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Zusammenfassung

Das vorliegende Werk befasst sich mit dem Lernerfolg von Schiiler/-innen
und der Rolle, die die Bildungseinrichtung Schule einerseits und der famili-
dre Hintergrund der Schiiler/-innen andererseits hierfiir spielen. Es verbindet
den Forschungsbereich der Wirksamkeit von Unterricht und Schule mit dem
Forschungsbereich der Bildungsungleichheiten. Ausgangspunkt sind die wie-
derholt festgestellten Kompetenzunterschiede zwischen sozial privilegierten
und sozial benachteiligten Schiiler/-innen. Ungleiche Bildungschancen stellen
eine anhaltende gesellschaftliche Herausforderung dar, deren Ursachen bisher
allerdings noch nicht ausreichend geklért sind. Ebenso fehlt es an Evidenzen
tiber schulische Mafinahmen, mit denen Kompetenzunterschiede nach sozia-
ler Herkunft verringert werden konnen. Diese Problemstellungen werden im
vorliegenden Werk einer empirischen Untersuchung unterzogen.

Im ersten Teil werden theoretische Grundlagen erértert und es wird ein
Uberblick iiber den vorhandenen Forschungsstand gegeben. In theoretischer Hin-
sicht wird zundchst das zentrale Konzept der padagogischen Wirksamkeit erldu-
tert. Weiterhin werden zwei theoretische Modelle entwickelt. Erstens wird ein
Modell zu den vermittelnden Mechanismen zwischen der sozialen Herkunft von
Schiiler/-innen und ihrem Lernerfolg entwickelt. Dieses Modell integriert bil-
dungssoziologische und padagogisch-psychologische Theorieansitze. Zweitens
wird ein Modell der Wirksamkeit von Schule entwickelt, welches insbesondere
das Zusammenwirken von schulischen und familidren Einfliissen betrachtet.
Hierauf aufbauend wird ein Uberblick iiber vorhandene empirische Befunde ge-
geben. Der Uberblick zeigt, dass in mehreren relevanten Forschungsfeldern nur
eine begrenzte Anzahl an aussagekriftigen Studien zur Verfiigung steht.

Den zweiten Teil bildet eine empirische Analyse. Es handelt sich um eine mul-
tivariate Langsschnittstudie auf der Grundlage des Nationalen Bildungspanels.
Untersucht werden Gymnasien in ganz Deutschland im Zeitraum zwischen der
fiinften und der siebten Jahrgangsstufe (1523 Schiiler/-innen in 120 Klassen). Als
abhingige Variable wird der Erwerb von Mathematikkompetenz betrachtet.

Die Analysen umfassen drei Bereiche von Fragestellungen. Der erste Be-
reich bezieht sich auf vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg. Hierbei werden die Ursachen von Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft untersucht. Die Analysen zielen darauf ab, Mediations-
variablen zu identifizieren, also Variablen, die von der sozialen Herkunft be-
dingt werden und ihrerseits den Lernerfolg von Schiiler/-innen bedingen. Die



empirischen Befunde sprechen dafiir, dass die kognitiven Lernvoraussetzun-
gen von Schiiler/-innen, ihre Freizeitaktivititen und die Zusammensetzung
ihres Freundeskreises bedeutsame Mediatoren darstellen. Demnach spielen
diese Faktoren eine Rolle fiir die Entstehung von Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft.

Der zweite Bereich von Fragestellungen behandelt die Effekte von Klassen.
Klasseneffekte beziehen sich auf die Frage, inwieweit der Lernerfolg von Schiile-
r/-innen in verschiedenen Klassen unterschiedlich ausfillt. Es zeigt sich klar,
dass der Kompetenzzuwachs der Schiiler/-innen bedeutsam zwischen Klassen
variiert. Beziiglich der Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft sind die
Ergebnisse nicht ganz konsistent, aber in der Tendenz sprechen die Ergebnisse
dafiir, dass auch Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft bedeutsam zwi-
schen Klassen variieren. Analysen zum Verhaltnis zwischen den beiden Zielkri-
terien ergeben, dass ein hoher Kompetenzzuwachs und geringe Kompetenzun-
terschiede miteinander vereinbar sind (sich also nicht gegenseitig ausschlieflen).

Der dritte Bereich von Fragestellungen bezieht sich auf die Effekte von
pddagogischen Merkmalen. Hierbei steht die Frage nach wirksamen schuli-
schen Mafinahmen im Vordergrund. Es wird untersucht, inwieweit Unter-
richtsmerkmale, Ganztagsangebote und Klassenmerkmale den Lernerfolg der
Schiiler/-innen beeinflussen. Die empirischen Befunde legen nahe, dass ein
hoher Kompetenzzuwachs der Schiiler/-innen durch eine effiziente Klassen-
fithrung, ein hohes Ausmaf3 an kognitiver Aktivierung, ein mittleres Mafl an
Klassenunterricht und Partner-/Gruppenarbeiten sowie eine leistungsstarke
Klassenkomposition begiinstigt wird. Individualisierung im Unterricht und
die Héufigkeit von Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen haben
dagegen negative Effekte. Beziiglich der Kompetenzunterschiede nach sozialer
Herkunft zeigt sich, dass geringe Kompetenzunterschiede durch haufige Part-
ner-/Gruppenarbeiten (insbesondere bei leistungsheterogenen Gruppen), viel
Unterstiitzung durch die Lehrkraft, regelméfligen Forderunterricht in Mathe-
matik und eine leistungsstarke Klassenkomposition begiinstigt werden. Dem-
gegeniiber fithren Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen und ein
hoher Anteil an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund zu einer Verstar-
kung von Kompetenzunterschieden.

Im letzten Kapitel wird die methodische Vorgehensweise der Studie disku-
tiert. Unter Riickbezug auf die empirischen Befunde werden Empfehlungen
formuliert, wie Schule und Unterricht gestaltet werden sollten, um einen ho-
hen Kompetenzzuwachs und geringe Kompetenzunterschiede nach sozialer
Herkunft zu erreichen. Abschlieffend werden Implikationen fir zukiinftige
Studien der empirischen Bildungsforschung erortert.



Abstract

This study examines how students’ learning success is affected by schools on
the one hand and family background on the other hand. It brings together
research on educational effectiveness and research on educational inequality.
Numerous studies have shown that there is a considerable achievement gap be-
tween students from high socioeconomic status families and students from low
socioeconomic status families. These educational inequalities remain a major
societal challenge. However, the causes of the socioeconomic achievement gap
are still not fully understood. Further, evidence on school-based interventions
to reduce the achievement gap is lacking. These problems are addressed by the
empirical investigations presented in this study.

The first part comprises the theoretical framework and a review of research.
As a theoretical foundation, the concept of educational effectiveness is elab-
orated on. Moreover, two theoretical models are developed. The first model
describes mediating mechanisms between students’ social background and
their learning success. It integrates theoretical approaches from sociology of
education and educational psychology. The second model focuses on factors
related to effective schooling and teaching. Particularly, it considers how school
and family factors work together. Building on this theoretical framework, a
review of empirical studies is provided. The review reveals that there is a lack of
high-quality studies in several fields of research.

In the second part, an empirical analysis is presented. The multivariate and
longitudinal analysis is based on the National Educational Panel Study. The
sample covers high-track secondary schools all over Germany (1523 students in
120 classes). The dependant variable is achievement gain in mathematics from
fifth to seventh grade.

Three domains of research questions are examined. The first domain refers
to mediating mechanisms between social background and learning success. This
means that the causes of the socioeconomic achievement gap are investigated.
Analyses aim at identifying mediators, thus variables that are affected by social
background and in turn affect learning success. Empirical results suggest that
students’ cognitive learning preconditions, their recreational activities and the
composition of their peer group are relevant mediators. Therefore, these factors
contribute to the emergence of the socioeconomic achievement gap.



The second domain of research questions focuses on class effects. Class ef-
fects refer to the question whether school classes differ in regard to students’
learning success. Analyses clearly show that students” achievement gains vary
substantially between school classes. Results on socioeconomic achievement
gaps are not quite consistent, but there is a tendency that socioeconomic
achievement gaps also vary between school classes. Analyses on the relation
between the two criteria reveal that a high achievement gain and a small
achievement gap are compatible goals (thus do not exclude each other).

The third domain of research questions addresses the effectiveness of school
and teaching factors. These analyses aim at identifying school-based interven-
tions that promote student learning. Empirical investigations focus on teaching
characteristics, extended educational offerings (provided in the afternoon) and
class characteristics. Empirical results suggest that high achievement gains are
facilitated by an efficient classroom management, a high degree of cognitive
activation, a moderate degree of whole-class instruction and partner/group
work as well as a high-ability class composition. In contrast, differentiated in-
struction and advanced courses for high-achieving students both have negative
effects. In terms of socioeconomic achievement gaps, it is revealed that small
achievement gaps are facilitated by frequent partner/group work (especially
with mixed-ability groups), intense teacher support, frequent remedial courses
in mathematics and a high-ability class composition. On the other hand, ad-
vanced courses for high-achieving students and a class composition with many
migrant students increase socioeconomic achievement gaps.

In the last chapter, the methodological approach of the study is discussed.
Referring to the empirical results, recommendations for schooling and teach-
ing are made. Interventions that promote high achievement gains and small so-
cioeconomic achievement gaps are illustrated. Finally, implications for future
studies in the field of educational research are drawn.
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1. Einleitung

In modernen Gesellschaften ist Bildung ein entscheidender Faktor fiir eine
erfolgreiche Lebensgestaltung. Moderne Gesellschaften sind unter anderem
durch ein hohes Maf} an individuellen Freiheiten, vielfiltigen Moglichkeiten
demokratischer Mitbestimmung und soziale Mobilitit beim Zugang zu gesell-
schaftlichen Positionen gekennzeichnet (Degele, 2014, S. 326). Wie Individu-
en ihre Freiheiten und Mitbestimmungsmoglichkeiten nutzen, aber auch auf
welche gesellschaftlichen Positionen sie gelangen, hingt wesentlich von jhrer
Bildung ab. So haben héher gebildete Personen durchschnittlich eine bessere
Gesundheit, eine hohere Wahlbeteiligung, engagieren sich héaufiger ehrenamt-
lich, werden seltener kriminell, erhalten hohere Einkommen und sind weni-
ger von Arbeitslosigkeit betroffen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012, S. 9, 207 ff.; Baumert et al., 2001b, S. 31; Lochner & Moretti, 2004; Schuller
& Desjardins, 2007). An diesen Befunden wird deutlich, dass Bildung nicht nur
einen Nutzen fiir das Individuum selbst hat, sondern auch fiir die Gesellschaft,
in der das Individuum lebt. Vor diesem Hintergrund kann das Gelingen von
Bildungsprozessen als ein Ziel von hochster gesellschaftlicher Relevanz ange-
sehen werden.

Bildungsprozesse erfolgen zu einem groflen Teil in 6ffentlichen Bildungs-
einrichtungen wie Kindergirten, Schulen und Hochschulen. Der Schule kommt
hierbei aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht und der hohen Dauer des Schul-
besuchs eine besondere Rolle zu. Die Ausgestaltung von Schule und Unterricht
wird durch ein komplexes Gefiige von Entscheidungen auf unterschiedlichen
Ebenen bedingt. Mehrere Gruppen von Entscheidungstriger/-innen sind daran
beteiligt. Lehrkrifte entscheiden, welche Unterrichtsmethoden sie verwenden
oder wie sie mit problematischen Verhaltensweisen von Schiiler/-innen um-
gehen. Schulleiter/-innen entscheiden, welche neuen Lehrkrifte sie einstellen
oder nach welchem Prinzip neue Klassen gebildet werden. Bildungspolitike-
r/-innen und Mitarbeiter/-innen der Bildungsverwaltung entscheiden {iber
Vorgaben zur Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften oder iiber den Ausbau
von Ganztagsschulen. Angesichts der dargelegten Bedeutung von Bildung kon-
nen diese Entscheidungen weitreichende Konsequenzen haben, sowohl fiir die
einzelnen Schiiler/-innen als auch fiir die Gesellschaft als Ganzes.

Dies wirft die Frage auf, auf welcher Grundlage die Entscheidungstrage-
r/-innen des Schulsystems ihre Entscheidungen féllen. Ein zentrales Kriterium
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bei der Entscheidungsfindung sind zunachst einmal die Zielsetzungen, welche
durch die Schule als Bildungseinrichtung erreicht werden sollen. Grundsatz-
lich ist die Ausgestaltung von Schule und Unterricht auf eine Vielzahl von un-
terschiedlichen Zielen ausgerichtet. Neben fachlichen Lernzielen (z. B. Mathe-
matikkompetenz, Lesekompetenz) werden auch iibergreifende Lernziele (z.B.
soziale Kompetenzen, Wertorientierungen) als relevant angesehen (Baumert et
al., 2001b, S. 22; Weinert, 2000, S. 81f.). Hinsichtlich der genannten Lernziele
sollen die Schiiler/-innen einen moglichst hohen Lernerfolg erreichen. Zusatz-
lich sollen Unterschiede zwischen Schiiler/-innen beziiglich ihres Lernerfolgs
gering gehalten werden (Helmbke, 2014, S. 38). Unterschiede im Lernerfolg be-
ziehen sich beispielsweise darauf, dass Jungen und Médchen, Schiiler/-innen
mit und ohne Migrationshintergrund oder Schiiler/-innen verschiedener
sozialer Herkunft unterschiedlich gute Fachkompetenzen erwerben. Dieser
Themenbereich wurde durch die erste PISA-Studie im Jahr 2000 (Baumert et
al., 2001a) wieder verstérkt in die 6ffentliche Diskussion gebracht. Eines der
zentralen Ergebnisse des internationalen Vergleichs waren die in Deutschland
ausgesprochen starken Kompetenzunterschiede zwischen Kindern von Eltern
mit hohen Berufspositionen (z.B. Arzt/-innen, Anwilt/-innen) und Kindern
von Eltern mit niedrigen Berufspositionen (z.B. Facharbeiter/-innen, unge-
lernte Arbeiter/-innen) (Baumert & Schiimer, 2001). Zahlreiche weitere Stu-
dien bestitigen, dass der Lernerfolg von Schiiler/-innen bedeutsam von ihrem
familidren Hintergrund abhéngt (Sirin, 2005). Ungleiche Bildungschancen
stellen eine anhaltende Herausforderung dar, deren Ursachen bisher allerdings
noch nicht ausreichend geklart sind (Neumann et al., 2014, S. 193). Obwohl also
weiterer Forschungsbedarf besteht, haben die vorhandenen Befunde bereits
ein Problembewusstsein erzeugt. So wird der Forderung sozial benachteiligter
Kinder auf Seiten der Bildungspolitik eine hohe Prioritit beigemessen (Kultus-
ministerkonferenz, 2002).

Inwieweit es gelingt, den Lernerfolg der Schiiler/-innen zu verbessern und
Unterschiede im Lernerfolg zu verringern, hangt mafigeblich davon ab, wie
Schule und Unterricht konkret ausgestaltet werden. Wesentlich ist hierbei,
ob die Entscheidungstrager/-innen des Schulsystems wirksame Mafinahmen
zur Erreichung dieser Zielsetzungen wiéhlen. Diesbeziiglich wird in der Erzie-
hungswissenschaft seit der Jahrtausendwende das Potential einer evidenzba-
sierten Vorgehensweise diskutiert (Tippelt & Reich-Claassen, 2010, S. 22). Da-
mit ist gemeint, dass Entscheidungen iiber zu ergreifende Mafinahmen auf der
Grundlage von empirischen Befunden gefillt werden. Das fiir eine evidenzba-
sierte padagogische Praxis und Bildungspolitik benétigte empirische Orientie-
rungswissen wird insbesondere durch die empirische Bildungsforschung (Rein-
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ders et al., 2015) zur Verfiigung gestellt. Innerhalb dieses Forschungsfeldes ist
hierbei die pdadagogische Wirksamkeitsforschung hervorzuheben (Chapman et
al,, 2016a). Dieser Forschungsansatz untersucht die Wirksamkeit von padago-
gischen Einrichtungen und relevanter Einflussfaktoren innerhalb dieser Ein-
richtungen (z.B. Unterrichtsmethoden, Klassengrof3e) fiir die Forderung des
Lernerfolgs.

Umfassende Forschungsaktivitidten zur Wirksamkeit von Schule und Un-
terricht begannen in den 1970er Jahren, insbesondere in den USA und England
(Chapman et al., 2016b, S. 1f; Creemers et al., 2010, S. 5). In den darauffol-
genden Jahrzehnten gewann das Forschungsfeld zunehmend an Bedeutung
und in zahlreichen Lindern wurden Studien zur Wirksamkeit von Schule und
Unterricht durchgefithrt. Auch in Deutschland liegt inzwischen eine grofie-
re Anzahl von Untersuchungen vor (z.B. Baumert & Koller, 1998; Kunter et
al., 2011; Weinert & Helmke, 1997). Dementsprechend steht eine fundierte
Wissensbasis tiber schulische Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schiile-
r/-innen zur Verfiigung (Hattie, 2012; Lipowsky, 2006; Muijs et al., 2014; Rey-
nolds et al.,, 2014). Allerdings beriicksichtigt der weitaus grofite Teil der vor-
handenen Studien lediglich den durchschnittlichen Lernerfolg als Kriterium fiir
Wirksamkeit, nicht aber Unterschiede im Lernerfolg zwischen Schiiler/-innen
(Kyriakides, 2007, S. 41). Zu schulischen Einflussfaktoren auf herkunftsbeding-
te Unterschiede im Lernerfolg gibt es bisher sowohl international (z.B. Lee &
Bryk, 1989; Gustafsson et al., 2018) als auch in Deutschland (z. B. Pfeifer, 2011;
Schwippert, 2001) nur relativ wenige Studien. Folglich bezieht sich der grofite
Teil der verfiigbaren Evidenzen auf Mafinahmen zur Forderung des schuli-
schen Lernens im Allgemeinen. Empirisch fundiertes Orientierungswissen
tiber Mafinahmen, mit denen Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft
verringert werden konnen, ist dagegen nur in begrenztem Mafle vorhanden.
Demnach fehlt den Entscheidungstriger/-innen des Schulsystems gerade in
einem Bereich mit hohem Handlungsbedarf (Kultusministerkonferenz, 2002)
eine solide empirische Grundlage.

An dieser Stelle setzt die vorliegende Forschungsarbeit an. Sie befasst sich
mit dem Lernerfolg von Schiiler/-innen unterschiedlicher sozialer Herkunft
und der Rolle, welche die Bildungseinrichtung Schule dabei spielt. Drei Berei-
che von Fragestellungen werden durch empirische Analysen bearbeitet. Ers-
tens werden vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lern-
erfolg untersucht. Im Vordergrund steht die Frage, aufgrund welcher Faktoren
sozial privilegierte Schiiler/-innen bessere Kompetenzen erwerben als sozial
benachteiligte Schiiler/-innen. Vermittelnde Mechanismen beziehen sich auf
Mediationsvariablen, also auf Variablen, die von der sozialen Herkunft bedingt
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werden und ihrerseits den Lernerfolg von Schiiler/-innen bedingen. Konkret
wird untersucht, inwieweit Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft
darauf zuriickzufithren sind, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen eine bes-
sere Lernbegleitung von ihren Eltern erhalten, haufiger schulische Ganztagsan-
gebote nutzen, hdufiger Nachhilfe nutzen, anregendere Freizeitaktivititen
ausiiben, mehr schulisch engagierte Freund/-innen haben oder iiber bessere
kognitive und motivationale Lernvoraussetzungen verfiigen als sozial benach-
teiligte Schiiler/-innen.

Der zweite Fragenbereich bezieht sich auf die Effekte von Klassen. Spezifisch
werden relative Klasseneffekte untersucht. Diese verweisen auf die Frage, wel-
che Bedeutung es fiir den Lernerfolg von Schiiler/-innen hat, welche Klasse sie
besuchen. Hierfiir wird analysiert, inwieweit sich Klassen darin unterscheiden,
wie hoch der durchschnittliche Lernerfolg der Schiiler/-innen ausfallt. Unter
dem Gesichtspunkt von Herkunftseffekten wird aulerdem analysiert, inwie-
weit sich Klassen darin unterscheiden, wie stark Unterschiede im Lernerfolg
zwischen Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft ausfallen. Weiterhin
wird tberpriift, in welchem Verhaltnis der durchschnittliche Lernerfolg und
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg zueinanderstehen. Hierbei ist
von Interesse, ob es moglich ist, gleichzeitig einen hohen durchschnittlichen
Lernerfolg und geringe Unterschiede im Lernerfolg zu erreichen.

Der letzte Fragenbereich betriftt die Effekte von péddagogischen Merkmalen.
Effekte von piddagogischen Merkmalen beziehen sich auf die Frage, welche
Merkmale von Schule und Unterricht Zusammenhinge zum Lernerfolg der
Schiiler/-innen aufweisen (z.B. bei hiufigem Einsatz von Gruppenarbeiten
fallt der Kompetenzzuwachs hoher aus als bei seltenem Einsatz von Gruppen-
arbeiten). Auch bei diesen Analysen werden herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg beriicksichtigt. Es wird also zusdtzlich betrachtet, inwieweit Zu-
sammenhinge zwischen pddagogischen Merkmalen und herkunftsbedingten
Unterschieden im Lernerfolg bestehen (z.B. bei hdufigem Einsatz von Grup-
penarbeiten fallen Kompetenzunterschiede geringer aus als bei seltenem Ein-
satz von Gruppenarbeiten). Untersucht werden padagogische Merkmale in den
drei Bereichen Unterrichtsmerkmale (z. B. Klassenfithrung, kognitive Aktivie-
rung), Ganztagsangebote (z.B. Hausaufgabenbetreuung, Forderunterricht)
und Merkmale der Lerngruppe (z.B. Klassengrofie, Klassenkomposition).

Die vorliegende Arbeit umfasst zwei Teile. Im ersten Teil werden theo-
retische Grundlagen erarbeitet und es wird ein Uberblick iiber den vorhan-
denen Forschungsstand gegeben. Im nachsten Kapitel erfolgt zunéchst eine
theoretische Konzeptualisierung pddagogischer Wirksamkeit. Hierdurch soll
ein grundlegendes Verstindnis tiber den untersuchten Gegenstandsbereich
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vermittelt werden. Weiterhin werden Ansitze zur Erforschung padagogischer
Wirksambkeit erldutert. Es wird aufgezeigt, welche Moglichkeiten der empiri-
schen Untersuchung von padagogischer Wirksamkeit bestehen und welche
Schwierigkeiten beachtet werden miissen.

Das dritte Kapitel befasst sich schwerpunktmaflig mit den Effekten der sozi-
alen Herkunft auf den Lernerfolg. Das Kapitel bildet die Grundlage fiir den ers-
ten Bereich von Fragestellungen. Es wird ein theoretisches Modell zu vermit-
telnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg entwickelt,
welches bestehende Erkldrungsansitze in einem interdisziplindren Ansatz
zusammenfiihrt. Basierend auf dem theoretischen Modell wird ein Uberblick
iiber den empirischen Forschungsstand zu vermittelnden Mechanismen gege-
ben. Resiimierend wird herausgearbeitet, dass die Aussagekraft vieler Studien
als begrenzt einzuschitzen ist und daher weiterer Forschungsbedarf besteht.

Das vierte Kapitel fokussiert auf die Bildungseinrichtung Schule, und zwar
spezifisch auf die Effekte von Klassen und Schulen. In diesem Kapitel werden
die Grundlagen fiir den zweiten Bereich von Fragestellungen erarbeitet. Im
Vordergrund steht die Frage, welche Effekte bei den Schiiler/-innen durch den
Besuch von Klassen und Schulen entstehen. Konzeptuell wird eine Unterschei-
dung zwischen schulischen Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg
und schulischen Effekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
vorgenommen. Es wird ein Forschungsiiberblick gegeben, der verdeutlicht,
dass schulische Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg gut untersucht
sind, wihrend bei schulischen Effekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg nur eine iiberschaubare Anzahl an Studien vorliegt.

Im fiinften Kapitel stehen die Effekte von pddagogischen Merkmalen im
Vordergrund. Das Kapitel bildet die Grundlage fiir den dritten Bereich von
Fragestellungen und fokussiert somit Zusammenhinge zwischen padagogi-
schen Merkmalen und dem Lernerfolg der Schiiler/-innen. Es wird ein Modell
der Wirksamkeit von Schule entwickelt, welches eine theoretische Ordnung
der Lernumwelt Schule leistet und hierbei auch das Zusammenwirken von
schulischen und familidren Einfliissen beriicksichtigt. Basierend auf diesen
Uberlegungen wird ein Uberblick iiber vorhandene empirische Befunde zu
den Effekten von padagogischen Merkmalen gegeben, welcher sich auf die Be-
reiche Unterrichtsmerkmale, Ganztagsangebote und Merkmale von Lerngrup-
pen konzentriert. Die im vorausgehenden Kapitel eingefiihrte Unterscheidung
zwischen Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg und Effekten auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg wird aufgegriffen. Auch in die-
sem Forschungsfeld ist festzustellen, dass Effekte auf den durchschnittlichen
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Lernerfolg deutlich besser untersucht sind als Effekte auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg.

Der zweite Teil der Arbeit beschreibt eine empirische Untersuchung. Unter
Riickgriff auf den zuvor gegebenen Forschungsiiberblick werden im sechsten
Kapitel die Fragestellungen hergeleitet und ausformuliert. Hierbei wird auch
dargelegt, warum als Kontext fiir die empirische Untersuchung die Schulform
Gymnasium und das Unterrichtsfach Mathematik gewdhlt wurde.

Im siebten Kapitel werden Forschungsdesign und Forschungsmethoden er-
lautert. Das Forschungsdesign ist eine multivariate Langsschnittstudie. Die
Analysen basieren auf Daten des Nationalen Bildungspanels (Blossfeld &
Rofbach, 2019). Die Erhebung der Daten erfolgt mit Tests, Fragebogen fiir
Schiiler/-innen, Lehrkriften und Schulleiter/-innen sowie Telefoninterviews
mit Eltern. Fir die Auswertung der Daten werden Mehrebenenmodelle in
Kombination mit Pfadmodellen und Strukturgleichungsmodellen verwendet.

Im achten Kapitel werden die Ergebnisse prasentiert. Die Analysen zu ver-
mittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg ergeben,
dass insbesondere die kognitiven Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen
und ihre Freizeitaktivititen als Mediatoren in Betracht kommen. Die Analysen
zu relativen Klasseneffekten zeigen, dass sich Klassen bedeutsam beziiglich des
durchschnittlichen Lernerfolgs und in der Tendenz auch beziiglich herkunfts-
bedingter Unterschiede im Lernerfolg unterscheiden. Ein hoher durchschnitt-
licher Lernerfolg geht hierbei mit geringen Unterschieden im Lernerfolg
einher. In den Analysen zu den Effekten von piddagogischen Merkmalen wird
festgestellt, dass die Effizienz der Klassenfithrung, das Ausmafl an kognitiver
Aktivierung und das mathematische Ausgangsniveau der Klasse den durch-
schnittlichen Lernerfolg fordern, wiahrend Aufgaben mit Hilfe der Lehrkraft,
Forderunterricht in Mathematik und das mathematische Ausgangsniveau der
Klasse herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg gering halten.

Den Abschluss bildet das neunte Kapitel mit einer Zusammenfassung und
Diskussion. Die Vorgehensweise und Ergebnisse der Untersuchung werden kri-
tisch bewertet. Weiterhin werden Implikationen sowohl fiir die padagogische
Praxis und Bildungspolitik als auch fiir die empirische Bildungsforschung er-
ortert.

22



2. Padagogische Wirksamkeit

In diesem Kapitel erfolgt eine grundlegende Einfiihrung in den Gegenstands-
bereich der padagogischen Wirksamkeit. Die Funktion des Kapitels liegt darin,
péadagogische Wirksamkeit begrifflich zu bestimmen, wesentliche Charakteris-
tika padagogischer Wirksamkeit aufzuzeigen sowie zu erdrtern, wie padagogi-
sche Wirksamkeit wissenschaftlich untersucht werden kann. Das Kapitel un-
terteilt sich in drei Abschnitte. Zunéchst wird auf relevante Zielsetzungen von
Schule und Unterricht eingegangen (Kapitel 2.1). Im Weiteren wird der Begrift
der pddagogischen Wirksamkeit theoretisch konzeptualisiert (Kapitel 2.2).
Anschlieflend werden Ansitze zur Erforschung piadagogischer Wirksamkeit
erlautert (Kapitel 2.3).

2.1 Zielsetzungen von Schule und Unterricht

Die Zielsetzung von Schule und Unterricht sind von wesentlicher Bedeutung
fur die Betrachtung von péadagogischer Wirksamkeit. Zielsetzungen bilden
die normative Grundlage, indem sie wiinschenswerte Ergebnisse benennen,
anhand derer die Wirksamkeit von Schule und Unterricht beurteilt werden
kann (Ditton, 2000, S. 77; Scheerens, 2000, S. 19). Das bedeutet, eine Schule
oder eine Lehrkraft ist umso wirksamer, je mehr die bei den Schiiler/-innen
entstandenen Lernwirkungen den angestrebten Zielen entsprechen. Im Wei-
teren erfolgt eine tiberblicksartige Darstellung von padagogischen Zielen, die
in der Literatur als relevant angesehen werden (Kunter, 2005; Weinert, 2000).
Neben der begrifflichen Kldrung von Zielsetzungen werden auch knapp Be-
grindungen der Zielsetzungen behandelt. Die Darstellung der Ziele folgt einer
Klassifikation anhand von zwei Unterscheidungsdimensionen (Helmbke, 2014,
S. 38; Kyriakides et al., 2018a, S. 51t.). Die erste Dimension liegt auf der Ebene
einzelner Schiiler/-innen und unterscheidet Lernziele nach inhaltlichen Ge-
sichtspunkten. Die zweite Dimension liegt auf der Ebene von Schiilergruppen
und unterscheidet den durchschnittlichen Lernerfolg der Schiiler/-innen von
Unterschieden im Lernerfolg zwischen den Schiiler/-innen.

2.1.1 Lernziele nach Persdnlichkeitsbereichen

Ein Lernziel benennt ein als wiinschenswert angesehenes Personlichkeitsmerk-
mal (in Anlehnung an Klauer & Leutner, 2012, S. 28). Hierbei wird im Weiteren
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ein inhaltlich weit gefasster Begriff von Personlichkeit verwendet, welcher auch
kognitive Merkmale einschlief3t. Somit werden beispielsweise Wissen, Ma-
thematikkompetenz oder Intelligenz als Personlichkeitsmerkmale angesehen
(Asendorpf, 2007, S. 195ff.). Lernziele konnen sich auf verschiedene Bereiche
der Personlichkeit beziehen (z.B. Fachkompetenzen, soziale Kompetenzen,
Wertorientierungen). Traditionell steht im schulischen Unterricht die Vermitt-
lung von Fachwissen und Fachkompetenzen im Vordergrund. Die angestreb-
ten Fachkompetenzen umfassen Kompetenzen in mehreren Inhaltsbereichen
(z.B. Mathematikkompetenz, Lesekompetenz). Die vorliegende Arbeit befasst
sich schwerpunktmaf3ig mit Mathematikkompetenz, welche daher im Weite-
ren tiefergehend betrachtet wird.

Mathematisches Wissen bezieht sich auf die Verfiigbarkeit von mathema-
tischen Inhalten im deklarativen Langzeitgedachtnis. Hierauf aufbauend be-
schreibt Mathematikkompetenz das Vermogen, mathematisches Wissen flexi-
bel zur Bearbeitung von vielfiltigen Problemen anzuwenden (Klieme et al.,
2001a, S. 139; Weinert et al., 2011, S. 77). Insofern betont der Kompetenzbegrift
(Synonym: Fahigkeit) die Verbindung zwischen Wissen und Konnen sowie
die Befahigung zur Bewiltigung unterschiedlicher Lebenssituationen (Klieme,
2004, S. 3). Als Teilaspekte umfasst Mathematikkompetenz unter anderem die
Fahigkeit, die mathematische Struktur eines Problems zu erkennen, die Fahig-
keit, mathematische Konzepte und Verfahren als Werkzeuge anzuwenden und
die Fahigkeit, begriindete mathematische Urteile abzugeben (in Anlehnung an
Klieme et al., 2001a, S. 141f.). Mathematikkompetenz kann hierbei in mehrere
Inhaltsbereiche unterteilt werden, z. B. Quantititen, Veranderungen und Ver-
hiltnisse, Raum und Formen sowie Daten und Wahrscheinlichkeiten (Weinert
et al., 2011, S. 78).

Die Relevanz des Lernziels Mathematikkompetenz ergibt sich aus den
Anforderungen moderner Gesellschaften. Das Konzept der Grundbildung
(Englisch: literacy) betont hierbei die Funktionalitit der durch Schulen ver-
mittelten Kompetenzen. Demnach ermoglicht Mathematikkompetenz den
Schiiler/-innen eine erfolgreiche Lebensfithrung und eine aktive Teilnahme an
der Gesellschaft (Baumert et al., 2001b, S. 16; Weinert et al., 2011, S. 72f.). Ma-
thematische Probleme stellen sich sowohl im Alltag als auch in vielen Berufs-
feldern. Beispiele aus dem Alltag sind Finanzen, Mobilitit und Hauswirtschaft.
Im beruflichen Kontext spielt Mathematik z.B. in den Naturwissenschaften, in
Ingenieursberufen, in der Betriebswirtschaft, im Handwerk, in Gesundheits-
berufen und in sozialwissenschaftlichen Berufen eine zentrale Rolle. Personen
mit guten Mathematikkompetenzen gelingt die Bewiltigung derartiger Anfor-
derungen besser als Personen mit schlechten Mathematikkompetenzen. Vor
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diesem Hintergrund ist die Férderung von Mathematikkompetenz schon lan-
ge ein bildungspolitisch fest verankertes Ziel von Schule und Unterricht und
wurde in jiingerer Zeit durch die Formulierung von Bildungsstandards noch
einmal konkretisiert (Kultusministerkonferenz, 2004, S. 13f.).

Neben der Forderung der Mathematikkompetenz sind weitere Lernziele
von Bedeutung fiir den Mathematikunterricht. Da diese fiir die vorliegende
Arbeit nur eine untergeordnete Rolle spielen, werden sie nachfolgend nur
uberblicksartig benannt. Weitere fachspezifische Lernziele sind die Férderung
von Interesse an Mathematik und die Verhinderung von Angst vor Mathema-
tik (Kunter, 2005; Kunter & Voss, 2011, S. 101). Daneben sind auch ficheriiber-
greifende Lernziele relevant. Zu nennen sind hierbei die Férderung sozialer
Kompetenzen und die Vermittlung von Werten (Weinert, 2000). Schon an
diesem knappen Uberblick wird deutlich, dass eine grofie Anzahl an inhaltlich
unterschiedlichen Lernzielen fiir die Einschéitzung padagogischer Wirksam-
keit herangezogen werden kann.

2.1.2 Durchschnittlicher Lernerfolg und Unterschiede im
Lernerfolg

Die Vielfalt potenzieller Zielkriterien wird durch die zweite Unterscheidungs-
dimension sogar noch erweitert. Fiir jedes der genannten Lernziele kdnnen
bei der Betrachtung einer Gruppe von Schiiler/-innen (z.B. eine Klasse, eine
Schule) wiederum mehrere Zielsetzungen formuliert werden. Dies wird im
Weiteren anhand der Mathematikkompetenz veranschaulicht. Eine nahelie-
gende Zielsetzung ist, dass die Schiiler/-innen einen hohen durchschnittlichen
Lernerfolg erreichen, also im Durchschnitt einen hohen Kompetenzzuwachs
aufweisen. Dies wird in der deutschsprachigen Literatur als ,Qualifizierung®
bezeichnet (Helmbke, 1988, S. 45; Schwippert, 2001, S. 34), in der englischspra-
chigen Literatur als ,,quality dimension® (Kyriakides & Creemers, 2011, S. 238 f;
Reynolds et al., 2014, S. 205). Die Betrachtung lediglich des Durchschnitts ist
allerdings nicht ausreichend, denn hierbei bleibt unberiicksichtigt, wie sich der
Lernerfolg zwischen den Schiiler/-innen verteilt. Im Extremfall kénnte es sein,
dass einige Schiiler/-innen sehr viel lernen, wahrend andere Schiiler/-innen
iiberhaupt nichts lernen.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, Unterschiede im Lernerfolg
zwischen den Schiiler/-innen bei der Zielformulierung zu beriicksichtigen
(Helmke, 2014, S. 38; Kyriakides et al., 2018a, S. 9). Dies wird in der eng-
lischsprachigen Literatur als ,equity dimension® bezeichnet (Kyriakides &
Creemers, 2011, S. 238f; Reynolds et al., 2014, S. 205). In Bezug auf geringe
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Unterschiede im Lernerfolg konnen verschiedene Zielsetzungen angestrebt
werden. Eine in der Literatur mehrfach formulierte Zielsetzung bezieht sich
darauf, dass Kompetenzunterschiede zwischen Schiiler/-innen im Zeitverlauf
reduziert werden sollen. Dies wird in der deutschsprachigen Literatur als ,,Ega-
lisierung® bezeichnet (Helmke, 1988, S. 45; Schwippert, 2001, S. 34). Diese Ziel-
setzung bezieht sich auf unsystematische Unterschiede, d. h., es werden Unter-
schiede zwischen Schiiler/-innen jeglicher Art betrachtet. Alternativ kénnen
bei der Zielformulierung systematische Unterschiede zwischen Schiiler/-innen
herangezogen werden, also Unterschiede zwischen bestimmten Gruppen von
Schiiler/-innen. Diese Gruppen werden in der Regel anhand von dufleren
Merkmalen der Schiiler/-innen gebildet (z.B. soziale Herkunft, Migrations-
hintergrund, Geschlecht). Als Ziel ldsst sich beispielsweise formulieren, dass
Unterschiede im Lernerfolg zwischen Schiiler/-innen verschiedener sozialer
Herkunft méglichst gering ausfallen sollen. Hierfiir wird in der deutschspra-
chigen Literatur der Begrift , Entkoppelung® verwendet (Schwippert, 2001,
S.106). Analog konnen geringe Unterschiede zwischen Madchen und Jungen
sowie geringe Unterschiede zwischen Schiiler/-innen mit und ohne Migrati-
onshintergrund als weitere relevante Zielsetzungen angesehen werden.

Eine wesentliche Begriindung fir Zielsetzungen, die sich auf Unterschiede
im Lernerfolg beziehen, liegt in den weitreichenden Konsequenzen erfolgrei-
cher Lernprozesse fiir Individuen. Damit angesprochen ist der Themenbereich
der Bildungschancen. Bildungschancen beziehen sich auf individuelle Wahr-
scheinlichkeiten, Bildungsprozesse erfolgreich abzuschliefSen (z.B. eine Kom-
petenz erlernen, einen Schulabschluss erwerben). Eine faire Verteilung von
Bildungschancen kann als ein zentraler Aspekt von Bildungsgerechtigkeit an-
gesehen werden (OECD, 2013, S. 27). Eine tiefergehende Erorterung der Frage,
was unter fairen Chancen zu verstehen ist, kann im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht geleistet werden. An dieser Stelle gentigt es festzuhalten, dass syste-
matische Unterschiede im Lernerfolg der Idealvorstellung gerechter Bildungs-
chancen widersprechen. Ungleiche Bildungschancen nach sozialer Herkuntft,
Migrationshintergrund oder Geschlecht sind als problematisch anzusehen,
weil Schiiler/-innen keine Moglichkeit haben, diese dufleren Merkmale zu be-
einflussen (Nachbauer & Kyriakides, 2020, S. 308). Dies gilt insbesondere vor
dem Hintergrund der Auswirkungen von Bildung auf Gesundheit, Einkom-
men und Arbeitslosigkeitsrisiko (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012, S. 9,207 {f;; Baumert et al., 2001b, S. 31). In diesem Sinne fithren ungleiche
Bildungschancen zu ungleichen Lebenschancen.

Im Einklang mit den angebrachten Argumenten findet das Ziel der Entkop-
pelung des Lernerfolgs von der sozialen Herkunft breite Zustimmung sowohl
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in der Bevolkerung (Woessmann et al., 2019, S. 6) als auch in der Politik (Kul-
tusministerkonferenz, 2002, S. 7; Kultusministerkonferenz, 2015, S. 4; Sam-
mons, 2010, S. 56) und in der Wissenschaft (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2012, S. 210; Ditton, 2002, S. 206; Helmke & Schrader, 2010, S. 93).

2.2 Konzeptualisierung padagogischer Wirksamkeit

Nachdem im letzten Abschnitt ein Verstindnis fiir relevante Zielsetzungen
von Schule und Unterricht erarbeitet wurde, erfolgt im Weiteren eine Begriffs-
bestimmung padagogischer Wirksamkeit. Zunachst wird eine Definition von
péadagogischer Wirksamkeit erarbeitet. Anschliefend werden zwei zentrale
Perspektiven auf padagogische Faktoren beleuchtet (pidagogische Einheiten
vs. padagogische Merkmale). Weiterhin wird auf die Rolle der Schiiler/-innen
eingegangen, mit einem Fokus auf Lernaktivitdten und Lernvoraussetzungen.
Dann werden die Begriffe Lernwirkung, Lernerfolg und padagogischer Effekt
geklirt. Abschlieffend werden das Zusammenwirken padagogischer Merkmale
und verschiedene Dimensionen padagogischer Wirksambkeit behandelt.

2.2.1 Definition padagogischer Wirksamkeit

Der Begriff Wirksambkeit beschreibt im Allgemeinen das Ausmaf3, in dem eine
bestimmte Mafinahme eine erwiinschte Wirkung erzeugt. Als synonymer Be-
griff kann Effektivitat angesehen werden. Im padagogischen Bereich bezieht
sich Wirksambkeit auf Lehr-Lern-Prozesse und die Kontexte, in denen Lehr-
Lern-Prozesse erfolgen. Die Wirksamkeit von Lehrmethoden kann beispiels-
weise folgendermaflen definiert werden: ,,Eine Lehrmethode ist effektiv, wenn
sie einen Lernzuwachs, eine Verbesserung der fraglichen Leistung bringt.”
(Klauer & Leutner, 2012, S. 99). Padagogische Wirksamkeit ist als Begriff aller-
dings weiter gefasst als die Wirksamkeit von Lehrmethoden, da sich Wirksam-
keit auch auf andere piadagogische Faktoren beziehen kann (z.B. strukturelle
Bedingungen wie die Klassengrofle). Im Rahmen dieser Arbeit wird daher
in Anlehnung an die Definition von Klauer und Leutner folgende Definition
verwendet: pddagogische Wirksamkeit liegt vot, wenn ein pddagogischer Faktor
bei einem Individuum eine Lernaktivitit anregt und dadurch eine Lernwirkung
erzeugt. Ein einfaches grafisches Modell padagogischer Wirksamkeit liefert
Abbildung 1.

Die Definition verdeutlicht, dass padagogische Wirksamkeit einen Kausal-
zusammenhang beschreibt: ein padagogischer Faktor ist die Ursache fiir eine
Lernwirkung (Creemers et al., 2010, S. 19; Kyriakides, 2007, S. 46; Scheerens &
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Bosker, 1997, S. 26). Hierbei ist hervorzuheben, dass es sich im Falle von pé-
dagogischer Wirksambkeit nicht um deterministische, sondern um probabilis-
tische Ursache-Wirkungs-Zusammenhdnge handelt (zur Unterscheidung siehe
Doring & Bortz, 2016, S. 49; Helmke & Schrader, 2008, S. 28). Demnach erzeugt
ein padagogischer Faktor die entsprechende Lernwirkung nicht immer (d. h. in
allen Fillen), sondern in der Regel (d.h. in vielen Fillen). Weiterhin verweist
die Definition darauf, dass pddagogische Wirksamkeit einen Mediationsprozess
impliziert. Pidagogische Faktoren erzeugen Lernwirkungen also nicht direkt,
sondern vermittelt iiber das Anregen von Lernaktivititen (Helmke, 2014, S. 71;
Klieme et al., 2006, S. 131).

Inhaltlich verwandt mit dem Begriff der Wirksamkeit ist der Begrift der
Effizienz. In padagogischen Kontexten bezieht sich Effizienz darauf, dass die
Wirksambkeit von Lehr-Lern-Prozessen ins Verhiltnis zu den aufgewendeten
Ressourcen gesetzt wird. Ressourcen beziehen sich auf die bendtigte Zeit und
die entstehenden Kosten fiir Personal, Material und Raumlichkeiten (Klauer
& Leutner, 2012, S. 99; Reynolds et al., 2014, S. 219). Es wird also betrachtet,
welche Lernwirkungen mit welchem Ressourcenaufwand erzeugt werden.
Die Beriicksichtigung der aufgewendeten Ressourcen erscheint fiir eine ver-
gleichende Bewertung verschiedener Vorgehensweisen unerlésslich. Werden
beispielsweise zwei Unterrichtsmethoden beziiglich des erreichten Lernerfolgs
der Schiiler/-innen miteinander verglichen, sollte der Lernerfolg ins Verhaltnis
zur benétigten Zeit gesetzt werden (Klauer & Leutner, 2012, S. 99; Hattie, 2013,
S.11). Entsprechendes gilt fiir die Aufwendung finanzieller Ressourcen.

Faktor Lernaktivitdten Lernwirk

Abb. 1: Theoretisches Modell padagogischer Wirksambkeit

2.2.2 Padagogische Faktoren

Im Schulbereich kann der umfassende Begrift der padagogischen Wirksamkeit
in mehrere Kategorien unterteilt werden. Zentrale Unterkategorien sind Unter-
richtswirksamkeit, Lehrkraftwirksamkeit, Schulwirksamkeit und Systemwirk-
samkeit (in Anlehnung an Scheerens, 2014, S. 282). Diese Konzepte beziehen
sich auf die verschiedenen Ebenen von Schule (Schiilerebene, Klassenebene,
Schulebene, Systemebene) und spiegeln somit die hierarchische Struktur
von Schule wider (d.h., mehrere Schiiler/-innen bilden eine Klasse, mehrere
Klassen bilden eine Schule, mehrere Schulen bilden ein Schulsystem). Unter-
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richtswirksamkeit bezieht sich auf die Wirksamkeit von Unterrichtsprozessen.
Ein verwandter Begriff ist Lehrkraftwirksamkeit, welcher sich sowohl auf das
Handeln der Lehrkraft im Unterricht (in diesem Fall ist Lehrkraftwirksamkeit
gleichbedeutend mit Unterrichtswirksamkeit) als auch auf die Person der Lehr-
kraft beziehen kann (z.B. pidagogische Uberzeugungen). Schulwirksamkeit
bezeichnet die Wirksamkeit von einzelnen Schulen und Systemwirksamkeit
entsprechend die Wirksamkeit von ganzen Schulsystemen. Im Weiteren wird
primér der Begriff ,,padagogische Wirksamkeit“ verwendet. Dieses umfassen-
de Konzept hat den Vorteil, dass es eine Theoriebildung ermdglicht, welche
die verschiedenen Teilaspekte integriert und ihr komplexes Zusammenwirken
beriicksichtigt (Creemers & Kyriakides, 2008, S. 31.).

Es konnen zwei Perspektiven auf wirksame padagogische Faktoren unter-
schieden werden (in Anlehnung an Helmke, 2014, S. 24 und Helmke & Wei-
nert, 1997a, S. 128): die Wirksamkeit von péadagogischen Einheiten und die
Wirksamkeit von padagogischen Merkmalen. Im Schulkontext sind pddago-
gische Einheiten zusammenhidngende Gruppen von Schiiler/-innen und péada-
gogischen Fachkriften wie beispielsweise Klassen, Schulen oder Schulsysteme.
Wirksamkeit bezieht sich in diesem Fall darauf, dass bei den Schiiler/-innen
durch den Besuch einer piddagogischen Einheit Lernwirkungen entstehen. Das
Ausmaf der entstandenen Lernwirkungen kann hierbei zwischen verschiede-
nen pidagogischen Einheiten variieren. Diese Perspektive auf Wirksamkeit
findet sich z.B. in den englischen ,,School Performance Tables“ (Depart-
ment for Education, 2019), in denen Schulen anhand der Testergebnisse ihrer
Schiiler/-innen geordnet werden, oder in internationalen Schulleistungsstudi-
en, in denen Rangreihen von nationalen Schulsystemen anhand der erreichten
Kompetenzstinde der Schiiler/-innen gebildet werden (OECD, 20164, S. 5).

In Bezug auf die Bereitstellung eines empirisch fundierten Orientierungs-
wissens ist diese Perspektive allerdings nicht ausreichend, weil unklar bleibt,
aus welchen Griinden bestimmte Einheiten wirksamer sind als andere Ein-
heiten. Hierfiir ist die Betrachtung der Wirksamkeit von pddagogischen Merk-
malen sinnvoll. Ein padagogisches Merkmal ist eine Eigenschaft von Klassen,
Schulen oder Schulsystemen. Es handelt sich um eine Variable, die bei ver-
schiedenen Einheiten unterschiedliche Auspragungen annehmen kann. Bei-
spiele fiir padagogische Merkmale im Schulbereich sind die Hiufigkeit von
Gruppenarbeiten, die Klassengroéfie oder das Schulklima. Die Wirksamkeit ei-
nes padagogischen Merkmals bezieht sich darauf, ob dieses Merkmal in einem
kausalen Zusammenhang mit den Lernwirkungen steht. Das bedeutet, dass
Verdnderungen in den Auspriagungen des padagogischen Merkmals zu Verin-
derungen in den Lernwirkungen fithren. Hierbei sind verschiedene Arten von
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Zusammenhingen zwischen padagogischen Merkmalen und Lernwirkungen
zu unterscheiden (Creemers et al., 2010, S. 22; Ditton, 2002, S. 205f.). Ein line-
arer Zusammenhang liegt vor, wenn der Lernfortschritt umso grofler ausfillt,
je starker das padagogische Merkmal ausgepragt ist (z.B. je mehr Gruppen-
arbeiten, desto hoher der Lernfortschritt). Daneben sind auch kurvilineare
Zusammenhinge moglich, d.h., der Lernfortschritt fillt bei einer mittleren
Auspragung hoher aus als bei einer hohen oder niedrigen Ausprigung (z.B.
hochster Lernfortschritt bei mittlerem Anspruchsniveau des Unterrichts, also
keine Uberforderung und keine Unterforderung). Die Betrachtung pidago-
gischer Wirksamkeit anhand von padagogischen Merkmalen findet sich bei-
spielsweise in Zusammenstellungen von Merkmalen wirksamen Unterrichts
(Brophy, 2000; Helmke, 2007b) oder Merkmalen wirksamer Schulen (Rey-
nolds & Teddlie, 2000; Sammons et al., 1995). Die Frage nach der Zuldssigkeit
von Kausalschlussfolgerungen wird in Kapitel 2.3.2 ,,Forschungsmethoden und
-designs der padagogischen Wirksamkeitsforschung® ausfiihrlicher behandelt.

2.2.3 Die Rolle der Schuler/-innen

Bei der Betrachtung padagogischer Faktoren stehen duflere Einfliisse auf die
Lernprozesse von Schiiler/-innen im Vordergrund. Im Weiteren wird die Rolle
der Schiiler/-innen erértert, denen bei schulischen Bildungsprozessen natur-
gemifd eine wesentliche Bedeutung zukommt. Zunéchst ist auf den aktiven
Beitrag von Schiiler/-innen beim Lernen hinzuweisen, welcher insbesondere
von kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorien betont wird (Mietzel,
2007, S. 42, 212 1f.). Der Erwerb von Fachkompetenzen im Rahmen schulischen
Unterrichts hangt wesentlich davon ab, welche Lernaktivititen ein Schiiler/
eine Schiilerin im Unterricht ausfiihrt, also z.B. ob er/sie bei der Besprechung
neuer Inhalte aktiv mitdenkt oder gedanklich abschweift. Dieser Sachverhalt
wird durch sogenannte Angebots-Nutzungs-Modelle von Unterricht beschrie-
ben (Helmke, 2014, S. 71; Klieme et al., 2006, S. 131). Demzufolge stellt das
unterrichtliche Handeln der Lehrkraft ein Lernangebot dar, welches von den
Schiiler/-innen durch entsprechende Lernaktivitdten genutzt werden muss,
damit Lernwirkungen entstehen. Hieran wird deutlich, dass die Lehrkraft
Lernwirkungen nicht eigenstindig erzeugen kann. Vielmehr miissen sowohl
die Lehrkraft als auch die Schiiler/-innen jeweils eigenstdndige Beitrige leisten.
In diesem Sinn stellen Wirkungen des Unterrichts eine ,,Koproduktion von
Lehrkraft und Schiiler/-innen dar (Fend, 2000, S. 58; Helmke 2007, S. 3). Das
Konzept der padagogischen Wirksamkeit fokussiert hierbei auf den Beitrag der
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Lehrkraft, ohne dass die Beitrage der Schiiler/-innen dadurch in Frage gestellt
werden.

Weiterhin hervorzuheben ist, dass Wirkungszusammenhinge zwischen
Lehrkriften und Schiiler/-innen nicht nur in eine Richtung, sondern in beide
Richtungen bestehen. Das bedeutet, dass Lehrkréfte zwar Schiiler/-innen be-
einflussen, dass aber gleichzeitig auch Schiiler/-innen Lehrkrifte beeinflussen.
Dieser Sachverhalt wird als reziproke Effekte bezeichnet (Helmke & Schrader,
2010, S. 98). Dies zeigt sich im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen in der Form,
dass Schiiler/-innen aktiv auf das Handeln von Lehrkriften Einfluss nehmen.
Beispielsweise fordern Schiiler/-innen bei Verstindnisschwierigkeiten gezielt
Unterstiitzung durch die Lehrkraft ein oder bitten die Lehrkraft nach der Bear-
beitung einer Aufgabe um Feedback. Neben einer direkten Einflussnahme auf
das unterrichtliche Handeln bestehen weitere Einfliisse der Schiiler/-innen auf
das Erleben der Lehrkraft. Beispielsweise fiihren massive Unterrichtsstorun-
gen durch die Schiiler/-innen zu emotionalen Belastungen bei der Lehrkraft
(Thiel, 2016, S. 31). Emotionale Belastungen kénnen sich ihrerseits auf das Un-
terrichtshandeln der Lehrkraft auswirken.

Schliefllich ist darauf hinzuweisen, dass sich Schiiler/-innen im Unterricht
nicht nur die Rolle der Lernenden einnehmen, sondern auch Einfluss auf die
Lernaktivititen ihrer Mitschiiler/-innen nehmen. Diese Einflussnahme kann
sowohl absichtsvoll erfolgen (z.B. Unterstiitzung bei Lernproblemen) als auch
unbeabsichtigt (z. B. Vorbildverhalten durch aktive Teilnahme am Unterricht).
In diesem Sinne umfassen die unterrichtlichen Lernangebote fiir einen be-
stimmten Schiiler/eine bestimmte Schiilerin sowohl das Verhalten der Lehr-
kraft als auch das Verhalten der Mitschiiler/-innen.

2.2.4 Lernaktivitaten und Lernvoraussetzungen

Da die Lernaktivitdten von Schiiler/-innen den vermittelnden Prozess zwischen
péadagogischen Faktoren und Lernwirkungen darstellen, verdienen diese eine
tiefergehende Betrachtung. Lernen bezieht sich auf die Verdnderung von Per-
sonlichkeitsmerkmalen (z.B. Verhaltensweisen, Wissen, Einstellungen) durch
Umwelterfahrungen oder Ubung (in Anlehnung an Mietzel, 2007, S. 33f.).
Darauf aufbauend bezeichnen Lernaktivititen kognitive und verhaltensbezo-
gene Aktivititen eines Individuums, welche mit Lernprozessen einhergehen.
Im Kontext padagogischer Wirksamkeit ist die Betrachtung von Lernen re-
levant, weil hierdurch erklirt werden kann, aufgrund welcher Mechanismen
pidagogische Merkmale wirksam sind. Solche Uberlegungen erméglichen es,
theoriegeleitet padagogische Merkmale zu ermitteln, bei denen lernforderliche
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Padagogischer Faktor Fachliche Lernaktivitdten Lernwirkungen

Lernvoraussetzungen

Abb. 2:  Theoretisches Modell der Mechanismen pédagogischer Wirksamkeit

Effekte zu erwarten sind (a priori). Weiterhin kann iiberpriift werden, ob bei
einem empirisch vorfindbaren Zusammenhang zwischen einem padagogi-
schen Merkmal und einer Lernwirkung ein Kausaleffekt plausibel erscheint (a
posteriori). Insofern kénnen theoretische Erkldrungen Kausalinterpretationen
fundieren und sind somit auch relevant fiir die Beurteilung von Evidenz.

Fiir die vorliegende Arbeit ist primar von Interesse, durch welche Mecha-
nismen der Erwerb von Fachkompetenzen gefordert wird. Grundlegend ist die
Gegeniiberstellung von direkten Mechanismen, d. h., ein padagogisches Merk-
mal wirkt sich direkt auf die fachlichen Lernaktivitdten aus, und indirekten
Mechanismen, d.h., ein padagogisches Merkmal wirkt sich auf Lernvorausset-
zungen des Schiilers/der Schiilerin aus, welche ihrerseits die fachlichen Lernak-
tivititen beeinflussen (Helmke, 2014, S. 169). Abbildung 2 gibt einen Uberblick
iiber direkte und indirekte Mechanismen beim Erwerb von Fachkompetenzen.

Die direkten Mechanismen unterteilen sich in die Forderung der Quantitat
fachlicher Lernaktivititen und die Férderung der Qualitit fachlicher Lernakti-
vitaten (Helmke, 2007b, S. 7). Die Quantitit fachlicher Lernaktivititen betrifft
den zeitlichen Umfang der gedanklichen Beschiftigung mit Lerninhalten.
Ein hierauf basierender Mechanismus wire zum Beispiel, dass eine effiziente
Klassenfithrung bewirkt, dass die Schiiler/-innen sich insgesamt mehr Zeit mit
den Lerninhalten beschiftigen, was wiederum zu einem hoheren Lernerfolg
fiihrt (Klieme et al., 2006, S. 131). Fiir inhaltliche Uberlegungen, welche pa-
dagogischen Merkmale die Quantitét fachlicher Lernaktivititen beeinflussen,
bieten sich insbesondere Modelle aktiver Lernzeit an (Helmke, 2014, S. 78). Der
Quantitdt kann die Qualitit fachlicher Lernaktivititen gegeniibergestellt wer-
den, welche sich auf die Art der erfolgenden Denkprozesse bezieht.' Beispiels-
weise kann die Wirksamkeit von kognitiv aktivierenden Aufgabenstellungen
damit erklart werden, dass diese Aufgaben zu einer tiefen Verarbeitung der

1 Der Begriff Qualitit wird sowohl deskriptiv, im Sinne von Art und Weise bzw. Be-
schaffenheit, als auch normativ, im Sinne von Giite verwendet (Helmke, 2014, S. 18).
An dieser Stelle ist Qualitdt im deskriptiven Sinne gemeint.
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Lerninhalte fithren, was wiederum den Lernerfolg fordert (Klieme et al., 2006,
S. 131). Welche padagogischen Merkmale die Qualitat fachlicher Lernaktivita-
ten beeinflussen, kann insbesondere aus kognitiven und konstruktivistischen
Lerntheorien abgeleitet werden (z.B. Craik & Lockhart, 1972; Sweller, 1988).

Die Gruppe der indirekten Mechanismen bezieht sich auf die Forderung
verschiedener Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen. Lernvoraussetzungen
bezeichnen psychologische Merkmale von Schiiler/-innen, welche einen Ein-
fluss auf ihren Lernerfolg haben. Von zentraler Bedeutung ist hierbei die Lern-
motivation der Schiiler/-innen, also die Bereitschaft zum Ausfiithren von Lern-
aktivititen. Die Wirksamkeit eines pddagogischen Merkmals fiir fachliches
Lernen kann demnach darauf zuriickzufiihren sein, dass es zu einer héheren
Lernmotivation der Schiiler/-innen fiihrt, welche ihrerseits zu einer hoheren
Quantitat und/oder Qualitat fachlicher Lernaktivitaten fithrt. Wenn Schiile-
r/-innen im Unterricht beispielsweise die Moglichkeit erhalten, die Niitzlich-
keit der Lerninhalte zu verstehen, fordert dies das Interesse an den Lernin-
halten und dadurch auch den Kompetenzerwerb (Hulleman & Harackiewicz,
2009). Die Bestimmung von pidagogischen Merkmalen, welche iiber den
Mechanismus der Forderung von Lernmotivation wirken, ist mithilfe von
Theorien der Lernmotivation moglich (Spinath, 2015). In dhnlicher Weise
koénnen sich padagogische Merkmale auf den Erwerb von Fachkompetenzen
auswirken, weil sie andere relevante Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen
fordern, beispielsweise Sprachkompetenzen oder metakognitive Kompetenzen
(diese Lernvoraussetzungen werden in Kapitel 3.11 ,,Unterschiede bei Lernvor-
aussetzungen” niher erlautert).

2.25 Lernwirkung, Lernerfolg und padagogischer Effekt

Im Weiteren werden die Begriffe Lernwirkung, Lernerfolg und padagogischer
Effekt naher erldutert. Eine Lernwirkung ist das Resultat eines Lernprozesses.
Entsprechend bezeichnet der Begriff Lernwirkung (Synonyme: Lerneffekt,
Lernergebnis, Lernfortschritt) den Unterschied zwischen der urspriinglichen
Ausprigung eines Personlichkeitsmerkmals und der durch das Lernen ent-
standenen neuen Auspragung dieses Personlichkeitsmerkmals. Ein verwand-
ter Begriff ist Lernerfolg, welcher allerdings eine Bewertung impliziert und sich
somit auf eine als wiinschenswert angesehene Lernwirkung bezieht. Eine Lern-
wirkung, die durch einen bestimmten piddagogischen Faktor erzeugt wurde,
kann als pddagogischer Effekt (Synonym: padagogische Wirkung) bezeichnet
werden (in Anlehnung an Brezinka, 1995, S. 197 ff.).
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Bei der Betrachtung von padagogischen Effekten ist wiederum die Un-
terscheidung von péadagogischen Einheiten und padagogischen Merkmalen
sinnvoll. Der Effekt einer pddagogischen Einheit besteht in den Lernwirkungen,
die bei den Lernenden durch den Besuch dieser Einheit entstehen. Beispiels-
weise ist ein Effekt einer Schule der bei den Schiiler/-innen angeregte Zuwachs
der Mathematikkompetenzen im Laufe eines Schuljahres. Hierbei konnen
absolute Effekte und relative Effekte unterschieden werden (Reynolds et al.,
2014, S. 206). Im genannten Beispiel wire der absolute Effekt der Schule der
Unterschied zwischen dem durch die Schule angeregten Zuwachs der Ma-
thematikkompetenzen und dem Zuwachs der Mathematikkompetenzen, der
erfolgt wire, wenn die Schiiler/-innen keine Schule besucht hitten. Absolute
Schuleffekte beziehen sich also darauf, welche Bedeutung es fiir den Lernerfolg
von Schiiler/-innen macht, ob sie eine Schule besuchen oder nicht. Absolute Ef-
fekte sind im Schulbereich aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht hiufig nicht
ermittelbar. Daher wird bei Schulen in der Regel der relative Effekt betrachtet
(Reynolds et al., 2014, S. 206). Im obigen Beispiel wire der relative Effekt der
Schule der Unterschied zwischen dem durch die Schule angeregten Zuwachs
der Mathematikkompetenzen und dem Zuwachs der Mathematikkompeten-
zen, der erfolgt wire, wenn die Schiiler/-innen eine andere Schule besucht hat-
ten. Relative Schuleffekte beziehen sich also darauf, welche Bedeutung es fiir
den Lernerfolg von Schiiler/-innen macht, welche Schule sie besuchen (Cree-
mers et al,, 2010, S. 7). Schuleffekte konnen auch in Bezug auf Unterschiede
im Lernerfolg betrachtet werden. Bei der Betrachtung von Schiiler/-innen ver-
schiedener sozialer Herkunft beziehen sich relative Schuleffekte beispielsweise
darauf, inwieweit Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft in verschie-
denen Schulen unterschiedlich stark ausfallen.

Bei der Betrachtung von padagogischen Merkmalen sind Effekte inhalt-
lich anders zu bestimmen. Der Effekt eines pidagogischen Merkmals besteht
im Unterschied zwischen den Lernwirkungen, die sich bei verschiedenen
Auspriagungen dieses Merkmals ergeben. Beispielsweise kann der Zuwachs
der Mathematikkompetenzen der Schiiler/-innen bei héaufiger Verwendung
von Gruppenarbeiten und bei seltener Verwendung von Gruppenarbeiten
miteinander verglichen werden. Neben dem Effekt auf den durchschnittlichen
Lernerfolg kann auch der Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg betrachtet
werden. Im genannten Beispiel wire ein Effekt von Gruppenarbeiten gegeben,
wenn Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft bei haufiger Verwen-
dung von Gruppenarbeiten geringer ausfallen als bei seltener Verwendung von
Gruppenarbeiten.
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2.2.6 Zusammenwirken padagogischer Merkmale

Da pidagogische Merkmale Eigenschaften von Klassen/Schulen darstellen und
jede Klasse/Schule iiber mehrere Eigenschaften verfiigt, wirken padagogische
Merkmale nicht unabhidngig voneinander, sondern in komplexer Weise zu-
sammen. Dies wird im Weiteren ausgefithrt. Relevant ist zunachst die Unter-
scheidung zwischen Prozessmerkmalen und Strukturmerkmalen (Baumer et
al., 2011, S. 94f,; Ditton, 2000, S. 76; Scheerens et al., 2007, S. 27f.). Inhaltlich
verwandt ist die Gegeniiberstellung von proximalen Merkmalen und dista-
len Merkmalen (Helmke, 2014, S. 29). Prozessmerkmale beziehen sich auf das
Verhalten von péadagogischen Fachkriften. Sie sind zeitlich relativ variabel,
d.h., sie konnen sich in relativ kurzen Zeitperioden bedeutsam veridndern.
Typischerweise haben Prozessmerkmale direkte Effekte, d.h., sie beeinflussen
die Lernprozesse von Schiiler/-innen unmittelbar. Als Beispiele konnen Un-
terrichtsmerkmale wie Klassenfithrung oder kognitive Aktivierung genannt
werden. Demgegeniiber handelt es sich bei Strukturmerkmalen um zeitlich re-
lativ stabile Merkmale. Hierzu zahlen Merkmale von piddagogischen Fachkréf-
ten (z.B. pidagogische Uberzeugungen), Merkmale von Lerngruppen (z.B.
Klassengrofle) und rdumlich-materielle Bedingungen (z.B. Lernmaterial).
Strukturmerkmale sind durch indirekte Effekte gekennzeichnet, d. h., sie haben
keinen direkten Einfluss auf die Lernprozesse der Schiiler/-innen, sondern sie
wirken vermittelt iiber Prozessmerkmale (z. B. beeinflussen die pddagogischen
Uberzeugungen der Lehrkraft ihre Unterrichtsgestaltung). Im statistischen
Sinne liegt eine Mediation vor (Baron & Kenny, 1986). Abbildung 3 veran-
schaulicht das Zusammenwirken von Struktur- und Prozessmerkmalen.

Strukturmerkmale Prozessmerkmale

Abb. 3: Theoretisches Modell des Zusammenwirkens von Struktur- und Prozessmerk-
malen

Indirekte Effekte stellen somit eine zweite Wirkweise padagogischer Merkmale
dar: Strukturmerkmale sind wirksam, weil sie einen giinstigen Effekt auf Pro-
zessmerkmale haben. Beziiglich der Art und Weise, wie Strukturmerkmale
das padagogische Handeln von Fachkriften bedingen, sind insbesondere zwei
Mechanismen zu unterscheiden. Der erste Mechanismus besteht darin, dass
Strukturmerkmale Handlungsmoglichkeiten beeinflussen, d.h., es werden neue
Handlungsoptionen erdffnet. Dieser Mechanismus bezieht sich auf den Aspekt
des ,Konnens®. Beispielsweise fithrt das Wissen der Lehrkraft iiber Klassen-
fithrung dazu, dass sie bestimmte Techniken einsetzen kann (Piwowar et al.,
2013, S. 7). Dass Handlungsoptionen zur Verfiigung stehen, heif3t allerdings
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nicht zwangsldufig, dass diese auch genutzt werden. Hierfiir spielt der zweite
Mechanismus eine wesentliche Rolle. Dieser bezieht sich darauf, dass Struk-
turmerkmale Handlungsbereitschaften beeinflussen, d.h., Praferenzen fiir be-
stimmte Handlungsoptionen verstarken oder abschwichen. Dies betrifft den
Aspekt des ,Wollens®. Ob eine Lehrkraft beispielsweise die ihr zur Verfiigung
stehenden Techniken der Klassenfithrung tatsachlich anwendet, hingt davon
ab, welche lerntheoretischen Uberzeugungen sie hat (Kunter et al., 2013, S. 814).

Beziiglich des Zusammenwirkens padagogischer Merkmale ist weiterhin
zwischen Haupteffekten und Interaktionseffekten zu unterscheiden (Ditton,
2002, S. 205f.; Helmke, 2014, S. 31). Haupteffekte liegen vor, wenn zwei Merk-
male jeweils eigenstindige Effekte haben und somit jeweils unabhangig vom
anderen Merkmal wirken. Demgegeniiber sind Interaktionseffekte gegeben,
wenn sich die Effekte zweier Merkmale gegenseitig bedingen (Caro et al., 2016,
S. 33). Im Sinne einer statistischen Moderation (Baron & Kenny, 1986) hingt
der Effekt eines Merkmals von der Ausprigung des anderen Merkmals ab. Ein
Interaktionseffekt zeigt sich beispielsweise im folgenden Befund: Strukturie-
rungshilfen der Lehrkraft, also unterstiitzende Mafinahmen wie Hinweise und
Vorschlige, haben nur dann einen forderlichen Effekt auf den Lernerfolg der
Schiiler/-innen, wenn die Lehrkraft iiber eine hohe diagnostische Kompetenz
verfiigt (Weinert & Helmke 1987, S. 27f.).

