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1 Renaissance der Ganztagsschule

»Nach der Veroffentlichung der [PISA-]Ergebnisse am 4. Dezember 2001 war auch in der
Bildungspolitik, der Bildungsverwaltung sowie in der Erziehungswissenschaft kaum noch

etwas so, wie es vorher gewesen ist.“ (Hanschmann, 2017, S.2)

Die P1sA-Studie im Jahre 2001 gilt bis heute als Zasur in der gesellschaftlichen Debatte
um Bildung. Bis zu dem von Hanschmann genannten Datum im Jahr 2001 hitte wahr-
scheinlich niemand vorhersehen konnen, dass die Ergebnisse einer Untersuchung zur
Schulleistung eine so bedeutende Rolle in der Gesellschaft einnehmen wiirden. Der
durch die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie angestoflene und in
den Medien spiter etikettierte ,,PISA-Schock® (Hanschmann, 2017, S.1) beférderte
sodann eine breite 6ffentliche Diskussion iiber die Qualitit des deutschen Bildungs-
wesens (Vogel, 2019). Dariiber hinaus zeigten sich eine stirkere Akzeptanz sowie ein
gestiegenes Interesse an der empirischen Bildungsforschung, insbesondere unter dem
Blickwinkel der Realisierung zukiinftiger Reformprojekte. Zu diesen Projekten z&hl-
ten in den 2000er Jahren der Ausbau von Sprachférderprogrammen im Vorschul-
bereich, die Einfithrung sogenannter Bildungsstandards oder erste Modellversuche
der schulischen Ganztagsbetreuung (Vogel, 2019). Diese Reformmafinahmen werden
neben weiteren als wesentliche Indizien fiir einen angestoflenen Paradigmenwechsel
im deutschen Schulwesen angesehen (Hanschmann, 2017). Ferner ist seit der ersten
pISA-Studie der Thematik der sozialbedingten Bildungsungleichheiten in Deutschland
zunehmend offentliche Beachtung geschenkt worden (Brake & Biichner, 2012; Kramer
& Helsper, 2011). Dass der sozialbedingte Bildungserfolg und die daraus abgeleiteten
Verbesserungspotenziale des deutschen Schulsystems die bildungspolitische Diskus-
sion bis heute prégen, zeigt die anhaltende Kritik an einer verbreiteten Bildungsarmut
in Deutschland, die sowohl von der empirischen Bildungsforschung als auch von den
Beschiiftigten der Bildungsinstitutionen geduf3ert wird (Schaller, 2020). Da sozialbe-
dingte Bildungsungleichheiten somit von Seiten der Praxis beklagt, aber ebenso von
Seiten der Wissenschaft wiederholt benannt werden, wird dieser Diskurs schon friih als
»Dauerbrenner der Bildungsforschung® (Becker, 2000, S. 450) betitelt. Auch in aktuellen
Studien bleibt dieses Thema relevant. Exemplarisch ist neben PISA der 1QB-Bildungs-
trend zu nennen, welcher die ,,Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards*
(Prien, 2022, S.9), eine der MafSinahmen welche als Antwort auf den PISA-Schock ein-
gefithrt wurde (Hanschmann, 2017), zum Ziel hat. In diesem regelmifiig erscheinenden
Bericht zeichnen sich seit Jahren ungiinstige Entwicklungen der deutschen Grund-
schiilerInnen, besonders fiir sozial benachteiligte Kinder, ab (Stanat et al., 2022, S. 281).
Als ein fiir das deutsche Bildungssystem tiberaus einschneidendes bildungspolitisches
Projekt gilt neben den Bildungsstandards die Einfithrung beziehungsweise der Ausbau
der Ganztagsschulen (kurz: GTS). Dieses Projekt war von vornherein nicht nur zeit-
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lich, sondern ebenso konzeptuell mit dem P1SA-Schock und dem erkennbaren Wunsch
nach einem grundlegenden Umbau des Schulsystems verkniipft (Gudjons, 2008; Han-
schmann, 2017). Seither wird die GTS in vielen Beitragen als eine geeignete Moglichkeit
zur substanziellen Verbesserung schulischen Lernens sowie zur Bekdmpfung sozialbe-
dingter Leistungsentwicklung benannt (Schaller, 2020). Doch warum nimmt speziell
das Konzept der GTS seit dem PISA-Schock eine solch prigende Rolle im Diskurs um
das Bildungssystem ein? Eine Antwort darauf ist der Wunsch nach einer Reform des
bis dahin traditionell halbtigigen Schulsystems. Somit gilt speziell die Erweiterung der
institutionell arrangierten Zeit von Kindern und Jugendlichen im deutschen Bildungs-
system als entscheidend (Wiere, 2011a). Dieser Aspekt lenkt nicht nur die Aufmerksam-
keit auf die Frage, wie SchiilerInnen bessere Leistungen in der Schule erzielen konnen,
sondern vielmehr darauf, wie die Institution Schule und der Schulalltag gestaltet sein
miissen, um dies zu erméglichen. Im Verlauf dieser Arbeit wird daher untersucht, wie
die GTS nicht nur als Losung fiir sozialbedingte Bildungsunterschiede, sondern auch
als Antwort auf zahlreiche weitere Herausforderungen des Bildungssystems und der
Gesellschaft angesehen werden kann. Letztlich sollte deutlich geworden sein, wie die
schockierenden Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung speziell die schulische
Betreuung von Kindern und Jugendlichen in den Fokus gesellschaftlicher Diskussio-
nen riickten. Zusitzlich fithrten die seit den 2000er Jahren populéren internationalen
sowie nationalen Vergleichsstudien zu einem erhéhten gesellschaftlichen Interesse an
der Gestaltung des Schulsystems und betonten dariiber hinaus den dringenden Hand-
lungsbedarf der politisch Verantwortlichen (Schaller, 2020). Doch trotz dieses Hand-
lungsbedarfs, welchem zum Teil bereits durch Reformbemiithungen wie den Bildungs-
standards oder den Ausbau der GTS im Laufe der 2000er Jahre Rechnung getragen
wurde, scheint das Schulsystem bis heute den gesellschaftlichen Anforderungen nicht
vollends gerecht zu werden. Dies wird umso deutlicher, sobald aktuelle gesellschaftliche
Modernisierungsprozesse mit in die Betrachtung einbezogen werden.

1.1 Die Ganztagsschule im Kontext aktueller
Modernisierungsprozesse

Betrachtet man den Diskurs um das deutsche Bildungssystem, zeigen sich neben anhal-
tenden Forderungen nach Reformen auch Verdnderungen. In einigen Beitragen wird
der Teilbereich des Schulsystems seit Jahren daher als ,,[...] riickstdndig — und zugleich
enorm anpassungs- und wandlungsfahig“ (Gudjons, 2008, S. 265) beschrieben. Diesem
Widerspruch liegt zugrunde, dass das Bildungssystem notwendigerweise permanent auf
komplexe gesellschaftliche Entwicklungen reagieren muss. Aktuelle Veréffentlichungen
der Bildungsberichterstattung konnen dabei helfen, die Diskussionen iiber Reformen
und die gesellschaftlichen Entwicklungen in Verbindung zu setzen. Unter anderem
werden derzeit im Nationalen Bildungsbericht Anderungen der Familiensituation und
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die sich daraus ergebende Nachfrage nach institutioneller Betreuung diskutiert (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Der Wandel der Familie hat dabei nicht
nur Einfluss auf die zeitliche Verdnderung der individuellen Eltern-Kind-Beziehung,
sondern ebenso auf das gesellschaftliche Verhaltnis von familidrer zu institutioneller
Erziehung. Weiterhin lohnt sich der Blick anhand des Bildungsberichts auf die langfris-
tige Entwicklung der Anzahl an SchiilerInnen, welche fiir das Schulsystem und dessen
Ausbau eine entscheidende Kennzahl darstellen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020). Wurden vor knapp 10 Jahren noch riickldufige Zahlen von SchiilerInnen
berichtet und durch einige AutorenInnen aufgrund dessen die Rentabilitat des diffe-
renzierten Schulsystems hinterfragt (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2010), zeigen sich
gegenwartig andere Einschétzungen. Das aktuelle Aufkommen an SchiilerInnen steigt
etwa aufgrund einer inzwischen erneut erhohten Geburtenrate sowie Migrationsbe-
wegungen und lenkt dadurch die gesellschaftliche Diskussion auf vormals ungeahnte
Herausforderungen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Demzufolge
wird der Diskurs um das deutsche Schulsystem sowohl von demographischen und
sozialen als auch von bildungspolitischen Faktoren beeinflusst. Dariiber hinaus darf
der Dauerbrenner der Bildungsforschung im aktuellen Bildungsmonitoring nicht ver-
gessen werden. Noch im ersten PISA-Bericht Anfang der 2000er Jahre waren die deut-
schen AutorenInnen anfinglich ,iiberrascht, wie stark solche sozialen Faktoren [wie
die familidre Herkunft] die Leistungen der Heranwachsenden beeinflussen® (Tillmann
& Meier, 2001, S.504). Seitdem sind solche sozialbedingten Leistungsunterschiede wie-
derholt in den P1SA-Berichten dokumentiert worden (Weis et al., 2019), wodurch die
fortwihrende Bestatigung dieses Dauerbrenners weniger tiberraschend erscheint. Die
in den letzten Jahrzehnten angestofSenen Reformprojekte scheinen also nicht alle Her-
ausforderungen bearbeitet zu haben. Einige ForscherInnen kritisieren hingegen, dass
durch den P1sA-Schock und dessen mediale Aufbereitung das Bildungssystem eher in
~Verruf“ (Schaller, 2020, S.237) gebracht wurde. Trotz der Kritik an der p1sA-Studie und
der eingeschrinkten Perspektive des PISA-Schocks kann zumindest festgestellt werden,
dass durch den daran anschlieffenden medialen Diskurs die Schulstruktur verstirkt in
den Blick der politisch Verantwortlichen geriet. Erst durch den mit PISA verbundenen
Diskurs wurde friih erkannt, dass Reformen im Schulsystem als notwendig betrachtet
werden konnen. Dieser Diskurs trug somit nicht nur zur Intensivierung der bildungs-
politischen Debatte bei, sondern auch zur Bekdmpfung herkunftsbedingter Bildungs-
ungleichheiten (Schaller, 2020). Die politisch forcierte Umgestaltung, unter anderem
durch den Ausbau der GTS, spiegelt sich seitdem ebenso in der aktuellen Bildungsbe-
richterstattung wider. Beispielhaft nimmt der Zeitaufwand schulischer Bildung einen
Schwerpunkt in aktuellen Bildungsberichten ein (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Weiterhin wird in diesem Bericht betont, dass sowohl Veranderungen
hinsichtlich des typischen Besuchs bestimmter Schulformen einerseits als auch der
Besuch unterschiedlicher Betreuungsformen andererseits neue entscheidende Beob-
achtungsaspekte darstellen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). In der
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Betrachtung der regelmifligen Zeitinvestitionen in Form der wochentlichen Bildungs-
zeit zeigt sich daher bei SchiilerInnen ein gewisser Trend zur grundlegenden Ausdeh-
nung der in Institutionen verbrachten Zeit. Dies bedeutet, dass die Verdnderungen
der schulstrukturellen Bedingungen nicht nur abstrakt in der Schultheorie oder in der
Politik diskutiert werden, sondern sich bereits im Alltag der Kinder und Jugendlichen
abbilden lassen. ODb sich die Verlangerung der schulischen Zeit aufgrund bildungs-
politischen Handlungsdrucks in Folge schockierender empirischer Ergebnisse oder
aufgrund komplexer gesellschaftlicher Wandlungen ergab, kann hingegen nicht kausal
geklart werden. Vielmehr verdeutlichen die angefiihrten Entwicklungen in der Gesell-
schaft und im Bildungs- und Schulsystem, wie komplex der Diskurs um den Ausbau
der GTS ist. Vor allem wird aber ersichtlich, dass derzeitige schulstrukturelle Verande-
rungen besonders unter einem zeitlichen Aspekt diskutiert werden.

1.2 Das Mehr an Zeit als Antwort auf vielfaltige
Herausforderungen

Der Anfang des 21. Jahrhunderts erhoftte Anstoff zum Wandel im Bildungssystem kann
durch eine Vielfalt an Reaktionen und Reformen der einzelnen Bundeslander, wie eben
dem geplanten Ausbau der GTS, gesehen werden (Textor, 2009). Fiir den vorangetriebe-
nen Ausbau wurde neben vielen anderen Griinden auch die soeben vorgestellte Erwar-
tung des Ausgleichs sozialbedingter Leistungsunterschiede bei SchiilerInnen angefiihrt.
In der langjéhrigen Erforschung der GTS wird die Kompensation solcher Unterschiede,
also insbesondere die gezielte Forderung von benachteiligten SchiilerInnen, als eines
der Hauptziele des Ausbaus angefiihrt (Lossen, Holtappels, Osadnik & Tillmann, 2021;
Ziichner & Fischer, 2014). Auch aufgrund einer solchen kompensatorischen Wirkung
von GTS und der Vielfalt an weiteren ,,Hoffnungen und Erwartungen® (Strietholt, Mani-
tius, Berkemeyer & Bos, 2015, S.740), wurde der Ausbau dieser schulischen Organisa-
tionsform seit den 2000er Jahren politisch stark forciert. Der Ausbau wurde sodann
durch Finanzmittel des Bundes in Form des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung
und Betreuung® (kurz: 1ZBB) vorangetrieben (Linberg, Struck & Baumer, 2018; Los-
sen et al., 2021; Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett & Hannemann, 2016). Das bun-
despolitisch initiierte Bildungsprogramm 1zBB galt bis dato als das finanziell grofite
seiner Art und wurde sogar durch eine Marketingkampagne begleitet (Wiere, 2011a).
Dass speziell dieses Reformprojekt als Losung fiir zentrale Probleme des deutschen
Bildungssystems dient, wird in aktuelleren Beitrdgen auf ein bestimmtes Charakteris-
tikum dieser Betreuungsform zuriickgefiihrt:
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,Ganztagsschulen wird ein besonderes Potenzial zugeschrieben, das ,Mehr an Zeit* dahin-
gehend zu nutzen, die Lernarrangements auf die individuellen Voraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler abzustimmen.* (Kielblock, Arnoldt, Fischer, Gaiser & Holtappels,
2021a, S.13)

Wie Kielblock et al. (2021a) betonen, scheint die GTS vor allem aufgrund des distinktiven
Charakteristikums des ,,Mehrs an Zeit“ ein ,,besonderes Potenzial“ zu bieten. Demzu-
folge ermdglicht ein grof3eres Zeitvolumen eine individuelle und intensivere Férderung
von SchiilerInnen, welche allen voran eine bessere (Leistungs-)Entwicklung der Schiiler-
Innen mit sich bringen sollte. Eine solch zeitlich intensivere individuelle Férderung bil-
det dagegen nur eine von zahlreichen Hoffnungen ab. Daneben gilt die GTS heutzutage
als Notwendigkeit, um den gestiegenen Anspriichen an die soziale Infrastruktur, der
Stiarkung der sozialerzieherischen Funktion der Schule oder der geforderten Entwick-
lung einer neuen schulischen Lernkultur gerecht zu werden (Héhmann, Holtappels &
Schnetzer, 2004). So vielfiltig die Hoffnungen an diese Betreuungsform sind und im
Laufe der Zeit in unterschiedlichem Mafe priorisiert wurden, so vielfiltig zeigt sich
der Gegenstand der GTS selbst. Schon in der ersten durch die Kultusministerkonferenz
(kurz: KMK) (2006) erarbeiteten formalen Bestimmung finden sich drei Angebotsfor-
men. Wie in diesem Buch spiter ausgefiihrt werden wird (siehe Kapitel 3 ,,Die Bestim-
mung der schulischen Ganztagsbetreuung®), zeigen sich die unterschiedlichen Hoffnun-
gen an die ganztagige Betreuung auflerdem abhangig von der jeweiligen Angebotsform.
Zudem wird erarbeitet, dass ein Blick in die empirischen Daten der ersten grof3 ange-
legten Erhebungen zu diesem Forschungsgegenstand, die ,,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen® (kurz: StEG), zeigt, dass eine simple Gegentiberstellung der verschie-
denen Formen der GTS sich als tiberaus schwierig gestaltet (Klieme, Holtappels, Rau-
schenbach & Stecher, 2008). Interessant ist zudem, dass in theoretischen Diskussionen
der Fokus auf die Formen schulischer ganztéigiger Betreuung gelegt wird, also Schulen,
die primdr der KMK-Definition einer GTS entsprechen. Die schon vor dem Anfang der
2000er Jahre vorhandenen auflerschulischen ganztigigen Betreuungsmaoglichkeiten im
Bildungssystem, allen voran die in manchen Bundeslindern traditionelle Hortbetreu-
ung, finden so nur bedingt Beachtung. Und dies, obwohl eine gewisse Problematik in
der Abgrenzung zwischen den schulischen und anderen ganztigigen Betreuungsformen
erkannt werden kann (Hohmann et al., 2004; Markert, 2011). Das Feld der institutio-
nellen Betreuung in verschiedenen Betreuungsformen gestaltet sich demgemaf3 hochst
komplex. Sollte man sich daher mit Blick auf den durch den p1sa-Schock und aktuelle
Entwicklungen des Bildungssystems ausgelosten Ausbau der vielversprechenden ganz-
tagigen Betreuung eindeutige Losungen erhoffen, wird man daher vermutlich enttduscht
werden. Ob es die eine Form beziehungsweise den einen Vorteil durch das Mehr an Zeit
der ganztigigen schulischen Betreuung in Deutschland gibt, kann also angezweifelt wer-
den. Dies mag zunidchst tiberraschen, wenn man bedenkt, dass die GTS seit mehreren
Jahrzehnten einen wesentlichen Bestandteil des modernen Bildungsdiskurses darstellt.
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1.3 Das zyklische Auftreten der Ganztagsschule

Bereits 1968 begriindete der Deutsche Bildungsrat die Einfithrung von Schulversuchen
mit GTS durch verdnderte Bildungsaufgaben sowie eine Verbesserung der Chancen-
gleichheit im deutschen Bildungssystem (Hohmann et al., 2004). Dementsprechend
haben bereits Jahrzehnte vor dem finanzstarken Forderprogramm 1zZBB entscheidende
Gremien der Politikberatung die Vorteile der GTS herausgearbeitet (Wiere, 2011a).
Allen voran empfahl der Deutsche Bildungsrat (1968) im Zuge mehrerer Uberlegungen
zur schulischen Strukturreform Ende der 1960er Jahre explizit die Einrichtung einer
fiir spatere Analysen ausreichenden Anzahl von GTS. Demnach wurde die GTS damals
wie heute als relevant fiir die potenzielle Bewaltigung verschiedener padagogischer und
gesellschaftlicher Herausforderungen angesehen. Ein genauerer Blick auf die im Laufe
der Jahre postulierten Ziele der Einfiihrung der GTS verrit, dass die zeitgeschichtlich
unterschiedlich bedingten Hoffnungen fiir die Reform nicht weit divergieren. Einzelne
Begriindungen aus den 1960er-Jahren wurden wihrend des Ausbaus der GTS in den
2000er-Jahren als bestehend oder, analog zu gesellschaftlichen Entwicklungen, sogar
verstirkt festgestellt (Hohmann et al., 2004). Interessant ist, dass die Kompensation
sozialbedingter Bildungsungleichheiten bereits in der Argumentation des Deutschen
Bildungsrates mit zusétzlichen zeitlichen Erweiterungen und mit neuen schulischen
Aufgaben verkniipft wurde (Wiere, 2011a). Hierunter zahlen neben der inhaltlichen Dif-
ferenzierung des Unterrichts ebenso die Entwicklung neuer Arbeitsformen oder die
soziale Durchmischung der Schiilerschaft. Die GTS hat also seit geraumer Zeit einen
pragenden Einfluss auf den Diskurs iiber alternative Gestaltungsmoglichkeiten des
Bildungssystems. Dementsprechend beschreiben Hohmann et al. (2004), wie seit der
Nachkriegszeit die Diskussion um die Einfithrung von GTS ,,in gewissen Abstinden
fiir die Bildungslandschaft immer wieder neu belebt (S.253) wurde. Das Aufleben in
der Moderne hat seinen Ursprung im durch das 1zBB geforderten Aus- und Aufbau
der GTS und wurde vornehmlich durch das Forum Bildung ideell fundiert. Dieses Gre-
mium adressierte Anfang des 21. Jahrhunderts die Notwendigkeit unterschiedlicher
Reformen, wie die Verbesserung der frithkindlichen Bildung in Kindertageseinrichtun-
gen sowie den Ausbau der individuellen Férderung durch GTS. Weiterhin betonte das
Forum Bildung (2001) die Relevanz der wissenschaftlichen Begleitung der angestofie-
nen Reformen. Obwohl es in den 2000er Jahren so schien, dass die GTS wie zu Zeiten
des Bildungsrates erneut in den Vordergrund des gesellschaftlichen und wissenschaft-
lichen Diskurses riickte, zeigte sich relativ bald eine gewisse Trendwende. Gemessen
an der Publikationsdichte zu diesem Thema zeigte sich, dass die wissenschaftliche Auf-
merksamkeit, die zu Beginn der 2000er Jahre ihren vorldufigen Hohepunkt erreichte,
bereits ab den 2010er Jahren wieder abnahm (Wiere, 2011a). Diese Entwicklung offen-
bart sich ebenso im medialen Diskurs. Einige PolitikerInnen vollzogen eine gewisse
Kehrtwende und erkannten bereits 2013 keine zwingende Handlungsnotwendigkeit in
diesem einst von der Bundespolitik stark geforderten Projekt (Dowideit, 2013). Das
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Abschwichen der Diskussion mag wohl durch die frithen Ergebnisse der wissenschaft-
lichen Begleitung und fiir einzelne Aspekte, wie der fachlichen Férderung, ,erniich-
ternd[e]“ (N. Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast, 2016, S. 790) Bilanz begriindet sein.
Da Debatten dieses Gegenstandes zusammenfassend ebenso rasch abklingen, wie sie
gekommen sind, kann man insofern von einem ,,zyklischen“ (Wiere, 20114, S.21) Auf-
treten des Diskussionsgegenstandes sprechen. Nach der Abschwichung in den 2010er
Jahren kénnte man aufgrund der vorgestellten gesellschaftlichen Entwicklungen sowie
neuerer politischer Bemithungen dariiber hinaus vermuten, dass das Thema nun einem
weiteren Zyklus der Aufmerksamkeit entgegengeht.

1.4 Rekordinvestitionen und die Renaissance
der Ganztagsschule

Betrachtet man die politische Diskussion der letzten Jahre, wird deutlich, dass die
GTS und insbesondere ihr Ausbau seit einiger Zeit und bis heute im Mittelpunkt des
gesellschaftlichen Diskurses stehen. So werden gegen Ende der 2010er Jahre in dem
Koalitionsvertrag von CDU, CSU und SPD (2018) milliardenschwere Investitionen ,,auf
Rekordniveau® (S.11) fiir den Ausbau von ganztigigen Betreuungsangeboten verspro-
chen. Die Beschreibung als rekordverdéchtig verweist zwar auf die steigende Relevanz
der Thematik, wirkt bei genauerer Betrachtung aber nicht mehr so beeindruckend.
Andere in diesem Vertrag postulierte Bildungsinvestitionen, wie jene zur Digitalisie-
rung im Schulbereich, weisen gemessen am Investitionsvolumen einen héheren Stel-
lenwert auf (CDU et al., 2018). Die Einschétzung als potenziell rekordverdéchtige Inves-
tition von zwei Milliarden Euro wirkt weiterhin fragwiirdig, wenn sie mit fritheren
bundespolitischen Férderprogrammen wie dem 1ZBB zu Beginn der 2000er Jahre ver-
glichen wird. In der damaligen Vereinbarung verpflichtete sich die Bundesregierung in
einem dhnlich langen Zeitraum mit vier Milliarden Euro, doppelt so viel Finanzmittel
fiir den Ausbau der GTS bereitzustellen (Bundesministerin fiir Bildung und Forschung
(BMBE), 2003). Zwischen dem Versprechen eines Koalitionsvertrags und den tatsich-
lich aufgewandten staatlichen Investitionen kann durchaus eine grofSe Liicke bestehen.
Jedoch wird bereits in solchen politischen Zuschreibungen deutlich, inwieweit einzelne
Reformen zumindest auf bundespolitischer Ebene priorisiert werden. Von noch grof3e-
rer Bedeutung fiir die Bemithungen um eine Reform des deutschen Bildungssystems ist
wohl der im Koalitionsvertrag festgehaltene Rechtsanspruch auf einen Ganztagsbetreu-
ungsplatz. Dem Vertrag zufolge sollen bis 2025 die Angebote der GTS so weit ausgebaut
werden, dass eine ganztigige Betreuung fiir alle SchiilerInnen im Grundschulalter per
Rechtsanspruch erfiillt werden kann (CDU et al., 2018). In dem Koalitionsvertrag der
Folgeregierung Anfang der 2020er findet sich die GTS wiederum weniger priorisiert,
da keine konkret bezifferten zusitzlichen Finanzleistungen des Bundes identifiziert
werden konnen (Sozialdemokratische Partei Deutschlands (SPD), BUNDNIS 90 / DIE
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GRUNEN & Freie Demokratische Partei (FDP), 2021). Daneben zeigen andere politische

Beitrage, wie die GTS die derzeitige gesellschaftliche Diskussion mitbestimmt. Schlief3-
lich wird neben der stirkeren Fokussierung im Bildungsmonitoring sowie der politi-
schen Vorbereitung auf einen Rechtsanspruch in den letzten Jahren beobachtet, dass

das ,Ganztagsthema erneut intensiv behandelt” (Kielblock, Arnoldt, Fischer, Gaiser &
Holtappels, 2021b, S.5) wird. Man kénnte gegenwirtig also von einer Renaissance der
Thematik sprechen. In dieser ist zu erkennen, dass die GTS wesentlich differenzierter
betrachtet werden sollte und eine Geschichte bietet, welche durch verschiedene Phasen,
Entwicklungen und Kontexte geprégt ist. Ein Beispiel dafiir ist die Betreuungsfunktion

der GTS, die im Kontext des aktuell gestiegenen Anspruchs auf eine bessere Vereinbar-
keit von Familie und Beruf diskutiert werden kann.

1.5 Stellenwert der Betreuungsfunktion im Diskurs
um die Ganztagsschule

Neben der Gestaltung eines leistungsfahigeren Bildungssystems riickte in den letzten
Jahren zunehmend die Schaffung familienfreundlicher Strukturen in den Mittelpunkt
der politischen Begriindung fiir den Ausbau der GTS (Wiere, 2011a). Allem Anschein
nach wird die in der Institution Schule verbrachte Zeit nicht mehr primar als die fiir
Kinder (lern-)foérderliche Zeit verstanden. Vielmehr macht es den Anschein, dass die
erweiterte Betreuungszeit der Kinder als fiir die Eltern von Kindern befreite Zeit ange-
sehen wird, welche sodann fiir weitere Familienaufgaben oder die eigene Berufstatig-
keit genutzt werden kann. Folglich bestimmen familienpolitische und arbeitsmarkt-
orientierte Argumentationen die Begriindung zum forcierten Ausbau der GTS. Damit
einhergehend ist speziell in der gegenwirtigen Debatte die Bedeutung der ,,Betreu-
ungsfunktion von Ganztagsschule[n]“ (StEG-Konsortium, 20194, S.163) nicht zu unter-
schitzen. Da die Erwerbstatigkeit als entscheidend fiir die individuelle gesellschaftli-
che Partizipation betrachtet wird, nimmt auch im Bildungsmonitoring der Vorteil der
GTS fiir die soziale Infrastruktur und die Partizipationsmdoglichkeiten der Eltern eine
besondere Stellung ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die einst-
mals betonten Erwartungen einer Leistungssteigerung sowie Kompensation sozialbe-
dingter Leistungsunterschiede durch die Erhohung schulischer Lernzeit, also der kon-
krete Blick auf die Auswirkungen auf SchiilerInnen, riicken dadurch erkennbar hinter
das Ziel einer verbesserten Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Demnach sollen nicht
allein die Schulen und Kinder, sondern ebenso die Eltern und der Arbeitsmarkt von
diesem Reformprojekt profitieren. Es kann bereits an dieser Stelle also darauf hinge-
wiesen werden, dass der Ausbau der GTS nicht nur eine bildungspolitisch motivierte
Reform darstellt. Fiskalische sowie gesamtgesellschaftliche Belange spielen mindestens
ebenbiirtig eine Rolle. Dies wird in aktuellen Beschreibungen des Ausbaus der GTS als
eines der ,,zentralen familien- und bildungspolitischen Ziele“ (Bach et al., 2020, S.1)
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der letzten Regierungskoalition deutlich. Allein die semantische Voranstellung der
familienpolitischen Aspekte vor jenen der bildungspolitischen erweckt den Anschein,
dass erstere zumindest in der politischen Argumentation fokussiert werden. Eine sol-
che Akzentuierung war schon im Frithstadium der Entwicklung des Ganztagsschulan-
gebots erkennbar, da der Ausbau der GTS im Laufe der Jahre weniger als Reaktion auf
die p1sA-Studie angesehen wurde, sondern zunehmend als unterstiitzende Mafinahme
fir Familien (Wiere, 2011a). Letzten Endes kann aufbauend hierauf vermutet werden,
dass die unterschiedlichen Priorisierungen der verschiedenen Zielsetzungen im Aus-
bau der GTS mit unterschiedlichen Konsequenzen einhergehen. All dies sollte in der
spateren Bewertung moglicher Wirkungen der einen GTS bedacht werden.

1.6 Die Ganztagsschule und die bedeutende Phase
der Grundschulzeit

Neben einem kommenden Rechtsanspruch sowie der Relevanz der Betreuungsfunk-
tion verweisen weitere Griinde darauf, warum es sich lohnt, in dem GTs-Diskurs einen
ausgewdhlten Schulabschnitt hervorzustellen. Ausgangslage hierfiir ist die Annahme,
dass der Ausbau der GTS als geeignete politische Mafinahme angesehen wird, um
sozialabhidngige Leistungsunterschiede zu kompensieren (Relikowski, 2012). Da sich
zudem die Leistungen der GrundschiilerInnen als zunehmend heterogen gestalten,
gewinnt die Bearbeitung der familidr bedingten Unterschiede speziell im Primarbe-
reich derzeit an Bedeutung (Relikowski, 2012). Mit der schwerwiegenden Bildungs-
entscheidung am Ende der Grundschulzeit gibt es einen weiteren Grund, welcher den
Primarbereich als eine der wichtigsten ,,Gelenkstellen individueller Bildungsverldufe®
(Maaz, Baumert & Trautwein, 2010, S.75) unterstreicht. Dass sich die Grundschule
fiir kompensatorische Mafinahmen empfiehlt, liegt weiterhin an einem zusétzlichen
Charakteristikum dieser Bildungsetappe: Die ab dieser Etappe geltende Schulpflicht
und die damit einhergehende erstmalige Erreichbarkeit aller Kinder eines Jahrgangs
(Folling-Albers, 2019). Dieses Merkmal stellt die Schliisselrolle der Grundschule im
deutschen Bildungssystem, speziell fiir zwei Gruppen, hervor:

,»Fir Kinder aus bildungsfernen Haushalten sowie fiir Kinder mit Migrationshintergrund
ist die Grundschule die vorrangige, wenn nicht gar die einzige Einrichtung, die sie auf die
Herausforderungen der weiterfithrenden Schulen vorbereiten kann. Ohne sie hitten diese
Kinder wohl nur geringe Chancen auf eine gleichwertige gesellschaftliche und berufliche
Teilhabe. (Folling-Albers, 2019, S. 489)

Es spricht also Verschiedenes dafiir, falls die GTS die erhoffte kompensatorische Wir-
kung erfiillen konnte, diese insbesondere im Grundschulbereich zu etablieren. Ob
jedoch das Potenzial der GTS in deutschen Grundschulen hinreichend genutzt wird,
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um dieser Erwartung gerecht zu werden, kann durchaus bezweifelt werden. Oftmals
wurde die Hausaufgabenbetreuung als ,,Kernangebot® (Holtappels, Radisch, Rollett &
Kowoll, 2010, S.172) und somit als eines der hdufigsten Leistungen der GTS beschrieben.
An einer solchen Schwerpunktlegung wurde hingegen schon frithzeitig Kritik getibt:

»Auch die reine Verlagerung der Hausaufgabenerledigung an die Schule fiihrt unter die-
ser Diskussion des Zeitaspekts letztlich nicht dazu, dass mehr Zeit fiir die Erfiillung der
,groflen Erwartungen’ zur Verfiigung stiinde. Um ein Mehr an Zeit im Sinne der Verldn-

gerung des Schultages kann es also gar nicht vordergriindig gehen.“ (Wiere, 20114, S. 25)

Folglich kann also vermutet werden, dass das Mehr an Zeit der GTS seit Jahren eher
fiir die Betreuung als schulische Forderung genutzt wurde. Und das trotz der aktuel-
len Lage, die nicht wenige Expertenlnnen, darunter den Vorsitzenden der stindigen
Wissenschaftlichen Kommission der KMK, dazu verleitet, den Zustand des heutigen
Bildungssystems mit dem der 1960er Jahre - also den Jahren der ersten Bildungskatas-
trophe - zu vergleichen (zDFheute, 2022). Dabei sind solche plakativen Vergleiche fiir
den Grundschulbereich mit Blick auf die ,,besorgniserregend[en]“ (Stanat et al., 2022,
S.281) Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends durchaus nachvollziehbar. Grundsitzlich
wird deutlich, wie dringend die Verbesserung der schulischen Férderung in der Pri-
marstufe, zuvorderst durch einen Ausbau der GTS, ist. Hinzu kommt der erschwerende
Hintergrund, dass in dieser Bildungsstufe eine bereits vorhandene hohe Diversitit der,
zum Teil ganztigigen, Betreuungslandschaft vorherrscht. Unter anderem kann aber
deshalb ein Vergleich zwischen der traditionellen Hortbetreuung und der ausgebau-
ten schulischen Ganztagsbetreuung als interessant erscheinen (Hohmann et al., 2004;
Markert, 2011). Dem vorgelagert ist es notig, sich der genauen Bestimmung des For-
schungsgegenstandes der GTS sowie moglichen Abgrenzungen zu widmen.

1.7 Fazit: Notwendigkeit einer fortwahrenden
Diskussion des Forschungsgegenstandes
Ganztagsschule

Der Forschungsgegenstand der GTs ldsst sich einleitend als komplex beschreiben.
Trotz der umfangreichen Hoffnungen sowie zahlreichen Zyklen der Aufmerksambkeit
kann man bisher festhalten, dass der hier bearbeitete Gegenstand noch vertiefende
Forschungsbemiihungen zulédsst. Beispielsweise werden bisher ,,recht wenige empiri-
sche und entsprechend differenzierte Untersuchungen® (Linberg et al., 2018, S.1207) in
Aspekten der schulischen Leistungen vorgestellt. An diesem und weiteren vom For-
schungsfeld geduflerten Potenzialen mochte die vorliegende Arbeit ansetzen und unter
anderem aufbauend auf den methodischen Limitationen der bisherigen Forschungsbe-
mithungen ein eigenes Desiderat entwickeln (siehe Kapitel 4 ,,Die ganztéigige Betreuung
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als Lichtgestalt? ,,). Da sich der Forschungsgegenstand in gewissen Aspekten fortlaufend
neu bestimmen ldsst, muss betont werden, dass eine eindeutige abschliefSende Bewer-
tung nicht moglich erscheint. Vielleicht ist auch dies der Grund, warum die GTS in
gewissen Zyklen an Aufmerksambkeit gewinnt. Es konnte dariiber hinaus gezeigt werden,
dass die GTS aktuelle padagogische Diskurse pragt und das Potenzial vorweist, in den
néchsten Jahren erneut als ,,Topthema® (Wiere, 20114, S.17) zu avancieren. Ob es sich bei
der aktuellen Reformbemiithung in der Folge neuer Aufmerksamkeit um eine Renais-
sance der GTS als eine Lichtgestalt und ,,Reformprojekt mit Sprengkraft“ (Rauschenbach,
2005, S.93) handelt, soll am Ende dieser Arbeit diskutiert werden. Als Grundlage hier-
firr wird sich anfangs in Kapitel 2 ,,Die Diversitit und Diskrepanzen der an die Ganz-
tagsschule gestellten Hoffnungen“ dem Forschungsgegenstand genihert und dieser in
seiner Kontextabhéngigkeit genauer erortert. Dabei werden vergangene sowie aktuelle
gesellschaftliche Entwicklungen, welche eben den Kontext der modernen Renaissance
der GTs darstellen, betrachtet (Kapitel 2.1). Bei der so erarbeiteten Nachzeichnung des
GTs-Diskurses féllt nicht nur auf, wie bedeutend die GTS in gesellschaftlichen, politi-
schen und wissenschaftlichen Diskussionen in fritheren Jahrzehnten war. Vielmehr wird
herausgearbeitet, wie die moderne GTS mit aktuellen Entwicklungen in der Gesellschaft,
unter anderem in den Familienmodellen, der Schulstruktur und selbst der Lebensphase
Kindheit, verbunden ist. Der daran anschliefSende historische Riickblick erlaubt zudem,
die historisch bedingten Schwerpunktlegungen der verschiedenen an die GTS gestellten
Hoffnungen nachzuvollziehen (Kapitel 2.2). Darauffolgend wird die vielseitige Betreu-
ungslandschaft der ganztigigen Bildung, der Komplexitit des Gegenstandes entspre-
chend, konkret in seiner Entwicklung in Kapitel 3 ,,Die Bestimmung und Entwicklung
der Ganztagsschule: Gestern, heute und morgen® erldutert. Nach der nédheren Betrach-
tung der formalen Bestimmung der GTS sowie alternativen Betreuungsformen (Kapi-
tel 3.1) wird daran ankniipfend der durch das 1zBB forcierte und in doppelter Hinsicht
dynamische Ausbau- und Entwicklungsprozess erortert (Kapitel 3.2). So zeigten sich
innerhalb kiirzester Zeit nicht nur zahlreiche in GTS transformierte Halbtagsschulen,
sondern ebenso zahlreiche Mischformen der ganztigigen Betreuung (Steiner, 2011). Die
Entstehung solcher Mischformen ist gleichfalls bedingt durch lingst vorhandene tradi-
tionelle ganztigige Betreuungsformen und eine eher unkonkrete Bestimmung der GTS
seitens der politisch Verantwortlichen (Hohmann et al., 2004). Es ist daher nur schwer
moglich, einheitliche Bewertungen des Forschungsgegenstands zu liefern. Zwar wurden
mit dem 1zBB gleichfalls umfassende Forschungsvorhaben, wie jene der StEG-Studien,
ins Leben gerufen. Aber selbst auf Grundlage solcher umfangreichen sowie weiterer
Forschungsbemiihungen wurde die Befundlage zu einzelnen Aspekten der GTS in den
2010er Jahren noch als ,,diffus“ (Ziichner & Fischer, 2014, S. 361) beschrieben. Trotz der
teilweise ausbleibenden Bestdtigung einer umfassenden Wirkung der GTS zu Beginn
des Ausbaus (Kapitel 3.3) oder gerade aufgrund dessen wurden in den Forschungsvor-
haben der letzten Jahre zahlreiche mégliche Erklarungen fiir die ausbleibende Wirkung
diskutiert. Dariiber hinaus ist eine gewisse Entwicklung in der GTs-Forschung selbst
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zu erkennen (Kapitel 4.2). Auf Grundlage der bisherigen Diskussionen wird in dieser
Arbeit der Forschungsgegenstand weiter eingegrenzt. In Kapitel 4 wird schliefllich die
Frage erarbeitet: ,,Die ganztigige Betreuung als Lichtgestalt?“ Also: Ist die GTS als beson-
ders einflussreiche und weitreichende Umgestaltung des deutschen Bildungssystems zu
verstehen? Bei der Fokussierung auf ausgewidhlte Forschungspotenziale der GTS wird
sich an moglichen theoretischen Modellen orientiert, um eine vermeintlich vielfil-
tige Wirkung tiberhaupt erklaren zu konnen. Kapitel 4.3 widmet sich daher zwei pad-
agogischen Klassikern zur Betrachtung der Schule als gesellschaftliche Institution, der
Schultheorie Fends sowie der Gesellschaftstheorie Bourdieus. Letztlich steht in Kapitel
5, als Vorarbeit der eigenen Berechnungen und der Diskussion dieser (Kapitel 6 bis 8),
die Vorstellung der erarbeiteten Forschungsfrage an: Welche Rolle spielt die individu-
ell gewihlte Betreuungsform wihrend der kindlichen Entwicklung in der Primarstufe?



2 Die Diversitat und Diskrepanzen der an
die Ganztagsschule gestellten Hoffnungen

»Ganztagsangebote und Ganztagsschule etabliert man nicht, weil es ,en vogue®ist, sondern

weil man sich bestimmte Wirkungen verspricht.“ (Wiere, 2011a, S.13)

Wie Wiere hervorhebt, ist die Etablierung der GTS mit konkreten Wirkungen verkniipft.
In einem weiteren Beitrag erértert Wiere (2011b), dass zugleich die Auslegung und
damit die Gestaltung der jeweiligen GTS vom schulischen Kontext vor Ort abhéngig
sind. Dementsprechend werden sowohl die Erwartungen an die und gleichfalls die GTS
als Betreuungsform selbst je nach Perspektive unterschiedlich gedeutet. Insgesamt mag
dies nicht verwundern, da aus politischer Sicht versucht wird, durch den GTS-Ausbau
zahlreiche und vor allem unterschiedliche Ziele zu erreichen (Wiere, 2011a). Selbst in
kommunalen Bildungsberichten findet sich eine Vielzahl an Aspekten, welche durch
die GTS bearbeitet und positiv beeinflusst werden sollen (Landeshauptstadt Miinchen,
2016). Diese reichen von familienpolitischen Hoffnungen, wie der besseren Vereinbar-
keit von Erwerbsarbeit und Familienleben, bis hin zu bildungspolitischen Anst6f3en,
wie einer grundlegenden Umgestaltung des schulischen Unterrichts oder gar einem
gesamtgesellschaftlichen Kulturwandel mit einem neuen gesellschaftlichen Bildungs-
verstindnis. Infolgedessen wird in dem Diskurs um die GTS eine ,,plurale Motivlage®
(Hohmann et al., 2004, S.253) identifiziert. Im néchsten Kapitel wird nun spezifisch
auf diese Vielfalt der Erwartungen eingegangen. Ein vertiefter Blick offenbart, dass
die verschiedenen Ziele sowie Erwartungen durch diverse gesellschaftliche Entwick-
lungen bedingt sind. Dazu zahlen der derzeitige Wandel der Familienstrukturen, aber
ebenso andere Prozesse, welche die aktuelle Notwendigkeit des Ausbaus der Betreu-
ungsinfrastruktur junger Kinder unterstreichen (siehe Kapitel 2.1). Zusitzlich werden
in diesem Kapitel die historischen Wurzeln der GTS erortert, um zu zeigen, dass all die
an diese Betreuungsform gestellten Hoffnungen in verschiedenen Epochen des deut-
schen Bildungssystems prisent, jedoch unterschiedlich priorisiert waren (siehe Kapitel
2.2). Trotz der unterschiedlichen Schwerpunktlegung offenbart die zeitgeschichtliche
Analyse einen gewissen Konsens. Es offenbart sich unter anderem, dass an einzelnen
Hoffnungen seit Jahrzehnten festgehalten wird, obwohl die ersten wissenschaftlichen
Ergebnisse zur Unterstiitzung des modernen Ausbaus der GTS keine klaren Hinweise
auf deren Erfiilllung liefern (Wiere, 2011a). Im abschlieflenden Fazit dieses Abschnitts
wird herausgearbeitet, dass sich der gesellschaftliche Diskurs iiber die GTS moglicher-
weise weniger aufgrund aktueller Forschungsergebnisse, sondern eher aufgrund gesell-
schaftlicher Umstrukturierungen wandelt (siehe Kapitel 2.3).
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2.1 Der Einfluss gesellschaftlicher Entwicklungen auf
den aktuellen Bildungsdiskurs

Anhand aktueller Forschungsbeitrage kann bisher nicht eindeutig von Indizien einer
positiven Wirkung der GTs, beispielsweise in der Leistungsférderung oder Kompensa-
tion von Bildungsungleichheiten, gesprochen werden (Sauerwein & Heer, 2020). Um
zu verstehen, warum der Ausbau der GTS trotz fehlender Beweise seiner Wirkung von
wissenschaftlichen oder politischen AkteurInnen derzeit befiirwortet wird, ist ein Blick
auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen hilfreich. Insbesondere die Verdnderun-
gen in der Familienstruktur, wie etwa die gestiegene Erwerbstatigkeit von Miittern
(Kapitel 2.1.1), sind von zentraler Bedeutung. Zudem werden weitere gesellschaftliche
Umbriiche und deren Einfluss auf die Relevanz der GTs (Kapitel 2.1.2), unter ande-
rem am Beispiel der Verbesserungsmoglichkeiten der sozialkulturellen Infrastruktur
(Kapitel 2.1.3), und zuletzt der Beitrag der GTS zu schulstrukturellen Verdnderungen
(Kapitel 2.1.4) diskutiert.

2.1.1 Der Wandel der Familie und der familiare Bedarf
an institutioneller Betreuung

In der Pddagogik wird die Familie als wesentlicher sowie erster Ort der Ausbildung
grundlegender Personlichkeitsmerkmale angesehen. Somit wird durch die Familie
nicht nur eine Unterstiitzung fiir den schulischen Erfolg, welche wiederholt empirisch
bestitigt werden konnte (Ziichner & Fischer, 2014), geboten. Vielmehr prigt die Fami-
lie die gesamte Personlichkeitsentwicklung, indem sie bereits im frithen Kindesalter
das Beherrschen der Sprache sowie etablierter sozialer Umgangsformen férdert (Wal-
per, 2007). Die Wirkung der Familie auf die individuelle Entwicklung sollte demnach
in ihrer Vielfalt nicht unterschitzt werden. Dennoch wird oft jener Tatbestand fokus-
siert, welcher zeigt, dass die familidren Ressourcen insbesondere als Faktor fiir die indi-
viduellen Bildungschancen dienen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
Vor allem im Hinblick auf eine mogliche kompensatorische Funktion des Schulsys-
tems wurden daher in den letzten Jahren vermehrt Reformbemiithungen als mogliche
Unterstiitzung bildungsbenachteiligter Familien diskutiert (Ziichner & Fischer, 2014).
Das Verhéltnis von Schule und Familie scheint demnach eine kritische Bedeutsamkeit
im modernen Bildungsdiskurs zu haben und damit die Frage nach schulstrukturellen
Neuerungen voranzutreiben. Um das gegenwirtige Verhiltnis zwischen Schule und
Familie genauer zu untersuchen, liegt der Fokus zunéchst auf der Familie, die sich
seit einiger Zeit deutlich verdndert. Die im 19. und 20. Jahrhundert in Deutschland
als Norm fiir alle Schichten angesehene Familienform der sogenannten ,,Kernfamilie®
(Walper, 2007, S.238), die zwei verheiratete Elternteile und ihre Kinder umfasst, hat
seit Beginn des 21. Jahrhunderts an Bedeutung verloren. Mit diesem Bedeutungsver-
lust verliert auch die der Kernfamilie immanente traditionelle geschlechtsspezifische
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Rollenverteilung in der Gesellschaft an Relevanz. Folglich zeigt sich derzeit neben der
Etablierung alternativer Familienformen auch eine Abkehr von der bisher iiblichen
geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung in den Familien (B6hnisch, 2018). Trotz dieser
Veranderung der Familie muss betont werden, dass indessen die Familie an sich als
entscheidende Unterstiitzungsinstanz der Kinder weit tiber die Kindheitsphase hinaus
einflussreich verbleibt (Bohnisch, 2018). Ebenso kann die Form der Kernfamilie bei der
Betrachtung der aktuellen Familienstrukturen mit zwei verheirateten Elternteilen bis
heute als dominierend beschrieben werden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022; Brake & Biichner, 2022). Obwohl diese traditionelle Familienstruktur also
vorherrscht, ist der Wandel in Familienverhaltnissen von grofer Bedeutung, da er zu
vielfaltigen gesellschaftlichen Herausforderungen fithrt. Dieser Wandel hat etwa dazu
gefiihrt, dass die institutionelle Kinderbetreuung heute allgemein als eine erforderliche
gesellschaftliche Unterstiitzungsleistung angesehen wird. Unter anderem begriinden
Hohmann et al. (2004) schon zu Anfang der 2000er den Ausbau der GTS durch den
steigenden Bedarf an erzieherischer Versorgung. Infolgedessen wird der Ausbau der
GTS ausdriicklich fiir junge Schulkinder im Grundschulalter zunehmend als Erweite-
rung familidrer Unterstiitzungsmoglichkeiten angesehen. Dies betriftt nicht nur kon-
krete Erziehungsaufgaben, sondern vielmehr die Erfiillung elterlicher Betreuungswiin-
sche. Diese Wiinsche nach mehr Betreuung von Seiten der Eltern sind oft verkniipft mit
dem Wunsch nach einer gleichberechtigten Erwerbstatigkeit beider Elternteile. In den
Beitragen der ersten StEG-Studien wurde zum Beispiel eine bessere Vereinbarkeit von
Familie und Beruf als einer der haufigsten Anmeldegriinde fiir Kinder durch die Eltern
genannt (Klieme et al., 2008). Abschlieflend scheint es, dass der gegenwirtige Wandel
der Familienstrukturen moglicherweise dazu beitragt, dass die traditionelle Familie
an Bedeutung verliert. Gleichzeitig gewinnt damit die institutionelle Betreuung an
Bedeutung. Demnach stellt sich im GTs-Diskurs ebenso die Frage, wie sich die Rollen-
aufteilung in Familien in den letzten Jahren entwickelt hat und fortan entwickeln wird.

2.1.1.1  Ein genauerer Blick auf Miittererwerbstatigkeit und
familidre Betreuungsbedarfe

Grundsitzlich stieg die Erwerbstdtigkeit in Deutschland wihrend der letzten 20 Jahre
an. Bis 2011 kann der Anstieg der deutschen Beschiftigungsquote iiberwiegend auf die
Ausweitung des Anteils an Teilzeitbeschiftigungen zuriickgefiihrt werden (Burda &
Seele, 2020). Gleichzeitig ist bei dieser Entwicklung der Aspekt des Geschlechts nicht
zu unterschétzen, da 2014 fast die Hilfte der Frauen (46 %) in Teilzeit beschaftigt waren.
Aktuellere Zahlen verweisen zudem auf eine zunehmend niedrigere Diskrepanz zwi-
schen der Erwerbstitigkeit von Frauen mit 76% und jener der Mdnner mit 83% (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die grundlegende Erwerbsbeteiligung in
Deutschland ist jedoch nicht allein durch das Geschlecht bedingt. Vielmehr zeigt sich
ein ,,Zusammenspiel von Erwerbstétigkeit und Familie“ (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020, S.36). Ein genauerer Blick auf dieses Zusammenspiel betont
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dabei die Rolle der Miitter. So gehen im Jahr 2019 knapp drei Viertel der erwerbstatigen

Miitter einer Teilzeitbeschiftigung nach (73%), wahrend dies nicht einmal auf jeden

zehnten erwerbstitigen Vater (7%) zutriftt (Kayed, Hubert & Kuger, 2022). Seit langer
Zeit gilt also der Familienstand einer Frau als ausschlaggebend fiir die eigene Erwerbs-
tatigkeit (Lorenz, 1997). Verkniipft mit der weiterhin dominierenden Familienform der
Kernfamilie und dem ,,méannlichen Ernahrermodell“ (Hiisken & Alt, 2017, S. 455) liber-
rascht dieser Zusammenhang nicht. Noch heute wird die ungleiche Arbeitsmarktbetei-
ligung zwischen Frauen und Mannern auf eine geschlechtsspezifische Aufgabenauftei-
lung innerhalb von Familien zuriickgefithrt (Samtleben & Miiller, 2022). Unterdessen

ist die geschlechtstypische Rollenverteilung seit ihrem Zenit in den 1960er Jahren, auch

aufgrund der anwachsenden Erwerbstitigkeit von Miittern, etwas riickldufig (Walper,
2007). Zwar zeigen Frauen seit Jahren damit eine zunehmende Erwerbstitigkeit und

steigern dadurch die durchschnittliche Beschiftigungsquote, iibernehmen aber weiter-
hin in Familien mit Kindern haufiger die Aufgaben der Kinderbetreuung als jene der
Einkommenssicherung. Dies wiederum fiihrt im Vergleich zu den Vitern bis heute zu

einer verminderten Arbeitsmarktbeteiligung. All dies, obwohl langst ein anhaltender
Trend zu einer hoheren Beschiftigungsquote von Frauen erkennbar ist, insbesondere

in der typischen Familiengriindungsphase zwischen 20 und 4o Jahren (Autorengruppe

Bildungsberichterstattung, 2020).

2.1.1.2 Kindesalter, Region und elterliche Bildung als weitere Faktoren
des Betreuungsbedarfs junger Mitter

Neben der rollenspezifischen Aufgabenverteilung gibt es weitere Bedingungen der
Erwerbstitigkeit einer Mutter. Beispielsweise zeigt sich fiir Miitter in den frithen
Lebensjahren ihrer Kinder, besonders im ersten Lebensjahr, haufig eine Inanspruch-
nahme von Mutterschutz oder Elternzeit (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020). Wie bereits am Ende des 20. Jahrhunderts festgestellt wurde (Lorenz, 1997), ist es
noch heute so, dass die Erwerbstitigkeit einer jungen Frau nach wie vor von der Geburt
sowie dem Alter des eigenen Kindes abhingt (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020). Erst im Laufe der Jahre nach der Geburt eines Kindes steigt die Arbeits-
marktpartizipation einer Mutter wieder an. Mit dieser Abnahme familidrer Betreuung
geht gleichzeitig ein hoherer Bedarf an institutioneller, vor allem schulischer, Betreu-
ung einher. Dies wird im Bildungsbericht des Jahres 2020 wie folgt zusammengefasst:

»50 scheint fiir die Mehrheit der Miitter eine Erwerbstatigkeit erst in groflerem Umfang
moglich oder erwiinscht zu sein, wenn die Kinder schulpflichtig werden und sich der zeit-
liche Betreuungsumfang in der Familie reduziert, der sich auch aufgrund starker regionaler
Disparititen der Offnungszeiten von Tageseinrichtungen im Einzelnen deutlich unter-

scheiden kann.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.37)
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Die AutorenInnengruppe betont damit einerseits die anfangs analoge Entwicklung des
familidren Betreuungsbedarfs und des Kindesalters. Dariiber hinaus kann auf regi-
onalspezifische Unterschiede hingewiesen werden, da etwa die Arbeitsmarktbeteili-
gung von Frauen je nach Region variiert. Beitrdge der Arbeitsmarktforschung stellen
etwa heraus, dass die Arbeitsmarkte zwischen den neuen und alten Bundesldndern
divergieren und daher nicht als ein einheitlicher Arbeitsmarkt betrachtet werden soll-
ten (Burda & Seele, 2020). Dartiber hinaus wird in den Flichenlindern der neuen
Bundesldnder im Gegensatz zu den alten ein Bevolkerungs- sowie Geburtenriickgang
beobachtet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Damit ist eine regionale
Heterogenitét in der Betreuungs-, Bevolkerungs- sowie Arbeitsmarktstruktur festzu-
halten. Diese Heterogenitit wurde vormals in den 1990er Jahren diskutiert, da in den
neuen Bundesldndern die Unterbrechungsphase der Erwerbstitigkeit durch die Geburt
eines Kindes weniger haufig festgestellt wurde als in den alten Bundeslandern (Lorenz,
1997). Somit scheint sich seit Jahrzehnten ein Zusammenhang zwischen der regio-
nalbedingten Arbeitsmarktbeteiligung der Frauen und der regionalbedingten Betreu-
ungsinfrastruktur junger SchiilerInnen abzuzeichnen. Letztlich zeigen sich die Inan-
spruchnahme und der Bedarf auflerfamilidrer Betreuungsmaglichkeiten als abhéngig
vom Wohnort (Hiisken & Alt, 2017). Bei der Analyse von Familien und Betreuung ist
neben dem Wohnort gleichfalls der Bildungsstand der Eltern zu beriicksichtigen. Zum
einen haben Frauen mit hohem Bildungsstand im Schnitt weniger Kinder als jene
mit niedrigem Bildungsstand (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Zum
anderen zeigt sich fiir Familien mit hohem Bildungsstand ein niedrigeres Risiko fiir
Erwerbslosigkeit und gleichzeitig eine héhere Wahrscheinlichkeit fiir eine Vollzeiter-
werbstitigkeit beider Elternteile (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Mit
hoherem Bildungsstand sind Frauen somit aufgrund einer karrierebedingten ausblei-
benden Familiengriindung entweder weniger oder aufgrund einer Familiengriindung
und gleichzeitig wahrscheinlicheren Erwerbstitigkeit mehr auf institutionelle Betreu-
ungsmoglichkeiten angewiesen. In Anbetracht dieser Situation wird daher im Diskurs
tiber ganztiagige Bildung erneut den Miittern besondere Aufmerksamkeit gewidmet
(Richter, 2010). Neben der emanzipatorischen Argumentation, die sich auf die Neuge-
staltung der Familienaufgaben und den Abbau geschlechtsbedingter Diskrepanzen auf
dem Arbeitsmarkt konzentriert, gibt es weitere Griinde fiir den zunehmenden Bedarf
an einem Ausbau der Betreuungsinfrastruktur.

2113  Arbeitsmarkt- und sozialpolitische Begriindung des Ausbaus

der institutionellen Betreuung
Abseits der emanzipatorischen Begriindung des Ausbaus der Betreuungsinfrastruktur
fiir junge Kinder finden sich ebenso arbeitsmarktorientierte Begriindungslinien. Schon
in den 1990er-Jahren gab es die Forderung nach einer stirkeren Beteiligung von Frauen
am Arbeitsmarkt. Dabei wurde dies als wesentlicher Beitrag zur besseren Ausschopfung
des gesamten Erwerbspersonenpotenzials hervorgehoben (Lorenz, 1997). Auch aktuell
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gilt die Ausweitung des Arbeitsumfangs, speziell jener der Frauen, als besonders rele-
vant fiir die weitere mogliche Steigerung des derzeitigen Wirtschaftsvolumens (Burda
& Seele, 2020). Die Erschlieflung des offenen Arbeitskréftepotenzials wird aber mit der
Voraussetzung eines starkeren Ausbaus der Betreuungsinfrastruktur verbunden (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Auch in diesem Diskurs nimmt die GTS
eine wichtige Rolle ein. Beispielsweise bestitigte das Institut der Deutschen Wirtschaft
den Zusammenhang der Erwerbswahrscheinlichkeit von Miittern von Grundschul-
kindern mit deren Nutzung institutioneller Betreuung (Informationsdienst des Insti-
tuts der Deutschen Wirtschaft, 2018). Neben solchen arbeitsmarktpolitischen zeigen
sich weiterhin sozialpolitische Begriindungen fiir den weiteren Ausbau institutioneller
Betreuung. Neben der Gruppe erwerbstétiger Miitter steigt namlich zudem der Anteil
alleinerziehender Familien (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Allein-
erziehende Familien wiederum sind von einer iiberdurchschnittlichen Haufung von
sozialen und 6konomischen Risikolagen betroffen. Diese Risikolagen gelten aufgrund
schlechterer Bildungs- und soziookonomischer Ressourcen der Eltern als fiir Kinder
nicht forderlich (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Speziell fiir Kinder
in Risikolagen wiire also eine erweiterte institutionelle Betreuung also vorteilhaft. Aber
nicht nur Kinder in alleinerziehenden Familien benotigen zunehmend auflerfamilidre
Betreuungsmoglichkeiten. Einhergehend mit der grofieren Miittererwerbstatigkeit ist
die Arbeitsmarktbeteiligung beider Elternteile einer Familie zunehmend wahrschein-
licher (B6hnisch, 2018). Der tiberwiegende Teil der Familien in Deutschland ist heut-
zutage auf die Einkommenssicherung durch beide Elternteile angewiesen. Zwischen-
zeitlich gelten berufstitige Miitter und Viter daher als ,,selbstverstandlicher Teil des
heutigen Familienlebens“ (Brake & Biichner, 2022, S. 676). Nur in Familien mit sehr
jungen Kindern, also wihrend der ersten Lebensjahre, ist das klassische ,,mannliche
Alleinverdienermodell“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 37) weiter-
hin stark verbreitet. Folglich sollte mit steigendem Kindesalter und bei gleichbleiben-
der gesellschaftlicher Entwicklung die Zahl vollerwerbstatiger Familien steigen. Eine
solche Entwicklung der modernen Familie birgt gemafs Bohnisch (2018) das anwach-
sende Risiko einer Uberforderung der Familien, welche ohne eine breite 6ffentliche
unterstiitzende Betreuungsinfrastruktur ihren elterlichen Familienaufgaben nicht mehr
vollumfanglich gerecht werden kénnen. Zusétzlich kénnte die voranschreitende Fle-
xibilisierung des Arbeitsmarktes die grundlegenden Anforderungen an Eltern in zeit-
licher und raumlicher Hinsicht erhohen (Brake & Biichner, 2022). Neben diesem zum
Teil mit Risiken verbundenen Trend der steigenden Erwerbstitigkeit beider Elternteile
besteht die Gefahr, dass Kinder in Familien ohne oder mit geringer Erwerbstitigkeit
aufwachsen. Aktuelle Zahlen zeigen, dass annidhernd jedes zehnte Kind in Deutsch-
land als armutsgefahrdet gilt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Im
Vergleich zur Gesamtbevolkerung besteht fiir Kinder sogar ein tiberdurchschnittli-
ches Risiko von Armut. Darum ist Armut in Deutschland ,,nicht auch ein Problem
von Kindern, sondern vor allem ein Problem von Kindern“ (Brake & Biichner, 2022,
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S.678). Letztlich betont die Forschung, dass bei doppelbeschiftigten, unbeschéftigten
oder alleinerziehenden Eltern der Bedarf an zusitzlicher erzieherischer Versorgung als
notwendig angesehen wird (Rollett, Lossen & Holtappels, 2020).

2.1.1.4 Das moderne Verhaltnis von familidarer und institutioneller Betreuung

All jene genannten gesellschaftlichen Entwicklungen stellen hervor, wie sich in den letz-
ten Jahren die Notwendigkeit des Ausbaus institutioneller Betreuungsmaoglichkeiten fiir
Familien mit jungen Kindern offenbarte. Unter zusitzlichem Einbezug eines zugespitz-
ten Fachkraftemangels gewinnt die Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf speziell fiir Miitter weiter an Relevanz (Hiisken & Alt, 2017) und verdeutlicht die
anwachsende offentliche Mitverantwortung institutioneller Betreuung und Erziehung
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Gleichzeitig scheint der Bedarf an
erzieherischer Versorgung schon seit geraumer Zeit nicht ausreichend gedeckt zu sein
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Hohmann et al., 2004). Eine bal-
dige Deckung des unzureichenden Platzbedarfs wird aufgrund der anhaltend hohen
Kinderzahlen und zum Teil regional bedingt hohen Geburtenraten nicht erwartet
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Zudem wird prognostiziert, dass
der Ubergang von der frithkindlichen Betreuung in die Grundschule fiir Eltern eine
anspruchsvolle und langfristig bestehende Herausforderung darstellt (Guglhér-Rudan
& Alt, 2019). Nach nun gut zwei Jahrzehnten politisch vorangetriebenen Ausbaus der
GTS bleibt es daher wenig iiberraschend, dass die durch diesen Prozess geweckten
Erwartungen der Eltern - insbesondere hinsichtlich der zuverldssigen Betreuungszei-
ten fiir ihre Kinder — weiterhin bestehen (Rollett et al., 2020). Die Eltern, allen voran
berufstitige Miitter, wiinschen sich also auch heute noch verlangerte Betreuungszeiten
ihrer Kinder, und dies vor allem tiber den Zeitpunkt der Einschulung hinaus. Diese
gesellschaftlichen Entwicklungen kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

»Eine frithere Riickkehr von Miittern in die Erwerbstitigkeit, ein massiv anhaltender Kita-
Ausbau sowie erweiterte Elterngeldregelungen, die auch das Engagement der Viter in
der Familie zu stirken versuchen, bilden den Rahmen, in dem gesellschaftlich, aber auch
individuell von den Eltern um ein passendes Verhaltnis von familidrer und institutionel-

ler Betreuung gerungen wird.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.102)

Die derzeitigen gesellschaftlichen Entwicklungen verdeutlichen somit, wie sowohl
politische Mafinahmen als auch das Handeln der Eltern selbst ein neues Verhéltnis
zwischen familidrer und institutioneller Betreuung junger Kinder pragen. Erstaunlich
dabei ist, dass dieser Aushandlungsprozess seit nun mehreren Jahrzehnten gefiihrt
wird, obwohl einige der vorgestellten gesellschaftlichen Entwicklungen, allen voran
die Erwerbstitigkeit der Miitter, seit lingerer Zeit vorhergesagt und sogar aus fiskali-
scher sowie emanzipatorischer Sicht gefordert wurden. Bisher hat sich zumindest der
gesellschaftliche Anspruch angepasst, gilt doch nun die institutionelle Betreuung der
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Kinder unter drei Jahren sowie die nachmittagliche Betreuung von Schulkindern nicht
wie frither als Ausnahme, sondern zunehmend als Norm (Husken & Alt, 2017). Ein
kurzer Blick auf die Entwicklung der frithkindlichen Bildungsinstitutionen ermdglicht
es, iberschneidende Ahnlichkeiten offenzulegen, und bietet damit eine Orientierungs-
hilfe zur Einschitzung zukiinftiger Entwicklungen im Ausbau der Betreuungsinfra-
struktur und der GTS.

2.1.1.5 Ausbau der Kindertagesstatten: Vorbild und gleichzeitig Konkurrenz
zum Ausbau der Ganztagsschulen

Das moderne Verhaltnis von familidrer und institutioneller Betreuung offenbarte sich
frith zu Beginn des 21. Jahrhunderts in einer steigenden Nutzung der frithkindlichen
Bildungsinstitutionen. Spatestens seit 2004 sind der Ausbau von Angeboten der Kin-
dertagesbetreuung und die Nutzung sowie die Nachfrage nach Bildungsangeboten fiir
untersechsjdhrige Kinder stark gestiegen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020). Trotz des fast ein Jahrzehnt andauernden Ausbaus scheint die Nachfrage aktu-
ell nicht gedeckt zu werden. So wird beim derzeitigen Ausbaustand zwar nicht in allen
Regionen Deutschlands, aber insbesondere in urbanen Metropolen ein fortschreiten-
der Angebotsausbau als nach wie vor erforderlich erachtet (Klinkhammer et al., 2022).
Zusétzlich gestaltet sich der Ausbau der frithkindlichen Bildung in den letzten Jahren
auch aufgrund des Ausbaus der GTS als zunehmend herausfordernd:

»Der Rechtsanspruch auf einen Ganztagsbetreuungsplatz und der damit verbundene not-
wendige Ausbau von Betreuungsplitzen im Grundschulalter in vielen Regionen wird die
Ressourcenengpdsse [in der frithkindlichen Bildung] voraussichtlich verschérfen, etwa bei
der Akquise von qualifiziertem Personal, ausreichend Flachen und addquaten Rdumen fiir

den Bau von Kindertageseinrichtungen. (Klinkhammer et al., 2022, S.242)

Obwohl frithzeitig gesellschaftliche Entwicklungen erkannt und politische Mafinah-
men ergriffen wurden, um eine passende Bildungs- und Betreuungsinfrastruktur zu

schaffen, scheint also eine vollstindige Anpassung an die vorhandenen Bedarfe zuneh-
mend unrealisierbar. Dabei wurde neben dem Ausbau der schulischen Ganztagsbe-
treuung ebenso jener in der frithkindlichen Foérderung vor mehr als 20 Jahren als
svordringlich® (Forum Bildung, 2001, S. 5) bekriftigt. Zwar gab es seit dieser Bewertung

Hinweise auf einen Paradigmenwechsel in der Familienpolitik, der zu einer erheblichen

Ausweitung der Einrichtungen fir die frithkindliche Bildung fithrte (Klinkhammer
et al,, 2021), aber die gestiegenen gesellschaftlichen Erwartungen scheinen dennoch

noch nicht erfiillt zu sein. Die seither gedufSerte Kritik an dem bisherigen Zustand des

frithkindlichen und schulischen Bildungs- und Betreuungssystems bezieht sich zudem

nicht nur auf eine ungedeckte Nachfrage. Aus dem eigenen Beschaftigungssektor der
frithkindlichen Bildung werden weitere Probleme benannt. Dabei stellt ein Kritikpunkt

die bisherige finanzielle Schwerpunktlegung auf die Schaffung neuer Betreuungsplitze
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anstelle der Qualitétssteigerung oder -sicherung in den frithkindlichen Bildungsein-
richtungen dar (Riedel & Klinkhammer, 2018). So wurde in den letzten Jahren vermehrt
die Qualitét der Institutionen und primér der verbesserungswiirdige Betreuungsschliis-
sel von Fachkriften zu betreuenden Kindern in Frage gestellt (Riedel & Klinkhammer,
2018). Analog dazu zeigt sich eine vergleichbare Dynamik beim Ausbau der schulischen
Ganztagsbetreuung. Ahnlich fokussierte der GTS-Ausbau in den frithen 2000er Jahren
insbesondere die Infrastruktur und weniger Qualitdtsaspekte, wie gentigend vorhan-
denes und qualifiziertes Personal (Klieme et al., 2008). Somit zeigen beide seit dem
PISA-Schock politisch forcierten Reformprojekte eine herausfordernde Problematik in
der Personalakquise sowie -weiterbildung und auf diese Weise in der spéteren Ange-
botsqualitat. Dabei fiihrt allein der aktuelle Fachkriftemangel in der frithkindlichen
Bildung zu einer verschirfenden Konkurrenz innerhalb dieses Sektors (Klinkhammer
et al., 2022). Zudem sollte bedacht werden, dass aktuellen Einschitzungen zufolge
weiterhin eine Zunahme der Nachfrage nach Plitzen durch die Eltern und eine Fort-
fithrung der bisherigen Entwicklungen und Herausforderungen prognostiziert werden
(Klinkhammer et al., 2021). Der ,,dringende Ausbaubedarf“ (Rollett et al., 2020, S.1519)
scheint also in dhnlicher Weise fiir die GTS fiir weitere Zeit fortzubestehen. Bemer-
kenswerterweise manifestiert sich daneben, zumindest in der frithkindlichen Bildung,
aufgrund der in der Praxis geforderten und wissenschaftlich bestdtigten Notwendigkeit
einer systematischen Qualititsentwicklung die Einleitung eines strukturierten Prozes-
ses zur Qualitatsverbesserung (Klinkhammer et al., 2021).

2.1.2 Die Perspektive der Familie auf die Ganztagsschule:
Entlastung, Unterstiitzung und Kompensation

Durch die Erorterung derzeitiger gesellschaftlicher Entwicklungen, allen voran der
steigenden Miittererwerbstitigkeit, sollte deutlich geworden sein, dass das Verhaltnis
familidrer und auflerfamilidrer Betreuung junger Kinder sich tiberaus komplex abbil-
den lasst. Es ist daher ratsam, einfache Betrachtungsweisen und ihre Konsequenzen zu
vermeiden. Beispielsweise sollte der als dringend erachtete Ausbau der GTS nicht allein
mit der von Bohnisch gezeigten zunehmenden Uberforderung der Eltern argumentiert
werden. Richter (2010) stellt exemplarisch dar, dass eine Legitimierung der Einfiihrung
von GTS durch eine defizitire Ansprache von Eltern, und damit die Darstellung der
Schule als ,,Ort der Kompensation elterlichen Versagens” (S.28), die Akzeptanz die-
ser Reform sogar negativ beeinflussen konnte. Dies wire bedauerlich, wenn man mit
einbezieht, dass die GTS abseits der gesellschaftlichen Hoffnungen einer gesteigerten
Arbeitsmarktbeteiligung der Miitter weitere Vorteile fiir Familien birgt.
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2121 Entlastung durch Auslagerung schulischer Aufgaben und
mehr Familienzeit

Die fortschreitende Entwicklung der Familien- und Arbeitsmodelle bedingt eine Neu-
gestaltung der Aufgabenverteilung zwischen familidrer und institutioneller Betreuung
(Ziichner, 2011). Dabei erfolgt die Ubertragung bestimmter Aufgaben von der Fami-
lie auf die Schule und umgekehrt. Aufgrund dessen konnen fiir Familien neue zeitli-
che Freirdume geschaffen werden. Ein Beispiel hierfiir ist die in der Familie erbrachte
Unterstiitzung bei den Hausaufgaben der Kinder. Die Familie wird im bisherigen Bil-
dungssystem selbst zu einem Ort schulischen Lernens, da durch die hiusliche Aufga-
benhilfe schulische Anforderungen innerhalb der Familie bewiltigt werden miissen
(Bohnisch, 2018). Hausaufgaben beeinflussen somit das Familienleben und spielen
eine bedeutende Rolle in der Beziehung zwischen Schule und Familie (Von Saldern,
2012). Die Rolle der Hausaufgaben als maf3geblicher schulischer Einflussfaktor kénnte
zukiinftig durch den Ausbau der GTS an Bedeutung verlieren. Erste Forschungsbeitrige
bestdtigen, dass die elterliche Hausaufgabenhilfe durch GTS obsolet wiirde (Ziichner,
2011). Eine solche Auslagerung von einstmals familidren Aufgaben in den schulischen
Verantwortungsbereich kann sodann als Entlastung der Familien angesehen werden,
da die Eltern nicht mehr versuchen miissten ,,[...] in ihrer Familienzeit das Schulsys-
tem zu unterstiitzen und sich fiir den Schulerfolg ihrer Kinder téglich ein[zu]setzen
[...]* (Landeshauptstadt Miinchen, 2016, S.111). Daraus ergibt sich die Méglichkeit fiir
Eltern, die Familienzeit vermehrt ohne Bezug zur Schule zu gestalten. Auch seitens der
schulischen AkteurInnen wird die Notwendigkeit erkannt, die Hausaufgaben in die
Schule zu verlagern (Fritzsche & Rabenstein, 2009).

2122 Forderliche Erziehungsunterstiitzung oder fortschreitende
Entfamilialisierung durch Ganztagsschulen?

Wie das Beispiel der Hausaufgaben zeigt, unterliegt die Zustdndigkeitszuschreibung
verschiedener Aufgaben zwischen Familie und Schule einer gewissen Wandlungsfahig-
keit. Im Wesentlichen zeigt dieser Wandel, dass es eine anspruchsvolle Aufgabe darstellt,
die Verantwortungsbereiche beider Systeme zu trennen. Eine Zuordnung bestimmter
Aufgaben gestaltet sich besonders schwierig, da bisher eine formale und detaillierte
Beschreibung der einzelnen Aufgaben fehlt (Scholl, 2009). Zwar gibt es in der Pid-
agogik Theorieangebote, welche dem Schulsystem konkrete und diverse Funktionen
zuweisen, aber dennoch bleibt durch solche Theorien die Problematik bestehen, dass
bestimmte Funktionen nicht nur auf die Schule zuriickgefiihrt werden konnen (Scholl,
2009). Exemplarisch fiir diese Problematik stellt Scholl (2009) folgende Funktions-
iiberschneidung vor:

»Wenn z.B. sowohl die Familie als auch die Schule die Funktion zugeschrieben bekommen,
Kinder zu einer verantwortlichen gesellschaftlichen Teilhabe zu erziehen, woran soll dann

gemessen werden, welche Institution was erreicht hat?“ (S.79)
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Dieses Beispiel veranschaulicht das Problem, konkrete Aufgaben fiir Familie und
Schule festzulegen und die Abgrenzung zwischen beiden Systemen zu definieren. Die
nun vorhandene Neujustierung des Verhiltnisses beider Systeme ist wiederum durch
die aktuelle Entwicklung der Gesellschaft bedingt und verstéirkt dieses Problem zum
Teil. Angesichts des Wandels in den Familienstrukturen und des damit verbundenen
Risikos einer Uberforderung der Familien kann die verstérkte Verlagerung der Erzie-
hung in den o6ffentlichen Raum durchaus nachvollziehbar sein. Ein Indiz hierfir ist,
dass Eltern vermehrt bei erzieherischen Problemen 6ffentliche Unterstiitzung suchen.
So zeigten die ersten StEG-Befragungen, dass gerade Eltern aus bildungsfernen Schich-
ten durch Schulen, insbesondere GTS, bei erzieherischen Problemen unterstiitzt wer-
den (Ziichner, 2011). Wie Fritzsche und Rabenstein (2009) vorstellen, schitzen Schul-
leitungen ebenso ein, dass Eltern aufgrund der Entwicklungen am Arbeitsmarkt nicht
mehr ihren familidren Pflichten vollends nachkommen kénnen. Von dieser defizitaren
Einschitzung moderner Familien leiten einige Schulleitungen sogar eine Pflicht der
Schule zu einer grofleren Unterstiitzung ab (Fritzsche & Rabenstein, 2009). Eine zuneh-
mende Erweiterung der institutionellen Betreuungsmaoglichkeiten und die damit ein-
hergehenden Neuregelungen bestimmter Familienfunktionen werden von den Eltern
jedoch nicht nur positiv eingeschitzt. Aus Sicht der Eltern werden zugleich Bedenken
bei der Ausweitung schulischer Aufgaben und Zeitraume geduf3ert. Im Zuge der Ein-
tithrung des Rechtsanspruchs auf einen Kita-Platz wurden beispielsweise eine Ent-
familialisierung und schliefSlich ein grundlegender Bedeutungsverlust der Familien
befiirchtet (Brake & Biichner, 2022). Aber auch der forcierte Ausbau der GTS wird
mit solchen Befiirchtungen verkniipft. Ziichner (2011) verbildlicht diese Ambivalenz
an hypothetischen Hoffnungen und Sorgen von Eltern. Einerseits konnte sich durch
einen zeitlich ausgeweiteten Schulbesuch die Zeit fiir gemeinsame Aktivititen verrin-
gern und sich dadurch die Beziehungen zwischen Eltern und Kindern verschlechtern.
Im Gegensatz hierzu wire ebenso die Gegenthese denkbar, dass sich Eltern aktiver mit
dem erweiterten Schulleben ihrer Kinder auseinandersetzen konnen (Ziichner, 2011).
Zusammenfassend wird also vermutet, dass sich die familiédren Verbindungen durch
einen zunehmenden schulischen Zeitumfang verandern. Diese zeitliche Ausdehnung
wird andererseits nicht nur als eine Ausweitung der Aufgaben der Schulen, sondern
auch als eine Verfamilialisierung der Schule und dariiber hinaus als eine Verschulisie-
rung der Kindheit betrachtet (Brake & Biichner, 2022). Die Kindheit wird demnach
vermehrt im 6ffentlichen Raum und nicht wie vor einigen Jahrzehnten eher iiblich
tiberwiegend im privaten und familidren Raum verbracht. Trotz dieser Neujustierung
und mutmafllichen Institutionalisierung der Kindheit bleibt derzeit die Grundpri-
misse bestehen, dass von staatlicher Seite sowohl die Schule als auch die Familie mit
einem Erziehungs- und Bildungsauftrag betraut sind (Scholl, 2009). Die gesellschaft-
liche Diskussion konzentriert sich letztendlich auf die Neujustierung des Verhéltnis-
ses zwischen Familie und Schule, wobei die Frage im Mittelpunkt steht, welche die-
ser beiden Instanzen eine groflere Verantwortung fiir die Erziehung der Kinder tragt.
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Diese Frage wird derzeit als kontrovers betrachtet und illustriert die ,,Frage nach dem

umstrittenen und hochst ambivalenten Verhiltnis von 6ffentlicher und privater Ver-
antwortung fiir das kindliche Aufwachsen® (Brake & Biichner, 2022, S. 659). Die bis-
herigen Erkenntnisse legen trotz der berechtigten Kritik nahe, dass die zunehmende

Institutionalisierung der Kindheit eher positive Auswirkungen auf die kindliche Ent-
wicklung und die Familien hat. Zwar kann durch eine steigende Ganztagsbetreuung
keine explizite Verbesserung des Familienklimas bestitigt werden, aber ebenso wenig

eine Verschlechterung oder eine Abnahme der Familienaktivititen (Ziichner, 2011).
Zusitzlich werden durch andere frithe Beitrage positive Auswirkungen eines Ganztags-
schulbesuchs auf das Familienleben untermauert. Insbesondere Eltern, deren Kinder
intensiv am Ganztagsbetrieb teilnehmen, berichten von einer verstarkten Beteiligung
am schulischen Geschehen (Klieme et al., 2008). Letztlich wird die GTS von den Fami-
lien als Unterstiitzung wahrgenommen (Klieme et al., 2008). Ziichner (2011) betont
ebenfalls, dass Eltern sich zumindest subjektiv durch die GTS entlastet fithlen. Noch
bedeutender ist jedoch, dass anstelle einer befiirchteten Distanzierung von Familie und
Schule durch die GTS eine verbesserte Beziehung zwischen diesen beiden Instanzen

eher wahrscheinlich ist. Die zeitliche Ausdehnung der Schule durch den Ausbau der
GTS kann damit als positiver Aspekt des Wandels im Verhaltnis von Familie und Schule

angesehen werden. Neben der eingangs erwdhnten Hausaufgabenhilfe kann die GTS
dabei nicht nur eine Entlastung von schulischen Aufgaben bieten, sondern vielmehr
eine grundlegende Unterstiitzung der familidren Erziehung. Die erweiterte Rolle der
Schule in Erziehungsfragen kann aber ebenso kritisch gesehen werden, wenn - wie

einige Einschétzungen zeigen — nicht nur eine zeitliche Ausweitung, sondern auch eine

verstirkt inhaltliche Erweiterung der Aufgaben der Schule angestrebt wird. Dies trifft
vor allem zu, wenn die éiberwiegend mit der Sozialisationsinstanz der Familie verbun-
denen Aufgaben, wie eine umfassende emotionale Unterstiitzung der Kinder, in die

Schule ausgelagert werden sollen (Fritzsche & Rabenstein, 2009).

2.1.2.3 Zunehmende Diversitat der Erwartungen an institutionelle Betreuung

Schon seit den ersten schultheoretischen Klassikern und dem Aufkommen der empi-
rischen Bildungsforschung wird die primére Erziehung der Kinder den Eltern zuge-
schrieben (Fend, 1981; Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987). Gleichzeitig konnte
gezeigt werden, wie stark der gesellschaftliche Anspruch an die Familie und das damit
verbundene Verhaltnis zur institutionellen Betreuung zeitlichen Verdnderungen unter-
liegen. Auch anhand anderer aktueller Modernisierungsprozesse kann die zunehmende
Relevanz institutioneller Erziehungs- und Bildungsangebote offensichtlich gemacht
werden. Beispielsweise wirkt sich die zunehmende Mediatisierung der Gesellschaft
nicht nur auf die zeitliche Gestaltung des kindlichen Alltags aus, sondern beeinflusst
in dhnlicher Weise die Kommunikationsprozesse innerhalb der Familien. Neben dem
familidren Alltag werden etwa die Beziehungen zwischen den Generationen durch eine
Ausdifferenzierung der Kommunikation bedingt (Brake & Biichner, 2022). Noch gegen
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Ende des 20. Jahrhunderts war eine solche Mediatisierung nicht abzusehen. Daher
wurden Medien und der damals noch tiberschaubare Medienkonsum sowie dessen

Regulierung hauptsiachlich im Aufgabenbereich der Familie verortet. Exemplarisch
ist hier die Uberwachung des damals durch den TV dominierten Medienkonsums zu
nennen (Fraser et al., 1987). Im Gegensatz hierzu und als Reaktion auf die seit Jahr-
zehnten fortschreitende Durchdringung der Lebenswelt durch verschiedenste Medien

stehen nun nicht nur die Eltern, sondern auch die Schule und andere Bildungsein-
richtungen im Zentrum einer zeitgeméaflen Medienpadagogik (Mandl & Kopp, 2007).
Neben solchen Modernisierungsprozessen kann auch von Seiten der Eltern eine zuneh-
mende Diversifizierung der Anspriiche an die institutionelle Erziehung und Bildung
festgehalten werden. In den Erhebungen der ersten StEG-Studien wurde neben der
Betreuung oder Leistungsforderung von Seiten der Eltern ebenso das soziale Lernen

als entscheidender Aspekt des Besuchs einer GTS angefiihrt (Hohmann et al., 2004).
Somit zahlt neben einer Wissensvermittlung ebenso die Férderung sozialer Fihig-
keiten und Eigenschaften, wie zum Beispiel Hoflichkeit, als Angebot der GTs (Siiflin,
2015). Entsprechend haben also die Eltern klare Vorstellungen davon, was sie sich von

institutionellen Betreuungseinrichtungen erhoffen. Dementsprechend wird neben der
ergdnzenden Betreuungs- sowie Erziehungsfunktion gleichfalls die Forderungsfunk-
tion der Schule diversifiziert (Rollett et al., 2020). Diese gewiinschte Férderung sozialer
Fahigkeiten wurde zwar bereits vor der GTS explizit als schulische Aufgabe diskutiert,
zum Beispiel durch die Verwendung von Kopfnoten zur Bewertung des Arbeits- und

Sozialverhaltens der Kinder (Scholl, 2009). Die vormals eher informell berticksichtigte

Personlichkeitsbildung von Kindern wird nun aber zunehmend formalisiert und expli-
zit in der Schule erwartet. Die steigenden Erwartungen an die Schule, insbesondere in

Bezug auf die Férderung von Mediennutzung und sozialem Verhalten, kénnten daher
einen weiteren Grund fiir die zeitliche Ausdehnung der Institution Schule durch den

Ausbau der GTS darstellen.

2.1.2.4 Fazit Familienperspektive: Diversitat und Komplexitat der
an die Ganztagsschule gestellten Hoffnungen

Zusammenfassend stellt sich in diesem Teilkapitel eine zunehmende Diversitét der
elterlichen Anspriiche an auflerfamilidre Betreuungseinrichtungen heraus. Zeitgleich
wird ein seit langerer Zeit absehbarer Trend zu einer immer herausfordernder werden-
den Betreuung und Erziehung junger Kinder festgestellt (Brake & Biichner, 2022). Mit
einer wachsenden Komplexitat der Erziehungsaufgaben geht wiederum ein wachsen-
des Bediirfnis nach institutioneller Erziehung einher. Dabei gelten der Ausbau der GTS
oder frithkindlichen Bildungsinstitutionen als ,,nur zwei Beispiele an denen eine solche
zunehmende Etablierung und Inanspruchnahme familienerganzender Versorgungs-
und Betreuungsangebote sichtbar wird“ (Brake & Biichner, 2022, S. 675). Wie Brake
und Biichner anmerken, ist dabei die Inanspruchnahme dieser Angebote als Familien-
erganzung zu betrachten. Hierbei wird das spannungsreiche Wechselverhiltnis zwi-
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schen Familie und Schule offenbart (Ecarius, Kobel & Wahl, 2011). Es ist weiterhin

wichtig zu beachten, dass einige der an die GTS gestellten Erwartungen eine implizite

Konstruktion von Defiziten in der familidren Erziehung durch schulische AkteurInnen

darstellen konnen. Hierdurch konnte man dazu verleitet werden, die GTS als primére

Erziehungsinstanz oder Ersatz fiir die Familie zu benennen. Damit wire aber die Kon-
sequenz verbunden, eine gewisse Destabilisierung des ,,Arbeitsbiindnisses zwischen

Schule und Familie“ (Fritzsche & Rabenstein, 2009, S.185) in Kauf zu nehmen. Es ist
daher entscheidend, im Diskurs iiber den Ausbau der GTS nicht nur die zahlreichen
erhofften Vorteile durch institutionelle Erganzungsangebote zu sehen, sondern diese

Vorteile auch griindlich zu reflektieren. Der eingangs erwéihnte Einfluss des neuen

Verhaltnisses zwischen familidrer und institutioneller Betreuung erweist sich also als

wesentlich komplexer, als es die Annahme einer simplen Auslagerung schulischer Auf-
gaben aus der Familie vermuten lie3e. Bei genauerer Betrachtung des neuen Verhéltnis-
ses zeigt sich ein gewisses Spannungsfeld zwischen Familie und Betreuungsinstitutio-
nen, welches von gesellschaftlichen Modernisierungsprozessen bestimmt wird (Brake

& Biichner, 2022). Einschrinkend muss erwidhnt werden, dass das moderne Verhiltnis

zwischen Familie und Schule hier nur anhand weniger exemplarischer Beitréige skiz-
ziert wurde. Das Ziel dieses Umrisses war es, zu verdeutlichen, dass die Verldngerung
der institutionellen Betreuung von Kindern mit unterschiedlichen Anforderungen,
Erwartungen und Befiirchtungen aus Sicht der Familien verbunden ist. Obwohl mit
der Tendenz zu mehr institutioneller Bildung und Erziehung von Seiten der Familien
auch Angste gedufSert werden, hat sich heutzutage ein gesellschaftlicher Konsens iiber
eine zeitliche Ausdehnung der institutionellen Betreuung durchgesetzt, in welchem die
moderne Kindheit als ,,betreute Kindheit* (B6hnisch, 2018, S. 405) verstanden wird.

2.1.3 Wandel in Infrastruktur und Kindheit

Der fortwahrende Ausbau der GTS lésst sich tiber familien- und arbeitsmarktpoliti-
sche Aspekte hinaus mit weiteren gesellschaftlichen Verdnderungen in Verbindung
setzen. So kann die Einfithrung der GTS als fordernder gesellschaftlicher Beitrag zur
Kompensation regionalbedingter infrastruktureller Defizite angesehen werden. Der
Ausbau von GTS wird ndmlich von einigen AutorenInnen als Investition in die regio-
nale Infrastruktur verstanden (Hohmann et al., 2004). Diese Erwartung nimmt an
Bedeutung zu, wenn man bedenkt, dass es regionale Unterschiede in der Dichte und
Qualitat von soziokulturellen Einrichtungen gibt, wie zum Beispiel Spielpldtzen, Frei-
zeitmoglichkeiten oder kulturellen Angeboten (Rollett et al., 2020). Letztlich kénnte
das eingeschrénkte gesellschaftliche Angebot an verschiedenster Infrastruktur durch
eine vielseitigere schulische Organisationsform kompensiert werden. Aktuelle Daten
zu Angeboten der 6ffentlich geforderten Kinder- und Jugendarbeit verdeutlichen, dass
die soziokulturelle Infrastruktur, insbesondere im Hinblick auf Kinder und Jugendliche,
mafigeblich durch die Schule mitbestimmt werden kann. Heutzutage ist der vielfiltige
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Bildungsanspruch der Kinder- und Jugendarbeit, der allgemeine, politische, soziale und
kulturelle Bildungsaspekte umfasst, ohne die Schule sogar nicht mehr denkbar. Wurde
doch die Erfiillung der diversen Ziele der Angebote der Kinder- und Jugendarbeit
im Jahr 2019 zu fast einem Fiinftel durch eine Kooperation der jeweiligen Trager mit
Schulen geplant und durchgefithrt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
Ein Grof3teil dieser Kooperationen (~71%) ist dabei den GTS zuzuschreiben (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Demnach ldsst sich erkennen, dass die
GTS durchaus dazu beitragen kann, die soziokulturelle Infrastruktur fiir Kinder und
Jugendliche zu unterstiitzen. Folglich kann durch die GTs die soziale und kulturelle
Partizipation von Familien und Kindern verbessert werden (Rollett et al., 2020). Diese
Hoffnung gilt vor allem fiir Kinder aus ressourcenarmeren Familien, welche erst durch
die GTS den oft schichtspezifischen Zugang zu auflerschulischen Bildungsorten erhal-
ten (Ziichner, 2011). Dies legitimiert die Erwartung, durch den Ausbau der GTS regio-
nale Ungleichheiten auszugleichen. Die seit der ersten Bildungskatastrophe festgestell-
ten und anhaltenden regionalen Disparitéten in der Bildungsbeteiligung konnten laut
Ditton (2008) teilweise durch das verfiigbare Angebot vor Ort erklart werden. Erstaun-
licherweise wurden bereits vor dem Ausbau der GTS wiederholt regionale Unterschiede

festgestellt, die jedoch bisher anscheinend nicht deutlich verringert werden konnten.
Beispielsweise ldsst sich noch zu Beginn des 21. Jahrhunderts beobachten, dass es auf-
grund der Grof3e der jeweiligen Gemeinden nach wie vor regionale Unterschiede in der
Vielfalt des dortigen Schulangebots gibt (Ditton, 2008). Eine Herausforderung, welche

durch den Ausbau der GTS und den damit verkniipften Ausbau der soziokulturellen

sowie bildungsforderlichen Infrastruktur bearbeitbar wire. Man erkennt die Notwen-
digkeit des Ausbaus der soziokulturellen Infrastruktur zudem anhand der Verdnde-
rungen in den Erfahrungsrdumen von Kindern. Aufgrund zunehmender Verdichtung
der Wohngebiete und der Verringerung von nachbarschaftlichen Begegnungen sind

die sozialen Kontaktmoglichkeiten in der heutigen Kindheit im Vergleich zu friihe-
ren Zeiten eingeschrankt. Von diesem Umstand leiten Hohmann et al. (2004) einen

sozialen Integrationsbedarf ab. Diesem konnte durch die GTS begegnet werden, welche

durch die zeitliche Erweiterung des Schullebens theoretisch intensivere Beziehungen

zu Gleichaltrigen ermdglicht. Somit wiirde man dem gestiegenen Integrationsbedarf
der Kinder durch eine erhohte Sozialisationsleistung der GTS gerecht werden (Rollett

et al,, 2020). Da Kinder heutzutage zudem vermehrt als Einzelkinder aufwachsen, ist

auch aus Sicht der Eltern eine solch intensivere soziale Einbindung durch die Schule

erwinscht (Hisken & Alt, 2017). Dies bedeutet, dass die Verbreitung, Speicherung,
Bearbeitung und Vervielfiltigung erlaubt sind, wenn: (a. Abermals heben also aktuelle

gesellschaftliche Entwicklungen die Relevanz institutioneller Angebote fiir die Sozia-
lisation im Kindesalter hervor.
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2.1.4 Wandel der Schulstruktur

Uber den Einfluss der gesellschaftlichen Verinderungen auf Familie und Kindheit
wird letztlich das Schulsystem mit weiteren Anspriichen konfrontiert. Wie in Kapi-
tel 1 betont, wird das deutsche Schulsystem zu Beginn des 21. Jahrhunderts durchaus
als reformbediirftig angesehen. Der Reformbedarf kann vor allem an der als verbes-
serungswiirdig betrachteten und vormals dominierenden Betreuungsform der Halb-
tagsschule (kurz: HTS) hervorgehoben werden (Wiere, 2011a). Die GTS wird dieser
traditionellen schulischen Organisationsform oft als effektivere schulische Organisa-
tionsform entgegengestellt, da diese unter anderem mit einer besseren Ausschopfung
der Lernpotenziale verbunden wird (Ziichner & Fischer, 2014). Trotz arbeitsmarkt- und
familienpolitischer Notwendigkeiten diirfen die schultheoretischen Hoffnungen an die
GTS also nicht vernachldssigt werden.

2.1.4.1 Schockierende Studienergebnisse und der Fokus auf den Schulerfolg
Angesichts der fortwidhrend besorgniserregenden Ergebnisse aus einschldgigen Ver-
gleichsstudien riickte der Erfolg der Schule, wie beispielsweise die individuelle Lese-
kompetenz der SchiilerInnen, verstarkt in den Mittelpunkt der Debatte tiber das deut-
sche Bildungswesen. Damit verbirgt sich speziell hinter dem GTS-Ausbau der Wunsch
nach einer Steigerung der individuellen Leistung von SchiilerInnen, etwa dem Lesen,
und letztlich des Schulerfolgs. In einer Zeit, in der sich eine grundlegende Tendenz zu
hoheren Bildungsabschliissen abzeichnet, insbesondere aufgrund gestiegener Anfor-
derungen an das Qualifikationsniveau der Jugendlichen (Rollett et al., 2020), wird die
bestmogliche Ausschopfung des Potenzials aller SchiilerInnen zunehmend wichtig.
Gleichermaflen begriinden Héhmann et al. (2004) mit einer Erhdhung der Bildungs-
anforderungen die Ausweitung der Qualifikationsfunktion der Schule. Demnach wird
eine Erhohung der allgemeinen Qualifikationsanspriiche mit einem erhéhten Bedarf
an Lern- und letztlich Zeitinvestition legitimiert. Indizien fiir die Notwendigkeit einer
solchen Verbesserung der Qualifikation in Schulen wurden nicht nur anhand der ersten
PISA-Ergebnisse geliefert. Ferner zeigten frithe Befunde der 1GLU-Studien, wie Schii-
lerInnen aus Risikogruppen gewisse Lerndefizite in der Lesekompetenzentwicklung
vorweisen. Holtappels et al. (2010) erkennen in der GTS eine Chance zur Pravention
dieser Problematik durch intensivere Lernférderung fiir ausgewéhlte Gruppen. Wie
sich zudem im weiteren Verlauf dieses Kapitels zeigt, ist die GTS nicht nur in Bezug
auf individuelle schulische Leistungsférderung der traditionellen HTS gegeniiber vor-
teilhaft einzuschitzen.

2.1.42 Umdenken im schulischen Lehren und Lernen durch

die neue Betreuungsform Ganztagsschule
Schon in frithen Forschungsarbeiten wurde die GTS nicht nur aufgrund einer erhofften
Leistungssteigerung als vorteilhaft gegentiber der HTS beschrieben (H6hmann et al.,
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2004). Die GTS soll aufgrund umfassenderer Lerngelegenheiten sogar einen ,,Schub
zugunsten einer vielfiltigen Lernkultur® (Klieme et al., 2008, S. 356) darstellen. Die viel-
faltige Lernkultur ist ebenso aus reformpadagogischer Sicht mit der GTS zu verkniipfen,
da diese mehr Moglichkeiten als die HTS bietet, informelle und weniger verschulte und
somit lebensnahe Bildungsprozesse zu gewihrleisten (Fritzsche & Rabenstein, 2009).
Damit konnte die GTS die traditionelle Unterscheidung formaler, nonformaler sowie
informeller Bildung aufbrechen (Klieme et al., 2008). Demnach soll mit dem Ausbau
der Gts die Schule zukiinftig nicht mehr als reiner Bildungsort, sondern vielmehr
als Lern-, Lebens- und gleichzeitig Erfahrungsort dienen. Gleichzeitig zeigen aktu-
elle Erkenntnisse der StEG-Studien, dass die Erwartungen an die GTS vor allem dar-
auf abzielen, individuelle Leistungsdefizite auszugleichen und individuelle Stirken zu
fordern (Kielblock et al., 2021a). Beispielsweise sollen Lehrkrifte durch eine stirkere
Zusammenarbeit mit Personal aus anderen Disziplinen differenziertere Erkenntnisse
tiber die individuellen Stiarken und Schwichen der SchiilerInnen gewinnen kénnen
(Ziichner & Fischer, 2014). Damit erhalten die Lernenden an Relevanz und werden
zudem differenzierter durch verschiedene AkteurInnen betreut sowie wahrgenom-
men. Erneut spielen in dieser Hinsicht die groleren zeitlichen Ressourcen der GTS eine
entscheidende Rolle, da diese als konkrete Voraussetzung einer solchen individuellen
Betreuung und Unterstiitzung gelten (Ziichner & Fischer, 2014).

2.1.4.3 Diversifizierung der schulischen Férderung

Bereits Fends Schultheorie erarbeitet, dass die Schule allgemein nicht nur als Ort for-
malisierter Lernangebote zur Qualifikation fiir den Arbeitsmarkt betrachtet werden
kann. Fend (1981) stellt die Schule vielmehr als Ort der Sozialisation und Personlich-
keitsbildung hervor. So hat die GTS die Moglichkeit, die Vielfalt der sozialisatorischen
Einfliisse durch ihr Mehr an Zeit zu erweitern und zu intensivieren. Unter anderem
wird daher von der GTS erwartet, durch die Integration zusétzlicher Bildungsinhalte in
das schulische Leben eine positive Entwicklung des Sozialverhaltens sowie der sozial-
emotionalen Entwicklung zu begiinstigen (Sauerwein, Thieme & Chiapparini, 2019).
Die neu erméglichten Arbeits- und Organisationsformen wiirden damit den bishe-
rigen Fokus auf fachlichen und leistungsorientierten Unterricht mindern, wodurch
die Partizipationsmoglichkeiten sowie die Motivation der SchiilerInnen erhéht und
gleichzeitig mogliche leistungsbedingte Angste abgebaut werden kdnnten (Ziichner
& Fischer, 2014). Neben dem inhaltlichen Fokus gibt es weitere organisationale Vor-
teile der GTs fiir die Diversifizierung des schulischen Lernens. Beispielsweise wire
eine fachiibergreifende Organisation der Schulstunden eher umsetzbar als in der HTS.
In einigen Forschungsbeitragen wurden bereits Anhaltspunkte préasentiert, die darauf
hinweisen, dass die Teilnahme an ficheriibergreifenden und freizeitorientierten Ange-
boten der GTS die Freude am Schulbesuch fordert (Holtappels et al., 2010). Demnach
fithren auch andersartig organisierte und zusitzliche Angebote zu einer Forderung
motivationaler Aspekte der SchiilerInnen. Die neue Gestaltung der schulischen Lehr-
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und Lernformen wird dariiber hinaus als Méglichkeit einer stirkeren sozialerzieheri-
schen Funktion der Schule angesehen (Hohmann et al., 2004). So stellen Befunde den

sozialen Nutzen, also den Aufbau von Beziehungen zu Gleichaltrigen, der GTS hervor.
In der GTS sind dementsprechend hypothetisch gesehen fiir personliche Beziehungen

mehr Freirdume vorhanden. Die soziale sowie inhaltliche Forderung scheinen dabei

in gleichem Maf3e von einer besseren Beziehung zwischen den SchiilerInnen und dem

im GTS eingesetzten padagogischen Personal zu profitieren (Klieme et al., 2008). Der
positive Einfluss der personlichen Beziehungen auf die Férderung ist jedoch abhén-
gig von den vor Ort vorhandenen Angeboten. Dennoch wire durch mehr emotionale

Réume in der Schule unter anderem den SchiilerInnen die Moglichkeit gegeben, die

eigene Personlichkeit vielseitiger in den Schulalltag einzubringen und folglich nicht

nur leistungsbezogene, sondern ebenso emotionale Beziehungen zuzulassen (Fritzsche

& Rabenstein, 2009). SchliefSlich lasst sich eine Vielzahl an schultheoretischen Erwar-
tungen an die GTS formulieren, welche iiber leistungsbezogene Facetten hinausreichen.
Dass die eher reduktionistische Auffassung der Schule als primar auf Wissensvermitt-
lung ausgerichtete Institution durch den Ausbau der GTs grundlegend aufgebrochen

werden konnte, zeigt sich bei der Betrachtung der in GTS gewéhrleisteten Angebote.
Laut Rollet et al. (2020) zeigen GTS eine wachsende Tendenz, sich nicht nur auf fach-
liche Kompetenzen, sondern auch auf vielfiltige Schliisselqualifikationen zu konzen-
trieren. Dementsprechend kann durch den Ausbau der GTS das erhoffte Umdenken

im Lehren und Lernen angestofen und gleichzeitig an Voraussetzungen wie erhéhten

Zeitkontingenten, aber ebenso an neue didaktische Methoden sowie Erfahrungsraume

gekniipft werden (Rollett et al., 2020).

2144 Zentrales Ziel des Ganztagsschulausbaus: Reduzierung
sozialbedingter Bildungsungleichheit

Wie bereits festgestellt wurde, gibt es Hinweise darauf, dass die GTS bereits zur Ver-
anderung der Schulstruktur beigetragen hat. Ein wesentlicher Aspekt, welcher in der
seit PISA verstiarkten Diskussion tiber Verbesserungspotenziale im deutschen Bildungs-
system hervorsticht, betriftt den Zusammenhang zwischen familidrer Herkunft und
individuellem Bildungserfolg. Dieser seit PISA offenbarte Zusammenhang wird von
vielen Beteiligten mit dem generellen Wunsch nach ,,Minimierung von Ungleichhei-
ten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 63) verbunden und nimmt seit
Jahrzehnten in der Bildungsforschung eine dominierende Rolle ein. Da dieses bildungs-
politische Ziel gemafl der wiederholten empirischen Bestitigung noch als ungeldst
beschrieben werden kann, wird die Diskussion um die bisherige Gestaltung der Schule
dementsprechend kontinuierlich fortgefithrt. Ein Argument besagt, dass die aktuelle
Lernkultur an deutschen Schulen nach wie vor nicht so gestaltet ist, um SchiilerInnen
aus unteren sozialen Schichten oder mit Migrationshintergrund in dhnlicher Weise wie
andere Gruppen zu fordern (Rollett et al., 2020). Die weiterhin bestehende Stabilitat der
daraus abgeleiteten ,,hohen sozialen Chancenungleichheit (Rollett et al., 2020, S.1507)
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wird daher als Begriindung fiir die Notwendigkeit schulstruktureller Reformen und
eines Umdenkens im schulischen Lernen und Lehren angefiihrt. Bis heute wird die
GTS mit der Hoffnung verkniipft diesen Wandel anzustofien und deshalb ,vermehrt
in den Fokus geriickt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.119). Die
gestiegene Bedeutung der GTS im Diskurs sozialbedingter Bildungsungleichheiten
zeigt sich heute insbesondere vor dem Hintergrund des Ziels einer ,,optimale[n] Aus-
schépfung von Bildungspotenzialen in der Bevolkerung® (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020, S.74). Ganz im Sinne Humboldts kdnnte man demnach durch
die GTs sdmtliche Potenziale in einer Gesellschaft nutzbar machen und es gleichzeitig
Individuen ermoglichen sich als ,,Person zu verwirklichen (Koller, 2009, S.78). Auf-
grund der hohen Relevanz der Bildung, nicht nur fiir neuhumanistische Philosophen
wie Humboldt, ist also eine Minimierung von Bildungsungleichheit in Zeiten des Fach-
kraftemangels gesellschaftlich iberaus bedeutsam und vielféltig begriindbar. Folglich
werden die Verringerung von Bildungsungleichheiten und letztendlich die Schaffung
der Moglichkeit einer gleichberechtigten gesellschaftlichen Teilhabe als eine ,,zentrale
Erwartung® (Sauerwein et al., 2019, S.83) an die GTS benannt. Der Aspekt der Kom-
pensation sozialbedingter Bildungsungleichheiten wird fiir die GTS umso bedeutender,
wenn man beriicksichtigt, dass die GTS insbesondere im Primarbereich an Relevanz
gewinnt. Dieser Schulabschnitt nimmt wiederum eine wesentliche Rolle in der Debatte
um sozialbedingte Bildungsungleichheiten ein (sieche Kapitel 1.6). Dabei sollte hervor-
gehoben werden, dass im Laufe der Entwicklung der Grundschule die maximale For-
derung der lernschwicheren Kinder als zentral eingeschétzt wird (Folling-Albers, 2019).
Heutzutage wird der Grundschule zwar weiterhin die bedeutende Aufgabe zugeschrie-
ben, SchiilerInnen leistungsorientiert auf verschiedene weiterfithrende Schulformen
zu verteilen, jedoch tritt diese Aufgabe zunehmend hinter den Fokus der individuel-
len Forderung zuriick (Félling-Albers, 2019). Analog hierzu benennt Ditton (1992) als
Hauptaufgabe der Grundschule die Vermittlung einer ,,soliden Basis“ (S.218) fiir alle
SchiilerInnen. Im Zentrum der Grundschule steht also nicht mehr primér die Auf-
gabe der Allokation oder Selektion, sondern die Forderung aller SchiilerInnen bis zu
einem bestimmten Mindeststandard. Zudem dhnelt diese moderne Aufgabenzuschrei-
bung der Grundschule den bereits beschriebenen Potenzialen der GTS, sozial bedingte
Bildungsungleichheiten ausgleichen zu kénnen. Trotz der durch die GTS erwarteten
Kompensation sozialbedingter Bildungsungleichheiten darf dennoch nicht vergessen
werden, dass neben schulstrukturellen hauptsichlich familidre Einfliisse die individu-
elle Leistung und den weiteren Bildungsverlauf bestimmen. Der Bildungsungleichheit
liegen letztendlich vielfiltige Wirkmechanismen zugrunde, in welchen neben familia-
rer und schulischer auch weitere Kontextfaktoren zu nennen sind (Ditton, 2007). So
werden neben dem Zeitpunkt der Allokation ebenfalls schulart- und schulspezifische
Angebote als bedeutsame schulstrukturelle Faktoren ausgewiesen (Ditton, 2007). Unter
diesen Angeboten kann die fiir die GTS eher ermdglichte beziehungsweise fiir die HTS
weniger vorhandene individuelle Férderung genannt werden. Die beschriebene Mog-
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lichkeit des Abbaus von Bildungsbenachteiligungen durch schulart- oder schulspezi-
fische Angebote ldsst sich damit méglicherweise durch die GTS realisieren. Trotz der
hohen Komplexitit bringt der Diskurs iiber Bildungsungleichheiten eine klare Erkennt-
nis in Bezug auf die Wahrnehmung der GTS hervor. Durch die Offenlegung der Abhén-
gigkeit des individuellen Bildungserfolgs von anderen Faktoren jenseits der individu-
ellen Leistung wird nicht nur das Gerechtigkeitsempfinden der Bevélkerung gestort.
Vielmehr wird damit ein gesellschaftliches Interesse an der aktuellen Gestaltung des
Bildungssystems geweckt (Ditton, 2013). Zudem sollte nicht vergessen werden, dass
die Schulstrukturen sowie die reale Gestaltung des Unterrichts einen Einfluss auf die
Vergroflerung oder Relativierung sozialer Differenzen haben kénnen (Ditton, 2008),
wodurch eben Ideen wie jene der GTS an Beliebtheit in der Bevolkerung gewinnen.
Insgesamt wird daher der GTS-Ausbau zumindest aus schultheoretischer Sicht als ein
Instrument zur Erhéhung der Bildungs- und Teilhabechancen und somit als Antwort
auf gerechtigkeitsbezogene Fragen bewertet (Wiere, 2011a).

2145 Vom Kontext des modernen gesellschaftlichen Wandels zur
historischen Betrachtung der Ganztagsschule

Durch die Beschreibung gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse wurde einlei-
tend in Kapitel 2.1.1 die Notwendigkeit einer auszuweitenden Betreuungsinfrastruktur
fiir Kinder, allen voran jungen SchiilerInnen, vorgestellt. Dabei wurde anfinglich ein
scheinbarer Fokus auf die arbeitsmarktpolitische Begriindungslinie des GTS-Ausbaus
offengelegt. Im Anschluss wurden die Erwartungen an die GTS im Hinblick auf weitere
familidre (Kapitel 2.1.2), kindheitspiddagogische (Kapitel 2.1.3) sowie schultheoretische
Perspektiven (Kapitel 2.1.4) diskutiert. Durch diese Darstellung sollte die hohe Diversi-
tdt, der an die GTS gestellten Hoffnungen verdeutlicht werden. Aus aktueller Perspek-
tive kann der Ausbau der GTS daher als méglicher Ansatz zur Bearbeitung vielféltiger
Anforderungen einer sich aufgrund unterschiedlichster Modernisierungsprozesse wan-
delnden Gesellschaft bewertet werden. Der nun erfolgende Blick in die Vergangenheit
zeigt, dass einige der heutigen Pramissen sowie Argumente fiir die Reformierung des
Schulsystems durch den Ausbau der GTS schon frith genannt wurden.

2.2 Die Historizitat der Ganztagsschule

In Kapitel 1.3 ,,Das zyklische Auftreten der Ganztagsschule® wurde vorgestellt, wie
die GTS schon vor den Beitrdgen der internationalen Schulleistungsvergleiche in den
1960er Jahren durch den Bildungsrat als notwendige MafSnahme zur Reformierung des
Schulsystems thematisiert wurde. Interessant ist nun, dass sich bei genauerer Betrach-
tung die damaligen und heutigen Begriindungslinien fiir den Ausbau von GTs in Teilen
sehr dhnlich sind. All dies, obwohl die bislang genannten Argumente fiir den Ausbau
der GTs im Diskurs als Reaktion auf derzeitige Herausforderungen prasentiert wurden.
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2.2.1 Die historischen Wurzeln der Ganztagsschule

Die Diskussion tiber die Ausweitung der schulischen Betreuung auf den gesamten Tag
begann bereits in den frithen 1950er Jahren und kann nur bedingt als neues Konzept in
der Padagogik betrachtet werden (Ludwig, 1995). Im Gegenteil: Die ganztéigige Organi-
sation der Schule galt bis ins 19. Jahrhundert als allgemein tiblich und wurde iiberdies
seit dem 17. Jahrhundert im padagogischen Diskurs als ideal angesehen (Ludwig, 1995).
Im Vergleich zu den heutigen modernen GTS, die einen vielféltigeren Anspruch haben,
etwa in erzieherischer, sozialpddagogischer oder sozialpolitischer Hinsicht, waren die
ganztigig organisierten Unterrichtsschulen des 19. Jahrhunderts auf einen rein schuli-
schen Anspruch beschrankt (Ludwig, 1995). Trotz der anfinglichen Dominanz nehmen
GTS im Laufe des 19. und 20. Jahrhunderts zunehmend eine Randstellung gegeniiber
den damals autkommenden HTS ein. Bis in die Nachkriegszeit scheint die GTS sodann
eher in den Hintergrund der pddagogischen und gesellschaftlichen Aufmerksambkeit
zu riicken, was sich jedoch alsbald dndern sollte. Allen voran in den Reformzeiten
der 1960er Jahre erfreute sich die Diskussion um den schulischen Zeitumfang einer
gesamtgesellschaftlichen Aufmerksamkeit (Mattes, 2015). So kam es, dass im Laufe der
frithen Nachkriegszeit die bis heute noch fiir die GTS bedeutenden Charakteristika
konzipiert wurden und die GTS seither als schulische Organisationsform das deut-
sche Schulwesen pragt (Ludwig, 1995). Als eines dieser bedeutenden Charakteristika
fiir die moderne GTs gilt die Kompensation familidr bedingter Bildungsbenachteili-
gungen (Mattes, 2015). Dies ist wiederum der zu diesem Zeitpunkt aufkommenden
empirischen Bildungsforschung und den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats
von 1968 zu verdanken, welche ferner als Antrieb fiir die moderne Ganztagsschulent-
wicklung gelten (Ludwig, 1995).

2.2.2 Bildungskatastrophen als Ausloser fur Bildungsreformen

Dem P1SA-Schock, welcher ebenso als ,,zweite Bildungskatastrophe® beschrieben wird,
ging die sogenannte ,.erste Bildungskatastrophe“ (Brake & Biichner, 2012, S.77) in den
1960er Jahren voraus. Wahrend die zweite Bildungskatastrophe durch internationale
Vergleichsstudien offengelegt wurde, erfolgte dies in den 1960er Jahren durch die
damals in Deutschland zunehmend empirisch geprégte Disziplin der Pddagogik. Die
negativ bestimmenden ,,Ursachenbtindel® der individuellen Bildungschancen konnte
Peisert (1967) an bestimmten ,,sozialen Gruppen — Arbeiter[n], Katholiken, Madchen,
Bewohner[n] in Regionen geringerer Bildungsdichte und Bauern - “ (S. 23) exempla-
risch illustrieren. Die Ergebnisse Peiserts pragten sodann die Kunstfigur des ,,katho-
lischen Arbeiterméddchens vom Lande® (Helbig & Schneider, 2014, S.7) als Sinnbild
fiir die Bildungsbenachteiligung spezifischer Gruppen in der BRD. Mit diesem Bildnis
konnte seitdem demonstriert werden, wie der individuelle Bildungserfolg von Kin-
dern von der sozialen Herkunft, dem Wohnort und dem Geschlecht abhiangt. Fast alle
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der von Peisert benannten Faktoren behalten noch heute in der Forschung Giiltigkeit
(Ditton, 2007). Demgemifd bestimmt das Thema sozialbedingter Bildungsungleich-
heit die gesellschaftliche Diskussion der 1960er Jahre ebenso wie die heutige (Ditton,
2007, 2008). All dies, obwohl ausgehend von der ersten Bildungskatastrophe zahlreiche
Reformen eine Bildungsexpansion, also einen deutlichen Anstieg der gesamtgesell-
schaftlichen Bildungsteilhabe, initiierten (Ditton, 2008).

2.2.3 Bedeutungsgewinn und -verlust der Ganztagsschule
nach der ersten Bildungskatastrophe

Die der Bildungsexpansion vorangegangenen Reformen waren entscheidend durch
den sogenannten Bildungsrat gepréigt. Insbesondere der entworfene Strukturplan sym-
bolisiert die Reformintentionen des Bildungsrates, konkret die angedachte erhebliche
Verdnderung der Grundstruktur des Bildungswesens (Ditton, 2008). Unter anderem
wurde in dem Beitrag ,,Empfehlungen der Bildungskommission® frithzeitig die Einrich-
tung von Schulversuchen mit GTS als ,,Teilstiick der Uberlegungen zur Strukturreform*
(Deutscher Bildungsrat, 1968, S.5) dargelegt. Der Deutsche Bildungsrat hatte somit
bereits zu Zeiten seiner ersten Empfehlungen zahlreiche erziehungswissenschaftlich
fundierte Ziele fiir das deutsche Bildungssystem formuliert, welchen bis heute Bedeu-
tung zugemessen wird (Rollett et al., 2020). Unter anderem wurde vom Bildungsrat
der GTS eine groflere zeitliche, aber ebenso organisatorische Moglichkeit zur Diffe-
renzierung des Unterrichts und somit eine intensivere individuellere Férderung der
SchiilerInnen erwartet (Deutscher Bildungsrat, 1968). Zudem wurde das kompensato-
rische Potenzial der ganztigigen schulischen Organisationsform akzentuiert. Die GTS
vermochte es demnach ,,die spezifischen Interessen und Leistungsformen der Kinder
aus bildungsfremden Sozialschichten stiarker zu beriicksichtigen (Deutscher Bildungs-
rat, 1968, S.17) als die zu dieser Zeit dominierende HTS. In den darauffolgenden Jahren
wurde die vom Bildungsrat angedachte ,Veranderung des Systems und der Bildungs-
wege“ (Deutscher Bildungsrat, 1970, S.28) sogar partiell umgesetzt. In dieser fir das
aktuelle Schulsystem entscheidenden Reformphase wurde beispielhaft die Entwicklung
der modernen Grundschule vorangetrieben, welche seitdem als eigenstidndige und auf
spatere Schulformen vorbereitende Schulstufe verstanden wird (Félling-Albers, 2019).
Trotz einiger grundlegender Veranderungen und grofler Reformbemiithungen kam es
in den darauffolgenden Jahren und Jahrzehnten zu einer Erlahmung der umfangreich
angedachten Strukturverdnderung des deutschen Bildungssystems (Ditton, 2008). Dies
zeigt sich auch in den urspriinglich als relevant bewerteten, aber bald weniger intensiv
verfolgten Ausbaubemiihungen der GTS. Da die Umsetzung eines flichendeckenden
Ganztagsschulsystems im 20. Jahrhundert ausblieb, wurde der Ausbau spiter nur als
eine reine ,,Absichtserklarung® (Mattes, 2015, S.9) bezeichnet. Im konkreten Fall des
Ausbaus der GTS ergab sich in gewisser Weise ein Riickschritt, da der eigentlich in
den 1960er Jahren vorhandene Ganztagsschulkonsens im Laufe der folgenden Jahre
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zerbrach (Mattes, 2015). Erst mit der grundlegenden Diskussion der schulischen Zeit-
politik ab den 2000er Jahren gelangte die GTS erneut in den Fokus bildungspolitischer
Diskussionen (Mattes, 2015).

2.2.4 Vom Anspruch auf Chancengleichheit zum Anspruch
auf internationale Wettbewerbsfahigkeit

Wihrend die Ziele der GTS, die in den 60oer-Jahren festgelegt wurden, im Laufe der Zeit
durch weitere Erkenntnisse erganzt werden mussten (Rollett et al., 2020), ist dennoch
festzustellen, dass der urspriingliche Diskurs iiber die GTS viele Ahnlichkeiten mit
dem aktuellen Diskurs aufweist (Mattes, 2015). Obwohl gewisse Ahnlichkeiten in den
zeitgeschichtlichen Diskursen erkennbar sind, gibt es aber dennoch unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen. So ist das seit den 1960er Jahren zentrale politische Thema
der Chancengleichheit durch PISA zwar erneut in die gesellschaftliche Aufmerksam-
keit gertickt, allerdings nicht so zentral wie einstmals. Die gesellschaftliche Diskussion
zu Anfang der 2000er Jahre ist namlich stark gepriagt durch , Fragen der Effektivitit
und der Optimierung des Schulwesens® (Ditton, 2007, S.264), was sich sodann auf die
Betrachtung der GTS auswirkte:

»Auf dem Hintergrund eines behavioristisch akzentuierten Lernbegriffs wird Schule als
bestmagliche Organisation von Lernprozessen verstanden und die Ganztagsschulorgani-
sation vornehmlich funktional als Optimierungsmittel fiir dieses Zentralverstindnis von
Schule gesehen.“ (Ludwig, 1995, S. 63).

