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Martin J. Tomasik/Laura A. Helbling/Urs Moser

Wirkungen fruhkindlicher Bildung,
Betreuung und Erziehung auf Lernverlaufe
in Mathematik und Deutsch wahrend

der Pflichtschulzeit

Zusammenfassung: Wir untersuchen die Wirkungen frihkindlicher Bildung, Betreuung
und Erziehung auf die Lernverlaufe wahrend der Schulzeit und differenzieren dabei nach
deren Dauer und Intensitat. Datengrundlage bilden die Zlrcher Lernstandserhebungen
(N =1681). Fur die Auswertungen bedienen wir uns eines ,propensity score“-Verfahrens.
Es zeigen sich teilweise signifikante Unterschiede in den Lernfortschritten, vor allem in
Deutsch und teilweise auch in Mathematik, wobei eine friihe, aber nicht so intensive Nut-
zung vorteilhaft ist.

Schlagworte: Deutsch, Frihférderung, Kindheit, Lernverlauf, Mathematik

1. Einleitung

Dieser Aufsatz soll zur empirischen Evidenz in Bezug auf die langfristigen Wirkungen
frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) im deutschsprachigen Raum
beitragen. Unter FBBE verstehen wir dabei sehr allgemein ,,all arrangements providing
care and education for children under compulsory school age, regardless of setting,
funding, opening hours, or programme content™ (OECD, 2001, S. 7), was nicht zuletzt
gut zu unserer Datenlage passt, die eine weitergehende Differenzierung auch nicht er-
laubt. Wenn man von Wirkungen der FBBE spricht, so ldsst sich diese aus verschie-
denen Perspektiven untersuchen, die wiederum unterschiedliche Akteure beinhalten.
Zunéchst lassen sich auf individueller Ebene direkte Wirkungen auf die Bildung und
Entwicklung der betreuten Kinder (z. B. Belsky et al., 2007) sowie indirekte Wirkungen,
welche durch die Entlastung der Eltern von ihren Betreuungsaufgaben entstehen (z. B.
Schober & Schmitt, 2013), unterscheiden. Wenn wir weiter unten den Forschungsstand
zu den Wirkungen von FBBE referieren, so werden wir uns ausschlie8lich auf die di-
rekten Wirkungen auf das Kind konzentrieren. Bereits hier ist die Forschungslage sehr
uneinheitlich, selbst wenn man die weit in die Zukunft reichenden Effekte auf die Le-
bensgestaltung und Lebenszufriedenheit (z. B. Heckman & Masterov, 2007) aufler Acht
lasst. Neben den individuellen Wirkungen gibt es aber auch eine Vielzahl (zumindest
potenzieller) Wirkungen auf volkswirtschaftlicher und gesellschaftspolitischer Ebene.
Hier kann man nach Fritschi und Oesch (2009) grob zwischen den (kurz- oder langfristi-
gen) Einkommenseffekten auf die Eltern der betreuten Kinder (z. B. Schneider, Luptacik
& Schmidl, 2006), den (mittelfristigen) Einsparungseffekten auf das Bildungssystem
(z.B. Anger, Pliinnecke & Troger, 2007) sowie den (kurz- bis langfristigen) finanzpoli-
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tischen Effekten (z.B. Rauschenbach & Schilling, 2007) unterscheiden. Dariiber hin-
aus werden eine Reihe allgemeiner gesellschaftlicher Riickwirkungen (z.B. Dorfler,
2007) und Effekte auf die Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit (z. B. Keupp,
2011) diskutiert. AuBBerdem gibt es vermutlich auch einen demographischen Effekt (z. B.
Bujard, 2016). Eine zusammenfassende Betrachtung und Modelle zur Wirkungsweise
jenseits der individuellen Ebene finden sich in einem Bericht des Schweizerischen Wirt-
schaftsforschungsinstituts BAK Economics (2020).

Diese vielfiltige und iiberaus interessante Makroperspektive konnen und wollen wir
an dieser Stelle nicht einnehmen. Vor dem Hintergrund der uns zur Verfligung stehen-
den Daten interessiert uns vielmehr, ob sich direkte Wirkungen der FBBE auf die Bil-
dung und Entwicklung der betreuten Kinder nachweisen lassen, wobei der Fokus auf
den Lernverldufen in Mathematik und Deutsch liegt. Eine Stdrke des zugrundeliegen-
den Datensatzes ist es, dass wir die Lernverldufe bis zum Ende der Schulpflicht nach-
verfolgen konnen. Des Weiteren wollten wir iiberpriifen, ob die etwaigen Wirkungen
als Funktion der Dauer und der Intensitét der FBBE variieren. Einerseits konnte man
erwarten, dass die Zusammenhinge in die eine oder andere Richtung im Sinne eines
Dosis-Wirkungs-Zusammenhangs mit steigender Dauer und Intensitét grosser werden.
Andererseits mag es nichtlineare Zusammenhinge geben oder aber die Dauer und die
Intensitit stehen moglicherweise fiir unterschiedliche Wirkmechanismen, die sich nicht
komplementir zu einer ,Dosis® zusammenfassen lassen.

2. Stand der Forschung

Wihrend der Forschungsstand zu den Wirkungen von FBBE in Bezug auf die sozio-
emotionale Entwicklung uneinheitlich ist, wobei negative Effekte {iberwiegen (Belsky,
2001; Jacob, 2009), scheinen die Effekte auf die kognitive und schulische Entwicklung
insgesamt positiv zu sein. Diesen Schluss legt eine Reihe von Literaturiibersichten und
Metaanalysen nahe. Wenn wir im Folgenden die dort zusammengefassten Effektstirken
berichten, so beziehen wir uns auf Cohen (1988) und die dort eingefiihrte Konvention,
eine Effektstirke von d = .20 als ,gering*, von d = .50 als ,mittel* und von d = .80 als
,hoch® zu bezeichnen.