2.2.7 Dimensionen padagogischer Wirksamkeit

Als ein zentrales Charakteristikum padagogischer Wirksamkeit ist die Kom-
plexitit dieses Konzepts zu nennen. Mit Komplexitat ist konkret gemeint,
dass sich Wirksamkeit auf unterschiedliche Aspekte beziehen und zwischen
diesen Aspekten variieren kann (Creemers et al., 2010, S. 24 ff.; Helmke, 2014,
S. 83; Muijs et al.,, 2005, S. 52f.; Sammons, 2010, S. 55; Scheerens & Bosker,
1997, S. 801f.). Zentrale Dimensionen padagogischer Wirksambkeit sind Zielset-
zungen, Zeitrdume, Gruppen von Schiiler/-innen und institutionelle Kontexte.
Diese Dimensionen gelten sowohl fiir padagogische Einheiten als auch fiir pa-
dagogische Merkmale, werden im Weiteren aber anhand von péddagogischen
Merkmalen veranschaulicht.

Es wurde bereits ausgefiihrt, dass die Zielsetzungen von Schule und Unter-
richt den normativen Maf3stab fiir die Einschitzung von Wirksamkeit dar-
stellen. Die Wirksamkeit eines padagogischen Faktors kann in Abhingigkeit
von der betrachteten Zielsetzung variieren. Beispielsweise fordert kognitive
Aktivierung zwar die Entwicklung der Mathematikkompetenz, nicht aber die
Entwicklung der Lernfreude (Kunter & Voss, 2011, S. 104f.).
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Zweitens kann padagogische Wirksamkeit vom betrachteten Zeitraum ab-
héngen. Hierbei ist der Unterschied zwischen kurzfristigen und langfristigen
Lernwirkungen zentral. Beispielsweise zeigen Ziegler und Stern (2014), dass
eine geordnete Vorgehensweise im Mathematikunterricht (zuerst Additions-
aufgaben, dann Multiplikationsaufgaben) kurzfristig zu besseren Kompeten-
zen fithrt als eine verschachtelte Vorgehensweise (abwechselnd Additionsauf-
gaben und Multiplikationsaufgaben), die verschachtelte Vorgehensweise aber
langfristig zu besseren Kompetenzen fiihrt (S. 1421.).

Drittens kann die Wirksambkeit eines padagogischen Faktors bei verschiede-
nen Gruppen von Schiiler/-innen unterschiedlich ausfallen, was auch als diffe-
renzielle Wirksamkeit bezeichnet wird (Kyriakides, 2004). Die Gegeniiberstel-
lung von Gruppen kann sich entweder auf Schiiler/-innen mit verschiedenen
Lernvoraussetzungen (z. B. Intelligenz, Fachinteresse) oder auf Schiiler/-innen
mit verschiedenen dufleren Merkmalen (z.B. Geschlecht, soziale Herkunft,
Migrationshintergrund) beziehen. Beispielsweise hat beim entdeckenden Ler-
nen die Lernsteuerung durch die Lehrkraft einen forderlichen Effekt auf den
Lernerfolg von Schiiler/-innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen, nicht
aber auf den Lernerfolg von Schiiler/-innen mit giinstigen Lernvoraussetzun-
gen (Moller et al., 2002, S. 183). Differenzielle Wirksamkeit ist inhaltlich eng
verbunden mit Wirksambkeit beziiglich geringer Unterschiede im Lernerfolg
(Kyriakides, 2004, S. 144 f.), weil sich beide Sachverhalte auf die Gegeniiberstel-
lung von Gruppen von Schiiler/-innen beziehen. Dies wird im fiinften Kapitel
genauer beleuchtet (siehe Kapitel 5.2.2 ,,Differenziell wirksame Lerngelegen-
heiten und unterschiedliche Lerngelegenheiten®).

Schliefllich kann padagogische Wirksamkeit zwischen verschiedenen Kon-
texten variieren. Kontexte beziehen sich auf den dufleren Rahmen von Schulen,
wozu die Schulform, die regionale Lage (z.B. Stadt vs. Land) oder das Land
zahlen. Ein Befund ist beispielsweise, dass personliche Beziehungen zwischen
Lehrkréften und Schiiler/-innen in einigen Lindern positive Effekte auf den
Lernerfolg haben, in anderen Lindern dagegen negative Effekte (Caro et al.,
2016, S. 35).

An den dargestellten Befunden wird deutlich, dass die Einschitzung der
Wirksambkeit eines padagogischen Faktors sehr unterschiedlich ausfallen kann
in Abhingigkeit davon, welche Aspekte betrachtet werden. Insofern erscheint
es als eine angemessene Perspektive, einen padagogischen Faktor nicht durch
eine Wirksamkeit zu charakterisieren, sondern durch mehrere Wirksamkeiten
(z.B. Wirksambkeit fiir Lernziel A vs. Lernziel B, Wirksambkeit fiir Schiilergrup-
pe X vs. Schiilergruppe Y). Bei pddagogischen Merkmalen kann es hierbei auch
zu Konflikten zwischen verschiedenen Aspekten kommen. Das ist der Fall,
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wenn eine bestimmte Ausprigung fiir eine Zielsetzung oder eine Gruppe von
Schiiler/-innen giinstig, aber fiir eine andere Zielsetzung oder eine Gruppe von
Schiiler/-innen ungiinstig ist. Beispielsweise berichten Weinert und Helmke
(1987), dass eine intensive Unterstiitzung durch die Lehrkrifte die Kompetenz-
entwicklung der Schiiler/-innen fordert, aber die Entwicklung der Lernfreude
beeintrachtigt (S. 26 ff.).

2.3 Padagogische Wirksamkeitsforschung

Nachdem im vorherigen Abschnitt padagogische Wirksamkeit begrifflich be-
stimmt wurde, wird in diesem Abschnitt ein Uberblick iiber Ansitze zur Erfor-
schung padagogischer Wirksamkeit gegeben. Im Vordergrund steht die Frage,
wie padagogische Wirksamkeit empirisch untersucht wird. Dies ermdglicht
die Einordnung der vorliegenden Arbeit in einen grofSeren wissenschaftlichen
Kontext. Weiterhin wird ein Verstdndnis dafiir vermittelt, wie die in den nach-
folgenden Kapiteln berichteten Befunde durch empirische Untersuchungen
gewonnen wurden. Auflerdem stellen die Ausfithrungen die Grundlage fiir die
empirischen Analysen der vorliegenden Arbeit dar.

Im Schulbereich sind zwei Entwicklungslinien der Erforschung padago-
gischer Wirksamkeit auszumachen, namlich die Unterrichtswirksamkeitsfor-
schung und die Schulwirksamkeitsforschung (Chapman et al., 2016b, S. 11.). In
beiden Feldern begann die systematische Forschung in den 1970er Jahren, ins-
besondere in Nordamerika und Grof3britannien (Brookover et al., 1979; Rutter
et al., 1979). In den folgenden Jahrzehnten kam es in zahlreichen Landern zu
umfangreichen Forschungsaktivititen. Hierdurch wurden sowohl eine breite
Wissensbasis erarbeitet als auch vielfiltige Entwicklungen beziiglich Theorie
und Methodologie angestof3en (Reynolds et al., 2014, S. 198). Wenngleich his-
torisch Unterschiede in Fragestellungen und Forschungsmethoden bestanden,
sind die Unterrichts- und Schulwirksamkeitsforschung inzwischen so eng mit-
einander verbunden, dass sie auch integrativ unter dem Begriff padagogische
Wirksamkeitsforschung (Englisch: educational effectiveness research) zusam-
mengefasst werden. Die padagogische Wirksamkeitsforschung kann ihrerseits
als ein Teilgebiet der empirischen Bildungsforschung angesehen werden (Rein-
ders et al., 2015).

Nachfolgend werden zunichst die zentralen Ziele und Fragestellungen der
padagogischen Wirksambkeitsforschung dargestellt. Danach werden typische
Forschungsmethoden und -designs behandelt. Abschlieflend wird auf Stan-
dards fiir Wirksamkeitsstudien eingegangen.
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2.3.1 Ziele und Fragestellungen der padagogischen
Wirksamkeitsforschung

Das primiére Ziel der padagogischen Wirksambkeitsforschung, wie auch der
empirischen Bildungsforschung im Allgemeinen, liegt darin, wissenschaftliche
Erkenntnisse zu gewinnen, durch die das Bildungssystem verbessert werden
kann (Grisel, 2015, S. 16; Chapman et al., 2016b, S. 3). Die gewonnenen Er-
kenntnisse werden den Entscheidungstriger/-innen im Bildungswesen (z.B.
Lehrkrifte, Schulleiter/-innen, Bildungspolitiker/-innen) in der Form eines
empirisch fundierten Orientierungswissens zur Verfiigung gestellt. Hierdurch
werden pddagogische Fachkrifte und Bildungspolitiker/-innen in die Lage
versetzt, relevante Entscheidungen auf der Grundlage empirischer Befunde
tiber die Effekte von Mafinahmen zu fillen. Diese Vorgehensweise ist ein zent-
rales Merkmal einer evidenzbasierten pddagogischen Praxis und Bildungspolitik
(Bromme et al., 2016, S. 131f; Tippelt & Reich-Claassen, 2010, S. 22f.). Eine
evidenzbasierte Entscheidungsfindung kann von einer intuitiven Entschei-
dungsfindung (z.B. Bauchgefiihl) und einer theoretischen Entscheidungsfin-
dung (z.B. Abwigen von theoretischen Argumenten) abgegrenzt werden. Der
Befiirwortung einer evidenzbasierten Entscheidungsfindung liegt die Annah-
me zugrunde, dass diese Vorgehensweise zu einem grofleren Lernerfolg der
Schiiler/-innen fiihrt als andere Arten der Entscheidungsfindung. Gestiitzt
wird diese Annahme durch Schulentwicklungsansitze, welche Erkenntnisse
der padagogischen Wirksamkeitsforschung umsetzen und nachweislich den
Lernerfolg der Schiiler/-innen erhohen (Creemers & Kyriakides, 2012; Slavin
et al., 2009).

Eine notwendige Voraussetzung fiir eine evidenzbasierte Entscheidungs-
findung ist, dass fiir die Wirksambkeit der in Frage kommenden Mafinahmen
ausreichende Evidenzen vorliegen. Im Kontext padagogischer Wirksamkeit
bezeichnet Evidenz das Ausmafi, in dem die Annahme, dass ein padagogi-
scher Faktor bestimmte Wirkungen erzeugt, durch empirische Befunde belegt
werden kann (in Anlehnung an Bromme et al., 2016, S. 132). Evidenz verweist
auf die interne Validitit eines Befunds, also auf die Zuldssigkeit der Schluss-
folgerung eines Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs auf der Grundlage einer
Korrelation. Die vorliegende Evidenz hingt sowohl von der Anzahl der ver-
tiigbaren Studien als auch von der Qualitét der verfiigbaren Studien ab (siche
Kapitel 2.3.3 ,,Standards fiir Wirksamkeitsstudien®). Einschdtzungen von vor-
liegenden Evidenzen sind anspruchsvolle Aufgaben, die eine fundierte Kennt-
nis des Forschungsstandes und vertieftes forschungsmethodologisches Wissen
erfordern. In diesem Sinne kénnen Einschétzungen von Evidenz als unver-
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zichtbarer Bestandteil des durch die padagogische Wirksamkeitsforschung zur
Verfiigung gestellten Orientierungswissens angesehen werden.

Zur Gewinnung relevanten Orientierungswissens fokussiert die schulbezo-
gene Wirksambkeitsforschung vorrangig auf Fragestellungen in drei Bereichen.
Von grundlegendem Interesse ist zundchst einmal die Grofe der Effekte von pd-
dagogischen Einheiten. Im Vordergrund steht die rein beschreibende Frage, wie
grof3 Unterschiede in Lernwirkungen zwischen verschiedenen Klassen oder
Schulen ausfallen (Ditton, 2011, S. 247; Scheerens, 2000, S. 18). Von Interesse ist
hierbei auch die direkte Gegeniiberstellung von Unterschieden zwischen Klas-
sen und Unterschieden zwischen Schulen, da hieran erkennbar wird, welche
relative Bedeutung die verschiedenen Ebenen jeweils fiir den Lernerfolg von
Schiiler/-innen haben.

Der zweite Bereich stellt den eigentlichen Kern der padagogischen Wirk-
samkeitsforschung dar. Hierbei geht es um Erklarungen, warum der Lernerfolg
der Schiiler/-innen in bestimmten Klassen/Schulen hoher ausfillt als in an-
deren Klassen/Schulen (Creemers & Kyriakides, 2008, S. 13; Scheerens, 2000,
S.19). Diese Perspektive fokussiert auf die Wirksamkeit pdadagogischer Merkma-
le. Grundlegend ist die Frage, hinsichtlich welcher padagogischer Merkmale
sich hoch wirksame Klassen/Schulen von niedrig wirksamen Klassen/Schulen
unterscheiden (Ditton, 2011, S. 247). Die Bearbeitung dieser Frage ist relativ
einfach maoglich, da sie sich inhaltlich auf Korrelationen bezieht. Die interes-
santere und unter dem Gesichtspunkt des Orientierungswissens relevantere
Frage lautet dagegen, welche Merkmale von Klassen/Schulen wirksam sind,
d.h., welche Merkmale die Ursachen fiir die entstandenen Lernwirkungen
sind. Die Bearbeitung der letztgenannten Frage ist methodologisch allerdings
deutlich herausfordernder, da eine Uberpriifung von Kausalbeziehungen not-
wendig ist.

Ein dritter Fragenkomplex behandelt die Konsistenz pidagogischer Effek-
te iber verschiedene Zielkriterien hinweg. Im Vordergrund steht die Frage,
ob Klassen/Schulen, die hinsichtlich Zielsetzung A giinstige Lernwirkungen
erzeugen, auch hinsichtlich Zielsetzung B giinstige Lernwirkungen erzeugen.
Dies erlaubt Schlussfolgerungen tiber das Verhiltnis zwischen verschiedenen
Zielsetzungen, also dariiber, ob verschiedene Zielsetzungen vereinbar, unab-
hingig oder konfligierend sind (Reynolds et al,, 2014, S. 207). Eine positive
Korrelation zwischen Lernwirkungen spricht fiir vereinbare Ziele (d.h., die
Erreichung von Ziel A begiinstigt die Erreichung von Ziel B), eine Nullkorrela-
tion fiir unabhingige Ziele (d. h., die Erreichung von Ziel A hat keinen Einfluss
auf die Erreichung von Ziel B) und eine negative Korrelation fiir konfligieren-
de Ziele (d.h., die Erreichung von Ziel A beeintrachtigt die Erreichung von
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Ziel B). Untersucht werden sowohl die Vereinbarkeit verschiedener Lernziele
wie Fachkompetenzen und Lernfreude (z. B. Gruehn, 1995) als auch die Verein-
barkeit eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs mit geringen Unterschie-
den im Lernerfolg (z.B. Kyriakides & Creemers, 2011).

2.3.2 Forschungsmethoden und -designs der padagogischen
Wirksamkeitsforschung

Die pddagogische Wirksamkeitsforschung ist ein empirisch orientierter For-
schungsansatz und basiert somit auf der systematischen und an wissenschaft-
lichen Giitekriterien orientierten Erhebung und Auswertung von empirischen
Informationen. Erhebungen im Rahmen von Wirksamkeitsstudien beziehen
sich einerseits auf den Bereich der piadagogischen Merkmale und andererseits
auf den Bereich des Lernens. Beziiglich der Erhebung von Lernen gilt, dass
Lernprozesse nicht direkt gemessen werden kénnen, sondern nur anhand von
Lernwirkungen nachvollzogen werden konnen. Aussagekriftig sind insbeson-
dere lingsschnittliche Erhebungen, mit denen Verdnderungen von Schiiler-
merkmalen erfasst werden koénnen (z.B. Mathematikkompetenz am Anfang
und am Ende des Schuljahres). Schiilermerkmale im kognitiven Bereich wer-
den in der Regel mit standardisierten Leistungstests erfasst, Schillermerkmale
in anderen Bereichen (z.B. Lernmotivation, Sozialverhalten) typischerweise
durch Befragungen von Schiiler/-innen (Baumert & Koéller, 1998, S. 14f.).

Fiir die Erhebung von pidagogischen Merkmalen kommen neben Befragun-
gen von Lehrkriften, Schulleiter/-innen oder Schiiler/-innen auch Beobach-
tungen und Dokumentenanalysen zum Einsatz (Gértner et al., 2022, S. 148;
Helmke, 2014, S. 272 f.; Kunter & Voss, 2011, S. 90ff.). Diese Erhebungsmetho-
den haben jeweils spezifische Vor- und Nachteile, wie am Beispiel der Messung
von Unterrichtsmerkmalen {iberblicksartig veranschaulicht werden soll (Goll-
ner et al., 2016, S. 63fL.; Liidtke et al., 2009, S. 120; Praetorius, 2013, S. 176 .).
Die Stirken der Lehrkriftebefragung liegen darin, dass grofle Verhaltens-
stichproben erfasst werden konnen (Trends iber mehrere Unterrichtsstunden
hinweg) und dass ein geringer Aufwand notwendig ist. Allerdings besteht die
Gefahr, dass Lehrkrifte ihre Antworten (bewusst oder unbewusst) verzerren,
beispielsweise als Selbstwertschutz oder aufgrund von Verzerrung nach sozi-
aler Erwiinschtheit. Befragungen von Schiiler/-innen kénnen ebenfalls grofie
Verhaltensstichproben erfassen und sind mit geringem Aufwand verbunden.
Zusitzlich wird eine grofie Informationsmenge erzeugt, da in der Regel jeweils
die gesamte Klasse den Unterricht einschatzt. Allerdings besteht bei Schiile-
r/-innen die Gefahr einer Verzerrung durch Sympathie bzw. Antipathie zur
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Lehrkraft. Beobachtungen haben die Vorteile, dass Beobachter/-innen eine
neutrale Auflenperspektive einnehmen und alle verfiigbaren kognitiven Res-
sourcen fiir die Einschitzung des Unterrichts aufwenden konnen. Allerdings
kann nur eine kleine Verhaltensstichprobe (eine Unterrichtsstunde) erfasst
werden und der Aufwand ist sehr hoch.

Innerhalb der padagogischen Wirksamkeitsforschung dominieren quanti-
tative Forschungsansitze (Chapman et al., 2016b, S. 2). Das bedeutet, die Aus-
wertung empirischer Informationen erfolgt vorrangig mithilfe statistischer
Verfahren. Die statistischen Analysemethoden wurden in der noch jungen
Geschichte des Forschungsfeldes bereits bedeutsam weiterentwickelt und ge-
genwartig steht eine ganze Reihe unterschiedlicher Verfahren zur Verfiigung
(Creemers et al., 2010). Von besonderer Bedeutung sind hierbei Mehrebenen-
modelle und latente Variablenmodelle (Muijs, 2012, S. 61). Eine Darstellung
ausgewihlter Verfahren erfolgt in Kapitel 7.3 ,, Analysen®

Beziiglich der verwendeten Forschungsdesigns ist festzuhalten, dass fiir
Wirksamkeitsstudien sowohl korrelative Designs (z.B. Klieme et al., 2006;
Kunter & Voss, 2011) als auch experimentelle Designs (z.B. Hulleman & Ha-
rackiewicz, 2009; Tuovinen & Sweller, 1999) verwendet werden. Beide Designs
weisen spezifische Vor- und Nachteile auf. Bei korrelativen Studien werden die
natiirlicherweise vorkommenden Unterschiede in den Merkmalen von Klas-
sen/Schulen und dem Lernerfolg der Schiiler/-innen analysiert. Eine zentrale
Herausforderung ist die Ermittlung der pddagogischen Effekte von Klassen/
Schulen, da sich Klassen/Schulen in den Ausgangsbedingungen ihrer Schiile-
r/-innen unterscheiden. Ausgangsbedingungen von Schiiler/-innen beziehen
sich auf individuelle Einflussfaktoren auf den Lernerfolg, die nicht zur Schu-
le gehoren (z.B. Intelligenz der Schiiler/-innen, Lernunterstiitzung durch die
Eltern). Da eine Angleichung der Ausgangsbedingungen nicht méglich ist,
erfolgt in Korrelationsstudien eine Adjustierung mithilfe statistischer Verfah-
ren. Hierfiir haben sich sogenannte Mehrwertmodelle (Englisch: value added
model) etabliert, durch die der spezifisch durch Klassen/Schulen geleistete
Beitrag zum Lernerfolg der Schiiler/-innen geschitzt wird (Sammons, 1999,
261.). Bei einem Mehrwertmodell werden relevante Ausgangsbedingungen
der Schiiler/-innen erfasst und als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Typische
Kontrollvariablen sind der Ausgangswert des betrachteten Lernziels (z. B. Ma-
thematikkompetenz am Anfang des Schuljahres), Lernvoraussetzungen (z.B.
Intelligenz) und familidre Merkmale (z.B. sozialer Status der Eltern) (Schee-
rens & Bosker, 1997, S. 531T.).

Die Ermittlung wirksamer pddagogischer Einheiten erfolgt anhand eines
sozialen Mafistabs, d.h., Klassen/Schulen werden hinsichtlich der bei ihren
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Schiiler/-innen entstandenen Lernwirkungen miteinander verglichen (Rey-
nolds et al., 2014, S. 205; Sammons et al., 1995, S. 7). Dieser Ansatz basiert somit
auf der Betrachtung relativer padagogischer Effekte. Durch Mehrwertmodelle
werden hierbei faire Vergleiche gewiahrleistet, d.h., Ahnliches wird mit Ahn-
lichem verglichen (Sammons, 1999, S. 26; Scheerens, 2000, S. 18). Demnach
werden Klassen/Schulen als hoch wirksam angesehen, wenn die Schiiler/-innen
einen hoheren Lernerfolg aufweisen als Schiiler/-innen in Klassen/Schulen mit
dhnlichen Ausgangsbedingungen. Niedrig wirksame Klassen/Schulen sind ent-
sprechend dadurch gekennzeichnet, dass die Schiiler/-innen einen niedrigeren
Lernerfolg aufweisen als Schiiler/-innen in Klassen/Schulen mit dhnlichen
Ausgangsbedingungen (in Anlehnung an Sammons et al., 1995, S. 7).

Basierend auf den ermittelten Effekten von Klassen/Schulen kann unter-
sucht werden, hinsichtlich welcher Merkmale sich hoch wirksame Klassen/
Schulen und niedrig wirksame Klassen/Schulen unterscheiden. Im Vorder-
grund stehen hierbei statistische Zusammenhinge zwischen pddagogischen
Merkmalen und Lernwirkungen. Schlussfolgerungen von Merkmalen wirksa-
mer Klassen/Schulen auf wirksame Merkmale (in dem Sinne, dass diese Merk-
male die Ursache fiir den hohen Lernerfolg der Schiiler/-innen darstellen) sind
allerdings nicht ohne Weiteres zuldssig. Das liegt daran, dass bei korrelativen
Studien eine grofle Vielzahl an Wirkzusammenhingen maglich ist. Beispiels-
weise unterscheiden sich hoch und niedrig wirksame Klassen/Schulen in
der Regel hinsichtlich vieler Merkmale, von denen einige tatsdchlich kausal
wirken, andere dagegen nur korrelieren (Creemers et al., 2010, S. 40f.). Wei-
terhin konnen umgekehrte Wirkrichtungen vorliegen, d.h., Merkmale von
Schiiler/-innen beeinflussen padagogische Merkmale (Scheerens & Bosker,
1997, S. 28). Mithilfe angemessener statistischer Verfahren konnen komplexe
Wirkzusammenhiénge dieser Art {iberpriift werden und dadurch die interne
Validitit erhoht werden. AufSerdem spielt bei Kausalinterpretationen im Rah-
men von korrelativen Studien Theorie eine bedeutende Rolle (Creemers et al.,
2010, S. 53; Goldstein, 1997, S. 376). Von Bedeutung ist insbesondere eine the-
oretische Erkldrung fiir die Wirksamkeit eines padagogischen Merkmals. Nur
wenn sich plausible Mechanismen angeben lassen, auf welche Art und Weise
ein padagogisches Merkmal das Zielkriterium beeinflusst, kann in Betracht
gezogen werden, dass es sich tatsdchlich um einen Kausalzusammenhang han-
delt. Wahrend theoretisch und methodisch angemessene Korrelationsstudien
zumindest fundierte Hinweise auf Kausaleffekte liefern konnen, ist ein eindeu-
tiger Nachweis von Ursache-Wirkungs-Beziehungen mit diesem Forschungs-
design nicht moglich (Scheerens & Bosker, 1997, S. 28).
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Hierfiir werden experimentelle Studien benotigt. Bei diesem Forschungs-
design werden Schiiler/-innen nach dem Zufallsprinzip auf zwei (oder mehr)
Gruppen aufgeteilt. Anschlieflend wird ein padagogisches Merkmal so mani-
puliert, dass das Merkmal bei der einen Gruppe eine bestimmte Ausprigung
aufweist und bei der anderen Gruppe eine andere Ausprigung (z.B. in einer
Gruppe bearbeiten die Schiiler/-innen Aufgaben in Einzelarbeit, in der anderen
Gruppe bearbeiten die Schiiler/-innen Aufgaben in Partnerarbeit). Durch die
randomisierte Gruppenbildung sind die beiden Gruppen in ihren Ausgangs-
bedingungen miteinander vergleichbar (z.B. Intelligenz, soziale Herkunft).
Folglich konnen Unterschiede im Lernerfolg der Schiiler/-innen eindeutig auf
das manipulierte pddagogische Merkmal zuriickgefiihrt werden. Der zentrale
Vorteil experimenteller Studien ist demnach ihre hohe interne Validitdt, d. h.,
es kann mit hoher Sicherheit auf Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge ge-
schlossen werden (Déring & Bortz, 2016, S. 94). Ein grundsitzliches Problem
liegt darin, dass eine randomisierte Gruppenbildung im Schulbereich nur sel-
ten moglich ist. Weiterhin wird die Durchfiihrbarkeit von Experimenten da-
durch eingeschriankt, dass bestimmte piadagogische Merkmale nicht oder nur
im begrenzten Mafle manipuliert werden konnen (z.B. Uberzeugungen der
Lehrkraft, Schulklima). Schliellich sind experimentelle Studien vergleichswei-
se aufwendig, da pro Experiment jeweils nur ein pddagogisches Merkmal un-
tersucht werden kann. Dies mégen einige der Griinde sein, warum innerhalb
der padagogischen Wirksamkeitsforschung weniger experimentelle Studien als
korrelative Studien durchgefithrt werden (Muijs, 2012, S. 61).

2.3.3 Standards flir Wirksamkeitsstudien

Nachdem im vorherigen Absatz beschreibend dargestellt wurde, wie padagogi-
sche Wirksamkeit untersucht werden kann, wird im Weiteren beleuchtet, was
eine hochwertige Wirksamkeitsstudie auszeichnet. In der Literatur finden sich
mehrfach Uberlegungen zu wichtigen Standards fiir Wirksamkeitsstudien. Bei
diesen Standards handelt es sich um Giitekriterien, die wissenschaftliche Studi-
en erfiillen sollten, damit sie belastbare Evidenzen fiir pidagogische Wirksam-
keit liefern. Die in der Literatur genannten Empfehlungen konnen folgender-
maflen zusammengefasst werden (Ditton, 2000, S. 75 ff,; Ditton, 2002, S. 205{t;
Goldstein, 1997, S. 376; Helmbke, 2014, S. 53 ff.; Reynolds et al., 2014, S. 203 {t.):

1) Wirksambkeitsstudien sollten eine fundierte theoretische Grundlage aufwei-
sen. Die Theorie sollte eine begriindete Auswahl von Untersuchungsvaria-
blen ermoglichen, eine klare Konzeptualisierung und Ordnung der Vari-
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2)

3)

4)

5)

6)

ablen leisten sowie Erkldrungen fiir die Wirksamkeit von padagogischen
Merkmalen bereitstellen.

Angesichts der Komplexitit des Gegenstandsbereichs erscheint die Beriick-
sichtigung mehrerer Dimensionen pddagogischer Wirksamkeit angezeigt.
Differenzierte Analysen unterscheiden zwischen verschiedenen Lernzielen,
durchschnittlichem Lernerfolg und Unterschieden im Lernerfolg, kurzfris-
tigen und langfristigen Lernwirkungen, Wirksamkeit bei verschiedenen
Schiilergruppen sowie Wirksamkeit in verschiedenen institutionellen Kon-
texten.

Geeignete Forschungsdesigns fir Wirksambkeitsstudien sind einerseits expe-
rimentelle Designs und andererseits korrelative Designs mit multivariater
und langsschnittlicher Anlage. Ein multivariater Erhebungsplan bertick-
sichtigt neben padagogischen Merkmalen auch die Ausgangsbedingun-
gen der Schiiler/-innen (z.B. Intelligenz, soziale Herkunft). Der Untersu-
chungszeitraum sollte mindestens ein Schuljahr und zwei Messzeitpunkte
umfassen. Eine hohere Anzahl an Schuljahren und Messzeitpunkten ist
wiinschenswert.

Angemessene Erhebungsmethoden sind dadurch gekennzeichnet, dass fiir
die Erfassung der einzelnen Untersuchungsvariablen jeweils geeignete
Datenquellen und Messinstrumente verwendet werden. Bei Variablen, bei
denen mehrere Perspektiven ihre Berechtigung haben (z.B. Unterrichts-
merkmale), ist die Kombination mehrerer Datenquellen sinnvoll.
Angemessene Auswertungsmethoden beriicksichtigen die spezifischen An-
forderungen der untersuchten Daten. Fiir hierarchische Daten sind Mehr-
ebenenmodelle geeignet, fiir latente Variablen Strukturgleichungsmodelle
und Item-Response-Theorie-Modelle.

Weiterhin sollten sich die Analysen nicht auf lineare Haupteffekte von pad-
agogischen Merkmalen beschrinken, sondern es sollten komplexe Wirkzu-
sammenhdnge iiberpriift werden. Hierzu zéhlen kurvilineare Effekte, indi-
rekte Effekte, Interaktionseftekte und reziproke Effekte.

Es ist anzumerken, dass es sich bei den genannten Standards um wiinschens-
werte Idealvorstellungen handelt. Allein schon aus pragmatischen Griinden
wird es in der Forschungspraxis nur selten moéglich sein, alle Standards zu
verwirklichen. Die Standards geben aber in dem Sinne eine Orientierung, als
dass die von einer Studie gelieferten Evidenzen umso belastbarer ausfallen, je
stirker diese Standards beriicksichtigt werden.
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2.4 Zusammenfassung des zweiten Kapitels

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass durch Schule und Unterricht eine
ganze Reihe unterschiedlicher Zielsetzungen erreicht werden sollen. In inhalt-
licher Hinsicht werden sowohl fachspezifische als auch ficheriibergreifende
Lernziele als relevant angesehen. Bei diesen Lernzielen werden jeweils, bei der
Betrachtung einer Gruppe von Schiiler/-innen, ein hoher durchschnittlicher
Lernerfolg und geringe Unterschiede im Lernerfolg angestrebt. Zum letztge-
nannten Aspekt gehort auch das Ziel der Entkoppelung des Lernerfolgs von
der sozialen Herkunft, welches von zentraler Bedeutung fiir faire Bildungs-
chancen ist.

Welche Faktoren die Erreichung dieser Ziele beeinflussen, wird durch das
Konzept der padagogischen Wirksamkeit beschrieben. Padagogische Wirk-
samkeit bezeichnet einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang, bei dem ein pé-
dagogischer Faktor bei einem Individuum Lernaktivititen anregt und dadurch
Lernwirkungen erzeugt. Als padagogische Faktoren kénnen sowohl piddagogi-
sche Einheiten als auch piadagogische Merkmale betrachtet werden. Innerhalb
der Kategorie der padagogischen Merkmale kann zwischen Prozessmerkmalen
und Strukturmerkmalen unterschieden werden. Weiterhin ist die Komplexitit
padagogischer Wirksamkeit zu beachten, da sich Wirksamkeit auf verschiede-
ne Aspekte wie Zielsetzungen, Zeitrdume, Gruppen von Schiiler/-innen und
Kontexte beziehen kann.

Wissenschaftliche Untersuchungen zu padagogischer Wirksamkeit werden
unter dem Begriff padagogische Wirksamkeitsforschung zusammengefasst.
Das primdre Ziel liegt in der Bereitstellung eines empirisch fundierten Orien-
tierungswissens, welches die Grundlage fiir eine evidenzbasierte padagogische
Praxis und Bildungspolitik bildet. Typischerweise werden fiir Wirksamkeits-
studien korrelative Designs verwendet. Experimentelle Designs weisen zwar
eine hohere interne Validitdt auf, sind im Schulbereich aber nur begrenzt
umsetzbar und daher auch seltener. Wichtige Standards fiir Wirksamkeits-
studien sind ein theoriegeleitetes Vorgehen, die Beriicksichtigung mehrerer
Dimensionen péadagogischer Wirksamkeit, geeignete Forschungsdesigns, Er-
hebungsmethoden und Auswertungsmethoden sowie die Analyse komplexer
Wirkzusammenhinge.
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3. Effekte der sozialen Herkunft

Im vorausgehenden Kapitel wurde mit der Betrachtung padagogischer Wirk-
samkeit eine wichtige theoretische Grundlage fiir die weiteren Ausfithrungen
gelegt. Im vorliegenden Kapitel wird die erste inhaltliche Fragestellung behan-
delt, ndmlich die Frage, wie die soziale Herkunft von Schiiler/-innen ihren
Lernerfolg beeinflusst. Diese Thematik weist zwei inhaltliche Beziige zum Kon-
zept der piadagogischen Wirksamkeit auf. Erstens stellt die soziale Herkunft
ein Strukturmerkmal dar, welches den Lernerfolg vermittelt iber padagogische
Merkmale beeinflusst. Dieser Aspekt steht im Vordergrund des vorliegenden
Kapitels. Zweitens stellen geringe Kompetenzunterschiede nach sozialer Her-
kunft ein Zielkriterium fiir die Wirksamkeit von Schule und Unterricht dar.
Dieser Aspekt wird in den beiden nachfolgenden Kapiteln behandelt.

Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft verweisen auf den The-
menkomplex der Bildungsungleichheiten (Synonym: Bildungsdisparititen).
Bildungsungleichheiten beziehen sich auf systematische Unterschiede zwi-
schen Gruppen von Lernenden (z.B. sozialer Herkunft, Migrationshinter-
grund, Geschlecht) beziiglich des Zugangs zu Bildungseinrichtungen und an-
geboten, der Nutzung von Bildungseinrichtungen und -angeboten, dem Erfolg
von Lernprozessen und dem Erwerb von Bildungszertifikaten (Becker, 2011,
S. 91; Gniewosz & Grisel, 2015, S. 198). Die wissenschaftliche Beschiftigung
mit und die gesellschaftliche Diskussion iiber Bildungsungleichheiten sind in
Deutschland keine neuen Phidnomene. Bereits im Rahmen der 6ffentlichen
Bildungsdiskussionen der 1960er Jahre hatte beispielsweise Peisert (1967) mit
der Sozialfigur der ,Katholischen Arbeitertochter vom Land® auf bestehende
Bildungsungleichheiten aufmerksam gemacht. Im Anschluss an diese Debatte
und die durch sie bedingten Bildungsreformen der 1960er und 1970er Jahre
ebbte das Interesse an der Thematik allerdings bedeutsam ab. In den nach-
folgenden zwei Jahrzehnten erfuhren Bildungsungleichheiten kaum offentli-
che und wissenschaftliche Aufmerksambkeit (Geifdler & Weber-Menges, 2010,
S. 155f.). Erst die PISA-Studie im Jahr 2000 (Baumert et al., 2001a) brachte
Bildungsungleichheiten zuriick auf die 6ffentliche Agenda und initiierte um-
fangreiche Forschungsaktivititen, welche bis heute anhalten.

Fiir ein klares Verstandnis ist auf bestimmte Begriffsverwendungen hinzu-
weisen. Der Begrift Lernerfolg wird im Weiteren gleichbedeutend mit Erwerb
von Fachkompetenzen verwendet (in Abgrenzung zu anderen Lernzielen wie
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sozialen Kompetenzen oder Wertorientierungen). Die Begriffe Herkunft und
herkunftsbedingt beziehen sich im Weiteren ausschliefllich auf die soziale Her-
kunft von Schiiler/-innen (in Abgrenzung zur kulturellen Herkunft).

Nachfolgend wird zunichst eine Einfithrung in den Themenbereich der
Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft gegeben (Kapitel 3.1). Im
Weiteren stehen dann herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg im Vor-
dergrund. Hierfiir wird ein theoretisches Modell entwickelt (Kapitel 3.2) und
es werden Forschungsansitze zu vermittelnden Mechanismen erértert (Kapi-
tel 3.3). Der daran anschlieende Hauptteil des Kapitels besteht in einem Uber-
blick iiber Forschungsbefunde zu den Ursachen von Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft. Behandelt werden systematische Unterschiede familia-
ren Ressourcen (Kapitel 3.4), familidren Lernumwelten (Kapitel 3.5), frithpad-
agogischen Einrichtungen (Kapitel 3.6), Schulen (Kapitel 3.7), schulbezogenen
Einrichtungen (Kapitel 3.8), Freizeitaktivititen (3.9), Gleichaltrigengruppen
(3.10) und Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen (Kapitel 3.11).

Der Uberblick iiber den Forschungsstand wird bewusst sehr ausfiihrlich
gestaltet. Zu der Frage nach vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg gibt es bisher kaum Ubersichtsarbeiten. Vorhandene
Arbeiten (z.B. Erikson & Jonsson, 1996, S. 101f.; Solga & Dombrowski, 2009,
S. 211f) begrenzen sich typischerweise auf ausgewéhlte Aspekte und verweisen
nur beispielhaft auf empirische Untersuchungen. Der nachfolgende, auf einem
theoretischen Modell basierende Forschungsiiberblick ist durch ein héheres
Maf an Systematik gekennzeichnet. Eine systematische Aufarbeitung der ver-
fiigbaren Evidenzen ist insbesondere aus zwei Griinden relevant. Erstens hdngt
die Ermittlung von wirksamen Mafinahmen zur Verringerung von herkunfts-
bedingten Kompetenzunterschieden wesentlich davon ab, auf welche Ursa-
chen diese Kompetenzunterschiede zuriickzufiihren sind. Insofern bildet der
Forschungsiiberblick eine wichtige Grundlage fiir die im fiinften Kapitel er-
folgenden Uberlegungen dazu, welche schulischen Faktoren einen Einfluss auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg haben (siehe Kapitel 5.2 ,,Me-
chanismen der Effekte von padagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg®). Zweitens ermdglicht der Forschungsiiberblick
eine differenzierte Einschitzung, inwieweit bei den einzelnen Mechanismen
weiterer Forschungsbedarf besteht.

3.1 Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft
Einfiihrend soll ein grundlegendes Verstindnis fiir Bildungsungleichheiten

nach sozialer Herkunft erarbeitet werden. Zunéchst wird dargestellt, wie die

48



soziale Herkunft von Schiiler/-innen theoretisch konzeptualisiert und empi-
risch operationalisiert wird. AnschlieSend wird ein Uberblick gegeben, welche
Aspekte des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft beeinflusst werden.

3.1.1 Konzeptualisierung und Operationalisierung sozialer
Herkunft

Die soziale Herkunft eines Schiilers/einer Schiilerin wird anhand des sozialen
Status (Synonym: Sozialstatus, soziookonomischer Status) seiner/ihrer Eltern
ermittelt. Der soziale Status einer Person beschreibt ihre relative Position in
der gesellschaftlichen Hierarchie (Ditton & Maaz, 2015, S. 229; Ehmke & Jude,
2010, S. 232). Gesellschaftliche Hierarchie bezieht sich auf eine Rangordnung
vorhandener Positionen anhand von verfiigbaren Ressourcen, sozialem Anse-
hen und Macht. Personen mit hohem sozialen Status verfiigen demnach tiber
mehr Ressourcen, erfahren mehr soziales Ansehen und haben mehr Macht
als Personen mit niedrigem sozialen Status. Zentrale Dimensionen des sozi-
alen Status sind Bildungsstand, Berufsposition und Einkommen (Sirin, 2005,
S. 418). Demnach handelt es sich bei sozial privilegierten Schiiler/-innen um
Kinder von Eltern mit relativ hohem sozialen Status. Bei sozial benachteiligten
Schiiler/-innen handelt es sich um Kinder von Eltern mit relativ niedrigem so-
zialen Status.

Bezogen auf den Bildungserfolg erscheint insbesondere die Verfiigbarkeit
von familidren Ressourcen als ein wichtiger Aspekt des sozialen Status. Ressour-
cen bezeichnen materielle und immaterielle Giiter, welche Handlungsmaglich-
keiten erweitern und Handlungsbereitschaften erh6hen, wodurch sie als Mittel
zur Erreichung von Zielen eingesetzt werden konnen (angelehnt an Baumert et
al., 2003, S. 54). Unterschieden werden konnen 6konomische Ressourcen (z. B.
Geld), personliche Ressourcen (z.B. Wissen) und soziale Ressourcen (z. B. Be-
ziehungen) (angelehnt an Bourdieu, 2012). Aus der Beschreibung des sozialen
Status anhand von verfiigbaren Ressourcen ergibt sich, dass der Zusammen-
hang zwischen Schiilerkompetenzen und sozialer Herkunft inhaltlich als Ab-
héngigkeit des Lernerfolgs von familidren Ressourcen interpretiert werden kann.

Der soziale Status wird in empirischen Studien mit unterschiedlichen Er-
hebungsmethoden erfasst (Ditton & Maaz, 2015). Das Einkommen stellt eine
quantitative Variable dar und kann daher direkt gemessen werden. Fiir die Er-
fassung von Bildungsstand und Berufsposition wurden spezifische Verfahren
entwickelt, welche verschiedenen Bildungsabschliissen bzw. Berufen jeweils
bestimmte Messwerte zuordnen. Relevante Klassifikationen fiir den Bildungs-
stand sind ISCED (UNESCO Institute for Statistics, 2012) und CASMIN (Liit-
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tinger & Konig, 1988). Bei der Berufsposition sind insbesondere ISEI (Ganze-
boom, 2010) und EGP-Schema (Erikson & Goldthorpe, 1992) von Bedeutung.

3.1.2 Soziale Herkunft und Bildungserfolg

Die soziale Herkunft eines Schiilers/einer Schiilerin beeinflusst unterschiedli-
che Aspekte seiner/ihrer Bildungsprozesse und -ergebnisse. Zahlreiche Studien
haben Bildungsungleichheiten untersucht und Effekte der sozialen Herkunft
auf den Lernerfolg (z.B. Erwerb von Kompetenzen), die Bildungsbeteiligung
(z.B. besuchte Schulform) und den erreichten Schulabschluss nachgewiesen.
Im Weiteren werden iiberblicksartig zentrale Forschungsbefunde dargestellt.

Der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen
auflert sich darin, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen iiber bessere Fach-
kompetenzen verfiigen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Studien zum
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schiilerkompetenzen reichen
bis an den Anfang des 20. Jahrhunderts zuriick (Kornhauser, 1918). Der inter-
nationale Forschungsstand ist so umfangreich, dass inzwischen mehrere Meta-
Analysen vorliegen (Sirin, 2005; White, 1982). In der jiingeren Meta-Analyse
von Sirin (2005) wird eine durchschnittliche Korrelation von r=0.28 ermittelt
(S. 432), was die hohe Bedeutung der sozialen Herkunft fiir den Lernerfolg
verdeutlicht. Die Effekte der sozialen Herkunft auf unterschiedliche Fach-
kompetenzen variieren dabei nur geringfiigig (Mathematik >Lesen > Natur-
wissenschaften, S. 435). Aufschlussreich sind in diesem Kontext die Schul-
leistungsstudien PISA, TIMSS und IGLU, da sie international vergleichende
Analysen ermoglichen. So war ein zentraler Befund der ersten PISA-Studie,
dass der Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg in Deutschland deut-
lich starker ausgeprégt ist als in anderen Landern (Baumert & Schiimer, 2001,
S. 391). Es finden sich zwar Hinweise darauf, dass herkunftsbedingte Kompe-
tenzunterschiede seitdem leicht abgenommen haben (Miiller & Ehmbke, 2016,
S. 300; Stubbe et al., 2016, S. 311; abweichender Befund bei Hufimann et al.,
2017, S. 204), aber der Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg ist in
Deutschland weiterhin tiberdurchschnittlich stark ausgeprégt.

Die soziale Herkunft eines Schiilers/einer Schiilerin hat weiterhin einen
Einfluss auf seine/ihre Bildungsbeteiligung, also die Nutzung verfiigbarer Bil-
dungseinrichtungen. Von besonderer Bedeutung sind hierbei Uberginge zwi-
schen Bildungseinrichtungen, welche die ,Gelenkstellen* des Bildungssystems
darstellen (Maaz et al., 2010, S. 13). Herkunftseffekte zeigen sich im Schulbe-
reich vor allem beim Ubergang von der Grundschule auf die Sekundarschule.
Sozial privilegierte Schiiler/-innen besuchen deutlich haufiger ein Gymnasium
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als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Baumert & Schiimer, 2001, S. 357f;
Ditton et al., 2005, S. 293; Zielonka et al., 2014, S. 120). Um diese Unterschiede
in der besuchten Schulform zu erkldren, hat sich die Unterscheidung zwischen
primdren und sekundédren Herkunftseffekten als niitzlich erwiesen (Boudon,
1974). Primdre Herkunftseffekte beziehen sich auf die zuvor dargestellten Ein-
fliisse der sozialen Herkunft auf den Kompetenzerwerb. Aus dieser Perspekti-
ve besuchen sozial privilegierte Schiiler/-innen héufiger das Gymnasium als
sozial benachteiligte Schiiler/-innen, weil sie am Ende der Grundschulzeit
iiber bessere Kompetenzen verfiigen. Sekunddre Herkunftseffekte verweisen auf
Einfliisse der sozialen Herkunft auf die besuchte Schulform, die iiber die Kom-
petenzen der Schiiler/-innen hinausgehen (kompetenzunabhingige Effekte
der sozialen Herkunft). Empirische Studien belegen, dass sozial privilegierte
Schiiler/-innen auch bei gleichem Kompetenzstand haufiger das Gymnasium
besuchen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Baumert & Schiimer, 2001,
S. 357 f,; Ditton et al., 2005, S. 296; Zielonka et al., 2014, S. 121).

Unterschiede in der besuchten Schulform fithren schliefllich zu Unter-
schieden in den erreichten Schulabschliissen. Heranwachsende aus Familien
mit hohem sozialen Status erreichen im Durchschnitt deutlich giinstigere
Schulabschliisse als Heranwachsende aus Familien mit niedrigem sozialen Sta-
tus. Bei Eltern mit Abitur erreichen 67% der Kinder ebenfalls ein Abitur und
weniger als 5% der Kinder einen Hauptschulabschluss. Bei Eltern mit Haupt-
schulabschluss erreichen demgegeniiber nur 15% der Kinder ein Abitur und
37% der Kinder einen Hauptschulabschluss (Seifert, 2005, S. 3f.). Angesichts
dieses engen Zusammenhangs zwischen den Schulabschliissen von Eltern und
Kindern erscheint es zutreffend, von einer ,Vererbung® von Bildung zu spre-
chen (Ditton, 2010, S. 59).

Die angefiihrten Befunde verdeutlichen, dass Bildungsungleichheiten nach
sozialer Herkunft ein umfassendes und anhaltendes gesellschaftliches Problem
darstellen. Hieraus ergibt sich die Relevanz, durch empirische Forschung ein ver-
tieftes Verstindnis dariiber zu entwickeln, aufgrund welcher Mechanismen Bil-
dungsungleichheiten nach sozialer Herkunft entstehen und mit welchen Maf3-
nahmen diese wirksam verringert werden kénnen (Neumann et al., 2014, S. 193).

3.2 Theoretisches Modell zu vermitteInden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Nach der iiberblicksartigen Einfithrung in Bildungsungleichheiten im letz-
ten Abschnitt werden im Weiteren Unterschiede im Lernerfolg tiefergehend
betrachtet. Der Schwerpunkt liegt bei den Ursachen fiir die Entstehung von
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Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft. Nachfolgend werden einige
theoretische Grundlagen erortert, die die Basis fiir ein im Anschluss vorgestell-
tes theoretisches Modell bilden.

3.2.1 Theoretische Grundlagen des Modells zu vermittelnden
Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

In der Literatur werden als Erkldrungsansitze fiir Herkunftseffekte Unterschie-
de in genetischen Faktoren, Unterschiede in physiologischen Faktoren und
Unterschiede in Sozialisationsfaktoren diskutiert (Erikson & Jonsson, 1996,
S. 101F; Schauenberg, 2007, S. 50). Genetische Faktoren beziehen sich darauf,
dass statushohe Eltern iiber giinstigere Personlichkeitsmerkmale verfiigen
(z.B. hohere Intelligenz), welche sie durch Vererbung an ihre Kinder weiter-
geben. Demgegentiber verweisen physiologische Faktoren auf Unterschiede in
Einfliissen, die auf der kérperlichen Ebene wirken (z. B. Erndhrung). Sozialisa-
tionsfaktoren beschreiben schliefdlich Unterschiede in den Lernumwelten von
Heranwachsenden, welche zu unterschiedlichen Lernerfahrungen fiihren (z. B.
Erziehung durch die Eltern). Sozialisationsfaktoren sind fiir die Ermittlung von
schulischen Mafinahmen zur Verringerung von herkunftsbedingten Kompe-
tenzunterschieden von besonderer Relevanz, da die Schule diese beeinflussen
bzw. in Wechselwirkung mit ihnen treten kann. Die weiteren Ausfithrungen
beschrianken sich daher auf Sozialisationsfaktoren.

In der Literatur findet sich eine ganze Reihe von theoretischen Ansditzen,
welche die Entstehung von Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft
durch Sozialisationsfaktoren erkldren. Wichtige theoretische Ansitze sind
schichtspezifische Sozialisationsforschung, Reproduktionstheorie, institutio-
nelle Diskriminierung und rationale Bildungsentscheidungen. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit ist es weder méglich noch sinnvoll, die genannten Ansitze
im Detail darzustellen. Stattdessen basieren die weiteren Ausfithrungen auf ei-
ner integrativen Argumentation, bei der auf Komponenten verschiedener The-
orien zuriickgegriffen wird. Fiir eine tiefergehende Betrachtung der genannten
Ansitze sei der Leser/die Leserin auf die einschldgige Literatur verwiesen (Be-
cker & Lauterbach, 2010; Brake & Biichner, 2012; Maaz et al., 2010).

Nachfolgend wird ein theoretisches Modell vorgestellt, welches bestehende
Erklarungsansitze fiir Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft auf-
greift und zusammenfuhrt. Eine zentrale Annahme ist hierbei, dass eine ange-
messene theoretische Betrachtung von Herkunftseffekten einen interdisziplind-
ren Ansatz erfordert. Aus der bildungssoziologischen Theorie werden Bourdieus
(2012) Kapitalarten aufgegriffen, die insbesondere fiir die Beschreibung von
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Unterschieden in familidren Ressourcen hilfreich sind. Weiterhin wird auf das
Konzept der Bildungsentscheidungen (Boudon, 1974) Bezug genommen, mit
dem sich Unterschiede in der Nutzung von Bildungseinrichtungen analysieren
lassen. Padagogisch-psychologische Theorien werden demgegeniiber fiir die Be-
trachtung von Lehr-Lern-Prozessen, den sie einbettenden Lernumwelten und
den Lernvoraussetzungen von Heranwachsenden verwendet. Wichtige Grund-
lagen stellen hierbei die Modelle zu Einflussfaktoren auf Schulleistungen von
Helmke und Weinert (1997a, S. 86) und Helmke (2014, S. 28) dar. Erganzt wer-
den diese Modelle durch das Konzept der Lernumwelten (Bdumer et al., 2011).
Weiterhin werden einige Uberlegungen zu piddagogischer Wirksamkeit aus
dem vorherigen Kapitel aufgegriffen.

3.2.2 Beschreibung des Modells zu vermittelInden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Die Funktion des nachfolgend dargestellten Modells liegt darin, eine theoreti-
sche Ordnung der sozialisationsbezogenen Einfliisse der sozialen Herkunft auf
den Lernerfolg zu leisten. Hierfiir werden Kategorien, also Gruppen von in-
haltlich verwandten Merkmalen, gebildet und Wirkzusammenhiange zwischen
den Kategorien postuliert. Entsprechend den inhaltlichen Schwerpunkten der
vorliegenden Arbeit bezieht sich das Modell nur auf Lernerfolg beim Erwerb
von Fachkompetenzen. Das Modell bildet sowohl die Grundlage fiir den nach-
folgenden Forschungsiiberblick als auch fiir die empirischen Analysen.

Abbildung 4 stellt das Modell dar. Erkennbar stellt das Modell einen
mehrschrittigen Mediationsprozess dar. Sozialstatus und familidre Ressourcen
stellen Strukturmerkmale dar. Diese haben einen Einfluss auf Lernumwelten
und Lernaktivitdten, bei denen Prozessmerkmale im Vordergrund stehen. Die
Lernaktivitaten der Kinder wirken sich direkt auf den Erwerb von Fachkompe-
tenzen aus, aber auch indirekt vermittelt iiber die Férderung von Lernvoraus-
setzungen. Wahrend zweifellos gewisse Unterschiede zwischen verschiedenen
Fachkompetenzen und den sie beeinflussenden Faktoren bestehen (z.B. hat
die Lesehéufigkeit einen grofieren Einfluss auf die Lesekompetenz als auf die
Mathematikkompetenz), liegt dem Modell die Annahme zugrunde, dass zu-
mindest die gleichen Kategorien facheriibergreifend relevant sind (d.h., Frei-
zeitaktivitaten beeinflussen alle Arten von Fachkompetenzen) (dhnlich wie bei
Walberg, 1984, S. 20).
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Im Weiteren werden die einzelnen Komponenten des Modells und ihre Bezie-
hungen zueinander schrittweise von der linken zur rechten Seite erldutert.” Der
soziale Status der Eltern bzw. der Familie umfasst die klassischen Dimensionen
Bildungsstand, Berufsposition und Einkommen. Der soziale Status steht in ei-
nem direkten Verhiltnis zu den familidren Ressourcen. Es werden drei Arten
von Ressourcen unterschieden, angelehnt an die Kapitalarten von Bourdieu
(2012): 6konomische, personliche und soziale Ressourcen. Familidre Ressour-
cen werden hierbei inhaltlich enger gefasst als die Kapitalarten bei Bourdieu.
Erstens sind nur lernrelevante Ressourcen gemeint, d.h. Ressourcen, die ei-
nen unmittelbaren Bezug zu Einflussfaktoren auf das kindliche Lernen haben
(weshalb z. B. vorhandene Kunstwerke, die einen Aspekt des kulturellen Kapi-
tals darstellen, nicht als Ressource angesehen werden). Zweitens stellen Res-
sourcen durchwegs Strukturmerkmale dar, wihrend die Kapitalarten teilweise
auch Prozessmerkmale umfassen (Jungbauer-Gans, 2004, S. 386f.). Personliche
Ressourcen beziehen sich auf bestimmte Personlichkeitsmerkmale der Eltern
(z.B. Fachkompetenzen, Bildungsaspirationen). Okonomische Ressourcen um-
fassen den Wohnort und die Bildungsausgaben der Familie. Zu den sozialen
Ressourcen gehéren die Familienstruktur sowie die ndheren Bezugspersonen
der Familie (Verwandte, Freund/-innen), welche ihrerseits {iber 6konomische,
personliche und soziale Ressourcen verfiigen, auf die im Rahmen der sozialen
Beziehung bis zu einem gewissen Grad zugegriffen werden kann. Angenom-
men wird ein wechselseitiger Einfluss zwischen sozialem Status und familidren
Ressourcen: einerseits bedingen die verfiigbaren Ressourcen den erreichten
sozialen Status (z.B. beeinflussen die Fachkompetenzen der Eltern ihren Bil-
dungsstand), andererseits bedingt der soziale Status die verfiigbaren Ressour-
cen (z.B. fithrt ein hoheres Einkommen zu einem giinstigeren Wohnort).
Zentral ist die Annahme, dass Unterschiede in den familidren Ressourcen
zu Unterschieden in den von den Heranwachsenden erfahrenen Lernumwel-
ten fithren (Maaz et al., 2010, S. 14 f.; Neumann et al., 2014, S. 170). Hinsichtlich
des Einflusses der familidren Ressourcen ist hierbei von mehreren Wirkmecha-
nismen auszugehen. Eine wesentliche Rolle spielen Unterschiede im Verhalten
der Eltern. Demnach gestalten statushohe Eltern fiir ihre Kinder anregendere

2 Es ist anzumerken, dass im Modell die kulturelle Herkunft von Schiiler/-innen, also
ein Migrationshintergrund der Familie, nicht beriicksichtigt wird. Es bestehen zwar
Zusammenhinge zwischen kultureller Herkunft und sozialer Herkunft, da Migran-
t/-innen im Durchschnitt {iber niedrigere soziale Positionen verfiigen. Als Wirkrich-
tung ist hierbei allerdings primér anzunehmen, dass der Migrationshintergrund den
sozialen Status bedingt. Insofern stellt der soziale Status eher einen Mechanismus des
Migrationshintergrundes dar als umgekehrt (Garcia, 2015, S. 4).
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familidre Lernumwelten als statusniedrige Eltern (z.B. Erziehungsstil). Au-
flerdem gelingt es ihnen besser, anregende auflerfamilidre Lernumwelten
auszuwdéhlen (z.B. Bildungsentscheidungen). Ein weiterer Mechanismus ist
in Unterschieden im Verhalten von padagogischen Fachkriften zu sehen,
wenn diese Entscheidungen in Abhingigkeit von familidren Ressourcen fil-
len (z.B. Ubergangsempfehlungen fiir Sekundarschulen, siehe Stahl, 2009,
S. 101f.). Schliefllich ergibt sich ein weiterer Mechanismus daraus, dass sich
auflerfamilidre Lernumwelten gegenseitig beeinflussen. Zum Beispiel kénnen
herkunftsspezifische Unterschiede in den besuchten Bildungseinrichtungen zu
unterschiedlichen Freundeskreisen der Heranwachsenden fiihren.

Herkunftsspezifische Unterschiede in Lernumwelten sind bei Familien,
frithpadagogischen Einrichtungen, Grund- und Sekundarschulen, schulbeglei-
tenden Einrichtungen (z.B. Nachhilfe), Freizeiteinrichtungen (z.B. Sportver-
ein) und Gleichaltrigengruppen denkbar. Unterschiede in der familidren Lern-
umwelt beziehen sich primér auf das Erziehungshandeln der Eltern. Hierzu
gehoren der Erziehungsstil, die kognitive Anregung und die schulische Betei-
ligung. Bei Bildungseinrichtungen kénnen sich Unterschiede darauf beziehen,
ob und wie lange die Kinder bestimmte Bildungseinrichtungen besuchen (z. B.
Kindergarten), welche Bildungseinrichtungen die Kinder besuchen (z.B. Se-
kundarschulform) und welche Lernerfahrungen die Kinder innerhalb der Bil-
dungseinrichtungen machen (z. B. Teilnahme an Ganztagsangeboten) (Maaz et
al,, 2010, S. 12£.). Bezuglich der Gleichaltrigengruppe kénnen Unterschiede in
der Anzahl der Freund/-innen und der Art der Freund/-innen bestehen. Allen
Lernumwelten ist gemein, dass ihre Wirkweise durch Strukturmerkmale, wel-
che ihrerseits Prozessmerkmale bedingen, beschrieben werden kann (Baumer
etal., 2011, S. 94f1.).

Aus einer zeitlichen Perspektive ist zwischen Einfliissen von Lernumwelten
vor dem Schuleintritt und Einfliissen von Lernumwelten wihrend dem Schul-
besuch zu unterscheiden (Schauenberg, 2007, S. 50). Unterschiedliche Lernum-
welten wahrend der frithen Kindheit (z. B. frithe familidre Lernumwelt, frithe
Gleichaltrigengruppe, Kindergarten) fithren dazu, dass sich Kinder verschie-
dener sozialer Herkunft bereits bei Schuleintritt in ihren Lernvoraussetzungen
unterscheiden. Es ist anzunehmen, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen
dadurch die schulischen Anforderungen besser bewiltigen kénnen als sozial
benachteiligte Schiiler/-innen. Mit dem Schuleintritt kénnen Unterschiede in
den sich neu eréffnenden Lernumwelten entstehen (z.B. Schule, schulbeglei-
tende Einrichtungen), wihrend Unterschiede in den bereits zuvor relevan-
ten Lernumwelten fortbestehen (z.B. spitere familidre Lernumwelt, spatere
Gleichaltrigengruppe). Hierbei ist anzunehmen, dass herkunftsspezifische
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Unterschiede in verschiedenen Lebensphasen nicht unabhéingig voneinander
wirken, sondern kumulativ. Demnach fithren Unterschiede in den biografisch
frith erfahrenen Lernumwelten zu Unterschieden in den biografisch spiter er-
fahrenen Lernumwelten (z. B. Unterschiede im Kindergartenbesuch fithren zu
Unterschieden im Sekundarschulbesuch, siehe Becker, 2010b, S. 150 ff.).

Die herkunftsspezifischen Unterschiede in den genannten Lernumwelten
resultieren in unterschiedlichen Lernaktivititen der Heranwachsenden. Zu den
Lernaktivitaten gehoren fachliche Lernaktivititen, die einen direkten Einfluss
auf den Erwerb von Fachkompetenzen haben, als auch Lernaktivititen, die
vermittelt iber die Férderung von Lernvoraussetzungen wirken (z.B. Sport
fordert Konzentrationsfahigkeit). Innerhalb der Schule erfolgen Lernaktivita-
ten sowohl im Unterricht als auch im Rahmen von Ganztagsangeboten. Auf3er-
halb der Schule umfassen Lernaktivititen beispielsweise die Bearbeitung von
Hausaufgaben, die Vorbereitung von Priifungen und lernrelevante Freizeitak-
tivitdten (z.B. Lesen, Musizieren). Aus den unterschiedlichen Lernaktivititen
ergeben sich schliefilich unterschiedliche Kompetenzen.

3.3 Forschungsansatze zu vermittelnden Mechanismen zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg

Im weiteren Verlauf des Kapitels werden vorhandene Forschungsbefunde zu
den einzelnen Bereichen des Modells dargestellt. Um diese einordnen zu kén-
nen, wird zunichst knapp erortert, wie vermittelnde Mechanismen zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg empirisch untersucht werden kénnen.
Grundsitzlich gilt, dass eine Variable mindestens zwei empirische Voraus-
setzungen erfiillen muss, um als vermittelnder Mechanismus in Betracht zu
kommen: die Variable muss sowohl mit der sozialen Herkunft als auch mit dem
Lernerfolg eine empirisch nachweisbare Korrelation aufweisen (Steinmayr et
al., 2012, S. 337). Eine bivariate Korrelation zwischen einer Variable und dem
Lernerfolg liefert allerdings nur begrenzte Evidenz dafiir, dass diese Variable
wirksam ist (im Sinne eines Kausaleffekts auf den Lernerfolg), weil die Variable
in diesem Fall auch nur ein Korrelat anderer, wirksamer Einflussfaktoren sein
konnte. Aussagekriftiger sind daher multivariate Analysen, bei denen parallel
die Effekte mehrerer Variablen iiberpriift werden. Neben empirischen Befun-
den ist weiterhin das Vorhandensein einer theoretischen Erklirung relevant fiir
die Interpretation eines Kausaleffekts. Anzumerken ist, dass bei vielen Varia-
blen des obigen Modells experimentelle Studien grundsitzlich nicht méglich
sind (z.B. Erziehungsstil, Gleichaltrigengruppe). Insofern ist bei der Untersu-
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chung von vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Ler-
nerfolg hiufig nur ein moderates Maf an kausaler Evidenz zu erreichen.

Die Evidenz fiir einen vermittelnden Mechanismus hingt weiterhin davon
ab, ob die zwei relevanten Zusammenhidnge im Rahmen einer Studie belegt
werden oder in zwei verschiedenen Studien. Der letztgenannte Fall bezieht
sich beispielsweise darauf, dass in einer Studie ein Zusammenhang zwischen
sozialem Status und Erziehungsstil nachgewiesen wird und in einer anderen
Studie ein Zusammenhang zwischen Erziehungsstil und Lernerfolg. Da sich
die Stichproben verschiedener Studien typischerweise voneinander unter-
scheiden, ist in diesem Szenario nicht gewiss, ob die beiden Zusammenhénge
auch zusammen auftreten wiirden. Aussagekriftiger ist es daher, wenn eine
Studie beide Zusammenhinge in der gleichen Stichprobe belegt. Werden bei-
de Zusammenhinge in der gleichen Stichprobe untersucht, besteht auflerdem
die Moglichkeit einer Analyse mit Pfadmodellen. Dieses statistische Verfahren
ist fiir die Uberpriifung von Mediationen geeignet, da mehrere Zusammen-
hénge in einem gemeinsamen Modell analysiert werden kénnen (Geiser, 2011,
S.751t.). Eine Analyse mit Pfadmodellen liefert somit eine stirkere Evidenz fiir
einen vermittelnden Mechanismus als zwei getrennt berechnete Korrelationen.
Es liegt bereits eine Reihe von Studien vor, die Effekte der sozialen Herkunft
mithilfe von Pfadmodellen untersuchen (Ehmke et al., 2006b; Linberg et al,,
2020; Schauenberg, 2007; Steinmayr et al., 2012).

Weitere Herausforderungen bei der Analyse von vermittelnden Mecha-
nismen ergeben sich aus der Komplexitit moglicher Wirkzusammenhénge.
Eine besondere Situation bezieht sich darauf, dass eine Variable positiv mit der
sozialen Herkunft, aber negativ mit dem vorausgehenden Kompetenzstand des
Schiilers/der Schiilerin korreliert. Beispielsweise ist anzunehmen, dass es sta-
tushoheren Familien in finanzieller Hinsicht leichter moglich ist, Nachhilfe in
Anspruch zu nehmen (Guill & Wendt, 2016, S. 247). Andererseits wird Nach-
hilfe insbesondere bei schlechten Fachkompetenzen initiiert, was wiederum
bei sozial privilegierten Schiiler/-innen seltener der Fall ist. In diesem Fall gilt
es zu analysieren, ob die soziale Herkunft unter Kontrolle der Kompetenzen
einen Effekt auf die Nutzung von Nachhilfe hat, was einem sekundéren Her-
kunftseffekt entspricht (Guill & Wendt, 2016, S. 253).

Ein weiterer Sonderfall liegt vor, wenn eine Variable bei Schiiler/-innen mit
verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich ausgeprégt ist, die Variable
aber gleichzeitig auch differenziell wirksam ist, d.h., bei verschiedenen Schii-
lergruppen unterschiedlich starke Effekte hat. Ein denkbares Beispiel wire,
dass sozial privilegierte Kinder héufiger einen Kindergarten besuchen. Wenn
der Kindergartenbesuch bei sozial privilegierten Kindern stérkere Effekte hat,
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werden Kompetenzunterschiede zusitzlich verstarkt. Wenn der Kindergarten-
besuch dagegen bei sozial benachteiligten Kindern starkere Effekte hat, werden
die Unterschiede im Besuch des Kindergartens moglicherweise kompensiert,
so dass der Kindergarten insgesamt keinen vermittelnden Mechanismus dar-
stellt. Im zweiten Fall hangt der Gesamteffekt davon ab, wie stark die zwei Sach-
verhalte (Nutzungsunterschiede und differenzielle Wirksambkeit) jeweils ins
Gewicht fallen. Vor diesem Hintergrund erscheint es bei bestimmten Variablen
angezeigt, differenzielle Wirksambkeit zu iiberpriifen, indem Interaktionseffek-
te modelliert werden.

Diese Ausfithrungen verdeutlichen, dass die Analyse vermittelnder Me-
chanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg eine methodisch an-
spruchsvolle Aufgabe darstellt. Bei der Literaturrecherche fiir den nachfolgend
dargestellten Forschungsiiberblick zeigte sich, dass nur ein kleinerer Teil der
vorhandenen Studien die genannten methodischen Anforderungen erfiillt. Bei
der groflen Mehrheit der vorhandenen Studien handelt es sich um einfache
bivariate Analysen. Dies gilt es bei der Interpretation der nachfolgend berich-
teten Befunde zu bedenken.

3.4 Unterschiede bei familiaren Ressourcen

Im Weiteren wird ein Uberblick tiber Forschungsbefunde zu den einzelnen
Bereichen des theoretischen Modells gegeben. Begonnen wird mit Zusammen-
hingen zwischen Sozialstatus und familidren Ressourcen. Zahlreiche Studien-
ergebnisse belegen, dass statushohe Eltern iiber gréfiere personliche Ressourcen
verfiigen als statusniedrige Eltern. Personliche Ressourcen beziehen sich auf
Personlichkeitsmerkmale von Eltern, die die Bereitschaften und Moglichkei-
ten bei der Forderung der eigenen Kinder bedingen. Festzuhalten ist zunéchst,
dass statushohe Eltern bessere Fachkompetenzen haben als statusniedrige El-
tern, beispielsweise bessere Lese- und Mathematikkompetenzen (Maehler et
al,, 2013, S. 96 ff.). Auf dieser Grundlage ist es fiir statushohe Eltern leichter,
ihre Kinder kognitiv anzuregen und beim schulischen Lernen zu begleiten. In
Bezug auf pdadagogische Kompetenzen zeigt sich, dass statushohe Eltern tiber
mehr Wissen iiber die kindliche Entwicklung und férderliches Erziehungshan-
deln verfiigen als statusniedrige Eltern (Rowe, 2008, S. 197; September et al.,
2016, S. 1066). Anzunehmen ist, dass die padagogischen Kompetenzen der El-
tern nicht nur die direkten Interaktionen mit den Kindern bedingen, sondern
auch ihre Einflussnahme auf auflerfamilidre Lernumwelten. Neben den Kom-
petenzen der Eltern, welche primiér ihre Handlungsméglichkeiten bedingen,
spielen motivationale Merkmale der Eltern eine Rolle, welche ihre Handlungs-
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bereitschaften bedingen. Eine wichtige personliche Ressource sind hierbei die
Bildungsaspirationen der Eltern, also ihre Zielvorstellung beziiglich der ange-
strebten Bildungsergebnisse ihrer Kinder. Statushohe Eltern wiinschen sich
fiir jhre Kinder bessere Noten und héhere Schulabschliisse als statusniedrige
Eltern (Dumont et al., 2014, S. 8f.; Goodman & Gregg, 2010, S. 27f.). Im Ein-
klang damit messen statushohe Eltern den Erziehungszielen vielseitige Bildung
(durch das Elternhaus), Neugier und Lesefreude eine groflere Bedeutung bei als
statusniedrige Eltern (Suf8lin, 2015, S. 8). Es ist anzunehmen, dass die héheren
Zielvorstellungen dazu fithren, dass statushohe Eltern eher dazu bereit sind,
einen bedeutsamen Aufwand fiir die Forderung ihrer Kinder zu erbringen.

