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Timo Ehmke

Soziale Disparitdten im Lesen und in
Mathematik innerhalb von Schulklassen

1. Einleitung

Die enge Kopplung zwischen den erreichten Kompetenzen von Jugendlichen in Deutsch-
land und den Merkmalen ihrer sozialen Herkunft ist insbesondere seit PISA 2000 wie-
der Gegenstand empirischer Untersuchungen und bildungspolitischer Diskussionen.
Die regelméBige Auswertung der Daten der PISA-Studien zeigt, dass sich die Situation
von Jugendlichen aus den unteren sozialen Schichten von PISA 2000 nach PISA 2009
insgesamt verbessert hat. Dennoch erreichen Jugendliche mit einem niedrigen sozio-
okonomischen Status durchschnittlich immer noch deutlich geringere Kompetenzen als
Gleichaltrige, deren Eltern einen hoheren soziookonomischen Status aufweisen (OECD,
2010; Ehmke & Jude, 2010). Neben der regelméBigen Beschreibung und Quantifizie-
rung von sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs ist aber von wesentlichem In-
teresse, welche bildungspolitischen und schulischen Mallnahmen dazu beitragen, um
diese abzuschwichen oder gar nicht erst entstehen zu lassen. Maaz, Baumert & Traut-
wein (2009) haben hier vier Erklarungsansitze unterschieden, die fiir die Genese sozi-
aler Ungleichheit im institutionellen Kontext der Schule relevant sind. Der erste Erkla-
rungsansatz bezieht sich auf das Entscheidungsverhalten bei Bildungsiibergéngen und
verweist darauf, dass soziale Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung zu einem Teil
durch sozialschichtabhingige Entscheidungen der Eltern und durch ein sozial selektives
Beratungs- und Empfehlungsverhalten von Lehrkréften entstehen (Boudon, 1974; Dit-
ton, Kriisken & Schauenberg, 2005; Maaz & Nagy, 2009). Zweitens konnen soziale Dis-
parititen des Kompetenzerwerbs auch auBerhalb des institutionellen Bildungssystems
verstirkt werden. Ein Beispiel hierfiir ist der sogenannte Sommerferieneffekt, der sozial
differentielle Lernentwicklungen wéhrend der Sommerferien beschreibt. Demnach pro-
fitieren Kinder aus anregungsreicheren Herkunftsmilieus iiber die Sommerferien stér-
ker in ihrer Lernentwicklung als Kinder aus weniger anregungsreichen Herkunftsfami-
lien (Cooper, Nye, Charlton, Lindsay & Greathouse, 1996; Becker, Stanat, Baumert &
Lehmann, 2008). Als Drittes ist die Entstehung von sozialen Disparitéten zwischen Bil-
dungsinstitutionen zu nennen. Eine Ursache fiir solche institutionellen Effekte liegt in
der sozialschichtabhidngigen Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler in unter-
schiedlichen Schulformen. Mit solchen sozial unterschiedlichen Klassenkompositionen
sind differentielle Lern- und Entwicklungsmilieus verbunden, die zu einer unterschied-
lichen Leistungsentwicklung zwischen den Schulformen fithren kénnen (Baumert, Sta-
nat & Watermann, 2006; Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008; Hattie, 2002;
Opdenakker & van Damme, 2001; Thrupp, Lauder & Robinson, 2002). Letztlich kon-
nen soziale Disparitdten des Kompetenzerwerbs aber auch innerhalb von Bildungsin-
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stitutionen entstehen, also innerhalb von Schulen oder von Schulklassen. Aus schulpé-
dagogischer und bildungspolitischer Perspektive ist insbesondere dieser letzte Bereich
relevant. Denn im Gegensatz zu den anderen Entstehungsmustern konnten hier prinzi-
piell pddagogische Interventionen ansetzen oder Routinen innerhalb von Schulen verén-
dert werden, um gewiinschte Entkopplungseffekte zu erzielen. In der Forschung wurde
dieser Ursachenbereich noch relativ wenig untersucht (Maaz, Baumert & Trautwein,
2009). Auf bislang vorliegende theoretische Annahmen und Befunde wird im Folgen-
den eingegangen.

1.1 Entstehung von sozialen Disparitdten innerhalb von Schulklassen

Wie konnen soziale Disparititen beim Kompetenzerwerb erklért werden, die innerhalb
von Schulklassen entstehen? Eine erste Annahme bezieht sich auf eine Wechselwirkung
zwischen Herkunftsmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler und dem Angebot bzw.
der effektiven Nutzung von schulischen Lerngelegenheiten. Schulische Ressourcen und
Lerngelegenheiten werden moglicherweise von Schiilerinnen und Schiilern aus ver-
schiedenen sozialen Schichten unterschiedlich effektiv genutzt (vgl. Maaz, Baumert &
Trautwein, 2009). Die theoretischen Arbeiten von Bourdieu & Passeron (1971) erkla-
ren diese Wechselwirkung durch eine bessere Passung zwischen den geforderten schu-
lischen Verhaltensnormen und Sprachcodes einerseits und dem sozialen und kulturel-
len Habitus von Schiilerinnen und Schiilern aus mittleren und oberen Sozialschichten
andererseits. Kinder und Jugendliche aus unteren Sozialschichten weisen nach diesem
Ansatz einen auf schulische Anforderungen weniger passenden kulturellen Habitus auf,
was zu einer weniger effektiven Nutzung der schulischen Lerngelegenheiten fiihrt (vgl.
Bourdieu, 1982).

Ein zweiter Erkldrungsansatz besteht nach Maaz, Baumert & Trautwein (2009,
S. 80) darin, ,,dass eine sozial (und ethnisch) selektive Erwartungs-, Wertschitzungs-
und Belohnungsstruktur in Bildungsinstitutionen fiir iiber die Schullaufbahn wach-
sende soziale Disparititen verantwortlich ist (vgl. Lehmann, Peek & GénsfuB3, 1997)".
So konnte beispielsweise anhand der Daten aus PISA 2003 gezeigt werden, dass Eltern
mit héherem Bildungsabschluss auch eine hohere fachspezifische Wertschitzung auf-
weisen, eine ausgeprigtere Lernunterstiitzung bieten und anspruchsvollere Bildungs-
aspirationen verfolgen als Eltern, die eher niedrigere Bildungsabschliisse aufweisen
(Ehmke & Siegle, 2008; Ehmke, 2008).

Uber diese beiden Erklirungsansitze hinaus kann angenommen werden, dass die
Wechselwirkung zwischen der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und
dem schulischen Lernerfolg innerhalb einer Klasse sowohl von strukturellen Merkma-
len der Klassenzusammensetzung als auch von prozessorientierten Unterrichts- oder
Schulmerkmalen beeinflusst wird (Steuer, Berner & Dresel, 2010). Zu strukturellen
Merkmalen zéhlen alle Aspekte, die die Zusammensetzung der Schulklasse charakteri-
sieren, wie etwa der mittlere sozio6konomische Status, der Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern mit nicht-deutscher Familiensprache oder die Leistungsheterogenitit inner-
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halb einer Klasse. Unter prozessorientierten Merkmalen des Unterrichts oder der Schule
konnen Forder- oder Unterrichtsaspekte verstanden werden, die auf eine eher kompen-
satorische Wirkung abzielen. Dazu zihlen etwa das Gewahren von inner- und auflerun-
terrichtlichen FérdermaBnahmen oder das Anbieten von Hausaufgabenbetreuungen und
anderen lernforderlichen Ganztagsangeboten.

