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Kapitel 1:
Nachhilfe: Begriffsklirung, Diskussionsstand und Vorhaben

Unter Nachhilfe wird gelegentlich ,,der (...) ausserhalb des reguldren Schulunterrichts
und zusitzlich zu ihm stattfindende, mehr oder weniger regelméssige und héufig vor-
iibergehende private Einzel- (oder Gruppen-)unterricht durch Lehrer, Studenten, Schiiler
oder Laien zum Zwecke einer dem Schulunterricht nachfolgenden Erfolgssicherung in
bestimmten Unterrichtsfachern verstanden (Kriiger 1977, S. 545).

Der Begriff Nachhilfe wird sowohl in der populdren als auch in der wissenschaftlichen
Debatte innerhalb eines breiten Spektrums verwendet. So finden sich in der Literatur
sehr weit gefasste Definitionen des Terminus, die jegliche Unterstiitzung fiir die Schiile-
rin oder den Schiiler einschliessen, aber auch engere — sich auf eine spezifische Nach-
hilfeform beschrankende — Bestimmungen (Mayr 2010). Zwischen diesen beiden Polen
liegen vielféltige ,Misch-Definitionen‘, was eine einheitliche Bestimmung des Begriffs
erschwert.

Zu unterscheiden ist zwischen privater und institutioneller Nachhilfe. Im privaten Nach-
hilfeunterricht wird zwischen entgeltlicher und unentgeltlicher Unterstiitzung differen-
ziert. In den unentgeltlichen Nachhilfeunterricht fdllt vor allem Unterstiitzung durch
Verwandte und Bekannte, wahrend entgeltlicher Nachhilfeunterricht vorwiegend von
nicht Verwandten (Privat-) Personen ausgeiibt wird. Im Unterschied dazu sind institutio-
nelle Nachhilfeinstitute gewerblich angemeldete und wirtschaftlich ausgerichtete Unter-
nehmen, meist tétig in eigenen Réumlichkeiten, teilweise verbunden mit Hausaufgaben-
hilfe und speziellen Forderkursen.

Die Unterteilung in diese drei Kategorien ist nicht zwingend — andere Einteilungen sind
ebenso moglich und mogen weitere Kriterien einschliessen. So lésst sich bereits die Be-
treuung und Unterstiitzung bei den Hausaufgaben als eine Form von Nachhilfeunterricht
einstufen; die Grenzen sind fliessend (Haag, van Kessel 1998).

Kramer und Werner (1998) sowie Abele und Liebau (1998) exponieren andere Kriterien
fiir eine Definition des Begriffs. Nachhilfeunterricht finde nicht zufillig statt, sondern sei
geplant und vollziehe sich in Form einer besonderen Lernsituation. Zudem erfolge er
iiber eine ldngere Zeitdauer und in regelméssig wiederkehrenden, nicht zu langen Ab-
standen.

Zusétzlich zur Form der ausserschulischen Unterstiitzung ist es auch moglich, nach der
Person, die diese Unterstiitzung leistet, zu unterscheiden. Infolgedessen sind drei Varian-
ten der Nachhilfe ersichtlich, ndmlich die familidre, die private und die kommerzielle.
Dabei ist erstere zumeist unentgeltlich, die beiden letzteren miissen in der Regel bezahlt
werden (Jiirgens, Diekmann 2007).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Nachhilfe im familidren, privaten oder kom-
merziellen Rahmen, auBerhalb der Schule und erginzend zum Unterricht, meist regel-
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méBig und voriibergehend stattfindet und die schulische Leistungssteigerung zum Ziel
hat. In der Regel muss diese zusétzliche Unterstiitzung bezahlt werden.

Betrachtet man die familidre und (zum Teil) die private Nachhilfe, so wird deutlich, dass
es sich hier um Bereiche handelt, die wissenschaftlich schwer zugénglich sind. Dohmen
(2008) spricht denn auch von einer ,Grauzone der Nachhilfe’. Er meint damit, dass
Nachhilfe hiufig von den Nutzern bezahlt werde, dass sie jedoch nicht gewerbsmaéssig
erfolge, was es schwierig mache, sie wissenschaftlich zu erfassen. Darum beschranken
sich Studien zur Nachhilfe hdufig auf die besser messbaren Nachhilfeinstitute, die die
kommerzielle Nachhilfe ausmachen. Dabei handelt es sich um Wirtschaftsunternehmen,
die in der Offentlichkeit prisent sind. Umso wichtiger scheint es uns aber, die bisher un-
deutlich gebliebene ,Grauzone der Nachhilfe® genauer, also datengestiitzt, beschreiben
zu konnen.

In jiingster Zeit wird das Thema Nachhilfeunterricht unter dem Schlagwort ,Gekaufte
Bildung?‘ erortert (Haag, Kessel 1998, OECD 2004 (PISA), BMBF 2003, BMBF 2004,
Bray 2006, Dohmen et al. 2008). Eltern sind bereit, erhebliche Mittel in den Nachhilfe-
unterricht ihrer Kinder zu investieren (Cattaneo, Wolter 2008). Bildungspolitisch be-
trachtet, ist es demzufolge interessant zu wissen, welche Rolle Nachhilfeunterricht spielt,
in welchem Bezug Nachhilfeunterricht zum schulischen Erfolg von Kindern steht und
inwieweit dadurch die Schule als 6ffentliche Bildungsinstitution betroffen ist.

Das Forschungsfeld Nachhilfe oder ,Supplementary Education® ,steckt national wie
auch international noch in den Kinderschuhen® (Bray 2010, zit. in Koinzer 2011, S. 43).
Auf Umwegen gelangt man zu Schitzungen iiber die Verbreitung von Nachhilfeunter-
richt. Aus den bisherigen Befragungsergebnissen lassen sich letztlich keine eindeutigen
Schlussfolgerungen hinsichtlich der Nachhaltigkeit von Nachhilfe ableiten. Schulpada-
gogisch betrachtet sind mit dem Phdnomen Nachhilfe mehrere Perspektiven verbunden,
die deutlich als schulkritische Bemerkungen einzustufen sind. So ldsst sich Nachhilfe
eine Entlastungsfunktion zuschreiben, welche Schulen vom ,Zwang der Entwicklung*
befreie. Formal leistet sie dies, was in den Kontext formaler Bildung gehort und was vor
allem mit der Notwendigkeit, nachhaltige Fordersysteme zu etablieren, verbunden ist
(ebda.). Nachhilfe iibernimmt einen ,nicht unwesentlichen Teil des gesellschaftlichen
Auftrags von Schule, ja unterminiert deren gesellschaftliche Funktionen® (ebda., S. 43).
Sie deckt ,,einen Gutteil der Ausbildungs- und Qualifizierungsfunktion von Schule, kor-
rumpiert deren Selektions- und Allokationsfunktion und destabilisiert die Legitimations-
und Integrationsfunktion von Schule (ebda., S. 43).

Nachhilfeunterricht wird tabuisiert. Er findet ,,noch immer weitgehend im Verborgenen
statt™ (Giessing 2011, S. 50). Das Klischee des iiberwiegend leistungsschwachen Nach-
hilfeschiilers, der um seine Versetzung bangen muss und dank Nachhilfe drohendes Sit-
zenbleiben vermeidet, lebt fort. Die wenigsten Fachlehrer wissen um Nachhilfelektionen
bei ihren Schiilerinnen und Schiilern, was einer gezielten Verheimlichung gleichkommt
(ebda.).

Ein empirisches Defizit ist hinsichtlich der Fragen nach der Verbreitung — also den Be-
dingungen fiir die Nutzung von Nachhilfeunterricht —, nach den Wirkungen von Nachhilfe
hinsichtlich schulischer Leistungen sowie nach den Beziehungsaspekten zwischen Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiilern und deren Nachhilfelehrpersonen — also den unterrichtlich-
zwischenmenschlichen Prozessen wéihrend des Nachhilfeunterrichts — erkennbar.
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Die Ergebnisse dieser Untersuchung erlauben — mit Blick auf die deutschsprachige
Schweiz — Aussagen iiber die Verbreitung und Wirkung von Nachhilfeunterricht sowie
iiber die Beziehungsaspekte im Nachhilfeunterricht. Aufgrund der hier présentierten Da-
ten lésst sich ein 6ffentlich-diskursrelevantes Defizit verringern, weil die Erhebung zur
, Wirklichkeit des Nachhilfeunterrichts® den bisherigen Kontroversen um Sinn und Zweck,
Verbreitung und Wirkung von Nachhilfeunterricht eine feste Basis verschafft.






Kapitel 2:
Theoretische Aspekte

Hass und Jager (2011) zufolge ist Nachhilfe {iber den deutschen Sprachraum hinaus ein
weltweites Phdnomen und im gesamten EU-Raum ein Thema, das oft mit dem Terminus
,shadow education® charakterisiert wird. Wéhrend die Verbreitung von (privater) Nach-
hilfe vergleichsweise gut erforscht sei — so hat jede(r) dritte bis vierte Jugendliche in seiner
Schullaufbahn Nachhilfe erhalten, meistens in den Fichern Deutsch oder Mathematik,
vorwiegend in den 8. bis 10. Klassen (vgl. z.B. Ireson, Rushforth 2009, Synovate Kids +
Teens 2003) — blieb die Frage nach der Effizienz von Nachhilfeunterricht bis heute weit-

gehend unbeantwortet. Wie ldsst sie sich theoretisch bearbeiten?

Auf den Grundlagen bisheriger Forschungsergebnisse konstruieren Hass und Jager (2011)
ein transaktionales Wirkmodell (vgl. Abb. 1), in dem die Wirkfaktoren erfolgreichen Nach-

hilfeunterrichts ersichtlich werden.
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Das Modell bezieht sich auf die individuellen Bedingungen der Schiilerinnen und Schii-
ler, welche sich — so die These — ,,liber verschiedene externe Rahmenbedingungen (Fami-
lie, Gesellschaft, Organisation der Nachhilfe, Bedingungen der Nachhilfelehrkraft) unter
Beriicksichtigung rekursiver Prozesse auf den Erfolg der Nachhilfe* auswirken (ebda.,
266). Erfolgreichen Nachhilfeunterricht machen die Autoren am czeitlichen (zeitliche
Reichweite der Nachhilfe), am Situations- (vergleichbares Leistungsverhalten des Ler-
nenden in der schulischen ,Ernstsituation wie in der Nachhilfe) und am Anforderungs-
transfer (hohere Problemlésekompetenz auch in anderen Bereichen aufgrund von Nach-
hilfe) fest.

Hass und Jager konzipieren ein transaktionales Modell, bei dem ,,die einzelnen Elemente
und Bedingungen in einer raumzeitlichen Organisation zueinander stehen, bei dem aber
zugleich auch rekursive Prozesse auftreten® (ebda., S. 276). Rekursive Prozesse ergeben
sich den Autoren zufolge zwischen dem Erfolg und den individuellen Ausgangsvoraus-
setzungen, zwischen den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (etwa iiber die Akzep-
tanz von Nachhilfe) und der jeweiligen familidren Situation. Als Haupteinflussgrossen
bestimmen sie die individuellen realen bzw. erlebten Bedingungen der Nachhilfelehr-
kraft, die sich an den individuellen Ausgangsbedingungen zu orientieren hat. Der Erfolg
von Nachhilfe wirkt sich in diesem Modell auf die individuelle Situation eines Kindes
aus, aber nachgehend auch auf den Willen der Eltern, weiterhin Nachhilfe zu finanzieren.
Die hier gewdhlte Theorieposition ergénzt dieses Modell um einen kompetenztheoreti-
schen Ansatz und bezicht sich — was die empirische Anlage der Studie angeht — auf die
Modellaspekte ,individuelle Ausgangsbedingungen®, ,familidre Bedingungen®, organisa-
torische Rahmenbedingungen der Nachhilfe* und ,Bedingungen der Nachhilfelehrkraft‘.
Dagegen spielen die ,gesellschaftlichen Rahmenbedingungen® eine lediglich sekundire
Rolle. Auf der ,Output Seite® des Modells deckt diese Studie stirker die Aspekte ,zeitli-
cher Transfer® und ,Situationstransfer*, jedoch kaum den ,Anforderungstransfer* ab.

2.1 Erziehungswissenschaftliche Aspekte

Gerade weil Nachhilfeunterricht iiber den Erwerb von Fachwissen hinaus den Aufbau
breiterer, weiterfiihrender Kompetenzen einschliessen soll(te), reicht die Uberpriifung
der schulischen Leistung iiber einen padagogisch definierten Leistungsbegriff nicht aus.
Die in jlingerer Zeit verlangte Kompetenzorientierung schulischen Lernens ldsst sich auf
der Basis unterschiedlicher theoretischer Konstrukte erheben. Wir stellen das Modell ei-
nes erweiterten Lernbegriffs (Grunder, Bohl 2001/2004) in Kapitel 2.1.1 sowie einen
kompetenztheoretischen Ansatz (Jiirgens, Sacher 2008) in Kapitel 2.1.2 vor und verglei-
chen die beiden Modelle hinsichtlich der Durchfiihrung dieses Projekts in Kapitel 2.1.3.
Anschliessend begriinden wir den Entscheid zugunsten des kompetenztheoretischen An-
satzes fiir dieses Projekt.

2.1.1 Theorie des erweiterten Lernbegriffs

,Die Gesellschaft der Zukunft erfordert einen verdnderten Umgang mit Wissen* (Grun-
der, Bohl 2001, S. 11). Damit ist angesprochen, dass schulisches Lernen nicht nur einen
beschleunigenden Wissenszuwachs zu verbiirgen hitte, sondern auch die Fahigkeit, mit
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den vielfiltigen Wissensbestandteilen produktiv, also problemlésend umzugehen. In die-
sem Kontext gelten insbesondere personale und soziale Kompetenzen als zentral. Der
erweiterte Lernbegrift soll nun zwischen angestrebten Schliisselqualifikationen und schu-
lischem Unterricht vermitteln, indem er dazu dient, konkrete Unterrichtsziele iiber vier
Lernbereiche zu operationalisieren (vgl. Tab. 1). Das Ziel stellt ein ,,konzeptionell schliis-
siges Zusammenspiel der vier Lernbereiche” (ebda., S. 13) dar, die vielfiltig und eng
verkniipft sind. Allerdings halten die Vertreter dieses Ansatzes auch fest, dass Kinder in
jedem der vier Lernbereiche ausgeprigter exemplarisch und schwerpunktbildend, denn
mit dem Ziel der Vollstédndigkeit lernen sollen.

Auf der Grundlage ethischer, humaner, solidarischer und demokratischer Prinzipien so-
wie inhaltlicher Zielsetzungen zielen die miteinander verbundenen Lernbereiche...

Tab. 1: Der erweiterte Lernbegriff (Grunder, Bohl 2001, S. 12, 2. Auflage 2004)

inhaltlich — methodisch — sozial — Personlicher

fachlicher strategischer kommunikativer Lernbereich

Lernbereich Lernbereich Lernbereich

Wissen Exzerpieren Einfiihlsam Selbstvertrauen

(Fakten, Begriffe, Nachschlagen wahrnehmen erwerben

Definitionen ...) Similsieren Zuhéren Zu einem realistischen

\g:}?tehen e Argumentieren Selbstbild gelangen

fA dnomene, Planen Fragen Identifikation und.
rgumente ...) ) L Engagement entwickeln

Entscheiden Diskutieren
Erkennen Gestalt Rsmerersn Werthaltungen aufbauen
4 estalten

(Zusammenhange ...) Intea Kritik fihigkeit erlernen

UrkisTlen Ordnung halten ntegrieren

(Thesen, Themen Visualisieren Gespriche leiten

beurteilen ...) Prisentieren

Konflikte 16sen

(verandert auf der Basis von Klippert 1994, 31, v.Saldern 1997, Feiks, Kraufy 1992)

...auf den Erwerb von Handlungskompetenz.

Der erweiterte Lernbegriff ist am Terminus Handlungskompetenz orientiert, nicht an der
Vermittlung von Schliisselqualifikationen: Schiilerinnen und Schiiler sollen vier Kompetenz-
bereiche ausbauen, indem sie neben inhaltlichen Kenntnissen auch methodische, sozial-
kommunikative und personliche Fihigkeiten erwerben '.

1 Dies bedingt, dass Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler langfristig in einer schiilerorientierten und entwick-
lungsforderndem Unterrichts- und Schulkultur begleiten. Vorausgesetzt ist damit zweifellos ein verdnderter
Unterricht, den wir seit etwa fiinfzehn Jahren auch an staatlichen Schulen beobachten: das Lehren und Ler-
nen in differenzierten Settings. Diesen Unterricht zeichnen Formen aus, in denen die Lernenden zunehmend
selbsténdig handeln, im offenen Unterricht, der Freiarbeit, in der Wochenplan- und der Stationenarbeit, im
Lernen durch Lehren sowie in projektorientierten und kooperativen Verfahren, aber auch in frontalunter-
richtlichen und fragend-entwickelnden Phasen.
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- Der inhaltlich-fachliche Lernbereich basiert auf fachlichen Lern- und Handlungszie-
len. Er dokumentiert sich im fachlichen Wissens- und Handlungskontext. Seine Quali-
tét zeigt sich in der situationsangemessenen und sachlich korrekten Bewéltigung von
fachlichen Aufgabenstellungen. Eingedenk des kompetenztheoretischen Akzents die-
ser Argumentation wird die Uberpriifung erworbener Fachkompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern (vergleichbar einer ,Lernstandserhebung®; vgl. Scholl 2009) als
kompetenztheoretisch begriindete, fach- und bereichsspezifische Leistungsiiberprii-
fung interpretiert.

- Der methodisch-strategische Lernbereich griindet auf der Kenntnis geeigneter In-
strumente und Verfahren, deren Einsatz der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ei-
ner Lernproblematik zu Gute kommt. Im weiteren Sinn werden darunter Lern- und
Arbeitsstrategien sowie metakognitive Lernstrategien verstanden. Je breiter das Me-
thodenrepertoire einer lernenden Person ist, desto besser gelingt es der Person, die
richtigen Lern- und Arbeitstechniken einzusetzen.

- Der sozial-kommunikative Lernbereich umfasst ein ,Fahigkeitsbiindel*, das sich auf
das Leben, Arbeiten und Lernen in gemeinsamer Verantwortung und gemeinsamer
Auseinandersetzung mit anderen bezieht. Wer fiir die Gemeinschaft und das Mitein-
ander titig wird, zeigt seine Féhigkeit zu kooperieren und im Team zu handeln, sein
Einfiihlungsvermdgen und seine emotionale Authentizitat.

- Der personliche Lernbereich umschreibt die Fahigkeit, eigene Stirken und Schwé-
chen wahrzunehmen und sie in ein realistisches Selbstbild umzumiinzen. Weiter ist
damit gemeint, bereit und fihig zu sein, Verantwortung fiir das eigene Leben und das
eigene Handeln zu iibernehmen. Kritik- und Selbstkritikféhigkeit unterstiitzen diesen
Prozess ebenso wie sprachliche Fahigkeiten, die zur gedanklichen und sprachlichen
Auseinandersetzung mit Arbeits- und Handlungszielen, Lernsituationen und begriin-
deten Entscheidungen unerlésslich sind.

Im Zusammenhang mit der Genese und Entwicklung des (schulischen und ausserschuli-
schen) Selbstkonzepts bei Jugendlichen liegen zahlreiche empirische Studien vor?, so
etwa zur Verdnderung und zur Relevanz des Selbstkonzepts im Kontext der Leistungs-
(Juen-Kretschmer 1987) und Identitdtsentwicklung (Neuenschwander 1995), zum Zu-
sammenhang von Selbstkonzept und Selbstvertrauen (Fend et al. 1984), zu Geschlecht
(Strassegger-Einfalt 2008) oder bei Lernbehinderung (Whitley 2008), zum Bezug von
Selbstkonzept und Schuliibertritt (Buff 1991) und zum Einfluss von Priifungsangst
(Lamsfuss 1988), zur Entwicklung des Selbstkonzepts in unterschiedlichen Lernumwel-
ten (Jerusalem, Schwarzer 1991, S. 115-128) sowie zum Aspekt des selbstregulierten
(Schreiber 1998) und strategicorientierten Lernens (Artelt 2000). Das schulische Selbst-
konzept wird oft tiber die ,Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts® abge-
bildet (SESSKO; Schoéne, Dickhduser, Spinath, Stiensmeier-Pelster 2002).

2 die englischsprachige Diskussion zusammenfassend: Vineyard 2008
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2.1.2 Kompetenztheoretischer Ansatz

Ein zeitgemisser Bildungsbegriff versteht unter Bildung vor allem ein ,,K&nnen und we-
niger ein blosses Sich-Auskennen* (Jiirgens, Sacher 2008, S. 37). Vor dem Hintergrund,
dass schulische Bildung einen breiteren Sinnzusammenhang einschliesse als es die fach-
lichen Inhalte erméglichen, basiert schulische Bildung auf einem ganzheitlichen An-
spruch, der auf Wilhelm von Humboldt zuriickgeht. Im Einklang mit der ganzheitlichen
Bildungsidee steht das Konzept der ganzheitlichen Lernkompetenz, welche unterschied-
liche Kompetenzbereiche verbindet. Darin eingelagert ist der Aspekt der Schliisselquali-
fikation im Sinn von allgemeinen iiberfachlichen Féhigkeiten. Der in diesem Zusam-
menhang wesentliche Begriff der Kompetenz findet eine breite und uneinheitliche Ver-
wendung, weshalb eine (mogliche) Definition fiir ihn unabdingbar ist: Kompetenzen
sind hier zu verstehen als ,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kdnnen (Weinert 2011, S. 27 ).

Ein ganzheitliches Lernkompetenzmodell weist unterschiedliche, zu verbindende Kom-
petenzen aus, weshalb man keine isolierte Kompetenz alleine betrachten oder zum Inhalt
von Unterricht machen sollte. Das Modell von Jiirgens und Sacher (2008) umfasst vier
Teilkompetenzen:

- Sach- und Fachkompetenz: Die Basis bilden Lern- und Handlungsziele. Zur Uber-
priifung dieser Kompetenz dienen fachliche Aufgabenstellungen, deren Bewéltigung
situationsangemessen und sachlich korrekt erfolgen soll.

- Methodenkompetenz: Die Kenntnis geeigneter Instrumente und Verfahren begriinden
diese Kompetenz, wo es um geplante, durchgefiihrte und reflektierte Einsitze zu
Gunsten der Lernproblematik geht. Eine hohe Auswahl an verfiigbaren Methoden er-
moglicht aufgabenbezogen cine verbesserte Lern- und Arbeitstechnik. In diesen
Kompetenzbereich fallen auch metakognitive Lernstrategien zur Selbstbewertung des
realisierten Lernprozesses.

- Sozial- und emotionale Kompetenz: Sie bezieht sich auf Fahigkeiten des Lebens, Arbei-
tens und Lernens in gemeinsamer Verantwortung und Auseinandersetzung mit Anderen.
Es geht um Kooperations- und Teamféhigkeit, Einfiihlungsvermdgen und emotionale
Authentizitét.

- Selbst- und Personlichkeitskompetenz: Darunter wird die Fahigkeit verstanden, eige-
ne Schwichen und Stirken wahrzunehmen und realistisch zu bewerten. Ebenso gehort
die Verantwortlichkeit fiir das eigene Leben und Handeln dazu, wobei Kritik- und
Selbstkritikfahigkeit sowie auch sprachliche Féhigkeiten wesentlich sind.

Zur Verdeutlichung des hohen Grads an Integriertheit der vier Kompetenzen prasentieren
Jiirgens und Sacher folgendes Modell (vgl. Abb. 2):
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Abb. 2: Die ganzheitliche Lernkompetenz im Feld ihrer Teil-Kompetenzen nach Jiirgens und Sacher (2008, S. 41)

2.1.3 Vergleich der Modelle und Entscheid fiir die Wahl des Kompetenzmodells
Inhaltlich (und weitgehend auch terminologisch) decken sich die Teilkompetenzen des
kompetenztheoretischen Ansatzes mit den Lernbereichen im Modell eines erweiterten
Lernbegriffs (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Vergleich des kompetenztheoretischen Ansatzes nach Jiirgens und Sacher (2008) mit dem Ansatz eines
erweiterten Lernbegriffs nach Grunder und Bohl (2001/2004)

Kompetenz- Fach- Methoden- Sozial- und Selbst- und
theoretischer Kompetenz Kompetenz emotionale Personlichkeits-
Ansatz Kompetenz kompetenz
Theorie des er- inhaltlich — Methodisch — sozial — personlicher
weiterten Lern- fachlicher strategischer kommunikativer Lernbereich
begriffs Lernbereich Lernbereich Lernbereich

Es bleibt allerdings unklar, ob es sich bei den Teilkompetenzen/Lernbereichen um unter-
schiedliche Dimensionen oder um ihnen gemeinsame Elemente handelt und inwieweit
die drei Kompetenzdimensionen trennbar und gesondert messbar seien — das Problem
der Variablenkonfundierung (Zlatkin-Troitschanskaia 2011). Uberdies bleibt oft ebenso
unklar, welche Kompetenzbereiche ,,situations- und doménenspezifisch oder doménen-
iibergreifend sind und welche eher stabile oder verdnderbare Personlichkeitsmerkmale
erfassen (ebda., S. 227). Forschungstechnisch verweisen die beiden letztgenannten As-
pekte auf das Problem der Entsprechung von theoretischer Basis und messmethodischer
Modellierung einer Fragestellung.
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Sowohl das Modell des erweiterten Lernbegriffs als auch der kompetenztheoretische An-
satz umschreiben theoretische Konstrukte beim Versuch, die schulische Leistung zu er-
fassen. Im Bestreben, die vier Lernbereiche bzw. Kompetenzen zu operationalisieren,
sind wir allerdings beim Ansatz des erweiterten Lernbegriffs auf Grenzen gestossen,
welche die hier vorgesehenen Forschungsmethoden eingeschréankt hétten. Einerseits geht
das Modell stark von einer Gesamterfassung der vier Lernbereiche aus, was methodisch-
instrumentell mittels eines Fragebogens nicht umsetzbar ist. Die Autoren des Modells
verweisen denn auch darauf, dass es einen umfassenden und bildungstheoretischen An-
spruch an Unterricht und Schule stelle, dessen Erfolg wir aufgrund der Erfassung einzel-
ner Lernbereiche nicht zu beurteilen imstande sind. Geben wir diesen Anspruch auf und
streben lediglich noch die Erfassung der einzelnen Lernbereiche an, stossen wir ebenfalls
schnell an Umsetzungsgrenzen, insbesondere, was den sozial-kommunikativen Lernbe-
reich betrifft. Grunder und Bohl (2001) beschreiben diesen Lernbereich mit Tétigkeiten
in der Gemeinschaft und im Miteinander — mit Kooperations- und Teamféhigkeiten so-
wie Einfilhlungsvermogen und emotionaler Authentizitit. Der Bereich richtet sich auf
das Leben, Arbeiten und Lernen in gemeinsamer Verantwortung und Auseinanderset-
zung. Der sozial-kommunikative Lernbereich ist daher ein vielschichtiges Konstrukt, das
nicht ausschliesslich {liber eine Selbstbeurteilung im Fragebogenformat erfassbar ist.
Vielmehr scheint es, dass die Erfassung dieses Konstrukts unterschiedlicher Fremdein-
schétzungen, etwa jene von Lehrpersonen oder Eltern, bedarf. Demgegeniiber gewahrt
das Pendant aus dem kompetenztheoretischen Ansatz, welches die Konstrukte Sozial-
kompetenz und emotionale Kompetenz umfasst, eine giinstigere Ausgangslage: Beide
Kompetenzen sind von elementarem Charakter und bergen daher weniger Differenzie-
rungen, welche man bei der Operationalisierung zu beriicksichtigen hétte. Die von Jiir-
gens und Sacher (2008) formulierten Kompetenzen sind im Ubrigen nicht explizit auf
den schulischen Kontext zugeschnitten. Sie gestatten daher mehr Freiheit bei der Wahl
der tatsdchlich zu messenden Konstrukte. So ist es mdglich, innerhalb der beschriebenen
Kompetenzen lediglich jene Facetten zu erfassen, welche im Rahmen unserer Untersu-
chung auch tatsachlich umsetzbar und sinnvoll sind.

Einschrinkungen, was die Umsetzbarkeit angeht, stellen sich insbesondere infolge des
ausschliesslichen Selbstbeurteilungsformats. So kénnen wir nicht davon ausgehen, die
Sozialkompetenz des Einzelnen von einer Bezugsperson einschétzen zu lassen. Jedoch
sollen die Schiilerinnen und Schiiler das Sozialklima in der Klasse bewerten, was eine
objektive Anndherung an das Konstrukt Sozialkompetenz ermoglicht.

Insgesamt bietet das urspriingliche Modell des kompetenztheoretischen Ansatzes mehr
Spielraum, was die Auswahl und Umsetzung der zu erfassenden Konstrukte betrifft.
Deshalb entscheiden wir uns aus methodischen Griinden fiir das Modell von Jiirgens und
Sacher (2008) und erfassen innerhalb der formulierten Kompetenzebenen ausgewihlte
Konstrukte.






Kapitel 3:

Forschungsstand

Bisher sind die Beitrdge der empirischen Unterrichtsforschung im Bereich schulische
Nachhilfe lickenhaft. In den nationalen und internationalen Schulleistungsvergleichs-
studien (TIMSS, PISA 2000, PISA 2003 und PISA 2006) sind kaum Beitridge zum Nach-
hilfeunterricht geleistet worden, aufgrund derer die 6ffentlich diskutierten Fragen nach
der Verbreitung von Nachhilfeunterricht und seiner Wirkung auf Schulnoten sowie die
Beziehungsaspekte im Nachhilfeunterricht sachlich und realitétsgerecht erdrterbar wéren.
Bisherige empirische Studien decken zumeist ein lokales Feld ab.

3.1 Empirische Studien und ihre Ergebnisse

3.1.1 Lange Tradition, kaum gesicherte Daten, zahlreiche Vermutungen

Riickblick®: Nachhilfeunterricht existiert seit der Einfihrung des Schulwesens im 19.
Jahrhundert. Vor allem Klassenlehrer erteilten Nachhilfe. Dafiir hatten sie die Bewilli-
gung des Schuldirektors einzuholen. Weil sie den Bedarf an Nachhilfe nicht bewiltigten,
eroberten sich Privatlehrer und Ergidnzungsschulen Marktanteile (Haag, Kessel 1998).
Im 19. und frithen 20. Jahrhundert unterstand der Nachhilfeunterricht 6ffentlicher Kon-
trolle; die Eltern hatten dem Schulleiter Nachhilfe zu melden (Behr 1990). Zum Auf-
schwung auf dem Nachhilfemarkt kam es nach 1950, als Nachhilfeinstitute gegriindet
wurden (ebda.). Die Nachfrage fiir Nachhilfeunterricht nahm ausgangs der 1960er Jahre
stark zu. Nach 1975 etablierten sich Nachhilfeeinrichtungen, die professionelle Hilfe an-
boten (Adam 1960, Kessel 2005, Cattaneo, Wolter 2008, Dohmen, Erbes, Fuchs, Giinzel
2008, Haag 2001). Die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien — OECD (2004)
— haben ins 6ffentliche Bewusstsein geriickt, dass die individuelle Foérderung der Kinder
und Jugendlichen eine wichtige Rolle fiir die Ausschopfung ihrer schulrelevanten Kom-
petenzen und personlichen Potentiale spielt (Haag 2007, Haag, Jager 2011, Hass, Jager
2011).

Verbreitung: Umfang und Verbreitung von Nachhilfe standen in regional angelegten Er-
hebungen zur Diskussion (Langemeyer-Krohn, Krohn 1987, Behr 1990, Mischo, Haag
2002). Mehrere Arbeiten beziehen sich ausschliesslich auf die institutionelle Nachhilfe
(Dzierza, Haag 1998, Bray 1999, Wurzelbacher 2000, Rudolph 2002), geschlechtsspezi-
fische Aspekte (Synovate Kids + Teens 2003, Hohler 2012), die Schichtspezifik der
Nachhilfe (Schneider 2004), das elterliche Engagement (Cattaneo, Wolter 2008), lander-
bezogene (Bray, Kwok 2003, Davies 2004, Davies, Aurini 2006, Popa, Acedo 2006, Tan-

3 Zum historischen Aspekt des Nachhilfeunterrichts: Kessel 2004, S. 12ff.
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sel, Bircan 2006, Dang 2007, Nath 2008), vergleichende (Bray 2006) und international-
landervergleichende (Kessel 2005) oder facherspezifische Aspekte (Haag 2007, Lee
2007, Hohler 2012). Im deutschsprachigen Raum thematisieren im Kontext der PISA-
Studien (OECD 2004, BMBF 2003, 2004) zahlreiche Untersuchungen die private Nach-
hilfe (Rudolph 2002, Gaeth 2005, Demmer 2007, fiir den Kanton Tessin: Mariotta,
Nicoli 2005)*. In der PISA-Studie 2000 wurden in der Schweiz zum Thema Nachhilfe-
unterricht Fragen gestellt, aber nicht ausgewertet. In PISA 2003 sind die Daten fiir die
Schweiz diesbeziiglich unspeziﬁsch5 . In allen vier Studien — PISA 2000, 2003, 2006,
2009 — zeigt sich, dass die Aussagen zur Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht von
den Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren Eltern selbst stammen. In einer Kultur, wo
sich die Bewertung von Nachhilfeunterricht gerade stark wandelt, kann es aber immer
noch zu Verzerrungen kommen (soziale Erwiinschtheit).

Etwa 10% bis 12% aller deutschen Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufen bean-
spruchen aktuell kommerzielle und private Nachhilfe. 25% bis 33% der Schiilerinnen
und Schiiler haben wéhrend ihrer Schullaufbahn kommerzielle und private Nachhilfe ge-
nommen (Dohmen et al. 2008, vgl. die Nutzungsdaten in der 15. Shell Jugendstudie
(Shell Deutschland Holding 2006)). Jungen belegen Nachhilfe vor allem in den Féchern
Mathematik (Hosenfeld 2011), Deutsch und Fremdsprachen, die Médchen in Mathematik,
Englisch (Giessing 2005) und Naturwissenschaften (Giessing 1997, Hollenbach, Meier
2004, Dohmen et al. 2008).

Die Inanspruchnahme von Nachhilfe ist aufgrund einer Untersuchung, die um die Jahr-
tausendwende durchgefiihrt worden ist, im Alter von 13 bis 14 Jahren und 17 bis 18 Jah-
ren am hdchsten (Kischer 2001). Gemadss einer fiinf Jahre spéter realisierten Studie
(Sassler, Wossler 2006) erhalten die sechzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler am héu-
figsten Nachhilfeunterricht, gefolgt von den Vierzehn- und Zwdélfjahrigen. Obwohl diese
beiden Untersuchungen auf divergierende Aussagen hinweisen, ldsst sich schlussfolgern,
dass vor allem Kinder in der Pubertét verstirkt Nachhilfe in Anspruch nehmen. Dies
lasst sich auf die Entwicklung, die Interessen der Jugendlichen und/oder einen etwaigen
schulischen Leistungsabfall zuriickfithren (Sasse, Wossler 2006). In den oberen Klassen
nehmen Méadchen mehr Nachhilfe in Anspruch, wiahrend die Jungen in den Klassen 5, 6,
7 und 10 einen hdheren Nachhilfebedarf aufweisen (Zur Orientierungsstufe: Hollenbach,
Meier 2004, Rudolph 2002).

Den weitaus grossten Teil der Nachhilfe im privaten Rahmen erteilen Lehrpersonen
(28%), Studierende (23%) sowie éltere Schiilerinnen und Schiiler (16%) (Abele-Brehm,
Liebau 1996, Behr 1990, vgl. dort die Tabelle, S. 33, hinsichtlich der Verbreitung, bzgl.
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten: Kischer 2001, Sasse, Wossler 2006). Betrug die
durchschnittliche Nachhilfedauer 1987 zehn Monate (Langemeyer-Krohn, Krohn 1987),
bezogen 2002 60% der Kinder ganzjdhrig Nachhilfe (Rudolph 2002), wéihrend 44% aller
Schiilerinnen und Schiiler zweimal und 48.5% einmal wochentlich Nachhilfe hatten
(Hurrelmann 1995, Rudolph 2002, zur Lage in den Siebziger- und Achtzigerjahren: Kriiger

4 TIm Vortest zum PISA-Test 2009, dessen Ergebnisse inzwischen vorliegen, scheinen in der Schweiz (nach der
Aussage eines der Verantwortlichen am 15.12.2008) rund 46% der Schiilerinnen und Schiiler vor dem Uber-
tritt in die Sek I und/oder in die Sek II bezahlte Unterstiitzung erhalten zu haben.

5 E-Mail vom 18.12.2008, Bundesamt fiir Statistik.
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1977 und Behr 1990). Nachhilfe wird demzufolge nicht nur saisonal, sondern auch iiber
Monate bzw. Jahre hinweg in Anspruch genommen (Guill, Bonsen 2011).

Die monatlichen Ausgaben fiir institutionelle Nachhilfe betragen in Deutschland durch-
schnittlich 150€ (ca. 45€ kostet eine Stunde im Einzelunterricht) und flir private Nach-
hilfe 50€ bis 75€ (ca. 10€ bis 30€ kostet eine Stunde im Einzelunterricht) (Angaben bei
Dohmen et al. 2008). In Osterreich wird fiir den privaten Nachhilfeunterricht 10€ bis 30€
pro Stunde bezahlt (Arbeitskammer Wien 2008). Daten zu den Kosten des Nachhilfe-
unterrichts fiir die Schweiz fehlen.

Nachhilfelehrpersonen stellen fiir Nachhilfestunden Ubungen aus Biichern und Heften
der Nachhilfeschiilerin bzw. des Nachhilfeschiilers sowie Regeln und Merksdtze zusam-
men (Behr 1990, Streber, Haag, Gotz 2011). Das Ziel liegt neben der Vorbereitung auf
Klassenarbeiten und dem Losen von Hausaufgaben (Behr 1990) darin, den Lehrstoff zu
vertiefen und ihn aufgrund geeigneter Strukturierung zu liben (Weinert, Helmke, Schra-
der 1992, Hogan, Rabinowitz, Craven 2003, Renkl 2006).

Die am hdufigsten genannten Griinde von Kindern und Jugendlichen, Nachhilfe zu bele-
gen, lassen sich in vier Bereiche zusammenfassen: Defizite des Unterrichts (z.B. Haus-
aufgaben zuhause 16sen zu miissen, zu schnelles Voranschreiten der Lehrperson im
Schulstoff, zu grosse Klassen, fehlende Binnendifferenzierung), die Lage auf dem Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt, eltern- sowie schiilerbezogene Griinde (BMBF 2004, Hurrel-
mann 1995, Rudolph 2002).

Der soziookonomische Hintergrund der Eltern und das Mass der Inanspruchnahme von
Nachhilfe hidngen zusammen: Schiilerinnen und Schiiler aus héheren Sozialschichten
sind in der institutionellen und privaten Nachhilfe iiberreprésentiert, wihrend Kinder des
untersten Einkommensquartils deutlich weniger Nachhilfe (kommerzielle und private)
haben (Dohmen et al. 2008, Schneider 2004, Schlosser, Schuhen 2011). Eltern verfolgen
mit der Nachhilfe in der Regel zwei Zielsetzungen: Eine kompensierende, wenn es um
das Autholen schulischer Inhalte geht, oder eine ,Enrichment* orientierte, wenn das Er-
reichen eines hdheren Abschlusses im Zentrum steht (Baker, Akiba, LeTendre, Wise-
mann 2001).

Wirkung: Im englischsprachigen Raum sind in den achtziger Jahren Untersuchungen zu
den Effekten von Nachhilfeunterricht auf Schulleistungen vorgelegt worden. So hat man
in einer Metaanalyse von 65 Studien geringe, aber positive Wirkungen von Nachhilfe-
unterricht festgestellt (Cohen, Kulik, Kulik 1982). Die (l&ngerfristigen) Wirkungen von
Nachhilfeprogrammen auf die Schulleistungen von Kindern in den USA waren ebenso
Gegenstand von Erhebungen (Topping, Whitley 1990) wie die Effekte von Tutoring-
Programmen (Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit oder ohne Nachhilfe,
vgl. Madden, Slavin 1989) und der Anstieg der Lesefdhigkeit bei 2. und 3. Klésslern
(Morris, Perney 1990), bei leicht behinderten Kindern und eingeschrankten Sprach-
performern (Englisch) (Giovanis, Mazzoni 1994) sowie mit Blick auf Gleichaltrige als
Nachhilfe erteilende Tutoren (Warger 1991). Dass aufgrund von intensiver Nachhilfe das
Selbstvertrauen jiingerer Kinder hinsichtlich der Lesemotivation — im Ubrigen auch bei
den Nachhilfe erteilenden Peers — steigt und weniger Unterrichtsstérungen auftreten, ist
belegt (Robledo 1990, vgl. auch Cohen, Kulik, Kulik 1982, Lepper, Chabay 1988). In
jingster Zeit werden in den USA wieder wirkungsbezogene (Ireson 2004) und medien-
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didaktische (Johnson, Bratt 2009) Fragen sowie der Zusammenhang von ,Private Tuto-
ring‘ und ,Homeschooling* (Lips, Feinbaum 2008) erforscht.

Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfeunterricht steigern in 90% aller Félle ihre Leis-
tung um mindestens eine ganze Note (Wiesenrode 2006). An den Nachhilfeinstituten be-
tragt die Erfolgsquote insgesamt 83.75% (Rudolph 2002). Rudolph (2002) stellte ausser-
dem bei 23% der Schiilerinnen und Schiiler eine héhere Motivation und bei 11% der
Schiilerinnen und Schiiler eine héhere Konzentration im Unterricht fest. 8% von ihnen
arbeiteten aufgrund von Nachhilfeunterricht in der Schule schneller. Die Wirkung von
Nachhilfeunterricht zeigt sich in besseren Zensuren (Sasse, Wossler 2006, Hosenfeld
2011) und in gesteigerter Motivation der Schiilerinnen und Schiiler sowie in gesteigerter
Lernfreude und einer eigenstdndigeren Arbeitsweise (Synovate Kids + Teens 2003, 2007).
Nachhilfeunterricht bzw. Einzelunterricht scheint auch bei Kontrolle der Lernzeit wir-
kungsvoller als herkdmmlicher Schulunterricht — unabhéngig von Fach und Alter der
Lernenden (Bloom 1984)°. Im angloamerikanischen Raum wurden die Befunde zur Er-
klarung der Wirkung von Einzelunterricht hervorgehoben (Chi, Siler, Jeong, Yamauchi,
Hausmann 2001).

Neuenschwander (1995) et al. nennen Griinde dafiir, dass Eltern fiir ihre Kinder Nach-
hilfeunterricht organisieren. Als wichtigstes Motiv ergibt sich die Verbesserung der Schul-
leistungen. Die Verbesserung der Noten in einem Nachhilfefach ist denn auch die von
den Eltern am haufigsten berichtete Wirkung von Nachhilfe (Jager et al. 2010). Auf die
Frage, ob Nachhilfe eine Entlastung des Kindes bewirke, finden sich in der fiir die Bun-
desrepublik représentativen Studie Jagers Hinweise dafiir, dass sich aufgrund der Nach-
hilfe die Stimmung in der Familie verbessert hat (ebda.). Daraus ergibt sich ein starker
Indikator fiir die Hypothese, dass Eltern mit den Hausaufgaben ihrer Kinder iiberfordert
sind. Die Nennungen der Eltern belegen, dass sie ihre Kinder im Hausaufgabenbereich
und dank Nachhilfe zu entlasten suchen und zugleich deren schulische Chancen erhdhen
mochten. Zur Frage, ob Eltern aufgrund der vermuteten/erlebten entlastenden Effekte der
Nachhilfe die Art und Weise ihrer Unterstiitzung fiir ein Kind verdndern, liegen bislang
keine empirischen Daten vor.

Ein hohes Interesse besteht an der Klarung der Frage, inwieweit Nachhilfeunterricht
kompensatorisch oder im Sinne von ,enrichment® wirke (Streber, Haag, Gotz 2011), d.h.
ob Schiilerinnen und Schiiler Nachhilfeunterricht aufgrund schlechter Schulleistungen
oder infolge unzureichender schulischer Motivation bzw. Lernhaltung bzw. Arbeitsein-
stellung beanspruchen, um facherbezogene und selbstkonzeptbezogene Defizite aufzuholen
oder ob bereits leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler Nachhilfe nicht zuletzt aufgrund
der finanziellen Situation ihrer Eltern belegen miissen, um zusédtzliche facherbezogene
und fachiibergreifende Leistungsverbesserungen und selbstkonzeptbezogene Vorteile zu
realisieren.

Zu erwihnen bleibt im Kontext der Diskussion um die Wirkungen des Nachhilfeunter-
richts: Die Ausweitung der Fragestellung auf schulstrukturelle Variablen, deren Einfluss
ebenfalls dringend zu klaren wire, muss aus Griinden der Fokussierung des Projekts und
einer schlanken experimentellen Anlage einer spateren Untersuchung vorbehalten bleiben.

6 Zur positiven Wirkung von Nachhilfe: vgl. Dohmen et al. 2008, Haag 2001, Langemeyer-Krohn, Krohn
1987
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Beziehungsaspekte: Im Einzelunterricht haben Schiilerinnen und Schiiler die Moglich-
keit, gemeinsam mit der Nachhilfelehrperson Verstdndnisprobleme zu kldren, person-
liche Versagensdngste abzubauen und neues Wissen zu akkommodieren (Wittwer 2008).
Die Effektivitdt des Unterrichts ist vor allem auf das Wirken der Nachhilfelehrkraft zu-
riickzufiithren, die Sachverhalte erkldrt (Merrill, Reiser, Merrill, Landes 1995, Hume,
Michael, Rovick, Evens 1996), Informationen vermittelt (Wittwer, Niickles, Renkl
20006), weiterfithrende Fragen stellt (Lepper, Woolverton, Mumme, Gurtner 1991), Auf-
gaben auswihlt (Putnam 1987) und so das Lehrgesprich leitet (Chi, Siler, Jeong 2004,
Graesser, Person, Magliano 1995) und Lernstrategien (Artelt 2000) vermittelt (zur Diag-
nosekompetenz der Nachhilfelehrkrifte: vgl. Bischoff, Brithwiler, Baer 2005). Im Einzel-
unterricht’ entdecken Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler aufgrund vermittelter und
selbstgesteuerter (und getibter) Lerntechniken und Gedéchtnisstrategien sowie eines op-
timierten Arbeitsverhaltens Verstdndnisliicken, Wissens- und Kompetenzdefizite (Schrei-
ber 1998, Artelt 2000, Wittwer 2008), was ihr schulisches Selbstkonzept starken diirfte
(Streber, Haag, Gotz 2011).

Im Zusammenhang mit der Genese und Entwicklung des (schulischen und ausserschuli-
schen) Selbstkonzepts bei Jugendlichen liegen zahlreiche empirische Studien vor (die
englischsprachige Diskussion zusammenfassend: Vineyard 2008) — so etwa zur Verdnde-
rung (Trautwein 2003) und zur Relevanz des Selbstkonzepts im Kontext der Leistungs-
(Juen-Kretschmer 1987) und Identitdtsentwicklung (Neuenschwander 1995), zum Zu-
sammenhang von Selbstkonzept und Selbstvertrauen (Fend et al. 1984), zum Einfluss
des Geschlechts (Strassegger-Einfalt 2008) oder bei Lernbehinderung (Whitley 2008),
zum Bezug von Selbstkonzept und Schuliibertritt (Buff 1991) und zum Einfluss von Prii-
fungsangst (Lamsfuss 1988), zur Entwicklung des Selbstkonzepts in unterschiedlichen
Lernumwelten (Jerusalem, Schwarzer 1991) sowie zum Aspekt des selbstregulierten
(Schreiber 1998) und strategicorientierten Lernens (Artelt 2000). Studien, die die Bezie-
hung zwischen Schiiler bzw. Schiilerin und Lehrer bzw. Lehrerin im Vergleich zum
Nachhilfelehrer bzw. zur Nachhilfelehrerin vergleichen oder beriicksichtigen, liegen bis-
lang nicht vor. Die vorliegende Untersuchung hat zum Ziel, den Beziehungsaspekt zur
Lehrperson und zur Nachhilfelehrperson (aus Sicht des Schiilers bzw. der Schiilerin) in
Bezug auf Nachhilfefragen zu thematisieren.

3.2 Die Studien einzeln betrachtet

3.2.1 Geforderte Projekte zur deskriptiv-empirischen Erforschung des privaten
Nachhilfeunterrichts beim SNF, bei der DFG sowie in den Datenbanken
ERIC und PSYCHLIT

Sucht man Angaben zur Nachhilfe, zum Fdrderunterricht, zur Hausaufgabenbetreuung,

zum Einzelunterricht, insbesondere zu deskriptiv-empirischen Studien, ergeben sich im

gesamten deutschsprachigen Raum einige Hinweise. Eine Recherche in den géngigen spe-

zifischen Datenbanken erzichungswissenschaftlich-schulpiadagogischer Forschungsprojek-

7 zur Einzelf6érderung: Kroll 2005
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te in der Schweiz und in Deutschland fiir die vergangenen acht bis zwanzig Jahre® (1992—
2012; DORE: 2000-2012, Deutsche Forschungsgemeinschaft/DFG, ERIC, PSYCHLIT)
zeitigt beziiglich des hier umrissenen Themas ein bemerkenswertes Resultat.

3.2.2 Deutschsprachige Publikationen zum Nachhilfeunterricht seit 1960
Erwidhnenswert sind jene empirischen Forschungsarbeiten zum Thema Nachhilfe, wel-
che massgeblich fiir die Konzeption der Fragestellung und die Hypothesenbildung in
diesem Projekt sind.

1. Adam (1960): Nachhilfeunterricht als pddagogischer und soziologischer Index. Er-
gebnisse einer empirischen Untersuchung tiber Umfang und Bedeutung des Nachhilfe-
unterrichts an einer Héheren Schule
Adam (1960) flihrte eine Befragung von 750 Schiilerinnen und Schiilern aller Gymnasial-
klassen mit Hilfe eines Fragebogens am humanistischen Zweig einer Hoheren Schule in
einer hessischen Grossstadt durch. Er stellte insbesondere die Schicht- und Benachteili-
gungsproblematik in den Vordergrund. Dies ist die élteste in der Literatur rezipierte Studie
zur Thematik der Nachhilfe in Deutschland (Behr, 1990; Dohmen et al., 2008).
Die damals erarbeiteten Ergebnisse sind historisch aufschlussreich, aber fiir die hier
geplanten Zwecke nicht mehr verwendbar.

2. Kruger (1977): Nachhilfe — Chance oder Skandal? 17 Antworten auf Fragen zu ei-
nem vernachldssigten Problem
Kriiger (1977) befragte die Eltern von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe
zweier Realschulen und zweier Gymnasien (insgesamt N = 2 612) mittels eines Fragebo-
gens. Leider fehlen Angaben zur Region. Kriiger interessierte sich vor allem fiir hdufig-
keitsbezogene Daten, was ihm erlaubt, die Situation moglichst objektiv zu beschreiben.
Der Fragebogen enthielt Fragen zu Umfang, Dauer, Kosten, Fachern und Wirkungswei-
sen des Nachhilfeunterrichts (Behr 1990; Dohmen et al. 2008).
Kriigers Studie ist nicht représentativ, da lediglich an vier (ungenannten) Schulen Da-
ten erhoben worden sind.

8 a) SNF-geforderte Projekte im Bereich der deskriptiv-empirischen Erforschung des Nachhilfeunterrichts
- Im Bereich der Nachhilfeforschung hat die Abteilung I des SNF zwischen 1992 und 2012 keine For-
schungsprojekte gefordert.
- Im Bereich der Nachhilfeforschung hat das DORE-Programm des SNF zwischen 2000 und 2012 kei-
ne Forschungsprojekte gefordert.
b) DFG-geforderte Projekte im Bereich der deskriptiv-empirischen Erforschung des Nachhilfeunterrichts
- Im Bereich der Nachhilfeforschung hat die DFG zwischen 1998 und 2012 keine Forschungsprojekte
gefordert.
¢) ERIC — die Forschungslage im angelsdchsischen Raum
- Die Recherche zum Stichwort/Schlagwort/Titel ,private coaching, oder ,private tutoring, im englisch-
sprachigen Raum (bei ERIC), bezogen auf das vergangene Vierteljahrhundert, zeitigt vergleichbare
Ergebnisse wie unter a) und b): Es fehlen Hinweise auf die Existenz empirischer Studien im Bereich
des Nachhilfeunterrichts.
d) PSYCHLIT — Projekte im Bereich der deskriptiv-empirischen Erforschung des Nachhilfeunterrichts
- Es fehlen Hinweise auf die Existenz empirischer Studien im Bereich des Nachhilfeunterrichts.
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3. Hardt (1978): Zur Problematik der Belastung von Schiilern und Eltern durch Haus-
aufgaben und Nachhilfeunterricht. Ergebnisse einer Befragung unter Eltern von Haupt-
schiilern, Realschiilern und Gymnasiasten
Hardt (1978) befragte in Nordrhein-Westfalen im Kontext seiner Dissertation 980 Eltern
an drei Hauptschulen, einer Realschule und zwei Gymnasien, jeweils in den Klassen 6
und 9. Sein Forschungsinteresse richtete sich sowohl auf die Hausaufgaben als auch auf
den Nachhilfeunterricht. Hardt hat vor allem héufigkeitsbezogene und nach Sozialschicht
differenzierte Daten erhoben (Behr 1990).
Die Dissertation tragt zur systematisierenden Optik bei, was die Sozialschicht und die
Verbreitung des Nachhilfeunterrichts anbelangt. Sie bezieht sich auf Nordrhein-
Westfalen und ist in elternbezogener Sicht des damaligen Nachhilfeunterrichts interes-
sant.

4. Sinus GmbH (1984): Nachhilfe fiir Schiiler
Die Sinus GmbH (1984), eine Pilotstudie mit quantitativer Methode, flihrte ihre Frage-
bogenaktionen und Interviews im Aufirag zweier Fernsehredaktionen des Bayerischen
Rundfunks durch. Erhoben wurden Angaben von Schiilerinnen und Schiilern der Klassen
5 bis 11 aus acht Gymnasien und einer Gesamtschule in Bayern, Nordrhein-Westfalen,
Niedersachsen und Hamburg. Insgesamt nahmen 2456 Schiilerinnen und Schiiler teil.
Auch qualitative Methoden kamen zum Einsatz: Interviews mit 31 Miittern, ca. 40 Lehr-
personen und weiteren Expertinnen und Experten. Die Sinus GmbH hat auch Daten zum
Autkommen und zur Verbreitung, zu den Motiven, Einstellungen und paddagogischen
Uberlegungen erhoben.
Die Studie legt nahe, die interpersonalen Faktoren im Nachhilfeunterricht zu erheben,
was erlaubt, etwaige positive intra- und interpersonale Einflussgrossen auf die Moti-
vation der Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen.

5. Weegen (1986): Das Geschdift mit der organisierten Nachhilfe
In seiner Studie zu den Nachhilfeinstituten legte Weegen (1986) bislang als einziger Au-
tor eine beachtliche historische Analyse vor. Er stellte iiberdies wichtige Informationen
zur juristischen Thematik zusammen.
Weegens Ergebnisse liefern fiir dieses Projekt kaum Referenzpunkte, weil er sich aus-
schliesslich auf kommerzielle Nachhilfeinstitute stiitzt.

6. Langemeyer-Krohn, Krohn (1987): Nachhilfe — Der Unterricht nach der Schule.
Eine empirische Untersuchung zu einem vernachléssigten Thema

Die Forscher konstruierten einen Fragebogen mit nur zehn Fragen, der iiber die jeweilige
Vertrauenslehrperson in 52 Klassen aus 26 Schulen in der Stadt und im Landkreis Han-
nover verteilt wurde und von den Schiilerinnen und Schiilern zu beantworten war. Die
Schulen wihlte man nach dem Kriterium der unterschiedlichen sozialen Zusammenset-
zung der Schiilerschaft (Orientierungs-, Haupt- und Realschule, Gymnasium) aus. Etwa
1200 Schiilerinnen und Schiiler aus den Klassen 5 bis 10 nahmen teil. Neben einigen
haufigkeitsbezogenen Daten wurden vor allem pddagogisch wichtige Sachverhalte erhoben
wie Belastung, Motive, Kommunikation mit der Lehrperson, Zufriedenheit, Beendigungs-
griinde. Das Forschungsziel bestand darin, iiber die hohe Nachfrage nach Nachhilfe De-
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fizite des o6ffentlichen Schulsystems und insbesondere den Lehrermangel in Niedersachsen
zu belegen.
Die Studie zielt vor allem auf die wissenschaftliche Erhellung des Nachhilfeumfangs
ab, auch mit Blick auf die Facherwahl, die zugrunde liegenden Motive, die Dauer und
die Kosten. Sie ist regional fokussiert.

7. Behr (1990): Erhebungen in einer Grauzone pddagogischer Alltagsrealitdt
In Behrs Untersuchung, die er in den Jahren 1986 und 1987 an der Gesamthochschule
Essen mit Studierenden der Erziehungswissenschaft durchgefiihrt hat, wurden 362 Schii-
lerinnen und Schiiler der Klassen 5 bis 13 eines Gymnasiums anhand eines Fragebogens
befragt. Zusitzlich befragte man in Interviews anhand eines strukturierten Leitfadens 25
Freiwillige unter den Schiilerinnen und Schiilern. 47 Lehrpersonen aller Schularten so-
wie 33 Elternteile und 23 Nachhilfelehrpersonen, die {iber Zeitungsinserate fiir die Teil-
nahme geworben wurden, erhielten einen Fragebogen zum Thema Nachhilfe. Neben den
genannten Fragebogen und Interviews dienten als zusitzliche Datenquellen Dokumente,
drei Fallstudien anderer Schulen sowie Befragungen an kommerziellen Nachhilfeinstitu-
ten. In die Ergebnisse flossen folglich Daten aus mehrerlei Quellen ein. Behr zeigte, dass
sich die Noten in allen Nachhilfefdllen im Zeitraum von durchschnittlich 7.3 Monaten
durchschnittlich um 1.1 Punkte verbesserten. Er stellte eine Korrelation zwischen dem
Status/der Qualifikation der Lehrperson und der Verbesserung der Note fest. Wahrend
die von Lehrpersonen erteilte Nachhilfe im Schnitt eine Verbesserung von 1.3 Punkten
erbrachte, erreichte die von édlteren Schiilerinnen und Schiilern erteilte Nachhilfe im
Schnitt lediglich eine Notenverbesserung von 0.9 Punkten. Die Hélfte der Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiiler beurteilte den Nachhilfeunterricht positiv, sogar positiver als
den Regelunterricht, und nannte Griinde dafiir: weniger Ablenkung, schnelleres Lernen
und bessere Interaktion mit der Lehrperson.
Die Studie ist regional ausgerichtet. Behrs Arbeit verweist auf den gleichzeitigen Ein-
satz des Erhebungsinstruments des Fragebogens fiir Schiilerinnen und Schiiler und des
Interviews flir Nachhilfelehrpersonen als zusitzliche, qualitativ auswertbare Daten-
quelle.

8. Hurrelmann, Klocke (1995): Nachhilfeunterricht — eine Domdine der gehobenen
Schichten
Im Rahmen einer Untersuchung von Hurrelmann und Klocke wurden knapp 6000 Schii-
lerinnen und Schiiler aller Schulformen in den Jahrgangsstufen 5, 7 und 9 Nordrhein-
Westfalens befragt.
Die Studie wurde nicht eigenstidndig veroffentlicht. Bekannt sind eine Pressemittei-
lung aus dem Jahr 1995 und Publikationen von Hurrelmann in Zeitschriften.