Neben den personlichen Ressourcen sind die 6konomischen Ressourcen der
Familie von Bedeutung. Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass sie einen
starken Bezug zur finanziellen Ausstattung der Familie haben. Beziiglich des
Wohnorts ist festzuhalten, dass statushohe Haushalte haufiger in Bezirken mit
einer hohen Konzentration statushoher Haushalte wohnen, wahrend status-
niedrige Haushalte hiufiger in Bezirken mit einer hohen Konzentration status-
niedriger Haushalte wohnen (soziale Segregation, siehe Goebel & Hoppe, 2015,
S. 8). Der Wohnort bedingt sowohl das Angebot an Bildungseinrichtungen als
auch Moglichkeiten zur Entwicklung von Freundschaften. Weiterhin tétigen
statushohe Eltern hohere Bildungsausgaben im Sinne von finanziellen Inves-
titionen in die Forderung ihrer Kinder (OECD, 2019, S. 110; Schroder et al.,
2015, S. 1601.). Bildungsausgaben sind relevant fiir die Nutzung kostenpflichti-
ger Bildungseinrichtungen (z.B. Nachhilfe), fiir die Nutzung kostenpflichtiger
Elternbildung (z.B. Erziehungsratgeber) und fiir die Beschaffung von Lernma-
terial. Im Einklang damit zeigt sich, dass statushohe Familien iiber mehr Lern-
material verfiigen als statusniedrige Familien (z.B. Spielzeug, Kinderbiicher,
Lernsoftware) (Bradley et al., 1988, S. 66 ff.; Ehmke et al., 2006b, S. 240).

Die dritte Art familiérer Ressourcen sind soziale Ressourcen. Damit gemeint
ist das soziale Beziehungsgefiige der Familie in seiner Bedeutung fiir die kind-
liche Sozialisation. Dies betriftt zunéchst einmal die Familienstruktur. Unter
statusniedrigen Familien ist der Anteil alleinerziehender Eltern iiberdurch-
schnittlich hoch (Statistisches Bundesamt, 2018, S. 22, 39). AufSerdem gibt es
Hinweise darauf, dass statusniedrige Personen mehr Kinder bekommen als
statushohe Personen (Balbo et al., 2013, S. 8f.; Kim, 2016, S. 1). Beide Aspekte
der Familienstruktur fithren dazu, dass in statusniedrigen Familien pro Kind
weniger Ressourcen zur Verfiigung stehen, was sich sowohl auf das elterliche
Erziehungshandeln als auch auf die Nutzung von Bildungseinrichtungen aus-
wirken kann. Hinsichtlich der Verwandtschaft ist festzuhalten, dass statushohe
Eltern ihrerseits hiaufiger Eltern und Geschwister mit hohem sozialem Status
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haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S. 211; Seifert, 2005,
S. 31), sodass die Schiiler/-innen von den Ressourcen des erweiterten famili-
dren Umkreises profitieren konnten. Beziiglich des Freundeskreises der Eltern
zeigt sich, dass statushohe Eltern sowohl einen grofleren Freundeskreis haben
(Splendid Research, 2017, S. 11) als auch einen hoheren Anteil an Freund/-
innen mit hohem sozialem Status (soziale Homophilie, sieche McPherson et
al., 2001, S. 426 ff.). Somit stehen statushohen Familien zusétzliche personliche
und 6konomische Ressourcen zur Verfiigung.

Insgesamt betrachtet sind sowohl bei persdnlichen als auch bei 6konomi-
schen und sozialen Ressourcen bedeutsame Unterschiede zwischen Familien
mit verschiedenem sozialem Status festzustellen.

3.5 Unterschiede bei familidren Lernumwelten

Die zuvor aufgezeigten Unterschiede in familidren Ressourcen fithren zu
Unterschieden in den von den Heranwachsenden erfahrenen Lernumwelten.
Diese werden im Weiteren genauer betrachtet und beziiglich der vorhandenen
Evidenzen als vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Ler-
nerfolg eingeordnet. Zunichst wird auf die familidre Lernumwelt eingegangen.
Das elterliche Erziehungshandeln wird hierbei beziiglich des Erziehungsstils,
der kognitiven Anregung und der schulischen Beteiligung betrachtet.

3.5.1 Unterschiede beim Erziehungsstil der Eltern

Ein wichtiges Konzept zur Beschreibung von familidren Interaktionen ist der
elterliche Erziehungsstil, also bereichsiibergreifende Tendenzen in Eltern-
Kind-Interaktionen. Die Betrachtung des elterlichen Erziehungsstils erfolgt in
der Literatur sowohl mithilfe eines dimensionalen Ansatzes als auch mithilfe
eines typologischen Ansatzes. Der dimensionale Ansatz erfasst das elterliche
Erziehungshandeln in der Regel anhand der zwei Dimensionen emotionale
Wirme (auch: Wertschitzung, Responsivitit) und Kontrolle (auch: Lenkung,
Struktur) (Pinquart, 2016, S. 476). Zu emotionaler Wéirme gehoren Verhaltens-
weisen wie ein liebevoller Umgang, emotionale Unterstiitzung und Eingehen
auf Bediirfnisse. Kontrolle beschreibt dagegen, in welchem Ausmafl und auf
welche Art die Eltern das Verhalten des Kindes beeinflussen. Hinsichtlich der
Art der Kontrolle kénnen proaktive Kontrolle (z.B. konsistente Regeln und
Erwartungen, Monitoring des kindlichen Verhaltens), dominante Kontrolle
(z.B. Machtausiibung, Bestrafen, kérperliche Ziichtigung) und psychologi-
sche Kontrolle (z.B. Erzeugen von Schuldgefiihlen und Scham, Liebesentzug)
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unterschieden werden (Pinquart, 2016, S. 476). Der typologische Ansatz greift
diese Dimensionen auf und benennt mehrere Typen von Erziehungsstilen
(Baumrind, 1991). Unterschieden werden ein autoritativer Erziehungsstil (viel
emotionale Wirme, viel proaktive Kontrolle), ein autoritirer Erziehungsstil
(wenig emotionale Wirme, viel dominante Kontrolle), ein permissiver Erzie-
hungsstil (viel emotionale Warme, wenig Kontrolle) und ein vernachléssigen-
der Erziehungsstil (wenig emotionale Wéarme, wenig Kontrolle).

Zusammenhinge zwischen sozialem Status und Erziehungsstil wurden in
zahlreichen Studien untersucht, unter anderem im Rahmen der sogenannten
schichtspezifischen Sozialisationsforschung (Brake & Biichner, 2012, S. 90ff.).
Die Befundlage ist nicht ganzlich konsistent (Schauenberg, 2007, S. 238), aber
gewisse Zusammenhénge wurden wiederholt berichtet. In Studien mit dimen-
sionaler Erfassung des Erziehungsstils sprechen die Befunde insbesondere
fiir Unterschiede bei der Kontrolldimension: statushohe Eltern weisen in ih-
rer Einflussnahme mehr Konsistenz auf und verwenden seltener dominante
Kontrollformen (Giilseven et al., 2018, S. 569; Hosokawa & Katsura, 2017, S. 13;
Roubinov & Boyce, 2017, S. 3). In typologischen Studien zeigt sich, dass status-
hohe Eltern hiufiger einen autoritativen Erziehungsstil und seltener einen au-
toritaren oder vernachldssigenden Erziehungsstil einsetzen als statusniedrige
Eltern (Hoff et al., 2002, S. 237£.). Hinsichtlich des permissiven Erziehungsstils
sind die Befunde unklar, da er in manchen Studien hiufiger in statushohen
Familien (Glasgow et al., 1997, S. 516) und in manchen Studien héufiger in sta-
tusniedrigen Familien (September et al., 2016, S. 1068) verwendet wird.

Es ist anzunehmen, dass der elterliche Erziehungsstil den Lernerfolg von
Heranwachsenden durch mehrere Mechanismen beeinflusst. Denkbar ist ein
Einfluss auf die Quantitét fachlicher Lernaktivitaten (z. B. Lenkung beeinflusst
Schuleschwinzen) und auf die Lernvoraussetzungen der Heranwachsenden
(z.B. emotionale Warme beeinflusst Selbstkonzept). Empirische Befunde zu
den Auswirkungen des elterlichen Erziehungsstils auf den Erwerb schulischer
Kompetenzen wurden durch zahlreiche Studien erbracht. Pinquart (2016) hat
eine Meta-Analyse auf der Grundlage von 308 Einzelstudien vorgelegt. Bei
dimensionaler Betrachtung des Erziehungsstils zeigt sich, dass emotionale
Wirme, das Zugestehen von Autonomie und proaktive Kontrolle positive Zu-
sammenhinge zum Lernerfolg aufweisen, wihrend dominante Kontrolle und
psychologische Kontrolle negative Zusammenhénge aufweisen. In Bezug auf
Erziehungsstil-Typen hat der autoritative Erziehungsstil positive Effekte und
autoritérer, permissiver und vernachldssigender Erziehungsstil jeweils negative
Effekte (S. 481f.).

62



Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sowohl statusspezifische Unter-
schiede bei bestimmten Aspekten des Erziehungsstils als auch Zusammenhin-
ge zwischen Erziehungsstil und Lernerfolg durch empirische Befunde belegt
werden.

3.5.2 Unterschiede bei der kognitiven Anregung durch die Eltern

Da sich der Erziehungsstil konzeptuell auf bereichsiibergreifende Aspekte des
Erziehungshandelns bezieht, erscheint es sinnvoll, das elterliche Erziehungs-
handeln zusitzlich aus einer bereichsspezifischen Perspektive zu betrachten
(z.B. kognitiver Bereich, emotionaler Bereich, sozialer Bereich). Fiir den Er-
werb von Fachkompetenzen ist primér die kognitive Anregung durch die El-
tern von Interesse. Kognitive Anregung bezieht sich auf das Ausmafi, in dem
Eltern durch Interaktionen und Aktivitaten lernférderliche kognitive Prozesse
beim Kind initiieren. Betrachtet werden kann sowohl die allgemeine kognitive
Anregung als auch die kognitive Anregung in bestimmten Themenbereichen,
z.B. sprachliche Anregung und mathematische Anregung (Kluczniok et al.,
2013).

Besonders viel Beachtung in der Forschung haben statusspezifische Unter-
schiede in der sprachlichen Anregung durch die Eltern erhalten. Die Befunde
belegen mit grofler Konsistenz bedeutende Unterschiede zwischen Familien
mit verschiedenem sozialem Status. Statushohe Eltern sprechen insgesamt
mehr mit ihren Kindern als statusniedrige Eltern, sie verwenden ein vielfil-
tigeres Vokabular (insbesondere mehr bildungssprachliche Begriffe) und sie
richten mehr Fragen an ihr Kind (Hoff et al., 2002, S. 234 ff,; Lehrl et al., 2012,
S.123; Rowe, 2008, S. 196; Schwab & Lew-Williams, 2016, S. 3). Weitere Unter-
schiede zugunsten von statushohen Familien sind bei sprachlich anregenden
Eltern-Kind-Aktivititen wie Vorlesen, Wortspielen oder Singen festzustellen
(Caro, 2018, S. 11; Kluczniok et al., 2013, S. 430£.). Auch beziiglich der mathe-
matischen Anregung weisen Forschungsbefunde auf systematische Unterschie-
de hin. So sprechen statushohe Eltern mit ihren Kindern haufiger iiber Zahlen
und Formen und beschiftigen sich gemeinsam mit den Kindern hiufiger mit
mathematischem Spielmaterial (z.B. Baukl6tze, Brettspiele) (Caro, 2018, S. 11;
Kluczniok et al., 2013, S. 430f.; Susperreguy et al., 2020, S. 10f.).

Die in der Familie erfahrene kognitive Anregung wirkt sich ihrerseits auf
kindliche Lernprozesse aus. Plausible Mechanismen sind darin zu sehen, dass
die Quantitit und/oder die Qualitit fachlicher Lernaktivititen gefordert wird.
Auch bei bestimmten Lernvoraussetzungen von Heranwachsenden sind giins-
tige Effekte denkbar (z.B. Intelligenz, Fachinteresse). Lernforderliche Effekte
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der kognitiven Anregung kénnen sowohl beziiglich sprachlicher Kompeten-
zen (Lehrl et al., 2012, S. 123; Rowe, 2008, S. 196; Schmerse et al., 2018, S. 346)
als auch beziiglich mathematischer Kompetenzen (Anders et al., 2012, S. 237;
Susperreguy et al., 2020, S. 10f.) belegt werden, insbesondere in der frithen
Kindheit.

Restimierend ist festzustellen, dass sowohl fiir statusspezifische Unterschie-
de in der kognitiven Anregung als auch fiir lernférderliche Effekte der kogniti-
ven Anregung Evidenzen vorliegen. In einer jiingeren Studie wird die Annah-
me, dass die kognitive Anregung einen vermittelnden Mechanismus zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt, explizit mithilfe eines Pfadmodells
uberpriift und bestitigt (Linberg et al., 2020, S. 23£.).

3.5.3 Unterschiede bei der schulischen Beteiligung der Eltern

Ab dem Schuleintritt wird das schulische Lernen der Kinder zu einem wich-
tigen Thema der familidren Interaktionen. Die schulische Beteiligung der El-
tern umfasst als Teilaspekte die Begleitung schulischer Lernaktivititen (z.B.
Hausaufgaben), Gespriche iiber die schulischen Erfahrungen der Kinder (z.B.
Zeigen von Interesse) und den Kontakt zur Schule (z. B. Elternabende) (Castro
et al., 2015, S. 34; Tazuti & Jarlégan, 2019, S. 251f.). Besonders viel Beachtung
in der Forschung hat die elterliche Hausaufgabenbegleitung gefunden, da dies
die typischste Form der Schulbeteiligung von Eltern darstellt (Tazuti & Jar-
légan, 2019, S. 252). Konzeptuell ist als quantitatives Merkmal die Haufigkeit
bzw. der Umfang der Hausaufgabenbegleitung und als qualitatives Merkmal
die Art und Weise der Hausaufgabenbegleitung zu unterscheiden. Die Quali-
tat der Hausaufgabenbegleitung umfasst ihrerseits mehrere Aspekte (Dumont,
2012, S. 84f., 111f.; Helmke et al., 1991, S. 10). Eine autonomief6érderliche Un-
terstiitzung ist dadurch gekennzeichnet, dass die Initiierung von Hilfe dem
Kind tiberlassen wird, und kann somit von ungefragter Einmischung abge-
grenzt werden. Bei einer prozessbezogenen Begleitung unterstiitzen die Eltern
die Verstehensprozesse der Kinder, wiahrend sie bei einer produktbezogenen
Begleitung kontrollieren, ob die Hausaufgaben (richtig) erledigt wurden. Eine
strukturierende Begleitung besteht in klaren Vorgaben, wann und wo das Kind
die Hausaufgaben erledigen soll (z.B. nicht vor dem laufenden Fernseher). Als
emotionaler Aspekt kann auflerdem betrachtet werden, inwieweit es im Rah-
men der Hausaufgabenerledigung zu Streit zwischen Eltern und Kind kommt.

Vielfach findet sich in der Literatur die Annahme, dass der Sozialstatus der
Eltern ihre Hausaufgabenbegleitung bedingt (Dumont, 2012, S. 79; Trautwein
et al, 2001, S. 705f.). Die empirischen Befunde sind diesbeziiglich allerdings
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inkonsistent. Wird die Héufigkeit der elterlichen Hausaufgabenbegleitung be-
trachtet, zeigen sich in manchen Studien keine statusspezifischen Unterschiede
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 84; Dumont, 2012, S. 87;
Stfllin, 2015, S. 11f.), in anderen Studien zeigt sich, dass statusniedrige Eltern
ihre Kinder héufiger bei ihren Hausaufgaben begleiten (Ehmbke et al., 2006b,
S. 240; Schauenberg, 2007, S. 244). Bei der Interpretation dieser Befunde ist
zu beriicksichtigen, dass die Haufigkeit der Hausaufgabenbegleitung auch vom
Kompetenzstand des Kindes abhingt, d.h., leistungsschwéchere Schiiler/-in-
nen werden héufiger bei den Hausaufgaben begleitet (Dumont, 2012, S. 106).
Dies stellt eine plausible Erklarung fiir die in manchen Studien berichtete ho-
here Haufigkeit der Hausaufgabenbegleitung durch statusniedrige Eltern dar.
Aufschlussreich wiren insofern Analysen, in denen der Zusammenhang zwi-
schen sozialem Status und Héufigkeit der Hausaufgabenhilfe unter Kontrolle
des kindlichen Kompetenzstandes ermittelt wird. Derartige Analysen wurden
im Rahmen der Literaturrecherche allerdings nicht gefunden. In Bezug auf
die Qualitit der Hausaufgabenbegleitung berichten mehrere Studien, dass
statushohe Eltern ihre Kinder héufiger in einer autonomiefoérderlichen Art
unterstiitzen (Cooper et al., 2000, S. 478 ff.; Dumont, 2012, S. 86f., 179). Hin-
sichtlich der Kontrolle der Hausaufgabenerledigung sind die Befunde inkon-
sistent (Dumont, 2012, S. 120; Schauenberg, 2007, S. 245; Trautwein et al., 2001,
S.7141), ebenso wie in Bezug auf Streit wihrend der Hausaufgabenerledigung
(Dumont, 2012, S. 121, 148, 172).

Effekte der Hausaufgabenbegleitung der Eltern auf den Lernerfolg der
Schiiler/-innen sind theoretisch zu erwarten, weil die Hausaufgabenbegleitung
einen Einfluss auf die Quantitit und/oder der Qualitat fachlicher Lernaktivi-
taten hat. Daneben ist ein forderlicher Effekt auf die Lernmotivation denkbar.
Die Befundlage ist allerdings sehr heterogen. Die Hausaufgabenbegleitung hat
in Meta-Analysen teilweise positive Effekte, teilweise negative Effekte und teil-
weise keine Effekte (Castro et al., 2015, S. 39). Diese inkonsistente Befundlage
ist moglicherweise darauf zuriickzufithren, dass in Meta-Analysen in der Regel
nicht zwischen der Quantitdt und der Qualitit der Hausaufgabenbegleitung
unterschieden wird. Fir die Quantitit der Hausaufgabenbegleitung wurden
mehrfach negative Zusammenhange zu Schiilerkompetenzen ermittelt (Klieme
et al., 2006, S. 139; Rofibach, 1995, S. 109; Schauenberg, 2007, S. 246). Eine na-
heliegende Erklarung hierfiir ist ein reziproker Effekt, d. h., die Eltern reagieren
auf schlechte Kompetenzen durch eine intensivere Hausaufgabenbegleitung
(Wilder, 2014, S. 392). Hinsichtlich der Qualitit der Hausaufgabenbegleitung
zeigen sich positive Effekte einer autonomieférderlichen, prozessbezogenen
und strukturierenden Begleitung, wihrend Einmischung, Kontrolle und Streit
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negative Effekte haben (Dumont, 2012, S. 204; Helmke et al., 1991, S. 13; Traut-
wein et al., 2001, S. 717; Patall et al., 2008, S. 1085).

Zusammenfassend finden sich nur teilweise Evidenzen fiir die Annahme,
dass herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede auf Unterschiede in der schu-
lischen Beteiligung der Eltern zuriickzufiihren sind, allerdings spielen hierbei
vermutlich auch methodische Schwierigkeiten eine Rolle.

3.6 Unterschiede bei friihpadagogischen Einrichtungen

Die Bedeutung der Eltern erstreckt sich nicht auf die Gestaltung der famili-
aren Lernumwelt. Daneben iiben die Eltern einen wesentlichen Einfluss auf
die kindliche Entwicklung aus, indem sie gezielt Bildungseinrichtungen fiir
ihre Kinder auswéhlen. Nachfolgend werden empirische Befunde dargestellt,
inwieweit Kinder verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Bildungs-
einrichtungen nutzen und wie sich Bildungseinrichtungen auf den Lernerfolg
auswirken. Die Nutzung von Bildungseinrichtungen héngt wesentlich davon
ab, welche Einrichtungen am Wohnort der Familie vorhanden sind (Gelegen-
heitsstrukturen). Innerhalb des vorhandenen Angebots haben Familien gewis-
se Entscheidungsspielrdume. Entscheidungsprozesse dieser Art werden durch
das Konzept der Bildungsentscheidungen beschrieben (Boudon, 1974). Aus
dieser Perspektive stellt die Auswahl von Bildungseinrichtungen eine rationa-
le Entscheidung dar. Familien verschiedener sozialer Herkunft unterscheiden
sich hierbei darin, wie sie den Nutzen, die Kosten und die Erfolgswahrschein-
lichkeit des Besuchs einer Bildungseinrichtung einschitzen (Schauenberg,
2007, S. 147 ff,; Stocké, 2007, S. 512 ff.). Im Weiteren wird auf Unterschiede bei
frithpddagogischen Einrichtungen, Schulen, schulbegleitenden Einrichtungen
und Freizeiteinrichtungen eingegangen.

Die Frage, ob bei der Nutzung von frithpiadagogischen Einrichtungen Un-
terschiede nach dem sozialen Status bestehen, wurde vielfach untersucht. Un-
terschiede konnen hierbei sowohl bei der Nutzungsquote und -dauer (quan-
titative Aspekte) als auch bei der Art der besuchten Einrichtung (qualitative
Aspekte) bestehen. Hinsichtlich der Nutzungsquote und -dauer haben Studien
in Deutschland wiederholt Nutzungsunterschiede aufgezeigt (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016, S. 60; Burghardt, 2018, S. 887; Geier & Riedel,
2008, S. 18f.; Fuchs-Rechlin & Bergmann, 2014, S. 106 ff.). Demnach nutzen
statushohe Familien hédufiger und linger frithpadagogische Einrichtungen als
statusniedrige Familien. Die Unterschiede sind bei Kindern bis zum Alter von
drei Jahren deutlich ausgeprigt, wihrend bei Kindern iiber drei Jahren nur
geringe Unterschiede bestehen. Die Befundlage zu qualitativen Unterschieden
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zwischen den von verschiedenen Statusgruppen genutzten Einrichtungen fallt
weniger einheitlich aus. In deutschen Studien zeigen sich vorrangig Unter-
schiede beziiglich der Komposition der frithpiadagogischen Einrichtungen.
Kinder von statushohen Eltern besuchen hiufiger Einrichtungen mit einem
hohen Anteil an sozial privilegierten Kindern und einem niedrigen Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund (Becker, 2010a, S. 37 f.; Becker & Schober,
2017, S. 1023£.). Bei der Prozessqualitdt der Einrichtungen, also den Interak-
tionen zwischen Erzieher/-innen und Kindern, werden in deutschen Studien
keine herkunftsspezifischen Unterschiede gefunden (Becker & Schober, 2017,
S.1023f; Lehrl et al., 2014, S. 16), wahrend internationale Studien Qualititsun-
terschiede zugunsten von sozial privilegierten Kindern berichten (McCartney
etal., 2007, S. 7; Pianta et al., 2005, S. 153; Torquati et al., 2011, S. 460).

Hinsichtlich Effekten von frithpadagogischen Einrichtungen auf den Er-
werb von Fachkompetenzen kommen unterschiedliche Mechanismen in Fra-
ge. Plausibel erscheint die Erhohung der Quantitdt fachlicher Lernaktivitaten,
insbesondere in Bezug auf bereichsspezifische Vorlauferfahigkeiten (z. B. pho-
nologische Bewusstheit, Mengenvergleich). Zudem kdnnen sich frithpadago-
gische Einrichtungen giinstig auf Lernvoraussetzungen wie Intelligenz oder
Selbstregulation auswirken (Protzko et al., 2013, S. 32; Sammons et al., 2014,
S. 34f). In empirischen Studien zeigt sich weitestgehend konsistent, dass eine
laingere Besuchsdauer und eine hohere Qualitdt der Einrichtung mit besseren
sprachlichen und mathematischen Vorlduferfahigkeiten einhergehen (Anders
et al., 2012, S. 238; McCartney et al., 2007, S. 23; Roflbach et al., 2008, S. 142 1F;
Schmerse et al., 2018, S. 346; Tietze et al., 1998, S. 3121f.). Die Effekte konnen
dabei teilweise noch bis in die Schulzeit hinein festgestellt werden (Anders et
al., 2013, S. 203 ff.; Sammons et al., 2008, S. 187).

Vielfach wird an frithpadagogische Einrichtungen die Erwartung gestellt,
dass sie zur Kompensation herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede bei-
tragen konnen. Dies stiitzt sich insbesondere auf die Annahme differenzieller
Effekte, wonach sozial benachteiligte Kinder stirker von einem Besuch frithpa-
dagogischer Einrichtungen bzw. von einer hohen Qualitat profitieren als sozial
privilegierte Kinder (Rofibach et al., 2008, S. 146). Die Befundlage fillt fiir Be-
such und Qualitat unterschiedlich aus. Beim Besuch einer frithpadagogischen
Einrichtung zeigt sich konsistent, dass sozial benachteiligte Kinder starker vom
Besuch bzw. einer hohen Besuchsdauer profitieren als sozial privilegierte Kin-
der (Anders, 2013, S. 259; Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 455 ff.; Rof8bach
et al,, 2008, S. 1461.). Beziiglich differenzieller Effekte der Qualitit von frith-
padagogischen Einrichtungen féllt die Befundlage dagegen inkonsistent aus.
Teilweise hat eine hohe Einrichtungsqualitit stirkere Effekte bei sozial benach-

67



teiligten Kindern (McCartney et al., 2007, S. 8f,; Peisner-Feinberg et al., 2001,
S. 1544f1.), teilweise bestehen keine Unterschiede (ECCE Study Group, 1999,
S.220; Sammons et al., 2002, S. 62), teilweise hat eine hohe Einrichtungsquali-
tat stirkere Effekte bei sozial privilegierten Kindern bzw. bei Kindern, die viel
familidre Anregung erfahren (Anders et al,, 2012, S. 239£,; Schmerse et al., 2018,
S. 350).

Insgesamt betrachtet zeigen sich im frithpddagogischen Bereich Herkun(fts-
unterschiede bei der Besuchsdauer und teilweise auch bei der Einrichtungs-
qualitdt. Besuchsdauer und Qualitit weisen ihrerseits Zusammenhinge zum
kindlichen Kompetenzerwerb auf. Weiterhin liegen Hinweise auf differenzielle
Effekte vor, wobei die Befunde beim Besuch relativ konsistent ausfallen, bei
der Qualitdt dagegen inkonsistent. Beim Besuch von frithpddagogischen Ein-
richtungen liegen somit Hinweise auf gegenlaufige Mechanismen vor (Unter-
schiede beim Besuch vs. differenzielle Effekte des Besuchs). Der Gesamteffekt
frithpadagogischer Einrichtungen, der sich daraus ergibt, wie stark die beiden
Mechanismen jeweils ins Gewicht fallen, kann auf der Grundlage der vorhan-
denen Studien nicht abschliefend eingeschatzt werden.

3.7 Unterschiede bei Schulen

Der Bildungseinrichtung Schule kommt eine zentrale Bedeutung fiir den Bil-
dungserfolg von Heranwachsenden zu. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit
die Schule selbst zu herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten beitrégt. Dies
wird insbesondere von der Reproduktionstheorie angenommen (Bourdieu
& Passeron, 1977). Konzeptuell sind Unterschiede zwischen Schulen (d.h.,
Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft besuchen unterschiedliche
Schulen) und Unterschiede innerhalb von Schulen (d. Schiiler/-innen verschie-
dener sozialer Herkunft machen innerhalb der gleichen Schulen unterschied-
liche Lernerfahrungen) voneinander abzugrenzen (Maaz et al., 2010, S. 13).
Nachfolgend werden relevante Forschungsbefunde in den zwei Bereichen dar-
gestellt.

3.7.1 Unterschiede in den besuchten Schulen

Zahlreiche Studien belegen, dass sich Schiiler/-innen verschiedener sozialer
Herkunft nicht gleichmiaflig auf die vorhandenen Schulen verteilen. Hierfiir
spielt zundchst einmal die soziale Segregation in Stadten eine wichtige Rolle
(Goebel & Hoppe, 2015, S. 8). Besonders bei Grundschulen, bei denen die Zu-
ordnung von Schiiler/-innen in Deutschland anhand des Wohnorts erfolgt,
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fuhrt dies dazu, dass sich Schulen in ihrer sozialen Schiilerkomposition unter-
scheiden (Stancel-Piatak, 2017, S. 188). Die soziale Schiilerkomposition stellt
ihrerseits einen wichtigen Einflussfaktor auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen
dar (Holzberger et al., 2020, S. 11).

In der Sekundarschule sind in Deutschland vor allem die verschiedenen
Schulformen von Bedeutung. Wie bereits erwdhnt wurde, besuchen sozial
privilegierte Schiiler/-innen auch bei gleichem Kompetenzstand hdufiger ein
Gymnasium als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Baumert & Schiimer,
2001, S. 357 £.; Ditton et al., 2005, S. 296; Zielonka et al., 2014, S. 121). Weiterhin
gibt es Hinweise darauf, dass Schulformen unterschiedlich anregende Lernmi-
lieus darstellen. Mehrere Studien zeigen, dass Schiiler/-innen in Gymnasien
einen grofleren Lernerfolg aufweisen als vergleichbare Schiiler/-innen in an-
deren Schulformen (Neumann et al., 2014, S. 187f.). Die Befundlage ist nicht
ganzlich konsistent, aber insbesondere fiir die Ficher Mathematik, Naturwis-
senschaften und Englisch liegen klare Evidenzen vor. Als Erkldrung fiir die-
ses Befundmuster kommen neben Kompositionseffekten (d.h., Schulformen
unterscheiden sich in ihrer Schiilerkomposition) auch institutionelle Effekte
(d.h., Schulformen unterscheiden sich in Lehrplinen, Unterrichtsqualitit,
Qualifikationen von Lehrkriften) in Betracht (Maaz et al., 2010, S. 30; Neu-
mann et al., 2014, S. 188).

Eine weitere Moglichkeit fiir Unterschiede zwischen Schulen besteht in
Herkunftseffekten bei der Nutzung von Privatschulen. Mit grofler Konsistenz
zeigt sich, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen hdufiger Privatschulen be-
suchen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Gorlitz et al., 2018, S. 1107 f;
Jungbauer-Gans et al., 2012, S. 72; Képpe, 2012, S. 210f.). Hinsichtlich der Wirk-
samkeit von Privatschulen fallen die Befunde nicht ganz eindeutig aus. Es fin-
den sich zwar Hinweise darauf, dass Schiiler/-innen an Privatschulen bessere
Kompetenzen aufweisen als Schiiler/-innen an 6ffentlichen Schulen, aber dies
scheint primir an giinstigeren Ausgangsbedingungen und Effekten der Schii-
lerkomposition zu liegen (und nicht an der padagogischen Qualitit) (Dronkers
& Avram, 2009, 904f.,; Hoffmann et al., 2019, S. 399 ff.; Jungbauer-Gans et al.,
2012, S. 77 fF).

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde dafiir, dass Unterschiede in den
besuchten Schulen Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg
darstellen, wobei insbesondere Unterschiede in der Schiilerkomposition und
Unterschiede in der Schulform eine Rolle spielen.
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3.7.2 Unterschiede in schulischen Lernaktivitaten

Auch wenn Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft die gleichen Schu-
len besuchen, ist es moglich, dass sie systematisch unterschiedliche Lernerfah-
rungen sammeln. Entsprechend der Angebots-Nutzungs-Struktur von Schule
koénnen unterschiedliche Lernerfahrungen sowohl auf Angebotsunterschiede
als auch auf Nutzungsunterschiede zuriickzufithren sein (Maaz et al., 2010,
S. 23). Angebotsunterschiede beziehen sich darauf, dass Lehrkrifte Schiiler/-in-
nen verschiedener sozialer Herkunft systematisch unterschiedlich behandeln.
Nutzungsunterschiede beziehen sich darauf, dass Schiiler/-innen verschiede-
ner sozialer Herkunft aus den vorhandenen Moglichkeiten systematisch un-
terschiedliche Lernaktivititen auswahlen. Im theoretischen Modell verweist
dies auf die mediierende Rolle der Kategorie ,Lernaktivititen des/der Her-
anwachsenden®. Unterschiede in den schulischen Lernaktivititen sind fiir die
vorliegende Arbeit von besonderem Interesse und werden daher tiefergehend
behandelt. Als Aspekte schulischer Lernaktivititen werden die Anwesenheit
im Unterricht und die Nutzung von Ganztagsangeboten betrachtet.

Die Anwesenheit im Unterricht stellt ein gut untersuchtes Forschungsfeld
dar. Die Regelmifigkeit des Schulbesuchs bzw. die Haufigkeit von Fehlzeiten
stellt einen grundlegenden Aspekt der Nutzung von schulischen Lernangeboten
durch Schiiler/-innen dar. Fehlzeiten konnen hierbei sowohl auf gesundheitli-
che Probleme als auch auf bewusstes Fernbleiben (,,Schwinzen®) zuriickzufiih-
ren sein. Zusammenhénge zwischen Anwesenheit im Unterricht und sozialer
Herkunft wurden mehrfach belegt. In einer jiingeren Meta-Analyse berichten
Gubbels und Kolleg/-innen (2019), dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen
der Schule signifikant hiufiger fernbleiben als sozial privilegierte Schiile-
r/-innen (S.1657). Die Anwesenheit im Unterricht bedingt ihrerseits die Quan-
titat fachlicher Lernaktivitaten, weshalb ein Effekt auf den Lernerfolg naheliegt.
Mehrere Studien belegen erwartungsgemaf3, dass héhere Fehlzeiten mit nied-
rigeren Schiilerkompetenzen einhergehen (Helmke, 2007a, S. 106; Petrides et
al., 2005, S. 248; Strand, 2014, S. 235). Die Anwesenheit im Unterricht erfiillt
somit die empirischen Voraussetzungen fiir einen vermittelnden Mechanismus
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg.

Ein weiterer Bereich schulischer Lernaktivititen ist die Nutzung von
Ganztagsangeboten. Im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulen erfahrt die-
ses Thema zunehmend Aufmerksamkeit, auch unter dem Gesichtspunkt von
Nutzungsunterschieden nach sozialer Herkunft. Die empirische Befundlage
fallt heterogen aus. In einigen Studien wird ermittelt, dass sozial privilegier-
te Schiiler/-innen haufiger Ganztagsangebote nutzen als sozial benachteiligte
Schiiler/-innen (Ziichner & Fischer, 2014, S. 353). Demgegeniiber berichten
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andere Studien, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen Ganztagsangebote
héufiger nutzen als sozial privilegierte Schiiler/-innen (Holtappels et al., 2010,
S. 182). Interessant sind in diesem Kontext Analysen, die zwischen verschie-
denen Ganztagsangeboten differenzieren. Demnach werden Hausaufgabenbe-
treuungen und Forderunterricht hdufiger von leistungsschwachen und sozial
benachteiligten Schiiler/-innen besucht, wahrend Freizeitangebote hiufiger
von leistungsstarken und sozial privilegierten Schiiler/-innen besucht werden
(Linberg et al., 2015, S. 33 ff.; Ziichner & Fischer, 2014, S. 354).

Beziiglich der Wirkweise von Ganztagsangeboten ist von unterschiedli-
chen Mechanismen auszugehen. Je nach Ganztagsangebot ist sowohl eine
Erhohung der Quantitét fachlicher Lernaktivititen (z.B. Forderunterricht) als
auch eine Forderung von Lernvoraussetzungen (z.B. Freizeitangebote) denk-
bar. Die vorhandenen empirischen Befunde fallen unterschiedlich aus. Wird
die Nutzung von Ganztagsangeboten allgemein betrachtet (d.h. unabhingig
von der Art der Ganztagsangebote), zeigt sich mehrfach, dass Schiiler/-innen,
die an Ganztagsangeboten teilnehmen, einen héheren Lernerfolg aufweisen
als Schiiler/-innen, die nicht an Ganztagsangeboten teilnehmen (Schiipbach,
2014, S.107; Schiipbach et al., 2013, S. 164). In der letztgenannten Studie werden
auch differenzielle Effekte der Nutzung von Ganztagsangeboten tberpriift. Es
zeigt sich, dass Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft gleichermafien
von Ganztagsangeboten profitieren, aber dass Schiiler/-innen aus Familien
mit hoher Anregungsqualitdt stirker von Ganztagsangeboten profitieren als
Schiiler/-innen aus Familien mit niedriger Anregungsqualitdt (Schiipbach,
2014, S. 108f.). In einer weiteren Studie wird ermittelt, dass sich eine hohe
Nutzungsintensitdt (Anzahl der Tage pro Woche) giinstig auf den Lernerfolg
auswirkt (Kuhn & Fischer, 2011, S. 221).

Bei der Betrachtung von Forderunterricht und Hausaufgabenbetreuungen
sind die Befunde inkonsistent. Teilweise werden positive Zusammenhénge
zwischen einer Nutzung und Schiilerkompetenzen ermittelt, teilweise keine
Zusammenhinge und teilweise negative Zusammenhinge (Bellin & Wegner,
2010, S. 92; Linberg et al., 2018, S. 1219 ff.; Steinmann et al., 2019, S. 165ff.). Die
negativen Zusammenhinge sind wahrscheinlich auf Selektionseffekte zuriick-
zufiihren (d. h., leistungsschwiéchere Schiiler/-innen besuchen hiufiger Forder-
unterricht und Hausaufgabenbetreuungen), welche durch korrelative Studien
nur bedingt kontrolliert werden koénnen.

Insgesamt betrachtet sprechen empirische Befunde dafiir, dass die Schulan-
wesenheit einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und
Lernerfolg darstellt. Bei der Nutzung von Ganztagsangeboten kann dies gegen-
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wirtig nicht abschlieflend beurteilt werden, da sowohl die Befunde zu Nut-
zungsunterschieden als auch die Befunde zu Lerneffekten heterogen ausfallen.

3.8 Unterschiede bei schulbezogenen Einrichtungen

Eine weitere Kategorie von Bildungseinrichtungen, die von Eltern gezielt aus-
gewdhlt werden, sind schulbezogene Einrichtungen wie Kinderhorte, Hausauf-
gabenbetreuungen und Nachhilfe. Im Kontext von Bildungsungleichheiten hat
insbesondere Nachhilfe Beachtung in der Forschung gefunden. Unter Nachhil-
fe werden auflerschulische Unterstiitzungsmafinahmen, welche auf die Verbes-
serung von Fachkompetenzen abzielen und in der Regel kostenpflichtig sind,
verstanden (Klemm & Hollenbach-Biele, 2016, S. 101.).

Die Annahme, dass Unterschiede in der Nutzung von Nachhilfe einen ver-
mittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstel-
len, wird in der Literatur mehrfach formuliert (Hille et al,, 2016, S. 112f;; Solga
& Dombrowski, 2009, S. 22). Die empirischen Belege fiir diesen Mechanismus
sind allerdings nicht eindeutig. Dies betrifft zunéchst einmal herkunftsspezifi-
sche Unterschiede in der Nutzung von Nachhilfe. Die Befundlage fiir Deutsch-
land ist ausgesprochen inkonsistent (Dohmen et al., 2008, S. 44 ff.; Klemm &
Hollenbach-Biele, 2016, S. 14£.). In einigen Studien nutzen sozial privilegierte
Schiiler/-innen haufiger Nachhilfe (Hille et al., 2016, S. 115; Schneider, 2005,
S. 372f.), in anderen Studien nutzen sozial privilegierte Schiiler/-innen sel-
tener Nachhilfe (Abele & Liebau, 1998, S. 42f,; Guill & Wendt, 2016, S. 253;
Luplow & Schneider, 2014, S. 40). Unter theoretischen Gesichtspunkten lassen
sich gegenldufige Argumente fiir Nutzungsunterschiede anbringen. Einerseits
verfiigen statushohe Familien iiber hohere Bildungsaspirationen und mehr fi-
nanzielle Ressourcen, was fiir eine hohere Bereitschaft fiir Nachhilfe spricht.
Andererseits haben statushohe Familien einen niedrigeren Bedarf an Nach-
hilfe, weil die Eltern ihre Kinder bei Lernproblemen héufiger selbst unterstiit-
zen konnen und weil die Kinder seltener schlechte Kompetenzen aufweisen.
Beziiglich des letztgenannten Aspekts sind Studien interessant, in denen der
Zusammenhang zwischen sozialem Status und Nachhilfe unter Kontrolle des
Kompetenzstandes des Kindes analysiert wird. In zwei Studien wird bei glei-
chem Kompetenzstand kein Zusammenhang zwischen sozialem Status und
Nachhilfe ermittelt (Guill & Wendt, 2016, S. 253; Luplow & Schneider, 2014,
S. 42), wihrend in einer Studie sozial privilegierte Schiiler/-innen bei gleichen
Kompetenzen haufiger Nachhilfe erhalten als sozial benachteiligte Schiiler/-in-
nen (Schneider, 2005, S. 376 f.). Klare Befunde, dass Schiiler/-innen aus status-
hohen Familien hiufiger Nachhilfe nutzen, liegen fiir Deutschland somit nicht
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vor. Im Gegensatz dazu zeigen sich in internationalen Studien mit grolerer
Konsistenz Nutzungsunterschiede zugunsten von statushohen Familien (Park
etal, 2016, S. 236 f.).

Fiir die Wirksambkeit von Nachhilfe spricht aus einer theoretischen Perspek-
tive insbesondere, dass durch Nachhilfe die Quantitat fachlicher Lernaktivi-
taten erhoht wird. Trotz dieses plausiblen theoretischen Mechanismus fallen
empirische Ergebnisse zur Wirksamkeit von Nachhilfe nicht eindeutig aus. In
deutschen Langsschnittstudien werden sowohl positive Effekte (Haag, 2001;
Mischo & Haag, 2002, S. 269) als auch keine Effekte (Guill & Bos, 2014, S. 52;
Hosenfeld, 2011; Luplow & Schneider, 2014, S. 43 ff.) und negative Effekte (Guill
& Bos, 2014, S. 51; Guill et al., 2020, S. 289 ff.; Omerogullari et al., 2020, S. 5f.)
berichtet. Allerdings handelt es sich bei allen drei Studien, die negative Effek-
te berichten, um korrelative Studien. Insofern erscheint es plausibel, dass der
negative Zusammenhang auf einen Selektionseffekt zuriickzufiihren ist (leis-
tungsschwache Schiiler/-innen erhalten hiufiger Nachhilfe), welcher durch die
in den Studien beriicksichtigten Variablen nicht vollstindig kontrolliert wird
(Omerogullari et al., 2020, S. 6). Fiir diese Interpretation spricht auch, dass sich
in zwei Studien mit Propensity-Score-Matching, einem statistischen Verfahren
durch welches Selektionseffekte gut kontrolliert werden koénnen, keine negati-
ven Effekte zeigen (Guill & Bos, 2014, S. 52; Luplow & Schneider, 2014, S. 43 f1.).
Der internationale Forschungsstand wird in Ubersichtsarbeiten ebenfalls als
heterogen eingeschitzt, wobei manche Studien positive Effekte berichten und
andere Studien keine Effekte (Park et al., 2016, S. 241).

Insgesamt betrachtet ist sowohl der Zusammenhang zwischen sozialem
Status und Nachhilfe als auch der Zusammenhang zwischen Nachhilfe und
Lernerfolg nicht eindeutig belegt. Moglicherweise ist dies darauf zuriickzufiih-
ren, dass bei beiden Zusammenhdngen auch der Kompetenzstand eine Rolle
spielt und folglich komplexe Analysestrategien benétigt werden.

3.9 Unterschiede bei Freizeiteinrichtungen und
Freizeitaktivitaten

Der Alltag von Schiiler/-innen wird neben dem schulischen Lernen wesent-
lich durch ihre Freizeit geprigt. Konzeptuell wird im theoretischen Modell
zwischen dem Zugang zu Freizeiteinrichtungen als Aspekt der Lernumwelten
(z.B. Mitgliedschaft in einem Sportverein) und den tatsachlich ausgefithrten
Freizeitaktivititen als Aspekt der Lernaktivititen (z.B. Haufigkeit von Sport)
unterschieden. Die beiden Kategorien werden nachfolgend gemeinsam be-
trachtet.
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Zu herkunftsspezifischen Unterschieden in den Freizeitaktivitdten von Her-
anwachsenden liegen zahlreiche Studien vor, die eine konsistente Befundlage
erbracht haben. Kinder aus statushohen Familien lesen héufiger, machen héufi-
ger Sport bzw. sind haufiger Mitglied in einem Sportverein, spielen hdufiger ein
Musikinstrument bzw. besuchen hiufiger eine Musikschule, schauen seltener
fern und spielen seltener Videospiele (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2014, S. 49, 85; DeGarmo et al., 1999, S. 1237 ff,; Leven & Schneekloth,
2010, S. 1081L.; Schauenberg, 2007, S. 226). Diese Unterschiede in den Frei-
zeitaktivititen werden maf3geblich durch das Erziehungshandeln der Eltern
bedingt (Leven & Schneekloth, 2010, S. 120, 135; Schaffner et al., 2013, S. 136;
Stifllin, 2015, S. 8).

Hinsichtlich der Effekte von Freizeitaktivititen auf den Lernerfolg ist anzu-
nehmen, dass diese primér tiber die Beeinflussung von Lernvoraussetzungen
wirken (z.B. Konzentrationsféhigkeit, Sprachkompetenzen). Eine Ausnahme
stellt das Lesen dar, welches fiir den Erwerb von Lesekompetenz eine fachliche
Lernaktivitat darstellt. In empirischen Studien kénnen lernférderliche Effekte
konnen sowohl fiir Lesen (Pfost et al., 2010, S. 171f; Stutz et al., 2016, S. 109)
als auch fiir Musizieren bestitigt werden (Vaughn, 2000, S. 1511f.). Bei Sport
ist die Befundlage weniger eindeutig, da einige Studien schwache positive Zu-
sammenhinge zwischen sportlicher Aktivitit und Fachkompetenzen berich-
ten, andere Studien dagegen keine Zusammenhinge (Singh et al., 2012; Taras,
2005). Fir Fernsehen (Williams et al., 1982) und Videospiele (Adelantado-
Renau et al,, 2019) zeigen sich in Meta-Analysen jeweils negative Zusammen-
hénge zu Fachkompetenzen.

Insgesamt betrachtet decken sich die Befunde mit der Annahme, dass Frei-
zeitaktivititen einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg darstellen.

3.10 Unterschiede bei Gleichaltrigengruppen

Neben der Familie und Bildungseinrichtungen wird die kindliche Entwicklung
mafigeblich von der Gleichaltrigengruppe gepragt. Zur Gleichaltrigengruppe
eines Kindes gehoren alle Heranwachsenden in einem &hnlichen Alter, mit
dem das Kind mehr oder weniger regelméafligen Kontakt hat. Die Kontakte
zwischen Gleichaltrigen erfolgen sowohl im Kontext von Bildungseinrichtun-
gen (z.B. Schule, Sportverein) als auch in familidren Kontexten oder ganz ohne
Betreuung Erwachsener.

Herkunftseffekte auf die Gleichaltrigengruppe konnen sich sowohl auf die
Anzahl der Freund/-innen (quantitatives Merkmal) als auch auf die Art der

74



Freund/-innen beziehen (qualitatives Merkmal). Hinsichtlich der Anzahl der
Freund/-innen berichteten mehrere Studien, dass sozial privilegierte Schiile-
r/-innen im Durchschnitt tiber etwas grofiere Freundeskreise verfiigen als
sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Delgado et al., 2016, S. 1117; Hjalmarson
& Mood, 2015, S. 205; Stfllin, 2015, S. 8). In qualitativer Hinsicht bestehen
ebenfalls Unterschiede. Demnach entwickeln sich héufiger Freundschaften
zwischen Heranwachsenden mit dhnlicher sozialer Herkunft als zwischen He-
ranwachsenden mit verschiedener sozialer Herkunft (Burgess et al., 2011, S. 17;
Kramer & Wagner, 2012, S. 2211f.). Die Unterschiede in der sozialen Herkunft
der Freund/-innen gehen mit Unterschieden in den Personlichkeitsmerkma-
len der Freund/-innen einher. Beispielsweise haben sozial privilegierte Schiile-
r/-innen haufiger Freund/-innen mit positiven Einstellungen zur Schule und
hohen Bildungsaspirationen (Behtui & Neergaard, 2016, S. 956; Carolan, 2016,
S. 1046).

Hinsichtlich der Art und Weise, wie die Gleichaltrigengruppe den Ler-
nerfolg beeinflusst, erscheinen mehrere Mechanismen plausibel. Ein direkter
Bezug zum fachlichen Lernen ist gegeben, wenn Heranwachsende gemeinsam
Schularbeiten erledigen. Daneben spielen die Gesprache der Heranwachsenden
tiber die Schule eine Rolle, da sie einen Einfluss auf die Lernmotivation haben
kénnen. Schliefllich werden auch die ausgetibten Freizeitaktivititen von Freun-
d/-innen beeinflusst. Im Einklang mit diesen Uberlegungen werden Effekte der
Gleichaltrigengruppe auf den Lernerfolg durch empirische Befunde bestatigt.
Der Zusammenhang zwischen der Anzahl der Freunde und dem Lernerfolg
ist gut untersucht. Wentzel und Kolleg/-innen (2018) haben die Befunde meta-
analytisch ausgewertet und einen positiven Effekt ermittelt (S. 1255). Ebenfalls
viel Aufmerksambkeit in der Forschung hat die Bedeutung der Einstellungen
der Freund/-innen gefunden. Konsistent zeigt sich, dass Heranwachsende iiber
bessere Kompetenzen verfiigen, wenn ihre Freund/-innen positive Einstellun-
gen zur Schule und hohe Bildungsaspirationen haben (Behtui & Neergaard,
2016, S. 961; Johnson, 2000, S. 6 f.; Schmitt, 2012, S. 1281, 1591.).

Zusammengenommen stiitzt die Befundlage die Annahme, dass die Gleich-
altrigengruppe einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg darstellt.

3.11 Unterschiede bei Lernvoraussetzungen

Die in den vorausgehenden Abschnitten berichteten Unterschiede in Lernum-
welten und Lernaktivitiaten fithren dazu, dass sich Heranwachsende verschie-
dener sozialer Herkunft in ihren Lernvoraussetzungen unterscheiden. In der
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Literatur herrscht Einigkeit dariiber, dass bereits bei Schuleintritt bedeutende
herkunftsspezifische Unterschiede zwischen den Schiiler/-innen bestehen (Dit-
ton, 2011, S. 245; Maaz et al., 2010, S. 32; Neumann et al., 2014, S. 170). Im Wei-
teren wird erortert, inwieweit empirische Befunde Zusammenhénge zwischen
sozialer Herkunft und Lernvoraussetzungen einerseits und Zusammenhénge
zwischen Lernvoraussetzungen und Lernerfolg andererseits belegen. Unterteilt
werden die Lernvoraussetzungen in kognitive Merkmale, motivationale Merk-
male und psychische Dispositionen.

3.11.1  Unterschiede bei kognitiven Merkmalen der
Heranwachsenden

Nachfolgend werden Merkmale behandelt, welche verschiedene Aspekte des
kognitiven Leistungspotenzials von Kindern beschreiben. Hierzu zahlen ma-
thematische Ausgangskompetenzen, Intelligenz, metakognitive Kompetenzen
und sprachliche Kompetenzen. Bei allen Merkmalen aus dem kognitiven Be-
reich ist anzunehmen, dass sie insbesondere die Qualitit von Lernprozessen
beeinflussen, d.h., sie erleichtern die Verarbeitung und Einspeicherung von
Lerninhalten.

Kinder verschiedener sozialer Herkunft verfiigen bereits bei Schuleintritt
uber unterschiedliche mathematische Ausgangskompetenzen. Unterschiede in
mathematischen Ausgangskompetenzen zeigen sich hierbei sowohl beim Ein-
tritt in die Grundschule (Anders et al., 2012, S. 237; Garcia, 2015, S. 4) als auch
beim Eintritt in die Sekundarschule (Richter et al., 2012, S. 199 ff; Stubbe et al.,
2016, S. 303 ft.). Dieser Kompetenzvorsprung ist wesentlich fiir Unterschiede
im Lernerfolg, da der vorausgehende Kompetenzstand im Allgemeinen den
besten Pradiktor fiir den spater erreichten Kompetenzstand darstellt (Ditton &
Kriisken, 2009, S. 37). Zahlreiche Studien belegen den starken Zusammenhang
zwischen Ausgangskompetenz und nachfolgend erreichter Kompetenz. Einen
Uberblick iiber vorhandene Studien und eine meta-analytische Zusammenfas-
sung gibt Marzano (2000, S. 70).

Neben fachspezifischen Ausgangskompetenzen spielt die Intelligenz eine
zentrale Rolle fiir den Lernerfolg. Intelligenz bezieht sich nachfolgend primér
auf fluide Intelligenz als bereichsiibergreifende kognitive Leistungsfahigkeit.
Zur fluiden Intelligenz gehoren Aspekte wie schlussfolgerndes Denken, Verar-
beitungsgeschwindigkeit und Kapazitit des Arbeitsgediachtnisses (Weinert et
al,, 2011, S. 71). Verwandte Konzepte sind kognitive Grundfihigkeit und das
inzwischen veraltete Konzept der Begabung (Englisch: aptitude). Die Frage
nach herkunftsbedingten Intelligenzunterschieden ist hoch politisch und sollte
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daher mit Vorsicht betrachtet werden. Empirische Befunde legen nahe, dass
in der frithesten Kindheit kaum bedeutsame Unterschiede in kognitiven Vor-
lduferfihigkeiten bestehen (Weinert et al., 2017), wahrend in der Grund- und
Sekundarschulzeit konsistent Unterschiede in der Intelligenz festzustellen sind
(Evans & Schamberg, 2009, S. 6546; Ramseier & Brithwiler, 2003, S. 34ft;
Stahl, 2009, S. 137). Dieses Befundmuster legt nahe, dass nicht Unterschiede
in genetischen Faktoren, sondern Unterschiede in Sozialisationsfaktoren maf3-
geblich sind. Die Intelligenz weist ihrerseits bedeutsame Zusammenhinge zum
Lernerfolg auf, was durch mehrere Meta-Analysen belegt wird (Marzano, 2000,
S.74; Walberg, 1984, S. 23). Zur Rolle der Intelligenz liegen aufSerdem mehrere
pfadanalytische Studien vor. Die Annahme, dass die Intelligenz einen vermit-
telnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt,
wird weitestgehend konsistent bestétigt (Kriegbaum & Spinath, 2016, S. 52;
Steinmayr et al., 2010, S. 542; Steinmayr et al,, 2012, S. 343). Dieser Befund
kann und sollte allerdings nicht zur Legitimation sozialer Ungleichheit genutzt
werden (Brake & Biichner, 2012, S. 86 f.), da die Intelligenz eine, bis zu einem
gewissen Grad, verdnderbare Grofle darstellt (Protzko et al., 2013).

Eine weitere relevante kognitive Lernvoraussetzung stellen die metakogni-
tiven Kompetenzen der Heranwachsenden dar. Metakognitionen sind Kogniti-
onen hoherer Ordnung wie beispielsweise Denken iiber Denken oder Wissen
tiber Wissen. Im schulischen Kontext ist insbesondere das Nachdenken {iber
die eigenen Lernaktivititen relevant. Wichtige metakognitive Kompeten-
zen sind die Fahigkeit zur Planung eigener Lernaktivititen, die Fahigkeit zur
Uberwachung eigener Lernaktivititen und die Fahigkeit zur Einschitzung des
eigenen Lernerfolgs (Muijs et al., 2014, S. 239). In mehreren Studien zeigen sich
systematische Unterschiede, wonach sozial privilegierte Schiiler/-innen tiber
bessere metakognitive Kompetenzen verfiigen als sozial benachteiligte Schiiler/-
innen (Karlen et al., 2014, S. 786 f.; Schneider et al., 2017, S. 295; Yerdelen-Damar
& Pesman, 2013, S. 287). Forschungsbefunde zur Bedeutung metakognitiver
Kompetenzen fiir den Lernerfolg wurden von Ohtani und Hisasaka (2018) in
einer Meta-Analyse zusammengefasst. Es zeigt sich ein positiver Zusammen-
hang (8. 193), auch wenn die Intelligenz der Schiiler/-innen kontrolliert wird
(S.200).

Der Lernerfolg von Kindern wird schliefilich auch durch ihre sprachlichen
Kompetenzen bedingt. Diese beziehen sich auf die Produktion und Rezeption
von Sprache in miindlicher und schriftlicher Form (z. B. Wortschatz, Lesekom-
petenz, Schreibkompetenz). Sozial privilegierte Schiiler/-innen verfiigen in
mehreren Studien iiber bessere sprachliche Kompetenzen als sozial benachtei-
ligte Schiiler/-innen (Hufmann et al., 2017, S. 2011t,; Letourneau et al., 2013,
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S. 218f; Stahl, 2009, S. 138f.; Weinert & Ebert, 2013, S. 313ff.). Da Unterricht
in allen Fiachern auf Sprache basiert, stellen sprachliche Kompetenzen eine
facheriibergreifend bedeutsame Lernvoraussetzung dar. Beziiglich des Lerner-
folgs in Mathematik kann festgestellt werden, dass sowohl der Wortschatz als
auch die Lesekompetenz bedeutsame Zusammenhinge zur Mathematikkom-
petenz aufweisen (Alloway & Passolunghi, 2011, S. 135f.; Hornung et al., 2014,
S.12f,; Kunter et al., 2006, S. 185).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich bei allen betrachteten kog-
nitiven Schiilermerkmalen konsistente Zusammenhénge sowohl zur sozialen
Herkunft als auch zum Lernerfolg zeigen.

3.11.2 Unterschiede bei motivationalen Merkmalen der
Heranwachsenden

Neben kognitiven Merkmalen sind motivationale Merkmale der Kinder von
wesentlicher Bedeutung fiir den Lernerfolg. Lernmotivation bezeichnet die
Bereitschaft zur Ausfithrung von Lernaktivititen. Ein wichtiger theoretischer
Ansatz fiir die Betrachtung von Lernmotivation sind Erwartungs-Wert-Mo-
delle (Eccles & Wigfield, 2002, S. 118 ff.). Gemif3 diesem Ansatz weisen Schiile-
r/-innen Lernmotivation auf, wenn das Lernen fiir sie einen Wert hat (Anreiz-
komponente) und wenn sie davon ausgehen, dass sie beim Lernen erfolgreich
sein werden (Erwartungskomponente). Die Lernmotivation bedingt sowohl
die Quantitat fachlicher Lernaktivitaten (z.B. Dauer des schulischen Lernens)
als auch die Qualitat fachlicher Lernaktivitaten (z. B. Anstrengung beim schu-
lischen Lernen).

Ein wichtiges Konzept zur Beschreibung von Lernanreizen ist Interesse.
Interesse bezieht sich auf die Einstellung einer Person zu einem Gegenstands-
bereich (z.B. Mathematik) in der Form von kognitiven und emotionalen Be-
wertungen (Spinath, 2015, S. 58). Eine positive kognitive Bewertung zeigt sich
dadurch, dass Schiiler/-innen den Gegenstandsbereich als wichtig oder niitz-
lich ansehen. Eine positive emotionale Bewertung kommt dagegen darin zum
Ausdruck, dass sich Schiiler/-innen gerne mit dem Gegenstandsbereich be-
schiftigen. Ein verwandtes Konzept ist der subjektive Aufgabenwert (Eccles &
Wigfield, 2002, S. 119f.). Unter dem Gesichtspunkt von Herkunftseffekten ist zu-
nachst relevant, inwieweit sich Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
in jhrem Interesse bzw. ihrem Aufgabenwert unterscheiden. Mehrfach werden
systematische Unterschiede zugunsten von sozial privilegierten Schiiler/-in-
nen berichtet (Dotterer et al., 2009, S. 9; OECD, 2007, S. 1301L.), teilweise aber
auch keine bzw. vernachldssigbare Unterschiede (Caro, 2018, S. 11). Der Zu-

78



sammenhang zwischen Interesse und Lernerfolg ist seinerseits gut belegt und
meta-analytisch abgesichert (Schiefele et al., 1993, S. 131). Aufschlussreich sind
in diesem Kontext pfadanalytische Studien, welche eine mediierende Rolle von
Interesse bzw. Aufgabenwert tiberpriifen und diese weitestgehend konsistent
bestatigen (Kriegbaum & Spinath, 2016, S. 52; Steinmayr et al., 2012, S. 3421.).

Die subjektiven Erfolgserwartungen beim Lernen werden wesentlich durch
das akademische Selbstbild bedingt. Wichtige Konzepte sind das fahigkeitsbe-
zogene Selbstkonzept, also die subjektive Einschatzung der eigenen Fahigkei-
ten (Steinmayr et al., 2012, S. 339), und die akademische Selbstwirksamkeitser-
wartung, also die Uberzeugung, beim Lernen Herausforderungen bewiltigen
und Ziele erreichen zu kénnen (Karlen et al,, 2014, S. 784). In Bezug auf Her-
kunftseffekte wird mehrfach berichtet, dass Selbstkonzepte und Selbstwirksam-
keitserwartungen bei sozial privilegierten Schiiler/-innen giinstiger ausgepragt
sind als bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen (Kalaycioglu, 2015, S. 1396;
Karlen et al., 2014, S. 787; Muijs, 1997, S. 270). Vereinzelt finden sich aber auch
Befunde, wonach beim Selbstbild keine bedeutsamen Unterschiede nach sozi-
aler Herkunft bestehen (Yerdelen-Demar & Pesman, 2013, S. 287). Der positive
Zusammenhang zwischen Selbstbild und Schiilerkompetenzen wird wiederum
durch mehrere Meta-Analysen belegt (Hansford & Hattie, 1982, S. 132; Valenti-
ne et al,, 2004, S. 120). Zur Rolle des Selbstbildes liegen weiterhin einige pfad-
analytische Studien vor, die die Mediationsannahme mehrheitlich bestitigen
(Steinmayr et al., 2012, S. 342 f,; Kriegbaum & Spinath, 2016, S. 52).

Insgesamt betrachtet liegen fiir den Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Lernmotivation weitestgehend konsistente Befunde vor, wih-
rend der Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Lernerfolg durch eine
konsistente Befundlage belegt wird.

3.11.3 Unterschiede bei psychischen Dispositionen der
Heranwachsenden

Die dritte Kategorie von Lernvoraussetzungen bezieht sich auf psychische
Dispositionen. Damit gemeint sind situationsiibergreifende Tendenzen im
Erleben und Verhalten. Ein wichtiger theoretischer Ansatz ist das Fiinf-Fak-
toren-Modell (auch ,,Big Five“ genannt), welches Extraversion, Neurotizismus,
Gewissenhaftigkeit, Vertraglichkeit und Offenheit umfasst (Asendorpf, 2007,
S.155).

Mit grofler Konsistenz zeigen empirische Studien herkunftsspezifische Un-
terschiede bei der Disposition Offenheit. Sozial privilegierte Schiiler/-innen
weisen eine hohere Offenheit auf, d. h., sie sind im stirkeren Maf3e aufgeschlos-
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sen gegeniiber neuen Erfahrungen und neuen Ideen, neugierig, einfallsreich
und kiinstlerisch-kulturell interessiert (Dahmann & Anger, 2014, S. 19; Peter &
Storck, 2015, S. 6; Steinmayr et al., 2010, S. 543). Weiterhin fiir den schulischen
Kontext relevant ist die Disposition Gewissenhaftigkeit. Zu dieser Disposition
gehoren Subfacetten wie Pflichtbewusstsein, Selbstregulation, Besonnenheit,
Zuverlassigkeit und Ordentlichkeit. Wird diese Disposition global betrachtet,
fallen die Zusammenhénge zur sozialen Herkunft eher inkonsistent aus (Dah-
mann & Anger, 2014, S. 19; Peter & Storck, 2015, S. 6; Steinmayr et al., 2010,
S. 543). Systematische Unterschiede zeigen sich allerdings, wenn die Subfacette
Selbstregulation (auch: Selbstdisziplin, Fokussiertheit) betrachtet wird, welche
sich auf die eigenstidndige Steuerung von Kognitionen (z.B. Konzentrations-
fahigkeit), Emotionen (z.B. Frustrationstoleranz) und Verhalten (z.B. Beloh-
nungsaufschub) bezieht. Die Selbstregulation von Schiiler/-innen steht kon-
sistent in einem positiven Zusammenhang zu ihrer sozialen Herkunft (Kaiser
& Diewald 2014, S. 101; Miech et al., 2001, S. 108; Sammons et al., 2014, S. 14).

Als Mechanismus, wie Offenheit und Gewissenhaftigkeit den Lernerfolg
beeinflussen, ist insbesondere ein Einfluss auf den quantitativen Umfang von
Lernaktivitdten plausibel (z. B. Neugier als Aspekt von Offenheit, Selbstdiszip-
lin als Aspekt von Gewissenhaftigkeit). Die Bedeutung von psychischen Dispo-
sitionen fiir den Lernerfolg wurden von zahlreichen Studien untersucht. Hin-
sichtlich der Rolle von Gewissenhaftigkeit fiir den Lernerfolg kommen zwei
Meta-Analysen zu dem Ergebnis, dass ein deutlicher Zusammenhang besteht
(O’Connor & Paunonen, 2007, S. 976; Poropat, 2009, S. 328). Die Subfacette
Selbstregulation weist hierbei eine besonders hohe Korrelation auf (O’Connor
& Paunonen, 2007, S. 979). Fiir Offenheit wird in einer Meta-Analyse ein
schwacher Zusammenhang zum Lernerfolg ermittelt (Poropat, 2009, S. 328),
in der anderen Meta-Analyse dagegen ein vernachldssigbarer Zusammenhang
(O’Connor & Paunonen, 2007, S. 977). Erwdhnenswert ist auf3erdem eine pfad-
analytische Studie, in der sowohl fiir Offenheit als auch fiir Gewissenhaftigkeit
eine mediierende Rolle bestitigt wird (Steinmayr et al., 2010, S. 544).

Zusammenfassend liegen klare Evidenzen dafiir vor, dass die Gewissenhaf-
tigkeits-Facette Selbstregulation einen vermittelnden Mechanismus zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt. Bei der Offenheit zeigen sich zwar
Zusammenhinge zur sozialen Herkunft, die Bedeutung fiir den Lernerfolg ist
allerdings nicht eindeutig.
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3.12 Zusammenfassung des dritten Kapitels

Im vorliegenden Kapitel wurden Effekte der sozialen Herkunft auf den Lern-
erfolg unter theoretischen und empirischen Gesichtspunkten betrachtet.
Zunidchst wurde ein theoretisches Modell entwickelt, welches die bildungsso-
ziologische und die padagogisch-psychologische Perspektive verbindet. Auf
dieser Grundlage wurden relevante Befunde zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg aufgearbeitet. Empirisch belegt
werden koénnen statusspezifische Unterschiede in den personlichen, 6kono-
mischen und sozialen Ressourcen von Familien. Bei Betrachtung der famili-
dren Lernumwelt zeigen sich Unterschiede bei bestimmten Aspekten des Er-
ziehungsstils und der kognitiven Anregung. Bei der schulischen Beteiligung
der Eltern fallen die Befunde nicht eindeutig aus, auch wegen methodischen
Schwierigkeiten. Die Rolle frithpadagogischer Einrichtungen kann nicht ab-
schlieflend bewertet werden, da einerseits Hinweise auf Nutzungsunterschiede
vorliegen, andererseits aber auch Hinweise auf differenzielle Effekte. Im schu-
lischen Bereich liegen zahlreiche Befunde zu Unterschieden zwischen Schulen
vor. Nutzungsunterschiede konnen beziiglich der Anwesenheit im Unterricht
belegt werden, wihrend die Befunde bei der Nutzung von Ganztagsange-
boten unklar sind. Ebenfalls unklar ist bisher, ob Nachhilfe einen Mediator
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt, wobei auch hier metho-
dische Schwierigkeiten von Bedeutung sind. Im Freizeitbereich legen die Be-
funde nahe, dass die Freizeitaktivititen von Heranwachsenden vermittelnde
Mechanismen darstellen. Bei Gleichaltrigengruppen zeigen sich konsisten-
te Unterschiede sowohl bei der Grofie des Freundeskreises als auch bei der
Art der Freund/-innen. Schliefflich zeigen sich bei den Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen konsistente Unterschiede bei kognitiven Merkmalen und
weitestgehend konsistente Unterschiede bei motivationalen Merkmalen und
psychischen Dispositionen. Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde datfiir,
dass die Entstehung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden auf
eine grof3e Anzahl von vermittelnden Mechanismen mit jeweils relativ kleinen
Effekten zuriickzufithren ist (und nicht auf wenige Mechanismen mit relativ
groflen Effekten) (Becker & Lauterbach, 2010, S. 27).}

3 Dies gilt umso mehr, als dass weitere Mechanismen theoretisch plausibel und empi-
risch belegt sind, welche in diesem Literaturiiberblick nicht beriicksichtigt wurden,
weil sie fiir die weiteren Ausfithrungen nicht von wesentlicher Bedeutung sind (z.B.
familidrer Stress, siehe Evans & Schamberg, 2009; Ernahrung, siehe Urke, Bull & Mit-
telmark, 2011; kindliche Gesundheit, siche Becker & Kurz, 2011).