Schule wird demgeméf3 zu Beginn des 21. Jahrhunderts auf das formale Lernen
beschrankt und die GTs lediglich als weiteres Mittel zur Verbesserung dieser Leistung
angesehen. Durch diese reduktionistische Leistungsorientierung wird die GTs folg-
lich in ihrem eigentlichen vielféltigen Potenzial beschnitten. Solche reduktionistischen
Optimierungsvorhaben des Schulwesens konnen ferner kritisch betrachtet werden, ins-
besondere unter Beriicksichtigung der sozialbedingten Bildungsungleichheiten:

»Ein ausgepragter Optimismus, dass sich in der Gegenwart eine Trendwende [sozialbeding-
ter Bildungsungleichheiten] abzeichnen konnte, ist bei der gegebenen Datenlage schwer
zu begriinden. Eine wesentliche Rolle spielt dabei auch, dass der derzeitige Diskussions-
kontext zur Entwicklung des Bildungs- und Schulwesens ein anderer ist als in den 1960er
Jahren. Statt sozialer Ungleichheit, Chancengleichheit oder kompensatorischer Erziehung
sind schulische Profilbildung, Marktorientierung, Wettbewerb, freies Spiel der Kréfte und
die Suche nach Spitzenleistung die beherrschenden Themen. (Ditton, 2008, S. 645)

Die moderne Diskussion zur Schulentwicklung in den 2000er Jahren wird demnach
weniger von sozialbedingten Bildungsungleichheiten als vielmehr von fehlenden Spit-
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zenleistungen in einzelnen Kompetenzbereichen geprégt. Hinsichtlich der Optimie-
rung des Bildungswesens gelangte sodann der Kompetenzbegrift in den Mittelpunkt
des Bildungsdiskurses. Der Blick richtet sich nicht wie frither auf das problematische
»katholische Arbeitermddchen vom Lande®, sondern primér auf die unzureichende
internationale Platzierung Deutschlands in Schulleistungsstudien wie PISA. Es scheint
sogar so, dass Bildung vollstindig durch Kompetenzen dargestellt werden konnte.
Lederer (2014) spricht daher von einer Verdringung des alten Bildungsbegriffs mit
seinen ,aufklarerischen und (neu-) humanistischen Bedeutungs- und Konnotations-
varianten durch den inflationdren Begriff der Kompetenz in einem von ,6konomisch-
instrumentellen Interessen geleiteten Diskurs' [...]“ (S.21). Somit wird das schulische
Lernen mit Fokus auf das formale Lernen auf den Prozess der Arbeitsmarktqualifi-
kation und auf einen Indikator der internationalen Wettbewerbsfihigkeit reduziert.
Durch die Relevanz der Begriffe Kompetenz, Effektivitit sowie Optimierung wird die
Diskussion um das Schulsystem folglich eher aus einer 6konomischen Perspektive
betrachtet. Ditton (2007) macht diese Orientierung an 6konomischen Aspekten mit
der in ,,Zeiten leerer Kassen [...] allgemein verbindliche[n] Zielsetzung, mit geringem
Ressourceneinsatz dennoch moglichst viel zu erreichen® (S.264) fest. Dass die Logik
einer solchen Optimierung des Schulsystems nicht unbedingt zu einem besseren Schul-
system fiihrt, wurde bereits vor P1SA diskutiert. So betonte Ludwig (1995) das Risiko,
dass beispielsweise durch die Wiedervereinigung entstandene Ressourcenknappheit
die ,erarbeiteten und erprobten padagogisch-didaktischen Standards fiir ganztagige
Schulerziehung nicht eingehalten® (S. 64) werden konnten. Eine zunehmende Knapp-
heit konomischer Ressourcen kénnte dementsprechend zu einer Minderung der Qua-
litat bestimmter Bildungsreformen fithren. Der heutige Diskussionskontext unterschei-
det sich zwar durch spezifische 6konomische Leitbegriffe deutlich von dem der 1960er
Jahre, was hingegen nicht bedeutet, dass der Ausbau der GTS in den 1960er Jahren
nicht ebenfalls mit arbeitsmarktpolitischen Argumenten begriindet wurde. Wie heut-
zutage nahm zum damaligen Zeitpunkt die Frauenerwerbsarbeit eine relevante Rolle
im gesellschaftlichen Diskurs ein, da ebenso damals die Geschlechterrolle sowie das
»Erndhrer-Hausfrau/Zuverdienerin-" Modell (Mattes, 2015, S.13) hinterfragt wurden.
Interessanterweise zeigen sich in dem spater erfolgten 6konomischen und bildungspoli-
tischen Stillstand Versuche einer Retraditionalisierung der Geschlechterrollen (Mattes,
2015). Dies wiederum kann die zwischenzeitliche Bedeutungsabnahme ab den 1970er
Jahren und den erneut aufkommenden Bedeutungszuwachs der GTS durch die wieder-
kehrende Kritik an der geschlechtsspezifischen Rollenverteilung in den 2000er Jahren
erklaren.
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2.2.5 Die Erfindung der modernen Ganztagsschule:
Das I1ZBB und das Forum Bildung

Vor allem auf Grundlage des 1zBB wurde in eigenen Worten die Schaffung einer
»modernen Infrastruktur im Ganztagsschulbereich“ (Bundesministerin fiir Bildung und
Forschung (BMBEF), 2003, S.2) vorangetrieben und die GTS grundlegend als moder-
nes Instrument und ,,Motor fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung“ (Hohmann et al.,
2004, S.284) angesehen. Ob diese Hoftnung des Bundes, die GTS als Schulentwick-
lungsinstrument zu nutzen, gerechtfertigt ist, darf bezweifelt werden, da in der Verwal-
tungsvorschrift des 1ZBB kaum konkrete inhaltliche Vorgaben zur Gestaltung der GTS
zu finden sind. Dies wiederum erméglicht es, die GTS konzeptuell unterschiedlich und
damit die Angebote ,,nicht zwangsldufig auf padagogische Innovationen“ (Hohmann et
al., 2004, S. 285) auszurichten. Neben dieser Unbestimmtheit findet sich in der Praam-
bel der 1ZBB ebenso eine dem Zeitgeist entsprechende 6konomische Begriindungslinie:

»Die Qualititsverbesserung unseres Bildungssystems hat eine nachhaltige gesamtwirt-
schaftliche Dimension. Durch eine frithzeitige und individuelle Férderung aller Potenziale
in der Schule wird ein entscheidender Beitrag fiir eine gute Qualifizierung fiir die zukiinf-
tige Erwerbsarbeit geleistet. Dadurch kann der steigende Bedarf an qualifizierten Erwerbs-
personen besser gedeckt, zugleich kann das vorhandene Potential an gut ausgebildeten
Arbeitskriften besser ausgeschopft werden und es konnen neue zukunftssichere Arbeits-
plitze entstehen.” (Bundesministerin fiir Bildung und Forschung (BMBF), 2003, S.2)

Der grofite gemeinsame Nenner zwischen Bund und Bundesldndern sowie zwischen
den einzelnen Bundesldndern scheint demnach die damals typische Sicht auf die Opti-
mierung der schulischen Qualifizierungsfunktion zu sein. Eine weitaus differenziertere
Begriindung fiir den politisch forcierten Ausbau der GTS findet sich hingegen in den
Beitragen des Forums Bildung (Forum Bildung, 2001; Wiere, 2011a). Die Empfehlun-
gen dieses Forums konnen als eigentlicher Antrieb der konzeptuellen Entwicklung der
GTS angesehen werden, da hier die Motive und Vorteile der GTS wesentlich vielfaltiger
ausgearbeitet werden (Kielblock et al., 2021a). Hier findet sich unter anderem die For-
derung nach der Verwirklichung einer neuen Lehr- und Lernkultur (Forum Bildung,
2001). Die einflussreichen Empfehlungen des Forums Bildung verweisen darauf, dass
Bildung neben der wirtschaftlichen Zieldimension der Arbeitsmarktqualifizierung wei-
tere Ziele wie die individuelle Personlichkeitsentwicklung oder gesellschaftliche Par-
tizipation erfiillen kann (Forum Bildung, 2001). Obwohl das Schulsystem Anfang der
2000er Jahre nicht grundlegend umstrukturiert wurde, legten die Anst68¢ des Forums
Bildung beziehungsweise des 1zZBB den Grundstein fiir die moderne Ganztagsschule
als flichendeckendes Angebot in Deutschland.
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2.2.6 Das vielfaltige Profil der Ganztagsschule im Kontext
des gesellschaftlichen Wandels

Die bereits im 20. Jahrhundert entworfenen Angebote wie eine Mittagsmahlzeit, der
Forderunterricht, die Integration der Hausaufgaben in den Schulalltag sowie der
verstirkte Einbezug der Eltern sind damals wie heute wesentliche Bestandteile des
modernen Konzepts einer ganztigigen schulischen Betreuung (Ludwig, 1995). Diese
umfassend erarbeitete Angebotspalette verdeutlicht die aus den diversen Hoffnungen
abgeleiteten Aufgaben der GTS. Weiterhin sollte abschlieflend nochmals betont werden,
dass die unterschiedlichen Schwerpunktlegungen der Erwartungen an die GTS durch
den jeweiligen Zeitgeist bedingt sind (Wiere, 2011a). Seit der Nachkriegszeit, speziell
zu Zeiten der ersten und zweiten Bildungskatastrophe, wurde die Betreuungsform der
GTS zunehmend als mogliches Instrument zur Kompensation der attestierten Bildungs-
ungleichheiten angesehen (Ziichner & Fischer, 2014). Wie sich aber gleichfalls zeigen
lasst, sind ebenso andere gesellschaftliche Herausforderungen bis heute erhalten geblie-
ben. Allen voran ist hierbei die Berufstitigkeit beider Eltern zu nennen (Hohmann et
al., 2004). Dabei konnte gezeigt werden, dass dieser Aspekt in fritheren Jahrzehnten
dhnlich bedeutend die gesellschaftliche Aufmerksamkeit auf sich zog. In den 1950er
Jahren sind hierfiir die Einfithrung der Fiinftagewoche als Symbol fiir die gesellschaft-
liche und 6konomische Modernisierung, und der damit verbundene Anstof3 fiir den
Ausbau der Betreuungsinfrastruktur zu nennen (Ludwig, 1995). Im gleichen Maf3e ist
das in den 1960er Jahren folgende Aufbrechen der traditionellen Familienmodelle als
eine wiederholte Bedeutungszunahme, wenn nicht sogar Offenlegung der Notwendig-
keit des GTs-Ausbaus, zu nennen (Mattes, 2015). Ahnlich zu diesem Aspekt kann der
nun fortgefiihrte europdische Trend der Zunahme der Erwerbstitigkeit von Frauen
und vor allem jungen Miittern (Ecarius et al., 2011) als Begriindung fiir die aktuelle
Renaissance der GTS angefiithrt werden. Ludwig (1995) macht jedoch deutlich, dass die
gesellschaftlichen Entwicklungen nicht nur dhnlich sind, sondern sich zum Teil sogar
verstirkt haben. Die Verschirfung bestimmter gesellschaftlicher Herausforderungen
fithrte dann zu einer Anpassung der Schwerpunkte in den Begriindungen fiir den
Ausbau der GTS. In dem derzeitigen Diskurs um das Bildungssystem offenbart sich im
Nachgang an den PISA-Schock ndmlich eine gewisse 6konomische Schwerpunktlegung.
Unter anderem wurde bereits mit den ersten StEG-Beitragen darauf hingewiesen, dass
mit der Betonung der GTS als bedeutendes sozial- und wirtschaftspolitisches Instru-
ment eine Betonung der Betreuungsfunktion der Schule einhergeht (Hohmann et al.,
2004). Ein solcher 6konomischer Fokus spiegelt sich sowohl in der Wahrnehmung
als auch in der konkreten Gestaltung der GTS wider, die vornehmlich als betreuende
Institution und nicht, wie eigentlich erhoftt, als vielfiltige Bildungs- und Erfahrungs-
welt verstanden wird. Die angestrebte bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf, in
anderen Worten die Familienfreundlichkeit, wurde zu Anfang des GTS-Ausbaus hin-
gegen noch als Nebeneffekt neben dem als vorrangig angesehenen Ziel der Leistungs-
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steigerung des deutschen Bildungssystems gesehen (Wiere, 2011a). Letztlich wird deut-
lich, wie sich die vielfiltigen an die GTS gestellten Hoffnungen beziehungsweise deren
Stellenwert im Laufe der Zeit wandeln. Dies zeigt sich auch in aktuellen Beitragen der
GTS-Forschung, welche die individuelle Férderung als zentrale Zielsetzung der GTS
hervorheben (Kielblock et al., 2021a). Trotzdem wirkt der aktuelle gesellschaftliche
Diskurs weiterhin weniger durch eine bildungspolitische Schwerpunktlegung auf die
qualitative Ausgestaltung von Schulen, sondern vielmehr durch eine Betonung der
familienpolitischen Unterstiitzungsfunktion geprigt. Das vielfaltige Reformpotenzial
der GTS, welches iiber die Jahrzehnte sowohl durch frithere ReformpéddagogInnen, den
Bildungsrat, aber ebenso durch das Forum Bildung geduflert wurde, scheint derzeit
somit zu verblassen. All dies, obwohl schon friih in der Diskussion um die GTS vor einer
starken 6konomischen Perspektive auf diese Organisationsform gewarnt wurde (Lud-
wig, 1995). Grundsitzlich soll hier die 6konomische Perspektive nicht negativ gewertet
werden. Entscheidend ist vor allem, die kontextuelle Abhingigkeit des GTS-Diskurses
herauszustellen, da dieser wiederum die Grundlage fiir die zu verschiedenen Zeiten
unternommenen Ausbau- sowie Entwicklungsbemiihungen bildet. Insgesamt ist zu
betonen, dass die GTS in den Medien und der Politik, trotz gelegentlicher 6konomischer
Schwerpunkte in den Begriindungen, als Losung fiir zahlreiche Probleme angesehen
wird (Fritzsche & Rabenstein, 2009). Letztlich gibt es auch heute noch eine “Fiille von
Griinden fiir die Ganztagsform® (Ludwig, 1995, S.57).

2.3 Fazit: Gesellschaftlicher Wandel und der Wandel
im Diskurs tUber die Ganztagsschule

Die vorgestellten Ausfiihrungen zu den demografischen oder wirtschaftlichen Ent-
wicklungen zeigten, dass Bildung und Bildungsreformen im Spannungsfeld verander-
ter Rahmenbedingungen zu betrachten sind. So kann derzeit aus zahlreichen Griinden
wie einer verdnderten Bevolkerungs- sowie Familienstruktur eine steigende Nachfrage
an Betreuungsangeboten im frithkindlichen Bereich, aber auch dariiber hinaus in den
daran anschliefSenden schulischen Institutionen der Primar- und Sekundarstufe prog-
nostiziert werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Der dabei implizit
betonte moderne wirtschaftlich geprigte Schwerpunkt in der Begriindung des Aus-
baus der GTS ist nachvollziehbar und sollte ebenso wie andere Begriindungslinien als
relevant bewertet werden. Hinter einer Erh6hung der Arbeitsmarktbeteiligung konnen
gleichfalls sozialpolitische Motive stehen. Die Dringlichkeit dieser Begriindungslinie
wird mit einem Blick auf den Bedarf sowie den bisherigen Ausbaustand der Angebote
institutioneller Betreuung zusitzlich betont. Die weitere Relevanz der GTS als wesent-
liche Reaktion auf gesellschaftliche Verdnderungen, am Beispiel der erhofften Verbesse-
rung der sozialen Infrastruktur, wird zudem ersichtlich, wenn man sich die Wandlung
der Kindheit in der deutschen Gesellschaft vor Augen fiihrt. Es ist demnach hervor-
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zuheben, dass die gesellschaftlichen Entwicklungen sich nicht nur auf die Familien,
respektive die Eltern, beschranken, sondern sich speziell auf die Kindheit und gleich-
falls auf die Institution der Schule auswirken. Die zukiinftige Gestaltung der GTS als
Institution, insbesondere in der Primarstufe, hingt jedoch davon ab, welcher Konsens
uiber die an sie gestellten Erwartungen gefunden wird. Weiterhin wurde der historische
Zusammenhang innerhalb des Diskurses um den Ausbau der GTS erdrtert. Dabei erga-
ben sich tiber die Zeit hinweg unterschiedliche Schwerpunkte in den Begriindungen
des Ausbaus. Primir scheinen dabei die einstigen Hoffnungen der Kompensation fami-
lidr bedingter Bildungsungleichheiten hinter die nun ékonomisch geprégten Begriffe
der Qualifizierung und Betreuung zu riicken. Die Frage bleibt somit, was angesichts der
vielseitigen und wandelbaren Hoffnungen und Aufgaben, die an diese Betreuungsform
gestellt werden, heutzutage unter der ,einen“ GTS verstanden werden kann.



3 Die Bestimmung und Entwicklung der
Ganztagsschule: Gestern, heute und morgen

»In Rechnung zu stellen ist jedoch, dass der Ausbau ganztagiger Angebote im Wesentlichen
durch die Umwandlung bestehender Halbtagsschulen erfolgte — und damit bei ,laufen-
dem Schulbetrieb’ Allein aus organisatorischen Griinden entstanden daher [...] zahlreiche

Mischformen [...].“ (Steiner, 2011, S. 62)

Mit dieser Feststellung verdeutlicht Steiner, wie sich in den ersten Jahren des forcierten
Ausbaus die Angebotsformen der schulischen Ganztagsbetreuung diversifizierten. Es
ldsst sich zeigen, dass diese Diversifikation nicht allein durch organisatorische Griinde
zu erkldren ist. Bei genauerer Betrachtung treten zudem weitere, vor allem regional-
bedingte Unterschiede in der Auslegung der GTS hervor. So kann erahnt werden, dass
aufgrund der heterogenen Ausprigungen der GTS eine gleichartige Wirkungsweise
unwahrscheinlich ist. Mit Blick auf die frithe Evidenz zur Wirksamkeit der GTS wird
zum Abschluss des Kapitels 3 weiterhin prasentiert, inwieweit schon die frithe Erfor-
schung der GTS noch offene Entwicklungspotenziale benannte. Letztlich wird dabei das
entscheidende Spannungsfeld, in welchem sich die GTs-Forschung befindet, erortert:
Sowohl die Anspriiche als auch die verschiedenen frithen Befunde, beispielsweise zur
Kompensation von Bildungsungleichheiten, kénnen als eher diffus bewertet werden
(Fritzsche & Rabenstein, 2009; Ziichner & Fischer, 2014). Die Vielfalt der an die GTS
gestellten Hoffnungen fiihrt also zu einer ebenso vielfiltigen Umsetzung der GTS. Die
damit einhergehende komplexe Wirkungsweise der GTS sollte daher in der Forschung
ebenso differenziert analysiert werden. Zu Beginn einer solchen Analyse wird zunachst
die Bestimmung der GTS in den Fokus geriickt.

3.1 Die Bestimmung der schulischen
Ganztagsbetreuung

Eine ausfiihrliche Bestimmung des Begriffs der schulischen Ganztagsbetreuung mag
ad hoc als hinfillig erachtet werden, kénnen doch die einzelnen Teilbegriffe der Schule,
des Ganztags und der Betreuung als allgemein bekannte Begriffe angesehen werden.
Allerdings wird hier eine in der Padagogik bekannte Herausforderung offensicht-
lich: Viele wichtige Konzepte dieser Fachrichtung, wie zum Beispiel das Konzept der
Schule, werden héufig in der Alltagskommunikation verwendet (Vogel, 2019). Wie
Durkheim (1982) zudem hervorhebt, zeigen solche in der Alltagssprache oft verwen-
deten Begriffe die Problematik, dass mit allgemeinen Vorstellungen eine Mehrdeutig-
keit einhergeht. Diese sprachliche Unschirfe kann dazu fithren, dass Objekte, die sich
in der Wirklichkeit unterscheiden, filschlicherweise mit gleichen Begriffen versehen
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werden (Durkheim, 1982). Wie nun herausgearbeitet wird, kann diese Gegebenheit gut
an dem Exempel der GTS vorgefithrt werden. Beispielsweise fillt es nicht leicht, ein
Gymnasium aufgrund der zeitlichen Ausdehnung im Zuge der G8-Reform und eines
damit einhergehenden erweiterten nachmittaglichen Unterrichts als traditionelle HTS
oder neu eingerichtete GTS zu identifizieren (Nerowski, 2015). Somit gerit allein die
simple Bestimmung der GTS als ,schulische Betreuung tiber den ganzen Tag’ schnell
an ihre Grenzen. Wie sich ferner zeigen ldsst, tragt auch die durch die KMK erarbeitete
Definition nicht zur Lésung dieser Problematik bei.

3.1.1 Mindestkonsens KMK-Definition

Fiir die Gestaltung des Bildungssystems sind aufgrund der sogenannten Lénderhoheit
die einzelnen Bundesldnder zustindig (Tenorth & Tippelt, 2007). Um eine gewisse
Koordination des gesamtdeutschen Bildungswesens zu ermdglichen, wurden Gre-
mien wie die KMK geschaffen, welche unter anderem Vereinbarungen tiber die Grund-
struktur des Bildungssystems diskutieren (Tenorth & Tippelt, 2007). Dieses Gremium
nimmt auch zur Bestimmung der GTS eine mafigebliche Rolle ein.

3.1.1.1  Vage Bestimmungsversuche der Ganztagsschule durch
die Kultusministerkonferenz

Die KMK (2002) bestimmte infolge des P1SA-Schocks die Mafinahmen zum Ausbau
von schulischen und auflerschulischen Ganztagsangeboten als eines von insgesamt sie-
ben vorrangigen abgeleiteten Handlungsfeldern. Bis auf die Absprache des sukzessiven
Ausbaus der GTS und einen kurzen Verweis auf eine ,,stirkere Betonung des Bildungs-
aspekts gegeniiber der reinen Betreuung® (Kultusministerkonferenz, 2002, S.15) wurde
das Handlungsfeld der GTs nicht weiter ausgearbeitet. Vielmehr wurde unterstrichen,
dass die Lander ,,unterschiedliche Schwerpunkte im Hinblick auf Ausbauvolumen und
Form der Angebote® (Kultusministerkonferenz, 2002, S. 15) legen konnen. Folglich fin-
det sich zu Beginn des politisch initiierten Ausbaus der GTs lediglich eine Akzen-
tuierung der Landerhoheit (Schopa, 2014). Diese Offenheit sollte in erster Linie die
Besonderheiten der einzelnen Bundesldander und deren Ausgangslagen beriicksichtigen
(Arnoldt, Furthmiiller, Kielblock & Gaiser, 2018; Hohmann et al., 2004). In den Ver-
handlungen konnte sich trotz eines geringen finanziellen Eigenanteils der Bundeslander
der Bund letztlich nicht mit bundesweit standardisierten inhaltlichen Konzeptionen fiir
die GTS durchsetzen (Wiere, 2011a). Dementsprechend waren die Verhandlungen zur
Festlegung eines einheitlichen inhaltlichen Konzepts schon frith von untergeordneter
Bedeutung. Die vom Bund und der KMK implementierten verbindlichen Vorgaben
fiir die Gestaltung der GTS beinhalten daher keine substanziellen Merkmale (Schépa,
2014). In einem der ersten Berichte der KMK (2006) zu den allgemeinbildenden Schu-
len in Ganztagsform wird als erstes Definiens der zeitliche Mindestumfang von sie-
ben Zeitstunden an mindestens drei Wochentagen vorgestellt. Neben diesem werden
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lediglich zwei weitere Kriterien genannt: die Bereitstellung eines Mittagessens sowie
die schulische Verantwortung fiir den konzeptionellen Rahmen und die organisatori-
sche Umsetzung der Ganztagsangebote (kurz: GTA). Dariiber hinaus fithrte die KMK
(2006) eine Unterscheidung aufgrund des jeweiligen Verpflichtungsgrads in drei Ange-
botsformen ein: offen, teilgebunden und gebunden. Die offene Form der GTS zeichnet
sich laut KMK durch eine freiwillige Teilnahme aus, wihrend bei der teilgebundenen
beziehungsweise gebundenen Form ein Teil oder die gesamte Schiilerschaft verbind-
lich am Ganztagsbetrieb teilnehmen muss. Die Definientia beziehen sich abseits die-
ses Verpflichtungsgrades zusammenfassend auf die zeitliche Angebotsstruktur, auf ein
Mittagessensangebot sowie die Bestimmung der Verantwortungstrager. Damit sind die
Voraussetzungen fiir die Bezeichnung einer GTS rein organisatorischer Natur. Aller Kri-
tik zum Trotz verbleiben diese Bestimmungsmerkmale seit jeher als zentrale Definition
der GTS im Sinne einer Einigung auf den ,,kleinsten gemeinsamen Nenner* (Arnoldt et
al., 2018, S.253). Aufbauend auf diesen Merkmalen wird die GTS formal bestimmt und
tiber Landergrenzen verglichen. Einige der wenigen seit der ersten Formulierung voll-
zogenen Anpassungen der Charakteristika betreffen hauptsichlich die Verantwortung
der GTA in schulischer Hand. Wihrend in dem im Jahre 2006 veroffentlichten Bericht
noch die Unterscheidung der ,,nachmittéglichen Angebote“ und des ,,vormittaglichen
Unterricht[s]“ (Kultusministerkonferenz, 2006, S. 4) zu finden ist, wird in spéteren
Berichten diese Festlegung des Unterrichts auf den Vormittag und der GTA auf den
Nachmittag nicht mehr aufgefiihrt (Kultusministerkonferenz, 2009). Zusétzlich wurde
2015 durch die KMK beschlossen, dass der konzeptionelle Zusammenhang eines GTA
mit dem Unterricht sowie die alleinige schulische Verantwortung fiir den Ganztagsbe-
trieb kiinftig nicht mehr als notwendige Kriterien gelten (Arnoldt et al., 2018). Schlief3-
lich bleiben bis heute landesiibergreifende einheitliche Vorgaben vorerst auf einzelne
organisatorische Aspekte beschrankt und ermdglichen den Landern sowie Verantwort-
lichen vor Ort viel Freiheit in der inhaltlichen, also konzeptuellen, Ausgestaltung. Aber
selbst die wenigen organisatorischen Vorgaben werden von den Bundesldndern unter-
schiedlich interpretiert. Die Bereitstellung dieser Betreuungsangebote variiert je nach
Bundesland beispielsweise zwischen drei und fiinf Tagen pro Woche sowie zwischen
sieben und neun Stunden pro Tag (Kultusministerkonferenz, 2023). Die sogenannte
KMK-Definition wird dementsprechend mit ihrem hohen Auslegungsspielraum ins-
gesamt als ,,weit gefasst“ (Hohmann et al,, 2004, S.260) beschrieben.

3.1.1.2 Niedrige Trennschéarfe und formale Abgrenzung zwischen

Ganztagsschule, Hort und Mittagsbetreuung
Die uneinheitliche terminologische Handhabung einzelner Bundesldnder kann, wie
das StEG-Konsortium (2019a) berichtet, exemplarisch am Bundesland Bayern veran-
schaulicht werden:
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»Die in den Bekanntmachungen des Bayerischen Kultusministeriums als ,gebunden’
bezeichneten Ganztagsschulen, an denen einzelne Klassenziige an vier Tagen verpflich-
tend am Ganztagsbetrieb teilnehmen, sind in der Terminologie der KMK teilgebundene
Ganztagsschulen. (S.11)

Eine derartige Abweichung von den vorgegebenen Bezeichnungen zeigt sich ebenso
in weiteren Bundeslindern (StEG-Konsortium, 2019a). Es wird damit umso deutli-
cher, dass das Projekt der GTs von Anfang an ohne eindeutige Vorgaben von Seiten
der verantwortlichen Bildungspolitik zu etablieren versucht wurde (Rauschenbach,
Arnoldt, Steiner & Stolz, 2012). Daher beschreiben Klieme et al. (2008) die Vorgaben
der KMK eher als Leitbild, welches ,,[...] empirisch in unterschiedlicher Néherung rea-
lisiert* (S.367) wird. Das Problem der niedrigen Trennschirfe zeigt sich weiterhin in
der Beschreibung der Betreuungslandschaft anhand amtlicher Statistiken, etwa anhand
der Ganztagsschulstatistiken der KMK. Beispielsweise wird die Definitionsauslegung
des Bundeslandes Sachsen seit mehreren Jahren kritisiert, da seit Beginn der Zusam-
menfithrung der KMK-Statistiken filschlicherweise séchsische Kinder, die einen Hort
besuchten, als GTs-SchiilerInnen gemeldet wurden (Markert, 2011). Eine solche Zih-
lung ist aus formaler Sicht jedoch erst seit der Erweiterung der Definition im Jahre 2015
angedacht. Dariiber hinaus diirfen laut der angepassten KMK-Definition die Bundes-
linder zwar die Hortbetreuung zur GTS zdhlen, jedoch kommt es weiterhin zur Prob-
lematik einer doppelten Zahlung von Betreuungsplétzen. Dies ist auf die Besonderheit
zurlickzufiihren, dass Schulen mit angegliederten Horten seit 2016 gleichzeitig als GTS
im Schulbereich sowie als Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe gelten (Geis-Thone,
2020). Es ist ebenso moglich, dass Kinder am Vormittag eine GTS und am Nachmittag
einen nicht an diese Schule angegliederten Hort besuchen (Geis-Thone, 2020). Die
Zuordnung eines Kindes zu einer konkreten Betreuungsform gestaltet sich anhand
amtlicher Statistiken damit als herausfordernd, wenn nicht sogar unméglich. Bis heute
bleiben solche Ungenauigkeiten in den amtlichen Statistiken erhalten. Zusitzlich stellt
sich die Schwierigkeit dar, die Lander und ihre unterschiedlichen Betreuungsstruktu-
ren zu beschreiben oder sogar in vergleichbare Gruppen zusammenzufassen. Dies wird
an folgendem Kategorisierungsversuch von Guglhdor-Rudan und Alt deutlich. Lan-
der, welche ausschliefilich schulische Ganztagsangebote anbieten, Lander, welche aus-
schlieflich Hortangebote anbieten oder Lander, bei welchen eine Zuordnung zu diesen
beiden Gruppen unklar ist (Guglh6r-Rudan & Alt, 2019). Genauso anspruchsvoll wie
die formale Abgrenzung der GTS zum Hort erweist sich die Abgrenzung zur Mittags-
betreuung (kurz: MB). Grundsitzlich kann diese Betreuungsform aufgrund des zeit-
lichen Betreuungsumfangs nach dem schulischen Unterricht in verschiedene Formen
unterteilt werden. Gemif8 dem Bildungsbericht Bayern werden verschiedene Formen
unterschieden: eine Mittagsbetreuung mit Betreuung bis 14:00 Uhr, eine verldngerte
Mittagsbetreuung bis 15:30 Uhr und eine Mittagsbetreuung mit erhéhtem Forderbe-
darf bis 16:00 Uhr (Lankes, Burgmaier, Rudolph-Albert, Teubner & Werner, 2018). Im
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nationalen Bildungsbericht werden die beiden letzten Formen hingegen bundesweit
als Form der Ubermittagsbetreuung aufgefithrt (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Die Differenzierung der MB wird also je nach Berichterstattung ver-
schieden gehandhabt. Identisch zum Hort ist die Abgrenzung der MB zur GTS nicht
formal geklart. Infolgedessen meldeten laut dem nationalen Bildungsbericht einzelne
Bundeslidnder die Ubermittagsbetreuung filschlicherweise als GTS an die KMK (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Im Falle Bayerns wurde aufSerdem zwi-
schenzeitlich die nicht zeiterweiterte Form der MB als GTS gemeldet, obwohl viele
dieser Einrichtungen die von der KMK festgelegten Mindestkriterien einer GTS noch
weniger wahrscheinlich erfiillen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die
Zuweisung traditioneller Betreuungsformen, wie jene des Hortes oder der MB, zu den
von der KMK vorgegebenen Formen der GTS wird somit zwischen den Bundeslandern
und iiber die Jahre hinweg abweichend ausgelegt. Neben den politischen Verantwort-
lichen fillt es auch den schulischen Verantwortungstrigern selbst schwer, ihre eigene
Einrichtung eindeutig als GTS zu identifizieren. Laut neueren Umfragen unter Schul-
leitungen im Rahmen der STEG-Studie hatten 10% der betrachteten Schulen, die gemaf3
der Stichprobenziehung der Studie eigentlich die offiziellen KMK-Mindestanforderun-
gen erfiillen sollten, an weniger als drei Tagen pro Woche ein Ganztagsangebot (GTA)
zur Verfiigung gestellt (Rollett et al., 2020). In gleicher Weise sind sich die SchiilerInnen
unsicher, ob sie selbst eine GTS besuchen (Ziichner & Fischer, 2014). Unter Bertick-
sichtigung dieser und weiterer Griinde erkennen Hohmann et al. (2004) das Risiko
eines inflationdren Gebrauchs des Begriffs der GTs. Schliefllich wird deutlich, wie die
allgemeine KMK-Definition trotz Anpassungen seit Jahrzehnten eine hohe Diversitit
an moglichen Zuordnungen zu den unterschiedlichen ganztigigen Betreuungsformen
mit sich bringt.

Aktuelles Resultat der weitgefassten KMK-Definition: Mischformen der
Ganztagsbetreuung

Wegen der zahlreichen Interpretationsmoglichkeiten entstanden zu Beginn des Aus-
baus der GTS unterschiedliche Arten dieser (Hohmann et al., 2004). Diese Mischformen
zeichnen sich beispielsweise durch eine Kombination verpflichtender mit freiwilligen
aufSerunterrichtlichen Angeboten oder durch eine Beschriankung auf unterschiedliche
Ziel- und Altersgruppen aus. Jene Mischformen entstanden nicht nur zu Beginn des
GTS-Ausbaus. Des Weiteren zeigen sich heutzutage neue Modellversuche, welche die
mannigfachen Angebote der ganztigigen Betreuungslandschaft zu verbinden versu-
chen. Als Exempel fiir eine dieser neueren Formen dient die ,, Kooperative Ganztags-
bildung“ der Stadt Miinchen. Laut der Konzeption vereint dieses Modell ,,die Vorteile
aller bisherigen Ganztagsangebote: die Forderméglichkeiten des gebundenen Ganztags,
die Flexibilitat der Mittagsbetreuung und den sozialpiddagogischen Qualititsanspruch
sowie die umfangreichen Betreuungszeiten der Horte und Tagesheime® (Landeshaupt-
stadt Miinchen, 2022, S.11). Entsprechend dieser konzeptuellen Definition wird ange-
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strebt, die an sich schwer abgrenzbaren alternativen Formen der Ganztagsbetreuung
in die GTS zu integrieren. Eine solche Form der Konzeption ist dabei nicht uniiblich.
Wie Furthmiiller (2021) zeigt, gibt es bereits auf Landerebene eine breite Aufstellung
bundeslandspezifischer Modelle. In der Ganztagsbetreuung zeigt sich demnach ein
»Flickenteppich® (Ecarius et al., 2011, S.105) padagogischer Betreuungsangebote. Hoh-
mann et al. (2004) zufolge sind die Beweggriinde fiir solche Mischformen nicht immer
padagogisch-konzeptioneller Art. Vielmehr sind institutionelle und finanzielle Rah-
menbedingungen entscheidend.

Verstirkte Problematik der geringen Trennschirfe zwischen Betreuungsformen

im Primarbereich

Die Problematik einer schwierigen Trennschirfe der GTS zu anderen Betreuungsfor-
men wird besonders im Primarbereich deutlich. Speziell hier liegt die Herausforde-
rung der Abgrenzung der GTS von den traditionellen Angeboten vor und ist bereits in
einzelnen Forschungsbeitragen diskutiert worden. Beispielsweise wird in einem Bei-
trag des Deutschen Jugendinstituts (kurz: Dj1) die Betreuung fiir Grundschulkinder
in die drei Betreuungsformen der Horte, der Ganztagsschulen und der (Uber-)Mit-
tagsbetreuungen kategorisiert (Guglhdr-Rudan & Alt, 2019). Ahnlich dazu wird im
nationalen Bildungsbericht die grundsitzliche Einteilung der ganztigigen Angebote
in die Gruppen der schulischen Verantwortung, der Verantwortung der Kinder- und
Jugendhilfe sowie der sonstigen Angebote eingefithrt (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020). Diese Kategorisierungen scheinen demnach weniger Gewicht auf das
in der KMK-Definition prigende Zeitkriterium im Vergleich zu jenem der Verantwor-
tungstréger zu legen. Aufgrund der schweren Charakterisierung der Betreuungsform
der MB wird zudem deutlich, dass solche Bildungsangebote als ldnderspezifische und
gleichzeitig eher ,,sonstige“ Angebote angesehen werden. Aufgrund der Angebotsviel-
falt im Primarbereich erscheint eine einfache, dichotome Gliederung in GTS und HTS
somit ausgeschlossen. Die bisher an den KMK-Kriterien orientierte Bestimmung der
GTS kann wie folgt in Abbildung 1 zusammengefasst werden:
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Bestimmung der Ganztagsschule

Mittagessen
Verantwortungstrager: Schulische (Mit-) Verantwortung
Zeitumfang: 7h an mind. 3 Tagen
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Abbildung 1: Darstellung des Versuchs, die schulische Ganztagsbetreuung anhand der KMK-Kriterien von anderen
Betreuungsformen im Primarbereich abzugrenzen

Aufgrund der KMK-Kriterien ist es moglich, die GTS zu definieren und aufgrund des
Verpflichtungsgrads in bestimmte Angebotsformen zu unterteilen. Dennoch wurde
deutlich, dass allein die KMK-Kriterien keine eindeutige Abgrenzung zum Hort oder
zur ,,Uber*“-Mittagsbetreuung zulassen. Mit einzelnen Ausnahmen kann aber zumin-
dest die klassische und damit weniger zeitintensive MB nicht zur Gruppe einer ganz-
tagigen Betreuung gezihlt werden. Die Identifizierung der ganztagigen Schulbetreuung
wird zusdtzlich durch Mischformen komplexer, die nicht nur Kriterien der verschiede-
nen GTS-Angebotsformen umfassen, sondern auch Merkmale anderer Betreuungsfor-
men integrieren. Mit Blick auf die Problematik im Grundschulbereich und die klassi-
schen Betreuungsformen des Hortes und der MB scheint sich ferner in der Forschung
eine komplexe Differenzierung aufgrund der Verantwortlichkeit der Trager zu ergeben.
Dies wiederum ermoglicht es, die konzeptuelle Schwerpunktlegung der ganztigigen
Angebote im Primarbereich wahrzunehmen. Darauf aufbauend wird nun der Versuch
einer erweiterten Bestimmung der ganztdgigen Betreuungslandschaft gewagt.

3.1.2 Vertiefte Bestimmung und Abgrenzung der ganztagigen
Betreuungsformen im Primarbereich

Allein durch die formalen KMK-Kriterien kann keine klare Trennung zwischen den ver-
schiedenen (schulischen) Betreuungsformen im Primarbereich geleistet werden. Zwar
gilt vor allem die ldngere Betreuungszeit als bedeutendes Merkmal der GTS, doch kann
dieses organisatorische Kriterium durch inhaltliche Aspekte erweitert werden, um eine
hohere Trennschérfe zu erreichen.

3.1.21 Zeit als Voraussetzung des inhaltlichen Mehrwerts einer Ganztagsschule
Das eigentliche Potenzial der GTS wird nicht allein durch die zeitliche Ausdehnung des
Schultages erhoftt, sondern durch die dadurch angestofiene Verbesserung der Schul-,
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Unterrichts- und individuellen Kompetenzentwicklung (Wiere, 2011a). Fiir die Bestim-
mung der GTS ist es also nicht ausschliefllich entscheidend, dass Kinder mehr Zeit in
der Institution Schule verbringen. Vielmehr ist es entscheidend, was mit dem ver-
fiigbaren Mehr an Zeit padagogisch umgesetzt wird. So legen die schultheoretischen
Erwartungen an die GTS den Fokus auf eine Diversifizierung der bisherigen Lernkultur
(siehe Kapitel 2.1.4). Hohmann et al. (2004) haben deshalb bei der Bestimmung der
GTS unter Einbezug vorliegender Praxismodelle und theoretischer Konzepte spezifi-
sche Gestaltungselemente herausgearbeitet, welche als mégliche Qualititsstandards
einer GTS gelten konnten. Zu diesen zéhlen eine mehr an das Individuum angepasste
Forderung, also eine intensivere Schulung der leistungsstarken beziehungsweise mehr
Lernhilfen fiir leistungsschwiéchere SchillerInnen, vielfaltigere Wahlmoglichkeiten
aufgrund erweiterter zum Teil selbstbestimmter Angebote und die Entwicklung einer
neuen Lernkultur durch den Einsatz variablerer Lehr-Lernformen. Einige dieser gestal-
terischen Charakteristika zeigen sich zum Teil in dem amerikanischen Pendant der
sogenannten ,after-schoolprograms® (Fischer, Holtappels, Stecher & Ziichner, 2011,
S.19). In diesen Angeboten zeigen sich Ahnlichkeiten in der Verortung der weite-
ren Angebote im Anschluss an den Unterricht oder der Variabilitit der Gruppenzu-
sammensetzung. Auch im Vergleich zu anderen europdischen Landern lassen sich
besondere Gestaltungselemente der ganztigigen Betreuung erkennen. Im Vergleich
zur traditionellen deutschen HTS fallen in Landern wie Finnland und Schweden bei-
spielsweise die Flexibilitdt in der Unterrichtsgestaltung und die ausgepragte Koopera-
tionskultur auf (Wiere, 2011a). Die Gestaltungsaspekte der genannten Schulsysteme
weisen bestimmte Ahnlichkeiten zu den Qualititsstandards von Hohmann et al. auf,
sind aber nicht uneingeschrinkt auf alle Angebotsformen der GTS iibertragbar. Uber-
schneidungen zwischen den Angeboten anderer Linder zeigen sich hauptsichlich zu
den offenen GTS, da dort die Teilnahme an den zusdtzlichen Angeboten in der Regel
auf freiwilliger Basis erfolgt (Fischer, Holtappels, et al., 2011; Wiere, 2011a). Trotz sol-
cher Parallelen sollte die schwere Ubertragbarkeit dieser Angebote auf die deutsche
GTS bewusst sein (Steinmann & Strietholt, 2019). Die schwedische Unterrichtskonzep-
tion entspricht beispielsweise mit einer Tagesdauer zwischen 5,5 und 6,5 Stunden kaum
den in Deutschland festgelegten Anforderungen fiir GTS von mindestens 7 Stunden.
Im Vergleich zur tiblichen HTS scheint sich also eine ganztigige Betreuung eher durch
differenzierte Lerngelegenheiten vorteilhaft abzugrenzen. Die GTS sollte dementspre-
chend aus padagogisch-konzeptioneller Sicht im Vergleich zur unterrichtszentrierten
HTS andere AkteurInnen, Bildungsinhalte und Lernformen in den Schulalltag inte-
grieren (Zichner & Fischer, 2011). Letztlich kann die Schule erst durch das Mehr an
Zeit gegeniiber aufSerschulischen Lernorten gedfinet, die Verpflegung der SchiilerIn-
nen in die Aufgaben der Schule eingegliedert und eine Abstimmung einzelner schuli-
scher Angebote gewihrleistet werden (H6hmann et al., 2004). Diese Anspriiche zeigen,
dass die GTS weniger eine Betreuungsform mit erweitertem Zeitrahmen ist, sondern
vielmehr ein Betreuungsangebot, das aufgrund des Mehrs an Zeit nach bestimmten
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Kriterien inhaltlich padagogisch gestaltet ist. Der Mehrwert einer GTS ist also von der
jeweiligen Ausgestaltung, also der Nutzung des vielfiltigen Potenzials, abhédngig (Stein-
mann & Strietholt, 2019). Im Grunde ist durch eine inhaltliche Akzentuierung der GTS
ebenso die Moglichkeit geboten, eine hohere Trennschérfe zu den Betreuungsformen
der Mittags- oder Hortbetreuung vorzustellen.

3.1.2.2 Inhaltliche Bestimmungsversuche der Ganztagsschule als
Alternative zur KMK-Definition

Zwei der von der KMK genannten Merkmale einer GTS, namlich der Verpflichtungsgrad
zur Teilnahme und die Bestimmung der verantwortlichen Tréger fiir die gewéhrleis-
teten GTA, spielen in den inhaltlichen Bestimmungsversuchen der GTS eine zentrale
Rolle. So differenzieren Hohmann et al. (2004) drei Grundformen der Betreuungs-
infrastruktur: Schulen mit einem additiv-dualen System, mit einem additiven Modell
oder mit einem integrierten Modell. Im Gegensatz zum additiv-dualen und additiven
Modell, bei denen die Teilnahme freiwillig ist, ist im integrierten Modell die Teilnahme
an den ganztiagigen Angeboten fiir alle SchiilerInnen verpflichtend (Héhmann et al.,
2004). Auf den ersten Blick mag diese Differenzierung anhand des Verbindlichkeitsgra-
des mit den durch die KMK bestimmten Angebotsformen iibereinstimmen. Ein genau-
erer Blick auf die Einteilung nach Héhmann et al. zeigt aber, dass diese Differenzierung
die offene Angebotsform einer GTS weiter spezifiziert. Beispielsweise unterscheiden
sich die nach Hohmann et al. (2004) bezeichneten additiven Formen durch die mitein-
bezogenen Triger, die damit genutzten Raumlichkeiten oder das eingesetzte Personal.
Laut den AutorenInnen kdnnen GTS mit freiwilliger Teilnahme aufgrund der verschie-
denen beteiligten Tréger also so unterschiedlich gestaltet sein, dass eine zusitzliche
Unterteilung sinnvoll erscheint. Auch in anderen Kategorisierungen wird die Rolle der
verantwortlichen Trager besonders betont (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020). Folglich scheint es entscheidend, die Tragerschaft in Bestimmungsversuchen der
GTS mit einzubeziehen und mit einer Schwerpunktsetzung in der inhaltlichen Gestal-
tung der GTA zu verkniipfen. So sehen Hohmann et al. (2004) bei den additiven For-
men der Ganztagsversorgung eine padagogische Schwerpunktlegung auf Freizeit und
Betreuung. Im Gegensatz hierzu zeichnet sich das integrierte Modell nicht nur durch
die verpflichtende Teilnahme aus, sondern auch durch die Méglichkeit der Rhythmi-
sierung sowie durch andere inhaltliche Akzentuierungen. Eine solch konkretisierte
Spezifizierung verschiedener Ganztagsmodelle wurde ebenso durch den Ganztags-
schulverband geleistet. Dieser tibernahm bestimmte Merkmale der KMK-Definition,
wie etwa die Verbindung von Vormittags- und Nachmittagsunterricht, erweiterte diese
jedoch um andere Merkmale einer GTS (Nerowski, 2015). So wurde die Mindestanzahl
an Tagen mit Ganztagsschulangeboten von 3 auf 4 angehoben oder das Mittagessen fiir
alle Wochentage obligatorisch festgeschrieben (Nerowski, 2015). Es finden sich in dem
Bestimmungsversuch des Verbandes dariiber hinaus inhaltliche Vorgaben, welche in
der KMK-Definition nicht zu finden sind, wie zum Beispiel den Anspruch ,,alterna-
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tive Unterrichtsformen wie z.B. Projektarbeit” (Ganztagsschulverband e.V., 2002, S. 2)
umzusetzen. Diese Ergdnzungen werden sodann als Idealbild einer GTS kommuniziert
(Nerowski, 2015). Obwohl es damit konzeptuelle Konkretisierungsversuche der GTS
gab, hat sich sowohl in der gesellschaftlichen, padagogischen als auch wissenschaftli-
chen Diskussion die an organisatorischen Aspekten orientierte Definition der KMK fiir
GTS durchgesetzt (Aktionsrat Bildung, 2013; Nerowski, 2015). Trotz des tiberwiegend
formalen Charakters konnen aber bereits in der Differenzierung der KMK inhaltliche
Spezifika abgeleitet werden. Dies triftt vor allem auf die offenen und gebundenen Ange-
botsformen zu. Der im folgenden Kapitel angezielte inhaltliche Vergleich der beiden
Angebotsformen der GTS zeigt, dass mit Blick auf die Gestaltungsmoglichkeit klare
Abgrenzungsmerkmale zwischen diesen benannt werden konnen.

3.1.2.3 Der Dualismus der offenen und gebundenen Angebotsform der
schulischen Ganztagsbetreuung

Die KMK-Definition kategorisiert die verschiedenen Angebotsformen einer GTS in die
offene und die sogenannte teilgebundene beziehungsweise gebundene Ganztagsbetreu-
ung (Kultusministerkonferenz, 2006; Wegner, Bellin & Tamke, 2009). In der GTs-For-
schung wurden friih die offene und die gebundene Angebotsform vergleichend gegen-
iibergestellt. Im Fokus einer solchen Kontrastierung standen die schultheoretischen
Implikationen und das dadurch vermutete unterschiedliche pddagogische Potenzial
(Schulz-Gade, 2015). Ahnlich der wissenschaftlichen Diskussion wurde dieser Dualis-
mus zwischen offener und gebundener Form ebenso in gesellschaftlichen Diskursen
betont. Allen voran stellt der sogenannte Ganztagsschulverband (2002) eine Kontras-
tierung dieser beiden Angebotsformen hervor. Die Existenz der dritten Form, jene der
teilgebundenen GTs, findet neben dem Dualismus der offenen und gebundenen Form
kaum Beachtung. Dies kénnte durch die noch niedrigere Trennschérfe der teilgebun-
denen zur gebundenen Form begriindet sein. Liegt doch der einzige Unterschied zwi-
schen diesen beiden Auspragungen lediglich in der verpflichtenden Teilnahme eines
Teils oder der Gesamtheit der SchiilerInnen einer Schule an den zusitzlichen Angebo-
ten (Kultusministerkonferenz, 2006).

Die offene Ganztagsschule: Das Charakteristikum der Freiwilligkeit

Fiir die diversen Forderpotenziale der GTS werden in der Literatur unterschiedliche
Voraussetzungen genannt. Eine davon ist die tatsachliche Teilnahme. Ad hoc mag diese
Pramisse redundant wirken. Bei der offenen Form der GTS riickt die individuelle Teil-
nahme der SchiilerInnen aber in den Fokus, da sie im Gegensatz zur gebundenen Form
die Wahl haben, an zusitzlichen Angeboten teilzunehmen oder nicht. Untersucht man
also die offenen GTS, sollte man wissen, dass der Besuch einer solchen Betreuungs-
form nicht dem individuellen Besuch eines GTA entspricht (Steinmann, Strietholt &
Caro, 2019). Es besteht dementsprechend die Moglichkeit, dass an einer nach formalen
Kriterien geltenden GTS nur wenige SchiilerInnen tatsdchlich an den gewdhrleisteten
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GTA teilnehmen (Nerowski, 2015). Die Entscheidung iiber eine individuelle Teilnahme
wird wiederum in der Regel zum Schulhalbjahr erméglicht (Nerowski, 2015). Somit
ist es moglich, dass SchiilerInnen der GTS nur wihrend eines halben Schuljahres an
einem spezifischen GTA teilnehmen und somit nur zeitweise ganztigig betreut wer-
den. Zudem koénnen von einzelnen SchiilerInnen innerhalb der Schuljahre verschie-
dene Angebote wahrgenommen werden, weshalb eine kontinuierliche Teilnahme an
bestimmten Angeboten nicht gegeben sein muss. Fischer et al. (2016) bestatigen in der
Zusatzstudie StEG-S, dass individuelle Wechsel zwischen den GTA bereits innerhalb
des Schuljahres vollzogen werden. Ein dhnliches Bild zeichnet die Teilstudie StEG-P
(Lossen et al., 2016). Diesem zufolge besuchte die tiberwiegende Mehrheit der befrag-
ten SchiilerInnen der StEG-Stichprobe ein GTA nur fiir die Dauer eines Schulhalbjah-
res. Zumindest aufgrund dieser Indizien kann von einer eher sporadischen Nutzung
der GTA in offenen GTS ausgegangen werden. Und dies, obwohl die Intensitét der Teil-
nahme am Ganztagsbetrieb als ein entscheidendes Kriterium fiir die Wirksambkeit von
Forderangeboten genannt wird. Neben anderen Voraussetzungen zeigten einzelne Stu-
dien beispielsweise bei einer intensiven individuellen Teilnahme positivere Einfliisse
auf die individuelle Lernmotivation und sogar Schulleistungen (Holtappels et al., 2010).
Demnach ist neben schulstrukturellen Bedingungen ein Mindestmaf$ an Intensitat
und Regelmifligkeit der Teilnahme auf individueller Seite entscheidend. Aufgrund des
freiwilligen Angebotscharakters wird in offenen GTS dariiber hinaus der Autonomie
der SchiilerInnen und Eltern eine zentrale Rolle zugeschrieben. Dieser Aspekt kann
dabei sowohl als Risikofaktor als auch als Schutzfaktor bewertet werden. So schitzen
einige AutorenInnen die freiwillige Teilnahme als forderlich fiir das Autonomieerleben
ein (N. Fischer et al., 2016). Konkreter kann in Bezug auf die Anerkennungstheorie
eine freiwillige Teilnahme der SchiilerInnen eine kreative oder leistungsstarke Sub-
jektbeschreibung erméglichen (Sauerwein & Heer, 2020). Ferner wird der besondere
Angebotscharakter der offenen GTS als Chance gesehen. Da die offene GTS unter ande-
rem Lernangebote auflerhalb der Schule anbietet, wird speziell diese Angebotsform als
,»Schliissel fiir eine Offnung der Schule“ (Béhnisch, 2019, S.133) und damit als mégliche
Verdnderung der bisherigen schulischen Lernkultur erachtet. Durch weitere AutorenIn-
nen wird der bisherige Forschungsstand so interpretiert, dass sich die starksten Effekte
der GTs bisher bei freiwilligen und gleichfalls attraktiven Angeboten offenbaren (Sauer-
wein et al., 2019). Dennoch sollte vor abschliefSenden und vorschnellen Bewertungen
bedacht werden, dass der Besuch einer offenen GTS nicht zwangsldufig auf Freiwillig-
keit der SchiilerInnen beruht. Wie Sauerwein und Heer (2020) vorstellen, sind andere
Zwinge, wie explizite Anregungen zur Teilnahme durch Lehrkrifte, gegeben. Dartiber
hinaus konnte die weitgehend angenommene Freiwilligkeit ebenso negative padagogi-
sche Konsequenzen haben. Es zeigen sich beispielsweise Hinweise, welche die soziale
Bedingtheit der Entscheidung zur Teilnahme und der Teilnahmeintensitdt offenlegen.
Lossen et al. (2016) zeigen beispielsweise, dass die Angebote an domanenspezifischen
Forderprogrammen eher durch Jungen, Kinder mit Migrationshintergrund oder bil-
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dungsferne Familien wahrgenommen werden. Andere Studien gehen der Frage nach,
ob die Teilnahme an GTA neben sozio6konomischen Faktoren gleichfalls durch weitere
individuelle Faktoren wie der eigenen Leistung oder Motivation bestimmt wird (Sauer-
wein & Heer, 2020). All jene Hinweise sprechen fiir die Moglichkeit einer sozial selekti-
ven Nutzung von GTA und letztlich eines selektiven Besuchs von GTS. Holtappels et al.
(2010) bezeichnen eine solche Zuschreibung als remediale Funktion der Angebote und
haben bereits in Reanalysen der IGLU- und PISA-Studien auf eine solche hingewiesen.
Letztlich bietet die offene Form durch das Charakteristikum der Freiwilligkeit einer-
seits die Hoffnung, einen schulischen Kulturwandel anzustof3en. Andererseits besteht
die Gefahr, die piadagogischen Entwicklungsmoglichkeiten nicht oder nur fiir einen
(bestimmten) Teil der Schiilerschaft auszuschopfen. Aus Sicht mancher AutorenInnen
wird daher die gebundene Form als geeigneter eingeschitzt, die an die GTS gestellten
vielfdltigen padagogischen Hoffnungen zu erfiillen.

Die vermeintlich vorteilhaftere Angebotsform der gebundenen Ganztagsschule

Bereits in frithen Beitragen der StEG-Studien wurde die gebundene Form aufgrund
verschiedener Aspekte gegeniiber der offenen Form als vorteilhaft beschrieben. Unter
anderem wurden GTS in der gebundenen Form anspruchsvollere Motive, fundiertere
Konzeptionen, flexiblere Zeiteinteilung und letztlich eine hoher entwickelte Lern- und
Kooperationskultur zugeschrieben (Klieme et al., 2008). Als ein entscheidender Grund
fiir diese vielfiltigen Vorteile gelten die lingere sowie kontinuierliche Dauer des Schul-
aufenthalts der gesamten Schiilerschaft und die damit einhergehenden grofieren Gestal-
tungsmoglichkeiten (Wiere, 2011a). Daher wird insbesondere die gebundene Form als
Chance verstanden, die Schule grundlegend zu verandern (Klieme et al., 2008). Einen
groflen Stellenwert nimmt dabei die sogenannte Rhythmisierung ein. Unter diesem
Stichwort werden eine alternative Nutzung sowie Strukturierung des durch die GTS
ermoglichten erweiterten schulischen Zeitrahmens verstanden (Rauschenbach et al.,
2012). Darin wird das Potenzial gesehen, wiahrend des Tages zwischen unterschiedli-
chen Lernphasen sowie -aspekten wechseln zu konnen (Wegner et al., 2009). Solche
Wechsel sind in der offenen Angebotsform eher schwer umsetzbar, da in dieser auf-
grund unterschiedlicher TeilnehmerInnengruppen der Unterricht tiberwiegend auf
den Vormittag und die Zusatzangebote auf den Nachmittag gelegt werden. Dement-
sprechend ist die Rhythmisierung eher in der gebundenen Organisationsform umsetz-
bar, da die vorgesehenen Stunden des Regelunterrichts iiber den ganzen Tag verteilt
werden konnen. So berichten Héhmann et al. (2004), dass im Vergleich zu offenen GTS
in gebundenen GTS doppelt so hdufig ein konkretes Zeitkonzept fiir eine lerngerechte
Rhythmisierung erarbeitet wurde. Jedoch traf das Vorhandensein eines solchen Kon-
zeptes zum damaligen Stand auch nur auf 50% der gebundenen GTS zu. Ebenso konn-
ten spétere Beitridge zeigen, dass trotz des hohen Stellenwerts der Rhythmisierung zu
Anfang des GTS-Ausbaus nicht mehr als die Halfte der Schulen in ihrem Konzept eine
Rhythmisierung des Tagesablaufs implementierten (Klieme et al., 2008). Neuere StEG-
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Beitrdge bestitigen, dass die Verkniipfung von Unterricht und auflerunterrichtlichen
Angeboten sowie das Potenzial einer Rhythmisierung in einem Grof3teil der GTS bis
heute nicht ausgeschopft werden (Holtappels, Klieme, Rauschenbach & Stecher, 2021).
Dies obgleich in den frithen Diskursen die ,Rhythmisierung des Schullebens® (Ludwig,
1995, S.57) einen der zentralen Gedanken der modernen GTS darstellt. In Beitragen
wie jenem vom Aktionsrat Bildung (2013) wird das Kriterium einer Rhythmisierung
so fundamental fiir die padagogische Wirksamkeit einer GTS bewertet, dass es als ent-
scheidend fiir weitere Differenzierungen herangezogen wird. Dabei wird aber aufer
Acht gelassen, dass eine Rhythmisierung zwar tiberwiegend, aber nicht ausschlief3lich
in der gebundenen Form verwirklicht werden kann (Nerowski, 2015). Es ist dartiber
hinaus problematisch, dass das Schlagwort der Rhythmisierung bisher nicht grund-
legend konkretisiert und theoretisch in seinem Mehrwert erortert wurde. So bleibt in
dem modernen GTs-Diskurs relativ offen, wie und wieso genau eine Rhythmisierung
sich positiv auf die SchiilerInnen auswirken sollte (Klieme et al., 2008). Neben der
Rhythmisierung werden der gebundenen GTs-Form dariiber hinaus weitere Vorteile

zugeschrieben. Das individuell hohere Férderungspotenzial soll namlich nach einigen
AutorenInnen eher in den gebundenen als in den offenen Angebotsformen vorliegen

(Hohmann et al., 2004). Dieser Einschitzung liegen frithe Indizien zugrunde, welche

unter anderem zeigen, dass in gebundenen GTS wesentlich haufiger Nachhilfe durch
Lehrkrifte organisiert werden konnte als in offenen GTS (Holtappels et al., 2010). Damit
einhergehend wird mit der verpflichtenden Struktur der Vorteil einer allgemein héhe-
ren und kontinuierlicheren Teilnahme der einzelnen SchiilerInnen an GTA verkntipft
(Zichner & Fischer, 2014). Verbunden mit der Gefahr einer selektiven Nutzung in der
offenen GTS sollte also vor allem in der gebundenen Angebotsform die forderbediirt-
tige Schiilerschaft eher erreicht werden. Es ist jedoch nicht eindeutig bestimmbar, ob

eine intensivere Forderung bestimmter Gruppen allein auf die Angebotsform einer GTS
zuriickzufiihren ist. Sauerwein et al. (2019) sehen die Verbindung zwischen stark fre-
quentierten Angeboten und der sozialen Herkunft nicht nur durch die Angebotsform

einer GTS, sondern auch durch die Schulform erklirt. Da beispielsweise Gesamtschulen

eher einen Fokus auf die Forderung einzelner SchiilerInnen legen, tritt in dieser Schul-
form die gebundene Form héufiger auf als in Gymnasien. Allerdings kénnen weitere

Indizien fiir das groflere Férderpotenzial der gebundenen Form genannt werden. So

sollen sich in gebundenen GTS haufiger neuere Lernformen oder eine stirkere kon-
zeptionelle Abstimmung durch Steuergruppen als in offenen GTS zeigen (H6hmann

et al., 2004; Klieme et al., 2008). Obwohl solche Aspekte wie Kooperation und kon-
zeptionelle Verbindungen sich vornehmlich in gebundenen GTS zeigen, ist dies den-
noch nicht fiir den grundlegenden Teil aller GTs der Fall. In frithen Befragungen liegt

laut den Schulleitungen in {iber 40% der befragten Schulen kein kontinuierlicher und

intensiver Austausch zwischen Lehrkriften und dem weiteren Ganztagspersonal vor
(Hohmann et al., 2004). Letztlich zeigt sich, dass in den gebundenen GTS die Schul-
entwicklungsarbeit als fortgeschritten bewertet werden kann (Hohmann et al.,, 2004).
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Es wurde jedoch ebenso festgestellt, dass viele GTS tiber die Angebotsformen hinweg
noch Verbesserungspotenzial aufweisen.

Ausbleibende Qualitdtsunterschiede zwischen den Angebotsformen

der Ganztagsschule

Zwar gibt es einige Hinweise auf einen theoretischen Vorsprung der gebundenen Ange-
botsform, jedoch fehlen eindeutige empirische Belege fiir diesen Vorsprung in der frii-
hen und aktuellen GTS-Forschung (Holtappels et al., 2021; Klieme et al., 2008). Daher
wurde bereits vor einigen Jahren darauf hingewiesen, dass die theoretischen Potenziale

der gebundenen Form héufig nicht wie erhoftt vollstindig genutzt werden (Klieme et

al., 2008). Die unzureichende Potenzialausschopfung wird primér auf einen unge-
niigenden Fokus auf die Moglichkeit der Rhythmisierung zurtickgefiithrt. Nerowski

(2015) zeigt, dass die gebundene Form vor allem durch die Rhythmisierung inhaltli-
che Vorteile bietet, diese aber nur von einem Kleinteil der gebundenen GTs tatsichlich

konzeptionell umgesetzt wird. Diese konzeptionelle Schwiche kann damit begriindet

werden, dass laut KMK-Definition lediglich organisatorische Aspekte wie der Verpflich-
tungsgrad und eben nicht inhaltliche Schwerpunkte wie die Veranderung der Unter-
richtsgestaltung fiir GTS vorgeschrieben werden. Neben der selten konzeptionierten

Rhythmisierung werden im GTS-Diskurs weitere Behelfshypothesen fiir das Ausbleiben

empirisch bestitigter Unterschiede zwischen den Angebotsformen diskutiert. Manche

AutorenInnen bewerten den Verbindlichkeitsgrad als entscheidenden Aspekt der schu-
lischen Gestaltung. Eben weil in der offenen Angebotsform freie und flexible Wahl-
moglichkeiten vielfiltiger aulerunterrichtlicher Angebote vorliegen, kdnnen diverse

Aspekte des Lernens vorteilhaft gestaltet werden (Linberg et al., 2018). Dementspre-
chend kann der Verpflichtungsgrad als Charakteristikum der gebundenen GTs mog-
licherweise sogar als kontraproduktiv beurteilt werden. Gemiaf3 der Anerkennungs-
theorie kann eine verpflichtende Teilnahme an GTA sogar als Auffithrung von Leistung

oder als Offenlegung einer Leistungsschwiche verstanden werden. Sauerwein und Heer
(2020) entwickeln darauthin fiir SchiilerInnen, welche die gebundene Angebotsform

der GTS besuchen, die These einer Forderfalle. Demnach besteht die Gefahr, dass die

externe Zuschreibung als férderbediirftige Person sich als ein negativer Einfluss auf das

fiir die Leistungsentwicklung entscheidende Selbstkonzept von SchiilerInnen auswirkt.
Letztendlich wird in dem Vergleich der Angebotsformen deutlich, wie entscheidend
nicht die alleinige Erhohung der Zeit und des Verpflichtungsgrads ist, sondern viel-
mehr die konkrete inhaltlich pddagogische Konzeptionierung des Ganztagsbetriebs

(Wiere, 2011a). Ein Blick ins européische Ausland kann verdeutlichen, warum zeitliche

und inhaltliche Aspekte entscheidend fiir die Wirkung schulischer Betreuungsange-
bote sind. So zeigen die Spitzenreiter der ersten PISA-Studien im Vergleich zu anderen

Landern einen geringeren Anteil an Unterrichtsstunden, gleichzeitig aber eine starke

Verzahnung schulischer und auf8erschulischer Bildungsangebote (Wegner et al., 2009).
Eine alleinige Kontrastierung der von der KMK benannten offenen und gebundenen
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Angebotsformen scheint folglich nicht zielfithrend. Weiterhin wird das Férderpoten-
zial neben dem zeitlichen Umfang und der inhaltlichen Konzeption durch zusitzliche
Faktoren wie die lokale Schulqualitat bestimmt (Klieme et al., 2008). Letztlich ist der
inhaltliche Schwerpunkt eines grofSeren Forderpotenzials der GTS allen geméf3 der
KMK-Definitionen eingeteilten Angebotsformen aufgrund unterschiedlicher Erklarun-
gen in dhnlicher Weise zuzutrauen. Ein interessantes Indiz hierfiir ist, dass in den frii-
hen StEG-Beitrdgen von den Schulleitungen, unabhéngig von der Form der GTS, eine
dhnliche Angebotsdichte spezifischer Fordermafinahmen benannt wurde (Héhmann
etal., 2004). Aufgrund der geringen empirischen Evidenz eines vermeintlich besseren
Verdnderungspotenzial der Lernkultur durch die gebundene Angebotsform beurteilen
Rauschenbach et al. (2012) daher die Ganztagsspezifika mit den Merkmalen der von
der KMK bestimmten Angebotsformen als ,,nur lose gekoppelt“ (S. 85). Dariiber hinaus
kann eingeschdtzt werden, dass sich umso niitzlichere Angebote fiir die SchiilerInnen
ergeben, je hoher der Stellenwert der konkreten Konzeption und Qualitit von Angebo-
ten durch die Schulleitungen und Lehrkrifte bewertet wird (Fischer, Radisch & Stecher,
2008). Damit riicken die Verantwortungstrager der GTA in ihrem Stellenwert vor die
formale Differenzierung der GTS.

3.1.2.4 Abgrenzung der schulischen Ganztagsbetreuung von
der traditionellen Nachmittagsbetreuung

Nachdem versucht wurde, die verschiedenen Auspriagungen ganztigiger Betreuungs-
angebote im schulischen Bereich voneinander zu unterscheiden, wird der Blick auf
die weiteren Angebote der Ganztagsbetreuung gerichtet. Wie vorgestellt werden soll,
gestaltet sich die Abgrenzung der GTS von anderen alternativen Betreuungsformen
insbesondere im Primarbereich als herausfordernd. Neben dem zeitlichen Charak-
teristikum wird durch die KMK-Definition und andere Bestimmungen die Mit- bzw.
Hauptverantwortung der schulischen Trager als entscheidendes Kriterium einer ganz-
tagigen Betreuung benannt. Dieses Kriterium ermoglicht es sodann, die GTS konkreter
einzugrenzen. Es soll zudem hervorgehoben werden, dass das Mehr an Zeit gegentiber
der HTS nicht nur der schulischen Ganztagsbetreuung vorbehalten ist.

Regional geprigte Betreuungsinfrastruktur

Aufgrund der Kulturhoheit der einzelnen Bundeslinder haben sich seit der Nach-
kriegszeit laut Helbig und Nikolai (2015) sechzehn unterschiedliche Schulsysteme und
dadurch ein schwer durchschaubarer ,Dschungel der schulrechtlichen Regelungen®
(S.11) entwickelt. Ein solcher Dschungel kann ebenso fiir die ganztigigen Betreuungsan-
gebote fiir Grundschulkinder vorgestellt werden. Unter anderem entstand diese Vielfalt
im noch geteilten Deutschland aufgrund divergierender Vorstellungen von Erziehung,
Familie und Geschlechterrollen (Arnoldt et al., 2018). Eine besondere Rolle nimmt
dabei der Hort ein, der sich durch ein alternatives padagogisches Selbstverstdndnis
auszeichnet. Aufgrund der grundlegenden Trennung von vormittaglichem Schulun-
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terricht und auflerschulischer Nachmittagsbetreuung sowie regionaler Unterschiede

gibt es neben dem Hort weitere Betreuungsformen, die eine ganztigige Betreuung von

Schulkindern gewdhrleisten kénnen. In amtlichen Bundesstatistiken sind neben den

Horten auch Mittags- und Ubermittagsbetreuungen verzeichnet (Autor:innengruppe

Bildungsberichterstattung, 2022). Zum Teil werden in der Gruppe der MB verschiedene,
im Vergleich zu den anderen Betreuungsformen des Hortes oder der GTS, meist zeitlich

kiirzere Angebote zusammengefasst. Zudem konnen diese hiaufig weder der Verant-
wortung der Schulen noch jener der Kinder- und Jugendhilfe (kurz: KjH) zugeordnet

werden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Weiterhin ergeben sich

je nach Kommune zusitzliche kommunale Versorgungsleistungen fiir die Nachmit-
tagsbetreuung von Schulkindern im Primarbereich, beispielsweise Tagesheime oder
altersgemischte Einrichtungen wie sogenannte Héuser fiir Kinder (Landeshauptstadt

Miinchen, 2016). Neben Kommunen bedingen ebenso einzelne Bundeslédnder die Viel-
falt der verfiigbaren Betreuungsformen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022). Trotz einzelner Abweichungen zeigt sich speziell in der Gruppe der neuen Bun-
deslander eine traditionelle Schwerpunktsetzung auf die Hortbetreuung (Héhmann et
al., 2004). Beispielsweise bietet das Bundesland Sachsen traditionell einen hohen Ver-
sorgungsgrad an Horten und galt in den letzten Jahren, mit einem Anteil von knapp

60% der SchiilerInnen in Hortbetreuung, als bundesweiter ,,Spitzenreiter (Markert,
2011, S.100). Dies erklart, warum sich SchiilerInnen der GTS und SchiilerInnen der HTS

bereits zu einem frithen Zeitpunkt des durch die 12ZBB vorangetriebenen GTS-Ausbaus

in ihrer Teilnahme an nachmittéglichen Angeboten kaum unterschieden (Holtappels et

al.,, 2010). Sowohl Grundschulkinder in schulischer Ganztagsbetreuung als auch solche

ohne nahmen damals also in vergleichbarem Ausmafd an nachmittéglichen Bildungs-
angeboten teil. SchliefSlich sollte deutlich werden, dass die Ganztagsbetreuung von

Grundschulkindern in Deutschland sowohl durch die ganztigigen Bildungsangebote

der GTS als auch durch Alternativen wie andere traditionelle ganztigige Betreuungs-
formen ermoglicht wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Die Betreuungsform Hort: Regionalspezifische Erganzungsinstitution

ohne Zukunft?

Schon im 19. und 20. Jahrhundert wurde durch sozialdemokratisch gepragte Bewegun-
gen wie jene der Kinderfreunde der Ausbau der Horte in erster Linie fiir Arbeiterkinder
erwogen (Kuhlmann, 2013). Das frithe Verstindnis des Hortes war damit einherge-
hend ein familienergidnzendes Angebot fiir ,,bediirftige Kinder“ aus armen und ,.erzie-
hungsunfihige[n] Familien (Géngler, Weinhold & Markert, 2013, S.156). Diese Funk-
tionsbeschreibung prégt ebenso die gegenwirtige Stellung des Hortes als subsidiére
Betreuungseinrichtung (Géngler et al., 2013). Der historisch bedingte Schwerpunkt auf
Arbeiterkinder und damit der kompensatorische Anspruch dieser Einrichtung sind
im Laufe der Geschichte aber eher in den Hintergrund geriickt. Beispielsweise wurde
im sozialistischen System der DDR starker die Funktion des Hortes als Arbeitsermdg-
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lichung berufstatiger Eltern betont (Géngler et al., 2013). Vergleichbar zum aktuellen
Verstandnis der GTS rickten in den letzten Jahren fiir den Hort arbeitsmarkt- und
sozialpolitische Begriindungslinien in den Vordergrund. Daher ist in der heutigen
Definition des Hortes keine spezifische Ausrichtung auf bestimmte Herkunftsmilieus
zu erkennen. Dies trifft sowohl auf Bestimmungen in den einzelnen Bundesldndern
der ehemaligen DDR sowie den alten Bundeslandern zu. Exemplarisch beschreiben
einzelne Kommunen die Aufgabe der Horte eher oberflachlich als ,,Betreuung schul-
pflichtiger Kinder auerhalb der Unterrichtszeit” (Landeshauptstadt Miinchen, 2019,
S.141). Ferner spielen die Horte, die in den alten Bundeslandern frither als ,, Ausnahme-
erscheinung® (Géngler et al., 2013, S.158) beschrieben wurden, in den neuen Bundes-
lindern seit Jahrzehnten eine bedeutende Rolle in der Betreuungsinfrastruktur. Trotz
dieser unbestreitbaren Relevanz und Tradition gestaltet sich eine konkrete Bestim-
mung des Hortes heutzutage als herausfordernd. Allgemein werden Horte gemaf3 SGB
viII den Tageseinrichtungen zugeordnet, in denen Kinder den ganzen oder nur einen
Teil des Tages betreut werden. Durch die Zuschreibung des Hortes zur Kinder- und
Jugendhilfe wird dem Bund gesetzlicher Einfluss und damit ein Mitspracherecht bei
der Bestimmung dieser Institution erméglicht (Geis-Thone, 2020). Dieses potenzielle
Mitgestaltungsrecht wird dabei bisher vom Bund kaum genutzt, da weiterhin gesetzlich
festgeschrieben ist, dass die konkrete Ausgestaltung solcher Tageseinrichtungen durch
das Landesrecht geregelt werden soll (SGB VIII § 22, Abs. 1). Dariiber hinaus scheint mit
der zunehmenden Relevanz der schulischen Ganztagsbetreuung im gesellschaftlichen
Diskurs die alleinige Bestimmung des Hortes als Betreuung nach dem vormittéglichen
Unterricht nicht mehr so eindeutig wie einstmals zu sein (Géngler et al., 2013). In glei-
cher Weise ist es nicht moglich, den Hort aufgrund des zeitlichen Betreuungsvolumens
von einer GTS abzugrenzen. In der Praxis zeigt sich ndmlich, dass Kinder in einer nach-
mittaglichen Hortbetreuung zusammen mit dem vormittéglichen Schulunterricht die
gesetzte Mindestbetreuungszeit der KMK einer schulischen Ganztagsbetreuung selten
unterschreiten (Geis-Thone, 2020). Die Erfiillung der zeitlichen Mindestanforderun-
gen ist fiir einige GTS sogar nur durch die Kooperation mit einem Hort moglich. Ins-
besondere Grundschulen, die ihre Ganztagsbetreuung mit einem Hort organisieren,
heben sich bei der Betrachtung der durchschnittlichen Offnungszeiten deutlich positiv
von anderen GTS ab (StEG-Konsortium, 2019a). Vor allem in den ersten Jahren des
GTS-Ausbaus gestaltete sich demnach fiir die politisch Verantwortlichen eine klare
Abgrenzung von Hort und GTS als schwierig. Beispielsweise wurden im Jahre 2009
von der KMK neben den GTS die priagende Stellung der Horte sowie die Schwierigkeit
einer genauen Identifikation der Horte in den Schulstatistiken diskutiert. Dies fiihrte
sodann zu den bereits herausgearbeiteten Anpassungen der KMK-Definition (Geis-
Thone, 2020). Dennoch bleibt die Problematik bestehen, den genauen Unterschied
zwischen einer GTS, einer GTS in Kooperation mit einem Hort und einem eigenstin-
digen Hort zu erkennen. Ein Blick in pddagogische Lehrbiicher kann dabei helfen und
zeigt, dass die sozialpddagogisch geprigte Horterziehung als mogliches Abgrenzungs-
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merkmal dienen kann. Dadurch wird wiederum die Angebotsbreite um weitere sozial-
sowie freizeitpddagogische Aspekte erweitert (Tenorth & Tippelt, 2007). Hierin offen-
bart sich das Verstindnis des Hortes als Einrichtung der Jugendhilfe mit einem nicht
schulisch ausgelegten Bildungsbegriff (Coelen, 2003). Allerdings verbleibt damit der
Erziehungs- und Bildungsauftrag des Hortes, trotz der eindeutigen Abgrenzung zum
formalen Schulunterricht, noch ziemlich offen (Géngler et al., 2013). Wie Gingler et al.
(2013) hervorheben, wird durch diese offene Funktionsbestimmung und den zeitglei-
chen Aufstieg der GTS die Problematik aufgedeckt, dass die Legitimation des Hortes
als eigenstandige Betreuungsinstitution derzeit in Frage gestellt werden konnte:

~Wenn der Hort aber zum Regelangebot (z.B. in Form von Ganztagsschule) wird, wohin
verschwinden dann die sozialen Problemlagen? Oder: Wer iibernimmt dann die sozial-

péadagogische (,fiirsorgerische®) Funktion?“ (Gangler et al., 2013, S.159)

Der Hort sieht sich also aufgrund einer schwierigen Abgrenzung zur zunehmend
expandierenden, schulpadagogisch geprigten GTS in einer moglichen Auflosungs-
phase. Sinnbildlich hierfiir steht, dass vor allem die Bundeslander mit einer traditio-
nell etablierten Hortbetreuung Probleme haben, in den amtlichen Statistiken zwischen
Horten und einer schulischen Ganztagsbetreuung zu unterscheiden (Kithne, Maaz,
Mank, Ordemann & Schulz, 2019). Bis heute ist also die Frage nach dem spezifischen
Bildungsauftrag des Hortes und seines Selbstverstindnisses als gleichberechtigter
Kooperationspartner der GTS oder nachrangige Erganzungsleistung zur GTS relevant
(Géngler et al., 2013). Nur vereinzelte Bundeslinder wie Bayern und Mecklenburg-
Vorpommern erarbeiten explizite Empfehlungen und Handlungsorientierungen fiir
die Arbeit im Hort (Géngler et al., 2013). Hingegen werden in einigen anderen Bun-
deslandern Horte aufgrund ihrer organisatorisch engen Abstimmung mit Grundschu-
len sogar eher oder ginzlich als GTS verstanden (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022; Geis-Thone, 2020). Hiermit wirken einerseits die Grenze zwischen
Jugendhilfe und Schule sowie andererseits die gesamte Konstellation der kindlichen
Betreuung in der Primarstufe unscharf (Géngler et al., 2013). Es bleibt damit als einzig
konkrete Bestimmung und wiederum explizite Gemeinsamkeit zur GTS die Aufgabe,
Grundschulkindern ein auerunterrichtliches und ganztigiges Angebot bereitzustel-
len (Lange, 2015). Die weitere Profilierung des Hortes divergiert sodann zwischen den
Bundeslandern. Wihrend in den westdeutschen Fliachenldndern die GTS oft in einer
Kooperation mit verschiedenen externen Tridgern organisiert wird, nimmt die Stel-
lung als Kooperationspartner in den ostdeutschen Flachenldndern vorrangig der Hort
ein (StEG-Konsortium, 2019a). Zwar wurden nun vor allem zwischen den neuen und
alten Bundeslandern Unterschiede vorgestellt, dies bedeutet jedoch nicht, dass inner-
halb dieser beiden Gruppen eine gleiche Strategie zum Umgang mit Horten vorliegt.
So wurde in einigen Landern Ostdeutschlands zu Beginn des GTs-Diskurses versucht,
vorhandene Schulhorte mit Ganztagsgrundschulen administrativ zusammenzufithren
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(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Damit gibt es iiber alle Bun-
deslander hinweg unterschiedliche Moglichkeiten, die Kooperation von Schulen und
Horten zu gestalten und ein ganztigiges Bildungsangebot zu garantieren (Markert,
2011). Bei dieser doch entscheidenden Stellung des Hortes fiir die Entwicklung der
Betreuungslandschaft und dem Ausbau der GTS mag es durchaus tiberraschen, dass es
bisher ,,kaum Diskussionen zur fachlichen, institutionellen sowie bildungs- und sozial-
politischen Rolle des Hortes gibt“ (Géngler et al., 2013, S.154). Dennoch ist es moglich,
den Hort aufgrund seines genannten sozialpddagogischen Selbstverstdndnisses von der
schulischen Ganztagsbetreuung zumindest etwas abzugrenzen (Markert, 2011). Durch
die typisch sozialpadagogische Betonung des Grundprinzips der Freiwilligkeit sollten
Angebote der Kinder- und Jugendarbeit eine gewisse Schwerpunktlegung auf Selbst-
organisation und Verstandigungsorientierung bieten (Coelen, 2003). In Horten stehen
also nicht formale Bildungsangebote im Vordergrund, sondern solche, die stirker an
den Bediirfnissen der einzelnen Kinder orientiert sind (Markert, 2011). Der hohe Stel-
lenwert des Kindes verdeutlicht dabei die urspriingliche Idee des Hortes als Schutz- und
Bewahrinstitution fiir vernachlissigte Kinder (Géngler et al., 2013). Da das Prinzip der
Freiwilligkeit auch in der offenen GTS betont wird, ldsst sich eine gewisse inhaltliche
Uberlappung zwischen dieser Angebotsform der schulischen Ganztagsbetreuung und
dem Hort nicht vollstandig vermeiden (Quellenberg, 2008). Dementsprechend wer-
den wahrscheinlich in anderen Ansitzen zur Bestimmung von GTS, wie zum Beispiel
von Héhmann et al. (2004), die Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe in
ihrer hiufigsten Form als Kooperation zwischen Schule und Hort sowie die freiwilli-
gen schulischen Ganztagsangebote gemeinsam als additive Modelle der GTS betrachtet.
Trotz dieser Verkniipfungen betonen die AutorInnen in ihrem Kategorisierungsversuch
jedoch auch eine mégliche Abgrenzung, die sich vor allem auf die Angebote fokussiert.
In den additiv-dualen Modellen liegt der Schwerpunkt auf Spiel, Hausaufgabenbe-
treuung und Mittagessen, wihrend er in den rein additiven und schulisch gepriagten
Modellen hauptséchlich durch Hausaufgabenbetreuung definiert wird (Hohmann et
al., 2004). Dass Hort und GTS trotz aller Ahnlichkeiten als unterschiedliche Betreu-
ungsformen betrachtet werden sollten, verdeutlicht die Einschédtzung der Eltern. In
einzelnen Umfragen ziehen Eltern die Betreuung ihrer Kinder in GTS der Betreuung
in Horten sogar vor (Hohmann et al., 2004). Demzufolge scheinen Eltern sich auf-
grund eines vermuteten Qualitatsunterschieds mehrheitlich fiir schulisch organisierte
Betreuungsformen zu entscheiden. Hingegen nannten jene Eltern, die sich fiir einen
Hort als Betreuungsinstitution ihres Kindes entschieden haben, als zentrales Argument
fir die Anmeldung die Betreuung und eben nicht die fachliche Forderung ihres Kindes
(Géngler et al., 2013). Diese Reduktion des Hortes auf eine reine Betreuungsinstitution
ist ein nicht unwesentlicher Teilaspekt im GTs-Diskurs, weswegen der Hort in seinem
jetzigen Stellenwert wie folgt beschrieben werden kann:
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»Die Vielfalt der strukturellen Anordnung, die vielerorts geringe Regelungsprazision, die
chamileonartige Anpassungsfihigkeit an jedwede Spielart von Halb- oder Ganztagsschule

(x4

konturiert den Hort als Auffangbecken eines ,Restes'“ (Géngler et al., 2013, S.171)

Somit hat die Uberarbeitung der KMK-Definition von 2016 vor allem nicht nur die
Abgrenzungsmdoglichkeiten des Hortes gemindert, sondern auch dessen Zukunftsaus-
sichten beeintrichtigt. Heutzutage deutet sich bereits an, dass der Hort zunehmend als
Teil der schulischen Ganztagsbetreuung angesehen wird und nicht mehr ausschliefilich
als eigenstandige, auflerschulische und vor allem sozialpadagogische Betreuungsein-
richtung verstanden wird (Geis-Thone, 2020). Uberraschenderweise oder gerade aus
diesem Grund wird derzeit ein Wachstum an Hortangeboten attestiert (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Im Vergleich konnen die Hortangebote in den dst-
lichen Bundesldndern sogar einen stirkeren Ausbau mit einem Wachstum von 39%
vorweisen als die Grundschulen mit schulischen Ganztagsangeboten von 35% (Auto-
rengruppe Fachkriftebarometer, 2021). Zusammenfassend kann der Hort gegenwirtig
nur bedingt als Parallelsystem zur Schule, sondern vielmehr als ,,konstitutiver Bestand-
teil des schulischen Ganztagsangebots“ (Lange, 2015, S. 9) angesehen werden. Und dies,
obwohl die systematischen Qualititsunterschiede zwischen Jugendhilfe und Schule,
dementsprechend zwischen ganztigiger Hortbetreuung und schulischer Ganztagsbe-
treuung, bis heute weder detailliert formuliert noch analysiert wurden (Lange, 2015).

Die Betreuungsform der Mittagsbetreuung: Zeitliches Mehr

ohne pidagogischen Mehrwert?

Wihrend einige Bundeslander im Osten den Hort als relevanten Partner fiir die GTS
betrachten, werden in den westlichen Bundesldndern tiberwiegend andere Betreuungs-
institutionen von Grundschulkindern in Anspruch genommen (Géngler et al., 2013).
Unter diesen weiteren Institutionen ist die MB herauszustellen, welche man fiir die Pri-
marstufe als ,,dritten wichtigen Pfeiler in der Betreuungslandschaft® (Hiisken, Gedon &
Alt, 2019, S.14) bezeichnet. Es gibt zwar noch weitere Angebote in dieser Betreuungs-
landschaft, wie die Kindertagespflege, welche jedoch aufgrund der niedrigen Nachfrage
eine eher untergeordnete Rolle spielt (Hiisken et al., 2019). Die Relevanz der MB wurde
erst im Laufe der letzten Jahre durch Studienbeitridge wie jene der Dj1-Kinderbetreu-
ungsstudie (kurz: KiBS) deutlich (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021). In der
KiBS konnte gezeigt werden, dass nach den Angeboten der ganztigigen Betreuung,
inklusive jener durch die Horte, die MB laut Elternangaben mit einer Beteiligung von
knapp 17% das drittgrofite Angebot fiir Grundschulkinder darstellt (Hisken, Lippert &
Kuger, 2021). Im Bundesdurchschnitt spielt die MB also eine nicht zu iibersehende Rolle,
auch wenn die mindere Bedeutsambkeit dieser Institution in den 6stlichen Bundesldn-
dern bedacht werden sollte (Hiisken et al., 2021). Im Vergleich zu den beiden anderen
Betreuungsformen, dem Hort und der GTS, weist die MB in der Regel einen kiirzeren
taglichen Zeitaufwand fiir die betreuten Kinder auf (Autorengruppe Bildungsbericht-
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erstattung, 2020). So findet die Betreuung in einer MB in der Regel zwar an mehreren
Tagen in der Woche und zum Teil bis in den frithen Nachmittag statt, die durchschnitt-
liche tagliche Betreuungszeit der Kinder, die eine MB besuchen, liegt allerdings unter
dem von der KMK geforderten Mindestumfang einer GTS (Geis-Thone, 2020). Dartiber
hinaus wird die MB von Eltern, welche aufgrund einer Teilzeiterwerbstatigkeit zwar
zeitliche Entlastungen benétigen, allerdings am Nachmittag fiir die aulerschulische
Betreuung sowie Forderung ihrer Kinder selbst verantwortlich sein wollen, favorisiert
(Geis-Thone, 2020). Demnach betrachten einige Familien diese Betreuungsform als
ausreichendes Betreuungsangebot und nicht nur als Alternative aufgrund fehlender
Platze in anderen Betreuungsformen (Hiisken et al., 2021). Letztlich steht fiir die MB
aus Sicht der Eltern die Betreuungsfunktion im Vordergrund. Inwieweit die einzelnen
Einrichtungen der Betreuungsform MB eine solche Aufgabe fokussieren, kann nicht
pauschal bestimmt werden. Die Angebote der MB sind ndmlich trotz des wichtigen
Beitrages zur Betreuungsinfrastruktur des Primarbereichs weitaus weniger formalisiert
als die GTs (Hiisken et al., 2021). Dementsprechend wird die MB ,,eher erginzend und
untergesetzlich auf der Basis von Vereinbarungen in einzelnen Landern bereitgestellt
[...]“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.119). Aufgrund dieser niedri-
gen Formalisierung ist es nicht verwunderlich, dass diese Betreuungsform bisher kaum
statistisch erfasst wird (Alt, Hiisken & Lange, 2016; Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020; Hiisken et al., 2019). Bisher stoflen spezielle Forschungsvorhaben an
definitorische Grenzen, um beispielsweise einen direkten Vergleich der Betreuungs-
formen Hort, GTS und MB zu erméglichen (Alt et al.,, 2016). Zwar gibt es neben amt-
lichen Statistiken andere Forschungsbemithungen, welche die Betreuungsformen tiiber
die Eltern abfragen. Aber selbst ein solches Vorgehen fithrt nicht unbedingt zu einer
trennscharfen Differenzierung, wie Alt et al. (2016) hervorheben:

,»Ein direkter Vergleich der aus den Elternangaben gewonnenen Betreuungsquoten fiir die
entsprechenden Betreuungssettings mit den Angaben aus den jeweiligen Statistiken ist
schwierig, da die Bezeichnung, die Familien fiir ihre gewdhlte Betreuungsart haben, nicht
mit der in den Statistiken erfassten Art der Einrichtung iibereinstimmen muss und Eltern

héufig relevante Kooperationen nicht bekannt sind.“ (S.502)

Erneut bringen, vergleichbar zur GTs und dem Hort, fehlende landeriibergreifende
Standards methodische Herausforderungen fiir die wissenschaftliche Betrachtung mit
sich. Nur wenige Linder versuchen, diese Betreuungsform genauer zu definieren. Aber
auch in diesen Liandern wird anstelle konkreter inhaltlicher Merkmale nur festgehal-
ten, in welchem Umfang die MB nicht die Funktionen anderer Einrichtungen wie den
Hort ersetzen soll (Gingler et al., 2013). Letztendlich wird zwar die Abgrenzung zu den
Hortangeboten festgelegt, jedoch fehlt noch immer eine genaue inhaltliche Begriin-
dung. All dies, obwohl im Westen die Teilnahmequote fiir MB sogar hoher berichtet
werden kann als fiir Horte (Hiisken et al., 2021). Nur einzelne Forschungsbemiihun-
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gen schaffen es deshalb, die MB sichtbarer zu machen. Beispielsweise werden in einer
denkbaren Einteilung der Kooperationsmuster von ganztigigen Betreuungsformen die

»weniger geregelten [...] Mittagsbetreuung[en]“ neben den Horten in die Kategorie der
Linder mit ,,Angebotsmix“ (Guglhor-Rudan & Alt, 2019, S.7) eingeordnet. Immerhin

wird auf diese Weise die MB genannt und als relevante Alternative zur GTS offengelegt.
Inwieweit jedoch auf Grundlage eines bestimmten Mehrs an Zeit oder padagogischen

Vorteilen der Besuch einer MB zusétzlichen Nutzen fiir SchiilerInnen bringt, bleibt bis-
her offen. Zumindest scheinen die meisten unter dem Sammelbegriff der MB zusam-
mengefassten Angebote tiber die Bundeslander hinweg eher nicht der KMK-Definition

einer GTS zu entsprechen. Aber auch hier zeigen sich Ausnahmen. Noch bis tief in die

2010er Jahre hinein hat beispielsweise das Bundesland Bayern die sogenannte verlédn-
gerte Mittagsbetreuung, welche frithestens um 15:30 Uhr endete, als offene GTS gelis-
tet (Hiisken et al., 2019). Ein solches Angebot wiirde zwar wahrscheinlich das zeitliche

Mindestkriterium der KMK-Definition einer GTS erfiillen. Ob jedoch die Vorgabe der
(Mit-)Verantwortung der Schule fiir die Gestaltung der Angebote in dieser unspezi-
fischen Betreuungsform gewahrt bleibt, ist jedoch unklar. Um sich der bundeseinheit-
lichen GTs-Definition der KMK anzunihern, hat sich Bayern daher inzwischen dazu

entschlossen, die MB nicht mehr als GTS zu zdhlen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020). Eine grundlegende Forderung der Kinder, zumindest in bestimmten

schulischen Leistungsaspekten, kann auch aufgrund der niedrigen Formalisierung und

Einheitlichkeit innerhalb dieser Betreuungsform bezweifelt werden. Dabei sieht nicht

nur die Forschung die Notwendigkeit konkreterer Vorgaben und Qualitétsstandards

fiir diese Betreuungsform. Die KiBS-Elternbefragung liefert Hinweise darauf, dass in

gleicher Weise die Eltern einen hoheren Bedarf an Qualifizierung fiir das Personal der
weniger regulierten Angebotsformen, wie etwa der MB, sehen (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020). Mit Blick auf das Qualitatsprofil konnte die MB damit

als abgrenzbare Angebotsform zur GTS und zum Hort identifiziert werden. All dies

deutet letztlich darauf hin, dass die MB, auch mit der Erfiilllung des zeitlichen Mindest-
kriteriums, eher nicht als der GTs dhnliche Betreuungsform bewertet werden kann.

3.1.3 Differenzierte Einteilung der ganztagigen
Betreuungsangebote in der Primarstufe

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die ganztéigige Betreuung von SchiilerInnen
in der Primarstufe in den verschiedenen Bundeslidndern eine ebenso grofie Vielfalt an
Angeboten wie Erwartungen mit sich bringt. Basierend auf Vergleichen der Betreuungs-
infrastrukturen zwischen den Bundesldndern attestieren Alt et al. (2016) eine ,,schier
uniibersichtliche Fiille an ,ganztégigen” Angeboten fiir Kinder im Grundschulalter und
starke Unterschiede in der Ausgestaltung der einzelnen Angebote® (S.501). Die grof3e
Vielfalt konnte vorangehend auf die bisher eher diffuse Bestimmung der schulischen
Ganztagsbetreuung zuriickgefiihrt werden (siehe Kapitel 3.1.1). Exemplarisch zeigt sich,
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dass selbst Eltern und SchiilerInnen nicht zwischen den zusitzlichen Angeboten einer
HTS und denen einer GTs unterscheiden konnen (Linberg et al., 2018). Ein genauerer
Blick erdffnet zudem, dass aufgrund der vagen KMK-Bestimmung die klare Trennli-
nie nicht nur zwischen der HTS und der GTS, sondern ebenso zu weiteren alternativen
Betreuungsformen in der Primarstufe verwischt. Die Ungenauigkeit der Abgrenzungen
zwischen den Angebotsformen der GTS und alternativen Betreuungsformen ist dabei
nicht nur ein Problem der wissenschaftlichen Auseinandersetzung oder der Erhebung
amtlicher Statistiken. Das ,Verwischen® (Ziichner & Fischer, 2014, S.361) der Katego-
rien ist ndmlich speziell in der Praxis vorzufinden. Eine konkretere Einteilung ganzta-
giger Betreuungsformen ist trotzdem nicht unméglich. So konnten zuritickliegend unter
Hinzunahme alternativer Bestimmungsversuche einzelne mogliche Charakteristika der
verschiedenen Betreuungsformen identifiziert werden (siehe Kapitel 3.1.2). Neben der
Darstellung des in der GTS-Forschung wiederholt herangezogenen Vergleiches der offe-
nen sowie gebundenen Angebotsform in Kapitel 3.1.2.3 konnte durch die Hinzunahme
weiterer Betreuungsformen ein umfassendes Bild der ganztigigen Betreuungsland-
schaft im Grundschulbereich erarbeitet werden. Die inhaltlichen Grenzen zwischen
den unterschiedlichen Betreuungsformen konnen wiederum an einzelnen Teilaspekten,
wie der Wahrnehmung des Hortes als sozialpddagogisch gepragte Institution, erkannt
werden. Gleichzeitig konnte die MB aufgrund ihrer verstirkten Betreuungsfunktion
und ihres niedrigen Formalisierungsgrads sowohl der GTS als auch dem Hort gegen-
tibergestellt werden. Die soeben erorterten Differenzierungsmerkmale werden noch-
mals in Abbildung 2 zusammengefasst:
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Abbildung 2: Verbildlichung des Bestimmungs- und Abgrenzungsversuch der ganztagigen Betreuungsformen in
der Primarstufe anhand der KMK-Kriterien unter Hinzunahme weiterer alternativer Kategorisierungen
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Neben den bereits in Abbildung 1 (siehe S. 47) aufgefithrten KMK-Kriterien sind auch
die Aspekte der Verantwortlichkeitstrager und des padagogischen Schwerpunkts, die
in alternativen Bestimmungsversuchen differenzierter betrachtet wurden, zu sehen. Als
weitere Ergianzung findet sich neben dem vormals vorhandenen Dualismus der gebun-
denen und offenen Angebotsform einer GTs die weitere Gegeniiberstellung der addi-
tiven sowie additiv-dualen Angebotsformen von Hohmann et al. (2004). Letztendlich
wird in Abbildung 2 hervorgehoben, dass es durchaus sinnvoll ist, den Hort explizit
als eigenstandige ganztigige Betreuungsform zu betrachten. Dariiber wird ersichtlich,
dass die MB durch Hinzunahme weiterer Aspekte eher weniger innerhalb der ganzti-
gigen Betreuungsformen verortet werden sollte. Dies bedeutet jedoch nicht, dass diese
Betreuungsform keine relevante Stellung in der Betreuung von Grundschulkindern
einnimmt oder keinen Mehrwert gegeniiber einem ausschliefdlichen Besuch einer HTS
bietet. Aufgrund der begriindbaren Trennungsmoglichkeit werden in dieser Arbeit
die typischen Betreuungsformen des Hortes und der MB als explizite und von der GTS
differenzierbare Alternativen angesehen. Zudem sollte betont werden, dass alle hier
vorgestellten Betreuungsformen im Vergleich zur traditionellen HTS betrachtet wer-
den, da sie aufgrund des zeitlichen Mehrs ein hoheres Forderungspotenzial bieten soll-
ten. Allen voran werden der GTS im Vergleich zur HTS mehr zeitliche und personelle
Spielrdume zugeschrieben, die fiir Zugewinne an Lernzeit, beispielsweise in Form von
fachlichen Zusatzangeboten oder Freizeitelementen, zur Verfiigung stehen (Steinmann
& Strietholt, 2019). Eine solche auf das zeitliche Budget abzielende Argumentation
konnte in dhnlicher Weise fiir die Betreuungsform des Hortes und in abgeschwichter
Weise fiir jene der MB angewandt werden. Es muss jedoch betont werden, dass in dem
diffusen Feld der GTs-Forschung vorgenommene Differenzierungen nicht allgemein-
gliltig sein konnen. Allein die hier aufgefithrten und mit der KMK-Definition in Ver-
bindung gebrachten Bestimmungsversuche der unterschiedlichen Betreuungsformen
zeigen konzeptionelle Briiche sowie Unterschiede in der landerspezifischen und sogar
einzelschulischen Umsetzung. Aufgrund dessen wird sich somit folgender Bewertung
von Arnold et al. (2018) angeschlossen:

»Je genauer jedoch die Terminologien, Regelungen und Methoden in den Blick genommen
werden, welche die Lander und Schulen anwenden, desto vielfiltiger und uniibersichtlicher

scheint sich die Ausgestaltung von Ganztagsschule zu erweisen.“ (S.265)

Wie sich nun zeigen wird, kann diese vielfiltige Ausgestaltung als Ausgangspunkt fiir
eine beeindruckend vielseitige Ausbaudynamik der GTS angesehen werden.
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3.2 Der Doppelcharakter des modernen
Ganztagsschulausbaus

Die Dynamik der im 21. Jahrhundert beginnenden Ausbaubemiithungen der GTS zeigt
einen interessanten ,,Doppelcharakter” (Furthmiiller, 2021, S. 26), welcher in den néchs-
ten Abschnitten genauer vorgestellt wird. Zuerst wird dabei die ausdifferenzierte Aus-
gangslage der bestehenden ganztagigen Betreuungslandschaft in der BRD in den Blick
genommen, um darauthin das Fortbestehen dieser Diversitit zu betrachten.

3.2.1 Frihe und bestehende Heterogenitat der deutschen
Ganztagsschullandschaft

Die hohe Diversitdt der Betreuungslandschaft wird neben der GTS insbesondere durch
die regionalspezifischen Nachmittagsbetreuungen im Hort und in der MB geprigt.
Noch gegen Ende des 20. Jahrhunderts dominierten diese beiden Betreuungsformen
das Angebot. Anschlieflend fehlte es an einer bundeseinheitlichen Implementations-
strategie der nun politisch priorisierten GTS. Dies spiegelt sich wiederum an dem haupt-
sichlichen Fokus der Lander auf rechtliche Absprachen wider (Hohmann et al., 2004).
Bis heute zeigt sich daher eine im Bundeslandervergleich hohe Diversitit in der ent-
standenen ganztigigen Betreuungsinfrastruktur (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020). Bei der Betrachtung der Entwicklungen des GTs-Ausbaus fillt auf, dass
sowohl die absolute Anzahl als auch der Ausbauverlauf zwischen den Landern abwei-
chen (Quellenberg, 2008). Dementsprechend ist der GTS-Ausbau in den Bundesldandern
in einer ungleichen Geschwindigkeit fortgeschritten. Dies ldsst sich gut am Anteil der
GTS an allen Schulen in den einzelnen Bundesldndern verdeutlichen. Wahrend fiir den
Bundesdurchschnitt eine Vervielfachung des Anteils von 16% im Jahr 2002 zu einem
Anteil von 69% im Jahre 2012 berichtet werden kann, zeigen sich in den einzelnen Bun-
deslandern fiir das Jahr 2012 im Vergleich Anteile zwischen 31 und 97% (Schulz-Gade,
2015). Wie in vorherigen Kapiteln zur bestehenden Hortinfrastruktur werden in solchen
Vergleichen vor allem Aspekte der regionalen Lage und gleichfalls die bildungspolitische
Ausrichtung der Lander als Griinde hierfiir bestimmt (Arnoldt et al., 2018). Selbst inner-
halb der typischen Zuordnung zu Ost und West konnen etwa Unterschiede bestehen.
Im westlichen Saarland, das traditionell von der CDU regiert wird, war bereits zu Beginn
des GTS-Ausbaus eine vergleichsweise hohe Wachstumsrate festzustellen (Arnoldt et al.,
2018). Der grundlegende Trend des Bundesdurchschnitts scheint zwar nicht gleicher-
maflen auf alle Linder zuzutreffen, jedoch wird im néchsten Abschnitt dargestellt, dass
tiber alle Bundeslander hinweg hohe Ausbaubemiihungen vorliegen. Zum Teil wird die
Offenheit der KMK-Vorgaben als méglicher Erklirungsgrund fiir den von Anfang an
bestehenden und rapiden Ausbau der GTS genannt. Erméglichten doch erst die vagen
Begriffsbestimmungen vielen ,,Halbtagsschulen mit nachmittaglichen Angeboten [...]
gewissermaflen ,iiber Nacht' zu Ganztagsschulen® (Wiere, 20114, S.15) zu werden.
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3.2.2 Die Eindeutigkeit eines rapiden Ganztagsschulausbaus?

Wie nun deutlich geworden ist, ist ein bedeutender Aspekt des GTs-Ausbaus dessen
landesspezifische und ebenso rapide Entwicklung. Bei der folgenden Konkretisierung
des Ablaufs der Ausbaubemithungen kann die Beschreibung als ,,forciert” (Landes-
hauptstadt Miinchen, 2016, S. 5) durchaus nachvollzogen werden, da sich erst aufgrund
verstdrkter Initiativen Anfang des 20. Jahrhunderts grofle Verdnderungen im Schulsys-
tem erkennen lassen. Wie weiterhin deutlich werden wird, ist dies nicht ausschlief}lich
an den Anteilen von Schulen im Ganztagsbetrieb zu sehen.

3.22.1 Renaissance und Aufstieg der modernen Ganztagsschule

Die Entwicklung und insbesondere der Ausbau der modernen GTS haben weitrei-
chende historische Wurzeln (siehe Kapitel 2.2.1), sind aber erst im aktuellen Jahrhun-
dert wirklich initiiert worden. Zugleich zeigen zumindest im Osten alternative Betreu-
ungsformen wie der Hort seit Jahrzehnten eine hohe Nachfrage und Akzeptanz. Dies
erklart die von Anfang an hohe Versorgungsquote an GTS in den 6stlichen Bundeslan-
dern, die den schulischen Ganztagsbetrieb tiberwiegend in Kooperation mit Institutio-
nen der KJH organisierten (Hohmann et al., 2004). Dennoch gab es in den 1990er Jah-
ren, insbesondere in der Primarstufe, nur einen langsamen durchschnittlichen Ausbau
der GTs (Hohmann et al., 2004; Klieme et al., 2008). Zwar kann seit Mitte der 1990er
ein Anstieg der bundesweiten Bemiithungen erweiterter Schulangebote gesehen werden
(Klieme et al., 2008). Allerdings wird erst die Zasur des P1SA-Schocks als Katalysator
fiir den rasanten Ausbau der GTS angesehen (Arnoldt et al., 2018). Speziell das Bundes-
programm 1ZBB und die damit verbundenen Bundesmittel erméglichten den Landern
die teuren Ausbauprogramme zu finanzieren (Hohmann et al.,, 2004) und fithrten ab
Mitte der 2000er Jahre zu einem ,,deutlichen Schub“ (Quellenberg, 2008, S.14) der
Entwicklungen. Reanalysen fritherer IGLU-Erhebungen in den 2000er Jahren haben
bestitigt, dass die Mehrheit der untersuchten GTS erst seit weniger als zwei Jahren
einen Ganztagsbetrieb fithrte (Holtappels et al., 2010). Dies verdeutlicht, wie rasant sich
die ehemaligen HTS in GTS wandelten. Trotz dieser rapiden Zunahme wurde weiter-
hin eine anhaltend lange Dauer der Ausbaubemiihungen prognostiziert (Klieme et al.,
2008). So wurde erst im Jahre 2010 der Anteil an GTS durch jenen der HTS iibertroffen
und die symbolische ,,50-Prozent-Marke® (Kielblock et al., 2021a, S.13) iiberschritten.
Jiingere Daten aus dem Jahr 2018 zeigen, dass derzeit zwei Drittel aller Schulen als GTS
bezeichnet werden konnen und somit die Marke von 66 % erreicht wurde (Kielblock et
al.,, 2021a). Der Umbruch der Bildungslandschaft spiegelt sich gleichfalls in der Anzahl
an SchiilerInnen wider, welche an dem Ganztagsbetrieb teilnahmen. Laut der letzten
StEG-Schulleitungsbefragung wurde fiir die Schiilerschaft schulformiibergreifend im
Durchschnitt eine Teilnahmequote von 58% berichtet (Rollett et al., 2020). Dennoch
kann fiir den Anteil der GTS-SchiilerInnen keine dhnlich beeindruckende Entwick-
lungsdynamik wie fiir den Anteil der GTS attestiert werden. Um also verzerrte Ein-
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schitzungen zu vermeiden, ist es bei der Betrachtung des Ausbaus der GTS wichtig,
den Fokus zu erweitern (Nerowski, 2015).

3.2.2.2 Von Ganztagsschulen und Ganztagsschiilerinnen

Um den Ausbau der GTS so realititsnah wie moglich zu betrachten, ist es notwendig,
die Zahl der SchiilerInnen zu berticksichtigen, die tatsichlich an den Angeboten der
GTS teilnehmen (Nerowski, 2015). Die Zahl der SchiilerInnen in GTS wird, wie die
Anteile der GTS, seit Beginn des Ausbaus fiir fast alle Bundesldnder mit der durch die
KMK gefiihrten Ganztagsschulstatistik erhoben (Quellenberg, 2008). Nach dem ins-
titutionellen Ausbau zeigt sich seit 2005 auch eine tendenzielle Steigerung der Quote
der SchiilerInnen, die eine GTS besuchen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020; Nerowski, 2015). Obwohl es eine Steigerung in beiden Kategorien gibt, sollte eine
Gleichsetzung vermieden werden. So muss beachtet werden, dass die KMK-Definition
fiir GTs lediglich vorschreibt, dass an mindestens drei Wochentagen ein Angebot von
Seiten der Institutionen gewahrleistet sein muss. Ob fiir alle SchiilerInnen einer GTS
eine Teilnahme an drei Tagen in der Woche vorliegt, ist in den vorhandenen Infor-
mationen nicht erkennbar (Klieme et al., 2008). Weiterhin verweisen aktuelle Daten
darauf, dass nur knapp die Hélfte aller SchiilerInnen ein GTA iiberhaupt wahrnimmt,
obwohl bereits mehr als zwei Drittel der Schulen als GTS bezeichnet werden (Kielblock
et al,, 2021a). Auf institutioneller Ebene mag die HTS damit durch die GTS als iibliche
Organisationsform abgel6st worden sein. Hingegen gilt fiir etwa die Halfte der Schiiler-
Innen noch der traditionelle Schulalltag einer HTS.

3.2.2.3 Aktualitdt der komplexen Ausbaudynamik im Grundschulbereich

Bisher konnte einerseits gezeigt werden, wie divers und rasant sich die Ganztagsschul-
landschaft in der BRD entwickelte. Andererseits konnte der Aspekt der GTS-Schiiler-
Innen hervorheben, wie komplex sich die Ausbaudynamik gestaltet. Zudem gilt der
Ausbau der GTS bis heute als unabgeschlossen und priagt damit auch zukiinftige Debat-
ten Uber das Bildungssystem (Rollett et al., 2020). Dabei liegt der Fokus derzeit nicht
mehr auf dem infrastrukturellen Ausbau, sondern auf dem effizienten Mitteleinsatz
zur Gestaltung der an den Schulen gewidhrleisteten GTA. Bisher scheinen detaillierte
Informationen zu Aspekten wie der genauen Gestaltung der einzelnen Angebote in
den Bundeslidndern aber nicht vorzuliegen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020). Vielmehr sind die bisherigen Informationen zum Ausbau der GTS, vorwiegend
beruhend auf der Ganztagsschulstatistik der KMK, in ihrer Aussagekraft beschréankt.
Dies ldsst sich insbesondere an den vorhandenen Daten zur Primarstufe vorzeigen.
Aufgrund des hohen Anteils an Kooperationen mit Institutionen der KJH miissten die
Schulstatistiken der KMK namlich durch die Statistiken der KJH ergdnzt werden. Bei
solchen Versuchen fielen jedoch ,,nicht exakt quantifizierbare Uberschneidungen® (Alt
et al., 2016, S.500) auf. Weshalb sich keine genauen Prozentsitze der GrundschiilerIn-
nen in GTS oder Horten angeben lassen. In einigen Bundesldndern kommt es aufgrund
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solcher Unstimmigkeiten zwischen den beiden Datenquellen sogar zu ,,Doppelzdh-
lungen® (Rauschenbach, Meiner-Teubner, Béwing-Schmalenbrock & Olszenka, 2021,
S.8). Dementsprechend sollten die berichteten Zahlen der Ganztagsschulstatistik nur
als Anndherung verstanden werden. Aufgrund dieser bekannten Limitationen wird in
vielen Beitrdgen daher auf alternative Datenerhebungen, wie jene der StEG-Studien,
zuriickgegriffen (Arnoldt et al., 2018). Die Stichprobe der StEG-Studien enthilt jedoch
im Gegensatz zu den KMK-Statistiken nicht alle in Deutschland gemeldeten Schulen.
Daher wird die KMK-Statistik trotz ihrer Schwichen als ,,unabdingbare Datenquelle®
(Arnoldt et al., 2018, S.261) zur Beschreibung der aktuellen Betreuungsinfrastruktur
bewertet. Es muss dennoch beachtet werden, dass die KMK-Statistiken einen Fokus
auf die Institution der Schule legen, wie allein der Titel des jiingsten Berichts zeigt:
»Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der Bundesrepub-
lik Deutschland® Dieser erschien im Friithjahr 2023 und umfasst Statistiken von 2017
bis 2021 (Kultusministerkonferenz, 2023). Von einem in fritheren Berichten gezeigten
bundesweiten Anteil an Grundschulen in Ganztagsform von 10% (Kultusministerkon-
ferenz, 2006) wird fiir das Jahr 2021 dieser Anteil schon mit 72% berichtet (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2023). Der vorher genannte rapide Ausbau der GTS zeigt sich dement-
sprechend ebenso in schulformspezifischen Betrachtungen. Miteinbezogen sind in der
folgenden Betrachtung sowohl Grundschulen 6ffentlicher als auch privater Trager. Da
fiir einige Bundesldnder keine Angaben iiber private Ganztagsangebote vorliegen, ver-
weist auch die KMK auf Limitationen in den Interpretationen der berichteten Statistiken
(Kultusministerkonferenz, 2023). Sobald man nur die Ganztagsgrundschulen in 6ffent-
licher Tragerschaft betrachtet, stellt man indessen keine groflen Abweichungen fest.
Abbildung 3 stellt die Zusammenfassung dieser Statistiken der Jahre 2002 bis 2021 dar:

Anteil der Grundschulen in Ganztagsform 2002 bis 2021 (Offentliche Triger)
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Abbildung 3: Anteil der Grundschulen in Ganztagsform in &ffentlicher Tragerschaft gemaf eigenen Berechnungen auf
Grundlage der Berichte Uber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in den Landern der Bundesrepublik
Deutschland (KMK, 2006 bis 2023)
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Abbildung 3 verdeutlicht eindrucksvoll den anndhernd linearen Anstieg des GTs-
Anteils in der Primarstufe der letzten 20 Jahre. Im Jahr 2021 wurde zwar kein jahrli-
cher durchschnittlicher Anstieg von etwa 3% berichtet, wie es in den Vorjahren iiblich
war. Die aktuellen Daten deuten jedoch auf eine weitere Steigerung von etwa 1% in den
letzten beiden Jahren hin (eigene Berechnungen basierend auf Kultusministerkonfe-
renz, 2006, 2009, 2014, 2017, 2018, 2021, 2023). Neben dem Aspekt eines fortwihrenden
Anstiegs des GTS-Anteils ist der weitere Aspekt des Doppelcharakters der GTS-Aus-
baudynamik ebenso in Abbildung 4 wiederzufinden. In dieser Abbildung werden die
Anteile der GTS und ihre Entwicklung in den alten sowie neuen Bundesldndern (,,West*
versus ,,Ost) gegeniibergestellt:

Anteil der Grundschulen in Ganztagsform 2002 bis 2021 (Offentliche Triger)
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Abbildung 4: Anteil der Grundschulen in Ganztagsform in 6ffentlicher Tragerschaft getrennt nach den Bundesland-
gruppen ,West” bzw.,Ost” gemaB eigenen Berechnungen auf Grundlage der Berichte tiber die allgemein bildenden
Schulen in Ganztagsform in den Léndern der Bundesrepublik Deutschland (KMK, 2006 bis 2023)

Abbildung 4 veranschaulicht somit mehrere Aspekte der Heterogenitét der deutschen
Ganztagsschullandschaft. Wahrend im Jahr 2002 in der Bundesldndergruppe West der
Anteil an Ganztagsgrundschulen bei knapp 3% lag, war dieser in der Ost-Gruppe schon
bei 56%. Trotz der kontriren Ausgangslage zeigten beide Landergruppen innerhalb
der letzten 20 Jahre einen gemittelten positiven Durchschnitt in der jahrlichen Ver-
anderung des Anteils (4% vs. 1%). Dementsprechend weisen die Trendlinien fiir beide
Landergruppen Steigungen auf, die bei genauerer Betrachtung unterschiedlich steil
sind. Infolgedessen haben sich die alten Bundeslidnder bis zum Jahr 2021 mit einem
Ganztagsgrundschulanteil von 71% dem Anteil in den neuen Bundesldndern von 79%
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angendhert. Die Diversitit der Ganztagsschullandschaft kann weiterhin im Kontrast
der 16 Bundesldnder in Abbildung 5 vorgestellt werden:

Anteil der Grundschulen in Ganztagsform 2002 bis 2021
(Offentliche Trager) nach Bundeslandern
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Abbildung 5: Anteil der Grundschulen in Ganztagsform in 6ffentlicher Tragerschaft differenziert nach Bundeslandern
gemal eigenen Berechnungen auf Grundlage der Berichte tber die allgemeinbildenden Schulen in Ganztagsform in
den Landern der Bundesrepublik Deutschland (KMK, 2006 bis 2023)

Abbildung 5 ist zum einen zu entnehmen, dass einige Bundesldnder zu Beginn des

GTS-Ausbaus hohe Anteile an Ganztagsgrundschulen vorweisen. Hierzu zéhlen exem-
plarisch Berlin (BE) oder Sachsen (SN). Schon in vorherigen Untersuchungen wird der
Gegensatz zwischen dem Bundesland Sachsen (SN), das in nahezu jeder Schule einen

Ganztagsbetrieb eingerichtet hat, und dem Bundesland Sachsen-Anhalt (ST) aufgezeigt

(Nerowski, 2015). Wie aus den prisentierten Daten hervorgeht, hatte Sachsen-Anhalt

iiber lange Zeit nicht einmal in jeder zehnten Schule einen Ganztagsbetrieb eingerich-
tet. Zum anderen bietet Abbildung 5 den Vorteil ebenso jiingere Verdnderungen aufzu-
nehmen. Beispielsweise hat Sachsen-Anhalt (ST) innerhalb der letzten Jahre mit einem

GTs-Anteil von 68% den einstmaligen Abstand zum Bundesdurchschnitt mit 72% oder
den Spitzenreitern wie Sachsen (SN) oder Thiiringen (TH) mit jeweils 100% deutlich

reduziert. Trotz solcher beeindruckenden Beispiele der Angleichung gibt es noch ein-
zelne Bundeslander wie Baden-Wiirttemberg (BW), welche mit einem Anteil von unter
30% aktuell deutlich unter dem Bundesdurchschnitt liegen. Insgesamt veranschaulicht
diese Abbildung, wie sich die Ausbaudynamik in den 16 Bundeslandern unterschiedlich

entwickelt und der GTS-Ausbau hinsichtlich der Bundeslanddifferenzierung weiterhin

divers darstellt (Geis-Thone, 2020). Die hohe Diversitit der Betreuungslandschaft wird

noch komplexer, sobald man die von der KMK vorgegebenen Angebotsformen einer
GTS in die Analysen aufnimmt.
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Anteil der Bayerischen Grundschulen in den unterschiedlichen Ganztagsformen
2002 bis 2021 (Offentliche Triger)
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Abbildung 6: Anteil der Grundschulen in Ganztagsform in 6ffentlicher Tragerschaft differenziert nach Angebotsform
fir das Land Bayern gemaB eigenen Berechnungen auf Grundlage der KMK-Berichte tber die allgemeinbildenden
Schulen in Ganztagsform

In Abbildung 6 soll dies anhand des Bundeslandes Bayern demonstriert werden. Zu
Beginn der 2000er Jahre wies das Bundesland Bayern einen vergleichsweise geringen
Anteil an Ganztagsgrundschulen auf. Uber die Jahre stieg der Anteil der GTs dagegen
auf iber 65%. Differenziert nach KMK-Definition ist diese Entwicklung in den ersten
beiden Jahrzehnten des 21. Jahrhunderts jedoch fiir alle Angebotsformen nicht iden-
tisch, da der anfingliche Anstieg des GTS-Anteils iberwiegend auf den Ausbau der offe-
nen Angebotsform zuriickgefiihrt werden kann. Zwischenzeitlich konnte aber ebenso
der Anteil der teilgebundenen Angebotsform einen jahrlichen Anstieg verzeichnen.
Als Kontrast zu den beiden genannten Angebotsformen ist die Form der voll gebunde-
nen GTS in Bayern iiber den gesamten betrachteten Zeitraum kaum vertreten. Einer-
seits verdeutlicht dieses Beispiel, dass die unterschiedlichen Angebotsformen je nach
Betrachtungszeitraum zum Teil dhnliche oder bundeslandspezifische Zuwichse vor-
weisen. Andererseits gibt es Angebotsformen, wie beispielsweise jene der gebundenen
GTS, die in einzelnen Bundeslandern seit dem Beginn der Ausbaubemithungen kaum
Zuwéchse vorweisen. Obwohl die KMK-Statistiken die Diversitit der GTS-Landschaft
abbilden, sollte reflektiert werden, dass ,,die statistisch erfassten schulisch organisierten
Ganztagsangebote sehr unterschiedliche Formen umfassen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020, S.119). Dies ist dadurch bedingt, dass die KMK-Definition in
den letzten Jahren ebenso Entwicklungen vorzeigen kann. Ebenfalls wurde die Ausle-
gung dieser Definition seit der gemeinsamen Abstimmung auf den kleinsten gemein-
samen Nenner von den Bundeslindern unterschiedlich interpretiert. Mit Blick in die
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Vergangenheit der fast jahrlich berichteten KMK-Statistiken sind daher bundesland-
spezifische Anpassungen innerhalb der Berichterstattung keine Seltenheit. Zwischen-
zeitlich folgte das Vorgehen zur Messung der Teilnahmequote am offenen Ganztag in
Bayern nicht mehr der bundesweiten Definition, was zu einer verzerrten Quote in den
vorgelegten Statistiken fithrte (Landeshauptstadt Minchen, 2016). In spiteren Jahren
hat sich Bayern wiederum bei der statistischen Erfassung von Ganztagsangeboten der
KMK-Definition erneut angendhert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
In der Folge sank zeitweise sodann die Anzahl der GTA und GTS in Bayern. Dieser zeit-
weise Riickgang ist gleichfalls in Abbildung 6 zu sehen. Ob sich der spdtere Anstieg
zum Jahre 2015 ebenso auf eine Definitionsdnderung zurtickfithren lasst, ist ad hoc
nicht eindeutig zu erkennen. In dem bayerischen Bildungsbericht wird der Ansprung
zum Schuljahr 2016/17 ,,grof3tenteils durch die flichendeckende Einfithrung der Ange-
bote im Primarbereich ab dem Schuljahr 2016/17% begriindet und damit ,,zum grofiten
Teil auf den Beschluss der Bayerischen Staatsregierung [...] ab dem Schuljahr 2016/17
offene Ganztagsangebote im Primarbereich einzufithren (Lankes et al., 2018, S.12-14)
zuriickgefiihrt. Neben Bayern zeigen zudem andere Bundesldnder Korrekturen, bei-
spielsweise Schleswig-Holstein (SH), fiir welches in den Jahren 2009 bis 2011 Korrek-
turen in ,,nahezu allen Bereichen (Kultusministerkonferenz, 2014, S.18) der KMK-Sta-
tistik vorliegen. Zusammenfassend offenbaren sich Differenzen in den durch die KMK
berichteten Zahlen, entweder aufgrund von Anderungen der KMK-Definition, bun-
deslandspezifischen Auslegungen oder sonstigen Korrekturen. Die vorangegangene
Trendabschitzung anhand der KMK-Statistiken sollte aus diesem Grund mit Vorsicht
interpretiert werden. Bereits in den ersten Beitragen der StEG-Studien wurden von der
AutorenInnengruppe Unterschiede zwischen der KMK-Statistik und den eigenen sowie
weiteren Erhebungen, wie denen des Ganztagsschulverbands, festgestellt (Hohmann
et al,, 2004). Die schwierige Handhabung der Zuordnung der einzelnen Angebote zu
den GTS oder deren Angebotsformen ist, wie Alt et al. (2016) an folgendem Beispiel
verdeutlichen, nachvollziehbar:

»Beispielsweise heiflen in Berlin die Angebote zur Ganztagsbetreuung an Grundschulen
héufig ,Horte die Eltern beantragen einen Hortgutschein fiir die Aufnahme, die Eltern-
beitrage werden vom Jugendamt festgesetzt. Bei einer Befragung geben diese Eltern kon-
sequenterweise an, dass ihr Kind einen Hort besucht. Organisatorisch sind diese Angebote
aber Ganztagsschulen, da sie dem Bildungsbereich zugeordnet sind und dort werden sie
auch statistisch erfasst.“ (S.502)

Dieser Beschreibung zufolge werden von verschiedenen Beteiligten unterschiedliche
Bezeichnungen fiir die gleiche Betreuungsform verwendet, was wiederum einer klaren
Erfassung zuwiderlduft. In Anbetracht der schwierigen Datenlage zum Ausbau der GTS
sind sich die meisten Forschungsbeitrige zu diesem Gegenstand dennoch iiber den
grundlegenden Trend einig. Die Anteile der GTS und gleichfalls jene der GTs-Schiiler-
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Innen sind in den letzten Jahren kontinuierlich gestiegen und diirften auch in Zukunft
weiter zunehmen (Arnoldt et al., 2018). Bislang bleibt diese Prognose fiir die Mehrheit
der Bundeslander giiltig. Obwohl es Bundeslinder mit einer GTS-Quote von fast 100%
gibt, weist keines eine Teilnahmequote von 100% auf. Trotz neuerer Versuche, unter
anderem durch den Einbezug der Bevolkerungsstatistik, kann die tatsdchliche Teil-
nahmequote, insbesondere im Primarbereich, nur geschétzt werden (Autor:inneng-
ruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Diese Schitzungen zeigen, dass aktuell 54%
der Grundschulkinder an einem Ganztagsangebot in Verantwortung einer GTS oder
eines Hortes teilnehmen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) und
verdeutlichen das weiterhin vorhandene Ausschépfungspotenzial.

