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1. Ausgangsfrage: Hat der Schulbesuch einen 
verstärkenden oder kompensierenden Einfluss auf 
(herkunftsbedingte) Bildungsungleichheiten?

DIE KOMPLEXE WECHSELWIRKUNG VON SOZIALER HERKUNFT, GANZTÄGIGER 
BETREUUNG UND KOMPETENZENTWICKLUNG WÄHREND DES GRUNDSCHULBESUCHS
– SIEGEL, GRÖSCHL, DITTON & SCHARENBERG



Seit Jahrzehnten wiederholt bestätigter Zusammenhang des individuellen 
Bildungserfolgs und der sozialen Herkunft (Ehmke & Jude, 2010; Faller, 2019; OECD, 
2019; OECD, 2021; Shavit et al., 1998)

Der Forschungsfokus liegt dabei häufig auf dem frühen Bildungsverlauf und den 
Mathematikfähigkeiten

• Vor allem die Grundschule dient der Vermittlung einer „soliden Basis" (Ditton, 1992, S. 218) für alle 
Kinder, unter anderem in der Lesefähigkeit und Förderung des mathematischen Denkens (Parsons, 
1968)

Ausgangspunkt: Herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten in Deutschland
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KOMPETENZENTWICKLUNG WÄHREND DES GRUNDSCHULBESUCHS

1. AUSGANGSFRAGE: VERSTÄRKENDER ODER KOMPENSIERENDER EINFLUSS DES SCHULBESUCHS?
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Bezeichnung zuerst angewendet von Merton (1968) im Bereich der Wissenschaftspublikationen

Theoretische Mechanismen des „cumulative advantage“ (CA) als Erklärung für 
Bildungsungleichheiten nach DiPrete & Eirich (2006):

• „The central descriptive idea in the CA literature is that the advantage of one individual or group over 
another grows (i.e., accumulates) over time, which is often taken to mean that the inequality of this 
advantage grows over time.” (DiPrete & Eirich, 2006, S. 272; Eigene Hervorhebungen)

Erklärungsversuche: Der berühmte Matthäus-Effekt
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1. AUSGANGSFRAGE: VERSTÄRKENDER ODER KOMPENSIERENDER EINFLUSS DES SCHULBESUCHS?

„Wer gut ist, wird noch mehr gefördert, wer schlecht ist, fällt immer mehr zurück" (Fend, 
1981, S. 93)



Ausgangslage: Bisherige Studien zeigen heterogene Leistungsverläufe in der Grundschule 
(Herrmann et al., 2021; Passaretta & Skopek, 2021)

Komplexität der Thematik der Matthäus-Effekte / CA …

1. ... unter Beachtung der Eingangsleistung

2. ... als Einfluss des Bildungshintergrundes auf die Leistungsentwicklung

3. ... unter Beachtung des Migrationshintergrundes

4. ... unter Beachtung des Geschlechts

5. ... unter Beachtung von Nichtbeschulungszeiten (Schulferien)

…

Aktuelle Forschung: Matthew or compensatory effects? Factors that influence
the math literacy of primary‐school children in Germany (Herrmann et al., 2021)
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2. Theoretischer Hintergrund: Ein genauerer Blick auf die 
verschiedenen Betreuungsformen in der Primarstufe

DIE KOMPLEXE WECHSELWIRKUNG VON SOZIALER HERKUNFT, GANZTÄGIGER 
BETREUUNG UND KOMPETENZENTWICKLUNG WÄHREND DES GRUNDSCHULBESUCHS
– SIEGEL, GRÖSCHL, DITTON & SCHARENBERG



Klassische theoretische Ansätze (Bourdieu, 1983; Bourdieu & Passeron, 1971; Coleman, 
1966, 1988) betonen die verbrachte Zeit im Schulkontext als entscheidend für die 
individuelle Entwicklung

Bourdieu & Passeron (1971) benennen die Zeit in der Schule als 
„Homogenisierende Wirkung der Schule" (S. 28)

• Familiär bedingte Ungleichheiten ≙ „zeitlicher Vorsprung“ (Bourdieu, 1983, S. 186-187), respektiv 
„zeitlicher Rückstand“

• Theoretische Hoffnung: Die Schule sollte vor allem Schüler*innen mit niedriger Bildungsherkunft 
das „Zeit aufholen" (Rohlfs, 2011, S. 88) ermöglichen

• Besonders zutreffend für die Grundschule: Aufbauend auf den Erkenntnissen der Sozialisationsforschung wurde die 
„Förderung (vor allem der lernschwächeren Kinder) zu einer wesentlichen Maxime der Grundschulpädagogik“ 
(Fölling-Albers, 2019, S. 487)

Kompensation des Einflusses der sozialen Herkunft durch den Schulbesuch
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2. THEORETISCHER HINTERGRUND: EIN GENAUERER BLICK AUF DIE BETREU UNGSFORMEN



Herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten gerieten seit dem PISA-Schock der 2000er Jahre 
erneut in den Fokus des gesellschaftlichen Diskurs