81



Der Forschungsiiberblick zeigt, dass inzwischen eine ganze Reihe von em-
pirischen Befunden vorhanden ist. Gleichwohl findet sich in der Literatur die
Einschdtzung, dass der empirische Forschungsstand zu den Ursachen von her-
kunftsbedingten Kompetenzunterschieden bisher ungeniigend ist und folglich
weiterer Forschungsbedarf besteht (Becker & Lauterbach, 2010, S. 17f.; Maaz
et al,, 2010, S. 36; Solga & Dombrowski, 2009, S. 20). Bei einer differenzierten
Betrachtung kommt man zu der Einschitzung, dass in quantitativer Hinsicht
zwar viele Studien zur Verfiigung stehen, dass die Studien aber in qualitativer
Hinsicht zu einem groflen Teil nur bedingt aussagekriftig sind. Zwei methodi-
sche Limitationen sind hervorzuheben. Erstens handelt es sich bei einem gro-
Ben Teil der dargestellten Studien um bivariate korrelative Analysen. In vielen
Fallen sind allerdings komplexe Wirkzusammenhinge denkbar (z.B. Drittva-
riablen als gemeinsame Ursachen, reziproke Effekte). Vor diesem Hintergrund
ist davon auszugehen, dass bivariate Analysen den tatsdchlichen Kausaleffekt
in der Regel iiberschitzen. Zweitens basiert der grofSte Teil der hier berichteten
Evidenzen darauf, dass Zusammenhénge zwischen sozialer Herkunft und Me-
diatoren einerseits und Zusammenhénge zwischen Mediatoren und Lernerfolg
andererseits in verschiedenen Studien und somit in verschiedenen Stichproben
nachgewiesen werden. Nur bei einem kleinen Teil der Studien werden beide
Zusammenhinge in der gleichen Stichprobe untersucht und bei einem noch
kleineren Teil der Studien erfolgt eine Analyse mithilfe von Pfadmodellen.
Dies schrankt die Evidenz fiir vermittelnde Mechanismen weiter ein.

Vor diesem Hintergrund besteht primir Bedarf an hochwertigen Studien,
welche die Komplexitdt von vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg in methodisch angemessener Weise untersuchen.
Aussagekriftig wéren insbesondere multivariate Lingsschnittstudien, welche
parallel mehrere Mechanismen analysieren, Mediationen mithilfe von Pfad-
modellen analysieren und gegebenenfalls sekundire Herkunftseffekte sowie
differenzielle Wirksamkeit beriicksichtigen. Unter inhaltlichen Gesichtspunk-
ten bestehen Forschungsdefizite insbesondere in den Bereichen schulische
Beteiligung der Eltern, Nutzung von frithpadagogischen Einrichtungen, Nut-
zung von Ganztagsangeboten und Nutzung von Nachhilfe. In diesen Bereichen
erlauben es die vorhandenen Studien nicht, eine abschlielende Einschitzung
moglicher Mediationsprozesse vorzunehmen. Die genannten Punkte werden
in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen. Im empirischen Teil wird eine auf dem
theoretischen Modell zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Her-
kunft und Lernerfolg basierende Analyse vorgelegt.
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4. Effekte von Klassen und Schulen

Im letzten Kapitel wurde der Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg
behandelt und ein breiter Uberblick iiber mégliche Mediatoren gegeben. Im
vorliegenden Kapitel wird nun genauer auf die Bildungseinrichtung Schule
eingegangen. Im Vordergrund stehen die Fragen, welche Bedeutung die Schu-
le fiir den Lernerfolg von Schiiler/-innen hat und in welchem Mafle Schule
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg beeinflusst. Dabei handelt es
sich um zentrale Fragestellungen der schulbezogenen Wirksamkeitsforschung
und der Bildungssoziologie, welche auch in der vorliegenden Arbeit unter-
sucht werden. Die erstgenannte Frage nach globalen Effekten hat dabei in der
Forschung bisher deutlich mehr Aufmerksamkeit erfahren als die Frage nach
Effekten auf Unterschiede im Lernerfolg (Sammons et al., 2016, S. 74; Strand,
2010, S. 291).

Wissenschaftliche Untersuchungen zu den Effekten von Schule sind mit
gewissen methodischen Herausforderungen verbunden. Eine zentrale Schwie-
rigkeit liegt darin, dass in den meisten Landern aufgrund der gesetzlichen
Schulpflicht (fast) alle Heranwachsenden die Schule besuchen und daher keine
Studien mit Kontrollgruppen ohne Schulbesuch méglich sind (Luyten et al.,
2017, S. 3761.). Vor diesem Hintergrund wurden alternative Forschungsansit-
ze entwickelt, um die Grofle der Effekte von Schule im Rahmen nicht expe-
rimenteller Studien abzuschitzen. Diese werden nachfolgend vorgestellt und
diskutiert.

Die Perspektive im vorliegenden Kapitel fokussiert auf die Effekte von pad-
agogischen Einheiten, wiahrend die Effekte von padagogischen Merkmalen erst
im néchsten Kapitel thematisiert werden. Im Kontext padagogischer Effekte
ist auf die Mehrebenenstruktur von Schule hinzuweisen (Ditton, 2000, S. 76 f.;
Scheerens & Bosker, 1997, S. 45). Damit ist gemeint, dass das Schulsystem durch
eine hierarchische Struktur zusammenhéngender Personengruppen gekenn-
zeichnet ist: mehrere Schiiler/-innen bilden zusammen eine Klasse, mehrere
Klassen bilden zusammen eine Schule, mehrere Schulen bilden zusammen ein
Schulsystem. Hieraus ergibt sich, dass Effekte von padagogischen Einheiten auf
verschiedenen Ebenen betrachtet werden kénnen. Klasseneffekte beziehen sich
darauf, welche Lernwirkungen bei den Schiiler/-innen durch den Besuch einer
bestimmten Klasse entstehen. Entsprechend beziehen sich Schuleffekte auf die
Lernwirkungen durch den Besuch einer bestimmten Schule und Systemeffek-
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te auf die Lernwirkungen durch den Besuch eines bestimmten Schulsystems.
Nachfolgend wird der Begriff ,,schulische Effekte® als Oberkategorie verwendet
und umfasst somit alle drei genannten Arten von Effekten.

Im Einklang mit der Begriffsverwendung im letzten Kapitel bezieht sich der
Begrift Lernerfolg auch weiterhin auf den Erwerb von Fachkompetenzen und
der Begriff Herkunft bezieht sich auf die soziale Herkunft von Schiiler/-innen.
Somit verweist die Formulierung herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft.

Nachfolgend werden zunéchst relevante theoretische Positionen zur Rolle
der Schule dargestellt (Kapitel 4.1). Anschlieflend werden schulische Effekte
auf den durchschnittlichen Lernerfolg behandelt (Kapitel 4.2). Danach werden
schulische Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg behan-
delt (Kapitel 4.3). Abschlieflend wird auf die Vereinbarkeit eines hohen durch-
schnittlichen Lernerfolgs mit geringen herkunftsbedingten Unterschieden im
Lernerfolg eingegangen (Kapitel 4.4). In den drei letztgenannten Abschnitten
werden jeweils Uberblicke iiber relevante Forschungsbefunde in den entspre-
chenden Themenbereichen gegeben. Dieser breite Forschungsiiberblick er-
moglicht eine Einschétzung, in welchen Bereichen das Potential der Bildungs-
einrichtung Schule bereits fundiert beurteilt werden kann und in welchen
Bereichen noch Forschungsdefizite bestehen.

4.1 Theoretische Positionen zur Rolle der Schule

Uber die Rolle, welche die Schule fiir die Entstehung von Bildungsungleich-
heiten spielt, wird seit langer Zeit eine wissenschaftliche Kontroverse gefiihrt.
In der Literatur lassen sich ausgesprochen unterschiedliche, teilweise sogar ge-
gensitzliche Positionen finden (Downey et al., 2004, S. 613 ft.). Die Extrempole
bilden einerseits die Position, dass Schule zur Vergrofferung von Bildungsun-
gleichheiten beitrage, und andererseits die Position, dass die Schule als ,,grofie
Gleichmacherin“ Bildungsungleichheiten verringere. Die Einschétzung, dass die
Schule selbst eine Ursache fiir Kompetenzunterschiede darstellt, erhalt ihre
Grundlage insbesondere durch die im letzten Kapitel berichteten Befunde,
wonach sich Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft in ihren schul-
bezogenen Lernerfahrungen unterscheiden. Hierbei sind sowohl Unterschiede
zwischen Schulen als auch Unterschiede innerhalb von Schulen von Bedeu-
tung. In beiden Fillen wird die Frage aufgeworfen, wer die Verantwortung
fiir die unterschiedlichen Lernerfahrungen trigt. Die Reproduktionstheorie
(Bourdieu & Passeron, 1977) schreibt diese Verantwortung der Schule zu, weil
Schule primiér an den Interessen statushoher Gruppen ausgerichtet sei. Diese
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Haltung kommt auch in Konzepten wie ,,Schule als Mittelschichtinstitution®
oder , institutionelle Diskriminierung“ zum Ausdruck (Brake & Biichner, 2012,
S. 95ff.). Alternativ kann die Verantwortung bei der Familie bzw. den Schiile-
r/-innen gesucht werden. Demnach wiéren primir familidre Bildungsentschei-
dungen (fiir Unterschiede zwischen Schulen) bzw. die Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen (fiir Unterschiede innerhalb von Schulen) entscheidend.

Wird eine optimistische Position eingenommen, wonach die Schule als
»Gleichmacherin® zumindest versucht, herkunftsbedingte Kompetenzunter-
schiede gering zu halten, wird unmittelbar die Frage aufgeworfen, inwieweit
die Schule Kompetenzunterschiede iitberhaupt beeinflussen kann. Dies verweist
zundchst einmal auf die grundlegendere Frage, welche Bedeutung der Schule
iiberhaupt fiir den Lernerfolg von Schiiler/-innen zukommt (im Vergleich zu
anderen Faktoren wie Familienmerkmalen oder Schiilermerkmalen). Wissen-
schaftliche Einschdtzungen zu dieser Frage unterliegen erkennbar einem histo-
rischen Wandel (Creemers et al., 2010, S. 5). Die frithen Studien von Coleman
(1966) und Jencks (1972) resultierten in einer pessimistischen Einschitzung,
wonach Schulen nur einen geringen Einfluss auf den Lernerfolg von Schiile-
r/-innen haben. Als Reaktion versuchte die frithe Schulwirksamkeitsforschung
nachzuweisen, dass Schulen einen erheblichen Unterschied machen kénnen
(Brookover et al., 1979; Rutter et al., 1979). Die zugrunde liegende optimistische
Einschitzung konnte nur teilweise bestitigt werden. Gegenwirtig wird mehr-
heitlich eine moderate Position vertreten, wonach Schulen einen begrenzten,
aber bedeutsamen Einfluss auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen haben (Kyri-
akides & Creemers, 2011, S. 248; Kyriakides, 2004, S. 142).

Im Einklang mit dieser Einschétzung wird in der Literatur davon ausgegan-
gen, dass dem Einfluss von Schulen auf Kompetenzunterschiede nach sozialer
Herkunft deutliche Grenzen gesetzt sind (Helmke & Weinert, 1997a, S. 90, 138;
Lee & Burkam, 2002, S. 1). Argumentativ wird dies damit begriindet, dass ein
bedeutender Teil der Sozialisation schon vor Schuleintritt erfolgt, wodurch
die Schiiler/-innen deutlich unterschiedliche Lernvoraussetzungen aufweisen.
Auflerdem bestehen parallel zum Schulbesuch weiterhin Unterschiede in au-
Berschulischen Lernumwelten (z.B. Familie, Freizeiteinrichtungen). Die hohe
Bedeutung auf8erschulischer Einfliisse wird insbesondere daran deutlich, dass
Heranwachsende nur 13% ihrer wachen Lebenszeit in der Schule verbringen
(Walberg, 1984, S. 22). Angesichts dieser Rahmenbedingungen ist nicht zu
erwarten, dass Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft ohne Weiteres
durch den reguldren Schulbesuch abgebaut werden konnen. Realistischer er-
scheint die Einschétzung, dass bereits das Verhindern einer weiteren Zunahme
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von Kompetenzunterschieden im Laufe der Schulzeit als eine pddagogische Leis-
tung von Schule zu bewerten ist.

4.2 Schulische Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg

Im Weiteren werden relevante Forschungsbefunde zu schulischen Effekten be-
handelt. Begonnen wird mit schulischen Effekten auf den durchschnittlichen
Lernerfolg. Zundchst werden Befunde berichtet, welche fiir die Einschatzung
von absoluten Effekten von Bedeutung sind. AnschliefSend wird auf Befunde zu
relativen Effekte eingegangen, differenziert nach verschiedenen Ebenen, Ziel-
setzungen und Schiilergruppen.

4.2.1 Absolute schulische Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg

Absolute schulische Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg beziehen
sich darauf, wie stark sich der Kompetenzerwerb der Schiiler/-innen durch den
Schulbesuch verbessert (im Vergleich zu keinem Schulbesuch). Eine erste An-
niherung an die absoluten Effekte von Schule liefern Studien, die untersuchen,
wie stark die Schiilerkompetenzen im Laufe eines Schuljahres zunehmen. Nur
wenn sich zeigen lasst, dass Schiiler/-innen am Ende des Schuljahres besse-
re Kompetenzen aufweisen als am Anfang des Schuljahres, kann iiberhaupt
von schulischen Effekten ausgegangen werden. Empirische Befunde belegen
konsistent bedeutsame Kompetenzzuwichse im Laufe eines Schuljahres.
Typischerweise bewegt sich der durchschnittliche Kompetenzzuwachs pro
Schuljahr in der Gréflenordnung zwischen d =0.25 und d =0.40 (Ehmke et al.,
20064, S. 72ff,; Hattie, 2013, S. 20f; Lehmann et al., 1999, S. 68; Walter et al.,
2006, S. 100ff.). Das bedeutet, der Kompetenzmittelwert am Ende des Schul-
jahres ist zwischen 25% und 40% einer Standardabweichung hoher als der
Kompetenzmittelwert am Anfang des Schuljahres. Der Kompetenzzuwachs
fallt hierbei in den unteren Jahrgangsstufen in der Regel etwas grofler aus und
in den oberen Klassenstufen etwas kleiner (Ditton & Kriisken, 2009, 43 ff.; Mo-
ser et al,, 2017, S. 68). Die vorhandenen Befunde sind somit im Einklang mit
der Annahme, dass der Schulbesuch insgesamt einen bedeutsamen Effekt auf
den Lernerfolg hat. Insbesondere bei den Fichern, die primér durch die Schule
vermittelt werden (z.B. Mathematik, Naturwissenschaften), erscheint es theo-
retisch plausibel, dass der festgestellte Kompetenzzuwachs ursichlich auf die
Schule zuriickzufiihren ist. Einen klaren Beleg fiir einen Kausaleffekt konnen
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diese Befunde allerdings nicht leisten, da der Kompetenzzuwachs theoretisch
auch durch andere Lernumwelten verursacht werden konnte.

Eine diesbeziiglich aussagekriftigere Forschungsstrategie besteht darin,
den Lernfortschritt von Schiiler/-innen widihrend der Schulzeit und wihrend
der Ferienzeit miteinander zu vergleichen. Wihrend der Schulzeit wirken alle
Lernumwelten parallel (z.B. Schule, Familie, Freizeiteinrichtungen), wihrend
in der Ferienzeit die Schule keinen Einfluss ausiibt. Insofern kann durch die
Gegentiberstellung von Schulzeit und Ferienzeit der spezifische Beitrag der
Schule ermittelt werden. Derartige Studien wurden insbesondere im US-
amerikanischen Raum durchgefiihrt. Befunde zum sogenannten Ferieneffekt
(Englisch: summer setback) zeigen konsistent, dass der Kompetenzzuwachs
von Schiiler/-innen wéhrend der Schulzeit deutlich grofier ausfallt als wahrend
der Sommerferien (Alexander et al., 2001, S. 176 f.; Downey et al. 2004, S. 621).
Der Riickgang des Lernens wahrend der Ferienzeit ist hierbei in Mathema-
tik stdrker ausgeprégt als im Lesen (Alexander et al. 2001, S. 177; Cooper et
al,, 1996, S. 2531.). Dies ist insofern plausibel, als dass die Beschiftigung mit
Mathematik primar im Kontext der Schule erfolgt, wihrend Lesen auch eine
typische Freizeitbeschiftigung von Heranwachsenden darstellt. Insgesamt be-
trachtet liefern die Befunde zu Kompetenzzuwachsen und zum Ferieneffekt
iiberzeugende Evidenzen, dass der Schulbesuch bedeutsame Effekte auf den
Lernerfolg von Schiiler/-innen hat.

4.2.2 Relative schulische Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg

Eine Einschriankung der zuvor angefiihrten Befunde liegt darin, dass sie die
Effekte von Schule insgesamt betrachten, d. h., Unterschiede zwischen Klassen/
Schulen bleiben unberiicksichtigt. Unterschiede zwischen Klassen/Schulen ver-
weisen auf relative schulische Effekte und somit auf die Frage, welche Bedeutung
es fiir den Lernerfolg eines Schiilers/einer Schiilerin hat, welche Klasse/Schule
er/sie besucht. Die zugrunde liegende Idee ist, dass sich Klassen/Schulen in
der Art und Weise, wie sie durch die padagogischen Fachkrifte ausgestaltet
werden, voneinander unterscheiden (z.B. Unterrichtsmethoden, Schulklima).
Wenn diese padagogische Ausgestaltung einen Einfluss auf den Lernerfolg der
Schiiler/-innen hat, sollten sich die Schiler/-innen verschiedener Klassen/
Schulen systematisch im durchschnittlichen Lernerfolg unterscheiden, d.h., in
manchen Klassen/Schulen sollte der Mittelwert der Schiilerkompetenzen hé-
her ausfallen als in anderen Klassen/Schulen.
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Aufbauend auf dieser Idee werden relative schulische Effekte anhand von
Varianzzerlegungen untersucht. Mithilfe der Intraclass Correlation (ICC)
kann tberpriift werden, wie stark die Unterschiede zwischen Klassen/Schu-
len in den von den Schiiler/-innen erreichten Kompetenzen ausfallen (Ditton,
1998, S. 61f.; Hox, 2010, S. 15). Beispielsweise kann man die Gesamtvarianz der
Mathematikkompetenzen von Schiiler/-innen in die Varianz zwischen den
Schiiler/-innen (also die Abweichung der individuellen Mathematikkompe-
tenz vom Schulmittelwert der Mathematikkompetenz) und die Varianz zwi-
schen Schulen (also die Abweichung des Schulmittelwerts der Mathematik-
kompetenzen vom Gesamtmittelwert der Mathematikkompetenzen) zerlegen.
Die Varianz zwischen Schiiler/-innen ist ein Indikator fiir die Bedeutung aller
individuellen Einflussfaktoren und die Varianz zwischen Schulen ein Indikator
fiir die Bedeutung aller schulischen Einflussfaktoren. Die ICC stellt den Anteil
der Varianz zwischen Schulen an der Gesamtvarianz dar und zeigt somit an,
wie viel Varianz in den Mathematikkompetenzen durch die Schulzugehorig-
keit erklart werden kann.

Die frithe schulbezogene Wirksamkeitsforschung hatte ein starkes Interesse
daran, die Grifle von Schuleffekten zu ermitteln und zu zeigen, dass Schulen
einen Unterschied machen kénnen (Creemers et al., 2010, S. 7f.). In den frithen
Studien wurde haufig nur die Schulebene modelliert, d.h., es wurden ledig-
lich Unterschiede zwischen Schulen betrachtet (wihrend Unterschiede zwi-
schen Klassen unberiicksichtigt blieben). Der vorhandene Forschungsstand zu
Schuleffekten wurde von Scheerens und Bosker (1997) in einer Meta-Analyse
zusammengefasst. Sie ermitteln eine durchschnittliche unadjustierte ICC von
19%, d.h., dass im Durchschnitt 19% der Varianz von Schiilerkompetenzen
zwischen Schulen liegen und 81% der Varianz zwischen Schiiler/-innen (S. 77).
Aussagekriftiger fiir Schuleffekte ist eine adjustierte ICC, bei der mithilfe eines
Mehrwertmodells die Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen beriicksich-
tigt werden (da sonst nicht schulische Einflussfaktoren wie Intelligenz oder
soziale Herkunft miteinfliefen). Bei dieser Vorgehensweise verringert sich die
durchschnittliche ICC auf 8%. In einer jiingeren Analyse ermitteln Hedges
und Hedberg (2007) geringfiigig hohere Werte: Die unadjustierte ICC be-
tragt durchschnittlich 22%, die adjustierte ICC betragt durchschnittlich 11%
(S. 681.). Somit fallen die Unterschiede zwischen Schiiler/-innen (innerhalb
von Schulen) deutlich grofler aus als die Unterschiede zwischen Schulen. Hie-
raus kann geschlussfolgert werden, dass individuelle Einflussfaktoren (z.B. In-
telligenz, soziale Herkunft) insgesamt einen grofleren Einfluss auf den Lerner-
folg haben als die besuchte Schule. Allerdings werden auch kleine Schuleftekte
als bedeutsam angesehen, weil Schulen eine grofie Anzahl von Schiiler/-innen
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erreichen und weil sie kumulativ tiber mehrere Jahre hinweg wirken (Reynolds
et al., 2014, S. 206; Scheerens & Bosker, 1997, S. 79).

Eine differenziertere Betrachtung von schulischen Effekten ermdglichen
Analysen, welche zusdtzlich zur Schulebene auch die Klassenebene beriicksich-
tigen. Das heifdt, die Varianz der Schiilerkompetenzen wird in Unterschiede
zwischen Schiiler/-innen, Unterschiede zwischen Klassen und Unterschiede
zwischen Schulen zerlegt. In Ubersichtsarbeiten zeigt sich mehrheitlich, dass
der Varianzanteil zwischen Klassen grofler ist als der Varianzanteil zwischen
Schulen (Luyten, 2003, S. 42 ff.; Marzano, 2000, S. 59 ff., Scheerens et al., 1989,
S. 794). Marzano (2000) kommt in seiner Ubersicht zu der Einschitzung, dass
13% der Varianz zwischen Klassen liegen und 7% der Varianz zwischen Schu-
len (S. 62). Aus diesen Befunden kann geschlussfolgert werden, dass relative
Klasseneffekte grofler ausfallen als relative Schuleffekte. Das heifit, fiir den
Lernerfolg eines Schiilers/einer Schiilerin ist entscheidender, welche Klasse er/
sie besucht und somit von welcher Lehrkraft er/sie unterrichtet wird, als wel-
che Schule er/sie besucht (Hattie, 2013, S. 85). Dies ist theoretisch plausibel, da
die Klasse denjenigen Ausschnitt der schulischen Lernumwelt darstellt, der am
unmittelbarsten auf den Schiiler/die Schiilerin einwirkt. Weiterhin sprechen
die Befunde dafiir, dass Schulen in Bezug auf Wirksamkeit keine homogenen
Einheiten darstellen, sondern dass innerhalb von Schulen bedeutende Unter-
schiede zwischen den Klassen bestehen (Ditton & Krecker, 1995, S. 517; Wal-
berg, 1984, S. 21).

Es ist anzunehmen, dass schulische Effekte bei verschiedenen Lernzielen un-
terschiedlich stark ausfallen. Da schulische Lernangebote zum iiberwiegenden
Teil auf die Aneignung und Anwendung von Wissen ausgerichtet sind, sollten
die Effekte im kognitiven Bereich besonders grof8 ausfallen. Tatsachlich zeigt
sich weitestgehend konsistent, dass bei kognitiven Zielen (z.B. Fachkompe-
tenzen) mehr Varianz zwischen Klassen/Schulen liegt als bei motivationalen
Zielen (z.B. Interesse) oder emotionalen Zielen (z. B. Wohlbefinden) (Kunter
& Voss, 2011, S. 103; Muijs et al., 2014, S. 243; Opdenakker & Van Damme, 2000,
S.175). Schulen haben demnach einen gréfieren Einfluss auf die kognitive Ent-
wicklung als auf die motivationale und emotionale Entwicklung der Schiile-
r/-innen. Werden innerhalb des kognitiven Bereichs verschiedene Fachkom-
petenzen verglichen, zeigt sich in mehreren Studien, dass schulische Effekte in
den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften groler ausfallen als im
Bereich Lesen (Brandsma & Knuver, 1989, S. 782; Scheerens & Bosker, 1997,
S. 77; Strand, 2016, S. 135).
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4.2.3 Relative schulische Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg bei verschiedenen Schiilergruppen

Von besonderem Interesse fiir die vorliegende Arbeit ist die Frage, ob relative
schulische Effekte bei verschiedenen Schiilergruppen unterschiedlich stark aus-
fallen. Dieser Sachverhalt wire gegeben, wenn es bei einer Schiilergruppe eine
groflere Rolle spielt, welche Schule sie besuchen, als bei einer anderen Schiiler-
gruppe. In Bezug auf Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft konnen
unterschiedliche Argumente angefithrt werden. Einerseits kann argumentiert
werden, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen anregende Lernangebote bes-
ser nutzen konnen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen, weil sie iiber giins-
tigere Lernvoraussetzungen verfiigen (Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 453).
Andererseits kann argumentiert werden, dass sozial benachteiligte Schiile-
r/-innen, gerade weil sie ungiinstigere Lernvoraussetzungen haben, stirker von
hochwertigen schulischen Lernangeboten abhdngig sind (Ditton, 2011, S. 250;
Opdenakker et al., 2002, S. 419).

Um diese Frage empirisch zu untersuchen, besteht eine naheliegende
Forschungsstrategie darin, die untersuchte Stichprobe aufzuteilen und fiir
verschiedene Schiilergruppen getrennte ICCs zu berechnen. Die Aufteilung der
Stichprobe kann dabei entweder anhand des individuellen Merkmals (z.B.
Schiiler/-innen von Eltern mit hohem Sozialstatus vs. Schiiler/-innen von El-
tern mit niedrigem Sozialstatus) oder anhand des Schulmittelwerts (z.B. Schu-
len mit hohem Sozialstatus-Mittelwert vs. Schulen mit niedrigem Sozialstatus-
Mittelwert) erfolgen. Fiir beide Verfahren finden sich Beispiele in der Literatur
(Sammons et al., 1993; Pfeifer, 2011). Aussagekraftiger fiir differenzielle Effekte
bei verschiedenen Schiilergruppen ist die Aufteilung anhand des individuellen
Merkmals, weil die Schiiler/-innen der zwei Gruppen dann (tendenziell) die
gleichen Schulen besuchen und somit gekldrt werden kann, ob die gleichen
Schulen differenzielle Effekte haben. Bei der Aufteilung anhand des Schulmit-
telwerts sind Unterschiede in der ICC dagegen nicht eindeutig auf differen-
zielle Effekte zuriickzufithren, sondern kénnen auch durch Unterschiede in
der Varianz der padagogischen Qualitit zustande kommen (Nye et al., 2004,
S. 251).4

4 Wenn beispielsweise die ICC bei Schulen mit niedrigem Sozialstatus-Mittelwert
grofler ausfillt als bei Schulen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert, konnte das darauf
zuriickzufiithren sein, dass innerhalb der Gruppe der Schulen mit niedrigem Sozial-
status-Mittelwert die Unterschiede in der padagogischen Qualitit grofier ausfallen als
innerhalb der Gruppe der Schulen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert.
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Im Rahmen der Literaturrecherche wurden vier Studien ermittelt, in de-
nen schulische Effekte bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
verglichen werden. Bei allen vier Studien erfolgt die Aufteilung der Stichpro-
be anhand des Klassen- bzw. Schulmittelwerts, wodurch ihre Aussagekraft
begrenzt ist. Die Ergebnisse sind zudem nicht ganz konsistent. In der Studie
von Pfeifer (2011) fallen Klasseneffekte innerhalb der Gruppe der Klassen mit
niedrigem Sozialstatus-Mittelwert starker aus als innerhalb der Gruppe der
Klassen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert (S. 146). Ahnliche Befunde berich-
ten Nye und Kolleg/-innen (2004) fiir Klasseneffekte, wihrend die Befunde
fiir Schuleffekte sehr heterogen ausfallen (teilweise kein Unterschied, teilweise
groflere Schuleffekte bei Schulen mit niedrigem Sozialstatus-Mittelwert, teil-
weise groflere Schuleffekte bei Schulen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert)
(S. 250). In einer anderen Studie fallen Schuleffekte bei Schulen mit niedrigem
Sozialstatus-Mittelwert fast doppelt so grof3 aus wie bei Schulen mit hohem
Sozialstatus-Mittelwert (Palardy, 2008, S. 32). In der mehrere Stichproben um-
fassenden Analyse von Hedges und Hedberg (2007) sind dagegen mehrheitlich
keine bedeutenden Unterschiede zwischen Schulen mit durchschnittlichem
Sozialstatus-Mittelwert und Schulen mit niedrigem Sozialstatus-Mittelwert in
Bezug auf die Starke von Schuleffekten festzustellen (S. 681t.). Somit liefern
die vorliegenden Befunde nur in der Tendenz Hinweise darauf, dass schulische
Effekte bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen gréfier ausfallen als bei sozial
privilegierten Schiiler/-innen.

Abschlielend ist hervorzuheben, dass die zuvor dargestellten Studien rela-
tive Effekte untersuchen. Das heif3t, selbst wenn relative Effekte bei sozial be-
nachteiligten Schiiler/-innen stirker ausfallen, bedeutet das nicht, dass durch
Schule bestehende Kompetenzunterschiede verringert werden (das wiére der
Fall, wenn absolute Effekte bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen starker
ausfallen). Die Aussagekraft von Untersuchungen zu relativen Effekten ist eher
darin zu sehen, das iiberpriift werden kann, ob bestimmte Schiilergruppen be-
sonders sensitiv auf die padagogische Ausgestaltung von Schule reagieren. Un-
ter praktischen Gesichtspunkten ist dies relevant fiir Entscheidungen tiber die
Verteilung von padagogischen Ressourcen, da Investitionen von Ressourcen in
bestimmte Schiilergruppen dann besonders effizient sein sollten.
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4.3 Schulische Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg

Nachfolgend werden schulische Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg behandelt. Wiederum werden sowohl absolute Effekte als auch
relative Effekte betrachtet. Die Darstellung erfolgt in dieser Reihenfolge.

4.3.1 Absolute schulische Effekte auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg

Bei der Betrachtung von Unterschieden im Lernerfolg beziehen sich absolute
schulische Effekte darauf, inwieweit der Schulbesuch die zwischen den Schiile-
r/-innen bestehenden Kompetenzunterschiede durch den Schulbesuch verdndert.
Es wird also gefragt, ob Kompetenzunterschiede durch den Schulbesuch zu-
nehmen, unverandert bleiben oder abnehmen (im Vergleich zu keinem Schul-
besuch).

Die Untersuchung dieser Frage erfordert die lingsschnittliche Erfassung
von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernfortschritt. Hierfiir steht eine
Reihe von Indikatoren zur Verfiigung (Nachbauer & Kyriakides, 2020). Wih-
rend verschiedene Indikatoren insgesamt relativ hoch miteinander korrelieren
(S. 319f), unterscheiden sich die Indikatoren teilweise in ihrer Bedeutung:
Einige Indikatoren zeigen Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt an
(unabhingig von der Ausgangskompetenz), wihrend andere Indikatoren Un-
terschiede im bedingten Lernfortschritt anzeigen (im Verhaltnis zur Ausgangs-
kompetenz) (S. 315).> Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt werden bei-
spielsweise durch den Regressionskoeftizienten der sozialen Herkunft auf den
Differenzwert zwischen Endkompetenz und Ausgangskompetenz (Gainscore)
erfasst. Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt werden ebenfalls erfasst,
wenn fiir beide Messzeitpunkte querschnittlich ein Regressionskoeffizient der
sozialen Herkunft auf die Kompetenz berechnet wird und der Unterschied
zwischen den beiden Regressionskoeffizienten betrachtet wird. Demgegen-
iber ist ein Indikator, der Unterschiede im bedingten Lernfortschritt anzeigt,

5 Im Artikel von Nachbauer und Kyriakides (2020) werden die Formulierungen ,,Un-
terschiede im absoluten Lernfortschritt und ,,Unterschiede im relativen Lernfort-
schritt® verwendet (S. 315). An dieser Stelle werden stattdessen die Formulierungen
»Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt“ (gleichbedeutend mit ,,Unterschiede
im absoluten Lernfortschritt“) und ,Unterschiede im bedingten Lernfortschritt®
(gleichbedeutend mit ,,Unterschiede im relativen Lernfortschritt®) verwendet. Diese
Formulierungen werden gewahlt, um eine klare inhaltliche Abgrenzung von absolu-
ten und relativen schulischen Effekten zu gewahrleisten.
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der Regressionskoeffizient der sozialen Herkunft auf die Endkompetenz unter
Kontrolle der Ausgangskompetenz. Ein veranschaulichendes Beispiel findet
sich bei Nachbauer und Kyriakides (2020) in Appendix 2. Aufgrund der un-
terschiedlichen inhaltlichen Bedeutungen konnen sich in bestimmten Fallen
abweichende Befunde ergeben, je nachdem, welcher Indikator betrachtet wird
(Ditton & Kriisken, 2009, S. 51; Quinn, 2015, S. 63f.).

Aufschlussreich fiir schulische Effekte auf Kompetenzunterschiede sind
zunéchst einmal Studien zur Verdnderung von Kompetenzunterschieden nach
sozialer Herkunft im Laufe der Schulzeit. Die Studienlage zu dieser Frage ist
recht umfangreich (Neumann et al.,, 2014), allerdings unterscheiden sich die
Befunde in Abhéngigkeit vom verwendeten Indikator. Werden Unterschiede im
bedingten Lernfortschritt betrachtet, zeigen sich konsistent Vorteile fiir sozial
privilegierte Schiiler/-innen (Anders et al., 2013, S. 205f,; Ditton & Kriisken,
2009, S. 51f,; Kiemer et al., 2017, S. 139 ff.; Lehmann & Lenkeit, 2008, S. 421T;
Schneider & Pfost, 2013, S.173f.). Das bedeutet, wenn Schiiler/-innen mit glei-
chen Ausgangskompetenzen betrachtet werden, erreichen sozial privilegierte
Schiiler/-innen hohere Endkompetenzen als sozial benachteiligte Schiile-
r/-innen. Werden demgegeniiber Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt
betrachtet, fallen die Befunde unterschiedlich aus: teilweise haben sozial pri-
vilegierte Schiiler/-innen einen hoheren Lernfortschritt (Ivanov & Nikolova,
2010, S. 96 ff.; Lehmann & Lenkeit, 2008, S. 43f.; Schnabel et al., 2002, S. 188 1.),
teilweise bestehen keine Unterschiede (Ditton & Kriisken, 2009, S. 49; Ehm-
ke et al., 2006a, S. 80; Guill et al., 2011, S. 47f.) und vereinzelt haben sozial
benachteiligte Schiiler/-innen einen hoéheren Lernfortschritt (Ivanov, 2011,
S.1011f.; Lehmann & Lenkeit, 2008, S. 41f.).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich mehrfach Hinweise darauf
finden, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen einen héheren Lernfortschritt
erreichen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Die Befunde sind dabei kon-
sistenter bei Unterschieden im bedingten Lernfortschritt als bei Unterschieden
im unbedingten Lernfortschritt (Neumann et al., 2014, S. 178).° Auflerdem

6 Dieser Befund ist moglicherweise auf zwei gegenldufige Tendenzen zuriickzufith-
ren. Einerseits verfiigen sozial privilegierte Schiiler/-innen tiber giinstigere Lern-
voraussetzungen (z.B. hohere Intelligenz, hohere Lernmotivation) und anregendere
familidre Lernumwelten. Dies begiinstigt einen hoheren Lernfortschritt der sozial
privilegierten Schiiler/-innen. Andererseits haben sozial privilegierte Schiiler/-innen
eine hohere Ausgangskompetenz, was eher einen niedrigeren Lernfortschritt wahr-
scheinlich macht (Baumert et al., 2012, S. 1357; Ditton & Kriisken, 2009, S. 441t.).
Méoglicherweise neutralisieren sich diese zwei Tendenzen gegenseitig. Hierdurch lie-
e sich erkldren, warum haufig keine Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt
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konnen systematische Unterschiede eher in der Grundschule als in der Sekun-
darschule beobachtet werden (Neumann et al., 2014, S. 189f.). Das Befundmus-
ter zeigt, dass die bei Schulbeginn vorhandenen Kompetenzunterschiede nach
sozialer Herkunft durch die Schule nicht abgebaut werden. Somit kann allein
der universelle Zugang zur Schule den Einfluss der sozialen Herkunft nicht
neutralisieren, zumindest nicht bei der aktuell gegebenen Ausgestaltung von
Schule.

Die zuvor berichteten Befunde werfen die Frage auf, inwieweit herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg auf die Schule oder auf auf3erschulische
Lernumwelten (z. B. Familie, Freizeiteinrichtungen) zuriickzufiihren sind. Um
dies zu untersuchen, bietet sich wiederum die Gegeniiberstellung von Schul-
zeit und Ferienzeit an. Die bereits erwdhnten Studien zum Ferieneffekt haben
eine weitestgehend konsistente Befundlage erbracht (Alexander et al., 2001,
S. 1771t Cooper et al,, 1996, S. 253ff.; Downey et al,, 2004, S. 621ff.; Quinn
et al,, 2016, S. 4481f.). Beim Vergleich von Schulzeit und Ferienzeit zeigt sich,
dass Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft wihrend der Ferienzeit
starker zunehmen als wéihrend der Schulzeit. Wihrend der Schulzeit bleiben
die Kompetenzunterschiede je nach Studie entweder konstant oder nehmen
geringfiigig zu (aber weniger als wiahrend der Ferienzeit). Dies legt nahe, dass
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg starker durch nicht schulische
Faktoren verursacht werden als durch schulische Faktoren.

Fiir Deutschland liegen bisher nur zwei Studien zum Ferieneffekt in Ab-
héngigkeit von der sozialen Herkunft vor. In einer Studie wird im Einklang
mit US-amerikanischen Befunden ermittelt, dass sozial benachteiligte Schiile-
r/-innen wihrend der Sommerferien einen geringeren bedingten Lernfort-
schritt aufweisen als sozial privilegierte Schiiler/-innen (Becker et al., 2008,
S.266ff.). Demgegeniiber zeigen sich in der anderen Studie keine Unterschiede
nach sozialer Herkunft wiahrend der Ferien (Coelen & Siewert, 2008, S. 4381.).
Einschrankend ist darauf hinzuweisen, dass die Wahrscheinlichkeit fiir einen
differenziellen Ferieneffekt in Deutschland wesentlich kleiner ist als in den
USA, da die Sommerferien hier deutlich kiirzer sind als in den USA, wo sie bis
zu drei Monate dauern.

Die Befunde zum Ferieneffekt stehen im deutlichen Widerspruch zu der
Annahme der Reproduktionstheorie, wonach die Schule Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft vergrofiere. Im Gegenteil scheint die Schule
dafiir zu sorgen, dass sich der Lernfortschritt von Schiiler/-innen verschiede-

gefunden werden, aber durchaus Unterschiede im bedingten Lernfortschritt (bei dem
die Ausgangskompetenz kontrolliert wird).
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ner sozialer Herkunft angleicht. In Verbindung mit den zuvor berichteten Be-
funden, die tendenziell fiir eine Vergréflerung von herkunftsbedingten Kom-
petenzunterschieden im Laufe der Schulzeit sprechen, entsteht der Eindruck,
dass die Schule zumindest das Auseinanderdriften von Kompetenzunterschie-
den abbremst (d.h., Kompetenzunterschiede nehmen wiahrend des Schulbe-
suchs zwar zu, aber weniger stark, als wenn die Heranwachsenden keine Schule
besuchen wiirden) (Downey & Condron, 2016, S. 212).

4.3.2 Relative schulische Effekte auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg

Die zuvor berichteten Befunde konzentrierten sich darauf, wie sich die Schu-
le insgesamt auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft auswirkt.
Wiederum erscheint es allerdings relevant, ob hierbei Unterschiede zwischen
Klassen/Schulen bestehen. Diese Perspektive erlaubt eine Einschitzung, inwie-
weit die Ausgestaltung von Schule und Unterricht einen Einfluss auf Kompe-
tenzunterschiede hat. Damit angesprochen sind relative schulische Effekte auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Die zugrunde liegende Idee ist,
dass sich Klassen/Schulen in ihrer pddagogischen Ausgestaltung unterscheiden
und dass, wenn diese Ausgestaltung einen Einfluss auf Kompetenzunterschie-
de hat, das Ausmaf} der Kompetenzunterschiede in verschiedenen Klassen/
Schulen unterschiedlich stark ausgepragt sein sollte (angelehnt an Baumert &
Schiimer, 2001, S. 360). Relative Klasseneffekte beziehen sich auf Unterschiede
zwischen Klassen im Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lerner-
folg. Relative Schuleffekte beziehen sich somit auf Unterschiede zwischen Schu-
len im Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg. Inhaltlich
kommt in diesen relativen Effekten zum Ausdruck, welche Bedeutung es fiir
die Kompetenzunterschiede innerhalb einer Gruppe von Schiiler/-innen hat,
welche Klasse/Schule diese Gruppe von Schiiler/-innen besucht.
Forschungsansdtze fiir die Untersuchung von relativen Effekten auf Un-
terschiede im Lernerfolg werden nachfolgend am Beispiel von Schuleffekten
veranschaulicht. Die grundsitzliche Vorgehensweise besteht darin, fiir jede
Schule einen Kennwert zu berechnen, welcher das Ausmaf} von Kompetenz-
unterschieden innerhalb dieser Schule anzeigt (z. B. Mittelwertsdifferenz, Kor-
relation) und anschlieflend die Kennwerte verschiedener Schulen miteinander
zu vergleichen (Nachbauer & Kyriakides, 2020). Ein haufig verwendeter Indi-
kator ist der sogenannte soziale Gradient. Dabei handelt es sich um den Regres-
sionskoeftizient der sozialen Herkunft zur Vorhersage der Schiilerkompetenz
(Baumert & Schiimer, 2001, S. 386f.; Ziichner & Fischer, 2014, S. 360). Eine
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elegante und zunehmend verwendete statistische Methode stellen in diesem
Kontext Random-Slope-Modelle dar. Mit diesem Verfahren kann im Rahmen
eines integrativen Mehrebenenmodells fiir jede Schule ein eigener Regressi-
onskoeffizient der sozialen Herkunft berechnet werden (Raudenbush & Bryk,
2002, S. 751t.). Die Varianz der schulspezifischen Regressionskoeffizienten
kann dabei auch inferenzstatistisch getestet werden, d. h., es wird tiberpriift, ob
die Unterschiede zwischen den Schulen signifikant ausfallen.

Im Rahmen der Literaturrecherche wurde eine Reihe von Studien ermittelt,
die relative Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
untersuchen. In der Mehrheit der Studien zeigt sich, dass der Regressionskoef-
fizient der sozialen Herkunft signifikant zwischen Klassen variiert, sowohl in
deutschen Studien (Pfeifer, 2011, S. 119; Schwippert, 2001, S. 127 ff.; Stahl, 2009,
S. 176; Stancel-Piatak, 2017, S. 214) als auch in internationalen Studien (Kyria-
kides et al., 2018b, S. 14f.; Nye et al., 2004, S. 252). In zwei deutschsprachigen
Studien ist die Varianz des Regressionskoefhizienten dagegen nicht signifikant
(Carigiet Reinhard, 2012, S. 319; Schulz-Heidorf, 2016, S. 169). Zu relativen
Schuleffekten sind ebenfalls mehrere Studien verfiigbar, wobei es sich hierbei
zum grofiten Teil um internationale Studien handelt. Die Befundlage fallt hete-
rogener aus. Es finden sich mehrere Studien, in denen der Regressionskoeffizi-
ent der sozialen Herkunft signifikant zwischen Schulen variiert (Kyriakides et
al., 2018a, S. 115 ff,; Kyriakides et al., 2018b; S. 14f. Strand, 2010, S. 307; Thomas
et al,, 1997, S. 461; Wenglinsky, 1998, S. 276), aber auch mehrere Studien, in
denen die Varianz nicht signifikant ausfillt (Brandsma & Knuver, 1989, S. 783;
Kyriakides, 2004, S. 155; Radisch et al., 2006, S. 45£,; Strand, 2016, S. 130; Young
& Fraser, 1993, S. 277). Besondere Beachtung verdient in diesem Kontext die
Studie von Gustafsson und Kolleg/-innen (2018), in welcher auf der Grundlage
von TIMSS-Daten Schuleffekte auf herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede
in verschiedenen Léndern verglichen werden. Es zeigt sich, dass in 12 von 50
Landern signifikante Unterschiede zwischen Schulen bestehen (S. 28£.).

Anzumerken ist, dass die Aussagekraft von vielen der genannten Studien
insofern begrenzt ist, als dass lediglich Signifikanztests durchgefiihrt werden.
Diese sind abhéngig von der Stichprobengrofle, was eine mogliche Erklarung
fiir die heterogenen Befunde darstellt. Auflerdem machen Signifikanztests kei-
ne Aussagen dariiber, wie stark die Unterschiede zwischen Klassen/Schulen
ausfallen (dies wird bei Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg durch
die Intraclass Correlation geleistet).” In den wenigen Studien, in denen inhalt-

7 Hieran wird eine gewisse Inkonsistenz bei den iiblichen Methoden zur Untersuchung
von Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg und auf Unterschiede im Lern-
erfolg deutlich. Wahrend bei Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg iib-
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liche Uberlegungen zur Gréfle der Effekte angestellt werden, sind die Unter-
schiede zwischen Schulen durchgingig als inhaltlich bedeutsam einzuschitzen
(Strand, 2010, S. 307; Strand, 2016, S. 130; Young & Fraser, 1993, S. 284). Be-
merkenswerterweise werden teilweise auch dann inhaltlich bedeutsame Unter-
schiede zwischen Schulen gefunden, wenn der Signifikanztest negativ ausfallt.

Das typische Spektrum der schulspezifischen Regressionskoefhizienten
umfasst als niedrigste Werte schwach positive Regressionskoefhizienten oder
Regressionskoefhizienten nahe null (unter Kontrolle der Ausgangskompetenz).
Negative Regressionskoeffizienten sind nicht zu beobachten. Demnach kann
der Kompetenzzuwachs von Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
durch eine geeignete Gestaltung von Schule zwar angeglichen werden, aber
bestehende Kompetenzunterschiede kénnen nicht abgebaut werden (in dem
Sinne, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen einen gréfieren Kompetenzzu-
wachs aufweisen als sozial privilegierte Schiiler/-innen).

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde mehrheitlich dafiir, dass be-
deutsame relative Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lern-
erfolg bestehen. Bei relativen Schuleffekten sind die Befunde dagegen als hete-
rogen einzuschdtzen. Eine mogliche Interpretation dieser Befundlage ist, dass
relative Klasseneffekte grofler ausfallen als relative Schuleffekte, dhnlich wie
beim durchschnittlichen Lernerfolg. Zwei Studien, die gleichzeitig Klassen-
und Schuleffekte auf Unterschiede im Lernerfolg untersuchen, stiitzen diese
Annahme (Kyriakides et al., 2018b, S. 14; Nye et al., 2004, S. 252).

4.4 Die Vereinbarkeit eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs
mit geringen herkunftsbedingten Unterschieden im
Lernerfolg

Die bisher dargestellten Befunde sprechen dafiir, dass sowohl der durch-
schnittliche Lernerfolg als auch herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
bedeutsam zwischen Klassen variieren und teilweise auch zwischen Schulen.
Dies wirft die Frage auf, in welchem Zusammenhang diese zwei pddagogischen
Effekte zueinanderstehen. Wenn ein hoher durchschnittlicher Lernerfolg in der

licherweise die ICC und somit eine Effektstirke verwendet wird, wird bei Effekten
auf Unterschiede im Lernerfolg iiblicherweise der Signifikanztest verwendet. Eine
naheliegende Erklarung hierfiir ist, dass fiir die Varianz von Regressionskoeffizienten
gegenwirtig keine standardisierte Effektstérke zur Verfiigung steht. Gleichwohl wire
eine solche Effektstirke von hohem inhaltlichem Interesse, da hierdurch ermittelt
werden konnte, wie stark herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede zwischen Klas-
sen/Schulen variieren.
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Regel mit geringen Unterschieden im Lernerfolg einhergeht, sind die beiden
Zielsetzungen vereinbar. Wenn anderseits ein hoher durchschnittlicher Lerner-
folg in der Regel mit grofSen Unterschieden im Lernerfolg einhergeht, besteht
ein Zielkonflikt. Eine wesentliche Rolle spielt hierbei der Mechanismus, durch
den Klassen/Schulen geringe Unterschiede im Lernerfolg erreichen (Baumert
& Schiimer, 2001, S. 389). Werden geringe Unterschiede im Lernerfolg durch
die Steigerung des Lernerfolgs von sozial benachteiligten Schiiler/-innen er-
reicht, resultiert ein hoher durchschnittlicher Lernerfolg (Zielvereinbarkeit).
Werden geringe Unterschiede im Lernerfolg hingegen dadurch erreicht, dass
sozial privilegierte Schiiler/-innen in ihrem Lernerfolg beeintrachtigt werden,
resultiert ein niedriger durchschnittlicher Lernerfolg (Zielkonflikt).

Im Rahmen der Literaturrecherche wurden mehrere Studien ermittelt, die
das Verhaltnis zwischen den beiden Zielkriterien untersuchen. Die analytische
Vorgehensweise besteht darin, fiir jede Klasse/Schule einen Kennwert fiir den
durchschnittlichen Lernerfolg (z.B. adjustierter Kompetenzmittelwert) und
einen Kennwert fiir Unterschiede im Lernerfolg (z.B. Regressionskoeffizient
des Effekts der sozialen Herkunft auf die Kompetenz) zu berechnen und diese
Kennwerte zu korrelieren.

Die Befundlage fillt insgesamt sehr heterogen aus. Zunéchst werden Studi-
en auf der Klassenebene vorgestellt. Schwippert (2001) berichtet in seiner meh-
rere Schulformen umfassenden Analyse, dass hohere Kompetenzmittelwerte
mehrheitlich mit geringeren Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft
einhergehen (S.119ff.). Zu einem 4hnlichen Ergebnis kommen Kyriakides und
Kolleg/-innen (2018b) fiir verschiedene Facher und verschiedene Schulstufen.
Die genannten Studien sprechen fiir die Vereinbarkeit der zwei Zielsetzungen.
Demgegentiiber ermittelt Carigiet Reinhard (2012), dass hohere Kompetenz-
mittelwerte mit grofleren Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft
einhergehen (S. 321). Diese Studie spricht also fiir einen Zielkonflikt.

Erwahnenswert sind in diesem Kontext einige altere Studien aus Deutsch-
land, die das Verhaltnis zwischen Kompetenzmittelwert und Kompetenzegali-
sierung untersuchen. Unter Egalisierung wird hierbei entweder eine Abnahme
der Varianz der Kompetenzen oder ein niedriger Zusammenhang zwischen
Ausgangskompetenz und Endkompetenz verstanden. Die auf die Klassenebene
bezogenen Befunde fallen ebenfalls sehr heterogen aus: teilweise gehen héhere
Kompetenzmittelwerte mit grofleren Kompetenzunterschieden einher (Bau-
mert et al., 1986, S. 646; Treiber & Schneider, 1980, S. 271f.), teilweise besteht
kein Zusammenhang (Helmke, 1988, S. 581.), teilweise gehen hohere Kompe-
tenzmittelwerte mit geringeren Kompetenzunterschieden einher (Treinies &
Einsiedler, 1996, S. 297).
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In der internationalen Literatur finden sich weiterhin mehrere Studien,
die die Vereinbarkeit von hohem durchschnittlichem Lernerfolg und geringen
herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg auf der Schulebene betrach-
ten. Auch hier zeigt sich eine heterogene Befundlage. In mehreren Studien
gehen hohere Kompetenzmittelwerte von Schulen mit geringeren Kompetenz-
unterschieden nach sozialer Herkunft einher (Kyriakides et al., 2018a, S. 120f;
Kyriakides et al., 2018b, S. 15; Strand, 2014, S. 239), aber ebenfalls in mehreren
Studien gehen hohere Kompetenzmittelwerte mit grofleren Kompetenzunter-
schieden nach sozialer Herkunft einher (Lee & Bryk, 1989, S. 181; Thomas et al.,
1997, S. 465; Strand, 2010, S. 304).

Insgesamt betrachtet kann die Frage, ob die Zielsetzungen eines hohen
durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer Unterschiede im Lernerfolg ver-
einbar, unabhingig oder konfligierend sind, nicht abschlieflend beantwortet
werden. Es steht nur eine {iberschaubare Anzahl an Studien zur Verfiigung und
die Befunde fallen sehr heterogen aus. Dass keine klaren Belege dafiir vorlie-
gen, dass ein hoher durchschnittlicher Lernerfolg automatisch mit geringen
Unterschieden im Lernerfolg einhergeht, kann folgendermaflen interpretiert
werden: Allgemeine Qualititsverbesserungen, die auf eine Steigerung des
durchschnittlichen Lernerfolgs abzielen, werden vermutlich nicht ausreichen,
um (praktisch nebenbei) auch das Problem der Unterschiede im Lernerfolg zu
beheben (Mortimore, 1998, S. 310 f.; Sammons, 2010, S. 56). Es ist anzunehmen,
dass hierfiir gezielte Maflnahmen notwendig sind, die spezifisch auf die Ab-
schwichung von Unterschieden im Lernerfolg ausgerichtet sind.

4.5 Zusammenfassung des vierten Kapitels

Im vorliegenden Kapitel wurden relevante Forschungsbefunde zu den Effek-
ten von Klassen/Schulen auf den durchschnittlichen Lernerfolg und auf her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg dargestellt. Hinweise auf absolute
Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg liefert der Kompetenzzuwachs von
Schiiler/-innen im Laufe eines Schuljahres und der Vergleich des Kompetenz-
zuwachses wihrend der Schulzeit und wihrend der Ferienzeit. Relative Effekte
auf den durchschnittlichen Lernerfolg werden durch Unterschiede zwischen
Klassen/Schulen im adjustierten Kompetenzmittelwert der Schiiler/-innen
belegt. Relative Klasseneffekte sind hierbei stirker als relative Schuleffekte.
Weiterhin liegen Hinweise darauf vor, dass relative Effekte bei sozial benach-
teiligten Schiiler/-innen stérker ausfallen als bei sozial privilegierten Schiile-
r/-innen, aber die Befundlage ist nicht ganz eindeutig. Absolute Effekte auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg konnen durch die Verdnderung
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von Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft nachgezeichnet werden,
insbesondere durch die Gegeniiberstellung von Schulzeit und Ferienzeit. Die
Befunde sprechen dafiir, dass die Schule das Auseinanderdriften von Kompe-
tenzunterschieden abbremst. Relative Effekte auf herkunftsbedingte Unterschie-
de im Lernerfolg zeigen sich demgegeniiber darin, dass der Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg in verschiedenen Klassen/Schulen
unterschiedlich stark ausfillt. Relative Klasseneffekte konnen hierbei konsis-
tenter belegt werden als relative Schuleffekte. Zur Vereinbarkeit eines hohen
durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer Unterschiede im Lernerfolg fal-
len die Befunde ausgesprochen heterogen aus, so dass eine abschlieflende Ein-
schatzung nicht moglich ist.

Auf der Grundlage der bisher dargestellten Befunde sollen nun die eingangs
dargestellten theoretischen Positionen zur Rolle der Schule erneut beleuchtet
werden. Fiir die Frage, ob Schule unterschiedsverringernde oder unterschieds-
vergroflernde Effekte hat, spielen verschiedene Argumente eine Rolle (Rau-
denbush & Eschenbach, 2015, S. 453ff.). Ein wichtiges Argument fiir einen
unterschiedsverringernden Effekt von Schule ist der Befund, dass Kinder ver-
schiedener sozialer Herkunft durch ihre Eltern unterschiedlich viel Anregung
erfahren (siehe Kapitel 3.5 ,,Unterschiede bei familidren Lernumwelten®). Vor
diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass es durch den gemeinsa-
men Schulbesuch zu einer Angleichung der von sozial privilegierten Kindern
und sozial benachteiligten Kindern insgesamt erfahrenen Anregung kommt.
Demgegeniiber ist ein wichtiges Argument fiir einen unterschiedsvergréfSernden
Effekt, dass sozial privilegierte Kinder innerhalb der Lernumwelt Schule mehr
Anregung erfahren als sozial benachteiligte Kinder. Dies wird durch Befun-
de belegt, wonach sozial privilegierte Kinder bessere Schulen besuchen und
schulische Lernangebote besser nutzen als sozial benachteiligte Kinder (siche
Kapitel 3.7 ,,Unterschiede bei Schulen®).

Fiir eine Einschdtzung, wie stark die beiden Argumente jeweils ins Gewicht
fallen, sind die Untersuchungen zum Ferieneffekt aufschlussreich. Dass Kom-
petenzunterschiede wihrend der Ferienzeit stiarker zunehmen als wihrend der
Schulzeit, spricht dafiir, dass der Schulbesuch insgesamt einen unterschiedsver-
ringernden Effekt hat. Das Befundmuster zeigt, dass der lernforderliche Effekt
des Schulbesuchs bei sozial benachteiligten Kindern stirker ausfallt als bei
sozial privilegierten Kindern. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass die
Angleichung der insgesamt erfahrenen Anregung ein gréfleres Gewicht hat als
die schulbezogenen Vorteile der sozial privilegierten Kinder. Somit gibt es zwar
Unterschiede in den schulischen Lernerfahrungen zugunsten von sozial privi-
legierten Kindern, aber die Unterschiede in den familidren Lernerfahrungen
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sind sogar noch grofler (Downey et al. 2004, S. 614; Raudenbush & Eschmann,
2015, S. 453).

Aufschlussreich ist in diesem Kontext die Perspektive, dass den theoreti-
schen Positionen, wonach die Schule entweder als ,,Gleichmacherin® oder als
»verursacherin von Unterschieden® angesehen wird, verschiedene Vergleichs-
mapstibe zugrunde liegen. Vergleicht man das bestehende Schulsystem mit
einer fiktiven Gesellschaft ohne Schulsystem (analog zum Vergleich von Schul-
besuch vs. kein Schulbesuch), hat die Schule einen unterschiedsverringernden
Effekt. Vergleicht man das bestehende Schulsystem dagegen mit einer fiktiven
Gesellschaft mit einem Schulsystem, in dem sich Schiiler/-innen verschiede-
ner sozialer Herkunft gleichméflig auf die vorhandenen Schulen verteilen, hat
die Schule unterschiedsvergroflernde Effekte. Hieran wird deutlich, dass sich
die beiden Positionen nicht zwangslaufig widersprechen, wie es auf den ersten
Blick erscheinen mag.

Abschlieflend ist anzumerken, dass die Frage nach den absoluten Effekten
von Schule (Schule ja/nein) auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Her-
kunft zwar theoretisch interessant, aber unter praktischen Gesichtspunkten
weniger relevant ist. Dass die Gesellschaft weiterhin 6ffentliche Schulen betrei-
ben wird, kann als gesichert angesehen werden. Eine grofiere Bedeutung fiir
praktische Entscheidungen kommt daher den relativen Effekten von Klassen/
Schulen zu. Empirische Befunde zu Unterschieden zwischen Klassen/Schulen
lassen erkennen, inwieweit die Ausgestaltung von Schule und Unterricht einen
Einfluss auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft hat. Dies ermog-
licht eine Einschatzung, ob die Ausgestaltung von Schule und Unterricht einen
aussichtsreichen Ansatzpunkt fiir Mafinahmen zur Verringerung von Kompe-
tenzunterschieden darstellt.

Der zuvor gegebene Forschungsiiberblick zeigt, dass nur eine iiberschauba-
re Anzahl an Studien zu relativen Effekten auf herkunftsbedingte Kompetenz-
unterschiede vorliegt und dass die Befundlage teilweise sehr heterogen ausfllt.
Forschungsdefizite bestehen insbesondere bei der Frage nach der Grofle von
relativen schulischen Effekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg und bei der Frage nach der Vereinbarkeit eines hohen durchschnittlichen
Lernerfolgs mit geringen herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg.
Die vorliegende Arbeit leistet in diesen Bereichen einen empirischen Beitrag.
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5. Effekte von padagogischen Merkmalen

Die im letzten Kapitel berichteten Forschungsbefunde sprechen dafiir, dass die
Bildungseinrichtung Schule einen Einfluss auf Kompetenzunterschiede nach
sozialer Herkunft hat. Der Schwerpunkt der Betrachtung lag bei den Effek-
ten von padagogischen Einheiten wie Klassen und Schulen. Die Befunde zu
relativen Effekten legen nahe, dass sich die Ausgestaltung von Schule und Un-
terricht auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg auswirkt. Die Per-
spektive auf padagogische Einheiten ist allerdings insofern begrenzt, als dass
keine Riickschliisse dariiber moglich sind, wie Schule und Unterricht gestaltet
werden sollten, um herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg gering zu
halten. Um diese unter dem Gesichtspunkt evidenzbasierter Entscheidungen
hoch relevante Frage zu bearbeiten, muss die Perspektive auf pddagogische
Merkmale gerichtet werden. Durch die Analyse von padagogischen Merkma-
len kann erkldrt werden, warum es bestimmten Klassen/Schulen besser ge-
lingt, herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg gering zu halten, als an-
deren Klassen/Schulen. Hierfiir wird untersucht, bei welchen Merkmalen von
Klassen/Schulen unterschiedliche Ausprigungen zu unterschiedlich starken
Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft fithren (z.B. bei hdufigem
Einsatz von Gruppenarbeiten fallen Kompetenzunterschiede geringer aus als
bei seltenem Einsatz von Gruppenarbeiten).

In der Literatur finden sich diverse Uberlegungen zu geeigneten pidago-
gischen bzw. bildungspolitischen MafSnahmen zur Verringerung von Kompe-
tenzunterschieden nach sozialer Herkunft (Expertenrat Herkunft und Bildungs-
erfolg, 2011, S. 10ff,; Fend, 2013, S. 129, 137 ft.; Geifller & Weber-Menges, 2010,
S. 161f; Neumann et al., 2014, S. 192f.). Diese Uberlegungen werden nach-
folgend zusammengefasst. Im Bereich der Familie wird die flichendeckende
Einfithrung von frihzeitiger Elternberatung mit aufsuchendem und dadurch
niedrigschwelligem Ansatz als aussichtsreiche Mafinahme angesehen. Im friih-
pidagogischen Bereich wird in quantitativer Hinsicht auf den weiteren Ausbau
frithpddagogischer Einrichtungen (insbesondere in Wohngebieten mit hohem
Anteil an sozial benachteiligten Familien) und in qualitativer Hinsicht auf die
Verbesserung der Qualitdt der Einrichtungen gesetzt. Als zentrale Aspekte
frithpddagogischer Qualitit werden hierbei eine systematische Entwicklungs-
diagnostik und darauf aufbauende individuelle Férdermafinahmen angese-
hen (insbesondere beziiglich kognitiven Lernvoraussetzungen). Notwendig
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hierfir erscheinen verbindliche Qualitatsstandards sowie eine entsprechende
Aus- und Weiterbildung frithpadagogischer Fachkrifte. Auch im Schulbereich
wird der Verbesserung der Diagnostik und Férderung von Schiiler/-innen mit
Lerndefiziten eine hohe Bedeutung beigemessen. Als Intervention bei Lern-
problemen wird insbesondere schulischer Férderunterricht empfohlen. Um
die notwendigen Rahmenbedingungen fiir individuelle Forderung zu schaf-
fen, werden die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften (zu Themen wie Di-
agnostik und Fordermafinahmen), der vermehrte Einsatz von spezialisierten
Fachkriften (z.B. Schulsozialarbeiter/-innen, Schulpsycholog/-innen) und
der Ausbau von Ganztagsschulen (insbesondere in Wohngebieten mit hohem
Anteil an sozial benachteiligten Familien) als sinnvoll angesehen. Weiterhin
in Betracht gezogen wird eine Verldngerung der Unterrichtszeit, entweder im
Rahmen von Ganztagsschulen oder in der Form von Sommerschulen. Schlief3-
lich werden auch Schulstrukturreformen als mogliche MafSnahmen diskutiert,
d.h. eine Verlangerung der Grundschulzeit und eine Verringerung der Anzahl
der Schulformen in der Sekundarschule.

Auf zwei Sachverhalte ist an dieser Stelle hinzuweisen. Erstens liegen nur
bei einem Teil der in der Literatur diskutierten MafSnahmen empirische Eviden-
zen fiir deren Wirksamkeit zur Verringerung von Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft vor (Expertenrat Herkunft und Bildungserfolg, 2011,
S. 23), wihrend bei einem anderen Teil die Wirksamkeit aufgrund theoreti-
scher Argumente angenommen wird. Zweitens ist augenfillig, dass im Schul-
bereich die Unterrichtsgestaltung bisher kaum als moglicher Ansatzpunkt fiir
unterschiedsverringernde Mafinahmen diskutiert wird. Dies steht im Kontrast
zu Befunden der schulbezogenen Wirksamkeitsforschung, wonach Unterricht
der wichtigste schulische Einflussfaktor auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen
ist (Hattie, 2013, S. 22, 27 f.; Muijs et al., 2014, S. 231).

Die Frage nach empirischen Evidenzen fiir Effekte von padagogischen
Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg wird im vorlie-
genden Kapitel eingehender behandelt, auch unter Beriicksichtigung der Rolle
von Unterricht. Im Weiteren werden zunéchst einige wichtige theoretische
Grundlagen entwickelt. Dies umfasst einerseits ein theoretisches Modell der
Wirksamkeit von Schule (Kapitel 5.1) und andererseits Uberlegungen zu den
Mechanismen, durch die pddagogische Merkmale herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg beeinflussen koénnen (Kapitel 5.2). Anschlieflend wird
ein Uberblick iiber relevante Forschungsansitze gegeben (Kapitel 5.3). Im Wei-
teren werden vorhandene Befunde zu Effekten von padagogischen Merkmalen
in verschiedenen Bereichen von Schule berichtet. Behandelt werden Effekte
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von Unterrichtsmerkmalen (Kapitel 5.4), Effekte von Ganztagsangeboten (Ka-
pitel 5.5) und Effekte von Merkmalen der Lerngruppe (Kapitel 5.6).

Der Forschungsiiberblick wird bewusst sehr ausfiihrlich gehalten. Es sind
zwar bereits zahlreiche Uberblicksarbeiten zu den Effekten von padagogischen
Merkmalen vorhanden (z.B. Hattie, 2013; Lipowsky, 2006; Muijs & Reynolds,
2001), dies beriicksichtigen allerdings nur Befunde zu Effekten auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg. Der nachfolgende Forschungsiiberblick stellt inso-
fern eine Erweiterung dar, als dass auch Befunde zu Effekten auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg systematisch aufbereitet werden. Auf dieser
Grundlage kann eingeschitzt werden, inwieweit schulische Mafinahmen zur
Verringerung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden durch empi-
rische Evidenzen abgesichert sind bzw. inwieweit weiterer Forschungsbedarf
besteht.

5.1 Theoretisches Modell der Wirksamkeit von Schule

Einleitend wird ein theoretisches Modell der Wirksamkeit von Schule entwi-
ckelt. Zunéchst werden einige Grundlagen zur theoretischen Modellierung
von Schule erlautert. Anschlieflend wird das Modell beschrieben.

5.1.1 Theoretische Grundlagen des Modells der Wirksamkeit von
Schule

Es existieren mittlerweile zahlreiche theoretische Modelle zu Schule und Un-
terricht (Ubersichten finden sich bei Helmke & Weinert, 1997a, S. 80 ff. und
Scheerens & Bosker, 1997, S. 46 1t.). Die verschiedenen Modelle weisen zwar
jeweils gewisse Ahnlichkeiten zueinander auf, setzen aber teilweise auch recht
unterschiedliche Schwerpunkte. In der internationalen Literatur finden sich
sowohl integrative Modelle, welche die Schule als Organisation im Ganzen
betrachten (Scheerens & Bosker, 1997, S. 461f.) als auch Unterrichtsmodelle,
welche auf Lehr-Lern-Prozesse fokussieren (Caroll, 1963; Harnischfeger &
Wiley, 1978). In der deutschsprachigen Literatur dominiert gegenwartig die
zweitgenannte Modellart, insbesondere in der Form von Angebots-Nutzungs-
Modellen von Unterricht (Helmke, 2014, S. 71; Klieme et al., 2006, S. 131; Seidel
& Reiss, 2014, S. 256). Bei der Entwicklung des theoretischen Rahmens zeigte
sich, dass keines der genannten Modelle eine befriedigende Passung zur vorlie-
genden Untersuchung aufwies. Vor diesem Hintergrund wurde ein Modell der
Wirksamkeit von Schule entwickelt, welches auf die Spezifika der vorliegenden
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Untersuchung abgestimmt ist. Als Vorlage diente insbesondere das Modell von
Helmke (2014, S. 71), welches inhaltlich erweitert wurde.

Das Modell greift weiterhin einige der in Kapitel 2 erfolgten theoretischen
Uberlegungen zu pidagogischer Wirksamkeit auf. Eine wichtige konzepti-
onelle Grundlage ist die Unterscheidung verschiedener Arten von pdidagogi-
schen Merkmalen. Zentral ist die Gegentiberstellung von Prozess- und Struk-
turmerkmalen (in Anlehnung an Bidumer et al., 2011, S. 94f.; Scheerens et al,,
2007, S. 271.). Weiterhin von Bedeutung ist die Unterscheidung verschiedener
Ebenen von Schule. Aus der Mehrebenenstruktur von Schule ergibt sich, dass
péadagogische Merkmale auf unterschiedlichen Analyseebenen verortet sein
konnen (Ditton, 2000, S. 76). Merkmale auf der Schiilerebene kénnen bei al-
len Schiiler/-innen unterschiedliche Auspriagungen aufweisen (z. B. Haufigkeit
eines Lobs durch die Lehrkraft). Merkmale auf der Klassenebene weisen bei
allen Schiiler/-innen einer Klasse die gleiche Ausprigung auf, konnen aber
bei verschiedenen Klassen unterschiedlich ausgepragt sein (z. B. padagogische
Uberzeugungen der Lehrkraft). Merkmale auf der Schulebene weisen bei al-
len Schiiler/-innen einer Schule die gleiche Auspragung auf, konnen aber bei
verschiedenen Schulen unterschiedlich ausgeprigt sein (z.B. piddagogische
Uberzeugungen des Schulleiters/der Schulleiterin). Im nachfolgenden Modell
werden, aus Griinden einer {ibersichtlichen Darstellung, die Klassenebene und
die Schulebene zusammengefasst, es werden aber differenzierende Erlduterun-
gen im Text gegeben.