1.2 Empirische Befunde zu sozialen Disparitédten innerhalb von Schulklassen

Wie hoch sind in Deutschland die sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs inner-
halb von Schulklassen im Vergleich zu den sozialen Unterschieden zwischen den Schu-
len ausgepragt? Reprisentative Befunde fiir die Fiinfzehnjahrigen in Deutschland lie-
gen aus PISA 2009 vor. Das Verhiltnis dieser beiden Disparitdtsmalle kann anhand der
Steigungen der sozialen Gradienten innerhalb und zwischen Schulen abgeschitzt wer-
den. Die Befunde (OECD, 2010, S. 115) ergaben hier, dass bei den Fiinfzehnjéhrigen in
Deutschland die sozialen Gradienten zwischen den Schulen bedeutsam steiler ausfallen
als im Durchschnitt der OECD-Staaten. Mehr als drei Viertel der Unterschiede in der
mittleren Lesekompetenz zwischen den Schulen lassen sich durch Unterschiede in dem
durchschnittlichen sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler auf Schulebene
erkldren. Demnach kann man in Deutschland leistungsstarke Schulen, deren Schiile-
rinnen und Schiiler einen hohen mittleren sozio6konomischen Status aufweisen, rela-
tiv deutlich von eher leistungsschwachen Schulen abgrenzen, deren Schiilerinnen und
Schiiler iiberwiegend aus weniger privilegierten Herkunftsfamilien stammen. Entspre-
chend unterscheiden sich auch die Steigungen der sozialen Gradienten der Lesekompe-
tenz innerhalb und zwischen den Schulen. Wihrend fiir Deutschland die Steigung des
sozialen Gradienten der Lesekompetenz innerhalb der Schulen bei 10 Punkten liegt,
fillt die Steigung des sozialen Gradienten zwischen den Schulen mit 122 Punkten um
ein Vielfaches hoher aus (OECD, 2010, S. 189-190).

Die hohe Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz kann in
Deutschland somit vor allem iiber den herkunftsspezifischen Besuch bestimmter Schu-
len bzw. bestimmter Schulformen erkldrt werden. Dennoch lésst sich in PISA 2009
auch innerhalb der Schulen ein nachweisbarer Herkunftseffekt feststellen. Welche Be-
dingungsfaktoren sind nun fiir eine hohe oder geringe Kopplung innerhalb von Schulen
bzw. Klassen ausschlaggebend? Ma & Klinger (2000) und Ma (2000) konnten hierzu an
einer kanadischen Stichprobe von Sechstklésslern zeigen, dass die innerschulische Stei-
gung der sozialen Gradienten fiir die Mathematikleistung umso stiarker ausfiel, je mehr
Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besuchten und je stirker die schulbezogene Un-
terstlitzung der Eltern ausfiel. Dieser Zusammenhang liel3 sich nur fiir die Mathematik-
leistung, aber nicht fiir die Doménen Naturwissenschaften, Lesen oder Schreiben nach-
weisen. Auch waren das disziplindre Klima an den Schulen und der schulische Leis-
tungsdruck keine bedeutsamen Pridiktoren fiir die Hohe der innerschulischen sozialen
Disparititen.



66 Schul- und Unterrichtsbedingungen

In einer deutschsprachigen Studie zeigten Steuer, Berner & Dresel (2010), dass sich
keine Effekte von strukturellen Merkmalen, gemessen am Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern mit nicht-deutscher Familiensprache sowie am mittleren sozio6konomischen
Status, auf das klassenspezifische Ausmall von Leistungsdisparitdten belegen lassen.
Hingegen fand sich in einer Teilstudie ein Effekt der individuellen Bezugsnormorien-
tierung der Lehrkraft auf den klassenspezifischen Zusammenhang zwischen dem sozio-
O6konomischen Status und der Schulleistung.

Inwieweit innerschulische soziale Disparititen konsistent zwischen fachlichen Do-
ménen sind, wurde von Ma (2000) untersucht. Die Hohe der sozialen Gradienten inner-
halb von Schulen korrelierte signifikant zwischen den Doménen Mathematik, Natur-
wissenschaften, Lesen und Schreiben (0.54 <r < 0.82). Die engsten Zusammenhénge
ergaben sich fiir die innerschulischen sozialen Gradienten im Lesen und im Schreiben
(r=.82) und in Mathematik und in den Naturwissenschaften (r =.70). In einer weiteren
Studie konnte ein enger Zusammenhang zwischen den innerschulischen sozialen Gra-
dienten in Mathematik und Naturwissenschaften ebenfalls bestitigt werden (Ma, 2001).
Insgesamt liegen somit erste Befunde zur Hohe von klassen- und schulspezifischen so-
zialen Disparitéten in schulischen Leistungen vor. Inwieweit diese zusétzlich durch
kompensatorische Férdermanahmen im Unterricht oder in Schulen abgeschwicht wer-
den konnen, ist bislang noch weitgehend ungeklért (vgl. auch Ditton, 2010).

2. Fragestellungen

Ziel dieser Studie ist es, die klassenspezifischen sozialen Disparititen im Lesen und in
der Mathematik an einer repriasentativen Stichprobe von Neuntkldsslern aus Deutsch-
land zu untersuchen und folgenden Fragestellungen nachzugehen:

1. Wie hoch fallen die klassenspezifischen sozialen Disparititen im Lesen und in der
Mathematik fiir Schiilerinnen und Schiiler in der neunten Klassenstufe aus?

2. Inwieweit fallen die klassenspezifischen sozialen Disparitéiten in den Doménen Ma-
thematik und Lesen konsistent aus?

3. Inwieweit lassen sich klassenspezifische soziale Disparititen durch strukturelle
Klassenmerkmale und unterrichtsbezogene und auBerschulische FérdermaBBnahmen
erkléren?

Zu 1.: Anhand der reprisentativen Stichprobe der Neuntkldssler aus PISA 2009 soll in
einer ersten deskriptiven Analyse insgesamt und getrennt nach Schulformen ausgewer-
tet werden, wie hoch der klassenspezifische Zusammenhang zwischen den erreichten
Kompetenzen im Lesen oder in der Mathematik und der sozialen Herkunft der Jugend-
lichen ausfillt. Es ist anzunehmen, dass sich statistisch bedeutsame klassenspezifische
Disparititen nachweisen lassen. Es kann weiter vermutet werden, dass aufgrund der so-
zial selektiven Bildungsbeteiligung die klassenspezifischen Disparititen zwischen den
Schulformen variieren. Ferner soll gepriift werden, ob die klassenspezifischen Dispari-
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titen in der mathematischen Kompetenz hoher oder geringer ausfallen als in der Lese-
kompetenz. Fiir beide Richtungen lassen sich theoretische Argumente finden. Fiir ho-
here klasseninterne Disparitéten im Lesen als in der Mathematik ldsst sich theoretisch
argumentieren, dass die Lesekompetenz zu einem hohen Anteil auch auBerschulisch
erworben wird und somit stirker von der familidren kulturellen Praxis abhéngig ist.
Fiir hohere klasseninterne Disparitdten in der Mathematik als im Lesen spricht dage-
gen, dass gerade im mathematischen Bereich die hdusliche Unterstiitzung etwa bei den
Hausaufgaben relevant ist und dass Unterschiede in der sozialen Herkunft damit stiarker
zum Tragen kommen konnten. Auch zielen unterrichtliche und schulische Férderungen
vor allem auf die sprachlichen Féhigkeiten ab und liegen weniger im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich.

Zu 2.: Um zu untersuchen, inwieweit die Hohe der klassenspezifischen sozialen Dis-
parititen konsistent tiber die Dominen Mathematik und Lesen ist, wird der Zusam-
menhang zwischen den Gradientensteigungen im Lesen und in der Mathematik auf der
Klassenebene analysiert. Sollte dieser Zusammenhang gering ausfallen, kénnte dies ein
Hinweis darauf sein, dass klassenspezifische soziale Disparitéiten vor allem durch fach-
spezifische oder lehrkraftabhéngige Unterrichtsmerkmale oder eine doménenspezifi-
sche Forderung bedingt sind. Ein enger Zusammenhang wiirde hingegen stirker die
Annahme stiitzen, dass Kinder und Jugendliche aus héheren Sozialschichten allgemein
eine effektivere Nutzung der schulischen Lerngelegenheiten gelingt.