• Diskutierte Faktoren: Neben dem Zeitpunkt der Selektion ebenfalls schulart- und schulspezifische 
Angebote (Ditton, 2007)

U. a. gab es eine zunehmend kritischere Betrachtung der „defizitär und überholt“ (Wiere, 
2011a, S. 24) beschriebenen Halbtagsschule (HTS) und ihrer Zeitressourcen

• Argumente für den Ausbau der Ganztagsschule (GTS): „Das Mehr an Zeit soll helfen, Begabungen 
individuell und benachteiligte Personengruppen stärker zu fördern“ (Wiere, 2011a)

Die Verringerung herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten durch GTS gilt seit den 
2000er Jahren als eine „zentrale Erwartung" (Sauerwein et al., 2019, S. 83) an diese 

Stärkere Förderung und damit Kompensation: Eine Frage der Zeit?
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Der Forschungsstand zur kompensatorischen Wirkung der GTS ist aber bis heute noch 
limitiert

• Die frühe Bilanz speziell zum „Zusammenhang von Bildungserfolg und Herkunft mit Blick auf die 
Ganztagsschule […] [gilt als] ein noch etwas diffuses Bild“ (Züchner & Fischer, 2014, S. 361)

• Zudem gibt es noch „[…] recht wenige empirische und entsprechend differenzierte 
Untersuchungen zu den Wirkungen deutscher Ganztagsschulen auf die Kompetenzen […]“ 
(Linberg et al., 2018, S. 1207)

Eine Bestätigung der Hoffnungen einer kompensatorischen Wirkung für sozial 
benachteilige Schüler*innen bleibt bisher aus (Fischer, Kuhn & Züchner, 2011; 
Sauerwein & Heer, 2020)

Kompensationsfunktion der Ganztagsschule?
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Kompensationsfunktion der „einen“ GTS?
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Häufige Kontrastierung der beiden Angebotsformen: Gebunden  Offen

Dabei werden den beiden Angebotsformen unterschiedliche Vorteile zugeschrieben:

• Bspw. wird von einigen Autoren*innen die Etablierung einer „[n]eue[n] Lernkultur“(Böhnisch, 2019) 
eher in der offenen Angebotsform vermutet

• Dennoch wird eher die gebundene Form mit vielen möglichen Vorteilen hervorgehoben, welche aber 
noch nicht empirisch nachgewiesen wurden (Holtappels et al., 2021; Klieme et al., 2008)

• Im Falle der Kompensation gibt es wiederum explizit Bedenken, dass die gebundene Form sogar 
Ungleichheiten verstärken könnte, etwa durch eine sogenannte „Förderfalle“ (Sauerwein & Heer, 2020)



Kompensationsfunktion der „einen“ GTS?
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Grundlegende Problematik der genauen Abgrenzung der „einen“ GTS

• Die wirklichen Ganztagsspezifika sind mit den Merkmalen der von der Kultusministerkonferenz (KMK) 
bestimmten Angebotsformen „nur lose gekoppelt“ (Rauschenbach et al., 2012, S. 85)

• Die Trennline zwischen den Angebotsformen gilt schon zu Beginn der GTS-Forschung als „verwischt“ 
(Klieme et al., 2008, S. 379)

Ob es die „eine“ GTS beziehungsweise den „einen“ Vorteil durch das „Mehr an Zeit“ der 
ganztägigen schulischen Betreuung in Deutschland gibt, kann angezweifelt werden



Verstärkung der Problematik unter Einbezug weiterer Gestaltungsformen einer GTS, etwa 
verschiedene Kooperationsmuster zwischen Schule und Hort (Markert, 2011)

• Wissenschaftliche Einordnung des Hortes als Einrichtung der Jugendhilfe mit einem nicht schulisch 
ausgelegten Bildungsbegriff (Coelen, 2003; Markert, 2011)

• Elternperspektive: Der Hort wird als Alternative zur schulischen (Ganztags-)Betreuung angesehen, da 
bei der Anmeldung die Betreuung wichtiger als die fachliche Förderung eingeschätzt wird (Gängler et 
al., 2013)

 Ist die Kompensation schulischer Leistungsdefizite somit im Hort in gleicher Weise wie in 
einer schulischen Ganztagsbetreuung zu erwarten?

Kompensationsfunktion der „einen“ GTS?
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Weitere Erhöhung der Komplexität: Schulen und damit auch GTS können als Instanzen mit 
einer homogenisierenden Wirkung aber ebenso als Instanz „der sozialen Beeinflussung, die 
mit anderen Einflussquellen konkurrieren oder sie verstärken“ (Fend, 1981, S. 55), 
verstanden werden

 Könnte das „Mehr an Zeit“ in und außerhalb der institutionellen Betreuung beispielsweise 
je nach Bildungshintergrund von den Familien unterschiedlich genutzt werden?