3.2.2.4 Regionalspezifische Entwicklung und ihre Folgen

Riickblickend zeigt sich also ein rapider sowie regionalspezifischer Ausbau der GTS,
allen voran der Ganztagsgrundschulen. Diese regionalen Entwicklungsmafinahmen
weisen zusitzlich zwei weitere Unterschiede auf.

Unterschiede in den Angebotsformen: Quantitit vor Qualitét?

Schon die ersten StEG-Studienbeitrage zeigen, dass die Ausbaudynamik sowohl zu
regionalen Unterschieden im Angebot an ganztigigen Bildungsangeboten als auch zu
Unterschieden in der Qualitit fithrt (Hohmann et al., 2004). Wihrend die Ausbaube-
mithungen anfinglich hauptséchlich infrastrukturell ausgerichtet waren, wird in ein-
zelnen Bundeslandern zunehmend die Qualitdtsentwicklung der GTs diskutiert (Rau-
schenbach et al., 2012). Dennoch steht weiterhin fiir einen Grof3teil der Bundeslander
der Fokus auf dem Ausbau der Infrastruktur im Vordergrund. Dies wird am kommen-
den Rechtsanspruch in der Primarstufe deutlich, der zwar im Sozialgesetzbuch recht-
lich verankert ist, jedoch keine einheitlichen Standards zur inhaltlichen Gestaltung auf-
weist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Verstirkt wird dies dadurch,
dass die Lander in ihren Ausbaubemithungen unterschiedliche Schwerpunkte setzen,
so dass nur zeitweise in einigen Bundesldandern der Ausbau der GTS in der Primar-
stufe explizit vorangetrieben wurde (Wiere, 2011b). Dariiber hinaus zeigt sich in vielen
Bundesldndern von Anfang an eine anhaltende schulartiibergreifende Priorisierung
der offenen anstelle der gebundenen Angebotsform (Arnoldt et al., 2018; Klieme et al.,
2008; Wiere, 2011b). Zwar wurde bereits angefiihrt, dass die gebundene Form nicht
zwangslaufig mit einer besseren Qualitdt in den einzelnen GTA einhergeht. Dennoch
vermuten neuere Beitrége, dass schulformunabhéngig mit einer hoheren Verbindlich-
keit eine starkere Entwicklung inhaltlich-curricularer Schwerpunkte zur Verbindung
von Unterrichtssequenzen einhergehen kann (Arnoldt et al., 2018). Dem zum Trotz
scheint der Schwerpunkt des GTS-Ausbaus im Durchschnitt weiterhin auf der offenen
Angebotsform zu liegen. Dies schlief3t jedoch nicht aus, dass die Bemithungen um den
Ausbau bereits heute mit einer Qualitatsentwicklung des Ganztagsbetriebs einherge-
hen. In fast der Hélfte der Bundesldnder gibt es derzeit inhaltliche Beschreibungen
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der jeweiligen Angebotsformen, zum Beispiel durch spezifische Akzentuierungen wie
zusitzliche Unterrichts-, Lern- oder Ubungszeiten (Arnoldt et al., 2018). Letztlich kann
der GTs bisher ein Fortschritt in der Entwicklungsarbeit, aber zugleich eine bestehende
Notwendigkeit der grundlegenden Investitionen in die Angebotsqualitdt attestiert wer-
den (Lossen et al., 2021; Rollett et al., 2020). Aufbauend hierauf ist es nachvollziehbar,
dass Hohmann et al. (2004) von Anfang an aufgrund der rapiden sowie infrastruktu-
rell betonten Ausbaubemithungen die Gefahr einer ,, Ausbau-Qualitéts-Falle“ (S. 288)
identifizierten. Begriindet wird dies mit fehlenden Qualititsstandards, sogar innerhalb
einzelner Bundesldnder. Der Doppelcharakter des GTs-Ausbaus ist somit nicht nur
beeindruckend, sondern zugleich aus padagogischer Sicht durchaus kritisch zu sehen.

Schulformspezifische Unterschiede: Abweichende Ausbaubemiihungen

in Ganztagsgrundschulen

Die Entwicklung der GTS erfolgt einerseits linder-, aber gleichzeitig schulartspezifisch

in unterschiedlichen Tempi (Quellenberg, 2008). Zudem wird man feststellen, dass

kaum ein Land die unterschiedlichen Schularten mit spezifischen Zielen im GTS-Aus-
bau verbindet (Arnoldt et al., 2018). Damit fehlt die Moglichkeit einer Priorisierung der
Ausbaubemiihungen, beispielsweise mit Blick auf den kommenden Rechtsanspruch auf
einen Platz in einer Ganztagsgrundschule. Trotz oder gerade wegen der fehlenden Prio-
risierung sind in den Landern Unterschiede des schulartspezifischen Versorgungsgrads

entstanden (Quellenberg, 2008). Des Weiteren konnen zwischen den Schulgruppen

nicht nur der Ausbaugrad, sondern weitere inhaltliche Aspekte divergieren. So stel-
len Arnoldt et al. (2018) hervor, dass Ganztagsgrundschulen im Vergleich zu GTS der
Sekundarstufe umfangreichere Offnungszeiten, aber ebenso signifikant seltener eine

Verkniipfung von Unterricht und GTA gewiéhrleisten. Dies wirkt sich sodann auf die

Ausrichtung der Angebote aus, weshalb Grundschulen im Gegensatz zu weiterfithren-
den Schulen weniger aufgabenbezogene Lernzeiten sowie Férderunterricht vorweisen

(Rollett et al., 2020). Eine so niedrige Angebotsbreite der Ganztagsgrundschulen iiber-
rascht nicht, insbesondere wenn die spezifische Ausbaudynamik dieser Bildungsstufe

genauer betrachtet wird.

3225 Bedeutung der Ganztagsgrundschulen in Zeiten von Schulabbau
und Bevdlkerungswachstum

Paradoxerweise fillt der Ausbau der GTS zeitgleich mit dem Abbau 6ffentlicher Ein-
richtungen im schulischen Bereich zusammen. Aufgrund des bis 2011 anhaltenden
Geburtenriickgangs sowie schulstruktureller Anderungen sinkt derzeit die Anzahl
der allgemeinbildenden Schulen. Im Laufe der Jahre wurden etwa 1300 Grundschu-
len geschlossen oder mit anderen Einrichtungen fusioniert. Neben dem Riickgang der
Grundschulen kommt es mittlerweile aufgrund des erneuten Anstiegs der Geburten seit
2011 hingegen zu einer Zunahme der GrundschiilerInnen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020). Diesem Widerspruch liegt zugrunde, dass noch vor einem
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Jahrzehnt von einer deutlich anderen Bevolkerungsentwicklung ausgegangen wurde
(Rauschenbach, Meiner-Teubner, Bowing-Schmalenbrock & Olszenka, 2020). Der
nun erwartbare Anstieg der Bildungsteilnehmenden im Primarbereich ist neben einer
neuen Geburtensteigerung auflerdem auf eine anhaltende Zuwanderung in die BRD
zurtickzufithren (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Schliellich gehen
aktuelle Prognosen von einem weiteren Anstieg der Anzahl an Grundschulkindern bis
2026 aus, gefolgt von einer anschlieffenden Stabilisierung (Rauschenbach et al., 2021).
Dadurch werden voraussichtlich zu Beginn der 2030er Jahre 10% mehr SchiilerInnen
eine Grundschule besuchen als im Jahr 2019. Wahrend fiir einige Bundesldnder ein
Bevolkerungszuwachs von bis zu 30% prognostiziert wird, wird in anderen Bundeslén-
dern ein geringer Zuwachs oder sogar ein Riickgang der Bevolkerung erwartet (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die regionalspezifischen Entwicklungen
der Kinderzahlen werden vor allem im Vergleich von Ost- und Westdeutschland offen-
sichtlich (Rauschenbach et al., 2021). Verschiedene Berichte des Bildungsmonitorings
rechnen aber aufgrund der gegenwirtigen Bevolkerungsentwicklung auch bundesweit
mit einer Zunahme junger Kinder und somit einem erh6hten Bedarf an Institutionen
in der Primar- und etwas zeitversetzt in der Sekundarstufe (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020; Landeshauptstadt Miinchen, 2016; Lankes et al., 2018). Als erstes
Indiz fiir die Erfillung dieser Prognose kann die seit 2014 steigende Anzahl der Bil-
dungsteilnehmerInnen in der Primarstufe gesehen werden (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020). Am stérksten zeigt sich der Trend einer hohen und weiterhin stei-
genden Bildungsteilnahme in der frithkindlichen Bildung, die bereits heute in Ansitzen
in der Primarstufe zu erkennen ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
Neben der Geburtenentwicklung werden ferner fiir die steigende Inanspruchnahme
im Elementarbereich der seit 2013 giiltige Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz
tiir Kinder unter 3 Jahren und der in dieser Folge vorangetriebene Ausbau der Kinder-
tagesbetreuung gesehen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). In diesem
Bereich wird seit 2006 ein Anstieg der Betreuungsquote von iiber 20 Prozentpunkten
auf aktuell knapp 34% verzeichnet. Im Vergleich dazu ist der Rechtsanspruch auf eine
Forderung in einer Kindertageseinrichtung fiir Kinder im Alter von drei Jahren bis zum
Schuleintritt bereits seit 1996 giiltig. Schon im Jahr 2006 wurde die Betreuungsquote
tiir diesen Altersabschnitt linderiibergreifend mit fast 9o % als vergleichsweise hoch
berichtet (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022). Folg-
lich wire es vorstellbar, dass zwischen Rechtsanspruch sowie Ausbaubemiithungen und
Beteiligungsquote ein Zusammenhang besteht. Analog hierzu ist der nun kommende
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung fiir Kinder im Grundschulalter zu nennen, wel-
cher ebenso durch einen verstarkten Infrastrukturausbau begleitet wird (Bundesminis-
terium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022). Womoglich fiithrt auch dieser
Rechtsanspruch in dhnlichem Mafle zu einem verstarkten Ausbau und gleichfalls zu
einer steigenden Beteiligungsquote. All jene Aspekte offenbaren ein komplexes Feld mit
zahlreichen Folgen fiir die inhaltliche Gestaltung der Angebote.
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3.2.3 Einfluss von Schulstruktur und Elternbedarfen auf
die inhaltliche Ausgestaltung der Ganztagsschule

Das Verstandnis der GTS wird, dhnlich wie die Ausbaudynamik der Institution selbst,
durch die bereits vorhandene traditionelle Infrastruktur sowie durch weitere gesell-
schaftliche Entwicklungen mitbestimmt. Daher wird nun genauer vorgestellt, wie das
moderne Verhdltnis von familidrer und institutioneller Betreuung (siche Kapitel 2.1.1)
in Verbindung mit dem Doppelcharakter des modernen Ganztagsschulausbaus
(siehe Kapitel 3.2) die inhaltliche Ausrichtung der GTS beeinflusst. Hierbei darf nicht
aufler Acht gelassen werden, dass einige Lander ihre frithen Ausbaubemithungen
erst durch die Einbindung bestehender traditioneller Betreuungsangebote realisier-
ten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die dabei bedeutenden tra-
ditionellen Betreuungsformen, wie der Hort, pragen sodann den in der Primarstufe
hohen Anteil an offenen GTs (Holtappels et al., 2021). Frithe Beitrage betonen damit die
damit einhergehende Freizeitorientierung der Angebote in Grundschulen (Klieme et
al., 2008). Der hohe Stellenwert der offenen Angebotsform der GTS sowie die Schulart
haben dementsprechend einen Einfluss auf das zur Verfiigung stehende GTA. Zusitz-
lich zeigt sich, dass eher jiingere SchiilerInnen durch GTA erreicht werden (Rollett et
al., 2020). Folglich scheinen die GTA in Grundschulen einerseits eher freizeitorientiert
zu sein und andererseits bei jiingeren Kindern starker in Anspruch genommen zu wer-
den. Es ist fraglich, ob in diesem Zusammenhang eine Verbindung besteht. Dennoch
deutet dies auf eine Besonderheit der Grundschule hin: die Betreuung von Kindern, die
aufgrund ihres Alters zum Anfang der Schulzeit noch stark von ihren Eltern abhéngig
sind. Somit ist in Abschédtzungen eines Bedarfs in diesem Bildungsbereich ebenso die
Elternperspektive entscheidend (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021). In der
Vorstellung des Hortes sowie der MB (siehe Kapitel 3.1.2.4) wurde weiterhin ersichtlich,
dass fiir Eltern bei der Wahl eines Angebots hiufig die Betreuungsfunktion im Vorder-
grund stehen kann. Ferner ist seit Jahrzehnten die aufgrund verdnderter Familienmo-
delle steigende Nachfrage nach familienergdnzenden Betreuungszeiten und somit die
Elternnachfrage nach GTS bekannt (Hohmann et al., 2004). Dariiber hinaus mochte
ein nicht zu vernachldssigender Teil der Eltern die Betreuung ihres Grundschulkin-
des zeitlich flexibel halten (Alt et al., 2020). All dies spricht fiir verschiedene Faktoren,
welche den Angebotsschwerpunkt in Ganztagsgrundschulen bestimmen.

3.23.1 Ganztagsgrundschulen und ihr Schwerpunkt auf betreuende Angebote

Derzeit scheint es so, dass die zunehmende Notwendigkeit des Ausbaus einer Betreu-
ungsinfrastruktur das moderne Verstindnis der GTS prégt. Schon die ersten StEG-Bei-
trage konnten dem einstimmend feststellen, dass in vielen GTS zu Beginn des Ausbaus
die kustodiale, also betreuende, Funktion betont wird (Hohmann et al., 2004). Dies
wiirde zu der auf dem Hort aufbauenden Ausbaustrategie einiger Lander passen, da
dieser seit Beginn des GTS-Ausbaus relevanten Betreuungseinrichtung eine entschei-
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dende Bewahrfunktion zugeschrieben wird (Géngler et al., 2013). Wenn also ganztigige
Einrichtungen hauptsichlich mit dem Ziel der Betreuung und nur bedingt mit einer
schulischen Forderung verbunden werden, sollte dies wiederum die Auslegung der
GTA vor Ort bedingen. Durch die StEG-Beitrage konnten Indizien fiir eine solche Aus-
wirkung offengelegt werden, da beispielsweise die Hausaufgabenbetreuung und andere
eher freizeitorientierte Leistungen in den untersuchten GTS dominierten (Holtappels
etal.,, 2010). Als meist genanntes Ziel der GTS wurde dementsprechend ebenso durch
Schulleitungen eine verldssliche Betreuung, gefolgt von einer verbesserten Zuverlissig-
keit der Hausaufgabenerledigung, angegeben (Klieme et al., 2008). Ahnlich schitzten
die Eltern und die verantwortlichen PadagogInnen vor Ort die Betreuung der Kinder
als die wichtigste Leistung eines GTS-Besuchs ein. Im Gegensatz hierzu wurden bei-
spielsweise andere padagogische Ziele, wie unter anderem die Leistungsverbesserung
der Kinder, als weniger wichtig erachtet (Klieme et al., 2008). Bis zum aktuellen Zeit-
punkt behdlt die Betreuungsfunktion somit eine durchgehend hohe Relevanz und
bleibt ein entscheidender Aspekt der inhaltlichen Auslegung einer GTs (StEG-Kon-
sortium, 2019a). Da das vorrangige Ziel derzeit offenbar eine zuverldssige Betreuung
ist, verlieren die bisherigen Abgrenzungen zwischen Hort und GTS an Bedeutung.
Sowohl Schule-Hort-Kombinationen als auch GTS ohne Kooperation mit einem Hort
werden gleichermaflen als geeignete Formen der Betreuung wahrgenommen (StEG-
Konsortium, 2019a). Ein Grofiteil der in den StEG-Studien befragten GTS leistet dem-
nach erfolgreich eine verlissliche ganztigige Betreuung (Rollett et al., 2020). Dennoch
sind gewisse Einschrankungen nicht von der Hand zu weisen. Schliefilich ist vor allem
in GTS in der Primarstufe im Vergleich zu jenen in der Sekundarstufe eine niedrigere
Angebotsvielfalt vorzufinden (Klieme et al., 2008). Sowohl frithe als auch aktuelle StEG-
Beitrdge stellen hervor, dass die Hausaufgabenbetreuung seit Jahren in den allermeisten
GTS die Angebote dominiert (Klieme et al., 2008; Rollett et al., 2020). Dazu gehort auch,
dass dieses Angebot an vielen Schulen mit mindestens viermal pro Woche sehr intensiv,
also nahezu téglich, durchgefithrt wird (Holtappels et al., 2010). Im Gegensatz hierzu
ist der Forderunterricht weniger prisent an Ganztagsgrundschulen (Klieme et al.,
2008). Auch bei einer genauen Betrachtung der GTA im Bereich Lesen weisen die in
einer Teilstudie der StEG-Studien untersuchten Grundschulen eine geringe Anzahl an
Angeboten zur Leseforderung auf (Tillmann et al., 2018). Solche spezifischen Forder-
angebote wurden sogar in so geringer Anzahl bereitgestellt, dass nur jedes siebte bis
neunte Kind der betrachteten Stichprobe im Zeitraum von 2012 bis 2015 eines dieser
Angebote nutzen konnte. Somit verbleibt als ,,Standardrepertoire (Rollett et al., 2020,
S.1518) der GTS in erster Linie die Hausaufgabenbetreuung. Neben der Hausaufgaben-
betreuung werden zum Standardrepertoire des Weiteren sportliche sowie musische
Angebote gezdhlt. Auch wenn die durchschnittliche Ganztagsgrundschule damit weni-
ger forderorientierte GTA gewihrleistet, bedeutet dies im Umkehrschluss nicht, dass
die GTS als Betreuungsform von vornherein nicht grundlegend eine Leistungssteige-
rung der SchiilerInnen bedingen konnte. In der amerikanischen Schulforschung wurde
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beispielsweise vorgestellt, dass sich sportbezogene Aktivitdten von SchiilerInnen als
besonders férderlich auf die persénlichen Einstellungen, die individuelle Motivation
und so schliefflich indirekt auf die akademischen Leistungen auswirken (Sauerwein et
al., 2019). Trotz solcher erhoftten indirekten Wirkungen bleibt bestehen, dass fiir fach-
spezifische Forderung durch konzipierte GTS bis heute Entwicklungsbedarfidentifiziert
wird (Rollett et al., 2020). Und dies, obwohl in den frithen Phasen der GTS-Forschung
gefordert wurde die schwerpunktmiflige Auslegung des Angebotsprofils von GTS auf
Betreuung und Freizeit zu tiberdenken (Klieme et al., 2008). Ein erneuter Blick auf die
Entwicklungen in der frithkindlichen Bildung kann einen optimistischen Ausblick bie-
ten. Die 6ffentliche Wahrnehmung von Einrichtungen der Kindertagesbetreuung wan-
delte sich erst im Zuge des zunehmenden Ausbaus dieser Institutionen. Der fortwah-
rende Ausbau fiihrte letztlich dazu, dass Einrichtungen der Kindertagesbetreuung
heutzutage nicht mehr nur als Betreuungs-, sondern auch als Bildungseinrichtungen
angesehen werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Erste Anzeichen
dieser Entwicklungen sind gleichfalls fiir die GTS zu erkennen. So wird im Diskurs um
die Schule einerseits durch vermehrt heterogene Klassen die Notwendigkeit der indi-
viduellen Forderung betont und andererseits die GTS und deren Ausbau als wesentli-
cher Beitrag zur Ermdglichung dieser Férderung genannt (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020). Folglich wird im aktuellen Diskurs das vielfiltige Potenzial
der GTs abseits einer reinen Betreuungsinstitution verstarkt benannt. Teilweise wurde
das umfangreiche Potenzial bereits erschlossen, da frithe Entwicklungsanstrengungen
schon heute zu einer Bereicherung der Lernkultur, Lerngelegenheiten und Lernformen
gefithrt haben (Holtappels et al., 2010). Beriicksichtigt man zudem die von den Eltern
gewiinschten Gestaltungsaspekte einer GTS, wird deutlich, dass reine Betreuungsas-
pekte zwar als notwendig erachtet werden, die soziale und kognitive Lernentwicklung
der Kinder jedoch ebenfalls als wichtig eingeschitzt wird (Hohmann et al., 2004). Wel-
che Bediirfnisse und Wiinsche der Eltern genau bestehen, bleibt aufgrund der Kom-
plexitdt auch in der aktuellen Forschung unklar (Furthmiiller, 2021). Mit dem in Kapitel
2 erorterten Wandel der Familien und der damit im Zusammenhang stehenden stei-
genden Miittererwerbstitigkeit (2.1.1.1) konnten dabei die zunehmend herausfordernde
Situation vieler junger Familien und die damit nachvollziehbare Priorisierung der
Betreuungsfunktion nachgezeichnet werden (2.1.1.4). Zusitzlich gilt der Betreuungs-
bedarfan GTS-Plétzen selbst nach tiber 10 Jahren Ausbaubemithungen als nicht gedeckt
(van Ackeren, Klemm & Kiihn, 2015). In Verbindung mit aktuellen Analysen des
Betreuungsbedarfs sowie den Erfahrungen aus dem Ausbau der frithkindlichen Bil-
dung wird der Bedarf an Betreuungskapazititen im Grundschulbereich in den néchs-
ten Jahren weiter ansteigen (Hiisken et al., 2021). Dariiber hinaus sollte bedacht werden,
dass eine grofliere Angebotsvielfalt, beispielsweise durch die Erweiterung von Forder-
angeboten, in den GTS nicht zwangsldufig zu einer hoheren durchschnittlichen Teil-
nahme fithren muss. So wurde in den ersten StEG-Beitrigen der grofien Angebotsviel-
falt der GTS eine eher zuriickhaltende Angebotsnutzung von Seiten der SchiilerInnen
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gegeniibergestellt (Klieme et al., 2008). Aufgrund mannigfacher Griinde werden somit
die vorhandenen Angebote noch nicht von einer grof3en Zahl an SchiilerInnen besucht.
Unter anderem kann dies damit begriindet werden, dass ein Teil der Eltern bei einigen
GTA noch Nachbesserungsbedarf erkennt (Rollett et al., 2020). Daher ist es nicht ver-
wunderlich, dass die Hoffnung auf eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf
derzeit eher als erfiillt betrachtet wird als andere Hoftnungen, die mit der GTS verbun-
den sind (Ziichner, 2011). Bezieht man mit ein, ,,dass auch Lernende an Halbtagsschu-
len in erheblichem Umfang extracurriculare Angebote besuchen (Holtappels et al.,
2010, S.9), kann man sich die Frage stellen, inwieweit die GTS derzeit mehr als eine
zeitlich erweiterte Betreuungseinrichtung darstellt.

3.2.3.2 Standardrepertoire kustodialer Angebote und ausbleibende Vielfalt
der Ganztagsschulwirkung

Der Schwerpunkt auf eher betreuende GTA ldsst vermuten, dass sich einige der an
die GTS gestellten Hoffnungen wie die Etablierung einer neuen Lehr- und Lernkultur
bis heute nicht ganzlich erfiillt haben. Neben der haufig in GTS gewahrten Unterstiit-
zung bei den Hausaufgaben gibt es zwar weitere Ganztagsangebote wie Projekttage, die
jedoch auch in dhnlichem Mafle in HTS zu finden sind (Klieme et al., 2008). Obwohl
einige GTS zudem spezifische Forderangebote gewéhrleisten, kann ebenso bezweifelt
werden, ob diese die Nachfrage ausreichend abdecken (Holtappels et al., 2010). Der
Mehrwert der zumindest jungen GTS ist also insbesondere zu Beginn des GTs-Ausbaus
noch mit einem offenen Ausschopfungspotenzial in der Gewéhrleistung spezifischer
Forderangebote verbunden. Zudem sollte nicht vergessen werden, dass sich neben der
hohen Angebotsvielfalt der GTS eine hohe Streuung der Gestaltungsbereiche zwischen
verschiedenen Angebotsformen der GTS oder Schularten zeigt (Klieme et al., 2008).
Aufgrund der bereits feststellbaren hohen Disparitét in den Angeboten der GTS muss
ernsthaft bezweifelt werden, ob eine durchschnittliche Steigerung der Schulleistun-
gen durch den Ausbau der GTS nachgewiesen werden kann. Der bisherige Fokus der
Angebotsgestaltung lag weiterhin eher auf freizeitorientierten und betreuenden Ange-
boten, was mit gesellschaftlichen Entwicklungen wie der steigenden Erwerbstitigkeit
von Miittern in Verbindung gebracht werden kann. Aktuelle Berichte bestatigen etwa
die unmittelbare Abhdngigkeit der Nutzung der GTA von der Erwerbstitigkeit der Miit-
ter (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Damit einhergehend wird
deutlich, dass schon zu Beginn des Ausbaus einige Bundesldnder explizit die GTS auf
ein ,,Instrument zur Gewéhrleistung der Betreuung“ (Ziichner, 2011, S. 292) reduzierten.
Neben den Elternwiinschen und politischen Zielen sollte weiterhin der Einflussfaktor
des Personals beachtet werden. Insbesondere in Grundschulen werden GTA wie die
Hausaufgabenbetreuung durch weiteres padagogisches Personal realisiert (Wegner et
al., 2009). Dies wiederum offenbart, dass vorwiegend nicht fachgebunden ausgebildete
Lehrkrifte die padagogische Gestaltung von GTA verantworten. Aufgrund der ,weit-
reichenden Bedingungsgefiige® (Steinmann & Strietholt, 2019, S.287) einer moglichen
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Wirkung von GTS und den dahinterliegenden Angeboten sollte deutlich werden, dass
sich Effekte, insbesondere in Bezug auf schulische Leistungsaspekte, nicht zwangslaufig
und besonders zu Beginn des Ausbaus einstellen miissen.

3.3 Die frihe Evidenz zur schulischen Leistungs-
steigerung durch den Ausbau der Ganztagsschule

Nachdem der Forschungsgegenstand der GTS in seiner Komplexitat vorgestellt und
bisherige Entwicklungen beschrieben wurden, soll nun die frithe Forschungsbilanz
zur Wirkung der GTS prisentiert werden. Wie sich zeigt, bestimmen vor allem die
Méglichkeit einer selektiven Nutzung und die ausbleibende Wirkung auf schulische
Leistungsaspekte den damaligen Diskurs.

3.3.1 Erste uneindeutige Befunde der Ganztagsschulforschung

In der Schulforschung zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurde zur GTS noch ein
»betriachtliches Forschungsdefizit (Hohmann et al,, 2004, S.261) festgehalten. Daran
anschliefend wurde die Forschung in diesem Bereich systematischer vorangetrieben.
Allen voran sind hier die StEG-Studien zu nennen, welche den forcierten GTS-Aus-
bau wissenschaftlich begleiteten. Auch abseits der StEG-Studien gab es erste empiri-
sche Beitréige, welche einen Vergleich der HTS und der GTS beispielsweise anhand der
IGLU-Daten anstrebten. Basierend auf derartigen Sekundaranalysen konnte aber keine
ausreichende Evidenz fiir einen positiven Effekt eines Ganztagsschulbesuchs im Hin-
blick auf Schiilerkompetenzen vorgelegt werden (Holtappels et al., 2010; Steinmann
& Strietholt, 2019). Dies setzte sich seitdem fort, sodass die empirischen Befunde zur
Leistungsfihigkeit der GTS schon nach knapp 10 Jahren als ,,eher enttduschend® (Dra-
ger, 2012, S. 8) resiimiert wurden. Aber nicht nur die geringe Anzahl an Vergleichen der
GTS mit der HTS verbildlicht die anfinglich limitierte Datenlage. Zudem zeigt sich, dass
viele Studien einen Schwerpunkt auf die offene Angebotsform der GTS legen, was wahr-
scheinlich der seit Beginn bestehenden Dominanz dieser Angebotsform geschuldet ist
(Hohmann et al., 2004). Das bedeutet jedoch nicht, dass die damalige Forschungslage
sich als undifferenziert erwies. So beriicksichtigen beispielsweise die StEG-Beitrage
durchaus den Vergleich der verschiedenen Angebotsformen (Hohmann et al., 2004).
Vielmehr zeigt sich, dass selbst die Beitrige innerhalb des umfangreichen StEG-Pro-
jektes den Forschungsgegenstand in den ersten Jahren der Erforschung nicht in seiner
vollen Vielféltigkeit abbilden konnten. Die beteiligten AutorInnen duflern, dass sich
die StEG-Studie anfinglich hauptsichlich auf den institutionellen Ganztagsbetrieb,
einschliefSlich der Schulkultur und -entwicklung, konzentrierte, jedoch nicht auf die
individuellen Schulleistungen (Klieme et al., 2008). Der ausschlieflliche Fokus auf die
Bedingungen und Prozesse der GTS bei zugleich fehlenden Leistungsindikatoren und
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Vergleichsgruppen fiihrte sodann zu einer grundlegenden Kritik an den frithen StEG-
Erhebungen (Steinmann & Strietholt, 2019). Dementsprechend wurden die damaligen
Untersuchungen aufgrund eines wenig komplexen Designs unter anderem mit Blick auf
die Leistungsentwicklung, auch durch die verantwortlichen ForscherInnen, selbstkri-
tisch als ,,unzureichend“ (Holtappels et al., 2010, S.170) bewertet. Damit konnte, zum
ungefihren Zeitpunkt der Uberschreitung der 50-Prozent-Marke des GTS-Anteils im
Jahre 2010 (siehe Kapitel 3.2.2.1) insbesondere die Frage, ob mit dem Ausbau eine inten-
sivere individuelle Férderung zur Schulleistungsverbesserung ermoglicht wird ,,noch
nicht abschliefend geklart werden® (Ziichner & Fischer, 2011, S.12). Ebenso kann der
damalige Forschungsstand keine endgiiltige Antwort auf die Frage geben, inwieweit
die GTS als mogliche Losung fiir sozialbedingte Bildungsungleichheiten dienen kann.
In den Reanalysen der IGLU-Daten wurden hierzu erste Indizien - aber erneut keine
eindeutigen Befunde - dargeboten. Unter anderem wurde aufgezeigt, wie der sozio-
6konomische Status oder eine anfanglich schwichere Leseleistung von SchiilerInnen
grofitenteils den Zusammenhang von Nutzungsintensitit einzelner GTA und der indi-
viduellen Leseleistung erkldren (Holtappels et al., 2010). Im Gegensatz zur urspriing-
lichen Hoffnung zeigten die Reanalysen der 1GLU-Erhebung, dass SchiilerInnen, die
keine auflerunterrichtlichen Zusatzangebote wahrnahmen im Vergleich zu jenen, wel-
che ein solches Angebot wahrnahmen, eine durchschnittlich héhere Leseleistung auf-
wiesen (Holtappels et al., 2010). Die AutorenInnen deuten diese Diskrepanz als Indiz
fiir die remediale Nutzung zusatzlicher Angebote, die darauf hindeutet, dass eher leis-
tungsschwichere SchiilerInnen von diesen Forderangeboten und letztlich der Betreu-
ungsform GTS erreicht werden. Eine vertiefende Analyse anhand zusétzlicher Faktoren
und unterschiedlich betrachteter Ebenen ergab schlieSlich keine Einfliisse der Schul-
oder Betreuungsformen auf die Leseleistungen (Holtappels et al., 2010). Damit zeigte
sich also, dass die vorhandenen Defizite der schwachen Leistungsgruppen durch GTA
nicht kompensiert werden. Vielmehr konnten andere positive Effekte, wie beispiels-
weise jener des Schulmilieus, vorgestellt werden. Ziichner und Fischer ziehen im Jahr
2014 daher noch folgendes Fazit:

»Bilanziert man die verschiedenen Befunde zum Zusammenhang von Bildungserfolg und
Herkunft mit Blick auf die Ganztagsschule, so ergibt sich ein noch etwas diffuses Bild*
(S.361)

Im Gegensatz zu diesen uneindeutigen Ergebnissen in der sozialbedingten Leistungs-
entwicklung konnen dennoch Hinweise auf weitere mogliche Einfliisse eines GTS-
Besuchs prasentiert werden. Beispielsweise betrachteten die ersten StEG-Erhebungen
die psychosoziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (Klieme et al., 2008).
Neben sozialen riicken seitdem auch motivationale und andere iiberfachliche Fahigkei-
ten in das Interesse der GTS-Forschung. Dies wiederum verdeutlicht einen moglichen
Erfolg der Ausbaubemithungen fiir eine ,, Erweiterung des Bildungs- und Lernbegrifts“
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(Klieme et al., 2008, S.378) und stellt die Diversitit der schultheoretischen Hoffnungen
dar (2.1.4). Letztlich zeigt sich also bereits kurz nach Beginn der modernen GTs-For-
schung eine Heterogenitit der Forschungsperspektiven (Wiere, 2011b). Aus heutiger
Sicht konnen sodann einige Studien angefiihrt werden, welche einen positiven Zusam-
menhang des Besuchs von GTA mit den sozialen Kompetenzen vorstellen (Sauerwein
etal,, 2019). Weiterhin erweisen sich unter der Betrachtung arbeitsmarkt- sowie sozial-
politischer Aspekte positive Auswirkungen durch den Ausbau der GTS. Bereits nach
knapp 10 Jahren des forcierten Ausbaus {ibernehmen GTS fiir die Betreuung jiingerer
Kinder eine bedeutende Rolle und tragen somit zur Vereinbarkeit von Familie und
Beruf bei (Ziichner, 2011). Die GTS als Institution kann aus heutiger Sicht zwar als
weitgehend ausgebaut und in Teilen wirksam beschrieben werden. Die vorgestellte
Komplexitit des Forschungsgegenstandes der GTS scheint jedoch anhand der frithen
Datenlage noch nicht ausreichend differenziert ergriindet worden zu sein, da sich in
verschiedenen Forschungsaspekten eher eine diffuse Beweislage zeigt. Insgesamt wird
daher die Uneindeutigkeit der frithen Befunde auf vielfiltige methodische Einschran-
kungen sowie reduzierte Perspektiven der ersten Forschungsbeitrige zuriickgefiihrt
(Steinmann & Strietholt, 2019). Eine besondere Limitation, welche die frithe GTs-For-
schung prégte, ist der Aspekt der selektiven Wahrnehmung der GTS oder einzelner GTA.

3.3.2 Selektiver Besuch als Begriindung fiir ausbleibende
Wirkungen von Ganztagsschulen und deren Angebote

Aktuelle Beitrige vermuten, dass die bisherigen Schitzungen zur Effektivitat der GTS
durch Selektionsmechanismen verzerrt sind (Steinmann et al., 2019). Unter anderem
gaben im Jahr 2015 rund 90% der GTS-Schulleitungen an, dass sie fiir die Teilnahme
am Ganztagsbetrieb einen finanziellen Beitrag erheben (Arnoldt et al., 2018). Daher
konnte die Teilnahme an GTS unter anderem durch 6konomische Uberlegungen
beeinflusst werden. Die Erreichung des bildungspolitischen Ziels einer kompensato-
rischen Wirkung wire bei einer Bestitigung solcher Selektionseffekte kaum vorstell-
bar. In ihrem Stellenwert wird diese mogliche sozialbedingte Selektion dadurch betont,
dass zu Beginn der Ausbaudynamik ohnehin eine ,,nur partielle Angebotsnutzung der
Schiilerinnen® (Klieme et al., 2008, S.359) attestiert wurde. Es ist also seit einiger Zeit
bekannt, dass nur ein Teil der Schiilerschaft eine GTS besucht und davon wiederum
nur ein bestimmter Teil spezifische GTA nutzt. Dariiber hinaus wurde in ersten For-
schungsbeitrigen auf die Vielzahl méglicher Einflussfaktoren hingewiesen, welche die
Einschétzungen des Nutzens und somit die Wahl einer GTS oder eines GTA beeinflus-
sen (Fischer et al., 2008).
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33221 Frihe Indizien zur Angebotsnutzung in Abhangigkeit von Betreuungs-
form, Schulform und weiteren Merkmalen

In den ersten Reanalysen der 1GLU-Studien zeigten sich unterschiedliche Schiiler-
schaften an den HTS beziehungsweise GTS. Dabei wies die Schiilerschaft der GTS eine
scheinbar herausfordernde Zusammensetzung auf. So zeigten die SchiilerInnen die-
ser Gruppe nicht nur durchgingig schwichere Leseleistungen und einen unterdurch-
schnittlichen soziodkonomischen Status auf, sondern wiesen zudem eher einen Migra-
tionshintergrund auf. Zwar konnten in dem Beitrag von Holtappels et al. (2010) keine
Einfliisse der Betreuungsformen auf die Leistungsentwicklung bestatigt werden. Jedoch
fithrten die AutorenInnen ein Indiz fiir erfolgte Selektionsprozesse an, da beispiels-
weise Schulen in Problemlagen eher ein GTA gewihrleisteten und solche Angebote
zugleich fiir sozial benachteiligte Gruppen als attraktiver gelten konnten. Berticksich-
tigt man aulerdem den méglichen Grund fiir die Umwandlung einer Schule in eine
GTS, den ,,sozialen Bedarf im Stadtteil“ (Hohmann et al., 2004, S. 276) zu bedienen, lasst
sich die Annahme einer remedialen Funktion der GTA als logische Schlussfolgerung
nachvollziehen. Der Ausbau der GTS speziell in sozial benachteiligten Stadtteilen wird
bis heute je nach Region fortgesetzt. Beispielsweise werden in Miinchen Schulen dhn-
lich den Kriterien fiir die Auswahl von Schulsozialarbeit als zukiinftige GTS ausgewahlt
(Landeshauptstadt Miinchen, 2016). Dadurch mag es nicht verwundern, dass viele der
GanztagsschiilerInnen in dieser Kommune in Gebieten mit einer hohen ,,soziale[n]
Belastungslage (Landeshauptstadt Miinchen, 2016, S.119) vorzufinden sind. Auf ins-
titutioneller Ebene scheinen einige GTS also eine herausfordernde Zusammensetzung
der Schiilerschaft aufzuweisen. Einschrankend muss man jedoch festhalten, dass die
ersten Befragungen von Schulleitungen der StEG-Stichprobe dafiir sprachen, dass im
bundesdeutschen Mittel die Zusammensetzung der SchiilerInnen an GTS nicht syste-
matisch von der gesamten Schiilerpopulation abweicht (Héhmann et al., 2004). Ahn-
lich berichtet der Aktionsrat Bildung mit Blick auf spitere IGLU-Erhebungen, dass im
Grundschulbereich fiir das Jahr 2011 keine wesentlichen Unterschiede in der Zusam-
mensetzung der SchiilerInnenschaft zwischen HTS und GTS feststellbar waren (Akti-
onsrat Bildung, 2013). Auf institutioneller Ebene sind somit zum Teil unterschiedliche
Hinweise sowie in gewisser Weise auch Entwicklungen des sozialbedingten Besuchs
von GTS zu erkennen. Andere AutorIlnnen wie Hohmann et al. (2004) erkldren die
Unterschiede in der sozialen Zusammensetzung der GTS durch die unterschiedlichen
Bedingungen zwischen offenen und gebundenen Angebotsformen. Alsbald wurde in
den StEG-Beitragen daher die individuelle Nutzung von GTA fokussiert und damit
versucht, die individuelle Teilnahme am Ganztagsbetrieb zu beschreiben. Mit Blick
auf offene GTS und somit die individuelle Entscheidung fiir eine Teilnahme an einzel-
nen GTA wurden dabei die institutionelle Angebotsbreite aber ebenso die individuelle
SchiilerIn-LehrerIn-Beziehung als bedeutend eingeschitzt (Fischer et al., 2008). Dem-
zufolge ist die Wahl einer GTS oder vielmehr die Teilnahme an GTA nicht alleine durch
okonomisch gepragte Abwagungen zu begriinden. Ein Riickblick auf die Dominanz
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der offenen GTS in der Primarstufe verdeutlicht die Bedeutung der vielféltigen Aus-
wahlverfahren in diesem Bildungsangebot, da schon bei Beriicksichtigung der Schul-
typen erhebliche Unterschiede in der individuellen Beteiligung erkennbar sind. Prin-
zipiell scheint zudem mit steigendem Alter die Teilnahme an GTA zu sinken (Klieme
etal., 2008). In Fragen der Teilnahme kann also neben der institutionellen Schulform
das individuelle Alter als Faktor genannt werden. Beide Faktoren verdeutlichen die
von Anfang an bekannten komplexen Betrachtungsweisen der Wahl einer bestimmten
Betreuungsform oder eines spezifischen GTAs wihrend der Grundschulzeit. Trotz der
Vielféltigkeit wird dennoch die zentrale Relevanz der elterlichen Erwerbstitigkeit fiir
den Ganztagsschulbesuch in dieser Schul- beziehungsweise Altersstufe offensichtlich
(Zichner, 2011). Hierbei wird man sich an die bis heute giiltige Dominanz der arbeits-
markt- und sozialpolitischen Begriindungslinie fiir den Ausbau der GTS erinnert fithlen
(2.1.1.3). Zeitgleich konnte aber ebenso zu einem frithen Stand der GTs-Forschung die
zielfithrende Erreichung férderbediirftiger Gruppen vor allem durch die gebundenen
GTS bestdtigt und damit Indizien fiir die erhoffte kompensatorische Wirkung erarbeitet
werden (Aktionsrat Bildung, 2013).

3.3.2.2 Aktuelle Indizien zur Komplexitat differenzierter Selektionseffekte

Trotz des mittlerweile hohen Ausbaustands der GTS im Primarbereich liegt der Anteil
der SchiilerInnen im Ganztagsbetrieb weiterhin nicht deutlich {iber 50% (siehe Kapi-
tel 3.2.2.2). Ebenso liegt die Teilnahme an den einzelnen GTA auf einem ausbaubaren
Niveau (Lossen et al., 2016). Und obwohl die anfingliche Forschung unterschiedliche
Indizien vorzeigen konnte, bewerten Sauerwein et al. (2019) den in den letzten Jahren
erarbeiteten Forschungsstand zusammenfassend so, dass der Besuch einer GTS oder
einzelner GTA ,,nicht frei von Selektionsmechanismen® (S. 85) sein kann. Dabei schei-
nen primir das Alter oder der Wohnort der SchiilerInnen sowie die Erwerbstitigkeit
und die Hochschulreife der Mutter ausschlaggebend zu sein. Solche Selektionsme-
chanismen sind dagegen nicht iiber alle GTS und deren Angebote vorzufinden. Die
soziale Zugangsselektivitit wird beispielsweise im Gegensatz zu Schulen der Sekundar-
stufe eher in der Grundschule berichtet (Holtappels, 2019). Eine Sonderauswertung des
Mikrozensus 2020 bestitigt speziell fiir Grundschulkinder die relevante Stellung der
Bildungsherkunft fiir die hdufigere Nutzung ganztigiger Bildungs- und Betreuungs-
angebote (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Anhand multivariater
Analysen auf Basis des SOEP konnte dariiber hinaus gezeigt werden, dass die migra-
tionsbedingte sowie gleichfalls 6konomisch bedingte familidre Herkunft Auskunft dar-
iiber geben kann, ob ein Kind ganztags betreut wird (Geis-Thone, 2020). Interessant
ist, dass neben dem Migrationshintergrund auch Arbeitslosigkeit und ein hohes Ein-
kommen einen positiven Einfluss auf die Entscheidung haben. Zudem kénnen Unter-
schiede zwischen dem Besuch einer GTS oder eines Hortes durch diese Einflussfaktoren
erklart werden (Geis-Thone, 2020). Somit gibt es Divergenzen in der Schiilerzusam-
mensetzung, sowohl zwischen traditionellen HTS und ganztigigen Betreuungsformen
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als auch zwischen schulischer Ganztagsbetreuung und Hortbetreuung. In den letzten
Jahren wurde zudem versucht, Selektionsmechanismen noch differenzierter zu ana-
lysieren, indem unter anderem die Teilnahme an doméanenspezifischen GTA in den
Blick genommen wurde. In der Betrachtung von Leseangeboten stellte man Abwei-
chungen in der teilnehmenden Schiilerschaft aufgrund individueller Faktoren, wie des
Geschlechts sowie der Leseleistung, fest (Tillmann et al., 2018). Unter anderem gibt es
noch einen weiteren, nicht zu vernachldssigenden Aspekt: das individuelle Interesse
der SchiilerInnen (Lossen et al., 2016). Aufgrund des bisherigen Forschungsstandes
kann daher sowohl in GTS als auch gleichfalls in einzelnen GTA von einer heterogenen
Schiilerschaft sowie dahinterliegend einem komplexen Wirkungsgefiige sozialer Selek-
tionsmechanismen ausgegangen werden (Tillmann et al., 2018). Auch grofler angelegte
Studien erkennen diese Problematik und stellen deshalb die Generalisierbarkeit ihrer
Befunde in Frage (Lossen et al., 2016). Die bisherige Forschung hat in den letzten Jah-
ren weitere mogliche Erkldrungen fiir die bestitigten Selektionsmechanismen unter-
sucht. Einerseits wurde angenommen, dass insbesondere sozial benachteiligte Schiiler-
Innen an gebundenen Ganztagsschulen anzutreffen sind. Dies wurde unter anderem
im Kontext der remedialen Verwendung von GTA diskutiert (Holtappels et al., 2010)
und konnte in verschiedenen Untersuchungen bestitigt werden (N. Fischer et al., 2016;
Tillmann et al., 2018). Weiterhin stiitzen aktuelle Beitridge der Langsschnittstudie StEG-
P, dass an fachspezifischen GTA eher Kinder mit Migrationshintergrund und niedrigem
soziookonomischem Status teilnahmen (Lossen et al., 2016). Als Erklarung fiir diese
leistungs- oder sozialbedingte Nutzung der GTA wurde unter anderem genannt, dass
bestimmte Schularten wie die integrierten Gesamtschulen einen iiberproportionalen
Anteil der gebundenen GTS anbieten und diese iiberwiegend mit leistungsschwiche-
ren sowie sozial benachteiligten SchiilerInnen besetzt sind. Andererseits kann anhand
von Indizien einer zum Teil hoheren Beteiligung von SchiilerInnen aus héheren Ein-
kommensgruppen im Gegensatz zur remedialen Nutzung erkannt werden, dass sozial
benachteiligte SchiilerInnen aufgrund von 6konomischen Kostenabwégungen nicht am
GTS-Betrieb oder an einzelnen Angeboten teilnehmen (Klieme et al., 2008). In der Bil-
dungsforschung werden solche soziale Ungleichheit verstidrkenden Mechanismen meist
mit dem sogenannten Matthdus-Prinzip veranschaulicht. Dieses besagt, dass Bildungs-
prozesse iberwiegend kumulativ verlaufen und demnach Personen mit einem héheren
Bildungsniveau oder hoheren Ressourcen im weiteren Bildungsverlaufihren bisherigen
Vorteil weiter ausbauen konnen (Blossfeld, Blossfeld & Blossfeld, 2019). Exemplarisch
innerhalb der GTs-Forschung zeigt sich dies beispielsweise in dem Beitrag von Till-
mann et al. (2018). In diesem wird fiir Grundschulkinder, die an bestimmten Leseange-
boten teilnahmen, zum ersten Messzeitpunkt eine signifikant hohere Leseleistung fest-
gestellt. Im Fall der Intervention des StEG-Lesens wurde zudem betont, dass die Wahl
je nach Neigung und Leistung moglicherweise zu einer Selbstselektion fithren konnte
(Lossen et al., 2016). Vereinzelte Beitrige benennen dariiber hinaus weder einen Mat-
théus-Effekt noch eine remediale Nutzung doménenspezifischer Forderungsangebote.
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Beispielsweise konnte in einem Beitrag gezeigt werden, dass ein ausgewéhltes Forder-
angebot leseschwache und lesestarke SchiilerInnen gleichermaflen erreichte (Tillmann,
Lossen, Rollett, Holtappels & Wutschka, 2021). Da das Angebot jedoch in beiden Grup-
pen eine dhnliche Lernentwicklung forderte, wurden diesem GTA weder kompensatori-
sche noch verstarkende Effekte, sondern ein sogenannter ,,Fahrstuhleffekt” (Tillmann
et al,, 2021, S.202) attestiert. Letztlich zeigen aktuelle Forschungsbeitrige innerhalb
der verschiedenen Betreuungsformen Indizien fiir heterogene Selektionsmechanismen,
die auf unterschiedliche Weise begriindet werden kénnen, wodurch eine einheitliche
Bewertung der Selektionsmechanismen in der Ganztagsbetreuung nicht méglich ist.
Dennoch offenbarte sich aufgrund der Moglichkeit selektiver Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb ein bekanntes Dilemma (Tillmann et al., 2018): Die vermeintlich giinstige
Freiwilligkeit zur Teilnahme an Forderangeboten konnte eher bei den nicht forderbe-
diirftigen Gruppen vorliegen und damit Ungleichheiten verstirken.

3.4 Fazit: Das komplexe Forschungsfeld der
ganztagigen Betreuung in der Primarstufe

Zusammenfassend hat sich gezeigt, wie sich sowohl die GTS selbst als auch die For-
schung zu diesem Gegenstand entwickelt haben und wie einzelne Aspekte im Laufe
des Ausbaus der GTS differenzierter analysiert wurden. Wichtig ist, dass mit der GTS
ein komplexer, nicht trennscharfer und damit schwer bestimmbarer Forschungsge-
genstand vorliegt (siehe Kapitel 3.1). Die nicht trennscharfe Auslegung der GTS ist
mit Blick in die moderne Geschichte bewusst gewéhlt, um eine regionale Vielfalt zu
ermoglichen. Auch deshalb ldsst sich keine eindeutige Entwicklung in der BRD oder
sogar Landergruppen identifizieren (siehe Kapitel 3.2.1). Somit handelt es sich je nach
Bundesland mal mehr sowie mal weniger um relativ junge und unter Einbezug unter-
schiedlicher Kooperationspartner um inhaltlich unterschiedlich akzentuierte Betreu-
ungsformen. Zudem kann seit den modernen Ausbaubemiithungen ein Fokus auf die
offene Angebotsform und gleichzeitig eine Eingrenzung der GTS auf die kustodiale, also
betreuende, Funktion offenbart werden (H6hmann et al., 2004). Diese frithe Einschat-
zung der Funktionsreduktion wurde im vorliegenden Kapitel innerhalb des Doppel-
charakters der Ausdifferenzierung und des gleichzeitigen Ausbaus (siehe Kapitel 3.2.2.3
& 3.2.2.4), welcher auch im Kontext aktueller gesellschaftlicher Bedingungen erértert
wurde (siehe Kapitel 3.2.2.5), verortet. Dadurch konnte eine interessante Entwicklungs-
dynamik beleuchtet und die Betonung der kustodialen Funktion der GTS als gesell-
schaftliche Notwendigkeit herausgestellt werden (siehe Kapitel 3.2.3). All dies fiihrte
zu der Vorstellung einer eher diffusen Evidenz der bisherigen Forschungsbemithungen
(siehe Kapitel 3.3.1). Am Ende dieses Kapitels wurde zudem offengelegt, dass nicht nur
der regionalspezifische Ausbau und die Diversitit in der inhaltlichen Gestaltung das
Ausbleiben eines einheitlichen Effektes der GTS erklaren konnen. Als weitere Erkla-
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rungsmoglichkeit wurde die Vermutung komplexer Selektionsmechanismen diskutiert
(siehe Kapitel 3.3.2). Dies veranschaulicht, dass die frithe Forschung die notwendigen
Erkenntnisse zur eindeutigen Bewertung der GTS nur bedingt produzieren konnte.
Dementsprechend bestitigte sich die Hoffnung der GTS auf eine bessere Ausschépfung
von Lernpotenzialen zwar nicht, blieb jedoch zumindest bestehen (Ziichner & Fischer,
2014). Wie im ndchsten Kapitel gezeigt werden soll, wurden neben Selektionsmecha-
nismen weitere Kritikpunkte auf inhaltlicher und gleichfalls methodischer Ebene von
dem GTS-Forschungsfeld erkannt.






4 Die ganztagige Betreuung als Lichtgestalt?
Ein Blick auf den aktuellen Forschungsstand
und theoretische Hoffnungen

»Die Griinde fiir das Ausbleiben von Effekten [der Ganztagsschule] auf die Leistung sind

vermutlich vielféltig.“ (Tillmann et al., 2018, S. 301)

Wie Tillmann et al. verdeutlichen, konnen die zuvor vorgestellten heterogenen Ergeb-
nisse der frithen GTs-Forschung durch verschiedenste Griinde erkldrt werden. Der
Blick in die bisherige Forschung zeigt ferner, dass sich die Vorhaben zur Erforschung
der ganztigigen Betreuung innerhalb der letzten Jahrzehnte sukzessive erweitert haben
und die Bearbeitung des Forschungsgegenstandes somit an Komplexitit gewonnen hat.
An diesem Punkt kniipft die vorliegende Arbeit nun an, um den bisherigen Erkennt-
nisstand moglichst differenziert auszubauen. Beginnend werden hierfiir die vielfaltig
diskutierten Griinde zur ausbleibenden Bestdtigung der Effektivitat der GTS in der
schulischen Leistung erdrtert. Daran anschlieflend wird sich mit den theoretischen
Erklarungen fiir den erhoftten Effekt des Besuchs einer ganztigigen Betreuungsform
auseinandergesetzt, um zu kldren, ob die GTS aus theoretischer Sicht wirklich so viel-
faltig wirksam sein kann, wie erhoftt. Es stellt sich letztlich die Frage, ob die in Kapitel
2 erdrterten vielfaltigen Hofftnungen, welche die Gesellschaft in die ganztigige Betreu-
ungsform der GTS setzt, tiberhaupt erfiillt werden konnen, insbesondere angesichts
der bisher eher heterogenen Forschungsbilanz. Ist die moderne GTS also wirklich eine
Antwort auf verschiedene aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen und ein Symbol
fiir einen Paradigmenwechsel im deutschen Schulsystem? Und kann sich dieses Projekt
dabei als wahre Lichtgestalt erweisen?

4.1 Gegenwartige Beurteilung der Auswirkungen
des Ganztagsschulausbaus

Setzt man den bisherigen Forschungsstand zum Effekt ganztigiger Betreuung in Rela-
tion zur internationalen Evidenz, wirkt der Forschungsstand in Deutschland als ,weni-
ger vielversprechend” (Steinmann et al., 2019, S.7). In aktuellen Beitragen, beispiels-
weise von Lossen et al. (2016), wird diese Problematik resiimiert und durch methodische
Kritikpunkte an der GTS-Forschung sowie gleichfalls Schwichen der bisher tiblichen
Gestaltung des Ganztagsbetriebs reflektiert. Trotz dieser schwierigen Ausgangslage
verdichten sich einige frithe Erkenntnisse, allen voran zum Ausbleiben einer besseren
Leistungsforderung. Steinmann et al. (2019) zeigen in ihrem Forschungsreview, unter-
stiitzt durch eigene Berechnungen, dass der Besuch zusitzlicher Betreuungsangebote,
zumindest in offenen GTS, keinen Einfluss auf die Entwicklung der individuellen Leis-
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tungen im Lesen oder in der Mathematik hat. Gemaf§ den AutorenInnen kann diese

Implikation sowohl aufgrund der bekannten querschnittlichen Schulleistungsstudien

als auch aktueller Langsschnittstudien abgeleitet werden. In dhnlicher Weise zeigt ein

weiteres Review ausgewdhlter Langsschnittstudien, wenn tiberhaupt, nur sehr geringe

Effekte einer Teilnahme am Ganztag auf die individuelle Leistung im Lesen (Tillmann

etal,, 2021). Entgegen dieser Reviews kritisieren hingegen andere Studienbeitrige den

vorzeitigen Riickschluss einer ausbleibenden Wirkung eines GTs-Besuchs. Hierzu zahlt

die Interventionsstudie des Projektes StEG-Lesen, welche erstmals eine effektive Forde-
rung der Lesefdhigkeit durch ausgewihlte auflerunterrichtliche Férderangebote in GTS

nachweisen konnte (Tillmann et al., 2021). Unter Beriicksichtigung bestimmter Aspekte

gibt es der Studie zufolge Indizien einer Leistungsférderung der GTS oder besser gesagt

einzelner konkreter GTA. Zusammenfassend beschreiben deshalb einige StEG-Auto-
renlnnen die derzeitige ,Befundlage zum generellen Effekt der Ganztagsteilnahme

auf die Entwicklung von Leseleistungen [...] [als] nicht einheitlich [...]“ (Tillmann et

al., 2021, S.182). Zwar gibt es nur wenige Hinweise darauf, dass der Besuch einer GTS

oder deren Angebote mit einer positiven Leistungsentwicklung verkniipft werden kann.
Das bedeutet jedoch nicht, dass keine Einfliisse in anderen Bereichen der individuellen

Entwicklung feststellbar sind. Vor allem fiir den Einfluss auf soziale und motivationale

Merkmale von SchiilerInnen werden aktuell Indizien hervorgestellt (Lossen et al., 2021).
Dies deckt sich mit der schon frithen Erkenntnis des Zusammenhangs der GTS und

des sozialen Lernens (Ziichner & Fischer, 2014). Solche Wirkungen auf nicht direkt

leistungsbezogene Aspekte erfreuen sich aber scheinbar weniger der gesellschaftlichen

Aufmerksambkeit. Vielmehr werden die Aspekte der Leistungssteigerung und die schon

frith bestétigte Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf vordergriindig

zur Bewertung der GTS herangezogen:

~Gegenwartig jedoch - so konnen die dargelegten Befunde pointiert zusammengefasst
werden - stellt Ganztagsschule, entgegen der politischen Verlautbarungen, zumindest
primar kein Instrument dar, um zu einer Leistungssteigerung der Schiiler*innen beizu-
tragen sowie bildungsbezogene Ungerechtigkeiten zu reduzieren, sondern gewihrleistet
vornehmlich eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf [...]“ (Sauerwein et al.,

2019, S.92)

Ahnlich wie von Sauerwein et al. ldsst sich der Forschungsstand also dahingehend
zusammenfassen, dass aufgrund der aktuellen Datenlage nur wenige Hinweise auf die
erhoffte Wirksamkeit fachlicher Férdermafinahmen in GTS vorliegen. Kielblock et al.
(2021a) benennen dabei besonders die inhaltliche Ausgestaltung der einzelnen Ange-
bote als Erkldrung fiir dieses Ausbleiben. Ahnlich begriinden andere AutorInnen die
nicht lernforderliche Wirkung durch die unzureichende Konzeption oder Organisation
der derzeitigen Ganztagsschullandschaft (Steinmann et al., 2019). Gleich zu Beginn des
Ausbaus des Ganztagsschulangebots wurde zudem der geringe zeitliche Einfluss der
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GTS auf den Schulalltag der SchiilerInnen als problematisch beschrieben (Klieme et
al., 2008). Wenn der Besuch einer GTS fiir viele SchiilerInnen zu Beginn des Ausbaus
keine bedeutende zeitliche Rolle spielt, wird die anfinglich grofie Hoffnung auf Ver-
anderungen in verschiedenen Bildungsaspekten fraglich. Dies liegt auch daran, dass
Hinweise auf Wirkungen lediglich in einzelnen Aspekten der individuellen Entwick-
lung erkennbar sind.

4.2 Divergenz zwischen gesellschaftlichem Anspruch
und praktischer Umsetzung der schulischen
Ganztagsbetreuung

In Kapitel 3 wurde herausgearbeitet, dass das eigentliche Potenzial der GTS nicht allein
das zeitliche Mehr, sondern das sich daraus ergebende Potenzial der Erweiterung der
Schul- und Unterrichtsentwicklung ist (Wiere, 2011a). Parallel wurde offengelegt, dass
das Verstindnis und damit die Ausgestaltung der GTS regional divergieren kénnen.
Dies verdeutlicht, wieso eine bundesweite Wirksamkeitsbestitigung von GTS aufgrund
einer bundesuneinheitlichen Gestaltung hinterfragt werden sollte. Im Laufe des Dis-
kurses riickten sodann die Qualitdt und andere Aspekte in den Fokus.

4.2.1 Qualitats- und Teilnahmediffusion als Griinde fir
die ausbleibende Forderung in der Ganztagsschule

Die nicht evidente Wirksamkeit des Besuchs einer GTS in der fachlichen Forderung
wird derzeit hdufig mit einer mangelnden Qualitdt begriindet. Diese mangelnde Qua-
litat ist wiederum auf fehlende Rahmenvorgaben und die damit einhergehende unzu-
reichende didaktische Konzeption zuriickzufithren (Lossen et al., 2016; Steinmann &
Strietholt, 2019). Aufgrund der uneinheitlich vorhandenen Angebotsgestaltung wird
also letztlich der erhoffte Lernmehrwert fiir die einzelnen SchiilerInnen nicht wie
erwartet geboten (Steinmann & Strietholt, 2019). Die dahinterliegende wenig vorhan-
dene Qualitdtsentwicklung auf konzeptueller Ebene der GTS darf dabei nicht iiber-
raschen, wurde doch zu Anfang durch das 1zBB die infrastrukturelle Forderung der
Schulen kaum mit inhaltlichen Kriterien verbunden (Rauschenbach et al., 2012). Die
GTS hat sich daher in den ersten Jahren des modernen Ausbaus hauptsachlich nominell
und nicht inhaltlich entwickelt (Klieme et al., 2008). Verschiedene Betrachtungsweisen
deuten damit auf eine heterogene Qualititsentwicklung in der Ganztagsschullandschaft
hin. Hierfiir werden aber nicht die einzelnen Schulen verantwortlich gemacht, sondern
vielmehr die Abwesenheit tibergeordneter Qualitdtsstandards (Tillmann et al., 2018).
Obwohl die Qualitatssicherung fiir GTS und das Schulwesen als zentrale Herausforde-
rung benannt wurde, fehlt somit sowohl in der Politik als auch in der Forschung eine
eindeutige Definition dessen, was eine qualitativ hochwertige ganztigige Betreuung
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ausmacht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Neben diesem Nachteil

einer fehlenden Qualitatsbestimmung wird den Schulen hingegen in der Gestaltung
ihres Ganztagsbetriebs durch die KMK-Definition ebenso ein Vorteil geboten, da Schu-
len fiir die Gestaltung der zusétzlichen GTA nicht wie fiir den halbtaglichen Unter-
richtsbetrieb mit strengen Vorgaben konfrontiert werden (Tillmann et al., 2018). Schon

zu Beginn des Ausbaus der GTS wurden Hinweise auf vielfiltige Angebote sowie eine

differenzierte Lernkultur identifiziert (Holtappels et al., 2010). Ubereinstimmend damit
zeigen spitere Schulleitungsbefragungen, dass in den GTs vielfiltige Entwicklungsakti-
vititen - also freiwillige Mafinahmen zur Qualititsentwicklung wie systematische Per-
sonalentwicklung oder Teamentwicklung - héufig durchgefiihrt werden (StEG-Kon-
sortium, 2015). Demnach verfolgt ein Grofteil der GTS das Ziel, die neu gebotenen

Gestaltungsraume zu nutzen, indem in die Angebotsdiversifizierung sowie Entwick-
lungsarbeit investiert wird (StEG-Konsortium, 2015). Diese Bemithungen und Zielset-
zungen sind dabei ebenso wenig wie die negativen Seiten der Gestaltungsfreiheit auf
alle GTs tibertragbar. Mit Blick auf die in der Primarstufe iiberwiegende Angebotsform

der offenen GTS konnte bereits neben der grofien Angebotsvielfalt eine gleichzeitige

Dominanz der betreuenden GTA hervorgehoben werden (siehe Kapitel 3.2.3.1). Damit

einhergehend wurde unabhingig von den Angebotsformen einer GTS kein bedarfs-
gerechter Ausbau fachspezifischer GTA angestof3en, weshalb zu Anfang des GTS-Aus-
baus nur einem Drittel aller GanztagsgrundschiilerInnen Forderunterricht angeboten

werden konnte (Klieme et al., 2008). So spricht die bisherige Evidenz dafiir, dass viele

GTS das durch den zeitlich erweiterten Rahmen eigentlich verfiigbare pddagogische

Potenzial bisher noch nicht ausreichend fiir die Forderung fachbezogener Kompeten-
zen nutzen (Tillmann et al., 2018). Steinmann et al. (2019) gehen dementsprechend von

einer hohen Heterogenitdt der Qualitit der GTS aus. Es wére daher vorstellbar, dass das

genuine Mehr an Zeit nur von wenigen Einzelschulen vorteilhaft genutzt wird. Darin

einstimmend restiimiert der Aktionsrat Bildung (2013):

»Zwar zeigen die prasentierten Analysen, dass Ganztagsgrundschulen insgesamt ein breites

Angebot zusitzlicher Lerngelegenheiten umgesetzt haben. Allerdings werden an der Mehr-
heit der Ganztagsgrundschulen in Deutschland die durch ein Mehr an Lernzeit gegebenen

Potenziale noch nicht effektiv fiir die Entwicklung einer Verbesserung der Lerngelegen-
heiten genutzt. (S.103)

Auch aktuellen Einschitzungen zufolge wird vielen GTS attestiert, zwar ein zusatzli-
ches Angebot zu bieten, jedoch liegt der Schwerpunkt weiterhin nicht auf der schu-
lischen Kernaufgabe der unterrichtlichen Férderung (Holtappels, 2019). Kaum tiiber-
raschend stellt daher die Festlegung sowie Steigerung der padagogischen Angebote
von GTS einen priagenden Aspekt des heutigen Diskurses des GTS-Ausbaus dar (StEG-
Konsortium, 2015). Neben der fehlenden Qualitatssicherung steht einer verbesserten
fachlichen Forderung der GTS, mit dem mehrheitlichen Anteil an offenen Angebo-
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ten, ein weiterer Aspekt im Wege, namlich die Voraussetzung einer tatsdchlichen und
gleichzeitig intensiven Teilnahme. In den Anfingen des GTs-Ausbaus und der dabei
begleitenden Forschung wurden Erkenntnisse hierzu vor allem unter der Beachtung
einer sozialbedingten Teilnahme diskutiert (siehe Kapitel 3.3.2). Steinmann et al. (2019)
unterstreichen, dass eine Wirkung des GTs-Besuchs trotz qualitativ hochwertiger GTA
ausbleiben kann, wenn diese eben nicht besucht werden. Beispielsweise konnte anhand
von Langsschnittanalysen gezeigt werden, dass die Teilnahme an auf3erunterrichtlichen
Angeboten nicht nur fiir den Férderunterricht, sondern ebenso fiir die Hausaufgaben-
hilfe eher als niedrig beschrieben werden kann (Linberg et al., 2018). Steinmann et al.
(2019) berichten anhand eines weiteren reprasentativen Datensatzes fiir SchiilerInnen
offener GTS eine ebenso niedrige Teilnahmequote an Férderangeboten. Aber selbst
wenn auf individueller Ebene eine gewisse Intensitit der Teilnahme vorliegen wiirde,
sind nicht zwangsldufig padagogische Effekte zu erwarten. Wie Holtappels (2019) ndm-
lich zusammenfassend festhilt, ,wird deutlich, dass der blof3e Besuch einer ganztagigen
Schulzeit nicht schon allein zu Wirkungen fithrt. Wirkungen hingen von mehreren
Bedingungen ab“ (S.186). Fiir Holtappels (2019) zdhlen neben einer intensiven Teil-
nahme ebenso die Langfristigkeit der Nutzung eines Angebots oder eine gute Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden. Ahnlich benennen andere AutorenInnen
zahlreiche weitere Qualitatsaspekte wie die Attraktivitdt der einzelnen GTA (Stein-
mann et al,, 2019). Die niedrige Intensitit der Angebotsnutzung lasst sich zudem auf
einen weiteren Aspekt zuriickfithren. Beispielsweise konnten StEG-Teilstudien zeigen,
dass Forderangebote zum Lesen nicht in jedem Schulhalbjahr angeboten wurden, wes-
halb eine kontinuierliche Teilnahme der SchiilerInnen von vornherein nicht moglich
war. Demnach nehmen nur wenige SchiilerInnen zwischen dem fiinften und neunten
Schuljahr durchgingig an zusitzlichen Schulangeboten teil (Steinmann et al., 2019).
Fischer et al. (2016) legen weiterhin in der Zusatzstudie StEG-S dar, dass individuelle
Wechsel zwischen GTA bereits wihrend des Schuljahres stattfinden. Insgesamt kann
zumindest fiir einige SchiilerInnen eine eher sporadische Beteiligung an GTA festge-
stellt werden. Ziichner und Fischer (2014) beschreiben daher zumindest fiir Schiler-
Innen in der Sekundarstufe die Teilnahme am Ganztagsbetrieb nur ,,sehr bedingt“ als
einen ,,Vollzeitjob“ (S.359). Dies hebt hervor, dass zwar auf infrastruktureller Ebene eine
interessante Ausbaudynamik festgehalten werden kann, diese jedoch nicht in gleicher
Weise auf die Zahl der GTs-SchiilerInnen und deren Schulalltag iibertragen werden
sollte. Die Tatsache, dass sich die Entwicklung der individuellen Teilnahme nicht in
gleicher Weise wie die Anzahl der GTS erhohte, kann als weitere Erklédrung fiir die aus-
bleibende Wirkung in verschiedenen Bereichen herangezogen werden. Dies geschieht,
obwohl Eltern bei einer intensiveren Nutzung von GTA die positiven Auswirkungen
des GTSs-Besuchs fiir ihre Kinder hoher einschitzen (Klieme et al., 2008). Auch neuere
Studien weisen darauf hin, dass es Hinweise fiir eine stirkere Wirkung eines grund-
legenden GTS-Besuchs neben der strukturellen Angebotsqualitit besonders aufgrund
einer individuellen konstanten und andauernden Teilnahme gibt (Linberg et al., 2018).
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Ob viele GTs-SchiilerInnen eine solch kontinuierliche und intensive Teilnahme vor-
weisen, kann angesichts der Hinweise auf komplexe Selektionsmechanismen durchaus
in Frage gestellt werden (Ziichner & Fischer, 2014). Wie vorab gezeigt, kénnen sozial-
bedingte Einflussfaktoren nicht nur die Wahl einer GTS, sondern ebenso die Teilnahme
an einzelnen GTA bedingen (siehe Kapitel 3.3.2).

4.2.2 Entwicklungen in der Erforschung der Ganztagsschule

Neben der inhaltlich-padagogisch nicht einheitlichen Umsetzung und der ungeniigen-
den Teilnahme der SchiilerInnen wird die ausbleibende Bestitigung einer vielseitigen
Forderung der SchiilerInnen durch die GTS auch durch methodische Limitationen der
bisherigen Forschungsprojekte erklart.

4221 Deranfangliche Fokus auf aggregierte Daten und der Wunsch
nach mehr Experimentaldesigns

Der vorangehend diskutierte Aspekt der individuellen Teilnahme beziehungsweise
Teilnahmeintensitét verwies implizit auf einen entscheidenden methodischen Kritik-
punkt. In fritheren Forschungsbeitridgen zur GTS lag ndmlich eher die institutionelle
als die individuelle Entwicklung im Fokus (siehe Kapitel 3.3.1). Viele Beitrage kon-
zentrierten sich somit auf die inhaltliche und zeitlich-organisatorische Ausgestaltung
des Ganztagsbetriebs, insbesondere auf strukturelle Merkmale, sowie die Entwicklung
innerhalb der Institution GTS und weniger auf die der SchiilerInnen. Zum Teil ist dies,
wie im Falle der StEG-Studien mit dem Schwerpunkt der ersten Forderphase auf Fra-
gen der Schulentwicklung, verstdndlich (Kielblock et al., 2021a). Dennoch wurde schon
frith von StEG-AutorInnen selbstkritisch darauf hingewiesen, dass die Forschung zur
GTs um Vergleiche mit Kontrollgruppen erweitert werden sollte und auch die indivi-
duelle Entwicklung von SchiilerInnen starker berticksichtigen miisste (Holtappels et
al.,, 2010; Steinmann et al., 2019; Tillmann et al., 2018). Von Anfang an war es demnach
durch die ersten Datensétze in der GTS-Forschung nicht moglich, SchiilerInnen der
HTS in Analysen aufzunehmen und somit einen direkten Vergleich der Betreuungs-
formen vorzunehmen (Steinmann & Strietholt, 2019). Der zunehmende Blick auf die
individuelle Nutzung in den spéteren StEG-Beitrdgen ermoglichte dies dann schritt-
weise. Unter anderem wurden unterschiedliche Lingsschnitt- und Interventionsstu-
dien zur differenzierten Analyse der GTS und sogar einzelner GTA konzipiert, welche
wiederum die Analyse der individuellen Entwicklungsverldufe von GTs-SchiilerInnen
ermoglichen (Kielblock et al., 2021a). Eine der ersten Interventionsstudien innerhalb
der StEG-Studien wurde in der zweiten Foérderphase zwischen 2012 und 2015 einge-
fithrt, in der zum ersten Mal zeitgleich die Testleistungen von SchiilerInnengruppen
verschiedener Betreuungsformen sowie der individuelle Besuch einschlagiger GTA
gemessen werden konnten (StEG-Konsortium, 2016). Darauf aufbauend wurde in
spateren StEG-Erhebungen eine konkrete Intervention im Rahmen der StEG-Lesen-
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Teilstudie evaluiert (StEG-Konsortium, 2019b). Damit wurde versucht den bisheri-
gen Kritikpunkten sowohl auf inhaltlicher Ebene, wie die fehlende Konzeption, als
auch auf methodischer Ebene, wie der fehlende Vergleich zu einer Kontrollgruppe,
entgegenzuwirken. Infolgedessen konnte das oftmals geforderte quasi-experimentelle
langsschnittliche Design mit Interventions- und Kontrollgruppen umgesetzt werden
(Lossen et al., 2021). Obwohl die Studie somit Kritikpunkte vorheriger Forschungs-
beitriage beseitigte, sind selbst solche Vorhaben nicht ohne Limitationen. Zwar wurde,
wie erhofft, die Intervention von einer leistungsheterogenen Schiilerschaft in Anspruch
genommen, zugleich gestaltete sich aber die gesamte Stichprobe der StEG-Lesen als
nicht représentativ (StEG-Konsortium, 2019b; Tillmann et al., 2021). Unter anderem
zeigte sich eine ,,iberdurchschnittlich ,bildungsnahe‘ Schiilerschaft® (Tillmann et al.,
2021, S§.202). Auch in anderen Studien wurde die Generalisierbarkeit vergleichbarer
Untersuchungen aufgrund einer sozial begiinstigten Schiilerschaft in den teilnehmen-
den Schulen hinterfragt (Lossen et al., 2016). Grundsitzlich haben die gezeigten For-
schungsvorhaben offenlegen konnen, dass ein Experimentaldesign in der GTS-For-
schung moglich ist, aber auch nur bedingt umgesetzt werden konnte. Wie viele andere
Beitrige der Bildungsforschung zeigen die Teilstudien der StEG-Projektgruppe unter
anderem keine randomisierte Zuweisung der SchiilerInnen zu den GTA (Tillmann et al,,
2018). Eine Abkehr vom experimentellen Design ist zudem aufgrund ethischer Beden-
ken durchaus gewollt (Tillmann et al., 2018). Weiterhin ist zu bedenken, dass Studien
mit einem Experimentaldesign zwar eine konkrete Interpretation von Interventionen
ermoglichen, wie beispielsweise den Effekt der Teilnahme an einzelnen GTA. Allerdings
kann dies ebenso zu einer Verminderung der Validitidt und damit der Ubertragbarkeit
der Erkenntnisse fithren (Steinmann et al., 2019). Gleichzeitig wurde deutlich, dass in
diesen Vorhaben die lingsschnittliche Betrachtung entscheidend fiir die zielfiihrende
Erforschung der GTS-Wirkung ist. Dies ist wiederum mit der zusitzlichen Problematik
unterschiedlicher Gruppengréfien und méglicher fehlender Werte verbunden. Exemp-
larisch berichten die AutorenInnen Lossen et al. (2016) zu den verschiedenen Messzeit-
punkten der Analysen von StEG-P variierende Gruppengrofien in den einzelnen GTA.
Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass nur ein kleiner Teil der Schiilerschaft bestimmte
GTA kontinuierlich besucht (Lossen et al., 2016). Aktuell weist der Forschungsstand
deshalb wenige Studien auf, die den Besuch bestimmter GTA und deren Einfluss auf
die Entwicklung der daran teilnehmenden SchiilerInnen vorweisen kénnen (Tillmann
et al., 2021). Allerdings zeigen die exemplarisch vorgestellten Beitrage, dass sich im
Laufe der Zeit zunehmend komplexer mit dem vielseitigen Forschungsgegenstand der
GTS auseinandergesetzt wird.

4222 Weitere Herausforderungen der friihen Forschungsbeitrdage

Wie am Beispiel der Interventionsstudien StEG-Lesen gezeigt werden kann, ist erst
in der letzten Forderphase der StEG-Studienbeitréige eine langsschnittlich angelegte
Interventionsstudie in der wissenschaftlichen Bewertung der GTS vorgestellt worden.
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Zudem sollte man bedenken, dass sich in den ersten Jahren der StEG-Erhebungen viele
GTS noch in der Etablierung ihres Ganztagsbetriebs befanden (3.2.2.1). Damit ist wie-
derum der anfingliche Forschungsfokus auf den infrastrukturellen Ausbau sowie die
Erforschung der Gelingensbedingungen des Auf- und Ausbaus zu erkldren (Klieme et
al., 2008). Infolgedessen fehlten in der ersten Projektphase designbedingt differenzier-
tere Analysen moglicher Leistungseffekte anhand standardisierter Maf3e (Steinmann &
Strietholt, 2019). In dhnlicher Weise erméglichten die schon frith vorhandenen Reana-
lysen der internationalen Vergleichsstudien keine differenzierte Betrachtung des For-
schungsgegenstandes, da diese Studien iiberwiegend auf querschnittlichen Daten basie-
ren (Linberg et al., 2018). Zwar konnte in den Reanalysen, wie jene der 1GLU-Studien,
die durchschnittliche Leseleistung in verschiedenen SchiilerInnengruppen mit oder
ohne Teilnahme an GTA gegeniibergestellt werden (Holtappels et al., 2010). Weitere
Faktoren wie die konkrete Teilnahmeintensitét, ebenso der Einbezug der Entwicklung
tiber einen lingeren Zeitraum, liegen hingegen nicht vor. Dadurch wird deutlich, dass
in solchen querschnittlichen Schulleistungsstudien keine Ableitungen fiir die grund-
legenden Entwicklungen unterschiedlicher SchiilerInnengruppen getitigt werden kén-
nen (Tillmann et al., 2021). Dartiber hinaus kann im Gegensatz zu den StEG-Studien
hervorgehoben werden, dass die ,,iber die IGLU-Stichprobe erfasste Zahl der Ganz-
tagsgrundschulen nicht unbedingt die deutsche Ganztagsschullandschaft repréasentativ
abzubilden® (Holtappels et al., 2010, S.192) vermag. Aus diesem und anderen Griinden
schétzen einige AutorInnen die bisherigen Reanalysen von Large-Scale-Untersuchun-
gen nicht als aussagekriftig genug ein, um den Effekt ganztagiger Beschulung auf die
Entwicklung fachlicher Kompetenzen zu bewerten (Tillmann et al., 2021). Eine pas-
sendere Abbildung der Ganztagsschullandschaft wird eher durch die StEG-Stichprobe
gewdhrleistet, welche sodann in der zweiten und dritten Forderphase die Leistungs-
entwicklung unter Hinzunahme weiterer spezifischer Aspekte wie der Angebotsqua-
litat berticksichtigt (Rollett et al., 2020). Da sich diese Bemithungen erst gegen Ende
des StEG-Projektes abzeichneten, wurde noch vor wenigen Jahren die Datenlage zur
GTS-Forschung als ,,problematisch® (Linberg et al., 2018, S.1208) beschrieben. Schlief3-
lich konnte erst die Teilstudie StEG-P von den AutorInnen Lossen et al. (2016) als ,,[e]
rstmalig® (S.760) langsschnittliche Erhebung zu GTS vorgestellt werden. Nicht tiber-
raschend wurde erst innerhalb der dritten StEG Forderphase ,.erstmals fiir den Ganz-
tagsbetrieb von Grundschulen nachgewiesen, dass eine effektive Férderung fachlicher
Kompetenzen in auflerunterrichtlichen Lernarrangements im Ganztag moglich ist®
(Tillmann et al., 2021, S.202). Aber auch diese Teilstudien sind in ihrer Aussagekraft
beschrinkt. So ist in diesen der betrachtete Zeitraum, also die Intervalle der Testung,
als eher kurz zu bewerten (Steinmann et al., 2019). Im Falle der StEG-Lesen handelte es
sich um zwei Messzeitpunkte, einen zum Ende der dritten beziehungsweise einen zum
Ende der vierten Jahrgangsstufe (Tillmann et al., 2018). Aufgrund dessen werden die
Analysen von den verantwortlichen AutorenInnen nicht mit Einschétzungen hinsicht-
lich einer , langerfristigen ,Nachhaltigkeit des gefundenen Effekts tiber die Primarstufe
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hinaus“ (Tillmann et al., 2021, S.202) versehen. Mit dem Problem der Betrachtung kiir-
zerer Zeitintervalle ist verbunden, dass nur selten vorangegangene Einfliisse differen-
ziert iiber einen lingeren Zeitraum kontrolliert werden. Insgesamt konnen Steinmann
etal. (2019) in ihrer Darbietung des Forschungsstandes auf nur drei Studien verweisen,
welche die Auswirkungen der Teilnahme an auflerschulischen Aktivitdten an GTS auf
die individuelle schulische Leistung unter Kontrolle vorheriger Leistungen analysie-
ren. Wihrend aber umfangreiche Langsschnittstudien inklusive Leistungserhebungen
zu Zeiten der ersten StEG-Studien ,,nicht in Sicht“ (Klieme et al., 2008, S.378) waren,
zeigt sich seit einigen Jahren eine Entwicklung der Datenlage, die auch weitere offene
Kritikpunkte adressiert.

4223 Bisherige Dominanz ausgewahlter Forschungsschwerpunkte: Die offene
Ganztagsschule und ihre Auswirkungen auf die schulischen Leistungen

Am Beispiel der durch die Forschungsbeitrige betrachteten Angebotsformen der GTS
konnen exemplarisch weitere Einschrdnkungen der bisherigen Forschungsbeitrage dis-
kutiert werden. Die Interventionsstudie StEG-Lesen weist etwa darauf hin, dass in der
untersuchten Stichprobe die Mehrheit der Grundschulen ihr Ganztagsangebot offen
organisiert hat (Lossen et al., 2021). Letztlich fithrt dies dazu, dass nicht alle Schiiler-
Innen der betrachteten GTS an den konzipierten und freiwilligen Mafinahmen parti-
zipierten (Lossen et al., 2021). Die schulartabhdngigen Anteile der offenen Angebots-
form spiegeln sich letztlich in vielen Forschungsvorhaben wider. Beispielsweise sind
in der Stichprobe der Teilstudie StEG-P lediglich sieben, somit lediglich jede Zehnte
der insgesamt 67 betrachteten Ganztagsgrundschulen, der gebundenen Angebotsform
zuzuordnen. Die Teilstudie StEG-P wies hingegen fiir die Sekundarstufe mit 20 von 66
betrachteten Schulen einen vergleichsweise héheren Anteil gebundener GTs auf (Till-
mann et al., 2018). Wihrend der Anteil in der Sekundarstufe etwa zwei Drittel betragt,
gilt der Anteil in der Primarstufe mit nur einem Zehntel als eher unterreprasentiert.
Dadurch verwehrt sich im Grunde eine schulart- sowie angebotsformiibergreifende
Bewertung der GTS, zumindest in der Primarstufe. In einigen Beitriagen werden des-
halb von vornherein die Interpretation sowie die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die
offene Angebotsform eingegrenzt (Steinmann et al., 2019). Entgegen einer solchen Ein-
schrankung kénnten methodische Anpassungen vorgenommen werden. Da in StEG-
P grundlegend, aber ebenso aufgrund der Unterschiede in den Angebotsformen die
Gestaltung der GTA divergieren kann, wurde in den anschlieflenden Berechnungen
eine hierarchische Datenstruktur eingefithrt (Tillmann et al., 2018). Demnach kann
es sich anbieten, sich von vornherein zusitzlich auf aggregierte Daten zu stiitzen und
nicht nur den Individualeffekt, sondern den Gesamteffekt auf Schulebene in Analysen
zu erortern (Strietholt et al., 2015). Ahnlich wurde in einzelnen Analysen des nationa-
len Bildungspanels, neben weiteren strukturellen Merkmalen der Schule, explizit die
Organisationsform als Variable betrachtet und in diesem Fall die Wirkung der HTS
sowohl mit der offenen als auch der gebundenen Angebotsform der GTS verglichen
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(Linberg et al., 2018). Obwohl es also einen {iberwiegenden Anteil an offenen GTS
gibt, kann aufgrund eines ausreichend komplexen Forschungsdesigns die vorhandene
Dominanz einer bestimmten Angebotsform der GTS beachtet werden. Als weitere Ein-
grenzung der bisherigen Forschungsbemiithungen kann zudem der eingeengte Fokus
auf die Leistungsentwicklung genannt werden. Zwar liegen ,,recht wenige empirische
und entsprechend differenzierte Untersuchungen zu den Wirkungen deutscher Ganz-
tagsschulen auf die Kompetenzen® (Linberg et al., 2018, S.1207) vor, womit der For-
schungsstand in diesem Teilaspekt als ,,sparlich und nicht umfassend® (Steinmann et al.,
2019, S.10, Ubersetzung durch Autor) beschrieben werden kann. Gegenwiirtig beschif-
tigen sich jedoch zunehmend mehr Forschungsbeitréige allein mit dieser Problematik.
Unter anderem konnen die angefiithrten Beitrage der neueren StEG-Forderphase, die
Teilstudien StEG-P, StEG-S oder StEG-Lesen genannt werden. Bereits vor diesen Stu-
dien wurde jedoch anhand von Reanalysen der PISA- und IGLU-Studien (Strietholt et
al., 2015) sowie des Nationalen Bildungspanels (Linberg et al., 2018; Steinmann et al.,
2019) vor allem der Einfluss eines ganztagigen Schulbesuchs auf die Féhigkeiten im
Lesen und Rechnen untersucht. Uberraschend mag diese Schwerpunktsetzung nicht
sein, wenn man bedenkt, dass eine der zentralen bildungsbezogenen Erwartungen an
die GTs die Verbesserung der individuellen Schulleistungen der Kinder darstellt (Sau-
erwein et al.,, 2019). Im Gegensatz zum Zuwachs kognitiver und schulischer Kompe-
tenzen erscheint heutzutage die Forderung psychosozialer Fahigkeiten durch GTs als
bestatigt (Bohnisch, 2019). Nichtsdestotrotz findet dieser Aspekt weniger Beachtung
im GTS-Diskurs. In gewisser Weise kann der derzeitige Diskurs dahingehend inter-
pretiert werden, dass die Ergebnisse der Entwicklung solcher nicht leistungsbezoge-
ner Konstrukte ,inferior gegeniiber kognitiven Ergebnissen® (Bohnisch, 2019, S.135)
bewertet werden. Dies, obwohl bereits in den ersten Beitrdgen zur Effektivitit der GTS
fiir eine erweiterte Analyse mit dem Fokus auf mannigfaltige Aspekte geworben wurde
(Holtappels et al., 2010). Letztlich werden so in der deutschen Bildungsforschung unter
anderem nonformale Angebote, wie beispielsweise sportliche Aktivititen, bisher weni-
ger fiir die schulische Entwicklung beachtet als rein schulbezogene GTA (Sauerwein et
al.,, 2019). Damit ldsst sich ableiten, dass ein Blick auf die iiblichen Leistungsvariablen,
wie die Lese- oder mathematische Kompetenz, der Vielfalt der Férderung in GTS nicht
gerecht wird. Da es erhoffte und bereits bestitigte Hinweise auf Verbesserungen in
sozialen und motivationalen Aspekten gibt, wird zunehmend dafiir pladiert, auch nicht
leistungsbezogene Konstrukte in die Bewertung der GTS einzubeziehen (Steinmann et
al., 2019). Die bestehende Heterogenitit der Ganztagsschullandschaft und die damit
verbundenen unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtungen erschweren zusétzlich den
Nachweis einer einheitlichen und klar messbaren Wirkung (Ziichner & Fischer, 2014).
Die aktuelle Forschung scheint sich aber aufgrund dieser Heterogenitit weiter auszuditf-
ferenzieren und sich einer umfassenden Ergebnisdarstellung anzunéhern. Dass hierbei
noch Entwicklungspotenzial besteht, wird deutlich, wenn neben leistungsbezogenen
und sozial-motivationalen auch die kompensatorischen Erwartungen an die GTS in
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die Analysen einbezogen werden. Noch vor den Beitragen der dritten Férderphase von
StEG kann laut Steinmann und Strietholt (2019) nur eine Studie genannt werden, wel-
che in einem ldngsschnittlichen Design untersucht, ob die individuelle Wahrnehmung
von Nachmittagsangeboten kompensatorisch wirken kann. Anstelle einer einseitigen
Fokussierung auf kognitive Leistungsvariablen sollte laut Bohnisch (2019) aber die
Vielfalt der an die GTS gerichteten Erwartungen berticksichtigt werden. Insbesondere
zéhlt hierzu der soeben genannte Beitrag, den die Schule und damit auch die GTS zur
sozialen Reproduktion leistet.

4224 Fazit: Evolution der Ganztagsschulforschung

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich die Forschungsbeitrage zum Thema GTS fort-
wihrend weiterentwickeln und zunehmend versuchen, den geduflerten Kritikpunkten
gerecht zu werden. Dennoch lésst sich aus methodischer Sicht weiterhin ein offenes
Forschungspotenzial identifizieren, insbesondere in Bezug auf die Erfassung von Infor-
mationen zur Prozessqualitit von GTS (Linberg et al., 2018). Auf Grundlage der letzten
StEG-Erhebungen wird somit einerseits das noch offene Entwicklungspotenzial in den
Forschungsbemiihungen, andererseits aber auch in der inhaltlichen Qualitdtsentwick-
lung der GTs identifiziert. Mit Verweis auf die vielfiltigen genannten Plausibilisierun-
gen der bisherigen ausbleibenden Effekte fillen Tillmann et al. (2021) folgendes Urteil:

»Unabhangig von den Griinden muss aber festgestellt werden, dass Wirkungsnachweise fiir
die Teilnahme an dominenspezifischen Ganztagsangeboten bisher unbefriedigend sind.
Insofern sind sowohl die schulische Praxis als auch die Ganztagsschulforschung gefordert,

MafSnahmen zu entwickeln, die bessere Ergebnisse nach sich ziehen.“ (S.184)

Das offene Entwicklungspotenzial kénnte aus Sicht der Forschenden genutzt werden,
wenn vermehrt auf wissenschaftlichen Konzepten basierende, doméinenspezifische GTa
implementiert und schliefllich evaluiert werden (Tillmann et al., 2021). All dies wurde
in der Teilstudie StEG-Lesen bereits umgesetzt und in ihrem Erkenntnisgewinn fiir
die GTS-Forschung als Vorzeigebeispiel vorgestellt. Basierend auf solchen Beispielen
aktueller Forschung konnen weitere Aspekte fiir die zukiinftige GTs-Forschung zusam-
mengefasst werden. Demnach sollten, um eine mégliche GTS-Wirkung anndhernd zu
bestimmen, einerseits langsschnittliche Lern- oder Kompetenzzuwichse und anderer-
seits entscheidende Informationen zur individuellen GTs-Teilnahme der SchiilerInnen
betrachtet werden (Tillmann et al., 2021; Ziichner & Fischer, 2014). Dartiber hinaus ist
anzumerken, dass die vielfiltigen Hoffnungen der GTS nicht nur durch doménenspezi-
fische oder kognitive Leistungsentwicklungen abgebildet werden. Zahlreiche Beitrige
zeigen, wie sich der Besuch einer GTS auf weitere Merkmale der SchiilerInnen auswir-
ken kann. Steinmann et al. (2019) fordern deshalb, dass fiir eine umfassende Bewertung
der GTs-Wirkung auch ,,non-educational outcomes® (S.24), also etwa sozial-motiva-
tionale Konstrukte, berticksichtigt werden sollten. Zudem sollte bedacht werden, dass
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die tatsachliche inhaltliche Ausrichtung der GTS, die von der jeweiligen Einzelschule
oder der kooperierenden Institution abhéngt, eher Auswirkungen auf die padagogische
Qualitat und letztlich auf die Wirkung der GTS haben kdnnte als die formale Angebots-
form. Neben dem Einbezug der einzelschulischen Qualitdt ist es daher sinnvoll, die vor
allem in der Primarstufe typischen alternativen Betreuungsformen der Horte oder der
MB als zusitzliche Vergleichsgruppen heranzuziehen. Des Weiteren wird die Institution
Schule nun aus theoretischer Sicht erdrtert, um genauer herauszuarbeiten, welchen
Einfluss eine institutionelle Betreuung auf die Entwicklung von Kindern haben kann.

4.3 Theoretische Erklarungen fiir eine mogliche
Wirkung einer ganztagigen Betreuung

Im Folgenden werden Theorien herangezogen, welche es ermdglichen, die vielfiltige
Wirkung der Institution Schule in ihrer unterschiedlichen Gestaltung zu erkldren. Da
der vorliegende Forschungsbeitrag den institutionellen Einfluss wihrend der Grund-
schulphase untersucht, erfolgt zunichst eine genauere Betrachtung der frithen Kind-
heitsphase. Darauf aufbauend wird die von der Schule beeinflusste Entwicklung der
Kinder fokussiert, um anschlieflend den hohen Stellenwert der Familie fur die kind-
liche Entwicklung, auch wihrend der Schulzeit, darzustellen.

4.3.1 Entwicklung in der Kindheit: Zwischen Sozialisation,
Erziehung und Bildung

In der Kindheitsforschung, die spater in die umfassendere und interdisziplindre Soziali-
sationstheorie einfloss, lassen sich zwei thematische Schwerpunkte ausmachen (Hurrel-
mann & Briindel, 2003). Einerseits die Entwicklung von Aussagen zur Personlichkeits-
entwicklung in der Altersphase der Kindheit, also innerhalb der ersten zehn bis zwolf
Lebensjahre, sowie andererseits die Entwicklung von Aussagen zu den sozialen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen dieser Lebensphase (Hurrelmann & Briindel,
2003). Essentieller Bestandteil der Sozialisationstheorien sind somit die Personlichkeits-
entwicklung und der Beitrag der sozialen Umwelt zu dieser (Hurrelmann & Briindel,
2003). Allgemein wird in diesen Theorien der Kernbegriff der Sozialisation, basierend
auf den Uberlegungen des Strukturfunktionalismus Parsons, als ein Prozess der Anpas-
sung an vorgegebene soziale Strukturen verstanden (Bauer & Hurrelmann, 2007). Ein
Verstandnis der Sozialisation als reine Verinnerlichung sozialer also gesellschaftlicher
Normen wird in modernen Sozialisationstheorien dagegen kaum mehr vertreten (Hur-
relmann & Briindel, 2003). Sozialisation wird heutzutage vielmehr als Wechselwirkung
von Subjekt und Gesellschaft verstanden (Hurrelmann, Bauer, Grundman & Walper,
2015). Damit wird der schon frith geduflerten Kritik einer eher passiven Stellung des
Individuums Rechnung getragen und folglich das Individuum als aktiver Umweltge-
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stalter konzeptualisiert (Bauer & Hurrelmann, 2007). Sodann riicken die individuellen

Entwicklungsprozesse und die damit einhergehenden rahmenden gesellschaftlichen
Bedingungen in das Zentrum der Sozialisationsforschung (Hurrelmann, Grundmann

& Walper, 2008). Das Subjekt spielt damit in der Erkldrung der individuellen Person-
lichkeitsentwicklung keine ausschlieflliche, aber eine bedeutende Rolle, die mit der
Rolle gesellschaftlicher Strukturen gleichgesetzt werden kann. Ubertragen auf die Ent-
wicklung im Kindesalter wiirde dies beispielsweise ausschlief3en, dass das Kind nur ein

Mitglied in der Familie, Schule oder Gesellschaft ist und sich passiv an diese Strukturen

anpasst. Die selbstbestimmte und fremdbestimmte Rolle eines Subjekts wird deutlich,
wenn man zwei weitere zentrale Begriffe der Sozialisationsforschung betrachtet: Erzie-
hung und Bildung. Beide Begriffe sind eng mit dem zentralen Konzept der Sozialisation

verbunden (Hurrelmann & Briindel, 2003). Bildung wird als ,.erfolgreiche[s] Resultat
der Selbstentfaltung und Selbstbestimmung® (Hurrelmann & Briindel, 2003, S.13) und

damit als autonomer Prozess verstanden. Gleichzeitig stellt dieser Prozess die ,,norma-
tive Zielsetzung des Sozialisationsprozesses“ (Hurrelmann & Briindel, 2003, S.13) dar.
Im Gegensatz hierzu wird die Erziehung als eine bewusste und durch andere Personen

gesteuerte Einflussnahme auf den eigenen Entwicklungs- und Bildungsprozess definiert

(Hurrelmann & Briindel, 2003). Dadurch ist der Erziehung eine asymmetrische Rollen-
aufteilung zwischen den am Prozess beteiligten AkteurInnen eigen (Schneewind, 2010).
Auf diese Weise wird die Erziehung, vergleichbar jedoch ausgeprigter als die Bildung,
auf einen begrenzten Teil der Sozialisation beschrinkt. Die absichtsvolle Erziehung fin-
det ndmlich tiberwiegend zwischen Eltern oder PddagogInnen und Kindern in Familien

oder (frith-)kindlichen Institutionen wie Schulen oder Kindertagesstatten statt (Hur-
relmann & Briindel, 2003). Sozialisationstheorien konnen folglich zum Verstdndnis

der individuellen Personlichkeitsentwicklung herangezogen werden und verdeutlichen

zugleich den Stellenwert autonomer Bildungs- sowie heteronomer Erziehungsbemii-
hungen. Es lohnt sich weiterhin, in Fragen der Bildung wéihrend der Kindheitsphase

einen Blick auf die entscheidenden Instanzen Familie und Schule zu werfen. Die Familie

ist in sich stets wandelnden Rahmenbedingungen zu verorten (siehe Kapitel 2.1.1). Sel-
biges trifft auf das Bildungssystem zu, welches derzeit exemplarisch durch die Renais-
sance der GTS ebenfalls Wandlungen vorweisen kann (siehe Kapitel 2.1.4). Diese Ver-
anderungen der kindlichen Sozialisationsinstanzen, deren Wechselverhiltnis und die

Implikationen fiir die kindliche Entwicklung sollen nun mithilfe theoretischer Erkla-
rungsmodelle der Sozialisationsforschung greifbarer gemacht werden.

4.3.2 Sozialisationstheoretische Erorterung des Spannungsfelds
kindlicher Erziehung und Bildung

Vereinfachend gesagt erméglichen Sozialisationstheorien die Entwicklung sowie die
Handlungen der Menschen zu verstehen und lenken den Blick auf zentrale Einfluss-
faktoren (Schneewind, 2010). In der Kindheit konnen dabei einzelne Sozialisationsin-
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stanzen als besonders relevant akzentuiert werden: die Familie, der Kindergarten und
die Schule (Hurrelmann & Briindel, 2003). Unter Sozialisationsinstanz versteht man
im Sinne Parsons (1968) ,eine Instanz, durch die einzelne Personlichkeiten ausgebil-
det werden® (S.162). In vielen Gesellschaftstheorien wurde die Wechselwirkung zweier
dieser Sozialisationsinstanzen dabei besonders hervorgehoben. So wird in Parsons’
Strukturfunktionalismus die Bipolaritit der beiden Subsysteme Familie und Schule
explizit diskutiert. Geméf$ dem Strukturfunktionalismus stehen diese beiden Systeme
in wechselseitiger Beeinflussung sowie Abhéngigkeit (Folling-Albers, 2019). Die sozia-
lisationstheoretische Betrachtung erméglicht es, die einzelnen Systeme und ihre Funk-
tionen fiir das Individuum und die Gesellschaft herauszuarbeiten. Demnach wire die
Schule nicht allein als eine Institution der Wissensvermittlung, sondern als ein kom-
plexes soziales Erfahrungsfeld zu verstehen (Horstkemper & Tillmann, 2008a). Bevor
sich jedoch diesem komplexen Erfahrungsfeld gewidmet wird, soll vorerst die Familie
als die erste Sozialisationsinstanz der Kindheit betrachtet werden.

4321 Die Familie als erste Sozialisationsinstanz in der Kindheit:
Mehr als nur fremdbestimmte Erziehungsversuche

Familien werden grundlegend als geschlossene Lebensgemeinschaften von mindestens
zwei Generationen beschrieben (Béhnisch, 2018). Die Mitgliedschaft in einer solchen
Lebensgemeinschaft beginnt fiir Kinder typischerweise mit der Geburt und gilt fiir
den gesamten Lebensverlauf (Hurrelmann & Briindel, 2003). Aus soziologischer Per-
spektive beschreibt Erikson (1984) die Familie als Kernelement der Klassenstruktur
moderner Industriestaaten, da innerhalb dieser reziproke Abhéngigkeiten zwischen
den Mitgliedern sowie geteilte Umstdnde vorherrschen. Aus dhnlichen Griinden und
unabhéngig von der jeweiligen Theorie wird die Familie daher als primire Instanz der
Sozialisation verstanden (Blossfeld, 2019). Nicht nur die direkte elterliche Hilfe in Bil-
dungsaspekten bildet den Einfluss der Familie ab. Selbst die Gestaltung des hauslichen
Umfelds bietet indirekt Anregungspotenziale und somit einen wichtigen Aspekt der
individuellen Lern- sowie Entwicklungschancen (Walper, Langmeyer & Wendt, 2015).
Familien konnen vereinfacht gesagt unterschiedliche Erfahrungswelten anbieten (Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2006). Insgesamt gilt damit
die Familie als elementarer Lebensbereich und halt verschiedenste Entwicklungsim-
pulse fiir die Kinder bereit (Hurrelmann & Briindel, 2003). Trotz des entscheidenden
Einflusses der Familie auf die individuelle Bildung der Kinder wird die Bildungsver-
mittlung nicht als zentrale Funktion der Familie angesehen (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2006). Stattdessen werden der meist von den
Eltern bestimmte Erziehungsprozess sowie der dariiber geordnete nicht intentionale
Sozialisationsprozess als eigentliche Hauptaufgaben der Familie verstanden (Schnee-
wind, 2010). Die sich dahinter verbergenden Prozesse innerhalb der familidren Sozia-
lisation sind jedoch weitaus komplexer, als eine reine Gegentiberstellung der drei Kern-
begriffe suggeriert. Bohnisch (2018) beschreibt die komplexe Problematik wie folgt:
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»Familie ist die einzige bildungsrelevante Sozialform in der Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsprozesse permanent ineinander iibergehen; in diesem Sinne sind die Interak-
tionsbeziehungen in der Familie diffus, reziprok und universell.“ (S. 401)

Zum einen gestaltet sich damit eine iiberwiegend beabsichtigte Wirkung der Eltern auf
das Kind durch Erziehung und gleichfalls die gesamte Entwicklung des Kindes als nur
ansatzweise interpretierbar. Zum anderen wird deutlich, wie herausfordernd es ist, in
der Familie zwischen heteronomer Erziehung und autonomer Bildung zu differenzie-
ren. Dariiber hinaus zeigt die sozialisationstheoretische Perspektive, dass die Familie
weitere Aufgaben ohne eine explizite Erziehungs- oder Bildungsabsicht erfiillt. Die
elterliche Intention in der Interaktion mit ihren Kindern kann beispielsweise durch
das Ziel bestimmt sein, die Kinder zu schiitzen und ihr emotionales Wohlbefinden zu
fordern (Schneewind, 2008). Damit wird dem System Familie nicht nur die grundle-
gende Pflege als zentrale Aufgabe, sondern gleichfalls die Aufgabe des Aufbaus emo-
tionaler Beziehungen zugeschrieben (Schneewind, 2008). In der parsonschen Theorie
wird ebenfalls der entscheidende Aspekt emotionaler Beziehungen im System Fami-
lie betont (Folling-Albers, 2019). Im Laufe der Zeit hat sich in der modernen Sozia-
lisationsforschung die Betrachtung der Personlichkeitsentwicklung unter Einbezug
der Beziehungsentwicklung, insbesondere im Rahmen der Bindungstheorie, etabliert
(Schneewind, 2010). Die Bindungstheorie gilt als ein Beispiel dafiir, wie die Rolle der
Eltern innerhalb der sozialisationstheoretischen Modelle im Laufe der Jahre differen-
zierter betrachtet wird (Walper et al., 2015). Dabei ist der Sozialisationsforschung eigen,
eben nicht nur einseitige Wirkungen zu unterstellen. Ubertragen auf die Eltern-Kind-
Beziehungen konnen Kinder und Jugendliche ebenso wie die Eltern gestalterisch die
Interaktionen der Familie mitbestimmen (Walper et al., 2015). Neben dieser Erkenntnis
hat die Sozialisationsforschung auch den Wandel der Gesellschaft und Familie in die
theoretischen Uberlegungen mit aufnehmen kénnen. Bei der Betrachtung der Familie
konnte bereits in dieser Arbeit neben einer fortwahrenden Pluralisierung der Fami-
lienformen eine Abkehr vom traditionellen Familienmodell vorgestellt werden. Dabei
wurde zudem beriicksichtigt, wie sich der Familienwandel und der dahinterliegende
Pluralisierungsprozess auf den Bedarf an Betreuungs- und Bildungseinrichtungen und
letztlich auf die Wahrnehmung der GTS auswirken kénnen (siehe Kapitel 2.1.1). Dem-
entsprechend kann das private Zusammenleben in Familien als historisch variabel
bewertet werden (Hurrelmann & Briindel, 2003). Hier wird das gesellschaftskritische
Potenzial der Sozialisationsforschung deutlich, da durch diese die Frage gestellt wird,
wie der gesellschaftliche Wandel die Gestaltung von Familienbeziehungen und damit
die Sozialisationsprozesse im Kontext der Familie bedingt (Hurrelmann et al., 2008).
Der reziproke Einfluss von Gesellschaft und Familie wird dabei ebenso an dem Ausbau
der institutionellen Betreuung offenbart. So ist fiir B6hnisch (2018) die Kindheit in heu-
tiger Zeit ,Familienkindheit und gleichzeitig betreute Kindheit” (S. 404). Bereits frii-
here sozialisationstheoretische Uberlegungen haben darauf hingewiesen, dass die Ein-
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fliisse der verschiedenen Sozialisationsinstanzen auf die kindliche Entwicklung nicht
klar voneinander abgrenzbar sind, sondern sich vermischen und im Verlauf der Zeit
sogar verdndern konnen (Hurrelmann & Briindel, 2003). In der modernen Gesellschaft
wird das Unterscheiden zwischen der Sozialisation in der Familie und der Sozialisation
in der Schule zunehmend unklarer. Diese Unklarheit entsteht unter anderem durch die
Neujustierung des Verhiltnisses zwischen Familie und institutioneller Betreuung sowie
durch den Ausbau der ganztigigen Betreuungsformen, allen voran der GTs.

43.2.2 Sozialisationsinstanz Schule: Ein vielféltiges soziales Erfahrungsfeld

Neben der Familie wird als zentrale Sozialisationsinstanz der kindlichen Entwicklung
die Schule, insbesondere die Grundschule, angesehen (Folling-Albers, 2019; Hurrel-
mann & Briindel, 2003). Die hohe Relevanz der Grundschule ist grofitenteils auf die
gesetzliche Schulpflicht fiir alle Kinder der gleichen Altersgruppe zuriickzufiihren, die
wiederum mit einem langanhaltend hohen Zeitaufwand verbunden ist (Hurrelmann
& Briindel, 2003). Aus systemtheoretischer Sicht wird sogar die einzelne Schulklasse
als entscheidende Sozialisationsinstanz angesehen (Parsons, 1968). Das Ziel der Schule
wurde durch Parsons konkreter mit der Entwicklung der Bereitschaft und Fahigkeit
zur spiteren Ubernahme einer bestimmten Rolle innerhalb der Gesellschaft verbun-
den. Bis heute werden dieses Ziel und die damit einhergehende Bewiltigung der schu-
lischen Leistungsanforderung als schwerwiegendste Entwicklungsaufgabe eines Kin-
des betrachtet (Hurrelmann & Briindel, 2003). In einer vertiefenden Beschreibung
der Sozialisationsinstanz Schule nimmt sodann die schulische Leistung als Differen-
zierungsmerkmal eine zentrale Rolle ein (Folling-Albers, 2019; Parsons, 1968). Die in
der Schule erfolgte Leistungsselektion der SchiillerInnen gemifl ihren eigenen Féhig-
keiten bezieht sich jedoch nicht nur auf akademische Inhalte, sondern auch auf das
gezeigte soziale Verhalten (Félling-Albers, 2019). Wie bereits zum Diskurs um GTS
exemplarisch hervorgehoben, konnen an die Institution Schule damit durchaus diverse
Erwartungen abseits einer reinen Leistungsférderung gestellt werden (siehe Kapitel
2.1.4.3). Sozialisationstheoretische Betrachtungen erkennen die Schule damit als ein
vielféltiges soziales Erfahrungsfeld (Horstkemper & Tillmann, 2008a). Demnach wird
im aktuellen Bildungsdiskurs die Schule mit dem Ziel der Vermittlung basaler Kompe-
tenzen und gleichfalls sozialer sowie kultureller Fahigkeiten verkniipft (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Hierbei wird der durch die sozialisationstheoreti-
schen Uberlegungen vorgestellte ,, Doppelcharakter (Horstkemper & Tillmann, 2008a,
S.290) der schulischen Sozialisation deutlich. Dieser beschreibt das Nebeneinander
der unterrichtlich intendierten und auch ungeplanten Lernvorgiange des Schulalltages.
Die gesellschaftliche Notwendigkeit der nicht intendierten Lernprozesse wurde unter
anderem durch die sozialisationstheoretischen Uberlegungen Fends betont, wodurch
sich nicht zuletzt auch die deutsche Disziplin der Padagogik sozialwissenschaftlichen
Theorien 6ftnete (Horstkemper & Tillmann, 2008a). Die in der Sozialisationsforschung
traditionelle Diskussion um Schule als soziales Erfahrungsfeld erinnert zudem an die
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Diskussion um den Ausbau der GTS und der damit verbundenen Hoffnung Schule
zukiinftig stirker als vielfaltigen ,,Lern-, Lebens- und Erfahrungsort® (Rollett et al.,
2020, S.1511) zu betrachten. Schliefllich wird durch die sozialisationstheoretische Per-
spektive die Moglichkeit gegeben, Schule als wichtige Instanz fiir die kindliche Ent-
wicklung in einem komplexen Feld unterschiedlicher Wechselwirkungen und Uber-
schneidungen, vor allem mit jenem System der Familie, zu verstehen.

4.3.3 Die Theorie der Schule und ihr Nutzen
fur die Ganztagsschulforschung

Bisher wurde vorgestellt, wie die Schule und damit einhergehend die GTS als Soziali-
sationsinstanz verstanden werden konnen. Fischer et al. (2011) benennen eine solche
Auseinandersetzung mit Schul- sowie Schulentwicklungstheorien als entscheidende
Pramisse einer fundierten Analyse der GTS. Dementsprechend sollte die GTS nicht
nur aufgrund der an sie gestellten, gesellschaftlich diskutierten Hoffnungen erforscht
werden. Das Heranziehen eines theoretischen Modells zur Erklarung der Wirkung
einer GTS wird zwar im Folgenden angestrebt, gestaltet sich aber aufgrund des Fehlens
einer geschlossenen Theorie im Bereich Schule und Familie herausfordernd (Ditton,
2009). Als eine der wenigen Theorierichtungen stellt Ditton (2009) dabei die soziali-
sationstheoretische Betrachtung hervor, welche im vorangegangenen Kapitel bereits
als hilfreich prisentiert werden konnte. Wiahrend noch in den 1970er Jahren kaum
Schultheorien entwickelt wurden, kam es im Laufe der 1980er zu einer Neubelebung
dieser Thematik, wobei unter anderem der soziologisch geprigte Theorienentwurf
Fends eine bedeutende Rolle einnahm (Gudjons, 2008). Diese Theorie mit Bezug auf
Parsons’ Strukturfunktionalismus richtete den Blick auf die Schule und ihre Auflenbe-
ziehungen zu anderen gesellschaftlichen Bereichen (Hollstein, Leonhard & Schlickum,
2019). Aus soziologischer Perspektive ist das Bildungssystem wie andere Teilsysteme
der Gesellschaft mit bestimmten Aufgaben verbunden und durch ,,den Kernbereich®
(Herzog, 2009, S.156) der Schule definiert. Wie jedoch bereits durch die Sozialisations-
forschung aufgezeigt wurde, ist die Sozialisation in der Schule auch aus individueller
Perspektive bedeutend. Fend (1981) verbildlicht dies an der ,,iiber tausende von Stunden”
(S.vir) umfassenden Zeit, welche Kinder in institutioneller Betreuung verbringen. Das
eigentliche Ziel von Fends Theorie war es, die unbeabsichtigten Beeinflussungen des
Individuums innerhalb dieser Institution offenzulegen. Den Sinn des Bildungssystem
beschreibt Fend (2008) dahingehend, dass junge Menschen in diesem ,,mdglichst viel
lernen und sich mdglichst optimal entwickeln® (S.17). Wie genau der Sinn der Schule
und die Schule selbst nach Fend erértert werden, ist Gegenstand des folgenden Kapi-
tels. Ausgehend von der Bestimmung der Erziehung innerhalb dieser Institution kann
vor allem die Vielfaltigkeit der gesellschaftlichen sowie individuellen Funktionen der
Schulen vorgestellt werden. Anschlieflend wird der Fokus auf die Passungsthese gelenkt,
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welche sich als Verkniipfung zu einem weiteren in der Padagogik beliebten theoreti-
schen Erklirungsmodell anbietet.

43.3.1 Fends Sicht auf die gesellschaftlichen Funktionen der Schule

Uber viele theoretische Erdrterungen hinweg besteht der Konsens, dass Schulen, unab-
héngig ihrer Form oder Art, vielfiltige gesellschaftliche Funktionen erfiillen (Dedering,
2012; Fend, 1981). Folglich kann die schulische Bildung nicht allein im humanistischen
Sinne als selbstbestimmte Handlung des Individuums, sondern vielmehr als gesell-
schaftliches Bediirfnis verstanden werden (Herzog, 2009). Diese Einschétzung ist maf3-
geblich in der Nachkriegszeit von der Sichtweise Parsons gepragt (Briisemeister & Kem-
per, 2019). In der Moderne werden die wesentlichen gesellschaftlichen Funktionen der
Schule im deutschsprachigen Raum meist anhand von Fends Einteilung beschrieben:
Die Funktionen der Qualifikation, der Selektion, der Legitimation und der Enkultura-
tion (Briisemeister & Kemper, 2019; Gudjons, 2008). Diese Funktionen werden ebenso
als die vier Reproduktions- und Innovationsaufgaben einer Gesellschaft beschrieben
und mit unterschiedlichen gesellschaftlichen Subsystemen verbunden (Hollstein et al.,
2019). Demnach wird in Fends Schultheorie deutlich, dass fiir die Schule eine sozio-
logische Begriindung vorliegt, ndmlich der Fokus auf die Sozialisation des Nachwuch-
ses, welche wiederum auf unterschiedliche gesellschaftliche Teilsysteme ausgelegt ist.
Die Qualifizierung in der Schule fokussiert dabei die Vermittlung von Féhigkeiten
und Kenntnissen, welche auf die spétere Arbeit in der Gesellschaft vorbereiten sollen
(Fend, 2008). Genauer gesagt ist die Schule mit der Erzeugung wirtschaftlich verwert-
barer Qualifikationen beauftragt (Dedering, 2012). So wiirde die Qualifikationsfunk-
tion der Schule schwerpunktméfiig Bediirfnisse des wirtschaftlichen Subsystems, also
des Arbeitsmarktes, befriedigen (Hollstein et al., 2019). Hinter dieser Aufgabe steht im
Grunde die konkrete Wissensvermittlung durch die Schule (Herzog, 2009). Besonders
seit Ende der 1990er Jahre scheint diese Aufgabe der Wissensvermittlung zunehmend
in den Fokus der erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurse zu
gelangen (Horstkemper & Tillmann, 2008b). Ahnlich attestiert Fend (2008) der schu-
lischen Qualifikation eine hohe Relevanz in modernen Gesellschaften. Erneut kon-
nen die internationalen Vergleichsstudien als Beispiel dienen, um zu verdeutlichen,
wie seit Beginn des neuen Jahrtausends Schulleistungstests mit dem Fokus auf fach-
liches Wissen den Diskurs tiber die Gestaltung von Schulen maf3geblich beeinflussen
(Briisemeister & Kemper, 2019). Die alleinige Fokussierung der Qualifikationsfunktion
von Schule allen voran durch PIsA mag dabei nicht tiberraschen, priorisiert doch die
OECD als Trigerorganisation dieser Studie die 6konomischen Zusammenhinge von
Bildung und Schule (Fuchs, 2003). Der aktuell drohende Fachkraftemangel sowie Kla-
gen iiber eine mangelnde Ausbildungs- und Studierfahigkeit der derzeitigen Schiiler-
Innen verstirken dabei die Bedeutung der schulischen Qualifikationsfunktion (Holl-
stein et al., 2019). Insgesamt wird daher im frithen 21. Jahrhundert die Beziehung der
Schule zum Wirtschafts- und Beschiftigungssystem besonders hervorgehoben (Wiater,
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2009). Unter Beriicksichtigung der Qualifikationsfunktion und der Aufgabe der Wis-
sensvermittlung von Schulen spielt in der fendschen Schultheorie auch die Gestaltung
der intendierten Erziehungsprozesse, also das beabsichtigte Lehren und Lernen, eine
Schliisselrolle. Dennoch wird geméf3 Fend (1981) der Schule mehr als nur die Aufgabe
zugeschrieben, formalisierte Lernprozesse zu gestalten. Exemplarisch ist dies an der
Begriffsbestimmung der Erziehung zu sehen. Fend (1981) kontrastiert einleitend zum
ersten Entwurf der Theorie der Schule die Konstrukte der intentionalen Erziehung und
der funktionalen Erziehung. Wobei die funktionale Erziehung sozusagen als Rest sowie
Gegenstiick der intentionalen Erziehungsmafinahmen gilt. Damit erarbeitet Fend eine
differenzierte Gegeniiberstellung der Erziehung und Sozialisation in der Schule. Dies
wiederum ermdoglicht eine systematische Analyse veranstalteter wie auch nicht beab-
sichtigter Lernprozesse in der Schule (Fend, 1981). Eine solche Gegentiberstellung von
Erziehung und Sozialisation wird in vielen weiteren padagogischen Beitragen disku-
tiert und aufgrund der inhaltlichen Nahe zum Begriff der Sozialisation ebenso kriti-
siert (Raithel, Dollinger & Hormann, 2009; Weber, 1999). Anhand dieser von Fend
geleisteten Differenzierung kann aber eine gewisse Komplexitat der schulischen Wir-
kungsweise offengelegt werden. So wird der erzieherische Einfluss um eine Vielfalt an
moglichen Situationen, allen voran nicht intendierte Prozesse, erweitert (Weber, 1999).
Damit wird deutlich, dass der Einfluss der Schule nicht auf intendierte Erziehungs-
vorhaben reduziert werden kann, sondern vielmehr komplex in den Alltag der Kinder
verwoben ist (Krais, 2014). Dadurch wird auch dem Einfluss der sozialen Umwelt auf
die Lebensverhaltnisse und den erméglichten Lern- und Entwicklungsprozessen der
SchiilerInnen Rechnung getragen (Weber, 1999). Schule kann letztlich in Fends (1981)
Worten konkreter als Institution der ,,gesellschaftlich kontrollierten und veranstalte-
ten Sozialisation verstanden werden® (S.2). Dementsprechend muss die Schule nicht
nur Wissen, sondern ebenso Einstellungen und Verhaltensweisen vermitteln (Wiater,
2009). Letztlich erfillt Schule gesamtkulturelle Bediirfnisse (Hollstein et al., 2019). Die
Gestaltung oder gar Optimierung des Lehrens und Lernens ist aus Sicht Fends (2008)
also ,,nur die Spitze des Eisberges® (S. 31). So scheint Fend durch die Weiterentwicklung
seines Ansatzes in der ,Neuen Theorie der Schule® dafiir zu werben, das Bildungs-
system und die Schule als ,,Orte systematischen Lernens und sozialer Beeinflussung“
(Folling-Albers, 2019, S. 481) zu betrachten.