2.1 Forschungsstand in Bezug Wirkungen in der Vorschulzeit

In einer sorgfiltig durchgefiihrten Literaturanalyse, die allerdings ausschlieBlich Friih-
forderprogramme in den USA einschliefit, gehen Anderson et al. der Frage nach, ob
solche Programme ,,direkt die kognitiven und intellektuellen Leistungen in der frii-
hen Kindheit verbessern™ (2003, S. 34). Beriicksichtigt wurden dabei nur solche Pro-
gramme, die sich an drei- bis fiinfjdhrige Kinder aus armutsbetroffenen Familien richte-
ten. Sie finden unter anderem positive Zusammenhénge mit der Schulreife (d = .38), der
Intelligenz (d = .43) oder den sozialen Kompetenzen der Kinder (d = .38).
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Hohere Effektstirken liefern Nelson, Westhues und MacLeod (2003), und zwar fiir
kognitive Ergebnisvariablen (d = .52) und fiir Malle des familiiren Wohlbefindens
(d = .33) wihrend der Vorschulzeit. In ihrer Metaanalyse haben sie sowohl universelle
als auch indizierte Programme aus dem englischsprachigen Raum aufgenommen. Be-
merkenswert sind dabei einige ausgewihlte Befunde zu bestimmten Programmmerk-
malen. So waren Programme, die langer als ein Jahr dauerten (d = .53) bzw. mehr als
300 Einheiten umfassten (d = .57) weitaus wirksamer waren als kiirzere Programme
(d = .09) bzw. solche mit wenigen Einheiten (d = .25). Gleiche Befunde sind bei von
Nores und Barnett (2010) nachzulesen. Damit stehen sowohl die Lénge als auch die In-
tensitdt eines Programms in einem positiven Zusammenhang mit dessen Wirksamkeit.
Dagegen fanden die Autoren keinen moderierenden Effekt des Alters des Kindes bei
Programmbeginn.

Die Untersuchung von Nores und Barnett (2010) unterscheidet sich von den vor-
her genannten durch zwei Merkmale. Erstens werden nicht nur FBBE-Programme un-
tersucht, sondern alle Formen von padagogischen und sozialpolitischen Interventionen
einschlieBlich Einkommens- und Erndhrungsergédnzungsmafinahmen (wie etwa Fami-
lienzulagen oder vergiinstigtes Schulessen). Diese breite Perspektive ist durchaus re-
levant, auch wenn man sich lediglich fiir den Einfluss von FBBE interessiert, liefert sie
doch einen Vergleichsmafstab (,benchmark®), um die Effektstirken in einem groferen
Zusammenhang zu sehen. Der zweite Unterschied ist, dass eine globale Perspektive
eingenommen wird und ausschlieBlich Programme und Studien betrachtet werden, die
nicht in den USA angesiedelt sind. Dabei werden insgesamt 30 Programme in 23 Lén-
dern im Hinblick auf kognitive Zugewinne, Verhaltensdnderungen, Gesundheitseffekte
sowie das Ausmal} der Beschulung untersucht. Die Wirkungen auf diese drei Ergeb-
nisvariablen sind durchaus vergleichbar (Effektstidrken mit .27 < d < 31), allerdings
zeigen sich deutlichere Unterschiede, wenn man nach dem Typ der Intervention dif-
ferenziert. Unterschieden wurde nach (a) Interventionen, die den Familien eine Ein-
kommensergidnzung zur Verfligung stellen, (b) Interventionen, die auf die Verbesserung
der Erndhrungssituation abzielen und (c) sogenannte gemischte Interventionen, die zu-
mindest auch eine pddagogische Komponente beinhalten. Fiir den kognitiven Bereich
zeigten sich Interventionen mit einer pidagogischen Komponente wirksamer (d = .35)
als solche, die nur auf die Erndhrung (d = .26) oder nur auf das Einkommen (d = .17)
abzielen. In Bezug auf Verhaltensdnderungen sind erndhrungsbezogene Interventionen
(d = .46) dagegen deutlich wirksamer als pddagogische (d = .27) oder einkommens-
bezogene (d = .17). Und auch die gesundheitlichen Effekte sind bei erndhrungsbezoge-
nen Interventionen (d = .38) starker als bei padagogischen (d = .23) oder einkommens-
bezogenen (d = .21).

Zusammenfassend relativieren sich also die Effektstirken der padagogischen Inter-
ventionen, insbesondere wenn man bedenkt, dass es sich bei diesen um die mit Ab-
stand aufwindigsten handelt. Dieser Befund deckt sich aber auch mit einer neueren
Metanalyse aus den Niederlanden (Fukkink, Jilink & Oostdam, 2017). Diese hat sich
mit der Frage beschiftigt, ob sich FBBE-Programme mit besonderem pidagogischem
Anspruch, hiufig gerichtet an spezielle Zielgruppen, von reguldren Programmen unter-
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scheiden, die zumeist universell sind. Die Autoren finden dann auch keinen Mehrwert
von padagogischen Programmen im Hinblick auf kognitive und sozio-emotionale Er-
gebnisvariablen.

Dass der Inhalt eines FBBE-Programms keine Rolle spielen soll, verwundert zu-
nichst. Aufklarung schafft hier eine von der OECD (2018) publizierte Metaanalyse, die
verschiedene Merkmale der Struktur- und Prozessqualitdt (vgl. Pianta et al., 2005) als
Moderatorvariablen beriicksichtigt hat. Strukturelle Merkmale — etwa das Betreuungs-
verhiltnis oder die RaumgroBe — scheinen im Einklang mit fritheren Untersuchungen
(etwa Melhuish et al., 2015; Pianta et al., 2005) nur eine indirekte Rolle zu spielen, und
zwar wenn sie sich wiederum positiv auf Prozessmerkmale auswirken. Eben diese Pro-
zessmerkmale — etwa die Qualitét der Interaktion zwischen Erzieherinnen und Kindern
oder die Art der padagogischen Aktivitdten — sind aber ausschlaggebend fiir die Wirk-
samkeit im kognitiven und sozio-emotionalen Bereich (Melhuish et al., 2015). Die in-
direkte Wirkung struktureller Merkmale kann zumindest zum Teil dafiir verantwortlich
sein, dass sich die Wirksamkeit der verschiedenen Arten von Forderprogrammen, die ja
in den fritheren Untersuchungen an strukturellen Merkmalen festgemacht worden sind,
nicht sonderlich unterscheidet.

2.2 Forschungsstand in Bezug auf Wirkungen in der Schulzeit

Anderson et al. (2003) finden eine Reihe positiver Wirkungen von FBBE-Programmen
wihrend der Schulzeit. Zum einen sind die Schulleistungen um d = .35 hoher, die Wahr-
scheinlichkeit einer sonderschulischen MaBnahme sinkt um 14 Prozentpunkte und die
Zahl der Schulabschliisse steigt um 17 Prozentpunkte. Zum andern sinkt die Delinquenz
um d = .60, die Zahl der Verhaftungen wihrend des Jugendalters um 20 Prozentpunkte
und die Zahl der Teenagerschwangerschaften um 49 Prozentpunkte.

Nelson et al. (2003) finden vergleichbare Effekte bis zur achten Klassenstufe. Ahn-
lich wie schon fiir die vorschulischen Ergebnisvariablen werden diese Effektstirken
durch die Dauer und die Intensitdt des Programms positiv moderiert. Zudem finden sich
die starksten Effekte fiir die am meisten benachteiligten Kinder.