„Einfache“ Kompensationsfunktion der „einen“ GTS?
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3. Methodisches Vorgehen
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Das Ziel der National Educational Panel Study (NEPS) besteht darin hochwertige Daten für die 
Bildungsforschung aus verschiedenen disziplinären Perspektiven bereitzustellen (Artelt & Sixt, 
2023, S. 279)

Die Längsschnittdaten ermöglichen detaillierte Studien zu Bildungsverläufen und der 
individuellen Kompetenzentwicklung (Artelt & Sixt, 2023, S. 278)

NEPS-SC2
(Kindergartenkohorte):

• Aktuell 10 Erhebungswellen, darunter 
Klasse 1 bis Klasse 4

• Informationen von 
• Schüler*innen
• Lehrkräften 
• Schulleitungen
• primären Erziehungsberechtigten 

& deren Partner 

(Blossfeld & Roßbach, 2019)



Vier Betreuungsformen anstelle einer „Minimaldefinition“ (Strietholt et al., 2015, S. 

745) 

• Halbtagsbetreuung (HTB): Halbtagsschule (HTS); zusätzliche Mittagsbetreuung 
(+MB)

• Ganztagsbetreuung (GTB): Hort; Ganztagsschule (GTS) 

Abgrenzungen zwischen den Betreuungsformen sind dabei nicht zu unterschätzen

• Der Hort bspw. gilt mit seinem zeitlichen sowie inhaltlichem Profil als explizite 
Alternative zur GTS (Alt et al., 2016)

Analysevariablen
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HTB

HTS

+ MB

GTB

Hort

GTS

Kontextvariable Betreuungsform

Bildungshintergrund …

• Höchstes Bildungszertifikat der Bezugspersonen in der 3. Erhebungswelle (K1, Elternangaben)
• 6 Kategorien: 1 HS /MS (Haupt- und Mittelschule); 2 Mittlere Reife; 3 Fg. (Fachgebundene-) Hochschulreife; 4 

Allg. HSR; 5 HS-Abschluss (FH) (Hochschulabschluss); 6 HS-Abschluss / Prom. (univ.)

Kompetenzgruppen gebildet aus Variablen …

• WLE-Mathe (Welle 3 [K1]: mag1_sc1; Welle 6 [K4]: mag4_sc1) := gewichtete Kompetenzwerte (Pohl & 
Carstensen, 2013)

Abbildung 1: Gegenüberstellung der im NEPS 
identifizierten Betreuungsformen 



Die institutionelle Betreuungszeit unterscheidet sich 

zwischen den Schüler*innen der verschiedenen 

Betreuungsformen in ihrer durchschnittlichen Dauer

• Vor allem zwischen HTS und den beiden GTB-
Formen 

• Aber ebenso zwischen den beiden HTB-Formen

Zwischen den GTB-Formen gibt es kaum zeitliche 

Unterschiede

• Ergänzende und gegen Ausreißer robuste 
Medianregressionsanalysen zeigen, dass die 
Betreuungszeiten im Hort etwas länger sind als in 
der GTS

Betreuungsformbedingte individuelle Betreuungszeit (in Std.)
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M1

Koeffizient

(Robust SE)

Konstante 22,66***

(0,11)

Betreuungsform

HTS (Referenz)
1

HTS+MB 6,35**

(0,26)

Hort 13,60**

(0,35)

GTS 13,03**

(0,32)

R² 0,51

n 4794

Anmerkungen: Referenzkategorie wechselt zwischen den Modellen M1a bis M1d
1

Die Standardfehler wurden zusätzlich für 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert
*p < .05; **p < .01; ***p < .001.

Tabelle 1: Betreuungszeiten in Abhängigkeit der angebotenen Betreuungsformen.



Betreuungsformbedingte Angebote sowie Angebotsintensitäten
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Angebotsintensität des Förderunterrichts 
für Schüler*innen mit nichtdeutscher 

Herkunft

Hort GTS

Abbildung 3: Gruppiertes Balkendiagramm zur Angebotsintensität des Förderunterrichts für 
Schüler*innen mit nichtdeutscher Herkunft 

15% 18%
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85% 82%
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HTS HTS+MB Hort GTS

Angebotsgewährleistung der 
Hausaufgabenbetreuung in den 

verschiedenen Betreuungsformen

Nicht vorhanden Vorhanden

Abbildung 2: Gruppiertes Balkendiagramm für die vier Betreuungsformen zur Angebotsgewährleistung
einer Hausaufgabenbetreuung gemäß den Schulleitungsangaben
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Zwischen den (zeitlich unterschiedlichen) Betreuungsformen sind gemäß 
Schulleitungsangaben auch die zusätzlichen Angebote unterschiedlich vorhanden

Das Angebot der Sprachförderung gilt als Exempel, dass sich spezifische Ganztagsangebote 
unterscheiden und auch inhaltliche Differenzen zwischen Hort und GTS bestehen können

Unterschiede in den Angeboten als weiteres Indiz einer notwendigen Differenzierung



4. Befunde: Homogenisierung, Kompensation & Matthäuseffekte



„Gute” Schüler*innen scheinen 
im Durchschnitt etwas weniger 
stark von der Beschulung zu 
profitieren als ihre „schlechten” 
Peers (Herrmann et al., 2021)

Absoluter Abstand verringert 
sich leicht

 Kompensationeffekt?
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SOZIALE HERKUNFT, GANZTÄGIGE BETREUUNG UND KOMPETENZENTWICKLUNG VON GRUNDSCHULKINDERN –
SIEGEL, GRÖSCHL, DITTON & SCHARENBERG

4. BEFUNDE

Kompensation oder Homogenisierung?