4332 Komplexitat der schulischen Wirkungen

Fend (2008) stellt zwar die Methodisierung des Lehrens und Lernens als charakteristi-
sche Merkmale der Schule hervor, grenzt die Schule dennoch nicht alleinig auf diesen
Aspekt ein. Dies ist ebenfalls in aktuellen Beitragen der StEG-Studien zu sehen, welche
die schultheoretische Bestimmung der GTS an den ,lernbezogenen und sozialisato-
rischen Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen sowie den pddagogischen Bil-
dungsanforderungen ausrichten” (Rollett et al., 2020, S.1505). Letztlich bildet hier die
Grundlage der fendschen Schultheorie die Basis, nach der schulische sowie auflerschu-
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lische Erziehung im Sinne Max Webers als eine Handlung zur sozialen Beeinflussung

verstanden wird (Fend, 1981). Im Gegensatz zu einem 6konomisch geprégten Bildungs-
verstandnis der Schule wird so der vielfiltige padagogische Auftrag des Systems Schule,
jener der Erziehung zur Miindigkeit und allgemeinen Bildung, aufgenommen (Wiater,
2009). Durch Fend wird der Blick also auf die Auswirkungen der schulischen Rahmen-
bedingungen auf die Personlichkeitsentwicklung gelegt und der Versuch erméglicht,
sich durch ,,Personlichkeitsmerkmale wie Selbstvertrauen, Lernfreude, Leistungsangst,
Empathie, Kooperationsfahigkeit (Horstkemper & Tillmann, 2008a, S.291) diesem abs-
trakten Konstrukt anzundhern. Damit kann weiterhin der in der Pddagogik bestim-
mende Kompetenzbegriff mit Bezug zu Fend differenzierter beachtet werden, indem

die Schule ebenso die Entwicklung der ,,Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz® (Wiater,
2009, S.34) unterstiitzen soll. Konkret wird hiermit das Angebot der Schule neben fach-
lichen um soziale sowie motivationale Aspekte erweitert (Horstkemper & Tillmann,
2008b). Sozialisation in der Schule wird schliefllich als die vielseitige Sozialwerdung

des Menschen verstanden (Herzog, 2009). Mehr oder weniger wird dabei durch Sozi-
alisation die gesellschaftlich akzeptierte Verwendung kultureller Fahigkeiten ermog-
licht. Beispielsweise soll Sozialisation dazu beitragen, Kindern zu vermitteln, dass die

erworbene Fihigkeit der Sprache nicht zum Fluchen genutzt werden sollte (Gudjons,
2008). In einem modernen Verstindnis der Schule gilt diese als 6ffentliche Institution

der Qualifikation und gleichfalls Erziehung (Scholl, 2009). Die Vermittlung von Schrift
und Sprache sowie Weitergabe von Wertorientierungen fasst Fend (2008) deshalb in

einer weiteren der Schule zugeschriebenen Funktion der Enkulturation zusammen. In

dieser verkniipft Fend die Schule mit der Vermittlung sozialer Normen, Werte und einer
grundlegenden Weltanschauung (Herzog, 2009). Dadurch wird es einerseits moglich,
die Kinder in der kulturellen sowie sozialen Identititsfindung zu unterstiitzen und ande-
rerseits fiir die individuelle Akzeptanz der bestehenden gesellschaftlichen Strukturen

zu werben (Fend, 2008). Damit soll der Nachwuchs in der Schule die gesellschaftlichen

Normen achten lernen und zur Reproduktion der gesellschaftlichen Wertstrukturen bei-
tragen (Dedering, 2012). Ein weiterer konkreter Aspekt fiir das deutsche Bildungssystem

ist dabei die Legitimierung des Leistungsprinzips als Grundlage der gesellschaftlichen

Differenzierung (Herzog, 2009). Zentral fiir die Beschiftigung mit der GTS ist somit die

durch Fend verstirkt offengelegte Vielfiltigkeit der schulischen Aufgaben. Gleichzeitig
betont Fend die Bedeutung der Erfiillung dieser Aufgaben sowohl fiir das Individuum

als auch fiir die Gesellschaft. Durch diese Zuschreibung einer Doppelfunktion wird der
sozialisatorischen und pddagogischen Funktion der Personlichkeitsentwicklung Rech-
nung getragen (Folling-Albers, 2019). Fend (2008) stellt demnach jeder gesellschaftli-
chen Funktion eine individuelle Handlungschance gegeniiber:

»Der gesellschaftlich-kulturellen Reproduktion entspricht die individuelle Funktion der
Herstellung von Handlungsfihigkeit, die sich in Qualifikationserwerb, Lebensplanung,
sozialer Orientierung und Identititsbildung entfaltet.“ (S.53)
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Trotz dieses Stellenwerts der Aufgaben fiir Individuum und Gesellschaft sollte nicht
vergessen werden, dass die Ausfithrung dieser Aufgaben nicht @iber alle Schulen in
gleicher Weise sowie unabhéngig von anderen Einfliissen gewéhrleistet werden kann.

Schule als Lebensraum: Uneinheitlich und konkurrierend zur Familie

Schon im ersten Entwurf zur Theorie der Schule beschreibt Fend (1981), dass eine
vollkommene Kontrolle und damit Gestaltung aller schulischen Erziehungsprozesse,
Erfahrungs- sowie Lernméglichkeiten kaum méglich ist. Zwar sieht Fend (2008) durch-
aus bewusste erzieherische Eingriffe nicht nur in der Vermittlung von Wissen, sondern
ebenso in der Kulturentwicklung. Wie bereits erwéhnt, spielen ebenfalls ungeplante
Lernprozesse eine wichtige Rolle in der schulischen Sozialisation (siehe Kapitel 4.3.3.1).
Genauer stellt Fend (2008) dem manifesten Curriculum, also dem konkret ersichtli-
chen Curriculum, ein latentes, also nicht explizit ersichtliches Curriculum gegeniiber.
Folglich sind viele durch die Schule erbrachte Funktionen nur zum Teil absichtlich
geplant (Herzog, 2009). Dementsprechend ist die schulische Sozialisation nicht allein
im Unterricht oder anderen intendierten schulischen Erziehungsversuchen zu verorten
(Herzog, 2009). Dies unterstreicht, dass die Schule zum Teil mit mehr als einem zwolf
Jahre andauerndem Besuch als langanhaltender sowie komplexer Lebensraum und
-abschnitt zu verstehen ist (Wiater, 2009). Durch die ungeplanten sozialisatorischen
Einfliisse wird es weiterhin schwierig die schulischen Leistungen von jenen der Familie
abzugrenzen (Herzog, 2009). Somit hebt Fend (1981) hervor, dass die Schule in Rela-
tion zu anderen Instanzen steht. Vor allem die Verbindung der Schule zur Familie wird
in erzieherischen Aspekten aufgrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen ver-
mehrt offengelegt. Beispielsweise wird durch die zunehmende Berufstitigkeit und die
damit niedrigere mégliche Zeitinvestition der elterlichen Betreuung eine frithere und
starkere Kompensation der Schule hinsichtlich der Enkulturation der Kinder gefordert
(Textor, 2009). Damit wird einerseits deutlich, dass Fend (1981) den zentralen Stellen-
wert des Verhéltnisses von frithkindlicher und schulischer Beeinflussung fiir Theorien
schulischer Sozialisation betont und andererseits, dass die Relevanz dieser Erkenntnis
insbesondere in Zeiten der ,,betreuten Kindheit“ (B6hnisch, 2018, S. 404) steigt. Eine
bisher noch nicht erdrterte Funktion der Schule scheint dabei weniger durch die Neu-
justierung des schulisch-familidren Verhiltnisses als vielmehr durch die Stellung der
Familie selbst bedingt zu sein.

Die Allokationsfunktion: Vermeintlich familienunabhingige Aufgabe der Schule

Grundsitzlich gilt bis heute der Bildungsstand einer Person in der Gesellschaft als
individueller Schliisselfaktor, da er nicht nur den Zugang zu weiterer Bildung und dem
Arbeitsmarkt, sondern auch eine Grundvoraussetzung fiir die gesellschaftliche Teil-
nahme darstellt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Der Zugang zum
Arbeitsmarkt durch Bildung entspricht dabei der in industrialisierten Gesellschaften
dem Bildungssystem zugeordneten Funktion der sozialen Verteilung, welche als Allo-
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kationsfunktion bezeichnet wird (Fend, 2008). Diese Verteilungsfunktion wird als

notwendig begriindet, da bestimmte Berufe mit dem damit einhergehenden Prestige

mehr oder weniger beliebt sind als andere (Gudjons, 2008). Wihrend aus gesellschaft-
licher Sicht die SchiilerInnen aufgrund ihrer erreichten Qualifikation auf die passenden
Berufe und spitere gesellschaftliche Stellung verteilt werden, wird aus individueller
Sicht durch Schulen und deren Vorstrukturierung der Bildungs- und Berufslautbah-
nen eine Hilfestellung zur eigenen Lebensplanung bereitgestellt (Fend, 2008; Gudjons,
2008). In einer Gesellschaft, welche die Allokation aufgrund der Leistung bestimmt,
wird dartiber hinaus in der Schule die Leistungsorientierung der Gesellschaft legiti-
miert und im Bewusstsein der Beteiligten verankert (Fend, 2008). Auf dieser Leitungs-
orientierung aufbauend sollte in Schulen die Verteilung der SchiilerInnen also allein

auf individuellen Fahigkeiten beruhen (Folling-Albers, 2019; Herzog, 2009). Dass diese

theoretische Annahme sich nicht in der Realitit bestatigen ldsst, wird seit Jahrzehnten

durch die empirische Bildungsforschung offengelegt. So ist die Allokation der Schii-
lerInnen, trotz Reformbemiihungen, durch die familidre Herkunft der SchiilerInnen

bedingt (Fend, 2008). Die eigentlich unter den ,,normativen Optionen von Offenheit,
Leistungsgerechtigkeit und Mobilitit“ (Fend, 2008, S. 52) stehende Allokationsfunktion

wird also von dem nicht umgesetzten Anspruch auf Chancengleichheit tiberschattet
(Herzog, 2009). So sehen sich Kinder aus einer bestimmten sozialen Gruppe aufgrund

ihrer Herkunft eher auf die impliziten sowie expliziten ,,Erwartungen und Anforderun-
gen in der Schule® (Ditton, 2009, S.239) vorbereitet. Speziell Kinder der Mittelschicht
scheinen eine gute Passung zur schulischen Praxis vorzuweisen (Bohnisch, 2018; Kra-
mer & Helsper, 2011) weshalb hiufig von einer ,,Mittelschichtsorientierung der Schule®
(Ditton, 2009, S.239) die Rede ist. Diese Mittelschichtsorientierung der Schule ist aber
nicht intendiert (Herzog, 2009). Der Blick auf solch unintendierte Wirkungen der
Schulstrukturen ermoglicht es letztendlich die ungewollte institutionelle Diskriminie-
rung der SchiilerInnen aus bildungsfernen Milieus zu benennen (Ditton, 2009). Somit
helfen die Uberlegungen von Fend dabei, die Schule und damit auch die GTs als vielsei-
tige Sozialisationsinstanz zu begreifen, die neben gezielten Bildungs- und Erziehungs-
mafinahmen auch unbeabsichtigte Einfliisse aufweist. Zudem zeigt sich die Funktion

der Allokation fiir die Betrachtungsweise der Schule in ihrem Zusammenspiel mit

sozialen Ungleichheiten als iiberaus erkenntnisreich (Briisemeister & Kemper, 2019).
Im Gegensatz zur Einschitzung der Schule als anfinglich erhoffte kompensatorische

Einrichtung (Fend, 1981), verdeutlichen die Ergebnisse der empirischen Bildungsfor-
schung, dass dieser Anspruch in Deutschland weniger erfiillt wird als in anderen Lan-
dern (Textor, 2009). Wie speziell die in Deutschland, aber auch in anderen Staaten viel

diskutierte sozialbedingte Bildungsungleichheit vertiefend erklart werden kann, wird

durch die gesellschaftstheoretische Analyse Bourdieus illustriert.
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4.3.4 Bourdieus Kapitaltheorie als Erklarung der familiaren
und zeitlichen Bedingtheit von Bildung

Fend (1981) selbst verwies in seinem Entwurf der ,,Theorie der Schule“ auf die einfluss-
reichen soziologischen Befunde von Bourdieu und Passeron, welche damals den Bei-
trag des Bildungssystems zur Stirkung der bestehenden Gesellschaftsstruktur empi-
risch nachweisen konnten. Seit dem Erscheinen dieser Analysen in den 1970er Jahren
dienen die zusitzlich enthaltenen theoretischen Uberlegungen als Rahmen fiir viele
weitere Forschungsvorhaben und préigen ebenso die moderne GTS-Forschung (Ziich-
ner, 2011). Auch das von Fend erorterte Phanomen der Schulpassung kniipft analy-
tisch an die bourdieuschen Uberlegungen an (Brake & Biichner, 2022). Grundsitzlich
fokussieren Bourdieu und Passeron in ihrer Arbeit den besonderen Zusammenhang
des Erziehungssystems und der in diesem produzierten Wertesysteme mit der Klassen-
zugehorigkeit (Fend, 1981). Den beiden Autoren wird wie kaum anderen zugeschrieben
»die Entlarvung der Logik der Schule als Logik der in der Gesellschaft herrschenden
Klassen (Briisemeister & Kemper, 2019, S. 69) geleistet zu haben und damit die eigent-
lich leistungsorientierte Bewertung der SchiilerInnen innerhalb des Bildungssystems
als ,,Illusion der Chancengleichheit” (Bourdieu & Passeron, 1971) auszumachen. Ver-
gleichbar mit Fends Uberlegungen nimmt dabei die Schule eine entscheidende Stellung
ein (Krais, 2014). So zeigt sich, dass das Schulsystem bestehende Strukturen legitimiert
und gleichzeitig sogar reproduziert, da die Vergabe der Bildungstitel und somit der
schulischen Statuszuweisung in Abhangigkeit von der sozialen Lage der Eltern rekonst-
ruiert werden kann (Briisemeister & Kemper, 2019). Dies mag tiberraschen, wenn man
die eigentliche Grundlage der Allokation einer Person als die Klassifizierung anhand
individueller Leistungsfahigkeit auffasst (Herzog, 2009). Mit Blick auf Statistiken zum
Hochschulbesuch in Frankreich wird die Problematik der nicht mehr allein auf Leis-
tung basierenden Allokation durch Bourdieu und Passeron (1971) so beschrieben, dass
»das Schulsystem objektiv eine umso totalere Eliminierung vornimmt, je unterprivile-
gierter die Klassen sind” (S.20). Entgegen der Annahme einer leistungsbasierten Allo-
kation kann also Personen aus bestimmten Schichten eine erhéhte Chance fiir einen
erfolgreichen Bildungsverlauf attestiert werden (Fend, 1981). In gewisser Weise tragt
somit die Schule dazu bei, dass bereits privilegierte Familien ihre soziale Position mit
Berufung auf das Leistungsprinzip erhalten konnen, was wiederum den eigentlichen
Prozess der Reproduktion der gesellschaftlichen Verhiltnisse ,,verschleiert” (Fend, 1981,
S.15). Dadurch wird wiederum die eigentliche ,,Ideologie von der Befreiungsfunktion
des Bildungswesens brutal dementiert“ (Bourdieu & Passeron, 1971, S.15). Nach Ansicht
der beiden Autoren wird im Schulsystem nicht die Kultur der gesamten Gesellschaft,
sondern hauptsachlich die Kultur der herrschenden Klasse vermittelt, wodurch deren
Privilegien weiter gestirkt werden (Fend, 1981). Diese Einschatzung der Schule als
Herrschaftsinstrument findet seit Jahrzehnten grofie Resonanz in der Erziehungswis-
senschaft (Fend, 1981; Herzog, 2009). Um die Einschitzung der Schule als Herrschafts-
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instrument nachvollziehen zu kénnen, muss sich einfithrend dem Begriff des Kapitals,
allen voran dem kulturellen Kapital, gewidmet werden. Bei ndherer Betrachtung der
Erarbeitung dieser Ressource wird die Zeitgebundenheit individueller Bildung offen-
gelegt, was fiir die spitere Erklarung des Einflusses zeitlich unterschiedlicher Betreu-
ungsformen entscheidend ist.

43.4.1 Das Kapital und der Habitus als Erklarung sozialbedingter
Sozialisationsmaoglichkeiten

Die Uberlegungen von Marx, welche die Abhingigkeit der Personlichkeitsstruktur
von gesellschaftlichen und 6konomischen Machtverhiltnissen diskutieren, gelten als
Grundlage moderner Gesellschafts- und Sozialstrukturtheorien (Hurrelmann & Briin-
del, 2003). Dies gilt auch fiir die bourdieusche Kapitaltheorie. Fiir Bourdieu ist der
von Marx gepragte Begriff des Kapitals zentral in der Beschreibung der gesellschaft-
lichen Welt und der strukturellen Gegebenheiten. Kapital wird fiir Bourdieu als eine
Kraft beschrieben ,,die den objektiven und subjektiven Strukturen innewohnt® und
gilt gleichzeitig als ,,grundlegendes Prinzip der inneren Regelmifligkeiten der sozia-
len Welt“ (Bourdieu, 1983, S.183). Wenn man also die Struktur und das Funktionieren
der Gesellschaft verstehen will, muss das ,,Kapital in all seinen Erscheinungsformen®
(Bourdieu, 1983, S.183) als Betrachtungsgegenstand eingefiihrt werden. Weiterhin war
es erst durch die Einfithrung weiterer Kapitalarten moglich, die empirisch ausgewie-
senen sozialbedingten Unterschiede in schulischen Leistungen zu begreifen (Bour-
dieu, 1983). Im Gegensatz zu den ,Okonomen der Humankapital-Schule“ (Bourdieu,
1983, S.185) sollten bei der Betrachtung der fiir die soziale Position entscheidenden
Bildungsverldufe neben rein 6konomischen Investitionen, die durch Geld abgebildet
werden, auch weitere Investitionen der Individuen oder der Familie beriicksichtigt
werden. Darauf aufbauend stellt Bourdieu neben dem 6konomischen das kulturelle,
soziale sowie symbolische Kapital vor (Rohlfs, 2011). All diese Formen des Kapitals
konnen sodann zur Bestimmung der sozialen Position eines Individuums herange-
zogen werden (Burzan, 2011). Kapital wird weiterhin von Bourdieu als ,,gespeicherte
und akkumulierte Arbeit® (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011, S.159) verstanden, welches
sowohl materiell als auch personlich angeeignet werden kann. Die individuell angeeig-
nete Kapitalausstattung ermdglicht es Personen, sich auf die einzelnen Spielregeln in
den verschiedenen gesellschaftlichen Handlungsfeldern einzustellen (Gudjons, 2008).
Dementsprechend ergeben sich aus dem eigenem Kapital ,,unterschiedliche Moglich-
keiten des Handelns® (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011, S.159). Die individuelle Kapital-
ausstattung beziehungsweise -aneignung ist dabei durch die Familie bestimmt, sodass
beispielsweise Kinder aus biirgerlichen Familien im Vergleich zu anderen iiber ver-
hiltnismaflig mehr Kapital in 6konomischer, kultureller und sozialer Form verfiigen
(Briisemeister & Kemper, 2019). Damit birgt das jeweilige soziale Milieu der Herkunfts-
familie ein bestimmtes Potenzial, die kindliche Entwicklung zu unterstiitzen, weshalb
ressourcenidrmere Familien im Vergleich weniger forderliche Anregungen bieten kon-
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nen (Hurrelmann & Briindel, 2003). Hierbei fithrt Bourdieu den zentralen Begriff des
Habitus ein, der als Verkniipfung der sozialen Position und des Lebensstils beschrieben
werden kann (Burzan, 2011). Unter anderem entspricht der Habitus den in der Sozia-
lisation erworbenen und das Handeln bestimmenden Dispositionen (Burzan, 2011;
Fuchs-Heinritz & Konig, 2011). Dabei ist zu betonen, dass der Habitus einerseits durch
die sozialen Existenzbedingungen geprigt ist und diese andererseits reproduziert, also
fortwahrend wiederherstellt (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011). Insgesamt ist der Prozess
der Sozialisation fiir Bourdieu der Festigung des Habitus vorgelagert und ein ,,posi-
tionsgebunden|[er], erfahrungsorientiert[er] und biografischer Lernprozess“ (Gudjons,
2008, S.164). Gleichzeitig beschreibt Bourdieu (1983), dass die ,,Zeit der Sozialisation
zugleich eine Zeit der Akkumulation® (S. 4) ist. Die Sozialisation einer Person bestimmt
also den spiteren Habitus, damit die Konstituierung der eigenen Persénlichkeit, und
gleichfalls das individuell angeeignete und fiir die gesellschaftliche Position entschei-
dende Kapitalvolumen. Weiterhin verweist Bourdieu aber bereits auf die Erkenntnis,
dass die Sozialisation einer Person von verschiedenen Faktoren wie den Ressourcen
der Familie und letztlich der verfiigbaren Zeit abhingt. Diese Erkenntnis stellt sich als
duflerst niitzlich bei der Erorterung sozialbedingter Bildungsungleichheiten heraus.

43.4.2 Kultur- oder Bildungskapital: Ein vielfaltiges und einflussreiches Konstrukt
Gemafd Bourdieu stellt die Sozialisation den zentralen Prozess fiir die Festigung des
eigenen Habitus und zugleich die Akkumulation von Kapital dar. Dabei wird in Bour-
dieus Theorie das kulturelle Kapital, als die am ,,meist interessierende“ (Vogel, 2019,
S.96) Ausprigung des Kapitals angesehen und nimmt dementsprechend eine entschei-
dende Rolle in der Kapitaltheorie ein. Das im deutschen Diskurs aber ebenso selbst
durch Bourdieu als ,,Bildungskapital“ (Bourdieu, 1983; Fuchs-Heinritz & Konig, 2011;
Vogel, 2019) beschriebene Konstrukt, wird ferner in der aktuellen empirischen Bil-
dungsforschung als eine der wichtigsten ,elterlichen Ressourcen® (Blossfeld, 2019, S. 5)
fir die individuellen Entwicklungsméglichkeiten unterstrichen.

Kulturelles Kapital als Erklirung herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten

»Der Begriff des kulturellen Kapitals hat sich als theoretische Hypothese aufgedréngt, die
es gestattet, die Ungleichheit der schulischen Leistungen von Kindern aus verschiedenen
sozialen Klassen zu begreifen.“ (Bourdieu, 2001, S.112)

Mit diesem einleitenden Satz stellt Bourdieu das kulturelle Kapital als wegweisende
Kapitalart fiir die Erforschung von Bildungsungleichheiten vor. So ist fiir Bourdieu
(2001) speziell die Verteilung des kulturellen Kapitals zwischen den Klassen entschei-
dend fiir den individuellen Schulerfolg. Durch diese Erklarung des Bildungserfolgs
wird mit der grundlegenden Annahme des meritokratischen Anspruchs einer Leis-
tungsgesellschaft, namlich dass der eigene Schulerfolg direkt von den eigenen Féhig-
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keiten abhéngig ist, gebrochen (Bourdieu, 2001). Weiterhin werden durch diese Pers-
pektive die Erklarungsansétze der Humankapitaltheorie hinterfragt (Rohlfs, 2011). In
der Humankapitaltheorie werden kontrér zu Bourdieu beispielsweise die im Studium
aufgebrachte Zeit oder der Studienabschluss als rein finanzielle Abwégung angesehen
(Bourdieu, 2001). Aus Sicht der Kapitaltheorie Bourdieus findet aber vielmehr anstelle
einer 6konomisch betrachteten Abwagung eine innerfamilidre Ubertragung kulturel-
ler Ressourcen statt. Laut Bourdieu (2001) gilt ndmlich als wirksamste Erziehungsin-
vestition der Familie die Weitergabe des kulturellen Kapitals. Diese Transmission des
Kulturkapitals, die Weitergabe durch ,,soziale Vererbung® (S.187), ist zudem durch
ein hohes Maf$ an ,.Verschleierung® (Bourdieu, 1983, S.197) geprigt. Andere Theorien
tibersehen somit, dass die individuelle Bildungsfihigkeit das Produkt aus der familia-
ren Investition von kulturellem Kapital und von der Familie sowie dem Individuum
investierter Zeit ist (Bourdieu, 2001). Letztlich wird deutlich, dass es speziell zur Kla-
rung herkunftsspezifischer Bildungsungleichheiten wichtig ist, sich mit der Aneignung
kulturellen Kapitals, vor allem dessen Vererbung innerhalb der Familien, sowie dem
damit in Verbindung stehenden Bildungssystem zu befassen. Weiterhin wird offen-
sichtlich, wie sehr das kulturelle Kapital durch die familidre Erziehung und Soziali-
sation innerhalb eines bestimmten Milieus bedingt ist (Rohlfs, 2011). Dariiber hinaus
lasst sich annehmen, dass sich Familien nicht nur im Wissen iiber Bildungsinstitutio-
nen wie die Schule unterscheiden, sondern auch in der Passung ihrer Alltagspraxis mit
dem Schulalltag (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011). Damit wird das Stichwort der kultu-
rellen Passung als entscheidend fiir den Bildungserfolg sowie der von Bourdieu und
Passeron erdrterte Mechanismus des Vorsprungs biirgerlicher Kinder hervorgehoben
(Briisemeister & Kemper, 2019).

Die Mannigfaltigkeit des kulturellen Kapitals als weiterer Aspekt komplexer
sozialer Reproduktionsmechanismen

Bourdieu (2001) differenziert das kulturelle Kapital in drei Formen: das inkorporierte,
das objektivierte und das institutionalisierte kulturelle Kapital. Die im Bildungssystem
erhaltenen Zertifikate sind von grofSer Bedeutung fiir die gesellschaftliche Reproduk-
tion und manifestieren sich einer bestimmten Kapitalform. Bourdieu (2001) ordnet
die bedeutenden Zertifikate dem sogenannten institutionalisiertem Kulturkapital zu,
welches als ,, Ausweis kultureller Kompetenz* (S.118) gilt. Im Gegensatz zur tatsidchlich
erworbenen Fihigkeit oder Qualifikation einer Person ist das institutionelle Kapital for-
mal unabhingig von der Person selbst und vermeidet fiir die Person wiederum anhal-
tende Beweispflichten (Bourdieu, 1983). Dementsprechend ist dem institutionalisierten
Kulturkapital ein gewisser symbolischer Gehalt zuzuschreiben, welcher der besitzen-
den Person attestiert, gewissen Anforderungen geniigt zu haben (Rohlfs, 2011). Hinter
dem institutionalisierten Kapital steht also eine ,,institutionalisierte Macht® (Bourdieu,
1983, S.190), welche mit abstrakten Begriffen oder Zeugnissen der besitzenden Person
soziale Anerkennung verschafft. Mit diesem Kapital ist aber nicht nur der Mechanis-
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mus der Legitimation und Anerkennung von Leistungen verbunden. Gleichfalls wird
damit die Problematik offenbart, dass ,,aus einem Kontinuum von minimalen Leis-
tungsunterschieden dauerhafte, brutale Diskontinuititen produziert® (Bourdieu, 1983,
S.190) werden konnen. Bourdieu verdeutlicht also, dass vermeintlich geringe Unter-
schiede im Bildungsverlauf zu erheblichen Ungleichheiten fithren kénnen. Dartiber
hinaus ist zu bedenken, dass durch das Bildungssystem das aus der Herkunftsfamilie
ererbte kulturelle Kapital durch Zertifikate bestdtigt und gefestigt wird (Fuchs-Hein-
ritz & Konig, 2011). Bourdieu betrachtet Bildungstitel daher weniger als die Bestétigung
eines Qualifikationsniveaus, sondern vielmehr als eine Art von Adelstitel, da diese sich
durch eine hohe gesellschaftliche Relevanz sowie Abhéngigkeit von der Familie aus-
zeichnen (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011). Als von diesen Titeln abgrenzbare Kristalli-
sation des kulturellen Kapitals benennt Bourdieu das objektivierte Kulturkapital. Unter
diesem Begriff werden Giiter in Form materieller, ibertragbarer kultureller Objekte wie
Gemalde zusammengefasst (Bourdieu, 2001). Im Gegensatz zum institutionalisierten
Kulturkapital ist das objektivierte Kulturkapital nicht allein durch Institutionen iiber-
tragbar. Dadurch ist diese objektivierte Form des kulturellen Kapitals leicht in 6ko-
nomisches Kapital umwandelbar, also ohne spezifische Anforderungen, mit Geld zu
erwerben (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011). Eine solche Aneignung eines kulturellen
Objektes tiber 6konomische Ressourcen ist aber nur als Aneignung im juristischen
Sinne zu verstehen (Bourdieu, 1983). So miissen fiir die wirklich sinnvolle Anwendung
oder Verwendung dieser kulturellen Objekte gewisse Fahigkeiten in der Person vor-
liegen, ,,die den Genuf [sic!] eines Gemaildes oder den Gebrauch einer Maschine erst
ermoglichen (Bourdieu, 1983, S.188). Diese Fihigkeiten bilden die letzte von Bour-
dieu bestimmte Dimension des Kulturkapitals ab, jene des sogenannten inkorporier-
ten kulturellen Kapitals. Damit werden die ,,kulturellen Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011, S.164) einer Person umschrieben, welche
durch personliche Anstrengungen erlernt werden. Fiir Bourdieu ist es dabei entschei-
dend, dass diese Anstrengungen einen personlichen Verinnerlichungsprozess darstel-
len (Bourdieu, 2001). Inhaltlich ist diese Kapitalform daher am ehesten mit dem all-
tagssprachlichen Begrift der Bildung verkniiptbar (Vogel, 2019). Da der Aneignung
oder der Inkorporierung kulturellen Kapitals ein personlicher Prozess zugrunde liegt,
schlief3t Bourdieu (1983) das Delegationsprinzip fiir dieses Kapital aus. Dies betont die
Korpergebundenheit des kulturellen Kapitals (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011), weshalb
der Bildungserwerb auch als Arbeit an der eigenen Person im Sinne eines ,sich Bil-
dens’ verstanden werden kann (Bourdieu, 1983). Der hohe Stellenwert des Personlichen
in dem inkorporierten Kulturkapital bedeutet jedoch nicht, dass sich die Aneignung
unabhingig von der Umwelt vollzieht. Vielmehr sind die Umstande der ersten Aneig-
nungsprozesse iiberaus bestimmend fiir das inkorporierte Kulturkapital (Bourdieu,
1983). Damit hebt Bourdieu den grundlegenden Einfluss der Herkunft, also der fami-
lidren Sozialisation in einem bestimmten Milieu, bis in den spaten Lebensverlauf hin-
ein, hervor (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011). Gleichzeitig wird offensichtlich, dass das
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inkorporierte kulturelle Kapital aufgrund seiner Gebundenheit an eine Person nicht
einfach durch finanzielle Mittel erlangt werden kann (Fuchs-Heinritz & Kénig, 2011).
Die primédre Wahrung des inkorporierten Kulturkapitals ist vielmehr die Zeit, welche
fiir die Aneignung dieser Ressource investiert werden muss (Schwingel, 2018).

Die Zeitbedingtheit der Akkumulation und Inkorporierung des Kapitals

Bourdieus Erklarungsmodell hilft zu verstehen, wie die eigene Persénlichkeitsentwick-
lung und genauer die Aneignung von Bildung vonstattengehen. Dabei wird dem Erhalt
der Bildung, der Ausbildung gewisser Fahigkeiten und Wissensbestdnde ein langwieri-
ger Prozess vorangestellt (Rohlfs, 2011). Bourdieus (2001) Erdrterungen deuten neben
der Prozesshaftigkeit auf weitere wichtige Pramissen hin:

»Die Akkumulation von Kultur in korporierten Zustand - also in der Form, die man auf
franzésisch ,culture’, auf deutsch ,Bildung’, auf englisch ,cultivation’ nennt - setzt einen
Verinnerlichungsprozess voraus, der in dem Maf3e, wie er Unterrichts- und Lernzeit erfor-
dert, Zeit kostet. Die Zeit muss vom Investor personlich investiert werden [...].“ (S.113-114)

Wie in dieser Definition der Bildung zu sehen, wird der hinter diesem liegende Prozess
der Aneignung in seiner herausfordernden Art sowie Zeitintensitat hervorgehoben.
Bildung ist fiir Bourdieu demnach das Ergebnis der Arbeit eines Individuums, welche
vor allem Zeit kostet. Eine Pramisse, die bereits seit der Aufklarung in das Konzept
der Bildung integriert ist. Beispielsweise kann das Kant'sche ,,Herausarbeiten (Kant,
1967, S.56) aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit als ebenso anstrengender und
zeitintensiver Prozess gedeutet werden. Ein weiterer Aspekt, welcher sowohl in dem
Bildungsverstdndnis Kants als auch Bourdieus zu finden ist, ist die Verortung der Ver-
antwortung fiir Bildung in der Person selbst. Die Philosophen der Aufkldrung betonten
aber weiterhin die Relevanz der ,,Erziehung zum Menschen® (Baumgart, 2007, S.32),
also die Bedeutung anderer Personen im eigenen Bildungsprozess. Ahnlich hierzu
ist fiir Bourdieu (2001) die Inkorporation kulturellen Kapitals durch die Erziehung
in der Familie wesentlich mitbestimmt. Laut Bourdieu (1983) gewinnen Kinder aus
bestimmten Familien deshalb einen gewissen zeitlichen Vorsprung in ihrer Bildung
wihrend andere nicht nur keinen Vorsprung, sondern fiir eine mégliche Korrektur des
Riickstands nochmals ,,doppelt verlorene Zeit“ (S.186-187) vorweisen. Diese doppelte
Ungleichheit kann durch Familien sogar nochmals verstarkt werden:

»Dies unterstreicht, dass Bildungschancen in Familien im doppelten Sinne ungleich verteilt
sind, weil sich bildungsorientierte Eltern sowohl innerhalb als auch auflerhalb der Fami-
lie um anregungsreiche Lernumwelten und Erfahrungsrdume fiir ihre Kinder bemiihen.*

(Walper et al., 2015, S.372).
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Die Pramisse familidr bedingter Bildungschancen vermindert dagegen nicht die Per-
sonengebundenheit des kulturellen Kapitals einer Person (Bourdieu, 2001). Eher wird
in Bourdieus Uberlegungen akzentuiert, dass eben die individuelle Aneignung von
kulturellem Kapital nicht unabhéngig von den familidren Umstanden stattfinden kann.
So ist die mogliche Zeitinvestition der Familie in die kindliche Forderung durchaus
durch weitere familidre Ressourcen, allen voran 6konomische, begrenzt (Vogel, 2019).
Die Gestaltung anregungsreicher Lernumwelten héngt beispielsweise von rdumlichen
Gegebenheiten und der verfiigbaren Zeit der Eltern ab. Bourdieu (1983) fasst dement-
sprechend den Vorteil aller Kapitalarten als ,,Zunahme der Menge von niitzlicher Zeit*
(S.197) zusammen. Vogel (2019) erdrtert zudem exemplarisch anhand des folgenden
Gedankens, wie die familidren Umsténde die individuelle Zeitgestaltung der Kinder
bestimmen:

»[...] wer ab dem Alter von 14 Jahren zum Unterhalt der Familie beitragen muss, wird
ungeachtet seiner Begabung und seiner Interessen diese [, fiir die Aneignung kulturellen
Kapitals benotigte,] Zeit vermutlich nicht haben® (S. 98).

Neben dem von Zwingen befreiten moglichen zeitlichen Freiraum sieht Bourdieu
(2001) desgleichen den méglichen Zeitpunkt des Beginns der Ubertragungs- und
Akkumulationsprozesse durch die Familie bestimmt. Letztlich sind die individuellen
Méglichkeiten der Akkumulation von kulturellem Kapital vielseitig, aber zentral durch
die Familie bedingt. In der Theorie von Bourdieu stehen der Aspekt der Zeit und das
kulturelle Kapital, vor allem in seiner inkorporierten Form, im Mittelpunkt. Die Beson-
derheit der Zeitbedingtheit des kulturellen Kapitals wird besonders deutlich, wenn
man die moglichen Transformationsprozesse beriicksichtigt. Die Umwandlung einer
Kapitalart in eine andere lasst sich am leichtesten anhand des Ubergangs zu 6kono-
mischem Kapital illustrieren, wie etwa beim Erwerb eines Kunstgegenstandes gegen
Bezahlung (Vogel, 2019). Diese Transformation ist durch die Personengebundenheit
des inkorporierten Kapitals nicht méglich. Deshalb stellt dies die einzige Kapitalform
dar, in der ,,[...] man allenfalls Zeit kaufen“ (Vogel, 2019, S. 99) kann. Letztlich erlaubt
die bourdieusche Sichtweise, Bildung dhnlich wie Sozialisation als ein Konstrukt zu
verstehen, das sowohl vom Individuum als auch von familidren Ressourcen abhingt.

4.4 Schul- und Kapitaltheorie: Sinnvolle Synthese
zur Betrachtung ganztagiger Bildung?

Die eingehend vorgestellte sozialisationstheoretische Sichtweise eroffnete einen differen-
zierten Blick auf die Komplexitit der individuellen Entwicklung wihrend der Kindheits-
phase sowie auf die Schule als bedeutende Sozialisationsinstanz. Der darauffolgende
Blick Fends offenbarte dartiber hinaus die komplexe Differenzierung der unterschied-
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lichen Funktionen der Schule und stellte die Essenz der fendschen Schultheorie, die
Schule sowie das Bildungssystem als AkteurInnen der umfassenden ,,Menschenbil-
dung® (Fend, 2008, S.13/35), vor. Durch eine solche gesellschaftszentrierte Betrachtung
der Personlichkeitsentwicklung wird die Relevanz struktureller Bedingungen fiir die
individuelle Entwicklung im Kindesalter unterstrichen (Hurrelmann & Briindel, 2003).
Dabei hat Fend verdeutlicht, dass die ,,Sozialisation iiber Bildungseinrichtungen nur
einen Ausschnitt des gesamten Prozesses der kulturellen Reproduktion® (Fend, 1981,
S.9) darstellt. Eine Moglichkeit, diesen Prozess genauer zu betrachten, besteht darin,
die kulturelle Passung zwischen Schule und Familie in den Blick zu nehmen. Dadurch
kann offengelegt werden, dass die Allokationsfunktion der Schule eben nicht wie im
Falle meritokratischer Gesellschaften erwartet familienunabhingig ist (siehe Kpitel
4.3.3.2). Eher zeigt die ,,Mittelschichtsorientierung“ (Ditton, 2009, S.239) der Schule,
die sozialbedingt ungleiche Vorbereitung der Kinder auf das latente Curriculum der
Schule. Damit leistet die Schule einen zentralen Beitrag zur Festigung gesellschaftlicher
Verhiltnisse. Gerade diesen verschleierten schulischen Wirkungen konnte sich durch
Bourdieus Uberlegungen konkret gewidmet werden. Verbunden mit Bourdieus Kapital-
theorie wird deutlich, dass individuelle Bildungs- und Entwicklungsverldufe aufgrund
der familidren Herkunft divergieren. Folglich wurde der zentrale Stellenwert der Zeit
offenbart. Der durch Bourdieu betonte Zeitaspekt zur Erklarung der familidren Ver-
erbungsprozesse findet sich zudem in weiteren aktuellen Beitragen und Diskursen der
Padagogik. Beispielsweise in der Schuleftektivitatsforschung, in welcher zu den ermit-
telnden Faktoren schulischer Effektivitét der ,, Anregungsgehalt und die Zeitnutzung®
(Ditton, 2009, S.240) zdhlt. Ebenso wird der Aspekt der Zeit in modernen lernpsy-
chologisch gepréigten Definitionen des Lernens vorgestellt. Lernen wird durch Hattie
(2009) exemplarisch als individueller und gleichzeitig explizit zeitintensiver Prozess
beschrieben. Schliellich wird in der vorliegenden Arbeit deshalb untersucht, wie die
Zeit der Kinder und indirekt die Zeit der Familie effektiv fiir die Bildung der Kinder
genutzt werden kann.

4.4.1 Familie und Schule als Konkurrenten um Zeit?

Fiir Bourdieu war das Kapitalvermdgen der Familie der bestimmende Faktor der eige-
nen Bildung sowie jener des eigenen Nachwuchses (Ditton, 2009). Ebenso stellte Fend
aufgrund empirischer Beitrdge die Frage, in welchen Familien Kinder ,,giinstige bzw.
ungiinstige Erfahrungen® (Fend, 1981, S.118) machen kénnen. Durch die erarbeiteten
theoretischen Zugéinge wurde ferner ausgearbeitet, dass das Schulsystem ebenso wie
die Familie zur Reproduktion gesellschaftlicher Verhéltnisse beitragt. Damit erhalt
die Schule eine ,,konservative und herrschaftssichernde Funktion® (Rohlfs, 2011, S. 88).
Also attestiert Fend (1981) der Schule entgegen einer kompensierenden eher eine ver-
stirkende Wirkung auf gesellschaftliche Ungleichheiten. Auf eine solche Verstarkung
verweist ebenso die von Bourdieu (1983) vorgestellte ,,doppelt verlorene Zeit“ (S.186-
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187). Die Befiirchtung, dass die Zeitunterschiede in der Schule sogar zunehmen, wird
in ihrer Tragweite verstérkt, sobald Fends Einschitzung zum zeitlichen Umfang des
Schulbesuchs einbezogen wird. Fend zufolge ist der zeitliche Abstand iiber einen Zeit-
raum von iiber ,,8 bis 10 Schuljahre[n] mit ca. je 1200 Unterrichtsstunden kumulativ®
(Fend, 1981, S. 93) zu betrachten. Aktuell findet eine solche Verstiarkung von Ungleich-
heiten im modernen padagogischen Diskurs als Zirkelhypothese Beachtung. Dem-
nach steht am Anfang der soziale Status der Familie, der den individuellen schulischen
Erfolg und letztlich den spiteren sozialen Status des Kindes beeinflusst. Dieser wie-
derum hat Auswirkungen auf die niachste Generation von Kindern und deren schu-
lischen Erfolg (Ditton, 2009). Infolgedessen wiirde tiber Jahre und tausende Stunden
hinweg die Ungleichheit zunehmen. Mit Riickgriff auf Bourdieus Uberlegungen kann
dieser Zirkel der Vererbung durch die hohere Motivation bestimmter gesellschaft
licher Klassen, in die Bildung der eigenen Kinder zu investieren, begriindet werden.
Zudem sind bessere Chancen dieser Kinder durch die Institution Schule und deren
Passung gegeben (Ditton, 2009). Die Zirkelhypothese verbildlicht dementsprechend
die wesentlichen Erkenntnisse Bourdieus und Passerons. Dass die Schule diesen Ver-
erbungsprozess nicht zwangsweise unterstiitzen muss, wurde jedoch auch von beiden
Autoren diskutiert. Beide schreiben der Schule ndmlich das Potenzial einer ,,homoge-
nisierende Wirkung® (Bourdieu & Passeron, 1971, S.28) zu. Demgemaf3 konnten sich
die SchiilerInnen innerhalb der gemeinsamen Schulzeit sogar aneinander anpassen.
Dieses Potenzial scheint aber bisher nicht genutzt zu werden. Aktuelle Studien zeigen
auf, dass die bereits vorhandenen unterschiedlichen Voraussetzungen der SchiilerIn-
nen bei der Einschulung im deutschen Bildungssystem nicht angemessen berticksich-
tigt werden (Krais, 2014). Insgesamt macht es daher nicht selten den Eindruck, dass
die Familie ,,die entscheidende Grofie fiir den Schulerfolg ist, wohingegen ,der Schule’
kaum eine Bedeutung zukommt“ (Ditton, 2009, S.241). Eine solche Einschitzung der
Schule gibt aber die bisherige Evidenz nur unzureichend wieder. Anstatt der Schule
eine geringe Bedeutsamkeit zuzuschreiben, sollte vielmehr darauf hingewiesen werden,
dass die Forschungslage hierzu noch zu uneinheitlich ist (Krais, 2014). Ebenso riicken
die theoretischen Erklarungsansitze von Bourdieu und Fend nicht eine einzelne kind-

liche Sozialisationsinstanz in den Mittelpunkt, sondern das Verhaltnis zwischen diesen:

»In der Gesamtperspektive der Sozialisation in der Gesellschaft erscheinen Bildungsein-
richtungen als Instanzen der sozialen Beeinflussung, die mit anderen Einflussquellen kon-

kurrieren oder sie verstarken.“ (Fend, 1981, S.55)

4.4.2 Neubestimmung des zeitlichen Verhaltnisses durch
vielfdltige Betreuungsmaoglichkeiten im Grundschulalter

Unter Beriicksichtigung der zeitlichen Dimension in sozialisationstheoretischen Uber-
legungen konnten die Sozialisationsinstanzen Schule und Familie in einen Wettbewerb
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um Zeit treten. Diese Betrachtungsweise ist bereits im modernen Diskurs um die Ein-
fithrung der GTS zu erkennen. In diesem Diskurs wurde unter anderem der Kritikpunkt
genannt, dass es der traditionellen HTS an ,,Schulzeit fehle® (Brake & Biichner, 2012,
S.118) um den vorhandenen Nachteil von SchiilerInnen aus bildungsfernen Familien
auszugleichen. Man konnte dies im Sinne Fends und Bourdieus so auslegen, dass das
Autholen der Kinder eher moglich ist, wenn die Zeit in der schulischen Sozialisations-
instanz erhoht wird. Da Zeit aber begrenzt ist, wiirde mit einer erh6éhten Schulzeit
eine Verringerung der Zeit in anderen Sozialisationsinstanzen, wie etwa der Fami-
lie, einhergehen. Ein solcher Wechsel bestimmter Einflussquellen auf die Bildung der
Kinder und deren Entwicklung wiirde damit einer zunehmenden Institutionalisierung
entsprechen (siehe Kapitel 2.1.2). Dieser Wandel stellt heutzutage keine theoretische
Uberlegung mehr dar, da ein wachsender Teil der Kinder und Jugendlichen zunehmend
mehr Lebenszeit im Schulwesen verbringt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020). Dabei nimmt insbesondere die Grundschule in der Neubestimmung des zeitli-
chen Verhaltnisses von Schule und Familie eine zentrale Rolle ein. So findet in diesem
Bildungsabschnitt eine sensible Phase der Entwicklung entscheidender Fihigkeiten
und deren Gelingensfaktoren, wie jener der Lesefidhigkeiten und -motivation, statt (N.
Fischer et al., 2016). Die zentrale Besonderheit der Grundschule ist dadurch abgebildet,
dass diese innerhalb einer Alters- und Schulstufe iiberwiegend als einzige verfiigbare
Schulform gilt (Horstkemper & Tillmann, 2008b). Zudem durchlaufen die SchiilerIn-
nen vorher keine andere Schulform oder offiziellen Selektionsprozesse, weshalb diese
in der Grundschule anfinglich aufgrund ihrer Leistung sowie ihres davon abgeleiteten
Status relativ gleichgestellt sein sollten. Da SchiilerInnen in der Schule viel und speziell
in der Grundschule das erste Mal abseits von der Familie Zeit verbringen, riickt auch
in der Kapitaltheorie die Institution Schule in den Vordergrund.

4.42.1 Die differenzierte Betrachtung des zeitlichen Mehrs der Ganztagsschule

Die moderne Neubestimmung des Verhiltnisses schulischer beziehungsweise insti-
tutionell betreuter und familidrer Sozialisation sollte nicht allein in seiner zeitlichen
Dimension betrachtet werden, da in der bourdieuschen Theorie und gleichzeitig in
Uberlegungen der aktuellen Pidagogik das Zeitvolumen der Bildungsprozesse nicht
alleinentscheidend ist. Schon in fritheren Forschungsbeitrigen zum Gegenstand der
GTS wurde bezweifelt, dass beispielsweise die rein quantitative Erthohung der Lernzeit
eine direkte Lernsteigerung bewirkt (Holtappels et al., 2010). Unter anderem miissen
niamlich in GTS viele Zeitkontingente fiir auflercurriculare Belange wie Mahlzeiten
oder Erholung bereitgestellt werden. Durch Fends Uberlegungen kann aber abgeleitet
werden, dass eben diese auercurricularen Ereignisse ebenso einen Einfluss auf die
Personlichkeitsentwicklung haben. Die in der Schule aufgewendeten Zeitinvestitionen
sind demnach nicht nur an den Unterricht gebunden, sondern mit anderen aufler-
unterrichtlichen Lerngelegenheiten verkniipfbar (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Weiterhin wurde in den frithen Diskussionen zum Ausbau der GTS
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der Mehrwert dieser Betreuungsform insbesondere durch den potenziellen Einsatz
neuer Lehr- und Lernformen bestimmt (Wiere, 2011a). Demnach ist die zentrale Argu-
mentation nicht, dass eine simple Zeitsteigerung der Schulen zu mehr Lernzeit fiihrt.
Vielmehr wird argumentiert, dass die zeitliche Ausdehnung in Schulen vielfiltigere
und damit neue Moglichkeiten der strukturellen Schul- sowie Unterrichtskonzeption
eroffnet (Wiere, 2011a). Schliellich war im Sinne des Bildungsrates durch den Aus-
bau der GTS eine ,,Stirkung der Schule als Sozialisationsinstanz (Wiere, 2011a, S.22)
angedacht. Fends (2008) Verstidndnis der Schule als bedeutende Sozialisationsinstanz,
welche mehr als ausschlief3lich geplante Lernprozesse bietet, konnte also umso mehr
auf die GTs zutreffen. Weiterhin betonen Tillmann et al. (2021), dass fir Leseforder-
angebote neben dem erhohten zeitlichen Volumen die von der Einzelschule abhéngige
inhaltliche Qualitét entscheidend fiir Kompetenzverbesserung sei. Neben dem Blick
auf die Einzelschule stellten die hier vorgestellten theoretischen Erklarungsmodelle
nicht nur die strukturellen Rahmenbedingungen fiir die Personlichkeitsentwicklung
hervor. Dariiber hinaus wurde das Individuum und dessen eigener Beitrag zur Bildung
betont. Im Zusammenhang mit der GTS kann dies mit der individuellen Motivation
verbunden werden, welche in Bourdieus Definition der Akkumulation inkorporier-
ten Kapitals schon als Voraussetzung einer Anstrengungsbereitschaft zu erkennen ist.
Durch die zeitliche Ausdehnung der GTS wird sich namlich neben einer Leistungsstei-
gerung ebenso eine Diversifizierung der Angebotsstruktur erhofft, welche wiederum
bedeutsam fiir die Ausbildung motivationaler Konstrukte sein kann (Steinmann &
Strietholt, 2019).

4.42.2 |st der durch die Familie gegebene zeitliche Vorsprung
in der Ganztagsgrundschule einholbar?

Als letzten und iiberaus bedeutenden Aspekt kann durch die herangezogenen Theo-
rien die ,,Hauptfragestellung der Sozialisationsforschung® (Ditton, 2009, S.238), ndm-
lich das Zusammenwirken der schulischen und familidren Sozialisationsinstanzen zur
Reproduktion sozialer Ungleichheit in den Blick genommen werden. Sowohl in Fends
als auch Bourdieus Uberlegungen nahm die Bedingtheit der schulischen Allokations-
funktion durch die Familie eine wegweisende Stellung ein. Bourdieus Beitrag verdeut-
licht, dass die Bildungsexpansion, die bereits in den 1960er Jahren begann, trotz aller
Erwartungen nicht dazu fiithrte, den Einfluss der Familie auf den Bildungserfolg zu
verringern (Rohlfs, 2011). Dennoch verbleibt bis heute die Hoftnung, dass der zeitliche
Vorsprung bestimmter Kinder in der Schule eingeholt werden kann. Dariiber hinaus
gilt die Grundschule speziell fiir bildungsferne Kinder als die ,,einzige Einrichtung, die
sie auf die Herausforderungen der weiterfithrenden Schulen vorbereiten kann® (Fol-
ling-Albers, 2019, S. 488). Wie genau eine solche Férderung geleistet werden soll, kann
mit vielfiltigen Mafinahmen und Angeboten der Schule verkniipft sein, welche Textor
(2009) wie folgt benennt:
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»S0 konnten z.B. folgende Angebote gemacht oder organisiert werden: Hausaufgabenbe-
treuung; kostenloser Nachhilfeunterricht; Vorlesenachmittage, Buchausstellungen oder
Bibliotheksbesuche, [...] Nutzung von Computern in der Schule [...] Selbstbehauptungs-
training [...] Musik-, Tanz-, Theater-, Mal-, Sport-, Werk- oder Technikkurse [...]“ (S. 41)

Viele der kompensatorischen Mafinahmen, die durch Textor der ,traditionellen Schule
zugewiesen werden, erinnern an die aktuell im Diskurs speziell mit der modernen
GTS verbundenen auflercurricularen Angebote. Die kompensatorischen Mafinahmen
von Schulen und GTS sind demnach schwer zu trennen. Als Kriterium der Abgren-
zung bleibt daher fiir die GTS hauptsachlich die Moglichkeit grofierer Zeitraume. Der
grundlegende Gedanke dabei ist, dass die GTS insoweit kompensiert, dass die nur fiir
einige SchiilerInnen vorhandenen familidren ,,schulbegleitende[n] Unterstiitzungssys-
teme® (Bohnisch, 2018, S. 403) eben fiir alle Kinder in gleicher Weise zur Verfiigung
gestellt werden. Damit wird zudem weniger die Kompensation der fachlichen Leis-
tungen durch die GTS in den Fokus geriickt. Vielmehr ,stellt sich zum Beispiel die
Frage, inwieweit die Ganztagsschule eine kompensatorische Funktion hinsichtlich der
Vermittlung von kulturellem und sozialem Kapital erfullt“ (Klieme et al., 2008, S.380).

4.5 Fazit: Mehr Zeit fur die facettenreiche
Entwicklung im Kindesalter

Wie gezeigt wurde, gibt es verschiedene theoretische Annahmen tiber die vielfiltigen
Vorteile einer lingeren schulischen Sozialisationszeit. Diese theoretischen Uberlegun-
gen betonen, dass die Schule zahlreiche gesellschaftliche Funktionen erfiillt. Daher
scheint es vielversprechend, dass SchiilerInnen gemeinsam mehr Zeit in der Schule
verbringen, da die traditionelle halbtigige Organisation des Schulalltags wohl hier an
ihre Grenzen stofit (Ludwig, 1995, S.57). Zugespitzt gesagt, kann die Schule die derzei-
tigen gesellschaftlichen Herausforderungen erst durch ganztigige Betreuung bewilti-
gen. Ziel war es, diese vielfiltigen Potenziale anhand ausgewihlter theoretischer Uber-
legungen offenzulegen. Dadurch wird es moglich, das charakteristische Mehr an Zeit
einer ganztigigen auflerfamilidren Betreuung mit dem theoretischen Verstdndnis der
Schule sowie dem individuellen Bildungsprozess zu verkniipfen. In Anbetracht der
vorgestellten theoretischen Uberlegungen und bisherigen Erkenntnisse zur Gestaltung
der GTS sowie der methodischen Herausforderungen kann nun eine Forschungsfrage
als Desiderat prisentiert werden.



5 Das Forschungsdesiderat: Welche Rolle
spielt die individuell gewahlte Betreuungs-
form wahrend der kindlichen Entwicklung
in der Primarstufe?

»Ein wichtiger Faktor ist die Zeit. Gute Schiiler brauchen weniger Zeit als schlechte (meist
ein Verhaltnis von 1:5). Wenn schlechte Schiiler also zusitzliche Hilfe erhalten, dann sollten
sich die Leistungsunterschiede verringern und sich die Zusammenhange mit allgemeinen

Fahigkeiten reduzieren.“ (Fend, 1981, S. 94)

Fend hatte mit dieser Aussage bereits 1981 einen der Hauptgedanken der vorgelegten
Forschungsarbeit formuliert: Es gibt Unterschiede in der Bildungsvoraussetzung der
SchiilerInnen aufgrund ihrer familidren Situation, weshalb zusitzliche Zeit und Unter-
stiitzung erforderlich sind, um diese Unterschiede auszugleichen. Diese zusétzliche
Zeit und Hilfe wiren unter anderem in ganztagigen Betreuungsformen zu sehen. Zwar
kann fiir die GTS durch die Zeiterhohung eine homogenisierende Wirkung, speziell
in der Primarstufe, angenommen werden, doch mit Blick auf die dargestellte Ausbau-
dynamik kann eine einheitliche Wirkung auch bezweifelt werden. Kapitel 3.1 zeigte,
dass ,die eine‘ GTS schwer zu bestimmen und speziell im Grundschulbereich weitere
typische Betreuungsformen mit dhnlichen Charakteristika, allen voran dem Mehr an
Zeit, vorzufinden sind. Erst durch die Hinzunahme weiterer Charakteristika liefSen sich
schliefllich drei Betreuungsformen als zielfithrende Vergleichsgruppen identifizieren
und der traditionellen HTS gegeniiberstellen. Aufgrund dieser Erarbeitung stellt sich
so dann die grundlegende Forschungsfrage:

Welche Rolle spielt die besuchte Betreuungsform wihrend der kindlichen
Entwicklung in der Primarstufe?

Von dieser Forschungsfrage konnen sodann durch Stiitzung der theoretischen Ausei-
nandersetzung in Kapitel 4 verschiedene Hypothesen abgeleitet werden, um einige der
in Kapitel 2 diskutierten Vorteile eines zeitlich erweiterten Schulbesuchs zu bewerten.
Die grundlegend aus der Theorie bestimmte These lautet dabei: Zeit ist eine notwendige,
jedoch nicht hinreichende Bedingung fiir die Akkumulation von kulturellem Kapi-
tal respektiv der individuellen Bildung sowie Personlichkeitsentwicklung in all ihren
Facetten. Neben der zeitlichen Ausdehnung sollten zudem weitere Aspekte, insbeson-
dere die kontextuellen Bedingungen der Sozialisationsinstanz Schule, diese Akkumu-
lation mitbestimmen. Dadurch wird der Erkenntnis Rechnung getragen, dass bisherige
Effekte der GTs auf weitere Zusatzbedingungen wie die einzelschulische Gestaltung
zuriickzufithren sind (siehe Kapitel 3 & Kapitel 4). Weiterhin wird die Sozialisation in
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der Schule sowohl im Sinne Fends als umfassende Persénlichkeitsbildung als auch auf
gesellschaftlicher Ebene im Sinne Bourdieus und Passerons als eine Homogenisierung
der Schiilerschaft in vielen Facetten angesehen.

5.1 Erfordernis eines komplexen Forschungsvorgehens
aufgrund des komplexen Forschungsgegenstandes

Die GTS als Forschungsgegenstand wurde eingangs fiir den gesellschaftlichen und
gleichfalls wissenschaftlichen Diskurs um das deutsche Bildungssystem als relevant
vorgestellt (siehe Kapitel 1). Diese Relevanz zeigt sich wiederum in der Beschreibung
der GTS als ,, Antwort auf zentrale gesellschafts- und bildungspolitische Herausforde-
rungen” (Sauerwein et al., 2019, S.82) oder wie Wiere (2011a) hervorhebt: ,,Ich kenne
zwar Thre Frage nicht, aber die Antwort lautet Ganztagsschule® (S.19). Trotz der Bedeu-
tung der GTS in zahlreichen gesellschaftlichen Herausforderungen ist es nach wie vor
schwer, diesen Forschungsgegenstand und seine Auswirkungen prazise zu definieren,
insbesondere wenn man sich lediglich auf die in Kapitel 3.1 vorgestellten vagen Bestim-
mungsversuche der Ganztagsschule durch die Kultusministerkonferenz stiitzt. Gleich-
falls zeigte die Aufbereitung der bisherigen Forschungsbeitridge unterschiedliche Vor-
gehensweisen mit jeweils spezifischen Vor- sowie Nachteilen (siehe Kapitel 4.2). Dabei
fallt auf, dass die GTs-SchiilerInnen haufig, wenn {iberhaupt, nur den traditionellen
HTS-SchiilerInnen gegentibergestellt werden, was die eigentliche Heterogenitit des For-
schungsgegenstandes nicht abbildet (Strietholt et al., 2015).

5.1.1 Abgrenzungsversuche der unterschiedlichen
Betreuungsformen in der Primarstufe

Schon in den ersten Beitrdgen der StEG-Studien wurde eine dichotome Gegeniiber-
stellung der HTS zur GTS kritisch bewertet (Klieme et al., 2008). Mit dem Blick auf
den Ausbaustand und die dahinterliegende Ausbaudynamik wurden nicht nur die
regionalspezifische Diversitit, sondern ebenso die Relevanz des Hortes und der MB
als Alternativen zur schulischen Ganztagsbetreuung vorgestellt (sieche Kapitel 3.1.2).
Dementsprechend wurde das Forschungsinteresse des vorliegenden Beitrages um diese
beiden Betreuungsformen erweitert. Dariiber hinaus ist es interessant, dass die Wirk-
samkeit solcher vorhandenen Alternativen zur schulischen Ganztagsbetreuung bisher
selten tiberpriift wurde (Furthmiiller, 2021). Die beabsichtigte Gegeniiberstellung der
verschiedenen Betreuungsformen soll nun mit den theoretischen Erklarungsmodellen
sowie den bisherigen Forschungsergebnissen im Bereich der GTS verkniipft werden.
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5111 Hypothese 1: Der zeitliche Unterschied zwischen den Betreuungsformen
Allen voran wird die zeitliche Dimension einer Betreuungsform als geeignetes Abgren-
zungsmerkmal zur bisher traditionellen Betreuung in der HTS angesehen. Ferner nimmt
wie vorab vorgestellt ebenso in theoretischen Uberlegungen die Zeit eine wesentliche
Stellung fiir die individuelle Bildung und schulische Sozialisation ein. Wenn fiir die
GTS also aufgrund zeitlicher Spielrdume Zugewinne an Lernzeit sowie didaktischer
Gestaltungsmoglichkeiten behauptet werden konnen (Rollett et al., 2020; Steinmann
& Strietholt, 2019), sollte dies zumindest graduell ebenfalls auf die beiden anderen
Betreuungsformen der MB und des Hortes zutreffen. Daher wird unter der Voraus-
setzung zeitlicher Unterschiede eine differenzierte Betrachtung der Einfliisse der typi-
schen Betreuungsformen in der Primarstufe angestrebt. Diese Voraussetzung ist nicht
zu vernachldssigen, da einzelne Erkenntnisse der GTS-Forschung bezweifeln, ob der
individuelle Besuch einer GTS wirklich einer ,,zeitintensive[n] Intervention® (Ziich-
ner & Fischer, 2014, S.359) gleich kommt. Bevor sich also den eigentlich fokussierten
Zusammenhingen gewidmet wird, sollte folgende Hypothese gepriift werden:

Hypothese 1: Der Besuch einer bestimmten Betreuungsform hat einen Einfluss
auf die individuell verbrachte Zeit in institutioneller Betreuung

Ob allein dieses Mehr an Zeit in auflerfamilidrer Betreuung nun ausschlaggebend fiir
den Einfluss auf die Entwicklung unterschiedlicher Fahigkeiten der Kinder ist, kann
durchaus bezweifelt werden. Wie Bourdieu fiir die individuelle Bildung sowie Fend
fir die schulische Sozialisation hervorgehoben hat, weisen aktuelle Beitrige der GTS-
Forschung darauf hin, dass die Wirkungen nachmittéglicher Betreuungsangebote von
~weitreichenden Bedingungsgefiigen® (Steinmann & Strietholt, 2019, S.287) abhingig
sind. Letztlich ist also fiir die Analysen der Zeitaspekt eine wichtige Voraussetzung der
Wirksamkeit, tduscht aber nicht iiber die zentrale Stellung der inhaltlichen Gestaltung
in den jeweiligen Institutionen hinweg. In diesem Sinne soll auch in dieser Arbeit ver-
mieden werden, das im Diskurs um die GTS genannte ,,Gestaltungsproblem auf ein
Zeitproblem" (Wiere, 20114, S.26) zu reduzieren.

5.1.1.2 Hypothese 2: Der inhaltliche Unterschied zwischen
den Betreuungsformen

Einer solchen verkirzten Betrachtungsweise wurde durch die vorgestellte inhaltliche
Abgrenzung der verschiedenen Betreuungsformen entgegengewirkt. Unter anderem
wurde die sozialpddagogische Ausrichtung des Hortes und damit der Kontrast zum
péadagogischen Selbstverstindnis der Schule beziehungsweise GTs erdrtert (siehe Kapi-
tel 3.1.2). So nimmt neben dem zeitlichen Profil das inhaltliche Verstindnis des Hortes
als explizite Alternative zur GTS eine wichtige Rolle in der Abgrenzung der Betreu-
ungsformen ein (Alt et al., 2016). Die zeitliche Gestaltung ist dabei mit der inhaltlichen
Gestaltung verkniipfbar. Zeitliche Freiheiten konnen nédmlich gestalterische Freiheiten
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bedingen. Die ersten Beitrdge der StEG-Studien haben bereits gezeigt, dass zusatzli-
che Lern- und Forderangebote eher in GTS als in HTS verfiigbar sind (Holtappels et al.,
2010). Letztlich sollte in allen ganztégigen Betreuungsformen der grundlegende Vor-
teil des Mehrs an Zeit gegeniiber der traditionellen HTS gegeben sein und Angebote
intensiver gewéhrleistet werden. Aufgrund der schwierigen Abgrenzbarkeit der Ange-
botsformen der GTS bewerten Ziichner und Fischer (2014) die Intensitit, aber ebenso
die Dauerhaftigkeit der individuellen Teilnahme an GTS als entscheidenden Aspekt.
Dieser individuellen Teilnahmeintensitt ist jedoch die Angebotsintensitét von Seiten
der Schule vorgelagert. Mit anderen Worten: Bevor man die Intensitit der individuel-
len Teilnahme betrachten kann, sollte man die Intensitdt des Angebots, das durch die
Schule bereitgestellt wird, beriicksichtigen. Letztlich wird die Hypothese Hi1 des zeit-
lichen Aspektes mit der Hypothese H2 um den inhaltlichen Aspekt der strukturellen
Angebotsvielfalt sowie -intensitit erweitert. Weiterhin wire es vorstellbar, dass sich die
ganztigige Betreuung in der Verantwortung der Schule von jener in der Verantwor-
tung eines Hortes oder einer MB aufgrund des pddagogischen Selbstverstiandnisses
abgrenzen ldsst. Demgemif3 wiirden sich alle betrachteten typischen Betreuungsfor-
men inhaltlich unterscheiden:

Hypothese 2: Die Betreuungsformen unterscheiden sich in ihren Angeboten
und der Angebotsintensitit

51.1.3 Grundlegende Fragestellung: Komplexe Wirkungen der
typischen Betreuungsformen in der Primarstufe

Wiirde die Hypothese H2 bestitigt werden, konnte vermutet werden, dass abhiangig
von der jeweiligen Betreuungsform innerhalb dieser Formen fachliche oder tiberfach-
liche Kompetenzen unterschiedlich geférdert werden (Holtappels et al., 2010). Folglich
sollten, um der Komplexitit des Forschungsgegenstandes gerecht zu werden, die typi-
schen Betreuungsformen in der Primarstufe genauer unterschieden werden. Neben der
zeitlichen Erweiterung im Vergleich zur HTS konnten trotz der vagen Bestimmung der
GTS die inhaltlichen Grenzen zum Hort herausgearbeitet werden. So dhnelt der Hort in
seinem zeitlichen Betreuungsumfang der GTS in schulischer Verantwortung, versteht
sich entgegen dieser aber mehr als sozialpadagogisch geprégte Institution. Dementspre-
chend koénnten sich die SchiilerInnen, welche einen Hort besuchen, in anderen Merk-
malen von jenen an der HTS unterscheiden. Des Weiteren kann der Besuch einer MB im
Anschluss an eine HTS (HTS+MB) mit einer noch stirkeren Betonung der Betreuungs-
funktion und einem niedrigen Formalisierungsgrad der GTS sowie dem Hort entgegen-
gestellt werden. Bei Bestdtigung der bisher vorgestellten Annahmen wire es schliefilich
nachvollziehbar, sich mit der grundlegenden Hypothese dieser Arbeit zu beschiftigen:

Grundlegende Hypothese: Es besteht ein Zusammenhang der typischen vier
Betreuungsformen und der Personlichkeitsmerkmale von GrundschiilerInnen
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5.1.2 Der Blick auf die individuelle Teilnahme und
das Risiko einer selektiven Teilnahme

In Kapitel 4 konnten zwei Aspekte erarbeitet werden, welche bei der Analyse der Wir-
kung von GTS beachtet werden sollten. Einer dieser stellt dabei die individuelle Teil-
nahme als notwendige Grundvoraussetzung einer durch ganztigige Betreuung gefor-
derten Entwicklung dar. Demnach empfehlen Ziichner und Fischer (2014) weniger die
Organisationsform zu betrachten als die tatsdchlich vorhandene Intensitdt und Dau-
erhaftigkeit der individuellen Teilnahme an einzelnen GTA. Fiir eine solche differen-
zierte Betrachtung auf Individualebene sind sodann zusétzliche Informationen, allen
voran der Besuch der betrachteten Angebote, notwendig. Ein solcher Blick schrinkt
die Betrachtungen jedoch ein. Spezifisch konstruierte Forderangebote stehen oft im
Wettbewerb mit einer Vielzahl von aulerschulischen Lernangeboten, was dazu fiihrt,
dass sich die SchiilerInnen auf verschiedenste Angebote verteilen (N. Fischer et al.,
2016). Da dadurch zudem die Ubertragbarkeit eingeschriankt wird, resiimieren Fischer
et al. (2016):

»Mit Blick auf zukiinftige Forschungsarbeiten ldsst sich folgern, dass weder die grobe
Unterteilung in Ganztags- versus Halbtagsschiiler/-innen noch die spezifische Betrach-
tung einzelner GTA geeignet sind, den Gegenstand Ganztagsschule in seiner Komplexitat
zu untersuchen.” (S.792)

Um eine Einschrankung der Erkenntnisse zu vermeiden, sollte dementsprechend einer-
seits der grobe Blick auf aggregierte Daten, gleichzeitig aber der spezifische Blick auf
einzelne spezifische Angebote vermieden werden. Darauf aufbauend wird die indivi-
duelle Teilnahme an einer der vier typischen Betreuungsformen als Grundlage fiir die
Betrachtung der individuellen Entwicklung fokussiert und die grundlegende Hypo-
these spezifiziert:

Grundlegende Hypothese: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individu-
ellen Besuch einer der typischen vier Betreuungsformen und den Personlichkeits-
merkmalen von GrundschiilerInnen

Der individuelle Besuch einer Betreuungsform kann hingegen von anderen Faktoren
abhingen. In den ersten Beitrigen der modernen GTS-Forschung wurde diskutiert,
ob das bisherige Ausbleiben eines Effektes der GTS woméglich durch eine sozialselek-
tive Teilnahme verzerrt wurde (siehe Kapitel 3.3.2). In den letzten Jahren hat sich die
Sicht auf solche Selektionsmechanismen weiter differenziert. Dennoch kann in die-
sem Bereich immer noch eine Vielzahl unterschiedlicher Befunde présentiert werden.
Aufgrund dieser Ungewissheit kann auch in diesem Beitrag nicht ausgeschlossen wer-
den, dass mit dem individuellen Besuch einer bestimmten Betreuungsform komplexe
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Selektionsmechanismen einhergehen kénnen. Wenn eine solche Selektivitdt vorliegen
wiirde, miisste dementsprechend eine Divergenz in der Schiilerschaft zwischen einzel-
nen Angeboten oder Betreuungsformen angenommen werden (Tillmann et al., 2018).
Aktuelle Ergebnisse der Forschung legen nahe, dass bei der Entscheidung fiir ein Ange-
bot nicht nur der soziale Hintergrund oder die Leistung, sondern auch das Geschlecht
eine Rolle spielen kann (N. Fischer et al., 2016; Tillmann et al., 2018). Daher wird in die-
ser Arbeit vorab die Zusammensetzung der Schiilerschaft in den analysierten Betreu-
ungsformen mit Blick auf die soziale Herkunft, die Leistungsgruppe, das Geschlecht,
den Migrationshintergrund sowie den Wohnort untersucht. All jenen Aspekten wird
sich infolgedessen vor der Priifung der grundlegenden Hypothese gewidmet. Damit
wird also die nun dritte Hypothese zur Beantwortung der Forschungsfrage vorgestellt:

Hypothese 3: Es zeigen sich in der Zusammensetzung der Schiilerschaft zwischen
den Betreuungsformen Unterschiede in der sozialen Herkunft, der Leistung, dem
Geschlecht, dem Migrationshintergrund und dem Wohnort

5.2 Unterschiede in den Betreuungsformen: Fachliche
oder sozial-motivational ausgerichtete Foérderung

Die grundlegende Hypothese iiber den Zusammenhang zwischen dem Besuch einer
Betreuungsform und der Entwicklung bestimmter Personlichkeitsmerkmale ldsst sich
in mehrere Teilhypothesen untergliedern. Aus theoretischer Sicht soll die Schule einer-
seits qualifizieren und auf den Arbeitsmarkt vorbereiten. Andererseits werden jedoch
ebenso andere Facetten der Personlichkeit durch die sozialisatorische Wirkung der
Schule bedingt. Damit riicken neben den fachlichen Fahigkeiten im Kontext des Bil-
dungsverstandnisses von Bourdieu sowie den vielfiltigen Einfliissen der Schule nach
Fend auch soziale und motivationale Eigenschaften einer Person in den Fokus dieser
Arbeit.

5.2.1 Fachliches Wissen und Kompetenzen

Im Folgenden werden die Leistungsentwicklungen in den zwei durch die Forschung
meistbetrachteten Fahigkeiten im Grundschulbereich aufbereitet: jene des Lesens und
des Rechnens. Schon in den ersten soziologischen Betrachtungen Parsons’ (1968) wur-
den insbesondere fiir die Grundschulkinder die geschriebene Sprache und frithe Stufen
des mathematischen Denkens in ihrer Relevanz hervorgehoben.

5211 Leistungskonstrukt 1: Die Schlisselfahigkeit des Lesens
Die Fihigkeit des Lesens und die, vor allem in der Forschung betrachtete, Lesekom-
petenz werden als bedeutende Voraussetzungen fiir die individuelle gesellschaftliche
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Partizipation genannt (N. Fischer et al., 2016; Tillmann et al., 2018). Aber auch fiir den
Schulerfolg wird der Einfluss der sprachlichen Fihigkeiten als wichtiger ,,Schliissel”
(Ditton, 2007, S.250) identifiziert. Dariiber hinaus wird diese Fahigkeit fiir zahlrei-
che andere Lebensbereiche als elementar beschrieben und zusammenfassend als ,,uni-
verselle Kulturtechnik® (Lenhard, 2013, S. 62) verstanden. Die eigentliche Ausbildung
und Forderung des Lesens werden dabei nicht nur durch Parsons® Beitrége, sondern
ebenso in aktuellen Forschungsbeitridgen zu grofen Teilen der Schule zugeschrieben
(N. Fischer et al., 2016). Allen voran wird die Grundschule als wesentliche Unterstiit-
zung in der Vermittlung der Schriftsprache angesehen (Lossen et al., 2021). Zugleich
deuten seit Anfang des 21. Jahrhunderts Berichte wie jene des 1QB-Bildungstrends auf
besorgniserregende Riickstinde deutscher GrundschiilerInnen im Lesen hin (siehe
Kapitel 1.6). Ferner wird die bisherige Evidenz der GTs-Forschung in diesem Bereich
als weniger beeindruckend oder heterogen angesehen (siehe Kapitel 4.1). Als besorg-
niserregend wird daneben der fortwéahrend bestitigte Einfluss des sozialen und migra-
tionsbedingten familidren Hintergrundes eingeschatzt. Beispielsweise weisen im Jahr
2021 vor allem Kinder mit Zuwanderungshintergrund und aus sozial benachteiligten
Familien, wie auch in den Jahren zuvor, eine niedrige Lesekompetenz auf (Stanat et al.,
2022). Aus diesem Grund wird seit einigen Jahren speziell fiir bildungsbenachteiligte
SchiilerInnen eine stirkere Férderung der Lesekompetenz gefordert, die etwa durch
GTS geleistet werden konnte (Tillmann et al., 2021). Die Leseférderung ist dadurch
ebenso ein ,integraler Bestandteil der Angebotspalette” (Tillmann et al., 2018, S.300)
von ganztigigen Betreuungsformen geworden, womit sich als erste Spezifizierung der
grundlegenden Hypothese die Hypothese 4 ergibt:

Hypothese 4: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen Lesekompetenz
von GrundschiilerInnen

52.1.2 Leistungskonstrukt 2: Die mathematische Kompetenz als entscheidend
fur den Bildungsverlauf

Dem mathematischen Denken sowie dessen Forderung wiahrend der Grundschulzeit
wird dhnlich zur Lesefdhigkeit eine hohe Bedeutung zugeschrieben (Parsons, 1968).
Verstérkt durch internationale Vergleichsstudien, die nicht nur unzureichende Lese-
fahigkeiten, sondern auch Schwichen im mathematischen Verstindnis deutscher
SchiilerInnen aufzeigten, forderte die KMK (2002) verstirkte Mafinahmen zur Ver-
besserung des Mathematikunterrichts, insbesondere in der Grundschule. Die aktuellen
Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends deuten darauf hin, dass sich in den Jahren vor 2021
ungiinstige Entwicklungen in Bezug auf die mathematischen Fahigkeiten der deut-
schen GrundschiilerInnen abzeichneten (Schumann & Sachse, 2022). Aufierdem bleibt
in der spateren Schullaufbahn die mathematische Kompetenz von grofier Bedeutung.
Seit den ersten Lehrpldnen der Sekundarstufe bis heute steht sowohl fiir das Gymna-
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sium als auch fiir die Real- oder Hauptschule neben der Ausbildung der Sprache jene
der Mathematik im Mittelpunkt (Gudjons, 2008). Wenn die Grundschule als Vorbe-
reitung fiir die Sekundarschulen dienen soll, miisste also allen SchiilerInnen gleicher-
maflen in der Grundschulzeit eine gewisse mathematische Basiskompetenz vermittelt
werden. Ahnlich zur Leseféhigkeit sollten letztlich durch eine zeitintensive, ganztigige
Betreuung die mathematischen Kompetenzen stirker gefordert werden:

Hypothese s5: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen mathematischen
Kompetenz von GrundschiilerInnen

5.2.2 Motivationale und soziale Fahigkeiten der Kinder

Die KMK (2002) weist den Schulen neben dem Erwerb von Basiskompetenzen in
Deutsch und Mathematik wéhrend der Schulzeit ebenso eine Ausbildung sozialer sowie
motivationaler Kompetenzen zu. Konkret wird neben der fachlichen Entwicklung des
Lesens und der Mathematik beispielsweise auf die Férderung eines positiven Selbstkon-
zeptes durch den schulischen Unterricht abgezielt (Gudjons, 2008). Dementsprechend
hat die GTs-Forschung versucht, differenzierte Lernhaltungen und -dispositionen wie
das Arbeitsverhalten, die Motivation oder eben das Selbstkonzept in bisherigen Ana-
lysen zu beachten (Holtappels et al., 2010). Im Sinne Fends sowie Bourdieus wird der
Bildungs- und Lernbegriff daher auch in StEG-Beitrdgen zur GTS um iiberfachliche
Fahigkeiten sowie auflerfachliche Wirkungen der Schule erweitert (Klieme et al., 2008).
Wie aber bereits ersichtlich wurde, konnen diese lernforderlichen Konstrukte der Per-
sonlichkeit durch unterschiedliche Teildimensionen abgebildet werden.

52.2.1 Motivationale Konstrukte: Die Anstrengungsbereitschaft
und die Lernfreude

Gemaif’ Bourdieu (2001) erfordert die Aneignung von inkorporiertem Kulturkapital,
dass ein Individuum Zeit investieren will oder anders ausgedriickt bereit ist, an sich
selbst zu arbeiten. Ahnlich zeigen aktuelle Beitriige, dass das Lernen an sich einer
hohen Komplexitit folgt, in welcher viele unterschiedliche individuelle Merkmale als
forderliche Bedingungen identifiziert werden. In Hatties (2009) Definition des Lernens
nimmt die personliche Anstrengung eine wichtige Stellung ein. Auch Bourdieus Bil-
dungsverstindnis verdeutlicht diese Anstrengungsbereitschaft durch die darin implizit
enthaltene Prozesshaftigkeit und Zeitbedingtheit. Dies ist darin begriindet, dass jede
Akkumulation von Kapital ,, Arbeit, Anstrengung und Miihe (Fuchs-Heinritz & Kénig,
2011, S.162) voraussetzt. Auch in weiteren Beitragen der Padagogik werden die Anstren-
gungsbereitschaft oder dhnlich benannte Konstrukte wie die Leistungsbereitschaft als
eine Teildimension der sogenannten und oft erforschten Selbstkompetenz verstanden
(Wiater, 2009). Die Schule ist letztlich mit der Forderung solcher lernférderlichen Dis-
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positionen betraut. Vor allem durch eine zeitliche Ausdehnung der institutionellen
Betreuung, also insbesondere in den ganztigigen Betreuungsformen, sollte dies im
Vergleich zum Besuch einer HTS besser gelingen. Infolgedessen wird die individuelle
Anstrengungsbereitschaft der SchiilerInnen in den verschiedenen Betreuungsformen
als unterschiedlich ausgepragt vermutet:

Hypothese 6: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen Anstrengungs-
bereitschaft von GrundschiilerInnen

In Bourdieus Bestimmung des Bildens ist die personliche Bereitschaft nicht nur durch
das ,,an sich selber arbeiten® abgebildet. Vielmehr verkniipft Bourdieu (1983) die Bereit-
schaft zur Bildung mit einer ,libio sciendi® (S.186) — zu Deutsch einer Liebe zu Wissen.
Damit wird hervorgehoben, dass Bildung mit einer positiven Emotion verbunden wer-
den kann. Schon im Forum Bildung (2001) findet sich eine dhnliche Hervorhebung der
positiven Lernkultur, der Forderung der Fahigkeiten des selbststdndigen Lernens oder
der ,,Freude am Lernen” (S. 4). Folglich ist die Hoftnung, dass neben den Leistungen die
zeitliche Erweiterung sowie breitere Angebotsstrukturen der GTS ebenso bedeutsam
tiir die sogenannte Lernmotivation sind (Steinmann & Strietholt, 2019). In der Folge
wird vermutet, dass je nach besuchter Betreuungsform die individuelle Lernfreude
unterschiedlich ausgeprigt ist:

Hypothese 7: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen Lernfreude von
GrundschiilerInnen

5.2.2.2 Vier Konstrukte der sozialen Kompetenzen: Die soziale Fahigkeit, soziale
Auffalligkeiten, die soziale Integration und die Eigenstandigkeit

Neben der Ausbildung einer Sach- sowie Selbstkompetenz wird in der Schulpddago-
gik zugleich von der Ausbildung einer Sozialkompetenz wihrend der Schulzeit ausge-
gangen (Wiater, 2009). Soziologische Uberlegungen verweisen darauf, dass Kinder in
der Schule eine allgemeine Mitverantwortung fiir die Schulgesellschaft ausbilden und
damit Aspekte wie Riicksichtnahme und Zusammenarbeit entwickeln (Parsons, 1968).
Unter der Sozialkompetenz konnen demnach soziale Fahigkeiten wie eine ,Team- und
Kooperationsbereitschaft“ (Wiater, 2009, S. 51) verstanden werden. Im weitesten Sinne
ist die soziale Fahigkeit ebenso in Bourdieus Kapitaltheorie, genauer dem sozialen
Kapital, zu erkennen. Laut Bourdieu (1983) ist das soziale Kapital ,,die Gesamtheit der
aktuellen und potenziellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes
von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen® (S.191) einhergehen, also
die mehr oder weniger formalisierte Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen. Diese
Zugehorigkeit ist durch eine Pflege von Beziehungen geprigt, welche wiederum auch
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eine gewisse Intensitdt sowie Arbeit voraussetzt (Rohlfs, 2011). Fiir das Individuum ist
es also entscheidend, sozial agieren zu konnen. Fend (1981) sieht hierbei einen gesell-
schaftlichen Konsens in der schulischen tiberfachlichen ,,Charaktererziehung® mit den
Zielen ,Offenheit, Initiative, Unabhédngigkeit, Verantwortungsbereitschaft und Ruck-
sichtnahme® (S.332). Demzufolge ist es bedeutend, dass Menschen soziale Fihigkeiten
entwickeln und diese in der Schule gefordert werden. Die daraus miindende Bezie-
hungsarbeit gestaltet sich in der Kapitaltheorie dhnlich zeitintensiv wie die eigene
Bildung (Fuchs-Heinritz & Konig, 2011), weshalb ebenso aufgrund unterschiedlicher
Zeitvolumen in einzelnen Betreuungsformen unterschiedliche Wirkweisen vermutet
werden konnen:

Hypothese 8: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen sozialen Fihig-
keit von GrundschiilerInnen

Anhand der Kapitaltheorie wird deutlich, dass das Fehlen sozialer Fihigkeiten eine
soziale Gruppe negativ beeinflussen kann. So storen ,,unpassende® (Fuchs-Heinritz
& Kénig, 2011, S.169) Mitglieder die Stabilitit eines Beziehungsnetzes. Angewendet
auf das soziale System der Schule, stellt Fend (1981) hervor, dass diese Institution eine
Ambivalenz sowohl integrierender als auch desintegrierender Momente vorweist. Bei-
spielsweise konnen Momente der Leistungsbeurteilung oder -differenzierung zur Aus-
bildung von Eigenschaften wie ,,Neid, Rivalitit und Konkurrenzdenken® (S. 218) fithren.
Solche dem storenden Verhalten vorgelagerten Eigenschaften konnten dem Gegenteil
der eigentlichen schulischen Erziehungsziele zugeordnet werden. Da die GTS mit einem
Umdenken im schulischen Lehren und Lernen sowie einem allgemeinen Kulturwandel
verbunden ist (siehe Kapitel 2.1.4), ist zu erwarten, dass SchiilerInnen aus verschiede-
nen Betreuungsformen Unterschiede in ihrem stérenden Verhalten zeigen:

Hypothese 9: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und dem individuellen stérenden Ver-
halten von GrundschiilerInnen

Aus Fends (1981) Sicht iibt das schulische Leben, aufgrund der zeitlich hohen Kontakt-
haufigkeit und gemeinsamen Aktivitaten innerhalb wie auch auferhalb der Schule als
Schulverbund, eine integrierende Wirkung aus. Die Integration in eine soziale Gruppe
ist jedoch keine Selbstverstandlichkeit und kann je nach Schule unterschiedlich von-
stattengehen. Am Beispiel der ebenso reformorientierten Schulform der Gesamtschule
wurde die Hoffnung gestellt, dass sich SchiilerInnen positiv mit einer Schule identifizie-
ren. Dariiber hinaus sollte die Gesamtschule als Chance der Begegnung von SchiilerIn-
nen aller sozialen Schichten gesehen werden (Fend, 1981). Dieser Schulform wird dem-
nach eine stiarkere Integrationskraft als den traditionellen Schulformen zugesprochen.
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Ahnlich kénnte die moderne GTs durch die an diese gestellte Erwartung einer kompen-
satorischen Funktion und verstdrkten sozialen Durchmischung tiber den Unterricht
hinaus ebenfalls eine gewisse Integrationskraft erhalten. Auch in der aktuellen For-
schung wird daher eine erfolgreiche Integration der SchiilerInnen in die Schule mit der
forderlichen Wirkung eines ganztagigen Schulbesuchs verbunden (Lossen et al., 2021).
Letztendlich wird daher ein Zusammenhang zwischen der individuellen Integration
der SchiilerInnen und dem Besuch einer bestimmten Betreuungsform angenommen:

Hypothese 10: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen sozialen Integra-
tion von GrundschiilerInnen

Als weitere Teildimension der Personlichkeitsentwicklung wird die in der Schulpadago-
gik unter der Selbstkompetenz genannte Fahigkeit zur ,,Selbststindigkeit und Selbstta-
tigkeit (Wiater, 2009, S. 50) mit in die Betrachtungen aufgenommen. Die Unabhéngig-
keit eines Kindes wihrend der Grundschulphase wird in Parsons’ (1968) Uberlegungen

ebenfalls als tiberaus bedeutend unterstrichen. Letztlich ist es aus systemtheoretischer
Betrachtungsweise ,, Ausdruck des Willens eines Gemeinwesens [...], die Kultur zu tra-
dieren und die heranwachsende Generation zu handlungsfiahigen Subjekten zu machen®
(Fend, 2008, S.125). Dieser Handlungsfihigkeit wird die Eigenschaft der Eigenstindig-
keit vorgelagert. Schon in seinem ersten Entwurf der Theorie der Schule wurde durch

Fend (1981) die Charaktererziehung mit dem Stichwort Unabhéngigkeit verbunden und

damit folgende Erweiterung fiir die grundlegende Hypothese begriindet:

Hypothese 11: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Besuch
einer der typischen vier Betreuungsformen und der individuellen Eigenstindigkeit
von GrundschiilerInnen

5.3 Strukturelle und soziodemografische Merkmale
als weitere bedeutende Einflussfaktoren

Fiir die Analyse einer unterschiedlichen Entwicklung von GrundschiilerInnen in ver-
schiedenen Betreuungsformen ist es wohl kaum méglich oder gewollt, ein idealtypi-
sches experimentelles Forschungsdesign vorzufinden. Damit gilt wie fiir andere Bei-
trage der Sozialwissenschaften ebenso fiir die GTS-Forschung die Kontrolle moglicher
Storeinfliisse als tiberaus bedeutend (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2017). Hierdurch soll
die Interpretation bestimmter Scheineffekte so weit wie méglich vermieden werden
(Eid et al., 2017). Mit Bezug zur GTS und den erhoftten Effekten werden daher in For-
schungsvorhaben zur GTS sowohl schulinterne als auch -externe Kontextdaten in den
Analysen beachtet (Lossen et al., 2021).
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5.3.1 Strukturebene: Die Qualitat der Einzelschule

Neben dem Stellenwert der Qualitét einzelner GTA im GTS-Diskurs wird ebenso in der
aktuellen Bildungsberichterstattung die zunehmende Bedeutung der Einzelschulebene
betont (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Fend (2008) stellt hervor,
dass die schulischen Erfahrungskontexte um Fragen der Qualitét der einzelnen Schule
erweitert werden sollten. Demzufolge ist es fiir Forschungsfragen zur GTS wichtig, wie
beispielsweise im Beitrag von Lossen et al. (2021) zu sehen, innerschulische Kontext-
daten und letztlich Merkmale des schulischen Umfelds in Analysen mit aufzunehmen.
Dementsprechend sollte in den Analysen zumindest die Ebene der einzelnen Schule
als Einheit mit dhnlichen Kontexten und somit als méglicher storender Einflussfaktor
kontrolliert werden.

5.3.2 Individualebene: Die soziodemografischen Merkmale
der untersuchten Schilerlnnen

Neben schulstrukturellen Faktoren konnen weitere aulerschulische Faktoren die Per-
sonlichkeitsentwicklung wihrend der Grundschulzeit bedingen. Allen voran zéhlt zu
diesen aufSerschulischen Bedingungen der familidre Hintergrund. So ist bekannt, dass
der Hintergrund der Herkunftsfamilie, mit unterschiedlichen 6konomischen, sozialen
oder kulturellen Ressourcen weit {iber die schulischen Startbedingungen hinaus sogar
den Verlauf der restlichen Schulzeit und letztlich den gesamten schulischen Erfolg
bestimmt (Ditton, 2009). Besonders die vielfiltigen Auswirkungen des elterlichen
Bildungshintergrunds sollten daher in der Analyse der Personlichkeitsentwicklung
von Grundschulkindern berticksichtigt werden. Neben der familidren Bildungsher-
kunft ist ein iiblicherweise betrachteter Einflussfaktor der schulischen Entwicklung
das Geschlecht. Auch in Anbetracht des Geschlechts sind Unterschiede in der grund-
legenden Erziehung und Bildung empirisch nachgewiesen worden. So wurden etwa
beim Besuch auflerfamilidrer Bildungsraume Unterschiede zwischen Méadchen und
Jungen festgestellt (Bohnisch, 2018). Folglich wire es interessant, zu wissen, ob sich
auch aufgrund unterschiedlicher Wahrnehmung von Betreuungsformen Geschlechts-
unterschiede in den eigenen Analysen ergeben konnen. Bereits in der ersten Bildungs-
katastrophe wurden geschlechtsspezifische Bildungsunterschiede festgehalten. Dies fin-
det sich auch in der Verbildlichung der Bildungskatastrophe anhand der Kunstfigur
des ,katholische[n] Arbeiterméddchen[s] vom Lande“ (Helbig & Schneider, 2014, S.7)
wieder. Im Laufe der Jahre und mit Stiitzung neuerer Befunde ist anstelle der ,,,katho-
lischen Arbeitertochter vom Lande® nunmehr der ,muslimische Migrantensohn aus
der Grofistadt™ (Kahlert, 2010, S.73) getreten. Wie das Geschlecht wird somit durch
neue Erkenntnisse der Bildungsforschung der Migrationshintergrund als weitere
Bedingung von Bildungsungleichheiten erkannt. Spétestens seit PISA ist ndmlich der
Zusammenhang des Migrationshintergrundes mit dem individuellen Bildungserfolg
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in die offentliche wie auch wissenschaftliche Aufmerksambkeit geriickt (Kahlert, 2010).
Neben dem schlechteren Abschneiden in Leistungskompetenzen kann gleichfalls die
familidre Erziehung durch einen Migrationshintergrund bestimmt sein. Beispielsweise
konnen Hinweise vorgestellt werden, dass in Familien mit Migrationshintergrund diese
als schulbegleitendes Unterstiitzungssystem wegfallen, da sich das ,,familiale Erzie-
hungsgeschehen [...] gegeniiber der Schule abschottet” (Bohnisch, 2018, S. 403). Auf-
grund der hohen Relevanz des Geschlechts sowie des Migrationshintergrundes werden
diese Konstrukte ebenso in der bisherigen GTs-Forschung aufgegriffen und als rele-
vant beschrieben (Klieme et al., 2008). Ein weiterer Aspekt, der gleichfalls schon zu
Zeiten Peiserts in der Bildungsforschung als kritisch beschrieben werden konnte, ist
jener der Region. Bis heute gilt die Bedeutung der regionalen Disparititen in der BRD
in Anbetracht der Bildungsteilhabe als entscheidend (Ditton, 2007). Die Region, allen
voran die Dichotomie zwischen alten und neuen Bundeslandern, ist, wie in Kapitel
3.2.2.4 erldutert, speziell in dem Diskurs um den Ausbau der GTS relevant. Neben dem
Geschlecht und dem Migrationshintergrund riickt somit der Wohnort in einem neuen
oder alten Bundesland in das Interesse eines Vergleichs der im Grundschulbereich
typischen Betreuungsformen. Zuletzt sollte aus gesellschaftlicher sowie bildungspoliti-
scher Sicht eine der zentralen Hoffnungen einer ganztigigen Betreuung, die Kompensa-
tion von Bildungsungleichheiten, nicht aufler Acht gelassen werden. Eine Bestitigung
der Hoffnungen einer solchen kompensatorischen Wirkung fiir sozial benachteiligte
SchiilerInnen blieb aber auch in aktuelleren Forschungsbeitragen aus (Fischer, Kuhn
& Ziichner, 2011; Sauerwein & Heer, 2020). Dennoch wurde an der Hoffnung einer
Verminderung der Lerndiskrepanzen sozial benachteiligter SchiilerInnen durch den
Besuch einer GTs festgehalten (Holtappels et al., 2010). Dementsprechend sollte also die
Wechselwirkung der Betreuungsform mit der Bildungsherkunft des Kindes in den Ana-
lysen beachtet werden. Damit kann die grundlegende Hypothese, welche als Grundlage
fiir die Hypothesen Hy bis Hiz gilt wie folgt erweitert werden:

Grundlegende Hypothese: Unter Beachtung des schulischen Kontextes, der elter-
lichen Bildung, des Geschlechts, des Migrationshintergrundes und des Wohnortes
sowie der vermuteten Wechselwirkung der Betreuungsform mit der Bildungsher-
kunft des Kindes besteht fiir GrundschiilerInnen ein Zusammenhang zwischen dem
individuellen Besuch einer der typischen vier Betreuungsformen und verschiedenen
Personlichkeitsmerkmalen

5.4 Betrachtung der individuellen Entwicklung

Schon frith wurde in der GTSs-Forschung gefordert, den Besuch einer GTS nicht nur
querschnittlich, sondern auch langsschnittlich zu analysieren (Holtappels et al., 2010).
Demnach wird erst eine langsschnittliche Betrachtung der Wirkweise der eigentli-
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chen Komplexitit des Forschungsgegenstandes und der Beantwortung der Hoffnun-
gen gerecht (siehe Kapitel 4.2.2). Eine solche ldngsschnittliche Betrachtung war fiir die
Konstrukte der Lesekompetenz, der mathematischen Kompetenz, der Anstrengungs-
bereitschaft, der Lernfreude und der sozialen Fahigkeiten méglich. Damit werden die
querschnittlichen Hypothesen zum Vergleich der Betreuungsformen (Hz bis H3) sowie
zum Vergleich der individuellen Personlichkeitsmerkmalen der SchiilerInnen verschie-
dener Betreuungsformen (H4 bis H11) durch fiinf weitere langsschnittliche Hypothe-
sen zum Vergleich der individuellen Entwicklung der SchiilerInnen in ausgewéhlten
Merkmalen ergénzt:

Léangsschnittliche Hypothesen: Unter Beachtung des schulischen Kontextes, der
elterlichen Bildung, des Geschlechts, des Migrationshintergrundes und des Wohn-
ortes sowie der vermuteten Wechselwirkung der Betreuungsform mit der Bildungs-
herkunft des Kindes besteht fiir GrundschiilerInnen ein Zusammenhang zwischen
dem individuellen Besuch einer der typischen vier Betreuungsformen und der Per-
sonlichkeitsentwicklung in fiinf ausgewdhlten Personlichkeitsmerkmalen
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5.5 Fazit: Ubersicht der erarbeiteten Forschungsfrage
und der Hypothesen

Zusammenfassend konnen die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage erarbeiteten
Hypothesen wie folgt abgebildet werden:

Welche Rolle spielt die besuchte Betreuungsform
wahrend der kindlichen Entwicklung in der Primarstufe?

H1 Der Besuch einer bestimmten Betreuungsform hat einen Einfluss auf die individuell verbrachte Zeit
in institutioneller Betreuung

H2 Die Betreuungsformen unterscheiden sich in ihren Angeboten und der Angebotsintensitat

H3 Es zeigen sich in der Zusammensetzung der Schiilerschaft zwischen den Betreuungsformen Unter
schiede in der sozialen Herkunft, der Leistung, dem Geschlecht, dem Migrationshintergrund und
dem Wohnort

Unter Beachtung des schulischen Kontextes, der elterlichen H4 Lesekompetenz
Bildung, des Geschlechts, des Migrationshintergrundes und
des Wohnortes sowie der vermuteten Wechselwirkung der
Betreuungsform mit der Bildungsherkunft des Kindes H6 Anstrengungsbereitschaft
besteht fiir Grundschilerinnen ein Zusammenhang
zwischen dem individuellen Besuch einer der typischen
vier Betreuungsformen und der/des ... H8 sozialen Fahigkeit

H5 mathematischen Kompetenz

Querschnittliche
Hypothesen

H7 Lernfreude

H9 storenden Verhaltens

H10 sozialen Integration

H11 Eigenstandigkeit

Unter Beachtung des schulischen Kontextes, der elterlichen LH1 Lesekompetenz
Bildung, des Geschlechts, des Migrationshintergrundes und
des Wohnortes sowie der vermuteten Wechselwirkung der
Betreuungsform mit der Bildungsherkunft des Kindes besteht LH3 Anstrengungsbereitschaft
fr Grundschiilerinnen ein Zusammenhang zwischen dem LH4 Lernfreude

individuellen Besuch einer der typischen vier Betreuungs-
formen und der Personlichkeitsentwicklung in der ... LH5 sozialen Fahigkeit

LH2 mathematischen Kompetenz

Langsschnittliche
Hypothesen

Abbildung 7: Ubersicht der querschnittlichen Hypothesen (H) und langsschnittlichen Hypothesen (LH) zur
Beantwortung der Forschungsfrage

Abbildung 7 verdeutlicht, dass vor der Priifung der Hypothesen H4 bis Hi1 zunichst
die vorgelagerten Hypothesen Hi bis H3 tiberpriift werden. Im folgenden Kapitel wird
néher erldutert, wie diese vorgelagerten Hypothesen sowie die darauf aufbauenden
quer- und die spateren langsschnittlichen Hypothesen H4 bis LH5 getestet werden.






6 Das methodische Vorgehen des
vorgelegten Forschungsvorhabens

Nachdem der Forschungsgegenstand der GTS niher betrachtet wurde, wird nun die
Erorterung des eigenen methodischen Vorgehens vorgenommen. Dabei werden in Kapi-
tel 6.1 der fiir die Priifung der vorgestellten Hypothesen herangezogene Datensatz sowie
die darin ausgewdhlte Stichprobe mit jhrer Passung zum Forschungsgegenstand vor-
gestellt. Darauthin werden die konkrete Variablenbestimmung (6.2), der Umgang mit
fehlenden Werten (6.3), die auf alledem basierenden Berechnungsmaéglichkeiten und
die Voraussetzungen der spiter durchgefiihrten statistischen Verfahren diskutiert (6.4).

6.1 Vom nationalen Bildungspanel zur ausgewahlten
Stichprobe

Vor der Beschreibung der verwendeten Stichprobe soll einleitend die Erhebungsstudie
des nationalen Bildungspanels als Grundlage dieser vorgestellt werden. Daran anschlie-
end kann dann eine Darstellung der wesentlichen Merkmale der ausgewéhlten Stich-
probe erfolgen.

6.1.1 Datengrundlage: Das nationale Bildungspanel
und die Startkohorte 2

Wenn man sich mit dem Datensatz des nationalen Bildungspanels auseinandersetzt,
erkennt man, dass dieser, wie auch der Forschungsgegenstand der GTs, in Verbindung
mit dem wiederkehrenden Thema des PISA-Schocks steht. Durch den P1sSA-Schock
wurde nicht nur der Riickstand der Kompetenzen deutscher SchiilerInnen im interna-
tionalen Vergleich offengelegt, sondern die schockierenden Ergebnisse weckten zudem
den allgemeinen Wunsch nach einem Instrument zur konkreten Untersuchung dieser
Kompetenzen (Blossfeld, Blossfeld & Weinert, 2023). Dies fiihrte alsbald zur Etablie-
rung der ,National Educational Panel Study“ (kurz: NEPS), zu Deutsch des Nationa-
len Bildungspanels. Diese sechs Kohorten umfassende Langsschnittstudie fokussiert
sodann die Sammlung von Daten zur Kompetenzentwicklung, aber ebenso Daten zu
weiteren Fahigkeiten der SchiilerInnen im Verlauf der Schulzeit und dartiber hinaus
(Blossfeld et al., 2023; Fuf}, Gnambs, Lockl & Attig, 2021). Eine solche Nachzeichnung
des gesamten Bildungsverlaufs wird durch die umfassenden Befragungen unterschied-
licher Alterskohorten erméglicht. Als Beispiel fiir eine Alterskohorte dient die Start-
kohorte 2. In dieser wurde angestrebt durch eine wissenschaftliche Begleitung die
Entwicklung von Kindern ab dem Kindergartenalter bis in die Schulzeit abzubilden.
Dabei werden national repréisentative Daten zu diesen Kindern erhoben und durch
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Befragungen der Pddagoglnnen der besuchten Institutionen, der Eltern oder weiterer
Bezugspersonen erginzt (Skopek, Pink & Bela, 2012). Die Erhebungen innerhalb des
NEPS sind zudem langsschnittlich angelegt, sodass in dem Beispiel der Startkohorte 2
die Erhebungen in 10 Wellen zwischen den Jahren 2011 und 2021 durchgefiihrt wurden
(Leibniz-Institut fir Bildungsverldufe, 2022). Seit 2011 konnte in dieser Alterskohorte
hierdurch eine bundesweit reprisentative Gruppe von anfinglich 4-jahrigen Kindern
in ihrer individuellen Entwicklung bis zum Besuch des siebten Schuljahres begleitet
werden. Zusitzlich zeichnet sich der Datensatz durch die Verkniipfung von Informa-
tionen zur individuellen Entwicklung mit Informationen zur sozialen Struktur aus,
was es ermoglicht, verschiedene Disziplinen mit unterschiedlichen Forschungsschwer-
punkten, wie der Psychologie und der Soziologie, zu beriicksichtigen (Blossfeld & von
Maurice, 2011). Wohl auch deshalb wird das Bildungspanel in der Erforschung der GTS
sowohl als mogliche als auch als besonders aussichtsreiche Datengrundlage bewertet
(Linberg et al., 2018). Aufgrund der Tatsache, dass der NEPS-Datensatz Informationen
zu verschiedenen Startkohorten {iber mehrere Jahre hinweg enthlt, ist es erforderlich,
im Voraus eine zur Forschungsfrage passende Startkohorte auszuwéhlen. Die Wahl fiel
in der vorliegenden Studie dabei auf die eben erwihnte Startkohorte 2, da hier die Aus-
gangsstichprobe 4-jahrige Kindergartenkinder darstellt, welche in der dritten von zehn
Erhebungswellen zum Jahreswechsel 2012/13 eingeschult wurden (Leibniz-Institut fiir
Bildungsverldufe, 2022). Somit sollte ein Grof3teil der Kinder dieser Startkohorte zum
Schuljahr 2015/16 die Klassenstufe 4 besuchen (Leibniz-Institut fiir Bildungsverlaufe,
2022). Dementsprechend bietet sich diese Alterskohorte an, um dem Fokus der Analyse
auf Grundschulkinder gerecht zu werden. Gleichfalls zeichnet sich diese Alterskohorte
des NEPS durch einen weiteren Aspekt als vorteilhaft fiir den eigenen Beitrag aus. Im
Gegensatz zu anderen Forschungsbeitrigen, welche die Entwicklung von SchiilerIn-
nen wihrend des frithen Stadiums des GTS-Ausbaus von 2003 bis 2009 untersuchten
(Steinmann & Strietholt, 2019), zeigt sich bei der ausgewdhlten Stichprobe ein eher
fortgeschrittener Ausbaustand. Genauer galt zwischen den Jahren 2012 und 2016 die
entscheidende so-Prozent-Marke des Anteils der GTS an allen Schulen als tiberschritten
und néherte sich im Grundschulbereich sogar einer Zwei-Drittel-Mehrheit an (siehe
Kapitel 3.2.2.1). Der in Welle 1 der Startkohorte 2 erfasste Datensatz umfasste urspriing-
lich knapp 3000 Kinder und 2400 Eltern. Durch eine Aufstockung um SchiilerInnen
der Klassenstufe 1 im Schuljahr 2012/13 erhohte sich dieser auf knapp 6700 SchiilerIn-
nen und 7000 befragte Eltern (Leibniz-Institut fir Bildungsverldufe, 2022). Die Anzahl
der in der Stichprobe befragten SchiilerInnen ist aber nicht allein durch eine konti-
nuierliche Zunahme an Informationen gekennzeichnet. Zwischen einzelnen Wellen
wurde ndmlich ebenso ein gewisser Schwund an befragten SchiilerInnen, exemplarisch
zwischen Welle 4 (n=6333) und Welle 5 (n=5800), festgestellt (Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsverldufe, 2022). In spéteren Erhebungswellen, insbesondere zu Welle 7, erfolgte
zudem eine Verringerung des Umfangs der befragten Personengruppen. Deshalb lie-
gen Uberwiegend in den ersten Wellen umfangreiche Informationen zu den einzelnen
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SchiilerInnen und ihrem individuellen Bildungsverlauf vor. Tabelle 1 fasst zusammen,
in welchen Wellen (kurz: W) welches Schuljahr (kurz: SJ) beziehungsweise welcher
Bildungsbereich typischerweise durch die Kinder der Stichprobe besucht wurden:

Tabelle 1: Tabellarische Ubersicht der Erhebungswellen (W) in Startkohorte 2 des NEPS

Welle w1 w2 w3 w4 w5 weé w7 w8 w9 w10
Schuljahr Kindergarten Sh SJ2 SJ3 SJ4 SJ5 SJ6 SJ7 SJ8
Bereich Elementarstufe Primarstufe Sekundarstufe

Letztlich ermoglicht diese Alterskohorte die Darstellung des Bildungswegs in der Pri-
marstufe inklusive der vor- und nachgelagerten Bildungsbereiche der Elementar- und
Sekundarstufe.

6.1.2 Das Selektionskriterium der verwendeten Stichprobe:
Kontinuierlicher Besuch einer Grundschule und einer
Betreuungsform

Da das eigene Forschungsdesiderat die Forschungsfrage spezifisch eingegrenzt hat,
wurden vor der Analyse Selektionskriterien fiir die Auswahl der untersuchten Kinder
erarbeitet. Als erstes Selektionskriterium galt die Elternangabe zur besuchten Schul-
form (Item: p723080), welche im NEPS in Welle W3 zum Zeitpunkt der typischen
Einschulung abgefragt wurde. Anhand dieser Informationen wurden in den eigenen
Analysen nur SchiilerInnen in die Stichprobe aufgenommen, die zum Zeitpunkt dieser
Welle keine andere Schulform als die Grundschule besuchten. Dadurch war gewihr-
leistet, dass die betrachteten Personen der eigentlichen Zielgruppe der ,,SchiilerInnen
der Klassenstufe 1 an Regelschulen® (Leibniz-Institut fiir Bildungsverlaufe, 2022, S.7)
angehorten. In Welle W3 konnten aufgrund der Elternangaben 6717 SchiilerInnen ein-
deutig einer Grundschule zugeordnet werden. Neben diesen SchiilerInnen, zu denen
wihrend der Einschulung keine Informationen vorlagen, wurden zudem weitere 109
SchiilerInnen ausgeschlossen, die laut Elternangaben unter anderem eine Sonderschule
oder Gesamtschule besuchten. Gleichfalls wurden damit in den spateren Wellen W4
bis W6 weitere 143 SchiilerInnen, die in diesem Zeitraum keine Grundschule besuch-
ten, in den Analysen nicht mit aufgenommen. Der Ausschluss solcher SchiilerInnen,
beispielsweise jener welche eine Forderschule besuchten, wird wie in anderen Beitra-
gen damit begriindet, dass diese Schulform zu grof3e Unterschiede zu Regelschulen in
Bezug auf Angebote und die Zusammensetzung der Schiilerschaft aufweist (Steinmann
et al.,, 2019). Selbiges wird fiir SchiilerInnen der Waldorfschulen vermutet, weshalb
diese ebenso aus den Analysen ausgeschlossen werden. Neben Informationen iiber
die besuchte Schulform wurden weitere Selektionskriterien, wie die Elternangaben
zur besuchten Klassenstufe (p723400), hinzugezogen. Mit Hilfe dieses Items konnte
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festgestellt werden, dass bereits zu Welle W3 einzelne Kinder die Klassenstufe 2 oder
hoher besuchten. Den Eltern zufolge besuchten in der Stichprobe zum Zeitpunkt W3
damit nur knapp 5700 SchiilerInnen wie von NEPS angedacht die erste Klasse einer
Grundschule. Die anderen SchiilerInnen auf welche dies aus Elternsicht nicht zutraf,
wurden nicht fir die weiteren Betrachtungen in die Stichprobe aufgenommen. Fiir jene
SchiilerInnen, zu denen in dieser Variablen keine Informationen vorlagen, bestand
hingegen kein konkreter Ausschlussgrund. Schliefilich wurden nur SchiilerInnen, die
eindeutig vorzeitig beziehungsweise spiter eingeschult oder auf keine Regelschule ver-
setzt wurden, aus den spiteren Analysen entfernt. Daher wurden gleichfalls mehrere
hundert SchiilerInnen, die eine Klasse tibersprangen beziehungsweise wiederholten,
nicht berticksichtigt. Durch den zusitzlichen Einbezug der durch die Eltern berichteten
Schulwechsel (Item: p723120) zwischen den Wellen W3 und W6 konnte ein weiteres
Selektionskriterium aufgenommen werden. Ahnlich dem Verfahren von Steinmann et
al. (2019) sollte hiermit gewahrleistet sein, nur die Leistungsentwicklung wihrend des
individuellen Besuchs ein und derselben Grundschule zu betrachten. Insbesondere im
Hinblick auf die spéteren Vergleiche der Betreuungsform erweist sich dieses Vorgehen
als notwendig. Die Zuordnung zu den Betreuungsformen beruht ndmlich ausschlief3-
lich auf den Elternangaben (pco3o10) zu Welle W4 also Schuljahr SJ2. In dem Item
pco3o1o konnten die Eltern angeben, ob die von ihrem Kind besuchte Schule eine Halb-
tagsschule ohne Mittagsbetreuung (HTS), eine Halbtagsschule mit Mittagsbetreuung
(HTS+MB) oder eine Ganztagsschule darstellt. Die Gruppe der Ganztagsschulbetreu-
ung konnte durch eine zusétzliche Frage zum Verantwortungsbereich des ganztigigen
Angebots (pco3020) in eine Gruppe ,,Hortbetreuung® (Hort) sowie ,,Ganztagsschule®
(GTS) eingeteilt werden. Da diese beiden Items als erforderlich fiir die Bearbeitung
der eigenen Fragestellung angesehen werden, wurden SchiilerInnen, die dazu keine
Angaben enthielten, ausgeschlossen. In der vorliegenden Stichprobe betraf dies fast
200 SchiilerInnen. Aufgrund der Hinzunahme der verschiedenen Selektionskriterien,
wie beispielsweise des kontinuierlichen Besuchs einer Schule, wird davon ausgegangen,
dass die zum Schuljahr SJ2 angegebene Betreuungsform gleichfalls in den darauffol-
genden Schuljahren SJ3 und SJ4 besucht wird. Abbildung 8 verbildlicht die Kiirzung
der Gesamtstichprobe anhand der soeben vorgestellten Selektionskriterien (kurz: Krit.):

[ Krit. 1: Krit. 3:

A Schulform Klassenstufe Schulwechsel Fokus 2:

usgangs- \ ' a8 NEPS ‘ / Bet -

- . gema - etreuungs
stichprobe Fokus 1: ) Durchgéngiger
P, Grundschule M Bgsuch formen

NEPS SC2 Krit. 2: einer Schule Krit. 4:

w3 Klassenstufe Betreuungsform|

Abbildung 8: Prozess der Stichprobenkiirzung (NEPS, SC2) inklusive der herangezogenen Kriterien (Krit.)
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Schliefllich handelt es sich bei der bisher gekiirzten Stichprobe um 5671 SchiilerInnen,
welche im Jahr 2012 eingeschult wurden und seit diesem Zeitpunkt durchgéngig eine
Grundschule besuchten.

6.2 Vorstellung der ausgewahlten Variablen und
deren Operationalisierungen

Der NEPS-Datensatz erweist sich nicht nur aufgrund der umfangreichen und zur Frage-
stellung passenden Stichprobe als zielfithrend. Vielmehr kénnen aufgrund der Vielfal-
tigkeit des Datensatzes die zahlreichen von der Fragestellung abgeleiteten Hypothesen
umfassend gepriift werden.

6.2.1 Die Gruppierungsvariable: Die individuell besuchte
Betreuungsform

Durch die elterliche Auskunft zu den individuell besuchten Betreuungsformen der
untersuchten Kinder ist es moglich, die in den theoretischen Uberlegungen hervor-
gehobene Differenzierung zu beachten. Der hier vorgenommene Blick auf die Betreu-
ungsformen stellt sogar einen entscheidenden Vorteil dar, welcher das vorliegende
Forschungsvorhaben von anderen abgrenzt. Durch die Gegeniiberstellung von vier
Betreuungsformen wird ein differenzierterer Fokus erreicht als in anderen Beitrdgen,
welche sich tiblicherweise auf eine bindre Gegenitiberstellung anhand einer ,,Minimal-
definition” (Strietholt et al., 2015, S.745) beschrianken. Damit ist es weiterhin mdglich,
die zuvor erorterten typischen ganztigigen Betreuungsangebote in der Primarstufe auf
deren Wirksamkeit zu priifen. Um den Mehrwert der weiteren Differenzierung darzu-
stellen, werden zunidchst bindre Vergleiche im Stil der Minimaldefinition mithilfe des
folgenden Items (pco3o1o) durchgefiihrt:

»Besucht <,Name des Zielkindes> die derzeitige Schule halbtags ohne Mittagsbetreuung,
halbtags mit Mittagsbetreuung oder ganztags?“

Die Frage kann von den Eltern mit drei Optionen beantwortet werden, wobei die For-
mulierung bereits impliziert, dass ein Besuch der MB eher zur traditionellen HTS zihlt.
Ahnliches wurde bereits in fritheren Forschungsbeitrigen beobachtet, in denen der
Besuch einer MB nach dem Schulbesuch mit Blick auf die Kriterien der KMK nicht als
Besuch einer GTS beziehungsweise einer ganztigigen Betreuungsform angesehen wird
(Geis-Thone, 2020). Im Sinne einer bindren Minimaldefinition wiirden also SchiilerIn-
nen, welche eine HTS oder eine HTS sowie MB (HTS+MB) besuchen, zusammengefasst
werden. Dariiber hinaus wird in dieser ersten Frage zur Betreuungsform der Besuch
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einer GTS nicht weiter differenziert. Erst durch die Hinzunahme des zusatzlichen Items
pco3ozo0 ist diese Spezifizierung méglich:

»Besucht <,;Name des Kindes> eine Ganztagsschule oder wird <,Name des Zielkindes>

am Nachmittag im Schulhort in der Schule betreut?*

Die im Theorieteil als notwendig benannte Differenzierung der ganztigigen Betreuung
im Verantwortungsbereich der Schule oder des Hortes ist demnach im NEPS-Datensatz
enthalten. Anhand der beiden Items konnten 2379 SchiilerInnen der Betreuungsform
der HTS, 1288 der SchiilerInnen der Betreuungsform HTS+MB, 918 SchiilerInnen dem
Hort sowie 726 SchiilerInnen der GTS zugeordnet werden. Dementsprechend besu-
chen mit knapp 48% ungefihr die Halfte der SchiilerInnen in der Stichprobe eine HTS.
Neben der zielfithrenden Einteilung unterschiedlicher Betreuungsformen wird durch
die Verwendung der beiden Items der Blick zudem auf die individuelle Nutzung gelegt.

6.2.2 Zusatzliche Informationen Uber die inhaltliche und
zeitliche Gestaltung der gewahrleisteten Angebote
in den betrachteten Schulen

Neben Informationen zum individuellen Besuch einer spezifischen Betreuungsform
enthilt der NEPS-Datensatz zusitzliche Daten auf schulischer Ebene, beispielsweise zur
Organisation des schulischen Alltags. Durch Angaben der Schulleitungen ist es unter
anderem moglich, die an den einzelnen Schulen gewiéhrleisteten Angebote zu unter-
suchen. Durch Hinzunahme der Items h22130a bis h22130z kann annihernd bestimmt
werden, welche GTA in den jeweiligen Betreuungsformen gewihrleistet werden. In
diesen Items wurden die Schulleitungen wie folgt iiber die Angebotsgestaltung der
Schule befragt:

~Werden die folgenden auflerunterrichtlichen Ganztagselemente und -angebote an Threr
Schule praktiziert und falls ja, wie oft? a) Hausaufgabenhilfe, Hausaufgabenbetreuung,

Lernzeit®

Zusitzlich zu den abgefragten Angeboten der Hausaufgabenhilfe (Item h22130a) wer-
den 22 weitere Angebotstypen (Item h22130b bis h22130z) im NEPS-Datensatz erfasst.
Hierzu zéhlen beispielsweise leistungsbezogener Forderunterricht, musisch-kiinstle-
rische Angebote oder Angebote des interkulturellen Lernens. Dariiber hinaus enthalt
diese Abfrage Informationen zur Intensitdt der Angebote. Es wird also abgefragt, in
welchem Intervall die jeweiligen Angebote an den einzelnen Schulen stattfinden. Die
moglichen sieben Antwortalternativen reichen von ,,nein” (1) iiber ,,ja, und zwar: vier-
teljahrlich” (3) bis hin zu ,,ja, und zwar: 4-5 mal pro Woche® (7). Es ist dabei wichtig zu
beachten, dass die Aussagen der Schulleitung zu den ganztigigen Angeboten der Schule
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nicht zwangslaufig Riickschliisse auf die von den Eltern angegebene und von den einzel-
nen Kindern besuchte Betreuungsform erlauben. Beispielsweise ist es vorstellbar, dass

das Kind eine MB besucht, welche eben nicht direkt in Kooperation mit der besuch-
ten Schule steht. Zudem wurde in vorherigen Ausfithrungen darauf hingewiesen, dass

die elterliche Einschitzung zur besuchten Betreuungsform fehlerhaft sein kann. Alt et
al. (2016) illustrierten dies anschaulich anhand einer Untersuchung in Berlin, bei der
Eltern falschlicherweise angaben, dass ihre Kinder einen Hort statt einer GTS besuchten

(siehe Kapitel 3.2.2.3). Dennoch kann in der vorliegenden Studie anhand der Schulin-
formationen gepriift werden, ob sich die inhaltliche Angebotsbreite einer Schule sowie

deren Intensitit zwischen den erstellten Kategorien der HTS, HTS+MB, GTS (Hort) und

GTS tendenziell unterscheiden lassen. Weiterhin ist es moglich, durch die Hinzunahme

der Elternangabe iiber die Betreuungszeit pro Woche (pco3zo1h) zu iiberpriifen, ob der
Besuch der verschiedenen Betreuungsformen einen Einfluss auf die in institutionel-
ler Betreuung verbrachte Zeit der Kinder hat. Dadurch wird ein Vergleich erméglicht,
um festzustellen, ob die SchiilerInnen, welche die Betreuungsform der GTS besuchen,
tatsdchlich eine ,Ganztagsschulbiografie® (Ziichner & Fischer, 2014, S.359) vorweisen

und damit einen zeitintensiveren Schulalltag erleben. Anhand des NEPS-Datensatzes

konnen letztlich die Hypothesen Hi und H2 zu den zeitlichen und inhaltlichen Unter-
schieden der individuell besuchten Betreuungsformen untersucht werden.

6.2.3 Die abhangigen Variablen: Vielfaltige Seiten des
abstrakten Konstrukts der Personlichkeit

Nachdem erldutert wurde, wie die fokussierten Vergleichsgruppen in der Stichprobe
gebildet werden, sollen nun die Informationen zum Konstrukt der Personlichkeit vor-
gestellt werden. Zusitzlich zur Wissensaneignung, die durch die Leistungen in aus-
gewihlten Kompetenzen gemessen wird, wird angenommen, dass die kindliche Ent-
wicklung auch in weiteren sozial-motivationalen Dimensionen durch die schulische
Sozialisation bestimmt wird.