Eine weitere, sehr umfangreiche Analyse liefern Mitchel, Wylie und Carr (2008).
Diese unterscheidet zwischen Interventionsmafinahmen (d. h. meistens gerichtet an eine
spezielle Risikogruppe) und allgemeinbildenden MalBinahmen (d.h. meistens univer-
selle Programme mit alltiglicher Betreuung) sowie zwischen kurzfristigen (d. h. meist
bezogen auf die Grundschulzeit) und langfristigen (d. h. meistens bezogen auf das Alter
von 14 oder 16 Jahren) Wirkungen. Fiir die Mathematikleistungen finden sich kurzfris-
tig Effekte von .29 < d < .45 bei Interventionsmafinahmen und von .18 <d < .43 bei All-
gemeinmalBnahmen. Langfristig werden Effekte von Interventionsmafnahmen in Hohe
von .19 < d < .44 berichtet. Bemerkenswert ist auch, dass die Effekte sowohl mit der
Dauer als auch mit der Intensitét der MaBBnahme steigen. Fiir die Leseleistungen finden
sich noch stirkere Effekte, wobei hier nur Zahlen aus Interventionsmafinahmen berich-
tet wurden. Kurzfristig gibt es in diesem Bereich Effekte von .34 < d < .89 und langftris-
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tig von .17 < d < .44. Diese Effekte sind tendenziell stérker fiir eine ldngere Programm-
dauer, aber der Vorteil verliert sich auf lange Sicht. Hinsichtlich der Intensitédt waren die
Befunde gemischt. In einer dhnlichen Groflenordnung bewegen sich die Effektstarken in
Bezug auf die sozio-emotionalen Ergebnisvariablen wihrend der Schulzeit. Diese Zah-
len sind tibrigens konsistent mit denen von Nores und Barnett (2010), die auch gezielt
nach der Art der Intervention unterschieden haben. Dort findet sich fiir schulische Er-
gebnisse ein Effekt von d = .38 durch einkommensbezogene Maflnahmen, von d = .11
durch erndhrungsbezogene Maflnahmen und von d = .41 durch piddagogische Malnah-
men. Nicht ganz so optimistisch stimmen dagegen die Ergebnisse der Metanalyse von
Camili, Vargas, Ryan und Barnett (2010), die fiir schulbezogene Ergebnisvariablen le-
diglich Effektstirken von d = .14 in isolierten Evaluationen und von d = .06 in verglei-
chenden Evaluationen finden.

Sehr umfangreich im Hinblick auf Wirkungen in der Schulzeit und einschlégig im
Hinblick auf die Beriicksichtigung ausschlielich institutioneller FBBE-Programme
ist die systematische Literaturiibersicht von Burger (2010), in der ein asiatisches, acht
europdische sowie elf nordamerikanische Programme beriicksichtigt worden sind. Ins-
gesamt zeigen sich positive und zuweilen betrachtliche Programmeffekte. Die grofiten
Effektstiarken finden sich fiir das Kennen von Buchstaben und Wértern (d = .79), von
Biichern (d =.67), von Farben (d = .60) sowie fiir das friihe Zahlenverstandnis (d = .47).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich positiven Programmeffekte frithkind-
licher Forderung bis in die Schulzeit finden lassen, wobei die Effekte fiir kognitive und
sozio-emotionale Ergebnisvariablen dhnlich stark sind. Je nach Programminhalt, Ziel-
gruppe und Studiendesign fallen diese Effekte mal hoher, mal niedriger aus, so dass ein
iibertriebener Optimismus nicht angebracht ist. Zugleich findet man, dass die Persistenz
der Effekte nicht unter allen Umstdnden gegeben ist. Vielmehr zeigt sich manchmal eine
Dominen- und Geschlechtsspezifitit (Hill, Gormley & Adelstein, 2015). Auch finden
Camili et al. (2010), dass die Effekte auf allgemeine kognitive Variablen nachlassen,
je mehr Zeit vergeht, was fiir die sozialen und schulleistungsbezogenen Ergebnisvaria-
blen aber so nicht gilt. Vor dem Hintergrund dieser Befundlage argumentieren Melhuish
et al. (2015), dass die Wirkungspfade von den verschiedenen Friihférderprogrammen
auf die schulische Entwicklung der Kinder komplexer sind, als man das gemeinhin an-
nehmen konnte.

3. Fragestellung

Die vorliegende Untersuchung mochte einen Beitrag zur Beantwortung der Frage leis-
ten, wie unterschiedliche Nutzungsmuster von FBBE mit der Entwicklung von Schul-
leistungen in Mathematik und Deutsch zusammenhingen. Wir konzentrieren uns auf
schulleistungsbezogene Ergebnisvariablen, weil hier die stirksten Effekte zu erwarten
sind (Camili et al., 2010; Nelson et al., 2003) und erwarten fiir diese Ergebnisvariablen
einen neutralen bis positiven, keinesfalls aber einen negativen Effekt. Gleichzeitig ist
aus der Literatur bekannt, dass die Dauer und die Intensitdt einer friihpddagogischen
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MafBnahme deren Wirksamkeit moderiert (Anderson et al., 2003; Mitchel et al., 2008).
Aus diesem Grund mochten wir priifen, ob sich dieser moderierende Effekt auch fiir
FBBE-Programme im deutschsprachigen Raum finden ldsst. Allerdings mochten wir
uns hier nicht auf eine gerichtete Hypothese festlegen, weil uns keine Angaben zum In-
halt und zur Qualitét der hier genutzten FBBE-Angebote haben, kulturspezifische Be-
sonderheiten existieren koénnten und die Dauer mit der Intensitét in einer komplexen
Wechselwirkung zueinander stehen konnten (Loeb, Bridges, Bassok, Fuller & Rum-
berger, 2007).

4. Methode
4.1 Grundgesamtheit, Stichprobe und Studiendesign

Die Grundgesamtheit der hier verwendeten Ziircher Lernstandserhebungen bildeten
alle 11 118 Schiilerinnen und Schiiler, die im Sommer 2003 im Kanton Ziirich in eine
der 650 neu gebildeten Regelklassen eingeschult worden sind. In den 120 zufillig aus-
gewihlten Klassen wurden sédmtliche 2 043 Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme
eingeladen. Uber die vier Erhebungswellen nahmen dann im Schuljahr 2003/04 wenige
Wochen nach der Einschulung N; = 1970, im Schuljahr 2005/06 drei Jahre nach der
Einschulung N, = 1935, im Schuljahr 2008/09 sechs Jahre nach der Einschulung N; =
1679 und im Schuljahr 2011/12 neun Jahre nach der Einschulung N, = 1635 Schiile-
rinnen und Schiiler teil. Die Reduktion in der Stichprobengréf3e war in erster Linie auf
die geographische Mobilitit (Wegzug aus dem Kanton Ziirich) zuriickzufiihren und es
zeigte sich nur ein geringes Ausmaf} an Strichprobenselektivitét (vgl. Tomasik, Oostlan-
der & Moser, 2018). Zu allen Messzeitpunkten wurden die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer individuell nachverfolgt und unabhingig von Klassenstufe, besuchtem Schul-
typ usw. untersucht.