Zu 3.: In dem dritten Auswertungsschritt werden mogliche Bedingungsfaktoren fiir
klassenspezifische soziale Disparititen anhand von Slope-As-Outcome-Modellen ana-
lysiert (Raudenbush & Bryk, 2002). Relevante Pradiktoren kénnen sich zum einen auf
strukturelle Klassenmerkmale beziehen, die die Zusammensetzung der Schulklassen an-
hand von Kontextvariablen wie dem Migrationsanteil charakterisieren, oder zum anderen
eher unterrichtsbezogene oder aulerunterrichtliche Férderangebote umfassen. Eine ho-
here Vorhersagekraft ist eher fiir die unterrichtsbezogenen oder auBerunterrichtlichen For-
derangebote zu erwarten. So fallen klassenspezifische Leistungsdisparititen moglicher-
weise geringer aus, wenn sich der Unterricht durch einen binnendifferenzierten Umgang
mit leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern auszeichnet (vgl. Bos, Dohe, Kowoll,
Platz & Schuster, 2010; Bos & Scharenberg, 2010). Auch ist zu erwarten, dass unterricht-
liche Kompensationsmanahmen und schulische Nachmittagsangebote wie Hausaufga-
benbetreuung zu einer Reduktion von klasseninternen Leistungsunterschieden beitragen.

3. Datengrundlage und Methodik
3.1 Stichprobe

Die Studie basiert auf den Daten der nationalen Erweiterung der PISA-Stichprobe von
Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klassenstufe in Deutschland (Klieme et al., 2010).
Neben den Kompetenzmessungen bei den Jugendlichen im Lesen, in Mathematik und
in den Naturwissenschaften wurden auch Eltern, Lehrkrifte und Schulleitungen so-
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wie die Schiilerinnen und Schiiler befragt, um die Rahmenbedingungen des schuli-
schen Lernens zu erfassen (Jude & Klieme, 2010). Insgesamt haben in Deutschland
N =9461 Schiilerinnen und Schiiler aus 393 Schulklassen der neunten Jahrgangsstufe
an der Studie teilgenommen. Von den Analysen ausgeschlossen wurden vier Schulklas-
sen, die weniger als 10 Schiilerinnen und Schiiler umfassten. Eine ausreichende Stich-
probengrofe fiir die Schitzungen der klassenspezifischen Disparititen wurde somit si-
chergestellt. Die finale Klassenstichprobe umfasst 77 Schulklassen von Hauptschulen,
30 Klassen von Schulen mit mehreren Bildungsgéngen, 111 Klassen von Realschulen,
36 Klassen von Integrierten Gesamtschulen und 135 Gymnasialklassen. Ergédnzende
Informationen zum Erhebungsdesign und zur Stichprobenziehung von PISA 2009 in
Deutschland geben Jude & Klieme (2010).

3.2 Auswertungsmethoden

Um zu tberpriifen, inwieweit sich Schulklassen unterschiedlicher Schulformen hin-
sichtlich des Zusammenhangs von erreichten Kompetenzen und sozialer Herkunft der
Jugendlichen unterscheiden, werden in einem ersten Schritt Regressionsanalysen auf
der Ebene von Schulklassen durchgefiihrt. Im néchsten Auswertungsschritt wird dann
der Zusammenhang zwischen den klassenspezifischen Disparititen in Mathematik und
im Lesen anhand eines Streudiagramms grafisch veranschaulicht und anhand des Kor-
relationsmafles quantifiziert. Im dritten Schritt wird fiir die Analyse von Bedingungs-
faktoren fiir die klassenspezifischen Disparititen ein mehrebenenanalytisches Vorgehen
gewihlt. Hierbei wird ein Vorhersagemodell auf zwei Ebenen spezifiziert, das neben In-
dividualmerkmalen auch Klassenmerkmale einbezieht. Im Folgenden soll anhand eines
vereinfachten Beispiels kurz dargestellt werden, wie die Vorhersage der Gradientenstei-
gungen durch Klassenmerkmale im Rahmen des mehrebenenanalytischen Ansatzes mo-
delliert werden kann. Diese Darstellung basiert auf einer Beschreibung von Kontextana-
lysen in einem Beitrag von Stanat (2006; vgl. auch Ludtke, Robitzsch & Koéller, 2002).

Im folgenden Modell wird auf der Individualebene angenommen, dass sich die Leis-
tung Y eines Schiilers i in der Schulklasse j aus dem Achsenabschnittsparameter Boj
der Schulklasse j, dem Einfluss Blj des soziodokonomischen Status des Schiilers i in der
Schulklasse j, dem Einfluss B, des Vorwissens des Schiilers 7 in der Schulklasse j und
einem Residualterm e, Zusammensetzt:

(1) Y= Boj + Bu (soz. Status)i/. + sz (Vorwissen)ij te,
In dieser Gleichung stellt der Achsenabschnittsparameter B()j die mittlere Leistung in der
Schulklasse j dar, korrigiert um die Effekte des soziodkonomischen Status und des Vor-

wissens auf der Individualebene. Der Achsenabschnittsparameter f; wird als Variable
behandelt, die zwischen Schulklassen variieren kann:

(2 Boj =Yoo T Uy,
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Auf der Klassenebene wird der Steigungsparameter Blj’ der den sozialen Gradienten in-
nerhalb einer Schulklasse j beschreibt, als abhidngige Variable behandelt, die zwischen
Schulklassen variieren kann. Soll nun beispielsweise untersucht werden, ob die Stei-
gung des sozialen Gradienten vom Angebot einer FordermaBinahme (Férderangebot)
abhingt, so lautet die entsprechende Gleichung:

3) Blj =Y TTh (Fﬁrderangebot)j tuy;

Der Steigungsparameter 3, wird also vorhergesagt durch den Koeffizienten v, der die
mittlere Steigung der sozialen Gradienten {iber alle Schulklassen hinweg représentiert,
durch den Einfluss y,, des Forderangebots in den Schulklassen und durch einen klas-
senspezifischen Residualterm Uy Zugleich muss das Klassenmerkmal ,,Férderangebot
jetzt aber auch bei der Schitzung des Achsenabschnittsparameter ﬁoj in Gleichung (2)
mit beriicksichtigt werden.

Fiir den Regressionskoeffizienten des Vorwissens wird in diesem Fall angenommen,
dass dieser nicht zwischen den Schulklassen variiert:

“4) sz: Y20
Setzt man die Gleichungen (2) bis (4) in die Gleichung (1) ein, so ergibt sich:

%) Y, =Yoot Yo (Férderangebot)j 9, (s0z. Status)ij +
v,, (Forderangebot) j(soz. Status)ij Y5 (Vorwissen)ij tuytutey;

Bei den Modellen, die in den folgenden Analysen geschitzt werden, handelt es sich
um Erweiterungen dieser Gleichung, in die zusitzliche Variablen auf der Klassenebene
eingehen. Die Schitzung der Modellparameter erfolgt mit dem Programm HLM 6.06
(Raudenbush, Bryk & Congdon, 2004). Fiir alle statistischen Analysen wird ein Signifi-
kanzniveau von p < 0.05 festgelegt.

Fiir die Auswertungen werden vollstindige Datensétze verwendet. Fehlende Werte
wurden nachtraglich mit der Software Norm 2.03 (Schafer, 2000; Schafer & Graham,
2002) geschitzt.