9. Drzierza, Haag (1998): Hausaufgaben und Nachhilfeunterricht. Formen schulbeglei-
tender Massnahmen

Dzierza und Haag ver6ffentlichten 1998 eine Studie zu den Effekten von Hausaufgaben
und kommerzieller Nachhilfe. Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern wurde bei
der Anmeldung am Nachhilfeinstitut ,Schiilerhilfe‘ in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz ein Fragebogen ausgehéndigt. Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten nach sechs
Monaten einen weiteren Fragebogen. Auch nach einer Abmeldung wurden die Schiile-
rinnen und Schiiler ein weiteres Mal befragt. Die Stichprobengrosse betrug N = 131
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(Kinder aus mehreren Schulstufen). Als Vergleich diente eine Kontrollgruppe mit N = 42.
Allerdings bestand die Kontrollgruppe nur aus Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Ins-
gesamt bewerteten Dzierza und Haag die Effekte des Nachhilfeunterrichts bei der ,Schii-
lerhilfe® als durchwegs positiv. In den untersuchten Fachern Mathematik und Fremd-
sprachen stellten sie Notenverbesserungen um eine Note fest. Positive Verdnderungen
zeigten sich in den Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler selbst sowie in den Ein-
schétzungen ihrer Eltern.

Diese Studie konkretisiert den Gedanken von intra- und interpersonalen Einflussgrossen

der Wirksamkeit von Nachhilfe aufgrund der Befragung einer Experimental- und einer

Kontrollgruppe.

10. Kramer, Werner (1998): Familidre Nachhilfe und bezahlter Nachhilfeunterricht.
Ergebnisse einer Elternbefragung in Nordrhein-Westfalen
Die Studie zur Nachhilfesituation in Nordrhein-Westfalen stiitzte sich auf eine Eltern-
befragung mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens des Instituts der deutschen Wirt-
schaft Koln (IW), welche 1997 durchgefiihrt wurde. Insgesamt wurden rund 14400 Frage-
bogen mit Angaben zu rund 26 500 Grundschiilerinnen und -schiilern ausgewertet.
Die Ergebnisse sind flir die Grundschule représentativ. Schneider (2004) beméngelt
ungeniigendes sozialwissenschaftliches Methodenbewusstsein, ausserdem fehlt die
Definition des zentralen Begriffs.

11. PISA 2000, PISA 2003

Gaeth (2005) konstatierte auf der Basis der Daten aus PISA 2000 einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der Klassengrosse und der Nutzung von Nachhilfe (Dohmen et
al. 2008). Eine Sichtung der PISA-Daten zur Nachhilfe zeigte, dass Fiinfzehnjihrige
deutlich mehr Nachhilfe in Mathematik erhalten als in Deutsch. Laut den PISA-Daten
beanspruchen in Deutschland unter den Fiinfzehnjdhrigen mehr Médchen (12%) Mathe-
matiknachhilfe als Jungen (8%) (Hollenbach, Meier 2004). Rudolph (2002) betonte, dass
dieser ,Vorsprung* der Madchen ein typisches Merkmal des Fachs Mathematik sei: Jun-
gen nehmen — ausser in Mathematik und Naturwissenschaften — iiberall weit mehr Nach-
hilfeunterricht in Anspruch als Méadchen. Insbesondere die deutschen Jugendlichen aus
der Realschule und dem Gymnasium erhalten bezahlte Nachhilfe in Mathematik. Die
Differenzierung nach Geschlecht zeigt, dass an allen Schulformen signifikant mehr Mad-
chen Nachhilfe in Mathematik erhalten. Betrachtet man die Nachhilfe in Deutsch, ldsst
sich sagen, dass unter den Sechzehnjdhrigen der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit
Nachhilfe in Deutsch insgesamt bei nur 2.6% liegt. Dabei ist der Jungenanteil mit 3.6%
doppelt so hoch wie der der Médchen (1.8%). In PISA 2000 und PISA 2003 ist klar er-
sichtlich, dass Japan, wo die Kinder ausserschulisch gefordert werden, besser abschneidet
als andere Lander. Ebenso zeigt sich, dass 93% der finnischen Schiilerinnen und Schiiler
Schulen besuchen, an denen sie Nachhilfe durch Lehrkréfte beanspruchen koénnen. Im
OECD-Durchschnitt sind dies nur 41% (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2003).

Der PISA-Fragebogen 2003 enthielt eine Frage im Zusammenhang mit Nachhilfe: ,Er-
hiltst du zurzeit ausserhalb der Schule Nachhilfeunterricht in den folgenden Féachern?*
Die Ergebnisse aus den Rohdaten zeigen, dass eine fiinfzehnjdhrige Schiilerin bzw. ein
fiinfzehnjahriger Schiiler in der Schweiz durchschnittlich 0.3 Stunden pro Woche Nach-
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hilfe innerhalb der Schule bekommt (im Vergleich zum OECD-Durchschnitt von 0.8 ist
das eher wenig). Mit 0.2 Stunden ausserhalb der Schule war der Anteil an Nachhilfe et-
was weniger hoch als jener innerhalb der Schule (im Vergleich zum OECD-Durchschnitt
von 0.5) (Demmer 2007; OECD 2004). An PISA 2003 hatten auch im Kanton Tessin
1595 Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klasse der Scuola Media teilgenommen. Im Un-
terschied zu anderen PISA-Daten wurden jene des Kantons Tessin bzgl. der Nachhilfeda-
ten ausgewertet: Im Friithjahr 2003 belegten 12% der Kinder der 9. Klasse der Tessiner
Scuola Media Nachhilfeunterricht (In PISA 2000 waren es 13.3%). Zwei Drittel dieser
Jugendlichen erhielten Nachhilfe in Mathematik, ein Drittel in Deutsch, ein Sechstel in
Franzdsisch, 6% in Italienisch und weitere 6% in anderen Fachern. Im Mittel belegten
die Schiilerinnen und Schiiler aus dem Tessin wochentlich Nachhilfeunterricht wahrend
einer Stunde und zehn Minuten. 80% der Befragten nahm nur in einem Fach Nachhilfe-
unterricht. Die Befragung im Tessin ergab, dass Privatstunden vor allem in Mathematik
bezogen wurden (69%). Offenkundig hatten die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler zwar
ihre Mathematikleistungen gesteigert, waren aber trotzdem nicht so leistungsfahig wie
jene, die keine Nachhilfe genommen hatten. Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe-
unterricht lernten {iber das Memorieren und das Auswendiglernen, wéihrend Schiilerinnen
und S(;hﬁler mit Nachhilfeunterricht auch andere Strategien anwendeten (Mariotta, Nicoli
2005).

In der PISA-Studie 2000 wurden in der Schweiz Fragen zum Thema Nachhilfeunter-
richt gestellt. Es ist nicht ersichtlich, ob und inwieweit weitere Einflussfaktoren kon-
trolliert wurden. In der PISA-Studie 2003 ist nicht geklart, inwieweit es sich bei den
Ergebnissen um kommerzielle Nachhilfe handelt (Dohmen et al. 2008). In PISA 2003
sind die Daten fiir die Schweiz diesbeziiglich unspezifisch. In allen drei Studien — PISA
2000, 2003 und 2006 — zeigt sich, dass die Aussagen zur Inanspruchnahme von Nach-
hilfeunterricht von den Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren Eltern selbst stammen.
In einer Kultur, wo Nachhilfeunterricht hdufig als Makel beurteilt wird, kann es dies-
beziiglich leicht zu Verzerrungen kommen (soziale Erwiinschtheit). Dies gilt umso
mehr, als die PISA-Fragebogen den Lehrpersonen abzugeben waren und viele Schiile-
rinnen und Schiiler vielleicht beflirchteten, mit einer ehrlichen Antwort Kritik an de-
ren Arbeit zu iiben (Dohmen et al. 2008). Des Weiteren beziechen sich die Daten nur
auf die Filinfzehnjdhrigen. Ob sich Nachhilfe positiv auf den Kompetenzerwerb von
Schiilerinnen und Schiilern auswirkt, lasst sich mit Hilfe der PISA-Daten nicht ermit-
teln (Hollenbach, Meier 2004). Hier wire auf Langsschnittstudien zuriickzugreifen.
Diese aber fehlen — eine Liicke, die diese Studie schliessen soll.

12. PISA 2009

Im Rahmen der PISA-Untersuchung 2009 haben 13477 Schweizer Schiilerinnen und
Schiiler vier Zusatzfragen zum Thema Nachhilfe beantwortet. Die Studie erhebt zum ers-
ten Mal in reprisentativer Form die Verbreitung an bezahltem Nachhilfeunterricht von
Schweizer Schiilerinnen und Schiilern — allerdings lediglich in den 8. und 9. Klassen.
Die Resultate werden in der Auswertung mit weiteren Daten, die im Rahmen der PISA-
Studie erhoben wurden, kombiniert (z.B. Ausbildungsstandard der Eltern).

9 Im Vortest zum PISA-Test 2009, dessen Ergebnisse nun auch vorliegen, scheinen (nach der Aussage eines
der Verantwortlichen, am 15.12.2008) rund 46% der Schiilerinnen und Schiiler vor dem Ubertritt in die Sek I
und/oder in die Sek II bezahlte Unterstiitzung erhalten zu haben.
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Die Resultate der Studie zeigen, dass fast jeder dritte Jugendliche in der 8. und 9. Klasse
mindestens einmal Nachhilfeunterricht erhalten hat. Die haufigsten Nachhilfefacher sind
Mathematik und Fremdsprachen. Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfeunterricht ge-
hoéren mehrheitlich zwei Gruppen an: Entweder zdhlen sie zu den schulisch Leistungs-
schwiécheren oder sie haben sehr gute schulische Leistungen und besuchen eine Schule
in einem Kanton mit sehr niedrigen Maturitdtsquoten, wobei man von einer Konkurrenz-
situation ausgehen kann, die zu vermehrter Nachhilfe fiihrt. Ebenfalls einen Einfluss auf
den Bezug von Nachhilfe hat der familidre soziodkonomische Status. Akademisch gebil-
dete Eltern gewéhren ihren Kindern deutlich héufiger bezahlte Nachhilfe als nicht aka-
demisch gebildete Eltern.

Beziiglich der Verbreitung von Nachhilfeunterricht lassen sich aus den Erhebungen

von PISA 2009 interessante Faktoren erschliessen. Zur Wirksamkeit von Nachhilfe

fehlen die Angaben jedoch.

13. Mischo, Haag (2002): Expansion and Effectiveness of Private Tutoring (vgl. auch
Haag 2001)
Mischo und Haag (2002) befragten 244 Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 5
bis 11 an bayerischen Gymnasien. Um die zuvor an anderen Studien kritisierten for-
schungsmethodischen Probleme zu mindern, wurden die Schiilerinnen und Schiiler in
eine Test- und eine Kontrollgruppe eingeteilt. Die Autoren achteten darauf, dass Test-
und Kontrollgruppe hinsichtlich ihrer bisherigen Schulleistungen moglichst homogen
waren. Die Schiilerinnen und Schiiler der Testgruppe erhielten an vier Tagen wochentlich
jeweils 90 Minuten Nachhilfeunterricht. Der Nachhilfeunterricht wurde in Gruppen
durchgefiihrt und von Studierenden oder arbeitslosen Lehrpersonen erteilt. Die Wirkun-
gen des Nachhilfeunterrichts auf die kognitive Entwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler wurden mittels der Schulnoten in den Fachern Mathematik, Englisch, Franzosisch
oder Latein (im Oktober bzw. im Juni/Juli des darauffolgenden Jahres) gemessen.
Mischo und Haag (2002) weisen jedoch darauf hin, dass dieser Ansatz problematisch
und nur mangels Alternativen gewidhlt worden sei. Die motivationalen Variablen waren
in dieser Studie Priifungsangst, Fahigkeitsselbstkonzept, Handlungskontrolle und Lern-
motivation. Sie wurden jeweils mittels Tests und Fragebogen gemessen. Im Ergebnis
zeigte sich, dass der Leistungszuwachs bei den Schiilerinnen und Schiilern der Testgruppe
in allen untersuchten Fachern grosser war als bei jenen der Kontrollgruppe — alle Zu-
sammenhinge waren hochsignifikant. So verbesserte sich die Mathematiknote bei den
Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern im Verlauf der Studie um fast einen ganzen Punkt,
wihrend die Verbesserung bei den Schiilerinnen und Schiilern, die keine Nachhilfe erhal-
ten hatten, nur 0.1 Punkte betrug. Die Autoren stellten iiberdies signifikant positive Effekte
des Nachhilfeunterrichts auf alle betrachteten motivationalen Variablen — ausgenommen
die Handlungskontrolle — fest.

Mischos und Haags Studie ist flir die hier verfolgten Forschungsmethoden aufschluss-

reich. Allerdings ist auch zu betonen, dass in der Studie von Mischo und Haag die an-

gebotene Nachhilfefrequenz mit wochentlich viermal 90 Minuten ziemlich hoch war.
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14. Rudolph (2002): Nachhilfe — gekaufte Bildung? Empirische Untersuchung zur Kri-
tik der ausserschulischen Lernbegleitung. Eine Erhebung bei Eltern, Lehrerlnnen und
Nachhilfeinstituten
Rudolph (2002) beschiftigte sich intensiv mit den Anbietern der kommerziellen Nach-
hilfebranche, indem sie deren Vertragsbedingungen analysierte und kommentierte. Aus-
serdem untersuchte sie 40 Schulen aller Schulformen in sechs niedersichsischen Stadten.
Sie befragte Lehrpersonen an offentlichen Schulen und Eltern von Nachhilfeschiilerin-
nen und -schiilern mithilfe eines Fragebogens sowie Lehrpersonen, Leiterinnen und Lei-
ter an Nachhilfeinstituten mittels Leitfadeninterviews. Die Erkenntnisse dieser Studie
beruhen auf rund 1200 Fragebogen. Demzufolge erhielten 10% der Jugendlichen kom-
merziellen Nachhilfeunterricht, wobei Rudolph davon ausgeht, dass die relative Haufig-
keit weitaus hoher liege. Einen Grund fiir dieses Ergebnis — das mehrere Lehrpersonen
bestitigt hatten — erkennt sie darin, dass Nachhilfe fiir viele Eltern ein tabuisiertes The-
ma darstelle.
Die vorliegenden Ergebnisse sind forschungsmethodisch aufschlussreich, obwohl die
Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler nicht einbezogen wurden. Rudolph hat Eltern be-
fragt, deren Kinder kommerzielle Nachhilfe erhielten. Ihr Fokus liegt jedoch nicht da-
rin, die realen Veranderungen bei Schiilerinnen und Schiilern (Leistung, Leistungser-
wartung, Selbstbild) aufgrund der Inanspruchnahme von Nachhilfe zu erheben.

15. Wagner, Spiel und Tranker (2003): Wer nimmt Nachhilfe in Anspruch? Eine Ana-
lyse in Hauptschule und Gymnasium
Die Arbeit schliesst zwei Studien an Osterreichischen Schulen mit insgesamt 804 Schiile-
rinnen und Schiilern ein. Das Ziel bestand darin, Fragen nach der Haufigkeit von bezahl-
tem Nachhilfeunterricht (Studie 1) sowie nach Motiven und Inhalten von Nachhilfe-
unterricht (Studie 2) zu beantworten. Errechnet wurde eine Prévalenz von 21% fiir den
Bezug von Nachhilfeunterricht, wobei sich Gymnasiastinnen und Gymnasiasten von
Hauptschiilerinnen und -schiilern nicht signifikant unterschieden. Der Wunsch nach bes-
seren Noten wurde als Hauptmotiv, das Vorbereiten auf Tests als Hauptinhalt des Nach-
hilfeunterrichts genannt. Die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler unterschieden sich
dabei wesentlich von den Angaben der Eltern und denen der Lehrkrifte.

Im Unterschied zu vorgingigen Studien untersuchten Wagner et al. nicht nur die Vari-

able Nachhilfe sondern spezifisch die Variable Nachhilfeschiilerin resp. Nachhilfe-

schiiler und die damit zusammenhéngenden Personlichkeitsmerkmale.

16. Institut fur Jugendforschung: Mit Nachhilfe kommt man weiter. Ergebnisse zur
Nachhilfesituation in Deutschland (Synovate Kids + Teens 2003)

Bei dieser Studie wurden 1503 Kinder und Jugendliche im Alter von sechs bis zwanzig
Jahren befragt. Das Ergebnis zeigt: 2003 nahmen 27% der Sechs- bis Zwanzigjahrigen
Nachhilfeunterricht bzw. hatten frither einmal Nachhilfe genommen. Nur 6% der Kinder
und Jugendlichen bekamen regelmissig Nachhilfeunterricht und 4% sporadisch. Die
Studie zeigt zudem, dass der Bedarf an Nachhilfe in den Fachern Mathematik, Englisch
und Deutsch am grossten ist. Wahrend Médchen eher in Mathematik Unterstiitzung in
Anspruch nehmen (62% vs. 52%), waren Jungen viel ofter in der Deutsch-Nachhilfe zu
finden (42% vs. 17%). Lediglich bei 10% der Sechs- bis Zwanzigjahrigen, die Nachhilfe
nahmen bzw. einmal genommen hatten, war eine entsprechende Empfehlung der Lehr-
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person der Ausloser. Haufig waren es die Eltern, die den Anstoss gaben (72%) oder die
Kinder und Jugendlichen selbst (35%).
Diese Studie ist in ihrer Anlage, vor allem methodologisch betrachtet, intransparent —
ein Eindruck, den Synovate selber verschuldet, da die Firma keinen Einblick in die
angewendeten Methoden gewihrt (dies auch nicht nach direkter Nachfrage).

17. DIW Berlin (2004): Nachhilfe als Strategie zur Verwirklichung von Bildungszielen.
Eine empirische Untersuchung mit Daten des Soziookonomischen Panels (SOEP)
Gemiss dieser Studie haben in Deutschland 27% der siebzehnjéhrigen Jugendlichen min-
destens einmal in ihrem bisherigen Leben bezahlten Nachhilfeunterricht erhalten. Jugend-
liche, deren Bildungsziel der Hauptschulabschluss war, wiesen die geringsten Nachhilfe-
quoten auf (14%). Bei Schiilerinnen und Schiilern mit dem Ziel der mittleren Reife oder
dem (Fach-)Abitur waren die Quoten mehr als doppelt so hoch. Das Einkommen der El-
tern beeinflusste die Inanspruchnahme von Nachhilfe: Kinder, die zum untersten Ein-
kommensquartil gehdrten, hatten eindeutig niedrigere Nachhilfequoten als diejenigen,
die dariiber liegen. Kinder aus dem obersten Quartil erhielten zweimal mehr Nachhilfe
als Kinder aus dem untersten Quartil (Schneider 2004).
Diese Untersuchung enthilt Informationen zum Zusammenhang des sozialen Status
der Eltern und der Inanspruchnahme von Nachhilfe. Sie ist auf Deutschland be-
schriankt und ihre Autoren machen keine Aussagen zu den intra- und interpersonalen
Einflussfaktoren.

18. Kessel (2005): Optimierungsmaoglichkeiten fiir Nachhilfeunterricht
Bei Kessels Arbeit (2005) handelt es sich um eine Dissertation, die sich mit dem Nach-
hilfeunterricht in Form von Einzelunterricht in Deutschland, Agypten und Luxemburg
beschiiftigt. Die Befragungen fanden in Agypten und Luxemburg statt. In einem weite-
ren Schritt fragte Kessel nach der Wirksamkeit von Nachhilfe in Deutschland. Mit Hilfe
vorgefertigter Leitfiden wurden Nachhilfelehrpersonen in einem einstiindigen Interview
befragt.
Kessels (2005) Ergebnisse liefern fiir dieses Projekt Referenzpunkte zum methodi-
schen Vorgehen.

19. Haag (2007): Wirksamkeit von Nachhilfeunterricht. Eine Lingsschnittanalyse

Mit der Wahl zweier Messzeitpunkte lag das Augenmerk in diesem Projekt nicht nur
auf der Entwicklung der Noten, sondern auch auf der Verdnderung von Personlichkeits-
variablen. Die Datensdtze stammen von 213 Schiilerinnen und Schiilern mit Nachhilfe-
unterricht, davon 41 aus der Primar- und 172 aus der Sekundarstufe. Zur Einschétzung
der Notenentwicklung wurden die Noten der ersten Klassenarbeit und einer weiteren Ar-
beit nach einem halben Jahr Nachhilfeunterricht herangezogen. Im Primarbereich stellte
Haag (2007) signifikante Effekte in den Fdchern Deutsch und Mathematik fest. In
Deutsch betrug die Verbesserung mehr als eine halbe Note. In Mathematik fand er eine
Verbesserung um eine Drittelnote (Haag 2007). Auf der Sekundarstufe traten diese Effekte
in den Fachern Mathematik und Englisch auf. Insgesamt berichtete Haag von beachtlichen
Wirkungen: In Mathematik sank die Quote der aktuell gefahrdeten Schiilerinnen und
Schiiler mit den Noten 5 und 6 nach einem halben Jahr Nachhilfe von 41% auf 16%. In
Englisch sank der Anteil der akut gefiahrdeten Schiilerinnen und Schiiler von 44% auf

w
w
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17%. Auch bei den ungefahrdeten Schiilerinnen und Schiilern verzeichnete Haag auffillige
Erfolge. Auf der Primarstufe liessen sich gute Erfolge bei der Reduktion von Schulangst
feststellen sowie deutliche Verbesserungen des Verhiltnisses der Schiilerinnen und Schiiler
zu ihren Eltern verzeichnen. Bei den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern der Sekundar-
stufe ergab sich im Zeitraum von sechs Monaten eine signifikante Verbesserung des all-
gemeinen schulischen Selbstkonzepts.

Die vorliegenden Ergebnisse sind fiir die Idee, die Wirksamkeit von Nachhilfeunter-

richt mit Hilfe einer Langsschnittanalyse zu erheben, aufschlussreich.

20. Jurgens, Diekmann (2007): Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Nachhilfeunter-
richt. Dargestellt am Beispiel des ,Studienkreises
An der Studie der Universitét Bielefeld haben insgesamt 836 Personen (Eltern, Schiile-
rinnen und Schiiler) teilgenommen. Bei knapp drei Viertel (74%) der befragten Nachhil-
feschiilerinnen und -schiiler hatten sich die Schulleistungen im Nachhilfefach verbessert,
seitdem sie kommerziellen Nachhilfeunterricht erhielten. Bei 39% der befragten Schiile-
rinnen und Schiiler verbesserten sich die Schulleistungen sogar insgesamt. Die Eltern
erkannten die Ursache darin, dass das Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler
dank der kommerziellen Nachhilfe gefordert worden sei und sich die Lerntechniken und
Gedéchtnisstrategien der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler ficheriibergreifend verbes-
sert hitten. Jeweils gut drei Viertel der befragten Schiilerinnen und Schiiler (77% bzw.
79%) beteiligten sich — als Folge des kommerziellen Nachhilfeunterrichts — in der Schule
mehr am Unterricht und erledigten ihre Hausaufgaben sowohl im kommerziellen Nach-
hilfeunterricht als auch in anderen Féchern selbststidndiger. Die Schiilerinnen und Schii-
ler veranderten ihre Einstellung zur Schule — sie gingen nun lieber zur Schule. Knapp
60% der Jugendlichen hatten wieder mehr Freude an der Schule, seitdem sie kommer-
ziellen Nachhilfeunterricht erhalten hatten.
Die Studie ist die aktuellste zu diesem Thema in Deutschland und eine der wenigen, in
der bundesweit Daten erhoben worden sind. Allerdings handelt es sich bei den Befrag-
ten in dieser Studie ausschliesslich um Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler kommer-
zieller Nachhilfeinstitute. Die Ergebnisse erlauben eine auf diesen Anbieter und des-
sen Nachhilfekonzept begrenzte Aussage.

21. Cattaneo, Wolter (2008): Are the elderly a threat to educational expenditures?
Im Rahmen einer grosseren Studie zum Thema ,Zahlungsbereitschaft fiir Bildung® wur-
de 2008 neben der 6ffentlichen Bildung auch die private Zahlungsbereitschaft Schweizer
Eltern untersucht. Ein Ergebnis lautete, dass 63% der Eltern mit schulpflichtigen Kindern
fiir mindestens eines ihrer Kinder schon privat bezahlte Nachhilfe in Anspruch genommen
haben.
Die Studie ist représentativ, fokussiert jedoch weder das schulische Selbstkonzept der
Schiilerinnen und Schiiler noch die Beziechungsdimension zwischen Nachhilfelehrper-
son und Schiilerin bzw. Schiiler.

22. Dohmen, Erbes, Fuchs, Guinzel (2008): Was wissen wir iiber Nachhilfe? — Sach-
stand und Auswertung der Forschungsliteratur zu Angebot, Nachfrage und Wirkungen

Bei der Studie handelt es sich um ein Gutachten im Aufirag des Deutschen Bundesbil-
dungsministeriums. Aus der Studie gehen drei fiir diese Untersuchung wichtige Ergeb-
nisse hervor: Madchen und Jungen fragen etwa gleich hdufig Nachhilfe nach. Ein Zu-
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sammenhang zwischen sozio-6konomischem Hintergrund bzw. Einkommen der Eltern
und Inanspruchnahme von Nachhilfe wird angenommen, ist aber nicht eindeutig erhértet.
Familien mit einem schwierigen sozio-6konomischen Hintergrund nehmen zunehmend
Nachhilfe in Anspruch.
Bei dieser Studie handelt es sich um eine kommentierte Zusammenfassung von bis-
lang vorliegenden Arbeiten.

23. Preglau-Hammerle, Staubmann (2009): Nachhilfesituation bei Schiilerinnen und
Schiilern in Niederdsterreich
Die Studie erfasst neben quantitativen Variablen zur Verbreitung und den Motiven von
Nachhilfeunterricht insbesondere auch die monetéire Belastung sowie die Preisentwick-
lung von Nachhilfeunterricht durch Angaben betroffener Eltern. Die deskriptiven Zahlen
besagen, dass 23.8% der erfassten Stichprobe (N = 720) im Erfassungsjahr Nachhilfe
bezogen, 41% davon regelméssig. Bei der Frage nach der finanziellen Belastung von
Nachhilfe geben 46.8% an, der Nachhilfeunterricht stelle eine grosse Belastung fiir das
Haushaltsbudget dar. Verstirkt wird die finanzielle Belastung tiber die Angabe von 60%
der Befragten, mehr Nachhilfe zu benétigen, falls sie es sich leisten kdnnten. Bei Nicht-
Deutschsprachigen ist dieser Anteil sogar noch hoher.

Die Studie, die im Auftrag der Niederdsterreichischen Arbeiterkammer durchgefiihrt

wurde, liefert eine reprasentative Bestandsaufnahme der Nachhilfesituation in Nieder-

osterreich fiir das Schuljahr 2008/20009.

24. lreson, Rushforth (2009): Private tutoring at transition points in the English edu-
cation system: its nature, extent and purpose
Das Ziel dieser Studie war eine systematische Beschreibung von Nachhilfeunterricht,
einerseits wurde die Sicht von Schiilerinnen, Schiilern und deren Eltern erfragt, ander-
seits wurde eine Einbettung der Studie ins englische Bildungssystem versucht. Insgesamt
nahmen rund 3000 Schiiler und Schiilerinnen sowie 1100 Eltern an der Befragung teil.
Gesamthaft gaben 27% der befragten Schiilerinnen und Schiiler an, in ihrer Schulkarriere
irgendwann Nachhilfeunterricht bezogen zu haben. Es konnten Verbindungen zum sozio-
okonomischen Status und zum kulturellen Hintergrund hergestellt werden. Teilweise schien
der Bezug von Nachhilfeunterricht eine strategische Intervention zu sein, um insbeson-
dere schulische Ubergiinge erfolgreich zu bewiltigen.

Die Studie ist mit der grossen Anzahl befragter Schiilerinnen und Schiiler resp. Eltern

sehr umfangreich und liefert interessante Anhaltspunkte zu Verbreitungsfaktoren des

Nachhilfeunterrichts, die auch in dieser Studie untersucht werden sollen.

25. Southgate (2009): Determinants of Shadow Education: A Cross-National Analysis

Im Rahmen einer Dissertation wurden vielféltige Determinanten zur ,Shadow Educati-
on‘ untersucht. ,Shadow Education® beginnt bei der Nachhilfe durch altere Schiilerinnen
und Schiiler und reicht bis zur Nachhilfe in organisierten Lerninstituten. Die Zahlen zur
Verbreitung bewegen sich zwischen 10% und iiber 80% — allgemein ist eine (z.T. starke)
Zunahme von ,Shadow Education® festzustellen. Dennoch hat die Thematik bisher kaum
wissenschaftliche Aufmerksamkeit erhalten. Die Analyse vermerkt zwei spezifische Fak-
toren: Zum einen bezichen Schiilerinnen haufiger Nachhilfe als Schiiler. Zweitens ist
,kulturelles und soziales Kapital der beste Pradiktor fiir den Bezug von ,Shadow Educa-
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tion‘. Hinsichtlich des Geschlechtereffekts bemerkt der Autor, dass Nachhilfe Ungerech-
tigkeit sowohl zu verstirken als auch zu vermindern vermoge, da Geschlechterungleich-
heit bestehe, was die Bildungschancen betriftt.
Die Studie liefert interessante Hinweise in Bezug auf Verbreitungsfaktoren. Allerdings
differenziert der Begriff ,Shadow Education® zu wenig, um damit Vorhersagen fiir die
Verbreitung von Nachhilfeunterricht zu machen.

26. Klemm, Klemm (2010): Ausgaben fiir Nachhilfe — teurer und unfairer Ausgleich
fiir fehlende individuelle Férderung
Das Autorenteam berechnete Ausgaben fiir Nachhilfe in Deutschland und versucht so,
auf die Problematik der ausserschulischen Massnahmen zur individuellen Férderung von
Kindern und Jugendlichen aufmerksam machen.
Insgesamt geben Eltern in Deutschland jahrlich zwischen 942 und 1.468 Millionen Euro
fiir die Nachhilfe ihrer Kinder aus. Durchschnittlich bedeutet dies eine Ausgabe von 108
Euro je Schiilerin bzw. Schiiler an allgemeinbildenden Schulen fiir Nachhilfe. Die ein-
zelnen Bundeslander unterscheiden sich deutlich (zwischen 74 Euro bis 131 Euro je
Schiiler und Schiilerin).
Die Studie fokussiert vor allem auf die Kosten von Nachhilfe und liefert — fiir Deutsch-
land — detaillierte Zahlen, was Nachhilfe kostet. Fiir die Schweiz fehlen vergleichbare
Angaben.

27. AK-Studie Wien (2010): Nachhilfe. Bundesweite Elternbefragung. Studienbericht
Im Auftrag der Abteilung Bildungspolitik wurde 2010 (April/Mai) eine bundesweit re-
prasentative Befragung (Telefoninterviews) von Schulkindern zum Thema Nachhilfe
durchgefiihrt. Zusitzlich befragte man rund 2000 Elternteile. Das Ziel der Studie be-
stand darin, fundierte empirische Daten iiber Nachhilfe in Osterreich zu erhalten. Die
Ergebnisse zeigen, dass rund drei Viertel der Eltern von Schiilerinnen und Schiilern ge-
meinsam mit ihren Kindern lernen und deren Hausaufgaben kontrollieren. Etwas mehr
als ein Fiinftel der Kinder bezieht bezahlte Nachhilfe. Diese Zahl ergibt sich unabhingig
davon, wie viel Zeit Eltern in die Lern- und Hausaufgabenbetreuung ihrer Kinder inves-
tieren (kénnen). Hausaufgabenhilfe und Nachhilfe scheinen nicht zusammenzuhéngen.
Der Hauptgrund fiir die Nachhilfe ist der Wunsch nach einer Verbesserung der Note,
hiufig im Kontext des Aufstiegs in die ndchste Schulstufe. Knapp die Halfte der befrag-
ten Eltern geben an, dass die bezahlte Nachhilfe sie finanziell stark oder zumindest spiir-
bar belastet.
Die Studie liefert reprisentative Angaben zur Nachhilfe und zur Hausaufgabenhilfe in
Osterreich. Fiir diese Studie aufschlussreich ist zudem, dass die Nachhilfe-Kosten fiir
viele der befragten Eltern belastend sind, was negative Effekte hinsichtlich Bildungs-
gerechtigkeit und Chancengleichheit vermuten lésst.

28. Jung, Lee (2010): The determinants of private tutoring participation and attendant
expenditures in Korea

Die Studie befasste sich mit den Faktoren, welche Nachhilfe in Korea beeinflussen '’.
Die Resultate verweisen auf einen positiven Zusammenhang zwischen Nachhilfe des

10 Zum Hintergrund: 77% aller Schiiler und Schiilerinnen in Korea erhalten private Nachhilfe (vgl. Korea
National Statistical Office 2008).
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Kindes und dem von seiner Mutter erreichten Ausbildungsstand, ebenso auf einen nega-
tiven Zusammenhang zum Anstellungsstatus der Mutter. Zudem zeigte sich eine positive
Korrelation zum Haushaltseinkommen. Die Autoren sprechen beim erstgenannten Zu-
sammenhang von einem ,preference effect, beim zweitgenannten von einem ,time cons-
traint effect* und beim drittgenannten von einem ,income effect.
Die Studie geht einem spezifischen Faktor (Ausbildungsstatus der Mutter) nach und
verweist auf Zusammenhinge zum Nachhilfeunterricht. In unserer Studie werden we-
der Anstellungsstatus der Eltern noch Haushaltseinkommen abgefragt, weshalb zur
Situation in Korea kein direkter Vergleich gemacht werden kann. Dennoch liefert die
Studie von Jung, Lee interessante interkulturelle Resultate.

29. Jager, Jager-Flor, Hass (2011): Eltern und Lehrkrdfte: ihre Sicht der Nachhilfe
In einer Auswertung des ,Bildungsbarometers® der Universitdt Landau zum Thema
Nachhilfe mittels einer Gegeniiberstellung der elterlichen und der Lehrersicht wird die
Skepsis der Lehrkrifte gegeniiber dem Nachhilfeunterricht deutlich, ,,konterkariere doch
Nachhilfe deren tégliche Arbeit* (Jager, Jager-Flor, Hass, S. 304). Allerdings anerkennen
die Lehrkrifte die Kompensationschancen, welche der Nachhilfeunterricht bietet, indem
sie auf zu grosse Klassenfrequenzen, didaktische Méngel des Unterrichts und Unter-
richtsausfall verweisen — Bedingungen, welche die Chancen von Schiilerinnen und Schii-
lern, eine gute Leistung zu erbringen, schmaélerten. Darum liege die Voraussetzung von
Chancengerechtigkeit im gemeinsamen Handeln von Schule und Nachhilfe.
Die Studie orientiert sich am theoretischen Wirkmodell von Hass und Jager (2011)
und wird dabei — trotz der Bestétigung einiger seiner Aspekte — der hohen Modell-
komplexitit nicht gerecht.

30. Guill, Bonsen (2011): Prddiktoren der Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht
am Beginn der Sekundarstufe 1
Aktuelle Studien verorteten den Anstieg von Nachhilfe auf die Zeitspanne nach dem
Ubergang in die Sekundarstufe I (in Deutschland mehrheitlich nach der 4. Klasse). Guill
und Bonsen (2011) beschreiben jene individuellen, familidren und schulischen Merk-
male, welche die Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass Eltern fiir ihr Kind Nachhilfeangebote
nutzen. Es gelingt ihnen nachzuweisen, dass vor allem die individuelle Schulleistung, aber
auch die Schulform, das Familieneinkommen, ein etwaiger Migrationshintergrund sowie
das Geschlecht die Wahrscheinlichkeit, Nachhilfeunterricht zu nutzen, beeinflussen. Im
Weiteren finden Guill und Bonsen (2011) einen positiven Zusammenhang zwischen fi-
nanziell besser gestellten Familien und der Tendenz, Nachhilfe im Fach Deutsch zu be-
anspruchen. Dieser Effekt erscheint bei Kontrolle der Schulleistungen und weist mog-
licherweise bei Familien mit hoherem Einkommensstandard auf eine hohere Bedeutungs-
zuschreibung von Lese- und Rechtschreibkompetenzen hin.
Die Autoren ziehen aus ihren Erhebungen hinsichtlich Fairness fiir finanziell schlech-
ter gestellte Schiilerinnen und Schiiler den Schluss, dass eine deutliche Senkung der
Nachhilfequoten eine Herausforderung fiir das offentliche Schulwesen darstellt. Fiir
kiinftige Studien regen sie an, Daten zu Nachhilfeunterricht systematisch auf die Un-
terrichtsqualitét zu beziehen.
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31. Hosenfeld (2011): Wirkungen von Mathematiknachhilfe bei rheinland-pfilzischen
Schiilern fiinfter Klassen — eine ldngsschnittliche Analyse
Die Effekte von Nachhilfeunterricht auf den Mathematikunterricht anhand eines langs-
schnittlich erhobenen Datensatzes mit zwei Messzeitpunkten bei dreissig Klassen des 5.
und 6. Schuljahrs sind zwar inkonsistent, ,,konnen jedoch als positive Effekte von Nach-
hilfeunterricht auf die Notenentwicklung und das Anspruchsniveau interpretiert werden*
(Hosenfeld 2011, S. 331). Hosenfeld verglich die Leistungsentwicklung von Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiilern (vom Halbjahreszeugnis der fiinften zum Halbjahreszeugnis
der sechsten Stufe) mit jener ihrer Klassenkameradinnen und -kameraden ohne Nach-
hilfe, wobei sich eine positive Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler mit
Nachhilfeunterricht nur im Fach Mathematik, nicht aber fachiibergreifend auf die Ent-
wicklung der Deutsch- und Fremdsprachen-Noten zeigte. Ebenfalls interessant erscheint
die Tatsache, dass die Verdnderungen der Mathematiknoten nicht mit einem Leistungs-
zuwachs in einem im Rahmen der Studie durchgefiihrten Mathematiktest korrelieren.
Hosenfeld interpretiert diesen Widerspruch im Sinn einer individuellen Bezugsnorm-
orientierung, indem Mathematiklehrkrifte die gesteigerten Anstrengungen von Schiilern
und Schiilerinnen fiir die Note mitberechnen. Ein solches Benotungsverhalten beurteilt
Hosenfeld als wiinschenswert.

Die Studie liefert heterogene Evidenzbelege zur Wirkung von Nachhilfeunterricht im

Fach Mathematik, verweist aber auch auf methodische Méngel und paradoxe Resulta-

te.

32. Streber, Haag, Go6tz (2011): Erfolgreiche Nachhilfe — Kann das jeder oder bedarf
es besonderer Qualifikationen?
Obwohl Nachhilfeunterricht nachweisbar die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
verbessere, was mehrere jiingere Studien belegten, vernehme man oft Kritik an den fach-
lichen und padagogisch-didaktisch-methodischen Kompetenzen der Nachhilfelehrkrifte
(Streber, Haag, Gotz 2011). Eine Untersuchung des Qualifizierungsgrads der Nachhilfe-
lehrkréfte mit Blick auf den Erfolg ihres Nachhilfeunterrichts zeigt, dass hinsichtlich der
Verbesserung der Zensuren, aber auch der Vertiefung wichtiger schulischer Kompeten-
zen keine Unterschiede festgestellt werden konnen. Befragt wurden 2 155 Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiiler, die von vier Gruppen von Nachhilfelehrpersonen unterrichtet
wurden: 1) Lehramtsstudierende, 2) nicht Lehramtsstudierende, 3) ausgebildete Lehr-
kréfte und 4) Nachhilfelehrkrifte aus anderen Bereichen. Die Autoren flihren die Resul-
tate darauf zuriick, dass die Nachhilfebeziigerinnen und -beziiger sich von ihrer Nachhil-
felehrkraft sehr gut betreut fiihlen, was bedeutet, dass die Personlichkeit der Nachhilfe-
lehrperson zentraler ist als ein bestimmter Qualifizierungsgrad.
Aufgrund dieser Erkenntnisse pléddieren die Autoren trotz des Hinweises, dass ein Nach-
hilfesetting nicht auf die Unterrichtssituation iibertragen werden konne, fiir den Einbe-
zug individualisierender Formen im schulischen Unterricht und erkennen darin eine be-
sondere Chance der Ganztagsschulen.
Die Untersuchung von Streber, Haag, Gotz vertieft die Frage nach der Nachhilfelehr-
kraft und den zwischenmenschlichen Aspekten zwischen Nachhilfelehrperson und
Nachhilfeschiilerin resp. Nachhilfeschiiler. Die vorliegende Studie befasst sich eben-
falls mit zwischenmenschlichen Fragen — etwa jener, wie sich eine gute Beziehung zur
Nachhilfelehrkraft auf die Wirkung von Nachhilfe auswirkt.
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33. Schlgsser, Schuhen (2011): Fiihrt Nachhilfe zu Wettbewerbsverzerrungen?
Schlgsser und Schuhen (2011) beschiftigten sich mit der Frage, ob das Erreichen von
Bildungszielen aufgrund privater Mittel wettbewerbsverzerrend sei und der ordnungs-
politischen Vorgabe von Chancengleichheit widerspreche. Die Autoren verweisen darauf,
dass sich die Motivation, Nachhilfe zu beziehen, im vergangenen Jahrzehnt veréndert
habe (Schlésser, Schuhen 2011). Als ein wichtiger Grund fiir Nachhilfe werden oft Méan-
gel im Bildungssystem angegeben. Das Fazit zur Frage nach der Chancenungleichheit
lautet, dass eine Wettbewerbsverzerrung dann bestehe, wenn ,,Schiiler Méngel des Bil-
dungssystems tragen miissen, zu deren (privaten) Ausgleich sie nicht in der Lage sind*
(Schldsser, Schuhen, 2011, S 377). Als Losung schlagen die Autoren vor, sich den mangel-
haften Aspekten im Bildungssystem zuzuwenden und ihre Beseitigung voranzutreiben.
Dann wirke sich auch Nachhilfe — so Thre Aussage — nicht mehr wettbewerbsverzerrend
aus.

Die Arbeit von Schlgsser und Schuhen liefert interessante bildungspolitische Aussagen

und Ansitze. Allerdings gehen aus der Arbeit keine empirischen Angaben zur Situation

rund um den Nachhilfeunterricht hervor.

34. Bray (2011): The Challenge of Shadow Education
In dieser Publikation werden Daten zur Nachhilfe aus den meisten EU-Landern in einer
Tabelle zusammengetragen. Der Autor konzediert, einige Zahlen seien Schitzungen und
dass iiberdies divergierende Daten erfasst worden seien, was ihren Vergleich erschwere
oder gar verunmogliche. Die Verbreitungszahlen von Nachhilfe sind unterschiedlich: In
den meisten Léndern sind die Zahlen fiir die beanspruchte Nachhilfe erheblich angestie-
gen. Dieses wachsende Ausmass wirkt sich wirtschaftlich und sozial aus — insbesondere,
was die Chancengerechtigkeit angeht. In Siideuropa ist der Anteil an Nachhilfeschiilern
besonders hoch, in den nordischen Léndern ist er wesentlich geringer. Am starksten ist
die Nachfrage fiir Nachhilfe bei leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern. Bei Nach-
hilfe scheint es weniger darum zu gehen, Verstdndnisprobleme aus dem Unterricht zu
kléren, als um den Wettbewerbsvorteil der bereits Erfolgreichen und Privilegierten.
Die Publikation von Bray liefert mit einer umfassenden Tabelle eine gute Ubersicht zu
Studien aus europdischen Landern. Ebenso werden Wirkungen der Nachhilfe im Hin-
blick auf die Unterschiede zwischen den einzelnen Léndern in wirtschaftlicher und
sozialer Hinsicht diskutiert.

3.3 Fazit

Zum Thema Nachhilfeunterricht ist eine erhebliche Vielfalt an Literatur zu finden. Thr In-
halt stimmt darin iiberein, dass Nachhilfeunterricht weder in seiner Verbreitung noch in
der Dauer der Inanspruchnahme ein Randphdnomen darstellt (Haag, Jager 2011). Hurrel-
mann und Klocke (1995) zufolge beziehen durchschnittlich 20% der Schiilerinnen und
Schiiler im Alter von 11 bis 17 Jahren Nachhilfe. Laut PISA 2009 hat fast jeder dritte Ju-
gendliche in der 8. und 9. Klasse mindestens einmal Nachhilfeunterricht erhalten. Gemass
Cattaneo und Wolter (2008) sind iiber 65% der (in der Mehrheit finanziell besser gestell-
ten) Eltern in der Schweiz bereit, fiir Nachhilfe zu zahlen.
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Die iiberwiegende Mehrzahl der Autorinnen und Autoren legt ihr Hauptaugenmerk auf
die allgemeine Nachhilfesituation, welche vorwiegend mit Fragebogen untersucht wor-
den ist. Fragen nach Verbreitung, Motiv, Haufigkeit, Dauer, Inhalt, Kosten, soziookono-
mischem Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler und Erfolg von privatem und kom-
merziellem Nachhilfeunterricht stehen dabei im Zentrum aller Studien (Jager, Jager-Flor,
Hass 2011, Guill, Bonsen 2011). Einige Beitrdge enthalten Daten zur Klassenstufe, zum
Alter, zu den Fiachern, zum sozialen Status der Eltern, zur Schulart und zum Geschlecht.
Diese Arbeiten beschrianken sich hiufig auf Jugendliche an einer einzelnen Schule oder an
einigen wenigen Schulen, wie Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, da bei ihnen die
hochste Priavalenzrate vermutet wird (Abele, Liebau 1998, Adam 1960, Behr 1990, Eigler,
Krumm 1972). Die gefundenen Ergebnisse stiitzten sich auf regionale und schulspezifische
Besonderheiten. Die Untersuchungen von Hurrelmann und Klocke (1995) sowie Kramer
und Werner (1998) beziehen sich auf Nordrhein-Westfalen, die Sinus-Studie (1984) auf
Bayern, Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. PISA ist die einzige Studie,
welche Angaben fiir ganz Deutschland enthdlt (BMBF 2004). Urs Vogeli-Mantovani von
der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung teilt auf Anfrage mit'’,
dass der Fragebogen in PISA 2000, 2003 und 2006 zwar einige jahrgangsspezifisch un-
terschiedliche Fragen zur ausserschulischen Unterstiitzung enthalten habe. Doch die
Antworten sind fiir die Schweiz nie ausgewertet worden, da das N der zustimmenden
Antwortenden zu klein sei. Im Vortest (April 2008) zu PISA 2009 wurden fiinf Zusatz-
fragen zur ausserschulischen Nachhilfe angefiigt, welche nach Auskunft von Stefan Wol-
ter'? (CESifo, IZA Centre for Research in Economics of Education University of Berne,
Department of Economics) fiir PISA 2009 gleich blieben. In PISA 2009 wurden somit
die 15jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler bzw. das 9. Schuljahr mit fiinf Fragen zur Nach-
hilfe befragt. Keine Erhebung findet folglich in den Schulstufen 5, 6, 7, 8, 10, 11, 12 statt.
Fragen zur (aktuellen) Haufigkeit, Dauer, zum Inhalt, zu den dabei entstandenen Kosten
und dem soziodkonomischen Hintergrund in den Klassen 5 bis 12 fehlen.

Die vorliegende Studie beansprucht, das Thema vertieft zu behandeln, indem insbeson-
dere breiter als in PISA 2009 zu analysieren sein wird, was Nachhilfeunterricht charakte-
risiert. Fragen nach geschlechtsspezifischen Unterschieden hinsichtlich der Wahl von
Nachhilfefichern, was die Variablen Dauer, Haufigkeit, Ursachen, Erfolg angeht, sind
bislang in empirischen Untersuchungen nicht aufgeworfen worden. Lediglich am Rand
haben vereinzelt deutsche (Abele-Rehm, Liebau 1996, Dzierza, Haag 1998, Eigler,
Krumm 1972, Langemeyer-Krohn, Krohn 1987, Kriiger 1977, Renner 1982) und 6ster-
reichische (Schwendenwein, Fartacek 1976) Autorinnen und Autoren und fiinf Studie-
rende (Diplomarbeiten in Osterreich: Liskowetz 1994, Loppitsch 1992, Podgornig 1995,
Ripota 1986; Salat 1997) die Geschlechtsspezifika untersucht.

Die Beziehung zwischen Nachhilfelehrperson und Schiilerin bzw. Schiiler thematisierte
bisher lediglich eine deutsche (Jager, Haag, Gotz 2011), aber keine schweizerische Ar-
beit. Eine weitere — ebenfalls deutsche Studie — kam zum Schluss, dass unterschiedliche
Qualifikationen der Nachhilfelehrkrédfte den Erfolg von Nachhilfeunterricht nicht beein-
flussen (Streber, Haag, Gotz 2011). Zu den Wirkungen von Nachhilfe liegen empirisch
ebenfalls noch kaum klare Ergebnisse vor. Hosenfeld (2008) weist auf positive Effekte

11 E-Mail vom 22.10.08.
12 E-Mail vom 11.12.08.
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von Nachhilfeunterricht hin, wobei methodische Schwichen dieser Studie verhindern,
die Wirkungsfrage von Nachhilfeunterricht eindeutig zu kldren. In dieser Studie beab-
sichtigen wir, Fragen nach der Wirkung von Nachhilfe zu beantworten.

Das heisst:

Die auf die Fragestellung dieser Studie bezogene Rezeption der bisher realisierten und
der derzeit laufenden Forschungsprojekte sowie der Publikationen zum Thema Nachhilfe-
unterricht charakterisiert dieses Vorhaben. Es geht um

- Verbreitung, Anlass/Motiv, Haufigkeit, Dauer, Inhalt, Kosten, soziodkonomischer Hin-
tergrund der Schiilerinnen und Schiiler sowie Motive fiir und Erfolg von Nachhilfe-
unterricht (hier u.a. geschlechtsspezifische Unterschiede);

- das ,Was geschicht im Nachhilfeunterricht® und das ,Wie wirkt er* mit Blick auf intra-
und interpersonale Faktoren, was in einer empirischen Erhebung thematisierbar wird —
beides Aspekte, die weder in der Schweiz noch in Deutschland oder Osterreich unter-
sucht worden sind;

- eine Wirksamkeitsstudie, welche die Effekte des Nachhilfeunterrichts beziiglich schu-
lischem Selbstkonzept (intrapersonal) und der Beziehungsebene (interpersonal) the-
matisiert;

- theoretische Ansétze, welche Fragen iiber Nachhilfeunterricht sowie Hinweise auf Lii-
cken zwischen theoretischen Diskussionen und padagogischen Praxen, also die Frage,
ob Nachhilfeunterricht im Allgemeinen sinnvoll sei, kléren.






Kapitel 4:

Forschungsziel und Nutzen der Untersuchung

Das Ziel dieser Untersuchung — ein deskriptives und erkldrend-interpretierendes Projekt
im Bereich der ,empirisch-schulpddagogischen Grundlagenforschung® — besteht darin,
bei Schiilerinnen und Schiilern der 5. bis 9. Klassen in den deutschsprachigen Kantonen
der Schweiz die Verbreitung von Nachhilfeunterricht, dessen Wirkung auf Leistung, Bil-
dungserfolg und Schiiler- und Schiilerinnenmerkmale sowie die Bezichungsaspekte aus
Sicht der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler zu erfassen'.

Aufgrund der Ergebnisse zur Verbreitung und Wirkung von Nachhilfe sowie deren Be-
ziehungsaspekte sollte diese Studie die Grundlage fiir bildungspolitische Einsichten, Ar-
gumente und Entscheidungen schaffen.

4.1 Forschungsfragen

Die Aufarbeitung des Forschungsstands verweist auf vier Hauptfragen, woraus das ge-
wihlte Forschungsdesign abgeleitet worden ist.

13 Aufgrund der Ergebnisse sollen erzichungswissenschaftlich Forschende empirisch gesicherte, autbereitete,
interpretierte und weiterfilhrende Erkenntnisse zur Verbreitung und zu den Wirkungen (unter anderem hin-
sichtlich Schulleistungen, d.h. Zensuren) von Nachhilfeunterricht sowie zu den Beziehungsaspekten, d.h.
den unterrichtlich-zwischenmenschlichen Prozessen wihrend des Nachhilfeunterrichts von deutschschweizer
Schiilerinnen und Schiilern der 5. bis 9. Klasse erhalten. Dozierende der Padagogik an den Universitéiten
und Fachhochschulen/Padagogischen Hochschulen erhalten ausbildungsrelevante Hinweise zur Bedeutung
(Verbreitung, Wirkung) von Nachhilfeunterricht im Kontext des schulischen Selbstkonzepts von Schiile-
rinnen und Schiilern und was die Bezichung der Nachhilfebeziehenden zu den Nachhilfelehrkriften be-
trifft. Insbesondere sind diese Daten fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung bedeutsam. Schulpolitisch
betrachtet, sollten die Ergebnisse aus dieser Studie die Debatte um die Funktion der Schule als einer 6ffent-
lichen Institution empirisch fundieren. Lehrerinnen und Lehrer, die in den 5. bis 9. Klassen der deutsch-
schweizer Schulen tétig sind, erfahren aufgrund dieser Studie erhdrtete Fakten und daraus abgeleitete Ein-
schitzungen zur Verbreitung und den Wirkungen des Nachhilfeunterrichts sowie den dort lernrelevanten
Aspekten. Fachdidaktisch betrachtet, werden die Resultate der Studie illustrieren, inwieweit die Nachhilfe
fachbezogen zu interpretieren ist und was dies bedeuten wiirde. Schiilerinnen und Schiiler, vor allem aber
Eltern, werden sich fiir die Wirkungen von Nachhilfeunterricht interessieren und sich ein Bild iiber etwaige
Verdnderungen schulischer Selbstkonzepte von Kindern aufgrund des Besuchs von Nachhilfeunterricht
machen. Bildungsadministration und Bildungspolitik erhalten verwertbare Aussagen (Quantitit, Wirkung,
Bezichungsaspekte) zur Nachhilfe im gesellschaftlich kontrovers diskutierten ,Feld Schule‘. Zu erwarten
sind Diskussionsanstdsse in schulpolitischer Hinsicht, d.h. etwa Antworten auf die Frage, ob ein Zusammen-
hang zwischen dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler und Nachhilfe existiere
(,Gekaufte Bildung?*). Die Resultate der Studie und die aus ihnen abgeleiteten bildungspolitischen Folge-
rungen konnten die Kontroverse um die Charakteristik einer ,guten Schule® und deren Auftrag als Institution
der o6ffentlichen Bildung auf eine breitere Basis stellen.
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1. Welche Schiiler und Schiilerinnen nehmen vor allem Nachhilfe in Anspruch (u.a. in
Bezug auf Facherwahl, Geschlecht, Schultyp, sozioSkonomischer Status) und zu wel-
chen Rahmenbedingungen?

2. Welches Motiv fithren Schiilerinnen und Schiiler beim Entscheid fiir oder gegen den
Nachhilfeunterricht an?

3. Welche Inhalte werden im Nachhilfeunterricht bearbeitet?

4. Welche Wirkungen kdnnen wir dem Nachhilfeunterricht zuschreiben? Welche Faktoren
beeinflussen die Wirkung von Nachhilfeunterricht?

4.2 Hypothesen

In zahlreichen Studien sind Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (Adam 1960, Kriiger
1977, Hardt 1978), Schiilerinnen und Schiiler aller Schulformen (Hurrelmann, Klocke
1995) sowie Eltern (Kramer, Werner 1998) zum Nachhilfeunterricht befragt worden. Das
,Geschéft mit der Nachhilfe® ist in mehreren Studien (Sinus GmbH 1984, Weegen 1986,
Reid 2004, Jirgens, Dickmann 2007) thematisiert worden. Zu erwihnen sind hier jene
empirischen Forschungsarbeiten zum Thema Nachhilfe (vgl. Kapitel 3 zum Forschungs-
stand), welche die Konzeption der Fragestellung und die Hypothesenbildung in diesem
Projekt leiten (Dohmen et al. 2008, Schlésser, Schuhen 2011)".

Die Rezeption der Forschungsliteratur zum Thema legt es nahe, in drei Bereichen mehr-
teilige Hypothesen zu formulieren.

Bereich 1: Verbreitung des Nachhilfeunterrichts

I Nachhilfe ist unter Schiilern weiter verbreitet als unter Schiilerinnen (vgl. Rudolph
2002, Bray 20006).

I Im Gymnasium nehmen Méadchen mehr Nachhilfe in Anspruch als Jungen. In allen
anderen Schultypen ist der Nachhilfebezug von Jungen hoher als der von Médchen
(vgl. Rudolph 2002, Hollenbach, Meier 2004).

IIT  Gymnasiastinnen und Gymnasiasten beanspruchen héaufiger Nachhilfe als Schiile-
rinnen und Schiiler anderer Schultypen (vgl. Kischer 2001, Sasse, Wossler 2006).

IV Den grossten Teil der privaten Nachhilfe erteilen Lehrpersonen (im privaten Rah-
men), gefolgt von Studierenden sowie dlteren Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Behr
1990, Abele-Brehm, Liebau 1996).

V  Der am hdufigsten genannte Grund fiir Nachhilfe ist der Wunsch nach besseren No-
ten (vgl. Abele, Liebau 1998, Wagner, Spiel und Tranker 2003, PISA 2009, AK-
Studie Wien 2010).

VI Nachhilfeunterricht wird meist iiber Monate bzw. Jahre hinweg und nicht saisonal
in Anspruch genommen (vgl. Kriiger 1977, Langemeyer-Krohn, Krohn 1987, Behr
1990, Rudolph 2002).

14 Recherche: SNF: 1992-2008; DORE: 2000-2008; DFG: 1999-2009; ERIC:2000-2009. Suchbegriffe:
Nachhilfe, private Nachhilfe, tutoring, private tutoring, private lessons, home-schooling
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VII Nachhilfe wird meist regelmaissig (wochentlich) bezogen (vgl. Hurrelmann 1995,
Rudolph 2002).

VIII Die monatlichen Kosten fiir institutionelle Nachhilfe sind héher als flir private
Nachhilfe (vgl. Dohmen et al. 2008, Arbeitskammer Wien 2008).

IX a) In Nachhilfelektionen werden oft Hausaufgaben bearbeitet (vgl. Behr 1990,
Dzierza, Haag 1998, Bray, Kwok 2003, Schnyder, Niggli, Cathomas, Traut-
wein 2006a, Niggli, Trautwein 2009).

b) Die Inhalte von Nachhilfe hdngen eng mit dem schulischen Lernstoff zu-
sammen (vgl. Haag 2001, Kischer 2001, Hollenbach, Meier 2004).

X Zwischen der Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht und dem soziodkono-
mischen Status der Eltern besteht ein Zusammenhang (vgl. Schneider 2004,
Sasse, Wossler 2006, Dohmen et al. 2008, Schuhen 2011).

XI Steigen die Noten einer Schiilerin oder eines Schiilers im Nachhilfefach, wird
die Nachhilfe abgebrochen (vgl. Reid 2004, Schneider 2004).

Bereich 2: Wirkungen des Nachhilfeunterrichts

XII Bei Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern verbessern sich die Noten im Nachhil-
fefach (a) sowie in anderen Schulfichern (b) stirker als bei Schiilerinnen und
Schiilern ohne Nachhilfe (vgl. Topping, Whitley 1990, Ireson 2004, Jiirgens,
Diekmann 2007, Wittwer 2008).

XIII  Aufder personalen Ebene verdndern sich das schulische Selbstkonzept der Schii-
lerinnen und Schiiler und ihre Arbeitshaltung im positiven Sinn (vgl. Jerusalem,
Schwarzer 1991, Mischo, Haag 2002, Haag 2007, Strassegger 2008, Vineyard

2008).
XIV  Nachhilfe wirkt bei Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich.
XV Die Nachhilfewirkung bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schweizer Nationali-

tat unterscheidet sich von der Nachhilfewirkung bei Schiilerinnen und Schiilern
anderer Nationalitdt. Ebenso unterscheidet sich die Wirkung von Nachhilfe bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Muttersprache (Schweizer-)Deutsch von der Wir-
kung bei Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Muttersprache.