Abbildung 4a: Mittelwerte der Kompetenztests (unkorrigierte WLEs) in Mathematik für drei Leistungsgruppen (N = 
2831). Eigene Berechnung.



Abbildung 4b: Mittelwerte der Kompetenztests (unkorrigierte WLEs) in Mathematik für drei Leistungsgruppen (N = 2831).

Bedeutung der 
kohortenspezifischen
Positionierung im deutschen 
Schulsystem 
(„Übergangsquoten“)

Relativer Abstand verringert 
sich ebenfalls

Kompensation oder 
Homogenisierende Wirkung d. 
Schule?
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Kompensation oder Homogenisierung?
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4. BEFUNDE

Abbildung 4a: Mittelwerte der Kompetenztests (unkorrigierte WLEs) in Mathematik für drei Leistungsgruppen (N = 2831). Eigene Berechnung.

Kompensation über die Grundschulzeit

Abbildung 4b: Mittelwerte der Kompetenztests (unkorrigierte WLEs) in Mathematik für drei Leistungsgruppen (N = 2831). Eigene Berechnung.

Abbildung 5: Kompensation über die Grundschulzeit (n=2831)
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4. BEFUNDE

Abbildung 6: Homogenisierung über die Grundschulzeit (n=2831) Abbildung 5: Kompensation über die Grundschulzeit (n=2831)

Kompensation & Homogenisierung durch Beschulung



SOZIALE HERKUNFT, GANZTÄGIGE BETREUUNG UND KOMPETENZENTWICKLUNG VON GRUNDSCHULKINDERN –
SIEGEL, GRÖSCHL, DITTON & SCHARENBERG

4. BEFUNDE

Homogenisierung durch Beschulung, nach Bildungshintergrund

Abbildung 6: Homogenisierung über die Grundschulzeit (n=2831)Abbildung 7: Homogenisierung über die Grundschulzeit, mittlere Bildungsniveaus (n=2831)
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Abschluss: Mittlere Reife / Realschulabschluss - Abitur Unabhängig vom Bildungshintergrund
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4. BEFUNDE

Homogenisierung durch Beschulung, nach Bildungshintergrund

Abbildung 6: Homogenisierung über die Grundschulzeit (n=2831)

Abbildung 7: Homogenisierung über die Grundschulzeit, mittlere 
Bildungsniveaus (n=2831)Abbildung 8: Homogenisierung über die Grundschulzeit, niedrigste und höchste Bildungsniveaus (n=2831)

Abschluss: Mittlere Reife / Realschulabschluss - Abitur

Unabhängig vom Bildungshintergrund



SOZIALE HERKUNFT, GANZTÄGIGE BETREUUNG UND KOMPETENZENTWICKLUNG VON GRUNDSCHULKINDERN –
SIEGEL, GRÖSCHL, DITTON & SCHARENBERG

4. BEFUNDE

Homogenisierung & Matthäuseffekte, nach Bildungsherkunft

Abbildung 8: Homogenisierung über die Grundschulzeit, niedrigste und höchste Bildungsniveaus (n=2831)

Abbildung 9: Matthäuseffekt; mittleres Mathematikniveau (K1, W3).



„Denn wer da hat, dem wird gegeben, dass er die Fülle habe; wer aber nicht hat, 
dem wird auch das genommen, was er hat.“ (Matthäus 25,29 [Lut])

Abhängig vom Bildungshintergrund und 
Eingangsniveau 

• Unterschiede nehmen über die Grundschulzeit zu

• Leichte „homogenisierende Wirkung“  im oberen & unteren 
Drittel erkennbar

Differenzielle Matthäus-Effekte in 3 Kompetenzniveaus (K1,W3)

DIE KOMPLEXE WECHSELWIRKUNG VON SOZIALER HERKUNFT, GANZTÄGIGER BETREUUNG UND 
KOMPETENZENTWICKLUNG WÄHREND DES GRUNDSCHULBESUCHS

4. BEFUNDE

Abbildung 9: Matthäus-Effekt; mittleres Mathematikniveau (K1, W3). Eigene Darstellung.

Abbildung 11: Matthäus-Effekt; oberes  Mathematikniveau (K1, W3). 
Eigene Darstellung.

Abbildung 10: Matthäus-Effekt; unteres Mathematikniveau (K1, W3). 
Eigene Darstellung.
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4. BEFUNDE

Abbildung 12: Einfluss von SH-Dimensionen & Startniveaus auf den Kompetenzerwerb in der Grundschulzeit, lineare Regression (n=2835).