6.2.3.1 Die Abbildung schulischen Wissens in Form von Leistungsindikatoren

Der Fokus auf fachliche Fihigkeiten im Kindesalter wurde in dieser Arbeit auf die
Lese- sowie mathematische Kompetenz eingegrenzt (siehe Kapitel 5.2.1). Da das NEPS
tiber die Lebensspanne unterschiedliche Kompetenzen der SchiilerInnen gemessen hat,
ist es moglich, auch diese beiden Leistungsschwerpunkte zu analysieren (Rohm, Kroh-
mer & Gnambs, 2017). In der Startkohorte 2 wurden die doménenspezifischen Kompe-
tenzmessungen iiberwiegend in Welle W4 und W6 durchgefiihrt (Fufl et al., 2021). Mit
Fokus auf die Lesefdhigkeit wurden dabei die ,,Frithe Lesekompetenz® (rxg2_sc3) sowie
die ,Lesekompetenz (reg4_sc1) erhoben. Die Spezifizierung der ,,frithen” Lesekompe-
tenz im Gegensatz zur Lesekompetenz im Schuljahr SJ4 ist auf die Verwendung unter-
schiedlicher Operationalisierungen des Konstruktes im NEPS zuriickzufithren. Fiir die
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erste Erhebung wiahrend der Grundschulzeit wurde in SJ2 der frithen Lesekompetenz
der sogenannte Test ELFE 1-6 (,,Ein Leseverstandnistext fiir Erst- bis Sechstklassler®)
als Verfahren zur Uberpriifung des Leseverstindnisses herangezogen. Dieser bietet
unter anderem die Vorteile, an einer bundesweiten Stichprobe genormt zu sein und
das Leseverstandnis in eine Wort-, Satz- und Textebene zu differenzieren (Lenhard &
Schneider, 2006). Aus Sicht der HerausgeberInnen gilt der ELFE-Test aufgrund der
differenzierten Betrachtung als eines der am haufigsten verwendeten Verfahren zur
Messung der Lesekompetenz von Kindern der Schulklasse 1 bis 6 (Lenhard, Lenhard
& Schneider, 2018). In der NEPS-Studie der Startkohorte 2 kam dabei die Subskala des
Textverstdndnisses zum Einsatz. Diese Subskala setzt sich aus den Antworten auf 20
Fragen zu 13 kurzen Texten zusammen (Leibniz-Institut fiir Bildungsverlaufe, 2018a).
Als Ergebnis konnte ein individueller Summenscore fiir die einzelnen SchiilerInnen
gebildet werden, welcher fiir das einzelne Kind Werte zwischen o und 20 annehmen
kann. Im Gegensatz zu der Subskala Textverstindnis des ELFE-Tests wurde in SJ4 in
Anlehnung an das Literacy-Konzept der PISA-Studien die eher funktional definierte
Lesekompetenz erhoben. Fiir die Messungen in spateren NEPS-Erhebungen wurde also
die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz tiberarbeitet. Diese wiederum setzt ein
hoheres Leseverstiandnis voraus und wurde daher in den NEPS-Erhebungen erst zum
SJ4 eingesetzt (Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe, 2018a). Um die unterschiedlichen
Operationalisierungen einfacher abgrenzen zu konnen, wird im Folgenden von dem
Konstrukt der frithen Lesefihigkeit zum Schuljahr SJ2 beziehungsweise von der Lese-
kompetenz in SJ4 gesprochen. Letztere wird in Abgrenzung zur Lesefdhigkeit als kom-
petenter Umgang mit Texten in verschiedenen Alltagssituationen verstanden (Leib-
niz-Institut fir Bildungsverldufe, 2018b). Dieser kompetente Umgang wurde durch
verschiedene Aufgabentypen, unter anderem Antworten zu einem Text im Multiple-
Choice-Format, gepriift (Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe, 2018b). Die Items zur
Lesekompetenz wurden daran anschliefSend raschskaliert, langsschnittlich miteinander
verkniipft und in sogenannte WLE-Schiétzer transformiert (Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsverldufe, 2018b; Rohm et al., 2017). Derartige WLE-Schitzer geben eine unver-
zerrte Punktschitzung fiir die individuell erreichte Kompetenz auf alleiniger Grund-
lage der fiir das Individuum vorliegenden Antworten wieder (Pohl & Carstensen, 2012).
Trotz gewisser Ahnlichkeiten zu Summenwerten bieten WLE-Schitzer Vorteile bei der
Behandlung fehlender Werte und der Vergleichbarkeit iiber verschiedene Wellen und
Kohorten (Pohl & Carstensen, 2012). Die Werte dieser Schitzer sind in der Stichprobe
auf einen Durchschnitt von o zentriert und variieren theoretisch ohne Begrenzung
ins Negative oder ins Positive. Dabei ist ein Wert tiber dem Nullpunkt als tiberdurch-
schnittlich und ein Wert unter o als unterdurchschnittliche Leistung in der jeweiligen
Domane zu interpretieren (Pohl & Carstensen, 2012). Im Gegensatz zur Lesekompetenz
stehen die WLE-Schitzer in der mathematischen Kompetenz nicht nur fiir die Wellen
W4 (magz_sc1) und W6 (mag4_sc1), sondern auch fir W3 (magi_sc1) und damit zum
Zeitpunkt der Einschulung in SJ1 zur Verfiigung (Fufl et al,, 2021). Inhaltlich liegt die-
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sem Konstrukt die im Rahmen von PISA vorgestellte Mathematical Literacy zugrunde,
also der kompetente Umgang mit mathematischen Alltagsproblemen unter Beriick-
sichtigung altersspezifischer Kontexte (Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe, 2018a).
Sowohl fiir den ELFE-Test als auch fiir dessen Subskala des Textverstandnisses (Lenhard
et al.,, 2018) sowie die WLE-Schétzer der Lesekompetenz als auch der mathematischen
Kompetenz werden mindestens akzeptabel, wenn nicht exzellente, Reliabilititskenn-
werte ausgewiesen (Rohm et al., 2017; Schnittjer, Gerken & Petersen, 2020). Trotz der
methodischen Uberzeugungskraft der Messinstrumente ist darauf hinzuweisen, dass
nicht fiir alle SchiilerInnen Ergebnisse in den genannten Leistungstests verfiigbar sind.
Die Anzahl der Beobachtungen variiert je nach Test und Erhebungswelle zwischen 4325
und 4670 giiltigen Fillen. Wie diese niedrige Stichprobengrofle erkldrt werden kann
und welche Auswirkungen dies auf die Berechnungsverfahren hat, wird in Kapitel 6.3
»Fehlende Werte: Vielfiltige Ursachen und ein klassisches Problem der Sozialwissen-
schaften” diskutiert. Dariiber hinaus ist zu beachten, dass die WLE-Schitzer im NEPS in
verschiedenen Varianten vorliegen, namlich in korrigierter oder unkorrigierter Form.
Wihrend die unkorrigierten Schitzer fir langsschnittliche Fragestellungen empfoh-
len werden, eignen sich die korrigierten WLE-Schitzer fiir querschnittliche Analysen
(L. Fischer, Rohm, Gnambs & Carstensen, 2016). Zur Priifung der lingsschnittlich
angelegten Hypothesen LH1 bis LH5 werden demnach die unkorrigierten WLE-Schit-
zer in den Analysen verwendet.

6.2.3.2 Die Abbildung motivationaler und sozialer Persdnlichkeitskonstrukte

Neben den Informationen auf Leistungsebene konnen zusitzliche Indikatoren der
kindlichen Personlichkeit innerhalb des NEPS-Datensatzes identifiziert werden (Beren-
des et al., 2011; Wohlkinger, Ditton, von Maurice, Haugwitz & Blossfeld, 2011). Fiir die
jiingeren Alterskohorten, wie der Startkohorte 2, werden die personlichen Eigenschaf-
ten eines Kindes nicht selbst berichtet, sondern durch die Eltern sowie Lehrkrifte
eingeschitzt (Wohlkinger et al., 2011). In SJ2 wurden die Eltern unter anderem zum
Konstrukt der Lernfreude befragt, beispielsweise mit der Frage, ob das Kind Freude
am Lernen in der Schule empfindet (pboo10oo). Ebenso wurden sie zum Konstrukt der
Anstrengungsbereitschaft befragt, etwa mit der Frage, ob sich das Kind bei schwierigen
Aufgaben anstrengt (pboo13o). Neben diesen motivationalen Konstrukten wurden in
diesem Schuljahr zudem die sozialen Fihigkeiten sowie deren Kontrast, die sozialen
Auftilligkeiten eines Kindes, erfragt. In SJ2 wurden weiterhin die sozialen Fahigkeiten
der Kinder durch die Lehrkrifte anhand einer einzelnen Einschitzungsfrage bewer-
tet (pbo1010). Im Gegensatz hierzu wurde das storende Verhalten durch drei Items
erfasst, darunter eine Einschitzung zur Unterbrechung der Aktivititen anderer Kinder
(e67802a). Die Perspektive der Lehrkrifte auf die sozialen Fihigkeiten wurde ferner
durch die Perspektive der Eltern um weitere Aspekte wie die soziale Integration und die
individuelle Eigenstidndigkeit des Kindes erweitert. Die verschiedenen Skalen variier-
ten entweder von 1 bis maximal 4 oder maximal 5 Punkten. In ahnlicher Weise variiert
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die Reliabilitit der gebildeten Skalen. Bis auf eine Skala iiberstieg das Cronbachs Alpha
der einzelnen Reliabilitdtsanalysen den in der Forschungspraxis als ,,akzeptabel (Bar-
bera, Naibert, Komperda & Pentecost, 2021, S. 258) angesehenen Wert von 0,7. Zum Teil
werden aber sogar hohe Werte von tiber 0,9 berichtet. Nur die anhand von drei Items
gebildete Skala des Konstruktes Soziale Integration unterschritt mit einem Wert von 0,6
den als akzeptabel beschriebenen Wert und sollte demnach mit Bedacht interpretiert
werden. Dasselbe gilt fiir das Konstrukt der sozialen Fahigkeit, fiir welches nur ein ein-
zelnes Item vorliegt und daher keine Reliabilitdt berechnet werden konnte. Weiterhin
liegen nur fiir die Konstrukte der Lernfreude, der Anstrengungsbereitschaft sowie der
sozialen Fahigkeit Informationen in beiden untersuchten Schuljahren SJ2 und SJ4 vor.
Eigens durchgefiihrte Reliabilititsanalysen dieser Skalen weisen ein ebenso zufrieden-
stellendes Cronbachs Alpha zwischen 0,72 und 0,84 vor.

6.2.3.3 Ubersicht der abhangigen Variablen
Die in den spéteren Analysen als abhéngig betrachteten Variablen werden in Tabelle 2
zusammengefasst. Neben den minimalen und maximalen Werten sind auch die
genauen Reliabilitdten der Skalen angegeben:

Tabelle 2: Tabellarische Ubersicht der abhingigen Variablen inklusive Erhebungswellen und weiterer Kennzahlen

Variable Leseféhigkeit Lesekompetenz Mathematische Lernfreude
Kompetenz

Welle (W) w4 w6 w4 W6 W4 W6

Schuljahr (SJ) SJ2 SJ4 SJ2 SJ4 SJ2 SJ4

Art Skala WLE-Schétzer Skala

unkorr. korr. unkorr

Minimaler Wert 0 -4,84 -3,53 0,45 1

Maximaler Wert 20 3,84 4,35 9,50 4

Reliabilitat 0,81 0,82 0,79 0,72 0,84

Variable Anstrengungs- Soziale Fahigkeit Storendes  Soziale Integration Eigenstandig-
bereitschaft Verhalten keit

Welle (W) W4 Wé W4 Wé w4 W4 w4

Schuljahr (SJ)  SJ2 SJ4  S)2 SJ4 S)2 SJ2 SJ2

Art Skala

Minimaler Wert 1 1 1

Maximaler Wert 4 5 4

Reliabilitat 0,72 N.V. 0,92 0,60 0,77

Tabelle 2 veranschaulicht, wie sich die Variablen in ihrer Art der Bildung unterscheiden,
entweder als Summen- beziehungsweise Durchschnittsskala, als WLE-Schitzer oder
hinsichtlich ihrer Wertebereiche. Die verwendeten Skalen variieren mit Ausnahme der
Lesefihigkeit entweder von 1 bis 4 beziehungsweise 5 oder im Falle der korrigierten
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(kurz: korr.) WLE-Schitzer der mathematischen Kompetenz fiir das SJ2 von negativen
Minimalwerten zu positiven Maximalwerten von etwa -4 bis 5. Im Gegensatz hierzu
reichen die fiir die lingsschnittlichen Analysen herangezogenen unkorrigierten (kurz:
unkorr.) WLE-Schitzer der mathematischen Kompetenz in SJ4 von gerundet 1 bis 10
Punkten. Letztlich zeigt sich die Vielfiltigkeit des NEPS-Datensatzes, welche die Prii-
fung aller erarbeiteten Hypothesen ermdglicht. Zudem konnen aufgrund der Mehr-
fachmessungen die Entwicklungen der SchiilerInnen von SJ2 bis SJ4 in fiinf der acht
fokussierten Variablen abgebildet werden.

6.2.4 Die Rahmenbedingungen der schulischen Sozialisation
auf individueller Ebene

Die Variablen, die als abhéngig vom Besuch einer bestimmten Betreuungsform angese-
hen werden, miissen in verschiedenen Kontexten berticksichtigt werden. In Beitrdgen

der GTs-Forschung wurden bei der Betrachtung auf individueller Ebene unter anderem

das Geschlecht, der Migrationshintergrund sowie die soziale Herkunft haufig als soge-
nannte Kontrollvariablen aufgenommen (Fischer et al., 2008). Zunéchst wird nun die

Operationalisierung des Konstrukts der sozialen Herkunft erldutert, welches bereits in

den theoretischen Uberlegungen von Bourdieu und Fend sowie im GTs-Diskurs eine

zentrale Rolle eingenommen hat.

6.2.4.1 Die prominente Kontrollvariable der sozialen Herkunft

In vielen Beitrdgen, welche den Zusammenhang der Lernentwicklung eines Kindes mit

dessen sozialer Herkunft betrachten, wird der sozio6konomische Status als das ,,promi-
nenteste erklarende Konstrukt“ (Marks & O’Connell, 2021, S.2 Ubersetzung des Autors)

benannt. Dieser sogenannte soziookonomische Status wird in vielen Forschungsbei-
tragen anhand des ,, International Socio-Economic Index of occupational status (ISEI)*
(Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992) meist in Form des hochsten 1SEI innerhalb

der Familie als ,,Highest 1SEI“ (kurz: HISEI) vorgestellt (Tillmann et al., 2018). Trotz

der weit verbreiteten Anwendung des Konzepts des sozio6konomischen Status in der
Bildungsforschung steht dieses Vorgehen jedoch in der Kritik. In einzelnen Beitragen

wird dieses Konstrukt sogar als ,,nebulds und aufgrund der zahlreichen Indikatoren

und Dimensionen als ,,schwer messbar“ (Marks & O’Connell, 2021, S.2 Ubersetzung

des Autors) eingeschitzt. Marks und O‘Connell (2021) kritisieren insbesondere die in

vielen Beitrdgen unpassende theoretische Konzeptualisierung des Konstruktes. In der
Forschungspraxis werden ebenso andere Indikatoren wie elterliche Bildung oder sozi-
ale Klasse zur Operationalisierung des {ibergeordneten Konstrukts der sozialen Her-
kunft verwendet (Blossfeld, 2019). Demnach kann die prominente Kontrollvariable der
sozialen Herkunft auf vielfaltige Weise konkretisiert und interpretiert werden. Da spe-
ziell in der GTS-Forschung eine der prigendsten Hoffnungen jene ist, dass der Besuch

einer GTS sozial bedingte Bildungsungleichheiten bearbeiten konnte (Holtappels et
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al., 2010), sollte die Validitit dieser Variable nicht unterschatzt werden. Aufgrund der
hohen Relevanz wird auch in dieser Arbeit genauer auf die Operationalisierung dieses
vielschichtigen Konstrukts eingegangen.

Von dem sozio-6konomischen Status einer Familie zur Bildungsherkunft
Ausgangspunkt ist die seit mehreren Jahrzehnten wachsende Vielfalt an Definitionen
und Indikatoren fiir das prominente Konstrukt des soziookonomischen Status (Lee,
Zhang & Stankov, 2019). Zumindest wird allgemein akzeptiert, dass innerhalb dieses
vielfiltigen Konstrukts drei traditionelle Indikatoren identifiziert werden kénnen (Sirin,
2005). Neben Einkommen und Beschiftigungsverhéltnis wird die Bildung der Eltern
als eine der drei Hauptdoméanen des soziookonomischen Status angesehen (Lee et al.,
2019). Neben einer ckonomischen Dimension der sozialen Herkunft wird somit ebenso
die Bildung als ,,Zugang zu sozialen Positionen und die mit ihnen verbundenen Privile-
gien“ (Ditton, 2008, S. 631) und damit als zentrales Momentum sozialer Ungleichheiten
bewertet. Wie Ehmke und Siegle (2005) damit einhergehend betonen, konnen vielfil-
tige Merkmale der sozialen Herkunft benannt werden. Besonders haufig wird dabei
die Relevanz der innerfamilidren kulturellen Praxis unterstrichen. Dementsprechend
wird die Bildung der Eltern im Vergleich zu anderen potenziellen Faktoren der sozia-
len Herkunft wiederholt als ein zentraler Aspekt der sozialen Herkunft herausgestellt
(Bukodi & Goldthorpe, 2013). In gleicher Weise bestdtigen unterschiedliche empirische
Beitrige den elterlichen Bildungsabschluss als essentielle Komponente der kulturellen
familidren Herkunft und Erkldrung sozialer Bildungsungleichheiten (Blossfeld, 2019;
Meraviglia & Buis, 2015). Diese Erkenntnis steht im Einklang mit der in der bourdieu-
schen Theorie gezeigten Hervorhebung des kulturellen Kapitals. Wenn wir das theore-
tische Erklarungsmodell in Verbindung mit dem empirisch nachgewiesenen Einfluss
des Bildungsabschlusses betrachten, erscheint es also sinnvoll, den Bildungsabschluss
der Eltern als Reprasentation der sozialen Herkunft heranzuziehen. Obwohl Bourdieu
(2001) sich selten konkret zur Operationalisierung des kulturellen Kapitals duferte, fol-
gert er unter Einbezug der Personengebundenheit des inkorporierten Kulturkapitals,
dass ,,von allen Maflen fiir kulturelles Kapital diejenigen am wenigsten ungenau sind,
die die Dauer des Bildungserwerbs zum Maf3stab nehmen [...]“ (S.114). Folglich kénnte
man sich der bourdieuschen Argumentation nahern, indem man das kulturelle Kapital
einer Familie durch die Bildungsdauer der Eltern in Form ihrer Bildungsabschliisse
zu operationalisieren versucht. Die alleinige Reduzierung der sozialen Herkunft eines
Kindes auf die Bildungsabschliisse der Eltern greift das facettenreiche Konstrukt der
sozialen Herkunft hingegen nur unzureichend auf. Im Folgenden wird daher nicht die
soziale Herkunft in all ihren Dimensionen und Mechanismen abgedeckt. Um diese
Vereinfachung zu verdeutlichen, wird in diesem Beitrag von der Kontrollvariable der
Bildungsherkunft gesprochen.
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Theoriegestiitzte und methodisch vorteilhafte Operationalisierung

der Bildungsherkunft

Vor allem in der Bildungsforschung und Psychologie gibt es eine Tendenz, die soziale
Herkunft anhand der elterlichen Bildung abzubilden (Marks & O’Connell, 2021). Oft
wird dabei eine Kontrastierung unterschiedlicher Bildungsgruppen angezielt. Eine
bindre Kodierung der elterlichen Bildung mit dem Kriterium der allgemeinen Hoch-
schulreife ist beispielsweise in Analysen der Teilstudie StEG-Lesen auffindbar (Till-
mann et al., 2021). Ein solcher Blick auf die Hochschulreife ist heute relevant, da ein
stetig wachsender Anteil der erwachsenen Bevolkerung Bildungsabschliisse auf die-
sem Niveau erreicht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Bereits 1968
betonte Parsons, dass der Besuch der Oberschule und der Erwerb der Hochschul-
reife wichtige Voraussetzungen fiir den individuellen Ausbildungserfolg darstellen.
Speziell fiir Personen mit einer niedrigeren sozialen Herkunft erkennt er die Ober-
schule als ,,entscheidendes Sprungbrett zum Arbeitsmarkt® (S.186) an. Die Betrach-
tung der Hochschulreife als soziales Unterscheidungsmerkmal ist daher seit einigen
Jahrzehnten weit verbreitet. Dariiber hinaus deuten weitere empirische Indizien dar-
auf hin, dass sich die soziale Reproduktion der Gesellschaft speziell mit dem Gymna-
sialbesuch verkniipfen ldsst (Ditton, 2008). Demzufolge wiirde eine Kontrastierung
der Personen ohne beziehungsweise mit (Fach-)Abitur Sinn ergeben. Dies scheint
besonders zielfithrend zu sein, wenn das Ziel darin besteht, ausgewéhlte gesellschaft-
liche Schichten gegeniiberzustellen. Ein solches Vorgehen ist ebenso im Sinne Erik-
sons und Goldthorpes (2002), welche theoriegeleitete Kontrastierungen als zielfithren-
des Verfahren in der Analyse sozialer Ungleichheiten einschétzen. Der Indikator des
Bildungsabschlusses kann zudem methodische Vorteile aufweisen. Einer dieser ist es,
dass der Bildungsabschluss von Eltern meist mit der Familiengriindung feststeht und
sich sodann stabilisiert (Lee et al., 2019). Im Gegensatz hierzu konnen Indikatoren
des Beschiftigungsstatus oder des Einkommens als wesentlich variabler beschrieben
werden (Lee et al., 2019). Ahnlich wie in anderen Studien kann im NEPS-Datensatz
die Bildungsherkunft anhand des sogenannten ,,International Standard Classification
of Education® (kurz: ISCED) abgebildet werden (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Im Sinne des Dominance Approach wird in der vorliegenden Arbeit
sodann die familidre Bildungsherkunft anhand des héchsten Schulabschlusses inner-
halb einer Familie bestimmt. Damit wird der hochste Bildungsabschluss beider Eltern-
teile zusammengefasst (Erikson, 1984). Eine solche Herleitung des Indikators anhand
einer Zusammenfithrung innerhalb einer Familie findet sich in zahlreichen Beitrdgen
wie den PISA-Studien oder anderen Sekundiranalysen des NEPS (Blossfeld, 2019; OECD,
2005; Weis et al., 2019). In der bisher ausgewihlten Stichprobe des NEPS liegen von
5657 befragten Elternteilen (p731852_g1) und 4989 PartnerInnen (py31852_g1) Infor-
mationen zum Bildungsabschluss in Form des ISCED vor. Dies wurde unter anderem
dadurch ermoglicht, dass Informationen aus vorangegangenen Erhebungswellen in die
spateren Wellen fortgeschrieben wurden, was wiederum durch die bereits genannte
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Bestandigkeit des Bildungsabschlusses legitimiert werden kann. Letztlich ergab sich ein
Verhiltnis von 70% der SchiilerInnen mit hoher, also mit mindestens einem Elternteil
mit (Fach-)Abitur, im Gegensatz zu 30% der SchiilerInnen mit niedriger Bildungsher-
kunft. Dartiber hinaus zeigten Ergebnisse eines unabhéngigen t-Tests fiir die Gruppe
ohne Fachabitur einen im Mittel niedrigeren HISEI-Wert (M=43,46; SD=17,01; n1=1410)
als jene Gruppe mit (Fach-)Abitur (M=65,98; SD=15,94; n=3354). Dieser Unterschied
wird statistisch bedeutsam (t(2501,26)=-42,48, p<.0o1) und mit einer starken Effekt-
stiarke (d=1,38) berichtet. Zumindest fiir diesen Datensatz scheint die Bildungsherkunft
nicht nur theoretisch die familidre kulturelle Praxis, sondern gleichfalls empirisch die
sozio-okonomische Stellung der Familie abbilden zu konnen. Damit bietet der NEPS-
Datensatz ausreichend Informationen sowie empirische Evidenz, um die Bildungs-
herkunft als eine zentrale Dimension der sozialen Herkunft in einer theoriegeleiteten
Kontrastierung zu verwenden.

6.2.4.2 Der Migrationshintergrund: Eine Kategorisierung nach Generationen

Als weiteres entscheidendes Merkmal einer Person, vor allem in Bildungsfragen, gilt der
Migrationshintergrund. Im NEPS-Datensatz ist es moglich, unterschiedliche Merkmale
dieses Konstruktes zu beachten (Olczyk, Will & Kristen, 2014). So kann der Zuwan-
derungshintergrund anhand des eigenen Geburtsortes im Ausland bestimmt werden,
was einer Zahlung des Migrationshintergrundes der ,,1. Generation® entspricht. Es ist
jedoch ebenso vorstellbar, diese Betrachtung weiter zu differenzieren. Beispielsweise
konnen Personen die vor dem sechsten Lebensjahr nach Deutschland eingewandert
sind als Gruppe der ,,1,5. Generation“ definiert werden (Olczyk et al., 2014). Zusitz-
lich bietet der NEPS-Datensatz die Moglichkeit, den Generationenstatus basierend auf
dem Zuwanderungshintergrund der Eltern oder Grofleltern zu erfassen. Insgesamt
kénnen damit zehn Gruppen, etwa mit der Ausprigung ,,Kein Zuwanderungshinter-
grund® (0. Generation) oder ,Generation Zielperson in Deutschland und ein Elternteil
im Ausland geboren, anderes Elternteil in Deutschland und von diesem beide Eltern
im Ausland geboren (Generation 2,25) (Olczyk et al., 2014, S. 8) abgebildet werden.
Im Gegensatz zu einer solch detaillierten Gruppierung ist es jedoch iiblich, wie etwa
im Bildungsbericht, eine simple bindre Kontrastierung des Migrationshintergrundes
vorzunehmen:

»Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Eltern-
teil die deutsche Staatsangehorigkeit nicht durch Geburt besitzt.“ (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020, S. VIII)

Eine solche Ableitung des Migrationshintergrundes wird ebenso in weiteren Beitrdgen
angewendet und als ausreichende Operationalisierung eingeschatzt (Hoffmeyer-Zlot-
nik & Warner, 2010). Dieser Einschitzung folgend, wird in dem eigenen Beitrag einer
Person ein Migrationshintergrund zugeschrieben, sobald mindestens ein Elternteil im
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Ausland geboren ist. Personen der 2,75. Generation (Olczyk et al., 2014, S.8) werden
damit noch der Gruppe mit Migrationshintergrund zugeordnet. Im Laufe der betrach-
teten Erhebungswellen kann fiir 4851 SchiilerInnen der Migrationshintergrund anhand
der Variable p400500_g1 bestimmt werden. Ahnlich zur Bildungsherkunft werden die
Informationen aus fritheren Wellen fiir spatere Zeitpunkte fortgefithrt. Zudem wurden
Informationen aus spiteren Wellen in frithere Wellen tibertragen, da ein spater fest-
gestellter Migrationshintergrund theoretisch bereits vor der Erhebung des Merkmals
vorhanden war.

6.2.4.3 Weitere soziodemographische Merkmale: Das Geschlecht

und der Wohnort
In der Befragung des NEPS mussten Eltern zudem das Geschlecht der Kinder ange-
ben, wobei nur eine bindre Antwortoption, also die Kategorien Junge oder Madchen,
in dem Item p7ooo10 vorlag. Gleichartig dem Konstrukt des Migrationshintergrunds
wird das von den Eltern zugeordnete Geschlecht eines Grundschulkindes als stabil
verstanden und Informationen verschiedener Wellen zusammengefiihrt. Damit lag fiir
alle SchiilerInnen der Stichprobe eine Zuordnung zur biniren Geschlechterkategorie
vor. Durch das py51001_g1 ist im NEPS-Datensatz ferner die Elternangabe zur Veror-
tung des individuellen Wohnortes in West- oder Ostdeutschland (inklusive Berlin)
enthalten. Da gemaf3 der Stichprobeneingrenzung kein Schulwechsel vorliegen darf,
kann ein Wohnortwechsel wihrend des Grundschulbesuchs des Kindes ausgeschlossen
werden. Ahnlich den vorangegangenen Variablen wurde die Information des Wohn-
ortes ab Welle W3 in die darauffolgenden Wellen tibertragen. Dadurch war es moglich,
dass zum Schuljahr SJ2 der individuelle Wohnort von 5669 Kindern der Stichprobe
bestimmt werden konnte.

6.2.4.4 Indikatoren zur mathematischen Kompetenz im Jahr der Einschulung
Neben soziodemografischen Merkmalen kann auflerdem die Leistungsfahigkeit in den
Grundkompetenzen zum Zeitpunkt der Einschulung anhand der mathematischen
Kompetenz (magz) fiir einen Teil der Stichprobe in die Studie einbezogen werden. Die
Eingangsleistung wird dabei nicht als abhdngige Variable betrachtet, da zu diesem frii-
hen Zeitpunkt kein Einfluss der Betreuungsformen erwartet wird. Vielmehr wird diese
Information genutzt, um mogliche Selektionseffekte bei der Wahl oder Zuweisung zu
einer der untersuchten Betreuungsformen zu beachten. Fiir knapp 4549 SchiilerInnen
liegen die Informationen fiir die erste Testung der mathematischen Kompetenz in SJ1
als WLE-Schitzer vor. Unter Hinzunahme des Medians, als Wert welcher ,,die Merk-
malstrager in zwei Hilften teilt“ (Eid et al., 2017 S.139), war es sodann moglich zwei
Kontrastgruppen zu bilden. Der niedrigen Leistungsgruppe werden 2275 SchiilerInnen,
welche hochstens den Medianwert aufwiesen, und der hohen Leistungsgruppe 2274
SchiilerInnen, welche diesen tiberschreiten, zugeordnet.
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6.2.5 Rahmenbedingungen auf Schulebene

In Ubereinstimmung mit Fischer, Radisch und Stecher (2008) kann angenommen wer-
den, dass das kulturelle Umfeld im schulischen Kontext einer mehrschichtigen Struktur
folgt. Daher konnen die Bedingungen der schulischen Sozialisation nicht nur auf indi-
vidueller, sondern auch auf institutioneller Ebene beschrieben werden. Weiterhin wird
in der GTs-Forschung ebenso die Relevanz der Einzelschule als Einflussfaktor betont
(Klieme et al., 2008). Im Einklang hiermit wurde die Qualitdt der Einzelschule als
moglicher verzerrender Einflussfaktor vermutet. Eine konkrete Abbildung eines Indi-
kators fiir die Qualitat einer Schule kann allerdings in der betrachteten Stichprobe nicht
bestimmt werden. Zudem liegt weder von Seiten der Wissenschaft noch der Politik eine
konkrete Erarbeitung von inhaltlichen Qualitdtsmaf3stiben der schulischen Ganztags-
betreuung vor (siehe Kapitel 4.2). So war es durch die Hinzunahme der Informatio-
nen zur individuell besuchten Institution (ID_i) lediglich mdglich, den grundlegenden
schulischen Kontext mitzubetrachten. Aufgrund fehlender Werte in einzelnen Wellen
musste zudem die Information zur besuchten Schule, basierend auf Informationen
aus fritheren Schuljahren, fortgeschrieben werden. Insgesamt kann damit die Unter-
suchung von Kontrollvariablen auf individueller Ebene dhnlich wie in anderen Studien
im Bereich der GTs-Forschung durch die Verwendung eines Schulebenen-Indikators
im NEPS-Datensatz erweitert werden (Linberg et al., 2018). In Welle W 4 konnte fiir 4801
SchiilerInnen eine Zuordnung zu einer von 374 Schulen hergestellt werden, wodurch
der potenziell verzerrende Einfluss in den Analysen kontrolliert wird. Da die Verzer-
rungen durch die Einzelschule als iiberaus entscheidend gelten, wird die Stichprobe
auf eben jene 4801 SchiilerInnen final reduziert.

6.2.6 Ubersicht iber die betrachteten Variablen und
deren Operationalisierung
Abbildung 9 fasst die anhand des NEPS-Datensatzes operationalisierbaren Variablen

zusammen und veranschaulicht die ausgewdhlten Einflussfaktoren auf die diversen
Dimensionen der Personlichkeit:
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Einflussfaktoren Personlichkeits-
Betreuungsformen
HTS HTS +MB | GTS (Hort) GTS Lesefdhigkeit Mathematische
(49%) (22%) (16%) (13%) n=4325 Kompetenz (n=4424)
Anstrengungsbereit- Lernfreude
schaft (n = 4785) n=4771

Kein Abitur]  Abitur Ménnlich | Weiblich
(30%) (70%) (49%) (51%)
';‘]iCh; Vorhanden West Ost

vornanden’  (21%) (86%) (14%)

Fahigkeit | Storend | Integriert |Eigenstdndig
n=3807 | n=3799 n=4771 n=4710

Lesekompetenz Mathematische
Schulebene n=4241 Kompetenz (n = 4243)
374 ,Einzelschulen”
n = 4801 Anstrengungsb. Lernfreude | Soziale Fahigkeit
n = 3499 n=3503 n=3132

Abbildung 9: Einflussfaktoren sowie Personlichkeitsmerkmale und -entwicklung im NEPS

Wie in Abbildung g ersichtlich, dhneln die Verteilungen der fokussierten unabhéngigen
Variablen der Betreuungsform in der final reduzierten Stichprobe von 4801 Schiiler-
Innen denen der urspriinglich angestrebten Stichprobe von 5671 SchiilerInnen. So hat
sich beispielsweise mit einem Anteil von 49% in der Gruppe HTS kaum eine Anderung
zu dem vorher berichteten Anteil von 48% ergeben. Zusitzlich werden die Verteilun-
gen der weiteren Kontrastgruppen vorgestellt. Hier wird deutlich, dass nur knapp ein
Drittel der SchiilerInnen den beiden ganztigigen Betreuungsformen zugeordnet wird.
Beide Teilgruppen des Hortes und der GTS weisen dabei vergleichbare Anteile vor
(16% bzw. 13%). Neben der Verteilung der Betreuungsformen sind auch die weiteren
unabhéngigen Variablen - im Folgenden als Kontrollvariablen bezeichnet - sowie die
abhingigen Variablen der Personlichkeitsmerkmale und deren Verteilungen fiir die
fokussierten Schuljahre zu sehen.

6.2.7 Beschreibung der finalen Stichprobe der
vorgelegten Studie

Nachdem die bestimmenden Einflussfaktoren auf die verschiedenen Personlichkeits-
merkmale zu vorgegebenen Zeitpunkten konkretisiert wurden, wird nun die unter-
suchte Stichprobe beschrieben. Zum Jahreswechsel 2012/13 und dem davon geschétzten
Stichtag der Einschulung (01.09.2012) ergab sich in der Stichprobe erwartungsgemaf3
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ein Altersdurchschnitt von knapp 6 Jahren (M=6,07; SD'=0,39; n=4800). Hinsichtlich
des Geschlechts weist die Stichprobe einen Anteil von etwa 49% Jungen und 51% Mad-
chen auf, was einer anndhernden Gleichverteilung der Geschlechter entspricht. Fiir die
Gruppe der SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund zeigt sich ein Anteil von knapp
79%. Demnach betrigt der Anteil der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund 21%.
Ein dhnlicher Anteil der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund wurde mit ,,etwa ein
Fiinftel“ (Linberg et al., 2018, S.1217) in vergleichbaren Sekundéranalysen des NEPS-
Datensatzes der Startkohorte 3 berichtet. Abweichend hierzu wurde in der Stichprobe
der IGLU-Studie von 2011 festgestellt, dass 28% der SchiilerInnen mindestens einen im
Ausland geborenen Elternteil haben (Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012). In Anlehnung
an den damaligen Bildungsbericht sehen die AutorenInnen der spéteren IGLU-Studie
von 2016 einen vergleichbaren Wert von 32% als fiir Deutschland reprisentativ an (Bos,
Valtin, HufSmann, Wendt & Goy, 2017). Demzufolge sind Kinder mit Migrationshinter-
grund in der fiir die Analysen ausgewiéhlten Stichprobe unterreprésentiert. Eine weitere
vermeintlich unterreprisentierte Gruppe in der Stichprobe stellt jene der Kinder mit
dem Wohnort Ostdeutschland dar. Dieser Gruppe konnen knapp 13% der betrachte-
ten SchiilerInnen zugeordnet werden. Hochrechnungen des Statistischen Bundesamts
schitzen den Anteil der neuen Bundesldnder an der gesamtdeutschen Bevolkerung mit
20% abweichend ein (Statistisches Bundesamt (Destatis), 2024). Bezieht man hingegen
mit ein, dass vor allem in den neuen Bundesldndern zum betrachteten Zeitraum Schul-
schlieffungen und gleichzeitig ein Bevolkerungsriickgang attestiert werden (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2016), ist der niedrigere Anteil an GrundschiilerIn-
nen in den neuen Bundesldndern innerhalb der Stichprobe durchaus nachvollziehbar.
Obwohl die soziodemografischen Merkmale weitgehend erwartete Gruppenverteilun-
gen aufzeigen, weist der Einbezug der Bildungsherkunft auf eine deutliche Abweichung
hin. In der Stichprobe zeigt sich im Vergleich zu anderen Datensitzen ein tiberdurch-
schnittlicher Anteil von Eltern mit einem hohen Bildungshintergrund. Beispielsweise
wurde fiir das Jahr 2018 der Bildungsstand der Bevolkerung auf dem Mindestniveau
einer (Fach-)Hochschulreife anhand des Mikrozensus auf ein knappes Drittel (33%)
geschitzt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Zum SJ2 der betrachteten
Stichprobe konnte aufgrund der Angaben von knapp 4793 Eltern abgeleitet werden,
dass etwa 70% der untersuchten SchiilerInnen aus Familien mit hoher Bildungsher-
kunft stammen. Ein detaillierter Blick auf die einzelnen Elternteile hebt hervor, dass
sich dieser Wert nicht nur aufgrund der hauptsichlich befragten Elternteile (Eltern-
teil 1), sondern ebenso aufgrund der zusitzlichen Informationen zu den PartnerInnen
(Elternteil 2) ergibt. In nur knapp einem Drittel der in der Stichprobe enthaltenen
Familien (n=790) erreichen beide Elternteile die Hochschulreife. Der Anteil der Falle,
in denen nur Elternteil 1 einen Abiturabschluss hat, ist etwa gleich hoch wie der Anteil,

1 Abkiirzungen der statistischen Kennwerte gemaf3 den Richtlinien zur Manuskriptgestaltung der Deutschen
Gesellschaft fiir Psychologie (Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs), 2019, S.72)
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in dem nur Elternteil 2 mindestens einen Abiturabschluss erreicht. Demnach kann
der hohe Anteil an Familien mit einem hohen Bildungshintergrund zum Teil auf die
Kombination des hochsten Abschlusses innerhalb der Familie zuriickgefithrt werden.
Allerdings ist zu beachten, dass bei den Angaben zum Bildungsabschluss des Eltern-
teils 2 ein hoher Anteil an fehlenden Werten (.=1778) vorliegt. Insgesamt kann in der
Stichprobe dennoch ein unverhaltnismafliger Anteil an SchiilerInnen mit hoher Bil-
dungsherkunft festgestellt werden. So ldsst sich zusammenfassen, dass die vorgestellte
Stichprobe in einigen Aspekten zwar mit dhnlichen Studien vergleichbar ist, aber auch
Abweichungen von der Gesamtbevélkerung aufweist.

6.3 Fehlende Werte: Vielfaltige Ursachen und ein
klassisches Problem der Sozialwissenschaften

Wihrend der vorangegangenen Beschreibung wurde dargelegt, dass nicht fiir alle aus-
gewihlten SchiilerInnen zu allen betrachteten Variablen Informationen verfiigbar sind.
Zum Teil kann dies auf das Design der NEPS-Befragungen zuriickgefithrt werden. Unter
anderem werden fiir tiber 500 SchiilerInnen der Startkohorte 2 die Erhebungen zeit-
weise unterbrochen, da diese nach dem Besuch des Kindergartens nicht eine der vorab
bestimmten Schulen besuchten (Zinn, Wiirbach, Steinhauer & Hammon, 2020). Ande-
rerseits konnen fehlende Daten in den Erhebungen des NEPS auch auf das fehlende
Einverstandnis der jeweils besuchten Schule zurtickgefithrt werden (Zinn et al., 2020).
Weiterhin zeigt sich tiber alle Erhebungswellen hinweg ein Verlust an Studienteilneh-
merInnen (Zinn et al.,, 2020). Neben diesen grundsitzlichen Designproblemen gibt
es weitere Faktoren, die dazu gefithrt haben, dass bestimmte Personen in nicht allen
Erhebungswellen oder nicht zu allen Konstrukten befragt werden konnten (Zinn et
al., 2020). Beispielsweise scheinen einige gesellschaftliche Gruppen, allen voran Eltern
mit einem hohen Bildungsabschluss, eher zu einer fortlaufenden Teilnahme an Langs-
schnittstudien zu tendieren als andere (AfSmann et al., 2019). Demnach ist von vorn-
herein zu erwarten, dass Informationen zu verschiedenen Personengruppen in unter-
schiedlichen Wellen vorliegen. Fiir zeitkonstante Merkmale einer Person, zu welchen
etwa die Variable des Migrationshintergrunds zahlt (Giesselmann & Windzio, 2012),
konnen vorhandene Informationen aus fritheren Wellen fortgeschrieben werden. Das
Beispiel dieser Variable illustriert gleichzeitig, dass dieses Vorgehen eben nicht unbe-
dingt zu einer Erganzung des Datensatzes fithren muss (Siehe Kapitel 6.2.4.2). Zum Teil
ist diese Variable ndmlich auch aufgrund widerspriichlicher Angaben zum Migrations-
hintergrund im NEPS-Datensatz von fehlenden Werten betroffen (Olczyk et al., 2014).
Folglich werden einige Fragen aufgrund ihrer Sensibilitdt oder Komplexitat haufig nicht
korrekt oder stimmig beantwortet. Dariiber hinaus werden in den Sozialwissenschaf-
ten weitere Griinde wie etwa die krankheitsbedingte Abwesenheit zum Zeitpunkt der
Befragung als Ursache fehlender Werte diskutiert (Eid et al., 2017). Aufgrund dieser
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vielfiltigen Griinde wird bei der Analyse von Langsschnittdaten in Betracht gezogen,
die fehlenden Werte durch Schitzungen mittels Imputationen zu ersetzen (Giessel-
mann & Windzio, 2012). Auch in der hier vorgelegten Studie wird sich der Meinung
Linberg et al. (2018) angeschlossen, dass die Alternative eines fallweisen Ausschlusses
aufgrund verschiedener Ursachen, insbesondere im NEPS-Datensatz, als zu verlust-
reich gilt. Dies wiederum fithrt dazu, dass das Verfahren der sogenannten Multiplen
Imputation fiir die eigenen Analysen in Betracht gezogen wird.

6.3.1 Das Vorgehen und die Voraussetzungen der
Multiplen Imputation

Spief3 (2010) beschreibt das Grundverstindnis des Verfahrens einer Imputation wie folgt:

»Imputationsmethoden basieren darauf, nicht beobachteten Variablenwerten in gewissem
Sinne plausible Werte zuzuschreiben (engl. to impute) und einen unvollstindig beobach-
teten Datensatz mit solchen ,Imputationen’ aufzufiillen.“ (S.124)

Spief zufolge werden in einer Imputation fehlende Werte einer Variablen plausibel
geschitzt. Da es sich also um geschitzte Werte handelt, ist eine gewisse Unsicherheit
in diesem Verfahren unvermeidbar (Spief3, 2010). Deshalb werden in der Regel meh-
rere Datensitze, die fehlenden Werte also multipel, geschétzt und spater zusammen-
gefasst. Der Durchfiihrung solcher mehrfachen Imputationen wird die Priifung der
zugrunde liegenden Systematik der fehlenden Werte vorangestellt, da erfahrungsge-
mif3 die Ursache des Zustandekommens eines fehlenden Wertes sowohl die Ergebnisse
als auch den moglichen Umgang mit diesen bedingt. In der Methodenlehre werden drei
Arten der fehlenden Werte genannt (Eid et al., 2017): ,,Missing completely at random®
(kurz: MCAR), ,Missing at random“ (kurz: MAR) und ,,Missing not at random*“ (kurz:
MNAR). Die erste Art, also MCAR, liegt vor, sobald kein sogenannter Missingmechanis-
mus unterstellt werden kann (Spief3, 2010). Demzufolge wire das Fehlen eines Wertes
unabhingig von anderen Variablen und damit alleinig auf Zufall zuriickzufiihren. Die
zweite Ausfallart (MAR) liegt vor, sobald andere beobachtete Variablen im Datensatz
die Wahrscheinlichkeit eines fehlenden Werts in der fokussierten Variable bestimmen
(Spief3, 2010). Der Unterschied zwischen MCAR und MAR liegt also darin, dass in MAR
der Ausfall systematisch und nicht rein zufallig erklart werden kann (Eid et al., 2017).
Letztere Art, das MNAR, liegt vor, sobald das Fehlen eines Wertes abhidngig von anderen,
sowohl beobachteten als auch unbeobachteten, Variablen ist (Spief3, 2010). Der zentrale
Unterschied zwischen MAR und MNAR besteht somit darin, ob die fehlenden Werte
der interessierenden Variable durch andere erhobene Variablen erklart werden kénnen
oder nicht (Eid et al., 2017). Sobald der Ausfallprozess mindestens gemafs dem MAR-
Prinzip vorliegt und weitere berticksichtigte Variablen zur Verfiigung stehen, gelten
Verfahren wie die Multiple Imputation als geeignet (Eid et al., 2017). Demnach gilt als
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Bedingung fiir eine Imputation, dass die fehlenden Werte MCAR oder MAR sind. Vorab

sind also theoretische Uberlegungen notwendig, ob fiir die jeweils zu imputierenden

Variablen sinnvolle Pradiktoren im Datensatz vorliegen. Am Beispiel der Variable der
besuchten Einzelschule kann dabei die tibliche Problematik illustriert werden. Fiir die

Wabhl einer konkreten Schule kénnen im Datensatz weder hilfreiche erkldrende Variab-
len gefunden noch theoretisch abgeleitet werden. Daher wird bereits vorab eine Impu-
tation fiir die fehlenden Werte in dieser Variable nicht in Betracht gezogen. Neben der
genauen Bestimmung des vorliegenden Ausschlussmechanismus wird in der Metho-
denlehre weiterhin diskutiert, ob die Imputation der abhingigen Variablen sinnvoll

sei. Von Hippel (2007) sieht beispielsweise, dass unter den tiblichen Bedingungen eine

Imputation abhéngiger Variablen fiir spitere Berechnungen keinen Mehrwert schaftt.
Demzufolge wird nun die Voraussetzung fiir eine Imputation der unabhingigen Varia-
blen mit fehlenden Werten gepriift.

6.3.2 Voraussetzungsprifung der durchgefiihrten
Imputationen

Unter den unabhingigen Variablen weisen jene der individuell besuchten Betreuungs-
form und Schule sowie jene des Geschlechts keine fehlenden Werte auf. Damit konnen
in den Querschnittsanalysen nur fiir die unabhédngigen Variablen der Bildungsherkuntft,
des Migrationshintergrundes und des Wohnortes fehlende Werte berichtet werden.
Tabelle 3 zeigt die Anzahl der giiltigen Félle und der im Vergleich zur finalen Stichprobe
vorhandenen Anteile fehlender Werte in den einzelnen Variablen zum Schuljahr SJ2:

Tabelle 3: Ubersicht der fehlenden Werte in den unabhéngigen Variablen in den Analysen zum Zeitpunkt
Schuljahr SJ2

Variable Betreuungs-  Bildungs- Migrations-  Geschlecht Wohnort Schule
form herkunft hintergrund

Giiltige Félle (n) 4801 4793 3982 4801 4799 4801

Fehlende Werte () 0 8 819 0 2 0

Anteil fehl. Werte  0,00% 0,17% 17,06% 0,00% 0,04% 0,00%

Wie dargestellt, weisen die meisten unabhdngigen Variablen keinen oder mit etwa
0,2% einen eher geringen Anteil an fehlenden Werten auf. Hingegen ist bei den Varia-
blen des Migrationshintergrunds der hohe Anteil fehlender Werte nicht zu tibersehen.
Im ersten Schritt zur Erarbeitung eines Imputationsmodells muss daher geklart wer-
den, ob diese fehlenden Werte systematisch auftreten. Hierzu wurden die fehlenden
Werte der Variable Migrationshintergrund mit den bereits ausgewahlten Konstrukten
und weiteren aus der Forschung bekannten Variablen in Zusammenhang gesetzt. In
der Bildungsforschung werden Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund oft
Nachteile im schulischen Leistungserwerb zugeschrieben, die unter anderem auf ihre
héufig sozial benachteiligte Position zuriickgefithrt werden konnen. Gleichzeitig wer-
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den ihnen tiberdurchschnittlich hohe elterliche Bildungsaspirationen zugeschrieben
(Relikowski, 2012). Die zwei Konstrukte der sozialen Herkunft und der elterlichen Bil-
dungsaspiration bieten sich folglich als zusitzliche Hilfsvariablen an, um den genauen
Ausfallmechanismus in der Variable Migrationshintergrund zu untersuchen. Als alter-
native Operationalisierung der sozialen Herkunft hat sich die bereits gebildete Variable
der Bildungsherkunft angeboten, welche mit wenigen fehlenden Werten eine sinnvolle
Gegeniiberstellung erlaubt. Dasselbe trifft auf die Variable der elterlichen Bildungsas-
piration zu. Ebenso bieten sich einige der abhédngigen Variablen als weitere Pradikto-
ren an. Basierend auf den deskriptiven Betrachtungen wurde eine logistische Regres-
sionsanalyse durchgefiihrt, um die abhéngige binére Variable der fehlenden Werte im
Migrationshintergrund zu untersuchen (o = kein fehlender Wert; 1 = fehlender Wert).
Die Analyse zeigt, dass sowohl das Gesamtmodell (x*(15)=30,17; p<.05; n=2877) als
auch die Koeffizienten einzelner Variablen statistisch signifikant sind. Letzteres trifft
auf die Variablen der Lernfreude, der Anstrengungsbereitschaft sowie der elterlichen
Bildungsaspiration zu. Steigt beispielsweise die durch die Eltern eingeschdtzte Lern-
freude des Kindes, wird demnach die Wahrscheinlichkeit eines fehlenden Wertes in
der Variable Migrationshintergrund erh6ht. Das hier vorgestellte logistische Regres-
sionsmodell weist in Relation zur Gesamtstichprobe jedoch aufgrund fehlender Werte
in den einbezogenen Variablen eine geringe Stichprobengréfie auf (n =2877). Deshalb
wurde durch eine schrittweise Reduzierung der verwendeten Variablen ein verein-
fachtes Modell mit einer hoheren Stichprobengrofie erstellt. In diesem stellen sich die
Koeftizienten der Anstrengungsbereitschaft, der Region und der elterlichen Bildungs-
aspiration als signifikant heraus (x*(5) =27,13; p <.05; n=4704). Aufgrund dieses Test-
vorgehens kann davon ausgegangen werden, dass die fehlenden Werte in der Variablen
Migrationshintergrund nicht zufillig entstanden sind. Aufgrund der bestitigten Syste-
matik wird eine Imputation fehlender Werte als notwendig erachtet. Im Gegensatz zur
Variablen des Migrationshintergrundes gestaltete sich die Priifung der Voraussetzung
einer multiplen Imputation fiir die anderen unabhéngigen Variablen komplexer. Auf-
grund der duflerst geringen Anzahl fehlender Werte (<10) in den Variablen der Bil-
dungsherkunft und des Wohnortes war eine sinnvolle Priifung der Art der fehlenden
Werte nicht gegeben. Grundsitzlich sollte ndmlich in der Durchfiihrung inferenzsta-
tistischer Verfahren eine gewisse Stichprobengrofie in einzelnen Variablen und Teil-
gruppen vorhanden sein. Beispielsweise benennen Sathian et al. (2010) fiir logistische
Regressionsanalysen ein Minimum von 10 Beobachtungen fiir jede Variable. Peduzzi et
al. (1996) unterstreichen die Relevanz einer Mindestanzahl an Beobachtungen speziell
fiir das Verfahren der logistischen Regressionsanalyse. Da fiir diese Variablen keine
logistischen Regressionsanalysen durchgefithrt wurden, kann nicht eindeutig davon
ausgegangen werden, dass die fehlenden Werte systematisch fehlen (MCAR). Deshalb
wurden auch diese Variablen in die Imputationsmodelle integriert und mit geschatz-
ten Werten aufgefillt. Im Gegensatz zu den Imputationsmodellen fiir die Analysen
zum Schuljahr SJ2 werden in den Analysen zu SJ4 die vorangegangenen Messungen
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der abhdngigen Variablen als zusétzliche unabhédngige Variablen aufgenommen. So
gilt etwa die Variable Anstrengungsbereitschaft in SJ2 als potenzieller Pradiktor fiir
fehlende Werte in der Variable der Anstrengungsbereitschaft in SJ4. Dies wiederum
bedeutet, dass fiir die Analysen zur Betrachtung der Entwicklung (LH1 bis LHs) andere
Imputationsmodelle verwendet werden. Bei genauerer Betrachtung zeigte sich, dass fiir
die unabhéngigen Variablen Anstrengungsbereitschaft in SJ2 sowie Lernfreude in SJ2
mit einem Anteil von knapp 99% giiltiger Werte in SJ4 ebenfalls keine Grundlage fiir
die Priifung des zugrunde liegenden Ausfallmechanismus gewihrleistet ist. Nur fiir die
unabhingigen Variablen der frithen Lesefahigkeit, der mathematischen Kompetenz in
SJ2 und der sozialen Fahigkeiten in SJ2 kann aufgrund der hohen Anzahl fehlender
Werte sinnvoll untersucht werden, ob diese systematisch auftreten:

Tabelle 4: Ubersicht der fehlenden Werte in den unabhéngigen Variablen in den Berechnungen zum
Zeitpunkt SJ4

Variable Friihe Lesefahig- Mathemat. Anstrengungs-  Lernfreude SJ2  Soz. Fahigkeiten
keit SJ2 Komp. SJ2 bereitschaft J2 SJ2

Glltige Félle (n) 4325 4424 4771 4785 3807

Fehlende Werte () 476 377 30 16 994

Anteil fehl. Werte 9,91% 7,85% 0,62% 0,33% 20,70%

Fiir diese Variablen wurde ebenso wie bei den vorherigen Imputationsmodellen verfah-
ren. Die Analyse der fehlenden Werte der frithen Lesefihigkeit offenbart, dass anhand
einer logistischen Regressionsanalyse ein signifikantes Gesamtmodell (x*(8)=51,64;
p<.05; n=4183) mit signifikanten Koeflizienten identifiziert werden kann. Da sich
ebenso in der Priifung der fehlenden Werte der Variablen der mathematischen Kom-
petenz in S]2 sowie der sozialen Féhigkeiten in SJ2 signifikante Modelle sowie Koeffizi-
enten ergaben, wird fiir diese drei Variablen ebenso ein Ausfallmechanismus vermutet.
Dies wiederum bedeutet, dass auch fiir die einzelnen Analysen zu den langsschnittli-
chen Hypothesen (LH1 bis LHs) das Verfahren der multiplen Imputation legitimiert ist.

6.3.3 Die konkret angewendeten Imputationsmodelle

Aufgrund der erfiillten Voraussetzungen wurde das Verfahren der Multiplen Imputa-
tion angewendet. Hierzu wurde das Vorgehen gemif der ,,fully conditional specifica-
tion (FCS)“ auch bekannt als ,,multivariate imputation by chained equations (MICE)“
(Van Buuren, Boshuizen & Knook, 1999, S.1) gewihlt. Dieses Vorgehen wird derzeit
aufgrund seiner methodischen Vorteile als eines der populdrsten seiner Art beschrie-
ben (StataCorp LLC, 2019a). Erwartungsgemaf3 erfolgte ebenso in anderen Beitrdgen
zur GTS-Forschung die Anwendung der Multiplen Imputation anhand dieses Vor-
gehens (Linberg et al.,, 2018; Tillmann et al., 2021). In gleicher Weise wurden die feh-
lenden Werte des vorliegenden Datensatzes fiir die unabhéngigen Variablen 4o0-fach
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mit dem Befehl ,,mi impute chained®, welches auf dem Paket ,Imputation by Chained
Equations® (Royston, 2009) basiert, durchgefiihrt. Bei den Imputationen sollen im
Einklang mit der Priifung der Art des Informationsverlusts konsequenterweise mog-
liche Pridiktoren, die mit den imputierten Variablen korrelieren, als Hilfsvariablen in
Betracht gezogen werden (Spief3, 2010). Im vorangegangenen Abschnitt konnte bereits
die Variable der elterlichen Bildungsaspiration als hilfreiche Variable bestimmt werden.
Weiterhin wurden fiir die querschnittlichen Analysen zu SJ2 und die lingsschnittlichen
Analysen zu SJ4 die Imputationen aufgrund der zusitzlichen unabhingigen Variablen
getrennt durchgefithrt. Am Beispiel der imputierten Werte fiir die Variable Migrations-
hintergrund in SJ2 zeigt sich, dass die imputierten Werte, wie gewollt, die Verteilung
der Variable nicht wesentlich verzerren. Einerseits werden lediglich Werte, wie sie in
der vorgegebenen Codierung prognostiziert werden, beriicksichtigt und andererseits
stimmt der Gruppenanteil mit den gemeldeten Werten iiberein. So variiert diese Varia-
ble zwischen dem Imputationsmodell m34 mit dem niedrigsten Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund von etwa 20% und den Imputationsmodellen m17 sowie m38
mit dem hochsten Anteil von 21% kaum. Selbiges trifft fiir die imputierten Variablen
der Bildungsherkunft sowie der Region zu. So unterscheidet sich der Anteil der Kinder
mit hoher Bildungsherkunft im nicht imputierten Modell (mo) von den imputierten
Modellen um weniger als 1%. Dies trifft auch auf die zuletzt imputierte Variable des
Wohnorts zu. Weiterhin wird fiir Variablen mit einem hohen Anteil an fehlenden Wer-
ten eine grafische Betrachtung empfohlen (UCLA: Statistical Consulting Group, o. J.).
Mithilfe sogenannter Trace-Plots, welche die Konvergenz der imputierten Variablen
grafisch darstellen, konnen die imputierten Werte fiir die Variable Migrationshinter-
grund exemplarisch bewertet werden. Abbildung 10 illustriert, dass die insgesamt 40
verschiedenen Imputationsmodelle zum Schuljahr SJ2 relativ unterschiedliche, aber
dhnliche Verteilungen aufweisen:
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Trace-Plots der Zusammenfassungen der imputierten Werte

Mittelwert (MW) der imputierten Werte

.16.18. 2. 22. 24.26

MW Migrationshintergrund

Iteration numbers
Jede Linie entpsricht einer Imputation

Standardabweichung (SD) der imputierten Werte

4 42, 44

SD Migrationshintergrund

36 .38.

Iteration numbers

Abbildung 10: Trace-Plots der Zusammenfassungen der imputierten Werte fiir das Schuljahr SJ2

Daher kann festgestellt werden, dass es keine bedeutenden Abweichungen in den Impu-
tationen fiir die Variable Migrationshintergrund gibt. In den spéteren Berechnungen
wird auch der FM1-Wert (Fraction of Missing Information) als weiteres Giitekriterium
benannt. Dieser Wert zeigt, wie viel der gesamten Stichprobenvarianz auf fehlende
Daten zuriickzufiihren ist (UCLA: Statistical Consulting Group, o. J.). Dieser Wert wird
herangezogen, um die Anzahl der empfohlenen Imputationen zu bestimmen. So wird
fiir einen FMI von 20% eine Anzahl von 20 Imputationsmodellen empfohlen (UCLA:
Statistical Consulting Group, o. J.). Auch gemafd White et al. (2011) sollte die Anzahl
der Imputationsmodelle m mindestens dem Prozentsatz fehlender Werte entsprechen.
In den spiteren Regressionsanalysen zum SJ2 zeigte sich exemplarisch maximal ein
FMI von 21% und im Durchschnitt von 14%, weshalb die Anzahl von 40 Imputationen
als ausreichend erachtet wird. White et al. (2011) empfehlen zudem einen Blick auf
die Monte-Carlo-Fehler, welche in keinem der Berechnungsmodelle einen kritischen
Wert tiberschritten.
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6.4 Vorstellung der angewendeten
Berechnungsverfahren

Um die erarbeiteten Hypothesen priifen zu konnen, werden verschiedene Verfahren
mit ihren je eigenen Vorteilen in Betracht gezogen, welche nun vorgestellt werden.
Dabei zeigt sich spiter, dass alternative Berechnungsverfahren eine sinnvolle Ergéin-
zung zu dem in dieser Studie zentral ausgewdhlten Berechnungsverfahren der linearen
Regressionsanalyse sein kénnen.

6.4.1 Die multiple lineare Regressionsanalyse als zentrales
Berechnungsverfahren der eigenen Studie

Gemifd Kohler und Kreuter (2017) kann zur Vorhersage oder Beschreibung von Zusam-
menhéngen eine sogenannte multiple lineare Regressionsanalyse herangezogen werden.
Dieses Verfahren bildet den Einfluss einer oder mehrerer unabhéngiger Variablen auf
eine abhdngige Variable ab und wird als das ,,statistische Abbild einer sozialwissen-
schaftlichen Fragestellung® (Giesselmann & Windzio, 2012, S.19) beschrieben. Da in
den hier erarbeiteten Modellen die unabhéngigen Variablen in kategorialer Form ent-
halten sind, wire es ebenso vorstellbar, eine Varianzanalyse als Berechnungsverfahren

zu wihlen (Eid et al., 2017). Cohen (1968) erkennt aber in den einzelnen Aspekten

der beiden Verfahren unterschiedliche Entwicklungen und stellt hierauf aufbauend
die Regressionsanalyse als vorteilhafteres Berechnungsverfahren hervor. Letztlich ist
es auch mit der Regressionsanalyse moglich, den Einfluss kategorialer unabhingiger
Variablen zu betrachten (Eid et al., 2017). Hierzu ist es notwendig sogenannte Dummy-
Variablen einzufiithren. Eine Dummy-Variable ist eine dichotome Variable, welche bei-
spielsweise die Werte o oder 1 annehmen kann (Kohler & Kreuter, 2017). Im Falle der
eigentlich vierstufigen Variable Betreuungsform werden drei Dummy-Variablen gene-
riert, welche angeben, ob jeweils eine spezifische Betreuungsform besucht wird. Fiir
eine der vier Betreuungsformen muss dabei keine Dummy-Variable gebildet werden,
welche damit als die sogenannte ,,Referenzkategorie” (Kohler & Kreuter, 2017, S.312)

gilt. Eine solche Dummy-Codierung erméglicht den Vergleich der Werte der abhingi-
gen Variablen zwischen verschiedenen Kategorien, ndmlich der Referenzkategorie und

einer ausgewdhlten weiteren Auspriagung der unabhédngigen Variablen (Eid et al., 2017).
Wenn eine Forschungsfrage eine Fokussierung auf eine Referenzgruppe erlaubt, wird

ein solches Vorgehen in der Forschungsliteratur sogar explizit empfohlen (Eid et al.,
2017). Dieses Verfahren bietet sich damit speziell fiir das vorliegende Forschungsvor-
haben an, da der Kontrast der alternativen Betreuungsformen speziell zur Gruppe der
traditionellen HTS das zentrale Forschungsinteresse darstellt. Neben der Moglichkeit

der Dummy-Codierung bietet die Regressionsanalyse zusitzliche Erweiterungsmog-
lichkeiten, um beispielsweise die Entwicklung auf einzelnen Konstrukten zu analysie-
ren. In den Sozialwissenschaften werden solche lingsschnittlichen Zusammenhinge
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oft mithilfe von Modellen analysiert, die frithere Werte der abhangigen Variable kon-
trollieren (Holm, Hjorth-Trolle & Andersen, 2023). Um also die in den lingsschnitt-
lichen Hypothesen fokussierte Personlichkeitsentwicklung (LH1 bis LHs5) abzubilden,
wurden in den Regressionsanalysen zum Zeitpunkt SJ4 die vorangegangenen Werte
aus SJ2 als unabhingige Variablen aufgenommen. Nur fiir eine abhéngige Variable
trifft das nur bedingt zu. In der Berechnung zur Entwicklung der Lesekompetenz sollte
bedacht werden, dass das Konstrukt in den beiden Messzeitpunkten unterschiedlich
operationalisiert wurde (siehe Kapitel 6.2.3.1). Dartiber hinaus ist es in Regressions-
modellen moglich, Interaktionseffekte zu beachten. Diese Effekte liegen vor, sobald der
Zusammenhang einer erkldrenden Variablen mit der abhidngigen Variablen durch eine
weitere erklarende Variable bestimmt wird (Kohler & Kreuter, 2017). In dem vorliegen-
den Beitrag wiirde dies der letzten Spezifizierung der grundlegenden Hypothese ent-
sprechen, also inwieweit der Einfluss der Betreuungsform auf die betrachteten Person-
lichkeitsmerkmale durch die familidre Bildungsherkunft bedingt ist. Insgesamt kann
die Regressionsanalyse damit als Verfahren zur zielfiihrenden Bearbeitung der meisten
hier aufgestellten Hypothesen bewertet werden.

6.4.1.1 Voraussetzungen der linearen Regressionsanalyse

Damit eine lineare Regressionsanalyse sinnvoll geschitzt werden kann, sollte ein Blick
auf bestimmte Verteilungen und Kennwerte der einbezogenen Variablen erfolgen (Sto-
etzer, 2017). Als grundlegende Voraussetzung wird primir die korrekte Modellspezi-
fikation diskutiert. Damit wird gemeint, dass der durch die Regressionsanalyse abge-
bildete Zusammenhang linear vorliegen sollte (Eid et al., 2017). Die Spezifikation eines

Modells wird in der Regel mit der Erstellung eines sogenannten Residual-vs.-Fitted-
Plots gepriift (Kohler & Kreuter, 2017). Da im Fall der vorliegenden Berechnungen die

unabhingigen Variablen iiberwiegend in kategorialer Form vorliegen, ist eine solche

grafische Betrachtung wenig ergiebig. Die Linearitat des betrachteten Zusammenhangs

wird im Folgenden somit lediglich aufgrund der theoriegeleiteten Auseinandersetzung

behauptet. Im Gegensatz hierzu ist es moglich, die weiteren Voraussetzungen wie die

zufillige Verteilung der Residuen empirisch zu priifen. Sobald die Verteilung der Resi-
duen keinem Muster entspricht, kann von einer in der Regressionsanalyse erforderli-
chen Homoskedastizitit ausgegangen werden (Stoetzer, 2017). Anders als die Untersu-
chung der Linearitit kann die Homoskedastizititsannahme nicht nur visuell, sondern

mithilfe statistischer Tests wie des Breusch-Pagan-Tests untersucht werden (Stoetzer,
2017). Neben systematischen Mustern in der Verteilung der Residuen kénnen in einer
Regressionsanalyse auch AusreifSer, also extreme Datenpunkte in den durch die Variab-
len gebildeten Teilgruppen, zu Verzerrungen fithren (Eid et al,, 2017). Vorerst sollte aber
tiberpriift werden, ob Eingabefehler in den Daten vorliegen, und diese gegebenenfalls

korrigiert oder entfernt werden (Eid et al., 2017; Kohler & Kreuter, 2017). Jedoch kén-
nen ebenso abseits von Eingabefehlern extreme Datenpunkte vorliegen. Zum genauen

Umgang mit vorliegenden Ausreiflern in einem Datensatz gibt es hingegen keine ein-
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deutige Handlungsempfehlung, da ,,[...] ein Ausreiflerwert ein ganz normaler Wert der
Verteilung sein [kann]“ (Eid et al., 2017, S.710). Der Ausschluss extremer Werte stellt
demnach eine inhaltliche sowie kritische Entscheidung dar, welche je nach Variable
iiberdacht werden sollte. Regressionsmodelle konnen zudem durch die Abhéngigkeit
der Residuen oder im speziellen Fall durch Autokorrelation verzerrt werden. Vor allem
in Zeitreihenanlaysen wird beobachtet, dass sich aufeinanderfolgende Beobachtungen
hiufig systematisch dhneln (Eid et al., 2017; Kohler & Kreuter, 2017). In Querschnitts-
daten liegt dieses Problem selten vor (Stoetzer, 2017). Dies trifft auf viele der in dieser
Studie betrachteten Variablen zu. Eine Ausnahme hiervon stellen Analysen in den
Modellen zu Schuljahr SJ4 dar, welche eben als Kontrollvariablen die vorangegange-
nen Messungen der abhéngigen Variablen enthalten, weshalb ein Zusammenhang der
Messung dabei durchaus explizit erwartet wird. Eine Abhéngigkeit der Residuen kann
letztlich ebenso auf die Art der Stichprobenziehung zuriickzufiihren sein, wie es bei-
spielsweise bei Klumpenstichproben der Fall ist (Eid et al., 2017). Eine solche Klum-
penstichprobe fiihrt zu ineffizienten Schitzungen, was wiederum zu moglichen feh-
lerhaften Signifikanzannahmen fiithren kann (Eid et al., 2017; Kohler & Kreuter, 2017).
Die Residuen sollten in Regressionsanalysen aber nicht nur unabhéngig voneinander,
sondern zudem normalverteilt sein (Stoetzer, 2017). Das in der linearen Regressions-
analyse verwendete Schitzverfahren der ,Ordinary Least Squares® (kurz: OLS) ermit-
telt die Regressionskoeflizienten, indem es die Summe der quadrierten Unterschiede
zwischen den beobachteten und vorhergesagten Werten minimiert (Eid et al., 2017).
Die Normalverteilung dieser Residuen ist damit also wesentlich entscheidender als die
Normalverteilung der unabhéngigen Variablen (Stoetzer, 2017). Neben statistischen
Tests wie dem Shapiro-Wilk- oder Kolmogorov-Smirnov-Test kann die Priifung der
Normalverteilung der Residuen grafisch anhand sogenannter Probability-Probability-
Plots (kurz: P-P-Plots) oder Quantile-Quantile-Plots (kurz: Q-Q-Plots) durchgefiihrt
werden (Eid et al., 2017; Stoetzer, 2017). Wenn diese Annahme verletzt wird, werden die
Regressionsgewichte und Standardfehler dennoch relativ unverzerrt geschétzt, beson-
ders bei grofien Stichproben. In einigen Disziplinen wird diese Annahme sogar unter
Berufung auf den zentralen Grenzwertsatz ignoriert (Eid et al., 2017; Stoetzer, 2017).
Die letzte zu beachtende Voraussetzung fiir eine lineare Regressionsanalyse stellt die
Multikollinearitét dar. Diese liegt vor, sobald mehrere Pradiktoren mit anderen hoch
korrelieren oder eine unabhingige Variable als Linearkombination anderer unabhén-
giger Variablen gilt (Eid et al., 2017; Stoetzer, 2017). Vor allem bei der Verwendung von
Dummy-Variablen ist Letzteres zu berticksichtigen. Es wird daher nicht nur empfohlen,
eine Referenzkategorie eindeutig und theoretisch fundiert zu benennen, sondern auch,
wie in der vorliegenden Studie beachtet, die Dummy-Variable mit der gréfiten Fall-
zahl als Referenzkategorie zu bestimmen (Stoetzer, 2017). Daneben ist es wichtig, das
Ausmafd der Multikollinearitit zu beachten (Stoetzer, 2017). Zur genauen Bewertung
werden sogenannte VIF- und Toleranz-Werte betrachtet, welche mit steigendem Wert
eine steigende Multikollinearitit anzeigen (Eid et al., 2017; Stoetzer, 2017). Die Regres-
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sionsanalyse bietet sich letztlich aufgrund mehrerer Vorteile als zentrales Berechnungs-
verfahren an, birgt aber ebenso bestimmte Voraussetzungen, die erfiillt werden miissen.

6.4.1.2 Korrekturen und alternative Berechnungsverfahren der
linearen Regressionsanalyse

Wie demonstriert wurde, liegen fiir das Verfahren der linearen Regressionsanalyse
zahlreiche Voraussetzungen vor. Der Verstof3 einzelner Voraussetzungen muss aber
nicht unbedingt zur Wahl eines anderen Verfahrens fiihren. Cohen (1968) betonte,
dass Regressionsverfahren aufgrund von Korrekturverfahren ein gewisses Erweite-
rungspotenzial bieten. So kénnen beispielsweise durch robuste Schatzverfahren die
Auswirkungen von Heteroskedastizitit, also das Ausbleiben von Homoskedastizitit,
korrigiert werden (Giesselmann & Windzio, 2012; Kohler & Kreuter, 2017). Eine wei-
tere Option zur Bewiltigung der Verletzung der Homoskedastizitdtsannahme wére
die Transformation der Variablen. Transformationen von Variablen sollten jedoch mit
Vorsicht verwendet werden, da diese die inhaltliche Interpretation der geschitzten Koef-
fizienten verdndern (Stoetzer, 2017). Dartiber hinaus ist es moglich, eine Verzerrung
der Standardfehler aufgrund der Struktur der Daten, wie etwa bei Klumpenstichpro-
ben, durch Korrekturverfahren zu berticksichtigen (Tillmann et al., 2021). Fiir andere
mogliche Voraussetzungsverstofie konnen hingegen keine konkreten Korrekturverfah-
ren genannt werden, weshalb es unter Umstanden sinnvoll ist, abseits von Korrektu-
ren alternative Berechnungsverfahren in Betracht zu ziehen. Im Falle von Ausreiflern
konnte als Losung der Riickgriff auf alternative Berechnungen anhand des 50%-Quan-
tils, also des Medians, dienen (Stoetzer, 2017). Eine solche Medianregressionsanalyse
bietet den Vorteil, der klassischen Regressionsanalyse dhnlich zu sein (Kohler & Kreu-
ter, 2017). Im Gegensatz zur traditionellen OLS-Schitzung wird in diesem Verfahren
die ,,Least Absolute Deviation“-Methode (kurz: LAD) angewendet, was dazu fiihrt, dass
grofe Abweichungen keinen signifikant verzerrten Einfluss haben (Stoetzer, 2017). Dies
bedeutet, dass die Medianregressionsanalysen gegeniiber untypischen Datenpunkten
als robust bewertet werden (Kohler & Kreuter, 2017).

6.4.2 Kontingenztabellen zur Priifung moglicher
Selektionsmechanismen

Neben der Untersuchung des Einflusses auf eine metrische Variable liegen in den Hypo-
thesen H2 und H3 die Variablen in anderen Skalierungen vor. Hypothese H2 konzent-
riert sich etwa auf den Vergleich der verschiedenen Betreuungsformen mit dem Anteil
von Schulen, die ein bestimmtes Angebot in verschiedenen Intensititsstufen haben.
Dies stellt somit eine Untersuchung einer nominalen Variablen mit einer héchstens
ordinalskalierten Variablen dar. Solche Analysen und die dahinterliegende Klarung
eines moglichen Zusammenhangs nominaler Variablen kénnen durch zweidimensio-
nale Haufigkeitstabellen, auch bekannt als Kreuz- oder Kontingenztabelle, durchge-
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fiihrt werden (Cleft, 2015; Kohler & Kreuter, 2017). Um festzustellen, ob es eine Bezie-
hung zwischen den Verteilungen von zwei nominalskalierten Variablen gibt, wird der
Chi-Quadrat-Test (x*) empfohlen (Kohler & Kreuter, 2017; Kopp & Lois, 2014). Dieser
gilt als , relativ voraussetzungsarm® (Akremi & Baur, 2008, S.239). Als eine der wenigen
Voraussetzungen wird in diesem Test erwartet, dass die Zuordnung von Personen zu
den verschiedenen Merkmalsauspragungen unabhéngig voneinander erfolgt und dass
jede Merkmalsauspragung bestimmte erwartete Haufigkeiten aufweisen kann (Sedlm-
eier & Renkewitz, 2018). Tendenziell ist der Wert des Chi-Quadrat-Tests aber schwer
zu interpretieren, da dieser von der Grof3e der betrachteten Variablen und der Stich-
probe abhingt (Akremi & Baur, 2008; Cleff, 2015). Folglich kénnen in grofien Stich-
proben bereits minimale Unterschiede als signifikant eingeschétzt werden (Kopp &
Lois, 2014). Deshalb werden zur Darstellung eines Zusammenhangs, der durch Kreuz-
tabellen abgebildet wird, die Mafle Phi oder, bei Merkmalen mit mehr als zwei Aus-
pragungen, das Cramérs V verwendet (Akremi & Baur, 2008; Sedlmeier & Renkewitz,
2018). Da das Cramérs V unabhingig von der Grofe einer Kontingenztabelle ist, wird
es in der Forschungspraxis als das ,,am sinnvollsten einsetzbare Zusammenhangsmaf3
zweier nominaler oder ordinaler Variablen (Cleff, 2015, S. 84) beschrieben. Wenn der
Wert von Cramérs V iiber 0,1 liegt, wird ein schwacher Zusammenhang festgestellt. Ab
einem Wert von 0,3 wird ein mittlerer Zusammenhang angenommen, und ab einem
Wert von 0,6 wird ein starker Zusammenhang attestiert (Cleff, 2015).

6.4.3 Die einzelnen Berechnungsmodelle und ihre
Berechnungsverfahren im Querschnitt

Im Folgenden wird nun die Priifung der Voraussetzungen der querschnittlichen
Berechnungsverfahren zu den Hypothesen Hi, H2 und H3 und den darauffolgenden
Hypothesen H4 bis Hi1 vorgestellt. Letztere Voraussetzungspriifungen werden tiber-
sichtshalber nur anhand ausgewihlter Beispiele detailliert diskutiert. Zum Abschluss
dieses Kapitels werden dann die einzelnen Voraussetzungen nochmals in einer Tabelle
fiir alle einzelnen Berechnungen tibersichtsschaffend zusammengefasst.

6.43.1 Die Hypothese H1: Testung des zeitlichen Unterschieds der individuellen
Betreuungszeit anhand einzelner Dummy-Regressionsanalysen

Aufgrund der vorliegenden Skalierung der abhiangigen Variablen Betreuungszeit als
intervallskalierte Variable und der nominal skalierten unabhéngigen Variablen Betreu-
ungsform wird zur Testung der Hypothese Hi eine Regressionsanalyse mit Dummy-
Codierung durchgefiihrt. Hierbei wird theoriegeleitet ein linearer Zusammenhang
angenommen, also dass mit steigender Betreuungsform eine steigende Zeitinvestition
einhergeht. Im Unterschied zur Priifung der spateren Hypothesen (H4 bis Hu1) liegt der
Fokus in diesem Modell nicht allein auf dem Unterschied zur HTS. Um also Verglei-
che zwischen allen Betreuungsformen anzubieten, werden verschiedene Regressions-
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modelle mit wechselnder Referenzkategorie berechnet. Da der Einfluss der jeweiligen
Betreuungsform auf die gedufierte Betreuungszeit nicht von anderen Einfliissen gestort
werden sollte, werden in den einzelnen Regressionsverfahren keine weiteren Kontroll-
variablen aufgenommen. Zudem liegen in der einzigen unabhéngigen Variable der
Betreuungsform keine fehlenden Werte vor, weshalb kein Anlass zur Durchfithrung
einer Imputation besteht. Letztlich wurden insgesamt vier verschiedene Regressions-
analysen (Hzia bis Hid) fiir alle SchiilerInnen durchgefiihrt, fiir welche Informationen
in der abhingigen Variable verfiigbar waren (n=4794). Zur Prifung der Heteroske-
dastizitit wurde der Breusch-Pagan-Test herangezogen, welcher das Vorliegen von
Heteroskedastizitit attestiert (x*=551,85; p<.05; n=4794). Dies konnte wiederum auf das
Vorhandensein von Ausreiflern in allen vier Gruppen der Betreuungsformen zuriick-
gefithrt werden, was der Verletzung einer weiteren Annahme gleichkommt. Zudem
deutet die visuelle Untersuchung mithilfe eines Q-Q-Plots in Abbildung 11 darauf hin,
dass die Abweichungen der Residuen von der Normalverteilung hauptsichlich bei
niedrigen Werten zu finden sind:

Q-Q-Plot der Normalverteilung

10

Empirische Quantile
-10

-20

-20 -10 0 10 20
Theoretische Quantile

Abbildung 11: Q-Q-Plot fiir normalverteilte Daten der Regressionsanalysen mit der abhangigen Variablen Betreuungs-
zeit und der unabhéangigen Variablen der Betreuungsform

Aufgrund der vorgestellten Annahmeverstofie wird fiir die Regressionsanalysen zur
Hypothese Hi eine Standardfehlerkorrektur vorgenommen und die Analysen zusétz-
lich durch das alternative Berechnungsverfahren der Medianregressionsanalyse ergénzt.
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6.4.3.2 Die Hypothesen H2 und H3: Testung der Unterschiede in der institutio-
nellen Angebotsgestaltung und der Schiilerschaft —anhand von
Kontingenztabellenanalysen
Fiir die Uberpriifung der Hypothesen H2 und H3 sind nur kategoriale Variablen verfiig-
bar. In Hypothese H2 werden beispielsweise zu der kategorialen Variablen der Betreu-
ungsform die 23 verschiedenen Variablen zur Angebotsintensitit in ihrer siebenstufigen
Skalierung in Beziehung gesetzt. Der Zusammenhang wird dabei durch den Chi-Qua-
drat-Test gepriift und durch das Maf$ des Cramérs V bewertet. Die Voraussetzungen
dieses Tests konnen als gegeben betrachtet werden, da fiir jede untersuchte Person
eindeutige Werte und die Daten nur im Querschnitt vorliegen, also unabhingig von-
einander sind. Wie in der Testung der Hypothese H1 wird zudem auf den Datensatz
ohne imputierte Werte zuriickgegriffen.

6.4.3.3 Die Hypothesen H4 bis H11: Testung der Modelle M1 und M2 anhand
multipler Dummy-Regressionsverfahren

Fiir die Gruppenunterschiede zum Schuljahr SJ2 ist es moglich, die verschiedenen
Personlichkeitsmerkmale unter Beachtung der zentralen Variablen der Betreuungs-
form sowie weiterer Kontrollvariablen zu untersuchen. Wenn sich die vorab gepriif-
ten Hypothesen Hi bis H2 bestitigen, sollte eine zeitlich und inhaltlich intensivere
Betreuung mit den formalisierteren Betreuungsformen einhergehen. Mit Blick auf das
bisherige Verstdndnis der Forschung, dass mit einer intensiveren Teilnahme an GTA
starkere Effekte einhergehen konnen, wird also ein lineares Verhiltnis des Besuchs
der verschiedenen Betreuungsformen und der ausgewihlten Personlichkeitsmerkmale
unterstellt. Fiir all jene Hypothesen H4 bis Hi1 liegen die Personlichkeitsmerkmale
zudem intervallskaliert und die unabhéngigen Variablen kategorial vor. Die Skalierung
der Variablen sowie die Spezifikation der Modelle sprechen daher fiir die Auswahl
der linearen Regressionsanalyse als statistische Methode. Da neben dem Einfluss der
Betreuungsform ein methodisches Interesse der Arbeit an dem Mehrwert einer diffe-
renzierteren Betrachtung der GTS vorliegt, werden diese Regressionsanalysen in zwei
verschiedenen Modellvarianten (M) durchgefiihrt. In den Modellen M1 wird anhand
der Minimaldefinition allein der bindre Kontrast der Gruppe der GTS zur Gruppe der
HTS analysiert. Beispielsweise wird in Modell M1-4 die durchschnittliche Lesefahigkeit
der SchiilerInnen in einer GTS (Hypothese Hy), egal ob in Verantwortung eines Hortes
oder einer Schule, im Vergleich zu der durchschnittlichen Leistung in der Lesefahigkeit
der SchiilerInnen in einer HTS, egal ob mit oder ohne Besuch einer MB, betrachtet. Im
Unterschied zu den Berechnungen in den Modellen Mz erfolgt in den Modellen M2
eine genauere Betrachtung (siehe Abbildung 12, S.171).
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In diesen werden der Einfluss des Besuchs
einer MB und die Differenzierung der
GTS konkret in die Analysen einbezo-

Minimaldefinition

gen. Somit ergeben sich in den Model- = HTS GTS
len M2 vier Vergleichsgruppen. Ahnlich =

dem Forschungsvorgehen von Lossen et

al. (2016) wurde sich fiir eine sukzessive

Vorgehensweise entschieden. Das bedeu- HTS GTS

tet, dass bei der Untersuchung der Hypo-

these H4 zunéchst die bindre Operatio- «

nalisierung (M1-4) und anschlieflend die

differenzierte quaternire Operationalisie-

rung (M2-4) présentiert wird, wodurch

der Mehrwert der erweiterten Operatio-

nahSierung der BetreuungSform gepriift Abbildung 12: Unterschiedliche Operationalisierungen
werden soll. der UV Betreuungsform in Modell M1 & M2

Modelle M1-4 und M2-4: Regressionsanalysen mit der abhéngigen Variable
Lesefdhigkeit

Die Regressionsanalysen der Modelle M1 sowie M2 zur Hypothese H4 fokussieren
die abhéngige Variable der Lesefahigkeit zum Zeitpunkt SJ2. Ein erster Blick auf die
Verteilung dieser Variable in Abbildung 13 (siehe S.172) zeigt, dass die Daten einer
Normalverteilung dhneln, von dieser aber jedoch etwas abweichen. Da sich die Werte
im niedrigen Bereich des Summenscores der Variable hidufen, kann die vorgezeigte
Verteilung als ,linkssteil“ (Eid et al., 2017, S.1207) beschrieben werden. Gleichfalls zei-
gen sich bei Betrachtung der einzelnen durch die unabhingigen Variablen gebildeten
Teilgruppen Ausreifler im oberen Rand der einzelnen Verteilungen (siehe Abbildung
32, Anhang S.318). Zudem verweist der Breusch-Pagan-Test (x*=1786; p<.00) auf das
Vorliegen von Heteroskedastizitit. Eine zusitzliche Analyse der Residuenverteilung
mittels eines Q-Q-Plots legt nahe, dass die Residuen nicht normalverteilt sind. Da die
Verteilung der Residuen die Interpretation der Ergebnisse beeinflussen kann, sollten in
den Modellen zur Hypothese H4 Korrekturverfahren angewendet werden. Weiterhin
konnte in diesen Modellen die Transformation der abhéngigen Variablen in Betracht
gezogen werden. Die mathematische Grundlage der Transformation wurde anhand des
»Ladder-Tests“ bestimmt, welcher verschiedene Transformationen einer Variablen zur
Anpassung an eine Normalverteilung priift (Gould & Hilbe, 1991). Im Falle der Lesefa-
higkeit wurde dabei vorgeschlagen, die Werte der Variable anhand der Quadratwurzel
zu transformieren. Die oberflichliche Betrachtung der sodann transformierten Varia-
blen anhand eines Histogramms ldsst vermuten, dass dies durchaus zielfithrend ist, da
sich nun die Verteilung symmetrischer gestaltet und sich der theoretischen Normal-
verteilung annéhert (sieche Abbildung 14, S.172).
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Histogramm der Lesefahigkeit (SJ2)
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Abbildung 13: Histogramm zur Hypothese 4 mit der abhdngigen Variablen der Lesefdhigkeit in SJ2

Histogramm der mathematischen Kompetenz (SJ2)
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Abbildung 14: Histogramm zur Hypothese 4 mit der abhdngigen Variablen der Lesefahigkeit in transformierter
Formin SJ2
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Des Weiteren deutet der Breusch-Pagan-Test fiir die Analyse mit der transformierten
Variablen nun auf das Vorliegen von Homoskedastizitat hin (x*= 3,63; p>.05). Sowohl
in den Regressionsanalysen mit den transformierten als auch den untransformier-
ten Variablen zeigten sich bei der Priifung auf Multikollinearitdt keine Auffalligkeiten.
Selbst die hochsten Auspragungen der viE-Werte unterschreiten deutlich den in der
Literatur als auffallend eingeschitzten Wert von 10 (Eid et al., 2017), womit die Vor-
aussetzung einer schwachen Multikollinearitdt in dem Modell M1-4 als erfiillt gilt. Die
Untersuchung der Multikollinearitdt im Modell M2-4 mit der differenzierten Opera-
tionalisierung der Betreuungsform weicht hiervon nur gering ab. Der durchschnitt-
liche viF erhohte sich im Vergleich zu Modell M1-4 von knapp 2,0 auf 3,0. Deshalb
wird auch beim Modell M2-4 keine problematische Multikollinearitit angenommen.
Die Priifung auf Homoskedastizitit in Modell M2-4 zeigt gleichfalls Ahnlichkeiten zur
Priifung in Modell M1-4. Der Breusch-Pagan-Test in Modell M2-4 mit der untransfor-
mierten abhidngigen Variable deutet auf den Verstof3 der Annahme der Homoskedasti-
zitét (x*=19,86; p<.00) hin, wihrend bei Verwendung der transformierten Variable die
Annahme von Homoskedastizitit vorliegt (x*=3,12; p>.05). Insgesamt kann durch die
Transformation der abhéngigen Variablen in beiden Modellen M1-4 und M2-4 die Pro-
blematik der Heteroskedastizitét bearbeitet werden. Da Transformationen aber durch
die anhand der Quadratwurzel transformierten Werte schwer zu interpretieren sind,
wird im ndchsten Schritt fiir die Modelle M1-4 und M2-4 die alternative Verwendung
der robusten Regressionsanalyse bevorzugt. Zudem konnen in beiden Modellen, also
mit oder ohne Einsatz der transformierten abhiangigen Variablen, Ausreifler bestatigt
werden (siehe Abbildung 33, Anhang S.319). Aufgrund dieser AusreifSer wird eine
Medianregressionsanalyse als ergdnzende Berechnung fiir die Modelle M1-4 und M2-4
als angebracht erachtet.

Modell M1-5 und Modell M2-5: Regressionsanalysen mit der abhingigen Variable
mathematische Kompetenz

In den Modellen Mi-5 und M2-5 fillt bei der deskriptiven Betrachtung der abhéngi-
gen Variablen der mathematischen Kompetenz auf, dass die Verteilung der Werte einer
Normalverteilung dhnelt. Aufgrund der symmetrischen Verteilung ist im Gegensatz
zur Variablen der Lesefdhigkeit gemif3 dem Ladder-Test keine Transformation hilf-
reich. Es zeigt sich zwar, dass die Variable einer Normalverteilung folgt, jedoch ist auch
erkennbar, dass ein nicht zu vernachldssigender Anteil der Werte am oberen Ende des
Maximums (WLE>4,0) liegt (siehe Abbildung 15, S. 174). Auch der genauere Blick auf
AusreifSer anhand sogenannter Box-Plots verdeutlicht, dass in den durch die Kontroll-
variablen gebildeten Teilgruppen solche extremen Werte und damit Ausreifler identi-
fiziert werden konnen (siehe Abbildung 34, Anhang S.320). Diese Problematik liegt
sowohl in dem Modell Mi-5 als auch in dem Modell M2-5 vor. Gleichfalls zeigt die
grafische Betrachtung anhand von Q-Q-Plots, dass die Residuen streng genommen
nicht normalverteilt sind (Abbildung 16, S. 174).
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Histogramm der mathematischen Kompetenz (5J4)
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Abbildung 15: Histogramm zur Hypothese 5 mit der abh@ngigen Variablen der mathematischen Kompetenz in SJ2
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Abbildung 16: Q-Q-Plot fiir normalverteilte Daten der Regressionsanalysen mit der abhangigen Variablen der
mathematischen Kompetenz
Die Betrachtung des Q-Q-Plots stellt hervor, dass speziell am oberen Ende der Ver-
teilung Abweichungen von der theoretisch angenommenen Normalverteilung vorlie-
gen. Zusitzlich bestitigt der Breusch-Pagan-Test sowohl fiir das Modell M1-5 (x*=5,01;
p<.05) als auch fiir das Modell M2-5 (x*> = 4,97; p <.05) die Abweichungen der Residuen.
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Wihrend in diesem Modell folglich Ausreifler sowie Heteroskedastizitdt bestatigt wer-
den, deuten die VIF-Werte der einzelnen Variablen auf eine schwache Ausprigung der
Multikollinearitit hin. Modell M1-5 zeigt mit einem durchschnittlichen VIF von 20 eine
grofle Ahnlichkeit zu den VIE-Werten des Modells M2-5, mit einem Wert von 1,4 Punk-
ten. Aufgrund all jener Umsténde werden in den Modellen zur Hypothese Hs lineare
Regressionsanalysen inklusive einer Standardfehlerkorrektur durchgefiihrt sowie durch
die Hinzunahme von Medianregressionsanalysen gegengepriift.

6.4.3.4 Modelle M1-6 bis einschlie3lich M2-11: Die weiteren Regressionsanalysen
zu den Hypothesen H6 bis H11

Die ausfiihrliche Untersuchung der Annahmen der geplanten Regressionsmodelle
wurde anhand der Modelle M1-4 bis M2-5 beispielhaft dargelegt. In gleicher Weise
wurde fiir die Modelle M1-6 bis einschlieSlich M2-11 vorgegangen. Wie Tabelle 5
zusammenfasst, wurden fiir alle zwolf Modelle der Querschnittsanalysen zum SJ2
(M1-4 bis M2-11) der Vorteil einer méglichen Transformation der jeweils abhéngigen
Variablen, das Vorliegen von Homoskedastizitit sowie Ausreiflern in den betrachteten
Teilgruppen, das Ausmaf} der Multikollinearitdt und letztlich die Normalverteilung der
Residuen untersucht:

Tabelle 5: Ubersicht der erfiillten und nicht erfiillten Voraussetzungen der Regressionsanalysen fiir die Modelle
des Schuljahrs 2

Homosk. Ausreil3er
M AV Transf. Orig. Transf. Orig. Transf.  Multikol. NV der
Residuen

M1-4
——— Lesefihigkeit Quadratwurzel
M2-4
M1-5 i

Mathematische N.v. NLv. N.v.
M2-5 Kompetenz
M1-6 :
we Anstrengungs Quadrierung
M2-6 bereit.
M1-7
————— Lernfreude Quadrierung
M2-7
M1-8
———— Soziale Fahigkeit Quadratwurzel
M2-8
M1-9 &
—= Storendes Quadratwurzel
M2-9 Verhalten
M1-10 i
—_— SOZ'ale_ Quadrierung
M2-10 Integration
M1-11
—— Eigenstandigkeit Quadrierung
M2-11

= Voraussetzung nicht erfullt; @ = Voraussetzung erfillt
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Tabelle 5 zeigt, dass beispielsweise zur Priifung der Hypothese H4 fiir die Modelle M1-4
sowie M2-4 die abhédngige Variable (Av) Lesefdhigkeit anhand der Verwendung der
Quadratwurzel transformiert wurde, welche wie erhofft die Symmetrie der Verteilung
der Variablen positiv beeinflussen kann. Die genauen Kennwerte fiir alle Tests zur Prii-
fung der Voraussetzungen konnen in der Ubersichtstabelle im Anhang nachgeschlagen

werden (siehe Tabelle 42, Anhang S.323). In Tabelle 5 wird zudem tibersichtsschaffend

verdeutlicht, welche der verschiedenen Transformationen geméaf} dem Ladder-Test zu

einer symmetrischeren Verteilung der Werte fithrt. Eine Ausnahme bildet hierbei die

Variable der mathematischen Kompetenz, fiir welche keine Transformation empfohlen

werden kann. Zwar wird eine Transformation der abhdngigen Variablen tiblicherweise

zur Bearbeitung eines nichtlinearen Zusammenhangs verwendet (Kohler & Kreuter,
2017), aber dennoch kann diese in einigen Modellen die Problematik der Heteroskedas-
tizitdt und der Ausreifler adressieren. Dies ist exemplarisch im Fall der transformierten

Variablen der Anstrengungsbereitschaft zu erkennen (siehe Abbildung 35 und Abbil-
dung 36, Anhang S.321-322). Da hingegen nur in wenigen Fillen die Transformation

der Variablen sowohl Homoskedastizitit als auch eine niedrige Zahl an Gruppen ohne

Ausreifler gewéhrleistet, wird fiir die Modelle M1-4 bis M2-11 eine sogenannte robuste

Regressionsanalyse mit untransformierter Variable favorisiert. Dadurch kann sodann

in allen Modellen eine einheitliche Berechnungsgrundlage zur Korrektur der Heteros-
kedastizitit anhand robuster Standardfehler garantiert werden. Der Problematik der
Ausreifler wird stattdessen fiir alle Modelle mit dem Einsatz der Medianregressions-
analysen entgegengewirkt. Da die Transformation der abhéngigen Variablen in den

Modellen fiir die Hypothesen H6 und Hi1 zu einer erheblichen Reduktion von Ausrei-
Bern fithrt und zudem das Problem der Heteroskedastizitit behandelt, konnen in die-
sen beiden Modellen lineare Regressionsanalysen mit einer transformierten Variablen

als sinnvolle Ergédnzung zu den robusten Regressionsanalysen vorgeschlagen werden.
Zusitzlich zur Untersuchung der Homoskedastizitdtsannahme und des Vorliegens von

AusreifSern beriicksichtigen die vorgelegten Analysen die Problematik der Multikol-
linearitat. Die Erfillung dieser Voraussetzung wurde fiir alle einzelnen Modelle des

Querschnitts M14 bis M2-11 gepriift (siehe Tabelle 5, S.175 bzw. Tabelle 42, Anhang

S.323). Daneben ergab die weitere statistische Analyse der Voraussetzungen, dass die

Residuen in allen Modellen nicht normalverteilt sind. Zur Priifung wurde konkret der
sogenannte Shapiro-Francia-Test herangezogen, welcher neben dem Shapiro-Wilk-Test

als aussagekraftiger Omnibus-Test zur Priifung auf Normalverteilung angesehen wird

(Royston, 1991). Alle Modelle weisen in der Testung zur Normalverteilung der Resi-
duen (kurz: Nv Residuen) hohe W*-Werte und damit eine Abweichung der Residuen

von der Normalverteilung auf. Diese Abweichung der Residuen kann, angesichts der

Grofie der Stichprobe von knapp 5000 SchiilerInnen pro Modell, nach D'Agostino et

al. (1991) als weder untypisch noch problematisch eingeschitzt werden, da:
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»[...] that as sample sizes increase, as any applied researcher knows, these tests will reject
the null hypothesis of normality.“ (S. 20)

Wohl auch deshalb wird in der methodischen Literatur der Einsatz einer grafischen
Uberpriifung nahegelegt (StataCorp LLC, 2019b). Die exemplarische Betrachtung zur
mathematischen Kompetenz in Abbildung 16 (siehe S.174) verdeutlichte bereits, dass
die empirischen Werte zum Grofiteil mit der theoretischen Annahme iibereinstim-
men. Diskrepanzen scheinen eher in den dufleren Wertebereichen vorzuliegen, wie
gleichfalls in den Modellen zum Konstrukt der sozialen Fihigkeiten (M2-8) gesehen
werden kann:

Q-Q-Plot der Normalverteilung Modell M2-5

Q-Q-Plot Modell M2-8 ° Q-Q-Plot Modell M2-8 (transformiert)
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Abbildung 17: Q-Q-Plots fiir normalverteilte Daten (NV) der Regressionsanalysen mit der originalen sowie transfor-
mierten abhangigen Variablen der sozialen Fahigkeit

Abbildung 17 offenbart, dass die Verteilung der Variablen der sozialen Fahigkeiten,
sowohl in originaler als auch in transformierter Form, meist einer Normalverteilung
ahnelt. Durch die grafische Betrachtung anhand der verschiedenen Q-Q-Plots der
Modelle M1-4 bis M2-11 wird somit deutlich, dass trotz hoher W*-Werte die Resi-
duen in den Modellen grofitenteils einer Normalverteilung folgen. Der in der Tabelle 5
berichtete Verstof; gegen die Normalverteilung der Residuen kann daher kritisch gese-
hen werden. Weiterhin unterstreicht die genauere Betrachtung der Abweichungen in
den dufleren Randern der Verteilungen die Problematik der Ausreifler als verzerrende
Einfliisse auf die Analysen.
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6.4.4 Die Regressionsanalysen zur Betrachtung der
Entwicklung im Langsschnitt

Das Verfahren der oLS-Regression mit Dummy-Codierung wird auch im Modell M3
der Entwicklung bis zum vierten Schuljahr (SJ4) verwendet, um die individuellen
Merkmale von SchiilerInnen in ausgewéhlten Betreuungsformen zu kontrastieren. Auf-
grund fehlender Informationen triftt dies nur auf die Konstrukte der mathematischen
Kompetenz, der Anstrengungsbereitschaft, der Lernfreude sowie der sozialen Fahig-
keit und mit Einschridnkungen der Lesekompetenz zu. Die Messungen in SJ4 dienen
letztlich als abhéngige Variablen in den Regressionsmodellen M3. Fiir alle genannten
Variablen wird in den einzelnen Analysen der vorangegangene Messwert aus dem S]2
als unabhingige Variable beriicksichtigt. Die einzige Ausnahme hierbei betriftt die
abhdngige Variable der Lesekompetenz, die nicht mehrfach erfasst wurde. In diesem
Zusammenhang kann jedoch die in S]2 erfasste frithe Lesefdhigkeit als Kontrollvariable
verwendet werden. Vergleichbar mit den Modellen des Querschnitts M1 und M2 hat
sich in den Modellen M3 an der grundlegenden Intervallskalierung der abhdngigen
Variablen und dem vermuteten linearen Verhiltnis nichts gedndert. Die weiteren Vor-
aussetzungen fiir die Modelle M3 wurden auf die gleiche Weise wie die Voraussetzun-
gen fiir die Modelle M1 sowie M2 {iberpriift und in der folgenden Tabelle restimiert:

Tabelle 6: Ubersicht der erfiillten und nicht erfiillten Voraussetzungen der Regressionsanalysen fiir die Modelle
des vierten Schuljahres (SJ4)

M Abhangige Variable Transf. Homosk. AusreiBer  Multikol. NV der Residuen

M3-1  Lesekompetenz (5J4)

M3-2  Mathematische Kompetenz (SJ4)

M3-3  Anstrengungsbereitschaft (SJ4) Nicht

bendtigt
M3-4  Lernfreude (SJ4)
M3-5  Soziale Fahigkeit (SJ4)

=Voraussetzung nicht erfillt; @ = Voraussetzung erfiillt

Tabelle 6 stellt heraus, dass in allen Berechnungen Heteroskedastizitit vorliegt. Dem-
entsprechend wird fiir alle Berechnungen der Modelle M3-1 bis M3-5 eine robuste
Regressionsanalyse durchgefiihrt. Dartiber hinaus sind einzelne VIF-Werte iiber den
Wert 5, aber noch nicht den problematischen Wert von 10, angestiegen. Der Durch-
schnittswert des VIF von ungefidhr 3 Punkten deutet auf eine eher schwach ausgepragte
Multikollinearitit zwischen den unabhingigen Variablen hin.

Des Weiteren konnen die Verteilungen der abhéngigen Variablen tiberwiegend als
symmetrisch und anhand der grafischen Einschitzung wie am Beispiel von Modell
M3-2 zu sehen (Abbildung 18) als normalverteilt beschrieben werden:
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Histogramm der mathematischen Kompetenz (SJ4)
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Abbildung 18: Histogramm zur langsschnittlichen Hypothese LH1 mit der abhéngigen Variablen mathematische
Kompetenz (SJ4)

Einstimmend mit der vorhandenen symmetrischen Verteilung wird anhand des Lad-
der-Tests fiir das Modell M3-2, aber ebenso fiir die anderen Modelle M3, keine gewinn-
bringende Transformation der abhéngigen Variablen empfohlen. Die Ahnlichkeit zur
Normalverteilung fiir die Residuen der Modelle wird erneut in der grafischen Betrach-
tung des Beispiels M3-2 offensichtlich (siche Abbildung 19):

Q-Q-Plaot der Normalverteilung M3-2
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Abbildung 19: Q-Q-Plot fiir normalverteilte Daten der Regressionsanalysen mit der abhéngigen Variablen der
mathematischen Kompetenz in Schuljahr 4 (SJ4)
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Vergleichbar mit den Berechnungen der Modelle M1 und M2 weisen die einzelnen
Testungen anhand des Shapiro-Francia-Tests streng genommen auf einen Verstof3 der
Normalverteilungsannahme der Residuen hin. Uber alle Modelle M3 hinweg konnen
weiterhin AusreifSer in den einzelnen Teilgruppen identifiziert werden. Aus diesem
Grund wird neben der OLS-Regressionsanalyse fiir alle Modelle M3 eine Medianre-
gressionsanalyse durchgefiihrt.

6.4.5 Zusatzliche Modellspezifikationen: Interaktion mit
der Bildungsherkunft und Einfluss der Einzelschule

Als eine Erweiterungsmoglichkeit der Berechnungsmodelle gilt die Aufnahme von
Interaktionstermen. Neben dieser Modellspezifikation des Interaktionsterms wurde
der mogliche Einfluss der Einzelschule diskutiert. Im Gegensatz zur Bildungsherkunft
konnen hier wegen der iiber 350 Einzelschulen und einer geringen Anzahl an Kin-
dern pro Schule keine tibersichtlichen Gruppierungen gebildet werden. Dies bedeu-
tet jedoch nicht, dass der mogliche verzerrende Einfluss der Schule in den folgenden
Berechnungen ignoriert wird. Allein aus methodischer Sicht muss dieser zumindest
fiir die Schitzung der Standardfehler der Modelle beachtet werden. In einem solchen
Fall kénnen Korrekturverfahren fiir die Regressionsanalyse, sogenannte clusterrobuste
Standardfehler, Einsatz finden (Stoetzer, 2017). Durch die Verwendung spezifischer
Schitzmethoden fiir die Varianz-Kovarianz-Matrix der Standardfehler wird dadurch
die Annahme der Unabhéngigkeit der Residuen weniger restriktiv behandelt (Stata-
Corp LLC, 2019b). Demnach kann der Effekt der Einzelschule nicht spezifisch betrach-
tet, sondern lediglich dessen mogliche Verzerrung korrigiert werden. Wie im Falle des
Interaktionsterms wird diese Spezifikation der durchgefiihrten Regressionsanalysen in
alle Berechnungen eingefiihrt.

6.5 Fazit: Zusammenfassung der Berechnungs-
grundlagen

In diesem Kapitel wurden die wesentlichen Grundlagen fiir die Berechnungen der
vorliegenden Untersuchung dargelegt. Nachdem in Kapitel 6.1.1 der NEPS-Datensatz
vorgestellt wurde, behandelte Kapitel 6.1.2 die detaillierte Stichprobenauswahl. Diese
basiert auf den Selektionskriterien eines kontinuierlichen Besuchs einer Grundschule
sowie der Angabe einer individuell besuchten Betreuungsform zum Schuljahr SJ2. Dar-
aufaufbauend wurde in Kapitel 6.2 die Operationalisierung der betrachteten Variablen
erortert. Aufgrund der Variablenvielfalt im NEPS konnte gezeigt werden, dass es mog-
lich ist, die zahlreichen in Kapitel 5 aufgestellten Hypothesen zu priifen. Bevor sich den
einzelnen Analysen gewidmet wird, war es aber nétig, sich in Kapitel 6.3 den fehlen-
den Werten und dem Umgang mit diesen sowie in Kapitel 6.4 den Voraussetzungen
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der zur Hypothesentestung herangezogenen statistischen Verfahren zu widmen. Hier
ergab sich, dass sich fiir die meisten Hypothesen das Verfahren einer linearen Regres-
sionsanalyse mit Hilfe einer Dummy-Codierung unter Hinzunahme weiterer Korrek-
turverfahren anbietet. Tabelle 7 (siehe S.182) veranschaulicht die einzelnen Modelle
sowie die jeweiligen zentralen Berechnungsverfahren. Dariiber hinaus sind zusitzliche
Modellspezifikationen wie die Einfithrung eines Interaktionsterms enthalten. Neben
der linearen Regressionsanalyse wird als ergdnzendes Verfahren eine Medianregres-
sionsanalyse durchgefiihrt, um die Herausforderung der Ausreifer zu bewiltigen. In
zwei Modellen wird zudem eine Transformation der abhédngigen Variablen angewendet,
um die erzielten Ergebnisse zusitzlich zu validieren. Alle bisherigen und nun erdrter-
ten statistischen Analysen wurden unter Verwendung der Software STATA (Version
16.1, Stata/SE) berechnet.
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7 Darstellung der Forschungsergebnisse

Die folgende Darstellung der eigenen Studienergebnisse ist wie folgt strukturiert: Ein-
fithrend werden in Kapitel 7.1 die statistischen Analysen fiir die Prifung der Hypothe-
sen Hi1 bis H3 présentiert. Anschlieffend werden die Priifungen der querschnittlichen
Hypothesen H4 bis Hi1 anhand der Berechnungen der Modelle M1 und M2 in Kapitel 7.2
vorgestellt. Auf diese Querschnittsanalysen erfolgt in Kapitel 7.3 die langsschnittliche
Betrachtung fiir fiinf ausgewdhlte Konstrukte anhand der Modelle M3-1 bis M3-s5.

7.1 Vergleich der Betreuungsformen: Testung der
Hypothesen H1 bis H3

Vor der Hypothesentestung zum Einfluss der Betreuungsformen auf die Sozialisation
von Grundschulkindern sollen die durch die Betreuungsform bedingten Rahmenbe-
dingungen analysiert werden. Die Hypothesen H1 und H2 priifen, ob ein Einfluss der
Betreuungsformen aufgrund zeitlicher und inhaltlicher Unterschiede angenommen
werden kann. Ferner wird anhand der Hypothese H2 die Mdglichkeit einer selektiven
Schiilerschaft in den Blick genommen.

71.1 Hypothese H1: Zeitliche Unterschiede zwischen
den Betreuungsformen

Zur Testung der Hypothese H1 wurden vier OLS-Regressionsanalysen mit Standardfeh-
lerkorrektur durchgefiihrt (Hia bis Hid). Das erste Modell zur Priifung der Hypothese
Hi (Hia) enthielt dabei die Referenzkategorie der Halbtagsschule (HTS). Im Vergleich
zu dieser Referenzkategorie erwiesen sich die anderen Betreuungsformen als einfluss-
reiche Faktoren der individuellen auflerfamilidren Betreuungszeit (F(3, 373)=938,75;
p<.oo1). Demnach steigt die individuelle Betreuungszeit im Vergleich zur Referenzka-
tegorie HTS in der Gruppe der SchiilerInnen, welche zusétzlich eine Mittagsbetreuung
(HTS+MB) besuchen, um geschatzt 6 Stunden:
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Tabelle 8: Robuste OLS-Regressionsanalyse mit der abhangigen Variablen Betreuungszeit und der unabhéangigen
Variablen der Betreuungsform (differenzierte Operationalisierung)

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. UG oG
Konstante 22,66 0,11 200,13 0,00 22,44 22,88
Betreuungsform? HTS+MB 6,35 0,26 23,99 0,00 5,83 6,87
Hort 13,60 0,35 38,67 0,00 12,90 14,29
GTS 13,03 0,32 40,64 0,00 12,40 13,66
R 0,51
n 4794

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (0G)';
Referenzkategorie Halbtagsschule (HTS)%
Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.

Fiir die beiden Untergruppen der ganztigigen Betreuung des Hortes und der GTS wird
dieser Anstieg im Vergleich zur Referenzkategorie mit etwa 13 bis 14 Stunden berich-
tet. Tabelle 8 stellt gleichfalls hervor, dass die Regressionskoeflizienten der einzelnen
Dummy-Variablen sowie die Konstante (B=22,66; B(SE)=0,11; p<.001) das gesetzte
5%-Signifikanzniveau unterschreiten und damit als statistisch bedeutsam gelten. In
dem Modell Hia wird zudem eine Varianzaufklarung von knapp 50% berichtet. Dem-
entsprechend kann die Halfte der Varianz in der Betreuungszeit der 4794 betrachteten
SchiilerInnen allein auf die unabhéngige Variable der Betreuungsform zuriickgefiihrt
werden (R*=50,59; F(3, 373)=938,75; p<.001). Mit dem Wechsel der Referenzkategorien
in den darauffolgenden OLS-Regressionsanalysen Hib bis Hid wurde der Einfluss der
Betreuungsform auf die Betreuungszeit in identischer Weise bestitigt (F(3, 373)=938,75;
p<.oo1). In fast allen Regressionsanalysen zeigten sich fiir alle einzelnen Dummy-Vari-
ablen signifikante Koeffizienten. Ausnahme hierbei bildet der Koeffizient der Kategorie
GTS im Modell Hic beziehungsweise der Koeffizient der Kategorie Hort im Modell Hid:
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Tabelle 9: Ubersicht der verschiedenen OLS-Regressionsanalysen mit der abhingigen Variablen der Betreuungs-
zeit und der unabhéangigen Variablen der Betreuungsform (differenziert) unter Verwendung verschiedener
Referenzkategorien

Hla H1b Hic H1d
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Robust SE) (Robust SE) (Robust SE) (Robust SE)
Konstante 22,66%** 29,00%** 36,25%** 35,69*%*
(0,11) (0,24) (0,33) (0,29)
Betreuungsform  HTS (Referenz)? -6,35%* -13,60%* -13,03%*
(0,26) (0,35) (0,32)
HTS+MB 6,35%* (Referenz)! -7,25%* -6,69**
(0,26) (0,39) (0,39)
Betreuungsform Hort 13,60%* 7,25%% (Referenz)! 0,56
(0,35) (0,39) (0,43)
GTS 13,03** 6,69%* -0,56 (Referenz)!
(0,32) (0,39) (0,43)
R? 0,51 0,51 0,51 0,51
n 4794 4794 4794 4794

Anmerkungen: Referenzkategorie wechselt zwischen den Modellen’

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert

Nennung des exakten p-Werts in Anlehnung an die dreistufige Berichterstattung des Signifikanzniveaus der
Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie (Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie (DGPS), 2019, S.71): *p<.05;
**p<.01; ***p<.001.

Um die bisherigen Erkenntnisse der Beziehung zwischen der individuell besuchten
Betreuungsform und der individuellen Betreuungszeit weiter zu stiitzten, wurde zusitz-
lich fiir jede der vorgestellten OLS-Regressionsanalysen eine Medianregressionsanalyse
durchgefiihrt (siehe Tabelle 44, Anhang S.326). Vergleichbar mit den OLS-Regress-
ionsanalysen deuten die Ergebnisse der weiterfithrenden Analysen mit einer Vari-
anzaufkldrung von knapp 40% auf einen bedeutenden Einfluss der Betreuungsform
hin (Pseudo R*=0,42). Im Modell Hia zeigt sich im Vergleich zur Referenzkategorie
HTS ein positiver und signifikanter Koeffizient fiir die Kategorie HTS+MB (B=8,00;
SE(B)=0,28; p<.001). Ahnlich ist im Median der Gruppe Hort eine Erhéhung um 16
Stunden (B=16,00; SE(B)=0,64; p<.001) sowie in der Gruppe der GTS eine Erhéhung
um 14 Stunden in der Betreuungszeit zu erkennen (B=14,00; SE(B)=0,37; p<.001). Die
weiteren Medianregressionsanalysen bestétigen in gleicher Weise wie die OLS-Regress-
ionsanalysen den signifikanten Einfluss der Betreuungsform auf die Betreuungszeit.
Weiterhin zeigt sich in den Berechnungen anhand des Medians zu dem Modell Hic
mit der Referenzkategorie Hort ein signifikanter Koeflizient fiir die Gruppe der GTS-
SchiilerInnen (B=-2,00; SE(B)=0,72; p<.01). Umgekehrt wird auch in Modell Hid ein
signifikanter Koefhizient fiir die Gruppe der Hort-SchiilerInnen ermittelt (B=2,00;
SE(B)=0,72; p<.01). Neben den Konstanten werden in den erginzenden Analysen



186 7 Darstellung der Forschungsergebnisse

damit alle Koeffizienten als signifikant identifiziert. Schlief3lich kann aufgrund der
verschiedenen Analysen die Hypothese Hi als bestitigt angesehen werden.