4.2 Operationalisierung der untersuchten Variablen

Wenige Wochen nach der Einschulung wurde ein Fragebogen ausgeteilt, in dem die El-
tern Angaben dazu machen sollten, ob, wie lange und in welchem Umfang ihr Kind eine
Kinderkrippe oder eine vergleichbare Einrichtung besucht hat. Die Elternfragebdgen
wurden dabei in verschiedene Sprachen iibersetzt. Der Riicklauf belief sich auf 82 Pro-
zent. In Tabelle 1 findet sich eine Zusammenstellung aller sich ergebenden Kombinatio-
nen nach Intensitit und Dauer. Bei der Intensitdt wurde unterschieden nach ,,1—3 Tage*
und ,,4 und mehr Tage*, bei der Dauer nach , fiir 1 Jahr®, ,fiir 2 Jahre* und ,,fiir 3 oder
mehr Jahre*. Weil Kinder in den seltensten Fillen aus einer Einrichtung wieder aus-
treten, wenn sie sie einmal besucht haben, korrespondiert eine kurze Dauer mit einem
spéten Eintritt in die FBBE. Eine lange Dauer dagegen impliziert gleichzeitig einen frii-
hen Eintritt in die FBBE. Da die Zellenbesetzung zu klein war, um weitere Analysen zu
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Dauer Total
Intensitat nie 1 Jahr 2 Jahre 3+ Jahre
nie 12342 - - - 1234
(73 %) (73%)
1-3 Tage/Woche - 84b 910 127¢ 302
(5%) (5%) (8%) (18%)
4-5 Tage/Woche - 224 444 794 145
(1%) (3%) (5%) (9%)
Total 1234 106 135 206 1681
(73%) (6%) (8%) (12%) (100 %)

Anmerkungen: @ zusammengefasst zu ,nie“; ® zusammengefasst zu ,spét*; ¢ zusammengefasst zu ,friih“; 9 zusam-
mengefasst zu ,intensiv*

Tab. 1: Verteilung des Krippenbesuches nach Dauer und Intensitét

rechnen, wurden die einzelnen Kategorien zu vier Gruppen zusammengefasst. Die erste
Gruppe umfasste die 1 234 Kinder, welche die FBBE ,,nie besucht haben. Die ,,spéte*
Gruppe umfasste die 175 Kinder, welche die FBBE an bis zu drei Tagen die Woche wih-
rend einer relativ kurzen Dauer von einem oder zwei Jahren besucht haben. Die ,,friihe®
Gruppe umfasste die 127 Kinder, welche die FBBE an bis zu drei Tagen besuchten, die-
ses aber fiir drei oder mehr Jahre taten. Die ,,intensive® Gruppe schlieBlich umfasste alle
145 Kinder, welche die FBBE an vier oder mehr Tagen die Woche besuchten, und zwar
unabhéngig davon, wie lange sie es taten. Die Wahl dieser Gruppenbildung war vor al-
lem dadurch motiviert, moglichst gleich gro3e Gruppen der Kinder, die die FBBE iiber-
haupt besucht haben, zu erhalten. Alternative Gruppenbildungen lieferten aber praktisch
gleiche Ergebnisse, wenn man einmal von den Signifikanzen absieht, die ja auch eine
Funktion der Gruppengrofe sind. Hinweise auf die soziodemographische Zusammen-
setzung der Gruppen finden sich in den jeweils oberen Zeilen von Tabelle 2. Insgesamt
fallt auf, dass das ,,friihe* Nutzungsmuster eher mit Indikatoren einer privilegierten Her-
kunft einhergeht, wihrend das ,,intensive® Nutzungsmuster eher bei den benachteiligten
Kindern anzutreffen ist.

Der Verlauf der Schulleistungen in Deutsch und Mathematik wurde drei, sechs und
neun Jahre nach der Einschulung erfasst. Auf Grundlage des Lehrplans und der Lehrmit-
tel des Kantons Ziirich wurde dafiir mit Unterstiitzung durch qualifizierte Lehrpersonen
jeweils ein Deutschtest und ein Mathematiktest entwickelt. Die Ergebnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler in allen Leistungstests wurden nach dem Rasch-Modell skaliert
und dann recht aufwindig mit Hilfe von zusétzlichen Stichproben in den Klassenstufen
zwischen den eigentlichen Erhebungen auf einer einheitlichen Skala abgebildet. Fiir
die anschlieBenden Analysen modellierten wir die schulischen Leistungen in Deutsch
und Mathematik in jeweils einem latenten Wachstumskurvenmodell und bestimmten
somit jeweils einen Anfangswert (,intercept‘) und eine Steigung (,slope‘). Eine Kor-
relation zwischen Anfangswert und Steigung wurde nicht zugelassen, (1) weil sie mit
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nie spat friih intensiv n?
6.96 6.92 6.84 6.89 .009
Alter
6.94 6.95 6.91 6.96 .002
50.0 50.9 57.5 49.7 .002
Geschlecht
50.3 51.0 64.9 54.7 .011
25.0 21.5 11.0 414 .020
Fremdsprachigkeit
25.7 215 19.2 38.1 .023
81.2 75.9 89.1 67.8 .021
Schweizerdeutsch
80.2 80.2 84.2 76.5 .006
60.6 47.9 68.5 415 .019
Schweizer Mutter
58.7 56.1 65.1 441 .018
61.3 50.2 76.0 33.6 .035
Schweizer Vater
60.2 50.9 60.7 48.1 .012
1.39 1.18 1.01 0.90 .034
Geschwister
1.33 1.22 1.13 1.18 .007
4.29 3.94 3.82 3.60 .052
Haushaltsgrosse
4.22 4.04 4.02 4.00 .009
1.17 1.26 1.34 1.17 .019
Zimmer pro Person
1.19 1.21 1.27 1.17 .007
74.6 74.4 714 75.9 .000
Eigenes Zimmer
74.4 741 78.3 747 .001
12.4 13.7 14.7 12.3 .040
Bildung der Eltern
12.6 13.2 13.7 12.8 .015
4.59 4.55 4.51 4.95 .007
Reg. Arbeitslosigkeit
4.61 4.65 4.64 4.62 .000
22.8 23.2 23.3 27.4 .022
Reg. Auslanderquote
23.2 23.4 23.1 24.8 .006
19.9 171 13.0 8.8 .061
Reg. Eigenheimquote
18.4 17.7 16.5 13.3 .021
55.5 54.7 55.5 55.0 .003
Reg. Sesshaftigkeit
55.4 55.6 55.6 54.6 .009