Matthäus-Effekte oder Kompensation?

Negativer Matthäus-Effekt: Wer 
nicht hat, dem wird auch noch 
genommen

• Grundschüler*innen mit niedrigem 
Bildungshintergrund verlieren über die 
Grundschulzeit an Kompetenzvorsprung

Positiver Matthäus-Effekt: Wer 
hat dem wird gegeben

• Grundschüler*innen mit hohem 
Bildungshintergrund können über die 
Grundschulzeit Kompetenzdefizite 
ausgleichen
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Homogenisierung, Matthäus- & Kompensations-Effekte in der Grundschule

Leichte Homogenisierung der mathematischen Kompetenzen 
über die Grundschulzeit

Leichte Kompensation zwischen den Kompetenzniveaus. 
Schüler*innen mit geringeren Kompetenzwerten realisieren 
einen höheren Kompetenzzuwachs

Aber: deutliche Matthäus-Effekte innerhalb der 
Kompetenzniveaus, zwischen Bildungsniveaus

Komplexe Interaktionen & Wechselwirkungen in Abhängigkeit 
vom Bildungshintergrund & der relativen 
Kompetenzentwicklung 

Nicht-Lineare Effekte des Bildungshintergrundes & des 
ökonomischen Status (HISEI) auf die Kompetenzentwicklung

DIE KOMPLEXE WECHSELWIRKUNG VON SOZIALER HERKUNFT, GANZTÄGIGER BETREUUNG UND 
KOMPETENZENTWICKLUNG WÄHREND DES GRUNDSCHULBESUCHS

4. BEFUNDE

Abbildung 13: Matthäuseffekte und Kompensation in der Grundschulzeit, lineare Regression (n=2835). 



Befunde zur Wirkung unterschiedlicher 
Betreuungsformen



1. Homogenisierung
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4. BEFUNDE

1. Stärkere Homogenisierung durch GTS

Abbildung 14: Homogenisierung in der Grundschulzeit, HTS, (n=2835). Eigene Darstellung. Abbildung 15: Homogenisierung in der Grundschulzeit, GTS, (n=2835). Eigene Darstellung.
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4. BEFUNDE

1a. Stärkere Homogenisierung durch GTS, nach Bildungshintergrund

Abbildung 16: Homogenisierung in der Grundschulzeit, HTS, unterstes und oberstes Bildungsniveau. Abbildung 15: Homogenisierung in der Grundschulzeit, HTS, mittleres Bildungsniveau.



35

SOZIALE HERKUNFT, GANZTÄGIGE BETREUUNG UND KOMPETENZENTWICKLUNG VON GRUNDSCHULKINDERN –
SIEGEL, GRÖSCHL, DITTON & SCHARENBERG

4. BEFUNDE

1. Stärkere Homogenisierung durch GTS, nach Bildungshintergrund

Abbildung 16b: Homogenisierung in der Grundschulzeit, HTS, oberstes Bildungsniveau. Abbildung 16a: Homogenisierung in der Grundschulzeit, HTS, unterstes Bildungsniveau.
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4. BEFUNDE

1. Homogenisierung durch Angebotsstruktur und Intensität? 
(Hort vs. GTS)

Abbildung 18: Homogenisierung in der Grundschulzeit, Hort. Abbildung 17: Homogenisierung in der Grundschulzeit, GTS.
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4. BEFUNDE

1. Homogenisierung durch Angebotsstruktur und Intensität? 
,nach Bildungshintergrund

Abschluss: Mittlere Reife / Realschulabschluss - Abitur

Abschluss: Univ./Prom.

Abschluss: Haupt- & Mtittelschule

Abbildung 20: Homogenisierung in der Grundschulzeit, Hort vs. GTS, mittlere Bildungsniveaus.

Abbildung 19: Homogenisierung in der Grundschulzeit, Hort vs. GTS, unterstes und oberstes Bildungsniveau.



2. Kompensation



DIE KOMPLEXE WECHSELWIRKUNG VON SOZIALER HERKUNFT, GANZTÄGIGER B ETREUUNG UND 
KOMPETENZENTWICKLUNG WÄHREND DES GRUNDSCHULBESUCHS

4. BEFUNDE

Abbildung 22: Differenzielle Wirkung Halbtag vs. schulischer Ganztag, HS/MS. Eigene Darstellung. Abbildung 21: Differenzielle Wirkung Halbtag vs. schulischer Ganztag,UNI. Eigene Darstellung.