3.3 Variablen

Die mathematische Kompetenz und die Lesekompetenz wurden durch die Testinstru-
mente aus PISA 2009 erfasst, die auf den PISA-Rahmenkonzeptionen zu Mathematical
Literacy und Reading Literacy beruhen (vgl. OECD, 2009). Die Testdaten wurden an-
hand eines eindimensionalen Raschmodells skaliert und liegen in der Testmetrik des in-
ternationalen OECD-Vergleichs vor (OECD, 2012).
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Der sozio6konomische Status der Familien wird anhand des von Ganzeboom, de Graaf,
Treiman und de Leeuw (1992) entwickelten International Socio-Economic Index (ISEI)
erfasst. Der Index basiert auf der Angabe des zuletzt ausgeiibten Berufs der erwachse-
nen Bezugspersonen. Die Berufsangaben der Eltern wurde zuvor anhand der /nterna-
tional Standard Classification of Occupation von 1988 (ISCO-88, International Labor
Office, 1990) klassifiziert. In allen Analysen wird der hochste ISEI-Wert in der Familie
(HISEI = Highest ISEI) genutzt (vgl. Ehmke & Siegle, 2005).

Als Indikator fiir das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler wird ein MaB fiir die
kognitiven Grundfihigkeiten verwendet (Heller & Perleth, 2000), die mit zwei Subska-
len des Kognitiven Fahigkeitstests (KFT) erfasst wurden. Der Test umfasst insgesamt
25 Items und weist eine Reliabilitit von Cronbach’s a = 0.87 auf.

Der Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler wird am Geburtsland der
Eltern festgemacht. Dabei werden zwei Gruppen unterschieden: (1.) Familien, in denen
beide Eltern oder wenigstens ein Elternteil in Deutschland geboren ist bzw. sind, und
(2.) Familien, in denen beide Eltern im Ausland geboren sind.

Auf der Klassenebene wird in den Mehrebenenmodellen zwischen strukturellen
Klassenmerkmalen und unterrichtsbezogenen und auBlerschulischen Fordermafnahmen
unterschieden. Als strukturelle Merkmale werden die mittleren kognitiven Féhigkei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler, das durchschnittliche Alter der Jugendlichen und der
prozentuale Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund berticksichtigt. Um die
Heterogenitit der Lernvoraussetzungen in den Schulklassen zu quantifizieren, werden
zudem die klassenspezifischen Standardabweichungen in den kognitiven Fihigkeiten
und im Alter der Schiilerinnen und Schiiler einbezogen. Als Indikatoren fiir unterrichts-
bezogene und auBerschulische FordermaBinahmen werden auf der Klassenebene fiinf
Indikatoren betrachtet, die anhand des Schiilerfragebogens erhoben und anschlieSend
auf Klassenebene aggregiert wurden:

(1) Zusatzunterricht fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch
oder Mathematik (2 Items, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit Zusatz- oder Férderun-
terricht aulerhalb der normalen Schulstunden? — Zusatzunterricht fiir leistungs-
starke Schiilerinnen/Schiiler im Fach Deutsch®).

(2) Zusatzunterricht fiir leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch
oder Mathematik (2 Items, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit Zusatz- oder Forderun-
terricht auflerhalb der normalen Schulstunden? — Forderunterricht/Nachhilfeunter-
richt fiir Schiilerinnen/Schiiler im Fach Deutsch®).

(3) Privater Einzelunterricht (Einzelitem, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit Zusatz- oder
Forderunterricht auBerhalb der normalen Schulstunden? — Privater Einzelunter-
richt/Private Einzelnachhilfe®).

(4) Schulische Hausaufgabenbetreuung (Einzelitem, Beispiel: ,,Besuchst du derzeit
Zusatz- oder Forderunterricht aulerhalb der normalen Schulstunden? — Hausauf-
gabenbetreuung/Hausaufgabenhilfe®).
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(5) Teilnahme am schulischen Ganztagsangebot (Einzelitem, Beispiel: ,,Zunéchst méch-
ten wir wissen, ob du die Ganztagsangebote an deiner Schule besuchst. — Ja, ich be-
suche die Ganztagsangebote.).

4. Ergebnisse
4.1 Klassenspezifische soziale Disparitédten im Lesen und in der Mathematik

Wie hoch fillt der Zusammenhang zwischen der erreichten Mathematik- und Lesekom-
petenz und der sozialen Herkunft von Jugendlichen innerhalb von Schulklassen aus?
Die Tabellen 1 und 2 stellen fiir die beiden Kompetenzdoménen Lesen und Mathematik
deskriptive Kennwerte zu den sozialen Gradienten innerhalb von Schulklassen getrennt
nach Schulformen dar. Zusitzlich sind die Kennwerte fiir die Gesamtstichprobe ange-
geben. Als MaB fiir die soziale Herkunft wird der hochste soziodkonomische Status der
Eltern (HISEI) in der Analyse verwendet.

Fiir die Gesamtheit der neunten Klassen ergibt sich eine durchschnittliche Steigung
der klassenspezifischen sozialen Gradienten in der Lesekompetenz von 7 Punkten,
in der mathematischen Kompetenz von 8 Punkten. Erwartungsgemalf fillt die durch-
schnittliche Steigung der sozialen Gradienten innerhalb der Schulklassen damit deutlich
geringer aus als fiir die Gesamtstichprobe, wenn die Klassenstruktur nicht berticksich-
tigt wird (vgl. Ehmke & Jude, 2010). Allerdings ist eine erhebliche Unterschiedlichkeit
zwischen den Klassen zu beobachten. In der Doméne Lesen variieren die Steigungen
der Gradienten innerhalb der Schulklassen zwischen —53 und +74 Punkten, in der Ma-
thematik zwischen -33 und +88 Punkten. Es gibt demnach Schulklassen mit deutlich
ausgepragten Herkunftseffekten. Es finden sich aber auch Schulklassen, in denen ein
hoherer soziodkonomischer Status mit geringeren Kompetenzwerten bei den Schiilerin-
nen und Schiilern einhergeht.

Das Ergebnismuster der gesamten Klassenstichprobe zeigt sich auch fiir die einzel-
nen Schulformen, wenngleich es spezifische Unterschiede gibt. Die hochsten Steigun-
gen in den klassenspezifischen sozialen Gradienten finden sich in den Integrierten Ge-
samtschulen (Gradientensteigung im Lesen: 21 Punkte, Mathematik: 18 Punkte) und in
den Schulen mit mehreren Bildungsgéngen (Lesen: 14 Punkte, Mathematik: 11 Punkte).
Im Gegensatz dazu sind die klassenspezifischen sozialen Gradienten in den Hauptschu-
len, Realschulen und Gymnasien im Durchschnitt niedriger ausgeprégt. In allen Schul-
formen lassen sich aber bedeutsame Schwankungen in den Gradientensteigungen fest-
stellen (SD-Werte in den Tabellen 1 und 2). Auch gibt es Klassen, in denen negative
Gradientensteigungen zu beobachten sind. In diesen Klassen erreichen Jugendliche aus
unteren Sozialschichten hhere Kompetenzwerte als Kinder, deren Eltern einen hoheren
soziodkonomischen Status aufweisen.
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MW SD Min Max
Hauptschule 4.7 20.6 -52.5 56.2
Schulen mit mehreren Bildungsgangen 13.6 22.3 -26.5 74.0
Realschule 6.3 13.7 -21.2 59.7
Integrierte Gesamtschulen 21.3 14.1 -2.7 53.8
Gymnasium 4.5 12.9 -30.9 43.7
Gesamt 7.3 16.6 -52.5 74.0

Tab. 1: Soziale Gradienten der Lesekompetenz innerhalb von Schulen differenziert nach
Schulformen (unstandardisierte Regressionskoeffizienten)

Mw SD Min Max
Hauptschule 5.8 18.1 -33.4 55.0
Schulen mit mehreren Bildungsgangen 10.6 24.4 -30.6 88.2
Realschule 6.9 13.8 -19.0 53.9
Integrierte Gesamtschulen 17.8 13.1 -8.5 42.7
Gymnasium 7.3 12.3 -23.9 39.9
Gesamt 8.1 15.5 -33.4 88.2

Tab. 2: Soziale Gradienten der mathematischen Kompetenz innerhalb von Schulen differenziert
nach Schulformen (unstandardisierte Regressionskoeffizienten)

4.2 Sind klassenspezifische Herkunftseffekte doménenabhéngig oder eher
doménentibergreifend?

Die vorangegangene Analyse hat sowohl fiir die Lesekompetenz als auch fiir die mathe-
matische Kompetenz gezeigt, dass sich Schulklassen bedeutsam darin unterscheiden,
wie hoch die klassenspezifischen Disparitéten in diesen Doménen ausgeprégt sind. Da-
bei bleibt ungeklért, ob die klassenspezifischen Disparitéten {iberwiegend doménenspe-
zifisch oder eher doméneniibergreifend sind. Um dieser Frage nachzugehen, ist in Ab-
bildung 1 der Zusammenhang zwischen den klassenspezifischen Steigungen der Gra-
dienten in der Lesekompetenz und in der mathematischen Kompetenz veranschaulicht.
Die Korrelation zwischen den beiden Steigungsmallen betrdgt r = .71 und ist statistisch
signifikant (p < .05).