5.1.2 Beschreibung des Modells der Wirksamkeit von Schule

Die primére Funktion des Modells ist eine theoretische Ordnung der Lernum-
welt Schule durch die Unterscheidung von Kategorien padagogischer Merkma-
le und Annahmen tber Wirkzusammenhénge zwischen diesen Kategorien. Es
bildet sowohl die Grundlage fiir den nachfolgenden Forschungsiiberblick als
auch fur die empirischen Analysen. Abbildung 5 stellt das Modell der Wirk-
samkeit von Schule dar.

Aus dem Modell von Helmke (2014) ibernommene Komponenten sind die
Modellierung von Unterricht anhand einer Angebots-Nutzungs-Struktur, die
Beriicksichtigung von Einflussfaktoren auf Unterricht und die Beriicksichti-
gung von Schiiler- und Familienmerkmalen. Ein wesentlicher Unterschied be-
steht darin, dass sich das vorliegende Modell nicht nur auf Unterricht bezieht,
sondern auch auf Ganztagsangebote. Weiterhin erginzt wurden die Kategorie
der Hintergrundprozesse sowie Interaktionseffekte zwischen schulischen Lern-
angeboten und Familienmerkmalen bzw. Lernvoraussetzungen von Schiile-
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r/-innen. Anhand der oberen Leiste wird aufSerdem die Schul- und Klassene-
bene der Schiilerebene gegeniibergestellt. Auf die Darstellung der Systemebene
wird verzichtet, weil diese fiir die vorliegende Arbeit nicht weiter von Bedeu-
tung ist.

Nachfolgend wird das Modell erldutert. An dieser Stelle erfolgt nur eine
uberblicksartige Darstellung, wiahrend ausgewahlte Kategorien des Modells in
den spiteren Abschnitten noch genauer betrachtet werden. Die Komponenten
auf der Schiilerebene finden sich in gleicher Form auch im theoretischen Modell
zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg
und wurden dort bereits ausfiihrlich erldutert. Auflerschulische Einflussfakto-
ren werden im vorliegenden Modell nur vereinfacht dargestellt. Beispielsweise
werden auflerschulische Lernumwelten wie Gleichaltrigengruppe oder freizeit-
bezogene Einrichtungen nicht abgebildet, weil sie in diesem Kontext nur eine
untergeordnete Rolle spielen (dhnlich wie im Modell von Helmke). Weiterhin
ist die Darstellung der familidren Lernumwelt simplifizierend, weil eine diffe-
renzierte Betrachtung bereits durch das andere Modell geleistet wird. Hervor-
zuheben ist, dass zu den familidren Merkmalen auch der soziale Status zéhlt,
weshalb der von der Familie ausgehende Pfeil den Effekt der sozialen Herkunft
auf den Lernerfolg reprisentiert.

Der Lernerfolg der Schiiler/-innen wird wesentlich von schulischen Lern-
angeboten beeinflusst. Bei schulischen Merkmalen dieser Kategorie handelt es
sich um Prozessmerkmale mit direkten Effekten auf die Lernaktivititen der
Schiiler/-innen. Die wichtigsten Lernangebote sind der regulére, fachbezogene
Unterricht sowie erganzende Ganztagsangebote (z.B. Hausaufgabenbetreuung,
Freizeitangebote). Unterricht und Ganztagsangebote kénnen jeweils beziiglich
ihres Umfangs, ihrer Inhalte und ihrer methodischen Gestaltung betrachtet
werden. Bei beiden Arten von Lernangeboten gilt, dass sich die Prozessmerk-
male sowohl auf das Verhalten der durchfithrenden padagogischen Fachkraft
(z. B. Lehrkraft-Schiiler-Interaktionen) als auch auf das Verhalten der anwesen-
den Mitschiiler/-innen (z. B. Schiiler-Schiiler-Interaktionen) beziehen konnen.

Hinsichtlich der Einordnung anhand von Ebenen verdeutlicht die Lage im
Modell, dass schulische Lernangebote auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet
werden konnen. Unterricht wird typischerweise auf der Klassenebene betrach-
tet und dann als geteilte Lernumwelt verstanden (Liidtke et al., 2006, S. 85f.).
Ganztagsangebote sind demgegeniiber typischerweise auf der Schulebene
verortet, da sie Schiiler/-innen aus mehreren Klassen zugénglich sind. Wei-
terhin konnen bestimmte Merkmale von schulischen Lernangeboten auf der
Schiilerebene liegen, da sie bei verschiedenen Schiiler/-innen unterschiedlich
ausgepragt sind. Ein Beispiel wire, dass eine Lehrkraft verschiedene Schiiler/-
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innen im Unterricht unterschiedlich behandelt (z. B. Ausmaf$ an individueller
Unterstiitzung).

Hervorzuheben ist, dass Unterricht und Ganztagsangebote im Modell
unterschiedliche Effekte haben. Der mittlere Pfeil auf die Lernaktivitaten steht
fiir einen Haupteffekt der schulischen Lernangebote und bezieht sich somit
auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Der obere und untere Pfeil beziehen
sich dagegen auf Interaktionseffekte mit den Merkmalen der Familie bzw. mit
Merkmalen des Schiilers/der Schiilerin. Der obere Pfeil steht fiir Effekte von
schulischen Lernangeboten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg. Dies représentiert die Annahme, dass die Ausgestaltung von schulischen
Lernangeboten einen Einfluss darauf hat, wie stark Familienmerkmale (wie die
soziale Herkunft) den Lernerfolg von Schiiler/-innen bedingen. In dhnlicher
Weise steht der untere Pfeil fiir die Annahme, dass die Ausgestaltung von schu-
lischen Lernangeboten einen Einfluss darauf hat, wie stark die Lernvorausset-
zungen der Schiiler/-innen ihren Lernerfolg bedingen (z. B. wie stark die Intel-
ligenz den Lernerfolg bedingt, siehe Opdenakker & Van Damme, 2000, S. 181).

Die Ausgestaltung von Unterricht und Ganztagsangeboten hingt von
einer Reihe von péadagogischen Merkmalen ab. Insofern beziehen sich die
nachfolgend behandelten Kategorien auf Merkmale mit indirekten Effekten.
Von zentraler Bedeutung sind Merkmale der durchfithrenden pddagogischen
Fachkrdfte. Bei Unterricht sind dies Lehrkrifte, bei Ganztagsangeboten kon-
nen es neben Lehrkriften auch andere Fachkrifte sein (z.B. Erzieher/-innen,
Sozialpddagog/-innen). Weiterhin zu den padagogischen Fachkriften zidhlen
Schulleiter/-innen. Relevante Merkmale von padagogischen Fachkriften sind
Fachkompetenzen, pidagogische Kompetenzen, pidagogische Uberzeugun-
gen und berufliche Motivation (angelehnt an Baumert & Kunter, 2006).

Weitere Einflussfaktoren auf schulische Lernangebote sind Merkmale der
Lerngruppen. Diese Kategorie verweist auf die Mitschiiler/-innen. Lerngrup-
pen konnen auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet werden. Bei Unterricht
bezieht sich die Lerngruppe auf die Klasse, bei Ganztagsangeboten auf die
Gruppe der teilnehmenden Schiiler/-innen. Daneben konnen auf der Schul-
ebene alle Schiiler/-innen einer Schule betrachtet werden. Wichtige Merkmale
zur Beschreibung von Lerngruppen sind die Grofie (z. B. Klassengrofie, Schul-
grofie) und die Komposition (z. B. Klassenkomposition, Schulkomposition).

Eine dritte Kategorie von Einflussfaktoren auf schulische Lernangebote
sind Hintergrundprozesse. Dabei handelt es sich um Aktivititen von padago-
gischen Fachkriften, welche auflerhalb der eigentlichen Lernangebote erfolgen
und die darauf abzielen, Lernangebote zu erméglichen, zu erleichtern oder zu
verbessern. Relevante Hintergrundprozesse sind Vor- und Nachbereitung, Eva-
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luation, Weiterbildung und Schulleitungshandeln. Hintergrundprozesse liegen
teilweise auf der Klassenebene (z.B. Unterrichtsvorbereitung der Lehrkraft)
und teilweise auf der Schulebene (z.B. Fiihrungsstil der Schulleitung). Diese
Kategorie stellt insofern einen Sonderfall dar, als dass es sich um Prozessmerk-
male mit indirekten Effekten handelt (die restlichen Kategorien des Modells
sind entweder Prozessmerkmale mit direkten Effekten oder Strukturmerkmale
mit indirekten Effekten).

Im Weiteren wird der Begriff ,,padagogisches Merkmal® als Oberkategorie
fiir alle Merkmale innerhalb von Schulen verwendet. Padagogische Merkma-
le schlieflen also Unterrichtsmerkmale, Merkmale von Ganztagsangeboten,
Merkmale von Fachkriften, Merkmale von Lerngruppen und Merkmale von
Hintergrundprozessen ein.

5.2 Mechanismen der Effekte von padagogischen Merkmalen auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg

Neben der Modellierung der Lernumwelt Schule sollen durch den theoreti-
schen Rahmen des vorliegenden Kapitels auch Erklarungen ermoglicht wer-
den, aufgrund welcher Mechanismen padagogische Merkmale wirksam sind.
Im zweiten Kapitel wurden bereits Mechanismen eingefithrt, durch die Effekte
auf den durchschnittlichen Lernerfolg erklart werden konnen (siehe Kapitel 2.2.4
»Lernaktivititen und Lernvoraussetzungen®). Demnach beeinflussen schuli-
sche Lernangeboten den durchschnittlichen Lernerfolg der Schiiler/-innen,
indem sie entweder die fachlichen Lernaktivititen (Quantitit oder Qualitat)
oder die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen (z. B. Lernmotivation, meta-
kognitive Kompetenzen) férdern.

Im Weiteren werden einige theoretische Uberlegungen dazu angestellt,
durch welche Mechanismen schulische Lernangebote herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg beeinflussen konnen. Anhand dieser theoretischen
Mechanismen konnen piadagogische Merkmale ermittelt werden, bei denen
ein Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg zu erwarten ist
(a priori). Weiterhin kann tiberpriift werden, ob bei einem vorfindbaren empi-
rischen Zusammenhang ein Kausaleffekt auf herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg plausibel erscheint (a posteriori). Theoretische Erkldrungen die-
ser Art konnen Kausalinterpretationen fundieren und sind somit relevant, um
die vorliegende Evidenz einzuschdtzen. Nachfolgend werden zwei Gruppen
von Mechanismen betrachtet, ndmlich einerseits die Foérderung verschiede-
ner Schillergruppen und andererseits die Gegentiberstellung von differenziell
wirksamen Lerngelegenheiten und unterschiedlichen Lerngelegenheiten.
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5.2.1 Férderung verschiedener Schiilergruppen

Im letzten Kapitel wurde bereits ausgefiihrt, dass padagogische Einheiten wie
Klassen oder Schulen geringe Unterschiede im Lernerfolg sowohl durch die
besondere Férderung von sozial benachteiligten Schiiler/-innen als auch durch
die Beeintrachtigung von sozial privilegierten Schiiler/-innen erreichen kén-
nen. Diese Uberlegung kann auf pidagogische Merkmale iibertragen werden.
Demnach haben padagogische Merkmale einen unterschiedsverringernden
Effekt, wenn sie entweder den Lernerfolg von sozial benachteiligten Schiiler/-in-
nen besonders steigern (z.B. durch intensive Unterstiitzung dieser Schiilergrup-
pe) oder den Lernerfolg von sozial privilegierten Schiiler/-innen beeintréichtigen
(z.B. durch ein fiir diese Schiilergruppe zu langsames Lerntempo). Unzweifel-
haft stellt nur die erste Variante eine padagogisch vertretbare Vorgehensweise
dar (Baumert & Schiimer, 2001, S. 371; Strand, 2010, S. 292).

Grundsitzlich sind zahlreiche Moglichkeiten denkbar, in welchem Verhalt-
nis die Lernfortschritte der beiden Schiilergruppen zueinanderstehen kénnen.
Einige anschauliche Szenarien sollen herausgegriffen und genauer betrachtet
werden. Zunichst werden Szenarien betrachtet, bei denen padagogische Merk-
male unterschiedsverringernde Effekte haben. Der glinstigste Fall liegt vor, wenn
ein padagogisches Merkmal den Lernerfolg beider Schiilergruppen fordert,
aber der Effekt bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen stirker ausfillt als bei
sozial privilegierten Schiiler/-innen. Die fiir das Lernen giinstigen Auspragun-
gen des padagogischen Merkmals sind somit bei beiden Schiilergruppen iden-
tisch. Padagogische Merkmale dieser Art stellen das Mittel der Wahl dar, denn
sie sind sowohl fiir einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg als auch fiir
geringe Unterschiede im Lernerfolg wirksam. Eine weitere Moglichkeit besteht
darin, dass ein padagogisches Merkmal den Lernerfolg von sozial benachteilig-
ten Schiiler/-innen fordert, wihrend es bei sozial privilegierten Schiiler/-innen
keinen Effekt hat. Das pddagogische Merkmal ist somit wirksam fiir geringe
Unterschiede im Lernerfolg und in begrenztem Maf auch fiir einen hohen
durchschnittlichen Lernerfolg. Es besteht schliefllich auch die Méglichkeit,
dass ein padagogisches Merkmal einen positiven Effekt auf den Lernerfolg von
sozial benachteiligten Schiiler/-innen hat, aber einen negativen Effekt auf den
Lernerfolg von sozial privilegierten Schiiler/-innen. Fiir das Lernen der beiden
Schiilergruppen sind somit verschiedene Auspragungen des padagogischen
Merkmals giinstig, woraus sich ein Konflikt ergibt (z.B. fiir sozial benachtei-
ligte Schiiler/-innen sind viele Wiederholungen giinstig, fiir sozial privilegierte
Schiiler/-innen sind wenige Wiederholungen giinstig). In diesem Fall kann
sich sogar ein negativer Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg ergeben,
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namlich wenn der negative Effekt bei sozial privilegierten Schiiler/-innen stér-
ker ausfallt als der positive Effekt bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen.

Ebenso sind Szenarien denkbar, bei denen piddagogische Merkmale unter-
schiedsvergréflernde Effekte haben. Erwahnenswert ist das Szenario, bei dem
ein padagogisches Merkmal bei beiden Schiilergruppen positive Effekte hat,
aber der Effekt bei sozial privilegierten Schiiler/-innen stirker ausfallt. Weiter-
hin interessant ist das Szenario, bei dem ein padagogisches Merkmal den Lern-
erfolg von sozial privilegierten Schiiler/-innen fordert, aber keinen Effekt bei
sozial benachteiligten Schiiler/-innen hat. In beiden Fillen wiirde der durch-
schnittliche Lernerfolg gesteigert werden, wihrend gleichzeitig Unterschiede
im Lernerfolg zunehmen wiirden. Derartige padagogische Merkmale bei der
Gestaltung von Schule und Unterricht grundsatzlich nicht zu nutzen, um Un-
terschiede im Lernerfolg gering zu halten, erscheint wiederum pédagogisch
nicht vertretbar, da in beiden Fillen sozial benachteiligte Schiiler/-innen nicht
beeintrichtigt werden.

Diese Ausfithrungen verdeutlichen, dass das Ziel der Entkoppelung des
Lernerfolgs von der sozialen Herkunft nicht absolut gesetzt werden sollte.
Demnach erscheinen nur bestimmte Strategien der Zielerreichung als péada-
gogisch vertretbar. Fur die Wirksamkeitsforschung ergibt sich hieraus, dass
die Mechanismen von padagogischen Merkmalen in Bezug auf verschiedene
Schiilergruppen empirisch iiberpriift werden sollten, da nur so ein fundiertes
evidenzbasiertes Orientierungswissen gewonnen werden kann.

5.2.2 Differenziell wirksame Lerngelegenheiten und
unterschiedliche Lerngelegenheiten

Unter dem Gesichtspunkt theoretischer Mechanismen erscheint es relevant
zu kldren, welche Wirkzusammenhinge zwischen padagogischen Merkmalen
innerhalb von Schulen, der sozialen Herkunft und dem Lernerfolg bestehen
koénnen. Grundsitzlich sind zwei Wirkzusammenhinge zu unterscheiden:
Moderation (Synonym: Interaktion) und Mediation (Baron & Kenny, 1986).
Beide Wirkzusammenhinge wurden in den vorausgehenden Ausfithrungen
schon erwdhnt: im Modell der Wirksamkeit von Schule (Abbildung 5) haben
schulische Lernangebote eine moderierende Funktion, wahrend im Modell zu
vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg (Ab-
bildung 4) die Schule einen Mediator darstellt.

Zunichst sollen einige in der Literatur verwendete Konzepte inhaltlich
geklart werden. Zwei hiufig verwendete Begrifflichkeiten sind ,,Effekt auf Un-
terschiede® (im Lernerfolg) (z.B. Hanushek & Woessmann, 2006) und ,dif-
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Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg (pddagogisches Merkmal als Moderator)

Differenziell wirksame Lerngelegenheiten (soziale Herkunft als Moderator)

Unterschiedliche Lerngelegenheiten (pddagogisches Merkmal als Mediator)

Abb. 6: Mogliche Wirkzusammenhange zwischen padagogischen Merkmalen, sozialer
Herkunft und Lernerfolg

ferenzieller Effekt“ bzw. , differenzielle Wirksamkeit® (z.B. Kyriakides, 2004;
Vanlaar et al., 2015). Werden piadagogische Einheiten wie Klassen oder Schulen
betrachtet, sind die beiden Begrifflichkeiten gleichbedeutend. Wenn beispiels-
weise eine Schule differenziell wirksam ist, wird der Lernerfolg einer Schiiler-
gruppe (z.B. sozial privilegierte Schiiler/-innen) stirker gefordert als der Lern-
erfolg einer anderen Schiilergruppe (z.B. sozial benachteiligte Schiiler/-innen)
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und somit hat die Schule einen Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg zwischen
diesen Schiilergruppen.

Bei der Betrachtung von padagogischen Merkmalen ergeben sich demge-
gentiber unterschiedliche Bedeutungen. Ein Effekt auf Unterschiede im Lerner-
folg liegt vor, wenn verschiedene Ausprigungen eines padagogischen Merk-
mals zu verschieden starken Unterschieden im Lernerfolg fithren. Ein Beispiel
wire, dass an Schulen, an denen Férderunterricht angeboten wird, herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg niedriger ausfallen als an Schulen ohne
Forderunterricht. Statistisch formuliert liegt eine Moderation vor, und zwar
spezifisch eine Cross-Level-Interaktion (Aguinis et al., 2013). Das bedeutet, ein
padagogisches Merkmal auf einer hoheren Ebene (Férderunterricht) wirkt als
Moderator des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg
auf der Schiilerebene. Eine grafische Veranschaulichung findet sich im oberen
Teil von Abbildung 6.

Entsprechend der Mehrebenenstruktur von Schule kénnen sich Cross-
Level-Interaktionen auf verschiedene Ebenen beziehen. Im genannten Beispiel
des Forderunterrichts liegt das moderierende Merkmal auf der Schulebene.
Weitere Moglichkeiten wéren, dass ein Merkmal auf der Klassenebene die Un-
terschiede im Lernerfolg innerhalb von Klassen beeinflusst (z.B. in Klassen
mit stark strukturiertem Unterricht fallen Unterschiede im Lernerfolg geringer
aus als in Klassen mit wenig strukturiertem Unterricht) oder dass ein Merkmal
auf der Systemebene die Unterschiede im Lernerfolg innerhalb von Landern
beeinflusst (z.B. in Landern mit Gesamtschulsystem fallen Unterschiede im
Lernerfolg geringer aus als in Landern mit gegliedertem Schulsystem).

Ein Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg kann auf zwei Mechanismen
zuriickzuftihren sein: differenziell wirksame Lerngelegenheiten und unter-
schiedliche Lerngelegenheiten. Eine differenziell wirksame Lerngelegenheit liegt
vor, wenn die gleiche Lerngelegenheit bei Schiiler/-innen mit verschiedener
sozialer Herkunft unterschiedliche Lernwirkungen erzeugt. Ein verwandtes
Konzept ist Aptitude-Treatment-Interaktion (Snow, 1989).5 Im genannten

8 Das Konzept der differenziellen Wirksamkeit ist inhaltlich weiter gefasst als das
Konzept der Aptitude-Treatment-Interaktion. Differenzielle Wirksamkeit kann sich
auf verschiedene Arten von pddagogischen Merkmalen (z.B. Unterrichtsmerkmale,
Schulmerkmale) und auf verschiedene Arten von Schiilermerkmalen beziehen (z.B.
Lernvoraussetzungen, duflere Merkmale). Aptitude-Treatment-Interaktion bezieht
sich dagegen spezifisch auf Interaktionen zwischen Unterrichtsmerkmalen (,treat-
ment“) und Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen (,,aptitude®). In diesem Sinne
stellt Aptitude-Treatment-Interaktion einen Sonderfall von differenzieller Wirksam-
keit dar.
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Beispiel konnte der unterschiedsverringernde Effekt von Forderunterricht
darauf zuriickzufithren sein, dass Foérderunterricht bei sozial benachteiligten
Schiiler/-innen stirkere Effekte auf den Lernerfolg hat als bei sozial privilegier-
ten Schiiler/-innen. Im statistischen Sinne liegt ebenfalls eine Moderation vor,
allerdings wirkt hierbei die soziale Herkunft als Moderator des Zusammen-
hangs zwischen padagogischem Merkmal und Lernerfolg (siehe mittlerer Teil
von Abbildung 6). Spezifisch handelt es sich um einen Interaktionseffekt auf
der Schiilerebene, d.h., sowohl die soziale Herkunft als auch das padagogische
Merkmal werden auf der Schiilerebene betrachtet.

Der zweite Mechanismus, der einem Effekt auf Unterschiede im Lerner-
folg zugrunde liegen kann, sind unterschiedliche Lerngelegenheiten. Dieser
Mechanismus ist dadurch gekennzeichnet, dass das padagogische Merkmal
bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Auspra-
gungen aufweist. Der unterschiedsverringernde Effekt von Férderunterricht
konnte beispielsweise darauf zuriickzufithren sein, dass sozial benachteiligte
Schiiler/-innen haufiger den Forderunterricht besuchen als sozial privilegierte
Schiiler/-innen. Statistisch formuliert liegt eine Mediation vor, weil einerseits
die soziale Herkunft das padagogische Merkmal beeinflusst und andererseits
das padagogische Merkmal den Lernerfolg (siehe unterer Teil von Abbil-
dung 6).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass ein padagogisches Merkmal einen
Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg hat, wenn entweder
der Mechanismus differenziell wirksamer Lerngelegenheiten oder der Mecha-
nismus unterschiedlicher Lerngelegenheiten gegeben ist. Weiterhin ist es mog-
lich, dass ein padagogisches Merkmal gleichzeitig iiber beide Mechanismen
wirkt. Der resultierende Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg hiangt dann da-
von ab, ob die beiden Mechanismen gleichférmig oder gegensatzlich wirken.’
Nachfolgend werden die beiden Mechanismen tiefergehend betrachtet.

9 Die Mechanismen wiéren beispielsweise gleichformig, wenn Férderunterricht haufiger
von sozial benachteiligten Schiiler/-innen besucht wird und bei dieser Schiilergrup-
pe auch stirkere Effekte hat. Bei Gleichformigkeit fillt der unterschiedsverringernde
Effekt folglich besonders stark aus. Dagegen wiren die Mechanismen gegenlaufig,
wenn sozial benachteiligte Schiiler/-innen den Forderunterricht haufiger besuchen,
aber die Effekte bei sozial privilegierten Schiiler/-innen stirker ausfallen (oder anders
herum). Ob und in welche Richtung in diesem Fall ein Effekt auf Unterschiede im
Lernerfolg resultiert, hangt davon ab, wie stark die beiden Mechanismen jeweils ins
Gewicht fallen.

114



5.2.3 Vertiefte Betrachtung differenziell wirksamer
Lerngelegenheiten

Im Weiteren wird theoretisch erdrtert, warum schulische Lerngelegenheiten
bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Effekte
haben kénnen. Es erscheint wenig plausibel, dass padagogische Merkmale in
direkter Weise mit der sozialen Herkunft interagieren, da es sich beim sozialen
Status um ein Strukturmerkmal handelt, welches selbst nur indirekte Effekte
auf den Lernerfolg hat. Uberzeugender ist die Annahme, dass pidagogische
Merkmale bei der Beeinflussung des Lernerfolgs mit vermittelnden Merkma-
len interagieren, welche bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
unterschiedlich ausgeprégt sind und ihren Lernerfolg bedingen. Unter Riick-
griff auf die Ausfithrungen im dritten Kapitel kommen hierfiir insbesondere
die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen, das Erziehungshandeln der El-
tern und die Lernaktivititen der Schiiler/-innen auflerhalb der Schule in Frage.

Beziiglich der Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen erscheint es plau-
sibel, dass schulische Lernangebote unterschiedlich hohe Anforderungen an
die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen stellen. Hohe Anforderungen sind
gegeben, wenn die Schiiler/-innen fiir erfolgreiches Lernen sehr giinstige Lern-
voraussetzungen aufweisen miissen (z.B. hohe Intelligenz, gute Selbstregulati-
on), und niedrige Anforderungen, wenn auch Schiiler/-innen mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen erfolgreich lernen konnen (z.B. niedrige Intelligenz,
schlechte Selbstregulation) (Klauer & Leutner, 2012, S. 181). Wenn die Lehrkraft
beispielsweise im Unterricht auf eine effiziente Klassenfithrung achtet (z.B.
klare Regeln, angemessene Interventionen bei Storverhalten), konnen auch
Schiiler/-innen mit schlechter Selbstregulation einen hohen Lernerfolg errei-
chen. Wenn die Lehrkraft andererseits die Klassenfithrung vernachléssigt (z.B.
keine Regeln, keine Interventionen bei Storverhalten), stellt der Unterricht
hohe Anforderungen, weil erfolgreiches Lernen eine gute Selbstregulation vo-
raussetzt. Da die Selbstregulation mit der sozialen Herkunft zusammenhéngt
(Sammons et al., 2014, S. 14), kann die Annahme abgeleitet werden, dass Klas-
senfithrung bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft differenziell
wirksam ist.

In dhnlicher Weise konnen schulische Lernangebote unterschiedlich hohe
Anforderungen an das Erziehungshandeln der Eltern stellen. Diese Anforderun-
gen hingen davon ab, ob die Schule die Verantwortung fiir die Sicherstellung
glinstiger Lernbedingungen an die Eltern tibertragt (hohe Anforderungen)
oder diese Verantwortung selbst {ibernimmt (niedrige Anforderungen). Der
zweitgenannte Fall entspricht einer ausgepréigten ,Forderverantwortung der
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Schule® (Fend, 2013, S. 129). Als Beispiel konnen Hausaufgabenbetreuungen in
der Schule genannt werden. Wenn die Schule keine Hausaufgabenbetreuung
anbietet, werden hohe Anforderungen an das Erziehungshandeln der Eltern
gestellt, weil das erfolgreiche Bearbeiten der Hausaufgaben dann auch davon
abhidngt, ob die Eltern ihre Kinder bei den Hausaufgaben angemessen beglei-
ten. Wenn die Schule demgegeniiber fiir alle Schiiler/-innen eine Hausaufga-
benbetreuung anbietet, werden niedrige Anforderungen an die Eltern gestellt,
weil dann auch diejenigen Schiiler/-innen ihre Hausaufgaben erfolgreich
bearbeiten konnen, bei denen sich die Eltern nur in geringem Mafle an den
Hausaufgaben beteiligen. Da die elterliche Hausaufgabenbegleitung teilweise
mit dem Sozialstatus zusammenhingt (Cooper et al., 2000, S. 478 ff.; Ehmke
et al., 2006b, S. 240), liefert dieser Mechanismus ein Argument, warum bei
Hausaufgabenbetreuungen differenzielle Effekte nach sozialer Herkunft anzu-
nehmen sind.

Eine weitere Moglichkeit ist darin zu sehen, dass schulische Lernangebo-
te zu einer Angleichung der Lernaktivititen von Schiiler/-innen verschiedener
sozialer Herkunft fithren. Die Grundlage hierfiir ist, dass sozial privilegierte
Schiiler/-innen auflerhalb der Schule haufiger anregende Lernaktivititen aus-
iiben als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Insofern ist anzunehmen, dass
eine Erhoéhung des Zeitumfangs schulbezogener Aktivititen, welche in der
Regel durch einen hohen Anregungsgehalt gekennzeichnet sind, zu einer Ver-
ringerung von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg fithrt (Rau-
denbush & Eschmann, 2015, S. 454). Differenzielle Effekte von schulischen
Lernangeboten sind insbesondere dann zu erwarten, wenn der Einfluss der
jeweiligen Lernaktivitdt auf den Lernerfolg durch einen Sdittigungseffekt ge-
kennzeichnet ist. Dies soll am Beispiel der Lesehiufigkeit veranschaulicht wer-
den. Angenommen sozial benachteiligte Schiiler/-innen lesen drei Stunden pro
Woche und sozial privilegierte Schiiler/-innen lesen vier Stunden pro Woche.
Weiterhin wird ein Sattigungseffekt angenommen, d. h., der lernférderliche Ef-
fekt der Lesehdufigkeit nimmt mit zunehmender Lesehdufigkeit ab (Beispiel:
der Effekt durch eine Steigerung von drei auf vier Stunden Lesen ist grofier
als der Effekt durch eine Steigerung von vier auf finf Stunden Lesen). Unter
diesen Bedingungen hitte eine Erhéhung des Umfangs des schulischen Lese-
unterrichts um eine Stunde pro Woche einen differenziellen Effekt, d.h., der
lernforderliche Effekt des zusétzlichen Leseunterrichts wiére bei sozial benach-
teiligten Schiiler/-innen grofier als bei sozial privilegierten Schiiler/-innen.

Aus den zuvor angestellten Uberlegungen kann geschlussfolgert werden,
dass geringe Unterschiede im Lernerfolg am ehesten erreicht werden kénnen,
wenn schulische Lernangebote eine ausreichende Passung zu den inneren und
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dufleren Lernbedingungen von sozial benachteiligten Schiiler/-innen aufwei-
sen. Insbesondere gilt es, die Anforderung an die Lernvoraussetzungen der
Schiiler/-innen und an das Erziehungshandeln der Eltern gering zu halten,
da sonst sozial benachteiligte Schiiler/-innen einen niedrigeren Lernerfolg
erreichen als sozial privilegierte Schiiler/-innen. Eine Uberforderung von
sozial benachteiligten Schiiler/-innen sollte also vermieden werden. Eine Un-
terforderung von sozial benachteiligten Schiiler/-innen sollte allerdings eben-
falls vermieden werden, da sonst das Lernpotential der Schiiler/-innen nicht
ausgeschopft wird (Kyriakides, 2007, S. 43). Insofern erscheinen schulische
Lernangebote giinstig, bei denen sozial benachteiligte Schiiler/-innen so weit
gefordert werden, wie es ihre Lernbedingungen zulassen.

5.2.4 Vertiefte Betrachtung unterschiedlicher Lerngelegenheiten

Auch zum Mechanismus unterschiedlicher Lerngelegenheiten sollen einige
tiefergehende Uberlegungen angestellt werden. Es wird erdrtert, in welchen
Varianten unterschiedliche Lerngelegenheiten auftreten konnen und worauf sie
zuriickzufiihren sind. Grundlegend ist festzuhalten, dass Unterschiede sowohl
bei der Quantitiit von Lerngelegenheiten (d.h., eine Schiilergruppe erfahrt mehr
Lerngelegenheiten als die andere Schiilergruppe) als auch bei der Qualitit von
Lerngelegenheiten (d.h., eine Schiilergruppe erfihrt andere Lerngelegenheiten
als die andere Schiilergruppe) bestehen kénnen.?

Weiterhin konnen Unterschiede auf verschiedenen Ebenen von Schule ver-
ortet sein (Downey et al., 2004, S. 615; Maaz et al., 2010, S. 28). Dieser Sach-
verhalt wurde bereits im dritten Kapitel thematisiert (Unterschiede zwischen
Schulen vs. Unterschiede innerhalb von Schulen). In diesem Kontext ist her-
vorzuheben, dass unterschiedliche Lerngelegenheiten auf einer bestimmten
Ebene haufig durch ein pddagogisches Merkmal auf der nidchsthéheren Ebene
bedingt werden. Dies soll durch einige Beispiele veranschaulicht werden. Das
Systemmerkmal ,,gegliedertes Schulsystem® fithrt dazu, dass Schiiler/-innen
verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Sekundarschulen besuchen.
Das Schulmerkmal ,,Bildung von leistungshomogenen Klassen® fithrt dazu,

10 Genau genommen miissen weitere Bedingungen erfiillt sein, damit sich unterschied-
liche Lerngelegenheiten auf Unterschiede im Lernerfolg auswirken. Unterschiede in
der Quantitit einer Lerngelegenheit haben nur dann einen Effekt auf Unterschiede
im Lernerfolg, wenn die jeweilige Lerngelegenheit auch wirksam ist. Unterschiede in
der Qualitit von Lerngelegenheiten haben nur dann einen Effekt auf Unterschiede im
Lernerfolg, wenn sich die verschiedenen Arten von Lerngelegenheiten in ihrer Wirk-
sambkeit unterscheiden.
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dass Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft Klassen mit unterschied-
licher Schiilerkomposition besuchen. Das Unterrichtsmerkmal ,Lob nach
sozialer Bezugsnorm® fithrt dazu, dass Schiiler/-innen verschiedener sozialer
Herkunft unterschiedlich viel Lob von der Lehrkraft erhalten.

Aus der Angebots-Nutzungs-Struktur von Schule ergibt sich, dass unter-
schiedliche Lerngelegenheiten sowohl auf Angebotsunterschiede als auch auf
Nutzungsunterschiede zuriickzufiihren sein kénnen (Maaz et al., 2010, S. 23).
Von besonderer Relevanz ist hierbei, dass die Angebots- und Nutzungsunter-
schiede durch pddagogische Merkmale bedingt sein konnen. Padagogische
Merkmale kénnen mit Angebotsunterschieden einhergehen, d.h., Lehrkrafte
behandeln Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft systematisch un-
terschiedlich (z.B. das Unterrichtsmerkmal Individualisierung fiihrt dazu,
dass die Lehrkraft den sozial privilegierten Schiiler/-innen anspruchsvollere
Aufgaben gibt als den sozial benachteiligten Schiiler/-innen). Empirische Be-
funde sprechen dafiir, dass Lehrkrifte Schiiler/-innen unterschiedlich behan-
deln in Abhingigkeit davon, welches Leistungsvermogen sie bei den einzelnen
Schiiler/-innen erwarten (Babad, 1993, S. 3501t.). Neben Angebotsunterschie-
den kénnen padagogische Merkmale auch mit Nutzungsunterschieden einher-
gehen. Dies ist der Fall, wenn Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
systematisch unterschiedliche Lernaktivititen auswéhlen (z.B. das Unter-
richtsmerkmal offener Unterricht fiihrt dazu, dass die sozial privilegierten
Schiiler/-innen anspruchsvollere Aufgaben auswiéhlen als die sozial benachtei-
ligten Schiiler/-innen).

Die verschiedenen Varianten und Ursachen von unterschiedlichen Lern-
gelegenheiten verdeutlichen, dass sich mehrere Ansatzpunkte fiir padagogische
und bildungspolitische Mafinahmen zur Verringerung von herkunftsbeding-
ten Unterschieden im Lernerfolg bieten. Ein besonderer Fokus ist darauf zu
richten, bestehende Unterschiede bei schulischen Lerngelegenheiten zuun-
gunsten von sozial benachteiligten Schiiler/-innen abzubauen (d.h., wenn
sozial benachteiligte Schiiler/-innen weniger oder schlechtere schulische
Lerngelegenheiten erfahren als sozial privilegierte Schiiler/-innen). In der Li-
teratur findet sich allerdings mehrfach die Annahme, dass auch bei gleichen
schulischen Lerngelegenheiten sozial privilegierte Schiiler/-innen einen hohe-
ren Lernerfolg erreichen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Aktionsrat
Bildung, 2007, S. 79f.; Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 453). Fiir diese An-
nahme spricht, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen iiber giinstigere Lern-
voraussetzungen verfiigen, wodurch sie schulische Lerngelegenheiten besser
nutzen kénnen, und dass sie in auflerschulischen Lernumwelten mehr Anre-
gung erfahren. Folglich ist anzunehmen, dass eine bedeutsame Angleichung
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von Schillerkompetenzen nur erreicht werden kann, wenn sozial benachteiligte
Schiiler/-innen mehr oder bessere schulische Lerngelegenheiten erhalten als
sozial privilegierte Schiiler/-innen (Expertenrat Herkunft und Bildungserfolg,
2011, S. 22; Fend, 2013, S. 1381.).

5.3 Forschungsansitze zu Effekten von padagogischen
Merkmalen

In den vorausgehenden Abschnitten wurde eine theoretische Grundlage er-
arbeitet, welche es ermdglicht, empirische Zusammenhinge zwischen péda-
gogischen Merkmalen und herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg
inhaltlich zu interpretieren. Im Weiteren wird zunichst ein Uberblick iiber
den bestehenden Forschungsstand und iiblicherweise verwendete Forschungs-
ansétze der schulbezogenen Wirksamkeitsforschung gegeben. Anschlieflend
werden empirische Befunde zu den einzelnen Kategorien padagogischer Merk-
male vorgestellt.

In den vorhandenen Wirksamkeitsstudien werden die verschiedenen Ziel-
setzungen von Schule und Unterricht in unterschiedlichem Mafle als Kriterien
fiir Wirksambkeit beriicksichtigt. Erkennbar ist eine starke Ausrichtung auf ko-
gnitive Ziele, wihrend motivationale, soziale und emotionale Ziele eher eine
untergeordnete Rolle spielen (Reynolds et al., 2014, S. 205; Sammons, 1999,
S. 79). Weiterhin ist festzustellen, dass in den meisten Studien nur der durch-
schnittliche Lernerfolg als Zielkriterium beriicksichtigt wird. Relativ wenige
Studien untersuchen Effekte auf Unterschiede im Lernerfolg (Gustafsson et al.,
2018, S. 16; Kyriakides, 2007, S. 41; Sammons et al., 2016, S. 74; Strand, 2010,
S.291). Obwohl die Forderung sozial benachteiligter Schiiler/-innen urspriing-
lich ein zentrales Anliegen der schulbezogenen Wirksamkeitsforschung war,
wurde diesem Thema in den nachfolgenden Jahrzehnten relativ wenig Beach-
tung geschenkt (Kyriakides & Creemers, 2018, S. 1; Sammons, 1999, S. 75). Erst
in jiingerer Zeit werden wieder vermehrt Studien zum Zielkriterium geringer
Unterschiede im Lernerfolg gefordert (Ditton, 2002, S. 206; Kyriakides & Cree-
mers, 2011, S. 248; Pfeifer, 2011, S. 188; Strand, 2010, S. 310).

Untersuchungen zu den Effekten von padagogischen Merkmalen auf den
durchschnittlichen Lernerfolg verwenden typischerweise korrelative Studien-
designs. Die iibliche Analysestrategie besteht darin, fiir jede Klasse/Schule ei-
nen adjustierten Kompetenzmittelwert zu berechnen (Mehrwertmodell) und
dieses Kriterium mit padagogischen Merkmalen zu korrelieren. In gegenwir-
tigen Studien werden hierfiir iberwiegend Mehrebenenanalysen benutzt (z. B.
Kunter & Voss, 2011), wahrend in dlteren Studien mehrheitlich Ein-Ebenen-
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Analysen auf der Klassenebene verwendet werden (z.B. Helmke & Weinert,
1997b). Teilweise werden anhand der adjustierten Kompetenzmittelwerte auch
Extremgruppen gebildet (hoch wirksame Klassen/Schulen vs. niedrig wirksa-
me Klassen/Schulen) und anschlieflend in Bezug auf padagogische Merkmale
miteinander verglichen (z.B. Stringfield, 1994). Neben korrelativen Studien
werden, in deutlich geringerem Umfang, auch experimentelle Studien durch-
gefiihrt (z. B. Moller et al., 2002).

Auch bei Untersuchungen zu den Effekten von piadagogischen Merkma-
len auf Unterschiede im Lernerfolg haben die meisten Studien ein korrelatives
Design. Die methodischen Vorgehensweisen sind allerdings durch eine grofle
Heterogenitit gekennzeichnet. Eine erste Analysestrategie weist Parallelen zu
Studien zum durchschnittlichen Lernerfolg auf. Hierbei wird fiir jede Klasse/
Schule ein Indikator fiir Unterschiede im Lernerfolg berechnet und dieser
Indikator wird mit padagogischen Merkmalen korreliert. Als Indikatoren fiir
Unterschiede im Lernerfolg werden beispielsweise der Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Kompetenzen (z.B. Schwippert, 2001), der Zu-
sammenhang zwischen Migrationshintergrund und Kompetenzen (z. B. Seiz et
al., 2016), der Zusammenhang zwischen Ausgangskompetenzen und Endkom-
petenzen (z.B. Treiber & Schneider, 1980) oder die Veranderung der Varianz
der Kompetenzen (z.B. Baumert et al., 1986) verwendet. Einen Sonderfall die-
ser Analysestrategie stellen Studien zu Optimalklassen dar, bei denen Klassen
untersucht werden, die sowohl einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg
als auch geringe Unterschiede im Lernerfolg erreichen (z.B. Helmke, 1988).
Eine zweite Analysestrategie besteht darin, die Stichprobe anhand von Schii-
lermerkmalen aufzuteilen und anschlieflend die Zusammenhénge zwischen
péadagogischen Merkmalen und Lernerfolg fiir verschiedene Schiilergruppen
getrennt zu berechnen. Die Gegeniiberstellung von Schiilergruppen bezieht
sich beispielsweise auf Schiiler/-innen verschiedener Leistungsstirke (z.B.
Treiber & Weinert, 1985) oder Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
(z.B. Palardy, 2008). Neben korrelativen Studien finden sich auch einige we-
nige experimentelle Studien zu Effekten auf Unterschiede im Lernerfolg (z.B.
Charalambous et al., 2018). Unabhingig von Design und Analysestrategie ist
wiederum der Trend zur zunehmenden Verwendung von Mehrebenenanaly-
sen festzustellen (z.B. Charalambous et al., 2018; Palardy, 2008; Schwippert,
2001).

Nachfolgend werden empirische Befunde zu Effekten von padagogischen
Merkmalen dargestellt. Es werden sowohl Befunde zu Effekten auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg als auch zu Effekten auf Unterschiede im Lernerfolg
berticksichtigt, allerdings jeweils nur in Bezug auf den Erwerb von Fachkom-
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petenzen (d.h., motivationale, soziale und emotionale Lernziele bleiben un-
berticksichtigt). Da die Studienlage zum durchschnittlichen Lernerfolg sehr
umfangreich ist, kann fir die Aufbereitung des Forschungsstandes zu einem
grofien Teil auf Meta-Analysen (z.B. Kyriakides et al., 2010; Kyriakides et al.,
2013; Marzano et al., 2000; Scheerens et al., 2007) und Reviews (z. B. Brophy &
Good, 1986; Lipowsky, 2006; Muijs & Reynolds, 2001) zuriickgegriffen werden.
Demgegeniiber ist die Studienlage zu Unterschieden im Lernerfolg deutlich
weniger umfangreich, weshalb nur Einzelstudien berichtet werden kénnen.
Das primdre Interesse des Forschungsiiberblicks liegt bei Studien zu Kompe-
tenzunterschieden nach sozialer Herkunft. Da die Anzahl der verfiigbaren Stu-
dien hierzu relativ gering ausfillt, werden teilweise auch Befunde zu anderen
Schiilergruppen berichtet (z.B. Schiiler/-innen verschiedener Leistungsstérke,
Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund).

Die inhaltliche Gliederung basiert auf dem theoretischen Modell der Wirk-
samkeit von Schule. Der Forschungsiiberblick begrenzt sich auf die Katego-
rien des theoretischen Modells, die im Rahmen der empirischen Analysen
untersucht werden." Dabei handelt es sich um Unterrichtsmerkmale, Ganz-
tagsangebote und Merkmale der Lerngruppe. Bei jedem Merkmal erfolgen
einleitend theoretische Uberlegungen zu Konzeptualisierung und Wirkme-
chanismen. Bei Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg wird auf die
Wirkmechanismen Forderung von fachlichen Lernaktivititen und Forderung
von Lernvoraussetzungen Bezug genommen (siehe Kapitel 2.2.4), bei Effekten
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg auf die Wirkmechanismen
differenziell wirksame Lerngelegenheiten und unterschiedliche Lerngelegen-
heiten (siehe Kapitel 5.2.2). Auf die Effekte von Hintergrundprozessen und
Merkmalen von pddagogischen Fachkriften wird aus Platzgriinden nicht wei-
ter eingegangen. Der interessierte Leser/die interessierte Leserin sei an dieser
Stelle auf die einschlédgige Literatur verwiesen (Baumert & Kunter, 2006; Kel-
lermann et al., 2022; Kraft et al., 2018; Lipowsky, 2006; Robinson et al., 2008).

11 Neben den nachfolgend behandelten padagogischen Merkmalen kénnen anhand der
vorgestellten Mechanismen weitere pddagogische Merkmale ermittelt werden, bei de-
nen ein Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg plausibel erscheint.
Hierzu zdhlen beispielsweise die Verteilung von Interaktionen im Unterricht (z.B.
Aufrufverhalten der Lehrkraft), Hausaufgaben, spezifische Fordermafinahmen (z.B.
Motivationsforderung, Sprachférderung), Unterrichts- und Schulklima, Schiiler-
Lehrkraft-Beziehungen, Schulleitungshandeln und Elternarbeit. Auf diese Merkmale
kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus Platzgriinden nicht eingegangen wer-
den.
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5.4 Effekte von Unterrichtsmerkmalen

Nachfolgend wird ein Uberblick iiber den empirischen Forschungsstand
zu den Effekten von Unterrichtsmerkmalen gegeben. Unterrichtsmerkmale
konnen in drei Bereiche unterteilt werden: der Unterrichtsumfang (d.h. das
zeitliche Ausmaf3 des Unterrichts), die Unterrichtsgestaltung (d.h. die Unter-
richtsmethoden und Unterrichtsprinzipien, die verwendet werden) und die
Unterrichtsinhalte (d. h. die Themen, die besprochen werden). Die vorliegende
Arbeit fokussiert auf die beiden erstgenannten Bereiche, die im Weiteren ge-
nauer betrachtet werden.

5.4.1 Effekte des Unterrichtsumfangs

Nachfolgend werden Effekte des Unterrichtsumfangs behandelt. Konzeptu-
ell kann der zeitliche Umfang von unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozessen in
mehrere Komponenten zerlegt werden (Helmke, 2014, S. 78; Scheerens et al.,
2013, S. 5). Die vorgesehene Unterrichtszeit in einem Fach ergibt sich aus der
Anzahl der Schultage pro Jahr, der Anzahl der Unterrichtsstunden pro Woche
und der Dauer der Unterrichtsstunden. Die tatsdchliche Unterrichtszeit bezieht
sich auf die Zeit, in der tatsdchlich Unterricht stattfindet, also vorgesehene Un-
terrichtszeit abziiglich Stundenausfillen, Zeitaufwand fiir Organisatorisches
und Zeitverlust durch Unterrichtsstorungen. Neben diesen beiden Zeitkompo-
nenten auf der Klassenebene kann auflerdem auf der Schiilerebene die aktive
Lernzeit (Englisch: time on task) betrachtet werden. Dabei handelt es sich um
den Zeitanteil, in dem ein bestimmter Schiiler/eine bestimmte Schiilerin sich
tatsdchlich mit den Lerninhalten beschiftigt (und nicht mit anderen Dingen,
z.B. gedankliches Abschweifen, Schwitzen mit Mitschiiler/-innen).

Die Bedeutung des zeitlichen Umfangs von Lehr-Lern-Prozessen fiir den
Lernerfolg wurde bereits im Modell von Carroll (1963) betont. Die Annahme,
dass ein hoherer Unterrichtsumfang zu einem héheren Kompetenzmittelwert
fithrt, kann naheliegenderweise durch den Mechanismus der Erh6hung der
Quantitét fachlicher Lernaktivitdten begriindet werden. Gleichwohl ist anzu-
nehmen, dass zusitzliche Unterrichtszeit nicht automatisch zu besseren Ler-
nergebnissen fiihrt, sondern dass die Zeit auch in der Form von anregenden
Lernaktivititen genutzt werden muss (Scheerens et al., 2013, S. 1). Der empiri-
sche Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen Unterrichts- bzw. Lern-
zeit und Lernerfolg ist so umfangreich, dass inzwischen mehrere Meta-Ana-
lysen vorliegen (Scheerens et al., 2013, S. 6 ff.). Meta-analytisch belegt werden
konnen lernforderliche Effekte der tatsdchlichen Unterrichtszeit (Kyriakides et
al., 2010, S. 817; Scheerens et al., 2013, S. 58) und der aktiven Lernzeit (Fraser et
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al., 1987, S.195). Es liegen auflerdem Hinweise darauf vor, dass der Zusammen-
hang zwischen Unterrichtszeit und Lernerfolg durch einen Sattigungseffekt
gekennzeichnet ist, d.h., ab einem gewissen Unterrichtsumfang fithrt zusitz-
liche Unterrichtszeit nur noch zu minimalen Verbesserungen des Lernerfolgs
(Helmke, 20074, S. 105).

Eine Erhohung des Unterrichtsumfangs ist hdufig mit der Erwartung ver-
bunden, dass Unterschiede im Lernerfolg verringert werden, weil sozial benach-
teiligte Schiiler/-innen im besonderen Mafle von der zusétzlichen Unterrichts-
zeit profitieren sollen (Scheerens et al., 2013, S. 18). Fiir diese globale Annahme
spricht, dass ein hoherer Unterrichtsumfang zu einer Angleichung der Lern-
aktivitidten von Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft fiihrt. Es fin-
den sich mehrfach empirische Hinweise darauf, dass der Unterrichtsumfang
einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg hat. Pfeifer
(2011) berichtet, dass eine hohere Anzahl an Unterrichtsstunden mit geringe-
ren herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden innerhalb von Klassen ein-
hergeht (S. 127). In ihrer laindervergleichenden Analyse zeigen Gustafsson und
Kolleg/-innen (2018), dass eine hohere Unterrichtszeit auf der Schulebene in
vier Landern herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede innerhalb von Schu-
len verringert (S. 28f.). In der groflen Mehrheit der Lander besteht allerdings
kein systematischer Zusammenhang. Zwei Studien belegen aufSerdem Effek-
te auf der Systemebene, d.h., in Landern mit langerer Unterrichtszeit fallen
Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft geringer aus als in Landern
mit kiirzerer Unterrichtszeit (Ammermiiller, 2005, S. 22£.; Burger, 2016, S. 62).
Im Einklang damit berichtet Kawaguchi (2013), dass nach der Verkiirzung der
Schulzeit in Japan (Einfithrung von schulfreien Samstagen) Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft zugenommen haben (S. 231f.).

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde dafiir, dass die Unterrichtszeit
sowohl zum durchschnittlichen Lernerfolg als auch zu herkunftsbedingten
Unterschieden im Lernerfolg Zusammenhinge aufweist.

5.4.2 Effekte von Sozialformen

Fiir den Lernerfolg der Schiiler/-innen spielt es nicht nur eine Rolle, wie viel
Unterricht stattfindet, sondern auch, wie der Unterricht gestaltet wird. In den
weiteren Ausfithrungen werden Effekte der Unterrichtsgestaltung betrachtet.
Einen wichtigen Aspekt der Unterrichtsgestaltung stellen die verwendeten Un-
terrichtsmethoden dar. Unter Unterrichtsmethode wird im Weiteren eine Lehr-
Lern-Interaktion verstanden, die durch spezifische Aktivititen der Lehrkraft
und der Schiiler/-innen gekennzeichnet ist. Unterrichtsmethoden beschreiben
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somit die Form, in der sich Lehrkrifte und Schiiler/-innen mit den Lerninhal-
ten beschaftigen. Nachfolgend werden Unterrichtsmethoden zunichst anhand
von Sozialformen und anschlieflend anhand der Gegeniiberstellung von inst-
ruktionalen und konstruktivistischen Ansdtzen gegliedert (eine dhnliche Klassi-
fikation findet sich bei Klauer & Leutner, 2012).

Sozialformen beziehen sich auf verschiedene Muster der sozialen Interakti-
on zwischen Lehrkraft und Schiiler/-innen. Beim Klassenunterricht (Synonym:
Frontalunterricht; Englisch: whole-class teaching) interagiert die Lehrkraft mit
der gesamten Klasse. Bei Einzelarbeit gehen Schiiler/-innen ihren Lernaktivi-
titen weitestgehend ohne soziale Interaktion nach, bei Partner- und Gruppen-
arbeit interagiert jeweils ein Paar bzw. eine Gruppe von Schiiler/-innen mitei-
nander.

Theoretische Uberlegungen zu Effekten von Sozialformen auf den Lerner-
folg werden dadurch erschwert, dass es sich bei Sozialformen um inhaltlich
weit gefasste Kategorien handelt (beispielsweise umfasst Klassenunterricht u. a.
Lehrervortrag, Fragen, Unterrichtsgesprich und kognitives Modellieren). Das
heif’t, auch bei gleicher Sozialform kann der Unterricht sehr unterschiedlich
ausgestaltet werden (Kunter & Voss, 2011, S. 87). Dessen ungeachtet kénnen
theoretische Argumente abgewogen werden, die fiir oder gegen bestimmte
Sozialformen sprechen. Bei der Gegeniiberstellung von Klassenunterricht und
Einzel-/Partner-/Gruppenarbeiten spricht fiir den Klassenunterricht vor allem,
dass die Lehrkraft bei dieser Sozialform die meisten Einflussmoglichkeiten
hat und somit ihre pidagogische und fachliche Expertise am direktesten in
den Lernprozess einbringen kann, was zu einer hohen Quantitat und Qualitat
fachlicher Lernaktivitdten fithren sollte (Muijs & Reynolds, 2001, S. 5). Dem-
gegeniiber kann eingewendet werden, dass Schiiler/-innen im Klassenunter-
richt zu einem grofleren Zeitanteil passiv sind, was sowohl die Qualitat der
fachlichen Lernaktivititen (z.B. Verarbeitungstiefe) als auch die Lernmoti-
vation der Schiiler/-innen (z.B. Lernfreude) einschranken kann. Empirische
Wirksamkeitsstudien liegen insbesondere fiir den Vergleich von Klassenunter-
richt und Einzelarbeiten vor. Mehrfach zeigt sich, dass in Klassen mit hohem
durchschnittlichen Lernerfolg ein hoherer Zeitanteil fiir Klassenunterricht und
ein niedrigerer Zeitanteil fiir Einzelarbeit verwendet wird (Brophy & Good,
1986, S. 361; Driessen & Sleegers, 2000, S. 74 f.; Muijs & Reynolds, 2001, S. 3ft;
Schwerdt & Wuppermann, 2011, S. 372; Teodorovic, 2011, S. 230). Hieraus kann
geschlussfolgert werden, dass direkte Interaktionen zwischen Lehrkraft und
Schiiler/-innen ein hohes Anregungspotential fiir das fachliche Lernen haben
(Muijs & Reynolds, 2001, S. 5).

124



Eine weitere relevante Gegeniiberstellung bezieht sich auf Einzelarbeit ver-
sus Partner-/Gruppenarbeit. Theoretisch spricht fiir Partner-/Gruppenarbeit,
dass sich die Schiiler/-innen gegenseitig unterstiitzen konnen, was die Qua-
litat des fachlichen Lernens erhéhen sollte. Auflerdem ist anzunehmen, dass
soziale Interaktion einen motivationsférderlichen Effekt hat. Demgegeniiber
besteht bei Partner-/Gruppenarbeit die Gefahr, dass sich Schiler/-innen ge-
genseitig ablenken und dass sich einzelne Schiiler/-innen nicht aktiv beteiligen
(Trittbrettfahrer-Effekt), wodurch die Quantitit fachlicher Lernaktivitaten ver-
ringert werden kann. Johnson und Kolleg/-innen (2000) vergleichen in einer
Meta-Analyse die Effekte von kooperativem Lernen und individuellem Lernen.
Unter kooperativem Lernen versteht man strukturierte Partner-/Gruppenar-
beiten, bei der Schiiler/-innen zusammenarbeiten miissen, um gemeinsame
Ziele zu erreichen (z.B. Gruppenpuzzle, Gruppenrallye). Es zeigt sich, dass
Schiiler/-innen bei kooperativem Lernen einen hoheren durchschnittlichen
Lernerfolg aufweisen als bei individuellem Lernen (S. 11). Somit tiberwiegen,
bei angemessener Durchfiihrung, die Vorteile von Partner-/Gruppenarbeiten.

Hinsichtlich Effekten von Sozialformen auf herkunfisbedingte Unterschie-
de im Lernerfolg erscheint es denkbar, dass verschiedene Sozialformen un-
terschiedlich hohe Anforderungen an die Lernvoraussetzungen der Schiile-
r/-innen stellen. Bei Einzelarbeit ist anzunehmen, dass durch das selbststdndige
Lernen tendenziell eher hohe Anforderungen an die Lernvoraussetzungen der
Schiiler/-innen gestellt werden, insbesondere an metakognitive Kompetenzen,
Lernmotivation und Selbstregulation. Im Rahmen der Literaturrecherche wur-
den allerdings keine Studie gefunden, die diese Annahme empirisch tiberpriift.
Beim Klassenunterricht gilt, dass es wesentlich von der konkreten Ausgestal-
tung abhingt, ob hohe oder niedrige Anforderungen an die Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler/-innen gestellt werden (z.B. Klarheit und Strukturiertheit).
Klassenunterricht an sich scheint fiir sozial privilegierte und sozial benachtei-
ligte Schiiler/-innen dhnlich wirksam zu sein (Brophy & Good, 1986, S. 341).

Bei Partner-/Gruppenarbeiten kann argumentiert werden, dass die Interak-
tionen mit den Mitschiiler/-innen bis zu einem gewissen Grad defizitire Lern-
voraussetzungen kompensieren koénnen (z.B. niedrige Ausgangskompetenz,
niedrige Lernmotivation). Allerdings hingt das kompensatorische Potential
wesentlich von der Art der Gruppenbildung ab. Aussichtsreich erscheinen ins-
besondere leistungsheterogene Gruppen, da Schiiler/-innen mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen dann mit Schiiler/-innen mit giinstigen Lernvorausset-
zungen interagieren (Hattie, 2002, S. 451). Bei leistungshomogenen Gruppen
ist dies nicht der Fall, sondern es ergeben sich im Gegenteil sogar unterschied-
liche Lerngelegenheiten zugunsten von leistungsstarken Schiiler/-innen, da
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diese mit anregenderen Interaktionspartner/-innen zusammenarbeiten. Die
theoretischen Annahmen zu den Effekten von Partner-/Gruppenarbeiten auf
Kompetenzunterschiede werden durch eine Reihe von Befunden bestitigt. In
einer Meta-Analyse werden die Effekte von ,,Peer-Assisted Learning“ unter-
sucht, einer Oberkategorie fiir verschiedene Arten von Partner- und Gruppen-
arbeiten (Rohrbeck et al., 2003). In der groflen Mehrheit der Interventionen
werden leistungsheterogene Paare bzw. Gruppen gebildet (S. 245). Es zeigt sich,
dass die lernforderlichen Effekte von Partner-/Gruppenarbeiten bei Schiile-
r/-innen mit Migrationshintergrund starker ausfallen als bei Schiiler/-innen
ohne Migrationshintergrund (p <0.05) und bei sozial benachteiligten Schiile-
r/-innen starker als bei sozial privilegierten Schiiler/-innen (p < 0.10) (S. 2461.).
In einer anderen Meta-Analyse werden die Effekte von leistungshomogener
und leistungsheterogener Gruppenbildung direkt miteinander verglichen (Lou
et al., 1996, S. 445f.). Insgesamt fallen die lernférderlichen Effekte bei leis-
tungshomogener Gruppenbildung geringfiigig stirker aus als bei leistungshe-
terogener Gruppenbildung, allerdings nur beim Lesen. Weiterhin zeigen sich
Unterschiede zwischen Schiilergruppen: Leistungsschwache Schiiler/-innen
profitieren besonders von leistungsheterogenen Gruppen, leistungsmoderate
Schiiler/-innen profitieren besonders von leistungshomogenen Gruppen und
bei leistungsstarken Schiiler/-innen besteht kein Unterschied.

Zusammenfassend sprechen die Befunde dafiir, dass ein hoher durch-
schnittlicher Lernerfolg durch Klassenunterricht und kooperatives Lernen
gefordert wird, wihrend geringe Unterschiede im Lernerfolg durch koope-
ratives Lernen mit heterogenen Paaren/Gruppen begiinstigt werden. Hieraus
kann allerdings nicht geschlussfolgert werden, dass Lehrkrifte iberhaupt keine
Einzelarbeit einsetzen sollten. Muijs und Reynolds (2001) argumentieren, dass
Einzelarbeit zwar fiir die Einfithrung neuer Inhalte weniger geeignet ist, aber
fiir Ubungsphasen durchaus sinnvoll (S. 27).

5.4.3 Effekte von instruktionalen und konstruktivistischen
Unterrichtsmethoden

Eine andere Moglichkeit zur Klassifikation von Unterrichtsmethoden bezieht
sich auf die Gegentiberstellung von instruktionalen und konstruktivistischen
Ansdtzen. In der Literatur finden sich zahlreiche weitere, inhaltlich dhnliche
Begriffspaare wie lehrkraftzentriert vs. schiilerzentriert, darbietend vs. entde-
cken-lassend oder direktiv vs. nicht direktiv (Caro et al., 2016, S. 31; Klauer
& Leutner, 2012, S. 96). Der zentrale Unterschied zwischen instruktionalem
und konstruktivistischem Unterricht liegt darin, ob die Steuerung des Lernpro-
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zesses bei der Lehrkraft oder bei den Schiiler/-innen liegt. Die Lernsteuerung
betriftt den Vermittlungsstil (Lehrkraft erklart neue Inhalte vs. Schiiler/-innen
erarbeiten sich neue Inhalte) und die Entscheidungsstrukturen (lehrergelenkter
Unterricht, d.h., die Lehrkraft entscheidet tiber Inhalte/Methoden/Lernzeit vs.
offener Unterricht, d.h., die Schiiler/-innen entscheiden iiber Inhalte/Metho-
den/Lernzeit) (angelehnt an Wiechmann & Wildhirt, 2015, S. 18 f.). Die zahlrei-
chen Varianten bei der Ausgestaltung der Lernsteuerung bilden ein Spektrum
mit flieBenden Ubergingen. Bei einer vereinfachten Kategorisierung kann
zwischen rein instruktionalen Unterrichtsmethoden (z.B. direkte Instruktion,
zielerreichendes Lernen), ausgewogenen Unterrichtsmethoden (z.B. angeleite-
tes entdeckendes Lernen, Lernen mit Losungsbeispielen, Lehrlingslernen) und
rein konstruktivistischen Unterrichtsmethoden (z.B. reines entdeckendes Ler-
nen, problembasiertes Lernen, Wochenplanunterricht) unterschieden werden
(angelehnt an Klauer & Leutner, 2012, S. 96 {1.)."

Fir Effekte der verschiedenen Unterrichtsansatze auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg konnen unterschiedliche Argumente angebracht werden. Fiir
instruktionale Unterrichtsmethoden spricht, dass die Lehrkraft die Lernin-
halte vorstrukturieren kann, wodurch die kognitiven Kapazititen der Schiile-
r/-innen entlastet werden (Sweller, 1988). Auflerdem kann die Lehrkraft auf-
grund ihrer pédagogischen Kompetenzen fundierter einschitzen, welche
Vorgehensweisen beim Lernen am sinnvollsten sind. Beide Aspekte sollten
der Qualitét der fachlichen Lernaktivititen zugutekommen. Beziiglich dieses
Mechanismus kann allerdings auch argumentiert werden, dass es bei konst-
ruktivistischen Unterrichtsmethoden zu einer besonders tiefen Verarbeitung
der Lerninhalte kommt (Craik & Lokhart, 1972). Auflerdem sind giinstige Ef-
fekte von konstruktivistischen Methoden auf Metakognition, Lernmotivation
und Selbstregulation denkbar. Da beide Ansdtze Vor- und Nachteile aufweisen,
wird mehrfach argumentiert, dass eine angemessene Kombination von inst-
ruktionalen und konstruktivistischen Unterrichtsmethoden besonders lern-
forderlich ist (Helmke, 2014, S. 68 £.; Lipowsky, 2007, S. 281.).

Empirische Belege fiir lernforderliche Effekte von instruktionalem Un-
terricht liefern die zahlreichen Untersuchungen zur direkten Instruktion.

12 Instruktionaler und konstruktivistischer Unterricht weisen gewisse Beziige zu den
zuvor behandelten Sozialformen auf. Instruktionaler Unterricht ist typischerweise
durch einen hoheren Anteil an Klassenunterricht gekennzeichnet, konstruktivisti-
scher Unterricht durch einen héheren Anteil an Einzel-, Partner- und Gruppenar-
beit. Ungeachtet dieser Tendenzen konnen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit aber
jeweils sowohl instruktional (d. h. Steuerung durch die Lehrkraft) als auch konstruk-
tivistisch (d. h. Steuerung durch die Schiiler/-innen) ausgestaltet werden.
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Unterricht nach dieser Methode hat folgenden Ablauf: Wiederholung der
letzten Stunde, Mitteilung der Lernziele der aktuellen Stunde, kleinschritti-
ge Einfithrung neuer Inhalte mit Verstindnisfragen sowie angeleitete Ubung
mit Feedback (Helmke, 2014, S. 264). Die hohere Wirksamkeit von direkter
Instruktion im Vergleich zu regulirem Unterricht (d.h. Unterricht ohne die
genannten Charakteristika) wird durch mehrere Meta- Analysen bestatigt (zu-
letzt Stockard et al., 2018).

Fir den direkten Vergleich von instruktionalen, konstruktivistischen und
ausgewogenen Unterrichtsmethoden ist die Meta-Analyse von Alfieri und
Kolleg/-innen (2011) zum entdeckenden Lernen aufschlussreich. Entdeckendes
Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass die Schiiler/-innen eigenstandig zu
Erkenntnissen kommen, indem sie offene Aufgaben bearbeiten. Beim reinen
entdeckenden Lernen hilt sich die Lehrkraft weitestgehend aus dem Lernpro-
zess heraus, wihrend sie die Schiiler/-innen beim angeleiteten entdeckenden
Lernen aktiv begleitet (z.B. Vorgaben zum Ablauf, unterstiitzende Hinweise,
Feedback). In der Meta-Analyse zeigt sich, dass die Wirksamkeit des reinen
entdeckenden Lernens niedriger ausfillt als die Wirksambkeit von instruktio-
nalem Unterricht, wahrend die Wirksamkeit von angeleitetem entdeckendem
Lernen hoher ausfillt (S. 7). Dieser Befund spricht fiir die Wirksambkeit eines
ausgewogenen Unterrichts. Zahlreiche weitere Befunde sprechen fiir die Wirk-
samkeit eines ausgewogenen Unterrichts, der instruktionale und konstrukti-
vistische Elemente verbindet (Kirschner et al., 2006; Lipowsky, 2006; Moller et
al., 2002; Mayer, 2004).

Hinsichtlich der Effekte verschiedener Unterrichtsansitze auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg sind insbesondere die Anforderungen an die
Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen von Bedeutung. Mehrfach findet sich
in der Literatur die Einschéitzung, dass konstruktivistische Unterrichtsmetho-
den hohe Anforderungen an Ausgangskompetenz, Intelligenz, metakognitive
Kompetenzen und Lernmotivation der Schiiler/-innen stellen (Caro et al.,
2016, S. 32; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 168; Pfeifer, 2011, S. 44). Insofern wird
angenommen, dass konstruktivistische Methoden eher zur Vergréf3erung von
Kompetenzunterschieden fithren (Helmke, 2014, S. 68; Sammons & Bakkum,
2011, S. 16).

Empirische Befunde stiitzen diese Annahme (Kyriakides, 2007, S. 42f.).
Schon im Rahmen der frithen Forschung zu Aptitude-Treatment-Interaktio-
nen hat sich gezeigt, dass Schiiler/-innen mit ungiinstigen kognitiven Lernvor-
aussetzungen bei instruktionalen Methoden bessere Lernergebnisse erzielen
als bei konstruktivistischen Methoden, wahrend es bei Schiiler/-innen mit
glunstigen kognitiven Lernvoraussetzungen umgekehrt ist (Snow, 1989, S. 22).
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In einer jiingeren Studie werden vergleichbare Ergebnisse berichtet (Connor et
al., 2004). Interessant ist in diesem Kontext die Studie von Méller und Kolle-
g/-innen (2002), in der ausgewogener Unterricht und konstruktivistischer Un-
terricht miteinander verglichen werden. Es wird ermittelt, dass Schiiler/-innen
mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen bei ausgewogenem Unterricht einen
grofieren Lernerfolg haben als bei konstruktivistischem Unterricht, wiahrend
es fiir Schiiler/-innen mit giinstigen Lernvoraussetzungen keinen Unterschied
macht (S. 183). Das gleiche Ergebnismuster berichten Tuovinen und Sweller
(1999). Es wurden weiterhin zwei Studien ermittelt, die die Effekte von konst-
ruktivistischem Unterricht bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft
untersuchen. In einer dinischen Studie zeigt sich, dass konstruktivistischer
Unterricht bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen negative Effekte auf den
Lernerfolg hat, wihrend er bei sozial privilegierten Schiiler/-innen keinen Ef-
tekt auf den Lernerfolg hat (d.h., weder lernférderlich noch lernbeeintrachti-
gend ist) (Andersen & Andersen, 2017, S. 543 ff.). In einer belgischen Studie hat
konstruktivistischer Unterricht bei Hoch-Risiko-Schiiler/-innen (u.a. sozial
benachteiligt, Migrationshintergrund) schwach negative Effekt auf den Lerner-
folg, wihrend bei Niedrig-Risiko-Schiiler/-innen ein positiver Effekt auf den
Lernerfolg festzustellen ist (Vanlaar et al., 2014, S. 417f.).

Insgesamt betrachtet legen die Befunde nahe, dass der durchschnittliche
Lernerfolg am besten durch ausgewogenen Unterricht geférdert werden kann.
Unterschiede im Lernerfolg scheinen bei instruktionalem und ausgewogenem
Unterricht kleiner auszufallen als bei konstruktivistischem Unterricht. Fiir den
direkten Vergleich von instruktionalem und ausgewogenem Unterricht beziig-
lich Unterschieden im Lernerfolg liegen bisher keine Befunde vor.