2. Indizien für eine Kompensation oder Verstärkung durch GTS?

Wirkung Ganztag vs. Halbtag, abhängig von Bildungshintergrund (Math. Mittleres 
Drittel)

Vergleich HS vs. UNI

39
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4. BEFUNDE

2. Indizien für Kompensationseffekte durch GTS, nach Bildungshintergrund

Abbildung 23: Differenzielle Wirkung Halbtag vs. schulischer Ganztag, HS/MS vs. UNI. Mathematik Oberes 
Drittel

Abbildung 24: Differenzielle Wirkung Halbtag vs. schulischer Ganztag, HS/MS vs. UNI. Mathematik unteres 
Drittel

Mathematische Kompetenzen, unteres Drittel Mathematische Kompetenzen, oberes Drittel



3. Selektive Nutzung



Differenzielle Nutzung der 
Betreuungszeiten
• Mit höherer Bildung der Eltern werden längere 

Betreuungszeiten fast doppelt so wahrscheinlich 
(Mittagsbetreuung 1:1,9; Hort 1:2,8)

• Kein Effekt für Ganztagsschule

• Scheint unabhängig von (sozio-) ökonomischen 
Ressourcen (HISEI) und mathematischen Kompetenzen

Indiz für Bourdieus „sozial wirksamste 
Erziehungsinvestition“ (Bourdieu, 2001, 
S. 113)
• „Für die Familien ist die Übermittagsbetreuung vor allem 

dann interessant, wenn die Mütter (oder Väter) in Teilzeit 
arbeiten und die Kinder nachmittags selbst betreuen 
möchten“ (Geis-Thöne, 2020, S. 9)

3a. Selektive Nutzung
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4. BEFUNDE

Tabelle 2: Selektive Nutzung von Betreuungsformen nach Bildungshintergrund (K4, W6). Eigene Darstellung.



Differenzielle Nutzung der Betreuungsformen

• Die durchschnittlichen Mathematikkompetenzen 
der Ganztagsschüler*innen liegen in den 
höheren Bildungsgruppen unter denen der 
anderen Betreuungsformen

• Die erhoffte Kompensationswirkung 
der Ganztagsbeschulung scheint vor allem von 
höher gebildeten Eltern genutzt zu werden

Es scheinen „zum Teil deutlich 

ausgeprägte Bildungsungleichheiten nach 

sozialer Herkunft hinsichtlich der 

Partizipation an Bildungsangeboten“ (Ditton

& Maaz, 2022, S. 1093) zu bestehen
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4. BEFUNDE

Tabelle. 3: Differenzielle Nutzung von Betreuungsformen nach Bildungshintergrund
(K4, W6). Eigene Darstellung.

3b. Selektive Nutzung



5. Limitationen



Das Ausbleiben einer eindeutigen Kompensationsleistung der "einen" GTS ist ggf. auf 
methodische Argumente zurückführen

• Bspw. nicht Beachtung der Mittagsbetreuung (MB) bzw. fehlende Differenzierung GTS  Hort

Die Komplexität des Forschungsgegenstandes ist durch Datensätze wie jene des NEPS 
differenzierter aber nicht vollumfänglich abbildbar

• Wichtig: Der Besuch einer ganztägigen Betreuungsform ist nicht gleichzusetzen mit dem Besuch eines 
(förderintensiven /-orientierten sowie zeitintensiven) Ganztagschulangebots (Bos et al., 2010; Steinmann 
et al., 2019)

• Unter anderem ist die Schulebene für die gezeigten Analysen schwer zu integrieren, v. a. im 
Längsschnitt

• Selektive Missingstrukturen und Panelmortalität

(Uneinflussreiche ?) Kontextvariable Betreuungsform
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5. LIMITATIONEN



Differenzierte Analysen der ganztägigen institutionellen Betreuungsformen sind 
notwendig

Exemplarisch sind die Interaktionseffekte für Schüler*innen aus gebildeteren Familien zu 
sehen, welche scheinbar …

… die Zeit zu Hause oder weitere Förderungskontexte nutzen, um ihre Kinder zusätzlich zu  
unterstützen 

… oder mehr spezialisierte und/oder individuell geeignetere Kurse/Angebote für ihre Kinder auswählen 

„Vor dem Hintergrund einer ungeheuren Komplexität, Variabilität und Divergenz des 
‚pädagogischen Wirkstoffes Ganztagsschule‘ dürfte es schwer fallen, wenn nicht gar 

unmöglich sein, positive wie negative Ergebnisse im Bereich der erwünschten 
pädagogischen Wirkungen ausschließlich auf die Ganztagsschule zurückzuführen“ (Wiere, 

2011b, S. 36)

(Uneinflussreiche?) Kontextvariable Betreuungsform
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5. LIMITATIONEN



Matthäus-Effekte werden durch komplexe Mechanismen bedingt

• Der Bildungshintergrund sollte daher detailliert erfasst werden

• Soziale Herkunft ist mehr als nur der Bildungshintergrund

• Weitgehende Übereinstimmung zur Verwendung der „Großen 3“: Berufseinkommen; Berufsstatus & Bildungslevel (Antonoplis, 
2023; APA, 2007; OECD, 2019; U.S. Department of Education, 2012; Sirin, 2005)

• Interaktionen & nichtlineare Effekte zeigen differenzielle Wirkmechanismen der „Großen 3“, diese gilt es somit zu berücksichtigen