Fiir 92 Prozent aller Schulklassen lassen sich im Lesen und in Mathematik ver-
gleichbare soziale Disparititen gemessen an den Gradientensteigungen feststellen. In
5 Prozent der Schulklassen fillt die Steigung der sozialen Gradienten in Mathematik
hoher aus als in der Lesekompetenz. In 3 Prozent der Schulklassen sind die Steigungen
der sozialen Gradienten fiir die Lesekompetenz hoher ausgeprégt als in der Mathema-
tik. Als Kriterium fiir einen bedeutsamen Unterschied wurde hier eine Differenz in den
unstandardisierten Gradientensteigungen von 20 Punkten gewahlt, was in beiden Do-
minen einem Lernzuwachs von etwa einem halben Schuljahr entspricht (vgl. Schaffner,
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Klassenspezifische Gradiensteigungin Mathematik
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Klassenspezifische Gradiensteigungim Lesen

Zusammenhang zwischen den klassenspezifischen Steigungen der sozialen Gradienten
fiir die Lesekompetenz und flir die mathematische Kompetenz

Schiefele, Drechsel & Artelt, 2004). Insgesamt sind die klassenspezifischen Disparité-
ten damit als weitgehend doméneniibergreifend einzustufen.

4.3 Vorhersage von klassenspezifischen Disparitédten durch strukturelle
Klassenmerkmale und unterrichtsbezogene FérdermalBnahmen

Um zu tiberpriifen, inwieweit strukturelle Merkmale der Klassenzusammensetzung und
unterrichtsbezogene und auflerschulische Forderangebote fiir die Ausprigung von so-
zialen Disparititen innerhalb von Schulklassen prédiktiv sind, werden im Folgenden
Mehrebenenanalysen durchgefiihrt. Dazu werden zuerst die Zusammenhénge fiir die
klassenspezifischen Disparitdten in der Lesekompetenz analysiert (Tabelle 3) und an-
schlieBend die Ergebnisse fiir die mathematische Kompetenz berichtet (Tabelle 4).

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Querschnittsuntersuchung handelt,
lassen sich etwaige Zusammenhinge nicht direkt kausal interpretieren. Um aber zu-
mindest eine deskriptive Abschitzung zu erlauben, wird in den folgenden Analysen das
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MaB fiir die kognitiven Grundfahigkeiten (KFT) als Indikator fiir das Vorwissen kon-
trolliert. Zwar sagen die kognitiven Grundfdhigkeiten das aktuelle Kompetenzniveau
von Schiilerinnen und Schiilern in einer Doméne weniger gut vorher als ihr Vorwissen
in derselben Doméne, doch hat sich dieses approximative Vorgehen in anderen Analy-
sen zumindest bei der Modellierung von Kompetenzmittelwerten bewéhrt (vgl. Stanat,
2006; Baumert et al., 2006). Die Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse aus vier Modellrechnun-
gen, mit denen die Effekte von strukturellen Klassenmerkmalen und unterrichtsbezo-
genen und auBerschulischen Forderangeboten auf das klassenspezifische Ausmal} von
Disparitéten in der Lesekompetenz analysiert werden.

In dem Modell 1 sind zunichst nur die Variablen ,,soziodkonomischer Status
(HISEI)* und ,,kognitive Fahigkeiten (KFT)“ auf der Individualebene enthalten. Das
Modell entspricht einer Regression ohne weitere Variablen auf der zweiten Ebene. Er-
wartungskonform erweisen sich auf der Individualebene sowohl der Indikator fiir die
kognitiven Grundfihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler als auch der soziookonomi-
sche Status der Jugendlichen als statistisch bedeutsame Pradiktoren fiir die Lesekompe-
tenz. Mit einem Anstieg der kognitiven Grundfdhigkeiten um eine Standardabweichung
ist eine Zunahme der Lesekompetenz um 30 Punkte verbunden. Auch die Bedeutung
des soziookonomischen Status ist nachweisbar. Bei vergleichbar ausgeprédgten kogni-
tiven Grundfihigkeiten steigt die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler um
7 Punkte, wenn sich der soziokonomische Status um eine Standardabweichung erhoht.

Das Modell 2 erweitert das Modell 1 und beriicksichtigt auf der Klassenebene zu-
sdtzlich Merkmale, die die strukturelle Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler
in den Klassen beschreiben. Als Préidiktoren fiir die klassenspezifischen Gradientenstei-
gungen werden das Niveau der kognitiven Fahigkeiten (klassenspezifischer Mittelwert)
und das mittlere Lebensalter der Jugendlichen einbezogen. Ferner werden als Malle
fiir heterogene Lernvoraussetzungen jeweils auf Klassenebene die Standardabweichung
der kognitiven Fahigkeiten und des Lebensalters sowie der klassenbezogene Anteil von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund berticksichtigt. Das Ergebnis des Modells 2
zeigt, dass bereits bei Kontrolle der (wenigen) strukturellen Klassenmerkmale ein nen-
nenswerter Anteil der Varianz der klassenspezifischen Gradientensteigungen aufgeklért
werden kann (R, ope = 0.27). Starkster Einzelpradiktor fiir hohe klassenspezifische Dis-
parititen in der Lesekompetenz ist die klassenspezifische Streuung in den kognitiven
Féhigkeiten. Demnach sind die klassenspezifischen Disparitdten besonders hoch ausge-
prégt in Schulklassen mit hohen kognitiven Leistungsunterschieden.