XVI  Nachhilfe wirkt in Abhéngigkeit vom besuchten Schultyp unterschiedlich.

XVII  Die Wirkung von privater Nachhilfe ist im Vergleich zu institutioneller Nachhilfe
unterschiedlich.

XVIII  Bei Schiilerinnen und Schiilern, die Nachhilfe erst seit kurzem beziehen, ist die
messbare Wirkung hoher als bei Schiilerinnen und Schiilern, die Nachhilfe schon
seit langerer Zeit beziehen.

Bereich 3: Beziehungsfaktoren beim Nachhilfeunterricht

XIX  Eine hohe Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson wirkt sich positiv auf die
Wirkung des Nachhilfeunterrichts aus.
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XX Eine gute Beziehung zur Nachhilfelehrperson (aus Sicht des Nachhilfeschiilers/
der Nachhilfeschiilerin) wirkt sich positiv auf die Wirkung des Nachhilfeunter-
richts aus.
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| Verbreitung | | Wirkungen | |Beziehun_gsfakt0ren

------------------------- >

Schiilerinnen und Fragebogen | Fragebogen Il
Schiler 5.-9.Klasse | (Online / Paper- (Online / Paper-
Deutschschweiz Pencil) Pencil)

K
Y

Nachhilfe- Fragebogen IlI
Lehrkrafte (Paper-Pencil)

Abb. 3: Forschungsdesign der Studie zum Nachhilfeunterricht in der deutschsprachigen Schweiz

Die Studie geht drei Hauptfragestellungen nach: Es geht erstens um die Verbreitung,
zweitens um Wirkungen und drittens um Beziehungsfaktoren von Nachhilfeunterricht in
der deutschsprachigen Schweiz (vgl. Abb. 3). Dafiir werden zu drei Messzeitpunkten (t1,
t2, t3) Daten erhoben, wobei die Fragebogen I und II von Schiilerinnen und Schiilern der
deutschsprachigen Schweiz (5.—9. Klassen) beantwortet werden und der Fragebogen 111
von deren Nachhilfelehrkraften. Der Fragebogen I1 wird nur von Schiilerinnen und Schii-
lern beantwortet, die bereits den Fragebogen I ausgefiillt haben. Die Schiilerinnen und
Schiiler haben die Moglichkeit, den Fragebogen online oder auf Papier zu beantworten;
die Nachhilfelehrkréfte erhalten den Fragebogen alle auf Papier zugeschickt. Zwischen
den beiden Messzeitpunkten fiir die Schiilerinnen und Schiiler (t1 und t2) liegen mindes-
tens drei Monate. Die Befragung der Nachhilfelehrkrifte erfolgt danach.
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5.1 Zeitplan und Etappenziele

2009 lagen die definitorischen Implikate der Termini ,Nachhilfeunterricht®, ,Férderunter-
richt‘, ,Einzelunterricht’, ,Hausaufgaben‘, ,Arbeitsstunde’, ,tutoring‘, ,private tutoring’,
,private lessons‘, ,homeschooling® sowie deren Begriffsgeschichte vor.

Am 1. Dezember 2010 startete das Team mit der Projektarbeit (vgl. Tab. 3). In einem ers-
ten Schritt ging es um den Entwurf des ersten Fragebogens sowie die Rekrutierung der
Stichprobe fiir den Messzeitpunkt t1. Im Januar 2011 lag eine erste Fragebogen-Version
vor, die an mehreren Klassen getestet wurde (Pretest). Nach der Anpassung des Frage-
bogens auf Basis der Riickmeldungen des Pretests begann im Mairz 2011 die Erfassung
der ersten Erhebungswelle. Diese sollte bis Ende April 2011 andauern. Wéhrend der Er-
hebungsphase des ersten Fragebogens begann die Konzeptionierung des zweiten Frage-
bogens. Die Erhebung der zweiten Welle startete Mitte Juni 2011 und dauerte bis Schul-
ende des Sommersemesters 2011 (Anfang Juli 2011). Anschliessend folgte eine lingere
Phase der Datenbereinigung sowie des Zusammenfiigens von Fragebogen aus t1 und t2
derselben Schiilerin oder desselben Schiilers. Parallel dazu wurde der Fragebogen fiir die
Nachhilfelehrkréfte erstellt. Dieser Fragebogen wurde Anfang des Jahres 2012 verschickt.
Datenauswertung, Analyse und Beschreibungen waren Schwerpunkt der zweiten Phase,
die bis in den April 2012 andauerte. Die Berechnung der Daten ging fliessend ins Verfassen
von Texten iiber, so dass Ende Dezember 2012 die Monographie fertig gestellt vorlag.

Tab. 3: Zeitplan — eingeteilt in eine vorbereitende und drei Projektphasen

Phase Zeitraum Forschungsphasen und Meilensteine

Vorbereitung 2009 Vorarbeiten, Definitionsfragen, Konzeptualisierung,
Literaturrecherche

1. Phase Dezember 2010 Projektstart

Erstellung des Fragebogens I
Versuchspersonenrekrutierung

Januar 2011 Pretest des Fragebogens I, Auswertung und
Feinkonzeption
Mirz/April 2011 Erhebung I bei Schiilerinnen und Schiilern der
deutschsprachigen Schweiz (Messzeitpunkt I)
Juni 2011 Erhebung II bei Schiilerinnen und Schiilern aus der
Stichprobe vom Messzeitpunkt I (Messzeitpunkt II)
Januar/Februar 2012 Erhebung bei den Nachhilfelehrpersonen
2. Phase Juli 2011 bis April 2012 Dateneingabe, Datenauswertung, Datenanalyse und
Darstellung der Analysedaten
3. Phase Mai 2012 bis Oktober 2012 Zusammenfassung der Ergebnisse, Entscheid fur
(Projektabschluss: 30.11.2012) eine Publikation; Texterstellung, Textredaktion,

Vorbereitung des Manuskripts fiir die Publikation
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Projektdurchfiihrung: Die Geschichte des Projekts
(1.12.2010-30.11.2012)

Die Studie wurde am Zentrum Schule als offentlicher Erziehungsraum der Padagogi-
schen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz unter der Projektleitung von
Prof. Dr. Hans-Ulrich Grunder realisiert. Prof. Dr. A. Niggli, Universitét Fribourg (Schweiz)
nahm am Fortgang der Arbeiten teil. Er unterstiitzte die Auswertung der Daten. Urs Voge-
li-Mantovani (SKBF) und Dr. Margitta Rudolph wurden hinsichtlich forschungsmethodi-
scher und -praktischer Unterstiitzung beigezogen. Das Angebot der Firma Onlineumfragen
zum Handling der Daten wurde beriicksichtigt. Im Projekt waren mit Nerina Gross, Annina
Jaggi und Marianne Kunz drei wissenschaftliche Assistentinnen zu insgesamt 130 Stellen-
prozenten beschéftigt.

Aus inhaltlichen und weniger aus chronologischen Uberlegungen ist eine Einteilung der
Projektarbeit in drei Phasen sinnvoll. Im Zentrum der ersten Phase stand die Datenerhe-
bung. Diese Phase begann zeitgleich mit dem Projektstart im Dezember 2010. Die zweite
Phase umfasste die Datenauswertung. Bestand sie anfangs vorwiegend aus der Bereini-
gung von Variablen und Daten, hatte sie ihren Schwerpunkt in der Analyse der deskriptiven
Daten und schliesslich in der Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen. Die dritte Phase
war flir das Verfassen dieses Bands vorgesehen, wie auch fiir Berichte iiber Besuche an Ta-
gungen und Kongressen sowie der Planung von Beitrdgen in wissenschaftlichen Periodika.

6.1 Datenerhebung

Die Datenerhebung schliesst drei zeitlich einander folgende Teile ein: In den ersten beiden
Phasen befragen wir Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 9. Klassen aus der Deutsch-
schweiz zu Verbreitungs- und Wirkungsaspekten von Nachhilfeunterricht sowie zu deren
Sicht hinsichtlich der Beziehung zu Nachhilfelehrpersonen im Vergleich zur Klassenlehr-
person (Messzeitpunkte t1 und t2). Im dritten Schritt schreiben wir Nachhilfelehrkrifte der
befragten Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler an, um auch deren Sicht — insbesondere zur
Frage nach der Beziehung zum Nachhilfeschiiler bzw. zur Nachhilfeschiilerin — zu beleuch-
ten (Messzeitpunkt t3). Fiir alle drei Messzeitpunkte schildern wir nun das Vorgehen bei
der Fragebogenerstellung, der Stichprobenrekrutierung und der Befragungsorganisation.

6.1.1 Messzeitpunkt t1

a) Organisation der Befragung t1

Da der tausendfache Versand von gedruckten Informationen und Fragebogen finanziell
und Skologisch nicht vertretbar ist, stellt eine Onlinebefragung fiir die angestrebte Stich-
probe (moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 9. Klasse der deutschsprachi-
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gen Schweiz) die geeignete Erhebungsform dar. Dazu kontaktieren wir die Firma Online-
umfragen, welche auf diese Erhebungsmethode spezialisiert ist.

In Absprache mit Onlineumfragen mieten wir die Internet-Doméine www.projekt-ptl.ch
und lassen uns die Projekt-Adresse ptl.ph@thnw.ch zur Kommunikation mit Befra-
gungsteilnechmenden bereitstellen. Wir verweisen mit der visuellen Gestaltung des Inter-
netauftritts auf die Zugehdrigkeit zur Péddagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz (PH FHNW) und erhoffen uns damit erhohte Teilnahmebereitschaft
bei Schulleitungen und Lehrpersonen. Um die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
nicht von Beginn an zu beeinflussen, verzichten wir auf einen Titel der Befragung.

Nach Erstellung des Fragebogens und vor der eigentlichen Befragung erfolgt ein erster
Pretest. Daran nehmen sechs Klassen der 5. bis 9. Schulstufe teil — aus jeder Schulstufe
mindestens eine Klasse. Die Lehrkréfte beobachten ihre Klasse wihrend der Durchfiih-
rung des Pretests. Anschliessend erteilen sie uns Auskunft iiber nicht verstandene Woérter
und Items sowie zur bendtigten Durchfiihrungszeit. Insbesondere die Angaben der 5.
Klassen sind mit Hinblick auf Klarheit und benétigte Zeit zur Beantwortung des Frage-
bogens relevant, weil wir infolgedessen auf die jiingsten und damit vermutlich ,schwéchs-
ten® Schiiler und Schiilerinnen Riicksicht nehmen kénnen. Zu unserem Erstaunen berich-
ten uns alle Lehrpersonen, weniger Zeit fiir den Pretest eingesetzt zu haben, als wir vor-
gesehen hatten. Dies bringt uns in Versuchung, eine weitere Skala einzubringen oder
aber die verwendeten Skalen auszubauen. Letztlich belassen wir jedoch die Fragebogen-
lange, um den Lehrpersonen geniigend Spielraum fiir Instruktionen zu geben. Eine der
hiufigsten Riickmeldungen ist der Wunsch nach einer sprachlichen Vereinfachung der
Items, was wir bestmdglich umsetzen, ohne den Inhalt der Items zu verdndern.

Zwolf 5. bis 9. Klassen arbeiten den Fragebogen schliesslich unter dem Gesichtspunkt
eines weiteren Pretests durch. Das Projektteam liefert bei Bedarf telefonische oder elek-
tronische Unterstiitzung. Die Riickmeldung verfassen die Lehrpersonen in schriftlicher
Form. Wihrend beim ersten Pretest die Verbesserungen inhaltlicher und sprachlicher
Schwierigkeiten im Zentrum gestanden haben, wollten wir im zweiten Pretest insbesonde-
re technische Schwéchen aufspiiren und zudem Feedbacks zur Handhabung des Online-
Fragebogens seitens der Lehrpersonen aber auch der Schiilerinnen und Schiiler erhalten
(Login, Auswahl von Einfach- resp. Mehrfachantworten).

Um die Umsetzbarkeit einer elektronischen Erhebung in moglichst vielen Klassen der 5.
bis 9. Stufe der deutschsprachigen Schweiz zu gewéahrleisten, kldren wir die Computeraus-
stattung in den Schweizer Schulen ab. Es zeigt sich, dass eine Minimalausstattung nahezu
flachendeckend gewdhrleistet ist. Allerdings wird uns spéter in Gesprachen mit Schullei-
tungen und Lehrpersonen bewusst, dass eine Minimalausstattung an Computern in Schul-
zimmern nicht gentigt, um mit ganzen Klassen eine Online-Erhebung durchzufiihren.

Fiir den Fall, dass viele Klassen gleichzeitig in die Onlineumfrage einsteigen, womit wir
insbesondere zu Beginn des ersten Messzeitraums rechnen, realisiert Onlineumfragen
auf unsere Anfrage hin eine Serveraufriistung. Wir legen den Teilnahmebeginn daher fiir
alle Antwortenden in den gleichen Zeitraum, womit wir uns erheblichen Koordinations-
aufwand ersparen.

Fiir die problemlose Durchfiihrung der Onlineumfrage im Schulzimmer erstellen wir ei-
nen elektronischer Flyer (vgl. Anhang). Er enthilt Informationen zur Teilnahme an der
Befragung sowie einen Test-Zugang flir Lehrpersonen. Wir erhoffen uns von diesem
Test-Zugang, dass Lehrpersonen nicht an der effektiven Befragung teilnehmen und uns
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damit keine verfilschten Daten liefern, die wir dann wieder mithsam ausfindig machen
und l6schen miissen.

Riickmeldungen lassen erkennen, dass das Onlineformat mancherorts die Befragungs-
beteiligung verringert anstatt sie zu erhdhen, etwa dann, wenn der Informatikraum dauer-
haft tiberbelegt ist oder in einem Klassenraum lediglich zwei Computer verfiigbar sind.
Aufgrund der Nachfrage erstellen wir eine Papier-Version des Fragebogens, um die Teil-
nahmebereitschaft weiter zu erhéhen. Da die Onlineversion einige Filterfunktionen ent-
hilt, die wir auch in der Druckversion beibehalten wollen, erfordert die Erstellung dieser
neuen Fragebogenversion einiges an Planung und gestalterischem Aufwand. Nach der
Anpassung des Fragebogens an eine Papierversion machen wir uns ans Drucken und
Verpacken der Fragebogen-Stapel. Obwohl wir gleichzeitig an drei Druckern arbeiten,
dauert der gesamte Ausdruck mehrere Tage und das Verpacken der grossen Papiermen-
gen — inklusive Informationsbrief und Riicksendecouverts — kostet uns einiges an Auf-
wand und Zeit. Da wir damit den Riicklauf jedoch noch einmal deutlich erh6hen kénnen,
lohnt sich der Zusatzaufwand iiber den Postversand.

Am 14. Mérz 2011 schalten wir den Fragebogen t1 online und erdffnen damit die erste
Befragungswelle. Wir planen, dass diese Befragungswelle bis Anfang April andauern
soll, damit wir die zweite Fragebogenwelle (t2), die vor allem fiir die Messung der Wir-
kungen von Nachhilfe dient, mit einem Abstand von mindestens drei Monaten durchfiih-
ren konnen und das Ausfiillen von t2 dennoch vor Ende des laufenden Schuljahrs erfol-
gen kann. Wéhrend der Feldphase t1 verlduft die Onlinebefragung weitgehend problem-
los. Gelegentlich melden Schulen, der Fragebogen sei erst nach einem Browserwechsel
(z.B. von Internet Explorer zu Mozilla Firefox) bearbeitbar, was fiir uns, technisch betrach-
tet, nicht erklarbar ist.

Die Teilnahmefrist fiir die Onlineumfrage zur Verbreitung der Nachhilfe verlingern wir
mehrmals, letztlich bis zum 31. Mai 2011, also bis kurz vor Aufschaltung der zweiten
Onlinebefragung t2. Um der anstehenden Verdnderungsmessung t2 jedoch eine ausrei-
chende zeitliche Distanz zu t1 einzurdumen, benutzen wir spéter flir die Analyse der Daten
zu den Wirkungen von Nachhilfeunterricht lediglich den Riicklauf bis hin zum 8. April
2011. Alle spéter erfassten Daten verwenden wir ausschliesslich, um in Bezug auf die
Verbreitungsfrage auf eine grossere Datenmenge zuriickgreifen zu kénnen.

Wiéhrend des Messzeitraums tl versenden wir zu zwei Zeitpunkten eine Erinnerungs-
mail, worin wir die bisherige Beteiligung verdanken und Schulen, welche noch nicht
teilgenommen haben, dazu auffordern, dies nachzuholen. Zudem verweisen wir auf die
verlédngerten Teilnahmefristen. Adressaten, welche die Teilnahme bereits abgelehnt haben,
kontaktieren wir nicht mehr.

b) Fragebogen zum Messzeitpunkt t1

Die Aufarbeitung des Forschungsanliegens und der entsprechenden Literatur bildet die
Grundlage fiir die Konstruktion des ersten Fragbogens (t1). Dieser Fragebogen ist so
aufgebaut, dass ihn Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 9. Klasse der deutschsprachigen
Schweiz in einem Online- oder Papierformat wihrend der Dauer von maximal einer Lek-
tion (45 Minuten) beantworten kénnen.

Wichtig ist, dass die an beiden Messzeitpunkten teilnehmenden Schiiler und Schiilerinnen
fiir die spatere Zuordnung identifizierbar bleiben, ohne dass sie dabei ihre Anonymitét ein-
biissen. Die Items diirfen zudem auch fiir die Kinder der 5. Klasse nicht zu schwierig sein.
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Der Fragebogen t1 enthélt in erster Linie Variablen zur Verbreitung der Nachhilfe. Dariiber
hinaus dient er als Grundlage fiir den Fragebogen t2, der in Form einer Verdnderungs-
messung Riickschliisse auf die Wirkungsweise von Nachhilfeunterricht erlauben soll.

Ein eingangs eingeblendeter Code soll den Wiedereinstieg in einen nur teilweise bearbei-
teten Fragebogen, z.B. aufgrund von Internetproblemen oder einem Lektions-Ende er-
moglichen. So kdnnen sich Schiilerinnen und Schiiler nach einem Unterbruch problem-
los wieder in den Fragebogen einwéhlen, ohne einen neuen beginnen zu miissen.

Im Fragebogen werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zuerst begriisst und kurz
iiber das Vorgehen informiert. Dann weisen wir sie darauf hin, dass ihre Antworten spon-
tan und ohne langes Nachdenken erfolgen sollen und dass es in dieser Befragung keine
richtigen oder falschen Antworten gibt. Zudem legen wir im Fragebogen in Papier-
Format nahe, bei Items ohne Mehrfachauswahl eine eindeutige Antwort zu geben und
keine Kreuze zwischen die vorgegebenen Antwortfelder zu setzen, aber auch keine Fra-
gen auszulassen. Die Anzahl der ,offenen‘ Items — also jener Items, die die Schiilerinnen
und Schiiler in eigenen Worten beantworten sollten — halten wir so gering wie moglich.
Uberwiegend tauchen Items mit Einfach- oder Mehrfachauswahl auf, da auch langsam
schreibende Schiilerinnen und Schiiler sie schnell beantworten kénnen und sie fiir uns
zudem einfacher auszuwerten sind.

Der Fragebogen tl gliedert sich schliesslich in drei Teile: Der erste Teil richtet sich an
alle Teilnehmenden. Er enthélt einerseits Items zur Identifikation (Kantons-, Gemeinde-,
Schulhaus-, Klassen- und Geschlechtszugehorigkeit sowie Geburtsdatum), anderseits zur
Nationalitdt, zur Muttersprache, zum sozio-6konomischem Status, zur Facherbelegung
und zu weiteren allgemeinen Informationen. Weiter werden im ersten Teil die Selbstein-
schétzungen der schulischen Leistung in einzelnen Fachern sowie ficherbezogene Noten
erfragt. Diese Angaben dienen der Erfassung der Fachkompetenz, relativieren aber auch
den Realitdtsgehalt des schulischen Selbstbilds der Antwortenden.

Der erste Fragebogenteil endet mit der Frage nach dem Bezug von Nachhilfe. Damit ent-
steht eine Filterfunktion fiir den zweiten Fragebogenteil. Schiiler und Schiilerinnen, die
die Frage nach Nachhilfebezug bejahen, leiten wir zu einem Block weiter, der sich spezi-
fisch dem Nachhilfeunterricht zawendet. Darin erfassen wir eingangs, ob der bezogene
Nachhilfeunterricht privater, institutioneller oder unentgeltlicher Art ist, was eine Abgren-
zung unterschiedlicher Formen von Nachhilfeunterricht ermoglichen soll. Zudem erhe-
ben wir, in welchen Fachern Nachhilfeunterricht bezogen wird, wie oft und wie lange er
besucht wird, was er kostet und welche Inhalte bearbeitet werden. Letztlich sollen Profite,
welche die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler dem Nachhilfeunterricht zuschreiben,
eingeschétzt werden

Schiilerinnen und Schiiler, die die Frage nach dem Bezug von Nachhilfeunterricht ver-
neinen, leiten wir zu einem zweiten Frageblock weiter. Er besteht anstelle von nachhilfe-
bezogenen Items aus Fragen, die das Schulklima erfassen. Dieses Konstrukt wéhlen wir
aus zwei Griinden: Zum einen tragt es massgeblich dazu bei, dass Resultate beziiglich
der Verbreitung und Wirkung von Nachhilfe spiter in einen realitdtsnahen Kontext ge-
stellt werden koénnen. Zum anderen bildet es die sozialen und emotionalen Kompetenzen
in einer Schulklasse ab.

Im dritten und letzten Fragebogenteil zu tl, den nun wieder Nachhilfebeziechende wie
auch Nicht-Nachhilfebeziehende beantworten sollen, erfragen wir weitere schulisch rele-
vante Kompetenzebenen, da sich dieses Projekt in erzichungswissenschaftlicher Hinsicht



Datenerhebung |

auf einen padagogisch definierten Lern- und Leistungsbegriff bezieht. Diese Ebenen ent-
halten die Konstrukte ,Methoden- und Selbstkompetenz‘ sowie ,emotionale Kompetenz*.

¢) Zur Stichprobe t1

In einem ersten Schritt, einen Kontakt zur angestrebten Stichprobe (Schiilerinnen und
Schiiler der 5.—9. Klassen der deutschsprachigen Schweiz) vorzubereiten, prasentieren
wir den kantonalen Erziehungsdepartementen und der nationalen Konferenz der Erzie-
hungsdirektorinnen und -direktoren (EDK, vergleichbar der KMK in Deutschland) In-
formationen iiber das vorliegende Projekt und erfragen Empfehlungsschreiben zur Unter-
stiitzung des Vorhabens. Insgesamt erhalten wir viele unterstiitzende Antworten, welche
wir allesamt verdanken. Kantone, die die Befragung schon auf Kantonsebene ablehnen,
beziehen sich in der Begriindung ihrer Ablehnung mehrheitlich auf die hohe Frequenz
von Forschungsanfragen, was eine rigide Auswahl bedinge.

Gleichzeitig erstellen wir eine Datenbank mit Adressangaben samtlicher Schulleitungssitze
der deutschsprachigen Schweiz. Dafiir aktivieren wir vielféltige Informationsquellen und
kommen nach langer Recherche-Arbeit allmédhlich zu den gewiinschten Adressangaben.
Schliesslich ergibt sich eine Tabelle mit den Adressinformationen von nahezu allen Schul-
leitungen der Deutschschweiz, was einer Zahl von tiber 2500 Adressen entspricht.

Den Massenversand der Informationsmail an die Schulleitungssitze koordinieren wir so,
dass er mit den Eigenschaften von Spam-Filtern kompatibel ist. Daher verschicken wir
jeweils nur zwanzig Mails gleichzeitig. Dergestalt nehmen wir zu Beginn des Monats
Mairz 2011 mit einer unverbindlichen Informationsmail, in der wir unser Forschungs-
anliegen schildern, den Kontakt zu den Schulleitungen auf. Um die Unterstiitzung fiir die
Befragung zu erhdhen, planen wir unter den Schulleitungen und Klassen eine Verlosung.
Den Schulleitungen, welche die Befragung unterstiitzen, offerieren wir als Gewinn zwei
elektronische Lesegerite. Schulklassen, welche an der Onlinebefragung teilnehmen, koén-
nen vier Spielpakete zur Geschicklichkeitsférderung gewinnen.

Wir bitten die Schulleitungen, die Informationsmail — moglichst mit einer Empfehlung
zur Teilnahme — an die Lehrpersonen der 5. bis 9. Klassen weiterzuleiten. Zudem kiindi-
gen wir eine erneute Kontaktaufnahme kurz vor Befragungsbeginn sowie die spéter statt-
findende zweite Befragungswelle an.

In einer zweiten Mail informieren wir die Schulleitungen iiber den nahenden Beginn der ers-
ten Befragungsphase in einer Woche. Zugleich bieten wir den Postversand von ausgedruck-
ten Fragebogen an. Die Schulleitungen ersuchen wir erneut um die Weiterleitung der Infor-
mationen an die Lehrpersonen und um eine Teilnahmeempfehlung im eigenen Schulhaus.
Zwischen dem 14.3.2011 und dem 31.5.2011 beteiligen sich 9 135 Schiiler mit einem kom-
plett ausgefiillten Online-Fragebogen am Projekt. Uber den Postweg erreichen uns weitere
1735 ausgefiillte Fragebogen, womit wir eine Stichprobengrosse t1 von iiber 10000 Schii-
lerinnen und Schiilern erreicht haben.

6.1.2 Messzeitpunkt t2

a) Organisation der Befragung t2

Die angekiindigten Preise — die elektronischen Lesegeréte und die Spielkisten — verlosen
wir unter den an der Befragung teilnehmenden Schulen. Die Gewinner werden im Perio-
dikum des LCH (BILDUNG SCHWEIZ), im Heft 7/8 2012, publiziert.

n
w
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Den online eingepflegten Fragebogen t2 evaluieren wir in Form eines Pretests mit sechs
teilnehmenden Klassen und iiberarbeiten ihn danach. Die Anpassungen testen wir auf
ihre Funktionstiichtigkeit.

Fiir die zweite Onlinebefragung erginzen wir unsere Web-Startseite um die Anweisung,
dass bei gewissen Schulhdusern fiir die Bearbeitung des Fragebogens ein Browserwechsel
notwendig sei. Den elektronischen Flyer mit Informationen zur Durchfiihrung der Online-
befragung und der Angabe der Vortestadresse aktualisieren wir fiir die zweite Befragung
und stellen ihn weiterhin zur Verfiigung.

Anschliessend iibertragen wir das Onlineprodukt in ein addquates Papierformat, welches
wir auf Wunsch auch via Post an die Schulen verschicken, da wir damit bei der ersten
Befragungswelle hinsichtlich der Teilnahmebereitschaft gute Erfahrungen gemacht haben.
Am 6.6.2011 offnen wir den Link zur Befragung t2. Gleichzeitig beginnen wir mit dem
Versand der ausgedruckten Fragebogen flir Klassen, welche diese anfordern.

Fristgerecht deaktiviert die Firma Onlineumfragen die Onlinebefragung am Ende des Be-
fragungsintervalls t2. Die zu t1 und t2 erhobenen Daten sind nun bereit fiir den Export in
das Statistikprogramm SPSS.

b) Fragebogen zum Messzeitpunkt t2

Der Fragebogen zum Messzeitpunkt t2 wird vor allem im Hinblick auf die Frage nach
den Wirkungen von Nachhilfeunterricht erstellt. Dabei sollen Verdnderungen in den
Schulnoten und Verdnderungen in den drei anderen Kompetenzbereichen erfasst werden.
Fiir den Beginn des zweiten Fragebogens wéhlen wir jene Items aus dem Fragebogen t1,
welche zur Identifikation der Schiiler und Schiilerinnen im zweiten Messzeitraum am
besten geeignet sind (Kantons- und Schulhauszugehdrigkeit, das aktuelle Schuljahr, den
Klassennamen sowie Geschlecht und Geburtsdatum) und erheben diese erneut.

Zur Messung der Wirkungen von Nachhilfeunterricht planen wir eine ,Verdnderungs-
messung’, d.h. wir verwenden in Bezug auf die vier in t1 erhobenen Kompetenzebenen
dieselben Items auch zum Messzeitpunkt t2. Dazu sind auf der Ebene der Fachkompe-
tenz jene Fragen erforderlich, welche sich auf die Schulnoten und die ficherbezogene
Selbsteinschitzung bezichen. Zudem werden Items zur Methoden- und Selbstkompetenz
sowie zur emotionalen Kompetenz erneut erfasst.

Um Nachhilfebeziiger und -beziigerinnen wieder spezifisch zum Nachhilfeunterricht be-
fragen zu konnen, erfragen wir auch im zweiten Fragebogen den Bezug von Nachhilfe-
unterricht. Das hinsichtlich der dritten geplanten Messung wichtigste — jedoch aufgrund
der Gewdhrleistung von Anonymitét erklarterweise freiwillige Item — besteht in der Bitte
nach der Adressangabe der eigenen Nachhilfelehrkraft. Diese Angabe ist flir diese Studie
entscheidend, weil sie den Kontakt zu den jeweiligen Nachhilfelehrkréften erlaubt, welche
wir in der dritten Erhebungswelle ebenfalls befragen.

Der Fragebogen t2 ist — wie bereits der Fragebogen t1 — in drei Teile gegliedert: Der erste
Teil richtet sich wiederum an alle Schiiler und Schiilerinnen. Er enthilt Items zur Identi-
fikation sowie zur Facherbelegung. Weiter erfragen wir im Bereich der Fachkompetenz
eine Selbsteinschitzung der schulischen Leistung einzelner Facher sowie facherbezogene
Notenangaben.

Neu folgt nun ein Fragenblock zur erlebten Zufriedenheit mit der Lehrperson und dem
Unterricht sowie zur empfundenen Fiirsorglichkeit der Lehrperson. Diese Items erfassen
die zwischenmenschlichen und motivationalen Ebenen der Beziehung zwischen Lehr-
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person und Schiilerin resp. Schiiler und sollen einen Vergleich zur nachfolgenden Erfas-
sung der Beziehung zwischen Nachhilfeschiilerinnen resp. -schiilern sowie Nachhilfe-
lehrkréften erlauben. Weil uns in der Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiilerin resp.
Schiiler jedoch die Angaben der Klassenlehrpersonen fehlen, miissen wir die Antworten
der Kinder und Jugendlichen vorsichtig interpretieren, da sie einer subjektiven Einschét-
zung entstammen. Ebenfalls neu ist die Erfassung der elterlichen Einstellung zur Schul-
leistung und zum Umgang mit Hausaufgaben — wiederum ,nur‘ aus der Sicht der Heran-
wachsenden, da eine Befragung der Eltern den Rahmen dieser Untersuchung sprengen
wiirde.

Im zweiten Fragebogenteil fiir Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler formulieren wir die
beziehungs- und motivationsrelevanten Items, welche wir bereits im ersten Teil erhoben
haben, auf die Nachhilfelehrkraft und den Nachhilfeunterricht passend, um. Zusétzlich
erfragen wir einen konkreten Vergleich zwischen der Beziehung zur Klassenlehrperson
und jener zur Nachhilfelehrperson.

In einer offenen Frage fordern wir die Schiiler und Schiilerinnen auf, konkrete Fortschrit-
te, die sie im Nachhilfeunterricht erreicht haben, selbst zu umschreiben. Abschliessend
bitten wir Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler um die freiwillige Angabe von Name und
Adresse ihrer Nachhilfelehrkraft.

Im zweiten Fragebogenteil fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe stehen weitere
Fragen zur Lehrperson im Zentrum — so etwa nach deren Fairness und Autoritét, ihrer
Forderung nach Ordnung und Disziplin sowie der Beriicksichtigung der Bediirfnisse von
Schiilerinnen und Schiilern. Ausserdem erfassen wir den schulischen Ehrgeiz der Schiile-
rinnen und Schiiler.

Der dritte und letzte Fragebogenteil, der sich wiederum an alle Schiiler und Schiilerinnen
richtet, dient der angesprochenen Verdnderungsmessung und entspricht daher weitgehend
Teilen aus dem Fragebogen tl. Er erfasst die Konstrukte Methoden- und Persoénlichkeits-
kompetenz sowie die emotionale Kompetenz.

¢) Zur Stichprobe t2

Samtliche Schulleitungen, welche mit ihrer Schule zwischen dem 14.3.2011 und dem 8.4.
2011 an der Befragung t1 teilgenommen haben, werden Anfang Juni {iber die kurz bevor-
stehende, zweite Onlinebefragungswelle informiert. Erneut bieten wir den Postversand
von Papierfragebogen an, falls keine Onlineteilnahme moglich ist. Die Schulleitungen er-
suchen wir um eine Teilnahmeempfehlung im eigenen Schulhaus und um die Weiterleitung
der Mail an die Lehrpersonen.

Erneut nehmen wir eingehende Postbestellungen entgegen und notieren Teilnahmeableh-
nungen. Auch wihrend der zweiten Erhebungsphase versenden wir eine Erinnerungsmail
zur Erhéhung der Teilnahmebereitschaft.

Zwischen dem 6.6.2011 und dem 14.7.2011 beantworten 2720 Schiilerinnen und Schiiler
den Onlinefragebogen komplett. Weitere 1145 auf Papier gedruckte Fragebogen errei-
chen uns vollstdndig ausgefiillt zuriick. Die Stichprobe t2 dient in erster Linie der Verédn-
derungs- bzw. Wirkungsmessung von Nachhilfeunterricht.

n
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6.1.3 Messzeitpunkt t3

a) Organisation der Befragung t3

Die Namen und Adressen der Nachhilfelehrkréfte erfragen wir von den Nachhilfeschiile-
rinnen und -schiilern im Fragebogen t2. Aus Datenschutzgriinden weisen wir vor der
Frage jedoch nachdriicklich auf die Freiwilligkeit dieser Angaben hin. Anschliessend
schicken wir den genannten Nachhilfelehrkriaften den Fragebogen t3 auf dem Postweg
zu, resp. ergianzen nach Moglichkeiten fehlende Adressangaben iiber das elektronische
Telefonbuch telsearch.ch. Einleitend zum Fragebogen nennen wir den Nachhilfelehrkréften
das Projektvorhaben sowie Angaben (Geschlecht und Geburtsdatum) zum betreffenden
Nachhilfeschiiler oder zur betreffenden Nachhilfeschiilerin, iiber den/die wir die Adresse
erhalten haben. Die Nachhilfelehrkrifte sollen den Fragebogen t3 in Bezug auf den ge-
nannten Schiiler/die genannte Schiilerin beantworten. Als Dank fiir die Teilnahme erhal-
ten die Nachhilfelehrkréfte je einen Kinogutschein zugeschickt. Die Fragebogen t3 wer-
den in ein neues SPSS-File eingegeben, wobei eine quantitative Datenauswertung ange-
sichts des geringen Riicklaufs (N = 21) nicht erfolgen wird.

b) Fragebogen zum Messzeitpunkt t3

Grundlage des Fragebogens t3 fiir die Nachhilfelehrkrifte stellen die beiden Fragebogen
tl und t2 fiir die Schiilerinnen und Schiiler dar. Zu Beginn werden deskriptive Angaben
zur Nachhilfelehrperson erfragt (Alter, Geschlecht, Kosten, Anzahl Nachhilfeschiilerinnen
und -schiiler, abgeschlossene Ausbildung etc.). Anschliessend folgen die Fragen, warum
Nachhilfeunterricht gegeben wird und worin die Nachhilfelehrpersonen ihre Stirken se-
hen, wobei die Nachhilfelehrpersonen ihre Antwort bei diesen Fragen jeweils frei formu-
lieren konnen. Danach erheben wir einige Angaben, die unmittelbar den Nachhilfeunter-
richt betreffen (Inhalt des Nachhilfeunterrichts, genutztes Lehrmaterial etc.), ebenso eine
offene Frage nach den festgestellten Verbesserungen. Anschliessend folgen Fragen, die die
Beziehung zur Nachhilfeschiilerin resp. zum Nachhilfeschiiler thematisieren, damit die
Bezichungsfrage zwischen Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern und Nachhilfelehrperson
auch aus Sicht der Letztgenannten beleuchtet wird. Abschliessend folgen weiterfithrende
Fragen zum Nachhilfeunterricht, wie etwa jene, welchen Mehrwert der Nachhilfeunter-
richt verglichen mit dem Regelunterricht aufweise, ebenso wie die Frage, ob die Nachhilfe-
lehrkrifte davon ausgehen, dass der Bedarf an Nachhilfeunterricht zugenommen habe
und worin sie die Griinde fiir eine etwaige Zunahme vermuten.

¢) Zur Stichprobe t3

Die Stichprobe t3 ist die am schwierigsten zu erreichende Gruppe. Es handelt sich um
die Nachhilfelehrkrifte der befragten Schiilerinnen und Schiiler von t2. Die Schiilerinnen
und Schiiler mit Nachhilfeunterricht werden im Fragebogen t2 auf freiwilliger Basis auf-
gefordert, Name und Adresse ihrer Nachhilfelehrperson anzugeben. Nach Eingang aller
Fragebogen t2 erhalten wir jedoch trotz der grossen Stichprobe nur knapp 50 Adress-
angaben von Nachhilfelehrkraften. Wir wissen dabei nicht, ob uns die Schiilerinnen und
Schiiler mit Nachhilfeunterricht die Auskiinfte {iber ihre Nachhilfelehrkrifte nicht geben
wollen oder ob sie deren Angaben nicht kennen und daher keine Auskunft geben kon-
nen. Da wir auf Freiwilligkeit angewiesen sind, miissen wir uns mit dieser geringen
Stichprobengrosse von Nachhilfelehrkriften begniigen. Wir schreiben die Nachhilfelehr-
kréfte iiber den Postweg an. Insgesamt erreichen rund 40 der versandten Briefe ihren
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Zielort — der Rest wird uns mit der Angabe, der Empfanger sei nicht zu finden, von der
Post zuriickgeschickt. Schliesslich erhalten wir von 21 Nachhilfelehrkriften einen ausge-
fiillten Fragebogen zurtick.

6.2 Datenauswertung

6.2.1 Erfassung der Daten aus den Postfragebogen

Unter Beriicksichtigung der Form, in der die Variablen in der Onlinebefragung codiert
wurden, bereiten wir die Dateneingabe mit SPSS Variablen-Masken von t1 und t2 vor.
Die Codierungen iibernehmen wir weitgehend aus dem Onlineformat.

Aufgrund der Anfilligkeit eines Papierfragebogens fiir ungiiltige Antworten erstellen wir
zur Dateneingabe ,Codier-Anweisungen‘. Diese geben vor, welche Eingaben ungiiltig und
wie bestimmte Eingaben einzuordnen sind, wenn beispielsweise Mehrfachkreuze gesetzt
wurden, obwohl eine eindeutige Antwort verlangt war.

Nach der Eingabe der Fragebogen t1 und t2, folgen mehrere Uberpriifungen, in denen
die korrekte Dateneingabe von den jeweils anderen Teammitgliedern stichprobenweise
kontrolliert wird.

Datenaufbereitung

Das Ziel der Datenaufbereitung besteht darin, dass sich die Datensitze aus der Online-
erhebung mit den manuell eingegebenen Daten aus dem Postversand problemlos zusam-
menfiihren lassen. Dafiir miissen vor allem die Variablennamen und Wertelabels beider
Datensitze iibereinstimmen, da uns sonst einzelne — nicht gleich codierte — Daten verloren
gehen. Als nichstes sollen die Datensdtze aus t1 und t2 einander soweit angepasst wer-
den, dass sich iiber einen SPSS-Syntax-Befehl (,matching‘) mittels Schliisselvariablen
(Kantonszugehdorigkeit, Schulhaus, Klasse, Schuljahr, Geschlecht und Geburtsdatum der
Schiilerinnen und Schiiler) automatisch Datensétze der gleichen Schiiler und Schiilerin-
nen zusammenfiigen lassen. Dieser Bereinigungsprozess erweist sich als sehr aufwéndig.
Einerseits miissen wir inhaltliche Fehler bei der Dateneingabe (z.B. falsche Jahrginge
oder uneinheitliche Schulhausnamen) korrigieren. Andererseits geht es um die Anpas-
sung der formellen Eingaben (z.B. Geburtsdatum jeweils im gleichen Format: dd-mm-
yyyy). Wenn auch nur ein geringfiigiges Detail dieser Identifikations-Items nicht {iber-
einstimmt, vermag das Programm nicht zu erkennen, dass ein Fragebogen zu t2 von dem
gleichen Schiiler oder der gleichen Schiilerin ausgefiillt wurde wie zu tl, was zur Folge
hat, dass die beiden Fragebogen nicht ,gematcht‘, d.h. zusammengefiigt werden konnen.

Wir entscheiden uns, die Daten aus t1 und t2 einerseits manuell, anderseits automatisch
(iber den erwdhnten Syntaxbefehl) zusammenzufiigen bzw. zusammenfligen zu lassen.
Da wir in der manuellen Version mehr Paare bilden koénnen, also mehr Schiiler und
Schiilerinnen identifizierbar werden, die sowohl bei t1 als auch bei t2 einen Fragebogen
ausgefiillt haben, entscheiden wir uns letztlich fiir diese Version. Zur weiteren Vervoll-
standigung durchsuchen wir den Datensatz anschliessend noch einmal, damit moglichst
alle Schiiler und Schiilerinnen, von denen wir iiber vollstindige Datensdtze verfiigen,
auch entsprechend zusammengehorend im Daten-File abgespeichert werden. Insbeson-
dere Schiiler und Schiilerinnen, von denen wir nur Daten aus t2 haben, begutachten wir
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besonders sorgfiltig, da wir eigentlich nur jene fiir die zweite Befragungswelle ange-
schrieben haben, die auch schon bei tl teilgenommen hatten. Vermutlich gibt es Lehr-
kréfte, die bei t1 mit einer Klasse mitmachten und danach auf unsere Aufforderung hin,
auch bei t2 mitzumachen, mit einer anderen Klasse teilnehmen. In vielen Klassen waren
wohl auch einige Schiilerinnen und Schiiler bei der Durchfiihrung der ersten Befragung
abwesend (z.B. krankheitsbedingt), haben jedoch an der zweiten Befragung teilgenom-
men. Da wir fiir solche Félle keine Aussagen zu Verdnderungen treffen konnen, entfer-
nen wir reine ,t2-Datensétze® aus der Auswertung. Nur aus t1 bestechende Datensitze gibt
es deutlich mehr, da die Bereitschaft, einmal an der Befragung teilzunehmen, recht gross
und die Teilnahmebereitschaft zum zweiten Messzeitpunkt — mit dem Schuljahresende
vor der Tiir — deutlich geringer war. Zudem durften nur diejenigen bei t2 mitmachen, die
den Fragebogen t1 vor dem 8.4.2011 ausgefiillt haben.

Als weiteren Bereinigungsschritt vereinheitlichen wir auch die anderen Variablennamen
sowie — falls identifizierbar — fehlerhafte Eingaben im Datenbereich. So orientieren wir
uns bei Variablen, die innerhalb einer Klasse, immer den gleichen Wert aufweisen sollten
(z.B. Anzahl Schiiler und Schiilerinnen in der Klasse) jeweils an der Mehrheit der Klasse
und passen die anderen Werte dieser — vermutlich korrekten — Mehrheit an. Weiter ver-
einheitlichen wir in einer neu gebildeten Variable die Daten unter dem Variablennamen
,Schulsystem®, so dass nur zwischen den wichtigsten Schultypen-Bezeichnungen unter-
schieden wird. Ebenso definieren wir die Variable ,Nationalitdt® enger, so dass nur noch
die hdufigsten dreizehn in der Schweiz wohnhaften Nationen erscheinen und alle weite-
ren Angaben unter ,anderes‘ zusammengefasst werden.

Ein weiterer Datenbereinigungsschritt umfasst das Definieren von fehlenden Daten
(,missings®). Einige Schiilerinnen und Schiiler lassen Eingabefelder leer, weil sie die ent-
sprechenden Fragen nicht beantworten miissen oder nicht beantworten wollen. Wir
mochten jedoch unterscheiden kdnnen, ob in ein Eingabefeld gar keine Daten gehdren
(z.B. weil das gefragte Schulfach nicht besucht wird) oder ob die Schiilerinnen und Schii-
ler die Frage nicht beantwortet haben. Deshalb setzen wir in jedes nicht beantwortete
Feld den Wert ,9° ein, was auf einen fehlenden Wert folgern lédsst. Fehlerhafte Angaben
aus dem Papierfragebogen (Kreuz zwischen den Kistchen), die nicht eindeutig zuzuord-
nen sind, erhalten den Wert ,8° fiir ungiiltige Angabe.

Der néchste Bereinigungsschritt besteht in der Umcodierung einzelner Variablen. Dies
betrifft Items, deren Werte umgekehrt codiert sind, d.h. hohe Werte entsprechen tiefen
Auspragungen und tiefe Werte hohen Auspragungen, womit der spéter gebildete Sum-
menwert der Skala ungiiltig wiirde.

Bei der Durchsicht der erfassten Daten stechen uns insbesondere bei der Variable ,Ge-
burtsdatum® viele unzuverldssige Angaben ins Auge. Wir entscheiden uns, Datensitze
mit Geburtsdaten, die den Jahrgang 1993 oder alter enthalten, zu 16schen. Denn wir ge-
hen davon aus, dass es sich dabei um Lehrpersonen handelt, die die Befragung probehalber
ausgefiillt haben. Geburtsdaten, die offensichtlich falsch eingegeben wurden, versuchen
wir zu korrigieren, etwa indem verdrehte Zahlen ausgetauscht werden (z.B. Jahrgang 1995
statt 1959).

Uberpriifung der Reprdisentativitiit
Da unsere Forschungsfragen die Population der Schiilerinnen und Schiiler der Deutsch-
schweiz zwischen dem 5. und 9. Schuljahr betreffen, tiberpriifen wir die Représentativi-
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tdt unserer Stichprobe anhand von Merkmalen, welche das Bundesamt filir Statistik
(BFS) in seinem Bericht ,Schiilerinnen, Schiiler und Studierende 09/10° zur Beschrei-
bung der Grundgesamtheit anfiihrt. Fiir uns vergleichbar sind auf nationaler Ebene die
gesamte Anzahl Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 9. Klasse, weiterhin die Schiilerinnen-
und Schiilerzahlen pro Schuljahr, dazu die schuljahrbezogene Geschlechterverteilung
und der Anteil an schweizerischer bzw. auslidndischer Staatsangehorigkeit (Nationalitét).
Zudem ldsst sich auf nationaler Ebene der Anteil an Primarschiilerinnen und -schiilern
gegeniiber jenem der Sekundarschiilerinnen und -schiiler (Sekundarstufe 1) bestimmen.
Diese Anteile werden zwar auch kantonsbezogen genannt, jedoch entféllt hier die Mog-
lichkeit, innerhalb der Primarstufe die Zahlen auf das 5. und 6. Schuljahr einzugrenzen,
es gibt sie lediglich fiir die gesamte Primarstufe. Um die kantonale Grundgesamtheit der
Schiilerinnen und Schiiler der 5. und 6. Klasse der Primarstufe dennoch kalkulieren zu
konnen, wenden wir uns mit unserem Anliegen an die statistischen Amter bzw. Bildungs-
amter jener Kantone, welche auch in unserer Stichprobe vertreten sind. Von elf (BL, UR,
VS, BE, LU, SG, NW, SH, TG, SO und ZH) der neunzehn kontaktierten Kantone erhalten
wir eine aktuelle Ubersicht der Schiilerinnen- und Schiilerzahlen der 5. und 6. Primar-
klasse. Ein Vergleich mit den Zahlen des BFS zeigt, dass die von uns iiber die Kantone
ermittelten, effektiven Schiilerinnen- und Schiilerzahlen der 5. oder 6. Klasse, jeweils
rund einem Sechstel des kantonalen Gesamtumfangs der Primarstufe (1. bis 6. Klasse)
entsprechen. Daher schétzen wir die kantonale Grundgesamtheit der Primarstufe fiir die
iibrigen acht Kantone, indem wir den kantonalen Gesamtumfang der Primarstufe um vier
Sechstel (1. bis 4. Klasse) kiirzen. Bei der Formulierung der Primar- und Sekundarstu-
fenanteile auf kantonaler Ebene achten wir darauf, dass in den Kantonen Basel-
Landschaft und Aargau nur die 5., nicht aber die 6. Klasse zur Primarstufe zdhlt, da diese
in den betreffenden Schulsystemen bereits zur Sekundarstufe I gehort. Aus denselben
Griinden ist in unserer Stichprobe (5. bis 9. Klasse) fiir den Kanton Basel-Stadt gar keine
Primarstufe zu verzeichnen, da diese bereits ab der 5.Klasse von der Sekundarstufe I ab-
gelost wird.

Zunichst tiberpriifen wir die Reprisentativitdt unserer Stichprobe, indem wir die kanto-
nalen Schiilerinnen- und Schiileranteile unserer Stichprobe mit jenen der ermittelten
Grundgesamtheit vergleichen. Danach tiberpriifen wir die kantonalen Anteile der Schul-
stufen (Primarstufe und Sekundarstufe I). Auf nationaler Ebene vergleichen wir erneut die
Schulstufenanteile unserer Stichprobe mit jener der Grundgesamtheit. Weiterhin tiber-
priiffen wir, inwieweit sich die Schiilerinnen- und Schiileranteile unserer Gesamtstich-
probe beziiglich des Schuljahrs, des Geschlechts und der Nationalitdt unserer Gesamt-
stichprobe von der nationalen Grundgesamtheit unterscheiden. Samtliche Vergleiche fiih-
ren wir mittels Chi-Quadrat-Tests durch.

Analyse deskriptiver Daten

Im Zug der Datenauswertung beschiftigen wir uns in einem ersten Schritt mit der Ana-
lyse der deskriptiven Daten. Sie gliedert sich in drei thematische Abschnitte: Zunéchst
stellen wir die Stichprobe t1 vor, danach berichten wir in analoger Form iiber die Stich-
probe t2 und schliesslich beschreiben wir die Nachhilfesituation geméss den Daten unse-
rer Erhebung.

Die Stichprobe t1 untersuchen wir vorerst auf die Merkmale Wohnort, Geschlecht, Schul-
typ, Schuljahr und Alter. Dazu ermitteln wir prozentuale und absolute Haufigkeiten der
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entsprechenden Variablen, teilweise auch in Form von Kreuztabellen. Beziiglich der Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler interessiert uns primér die Kantonszugehorigkeit.
Damit soll ersichtlich werden, wie sich die Stichprobe t1 im deutschsprachigen Raum
der Schweiz verteilt. Es folgt die Uberpriifung des Geschlechterverhiltnisses, welches
Auskunft iiber ein etwaiges Ungleichgewicht zwischen den teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiilern vermitteln soll. Dariiber hinaus wollen wir einen Uberblick zu der Vertei-
lung der in der Stichprobe tl belegten Schultypen ermoglichen. Dazu miissen wir die von
den Schiilerinnen und Schiilern ausgewéhlten, kantonsspezifischen Schultypen vorerst
systematisch einem von uns entwickelten Raster zur kantonsiibergreifenden Schultyp-
unterscheidung zuordnen. Dabei beriicksichtigen wir die kantonsspezifischen Hierarchien
zwischen den Schultypen, sowie den Umstand, dass einige Schultypen in mehreren Kan-
tonen zwar gleich benannt sind, jedoch unterschiedliche schulische Niveaus aufweisen.
Schliesslich ermitteln wir die Verteilung der von uns definierten Schultypen kantonsun-
abhéngig innerhalb der gesamten Stichprobe tl. In Form einer Kreuztabelle analysieren
wir die Verteilung der Stichprobe tl auf die fiinf beobachteten Schuljahre (5. bis 9. Klasse),
sowie die darin befindlichen Geschlechterverhiltnisse. Schliesslich wird die Altersvertei-
lung der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. Da das Alter in unserer Studie eine eher
untergeordnete Rolle einnimmt, entscheiden wir uns dazu, das Alter unserer Stichprobe
mittels der erfassten Geburtsdaten auf ganze Jahre zu berechnen und dabei abzurunden.
Die so aufbereiteten Altersangaben unserer Stichprobe t1 bilden die Grundlage fiir die
berichtete Altersverteilung.

Nun iiberpriifen wir die Stichprobe t1 auf die Verteilung von Nationalitit, Muttersprache
und soziodkonomischem Status der Schiilerinnen und Schiiler. Beziiglich der Nationali-
tatsverteilung beriicksichtigen wir vorwiegend die angegebene Erstnationalitit. Obwohl
auch Angaben zu Zweitnationalitidten zur Verfiigung stehen, sehen wir davon ab, sie zu
dokumentieren, da sie verglichen mit schweizerischen Berichten zur Doppelbiirgerschaft
(BFS) in unserer Stichprobe merklich iibervertreten sind. Die Muttersprache unserer
Stichprobe ist nur insoweit erfasst, als wir zwischen schweizerdeutscher bzw. deutscher
Sprache und einer anderen Sprache unterscheiden. Um die Verteilungen zwischen der
Muttersprache und der Erstnationalitét pragnant zu illustrieren, beschrénkt eine neue Va-
riable die Angabe der Erstnationalitét auf die Unterscheidung zwischen schweizerischer
und ausléndischer Erstnationalitdt. Die Ergebnisse der Verteilung werden anhand der
muttersprachlichen Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit schweizerischer oder an-
derer Erstnationalitit angegeben. Die deskriptiven Angaben zu Nationalitdt und Mutter-
sprache sollen die Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich migrationsbezogener
Aspekte und solcher der sprachlichen Kompetenz verdeutlichen.

Die Verteilung des soziodkonomischen Status (SES) der Stichprobe t1 bilden wir in drei
hierarchischen Stufen ab. Dafilir miissen wir die erfassten Werte vorgingig in einer neuen
Variable umstrukturieren, weil sie bis anhin auf eine massive Ubervertretung der hochsten
SES-Stufe verweisen. Da der SES in einer grossen Stichprobe wie der unseren jedoch
normalverteilt ausfallen sollte, ndhern wir uns dieser an, indem wir die Trennwerte fiir
den niedrigsten und mittleren SES entsprechend erh6hen. Wir berichten demzufolge die
Verteilung der neu definierten SES-Stufen.

Weiterhin beschreiben wir die Stichprobe t1 in Bezug auf die nach Geschlechtern ge-
trennten Notenverteilungen fiir die Facher Mathematik, Deutsch, Englisch und Franzo-
sisch. Die Noten beziehen sich dabei auf das Halbjahreszeugnis 10/11, wo die Zensuren
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mit bis zu zwei Dezimalstellen angegeben werden konnten. Zur deutlicheren Illustration
der Notenverteilungen runden wir die Noten fiir diesen Bericht auf Halbnoten. Die Noten-
verteilung vergleichen wir geschlechterbezogen, wobei insbesondere zu beobachten ist,
inwieweit sie sich zwischen Mathematik und Sprachfachern unterscheidet. Nachfolgend
wird die ficherbezogene Selbsteinschédtzung der Stichprobe t1, ebenfalls nach Geschlecht
getrennt berichtet und mit den beobachteten Charakteristika der geschlechtergetrennten
Notenverteilungen diskutiert.

Schliesslich tiberpriifen wir die Noten des Halbjahreszeugnisses 10/11 auf ihre Korrela-
tion mit den Leistungs-Selbsteinschitzungen im entsprechenden Fach. Damit ldsst sich
belegen, inwieweit sich die Leistungs-Selbsteinschitzung als Prédiktor der berichteten
Note eignet.

Die Stichprobe t2 beschreiben und diskutieren wir in einem zweiten thematischen Ab-
schnitt, analog zum deskriptiven Bericht der Stichprobe t1.

In einem dritten thematischen Abschnitt stellen wir die Nachhilfesituation geméss den
Daten unserer Erhebung vor.

Zuniéchst beschreiben wir, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler, welche sich an beiden
Befragungen t1 und t2 beteiligt haben, fiir die Analyse der Nachhilfe-Wirkungen grup-
piert werden konnen: Wir stellen vier Gruppen in prozentualen und absoluten Zahlen
vor, wovon eine jene Schiilerinnen und Schiiler umfasst, welche zu beiden Zeitpunkten
t1 und t2 angeben, keine Nachhilfe zu beziehen. Eine weitere Gruppe besteht aus jenen
Befragten, welche zu t1 und t2 angeben, Nachhilfe zu bezichen und damit im Fokus der
meisten unserer Forschungsfragen steht. Eine dritte Gruppe umfasst jene Befragten, wel-
che zu t1, nicht mehr aber zu t2, angeben, Nachhilfe zu bezichen und damit als Nachhilfe-
Abbrecher gelten. Die vierte Gruppe umfasst schliesslich jene Befragten, welche erst zu
t2 angeben Nachhilfe zu beziehen, wihrend sie dies zu t1 noch verneinen. Die Schiile-
rinnen und Schiiler dieser Gruppe gelten als Nachhilfe-Neueinsteiger und -Neueinsteiger-
innen. Wahrend sich unsere Forschungsfragen zur Verbreitung der Nachhilfe vorwiegend
auf die Stichprobe t1 bezichen, beriicksichtigen wir fiir die Wirkungsanalyse der Nach-
hilfe vornehmlich die beschriebenen vier Gruppen.

Basierend auf der Stichprobe tl1 préisentieren wir die Verbreitung der Nachhilfe zuerst
anhand des Anteils an Nachhilfebeziigerinnen und -beziigern. Zudem illustrieren wir den
Anteil an Befragten, der zusétzlich zur Nachhilfe auch familidre Hausaufgabenhilfe er-
hilt. Diese Hinweise sollen das Verhiltnis zwischen der Verbreitung der Nachhilfe in un-
serer Stichprobe und anderen schulbezogenen Hilfestellungen illustrieren, welche oft vom
Terminus Nachhilfe nicht klar abgrenzbar sind.

Ebenfalls basierend auf der Stichprobe t1 zeigen wir den Nachhilfeanteil innerhalb der
von uns unterschiedenen Schultypen. Wir weisen nach, welche Nachhilfeficher wie hiu-
fig beansprucht und wie viele Nachhilfeficher durchschnittlich bezogen werden. Die
Héufigkeitsverteilungen des Nachhilfebezugs fiir die Nachhilfefdcher beschreiben wir
nach Geschlecht getrennt.

Im Rahmen einer deskriptiven Auswertung mehrerer Items mit Mehrfachauswahl pra-
sentieren wir Haufigkeitsverteilungen. Dazu zdhlt etwa das Item, bei welchem die Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler Inhalte des Nachhilfeunterrichts auswéihlen konnten. In
gleicher Weise beschreiben wir die Haufigkeitsverteilungen der Angaben zu Motiven und
Nutzen der Nachhilfe, sowie die der Nachhilfe zugeschriebenen Verdnderungen. Diese



62 | Projektdurchfithrung: Die Geschichte des Projekts (1.12.2010-30.11.2012)

Untersuchungsbereiche liefern im deskriptiven Rahmen erste Ergebnisse zu den Wirkun-
gen der Nachhilfe. Schliesslich illustrieren wir die Héufigkeit der von den Befragten ohne
Nachhilfe genannten Griinde, weshalb sie keine Nachhilfe nehmen.

Uberpriifung der Hypothesen zur Verbreitung der Nachhilfe

Die Analyse des gegenwirtigen Forschungsstands ermdglicht uns die Formulierung
mehrerer Hypothesen zur Verbreitung von Nachhilfeunterricht.