Die Betreuungsformen im Primarbereich sind und wirken vielfältig

• Eine „Minimaldefinition“ (Strietholt et al., 2015, S. 745) HTS vs. GTS reicht nicht aus

• Unterschiedliche (ganztägige) Betreuungsformen zeigen darüber hinaus unterschiedliche Wechselwirkungen mit der sozialen
Herkunft und der Leistungsentwicklung

Unterschiedliche Selektionseffekte in der Nutzung von Betreuungsangeboten erhöhen die 
Komplexität zusätzlich

In aller Kürze:
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6. TAKE-HOME-MESSAGE



6. Take-Home-Message



Take Home Message  
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6. TAKE-HOME-MESSAGE

„Wer gut ist, wird noch mehr gefördert, wer schlecht ist, fällt immer mehr zurück" (Fend, 
1981, S. 93)

Wer (sehr) gut ist, wird nicht weiter gefördert [vor allem wenn man einen niedrigen 
Bildungshintergrund hat]

Wer schlecht ist, kann kaum aufholen [es sei denn man hat einen hohen 
Bildungshintergrund]

Ob jemand (bei Schuleintritt) gut oder schlecht ist, korreliert ebenfalls mit dem 
Bildungshintergrund

Ob jemand aufgrund des Besuchs einer ganztägigen Betreuungsform aufholt, kann 
abhängig von anderen Faktoren wie dem Bildungshintergrund sein
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Diskussionsmaterial



Take Home Message: Komplexität der cumulative advantages
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6. TAKE-HOME-MESSAGE

"Gegenwärtig jedoch – so können die dargelegten Befunde pointiert 
zusammengefasst werden – stellt Ganztagsschule, entgegen der 

politischen Verlautbarungen, zumindest primär kein Instrument dar, um 
zu einer Leistungssteigerung der Schüler*innen beizutragen sowie 

bildungsbezogene Ungerechtigkeiten zu reduzieren, sondern 
gewährleistet vornehmlich eine bessere Vereinbarkeit von Familie und 

Beruf für Angehörige der Mittel und Oberschicht" (Sauerwein et al., 2019, 
S. 92)

Was wären die Folgen einer sozialbedingten Zeitentlastung?

Wofür werden geschaffene Zeitvorteile genutzt?



Imputation

• Häufig verwendet und teilweise als „state of the art“-Verfahren im Umgang mit Missings empfohlen

• Bewährtes Verfahren: starke mathematische Fundierung; einfache Anwendung

• Setzt Wissen über die „wahre“ (multivariate) Dichtefunktion apriorie voraus

• Erzeugt keinen Gewinn an Informationen, sondern lediglich eine Erhöhung der Streuung

• Die tatsächliche Anzahl informativer Fälle wird unsichtbar (Informationsgehalt der Schätzungen)

Gewichtung

• Voraussetzungsreiche und kaum prüfbare Populationsmodelle dienen als Grundlage für Analysegewichte

• Schwierige Anwendung & Gültigkeit in Teilstichproben

• Teilweise enormes Gewicht / Einfluss weniger tatsächlicher Datenpunkte in der Gesamt-Schätzung

(Mikro-)ökonometrische Diagnosen und Analyse-Modelle

• Wenig verbreitet in den empirischen Bildungswissenschaften

• Kleinteilige und komplexe statistische Anwendung

• Keine zusätzlichen Populationsmodelle oder andere (apriori) Annahmen nötig

• Hoher Erkenntnisgewinn durch detaillierte Analyse  → Vertiefter Einblick in theoretische Mechanismen & Datenstruktur

• Ausschöpfen des Informationsgehaltes

Zum Umgang mit Missing Data
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Fehlende Angaben zur Schulart: HS/MS 60%, Realschule 47%, Uni 30%

Fehlende Angaben zur Klassenstufe:  HS/MS 45%, Realschule 31%, Uni 12%

Zusätzliche strukturelle & institutionelle Verzerrungen: 

• Das Nicht-Erreichen der 4. Klasse in 4 Grundschuljahren ist ebenfalls abhängig vom Bildungshintergrund:
HS/MS 8%, Realschule 3,5%, Uni 1,8%

• Das „Sitzenbleiberisiko" ist in der untersten Bildungsschicht fast 5x höher, als in der obersten:
HS/MS 1:12; Uni 1:55

Kumuliertes Ausfallrisiko: HS/MS 83% , Realschule 70%, UNI 54%; Odds-Ratio 1:4,38 („Ausfallrisiko” HS/MS vs. Uni)

Resultat: Teilweise sehr kleine Teilstichproben in differenzierten Betreuungsformen & Bildungskategorien

Selektive Missingstruktur & Panelmortalität
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5. LIMITATIONEN

Tabelle 4: Ausfallrisiko nach Bildungshintergrund. Eigene Darstellung. Tabelle 5: Gültige Fälle, relative & absolute Häufigkeiten nach Bildungshintergrund. Eigene Darstellung.