7.1.2 Hypothese H2: Unterschiede zwischen den Betreuungs-
formen in der Angebotsgestaltung

In Hypothese H2 wurden die 23 Variablen zur Angebotsgestaltung, die auf Basis der
Schulleitungsangaben gebildet wurden, mithilfe von Chi-Quadrat-Tests auf ihren
Zusammenhang mit der individuell besuchten Betreuungsform gepriift. Trotz der
unterschiedlichen Anzahl fehlender Werte lasst sich fiir alle betrachteten Zusammen-
hinge (Modell H2a bis Modell Haw) eine Stichprobengréfle von mindestens 3000
Angaben berichten (3151<n<3890). Der erste betrachtete Zusammenhang der Haufig-
keit des gewéhrleisteten Angebots einer Hausaufgabenbetreuung (H2a) und der Betreu-
ungsform erweist sich laut Chi-Quadrat-Test als statistisch bedeutsam (x*(15)=125,57;
p<.001; n=3890). Die Auspragung dieses Zusammenhangs kann dariiber hinaus mit
einem Cramérs V von o,1 als statistisch relevanter schwacher Effekt eingestuft werden
(Cramérs V=.10; p<.001). Tabelle 10 veranschaulicht die Spaltenanteile fiir die Betreu-
ungsformen und die Anteile der Angebotsintensitdt in den entsprechenden Zeilen:

Tabelle 10: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitdt des Ganztagsangebots im Bereich Hausaufgabenbetreuung (H2a)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 15% 18% 11% 3%
Halbjéhrlich und seltener 0% 1% 1% 0%
Vierteljahrlich? 0% 0% 0% 0%
Monatlich <1% <1% <1% 0%
1 Mal pro Woche 4% 2% 1% 3%
2-3 Mal pro Woche 13% 11% 17% 12%
4-5 Mal pro Woche 68% 69% 69% 82%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x3(15, n = 3890) = 125,57; p < .001; V = .10; Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab;
Aufgrund fehlender Werte in allen Kategorien im Chi-Quadrat-Test nicht berticksichtigt’

Mit Ausnahme der Antwortoption ,\Vierteljahrlich zeigen in der deskriptiven Betrach-
tung des Modells H2a simtliche Betreuungsformen fiir alle Ausprigungen der Ange-
botsintensitit giiltige Werte. Die deskriptive Darstellung offenbart zudem, dass ins-
besondere in der niedrigsten Auspragung der Variablen Angebotsintensitét ,,Nicht
vorhanden, die Anteile zwischen den Betreuungsformen variieren. In Bezug auf diese
Angebotsintensitit verzeichnet die Gruppe der HTS einen Anteil von 15%, die Gruppe
der HTS+MB 18%, die Gruppe des Hortes 11% und die Gruppe der schulischen Ganz-
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tagsbetreuung (GTS) 3%. Weiterhin wird in der hochsten Ausprigung ,,4-5 Mal pro
Woche® in der Gruppe GTS ein Anteil von 82% vorgestellt. Im Vergleich hierzu vari-
ieren die Anteile dieser Angebotsintensitit in den anderen Spalten, also den anderen
Betreuungsformen, zwischen Werten von knapp unter 70%. Die deskriptiven Analy-
sen zu den weiteren GTA, beispielsweise jene zu dem Angebot einer warmen Mittags-
mahlzeit (H2j), zeigen, dass in vielen Schulen unabhingig von der Betreuungsform

verschiedene Angebote gewihrleistet werden. Am hochsten wird das Angebot einer
warmen Mittagsmahlzeit mit einem Anteil von 99% fiir die GTS berichtet. Kontras-
tierend findet sich in der Gruppe der HTS ein Anteil von knapp 82% (siehe Tabelle 45,
Anhang S.326). Demnach variieren die Spaltenanteile der Kategorie ,,Nicht vorhanden®
zwischen den Betreuungsformen von 18% bis 1%. Analog hierzu sind die Anteile in dem

Angebot des Forderunterrichts fiir SchiilerInnen mit niedriger Fachleistung zu nennen

(Hzc), welche in der Kategorie ,,Nicht vorhanden® absteigend von der HTS mit 16 % bis

zur GTS mit 8% reichen (siehe Tabelle 46, Anhang S.327). Ein dhnlich hoher Anteil in

allen Betreuungsformen wird fiir sportliche Lernangebote berichtet (H2j). In diesem

GTA machen die Kategorien ,,Halbjdhrlich und seltener sowie die hoheren Katego-
rien zusammen 80% bis 95% der Spaltenanteile aus. Erneut sticht dabei besonders die

Betreuungsform der GTS hervor:

Tabelle 11: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitung
angaben zur Intensitdt des Ganztagsangebots im Bereich Sport (H2j)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 20% 14% 12% 5%
Halbjahrlich und seltener 1% 1% 1% 1%
Vierteljahrlich? 3% 2% 2% <1%
Monatlich 1% <1% 0% 4%
1 Mal pro Woche 34% 41% 42% 28%
2-3 Mal pro Woche 32% 32% 34% 43%
4-5 Mal pro Woche 8% 10% 9% 20%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n = 3770) = 202,29; p < .001; V = .13; Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab

In allen vier Betreuungsformen sind geméf} Tabelle 11 sogar mindestens zwei Drittel
(~66%) der Angaben den Kategorien mit einer Intensitit von ,,1 Mal pro Woche“ oder
mehr zugeordnet. Bei den beiden ganztagigen Betreuungsformen liegt dieser Anteil mit
knapp 90% sogar noch héher. Auch in dem Modell H2j kann der statistisch bedeut-
same Zusammenhang mit einer Effektstirke des Cramérs V von circa 0,1 als mindestens
schwach ausgeprégt und statistisch relevant bestimmt werden (x*(18)=202,29; p<.oo01;
n=3770). Die insgesamt iiber alle Betreuungsformen hohe Gewéhrleistung sportlicher
Lernangebote dhnelt dem Muster in der Kategorie musisch-kiinstlerischer GTA (H2k).
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Diese Angebotsart wird in 87% der HTS, 89% der HTS+MB beziehungsweise Horten
sowie 98% der GTS garantiert (siehe Tabelle 47, Anhang S.327). Ebenso stellt die Testung
anhand eines Chi-Quadrat-Tests den Zusammenhang dieses GTA und den Betreuungs-
formen als statistisch signifikant hervor (x*(18)=138,41; p<.001; n=3793; V=.11). Eine
solch hohe Gewihrleistung der GTA kann aber nicht in allen Angebotstypen prisentiert
werden. Exemplarisch wird dies im Modell zu dem Lernangebot fiir leistungsstarke
SchiilerInnen (H2b) deutlich. Fir dieses GTA weist die Kategorie ,,Nicht Vorhanden®
einen Anteil von 50% in der Betreuungsform der HTS vor. Der ,,Nicht Vorhanden®-
Anteil sinkt in der Betreuungsform HTS+MB auf 43%, in jener des Hortes auf 30%
und zuletzt der GTS auf 29% (siehe Tabelle 48, Anhang S.327). Auch dieser deskrip-
tive Unterschied erweist sich als statistisch bedeutsam (x*(18)=188,65; p<.001; n=3793;
V=.10). Ahnlich selten aber am ehesten in der GTS werden Freizeitangebote in gebunde-
ner Form, also einer obligatorischen Pflichtwahl (H2r), gewéhrleistet. Hier sinkt schritt-
weise der Anteil in der Kategorie ,,Nicht vorhanden® von 62% in der HTS auf 34% in
der GTS. In der Betrachtung der Spaltenanteile in Tabelle 12 weist die GTS in der Aus-
pragung ,4-5 Mal pro Woche“ den héchsten Wert mit 23% auf. Im Gegensatz hierzu
tibersteigt diese Kategorie in allen anderen Betreuungsformen den Wert von 8% nicht:

Tabelle 12: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich der Freizeitangebote in gebundener Form (H2r)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 62% 59% 49% 34%
Halbjahrlich und seltener 2% 2% 1% <1%
Vierteljahrlich’ <1% <1% <1% <1%
Monatlich 2% 1% <1% 3%
1 Mal pro Woche 11% 16% 22% 16%
2-3 Mal pro Woche 16% 15% 22% 24%
4-5 Mal pro Woche 8% 8% 5% 23%
Gesamt 100% 100% 100% 99%

Anmerkungen: x*(18, n = 3684) = 270,13; p < .001;V = .16; Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab

Entsprechend wird der Zusammenhang der Angebotsintensitat mit der Betreuungs-
form im Modell Har als signifikant bestatigt (x*(18)=270,13; p<.001; n=3684; V=.16).
Gleichartig sinkt in dem Angebot der Gemeinschaftsaufgaben und Formen von Schii-
lerInnenmitbestimmung (H20) der Anteil an Schulen in der Kategorie ,,Nicht vorhan-
den® von 57% in der Betreuungsform HTS auf 38% in der Betreuungsform GTS (siche
Tabelle 49, Anhang S. 328). Erneut setzt sich hier die GTS in einer Kategorie, in diesem
Fall der Angebotsintensitit ,,1 Mal pro Woche®, mit 34% im Vergleich zu den anderen
Gruppen mit 22% in der HTS, 23% in HTS+MB sowie 27% in dem Hort ab. Der damit ein-
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hergehend berechnete Chi-Quadrat-Test bestitigt den Zusammenhang der Angebots-
intensitdt und der Betreuungsform (x*(18)=270,13; p<.001; n=3707; V=.12). Der Unter-
schied des Vorhandenseins eines Angebots zwischen den Betreuungsformen ist ebenso
fiir Lernangebote in den Naturwissenschaften nachweisbar (H2g, siche Tabelle 50,
Anhang S.328). Hier zeigt sich in den beiden ganztigigen Betreuungsformen der
hochste Anteil der Schulen mit mindestens der Auspragung ,,Halbjéhrlich und selte-
ner* Es ist weiterhin eine Zunahme in den héheren Auspragungen, wie etwa ,,2-3 Mal
pro Woche®, zu verzeichnen: von 5% in der HTS auf 9% im Hort und 10% in der GTS.
Gleichermafien konnen solche Unterschiede in dem Modell des Lernangebots Deutsch
und Literatur (H2h) in den Daten abgebildet werden. In diesem GTA sinkt der Anteil
von der ersten Spalte HTS mit 50% bis zur letzten Spalte GTS mit 28%. Ferner finden
sich in den anderen Kategorien der Angebotsintensitit weitere Unterschiede zwischen
den Betreuungsformen in den jeweiligen Spaltenanteilen:

Tabelle 13: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich der Lernangebote in Deutsch und Literatur (H2h)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 51% 40% 32% 28%
Halbjéhrlich und seltener 5% 6% 3% 3%
Vierteljahrlich? 4% 2% 1% 2%
Monatlich 2% 1% 3% 5%
1 Mal pro Woche 27% 37% 50% 45%
2-3 Mal pro Woche 9% 11% 11% 14%
4-5 Mal pro Woche 3% 2% 1% 4%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: X*(18, n = 3512) = 207,24; p < .001; V = .14; Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab

In der Angebotsintensitdt ,,1 Mal pro Woche® stellen sich die Betreuungsformen Hort
sowie GTS mit einem héheren Spaltenanteil als die beiden anderen Betreuungsformen
hervor. Fiir die gesamte Tabelle 13 konnte durch einen Chi-Quadrat-Test ein signifi-
kanter Zusammenhang (x*(18)=207,24; p<.001; n=3512) mit einem Cramérs V von 0,1
bestatigt werden. Neben diesen Modellen deutet die Priifung weiterer Hypothesen
darauf hin, dass in der HTS im Vergleich zu den anderen Betreuungsformen die Aus-
pragung ,,Nicht vorhanden® dominiert. Im Modell Ham zu handwerklichen und haus-
wirtschaftlichen Angeboten (siehe Tabelle 51, Anhang S. 328) reicht der Anteil der Kate-
gorie ,,Nicht vorhanden® von 40% in der HTS bis zu 27% in der Betreuungsform GTS.
Erneut sind hier die Anteile der beiden ganztiagigen Betreuungsformen in den inten-
siveren Kategorien, in diesem Fall der zweithochsten ,,2-3 Mal pro Woche® mit 14%
im Hort oder 25% in der GTS, wesentlich hoher als in der Betreuungsform HTS bezie-
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hungsweise HTS+MB (9% bzw. 10%) ausgeprigt. Dieser deskriptive Zusammenhang
zwischen Betreuungsform und Intensitit der handwerklichen und hauswirtschaftli-
chen Angebote wird als statistisch bedeutsam nachgewiesen (x*(18)=168,38; p<.001;
V=.12; n=3784). Ebenso ldsst sich in Tabelle 14 mit Bezug auf freiwillige, also ungebun-
dene, Freizeitangebote ein solcher statistisch bedeutsamer Unterschied identifizieren
(x*(18)=172,99; p<.001; V=.12; n=3777):

Tabelle 14: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitdt des Ganztagsangebots im Bereich ungebundener Freizeitangebote (H2s)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 40% 39% 25% 18%
Halbjahrlich und seltener 1% 2% 1% 1%
Vierteljahrlich? 1% <1% <1% 0%
Monatlich 2% 3% 1% 2%
1 Mal pro Woche 16% 18% 19% 17%
2-3 Mal pro Woche 13% 13% 22% 21%
4-5 Mal pro Woche 26% 25% 32% 41%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x3(18, n = 3777) = 172,99; p < .001;V = .12; Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab

In dhnlicher Weise zeigt das Modell des GTA mit Formen des sozialen Lernens (Hz2p),
dass in allen Betreuungsformen die Auspragung ,,Halbjahrlich und seltener® oder
hohere Auspriagungen der Angebotsintensitit die Mehrheit (mindestens 60%) dar-
stellen. Mit 8% in der Auspragung ,,2-3 Mal pro Woche“ und 5% in der hochsten Kate-
gorie ,4-5 Mal pro Woche® weist hier die Betreuungsform der GTs im Vergleich zu
den anderen Betreuungsformen hohere Anteile als die anderen Gruppen mit Werten
zwischen 1 bis 3% auf (siehe Tabelle 52, Anhang S.329). Der Zusammenhang in Modell
H2p wird sodann wie die anderen Modelle in der Analyse als statistisch bedeutsam ein-
gestuft (x*(18)=113,79; p<.001; V=.10; n=3769). Im Gegensatz hierzu zeigt sich, dass die
Gruppe des Hortes anstelle jener der GTS die hochsten Anteile in den hoheren Auspra-
gungen der Angebotsintensitét vorweist. Im Bereich der Lernangebote zur Mathematik
weist die Betreuungsform Hort in der vierten Auspriagung der Angebotsintensitit, ,,1
Mal pro Woche®, den hochsten Anteil auf, wihrend in der Auspragung ,,Nicht vorhan-
den“ der niedrigste Anteil zu finden ist. Ersteres triftt des Weiteren auf das bereits dis-
kutierte Angebot Deutsch und Literatur zu (siche Tabelle 13 auf S.189). Wihrend die
bisher berichteten Angebote iiberwiegend in allen oder zumindest in den ganztagig
strukturierten Betreuungsformen oft vorhanden sind, zeigen andere GTA in einzel-
nen Betreuungsformen eine besonders niedrige Auspragung in der Angebotsintensitit.
Unabhiéngig von der Betreuungsform ist beispielsweise fiir den Grof3teil der Schulen,
die das Angebot des muttersprachlichen Unterrichts fiir SchillerInnen nichtdeutscher
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Herkunft (Hz2e) anbieten, die hiufigste Kategorie “Nicht vorhanden® Die Spaltenan-
teile der Betreuungsformen erreichen in der niedrigsten Angebotsintensitit 61 bis 76%.
Dennoch kénnen in diesem Angebot durch vertiefende Analysen Unterschiede zwi-
schen den Betreuungsformen offengelegt werden. So weist der Hort in der Kategorie
»1 Mal pro Woche® den niedrigsten Anteil und die GTS in dieser Kategorie sowie in der
Kategorie ,,2-3 Mal pro Woche” den hochsten Anteil auf (Hze, siche Tabelle 53, Anhang
S.329). Insgesamt fiithren solche Differenzen sodann anhand der statistischen Priifung
zur Bestitigung des Zusammenhangs der Intensitdt des Angebots eines muttersprach-
lichen Unterrichts fiir SchiilerInnen mit nichtdeutscher Herkunft und der Betreuungs-
form (x*(9)=106,97; p<.001; V=.10; n=3873). Derartige unterschiedliche Anteile in den
Kategorien der Angebotsintensitat weisen ebenso das Angebot des Forderunterrichts
in Deutsch fiir SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache oder Herkunft auf (H2d).
Zwar wird in den meisten Schulen, unabhingig von der Betreuungsform, dieses GTA
gewihrleistet. Die Ausnahme stellt hierbei jedoch der Hort, fiir welchen ein Anteil in
der Kategorie ,,Nicht vorhanden” von 52% vorliegt, dar:

Tabelle 15: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des Férderunterrichts fir Schiilerinnen mit nicht-
deutscher Herkunft (H2d)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 42% 37% 52% 37%
Halbjéhrlich und seltener 1% <1% <1% 0%
Vierteljahrlicht 0% 0% 0% 0%
Monatlich 0% 0% 0% 0%
1 Mal pro Woche 22% 29% 21% 18%
2-3 Mal pro Woche 26% 26% 15% 31%
4-5 Mal pro Woche 9% 9% 12% 14%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(12, n = 3882) = 93,89; p < .001; V = .09; Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Des Weiteren wird ersichtlich, dass der Hort und die GTS gering héhere Anteile als
die beiden weniger zeitintensiven Betreuungsformen in der hochsten Kategorie der
Angebotsintensitit vorweisen konnen. Gleichzeitig ist in der zweithochsten Auspra-
gung ,,2—-3 Mal pro Woche” der Hort mit einem weitaus geringeren Spaltenanteil als
die anderen Betreuungsformen représentiert. Die statistische Testung des Zusammen-
hangs dieses Angebots mit der Betreuungsform wird dementsprechend als signifikant
ausgewiesen (x*(12)=93,89; p<.001; V=.09; n=3882). Die bisher vorgestellten GTA wer-
den in der Regel von einigen Schulen je nach Betreuungsform angeboten. Diesen kon-
nen Angebote entgegengestellt werden, welche in der Mehrheit der betrachteten Schu-
len unabhéngig von der Betreuungsform nicht zu finden sind. Dazu zéhlt das Angebot
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des muttersprachlichen Unterrichts fiir SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache

(Hze), welches in 76% der Horte, und 61% der GTS nicht vorhanden ist. Ahnliche Werte

bestehen fiir das Lernangebot in Fremdsprachen (H2i, siehe Tabelle 54, Anhang S.329),
fiir Politik und Philosophie (Hz2l, sieche Tabelle 55, Anhang S.330) sowie fiir interkul-
turelles Lernen (H2g, siehe Tabelle 56, Anhang S.330). Andererseits zeigen sich GTA,
welche einen niedrigen Spaltenanteil in ,,Nicht vorhanden® und zugleich in den beiden

héchsten Kategorien der Angebotsintensitét niedrige Werte aufweisen. Beispielsweise

werden die hochsten Anteile fiir fachunabhéngige Projekte zum Thema ,,Technik/neue

Medien® tiberwiegend in der Kategorie ,,1 Mal pro Woche® mit 39% in der HTS, 47% in

HTS+MB, 44% im Hort und 38% in der GTS vorgestellt. Vergleichbar hierzu sind die GTA
der Projekttage (Hzt, siehe Tabelle 57, Anhang S.330) oder Projektwochen (Hzu, sieche

Tabelle 58, Anhang S.331) zu nennen, welche tiberwiegend in der Kategorie ,,Halbjéhr-
lich und seltener® hohe Spaltenanteile erreichen. Dasselbe gilt fiir die Kategorie ,, Dauer-
projekte® (Haw, siche Tabelle 59, Anhang S. 331), die hohe Anteile in der Auspragung ,,1
Mal pro Woche® aufweist. Resiimierend werden alle betrachteten Verteilungen anhand

Chi-Quadrat-Tests als signifikante Zusammenhange bestétigt. Ein durchschnittliches

Cramérs V von 0,1 deutet darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen den einzelnen

Verteilungen als statistisch signifikant und mindestens schwach ausgeprégt eingestuft
werden kann. Wihrend in 15 Modellen das Cramérs V mit Werten von bis zu 0,16 die

Grenze von o,10 eindeutig tibersteigt, sinkt in 8 der 23 Modellen (H2c, H2d, Hag, Hoi,
Hzl, Han, Hat, Haw) der Wert mit hochstens 0,08 knapp unter die Schwelle von o,10.
Gemaif} Tabelle 16 werden aber in allen Modellen die Zusammenhénge der Variablen

zur Angebotsintensitit und damit die Hypothese H2 der inhaltlichen Unterschiede der
Betreuungsformen als statistisch signifikant bestatigt:

Tabelle 16: Zusammenfassung der Kontingenztabellen zu den Verteilungen individuell besuchter Betreuungs-
formen und Schulleitungsangaben zur Intensitdt der Ganztagsangebote (inklusive Chi-Quadrat-Tests und dem
ZusammenhangsmaB Cramérs V)

Chi?
Modell Angebotsart n (df) Cramérs V
H2a Hausaufgabenbetreuung 3890 125,57 0,10%**
(15)
H2b Forderunterricht fur Schiilerinnen mit hohen 3734 188,65 0,13%**
Fachleistungen (18)
H2c Forderunterricht fur Schilerlnnen mit niedrigen 3818 97,93 0,09%**
Fachleistungen (18)
H2d Forderunterricht fr Schiilerlnnen mit nichtdeutscher 3882 93,89 0,09%**
Herkunft (12)
H2e Muttersprachlicher Unterricht fiir Schiilerlnnen mit 3873 106,97 0,10%**
nichtdeutscher Herkunft 9)

H2f Lernangebot Mathematik 3351 113,45 0,171%**
(18)
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Chi?

Modell Angebotsart n (df) Cramérs V

H2g Lernangebot Naturwissenschaften 3513 83,75 0,09%**
(18)

H2h Lernangebot Deutsch, Literatur 3512 207,24 0,14%**
(18)

H2i Lernangebot Fremdsprachen 3281 63,91 0,08%**
(18)

H2j Lernangebot Sport 3770 202,29 0,13%**
(18)

H2k Lernangebot musikalisch-kiinstlerisch 3793 138,41 0,11%**
(18)

H2I Lernangebot Politik, Philosophie, Ethik, Religion 3151 80,09 0,09%**
(15)

H2m Handwerkliches und Hauswirtschaft 3784 168,38 0,12%**
(18)

H2n Fachunabhéngige Projekte: Technik/Neue Medien 3714 88,91 0,09%**
(18)

H2o0 Fachunabhéngige Projekte: Gemeinschaftsaufgaben 3707 151,56 0,12%**
(18)

H2p Formen des sozialen Lernens 3769 113,79 0,10%**
(18)

H2q Freizeitangebote: Formen interkulturellen Lernens 3544 169,7 0,13%**
(18)

H2r Freizeitangebote in gebundener Form 3684 270,13 0,16%**
(18)

H2s Freizeitangebote: ungebundene Freizeitangebote 3777 172,99 0,12%**
(18)

H2t Vorlibergehende Angebote: Projekttage 3768 100,99 0,09%**
(18)

H2u Vorlibergehende Angebote: Projektwochen 3798 129,955 0,11%**
9)

H2v Weitere Angebote: warme Mittagsmahlzeiten 3856 145,95 0,171%**
9)

H2w Weitere Angebote: Dauerprojekte 3816 100,49 0,09%**
(18)

Anmerkungen: *p<.05; **p<.01; ***p<.001

7.1.3 Hypothese H3: Unterschiede in der Schiilerschaft
zwischen den verschiedenen Betreuungsformen

Zur Testung der Hypothese H3 wurden die individuellen Merkmale der Bildungsher-
kunft, der frithen Mathematikleistung, des Geschlechts, des Migrationshintergrun-
des sowie des Wohnorts als relevant bestimmt. Ein méglicher Zusammenhang dieser
Merkmale mit dem Besuch einer der vier betrachteten Betreuungsformen wird im
Folgenden anhand von Chi-Quadrat-Tests geprift. Unter Beriicksichtigung der ver-
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schiedenen Betreuungsformen zeigt sich, dass der Anteil der SchiilerInnen mit hoher
Bildungsherkunft in allen Betreuungsformen zwischen knapp zwei Dritteln und nahezu
drei Vierteln der jeweiligen Gruppe liegt. Die hochste Quote von SchiilerInnen mit
hoch ausgeprégter Bildungsherkunft findet sich in der Gruppe der HTS+MB mit knapp
74%, gefolgt von den SchiilerInnen im Hort (73%), der HTS (69%) und schlieSlich der
GTS (66%):

Tabelle 17: Kontingenztabelle der Verteilungen der besuchten Betreuungsformen und des individuellen
Merkmals der Bildungsherkunft im zweiten Schuljahr (SJ2)

Bildungsherkunft (SJ2)

Relative Haufigkeit

Niedrig Hoch
Betreuungsform HTS 30,95% 69,05%
HTS+MB 26,29% 73,71%
Hort 26,88% 73,12%
GTS 34,17% 65,83%

Anmerkungen: (3, n = 4793) = 16,37; p < .001; V = .06; Prozentzahlen bilden Zeilenprozente ab

Die statistische Priifung des Zusammenhangs erweist sich als signifikant (x*(3)=16,37;
p<.oo1; V=.06; n=4793). Die Effektstirke des Cramérs V wird gemif den Analysen
gerundet auf den Wert 0,1 geschitzt. Ahnlich hierzu erweist sich die Gegeniiberstellung
der Leistungsgruppen in der mathematischen Kompetenz zu SJ1. Hier zeigen drei der
vier Betreuungsformen eine relative Gleichverteilung der niedrigen und hohen Leis-
tungsgruppen. Nur die Gruppe der GTS zeigt mit einem Anteil von 59% eine Tendenz,
eher SchiilerInnen mit niedrigerer Leistung zu enthalten. Die Priifung ergibt einen
statistisch bedeutsamen Zusammenhang (x*(3)=13,69; p<.001; V=.06; n=3736), dabei
tiberschreitet das Cramérs V, wie auch im vorangegangenen Modell zur Bildungsher-
kunft, gerundet das Niveau von o,1. Fiir das individuelle Merkmal des Geschlechts kann
hingegen eindeutig ein Zusammenhang verneint werden. Alle Betreuungsformen wei-
sen mit einem Madchenanteil zwischen 53% und 47% eine ungefahre Gleichverteilung
der beiden abgefragten Geschlechterkategorien auf. Entsprechend wird der Chi-Qua-
drat-Test als nicht signifikant ausgegeben (x*(3)=4,43; p>.05; n=4801). Daneben kon-
nen sowohl fiir das Merkmal Migrationshintergrund als auch fiir das Merkmal Wohn-
ort Zusammenhénge mit der Betreuungsform aufgezeigt werden. In der deskriptiven
Betrachtung der Anteile der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund in den Betreu-
ungsformen ist vor allem die Gruppe der GTS hervorzuheben:
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Tabelle 18: Kontingenztabelle der Verteilungen der besuchten Betreuungsformen und des individuellen
Merkmals des Migrationshintergrundes im zweiten Schuljahr (5J2)

Migrationshintergrund

Relative Haufigkeit

Nicht vorhanden vorhanden
Betreuungsform HTS 79,94% 20,06%
HTS+MB 80,49% 19,51%
Hort 85,29% 14,71%
GTS 67,19% 32,81%

Anmerkungen: x*(3, n = 3982) = 60,03; p < .001;V = .12; Prozentzahlen bilden Zeilenprozente ab

Tabelle 18 verdeutlicht, dass der Anteil der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund in
der Betreuungsform GTS mit knapp einem Drittel (33%) im Vergleich zu den anderen
Betreuungsformen, bei welchen der Anteil maximal ein Fiinftel (~20%) betragt, hoher
ausgepragt ist. Zudem weist der Hort mit knapp 15% den niedrigsten Anteil an SchiilerIn-
nen mit Migrationshintergrund auf. Diese Unterschiede konnen anhand eines Chi-Qua-
drat-Tests bestitigt werden und weisen eine Effektstarke von etwa 0,1 auf (x*(3)=60,03;
p<.001; V=.12; n=3736). Daneben kann der Zusammenhang der Betreuungsform mit
dem Wohnort in einem alten oder neuen Bundesland als statistisch bedeutsam und
mit einem Cramérs V von fast 0,5 als mittlerer Zusammenhang ausgewiesen werden
(X*(3)=956,15; p<.001; V=.45; n=4796). Mit Ausnahme der Betreuungsform des Hortes
werden die Anteile der SchilerInnen aus ,,dem Westen“ mit Werten zwischen 87% und
96% hoher berichtet als deren Gegenstiick der SchiilerInnen aus ,,dem Osten®:

Tabelle 19: Kontingenztabelle der Verteilungen der besuchten Betreuungsformen und des individuellen
Merkmals des Wohnorts im zweiten Schuljahr (5J2)

Wohnort
Relative Haufigkeit
West Ost
Betreuungsform HTS 96,41% 3,59%
HTS+MB 86,65% 13,35%
Hort 52,97% 47,03%
GTS 91,47% 8,53%

Anmerkungen: x*(3, n = 4796) = 956,15; p < .001; V = .45; Prozentzahlen bilden Zeilenprozente ab

Hypothese H3 der unterschiedlichen Zusammensetzung der Schiilerschaft fir die
Betreuungsformen kann somit fiir vier der fiinf ausgewdhlten soziodemographischen
Merkmale bestitigt werden.



196 7 Darstellung der Forschungsergebnisse

7.2 Vergleich der Schilerlnnen in den verschiedenen
Betreuungsformen: Die Modelle zu den
Hypothesen H4 bis H11

Die nun vorgestellten Analysen zum Vergleich der individuellen Personlichkeitsmerk-
male (Hg bis Hi1) von SchiilerInnen in den typischen Betreuungsformen der Primar-
stufe sind anhand multipel imputierter Datensatze berechnet worden. Die individuellen
Koeffizienten reprasentieren Durchschnittswerte, die sich aus der Zusammenfassung
dieser 40 erstellten Datensétze ergeben. Zudem wurde in dem Verfahren der robusten
OLs-Regressionsanalysen eine Standardfehlerkorrektur fiir Cluster anhand der Varia-
blen der individuell besuchten Institution (kurz: ID_i) eingefithrt. Die Korrektur der
Standardfehler in den einzelnen Modellen der OLS-Regressionsanalysen variierte auf-
grund der unterschiedlichen Informationen in der Institutionsvariable und umfasste
mindestens 330 und hochstens 374 Cluster.

7.2.1 H4 - Der Zusammenhang zwischen der individuell
besuchten Betreuungsform und der frihen Lesefahigkeit

Hypothese Hi1 fokussiert die frithe Lesefahigkeit in Schuljahr SJ2. In diesem erreich-
ten 4325 SchiilerInnen in dem ELFE-Test durchschnittlich 7 Punkte (M=7,61; SD=4,25).
Tabelle 20 zeigt die Parameter der Regressionsanalyse zu Modell M1-4 mit einem bina-
ren Vergleich der Betreuungsformen:

Tabelle 20: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhdngige Variable Lese-
fahigkeit im Schuljahr 2 und die bindre unabhéangige Variable Betreuungsform (M1-4) in multipel imputierten
Datensétzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient  SE t Sig. UG oG

Konstante 6,48 (0,16) 40,31 0,00 6,17 6,80
Betreungsform?

GTS -0,45 (0,25) -1,77 0,08 -0,95 0,05
Bildungsherkunft? (Fach-) 1,59 (0,16) 10,14 0,00 1,28 1,89

Hochschulreife
Geschlecht* Médchen 0,48 0,13) 3,68 0,00 0,22 0,74
Migrationshintergrund®  Vorhanden -0,11 (0,18) -0,61 0,54 -0,46 0,24
Wohnort® Ostdeutschland  -0,81 (0,27) -2,94 0,00 -1,34 -0,27
Wechselwirkung’ (Fach-)Hoch- 0,01 (0,31) 0,04 0,97 -0,59 0,62

schulreife # GTS
Korrigiertes R? 4,01%
n 4325

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)?; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen*; Migrationshintergrund: Nicht vorhandens; Wohnort: Westdeutschlands; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)7;

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 360 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.
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Neben der Konstante des Modells M1-4 (B=6,48; SE(B)=0,16; t=40,31; p<.001) gelten
eine hohe Bildungsherkunft (B=1,59; SE(B)=0,16; p<.001), ein weibliches Geschlecht
(B=0,48; SE(B)=0,13; p<.001) und der Wohnort in Ostdeutschland (B=-0,81;SE(B)=0,27;
p<.o1) als statistisch bedeutsam. Die Berechnungen zeigen zudem ein durchschnitt-
liches korrigiertes R* von knapp 4%. Das Modell M2-4, welches die Betreuungsform
differenziert betrachtet, weist eine nahezu identische Varianzaufkldrung auf:

Tabelle 21: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhdngige Variable

Leseféhigkeit im Schuljahr 2 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M1-4 & M2-4) in multipel
imputierten Datensédtzen (m=40)

M1-4 M2-4
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)’ (Robust SE)’
Konstante 6,48%%* 6,46%**
(0,16) (0,19)
Betreuungsform (binar)’ GTS -0,45 —
(0,25) —
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB — 0,06
— (0,32)
Hort — -0,08
— (0,36)
GTS — -0,79%
— (0,33)
Bildungsherkunft? 1,59%** 1,53%**
(0,16) (0,20)
Geschlecht® 0,48*** 0,48***
(0,13) (0,13)
Migrationshintergrund* -0,11 -0,10
(0,18) (0,18)
Wohnort® -0,81%* -0,85%*
(0,27) (0,28)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-)Hochschulreife # GTS 0,01 —
0,31) —
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-)Hochschulreife # HTS+MB — 0,15
— (0,37)
(Fach-)Hochschulreife # Hort — -0,33
— (0,42)
(Fach-)Hochschulreife # GTS — 0,51
— (0,43)
Korrigiertes R? 4,01% 4,01%
n 4325 4325

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife2; Geschlecht: Mddchens3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden?; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-)Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)S;

Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 360 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?;

*p <.05; **p <.01; ***p <.001
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In Modell M2-4 zahlt nun allein die Ausprigung der Dummy-Variable der schulischen

Ganztagsbetreuung (B=-0,79; SE(B)=0,33; p<.05) zu den signifikanten Einflussfaktoren

(siche Tabelle 21, S.197). SchiilerInnen der Betreuungsform GTS erreichen gemif3 der
Berechnung des Modells M2-4 im Durchschnitt eine geringere Wertung im ELFE-Test

als die Referenzkategorie der SchiilerInnen in der traditionellen Betreuungsform einer
HTS. Ebenso deuten die in der Tabelle présentierten Kennwerte beider Modelle auf einen

niedrigeren Durchschnittswert fiir die SchiilerInnen in Ostdeutschland im Vergleich zu

den Kindern in Westdeutschland hin (M1-4: B=-0,81, SE(B)=0,27; p<.01; M2-4: B=-0,85,
SE(B)=0,28; p<.o1). Weiterhin wird fiir die weiblichen SchiilerInnen im Gegensatz zu

den ménnlichen (M1-4 / M2-4: B=0,48; SE(B)=0,13; p<.001) oder jene SchiilerInnen mit
hoher Bildungsherkunft im Gegensatz zu jenen mit niedriger Bildungsherkunft (M1-4:

B=1,59; SE(B)=0,16; p<.001; M2-4: B=1,53; SE(B)=0,20; p<.001) im Durchschnitt eine

hohere Lesefdhigkeit berichtet. Wihrend die OLS-Regressionsanalysen in den Modellen

Mi-4 und Mz2-4 keine Wechselwirkungen bestitigen, decken die zusdtzlichen Regres-
sionsanalysen anhand des Medians diese auf. Neben den Koeffizienten fiir die Dummy-
Variable GTS (B=-1,00; SE(B)=0,41; p<.01), der hohen Bildungsherkunft (B=1,00;

SE(B)=0,41; p<.001), dem Geschlecht (B=0,50; SE(B)=0,14; p<.001) und dem Wohnort

(B=-0,50; SE(B)=0,24;p<.05) stuft dieses Berechnungsverfahren in Modell M2-4 zusitz-
lich den Interaktionsterm der Dummy-Variable GTS als statistisch bedeutsam ein (siehe

Tabelle 60, Anhang S.332). Demnach liegt fiir den elterlichen Bildungsabschluss der
(Fach-)Hochschulreife eine Wechselwirkung mit der individuellen Betreuung in der
Betreuungsform GTS vor (B=1,00; SE(B)=0,49; p<.05). Die ergdnzenden Medianregressi-
onsanalysen des Modells M1-4 identifizieren in dhnlicher Weise Einflussfaktoren auf die

Lesefihigkeit wie die vorangegangenen OLS-Regressionsanalysen. So gelten die Faktoren

der Bildungsherkunft (B=1,00; SE(B)=0,16; p<.oo1), des Geschlechts (B=0,50; SE(B)=0,12;

p<.oo1) und letztlich die Konstante (B=6,00; SE(B)=0,16; p<.oo1) in Modell M1-4 als

statistisch bedeutsam. Dariiber hinaus wird in der Medianregressionsanalyse zu Mi-4

ebenso der Einflussfaktor der Dummy-Variablen GTS als statistisch bedeutsam bewertet

(B=-0,50; SE(B)=0,25; p<.05). Unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen der Bil-
dungsherkunft, des Geschlechts, des Migrationshintergrundes sowie des Wohnortes

werden zudem sowohl in Modell M1-4 als auch in Modell M2-4 ungefihr 4% der Vari-
anz in der Lesefdhigkeit zum SJ2 aufgekldrt. Insgesamt ist zu erkennen, dass der in

Hypothese H4 formulierte Zusammenhang der individuell besuchten Betreuungsform

und der Lesefihigkeit in Modell M2-4 bestitigt werden kann.
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7.2.2 H5 - Der Zusammenhang zwischen der individuell
besuchten Betreuungsform und der mathematischen
Kompetenz

Hypothese Hs untersucht den Zusammenhang zwischen der individuell besuchten
Betreuungsform und der mathematischen Kompetenz unter Beriicksichtigung der wei-
teren Einflussfaktoren, welche bereits in den Berechnungen zu Hypothese H4 kontrol-
liert wurden. In der betrachteten Stichprobe zu dieser abhéngigen Variable (n=4424)
wird ein WLE-Schitzer mit einem durchschnittlichen Wert von etwa 0,1 und einer
Standardabweichung von 1,1 Punkten berichtet. Die Regressionsanalysen des Modells
Mi-s5 offenbaren neben dem Einflussfaktor der GTS (B=-0,17; SE(B)=0,07; p<.05) auch
den Einfluss der Bildungsherkunft (B=o0,52; SE(B)=0,04; p<.001), des Geschlechts
(B=-0,37; SE(B)=0,03; p<.001) und des Migrationshintergrunds (B=-0,15; SE(B)=0,05;
p<.o1). All jene Koefhizienten werden in gleicher Wirkrichtung und dhnlicher Grof3e fiir
das Modell M2-5 geschitzt (siche Tabelle 22, S.200). Im Gegensatz zum Modell M1-5,
das eine bindre Unterscheidung zwischen halbtigiger und ganztigiger Betreuung vor-
nimmt, zeigt das Modell M2-5 mit der detaillierten Unterscheidung der Betreuungsfor-
men, dass der Koeffizient nur fiir eine Teilgruppe der ganztigigen Betreuungsformen
signifikant ist: die ganztagige Betreuung in schulischer Verantwortung (GTS; B=-0,32;
SE(B)=0,10; p<.01). Dariiber hinaus unterschreiten in Modell M2-5 die Wechselwir-
kungen der elterlichen (Fach-)Hochschulreife mit der besuchten Betreuungsform einer
MB (B=0,20; SE(B)=0,09; p<.05) beziehungsweise einer GTS das gesetzte Signifikanz-
niveau von 5% (B=0,28; SE(B)=0,11; p<.05). Die in den OLS-Regressionen bedeuten-
den Einflussfaktoren werden in den zusitzlichen Medianregressionsanalysen in einer
vergleichbaren Groflenordnung bestitigt. Ausnahme bildet die Kontrollvariable des
Wohnorts. Im Rahmen der OLs-Regressionsanalysen im Modell Mz2-5 liegt der Koef-
fizient dieser Kontrollvariable oberhalb des 5%-Signifikanzniveaus, wohingegen dies
in den Berechnungen der Medianregressionsanalysen nicht zutrifft (sieche Tabelle 22,
S.200). In den Medianregressionsanalysen wird der Koefhizient der Variable Wohnort
hingegen als signifikant erkannt (B=-0,15; SE(B)=0,07; p<.05). Zusammenfassend stellt
sich der in Hypothese H5 vermutete Zusammenhang der besuchten Betreuungsform
und der individuellen mathematischen Kompetenz unter der Kontrolle moglicher Stor-
variablen als statistisch nachweisbar heraus.
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Tabelle 22: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable
mathematische Kompetenz im Schuljahr 2 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M1-5 & M2-5)
in multipel imputierten Datensatzen (m=40)

M1-5 M2-5
OoLS Median oLS Median
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Rob. SE)’ (Rob. SE) (Rob. SE)’ (Rob. SE)
Konstante 0,03 -0,05 0,06 -0,06
(0,05) (0,05) (0,05) (0,06)
Betreuungsform (bindr)'  GTS -0,17* -0,18* — —
(0,07) (0,08) — —
Betreuungsform (diff.)! HTS+MB — — -0,08 0,00
— — (0,08) (0,10)
Hort —_ — -0,07 -0,03
— — (0,10) (0,11)
GTS — — -0,32%* -0,27%*
— — (0,10) 0,11)
Bildungsherkunft? 0,52%** 0,57*** 0,45%** 0,50%**
(0,04) (0,05) (0,05) (0,06)
Geschlecht® -0,37%** -0,37%** -0,37%** -0,36%***
(0,03) (0,04) (0,03) (0,04)
Migrationshintergrund* -0,15%* -0,18** -0,15%* -0,16**
(0,05) (0,06) (0,05) (0,05)
Wohnort® -0,12 -0,10 -0,16 -0,15*
(0,08) (0,06) (0,08) (0,07)
Wechselwirkung (bindr)®  (Fach-) Hochschulreife 0,14 0,17 — —
#GTS (0,08) (0,10) — —
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife  — — 0,20* 0,10
#HTS+MB — — (0,09) ©11)
(Fach-) Hochschulreife — — — 0,13 0,13
f# Hort - — 011 013)
(Fach-) Hochschulreife ~ — — 0,28* 0,27*
#GTS - — ©11) 013)
Korrigiertes R 8,63% N.V. 8,81% N.V.
n 4424 4424 4424 4424

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-)Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)s;

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 359 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?;

*p <.05; **p < .01; ***p <.001
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7.2.3 H6 — Der Zusammenhang zwischen der individuell
besuchten Betreuungsform und der Anstrengungs-
bereitschaft

Fir 4771 SchiillerInnen lagen zum SJ2 Informationen in der Variablen der Anstren-
gungsbereitschaft vor. Durchschnittlich wurde bei den betrachteten SchiilerInnen ein
Wert von circa 3,1 mit einer Standardabweichung von 0,6 Punkten festgestellt. In den
OLs-Regressionsmodellen der imputierten Datensitze konnten dabei alle aufgenom-
menen unabhéngigen Variablen, mit Ausnahme des Wohnortes und des Interaktions-
terms, als signifikante Einflussfaktoren identifiziert werden. So liegen die Dummy-
Variable der GTS (B=-0,07; SE(B)=0,03) mit einem p-Wert von 0,03 sowie jene der
hohen Bildungsherkunft (B=0,05; SE(B)=0,02) mit einem p-Wert von 0,02 unter dem
5%-Signifikanzniveau (siehe Tabelle 61, Anhang S.333). Selbiges triftt auf die Variab-
len des Migrationshintergrundes (B=0,08; SE(B)=0,02; p<.05) sowie des Geschlechts
(B=0,17; SE(B)=0,02; p<.05) zu. Ein zum Teil anderes Bild ergibt sich aus den Analysen
des Modells M2-6, welches die Betreuungsformen detaillierter betrachtet:

Tabelle 23: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable
Anstrengungsbereitschaft im Schuljahr 2 und die differenzierte unabhéngige Variable Betreuungsform (M2-6)
in multipel imputierten Datensédtzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient ~ SE t Sig. uG oG
Konstante 3,00 (0,02) 134,03 0,00 2,96 3,05
Betreungsform? HTS+MB 0,00 (0,04) 0,07 0,94 -0,07 0,08
Hort -0,14 (0,05)  -2,89 0,00 -0,23 -0,04
GTS 0,00 (0,05)  -0,08 0,94 -0,09 0,09
Bildungsherkunft® (FachHochschulreife 0,06 (0,03) 2,23 0,03 0,01 0,11
Geschlecht* Méadchen 0,17 (0,02) 10,88 0,00 0,14 0,20
Migrationshinter-  Vorhanden 0,08 (0,02) 3,60 0,00 0,03 0,12
grund®
Wohnort® Ostdeutschland 0,03 (0,03) 1,10 0,27 -0,03 0,10
Wechselwirkung’  (Fach-) Hochschulreife # -0,02 (0,04) -0,51 0,61 -0,11 0,06
HTS+MB
(Fach-) Hochschulreife # Hort 0,04 (0,05) 0,83 0,41 -0,06 0,14
(Fach-) Hochschulreife # GTS ~ -0,05 (0,05) -0,98 0,33 -0,16 0,05
Korrigiertes R 2,97%
n 4771

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)'; Referenzkategorien:
Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)% Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3; Geschlecht: Jungen#;
Migrationshintergrund: Nicht vorhandens; Wohnort: Westdeutschland6; Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife

# Halbtagsschule (HTS)7;

Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert
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Wie in Tabelle 23 zu sehen, lassen sich die Kontrollvariablen der Bildungsherkunft
(B=0,06; SE(B)=0,03; p<.05), des Migrationshintergrundes (B=0,08; SE(B)=0,02; p<.001)
und schliefSlich des Geschlechts (B=0,17; SE(B)=0,02; p<.001) ebenfalls in Modell M2-6
als signifikante Einflussfaktoren auf die Anstrengungsbereitschaft bestatigen. Im Gegen-
satz zu Modell M1-6 wird jedoch nun ausschliefilich die Dummy-Variable des Hortes als

statistisch bedeutsam erachtet (B=-0,14; SE(B)=0,05; p<.001). Beide Modelle erkldren

dabei die Varianz in der abhédngigen Variablen zu knapp 3%. Die darauffolgenden ergéin-
zenden Analysen bestitigen einen Teil der zuvor als einflussreich erkannten Faktoren

(siche Tabelle 61, Anhang S.333 bzw. Tabelle 62, Anhang S.334). Aufgrund niedriger
Koeffizienten einzelner Variablen wurden einige Koeffizienten in den Medianregres-
sionsanalysen auf o geschitzt. Der einzige Einflussfaktor mit signifikanter Erklarungs-
kraft in beiden Modellen ist das Geschlecht (M1-6: B=-0,25; SE(B)=0,01; p<.001; M2-6:

B=-0,25; SE(B)=0,01; p<.001). Neben den Medianregressionsanalysen konnte fiir die

Testung der Hypothese H6 zusitzlich auf die weitere alternative Berechnung mit Hilfe

einer transformierten abhéngigen Variablen zurtickgegriffen werden. In der quadrierten

Auspragung der Variablen wird der vormals berichtete Mittelwert auf knapp 10 Punkte

erhoht (MW=10,06; SD=10,56, n=4771). Analysen mit dieser transformierten Variable

dhneln solchen anhand der originalen Variable. Fiir Modell M1-6 stellen sich erneut

die Bildungsherkunft (B=0,26; SE(B)=0,13; p<.05), der Migrationshintergrund (B=0,48;

SE(B)=0,00; p<.001) und auflerdem das Geschlecht (B=1,01; SE(B)=0,09; p<.001) als

statistisch relevante Einflussfaktoren dar (sieche Tabelle 61, Anhang S.333). Hingegen

uiberschreitet der Koeffizient fiir die GTS (B=-0,37; SE(B)=0,20; p>.05) in Modell M1-6

mit 6% das 5%-Signifikanzniveau. Bei genauerer Betrachtung des Modells M2-6 erweist

sich in den Berechnungen anhand der transformierten Variable hingegen der Koefhizient

fiir die Dummy-Variable Hort als signifikant (B=-0,76; SE(B)=0,28; p<.05). Weiterhin

werden in diesen Berechnungen die Variablen der Bildungsherkunft, des Migrations-
hintergrundes sowie des Geschlechts, wie bereits in Modell M1-6, als statistisch bedeut-
sam bestitigt (siehe Tabelle 62, Anhang S.334). Schliefilich deuten die Indizien auf einen

Zusammenhang zwischen der Betreuungsform und der individuellen Auspriagung der

Anstrengungsbereitschaft hin und stiitzen somit die Hypothese Hé.

7.2.4 H7 - Der Zusammenhang zwischen Betreuungsform
und Lernfreude

Die Untersuchung der Hypothese Hy zeigt, dass die 4785 SchiilerInnen im Durchschnitt
einen Wert von etwa 3,6 bei einer Standardabweichung von etwa 0,5 Punkten errei-
chen. Im Modell M1-7 wird in den Regressionsanalysen eine dhnlich hohe Konstante als
signifikant ausgewiesen (B=3,44; SE(B)=0,02; p<.oo1). Als ausschlaggebende Einfluss-
faktoren werden eine hohe Bildungsherkunft (B=0,04; SE(B)=0,02; p<.05), ein Migra-
tionshintergrund (B=0,06; SE(B)=0,02; p<.o1) und das weibliche Geschlecht (B=0,16;
SE(B)=0,01; p<.001) bestitigt. Tabelle 24 offenbart zudem, dass sich in den Analysen
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des Modells M2-7 die soeben genannten Variablen als ebenso relevant einordnen lassen.
Zusitzlich werden in diesem Modell die Koeffizienten fiir die Dummy-Variablen des
Hortes (B=-0,09; SE(B)=0,04; p<.05) beziehungsweise der GTS (B=0,09; SE(B)=0,04;
p<.05) sowie der Interaktionsterm der (Fach-)Hochschulreife mit dem Besuch einer GTS
(B=0,12; SE(B)=0,05; p<.01) in dem Modell M2-7 als signifikant identifiziert. In beiden
Modellen ist wiederum der hochste Koefhizient der des Geschlechts (B=0,16; SE(B)=0,01;
p<.oo1). Da fiir die Modelle keine konvergierenden Medianregressionsanalysen verfiig-
bar sind, bestitigt allein die OLS-Analyse trotz geringer Varianzaufklarung den vermu-
teten Zusammenhang zwischen Betreuungsform und individueller Lernfreude:

Tabelle 24: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhéngige Variable
Lernfreude im Schuljahr 2 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M1-7 & M2-7) in multipel imputierten
Datensdtzen (m=40)

M1-7 M2-7
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)” (Robust SE)”
Konstante 3,44%** 3,46%**
(0,02) (0,02)
Betreuungsform (binér)’ GTS 0,02 —
(0,03) —
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB — -0,05
— (0,03)
Hort — -0,09*
— (0,04)
GTS — 0,09*
— (0,04)
Bildungsherkunft? 0,04* 0,04*
(0,02) (0,02)
Geschlecht® 0,16*** 0,16***
(0,01) (0,01)
Migrationshintergrund* 0,06** 0,06**
(0,02) (0,02)
Wohnort® -0,01 0,01
(0,02) (0,03)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-) Hochschulreife # GTS -0,02 —
(0,03) —
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife # HTS+MB — 0,01
— (0,04)
(Fach-) Hochschulreife # Hort — 0,07
— (0,05)
(Fach-) Hochschulreife # GTS — -0,12%*
— (0,05)
Korrigiertes R? 2,69% 2,98%
n 4785 4785

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreifez; Geschlecht: Mddchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)s;

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert’;

*p <.05; **p < .01; ***p < .001
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7.2.5 H8 - Der Zusammenhang der individuell besuchten
Betreuungsform und der sozialen Fahigkeiten

In der einfithrenden deskriptiven Betrachtung der Variablen ,,soziale Fahigkeiten® zur
Hypothese H8 zeigt sich fiir 3807 SchiilerInnen ein Durchschnittswert von 3,4 und eine
mittlere Abweichung von 1,1 Punkten. Die Regressionsanalysen bestitigen sowohl in
der bindren als auch in der differenzierten Kategorisierung einen Zusammenhang zwi-
schen der Betreuungsform und der individuellen Auspragung in den sozialen Féhigkei-
ten. Wie in Tabelle 25 (siehe S. 205) aufgefiihrt, liegen in den OLS-Regressionsanalysen
die Koeffizienten fiir die Variable GTS in Modell M1-8 (B=-0,18; SE(B)=0,08; p<.05)
und fiir die Variable Hort in Modell M2-8 (B=-0,20; SE(B)=0,10; p<.05) jeweils unter-
halb des 5%-Signifikanzniveaus. In Tabelle 25 sind zudem die weiteren signifikanten
Einflussfaktoren in beiden Modellen zu erkennen, namlich die Bildungsherkunft (Mai-
8: B=0,31; SE(B)=0,04; p<.001; M2-8: B=0,31; SE(B)=0,05; p<.001) und das Geschlecht
(M1-8: B=0,65; SE(B)=0,03; p<.001; M2-8: B=0,64; SE(B)=0,03; p<.001). Dartiber hin-
aus konnen in den Medianregressionsanalysen in gleicher Weise statistisch bedeutsame
Koeffizienten identifiziert werden. So wird in der Medianregressionsanalyse zu Modell
M2-8 neben dem Geschlecht der Koeffizient der Dummy-Variablen GTS als signifikant
berichtet (B=-1,00; SE(B)=0,05; p<.oo1). Ferner zeigt sich in den oLS-Regressions-
analysen eine Varianzaufkldrung von knapp 11%: Gemifl den Ergebnissen der ver-
schiedenen Regressionsanalysen in Modell M1-8 und M2-8 wire der Zusammenhang
von Betreuungsform und der Einschitzung der individuellen sozialen Fahigkeit von
SchiilerInnen zu bestitigen.
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Tabelle 25: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhédngige Variable soziale
Fahigkeiten im Schuljahr 2 und die unabhéangige Variable Betreuungsform (M1-8 & M2-8) in multipel imputierten
Datensdtzen (m=40)

M1-8 M2-8
oLS Median oLS Median
Koeffizient  Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Rob. SE)’ (SE) (Rob. SE)’ (SE)
Konstante 2,95%*x 3,00%** 2,96%** 3,00%**
(0,05) (0,05) (0,05) (0,03)
Betreuungsform (bindr)' GTS -0,18* -0,63 — —
(0,08) (0,50) — -
Betreuungsform (diff.)’  HTS+MB — — -0,06 0,00
— — (0,09) (0,05)
Hort — — -0,20* 0,00
— — (0,10) (0,05)
GTS — — -0,19 -1,00%**
— — (0,10) (0,05)
Bildungsherkunft? 0,371*** 0,00 0,371*** 0,00
(0,04) (0,05) (0,05) (0,03)
Geschlecht® 0,65%** 1,00%** 0,64%** 1,00%**
(0,03) (0,04) (0,03) (0,02)
Migrationshintergrund* -0,04 0,00 -0,04 0,00
(0,05) (0,05) (0,05) (0,02)
Wohnort® 0,05 0,00 0,07 0,00
(0,06) (0,06) (0,06) (0,03)
Wechselwirkung (Fach-) Hochschulreife # GTS 0,02 0,63 — —
(binan)* 0,09 ©,51) — —
Wechselwirkung (diff.)*  (Fach-) Hochschulreife # — — 0,02 0,00
HTS+MB — — 0,10 (0,05)
(Fach-) Hochschulreife # Hort  — — 0,00 0,00
— — (0,11) (0,06)
(Fach-) Hochschulreife # GTS ~ — — 0,04 1,00%**
— —_ 0,11) (0,06)
Korrigiertes R? 10,50% N.V. 10,44% N.V.
n 3807 3807 3807 3807

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife2; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden?; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)s;

Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 330 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?;

*p <.05; **p <.01; ***p <.001
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7.2.6 H9 - Zusammenhang der individuell besuchten
Betreuungsform und des stérenden Verhaltens

Das in Hypothese Hg behandelte Konstrukt des storenden Verhaltens der SchiilerIn-
nen wird in der Stichprobe im Durchschnitt mit einem Wert von 2 Punkten und einer
Standardabweichung von 1 Punkt berichtet (MW=2,03; SD=1,06; n=3799). Die zusam-
mengefassten OLS-Regressionsanalysen weisen fiir Modell M1-9 und M2-9 dhnliche
Parameter aus. Tabelle 26 stellt die Koeffizienten des Modells M2-9 vor:

Tabelle 26: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable stéren-
des Verhalten im Schuljahr 2 und die differenzierte unabhéngige Variable Betreuungsform (M2-9) in multipel
imputierten Datensatzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. UG oG
Konstante 2,36 (0,05) 44,10 0,00 2,26 2,47
Betreungsform? HTS+MB 0,00 (0,08) -0,04 0,97 -0,16 0,16
Hort 0,26 (0,10) 2,50 0,01 0,05 0,46
GTS 0,32 (0,10) 3,17 0,00 0,12 0,52
Bildungsherkunft?® (Fach-) -0,16 (0,05) -3,09 0,00 -0,26 -0,06
Hochschul-reife
Geschlecht* Médchen -0,52 (0,03) -15,91 0,00 -0,58 -0,46
Migrationshintergrund® Vorhanden -0,01 (0,05) -0,14 0,89 -0,10 0,08
Wohnort® Ostdeutschland  -0,16 (0,06) -2,78 0,01 -0,27 -0,05
Wechselwirkung’ (Fach-) Hochschul- 0,04 (0,09) 0,41 0,68 -0,14 0,22
reife # HTS+MB
(Fach-) Hochschul- -0,10 0,11) -0,91 0,37 -0,31 0,11
reife # Hort
(Fach-) Hochschul- -0,15 (0,11) -1,34 0,18 -0,37 0,07
reife # GTS
Korrigiertes R? 7,24%
n 3799

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)';
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)?; Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen#; Migrationshintergrund: Nicht vorhandens; Wohnort: Westdeutschland®; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)?;

Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 330 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.

Wie in den Analysen des Modells M1-9 (siehe Tabelle 63, Anhang S.335) kénnen in
den Analysen des Modells M2-9 die Kontrollvariablen der Bildungsherkunft (B=-0,16;
SE(B)=0,05; p<.001), des Geschlechts (B=-0,52; SE(B)=0,03; p<.0oo1) und des Wohnorts
(B=-0,16; SE(B)=0,06; p<.05) als signifikante Einflussfaktoren benannt werden. Dies
trifft ebenso auf die Dummy-Variablen der Betreuungsform Hort (B=0,26; SE(B)=0,10;
p<.05) wie auch GTS (B=0,32; SE(B)=0,10; p<.00) zu. Die Modelle weisen neben der



7 Darstellung der Forschungsergebnisse 207

signifikanten Konstante (B=2,36; SE(B)=0,05; p<.001) eine Varianzaufklirung von
ungefihr 7% auf. Dariiber hinaus werden mit Ausnahme der Variablen Wohnort in
den Medianregressionsanalysen zu Modell M2-9 alle vorgestellten Koeftizienten sowie
der Interaktionsterm als statistisch bedeutsam bestitigt (B=-0,62; SE(B)=0,21; p<.01).
Insgesamt stiitzen die vorliegenden Hinweise die Hypothese Hg zum Zusammenhang
zwischen der individuell besuchten Betreuungsform und der Ausprigung des storen-
den Verhaltens.

7.2.7 H10 - Der Zusammenhang der individuell besuchten
Betreuungsform und der sozialen Integration

Im Durchschnitt erzielten 4771 SchiilerInnen bei der Einschédtzung der in Hypothese
Hio betrachteten Variable der sozialen Integration eine Punktzahl von 3,6 und eine
mittlere Abweichung von knapp 0,5 Punkten. In den darauf aufbauenden Regressions-
analysen der imputierten Datensétze ergaben sich fiir sowohl das Modell M1-10 als
auch M2-10 dhnlich hohe Konstanten mit einem Wert von etwa 3,5 Punkten (Mi-10:
B=3,54; SE(B)=0,02; p<.001; M2-10: B=3,53; SE(B)=0,02; p<.001). In beiden Modellen
wird der Einflussfaktor des Geschlechts als statistisch relevant nachgewiesen (B=o,10;
SE(B)=0,01; p<.001). Abweichend hiervon wird nur in der differenzierten Operationa-
lisierung die Dummy-Variable der GTS als statistisch bedeutsam offengelegt (B=0,09;
SE(B)=0,04; p<.05). Das korrigierte R* wird in beiden Modellen auf knapp 1% geschatzt
(siehe Tabelle 64, Anhang S.336). Wie bei den vorherigen Hypothesentests zur Hypo-
these Hg werden in den weiteren Regressionsanalysen anhand des Medians keine sta-
tistisch relevanten Einflussfaktoren festgestellt. Allein die OLS-Regressionsanalysen fiir
das Modell M2-10 kénnen herangezogen werden, um die Hypothese Hio und damit
den Zusammenhang zwischen der Betreuungsform und der sozialen Integration eines
Kindes zum Zeitpunkt des SJ2 zu bestitigen.

7.2.8 H11 — Der Zusammenhang der individuell besuchten
Betreuungsform und der Eigenstandigkeit

Ahnlich wie in der Priifung der Hypothese Hio zeigt die deskriptive Betrachtung der
abhingigen Variable in Hypothese Hi1 zur Eigenstidndigkeit einen Durchschnittswert,
der nahezu den maximalen Wert der Skala erreicht (MW=3,61; SD=0,45; n=4771). Die
anschliefend durchgefiithrten Regressionsanalysen weisen die Variablen der Bildungs-
herkunft (M1-11: B=0,13; SE(B)=0,02; p<.001; M2-11: B=0,13; SE(B)=0,03; p<.001) und
des Geschlechts (M1-11/M2-11: B=0,08; SE(B)=0,02; p<.001) fiir beide Modelle M1-11
sowie M2-11 als signifikante Einflussfaktoren aus (siche Tabelle 65, Anhang S.337).
Dariiber hinaus erweist sich in Modell M1-11 die Variable des Migrationshintergrundes
als signifikant (B=0,05; SE(B)=0,02; p<.05). All jene Koeftizienten werden weiterhin
durch die erginzenden Regressionsanalysen mit transformierten Variablen in gleicher
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Wirkrichtung bestitigt (siehe Tabelle 66, Anhang S.338). Die weiteren ergdnzenden
Medianregressionsanalysen bestitigen hingegen lediglich die Konstante als statistisch
signifikant. Eine Ausnahme bildet der Interaktionsterm zwischen Betreuungsform und
Bildungsherkunft. So zeigen sich in den alternativen Analysen anhand des Medians
in Modell M2-11 fiir die betrachteten Betreuungsformen Wechselwirkungen mit einer
hohen Bildungsherkunft (siehe Tabelle 67, Anhang S.339). Dies gilt fiir alle Dummy-
Variablen der HTS+MB (B=-0,33; SE(B)=0,09; p<.001), den Hort (B=-0,33; SE(B)=o0,10;
p<.oo01) sowie die GTS (B=-0,33; SE(B)=0,10; p<.001). Dennoch weisen weder die OLS-
noch die Medianregressionsanalysen, auch nicht die Berechnungen mit einer trans-
formierten abhédngigen Variable, einen statistisch bedeutenden Einfluss der einzelnen
Dummy-Variablen der Betreuungsform auf die individuelle Eigenstandigkeit nach.
Letzten Endes wird die Hypothese Hi1 daher verworfen.

7.3 Prifung der langsschnittlichen Hypothesen zur
individuellen Entwicklung

Nach der querschnittlichen Untersuchung des Zusammenhangs der Betreuungsform
mit ausgewéhlten Personlichkeitsmerkmalen fiir das SJ2 (Hypothesen H4 bis Hi1)
wurde analysiert, ob sich der Besuch einer bestimmten Betreuungsform langfristig
auf die individuelle Personlichkeitsentwicklung auswirkt. Eine solche ldngsschnittliche
Uberpriifung war hingegen nur fiir fiinf der als abhingig betrachteten Konstrukte mog-
lich. Fir all diese Variablen wurden, wie in den vorangegangenen Analysen, anhand
multipel imputierter Datensitze (m=40) robuste OLS-Regressionsanalysen durchge-
fithrt. Im Gegensatz zu den Analysen in SJ2 werden nun fiir die Berechnungen zum
SJ4 ausschliefllich Modelle verwendet, welche neben den Kontrollvariablen die unab-
héngigen Variablen der Betreuungsform in der differenzierten Operationalisierung
enthalten (Modelle M3). Um den Erklarungsbeitrag dieser Variablen hervorzuheben,
werden die einzelnen Regressionsanalysen sukzessive aufgebaut. Dementsprechend
werden die unabhéngigen Variablen Betreuungsform (a), der Pridiktor der voran-
gegangenen Messung des abhdngigen Konstrukts (b), die weiteren Kontrollvariablen
(c) und zuletzt der Interaktionsterm (d) nacheinander in die Analysen aufgenommen.

7.3.1 LH1 - Der Einfluss der Betreuungsform auf die
individuelle Entwicklung der Lesekompetenz

Modell M3-1 zur langsschnittlichen Hypothese LH1 analysierte den Einfluss der Betreu-
ungsform auf die Lesekompetenz in SJ4 unter anderem unter Kontrolle der Lesefdhig-
keit in SJ2. In diesem Berechnungsmodell lagen Informationen zu 4241 SchiilerInnen
vor. Diese erreichten in der anhand eines WLE-Schitzers abgebildeten Lesekompetenz
einen durchschnittlichen Wert von knapp -0,5 Punkten. Die mittlere Abweichung von
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diesem Wert betrdgt gerundet etwa einen halben Punkt (M=-0,45; SD=1,27). In den
ersten statistischen Analysen wurde zuerst die Lesekompetenz als allein abhéngig von
der individuell besuchten Betreuungsform betrachtet (Modell M3-1a). In den OLS-
Regressionsanalysen zeigt sich die Konstante mit einem Wert von circa -0,4 Punkten
(B=-0,44; SE(B)=0,03; t=-13,35; p<.001), was nahezu dem vorgestellten Mittelwert in
den deskriptiven Betrachtungen entspricht. Die drei Dummy-Variablen der Betreu-
ungsform erweisen sich in dem ersten Modell M3-1a demnach als statistisch unbedeu-
tende Pradiktoren (p>.05). Im Sinne einer schrittweisen Erweiterung der Pradiktoren
wurde in dem darauffolgenden Modell M3-1b als weiterer Einfluss auf die Lesekompe-
tenz die individuelle Lesefdhigkeit zum vorherigen Messzeitpunkt des SJ2 hinzugefiigt.
Neben einer nun niedrigeren Konstante (B=-1,54; SE(B)=0,05; p<.001) unterschreitet in
diesem Modell der Einfluss der Variable der frithen Lesefahigkeit im zweiten Schuljahr
(B=0,14; SE(B)=0,00; p<.001) das festgelegte 5%-Signifikanzniveau:

Tabelle 27: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhéngige Variable
Leseféhigkeit im Schuljahr 4 und die unabhangigen Variablen Betreuungsform sowie Lesefdhigkeit im
Schuljahr 2 (M3-1b) in multipel imputierten Datenséatzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. UG oG
Konstante -1,54 (0,05) -32,80 0,00 -1,63 -1,44
Betreungsform? HTS+MB 0,05 (0,04) 1,15 0,25 -0,04 0,14
Hort 0,02 (0,06) 0,27 0,78 -0,11 0,14
GTS -0,03 (0,07) -0,39 0,70 -0,16 0,11
Lesefahigkeit (SJ2) 0,14 (0,00) 31,39 0,00 0,13 0,15
R? 22,52%
Korrigiertes R? 22,44%
n 4241

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (0G)*;
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)%
Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.

In Tabelle 27 wird dariiber hinaus die erneute statistische Unbedeutsamkeit der ein-
zelnen Dummy-Variablen der Betreuungsform ersichtlich (p>.05). Geméafl den Ana-
lysen werden in dem Modell M3-1b mit der Variable Lesefihigkeit in SJ2 fast 23% der
Varianz in der abhéngigen Variable Lesekompetenz erkldrt. In dem nachsten Modell
M3-1c mit weiteren Kontrollvariablen ergibt sich eine nochmals hohere Varianzauf-
kldrung von etwa 26%. Wahrend sich die nun hinzugefiigten Variablen der Bildungs-
herkunft (B=0,49; SE(B)=0,04; p<.001) sowie des Geschlechts (B=0,16; SE(B)=0,03;
p<.oo1) als signifikante Einfliisse auf die Lesekompetenz in SJ4 vorstellen lassen, triftt
dies auf die anderen Kontrollvariablen des Migrationshintergrundes sowie des Wohn-
ortes nicht zu (p>.05). Ebenso verbleibt der Einfluss der fokussierten Variablen der
Betreuungsform statistisch unbedeutsam (p>.05). Unter den bereits im Modell M3-1b
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eingefiihrten Variablen ist somit nur die frithe Lesefidhigkeit in SJ2 (B=0,13; SE(B)=0,00;
p<.oo1) als statistisch relevant und stabil zu bewerten. Im letzten Modell M3-1d, wel-
ches zusitzlich den Interaktionsterm zwischen der individuellen Bildungsherkunft
und der individuell besuchten Betreuungsform beriicksichtigt, erhoht sich die Anzahl
einflussreicher Faktoren nochmals. Zu diesen zdhlen erneut die Lesefahigkeit in SJ2
(B=0,13; SE(B)=0,00; p<.001), die Bildungsherkunft (B=0,41; SE(B)=0,05; p<.001) und
das Geschlecht (B=0,16; SE(B)=0,03; p<.001). Zusitzlich wird der bisher unbekannte,
aber nun statistisch bedeutsame negative Einfluss der Dummy-Variablen der GTS (B=-
0,23; SE(B)=0,10; p<.05) sowie ihre positive Wechselwirkung mit einer hohen Bildungs-
herkunft (B=0,31; SE(B)=0,12; p<.01) offengelegt. Wie in Tabelle 28 zu sehen, werden in
den Berechnungen zum finalen Modell M3-1d fiinf der sieben unabhingigen Variablen
als einflussreiche Pradiktoren der Lesekompetenz in SJ4 mit einer Varianzaufklarung
von gerundet 26 % festgehalten:

Tabelle 28: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhéngige Variable
Lesefdhigkeit im Schuljahr 4 und die unabhangigen Variablen Betreuungsform, weiterer Kontrollvariablen
und Wechselwirkungen (M3-1d) in multipel imputierten Daten

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. UG oG
Konstante -1,82 (0,06) -30,77 0,00 -1,94 -1,70
Betreungsform? HTS+MB -0,02 (0,08) -0,27 0,79 -0,17 0,13
Hort -0,12 (0,10) -1,19 0,23 -0,31 0,08
GTS -0,23 (0,10 -2,35 0,02 -0,42 -0,04
Lesefdhigkeit (SJ2) 0,13 (0,00) 28,45 0,00 0,12 0,14
Bildungsherkunft®*  (Fach-) Hochschulreife 0,41 (0,05) 7,52 0,00 0,30 0,51
Geschlecht* Médchen 0,16 (0,03) 4,70 0,00 0,09 0,23
Migrationshinter- ~ Vorhanden -0,02 (0,05) -0,49 0,63 -0,12 0,07
grund®
Wohnort® Ostdeutschland 0,00 (0,08) -0,01 1,00 -0,16 0,15
Wechselwirkung’  (Fach-)Hochschulreife 0,08 (0,09) 0,81 0,42 -0,11 0,26
# HTS+MB
(Fach-)Hochschulreife 0,15 0,11) 1,39 0,17 -0,06 0,37
# Hort
(Fach-)Hochschulreife 0,31 (0,12) 2,62 0,01 0,08 0,55
# GTS
R 25,91%
Korrigiertes R? 25,71%
n 4241

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)!
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)?; Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen?; Migrationshintergrund: Nicht vorhandens; Wohnort: Westdeutschlands; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)”

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.
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Die Ergebnisse der OLS-Regressionsanalysen werden durch erginzende Medianre-
gressionsanalysen untermauert (siehe Tabelle 68, Anhang S.340). In diesen Berech-
nungen werden die Konstante (B=-1,87; SE(B)=0,07; p<.001), die Dummy-Varia-
ble der Betreuungsform GTS (B=-0,28; SE(B)=0,11; p<.05), die Lesefahigkeit in SJ2
(B=0,13; SE(B)=0,00; p<.001), die Bildungsherkunft (B=0,40; SE(B)=0,07; p<.001), das
Geschlecht (B=0,13; SE(B)=0,04; p<.001) und die Wechselwirkung der Fach-Hoch-
schulreife mit der Betreuungsform der GTS (B=0,41; SE(B)=0,13; p<.001) in dhnlicher
Ausprigung wie in den OLS-Regressionsanalysen geschitzt. Dariiber hinaus findet sich
in diesen Analysen ein weiterer statistisch bedeutsamer Pradiktor: die Wechselwir-
kung einer hohen Bildungsherkunft und des Besuchs eines Hortes (B=0,23; SE(B)=0,11;
p<.05). Letztlich kann aufgrund der Bestitigung des Modells M3-1d die langsschnittli-
che Hypothese LH1 und damit der Einfluss des Besuchs einer bestimmten Betreuungs-
form auf die Entwicklung der Lesekompetenz bestitigt werden.

7.3.2 LH2 - Der Einfluss der Betreuungsform auf die
individuelle Entwicklung der mathematischen
Kompetenz

Als Nichstes wurde zur Uberpriifung der Hypothese LH2 in den Modellen M3-2a bis
M3-2d das Konstrukt der mathematischen Kompetenz im Langsschnitt untersucht.
Die knapp 4200 betrachteten SchiilerInnen erzielten im SJ4 durchschnittlich einen
geschitzten Wert von etwa 4,8 Punkten mit einer typischen Abweichung von etwa 1,1
Punkten (M=4,76; SD=1,08). Unter Hinzunahme méglicher Erkldrungsfaktoren in den
Regressionsanalysen verandert sich an dieser Einschétzung anfangs wenig. Zuerst wird
in Modell M3-2a die mathematische Kompetenz in SJ4 als abhéngig von der fokus-
sierten Variable der Betreuungsform angenommen. In diesem Modell erwies sich mit
einer Aufkldrungskraft von unter 1% nur die Konstante (B=4,75; SE(B)=0,03; p<.001)
und keine der Dummy-Variablen der Betreuungsformen als statistisch relevant. Im
Gegensatz hierzu sank, wie in der zweiten Spalte der Tabelle 29 zu sehen, die Kons-
tante (B=3,41; SE(B)=0,05; p<.001) beziehungsweise stieg die Aufklarungskraft (korr.
R?=35,71%) in Modell M3-2b durch die Hinzunahme des Einflussfaktors der mathe-
matischen Kompetenz in SJ2 (B=0,56; SE(B)=0,02; p<.001):
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Tabelle 29: Durchschnittliche Koeffizienten fiir die robusten Regressionsmodelle mit der abhangigen Variablen
mathematische Kompetenz in Schuljahr 4 und der unabhangigen Variablen Betreuungsform sowie zusatzlicher
Variablen (M3-2a bis M3-2d) der multipel imputierten Datensatze (m=40)

oLS Median
M3-2a M3-2b M3-2¢ M3-2d M3-2d
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Rob.SE)”  (Rob.SE)”  (Rob.SE)”  (Rob.SE)”  (Rob. SE)
Konstante 4,75%** 3,471%%* 3,24%%* 3,26%** 3,25%%*
(0,03) (0,05) (0,05) (0,05) (0,06)
0
Betreuungsform’ HTS+MB 0,05 0,00 -0,01 -0,02 -0,02
(0,05) (0,04) (0,04) (0,07) (0,06)
Hort 0,06 0,07 0,05 0,00 0,07
(0,06) (0,05) (0,04) (0,09) (0,12)
GTS -0,07 0,03 0,04 -0,08 0,02
(0,06) (0,04) (0,04) (0,08) (0,09)
Mathematische Kompetenz (SJ2) — 0,56%** 0,54%** 0,54%** 0,55%**
— (0,02) (0,02) (0,02) (0,01)
Bildungsherkunft? — — 0,31%%% 0,27%* 0,29%*
— — (0,04) (0,04) (0,05)
Geschlecht® — — 0,03 0,03 0,03
— — (0,03) (0,03) (0,03)
Migrationshintergrund* — — -0,01 -0,01 -0,01
— — (0,04) (0,04) (0,04)
Wohnort® — — 0,02 0,02 -0,04
— — (0,06) (0,06) (0,05)
Wechselwirkung® (Fach-) Hochschul-  — — — 0,01 0,03
reife # HTS+MB 7 R N (0,08) (0,08)
(Fach-) Hochschul- — — — 0,06 -0,04
reife # Hort _ _ _ (0,10) 0,12)
(Fach-) Hochschul-  — — — 0,17 0,04
reife # GTS _ — _ (0,09) 011
Korrigiertes R? 0,06% 35,71% 37,26% 37,28% n.v.
n 4243 4243 4243 4243 4243

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife?; Geschlecht: Mddchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)S;

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?;
*p <.05; ¥*p <.01; ***p < .001
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In den erweiterten Modellen M3-2c und M3-2d, die um zusitzliche Variablen erganzt
wurden, stieg das korrigierte R* zwar auf 37% an, jedoch nahm die Anzahl der statis-
tisch signifikanten Einflussfaktoren nicht wirklich zu. Neben der vorangegangenen
Leistung in SJ2 bedingt in diesen Modellen weiterhin nur die Bildungsherkunft (M3-
2¢: B=0,31; SE(B)=0,04; p<.001; M3-2d: B=0,27; SE(B)=0,04; p<.001) den individuellen
WLE-Schiétzer der mathematischen Kompetenz in SJ4. In den beiden letzten Modellen
zur langsschnittlichen Hypothese LH2 (M3-2c sowie M3-2d) werden damit zwei der
sechs unabhingigen Variablen als statistisch signifikant identifiziert. Damit erweisen
sich im letzten Modell M3-2d unter Beachtung aller vermuteten Einflussfaktoren nur
die vorangegangene Leistung und die Bildungsherkunft als einzige stabile Pradiktoren.
Ein dhnliches Bild zeichnen die ergdnzenden Regressionsanalysen anhand des Medians.
Diese weisen, wie in Tabelle 29 (siehe S. 212, letzte Spalte) zu sehen, neben der Kons-
tante (B=3,25; SE(B)=0,06; p<.001) gleichfalls die Variablen der mathematischen Kom-
petenz in SJ2 (B=0,55; SE(B)=0,01; p<.001) sowie jene der Bildungsherkunft (B=o0,29;
SE(B)=0,05; p<.o01) als einflussreich aus. Infolgedessen wird durch die vorgestellten
Analysen die langsschnittliche Hypothese LHz fiir das Konstrukt der mathematischen
Kompetenz verworfen. Folglich hat in der betrachteten Stichprobe die Betreuungs-
form keinen Einfluss auf die Entwicklung der mathematischen Kompetenzen in der
Primarstufe.

7.3.3 LH3 - Der Einfluss der Betreuungsform auf die
individuelle Entwicklung der Anstrengungsbereitschaft

Als néchster Aspekt der Personlichkeitsentwicklung wurde das Konstrukt der Anstren-
gungsbereitschaft zum SJ4 betrachtet. In dieser Variablen lag der Durchschnittswert
zum SJ4 fiir knapp 3500 SchiilerInnen bei 3,1 und die Standardabweichung betrug etwa
einen halben Punkt (M=3,11; SD=0,54). Die Regressionsanalysen zu diesem Konstrukt
heben hervor, dass dieses durch andere Einflussfaktoren bedingt ist. So werden in dem
ersten Modell M3-3a bereits zwei Dummy-Variablen der Betreuungsform als einfluss-
reiche Pradiktoren présentiert:
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Tabelle 30: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhéngige Variable
Anstrengungsbereitschaft im Schuljahr 4 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M3-3a) in multipel
imputierten Datensédtzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. uG oG
Konstante 3,14 (0,01) 221,17 0,00 3,11 3,17
Betreungsform? HTS+MB -0,01 (0,02) -0,63 0,53 -0,06 0,03
Hort -0,12 (0,03) -4,04 0,00 -0,17 -0,06
GTS -0,08 (0,04) -2,26 0,03 -0,16 -0,01
R? 0,69%
Korrigiertes R? 0,61%
n 3499

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG);
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)%
Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.

Tabelle 30 zeigt, dass sowohl der Besuch eines Hortes (B=-0,12; SE(B)=0,03; p<.001) als
auch einer GTS (B=-0,08; SE(B)=0,04; p<.05) die Werte in der Anstrengungsbereitschaft
zum SJ4 vorhersagen konnen. Durch die Variable der Betreuungsform wird im Modell
M3-3a knapp 1% der Varianz in der abhdngigen Variablen erkldrt. Durch die Hinzu-
nahme der vorangegangenen Messung der Anstrengungsbereitschaft in SJ2 (B=0,67;
SE(B)=0,01; p<.001) wird neben der Betreuungsform ein weiterer signifikanter Pré-
diktor offenbart. Dieses Modell (M3-3b) weist zudem ein hoheres R* von circa 45% auf.
Obwohl die Aufklarungskraft in dem darauffolgenden Modell M3-3¢ nur um 1% erhoht
wird, steigt die Anzahl der statistisch bedeutsamen Préadiktoren um drei zusitzliche
Variablen. Neben dem Besuch eines Hortes (B=-0,05; SE(B)=0,02; p<.05) als auch einer
GTS (B=-0,08; SE(B)=0,03; p<.001) gelten als bedeutsame Pradiktoren nun auch eine
hohe Bildungsherkunft (B=0,04; SE(B)=0,02; p<.05), das weibliche Geschlecht (B=0,09;
SE(B)=0,02; p<.oo1) und ein vorhandener Migrationshintergrund (B=0,06; SE(B)=0,02;
p<.o1). In Modell M3-3c stellen demnach fiinf der insgesamt sechs betrachteten Varia-
blen relevante Einflussfaktoren auf die Anstrengungsbereitschaft in SJ4 dar. In Modell
M3-3d trifft dies nur noch auf vier Variablen zu. Der Koeflizient der Variablen Bildungs-
herkunft sinkt nun auf knapp die Halfte der vorherigen Grofie und tiberschreitet sodann
das Signifikanzniveau von 5%. In gleicher Weise wird fiir eine der Dummy-Variablen
der Betreuungsformen, jene des Hortes, im Vergleich zu Modell M3-3c¢ ein niedriger
und damit nicht mehr statistisch relevanter Koeflizient festgestellt. Im Gegensatz dazu
erweist sich die Dummy-Variable der GTS in allen Modellen von M3-3a bis M3-3d als ein
stabiler Pradiktor. Diese Stabilitat wird durch zusétzliche Regressionsanalysen auf Basis
des Medians unterstrichen. Eine genauere Betrachtung anhand der Tabelle 31 (siche
S.215) zeigt, dass die Koeffizienten in den OLS-Regressionsanalysen und der Medianre-
gressionsanalyse dieselbe Wirkrichtung und statistische Relevanz aufweisen. In Tabelle
31 wird weiterhin deutlich, dass mit Einfithrung der unabhangigen Variable Anstren-
gungsbereitschaft zum SJ2 die Konstante von urspriinglich knapp 3 Punkten (M3-3a)
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tiber alle weiteren Modelle (M3-3b bis M3-3d) auf circa 1 Punkt geschitzt wird. Mit der
Hinzunahme dieser Variablen zum Modell M3-3b wird aulerdem eine Steigerung der
Erklarungskraft um circa 45% erkennbar. Dariiber hinaus wird offensichtlich, wie stabil
der Einflussfaktor des GTs-Besuchs iiber alle vier Modelle und die beiden Berechnungs-
verfahren geschitzt wird. Aufgrund dessen kann die langsschnittliche Hypothese LH3
im Teilaspekt der Anstrengungsbereitschaft als bestatigt angesehen werden. Insgesamt
scheint es so, dass die Betreuungsform einen Einfluss auf das motivationale Konstrukt
der Anstrengungsbereitschaft sowie dessen Entwicklung haben kann:

Tabelle 31: Durchschnittliche Koeffizienten fiir die robusten Regressionsmodelle mit der abhangigen Variablen
Anstrengungsbereitschaft in Schuljahr 4 und der unabhéngigen Variablen Betreuungsform sowie zusatzlicher
Variablen (M3-3a bis M3-3d) der multipel imputiert

OoLS Median

M3-3a M3-3b M3-3c M3-3d M3-3d
Koeffizient  Koeffizient  Koeffizient  Koeffizient  Koeffizient
(Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)

Konstante 3,14%** 1,07 %** 0,97%** 0,98*** 1,00%**
(0,01) (0,05) (0,05) (0,05) (0,05)
Betreuungsform’  HTS+MB -0,01 0,00 0,00 -0,03 -0,08
(0,02) (0,02) (0,02) (0,04) (0,05)
Hort -0,12%** -0,04* -0,05* -0,02 0,00
(0,03) (0,02) (0,02) (0,04) (0,04)
GTS -0,08* -0,08*** -0,08*** -0,15%** -0,23**
(0,04) (0,03) (0,03) (0,05) (0,08)
Anstrengungsbereitschaft(SJ2) — 0,67*** 0,66*** 0,66%** 0,67%**
— (0,01) (0,01) (0,01) (0,01)
Bildungsherkunft? — — 0,04* 0,02 0,00
— — (0,02) (0,02) (0,03)
Geschlecht® — — 0,09%** 0,09*** 0,08***
— — (0,02) (0,02) (0,01)
Migrationshintergrund* — — 0,06%* 0,06%* 0,08%**
— — (0,02) (0,02) (0,02)
Wohnort® — — 0,03 0,03 0,00
— — (0,02) (0,02) (0,02)
Wechselwirkung®  (Fach-) Hochschul-  — — — 0,03 0,08
reife # HTS+MB _ _ _ (0,04) (0,05)
(Fach-) Hochschul-  — — — -0,04 0,00
reife # Hort _ _ _ (0,05) (0,05)
(Fach-) Hochschul-  — — — 0,09 0,15
reife # GTS _ _ _ (0,06) (0,09)
Korrigiertes R? 0,61% 44,64% 45,50% 45,53% n.v.
n 3499 3499 3499 3499 3499

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife?; Geschlecht: Mddchen?; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden?; Wohnort: Westdeutschland®;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)®

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert”

*p <.05; **p <.01; ***p <.001.
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individuelle Entwicklung der Lernfreude

In den Berechnungen zu dem Konstrukt der Lernfreude wurden erneut vier Modelle
erarbeitet. Die im Modell M3-4a ausgegebene Konstante (B=3,45; SE(B)=0,01; p<.001)
entspricht dem in der deskriptiven Statistik betrachteten Mittelwert der knapp 3500
betrachteten Kinder (MW=3,45; SD=0,55, n=3503):

Tabelle 32: Durchschnittliche Koeffizienten fiir die robusten Regressionsmodelle mit der abhdngigen Variablen
Lernfreude in Schuljahr 4 und der unabhéangigen Variablen Betreuungsform sowie zusatzlicher Variablen (M3-4a
bis M3-4d) der multipel imputierten Datensétze

M3-4a M3-4b M3-4c M3-4d
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)’
Konstante 3,45%** 1,18%** 1,14%** 1,15%**
(0,01) (0,05) (0,07) (0,07)
Betreuungsform’ HTS+MB 0,00 0,03 0,03 0,05
(0,03) (0,02) (0,02) (0,04)
Hort -0,03 -0,01 0,01 -0,02
(0,03) (0,02) (0,02) (0,05)
GTS -0,01 -0,02 -0,02 -0,06
(0,03) (0,03) (0,03) (0,05)
Lernfreude (SJ2) — 0,63%** 0,62%** 0,62%**
— (0,02) (0,02) (0,02)
Bildungsherkunft? — — 0,05** 0,04
— — (0,02) (0,03)
Geschlecht? — — 0,09%** 0,09***
— — (0,02) (0,02)
Migrationshintergrund* — — 0,00 0,00
_ — (0,02) (0,02)
Wohnort® — — -0,03 -0,03
— — (0,02) (0,03)
Wechselwirkung® (Fach-)Hochschul-  — — — -0,02
reife # HTS+MB _ _ _ (0,05)
(Fach-)Hochschul-  — — — 0,03
reife # Hort _ _ _ (0,06)
(Fach-)Hochschul-  — — — 0,05
reife # GTS _ _ _ (0,06)
Korrigiertes R? 0,04% 32,55% 33,30% 33,27%
n 3503 3503 3503 3503

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)®

Die Standardfehler wurden zusatzlich fir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert”

*p <.05; **p <.01; ***p < .001.
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In Ubereinstimmung damit werden die einzigen Pridiktoren des Modells, also die ein-
zelnen Dummy-Variablen, als statistisch unbedeutend eingestuft (p>.05). Erst durch
die Erweiterung der unabhéngigen Variablen in den folgenden Modellen M3-4b bis
M3-4d konnen weitere Pradiktoren identifiziert werden. Diese erkldren tiber 33% der
Varianz in den abhangigen Variablen. Vor allem durch die Einfithrung der unabhén-
gigen Variablen der Lernfreude in SJ2 des Modells M3-4b wird die Aufkldrungskraft
erhoht. In Modell M3-4c¢ wird geméfS Tabelle 32 neben dem Einfluss der Lernfreude in
SJ2 (B=0,62; SE(B)=0,02; p<.001) weiterhin der Einfluss der Bildungsherkunft (B=0,0s5;
SE(B)=0,02; p<.o1) als auch des Geschlechts (B=0,09; SE(B)=0,02; p<.001) offengelegt.
Der Koeftizient des Pradiktors Bildungsherkunft verringert sich wiederum durch die
Hinzunahme der Wechselwirkung zwischen Betreuungsform und Bildungsherkunft in
Modell M3-4d und verliert damit an statistischer Bedeutsamkeit. In dem finalen Modell
M3-4d werden somit nur wenige der vermuteten Pradiktoren als einflussreich bestatigt.
Unter Beriicksichtigung der Grofle der einzelnen Koeffizienten und der Erkldrungs-
kraft der Modelle zeigt sich insbesondere, dass der Einfluss der Lernfreude in SJ2 auf
die Lernfreude in SJ4 von grofler Bedeutung ist. Dies wird durch die Ergebnisse der
Medianregressionsanalysen unterstrichen (siehe Tabelle 69, Anhang S.341). Vergleich-
bar zu den OLS-Regressionsanalysen zeigen diese, dass die Variable Lernfreude zu
SJ2 den grofiten und einzig statistisch signifikanten Koefhizienten vorweist (B=1,00;
SE(B)=0,07; p<.oo1). Die in den OLS-Regressionen bereits niedrig geschatzten Koef-
fizienten fiir die Pradiktoren der Bildungsherkunft und des Geschlechts konnen sich
in diesen erginzenden Analysen dementsprechend nicht mehr bewéhren (p>.05). Da
in keiner der vorgestellten Analysen die unabhéngige Variable der Betreuungsform
einen signifikanten statistischen Einfluss ausiibt, wird die Hypothese LH4 abgelehnt.

7.3.5 LH5 - Der Einfluss der Betreuungsform auf die
individuelle Entwicklung der sozialen Fahigkeiten

Die letzte Facette der Personlichkeitsentwicklung, die in dieser Arbeit behandelt wird,
sind die sozialen Fahigkeiten. Im vierten Schuljahr wurde den Kindern der Stich-
probe im Durchschnitt eine soziale Féhigkeit von 3,6 Punkten attestiert (MW=3,61;
SD=1,05, n=3132). In den Analysen des Modells M3-5a wird neben der Konstante die
Dummy-Variable des Hortes (B=-0,15; SE(B)=0,06; p<.05) als statistisch signifikant
identifiziert. Durch die Erweiterung der Analysen anhand der zusétzlichen Variablen
erweist sich der Einfluss dieser Betreuungsform hingegen als nicht mehr stabil. So
ist in dem finalen Modell M3-5b neben einer Varianzaufkldrung von knapp 28% nur
der statistisch bedeutsame Einfluss der sozialen Fihigkeit in SJ2 zu nennen (B=0,51;
SE(B)=0,02; p<.001). Im Gegensatz zur Betreuungsform verbleibt dieser Einflussfaktor
auch in den Modellen M3-5¢c und M3-5d trotz der Hinzunahme der anderen Kontroll-
variablen bedeutsam. In Tabelle 33 ist zu erkennen, dass die in Modell M3-5d weiteren
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statistisch signifikanten Einflussfaktoren der Bildungsherkunft und des Geschlechts
aus Modell M3-5¢ in dhnlicher, wenn nicht sogar identischer, Hohe geschitzt werden.
Die Ausnahme stellt der Einflussfaktor der Bildungsherkunft dar, welcher mit einem
niedrigeren Wert berichtet wird. Vergleichbar zu den OLS-Regressionsanalysen wird
in den Analysen anhand des Medians fir das Modell M3-5d die Bildungsherkunft
nicht mehr als statistisch relevant eingeschitzt (p>.05). Stattdessen iibersteigt neben
den Einflussfaktoren der sozialen Fahigkeiten zum SJ2 (B=0,50; SE(B)=0,03; p<.001)
und des Geschlechts (B=0,50; SE(B)=0,06; p<.001) in Modell M3-5d einer der Inter-
aktionsterme das gesetzte Signifikanzniveau. Gemif3 diesen Berechnungen wiirde eine
hohe Bildungsherkunft in Kombination mit dem Besuch einer HTS und einer MB zu
einem um circa 0,5 Punkte hheren Wert in den sozialen Fahigkeiten fithren (B=0,49;
SE(B)=0,16; p<.oo1). Insgesamt bestitigt sich die Betreuungsform durch die Hinzu-
nahme der weiteren Kontrollvariablen nicht als méglicher Einflussfaktor auf die sozia-
len Fihigkeiten der SchiilerInnen in SJ4. Damit wird zumindest fiir diese Teildimension
der Personlichkeit die langsschnittliche Hypothese LH5 verworfen.
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Tabelle 33: Durchschnittliche Koeffizienten fiir die robusten Regressionsmodelle mit der abhangigen Variablen
Soziale Fahigkeiten in Schuljahr 4 und der unabhéngigen Variablen Betreuungsform sowie zusatzlicher Variab-
len (M3-4a bis M3-4d) der multipel imputierten Datensétze

M3-5a M3-5b M3-5¢ M3-5d
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)’ (Rob. SE)’
Konstante 3,65%%% 1,87%%* 1,75%** 1,77%**
(0,03) (0,05) (0,07) (0,08)
Betreuungsform’  HTS+MB -0,02 0,00 0,00 -0,09
(0,04) (0,04) (0,04) (0,08)
Hort -0,15% -0,06 -0,03 -0,07
(0,06) (0,05) (0,05) (0,10)
GTS -0,10 -0,03 -0,04 -0,06
(0,06) (0,06) (0,05) (0,08)
Soziale Fahigkeit (SJ2) — 0,51%%* 0,45%%* 0,45%%*
— (0,02) (0,02) (0,02)
Bildungsherkunft? — — 0,14%%% 0,11%*
— — (0,04) (0,05)
Geschlecht? — — 0,38%** 0,38***
— — (0,04) (0,04)
Migrationshintergrund* — — 0,03 0,03
— — (0,05) (0,05)
Wohnort® — — -0,05 -0,04
— — (0,08) (0,08)
Wechselwirkung®  (Fach-) Hochschul- — — — 0,13
reife # HTS+MB N — - 0,10)
(Fach-) Hochschul- — — — 0,05
reife # Hort _ _ _ 0,12)
(Fach-) Hochschul- — — — 0,03
reife # GTS _ _ _ 0,09
Korrigiertes R? 0,19% 28,40% 31,68% 31,67%
n 3132 3132 3132 3132

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife; Geschlecht: Mddchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)s

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 308 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert”

*p <.05; **p <.01; ***p <.001.






8 Diskussion der vorgestellten Ergebnisse

Die in Kapitel 7 prasentierten Resultate der Gegentiberstellung der GrundschiilerInnen
in verschiedenen Betreuungsformen werden nun im Kontext der theoretischen Erar-
beitungen sowie des aktuellen Forschungsstands diskutiert. Anschlieflend erfolgt eine
kritische Reflexion des eigenen Forschungsvorhabens, welche neben der methodischen
Vorgehensweise auch die zuvor erarbeitete theoretische Grundlage beriicksichtigen soll.

8.1 Die Hypothesen H1 bis H3: Der facettenreiche
Vergleich der Betreuungsformen

Der Beantwortung der Forschungsfrage zu den verschiedenen Facetten der Personlich-
keitsentwicklung von GrundschiilerInnen ging die Priifung der drei Hypothesen H1
bis H3 voraus. Die ersten drei Hypothesenpriifungen untersuchten, ob die betrachte-
ten Betreuungsformen die individuelle Betreuungszeit bedingen und sich hinsichtlich
ihres Angebots sowie ihrer Schiilerschaft unterscheiden.

8.1.1 Hypothese H1: Steigende institutionelle Betreuungszeit
durch den Besuch ganztagiger Betreuungsformen

Die Relevanz des zeitlichen Kriteriums fiir die GTS konnte an unterschiedlichen Stellen
dieser Arbeit bereits aufgezeigt werden. So kann das Mehr an Zeit als grundlegende
Voraussetzung der aktuellen schulstrukturellen Entwicklung angesehen werden (siehe
Kapitel 2.1.4). Weiterhin stellt der zeitliche Aspekt eine bedeutende Rolle in der forma-
len Bestimmung der GTS dar (siehe Kapitel 3.1.2.1). Als erstes Definiens wird namlich
durch die KMK-Definition der zeitliche Mindestumfang von GTS genannt (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2006). Trotz der hohen Relevanz der Betreuungszeit wurde in anderen
Forschungsbeitrigen bereits bezweifelt, ob der Besuch einer GTS fiir Kinder wirklich
einen zeitintensiveren Schulalltag mit sich bringt (Ziichner & Fischer, 2014). Dement-
sprechend ist in diesem Beitrag vorerst die Priifung des zeitlichen Unterschieds anhand
der Hypothese Hi fokussiert worden. Der angenommene Einfluss des Besuchs einer
bestimmten Betreuungsform auf die individuelle Betreuungszeit konnte durch die
verschiedenen prisentierten Regressionsmodelle bestitigt werden. In der Stichprobe
von knapp 5000 SchiilerInnen wurde fiir diejenigen in der traditionellen HTS durch-
schnittlich ein Zeitumfang von etwa 23 Stunden in institutioneller Betreuung wéhrend
des SJ2 ermittelt (siehe Tabelle 8, S.184). Dieser Ausgangswert erscheint plausibel, da
beispielsweise in Bayern geméf§ Grundschulordnung (GrSO) die Unterrichtszeit der
zweiten Jahrgangsstufe mit 24 Stunden beziffert wird. Auch die geringe Abweichung
der HTS-SchiilerInnen von diesem Mittelwert ist nachvollziehbar. So variiert der for-
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male Mindestumfang in den Grundschulen je nach Bundesland zwischen 23 und 27
Stunden pro Woche (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Im Gegensatz
zur Referenzkategorie wird in den Regressionsanalysen fiir die Dummy-Variable der
Betreuungsform GTS (B=13,03; B(SE)=0,11; p<.0o1) und jener des Hortes (B=13,60;
B(SE)=0,35; p<.0o1) ein Koeflizient von knapp 13 Stunden berichtet. Folglich verbrin-
gen laut den Elterneinschitzungen die SchiilerInnen beider ganztagiger Betreuungs-
formen knapp 13 Wochenstunden mehr in institutioneller Betreuung als jene in der
HTS. Ebenfalls weisen die SchiilerInnen, welche eine HTS in Kombination mit einer
MB besuchen (HTS+MB), eine um 6 Stunden hohere wochentliche Betreuungszeit als
jene ohne den zusitzlichen Besuch einer MB vor (B=6,35; B(SE)=0,26; p<.001). Die
Analyse mit zusitzlichen Regressionsanalysen und variierenden Referenzkategorien
zeigt aulerdem, dass der Besuch einer GTS oder eines Hortes kaum Unterschiede im
Umfang der individuellen Betreuungszeit aufweist. Die Medianregressionsanalysen
legen jedoch nahe, dass sich die beiden ganztigigen Betreuungsformen im Hinblick auf
den individuellen Betreuungsumfang minimal voneinander abgrenzen lassen. Dieser
Unterschied wird durch andere Beitrage gestiitzt, welche dem Hort eine etwas hohere
Betreuungszeit als der schulischen Ganztagsbetreuung zuschreiben (Alt et al., 2020;
Landeshauptstadt Miinchen, 2022; StEG-Konsortium, 2019a). Der geringe Unterschied
im Betreuungsumfang zwischen Hort und GTS unterstreicht, dass seit dem forcierten
GTS-Ausbau ,,keine selbstverstindliche Grenzlinie mehr zwischen schulischem Ange-
bot und Hortangebot® (Géngler et al., 2013, S.162) vorliegt. Insbesondere die Abgren-
zung der Betreuungsformen des Hortes und der GTS gestaltet sich also, wie in Kapi-
tel 3.1.2 erarbeitet und nun bestitigt wurde, herausfordernd. Andererseits konnen die
Ergebnisse der Medianregressionsanalysen als Hinweise auf verzerrende Ausreifler in
der Stichprobe gesehen werden. Ein Blick auf den von einigen Eltern angegebenen
Minimalwert von o sowie den Maximalwert von 60 Stunden institutioneller Betreu-
ungszeit unterstiitzt diese Uberlegung. Solche eher unplausiblen Angaben liegen hin-
gegen selten vor, da eine Betreuungszeit von unter 15 beziehungsweise tiber 40 Wochen-
stunden in jeweils nur knapp 3% der Fille berichtet wird. Da keine weiteren hilfreichen
Informationen zu diesen Elternangaben vorlagen und somit unplausible Nennungen
nicht eindeutig identifiziert werden konnten, wurde die Analyse anhand des Medians
als erganzendes Berechnungsverfahren einem Ausschluss dieser Angaben vorgezogen.
Aufbauend auf den vielfiltigen Analysen wird die Hypothese Hi als durch die vorlie-
genden Daten bestitigt angesehen. Letztlich kann fiir die SchiilerInnen der betrachte-
ten Stichprobe, welche eine der beiden ganztigigen Betreuungsformen besuchen, auf-
grund eines Mehrs an Betreuungszeit durchaus ,.eine typische Ganztagsschulbiografie™
(Ziichner & Fischer, 2014, S.359) attestiert werden. Infolgedessen kann man erwarten,
dass GTs-SchiilerInnen aufgrund des erhohten Zeitumfangs in institutioneller Betreu-
ung eine erhohte schulische Sozialisationserfahrung geboten wird. Dies wiederum legt
die Annahme nahe, dass sich diese SchiilerInnen anders entwickeln als jene in der tra-
ditionellen HTS-Betreuung. In der Erarbeitung der Hypothesen wurde ebenso darauf
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hingewiesen, dass die seit PISA bemdngelten Defizite in der schulischen Ausbildung
nicht auf ein reines Zeitproblem reduziert werden sollten (Wiere, 2011a). Zudem wurde
in den theoretischen Erérterungen dieser Arbeit die Relevanz der inhaltlichen Gestal-
tung und des padagogischen Selbstverstdndnisses in den ganztigigen Betreuungsfor-
men betont (siehe Kapitel 3.1.2 bzw. 4.2.1).

8.1.2 Hypothese H2: Unterschiede und Gemeinsamkeiten
in der Angebotsstruktur der Betreuungsformen

Textor (2009) betonte, dass schulische Zusatzangebote eine hohe Angebotspalette
umfassen konnen. Diese reichen von Hausaufgabenbetreuung tiber Nachhilfeunter-
richt bis hin zu sportlichen und musischen Angeboten. Eine dhnliche Vielfalt zeigte
sich in der Schulleitungsbefragung des NEPS-Datensatzes zu den ganztigigen Betreu-
ungsangeboten (GTA). Die meisten der 23 abgefragten GTA lagen, unabhingig von der
Zuordnung zu einer der typischen Betreuungsformen, an vielen Schulen vor. Zusitzlich
zu zeitlichen Unterschieden konnte mit der Priifung der Hypothese H2 der vermutete
inhaltliche Unterschied zwischen den Betreuungsformen analysiert werden.

8.1.21 Nachweis des Zusammenhangs zwischen Betreuungsform
und Ganztagsschulangeboten

Bereits an dem ersten der 23 vorgestellten Angebotstypen wird die grundlegende
Tendenz der inhaltlichen Unterschiede zwischen den Betreuungsformen ersichtlich.
Gemafd der deskriptiven Beschreibung im Bereich der Hausaufgabenbetreuung (H2a)
wurde vorgestellt, dass vor allem in der Betreuungsform der GTS dieses Angebot oft
gewihrleistet wird. Der Anteil der Schulen, in welchen dieses GTA nicht vorhanden
ist, wird demgegeniiber fiir alle drei anderen Betreuungsformen hoher geschitzt. Der
vertiefende Blick auf die Angebotsintensitit verdeutlicht weiterhin, dass die hochste
Intensitdt ,,4-5 mal pro Woche“ am ehesten in GTS vorzufinden ist. Die Eindriicke
der deskriptiven Betrachtung werden durch die statistische Priifung mit einer niedri-
gen Effektstirke bestdtigt. Dieser zufolge liegt ein geringer Zusammenhang zwischen
Betreuungsform und Angebotsintensitit des GTA Hausaufgabenbetreuung vor (Cra-
mérs V=.10; p<.0o1). Ein dhnlicher Zusammenhang ist fiir das GTA einer Mittagsmahl-
zeit zu erkennen (H2v). So nimmt mit zeitlich steigender Betreuungsform, von HTS
tiber HTS+MB und Hort zur GTS, der Anteil der Schulen, in welchen dieses GTA nicht
vorhanden ist, von 18% auf 1% ab. Demzufolge wird, wie aufgrund der KMK-Definition
zu erwarten, in fast allen GTS der Stichprobe eine Mittagsmahlzeit angeboten. Ahnlich
zum vorangegangenen Exempel (H2a) wird der Zusammenhang der Betreuungsform
und des Vorhandenseins des GTA einer Mittagsmahlzeit (H2v) als statistisch signifikant
mit einer geringen Effektstirke angegeben (Cramérs V=.10; p<.oo1). In den darauthin
vorgestellten Exempeln des GTA eines Forderunterrichts fiir SchiilerInnen mit niedri-
ger Fachleistung (H2c) oder sportlicher Lernangebote (H2j) sticht in der deskriptiven
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Betrachtung die Betreuungsform der GTS erneut hervor. In diesen Beispielen variiert
das Cramérs V knapp um den Wert von o,1. Dies deutet darauf hin, dass die GTS die
inhaltlichen Angebote zwar eher und intensiver anbietet, jedoch nicht in einem stark
ausgepragten Maf3. Letztlich wird im Durchschnitt tiber alle betrachteten Angebote
ein Zusammenhangsmaf$ von gerundet o,1 berichtet. Die Einschétzung, dass das Cra-
mérs V den Wert von 0,1 erreichen muss, um als bedeutender Zusammenhang zu gel-
ten, wird auch kritisch gesehen werden. So liegt in der Literatur keine Einigkeit iiber
diese Abgrenzungslinie vor (Cleff, 2015). Es ldsst sich schliefllich festhalten, dass ein
statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen den Angaben der Schulleitung zu
den gewihrleisteten GTA und der angegebenen Betreuungsform besteht. Ein genauerer
Blick zeigt, dass sich die Betreuungsformen innerhalb ausgewéhlter Angebotstypen
deutlich gegeniiberstellen lassen.

8.12.2 Die markante Stellung der Ganztagsschule im Vergleich
der Angebotsintensitaten

In den deskriptiven Vergleichen der Betreuungsformen ldsst sich am auffélligsten die
Betreuungsform der schulischen Ganztagsbetreuung (GTS) abgrenzen. Dies lésst sich
an zwei Beispielen veranschaulichen: Laut den Angaben der Schulleitungen werden
sportliche Lernangebote (H2j) sowie musisch-kiinstlerische Angebote in allen Betreu-
ungsformen haufig bereitgestellt. Die eigentlichen Unterschiede zwischen den Betreu-
ungsformen werden jedoch erst deutlich, wenn die Intensitit der Angebote beriick-
sichtigt wird. Vor allem in der hochsten Kategorie der Angebotsintensitét ist der
Spaltenanteil der GTS mit 20% doppelt so hoch wie der Anteil der anderen Betreu-
ungsformen. Ahnliches zeigt sich fiir die musisch-kiinstlerischen Angebote. In allen
Betreuungsformen werden die Spaltenanteile in der Kategorie ,,Nicht vorhanden“ unter
10% berichtet. Demnach bietet ebenso der Grof3teil der HTS ein solches Angebot an.
Erneut erweist sich die hochste Intensitétskategorie fiir GTS als Abgrenzungsmerkmal,
da hier der Anteil von 15% gegeniiber der Spalte HTS mit 6% aber auch der Spalte Hort
mit 9% hoher berichtet wird. Der hohere Anteil vorhandener sportlicher und kulturel-
ler Angebote in der Betreuungsform GTS mag dabei nicht tiberraschen. Bereits andere
Beitrige konnten die GTS als Beitrag zur sozialkulturellen Infrastruktur hervorheben
(Rollett et al., 2020). Im Hinblick auf die Effektstirke sollte beachtet werden, dass sich
die Betreuungsform der GTS in der betrachteten Stichprobe nur geringtiigig, aber den-
noch von den anderen Betreuungsformen in der inhaltlichen Gestaltung abgrenzt. Dies
kann beispielhaft an den zwei GTA des Forderunterrichts fiir SchitlerInnen mit hohen
Fachleistungen (H2b) und dem GTA der Freizeitangebote in gebundener Form (Har)
erortert werden. Beide Angebote zeigen im Modellvergleich mit einem Cramérs V von
0,13 bzw. 0,16 eine im Vergleich zu allen anderen Analysen hohe oder sogar die héchste
Ausprigung dieses Zusammenhangsmafles. Wihrend der Anteil der HTS mit einem
tiberhaupt vorhandenen verpflichtenden Freizeitangebot (Hzr) bei etwa einem Drittel
(38%) liegt, wird dieser Anteil fiir die Gruppe der GTs auf knapp zwei Drittel (66 %)
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beziffert. Die weitere ganztégige Betreuungsform des Hortes setzt sich dhnlich wie die
GTS mit einem Anteil von 50% von der Gruppe der HTS ab. Unter Beriicksichtigung der
Angebotsintensitat wird deutlich, dass in diesem Angebot vor allem die hochste Intensi-
tatsangabe in den GTS dominiert. Der Spaltenanteil dieser Intensitat nimmt fiir GTS fast
ein Viertel ein (23%), wihrend die anderen Betreuungsformen hier einen Spaltenanteil
zwischen 5% und 8% vorweisen. Trotz des hohen Anteils von fast einem Drittel in der
Kategorie ,,Nicht vorhanden® fiir die Betreuungsform GTS werden die Unterschiede
zu den anderen Betreuungsformen, besonders innerhalb der hoheren Intensitatska-
tegorien, offengelegt. Ahnlich werden die Lernangebote in den Naturwissenschaften
(Modell H2g) und jene fiir Deutsch und Literatur (Hz2h) haufiger in den zeitintensi-
veren Betreuungsformen der GTS und des Hortes bereitgestellt. Dennoch stehen in
den ganztigigen Betreuungsformen fachspezifische Angebote selten sehr intensiv zur
Vertiigung und werden in der Regel nur einmal pro Woche angeboten. Dies deckt sich
mit der seit Jahrzehnten berichteten geringen Prasenz fachbezogener GTA in den GTS
(Klieme et al., 2008; Rollett et al., 2020). Damit einhergehend wurde in anderen Bei-
tragen darauf hingewiesen, dass beispielsweise nur ein Bruchteil der GTs-SchiilerIn-
nen spezifisch naturwissenschaftliche Férderangebote wahrnimmt (Lossen et al., 2016).
Hingegen werden nicht fachlich bezogene GTA, wie im Modell zu handwerklichen und
hauswirtschaftlichen Angeboten (H2m, siehe Tabelle 51, Anhang S.328) ersichtlich,
wesentlich intensiver in den ganztiagigen Betreuungsformen gewdhrleistet. Das Modell
H2m dokumentiert zudem eine Diskrepanz zwischen den ganztigigen Betreuungs-
formen des Hortes und der GTS. So zeigt der Hort in der hochsten Angebotsintensitit
ahnlich den beiden Betreuungsformen der HTS und HTS+MB einen niedrigeren Spal-
tenanteil auf. Dies ldsst vermuten, dass auch innerhalb der Gruppe der ganztigigen
Betreuungsformen Unterschiede in der Angebotsgestaltung festzustellen sind.

8.1.2.3 Unterschiede in den Angebotsschwerpunkten der verschiedenen
ganztagigen Betreuungsformen

Bisher konnte diskutiert werden, dass die beiden ganztigigen Betreuungsformen mit
einer erhohten institutionellen Betreuungszeit einhergehen. Im Anschluss wurde auf-
gezeigt, dass ein grundlegender Zusammenhang zwischen den Betreuungsformen und
dem Vorhandensein von GTA nachweisbar ist. Dabei wurde deutlich, dass mit den zeit-
intensiveren Betreuungsformen in der Regel eine hohere Angebotsintensitit der GTA
einhergeht. Weiterhin wurden Indizien présentiert, die auf inhaltliche Gemeinsam-
keiten, aber gleichfalls auf Unterschiedlichkeiten zwischen den beiden ganztigigen
Betreuungsformen hindeuten. Dies gilt beispielsweise fiir den Vergleich der Lernan-
gebote fiir Mathematik (Hzf) sowie fiir Deutsch und Literatur (H2h). So finden sich in
diesen beiden GTA im Vergleich zur GTS fiir den Hort 3% beziehungsweise 5% hohere
Spaltenanteile in der eher niedrigen Kategorie ,,1 mal pro Woche® Dementsprechend
findet dieses Forderangebot etwas intensiver in der GTS statt. Zusétzlich wird deut-
lich, dass es beim Angebot des Forderunterrichts fiir SchiilerInnen mit nichtdeutscher
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Herkunft (H2d) ebenfalls Unterschiede zwischen den beiden ganztagigen Betreuungs-
formen und deren Angebotsintensitit gibt. Abbildung 20 stellt die in Modell H2d
erbrachten Spaltenanteile in den Angebotsintensititen der beiden ganztigigen Betreu-
ungsformen gegentiber:

Angebotsintensitat des Forderunterrichts fiir Schiilerinnen
mit nichtdeutscher Herkunft (H2d)

Hort M GTS

60%
52%

50% |[——

40% ——

31%
30% [

21%
20% —— 18%

15% 9
o 12% 14%

10%

0%
Nicht vorhanden 1 mal pro Woche 2-3 mal pro Woche 4-5 mal pro Woche

Angebotsintensitat

Abbildung 20: Gruppiertes Balkendiagramm fiir die beiden ganztdgigen Betreuungsformen Hort beziehungsweise
GTS zur Angebotsintensitdt des Forderunterrichts fiir Schiilerinnen mit nichtdeutscher Herkunft (H2d)

Wihrend fiir die Betreuungsform Hort am héufigsten die Nennung ,,Nicht vorhanden®
vorliegt, trifft dies fiir die GTS auf die Nennung der Angebotsintensitit ,,2-3 mal pro
Woche® zu. Das Modell Had zeigt konkret, dass der Forderunterricht in den Horten
in der Angebotsintensitit ,,2-3 mal pro Woche® einen Anteil von 15% aufweist. Anders
verhdlt es sich bei der GTS, die einen Anteil von 31% verzeichnet, der doppelt so hoch
ist. Insgesamt scheint der Hort dieses Angebot mit einem Anteil von 48% fiir die inten-
siveren Kategorien ab ,,1 mal pro Woche® weniger anzubieten als die GTS mit einem
Anteil von 63%. Zudem weist die Kategorie ,,Nicht vorhanden® fiir die Horte die hochs-
ten Spaltenanteile innerhalb dieser Betreuungsform von 52% auf. Die anderen nicht
ganztigigen Betreuungsformen der HTS sowie HTS+MB besitzen im Vergleich hierzu
mit Anteilen von 37% und 42% sogar ein niedrigeres Ausbaupotenzial. Fiir alle vier
untersuchten Betreuungsformen ldsst sich insgesamt ein Ausbaupotenzial erkennen,
da rund ein Drittel bis sogar die Halfte der Schulen noch kein entsprechendes Ange-
bot bieten. Die Dringlichkeit, in diesem Bereich Ausbaubemithungen zu intensivieren,
wird besonders deutlich, wenn man berticksichtigt, dass die Sprachférderung fiir nicht
deutschsprachige Kinder im Licht der aktuellen Studienergebnisse als besonders drin-
gend betrachtet wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Wihrend in
Modell H2d die Betreuungsform GTs héhere Ahnlichkeiten zur HTS sowie HTS+MB
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aufzeigte, gilt dies fiir den Hort in Modell H2e (siche Tabelle 53, Anhang S.329). Das
Angebot eines muttersprachlichen Unterrichts wird grundlegend eher selten gewéhr-
leistet, da in allen Betreuungsformen die Kategorie ,,Nicht vorhanden® iberwiegt. Wih-
rend die HTS, die HTS+MB und der Hort in dieser Kategorie Anteile zwischen 71% und
76% vorweisen, wird fiir die GTS ein etwas niedrigerer Wert von 61% berichtet. Die
diskutierten Beispiele zur Sprachférderung verdeutlichen, dass sich inhaltliche Unter-
schiede auch iiber die Unterscheidung zwischen halbtigigen und ganztagigen Betreu-
ungsformen hinaus ergeben konnen. Zudem wird erkennbar, dass schulisch ausgelegte
GTA vor allem in der schulischen Ganztagsbetreuung (GTS) zu finden sind, jedoch
seltener im sozialpadagogisch ausgerichteten Hort. Als letztes Exempel zeigt sich fiir
musikalisch-kiinstlerische Lernangebote (H2k), dass der Hort dieses Angebot eher
in der Intensitdt der HTS anbietet als der GTS. Zwar wird in allen Betreuungsformen
der Spaltenanteil ,Nicht vorhanden® mit hochstens 13% berichtet, die GTS setzt sich
hiervon aber mit einem Wert von 2% von allen anderen ab (sieche Tabelle 47, Anhang
S.327). Obwohl die GTS eine Tendenz aufweist, ebenfalls schulisch geprigte Angebote
héufiger anzubieten, hebt sie sich gleichfalls durch eine héhere Angebotsintensitat der
eher freizeitpddagogischen Angebote von anderen Betreuungsformen ab.

8.1.2.4 Implikation des inhaltlichen Vergleichs: Betreuungsformibergreifende
Dominanz kustodialer Angebote

Stimmig zu bisherigen Forschungsergebnissen zeigt sich in der NEPS-Stichprobe, dass
in der GTs zahlreiche GTA eher und intensiver angeboten werden. Ahnlich stellten
bereits Holtappels et al. (2010) fest, dass eher in GTS schulische Zusatzangebote ein-
gerichtet wurden. Ebenso wurde darauf hingewiesen, dass auch in traditionellen HTS
Anfang der 2000er Jahre eine zunehmende Angebotserweiterung zu beobachten war.
Diese Erkenntnis wird umso wichtiger, wenn man berticksichtigt, dass der zeitliche
Aufwand fiir SchiilerInnen in Deutschland bereits in HTS nicht unterschétzt werden
sollte. In HTS werden SchiilerInnen etwa schon seit Jahren durch Hausaufgabenbe-
treuung durchaus zeitintensiv unterstiitzt (Wiere, 2011a). Die Hausaufgabenbhilfe stellt
sich heutzutage vielmehr als ein zentrales Betreuungsangebot der schulischen sowie
auflerschulischen Betreuung dar (siehe Kapitel 3.2.3). Auch in der vorliegenden Stich-
probe zéhlt die Hausaufgabenbetreuung (H2a) zu den Top-Angeboten aller Betreu-
ungsformen. Dies scheint speziell fiir die Betreuungsform der GTS zu gelten, da hier
der Spaltenanteil der Kategorie ,,Nicht vorhanden® nur 3% betragt. Abbildung 21 ver-
anschaulicht, dass der Anteil der Angebotsgewiahrleistung fiir die Hausaufgabenbe-
treuung mit den zeitintensiveren Betreuungsformen tendenziell zunimmt. Dies wird
in der Abbildung anhand der beiden Hilfsgeraden illustriert:
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Angebotsgewahrleistung einer Hausaufgabenbetreuung (H2a)
Nicht vorhanden B Vorhanden
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Abbildung 21: Gruppiertes Balkendiagramm fiir die vier Betreuungsformen zur Angebotsgewéhrleistung einer Haus-
aufgabenbetreuung (H2a)

Zusitzlich zur Hausaufgabenbetreuung wird in vielen Schulen, insbesondere in der
GTS, hiufig auch ein weiteres eher betreuendes Angebot, nimlich das Mittagessen,
bereitgestellt. Wie zu erwarten, erreicht in der Betreuungsform GTS der Anteil des GTA
des Mittagessens in der Angebotsintensitdt von ,,4-5 Mal pro Woche® mit 98% dhnlich
hohe Werte wie das GTA der Hausaufgabenbetreuung. Dies spricht einerseits dafiir,
dass die in dieser Betreuungsform zugeordneten Einzelschulen iiberwiegend der KMK-
Definition einer GTS entsprechen, da diese ein Mittagessen anbieten (Kultusminister-
konferenz, 2023). Auffallend ist andererseits, dass beide dieser Angebote in sehr hohem
Mafle in den ganztigigen Betreuungsformen verfiigbar sind. Auch weitere eher betreu-
ende GTA wie ungebundene Freizeitangebote werden mit Abstand am intensivsten in
den ganztigigen Betreuungsformen angeboten (siehe Tabelle 14, S.190). Dabei sollte
nicht aufler Acht gelassen werden, dass in den GTS das zeitliche Mehr zwar durchaus
vorhanden ist, aber ebenfalls an Grenzen st6f3t. Wenn also das zeitliche Mehr iiberwie-
gend mit einer hoheren Angebotsintensitit der betreuenden Angebote zu verkniipfen
ist, sollte im Umkehrschluss weniger Zeit fiir fachliche Forderangebote vorhanden sein.
Damit einhergehend liegt in der Stichprobe fiir GTS die Angebotsintensitit ,,4-5 Mal
pro Woche® in der Hausaufgabenbetreuung bei 20%, in gebundenen Freizeitangebo-
ten bei 23%, in ungebundenen Freizeitangeboten bei 41%, wihrend leistungsbezogene
GTS nur niedrige Anteile in dieser Intensitat vorweisen. Weder bei den Lernangeboten
zu Deutsch und Literatur noch bei den Angeboten zur Mathematik iiberschreitet der
Spaltenanteil in der hochsten Angebotsintensitit bei der GTS 1%. Dementsprechend
scheinen die zeitlichen Freirdume in dieser Betreuungsform weniger fiir eine fachliche
Forderung als vielmehr fiir eine Betreuung der Kinder genutzt zu werden. Dies deutet
darauf hin, dass der in fritheren Studien hervorgehobene und in Kapitel 3.2.3.1 heraus-
gearbeitete Angebotsschwerpunkt der GTs hinsichtlich der Betreuungsfunktion weit-
gehend mit den vorgestellten Berechnungen iibereinstimmt. Zwar werden durchaus
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tachspezifische Lernangebote in GTS dargeboten, jedoch nicht wesentlich intensiver
als in den HTS. Hingegen bleibt zu bezweifeln, ob eine solch niedrige Diskrepanz in
der Angebotsgewihrleistung eine intensivere Teilnahme aller SchiilerInnen einer GTS
in Forderangeboten erlaubt. All dies, obwohl die GTS vor allem im Zusammenhang
mit dem PISA-Schock und den alarmierenden Ergebnissen des 1QB-Bildungstrends im
Grundschulbereich verstirkt in den gesellschaftlichen Diskurs geriet (siehe Kapitel 1.6).

8.1.2.5 Fazit zur Hypothesenprifung H2: Anzeichen flr das Ausbleiben eines
schulischen Paradigmenwechsels trotz des Ausbaus der Ganztagsschulen

Wie der inhaltliche Vergleich ausgewihlter Angebotsarten verdeutlicht, erweist sich
eine klare Abgrenzung der Betreuungsformen als machbar, aber komplex. So lassen
sich anhand genauerer Gegeniiberstellungen der Angebote verschiedene Schwerpunkte
identifizieren, die insbesondere durch die Unterschiede in der Intensitat der Angebote
hervorstechen. Der nach dem PISA-Schock durch den Ausbau der GTS angestrebte
Wandel der Schulstruktur (siehe Kapitel 2.1.4) scheint im Jahr 2016 in den untersuch-
ten GTS noch nicht vollstindig umgesetzt worden zu sein. Angesichts der bisher dis-
kutierten Daten und der ausbaufihigen inhaltlichen Trennschirfe ist zwar ein Einfluss
des individuellen Besuchs einer ganztigigen Betreuungsform auf die Personlichkeits-
entwicklung vorstellbar, kénnte jedoch geringer ausfallen als erhofft. Da zudem in
den GTs fachspezifische weniger intensiv als betreuende GTA gewihrleistet werden, ist
gleichfalls die aktuell an diese Betreuungsform gestellte Hoffnung einer intensiveren
umfassenden Forderung in schulischen Fahigkeiten fraglich. Der Blick auf die einzel-
nen Angebote deutet einerseits auf das in Kapitel 2.2.6 seit Jahrzehnten gewachsene
vielfaltige padagogische Profil hin. Andererseits tritt aber ein in der aktuellen For-
schung bereits diskutierter Trend in den Vordergrund: die Betonung der betreuen-
den, also kustodialen, Funktion der GTs. Wenn die GTS als eine ,, Antwort auf zentrale
gesellschafts- und bildungspolitische Herausforderungen® (Sauerwein et al., 2019, S. 82)
angesehen wird, ist es durchaus nachvollziehbar, dass jene durch den gesellschaftli-
chen Wandel stirker bedingten Herausforderungen den Diskurs um die GTS starker
prégen als andere. In diesem Fall wére aktuell eine der prigenden gesellschaftlichen
Herausforderungen wohl die Notwendigkeit einer an den modernen Arbeitsmarkt
und die gewandelte Familienstruktur angepassten Betreuungsinfrastruktur (siehe
Kapitel 2.1.1.4). Hinter einem solchen Begriindungszusammenhang des GTS-Ausbaus
steckt, wie bereits gezeigt, eine implizit 6konomisch gepragte Argumentation, ndm-
lich der Wunsch nach Freisetzung eines bisher ungenutzten Arbeitsmarktpotenzials
(siehe Kapitel 2.1.1.3). Im Grunde genommen wird aus padagogischer Sicht die durch
die GTS gebotene Moglichkeit einen schulischen Paradigmenwechsel anzustof3en ver-
passt. Stattdessen wirkt es so, als wiirde die GTS auf eine ausgebaute Betreuungsinstanz
tiir vollbeschaftigte Familien reduziert werden (Sauerwein et al., 2019). Diese Prob-
lematik sollte besonders im Kontext der Grundschulen verstirkt reflektiert werden.
Grundschulen zeigen auch in anderen Forschungsbeitriagen im Vergleich zu Schulen
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der Sekundarstufe I umfangreichere Offnungszeiten, aber ebenso signifikant seltener
eine Verkniipfung von Unterricht und GTA. Dies wirkt sich sodann auf die Ausrich-
tung der Angebote aus, weshalb Grundschulen weniger aufgabenbezogene Lernzeiten
und weniger Forderunterricht vorweisen (Rollett et al., 2020). Ferner wird klar, dass
neben der Hausaufgabenbetreuung die Mittagsmahlzeit in der Betreuungsform der
GTS einen wichtigen Stellenwert einnimmt. Das gemeinsame Mittagessen kann dabei
nicht nur als eine betreuende Versorgungsleistung, sondern zudem als eine Institutio-
nalisierung familidrer Momente angesehen werden (Fritzsche & Rabenstein, 2009).
Zudem ist dieses Angebot in seiner gesundheits- sowie sozialpadagogischen Wirkung
nach Ansicht schulischer AkteurInnen nicht zu unterschatzen (Fritzsche & Rabenstein,
2009). Demnach wire die Mittagsmahlzeit als ein padagogisch wertvoller Aspekt des
modernen Entwurfs einer ganztagigen schulischen Organisationsform anzuerkennen,
was in gewisser Weise ebenso auf die Hausaufgabenbetreuung zutreffen kann:

»Gerade beim Umgang mit Hausaufgaben, wo manche Eltern sich zeitlich und inhaltlich
tiberfordert sehen, wird die Ganztagsschule als Entlastung wahrgenommen.“ (Klieme et
al., 2008, S.377)

Abschlieflend zeigt die Betrachtung der inhaltlichen Gestaltung der Betreuungsformen,
dass die betreuenden GTA in allen Formen der Betreuung im Mittelpunkt stehen. In
den GTs wird dieser Angebotstyp vermeintlich umfassender bereitgestellt. Es sollte
aber berticksichtigt werden, dass die Hausaufgabenbetreuung zwar nicht unbedingt
eine erhoffte pddagogische Innovation darstellt, aber wie andere Betreuungsangebote
durchaus derzeitige gesellschaftliche Herausforderungen adressiert und Eltern entlastet.
Dies konnte wiederum bedeuten, dass andere Ziele des GTS-Ausbaus, wie ein grundle-
gender Wandel der Schulstruktur, moglicherweise weniger erreicht werden. Das heif3t
aber nicht, dass eher betreuende GTA keinen padagogischen Mehrwert mit sich bringen.
Die hier diskutierten Vergleichsergebnisse der Betreuungsformen sind zudem unter
Vorbehalt zu betrachten, da die Schulleitungsangaben keine detaillierten Einblicke in
die individuelle Teilnahme der SchiilerInnen bieten. Dennoch wirken mit Blick auf
das KMK-Kriterium des Mittagessens die Angaben schliissig, da eben dieses GTA fiir
einen iiberwiegenden Teil der GTs-SchiilerInnen gewéhrleistet wurde. AbschliefSend
heben die vorgestellten Ergebnisse erneut die Unterschiede zwischen den ausgewéhl-
ten typischen Betreuungsformen hervor. Dies untermauert die Notwendigkeit einer
differenzierten Herangehensweise.

8.1.3 Hypothese H3: Anzeichen fir eine selektive Schilerschaft

Schon zu einem frithen Stand der Forschung wurde neben der inhaltlichen Ausgestal-
tung der GTs der Blick auf mogliche Selektionseffekte gelegt (siehe Kapitel 3.3.2). Im
weiteren Verlauf hiuften sich dabei Indizien, dass unter anderem der Ausbaugrad der
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Schule, die Schulform sowie die Angebotsform der GTS eine Teilnahme am Ganztags-
betrieb bedingen (Ziichner & Fischer, 2014). Grundsatzlich betrachten ausgewihlte
Beitrage die Selektionseffekte fiir die Teilnahme an einer GTS heute sogar als nachge-
wiesen (Linberg et al., 2018). Bei der Erarbeitung des Forschungsstandes wurde fest-
gestellt, dass die zugrunde liegenden Selektionsmechanismen vielfiltig sind und auf
unterschiedliche Weise erklart werden konnen (siehe Kapitel 3.3.2). Da somit viel-
taltige Selektionsmechanismen wahrscheinlich sind, wurde auch in dieser Studie die
Zusammensetzung der Schiilerschaft in den untersuchten Betreuungsformen als wich-
tig erachtet.