Wir analysieren die Stichprobe t1 hinsichtlich der Verteilungshiufigkeit der Nachhilfe-
schiiler im Vergleich zu den Nachhilfeschiilerinnen und berechnen zudem Geschlechter-
haufigkeiten innerhalb der einzelnen Nachhilfeficher. Danach erortern wir die Geschlech-
terunterschiede der Mathematiknachhilfe verglichen mit der Nachhilfe in sprachlichen
Féachern und analysieren die Héufigkeitsverteilung des Nachhilfebezugs in den unter-
schiedlichen Schultypen. Diese Berechnungen vertiefen wir in einer Kombination der
Variablen ,Geschlecht® und ,Schultyp‘. Wir vergleichen die Anteile an Nachhilfeschiile-
rinnen und -schiilern innerhalb jedes Schultyps. Danach untersuchen wir die Haufigkeits-
verteilung der Nachhilfeanbieter sowie die genannten Motive fiir den Nachhilfebezug,
wobei wir insbesondere vergleichen wollen, wie oft die Option ,Schlechte Noten verbes-
sern‘ im Vergleich zu allen anderen Optionen genannt wird. Ebenso tiberpriifen wir, ob
Nachhilfe vorwiegend iiber einen ldngeren Zeitraum und nicht saisonal bezogen wird.
Darauf berechnen wir die Haufigkeitsverteilung der Nachhilfefrequenz. Dabei liberprii-
fen wir insbesondere, ob die Kategorie ,wochentlich 1x Nachhilfe zu beziehen® haufiger
genannt wird als die tibrigen Kategorien.

Die abgefragten Kosten, die fiir die Nachhilfe ausgegeben werden, schildern wir zunéchst
deskriptiv, indem wir sie flir eine einzelne Nachhilfestunde, aber auch als monatliche Be-
trdge unter Einbezug der Nachhilfefrequenz beschreiben. Nachfolgend nehmen wir mit
unserer Analyse Bezug auf eine weitere Hypothese, welche besagt, dass die Kosten fiir
die institutionelle Nachhilfe héher ausfallen als fiir die private Nachhilfe.

Fiir die weitere Auswertung berechnen wir die Haufigkeitsverteilung der Nachhilfeinhalte.
Wir unterziehen das in einer Mehrfachauswahl zu beantwortende Item zum Inhalt der
Nachhilfe einem Haufigkeitsvergleich. Insbesondere iiberpriifen wir, ob die Antwortoptio-
nen zur Hausaufgabenbearbeitung und Lehrstoffwiederholung haufiger als die {ibrigen
Optionen gewdhlt werden.

Ebenfalls analysieren wir die Haufigkeitsanteile, mit welchen die Nachhilfeschiilerinnen
und -schiiler in den drei unterschiedenen soziodkonomischen Niveaus vertreten sind.
Zudem vergleichen wir die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Nach-
hilfe in den einzelnen Niveaus und iiberpriifen, inwiefern sich diese voneinander unter-
scheiden.

Abschliessend iiberpriifen wir, ob angesichts verbesserter Noten im Nachhilfefach héu-
figer ein Nachhilfeabbruch angekiindigt wird als in den anderen Kategorien.

Uberpriifung der Hypothesen zu den Wirkungen der Nachhilfe

Zuerst vergleichen wir die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Nachhilfe. Wir iiberpriifen, ob sich Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfe im
Nachhilfefach stédrker verbessern als Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe und wie
sich die Noten in den Nachhilfefichern — abhéngig davon, ob in diesem Fach Nachhilfe
bezogen wird — zwischen dem Halbjahres- und dem Sommerzeugnis 2011 entwickeln.
Ebenfalls vergleichen wir die Notenentwicklungen in Féchern, in denen keine Nachhilfe
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genommen wird sowie die Entwicklung auf den Ebenen der Methoden-, der Sozial- und
der Selbstkompetenz zwischen Schiilerinnen und -schiilern eines bestimmten Nachhilfe-
faches und jenen ohne Nachhilfe.

Schliesslich kldren wir, ob sich die Kompetenzen in Abhéngigkeit davon, ob private oder
institutionelle Nachhilfe bezogen wird, im Nachhilfefach unterschiedlich entwickeln.
Dazu gehen die Notenentwicklungen unserer Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler nach
Nachhilfefach getrennt und gruppiert nach privatem und institutionellem Nachhilfebezug
in die Berechnung ein.

Wir tiberpriifen die Wirkung von Nachhilfe in Abhéngigkeit davon, ob Nachhilfe erst seit
kurzer oder bereits seit langerer Zeit bezogen wird. Dazu verwenden wir die Kompeten-
zentwicklungen der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler nach Nachhilfefach getrennt —
gruppiert nach kurzer (bis zu dreimonatiger) und langer (ab sechsmonatiger) Nachhilfe-
dauer. Dariiber hinaus untersuchen wir, ob sich in Bezug auf die Notenentwicklung im
Nachhilfefach spezifische Nachhilfewirkungen zwischen den Merkmalen Geschlecht,
Nationalitdt, Muttersprache oder Schultyp ergeben.

Uberpriifung der Beziehungsfaktoren

In einem dritten Schritt steht der Zusammenhang zwischen Unterrichts- und Lehrpersonen-
merkmalen mit dem Nachhilfebezug und der Nachhilfewirkung zur Diskussion.
Zunéchst untersuchen wir, ob sich die Kompetenzentwicklungen im Nachhilfefach zwi-
schen Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern, welche ihre Beziehung zur Nachhilfelehr-
person mit jener zur Klassenlehrperson vergleichen, unterscheidet. Dieselbe Analyse fiih-
ren wir auch fiir die Variable ,Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson (im Vergleich zur
Klassenlehrperson)® durch.

Dann kldren wir, ob Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler die Zufriedenheit mit der Nach-
hilfelehrperson und jene mit der reguldren Lehrperson unterschiedlich bewerten. Die Er-
gebnisse werden um deskriptive Angaben zu Items, welche einen direkten Vergleich zwi-
schen Nachhilfelehrperson und regulérer Lehrperson erfragen, erginzt.

Nun beurteilen wir, ob sich die Zufriedenheit mit der regulidren Lehrperson zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Nachhilfe unterscheidet. In gleicher Weise iiber-
priifen wir, ob das Urteil von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Nachhilfe iiber die
Klassenfiihrung der reguldren Lehrperson differiert.

Uberpriifung weiterfiihrender Resultate

Im Zug der Datenanalyse und der Hypothesenpriifung haben sich weiterfiihrende Frage-
stellungen ergeben, welche den Verlauf der Resultate, die auf Hypothesen basieren, unter-
brechen wiirden. Daher berichten wir in einem neuen Kapitel von Analysen, denen keine
Hypothese auf Basis einer bereits bestehenden Studie zugrunde liegt. Diese Ergebnisse
miinden — falls sich signifikante Resultate ergeben — in Folgerungen fiir kiinftige Studien
zur Nachhilfe.
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6.3 Publikationen und Kongresse

Die erste offentliche Prisentation des Projekts erfolgt nach dem ersten Projektjahr'’. In
einer Veranstaltung von 90 Minuten Dauer wird das Forschungsprojekt einem hetero-
genen Publikum aus Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen, Lehrkriaften und Stu-
dierenden vorgestellt, was die Schwierigkeit generiert, dass sowohl wissenschaftliche —
und insbesondere forschungsmethodische — als auch praxisbezogene Fragen zu erértern
sind. Wir konzentrieren uns auf die Prisentation der beiden Fragebogen. Im Ubrigen be-
schreiben wir Ziel und Fragestellungen sowie den Verlauf des Projekts und zeigen erste
deskriptive Resultate. In der Diskussion ergeben sich vor allem Hinweise auf metho-
dische Schwierigkeiten, denen wir uns weitgehend bereits bewusst sind — so etwa, dass
der Bezichungsaspekt nur aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler, nicht aber aus Sicht
der Lehrkréfte beleuchtet werde. Dieser Anlass bietet eine erste Gelegenheit, Riickmel-
dungen aus unterschiedlichen Perspektiven einzuholen.

Rund fiinf Monate vor Projektende stellen wir das Projekt erneut einem breiten Publi-
kum vor'®. In Anbetracht des Tagungsthemas'’ legen wir den Fokus auf den Aspekt der
Chancengleichheit, der im Kontext des Nachhilfeunterrichts im Sinn einer ,gekauften
Bildung‘ medial stark priisent ist. In einer Ubersicht stellen wir zuerst kurz theoretische
Aspekte sowie ausgewdhlte Hypothesen vor, bevor wir erste deskriptive Ergebnisse un-
serer Studie berichten. Anschliessend stimmen wir auf Basis der eben prisentierten Re-
sultate mit einem provokativen Zitat'® von Stefan Wolter, dem Direktor der Schweizeri-
schen Koordinationsstelle flir Bildungsforschung auf die Debatte um die Nachhilfe im
Sinn der ,Gekauften Bildung® ein. Wir fokussieren dabei auf zwei Themenbereiche, die
sich aus dem Zitat ergeben:

- Die Debatte hinsichtlich der Chancengleichheit: Wenn Nachhilfe Schulerfolg optimie-
ren kann, jedoch privat zu erwerben ist, ergibt sich daraus ein bildungsbezogener
Chancenvorteil fiir Schiilerinnen und Schiiler aus einkommensstarken Familien.

- Die Debatte in institutioneller Hinsicht: Wenn sich eine zunehmende Tendenz an
Nachhilfebezug abzeichnet, gerét die zustindige Bildungsinstitution in Erklarungs-
not: Erfiillt sie ihren gesellschaftlichen Auftrag angemessen? Bietet der Staat den
Schiilerinnen und Schiilern ein ausreichendes Bildungsangebot? Stimmt das schulische
Setting?

15 Forschungstag der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), Basel
(25.11.2011)

16 Jahrestagung der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF), Bern (2.7.2012 - 4.7.2012)

17 ,Bildungsungleichheit und Gerechtigkeit — Wissenschaftliche und gesellschaftliche Herausforderungen*

18 ,,Angenommen, die Nachhilfe bringe viel, ergében sich zwei Probleme: Zum einen wéren damit die Chancen-
gerechtigkeit im schweizerischen Bildungssystem verletzt, weil nicht alle Kinder den gleichen Zugang zu
bezahlter, ausserschulischer Nachhilfe haben. Zum anderen wiirde es der Effektivitit des Bildungswesens
ein schlechtes Zeugnis ausstellen, wenn sich durch einen im Vergleich zum Zeitaufwand der Schule recht
geringen Ressourceneinsatz die schulischen Leistungen stark steigern liessen.*



Kapitel 7:
Methoden

Zur Umsetzung des Forschungsplans werden fiir die vorgesehenen Messzeitpunkte drei
Fragebogen entwickelt. Im ersten Fragebogen tl soll eine moglichst grosse Anzahl
deutschschweizer Schiilerinnen und Schiiler der 5.— 9. Klassen erreicht werden, um die
Frage nach der Verbreitung von Nachhilfe in der Schweiz zu kldren. Im zweiten Frage-
bogen t2, welcher sich an eine Teilmenge der Schiilerinnen und Schiiler von t1 richtet,
sollen vor allem die Wirkungen von Nachhilfe erfasst werden. Der dritte Fragebogen t3
richtet sich an die Nachhilfelehrpersonen der befragten Schiilerinnen und Schiiler. Er
dient als Ergidnzung zu den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler.

Nach der Vorstellung der eingesetzten Erhebungsinstrumente und der Skizze zur Aus-
wertungsstrategie folgt am Ende dieses Abschnitts eine detaillierte Beschreibung der
Stichproben und der verwendeten Skalen.

7.1 Erhebungsinstrumente und Skalengiite

Fiir die Zusammenstellung der Fragebogen, welche sich an die Schiilerinnen und Schiiler
richten, wihlen wir besonders trennscharfe Items, welche wir innerhalb von validierten
und bewidhrten Messinstrumenten finden. Diese Items formulieren wir teilweise um, so
dass sie fiir unsere Studie passen. Zur Erfassung der schulischen Kompetenzen nach
Jirgens und Sacher (2008) verwenden wir (schul-)psychologische Skalen, welche dem
Alter der Stichprobe angemessen sind. Da jedoch viele Fragestellungen spezifisch for-
muliert sein miissen, haben wir einige Items selbst gestaltet.

Nach der Datenerhebung und der Bereinigung priifen wir fiir unsere Stichprobe die Skalen-
giite unserer Konstrukte anhand des Masses der inneren Konsistenz (o). Fiir jede verwen-
dete Skala dokumentieren wir allfdllige Anpassungen sowie die neuen Werte der inneren
Konsistenz nach Anpassung der Skalen.

7.1.1 Messzeitpunkt t1

Der erste Fragebogen existiert in einem Online-Format und in einem dquivalenten Pa-
pierformat. Er wird innerhalb der Unterrichtszeit unter der Anleitung einer Lehrperson
ausgefiillt. In beiden Formaten werden die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn kurz be-
griisst und instruiert, wie sie den Fragebogen zu bearbeiten haben. Die Lehrpersonen be-
sitzen jeweils einen Flyer, der die Betreuung der Fragebogenbearbeitung erldutert. Wah-
rend im Online-Setting ein automatischer Zeit- und Datumsstempel erfasst wird, miissen
die Schiilerinnen und Schiiler auf dem Papierfragebogen das Datum selbst vermerken.
Das Teilnahmedatum dient spéter der Feststellung, fiir welche Schiilerinnen und Schiiler
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wir zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt mindestens drei Monate
Abstand gewinnen konnten.

Identifikation

Fiir uns ist zentral, dass wir die Schiilerinnen und Schiiler nach der Bearbeitung des ers-
ten Fragebogens trotz Anonymititsgebot zweifelsfrei lokalisieren konnen. Aus diesem
Grund bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler zuerst einige Fragen zu ihrer Person und
zur schulischen Herkunft. Die Angaben zu Geschlecht, Geburtsdatum, Kantons-, Ge-
meinde-, Schulhaus- und Klassenzugehdrigkeit, sowie Schuljahr, Schultyp und Klassen-
grosse dienen der Identifikation der Schiilerinnen und Schiiler und helfen uns spéter bei
der individuellen Zuordnung der t2-Daten.

Indem wir die Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer Nationalitit, Zweitnationalitdt und
ihrer Muttersprache befragen, kldren wir migrationsbezogene Fragestellungen. Beziiglich
der Muttersprache beschranken wir uns auf die Frage, ob sie von der Unterrichtsprache
Schweizerdeutsch/Deutsch abweicht.

Ebenfalls fragen wir die Schiilerinnen und Schiiler nach einem Wiederholungsjahr und
nach dem Vorhaben, im neuen Schuljahr einen neuen Schultypus zu besuchen. Die unter-
schiedlichen Schultypen ordnen wir iiber die Kantone hinweg mehreren Grundkategorien
zu, so dass wir spater Gruppenvergleiche anstellen kdnnen.

Sozioékonomischer Status (SES)

Um den Bezug von Nachhilfe zum soziookonomischen Kontext zu untersuchen, erfassen
wir den SES mit vier Items aus der Familienwohlstandsskala von Diir, Giebler (2007),
welche auf einem Konzept von Boyce, Dallago (2004) beruht (vgl. Tab. 4). Bei der Aus-
wahl der Skala achten wir darauf, dass sie Items enthilt, welche die Schiilerinnen und
Schiiler tatsdchlich auch beantworten konnen: Wahrend es unwahrscheinlich ist, dass sie
genaue Angaben zum elterlichen Einkommen und Beruf machen konnen, ist anzuneh-
men, dass auch die jiingsten Schiilerinnen und Schiiler Besitzgiiter genau nennen kon-
nen. Zusétzlich fragen wir die Schiilerinnen und Schiiler, ob sie ein eigenes Zimmer be-
sitzen, was Aufschluss iiber die Grossziigigkeit der Wohnsituation geben soll. Schliess-
lich werden die Schiilerinnen und Schiiler nach der Ferienhdufigkeit in den vergangenen
zwolf Monaten gefragt. Dass die Reisegewohnheiten von Familien mit Migrationshinter-
grund die Aussagekraft dieses SES-Items verzerren diirften, ist uns jedoch bewusst.

Die Skala reicht von 0 bis 7 Punkten. Die Punktevergabe erfolgt nach dem Prinzip ,Je
mehr, desto hoher der SES‘, wobei wir bei einzelnen Variablen (Materialien) einem
,Status-Problem‘ gegeniiberstehen. Urspriinglich werden Schiilerinnen und Schiiler je
nach Punktwert in drei Kategorien eingeteilt: Ein hoher SES wird bei 6 bis 7 Punkten
erreicht, ein mittlerer SES bei 4 bis 5 Punkten und ein niedriger SES bei 0 bis 3 Punkten.
Bei dieser Einteilung ergibt sich eine starke Uberreprisentation der hochsten SES-Stufe
(63%). Um diese Uberreprisentation erkliren zu konnen, betrachten wir das verwendete
Messinstrument genauer. So besitzen heute insbesondere Familien mit Migrationshinter-
grund oft mehrere Autos, obwohl etliche von ihnen nicht zu den Familien mit dem
hochsten SES zu zdhlen sind. Autos gelten als Statussymbole, sie sind nicht Ausdruck
eines besonders hohen SES. Hingegen verzichten andere Familien (z.B. aus 6kologischem
Bewusstsein) auf ein eigenes Auto, obwohl sie in die Kategorie des hochsten SES fallen.
Somit ergibt sich aus der Messung der Anzahl Autos in der Familie nicht zwingend ein
Hinweis auf den soziodkonomischen Status der Familie.
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Tab. 4: Erfassung des Soziodkonomischen Status mit vier Items

Frage a) Wie viele Computer (PC, Laptop, Mac, Netbook) habt ihr zuhause?
o keinen o einen o zwel o mehr als zwei
Frage b) Habt ihr zuhause ein eigenes Auto?
o nein o ja, eines o ja, zwei oder mehrere
Frage ¢) Hast du ein eigenes Zimmer?
oja o nein
Frage d) Wie haufig bist du in den letzten 12 Monaten in den Ferien gewesen?
o tiberhaupt nicht o einmal o zweimal o ofter als zweimal

Ein dhnliches Problem liegt bei der Angabe der Anzahl PCs in der Familie vor. Die maxima-
le Punktzahl wird bei drei oder mehr PCs erreicht. Allerdings sind PCs heute so giinstig zu
kaufen, dass die Angabe, drei PCs zu besitzen, noch kein Ausdruck eines besonders hohen
SES ist. Die Angabe einer hohen Anzahl Materialien (z.B. bei Autos oder PCs) muss dem-
nach nicht zwingend mit einem hohen SES einhergehen (vgl. dazu BfS 2008, PISA 2009).
Um mit den erfassten Daten zum SES dennoch arbeiten zu kdnnen, nehmen wir eine
Modulation der Skala vor, die von einem normalverteilten SES innerhalb unserer sehr
grossen Stichprobe ausgeht. Somit ordnen wir nun Fille mit bis zu 4 Punkten der nied-
rigsten SES-Stufe zu, solche mit 5 bis 6 Punkten der mittleren und bei 7 Punkten vergeben
wir die hochste SES-Stufe. Diese Modulation bewirkt eine Anndherung an eine Normal-
verteilung: Wéhrend der niedrige SES nun mit 14.6% vertreten ist, befinden sich 57.6%
im mittleren und 27.8% im hohen SES-Bereich (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Verteilung des soziodkonomischen Status auf Basis der originalen Einteilung und nach der
Modulation der Originalskala
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Kompetenzen

Innerhalb der von Jiirgens und Sacher (2008) formulierten Kompetenzebenen wéhlen wir
Konstrukte aus, welche dem Untersuchungsgegenstand dieser Studie dienlich und den
methodologischen Mdoglichkeiten angepasst sind. Die Operationalisierung der vier Kom-
petenzebenen wird nun detailliert beschrieben.

A) SacH- UND FACHKOMPETENZ

Im Sinn des Kompetenz-Modells nach Jiirgens und Sacher (2008) wird die Fachkompe-
tenz der Schiilerinnen und Schiiler sowohl aufgrund einer Selbsteinschitzung als auch
iiber eine Zeugnisnoten-Erhebung abgebildet. Dabei soll die Selbsteinschétzung der Schii-
lerinnen und Schiiler die fremdbestimmten Zeugnisnoten relativeren. Davon erhoffen wir
uns ein genaueres Bild der effektiven Fachkompetenz.

Um im Onlinefragebogen bei der Erhebung der Leistungseinschitzung und der Zeugnis-
noten automatisch nur die tatséchlich belegten Facher eruieren zu kénnen, erheben wir in
einem vorgelagerten Item-Block die Fremdsprachen, welche die Schiilerinnen und Schii-
ler belegen. Im Papierformat miissen die Befragten die Items zu nicht belegten Sprach-
fachern selbststéndig tiberspringen.

A1) SELBSTBEURTEILUNG

In einem ersten Block zur Sach- und Fachkompetenz erfragen wir Leistungs-Selbstein-
schitzungen in den Féchern Mathematik, Deutsch und in den besuchten Fremdsprachen.
Zur Auswahl stehen die Bewertungen ,sehr gut‘, ,gut‘, ,genligend® und ,ungeniigend‘;
bessere Selbsteinschitzungen werden mit héheren Zahlen reprisentiert. Die Skala reicht
von mindestens einem bis zu maximal vier Punkten pro Fach. Wir stellen die Items zur
Leistungs-Selbsteinschédtzung bewusst vor den Item-Block zur Notenangabe, was die
Subjektivitit der Einschitzungen gewéhrleisten soll.

A2) Notex

Unmittelbar nach der Leistungs-Selbsteinschitzung fragen wir die Schiilerinnen und
Schiiler in denselben Schulfichern nach ihren letzten Zeugnisnoten (Halbjahreszeugnis).
Die Zeugnisnoten dienen erneut der Erhebung der Fachkompetenz und der vorgesehenen
notenbezogenen Verdnderungsmessung.

B) METHODENKOMPETENZ

B1) ARBEITSHALTUNG UND LERNTECHNIK

Zur Operationalisierung der Methodenkompetenz lehnen wir uns einerseits an Items aus
dem ,Lern- und Arbeitsverhaltensinventar flir Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 5-10°
(LAVT) nach Keller und Thiel (1998) an (vgl. Tab. 5 und 6). Die Items des LAVI beschrei-
ben jeweils typische Lern- und Arbeitssituationen. Fiir jedes Item kénnen die Schiilerin-
nen und Schiiler aus drei Ansdtzen zum Umgang mit den Situationen, jeweils die fiir sie
zutreffendste Alternative auswéhlen. Im Fragebogen verwenden wir die beiden Sub-
skalen Arbeitshaltung (Bereitschaft zum griindlichen und pflichtbewussten Lernen) und
Lerntechnik (Fahigkeit zur wirkungsvollen Bearbeitung des Lernstoffs), welche wir mit
je drei Items abfragen. Die Skalenwerte konnen je Subskala zwischen einem und drei
Punkten liegen; hohere Werte verweisen auf eine bessere Methodenkompetenz.
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Tab. 5: Beispiel-Items zur Erfassung der Methodenkompetenz (LAVI: Arbeitshaltung)

Du musst dich auf eine Priifung vorbereiten.

o Ich lerne den Stoff meist einen Tag vorher.
o Ich schaue einige Tage vorher in die Unterlagen rein, lerne den Stoff aber erst am Tag vorher griindlich.

o Mit dem griindlichen Lernen fange ich rechtzeitig an.

Tab. 6: Beispiel-Items zur Erfassung der Methodenkompetenz (LAVI: Lerntechnik)

Du musst dir eine Jahreszahl merken.

o Ich mache mir zuerst bewusst, was in dieser Zeit geschehen ist, erst spéter dann prige ich mir die Zahl ein.
o Ich lese sie ein paarmal durch und sage sie dann laut auf.

o Ich lese sie ein paarmal durch, bis ich das Gefiihl habe, dass sie sitzt.

Bei der abschliessenden Uberpriifung der Skalengiite ergibt sich fiir die Subskala Arbeits-
haltung eine befriedigende interne Konsistenz (o = .610). Fiir die Subskala Lerntechnik
hingegen fillt die interne Konsistenz (o = .279) so schlecht aus, dass diese Skala fiir die
Auswertungen nicht zu verwenden ist.

B2) GEWISSENHAFTIGKEIT

Andererseits erfassen wir die Methodenkompetenz mit neun sowohl positiv als auch ne-
gativ formulierten Items aus der Subskala ,Gewissenhaftigkeit®, die aus der Kurzversion
des Big Five Inventory (Rammstedt, John 2005) stammt (vgl. Tab. 7). Die Subskala Ge-
wissenhaftigkeit erfasst einerseits Personlichkeitsmerkmale wie Piinktlichkeit, Fleiss oder
Genauigkeit, andererseits Merkmale wie Faulheit, Nachléssigkeit oder Unzuverldssigkeit.
Die Skalenwerte kénnen zwischen einem und vier Punkten liegen; héhere Werte verweisen
auf eine starker ausgepriagte Gewissenhaftigkeit.

Tab. 7: Beispiel-Items zur Erfassung der Methodenkompetenz (Big Five Inventory: Gewissenhaftigkeit)

Bitte beurteile unten stehende Aussagen.

Trifft Trifft Trifft Trifft
nicht zu kaum zu eher zu genau zu
Ich erledige Aufgaben griindlich und genau. o o o o
Ich bin manchmal unsorgfiltig und schluderig. o o o o
Ich bin zuverldssig und piinktlich. o o o o
Ich bin ziemlich unordentlich. o o o o

Fiir die Skala Gewissenhaftigkeit erhalten wir eine gute interne Konsistenz (o = .746).
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C) SozIAL- UND EMOTIONALE KOMPETENZ

Auf den schulischen Kontext bezugnehmend, wéhlen wir zur Abbildung der emotionalen
Kompetenz das Konstrukt ,Priifungsangst® aus dem Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS;
nach Rauer, Janowski, Fittkau, Wieczerkowski, Nickel 1981) (vgl. Tab. 8). Damit werden
unlustvolle und mit Angst verbundene Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern er-
fasst. Fiir die Skala Priifungsangst verwenden wir vier dichotome Items. Die Schiilerinnen
und Schiiler geben dabei fiir vier potentiell angstausldsende Situationen an, ob sie in die-
sen Situationen Angst erleben oder nicht. Da wir bei dieser Skala zustimmende Antworten
mit einem Punkt und nicht zustimmende mit zwei Punkten werten, sprechen wir von ei-
ner negativ erfassten Skala. Hohere Punktzahlen sind also ein Zeichen fiir weniger Angst —
und damit fiir hdhere emotionale Kompetenz.

Tab. 8: Beispiel-Items zur Erfassung der sozialen und emotionalen Kompetenz (AFS: Priifungsangst)

Bitte beurteile unten stehende Aussagen.

Stimmt Stimmt nicht
Ich glaube, ich konnte in der Schule viel mehr leisten, wenn ich nicht o o
so viel Angst vor Priifungen und Arbeiten hatte.
Schon wenn die Priifungsaufgaben verteilt werden, bekomme ich o o

starkes Herzklopfen.

Die interne Konsistenz der Skala Priifungsangst fallt gut aus (o =.731).

D) SELBST- UND PERSONLICHKEITSKOMPETENZ

Fiir die Erfassung der Selbstkompetenz {ibernehmen wir fiinf Items aus der Subskala
,Schulisches Selbstkonzept; absolut*, welche aus den Skalen zur Erfassung des schulischen
Selbstkonzepts (SESSKO; von Schoéne, Dickhduser, Spinath, Stiensmeier-Pelster 2002)
stammen (vgl. Tab. 9). Diese Skala bildet ab, wie Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen
Fahigkeiten wahrnehmen.

Tab. 9: Beispiel-Items zur Erfassung der Selbst- und Personlichkeitskompetenz (SESSKO: Schulisches
Selbstkonzept)

Bitte beurteile unten stehende Aussagen.

Neues zu lernen fallt mir... schwer o o o o o leicht

Ich kann in der Schule... wenig o o o o o viel

Dariiber hinaus iibernehmen wir zwei Items aus der Skala zur ,Erfassung der schulbezo-
genen Selbstwirksamkeitserwartung® (WIRKSCHUL) nach Jerusalem und Satow (1999,
zitiert nach Schwarzer, Jerusalem 1999), wobei ein vierstufiges Antwortformat vorgege-



Erhebungsinstrumente und Skalengiite | 71

ben ist (vgl. Tab. 10). Diese Skala erfasst, wie kompetent sich Schiilerinnen und Schiiler
selbst einschdtzen, wenn es um das Erfiillen schulischer Anforderungen geht.

Tab. 10: Beispiel-Items zur Erfassung der Selbst- und Personlichkeitskompetenz (WIRKSCHUL:
schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung)

Bitte beurteile unten stehende Aussagen.

Trifft Trifft Trifft Trifft
nicht zu kaum zu eher zu genau zu
Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im o o o o
Unterricht 16sen, wenn ich mich anstrenge.
Selbst wenn ich mal ldngere Zeit krank sein sollte, o o o o

kann ich immer noch gute Leistungen erzielen.

Fiir beide Subskalen gilt: Je hoher der Skalenwert (zwischen eins und fiinf, resp. zwi-
schen eins und vier) ausfillt, desto hoher ist die Selbstkompetenz. Die Uberpriifung der
Skalengiite ergibt fiir die Subskala Schulisches Selbstkonzept eine gute interne Konsis-
tenz (o = .862). Fiir die Subskala der schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung fallt
die interne Konsistenz befriedigend aus (o = .604). Werden die beiden Subskalen zu einer
Gesamtskala Selbstkompetenz zusammengefasst, fillt die interne Konsistenz sehr gut
aus (o = .866).

Die Schiilerinnen und Schiiler werden in einem néchsten Teil gefragt, ob sie zuhause Hil-
fe beim Lernen oder bei den Hausaufgaben erhalten. Diese Frage liefert wichtige Ergén-
zungen zu den Informationen, welche wir im Bereich Nachhilfebezug einholen, da die
Hilfe zuhause — wie auch die Nachhilfe — einen von der Institution Schule ausgelagerten
Ressourcenpool darstellt. Danach folgt die Frage, ob Nachhilfe bezogen wird. Je nach
Antwort werden die Schiilerinnen und Schiiler zu einem anderen Fragebogenteil geleitet.
Die Schiilerinnen und Schiiler, welche angeben, Nachhilfe zu beziehen, beantworten nun
den Fragebogenteil fiir Nachhilfe-Beziigerinnen und -beziiger:

Fragen zur Nachhilfe

Zunéchst fragen wir danach, wer Nachhilfe erteilt und an welchem Ort die Nachhilfelektion
erfolgt. Nebst vorgegebenen Antwortmoglichkeiten zur Mehrfachauswahl, steht jeweils
auch die Antwortoption ,anderes‘ mit der Moglichkeit zur Ergéinzung offen. Die beiden Fra-
gen tragen zur Typisierung des Nachhilfeunterrichts bei, da ersichtlich wird, ob es sich um
privaten oder institutionellen Nachhilfeunterricht handelt.

Als Néchstes fragen wir die Schiilerinnen und Schiiler, in welchen Unterrichtsfichern sie
Nachhilfe bezichen. Da die Auswahl an Unterrichtsfiachern in jedem Schultyp und in jedem
Kanton divergiert, beschrianken wir uns bei der Vorgabe von Auswahlmdglichkeiten auf die
Féacher Mathematik, Deutsch und Naturwissenschaften, sowie einige Fremdsprachen. Ein
Textfeld bietet zudem die Moglichkeit, ein individuelles Nachhilfefach anzugeben. Diese
Mehrfachauswahl ermoglicht es uns zu untersuchen, welche Kompetenzentwicklungen im
Zusammenhang mit den jeweils belegten Nachhilfefichern stehen.
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Weiter erfassen wir die Griinde, welche die Schiilerinnen und Schiiler zum Nachhilfebezug
bewogen haben (vgl. Tab. 11). Da uns bewusst ist, dass diese Griinde iiberaus individuell
und hochst facettenreich sind, stellen wir eine vielféltige Auswahl an Begriindungen zur
Verfligung. Nebst der Mehrfachauswahl haben die Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf
wiederum die Moglichkeit, eine individuelle Antwort in das Textfeld einzutragen.

Tab. 11: Erfassung der Griinde fiir den Bezug von Nachhilfeunterricht

‘Warum nimmst du Nachhilfe? (Mehrfachantwort moglich)

o meine Eltern wollen es o mein/e Lehrer/in will es

o um meine schlechten Noten zu verbessern o zur allgemeinen Férderung meiner Leistung

o ich komme in der Schule nicht mit o ich komme mit meinem/r Lehrer/in nicht zurecht
o ich fiihle mich damit einfach sicherer o mangelhafter Unterricht

o das Fach interessiert mich nicht o Krankheit

o Faulheit o familidre Probleme

o anderes:

Im néchsten Fragebogenabschnitt versuchen wir, den zeitlichen Umfang, der fiir Nach-
hilfe beansprucht wird, zu ermitteln. Zunéchst erfragen wir den Zeitraum, in dem bereits
Nachhilfe bezogen wurde. Mehrere Zeitrdume, welche von ,einem Monat® bis zu ,ldnger
als ein Jahr* reichen, stehen zur Auswahl. Weiter erheben wir die Nachhilfe-Frequenz,
indem wir wiederum mehrere Nachhilfe-Haufigkeiten wihrend einer Woche sowie die
Optionen ,unregelméssig’, ,nur vor Priifungen®, ,in den Ferien‘ und ,anderes‘ zur Verfii-
gung stellen. Abschliessend geben die Schiilerinnen und Schiiler an, wie lange eine
Nachhilfelektion dauert. Die Auswahl reicht von dreissig Minuten bis zu hundertzwanzig
Minuten, zusitzlich kann eine individuelle Dauer genannt werden. Die Erhebung der
Nachhilfe-Frequenz und der Nachhilfedauer ermdglichen uns die individuelle Errech-
nung des wochentlichen Nachhilfe-Umfangs. Uber die Angabe, wie lange bereits Nach-
hilfe beansprucht wird, ldsst sich fiir die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler zudem die
ungefidhre Anzahl Nachhilfestunden berechnen, welche bis zum Zeitpunkt der Fragebogen-
Bearbeitung bezogen wurde.

Weiter fragen wir die Schiilerinnen und Schiiler nach dem Inhalt ihres Nachhilfeunter-
richts (vgl. Tab. 12). Uns interessiert neben der Tendenz zur Wiederholung bzw. zum Vo-
rausarbeiten des Lernstoffs, inwieweit auch (oder nur) Hausaufgaben bearbeitet und per-
sonliche Gespriache gefiihrt werden. Letzteres kann niitzlich sein, wenn es darum geht,
die Beziehungsebene zwischen Nachhilfelehrperson und Schiilerinnen und Schiiler zu
charakterisieren. Mehrere Optionen lassen sich ankreuzen, eine individuell formulierte
Antwort konnen die Befragten hinzufligen.

Davon ausgehend, dass besonders die jiingeren Schiilerinnen und Schiiler nicht wissen,
wie viel ihr Nachhilfeunterricht kostet, bieten wir bei der Frage nach den Kosten einer
Nachhilfelektion neben einem Textfeld zur Preisnennung und der Option ,gratis® auch die
Option ,weiss nicht® an. Zu beachten ist, dass wir an dieser Stelle lediglich die Kosten
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fiir eine Lektion und nicht fiir eine Stunde erfragen. Dieses Format begriindet sich in der
Annahme, dass die Schiilerinnen und Schiiler am ehesten den Preis fiir eine Nachhilfe-
Lektion kennen und es sich schwierig gestalten wiirde, sie diesen Preis auf einen Sechzig-
minutentarif umrechnen zu lassen. Wir selbst kénnen dies jedoch problemlos errechnen,
da wir die individuelle Dauer einer Nachhilfelektion bereits erhoben haben.

Tab. 12: Erfassung des Inhalts ihres Nachhilfeunterrichts

‘Was wird in der Nachhilfe gemacht? (Mehrfachantwort méglich)

o es werden Hausaufgaben bearbeitet o es werden Priifungen vorbereitet
o es wird Lehrstoff aus der Schule wiederholt o es wird im Lehrstoff vorausgearbeitet
o es werden Lernstrategien erarbeitet o es werden auch personliche Gespriche gefiihrt

o sonstiges:

Der Fragebogenteil fiir Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler endet mit Fragen zu Verénde-
rungen, welche im Zusammenhang mit der Nachhilfe stehen. Zundchst fragen wir, inwie-
weit sich die Leistungen in den Nachhilfefichern infolge der Nachhilfe verdndert haben.
Zur Auswahl stehen die drei Optionen ,verbessert’, ,gleichgeblieben® und ,verschlech-
tert. Ebenso fragen wir, ob die Schiilerinnen und Schiiler dank des Nachhilfeunterrichts
in den betreffenden Fachern mehr Freude am Lernen haben. Zur Auswahl stehen auch
hier drei Optionen. Schliesslich erheben wir konkrete Verdnderungen, welche die Schiile-
rinnen und Schiiler dem Nachhilfeunterricht zuschreiben. Zur Auswahl stehen sowohl po-
sitive als auch negative Verdanderungen aus denen mehrere Moglichkeiten gewédhlt und die
um eine individuelle Antwort ergdnzt werden kénnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler, welche angeben, keine Nachhilfe zu beziehen, liberspringen
den Fragebogenteil fiir Nachhilfe-Beziigerinnen und -beziiger und gelangen direkt zum
Fragebogenteil fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe.

Zu Beginn dieses Teils beantworten die Schiilerinnen und Schiiler die Frage, wieso sie
keinen Nachhilfeunterricht bezichen. Zur Auswahl stehen die Optionen ,Ich brauche
keinen Nachhilfeunterricht®, ,Ich will keinen Nachhilfeunterricht nehmen®, ,Ich besuche
Forderunterricht’, ,Meine Eltern kdnnen es sich nicht leisten®, ,Ich habe noch keine/n
Nachhilfelehrer/in gefunden® sowie die Moglichkeit, eine eigene Antwort zu formulieren.
Dieses Item soll Aussagen zur Verbreitung der Nachhilfe relativieren.

Fragen zum Unterricht und zur Lehrperson

Der Fragebogenteil fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe wendet sich nun der
Erfassung von Konstrukten zu, welche mit dem Unterricht und den Lehrpersonen zu-
sammenhéingen.

Die Fiirsorglichkeit der Lehrperson wird mit drei Items aus der Subskala ,Fiirsorglichkeit
des Lehrers/der Lehrerin® aus dem LASSO 4-13 (Saldern, Littig 1987) erfasst. Dieses
Konstrukt soll Teilaspekte der Beziehungsebene zwischen Lehrpersonen und Schiilerin-
nen und Schiilern abbilden — etwa, als wie unterstiitzend und kooperationsbereit die
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Lehrperson wahrgenommen wird. Die Skalenwerte reichen von eins (wenig flirsorglich)
bis vier (sehr fiirsorglich).

Die ,Zufriedenheit mit dem Unterricht® erheben wir mit zwei Items aus der gleichnami-
gen Subskala des LASSO 4-13 (Saldern, Littig 1987). Da uns diese Items zwar passend,
jedoch etwas umstindlich formuliert erscheinen, beriicksichtigen wir die Vorschldage aus
der Kurzskala ,Unterrichtszufriedenheit (UZUF; nach Schwarzer, Jerusalem 1999),
welche die beiden gewdhlten Items aus dem LASSO 4-13 (Saldern, Littig 1987) eben-
falls in angepasster Form enthélt (vgl. Tab. 13). Die neuen Formulierungen sind konkreter
und beziehen sich auf die individuellen Eindriicke der Schiilerinnen und Schiiler. Je hoher
der Wert in dieser Skala ausfillt (Minimum = 1, Maximum = 4), desto grosser ist die Zu-
friedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Unterricht.

Tab. 13: Beispiel-Items zur Erfassung der Zufriedenheit mit dem Unterricht (UZUF)

Im Allgemeinen habe ich viel vom Unterricht.

o Trifft nicht zu o Trifft kaum zu o Trifft eher zu o Trifft genau zu

Ich finde den Unterricht meist interessant.

o Trifft nicht zu o Trifft kaum zu o Trifft eher zu o Trifft genau zu

Weiter erfassen wir die ,schiilerperzipierte Lehrerbezugsnorm® (SPLB) in Anlehnung an
Items aus der gleichnamigen Kurzskala nach Schwarzer, Lange und Jerusalem (1982,
zitiert nach Schwarzer, Jerusalem, 1999) (vgl. Tab. 14). Auch diese Items modellieren wir
so, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ihre personliche Erfahrung vermitteln kénnen.
Die Skalenwerte reichen von eins bis vier, wobei Schiilerinnen und Schiiler, welche Lehr-
personen mit individueller Bezugsnormorientierung haben, die hochsten Werte in dieser
Skala erreichen.

Tab. 14: Beispiel-Item zur Erfassung der schiilerperzipierten Lehrerbezugsnorm (SPLB)

Meine LehrerInnen bemerken immer sofort, wenn sich meine Leistungen verbessern oder
verschlechtern.

o Trifft nicht zu o Trifft kaum zu o Trifft eher zu o Trifft genau zu

Abschliessend erheben wir die , Wertschitzung gegeniiber den Lehrpersonen® mit einem
selbstformulierten Item (vgl. Tab. 15). Mit diesem Item wollen wir den zwischenmensch-
lichen Aspekt zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern unmittelbar erfassen.
Fiir dieses Item gilt: Je hoher der Wert (von eins bis vier), desto hoher die Wertschitzung.
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Tab. 15: Erfassung der Wertschéitzung gegeniiber der Lehrpersonen (selbstformuliertes Item)

Ich respektiere und schiitze meine LehrerInnen.

o Trifft nicht zu o Trifft kaum zu o Trifft eher zu o Trifft genau zu

Fiir die Subskala Fiirsorglichkeit der Lehrperson zeigt sich eine gute interne Konsistenz
(o =.720). Fiir die Subskalen Zufriedenheit mit dem Unterricht (o = .580) und Schiiler/
innenperzipierte Lehrerbezugsnorm (o = .575) fillt die Skalengiite jeweils befriedigend
aus.

Werden die drei Subskalen Fiirsorglichkeit der Lehrperson, Zufriedenheit mit dem Un-
terricht und Bezugsnorm zusammengefasst und um das Einzelitem zur Wertschitzung
erginzt, so entsteht die Gesamtskala Klassenfithrung, welche eine sehr gute interne Kon-
sistenz aufweist (o = .808).

Weiter erheben wir anhand von drei Items aus der gleichnamigen Subskala des LASSO
4-13 (Saldern, Littig 1987) den Leistungsdruck, welcher in den jeweiligen Klassen vor-
herrscht (vgl. Tab.16). Im Kontext des Nachhilfebezugs scheint uns der Leistungsdruck
im reguléren Unterricht ein wichtiger Indikator zu sein. Wir formulieren die Items aus der
Originalskala so um, dass die individuelle Erfahrung der einzelnen Schiilerinnen und Schii-
ler erfragt wird.

Tab. 16: Beispiel-Item zur Erfassung des Leistungsdrucks (LASSO 4-13)

Der Unterricht geht so schnell, dass ich oft nicht mitkomme.

o Trifft nicht zu o Trifft kaum zu o Trifft eher zu o Trifft genau zu

Die interne Konsistenz dieser Skala (o = .480) fallt mangelhaft aus. Deswegen verwenden
wir flir die Auswertungen nur noch ein einzelnes Item, welches die Skala den Autoren zu-
folge gut abbildet (Saldern, Littig 1987). Fiir dieses Item gilt: Je grosser der Wert (von
eins bis vier), desto weniger Leistungsdruck verspiiren die Schiilerinnen und Schiiler.

Das ,Schiiler- und Schiilerinnen-Sozialklima“ bilden wir durch zwei Items aus der gleich-
namigen Subskala des LASSO 4—13 (Saldern, Littig 1987) ab.

Die abschliessende Uberpriifung der Skalengiite ergibt fiir die Subskala ,Schiiler und
Schiilerinnen-Sozialklima“ eine nicht geniigende interne Konsistenz. Infolgedessen lésst
sich diese Skala fiir die Auswertungen nicht verwenden.

7.1.2 Messzeitpunkt 2

Der zweite Fragebogen richtet sich an eine Teilpopulation der anfénglichen Stichprobe.
Diese Teilstichprobe setzt sich aus jenen Schiilerinnen und Schiilern zusammen, welche
den ersten Fragebogen vor dem Stichdatum 8.4.2011 ausgefiillt haben, so dass wir zwi-
schen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt einen Abstand von mindestens drei
Monaten gewinnen kénnen.

75
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Wie im ersten Fragebogen werden die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn begriisst und
instruiert, wie sie den Fragebogen zu bearbeiten haben. Die Lehrpersonen haben wir
wiederum mit einem Flyer ausgestattet, der die Betreuung der Fragebogenbearbeitung
erlautert.

Identifikation

Der zweite Fragebogen ist dhnlich strukturiert wie der erste. Die Schiilerinnen und Schii-
ler bearbeiten zunéchst Items, die der Identifikation dienen: Gefragt wird nach kantonaler
und schulhausbezogener Zugehorigkeit, nach Geburtsdatum, Geschlecht, Klassenname
und dem aktuellen Schuljahr.

Um feststellen zu konnen, welche schulischen Ziele die Schiilerinnen und Schiiler verfol-
gen, fragen wir, ob in letzter Zeit eine Ubertritts-Priifung absolviert wurde, ob diese erfolg-
reich verlief und welcher Schultyp dabei angestrebt wurde. Wir glauben, dass kurzfristige
Ubertrittsziele der Schiilerinnen und Schiiler wichtige Indikatoren fiir den Nachhilfebezug
darstellen.

Kompetenzen

Im zweiten Fragebogen werden dieselben schulrelevanten Kompetenzen, die bereits im
ersten erfasst wurden, erneut erhoben. Diese Wiederholungsmessung dient dazu, Ent-
wicklungen der schulischen Kompetenzen abzubilden.

A) SacH- UND FACHKOMPETENZ

Wie bereits im ersten, erheben wir auch im zweiten Fragebogen die von den Schiilerin-
nen und Schiilern besuchten Fremdsprachen. Im Online-Format dienen diese Angaben
wiederum als Filterfunktion des Fragebogens, so dass spéter bei der Erhebung der Leis-
tungseinschitzung und der Zeugnisnoten nur die tatséchlich belegten Facher abgefragt
werden. Im Papierformat miissen die Schiiler und Schiilerinnen die Items zu nicht beleg-
ten Fachern wiederum selbststéndig iiberspringen.

A1) SELBSTBEURTEILUNG
Wir wiederholen im zweiten Fragebogen die Items zur Leistungs-Selbsteinschitzung in
den Fachern Mathematik, Deutsch und den besuchten Fremdsprachen.

A2) FACHKOMPETENZ-NOTEN

Waihrend im ersten Fragebogen die Noten des letzten Zeugnisses erfragt werden, miissen
nun die im kommenden Sommerzeugnis (Sommer 2011) zu erwartenden Noten geschétzt
werden. Zudem fragen wir die Schiiler und Schiilerinnen nach den Zeugnisnoten des
letztjdhrigen Sommerzeugnisses (Sommer 2010). Sdmtliche Fragen beziehen sich auf die
Féacher Mathematik, Deutsch und die individuell besuchten Fremdsprachen.

B) METHODENKOMPETENZ

Die Subskala Arbeitshaltung erfassen wir mit den gleichen drei Items wie zu tl. Die in-
terne Konsistenz der Skala zu t2 ist zufriedenstellend (o = .644).

Waihrend zu tl die Gewissenhaftigkeit mittels der gleichnamigen Subskala aus der vali-
dierten Kurzversion des Big Five Inventory (BFI-K; Rammstedt, John 2005) erfasst
wird, wird dasselbe Konstrukt zu t2 mit den Items einer verwandten Skala operationali-
siert: Die neu berticksichtigte Subskala Gewissenhaftigkeit aus dem NEO-Fiinf-Faktoren-
Inventar (NEO-FFI; Borkenau, Ostendorf 1993), stellt — wie auch die Kurzversion des
Big Five Inventory — eine verkiirzte und ins Deutsche adaptierte Version des NEO-Per-
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sonlichkeitsinventars nach Costa und McCrae (NEO-PI-R, 1992) dar (vgl. Tab. 17). So-
wohl der BFI-K als auch der NEO-FFI stammen somit vom NEO-PI-R zur Erfassung der
Big Five (Neurotizismus, Introversion/Extraversion, Offenheit, Vertrdglichkeit, Gewissen-
haftigkeit) ab; sie wurden auf die konvergente Validitdt mit der Ursprungsskala iiberpriift
(Rammstedt, John 2005). Der NEO-FFT erfasst das Konstrukt Gewissenhaftigkeit im Ver-
gleich zum BFI-K mit inhaltlich besser versténdlichen Items. Wahrend sich beim Pretest
des Fragebogens zu tl bereits abzeichnet, dass insbesondere das Item ,Ich mache Pldne
und fiihre sie auch durch® schlecht verstanden wird und die Items allgemein iiberspitzt
formuliert scheinen, erweisen sich die Items des NEO-FFI vor allem in sprachlicher Hin-
sicht als gilinstiger und weniger redundant. Von den zwolf Items der NEO-FFI-Subskala
Gewissenhaftigkeit haben wir daher unter Beriicksichtigung, dass dasselbe Konstrukt zu
tl mit neun Items erfasst wurde, ebenfalls die neun trennschéirfsten und inhaltlich am
besten verstindlichen Items ausgewihlt. Eine Hauptkomponentenanalyse der von uns
verwendeten Gewissenhaftigkeitsskalen von tl und t2 zeigt wie erwartet fiir alle achtzehn
Items (9 BFI-K, 9 NEO-FFI) eine eindeutige Einfachstruktur auf. Die Items erkldren in
der Hauptkomponente 33.6% der Gesamtvarianz. Wie erhofft, erweist sich bei der neu-
formulierten Gewissenhaftigkeitsskala von t2 eine mit o =.843 hdhere interne und damit
sehr zufriedenstellende Konsistenz als jene von t1 mit o =.746.

Tab. 17: Beispiel-Items zur Erfassung der Methodenkompetenz (NEO-FFI: Gewissenhaftigkeit)

Trifft Trifft Trifft Trifft
nicht zu kaum zu eher zu genau zu

Ich halte meine Sachen ordentlich und sauber. o o o o
Ich vertrodle eine Menge Zeit, bevor ich meine o o o o
Arbeit beginne.
Ich arbeite hart, um meine Ziele zu erreichen. o o o o
Ich achte sehr darauf, dass Regeln eingehalten

o o o o

werden.

C) SozIAL- UND EMOTIONALE KOMPETENZ
Die Subskala Priifungsangst, welche aus den identischen vier Items besteht wie zu t1, hat
zu t2 eine gute interne Konsistenz (o = .765).

D) SELBST- UND PERSONLICHKEITSKOMPETENZ

Beide Subskalen im Bereich der Selbst- und Personlichkeitskompetenz erfassen wir mit
den gleichen Items wie zu tl.

Die Subskala schulisches Selbstkonzept hat zu t2 eine sehr gute innere Konsistenz (o =
.874), die Subskala schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung weist eine zufrieden-
stellende interne Konsistenz (o = .652) auf.

Wir fassen die beiden Konstrukte wiederum zu einer Gesamtskala Selbstkompetenz zu-
sammen und erhalten eine sehr gute interne Konsistenz (o = .872).
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Einstellung zur Lehrperson

Wihrend im ersten Fragebogen die Items zum Unterrichts- und Sozialklima nur von den
Schiilerinnen und Schiilern ohne Nachhilfe beantwortet werden, stellen wir die Fragen
zur ,Einstellung zur Lehrperson® nun allen Schiilerinnen und Schiilern. Allerdings ist zu
beriicksichtigen, dass die meisten Klassen von mehreren Lehrpersonen unterrichtet wer-
den und damit eher die Einstellung zum gesamten Lehrkdrper abgebildet wird. Wir kon-
nen mit den Angaben aus diesem Itemblock fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einen
durchschnittlichen Einstellungswert berechnen.

Die Skalen zu den Lehrpersonen des reguldren Unterrichts bilden die Grundlage fiir den
spateren Vergleich mit der Nachhilfelehrperson. Die Items sind teilweise negativ gepolt, was
wichtig ist, um den Schiilerinnen und Schiilern keine potentiell positive Einstellung zur
Lehrperson zu suggerieren. Sdmtliche Items sind in einem vierstufigen Antwortformat zu
beantworten, welches von ,trifft nicht zu® bis ,trifft genau zu‘ reicht.

Die Zufriedenheit mit der Lehrperson operationalisieren wir mit drei Items aus der Sub-
skala ,Zufriedenheit mit dem Lehrer/der Lehrerin® aus dem LASSO 4-13 (Saldern, Littig
1987) (vgl. Tab. 18) sowie mit einem von uns neu konstruierten Item. Bei diesem Kon-
strukt ist fiir uns ausschlaggebend, dass die Schiilerinnen und Schiiler anstelle einer klas-
senbezogenen Beurteilung ihr persdnliches Empfinden vermitteln. In diesem Sinn édndern
wir die originalen Items und stellen fest, dass sie in dieser Form auch kiirzer und préiziser
erscheinen.

Tab. 18: Beispiel-Items zur Erfassung der Zufriedenheit mit der Lehrperson (LASSO 4-13)

Bitte beurteile, wie zutreffend unten stehende Aussagen iiber deine Lehrperson sind.

Trifft Trifft Trifft Trifft
nicht zu kaum zu eher zu genau zu

Der Unterricht meiner Lehrperson kénnte

. [¢] [¢] [¢] [¢]
besser sein.
Ich habe eine gute Beziehung zu meiner o o o o
Lehrperson.
Meine Lehrperson kann auch schwierige

[¢] [¢] [¢] [¢]

Aufgaben sehr gut erkldren.

Ebenfalls aus dem LASSO 4-13 (Saldern, Littig 1987) stammt die Subskala ,Fahigkeit
des Lehrers zur Vermittlung von Inhalten‘. Als Vorlage dienen drei Items aus dem Origi-
nal. Der Vortest zeigt uns jedoch, dass wir diese Items vereinfachen miissen. Daher mo-
dellieren wir die Satzstellungen geringfiigig und beziehen uns in den Fragen auf die per-
sonliche Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler.

Abschliessend ergdnzen wir die Erhebung der Einstellung zur Lehrperson um einige
selbstgestaltete Items, welche wir dem Konstrukt ,Fiirsorglichkeit der Lehrperson® zu-
ordnen. Die Items bezichen sich auf unterschiedliche Situationen im schulischen Kon-
text, in welchen eine Lehrperson ihre Fiirsorge gegeniiber ihren Schiilerinnen und Schii-
lern kenntlich machen kann.
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Fiir die Subskalen Zufriedenheit mit dem Lehrer/der Lehrerin, Féhigkeit der Lehrperson
zur Vermittlung von Lerninhalten und Fiirsorglichkeit der Lehrperson gilt jeweils: je ho-
her der Skalenwert (Minimum = 1, Maximum = 4) ausfillt, desto hdher ist auch die Zu-
friedenheit mit der Lehrperson.

Die interne Konsistenz flir die Skala Zufriedenheit mit dem Lehrer/der Lehrerin ist sehr
gut (o = .818), diejenige fiir die Skala Fahigkeit der Lehrperson zur Vermittlung von
Lerninhalten (o= .718) und Fiirsorglichkeit der Lehrperson (o =.707) sind gut. Wir fassen
die drei Subskalen zur Gesamtskala Zufriedenheit mit der Lehrperson zusammen und
erhalten eine sehr gute interne Konsistenz (o= .873).

Familidre Erwartungshaltung und Motivation

Um die motivationalen Hintergriinde der Schiilerinnen und Schiiler zu erheben, erfassen
wir das elterliche Interesse und die elterliche Erwartungshaltung gegeniiber den schuli-
schen Leistungen ihrer Kinder. Zudem interessiert uns, ob eine bestimmte Person die Schii-
lerinnen und Schiiler in ihren Unterrichtsbemiithungen motiviert. Dazu formulieren wir vier
eigene Items mit unterschiedlichen Antwortformaten (vgl. Tab. 19): In einem ersten Item
erheben wir das elterliche Interesse an den Schulnoten, wobei ein flinfstufiges Antwort-
format vorliegt, welches von ,gar nicht® bis ,sehr stark* reicht. Das zweite erfasst die elter-
liche Reaktion auf eine schlechte Note, wobei zwischen flinf Antwortoptionen zu wahlen ist.

Tab. 19: Erfassung der familidren Erwartungshaltung und Motivation (selbstgestaltete Items)

Interessieren sich deine Eltern fiir deine Noten?

o gar nicht o wenig o einigermalfien o stark o sehr stark

Wie reagieren deine Eltern auf eine schlechte Note?

o eher gleichgiiltig o eher besorgt o eher trostend

o eher drgerlich o eher wiitend anders:

Erginze, was am ehesten auf deine Eltern zutrifft.
Meine Eltern ...

o...wiinschen, dass ich zu den Klassenbesten gehore.
o...wiinschen, dass ich zu den guten Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse gehoren.
o...wiinschen, dass ich zu den geniigenden Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse gehoren.

o...haben keine besondere Meinung zu meinen Schulleistungen.

Was trifft in deinem Fall am ehesten zu?
Ich gebe mir im Unterricht vor allem deshalb Miihe...

o...weil ich selbst es will.
o...weil meine Eltern es wollen.

o...weil meine Lehrperson es will.
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Neben den Reaktionen ,cher gleichgiiltig, ,eher besorgt, ,eher trostend, ,eher drgerlich*
und ,eher wiitend® ist es auch moglich, in einem Textfeld eine weitere Reaktion anzuge-
ben. In einem dritten Item erheben wir die elterlichen Wiinsche beziiglich des schuli-
schen Erfolgs. Abschliessend fragen wir sie, warum sie sich im Unterricht Miihe geben.
Da es sich um Items mit divergierenden Antwortformaten handelt, miissen wir die Items
einzeln in die Auswertungen einbeziehen, kdnnen also keine Gesamtskala bilden.

Wie bereits im ersten Fragebogen, gibt es auch im zweiten zwei Fragebogenteile: einen
fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfe und einen fiir jene ohne. Zwei Items die-
nen der Zuweisung zum entsprechenden Fragebogenteil, wobei beriicksichtigt wird, dass
nicht alle Schiilerinnen und Schiiler, die bei der Bearbeitung des ersten Fragebogens
Nachhilfe bezogen haben, dies auch jetzt noch tun. Daher fragen wir zunéchst, ob Nach-
hilfe bezogen wird. Wird diese Frage bejaht, werden die Schiilerinnen und Schiiler un-
mittelbar dem Fragebogenteil fliir Nachhilfe zugewiesen. Wird die Frage hingegen ver-
neint, fragen wir, ob in den letzten drei Monaten Nachhilfe bezogen worden sei. Wird
auch diese Frage verneint, werden die Schiilerinnen und Schiiler dem Fragebogenteil ohne
Nachhilfebezug zugewiesen. Wird diese Frage jedoch bejaht, folgt eine Zuweisung zum
Fragebogenteil fiir Nachhilfe. Dieses Vorgehen stellt sicher, dass Kompetenzentwicklun-
gen, welche sich beim zweiten Messzeitpunkt abzeichnen, auch dann noch auf die Nach-
hilfe zurtickfiihrbar sind, wenn diese in der Zwischenzeit abgebrochen wurde.

Alle Schiilerinnen und Schiiler, welche Nachhilfe beziehen oder bezogen haben, beant-
worten in ihrem Fragebogenteil zunichst die Frage, ob sie nach den Sommerferien auch
weiterhin Nachhilfe beanspruchen werden. Dazu bestehen die Antwortoptionen ,ja‘, ,viel-
leicht‘, ,nein‘ und ,ich weiss es noch nicht‘. Dieses Item ist insbesondere fiir die Unter-
suchung der Nachhilfe-Abbruchkriterien bedeutsam.

Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson

Wir erheben die Einstellung zur Nachhilfelehrperson so, dass ein direkter Vergleich zur
Einstellung gegeniiber der Lehrperson mdglich ist (vgl. Tab. 20). Bewusst schaffen wir
daher eine Skala, welche derjenigen zur Lehrperson so weit wie moglich entspricht. Wir
iibernehmen sdamtliche Items gemédss Wortlaut aus t1 und ersetzen das Wort ,Lehrperson®
durch ,Nachhilfelehrperson‘. Das Antwortformat behalten wir bei. Allerdings sind nicht
alle Items dazu geeignet, im Kontext des Nachhilfeunterrichts eingesetzt zu werden, etwa,
wenn ein Item den Bestand einer Schulklasse voraussetzt. Diese Items berticksichtigen
wir flir den Vergleich nicht.

Tab. 20: Beispiel-Items zur Erfassung der Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson (LASSO 413,
sprachlich angepasst auf Nachhilfelehrpersonen)

Bitte beurteile, wie zutreffend unten stehende Aussagen iiber deine Nachhilfelehrperson sind.

Trifft Trifft Trifft Trifft
nicht zu kaum zu eher zu genau zu
Mit meiner Nachhilfelehrperson bin ich sehr o o o o
zufrieden.
Ich habe eine gute Beziehung zu meiner
[¢] [¢] [¢] [¢]

Nachhilfelehrperson.
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Die Gesamtskala flir den Vergleich besteht aus sechs Items (drei aus der Subskala Zu-
friedenheit mit der Nachhilfelehrperson LASSO 4-13, sowie ein dazugehoriges — von
uns gestaltetes — Item und zwei aus der Subskala Féhigkeit der Nachhilfelehrperson zur
Vermittlung von Inhalten LASSO 4-13); sie erreicht eine sehr gute interne Konsistenz
(o =.838).

Fiir die Subskala kommunikatives Engagement der Nachhilfelehrperson verwenden wir
ebenfalls zwei Items, welche wir bereits zur Erfassung des kommunikativen Engagements
der Lehrperson eingesetzt haben. Die Skalengiite fallt hier befriedigend aus (o = .661).
Ebenfalls erfragen wir mit zwei Items den direkten Vergleich zwischen Lehrperson und
Nachhilfelehrperson (vgl. Tab. 21). Diese beiden Items dienen als zusitzliche Information
zu dem bereits implizit erfassten Vergleich zwischen Lehrpersonen und Nachhilfelehr-
personen.

Tab. 21: Items zur Erfassung eines direkten Vergleichs zwischen Lehrperson und Nachhilfelehrperson

Bitte beurteile, wie zutreffend unten stehende Aussagen sind.

Deutlich Eher Gleich Eher Deutlich
schlechter  schlechter gut besser besser
Im Vergleich zu meiner Lehrperson ist o o o o o
meine Nachbhilfelehrperson...
Im Vergleich zu meiner Lehrperson ist
die Bezichung zu meiner Nachhilfe- o o o o o

lehrperson...

Mit je einem einzelnen Item erfragen wir bei den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern,
weshalb sie sich im Nachhilfeunterricht Mithe geben und wie stark die Nachhilfelehr-
person in ihrem Unterricht Wert auf Ordnung und Disziplin legt.

Am Schluss dieses Fragebogenteils bitten wir die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler,
uns die Namen und Adressen ihrer Nachhilfelehrpersonen zu nennen, weil wir diese eben-
falls befragen mochten.

Die Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe geben in ihrem Fragebogenteil wiederum
Auskunft zu Fragen rund um die Lehrperson und den Unterricht.

7.1.3 Nachhilfelehrpersonen

Den Fragbogen fiir Nachhilfelehrpersonen haben wir konzipiert, um die Aussagen der
Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler um jene der Nachhilfelehrpersonen zu ergidnzen. Die
Nachhilfelehrpersonen erhalten den Fragebogen mit einem Begleitbrief zugeschickt. Im
Begleitbrief stellen wir uns und unsere Studie vor und informieren dariiber, wie wir an
die Adressen der Nachhilfelehrpersonen gelangt sind.

Die Nachhilfelehrpersonen werden zu formalen, inhaltlichen und systematischen Aspek-
ten des Nachhilfeunterrichts befragt, den sie erteilen. Wir erfragen zudem den Bezug zu
den einzelnen Nachhilfeschiilern und Nachhilfeschiilerinnen, welche die Nachhilfelehr-
person anhand der beigelegten Angaben zu Geschlecht, Alter, Schulklasse und Schulhaus
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zu identifizieren vermag. Mit dem dritten Fragebogen erhoffen wir uns einen Vergleich
der Aussagen von Nachhilfeschiilern und -schiilerinnen und Nachhilfelehrperson sowie
einen Einblick in das Verhéltnis zwischen Lernenden und Lehrenden.

Demografische Angaben und Allgemeines zum Nachhilfeunterricht

Zu Beginn des Fragebogens werden demografische Angaben zum Alter und zum Ge-
schlecht erfasst. Ebenfalls erheben wir allgemeine Angaben rund um den Nachhilfeunter-
richt der Befragten. Wir fragen nach der Erfahrung der Nachhilfelehrpersonen, welche
Facher unterrichtet werden, wie lange eine Nachhilfestunde dauert und wie viel sie kostet.
Zudem erheben wir, ob Einzel- oder Gruppenunterricht angeboten wird. Um die Nachhilfe-
lehrpersonen kategorisieren zu kénnen, fragen wir, ob die Nachhilfe {iber eine Institution
erfolgt. In einer offenen Frage erheben wir die individuellen Griinde, warum Nachbhilfe er-
teilt wird.

Fachkompetenz

Wie bei den Schiilerinnen und Schiilern erheben wir auch die Fachkompetenz der Nach-
hilfelehrpersonen. Wir fragen nach der hochsten Ausbildung, nach Erfahrungen mit
Klassenunterricht, nach den individuellen Stirken und nach pddagogischen Konzepten,
die dem Nachhilfeunterricht zugrunde liegen.

Methodenkompetenz

Wir erfassen auch den Bereich der Methodenkompetenz. So fragen wir nach der Palette
der bearbeiteten Inhalte (wie zum Beispiel Hausaufgaben, Lernstrategien oder Priifungs-
vorbereitung) sowie den verwendeten Materialien. Zudem interessiert uns, wer die Inhal-
te des Nachhilfeunterrichts bestimmt und wie hdufig die Nachhilfelehrpersonen mit den
Eltern und Fachlehrpersonen im Kontakt stehen.

In einer offenen Frage sollen die Nachhilfelehrpersonen beschreiben, welche Fortschritte
ihre Schiilerinnen und Schiiler erzielen.

Beziehungsaspekt

Im néchsten Bereich geht es um den Beziehungsaspekt zwischen der Nachhilfelehrperson
und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Wir fragen danach, in welchem Verhéltnis die Lehr-
person zur entsprechenden Schiilerin oder dem entsprechenden Schiiler steht und als wie
gut die Beziehung eingeschétzt wird.

Wir erfassen auch, wie sich der Umgang zwischen Nachhilfelehrperson und Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiilern gestaltet (wie oft zum Beispiel Gespriache gefiihrt werden).

Unterschied zwischen Nachhilfe- und Regelunterricht

Im letzten Teil des Fragebogens lassen wir die Nachhilfelehrpersonen den Nachhilfeunter-
richt mit dem Regelunterricht vergleichen und fragen danach, welche Probleme des Re-
gelunterrichts dazu fiihren, dass Nachhilfeunterricht angeboten wird. Wir fragen auch, ob
die Nachhilfelehrpersonen glauben, Nachhilfeunterricht habe zugenommen und wenn ja,
warum.

Zum Schluss geben wir den Nachhilfelehrpersonen die Gelegenheit, uns weitere Gedan-
ken mitzuteilen.
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7.2 Kategorisierung kantonaler Schultypen

Da wir in unserer Studie Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 9. Klasse befragen, stossen
wir auf die Schwierigkeit eines uneinheitlichen Schulsystems in der Schweiz, bei dem
sich Schultypen der Kantone schwer vergleichen lassen. Damit wir aber dennoch be-
rechnen konnen, ob der Nachhilfebezug Effekte zeigt, die sich schultypisch erkléren las-
sen, haben wir eine Kategorisierung der Schultypen vorgenommen, bei der wir jeden
Schultyp jedes Kantons einer der gebildeten Kategorien (siche Legende) zuordnen. Fol-
gende Kategorisierung (mit Zuordnung entsprechender kantonaler Schultypen) resultiert
als Grundlage flir unsere Berechnungen:

Tab. 22: Einteilung der kantonalen Schultypen in vier einheitliche Kategorien

5. Schuljahr | 6. Schuljahr 7. Schuljahr | 8. Schuljahr | 9. Schuljahr

Bezirksschule
AG Primarschule Sekundarschule
Realschule

- Gymnasium
AR Primarschule Sekundarschule 9. Schuljahr

Gymnasium

Al Primarschule Sekundarschule
Realschule

Sekundarschule Niveau P

BL Primarschule Sekundarschule Niveau E

Sekundarschule Niveau A

Gymnasium
BS Orientierungsschule Weiterbildungsschule E-Zug
Weiterbildungsschule A-Zug

| Gymnasium

BE Primarschule Sekundarschule
Realschule

Orientierungsschule Sekundarabteilung A

FR Primarschule Orientierungsschule Sekundarabteilung

Orientierungsschule Realabteilung

Gymnasium

GL Primarschule Sekundarschule

Realschule

Gymnasium

GR Primarschule Sekundarschule

Realschule

Gymnasium

LU Primarschule Sekundarschule Niveau A + Niveau B

Realschule Niveau C
Gymnasium

NW Primarschule Orientierungsschule Niveau A

Orientierungsschule Niveau B
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Tab. 22: Einteilung der kantonalen Schultypen in vier einheitliche Kategorien (Fortsetzung)

5. Schuljahr | 6. Schuljahr 7. Schuljahr | 8. Schuljahr | 9. Schuljahr
Gymnasium
(0)%Y Primarschule Orientierungsschule Niveau A
Orientierungsschule Niveau B
| Gymnasium
SH Primarschule Sekundarschule
Realschule
| Gymnasium
SZ Primarschule Sekundarschule
Realschule
Gymnasium
Untergymnasium Bezirksschule
SO
. Sekundarschule
Primarschule Ohemdile
| Gymnasium
SG Primarschule Sekundarschule
Realschule
| Gymnasium
TG Primarschule Sekundarschule Erweiterte Anspriiche
Sekundarschule Grundanspriiche
Gymnasium
UR Primarschule Sekundarschule
Realschule
Kollegium
VS Primarschule Orientierungsklasse Niveaukurs I
Orientierungsklasse Niveaukurs II
Gymnasium
7G Primarschule Sekundarschule
Realschule
Gymnasium
ZH Primarschule Sekundarschule Stammklasse E
Sekundarschule Stammklasse G

Legende der vier gebildeten Kategorien:

Primar- Primar- und Orientierungsschule mit/ohne integrative
schule sonderpadagogische Forderung

Sekundar-, Ober- und Realschule zu allgemeinen Anspriichen

Sekundar- Sekundar- und Orientierungsschule zu erweiterten Anspriichen

stufe I
(Unter-)Gymnasium sowie Sekundar- und Bezirksschule

zu hoheren Anspriichen

(Anmerkung: Tabelle ohne Einschulungsklasse, Kleinklasse, Sonderklasse, Forderklassen, Werkjahr, Berufswahljahr und
Spezialangebote)
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7.3 Reprisentativitiit

Zur Uberpriifung der Reprisentativitit unserer Stichprobe vergleichen wir die Verteilung
einzelner Merkmale (erfasst im Schuljahr 2010/2011) mit jener in der Grundgesamtheit
(BfS vom Schuljahr 2009/2010) post-hoc iiber einen Chi-Quadrat-Test. Die Grundge-
samtheit umfasst sémtliche Schiilerinnen und Schiiler der 5. bis 9. Klasse innerhalb aller
Schweizer Kantone, welche an unserer Befragung mitgemacht haben. Wihrend sich die
deutschsprachigen Kantone Obwalden und Glarus nicht an der Befragung beteiligt ha-
ben, wurden die nicht deutschsprachigen Kantone Tessin, Waadt, Neuenburg, Genf und
Jura bereits bei der Rekrutierung ausgelassen.

Die Merkmale, welche wir in Bezug auf die Représentativitit unserer Stichprobe iiber-
priifen wollen, wahlen wir mit Riicksicht auf unseren Forschungsfokus. In Anlehnung an
den Bericht ,Schiilerinnen, Schiiler und Studierende 2009/10° (Bundesamt fiir Statistik
BfS, 2009) entscheiden wir uns fiir Variablen, welche auch die Schweizerische Bildungs-
statistik beriicksichtigt: Kantonale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler sowie Anteile in
Bezug auf die Schulstufe, die Schuljahre (5—9), das Geschlecht und die Nationalitét.

Im Zusammenhang mit der Uberpriifung der Schulstufenanteile beriicksichtigen wir,
dass in den Kantonen Basel-Landschaft und Aargau (Ubertritt in die Sekundarstufe I be-
reits nach der 5. Klasse) nur die 5., nicht aber die 6. Klasse zur Primarstufe zéhlt. Auf-
grund der kantonalen Bildungsstruktur und unserer Stichprobenbegrenzung auf die 5. bis
9. Klasse, sind im Kanton Baselstadt (Ubertritt in die Orientierungsstufe bereits nach der
4. Klasse) keine Primarschiilerinnen und -schiiler vertreten.

Reprdsentativitdt hinsichtlich der Kantone

Die kantonsbezogenen Anteile an Schiilerinnen und Schiilern in unserer Stichprobe (vgl.
Tab. 23) unterscheiden sich signifikant von jenen in der Grundgesamtheit (¢ =.79, df = 18,
x* = 6700.798). In unserer Stichprobe sind insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler
aus den Kantonen Solothurn, Luzern und Thurgau iiberreprasentiert (erkennbar in Tab.
23 an den ausgeprégt hohen Residual-Werten im positiven Bereich).

Unterreprasentiert sind hingegen in erster Linie die Schiilerinnen und Schiiler aus den
Kantonen Ziirich, Aargau, Wallis und Freiburg (erkennbar in Tab. 23 an den ausgepragt
hohen Residual-Werten im negativen Bereich). Nicht reprisentiert sind die deutschspra-
chigen Kantone Obwalden und Glarus.

In der Detailanalyse (aufgeteilt nach Schiilerinnen und Schiilern der Primar- und Sekun-
darstufe 1) zeigt sich, dass sich auch hier die kantonsbezogenen Anteile unserer Stich-
probe signifikant von der Grundgesamtheit unterscheiden — sowohl in der Primarstufe
als auch in der Sekundarstufe I.

Reprdsentativitdt hinsichtlich Schulstufe

Die Anteile an Primar- und Sekundarschiilerinnen und -schiilern in unserer Gesamtstich-
probe (vgl. Tab. 24) unterscheiden sich nicht signifikant von jenen in der Grundgesamt-
heit (¢ = .08, df = 1, x> = 70.968). Unsere Gesamtstichprobe ist somit in Bezug auf die
Schulstufe reprisentativ.
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Tab. 23: Reprisentativitdt unserer Stichprobe in Bezug auf die deutschschweizer Kantone

Beobachtete Zu erwartende Stichprobe Residual®
Stichprobe gemiiss Grundgesamtheit ’
AG 690 1139.8 —449.8
AR 109 133.1 —24.1
Al 161 429 118.1
BL 264 379.9 -115.9
BS 189 234.0 —45.0
BE 1675 1393.1 281.9
FR 23 488.4 —465.4
GR 459 484.1 -25.1
LU 1282 638.6 643.4
NwW 146 65.5 80.5
SH 377 119.1 2579
Sz 113 2329 -119.9
SO 1430 389.6 10404
SG 1514 1240.6 173.4
TG 1111 695.5 415.5
UR 109 59.0 50.0
VS 173 835.0 -662.0
G 17 161.0 —144.0
ZH 891 1900.8 -1009.8
Tab. 24: Reprisentativitit unserer Stichprobe in Bezug auf die 5. — 9. Schulstufe
Beobachtete Zu erwartende Stichprobe Residual®
Stichprobe gemiiss Grundgesamtheit

5. Klasse 2085 2071.5 13.5
6. Klasse 2195 2092.9 102.1
7. Klasse 2384 2200.3 183.7
8. Klasse 1993 2178.8 —185.8

9. Klasse 2076 2189.5 -113.5
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Reprdsentativitdt hinsichtlich der Schuljahre

Die Anteile an Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Schuljahre 5 bis 9 unterscheiden
sich in unserer Stichprobe nicht bedeutsam von jenen der Grundgesamtheit (¢ = .06, df =
4, y* = 42.140). In Bezug auf die Anteile innerhalb des 5. bis 9. Schuljahrs ist unsere
Stichprobe daher reprisentativ.

Reprdsentativitit hinsichtlich des Geschlechts

Die Geschlechteranteile innerhalb unserer Stichprobe (vgl. Tab. 25) unterscheiden sich
nicht von jenen in der Grundgesamtheit (¢ = .155, df = 1, x> = 2.020). In Bezug auf das
Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler ist unsere Stichprobe also représentativ.

Tab. 25: Reprisentativitit unserer Stichprobe in Bezug auf das Geschlecht

Beobachtete Zu erwartende Stichprobe Residual®

Stichprobe gemiiss Grundgesamtheit ’
Weiblich 5362 5288.4 73.6
Mannlich 5365 5438.6 -73.6

Reprdsentativitit hinsichtlich der Nationalitdt

Die Nationalitdtenanteile (Schweiz vs. andere Nationalitét) innerhalb unserer Stichprobe
(vgl. Tab. 26) unterscheiden sich nicht von jenen in der Grundgesamtheit (¢ = .871, df =1,
x* =.026). In Bezug auf die Nationalitit der Schiilerinnen und Schiiler ist unsere Stich-
probe also représentativ.

Tab. 26: Reprisentativitit unserer Stichprobe in Bezug auf die Nationalitit (Schweiz vs. Andere Nationalitit)

Beobachtete Zu erwartende Stichprobe Residual®

Stichprobe gemiiss Grundgesamtheit ’
Schweiz 8455 8448.1 6.9
Andere Nationalitat 2266 22729 -6.9

Zusammenfassung der Reprisentativitiits-Uberpriifung

Von den untersuchten Variablen ist unsere Stichprobe in Bezug auf Schulstufe, Schul-
jahr, Geschlecht und Nationalitét fiir die Schweiz représentativ. Einzig die kantonalen
Anteile sind verglichen mit der Schweizer Grundgesamtheit in unserer Stichprobe nicht
reprasentativ. Darum verzichten wir in der Auswertung auf kantonale Vergleiche.
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7.4 Deskriptive Daten der Stichprobe t1

Zum Zeitpunkt tl haben insgesamt 10733 Schiilerinnen und Schiiler den Fragebogen
ausgefiillt. Jedoch beruhen die nun folgenden deskriptiven Angaben zur Stichprobe nicht
immer auf derselben Stichprobengrosse, da einzelne Schiilerinnen und Schiiler zum Teil
fehlende oder fehlerhafte Angaben zu einzelnen Variablen machten, weshalb wir an die-
sen Stellen die Analysen mit einer leicht reduzierten Stichprobengrosse durchfiihren.

Wohnort, Geschlecht, Schultyp und Alter

Die Stichprobe t1 besteht aus 10733 Schiilerinnen und Schiilern der 5. bis 9. Klasse aus
der deutschsprachigen Schweiz. Total nehmen 715 Klassen an der Befragung teil. Die
Stichprobe verteilt sich auf 19 der insgesamt 21 deutschsprachigen Schweizer Kantone
(vgl. Abb. 5). Nicht vertreten sind die deutschsprachigen Kantone Glarus und Obwalden
sowie die italienisch und franzdsisch sprachigen Kantone Tessin, Waadt, Neuenburg,
Genf und Jura. Die Mehrheit der Stichprobe (74%) stammt aus den Kantonen Bern, St.
Gallen, Solothurn, Luzern, Thurgau und Ziirich. Insgesamt beteiligen sich Schiilerinnen
und Schiiler aus 255 Ortschaften an der Befragung, wobei Schiiler und Schiilerinnen aus
den Orten Malters (LU) zu 4.8%, Solothurn (SO) zu 3.9%, Widnau (SG) zu 2.3% und
Arbon (TG) zu 2.1% am héufigsten vertreten sind.
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Abb. 5: Kantonale Beteiligung t1 mit N =10733

Mit 5362 Schiilerinnen und 5365 Schiilern liegt in unserer Stichprobe eine Geschlechter-
verteilung von je 50% vor. Betrachtet man die Geschlechterverteilung iiber die fiinf beob-
achteten Schuljahre (5. bis 9.Klasse), zeigt sich eine ausgewogene Vertretung. Unsere
Stichprobe verteilt sich auch gleichméssig zu rund 20% auf die flinf beobachteten Schul-
jahre (vgl. Tab. 27).
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Tab. 27: Geschlechter-Verteilung innerhalb der Schulstufen

5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse Total

Schiilerinnen 1033 (19.3) 1109 (20.7) 1183 (22.1) 979 (18.3) 1058 (19.7) 5362 (100)

Schiiler 1051 (19.6) 1085(20.2) 1199(22.3) 1008 (18.8) 1014(18.9) 5365 (100)
Total 2084 2194 2382 1993 2074 10727
% 19.4 20.5 22.2 18.6 19.3 100.0

(Anmerkung: Die in Klammern aufgefiihrten Werte geben den Prozentsatz der Gruppe im Vergleich mit der Gesamtstichprobe
(Schiilerinnen vs. Schiiler) an.)

In unserer Stichprobe ist der Schultyp ,Primar- und Orientierungsschule® mit rund 40%
am haufigsten vertreten. Mit ca. 28% folgt der Schultyp ,Sekundar- und Orientierungs-
schule mit erweiterten Anspriichen‘. In unserer Stichprobe ist innerhalb der Sekundarstufe
I das ,mittlere Bildungsniveau® (Sekundar- und Orientierungsschule mit erweiterten An-
spriichen) am stirksten vertreten (vgl. Tab. 28). Da allerdings in einzelnen Kantonen
(z.B. BE) bis zur 9. Klasse nur zweistufig unterteilt wird und man demnach nicht von
einem ,mittleren Bildungsniveau‘ sprechen kann, betrachten wir die genannte Haufig-
keitsaussage mit Vorsicht.

Tab. 28: Verteilung der Schultypen in der Stichprobe t1

Schultyp N %
Primar-und Orientierungsschule mit/ohne integrativer sonderpadagogischer 4179 393
Forderung

Sekundar-, Ober- und Realschule zu allgemeinen Anspriichen 1693 159
Sekundar- und Orientierungsschule zu erweiterten Anspriichen 2935 27.6
(Unter-)Gymnasium sowie Sekundar- und Bezirksschule zu héheren Anspriichen 1815 17.1
Gesamt 10622 100.0

(vgl. zur Einteilung der Schultypen Kapitel 7.2 ,Kategorisierung kantonaler Schultypen®)

Das Alter der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler reicht von 10 bis 17 Jahren, wo-
bei 11- bis 15-Jéhrige 92% der Stichprobe ausmachen.

Nationalitdt, Muttersprache und soziockonomischer Status

Die am héufigsten genannte Nationalitit der Schiilerinnen und Schiiler ist die Schweiz
(78.9%), gefolgt von den Nationalititen Kosovo (2.9%), Italien (2.5%), Deutschland
(2.3%) und Tiirkei (2.1%). Allerdings geben 26.5% der Schiilerinnen und Schiiler unse-
rer Stichprobe an, neben der Schweizer Nationalitit noch einer zweiten Nationalitdt an-
zugehoren. Verglichen mit den Zahlen des Bundesamts fiir Statistik (knapp 9% Schwei-
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zer mit Doppelbiirgerschaft) sind diese Zahlen sehr hoch, weshalb die Angaben einer
Mehrbiirgerschaft in unserer Stichprobe mit Vorsicht zu betrachten sind, da die Kinder
vermutlich den Begriff der Nationalitét zum Teil falsch verstanden haben: Einige Kinder
gaben bei der Frage nach der Nationalitdtszugehorigkeit drei bis fiinf Nationalitdten an,
wobei wir annehmen, dass sie damit auf Nationalitdten innerhalb ihrer Familie (z.B. der
Eltern und Grosseltern) verweisen wollten.

Innerhalb der Stichprobe t1 sprechen rund 76% als Muttersprache Deutsch bzw. Schwei-
zerdeutsch, die restlichen 24% sprechen eine andere Muttersprache (vgl. Abb. 6). Von
jenen Schiilerinnen und Schiilern, welche als erste Nationalitdt die Schweiz angeben,
sprechen 91% als Muttersprache Deutsch bzw. Schweizerdeutsch, die restlichen 9%
sprechen eine andere Muttersprache. Innerhalb der Gruppe, welche als erste Nationalitdt
ein anderes Land als die Schweiz nennt, sprechen 21% als Muttersprache Deutsch bzw.
Schweizerdeutsch, 79% sprechen indessen eine andere Muttersprache.
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Abb. 6: Verteilung Muttersprache, aufgeteilt nach Deutsch/Schweizerdeutsch vs. Andere Sprache

Zeugnisnoten und Selbsteinschdtzung

Im Rahmen der Fachkompetenz-Erfassung werden im Fragebogen t1 unter anderem die
Noten des vergangenen Halbjahreszeugnisses 2010 abgefragt. Hinsichtlich der Noten-
profile ergeben sich Unterschiede abhéngig vom Geschlecht und vom Schulfach. Wéhrend
die Schiilerinnen in Mathematik bis zur Note 4.5'? hiufiger vertreten sind, wechselt dieses
Verhiltnis ab der Note 5.0 (vgl. Abb. 7a). Im Bereich der Note 5.0 bis 6.0 sind die Schiiler
starker vertreten als die Schiilerinnen.

Umgekehrt verhélt es sich im Fach Deutsch: Wéhrend die Schiiler bis zur Note 4.5 hiu-
figer vertreten sind als die Schiilerinnen, sind diese im Notenbereich 5.0 bis 6.0 stiarker
vertreten (vgl. Abb. 7b).

19 Anmerkung: Die Notenskala in der Schweiz geht von 1.0 bis 6.0, wobei eine 6.0 die beste und eine 1.0 die
schlechteste Note ist. Noten ab 4.0 sind geniigend.
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b) Deutschnoten Halbjahreszeugnis 2010
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Abb. 7: Notenverteilung Mathematik (a) und Deutsch (b), aufgeteilt nach Geschlecht (retrospektive Erfassung)

Eine dhnliche Verteilung, in der die Madchen haufiger gute bis sehr gute Noten berichten
und seltener ungeniigende bis geniigende als die Schiiler, zeigt sich auch in den Fremd-
sprachen Englisch und Franzosisch.

Ein vergleichbares Muster in Abhéngigkeit von Geschlecht und Schulfach zeichnet sich
ebenfalls bei der Analyse der Leistungs-Selbsteinschédtzung ab. Im Fach Mathematik sind
Schiiler im Bereich ,gut® bis ,sehr gut® haufiger vertreten als Schiilerinnen. Umgekehrt
verhalten sich die Geschlechter-Anteile in den Bereichen ,ungeniigend® bis ,gentigend",
in denen die Schiilerinnen hdufiger vertreten sind als die Schiiler. Mit dieser Verteilung
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korrespondiert die Feststellung, dass die Schiilerinnen in Mathematik von weniger guten
Noten berichten konnen als die Schiiler (vgl. Abb. 8a).

Bei der Leistungs-Selbsteinschitzung im Fach Deutsch zeigt sich, dass sich Schiilerinnen
verglichen mit Schiilern hdufiger als ,gut® oder ,sehr gut® einschétzen, wihrend Schiiler
verglichen mit Schiilerinnen ihre Leistung im Fach Deutsch haufiger als ,ungeniigend*
oder ,geniigend® einschitzen (vgl. Abb. 8b).
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b) Selbsteinschitzung Deutsch
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Abb. 8: Selbsteinschétzung in den Fachern Mathematik (a) und Deutsch (b), aufgeteilt nach Geschlecht

Diesen Ergebnissen ist hinzuzufiigen, dass die ficherbezogene Leistungs-Selbsteinschit-
zung im Fragebogen vor der Notenangabe zu bearbeiten ist. Die Schiilerinnen und Schiiler
wissen also wihrend der Selbsteinschétzung noch nicht, dass ihre Angaben spéter den ent-
sprechenden Noten gegeniibergestellt werden. Umso interessanter ist die Feststellung, dass
sich die Angaben zu den Noten und die Selbsteinschétzungen weitgehend entsprechen.
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Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass der zu t1 subjektiv geschitzten Fachleistung durch-
gehend ein hoher Vorhersagewert fiir die effektiv angegebene Zeugnisnote zukommt. Da-
mit wird klar, dass die selbsteingeschitzte Fachkompetenz stark mit der von der Lehrper-
son bewerteten Fachkompetenz (Zeugnisnote) zusammenhéngt. Am stirksten stimmen die
Beurteilung der Englisch- und Mathematikleistung iiberein, am wenigsten jene der Franzo-
sischleistung.

7.5 Deskriptive Daten der Stichprobe t2

Wohnort, Geschlecht, Schultyp und Alter

Die Stichprobe t2 besteht aus 3459 Schiilerinnen und Schiilern, welche bereits zum
Zeitpunkt t1 an der Befragung teilgenommen haben und sich mit einem zeitlichen Ab-
stand von mindestens drei Monaten auch an der zweiten Befragungswelle beteiligten.
Somit entspricht die Stichprobe t2 einem Anteil von rund 32% der Gesamtstichprobe t1
(N =10733).

Betrachtet man die kantonale Verteilung der Stichprobe t2 (vgl. Abb. 9), zeigt sich, dass,
wie bereits in der Stichprobe t1, die meisten Schiilerinnen und Schiiler aus den Kantonen
Luzern, Bern, Solothurn, St. Gallen, Thurgau und Ziirich stammen (79% der Stichprobe),
dies jedoch nicht in derselben haufigkeitsbezogenen Reihenfolge wie in Stichprobe tl.
Insgesamt beteiligen sich 86 Ortschaften an beiden Befragungswellen. Am haufigsten
vertreten sind, wie bereits zu tl, die Ortschaft Malters (LU) mit einem Anteil von 12.3%
und die Stadt Solothurn (SO) mit 7.3%. Es folgen die Orte Appenzell (Al) mit 3.7%, und
Biitschwil (SG) mit 3.2%.
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Abb. 9: Kantonale Beteiligung t2 mit N = 3459
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Mit 1761 Schiilerinnen (51%) und 1696 Schiilern (49%) sind in der Stichprobe t2 die
Maidchen leicht hiufiger vertreten als die Jungen (vgl. Tab. 29). In Bezug auf die Schul-
stufen sind die Geschlechterverhiltnisse relativ ausgeglichen.

In der Stichprobe t2 ist, wie bereits in der Stichprobe t1, die ,Primar- und Orientierungs-
schule® mit 30.9% der am stirksten vertretene Schultyp. Mit 23.4% folgt an zweiter Stel-
le wie in Stichprobe t1 der Schultyp ,Sekundar- und Orientierungsschule mit erweiterten
Anspriichen‘. Im Vergleich zu tl (10.1%), sind die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
in der Stichprobe t2 mit einem Anteil von 19.6% stédrker vertreten.

Wihrend die Schulstufen der Stichprobe t1 noch mit je rund 20% Beteiligung ausgewogen
verteilt waren, zeigt sich bei t2, dass die Schiilerinnen und Schiiler der 7. Klasse mit knapp
30% dominant vertreten sind (vgl. Tab. 29). Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I
sind zudem stdrker vertreten als Schiilerinnen und Schiiler der Primarklassen.

Tab. 29: Geschlechter-Verteilung innerhalb der Schulstufen

5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse Total
Schiilerinnen 8.2 7.6 15.0 9.0 11.1 50.9
Schiiler 8.4 7.0 14.2 9.4 10.1 49.1
Total 16.6 14.6 29.2 18.4 21.2 100.0

(Anmerkung: Die aufgefiihrten Werte geben den Prozentsatz der Gruppe im Vergleich mit der Gesamtstichprobe an.)

Das Alter der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler reicht wie bei t1 von 10 bis 17 Jah-
ren, wobei die 11- bis 15-Jahrigen rund 91% der Stichprobe ausmachen. Mit 24.5% sind
in der Stichprobe t2 die 13-Jahrigen haufiger vertreten als die dlteren Schiilerinnen und
Schiiler.

Nationalitdt, Muttersprache und soziookonomischer Status

Mit 81% ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Schweizer Nationalitit dhnlich
hoch wie in der Stichprobe tl1. Die Nationalitdten Deutschland und Kosovo folgen ge-
meinsam an zweiter Stelle mit einem Anteil von je 2.3%. An dritter Stelle steht die Nati-
onalitét Italien mit 1.9%. Innerhalb der Gruppe mit Schweizer Nationalitdt (N = 2797)
geben 23% an, noch einer zweiten Nationalitdt anzugehdren. Dies bestérkt die in Kapitel
7.4.1 angesprochene Vermutung, dass dieser hohe Anteil aufgrund vermeintlicher Mehr-
biirgerschaft seitens der Schiilerinnen und Schiiler zustande kommt.

Beziiglich der Muttersprache zeigt sich in der Stichprobe t2 eine dhnliche Verteilung wie
in tl: Zu rund 78% wird die Muttersprache Deutsch bzw. Schweizerdeutsch genannt,
wihrend 22% eine andere Muttersprache angeben.

Von jenen Schiilerinnen und Schiilern, welche als erste Nationalitit die Schweiz ange-
ben, sprechen 92% als Muttersprache Deutsch bzw. Schweizerdeutsch, die restlichen 8%
sprechen eine andere Muttersprache. Innerhalb der Gruppe, welche als erste Nationalitdt
ein anderes Land als die Schweiz nennen, sprechen 20% als Muttersprache Deutsch bzw.
Schweizerdeutsch, 80% sprechen eine andere Muttersprache.
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Auch die Untersuchung des soziodkonomischen Status bringt eine dhnliche Verteilung
wie in tl hervor: Wiahrend 13.4% der Stichprobe t2 dem niedrigen SES zugeordnet wer-
den konnen, befinden sich 57.6% im mittleren SES- und 29.0% im hohen SES-Bereich.

Erwartete Zeugnisnoten

Im Rahmen der Fachkompetenz-Erfassung erfragen wir zu t2 unter anderem die fiir das
Sommerzeugnis 2011 erwarteten Noten. In Bezug auf die Notenprofile zeigen sich, wie
bereits bei der Stichprobe t1, Unterschiede in Abhéngigkeit von Geschlecht und Schul-
fach. Allerdings sind sie nicht mehr so deutlich ausgeprigt: Wahrend die Schiilerinnen im
Mathematik-Notenprofil des vergangenen Halbjahreszeugnisses (t1) im unteren Noten-
bereich bis hin zur Note 4.5 haufiger vertreten waren als die Schiiler, sind sie in Bezug
auf das Sommerzeugnis bis hin zur Note 5.0 etwa gleich stark vertreten wie die Schiiler.
Erst ab der Note 5.5 zeigt sich, dass die Jungen hohere Anteile ausweisen als die Méd-
chen, was bei t1 bereits ab der Note 5.0 zu beobachten war (vgl. Tab. 30).

Tab. 30: Erwartete Mathematiknoten fiir das Sommerzeugnis 2011

2.0 2.5 3.0 35 4.0 4.5 5.0 5.5 6.0 Total

Schiilerinnen 2 2 1.4 6.0 15.7 29.1 314 14.2 1.7 100.0
Schiiler .5 2 1.1 4.4 15.6 254 29.5 19.5 3.8 100.0

(Anmerkung: Die aufgefiihrten Werte geben den Prozentsatz innerhalb der Geschlechter an.)

Hinsichtlich der erwarteten Deutschnoten fiir das Sommerzeugnis ergibt sich ein Noten-
profil, das jenem des Halbjahreszeugnisses dhnelt: Wéhrend die Schiiler im unteren No-
tenbereich hdufiger vertreten sind als die Schiilerinnen, ist es im oberen Notenbereich
umgekehrt. Eine Ausnahme bildet die Verteilung um die Hochstnote 6, bei welcher die
Jungen mit einem Anteil von 2.1% leicht hdufiger vertreten sind als die Maddchen mit
1.9% (vgl. Tab. 31).

Anzumerken ist, dass es sich bei den Halbjahreszeugnisnoten (t1) um tatsiachlich bestehen-
de Werte handelt, wohingegen die in t2 erfassten Sommerzeugnisnoten, lediglich Schétz-
werte darstellen (,Welche Noten erwartest du fiir das kommende Sommerzeugnis?‘). Ab-
weichungen zwischen den geschlechterbezogenen Notenprofilen des Halbjahreszeugnisses
(Winter) und des Sommerzeugnisses reflektieren daher nicht nur kompetenzbezogene Ver-
anderungen, sondern auch unterschiedliches Schétzverhalten.

Tab. 31: Erwartete Deutschnoten fiir das Sommerzeugnis 2011

2.0 2.5 3.0 35 4.0 4.5 5.0 5.5 6.0 Total

Schiilerinnen 2 1 2 1.2 9.2 293 40.0 18.0 1.9 100.0
Schiiler .5 1 N 1.9 16.0 33.9 33.8 11.1 2.1 100.0

(Anmerkung: Die aufgefiihrten Werte geben den Prozentsatz innerhalb der Geschlechter an.)
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7.6 Deskriptive Daten zur Nachhilfesituation

Stichprobenunterteilung fiir Verbreitungs- und Wirkungsanalysen

Die erfassten Daten aus t1 (N = 10733) ermdglichen einerseits Aussagen zur Verbreitung
von Nachhilfeunterricht. Anderseits verwenden wir die Daten jener Personen, die auch an
t2 teilnahmen (N = 3459), flir die Messung der Wirkung von Nachhilfeunterricht (vgl.
Abb. 10). Insofern erfolgen Aussagen zur Verbreitung von Nachhilfe auf einer Stichprobe
von gut zehntausend Schiilerinnen und Schiilern, wahrend Aussagen zur Wirkung von
Nachhilfeunterricht auf einer Teilmenge davon basieren.

t1
(N=10733)

Verbreitungs-
messung

Abb. 10: Verteilung der Stichprobe: Teilnahme an Befragung t1 und Teilnahme an beiden Befragungen (t1 +t2 )

Fiir die Wirkungsmessung teilen wir alle Schiilerinnen und Schiiler, die bei beiden Mess-
zeitpunkten an der Befragung teilgenommen haben (t1+ t2), in vier Gruppen ein (vgl.
Abb. 11): Die grofite Gruppe umfasst alle Schiilerinnen und Schiiler, die weder zu tl,
noch zu t2 angeben, Nachhilfe zu erhalten. Diese Gruppe umfasst 78% der Stichprobe
t1+t2. Die zweitgrosste Gruppe gibt sowohl zu t1 als auch zu t2 an, Nachhilfe zu bezie-
hen und entspricht damit unserer ,Kerngruppe‘ von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern.
Diese Gruppe umfasst knapp 13% der Stichprobe. Fiir die Analyse der Wirkung von
Nachhilfeunterricht vergleichen wir vorwiegend die beiden genannten Gruppen, da es
sich jeweils um Schiilerinnen und Schiiler handelt, die im gesamten Messzeitraum Nach-
hilfe resp. keine Nachhilfe erhalten haben. Zwei weitere Gruppen bilden wir aus Schiile-
rinnen und Schiilern, die zu einem Messzeitpunkt angeben, Nachhilfe zu erhalten und zum
anderen Messzeitpunkt angeben, keine Nachhilfe zu erhalten. Einerseits sprechen wir
von ,Nachhilfe-Neulingen® — dies sind Schiilerinnen und Schiiler, die zum Zeitpunkt t1
noch keine Nachhilfe beziechen, zum Zeitpunkt t2 hingegen schon. Anderseits haben wir
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Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, zum Zeitpunkt t1 Nachhilfe zu bezichen, zum
Zeitpunkt t2 aber nicht (mehr). Diese Gruppe bezeichnen wir als ,Nachhilfe-Abbrecher
und -Abbrecherinnen‘. Beide Gruppen umfassen zwischen 4% und 5% der Stichprobe
t1+t2. Die beiden letztgenannten Gruppen werden aufgrund ihrer Heterogenitdt nur in
spezifischen Auswertungen einbezogen.

N = 147
N=170 429
4.9%
N = 445 _ _
12.9% OKeine Nachhilfe
ONachhilfe
('Kerngruppe)

@ Abbruch Nachhilfe
(‘Abbrecher/-innen’)

N=2'697 ® Nachhilfe neu
78% ('Neulinge’)

Abb. 11: Verteilung von Nachhilfebezug der Stichprobe t1 + t2

Verbreitung von Nachhilfe und Hausaufgabenhilfe

Bei der Frage nach der Verbreitung von Nachhilfe beriicksichtigen wir die private und in-
stitutionelle Nachhilfe. Nicht zu den Nachhilfebezichenden zdhlen wir Schiiler und Schii-
lerinnen, die im Fragebogen angeben, Nachhilfe von einem (oder beiden) Elternteil(en)
oder Geschwistern zu erhalten.

Von allen Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern (N = 1835; entspricht 17.1% der Gesamt-
stichprobe von tl) beziechen 74.5% den Typ ,private Nachhilfe‘, wihrend institutionelle
Nachhilfe von 24.7% der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler bezogen wird. Die restlichen
0.8% der Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfe fallen unter die Kategorie ,anderes*.
Insgesamt geben knapp 60% aller Schiilerinnen und Schiiler der Stichprobe tl an, zu
Hause Hilfe bei den Hausaufgaben und/oder beim Lernen zu erhalten. Unter den Nach-
hilfeschiilern und -schiilerinnen ist der Anteil derjenigen, die Hilfe bei den Hausaufgaben
und/oder beim Lernen erhalten, héher (67.1%) als unter jenen ohne Nachhilfe (57.4%)
(vgl. Abb. 12 und 13). Allerdings kommt dieser letztgenannten Gruppe eine spezielle Rol-
le zu, da wir hier in eine ,Grauzone‘ der Nachhilfe geraten. Mehr zu dieser Thematik ist
u.a. bei Bray (2001, 2009, 2010, 2011) nachzulesen.

35.3% der befragten Schiiler und Schiilerinnen aus t1 erhalten weder zu Hause Hilfe bei
den Hausaufgaben und/oder beim Lernen, noch bezichen sie Nachhilfeunterricht.
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Abb. 12: Anteil Schiiler und Schiilerinnen mit Nachhilfe, die zu Hause Hilfe bei den Hausaufgaben und/oder
beim Lernen erhalten
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Abb. 13: Anteil Schiiler und Schiilerinnen ohne Nachhilfe, die zu Hause Hilfe bei den Hausaufgaben
und/oder beim Lernen erhalten

Schultypen

Den grossten Anteil in Bezug auf Nachhilfe machen Primarschiilerinnen und -schiiler
aus. In der befragten Stichprobe liegt die Nachhilfequote von Schiilerinnen und Schiilern
der Primarstufe mit 18.6% rund 1.5% hoher als die durchschnittliche Nachhilfequote al-
ler Schiilerinnen und Schiiler von 17.2%. Die niedrigste Nachhilfequote finden wir mit
14.8% im Schultyp ,Sekundar-, Ober- und Realschule zu allgemeinen Anspriichen® (vgl.
Abb. 14).
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Abb. 14: Verteilung des Nachhilfebezuges nach Schultypen zum Messzeitpunkt t1
(Anmerkung: Die durchschnittliche Quote fiir Nachhilfeunterricht liegt in der erfassten Stichprobe t1 bei 17.2%.)

Nachhilfefdcher

Als héufigstes Nachhilfefach finden wir in unserer Stichprobe das Fach Mathematik
(69.3%), gefolgt von den Fachern Deutsch (40.9%), Franzosisch (32.2%) und Englisch
(15.5%). Alle anderen Nachhilfefiacher werden von unter 5% der Schiilerinnen und Schiiler
belegt (vgl. Abb. 15). Im Durchschnitt bezichen Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler in
1.66 Fachern Nachhilfe.
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Abb. 15: Verteilung der Fécher, in denen Nachhilfe bezogen wird
(Anmerkung: Mehrfachauswahl moglich)
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Inhalt der Nachhilfe

Bei der Frage, was im Nachhilfeunterricht bearbeitet wird, nennen knapp 12% der Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler die Priifungsvorbereitung. Am zweithdufigsten wird mit
gut 10% die Bearbeitung von Hausaufgaben genannt. Personliche Gespréche bilden nur
in 2.1% der Félle einen Inhalt des Nachhilfeunterrichts (vgl. Abb. 16).

14%

12%

10%

8%

6%

4%

2% —

0%
Priifungsvorbereitung Hausaufgaben Lehrstoffwiederholung Lernstrategien Lehrstoff personliche Gespréache
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Abb. 16: Verteilung der Angaben ,Was wird in der Nachhilfe gemacht* bei den Nachhilfeschiilerinnen und
-schiilern
(Anmerkung: Mehrfachauswahl moglich)

Nachhilfemotive und -nutzen

Von allen befragten Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern zum Zeitpunkt t1 gibt die {iber-
wiegende Mehrheit (84.4%) an, dass sich ihre Leistungen in den Nachhilfefachern dank
der Nachhilfe verbessert haben. 15% der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler geben an,
dass ihre Leistungen gleich geblieben sind und weniger als 1% bemerken subjektiv eine
Leistungsverschlechterung.

Verdnderungen durch die Nachhilfe

In der subjektiven Einschétzung, was sich durch den Nachhilfeunterricht in der Schule ver-
andert habe, geben zum Zeitpunkt t1 knapp 60% der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler
eine Verdnderung der Noten an. Die Antwortmdglichkeit ,Ich passe in der Schule weniger
auf, da man alles im Nachhilfeunterricht nachholen kann‘ haben lediglich knapp 4% ge-
wihlt, was ein Indiz dafiir darstellt, dass der Nachhilfeunterricht — im subjektiven Urteil
der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler — kaum negative Verdnderungen fiir den Regel-
unterricht mit sich bringt (vgl. Abb. 17).
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Abb. 17: Subjektive Einschédtzung der Nachhilfeschiiler und -schiilerinnen, was sich durch die Nachhilfe
verdandert habe
(Anmerkung: Mehrfachauswahl moglich)

Griinde, warum kein Nachhilfeunterricht bezogen wird

Von den befragten Schiilerinnen und Schiilern der Stichprobe tl bezichen knapp 83%
keinen Nachhilfeunterricht. Als Grund geben mehr als zwei Drittel an, dass sie keinen
Nachhilfeunterricht brauchen. Als zweithaufigster Grund gegen den Entscheid, Nachhilfe
zu beziehen, wird genannt, keine Nachhilfe zu wollen (13.2%) (vgl. Abb. 18).
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Abb. 18: Haufigkeitsverteilung der Angaben, warum kein Nachhilfeunterricht bezogen wird
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Kapitel 8:

Ergebnisse

Aufgrund der grossen Stichprobe ergeben sich in den Auswertungen zahlreiche signifi-
kante Ergebnisse. Fiir alle statistischen Auswertungen setzen wir ein Alpha Level von
.05 ein. Um die praktische Bedeutsamkeit der Ergebnisse zu belegen, beschreiben wir
jeweils die entsprechende Effektstarke. Dabei gilt nach Cohen (1992, S. 157) bei t-Tests
ein d = 0.20 als kleiner, ein d = 0.50 als mittlerer und ein d = 0.80 als starker Effekt. Bei
Chi-Quadrat-Tests entspricht ein ¢ = 0.10 einem kleinen, ein ¢ = 0.30 einem mittleren
und ein ¢ = 0.50 einem grossen Effekt. Fiir Korrelationen gilt ein r = 0.10 als kleiner, ein
r = 0.30 als mittlerer und ein r = 0.50 als grosser Effekt. Fiir das partielle Eta® (gemischte
Anovas mit Messwiederholung) gilt ein Wert von 0.01 als klein, 0.06 als mittel und 0.14
als gross. Die Auswahl der berichteten Effektgrosse wird der jeweiligen Auswertungs-
methode angepasst.

Wie sich in Kapitel 7.6 gezeigt hat, sind die hdufigsten Nachhilfeficher Mathematik,
Deutsch, Englisch und Franzdsisch. Alle anderen Facher werden von jeweils weniger als
5% der Schiilerinnen und Schiiler belegt. Darum konzentrieren wir uns bei den Auswer-
tungen zur Verbreitung und zu den Wirkungen von Nachhilfeunterricht nur auf die Fa-
cher Mathematik, Deutsch, Englisch und Franzdsisch. Im Folgenden werden die Hypo-
thesen zur Verbreitung, zu den Wirkungen und zum Beziehungsaspekt von Nachhilfe-
unterricht tiberpriift (vgl. Kap. 4.2).

8.1 Zur Verbreitung von Nachhilfeunterricht

Die deskriptiven Auswertungen unserer Stichprobe verweisen auf 17.2% Nachhilfeschiiler-
innen und -schiiler der Gesamtstichprobe.

Hypothese I Nachhilfe ist unter Schiilern weiter verbreitet als unter Schiilerinnen
: (vgl. z.B Rudolph 2002, Bray 2006).

Es zeigt sich, dass Madchen mit einem Anteil von 18.5% signifikant hdufiger Nachhilfe
nehmen als Jungen mit 15.8%. Allerdings ist dieser Unterschied mit einem ¢ = —0.03
dusserst gering (* (1) = 12.952, p < .001). Ohne weitere Differenzierung der Nachhilfe
lasst sich die Aussage, Jungen bezdgen haufiger Nachhilfe als Madchen, nicht bestétigen.

Ein Vergleich zeigt, dass 9.5% der befragten Schiiler und 14.3% der befragten Schiiler-
innen angeben, Mathematiknachhilfe zu beziehen. Der signifikante Geschlechtsunter-
schied ist in Bezug auf die Mathematiknachhilfe mit einem ¢ = .07 indessen nicht be-
sonders deutlich ausgeprigt (x* (1) = 59.034, p <.001).
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Was das Nachhilfefach Deutsch betrifft, weisen Jungen mit einem Anteil von 7.8% eine
etwas hohere Quote auf als Madchen mit 6.2%. Dieser signifikante Unterschied ist jedoch
mit einem @ = —.032 nur von sehr geringer Relevanz (x* (1) = 10.785, p=.001).

Im Fach Englisch weisen Jungen mit einem Anteil von 2.9% einen leicht hoheren Nach-
hilfebezug auf als Maddchen mit 2.4%. Dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant
(¢ (1)=3.238, p=.07).

Ein dhnliches Ergebnis stellen wir auch flir das Nachhilfefach Franzosisch fest: Wahrend
5.8% der Schiiler Franzdsisch-Nachhilfe beziehen, sind es unter den Schiilerinnen 5.3%.
Auch dieser geringfligige Unterschied ist nicht signifikant.

Wir interpretieren diese Ergebnisse wie folgt: Jungen wie Médchen beziehen ungefdhr
gleich viel Nachhilfe, Maddchen jedoch hédufiger in Mathematik, Jungen hingegen cher in
den Sprachfichern. Um diese Annahme zu iiberpriifen, vergleichen wir die Haufigkeiten,
zu denen die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler Nachhilfe in Mathematik oder in Sprach-
fachern (Deutsch, Englisch und/oder Franzdsisch zusammengefasst) beziehen.

In einem kreuztabellarischen Vergleich mit Chi-Quadrat-Test zeigt sich, dass die Schiiler
mit einem Anteil von 11% tatsdchlich mehr Sprachnachhilfe beanspruchen als die Schii-
lerinnen mit einem Anteil von 9.5%. Dieser signifikante Unterschied erweist sich jedoch
bei einem Effekt von ¢ = —.02 als dusserst geringfiigig (x> (1) = 7.272, p = .007) (vgl.
Abb. 19).
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Abb. 19: Nachhilfebezug getrennt nach Geschlecht und Nachhilfebereich

Die Hypothese I, wonach Schiiler hdufiger als Schiilerinnen Nachhilfe beziehen, lehnen
wir aufgrund des hoheren weiblichen Nachhilfebezugs zunédchst ab. Bei weiterer Analyse
zeigt sich jedoch, dass Médchen lediglich in der Mathematiknachhilfe einen hdheren Be-
zugsanteil aufweisen, nicht jedoch in den Sprachfichern. Allerdings ldsst sich in einem
weiteren Analyseschritt nicht deutlich bestdtigen, dass Jungen in sprachlicher Nachhilfe
einen allgemein hoheren Bezugsanteil verzeichnen. Somit konnen wir die Hypothese auch
im reduzierten Bezug auf die Sprachnachhilfe nicht bestétigen.
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Im Gymnasium nehmen Médchen mehr Nachhilfe in Anspruch als
Jungen. In allen anderen Schultypen ist der Nachhilfebezug von Jungen
hoéher als der von Médchen (vgl. z.B. Rudolph 2002, Hollenbach,
Meier 2004).

Hypothese 11

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Geschlechteranteile des Nachhilfebezugs in unserer
Stichprobe nur im Schultyp Primar- und Orientierungsschule signifikant unterscheiden
(x* = 10.489, p = .001). Midchen bezichen mit 20.6% héufiger Nachhilfe als Jungen mit
16.7%. Dieser Unterschied erweist sich jedoch bei einem ¢ = 0.05 als wenig bedeutsam.
In allen anderen Schultypen finden wir keine signifikanten Unterschiede beim Anteils-
vergleich von Médchen und Jungen (vgl. Abb. 20).
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Abb. 20: Nachhilfebezug getrennt nach Geschlecht und Schultyp

Gymnasiastinnen und Gymnasiasten beanspruchen haufiger Nachhilfe
Hypothese III || als Schiilerinnen und Schiiler anderer Schultypen (vgl. z.B. Kischer
2001, Sasse, Wossler 2006).

In der deskriptiven Analyse der Nachhilfesituation wird die Nachhilfehdufigkeit in den
Schultypen bereits diskutiert. Dabei zeigt sich, dass simtliche Schultyp-Kategorien unter
den Schiilerinnen und Schiilern einen dhnlich hohen Nachhilfeanteil verzeichnen (14.8%
— 18.6%), dass aber die Primar- und Orientierungsschiilerinnen und -schiiler am haufigs-
ten Nachhilfe beziehen. Die Differenzen zwischen den Schultypen im Nachhilfebezug
sind zwar signifikant, mit einer Effektstarke von ¢ = 0.04, sind diese Anteile jedoch nicht
praktisch bedeutsam (y* (3) = 17.950, p < .001).
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Die Hypothese III, wonach Nachhilfe unter Gymnasiastinnen und Gymnasiasten weiter
verbreitet sei als unter Schiilerinnen und Schiilern anderer Schultypen, vermdgen wir mit
unseren Daten nicht zu bestdtigen. Allerdings haben wir auch nur Schiilerinnen und
Schiiler der 5. bis 9. Klassen befragt. Diese fiinf Schuljahre umfassen nicht die gesamte
Gymnasialzeit. Insbesondere in Kantonen wie etwa Bern, wo ein Gymnasiumbesuch erst
ab der 9. Klasse moglich ist (vgl. Kapitel 7.2), ist schon die ,Grundgesamtheit® an Schii-
lerinnen und Schiilern im Gymnasium verglichen mit anderen Schultypen eingeschrénkt.
Darum liegt es nahe, dass in unserer Stichprobe auch der Anteil Nachhilfeschiilerinnen
und Nachhilfeschiiler aus dem Gymnasium weniger hoch ausfillt. Wir vermuten ausser-
dem, dass die gymnasialen Nachhilfebeziigerinnen und -beziiger vor allem in den hohe-
ren Klassen Nachhilfe beanspruchen, nicht aber schon in den ersten Jahren. Eine repra-
sentative Erfassung der Nachhilfesituation im Gymnasium sollte sémtliche gymnasialen
Jahre abdecken, wire ein Vergleich mit jenen Studien angestrebt, welche zur entsprechen-
den Hypothese flihrten.

Den grossten Teil der privaten Nachhilfe erteilen Lehrpersonen (auf
Hypothese IV | privater Ebene), gefolgt von Studierenden sowie dlteren Schiilerinnen
und Schiilern (vgl. z.B. Behr 1990, Abele-Brehm, Liebau 1996).

Um diese Hypothese zu priifen, analysieren wir die Ergebnisse zur Frage, wer Nachhilfe
unterrichtet. Diese Frage erheben wir mit einer Mehrfachauswahl. Unter den Schiilerinnen
und Schiilern mit privater Nachhilfe zeigt sich die folgende Haufigkeitsverteilung fiir den
Nachhilfeunterricht: Zu 40.3% wird der Nachhilfeunterricht von praktizierenden oder
pensionierten Lehrpersonen erteilt, zu 29.9% von Verwandten oder Bekannten, zu 24.1%
erteilen ihn Studierende und zu 11.4% andere Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abb. 21).
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Abb. 21: Haufigkeitsverteilung der (privaten) Nachhilfeanbieter
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Ein Chi-Quadrat-Test fiir die Mehrfachauswahl ergibt, dass innerhalb des privaten Nach-
hilfeunterrichts mit ¢ = 0.23 am meisten Nachhilfe bei praktizierenden oder pensionierten
Lehrpersonen bezogen wird (x* (1) = 301.808, p < .001). Darum lisst sich die Hypothese
IV beziiglich des Sachverhalts, private Nachhilfe erteilten am héufigsten Lehrpersonen,
bestitigen. In unserer Studie tritt mit der Kategorie Verwandte(r)/Bekannte(r) eine neue
Gruppe von Nachhilfeanbietern auf. Die in unserer Studie gefundenen prozentualen Héu-
figkeiten von Studierenden und anderen Schiilerinnen und Schiilerinnen, die Nachhilfe
anbieten, entspricht der in der Hypothese vorgelegten Reihenfolge.

Der am héufigsten genannte Grund fiir Nachhilfe ist der Wunsch nach
Hypothese V' | besseren Noten (vgl. z.B. Abele, Liebau 1998; Wagner, Spiel und
Tranker 2003; AK-Studie Wien 2010; PISA 2009).

Als Grund fiir den Nachhilfebezug wéhlen die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Studie
in einer Mehrfachauswahl mit einem Anteil von 31.2% signifikant und auch bedeutend
(¢ = 0.26) am hiufigsten die Option ,schlechte Noten verbessern® (y* (1) = 129.388, p <
.001). Am zweithdufigsten wird die Option ,flihle mich sicherer mit einem Anteil von
17.5% gewdhlt, gefolgt von der Option ,zur allgemeinen Forderung meiner Leistung’,
welche zu 16.8% gewihlt wird. An vierter Stelle folgt mit einem Zustimmungsanteil von
11.9% die Antwort ,meine Eltern wollen es‘. Die verbleibenden Antworten werden deut-
lich seltener gewdhlt (vgl. Abb. 22).
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Abb. 22: Haufigkeitsverteilung der Angaben, warum Nachhilfe bezogen wird
(Anmerkung: Mehrfachantworten moglich)
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Im Einklang mit der Hypothese V steht die allgemeine Forderung der schulischen Leis-
tung, bzw. die Verbesserung der Noten im Vordergrund des Nachhilfebezugs. Uberra-
schend zeigt sich jedoch, dass das Sicherheitsempfinden als ebenso erstrebenswert wie
die Leistungsverbesserung beurteilt wird. Die drei am hdufigsten gewahlten Optionen
bilden vermutlich vor allem schiilerbezogene Hoffnungen und Erwartungen gegeniiber
dem Nachhilfeunterricht ab. Dass mit einem Anteil von 11.9%, signifikant hdufiger als
die verbleibenden Optionen ,meine Eltern wollen es‘ gewidhlt wurde, legt nahe, die Ent-
scheidung fiir den Nachhilfebezug hédufig auch elterlichen Motiven zuzuschreiben.