Das Modell 3 erweitert das Modell 2 um fiinf Indikatoren zu unterrichtsbezogenen
und auBerschulischen Forderangeboten. Sie geben jeweils den klassenspezifischen pro-
zentualen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern an, (1) die Zusatzunterricht fiir leis-
tungsstarke Jugendliche im Fach Deutsch bekommen, (2) die Zusatzunterricht fiir leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch erhalten, (3) die privaten
Einzelunterricht oder Einzelnachhilfe innerhalb oder auBlerhalb der Schule erhalten,
(4) die an einer schulischen Hausaufgabenbetreuung und (5) die an einem Ganztags-
angebot in der Schule teilnehmen.
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Das Ergebnis des dritten Modells zeigt, dass sich die Varianzaufkldrung in den klassen-
spezifischen Gradientensteigungen durch die Hinzunahme der prozessbezogenen Indi-
katoren noch einmal deutlich verbessert: 45 Prozent der Slope-Varianz konnen dadurch
aufgeklart werden. Spezifische und signifikante Einzeleffekte auf die klassenspezifi-
schen Gradientensteigungen in der Lesekompetenz lassen sich aber fiir die berticksich-
tigten Merkmale nicht nachweisen. Einzige Ausnahme ist der Anteil von Jugendlichen
innerhalb einer Klasse, die ein Ganztagsangebot nutzen. Je hoher dieser Anteil ausfillt,
desto steiler fallen die sozialen Gradienten innerhalb der Klassen aus. Dieser Befund
bleibt auch dann noch stabil, wenn zusétzlich auf der Individualebene der Interaktions-
effekt zwischen soziookonomischem Status und individueller Ganztagsteilnahme kont-
rolliert wird. Allerdings liegt hier vermutlich eine Konfundierung mit der Schulform
LHintegrierte Gesamtschule* vor, da fiir diese Schulform hohere klassenspezifische Dis-
parititen nachgewiesen werden konnten und an Integrierten Gesamtschulen iiberwie-
gend Ganztagsangebote vorherrschen. Das Modell 4 kontrolliert daher zusétzlich noch
die Schulform. Die Varianzaufkldrung erhoht sich dadurch auf R%, ope — 60 Prozent. Wie
auch schon in der deskriptiven Analyse (Tabelle 2) ergibt sich fiir die Integrierte Ge-
samtschule die starkste klassenspezifische Gradientensteigung. Unter Kontrolle aller
iibrigen Merkmale liegen fiir diese Schulform die klassenspezifischen Steigungen der
Gradienten in der Lesekompetenz bei +15 Punkten. Der Koeffizient fiir den Anteil an
schulischen Ganztagsangeboten sinkt in diesem Modell nach Kontrolle des Interakti-
onseffekts auf Individualebene und der Schulform wieder unter die Signifikanzgrenze
von funf Prozent. Lediglich fiir die klassenspezifischen Unterschiede im Lebensalter
der Schiilerinnen und Schiiler lésst sich ein signifikanter spezifischer Vorhersagebei-
trag unter Kontrolle aller tibrigen Merkmale feststellen: je altersheterogener die Klas-
sen ausfallen, desto steiler ist der Anstieg der klassenspezifischen Gradienten der Lese-
kompetenz.

Zusammenfassend ergibt sich fiir die Vorhersage der klassenspezifischen Gradien-
ten in der Lesekompetenz eine ambivalente Befundlage. Insgesamt konnen durch die
berticksichtigten strukturellen und unterrichtsbezogenen Merkmale zwar bis zu 60 Pro-
zent der Varianz in den Gradientensteigungen aufgekldrt werden. Signifikante Nach-
weise filir die spezifische Bedeutung einzelner Merkmale sind aber liber die Modelle
hinweg nicht stabil. Die tendenziellen Richtungen der Vorhersagekoeffizienten sind zu-
mindest theoretisch plausibel. So zeigen sich ausgeprégte klassenspezifische Dispariti-
ten eher in altersheterogenen Lerngruppen und wenn hohe Anteile von leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern durch Zusatzunterricht geférdert werden. Kompensations-
angebote wie Zusatzunterricht fiir leistungsschwache Jugendliche und schulische Haus-
aufgabenbetreuungen weisen hingegen tendenziell eher in Richtung geringerer klas-
seninterner Disparititen. Die spezifischen Koeffizienten bleiben allerdings unter dem
Signifikanzniveau.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B SE B SE B SE B SE

Schatzung der Klassenmittelwerte
Intercept 491.9 (2.5) 511.9 (8.6) 510.6 (8.1) 478.8 (9.1)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 51.2 (3.5) 48.4 (3.4) 30.9 (4.3)
Kognitive Fahigkeiten (SD) -2.3 (8.1) -1.6 (7.5) 4.8 (7.5)
Alter (MW) -18.5 (4.0) -16.3 (4.0) -14.1 (3.9
Alter (SD) -11.7 (7.6) -9.8 (7.2) 5.9 (6.8)
Migrationshintergrund (in %) -24.4 (10.5) -21.5 (9.6) -25.0 (9.9)
Zusatzunterricht fir leistungsstarke Schiiler (Deutsch), (in %) -8.7 (30.5) 8.9 (27.6)
Zusatzunterricht fir leistungsschwache Schiiler (Deutsch), (in %) -59.2 (25.8) -47.9 (24.4)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) 35.1 (14.3) 10.6 (14.3)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -26.5 (24.5) -13.8 (24.3)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) -5.1 (8.4) -7.6 (8.4)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgéngen 14.6 (5.2)

Realschule 24.4 (5.9)

Integrierte Gesamtschulen 15.8 (5.1)

Gymnasien 45.8 (7.1)
Schétzung der HISEI-Steigung
Intercept 6.7 (0.9) 7.2 (5.3) 9.6 (5.5) 4112 (6.2)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 2.0 (2.9) 2.2 (2.9) 0.0 (3.3)
Kognitive Fahigkeiten (SD) 10.0 (4.8) 8.2 (4.8) 1.9 (4.7)
Alter (MW) -2.0 (2.8) -3.1 (2.7) -1.8 (2.8)
Alter (SD) 6.4 (4.8) 8.3 (4.8) 9.7 (4.6)
Migrationshintergrund (in %) -1.8 (6.4) 0.7 (5.9) 13 (5.7)
Zusatzunterricht fir leistungsstarke Schiiler (Deutsch), (in %) 15.1 (13.7) 223 (13.1)
Zusatzunterricht fur leistungsschwache Schiler (Deutsch), (in %) -6.5 (13.7) -8.9 (12.8)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) 5.8 (9.9) 2.6 (9.4)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -27.7 (17.6) -25.9 (16.9)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) 16.5 (7.1) 12.6 (6.7)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgangen 5.8 (4.8)

Realschule 4.9 (3.7)

Integrierte Gesamtschulen 15.0 (4.3)

Gymnasien 5.8 (4.8)
Kontrolle von KFT
Kognitive Fahigkeiten 29.6 (0.9) 27.1 (0.9) 27.1 (0.9) 27.0 (0.9)
Kontrolle von Interaktionen
Interaktion HISEI x Schulisches Ganztagsangebot 2.4 (3.3) 2.3 (3.3)
Varianzaufklarung Intercept 0.82 0.84 0.87
Varianzaufklarung Slope 0.27 0.45 0.60

Anmerkung: Fettgedruckte Koeffizienten sind signifikant (p < .05).

Tab. 3: Effekte von strukturellen Merkmalen der Klassenzusammensetzung und von Indikato-
ren fiir kompensatorische Schul- und Unterrichtsmerkmale auf die klassenspezifischen
Disparitaten in der Lesekompetenz (unstandardisierte Regressionskoeffizienten aus
Mehrebenenanalysen)

Die Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse fiir die klassenspezifischen Disparitdten in der ma-
thematischen Kompetenz. Die vier Modellrechnungen wurden analog zu den Analysen
in der Lesekompetenz durchgefiihrt. Die Pradiktorvariablen sind weitgehend identisch.
Lediglich die Angaben hinsichtlich des Zusatzunterrichts fiir leistungsschwache bzw.
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich jetzt auf den Mathematikunter-
richt (und nicht mehr auf den Deutschunterricht).
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Fixed Effects B SE B SE B SE B SE
Schatzung der Klassenmittelwerte
Intercept 5048 (2.3 5276  (9.0) 5280  (8.8) 4934  (9.2)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 2.6 (3.8) 40.4 (3.7) 22,5 (4.2)
Kognitive Fahigkeiten (SD) -11.8 (9.1) -9.4 (8.9) 2.1 (8.4)
Alter (MW) 4160 (4.0) -15.2 (3.8) 115 (3.5)
Alter (SD) 6.4 (6.8) 6.6 (6.3) -0.7 (5.9)
Migrationshintergrund (in %) -28.9 (8.3) -24.5 (8.0) -29.6 (8.2)
Zusatzunterricht fiir leistungsstarke Schiiler (Mathematik) (in %) -33.9 (16.1) -13.2 (14.4)
Zusatzunterricht fir leistungsschwache Schiiler (Mathematik) (in %) 0.5 (11.5) -6.1 (10.3)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) 173 (15.3) -3.2 (15.1)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -6.9 (21.4) 12.7 (21.1)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) -5.9 (8.6) -7.7 (7.7)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgéangen 4.8 (5.5)