Tab. 2: Zusammensetzung der Nutzungsgruppen vor (jeweils obere Zeile) und nach (jeweils un-

tere Zeile) der Gewichtung
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r=-27 (p =.35) fiir Deutsch und mit » = .00 (p = 1.00) fiir Mathematik sowieso nicht
signifikant gewesen wire, (2) um den fiir die Schétzung der Modellanpassungsgiite not-
wendigen einen Freiheitsgrad zu gewinnen und (3) um das Modell letztlich so sparsam
wie moglich zu parametrisieren. Um eine nichtlineare Steigerung der schulischen Leis-
tung zu ermdglichen, haben wir die jeweils dritte Ladung der Steigungskomponente
freigegeben. Sowohl fiir Deutsch (Ay? = 288.36, df = 1, p < .001) als auch fiir Mathe-
matik (Ay? = 3789.26, df = 1, p < .001) passte ein lineares Modell nimlich signifikant
schlechter als nicht-lineares, so dass wir in beiden Féllen jeweils das nicht-lineare Mo-
dell verwendeten. Die nicht-standardisierten Ladungen auf die Steigungsfaktoren waren
A3=.00, A = 1.00 und Ay = 1.37 fiir Deutsch und A3 = .00, As = 1.00 und A = 1.14 fiir die
Mathematik. Die Passung der so parametrisierten nicht-linearen Modelle zu den Daten
war dabei sowohl flir Deutsch (y* = 3.58, df =1, p = .06; RMSEA = .039; CFI = .995;
TLI = .986) als auch fiir Mathematik (== 0.01, df =1, p = .94; RMSEA = .000; CFI =
1 000; TLI =1 000) als gut zu bezeichnen (auch wenn man bei der Interpretation dieser
Koeffizienten beriicksichtigen sollte, dass hier ein beinahe saturiertes Modell auf seine
Passung zu den Daten hin tiberpriift worden ist).

Angaben zum Alter und zu Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler wurden aus
der offiziellen ,,Statistik der Lernenden® der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich ent-
nommen. Aus dem bereits erwdhnten Elternfragebogen wurde entnommen, ob zu Hause
eine Fremdsprache gesprochen wurde, welche Nationalitit und welchen hochsten Bil-
dungsabschluss der Vater und die Mutter des Kindes hatte. Aulerdem wurde die An-
zahl der Geschwister sowie die Zahl der Personen im Haushalt und die Anzahl der Zim-
mer in der Wohnung bestimmt sowie erfragt, ob das Kind ein eigenes Zimmer hat oder
nicht. Aus der Zahl der Personen im Haushalt und der Anzahl der Zimmer in der Woh-
nung wurden die Zimmer pro Person als Indikator fiir den sozio-6konomischen Status
bestimmt. Alle diese Variablen wurden ausgewdhlt, weil wir gute Griinde fiir die An-
nahme haben konnten, dass diese zumindest gro3tenteils vor dem Besuch einer FBBE-
Einrichtung feststanden bzw. sich seit dem Besuch einer FBBE-Einrichtung nicht ver-
andert hatten. Neben den Angaben auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler sowie
ihrer Familien wurden drei Indikatoren auf der Ebene des Schulbezirks in den Ana-
lysen beriicksichtigt, ndmlich die regionale Arbeitslosenquote (Anteil der Erwerbsper-
sonen an allen Erwerbspersonen), die regionale Auslinderquote (Anteil der Einwohner
ohne Schweizer Staatsbiirgerschaft an allen Einwohnern), die regionale Eigenheim-
quote (Anteil der Wohnungen in Einfamilienhdusern an allen Wohnungen) sowie die
regionale Sesshaftigkeit (Index fiir die Haufigkeit von Umziigen aullerhalb der Grenzen
des Schulbezirks).

4.3 Statistisches Verfahren

Bei fehlender Randomisierung zielen ,,propensity score“-Verfahren darauf ab, mog-
lichst ein experimentelles Setting nachzustellen (Austin & Stuart, 2015; Gangl & di
Prete, 2004). Der ,,propensity score* ist definiert als die konditionale Wahrscheinlich-
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keit, mit der eine Person aufgrund ihrer Merkmale ein bestimmtes Treatment erféhrt.
Diese Wahrscheinlichkeit wird auf der Basis von beobachteten Hintergrundmerkmalen
geschitzt, welche einen potenziell verzerrenden Effekt haben konnten. Es wird ver-
sucht, moglichst einen Ausgleich auf potenziell konfundierenden Hintergrundmerkma-
len zwischen Personengruppen, die unterschiedliche Formen des Treatments erfahren
haben, zu erzielen.

Fiir die folgenden Analysen wurde fiir die Schiatzung der ,,propensity scores* auf,,ge-
neralized boosted models* (GBMs) aus dem Bereich des maschinellen Lernens zuriick-
gegriffen (vgl. McCaffrey, Ridgeway & Morral, 2004). Bei diesen Modellen wird keine
funktionale Form des Zusammenhangs vorgegeben und alle moglichen Interaktionen
zwischen den Kovariaten zugelassen. GBMs bieten also viel Flexibilitdt bei der Schit-
zung der ,,propensity scores* und funktionieren auch wenn mehrere Treatments vergli-
chen werden sollen (McCaffrey et al., 2013). Basierend auf den geschétzten ,,propen-
sity scores™ fiir die vier unterschiedlichen Nutzungsformen der FBBE haben wir nach
dem Verfahren des ,,inverse probability treatment weighting™ (IPTW; Austin & Stuart,
2015; McCaffrey et al., 2013) Gewichte berechnet, die es erlauben, Unterschiede in den
ausgewihlten Merkmalen nach Angebotsnutzung auszugleichen. Wir haben dafiir das
Statistikpaket ,,twang® (Ridgeway, McCaffrey, Morral, Griffin & Burgette, 2017) ver-
wendet.

Tabelle 2 gibt einen Uberblick {iber das erreichte ,balancing* zwischen den vier Nut-
zungsgruppen. Dabei wird deutlich, dass viele Gruppenunterschiede nach der Gewich-
tung kleiner werden oder sogar ganz verschwinden. Die grofiten verbleibenden Gruppen-
unterschiede betreffen die Merkmale Fremdsprachigkeit und regionale Eigenheimquote,
hier gelingt ein ,balancing® nicht ganz. Diese Gewichte wurden in allen Analysen ein-
bezogen, um die Unterschiede zwischen den Nutzergruppen zu korrigieren. Zusétzlich
wurden verschiedene Kontrollvariablen in die Modelle aufgenommen (,,doubly robust*-
Ansatz; McCalffrey et al., 2013). Wir berichten dabei immer sogenannte ,,average treat-
ment effects” (ATEs; Gangl & di Prete, 2004; McCaffrey et al., 2013). ATEs entspre-
chen dem durchschnittlichen Effekt eines bestimmten Nutzungsmusters im Vergleich
zu einem anderen Nutzungsmuster fiir eine zufillig gezogene Person aus der Gesamt-
population.