8.1.3.1 Hinweise zum sozialbedingten Besuch einer bestimmten Betreuungsform

In den frithen Reanalysen der IGLU-Studie wurde bereits nachgewiesen, dass die indi-
viduelle Beteiligung an Nachmittagsangeboten bei SchiilerInnen in der niedrigsten
Klasse des EGP-Schemas signifikant héher war als bei SchiilerInnen in der hochsten
Klasse (Holtappels et al., 2010). Im Gegensatz zum EGP-Klassenschema wurde in dieser
Arbeit die soziale Herkunft durch die sogenannte Bildungsherkunft abgebildet (siehe
6.2.4.1). Im Hinblick auf mogliche Selektionseffekte konnte sodann in der eigenen Stich-
probe ein statistischer Zusammenhang zwischen der Bildungsherkunft der SchiilerIn-
nen und dem Besuch der vier fokussierten Betreuungsformen festgestellt werden. Eine
Effektstirke des Cramérs V von 0,06 zeigt jedoch, dass dieser Effekt gering ausgeprégt
ist. Wahrend in der Betreuungsform der HTS knapp 69% der SchiilerInnen mindes-
tens ein Elternteil mit (Fach-)Abitur besitzen, sind dies in den Gruppen der HTS+MB
beziehungsweise der schulischen GTS knapp 65%. Nur die Gruppe der SchiilerInnen in
Hortbetreuung weicht hiervon ab und erreicht mit einem Anteil von 73% den Hochst-
wert. Allen voran scheint also in dem Aspekt der Bildungsherkunft die Schiilerschaft
der Horte hervorzustechen. Trotz der geringen Effektstirke konnen diese Hinweise als
Anhaltspunkte betrachtet werden, die mit den bisherigen Forschungsergebnissen tiber-
einstimmen. Mit steigender Bildungsherkunft und damit implizit einem héheren HISEI
(siehe Kapitel 6.2.4.1) wire es vorstellbar, dass der Umfang der elterlichen Berufstatig-
keit zunimmt. Auch die fritheren Berechnungen im Rahmen der Hypothese H1 weisen
den SchiilerInnen eines Horts die lingste Betreuungszeit zu. Ganz im Sinne des tra-
ditionellen Verstdndnisses des Hortes als Institution der Arbeitsermdglichung berufs-
tatiger Eltern (Géngler et al., 2013) wire also ein hoherer Anteil der Schiilerschaft mit
einer hohen Bildungsherkunft beziehungsweise einer hoheren sozialen Stellung in den
Horten zu erwarten. Vor allem im Grundschulalter wird eine solche Abhéngigkeit des
Besuchs einer ganztagigen Betreuungsform von der Erwerbskonstellation der Familie
diskutiert (Ziichner, 2011). Da der Zusammenhang des Besuchs einer Betreuungsform
und der Bildungsherkunft in der betrachteten Stichprobe eher gering vorliegt, konnen
unter diesem Aspekt soziale Selektionsmechanismen nur bedingt bestétigt werden.
Zu dhnlichen Ergebnissen kamen bereits die ersten StEG-Befunde, die besagten, dass
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Familien mit hherem Bildungsniveau die GTS zwar als attraktive Option betrachten,
sozial benachteiligte Familien jedoch nicht ausgeschlossen werden (Fischer et al., 2008).

8.1.3.2 Weitere individuelle Einflussfaktoren: Leistung und Geschlecht

Da soziale Selektionsmechanismen in der bisherigen GTs-Forschung als komplex vor-
gestellt werden konnten, wurden in diesem Beitrag neben der Bildungsherkunft wei-
tere individuelle Einflussfaktoren betrachtet. Bereits in den deskriptiven Analysen der
StEG-Berechnungen von Fischer et al. (2016) ist eine remediale Nutzung von Lesean-
geboten zu erkennen. Im Gegensatz zu fritheren StEG-Beitragen wird eine sozial selek-
tive Teilnahme also nicht durch eine niedrigere soziale Herkunft, sondern durch eine
niedrigere individuelle Leistung in einer spezifischen Domine bestimmt. In dem vor-
liegenden Datensatz war es zumindest fiir die Leistung in Mathematik mdglich, einen
solchen Mechanismus zu untersuchen. Zwar zeigt sich zwischen Betreuungsform und
Leistungsgruppe ein statistischer Zusammenhang, welcher jedoch mit einem Cramérs
V von knapp unter 0,1 als gering eingestuft werden kann. Tabelle 34 zeigt, dass in drei
von vier Betreuungsformen die Leistungsgruppen kaum divergieren:

Tabelle 34: Kontingenztabelle mit den Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsform sowie individuel-
lem Merkmal der Leistungsgruppe Mathematik in Schuljahr 1(SJ1)

Leistungsgruppe Mathe (SJ1)

Relative Haufigkeit

Niedrig Hoch
Betreuungsform HTS 51,76% 48,24%
HTS+MB 48,94% 51,06%
Hort 49,57% 50,43%
GTS 59,05% 40,95%

Anmerkungen: X*(3, n = 3736) = 13,69; p < .001; V = .06;
Prozentzahlen bilden Zeilenprozente ab.

Die meisten Betreuungsformen zeigen eine ungefahre Gleichverteilung der beiden Leis-
tungsgruppen. Die Gruppe der GTS scheint jedoch einen erhohten Anteil der niedrigen

Leistungsgruppe vorzuweisen und sich von den anderen gebildeten Gruppen abzu-
grenzen. Trotz der schwachen Ausprigung des Zusammenhangs wire somit ein Indiz

fiir mogliche Selektionsmechanismen und die Notwendigkeit vertiefender Forschung

vorgestellt. Im Gegensatz hierzu sind die beiden Geschlechterkategorien innerhalb aller
Betreuungsformen gleichverteilt, weshalb der weitere Blick nun auf die restlichen indi-
viduellen Merkmale des Migrationshintergrundes sowie des Wohnortes in West- oder
Ostdeutschland gelegt wird.
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8.1.3.3 Unterschiede in der Schiilerschaft aufgrund des Migrationshintergrundes
und des Wohnortes

Wiahrend die ersten individuellen Merkmale nur unbedeutende bis schwache Zusam-
menhénge mit dem Besuch einer Betreuungsform aufweisen, wurden zwei Variablen
identifiziert, auf welche dies nicht zutriftt. Bereits in fritheren Beitrdgen wurde hervor-
gehoben, dass GTA iiberproportional in Schulen mit einem erh6hten Anteil an Schiiler-
Innen mit Migrationshintergrund eingerichtet werden (Holtappels et al., 2010; Klieme
etal.,, 2008). Dies konnte in den eigenen Berechnungen bestitigt werden. Insbesondere
die Betreuungsform der GTS verzeichnet mit einem Anteil von knapp einem Drittel
einen hoheren Anteil an SchiilerInnen mit Migrationshintergrund als alle anderen
Betreuungsformen. Hingegen besitzt nur etwa ein Fiinftel der SchiillerInnen in HTS
oder HTS+MB einen Migrationshintergrund. Gemaf} der statistischen Analyse liegt
der Zusammenhang mit einem Cramérs V von iiber 0,1 mit mindestens einer kleinen
Effektstirke vor. Auffallend in diesem Zusammenhang ist insbesondere der niedrige
Anteil in den Horten mit knapp 15%. Diese Auffilligkeit kann jedoch durch einen wei-
teren Einflussfaktor bestimmt sein, den individuellen Wohnort. In sémtlichen Betreu-
ungsformen aufler dem Hort waren SchiilerInnen aus dem Westen mit einem Mindest-
anteil von 87% in der Uberzahl. Fiir den Hort hingegen zeigt sich ein abweichendes Bild.
Dort gleichen sich die Anteile der SchiilerInnen aus dem Westen und Osten mit 53%
beziehungsweise 47% fast an. Dieser schon deskriptiv erkennbare Zusammenhang des
individuellen Wohnorts und der besuchten Betreuungsform wird statistisch mit einem
Cramérs V von fast 0,5 und damit einer mittleren Effektstirke bestitigt. Dies mag ein-
leuchten, da in Ostdeutschland der Hort als primér favorisierte Betreuungsform gilt
und dort die Betreuungsinfrastruktur seit Jahrzehnten besonders prégt (siehe Kapitel
3.2.2.4). Zudem kann hierdurch der niedrige Anteil an SchiilerInnen mit Migrations-
hintergrund in den Horten erkldrt werden, leben doch Familien mit Migrationshinter-
grund eher in den westdeutschen Flachenldndern (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Daher war es also absehbar, dass sich hinsichtlich des Wohnorts und
des Migrationshintergrunds Unterschiede zwischen den vier Betreuungsformen, allen
voran den beiden ganztigigen Betreuungsformen, in dem Datensatz bestimmen lassen.

8.1.3.4 Fazit zur Hypothesenpriifung H3: Komplexe Selektionsmechanismen

Die Analysen zur Priifung der Hypothese H3 zeigen, dass vor allem in den Horten
SchiilerInnen in den neuen Bundeslindern wohnen. Damit sind auch seltener Schiiler-
Innen mit Migrationshintergrund in dieser Betreuungsform vorzufinden. Gleichfalls
offenbarten sich fiir die anderen Betreuungsformen ein hoherer Migrationsanteil sowie
ein dominierender Anteil an SchiilerInnen aus Westdeutschland. Besonders sticht aber
der hohe Anteil an SchiilerInnen mit Migrationshintergrund in der GTS hervor. Folg-
lich sollte bei der Interpretation der Ergebnisse darauf geachtet werden, dass die Schii-
lerschaften der einzelnen Betreuungsformen variieren. Mit Ausnahme des Zusammen-
hangs zwischen Wohnort und Betreuungsform sind die anderen Zusammenhinge eher



234 8 Diskussion der vorgestellten Ergebnisse

schwach ausgeprigt. Letztlich konnen in den verschiedenen betrachteten Aspekten
keine Indizien einer hohen Selektivitit der Betreuungsformen vorgestellt werden. Zu
einem dhnlichen Riickschluss kam bereits der Aktionsrat Bildung mit Reanalysen der
IGLU-Studie (Aktionsrat Bildung, 2013). Dennoch sind komplexere Selektionsmecha-
nismen denkbar, was wiederum die Notwendigkeit fiir differenziertere Forschungsbe-
mithungen verdeutlicht. Unter anderem wurde in der aktuellen GTs-Forschung dis-
kutiert nicht den Besuch einer Betreuungsform, sondern den Besuch einzelner GTA zu
betrachten. Dass die Teilnahme an einzelnen GTA sozialen Wirkmechanismen unter-
liegt, konnte bereits nachgewiesen werden (Lossen et al., 2016; Tillmann et al., 2018).
Ein solcher Blick auf die Teilnahme an einzelnen GTA kann in der ausgewahlten Stich-
probe aber nicht geleistet werden. Dafiir ermdglichte es der NEPS-Datensatz aber, die
individuelle Personlichkeitsentwicklung in zahlreichen Facetten zu analysieren.

8.2 Befunde zum Besuch einer ganztagigen Betreu-
ungsform auf die Personlichkeitsentwicklung

Die Priifung der vorangegangenen Hypothesen Hi bis H3 deutet darauf hin, dass sich
ein Vergleich der Betreuungsformen lohnen kann, da sowohl zeitliche als auch inhalt-
liche Abweichungen zwischen allen vier Betreuungsformen zu erkennen sind. Im Fol-
genden werden nun die Einfliisse auf die Konstrukte der individuellen Personlichkeit
interpretiert und im Kontext des bisherigen Forschungsstands diskutiert.

8.2.1 Domanenspezifische Lernriickstande zum Schuljahr 2

Die Wirksamkeit der GTS zur fachlichen Férderung wurde bereits in frithen For-
schungsphasen, etwa durch Reanalysen der Schulleistungsstudien PISA und IGLU, als
»eher enttauschend“ (Rauschenbach et al., 2012, S.8) bewertet. Ob sich die fachlichen
Fahigkeiten der hier untersuchten GTs-SchiilerInnen im Vergleich zu den HTS-Schiiler-
Innen dhnlich enttduschend erweisen, riickt in das Zentrum des folgenden Kapitels.
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82.1.1 H4: Niedrigere Lesefdhigkeit der Ganztagsschilerinnen

Die Berechnungen zu Modell Mi1-4, also die Regressionsanalysen mit der bindren
Betrachtungsweise, weisen fiir die ganztagige Betreuungsform keinen signifikanten
Koefhizienten aus. Gemaf§ dem Modell Mi1-4 wire somit kein Zusammenhang zwischen
dem Besuch einer ganztigigen Betreuungsform und den frithen Lesefahigkeiten zu ver-
muten. Erst in der differenzierten Betrachtung in Modell M2-4 wird offengelegt, dass
unter Kontrolle weiterer Einflussfaktoren Kinder im schulischen Ganztag eine im Mit-
tel niedrigere Lesefahigkeit vorweisen. Um den dahinterliegenden negativen Effekt des
Koeflizienten der GTs-Variablen mit anderen zu vergleichen, bietet sich ein sogenann-
ter Koeflizienten-Plot an (Kohler & Kreuter, 2017): Die grafische Betrachtung zeigt zum
einen, dass der Koeffizient der Dummy-Variablen GTS eine der wenigen signifikant
von o abweichenden Einflussvariablen ist. Zum anderen zeigt die hoch ausgepragte
Konstante von tiber 6 Punkten im Vergleich zum zuvor gezeigten Durchschnittswert
von etwa 7 Punkten, dass die weiteren signifikanten Variablen im Modell M2-4 auf
einem eher niedrigen Niveau zwischen -1 und +2 Punkten variieren (sieche Abbildung
22). Damit lassen die Ergebnisse der Regressionsanalyse einerseits die Bestitigung des
vermuteten Gruppenunterschiedes zu. Andererseits wird im Vergleich zur Konstanten
und einer eher niedrigen Varianzaufklarung von knapp 4% die schwache Auspragung
aller Einflussfaktoren offensichtlich.

Koeffizientenplot Modell M2-4

Halbtag mit MB —
Ganztag (Hort) ——
Ganztag ——
(Fach-)Hochschulreife ——
Madchen -
Migrationshintergrund - —o—
Ostdeutschland ——
(Fach-) Hochschulreife
#HTIS+MB | ¢
(Fach-) Hochschulreife
#Hort | i
(Fach-) Hochschulreife | o
#GTS
Konstante ——
T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
-2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7

Lesefahigkeit

Abbildung 22: Koeffizientenplot des Modells M2-4 mit der abhangigen Variable Lesefahigkeit zum Schuljahr 2 (SJ2)
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Das tduscht jedoch nicht dariiber hinweg, dass die SchiilerInnen der GTS zum SJ2 im
ELFE-Summenscore einen durchschnittlich fast 1 Punkt niedrigeren Wert aufweisen
als die SchiilerInnen der HTS. Der Leistungsriickstand der GTs-SchiilerInnen in der
Stichprobe erinnert an die Riickstdnde, die in den Reanalysen der frithen 1IGLU-Studien
dokumentiert wurden (Holtappels et al., 2010). Im Gegensatz zur Betreuungsform GTS
erweist sich das Geschlecht als positiv einflussreich. Demzufolge erzielen Mddchen im
ELFE-Test einen Vorsprung von knapp einem halben Punkt. Dieser Geschlechtsunter-
schied war zu erwarten, da Maddchen in fritheren Studien tendenziell als lesebegeisterter
und -fahiger als Jungen beschrieben werden (N. Fischer et al., 2016). In gleicher Weise
war zu vermuten, dass Kinder mit hoher Bildungsherkunft eine hohere Lesefdhigkeit
erreichen. Beispielsweise dokumentieren die IGLU-Studien seit Jahren die Vorspriinge
sozialprivilegierter GrundschiilerInnen in der Lesekompetenz (Stubbe, Kleinkorres,
Schaufelberger, Krieg & Schlitter, 2023). Bei genauerer Betrachtung mittels Medianre-
gressionsanalysen wird klar, dass sich in den ergdnzenden Berechnungen sowohl der
Koeffizient der GTS-Variablen als auch der Koeflizient der Bildungsherkunft als stabil
erweisen. Damit ist im Querschnitt des SJ2 festzustellen, dass ein relevanter Gruppen-
unterschied in der Lesefihigkeit zwischen den SchiilerInnen der HTS und GTS vorliegt.
Angesichts der bisherigen Ergebnisse, die zwar auf die erhohte Betreuungszeit, aber
ebenso auf den Angebotsschwerpunkt der Betreuung und eine selektive Stichprobe
hinweisen, war dies durchaus zu befiirchten.

8.2.1.2 H5: Niedrigere mathematische Kompetenzen der Ganztagsschiilerinnen

Ahnlich zur Lesefahigkeit wird in den Analysen zur mathematischen Kompetenz ein
statistisch bedeutsamer Einfluss fiir eine der Betreuungsformen nachgewiesen. Schon
im Modell M1-5 zeigen SchiilerInnen in ganztigiger Betreuung im Durchschnitt eine
geringere mathematische Kompetenz. In der differenzierteren Untersuchung anhand
der weiteren Unterteilung der Betreuungsformen in Modell M2-5 wird offenbart, dass
dieser Rickstand allein auf die SchiilerInnen der schulischen Ganztagsbetreuung
zuriickzufiihren ist. Somit geht in der betrachteten Stichprobe nur mit einer der bei-
den ganztigigen Betreuungsformen eine niedrigere Schiatzung der mathematischen
Kompetenz einher. Dies erinnert an die Befunde Linbergs et al. (2018), welche in dem
Vergleich verschiedener Angebotsformen der GTs unterschiedliche Einfliisse feststel-
len konnten. Da in den Analysen fiir die Betreuungsform der HTS+MB weiterhin kein
signifikanter Koeffizient ermittelt wird, weist also nur die Gruppe der GTS einen Unter-
schied zur Vergleichsgruppe der HTS auf. Im Vergleich zu den Regressionsmodellen
der Hypothese Hy stellen die Modelle der Hypothese Hs eine hohere Varianzaufkld-
rung von 9% vor. Im Koeflizientenplot ist zu erkennen, dass der Einfluss einer hohen
Bildungsherkunft den hochsten Koeffizienten darstellt (siehe Abbildung 23, S.237).
Im Durchschnitt erreichen SchiilerInnen aus einem Haushalt mit mindestens einem
Elternteil mit einer (Fach-)Hochschulreife einen um 0,5 hoheren Wert in dem indivi-
duell geschitzten WLE-Score. Dieser positive Einfluss des Bildungshintergrunds auf die
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mathematischen Kompetenzen wird auch in vergleichbaren Untersuchungen, wie den
TIMSS-Studien, nachgewiesen (Stubbe, Krieg, Beese & Jusufi, 2020). Dariiber hinaus
interagiert in der hier untersuchten Stichprobe der Einfluss einer hohen Bildungsher-
kunft positiv mit dem Besuch einzelner Betreuungsformen. Sowohl durch den Besuch
einer HTS in Kombination mit einer MB als auch durch den Besuch einer GTS scheinen
bildungsprivilegierte Kinder zusitzlich zu profitieren. Der Einfluss des Besuchs einer
GTS sowie die Wechselwirkung mit einer hohen Bildungsherkunft erweisen sich gleich-
falls in den gegen Ausreifler robusteren Analysen als stabil. In dem Koeffizientenplot
ist zudem zu erkennen, dass die Konstante in dem Modell sich nicht signifikant von
o unterscheidet (B=0,06; SE=0,05; p>.05), was auf Méngel der Modellspezifikation
hinweisen kénnte. Weitere Analysen zeigen jedoch, dass die Skalierung der abhéngi-
gen Variablen um den Wert o das Phanomen verursacht, da bei der Umkehrung der
bindren Codierung der Geschlechtsvariable die Konstante das 5%-Signifikanzniveau
wieder unterschreitet (B=-0,31; SE=0,05; p<.001). Somit erweist sich das Modell trotz
einer problematischen Schitzung der Konstante als plausibel. Letztlich kénnen die
Analysen zur Hypothese Hs den vermuteten Gruppenunterschied sowie die vermutete
Wechselwirkung bestitigen:
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Abbildung 23: Koeffizientenplot des Modells M2-5 mit der abhadngigen Variablen der mathematischen Kompetenz
zum Schuljahr 2 (SJ2)
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8.2.13 Fazit zu den leistungsbezogenen Konstrukten im Schuljahr 2:
Hinweise auf das offene Potenzial in der fachlichen Férderung
von Ganztagsschilerlnnen

Die Analysen zu den fachspezifischen Konstrukten der individuellen Lesefahigkeit und
mathematischen Kompetenzen von Grundschulkindern stellten vorhandene Gruppen-
unterschiede hervor. Im Gegensatz zu den urspriinglichen Erwartungen wird deut-
lich, dass insbesondere SchiilerInnen in der Betreuungsform der GTs im Durchschnitt
niedrigere Werte in den beiden leistungsspezifischen Doménen erzielen. Es handelt
sich jedoch um querschnittliche Berechnungen, bis hier nur begrenzte Vermutungen
geduflert werden konnen. Wihrend bei der Priifung der Hypothese Hi ein zeitlicher
Unterschied festgestellt wurde, zeigten sich bei der Prifung der Hypothese H2 keine
wesentlichen inhaltlichen Unterschiede zwischen den Betreuungsformen. Daher wirkt
erstmal der Lernriickstand in den fachlichen Doménen weniger {iberraschend. Dies
steht im Einklang mit frithen StEG-Beitragen, die darauf hinweisen, dass die Formel
»mehr Lernzeit gleich hohere Kompetenzen® (Holtappels et al., 2010, S.166) die Kom-
plexitit des Lernens zu vereinfachend darstellt. Die bisherigen Analysen deuten also
wie andere Studien darauf hin, dass die qualitative Ausgestaltung von GTS im Jahre 2014
noch nicht in dem Maf3e fortgeschritten sein konnte, als dass Lernmehrwerte bei den
SchiilerInnen zu erwarten sind (Steinmann & Strietholt, 2019). Die eigenen Analysen
der Angebote ergaben zudem, dass die Férderung in Deutsch und Literatur sowie in
Mathematik nur in einigen Kategorien der Angebotsintensitat Unterschiede offenbart
(siehe Kapitel 8.1.2). Es ist somit denkbar, dass die GTS zwar GTA mit Leistungsforde-
rung eher anbietet, aber moglicherweise noch nicht in einer Intensitét, dass diese von
der Mehrheit der SchiilerInnen wahrgenommen werden kénnen. Kombiniert mit den
zur Hypothese H3 présentierten Hinweisen konnte der Leistungsriickstand der GTS-
SchiilerInnen ebenso auf einen remedialen Besuch der GTS zuriickgefiihrt werden.
Sollte man von einem selektiven Besuch der GTS ausgehen, konnte dies wiederum
erklaren, warum nur fiir diese spezifische Gruppe der GanztagsschiilerInnen niedri-
gere Leistungswerte diagnostiziert werden. Letztlich konnen schon in den querschnitt-
lichen Analysen die beiden diskutierten Erklarungslinien der fritheren Forschung, die
Teilnahme- und Qualitétsdiffusion, wiedererkannt werden (siehe Kapitel 4.2.1). Warum
sich aber der Hort als weitere ganztigige Betreuungsform von der schulischen Ganz-
tagsbetreuung abhebt, kann hier auch nur spekulativ diskutiert werden. Der Hort wird
als Einrichtung mit einem schulisch distanzierten Erziehungs- und Bildungsauftrag
betrachtet und von Eltern woméglich eher fiir Betreuungszwecke als fiir die fachliche
Forderung ihrer Kinder gewahlt (Géngler et al., 2013). Mit Blick auf dieses unterschied-
liche Verstandnis ist es also interessant, ob sich dieser Kontrast ebenso in anderen
Merkmalen sowie langfristig nachweisen lasst.
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8.2.2 Variationen in motivationalen und sozialen Konstrukten
zum Schuljahr 2

Die theoretische Grundlage dieser Arbeit hebt hervor, dass die Schule neben der Wis-
sensvermittlung auch eine Vielzahl von Personlichkeitsmerkmalen beeinflusst. Dar-
auf aufbauend wurden motivationale Aspekte wie die Anstrengungsbereitschaft in
ihrer Relevanz fiir den individuellen Prozess des Lernens hervorgehoben (siehe Kapi-
tel 5.2.2.1). Wie die darauf auftbauenden Berechnungen zeigen, kénnen Unterschiede
in den besuchten Betreuungsformen auch fiir dieses und andere deduktiv abgeleitete
Konstrukte festgestellt werden.

8.2.2.1 Heé: Niedrigere Anstrengungsbereitschaft der Kinder im Hort

Die Auswertungen des motivationalen Konstrukts der Anstrengungsbereitschaft zeigen,
dass einige SchiilerInnen der ganztigigen Betreuungsformen sich von der Vergleichs-
gruppe der HTS abgrenzen lassen. Geméfl den vorgestellten Regressionsanalysen ver-
zeichnen allein die SchiilerInnen im Hort eine niedrigere Anstrengungsbereitschaft
als jene SchiilerInnen der Vergleichsgruppe. Dieser Unterschied konnte auf das dem
Hort immanente sozialpddagogische Selbstverstindnis zuriickgefiihrt werden. So sind
Horte weniger auf schulisch geforderte Leistungen, sondern vielmehr auf die Freiheit
und Bediirfnisse des einzelnen Kindes fokussiert (Coelen, 2003). Dies konnte dazu
fithren, dass Kinder im Hort weniger leistungsorientierte Eigenschaften entfalten.
Ebenso wire es vorstellbar, dass Eltern weniger leistungsorientierter Kinder explizit
den sozialpadagogisch ausgerichteten Hort fiir ihr Kind bevorzugen, um vermeint-
lich sozial-motivationale Riickstdnde gezielt zu kompensieren. Neben der Betreuungs-
form erweisen sich dariiber hinaus weitere Variablen, allen voran das Geschlecht, als
einflussreiche Pradiktoren fiir dieses Konstrukt. Frithere Studien wiesen in gleicher
Weise auf geschlechtsspezifische Unterschiede in motivations- und emotionsbezoge-
nen Personlichkeitsdimensionen hin. Insbesondere Jungen scheinen sich etwa in moti-
vationalen Eigenschaften wie der Lernzielorientierung schlechter zu entwickeln als
Midchen (Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011). Der Koeflizientenplot der unabhéngigen
Variablen in Abbildung 24 verdeutlicht dem zustimmend, dass das Geschlecht in den
eigenen Analysen den hdchsten statistisch relevanten Koeffizienten in dem Modell
M2-6 darstellt:
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Abbildung 24: Koeffizientenplot der unabhdngigen Variablen des Modells M2-6 mit der abhdngigen Variable Anstren-
gungsbereitschaft zum Schuljahr 2 (SJ2)

Weiterhin wird in Abbildung 24 ersichtlich, dass nur wenige der unabhéngigen Vari-
ablen sich signifikant von Null unterscheiden. Zusitzlich zeigen sich die statistisch
bedeutenden Koeffizienten in geringer Auspragung mit maximal o,2 Punkten. Obwohl
die Skala der Anstrengungsbereitschaft Werte von 1 bis 4 Punkten umfasst, betragt der
Einfluss des grofiten Faktors, ndmlich des Geschlechts, mit circa 0,5 Punkten nur etwa
ein Drittel der durchschnittlichen Standardabweichung (MW=3,12; SD=0,55). Fiir die
gering ausgeprégte Bedeutsamkeit der Einflussfaktoren spricht zudem die Varianzauf-
klarung von knapp 3%. Auch in den erganzenden OLS-Regressionsanalysen, bei denen
die abhingige Variable transformiert wurde, erweisen sich die vorgestellten Einfluss-
faktoren als stabil. In den vertiefenden Berechnungen mit Hilfe des Medians wird
hingegen nur das Geschlecht als statistisch bedeutsam bewertet. Insgesamt kénnen
in den verschiedenen Berechnungen Hinweise erkannt werden, dass die betrachteten
SchiilerInnen in einem Hort im Vergleich zu SchiilerInnen einer HTS eine niedri-
gere Anstrengungsbereitschaft vorweisen. Angesichts der theoretischen Betrachtung
des Hortes als eigenstidndige sozialpddagogische Einrichtung erscheint dies durchaus
plausibel. Unter Einbezug der niedrigen Auspragung der Koeffizienten, der niedrigen
Varianzaufkldrung sowie der Ergebnisse der Medianregressionsanalysen sollte aber
bedacht werden, dass die vorgestellten Einfliisse der Betreuungsform eher in einem
geringen Maf3 vorliegen.
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8222 H7:Unterschiedliche Lernfreude in den ganztdgigen Betreuungsformen
Ein weiteres motivationales Konstrukt, das untersucht wurde, stellt die Lernfreude dar.
Die deskriptiven Statistiken zeigen, dass die SchiilerInnen der Stichprobe im SJ2 einen
hohen Mittelwert von 3,6 von maximal 4 Punkten aufweisen. Die durch die Regres-
sionsanalysen geschitzte Konstante weicht von diesem Mittelwert um weniger als 0,2
Punkte ab. Dies ist vergleichbar mit anderen Studien, die ein &hnlich hohes Ausgangs-
niveau fiir SchiilerInnen bei verwandten Konstrukten, beispielsweise der Schulfreude,
festgestellt haben (Fischer, Britmmer, et al., 2011). Trotz der hohen Ausgangswerte iden-
tifizieren die statistischen Analysen einzelne Einflussfaktoren als relevant. In Uberein-
stimmung mit den vorherigen Betrachtungen stellt das Geschlecht den dominierenden
Einflussfaktor fiir das Konstrukt der Lernfreude dar. Nach diesem erweisen sich ebenso
die Koeffizienten der Betreuungsform des Hortes sowie der GTS als statisch bedeutsam.
Die grafische Darstellung in Abbildung 25 der Koefhizienten veranschaulicht, dass sich
die beiden Einfliisse in gewisser Weise spiegeln. Eltern von SchiilerInnen eines Hortes
berichten in SJ2 eine geringere Lernfreude ihrer Kinder, wihrend Eltern von Kindern
in einer GTS hohere Werte angeben:
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Abbildung 25: Koeffizientenplot der unabhéngigen Variablen des Modells M2-7 mit der abhangigen Variable Lern-
freude zum Schuljahr 2 (SJ2)

Im Vergleich zu SchiilerInnen der HTS erweisen sich damit die beiden ganztdgigen Schii-
lerInnengruppen als kontrar. Trotz dieser differenzierten Interpretationsmoglichkeiten
sollte die Aussagekraft dieses Modells nicht tiberschitzt werden. Erneut verweisen Indi-
zien wie die niedrige Varianzaufklarung von 3% auf die limitierte Erkldrungskraft des
Modells. Dennoch ist zu erkennen, dass der Besuch einer der Betreuungsformen einen
Einfluss auf die Eigenschaft der Lernfreude haben kann. Dariiber hinaus ist darauf zu
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verweisen, dass dieser Einfluss je nach ganztédgiger Betreuungsform variiert und sogar
eine Wechselwirkung mit der Bildungsherkunft aufweist.

8.2.2.3 H8: Niedrige soziale Fahigkeiten in den ganztagigen Betreuungsformen
Mit Blick auf die sozialen Fihigkeiten konnen bereits die Informationen aus dem Modell
Mi-5 mit der Minimaldefinition zur Bestédtigung der vermuteten Betreuungsformunter-
schiede herangezogen werden. Der Koeffizient fiir die ganztigige Betreuung deutet dar-
auf hin, dass zum SJ2 fiir die SchiilerInnen dieser Betreuungsform von den Lehrkriften
eine niedrigere soziale Fihigkeit eingeschitzt wird als fiir SchiilerInnen mit einem halb-
taglichen Schulbesuch. Die Analyse des Modells M2-5 hebt dariiber hinaus hervor, dass
beide Untergruppen eine gleiche Wirkrichtung mit einer dhnlichen Wirkgr6f3e haben.
Streng genommen wird aufgrund des leicht héheren p-Werts (p=.056) der Dummy-
Variable GTS nur der Einfluss der Dummy-Variable Hort (p<.05) als statistisch bedeut-
sam bewertet. Die vertiefenden Berechnungen hingegen weisen nur noch den Einfluss
der Dummy-Variablen GTS als signifikant aus. Letztlich offenbaren die verschiedenen
Berechnungen eine gewisse Ungenauigkeit in den Schiatzungen der Koeffizienten. Trotz
dieser Uneindeutigkeit erweisen sich die OLS-Regressionsanalysen der Modelle M1-5
sowie M2-5 mit einer Varianzaufklarung von tiber 10% als aussagekriftig. Zudem wird
das Geschlecht, wie angenommen, als dominanter Pradiktor vorgestellt. Den OLS-
Regressionen zufolge wird im S]2, basierend auf den Einschétzungen von Lehrkriften,
Midchen eine um 0,6 Punkte hohere soziale Fahigkeit als Jungen zugeschrieben. Die
Wirkrichtung fiir das Geschlecht ist jenem einer ganztigigen Betreuungsform entgegen-
gesetzt. Fiir SchiilerInnen des Hortes wird gemaf$ den Berechnungen eine durchschnitt-
lich um o,2 Punkte niedrigere soziale Fahigkeit geschitzt. Ad hoc mag dieser negative
Einfluss aufgrund der theoretischen Erarbeitung tiberraschen. Attestierten doch andere
empirische Untersuchungen SchiilerInnen in ganztagigen Schulsettings tendenziell pro-
soziales Verhalten (Arnoldt, 2021; Fischer, Kuhn, et al., 2011). Im Gegensatz dazu gibt
es vereinzelte Studien, die keine Vorteile in der Forderung sozialer Fihigkeiten durch
eine ganztigige Betreuung oder vergleichbare Angebote feststellen (Frei, Schiipbach,
Nieuwenboom & von Allmen, 2018; Kanevski & von Salisch, 2011). Ob der niedrigere
Wert in den sozialen Fahigkeiten auf den Besuch selbst zuriickgefithrt werden kann, ist
anhand dieser Ergebnisse noch nicht beantwortbar. Grundsitzlich lassen sich neben
den potenziellen Vorteilen auch weitere Anzeichen im Forschungsstand identifizieren.
Ein Beitrag zeigt beispielsweise neben der positiv bewerteten sozialen Verantwortungs-
iibernahme gleichfalls eine Zunahme des problematischen Sozialverhaltens (Fischer,
Kuhn, et al., 2011). Gegebenenfalls werden sozial auffillige SchiilerInnen sogar gezielt
in eine ganztigige Betreuungsform geschickt, um eine soziale Férderung zu ermog-
lichen. Um die hier gezeigten Gruppenunterschiede in den sozialen Fahigkeiten der
SchiilerInnen genauer in den Forschungsstand einzuordnen, wiren somit differenzier-
tere Analysen dieses vielfiltigen Konstrukts hilfreich, was zumindest an spéterer Stelle
fiir dieses Konstrukt in dem Modell M3-5 erméglicht wurde.
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8.2.2.4 H9: Abweichungen im stérenden Verhalten aufgrund
der besuchten Betreuungsform

Im Vergleich zu den vorangegangenen Variablen fillt bei der deskriptiven Beschreibung
des storenden Verhaltens auf, dass die Einschitzung dieser im Durchschnitt niedrig
ausfillt. Mit einem moglichen Maximalwert von 5 Punkten ergaben die Schitzungen
der Lehrkrifte einen Durchschnittswert von ungefihr 2 Punkten. Die Konstante in
den Regressionsmodellen wird mit 2,4 Punkten in einer dhnlich niedrigen Auspragung
bestimmt. Im Wesentlichen wird das stérende Verhalten der Kinder in der Stichprobe
damit im Mittel als eher niedrig ausgepragt beschrieben. Zusatzlich zeigen die Ergeb-
nisse des Modells M2-9, dass die Koeffizienten fiir die Teilgruppen der ganztigigen
Betreuung dhnliche Groflenunterschiede zur Vergleichsgruppe der HTS-SchiilerInnen
aufweisen. Lehrkrifte bewerten das stérende Verhalten von SchilerInnen in einem
Hort oder einer GTS um etwa 0,3 Punkte hoher als Lehrkrifte in einer HTS. Neben
den weiteren Kontrollvariablen der Bildungsherkunft und des Wohnortes (B=-0,16)
bestitigen die Analysen das Geschlecht als den bedeutendsten Einflussfaktor (B=-0,52).
Diese Variable setzt sich sodann im Koeflizientenplot von den anderen Einfliissen ab.
Weiterhin zeigt sich, dass nur die Dummy-Variablen der ganztéitigen Betreuungsfor-
men signifikant tiber dem Wert von o liegen. Wihrend also das weibliche Geschlecht,
der Wohnort in Ostdeutschland und eine hohe Bildungsherkunft die Einschatzung
storenden Verhaltens negativ bedingen, trifft Gegenteiliges fiir den Besuch des Hortes
oder der GTS zu (siehe Abbildung 26).
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Abbildung 26: Koeffizientenplot der unabhédngigen Variablen des Modells M2-9 mit der abhangigen Variable Stéren-
des Verhalten zum Schuljahr 2 (SJ2)
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Die eigentliche Hoffnung wire es, durch den Besuch einer ganztigigen Betreuungs-
form und damit impliziten Besuch ganztigiger Angebote weniger storendes Verhalten
vorzufinden (Frei et al,, 2018). Den SchiilerInnen der ganztigigen Betreuungsformen
kann aber anhand der Ergebnisse zumindest in dieser Stichprobe eine Tendenz zu sto-
rendem Verhalten zugeschrieben werden. Ob dies an den Betreuungsformen und deren
Angeboten liegt, kann in diesen Querschnittsbetrachtungen aber wie im Falle der vor-
herigen querschnittlichen Analysen nicht nachvollzogen werden. Es wurde namlich
bereits in anderen Beitrdgen diskutiert, dass SchiilerInnen mit problematischem Sozial-
verhalten explizit der Teilnahme an ganztigigen Betreuungsformen oder Angeboten
zugewiesen werden (Fischer, Kuhn, et al., 2011). Diese Uberlegungen werden durch
die erginzenden Berechnungen weiterhin bestirkt, da die beiden Dummy-Variablen
der ganztigigen Betreuungsformen sich auch in den Medianregressionsanalysen als
statistisch bedeutsam erweisen. Neben der im Vergleich zu den anderen Modellen
hohen Varianzaufklarung von knapp 7% weisen die Analysen darauf hin, dass unter der
Beachtung der Betreuungsform Unterschiede in dem stérenden Verhalten der Grund-
schulkinder vorliegen.

8.2.2.5 H10: Hinweise auf eine starkere soziale Integration
von Ganztagsschilerlnnen

Die Gruppenvergleiche zum Konstrukt der sozialen Integration stellen wenige Unter-
schiede hervor. Hinweise darauf waren bereits in der deskriptiven Beschreibung der
abhingigen Variablen sowie in den in den Regressionsanalysen geschatzten Konstanten
erkennbar. Wihrend in Modell Mi1-10 die Regressionsanalysen nur den Einfluss des
Geschlechts mit knapp 0,1 Punkten identifizieren, wird in Modell M2-10 die Variable
der Gts in dhnlicher Hohe geschitzt. Folglich werden weibliche SchiilerInnen als auch
SchiilerInnen der schulischen Ganztagsbetreuung als eher sozial integriert wahrge-
nommen. Tendenziell kann somit ein Zusammenhang der GTS mit diesem Konstrukt
und damit die Hypothese 10 bestitigt werden. Dabei sollte die geringe Aufklarungs-
kraft von weniger als 2% nicht aufler Acht gelassen werden. Anhand der bourdieuschen
Theorie ldsst sich durchaus eine Erklarung fiir diesen eher niedrigen Einfluss ableiten.
Bourdieu und Passeron (1971) betonen beispielsweise, dass nicht der strukturelle Raum
als Voraussetzung fiir die Integration in eine soziale Gruppe gilt, sondern die zeitli-
che sowie geregelte Nutzung dieses Raumes ausschlaggebend ist. Ubertragen auf den
schulischen Kontext bedeutet dies, dass nicht nur die gemeinsame Zeit in der Schule,
sondern auch die Gestaltung der Zeit, die in einer Gruppe verbracht wird, das Zusam-
mengehorigkeitsgefiihl beeinflusst. Gegenebenfalls ist hier erneut die in der Stichprobe
wenig unterschiedliche Gestaltung der GTs ausschlaggebend. Zudem konnten keine
weiteren Beitrage gefunden werden, welche die positive soziale Integrationskraft der
GTS hervorheben. Der Aspekt der sozialen Integration wurde dariiber hinaus, obwohl
dieser explizit als erhoffte Wirkung und damit interessierendes Konstrukt der GTs-For-
schung benannt wird (Fischer, Holtappels, et al., 2011; Kielblock et al., 2021a), bisher
wenig in der GTS-Forschung fokussiert.
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8.2.2.6 H11: Keine Unterschiede aufgrund der Betreuungsform
in der individuellen Eigenstandigkeit

Ahnlich den Modellen Mi-10 und M2-10 kénnen die Regressionsmodelle zur Hypo-
these H11 nur einen Kleinteil der Streuung in der abhdngigen Variablen erklédren. Dar-
tiber hinaus werden in den Modellen Mi-11 sowie M2-11 die Variablen zu den Betreu-
ungsformen nicht als statistisch bedeutsam identifiziert. Dementsprechend wurde die
Hypothese H11 verworfen. Letztlich wird somit die Hoftnung, dass ganztigige Ange-
bote die ,mangelnde Passung von Unterricht und Autonomiebediirfnis von Kindern
und Jugendlichen® (N. Fischer et al., 2016, S. 783) ausgleichen, in der betrachteten Stich-
probe nicht erfillt.

8.2.2.7 Fazit zu motivationalen und sozialen Konstrukten im Schuljahr 2:
Heterogene Befundlage zu den Auffalligkeiten der Kinder in ganztagiger
Betreuung

Die vorliegende Betrachtung der Personlichkeitsmerkmale in verschiedenen Dimen-
sionen zum SJ2 ist durchaus mit Ergebnissen des bestehenden Forschungsstands ver-
kniipfbar. Diesem entsprechend sind die Befunde zur Angebotsnutzung an GTS eher
uneinheitlich und zeigen sowohl Tendenzen zu positiven als auch negativen Effekten
auf sozial-motivationale Eigenschaften (Frei et al., 2018). Eine der positiven Wirkun-
gen ist, dass die Lernfreude in der Gruppe der GTS im Vergleich zur Vergleichsgruppe
hoher ausgeprégt ist. Gleichfalls gibt es Indizien, dass die GTS eine hohere soziale Inte-
grationskraft bieten kann. Dementgegen wirken SchiilerInnen die eine GTS in SJ2 besu-
chen, tendenziell sozial auffalliger, da diesen im Durchschnitt weniger soziale Fihig-
keiten und gleichzeitig eher storendes Verhalten zugeschrieben werden. Der Eindruck
einer im Vergleich zur HTS tendenziell sozial auffilligeren Schiilerschaft trifft ebenso
auf die Gruppe der Hortkinder zu. Hortkinder werden zudem im Hinblick auf das
Konstrukt der Anstrengungsbereitschaft als weniger motiviert wahrgenommen. Letzt-
lich kann sowohl durch die Wirkrichtung als auch durch Wirkgrélen der vorgestellten
Effekte zusammengefasst werden, dass fiir nicht fachliche Konstrukte ,,keine Wunder*
(Fischer, Britmmer, et al., 2011, S.244) vom Besuch einer ganztagigen Betreuungsform
zu erwarten sind. Die im Durchschnitt schlechteren Werte in der untersuchten Stich-
probe konnten neben der Moglichkeit einer remedialen Angebotsnutzung auch auf
ein offenes Entwicklungspotenzial zuriickgefithrt werden. Wie bei der fachlichen For-
derung wurde auch den fachiibergreifenden Angebotsformen, die das soziale Lernen
fordern, in der wissenschaftlichen Begleitung des GTS-Ausbaus ein offenes Ausschop-
fungspotential zugeschrieben (Rollett et al., 2020). Ob die ganztigigen Betreuungsfor-
men wegen eines offenen Ausbaupotenzials zu wenig Forderung in diversen Person-
lichkeitsaspekten bieten, kann anhand dieser querschnittlichen Betrachtung aber noch
nicht eindeutig beantwortet werden. Aus diesem Grund sollen nun die Ergebnisse der
langsschnittlichen Analysen zur genaueren Bewertung der Wirksamkeit der GTS her-
angezogen werden.
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8.2.3 Der Einfluss des Besuchs einer der ganztagigen Betreu-
ungsformen in der langsschnittlichen Betrachtung

Um die Auswirkungen eines ganztigigen Betreuungsangebots genau beurteilen zu
konnen, empfiehlt es sich, langsschnittliche Analysen durchzufithren. Hierfiir bietet
sich, wie bereits andere Beitrage der GTS-Forschung betonten, der Datensatz des NEPS
besonders an (Linberg et al., 2018). Mit diesem war es moglich, den langfristigen Effekt
des Besuchs einer ganztigigen Betreuungsform konkreter auf fiinf leistungsbezogene
und ebenso sozial-motivationale Fahigkeiten zu betrachten.

8.23.1 Abweichung in der Lesekompetenzentwicklung: Komplexe Wirkung
des Besuchs einer Ganztagsschule

Die Berechnungen zur Entwicklung der Lesekompetenz in SJ4 wurden sukzessive auf-
gebaut. In den vier Berechnungsmodellen wurden die in den Analysen beachteten Ein-
flussfaktoren schrittweise eingefiihrt. Bei dieser Erweiterung ist besonders die Relevanz

eines Faktors aufgefallen: Die vorangegangene Lesefdhigkeit in SJ2. Mit einer Steigerung
des ELFE-Scores um einen Punkt erhoht sich der durchschnittlich geschétzte Wert der
Lesekompetenz in SJ4 um etwa einen weiteren Punkt. Im Gegensatz zu den anderen

bindr codierten Dummy-Variablen variiert der ELFE-Score nicht nur zwischen den

Werten o und 1, sondern zwischen den Werten o und 20, also tiber eine grofSere Band-
breite. Dies betont, wie sehr die vorangegangene Lesefihigkeit die spitere Lesekom-
petenz beeinflusst. Vor allem aufgrund dieser Variablen erweist sich das finale Modell

M3-1d unter Einbezug aller weiteren unabhidngigen Variablen mit einer Varianzaufkla-
rung von etwa 26% als {iberaus aussagekriftig. Den nach der Lesefahigkeit einfluss-
reichsten Faktor stellt jener der Bildungsherkunft dar. Gemaf3 den Regressionsanalysen

erreichen SchiilerInnen mit einer hohen Bildungsherkunft im Durchschnitt eine um 0,4
Punkte hohere Lesekompetenz als jene mit niedriger Bildungsherkunft. Ebenso zeigen

Midchen im Vergleich zu Jungen einen um o,2 Punkte hoheren WLE-Schétzer. Neben

diesen Einfliissen kann zudem die Betreuungsform der GTS als relevanter Pridiktor
benannt werden. So zeigen die SchiilerInnen der GTS im Schnitt eine um o,2 Punkte

niedrigere Lesekompetenz. Es fillt bei genauerer Betrachtung auf, dass dies nicht auf
alle SchiilerInnen der GTS zutriftt. Lediglich der Teilgruppe der GTs-SchiilerInnen mit

niedriger Bildungsherkunft wird eine geringere Lesekompetenz in SJ4 im Vergleich zur
HTS-Gruppe zugeschrieben. Dies bedeutet konkret, dass ein Kind in der GTS durch-
schnittlich eine um 0,2 Punkte niedrigere Lesekompetenz hat. Wenn dieses Kind jedoch

mindestens einen Elternteil mit hoher Bildungsherkunft hat, steigt der Durchschnitts-
wert hingegen um fast 0,7 Punkte. Diese Erhéhung setzt sich aus dem Einfluss der Bil-
dungsherkunft von 0,4 Punkten und dem Einfluss der positiven Wechselwirkung zwi-
schen Bildungsherkunft und Betreuungsform von 0,3 Punkten zusammen. Insgesamt

erreicht also ein Kind mit hoher Bildungsherkunft in einer GTS durchschnittlich einen

um 0,5 hoheren Wert in der Lesekompetenz als ein Kind mit niedriger Bildungsher-
kunft in einer HTS. Die Analysen betonen, dass mit dem entscheidenden Einflussfaktor
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der Bildungsherkunft komplexe Wirkmechanismen einhergehen, die mit dem in die-
ser Arbeit zentralen Konstrukt der Betreuungsform verbunden sind. Dies wird ferner
durch die Variabilitit des Koeffizienten der Bildungsherkunft zwischen Modell M3-1c
und M3-1d unterstrichen. Durch die Hinzunahme des Interaktionsterms in Modell
M3-1d wird namlich der Koeflizient und damit die Einflussstirke dieser Variable nied-
riger geschitzt. Auf die weiteren Kontrollvariablen, etwa jene des Geschlechts und der
vorangegangenen Lesefdhigkeit, triftt dies nicht zu: Ein Teil des Effekts der Bildungs-
herkunft wird daher méglicherweise durch die Variable der Betreuungsform mediiert.
Die Betreuungsform der GTS erscheint folglich wesentlich relevanter zu sein, als der
alleinige Blick auf die Ergebnisse des Modells M3-1a mit einer Varianzaufkldrung von
weniger als 1% vermuten lésst (siehe Kapitel 7.3.1). Die Bedeutsamkeit der Betreuungs-
form fiir die komplexen Wirkmechanismen in der Lesekompetenzentwicklung wird fer-
ner durch die ergdnzenden Berechnungen bestarkt. In den Medianregressionsanalysen
wird die positive Wechselwirkung der Betreuungsform GTs und dariiber hinaus sogar
tir die Betreuungsform des Hortes bestétigt. Weiterhin nahert sich der alleinige Einfluss
der Dummy-Variablen des Hortes mit einem Signifikanzniveau von 9% der gesetzten
Grenze statistischer Bedeutsamkeit von 5% an. Damit werden weitere Indizien pré-
sentiert, die darauf hinweisen, dass der Besuch einer ganztigigen Betreuungsform die
Lesefdhigkeit in einem spdteren Schuljahr beeinflussen kann, obwohl andere Einfluss-
faktoren vorerst wirkmachtiger erscheinen. Beriicksichtigt man die vorhandene, aber
ausbaufihige inhaltliche Gestaltung der ganztigigen Betreuungsangebote im Bereich
der Leistungsforderung (siehe Kapitel 8.1.2.5), erscheint die im Vergleich niedrige Wir-
kung der ganztigigen Betreuungsformen nachvollziehbar. Die Unterschiede in den Koef-
fizienten beider Betreuungsformen deuten zudem darauf hin, dass es einen Unterschied
macht, welche der beiden ganztagigen Betreuungsformen besucht wird. Dies deckt sich
auch mit den in Kapitel 8.1.2.3 diskutierten Unterschieden zwischen den ganztigigen
Betreuungsformen in den Angebotsschwerpunkten, wie etwa der Leseférderung fiir
SchiilerInnen nicht deutscher Herkunft. Allerdings sollte nicht iibersehen werden, dass
der individuelle Summenscore im ELFE-Textverstandnis zum SJ2 der wichtigste Pradik-
tor fiir die Lesekompetenz im SJ4 ist und bereits im ersten Modell (M3-1a) tiber 20% der
Varianz in der abhingigen Variable erkldrt. Auch der Einfluss der anderen Kontrollva-
riablen, allen voran der Bildungsherkunft und des Geschlechts, sollte nicht unterschitzt
werden, da deren Beriicksichtigung in Modell M3-1c die Varianzaufklarung nochmals
um etwa 4% erhoht. Beim ersten Blick auf die Ergebnisse mag der Einfluss des Besuchs
einer ganztigigen Betreuungsform als negativ bewertet werden, da im Durchschnitt die
Koefhizienten beider Dummy-Variablen keine positive Entwicklung vermuten lassen.
Eine vergleichbare Erkenntnis wurde in aktuellen StEG-Beitragen festgehalten. In diesen
Studien lassen sich tatsidchlich Unterschiede in der Leistungsentwicklung aufgrund ver-
schiedener Arten der GTA-Nutzung feststellen. Aber auch die dort vorgestellten Zusam-
menhiénge tragen laut den StEG-Analysen nicht zu einer wesentlichen Verbesserung
der Varianzaufkldrung in den Berechnungen bei (Arnoldt, 2021). Dementsprechend
erscheinen die Ergebnisse der Modelle M3-1 dhnlich den Ergebnissen der bisherigen
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Studienlage ad hoc ,,zunéchst erniichternd® (N. Fischer et al., 2016, S.790). Die Offen-
legung der komplexen Wechselwirkung in den eigenen Analysen deutet jedoch darauf
hin, dass einige GTS-SchiilerInnen ihre vorherigen Lernriickstande in der Lesefahigkeit
aufholen konnen (siehe Kapitel 8.2.1.1). Insgesamt konnte anhand der eigenen Berech-
nungen zur Hypothese LH1 gezeigt werden, dass der Besuch einer ganztagigen Betreu-
ungsform somit die Lesekompetenz gegen Ende der Grundschulzeit in bestimmenden
Maf3en, wenn auch teilweise indirekt iiber die Interaktion mit der Bildungsherkunft, je
nach Verantwortungstriger mitbedingen kann. Folglich bestitigen diese Erkenntnisse
die bisherigen Einschitzungen zu einem komplexen Forschungsgegenstand mit unein-
heitlichem Forschungsstand (Tillmann et al., 2021, S.182).

8.2.3.2 Verminderte Unterschiede in der mathematischen Kompetenz aufgrund
des Besuchs einer zeitintensiveren Betreuungsform?

Wihrend in Bezug auf die Lesekompetenz Gruppenunterschiede zum SJ4 aufgrund des
Besuchs einer GTS erkannt wurden, bleibt dies bei der Betrachtung der mathematischen
Kompetenz aus. Neben der fritheren Messung der mathematischen Kompetenz in SJ2
erwies sich nur eine hohe Bildungsherkunft als einflussreicher Faktor. Dariiber hinaus
bleibt der Koefhizient des einflussreichsten Priadiktors der vorangegangenen mathema-
tischen Leistung trotz der Hinzunahme weiterer Kontrollvariablen in seiner geschétz-
ten Hohe und ebenso in seiner statistischen Bedeutsamkeit stabil. Mit einem Punkt
im WLE-Schétzer der mathematischen Kompetenz in SJ2 geht demnach eine Erh6hung
um 0,5 Punkte im WLE-Schiétzer der mathematischen Kompetenz zum SJ4 einher. Der
weitere bedeutende Einflussfaktor, die hohe Bildungsherkuntft, steigert die bereits hohe
Erklarungskraft des Modells M3-2b von 36% auf etwa 37% im Modell M3-3c. Neben
diesen beiden Einflussfaktoren wird im finalen Modell M3-2d, wie auch in den vorher-
gehenden Modellen, nur die Konstante des Modells als statistisch bedeutsam ausge-
wiesen. Da der Wert der Konstante in der Hohe von 3 Punkten deutlich iiber Null liegt,
kann fiir die SchiilerInnen zwischen den beiden Schuljahren eine grundlegend positive
Entwicklung ihrer mathematischen Kompetenz erkannt werden. Lediglich SchiilerIn-
nen mit einer hohen Bildungsherkunft oder schon vorher hohen Kompetenzwerten
erzielen zum Ende der Grundschulzeit nochmals hohere Werte in der mathematischen
Kompetenz. Einleitend ist somit festzuhalten, dass in SJ4 der Besuch einer zeitinten-
siveren Betreuungsform im Durchschnitt zu keinem Unterschied in der Schitzung
der mathematischen Kompetenz zum SJ4 fithrt. Auch SchiilerInnen der Stichprobe,
die eine GTS besucht haben, erreichten in diesem Schuljahr durchschnittlich dhnliche
Kompetenzeinschitzungen wie jene SchiilerInnen, die eine HTS besucht haben. Der in
den querschnittlichen Analysen vorgestellte Lernriickstand in dieser Leistungsdoméne
(siehe Kapitel 8.2.1.2) scheint {iber die Jahre somit nicht mehr vorhanden zu sein. Im
Gegensatz zur Lesekompetenz holen die GTs-SchiilerInnen zur Vergleichsgruppe auf.
Dariiber hinaus kann in der detaillierten Betrachtung einzelner Kennwerte ein Indiz
fur einen verstirkenden Einfluss der Betreuungsform identifiziert werden. In Modell
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M3-2d erreicht der positive Interaktionsterm einer hohen Bildungsherkunft mit dem
Besuch einer GTS ein Signifikanzniveau von 7% und verfehlt dabei das gesetzte Niveau
von 5% nur knapp. Wie in Modell M3-1 scheinen sich gleichfalls in Modell M3-2 hinter
den beiden Variablen der Bildungsherkunft und der besuchten Betreuungsform kom-
plexe Wirkmechanismen erahnen zu lassen. Die Koeffizienten der Dummy-Variablen
der Betreuungsformen allein werden aber in diesen Modellen nahe Null und demnach
als nicht signifikant berichtet. Demnach bleibt auch in dieser Studie der Nachweis aus,
dass der zeitintensivere Besuch einer GTS wiahrend der Grundschulzeit langfristig zu
einer hoheren mathematischen Kompetenz fithrt als der Besuch einer HTS. Dies ent-
spricht in etwa dem bisherigen Forschungsstand, wonach der Besuch einer GTS oder
die Nutzung von GTA keinen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung der mathema-
tischen Fahigkeiten hat (Steinmann et al., 2019). Die GTS-SchiilerInnen in dieser Stich-
probe holen aber zumindest ihren anfanglichen Lernriickstand im Vergleich zu den
HTS-SchiilerInnen iiber den betrachteten Zeitraum auf. All dies, obwohl eine gewisse
Dominanz kustodialer statt leistungsférdernder GTA festgestellt wurde (siehe Kapitel
8.1.2.4). Ob dieses Aufholen direkt auf den Besuch der GTS zuriickzufiihren ist, kann
an dieser Stelle jedoch nicht eindeutig nachgewiesen werden. Zusammenfassend lasst
sich das Konstrukt in der betrachteten Stichprobe als stabile Messung vorstellen, welche
hauptsichlich durch vorangegangene Messungen erklart werden kann. Zudem zeigt
sich in den eigenen Analysen, wie auch in anderen Studien, erneut die seit Jahrzehn-
ten nachgewiesene Kopplung des Bildungserfolgs in Mathematik mit der familidren
Herkunft (Schwippert et al., 2020).

8233 Niedrigere Schatzung der Anstrengungsbereitschaft fiir
die Schilerlnnen in schulischer Ganztagsbetreuung

Die in den Analysen zur Entwicklung im Konstrukt der Anstrengungsbereitschaft pra-
sentierte Varianzaufklarung erweist sich als hoch ausgeprigt. Vor allem durch die Hin-
zunahme der unabhingigen Variablen der Anstrengungsbereitschaft zum SJ2 konnen
ab dem Modell M3-3b ungefihr 45% der Streuung in der abhidngigen Variablen erklért
werden. In den Modellen M3-3b bis M3-3d wird dieser Pradiktor mit einem Koeffizi-
enten von etwa 0,7 Punkten als der einflussreichste Pradiktor bestdtigt. Neben diesem
werden zudem der Migrationshintergrund, das Geschlecht und der Besuch einer GTS
als statistisch bedeutsam bestimmt. Die Dummy-Variable fiir den individuellen Besuch
der GTS grenzt sich mit einem Koeffizienten von gerundet fast 0,2 Punkten von den rest-
lichen beiden Kontrollvariablen mit knapp 0,1 Punkten ab. Im Gegensatz zur Dummy-
Variablen des Hortes, die in den Modellen M3-3b und M3-3¢ noch als statistisch bedeut-
sam gilt, erweist sich nur die Dummy-Variable der GTS in den finalen Berechnungen
des Modells M3-3d als stabil. Dies iiberrascht, da die Querschnittsanalysen zum SJ2
nur die Hortkinder und nicht die an einer schulischen Ganztagsbetreuung teilnehmen-
den SchiilerInnen als weniger anstrengungsbereit hervorstellten (siehe Kapitel 8.2.2.1).
Den einstmaligen Riickstand in dieser Personlichkeitsdimension scheinen die Hort-
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kinder zu den HTS-SchiilerInnen somit aufgeholt zu haben. Anders als die Kinder des

Hortes scheinen sich die SchiilerInnen der GTS zum SJ4 im Vergleich zu jenen der
HTS verschlechtert zu haben. Gleichfalls féllt auf, dass sich in den langsschnittlichen

Betrachtungen nun die Bildungsherkunft als nicht mehr einflussreich identifizieren

ldsst. Wahrend dieser Pradiktor im Modell M3-3¢ noch als signifikant gilt, verliert er im

finalen Modell M3-3d an statistischer Relevanz. In Modell M3-3d wird zudem durch die

Beriicksichtigung des Interaktionsterms der Einfluss der GTS-Variable als einzige der
Kontrollvariablen abweichend geschitzt. Der Koeflizient dieser Dummy-Variablen ver-
doppelt sich von knapp -0,1 Punkten auf gerundet -o0,2 Punkte (siehe Tabelle 31, S. 215).
Daher betonen die Analysen zum Modell M3-3 die Bedeutsamkeit der Wechselwirkung

zwischen der Bildungsherkunft und dem Besuch einer ganztigigen Betreuung. Obwohl

keiner der eingefiihrten Interaktionsterme das Signifikanzniveau von 5% erreicht, zeigt

sich in den OLs-Regressionsanalysen, dass sich der Koefhizient fiir die Wechselwirkung
zwischen dem Besuch einer GTS und einer hohen Bildungsherkunft mit einem p-Wert

von etwa 12% dem 5%-Signifikanzniveau annihert. In den Medianregressionsanalysen

wird der Koeffizient dieser Interaktion sogar noch hoher geschétzt und nahert sich mit
einem p-Wert von knapp 9% nochmals der 5%-Grenze an:

Tabelle 35: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Medianregressionsmodelle fiir die abhangige Variable
Anstrengungsbereitschaft im Schuljahr 4 und die unabhéngigen Variablen Betreuungsform, weiterer Kontroll-
variablen und Wechselwirkungen (M3-3d) in multipel imputierten Datensatzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffi- ¢ t sig. UG 0G
zient
Konstante 0,98 (0,05) 19,87 0,00 0,88 1,07
Betreungsform? HTS+MB -0,03 (0,04) -0,78 0,44 -0,10 0,05
Hort -0,02 (0,04) -038 0,71 -0,10 0,07
GTS -0,15 (0,05 -3,04 0,00 -0,25 -0,05
Anstrengungs- 0,66 (0,01) 46,38 0,00 0,63 0,69
bereitschaft (SJ2)
Bildungsherkunft®> (Fach-)Hochschulreife 0,02 (0,02) 1,07 0,29 -0,02 0,07
Geschlecht* Médchen 0,09 (0,02) 6,13 0,00 0,06 0,12
Migrationshinter-  Vorhanden 0,06 (0,02) 2,82 0,01 0,02 0,10
grund®
Wohnort® Ostdeutschland 0,03 (0,02) 1,11 0,27 -0,02 0,07
Wechselwirkung’  (Fach-)Hochschulreife # HTS+MB 0,03 (0,04) 0,75 0,45 -0,05 0,12
(Fach-)Hochschulreife # Hort -0,04 (0,05) -0,93 0,35 -0,13 0,05
(Fach-)Hochschulreife # GTS 0,09 (0,06) 1,57 0,12 -0,02 0,21
R? 45,70%
Korrigiertes R* 45,53%
n 3499

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (0G)!
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)? Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen?; Migrationshintergrund: Nicht vorhandens; Wohnort: Westdeutschlands; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)?

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.
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Wie in Tabelle 35 ersichtlich ist, lassen sich in den zusitzlichen Analysen weitere
Anhaltspunkte fiir die Wirkung des Besuchs einer MB feststellen. Mit einem p-Wert
von knapp o,1 fiir die Wirkung der einzelnen Dummy-Variablen HTS+MB sowie deren
Wechselwirkung mit einer hohen Bildungsherkunft scheinen sich folglich weitere kom-
plexe Wirkungen vermuten zu lassen. Das ist besonders interessant, da nur in dieser
Berechnung Hinweise darauf zu finden sind, dass der Besuch einer MB die Personlich-
keitsentwicklung eines Kindes beeinflussen konnte. Neben diesen Vermutungen beto-
nen die ergdnzenden Analysen aber ebenso die Aussage der OLS-Regressionsanalysen:
Der individuelle Besuch einer GTS fithrt wahrscheinlich zu einer niedrigeren Schitzung
der Anstrengungsbereitschaft in SJ4. All dies gilt auch unter Berticksichtigung weite-
rer Einflussfaktoren. Die vorgelegten Berechnungen lassen weiterhin darauf schlie-
L3en, dass die Entwicklung der Anstrengungsbereitschaft durch verschiedene Merkmale
der Kinder positiv bestimmt werden kann, allen voran durch eine bereits vorhandene
hohe Auspriagung dieser Eigenschaft. Neben dieser ist auch der Besuch einer GTS zu
erwédhnen, der diese Personlichkeitsdimension vermutlich negativ beeinflusst. Letzt-
lich sprechen die vorgelegten Daten dafiir, dass sich die GTS-SchiilerInnen in diesem
motivationalen Konstrukt nicht wie erhofft positiver, sondern eher negativer als ihre
Vergleichsgruppe der HTS-SchiilerInnen entwickeln. Fiir die beiden letzten im Léangs-
schnitt untersuchten Konstrukte stimmt dies hingegen nicht.

8.2.3.4 Keine langfristigen Unterschiede in den sozialen und motivationalen
Konstrukten basierend auf der gewahlten Betreuungsform

In den beiden letzten Modellen zur Entwicklung der Lernfreude und sozialen Fihig-
keiten von Grundschulkindern werden durch die Regressionsanalysen zum SJ4 keine
bedeutenden Einfliisse der Variablen Betreuungsform offenbart. Sowohl im Modell
M3-4d zum Konstrukt der Lernfreude als auch im Modell M3-5d zum Konstrukt der
sozialen Fahigkeiten liegt keine der Dummy-Variablen unter dem 5%-Signifikanzni-
veau. Dies tiberrascht, da die querschnittlichen Analysen zu SJ2 zeigten, dass sich Kin-
der in ganztéigiger Betreuung durchaus in ihrer Lernfreude sowie ihren sozialen Fihig-
keiten von Kindern in traditioneller halbtagiger Betreuung unterscheiden kénnen. Der
Einfluss des Besuchs einer ganztigigen Betreuungsform scheint zumindest zum SJ4
nicht mehr nachweisbar zu sein. Dem zustimmend werden die Modelle M3-4a sowie
M3-5a, welche lediglich die Variablen der Betreuungsform als Pradiktoren enthalten,
mit einer geringen Aufklarungskraft von unter 1% berichtet. Erst mit Erweiterung in
den folgenden Regressionsmodellen, allen voran ab den Modellen M3-4b beziehungs-
weise M3-5b, erhoht sich das R* auf ein bedeutendes Maf3. Fiir beide Konstrukte stellen
die Berechnungen hauptsichlich die vorangegangene Messung des jeweiligen Konst-
ruktes in SJ2 als erkldrungsreich hervor. Im finalen Modell M3-4d zum Konstrukt der
Lernfreude werden etwa 33% der Varianz in der abhéngigen Variable Lernfreude im
SJ4 durch den Pradiktor Lernfreude im SJ2 erkldrt. Neben dieser Variable kann sich
in dem Modell M3-4d nur das Geschlecht, vergleichbar mit den querschnittlichen
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Analysen, als einflussreich erweisen. Im Kontrast hierzu tiberschreitet der in Modell
M3-4c noch signifikante Einflussfaktor des Bildungshintergrundes durch die Hinzu-
nahme des Interaktionsterms in Modell M3-4d das 5%-Signifikanzniveau. Einerseits
kann das finale Modell M3-4d somit vorstellen, dass sich neben der Lernfreude in SJ2
nur der Pradiktor des Geschlechts behauptet. Andererseits wird ersichtlich, dass der
Einfluss der Bildungsherkunft durch andere Mechanismen verzerrt werden konnte.
In gewisser Weise war dies bereits zu erwarten, da schon die querschnittlichen Ana-
lysen zum Konstrukt der Lernfreude offenbarten, dass eine negative Wechselwirkung
zwischen hoher Bildungsherkunft und dem Besuch einer GTS nachgewiesen werden
kann (siehe Kapitel 7.2.4 bzw. 8.2.2.2). Wie bei den Analysen der Modelle M3-4 deutet
auch die Analyse der Modelle M3-5 auf eine Stabilitat in der Messung der abhdngigen
Variablen hin. In den Analysen zu den Modellen M3-5 mit der Variablen der sozialen
Fahigkeit in SJ4 kann in gleicher Weise die vorangegangene Messung in SJ2 als rele-
vantester Pradiktor hervorgehoben werden. Abweichend zeigt sich jedoch, dass durch
die Hinzunahme der weiteren Kontrollvariablen in Modell M3-5c die Aufkldrungs-
kraft um weitere 3 Prozentpunkte steigt. Im Modell M3-5d mit allen Variablen fiihren
nun zusitzlich das weibliche Geschlecht und eine hohe Bildungsherkunft zu hoheren
Schitzungen der abhingigen Variable. Auch hier kénnen also die bereits in den quer-
schnittlichen Analysen hervorgestellten Faktoren, mit Ausnahme der Betreuungsform,
als weiterhin bedeutend identifiziert werden. In den ergédnzenden Medianregressions-
analysen der Langsschnittanalysen kann der Einfluss der Bildungsherkunft hingegen
nicht bestatigt werden. Wiederholt offenbaren die zusitzlichen Regressionsanalysen
anhand des Medians mégliche Indizien der komplexen Wirkmechanismen. Wihrend
der Einflussfaktor der Bildungsherkunft in den ergédnzenden Analysen an Bedeutsam-
keit verliert, gewinnt die Wechselwirkung zwischen dem Besuch einer MB und einer
hohen Bildungsherkunft an Bedeutung. Zumindest bestitigen diese Berechnungen in
dhnlicher Weise die weiteren in den OLS-Regressionsanalysen betonten eigenstidndigen
Préadiktoren des Geschlechts und der sozialen Fahigkeiten in SJ2. Insgesamt scheint es
so, als ob weder das Konstrukt der Lernfreude noch das der sozialen Fihigkeiten im
SJ4 direkt durch den Besuch einer zeitintensiveren Betreuungsform langfristig beein-
flusst wird. Dies bedeutet wiederum, dass basierend auf den vorgestellten Berechnun-
gen zwar keine zusitzliche Steigerung dieser Personlichkeitsmerkmale aufgrund eines
GTS-Besuchs zu erwarten ist, jedoch zumindest auch keine Verschlechterung. In Bezug
auf die Lernfreude konnte beispielsweise befiirchtet werden, dass eine ldngere Zeit in
institutioneller Betreuung zu einer Abnahme der Lernfreude bei den Kindern fiihrt. In
der Bildungsforschung herrscht Konsens dartiiber, dass das Wohlbefinden in der Schule
mit steigendem Lebensalter oder fortschreitenden Schuljahren, also im Laufe der Zeit,
abnimmt (Fischer, Briimmer, et al.,, 2011). Den eigenen Ergebnissen zufolge scheint
damit die zeitliche Erweiterung des Schulalltags durch zusitzliche Betreuungsangebote
weniger negative Auswirkungen zu haben als die gewohnliche zeitliche Erweiterung
im Laufe des Schullebens. Wenn man zudem berticksichtigt, dass zum SJ2 einige Hort-
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kinder und GTs-SchiilerInnen als sozial oder sogar motivational auftillig beschrieben
wurden, kann der derzeit ausbleibende Gruppenunterschied aufgrund der Betreuungs-
formen positiv bewertet werden.

8.2.3.5 Fazit zum Schuljahr 4: Ausbleibende Gruppenunterschiede und
Anzeichen fiir komplexe Wechselwirkungen

Bei der Betrachtung aller Langsschnittmodelle kann das Modell M3-1 als das aussa-
gekriftigste zur Lesekompetenz angesehen werden. Dieses zeigt, neben der hochsten
Stichprobe, eine hohe Varianzaufkldrung und einen stabilen Einfluss des Besuchs einer
GTS. Aber auch die anderen Modelle M3-2 bis M3-5 weisen eine hohe Erkldarungskraft
auf. Die Bestdtigung einer der Betreuungsformen als signifikanter Pridiktor gelingt
hingegen nur noch im Modell M3-3. Unter Beriicksichtigung der vorhergehenden quer-
schnittlichen Analysen ldsst sich dies jedoch nicht immer negativ auslegen. Die in den
querschnittlichen Analysen festgestellten Riickstinde in der mathematischen Kompe-
tenz sind in den ldngsschnittlichen Analysen nicht mehr vorhanden, da der negative
Koeffizient der GTS-Variablen sehr niedrig und nicht mehr signifikant ist. Damit gibt
es Hinweise darauf, dass die anfinglichen Riickstinde der GTS-SchiilerInnen zumin-
dest in einer Leistungsdoméne aufgeholt werden. Bisher bestand weitgehende Einig-
keit dariiber, dass es keine eindeutigen Hinweise auf einen Einfluss des Besuchs der
GTS oder der Teilnahme an GTA auf die fachspezifische Leistungsentwicklung gibt
(Arnoldt, 2021; Linberg et al., 2018; Steinmann & Strietholt, 2019). Aufgrund der eige-
nen Berechnungen kann diesem Urteil aber nur eingeschrinkt zugestimmt werden.
Dennoch ist festzuhalten, dass der Besuch einer ganztigigen Betreuungsform gegen
Ende der Schulzeit keinen dariiber hinausgehenden Vorteil gegeniiber dem Besuch
einer HTS darstellt. Mit Einschrankungen kann der Besuch einer GTS sogar negative
Auswirkungen auf einzelne Konstrukte wie die Anstrengungsbereitschaft haben. Die
Diskussion der Ergebnisse zur Entwicklung der Lesekompetenzen betont zudem, dass
SchiilerInnen in bestimmten Aspekten aufgrund ihrer Bildungsherkunft sogar mehr
profitieren als andere. Interessant ist, dass sich hier eine erneute Diskrepanz zwischen
den beiden Leistungsdoméanen offenbart. Moglicherweise ist dies darauf zuriickzu-
tithren, dass die Férderung der Lesekompetenz im héuslichen Umfeld starker erfolgt
als die Forderung mathematischer Kompetenzen (LeFevre et al., 2009). Dies konnte
erklaren, warum in der vorliegenden Stichprobe die Entwicklung der Lesekompetenz
starker vom familidren Faktor beeinflusst wird als die Entwicklung der mathematischen
Kompetenz. Weiterhin wird in den aktuellen sowie in den vergangenen 1GLU-Studien
darauf hingewiesen, dass der Anteil lesebezogener Aktivititen an der wochentlichen
Unterrichtszeit in Deutschland unter dem OECD-Durchschnitt liegt. Zudem wird in
Landern mit einem traditionellen Ganztagsschulsystem mehr Zeit fiir den Leseunter-
richt aufgebracht als in Deutschland (Schilcher, Glondys & Wild, 2023; Valtin, 2017).
Folglich wire es vorstellbar, dass die deutsche GTS im Durchschnitt keine wesentlich
intensivere Leseforderung bietet als die GTS in anderen OECD-Staaten. Daher konnte
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man erwarten, dass die GTS-SchiilerInnen aufgrund des niedrigen Anteils an lesebe-
zogenen Aktivitdten ihren Riickstand nicht autholen werden. Warum die Riickstdnde
der GTs-SchiilerInnen jedoch im Bereich der mathematischen Kompetenzen aufge-
holt werden, lasst sich ad hoc nicht beantworten. Auch warum sich die SchiilerInnen
der GTS oder des Hortes trotz der zeitintensiveren Betreuung bis zum SJ4 nicht wie
erwartet positiv von den anderen SchiilerInnen in sozial-motivationalen Konstrukten
abgrenzen lassen, kann hier nicht vollends geklart werden. Zumindest wurde in zwei
von drei Konstrukten ein vorheriger Riickstand aufgeholt, obwohl andere Studien bis-
her keinen signifikanten Einfluss der Nutzung von GTA auf sozial-motivationale Fahig-
keiten belegen konnten (Frei et al., 2018). Eine vermeintlich stirkere Wirksamkeit der
GTS konnte moglicherweise erst durch einen detaillierteren Blick auf die spezifische
Gestaltung der GTA erkennbar werden. Unter anderem ist bekannt, dass sich positive
Effekte der GTS nur unter Beriicksichtigung zusétzlicher Faktoren wie intensiver Teil-
nahme oder der Qualitit des Angebots nachweisen lassen (Arnoldt, 2021). Es gestaltet
sich jedoch herausfordernd, derartige Aspekte in Datensitzen, welche nicht speziell
auf den Forschungsgegenstand der GTS ausgerichtet sind, zu finden. Zusammenfas-
send lésst sich festhalten, dass die Betreuungsform bis zum Ende der Grundschulzeit
in einigen untersuchten Konstrukten als potenzieller Einflussfaktor gelten kann. Dar-
iber hinaus sind Indizien fiir komplexe Wirkmechanismen des Ganztagsschulbesuchs,
insbesondere in der Wechselwirkung mit einer hohen Bildungsherkuntft, erkennbar.

8.2.4 Offenbarung des Potenzials der ganztagigen
Schulbetreuung

In den Querschnittsanalysen zum SJ2 lieflen sich bereits Unterschiede zwischen den
SchiilerInnen verschiedener Betreuungsformen anhand des verwendeten Daten-
satzes vorstellen. Diesen Analysen zufolge lassen sich die SchiilerInnen der beiden
ganztiagigen Betreuungsformen im Vergleich zu jenen der HTS in einigen Aspekten
negativ abgrenzen. Bei den SchiilerInnen des Hortes sind vor allem soziale und moti-
vationale Auffilligkeiten zu erkennen, wihrend bei den SchiilerInnen der GTS haupt-
sichlich in Leistungsaspekten Abweichungen zu finden sind. Die blofle Bestitigung
dieser Gruppenunterschiede bedeutet jedoch nicht zwangslaufig, dass die Betreuungs-
formen aufgrund einer ausbleibenden oder geringen Forderung diesen Unterschied
bedingen. Dies wird durch die vorgelegten Lingsschnittanalysen bekriftigt, die fiir
das SJ4 nur noch wenige Gruppenunterschiede zwischen den SchiilerInnen aufzeigen.
Obwohl somit scheinbar gewisse Riickstdnde aufgeholt wurden, ist dennoch in den
langsschnittlichen Analysen zu sehen, dass sich die SchiilerInnen in den ganztigigen
Betreuungsformen am Ende der Grundschulzeit nicht positiv von jenen in der tradi-
tionellen halbtéglichen Betreuung absetzen. Hierfiir konnen verschiedene im GTs-Dis-
kurs erorterte Erklarungsansatze herangezogen werden. Ebenso sollte nicht aufler Acht
gelassen werden, dass in einer der leistungsbezogenen Doménen nur eine Teilgruppe
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der GTs-SchiilerInnen den in SJ2 vorhandenen Vorsprung der HTS-SchiilerInnen zum
SJ4 aufgeholt hat.

8.2.4.1 Erklarungsmoglichkeiten fiir die Qualitatsunterschiede und die
besondere Schiilerschaft in den ganztdgigen Betreuungsformen

Fiir die anfinglichen Leistungsriickstdnde beziehungsweise ausbleibende stirkere Leis-
tung der SchiilerInnen in der GTS kénnen verschiedene Erkldrungsmoglichkeiten dis-
kutiert werden. Zum einen wird im Diskurs der GTs seit Beginn des modernen Ausbaus
ein ungenutztes Potenzial attestiert. Die im Durchschnitt ausbleibende besondere For-
derungswirkung durch GTS wird, wie bereits in Kapitel 4.2.1 berichtet, insbesondere auf
ein eher loses Angebotsprofil oder auf eine mangelnde Prozessqualitit zuriickgefithrt
(Lossen et al., 2021). Eine solche inhaltliche Kritik wiirde mit den eigenen Erkenntnis-
sen aus der Priifung der Hypothese H2 iibereinstimmen. Den eigenen Berechnungen
folgend, lassen sich namlich Unterschiede in den gewéhrleisteten GTA zwischen den
Betreuungsformen identifizieren. Der Schwerpunkt der zusitzlichen Angebote in den
ganztigigen Betreuungsformen scheint weniger auf leistungsbezogenen Angebotsty-
pen zu liegen. Damit kann zumindest eine erhoffte deutliche Leistungssteigerung der
SchiilerInnen durch den zeitintensiveren Besuch einer GTS weniger erwartet werden.
Dies erkldrt moglicherweise, warum die SchiilerInnen, welche eine GTS besuchen, sich
in den betrachteten Konstrukten nicht wesentlich positiver von solchen in einer tra-
ditionellen Halbtagsbetreuung absetzen. Warum sich die SchiilerInnen in den GTS
im Durchschnitt nicht nur nicht unterscheiden, sondern sowohl in SJ2 als auch in SJ4
eine niedrigere Lesekompetenz aufweisen, konnte durch eine andere Argumentation
erkldrt werden. In fritheren Beitrdgen der GTS-Forschung wurde das Ausbleiben der
Effekte des Besuchs einer ganztagigen Betreuungsform auf eine remediale Nutzung
der Angebote zuriickgefiihrt (siehe Kapitel 3.3.2). SchiilerInnen besuchen demnach ein
bestimmtes GTA oder eine ganztigige Betreuungsform aufgrund der Notwendigkeit
einer Forderung in bestimmten Leistungs- oder sogar sozial-motivationalen Aspek-
ten. Um eine solche remediale Nutzung zu erkennen, miissen aber die Kenntnisse
oder Fihigkeiten in den fokussierten Konstrukten vor dem Besuch des GTA, einer
Betreuungsform oder im besten Fall vor der Einschulung bekannt sein. Im Falle des
NEPS gestaltet sich dies, trotz der Vielfalt an Informationen, als herausfordernd. Zum
SJ1 und damit relativ nah am Zeitpunkt der Einschulung war es zumindest moglich,
die mathematische Kompetenz der SchiilerInnen in den Analysen zu beriicksichti-
gen. Zur Uberpriifung der Hypothese H3 wurden zwei Leistungsgruppen gebildet, die
dann mit der Art der Betreuung in Verbindung gebracht wurden. Das dabei gemes-
sene Zusammenhangsmaf ist zwar gering ausgepragt (Cramérs V<.1), weist aber einen
signifikanten Unterschied auf. Die vorgelegten Indizien in diesem Leistungsbereich
aber auch weiteren soziodemografischen Merkmalen deuten insgesamt auf mogliche
Selektionsmechanismen zwischen den unterschiedlichen Betreuungsformen hin und
bieten Anlass fiir weitere Forschungsbemiithungen. Zudem miissen sich die beiden
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soeben erdrterten Erklarungsansitze fiir die vorgestellten Unterschiede der Betreu-
ungsformen nicht ausschlieflen. So kann die Qualitét der ganztigigen Betreuungsfor-
men aufgrund eines offenen inhaltlichen Ausbaupotenzials in gleichen Maflen wie die
Moglichkeit der remedialen Nutzung ganztagiger Betreuungsformen durch besonders
forderbediirftige SchiillerInnen zutreften. Allerdings sollte die niedrige Aussagekraft der
vorgelegten Analysen zur Hypothese H3 sowie der ergdnzenden Analysen reflektiert
werden. Die Nutzung ganztagiger Angebote im Sinne der Kompensation vorhandener
Nachteile wird im Diskurs zur GTS durchaus in Frage gestellt. So wird die Befund-
lage, dass GTS besonders héufig in sozialen Brennpunkten mit benachteiligten Schii-
lerInnen implementiert werden, weiterhin als uneindeutig beschrieben (Dréger, 2012).
Um eine detaillierte Diskussion tiber eine mogliche remediale Nutzung von GTA zu
ermoglichen, wire es letztendlich erforderlich, zusitzliche Langsschnittinformationen
zur Leistungsfahigkeit der SchiilerInnen sowie regionalspezifische Sozialindikatoren
und eine weitere Differenzierung der schulischen Ganztagsbetreuung in die Analysen
einzubeziehen. Ob eine solche remediale Nutzung und Selektivitdt der Angebote vor-
handen sind oder nicht, kann durch einen vorgestellten Befund nicht hinwegtauschen.
Laut den gezeigten Berechnungen scheint die Leseférderung noch nicht so gestaltet zu
sein, dass eine bestimmte Teilgruppe der GTS-SchiilerInnen ihren Riickstand autholen
kann. Damit bleibt die Erklarungslinie bestehen, dass die GTS noch Ausbaupotenzial
in Foérderangeboten, allen voran der Leseforderung, vorweist. Neben der Betreuungs-
form erwies sich dariiber hinaus der Einflussfaktor einer hohen Bildungsherkunft als
bedeutsam und verwies auf eine interessante Wechselwirkung mit dem Besuch der GTs.

8.2.4.2 Erwartbare individuelle Einflussfaktoren: Das Geschlecht und
insbesondere die Bildungsherkunft

Neben dem Pradiktor der Betreuungsform erweisen sich in den meisten Berechnungs-
modellen zwei individuelle Merkmale der SchiilerInnen als ausschlaggebende Ein-
flussfaktoren: das Geschlecht und die Bildungsherkunft. Der Einfluss beider Varia-
blen wird auf nahezu alle abhéngigen Variablen bestitigt. Die Bestitigung solcher
geschlechtsspezifischen sowie herkunftsbedingten Unterschiede war aufgrund inter-
nationaler Vergleichsstudien fiir Grundschulkinder in der Lese- aber auch mathema-
tischen Kompetenz zu erwarten (Schwippert et al., 2020; Stubbe et al., 2023, 2020).
Ebenso ist der bedeutende Einfluss des Geschlechts auf ausgewéhlte motivationale
Konstrukte bekannt (McElvany, Kleinkorres & Kessels, 2023). In aktuellen Forschungs-
beitragen wie den 1GLU-Studien wird daher die Bedeutung individueller Merkmale
fiir die umfassende Forderung in fachlichen, sozialen und motivationalen Aspekten
der Personlichkeit betont (Stang-Rabrig & Kleinkorres, 2023). Zwar ist das Geschlecht
in einigen Modellen einflussreicher als die Variable der Betreuungsform. Dennoch
wurde es aufgrund der theoretischen Erarbeitungen weniger komplex in die Analysen
aufgenommen. Neben aktuellen empirischen Beitrdgen riicken ndmlich die theoreti-
schen Erorterungen dieser Arbeit speziell den komplexen und zum Teil verschleier-



8 Diskussion der vorgestellten Ergebnisse 257

ten Einfluss des familidren Bildungshintergrundes und damit die Rolle der Familie
als Sozialisationsinstanz in den Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit (siche Kapitel
4.3.1). Interessant ist nun, dass sich in den eigenen Analysen die Sozialisationsinstanz
Familie, wie aus den theoretischen Erarbeitungen herausgearbeitet, sogar als eine der
entscheidendsten Faktoren der Personlichkeitsentwicklung bestétigen lasst. Bereits in
den ersten querschnittlichen Modellen zur Lesefahigkeit oder den mathematischen
Kompetenzen ist anhand der Koeffizientenplots die bedeutende Wirkgrofle einer hohen
Bildungsherkunft zu erkennen (siche Abbildung 22, S.235 bzw. Abbildung 23, S.237).
Die Relevanz dieses Pridiktors ergibt sich dabei nicht nur aus den im Vergleich zu
den anderen Kontrollvariablen hohen Schétzungen des Koeflizienten, sondern ebenso
durch die nachgewiesene Interaktion mit den Variablen der Betreuungsform. Ein sol-
cher Befund war in gewisser Weise vermutet (siehe Kapitel 5.3.2), da von der GTS maf3-
geblich erhofft wurde, SchiilerInnen mit einem bestimmten familidren Hintergrund
verstirkt zu unterstiitzen (siehe Kapitel 2.1.4.4). Uberraschenderweise konnen die eige-
nen Analysen aber keine kompensatorische Wirkung des ganztigigen Schulbesuchs,
also eine vorteilhafte Wirkung fiir bildungsbenachteiligte SchiilerInnen, sondern eher
das Gegenteil nachweisen. Es sind namlich Indizien erkennbar, dass der individuelle
Besuch einer Betreuungsform eher im Zusammenhang mit einer privilegierten fami-
lidren Herkunft steht.

Vermehrte Hinweise auf eine vorhandene Wechselwirkung zwischen
Bildungsherkunft und Betreuungsform

In den eigenen Analysen wurde offengelegt, dass in mindestens zwei Modellen der
Querschnittsuntersuchungen die vermutete Wechselwirkung der individuellen Bil-
dungsherkunft mit dem Besuch der Betreuungsform GTS vorliegt. Wie in Tabelle 36
dargestellt, werden in den Modellen M2-5 sowie M2-7 diese Interaktionsterme als
statistisch bedeutsam identifiziert. In der tabellarischen Ubersicht sind unter ande-
rem die signifikanten Koeffizienten der Wechselwirkung einer hohen Bildungsher-
kunft — wenn also mindestens ein Elternteil eine (Fach-)Hochschulreife vorweisen
kann - mit der vom Kind besuchten Betreuungsform einer GTS zu sehen. In Modell
M2-5 wird dieser Interaktionsterm zudem mit der Dummy-Variablen der HTS+MB
(B=0,20; SE(B)=0,09; p<.05) also fiir die etwas zeitintensive Betreuungsform der MB
als signifikant ausgewiesen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Wirkrichtungen
der Interaktionen fiir die Betreuungsform der GTS in den Modellen M2-5 und M2-7
divergieren. Wihrend Modell M2-5 die Wechselwirkung einen positiven Einfluss auf
die mathematische Kompetenz in SJ2 darstellt (B=0,28; SE(B)=0,11; p<.05), trifft dies
in Modell M2-7 in entgegengesetzter Wirkrichtung fiir das Konstrukt der Lernfreude
zu (B=-0,12; SE(B)=0,05; p<.01):
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Tabelle 36: Auswahl der durchschnittlichen Koeffizienten fiir die robusten Regressionsmodelle mit der abhan-
gigen Variablen mathematische Kompetenz beziehungsweise Lernfreude in Schuljahr 2 und der unabhéngigen
Variablen Betreuungsform in differenzierter Form (M2-5 bzw. M2-7) der multipel imputierten Datensétze (m=40)

M2-5 M2-7
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)? (Robust SE)?
Konstante 0,06 3,46%**
(0,05) (0,02)
Betreuungsform (diff.)’ HTS+MB -0,08 -0,05
(0,08) (0,03)
Hort -0,07 -0,09*
(0,10) (0,04)
GTS -0,32%* 0,09*
(0,10) (0,04)
Wechselwirkung (diff.)’ (Fach-) Hochschulreife # HTS+MB 0,20* 0,01
(0,09) (0,04)
(Fach-) Hochschulreife # Hort 0,13 0,07
0,11) (0,05)
(Fach-) Hochschulreife # GTS 0,28* -0,12%*
0,11) (0,05)
Korrigiertes R? 8,81% 2,98%
n 4424 4785

Anmerkungen: Ubersichtshalber wurden die Kennwerte zu den Konstanten und weiteren Kontrollvariablen nicht
abgebildet

Referenzkategorie: Betreuungsform Halbtagsschule (HTS)!

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?

*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Durch die Hinzunahme der ergdnzenden Analysen der Medianregressionsanalysen
wird dieser Wirkmechanismus sogar fiir weitere Konstrukte offenbart. Bezieht man
all jene Berechnungsverfahren fiir die Betrachtungen des SJ2 mit ein, erreichen insge-
samt fiir sechs der acht abhdngigen Variablen des Querschnitts die Interaktionsterme
statistische Relevanz (siehe Tabelle 37, S.259). Zusammenfassend wird diese Wechsel-
wirkungen auf die abhéngigen Variablen der Lesefahigkeit (B=1,00; SE(B)=0,44; p<.05),
der mathematischen Kompetenz (B=0,28; SE(B)=0,11; p<.0o1 bzw. B=0,27; SE(B)=0,11;
p<.05), der Lernfreude (B=-0,12; SE(B)=0,05; p<.01), der sozialen Fahigkeiten (B=1,00;
SE(B)=0,06; p<.001), des storenden Verhaltens (B=0,62; SE(B)=0,21; p<.01) und der
Eigenstdndigkeit (B=-0,33; SE(B)=0,10; p<.001) bestitigt. In Modell M2-11 unterschrei-
ten dariiber hinaus die Interaktionsterme einer hohen Bildungsherkunft mit den ande-
ren beiden zeitintensiveren Betreuungsformen der MB (B=-0,33; SE(B)=0,09; p<.001)
sowie des Hortes (B=-0,33; SE(B)=0,10; p<.01) das gesetzte Signifikanzniveau:
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Tabelle 37: Durchschnittliche Koeffizienten fiir die robusten Regressionsmodelle mit den abhangigen Variablen
Lesefdhigkeit (M2-4), Mathematische Kompetenz (M2-5), Lernfreude (M2-7), Soziale Fahigkeiten (M2-8), Stéren-
des Verhalten (M2-9) beziehungsweise Eigenstandigkeit (M2-11) in Schuljahr 2 und der unabhangigen Variablen
Betreuungsform der multipel imputierten Datensatze (m=40)

M2-4 M2-5 M2-5 M2-7 M2-8 M2-9 M2-11
Median oLS Median oLS Median Median Median
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Robust SE) (Robust SE)> (Robust SE) (Robust SE)? (SE) (SE) (SE)
Betreuungs- HTS+MB 0,00 -0,08 0,00 -0,05 0,00 0,03 0,00
H 1
form (diff. 0,31) 0,08) 0,10) (0,03) ©005) (015 0,07)
Hort -0,31 -0,07 -0,03 -0,09* 0,00 0,33* 0,00
(0,44) (0,10) (0,08) (0,04) (0,05) (0,15) (0,08)
GTS -1,00%* -0,32%* -0,27%% 0,09% -1,00%%*% 0,62%* 0,00
(0,36) (0,10) (0,09) (0,04) (0,05) (0,19) (0,08)
Wechsel- (Fach-) Hoch- 0,50 0,20* 0,10 0,01 0,00 -0,03 -0,33%**
wirkung (diff.)' schulreife
#HTS+MB (0,43) (0,09) 0,11) (0,04) (0,05) (0,17) (0,09)
(Fach-) Hoch- 0,31 0,13 0,13 0,07 0,00 -0,28 -0,33*%*
schulreife
# Hort (0,48) 0,11) (0,12) (0,05) (0,06) (0,21) (0,10)
(Fach-) Hoch- 1,00* 0,28** 0,27* -0,12%* 1,00%%* -0,62%* -0,33%*
schulreife
#GTS (0,44) 0,11) 0,11) (0,05) (0,06) (0,21) (0,10)
n 4325 4424 4325 4785 3807 3799 4710

Anmerkungen: Referenzkategorie: Betreuungsform Halbtagsschule (HTS)'; Die Standardfehler wurden zusatzlich
fiir Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?; Ubersichtshalber wurden die Kennwerte zu den Konstanten und
weiteren Kontrollvariablen nicht abgebildet; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Auch in einigen lingsschnittlichen Betrachtungen konnte diese Interaktion nachge-
wiesen werden. Anhand der OLS-Regressionsanalysen in Modell M3-1d zur Lesekom-
petenz in SJ4 wurde, wie zuvor in Modell M2-5 zur mathematischen Kompetenz, eine
positive Wechselwirkung der Bildungsherkunft mit dem Besuch einer GTS bestatigt
(siche Tabelle 28, S.210). Zusitzlich werden unter Einbezug der Medianregressions-
analysen in der langsschnittlichen Betrachtung insgesamt zwei der fiinf als abhéngig
betrachteten Konstrukte durch die vermutete Wechselwirkung bedingt. Tabelle 38 stellt
vor, dass dies sowohl fiir die Lesekompetenz als auch fiir die Einschétzung der sozialen
Fahigkeit in SJ4 zutriftt:
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Tabelle 38: Durchschnittliche Koeffizienten fiir die Regressionsmodelle mit der abhangigen Variablen Lesekom-
petenz (M3-1) bzw. Soziale Féhigkeit (M3-5) in Schuljahr 4 und der unabhéngigen Variablen Betreuungsform
sowie zusatzlicher Variablen der multipel imputierten Datensatze (m=40)

oLs Median
M3-1d M3-1d M3-5d
Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Rob. SE)* (Rob. SE) (SE)
Konstante -1,82%** -1,87%x* 1,50%**
(0,06) (0,07) 0,11)
0
Betreuungsform'  HTS+MB -0,02 0,03 0,00
(0,08) (0,09) (0,13)
Hort -0,12 -0,16 0,00
(0,10) (0,10) (0,16)
GTS -0,23* -0,28* 0,00
(0,10) 0,11) (0,16)
Wechselwirkung'  (Fach-) Hochschulreife # HTS+MB 0,08 0,05 0,49%*
(0,09) (0,11) (0,16)
(Fach-) Hochschulreife # Hort 0,15 0,23* 0,00
(0,11) (0,11) (0,18)
(Fach-) Hochschulreife # GTS 0,31** 0,41%* 0,00
(0,12) (0,13) (0,19)
n 4241 4241 3132

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)';
Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 373 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?;
*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

In Tabelle 38 wird zudem deutlich, dass sich die bereits in den OLS-Regressionsanaly-
sen zu Modell M3-1d bestitigte Wechselwirkung (B=0,31; SE(B)=0,12; p<.01) ebenso in
den Medianregressionsanalysen als stabil erweist (B=0,41; SE(B)=0,13; p<.01). In dem
Modell M3-5d erreicht die Wechselwirkung einer (Fach-)Hochschulreife der Eltern
mit dem Besuch des Kindes einer MB (B=0,49; SE(B)=0,16; p<.o1) hingegen erst in
den Medianregressionsanalysen statistische Bedeutsamkeit. Kurz gesagt zeigen sich
Hinweise auf komplexe Wechselwirkungen in insgesamt sechs Variablen im Quer-
schnitt und in zwei Variablen im Langsschnitt. Zudem hat sich die Komplexitit der
Wirkmechanismen des individuellen Besuchs der verschiedenen Betreuungsformen
offenbart. Aufgrund der unterschiedlichen Wirkrichtungen gehen die Vorteile in eini-
gen Konstrukten, wie etwa der hoheren mathematischen Féhigkeit, mit gewissen Ein-
buflen einher.
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Hohere Leistungsfihigkeit bestimmter SchiilerInnen auf Kosten motivationaler
Einbuflen?

Gemifd den Regressionenanalysen der Modelle M2-5 weisen SchiilerInnen der Betreu-
ungsform GTS eine niedrigere mathematische Kompetenz als die Vergleichsgruppe der
SchiilerInnen einer HTS auf. Gleichzeitig wird fiir die SchiilerInnen, welche mindes-
tens einen Elternteil mit (Fach-)Abitur haben, unabhingig von der besuchten Betreu-
ungsform eine hohere mathematische Kompetenz geschitzt. Zudem ergibt sich die
Wechselwirkung zwischen dem Besuch einer GTs und einer hohen Bildungsherkunft
als statistisch signifikant. Daher scheinen GTs-SchiilerInnen mit einer hohen Bildungs-
herkunft eine hohere mathematische Kompetenz als die SchiilerInnen der GTS bezie-
hungsweise SchiilerInnen der HTS mit einer niedrigen Bildungsherkunft vorzuweisen.
Letztlich lassen sich in der Stichprobe diese privilegierten GTS-SchiilerInnen kaum
mehr von den bildungsprivilegierten HTS-SchiilerInnen abgrenzen. Dies bedeutet, dass
nur die GTs-SchiilerInnen mit niedriger Bildungsherkunft ihren Nachteil durch den
GTS-Besuch nicht autholen. Hingegen weisen einige GTS-SchiilerInnen aufgrund ihrer
hohen Bildungsherkunft bereits einen Leistungsvorsprung vor, welcher wiederum auf-
grund der positiven Wechselwirkung durch den Besuch einer GTS sogar ausgebaut wird.
Abbildung 27 veranschaulicht diese Diskrepanz zwischen den Kindern der verschiede-
nen Bildungsherkunfts- beziehungsweise Betreuungsgruppen. Es wird ersichtlich, dass
innerhalb der Teilgruppe der hohen Bildungsherkunft (siehe rechte Spalte) die mathe-
matische Kompetenz zwischen den Kindern einer HTS (siche Symbol X) und einer GTS
(siehe Symbol O) kaum abweicht. Die beiden zusitzlichen Hilfslinien verdeutlichen,
wie durch einen Schritt in der Dummy-Variablen der Bildungsherkunft der durch die
Betreuungsform eigentlich zugeschriebene Leistungsunterschied aufgeholt wird:

Modell M2-5 - Wechselwirkung ausgewahlter Teilgruppen
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Abbildung 27: Gegenlberstellung der durch die Regressionsanalysen geschétzten Werte der mathematischen
Kompetenz im zweiten Schuljahr (SJ2) fiir ausgewahlte Teilgruppen
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Die in den Querschnittsanalysen identifizierte Wechselwirkung bestimmt zudem die
individuelle Auspriagung der Lernfreude. Erneut variieren innerhalb der Teilgruppe
der niedrigen Bildungsherkunft die geschitzten Werte der GTS- und HTS-SchiilerInnen
stirker als innerhalb der Teilgruppe der hohen Bildungsherkunft. In der Teilgruppe
der niedrigen Bildungsherkunft verzeichnen die SchiilerInnen in der HTS eine niedri-
gere Lernfreude als jene in der GTS (siehe Abbildung 28, linke Spalte). Kontréar hierzu
weisen in der Teilgruppe der hohen Bildungsherkunft die Kinder in der HTS eine dhn-
liche, wenn nicht sogar hohere, Lernfreude als jene in der GTS auf (siche rechte Spalte).
Man wird zudem behaupten kénnen, dass mit einem Schritt in der Variable Bildungs-
herkunft die Kinder der GTS nicht nur an Lernfreude verlieren, sondern sich dariiber
hinaus den Kindern der HTS anndhern. Dies bedeutet, dass mit einem Anstieg der
Bildungsherkunft ein Riickgang der Lernfreude fiir die GTS-SchiilerInnen einhergeht:

Modell M2-7 - Wechselwirkung ausgewahlter Teilgruppen
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Abbildung 28: Gegeniiberstellung der durch die Regressionsanalysen geschétzten Werte der Lernfreude im zweiten
Schuljahr (5J2) fuir ausgewahlte Teilgruppen
In der gemeinsamen Diskussion der Berechnungen zu den Hypothesen Hs und Hy
sind damit Hinweise auf einen heterogenen Wirkmechanismus der Bildungsherkunft
zu erkennen. Demnach zeigen nur GTS-SchiilerInnen mit einem hohen Bildungshin-
tergrund dhnliche mathematische Kompetenzen wie die Vergleichsgruppe in der HTS.
Allerdings geht dies mit dem Verlust des in dieser Betreuungsform vorhandenen Vor-
sprungs in der Lernfreude einher.

Hinweise auf doppelte Vorteile bildungsprivilegierter GanztagsschiilerInnen

Den vorgestellten querschnittlichen Analysen zufolge wéren Indizien komplexer Wirk-
mechanismen, allen voran zwischen dem Besuch einer GTS und einer hohen Bildungs-
herkunft, zu vermuten. Ahnliche Interpretationen erlauben die langsschnittlichen Ana-
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lysen des Modells M3-1. So deuten jene Analysen an, dass eine hohe Bildungsherkunft
die eigentlich niedrigeren Werte der GTS-SchiilerInnen kompensiert. Der Graph der
langsschnittlichen Analysen zur Schiatzung der Lesekompetenz in S]4 in Abbildung 29
veranschaulicht dies auf vergleichbare Weise wie die querschnittlichen Analysen zur
mathematischen Kompetenz in SJ2:

Modell M3-1 - Wechselwirkung ausgewahlter Teilgruppen
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Abbildung 29: Gegenliberstellung der durch die Regressionsanalysen geschatzten Werte der Lesekompetenz im
vierten Schuljahr (SJ4) fir ausgewdhlte Teilgruppen

Aufgrund der Interaktion zwischen einer hohen Bildungsherkunft und dem Besuch
einer GTS werden fiir GTS-SchiilerInnen mit niedriger Bildungsherkunft niedrigere
Werte geschatzt als fiir die Vergleichsgruppe der HTs-SchiilerInnen. Gleichzeitig liegt
die Teilgruppe der GTs-SchiilerInnen mit einer hohen Bildungsherkunft gegen Ende
der Grundschulzeit zumindest in der Lesekompetenz kaum hinter der Teilgruppe der
ebenso bildungsprivilegierten HTS-SchiilerInnen zuriick. Dies iiberrascht, wurde doch
fir alle GTs-SchiilerInnen unabhéngig ihrer Bildungsherkunft noch zum SJ2 im Ver-
gleich zu den HTS-SchiilerInnen ein Riickstand von fast einem Punkt in der Lese-
tahigkeit geschitzt (siehe Tabelle 21, S.197). Somit haben die GTS-SchiilerInnen mit
hoher Bildungsherkunft in SJ4 diesen Riickstand also autholen kénnen. Ahnlich wie
in den Analysen zur mathematischen Kompetenz in Modell M2-5 scheint dieser Nach-
teilsausgleich durch die hohe Bildungsherkunft aber einen Preis zu fordern. Die nun
hoheren Werte in der Lesekompetenz gehen scheinbar mit einem niedrigeren Wert im
motivationalen Konstrukt der Anstrengungsbereitschaft einher. Interessant ist, dass
hier die Wechselwirkung im Modell M3-3d einen niedrigeren Koeflizienten aufweist
als der Koefhizient der Betreuungsform selbst. Letztlich wird deshalb fiir alle GTs-
SchiilerInnen, unabhéngig von ihrer Bildungsherkunft, eine niedrigere Auspragung
in dem Merkmal der Anstrengungsbereitschaft angenommen. Fasst man alle soeben
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diskutierten Befunde zusammen, kénnen Indizien vorgestellt werden, dass aufgrund
einer hohen Bildungsherkunft SchiilerInnen in einzelnen Teilbereichen eher von einem
GTS-Besuch profitieren konnen als andere. Dies scheint in einzelnen Aspekten sogar
langfristig der Fall zu sein. Die in der GTS ausbaubare, aber vorhandene inhaltliche
Angebotsbreite konnte moglicherweise von einigen SchiilerInnen eher genutzt oder
von deren Eltern iiberhaupt erkannt werden. Ebenso ist es vorstellbar, dass bildungs-
privilegierte Familien trotz einer ganztigigen Betreuung weiterhin in der Familienzeit
versuchen, die Leistungsnachteile ihres Kindes durch familidre Bildungsanstrengungen
zu kompensieren. Schon Bourdieu (1983) thematisierte die Existenz solcher zeitlichen
Freirdume fiir privilegierte Klassen. Moglicherweise ermoglicht die GTS, insbesondere
durch die Entlastung der Familienzeit — wie zum Beispiel durch das Bereitstellen von
Mittagessen oder durch hiufig gewdhrleistete musisch-kiinstlerische und sportliche
Aktivitdten — den Eltern zusétzlichen Raum fiir schulisch férderliche Aktivititen zu
schaffen. Empirische Befunde, dass bildungsprivilegierte Familien trotz der heutigen
grundlegenden Zunahme an institutioneller Betreuungszeit weiterhin die Familien-
zeit fiir Bildungsaufgaben nutzen, liegen bereits vor. Beispielsweise wird nach wie vor
ein betrichtlicher Anteil der SchiilerInnen von ihren Eltern bei der Bewiltigung der
Hausaufgaben unterstiitzt. Dabei spielt der Bildungshintergrund der Eltern eine ent-
scheidende Rolle (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Dementsprechend
helfen im Sinne Bourdieus eben jene Eltern mit einem hohen kulturellen Kapitalvolu-
men eher in der Unterstiitzung der Hausaufgaben und damit indirekt der Vererbung
kulturellen Kapitals. Walper et al. (2015) verweisen darin einstimmend auf eine im
doppelten Sinne ungleiche Verteilung von anregungsreichen Lernumwelten aufgrund
der Bildungsherkunft. All diese Indizien erinnern an den in Kapitel 4.4.1 vorgestell-
ten Matthédus-Effekt beziehungsweise die Zirkelhypothese. Dementsprechend erzielen
SchiilerInnen mit hoher Bildungsherkunft in der Regel zu Beginn der Schulzeit bereits
hohere Fahigkeiten und weisen im Schulverlauf zusétzlich hohere Lernzuwéchse als
SchiilerInnen mit niedriger Bildungsherkunft auf. Dies ist in den eigenen Berechnun-
gen zumindest in der Lesefihigkeit in gewisser Weise fiir die Teilpopulation der GTS-
SchiilerInnen zu erkennen. In den ldngsschnittlichen Analysen konnen neben den hier
vorgestellten Hinweisen auch im Modell M3-2 letzte Hinweise auf eine positive Wech-
selwirkung zwischen einer hohen Bildungsherkunft und dem Besuch einer GTs disku-
tiert werden. Bei einer genaueren Betrachtung der OLS-Regressionsanalysen zu Modell
M3-2d, in dem die mathematische Kompetenz in SJ4 als abhidngige Variable betrachtet
wird, Giberschreitet das Signifikanzniveau der Interaktion (B=0,17; SE(B)=0,09) mit
7% nur knapp das gesetzte Signifikanzniveau von 5% (siehe Kapitel 8.2.3.2). Falls diese
Interaktion als statistisch signifikant bewertet werden wiirde, wiirde ein niedriger, aber
nicht signifikanter schwach negativer Koeffizient der Dummy-Variablen GTS (B=-0,08;
SE(B)=0,08; p>.05) in Kombination mit einem positiven, signifikanten Koeffizienten
der Variablen Bildungsherkunft (B=0,27; SE(B)=0,04; p<.01) zeigen, dass bildungs-
privilegierte GTs-SchiilerInnen von ihrer hohen Bildungsherkunft doppelt profitieren.
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Hinweise auf einfache Vorteile oder sogar Nachteile der bildungsprivilegierten
GanztagsschiilerInnen

Beriicksichtigt man zudem die Ergebnisse der erginzenden Berechnungsverfahren,
werden weitere Belege fiir die Vorteile von GTS-SchiilerInnen mit hoher Bildungsher-
kunft sichtbar. Abbildung 30 prasentiert die Koeffizienten, welche gemaf3 den Median-
regressionsanalysen als verstirkende Wechselwirkungen der Betreuungsform GTS und
einer hohen Bildungsherkunft interpretiert werden kdnnen:

Ausgewahlte Koeffizienten der Medianregressionsanalysen

Lesefahigkeit (M2-4) Soziale Féhigkeiten (M2-8) Storendes Verhalten (M2-9)
1,00 1,00 1,00
1,00
0,62
0,50
0,00
-0,50 — .
-0,62
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-1,00 -1,00

Koeffizient Betreuungsform GTS m Koeffizient Wechselwirkung GTS#BH
m Koeffizient Bildungsherkunft (BH)

Abbildung 30: Gegentiberstellung ausgewahlter Koeffizienten der Modelle M2-4 (Lesefahigkeit), M2-8 (Soziale Fahig-
keiten) und M2-9 (Stérendes Verhalten)

Wie in Abbildung 30 zu sehen ist, werden nur in der Medianregressionsanalyse fiir
Modell M2-4 mit der abhdngigen Variable Lesefdhigkeit die Wechselwirkung sowie
der eigenstindige Pradiktor der hohen Bildungsherkunft als statistisch bedeutsam aus-
gewiesen. Nur in diesem Fall wire also zu vermuten, dass bildungsprivilegierte GTS-
SchiilerInnen aufgrund ihrer Herkunft doppelt profitieren. Fir die beiden weiteren
Modelle M2-8 und M2-9 zum sozialen Verhalten bestitigen die Berechnungen anhand
des Medians lediglich die positive Wechselwirkung und nicht den Koeffizienten der
Bildungsherkunft allein. Letztlich wird durch diese Wechselwirkung somit der nega-
tive Riickstand aufgrund des negativen Koeffizienten der Betreuungsform kompensiert.
Allein den GTS-SchiilerInnen mit niedriger Bildungsherkunft werden also abweichende
Werte in den sozialen Konstrukten zugeschrieben. Zuletzt wird anhand der erginzen-
den Analysen im Querschnitt nur eine weitere Wechselwirkung als statistisch bedeut-
sam nachgewiesen. So zeigt sich anhand der Medianregressionsanalysen in Modell
M2-11 eine signifikante negative Wechselwirkung der Betreuungsform der GTS mit
einer hohen Bildungsherkunft fiir das Konstrukt Eigenstdndigkeit (siehe Tabelle 37,
S.259). Diese negative Wechselwirkung zeigt sich auch bei den Betreuungsformen MB
und Hort, wobei bildungsprivilegierte SchiilerInnen in ganztigiger Betreuung durch-
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schnittlich eine geringere Eigenstdndigkeit aufweisen. Daher deuten nicht alle Ergeb-
nisse auf durchweg positive Wechselwirkungen zwischen einer hohen Bildungsherkunft
und dem Besuch einer zeitintensiven Betreuungsform hin.

Fazit: Heterogene Wirkmechanismen des erwarteten Einflussfaktors Familie

Die Betrachtung der verschiedenen Merkmale von Grundschulkindern zeigt, dass die
familidre Herkunft nicht nur der bedeutendste, sondern auch ein vielfiltiger Einfluss-
faktor auf die Personlichkeitsentwicklung ist. Im Gegensatz zum Geschlecht, das vor
allem in sozialen und motivationalen Variablen einen bedeutenden Einfluss hat, scheint
die individuelle Bildungsherkunft zahlreiche Vorteile zu bieten und sogar zu verstar-
ken. SchliefSlich stellen sich nun mehrere Fragen. Konnte es trotz der zunehmenden
Zeit, die Kinder in auflerfamilidrer Betreuung verbringen, weiterhin vorstellbar sein,
dass Eltern mit hohen Bildungsabschliissen die Familie nach wie vor als die primére
Bildungsinstanz betrachten? Oder werden einige SchiilerInnen sowohl familidr als auch
institutionell besonders geférdert? Falls ja, liegt das daran, dass die Angebote in den
GTS von bildungsnahen Familien eher wahrgenommen oder sogar gezielt ausgewdhlt
werden? Geht der Besuch einer GTS nicht nur fiir die bildungsprivilegierten Schiiler-
Innen, sondern auch fiir deren Eltern mit einem hoheren schulischen Zeitaufwand
etwa fiir eine gezielte Férderung einher? Aufgrund der Hinweise auf eine remediale
Nutzung bei gleichzeitigem Vorliegen verstiarkender Matthdus-Effekte kann zumindest
behauptet werden, dass das kompensatorische Potenzial der GTS noch nicht ausge-
schopft ist. Trotz der Tatsache, dass die nachgewiesenen Wechselwirkungen zunachst
als Hinweise auf eine Verstirkung der Bildungsungleichheit interpretiert werden kénn-
ten, darf nicht tibersehen werden, dass die Analysen auch zeigen, dass GTs-Schiiler-
Innen in einigen Bereichen den in SJ2 erkennbaren Riickstand zur Vergleichsgruppe
bis SJ4 auftholen konnten. Somit weisen die GTS-SchiilerInnen zum Ende der Grund-
schulzeit in entscheidenden weiteren Personlichkeitsdimensionen, wie den mathema-
tischen oder sozialen Fahigkeiten, aber ebenso der Lernfreude, unabhingig von ihrer
Bildungsherkunft, zumindest keine schlechtere Auspragung als die Vergleichsgruppe
der HTS-SchiilerInnen vor. Dennoch bleibt festzuhalten, dass auch trotz des Ausbaus
der GTS und des in dieser Arbeit bestdtigten Mehr an Zeit die familidre Herkunft als
tiberaus einflussreich fiir den individuellen Bildungsverlauf verbleibt. Interessant ist
nun, dass sich dieser Einfluss durchaus unterschiedlich in das Gefiige der ganztigigen
Betreuung verorten lasst. Fiir genauere Schatzungen der Grofle dieser Wirkmechanis-
men konnten komplexere Verfahren in Betracht gezogen werden, die sowohl die Ein-
flisse der Bildungsherkunft als auch der Betreuungsform auf leistungsbezogene und
motivationale Variablen in einem Modell erfassen.
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8.3 Gewinn flr den GTS-Diskurs: Eine neue Perspek-
tive auf die Betreuungsformlandschaft in der
Primarstufe

Der vorliegende Beitrag bietet neben Hinweisen auf die heterogenen Wirkungen des
Besuchs einer GTS auch forschungsmethodische Impulse. Im aktuellen Beitrag wurden
nicht nur die schulische Ganztagsbetreuung, sondern auch weitere typische Betreu-
ungsformen der Primarstufe, die von der HTS abgrenzbar sind, analysiert. Durch die
eingehende Priifung der Hypothesen H1 bis H3 wurde dieser differenzierte Blick auf
die Betreuungsformen vorab legitimiert. Die Analysen zur Hypothese H2 zeigten bei-
spielsweise, dass die Hausaufgabenbetreuung in allen betrachteten Betreuungsformen
zwar zum ,,Standardrepertoire (Rollett et al., 2020, S.1518) zdhlt, jedoch auch inhaltli-
che Divergenzen zwischen den vier Betreuungsformen erkennbar sind. Den Vergleichen
zufolge liefd sich also neben einem zeitlichen ein inhaltlicher Unterschied nachzeichnen.
Als eine der zentralen Erkenntnisse gilt in dieser Arbeit folglich der Informationsmehr-
wert einer begriindeten differenzierten Betrachtung der typischen Betreuungsformen
in der Primarstufe. Die Analysen in den querschnittlichen Hypothesen in zwei Modell-
varianten unterstreichen den methodischen Mehrwert der eigenen Forschungsarbeit.
Gemif} den querschnittlichen Analysen gibt es zwar zwischen den Modellen M1 und M2
kaum Unterschiede in der Varianzaufklarung, da der hochste Differenzwert in der Vari-
anzaufklarung in Hypothese Hy exemplarisch weniger als 1% betrégt (siche Tabelle 24,
S.203). Aber dennoch fithrt die Aufnahme der differenzierten Variablen der Betreuungs-
form zu einem informativen Mehrwert. Die wesentlichen Unterschiede der Modelle
M1 mit der bindren und der Modelle M2 mit der quaterndren Operationalisierung der
Betreuungsform finden sich in den Schitzungen der Koefhizienten der Betreuungsform
selbst. Wihrend die Koeffizienten der Kontrollvariablen fiir alle Hypothesenpriifungen
in beiden Modellvarianten in vergleichbarer Auspragung und statistischer Relevanz
bestitigt werden, triftt dies auf den fokussierten Pradiktor der Betreuungsform nicht
zu. Beispielsweise unterschreitet in Modell M1-4 der Koefizient der Dummy-Variablen
der GTS nicht das 5%-Signifikanzniveau, in Modell M2-4 hingegen schon (siehe Tabelle
21, S.197). Auch im Modell M1-7 stellt sich der Koefhizient der Betreuungsform noch als
statistisch unbedeutend heraus, wihrend in Modell M2-7 beide Dummy-Variablen der
ganztigigen Betreuungsformen, also jene des Hortes (B=-0,09; SE(B)=0,04; p<.05) und
der GTS (B=0,04; SE(B)=0,10; p<.05), als statistisch bedeutsam bewertet werden. Ferner
werden durch die differenzierte Betrachtungsweise der Modelle M2 verschiedene Wirk-
grofien oder sogar -richtungen zwischen den beiden ganztigigen Betreuungsformen
aufgedeckt. In Modell M1-6 wird etwa der Koefhizient fiir die Dummy-Variable GTS als
statistisch bedeutsam présentiert (B=-0,07; SE(B)=0,03; p<.05), wihrend dies in Modell
M2-6 nur auf eine der beiden Dummy-Variablen zutrifft. In Modell M1-6 wiirde man
demnach filschlicherweise allen SchiilerInnen in einer ganztagigen Betreuungsform
einen niedrigeren Wert in der Anstrengungsbereitschaft zum SJ2 unterstellen. Tabelle 39
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auf der folgenden Seite illustriert, dass der negative Einfluss ausschliefllich auf die
Dummy-Variable des Hortes zuriickzufiihren ist, was erst durch die weitere Unterteilung
der ganztigigen Betreuungsformen in den Analysen von Modell M2-6 deutlich wird:
Tabelle 39: Auswahl der durchschnittlichen Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhéngige

Variable Anstrengungsbereitschaft im Schuljahr 2 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M1-6 & M2-6)
in multipel imputierten Datensatzen (m=40)

M1-6 M2-6
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)? (Robust SE)?
Konstante 3,00%** 3,00%**
(0,02) (0,02)
Betreuungsform (binar)’ GTS -0,07* —
(0,03) —
Betreuungsform (diff.)’ HTS+MB — 0,00
— (0,04)
Hort — -0,14%*
— (0,05)
GTS — 0,00
— (0,05)
Korrigiertes R? 2,89% 2,97%
n 4771 4771

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)';

Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?;

Ubersichtshalber wurden die Kennwerte zu den Konstanten und weiteren Kontrollvariablen nicht abgebildet;

*p<.05; #p<.01; **p<.001.