Realschule 17.8 (5.1)

Integrierte Gesamtschulen 7.2 (5.0)

Gymnasien 47.2 (6.3)
Schétzung der HISEI-Steigung
Intercept 8.2 (1.0) 1.2 (5.5) 2.3 (6.1) 45 (7.1)
Kognitive Fahigkeiten (MW) 4.4 (2.5) 5.1 (2.8) 2.2 (3.3)
Kognitive Fahigkeiten (SD) 9.5 (5.2) 7.9 (5.0) 4.0 (5.0)
Alter (MW) -0.4 (2.6) -13 (2.6) 0.5 (2.5)
Alter (SD) 0.5 (4.4) 1.9 (4.4) 2.6 (4.5)
Migrationshintergrund (in %) 33 (5.3) 2.8 (5.4) 2.0 (5.4)
Zusatzunterricht fir leistungsstarke Schiler (Mathematik) (in %) 13.0 (10.6) 17.9 (10.9)
Zusatzunterricht fur leistungsschwache Schiiler (Mathematik) (in %) -5.4 (7.3) -6.7 (7.1)
Teilnahme an privatem Einzelunterricht (in %) -0.3 (9.7) -3.3 (9.9)
Teilnahme an schulischer Hausaufgabenbetreuung (in %) -12.3 (14.0) -9.0 (13.0)
Teilnahme an schulischem Ganztagsangebot (in %) 11.8 (6.6) 10.2 (5.7)
Schulformen (Referenzgruppe Hauptschule)

Schulen mit mehreren Bildungsgangen 33 (4.4)

Realschule 4.0 (3.6)

Integrierte Gesamtschulen 8.1 (3.6)

Gymnasien 6.3 (4.8)
Kontrolle von KFT
Kognitive Fahigkeiten 375 (10) 34.9 (1.0) 34.9 (1.0) 34.8 (1.0)
Kontrolle von Interaktionen
Interaktion HISEI x Schulisches Ganztagsangebot 0.2 (2.8)
Varianzaufkldrung Intercept 0.79 0.80 0.86
Varianzaufklarung Slope 0.08 0.25 0.33

Anmerkung: Fettgedruckte Koeffizienten sind signifikant (p < .05).

Tab. 4: Effekte von strukturellen Merkmalen der Klassenzusammensetzung und von Indika-
toren fiir kompensatorische Schul- und Unterrichtsmerkmale auf die klassenspezifi-
schen Disparitéten in der mathematischen Kompetenz (unstandardisierte Regressions-
koeffizienten aus Mehrebenenanalysen)

Die Ergebnisse fiir die klassenspezifischen Disparititen in der mathematischen Kom-
petenz bestédtigen im Wesentlichen die Ergebnisse fiir die Lesekompetenz. Auch fiir die
Doméne Mathematik gibt es nachweisbare Disparititen innerhalb der Schulklassen.
Die klassenspezifischen Gradientensteigungen betragen hier durchschnittlich 8 Punkte
(Tabelle 4, Modell 1). Wie auch fiir die Lesekompetenz lassen sich fiir die einzelnen
strukturellen und unterrichtsbezogenen Pradiktoren statistisch im Wesentlichen keine
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spezifischen Vorhersagebeitrige absichern. Die tendenziellen Richtungen der Pradikto-
ren sind aber auch hier theoretisch plausibel. So steigen die klassenspezifischen Gradi-
enten mit zunehmender Férderung von leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern und
in eher altersheterogenen Lerngruppen. Hingegen fallen die klasseninternen Dispariti-
ten in der Mathematik tendenziell geringer aus, wenn leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler Foérderunterricht erhalten oder wenn viele Jugendliche einer Schulklasse an
einer schulischen Hausaufgabenbetreuung teilnehmen.

Nicht erwartungskonform ist wiederum die tendenziell positive Richtung des Ko-
effizienten fiir die Teilnahme an schulischen Ganztagsangeboten. Die klasseninternen
Disparitéiten in der mathematischen Kompetenz fallen demnach stirker aus, wenn ein
hoher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse an einem Ganztagsschulpro-
gramm teilnimmt.

Einen wichtigen Unterschied zu den Modellrechnungen in der Lesekompetenz lie-
fert der Vergleich der Varianzaufkldrungen. Die Varianz in der klassenspezifischen Gra-
dientensteigung in der Mathematik lésst sich bis zu 33 Prozent durch die einbezogenen
Pradiktoren aufkldren. Der Wert fillt damit nur etwa halb so hoch aus wie fiir die Lese-
kompetenz, bei der die Varianzaufkliarung bei 60 Prozent lag. Demnach sind die beriick-
sichtigten strukturellen und unterrichtsbezogenen Merkmale fiir die klassenspezifischen
Disparitéten in der Lesekompetenz vorhersagekriftiger als fiir die mathematische Kom-
petenz.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, die sozialen Disparitidten im Lesen und in der Mathema-
tik innerhalb von Klassen zu beschreiben und mégliche Erklarungsfaktoren zu identi-
fizieren. Als Stichprobe dienten 393 Schulklassen mit mehr als 9000 Schiilerinnen und
Schiilern der neunten Jahrgangsstufe, die im Rahmen von PISA 2009 getestet wurden.

Die deskriptiven Befunde zeigten, dass die klassenspezifischen Disparitéten in der
neunten Jahrgangsstufe in Deutschland eher gering ausgeprégt sind. Die Steigungen der
sozialen Gradienten innerhalb der Klassen betragen durchschnittlich 7 Punkte im Lesen
und 8 Punkte in Mathematik. Ein wichtiges Ergebnis waren aber die erheblichen Unter-
schiede in den klassenspezifischen Disparitidten zwischen den Klassen. Die Steigungen
der sozialen Gradienten variierten in einem Wertebereich zwischen —53 und 74 Punk-
ten im Lesen und zwischen —33 und 88 Punkten in der Mathematik. Die klassenspezi-
fischen sozialen Disparititen sind also nur in einem Teil der Schulklassen besonders
stark ausgeprigt, in anderen Schulklassen finden sich hingegen sogar ,,umgekehrte*
Herkunftseffekte.

Eine nach Schulformen getrennte Auswertung ergab, dass die hochsten klassenspe-
zifischen sozialen Disparititen an den Integrierten Gesamtschulen und den Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen bestehen. Die klassenspezifischen Disparititen an den
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien waren dagegen geringer ausgepragt. Damit
scheinen die sozialen Disparititen innerhalb der Klassen hoher auszufallen, wenn es
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sich um Schulformen handelt, deren Schiilerschaft generell heterogener hinsichtlich der
schulischen Leistungen und der sozialen Zusammensetzung ist.

Im Hinblick auf die Frage, ob die klassenspezifischen Disparitidten eher doménen-
iibergreifend oder eher doménenabhingig auftreten, zeigte sich ein enger Zusammen-
hang zwischen beiden Doménen (r =.71). Nur in weniger als 10 Prozent der Klassen
unterschieden sich die Gradientensteigungen im Lesen und in der Mathematik bedeut-
sam. Eine eindeutige Tendenz fiir eines der beiden Facher war nicht zu erkennen. Auch
in der mittleren Hohe waren die Steigungen der klassenspezifischen Gradienten im Le-
sen und in der Mathematik vergleichbar. Klassenspezifische Herkunftseffekte lassen
sich also weitgehend in beiden Dominen gleichermalen feststellen. Dies bestdtigen
auch die Befundmuster von Ma (2000, 2001).