Nachhilfeunterricht wird meist tiber Monate bzw. Jahre hinweg und
Hypothese VI nicht saisonal in Anspruch genommen (vgl. z.B. Kriiger 1977, Lan-
gemeyer-Krohn, Krohn 1987, Behr 1990, Rudolph 2002).

25.2% der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler beziehen seit ldnger als einem Jahr Nach-
hilfe (vgl. Abb. 23). Ein Chi-Quadrat-Test ergibt, dass die Nachhilfedauer von mehr als
einem Jahr signifikant und mit einem ¢ = 0.49 auch bedeutsam am haufigsten angegeben
wurde (i (1) =449.781, p <.001). Die Hypothese VI ist damit bestitigt, da sich eindeutig
gezeigt hat, dass die Nachhilfe am haufigsten ldngerfristig bezogen wird.
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Abb. 23: Haufigkeitsverteilung der Dauer des Nachhilfebezugs

) ) Nachhilfe wird meist regelméssig (wochentlich) bezogen (vgl. z.B.
Hypothese VI Hurrelmann 1995, Rudoglph 2002).

Zur Angabe der Haufigkeit des Nachhilfebezugs kdnnen die Nachhilfeschiilerinnen und
-schiiler zwischen mehreren Antwortoptionen wiahlen, welche entweder unterschiedliche
wochentliche Frequenzen oder unregelmaissige Gelegenheiten benennen. Die Angabe, ein-
mal wochentlich Nachhilfe zu beziehen, wird mit einem Anteil von 66% am héufigsten
genannt. Am zweithdufigsten wird mit einem Anteil von 13.9% angegeben, zweimal wo-
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chentlich Nachhilfe zu beziechen. Die Angabe, unregelmaissig Nachhilfe zu beziehen, steht
mit einem Anteil von 6.1% an dritter Stelle. Zwei weitere bemerkenswerte Haufungen
zeigen sich bei der Angabe ,nur vor Priifungen Nachhilfe zu bezichen® mit einem Anteil
von 4.4% und der Angabe dreimal wochentlich Nachhilfe zu beziehen mit einem Anteil
von 4% (vgl. Abb. 24).

Ein Chi-Quadrat-Test zeigt, dass die Nachhilfefrequenz von einer Nachhilfeeinheit pro
Woche signifikant und mit einem ¢ = 0.32 auch bedeutsam am hiufigsten angegeben
wird () (1) = 187.853, p <.001).
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Abb. 24: Angabe der Frequenz, wie oft Nachhilfe bezogen wird

Um hinsichtlich der Nachhilfe die Hypothese zu priifen, ob die Nachhilfeschiilerinnen
und -schiiler unserer Studie eher regelméssig als unregelméssig Nachhilfe nehmen, ord-
nen wir die zur Verfiigung gestellten Antwortoptionen zur Nachhilfefrequenz in einer
neuen Variable den zwei Kategorien ,regelméssig® und ,unregelmissig® zu. Entsprechend
der Hypothese gilt Nachhilfebezug, der ein- bis mehrmals pro Woche erfolgt, als regel-
miéssig, derjenige, der lediglich vor Priifungen oder in den Ferien stattfindet, als unregel-
méssig. Es zeigt sich, dass 11% der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler unregelmaissig
Nachhilfe beziehen, wihrend 89% regelmaéssig, also wochentlich Nachhilfe nehmen. Ein
Chi-Quadrat-Test bestitigt, dass mit einem ¢ = 0.78 deutlich hdufiger regelmissig als
unregelmissig Nachhilfe bezogen wird (3* (1) = 1079.738, p < .001). Somit lisst sich die
Hypothese VII bestétigen.

Die monatlichen Kosten fiir institutionelle Nachhilfe sind hoher als
Hypothese VIII fiir private Nachhilfe (vgl. z.B. Dohmen et al. 2008, Arbeitskammer
Wien 2008).
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Eine deskriptive Analyse der Nachhilfekosten ergibt eine durchschnittliche Summe von
31.45 CHEF, die umgerechnet pro sechzig Minuten fiir den Nachhilfeunterricht bezahlt
wird. Dabei verteilen sich die individuellen Kosten zwischen minimal 2 CHF und maxi-
mal 200 CHF pro Nachhilfestunde. Bei diesen Ergebnissen ist zu beriicksichtigen, dass
mehr als ein Drittel der befragten Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler fiir die Kosten des
Nachhilfeunterrichts keine Angaben macht.

Unter Einbezug der Nachhilfefrequenz ermitteln wir fiir die Nachhilfeschiilerinnen und
-schiiler die individuellen monatlichen Nachhilfekosten. Eine deskriptive Analyse ergibt
diesbeziiglich eine durchschnittliche Summe von 162.79 CHF, die monatlich fiir den
Nachhilfeunterricht bezahlt wird. Dabei verteilen sich die individuellen Kosten fiir einen
Monat Nachhilfeunterricht zwischen weniger als 10 CHF und mehr als 1500 CHF.
Mittels eines T-Tests vergleichen wir die Kosten fiir eine Nachhilfestunde a 60 Minuten
zwischen der privaten und institutionellen Nachhilfe. Wéhrend eine private Nachhilfe-
stunde durchschnittlich 25.30 CHF kostet, belduft sich der durchschnittliche Preis fiir
eine institutionelle Nachhilfestunde auf 48.10 CHF. Die institutionelle Nachhilfe ist sig-
nifikant und mit einem Effekt von d = —1.18 auch bedeutsam teurer als die private, (¢
(243.839) = —9.205, p <.001), womit die Hypothese VIII bestétigt wird.

In Nachhilfelektionen werden oft Hausaufgaben bearbeitet (vgl.
Hypothese IX (a) z.B. Behr 1990, Dzierza, Haag 1998, Bray, Kwok 2003, Schnyder,
Niggli, Cathomas, Trautwein 2006a, Niggli, Trautwein 2009).

Die Inhalte von Nachhilfe hangen eng mit dem schulischen Lern-
Hypothese IX (b) || stoff zusammen (vgl. z.B. Haag 2001, Kischer 2001, Hollenbach,
Meier 2004).

Ein Chi-Quadrat-Test zeigt, dass die Priifungsvorbereitung mit 27.1% den signifikant
hiufigsten Nachhilfegrund darstellt (x> (1) = 258.613, p < .001). Dieser Effekt ist mit ¢ =
0.37 auch praktisch bedeutsam. Uberdies zeigt sich, dass der mit 23.8% am zweithiu-
figsten genannte Nachhilfeinhalt ,Hausaufgaben® signifikant (x* (1) =79.540, p < .001)
und mit einem ¢ = 0.20 bedeutsam haufiger gewahlt wird als die mit 22.5% am dritt-
haufigsten gewdhlte Option ,Wiederholung des Lehrstoffs‘. Diese wiederum wird signi-
fikant (* (1) =35.630, p <.001) und mit einem ¢ = 0.14 bedeutsam héufiger angegeben
als der am vierthdufigsten genannte Nachhilfeinhalt ,Lernstrategien erarbeiten‘. Die Op-
tionen ,Lehrstoff vorausarbeiten® und ,Personliche Gesprache® nennen die Personen in
unserer Stichprobe am seltensten zur Benennung der Nachhilfeinhalte (vgl. Abb. 25).
Damit lassen sich in unserer Studie beide Hypothesen IX (a +b) zu den Inhalten von
Nachhilfeunterricht bestitigen: Obwohl der Nachhilfeinhalt am héufigsten mit ,Priifungen
vorbereiten® und erst an zweiter Stelle mit ,Hausaufgaben® einher geht, ist dieses Ergebnis
mit der ersten Hypothese (a) vereinbar, dass in der Nachhilfe hdufig Hausaufgaben bear-
beitet werden. Dass die Antwortoption , Wiederholung des Lehrstoffs® immerhin an dritter
Stelle gewdhlt wurde, deutet darauf hin, dass die Inhalte der Nachhilfe eng mit dem
schulischen Lernstoff zusammenhingen. Damit ist auch die zweite Hypothese (b) zum
Inhalt des Nachhilfeunterrichts bestitigt.
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Abb. 25: Haufigkeitsverteilung der Angaben, was in der Nachhilfe gemacht wird
(Mehrfachantworten méglich.)

Eine Bekréftigung der Hypothesen erhalten wir ebenso aus den Antworten der befragten
Nachhilfelehrkrifte. Thnen stehen zur Benennung der Nachhilfeinhalte dieselben Optionen
zur Auswahl wie den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern. Mit einem Anteil von 95.2%
geben die Befragten an, den Lehrstoff aus der Schule zu wiederholen, 85.7% geben an,
Priifungsvorbereitung zu machen, 71.4% bearbeiten gemaiss ihren Angaben Hausaufgaben.
Aufgrund der sehr geringen Stichprobengrosse (n = 21) sind diese Ergebnisse allerdings
zuriickhaltend zu interpretieren. Indessen vermogen diese ergidnzenden Ergebnisse zum
Inhalt des Nachhilfeunterrichts insbesondere beziiglich der Orientierung am Inhalt des
Regelunterrichts Befunde aus vorgéngigen Studien zu bestétigen.

Zwischen der Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht und dem
soziodkonomischen Status der Eltern besteht ein Zusammenhang
(vgl. z.B. Schneider 2004, Sasse, Wossler 2006, Dohmen et al. 2008,
Schuhen 2011).

Hypothese X

Die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler unserer Studie gehéren mit 55.3% am haufigsten
zum mittleren soziodkonomischen Status. Ein Vergleich der Haufigkeiten, mit denen
Schiilerinnen und Schiiler mit oder ohne Nachhilfe in den drei soziodkonomischen Stufen
vertreten sind, zeigt keinen Unterschied (x* (1) =5.016, p = .08). In der Tat sind Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Nachhilfe fast zu denselben Anteilen in den soziodkonomischen
Stufen vertreten, wie jene mit Nachhilfe.

Infolgedessen kdnnen wir die Hypothese X, wonach zwischen dem Nachhilfebezug und
dem soziodkonomischen Status ein Zusammenhang bestehe, nicht bestétigen.

Steigen die Noten einer Schiilerin oder eines Schiilers im Nachhilfe-
Hypothese XI fach, wird die Nachhilfe abgebrochen (vgl. z.B. Reid 2004, Schnei-
der 2004).
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Der Nachhilfeabbruch wird erfasst, indem die Nachhilfebeziiger gefragt werden, ob sie
nach den Sommerferien weiterhin Nachhilfe beanspruchen werden. Zur Beantwortung
dieser Frage stellen wir die Optionen ,ja‘, ,vielleicht, ,ich weiss es noch nicht® und ,nein*
zur Verfiigung. Mit einem Anteil von 37.9% wird die Fortsetzung der Nachhilfe bejaht,
wihrend ein Anteil von 20.1% angibt, die Nachhilfe nach den Sommerferien nicht fort-
setzen zu wollen. Die restlichen 42% der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler wissen dies-
beziiglich zum Befragungszeitpunkt noch nicht Bescheid. Gemiss der Hypothese iiber-
priifen wir, ob die Nachhilfe bei einer Verbesserung der Noten im Nachhilfefach héufiger
abgebrochen als fortgesetzt wird. Dazu erfassen wir in einer neuen Variablen jene Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler, welche eindeutig angeben, die Nachhilfe abzubrechen,
sowie jene, welche eindeutig angeben, die Nachhilfe nicht abzubrechen (Fortsetzung der
Nachhilfe nach den Sommerferien). Die zum Befragungszeitpunkt noch unschliissige
Nachhilfegruppe geht nicht in die Auswertung des Haufigkeitsvergleichs ein.

Die Notenentwicklung zwischen dem Halbjahreszeugnis 10/11 und dem Sommerzeugnis
11 wird zur Uberpriifung der Hypothese in einer neuen Variable in drei Kategorien ein-
geteilt: Schiilerinnen und Schiiler deren Noten sich in diesem Halbjahr verbessern, bilden
eine Kategorie, eine weitere sind jene, deren Noten gleich bleiben (Stagnation) und eine
dritte umfasst jene, deren Noten sich in diesem Zeitraum verschlechtern.

Mittels mehrerer kreuztabellarischer Vergleiche mit Chi-Quadrat-Tests {iberpriifen wir,
ob der Nachhilfeabbruch innerhalb der Nachhilfegruppe, deren Noten sich verbessern,
signifikant hdufiger ist als die Fortsetzung der Nachhilfe. Die Auswertung nehmen wir
fiir jedes Nachhilfefach und die entsprechenden Noten einzeln vor.

Der Anteil an Nachhilfeabbruch in der Kategorie der Notenverbesserung ist jeweils deut-
lich kleiner als der Anteil an Nachhilfefortsetzung. Augenscheinlich {ibersteigen die An-
teile des Nachhilfeabbruchs lediglich in den Kategorien der Notenstagnation und -ver-
schlechterung die Anteile der Nachhilfefortsetzung. Obwohl bereits ein Blick auf die
Abbildung zeigt, dass bei einer Notenverbesserung die Nachhilfe seltener abgebrochen
als fortgesetzt wird, iiberpriifen wir die Hypothese dahingehend, ob dieser Unterschied
auch signifikant ausfalle.

70%
60%
50%
ONachhilfe wird

40% abgebrochen
30% mNachhilfe wird nicht
20% abgebrochen

0%

Verschlechterung  Stagnation Verbesserung

Abb. 26: Abbruch der Mathematiknachhilfe, aufgeteilt nach Verdnderungen innerhalb des Fachs Mathematik



Beim Nachhilfefach Mathematik zeigt sich, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs in der
Kategorie der Notenverbesserung mit 20.7% signifikant niedriger ist als derjenige von
45%, mit welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird (y* (1) = 10.426, p = .001, ¢ =
.22) (vgl. Abb. 26).

Bei der Deutsch-Nachhilfe ergibt sich, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs bei Noten-
verbesserung mit 31.3% zwar tendenziell niedriger ausfillt als derjenige von 47.7%, mit
welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird, der Unterschied ist jedoch nicht signifi-
kant (* (1) =2.376, p =.12) (vgl. Abb. 27).
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Abb. 27: Abbruch der Deutschnachhilfe, aufgeteilt nach Verdnderungen innerhalb des Fachs Deutsch

Beim Nachhilfefach Englisch ldsst sich erneut feststellen, dass bei Notenverbesserung der
Anteil des Nachhilfeabbruchs mit 12.5% zwar niedriger ist als derjenige von 44.1%, mit
welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird, der Unterschied erweist sich jedoch als
nicht signifikant (y* (1) = 2.745, p = .09) (vgl. Abb. 28).

60%
50%
40% BNachbhilfe wird
30% abgebrochen
0
B Nachhilfe wird nicht

20% abgebrochen
10%

0%

Verschlechterung ~ Stagnation Verbesserung

Abb. 28: Abbruch der Englischnachhilfe, aufgeteilt nach Verdnderungen innerhalb des Fachs Englisch



114 | Ergebnisse

Schliesslich zeigt sich bei der Franzosisch-Nachhilfe, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs
in der Kategorie der Notenverbesserung mit 25.9% signifikant niedriger ist als derjenige von
50%, mit welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird (x* (1) = 4.600, p = .03, ¢ = .21)
(vgl. Abb. 29).
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Abb. 29: Abbruch der Franzésischnachhilfe, aufgeteilt nach Veranderungen innerhalb des Fachs Franzosisch

Das heisst: Mit Ausnahme des Nachhilfefachs Deutsch errechnen wir fiir alle Nachhilfe-
facher, dass die Nachhilfe bei einer Notenverbesserung signifikant hdufiger fortgesetzt
als abgebrochen wird. Im Nachhilfefach Deutsch zeigt sich zwar ebenfalls eine entspre-
chende Tendenz, allerdings erweist sich der Unterschied des Abbruchsanteils resp. des
Fortsetzungsanteils als nicht signifikant. Es scheint also, dass in diesem Nachhilfefach
bei einer Notenverbesserung die Nachhilfe etwa gleich hiufig abgebrochen wie fortgesetzt
wird.

Die Hypothese XI, wonach die Nachhilfe bei einer Notenverbesserung eher abgebrochen
wird, ist daher nicht zu bestétigen. Vielmehr scheint es, dass die Nachhilfe bei einer Noten-
verbesserung im Nachhilfefach haufiger fortgesetzt als abgebrochen wird. Infolgedessen
vermuten wir, dass eine Notenverbesserung im Nachhilfefach den Betroffenen zwar be-
statigt, dass die Nachhilfe wirkt, jedoch noch nicht abschliessend geklart ist, ob die Noten
dank fortgesetzter Nachhilfe noch weiter ansteigen wiirden. Im Einklang mit dieser An-
nahme liesse sich auch folgern, dass mit einer Notenstagnation eine Ausschopfung des
Nachhilfepotentials assoziiert wird, was eher einen Nachhilfeabbruch als eine Fortset-
zung begiinstigt.

Wir tiberpriifen die Haufigkeit des Nachhilfeabbruchs mittels Chi-Quadrat-Test auch fiir
die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler, deren Noten im Nachhilfefach stagnieren. Beim
Nachhilfefach Mathematik zeigt sich, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs in der Ka-
tegorie der Notenstagnation mit 65.5% signifikant hoher ist als derjenige von 37.6%, mit
welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird (y* (1) = 13.141, p <.001, ¢ = —.25).
Auch im Nachhilfefach Deutsch zeigt sich, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs in der
Kategorie der Notenstagnation mit 59.4% tendenziell hoher ist als derjenige von 40%,
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mit welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird. Jedoch erweist sich dieser Unter-
schied nicht deutlich als signifikant (* (1) = 3.237, p=.07).

Wiederum zeigt sich bei der Englisch-Nachhilfe, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs
mit 50% zwar tendenziell hoher ist als derjenige von 29.4%, mit welchem die Nachhilfe
nicht abgebrochen wird, jedoch erweist sich dieser Unterschied als nicht signifikant (y*
(1)=1.235,p = .26).

Letztlich erweist sich in der Franzosisch-Nachhilfe bei Notenstagnation zwischen dem
Anteil von 48.1%, mit dem die Nachhilfe abgebrochen wird, und einem Anteil von
42.9%, mit welchem die Nachhilfe nicht abgebrochen wird, nur ein geringer, nicht signi-
fikanter Unterschied (y* (1) =.221, p = .63).

Fazit

Es scheint, dass Nachhilfe bei Notenstagnation im Nachhilfefach haufiger abgebrochen
als fortgesetzt wird, jedoch zeigt sich dieser Unterschied nur im Nachhilfefach Mathe-
matik signifikant. Dennoch unterstiitzt dieses Ergebnis unsere Vermutung, dass die Nach-
hilfe bei Notenstagnation eher abgebrochen als fortgesetzt wird, weil dieser Umstand mit
einer Ausschopfung des Nachhilfepotenzials assoziiert ist.

Weiterhin werden die Ergebnisse zum Nachhilfeabbruch bei Notenverschlechterung im
Nachhilfefach dokumentiert.

Beim Nachhilfefach Mathematik zeigt sich, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs in der
Kategorie der Notenverschlechterung mit 13.8% ectwas niedrigerer ausfillt als derjenige
von 17.4%, mit welchem die Nachhilfe fortgesetzt wird. Jedoch erweist sich der Unter-
schied lediglich als Tendenz (5 (1) = .407, p =.52).

Auch im Nachhilfefach Deutsch zeigt sich, dass der Anteil des Nachhilfeabbruchs bei
Notenverschlechterung mit 9.4% ebenfalls etwas niedriger ist als derjenige zu 12.3%, mit
welchem die Nachhilfe fortgesetzt wird. Jedoch erweist sich auch dieser Unterschied als
nicht signifikant (y* (1) =.183, p = .66).

Bei der Englisch-Nachhilfe erweist sich ein neues Muster, indem der Anteil des Nachhilfe-
abbruchs mit 37.5% hoéher ausfillt als derjenige zu 26.5%, mit welchem die Nachhilfe
fortgesetzt wird. Jedoch erweist sich auch dieser Unterschied als nicht signifikant (5 (1) =
.386, p=.53).

Auch in der Franzosisch-Nachhilfe zeigt sich bei einer Notenverschlechterung, dass der
Anteil des Nachhilfeabbruchs mit 25.9% hoher ist als derjenige von 7.1%, mit welchem
die Nachhilfe fortgesetzt wird. Dieser Unterschied erweist sich als signifikant (y* (1) =
6.341,p=.01, o =-.25).

Es bleibt unklar, ob Nachhilfe bei Notenverschlechterung im Nachhilfefach haufiger ab-
gebrochen als fortgesetzt wird. In den Nachhilfefichern Mathematik und Deutsch wird
sie eher fortgesetzt, wihrend sie in den Fachern Englisch und Franzosisch bei einer Noten-
verschlechterung eher abgebrochen wird. Eine signifikante Bestdtigung des jeweiligen
Trends findet sich jedoch nur im Nachhilfefach Franzdsisch. Mdoglicherweise spiegelt
dieses unklare Ergebnis die von den Betroffenen selbst empfundene Unsicherheit: Einer-
seits ist die Situation einer Notenverschlechterung mit der Beanspruchung weiterer Hilfe-
leistung assoziiert, andererseits kann sie auch Skepsis beziiglich der Nachhilfewirkung
beglinstigen.



116 | Ergebnisse

8.2 Zu den Wirkungen von Nachhilfeunterricht

In der Perspektive eines erweiterten Lernbegriffs (vgl. Kap. 2.1.1) erfassen wir die Leis-
tung der Schiilerinnen und Schiiler dieser Studie einerseits iiber die Noten, womit wir die
Ebene der Fachkompetenz abdecken, weiter aber auch {iber die Ebenen der Methoden-,
der Selbst- und der emotionalen Kompetenz.

Die Fachkompetenz wird in Bezug auf die Wirkungen von Nachhilfeunterricht aus-
schliesslich tiber die Verdnderungen der Noten erfasst. Wir verzichten also bewusst auf
die Verdnderung der Selbstbeurteilungen im Sinn einer Wirkungsmessung, wenn wir die
Noten im Halbjahreszeugnis 2010/11 mit jenen des Sommerzeugnisses 2011 vergleichen.
Wie sich gezeigt hat (vgl. Kap. 7.6), sind die haufigsten Nachhilfeficher Mathematik,
Deutsch, Englisch und Franzosisch. Alle anderen Nachhilfeficher werden von jeweils
weniger als 5% der Schiilerinnen und Schiiler belegt. Darum konzentrieren wir uns auch
bei den Auswertungen zu den Effekten des Nachhilfeunterrichts auf die Féacher Mathe-
matik, Deutsch, Englisch und Franzosisch.

Bei Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern verbessern sich die Noten
im Nachhilfefach (a) sowie in anderen Schulfichern (b) stérker als
bei Schiilerinnen und Schiilern ohne Nachhilfe (vgl. z.B. Topping,
Whitley 1990, Ireson 2004, Jiirgens, Diekmann 2007, Wittwer 2008).

Hypothese XII

Auf der personalen Ebene verdndern sich das schulische Selbst-
konzept der Schiilerinnen und Schiiler und ihre Arbeitshaltung im
positiven Sinn (vgl. z.B. Jerusalem, Schwarzer 1991, Mischo, Haag
2002, Haag 2007, Strassegger 2008, Vineyard 2008).

Hypothese XIII

Fiir den Hypothesenteil XII a) bezichen wir uns auf die Fachkompetenz und berechnen
je Schulfach, wie sich die Noten bei Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern im Nachhilfe-
fach verglichen mit den Noten bei Schiilerinnen und Schiilern ohne Nachhilfe verédndern.
Anschliessend untersuchen wir zur Uberpriifung der Hypothese XII b), wie sich beim Be-
zug von Nachhilfeunterricht in einem Fach die Noten in den anderen Fachern verédndern.
Fiir die Hypothese XIII analysieren wir die Veranderungen auf den (notenunabhéngigen)
Kompetenzebenen ,Methodenkompetenz®, ,Selbstkompetenz® und ,emotionale Kompe-

3

tenz’.

8.2.1 Verbesserung der Noten durch Nachhilfe

la) Fachkompetenz: Fachspezifische Noten

Wir berechnen je Fach, ob sich iiber die beiden Messzeitpunkte — unabhingig vom
Nachhilfebezug — ein Verdnderungseffekt ergibt (Haupteffekt 1) und, ob sich — unabhén-
gig vom Messzeitpunkt — Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Nachhilfebezug
im entsprechenden Fach vs. kein Nachhilfebezug im entsprechenden Fach) einstellen
(Haupteffekt 2). Somit lassen sich bestehende Unterschiede veranschaulichen, die nicht
auf eine Wirkung von Nachhilfeunterricht auf die Noten im entsprechenden Fach schlies-
sen lassen konnen. Anschliessend berichten wir jeweils, ob sich die Noten von Schiile-
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rinnen und Schiiler mit Nachhilfe in einem bestimmten Fach stirker verbessern als die
Noten von Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe (Interaktionseffekt).

MATHEMATIK

Wiéhrend die Schiilerinnen und Schiiler mit Mathematiknachhilfe beim ersten Messzeit-
punkt durchschnittlich eine Mathematiknote von 4.26 erreichen, verzeichnen ihre Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler zum selben Zeitpunkt eine durchschnittliche Note von 4.73.
In der Gruppe mit Mathematiknachhilfe verbessert sich die durchschnittliche Mathematik-
note bis zum zweiten Messzeitpunkt auf 4.39, was einen mittleren Notenzuwachs von 0.13
ergibt. In der Gruppe ohne Mathematiknachhilfe zeigt sich indessen ein Notenzuwachs
von 0.01, was die durchschnittliche Mathematiknote zum zweiten Messzeitpunkt auf
4.74 anhebt (vgl. Abb. 30).
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Abb. 30: Notenentwicklung im Fach Mathematik zwischen dem Halbjahreszeugnis 2010/11 und dem
Sommerzeugnis 2011 in Abhéngigkeit vom Nachhilfebezug im Fach Mathematik

Dies ergibt sowohl einen Haupteffekt fiir die Mathematiknotenentwicklung iiber die bei-
den Messzeitpunkte hinweg (Wilks’ Lambda = .99, F' (1, 3344) = 23.342, p <.01) als auch
einen Haupteffekt beim Vergleich der Mathematiknoten von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Mathematiknachhilfe (F (1, 3344) = 172.108, p <.01). Der erstgenannte ist
mit einem partiellen Eta* = .007 minim, wihrend der zweitgenannte mit einem partiellen
Eta® = .049 gering bis mittel ausfillt. Das bedeutet, dass die durchschnittliche Mathematik-
note der Gesamtstichprobe zwischen dem Halbjahreszeugnis 2010/ 2011 und dem Som-
merzeugnis 2011 minim ansteigt und dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ohne Nach-
hilfe durchgingig auf einem hdoheren Notenniveau befinden als Schiilerinnen und Schii-
ler mit Nachhilfe.
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In der Analyse der Entwicklung von Mathematiknoten in Abhangigkeit davon, ob Ma-
thematiknachhilfe bezogen wird, ergibt sich eine signifikante Interaktion (Wilks’ Lamb-
da=.99, F (1, 3344) = 17.727, p <.01). Allerdings ist dieser Interaktionseffekt mit einem
partiellen Eta® = .005 minim. Die Mathematiknotenentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern, die Nachhilfe in Mathematik beziehen, unterscheidet sich also nicht wesentlich
von der Mathematiknotenentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe in
Mathematik, weshalb wir der Mathematiknachhilfe keine unmittelbare Wirkung zuschrei-
ben koénnen.

DreutscH

Waihrend die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutschnachhilfe beim ersten Messzeitpunkt
durchschnittlich eine Deutschnote von 4.38 erreichen, verzeichnen ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler zum selben Zeitpunkt eine durchschnittliche Note von 4.74. In der Gruppe
mit Deutschnachhilfe verbessert sich die durchschnittliche Deutschnote bis zum zweiten
Messzeitpunkt auf 4.61, was einem mittleren Notenzuwachs von 0.23 entspricht. In der
Gruppe ohne Deutschnachhilfe ist indessen ein Notenzuwachs von 0.03 nachweisbar,
was die durchschnittliche Deutschnote zum zweiten Messzeitpunkt auf 4.77 hebt (vgl.
Abb. 31).
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Abb. 31: Notenentwicklung im Fach Deutsch zwischen dem Halbjahreszeugnis 2010/11 und dem
Sommerzeugnis 2011 in Abhéngigkeit vom Nachhilfebezug im Fach Deutsch

Dies ergibt sowohl einen Haupteffekt fiir die Deutschnotenentwicklung iiber die beiden
Messzeitpunkte hinweg (Wilks’ Lambda = .98, F' (1, 3313) = 49.329, p <.01) als auch
einen Haupteffekt beim Vergleich der Deutschnoten von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Deutschnachhilfe (F (1, 3313) = 57.304, p <.01). Beide Haupteffekte sind je-
doch gering, wobei der erstgenannte ein partielles Eta® = .007 und der zweitgenannte ein
partielles Eta® = .017 erreichen.
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In der Analyse der Wirkung von Deutschnoten in Abhéngigkeit davon, ob Deutschnach-
hilfe bezogen wird, zeigt sich eine signifikante Interaktion (Wilks” Lambda = .99, F' (1,
3313) = 27.373, p < .01). Allerdings ist dieser Interaktionseffekt mit einem partiellen
Eta’ = .008 minim. Die Deutschnotenentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern, die
Nachhilfe in Deutsch beziehen, unterscheidet sich also nicht wesentlich von der Deutsch-
notenentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe in Deutsch, weshalb wir
der Deutschnachhilfe keine unmittelbare Wirkung zuschreiben diirfen.

EnGLIscH

Waihrend die Schiilerinnen und Schiiler mit Englischnachhilfe beim ersten Messzeitpunkt
durchschnittlich eine Englischnote von 4.36 erreichen, verzeichnen ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler zum selben Zeitpunkt eine durchschnittliche Note von 4.82. In der Gruppe
mit Englischnachhilfe verbessert sich die durchschnittliche Englischnote bis zum zweiten
Messzeitpunkt auf 4.41, was einen mittleren Notenzuwachs von 0.05 ergibt. In der Gruppe
ohne Englischnachhilfe erkennt man indessen keinen Notenzuwachs, womit die durch-
schnittliche Englischnote auch beim zweiten Messzeitpunkt 4.82 betrigt (vgl. Abb. 32).
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Abb. 32: Notenentwicklung im Fach Englisch zwischen dem Halbjahreszeugnis 2010/11 und dem
Sommerzeugnis 2011 in Abhéngigkeit vom Nachhilfebezug im Fach Englisch

Dies ergibt keinen Haupteffekt fiir die Englischnotenentwicklung iiber die beiden Mess-
zeitpunkte hinweg (Wilks’ Lambda = 1.00, F (1, 2610) = .874, p = .35), jedoch einen
signifikanten Haupteffekt beim Vergleich der durchschnittlichen Englischnote zwischen
der Gruppe mit Englischnachhilfe und jener Gruppe ohne Nachhilfe in Englisch (F' (1,
2610) = 42.729, p <.01). Dieser Effekt ist mit einem partiellen Eta® = .016 klein.

In der Analyse der Entwicklung von Englischnoten in Abhéngigkeit davon, ob Englisch-
nachhilfe bezogen wird, ergibt sich keine signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda = 1.00,
F (1, 2610) = .627, p = .42). Daher lasst sich der Englischnachhilfe in Bezug auf eine
Notensteigerung im Fach Englisch kein unmittelbarer Effekt zuschreiben.
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FranzosiscH

Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler mit Franzdsischnachhilfe beim ersten Messzeit-
punkt durchschnittlich eine Franzdsischnote von 4.20 erreichen, verzeichnen ihre Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler zum selben Zeitpunkt eine durchschnittliche Note von 4.67.
In der Gruppe mit Franzosischnachhilfe verbessert sich die durchschnittliche Franzdsisch-
note bis zum zweiten Messzeitpunkt auf 4.40, was einen mittleren Notenzuwachs von
0.20 ergibt. In der Gruppe ohne Franzdsischnachhilfe zeigt sich indessen ein Notenzu-
wachs von 0.03, womit die durchschnittliche Franzdsischnote beim zweiten Messzeit-
punkt 4.70 betragt (vgl. Abb. 33).

4,9
4,8

417 - oo oo a» & @& @5 T
4,6
4,5

a» a» @ keine Nachhilfe

4,4 / ® emmme Franzosisch-Nachbhilfe

4,3 >
4,2 =
4,1 . .

Halbjahreszeugnis Sommerzeugnis
2010/11 2011

Abb. 33: Notenentwicklung im Fach Franzosisch zwischen dem Halbjahreszeugnis 2010/11 und dem
Sommerzeugnis 2011 in Abhéngigkeit vom Nachhilfebezug im Fach Franzdsisch

Dies ergibt einen Haupteffekt fiir die Franzosischnotenentwicklung iiber die beiden Mess-
zeitpunkte hinweg (Wilks” Lambda = .99, F (1, 2837) = 20.593, p < .01), wobei dieser
Effekt mit einem partiellen Eta* = .007 nur minim ist. Schliesslich ergibt sich beim Ver-
gleich der durchschnittlichen Franzdsischnote zwischen der Gruppe mit Franzosischnach-
hilfe und jener ohne Nachhilfe ebenfalls ein signifikanter Haupteffekt (F' (1, 2837) =
56.525, p <.01), der mit einem partiellen Eta® =.016 wiederum klein ist.

In der Analyse der Entwicklung von Franzdsischnoten in Abhéngigkeit davon, ob Fran-
zosischnachhilfe bezogen wird, resultiert eine signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda =
.99, F (1, 2837) = 10.349, p < .01). Allerdings ist dieser Interaktionseffekt mit einem par-
tiellen Eta® = .004 minim. Die Franzosischnotenentwicklung von Schiilerinnen und Schii-
lern, die Nachhilfe in Franzosisch beziehen, unterscheidet sich also nicht wesentlich von
der Franzosischnotenentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ohne Nachhilfe in Fran-
zosisch. Wir schreiben der Franzdsischnachhilfe demzufolge keine direkte Wirkung zu.

FAZIT ZUR FACHSPEZIFISCHEN FACHKOMPETENZ
Hinsichtlich der beiden Messzeitpunkte erkennen wir unabhéngig vom Nachhilfebezug
fiir die Facher Mathematik, Deutsch und Franzosisch jeweils einen signifikanten, jedoch
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minimen Haupteffekt 1. Dies bedeutet, dass in den genannten Féchern jeweils zum zwei-
ten Messzeitpunkt minim bessere Noten vorliegen, wobei diese Notenverbesserung prak-
tisch nicht bedeutsam ist.

Unabhingig von den Messzeitpunkten ist iiber alle Facher hinweg ein Haupteffekt 2 er-
kennbar zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit Nachhilfe im entsprechenden Fach
sowie Schiilerinnen und Schiilern ohne Nachhilfe im entsprechenden Fach, wobei wir
jeweils von einem kleinen bedeutsamen Effekt sprechen. Dies bedeutet, dass das Aus-
gangsniveau der Noten von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern im Fach, in
dem Nachhilfe bezogen wird, jeweils tiefer liegt als das Notenausgangsniveau von Schii-
lerinnen und Schiilern ohne Nachhilfe im entsprechenden Fach.

Insgesamt sind fiir die Faicher Mathematik, Deutsch und Franzdsisch jeweils signifikante
Interaktionseffekte zwischen der Notenentwicklung und dem Nachhilfebezug in diesem
Fach nachweisbar. Dies bedeutet, dass die Nachhilfe in einem Fach statistisch gesehen mit
einer Notenverbesserung im entsprechenden Fach zusammenhéngt. Die Effekte sind je-
doch dusserst gering, weshalb wir nicht von einem praktisch relevanten Zusammenhang
ausgehen konnen. Daher kann nicht von einer direkten Wirkung des Nachhilfeunterrichts
auf die Note gesprochen werden. Moglicherweise tragt der kurze Abstand zwischen den
beiden Messzeitpunkten dazu bei, dass die praktische Relevanz der erfassten Wirkung
von Nachhilfeunterricht im Nachhilfefach ausbleibt.

Die Hypothese XII (a) konnen wir damit nur unter Vorbehalt bestétigen.

1b) Fachkompetenz: Fachunspezifische Noten

MATHEMATIK

Hier wird die Mathematiknachhilfe in Bezug zur Notenentwicklung in den Fachern Deutsch,
Englisch und Franzosisch gesetzt. Es ergeben sich weder fiir Deutsch (Wilks’ Lambda =
1.00, F (1, 3313) =.938, p = .33) noch fiir Englisch (Wilks’ Lambda = 1.00, F (1, 2610)
= .322, p =57) oder fir Franzosisch (Wilks’ Lambda = 1.00, F (I, 2837) = .740, p
=.39) signifikante Interaktionen in Bezug auf Mathematiknachhilfe.

Die Mathematiknachhilfe scheint also keine Effekte auf die Notenentwicklung in ande-
ren Schulfidchern auszuiiben.

DeutscH

Hier berechnen wir die Wirkung der Deutschnachhilfe hinsichtlich der Notenentwicklung
in den Féchern Mathematik, Englisch und Franzdsisch. Auch hier errechnen wir weder
fiir Mathematik (Wilks’ Lambda = 1.00, F (1, 3344) = .309, p = .57) noch fiir Englisch
(Wilks’ Lambda = .99, F (1, 2610) = 2.116, p =.14) oder Franzosisch (Wilks’ Lambda =
.99, F (1, 2837) = 1.637, p =.20) signifikante Interaktionen.

Die Deutschnachhilfe scheint also ebenfalls keine Effekte auf die Notenentwicklung in
anderen Schulfdchern auszuiiben.

ENGLIscH

Nun berechnen wir die Interaktionen zwischen der Englischnachhilfe und der Noten-
entwicklung in den Fachern Mathematik, Deutsch und Franzosisch. Weder fiir Mathema-
tik (Wilks’ Lambda = 1.00, F (I, 3344) = .689, p = .40) noch fiir Englisch (Wilks’
Lambda = 1.00, F (1, 3313) = .361, p =.54) oder fiir Franzosisch (Wilks’ Lambda =
1.00, F (1, 2837) =.053, p =.81) zeigen sich signifikante Interaktionen.
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Die Englischnachhilfe scheint also keine Effekte auf die Notenentwicklung in anderen
Schulfichern auszuiiben.

FranzosiscH

Schliesslich berechnen wir den Effekt von Franzdsischnachhilfe auf die Notenentwick-
lung in den Féchern Mathematik, Deutsch und Englisch. Auch hier ergeben sich keine
signifikanten Interaktionen zu Deutsch (Wilks’ Lambda = 1.00, F' (1, 3313) = 1.010, p =
.31) oder Englisch (Wilks’ Lambda = 1.00, F' (1, 2610) = .834, p =.36). Allerdings ergibt
sich eine signifikante Interaktion zur Notenentwicklung in Mathematik (Wilks’ Lambda =
99, F (1, 3344) = 5.386, p =.02), wobei wir es hier mit einem negativen Effekt zu tun
haben. Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfeunterricht in Franzosisch weisen — ver-
glichen mit Schiilerinnen und Schiilern ohne Franzdsischnachhilfe — eine signifikant
schlechtere Notenentwicklung in Mathematik auf. Da dieser Interaktionseffekt jedoch
mit einem partiellen Eta® = .002 minim ist, scheinen wir es hier mit einem Effekt auf sta-
tistischer Ebene zu tun zu haben, der praktisch irrelevant ist. Darum verzichten wir darauf,
diese Interaktion néher zu untersuchen.

FAZIT ZUR FACHUNSPEZIFISCHEN FACHKOMPETENZ

Unsere Analysen weisen darauf hin, dass der Bezug von Nachhilfeunterricht in einem
spezifischen Schulfach keine Effekte auf die Notenentwicklung in anderen Schulfdchern
zeitigt. Die Hypothese XII (b) konnen wir somit nicht bestitigen.

8.2.2 Positive Verinderung des Selbstkonzepts durch Nachhilfe
2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Die Untersuchung einer verdnderten Arbeitshaltung von Schiilerinnen und Schiilern in
Abhingigkeit vom Nachhilfeunterricht (in allen Fiachern) zeigt keine signifikante Inter-
aktion (Wilks’ Lambda = 1.00, F' (1, 2958) = .011, p =.91).

GEWISSENHAFTIGKEIT

Hinsichtlich einer Verdnderung auf der Skala Gewissenhaftigkeit in Abhéngigkeit vom
Nachhilfebezug ergibt sich eine signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda = .99, F' (1, 2920)
= 16.126, p < .001). Der Effekt mit einem partiellen Eta® = .005 ist jedoch als dusserst
geringfiigig zu bezeichnen.

3) Selbstkompetenz

Beim Vergleich der Selbstkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Nachhilfeunterricht ist unabhéngig vom Messzeitpunkt ein Haupteffekt (F' (1, 2963) =
105.145, p < .001) erkennbar. Bei einem partiellen Eta® = .034 sprechen wir von einem
kleinen bis mittleren Effekt. Schiilerinnen und Schiiler, die Nachhilfeunterricht beziehen,
scheinen daher eine messbar niedrigere Selbstkompetenz zu haben als Schiilerinnen und
Schiiler, die keine Nachhilfe beziehen.

Die Verdnderung auf der Ebene der Selbstkompetenz steht jedoch nicht in signifikanter
Interaktion zum Bezug von Nachhilfeunterricht (Wilks’ Lambda = .99, F (1, 2963) =
2,488, p=.11).
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4) Emotionale Kompetenz

Ein Vergleich auf der Ebene der Skala Priifungsangst zeigt, dass sich Nachhilfeschiile-
rinnen und -schiiler von Schiilerinnen und Schiilern ohne Nachhilfe — unabhingig vom
Messzeitpunkt — unterscheiden (F (1, 2984) = 90.011, p <.001). Dieser Effekt ist bei ei-
nem partiellen Eta® = .030 wiederum als kleiner bis mittlerer Effekt interpretierbar. Wie
bereits bei der Selbstkompetenz, scheinen Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler auch in
Bezug auf Priifungsangst stérker negativ ausgepriagte Werte aufzuweisen, so dass wir von
einem hoheren Ausgangsniveau in Bezug auf Priifungsangst bei Nachhilfeschiilerinnen
und -schiilern ausgehen.

Auf der Ebene der Verdnderung von ,Priiffungsangst’ und dem Bezug von Nachhilfeunter-
richt zeigt sich keine signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda = 1.00, F (1, 2984) = .003,

p =.96).

Fazit zur Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz

Die Analysen zu Unterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Nach-
hilfeunterricht in Bezug auf den Zuwachs von Kompetenzen lassen auf keine praktisch
bedeutsamen Zusammenhénge schliessen. Eine statistisch signifikante, aber praktisch
unbedeutsame Interaktion zwischen dem Nachhilfebezug und der Kompetenzentwick-
lung ist nur im Bereich Gewissenhaftigkeit — einer Unterskala auf der Ebene der Metho-
denkompetenz — erkennbar. Demnach kénnen wir die Hypothese XIII nicht bestétigen.
Wir nehmen an, dass im Bereich der Kompetenzerfassung grossere Zeitintervalle zu be-
riicksichtigen wiren als die in dieser Studie gesetzten drei Monate. Demzufolge {iber-
rascht es nicht, dass sich in keinem der Bereiche ein deutlicher Kompetenzzuwachs ab-
zeichnet.

8.2.3 Heterogenitit von Wirkungen der Nachhilfe
Hypothese XIV I Nachhilfe wirkt bei Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich.

1) Fachkompetenz

MATHEMATIK

Im Nachhilfefach Mathematik weisen die ménnlichen Nachhilfeschiiler zum Messzeit-
punkt t1 durchschnittlich die Note 4.27 auf und die Nachhilfeschiilerinnen die Note 4.26.
Zum Messzeitpunkt t2 steigt die Mathematiknote der Nachhilfebeziiger um 0.18 (auf
4.45) und jene der Nachhilfebeziigerinnen um 0.11 (auf 4.37). Diese Notenentwicklung
ergibt — unabhéngig vom Geschlecht — einen Haupteffekt, also eine Notensteigerung
zwischen Messzeitpunkt t1 und Messzeitpunkt t2 in Mathematik (Wilks’ Lambda = .94,
F (1, 310) = 18.648, p < .001, partielles Eta® = .057) (vgl. Abb. 34).

Das Geschlecht der Nachhilfebeziiger und -beziigerinnen hingegen beeinflusst die Ent-
wicklung der Mathematiknoten nicht, d.h. es ist hier keine Interaktion erkennbar. Vielmehr
zeigt sich, dass sowohl Nachhilfeschiilerinnen als auch Nachhilfeschiiler einen deutli-
chen Anstieg der Mathematiknote erfahren.
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Abb. 34: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern mit
Mathematiknachhilfe

DEeutscH

Im Nachhilfefach Deutsch erreichen die ménnlichen Nachhilfeschiiler zum Messzeit-
punkt tl eine durchschnittliche Note von 4.36, die Nachhilfeschiilerinnen die Note 4.30.
Zum Messzeitpunkt t2 steigt die Deutschnote der Nachhilfebeziiger um 0.21 (auf 4.57)
und jene der Nachhilfebeziigerinnen um 0.26 (auf 4.56). Diese Notenentwicklung ergibt
wie schon im Fach Mathematik einen vom Geschlecht unabhidngigen Haupteffekt im
Sinn einer Deutschnoten-Steigerung zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeit-
punkt (Wilks’ Lambda = .88, F (1, 147) = 20.013, p <.001, partielles Eta’ = .120). Sowohl
Nachhilfeschiilerinnen als auch Nachhilfeschiiler erfahren einen deutlichen Anstieg der
Deutschnote (vgl. Abb. 35).

Wie in Mathematik hat auch im Fach Deutsch das Geschlecht keinen Einfluss auf die
Entwicklung der Noten, das heisst, es findet keine Interaktion statt.
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Abb. 35: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern mit Deutschnachhilfe
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ENGLISCH

Schiiler, die in Englisch Nachhilfe erhalten, erreichen beim ersten Messzeitpunkt eine
durchschnittliche Note von 4.43, wihrend Schiilerinnen mit Nachhilfe in Englisch durch-
schnittlich die Note 4.21 erzielen. Zum zweiten Messzeitpunkt kommt es bei den méann-
lichen Nachhilfebeziigern zu einer Notenverschlechterung um 0.06 auf eine durchschnitt-
liche Note von 4.37. Die Englisch-Noten der weiblichen Nachhilfebezligerinnen steigen
zwischen den beiden Messzeitpunkten um 0.16 an. Sie liegen damit beim zweiten Mess-
zeitpunkt durchschnittlich gleich hoch wie die Noten der ménnlichen Kollegen (bei 4.37)
(vgl. Abb. 36).

Obwohl sich bei den Nachhilfeschiilern im Fach Englisch eine leichte Notenverschlech-
terung und bei den Nachhilfeschiilerinnen eine Notenverbesserung einstellt, erhalten wir
keine signifikante Interaktion zwischen der Notenentwicklung in Englisch und dem Ge-
schlecht. Das Geschlecht der Nachhilfebeziiger und -beziigerinnen scheint keinen Einfluss
auf die Entwicklung der Englischnote zu haben. Im Unterschied zu den Fachern Mathe-
matik und Deutsch, finden wir fiir das Fach Englisch auch keinen geschlechtsunabhéngi-
gen Haupteffekt in Bezug auf den Messzeitpunkt.
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Abb. 36: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern mit Englischnachhilfe

FranzosiscH

Wiéhrend wir fiir die Nachhilfeschiiler in Franzosisch zum ersten Messzeitpunkt durch-
schnittlich eine Note von 4.13 errechnen, erhalten wir bei den Nachhilfeschiilerinnen eine
durchschnittliche Note von 4.25. Die Zensuren der mannlichen Nachhilfeschiiler verbes-
sern sich zum zweiten Messzeitpunkt um 0.31 (auf 4.44), wihrend sich die Franzosisch-
noten der Nachhilfeschiilerinnen lediglich um 0.15 (auf 4.40) steigern (vgl. Abb. 37).
Wir konstatieren einen Haupteffekt fiir die Franzdsischnotenentwicklung zwischen den
zwei Messzeitpunkten (Wilks’ Lambda = .90, F (1, 147) = 15.822, p < .001, partielles
Eta® = .097). Sowohl Nachhilfeschiilerinnen als auch Nachhilfeschiiler erreichen einen
deutlichen Anstieg ihrer Franzdsischnoten.
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Das Geschlecht der Nachhilfebeziiger und -beziigerinnen im Fach Franzdsisch beeinflusst
hingegen die Entwicklung der Franzosischnoten nicht.
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Abb. 37: Franzosischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern mit
Franzosischnachhilfe

Fazir FACHKOMPETENZ

In keinem der Nachhilfeficher erfolgt eine geschlechtsabhéngige Notenentwicklung im
Nachhilfefach. Nachhilfe scheint also hinsichtlich der Notenentwicklung weder bei Mad-
chen noch bei Jungen stirker zu wirken. Weiter zeigt sich auch in keinem der Nachhilfe-
facher ein Unterschied zwischen den durchschnittlichen Noten von Nachhilfeschiilerin-
nen und Nachhilfeschiilern als ein Geschlecht-Haupteffekt — unabhéngig vom Messzeit-
punkt. Dies bedeutet, dass das Notenniveau im Nachhilfefach bei Nachhilfeschiilern und
-schiilerinnen vergleichbar hoch ist.

In den Nachhilfefichern Mathematik, Deutsch und Franzosisch stellen wir allerdings
sowohl bei den Médchen als auch bei den Jungen eine deutliche Notenverbesserung fest.

2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Die Arbeitshaltung zwischen den beiden Messzeitpunkten nimmt unabhingig vom Ge-
schlecht signifikant ab (Wilks’ Lambda = .99, F' (1, 409) = 4.219, p = .04). Dieser Effekt
ist mit einem partiellen Eta” = .010 praktisch betrachtet jedoch gering (vgl. Abb. 38).

Ein Haupteffekt stellt sich ein, wenn man die durchschnittliche Arbeitshaltung der weib-
lichen und minnlichen Nachhilfegruppe (F (1, 409) = 4.253, p = .04) vergleicht. Die
weibliche Gruppe zeigt durchschnittlich eine etwas bessere Arbeitshaltung als die ménn-
liche, wobei dieser Effekt mit einem partiellen Eta* = .010 aber klein ist.

In Bezug auf die eigentliche Fragestellung belegen wir, dass das Geschlecht die Entwick-
lung der Arbeitshaltung nicht beeinflusst. Die Interaktion zwischen der Entwicklung der
Arbeitshaltung und dem Geschlecht der befragten Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern
ist nicht signifikant (Wilks’ Lambda = 1.00, F (1, 409) =.035, p =.85).
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Abb. 38: Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern

GEWISSENHAFTIGKEIT

Wie bei der Variable Arbeitshaltung stellt sich unabhéngig vom Geschlecht wiederum ein
Haupteffekt ein fiir die Entwicklung der Gewissenhaftigkeit zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten t1 und t2 (Wilks’ Lambda = .97, F (1, 407) = 9.424, p = .002). Sowohl Nach-
hilfeschiilerinnen als auch -schiiler weisen mit einem partiellen Eta® = .023 einen relativ
deutlichen Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung auf. Beim Vergleich der durch-
schnittlichen Gewissenhaftigkeit von Schiilerinnen und Schiilern ist ein weiterer Haupt-
effekt (F' (1, 407) = 10.233, p = .001) erkennbar. Das durchschnittlich bei den Nachhilfe-
schiilerinnen hohere Gewissenhaftigkeitsniveau unterscheidet sich jedoch bei einem par-
tiellen Eta* = .025 nur wenig von jenem der Nachhilfeschiiler (vgl. Abb. 39).

Auch die zweite Variable, mit der wir die Wirkung auf der Ebene Methodenkompetenz
erfassen, ergibt, dass das Geschlecht die Entwicklung der Gewissenhaftigkeit nicht be-
einflusst (Wilks’ Lambda = .99, F (1, 407) = 1.316, p =.25).
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Abb. 39: Entwicklung der Gewissenhaftigkeit von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern
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3) Selbstkompetenz

Beim Vergleich der durchschnittlichen Selbstkompetenz von Nachhilfeschiilerinnen mit
jener von Nachhilfeschiilern ist ein signifikanter Effekt (F' (1, 419) = 4.499, p = .03) er-
kennbar. Dies bedeutet, dass das Selbstkompetenz-Niveau von Nachhilfeschiilern hdher
ist als jenes von Nachhilfeschiilerinnen. Dieser Unterschied ist mit einem partiellen Eta* =
.011 jedoch nur von geringer praktischer Relevanz (vgl. Abb. 40).

Nachhilfeunterricht wirkt auf der Ebene der Selbstkompetenz unabhéngig von der Ge-
schlechtszugehorigkeit, das heisst, es gibt keinen Interaktionseffekt (Wilks” Lambda = .99,
F (1, 419) = 455, p =.50).
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Abb. 40: Entwicklung der Selbstkompetenz von Nachhilfeschiilerinnen und Nachhilfeschiilern

4) Emotionale Kompetenz

Beim Vergleich der durchschnittlichen Priifungsangst zwischen Nachhilfeschiilerinnen und
Nachhilfeschiilern — unabhingig vom Messzeitpunkt — ist ein signifikanter (F' (1, 402) =
20.856, p <.001) und mit einem partiellen Eta® = .049 auch deutlicher Effekt erkennbar.
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Abb. 41: Entwicklung der Priifungsangst (hohere Werte = weniger Priifungsangst) von Nachhilfeschiilerinnen
und Nachhilfeschiilern
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Dies bedeutet, dass Priifungsangst bei den Nachhilfeschiilerinnen deutlich ausgeprégter
ist als bei Nachhilfeschiilern, was sich auf der Skala in Form niedrigerer Werte (= mehr
Priifungsangst) manifestiert (vgl. Abb. 41).

Auch beziiglich der Priifungsangst errechnen wir keine signifikante Interaktion zwischen
der Kompetenzentwicklung und dem Geschlecht der Befragten mit Nachhilfeunterricht
(Wilks’ Lambda = .99, F' (1, 402) = 1.862, p =.17). Das Geschlecht der Nachhilfebezichen-
den beeinflusst die Entwicklung der emotionalen Kompetenz nicht.

Fazit zur Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz

Wihrend beide Nachhilfegruppen einen Riickgang der Arbeitshaltung erfahren, zeigen
beide einen Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung. Beziiglich der Selbstkompetenz
sowie der Priiffungsangst weisen die weibliche und ménnliche Nachhilfegruppe unter-
schiedliche — aber statistisch nicht signifikante — Entwicklungstendenzen auf.

Die Nachhilfeschiilerinnen verzeichnen — unabhéngig vom Messzeitpunkt — hinsichtlich
der Methodenkompetenz (sowohl in der Arbeitshaltung als auch der Gewissenhaftigkeit)
durchschnittlich hdhere Auspriagungen. Was die Selbst- und emotionale Kompetenz an-
geht, ergibt sich jedoch ein anderes Resultat: Die Auspragung bei den Nachhilfeschiile-
rinnen ist auf diesen Skalen — unabhédngig vom Messzeitpunkt — niedriger als bei ihren
minnlichen Kollegen.

In keinem der iiberpriiften Kompetenzbereiche resultiert eine signifikante Interaktion
zwischen dem Geschlecht der Nachhilfebeziigerinnen und -beziiger und der Kompetenz-
entwicklung. Wirkungen von Nachhilfeunterricht hingen offenkundig auf keiner Kom-
petenzebene mit der Geschlechtszugehdrigkeit zusammen. Die Hypothese XIV koénnen
wir somit nicht bestétigen.

8.2.4 Nachhilfewirkungen und Nationalitit/Muttersprache

Die Nachhilfewirkung bei Schiilerinnen und Schiilern mit Schweizer
Nationalitdt unterscheidet sich von der Nachhilfewirkung bei Schii-
lerinnen und Schiilern anderer Nationalitdt. Ebenso unterscheidet
sich die Wirkung von Nachhilfe bei Schiilerinnen und Schiilern mit
Muttersprache (Schweizer-)Deutsch von der Wirkung bei Schiiler-
innen und Schiilern mit anderer Muttersprache.

Hypothese XV

Bei der Variable Nationalitdt verwenden wir in Bezug auf die Wirkung die genannte Erst-
nationalitit. Doppelnationalitidten beriicksichtigen wir nicht. Alle Nachhilfeschiilerinnen
und -schiiler werden der Kategorie ,Nationalitdt Schweiz® oder ,andere Nationalitét® zu-
geordnet. Bei der Variablen Muttersprache gehen wir dhnlich vor: Mehrsprachigkeit ver-
nachlédssigen wir; verglichen wird jeweils die Muttersprache ,(Schweizer-)Deutsch® mit
,anderer Muttersprache®.

Die Verbreitungsanalyse des Nachhilfebezugs in Abhéngigkeit der Variable Erstnationali-
tdt bzw. Muttersprache lédsst starke positive Zusammenhénge erkennen: Es zeigt sich,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit fremdléndischer Muttersprache mehr Nachhilfe neh-
men als solche mit (Schweizer-)Deutscher Muttersprache. Ein in die gleiche Richtung
zeigender Effekt zeigt sich in Bezug auf die Erstnationalitdt: Schiilerinnen und Schiiler
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mit Erstnationalitdt Schweiz beanspruchen weniger Nachhilfe als Schiilerinnen und Schii-
ler mit anderer Erstnationalitit.

1) Fachkompetenz

MATHEMATIK

Die nach Nationalitit getrennten Gruppen von Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler ver-
zeichnen beide zwischen der ersten und zweiten Messung einen signifikanten und auch
bedeutsamen Anstieg der Mathematiknoten (Wilks’ Lambda = .94, F (1, 310) = 19.700,
p < .001, partielles Eta> = .060). Die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler mit Schweizer
Nationalitét erreichen durchschnittlich eine leicht hohere Mathematiknote als die Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler mit einer anderen Nationalitdt (F' (1, 310) = 3.978, p =
.04, partielles Eta” = .013) (vgl. Abb. 42). Die Nationalitiit scheint die Wirkung der Nach-
hilfe in Bezug auf die Mathematiknoten jedoch nicht zu beeinflussen: Zwischen der Na-
tionalitdt und der Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern
mit Mathematiknachhilfe findet keine Interaktion statt.
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Abb. 42: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach Nationalitit

Bei den nach Muttersprache getrennten Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern verzeich-
nen beide Nachhilfegruppen zwischen t1 und t2 eine Notenverbesserung (Haupteffekt
der Zeit) (Wilks’ Lambda = .93, F (1, 310) = 21.826, p < .001, partielles Eta* = .066).
Allerdings unterscheiden sich die durchschnittlichen Mathematiknoten der Nachhilfe-
gruppen nicht wesentlich voneinander (kein Haupteffekt der Gruppe) (vgl. Abb. 43).
Zwischen der Muttersprache und der Mathematiknotenentwicklung tritt derweil eine In-
teraktion auf, wobei die Nachhilfegruppe mit Schweizer Nationalitdt einen schwicher
ausgeprégten Notenanstieg erféhrt als die Nachhilfegruppe mit anderer Nationalitit (Wilks’
Lambda = .98, F (1, 310) = 3.888, p = .05, partielles Eta> = .012).
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Abb. 43: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach Muttersprache

DrutscH
Die nach Nationalitdt getrennten Nachhilfegruppen verzeichnen beide einen relativ deut-

lichen Anstieg der Deutschnoten (Wilks’ Lambda = .88, F (1, 147) = 18.475, p < .001,
partielles Eta® = .112). Die durchschnittliche Deutschnote unterscheidet sich dabei nicht
signifikant zwischen der Schweizerischen Nachhilfegruppe und jener mit anderer Natio-
nalitdt. Eine Interaktion zwischen der Nationalitit und der Deutschnotenentwicklung von
Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe fehlt (vgl. Abb. 44).
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Abb. 44: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach Nationalitét
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Auch in Bezug auf die Muttersprache manifestiert sich ein Haupteffekt der Deutschnoten-
entwicklung (Wilks’ Lambda = .88, F (1, 147) = 19.843, p < .001, partielles Eta> = .119).
Die durchschnittlichen Deutschnoten der Nachhilfegruppen unterscheiden sich jedoch
nicht wesentlich voneinander (vgl. Abb. 45).