Fehlende Elternangaben (Betreuungsform; Klassenstufe) & gemessene 
mathematische Kompetenzen
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5. LIMITATIONEN

Abbildung 25: Mathematische Kompetenzen, abhängig von gültigen Fällen, nach Bildungshintergrund.
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Leichte Kompensation zwischen den Kompetenzniveaus feststellbar

Deutliche Matthäus-Effekte innerhalb der Kompetenzniveaus, zwischen 
Bildungsniveaus

Komplexe Interaktionen & Wechselwirkungen in Abhängigkeit vom 
Bildungshintergrund & der relativen Kompetenzentwicklung 

Nicht-Lineare Effekte des Bildungshintergrundes & des ökonomischen  
Status (HISEI) auf die Kompetenzentwicklung
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4. BEFUNDE

Tabelle 1: Einfluss von SH-Dimensionen & Startniveau auf den Kompetenzerwerb, Nichtparametrische Regression. Eigene Berechnung.

Abbildung 9: Einfluss von SH-Dimensionen & Startniveaus auf den 
Kompetenzerwerb, lineare Regression. Eigene Darstellung.

Matthäus-Effekte oder Kompensation?
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4. BEFUNDE



Zum Umgang mit Missing Data: (Mikro-)ökonometrische Diagnosen
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Zum Umgang mit Missing Data: (Mikro-)ökonometrische Diagnosen
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Zum Umgang mit Missing Data: (Mikro-)ökonometrische Diagnosen
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Matthäus-Effekte: Differenzierte Analyse (robuste OLS-Regression, mit
Interaktionseffekten
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DISKUSSIONSMATERIAL



Schulen als Instanzen „der sozialen Beeinflussung, die mit anderen Einflussquellen 
konkurrieren oder sie verstärken“ (Fend, 1981, S. 55)

Verknüpfung schulische Kompensation & Ganztagsschule (GTS)

• GTS seit Jahren sowohl in wissenschaftlichen als auch gesellschaftlichen Diskussionen und nun verstärkt 
aufgrund des kommenden Rechtsanspruchs (Kielblock, Arnoldt, Fischer, Gaiser & Holtappels, 2021).

• Diskurs um Zeit und Kritik an reduziertes lineares Verhältnis in GTS-Forschung

• Gemäß dem Gedanken mehr (schulische) Zeit gleich mehr Lernerfolg, als nicht zielführend bewertet (Holtappels et 
al., 2010; Steinmann et al., 2019)

Ebenso wichtig erscheinen jedoch die Qualität und Intensität dort stattfindender Aktivitäten 
und Interaktionen (Bourdieu, 1983; Coleman, 1988; Steinmann et al., 2019)

Fokussierung auf ganztägige Betreuungsformen
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2. THEORETISCHER HINTERGRUND: EIN GENAUERER BLICK AUF DIE FOKUSSIERTEN BETREUUNGSFORMEN



„Ziel unseres Beitrags ist daher, den in hierzu bislang vorliegenden 
Forschungsarbeiten reduzierten Fokus auf rein zeitliche und linear angenommene 
Kompensationseffekte von Beschulungs- bzw.  Betreuungsangeboten (Bos et al., 

2010; Steinmann et al., 2019) auf die Kompetenzentwicklung von Schüler:innen um 
Aspekte der Betreuungsqualität und 

-intensität zu erweitern.“
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„Die geschilderten Befunde vermitteln den Eindruck, dass die Schulen in ihrer 
Entwicklungsarbeit bezüglich des Ganztagsangebotes bereits ein gutes Stück 

zurückgelegt haben. Vor dem Hintergrund der zu Teilnahme und 
Teilnahmeintensität geschilderten Fakten stellt sich aber durchaus die Frage, 

inwieweit das hinsichtlich Umfang und inhaltlicher Breite bereits sehr ansehnliche 
schulische Angebot jene Wirkung auf die Gesamtheit der Schüler*innenpopulation 
in Deutschland entfalten kann, die man sich gesellschaftlich und bildungspolitisch 

von ihm erhofft.“ (Rollett et al., 2020, S. 1519)
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Kompensationsfunktion der GTS für weitere Subgruppen

• Mit Blick auf erhoffte kompensatorische Effekte einer Ganztagsbetreuung werden zu den „benachteiligten 
Schülergruppen" nicht nur jene Familien gezählt, welche als „bildungsfern" oder „sozioökonomisch 
schwach" gelten, sondern ebenso Familien welche, eine Migrationserfahrung vorweisen können (Lossen
et al., 2016, S. 763)

GTS mit vielfältigeren Wirkmechanismen abseits der Matheleistung

• „Verstärkungen und Verfestigungen des Habitus durch die Bildungsinstitution" (Kramer & Helsper, 2011, 
S. 115)

• Soziale und motivationale Konstrukte betrachtet um den bisherigen Leistungsfokus der GTS-Forschung zu 
erweitern (Wiere, 2011b), v.a. für Grundschule mit „vielschichtiger gewordenen Funktionen„ 
(Furthmüller, 2019, S. 488)

Ausblick zur GTS-Forschung
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