5. Ergebnisse

Fiir die Schulleistungen in Deutsch finden sich in Tabelle 3 zunédchst die Ergebnisse
fiir das Ausgangsniveau, gemessen drei Jahre nach der Einschulung. Die meisten si-
gnifikanten Effekte verlieren sich nach Kontrolle der Kovariaten. Es zeigt sich dann
aber, dass ein ,,intensives* Nutzungsmuster mit niedrigeren Schulleistungen in Deutsch
einhergeht als ein ,,Frithes®. Das Ausgangsniveau ist aullerdem hoher fiir Mddchen im
Vergleich zu Jungen. Mehr Zimmer pro Person im Haushalt korreliert mit besseren
Deutschleistungen, wihrend ein eigenes Zimmer mit schlechteren Deutschleistungen
einhergeht.
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Modell ohne Kovariaten Modell mit Kovariaten

B SE p B SE p
Regressionsmodell
Konstante 505.01 505.84
Kinderkrippe ,spat” vs. ,nie* 11.93 12.17 3.73 13.07
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 42.44 14.22 *** 23.57 14.61
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -16.99 10.48 -14.20 11.66
Alter -6.92 13.64
Geschlecht 30.84 9.59 ***
Fremdsprache -22.16 15.44
Schweizer Mutter 6.89 11.80
Schweizer Vater 0.94 14.12
Geschwister -0.28 5.81
Zimmer pro Person 10.90 18.00
Eigenes Zimmer -14.34 13.43 **
Bildung der Eltern 9.39 1.66 ***
Reg. Auslanderquote 0.34 0.94
Reg. Eigenheimquote 0.56 0.55
Reg. Sesshaftigkeit 1.15 0.90
Volistiandiger Kontrastvergleich
Kinderkrippe ,spat” vs. ,nie* 11.93 12.17 3.73 13.07
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 42.44 14.22 *** 23.57 14.61
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie* -16.99 10.48 -14.20 11.66
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,spat* 30.51 18.04 t 19.84 18.84
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,spat* -28.92 15.18 t -17.93 16.28
Kinderkrippe ,intensiv* vs. friih* -59.43 16.63 *** -37.77 17.36 *

Anmerkungen: R? = .052 (ohne Kovariaten) bzw. R? = .285 (mit Kovariaten)
**p<.001; *p<.01; *p<.05 tp<.10

Tab. 3: Gruppenunterschiede in den Schulleistungen in Deutsch (Ausgangsniveau in Klasse 3 im
Wachstumskurvenmodell)



Tomasik/Helbling/Moser: Wirkungen friihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung ... 751

Modell ohne Kovariaten Modell mit Kovariaten

B SE p B SE p
Regressionsmodell
Konstante 277.02 276.30
Kinderkrippe ,spat” vs. ,nie* -5.34 6.66 -3.98 713
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 14.07 8.19 ¢t 15.64 8.44 t
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -7.84 10.94 -7.89 11.61
Alter -16.53 9.16 T
Geschlecht -14.60 6.21 *
Fremdsprache 5.04 8.73
Schweizer Mutter -5.18 7.31
Schweizer Vater 9.81 7.10
Geschwister -4.35 3.66
Zimmer pro Person -6.27 9.61
Eigenes Zimmer 8.02 7.80
Bildung der Eltern 0.03 0.88
Reg. Auslanderquote -0.98 0.60 t
Reg. Eigenheimquote -0.75 0.36 *
Reg. Sesshaftigkeit 1.34 0.93
Vollstiandiger Kontrastvergleich
Kinderkrippe ,spéat” vs. ,nie* -5.34 6.66 -3.98 7.13
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 14.07 8.19 t 15.64 8.44 t
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -7.84 10.94 -7.89 11.61
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,spat* 19.41 10.07 ¢t 19.62 10.48 t
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,spat* -2.50 12.54 -3.92 13.51
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,frih* -21.91 13.09 ¢ -23.54 1413 t

Anmerkungen: R? = .090 (ohne Kovariaten) bzw. R? = .356 (mit Kovariaten)
**p<.001; *p<.01; *p<.05 tp<.10

Tab. 4: Gruppenunterschiede in den Schulleistungen in Deutsch (Lernfortschritt im Wachstums-
kurvenmodell)
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Modell ohne Kovariaten Modell mit Kovariaten

B SE p B SE p
Regressionsmodell
Konstante 495.67 497.08
Kinderkrippe ,spat” vs. ,nie* 6.77 12.71 4.87 14.42
Kinderkrippe ,frih* vs. ,nie” 13.15 14.70 10.73 15.76
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -24.48 12.73 -13.83 13.93
Alter 5.84 15.51
Geschlecht -32.37 10.30 **
Fremdsprache -10.26 15.45
Schweizer Mutter -3.27 12.70
Schweizer Vater 26.20 14.23 ¢t
Geschwister 0.02 5.14
Zimmer pro Person 33.48 18.39 t
Eigenes Zimmer -7.38 13.50
Bildung der Eltern 7.35 1.64 ***
Reg. Auslanderquote 1.16 0.79
Reg. Eigenheimquote 0.93 0.62
Reg. Sesshaftigkeit -0.18 1.07
Volistiandiger Kontrastvergleich
Kinderkrippe ,spat” vs. ,nie* 6.77 12.71 4.87 14.42
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 13.15 14.70 10.73 15.76
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -24.48 1273 -13.83 13.93
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,spat* 6.38 18.79 5.86 20.01
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,spat* -31.25 17.31 -18.70 18.36
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,frih* -37.63 18.87 * -24.56 19.69

Anmerkungen: R? = .023 (ohne Kovariaten) bzw. R? = .252 (mit Kovariaten)
**p<.001; *p<.01; *p<.05 tp<.10

Tab. 5: Gruppenunterschiede in den Schulleistungen in Mathematik (Ausgangsniveau in Klasse 3
im Wachstumskurvenmodell)
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Modell ohne Kovariaten Modell mit Kovariaten