Zwischen der Muttersprache und der Mathematiknotenentwicklung ergibt sich keine In-
teraktion. Die beiden Nachhilfegruppen verzeichnen zwischen t1 und t2 eine parallel ver-
laufende Notenverbesserung.
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Abb. 45: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe getrennt
nach Muttersprache

ENGLISCH

Die durchschnittliche Englischnote unterscheidet sich zwischen den beiden Nachhilfe-
gruppen nicht signifikant. Aufgrund der unterschiedlichen Tendenzen der nach Nationa-
litdt getrennten Nachhilfegruppen ergibt sich kein Effekt auf die Englischnotenentwick-
lung zwischen den beiden Messzeitpunkten (vgl. Abb. 46).
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Abb. 46: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach Nationalitit
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Zwischen der Nationalitit und der Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen
und -schiilern mit Englischnachhilfe gibt es eine Interaktion: Wéhrend die Nachhilfe-
gruppe mit Schweizerischer Nationalitdt zwischen t1 und t2 eine leichte Notenverschlech-
terung erfahrt, zeigt die Nachhilfegruppe mit anderer Nationalitit eine deutliche Noten-
verbesserung (Wilks’ Lambda = .89, F (1, 60) = 6.936, p = .01, partielles Eta® = .104).
Auch in Bezug auf die Muttersprache differiert die durchschnittliche Englischnote zwi-
schen den beiden Nachhilfegruppen nicht signifikant. Aufgrund der unterschiedlichen
Tendenzen der nach Muttersprache getrennten Nachhilfegruppen fehlt erneut ein Effekt
der Englischnotenentwicklung (vgl. Abb. 47).

Zwischen der Muttersprache und der Englischnotenentwicklung stellt sich eine dhnliche
Interaktion wie zuvor mit der Nationalitdt ein: Wahrend die Nachhilfegruppe mit (Schwei-
zer-)Deutscher Muttersprache einen Notenabstieg hinnimmt, steigen die Englischnoten der
Nachhilfegruppe mit anderer Muttersprache deutlich an (Wilks’ Lambda = .89, F' (1, 60) =
7.169, p = .01, partielles Eta® = .107).
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Abb. 47: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Englischnachhilfe getrennt
nach Muttersprache

FranzoOsiscH

Die nach Nationalitdt getrennten Nachhilfegruppen verzeichnen beide einen relativ deut-
lichen Anstieg der Franzosischnoten (Wilks’ Lambda = .90, F (1, 147) = 16.374, p <
.001, partielles Eta® = .100). Obwohl die nicht-schweizerische Nachhilfegruppe bei den
Franzosischnoten tendenziell ein hdheres Niveau erreicht, unterscheidet dieser sich nicht
signifikant von jenem der schweizerischen Nachhilfegruppe. Obwohl der Notenanstieg
in der Nachhilfegruppe mit anderer Nationalitdt stirker ausgeprégt ist als in der Schweizer
Gruppe, fehlt zwischen der Nationalitdt und der Franzosischnotenentwicklung von Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzodsischnachhilfe eine Interaktion (vgl. Abb. 48).
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Abb. 48: Franzosischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach Nationalitét

Sowohl die Nachhilfegruppe mit Muttersprache (Schweizer-)Deutsch wie auch jene mit
anderer Muttersprache verzeichnen zwischen tl und t2 eine Notenverbesserung, womit
ein Haupteffekt der Franzosischnotenentwicklung (Wilks’ Lambda = .87, F (1, 147) =
20.698, p < .001, partielles Eta® = .123) resultiert. Dabei verzeichnet die Nachhilfegrup-
pe mit (Schweizer-)Deutscher Muttersprache eine signifikant niedrigere durchschnittliche
Franzosischnote als die Nachhilfegruppe mit anderer Muttersprache (F (1, 147) = 3.629,
p =.05, partielles Eta® = .024) (vgl. Abb. 49).

Zwischen der Muttersprache und der Franzdsischnotenentwicklung ergibt sich indessen
eine Interaktion. Nun weist die Nachhilfegruppe mit anderer Muttersprache einen signi-
fikant starker ausgeprigten Notenanstieg auf als die Nachhilfegruppe mit (Schweizer-)
Degtscher Muttersprache (Wilks’ Lambda = .97, F (1, 147) = 4.445, p = .03, partielles
Eta” =.029).

4,8
4,7

4,6 //
4,5 S
4.4 Muttersprache

/ (Schweizer-)Deutsch
4,3 y

= andere Muttersprache
4,2

4,1

410 T 1
Halbjahreszeugnis  Sommerzeugnis
2010/2011 2011

Abb. 49: Franzosischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzosischnachhilfe
getrennt nach Muttersprache
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Fazir FACHKOMPETENZ

Haben sich zwischen der Muttersprache und der Notenentwicklung der Nachhilfeschiile-
rinnen und -schiiler, mit Ausnahme des Nachhilfefachs Deutsch, durchgehend Interaktio-
nen ergeben, resultiert nur zwischen der Nationalitit und der Notenentwicklung im Nach-
hilfefach Englisch eine Interaktion. Dabei féllt auf, dass sich die Notenentwicklungen
stets dahingehend unterscheiden, dass die Nachhilfegruppe mit anderer Nationalitét den
starkeren oder sogar einzigen Notenanstieg verzeichnet. Zwischen den nach Mutter-
sprache getrennten Nachhilfegruppen im Nachhilfefach Franzosisch bemerken wir, dass
die Nachhilfegruppe mit anderer Muttersprache ein durchschnittlich signifikant hoheres
Notenniveau aufweist als die Nachhilfegruppe mit (Schweizer-)Deutscher Muttersprache.
Zwischen den nach Nationalitdt getrennten Gruppen erreicht die Nachhilfegruppe mit
anderer Nationalitit eine signifikant niedrigere durchschnittliche Mathematiknote als die
Gruppe mit Schweizer Nationalitit.

Es scheint, dass die Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler mit einer anderen Muttersprache
als (Schweizer-)Deutsch stets eine giinstigere Notenentwicklung im Nachhilfefach auf-
weisen, etwa in Form eines tendenziell oder gar signifikant héheren Notenniveaus. Die
Hypothese XV lésst sich somit fiir den Bereich der Fachkompetenz bestétigen.

2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Die nach Nationalitdt getrennten Nachhilfegruppen verzeichnen beide einen relativ deut-
lichen Riickgang der Arbeitshaltung (Wilks’ Lambda = .98, F' (1, 410) = 7.335, p =.007,
partielles Eta” = .018). Die beiden Gruppen divergieren jedoch nicht beziiglich des durch-
schnittlichen Kompetenzniveaus. Dariiber hinaus fehlt eine Interaktion zwischen der Na-
tionalitdt und der Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und —schii-
lern.

Die nach Muttersprache getrennten Nachhilfegruppen lassen beide auf @hnlichem Ni-
veau einen Riickgang der Arbeitshaltung erkennen. Allerdings zeigen sich zwischen der
Muttersprache und der Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und
-schiilern weder Haupteffekte noch eine Interaktion.

GEWISSENHAFTIGKEIT

Zwischen den nach Nationalitdt getrennten Nachhilfegruppen zeigt sich eine unterschied-
liche Gewissenhaftigkeitsentwicklung (Wilks” Lambda = .98, F' (1, 407) = 5.107, p =
.02, partielles Eta® = .012): Wihrend die Nachhilfegruppe mit schweizerischer Nationali-
tit einen Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung aufweist, zeigt sich bei der Nach-
hilfegruppe mit anderer Nationalitét ein Riickgang dieser Kompetenz. Dabei verzeichnen
die beiden Gruppen durchschnittlich eine dhnliche Auspridgung der Gewissenhaftigkeit
(vgl. Abb. 50).

Die nach Muttersprache getrennten Nachhilfegruppen weisen beide einen relativ deutli-
chen Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung aus (Wilks’ Lambda = .98, F (1, 407)
= 7.618, p =.006, particlles Eta® = .018). Weiterhin haben sie einen bemerkenswert &hn-
lichen Verlauf der Gewissenhaftigkeitsauspriagung (vgl. Abb. 51).
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Abb. 50: Entwicklung der Gewissenhaftigkeit von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach

Nationalitat
3,0
/ Muttersprache
2,9 e (Schweizer-)Deutsch
e andere Muttersprache
2,8 . )

Halbjahreszeugnis Sommerzeugnis
2010/2011 2011

Abb. 51: Entwicklung der Gewissenhaftigkeit von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach
Muttersprache

3) Selbstkompetenz

Die Auswertung illustriert, dass sich die durchschnittliche Selbstkompetenz und deren
Entwicklung zwischen Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern nicht unterscheiden, egal ob
sie nach Nationalitidt oder Muttersprache gruppiert werden. Zudem verédndert sich die
Auspragung der Selbstkompetenz zwischen den beiden Messzeitpunkten kaum — weder
Interaktionen noch Haupteffekte sind nachweisbar.

4) Emotionale Kompetenz

Zwischen den nach Nationalitét getrennten Nachhilfegruppen ergibt sich eine sich unter-
schiedlich entwickelnde Priifungsangst (Wilks” Lambda = .98, F' (1, 402) = 5.662, p =
.01, partielles Eta” = .014): Wihrend die Nachhilfegruppe mit schweizerischer Nationalitit
eine Zunahme der Priifungsangst verzeichnet (= absteigende Werte), nimmt bei der Nach-
hilfegruppe mit anderer Nationalitdt die Priifungsangst ab. Durchschnittlich verzeichnet
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die schweizerische Nachhilfegruppe deutlich weniger Priifungsangst (mit hdheren Werten)
als die Gruppe mit anderer Nationalitit (F (1, 402) = 7.667, p = .006, partielles Eta® =
.019) (vgl. Abb. 52).
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Abb. 52: Entwicklung der Priifungsangst (hohe Werte = wenig Priifungsangst) von Nachhilfeschiilerinnen
und -schiilern getrennt nach Nationalitdt

Zwischen den nach Muttersprache getrennten Nachhilfegruppen erkennen wir lediglich
einen geringfiigigen Unterschied der durchschnittlichen Auspragung der Priifungsangst
(F (1, 402) = 11.916, p = .001, partielles Eta® = .029). Dabei haben die Nachhilfeschiile-
rinnen mit (Schweizer-)Deutscher Muttersprache deutlich weniger Priifungsangst als jene
mit anderer Muttersprache. Allerdings scheint sich die Auspragung der Priifungsangst in
beiden Gruppen zwischen den beiden Messzeitpunkten kaum zu verdndern (vgl. Abb. 53).
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Abb. 53: Entwicklung der Priifungsangst (hohe Werte = wenig Priifungsangst) zwischen nach Muttersprache
getrennten Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern
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Fazit zur Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz

Die nach Nationalitdt getrennten Nachhilfegruppen weisen einen vergleichbaren Riick-
gang der Arbeitshaltung auf und unterscheiden sich deutlich beziiglich der durchschnitt-
lichen Priifungsangst: Dabei zeigt die schweizerische Nachhilfegruppe weniger Priifungs-
angst als die Gruppe mit anderer Nationalitidt. Noch deutlicher manifestiert sich dieser
Unterschied zwischen den nach Muttersprache getrennten Nachhilfegruppen, wobei die
Nachhilfegruppe mit (Schweizer-)Deutscher Muttersprache ebenfalls weniger Priifungs-
angst als die andere Gruppe kennzeichnet. Beide nach Muttersprache getrennten Nach-
hilfegruppen charakterisiert ein vergleichbarer Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspra-
gung.

Zwischen der Kompetenzentwicklung und der Nationalitdt resp. Muttersprache der Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler entsteht nur beziiglich der Nationalitit und der Bereiche
Gewissenhaftigkeit und Priifungsangst eine signifikante Interaktion. Die schweizerische
Nachhilfegruppe verzeichnet eine Zunahme der Gewissenhaftigkeit aber auch der Prii-
fungsangst, wihrend die Nachhilfegruppe mit anderer Nationalitdt in beiden Kompetenz-
bereichen einen Riickgang erfahrt.

Die Hypothese XV kann fiir den Bereich der Methoden-, der Selbst- und der emotionalen
Kompetenz also nur teilweise bestitigt werden.

8.2.5 Nachhilfe und Schultyp

Hypothese XVI Na(fhhi}fe wirkt in Abhéngigkeit vom besuchten Schultyp unter-
’ schiedlich.
1) Fachkompetenz
Wir tiberpriifen, ob sich beziiglich der Notenentwicklung schultypbezogene Effekte der
Nachhilfe einstellen.
Die Mathematiknoten der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler aller Schultypen steigen
an (Wilks’ Lambda = .95, F (1, 308) = 13.153, p < .001, particlles Eta® = .041). Ausser-
dem differieren die durchschnittlichen Mathematiknoten deutlich unter den Schultypen
(F (1, 308) = 2.748, p = .04, partielles Eta’ = .026). Signifikante Interaktionen zwischen
der Mathematiknotenentwicklung und dem Schultyp aber fehlen (vgl. Abb. 54).
Die Deutschnoten der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler aller Schultypen steigen an
(Wilks’ Lambda = .93, F (1, 145) = 9.433, p = .003, partielles Eta’ = .061). Allerdings
unterscheiden sich die durchschnittlichen Deutschnoten zwischen den Schultypen nicht
deutlich. Dariiber hinaus fehlt eine signifikante Interaktion zwischen der Deutschnoten-
entwicklung und dem Schultyp (vgl. Abb. 55).
Die durchschnittlichen Englischnoten der Schultypen unterscheiden sich nicht signifi-
kant voneinander. Allerdings stellt sich eine signifikante Interaktion zwischen der Eng-
lischnotenentwicklung und dem Schultyp ein: Wahrend einzig der Schultyp ,Primar- und
Orientierungsschule mit und ohne sonderpddagogischer Férderung® eine Notenverbesse-
rung erfahrt, ergibt sich in den anderen Schultypen keine Verédnderung, oder dann eine
Verschlechterung der Englischnoten (Wilks’ Lambda = .81, ' (3, 58) = 4.420, p = .007,
partielles Eta® = .186) (vgl. Abb. 56).
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Abb. 54: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Mathematiknachhilfe
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Abb. 55: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe getrennt
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Abb. 56: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Englischnachhilfe getrennt
nach Schultyp
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Abb. 57: Franzosischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzdsischnachhilfe
getrennt nach Schultyp
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Die Franzosischnotenentwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten ist iiber alle
Schultypen hinweg positiv (Wilks’ Lambda = .93, F (1, 145) = 10.543, p =.001, partiel-
les Eta® = .068). Im Ubrigen differieren die durchschnittlichen Franzosischnoten deutlich
zwischen den Schultypen (F (3, 145) = 3.302, p = .02, partielles Eta® = .064). Wir stellen
fest, dass der Schultyp ,(Unter-) Gymnasium sowie Sekundar- und Bezirksschule mit ho-
heren Anspriichen® mit den hochsten schulischen Anforderungen, das niedrigste Niveau
der durchschnittlichen Franzdsischnoten verzeichnet (vgl. Abb. 57).

Uberdies ergibt sich eine signifikante Interaktion zwischen der Franzosischnotenentwick-
lung und dem Schultyp: Die Verbesserung der Franzosischnoten lédsst sich im Schultyp
,Primar- und Orientierungsschule mit und ohne sonderpddagogischer Forderung® am
stirksten nachweisen (Wilks” Lambda = .93, F (I, 145) = 3.549, p = .01, partielles Eta’
=.068).

Fazir zur FACHKOMPETENZ

In den Nachhilfefachern Englisch und Franzosisch ergeben sich Interaktionen zwischen
der Notenentwicklung und dem Schultyp von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern. Da-
bei erscheint die Notenentwicklung des Schultyps ,Primar- und Orientierungsschule mit
und ohne sonderpddagogischer Forderung® als jeweils giinstiger als in den anderen Schul-
typen.

Die Hypothese XVI kann auf der Ebene der Fachkompetenz nur fiir einzelne Facher und
einzelne Schultypen bestétigt werden.

2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Die Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern aller Schultypen geht zu-
riick. Uberdies unterscheiden sich die durchschnittlichen Auspriigungen der Arbeitshal-
tung deutlich zwischen den Schultypen (F (1, 408) = 15.758, p < .001, partielles Eta® =
.104). Bemerkenswert scheint, dass dabei der Schultyp mit den hochsten schulischen An-
forderungen ,(Unter-) Gymnasium sowie Sekundar- und Bezirksschule mit héheren An-
spriichen® das niedrigste Niveau der Arbeitshaltung kennt. Allerdings fehlt eine signifi-
kante Interaktion zwischen der Entwicklung der Arbeitshaltung und dem Schultyp der
Befragten mit Nachhilfe (vgl. Abb. 58).

GEWISSENHAFTIGKEIT

Die Gewissenhaftigkeitsauspragung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern in drei der
insgesamt vier Schultypen steigt an. Einzig in der Nachhilfegruppe des Schultyps ,Se-
kundar-, Ober- und Realschule mit allgemeinen Anspriichen® sinkt die Gewissenhaftig-
keit geringfligig. Wiederum differieren die durchschnittlichen Ausprigungen der Gewis-
senhaftigkeit deutlich zwischen den Schultypen (F (1, 405) = 3.509, p = .01, partielles
Eta® = .025). Es ist erstaunlich, dass die durchschnittliche Gewissenhaftigkeitsauspri-
gung mit ansteigenden schulischen Anforderungen abzusinken scheint. Eine signifikante
Interaktion zwischen der Entwicklung der Gewissenhaftigkeit und dem Schultyp der Be-
fragten mit Nachhilfe fehlt (vgl. Abb. 59).
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3) Selbstkompetenz

Die Selbstkompetenz der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler in den Schultypen verindert
sich zwischen tl und t2 nicht. Ebenso wenig differieren die durchschnittlichen Auspra-
gungen der Selbstkompetenz zwischen den Schultypen. Die Selbstkompetenz von Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiilern entwickelt sich beziiglich der Schultypen relativ dhnlich
(keine Interaktion) (vgl. Abb. 60).

4) Emotionale Kompetenz

Die Skala Priifungsangst verdndert sich bei Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern fast al-
ler Schultypen kaum — einzig im Schultyp ,(Unter-) Gymnasium sowie Sekundar- und
Bezirksschule mit hdheren Anspriichen® nimmt Priifungsangst deutlich ab. Die Priifungs-
angst ist zwischen den Schultypen allerdings unterschiedlich ausgepragt (F (1, 400) =
3.660, p = .01, partielles Eta* = .027). Im Schultyp ,Primar- und Orientierungsschule mit
und ohne sonderpddagogischer integrativer Forderung® kennt man durchschnittlich am
meisten Priifungsangst (hdhere Werte = weniger Priifungsangst) (vgl. Abb. 61).

Fazit zur Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz

Eine Interaktion zwischen dem Schultyp und der Kompetenzentwicklung von Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiilern zeigt sich nur beziiglich der Priifungsangst. Im Schultyp
,(Unter-)Gymnasium sowie Sekundar- und Bezirksschule mit hheren Anspriichen® sinkt
die Priifungsangst, wihrend sie in den drei anderen Schultypen entweder gleichbleibt oder
ansteigt. In den Kompetenzbereichen Arbeitshaltung und Gewissenhaftigkeit kennen die
schultypbezogenen Nachhilfegruppen dhnliche Entwicklungen: Wahrend die Auspriagung
der Arbeitshaltung in allen Gruppen deutlich zuriickgeht, steigt die Gewissenhaftigkeits-
auspragung jeweils ebenso deutlich an.

Die Hypothese XVI kann daher nur auf der Ebene der emotionalen Kompetenz (Prii-
fungsangst) bestitigt werden.

8.2.6 Private Nachhilfe versus institutionelle Nachhilfe

) B Die Wirkung von privater Nachhilfe ist im Vergleich zu institutio-
Hypothese XVII neller Nachhilfe unterschiedlich.

Davon ausgehend, dass sich private und institutionelle Nachhilfe trotz teils fliessender
Ubergiinge vom Setting her unterscheiden, soll nun untersucht werden, inwiefern die
beiden Nachhilfetypen unterschiedliche Noten- und Kompetenzentwicklungen im Nach-
hilfefach bewirken.

1) Fachkompetenz

MATHEMATIK

Schiilerinnen und Schiiler, welche private Mathematiknachhilfe nehmen, haben im Halb-
jahreszeugnis 10/11 eine durchschnittliche Mathematiknote von 4.23 und steigern sich
bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.12 Noten, was einer durchschnittlichen
Mathematikzeugnisnote von 4.35 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, welche institutio-
nelle Mathematiknachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 10/11 eine durchschnitt-
liche Mathematiknote von 4.34 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel
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um 0.19 Noten, was einer durchschnittlichen Mathematikzeugnisnote von 4.53 entspricht
(vgl. Abb. 62).

Wir haben es hier mit einem signifikanten, kleinen Haupteffekt der Mathematiknoten in
Abhéangigkeit der Art des Nachhilfebezugs zu tun (F' (1, 416) = 4.362, p = .03, particlles
Eta® = .010). Schiilerinnen und Schiiler, die institutionelle Nachhilfe beziehen, haben
hoéhere Mathematiknoten — unabhingig vom Messzeitpunkt.

Zwischen der Mathematiknotenentwicklung und der Art des Nachhilfebezugs zeigt sich
keine signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda = .99, F (1, 416) = .941, p = .33).
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Abb. 62: Notenanstieg im Fach Mathematik zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt
nach privater und institutioneller Nachhilfe im entsprechenden Fach

DeutscH

Schiilerinnen und Schiiler, die private Deutschnachhilfe nehmen, haben im Halbjahres-
zeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Deutschnote von 4.27 und steigern sich bis zum
Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.28 Noten, was einer durchschnittlichen Deutsch-
zeugnisnote von 4.55 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, die institutionelle Deutsch-
nachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Deutsch-
note von 4.60 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.11 Noten,
was einer durchschnittlichen Deutschzeugnisnote von 4.71 entspricht (vgl. Abb. 63).
Wiederum schauen wir uns als erstes die Noten in Abhingigkeit der Art des Nachhilfe-
hilfebezugs — unabhéngig vom Messzeitpunkt — an. Wie bei der Mathematik zeigt sich
auch hier ein signifikanter kleiner Effekt (F (1, 210) = 8.833, p < .01, partielles Eta® =
.040), was bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Deutschnachhilfe in institutionel-
ler Form hohere Deutschnoten haben als Schiilerinnen und Schiiler mit privater Deutsch-
nachbhilfe.

Zwischen der Deutschnotenentwicklung und dem Nachhilfetyp zeigt sich nur eine mar-
ginale signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda = .98, F (1, 210) = 3.467, p = .06, parti-
elles Eta® = .016).
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Abb. 63: Notenanstieg im Fach Deutsch zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt nach

°® e o jnstitutionelle Nachhilfe

o® e ¢ ¢ o o private Nachhilfe

Halbjahreszeugnis Sommerzeugnis
2010/11 2011

privater und institutioneller Nachhilfe im entsprechenden Fach

ENGLIsScH

Schiilerinnen und Schiiler, die private Englischnachhilfe nehmen, haben im Halbjahres-
zeugnis 10/11 eine durchschnittliche Englischnote von 4.35 und steigern sich bis zum
Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.04 Noten, was einer durchschnittlichen Englisch-
zeugnisnote von 4.39 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, die institutionelle Englisch-
nachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 10/11 eine durchschnittliche Englischnote
von 4.40 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.07 Noten, was

einer durchschnittlichen Englischzeugnisnote von 4.47 entspricht (vgl. Abb. 64).
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Abb. 64: Notenanstieg im Fach Englisch zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt nach

- 0 = o ° - o institut .
e institutionelle Nachhilfe

cee e ¢ ¢ o o private Nachhilfe

Halbjahreszeugnis =~ Sommerzeugnis
2010/11 2011

privater und institutioneller Nachhilfe im entsprechenden Fach



Zu den Wirkungen von Nachhilfeunterricht | 147

Beim Vergleich der durchschnittlichen Englischnoten in Abhéngigkeit der Art des Nach-
hilfebezugs zeigt sich kein signifikanter Effekt (F (I, 78) = .147, p = .70). Ebenfalls
kénnen wir zwischen der Englischnotenentwicklung und dem Nachhilfetyp keine signi-
fikante Interaktion nachweisen (Wilks’ Lambda = 1.00, F' (1, 78) = .035, p = .85).

FranzosiscH

Schiilerinnen und Schiiler, die private Franzdsischnachhilfe nehmen, haben im Halbjahres-
zeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Franzosischnote von 4.17 und steigern sich bis zum
Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.23 Noten, was einer durchschnittlichen Franzo-
sischzeugnisnote von 4.40 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, die institutionelle Fran-
zosischnachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche
Franzdsischnote von 4.30 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um
0.09 Noten, was einer durchschnittlichen Franzosischzeugnisnote von 4.39 entspricht
(vgl. Abb. 65).

Beim Vergleich der durchschnittlichen Noten von Schiilerinnen und Schiilern, die private
Nachhilfe in Franzoésisch beziehen, mit Schiilerinnen und Schiilern, die institutionelle
Franzosischnachhilfe beziehen, zeigt sich wiederum kein signifikanter Effekt (< (1, 190)
=.281, p =.59). Zwischen der Franzdsischnotenentwicklung und der Art des Nachhilfe-
bezugs zeigt sich ebenfalls keine signifikante Interaktion (Wilks’ Lambda = .99, F (1, 190)
=1.386, p =.24).

4,8
4,7
4,6
4,5

4.4
- ° .—.0 e e ¢ o o private Nachhilfe

4’3 - ...

e o jnstitutionelle Nachhilfe

4,2

4,1 . '
Halbjahreszeugnis Sommerzeugnis
2010/11 2011

Abb. 65: Notenanstieg im Fach Franzosisch zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt
nach privater und institutioneller Nachhilfe im entsprechenden Fach

2—4) Methodenkompetenz, Selbstkompetenz und emotionale Kompetenz

Die Analysen auf der Ebene der Methodenkompetenz ergeben eine signifikante Interak-
tion zwischen der Art des Nachhilfebezugs und der Entwicklung auf der Gewissenhaftig-
keit-Skala (Wilks’ Lambda = .99, F' (1, 405) = 6.258, p = .01). Dieser Effekt ist mit ei-
nem partiellen Eta® = .015 klein. Dies bedeutet, dass die Gewissenhaftigkeitsausprigung
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bei Schiilerinnen und Schiilern mit privater Nachhilfe iiber die beiden Messzeitpunkte
hinweg ansteigt, wihrend sie bei Schiilerinnen und Schiilern, die institutionelle Nachhilfe
bezichen, liber die beiden Messzeitpunkte hinweg abfallt (vgl. Abb. 66).

Auf allen anderen Kompetenzskalen ergeben sich keine signifikanten Unterschiede in
der Wirkung zwischen privater und institutioneller Nachhilfe, d.h. es finden keine signi-
fikanten Interaktionen statt. Es scheint, dass sich institutionelle und private Nachhilfe
beim Erwerb von Kompetenzen, die iiber die Noten hinweggehen — ausser mit einem ge-
ringen Effekt hinsichtlich Gewissenhaftigkeit — nicht unterscheiden.
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Abb. 66: Entwicklung der Gewissenhaftigkeitsauspragung zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit privater
und institutioneller Nachhilfe

Fazit
Die Hypothese XVII kann somit weder auf der Fach-, noch auf der Methoden-, der Selbst-
oder der emotionalen Kompetenz bestdtigt werden.

8.2.7 Einfluss der zeitlichen Dauer auf die Wirkung von Nachhilfe

Bei Schiilerinnen und Schiilern, die Nachhilfe erst seit kurzem
Hypothese XVIII | beziehen, ist die messbare Wirkung hoéher als bei Schiilerinnen
und Schiilern, die Nachhilfe schon seit ldngerer Zeit beziehen.

Zur Uberpriifung der Hypothese, ob die Wirkung von Nachhilfe hoher ist, wenn die Nach-
hilfe erst seit kurzem bezogen wird, teilen wir die Nachhilfeschiiler und -schiilerinnen in
zwei Gruppen ein:

- Nachhilfebezug ,seit kurzem* = Schiilerinnen und Schiiler, die seit drei Monaten oder
kiirzer Nachhilfe beziehen

- Nachhilfebezug ,seit langerem* = Schiilerinnen und Schiiler, die seit sechs Monaten
oder ldnger Nachhilfe bezichen
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1) Fachkompetenz

MATHEMATIK

Schiilerinnen und Schiiler, welche erst ,seit kurzem* (drei Monate oder kiirzer) Mathe-
matiknachhilfe nehmen, haben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Ma-
thematiknote von 4.15 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um
0.22 Noten, was einer durchschnittlichen Mathematikzeugnisnote von 4.37 entspricht.
Schiilerinnen und Schiiler, welche bereits ,seit langerem® (sechs Monate oder lénger)
Nachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Mathe-
matiknote von 4.32 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.11
Noten, was einer durchschnittlichen Mathematikzeugnisnote von 4.43 entspricht (vgl. Abb.
67). Diese Notenentwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten fiihrt zu einem Haupt-
effekt der Messzeitpunkte — unabhéngig davon, ob der Nachhilfeunterricht ,seit kurzem*
oder ,seit langerem* bezogen wird (Wilks’ Lambda = .94, F (1, 309) = 19.694, p <.001,
partielles Eta® = .060). Beide Gruppen weisen eine deutliche Notensteigerung zwischen
Messzeitpunkt 1 und 2 auf. Es liegt allerdings keine gruppenabhéngige Notensteigerung,
also keine Interaktion vor, weshalb die Nachhilfedauer keinen Einfluss auf die Wirkung
von Nachhilfe zu haben scheint. Die Hypothese konnen wir damit in Bezug auf die Wir-
kung im Fach Mathematik nicht bestétigen.

4,5
4,4
4,3 ”

. == « eNachhilfebezug 'seit

. s kurzem'
> ]
4,2 . «+eeee Nachhilfebezug 'seit
s langerem’

4,1
4,0 T .

Halbjahreszeugnis Sommerzeugnis
2010/2011 2011

Abb. 67: Notenanstieg im Fach Mathematik zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt
nach kurzer und langer Nachhilfedauer im entsprechenden Fach

DrutscH

Schiilerinnen und Schiiler, welche erst ,seit kurzem* Deutschnachhilfe nehmen, haben
im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Deutschnote von 4.49 und steigern
sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.04 Noten, was einer durchschnittlichen
Mathematikzeugnisnote von 4.53 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, welche bereits
,seit langerem‘ Deutschnachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine
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durchschnittliche Deutschnote von 4.29 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011
im Mittel um 0.29 Noten, was einer durchschnittlichen Deutschzeugnisnote von 4.58
entspricht (vgl. Abb. 68).

Diese Notenentwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten fiihrt zu einem Haupt-
effekt der Messzeitpunkte — unabhingig davon, ob der Nachhilfeunterricht seit kurzem
oder seit lingerem bezogen wird (Wilks’ Lambda = .94, F (1, 309) = 19.694, p < .001,
partielles Eta® = .060). Beide Gruppen weisen eine deutliche Notensteigerung zwischen
Messzeitpunkt t1 und t2 auf. Es liegt allerdings keine gruppenabhingige Notensteigerung,
also keine Interaktion vor, weshalb die Nachhilfedauer keinen Einfluss auf die Wirkung
von Nachhilfe zu haben scheint. Die Hypothese kdnnen wir damit in Bezug auf die Wir-
kung im Fach Deutsch nicht bestatigen.
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Abb. 68: Notenanstieg im Fach Deutsch zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt nach
kurzer und langer Nachhilfedauer im entsprechenden Fach

ENGLIscH

Schiilerinnen und Schiiler, welche erst ,seit kurzem® Nachhilfe in Englisch nehmen, ha-
ben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Englischnote von 4.06 und
steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.13 Noten, was einer durch-
schnittlichen Englischzeugnisnote von 4.19 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, welche
bereits ,seit langerem‘ Englisch-Nachhilfe beziehen, haben im Halbjahreszeugnis 2010/11
eine durchschnittliche Englischnote von 4.43 und steigern sich bis zum Sommerzeugnis
2011 im Mittel um 0.02 Noten, was einer durchschnittlichen Englischzeugnisnote von 4.45
entspricht (vgl. Abb. 69).

In dieser kleinen Stichprobe von 60 Schiilerinnen und Schiilern mit Englischnachhilfe
zeigen sich weder Haupteffekte noch Interaktionen. Die beiden unterscheiden sich also
nicht signifikant voneinander, ebenso ist die Notenentwicklung zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten nicht signifikant. Die Hypothese einer Nachhilfewirkung in Abhéngigkeit der
Nachhilfedauer kann in Bezug auf das Fach Englisch ebenfalls nicht bestétigt werden.
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Abb. 69: Notenanstieg im Fach Englisch zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt nach
kurzer und langer Nachhilfedauer im entsprechenden Fach

FranzoOsiscH

Schiilerinnen und Schiiler, welche erst ,seit kurzem® Franzosischnachhilfe nehmen, ha-
ben im Halbjahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Franzosischnote von 3.98 und
steigern sich bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.29 Noten, was einer durch-
schnittlichen Franzdsischzeugnisnote von 4.27 entspricht. Schiilerinnen und Schiiler, wel-
che bereits ,seit lingerem* (sechs Monate oder ldnger) Nachhilfe beziehen, haben im Halb-
jahreszeugnis 2010/11 eine durchschnittliche Franzosischnote von 4.28 und steigern sich
bis zum Sommerzeugnis 2011 im Mittel um 0.20 Noten, was einer durchschnittlichen
Franzosischzeugnisnote von 4.48 entspricht (vgl. Abb. 70).
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Abb. 70: Notenanstieg im Fach Franzosisch zwischen Halbjahreszeugnis und Sommerzeugnis 11 — getrennt
nach kurzer und langer Nachhilfedauer im entsprechenden Fach
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Diese Notenentwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten fiihrt zu einem Haupt-
effekt der Messzeitpunkte — unabhingig davon, ob der Nachhilfeunterricht ,seit kurzem*
oder ,seit langerem* bezogen wird (Wilks’ Lambda = .90, F (1, 147) = 15.351, p <.001,
partielles Eta* = .095). Beide Gruppen steigern ihre Franzosischnoten zwischen den bei-
den Messzeitpunkten deutlich. Zudem liegen die durchschnittlichen Franzosischnoten
der Schiilerinnen und Schiiler, die erst ,seit kurzem* Franzosischnachhilfe bezichen, sig-
nifikant tiefer als die Franzosischnoten von Schiilerinnen und Schiilern, die bereits ,seit
langerem* Franzosischnachhilfe beziehen. Allerdings liegt auch hier keine gruppenabhén-
gige Notensteigerung, also keine Interaktion vor, weshalb die Nachhilfedauer keinen Ein-
fluss auf die Wirkung von Nachhilfe zu haben scheint. Die Hypothese kénnen wir damit
auch in Bezug auf die Wirkung im Fach Franzosisch nicht bestétigen.

Fazir FACHKOMPETENZ

Die Notenentwicklung der nach kurzer und langer Nachhilfedauer getrennten Gruppen
von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern weisen in den Nachhilfefichern Mathematik,
Franzosisch und Englisch dhnliche Muster auf: Es zeigt sich in allen drei Féchern, dass die
Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer tendenziell einen stidrkeren Notenanstieg
verzeichnet als die Nachhilfegruppe mit ldngerer Nachhilfedauer. Jedoch zeigt sich in kei-
nem der Fécher eine signifikante Interaktion zwischen der Nachhilfedauer und der Noten-
entwicklung. Ebenfalls erkennen wir in allen drei Nachhilfefichern, dass das durchschnitt-
liche Notenniveau der Nachhilfegruppe mit bis zu dreimonatiger Nachhilfedauer (Angabe
zu t1) tendenziell niedriger ist als jenes der Nachhilfegruppe mit mindestens sechsmona-
tiger Nachhilfedauer. Jedoch ergibt sich nur im Nachhilfefach Franzosisch ein signifi-
kanter Unterschied des Notenniveaus zwischen den beiden Gruppen.

Die Notenentwicklungen der nach kurzer und langer Nachhilfedauer getrennten Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler weisen im Nachhilfefach Deutsch ein anderes Muster auf:
So zeigt sich, dass die Nachhilfegruppe mit ldngerer Nachhilfedauer einen tendenziell
stirkeren Notenanstieg als die Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer verzeichnet.
Jedoch ergibt sich erneut keine signifikante Interaktion zwischen der Nachhilfedauer und
der Notenentwicklung. Zudem weisen beide Gruppen durchschnittlich ein &hnliches No-
tenniveau auf.

Die Hypothese XVIII, wonach die messbare Wirkung der Nachhilfe bei kiirzerer Nach-
hilfedauer ausgeprégter sei als bei langerer Nachhilfedauer, konnen wir daher nicht be-
statigen.

2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Es zeigt sich ein Haupteffekt fiir die Entwicklung der Arbeitshaltung zwischen den zwei
Messzeitpunkten: Sowohl die Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer als auch jene
mit ldngerer Nachhilfedauer weisen einen Riickgang der Arbeitshaltung auf (Wilks’ Lamb-
da=.98, F (1, 407) = 4.897, p = .02, partielles Eta’ = .012). Obwohl die Nachhilfegruppe,
welche den kiirzeren Nachhilfebezug angibt, einen stirkeren Riickgang der Arbeitshaltung
verzeichnet, erweist sich zwischen der Nachhilfedauer und der Kompetenzentwicklung
keine signifikante Interaktion. Zudem zeigt sich kein Unterschied der durchschnittlichen
Ausprigung der Arbeitshaltung, obwohl diese in der Nachhilfegruppe mit kiirzerem Nach-
hilfebezug eher niedriger ausfillt als in jener mit laingerem Nachhilfebezug (vgl. Abb. 71).
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Abb. 71: Entwicklung der Arbeitshaltung zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit kurzer und langer

Nachhilfedauer

GEWISSENHAFTIGKEIT
Wir erkennen einen Haupteffekt fiir die Gewissenhaftigkeitsentwicklung zwischen den
zwei Messzeitpunkten: Sowohl die Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer als auch
jene mit langerer Nachhilfedauer weisen einen Anstieg der Gewissenhaftigkeitsausprigung
auf (Wilks’ Lambda = .98, F (1, 404) = 8.190, p = .004, partielles Eta’> = .020). Obwohl
die Nachhilfegruppe, welche den ldngeren Nachhilfebezug angibt, einen leicht stirkeren
Anstieg der Gewissenhaftigkeit verzeichnet, erweist sich zwischen der Nachhilfedauer und
der Gewissenhaftigkeitsentwicklung keine signifikante Interaktion. Zudem zeigt sich kein
Unterschied der durchschnittlichen Gewissenhaftigkeitsauspragung, obwohl sich in der
Nachhilfegruppe mit kiirzerem Nachhilfebezug eher ein geringeres Niveau findet als in
jener mit langerem Nachhilfebezug (vgl. Abb. 72).
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Abb. 72: Entwicklung der Gewissenhaftigkeit zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit kurzer und langer

Nachhilfedauer
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3) Selbstkompetenz

Wihrend sich bei der Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer einen Riickgang der
Selbstkompetenz manifestiert, findet sich bei der Nachhilfegruppe mit ldngerer Nachhilfe-
dauer eher ein leichter Anstieg der Selbstkompetenz. Trotz der unterschiedlichen Tenden-
zen fehlt eine Interaktion zwischen der Nachhilfedauer und der Entwicklung der Selbst-
kompetenz. Zudem zeigt sich kein Unterschied der durchschnittlichen Selbstkompetenz
(vgl. Abb. 73).
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Abb. 73: Entwicklung der Selbstkompetenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit kurzer und langer

Nachhilfedauer
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Abb. 74: Entwicklung der emotionalen Kompetenz in Form der Priifungsangst (hohe Werte = weniger
Priifungsangst) zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit kurzer und langer Nachhilfedauer
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4) Emotionale Kompetenz

Wihrend die Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer zwischen den Messzeitpunk-
ten kaum eine Verdnderung der Priifungsangst erlebt, zeigt die Nachhilfegruppe mit lén-
gerer Nachhilfedauer einen leichten Anstieg der Werte, also einen Riickgang der Prii-
fungsangst. Trotz der unterschiedlichen Tendenzen erweist sich keine Interaktion zwischen
der Nachhilfedauer und der Entwicklung der Priifungsangst. Auch in diesem Kompetenz-
bereich zeigt sich kein Unterschied der durchschnittlichen Priifungsangst (vgl. Abb. 74).

Fazit zur Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz

Der Vergleich der Kompetenzentwicklung zwischen Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern
mit kurzer und langer Nachhilfedauer ergibt keine Interaktionseffekte, ldsst jedoch unter-
schiedliche Tendenzen zwischen den Nachhilfegruppen erkennen: In den Bereichen Ge-
wissenhaftigkeit, Selbstkompetenz und Priifungsangst verzeichnet die Nachhilfegruppe
mit kiirzerer Nachhilfedauer stets eine weniger giinstige Kompetenzentwicklung als jene
Gruppe mit langerer Nachhilfedauer. Ein Kompetenzanstieg zeigt sich bei der Nachhilfe-
gruppe, welche zu t1 maximal seit drei Monaten Nachhilfe bezieht, nur im Bereich der
Gewissenhaftigkeit. Jedoch zeigt die Nachhilfegruppe, welche zu t1 bereits seit mindestens
sechs Monaten Nachhilfe bezieht, den stirkeren Anstieg. Im Bereich der Arbeitshaltung
zeigt sich jedoch fiir beide Nachhilfegruppen ein Riickgang der Kompetenz. Wir erken-
nen auch hier, dass die Nachhilfegruppe mit kiirzerer Nachhilfedauer in Form eines stir-
keren Riickgangs die ungiinstigere Kompetenzentwicklung als die andere Gruppe aufweist.
Obwohl sich die durchschnittlichen Kompetenzauspragungen der Nachhilfegruppen in
keinem der Bereiche signifikant unterscheiden, ist erkennbar, dass Nachhilfeschiilerinnen
und -schiiler, welche erst seit kiirzerer Zeit Nachhilfe nehmen, tendenziell das schwichere
Kompetenzniveau aufweisen als jene, welche bereits seit langerer Zeit Nachhilfe bezichen.

Die Hypothese XVIII ldsst sich somit nicht bestétigen.

8.3 Zu den Beziehungsfaktoren von Nachhilfeunterricht

Wirkungen von Nachhilfeunterricht werden moderiert durch Bezichungsaspekte wie ge-
genseitiges Vertrauen und gegenseitigen Respekt, das gezielte Angehen von Lernschwie-
rigkeiten und eine angenehme Lehr- und Lernatmosphéire sowie die der Nachhilfelehr-
kraft vom Nachhilfeschiiler bzw. der Nachhilfeschiilerin zugeschriebenen fachlichen und
fachdidaktischen Kompetenzen.

Daraus leiten wir die folgenden zwei Hypothesen (XIX und XX) ab:

Hypothese XIX Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson wirkt sich positiv auf
’ die Wirkung des Nachhilfeunterrichts aus.

8.3.1 Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson

Fiir diese Hypothese berechnen wir die Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson im

Vergleich zur Zufriedenheit mit der Klassenlehrperson in Bezug auf die Wirkung von

Nachhilfe.



156 | Ergebnisse

Die Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson und der reguldren Lehrperson wird mittels
zwei analoger Skalen erhoben. Ein Median-Split der beiden Zufriedenheitsauspragungen
(Nachhilfelehrperson/reguldre Lehrperson) bildet jeweils zwei Gruppen mit hoher und
niedrigerer Zufriedenheit.

1) Fachkompetenz

MATHEMATIK

Die nach Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson getrennten Gruppen verzeichnen
beide einen deutlichen Anstieg der Mathematiknoten (Wilks’ Lambda = .95, F' (1, 310) =
15.367, p < .001, partielles Eta® = .047). Das durchschnittliche Notenniveau der beiden
Gruppen unterscheidet signifikant (F (1, 345) = 5.600, p = .01, partielles Eta® = .016).
Mathenachhilfeschiilerinnen und -schiiler, die mit ihrer Nachhilfelehrperson weniger zu-
frieden sind, haben ein deutlich niedrigeres Notenniveau in Mathematik als Mathenach-
hilfeschiilerinnen und -schiiler, die mit ihrer Nachhilfelehrperson zufriedener sind. Es zeigt
sich jedoch keine Interaktion zwischen der Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson
und der Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Ma-
thematiknachhilfe (vgl. Abb. 75).
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Abb. 75: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Mathematiknachhilfe
getrennt nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson

Die nach Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson getrennten Gruppen verzeichnen
ebenfalls beide einen deutlichen Anstieg der Mathematiknoten (Wilks’ Lambda = .95, F/
(1, 283) = 15.044, p < .001, partielles Eta® = .050). Es zeigt sich ebenfalls keine Interaktion
zwischen der Zufriedenheit mit der Lehrperson und der Mathematiknotenentwicklung
von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Mathematiknachhilfe (vgl. Abb. 76).
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Abb. 76: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Mathematiknachhilfe
getrennt nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson

DeutscH

Die nach Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson getrennten Gruppen verzeichnen bei-
de einen deutlichen Anstieg der Deutschnoten (Wilks’ Lambda = .89, F (1, 146) = 17.986,
p < .001, partielles Eta® = .110). Es zeigt sich eine Interaktion zwischen der Zufrieden-
heit mit der Nachhilfelehrperson und der Deutschnotenentwicklung, wobei sich der Noten-
anstieg der Nachhilfegruppe mit héherer Zufriedenheit ausgeprégter préasentiert als in der
Nachhilfegruppe mit geringerer Zufriedenheit (Wilks’ Lambda = .97, F' (1, 146) = 4.102,
p = .04, partielles Eta® = .027) (vgl. Abb. 77).
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Abb. 77: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe getrennt
nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson
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Die nach Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson getrennten Gruppen verzeichnen
ebenfalls beide einen deutlichen Anstieg der Deutschnoten (Wilks” Lambda = .86, F (1,
132) = 20.145, p < .001, partielles Eta® = .132). Es zeigt sich jedoch keine Interaktion
zwischen der Zufriedenheit mit der Lehrperson und der Deutschnotenentwicklung von
Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe (vgl. Abb. 78).
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Abb. 78: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe getrennt
nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson

ENGLIsScH

Die nach Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson getrennten Gruppen verzeichnen kaum
einen Anstieg der Englischnoten und es fehlt eine Interaktion zwischen der Zufriedenheit
mit der Nachhilfelehrperson und der Englischnotenentwicklung (vgl. Abb. 79).
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Abb. 79: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Englischnachhilfe getrennt
nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson
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Obwohl die Nachhilfegruppe mit héherer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson in
Englisch eine giinstigere Notenentwicklung als die Gruppe mit geringerer Zufriedenheit
aufweist, ergibt sich zwischen der Zufriedenheitsauspragung und der Notenentwicklung
keine Interaktion (vgl. Abb. 80).
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Abb. 80: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Englischnachhilfe getrennt
nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson

FrANZOSISCH

Die nach Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson getrennten Gruppen verzeichnen
beide einen deutlichen, parallel verlaufenden Anstieg der Franzosischnoten (Wilks’ Lamb-
da=.90, F (1, 147) = 15.760, p < .001, partielles Eta® = .097). Es zeigt sich keine Inter-
aktion zwischen der Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson und der Franzosischnoten-
entwicklung (vgl. Abb. 81).
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Abb. 81: Franzosischnotentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzdsischnachhilfe
getrennt nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson
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Die nach Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson getrennten Gruppen verzeichnen
ebenfalls beide einen deutlichen, parallel verlaufenden Anstieg der Franzdsischnoten
(Wilks’ Lambda = .90, F (1, 131) = 14.028, p < .001, partielles Eta* = .097). Die durch-
schnittliche Franzdsischnote der Nachhilfegruppe mit hoherer Zufriedenheit erweist sich
in dieser Analyse erstmals nicht nur tendenziell, sondern auch signifikant héher als jene
der Nachhilfegruppe mit niedrigerer Zufriedenheit. Es erweist sich keine Interaktion zwi-
schen der Zufriedenheit mit der Lehrperson und der Franzoésischnotenentwicklung von
Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzosischnachhilfe (vgl. Abb. 82).
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Abb. 82: Franzosischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzdsischnachhilfe
getrennt nach hoher und niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson

Fazir zur FACHKOMPETENZ

Unsere Berechnungen ergeben, dass die Nachhilfegruppe mit der héheren Zufriedenheits-
auspriagung beziiglich Nachhilfelehrperson und Lehrperson jeweils nicht nur die giinsti-
gere Notenentwicklung aufweist, sondern auch das hdhere durchschnittliche Notenniveau
als die Nachhilfegruppe mit geringerer Zufriedenheit. Die Unterschiede sind jedoch nur
teilweise signifikant. Wir folgern, dass es der Notenentwicklung der Nachhilfeschiilerin-
nen und -schiiler zutraglich ist, wenn sie mit der reguléren Lehrperson und der Nachhilfe-
lehrperson zufrieden sind. Die Hypothese XIX kann somit teilweise bestétigt werden.

2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Die nach Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson getrennten Gruppen verzeichnen
beide einen leichten Riickgang der Arbeitshaltung (Wilks” Lambda = .99, F (1, 410) =
3.887, p = .04, partielles Eta* = .009). Zudem unterscheiden sich die beiden Gruppen be-
zliglich des durchschnittlichen Kompetenzniveaus, wobei die Nachhilfegruppe, welche
mit der Nachhilfelehrperson zufriedener als die andere Gruppe ist, auch eine deutliche
hohere Auspragung der Arbeitshaltung erkennen ldsst (F (1, 410) = 8.564, p = .004, par-
tielles Eta® = .020). Eine Interaktion zwischen der Zufriedenheit mit der Nachhilfelehr-



Zu den Beziehungsfaktoren von Nachhilfeunterricht | 161

person und der Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern
ist nicht nachweisbar (vgl. Abb. §3).
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Abb. 83: Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher und

niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson

Die nach Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson getrennten Gruppen weisen eben-
falls unterschiedliche durchschnittliche Auspragungen der Arbeitshaltung auf: Dabei zeigt
die Nachhilfegruppe, welche mit der reguldren Lehrperson zufriedener als die andere
Gruppe ist, erneut eine deutliche hohere Auspragung der Arbeitshaltung (F (1, 373) =
22.506, p < .001, partielles Eta” = .057). Auch in dieser Auswertung ist keine Interaktion
zwischen der Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson und der Entwicklung der Ar-
beitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern belegbar (vgl. Abb. 84).
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Abb. 84: Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher und

niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson
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GEWISSENHAFTIGKEIT

Die nach Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson getrennten Gruppen verzeichnen bei-
de einen leichten Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung (Wilks’ Lambda = .97, F/
(1, 407) = 8.880, p = .003, partielles Eta” = .021). Zudem unterscheiden sich die beiden
Gruppen beziiglich des durchschnittlichen Gewissenhaftigkeitsniveaus, wobei die Nach-
hilfegruppe, welche mit der Nachhilfelehrperson zufriedener als die andere Gruppe ist,
auch eine deutliche héhere Auspragung der Gewissenhaftigkeit manifestiert (F (1, 407)
= 14.864, p < .001, partielles Eta® = .035). Eine Interaktion zwischen der Zufriedenheit
mit der Nachhilfelehrperson und der Entwicklung der Gewissenhaftigkeit von Nachhil-
feschiilerinnen und -schiilern ldsst sich nicht belegen (vgl. Abb. 85).
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Abb. 85: Gewissenhaftigkeitsentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher und
niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson
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Abb. 86: Gewissenhaftigkeitsentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher und
niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson
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Die nach Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson getrennten Gruppen weisen eben-
falls unterschiedliche durchschnittliche Gewissenhaftigkeitsausprigungen auf: Dabei zeigt
die Nachhilfegruppe, welche mit der reguldren Lehrperson zufriedener als die andere
Gruppe ist, erneut eine deutliche hohere Gewissenhaftigkeitsauspragung (F (1, 370) =
47.014, p < .001, partielles Eta® = .113). In beiden Gruppen lisst sich ein leichter An-
stieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung feststellen (Wilks’ Lambda = .96, F (1, 370) =
13.549, p < .001, partielles Eta® = .035). Auch in dieser Auswertung erkennen wir keine
Interaktion zwischen der Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson und der Gewissen-
haftigkeitsentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern (vgl. Abb. 86).

3) Selbstkompetenz

Die beiden Gruppen unterscheiden sich beziiglich des durchschnittlichen Niveaus an
Selbstkompetenz, wobei die Gruppe, welche mit der Nachhilfelehrperson zufriedener ist
als die andere Gruppe, auch eine deutlich hohere Auspragung der Selbstkompetenz do-
kumentiert (F (1, 418) = 13.707, p < .001, partielles Eta* = .032). Dabei erfahren beide
Gruppen zwischen den Messzeitpunkten t1 und t2 kaum eine Verdnderung der Selbst-
kompetenzauspriagung. Eine Interaktion zwischen der Zufriedenheit mit der Nachhilfe-
lehrperson und der Entwicklung der Selbstkompetenz von Nachhilfeschiilerinnen und -
schiilern haben wir nicht gefunden (vgl. Abb. 87).
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Abb. 87: Entwicklung der Selbstkompetenz von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher
und niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson

Jene Nachhilfegruppe, welche mit der Lehrperson zufriedener ist als die andere Gruppe,
zeigt eine deutliche hohere Auspriagung der Selbstkompetenz (F (1, 382) = 20.840, p <
.001, partielles Eta® = .052). Auch diese beiden Gruppen weisen zwischen den Messzeit-
punkten t1 und t2 kaum eine Verdnderung der Selbstkompetenzauspriagung auf und es
zeigt sich ebenfalls keine Interaktion zwischen der Zufriedenheitsausprigung und der
Entwicklung der Selbstkompetenz (vgl. Abb. 88).
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Entwicklung der Selbstkompetenz von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher
und niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson

4) Emotionale Kompetenz
Samtliche Gruppen kennen zwischen den Messzeitpunkten tl und t2 kaum eine Verénde-
rung der Priifungsangst. Zudem sind die durchschnittlichen Auspragungen der Priifungs-
angst in den Gruppen relativ dhnlich. Sowohl die nach der Zufriedenheit mit der Nach-
hilfelehrperson getrennten Gruppen als auch die nach der Zufriedenheit mit der reguldren
Lehrperson getrennten Gruppen lassen somit eine vergleichbare Entwicklung der Prii-
fungsangst erkennen (vgl. Abb. 89 und 90).
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Entwicklung der Priifungsangst von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher und
niedrigerer Zufriedenheit mit der Nachhilfelehrperson
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Abb. 90: Entwicklung der Priifungsangst von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach hoher und
niedrigerer Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson

Fazit zur Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz

Die Nachhilfegruppe mit der jeweils hoheren Zufriedenheitsauspragung dokumentiert
durchschnittlich auch das héhere Niveau in Arbeitshaltung, Gewissenhaftigkeit und Selbst-
kompetenz.

Nicht unerwartet zeichnet sich die Schlussfolgerung ab, dass es sowohl der Arbeitshaltung
und der Gewissenhaftigkeit der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler zutréaglich ist, wenn
sie mit der reguldren Lehrperson und der Nachhilfelehrperson zufrieden sind. Eine un-
giinstige Beziehung zur reguldren Lehrperson (Beziehung zur Nachhilfelehrperson besser)
scheint hingegen im Zusammenhang mit einer niedrigen Auspriagung der Arbeitshaltung
und Gewissenhaftigkeit zu stehen.

Ahnlich wie in der vorgiingigen Analyse zeichnet sich in allen Gruppen ein Anstieg der
Gewissenhaftigkeitsauspragung ab. Wahrend wir zwischen dem Beziehungsvergleich und
den Kompetenzentwicklungen keine Interaktionen finden, erkennen wir in der aktuellen
Auswertung eine Interaktion zwischen der Zufriedenheit mit der reguldren Lehrperson und
der Gewissenhaftigkeitsentwicklung: Jene Nachhilfegruppe mit der héheren Zufrieden-
heitsauspridgung weist einen deutlich stirkeren Anstieg der Gewissenhaftigkeit auf als jene
mit niedrigerer Zufriedenheit.

Im Einklang mit der Annahme, dass eine ungiinstige Beziehung zur reguldren Lehrperson
mit niedriger Auspriagung der Gewissenhaftigkeit einhergeht, ist bei hoherer Zufriedenheit
mit der Lehrperson auch eine giinstigere Entwicklung der Gewissenhaftigkeit absehbar.
Es scheint, dass die Priifungsangst von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern in keinem
Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den Lehrpersonen oder der Beziehung zu ihnen
steht. Die Hypothese XIX konnen wir demnach nur fiir einzelne Kompetenzen unterstiit-
zen.
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8.3.2 Beziehung zur Nachhilfelehrperson

Eine gute Beziehung zur Nachhilfelehrperson (aus Sicht des Nach-
Hypothese XX hilfeschiilers resp. der Nachhilfeschiilerin) wirkt sich positiv auf die
Wirkung des Nachhilfeunterrichts aus.

Fiir die Hypothese XX berechnen wir die von der Nachhilfeschiilerin bzw. vom Nachhilfe-
schiiler wahrgenommene Beziehung zur Nachhilfelehrperson im Vergleich mit der wahr-
genommenen Beziehung zur Klassenlehrperson in Bezug auf die Wirkung von Nachhilfe.
Wir untersuchen, inwiefern sich in den Gruppen, welche die Beziehung zur Nachhilfe-
lehrperson im Vergleich zu jener zu der reguldren Lehrperson entweder schlechter, besser
oder gleich gut bewerten, unterschiedliche Kompetenzentwicklungen abzeichnen.

1) Fachkompetenz

MATHEMATIK

Die nach Beziehungsvergleich getrennten Gruppen weisen im Fach Mathematik alle eine
Notenverbesserung auf (Wilks’ Lambda = .96, F' (1, 307) = 10.322, p = .001, partielles
Eta’ = .033). Eine keine signifikante Interaktion zwischen der Mathematiknotenentwick-
lung und dem Beziechungsvergleich fehlt. Dies bedeutet, dass sich die Verdnderung der
Noten unabhingig vom Bezichungsvergleich fiir alle drei untersuchten Gruppen gleich
gestaltet, dass also die Einschétzung der Beziechung keinen Einfluss auf die Notenentwick-
lung hat (vgl. Abb. 91).
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Abb. 91: Mathematiknotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Mathematiknachhilfe
getrennt nach dem Beziehungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguliren
Lehrperson

DEeutscH

Im Fach Deutsch erfahren die nach Beziehungsvergleich getrennten Gruppen ebenfalls
alle eine Notenverbesserung (Wilks’ Lambda = .92, F' (1, 143) = 12.438, p = .001, partiel-
les Eta® = .080). Eine signifikante Interaktion zwischen der Deutschnotenentwicklung
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und dem Bezichungsvergleich ist nicht nachweisbar. Die Einschdtzung der Beziehung hat
auch fiir das Fach Deutsch keinen Einfluss auf die Notenentwicklung (vgl. Abb. 92).
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Abb. 92: Deutschnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Deutschnachhilfe getrennt
nach dem Beziehungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguldren Lehrperson

EnGLIscH

Fiir das Fach Englisch erkennen wir eine signifikante Interaktion zwischen der Englisch-
notenentwicklung und dem Beziehungsvergleich: Wihrend die zwei Gruppen, welche zur
Lehrperson eine bessere oder gleich gute Beziechung wie zur Nachhilfelehrperson angeben,
eine Notenverbesserung aufweisen, erleidet die Nachhilfegruppe, welche die Beziehung
zur Nachhilfelehrperson besser bewertet, eine Notenverschlechterung (Wilks’ Lambda =
96, F (2, 57) = 5.506, p =.007, partielles Eta® = .162) (vgl. Abb. 93).
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Abb. 93: Englischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Englischnachhilfe getrennt
nach dem Beziehungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der regularen Lehrperson
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Franzosisch

Samtliche Gruppen verbessern ihre Franzdsischnoten zwischen den beiden Messzeit-
punkten. Wir erkennen eine signifikante Interaktion zwischen der Franzdsischnotenent-
wicklung und dem Beziehungsvergleich: Bei der Nachhilfegruppe, welche die Beziehung
zu beiden Lehrpersonen gleich gut bewertet, ist die deutlich giinstigste Notenentwicklung
zu beobachten (Wilks’ Lambda = .94, F (2, 145) = 4.347, p = .01, partielles Eta® = .057)
(vgl. Abb. 94).
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Abb. 94: Franzosischnotenentwicklung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Franzdsischnachhilfe
getrennt nach dem Beziehungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguliren
Lehrperson

Fazir

Die Analysen der Notenentwicklungen im Nachhilfefach der nach Beziehungsvergleich
getrennten Gruppen ergeben, dass Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler, welche ihre Nach-
hilfelehrperson und reguldre Lehrperson gleich gut bewerten, stirkere Notenverbesserun-
gen erfahren als jene, welche eine der beiden Lehrpersonen schlechter beurteilen.