Abschlieflend ist anzumerken, dass aus den berichteten Befunden zu So-
zialformen und instruktionalen vs. konstruktivistischen Unterrichtsmethoden
nicht geschlussfolgert werden sollte, dass Lehrkrafte primér mit einer bestimm-
ten (wirksamen) Methode unterrichten sollten oder dass bestimmte Methoden
tiberhaupt nicht eingesetzt werden sollten. In der Literatur herrscht Einigkeit
dariiber, dass guter Unterricht durch die didaktisch begriindete Kombinati-
on verschiedener Methoden gekennzeichnet ist (Ditton, 2000, S. 83; Helmke,
2014, S. 263 ff,; Kunter & Trautwein, 2013, S. 138). Lernforderliche Effekte von
Methodenvielfalt werden auch durch empirische Studien bestdtigt (Brophy
& Good, 1986, S. 330; Helmke, 2014, S. 270). Die berichteten Befunde zu den
Effekten verschiedener Unterrichtsmethoden liefern Anhaltspunkte dafiir,
welche Unterrichtsmethoden im Rahmen eines methodenvariierenden Unter-
richts priorisiert werden sollten. Zu beriicksichtigen ist dabei auch die Passung
zur unterrichteten Schiilergruppe.
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5.4.4 Effekte von Klassenfiihrung

Neben den verwendeten Unterrichtsmethoden ist ein weiterer wichtiger Aspekt
der Unterrichtsgestaltung die Umsetzung allgemeiner Unterrichtsprinzipien.
Unterrichtsprinzipien sind situationsiibergreifende Grundsitze einer lernfor-
derlichen Unterrichtsgestaltung (Helmke, 2014, S. 168). Situationsiibergreifend
meint hierbei, dass Unterrichtsprinzipien jeweils Geltung fiir mehrere (wenn
auch nicht unbedingt alle) Unterrichtssituationen und -methoden haben. Bei-
spielsweise kann sich das Unterrichtsprinzip Klarheit auf Erklarungen, Fragen,
Aufgabenstellungen, Riickmeldungen oder Verhaltensanweisungen beziehen.
Inhaltlich verwandt ist das Konzept der Tiefenstrukturen von Unterricht
(Kunter & Voss, 2011, S. 87). Im Weiteren werden die Unterrichtsprinzipien
Klassenfithrung, Klarheit und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung, Ubung
und Wiederholung, Unterstiitzung und Feedback sowie Individualisierung be-
handelt.

Unter Klassenfiihrung (Synonym: Klassenmanagement) werden Mafinah-
men verstanden, die auf eine optimale Nutzung der zur Verfiigung stehenden
Unterrichtszeit fiir fachliche Lernaktivititen abzielen (Helmke & Helmke, 2014,
S.9). Fiir die Optimierung der Lernzeit miissen sowohl Zeitverluste durch die
Lehrkraft als auch Zeitverluste durch die Schiiler/-innen verhindert werden.
Auf Seiten der Lehrkraft erfordert dies ein gutes Zeitmanagement (z. B. piinkt-
licher Unterrichtsbeginn), das Kurzhalten organisatorischer Tatigkeiten (z.B.
Geld einsammeln) und die Vermeidung von externen Unterbrechungen (z.B.
nicht funktionierende Technik). Auf Seiten der Schiiler/-innen gilt es, prob-
lematische Verhaltensweisen geringzuhalten (z.B. Zwischenrufe, Schwitzen,
gedankliches Abschweifen). Dies setzt angemessene Pravention und Interven-
tion durch die Lehrkraft voraus (Helmke, 2014, S. 173 ff.). Praventive Strategien
umfassen die Etablierung von Regeln und Routinen, nahtlose Uberginge zwi-
schen verschiedenen Unterrichtsphasen und das kontinuierliche Monitoring
des Schiilerverhaltens. Angemessene Interventionen hingen von der Schwere
des Problemverhaltens ab: kleine Stérungen konnen beildufig behoben werden,
wihrend schwerere Storungen verbale Ermahnung und gegebenenfalls auch
Sanktionen erfordern (Gartner et al., 2021, S. 536).

Der primdre Wirkmechanismus von Klassenfithrung bei der Forderung
des Lernerfolgs liegt naheliegenderweise darin, dass die Quantitét fachlicher
Lernaktivititen erhoht wird (Helmke & Helmke, 2014, S. 10). Daneben ist aber
auch denkbar, dass Klassenfithrung einen forderlichen Effekt auf die Lernmo-
tivation der Schiiler/-innen hat. Bei einer effizienten Klassenfithrung bringt
die Lehrkraft durch ihr Verhalten implizit zum Ausdruck, dass die Lerninhalte
relevant sind, was wiederum das Interesse der Schiiler/-innen fordern sollte
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(Helmke & Helmke, 2014, S. 10; Klieme et al., 2009, S. 151). Lernforderliche
Effekte von Klassenfiihrung wurden in zahlreichen Studien untersucht und
werden durch zwei Meta-Analysen bestitigt (Kyriakides et al., 2013, S. 147f,;
Marzano et al., 2003, S. 10).

Fiir die Annahme, dass Klassenfiihrung einen Effekt auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg hat, spricht zunachst das bereits beim Unterrichts-
umfang angebrachte Argument, dass eine Erhohung der unterrichtlichen
Lernzeit zu einer Angleichung der Lernaktivititen von Schiiler/-innen ver-
schiedener sozialer Herkunft fiihrt. Bei spezifischen Aspekten von Klassen-
fithrung erscheint es auflerdem plausibel, dass sie die Anforderungen an die
Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen gering halten. Die klare Vorgabe von
Regeln, Monitoring und angemessene Interventionen sollten bis zu einem ge-
wissen Grad niedrige Lernmotivation und niedrige Selbstregulation auf Seiten
der Schiiler/-innen kompensieren kénnen (Atlay et al., 2019, S. 3). Empirische
Befunde stiitzen diese Uberlegungen. Kontinuierliches Monitoring durch die
Lehrkraft hat in Klassen mit vielen sozial benachteiligten Schiiler/-innen einen
grofleren Effekt auf den Lernerfolg als in Klassen mit vielen sozial privilegier-
ten Schiiler/-innen (Brophy & Good, 1986, S. 349). Indirekte Evidenzen liefern
Studien, die Effekte eines disziplinorientierten Schulklimas untersuchen. Zwei
Studien berichten, dass angemessenen und faire Disziplinierungsmafinahmen
bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen starkere Effekte auf den Lernerfolg
haben als bei sozial privilegierten Schiiler/-innen (Lee & Bryk, 1989, S. 185;
Palardy, 2008, S. 35). In einer jiingeren Studie zeigt sich auflerdem, dass die
Einfithrung eines Handyverbots in der Schule einen lernférderlichen Effekt
hat und dass dieser Effekt bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen besonders
stark ausgeprigt ist (Beland & Murphy, 2015, S. 12f.). Werden globale Kategori-
en von Klassenfithrung untersucht, werden demgegeniiber keine signifikanten
Effekte auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft festgestellt (Atlay
et al., 2019, S. 7; Vanlaar et al., 2014, S. 420f1.).

Zusammenfassend sprechen die Befunde dafiir, dass Klassenfithrung einen
forderlichen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg hat. Bei bestimmten
Aspekten von Klassenfithrung, welche einen Bezug zur Verhaltensregulation
aufweisen, liegen auflerdem Hinweise auf Effekte auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg vor.

5.4.5 Effekte von Klarheit und Strukturiertheit

Im Weiteren wird das Unterrichtsprinzip Klarheit und Strukturiertheit betrach-
tet. Klarheit bezieht sich darauf, inwieweit die Lehrkraft die Kommunikation
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im Unterricht so gestaltet, dass die Schiiler/-innen verstehen, was die Lehrkraft
ihnen mitteilen mochte. Klarheit begiinstigt somit erfolgreiche Kommunika-
tion in dem Sinne, dass die empfangene Nachricht der gesendeten Nachricht
entspricht. Teilaspekte von Klarheit sind eine angemessene Artikulation (z.B.
Sprechlautstirke, Sprechgeschwindigkeit), Einfachheit (z. B. bekannte Begriffe,
kurze Sitze), Anschaulichkeit (z.B. Beispiele, Analogien), Fokussierung (z.B.
keine Fillworter, keine Abschweifungen) und sprachliche Korrektheit (z.B.
vollstindige Satze, korrekte Grammatik) (angelehnt an Helmke, 2014, S. 193 ff.).
Strukturiertheit ist gegeben, wenn der Unterricht einen sinnvollen Aufbau auf-
weist. Dies umfasst die Sequenzierung von Unterrichtsstunden (z.B. Untertei-
lung in Einfiihrung, Hauptteil und Abschluss), das Bieten von Orientierungs-
hilfen fiir die Schiiler/-innen (z.B. Lernziele explizit mitteilen, Ausblick iiber
die Stunde geben, Ubergiinge anzeigen) und die Ordnung der Lerninhalte (z. B.
Gliederung nach Themenbereichen, Hervorhebung von wichtigen Aspekten,
Zusammenhinge zwischen Teilaspekten erklaren) (angelehnt an Helmke, 2014,
S.197f).1

Als Mechanismus der Effekte von Klarheit und Strukturiertheit auf den
Lernerfolg ist insbesondere anzunehmen, dass diese Unterrichtsmerkmale die
Informationsverarbeitung der Schiiler/-innen bedingen und somit die Qualitét
fachlicher Lernaktivititen (Helmke, 2014, S. 169). Auflerdem ist ein Effekt auf
die Lernmotivation denkbar, vor allem weil klarer und strukturierter Unter-
richt die Erfolgserwartung der Schiiler/-innen férdern sollte. Empirische Be-
funde aus zahlreichen Studien stehen im Einklang mit diesen Uberlegungen.
Die angenommen positiven Effekte auf den fachlichen Lernerfolg und auf
motivational-emotionale Schiilermerkmale werden durch Meta-Analysen be-
stitigt (Kyriakides et al., 2013, 147 f.; Titsworth et al., 2015, S. 15).

In Bezug auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg kann angenom-
men werden, dass klarer und strukturierter Unterricht niedrige Anforderun-

13 Es ist darauf hinzuweisen, dass das Konzept der Strukturiertheit in der Literatur in
unterschiedlichen Bedeutungen verwendet wird. Teilweise wird der Sachverhalt, der
hier als Steuerung des Lernens bezeichnet wird (Vermittlung von Inhalten vs. Erar-
beiten von Inhalten, lehrkraftgelenkter Unterricht vs. offener Unterricht), als Struk-
turiertheit bezeichnet (z.B. Moller et al., 2002). Bei dieser Begriffsverwendung sind
instruktionaler Unterricht und strukturierter Unterricht gleichzusetzen. Beim hier
verwendeten Begriff von Strukturiertheit (Sequenzierung, Orientierung, Ordnung
der Lerninhalte) ist instruktionaler Unterricht demgegeniiber nicht zwangsldufig
auch strukturiert (Beispiel: die Lehrkraft vermittelt Wissen und triftt lernrelevante
Entscheidungen, aber sie gestaltet den Unterricht ohne erkennbare Phasen, ohne Mit-
teilung von Lernzielen und ohne Hervorhebung wichtiger Aspekte).
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gen an die kognitiven Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen stellt (Helmke,
2014, S. 200). Insbesondere Defizite bei Ausgangskompetenzen, Intelligenz und
Sprachkompetenzen sollten bis zu einem gewissen Grad kompensiert werden
kénnen. Im Rahmen der Literaturrecherche wurden allerdings keine Studien
gefunden, die die Effekte von Klarheit und Strukturiertheit bei Schiiler/-innen
verschiedener sozialer Herkunft vergleichen. Ermittelt werden konnten nur ei-
nige Studien, die die Effekte bei Schiiler/-innen verschiedener Leistungsstirke
vergleichen. Die Effekte von Klarheit werden in einigen alteren Studien zum
Zielkriterium Egalisierung von Kompetenzunterschieden untersucht. Die Be-
funde fallen inkonsistent aus: teilweise besteht ein positiver Zusammenhang
zur Egalisierung (Baumert et al., 1986, S. 652), teilweise kein Zusammenhang
(Helmke, 1988, S. 611L.), teilweise besteht ein negativer Zusammenhang (Trei-
ber & Weinert, 1985, S. 110). Hinsichtlich Strukturiertheit berichtet eine inter-
national angelegte Studie einen Interaktionseftekt mit dem Leistungsniveau der
Klasse. Demnach hat Strukturiertheit bei leistungsschwachen Klassen starkere
Effekte als bei leistungsstarken Klassen (Vanlaar et al., 2015, S. 12£.).

Insgesamt betrachtet konnen forderliche Effekte von Klarheit und Struk-
turiertheit auf den durchschnittlichen Lernerfolg nachgewiesen werden, wih-
rend Effekte auf Unterschiede im Lernerfolg bislang nicht konsistent belegt
werden konnen.

5.4.6 Effekte von kognitiver Aktivierung

Klarheit und Strukturiertheit beziehen sich primér auf die Art und Weise, wie
Lehrkrifte Inhalte vermitteln. Die Art und Weise, wie Schiiler/-innen die ver-
mittelten Inhalte verarbeiten, steht im Vordergrund des Unterrichtsprinzips
der kognitiven Aktivierung. Kognitive Aktivierung bezeichnet das Ausmaf,
in dem die Lehrkraft die Schiiler/-innen zum aktiven und tiefergehenden
Nachdenken {iber die Lerninhalte anregt (Lipowsky, 2006, S. 60). Als kogni-
tiv aktivierend werden insbesondere offene und herausfordernde Frage- und
Aufgabenstellungen angesehen. Typische Komponenten sind beispielsweise,
dass Vorwissen aktiviert und mit neuen Inhalten verknupft wird, dass Erkla-
rungen und Begriindungen verlangt werden, dass Schlussfolgerungen gezogen
werden, dass mehrere Losungen und Losungswege mdglich sind, dass Verglei-
che vorgenommen werden oder dass ein Transfer auf neue Situationen erfolgt
(Lipowsky, 2006, S. 61; Praetorius et al., 2018, S. 414f.).*

14 Obwohl das Konzept der kognitiven Aktivierung seinen Ursprung in einem konst-

ruktivistischen Verstindnis von Lernen hat (Praetorius et al., 2018, S. 410), ist das
Konzept inhaltlich unabhéngig von der Gegeniiberstellung instruktionaler und kon-
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Fiir Effekte von kognitiver Aktivierung auf den durchschnittlichen Lerner-
folg spricht insbesondere, dass dieses Unterrichtsprinzip eine hohe Verarbei-
tungstiefe bei den Schiiler/-innen begiinstigt (Klieme et al., 2006, S. 131). Somit
ist als ein Mechanismus die Férderung der Qualitit fachlicher Lernaktivititen
anzunehmen. Empirisch tiberpriift wurden die Effekte von kognitiver Akti-
vierung in mehreren deutschsprachigen Studien (Praetorius et al., 2018). Fiir
den Mathematikunterricht wurde wiederholt gezeigt, dass ein hohes Maf3 an
kognitiver Aktivierung mit einem hohen durchschnittlichen Lernerfolg ein-
hergeht (Fauth et al., 2014, S. 133; Kunter et al., 2006, S. 184f,; Lipowsky et al.,
2009, S. 533; Spreitzer et al., 2022, S. 721). Weitere Belege liefert auflerdem eine
international vergleichende Studie (Caro et al., 2016). Bei bivariaten Analysen
bestehen in etwa der Hilfte der Lander signifikante Zusammenhinge zwi-
schen kognitiver Aktivierung und Mathematikkompetenzen, unter Kontrolle
weiterer Unterrichtsmerkmale sogar in allen Landern aufler einem (S. 34 fL.).
Interessanterweise zeigt sich in der grofien Mehrheit der Lander neben einem
linearen Effekt auch ein kurvilinearer Effekt, d.h., die Mathematikkompeten-
zen fallen bei einem mittleren bis hohen Mafl an kognitiver Aktivierung am
glinstigsten aus (S. 35).

In Bezug auf Unterschiede im Lernerfolg stellt sich die Frage, inwieweit
das lernférderliche Potenzial von kognitiver Aktivierung zwischen Schiile-
r/-innen verschiedener sozialer Herkunft variiert. Grundsitzlich ist anzuneh-
men, dass kognitiv aktivierende Fragen/Aufgaben eher hohe Anforderungen
an die Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen stellen. Die inhaltliche Offen-
heit der Frage-/Aufgabenstellungen beansprucht insbesondere Ausgangskom-
petenzen, Intelligenz und metakognitive Kompetenzen (Atlay et al., 2019, S. 2).
Da diese Lernvoraussetzungen bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen weni-
ger ausgepragt sind, ist anzunehmen, dass ein hohes Maf$ an kognitiver Akti-
vierung mit groflen Unterschieden im Lernerfolg einhergeht. Eine Reihe von
empirischen Befunden steht im Einklang mit dieser Annahme. Bereits in der
frithen Unterrichtsforschung wurde berichtet, dass in Klassen mit vielen sozial
privilegierten Schiiler/-innen kognitiv herausfordernde Aufgaben stirkere Ef-
fekte auf den Lernerfolg haben als in Klassen mit vielen sozial benachteiligten
Schiiler/-innen (Brophy & Good, 1986, S. 341). In einer jlingeren deutschen
Studie zeigt sich, dass ein hohes Maf3 an kognitiver Aktivierung mit grofieren

struktivistischer Unterrichtsmethoden (definiert iiber die Steuerung des Lernens).
Demnach kann auch in instruktionalem Unterricht ein hohes Mafl an kognitiver
Aktivierung vorliegen, wiahrend im Gegenzug in konstruktivistischem Unterricht ein
niedriges Maf} an kognitiver Aktivierung gegeben sein kann (fiir ein Beispiel siehe
Lipowsky & Lotz, 2015, S. 176f.).
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Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft einhergeht (Atlay et al., 2019,
S. 7). Fiir sozial benachteiligte Schiiler/-innen wird hierbei ein negativer Effekt
von kognitiver Aktivierung auf den Lernerfolg ermittelt. Mehrere internatio-
nal angelegte Analysen auf der Grundlage von PISA 2012 sprechen ebenfalls
fir unterschiedsvergrofiernde Effekte von kognitiver Aktivierung (Caro et al.,
2016, S. 37; OECD, 2016b, S. 9 ff.; OECD, 2016c, S. 211f.). In diesen Studien liegt
allerdings ein anderer Mechanismus zugrunde: kognitive Aktivierung hat bei
allen Schiiler/-innen positive Effekte, aber der Effekt fallt bei sozial privilegier-
ten Schiiler/-innen stirker aus als bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen
(OECD, 2016Db, S. 11; OECD, 2016c, S. 23). Im Kontrast zu den zuvor berichteten
Studien wird in einer englischen Studie ermittelt, dass die Effekte von kogniti-
ver Aktivierung bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen stérker ausfallen als
bei sozial privilegierten Schiiler/-innen (Burge et al., 2015, S. 11).
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass empirische Befunde bestitigen,
dass kognitive Aktivierung den durchschnittlichen Lernerfolg fordert. Die Be-
funde zu Unterschieden im Lernerfolg fallen nicht eindeutig aus, sprechen aber
mehrheitlich fiir unterschiedsvergroflernde Effekte. Unklar bleibt bisher der
zugrunde liegende Mechanismus (besondere Forderung sozial privilegierter
Schiiler/-innen vs. Beeintrichtigung sozial benachteiligter Schiiler/-innen).

5.4.7  Effekte von Ubung und Wiederholung

Im Anschluss an die Einfithrung von neuen Inhalten steht unter didaktischen
Gesichtspunkten eine Unterrichtsphase, in der die behandelten Inhalte gefes-
tigt werden. Damit angesprochen ist Ubung, also das wiederholte Anwenden
von Wissen und Kompetenzen (Helmke, 2014, S. 201). Ubung zielt insbeson-
dere auf die Verbesserung, die Automatisierung und das langfristige Behal-
ten von Kompetenzen ab. Unterschieden werden konnen die Haufigkeit des
Ubens (Quantitit der Ubung) und die Art des Ubens (Qualitit der Ubung).
Die Haufigkeit des Ubens stellt einen wichtigen Aspekt des Unterrichtstempos
dar. Das Unterrichtstempo bezieht sich auf die Menge neuer Lerninhalte, die
in einem festgelegten Zeitraum behandelt werden. Das Unterrichtstempo fallt
umso niedriger aus, je mehr Unterrichtszeit fiir Ubung und Wiederholung auf-
gewendet wird.

Als Wirkmechanismus des Effekts von Ubung auf den durchschnittlichen
Lernerfolg ist insbesondere das Bereitstellen zusétzlicher Lerngelegenheiten
und somit die Erhohung der Quantitit fachlicher Lernaktivititen anzunehmen.
Hierbei erhoht Ubung im Unterricht zwar nicht die Quantitit der insgesamt
ausgefithrten Lernaktivitdten, aber Ubung erhoht die spezifische Quantitit
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der Lernaktivititen zu denjenigen Inhalten, die Gegenstand der Ubung sind.
Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Anzahl von Wiederholungen und
Lernergebnis ist unter theoretischen Gesichtspunkten von einem Sattigungs-
effekt auszugehen, d.h., der lernbezogene Nutzen pro Wiederholung nimmt
mit jeder weiteren Wiederholung ab (Marzano et al., 2000, S. 66). Insofern
erscheint ein mittleres Unterrichtstempo giinstig: neue Inhalte werden ausrei-
chend geiibt (nicht zu wenig Ubung), aber wenn die Inhalte zu einem Mindest-
maf gefestigt sind, wird im Unterricht vorangeschritten (nicht zu viel Ubung).

Die empirischen Befunde zu den Effekten von Ubung fallen inkonsistent
aus: in Meta-Analysen werden sowohl stark positive Effekte (Marzano et al.,
2000, S. 4) als auch schwach positive Effekte (Kyriakides et al., 2013, S. 147f.)
und schwach negative Effekte (Scheerens et al., 2007, S. 119 f1.) auf den Lerner-
folg berichtet. Fiir die heterogene Befundlage kommen zwei Erklarungen in
Betracht. Erstens ist es denkbar, dass in verschiedenen Studien unterschiedliche
Ubungsintensititen miteinander verglichen werden (z.B. wenn keine Ubung
mit moderater Ubung verglichen wird, resultiert ein positiver Effekt; wenn
moderate Ubung mit viel Ubung verglichen wird, resultiert kein Effekt). Diese
Uberlegung verweist auf den angenommenen Sittigungseffekt, der in einzel-
nen Studien auch berichtet wird (Brophy & Good, 1986, S. 337). Zweitens ist
es moglich, dass in verschiedenen Studien unterschiedliche Arten von Ubung
betrachtet werden. Mehrfach finden sich Hinweise, dass repetitives Uben, also
sich wiederholende Ubungsaufgaben des immer gleichen Schemas, negative
Effekte auf den Lernerfolg hat (Clausen, 2002, S. 172; Gruehn, 1998, S. 158).
Als lernférderlich werden daher Ubungsaufgaben angesehen, die vielfaltige
Anwendungsbeispiele aufzeigen und dadurch Transfer erméglichen. Auf Ver-
stindnis abzielendes Uben ist der Vorzug gegeniiber reinem Auswendiglernen
zu geben, auch wenn letzteres manchmal unumginglich ist (z.B. beim Voka-
bellernen) (Helmke, 2014, S. 202).

Weiterhin erscheint es plausibel, dass verschiedene Schiilergruppen in unter-
schiedlichem Maf3 auf Ubung und Wiederholung angewiesen sind. Demnach
spielt Ubung eine Rolle fiir die Anforderungen an die Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen und an das Erziehungshandeln der Eltern. Werden im Un-
terricht nur wenige Ubungsgelegenheiten geboten, miissen die Schiiler/-innen
entweder iiber eine hohe Ausgangskompetenz bzw. Intelligenz verfiigen (so
dass sie nur wenig Ubung bendétigen) oder tiber viel Motivation verfiigen (so
dass sie freiwillig auflerhalb des Unterrichts iiben) oder {iber engagierte Eltern
verfiigen (so dass die Eltern fiir ausreichend Ubung sorgen). Da diese Bedin-
gungen bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen haufiger nicht erfiillt sind,
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sollte Ubung im Unterricht einen Einfluss auf Kompetenzunterschiede nach
sozialer Herkunft haben.

Empirische Studien zu Effekten von Ubung auf herkunfisbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg konnten im Rahmen der Literaturrecherche nicht er-
mittelt werden. Einige Studien untersuchen aber Effekte bei Schiiler/-innen
verschiedener Leistungsstirke. Die deutschen Studien zur Egalisierung be-
richten konsistent, dass eine hohe Ubungsintensitit mit der Egalisierung von
Kompetenzunterschieden einhergeht (Baumert et al., 1986, S. 652; Helmke,
1988, S. 62; Treiber & Weinert, 1985, S. 1101f.). In zwei der genannten Studien
ist der egalisierende Effekt allerdings darauf zuriickzufiihren, dass eine hohe
Ubungsintensitit einen lernbeeintrichtigenden Effekt bei leistungsstarken
Schiiler/-innen hat. Weitere Evidenzen fiir die Effekte von Ubung liefert eine
internationale Studie. Vanlaar und Kolleg/-innen (2015) berichten, dass Ubung
bei leistungsschwachen Klassen einen stdrkeren Effekt hat als bei leistungsstar-
ken Klassen (S. 121.).

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde dafiir, dass Ubung sowohl fiir
einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg als auch fiir geringe Unterschie-
de im Lernerfolg eine Rolle spielt, aber dass auch ungiinstige Effekte wie das
Beeintrichtigen des Lernerfolgs (insbesondere bei leistungsstarken Schiiler/-
innen) eintreten kénnen.

5.4.8 Effekte von Unterstiitzung und Feedback

Die bisher thematisierten Unterrichtsprinzipien beziehen sich primir auf un-
terrichtliche Handlungen, bei denen die Lehrkraft die gesamte Klasse adres-
siert. Ein weiterer relevanter Bereich unterrichtlicher Handlungen betrifft die
individuelle Lernbegleitung einzelner Schiiler/-innen. Lernférderliche Interak-
tionen mit einzelnen Schiiler/-innen kénnen durch die Unterrichtsprinzipien
Unterstiitzung und Feedback beschrieben werden. Unterstiitzung bezeichnet
Mafinahmen zur Beseitigung von Lernproblemen (z. B. Verstindnisschwierig-
keiten, Fehlvorstellungen). Von zentraler Bedeutung ist hierbei ein konstruk-
tiver Umgang mit Fehlern. Hierzu gehort es, Schiiler/-innen Nachfragen zu
ermdoglichen und angemessen zu beantworten, Hinweise auf die richtige Lo-
sung bzw. auf die richtige Losungsstrategie zu geben und geeignete Losungs-
strategien zu modellieren (Muijs & Reynolds, 2001, S. 29). Feedback meint
demgegeniiber die Riickmeldung von Informationen an Schiiler/-innen zu
ihren Leistungen (Miiller & Ditton, 2014, S. 15). Feedback folgt auf miindliche
Schiilerbeitrige, Ubungsaufgaben, Hausaufgaben und Priifungen. Sowohl bei
Unterstiitzung als auch bei Feedback ist konzeptuell zwischen einer kognitiven
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Komponente (z.B. Riickmeldung der korrekten Lésung) und einer emotiona-
len Komponente (z. B. Lob) zu unterscheiden (Kleickmann et al., 2020).

Fiir die Wirkweise von Unterstiitzung und Feedback bei der Forderung des
Lernerfolgs kommen zwei Mechanismen in Betracht. Unterstiitzung und Feed-
back sollten die Qualitit fachlicher Lernaktivitiaten erhohen, da Wissensliicken
und Fehlvorstellungen gezielt behoben werden konnen. Theoretische Beziige
bestehen zur Zone der proximalen Entwicklung, wonach Schiiler/-innen mit
der Unterstiitzung einer kompetenten Person anspruchsvollere Aufgaben 16-
sen konnen als ohne Unterstiitzung (Vygotsky, 1978). Als zweiter Mechanis-
mus ist die Forderung von Motivation plausibel, wobei sich Unterstiitzung und
Feedback insbesondere auf die Erfolgserwartung der Schiiler/-innen giinstig
auswirken sollten. Positive Effekte auf die Lernmotivation sind vorrangig dann
zu erwarten, wenn die Lernbegleitung in einer autonomieforderlichen Art er-
folgt, so dass die Schiiler/-innen die Lernbegleitung nicht als Kontrolle erleben
(Ryan & Deci, 2000; Weinert & Helmke, 1987).

Empirische Befunde sprechen fiir lernférderliche Effekte von Unterstiit-
zung und Feedback. Scheerens und Kolleg/-innen (2007) berichten in ihrer
Meta-Analyse bei Verwendung einer globalen Kategorie, die kognitive und
emotionale Aspekte umfasst, einen schwachen positiven Effekt von Unterstiit-
zung (S. 120). In Studien, in denen nur die kognitive Komponente von Un-
terstiitzung erfasst wird (Helmke & Weinert, 1997b; Kleickmann et al., 2020),
fallen die Effekte grofier aus als in Studien, in denen Unterstiitzung global er-
fasst wird (Klieme et al., 2001b; Lipowsky et al., 2009). Fiir Feedback wird in
Meta-Analysen ebenfalls ein positiver Effekt berichtet, aber die Effekte variie-
ren deutlich zwischen verschiedenen Studien (Kluger & DeNisi, 1996, S. 258).
Demnach ist die Ausgestaltung des Feedbacks entscheidend. Wirksames Feed-
back ist durch eine hohe Spezifitit (statt Globalbewertungen), das Thematisie-
ren von Ergebnissen und Vorgehensweisen sowie das Aufzeigen von Verbesse-
rungsvorschlagen gekennzeichnet (Kellermann et al., 2023, S. 27 f,; Shute, 2008,
S.177 ).

In Bezug auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg sind mehrere
Wirkmechanismen von Unterstiitzung und Feedback denkbar. Beziiglich der
Anforderungen an die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen ist anzuneh-
men, dass Schiiler/-innen mit niedrigen Ausgangskompetenzen, niedrigen
metakognitiven Kompetenzen und geringen Erfolgserwartungen ein hoheres
Maf3 an Unterstiitzung und Feedback benétigen (Atlay et al., 2019, S. 3). Es
kann auch argumentiert werden, dass Unterstiitzung und Feedback die Anfor-
derungen an das Erziehungshandeln der Eltern gering halten, weil die Eltern
dann nicht die Verantwortung dafiir tragen, mogliche Lernprobleme ihrer
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Kinder zu erkennen und zu beheben. Auflerdem handelt es sich bei Unter-
stiitzung und Feedback um Unterrichtsmerkmale, bei denen der Mechanismus
unterschiedlicher Lerngelegenheiten plausibel erscheint. Unterschiedliche
Lerngelegenheiten liegen vor, wenn Lehrkrifte einzelne Schiiler/-innen beson-
ders intensiv beim Lernen begleiten. Unterschiedsverringernde Effekte sind zu
erwarten, wenn Lehrkrifte bei der Verteilung von Interaktionen sozial benach-
teiligte Schiiler/-innen priorisieren, was typischerweise der Fall zu sein scheint
(Downey & Condron, 2016, S. 213).

Es finden sich mehrere Studien zu Effekten von Unterstiitzung auf Unter-
schiede im Lernerfolg, aber die Befunde fallen nicht ganz einheitlich aus. In
alteren US-amerikanischen Studien hatte sich gezeigt, dass in Klassen mit vie-
len sozial benachteiligten Schiiler/-innen proaktive Unterstiitzung durch die
Lehrkraft wichtig fiir den Lernerfolg ist, wiahrend in Klassen mit vielen sozial
privilegierten Schiiler/-innen die Initiierung von Unterstiitzung den Schiile-
r/-innen tberlassen werden kann (Brophy & Good, 1986, S. 349). Demgegen-
tiber zeigt sich in einer jiingeren deutschen Studie, dass sozial privilegierte
Schiiler/-innen stérker von einem unterstiitzenden Unterrichtsklima profitie-
ren als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Atlay et al,, 2019, S. 7). In einer
anderen deutschen Studie wird berichtet, dass die Effekte von Unterstiitzung
bei Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund stirker ausfallen als bei Schiile-
r/-innen ohne Migrationshintergrund (Seiz et al., 2016, S. 244f.).

Fiir die Effekte von Feedback finden sich ebenfalls empirische Belege. In der
Grundschule ist festzustellen, dass das regelmaflige Nachbereiten von Texten
mit niedrigeren herkunftsbedingten Unterschieden in der Lesekompetenz ein-
hergeht (Pfeifer, 2011, S. 127). In dhnlicher Weise profitieren leistungsschwache
Schiiler/-innen stérker von der Besprechung der Hausaufgaben als leistungs-
starke Schiiler/-innen (Treiber & Weinert, 1985, S. 112). Neben der Haufigkeit
des Feedbacks scheint auch die Art des Feedbacks eine Rolle zu spielen. In
den frithen US-amerikanischen Studien wurde ermittelt, dass in Klassen mit
vielen sozial privilegierten Schiiler/-innen kritisches Feedback lernférderlich
ist, wihrend in Klassen mit vielen sozial benachteiligten Schiiler/-innen Lob
lernforderlich ist (Brophy, 1981, S. 16; Brophy & Good, 1986, S. 342, 349).

Zusammenfassend legen die Befunde nahe, dass Unterstiitzung und Feed-
back in angemessener Form den durchschnittlichen Lernerfolg férdern und
tendenziell auch Unterschiede im Lernerfolg gering halten.
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5.4.9 Effekte von Individualisierung

Im vorausgehenden Abschnitt wurde bereits kurz auf die Situation eingegan-
gen, dass Lehrkrifte verschiedene Schiiler/-innen im Unterricht unterschied-
lich behandeln. Dieser Sachverhalt verweist auf das Unterrichtsprinzip der
Individualisierung (Synonyme: Differenzierung, adaptiver Unterricht). Unter
Individualisierung wird die Anpassung von unterrichtlichen Lernangeboten
an die spezifischen Lernvoraussetzungen einzelner Schiiler/-innen verstanden
(Bohl et al., 2012, S. 44). Relevante Aspekte der Unterrichtsgestaltung sind in-
dividualisierte Erklarungen (z.B. zusitzliche Erlauterungen), individualisierte
Fragen/Aufgaben (z.B. unterschiedlich schwierige Aufgaben) und individua-
lisierte Lernzeiten (z.B. unterschiedliche Bearbeitungszeiten fiir Aufgaben).
Auch die bereits thematisierten Praktiken der Bildung leistungshomogener
Gruppen und der individuellen Lernbegleitung stellen Teilaspekte von Indivi-
dualisierung dar.

Die Relevanz von Individualisierung fiir den Lernerfolg wird dadurch
begriindet, dass Schiiler/-innen verschiedene Lernvoraussetzungen aufwei-
sen. Insofern kénnen Unterschiede dahingehend bestehen, welche Lernan-
gebote fiir die Schiiler/-innen giinstig sind. Erfahren alle Schiiler/-innen das
gleiche Lernangebot, kénnen differenzielle Effekte resultieren, d.h., manche
Schiiler/-innen haben einen hoéheren Lernerfolg als andere Schiiler/-innen
(Aktionsrat Bildung, 2007, S. 79; Slavin, 1994, S. 145). Werden beispielsweise
im Unterricht nur leichte Aufgaben gestellt, werden leistungsstarke Schiile-
r/-innen unterfordert; werden dagegen nur schwierige Aufgaben gestellt, wer-
den leistungsschwache Schiiler/-innen tiberfordert. Durch Individualisierung
kann dieser Konflikt gelost werden, so dass im Idealfall alle Schiiler/-innen
fiir sie giinstige Lernangebote erhalten. Fiir lernforderliche Effekte erscheinen
hierbei zwei Mechanismen plausibel. Individualisierung sollte die Qualitat
fachlicher Lernaktivititen erhohen, weil die Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten bei allen Schiiler/-innen auf einem angemessenen Schwierigkeitsni-
veau erfolgt (Ditton, 2000, S. 81f.). Im Einklang damit sollte Individualisierung

15 Es bestehen weiterhin inhaltliche Beziige zwischen dem Unterrichtsprinzip Indi-
vidualisierung und der Unterrichtsmethode offener Unterricht. Bei offenem Un-
terricht werden den Schiiler/-innen Entscheidungsmaglichkeiten in Bezug auf die
Ausgestaltung ihrer Lernaktivititen zugestanden (z.B. Lernmethode, Lerntempo).
Entscheidungsmdglichkeiten fithren insofern zu individualisiertem Lernen, als dass
die erfahrenen Lerngelegenheiten an die Préferenzen und Bediirfnisse der einzelnen
Schiiler/-innen angepasst sind. Anzumerken ist, dass dies nicht zwangsldufig auch
bedeutet, dass die Schiiler/-innen Lernaktivitdten wéhlen, die fiir ihren Lernerfolg
glinstig sind (Klauer & Leutner, 2012, S. 181f.).
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auch die Lernmotivation der Schiiler/-innen fordern, weil alle Schiiler/-innen
sowohl Herausforderung als auch Erfolgserlebnisse erfahren (Helmke, 2014,
S. 223).

Der Plausibilitdt dieser Argumentation stehen eher erniichternde empiri-
sche Befunde gegeniiber. In den verfiigbaren Meta-Analysen werden teilweise
schwach positive Effekte, teilweise keine Effekte und teilweise sogar schwach
negative Effekte auf den Lernerfolg ermittelt (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 162f.).
Negative Effekte von Individualisierung zeigen sich auch in mehreren deut-
schen Studien (Clausen, 2002, S. 172f.; Gruehn, 1998, S. 158; Schulz-Heidorf,
2016, S. 175). Fiir den in empirische Studien festgestellten geringen Nutzen von
Individualisierung kommen verschiedene Erkldrungen in Betracht. Méglicher-
weise ist die Umsetzung individualisierender MafSnahmen durch die Lehrkrifte
problematisch (Helmke, 2014, S. 263; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 163). Beispiels-
weise ist denkbar, dass Lehrkrifte entweder das Anspruchsniveau von Aufga-
ben oder den Kompetenzstand von Schiiler/-innen nicht richtig einschitzen,
wodurch die Passung von Aufgabe zu Schiiler/-in beeintrachtigt wird (d.h.,
die Qualitat fachlicher Lernaktivititen wird nicht erh6ht). Allerdings bestehen
auch bei gut umgesetzter Individualisierung einige Herausforderungen. Insbe-
sondere gestaltet sich die Organisation des Unterrichtsablaufs deutlich schwie-
riger, wenn die Schiiler/-innen verschiedene Lernaktivititen ausfiihren (Muijs
& Reynolds, 2001, S. 5f.). Wenn Schiiler/-innen beispielsweise verschiedene
Aufgaben bearbeiten, ist die Besprechung einer bestimmten Aufgabe jeweils
nur fiir diejenigen Schiiler/-innen relevant, die diese Aufgabe bearbeitet haben,
wihrend fiir die restlichen Schiiler/-innen ein Leerlauf entsteht. Dadurch kann
die Quantitdt fachlicher Lernaktivititen verringert werden. Alternativ kann
auf die gemeinsame Besprechung von Aufgaben verzichtet werden, was aber
die Qualitit fachlicher Lernaktivititen verringern kann (siche Befunde zu den
Effekten von Feedback).

An individualisierende Mafinahmen wird héufig auch die Erwartung ge-
stellt, dass sie einen Beitrag zur Verringerung von Unterschieden im Lernerfolg
leisten (Bohl et al., 2012, S. 42; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 167; Schulz-Heidorf,
2016, S. 2). Konzeptuell hat Individualisierung einen starken Bezug zum Me-
chanismus unterschiedlicher Lerngelegenheiten, insofern erscheint ein Effekt
durchaus plausibel. Allerdings ist anzunehmen, dass die Richtung des erwarte-
ten Effekts mafigeblich vom Vergleichsmaf3stab eines nicht individualisierten
Unterrichts abhéngt. Wenn Lehrkrifte den Unterricht nicht individualisieren,
missen sie sich entscheiden, ob sie das Anspruchsniveau eher an den leis-
tungsschwachen Schiiler/-innen ausrichten (wodurch leistungsstarke Schiile-
r/-innen unterfordert werden) oder eher an den leistungsstarken Schiiler/-in-
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nen (wodurch leistungsschwache Schiiler/-innen iiberfordert werden) (Treinies
& Einsiedler, 1996, S. 302). In Abhédngigkeit von den zwei méglichen Ausgangs-
lagen eines nicht individualisierten Unterrichts ergeben sich unterschiedliche
Effekte durch die Einfithrung individualisierender Mafinahmen. Im ersten
Fall kommt die Individualisierung insbesondere den leistungsstarken Schiile-
r/-innen zugute, wodurch sich Unterschiede im Lernerfolg vergrofiern sollten.
Demgegeniiber profitieren im zweiten Fall vor allem die leistungsschwachen
Schiiler/-innen und somit sollten Unterschiede im Lernerfolg verringert wer-
den.

Im Rahmen der Literaturrecherche wurden primir Studien ermittelt, die
Effekte von Individualisierung auf Schiiler/-innen verschiedener Leistungs-
starke untersuchen. Helmke (1988) berichtet, dass Individualisierungsmafinah-
men, die insbesondere auf die Férderung leistungsschwacher Schiiler/-innen
fokussieren, mit der Egalisierung von Kompetenzunterschieen einhergehen
(S. 61ff.). Im Einklang damit stehen Befunde zum zielerreichenden Lernen
(Englisch: mastery learning). Diese Unterrichtsmethode ist durch regelmaf3ige
Leistungstests und Fordermafinahmen bei Nicht-Erfiillen der Mindestanfor-
derungen gekennzeichnet. Meta-analytische Befunde sprechen dafiir, dass leis-
tungsschwache Schiiler/-innen stirker von zielerreichendem Lernen profitie-
ren als leistungsstarke Schiiler/-innen (Hattie, 2013, S. 203). Es liegen allerdings
auch gegensitzliche Befunde vor. In der Studie von Treiber und Weinert (1985)
gehen individualisierende Mafinahmen mit gréfleren Kompetenzunterschie-
den einher (8. 151). In einer belgischen Studie zeigt sich, dass Niedrig-Risiko-
Schiiler/-innen stirker von Individualisierung profitieren als Hoch-Risiko-
Schiiler/-innen (u.a. sozial benachteiligt, Migrationshintergrund) (Vanlaar et
al,, 2014, S. 421).

Insgesamt betrachtet konnen forderliche Effekte von Individualisierung auf
den durchschnittlichen Lernerfolg bisher nicht klar belegt werden. Weiterhin
scheint Individualisierung teilweise unterschiedsverringernde und teilweise
unterschiedsvergrofiernde Effekte zu haben, was im Einklang mit den theore-
tischen Uberlegungen steht.

5.5 Effekte von Ganztagsangeboten

Nachdem im letzten Abschnitt ein ausfiihrlicher Uberblick iiber empirische Be-
funde zum Unterricht gegeben wurde, wird nachfolgend auf Ganztagsangebote
als weiterem relevantem schulischem Lernangebot eingegangen. Ganztagsan-
gebote und Ganztagsschulen erhalten seit der Jahrtausendwende vermehrte
Aufmerksambkeit in der deutschen Bildungsforschung. Der Hintergrund liegt
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darin, dass die Kultusministerkonferenz als Reaktion auf die Ergebnisse der
ersten PISA-Studie unter anderem den flichendeckenden Ausbau von Ganz-
tagsschulen beschlossen hatte (Kultusministerkonferenz, 2002, S. 7).

Konzeptuell ist zwischen verschiedenen Merkmalsbereichen zu unterschei-
den. Die Organisationsform einer Schule stellt ein Strukturmerkmal dar und
bezieht sich auf das Ausmaf} und die Verbindlichkeit des Ganztagsbetriebs
(Aktionsrat Bildung, 2013, S. 231f; Linberg et al., 2015, S. 7f.). Unterschieden
werden Halbtagsschulen, offene Ganztagsschulen (freiwilliger Besuch), teil-
gebundene Ganztagsschulen (teilweise freiwilliger, teilweise verpflichtender
Besuch) und vollgebundene Ganztagsschulen (verpflichtender Besuch). Ein
weiterer Bereich bezieht sich auf die eigentlichen Ganztagsangebote und somit
auf Prozessmerkmale im Sinne von Handlungen pidagogischer Fachkrifte.
Ganztagsangebote konnen beziiglich des Umfangs (z.B. Haufigkeit), der In-
halte (z.B. Hausaufgabenbetreuung, Férderunterricht, Freizeitangebote) und
der Gestaltung (z.B. Lernmethoden) betrachtet werden. Diesen auf der Schul-
ebene verorteten Merkmalen stehen auf der Schiilerebene die Nutzung von
Gangztagsangeboten (z.B. Hiufigkeit des Besuchs) und die daraus resultieren-
den Lernwirkungen gegeniiber.

Der Ausbau von Ganztagsschulen ist unter anderem mit der Hoffnung ver-
bunden, dass hierdurch eine Verbesserung des Lernerfolgs der Schiiler/-innen
erreicht werden kann (Aktionsrat Bildung, 2013, S. 20; Kultusministerkonfe-
renz, 2015, S. 4; Linberg et al., 2015, S. 5). Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg sind hierbei aufgrund von unterschiedlichen Mechanismen zu
erwarten. Bestimmte Ganztagsangebote wirken eher iiber die Erhéhung der
Quantitat fachlicher Lernaktivitdten (z.B. Forderunterricht), andere tiber die
Forderung von Lernvoraussetzungen (z. B. Freizeitangebote).

Neben der allgemeinen Férderung des Lernerfolgs wird an den Ausbau von
Ganztagsschulen auch die Erwartung gestellt, dass herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg verringert werden sollen (Aktionsrat Bildung, 2013, S. 20;
Kultusministerkonferenz, 2015, S. 4). Unter theoretischen Gesichtspunkten
sind unterschiedsverringernde Effekte allerdings nur unter bestimmten Be-
dingungen zu erwarten. Aussichtsreich erscheinen verpflichtende Ganztagsan-
gebote, weil sie tiber den Mechanismus der Angleichung von Lernaktivititen
wirken. Da sozial benachteiligte Schiiler/-innen auflerhalb der Schule weniger
Anregung erfahren, sollte diese Schiilergruppe stirker von verpflichtenden
Ganztagsangeboten profitieren als sozial privilegierte Schiiler/-innen (Rau-
denbush & Eschmann, 2015, S. 454). Bei freiwilligen Ganztagsangeboten spielt
dagegen der Mechanismus unterschiedlicher Lerngelegenheiten eine Rolle.
Unterschiedsverringernde Effekte sind zu erwarten, wenn sozial benachtei-
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ligte Schiiler/-innen Ganztagsangebote hiufiger nutzen als sozial privilegierte
Schiiler/-innen. Demgegeniiber ist bei der hiufigeren Nutzung durch sozi-
al privilegierte Schiiler/-innen mit unterschiedsvergréfiernden Effekten zu
rechnen. Die empirische Befundlage zu Nutzungsunterschieden fillt, wie im
dritten Kapitel bereits dargestellt, bisher unklar aus. Schliefllich ist anzuneh-
men, dass die Inhalte der Ganztagsangebote von Bedeutung sind. Da Effekte auf
Fachkompetenzen am ehesten bei Ganztagsangeboten mit Bezug zum fachli-
chen Lernen zu erwarten sind, haben diese auch das grofite Potential fiir die
Geringhaltung von Kompetenzunterschieden. Spezifisch kann argumentiert
werden, dass durch Hausaufgabenbetreuungen und Forderunterricht fiir leis-
tungsschwache Schiiler/-innen die Anforderungen sowohl an die Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/-innen (z. B. Ausgangskompetenz, Intelligenz) als auch
an das Erziehungshandeln der Eltern (z. B. Hilfe bei Hausaufgaben, Initiierung
von Nachhilfe) gering gehalten werden.

Empirische Befunde zu den Effekten der Nutzung von Ganztagsangeboten
durch Schiiler/-innen wurden bereits im dritten Kapitel behandelt. An dieser
Stelle werden Untersuchungen zu den Effekten von schulischen Struktur- und
Prozessmerkmalen genauer betrachtet. Zunachst wird auf Effekte der schuli-
schen Organisationsform eingegangen und anschliefflend auf die Effekte von
spezifischen Programmen.

5.5.1 Effekte der schulischen Organisationsform

In der deutschsprachigen Forschung zu Ganztagsschulen dominieren Studien,
in denen Schulen mit unterschiedlicher Organisationsform miteinander ver-
glichen werden (Halbtagsschulen vs. Ganztagsschulen). Bei der schulischen
Organisationsform handelt es sich um eine strukturelle Bedingung, die einen
gewissen Rahmen fiir am Nachmittag erfolgende Lehr-Lern-Prozesse erdffnet.
Allerdings kann dieser Rahmen sehr unterschiedlich ausgestaltet werden, z.B.
beziiglich der inhaltlichen, methodischen und personellen Ausgestaltung der
Ganztagsangebote. Diese Aspekte bleiben bei der Betrachtung der schulischen
Organisationsform unberticksichtigt. Insofern hat die Organisationsform einer
Schule vermutlich nur eine geringe Aussagekraft fiir die bei den Schiiler/-innen
erfolgenden Lernprozesse.

Empirische Befunde zu den Effekten der schulischen Organisationsform
auf den durchschnittlichen Lernerfolg bestitigen diese Annahme. Bei der Ge-
gentiberstellung von Halbtagsschulen und Ganztagsschulen zeigen sich in
der Regel keine bedeutsamen Unterschiede bei den von den Schiiler/-innen
erreichten Kompetenzen (Aktionsrat Bildung, 2013, S. 60; Linberg et al., 2018,
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S.1217 ff.; Radisch et al., 2006, S. 46; Steinmann & Strietholt, 2018, S. 184; Striet-
holt et al., 2015, S. 754; abweichender Befund fiir vollgebundene Ganztagsschu-
len bei Linberg et al., 2015, S. 39 ff.). Dieses Befundmuster legt nahe, dass die
blofle Umstellung der Organisationsform von Halbtagsschule auf Ganztags-
schule nicht automatisch zu besseren Schiilerkompetenzen fiihrt.

Mebhrere deutschsprachige Studien untersuchen weiterhin Effekte der schu-
lischen Organisationsform auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg.
Mehrheitlich wird festgestellt, dass Kompetenzunterschiede nach sozialer
Herkunft an Ganztagsschulen genauso grof3 ausfallen wie an Halbtagsschulen
(Aktionsrat Bildung, 2013, S. 60; Linberg et al., 2015, S. 49 ff,; Strietholt et al,,
2015, S. 754; Steinmann & Strietholt, 2018, S. 185). Lediglich in der Studie von
Ziichner und Fischer (2014) zeigt sich, dass Kompetenzunterschiede nach sozi-
aler Herkunft an gebundenen Ganztagsschulen signifikant niedriger ausfallen
als an teilgebundenen und offenen Ganztagsschulen (S. 360). Die Aussagekraft
dieses Befunds ist insofern eingeschrinkt, als dass in der untersuchten Stich-
probe keine Halbtagsschulen enthalten sind, sodass ein Vergleich zwischen
gebundenen Ganztagsschulen und Halbtagsschulen nicht méglich ist.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bisher kaum lernférderliche oder
unterschiedsverringernde Effekte von Ganztagsschulen belegt werden kénnen,
wenn die schulische Organisationsform betrachtet wird.

5.5.2 Effekte von spezifischen Programmen

Die zuvor berichteten Befunde stiitzen die Annahme, dass lernférderliche Ef-
fekte wesentlich von der konkreten Ausgestaltung der Ganztagsangebote abhin-
gen. Im Rahmen der Literaturrecherche wurden allerdings kaum deutschspra-
chige Studien gefunden, die die Effekte von Ganztagsangeboten (im Sinne von
Prozessmerkmalen) untersuchen. Demgegeniiber befasst sich eine Reihe von
US-amerikanischen Studien mit spezifischen Programmen wie After-School
Programs oder Tutoring Programs. Die meisten Studien untersuchen hierbei
Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Relevante Befunde werden nach-
folgend zusammengefasst.

Bei sogenannten After-School Programs handelt es sich um eine inhaltlich
weit gefasste Oberkategorie fiir verschiedene Arten von Nachmittagsangebo-
ten wie Hausaufgabenbhilfe, kiinstlerisch-kulturelle Aktivititen oder Praventi-
onsprogramme (Scott-Little et al., 2002, S. 394). Typischerweise werden After-
School Programs in Schulen durchgefiihrt (vereinzelt aber auch in anderen
Einrichtungen, siehe Zief et al., 2006, S. 9), daher haben sie auch Aussagekraft
fur die hier interessierenden Ganztagsschulen. In Meta-Analysen und Re-
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views werden teilweise schwache positive Effekte (Lauer et al., 2006, S. 292 ff;
Scott-Little et al., 2002, S. 405 ff.) und teilweise keine Effekte (Zief et al., 2006,
201t.) von After-School Programs auf den fachlichen Lernerfolg ermittelt.

Einen stirkeren Bezug zum schulischen Lernen haben sogenannte Tutoring
Programs. Der englische Begriff Tutoring bezeichnet fachbezogene Férderan-
gebote insbesondere fiir leistungsschwichere Schiiler/-innen. Tutoring kann
in unterschiedlichen Varianten durchgefiihrt werden (z.B. Einzelunterricht
vs. Gruppenunterricht, Lehrkrifte als Tutoren vs. Gleichaltrige als Tutoren)
(Pellegrini et al., 2020, S. 17 f.). Im Kontext von Ganztagsschulen ist primér Tu-
toring von Interesse, bei dem eine Lehrkraft eine Gruppe von Schiiler/-innen
unterrichtet. Inhaltlich entspricht dies dem, was im Deutschen als Forderun-
terricht bezeichnet wird. Die Effekte eines solchen Tutorings wurden in einer
Reihe von hochwertigen Studien mit experimentellem Design untersucht.
Zwei Meta-Analysen synthetisieren den Forschungsstand und belegen positive
Effekte auf den fachlichen Lernerfolg (Pellegrini et al., 2020, S. 18; Slavin et al.,
2011, S. 12).

Erwihnenswert ist in diesem Kontext auch eine osterreichische Studie zu
den Effekten verschiedener Arten von Forderunterricht (Schmid et al., 2020,
S.1621L.). Die Befunde legen nahe, dass Forderunterricht fiir leistungsschwache
Schiiler/-innen und Forderunterricht fiir Schiiler/-innen mit Sprachproblemen
positive Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg haben. Bei Forderunter-
richt fiir leistungsstarke Schiiler/-innen sind demgegeniiber keine Effekte und
teilweise sogar negative Effekte festzustellen.

Unter dem Gesichtspunkt herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg ist
von besonderem Interesse, ob die Effekte von Ganztagsangeboten bei Schiile-
r/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich stark ausfallen. In
der internationalen Literatur finden sich hierzu einige wenige Studien. Diese
Studien betrachten entweder die Dauer des Schultags (Halbtag vs. Ganztag)
oder spezifische After-School Programs. Die Befunde fallen unterschiedlich
aus. In einigen Studien profitieren sozial benachteiligte Schiiler/-innen starker
von Ganztagsangeboten als sozial privilegierte Schiiler/-innen, in anderen Stu-
dien bestehen keine Unterschiede zwischen den beiden Schiilergruppen (Patall
et al., 2010, S. 417; Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 460 ff.).

Insgesamt betrachtet legen die Befunde nahe, dass die Effekte von verschie-
denen Arten von Ganztagsangeboten sehr unterschiedlich ausfallen. Fiir die
Wirksamkeit von Tutoring liegen {iberzeugende Evidenzen vor, wihrend die
Wirksamkeit von After-School Programs nur teilweise belegt werden kann.
Ebenso kénnen unterschiedsverringernde Effekte von Ganztagsangeboten bis-
her nur vereinzelt bestitigt werden. Hierbei ist allerdings zu beachten, dass zu
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theoretisch aussichtsreichen Ganztagsangeboten wie Hausaufgabenbetreuun-
gen oder Forderunterricht fiir leistungsschwache Schiiler/-innen bisher kaum
Studien vorliegen.

5.6 Effekte von Merkmalen der Lerngruppe

In den bisherigen Ausfithrungen zu Unterricht und Ganztagsangeboten stan-
den zielgerichtete MafSnahmen von péddagogischen Fachkriften im Vorder-
grund. Einen weiteren wichtigen Aspekt der schulischen Lernumwelt stellen
die Mitschiiler/-innen und ihr Verhalten dar. Im Weiteren wird betrachtet, wie
sich Merkmale der Lerngruppe auf den Lernerfolg von Schiiler/-innen auswir-
ken. Spezifisch wird auf die Rolle der Klassengr6fle und der Schiilerkomposi-
tion eingegangen.

5.6.1 Effekte der KlassengrélRe

Ein Einfluss der Klassengrofle auf unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse ist
aufgrund mehrerer Mechanismen denkbar (Hattie, 2013, S. 102). Ein direk-
ter Mechanismus wire darin zu sehen, dass bei einer geringeren Anzahl von
Schiiler/-innen im Klassenzimmer weniger Unterrichtsstérungen auftreten.
Insofern sollte die Klassengrofle einen unmittelbaren Einfluss auf die Quan-
titat fachlicher Lernaktivititen haben. Als weiterer Mechanismus ist plausibel,
dass der Zeitanteil fiir direkte Interaktionen zwischen Lehrkraft und einzel-
nen Schiiler/-innen in kleineren Klassen grofier ausfillt (weil die verfiigbare
Zeit auf weniger Schiiler/-innen aufgeteilt werden muss). Dies sollte ein ho-
hes Mafl an Unterstiitzung und Feedback fiir die Schiiler/-innen begiinstigen.
Schliefllich sollte es der Lehrkraft in kleineren Klassen leichter méglich sein,
anregende Unterrichtsmethoden wie kooperatives Lernen oder angeleitetes
entdeckendes Lernen einzusetzen.

Empirische Befunde zu den Effekten der Klassengrofle auf den Lernerfolg
der Schiiler/-innen fallen eher erniichternd aus (Hanushek, 1986, S. 1161; Hat-
tie, 2002, S. 467 {f.; Robinson, 1990, S. 821.). In den meisten Studien werden
entweder schwache positive Effekte oder keine Effekte durch kleinere Klassen
ermittelt. Hierbei scheint der Zusammenhang zwischen Klassengrofie und
Lernerfolg durch einen Sattigungseffekt gekennzeichnet zu sein. Demnach
entstehen bedeutsame Effekte auf den Lernerfolg erst, wenn die Klassengrofle
auf 15 Schiiler/-innen oder weniger reduziert wird, wihrend der Unterschied
zwischen 20 und 40 Schiiler/-innen vernachldssigbar ist (Hattie, 2002, S. 467).
Eine naheliegende Erklarung fiir die eher schwachen Effekte der Klassengrofie
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bietet der zuvor berichtete Befund, dass Lehrkrifte ihre Unterrichtsgestaltung
kaum an kleinere Klassen anpassen. Somit entsteht der Eindruck, dass den
Kompetenzen der Lehrkraft eine deutlich grofiere Bedeutung zukommt als der
Klassengrofie: ,,A poor teacher with 30 students may remain a poor teacher
with 15. (Hattie, 2002, S. 470).

Bei der Einschitzung der Rolle der Klassengrofie ist allerdings auch zu
beachten, inwieweit sie herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg beein-
flusst. Mehrere Argumente sprechen dafiir, dass sozial benachteiligte Schiile-
r/-innen im besonderen Mafle von kleineren Klassen profitieren. Einerseits
ist anzunehmen, dass kleinere Klassen aufgrund des geringen Ausmafles an
Unterrichtsstorungen (und somit weniger ablenkenden Reizen) niedrigere An-
forderungen an die Lernmotivation und Selbstregulation der Schiiler/-innen
stellen. Andererseits sollten sozial benachteiligte Schiiler/-innen einen iiber-
proportionalen Anteil der in kleineren Klassen zusitzlich verfiigbaren Zeit
fur direkte Lehrkraft-Schiiler-Interaktionen erhalten (Blatchford et al., 2011,
S.718). Empirisch zeigt sich in mehreren Studien, dass die Effekte der Klassen-
grofle bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen grofSer ausfallen als bei sozial
privilegierten Schiiler/-innen (Blatchford et al., 2011, S. 718; Gustafsson et al.,
2018, S. 17; Robinson, 1990, S. 85f.), in manchen Studien werden aber auch
keine differenziellen Effekte gefunden (Rivkin et al., 2005, S. 446; Schwippert,
2001, S. 1391T.). Erwidhnenswert sind in diesem Kontext auch Befunde, wonach
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund stiarker von kleineren Klassen pro-
fitieren als Schiiler/-innen ohne Migrationshintergrund (Hattie, 2002, S. 469;
Robinson, 1990, S. 85f1.).

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde dafiir, dass die Klassengrofie
nur schwache Effekte auf den Lernerfolg hat, aber dass die Effekte bei verschie-
denen Schiilergruppen unterschiedlich stark ausfallen. Da es sich bei der Ver-
ringerung der Klassengrofe um eine ausgesprochen teure Mafinahme handelt,
wird die Frage nach der Effizienz, also der Verhaltnisméfligkeit von Aufwand
und Nutzen, aufgeworfen (Hattie, 2002, S. 472).

5.6.2 Effekte der Schilerkomposition

Wiahrend sich die Klassengrofle darauf bezieht, wie viele Schiiler/-innen in der
Klasse sind, bezieht sich die Klassenkomposition darauf, aus welchen Schiile-
r/-innen sich die Klasse zusammensetzt. Zentrale und vielfach untersuchte
Merkmale sind die leistungsbezogene Komposition (durchschnittliche Intelli-
genz und/oder Ausgangskompetenz), die soziale Komposition (durchschnittli-
cher sozialer Status) und die ethnische Komposition (Anteil an Schiiler/-innen
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mit Migrationshintergrund) (Reynolds et al., 2014, S. 208). Die Zusammenset-
zung der Schiilerschaft kann auch auf der Schulebene betrachtet werden und
wird dann als Schulkomposition bezeichnet. Konzeptuell beziehen sich Kompo-
sitionseffekte darauf, dass unter Kontrolle des individuellen Schiilermerkmals
(z.B. Intelligenz) das aggregierte Schillermerkmal (z. B. Klassenmittelwert der
Intelligenz) einen zusétzlichen Einfluss auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen
hat (Ditton, 1998, S. 91). Im genannten Beispiel kann dies so interpretiert wer-
den, dass eine hohere Intelligenz nicht nur zu besseren Fachkompetenzen beim
einzelnen Schiiler/bei der einzelnen Schiilerin fiihrt, sondern auch zu besseren
Fachkompetenzen bei den Mitschiiler/-innen.

Ein moglicher vermittelnder Mechanismus zwischen Schiilerkomposi-
tion und unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozessen ist das Lernverhalten der
Mitschiiler/-innen im Unterricht (Van Ewijk & Sleegers, 2010a, S. 241). Das
Lernverhalten der Schiiler/-innen umfasst einerseits das Ausmaf} an Unter-
richtsstérungen (beeinflusst die Quantitat fachlicher Lernaktivititen) und
andererseits Schiiler-Schiiler-Interaktionen wie gegenseitige Unterstiitzung
(beeinflusst die Qualitédt fachlicher Lernaktivitdten) und gegenseitige Moti-
vierung (beeinflusst die Lernmotivation). Ein weiterer Mechanismus ist in der
Anpassung der Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkraft zu sehen. Demnach
sollte die Lehrkraft die verwendeten Unterrichtsmethoden und prinzipien in
Abhingigkeit von den Bedingungen in der jeweiligen Klasse auswéhlen (Van
Ewijk & Sleegers, 2010a, S. 241). Somit wiirde die Schiilerkomposition die
Handlungsbereitschaften der Lehrkraft beeinflussen (z.B. in leistungsstarken
Klassen sind die Lehrkrifte eher dazu bereit, konstruktivistische Unterrichts-
methoden einzusetzen).

Zahlreiche Studien befassen sich mit den Effekten der Schiilerkomposition
auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Die konsistentesten Befunde zu Kom-
positionseffekten liegen fiir die leistungsbezogene Komposition von Klassen/
Schulen vor. Demnach profitieren Schiiler/-innen in erheblichem Mafie von
leistungsstarken Mitschiiler/-innen (Baumert et al., 2006, S. 138; Kyriakides et
al., 2018b, S. 14; Reynolds et al., 2014, S. 208). Auch fiir die soziale Kompositi-
on konnen bedeutsame Effekte nachgewiesen werden. Demnach begiinstigen
sozial privilegierte Mitschiiler/-innen einen hohen Lernerfolg. Die Effekte
werden aber deutlich reduziert und verschwinden teilweise sogar vollstindig,
wenn leistungsbezogene Merkmale der Schiiler/-innen berticksichtigt werden
(Baumert et al., 2006, S. 138; Holzberger et al., 2020, S. 11; Van Ewijk & Slee-
gers, 2010b, S. 143 ff.). Hinsichtlich der ethnischen Komposition liegen Befunde
vor, dass sich ein sehr hoher Anteil von Mitschiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund ungiinstig auf den Lernerfolg auswirkt. Die Effekte fallen allerdings
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relativ schwach aus und verschwinden teilweise unter Kontrolle leistungsbe-
zogener und sozialer Kompositionsmerkmale (Baumert et al., 2006, S. 141f;
Reynolds et al., 2014, S. 209; Van Ewijk & Sleegers, 2010a, S. 2491t.). Bei der
Gegeniiberstellung von Klassenkomposition und Schulkomposition sprechen
die Befunde dafiir, dass die Klassenkomposition grolere Effekte auf den Lern-
erfolg hat als die Schulkomposition (Van Ewijk & Sleegers, 2010b, S. 145).

In Bezug auf mégliche Effekte der Schiilerkomposition auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg kann mit unterschiedlichen Mechanismen
argumentiert werden. Einerseits sollte eine giinstige Komposition durch das
forderliche Lernverhalten der Mitschiiler/-innen (z. B. weniger Unterrichtssto-
rungen, mehr Unterstiitzung) die Anforderungen an die Lernvoraussetzungen
des einzelnen Schiilers/der einzelnen Schiilerin gering halten. Andererseits
kann eine giinstige Komposition zu einer Unterrichtsgestaltung fiithren, die
hohe Anforderungen an die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen stellt
(z.B. hohes Maf} an kognitiver Aktivierung, hohes Unterrichtstempo). Es
liegen zahlreiche Studien zu den Effekten der Schiilerkomposition auf Unter-
schiede im Lernerfolg vor, aber die Befunde fallen ausgesprochen heterogen
aus. Mehrere Studien berichten, dass der Effekt einer giinstigen Komposition
bei sozial benachteiligten bzw. leistungsstarken Schiiler/-innen grofier ausfallt
(Coleman et al., 1966, S. 22; Veldman & Sanford 1984, S. 634; Zimmer & Toma
2000, S. 841f.), aber ebenso berichten mehrere Studien, dass der Effekt einer
glinstigen Komposition bei sozial privilegierten bzw. leistungsstarken Schiile-
r/-innen grofler ausfillt (Baumert et al., 1987a, S. 45; Ma et al., 2016, S. 521;
Opdenakker et al., 2002, S. 412). Dieses Bild zeigt sich auch in der international
vergleichenden Studie von Gustafsson und Kolleg/-innen (2018): In 10 von 50
Landern geht eine giinstige Schiilerkomposition mit geringeren Kompetenz-
unterschieden nach sozialer Herkunft einher, in 10 anderen Landern geht eine
gunstige Schiilerkomposition dagegen mit grofferen Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft einher (S. 22). Die Autor/-innen vermuten, dass die-
se Unterschiede in der Wirkrichtung auf die verschiedenen Schulsysteme der
Liander zuriickzufithren sind (S. 26).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bedeutsame Kompositionseffekte
auf den durchschnittlichen Lernerfolg belegt werden konnen, aber dass sich
keine klare Tendenz abzeichnet, welche Schiilergruppe am stirksten von einer
glnstigen Komposition profitiert.
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5.7 Zusammenfassung des flinften Kapitels

Im vorliegenden Kapitel wurden die Effekte von padagogischen Merkmalen
innerhalb von Schulen behandelt. Hierfiir wurde zunidchst ein theoretisches
Modell der Wirksamkeit von Schule entwickelt, in welchem mehrere Katego-
rien von padagogischen Merkmalen unterschieden werden. Weiterhin wurden
Mechanismen diskutiert, durch die pidagogische Merkmale herkunftsbeding-
te Unterschiede im Lernerfolg beeinflussen. Zentrale Mechanismen sind einer-
seits die Forderung verschiedener Schiilergruppen und andererseits differen-
ziell wirksame Lerngelegenheiten vs. unterschiedliche Lerngelegenheiten. Auf
dieser Grundlage wurde ein Uberblick iiber den empirischen Forschungsstand
zur Wirksambkeit von pddagogischen Merkmalen gegeben.

Die Effekte von pidagogischen Merkmalen auf den durchschnittlichen
Lernerfolg wurden in zahlreichen Studien untersucht. Belastbare Evidenzen
fiir lernforderliche Effekte liegen beim Unterrichtsumfang, Klassenunterricht,
kooperativem Lernen, instruktionalen Unterrichtsmethoden, ausgewogenen
Unterrichtsmethoden (Verbindung von Instruktion und Konstruktion), Klas-
senfithrung, Klarheit und Strukturiertheit, kognitiver Aktivierung, Unterstiit-
zung und Feedback, Forderunterricht fiir leistungsschwache Schiiler/-innen
(Tutoring) und der Schiilerkomposition vor.

Demgegeniiber ist der Forschungsstand zu den Effekten von péadagogi-
schen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg deutlich
begrenzter. Innerhalb der Kategorie der Unterrichtsmerkmale ist nur beim
Unterrichtsumfang sowie bei kooperativen und konstruktivistischen Unter-
richtsmethoden eine einigermaflen umfangreiche und konsistente Befundlage
festzustellen. Deutliche Forschungsdefizite bestehen demgegeniiber beziig-
lich der Effekte von iibergreifenden Unterrichtsprinzipien (Klassenfiihrung,
Klarheit und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung, Ubung und Wiederho-
lung, Unterstiitzung und Feedback, Individualisierung), da bei diesen Unter-
richtsmerkmalen jeweils keine oder nur wenige Studien vorhanden sind. Bei
Ganztagsangeboten liegen mehrere Studien zu den Effekten von schulischen
Organisationsformen vor (und konnen diese nicht bestatigen), aber kaum Stu-
dien zu Prozessmerkmalen von Ganztagsangeboten. Dieses Forschungsdefizit
ist insofern beachtenswert, als dass Effekte von Prozessmerkmalen theoretisch
eher zu erwarten sind als Effekte von schulischen Organisationsformen. Zu
den Effekten von Lerngruppen ist eine Reihe von Studien vorhanden. Ein For-
schungsdefizit besteht allerdings beziiglich der Effekte der Schiilerkompositi-
on, da die Befundlage in diesem Bereich sehr inkonsistent ausfillt.