Der Frage, welche Bedingungsfaktoren fiir klassenspezifische Disparitdten pradik-
tiv sind, wurde in einem dritten Auswertungsschritt anhand von Mehrebenenanalysen
nachgegangen. In beiden Dominen konnte ein bedeutsamer Anteil in der Varianz der
Gradientensteigungen zwischen den Schulklassen aufgekldrt werden. Die Varianzauf-
klarung fiel im Lesen (R2Slope = (0.60) etwa doppelt so hoch aus wie in der Mathematik
(RZSlope =0.31). Obwohl das Niveau der klassenspezifischen Gradientensteigungen in
beiden Doméinen vergleichbar war, scheinen die strukturellen und unterrichtsbezogenen
Merkmale fiir die klassenspezifischen Disparititen in der Lesekompetenz vorhersage-
kréftiger als fiir die mathematische Kompetenz. In der Mathematik scheinen offenbar
noch andere Prozesse und Bedingungsfaktoren relevant zu sein. Inwieweit naturwissen-
schaftsbezogene schulische Nachmittagsangebote und Unterschiede in der elterlichen
Wertschidtzung von Mathematik und Naturwissenschaften hier eine Rolle spielen, sollte
in weiteren Studien noch untersucht werden.

Ferner wurde der Frage nachgegangen, inwieweit einzelne strukturelle Merkmale
oder unterrichtsbezogene Faktoren pradiktiv fiir klassenspezifische Disparititen in den
beiden Dominen waren. Hier lieBen sich fiir die meisten Einzelpradiktoren statistisch
keine spezifischen Vorhersagebeitrdge absichern. Die tendenziellen Richtungen der Pré-
diktoren waren aber weitgehend theoretisch plausibel. Die klassenspezifischen Gradi-
enten steigen der Tendenz nach bei zunehmender Férderung von leistungsstarken Schii-
lerinnen und Schiilern und in eher altersheterogenen Lerngruppen an. Die Disparititen
innerhalb von Klassen fallen hingegen geringer aus, wenn leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler mehr Forderunterricht erhalten oder wenn viele Jugendliche an einer
schulischen Hausaufgabenbetreuung teilnehmen.

Ein unerwarteter Befund ergab sich fiir das Merkmal ,,Teilnahme an Ganztagsange-
boten®. In Klassen, in denen ein hoher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern an einem
schulischen Ganztagsangebot teilnimmt, zeigten sich bei Kontrolle der tibrigen Merk-
male hohere klassenspezifische Disparitdten im Lesen als in Schulklassen, in denen nur
wenige Jugendliche an einem Ganztagsangebot teilnehmen. Dieses Ergebnis konnte in-
haltlich dahingehend interpretiert werden, dass moglicherweise die inhaltlichen Ange-
bote an Ganztagsschulen abhingig von der sozialen Herkunft unterschiedlich genutzt
werden. Unter Umstédnden wéhlen Kinder aus bildungsnahen Schichten hier haufiger
Angebote aus, die zusitzliche Lerngelegenheiten bieten und sich insgesamt positiv
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auf die schulischen Leistungen auswirken, wihrend Jugendliche aus eher bildungsfer-
nen Schichten hiufiger andere Angebote annehmen. Diese Vermutung muss allerdings
noch durch weitere Studien gepriift werden, denn in den komplexesten Modellrechnun-
gen (unter Kontrolle der Schulform) lief sich statistische Signifikanz nicht mehr absi-
chern. Hier liegt vermutlich eine Konfundierung mit der Schulform ,,Integrierte Ge-
samtschule vor, an der iiberwiegend Ganztagsangebote vorherrschen.

Eine methodische Erklarung dafiir, dass sich die Vorhersageeffekte der strukturel-
len und unterrichtsbezogenen Klassenmerkmale iiberwiegend nicht statistisch absichern
lieBen, liegt moglicherweise auch in grundsitzlichen Problemen beim Schétzen von
Slope-As-Outcome-Modellen (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 117). So haben Regres-
sionskoeffizienten eine hohere ,,sampling variability* als Mittelwerte einer Stichprobe.
Die Schitzung von Regressionskoeffizienten in einer kleinen Stichprobe ist mit hohen
Standardschétzfehlern behaftet. Die geringe Reliabilitdt der Schiatzungen der Gradien-
tensteigungen fiihrt dazu, dass sich Vorhersageeffekte auch bei einem Datensatz mit im-
merhin 393 Schulklassen nur schwer nachweisen lassen.

Zusammenfassend kann man im Hinblick auf die eingangs formulierten theoreti-
schen Vermutungen festhalten: sowohl strukturelle Klassenmerkmale als auch unter-
richtsbezogene und aullerschulische Férderma3nahmen tragen bedeutsam zur Vorher-
sage von klassenspezifischen Disparitdten im Lesen und in der Mathematik bei. Die ver-
muteten kompensatorischen Effekte auf die klasseninternen Disparititen fiir einzelne
InterventionsmafBnahmen wie etwa die Teilnahme am schulischen Forderunterricht oder
an einer Hausaufgabenbetreuung zeigten sich aber nur der Tendenz nach. Vor dem Hin-
tergrund aktueller schulstruktureller Entwicklungen wie dem Zusammenlegen von meh-
reren Bildungsgingen in mehreren Bundeslédndern zu neuen Schulformen ist mit einem
Anstieg der Heterogenitét innerhalb der Schulen zu rechnen. Die leistungs-, alters- und
herkunftsbezogene Streuung innerhalb der Schulen und Klassen wird voraussichtlich
ansteigen, entsprechend der gezeigten Befunde werden sich damit moglicherweise auch
die sozialen Disparititen innerhalb der Schulen erhéhen. Fiir die padagogische Arbeit
an Schulen wird dies eine zunehmende Herausforderung bedeuten, aber zugleich auch
die Chance, durch InterventionsmafBinahmen und schulische Angebote solche sozialen
Disparititen abzuschwéchen.

Mit diesen Analysen konnte somit der Beitrag geleistet werden, auf die Bedeutung
von sozialen Disparitdten innerhalb von Schulen hinzuweisen und mogliche Anhalts-
punkte fiir deren Entstehung zu identifizieren. Allerdings miissen diese Ergebnisse noch
in weiteren Studien validiert und ausgebaut werden. Das hier verwendete Datenmaterial
ist aufgrund der querschnittlichen Anlage nur begrenzt geeignet, die kausalen Effekte
bei der Entstehung von klassenspezifischen Disparititen abzubilden. SchlieSlich sind
die berichteten Effekte auch immer Ergebnisse kumulativer Prozesse iiber die Schulzeit
hinweg. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in ihrer neunjahrigen Schullaufbahn von
einer grofleren Anzahl von Lehrkréften unterrichtet und haben tiber die Zeit wechselnde
Klassenverbiinde innerhalb einer Schule besucht. Inwieweit es sich bei den Befunden
daher tatsdchlich um klassenspezifische Effekte handelt oder nicht doch eher um schul-
spezifische Effekte, kann mit dem vorliegenden Datensatz nicht geklart werden.
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Abschlielend sollen noch zwei Empfehlungen fiir weitere Forschungen in diesem Be-
reich gegeben werden: (1.) Um die Entstehung von sozialen Disparititen innerhalb von
Klassen weiter zu erforschen, wére es wichtig, auch jlingere Alterskohorten etwa in
der Grundschule in den Blick zu nehmen, da hier vermutlich aufgrund der heterogenen
Schiilerschaft die sozialen Disparititen innerhalb der Klassen noch eine groflere Rolle
spielen als in der Sekundarstufe I. (2.) Vom methodischen Vorgehen konnte es aufler-
dem weiterfithrend sein, nicht nur die Bedeutung spezifischer Einzelmerkmale auf die
Entstehung von klassenspezifischen Disparititen zu untersuchen, sondern ganze Merk-
malsprofile von Schulklassen in den Blick zu nehmen. Als statistische Methode wiir-
den sich dafiir etwa latente Klassenanalysen anbieten. Dabei konnten auf der Ebene von
Schulklassen Profile von Schul- und Unterrichtsmerkmalen identifiziert werden, die mit
hohen oder bestenfalls geringen klassenspezifischen Disparititen einhergehen.
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