2) Methodenkompetenz

ARBEITSHALTUNG

Die Arbeitshaltung der Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler aller drei Gruppen (mit bes-
serer Beziehung zur reguldren Lehrperson, mit gleich guter Beziehung zu beiden Lehr-
personen oder mit besserer Beziehung zur Nachhilfelehrperson) verdndert sich zwischen
t] und t2 nicht. Allerdings unterscheiden sich die durchschnittlichen Auspriagungen der
Arbeitshaltung deutlich zwischen den Gruppen (F (1, 409) = 5.128, p = .006, particlles
Eta® = .025). Bemerkenswert scheint, dass die Nachhilfegruppe mit der besseren Bezie-
hung zur Nachhilfelehrperson durchschnittlich das niedrigste Niveau der Arbeitshaltung
aufweist, wihrend die anderen zwei Gruppen ein dhnliches und hdheres Niveau erreichen
(vgl. Abb. 95).
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Zwischen der Entwicklung der Arbeitshaltung und dem Beziehungsvergleich zeigt sich
keine signifikante Interaktion. Die Bezichung zu den Lehrpersonen beeinflusst demnach
die Entwicklung der Arbeitshaltung nicht.
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Abb. 95: Entwicklung der Arbeitshaltung von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach dem

Bezichungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguldren Lehrperson

GEWISSENHAFTIGKEIT

Alle nach Beziehungsvergleich getrennten Gruppen weisen zwischen den Messzeitpunkten
tl und t2 einen Anstieg der Gewissenhaftigkeitsauspragung auf (Wilks’ Lambda = .97, F’
(1, 406) = 10.748, p = .001, partielles Eta® = .026). Die durchschnittlichen Ausprigungen
der Gewissenhaftigkeit differieren deutlich zwischen den Gruppen (F (1, 406) = 5.560, p =
.004, partielles Eta® = .027) (vgl. Abb. 96).
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Abb. 96: Entwicklung der Gewissenhaftigkeit von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach dem

Bezichungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguléren Lehrperson
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Bemerkenswert scheint, dass dabei die Nachhilfegruppe mit einer gleich guten Beziehung
zur Nachhilfelehrperson wie zur reguléren Lehrperson durchschnittlich das hochste Niveau
der Gewissenhaftigkeit aufweist, wéhrend die Gruppe, welche die Bezichung zur Nach-
hilfelehrperson besser beurteilt, durchschnittlich das niedrigste Niveau verzeichnet.

Eine signifikante Interaktion zwischen der Entwicklung der Gewissenhaftigkeit und dem
Beziehungsvergleich ist nicht nachweisbar.

3) Selbstkompetenz

Die nach Beziehungsvergleich getrennten Gruppen weisen zwischen den Messzeitpunkten
tl und t2 kaum eine Verdnderung der Selbstkompetenzauspriagung auf. Zudem erkennen
wir, dass die durchschnittlichen Auspriagungen der Selbstkompetenz der Gruppen relativ
ghnlich sind und dass eine Interaktion zwischen der Entwicklung der Selbstkompetenz
und dem Bezichungsvergleich nicht existiert (vgl. Abb. 97).
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Abb. 97: Entwicklung der Selbstkompetenz von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach dem
Bezichungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguléren Lehrperson
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Abb. 98: Entwicklung der Priifungsangst von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern getrennt nach dem
Bezichungsvergleich zwischen der Nachhilfelehrperson und der reguléren Lehrperson
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4) Emotionale Kompetenz

Dieselbe Ergebnislage wie bei der Selbstkompetenz errechnen wir beim Vergleich der Ent-
wicklung der Priifungsangst zwischen den nach Beziechungsvergleich getrennten Gruppen
(vgl. Abb. 98).

Fazit

Beim Vergleich der Kompetenzentwicklungen von Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern,
welche nach Beziehungsvergleich getrennt sind, treten in erster Linie unterschiedliche
durchschnittliche Niveaus in den Bereichen Arbeitshaltung und Gewissenhaftigkeit auf.
Erstaunlicherweise verzeichnet dabei stets jene Nachhilfegruppe das niedrigste Niveau,
welche die Beziehung zur Nachhilfelehrperson besser bewertet als jene zur Lehrperson.
Die hochsten Niveaus der Arbeitshaltung und Gewissenhaftigkeit sind jeweils bei jener
Nachhilfegruppe zu finden, welche die Bezichung zur Nachhilfelehrperson gleich gut wie
jene zur Lehrperson bewertet.

In keinem der Kompetenzbereiche ist eine Interaktion zwischen dem Beziehungsver-
gleich und der Kompetenzentwicklung erkennbar. Dies bedeutet, dass die von den Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiilern berichtete Beziehungsebene keinen Einfluss auf die
Kompetenzentwicklungen hat. Die Hypothese XX kdnnen wir somit nicht bestatigen.

8.4 Weiterfiihrende Resultate

Der Einfluss der Klassengrosse auf den Bezug von Nachhilfe

Vermehrt berichten die Printmedien dariiber, dass die Klassengrossen zunehmen und
damit die Moglichkeiten der Lehrpersonen, individuell auf einzelne Schiiler und Schiile-
rinnen eingehen zu konnen, kleiner werden. Darum wollen wir tiberpriifen, ob Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiiler aus grosseren Klassen stammen und die verringerte individuelle
Zuwendung der Klassenlehrperson durch eine Nachhilfelehrperson zu kompensieren ver-
suchen.

Innerhalb der Schulklassen, in welchen mindestens ein Kind zur Nachhilfe geht, zeigt
sich, dass grossere Klassen (Split-half bei Median) einen signifikant (d = 0.15) hoheren
prozentualen Anteil an Nachhilfeschiilern und -schiilerinnen aufweisen als kleinere Klas-
sen. Die Korrelation zwischen der Klassengrosse und dem Nachhilfebezug der Schiile-
rinnen und Schiiler innerhalb einer Klasse verweist jedoch nur auf einen sehr gering aus-
gepriagten Zusammenhang (r = .02, p=.01).

Die Klassengrosse scheint also keinen praktisch bedeutsamen Einfluss auf den Bezug
von Nachhilfe zu haben.

Die Verbreitung von Nachhilfeunterricht vor schulischen Ubertritten

In unserer Stichprobe wird in der 6. Klasse am hiufigsten Nachhilfe bezogen. Wir ver-
muten daher einen Zusammenhang zwischen Nachhilfe und dem Ubertritt in die Sekun-
darstufe 1, da dieser Ubertritt in den meisten Kantonen nach dem 6. Schuljahr (Ende
Primarschule) vollzogen wird. Ausnahmen bilden die Kantone Aargau und Baselland
(Ubertritt bereits nach der 5. Klasse), sowie der Kanton Basel-Stadt (Ubertritt erst nach
der 7. Klasse). Um den Zusammenhang zum schulischen Ubertritt zu {iberpriifen, unter-
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suchen wir in unserer Stichprobe systematisch Schiilerinnen und Schiiler des (1.) Uber-
trittjahrs (Kanton AG/BL: 5. Klasse; Kanton BS: 7. Klasse; alle anderen Kantone: 6.
Klasse). Wir errechnen, dass jene Schiiler und Schiilerinnen, welche einem Ubertritt un-
mittelbar bevorstehen, mit 19.2% einen leicht hoheren Nachhilfebezugsanteil aufweisen
als jene, welche keinem Ubertritt bevorstehen (16.8%). Allerdings ist dieser Unterschied
nicht bedeutsam. Somit ist davon auszugehen, dass ein unmittelbar bevorstehender Uber-
tritt keinen Einfluss auf den Nachhilfebezug hat. Weitere Berechnungen ergeben, dass ein
bevorstehender Schuliibertritt keinen signifikanten Einfluss auf die Intensitét des Nach-
hilfeunterrichts (gemessen in Nachhilfestunden pro Woche) ausiibt.

Schliesslich iiberpriifen wir, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler, welche zu t2 an-
geben, dass sie kiirzlich eine Ubertrittspriifung absolviert hiitten, bei t1 mehr Nachhilfe-
bezug aufweisen als jene, welche keine Priifung absolvierten. Auch hier erkennen wir, dass
jene, welche eine Ubertrittspriifung absolvierten, einen leicht héheren Nachhilfebezug
aufweisen als jene ohne Priifung. Allerdings ist auch dieser Unterschied nicht signifikant.
Wir schliessen daraus, dass ein bevorstehender schulischer Ubertritt keine nachweisbaren
Effekte auf den Bezug von Nachhilfeunterricht hat.

Der Einfluss der familidren Erwartungshaltung auf die Verbreitung und die Wirkung von
Nachhilfe

Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, auf Wunsch ihrer Eltern Nachhilfe zu bezichen,
erhalten (von den Eltern) signifikant negativere Reaktionen auf schlechte Noten als
Schiilerinnen und Schiiler, die aus anderen Griinden Nachhilfe beziehen. Weitere signifi-
kante Unterschiede zwischen Schiilerinnen resp. Schiilern, die Nachhilfe wegen ihren El-
tern beziehen, und Schiilerinnen resp. Schiilern mit anderen Griinden fiir den Nachhilfe-
bezug, bestehen nicht. Obwohl Eltern, welche den Nachhilfebezug von ihren Kindern
fordern, ein hoheres Noteninteresse und hohere leistungsbezogene Anspriiche hegen als
Eltern, deren Kinder die Nachhilfe aus anderen Griinden besuchen, bleiben die Unter-
schiede im nicht-signifikanten Bereich.

Der Zusammenhang zwischen dem soziockonomischen Status und der Art des Nachhilfe-
unterrichts

Da die institutionelle Nachhilfe nachweislich teurer ist als die private, vermuten wir, dass
der Anteil an institutioneller Nachhilfe gegentiber der privaten mit steigendem soziodko-
nomischem Niveau ebenfalls zunimmt.

Es zeigt sich, dass im niedrigsten soziodkonomischen Niveau etwas mehr private
(15.8%) als institutionelle (13.4%) Nachhilfe genommen wird. Dieser Unterschied erweist
sich jedoch als unbedeutsam. Im mittleren sozioSkonomischen Niveau iiberwiegt der
Anteil an privater Nachhilfe mit 57.4% erneut vor dem der institutionellen Nachhilfe mit
48.8%. Auch dieser Unterschied erweist sich allerdings als unbedeutend. Im hdchsten
soziodbkonomischen Niveau bildet sich gemiss unserer Erwartung ein entgegengesetztes
Verhiltnis ab: Wahrend hier ein Anteil von 26.8% private Nachhilfe beansprucht, sind es
37.8%, die institutionelle Nachhilfe beziehen. Dieser Unterschied ist signifikant und bei
einem Effekt von ¢ =.104 auch praktisch bedeutsam.

Obwohl sich zeigt, dass der allgemeine Nachhilfebezug nicht signifikant vom soziodko-
nomischen Status beeinflusst wird, scheint der soziodkonomische Status einen Einfluss
auf die Wahl des Nachhilfetyps zu haben: Wiahrend im unteren und mittleren soziodko-
nomischen Bereich der Anteil an privater Nachhilfe stets etwa gleich hoch ausfillt wie
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an institutioneller Nachhilfe, zeigt sich im obersten soziodkonomischen Bereich, dass
der Anteil an institutioneller Nachhilfe im Vergleich mit privater Nachhilfe signifikant
hoher ausfallt.

Zusammenfassend bedeutet dies, dass der soziokonomische Status einer Familie zwar
keinen Einfluss darauf hat, ob Nachhilfe bezogen wird oder nicht, jedoch darauf, welcher
Nachhilfetypus gewidhlt wird: So scheinen sich Familien mit hohem soziodkonomischen
Status eher filir den institutionellen (und teureren) Nachhilfetyp zu entscheiden.

Aussagen der Nachhilfelehrkrfte

Damit wir den Schiilerinnen und Schiilern Anonymitédt gewdhrleisten konnen, erfragen
wir Name und Adresse von Nachhilfelehrkréaften nur auf freiwilliger Basis. Leider geben
uns nicht viele Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler die Angaben ihrer Nachhilfelehrkréfte
bekannt. Ob die befragten Schiilerinnen und Schiiler dariiber keine Auskunft erteilen
wollen oder ob sie mit den Angaben ihrer Nachhilfelehrpersonen nicht vertraut sind, l4sst
sich nicht eruieren. Letztlich kénnen wir an rund 40 Nachhilfelehrkréfte Fragebogen ver-
schicken, wovon rund zehn ihren Empfanger nicht erreichen, da die Adresse nicht korrekt
ist. Vollstandig ausgefiillte Fragebogen erhalten wir von 21 Nachhilfelehrkriften (16 weib-
liche, 5 ménnliche).

Von den 21 befragten Nachhilfelehrkréften unterrichten zwanzig in Mathematik, zwolf in
Deutsch, neun in Franzdsisch, vier in Naturwissenschaften und drei in Englisch (Mehr-
fachantworten sind moglich). Drei geben an, fiir eine Institution zu arbeiten. Das durch-
schnittliche Alter der befragten Nachhilfelehrpersonen liegt bei 37 Jahren (Range von 14
— 68). Die angegebenen Kosten liegen durchschnittlich bei knapp 19 Franken pro Stunde,
wobei wir einen Range zwischen Null (,Freundschaftsdienst‘) und 50 Franken erheben
koénnen. Auf die Frage, warum sie Nachhilfeunterricht anboten, antworten die Nachhilfe-
lehrkréfte, sie titen es aus eigenem Interesse (z.B. ,,Da ich Lehrerin studiere, ist der Nach-
hilfeunterricht eine gute Ubung fir die Praxis®, ,,Ich gebe auch Nachhilfe, um Geld zu
verdienen®), intrinsischen Motiven (z.B. ,,Weil ich gerne mit Kindern (und Jugendlichen)
arbeite. Es macht mir Freude, mein Wissen weiterzugeben®) sowie aus dem Interesse,
schulische ,Méngel‘ zu beheben (z.B. ,,Ich mochte den Schiilern und Schiilerinnen hel-
fen, die langer brauchen, ein Thema zu verstehen und der normale Schulunterricht dazu
zu schnell geht®).

Fiinfzehn der befragten Nachhilfelehrkréifte haben Erfahrung im Unterrichten einer Klasse
(als aktuelle oder ehemalige Lehrkrifte, in Form von Stellvertretungen, bei Praktika oder
heil- sowie sonderpddagogischen Einsdtzen).

Thre Stirken sehen die Nachhilfelehrkrifte in der eigenen Person (z.B. ,,Ich erklare gut*,
,lch denke, meine Erkldrungen sind fiir meine relativ jungen Nachhilfeschiilerinnen gut
zu verstehen, da ich eine andere Wortwahl bzw. Erklarung beniitze als ein/e offizielle/r
Lehrer/in*) sowie dem Vorteil des Nachhilfeunterrichts (,,muss keine Noten geben®, ,,flexi-
bel beziiglich Terminen sein®).

Die befragten Nachhilfelehrkréfte arbeiten mit Ihren Schiilerinnen und Schiilern vorwie-
gend an der Wiederholung des Lehrstoffs aus der Schule (20 von 21 wihlen diese Antwor-
toption), aber auch Priifungsvorbereitung und die Bearbeitung von Hausaufgaben wer-
den von mehr als zwei Dritteln genannt (Mehrfachantwort moglich). Knapp die Halfte
der befragten Nachhilfelehrkréfte erarbeiten mit ihren Schiilerinnen und Schiilern zusétz-
lich Lernstrategien.
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20 von den befragten 21 Nachhilfelehrpersonen geben an, eine Verbesserung bei ihren
Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern zu bemerken, nur eine Person bemerkt keine Ver-
besserung. Als Verbesserungen geben die Nachhilfelehrkréfte vor allem eine Zunahme
der Motivation und Freude am (Nachhilfe-)Schulfach (z.B. ,,Arbeitet freiwillig an zu-
sitzlichen Ubungsstoffen und findet Mathematik gar nicht mehr so unmdglich®) sowie
eine Notenverbesserung oder andere Kompetenzerweiterungen (z.B. ,,Versteht die Gram-
matikregeln anhand von Wiederholungen und Ubungen“, ,,Bessere Noten; mehr Ausdauer
beim Lernen; bessere Konzentration®) ihrer Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler an.

Den ,Mehrwert® des Nachhilfeunterrichts (im Vergleich zum Regelunterricht) erkennen
die befragten Nachhilfelehrkréfte in der hoheren Individualitdt (z.B. ,,Durch die Einzel-
betreuung kann individuell auf die Schiiler eingegangen werden. Man konzentriert sich
genau auf einen Schiiler), mehr Zeit zu haben (z.B. ,,Mehr Zeit, um Teil-Themen anzu-
schauen®, ,,Schwicheren Schiilern genauer erkldren, was gemeint ist. Auch zuhoren,
wenn sie irgendwelche Probleme haben®, ,,Repetitionsmdglichkeit™) und weiteren Vor-
teilen, die in der Form des Einzelunterrichts zu finden sind (z.B. ,,keine Ablenkung durch
andere®, ,,Beobachtung der Schiilerinnen und Schiiler, um festzustellen, wo Gedanken-
fehler passieren®).

Als Grund fiir den Bezug der Nachhilfe vermuten zwolf Nachhilfelehrkrifte den Wunsch
nach einer Notenverbesserung — unabhingig davon, ob die Versetzung in die nichste
Stufe gefdhrdet ist oder nicht; 17 der 21 Nachhilfelehrkrifte glauben zudem, dass der
Lernstoff in der Schule zu schnell verarbeitet werde.

Als Ursache fiir die Probleme in der Schule nennen die befragten Nachhilfelehrkrifte
u.a. die grossen Klassen (wobei sich in unserer Analyse zeigt, dass die Klassengrosse
keinen Einfluss auf den Nachhilfebezug hat), die grosse Menge an Schulstoff, personliche
Lernprobleme und den Druck und Ehrgeiz der Eltern. Die meisten der befragten Nach-
hilfelehrkréfte vermuten, dass der Bedarf an Nachhilfeunterricht zugenommen habe. Als
Ursachen fiir diese Zunahme werden gesellschaftliche Verdanderungen (z.B. ,,Leistungs-
druck der Gesellschaft”, ,Immer mehr Berufe im Dienstleistungsbereich, die hohe An-
forderungen haben; handwerkliche Berufe weniger gefragt®, ,,Die Situation auf dem Ar-
beitsmarkt ist schwierig, darum brauchen alle Schiiler gute Noten, um eine gute Lehrstelle
zu finden®, , Migrationszuwachs®), Probleme und Méngel seitens der Schule (z.B. ,,Das
Klima ist oft nicht arbeitsfordernd*, ,,(...) werden die Klassen immer grosser und nicht
jeder Schiiler nimmt die Informationen gleich schnell auf. Die Lehrer richten sich dann
nach den Schnellsten und deswegen werden die Langsameren ein bisschen vernachlis-
sigt®) sowie Probleme seitens der Schiiler und Schiilerinnen sowie der Eltern (z.B. ,,Viele
SchiilerInnen sind mit dem Arbeiten nach einem Mathe-Plan iiberfordert; Zu Hause wer-
den sie abgelenkt (Computer, Fernsehen...)®, ,,Schiiler haben zusétzlich viele Verpflich-
tungen (Vereine, Hobbys etc.)) gesehen.

Am Ende des Fragebogens (unter ,Weiteres®) wird das Thema der Chancenungerechtig-
keit angesprochen (,,Geld ermoglicht vieles. Ehrgeizige Eltern erkaufen sich gerne solche
Leistungsverbesserungen. Auch die Schwichsten sollen ihre Chance erhalten. Hier ver-
stecken sich die Rosinen®), zudem wird vereinzelt Kritik an der Schule spiirbar (,, (...)
Wenn Gespriche, welche ich mit den betroffenen Lehrkréaften und Schulleiterlnnen fiihre,
zu gar nichts flihren, frage ich mich immer wieder, wohin sich Eltern, Kinder wenden kon-
nen, da eine kompetente Aufsicht iiber Lehrstoffvermittlungsarten fehlt®).



Kapitel 9:
Fazit und Ausblick

9.1 Forschungsfragen und Hypothesen

Welche Schiiler und Schiilerinnen nehmen vor allem Nachhilfe in Anspruch — und zu
welchen Rahmenbedingungen?

Im Zug der Auswertungen beschiftigen wir uns mit Merkmalen, welche im Zusammen-
hang mit dem Nachhilfebezug stehen und so eine Analyse der Nachhilfeverbreitung er-
moglichen. Die deskriptive Analyse der Gesamtstichprobe (N = 10733) verweist auf
17.2% Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler. Schiilerinnen beziehen mit einem Anteil von
18.5% héufiger Nachhilfe als Schiiler mit 15.8%. Dieser Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern ist auf der Stufe der Primarschule am ausgeprigtesten (20.6% Médchen zu
16.7% Jungen). Verantwortlich fir den Geschlechterunterschied ist die Tatsache, dass
mit Abstand am haufigsten Nachhilfe in Mathematik (69.3%) bezogen wird. 69.3% aller
Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler erhalten Mathematiknachhilfe (Mehrfachantwort
war moglich), wobei dies mehr als 75% der Méadchen und nur gerade gut 60% der Jun-
gen betrifft. In allen Sprachfiachern erhalten die Jungen mehr Nachhilfeunterricht als die
Maidchen. Dennoch resultiert als Gesamtergebnis (liber alle Facher hinweg), dass mehr
Maidchen Nachhilfe bezichen als Jungen.

Die Nachhilfe wird meist regelméssig, einmal pro Woche, iiber einen ldngeren Zeitraum
von mehr als einem Jahr besucht, durchschnittlich in ein bis zwei Nachhilfefachern.
Vergleichen wir die Kosten zwischen institutionellem und privatem Nachhilfeunterricht,
so zeigt sich, dass institutionelle Nachhilfe mit monatlichen Durchschnittskosten von
CHF 48.10 deutlich teurer ist als private Nachhilfe mit Kosten von durchschnittlich CHF
25.30 pro Stunde.

Weder die Klassengrosse noch der soziodkonomische Status stehen in einem direkten Zu-
sammenhang zum Nachhilfebezug. Jedoch besuchen Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler,
deren Familie einem hohen soziodkonomischen Status angehoren, deutlich haufiger in-
stitutionelle Nachhilfe, wahrend Schiilerinnen und Schiiler, deren Familie einem tieferen
soziodbkonomischen Status angehoren, hdufiger private Nachhilfe beziehen.

Mit bedeutsamem Abstand sind die haufigsten Nachhilfelehrkréfte praktizierende oder
ehemalige Lehrpersonen.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler ihre Noten im Nachhilfefach verbessern konnen, wird
der Nachhilfeunterricht meist fortgesetzt. Dies widerspricht einer Hypothese, die besagt,
dass Nachhilfe bei steigenden Noten abgebrochen werde. In unserer Stichprobe wird
Nachhilfe vor allem nach einer Notenstagnation abgebrochen. Bei einer Notenverschlech-
terung hingegen sind die Befunde uneindeutig — es lésst sich weder eine erhéhte Ab-
bruch-, noch eine erhohte Fortsetzquote feststellen.
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Welches Motiv fiihren Schiilerinnen und Schiiler beim Entscheid fiir oder gegen den
Nachhilfeunterricht an?

Eine Notenverbesserung stellt das deutlich am hiufigsten genannte Nachhilfemotiv dar.
An zweiter Stelle folgt, dass die Nachhilfe deshalb bezogen wird, weil sie mit einem er-
hohten Sicherheitsgefiihl verbunden ist. An dritthdufigster Stelle wird eine allgemeine
Forderung der Leistung genannt. Eine vierte Hiufung errechnen wir bei der Aussage, dass
der Nachhilfebezug von den Eltern gewiinscht werde. Weitere Nachhilfemotive werden
deutlich seltener gewdhlt. Die Verbesserung der Noten als Hauptmotiv fiir den Bezug
von Nachhilfe entspricht auch den Ergebnissen diverser anderer Studien.

Die Nachhilfemotive der Notenverbesserung, der Forderung der allgemeinen Leistung
und des elterlichen Nachhilfewunsches geben keinen Aufschluss dariiber, inwiefern sie
auf einer niedrigeren (Fach-) Kompetenz der Schiilerin oder des Schiilers beruhen. Somit
konnen die Nachhilfemotive sowohl in einem kompensatorischen, aber auch in einem
,enrichment‘-orientierten Ansatz begriindet sein. Da unsere Studie jedoch belegt, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfe deutlich niedrigere Notenniveaus im Nachhilfe-
fach aufweisen als jene ohne Nachhilfe, nehmen wir an, dass die Nachhilfemotive cher
einem kompensatorischen Ansatz entsprechen.

Bei den Schiilerinnen und Schiilern, die keine Nachhilfe beziehen, erfragen wir den vor-
rangigen Grund, weshalb keine Nachhilfe bezogen wird. Mit Abstand am héufigsten
wird angegeben, dass man keine Nachhilfe brauche. Am zweithdufigsten wird der Grund
angegeben, keine Nachhilfe zu wollen. Weitere Optionen werden deutlich seltener ge-
wihlt. Obwohl die zwei am hdufigsten genannten Griinde gegen den Nachhilfebezug auf
den ersten Blick dhnlich anmuten, besteht dennoch der Unterschied, dass Schiilerinnen
und -schiiler, welche keine Nachhilfe wollen, im Gegensatz zu jenen, welche keine Nach-
hilfe brauchen, diese in kompetenzbezogener Sicht, sehr wohl gebrauchen kdnnten. Wir
nehmen daher an, dass es Schiilerinnen und Schiiler gibt, welche von einem Nachhilfe-
bezug potentiell profitieren kdnnten, diesen jedoch bewusst ablehnen.

Ein weiterer Grund fiir den Nachhilfeverzicht in Form der Aussage, dass es sich die El-
tern nicht leisten konnten, wird bemerkenswert selten angegeben. Dieses Ergebnis steht
im Einklang mit der Feststellung, dass in den Segmenten des soziodkonomischen Status
jeweils zu einem vergleichbaren Anteil Nachhilfe bezogen wird. Jedoch haben wir auch
berechnet, dass im obersten soziodkonomischen Segment haufiger die teurere institutio-
nelle Nachhilfe bezogen wird als die kostengiinstigere private Nachhilfe. Es scheint also,
dass sich die meisten Eltern unabhingig von den finanziellen Moglichkeiten kosten-
pflichtige private Nachhilfe leisten konnen.

I Welche Inhalte werden im Nachhilfeunterricht bearbeitet?

Wir untersuchen in unserer Studie, welche Inhalte im Nachhilfeunterricht am haufigsten
bearbeitet werden. Es sind am haufigsten Priifungsvorbereitungen. Dieses Ergebnis deckt
sich insbesondere mit der Feststellung, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Nachhilfe
niedrigere Notenniveaus aufweisen und mehr Priifungsangst empfinden als jene ohne
Nachhilfe.

Am zweit- und dritthdufigsten folgen dicht hintereinander die Inhalte Bearbeitung von
Hausaufgaben und Lehrstoffwiederholung. Der am zweithdufigsten genannte Nachhilfe-
inhalt der Hausaufgabenbearbeitung bestitigt den Befund, dass Schiilerinnen und Schii-
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ler mit Nachhilfe auch von elterlicher Seite mehr Hausaufgabenhilfe beanspruchen als
jene ohne Nachhilfe. Der am dritthdufigsten genannte Nachhilfeinhalt der Lehrstoffwieder-
holung unterstiitzt indessen den Befund, dass Schiilerinnen und Schiiler, welche zu t2
beginnen Nachhilfe zu nehmen, der Aussage, in der Schule aufgrund des Arbeitstempos
kaum mitzukommen, zu tl wesentlich hdufiger zustimmen, als jene welche zu keinem
der Messzeitpunkte Nachhilfe nehmen. Diese Feststellungen konnten dahingehend inter-
pretiert werden, dass unter den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern ein verbreitetes Be-
diirfnis nach Lehrstoffwiederholung mit individuell verzégertem Arbeitstempo besteht.

Welche Wirkungen konnen wir dem Nachhilfeunterricht zuschreiben? Welche Faktoren
beeinflussen die Wirkung von Nachhilfeunterricht?

Auf die direkte Frage, welche Lernwirkungen Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler dem
Nachhilfeunterricht zuschreiben, gibt eine Mehrheit an, dass sich ihre Leistungen in den
Nachhilfefdchern dank der Nachhilfe verbessert haben.

Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler erkennen vornehmlich positive Wirkungen der Nach-
hilfe. Dabei decken sich die am hiufigsten empfundenen Wirkungen der Nachhilfe mit
den am hiufigsten genannten Nachhilfemotiven: Die Verbesserung der Noten im Nach-
hilfefach und ein erhohtes Sicherheitsempfinden. Diese subjektiv empfundenen Wirkungen
der Nachhilfe konnen wir jedoch mit unserer Verdnderungsmessung nicht gleich deutlich
abbilden. Wir priifen die Hypothese, ob sich die Noten von Nachhilfeschiilerinnen und
-schiilern im Nachhilfefach stirker verbessern als jene von Schiilerinnen und Schiilern
ohne Nachhilfe im entsprechenden Fach. Fiir die Facher Mathematik, Deutsch und Fran-
z0sisch konnen wir diese Hypothese zwar bestétigen, allerdings ist der Effekt jeweils so
klein, dass sich im Sinn der praktischen Bedeutung von keiner direkten Wirkung des
Nachhilfeunterrichts in einem Fach auf die Note im entsprechenden Fach sprechen lasst.
Unsere Analyse illustriert, dass der Nachhilfeunterricht auch keine fécheriibergreifende
Wirkung zeitigt. Der Bezug von Nachhilfeunterricht in einem spezifischen Fach hat kei-
ne bedeutsamen Auswirkungen auf die Notenentwicklung in anderen Schulfichern.
Ebenso finden wir auf den Ebenen der Methoden-, Selbst- und emotionalen Kompetenz
keinen Zuwachs der Kompetenzen als Folge des Nachhilfeunterrichts. Wir vermuten in-
dessen, dass wir fiir den Nachweis eines Kompetenzzuwachses durch Nachhilfe grossere
Zeitintervalle beriicksichtigen miissten, da es sich bei Verdnderungen in der Methoden-,
der Selbst- und der emotionalen Kompetenz um langsame (dafiir aber ldngerfristige)
Prozesse handelt, fiir deren Erfassung wohl ein Dreimonatsintervall nicht ausreicht.

Die Wirkung von Nachhilfeunterricht wird vom Geschlecht nicht beeinflusst. Allerdings
finden wir unterschiedliche Kompetenzentwicklungen in Abhédngigkeit der Variablen Na-
tionalitdt und Muttersprache. Hinsichtlich der Methoden- und der emotionalen Kompe-
tenz messen wir bei den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern mit Schweizer Nationalitét
einen Kompetenzzuwachs, wihrend wir bei den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern
mit anderer Nationalitdt einen Kompetenzriickgang in der Methoden- und der emotiona-
len Kompetenz feststellen. Ebenso finden wir im Bereich der emotionalen Kompetenz
unterschiedliche Entwicklungen in Abhdngigkeit der Muttersprache, wobei Nachhilfe-
schiilerinnen und -schiiler mit deutscher Muttersprache eine messbar positivere Entwick-
lung erfahren als Nachhilfeschiilerinnen und -schiiler mit anderer Muttersprache.
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In Abhéngigkeit vom Schultyp stellen wir eine stirkere Verbesserung der Englisch- und
Franzosischnoten bei Primarschiilern und -schiilerinnen mit Nachhilfe im entsprechen-
den Fach fest. Bei allen anderen Schultypen ist die Verbesserung der fachspezifischen
Noten statistisch nicht relevant. Weiter messen wir eine verbesserte emotionale Kompe-
tenz bei den Nachhilfeschiilerinnen und -schiilern, die den Schultyp ,Sekundar- und Be-
zirksschule mit hoheren Anspriichen® besuchen. Andere Mediatorfunktionen scheint der
Faktor ,Schultyp® auf die Wirkung von Nachhilfeunterricht nicht zu haben.

Ob die Nachhilfe privat oder institutionell bezogen wird, ergibt keinen bedeutsamen Un-
terschied in der Notenentwicklung. Allerdings konstatieren wir hinsichtlich der Methoden-
kompetenz einen Unterschied in Abhéngigkeit von der Art des Nachhilfebezugs: Wih-
rend Schiilerinnen und Schiiler mit privater Nachhilfe einen Zuwachs an Methoden-
kompetenz erfahren, fillt die Methodenkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern mit
institutioneller Nachhilfe iiber die beiden Messzeitpunkte hinweg sogar ab. Auf allen an-
deren Kompetenzebenen zeigen sich keine Wirkungsunterschiede zwischen privater und
institutioneller Nachhilfe.

9.2 Grenzen der Arbeit

Die Haupteinschrankung hinsichtlich Aussagekraft der vorliegenden Studie liegt in den
Abstidnden zwischen den beiden Messzeitpunkten t1 und t2. Da wir im Dezember 2010
mit der Arbeit an dieser Studie begannen und zuerst den Fragebogen entwerfen und tes-
ten sowie die Adressen der Schulleitungen recherchieren mussten, konnten wir mit der
ersten Messung erst im Mérz 2011 beginnen. Da das Schuljahr aber bereits Anfang Juli
zu Ende geht, waren wir gezwungen, bereits im Juni mit der zweiten Messung zu begin-
nen, weshalb zwischen den beiden Messzeitpunkten nur noch rund 3 Monate liegen, was
fiir das Feststellen von Wirkungen des Nachhilfeunterrichts sehr wenig ist. Hitten wir
aber noch 2 Monate linger gewartet, wiren viele der Schiiler und Schiilerinnen aus der
ersten Stichprobe nicht mehr in denselben Klassen und hétten auch andere Lehrkrifte,
weshalb wir vermutlich viele nicht mehr erreicht hitten. Daher entschieden wir uns da-
fiir, die zweite Messung im gleichen Schuljahr wie die erste Messung zu machen, auch
wenn wir damit — wie erwihnt — nur drei Monate dazwischen liegen hatten. Kénnten wir
noch einmal von vorne beginnen, wiirden wir die erste Messung erst spéter ansetzen (mit
Beginn des Schuljahres, also im August), damit wir dann die zweite Messung 5—6 Mo-
nate spater machen konnten und damit einerseits die Zeugnisnoten noch préasenter wiren
und wir anderseits eine deutlich langere Zeitspanne hétten, der wir die ,Wirkung der
Nachhilfe® zugrunde legen konnten. In unserer Erfassungsspanne mussten wir als weite-
ren Nachteil bei der Messung t2 auf bevorstehende Noten vorgreifen, d.h. die Schiilerin-
nen und Schiiler mussten angeben, welche Note sie fiir das kommende Zeugnis erwarte-
ten, wobei diesbeziiglich mit Ungenauigkeiten zu rechnen war. Wir miissen unsere Aus-
sagekraft der Wirkungsmessung daher etwas zuriickhaltend interpretieren und davon
ausgehen, dass in diesen drei Monaten zwischen t1 und t2 nicht riesige Verdnderungen
zu erwarten sind, die sich der Nachhilfe zuschreiben lassen.

Eine weitere Einschridnkung der vorliegenden Studie liegt in der Auswahl der Stichprobe:
Die Studie zur Untersuchung der Verbreitung und der Wirkungen von Nachhilfe in der
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deutschsprachigen Schweiz war in Form einer Vollerhebung geplant. Aus diesem Grund
wurden sédmtliche Schulleitungen (deren Adresse recherchiert werden konnte) gebeten,
sich an der Studie zu beteiligen und die Teilnahmeinformationen an ihre Lehrkréfte der
5.—9. Stufen weiterzugeben. Wir sind damit angewiesen, dass die Schulleitungen unsere
Untersuchung unterstiitzen, da wir unser Anliegen nicht direkt bei den Lehrkréften depo-
nieren konnen. Das Ziel einer Vollerhebung haben wir schon bald nicht weiterverfolgt,
da es sich als unrealistisch erweist. Durch unser Vorgehen, alle Schulleitungen anzu-
schreiben, erhalten wir nun eine Stichprobe, deren Ziehung nicht systematisch zufallig
ist. Wir miissen daher mit einer — in dem Sinne — verzerrten Stichprobenauswahl arbeiten,
erreichen aber dennoch mit der erreichten Stichprobe eine sehr zufriedenstellende Repré-
sentativitit in Bezug auf diverse Merkmale (vgl. Kapitel 7.3 zur Représentativitit).

In diesem Zusammenhang zu erwihnen ist auch die Auswahl der Nachhilfelehrkréfte,
die ebenfalls keiner zufillig gezogenen Stichprobe entspricht. Wir erfragten bei den Nach-
hilfeschiilerinnen und -schiilern Name und Adresse ihrer Nachhilfelehrperson, mussten
bei diesen Angaben aber auf absolute Freiwilligkeit verweisen, da die Anonymitit mit
der Angabe von Name und Adresse wegfiel. Leider erhielten wir nur sehr wenige Namen
und Adressen, weshalb wir letztlich aus den wenigen Antworten der Nachhilfelehrkréfte
keine Auswertung machten, sondern deren Inputs lediglich gesondert in den ,weiterfiih-
renden Informationen® auffiihrten. Damit miissen wir jedoch auf die geplante Analyse
der Bezichungsaspekte zwischen NachhilfeschiilerInnen und -lehrkréften verzichten resp.
konnen nur die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler beleuchten. Wir konnen diese Aus-
sagen aber in Bezug zur Beziehung der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Lehrkraften
(der Regelklasse) setzen. Da wir von den Lehrkriften sowieso keine Angaben erfassten,
lassen sich die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler zu den beiden Lehrkriften (Regel-
klasse vs. Nachhilfe) als Beziehung aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler vergleichen.
Da wir die Studie anonym durchfiihrten, miissen wir auch hier Limitationen in Kauf
nehmen. Einerseits hatten wir viel Arbeit bei der Zuordnung der Fragebogen aus t1 und
t2, da wir diese Zuordnung auf Basis der Zugehdrigkeit zu einem Kanton, einer Gemein-
de, eines Schulhauses, einer Klasse und einem Geburtsdatum vornechmen mussten. Dies
kostete uns sehr viel ,Bereinigungsarbeit®, da zum Teil Schiilerinnen und Schiiler dessel-
ben Schulhauses nicht genau denselben Schulhausnamen nannten oder z.B. ein falsches
Geburtsjahr ausfiillten, womit eine Zuordnung erst nach Auffinden und Bereinigen dieser
,Unstimmigkeiten‘ moglich wurde. Damit war — wie erwéihnt — einerseits ein hoher Daten-
bereinigungsaufwand verbunden, andererseits scheiterte daran wohl auch die eine oder an-
dere Datenzusammenfiihrung.

Da wir in der ganzen deutschsprachigen Schweiz Schulklassen befragt haben, ist als wei-
tere Limitation die Diversitdt des Schweizer Schulsystems zu nennen. So beginnt einer-
seits nicht in allen Kantonen die Sekundarstufe I im gleichen Schuljahr, anderseits stehen
den Schiilerinnen und Schiilern beim ersten Ubertritt (von der Primarstufe in die Sekundar-
stufe I) in einigen Kantonen zwei Schultypen zur Auswahl, in anderen Kantonen sind es
mogliche vier Schultypen. Im Kanton Bern z.B. wird nach der Primarschule lediglich in
zwei Typen unterschieden (Real- und Sekundarschule), wéhrend der Kanton Solothurn
vier Schultypen zwischen der 7. und 9. Stufe fiihrt (Oberschule, Sekundarschule, Bezirks-
schule, Gymnasium). Damit sind Schiilerinnen und Schiiler derselben Stufe aber unter-
schiedlicher Kantone nur bedingt miteinander vergleichbar, da die Rahmenbedingungen
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sehr verschieden sind. Weiter ist es naheliegend, dass einzelne Schultypen gesamthaft
gesehen unterreprasentiert sind, da diese Schultypen in einzelnen Kantonen erst ab einer
hoheren Stufe zugédnglich werden und es naheliegend ist, dass damit weniger Schiilerin-
nen und Schiiler diesem Schultyp zuzuordnen sind. Damit ist die Vergleichbarkeit der
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Kantone nur erschwert oder z.T. gar nicht
moglich.

Bei der Erfassung des soziodkonomischen Status verwendeten wir die Familienwohl-
standsskala von Diir, Giebler (2007), die tiber die vier Items ,Anzahl Computer‘, ,Anzahl
Autos‘, ,Eigenes Zimmer* und ,Hiufigkeit, in den Ferien zu verreisen® einen SES-Kenn-
wert bildet. Je Anzahl Punkte erhdlt man anschliessend einen ,hohen‘, einen ,mittleren®
oder einen ,tiefen® soziodkonomischen Status. Gemaéss dieser Einteilung erhalten bei uns
die meisten Schiilerinnen und Schiiler den hochsten SES. Dies zeigt sicher einerseits das
Bild der Schweiz (wo vermutlich viele einen hohen SES haben), anderseits vermuten wir
aber auch, dass die erfassten Items zur Berechnung des Kennwertes je nach Kultur eine
andere Gewichtung erhalten. So gibt es Kulturen, bei denen ein Auto ein recht hohes
Ansehen geniesst, weshalb Personen dieses Kulturkreises moglicherweise mehrere Autos
besitzen, ohne einen besonders hohen SES aufzuweisen. Ebenso ist der Kennwert , Anzahl
Computer® durch die schnelle Entwicklung neuer Computer in den letzten Jahren nicht
mehr unbedingt aussagekriftig in Bezug auf den soziookonomischen Status, da ein
Computer bereits sehr giinstig gekauft werden kann und deren Quantitit nicht viel be-
deuten muss. Im Kontext dieser Untersuchung fanden wir es sinnvoll, fiir die Erhebung
direkt in die Klassen zu gehen und Berufe der Eltern durch die Kinder zu erfragen.

Im Zuge der Auswertungen zur Nachhilfewirkung auf der Kompetenzebene fallt auf,
dass sich in Bezug auf die Gewissenhaftigkeitsentwicklung stirkere Tendenzen abzeich-
nen resp. haufiger signifikante Ergebnisse vorliegen als bei der Entwicklung in den an-
deren Kompetenzbereichen. Dies konnte mdglicherweise damit zusammenhéngen, dass
wir die Gewissenhaftigkeit im Gegensatz zu den anderen Kompetenzen bei der zweiten
Erhebung t2 nicht mit derselben Skala erfassen, welche wir bei der ersten Erhebung t1
einsetzen. Da sich die validierte Kurzskala zur Gewissenhaftigkeit, welche wir zu t1 ver-
wenden, beziiglich der Versténdlichkeit und der extremen Formulierung der Items teil-
weise als unglinstig erweist, verwenden wir zu t2 eine alternative Version der ersten Ge-
wissenhaftigkeitsskala: Die Kurzskala zur Gewissenhaftigkeit von t2 beruht auf derselben
Ursprungsskala wie die zu tl verwendete Version, enthdlt ebenso viele Items und dassel-
be Antwortformat, erscheint jedoch beziiglich der Formulierung der Items giinstiger. Die
interne Konsistenz der zweiten Skalenversion iibertrifft jene der ersten Version, wobei
beide ein dusserst zufriedenstellendes Alpha aufweisen. Zudem zeichnet sich deutlich ab,
dass die beiden Skalen gemeinsam eine eindimensionale Struktur aufweisen.
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Anhéange

Zur Kritik an der Durchfiihrung

Aus einem Mail von Aebi A. (Prdsidentin Elternkonferenz der Stadt Ziirich) vom 14.
Mdrz 2011:

Zweifel an der Relevanz und der Aussagekraft der Studie, da zuerst geplant war, den in-
stitutionellen Nachhilfeunterricht nicht in die Auswertung miteinzubeziehen.
., Der Titel der Studie besagt, dass es sich um eine Studie zum PRIVATEN Nachhilfeunter-

richt (PTL) handelt. Wir gingen bisher davon aus, dass damit der gesamte Bereich der
privaten Nachhilfe aus unserer Sicht, also jede (in der Regel kostenpflichtige) Nachhilfe
ausserhalb der obligatorischen Schule handelt. Explizit nicht dazu zdhlen wir die ,Nach-
hilfe “ der Eltern. Da im Antrag auf Seite 2 jedoch ganz explizit zwischen ,privater‘ und
,institutioneller * Nachhilfe unterschieden wird, Idsst deren Definition darauf schliessen,
dass die fiir uns ganz besonders im Fokus stehenden Gymi-Vorbereitungskurse von ge-
werblich angemeldeten Instituten und auch Einzel-Lehrkriften, die kleine Gruppen unter-
richten, gar nicht Gegenstand Ihrer Studie sind. *

Kritik an der Zeitspanne fiir die Verdnderungsmessung:

., Der zweite Punkt, der mir aufgrund des Antrags aufgefallen ist, ist der Befragungszeit-
raum resp. -zeitpunkt: Wenn Sie die Befragungen im Abstand von 5 Monaten innerhalb
des gleichen Schuljahr durchfiihren wollen, miisste die erste flichendeckende Befragung
Jetzt schon stattgefunden haben, ndmlich im Januar bis Mitte Februar vor den Sport-
ferien, maximal noch in der ersten Woche Mdrz nach den Sportferien. Da sich IThr Frage-
bogen jedoch offenbar noch in der Testphase befindet, ist das offenkundig nicht der Fall.
Die zweite Befragung miisste dann Ende Juni stattfinden bis lingstens Mitte Juli, wenn
die Sommerferien beginnen.

Weiter eine Kritik an der Operationalisierung mit Noten:
., Ein grundsdtzliches Detailproblem dazu stellt sich auch noch hinsichtlich der Angabe

der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der Steigerung der Noten bei Nachhilfe, da die
Zeugnisse ja jeweils erst Mitte Februar und Mitte Juli verteilt werden und die Schiiler-
Innen erst dann sicher sind beziiglich IThrer Noten. Ganz besonders in den Gymnasien ist
es so, dass die Priifungen jeweils kurz vor Ende des Semesters auf einen Haufen noch
reingedriickt werden (und oft erst sehr spdt korrigiert werden) und die SchiilerInnen oft
bis zuletzt wirklich nicht genau wissen, welche Zeugnisnote sie haben. Natiirlich kénnen
die SchiilerInnen beim Fragebogen die Antworten nicht auf eine Zeugnisnote, sondern
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auf den allgemeinen Trend bei Einzelpriifungen beziehen, allerdings miisste das spezifi-
ziert werden, damit objektiv vergleichbare Resultate herauskommen.

Ein Vorschlag zur spezifischen Untersuchung der Gymipriifung (deren Vorbereitung, Be-
deutung und Folgen) im Kanton Ziirich:

,» Wenn man jetzt doch auch untersuchen wiirde, wie sich die privaten Gymi-Vorbereitungs-
kurse (die natiirlich vor allem die 6., 8. und 9. Klasse betreffen) tatscchlich auswirken,
miisste man aus meiner Sicht die Studie erweitern und fiir diesen speziellen Punkt meh-
rere Befragungszeitpunkte wdhlen, ndmlich nach derzeitigem Gymi-Priifungstiming An-
fang Mdrz (nach den Sportferien) als Basiserhebung, Anfang Juli (zur Abfrage der Noten-
steigerung und vor allem zur Frage, ob die Schiilerinnen die Gymi-Priifung bestanden
haben) und dann nochmals im Dezember zur Kldrung, ob die Schiilerlnnen die Probezeit
ebenfalls bestanden haben. Wirklich aussagekriftig wire es, nochmals ein Jahr spdter
eine Befragung anzuhdngen um zu sehen, ob der/die Schiilerin immer noch im Gymi ist
und mit wievielen Pluspunkten, also wie knapp. Da sich die Gymi-Priifungen im Kanton
Ziirich ab kommendem Jahr von Anfang Mai auf Mdrz vorverschieben, wire das entspre-
chende Timing fiir kommendes Schuljahr noch etwas friiher anzusetzen. *

Ein Vorschlag zur Vertiefung der Studie (eine Ergdnzung an Privatschulen zum Abgleich
der Resultate):
,,S0 wie im Antrag geschrieben, planen Sie eine Online-Vollerhebung bei Schiilerlnnen

der 5-9. Klassen der obligatorischen offentlichen Schulen (also der Volksschulen und
Mittelschulen), jedoch nicht in den privaten Schulen dieser Schulstufen. Warum eigent-
lich nicht? Wire doch als Nebeneffekt ganz interessant, die Unterschiede herauszufiltern
und auch nicht ein so grosser Aufwand, da es ja gliicklicherweise in der Deutschschweiz
gar nicht sehr viele Privatschulen gibt. *

Zu berticksichtigen oder fiir einen mdglichen Erklarungsversuch, wenn die Anteile nicht-
deutschsprachiger Kinder mit Nachhilfeunterricht héher sind:
,,Bei der Frage nach dem Fremdsprachenunterricht miissen Sie aus meiner Sicht auch

beriicksichtigen, dass bspw. in der Stadt Ziirich, in der iiber 50% der Schulen sogenann-
te QUIMS-Schulen sind (Qualitdt in multikulturellen Schulen, Schulen mit hohem Aus-
ldnder-/fremdsprachige Muttersprache-Anteil, Mischindex), viele Schiilerinnen in der
Primar- und Sekundarschule den sogenannten DaZ-Unterricht (Deutsch als Zweitsprache)
besuchen resp. einige auch die sogenannten Kurse in heimatlicher Sprache, die von Lehr-
personen im Umfeld der Schule unterrichtet werden, die jedoch nicht von der Schule,
sondern von den jeweiligen Botschaften angestellt sind. Bei der Beantwortung der Fragen
konnten die SchiilerInnen diesbeziiglich unsicher sein.

Kritik an der dichotomen Auswahl der Hausaufgabenhilfe (differenziert nicht zwischen
regelmissiger und seltener Hausaufgabenhilfe):
,, Die dichotome Auswahl bei der Frage, ob jemand zuhause bei den Hausaufgaben und/

oder beim Lernen hilfi, ist viel zu allgemein (die allermeisten Eltern werden zumindest
ab und zu helfen, auch aus bildungsferneren Familien, die Frage ist wohl eher, ob zu-
hause regelmdssig geholfen wird und falls ja, warum).
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Moglichkeit eines Missverstindnisses bei der Frage, ob Nachhilfe bezogen wird oder nicht:
Was ist Nachhilfe?
,,Die ebenfalls dichotome Frage ,Bekommst du Nachhilfeunterricht? * gleich danach ist

massiv missverstindlich, da jede/r darunter etwas ganz anderes versteht. Bei den weiteren
Fragen vermischt man auch wieder die Lernhilfe zuhause mit privater Nachhilfe und geht
auch nicht explizit auf Gymikurse ein, auch wenn bei der Auswahl Lernstudio/Nach-
hilfeinstitut bei der Antwort zur Verfiigung steht. Es wird nie danach gefragt, ob das Kind
Einzelunterricht besucht oder (Klein-)Gruppenunterricht. Es ist fiir ein Kind so auch
nicht zu beantworten, wenn z.B. die Schule und/oder die eigene Lehrperson innerhalb
der Schule oder der Klasse Gymivorbereitung anbietet (wie wir Elternorganisationen
das schon lange flichendeckend fordern, einige Lehrpersonen, Schulen, Schulkreise und
Gemeinden machen das, andere nicht).

Hier haben wir mit den Fragen ,Wer gibt dir Nachhilfe?* und ,Wo findet der Nachhilfe-
unterricht statt?* eine Moglichkeit, missverstandene Formen der Nachhilfe aufzufangen
und als ,Hausaufgabenhilfe* oder anderes zu definieren.

Ein Problem, dessen wir uns seit Beginn bewusst waren, aber wofiir wir keine optimale
Losung fanden...:
., Bei der Frage nach der Dauer einer Nachhilfelektion wird die Méglichkeit wieder nicht

beriicksichtigt, dass es nicht eine einzelne Lektion ist, sondern z.B. 2—3 Lektionen z.B. im
Rahmen eines privaten Gymi-Vorbereitungskurses an einem Vor- oder Nachmittag. Bei
den Kosten fiir die Nachhilfe denke ich, dass die Schiilerlnnen iiberfordert sind, da sie
diese ganz sicher nicht pro Monat wissen, sondern allenfalls die Kosten pro Lektion bei
Einzelunterricht in einem Fach (in Ziirich tibrigens eher bei CHF 50-80 als 20 wie im
Fragebogen als Beispiel vermerkt, hochstens SchiilerInnen und Studenten haben Tarife
um CHF 20). Im Falle eines Gymi-Vorbereitungskurses wissen sie die Kosten von mehre-
ren Tausend Franken fiir den gesamten Kurs vermutlich in der Regel nicht genau resp.
konnen diese Kosten nicht auf einen Monat und schon gar nicht auf eine Lektion herun-
terbrechen. *

Input fiir weitere Detailanalyse/Vertiefung einer Frage:
,,Bei der Frage nach der Vereinbarkeit der Schule/des Lernens mit einem Hobby fehlen

aus meiner Sicht die Freunde (Treffen, Abmachen, Herumhdngen, etc., zu denen man iib-
rigens auch die heute iibliche Social-Freizeitbeschdftigung mit Facebook und Co. zdhlen
kann) sowie besonders bei den Jungs das Gamen am Computer, das wohl das Problem
Nr. 1 ist bei der (zeitlichen) Verhinderung beziiglich des Lernens. Um das sehr allgemei-
ne Wort Hobby etwas einzugrenzen (Jungs verstehen sicherlich auch Gamen darunter),
miisste ev. auch nach dem tatscichlichen Hobby (Sport, Musik, Pfadi, Gamen/Computer,
anderes, etc.) gefragt werden. *
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Elektronischer Flyer fiir die Lehrpersonen zur Teilnahme an der
ersten Befragungswelle

Fachhochschule Nordwestschweiz
Padagogische Hochschule

Liebe Lehrperson

Besten Dank, dass Sie sich bereit erkléren an der zweiten Erhebungsphase des Forschungs-
projekts ,Verbreitung und Wirkungen privater Nachhilfe* teilzunehmen.

Bei der akutellen Umfrage handelt es sich um eine Veranderungsmessung. Aus diesem
Grund entspricht ein Grossteil der Fragen denen der Ersterhebung. Weiter méchten wir un-
tersuchen, welchen Einfluss der Beziehungsaspekt in der Nachhilfe spielt. Deshalb erfragen
wir auch die genauen Angaben der Nachhilfelehrerin oder des Nachhilfelehrers (Name, Ad-
resse, Telefonnummer). Diese Kontaktangaben sind fiir uns sehr wichtig, da wir nur so einen
direkten Zusammenhang zwischen Wirkung und Beziehung herstellen kénnen. Selbstver-
sténdlich beruhen diese Angaben auf absoluter Freiwilligkeit!

Durchfiihrung der Befragung:

1. Internetverbindung herstellen und folgende Adresse eingeben:
www.ptl-projekt2.ch

2. Nach der Begriissung erscheint ein individuelles Passwort auf dem Bildschirm.
Dieses bitte auf einem Blatt notieren und ,Weiter" klicken.

3. Fragebogen ausfiillen bis ,Ende der Befragung®

Darauf ist zu achten:

w« Lassen Sie den Fragebogen wenn moglich mit dem Browser ,,Firefox" durchfihren. Gewisse
Sicherheitseinstellungen im Browser _Internetexplorer” kéinnen zu ungewollten Abbriichen fiih-
ren.

w Sobald nach der Startseite (Passwortvergabe) auf \Weiter" geklickt wird, speichert das System
einen neuen Fragebogen.

» Falls es zu einem Internet-/Computerabsturz kommt, kann durch Eingabe des individuellen
Passwortes wieder auf denselben Fragebogen zuriickgegriffen werden. Die Eingabe des
Passwortes erfolgt auf der Seite wwws.onlineumfragen.com/re.

« Die Durchfihrung eines Fragebogens ist auf eine Schullektion a 45 Minuten berechnet. Solite
es vereinzelt Schiilerinnen geben, die den Fragebogen am Ende einer Lektion noch nicht fertig
ausgefillt haben, kann der Fragebogen abgebrochen werden. Alle bis zu diesem Zeitpunkt
beantworteten Fragen werden gespeichert.

« Sollte es im Schulzimmer nicht fiir jede Schillerinfjeden Schiler einen Computer geben, kann
die Durchfiihrung problemlos auch gestaffelt erfolgen. Wichtig dabei ist, dass die Schiilerinnen
ihren Fragebogen alleine ausfiillen.




forschung

Welche Rolle spielt Nachhilfeunterricht und in welchem Bezug steht

er zum schulischen Erfolg von Kindern?

Neben zahlreichen weiteren beantwortet das Autor/innenteam in diesem

Band diese Fragen aufgrund der Auswertung einer empirischen Erhe-

bung bei Gber 10.000 deutschschweizer Schilerinnen und Schilern der

5. bis 9. Klassen (Online-Befragung mit Messwiederholung). Neben Aus-

sagen zur Haufigkeit (Erstbefragung) ging es in der zweiten Befragung

bei einer kleineren Stichprobe um die Wirkungen des Nachhilfeunterrichts

auf die Schulnoten im Nachhilfefach/in den Nachhilfefachern sowie in an-

deren Fachern und um die Verdnderung des schulischen Selbstkonzepts

von Nachhilfeschilerinnen und -schilern.

Die in einem empirischen Forschungssetting erarbeiteten Ergebnisse

prasentiert und interpretiert das Autor/innenteam vor dem Hintergrund

der gegenwartig vorliegenden internationalen Forschungslage.

¢ Welche Schuler und Schilerinnen nehmen vor allem Nachhilfe in
Anspruch — und unter welchen Rahmenbedingungen?

¢ Welches Motiv flihren Schilerinnen und Schiler beim Entscheid fiir
oder gegen den Nachhilfeunterricht an?

¢ Welche Inhalte werden im Nachhilfeunterricht bearbeitet?

¢ Wie beurteilen Schilerinnen und Schiiler das Klima im Nachhilfeunter-
richt (im Vergleich zum Regelunterricht)?

* Welche Wirkungen kénnen wir dem Nachhilfeunterricht zuschreiben?
Welche Fakten beeinflussen die Wirkung von Nachhilfeunterricht?

Das Autor/innenteam

Das Autor/innenteam besteht aus den Mitgliedern der Projektgruppe,
welche diese Studie am Zentrum Schule als 6ffentlicher Erziehungsraum
(ZSE) der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz durchgefihrt hat.

Hans-Ulrich Grunder, damals Leiter des ZSE, ist heute Professor flir
Padagogik an der Universitat Basel; Nerina Gross, Annina Jaggi und
Marianne Kunz waren wissenschaftliche Mitarbeitende im Projekt ,Private
Teaching Lessons (PTL)".
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