Insgesamt betrachtet ist der Forschungsstand zu den Effekten von pada-
gogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg als
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unzureichend einzuschitzen. Die Anzahl der verfiigbaren Studien ist tiber-
schaubar (selbst bei den besser untersuchten Merkmalen) und damit einher-
gehend sind kaum Ubersichtsarbeiten vorhanden. Angesichts des gegebenen
Forschungsstandes werden weitere, hochwertige Untersuchungen benétigt.
Die vorliegende Arbeit leistet hierzu einen Beitrag.
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6. Fragestellungen

In den bisherigen Kapiteln wurde eine theoretische Grundlage erarbeitet und
ein Uberblick tiber den bestehenden Forschungsstand gegeben. Damit ist die
Aufarbeitung der vorhandenen Literatur abgeschlossen. Die nachfolgenden
Kapitel stellen den empirischen Teil der Untersuchung dar. Hierfiir gilt es zu-
néchst, spezifische Fragestellungen festzulegen. Dies erfolgt im vorliegenden
Kapitel. Zunachst werden die Fragestellungen hergeleitet (Kapitel 6.1). Nach-
folgend werden die Fragestellungen formuliert (Kapitel 6.2). Abschlielend
wird dargelegt und begriindet, in welchem pidagogischen Kontext die Unter-
suchung umgesetzt wird (Kapitel 6.3).

6.1 Herleitung der Fragestellungen

Fir die Herleitung und Begriindung der Fragestellungen werden im Weiteren
zentrale Argumente aus den bisherigen Ausfithrungen noch einmal zusam-
menfassend dargestellt. Den Ausgangspunkt fir die vorliegende Untersuchung
stellen die bei Schiiler/-innen wiederholt festgestellten Kompetenzunterschiede
nach sozialer Herkunft dar. Problematisch sind diese systematischen Kompe-
tenzunterschiede insbesondere aufgrund der weitreichenden Konsequenzen
erfolgreicher Bildungsprozesse fiir die spitere Lebensfithrung. In diesem Sin-
ne fithren ungleiche Bildungschancen zu ungleichen Lebenschancen. Daher
kann die Verringerung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden als
ein bildungspolitisches Ziel von hoher gesellschaftlicher Relevanz angesehen
werden.

Fir eine evidenzbasierte pddagogische Praxis und Bildungspolitik werden
insbesondere fundierte Erkenntnisse dariiber benétigt, auf welche Ursachen
Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft zuriickzufiithren sind und mit
welchen Mafinahmen diese Kompetenzunterschiede wirksam verringert wer-
den konnen (Neumann et al., 2014, S. 193). Bei beiden Themenbereichen ist
der empirische Forschungsstand als ungentigend einzuschitzen. Beziiglich der
Ursachen von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden kann zwar auf eine
grofle Anzahl an bivariaten Analysen zuriickgegriffen werden, die Aussagekraft
dieser Studien ist aber aufgrund ihres Designs begrenzt. Gegenwirtig kann nur
bei wenigen Sozialisationsfaktoren fundiert eingeschitzt werden, inwieweit sie
eine Rolle als vermittelnder Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und
Lernerfolg spielen (siehe Kapitel 3). Forschungsdefizite bestehen insbesondere
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in den Bereichen schulische Beteiligung der Eltern, Nutzung von frithpada-
gogischen Einrichtungen, Nutzung von Ganztagsangeboten und Nutzung von
Nachbhilfe.

In Bezug auf MafSnahmen zur Verringerung von Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft stellt die Schule einen naheliegenden Ansatzpunkt dar.
Einerseits kommt der Schule aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht und der
hohen Besuchsdauer eine zentrale Bedeutung fiir die Bildungsprozesse von
Heranwachsenden zu, andererseits kann die Schule als 6ffentliche Bildungs-
einrichtung relativ gut politisch gesteuert werden (z.B. im Vergleich zur fa-
milidren Lernumwelt). Empirisch fundierte Einschétzungen zu der Frage, ob
die Ausgestaltung von Schule und Unterricht einen geeigneten Ansatzpunkt
darstellt, ermoglichen Analysen mit dem Fokus auf pidagogische Einheiten.
Aufschlussreich sind insbesondere Studien zu relativen Effekten von Klassen
und Schulen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg und zur Ver-
einbarkeit eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs mit geringen herkunfts-
bedingten Unterschieden im Lernerfolg. Die grofie Mehrheit der vorhandenen
Studien zu padagogischen Einheiten untersucht allerdings nur den durch-
schnittlichen Lernerfolg. Die wenigen Studien, die Unterschiede im Lernerfolg
untersuchen, ergeben eine unklare Befundlage (siehe Kapitel 4). Eine fundierte
Einschdtzung des Potentials der Bildungseinrichtung Schule zur Verringerung
von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden ist daher gegenwirtig nicht
moglich.

Um konkrete Mafinahmen zu ermitteln, mit denen herkunftsbedingte
Kompetenzunterschiede verringert werden konnen, bieten sich Analysen mit
dem Fokus auf pddagogische Merkmale an. Auch in diesem Forschungsfeld ist
festzustellen, dass die meisten Studien nur den durchschnittlichen Lernerfolg
als Zielkriterium berticksichtigen. Die Anzahl der verfiigbaren Studien zu den
Effekten von padagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg ist iberschaubar (siehe Kapitel 5). Vor diesem Hintergrund liegt
nur bei wenigen padagogischen Merkmalen ein Mindestmaf3 an Evidenz fiir
Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg vor (und selbst bei
diesen Merkmalen ist weitere Evidenz wiinschenswert).

Innerhalb der Kategorie der padagogischen Merkmale kommt schulischen
Lernangeboten wie Unterricht und Ganztagsangeboten eine zentrale Bedeutung
zu. Die auf der Klassen- und Schulebene verorteten Prozessmerkmale stellen
die unmittelbarsten schulischen Einflussfaktoren auf die Lernaktivititen der
Schiiler/-innen dar. Empirisch zeigt sich, dass die Ausgestaltung von schuli-
schen Lernangeboten einen gréfleren Effekt auf den Lernerfolg hat als duflere
Rahmenbedingungen (Wang et al., 1993, S. 276 ff.). Vor diesem Hintergrund ist
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anzunehmen, dass bei schulischen Einflussfaktoren auf herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg ebenfalls Lernangebote auf der Klassen- und Schul-
ebene eine zentrale Rolle spielen. Thnen sollte daher in empirischen Wirksam-
keitsstudien eine hohe Prioritit beigemessen werden. Im Kontrast zu dieser
Argumentation bestehen erhebliche Forschungsdefizite beziiglich der Effekte
von ibergreifenden Unterrichtsprinzipien (z.B. Klassenfithrung, Klarheit
und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung) und der Effekte von spezifischen
Ganztagsangeboten (z.B. Forderunterricht, Hausaufgabenbetreuungen).

Fiir die schulischen Lernerfahrungen von Schiiler/-innen sind neben den
Interaktionen mit pddagogischen Fachkriften auch die Interaktionen mit
Mitschiiler/-innen von erheblicher Bedeutung. Dies verweist auf den Einfluss
der Lerngruppe. Wihrend Effekte der Lerngruppe auf den durchschnittlichen
Lernerfolg gut untersucht sind (Dumont et al., 2013; Van Ewijk & Sleegers,
2010b), ist bisher nicht ausreichend gekldrt, inwieweit Effekte der Lerngruppe
bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich ausfallen.
Da Merkmale von Lerngruppen bis zu einem gewissen Grad padagogisch
gestaltet werden konnen, ist diese Frage auch unter dem Gesichtspunkt evi-
denzbasierter Mafinahmen zur Verringerung von herkunftsbedingten Unter-
schieden im Lernerfolg relevant. Hierbei besteht insbesondere beziiglich der
Rolle der Schiilerkomposition weiterer Forschungsbedarf, da die vorhandene
Befundlage sehr inkonsistent ausfallt (siehe Kapitel 5).

Dieser Argumentation folgend wird in der vorliegenden Arbeit untersucht,
auf welche Ursachen Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft zuriick-
zufiihren sind und welchen Einfluss Unterricht, Ganztagsangebote und Lern-
gruppen auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft haben. Schule
und Unterricht sind allerdings nicht nur auf geringe Unterschiede im Lerner-
folg, sondern auch auf einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg ausgerich-
tet. Insofern erscheint es unerlésslich, auch das zweitgenannte Zielkriterium
zu beriicksichtigen. Insbesondere kann hierdurch iiberpriift werden, ob sich
Strategien identifizieren lassen, mit denen beide Zielsetzungen gleichermafien
erreicht werden kénnen (Helmke, 1988; Schwippert, 2001).

6.2 Formulierung der Fragestellungen

Die Formulierung der Fragestellungen erfolgt unter Beriicksichtigung der ver-
wendeten Datengrundlage. Fiir die vorliegende Untersuchung werden Daten
des Nationalen Bildungspanels verwendet (Blossfeld & Roflbach, 2019). Auf-
grund der spezifischen Eigenschaften dieses Datensatzes waren bei der Formu-
lierung der Fragestellungen zwei Aspekte zu beachten. Erstens konnen von den
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dargestellten theoretischen Kategorien jeweils nur bestimmte Merkmale unter-
sucht werden (z.B. wird innerhalb der Kategorie der familidren Lernumwelt
nur die elterliche Lernbegleitung untersucht). In den Fragestellungen wird je-
weils die theoretische Kategorie benannt und zusétzlich werden in Klammern
die spezifisch untersuchten Merkmale konkretisiert. Zweitens kann aufgrund
der Stichprobenstruktur nur die Klassenebene modelliert werden (und nicht
die Schulebene). Daher beziehen sich die Fragestellungen zu den Effekten von
padagogischen Einheiten ausschliellich auf Klasseneftekte.

Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit unterteilen sich in drei Berei-
che: vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg,
Effekte von Klassen und Effekte von padagogischen Merkmalen.

Erster Bereich

Der erste Bereich von Fragestellungen bezieht sich auf vermittelnde Mecha-
nismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg. Die Leitfrage in diesem
Bereich lautet:

Welche Faktoren stellen vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg dar?

Der erste Bereich umfasst sechs Fragestellungen:

F1.1 Inwieweit stellt die familidre Lernumwelt (spezifisch die elterliche
Lernbegleitung) einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozia-
ler Herkunft und Lernerfolg dar?

F1.2 Inwieweit stellen schulische Lernaktivititen (spezifisch die Nutzung
von Ganztagsangeboten) einen vermittelnden Mechanismus zwi-
schen sozialer Herkunft und Lernerfolg dar?

F1.3 Inwieweit stellen schulbezogene Einrichtungen (spezifisch die Nut-
zung von Nachhilfe) einen vermittelnden Mechanismus zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg dar?

F1.4 Inwieweit stellen Freizeitaktivititen (spezifisch Lesen, Musizieren
und Sport) einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg dar?

F1.5 Inwieweit stellt die Gleichaltrigengruppe (spezifisch die Bildungsas-
pirationen der Freund/-innen) einen vermittelnden Mechanismus
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg dar?

Fl1.6 Inwieweit stellen die Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen (spe-
zifisch kognitive Merkmale, motivationale Merkmale und psychi-
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sche Dispositionen) einen vermittelnden Mechanismus zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg dar?

Zweiter Bereich

Der zweite Bereich von Fragestellungen bezieht sich auf die Effekte von Klas-
sen. Somit wird die Wirksamkeit von padagogischen Einheiten betrachtet. Die
Leitfrage in diesem Bereich lautet:

Wie grofS fallen die Effekte von Klassen auf den durchschnittlichen Lernerfolg
bzw. auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg aus?

Der zweite Bereich umfasst drei Fragestellungen:

F2.1 Wie grof3 fallen relative Klasseneffekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg aus (insgesamt und getrennt fiir sozial privilegierte und
sozial benachteiligte Schiiler/-innen)?

F2.2 Wie grof3 fallen relative Klasseneftekte auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg aus?
F2.3 In welchem Verhiltnis stehen relative Klasseneffekte auf den durch-

schnittlichen Lernerfolg und relative Klasseneffekte auf herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg zueinander?

Dritter Bereich

Der dritte Bereich von Fragestellungen bezieht sich auf die Effekte von padago-
gischen Merkmalen. Die Leitfrage in diesem Bereich lautet:

Welche péddagogischen Merkmale (innerhalb von Schulen) haben Effekte auf den
durchschnittlichen Lernerfolg bzw. auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lern-
erfolg?

Der dritte Bereich umfasst sechs Fragestellungen:

F3.1 Welche Unterrichtsmerkmale (spezifisch Unterrichtsumfang, Un-
terrichtsmethoden und Unterrichtsprinzipien) haben Effekte auf
den durchschnittlichen Lernerfolg?

F3.2 Welche Unterrichtsmerkmale (spezifisch Unterrichtsumfang, Un-
terrichtsmethoden und Unterrichtsprinzipien) haben Effekte auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg?
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F3.3 Welche Ganztagsangebote (spezifisch Forderunterricht, Hausaufga-
benbetreuungen und fachbezogene Zusatzangebote) haben Effekte
auf den durchschnittlichen Lernerfolg?

F3.4 Welche Ganztagsangebote (spezifisch Férderunterricht, Hausaufga-
benbetreuungen und fachbezogene Zusatzangebote) haben Effekte
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg?

F3.5 Welche Merkmale der Lerngruppe (spezifisch Klassengrofie und
Klassenkomposition) haben Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg?

F3.6 Welche Merkmale der Lerngruppe (spezifisch Klassengrofie und

Klassenkomposition) haben Effekte auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg?

6.3 Auswahl des padagogischen Kontexts

Im Weiteren wird dargelegt, in welchem padagogischen Kontext die genannten
Fragestellungen untersucht werden. Der untersuchte padagogische Kontext be-
zieht sich hierbei auf das Unterrichtsfach, die Schulform und die Jahrgangsstu-
fen. Teilweise verweisen diese Entscheidungen auf das Nationale Bildungspanel
als verwendete Datengrundlage, weshalb ausgewihlte Aspekte des Datensatzes
bereits an dieser Stelle erlautert werden.

Eine zentrale Entscheidung betrifft die Frage, welches Unterrichtsfach un-
tersucht werden soll. Fiir die vorliegende Untersuchung wurde das mathemati-
sche Lernen als Inhaltsbereich ausgewéhlt. Hierfiir war ausschlaggebend, dass
Mathematikkompetenzen primér im schulischen Kontext erworben werden
(anders als Sprachkompetenzen, die mafigeblich durch aufSerschulische Kon-
texte beeinflusst werden). Dieser Umstand ist mit zwei bedeutenden Vorteilen
verbunden. Erstens besteht eine relativ hohe Deckung zwischen den Inhalten
des schulischen Mathematikunterrichts und den Inhalten der in empirischen
Studien verwendeten Mathematiktests. Dies stellt eine wichtige Voraussetzung
dafiir dar, dass bei empirischen Zusammenhangen zwischen Unterrichtsmerk-
malen und Mathematikkompetenzen iberhaupt Kausaleffekte in Betracht
gezogen werden konnen. Zweitens finden sich mehrfach empirische Hinwei-
se darauf, dass schulische Effekte im mathematischen Bereich am stirksten
ausfallen (Brandsma & Knuver, 1989, S. 782; Scheerens & Bosker, 1997, S. 77;
Strand, 2016, S. 135). Folglich ist anzunehmen, dass kompensatorische Effekte
von Schule und Unterricht am ehesten beim Erwerb von Mathematikkompe-
tenzen festgestellt werden kénnen.
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Beziiglich der Frage nach der zu untersuchenden Schulform kénnen unter
inhaltlichen Gesichtspunkten verschiedene Argumente angebracht werden.
Fir die Grundschule spricht, dass die wahrend der Grundschulzeit erworbe-
nen Kompetenzen von erheblicher Bedeutung fiir den Ubergang auf die Sekun-
darschule sind. Demgegeniiber bedingen die wihrend der Sekundarschulzeit
erworbenen Kompetenzen wesentlich die Aufnahme einer Ausbildung bzw.
eines Studiums. Hieran wird deutlich, dass die Zielsetzung der Entkoppelung
des Lernerfolg von der sozialen Herkunft in allen Schulstufen relevant ist. Bei
der Auswahl der Schulform waren letztlich auch pragmatische Gesichtspunkte
zu berticksichtigen. Das Nationale Bildungspanel umfasst zwar Startkohorten
sowohl in der Grund- als auch in der Sekundarschule, aber die bendtigten
Liangsschnittdaten waren zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Untersuchung
nur fiir die Sekundarschule verfiigbar. Vor diesem Hintergrund befasst sich die
vorliegende Untersuchung mit Sekundarschulen.

Um einen realisierbaren Arbeitsumfang zu gewahrleisten, beschrinkt sich
die vorliegende Untersuchung auf eine Schulform der Sekundarschule. Bei
der Auswahl der Sekundarschulform war ausschlaggebend, dass die Stichpro-
be bestimmte Bedingungen erfiillen sollte, die eine methodisch angemessene
Untersuchung der Fragestellungen ermdglichen. Relevant erschien insbeson-
dere, dass die Stichprobe eine ausreichende Grofle hat, dass die Schiilerschaft
hinsichtlich der sozialen Herkunft heterogen ist und dass bedeutende Kom-
petenzunterschiede nach sozialer Herkunft bestehen. Im Rahmen explorativer
Analysen wurde tberpriift, inwieweit diese Bedingungen in der Stichprobe
des Nationalen Bildungspanels bei den einzelnen Sekundarschulformen gege-
ben sind. Schulen mit mehreren Bildungsgingen und Gesamtschulen wurden
aufgrund zu geringer Stichprobenumfinge ausgeschlossen.”® Bei der Gegen-
iiberstellung von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien zeigte sich, dass
sowohl die soziale Heterogenitit der Schiilerschaft als auch Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft im Gymnasium am stirksten ausfallen.” Die

16 Die Stichprobe umfasst bei Hauptschulen N=91 Klassen, bei Realschulen N =87
Klassen, bei Gymnasien N =159 Klassen, bei Schulen mit mehreren Bildungsgingen
N =53 Klassen und bei Gesamtschulen N =35 Klassen. Durch die Anwendung von
Einschlusskriterien (siehe unten) wird der Stichprobenumfang noch verringert, so
dass der fiir die Berechnung von Cross-Level-Interaktionen benétigte Stichproben-
umfang von N > 50 (Nezlek et al., 2006, S. 222) bei Schulen mit mehreren Bildungs-
gingen und Gesamtschulen nicht gegeben ist.

17 Die Standardabweichung des Bildungsstandes der Eltern betréigt in der Hauptschule
6=1.977, in der Realschule 6=2.097 und im Gymnasium c=2.225. Der standar-
disierte Regressionskoeflizient des Bildungsstandes der Eltern zur Vorhersage der
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ausgepragte soziale Heterogenitit der Schiilerschaft von Gymnasien wurde
schon in fritheren Studien festgestellt (Baumert & Schiimer, 2001, S. 371) und
verdeutlicht, dass das Gymnasium heutzutage keine reine Eliteschule mehr
darstellt. Das wird auch daran deutlich, dass das Gymnasium gegenwirtig die
am haufigsten besuchte Sekundarschulform ist. In der repréasentativen Stich-
probe des Nationalen Bildungspanels hat die Teilstichprobe der Gymnasien
dementsprechend auch den grofiten Umfang. Eingewendet werden kann, dass
im Gymnasium der Mittelwert des sozialen Status am hdchsten ausfillt und
somit weniger Schiiler/-innen mit sehr niedriger sozialer Herkunft beriicksich-
tigt werden konnen als in der Haupt- und Realschule. Werden die Argumente
einander vergleichend gegeniibergestellt, tiberwiegen die Argumente fiir das
Gymnasium (Stichprobengrofle, soziale Heterogenitidt, Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft vs. Mittelwert des sozialen Status). Aus diesem
Grund wurde fiir die vorliegende Untersuchung das Gymnasium als Schulform
ausgewdhlt.

Als Untersuchungszeitraum wurde der Zeitraum zwischen der fiinften
und der siebten Jahrgangsstufe gewahlt. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten
kann argumentiert werden, dass den ersten Jahren nach dem Wechsel auf das
Gymnasium eine besonders hohe Bedeutung fiir den Schulerfolg im Gymna-
sium zukommt. Beispielsweise zeigen Daten aus Bayern, dass die Anzahl der
Schiiler/-innen, die das Gymnasium abbrechen und auf die Realschule wech-
seln, in der sechsten und siebten Jahrgangsstufe besonders hoch ist und dann
kontinuierlich abnimmt (Bayerisches Landesamt fiir Schule, 2018, S. 60). Un-
ter methodischen Gesichtspunkten ermoglicht der gewéhlte Untersuchungs-
zeitraum die langsschnittliche Betrachtung von Kompetenzentwicklungen
uber zwei Messzeitpunkte hinweg. Besonders vorteilhaft ist hierbei, dass die
erste Erfassung der Schiilerkompetenzen bereits am Anfang der fiinften Jahr-
gangsstufe erfolgt und somit kurz nach dem Eintritt der Schiiler/-innen in das
Gymnasium. Hierdurch kénnen die Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen
und die padagogischen Effekte durch den Schulbesuch relativ gut voneinander
getrennt werden (Sammons, 1999, S. 94). Vor diesem Hintergrund erscheint
der gewihlte Untersuchungszeitraum sowohl inhaltlich relevant als auch me-
thodisch geeignet.

Abschlielend ist anzumerken, dass die Auswahl des genannten pida-
gogischen Kontexts und damit verbunden die Verwendung des Nationalen
Bildungspanels als Datengrundlage unweigerlich mit gewissen Limitationen

Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe betrdgt in der Hauptschu-
le =0.114 (p < 0.10), in der Realschule $=0.157 (p<0.01) und im Gymnasium
B=0.178 (p < 0.01).
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verbunden ist. Diese Limitationen sollen an dieser Stelle bereits iiberblicks-
artig benannt werden, damit eine realistische Vorstellung davon entsteht, was
durch die vorliegende Untersuchung geleistet werden kann. Eine zentrale
Limitation des gewéhlten korrelativen Forschungsdesigns besteht darin, dass
bei der Interpretation von Kausaleffekten nur ein moderates Maf! an interner
Validitit erreicht werden kann. Demnach kann die vorliegende Untersuchung
Kausaleffekte nicht eindeutig beweisen, sondern lediglich mehr oder weniger
fundierte Hinweise auf Kausaleftekte liefern. Eine weitere Limitation ist darin
zu sehen, dass im Nationalen Bildungspanel die Erfassung von Unterricht und
Ganztagsangeboten ausschliefSlich durch Befragungen von Lehrkriften und
Schulleiter/-innen erfolgt (d.h., Befragungen von Schiiler/-innen und Beob-
achtungen fehlen). Somit wird in der vorliegenden Arbeit nur eine einseitige
und enggefiithrte Erfassung von Unterricht und Ganztagsangeboten geleistet.
Die Auswahl der Schulform Gymnasium ist schliefSlich mit der Limitation ver-
bunden, dass die Befunde der vorliegenden Untersuchung nicht ohne Weiteres
auf andere Kontexte {ibertragen werden kénnen. Die genannten Limitationen
werden in der abschlieflenden Diskussion (Kapitel 9) noch einmal aufgegriffen
und ausfiihrlich erértert.
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7. Forschungsdesign und
Forschungsmethoden

Nachdem im letzten Kapitel die Fragestellungen der empirischen Untersuchung
formuliert wurden, wird im vorliegenden Kapitel aufgezeigt, mit welchem For-
schungsdesign und mit welchen Forschungsmethoden diese Fragestellungen
untersucht werden. Von zentraler Bedeutung ist zunéchst einmal die Entschei-
dung fiir eine korrelative Studie mit multivariatem Langsschnittdesign. Wich-
tige Argumente fiir eine korrelative Studie sind insbesondere, dass eine sehr
grofle Anzahl an padagogischen Merkmalen untersucht werden kann und dass
hierbei komplexe Wirkzusammenhénge zwischen pidagogischen Merkmalen
analysiert werden konnen (wie im theoretischen Modell der Wirksamkeit von
Schule angenommen). Eine wesentliche Einschriankung korrelativer Studien
besteht darin, dass Kausaleffekte nicht eindeutig belegt werden kénnen. Dem
kann entgegengehalten werden, dass es angesichts des bisher sehr tiberschau-
baren Forschungsstandes zu schulischen Effekten auf Kompetenzunterschiede
zundchst von zentraler Bedeutung ist, mit korrelativen Studien eine breite Wis-
sensgrundlage zu schaffen, d.h., viele pddagogische Merkmale zu tiberpriifen
und dabei gewisse Limitationen in Kauf zu nehmen. Darauf aufbauend kann
im Weiteren mit experimentellen Studien der Wissensstand zielgerichtet ver-
tieft werden, d. h., ausgewéhlte padagogische Merkmale werden einer fundier-
ten Uberpriifung unterzogen (Brophy & Good, 1986, S. 331). Nachfolgend wird
die methodische Vorgehensweise beziiglich der Datengrundlage (Kapitel 7.1),
der Variablen (Kapitel 7.2) und der Analysen (Kapitel 7.3) erlautert.

7.1 Datengrundlage

Eine angemessene Untersuchung der formulierten Fragestellungen stellt hohe
Anforderungen an die verwendeten Daten. Benétigt werden Daten zur langs-
schnittlichen Entwicklung von Schiilerkompetenzen, zum sozialen Status
von Familien, zu nicht schulischen Einflussfaktoren auf den Lernerfolg und
zur Ausgestaltung von Schule und Unterricht. Weiterhin sollte es sich um
eine Zufallsstichprobe handeln, damit Reprasentativitit gewéhrleistet ist und
Schlussfolgerungen auf die Grundgesamtheit zuldssig sind. Schlie3lich sollte
die Stichprobe einen hohen Umfang aufweisen, sodass Interaktionseffekte mit
ausreichender Teststirke tiberpriift werden kénnen. Eine Datengrundlage, die
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die genannten Anforderungen erfiillt, stellt das Nationale Bildungspanel dar,
welches nachfolgend vorgestellt wird.

7.1.1 Das Nationale Bildungspanel

Beim Nationalen Bildungspanel (NEPS, von Englisch ,National Educational
Panel Study®) handelt es sich um ein groflangelegtes Forschungsprojekt zur
Untersuchung von Bildungsprozessen in Deutschland (Blossfeld & Roflbach,
2019). Im NEPS erfolgt die langsschnittliche Erfassung von Kompetenzent-
wicklungen, Lernumwelten, Bildungsentscheidungen und -iibergingen, Bil-
dungsungleichheiten sowie Bildungsrenditen iiber die gesamte Lebensspanne
hinweg. Um dies zu leisten, verwendet das NEPS ein sogenanntes Multi-Ko-
horten-Sequenz-Design (Blossfeld et al., 2011, S. 13f.). Das bedeutet, das NEPS
umfasst sechs Startkohorten in unterschiedlichen Altersstufen (Neugeborene,
Kindergarten, fiinfte Jahrgangsstufe, neunte Jahrgangsstufe, Studierende, Er-
wachsene). Es handelt sich um Zufallsstichproben, welche reprisentativ fiir
Deutschland sind. Die ldngsschnittlichen Erhebungen erfolgen bei allen Stich-
proben iiber mehrere Jahre, wodurch Bildungsverldufe {iber lingere Zeitraume
hinweg nachgezeichnet werden koénnen.

Das NEPS wird von einem deutschlandweiten Netzwerk von Wissenschaft-
ler/-innen und Forschungseinrichtungen durchgefiihrt (Blossfeld et al., 2011,
S. 8f.). Das Netzwerk ist interdisziplindr ausgerichtet und umfasst vorrangig
die Disziplinen Erziehungswissenschaft, padagogische Psychologie, Entwick-
lungspsychologie, Bildungssoziologie, Bildungsokonomie und Demographie.
Koordiniert wird das NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe in
Bamberg. Weitere beteiligte Forschungseinrichtungen sind unter anderem
das Deutsche Institut fiir Internationale Padagogische Forschung, das Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung, das Leibniz-Institut fiir die Padagogik
der Naturwissenschaften und Mathematik, das Deutsche Jugendinstitut und
das Institut fiir Schulentwicklungsforschung.

Die vom NEPS bereitgestellten Daten sollen die Bearbeitung einer Reihe
von Fragestellungen ermoglichen (Blossfeld et al., 2011, S. 12f.). Zentrale The-
menbereiche sind Einfliisse von Lernumwelten auf Kompetenzentwicklung
und Bildungsbeteiligung, systematische Unterschiede bei Kompetenzentwick-
lung und Bildungsbeteiligung zwischen verschiedenen Personengruppen (z. B.
nach sozialer Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht) sowie die Be-
deutung erworbener Kompetenzen fiir den Bildungs- und Berufserfolg.
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7.1.2 Beschreibung der Stichprobe

Wie im vorausgehenden Kapitel bereits dargelegt wurde, befasst sich die vor-
liegende Untersuchung mit Sekundarschulen (spezifisch mit Gymnasien) im
Zeitraum von der fiinften bis zu siebten Jahrgangsstufe. Als Datengrundlage
wird die Startkohorte 3 des NEPS verwendet (NEPS-Netzwerk, 2021). Bei
der Startkohorte 3 des NEPS handelt es sich um eine geschichtete Klumpen-
stichprobe (Aflmann et al,, 2011, S. 60f.). Als statistische Schichten wurden
die verschiedenen Schulformen verwendet. Innerhalb jeder Schulform wurde
eine mehrstufige Klumpenstichprobe gezogen. In einem ersten Schritt wurden
zufillig Schulen gezogen (mit einer Ziehungswahrscheinlichkeit proportional
zur Schulgréfle). In einem zweiten Schritt wurden innerhalb der gezogenen
Schulen zufillig zwei fiinfte Klassen gezogen. Alle Schiiler/-innen der gezo-
genen flinften Klassen wurden beziiglich der Teilnahme am NEPS angefragt.

Die Gymnasial-Stichprobe der Startkohorte 3 umfasst insgesamt 2415
Schiiler/-innen in 159 Klassen in 78 Schulen. In der Gymnasial-Stichprobe sind
Schulen aus 14 Bundesldndern enthalten. Nicht enthalten sind Schulen aus Ber-
lin und Mecklenburg-Vorpommern. Im Falle von Berlin ist dies vermutlich da-
rauf zuriickzufithren, dass der iberwiegende Teil der Berliner Gymnasien erst
mit der siebten Jahrgangsstufe beginnt. Im Falle von Mecklenburg-Vorpom-
mern ist vermutlich die relativ geringe Einwohnerzahl und damit verbunden
die relativ geringe Ziehungswahrscheinlichkeit ausschlaggebend.

Fiir die empirischen Analysen wurde eine Teilstichprobe ausgewéhlt. Diese
Analysestichprobe ergibt sich aus der Anwendung bestimmter Einschlusskri-
terien. Diese Einschlusskriterien zielen darauf ab, die Plausibilitit von Kausal-
interpretationen von Zusammenhingen zwischen padagogischen Merkmalen
und Lernwirkungen zu erhéhen und den Einfluss von Storfaktoren zu verrin-
gern. Auf der Schiilerebene werden nur Schiiler/-innen eingeschlossen, die
in der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe die gleiche Klasse besuchen.”® Aus
methodischen Griinden konnen auflerdem nur Schiiler/-innen eingeschlos-
sen werden, bei denen fiir die Variablen Bildungsstand und Berufsposition
der Eltern giiltige Werte vorliegen (siche Kapitel 7.3.1 ,Uberblick iiber die
verwendeten Analysemethoden®). Auf der Klassenebene werden nur Klassen
eingeschlossen, in denen die gleiche Mathematiklehrkraft in der fiinften und

18 Das heifit, es wurden folgende Schiiler/-innen ausgeschlossen: Schiiler/-innen, die
die fiinfte Jahrgangsstufe wiederholt haben; Schiiler/-innen, die die Klasse oder Schu-
le gewechselt haben; Schiiler/-innen, die aufgrund einer fehlenden Klassen-ID in der
sechsten Jahrgangsstufe keiner Klasse zugeordnet werden konnten.
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sechsten Jahrgangsstufe unterrichtet, sowie Klassen, in denen mindestens fiinf
Schiiler/-innen am NEPS teilnehmen.

Die Analysestichprobe umfasst insgesamt 1523 Schiiler/-innen in 120 Klas-
sen in 71 Schulen. Im Durchschnitt nehmen innerhalb von Klassen 16.7 Schiile-
r/-innen am NEPS teil. Der durchschnittliche Anteil der am NEPS teilnehmen-
den Schiiler/-innen pro Klasse liegt bei 65%. Das Minimum liegt bei 5 Schiiler/-
innen pro Klassen (bzw. Anteil von 25%), das Maximum bei 24 Schiiler/-innen
pro Klasse (bzw. Anteil von 100%).

Durch die Einschlusskriterien wird die Stichprobengrofie deutlich verrin-
gert, erscheint fiir die geplanten Analysen aber immer noch als ausreichend
(Nezlek et al., 2006, S. 222). Es stellt sich allerdings die Frage, ob sich durch
den Ausschluss von Schiiler/-innen und Klassen systematische Unterschiede
zwischen der Analysestichprobe und der Gesamtstichprobe der Gymnasias-
t/-innen ergeben. Hierfiir wurden die deskriptiven Statistiken zentraler Schii-
lervariablen in den beiden Stichproben miteinander verglichen. Tabelle 1 zeigt
die Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen Mathematikkom-
petenz in der siebten Jahrgangsstufe, Mathematikkompetenz in der fiinften
Jahrgangsstufe, Geschlecht, Bildungsstand, Berufsposition und Migrationshin-
tergrund sowie die standardisierten Mittelwertsdifferenzen (d bzw. h, je nach
Skalenniveau der Variable).

Tab.1: Vergleich der Analysestichprobe und der Gesamtstichprobe

Variable Analysestichprobe  Gesamtstichprobe Mittelwerts-

(N=1523 (N=2415 differenz
Schiiler/-innen) Schiiler/-innen)

Mathematikkompetenz_7 X 1.52 1.44 d=0.08

Mathematikkompetenz_7 ¢ 1.01 1.04

Mathematikkompetenz_5 X 0.74 0.64 d=0.10

Mathematikkompetenz_5 ¢ 0.96 0.99

Geschlecht x 0.50 0.49 h=0.02

Bildungsstand X 15.48 15.37 d=0.05

Bildungsstand o 2.18 2.23

Berufsposition X 63.96 63.10 d=0.05

Berufsposition ¢ 17.85 18.26

Migrationshintergrund X 0.15 0.18 h=-0.07

Anmerkungen: X = Mittelwert. 6 = Standardabweichung.

Beim Vergleich der Analysestichprobe und der Gesamtstichprobe sind keine
bedeutsamen Unterschiede festzustellen (alle d bzw. h < 0.1). Die Verteilung
der Schiiler/-innen auf die einzelnen Bundesldnder fallt in beiden Stichproben
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ebenfalls sehr dhnlich aus. Es finden sich also keine Hinweise darauf, dass sich
die Analysestichprobe systematisch von der Gesamtstichprobe unterscheidet.
Vor diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass die Analysestich-
probe (wie die Gesamtstichprobe) représentativ fiir Deutschland ist.

7.2 Variablen

Im Weiteren werden die Variablen vorgestellt, welche in der vorliegenden Un-
tersuchung verwendet werden. Es werden Variablen verwendet, die an drei
verschiedenen Messzeitpunkten erhoben wurden (Leibniz Institut fir Bil-
dungsverldufe, 2019, S. 3ff.). Der erste Messzeitpunkt erfolgte Ende 2010/An-
fang 2011 (fiinfte Jahrgangsstufe), der zweite Messzeitpunkt Ende 2011/Anfang
2012 (sechste Jahrgangsstufe) und der dritte Messzeitpunkt Ende 2012/Anfang
2013 (siebte Jahrgangsstufe). An allen Messzeitpunkten wurden als Erhebungs-
methoden Kompetenztests und Fragebogen fiir Schiiler/-innen, Fragebogen
fiir Lehrkrifte, Fragebogen fiir Schulleiter/-innen und Telefoninterviews mit
Eltern eingesetzt. Nachfolgend wird zunéchst dargestellt, wie die Auswahl der
Variablen erfolgte. Anschlieflend werden die Variablen beschrieben.

7.2.1 Auswahl der Untersuchungsvariablen

Die Auswahl von Variablen fiir die vorliegende Untersuchung erfolgt anhand
der zwei theoretischen Modelle (Modell zu vermittelnden Mechanismen zwi-
schen sozialer Herkunft und Lernerfolg sowie Modell der Wirksamkeit von
Schule). Auf dieser Grundlage werden auf der Schiilerebene die Kategorien
Schiiler/-in, Familie, schulische Lernaktivititen, schulbezogene Einrichtun-
gen, Freizeitaktivititen und Gleichaltrigengruppe unterschieden und auf der
Klassen- und Schulebene die Kategorien Unterricht, Ganztagsangebote und
Lerngruppe. Anhand dieser Kategorien wurde der Datensatz der Startkohorte
3 durchgesehen und inhaltlich passende Variablen wurden identifiziert.

Die ausgewdhlten Variablen sollen mehreren Anforderungen geniigen. Ei-
nerseits sollen ausreichend Variablen beriicksichtigt werden, um die theoreti-
schen Modelle empirisch abbilden zu konnen. Andererseits soll die Anzahl der
Variablen ein gewisses Maf3 nicht iiberschreiten, so dass der Arbeitsaufwand
fiir die statistischen Analysen bewéltigbar bleibt. Die Variablen auf der Schiiler-
ebene sollen zwei Funktionen erfiillen: Sie sollen Analysen zu vermittelnden
Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg ermoglichen und sie
sollen geeignete Kontrollvariablen fiir die Ermittlung von schulischen Effekten
darstellen (Mehrwertmodell). Bei den Variablen auf der Klassen- und Schul-
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ebene wurden Variablen zu schulischen Lernangeboten priorisiert (Unterricht,
Ganztagsangebote). Daneben wurden auch ausgewidhlte Merkmale von Lern-
gruppen beriicksichtigt (Klassengrofle, Klassenkomposition). Insgesamt wer-
den in der Untersuchung 27 Variablen auf der Schiilerebene und 22 Variablen
auf der Klassen- und Schulebene verwendet.

Die Operationalisierung der sozialen Herkunft der Schiiler/-innen verdient
angesichts des hohen Stellenwerts fiir die vorliegende Arbeit eine tiefergehende
Betrachtung. Fiir die Erfassung der sozialen Herkunft stehen in der Startko-
horte 3 die drei klassischen Indikatoren Bildungsstand, Berufsposition und
Einkommen der Eltern zur Verfiigung. Fiir die Operationalisierung der sozia-
len Herkunft kénnen die Indikatoren entweder einzeln betrachtet werden oder
es kann ein Index aus den drei Indikatoren gebildet werden (Ehmke & Siegle,
2005). Um die verschiedenen Moglichkeiten empirisch zu evaluieren, werden
explorative Analysen zu den Effekten auf die Mathematikkompetenz durch-
gefiithrt. Es zeigt sich, dass der Effekt des Bildungsstandes (r=0.165) und der
Effekt der Berufsposition (r=0.178) deutlich gréfier ausfallen als der Effekt des
Einkommens (r=0.085). Ein aus den drei Indikatoren gebildeter Index weist
eine vergleichbare Korrelation zur Mathematikkompetenz auf (r=0.169) wie
Bildungsstand und Berufsposition. Der Index bietet also keine Vorteile fiir die
Erfassung von Herkunftseffekten auf den Lernerfolg. Vor diesem Hintergrund
wird kein Index gebildet. Stattdessen wird die soziale Herkunft anhand des
Bildungsstandes und der Berufsposition operationalisiert und die beiden In-
dikatoren werden getrennt betrachtet. Diese Vorgehensweise hat zwei Vorteile:
es werden eindeutige Interpretationen ermdglicht und die Ergebnisse fiir die
zwei Variablen konnen miteinander verglichen werden. Diese Art der Opera-
tionalisierung der sozialen Herkunft wird auch in mehreren anderen Studien
verwendet (z. B. Becker et al., 2008; Ditton et al., 2005; Kunter & Voss, 2011).

Die Korrelation zwischen Bildungsstand und Berufsposition betragt
r=0.671 und zeigt, dass die beiden Indikatoren dhnliche, aber nicht identische
Aspekte der sozialen Herkunft reflektieren. Alle Analysen zur sozialen Her-
kunft werden einmal mit dem Bildungsstand und einmal mit der Berufspositi-
on durchgefiihrt. Fiir eine tibersichtliche Darstellung werden nachfolgend nur
die Ergebnisse fiir den Bildungsstand berichtet. Fiir die Berufsposition werden
nur ausgewihlte Ergebnisse berichtet, um im Sinne von Robustheitsanalysen
zu Uberpriifen, inwieweit die Ergebnisse invariant gegeniiber der Operatio-
nalisierung der sozialen Herkunft sind. Dem Bildungsstand wird hierbei der
Vorzug gegeben, weil diese Variable fiir die empirische Bildungsforschung von
besonderem Interesse ist.
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7.2.2 Variablen auf der Schilerebene

Im Weiteren werden die verwendeten Variablen inhaltlich beschrieben. Zu-
nichst werden die Variablen auf der Schiilerebene erlautert (siehe Tabelle 2).
Diese Variablen werden durch Kompetenztests, Schiilerfragebégen und
Telefoninterviews mit Eltern erhoben. Eine ausfiihrliche Darstellung der Erhe-
bungsinstrumente findet sich in Anhang A.

Schiiler/-in. Die erste Kategorie bezieht sich auf Merkmale der Schiile-
r/-innen. Diese Kategorie umfasst die Mathematikkompetenzen, die Lernvor-
aussetzungen und das Geschlecht. Die vorliegende Untersuchung betrachtet
den Lernerfolg von Schiiler/-innen beziiglich des Erwerbs von Mathematik-
kompetenzen. Die Erfassung von Mathematikkompetenzen erfolgt im NEPS
mithilfe eines Kompetenztests, der verschiedene Inhaltsbereiche (z.B. Raum
und Form, Daten und Wahrscheinlichkeiten) und verschiedene Prozesse (z.B.
Losen von mathematischen Problemen, Verstehen von mathematischen Ar-
gumentationen) umfasst (Weinert et al., 2011, S. 77f.). Fir die empirischen
Analysen werden Testwerte verwendet, die vom NEPS zur Verfiigung gestellt
werden. Dabei handelt es sich um Weighted Likelihood Estimates (WLEs),
welche mithilfe von Item-Response-Theorie-Modellen berechnet wurden
(Warm, 1989). Bezogen auf den Untersuchungszeitraum stellt die Mathema-
tikkompetenz am Anfang der siebten Jahrgangsstufe (Mathematikkompetenz_7)
die Endkompetenz und somit die abhiangige Variable dar. Die Mathematikkom-
petenz am Anfang der fiinften Jahrgangsstufe (Mathematikkompetenz_5) stellt
die Ausgangskompetenz dar und ist somit ein Indikator fiir das mathematische
Vorwissen. Weiterhin berticksichtigt wird die Mathematiknote am Ende der
vierten Jahrgangsstufe, in der Funktion als Kontrollvariable. Fiir eine bessere
Interpretierbarkeit wird die Mathematiknote invertiert (d. h., hohe Werte ste-
hen fiir eine gute Note).

Drei weitere Variablen beziehen sich ebenfalls auf den kognitiven Bereich.
Die kognitive Grundfihigkeit wird mithilfe eines Tests zum schlussfolgernden
Denken gemessen. Die zwolf Testitems weisen in der Analysestichprobe er-
wartungswidrig niedrige Korrelationen auf. Die Bildung eines reliablen Ska-
lenwerts ist daher nicht méglich. Um die kognitive Grundféhigkeit trotzdem
zumindest als Kontrollvariable beriicksichtigen zu kénnen, wird ein einzelnes
Testitem verwendet. Dabei handelt es sich um das Testitem, welches die hochste
Korrelation mit der Mathematikkompetenz am Anfang der siebten Jahrgangs-
stufe aufweist. Es handelt sich um ein dichotomes Item (0 = Aufgabe nicht kor-
rekt gelost, 1= Aufgabe korrekt gelost). Die metakognitive Kompetenz bezieht
sich auf die Fahigkeit zur Einschitzung des eigenen Lernerfolgs. Fiir die Erhe-
bung haben die Schiiler/-innen am Ende des Mathematiktests der fiinften Jahr-
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Tab.2: Deskriptive Statistiken der Variablen auf der Schiilerebene

Variable Items  Min Max X c Giiltig
(%)
Schiiler/-in
Mathematikkompetenz_7 23 -3.12 4.81 1.52 1.01 90
Mathematikkompetenz_5 25 -2.52 4.00 0.74 0.96 97
Mathematiknote 1 1 6 1.83 0.67 93
Kognitive Grundfihigkeit 1 0 1 0.52 96
Metakognitive Kompetenz 1 0 1 0.68 96
Lesekompetenz 33 -3.62 4.07 0.66 1.10 97
Interesse Mathematik 4 1 4 2.19 0.76 95
Selbstkonzept Mathematik 3 1 4 3.04 0.79 95
Gewissenhaftigkeit 2 1 5 3.27 0.86 91
Geschlecht 1 0 1 0.50 100
Familie
Lernbegleitung Hiufigkeit 1 1 5 3.62 0.96 94
Lernbegleitung Unterstiitzung 4 1 4 3.37 0.60 96
Lernbegleitung Erwartungen 3 1 4 3.47 0.54 96
Lernbegleitung Kontrolle 2 1 4 3.30 0.71 96
Bildungsstand 2 9 18 15.48 2.18 100
Berufsposition 2 14.21 88.96 63.96 17.85 100
Migrationshintergrund 2 0 1 0.15 100
Schulische Lernaktivititen
Nutzung Forderunterricht 1 0 1 0.10 91
Nutzung Hausaufgabenbetreuung 1 0 1 0.08 91
Nutzung fachbezogene Angebote 1 0 1 0.05 91
Schulbezogene Einrichtungen
Nachhilfe Mathematik 2 0 1 0.07 100
Freizeitaktivititen
Haufigkeit Lesen 1 1 5 3.21 1.15 93
Héufigkeit Musizieren 1 0 30 11.11 11.01 87
Haufigkeit Sport 1 1 5 4.03 0.95 92
Gleichaltrigengruppe
Freund/-innen Hauptschulaspiration 1 1 7 1.68 1.22 88
Freund/-innen Realschulaspiration 1 1 7 2.54 1.37 87
Freund/-innen Gymnasialaspiration 1 1 7 5.44 1.32 88

Anmerkungen: Items = Anzahl an Items, auf denen die Variable basiert. Min = Mini-
mum. Max = Maximum. X = Mittelwert. 6 = Standardabweichung. Giiltig (%) = Anteil an
giiltigen Werten. Alle Angaben beziehen sich auf N =1523 Schiiler/-innen.
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gangsstufe eingeschitzt, wie viele Aufgaben des Tests sie richtig gelost haben.
In explorativen Analysen zeigt sich, dass insbesondere eine Uberschitzung der
eigenen Leistung negativ mit der Mathematikkompetenz in der siebten Jahr-
gangsstufe korreliert. Daher wird ein dichotomes Item mit den Auspragungen
0 (niedrige metakognitive Kompetenz, d.h. Uberschitzung um mehr als 20%)
und 1 (hohe metakognitive Kompetenz, d. h. realistische Einschétzung) gebil-
det. Als Indikator fiir die sprachlichen Kompetenzen wird die Lesekompetenz
benutzt. Sie wird durch einen Test zum Textverstdndnis erfasst. Als Testwerte
werden die vom NEPS zur Verfiigung gestellten WLEs verwendet.

Weitere Variablen beziehen sich auf motivationale Merkmale und psychi-
sche Dispositionen der Schiiler/-innen. Anhand von zwei Skalen schitzen die
Schiiler/-innen ein, inwieweit sie Interesse an Mathematik haben und inwieweit
sie iiber ein positives mathematikbezogenes Selbstkonzept verfugen (1= trifft
gar nicht zu, 4 =trifft vollig zu). Ebenfalls mit einer Skala geben die Schiile-
r/-innen an, inwieweit sie sich als gewissenhaft einschitzen (1= trifft gar nicht
zu, 5=triftt vollig zu). Zur Offenheit stehen im NEPS ebenfalls Items zur Ver-
fiigung, allerdings war eine Skalenbildung aufgrund einer zu niedrigen Relia-
bilitat nicht moglich. Als letztes Schiilermerkmal wird das Geschlecht beriick-
sichtigt (0 =Junge, 1 = Madchen).

Familie. Die zweite Kategorie stellen Merkmale der Familie dar. Die fami-
lidgre Lernumwelt wird in der Form der Lernbegleitung durch die Eltern un-
tersucht. Die Messung erfolgt mithilfe des Schiilerfragebogens. Ein Einzelitem
erfasst als quantitativen Aspekt die Hiufigkeit der elterlichen Lernbegleitung
(1=nie, 5=immer). Drei Skalen beziehen sich auf qualitative Aspekte. Konkret
beurteilen die Schiiler/-innen, inwieweit ihre Eltern sie fachlich und emoti-
onal unterstiitzen, inwieweit ihre Eltern klare Erwartungen formulieren und
inwieweit ihre Eltern die Erledigung ihrer schulischen Arbeiten kontrollieren
(1=stimme gar nicht zu, 4=stimme vollig zu). Weiterhin werden familidre
Strukturmerkmale im Rahmen der Telefoninterviews mit den Eltern erhoben.
Der Bildungsstand bezieht sich auf den hochsten Bildungsabschluss beider
Eltern, erfasst mithilfe der CASMIN-Klassifikation (Liittinger & Konig, 1988)
und umgerechnet in Bildungsjahr-Aquivalente (9 = Hauptschulabschluss ohne
Berufsausbildung, 18 = universitirer Hochschulabschluss). Diese Variable wird
vom NEPS zur Verfiigung gestellt. Die Berufsposition wird mit dem ISEI ge-
messen (Ganzeboom, 2010) und bezieht sich auf die hochste Berufsposition
beider Eltern (14.21=Reinigungskraft, 88.96 =Richter/in). Diese Variable ist
ebenfalls im NEPS-Datensatz enthalten. Ein Migrationshintergrund ist gege-
ben, wenn mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist (0 =kein Migrati-
onshintergrund, 1= Migrationshintergrund).
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Schulische Lernaktivititen. Als Aspekt der Lernaktivtiten der Schiler/-in-
nen innerhalb der Lernumwelt Schule wird die Nutzung von Ganztagsangebo-
ten betrachtet. Diese wird mithilfe des Schiilerfragebogens erhoben. Konkret
wird erfasst, ob die Schiiler/-innen in der sechsten Jahrgangsstufe an Forder-
unterricht, an der Hausaufgabenbetreuung oder an fachbezogenen Angeboten
(z.B. fachspezifische Erweiterungskurse) teilnehmen. Es handelt sich jeweils
um dichotome Items (0 =keine Nutzung, 1 =Nutzung).

Schulbezogene Einrichtungen. Innerhalb der Kategorie der schulbezogenen
Einrichtungen wird auf die Nutzung von Nachhilfe in Mathematik fokussiert.
Im Rahmen von Telefoninterviews werden die Eltern gefragt, ob der Schiiler/
die Schiilerin Nachhilfe in Mathematik erhalt (entweder in der fiinften oder in
der sechsten Jahrgangsstufe). Es handelt sich um ein dichotomes Item (0 =kei-
ne Nachbhilfe, 1 =Nachhilfe).

Freizeitaktivititen. Als weiterer Aspekt der Lernaktivititen der Schiile-
r/-innen werden auflerschulische Freizeitaktivitaten betrachtet. Diese werden
mithilfe des Schiilerfragebogens erfasst. Konkret werden mit drei Einzelitems
die Haufigkeiten des Lesens (1=gar nicht aulerhalb der Schule, 5=mehr als 2
Stunden pro Tag), des Musizierens (Anzahl Tage pro Monat) und sportlicher
Aktivititen (1=nie, 5= [fast] tdglich) erhoben.

Gleichaltrigengruppe. Die letzte Kategorie auf der Schiilerebene sind Merk-
male der Gleichaltrigengruppe. Mithilfe des Schiilerfragebogens werden die
Bildungsaspirationen der Freund/-innen erfasst, d.h., welche Schulabschliisse
die Freund/-innen anstreben. Die Schiiler/-innen geben jeweils an, wie viele
ihrer Freund/-innen eine Hauptschulaspiration (Hauptschulabschluss als Ziel),
eine Realschulaspiration (Realschulabschluss als Ziel) oder eine Gymnasialas-
piration (Abitur als Ziel) haben (1=keine, 7 =alle).

Psychometrische Eigenschaften. Mehrere Variablen in den Kategorien
Schiiler/-in und Familie werden mithilfe von Skalen erfasst, d.h., fiir die Mes-
sung der Variablen werden jeweils mehrere Items verwendet. Skalen werden
insbesondere fiir die Erhebung von latenten Merkmalen verwendet, also fiir
Merkmale, die nicht direkt gemessen werden kénnen (z. B. Interesse an Mathe-
matik, unterstiitzende Lernbegleitung). Ob die Berechnung von Skalenwerten
zuléssig ist, wird mithilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (Biihner,
2011) diberpriift. Modelliert werden die sechs Faktoren Interesse Mathematik,
Selbstkonzept Mathematik, Gewissenhaftigkeit, Lernbegleitung Unterstiitzung,
Lernbegleitung Erwartungen und Lernbegleitung Kontrolle. Die Modellpas-
sung kann als gut angesehen werden (CFI=0.964; RMSEA =0.035) (Hox, 2010,
S. 307). Alle standardisierten Faktorladungen weisen eine akzeptable Grofie
auf (0.490 < X £0.915) (Urban & Mayerl, 2014, S. 101). Die Faktorkorrelationen
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bewegen sich in einer vertretbaren Gréflenordnung (-0.037 < r < 0.678) (Kline,
2011, S. 72). Die vollstindigen Faktorladungen und Faktorkorrelationen wer-
den in Anhang B berichtet. Insgesamt betrachtet bestdtigen die Ergebnisse der
konfirmatorischen Faktorenanalyse die angenommenen Messmodelle.

Weiterhin wurden die Reliabilitdten der sechs Skalen auf der Schiilerebene
uberpriift. Hierfiir wird die interne Konsistenz mithilfe des Reliabilitatskoef-
fizienten QO (McDonald, 1999) analysiert. Den fiir Reliabilitatskoeffizienten
typischerweise angesetzten Schwellenwert von Q > 0.7 (Bithner, 2011, S. 80)
erreichen die Skalen Interesse Mathematik ((2=0.780), Selbstkonzept Mathe-
matik (2=0.879) und Lernbegleitung Unterstiitzung (Q2=0.714), wihrend die
interne Konsistenz der Skalen Gewissenhaftigkeit ((2=0.608), Lernbegleitung
Erwartungen (=0.628) und Lernbegleitung Kontrolle (2=0.642) jeweils
knapp darunter liegen. Da die Abweichungen nur gering ausfallen, erscheint
die Verwendung der drei letztgenannten Skalen fiir die Untersuchung trotz-
dem zulassig.

7.2.3 Variablen auf der Klassen- und Schulebene

Nachfolgend werden die untersuchten Variablen auf der Klassen- und Schul-
ebene beschrieben (siche Tabelle 3). Die genannten Variablen werden mit
Fragebogen fiir Lehrkrifte und Schulleiter/-innen erhoben. Die verwendeten
Erhebungsinstrumente finden sich in Anhang A.

Unterricht. Alle Angaben zum Unterricht entstammen dem Fragebogen
fiir Mathematiklehrkrifte. Der Unterrichtsumfang wird anhand der Anzahl der
Mathematikstunden pro Woche erfasst. Flinf Variablen beziehen sich auf die
im Unterricht verwendeten Sozialformen. Die Hiufigkeiten von Klassenunter-
richt und Einzelarbeit werden mit Einzelitems gemessen, wihrend die Hau-
figkeit von Partner-/Gruppenarbeit mit einer Skala bestehend aus drei Items
zu Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Gruppendiskussion erfasst wird (1=nie,
6=[fast] in jeder Stunde). Weiterhin werden die Lehrkrafte mit Einzelitems
gefragt, inwieweit sie leistungsheterogene Gruppen oder leistungshomogene
Gruppen bilden (1= triftt gar nicht zu, 5= trifft vollig zu).

Sieben Variablen beziehen sich auf Unterrichtsprinzipien. Die Klassenfiih-
rung wird durch ein Einzelitem erfasst, welches sich auf den Zeitanteil bezieht,
der im Unterricht fiir den Umgang mit Stérungen und Unterbrechungen auf-
gewendet wird (Prozentangabe). Das Item wurde invertiert, so dass ein hoher
Wert eine effiziente Klassenfithrung anzeigt. Das Ausmaf3 an kognitiver Akti-
vierung wird mithilfe einer Skala erhoben, in der die Lehrkrifte angeben, in-
wieweit sie den Schiiler/-innen offene und komplexe Aufgaben stellen (1=triftt
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gar nicht zu, 5 =trifft véllig zu). Ubung und Wiederholung wird mit einem Ein-
zelitem zum entsprechenden Zeitanteil im Unterricht erfasst (Prozentangabe).

Tab. 3:  Deskriptive Statistiken der Variablen auf der Klassen- und Schulebene

Variable Items  Min Max X Y Giiltig
(%)
Unterricht
Unterrichtsumfang 1 4 6 4.29 0.56 63
Klassenunterricht 1 2 6 5.63 0.73 63
Einzelarbeit 1 1 6 4.71 1.08 63
Partner-/Gruppenarbeit 3 2 6 4.17 0.95 63
Leistungsheterogene Gruppen 1 1 5 3.28 1.07 63
Leistungshomogene Gruppen 1 1 3 2.11 0.79 63
Klassenfithrung 1 85 100 94.61 3.35 58
Kognitive Aktivierung 4 1.50 5 3.46 0.66 63
Ubung und Wiederholung 1 0 35 14.36 6.99 58
Aufgaben mit Hilfe 1 5 30 15.54 6.71 59
Aufgaben ohne Hilfe 1 5 55 2458  10.74 60
Besprechung Hausaufgaben 1 0 33 14.81 6.29 60
Individualisierung 3 1 4.67 3.11 0.84 63
Ganztagsangebote
Forderunterricht Mathematik 1 0 2 0.47 0.68 63
Forderunterricht schwach 1 1 7 5.00 1.64 78
Forderunterricht stark 1 1 7 3.79 1.95 77
Hausaufgabenbetreuung 1 1 7 6.22 1.50 80
Mathematikangebote 1 1 7 3.75 1.87 73
Lerngruppe
Klassengrofie 17 33 26.97 3.74 58

-0.88 1.88 0.72 0.42 100
12.89 17.59 15.44 0.95 100
0 0.67 0.15 0.14 100

Mittelwert Mathematik 5
Mittelwert Bildungsstand

—_ = =

Anteil Migrationshintergrund

Anmerkungen: Items = Anzahl an Items, auf denen die Variable basiert. Min = Mini-
mum. Max = Maximum. X = Mittelwert. 6 =Standardabweichung. Giiltig (%) = Anteil an
giiltigen Werten. Alle Angaben beziehen sich auf N =120 Klassen.

Drei Items zu Zeitanteilen fiir Aufgaben mit Hilfe der Lehrkraft, Aufgaben ohne
Hilfe der Lehrkraft und die Besprechung der Hausaufgaben (jeweils Prozentan-
gaben) werden als Indikatoren fiir Unterstiitzung und Feedback verwendet.
Die Individualisierung des Unterrichts wird mit einer Skala erfasst. Die Lehr-
krafte geben an, inwieweit sie Schiiler/-innen verschiedener Leistungsstirke
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unterschiedlich anspruchsvolle Aufgaben stellen (1=trifft gar nicht zu, 5 =trifft
vollig zu).

Ganztagsangebote. Die zweite Kategorie stellen Ganztagsangebote dar. Von
den Mathematiklehrkriften wird erfragt, wie viele Stunden Forderunterricht in
Mathematik pro Woche zur Verfiigung stehen. Die restlichen Angaben stam-
men aus dem Fragebogen fiir Schulleiter/-innen. Die Schulleiter/-innen geben
an, ob und wie oft Forderunterricht fiir leistungsschwache Schiiler/-innen, For-
derunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen, Hausaufgabenbetreuungen und
Mathematikangebote (z.B. Projekte, AGs) angeboten werden (1=nein, 7 =4-5-
mal pro Woche).

Lerngruppe. Die letzte Kategorie bezieht sich auf Merkmale der Lerngrup-
pe. Die Klassengrofse wird durch Befragung der Klassenlehrkraft erhoben. Au-
Blerdem werden drei Variablen zur Klassenkomposition untersucht, namlich
das mittlere mathematische Ausgangsniveau (Mittelwert Mathematik_5), der
mittlere Bildungsstand und der Anteil an Schiiler/-innen mit Migrationshinter-
grund. Die drei Kompositionsmerkmale werden durch formative Aggregation
der Variablen auf der Schiilerebene berechnet (Liidtke et al., 2008, S. 205).

Psychometrische Eigenschaften. Drei Variablen auf der Klassenebene werden
mit Skalen gemessen. Es wird eine konfirmatorische Faktorenanalyse auf der
Klassenebene berechnet mit den Faktoren Partner-/Gruppenarbeit, kognitive
Aktivierung und Individualisierung. Es ergibt sich eine akzeptable Modellpas-
sung (CFI=0.919; RMSEA =0.086). Eine Faktorladung von Partner-/Gruppen-
arbeit (A=0.350) und eine Faktorladung von Individualisierung (A =0.424) lie-
gen unterhalb des Schwellenwerts von A > 0.5. Die restlichen Faktorladungen
sind angemessen (0.530 < A < 0.915). Die Faktorkorrelationen bewegen sich
in einer vertretbaren Grofienordnung (0.542 < r < 0.720). Die vollstindigen
Faktorladungen und Faktorkorrelationen werden in Anhang B berichtet.

Die interne Konsistenz fallt bei der Skala zur kognitiven Aktivierung zu-
friedenstellend aus (2=0.829), wihrend sie bei den anderen beiden Skalen
knapp unterhalb des Schwellenwerts von Q > 0.7 liegt (Partner-/Gruppenar-
beit 0 =0.616; Individualisierung Q2 =0.682). Insgesamt betrachtet sind bei den
Skalen auf der Klassenebene nicht alle psychometrischen Standards optimal
erfiillt. Die Berechnung von Skalenwerten erscheint aber vertretbar.

7.3 Analysen

Im Weiteren wird erlautert, mit welchen Verfahren die beschriebenen Variablen
untersucht werden. Zunichst wird ein Uberblick iiber die verwendeten Analy-
semethoden gegeben. Dann wird auf die spezifischen Analysestrategien fiir die
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einzelnen Fragestellungen eingegangen. AbschliefSend wird auf die praktische
Umsetzung der Analysen und auf Robustheitsanalysen eingegangen.

7.3.1 Uberblick tiber die verwendeten Analysemethoden

Nachfolgend werden die Analysemethoden Mehrebenenmodelle, Pfadmodelle
und Strukturgleichungsmodelle {iberblicksartig dargestellt.

Mehrebenenmodelle. Bei Mehrebenenmodellen handelt es sich um ein
Verfahren fiir die Analyse von hierarchischen Daten. Hierarchische Daten
liegen vor, wenn die Versuchspersonen inhaltlich zusammenhangende Grup-
pen bilden (z.B. Schiiler/-innen bilden Klassen, Klassen bilden Schulen). Die
hier untersuchten Daten weisen eine hierarchische Struktur auf, aus der sich
zwei Besonderheiten ergeben. Zum einen sind sich die Schiiler/-innen einer
Klasse/Schule dhnlicher als Schiiler/-innen verschiedener Klassen/Schulen.
Somit liegen keine unabhingigen Beobachtungen vor, weshalb es bei Signifi-
kanztests im Rahmen reguldrer Statistikverfahren zu einer Unterschétzung der
Standardfehler kommt (Ditton, 1998, S. 13 ff.; Hox, 2010, S. 4f.). Zum anderen
sind die Variablen auf verschiedenen Analyseebenen verortet (z. B. Mathematik-
kompetenzen liegen auf der Schiilerebene, Unterrichtsmerkmale liegen auf der
Klassenebene). Um Variablen auf verschiedenen Analyseebenen mit reguldren
Statistikverfahren auswerten zu konnen, miissen sie auf eine gemeinsame Ebe-
ne gebracht werden. Sowohl die Aggregation von Variablen auf niedrigeren
Analyseebenen als auch die Disaggregation von Variablen auf héheren Ana-
lyseebenen ist mit bedeutenden Nachteilen verbunden (Ditton, 1998, S. 31f,;
Hox, 2010, S. 2f.). Aufgrund beider Besonderheiten sind regulédre Statistikver-
fahren fiir die Analyse hierarchischer Daten ungeeignet.

Die genannten Probleme haben zur Entwicklung sogenannter Mehrebe-
nenmodelle gefithrt (Synonym: Mehrebenenanalyse) (Ditton, 1998; Hox, 2010;
Raudenbush & Bryk, 2002). Mehrebenenmodelle gehéren zur Familie der Re-
gressionsmodelle. Zentrale Unterschiede zu reguldren Regressionsmodellen
bestehen darin, dass Regressionskoeffizienten zwischen Klassen/Schulen vari-
ieren konnen und dass bei der Schitzung der Standardfehler die Abhingigkeit
der Beobachtungen beriicksichtigt wird. Die Vorteile von Mehrebenenmodellen
sind insbesondere die korrekte Schiatzung von Standardfehlern, die korrekte
Schitzung von Regressionskoeffizienten (durch Zerlegung in Individualeffekt
und Gruppeneffekt) sowie die Ermoglichung von Analysen von Zusammen-
héngen zwischen Variablen auf verschiedenen Ebenen.

In der vorliegenden Untersuchung werden Mehrebenenmodelle fiir die
Bearbeitung aller drei Bereiche von Fragestellungen genutzt. Spezifisch wer-
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den Zwei-Ebenen-Modelle verwendet (Schiilerebene und Klassenebene). Die
Klassenebene und die Schulebene gleichzeitig zu modellieren ist aufgrund der
Struktur der Stichprobe nicht méglich, da die Anzahl an Klassen pro Schule
zu niedrig ausfillt (in den meisten Schulen zwei Klassen, in manchen Schu-
len nur eine Klasse). Bei der Gegeniiberstellung von Klassen- und Schulebene
erscheint die Klassenebene aussichtsreicher, da die meisten pddagogischen
Merkmale auf der Klassenebene verortet ist. Aus diesem Grund wird der Klas-
senebene der Vorzug gegeben.

Pfadmodelle. Pfadmodelle stellen eine Analysemethode dar, mit der kom-
plexe Wirkzusammenhdinge zwischen Variablen modelliert werden konnen
(Bortz & Schuster, 2010, S. 4351f,; Geiser, 2011, S. 75ff.). Bei reguldren Regres-
sionsmodellen erfolgt eine klare Einteilung der Variablen, d.h., eine abhéngi-
ge Variable wird durch eine oder mehrere unabhingige Variablen erklirt. Bei
Pfadmodellen kénnen dagegen mehrere abhingige Variablen modelliert wer-
den und Variablen kénnen gleichzeitig abhdngige und unabhingige Variablen
sein. Die Kombination eines Pfadmodells mit einem Mehrebenenmodell wird
als Mehrebenen-Pfadmodell bezeichnet (Christ & Schliiter, 2012, S. 139 ff.). Fiir
die vorliegende Untersuchung werden Mehrebenen-Pfadmodelle fiir Analysen
zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg
verwendet.

Strukturgleichungsmodelle. Weiterhin zum Einsatz kommen Strukturglei-
chungsmodelle. Diese Verfahren werden fiir die Analyse latenter Variablen ver-
wendet (Kline, 2011; Urban & Mayerl, 2014). Bei latenten Variablen handelt es
sich um Variablen, welche nicht direkt gemessen werden konnen, weshalb fiir
ihre Erhebung typischerweise Skalen eingesetzt werden. Bei einem manifesten
Messmodell wird als Skalenwert der Mittelwert aller Items einer Skala verwen-
det, wodurch Messfehler in den Items vollstindig in die Variable einflief3en.
Ein latentes Messmodell basiert demgegentiber auf einer Faktorenanalyse, wo-
durch Messfehler explizit modelliert werden und die Variable messfehlerkor-
rigiert geschitzt wird. Strukturgleichungsmodelle sind eine Kombination aus
einem latenten Messmodell und einem Strukturmodell mit Zusammenhéngen
zwischen der latenten Variable und anderen Variablen (Christ & Schliter,
2012, S. 48). Aus der Verbindung von Strukturgleichungsmodellen mit Mehr-
ebenenmodellen ergeben sich Mehrebenen-Strukturgleichungsmodelle (Christ
& Schliiter, 2012, S. 1521T.). Diese erlauben es, Mess- und Strukturmodelle auf
verschiedenen Analyseebenen zu spezifizieren. In der vorliegenden Untersu-
chung werden Mehrebenen-Strukturgleichungsmodelle fiir Analysen zu ver-
mittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg (latente
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Mediatoren) und fiir Analysen zu Effekten von pidagogischen Merkmalen
(latente padagogische Merkmale) genutzt.

Umgang mit fehlenden Werten. Wie in den rechten Spalten von Tabelle 2
und Tabelle 3 zu erkennen ist, weisen die meisten Variablen bei einem Teil der
Versuchspersonen fehlende Werte auf. Bei den Variablen auf der Schiilerebene
betragt der Anteil an fehlenden Werten zwischen 0% und 13%, bei den Vari-
ablen auf der Klassen- und Schulebene zwischen 20% und 42% (aggregierte
Kompositionsmerkmale ausgeschlossen). Die relativ hohen Anteile an fehlen-
den Werten auf der Klassen- und Schulebene sind darauf zuriickzufiihren, dass
bei der Rekrutierung der NEPS-Stichprobe Lehrkrifte und Schulleiter/-innen
eigenstandig entscheiden konnen, ob sie an der Studie teilnehmen wollen
oder nicht. Das heifit, es werden auch Erhebungen in Klassen und Schulen
durchgefiihrt, wenn die Lehrkraft oder der/die Schulleiter/-in die Befragung
verweigert.