B SE p B SE p
Regressionsmodell
Konstante 383.01 384.14
Kinderkrippe ,spat” vs. ,nie* -6.26 8.21 -9.28 8.86
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 22.41 10.67 * 16.68 11.23
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -19.21 20.20 -27.13 21.32
Alter -35.16 14.01 *
Geschlecht 5.94 9.64
Fremdsprache 3.64 12.82
Schweizer Mutter -17.99 10.77 t
Schweizer Vater 0.43 11.43
Geschwister -6.49 4.81
Zimmer pro Person -18.99 14.81
Eigenes Zimmer -9.67 9.51
Bildung der Eltern 2.59 1.34 t
Reg. Auslanderquote -0.94 0.67
Reg. Eigenheimquote -0.62 0.42
Reg. Sesshaftigkeit 1.42 1.79
Vollstandiger Kontrastvergleich
Kinderkrippe ,spéat” vs. ,nie* -6.26 8.21 -9.28 8.86
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,nie” 22.41 10.67 * 16.68 11.23
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,nie” -19.21 20.20 -27.13 21.32
Kinderkrippe ,frih“ vs. ,spat* 28.67 12.80 * 25.96 13.73
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,spat" -12.95 21.61 -17.86 23.04
Kinderkrippe ,intensiv* vs. ,frih* -41.62 22.03 ¢t -43.82 2464 T

Anmerkungen: R? = .091 (ohne Kovariaten) bzw. R? = .348 (mit Kovariaten)
**p<.001; *p<.01; *p<.05 tp<.10

Tab. 6: Gruppenunterschiede in den Schulleistungen in Mathematik (Lernfortschritt im Wachs-
tumskurvenmodell)
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Fiir den Lernzuwachs in Deutsch, dargestellt in Tabelle 4, zeigt sich ein steilerer Anstieg
bei ,,frither* Nutzung im Vergleich zu der Gruppe, welche die Krippe ,,nie*, ,,spat™ oder
»intensiv® besucht hat, allerdings nur mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 10 Pro-
zent. Uber die FBBE-Nutzung hinaus sagt nur noch das Geschlecht sowie die regiona-
len Eigenheimquote den Anstieg der Deutschleistungen signifikant vorher.

Wie aus Tabelle 5 ersichtlich, zeigen sich fiir die Schulleistungen in Mathematik
keine signifikanten Gruppenunterschiede im Ausgangsniveau, wenn man die Kovaria-
ten statistisch kontrolliert. Zwar scheint zunichst und je nach Vergleichsgruppe ein ,,in-
tensives” Nutzungsmuster mit einem niedrigeren Ausgangsniveau zu korrelieren, aber
dieser Effekt verschwindet, wenn man die Kovariaten kontrolliert. Ein hoheres Aus-
gangsniveau in Mathematik zeigt sich aulerdem eher bei Jungen im Vergleich zu Mad-
chen sowie bei Kindern, die gebildetere Eltern haben.

Dagegen zeigt sich im Lernzuwachs, dargestellt in Tabelle 6, dass eine ,,frithe*
FBBE-Nutzung mit steileren Fortschritten einhergeht als eine FBBE-Nutzung ,,nie*
oder ,,spat®“. Allerdings verlieren sich diese Effekte, wenn man die Kovariaten kontrol-
liert. Ubrig bleibt eine Tendenz, dass das ,,intensive Nutzungsmuster gegeniiber dem
»frihen® nachteilig ist.

6. Diskussion

Die folgende Diskussion gliedert sich in drei Teile. Nach einer Zusammenfassung der
wichtigsten Befunde vor dem Hintergrund des Standes der Forschung werden wir die
von uns verwendete statistische Methode kritisch diskutieren, um anschlieBend Impli-
kationen fiir Forschung und Anwendung zu ziehen sowie einen Ausblick zu wagen.

Wenn man den Forschungsstand gesamthaft betrachtet, so sind Effekte von FBBE
am chesten auf die kognitiven, schulnahen Variablen zu erwarten (Camili et al., 2010;
Nelson et al., 2003). Das war fiir uns der wichtigste Grund gewesen, eben solche Va-
riablen in den Mittelpunkt unserer eigenen Untersuchung zu stellen. Dennoch sind un-
sere Befunde eher gemischt. Das Ausgangsniveau in Deutsch scheint flir Kinder mit
einem ,,frithen Nutzungsmuster zunéchst deutlich hoher zu sein, der Effekt verliert sich
aber nach statistischer Kontrolle der Kovariaten. Dagegen zeigt sich fiir diese Kinder
ein steilerer Lernfortschritt sowohl ohne als auch mit Kontrolle der Kovariaten. Aller-
dings ist dieser lediglich marginal signifikant. Auch gibt es fiir Mathematik signifikante
oder knapp signifikante Effekte auf das Ausgangsniveau und den Lernfortschritt, aber
diese verlieren sich fast vollstindig, wenn man die verschiedenen Kovariaten (und hier
insbesondere die Bildung der Eltern) statistisch kontrolliert. Wir kénnen also schluss-
folgern, dass am ehesten die sprachliche Entwicklung der Kinder mit FBBE zusam-
menhéngt. Dabei zeigen sich am ehesten fiir das ,,frithe” Nutzungsmuster vorteilhafte
Lernverldufe, wihrend das ,,intensive® Nutzungsmuster am ehesten mit nachteilhaften
Lernverldufen einhergeht.

Fiir eine angemessene Interpretation dieser Befunde muss man sich die Frage stellen,
wie viel an diesen Ergebnissen tatsdchlich ein Effekt der Nutzung von FBBE ist und wie
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viel der unterschiedlichen Gruppenzusammensetzung geschuldet ist. Das ist ein prinzi-
pielles Problem bei der kausalen Interpretation nicht-experimenteller Daten (Gangl & di
Prete, 2004) und an dieser Stelle deswegen besonders wichtig, weil die Nutzungsgruppe
mit den vorteilhaftesten Entwicklungsergebnissen, also der ,,frithe” Typ, gleichzeitig
auch diejenige ist, in der die Eltern einen eher privilegierteren soziodkonomischen Sta-
tus aufweisen und die Fremdsprachigkeit (und die damit hiufiger in Verbindung stehen-
den schulischen Probleme) relativ selten ist. Gleichzeitig ist die Nutzungsgruppe mit
den unvorteilhaftesten Entwicklungsergebnissen, also der ,,intensive® Typ, auch eine, in
der die Eltern niedrige Bildungsabschliisse haben und die Zweisprachigkeit besonders
haufig ist. Trotz sorgfiltiger Bemiihung, ein ,balancing® zwischen den vier Nutzungs-
gruppen zu erreichen, haben sich diese am Ende immer noch geringfiigig unterschieden
und zwar in eine Richtung, welche mit den Unterschieden in den Entwicklungsergebnis-
sen plausibel vereinbar ist. Das spricht fiir starke und offenbar schichtabhingige Selbst-
selektionseffekte in der Angebotsnutzung, die wir mit den vorhandenen Daten nicht
herausrechnen kénnen. Das an sich ist vielleicht auch ein zentrales Ergebnis dieser Un-
tersuchung, das wir zwar nicht als Hypothese formuliert haben, das aber deutlich macht,
in welchem historischen Kontext diese Daten erhoben wurden und interpretiert werden
miissen. Natiirlich kann es auch sein, dass am Ende unsere Gruppen nicht grof3 genug
waren, um eine ausreichende Uberlappung auf den vielen Kovariaten zu erméglichen.
Hinzu kommt, dass die retrospektive Erfassung des Nutzungsmusters die Moglichkeit
zur Kontrolle zeitvariabler Kovariaten deutlich einschrinkt.