Insgesamt werden in fast allen Modellvergleichen, mit Ausnahme jener zur Hypo-
these Hu, verschiedene Koefhizienten fiir die einzelnen Dummy-Variablen identifiziert.
Damit unterstreicht die vorgelegte Arbeit, dass sich, wie vermutet, hinter der oft ver-
wendeten ,,Minimaldefinition [der Betreuungsform GTS] eine gewisse Heterogenitit
verbirgt® (Strietholt et al., 2015, S.745). Dies konnte insbesondere aufgedeckt werden,
weil die GTS in die ganztigige Betreuungsform des Hortes und die schulische Ganz-
tagsbetreuung (GTS) unterteilt wurde. Aber auch das alternative Betreuungsangebot
der MB, der , dritte wichtige Pfeiler in der Betreuungslandschaft (Hiisken et al., 2019,
S.14), wurde explizit in die Analysen aufgenommen. Uberraschenderweise und trotz
einer gewissen Abgrenzbarkeit von der HTS erweist sich diese Betreuungsform als sel-
ten einflussreich. Tabelle 40 auf der nichsten Seite fasst die verschiedenen Interpre-
tationsmoglichkeiten aufgrund der Modellunterschiede in den OLS-Regressionsana-
lysen zusammen. Die orangenen Markierungen heben dabei hervor, dass in drei der
sieben Modelle gemdf; Modell M1 die Betreuungsform GTS félschlicherweise nicht als
einflussreicher Pradiktor erkannt worden wire. Weiterhin offenbart die differenzierte
Betrachtung in Modell M2 zum Teil divergierende Wirkrichtungen (siehe Tabelle 40,
griine Markierungen, S.269). Letztlich wird anhand der differenzierteren Analysen
der Kenntnisstand zur ganztigigen Betreuungslandschaft im Primarbereich erweitert.
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8.3.1 Hort als Horizonterweiterung: Eine gewinnbringende
Differenzierung der ganztagigen Betreuungsformen

Die Moglichkeit, den Hort als eigenstdndige Betreuungsform innerhalb der Erfor-
schung ganztigiger Betreuung genauer zu betrachten, wurde bisher nur vereinzelt
erkannt (H6hmann et al., 2004; Markert, 2011). All dies, obwohl in aktuellen Beitri-
gen der Hort aufgrund seines zeitlichen und gleichzeitig seines inhaltlichen Profils als
explizite Alternative zur schulischen Ganztagsbetreuung benannt wird (Alt et al., 2016).
Beide dieser Aspekte konnten in der Testung der Hypothesen H1 und H2 bestitigt
werden. Anhand der erginzenden Medianregressionsanalysen wurde fiir die Schiiler-
Innen des Hortes im Vergleich zur GTS eine leicht erh6hte Betreuungszeit offengelegt.
Dariiber hinaus deuten sich in den gewéhrleisteten GTA inhaltliche Unterschiede zwi-
schen den beiden ganztigigen Betreuungsformen an. Dementsprechend wurde sodann
in den weiteren Analysen ersichtlich, dass sich die SchiilerInnen beider ganztagiger
Betreuungsformen in verschiedenen Aspekten unterschiedlich von der Vergleichs-
gruppe der HTS absetzen. Bei der Analyse der beiden Leistungsdoméinen unterschei-
det sich vor allem die Gruppe der GTS-SchillerInnen von der der HTS. Im Gegensatz
hierzu fiihrt der Besuch eines Hortes in den Untersuchungen der sozial-motivationalen
Konstrukte zu Abweichungen von der Vergleichsgruppe. Dass innerhalb des Hortes
zum SJ2 die sozialen sowie motivationalen Konstrukte bei den SchiilerInnen unvor-
teilhafter ausgeprégt sind, konnte auf das traditionelle Verstindnis dieser Einrichtung
zurlickgefithrt werden (siehe Kapitel 3.1.2.4). Die Wahl des Hortes konnte unter ande-
rem mit der Hoffnung verbunden sein, dass diese Form durch den sozialpiddagogischen
Ansatz eher eine Forderung in sozialen oder motivationalen als in schulischen Fihig-
keiten der Kinder gewdhrleistet. Im Riickschluss kann aufgrund des offen kommuni-
zierten sozialpadagogischen Selbstverstindnisses des Hortes (Markert, 2011) vermutet
werden, dass Eltern leistungsschwacher Kinder bewusst die GTS mit einer schulischen
Ausrichtung préferieren. Damit wire zu erklaren, warum sich der Hort im Vergleich
zur GTS in den eigenen Analysen der Leistungsdoménen fast nie als einflussreiche
Dummy-Variable identifizieren ldsst. Die Einschitzung des Hortes als weniger schul-
orientierte Fordermoglichkeit oder mehr als betreuende Einrichtung wiirde zudem mit
der Tatsache iibereinstimmen, dass von vielen Eltern als vorrangige Begriindung fiir
die Anmeldung ihrer Kinder in einem Hort die Betreuung und eben nicht die Férde-
rung des Kindes genannt wird (Géngler et al., 2013). Uberraschenderweise zeigte eine
Analyse dennoch Hinweise auf eine, wenn auch indirekte, leistungsforderliche Wir-
kung des Hortes. So ergaben die ergdnzenden Medianregressionsanalysen des Modells
M3-1d keinen direkten Einfluss des Hortbesuchs auf die Lesekompetenz in SJ4, jedoch
Hinweise auf eine positive Wechselwirkung zwischen Hortbesuch und einer hohen
Bildungsherkunft (siehe Kapitel 7.3.1). Bildungsprivilegierte Familien betrachten den
Hort zwar vorrangig als Betreuungseinrichtung, nutzen die dadurch gewonnene zeit-
liche Entlastung jedoch moglicherweise gezielt, um die Familienzeit effektiver fir die
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Forderung ihrer Kinder einzusetzen. All jenen Uberlegungen zum Trotz sollte nicht
vergessen werden, dass die Einschitzung des Hortes regionalspezifisch divergiert, da
die Bundesldnder verschiedene Strategien im Umgang mit Horten wihrend des GTs-
Ausbaus entwickelten. Bis heute wird in Sachsen der Hort als relevanter Bestandteil der
Betreuungsinfrastruktur betrachtet (Kithne et al., 2019), wahrend er in NRw als irrele-
vant angesehen wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Diese strate-
gischen Ansitze, die spezifisch fiir einzelne Bundesldnder sind, sind ebenfalls in der
Stichprobe zu sehen. Die Analysen zur Hypothese H3 weisen aus, dass ein Grofiteil der
SchiilerInnen, die einen Hort besuchen, im Osten der BRD wohnhaft ist. Auflerdem
wird ersichtlich, dass der Hort auch aufgrund der bundeslandspezifischen Auslegung
schwer fassbar ist (Schmidt, 1995, S.252). Die schwierige Verortung des Hortes hat in
den letzten Jahren aufgrund der steigenden Diversitdt in der Betreuungslandschaft
weiter zugenommen. Ein Beispiel fiir diese teils unterschiedliche Auslegung des Hor-
tes ist das Bundesland Brandenburg. Dieses nennt ,,auf der Liste der Ganztagsschulen
neben der offenen, teilgebundenen und voll gebundenen Form auch die Kategorie ,ver-
lassliche Halbtagsschule mit Hort™ (StEG-Konsortium, 20194, S.12). Solche begriffli-
chen Beschreibungen deuten einerseits an, dass der Hort dhnlich zur GTS die defizitir
betrachtete HTS erginzen soll. Auf der anderen Seite zeigt dieses Beispiel die vielfil-
tigen Moglichkeiten von kombinierten Mischformen auf und verdeutlicht die weiter-
hin schwierige Bestimmung der ganztigigen Betreuungslandschaft. Zwar konnen dem
Hort gewisse Uberschneidungen mit der GTs zugeschrieben werden. Dennoch sollte
aufgrund der vorgestellten empirischen Analysen, welche auf inhaltliche Unterschiede
sowie unterschiedliche Schiilerschaften hinweisen, eine Gleichsetzung vermieden wer-
den. Man sollte zudem die aktuellen Entwicklungen mit einem bundesweit steigenden
Anteil an Grundschulkindern in Hortbetreuung beriicksichtigen (Lange, 2015). Letzt-
lich gilt der Hort im Gegensatz zu vereinzelten Einschitzungen heutzutage kaum als
»Auffangbecken eines ,Restes™ (Gangler et al., 2013, S.171), sondern zunehmend als
bedeutender Partner fiir die Grundschulen und deren Ganztagsbetreuung (StEG-Kon-
sortium, 2019a). Alle hier geduflerten Uberlegungen bestétigen die Ansicht, dass der
Hort sowohl riickblickend als auch zukiinftig eine wesentliche Rolle in der Ganztagsbe-
treuung spielen wird und deshalb in der GTs-Forschung explizit beachtet werden sollte.

8.3.2 Die Mittagsbetreuung: Unbeachtet, unbestimmt, und
doch von Interesse fur den Ganztagsschuldiskurs

Zu der vielfiltigen Betreuungslandschaft im Primarbereich zahlt neben der GTS und
dem Hort die MB (Hiisken et al., 2019). Bisherige empirische Beitrage konnten heraus-
arbeiten, dass ein wichtiges Kriterium der KMK-Definition der GTS von Institutionen
der MB selten eingehalten wird. Allen voran unterschreiten diese Institutionen haufig
den von der KMK fiir GTS festgesetzten zeitlichen Mindestumfang der wochentlichen
Betreuungszeit (Geis-Thone, 2020). Ahnlich stellte sich in den eigenen Analysen zur
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Hypothese H1 heraus, dass eine durchschnittliche individuelle wochentliche Betreu-
ungszeit von 29 Stunden den geforderten siebenstiindigen Besuch an drei von fiinf
Tagen als eher unwahrscheinlich erscheinen lasst. Mit diesem Beitrag sowie einherge-
hend mit anderen empirischen Befunden wird der MB daher im Vergleich zur HTS eine
zeitlich hohere, aber dennoch im Vergleich zu den beiden ganztégigen Betreuungsfor-
men kiirzere Nachmittagsbetreuung attestiert (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020). Dariiber hinaus verweisen die Ergebnisse zur Priifung der Hypothese H2
darauf, dass sich die MB nicht nur aufgrund des zeitlichen Betreuungsumfangs von den
ganztagigen Betreuungsformen abgrenzen lasst. Beispielsweise wird das Angebot der
Mittagsmahlzeit weitaus seltener bereitgestellt als in den beiden ganztagigen Betreu-
ungsformen (siehe 8.1.2.1). Angesichts anderer Angebote scheint es in der Stichprobe
so zu sein, dass die Betreuungsform der MB inhaltlich gesehen eher einer HTS als
einer GTS gleicht. Vergleichbar hierzu erkennen andere Beitrdge vor allem aufgrund
des niedrigen Formalisierungsgrades die schwere Differenzierung der MB von der HTS
(Hiisken et al., 2021). Demzufolge war vorab zu erwarten, dass sich in den eigenen Ana-
lysen die SchiilerInnen in einer MB kaum von jenen der HTS abgrenzen lassen. Es ist
nicht eindeutig geklirt, ob die prasentierten Hinweise ausschlieSlich auf die geringe
inhaltliche Abgrenzung zur HTS oder auf das geringe zeitliche Mehr zuriickzufithren
sind. Dariiber hinaus sind weitere Griinde vorstellbar. Andere Beitrige zeigen etwa,
dass aus Sicht der Eltern im Vergleich zu anderen Betreuungsformen in den MB der
héchste Qualifizierungsbedarf des Personals besteht (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020). Zusatzlich deuten die wenigen weiteren Befunde zur MB darauf hin,
dass diese Betreuungsform eher von sozial privilegierten Familien praferiert wird. Bei-
spielsweise wurde in dem Miinchner Bildungsbericht aufgezeigt, dass an Grundschulen
in sozial besser gestellten Regionen eher ein Angebot einer MB als einer GTS vorliegt
(Landeshauptstadt Miinchen, 2016). Damit einhergehend ergaben die Ergebnisse zu
den Analysen der Hypothese H3, dass sich die Schiilerschaft in den MB positiv von der
Schiilerschaft der GTS abhebt. So tibersteigt der Anteil von SchiilerInnen mit hoher Bil-
dungsherkunft mit etwa 74% in der MB jenen der GTS von knapp 66% um fast 10%. Fiir
die Betreuungsform der MB konnen also Hinweise einer sozial privilegierten Klientel
festgehalten werden. Dies ist besonders nachvollziehbar, wenn man beachtet, warum
manche Eltern diese Betreuungsform favorisieren:

,Fiir die Familien ist die Ubermittagsbetreuung vor allem dann interessant, wenn die Miit-
ter (oder Viter) in Teilzeit arbeiten und die Kinder nachmittags selbst betreuen méchten.

(Geis-Thone, 2020, S.9)

Folglich stellt das besondere Zeitprofil der MB fiir einige Eltern einen Anreiz zur Wahl
dieser Betreuungsform dar, da die Kinder eben so weit wie méglich in der eigenen
Familie betreut und gebildet werden sollen. In Verbindung mit der Wahrscheinlich-
keit einer hoheren sozialen Herkunft erinnert dies an Bourdieus Argumentation zur
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familidr bedingten Weitergabe von kulturellem Kapital. In der sozial privilegierteren
Schiilerschaft der MB konnte also ein sozialer Wirkmechanismus erkennbar sein, der
dem im Hort oder in der GTS entgegengesetzt ist. Wihrend in Letzterem bestimmte
Fordernotwendigkeiten impliziert werden konnen, wird die MB ausgewdhlt, um so
weit wie moglich eine (zusétzliche) Forderung in der Familie zu gestatten. Damit wire
die MB auf eine rein betreuende Zwischenstation zwischen schulischer und familié-
rer Bildung reduziert. Letztendlich kann die MB also aus vielfiltigen Griinden von der
GTS sowie dem Hort abgegrenzt werden. Trotz dieser Reduktion auf eine reine Betreu-
ungsinstitution, oder gerade deswegen, wird die MB vor allem in Westdeutschland als
wichtiger ,,Beitrag zur Sicherstellung der Betreuung von Kindern im Grundschulalter
(Husken et al., 2021, S.12) und explizite Alternative zur GTS angesehen.

<

8.4 Bestehendes Entwicklungspotenzial der
ganztagigen Betreuung

Gemif} den vorgestellten Analysen und vorangegangenen Forschungsbeitrigen
lasst sich die in der Schulsozialisationsforschung diskutierte und seit Fend bekannte
Erkenntnis auf den Teilbereich der ganztigigen Betreuung tibertragen, namlich ,,dass
das Schulsystem allein nur eine sehr geringe padagogische Wirkung ausiibt [...]“ (Horst-
kemper & Tillmann, 2008b, S.292). Neben der Offenlegung der Grenzen institutioneller
Bildung gilt speziell fiir den Verlauf der Grundschulzeit als bekannt, dass Leistungsun-
terschiede zwischen den sozialen Gruppen divergieren und dies eher auf den Einfluss
des auflerschulischen Umfelds als auf die Schulen zuriickzufiihren ist (Ditton, 2008).
Auch der Ausbau der GTS sowie die damit einhergehende zeitliche Erh6hung der insti-
tutionellen Betreuung scheinen daran wenig geandert zu haben. Letztlich wurde schon
vor Jahren folgende Implikation vorgestellt:

»Wer die kindliche Entwicklung positiv beeinflussen mochte, muss vor allem bei der Fami-

lie ansetzen.“ (Textor, 2009, S. 42)

Dies ist besonders wichtig, wenn man an der mit dem Ausbau der GTS verbunde-
nen Hoffnung einer Kompensation sozialbedingter Bildungsungleichheiten festhal-
ten mochte. Demzufolge wire es sinnvoll, alle Eltern gleichermaflen auf die vielfalti-
gen Potenziale einer verldngerten institutionellen Betreuung aufmerksam zu machen.
Eine Moglichkeit, dies zu erreichen, konnte die Schul- und Lautbahnberatung sein,
die bereits seit Jahren als bedeutend fiir ein positives Bildungsverhalten der Fami-
lien angesehen wird (Ditton, 2008). Dies gewinnt an Bedeutung, wenn man bedenkt,
dass pddagogische Interventionen iiberwiegend von sozial privilegierten Personen und
Familien in Anspruch genommen werden (Ecarius et al., 2011). Zudem sollte beachtet
werden, dass es in der vorliegenden Stichprobe Hinweise darauf gibt, dass die verschie-
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denen ganztigigen Betreuungsformen im SJ2 eher von einer férderbediirftigen Klien-
tel besucht werden. Zudem wurde festgestellt, dass zusitzliche Angebote in GTS zwar
intensiver angeboten werden als in HTS, der Unterschied jedoch vor allem in fachspe-
zifischen GTA auf ein ungenutztes Entwicklungspotenzial der ganztigigen Betreuungs-
formen hinweist. Da aber in der GTS teilweise nur die bildungsprivilegierten Schiiler-
Innen Unterschiede zur Vergleichsgruppe aufweisen, sollte in der Erforschung und
Gestaltung der GTS zukiinftig der Fokus vermehrt auf die Teilnahme der nicht privi-
legierten GTs-SchiilerInnen, also jenen mit niedriger Bildungsherkunft, gelegt werden.
Eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir die kompensatorische Wirkung der GTS ist
namlich nicht der blofle Besuch der GTS, sondern die tatsichliche Teilnahme der for-
derbediirftigen SchiilerInnen an bestimmten Angeboten. Dies stellt bei der vorhande-
nen Dominanz der freiwilligen Angebotsform der GTS hingegen keine Selbstverstind-
lichkeit dar (Ziichner & Fischer, 2014). Ob bestimmte Gruppen in der betrachteten
Stichprobe die einzelnen Angebote der GTS eher wahrnehmen oder nicht, d&ndert nichts
daran, dass keine Gruppe die GTS ausschlieSlich nutzt (siehe Kapitel 8.1.3). Daher wire
mit einer durchschnittlichen Erh6hung der Teilnahme aller SchiilerInnen im besten
Fall allen sozialen Gruppen geholfen (Klieme et al., 2008). Durch einen solchen gene-
rellen Anstieg sowie eine Intensivierung der Teilnahme am Ganztagsbetrieb und der
Gewihrleistung der GTA wire zudem der von Bourdieu und Passeron (1971) erhofften
Homogenisierung, also Angleichung der Schiilerschaft, Rechnung getragen. Die langs-
schnittlichen Analysen weisen teilweise darauf hin, dass ganztagige Betreuungsformen
in bestimmten Bereichen eine solche Homogenisierung férdern kénnen. An der Hoff-
nung einer kompensatorischen Wirkung der GTS sollte demnach weiterhin festgehalten
werden. Eine Intensivierung der Teilnahme ist aber nicht die einzige denkbare Mog-
lichkeit, das in Kapitel 2 beschriebene vielfiltige Potenzial der ganztigigen Betreuungs-
formen auszuschopfen. Ein vermeintlich hoheres padagogisches Potenzial ganztigiger
institutioneller Betreuung muss dariiber hinaus stirker gesellschaftlich kommuniziert
werden. So ist bis heute der Hauptgrund fiir die Anmeldung durch Eltern der Wunsch
nach einer verldsslichen Betreuung, um so die eigene berufliche Tatigkeit ausiiben
zu konnen (Hiisken et al., 2021). In gewisser Weise wird die GTS somit noch nicht als
forderliche Bildungsinstitution und Motor eines Schulkulturwandels (siehe Kapitel
2.1.4), sondern verstiarkt durch aktuelle gesellschaftliche Wandlungen eher als zusitz-
liches und notwendiges Betreuungsangebot wahrgenommen (siehe Kapitel 2.1.1). Der
Schwerpunkt auf betreuende Angebote spiegelt sich in den eigenen Analysen wider
(siehe 8.1.2.4) und ist fiir die Grundschule typisch. Dies liegt unter anderem daran,
dass gebundene GTS, in denen eine padagogisch vorteilhaftere Rhythmisierung besser
umgesetzt werden kann, in der Primarstufe nur wenig vertreten sind (Klieme et al.,
2008). Entscheidend fiir eine grundlegende kompensatorische Wirkung der GTs wird
es damit erneut sein, die freiwillige Teilnahme an spezifischen Forderkursen zu erho-
hen. Ein weiterer Grund hierfiir ist, dass ein gegenteiliger Ansatz, der verstarkt ver-
pflichtende Forderangebote fiir leistungsschwichere SchiilerInnen vorsieht, ungewollt
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das Risiko eines negativen Selbstbilds fiir diese Gruppe mit sich bringen konnte (siche
Kapitel 3.1.2.3). Letztlich riickt der Aspekt einer ausreichend hohen Nachfrage nach
GTA daher auch vermehrt in den Fokus der wissenschaftlichen Betrachtung (Rollett et
al., 2020). Bereits frithere Studien haben gezeigt, dass bestimmte Schemata der Schii-
lerInnen, wie ihre Zielorientierungen, sowie weitere Entscheidungstriger wie Eltern
oder Lehrkrafte die Wahl einer GTS oder eines GTA beeinflussen (Fischer et al., 2008).
Dass nicht nur die SchiilerInnen, sondern auch deren Eltern den Besuch einer ganz-
tagigen Betreuungsform direkt oder indirekt beeinflussen, ist ebenfalls in den eigenen
Analysen zur Hypothese H3 sowie in den spiteren offengelegten Wechselwirkungen
zu erkennen. Dabei wird seit Jahren hinterfragt, ob bei einer geringen oder selektiven
Teilnahme tiberhaupt eine umfassende Wirkung der GTS zu erwarten ist:

»Reicht eine Teilnahme an einem oder zwei Nachmittagen, wie sie vor allem ab Jahrgangs-
stufe 7 hiufig zu beobachten ist, fiir soziale Einbindung, Betreuung und Forderung aus?
Welche Folgen hat es fiir die Schulkultur insgesamt, wenn der Ganztagsbetrieb das Projekt
einer Minderheit ist?“ (Klieme et al., 2008, S.373)

Schliefilich scheinen also die Grundvoraussetzung des Besuchs einer GTS und die Teil-
nahme an den einzelnen GTA, den eigentlichen Diskurs um die inhaltliche Qualitits-
entwicklung der GTs und die Offenlegung des Potenzials derzeit in den Hintergrund
riicken zu lassen.

8.5 Limitationen der eigenen Studie und
weitere Forschungsmaoglichkeiten

Bisher wurden die vorgestellten Analysen unter Einbezug theoretischer Erklarungs-
ansitze sowie des Forschungsstandes diskutiert. Vereinzelt wurde zudem darauf hin-
gewiesen, dass die vorgestellten Analysen limitiert sind. Vor dem abschliefSenden Fazit
der Arbeit werden diese Limitationen niher betrachtet und gleichzeitig Ankniipfungs-
punkte fiir zukiinftige Forschungsarbeiten erdrtert.

8.5.1 Reflexion des Datensatzes und der verwendeten
Stichprobe

Der Datensatz des NEPS bildet die Grundlage der Analysen und erweist sich aus ver-
schiedenen Griinden als erfolgversprechend. In der verwendeten Startkohorte 2 des
NEPS wurden mehrere tausend SchiilerInnen wahrend der Grundschulzeit zu vielfalti-
gen Konstrukten befragt. Aufgrund der eigens ausgewiéhlten Selektionskriterien wurde
die Anzahl der in den eigenen Analysen untersuchten SchiilerInnen jedoch reduziert.
Neben der reduzierten Stichprobengrofle gibt es zwei weitere Aspekte, die bei der Ein-
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ordnung der Ergebnisse und der Ubertragbarkeit zu beachten sind: Die Anzahl feh-
lender Werte in den herangezogenen Variablen sowie die grundlegende Selektivitét der
Teilnahme an der NEPS-Studie selbst.

8.5.1.1 Stichprobenreduktion aufgrund der Selektionskriterien und
fehlender Werte

Fiir die Analysen der vorliegenden Arbeit wurde der Datensatz anhand ausgewdhlter
Selektionskriterien auf einen Umfang von knapp 4800 SchiilerInnen gekiirzt (siehe
Kapitel 6.1). Im Vergleich zu anderen Studien mit dhnlichen Fragestellungen weisen
die vorgelegten Analysen trotz dieser Reduktion eine vergleichbar grofle Stichprobe
von mehreren tausend SchiilerInnen vor. Zum Vergleich basieren die Untersuchungen
der StEG-P (Lossen et al., 2016) oder andere Analysen anhand des NEPS-Datensatzes
auf Stichproben von knapp 2100 SchiilerInnen (Linberg et al., 2018). Die eigentlich
zu diesem Zeitpunkt angezielte Ausgangsstichprobe von knapp 6000 SchiilerInnen
(Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe, 2022) verkleinerte sich hauptsachlich aufgrund
des entscheidenden Selektionskriteriums des Vorhandenseins der Informationen zur
individuell besuchten Einzelschule. In S]2 verteilen sich die 4801 SchiilerInnen der final
gekiirzten Teilstichprobe auf 374 Einzelschulen. Andere Forschungsvorhaben wie StEG-
Lesen stellen demgegeniiber mit knapp 1090 SchiilerInnen eine Anzahl von 22 Schu-
len vor (Lossen et al., 2021). Im Vergleich zu anderen Beitrdgen sind somit sowohl die
Anzahl der SchiilerInnen als auch die der Schulen als sehr hoch zu bewerten. Letzteres
hat den Nachteil, dass im Datensatz durchschnittlich nur 13 SchiilerInnen jeder Schule
zugeordnet werden. Wird zudem die Gruppenaufteilung anhand der Betreuungsfor-
men beachtet, sinkt die Grofle der moglichen Teilgruppen nochmals. Beispielsweise
liegt die durchschnittliche Quote von GTS-SchiilerInnen pro Schule nur noch bei knapp
4 SchiilerInnen. Ein Blick auf die darunterliegende und fiir die Wirkungsanalyse der
Schule entscheidende Untersuchungsebene der Schulklasse (Fend, 2008) wiirde die
gebildeten Vergleichsgruppen noch weiter senken, weshalb die Varianzaufkldrung der
Einzelschule sowie der Schulklasse in der eigenen Studie aufSer Acht gelassen wurde.
Um dennoch die Schitzung der Wirkung der Betreuungsformen nicht zu verzerren,
wurde zumindest der Einfluss der Einzelschulen durch eine Standardfehlerkorrektur
in den Analysen beriicksichtigt. Aufgrund dieser Korrekturmafinahme war es daher
entscheidend, dass in der Stichprobe keine fehlenden Werte in der Variablen der Einzel-
schule vorlagen. Dies fithrte zum Ausschluss von etwas mehr als 1000 SchiilerInnen aus
den Berechnungen. Ahnlich hat sich in den NEPS-Analysen von Linberg et al. (2018)
die eigentliche Stichprobe von knapp 4000 auf knapp 2000 stark reduziert. Vergleicht
man die herangezogene Stichprobe mit einer Stichprobe ohne Beriicksichtigung der
Schule (n=5671), zeigen sich in der unabhédngigen Variablen der Betreuungsform keine
deutlichen deskriptiven Unterschiede:
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Tabelle 41: Vergleich der Anteile in den Betreuungsformen zwischen den verschiedenen Stichproben

Stichprobe HTS HTS+MB Hort GTS
Ungekiirzt (n=5671) 48% 23% 16% 13%
Gekiirzt (n=4801) 49% 22% 16% 13%

In der aufgrund der Schulvariablen gekiirzten finalen Stichprobe ist gemaf3 Tabelle 41
nur der Anteil der SchiilerInnen mit der individuellen Angabe der Betreuungsform
MB um gerundet 1% niedriger und jener der HTS-Gruppe um gerundet 1% abweichend
berichtet. Tabelle 41 verdeutlicht also, dass sich die beiden Stichproben zumindest
in den Verteilungen der fokussierten unabhéngigen Variablen sehr dhneln. Zudem
ist zu beachten, dass die fehlenden Werte in den weiteren unabhingigen Variablen
aufgrund der Hinweise auf bestimmte Ausfallmechanismen imputiert wurden (siehe
Kapitel 6.3.2). Daher wurde fiir die Kontrollvariablen die Alternative eines listenweisen
Fallausschlusses als nicht angemessen eingeschitzt. Ein solcher Ausschluss von Féllen
wiirde die Stichprobengrofle erheblich verringern. Unabhéngig vom vermuteten Aus-
fallmechanismus, der fiir eine Imputation spricht, wird das Verfahren der Multiplen
Imputation grundlegend als effizienter angesehen, selbst wenn eine sogenannte Com-
plete-Case-Analyse als valide betrachtet werden kénnte (White & Carlin, 2010). Wih-
rend die fehlenden Werte in den unabhédngigen Variablen mithilfe der Imputations-
modelle zielfithrend behandelt wurden, wurde aufgrund der in der Literatur genannten
Verzerrungsmoglichkeiten auf eine Imputation der Werte in den abhédngigen Variablen
verzichtet (siehe Kapitel 6.3). Gleichzeitig wird der listenweise Fallausschluss aufgrund
der Hohe der fehlenden Werte in den abhéngigen Variablen als zu verlustreich einge-
schitzt. Daher wurde in den Regressionsmodellen der Hauptanalysen, dhnlich wie in
anderen aktuellen Beitragen (Arnoldt, 2021), je nach fehlenden Werten in den jeweili-
gen abhédngigen Variablen mit unterschiedlich grof3en Stichproben gerechnet. Schlief3-
lich gelten die vorgestellten Analysen trotz der Stichprobenschwankungen als legitim
und als nicht durch die herangezogenen Stichproben verzerrt.

8.5.12 Die nicht unabhangige Teilnahme am nationalen Bildungspanel

Neben der Stichprobenreduktion kdnnen weitere Aspekte als potenzielle Verzerrun-
gen betrachtet werden, wie zum Beispiel eine sozial selektive Teilnahme am nationalen
Bildungspanel. Schon in der deskriptiven Betrachtung der Bildungsherkunft zeigt sich
dies in einem tiberaus hohen Anteil von Kindern, von denen mindestens ein Elternteil
ein (Fach-)Abitur besitzt (siehe Kapitel 6.2.7). Anhand der Gegentiberstellung zu Daten
des Mikrozensus wurde die Gruppe der Kinder mit hoher Bildungsherkunft als eher
tiberreprasentiert eingeschitzt. Im Vergleich hierzu weisen ebenso andere Beitrége der
GTs-Forschung einen hoheren Anteil an bildungsnahen SchiilerInnen auf (Lossen et al.,
2016; StEG-Konsortium, 2019b; Tillmann et al., 2021). Neben einer Uberreprasentation
hochgebildeter Kinder scheinen dementgegen Kinder mit Migrationshintergrund in
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der ausgewdhlten Stichprobe eher unterreprisentiert zu sein (siehe Kapitel 6.2.7). All
dies deutet insgesamt auf eine Selektivitit in der Teilnahme an den NEPS-Befragungen
hin. Vertiefende Analysen des NEPS-Datensatzes bestétigen, dass sowohl das Bildungs-
niveau als auch der Migrationshintergrund der Eltern einen Einfluss auf die fortlau-
fende Teilnahme an diesem Panel haben (Afmann et al., 2019; Zinn et al., 2020). Ein
solches Problem ist aber nicht nur den NEPS-Befragungen eigen und wird insbesondere
in freiwilligen Panelbefragungen als {iblich beschrieben (Zinn et al., 2020). Im Grunde
gilt dies fiir die meisten sozialwissenschaftlichen empirischen Forschungsbemiihungen
(Eid et al., 2017). Nur wenige Beitrage mit dem Fokus auf ganztagsschulische Bildung
konnen daher auf bundesweit repréisentative Stichproben zuriickgreifen (Aktionsrat
Bildung, 2013). Sowohl die eigenen Ergebnisse als auch andere Studien zur Ganztags-
schulforschung sollten daher in ihrer Ubertragbarkeit kritisch reflektiert werden.

8.5.1.3 Aktualitat der Daten und fokussierter Zeitraum (2014-2016)

Weiterhin konnte kritisiert werden, dass der betrachtete Zeitraum von 2014 bis 2016
nicht die aktuelle Entwicklung des GTs-Ausbaus widerspiegelt. Steinmann und Striet-
holt (2019) verdeutlichen, dass die Analyse von Daten aus vergangenen Zeitrdumen,
wie in jhrem eigenen Beitrag gezeigt, dennoch einen Forschungsmehrwert liefern kann:

»Der besondere Wert der vorliegenden Arbeit liegt darin, dass wir anhand von Daten aus
den Jahren 2003/2004 die Situation vor bzw. zu Beginn des massiven Ganztagsausbaus in
Deutschland betrachten kénnen.“ (S.300)

Ahnlich dazu kann der in der hier gezeigten Analyse betrachtete Zeitraum des GTs-
Ausbaus als besonders interessant hervorgehoben werden. Zum betrachteten Zeitpunkt
des SJ2 im Jahr 2014 galt die 50-Prozent-Marke des Anteils an GTS als {ibertroffen. Bis
zum Jahr 2016, dem Zeitpunkt des zweiten betrachteten Erhebungszeitpunkts des S]4,
néherte sich der Anteil sogar einer Zweidrittel-Mehrheit an (siehe Kapitel 3.2.2.1). Im
Vergleich zu 2021 hat sich an dieser Mehrheit wenig gedndert, wobei der bundesweite
Anteil der 6ffentlichen Grundschulen in Ganztagsform etwas gestiegen ist und bei 72%
liegt. Gegenteiliges kann fiir den Anteil an GTS-SchiilerInnen berichtet werden. Gemaf3
KMK (2018) wird der Anteil an SchiilerInnen im Ganztagsschulbetrieb in 6ffentlichen
Grundschulen zum Jahr 2014 auf knapp ein Drittel geschétzt (33%). Die Zahlen zu
den individuell zugeordneten Betreuungsformen in der hier verwendeten Stichprobe
decken sich mit diesen Angaben. Die SchiilerInnen im Hort sowie der GTS machen zu
SJ2 im Jahre 2014 knapp 29% aus. Die untersuchten Daten stammen damit zwar aus
vergangener Zeit, offenbaren jedoch ein faszinierendes Spannungsfeld, in welchem eine
fortgeschrittene Infrastruktur, aber gleichzeitig eine geringe Anzahl an GTs-SchiilerIn-
nen vorliegt. Der Anteil der GTS-SchiilerInnen an 6ffentlichen Grundschulen ist in den
vergangenen Jahren zwar kontinuierlich gestiegen, stellt im Jahr 2021 mit bundesweit
47% aber immer noch nicht die Mehrheit dar (Kultusministerkonferenz, 2023). Dartiber
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hinaus wurde im Gegensatz zur frithkindlichen Bildung bis heute der bundeseinheit-
liche Rechtsanspruch noch nicht mit einer bundeseinheitlichen Qualitatsentwicklung
in der Ganztagsschulbetreuung verkniipft (siehe Kapitel 2.1.1.5). Daher ist wohl nicht zu
erwarten, dass sich die durchschnittliche Qualitét der schulischen Ganztagsbetreuung
seit 2016 deutlich von der heutigen unterscheidet. Dafiir spricht auch die Ubereinstim-
mung der in Hypothese H2 vorgestellten Angebotspalette der GTS mit fritheren und
aktuellen Forschungsbeitrdgen (siehe Kapitel 8.1.2).

8.5.1.4 Nationaler Fokus ohne direkte Mdglichkeit des Bundeslandervergleichs
Die vorgelegten Analysen sind des Weiteren auf einen bundeslandiibergreifenden Blick
eingegrenzt. Analysen des NEPS ist es durchaus gestattet, das Bundesland als Kontroll-
variable einzufithren. Dementgegen ist es aber nicht erlaubt, einen direkten Vergleich
der Bundesldnder anzustreben (Skopek et al.,, 2012). Dabei wire ein solcher Vergleich
tiir die differenzierte Landschaft der (ganztagigen) Betreuungslandschaft in der Pri-
marstufe sinnvoll. Kénnen doch je nach Bundesland unterschiedliche Strategien in
dem Ausbau sowie der Gestaltung der GTS vorgestellt werden (siehe Kapitel 3.2.2.4).
Unter anderem wire es vorstellbar, den Sonderfall des Hortes und seine Bedeutung in
einem direkten Vergleich kontrarer Bundeslinder anzusehen. Zumindest ansatzweise
wire es denkbar, in Analysen anhand des NEPS-Datensatzes auch die regionalspezi-
fischen Strategien aufzunehmen. Durch andere AutorenInnen wurde beispielsweise
versucht, die diversen Entwicklungen in den GTS-Ausbaubemiithungen zusammenzu-
fassen und verschiedene Landergruppen zu kontrastieren (Arnoldt et al., 2018). Solche
oder dhnliche Lindergruppenvergleiche konnten sodann fiir weitere Analysen anhand
des NEPS herangezogen werden. Trotz der Einschrankungen zeigen sich also Moglich-
keiten, den Datensatz auf den vielfaltigen Forschungsgegenstand der GTS unter dem
Aspekt regionalspezifisch ungleicher Ausgangslagen anzupassen und damit das hier
noch ungenutzte Erkenntnispotenzial aufzudecken.

8.5.15 Fazit zum verwendeten Datensatz: Limitiert aber dennoch umfassend

Die Reflexion des Datensatzes sowie der finalen Stichprobe zeigt Einschriankungen in
der Ubertragbarkeit der vorgestellten Berechnungen. Dennoch wurden fiir die GTs-
Forschung gewinnbringende Erkenntnisse vorgestellt, was wiederum erst durch den
fiir die GTS-Forschung ,vorteilhaft“ (Linberg et al., 2018, S.1209) beschriebenen Daten-
satz des NEPS ermdglicht wurde. Vor allem die in diesem Datensatz gebotene Moglich-
keit, die traditionelle Betreuungslandschaft deutscher Grundschulkinder in Analysen
differenziert aufzunehmen, legitimiert die Auswahl dieses Datensatzes. Aufgrund der
Vielfaltigkeit der Stichprobe des NEPS und der lingsschnittlichen Datenstruktur war es
moglich, die individuelle Entwicklung der facettenreichen Personlichkeit umfassend zu
untersuchen. Dies ist vor allem moglich gewesen, weil dieser Datensatz im Gegensatz
zu vielen anderen Datensitzen der deutschen Bildungsforschung nicht querschnittlich,
sondern langsschnittlich angelegt ist (Blossfeld & von Maurice, 2011). Dartiber hinaus
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sind nur wenige empirische Erhebungen zur Ganztagsschulbetreuung mit einer ver-
gleichbar grofien und umfassenden Stichprobe identifiziert worden. Die Verwendung
des Datensatzes erwies sich trotz einiger Herausforderungen als angemessen, um die
eigene Forschungsfrage zu beantworten und damit einen Beitrag zur Erweiterung der
Ganztagsschulforschung zu leisten.

8.5.2 Alternativen in der Operationalisierung
entscheidender Variablen

Mit Blick auf den Forschungsgegenstand der GTS und die eigenen Analysen, die eine
differenzierte Operationalisierung der Betreuungsformen verwenden, wird deutlich,
dass eine einfache Betrachtungsweise der GTS die erhofften Effekte verschleiern kann.
Dennoch sollte auch die hier vorgenommene Handhabung der Variable Betreuungs-
form und anderer entscheidender Variablen reflektiert werden.

8.5.2.1 Die Gruppierungsvariable der Betreuungsformen:
Differenzierte aber ausbaubare Informationsbasis

Im Gegensatz zu fritheren Beitragen war es in den vorliegenden Analysen moglich,
die SchiilerInnen individuell den jeweils besuchten Betreuungsformen zuzuordnen.
In anderen Beitragen erfolgte die Abfrage der Betreuungsform beispielsweise iiber die
Schulen und fokussierte damit nicht die individuelle Entwicklung der Kinder (Holtap-
pels et al., 2010). Dementsprechend werden in aktuellen Beitragen der GTS-Forschung
sogenannte Teilnahmeeffekte, also der Einfluss der individuellen Teilnahme an einzel-
nen GTA, fokussiert (Lossen et al., 2016). Obwohl konkrete Informationen iiber die
Teilnahme an spezifischen Forderangeboten wihrend der Grundschulzeit nicht direkt
von den im NEPS-Datensatz verfiigbaren Elterninformationen abgeleitet werden kon-
nen, ist zumindest hervorzuheben, dass die hier erfolgte Zuordnung zu den Betreu-
ungsformen nicht auf Schulebene aggregierten Merkmalen basiert. Der Fokus auf den
Besuch einer Betreuungsform anstelle eines spezifischen Angebots kann dabei nicht
nur negativ ausgelegt werden. Aus methodischer Sicht spricht gegen einen Fokus auf
eine GTA-abhidngige Gruppenzuteilung, dass dies zu einer stirkeren Reduzierung der
Stichprobe fiihrt. In einzelnen Studien wurde bereits darauf verwiesen, dass beispiels-
weise nur ein Kleinteil der SchiilerInnen forderspezifische Angebote wahrnimmt (Los-
sen etal., 2016). Neben dieser methodischen Begriindung spricht auch die theoretische
Grundlage der vorliegenden Arbeit fiir den Fokus auf die individuell besuchte Betreu-
ungsform, da diese den grundlegenden Einfluss der schulischen Sozialisationsinstanz
auf die individuelle Entwicklung des Kindes berticksichtigt. In dieser Arbeit wurden
im Grunde der Stellenwert der Sozialisationsinstanz Schule sowie die dort verbrachte
Zeit als bedeutend fiir die Personlichkeitsentwicklung in verschiedenen individuellen
Merkmalen herausgestellt (siehe Kapitel 4.5). Auf Basis des NEPS-Datensatzes war es
moglich, zeitlich und inhaltlich unterschiedliche Betreuungsformen als Instanzen mit
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verschiedenen sozialisatorischen Rahmenbedingungen zu vergleichen. Dennoch wire
eine weitere Differenzierung der Betreuungsformen wiinschenswert gewesen. So war
es nicht moglich, die offenen und gebundenen Angebotsformen der schulischen Ganz-
tagsbetreuung zu vergleichen. Alternativ zu den von der KMK-Definition abgeleite-
ten Angebotsformen wire es ebenso vorstellbar, andere Kategorisierungen der GTS zu
beachten (Aktionsrat Bildung, 2013; Hohmann et al., 2004). Solche alternativen Diffe-
renzierungen sind aber schwer umzusetzen, speziell wenn der verwendete Datensatz
nicht auf die Erforschung des komplexen Forschungsgegenstandes der GTS ausgerichtet
ist. Weiterhin kann die Zuordnung auf Grundlage der Elternangaben zu einer der vier
Betreuungsformen eine Fehleranfilligkeit darstellen. Wie in vorherigen Erorterungen
exemplarisch dargestellt wurde, muss das Verstidndnis einer Familie fiir eine Betreu-
ungsform nicht unbedingt mit der amtlichen Bezeichnung tibereinstimmen (siehe
Kapitel 3.1.1, S. 42). Aber nicht nur Elternangaben kénnen zu Widerspriichlichkeiten in
einem Datensatz fithren. Beispielsweise musste in den StEG-Studien in Schulleitungs-
befragungen von GTS ebenso ein nicht zu vernachldssigender Anteil an Schulen fest-
gestellt werden, welche in bestimmten Aspekten das von der KMK vorgegebene ,,Min-
destkriterium (noch) nicht“ (Rollett et al., 2020, S.1510) erfiillten. Daher liegt sowohl
in den Angaben der Eltern als auch in denen der Schulleitung eine gewisse Ungenau-
igkeit zugrunde. Letztendlich ist all jene Ungenauigkeit darauf zuriickzufithren, dass
eine ,,bunte Vielfalt von organisatorischen und piadagogischen Rahmungen und Betei-
ligungsquoten zu finden [ist], die sich nicht mit zwei oder drei Typen beschreiben lasst*
(Klieme et al., 2008, S.373-374). Eine einheitliche und erschopfende sowie tibersicht-
liche Zusammenfassung der verschiedenen Betreuungsformen ganztigiger Bildung
mag daher der Quadratur des Kreises entsprechen. Weiterhin ist zu beanstanden, dass
die individuelle Zuordnung allein auf Elternangaben zu einem Zeitpunkt, in diesem
Fall im SJ2, basiert. Dies ist vor allem deshalb kritisch zu sehen, weil die grundlegende
und insbesondere dauerhafte Teilnahme an GTA iiber mehrere Jahre nicht wie erhofft
vorliegt. Es ist beispielsweise nicht anzunehmen, dass auf8erschulische Aktivitdten kon-
tinuierlich tiber mehrere Schuljahre hinweg besucht werden (N. Fischer et al., 2016;
Steinmann et al., 2019; Tillmann et al., 2021). Demnach wire der in den eigenen Ana-
lysen fokussierte Besuch einer Betreuungsform, der nur fiir ein Schuljahr erfasst wurde,
womdglich weniger geeignet, um auch in einem spéteren Schuljahr, in diesem Fall S]4,
als Gruppierungsvariable verwendet zu werden. Diese Einschridnkung trifft auf die vor-
liegende Operationalisierung dagegen nur teilweise zu. Zum einen lag der Fokus nicht
auf dem Besuch eines bestimmten GTA, sondern auf dem Besuch einer bestimmten
Betreuungsform, welcher bisher auf seine Kontinuitat weniger erforscht wurde. Ad
hoc konnte namlich vermutet werden, dass in der Grundschulphase eine niedrigere
Tendenz eines Wechsels der Betreuungsform als bei einzelnen GTA zu erwarten ist.
Zum anderen wurde durch die Hinzunahme weiterer Selektionskriterien sichergestellt,
dass nur SchiilerInnen, die einen typischen Grundschulverlauf ohne besondere Ein-
schnitte wie einen Schulwechsel vorweisen, in die Analysen einbezogen wurden. Auf-
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grund des individuellen kontinuierlichen Besuchs einer einzigen Grundschule wurde
daher davon ausgegangen, dass sich der in SJ2 genannte Besuch einer ergidnzenden
Betreuungsform als ebenso kontinuierlich erweist. Der Nachweis einzelner langfristiger
Effekte der Variable Betreuungsform untermauert diese Annahme zusatzlich.

8.5.2.2 Vor- und Nachteile der leicht zu interpretierenden Variable
der Bildungsherkunft

Analog zu der Bestimmung der ganztigigen Betreuungsformen gibt es auch bei der
Operationalisierung des entscheidenden Konstrukts der Bildungsherkunft, das als
Stellvertretervariable fiir die soziale Herkunft dient, verschiedene Alternativen. Mit
Blick auf die theoretischen Erarbeitungen Bourdieus wurde der Fokus in dieser Arbeit
auf die Bildungsherkunft gelegt. Sowohl in eigenen als auch in anderen Forschungs-
beitrigen wird eine gewisse Eingrenzung des eigentlich vielfltigen Theoriekonstrukts
bei der methodischen Anwendung der bourdieuschen Annahmen deutlich (Kramer
& Helsper, 2011). In diesem Beitrag ist dies exemplarisch an der alleinigen Zuriickfiih-
rung des familidren kulturellen Kapitals auf die elterlichen Bildungsabschliisse zu sehen.
Dabei kann das kulturelle Kapital wesentlich differenzierter operationalisiert werden.
Einzelne Studien beachten beispielsweise neben dem Bildungshintergrund die Anzahl
der im Elternhaus vorhandenen Biicher. Eine solche Variable wurde bereits in fritheren
Beitragen der GTS-Forschung als statistisch signifikanter Einflussfaktor auf motivatio-
nale Aspekte bestitigt (N. Fischer et al., 2016). Unabhangig von den konkret herange-
zogenen Indikatoren des kulturellen Kapitals kann aber ebenso der hier eingeschlagene
Weg, das kulturelle Kapital und letztlich die Bildungsherkunft als Stellvertretervaria-
ble der sozialen Herkunft anzusehen, kritisiert werden. Marks und O‘Connell (2021)
sehen beispielsweise in Konzepten wie dem kulturellen Kapital eher die Moglichkeit,
Unterschiede in sozio-6konomischen Ressourcen der Eltern zu erkldren, als tatsdchlich
zu messen. Dem entgegensprechend kann behauptet werden, dass es durchaus einen
Unterschied zwischen materieller Armut und Bildungsarmut in Familien gibt (Brake
& Biichner, 2022). Folglich ist das Spannungsfeld der sozialen Ungleichheit nicht nur
aus einer 6konomischen Perspektive zu betrachten. Eine andere eher bildungsbezo-
gene Perspektive betont, dass sich Ungleichheiten vielmehr ,iiber die kinderkulturelle
Praxis, den gelebten familialen Lebensstil und tiber dabei entstehende und sich verfes-
tigende biografische Muster interaktionsbezogen im Kinder- und Familienalltag rea-
lisier[en] (Brake & Biichner, 2022, S. 679). Dem zustimmend wurde deshalb in dieser
Arbeit die familidre Kultur als zentraler ungleichheitsschaffender Faktor beriicksichtigt.
Ob sich das kulturelle Kapital, respektiv die Bildung der Eltern, als Indikator fiir die
soziale Herkunft anbietet, wird je nach ausgewéhlter Theorie letztlich unterschiedlich
bewertet. Aus methodischer Sicht fillt die Bewertung der verschiedenen Indikatoren
der sozialen Herkunft heterogen aus. In Reanalysen der PISA-Daten erweist sich aber
in vielen der untersuchten OECD-Lénder die elterliche Bildung mit einer dhnlichen
Varianzaufklarung fiir die mathematische Kompetenz wie die 6konomisch gepragten
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Einzelindikatoren (Ehmke & Siegle, 2005). Die Ubereinstimmung zu ékonomischen
Indikatoren wie dem HISEI wurde zugleich in den eigenen Berechnungen anhand des
NEPS-Datensatzes rekonstruiert. Ein Vergleich der beiden Gruppen der Bildungsher-
kunft zeigte, dass sich der HISEI-Wert zwischen ihnen unterscheidet (siehe Kapitel
6.2.4.1). Im Gegensatz zu anderen 6konomisch gepragten Einzelindikatoren wie dem
HISEI weist die elterliche Bildung weiterhin den Vorteil auf, iiber die Zeit stabiler zu
sein. Auch in anderen aktuellen Studien wird aus forschungspraktischen Griinden,
wie einer leichten Interpretierbarkeit, der Indikator der elterlichen Bildung bevorzugt
(Lee et al., 2019; Sirin, 2005, S.200). Um diese leichte Interpretierbarkeit zu gewéhr-
leisten, wurde ebenso in der methodischen Handhabung dieses Konstruktes eine eher
reduktionistische Vorgehensweise gewihlt. So wurde die Variable der Bildungsher-
kunft, im Sinne des sogenannten Dominance Approach, basierend auf dem héochsten
Bildungsabschluss beider Elternteile bestimmt. Dies fithrte unter anderem zwar zu
einer Reduzierung fehlender Werte, brachte jedoch auch Nachteile mit sich. Dadurch
werden unter anderem Wechselwirkungen zwischen den elterlichen Bildungsabschliis-
sen ausgeblendet (Thaning & Hallsten, 2020). Zusétzlich kann die Anzahl der kontras-
tierten Bildungsgruppen bemangelt werden. Zwar hat bereits Parsons (1968) zu Beginn
der Bildungsexpansion die Oberschule als die wichtigste Station zur Qualifikation fiir
den Arbeitsmarkt bestimmt und damit eine gesellschaftlich relevante Trennlinie aufge-
zeigt. Dennoch ist, basierend auf den vorliegenden Informationen und wie in anderen
Beitridgen vorhanden, eine Gegeniiberstellung von drei oder mehr Bildungsgruppen
vorstellbar (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Eine solche Betrachtung
wiirde aber der angezielten simplen Interpretationsmdglichkeit der umfassenden Ver-
gleiche entgegenstehen.

8.5.2.3 Limitierte Bestimmung der sozial-motivationalen
Personlichkeitsdimensionen

In der bisherigen Reflexion des Forschungsvorhabens wurde das Optimierungspoten-
zial einzelner Variablen, vor allem der erkldrenden Pridiktoren, offengelegt. Dane-
ben konnten die abhéngigen, insbesondere sozialen und motivationalen Merkmale
alternativ weiterverarbeitet werden. Grundsitzlich ist bekannt, dass sozial-motivatio-
nale Konstrukte in vielfaltiger Weise die Entwicklung wihrend der Schulzeit bedingen.
Implizit ist dennoch zu erkennen, dass diese iiberfachlichen Kompetenzen hiufig eher
in den ,,Dienst der fachlichen® (Rohlfs, 2011, S. 45) Kompetenzen gestellt werden, was
diesen bedeutenden Facetten der Personlichkeit nur bedingt gerecht wird. Dieser Leis-
tungsfokus spiegelt sich zum Teil auch in den Erhebungen des NEPS wider. Aufgrund
tehlender Erhebungen einzelner Skalen in SJ4, wie der Skala fiir stérendes Verhalten,
und der geringen Reliabilitdt des Konstrukts der sozialen Integration (siehe Kapitel
6.2.3), konnen einige Aspekte der sozialen und motivationalen Fihigkeiten im NEPS
nicht vollstindig analysiert oder miissen mit Vorsicht interpretiert werden. Zudem
wurden einige Konstrukte, wie die sozialen Fihigkeiten, nur anhand weniger oder
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sogar einzelner Items erhoben. Dariiber hinaus sollte bedacht werden, dass die Studien-
lage zu gewissen Teilaspekten wie sozialen Kompetenzen oder Fihigkeiten, speziell im
Kontext ganztigiger Bildungssettings, als heterogen einzustufen ist (Frei et al., 2018).
Diese komplexe und heterogene Befundlage kann wiederum auch auf methodische
Unterschiede der vielfiltigen Bestimmung der personlichen Konstrukte zurtickgefiihrt
werden. Letztlich wird offenbart, wie divers die bedeutenden sozial-motivationalen
Personlichkeitsdimensionen theoretisch sowie methodisch aufbereitet werden kon-
nen. Fiir zukiinftige Untersuchungen auf Basis des NEPS koénnte es sinnvoll sein, die
vorhandenen Skalen in andere, vergleichbare und in dhnlichen Beitrdgen verwendete
Konstrukte zusammenzufassen.

8.5.2.4 Fazit zur Variablenauswahl: Begriindet aber mit Differenzierungspotenzial
In der Analyse des Datensatzes wurden bereits bestimmte Verbesserungspotenziale auf-
gezeigt. Es wurde auch deutlich, dass einige Limitationen der Untersuchung nicht allein
auf den Datensatz zuriickzufiihren sind. Zwar ist es im Fall der Betreuungsformen nicht
moglich, die speziellen Angebote der schulischen Ganztagsbetreuung zu vergleichen,
doch bietet der NEPS-Datensatz weitere Forschungsmoglichkeiten wie den Vergleich
von Lindergruppen. Zusammenfassend bietet diese Arbeit trotz gewisser Limitationen
eine fundierte Datenverarbeitung sowie wertvolle Ankniipfungspunkte fiir vertiefende
Forschungsvorhaben auf Basis des NEPS-Datensatzes.

8.5.3 Korrekturen und Erweiterungen der Schatzungsverfahren

Der Riickgriff auf das zentrale Verfahren der OLS-Regressionsanalyse bot sich wie
bereits gezeigt aus zahlreichen Griinden an (siehe Kapitel 6.4.1). Mit diesem Verfahren
gehen aber ebenso gewisse Voraussetzungen einher, welche in einigen Berechnungen
nur bedingt erfiillt und kritisch reflektiert werden sollten. Aufgrund der Heteroske-
dastizitat wurde in vielen Modellen eine sogenannte Standardfehlerkorrektur durchge-
fuhrt, die durchaus Nachteile mit sich bringt. Allen voran gilt diese ,, Anpassungsproze-
dur als iberkonservativ, d.h. die ermittelten Fehler sind zwar mit Sicherheit nicht mehr
unter-, dafiir méglicherweise aber iiberschitzt” (Giesselmann & Windzio, 2012, S.78).
Einzelne Koeffizienten, die knapp nicht signifikant sind, konnten somit auf eine beson-
ders vorsichtige Schatzung der Standardfehler zuriickzufithren sein. Die Schétzung der
Hohe der Koeflizienten bleibt von dieser Korrektur jedoch unberiihrt (Stoetzer, 2017).
Einen Einfluss auf die Koeffizienten haben dagegen Ausreifler, welche gleichfalls in der
Stichprobe identifiziert wurden. Schon bei der deskriptiven Analyse der Leistungsvaria-
blen wurden Verzerrungen in den Verteilungen festgestellt. Deshalb wurde zusétzlich
ein robustes Verfahren eingesetzt: die Medianregressionsanalyse. Da in diesem Ver-
fahren aber nur der Median geschitzt wird, konnen durch die erginzenden Analysen
lediglich zentrale Tendenzen in der Verteilung der abhdngigen Variablen beschrieben
werden (Kohler & Kreuter, 2017). Die Interpretation in den Medianregressionsanaly-
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sen sollte demnach nicht im selben Mafl wie in den OLS-Regressionsanalysen auf die
Hohe der Koeflizienten gerichtet werden. Fast alle Wirkrichtungen, welche durch die
OLS-Regressionsanalysen offengelegt wurden, konnten anhand des Medians bestatigt
werden. Die gute Vergleichbarkeit der Interpretationen zwischen OLS- und Medianre-
gressionsanalyse ldsst sich exemplarisch an dem Modell M2-4 vorstellen. Der Vergleich
beider Berechnungsverfahren zeigt, dass neben der statistischen Signifikanz auch die
Wirkrichtung der einzelnen Koeflizienten gleichermafien besttigt wird (siehe Tabelle
60, Anhang S.332). Daher ergeben sowohl das eine als auch das andere Berechnungs-
verfahren dhnliche Implikationen. Trotz dieses Vorteils sind auch die ergidnzenden
Analysen limitiert. Zum einen zeigt sich, dass in einigen Modellen mit niedriger Vari-
anzaufklarung vereinzelte Koeffizienten auf o geschétzt werden. Zum anderen konver-
giert in Ausnahmefillen das zugrunde liegende Iterationsverfahren in einzelnen der
40 imputierten Datensitze nicht, unter anderem, sobald die Standardfehler korrigiert
werden. Daher konnten einige Medianregressionsanalysen entweder gar nicht oder nur
ohne das konservative Schitzungsverfahren durchgefiihrt werden. Nichtsdestotrotz
sollte festgehalten werden, dass die Medianregressionsanalysen die meisten Implika-
tionen der fokussierten OLS-Regressionsanalysen bestitigen. Das Problem der Verlet-
zung bestimmter Voraussetzungen der Regressionsanalyse lief3 sich vereinzelt durch
eine Transformation der Variablen l6sen (siehe Kapitel 6.4.1.2). Beispielhaft liefern die
Berechnungen mit der abhdngigen Variable der Anstrengungsbereitschaft (H6) eine
Bestitigung der vorherigen Regressionsanalyse mit der untransformierten Variable. In
gewisser Hinsicht bot sich damit zumindest die Gelegenheit, anstelle der Medianre-
gressionsanalyse eine prizisere Schitzung vorzunehmen und die Ergebnisse der Haupt-
analysen zu stiitzen. Ein solches Vorgehen erwies sich jedoch nur in wenigen Fallen als
leicht interpretierbar und wurde deshalb nur fiir ausgewiahlte Analysen angewendet.

8.5.4 Vielfaltige Theorien als mdgliche Grundlage fur
die Ganztagsschulforschung

Die bisherige Diskussion der Limitationen fokussierte sich auf methodische Aspekte.
Gleichfalls muss aber auf inhaltliche Eingrenzungen der eigenen Arbeit hingewiesen
werden. Der Blick auf die Sozialisationsforschung und Fends Werk der Theorie der
Schule ermoéglichte es, die zahlreichen Funktionen der Schule vorzustellen. Zentral ist
in dieser Theorie zudem der grundlegende Einfluss der Schule auf die Personlichkeits-
entwicklung, welcher tiberwiegend bereits in Fends (1981) erstem Entwurf der ,,Theorie
der Schule® zu finden ist. Kritisiert werden kann dabei der starke Fokus auf die Institu-
tion Schule. Speziell in der spiteren Auflage ,,Neue Theorie der Schule® erweitert Fend
(2008) seine Betrachtungen und wirbt dafiir, die Unterrichtssituation als interaktional
zu betrachten und nicht nur simplifizierend als reinen schulischen Input zu verstehen
(Herzog, 2009). In der Erweiterung der Schultheorie sensibilisiert Fend (2008) zudem
fir das Verhiltnis von Struktur und Dynamik und damit unter anderem fiir den zusétz-
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lichen Blick auf die Auflenbeziehungen der Schule. Diese Komplexitit und die damit
verbundenen Aspekte wurden in den vorliegenden Berechnungen, auch zu Gunsten
einer erhéhten Nachvollziehbarkeit, nicht abgebildet. Gleichzeitig konnte sich in der
vorliegenden Arbeit intensiver mit Fends Gedanken auseinandergesetzt und vorgestellt
werden, dass sich diese Theoriekonzeption als anschlussfahig zu weiteren Theorien, in
diesem Fall jener Bourdieus, erweist. Primidr die durch die Familie bedingte Trans-
mission kulturellen Kapitals wurde sodann in der eigenen theoretischen Erarbeitung
diskutiert. Dennoch kann die in dieser Arbeit eingenommene Perspektive auf die Ler-
nenden und Eltern als simpel beschrieben werden, da die Familie mehr als nur ein ein-
facher Lieferant von Ressourcen oder Zeit sein sollte. Selbiges gilt fiir die Darstellung
des kulturellen Kapitals (siehe Kapitel 8.5.2). Bourdieu bestimmt beispielsweise das kul-
turelle Kapital wesentlich differenzierter und setzt die unterschiedlichen Formen in ein
komplexes Beziehungssystem, wie an der Vorstellung des institutionalisierten Kapitals
erortert werden kann. Dies gilt als ein Produkt aus familidrer und gleichzeitig schuli-
scher kultureller Vermittlung (Rohlfs, 2011). So erfiahrt das nicht ausschlieSlich durch
die Schule vermittelte, kulturelle Kapital durch die Schule Anerkennung und formiert
sich erst dann durch Schulabschliisse zu institutionalisiertem Kulturkapital. Im Endef-
fekt wurde in dem eigenen Beitrag durch die Bestimmung des Bildungshintergrundes
durch den Schulabschluss der Eltern, also das institutionelle Kulturkapital, welches nur
indirekt das inkorporierte Kulturkapital abdeckt, als Variable fiir die kulturelle Praxis
der Familie herangezogen. Dabei ist es aber gerade das inkorporierte Kulturkapital,
welches eine entscheidende Rolle im Wechselspiel der Kapitalarten einnimmt (siehe
Kapitel 4.3.4.2). Die verwendete Variable der Bildungsherkunft ist daher eher als Stell-
vertreter fiir ein wesentlich komplexeres Konstrukt zu verstehen. Trotz der Reduktion
der bourdieuschen Theorie gelang es der vorliegenden Arbeit, durch die Beriicksichti-
gung der Wechselbeziehungen zwischen Betreuungsform und Bildungsherkunft eine
gewisse Komplexitit zu erfassen und dennoch nachvollziehbar zu bleiben. Zudem wird
anhand der erarbeiteten bourdieuschen Argumentation das Sich-Bilden als individuel-
ler und zeitintensiver Aspekt betont und als niitzlich fiir die GTs-Forschung vorgestellt.
Letztlich ist aber bereits bekannt, dass es tiberaus komplexe Forschungsdesigns benétigt,
um den Ansatz Bourdieus sinngeméf zu operationalisieren (Kramer & Helsper, 2011).
Alternativ konnten zahlreiche weitere theoretische Konzepte herangezogen werden, um
die vermuteten und teilweise bestitigten Zusammenhiange zwischen dem Besuch der
GTS und der Personlichkeitsentwicklung zu erkldren. Die Vielfalt moglicher Erklarungs-
modelle schulischer Wirkung verweist auf die schwierige Ausgangslage der Erforschung
des Verhaltnisses von Schule und Familie. Aufgrund der Schwierigkeit einer grund-
legenden Generalisierung von Aussagen iiber alle einzelnen Schulen, Schularten oder
Schulformen wird tiberhaupt die Méglichkeit oder Brauchbarkeit einer solchen grund-
legenden Schultheorie in Frage gestellt (Wiater, 2009). Speziell im Bereich Schule und
Familie liegen daher trotz vielfiltiger Forschungsbefunde keine geschlossenen Theorien
vor (Ditton, 2009). Gleiches triftt fiir den Teilaspekt der GTs-Forschung zu:
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,Vor diesem Hintergrund eines breiten Forschungsthemas muss es nicht verwundern, dass
es keine allgemeine ,Theorie der Ganztagsschule® gibt, dass derzeit noch kein umfassender
theoretisch-konzeptioneller Rahmen fiir die Ganztagsschulforschung vorliegt, der die ver-
schiedenen Fragestellungen und empirischen Befunde in ein Gesamtbild zu integrieren in
der Lage ist und eine zusammenfassende Interpretation der Befunde erméglicht.” (Fischer,
Holtappels, et al., 2011, S.18-19)

Innerhalb der StEG-Beitrage wurde aufgrund dessen das in der Schuleffektivitatsfor-
schung gingige cIPO-Modell iiberarbeitet. Damit sollte ein pragmatischer Orientie-
rungsrahmen fiir die zukiinftige Erforschung der grundlegendsten Konstrukte der GTS-
Forschung geboten werden. Essentiell fiir dieses Modell ist die Flexibilitat (Fischer,
Holtappels, et al., 2011). Im Gegensatz zu anderen Beitrdgen war es nicht das Ziel, eine
Universaltheorie zu erarbeiten, sondern ,je nach Fragestellung auch bereichsspezifi-
sche Theorien zu nutzen® (Fischer, Holtappels, et al., 2011, S.29). Ein solches von der
StEG-AutorenInnengruppe angedachtes Vorgehen ist dabei in der eigenen Arbeit zu
erkennen. Daher sind zwischen dem Modell der StEG-AutorenInnengruppe und dem
eigenen Beitrag einige Uberschneidungen zu erkennen. In der Dimension Kontext
und Input wurden dhnlich wie im eigenen Vorgehen die schulischen Rahmenbedin-
gungen, insbesondere die Betreuungsformen, sowie der ,,familidre Kontext“ in Bezug
auf die Bildungsherkunft betrachtet (siche Abbildung 31, S.288). Gleichzeitig wird der
»externe Kontext® der Region in der eigenen Arbeit durch die Kontrolle des Wohnortes
sowie durch individuelle Faktoren wie den personlichen Migrationshintergrund in den
Analysen berticksichtigt. Weiterhin zeigen sich in der Dimension ,,Wirkung/Output®
Uberschneidungen, allen voran die Dichotomie der fachiibergreifenden und fachlichen
Dimension. Wobei Ersteres einige der vielfiltigen Konstrukte, wie die soziale Kompe-
tenz, das Verhalten, die Motivation und sogar das Konstrukt der sozialen Integration
aufnimmt. Orientiert an diesen fiir die GTS-Forschung benannten Konstrukten wird
durch die vorgelegte Arbeit eine differenzierte Analyse der fachiibergreifenden Wir-
kung der GTS beziehungsweise der ganztigigen Betreuungsformen geleistet. Gleich-
zeitig wird offensichtlich, dass andere der von der StEG-AutorenInnengruppe fiir die
GTS-Forschung hervorgehobenen Aspekte, wie etwa die Prozessebene, in den eigenen
Analysen kaum beachtet wurden. Die Bearbeitung aller erarbeiteten Dimensionen und
Konstrukte in ein einzelnes Vorhaben ist weder méglich noch von den StEG-Autoren-
Innen vorgesehen. Das theoretisch deduktive Vorgehen der eigenen Arbeit ermdglicht
es jedoch, eine Auswahl der zahlreichen Faktoren, die im cipp-Modell prisentiert
werden, in einen theoretisch begriindeten und nachvollziehbaren Begriindungszu-
sammenhang zu stellen. In bestimmten Aspekten behandelt die eigene Arbeit somit
den Forschungsgegenstand der GTS durchaus detaillierter. Die entwickelte theoretische
Vorgehensweise ist daher als zielfithrende Ankniipfung an den Ordnungsrahmen der
StEG-Studien des erweiterten CiPP-Modells zu betrachten. Der gegebene Rahmen des
Modells erlaubt es hingegen, die eigenen Erkenntnisse im komplexen Wirkungsgefiige
der Ganztagsschulforschung zu verorten:
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Abbildung 31: Eigene Darstellung der theoretischen Erarbeitung der Konstrukte der GTS-Forschung in den
StEG-Beitrdgen in Anlehnung an Fischer, Holtappels, Stecher & Ziichner (2011, S. 24)

Schliefllich konnen mithilfe der eigenen Arbeit und dieses Rahmens die bereits
erwihnten Ansatzpunkte fiir zukiinftige Forschungen herausgearbeitet und prézisiert
werden. Damit zeigt die Reflexion der theoretisch dargestellten Konstrukte im Ver-
gleich zu anderen theoretischen Rahmen, wie dem der StEG-AutorenInnengruppe,
dass die vorliegende Arbeit viele Ankniipfungspunkte fiir die weitere Erforschung der
Ganztagsbetreuung und deren Wirkungen bietet.



9 Fazit: Die Ganztagsschule auf dem Weg
zur kiinftigen Lichtgestalt?

Am Ende dieser Arbeit wird die Bearbeitung des untersuchten Forschungsdeside-
rats resiimiert. Das Forschungsdesiderat bezieht sich auf eine in den ersten Kapiteln
besprochene Forschungsliicke. Der Beitrag hatte letztendlich zum Ziel, die ganztagige
Betreuung wihrend der Grundschulzeit differenzierter zu untersuchen, im Gegensatz
zu einer oft groben Gegeniiberstellung der einen GTS mit der HTS. Der differenzierte
Blick und damit das Einbeziehen typischer Betreuungsformen der Primarstufe konnte
dabei als besonders relevant hervorgestellt werden, da noch heute als ungeklart gilt,
ob der Besuch anderer Alternativangebote zur HTS ,,dhnliche Konsequenzen [haben
konnte] wie die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten™ (Furthmiiller, 2021, S.27).
Trotz der Beriicksichtigung weiterer alternativer Betreuungsformen konzentrierte sich
die Analyse vor allem auf die GTS, die mit vielen gesellschaftlichen Erwartungen ver-
bunden ist, insbesondere im Vergleich zur traditionellen HTS (siehe Kapitel 2). Bisher
widmet sich dennoch nur eine tiberschaubare Anzahl an Forschungsbeitrigen dem
konkreten Vergleich der Organisationsformen der HTS und der GTS (Steinmann &
Strietholt, 2019). Bis auf wenige Ausnahmen, wie beispielsweise in den aktuelleren
StEG-Beitrigen, wurde zudem die lingsschnittliche Entwicklung der SchiilerInnen, die
ganztigige Betreuungsformen oder spezifische Angebote besuchen, selten untersucht
(Steinmann et al., 2019; Tillmann et al., 2021). Um die Wirkung des Besuchs einer der
vier untersuchten Betreuungsformen nachzeichnen zu konnen, wurden in diesem Bei-
trag neben querschnittlichen Analysen daher auch langsschnittliche Analysen durch-
gefithrt. Unter anderem wurde die Entwicklung der mathematischen Kompetenzen
von SchiilerInnen in den typischen Betreuungsformen der Primarstufe zwischen den
Jahren 2014 und 2016 betrachtet und mit jenen SchiilerInnen in der HTS kontrastiert.
Damit sollten mogliche divergierende Entwicklungen durch einen zeitlich erweiterten
institutionellen Betreuungsumfang tiber einen Zeitraum von 2 Schuljahren offengelegt
werden. Neben dem typischen Fokus auf leistungsorientierte Doméanen wie jene der
Lese- und Mathematikfihigkeit wurden zusitzlich sechs motivationale sowie soziale
Konstrukte in den Analysen beachtet. Insgesamt sollte dadurch der facettenreiche Ein-
fluss der Schule im Sinne von Fend (1981, 2008) umfassend erforscht werden. All diese
Bemithungen beruhen auf dem in Kapitel 5 hervorgestellten Desiderat mit folgender
Forschungsfrage:

Welche Rolle spielt die besuchte Betreuungsform wihrend der kindlichen Entwick-
lung in der Primarstufe?
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9.1 Ruckblick auf das Forschungsvorhaben und
die gewonnenen Erkenntnisse

Bevor sich der Beantwortung der Forschungsfrage gewidmet wurde, konnte in Kapitel
1 die Relevanz der GTS hervorgestellt werden. Fiir die moderne GTS galt der PISA-
Schock, nach welchem ,,[...] in der Erziehungswissenschaft kaum noch etwas so [war],
wie es vorher gewesen ist“ (Hanschmann, 2017, S. 2), in gewisser Weise als Katalysator.
Auf diese Zdsur folgten Anfang der 2000er Jahre viele angestofiene Reformbemiihun-
gen im Bildungssystem, allen voran der Ausbau der GTS als neue vorteilhafte schulische
Organisationsform (Wiere, 2011a). Die hohen finanziellen Anstrengungen in den dar-
auffolgenden Jahren, mafigeblich gepragt durch das vom Bund geforderte 12zBB, sym-
bolisieren die Relevanz dieser Reformbemithungen. Aber bereits vor diesem Forder-
programm trat die GTS schon héufiger und ,zyklisch® (Wiere, 2011a, S.13) in den
Diskussionen zur Umgestaltung des deutschen Bildungssystems in Erscheinung (siehe
Kapitel 1.3). Die phasenweise hohe Bedeutung der GTS im gesellschaftlichen Diskurs,
die bereits seit langerer Zeit besteht, wurde in Kapitel 2 genauer behandelt und im
Kontext aktueller gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse hervorgehoben. Schlief3-
lich wurde mit der tendenziellen Abkehr von der Kernfamilie und dem ,,ménnlichen
Ernahrermodell“ (Hiisken & Alt, 2017, S. 455) der Aufbruch der Familienmodelle und
der damit einhergehende erforderliche Ausbau der Betreuungsinfrastruktur offengelegt
(siche Kapitel 2.1.1). Die Darstellung der verschiedenen Begriindungslinien fiir den
dadurch begriindeten Ausbau der Betreuungsformen, insbesondere der GTS, verdeut-
lichte, dass neben komplexen familidren Erwartungen (siehe Kapitel 2.1.2) und grund-
legenden Verdnderungen in der Infrastruktur sowie der Kindheit (siehe Kapitel 2.1.3)
auch schulstrukturelle Hoffnungen (siehe Kapitel 2.1.4) durch die moderne GTS adres-
siert werden sollen. Um die Auswirkungen der GTS zu analysieren, sind also verschie-
dene Bewertungskriterien zu erwégen, die jeweils unterschiedlich vom gesellschaftli-
chen Kontext beeinflusst sind. Beispielsweise wird in Forschungsbeitridgen des DIw
primir das Ziel der Vereinbarkeit von Familien und Erwerbsarbeit als Bewertungs-
mafistab der GTs-Wirkung analysiert (Bach et al., 2020). An diesem Exempel kann
erkannt werden, dass mit dem Ausbau der GTS nicht nur bildungs- oder sozialpoliti-
sche, sondern ebenso arbeitsmarktpolitische Hoffnungen einhergehen. Ein weiteres in
Kapitel 2.1.2.1 beschriebenes Beispiel, jenes der verstarkten Hausaufgabenbetreuung
durch Grs, illustriert wiederum, warum Familien von einer GTS profitieren konnen.
Bereits in dieser Aufbereitung wurde deutlich, dass viele Hoffnungen allein durch die
Betreuungsfunktion der GTS erfiillt werden kénnen. Dabei sollte aber nicht vergessen
werden, dass dem deutschen Schulsystem speziell zu Anfang der 2000er Jahre durch
die Ergebnisse der internationalen Leistungsstudien wie PISA ,,[s]trukturelle organisa-
torische und unterrichtliche Defizite“ (Hohmann et al., 2004, S. 257) attestiert wurden.
Der sodann vorgestellte historische Uberblick in Kapitel 2.2 betonte dariiber hinaus,
dass die Erwartungen an die gezielte schulische Forderung in den vergangenen Jahr-
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zehnten unterschiedlich hoch ausgepragt waren. Ohne diese historische Betrachtung
lie3e sich die GTS nicht vollstindig als ein sich wandelndes und komplexes Reform-
projekt verstehen. Zusammenfassend kann behauptet werden, dass Kapitel 2 die GTS
in unterschiedlichen Kontexten beleuchtete und sie als eine Antwort auf diverse gesell-
schaftliche Herausforderungen présentierte. Wohl aufgrund dieser Vielfaltigkeit fallt
es, wie Kapitel 3 verdeutlicht, schwer, den Forschungsgegenstand der GTS konkret zu
bestimmen. Die in Kapitel 3.1.1 erlduterten Bestimmungsversuche der KMK fokussier-
ten sich als Charakteristika der GTS lediglich auf den Zeitumfang sowie den jeweiligen
Verantwortungstrager. Auch deshalb wird die KMK-Definition trotz ihrer hohen Rele-
vanz als ,weit gefasst“ (Hohmann et al., 2004, S. 260) und Einigung auf den ,,kleinsten
gemeinsamen Nenner® (Arnoldt et al,, 2018, S. 253) bezeichnet. Dementsprechend ist
es weiterhin schwierig, die traditionell vorhandenen Betreuungsformen, wie den Hort
oder die MB, von der GTS eindeutig abzugrenzen (siehe Kapitel 3.1.2). Auch die Hinzu-
nahme alternativer Bestimmungsversuche (sieche Kapitel 3.1.2.2) oder der genauere
Blick auf den Dualismus der zentralen Angebotsformen einer GTS (siehe Kapitel 3.1.2.3)
kénnen nur ansatzweise konkrete Trennlinien einer GTS herausarbeiten. Im Grunde
war also zu erwarten, dass in den eigenen Analysen zwar Unterschiede im zeitlichen
Betreuungsumfang (siehe Kapitel 8.1.1) aber keine gravierenden Unterschiede in der
inhaltlichen Gestaltung zwischen den beiden ganztigigen Betreuungsformen vorliegen
(siche Kapitel 8.1.2). Diese Erkenntnis konnte auf die bisherige fehlende einheitliche
Bestimmung und damit ebenso fehlende inhaltliche Profilierung der GTS zuriickge-
fithrt werden. In den letzten Jahren wurden zwar die Bemiithungen um einen bundes-
landiibergreifenden Rechtsanspruch auf einen Ganztagsplatz vorangetrieben, jedoch
ist dies nicht mit der Entwicklung einheitlicher Standards fiir die inhaltliche Gestaltung
einhergegangen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). In gewisser Weise
ist dies ein Sinnbild fiir den beachtenswerten Doppelcharakter des GTS-Ausbaus (siehe
Kapitel 3.2). Dieser bildet sich in einem rapiden Anstieg des Anteils der GTS an allen
Schulen und einer gleichzeitigen Diversifizierung der GTS als Angebotsform ab. Grund-
legend zeigt sich damit ein seit Jahren vorhandenes und sich gleichzeitig in unter-
schiedlichem Tempo entwickelndes ganztigiges Bildungs- und Betreuungsangebot
(Holtappels et al., 2010). Schon zu einem frithen Stand der Forschungsbemiihungen
wurden daher wohl auch Bedenken hinsichtlich einer ,,Ausbau-Qualitats-Falle“ (Hoh-
mann et al., 2004, S.288) geduflert. Angesichts der fehlenden einheitlichen Qualitéts-
entwicklung im Ganztagsschulbereich war der Fokus auf betreuende Angebote und
die anhaltende Dominanz der Hausaufgabenbetreuung als TOP-Angebot durchaus zu
erwarten. Auch die in Kapitel 3.3 vorgestellte frith festgehaltene ausbleibende Wirkung
der bisherigen GTS in der schulischen Férderung mag deshalb wenig iiberraschen. Die
anschliefende Darstellung der aktuellen evidenzbasierten Beurteilung der GTS in Kapi-
tel 4.1 zeigte, dass sich im Laufe der wissenschaftlichen Begleitung der Ganztagsschul-
entwicklung wenig in der Bilanz geandert hat und die Erfiillung der zahlreichen Hoff-
nungen teilweise noch ausbleibt. Als mogliche Erkldrungen stellten sich in Kapitel 4.2
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insbesondere neben der Kritik an der Qualitit ebenso die selektive Teilnahme an den
einzelnen GTA hervor. Aufbauend auf dem scheinbar ungenutzten Potenzial der GTS,
aber ebenso auf den bisherigen Forschungsvorhaben, wurde sodann versucht, aus theo-
retischen Erklarungsmodellen abzuleiten, warum der Besuch einer ganztigigen Betreu-
ungsform tiberhaupt einen Einfluss haben sollte (siehe Kapitel 4.3). Die in Kapitel 4.3.1
herangezogene sozialisationstheoretische Perspektive betonte den hohen Stellenwert
der Familie fiir die kindliche Entwicklung. Zwar konnte Fends Schultheorie (1981,
2008) den Einfluss der Sozialisationsinstanz Schule auf die Personlichkeitsentwicklung
von Kindern verdeutlichen (siehe Kapitel 4.3.3), aber durch die Hinzunahme Bourdieus
(1983, 2001) wurde nochmals unterstrichen, dass familiare Einfliisse selbst weit in die
Schulzeit hinein entscheidend fiir die Bildung der Kinder sind. Zudem konnte durch
die Kapitaltheorie die Bildung selbst als individueller und insbesondere zeitintensiver
Prozess beschrieben werden (siehe Kapitel 4.3.4.2). Das Mehr an Zeit in auf3erfamilidrer
Betreuung, beispielsweise einer GTS, muss jedoch nicht unbedingt dazu fithren, dass
der familidre Erklarungsfaktor sozialer Bildungsungleichheiten an Bedeutung verliert.
Wohl deshalb zeigen die eigenen Analysen, wie in der theoretischen Auseinanderset-
zung dargestellt, dass es auch innerhalb der GTs-SchiilerInnen Unterschiede in der
Personlichkeitsentwicklung aufgrund der familidren Bildungsherkunft gibt (siehe Kapi-
tel 8.2.4.2). Die Interpretation dieser Befunde bediente sich sodann der in Kapitel 4.4.1
erorterten Analogie der Zirkelhypothese. Eine Bestitigung eines solchen verstirkenden
Mechanismus ist konkret in den Vorteilen bildungsprivilegierter SchiilerInnen in den
in Kapitel 8.2.4.2 diskutierten Teilbereichen zu erkennen. Oder wie Fend simpel zusam-
menfassen konnte: ,Wer gut ist, wird noch mehr gefordert, wer schlecht ist, fillt immer
mehr zuriick” (Fend, 1981, S. 93). Da zum spéteren Schuljahr aber zumindest in anderen
Teilbereichen die einstmals vorhandenen Riickstdnde nicht mehr vorlagen, miisste in
einzelnen betrachteten Konstrukten zumindest der zweite Teilsatz revidiert werden.
Nach der theoretischen Ableitung der moglichen Wirkmechanismen des Besuchs einer
ganztagigen Betreuungsform wurde sich in Kapitel 5 den konkreten Forschungsfragen
und -hypothesen gewidmet. In Kapitel 5 wurden die aus Fends und Bourdieus Uber-
legungen abgeleiteten Konstrukte der Personlichkeit benannt, die durch die schulische
Sozialisation bedingt sind. Hierzu zdhlen neben den fachlichen Leistungen in ausge-
wihlten Kompetenzbereichen (siehe Kapitel 5.2.1), wie der Lesekompetenz, auch moti-
vationale Eigenschaften (siehe Kapitel 5.2.2.1), wie die Anstrengungsbereitschaft, und
soziale Eigenschaften (sieche Kapitel 5.2.2.2), wie die sozialen Fahigkeiten von Schiiler-
Innen. Alle benannten Konstrukte konnten, wie in Kapitel 6 préisentiert, anhand des
umfassenden Datensatzes des NEPS fiir eine auf die Forschungsfrage eingegrenzte Teil-
stichprobe untersucht werden. Die darauf aufbauende Diskussion der Ergebnisse ergab,
dass im Grunde die an die GTS gestellten vielfiltigen Hoffnungen aus padagogischer
Sicht noch nicht vollends erfiillt werden. Im Vergleich zu SchiilerInnen der HTS ver-
bringen diejenigen der GTS zwar mehr Zeit auflerhalb der Familie (siehe Kapitel 8.1),
heben sich aber weder in Schuljahr 2 noch 4 besonders positiv ab (siehe Kapitel 8.2).
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Zumindest scheinen in den meisten Konstrukten die GTs-SchiilerInnen gegen Ende
der Grundschulzeit wenige Nachteile gegeniiber den HTS-SchiilerInnen vorzuweisen.
Zudem ist besonders hervorzuheben, dass frithere Riickstinde der GTs-SchiilerInnen
in bestimmten Personlichkeitsmerkmalen, trotz einer vermeintlich ausbaubaren Qua-
litdt der GTA, im Verlauf der Schulzeit abgenommen haben. Gleichzeitig wurde anhand
der Analysen offensichtlich, dass in einzelnen Aspekten die bildungsprivilegierte Teil-
gruppe der GTS-SchiilerInnen von einem ganztdgigen Schulbesuch besonders profitiert.
Letztlich konnten in den Analysen also Hinweise fiir komplexe Wechselwirkungen
zwischen dem Besuch einer GTS und der eigenen Bildungsherkunft offengelegt werden
(siehe Kapitel 8.2.4.2). Basierend auf den Abgrenzungsversuchen des Kapitels 3 wurde
zudem die besondere Stellung des Horts fiir die GTS-Forschung aufgezeigt. Die Schii-
lerInnen des Hortes sind wie die SchiilerInnen der GTS in dhnlicher, aber nicht gleicher
Weise von jenen der HTS abzugrenzen. Dies wurde wiederum erst durch die differen-
zierte Sichtweise des eigenen Forschungsvorhabens ermdglicht und stellt einen weite-
ren zentralen Erkenntnisgewinn der vorliegenden Arbeit dar (siehe Kapitel 8.3). Letzt-
lich gelang eine Bestdtigung der Hypothesen eines Gruppenunterschieds in 10 von 11
Modellen des Querschnitts und 2 von 5 Modellen im Léngsschnitt. Somit kann als
abschliefSende Erkenntnis der Studie festgehalten werden, dass der individuelle Besuch
einer ganztigigen Betreuungsform in unterschiedlichem Ausmafd mit verschiedenen
personlichen Eigenschaften verbunden ist und als duflerst komplex sowie heterogen
beschrieben werden kann.

9.2 Kritische Abschlussbewertung der Wirkung
des Ganztagsschulbesuchs

Obwohl durch den vorliegenden Beitrag Erkenntnisse iiber den informativen Mehr-
wert einer differenzierten Betrachtung der verschiedenen Betreuungsformen generiert
wurden, fillt die Bewertung der fokussierten schulischen Ganztagsbetreuung gemischt
aus. Die Daten aus dem Zeitraum von 2014 bis 2016 deuten darauf hin, dass sich GTs-
SchiilerInnen nicht wesentlich vorteilhafter entwickeln als die Vergleichsgruppe. Das
bedeutet jedoch nicht, dass sie sich schlechter entwickeln. Dennoch kann der schuli-
schen Ganztagsbetreuung in Bezug auf fachliche sowie sozial-motivationale Férderung
ein weiterhin offenes Potenzial attestiert werden. Mit Blick auf die ausbaubare inhalt-
liche Profilierung und den gleichzeitigen Angebotsschwerpunkt der Hausaufgabenbe-
treuung (siehe Kapitel 8.1.2) kann sich der schon vorgestellten Bewertung Sauerwein
et al. (2019) angeschlossen werden, dass die schulische Ganztagsbetreuung ,entgegen
der politischen Verlautbarungen, zumindest primar kein Instrument dar[stellt], um
zu einer Leistungssteigerung der Schiiler*Innen beizutragen sowie bildungsbezogene
Ungerechtigkeiten zu reduzieren [...]“ (S.92). Zudem ist aus Sicht der Schulsozialisa-
tionsforschung der eher niedrige Einfluss der strukturellen Rahmenbedingungen, wie
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der Betreuungsform, nicht iiberraschend (Horstkemper & Tillmann, 2008b). Dem-
entsprechend zeigten sich in den vorliegenden Berechnungen individuelle Faktoren,
speziell die Bildungsherkunft, und in den Langsschnittanalysen die vorangegangene
Messung des jeweiligen Konstruktes als aufklarungsreichste Pradiktoren. Der alleinige
Fokus auf die Varianzaufklarung ist gemaf Ditton (2009) jedoch nicht ausreichend,
um die Bedeutsamkeit der Schule zu bewerten. Diese Beobachtung stimmt auch mit
einer der wesentlichen Erkenntnisse aus den eigenen Berechnungen iiberein. Obwohl
der Pradiktor der Betreuungsform nur eine geringe Aufkldrungskraft zeigt, ist er in
vielen, auch den ldngsschnittlichen, Modellen als stabiler Einflussfaktor prasent und
zeigt zudem hiufig Wechselwirkungen mit dem zentralen Einflussfaktor der Bildungs-
herkunft. Hinter dem Besuch einer ganztagigen Betreuungsform liegen daher wahr-
scheinlich komplexe Wirkmechanismen. Zudem zeigen die eigenen Analysen, dhnlich
wie andere Studien, dass schulkulturelle Erwartungen, wie die zunehmende Vielfalt
in der Lernkultur und eine damit verbundene vielfiltigere Férderung, aufgrund der
Expansion der GTS derzeit scheinbar nur teilweise erfiillt werden. Gleichzeitig wurde
in anderen Beitrdgen schon friih festgehalten, dass die GTS jenseits von einer verstark-
ten Forderung verschiedener leistungs- oder nichtleistungsbezogener Personlichkeits-
merkmale ,weitgehend erfolgreich eine verldssliche Betreuung der Schulkinder und
somit die Vereinbarkeit von Familie und Beruf [gewdhrleistet]“ (Holtappels et al., 2010,
S.277). Es konnte sein, dass dies der Grund dafiir ist, warum andere Hoffnungen nicht
wie erhofft erfiillt werden. Moglicherweise haben insbesondere bildungsprivilegierte
Eltern nun mehr Zeit, um ihre Kinder gezielter zu fordern. Dennoch bleibt die Hoff-
nung, genédhrt durch einige Hinweise aus den eigenen Analysen, dass die GTS es den
SchiilerInnen ermdglicht, sich in ihren schulischen und auf3erschulischen Fihigkeiten
eher anzundhern als sich voneinander zu entfernen.

9.3 Abschliel3ender Blick in die Zukunft
der Ganztagsschule

Gegenwirtig zeigt sich aus padagogischer Perspektive, dass der potenzielle Nutzen der
GTS noch nicht vollstindig ausgeschépft ist. In Anlehnung an die reformpadagogische
Bewegung merkt Ludwig (1995) hierzu an, dass die GTS in ihrem Kern als Reform des
bestehenden Schulsystems verstanden werden sollte. Gleichfalls betont Wiere (2011a),
dass die ,,reine Verlagerung der Hausaufgabenerledigung an die Schule® (S. 25) nicht
den padagogischen Erwartungen und Vorteilen der vielfiltigen GTS gerecht wird. Zu
einem dhnlichen Fazit gelangen die ersten Beitrdge der StEG-Studien:

,Um fiir Kinder und Jugendliche attraktiver zu werden, miissen Schulen - den Daten der
SEG-Studie zufolge - die Breite ihrer Ganztagsangebote erweitern, aber auch generell ihre
Schulkultur weiterentwickeln. (Klieme et al., 2008, S.374)
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Folglich sollte neben der Konzeption einzelner GTA auch die grundlegende Schulent-
wicklungsarbeit stirker in den Mittelpunkt des Diskurses um die ganztigige Betreu-
ung geriickt werden. Derzeitige Anzeichen deuten dagegen darauf hin, dass dies nicht
unbedingt der Fall ist. Viele Aspekte einer positiven Schul- und Lernkulturentwicklung,
wie etwa die konzeptionelle Verkntipfung der Angebote mit dem Unterricht, werden
laut Schulleitungsbefragungen bis heute in den befragten GTS selten umfassend genutzt
(Holtappels et al., 2021). Einige dieser Vorteile konnten durch einen Ausbau der ver-
pflichtenden Angebotsform der GTS stirker realisiert werden, da sich diese in vielen
Aspekten der Schulentwicklungsarbeit positiv gegeniiber der offenen Angebotsform
abheben. Ob sich die gebundene GTs jedoch auch positiv auf die individuelle Entwick-
lung der SchiilerInnen auswirken kann, bleibt bislang ungeklart (Holtappels et al., 2021).
Dennoch ist nicht auler Acht zu lassen, dass es weiterhin eine Diskrepanz zwischen
dem Anteil der GTS und der Anzahl der GTs-SchiilerInnen gibt (siehe Kapitel 3.2.2.2).
Es entsteht daher der Eindruck, dass der Umfang der Verpflichtungen gegeniiber den
GTS und deren Angeboten verstirkt angegangen werden sollte. Dagegen betonen Rol-
let et al. (2020), dass die Verpflichtung zur Teilnahme nicht die Qualitatsentwicklung
auf Schulebene ersetzen kann. Ein vermehrter Verbindlichkeitsgrad mag damit als
naheliegende Losung, aber nicht als einziges Kriterium fiir eine Nutzung des padago-
gischen Potenzials der GTS gelten. Letztlich bleibt die von Klieme et al. (2008) in den
ersten StEG-Beitrdgen herausgearbeitete Bewertung bestehen, dass die Erhéhung der
Anzahl der GTs-SchiilerInnen von der eigentlichen Schulentwicklung abhéangt. Trotz
dieses frith geduflerten Impulses und des rapiden infrastrukturellen Ausbaus iiber-
steigt noch im Jahre 2021 der Betreuungsbedarf der Eltern die Betreuungsquote von
Kindern im Grundschulalter um knapp 10% (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 2022). Auch wenn die Schulentwicklung in Zukunft eine bedeu-
tendere Rolle spielen sollte, wird der infrastrukturelle Aspekt also in absehbarer Zeit
nicht aus dem Blickfeld geraten. Die Bedarfsdeckung wirft zudem Fragen zur Vielfalt
der Betreuungsformen und den Verantwortungstragern auf, insbesondere hinsichtlich
sihrer zum Teil vollig unzureichenden oder ginzlich fehlenden statistischen Aufberei-
tung“ (Rauschenbach et al., 2021, S. 8). Folglich entsprechen die Prognosen und genau-
eren Einschdtzungen zur Zahl der Grundschulkinder in ganztigiger Betreuung nur
einem , Naherungswert“ (Rauschenbach et al., 2021, S.8). Ahnlich wie bei der inhalt-
lichen Qualititsentwicklung offenbart sich damit die Datengrundlage amtlicher Sta-
tistiken als verbesserungsbediirftig. Das gilt auch fir die Ganztagsschulforschung, die
nicht nur fiir die Prognose des Betreuungsbedarfs umfassende Daten benétigt. Neben
den neuesten StEG-Teilstudien bleibt die von Aktionsrat Bildung (2013) geforderte
landeriibergreifende sowie langsschnittlich angelegte Datenerhebung mit konkreter
Passung zu den vielféltigen Zielen der GTs aus. Die Relevanz vermehrter Forschungs-
bemithungen wird aber nicht allein mit Blick auf die Ganztagsbetreuung deutlich. Vor
allem aus der Sozialisationsforschung und der wachsenden Bedeutung schulischer Bil-
dung ,bedarf es doch weiterhin erheblicher Anstrengungen, um die Relevanz dieser
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aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen fiir die schulischen Sozialisationsprozesse

herauszuarbeiten” (Horstkemper & Tillmann, 2015, S. 449). Aus sozialisationstheoreti-
scher Sicht wire es zudem interessant, wie sich die Institution der Schule selbst durch

die Etablierung von GTS verdandern lisst. Neben forderspezifischen Kursen oder neuen

Unterrichtskonzeptionen wiren beispielsweise auch Beratungsstunden fiir Kinder und

Eltern denkbar (Hurrelmann & Briindel, 2003). Solche auf die Eltern fokussierten Inter-
ventionen konnten indirekt die sozialisatorische Wirkung der Schule oder die Lern-
kontexte in der Schule verandern. Daher wire es vorstellbar, dass die GTS die Eltern

stirker als bildungsrelevante AkteurInnen in die schulische Bildung einbeziehen kann.
Dies wiirde dem wichtigen Aspekt der Familie und dessen Einfluss auf die Sozialisa-
tion in der Schule, der in der vorliegenden Arbeit unterstrichen wurde, gerecht werden.
Eine solche Betrachtung der GTS wiirde dariiber hinaus einerseits die Sozialisations-
forschung, mit dem Blick auf soziale Merkmale, sowie die Schuleftektivitatsforschung,
mit dem Blick auf die konkreten Bedingungen des Lernens, bedienen (Ditton, 2009).
Letztlich bietet der Forschungsgegenstand der GTs die Moglichkeit, den Schnittpunkt
von Familie und Schule in verschiedenen Forschungsdisziplinen zu untersuchen und

miteinander zu verkniipfen. Bei all der Vielfalt und groflen Relevanz mussen aber
ebenso die Grenzen der GTS bedacht werden. Der bisherige Forschungsstand sowie

die eigenen Analysen verdeutlichen, dass man sich ,,nicht allein auf das Instrument
Ganztagsschule verlassen® (Klieme et al., 2008, S.376) kann, wenn man gesellschaftliche

Probleme wie die Bildungsbenachteiligung in Deutschland verbessern mochte. Dem-
entsprechend sollte auch bedacht werden, dass trotz des moglichen Beitrags schulischer
Reformen zur Begrenzung sozialer Disparititen eine umfassende Chancengleichheit
in einer Gesellschaft allein durch diese Reformen nicht erreicht werden kann (Ditton,
2007). Es stellt sich gleichfalls die Frage, ob eine komplette Chancengleichheit tiber-
haupt umsetzbar ist. Trotz dieser Einschrankungen ist es fiir Deutschland unabdingbar,
bisherige Schulstrukturen zu tiberdenken (Ditton, 2007). Der Ausbau der GTS kann
hierbei als ein bedeutender Schritt in vertiefte Diskussionen um das Bildungssystem
verstanden werden. Im Laufe der Zeit konnte sich das Projekt GTS, das Rauschenbach
(2005) einst als den ,,folgenreichsten Eingriff in das System Schule (S. 93) bezeichnete,
durch einen weiteren infrastrukturellen Ausbau, eine nicht vernachléssigte inhaltliche
Entwicklungsarbeit und fortwdhrende erweiterte Forschungsbemithungen als wahre
Lichtgestalt fiir eine zukunftsweisende Umgestaltung des deutschen Bildungssystems
erweisen.
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C Anhang

Der folgende Anhang enthalt Detailergebnisse in Abbildungs- und Tabellenform, wel-
che fur vertiefende Betrachtungen herangezogen werden konnen. Neben ausgewéhlten
deskriptiven Abbildungen zu den Ausreiflern in bestimmten Teilgruppen (ab Anhang
S.318) finden sich zwei Ubersichtstabellen mit den detaillierten Kennwerten der Vor-
aussetzungspriifungen fiir das Schuljahr 2 sowie Schuljahr 4 (ab S.323). Weiterhin
werden Tabellen der Berechnungen zur Hypothese Hi (ab S.326) sowie die detaillier-
ten Kontingenztabellen zur Priifung der Hypothese H2 (ab S.326) vorgestellt. Zudem
finden sich weitere Tabellen zur Priifung der Hypothesen Hy4 bis Hi1 (ab S.332) und
der langsschnittlichen Hypothesen LH1 bis LHs (ab S.340).
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C.1 Vertiefende Abbildungen und Tabellen
der Voraussetzungsprifungen

Box-Plots der Modelle M1-4 und M2-4 mit der abhéngigen Variablen Lesefihigkeit
in SJ2
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Abbildung 32: Box Plots zur Hypothese 4 mit der abhédngigen Variablen Lesefdhigkeit zum Schuljahr 2 in den
verschiedenen Teilgruppen der unabhangigen Variablen
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Box-Plots der Modelle M1-4 und M2-4 mit der transformierten abhidngigen
Variablen Lesefdhigkeit in SJ2
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Abbildung 33: Box Plots zur Hypothese 4 mit der transformierten abhdngigen Variablen Lesefédhigkeit zum Schuljahr 2
in den verschiedenen Teilgruppen der unabhéangigen Variablen
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Box-Plots der Modelle M1-5 und M2-5 mit der abhéngigen Variable mathematische
Kompetenz in SJ2
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Abbildung 34: Box Plots zur Hypothese 5 mit der abhdngigen Variablen mathematische Kompetenz zum Schuljahr 2
in den verschiedenen Teilgruppen der unabhangigen Variablen
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Box-Plots der Modelle M1-6 und M2-6 mit der abhidngigen Variablen
Anstrengungsbereitschaft in SJ2
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Abbildung 35: Box Plots zur Hypothese 6 mit der abhdngigen Variablen Anstrengungsbereitschaft zum Schuljahr 2 in
den verschiedenen Teilgruppen der unabhangigen Variablen
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Box-Plots der Modelle M1-6 und M2-6 mit der transformierten abhéngigen Varia-
blen Anstrengungsbereitschaft in SJ2

Box-Plot Anstrengungsbereitschaft (SJ2)
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Abbildung 36: Box Plots zur Hypothese 6 mit der transformierten abhangigen Variablen Anstrengungsbereitschaft
zum Schuljahr 2 in den verschiedenen Teilgruppen der unabhangigen Variablen
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C.4 Vertiefende Tabellen der Berechnungen fiir Hypothese H1

Tabelle 44: Ubersicht der Medianregressionen mit der abhingigen Variablen Betreuungszeit und der unabhin-
gigen Variablen der Betreuungsform (differenziert) unter Verwendung verschiedener Referenzkategorien

Hla H1b Hlc H1d
Koeffizient Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Robust SE) (Robust SE) (Robust SE) (Robust SE)
Konstante 22,00%** 30,00%** 38,00%** 36,00%%*
(0,09) (0,27) (0,63) (0,35)
Betreuungsform HTS (Referenz)' -8,00%** -16,00%** -14,00%**
(0,28) (0,64) (0,37)
HTS+MB 8,00%** (Referenz)' -8,00%** -6,00%**
(0,28) (0,68) (0,44)
Hort 16,00%** 8,00%** (Referenz)! 2,00**
(0,64) (0,68) (0,72)
GTS 14,00%** 6,00%** -2,00%* (Referenz)!
(0,37) (0,44) (0,72)
Pseudo R’ 0,42 0,42 0,42 0,42
n 4794 4794 4794 4794

Anmerkungen: Referenzkategorie wechselt zwischen den Modellen’
*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

C.5 Vertiefende Abbildung und Tabellen der Berechnungen
zur Hypothese H2

Die nachfolgenden Tabellen werden in der Abfolge angeordnet, in der sie im Text
erwiahnt werden.

Tabelle 45: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitdt des Ganztagsangebots im Bereich weiterer Angebote: Warme Mittagsmahlzeiten (H2v)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 18% 16% 10% 1%
Halbjédhrlich und seltener’ 0% 0% 0% 0%
Vierteljahrlich? 0% 0% 0% 0%
Monatlich' 0% 0% 0% 0%
1 mal pro Woche 1% 1% <1% 0%
2-3 mal pro Woche 3% 1% <1% 1%
4-5 mal pro Woche 78% 82% 90% 98%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(9, n=3856)=145,95; p<.001; V=.11.
Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
Im Chi-Quadrat-Test nicht berticksichtigt da in keiner der einzelnen Gruppe gtltige Werte vorhanden sind.!
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Tabelle 46: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des Forderunterrichts fiir Schiilerinnen mit niedrigen
Fachleistungen (H2c)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 16% 12% 11% 8%
Halbjéhrlich und seltener 1% 1% <1% 1%
Vierteljahrlich 1% <1% 0% 0%
Monatlich 1% <1% <1% 0%
1 mal pro Woche 34% 37% 32% 30%
2-3 mal pro Woche 32% 35% 32% 41%
4-5 mal pro Woche 15% 15% 24% 20%
Gesamt 100% 99% 99% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3818)=97,93; p<.001; V=.10. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Tabelle 47: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich musikalisch-kiinstlerischer Lernangebote (H2k)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 13% 10% 11% 2%
Halbjahrlich und seltener 3% 3% 3% 3%
Vierteljahrlich 2% 1% 1% <1%
Monatlich 1% <1% <1% 2%
1 mal pro Woche 52% 52% 48% 42%
2-3 mal pro Woche 23% 26% 29% 35%
4-5 mal pro Woche 6% 7% 9% 15%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3793)=138,41; p<.001; V=.11. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Tabelle 48: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des Férderunterrichts fiir Schiilerinnen mit hohen
Fachleistungen (H2b)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 50% 43% 30% 29%
Halbjéhrlich und seltener 2% 1% 3% 5%
Vierteljahrlich 1% 1% <1% 1%
Monatlich 6% 5% 7% 4%
1 mal pro Woche 29% 35% 42% 35%
2-3 mal pro Woche 8% 9% 12% 20%
4-5 mal pro Woche 4% 5% 7% 7%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3734)=188,65; p<.001; V=.10. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
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Tabelle 49: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich Projekte Gemeinschaftsaufgaben (H20)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitdat Nicht vorhanden 57% 50% 50% 38%
Halbjéhrlich und seltener 1% 1% 1% 0%
Vierteljahrlich 3% 6% 8% 4%
Monatlich 14% 18% 13% 17%
1 mal pro Woche 22% 23% 27% 34%
2-3 mal pro Woche 2% 2% 2% 4%
4-5 mal pro Woche <1% <1% <1% 3%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: )(2(18, n=3707)=151,56; p<.001; V=.12.
Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Tabelle 50: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich der Lernangebote Naturwissenschaften (H2g)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitdt Nicht vorhanden 50% 49% 43% 36%
Halbjéhrlich und seltener 5% 4% 6% 5%
Vierteljahrlich 3% 4% 3% 0%
Monatlich 3% 1% 1% 4%
1 mal pro Woche 34% 35% 37% 42%
2-3 mal pro Woche 5% 7% 9% 10%
4-5 mal pro Woche 1% 1% 1% 2%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3513)=83,75; p<.001; V=.09.
Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Tabelle 51: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des Handwerklichen und der Hauswirtschaft (H2m)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 40% 42% 33% 27%
Halbjéhrlich und seltener 4% 5% 3% 2%
Vierteljahrlich 3% 2% 2% 1%
Monatlich 4% 3% 1% 5%
1 mal pro Woche 38% 40% 47% 39%
2-3 mal pro Woche 10% 9% 14% 25%
4-5 mal pro Woche 1% 1% <1% 2%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3784)=168,38; p<.001; V=.12.
Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
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Tabelle 52: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des sozialen Lernens (H2p)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 47% 46% 46% 34%
Halbjdhrlich und seltener 4% 2% 6% 5%
Vierteljahrlich 4% 4% 5% 5%
Monatlich 7% 5% 6% 6%
1 mal pro Woche 32% 38% 35% 38%
2-3 mal pro Woche 3% 1% 2% 8%
4-5 mal pro Woche 3% 3% 1% 5%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3769)=113,79; p<.001; V=.10. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Tabelle 53: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des muttersprachlichen Unterrichts fiir Schiilerinnen
mit nichtdeutscher Herkunft (H2e)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 71% 75% 76% 61%
Halbjéhrlich und seltener' 0% 0% 0% 0%
Vierteljahrlich’ 0% 0% 0% 0%
Monatlich’ 0% 0% 0% 0%
1 mal pro Woche 24% 21% 17% 25%
2-3 mal pro Woche 6% 3% 5% 13%
4-5 mal pro Woche <1% <1% 2% 1%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(9, n=3873)=106,97; p<.001; V=.10. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
Im Chi-Quadrat-Test nicht berticksichtigt da in keiner der einzelnen Gruppe gtiltige Werte vorhanden sind.!

Tabelle 54: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich des Lernangebots Fremdsprachen (H2i)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 72% 64% 65% 64%
Halbjdhrlich und seltener 2% 2% 3% 5%
Vierteljahrlich <1% <1% 0% 0%
Monatlich 1% <1% 0% 2%
1 mal pro Woche 19% 27% 25% 22%
2-3 mal pro Woche 5% 5% 6% 5%
4-5 mal pro Woche 1% 1% <1% 2%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3512)=63,91; p<.001; V=.08.
Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
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Tabelle 55: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich der Lernangebote Politik, Philosophie, Ethik und
Religion (H2I)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 86% 82% 84% 84%
Halbjéhrlich und seltener 2% 3% 2% 2%
Vierteljahrlich 2% 1% 0% 0%
Monatlich' 0% 0% 0% 0%
1 mal pro Woche 9% 13% 14% 1%
2-3 mal pro Woche <1% <1% 1% 3%
4-5 mal pro Woche 1% 1% 0% <1%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(15, n=3151)=80,09; p<.001; V=.09. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
Im Chi-Quadrat-Test nicht beriicksichtigt da in keiner der einzelnen Gruppe giiltige Werte vorhanden sind.!

Tabelle 56: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungsan-
gaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich der Freizeitangebote: Formen interkulturellen Lernens (H2q)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitdat Nicht vorhanden 81% 82% 77% 62%
Halbjahrlich und seltener 4% 2% 4% 8%
Vierteljahrlich 3% 2% 1% 1%
Monatlich 2% 2% 4% 2%
1 mal pro Woche 5% 7% 10% 16%
2-3 mal pro Woche 2% 2% 2% 6%
4-5 mal pro Woche 2% 3% 2% 6%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3544)=169,70; p<.001; V=.13. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.

Tabelle 57: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich voriibergehender Angebote: Projekttage (H2t)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 18% 13% 8% 16%
Halbjéhrlich und seltener 55% 58% 48% 53%
Vierteljahrlich 19% 21% 32% 23%
Monatlich 7% 8% 10% 8%
1 mal pro Woche 1% 1% 2% 0%
2-3 mal pro Woche <1% <1% <1% <1%
4-5 mal pro Woche' 0% 0% 0% 0%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(15, n=3768)=100,99; p<.001; V=.09. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
Im Chi-Quadrat-Test nicht beriicksichtigt da in keiner der einzelnen Gruppe gultige Werte vorhanden sind.!
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Tabelle 58: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitdt des Ganztagsangebots im Bereich voriibergehender Angebote: Projektwochen (H2u)

Betreuungsform
Relative Haufigkeit
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 28% 22% 16% 18%
Halbjéhrlich und seltener  69% 71% 71% 78%
Vierteljahrlich 3% 6% 11% 4%
Monatlich 1% 1% 2% <1%
1 mal pro Woche' 0% 0% 0% 0%
2-3 mal pro Woche! 0% 0% 0% 0%
4-5 mal pro Woche' 0% 0% 0% 0%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: (9, n=3798)=129,95; p<.001; V=.11. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
Im Chi-Quadrat-Test nicht berticksichtigt da in keiner der einzelnen Gruppe giiltige Werte vorhanden sind.!

Tabelle 59: Kontingenztabelle der Verteilungen der individuell besuchten Betreuungsformen und Schulleitungs-
angaben zur Intensitat des Ganztagsangebots im Bereich weiterer Angebote: Dauerprojekte (H2w)

Relative Haufigkeit Betreuungsform
HTS HTS+MB Hort GTS
Angebotsintensitat Nicht vorhanden 29% 15% 14% 13%
Halbjdhrlich und seltener 3% 2% 1% 2%
Vierteljahrlich 2% 1% <1% 1%
Monatlich 3% 3% 1% 6%
1 mal pro Woche 55% 61% 63% 49%
2-3 mal pro Woche' 9% 8% 8% 15%
4-5 mal pro Woche! 9% 10% 12% 14%
Gesamt 100% 100% 100% 100%

Anmerkungen: x*(18, n=3816)=100,49; p<.001; V=.09. Prozentzahlen bilden Spaltenprozente ab.
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C.6 Vertiefende Abbildung und Tabellen der Berechnungen

zu den Hypothesen H4 bis H11

Tabelle 60: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Regressionsmodelle fiir die abhéngige Variable
Lesekompetenz im Schuljahr 2 und die differenzierte unabhéngige Variable Betreuungsform (M2-4) in multipel
imputierten Datensatzen (m=40)

M2-4
oLS Median
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)’ (Robust SE)
Konstante 6,46%** 6,00%**
(0,19) 0,21)
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB 0,06 0,00
(0,32) (0,35)
Hort -0,08 -0,31
(0,36) (0,48)
GTS -0,79%* -1,00%*
(0,33) (0,41)
Bildungsherkunft? 1,53%** 1,00%**
(0,20) (0,23)
Geschlecht® 0,48*** 0,50%**
(0,13) (0,14)
Migrationshintergrund* -0,10 0,00
(0,18) (0,19)
Wohnort® -0,85%* -0,50%
(0,28) (0,24)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-) Hochschulreife # GTS — —
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife # HTS+MB 0,15 0,50
(0,37) (0,41)
(Fach-) Hochschulreife # Hort -0,33 0,31
(0,42) (0,53)
(Fach-) Hochschulreife # GTS 0,51 1,00%
(0,43) (0,49)
Korrigiertes R? 4,01% N.V.
n 4325 4325

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife?; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden4; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS); Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 359
Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert’; *p<.05; **p<.01; *** p<.001.
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Tabelle 61: Durchschnittliche Koeffizienten der Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable Anstrengungs-
bereitschaft im Schuljahr 2 und die binédre unabhéangige Variable Betreuungsform (M1-6) in multipel imputierten

Datensédtzen (m=40)

M1-6

oLS Median AV transf.

Koeffizient Koeffizient Koeffizient

(Robust SE)’ (SE) (Robust SE)’
Konstante 3,00%** 3,00%%* 9,35%%#

(0,02) (0,01) (0,12)
Betreuungsform (binér)'  GTS -0,07* 0,00 -0,37

(0,03) (0,02) (0,20)
Bildungsherkunft? 0,05* 0,00 0,26*

(0,02) (0,01) (0,13)
Geschlecht? 0,17%** 0,25%** 1,071%%*

(0,02) (0,01) (0,09)
Migrationshintergrund* 0,08*** 0,00 0,48%***

(0,02) (0,01) (0,00)
Wohnort® 0,02 0,00 0,07

(0,03) (0,01) (0,19)
Wechselwirkung (bindr)®  (Fach-)Hochschulreife 0,00 0,00 -0,01

#GTS (0,04) (0,02) (0,22)

Korrigiertes R? 2,89% N.V. 2,85%
n 4771 4771 4771

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife?; Geschlecht: Mddchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden4; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)®

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?

*p<.05; **p<.01; *** p<.001.
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Tabelle 62: Durchschnittliche Koeffizienten der Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable Anstrengungs-
bereitschaft im Schuljahr 2 und die differenzierte unabhéngige Variable Betreuungsform (M2-6) in multipel
imputierten Datensédtzen (m=40)

M2-6
oLs Median AV transf.
Koeffizient Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)’ (SE) (Robust SE)’
Konstante 3,00%** 3,00%** 9,34%**
(0,02) (0,02) (0,14)
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB 0,00 0,00 0,02
(0,04) (0,03) (0,23)
Hort -0,14%* 0,00 -0,76%**
(0,05) (0,04) (0,28)
GTS 0,00 0,00 0,01
(0,05) (0,04) (0,28)
Bildungsherkunft? 0,06* 0,00 0,31*
(0,03) (0,02) (0,15)
Geschlecht® 0,17%** 0,25%** 1,07%**
(0,02) (0,01) (0,09)
Migrationshintergrund* 0,08%** 0,00 0,46%**
(0,02) (0,02) (0,13)
Wohnort® 0,03 0,00 0,17
(0,03) (0,02) (0,19)
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife  -0,02 0,00 -0,16
#HTS+MB (0,04) (0,04) (0,26)
(Fach-) Hochschulreife 0,04 0,00 0,21
f# Hort (0,05) (0,04) (0,30)
(Fach-) Hochschulreife  -0,05 0,00 -0,33
#GTS (0,05) (0,05) (0,32)
Korrigiertes R? 2,97% N.V. 2,92%
n 4771 4771 4771

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)®

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert”

*p<.05; **p<.01; *** p<.001.
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Tabelle 63: Durchschnittliche Koeffizienten der Regressionsmodelle fiir die abhédngige Variable des stérenden
Verhaltens im Schuljahr 2 und die unabhéangige Variable Betreuungsform (M1-9 & M2-9) in multipel imputierten

Datensdtzen (m=40)

M1-9 M2-9
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)’ (Robust SE)’
Konstante 2,36%** 2,36%**
(0,05) (0,05)
Betreuungsform (binar)’ GTS 0,29%** —
(0,07) —_
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB — 0,00
— (0,08)
Hort — 0,26*
— (0,10)
GTS — 0,32%*
— (0,10)
Bildungsherkunft? -0,15%** -0,16%*
(0,04) (0,05)
Geschlecht® -0,52%%* -0,52%**
(0,03) (0,03)
Migrationshintergrund* 0,00 -0,01
(0,05) (0,05)
Wohnort® -0,16%* -0,16%*
(0,05) (0,06)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-) Hochschulreife -0,14 —
Fem (0,08) —
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife — 0,04
# HTS+MB — (0,09)
(Fach-) Hochschulreife — -0,10
# Hort _ ©011)
(Fach-) Hochschulreife # — -0,15
GTS _ ©011)
Korrigiertes R? 7,43% 7,24%
n 3799 3799

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife?; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden4; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)S; Die Standardfehler wurden zusétzlich fir 330

Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert’; *p<.05; **p<.01; *** p<.001.
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Tabelle 64: Durchschnittliche Koeffizienten der Regressionsmodelle fiir die abhédngige Variable der sozialen
Integration im Schuljahr 2 und die unabhéangige Variable Betreuungsform (M1-10 & M2-10) in multipel
imputierten Datensédtzen (m=40)

M1-10 M2-10
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)’ (Robust SE)”
Konstante 3,54*** 3,53%x*
(0,02) (0,02)
Betreuungsform (binér)’ GTS 0,02 —
(0,03) —
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB — 0,04
— (0,03)
Hort —_ -0,04
—_ (0,04)
GTS — 0,09*
— (0,04)
Bildungsherkunft? 0,01 0,02
(0,02) (0,02)
Geschlecht® 0,10%** 0,10%**
(0,01) (0,01)
Migrationshintergrund* 0,02 0,01
(0,02) (0,02)
Wohnort® 0,03 0,04
(0,02) (0,03)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-) Hochschulreife 0,01 —
#GTS (0,03) I
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife — -0,03
#HTS+MB . (0,03)
(Fach-) Hochschulreife — 0,03
#Hort . (0,04)
(Fach-) Hochschulreife — -0,03
For — (0,04
Korrigiertes R? 1,25% 1,37%
n 4771 4771

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife?; Geschlecht: Mddchen3; Migration shintergrund: Nicht vorhanden?; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)s; Die Standardfehler wurden zusatzlich fir 374
Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert’; *p<.05; **p<.01; *** p<.001.



C Anhang 337

Tabelle 65: Durchschnittliche Koeffizienten der Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable der Eigenstan-
digkeit im Schuljahr 2 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M1-11 & M2-11) in multipel imputierten
Datensdtzen (m=40)

M1-11 M2-11
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)” (Robust SE)’
Konstante 3,19%** 3,20%**
(0,02) (0,03)
Betreuungsform (binar)’ GTS -0,03 —
(0,04) —
Betreuungsform (diff.)' HTS+MB — -0,02
— (0,04)
Hort —_ -0,08
— (0,05)
GTS — 0,00
— (0,05)
Bildungsherkunft? 0,13%** 0,13%%*
(0,02) (0,03)
Geschlecht? 0,08%** 0,08***
(0,02) (0,02)
Migrationshintergrund* 0,05* 0,05
(0,02) (0,02)
Wohnort® -0,05 -0,04
(0,03) (0,03)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-) Hochschulreife 0,02 —
#GTS (0,04) 7
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife — 0,00
#HTS+MB _ (0,05)
(Fach-) Hochschulreife — 0,04
# Hort _ (0,06)
(Fach-) Hochschulreife — 0,00
Fem — (0,06)
Korrigiertes R? 1,65% 1,50%
n 4710 4710

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS); Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreifez; Geschlecht: Mddchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)®

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert?; *p<.05; **p<.01; ***p<.001
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Tabelle 66: Durchschnittliche Koeffizienten der Regressionsmodelle fiir die abhangige Variable der Eigenstan-
digkeit in transformierter Form im Schuljahr 2 und die unabhéngige Variable Betreuungsform (M1-11 & M2-11)
in multipel imputierten Datensatzen (m=40)

M1-11 M2-11
Koeffizient Koeffizient
(Robust SE)’ (Robust SE)”
Konstante 10,59%** 10,62%**
(0,14) (0,16)
Betreuungsform (binar)" GTS -0,17 —
0,22) —
Betreuungsform (diff.)’ HTS+MB — -0,12
— (0,26)
Hort . -0,45
— (0,30)
GTS — 0,02
— (0,30)
Bildungsherkunft? 0,86*** 0,89%%*
(0,15) (0,17)
Geschlecht® 0,48%** 0,47%%*
0,11) 0,11)
Migrationshintergrund* 0,26 0,25
(0,15) (0,15)
Wohnort® -0,37* -0,27
(0,18) (0,19)
Wechselwirkung (binar)® (Fach-) Hochschulreife 0,13 —
#GTS (0,26) I
Wechselwirkung (diff.)® (Fach-) Hochschulreife — -0,08
#HTS+MB . (0,30)
(Fach-) Hochschulreife — 0,21
#Hort . (0,36)
(Fach-) Hochschulreife — 0,00
#am — 0,38)
Korrigiertes R? 1,72% 1,62%
n 4710 4710

Anmerkungen: Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)'; Bildungsherkunft: Keine (Fach-)
Hochschulreife; Geschlecht: Madchen3; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden#; Wohnort: Westdeutschlands;
Wechselwirkung: (Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)s

Die Standardfehler wurden zusétzlich fiir 374 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert’; *p<.05; **p<.01; ***
p<.001
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Tabelle 67: Durchschnittliche Koeffizienten der Medianregressionsanalysen fiir die abhdngige Variable Eigen-
standigkeit im Schuljahr 2 und die differenzierte unabhéngige Variable Betreuungsform (M2-11) in multipel
imputierten Datensatzen (m=40)

95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. UG oG
Konstante 3,33 (0,04) 76,74 0,00 3,25 3,42
Betreungsform? HTS+MB 0,00 (0,07) 0,00 1,00 -0,14 0,14
Hort 0,00 (0,08) 0,00 1,00 -0,16 0,16
GTS 0,00 (0,08) 0,00 1,00 -0,16 0,16
Bildungsherkunft® (Fach-) 0,33 (0,05) 7,16 0,00 0,24 0,42
Hochschulreife
Geschlecht* Médchen 0,00 (0,03) 0,00 1,00 -0,06 0,06
Migrationshintergrund® Vorhanden 0,00 (0,04) 0,00 1,00 -0,08 0,08
Wohnort® Ostdeutschland 0,00 (0,05) 0,00 1,00 -0,10 0,10
Wechselwirkung’ (Fach-) Hochschulreife -0,33 (0,09) -3,91 0,00 -0,50 -0,17
#HTS+MB
(Fach-) Hochschulreife -0,33 (0,700  -3,46 0,00 -0,52 -0,14
#Hort
(Fach-) Hochschulreife -0,33 (0,700  -3,25 0,00 -0,53 -0,13
#GTS
n 4771

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)!
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)2; Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen#; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden3; Wohnort: Westdeutschlands; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)”

Die Standardfehler wurden zusatzlich fiir 371 Cluster in der Variable Schule (ID_i) korrigiert.
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C.7 Vertiefende Abbildung und Tabellen der Berechnungen
zu den langsschnittlichen Hypothesen (LH1 bis LH5)

Tabelle 68: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Medianregressionsanalysen fiir die abhédngige Variable
Lesefahigkeit im Schuljahr 4 und die unabhéngigen Variablen Betreuungsform, weiterer Kontrollvariablen und
Wechselwirkungen (M3-1d) multipel imputierten Datensédtzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. UG oG

Konstante -1,87 (0,07) -27,21 0,00 -2,01 -1,74
Betreungsform? HTS+MB 0,03 (0,09) 0,39 0,70 -0,13 0,20

Hort -0,16 (0,100  -1,69 0,09 -0,35 0,03

GTS -0,28 0,11)  -2,46 0,01 -0,50 -0,06
Lesefahigkeit (5J2) 0,13 (0,00) 27,99 0,00 0,12 0,14
Bildungsherkunft® (Fach-) Hochschulreife 0,40 (0,07) 5,96 0,00 0,27 0,53
Geschlecht* Médchen 0,13 (0,04) 3,15 0,00 0,05 0,21
Migrationshintergrund® Vorhanden -0,01 (0,05)  -0,19 0,85 -0,11 0,09
Wohnort® Ostdeutschland 0,02 (0,06) 0,25 0,80 -0,11 0,14
Wechselwirkung’ (Fach-) Hochschulreife 0,05 (0,11) 0,44 0,66 -0,16 0,26

# HTS+MB

(Fach-) Hochschulreife 0,23 0,11) 2,03 0,04 0,01 0,46

# Hort

(Fach-) Hochschulreife 0,41 (0,13) 3,06 0,00 0,15 0,67

#GTS
n 4241

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)!
Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)?; Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen4; Migrationshintergrund: Nicht vorhanden?; Wohnort: Westdeutschlands; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)”
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Tabelle 69: Durchschnittliche Koeffizienten der robusten Medianregressionsanalysen fiir die abhéngige Variable
Anstrengungsbereitschaft im Schuljahr 4 und die unabhéngigen Variablen Betreuungsform, weiterer Kontrollva-
riablen und Wechselwirkungen (M3-4d) multipel imputierten Datensatzen (m=40)

Robust 95%-KI'
Koeffizient SE t Sig. uG oG

Konstante 0,00 (0,25) 0,00 1,00 -0,48 0,48
Betreungsform? HTS+MB 0,00 (0,07) 0,00 1,00 -0,14 0,14

Hort 0,00 (0,08) 0,00 1,00 -0,16 0,16

GTS -0,22 (0,18) -1,20 0,23 -0,58 -0,14
Anstrengungsber. (SJ2) 1,00 (0,07) 14,76 0,00 0,87 1,13
Bildungsherkunft® (Fach-)Hochschulreife 0,00 (0,05) 0,00 1,00 -0,09 0,09
Geschlecht* Méadchen 0,00 (0,03) 0,00 1,00 -0,07 0,07
Migrationshintergrund® Vorhanden 0,00 (0,03) 0,00 1,00 -0,07 0,07
Wohnort® Ostdeutschland 0,00 (0,04) 0,00 1,00 -0,08 0,08
Wechselwirkung’ (Fach-) Hochschulreife 0,00 (0,08) 0,00 1,00 -0,15 0,15

# HTS+MB

(Fach-) Hochschulreife 0,00 (0,09) 0,00 1,00 -0,18 0,18

#Hort

(Fach-) Hochschulreife 0,22 (0,19) 1,16 0,25 -0,16 0,59

#GTS
n 3503

Anmerkungen: 95%-Konfidenzintervall (KI) mit unterer Grenze (UG) sowie oberer Grenze (OG)

Referenzkategorien: Betreuungsform: Halbtagsschule (HTS)% Bildungsherkunft: Keine (Fach-) Hochschulreife3;
Geschlecht: Jungen*; Migrationshintergrund: Nicht vorhandens; Wohnort: Westdeutschlandé; Wechselwirkung:
(Fach-) Hochschulreife # Halbtagsschule (HTS)”
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