Bedeutsamer ist jedoch, dass wir nicht wissen, ob es nicht weitere Unterschiede auf
nicht beobachteten Variablen gibt, auch wenn wir eine sehr breite Auswahl an Variablen
auf unterschiedlichen Untersuchungsebenen verwendet haben. Diese nicht beobachte-
ten Variablen lassen sich ndmlich auch nicht durch die Beriicksichtigung von Kovaria-
ten ausgleichen, was Rosenbaum (1995) ausfiihrlich diskutiert. Somit steht und fallt die
Interpretation mit der Frage, ob es plausibel ist anzunehmen, dass es solche Variablen
gibt und dass diese fiir die heterogenen Effekte verantwortlich sind. Diese Frage lasst
sich nur spekulativ beantworten. Unseres Erachtens haben wir die soziodemographi-
schen und kontextuellen Variablen schr ausfiihrlich erfasst, sodass durch weitere Indi-
katoren kaum mehr Effekte auf die Entwicklungsergebnisse nachgewiesen werden. Wir
haben Merkmale des Kindes und des Elternhauses beriicksichtigt, den kulturellen Hin-
tergrund der Familie, Migrationserfahrung sowie die Wohn- und Familienverhiltnisse.
AuBerdem haben wir mit den Regionalindikatoren ein recht genaues Bild iiber das so-
ziale Umfeld, die vorherrschenden sozialen Normen und auch die 6konomischen Merk-
male der Region.

Was wir jedoch gar nicht beriicksichtigt haben sind verhaltensnahe, psychologische
Variablen, sowohl auf der Seite der Eltern als auch auf der Seite der Kinder, oder sogar
genetische Faktoren, welche die Nutzungseffekte moderieren (Belsky & Pluess, 2013)
oder aber ein bestimmtes Nutzungsmuster iiberhaupt erst verursacht haben konnten
(Kiff, Lengua & Zalewski, 2011). Und hier ist es wahrscheinlich anzunehmen, dass
diese sowohl mit der Nutzung von FBBE als auch mit verschiedenen Entwicklungs-
ergebnissen einhergehen. So kann es beispielsweise durchaus sein, dass Eltern mit tem-
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peramentvollen oder gar verhaltensauffilligen Kindern sich eher dafiir entscheiden, ihr
Kind ,,intensiv* in eine Kindertagesstétte zu schicken, weil sie sich vielleicht zu Hause
iiberfordert fithlen mit ihrer Erziechung. Gleichzeitig werden solche Kinder spater eher
Schwierigkeiten in der Schule haben, was mit dem Besuch der Kindertagesstitte viel-
leicht gar nichts zu tun hat. Im Endeffekt aber wiirde man einen Zusammenhang zwi-
schen ,,intensivem* FBBE-Nutzungsmuster und schlechteren Schulleistungen finden. In
diesem Sinne ist eine Reihe von Merkmalen der Eltern, des Erziehungsverhaltens und
der Kinder denkbar, die hier als ,Drittvariablen‘ relevant sein konnten. Diese lieen sich
aber im Prinzip nur iiber ein experimentelles Design (also die zwangsweise Zuweisung
der Kinder in bestimmte Formen der FBBE) untersuchen, was nicht nur ethisch unver-
tretbar wire, sondern auch die externe Validitdt der Ergebnisse in Zweifel ziechen wiirde
(Melhuish, 2004).

Diese beiden Einschriankungen vorausgeschickt kann man aber aufgrund des Daten-
satzes und den methodischen MaBnahmen zur Herstellung der Aquivalenz der vier Ver-
gleichsgruppen sowie des Einbezugs relevanter Kovariaten mit einer gewissen Vorsicht
giiltige Schliisse aus den Befunden ziechen. Zugleich muss man bei der Interpretation be-
rlicksichtigen, dass wir wegen des langen Langsschnitts immer von einer Nutzung von
FBBE um das Jahr 2000, also vor etwa 20 Jahren, sprechen. Ob sich die pddagogische
Qualitdt der damaligen Angebote mit den heutigen vergleichen lisst, muss an dieser
Stelle offenbleiben, zumal in unseren Daten sowieso keine Informationen zu Qualitéts-
merkmalen (wie etwa zur Ausbildung der Betreuungspersonen, zur Gruppengrof3e oder
zu Prozessmerkmalen wie Interaktion und Kommunikation in der Einrichtung) vorlie-
gen. Dass aber die pddagogische Qualitéit einen zentralen und nicht zu ignorierenden
Moderator darstellt, ist unbestritten (OECD, 2018).

Die vorliegende Untersuchung hat auch trotz der eben genannten methodischen Ein-
schrankungen Implikationen fiir Forschung und Anwendung. Fiir die Forschung ergibt
sich die Konsequenz, dass allgemeine Aussagen dariiber, ob die Nutzung von FBBE
generell vorteilhaft oder nachteilhaft sei, nur einen bedingten Nutzen haben. Vielmehr
kommt es auf die Nutzungsdauer und die Nutzungsintensitit an, die beide in Kom-
bination betrachtet werden miissen, weil sich die Effekte gegenseitig autheben konnen
(Loeb et al., 2007). Eine Interpretation von Studien, welche diese beiden Aspekte nicht
beriicksichtigen, ist vor dem Hintergrund der vorliegenden Daten nicht mdglich.

Aus der Anwendungsperspektive stellt sich die in dieser Untersuchung gar nicht an-
gegangene Frage nach einer etwaigen Heterogenitit der Effekte dar. Es ist wahrschein-
lich, dass FBBE nicht fiir alle Kinder gleichermaflen wirksam ist. So konnte beispiels-
weise Becker (2010) zeigen, dass die Wirkung der Frithférderung auf den Wortschatz
gerade bei den Kindern besonders grof ist, die mit einem geringen Wortschatz in die
Friihférderung eintreten. Obwohl solche Effekte hier nicht untersucht wurden, so liegt
doch die Vermutung nahe, dass sie eine wichtige moderierende Rolle spielen kdnnten.
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Abstract: We examine the effects of early childhood education and care on learning tra-
jectories across compulsory school, differentiating between duration and intensity. The
data are based on the Zurich Learning Progress Study and comprise a sample of N =
1681 students. We use a propensity score procedure for evaluating the effects. We find
close to significant differences in learning progress, especially in German and in part also
in mathematics, whereby early but not intensive childcare turns out most advantageous.
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