Fehlende Werte werden mithilfe der Full-Information-Maximum-Likeli-
hood-Methode (FIML) behandelt (Enders, 2001). Dabei handelt es sich um eine
der Methoden fiir den Umgang mit fehlenden Werten, die in der forschungs-
methodischen Literatur empfohlen werden (Liidtke et al., 2007, S. 116). Bei den
Variablen Bildungsstand und Berufsposition miissen fehlende Werte allerdings
anders behandelt werden. Diese Variablen werden als Pradiktoren mit Random
Slope modelliert (siehe Kapitel 7.3.4 ,, Analysestrategie fiir Effekte von padago-
gischen Merkmalen®). Bei Variablen mit Random Slope kann die FIML-Me-
thode nicht genutzt werden (in der verwendeten Software Mplus 8.2). Daher
miissen Fille mit fehlenden Werten auf den Variablen Bildungsstand und Be-
rufsposition ausgeschlossen werden.

7.3.2 Analysestrategie flir vermitteInde Mechanismen zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg

Im Weiteren wird erldutert, mit welcher Analysestrategie vermittelnde Mecha-
nismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg untersucht werden (Fra-
gestellungen F1.1 bis F1.6). Zundchst wird ein analytisches Modell vorgestellt,
anschlieflend wird auf die Analysemethoden eingegangen.

Analytisches Modell. Bei dem nachfolgend dargestellten analytischen Mo-
dell handelt es sich um eine vereinfachte Variante des in Kapitel 3 dargestellten
theoretischen Modells, welche nur diejenigen Variablengruppen und Wirkzu-
sammenhinge umfasst, die einer empirischen Uberpriifung unterzogen wer-
den. Abbildung 7 zeigt das analytische Modell zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg. Es werden sechs Variablengruppen
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als potenzielle Mediatoren analysiert. Dabei handelt es sich um die familidre
Lernumwelt, schulbezogene Lernaktivititen, die Nutzung von schulbezogenen
Einrichtungen, Freizeitaktivititen, die Gleichaltrigengruppe und die Lernvor-
aussetzungen der Schiiler/-innen. Zusétzlich wird der verbleibende direkte
Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg iiberpriift, welcher nicht durch
die genannten Mediatoren erklart werden kann.

Familidre Lernumwelt

Schulische
Lernaktivititen

Schulbezogene
Einrichtungen

Soziale Herkunft Lernerfolg

Freizeitaktivitaten

Gleichaltrigengruppe

Lernvoraussetzungen

Abb. 7:  Analytisches Modell zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Her-
kunft und Lernerfolg

Analysemethoden. Die Vorgehensweise besteht in einer schrittweisen Modellbil-
dung. Das bedeutet, zunichst werden bivariate Regressionsmodelle berechnet,
danach werden einfache Pfadmodelle berechnet (mit jeweils einem Mediator)
und abschlieend wird ein multivariates Pfadmodell berechnet (mit mehreren
Mediatoren). Eine dhnliche Vorgehensweise verwendet Stahl (2009, S. 13211.).
Der Vorteil einer schrittweisen Modellbildung besteht darin, dass zunehmend
strengere Kriterien bei der Uberpriifung von Mediationseffekten angewendet
werden. Dies ermoglicht eine differenzierte Einschitzung, wieviel Evidenz fiir
einen Mediationseffekt vorliegt: Je mehr Modelle die Mediationsannahme be-
stitigen, desto fundierter ist die vorliegende Evidenz.

Im Rahmen der bivariaten Regressionsmodelle wird jeweils der Effekt der
sozialen Herkunft auf den potenziellen Mediator (linke Seite des analytischen
Modells) und der Effekt des potenziellen Mediators auf die Mathematikkom-
petenz in der siebten Jahrgangsstufe ermittelt (rechte Seite des analytischen
Modells). Fiir diese Analysen werden lineare und logistische Zwei-Ebenen-
Regressionsmodelle verwendet (je nach Skalenniveau des potenziellen Me-
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diators). Wenn es aus theoretischen Griinden angezeigt ist, werden primire
(kompetenzabhingige) und sekundire (kompetenzunabhéngige) Effekte der
sozialen Herkunft auf potenzielle Mediatoren isoliert, indem die Mathematik-
kompetenz in der fiinften Jahrgangsstufe kontrolliert wird (Schneider, 2005,
S. 3761.). Bei den Effekten von potenziellen Mediatoren auf die Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe werden auch Interaktionseffekte zwi-
schen sozialer Herkunft und potenziellen Mediatoren tiberpriift (differenzielle
Wirksambkeit), indem Produktterme gebildet werden (Bortz & Schuster, 2010,
S.357).

Auf dieser Grundlage werden im néchsten Schritt Pfadmodelle berechnet.
Alle Variablen, die sowohl einen Zusammenhang zur sozialen Herkunft als
auch einen Zusammenhang zur Mathematikkompetenz in der siebten Jahr-
gangsstufe aufweisen, werden mithilfe eines Zwei-Ebenen-Pfadmodells analy-
siert. In diesem Modell ist die soziale Herkunft die unabhingige Variable, der
potenzielle Mediator ist die vermittelnde Variable und die Mathematikkompe-
tenz in der siebten Jahrgangsstufe ist die abhdngige Variable. Alle Variablen,
bei denen das einfache Pfadmodell die Mediationsannahme bestitigt, werden
schlief3lich gemeinsam in einem multivariaten Zwei-Ebenen-Pfadmodell ana-
lysiert (d.h., es werden mehrere Mediatoren gleichzeitig modelliert).

Bei allen genannten Modellen handelt es sich um Zwei-Ebenen-Modelle
(Schiilerebene und Klassenebene) mit Random Intercept, damit die Standard-
fehler korrekt geschitzt werden. Alle Pradiktoren werden um ihren Klassenmit-
telwert zentriert (d.h., bei allen Variablenwerten wird der Klassenmittelwert
der Variable abgezogen), so dass die Zusammenhiénge den reinen Effekt auf der
Schiilerebene widerspiegeln (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 139). Skalenbasierte
Variablen werden mithilfe von Zwei-Ebenen-Strukturgleichungsmodellen la-
tent modelliert.

7.3.3 Analysestrategie flir Effekte von Klassen

Nachfolgend wird erldutert, mit welchen Analysestrategien der zweite Bereich
von Fragestellungen untersucht wird (Fragestellungen F2.1 bis F2.3). Diese
Fragestellungen beziehen sich auf relative Effekte von Klassen. Es wird also
betrachtet, wie stark sich Klassen in ihrer Wirksamkeit unterscheiden. Fiir
die Analysen werden sogenannte Effektivititswerte verwendet (Ditton, 1998,
S. 95ff;; Kyriakides et al., 2018b, S. 11f.). Bei Effektivititswerten handelt es sich
um statistische Indikatoren fiir die Wirksamkeit einzelner Klassen (also wie
wirksam eine bestimmte Klasse im Vergleich zu anderen Klassen ist). Entspre-
chend den Fragestellungen wird jeweils ein Effektivitidtswert fiir einen hohen
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durchschnittlichen Lernerfolg und ein Effektivitatswert fiir geringe herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg berechnet. Nachfolgend werden zunichst
die beiden Effektivititswerte dargestellt und im Anschluss werden die Analy-
semethoden erldutert.

Effektivititswerte fiir einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg. Die Effek-
tivitdtswerte fiir einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg werden mithilfe
eines Random-Intercept-Modells berechnet (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 75t,,
1521%.). Der Intercept (Deutsch: Achsenabschnitt) stellt in einer Regressions-
gleichung die Konstante dar. Der Intercept gibt den erwarteten Wert der ab-
héngigen Variable wider, wenn alle unabhidngigen Variablen den Wert 0 an-
nehmen. Bei einem Random-Intercept-Modell wird fiir jede Klasse ein eigener
Intercept berechnet.

Aussagekriftige Effektivititswerte basieren auf einem Mehrwertmodell
(Sammons, 1999, S. 26f.; Scheerens & Bosker, 1997, S. 53ff.). Um den spezi-
fischen Beitrag von Klassen zum Lernerfolg der Schiiler/-innen zu erfassen,
miissen die Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen kontrolliert werden.
Relevante nicht schulische Einflussfaktoren auf den Lernerfolg sind (entspre-
chend dem theoretischen Modell zu vermittelnden Mechanismen zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg) die Lernvoraussetzungen der Schiile-
r/-innen, die Familie, schulbegleitende Einrichtungen, Freizeitaktivititen und
die Gleichaltrigengruppe. Dementsprechend wird zunichst ermittelt, welche
Variablen in diesen Kategorien einen Effekt auf die Mathematikkompetenz in
der siebten Jahrgangsstufe haben."” Da die Variablen auf der Schiilerebene in
diesem Kontext nur Kontrollvariablen darstellen, werden alle Variablen ma-
nifest modelliert, um das Modell einfach zu halten. Zunachst werden bivariate
Zusammenhinge analysiert (sowohl lineare als auch kurvilineare Effekte). Alle
signifikanten Variablen werden anschlieflend in einem multivariaten Modell
uberpriift. Variablen, die sich im multivariaten Modell nicht mehr als signifi-
kant erweisen, werden ausgeschlossen. Als relevante Préidiktoren auf der Schii-
lerebene erweisen sich die Mathematikkompetenz in der fiinften Jahrgangs-
stufe, die Mathematiknote, die kognitive Grundfahigkeit, die Lesekompetenz,
das mathematikbezogene Selbstkonzept, das Geschlecht, eine kontrollierende
Lernbegleitung der Eltern, der Bildungsstand der Eltern, Nachhilfe in Mathe-
matik, die Haufigkeit des Lesens (linearer und kurvilinearer Effekt) und der
Anteil von Freund/-innen mit Hauptschulaspiration.

19 Das Interesse an Mathematik wird hierbei nicht beriicksichtigt, da diese Variable erst
in der sechsten Jahrgangsstufe erhoben wird und daher vom Unterricht beeinflusst
sein konnte.
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Auf der Grundlage der ermittelten nicht schulischen Einflussfaktoren
werden mithilfe eines Random-Intercept-Modells klassenspezifische Effektivi-
tatswerte berechnet. Die Gleichungen 1.1 und 1.2 beschreiben das verwendete
Zwei-Ebenen-Regressionsmodell (L1=Schiilerebene, L2=Klassenebene). Die
Nomenklatur orientiert sich an Raudenbush und Bryk (2002).

L1: MATHEMATIKKOMPETENZ7; = Boj + Bt MATHEMATIKKOMPETENZS;; +
B2 MATHEMATIKNOTE; + Bs KOGNITIVEGRUNDFAHIGKEIT;; + Bs LESEKOMPETENZ; +
Bs SELBSTKONZEPTMATHEMATIK;; + Bs GESCHLECHT;; + B7 LERNBEGLEITUNGKONTROLLE;; +
Bs BILDUNGSSTAND; + Bs NACHHILFEMATHEMATIK;; + B1o HAUFIGKEITLESEN; +
+ B11 HAUFIGKEITLESEN;? + B1, FREUNDINNENHAUPTSCHULASPIRATION;; + rjj (1.1)

L2: Boj = Voo + Uoj (1.2)

Die Koeffizienten f, bis B,, spiegeln die Effekte der Variablen auf der Schii-
lerebene auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe wider.
Der Koeffizient B bezeichnet die zwischen den Klassen variierenden Inter-
cepts. Das heif’t, fur jede Klasse j wird ein eigener Intercept geschatzt. Um die
Interpretation der klassenspezifischen Intercepts zu erleichtern, werden alle
Variablen auf der Schiilerebene um ihren Gesamtmittelwert zentriert (d. h., bei
allen Variablenwerten wird der Gesamtmittelwert der Variable abgezogen).
Die zentrierten Variablen haben jeweils den Mittelwert 0. Dadurch nimmt der
klassenspezifische Intercept den Wert der Mathematikkompetenz an, den man
erwarten wiirde, wenn alle Variablen auf der Schiilerebene entsprechend ihrem
Mittelwert ausgeprégt sind. Somit kann der klassenspezifische Intercept als
adjustierter Klassenmittelwert der Mathematikkompetenzen in der siebten Jahr-
gangsstufe interpretiert werden (Enders & Tofighi, 2007, S. 125; Raudenbush &
Bryk, 2002, S. 33).

Wie Gleichung 1.2 auf der Klassenebene zeigt, konnen die klassenspezi-
fischen Intercepts B, als Abweichungen vom Stichprobenmittelwert ausge-
driickt werden. y,, reprisentiert den Stichprobenmittelwert der adjustierten
Klassenmittelwerte (Enders & Tofighi, 2007, S. 125). u,, sind klassenspezifi-
sche Intercept-Residuen, d.h., sie stellen die Abweichungen der adjustierten
Klassenmittelwerte vom Stichprobenmittelwert dar. Die klassenspezifischen
Intercept-Residuen u, werden als Effektivititswerte fiir einen hohen durch-
schnittlichen Lernerfolg verwendet (Ditton, 1998, S. 97; Kyriakides et al., 2018b,
S. 11; Raudenbush & Bryk, 2002, S. 1521t.). Ein positiver Wert von uy; bedeutet,
dass der Mittelwert der Mathematikkompetenzen in Klasse j hoher ausfillt, als
anhand der Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen zu erwarten wire. Diese
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Klassen sind relativ wirksam beziiglich der Férderung des durchschnittlichen
Lernerfolgs. Ein negativer Wert von u,; bedeutet, dass der Mittelwert der Ma-
thematikkompetenzen in Klasse j niedriger ausfillt, als anhand der Ausgangs-
bedingungen der Schiiler/-innen zu erwarten wire. Diese Klassen sind relativ
unwirksam beziiglich der Forderung des durchschnittlichen Lernerfolgs.

Effektivititswerte fiir geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg.
Fiir die Berechnung der Effektivititswerte fiir geringe herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg wird ein Random-Intercept-Random-Slope-Modell
verwendet (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 75ft,, 1171f.). Ein Slope (Deutsch:
Steigungskoeffizient) stellt in einer Regressionsgleichung den Koeffizienten
einer unabhéngigen Variable dar. Der Slope gibt die Richtung und die Stirke
des Zusammenhangs zwischen der unabhéngigen Variable und der abhéngi-
gen Variable wider (Beispiel: Wird der Zusammenhang zwischen elterlichem
Bildungsstand und Mathematikkompetenz betrachtet, bedeutet ein Koeffizient
von f =0.2, dass eine Zunahme des elterlichen Bildungsstandes um 1 Einheit zu
einer Zunahme der Mathematikkompetenz um 0.2 Einheiten fiihrt). Bei einem
Random-Intercept-Random-Slope-Modell wird fiir jede Klasse ein eigener In-
tercept und ein eigener Slope geschitzt.

Grundsitzlich wire es moglich, beide Effektivititswerte in einem gemein-
samen Modell zu berechnen. Diese Vorgehensweise erscheint allerdings unter
theoretischen Gesichtspunkten als ungiinstig, weil fiir die Ermittlung von Klas-
seneffekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg und auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg verschiedene Kontrollvariablen auf der Schiilerebe-
ne relevant sind. Fiir die Ermittlung von Klasseneffekten auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg ist es sinnvoll, moglichst viele Ausgangsbedingungen von
Schiiler/-innen zu kontrollieren (Mehrwertmodell). Demgegeniiber sind bei
der Ermittlung von Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg nur bestimmte Kontrollvariablen angezeigt. Insbesondere sollten
Variablen, die moégliche vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Her-
kunft und Lernerfolg darstellen (z. B. familidre Lernumwelt, Freizeitaktivititen,
Lernvoraussetzungen), nicht kontrolliert werden, da diese Variablen den Ko-
effizienten der sozialen Herkunft verringern. Dadurch wiirden Klasseneffekte
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg unterschitzt werden.

Dieser Argumentation folgend werden Effektivitatswerte fiir Unterschiede
im Lernerfolg mit einem eigenen Mehrebenenmodell berechnet. Es handelt
sich um ein Random-Intercept-Random-Slope-Modell. Der Intercept wird als
zwischen Klassen variierend modelliert, um das Modell korrekt zu spezifizie-
ren, ist ansonsten aber nicht weiter von Bedeutung. Als Pridiktoren auf der
Schiilerebene werden der Bildungsstand der Eltern (Random Slope), die Mathe-
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matikkompetenz in der fiinften Klasse, das Geschlecht und der Migrationshin-
tergrund modelliert, wobei alle Variablen um ihren Gesamtmittelwert zentriert
werden. Die Mathematikkompetenz in der fiinften Klasse wird kontrolliert,
weil sich die Klassen bereits bei Eintritt der Schiiler/-innen in das Gymnasium
im Ausmafl an herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden unterscheiden
(Ausgangsunterschiede). Das bedeutet, in einigen Klassen haben sozial pri-
vilegierte Schiiler/-innen deutlich bessere Ausgangskompetenzen als sozial
benachteiligte Schiiler/-innen, in anderen Klassen haben sozial privilegierte
Schiiler/-innen dagegen nur geringfiigig bessere Ausgangskompetenzen als
sozial benachteiligte Schiiler/-innen.”® Durch die Modellierung der Ausgangs-
kompetenzen werden Ausgangsunterschiede und Klasseneffekte voneinander
getrennt (Nachbauer & Kyriakides, 2020, S. 321f.). Geschlecht und Migrations-
hintergrund werden kontrolliert, um Unterschiede im Lernerfolg zu ermitteln,
die genuin auf die soziale Herkunft zuriickzufiithren sind (und nicht auf andere
dufSere Merkmale).” Weiterhin wird der klassenspezifische Mittelwert des Bil-
dungsstandes kontrolliert, damit der Regressionskoeffizient des individuellen
Bildungsstandes ausschlieSlich den Zusammenhang innerhalb von Klassen wi-
derspiegelt (Aguinis et al., 2013, S. 15111.). Gleichungen 2.1 bis 2.3 beschreiben
das Random-Intercept-Random-Slope-Modell, welches fiir Effektivititswerte
fiir herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg verwendet wird.

L1: MATHEMATIKKOMPETENZ7;; = Boj + B1j BLDUNGSSTANDj; +
B2 MATHEMATIKKOMPETENZS5;; + Bs GESCHLECHT;; +

Ba MIGRATIONSHINTERGRUND;; + 1 (2.1)
L2: Boj = Yoo + Yor MITTELWERTBILDUNGSSTAND + ug (2.2)
B1j = V1o + Uy (2.3)

20 Eine Uberpriifung mit einem Random-Slope-Modell ergibt, dass der Regressions-
koefhizient des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in der fiinften Klasse
signifikant zwischen den Klassen variiert (p <0.05).

21 Dies soll an einem Beispiel veranschaulicht werden. Aufgrund der tiberschaubaren
Anzahl an Schiiler/-innen pro Klasse ist es moglich, dass in einzelnen Klassen ein
Zusammenhang zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft besteht (obwohl in der
Stichprobe insgesamt kein Zusammenhang besteht). Dies wire der Fall, wenn in einer
Klasse Madchen hdufiger aus statusniedrigen Familien kommen als Jungen. Da das
Geschlecht einen Effekt auf die Mathematikkompetenz hat (Madchen haben schlech-
tere Mathematikkompetenzen), wiirden in diesem Fall herkunftsbedingte Kompe-
tenzunterschiede iiberschitzt werden. Durch die Kontrolle des Geschlechts wird dies
verhindert.
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Die Koeffizienten pB,, B, und B, reprisentieren die Effekte der Variablen auf
der Schiilerebene (Mathematikkompetenz in der fiinften Jahrgangsstufe, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund). Der Koeffizient B gibt die klassenspezifi-
schen Intercepts an, welche hier nicht weiter von Bedeutung sind. Primér von
Interesse ist der Koefhizient BU, welcher die zwischen den Klassen variierenden
Slopes des elterlichen Bildungsstandes beschreibt. Das heifit, fiir jede Klasse
wird ein eigener Slope des Effekts des elterlichen Bildungsstandes auf die Ma-
thematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe geschitzt (unter Kontrolle
der Mathematikkompetenz in der fiinften Jahrgangsstufe, des Geschlechts und
des Migrationshintergrundes). Der klassenspezifische Slope zeigt an, wie stark
der Lernerfolg in der jeweiligen Klasse von der sozialen Herkunft abhdngt.

Auch die klassenspezifischen Slopes kénnen als Abweichung vom Stich-
probenmittelwert der klassenspezifischen Slopes (y,,) ausgedriickt werden. Die
Abweichungen u;; stellen klassenspezifische Slope-Residuen dar, welche als
Effektivititswerte fiir geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
verwendet werden (Kyriakides et al., 2018b, S. 11f.). Ein negativer Wert von u,
bedeutet, dass der Effekt des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathematik-
kompetenz in Klasse j niedriger ausfillt als in anderen Klassen. Diese Klassen
sind relativ wirksam beziglich der Geringhaltung von herkunftsbedingten
Unterschieden im Lernerfolg. Ein positiver Wert von u,; bedeutet, dass der Ef-
fekt des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in Klasse
j hoher ausfillt als in anderen Klassen. Diese Klassen sind relativ unwirksam
beziiglich der Geringhaltung von herkunftsbedingten Unterschieden im Lern-
erfolg.

Analysemethoden. Die dargestellten Effektivititswerte werden fiir alle drei
Fragestellungen zu den Effekten von Klassen verwendet. Fiir die Untersuchung
von relativen Klasseneffekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Fragestel-
lung F2.1) wird zunichst ein leeres Random-Intercept-Modell berechnet (d.h.
ohne Pradiktoren auf der Schiilerebene). Die Varianz der klassenspezifischen
Intercepts zeigt an, wie stark die unadjustierten Kompetenzmittelwerte zwischen
den Klassen variieren. Die Varianz der klassenspezifischen Intercepts wird auf
Signifikanz getestet und es erfolgt eine Quantifizierung mithilfe der unadjus-
tierten Intraclass Correlation (Snijders & Bosker, 2012, S. 18ff.). Anschlieflend
wird das zuvor dargestellte Random-Intercept-Modell berechnet, in welchem
die Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen kontrolliert werden (Gleichun-
gen 1.1 und 1.2). Die Varianz der klassenspezifischen Intercepts (also die Va-
rianz der Effektivititswerte fiir einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg)
zeigt an, wie stark die adjustierten Kompetenzmittelwerte zwischen den Klassen
variieren. Die Varianz der klassenspezifischen Intercepts wird auf Signifikanz

184



getestet und es erfolgt eine Quantifizierung mithilfe der adjustierten Intraclass
Correlation (Snijders & Bosker, 2012, S. 52). Durch die Gegeniiberstellung
von unadjustierten und adjustierten Kompetenzmittelwerten kann tberpriift
werden, inwieweit Unterschiede im Lernerfolg zwischen den Klassen auf Aus-
gangsbedingungen der Schiiler/-innen zuriickzufiithren sind (Opdenakker et
al., 2002, S. 406f.).

Um zu {iiberpriifen, ob relative Klasseneffekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich
ausfallen (Fragestellung F2.1), wird die Stichprobe anhand des elterlichen Bil-
dungsstandes in zwei Gruppen aufgeteilt. Schiiler/-innen von Eltern mit min-
destens einem Hochschulabschluss (735 Schiiler/-innen in 118 Klassen) werden
Schiiler/-innen von Eltern ohne Hochschulabschluss (788 Schiiler/-innen in
120 Klassen) gegeniibergestellt. Die Varianz der klassenspezifischen Intercepts
(Gleichungen 1.1 und 1.2) wird fiir beide Gruppen getrennt berechnet und ver-
glichen.

Fir die Analyse von relativen Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg (Fragestellung F2.2) werden Random-Intercept-
Random-Slope-Modelle verwendet, wobei ausschlieSlich der Random Slope
von Interesse ist. Zunédchst wird ein einfaches Modell berechnet, in dem nur
der elterliche Bildungsstand als Pradiktor der Mathematikkompetenz in der
siebten Jahrgangsstufe modelliert wird. Die Varianz der klassenspezifischen
Slopes zeigt an, wie stark die unadjustierten Kompetenzunterschiede nach sozi-
aler Herkunft zwischen den Klassen variieren. Die Varianz der klassenspezifi-
schen Slopes wird auf Signifikanz getestet (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 631.).
Anschlieflend wird das zuvor dargestellte Random-Intercept-Random-Slope-
Modell berechnet, in welchem die Mathematikkompetenz in der fiinften Jahr-
gangsstufe, das Geschlecht und der Migrationshintergrund kontrolliert werden
(Gleichungen 2.1 bis 2.3). Die Varianz der klassenspezifischen Slopes zeigt an,
wie stark die adjustierten Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft zwi-
schen den Klassen variieren. Die Varianz der klassenspezifischen Slopes wird
auf Signifikanz getestet. Da fiir die Varianz von Random Slopes keine Effekt-
stirke zur Verfiigung steht, wird die Bedeutsamkeit der Unterschiede zwischen
Klassen anhand von inhaltlichen Uberlegungen beurteilt.

Um das Verhiltnis zwischen relativen Klasseneffekten auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg und relativen Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg zu bestimmen (Fragestellung F2.3), wird das Random-
Intercept-Random-Slope-Modell verwendet (Gleichungen 2.1 bis Gleichungen
2.3). In diesem Modell ist es méoglich, die Kovarianz zwischen den klassenspe-
zifischen Intercepts und Slopes zu schitzen. Aus der Kovarianz wird mithilfe
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der Standardabweichungen der klassenspezifischen Intercepts und Slopes ein
Korrelationskoeftizient berechnet (Snijders & Bosker, 2012, S. 79). Der Korre-
lationskoeffizient ist als standardisierte Effektstirke ein gut interpretierbarer
Indikator fiir das Verhéltnis zwischen den beiden Arten von Klasseneffekten.?

7.34 Analysestrategie flir Effekte von padagogischen Merkmalen

Im Weiteren wird erldutert, mit welcher Analysestrategie die Effekte von pé-
dagogischen Merkmalen untersucht werden (Fragestellungen F3.1 bis F3.6).
Zunichst wird ein analytisches Modell vorgestellt, anschlielend wird auf die
Analysemethoden eingegangen.

Analytisches Modell. Bei dem nachfolgend dargestellten analytischen Mo-
dell handelt es sich um eine vereinfachte Variante des in Kapitel 5 dargestellten
theoretischen Modells der Wirksamkeit von Schule, welche nur diejenigen
Variablengruppen und Wirkzusammenhinge umfasst, die einer empirischen
Uberpriifung unterzogen werden. Abbildung 8 zeigt das analytische Modell zu
Effekten von padagogischen Merkmalen. Der direkte Pfeil auf den Lernerfolg
reprasentiert Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg, der Pfeil auf den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg reprisentiert Ef-
fekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Als Einflussfaktoren
auf die zwei Zielkriterien werden die drei Variablengruppen Unterricht, Ganz-
tagsangebote und Lerngruppe analysiert.

Fiir die empirische Uberpriifung der im analytischen Modell dargestellten
Wirkzusammenhinge werden verschiedene Zwei-Ebenen-Modelle verwendet.
Diese Modelle bauen auf den zuvor dargestellten Effektivititswerten auf. Im
Weiteren werden die Analysemethoden fiir Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg und fiir Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
erlautert.

Analysemethoden fiir Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Die
Grundlage fiir die Analysen zu den Effekten von pédagogischen Merkmalen
auf den durchschnittlichen Lernerfolg bilden die Effektivitdtswerte fiir einen
hohen durchschnittlichen Lernerfolg. Das zuvor dargestellte Modell (Glei-

22 Eskann eingewendet werden, dass im Random-Intercept-Random-Slope-Modell nur
ein Teil der Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen kontrolliert wird, weshalb die
Klasseneffekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg verzerrt geschitzt werden. In
tiefergehenden Analysen zeigt sich, dass diese Verzerrung nur sehr gering ausféllt: die
Korrelation zwischen den klassenspezifischen Intercepts im Random-Intercept-Mo-
dell und den klassenspezifischen Intercepts im Random-Intercept-Random-Slope-
Modell betragt r=0.912 (p <0.001).

186



Unterricht > Lernerfolg
Ganztagsangebote
Lerngruppe Soziale Herkunft

Abb. 8:  Analytisches Modell zu Effekten von padagogischen Merkmalen

chungen 1.1 und 1.2) wird erweitert, indem péadagogische Merkmale als Pra-
diktoren der klassenspezifischen Intercepts eingefithrt werden. Diese Analyse-
strategie wird auch als Intercept-As-Outcome-Modell bezeichnet (Raudenbush
& Bryk, 2002, S. 801f.). Dabei handelt es sich um integrative Modelle, in denen
die Schitzung der Intercepts und die Schatzung der Zusammenhinge zwischen
Intercepts und piadagogischen Merkmalen im gleichen Modell erfolgt. Durch
integrative Modelle wird, im Vergleich zur Berechnung mehrerer Modelle
nacheinander, die Genauigkeit der Schitzung erhoht (Ditton, 1998, S. 35fF;
Raudenbush & Bryk, 2002, S. 90ff.) Gleichungen 3.1 und 3.2 veranschaulichen
ein Intercept-As-Outcome-Modell am Beispiel des padagogischen Merkmals
Unterrichtsumfang.

L1: MATHEMATIKKOMPETENZ7i = Boj + B1 MATHEMATIKKOMPETENZS5;; +
B2 MATHEMATIKNOTE; + Bs KOGNITIVEGRUNDFAHIGKEIT; + Bs LESEKOMPETENZ; +
Bs SELBSTKONZEPTMATHEMATIK;; + Bs GESCHLECHT;; + B; LERNBEGLEITUNGKONTROLLE;; +
Bs BILDUNGSSTAND; + Bs NACHHILFEMATHEMATIK;; + B1o HAUFIGKEITLESEN; +
B11 HAUFIGKEITLESEN;? + B1, FREUNDINNENHAUPTSCHULASPIRATION;; + rj; (3.1)

L2:  Boj = Voo + o1 UNTERRICHTSUMFANG + ug; (3.2)

Auf der Schiilerebene ist das Modell identisch mit dem Random-Intercept-
Modell (Gleichung 1.1). Demnach werden auf der Schiilerebene die nicht schu-
lischen Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen kontrolliert. Von primarem
Interesse ist der Koeffizient y,,. Dieser beschreibt den Effekt des Unterrichts-
umfangs auf die klassenspezifischen Intercepts und somit auf die adjustierten
Kompetenzmittelwerte. Ein positiver Wert von y,, bedeutet: Je hoher der Unter-
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richtsumfang in einer Klasse ist, desto hoher fillt der durchschnittliche Lern-
erfolg in der Klasse aus (unter Konstanthaltung der Variablen auf der Schiiler-
ebene). Ein negativer Wert von y,, bedeutet: Je hoher der Unterrichtsumfang
in einer Klasse ist, desto niedriger fillt der durchschnittliche Lernerfolg in der
Klasse aus (unter Konstanthaltung der Variablen auf der Schiilerebene).

Auch bei den Analysen zu Effekten von piddagogischen Merkmalen besteht
die Vorgehensweise in einer schrittweisen Modellbildung (Helmke, 2014, S. 54;
Kunter et al., 2006, S. 184f.). Das heiflt, zunédchst wird jeweils ein einzelnes
padagogisches Merkmal als Pradiktor der klassenspezifischen Intercepts mo-
delliert und anschlieflend werden mehrere piadagogische Merkmale als Pradik-
toren der klassenspezifischen Intercepts modelliert. Diese Vorgehensweise er-
moglicht eine differenzierte Einschiitzung der vorliegenden Evidenz. Auflerdem
ist diese Vorgehensweise aus statistischen Griinden angezeigt. In den verwen-
deten Zwei-Ebenen-Modellen kann nur eine begrenzte Anzahl von Pridiktoren
auf der Klassenebene geschitzt werden, wobei die Anzahl an schitzbaren Pra-
diktoren von der Anzahl an Klassen in der Stichprobe abhéngt (Raudenbush &
Bryk, 2002, S. 267).

Vor diesem Hintergrund wurde eine Vorgehensweise gewdhlt, die sich an
den Empfehlungen von Raudenbush und Bryk (2002, S. 2561t.) fiir die Ent-
wicklung von Mehrebenenmodellen orientiert. Zunachst erfolgen Analysen zu
péadagogischen Merkmalen getrennt nach theoretischen Kategorien (Unterricht,
Ganztagsangebote, Lerngruppe). In jeder Kategorie werden relevante Variab-
len ermittelt, wobei sowohl lineare als auch kurvilineare Effekte tiberpriift wer-
den. Auf der Grundlage dieser Analysen wird anschlieflend ein integratives
Gesamtmodell gebildet, in das nur diejenigen Variablen aufgenommen werden,
fiir die in den kategorienspezifischen Analysen signifikante Effekte festzustel-
len sind. Bei allen multivariaten Modellen werden nur diejenigen Pradiktoren
im Modell belassen, die sich als signifikant erweisen (unter Kontrolle der rest-
lichen Préadiktoren) (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 126). Unter theoretischen
Gesichtspunkten entspricht diese Vorgehensweise dem Sparsamkeitsprinzip
fiir wissenschaftliche Erklarungen. Unter statistischen Gesichtspunkten kann
hierdurch die Anzahl der zu schitzenden Pradiktoren geringgehalten werden.
Weiterhin konnen statistische Suppressoreffekte vermieden werden (Lenz &
Sahn, 2020).

Bei allen Analysen werden Zwei-Ebenen-Modelle berechnet (Schiilerebene
und Klassenebene). Merkmale auf der Schulebene (Ganztagsangebote) werden
hierfir auf die Klassenebene disaggregiert. Durch diese Vorgehensweise ist es
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moglich, Merkmale auf der Klassen- und Schulebene im gleichen Modell zu
untersuchen (die gleichzeitige Modellierung der Klassen- und Schulebene ist
aufgrund der Struktur der Stichprobe nicht méglich). Ein Nachteil von Dis-
aggregation besteht darin, dass die Fallzahl kinstlich erhoht wird (Hox, 2010,
S.3). Die Erh6hung der Fallzahl fillt in der vorliegenden Analyse allerdings re-
lativ gering aus, da der Unterschied zwischen der Anzahl der Schulen (N =71)
und der Anzahl der Klassen (N =120) nicht sehr grof3 ist. Insofern ist nicht
anzunehmen, dass die Ergebnisse bedeutsam verzerrt werden. Diese Annahme
wird durch Robustheitsanalysen bestitigt. Skalenbasierte padagogische Merk-
male werden mithilfe von Zwei-Ebenen-Strukturgleichungsmodellen latent
modelliert.

Analysemethoden fiir Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lern-
erfolg. Die Grundlage fiir die Analysen zu den Effekten von péddagogischen
Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg bilden die Ef-
fektivitatswerte fiir geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Das
zuvor dargestellte Modell (Gleichungen 2.1 bis 2.3) wird erweitert, indem pa-
dagogische Merkmale als Priadiktoren der klassenspezifischen Intercepts und
Slopes eingefiihrt werden. Diese Analysestrategie wird auch als Intercept-And-
Slope-As-Outcome-Modell bezeichnet (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 801L.).
Gleichungen 4.1 bis 4.3 veranschaulichen ein Intercept-And-Slope-As-Out-
come-Modell am Beispiel des padagogischen Merkmals Unterrichtsumfang.

L1: MATHEMATIKKOMPETENZ7;; = Boj + B1j BLDUNGSSTAND; +
B2 MATHEMATIKKOMPETENZS; + B3 GESCHLECHT;; +

B4 MIGRATIONSHINTERGRUND;; + 1 (4.1)
L2:  PBoj= Voo + Yor UNTERRICHTSUMFANG + yoo MITTELWERTBILDUNGSSTAND + ug; (4.2)
B1j = V1o + 11 UNTERRICHTSUMFANG + uy; (4.3)

Das Modell auf der Schiilerebene entspricht dem Random-Slope-Modell (Glei-
chung 2.1). Der Effekt des Unterrichtsumfangs auf die klassenspezifischen In-
tercepts (y,,) ist inhaltlich nicht weiter relevant und wird nur modelliert, um
Schitzfehler zu vermeiden (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 151f.).” Der primar
interessierende Koeffizient ist y,;, in dem der Effekt des Unterrichtsumfangs

23 Der Koeffizient y,, im Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modell (Gleichung 4.1 bis
4.3) liefert eine ungenauere Schitzung des Effekts von padagogischen Merkmalen auf
den durchschnittlichen Lernerfolg als der Koeffizient y,, im Intercept-As-Outcome-
Modell (Gleichung 3.1 und 3.2), weil weniger nicht schulische Ausgangsbedingungen
von Schiiler/-innen kontrolliert werden.
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auf die klassenspezifischen Slopes zum Ausdruck kommt. Bei diesem Koeffizi-
enten handelt es sich um eine sogenannte Cross-Level-Interaktion (Aguinis et
al., 2013). Bei der Interpretation ist zu beachten, dass geringe Unterschiede im
Lernerfolg angestrebt werden, weshalb ein negativer Effekt als giinstig anzuse-
hen ist. Ein negativer Wert von y, bedeutet: Je héher der Unterrichtsumfang
in einer Klasse ist, desto geringer fallen herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg in der Klasse aus. Ein positiver Wert von y, bedeutet: Je hoher der
Unterrichtsumfang in einer Klasse ist, desto stirker fallen herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg in der Klasse aus.

Die bei den Analysen zu Effekten von padagogischen Merkmalen auf den
durchschnittlichen Lernerfolg dargestellten Vorgehensweisen der schrittweisen
Modellbildung, der Disaggregation von Merkmalen auf der Schulebene und
der latenten Modellierung von skalenbasierten Merkmalen werden in gleicher
Weise auch bei den Analysen zu Effekten von padagogischen Merkmalen auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg angewendet.

Zusitzlich zum Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modell werden bei
ausgewahlten piddagogischen Merkmalen vertiefende Analysen mit Mehrgrup-
penmodellen durchgefiihrt (Urban & Mayerl, 2014, S. 2221t). Fir die Mehr-
gruppenmodelle werden die Schiiler/-innen anhand des elterlichen Bildungs-
standes in zwei Gruppen eingeteilt (Schiiler/-innen von Eltern mit mindestens
einem Hochschulabschluss und Schiiler/-innen von Eltern ohne Hochschul-
abschluss). Im Rahmen von Mehrgruppenmodellen wird das Intercept-As-
Outcome-Modell (Gleichung 3.1 und 3.2) fiir beide Schiilergruppen getrennt
berechnet. Dadurch kann beispielweise der Effekt des Unterrichtsumfangs auf
den durchschnittlichen Lernerfolg bei beiden Schiilergruppen miteinander
verglichen werden. Mithilfe der Mehrgruppenmodelle kann iberprift wer-
den, inwieweit ein Effekt eines pddagogischen Merkmals auf Unterschiede im
Lernerfolg entweder auf den Mechanismus der Forderung sozial benachteiligter
Schiiler/-innen oder auf den Mechanismus der Beeintrichtigung sozial privile-
gierter Schiiler/-innen zurtickzufiihren ist.

7.3.5 Umsetzung der Analysen

Im Weiteren wird knapp die praktische Umsetzung der Analysen erldutert. Aus
Datenschutzgriinden miissen die Analysen innerhalb der Online-Plattform
RemoteNEPS durchgefiihrt werden. Als Software wird Mplus 8.2 (Muthén &
Muthén, 1998-2018) verwendet. Im Rahmen der deskriptiven Analysen ist fest-
zustellen, dass einige Variablen nicht normalverteilt sind, daher wird ein robus-
ter Maximum-Likelihood-Schdtzer verwendet (Syntax: ESTIMATOR = MLR).
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Da nur die Schiilerebene und die Klassenebene modelliert werden kénnen,
werden die Standardfehler auflerdem fiir die Schulebene korrigiert (Syntax:
TYPE=TWOLEVEL COMPLEX).

In Mplus ergeben sich bestimmte Einschriankungen durch die Modellierung
von zufilligen Effekten (Syntax: TYPE=RANDOM). Zufillige Effekte werden
in der vorliegenden Untersuchung fiir die Modellierung von Random Slopes
und fiir die Modellierung von kurvilinearen Effekten von latenten Variablen
benotigt. Werden zufallige Effekte modelliert, werden keine standardisierten
Regressions- bzw. Pfadkoefhizienten zur Verfiigung gestellt. Weiterhin werden
die typischerweise verwendeten Indizes fiir die Bewertung der Modellpassung
nicht ausgegeben (z.B. CFI, RMSEA).

7.3.6 Robustheitsanalysen

Abschliefend wird ein knapper Uberblick iiber die durchgefithrten Robust-
heitsanalysen gegeben. Robustheitsanalysen zielen darauf ab, durch den Ver-
gleich verschiedener Modelle zu iiberpriifen, inwieweit die Ergebnisse von den
Modellspezifikationen abhdngen. Ein hohes Maf$ an Robustheit ist gegeben,
wenn verschiedene Modellspezifikationen zu vergleichbaren Ergebnissen fiih-
ren, ein niedriges Maf} an Robustheit dagegen, wenn verschiedenen Modell-
spezifikationen zu unterschiedlichen Ergebnissen fithren.

Eine relevante Modellspezifikation ist die Auswahl der Kontrollvariablen.
Diesbeziiglich kann die durchgefiihrte schrittweise Modellbildung als Robust-
heitsanalyse angesehen werden, da ermittelt werden kann, ob sich die Effekte
von Merkmalen auch unter Kontrolle anderer Merkmale zeigen. Da die unter-
suchte Stichprobe ganz Deutschland umfasst und somit Schulen in verschiede-
nen Bundeslidndern, erscheint es weiterhin sinnvoll, zu iberpriifen, ob sich die
Ergebnisse verandern, wenn die Zugehorigkeit zu Bundeslandern kontrolliert
wird. Effekte der Bundeslandzugehorigkeit sind denkbar, weil sich die Bundes-
linder hinsichtlich bildungspolitischer Rahmenbedingungen unterscheiden
(z.B. Lehrpléne).

Eine weitere Modellspezifikation betriftt den Umgang mit fehlenden Wer-
ten. Angesichts der teilweise recht hohen Anteile an fehlenden Werten wird
tiberpriift, inwieweit sich die Ergebnisse verandern, wenn Fille mit fehlenden
Werten ausgeschlossen werden, anstatt sie mit der FIML-Methode zu behan-
deln.

Bei den Analysen, bei denen die soziale Herkunft eine Rolle spielt, stellt
die Operationalisierung der sozialen Herkunft eine wichtige Modellspezifikati-
on dar. Daher wird untersucht, inwieweit sich die Ergebnisse verindern, wenn
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anstelle des Bildungsstandes die Berufsposition als Indikator der sozialen Her-
kunft verwendet wird (empirische Hinweise auf unterschiedliche Ergebnisse
finden sich bei Kyriakides et al., 2018a, S. 121).

7.4 Zusammenfassung des siebten Kapitels

Die Bearbeitung der Fragestellungen erfolgt mithilfe einer korrelativen Analy-
se auf der Grundlage der NEPS Startkohorte 3. Analysiert wird eine Stichprobe
von Gymnasien im Zeitraum zwischen der fiinften und der siebten Jahrgangs-
stufe. Die untersuchten Variablen werden mit Kompetenztests, Fragebogen
fur Schiiler/-innen, Lehrkrafte und Schulleiter/-innen sowie Elterninterviews
erhoben. Als Analyseebenen werden die Schiilerebene und die Klassenebene
betrachtet. Vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lern-
erfolg werden mit Regressionsmodellen und Pfadmodellen analysiert. Relative
Effekte von Klassen werden mithilfe von Effektivitdtswerten untersucht, welche
mit einem Random-Intercept-Modell und einem Random-Intercept-Random-
Slope-Modell berechnet werden. Effekte von pddagogischen Merkmalen wer-
den mit Intercept-As-Outcome-Modellen und Intercept-And-Slope-As-Out-
come-Modellen analysiert.
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8. Ergebnisse

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Analysen be-
richtet. Nach einigen einleitenden Bemerkungen (Kapitel 8.1) wird zunéchst
knapp auf deskriptive Befunde eingegangen (Kapitel 8.2). Anschlieflend wer-
den die Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg (Kapitel 8.3), zu den Effekten von Klassen (Kapitel 8.4) und zu
Effekten von padagogischen Merkmalen (Kapitel 8.5) prasentiert und disku-
tiert.

8.1 Einleitende Bemerkungen

Wie im zweiten Kapitel bereits ausgefithrt wurde, stellen Einschdtzungen der
vorliegenden Evidenz einen unverzichtbaren Bestandteil des durch Wirk-
samkeitsstudien zur Verfiigung gestellten Orientierungswissens dar. Diese
Einschitzungen ermdglichen den Entscheidungstriger/-innen in der pada-
gogischen Praxis und der Bildungspolitik informierte Entscheidungen bei der
Gestaltung von Schule und Unterricht. Die vorliegende Evidenz kann sowohl
bei der Betrachtung einer einzelnen Studie als auch bei der Betrachtung meh-
rerer Studien eingeschitzt werden. Fiir die nachfolgende Ergebnisdarstellung
ist der erstgenannte Fall relevant. Bei allen berichteten Befunden wird im Rah-
men der Diskussion auch die vorliegende Evidenz eingeschitzt.

In der Literatur finden sich mehrere Klassifikationen zur Unterscheidung
verschiedener Stufen von Evidenz (Borman et al., 2003, S. 154ff.; Center for
Data-Driven Reform in Education, 2020; Creemers, 1994, S. 921f.). In Anleh-
nung an diese Klassifikationen werden vier hierarchisch angeordnete Stufen
von Evidenz unterschieden: keine Evidenz, begrenzte Evidenz, fundierte Evi-
denz und gesicherte Evidenz. Die Zuordnung von Ergebnissen zu den verschie-
denen Stufen von Evidenz erfolgt anhand von empirischen und theoretischen
Kriterien. Empirische Kriterien umfassen neben statistischen Kennwerten wie
Effektstarke und p-Wert auch die Robustheit des Ergebnisses. Theoretische
Kriterien verweisen auf die Frage, ob fiir einen Zusammenhang genau eine
plausible theoretische Erklarung vorliegt oder nicht. Sowohl das Fehlen einer
theoretischen Erkldrung als auch das Vorhandensein alternativer theoretischer
Erklidrungen stellen Einschridnkungen fiir Kausalinterpretationen dar.

Die vier Stufen der Evidenz sind folgendermaflen zu charakterisieren:
Keine Evidenz liegt vor, wenn die Ergebnisse keinerlei Hinweise auf den an-
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genommenen Effekt liefern. Begrenzte Evidenz bedeutet, dass die Ergebnisse
gewisse Hinweise auf den angenommenen Effekt liefern. Es ist moglich, dass
den Ergebnissen ein Kausaleffekt zugrunde liegt. Es besteht allerdings nur ein
relativ niedriges Maf} an Gewissheit, da die Ergebnisse empirisch nur wenig
robust und/oder theoretisch nur bedingt plausibel sind. Fundierte Evidenz liegt
vor, wenn die Ergebnisse iiberzeugende Belege fiir den angenommenen Effekt
liefern. Ein Kausaleffekt ist wahrscheinlich. Es besteht ein relativ hohes Maf3
an Gewissheit, weil sich die Ergebnisse als statistisch robust und theoretisch
plausibel erweisen. Gesicherte Evidenz liegt vor, wenn die angenommenen
Effekte durch die Ergebnisse eindeutig belegt werden. Es besteht Gewissheit
iiber einen Kausaleffekt. Diese Stufe der Evidenz kann nur mit experimentel-
len Studien erreicht werden (Scheerens & Bosker, 1997, S. 28) und wird daher
nachfolgend nicht weiter beriicksichtigt. Zusatzlich zu den hierarchisch ange-
ordneten Stufen ist als weitere Kategorie unklare Evidenz zu nennen. Diese liegt
vor, wenn die Interpretation nicht eindeutig ist, weil die empirischen Ergebnis-
se verschiedener Modelle widerspriichlich ausfallen, weil starke methodische
Limitationen bestehen, weil keine plausible theoretische Erklirung vorliegt
oder weil zwei gegensitzliche theoretische Erklarungen gleichermafien plau-
sibel sind.

Die analytische Strategie der vorliegenden Arbeit zielt auf eine differenzier-
te Einschdtzung der vorliegenden Evidenz ab. Daher wird im Weiteren darauf
verzichtet, explizit Hypothesen zu formulieren und anschlieflend anzunehmen
oder zuriickzuweisen. Die Vorgehensweise einer bindren Entscheidung (An-
nahme der Hypothese vs. Zuriickweisen der Hypothese) erscheint angemessen,
wenn ein Effekt mit einem einzelnen Modell iberpriift wird. In der vorliegen-
den Arbeit werden Effekte allerdings jeweils in mehreren Modellen tberpriift
(durch die schrittweise Modellbildung und die vertiefenden Robustheitsana-
lysen). Diese Strategie erscheint sinnvoll, um bei einer korrelativen Wirksam-
keitsstudie aussagekriftige Ergebnisse erzielen zu kénnen. Hierdurch kénnen
sich aber auch komplexe Befundlagen ergeben, wenn sich beispielsweise ein
Effekt in einem Modell zeigt, in einem anderen Modell dagegen nicht. An die
Stelle einer bindren Entscheidung tritt daher eine differenziertere Einschét-
zung anhand der dargestellten Stufen von Evidenz (keine Evidenz, begrenzte
Evidenz, fundierte Evidenz, unklare Evidenz).

Fiir ein klares Verstandnis ist auf bestimmte Begriffsverwendungen in diesem
Kapitel hinzuweisen. Erstens werden bei der Ergebnisdarstellung Begriffe wie
»Effekt®, ,fordern® oder ,verringern® im rein statistischen Sinne gebraucht (d. h.
im Sinne eines statistischen Zusammenhangs). Dies bedeutet nicht zwangslau-
fig auch, dass inhaltlich ein Kausaleffekt vorliegt. Theoretische Uberlegungen
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zur Plausibilitat einer Kausalinterpretation werden explizit angestellt. Zweitens
beziehen sich die Begriffe ,unterschiedsverringernd® und ,unterschiedsver-
groflernd” auf die Gegeniiberstellung verschiedener Merkmalsausprigungen.
Wenn beispielsweise von einem ,unterschiedsverringernden Effekt® gespro-
chen wird, bedeutet das, dass bei hohen Merkmalsauspragungen Kompetenz-
unterschiede geringer ausfallen als bei niedrigen Merkmalsauspragungen.
Nicht gemeint ist, dass Kompetenzunterschiede im Zeitverlauf abnehmen.

Die verwendeten statistischen Symbole orientieren sich an der Nomenklatur
von Raudenbush und Bryk (2002). Demnach werden Regressionskoeffizien-
ten auf der Schiilerebene mit P bezeichnet und Regressionskoeffizienten auf
der Klassenebene mit y. Hervorzuheben ist, dass im Laufe des Kapitels sowohl
standardisierte als auch unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet
werden. Da bei den Analysen auf der Schiilerebene durchgingig standardisier-
te Regressionskoeffizienten zur Verfiigung stehen, werden ausschlieSlich diese
berichtet. Bei den Analysen auf der Klassenebene sind dagegen in den meisten
Féllen nur unstandardisierte Regressionskoefhizienten verfiigbar, daher werden
durchgingig unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet. Um welche
Art von Regressionskoeflizient es sich handelt, wird jeweils im Text bzw. in den
Uberschriften der Tabellen benannt.

8.2 Deskriptive Ergebnisse

Einleitend werden relevante deskriptive Befunde berichtet. Mittelwerte und
Standardabweichungen der untersuchten Variablen finden sich in Tabelle 2
und Tabelle 3. Insgesamt sind bei den deskriptiven Statistiken keine Auffillig-
keiten festzustellen. Die zentralen Variablen Bildungsstand und Mathematik-
kompetenzen verdienen allerdings eine tiefergehende Betrachtung.

Beim Bildungsstand der Eltern ist eine rechtssteile Verteilung festzustellen.
Dies ist darauf zuriickzufithren, dass Gymnasiast/-innen betrachtet werden.
Abbildung 9 zeigt ein Balkendiagramm des elterlichen Bildungsstandes. Die
grofite Gruppe bilden mit 34.7% Eltern mit mindestens einem universitdren
Hochschulabschluss (18 Bildungsjahre). Die zweitgrofite Gruppe bilden mit
27.4% Eltern mit Realschulabschluss und Berufsausbildung oder mit Abitur
ohne Berufsausbildung (beide dquivalent zu 13 Bildungsjahren). 20.6% der El-
tern haben eine Hochschulreife mit Berufsausbildung (15 Bildungsjahre) und
13.5% Eltern einen Fachhochschulabschluss (16 Bildungsjahre). Bildungsfer-
ne Elternhduser stellen mit 3.8% nur eine kleine Gruppe dar. An der Vertei-
lung des Bildungsstandes wird deutlich, dass sich soziale Unterschiede in der
Analysestichprobe vordergriindig auf den Unterschied zwischen Eltern mit
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Abb. 9: Balkendiagramm der Variable Bildungsstand der Eltern

hohem Bildungsstand und Eltern mit mittlerem Bildungsstand beziehen. Bei
der Betrachtung der Berufsposition zeigt sich eine vergleichbare Verteilung.
Wenn im Weiteren von sozial benachteiligten Schiiler/-innen gesprochen wird,
bezieht sich dies also auf eine relative Benachteiligung innerhalb der Gruppe
der Gymnasiast/-innen. Es handelt sich um Schiiler/-innen, die im Vergleich
zu ihren Mitschiiler/-innen auf weniger familidre Ressourcen zuriickgreifen
konnen.

Bei den Mathematikkompetenzen fallen die deskriptiven Statistiken in der
fiinften und siebten Jahrgangsstufe jeweils plausibel aus. An beiden Messzeit-
punkten sind die Mathematikkompetenzen ndherungsweise normalverteilt.
Die vom NEPS zur Verfiigung gestellten Kompetenzwerte werden mithilfe von
Anchoritems einheitlich skaliert und kénnen daher direkt miteinander vergli-
chen werden. Am Anfang der fiinften Jahrgangsstufe betrigt der Mittelwert der
Mathematikkompetenzen X, =0.742 und am Anfang der siebten Jahrgangsstu-
fe X,,=1.521. Hieraus ergibt sich eine standardisierte Mittelwertsdifferenz von
d=0.790. Die Mathematikkompetenzen der Schiiler/-innen nehmen somit
pro Schuljahr um durchschnittlich d=0.395 zu. Der Kompetenzzuwachs pro
Schuljahr bewegt sich somit im oberen Bereich des Spektrums der typischer-
weise berichteten Effektstarken (Ehmke et al., 2006a; Hattie, 2013; Lehmann et
al., 1999; Walter et al., 2006).

Weiterhin von Interesse ist die Verdnderung von Kompetenzunterschieden
nach sozialer Herkunft im Untersuchungszeitraum. Hierfiir wird der Effekt des
elterlichen Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz an beiden Mess-
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zeitpunkten betrachtet. In der fiinften Jahrgangsstufe betragt der standardi-
sierte Regressionskoeffizient des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathema-
tikkompetenz 3,=0.079 (p <0.01) und in der siebten Jahrgangsstufe ,=0.126
(p <0.01). Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft nehmen im betrach-
teten Zeitraum also leicht zu. Sozial privilegierte Schiiler/-innen erreichen ei-
nen hoheren Kompetenzzuwachs als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Ein
vergleichbares Bild zeigt sich bei Verwendung der Berufsposition als Indikator
der sozialen Herkunft. Hinweise auf eine Zunahme von herkunftsbedingten
Kompetenzunterschieden im Laufe der Schulzeit finden sich auch in mehreren
anderen Studien (Neumann et al., 2014).

8.3 Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg

Nachfolgend werden die Ergebnisse zum ersten Bereich von Fragestellungen
prasentiert, welcher sich auf vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg bezieht (Fragestellungen F1.1 bis F1.6). Zunéchst wer-
den die Ergebnisse in den Bereichen elterliche Lernbegleitung, Nutzung von
Ganztagsangeboten, Nachhilfe, Freizeitaktivititen, Gleichaltrigengruppe und
Lernvoraussetzungen présentiert. Mit Regressionsmodellen wird uberprift,
inwieweit die untersuchten Variablen die Voraussetzungen fiir einen vermit-
telnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg erfiillen
(ndmlich ein Zusammenhang zur sozialen Herkunft und ein Zusammenhang
zur Mathematikkompetenz, wobei die Zusammenhénge die gleiche Richtung
aufweisen miissen). Bei Variablen, bei denen dies der Fall ist, werden einfa-
che Pfadmodelle berechnet (d.h. mit jeweils einem Mediator). Abschliefiend
wird ein bereichsiibergreifendes, multivariates Pfadmodell berechnet (d. h. mit
mehreren Mediatoren).

Die Ergebnisse werden in der Form von standardisierten Regressions- und
Pfadkoefhizienten berichtet. Hinsichtlich der Interpretation von Effektstirken
wird Referenzgrofien mit Bezug zum schulischen Lernen (Hattie, 2013, S. 211t;
Scheerens et al., 2007, S. 114 f;; Spreitzer et al., 2022, S. 714) der Vorzug gegen-
tiber allgemeinen Referenzgrofien (Cohen, 1988) gegeben. Folgende Schwel-
lenwerte werden verwendet: B=0.3 kennzeichnet einen starken Effekt, $=0.2
einen moderaten Effekt, p =0.1 einen schwachen Effekt und =0.05 einen sehr
schwachen Effekt.

In den Analysen zeigt sich, dass die Effekte der sozialen Herkunft auf po-
tenzielle Mediatoren vergleichbar ausfallen, wenn der Bildungsstand oder die
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Berufsposition der Eltern betrachtet wird. Daher werden im Weiteren nur die
Ergebnisse zum Bildungsstand berichtet.

8.3.1 Ergebnisse zur Rolle der elterlichen Lernbegleitung

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu der Frage prisentiert, inwieweit die
elterliche Lernbegleitung (als Aspekt der familidren Lernumwelt) einen ver-
mittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt
(Fragestellung F1.1). Auf der Grundlage vorhandener Befunde erscheint eine
Rolle als vermittelnder Mechanismus vor allem bei einer unterstiitzenden
Lernbegleitung plausibel. Bei allen Merkmalen der elterlichen Lernbegleitung
ist aulerdem anzunehmen, dass sie auch mit der Mathematikkompetenz in
der fiinften Jahrgangsstufe korrelieren, was sowohl bei der Ermittlung von
Herkunftseffekten als auch bei der Ermittlung von lernférderlichen Effekten
zu berticksichtigen ist.

Die Ergebnisse der bivariaten Zwei-Ebenen-Regressionsmodelle finden
sich in Tabelle 4. Die drei Variablen Unterstiitzung, Erwartungen und Kontrol-
le werden jeweils latent modelliert. Die Indizes der Modellgiite fallen in allen
Regressionsmodellen mindestens akzeptabel aus (0.920 < CFI < 0.998; 0.059 <
RMSEA < 0.084).

Der elterliche Bildungsstand hat keinen Effekt auf die Heufigkeit der Lern-
begleitung. Die Haufigkeit der Lernbegleitung hat einen negativen Effekt auf die
Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, der aber unter Kontrolle
der Ausgangskompetenz verschwindet.

Der elterliche Bildungsstand hat ebenfalls keinen bivariaten Effekt auf Un-
terstiitzung. Wird die Ausgangskompetenz kontrolliert, zeigt sich allerdings ein
sehr schwacher positiver Effekt des Bildungsstandes auf Unterstiitzung (nicht
in der Tabelle, $=0.069, p < 0.10). Bei gleicher Ausgangskompetenz erfahren
sozial privilegierte Schiiler/-innen also mehr Unterstiitzung durch ihre Eltern
als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Unterstiitzung hat einen negativen
Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, der aber
unter Kontrolle der Ausgangskompetenz verschwindet (siehe Tabelle 4).

Weiterhin ist ein sehr schwacher positiver Effekt des elterlichen Bildungs-
standes auf Erwartungen festzustellen (10%-Niveau), der unter Kontrolle der
Ausgangskompetenz noch leicht zunimmt (nicht in der Tabelle, p=0.063,
p<0.05). Bei gleicher Ausgangskompetenz erfahren sozial privilegierte
Schiiler/-innen also mehr Erwartungen von ihren Eltern als sozial benachtei-
ligte Schiiler/-innen. Erwartungen haben einen negativen Effekt auf die Ma-
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thematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, auch unter Kontrolle der
Ausgangskompetenz (dann nur noch auf dem 10%-Niveau).

Tab. 4: Zusammenhinge zwischen elterlichem Bildungsstand, elterlicher Lernbeglei-
tung und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte
Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil- Effekt der Variable  Effekt der Variable
dungsstandes auf die Mathema-  auf die Mathema-
auf die Variable tikkompetenz_7 tikkompetenz_7

(unter Kontrolle
von Mathematik-
kompetenz_5)

Lernbegleitung Hiufigkeit -0.016 (0.029) -0.079% (0.028) -0.035 (0.025)

Lernbegleitung Unterstiitzung  0.060 (0.041) -0.072* (0.033) -0.028 (0.028)

Lernbegleitung Erwartungen  0.055* (0.030) -0.089% (0.038) -0.051* (0.031)

Lernbegleitung Kontrolle -0.001 (0.001) -0.148%* (0.033) -0.103** (0.031)

Anmerkungen: Jede Zelle stellt das Ergebnis eines eigenen Regressionsmodells dar.
p<0.10, *p < 0.05, *p<0.01, **p < 0.001.

Der elterliche Bildungsstand hat keinen Effekt auf Kontrolle. Kontrolle hat ei-
nen schwachen negativen Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten
Jahrgangsstufe, auch wenn die Ausgangskompetenz konstant gehalten wird.

In tiefergehenden Analysen konnen lernférderliche Effekte der elterlichen
Lernbegleitung auch dann nicht festgestellt werden, wenn zusdtzliche Kontroll-
variablen beriicksichtigt werden (Mathematiknote, kognitive Grundfihigkeit,
Lesekompetenz, Selbstkonzept Mathematik, Geschlecht).

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle der elterlichen Lernbegleitung. Insgesamt
betrachtet liegen bei keinem Merkmal der elterlichen Lernbegleitung die Be-
dingungen fiir einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg vor. Die Befunde sprechen zwar dafiir, dass sozial privilegierte
Schiiler/-innen mehr Unterstiitzung und mehr Erwartungen von ihren Eltern
erfahren als sozial benachteiligte Schiiler/-innen, aber es kénnen keine lern-
forderlichen Effekte dieser Merkmale festgestellt werden. Es bleibt unklar, ob
Unterstiitzung und Erwartungen tatséchlich keine férderlichen Effekte auf den
Lernerfolg haben, oder ob reziproke Effekte vorliegen (d.h., Schiiler/-innen
mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen werden beim Lernen intensiver beglei-
tet), die durch die verwendeten Kontrollvariablen nicht angemessen modelliert
werden konnen. Theoretisch plausibler erscheint die zweitgenannte Interpre-
tation.
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8.3.2 Ergebnisse zur Rolle der Nutzung von Ganztagsangeboten

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu Fragestellung F1.2 berichtet, also inwie-
weit die Nutzung von Ganztagsangeboten (als Aspekt der schulischen Lernak-
tivititen) einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und
Lernerfolg darstellt. Basierend auf fritheren Studien ist anzunehmen, dass sozi-
al benachteiligte Schiiler/-innen haufiger an Férderunterricht und Hausaufga-
benbetreuungen teilnehmen als sozial privilegierte Schiiler/-innen. Hierbei ist
allerdings unklar, inwieweit sich dieses Bild dndert, wenn die anzunehmenden
Effekte der Ausgangskompetenzen der Schiiler/-innen auf die Nutzung dieser
Ganztagsangebote beriicksichtigt werden. Weiterhin in Betracht zu ziehen sind
differenzielle Effekte der Nutzung von Ganztagsangeboten.

Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse der bivariaten Zwei-Ebenen-Modelle. Der el-
terliche Bildungsstand hat einen schwachen negativen Effekt auf die Nutzung
von Forderunterricht. Der Effekt des elterlichen Bildungsstandes verringert sich
leicht, wenn die Ausgangskompetenz kontrolliert wird, bleibt aber signifikant
(nicht in der Tabelle, p=-0.096, p < 0.05). Demnach nutzen sozial privilegierte
Schiiler/-innen auch bei gleicher Ausgangskompetenz seltener Forderunter-
richt als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Die Nutzung von Foérderunter-
richt hat einen schwachen negativen Effekt auf die Mathematikkompetenz in
der siebten Jahrgangsstufe, der aber verschwindet, wenn die Ausgangskompe-
tenz kontrolliert wird. Weiterhin ist ein Interaktionseftekt zwischen elterlichem
Bildungsstand und der Nutzung von Forderunterricht festzustellen (nicht in
der Tabelle, p=0.053, p < 0.10, Ausgangskompetenz kontrolliert). Der Inter-
aktionseffekt ergibt sich daraus, dass die Nutzung von Forderunterricht bei
statushohen Schiiler/-innen keinen Effekt hat (nicht in der Tabelle, $=0.037,
p > 0.10, Ausgangskompetenz kontrolliert), bei statusniedrigen Schiiler/-innen
dagegen einen schwachen negativen Effekt (nicht in der Tabelle, f =-0.079, p <
0.05, Ausgangskompetenz kontrolliert). Anzumerken ist, dass der Interakti-
onseffekt knapp das Signifikanzniveau verfehlt, wenn statt dem Bildungsstand
die Berufsposition der Eltern betrachtet wird.

Weiterhin hat der elterliche Bildungsstand einen moderaten negativen
Effekt auf die Nutzung von Hausaufgabenbetreuungen. Der Effekt des elter-
lichen Bildungsstandes verandert sich nicht, wenn die Ausgangskompetenz
kontrolliert wird (nicht in der Tabelle, $=-0.183, p < 0.01). Demnach nutzen
sozial privilegierte Schiiler/-innen auch bei gleicher Ausgangskompetenz sel-
tener Hausaufgabenbetreuungen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Die
Nutzung von Hausaufgabenbetreuungen hat keinen Effekt auf die Mathema-
tikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe. Ein Interaktionseffekt mit dem
elterlichen Bildungsstand ist nicht festzustellen, aber ein Interaktionseffekt mit
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Tab.5: Zusammenhinge zwischen elterlichem Bildungsstand, Nutzung von Ganz-
tagsangeboten und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe
(standardisierte Regressionskoeflizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil- Effekt der Vari- Effekt der Vari-
dungsstandes able auf die Ma-  able auf die Ma-
auf die Variable  thematikkompe- thematikkompe-

tenz_7 tenz_7
(unter Kontrolle
von Mathematik-
kompetenz_5)

Nutzung Férderunterricht -0.120% (0.047) -0.099* (0.034) -0.043 (0.029)

Nutzung Hausaufgabenbetreuung ~ -0.189** (0.059) -0.032 (0.038) 0.005 (0.030)

Nutzung fachbezogene Angebote -0.002 (0.064) -0.029 (0.036) -0.016 (0.027)

Anmerkungen: Jede Zelle stellt das Ergebnis eines eigenen Regressionsmodells dar.
+p<0.10, *p < 0.05, **p <0.01, **p < 0.001.

der elterlichen Berufsposition (nicht in der Tabelle, f=0.050, p < 0.10, Aus-
gangskompetenz kontrolliert). In tiefergehenden Analysen zeigt sich, wie die
Interaktion zustande kommt. Bei statushohen Schiiler/-innen hat die Nutzung
von Hausaufgabenbetreuungen einen schwachen positiven Effekt (nicht in der
Tabelle, f=0.067, p < 0.10, Ausgangskompetenz kontrolliert). Bei statusnied-
rigen Schiiler/-innen hat die Nutzung von Hausaufgabenbetreuungen dagegen
einen schwachen negativen Effekt (nicht in der Tabelle, f=-0.050, p < 0.05,
Ausgangskompetenz kontrolliert).

Bei der Nutzung von fachbezogenen Angeboten zeigt sich weder ein Zusam-
menhang zum elterlichen Bildungsstand noch ein Zusammenhang zur Mathe-
matikkompetenz.

In tiefergehenden Analysen konnen lernférderliche (Haupt-)Effekte der
Nutzung von Ganztagsangeboten auch dann nicht festgestellt werden, wenn
zusdtzliche Kontrollvariablen beriicksichtigt werden (Mathematiknote, kogni-
tive Grundfihigkeit, Lesekompetenz, Selbstkonzept Mathematik, Geschlecht).

Die Regressionsmodelle legen nur bei der Nutzung von Forderunterricht
eine Mediation nahe. Daher wird diese Variable mithilfe eines Pfadmodells un-
tersucht. Die Ergebnisse werden in Abbildung 10 berichtet. Das Pfadmodell ist
ein gesittigtes Modell, daher fallen die Indizes der Modellpassung perfekt aus
(CFI=1; RMSEA =0). Die Pfadkoeffizienten bestétigen eine Mediation: sowohl
der Effekt des Bildungsstandes auf die Nutzung von Férderunterricht als auch
der Effekt der Nutzung von Forderunterricht auf die Mathematikkompetenz
fallen signifikant aus. Allerdings bleibt der direkte Effekt des Bildungsstandes
auf die Mathematikkompetenz signifikant. Dies spricht fiir eine partielle Me-
diation. Der Mediationsanteil, also der Anteil des indirekten Effekts am Ge-
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samteffekt (Ditlevsen et al., 2005, S. 116), betrégt 5.5%. Das bedeutet, 5.5% des
Effekts des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz wirken vermittelt
iber die Nutzung von Forderunterricht. Die Ergebnisse des Pfadmodells er-
weisen sich als statistisch robust.**

-0.075** -0.090** ik-
Bildung d Forderunterricht pathematic

kompetenz_7

|

0.120***

Abb. 10: Pfadmodell zu Forderunterricht (standardisierte Pfadkoeffizienten, *p <o.10,
*p <0.05, **p<0.01, ***p <0.001)

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle der Nutzung von Ganztagsangeboten. Die
Befunde der Regressionsmodelle legen komplexe Wirkzusammenhinge zwi-
schen der sozialen Herkunft, der Nutzung von Ganztagsangeboten und dem
Lernerfolg nahe. Beim Forderunterricht ist zunéchst festzuhalten, dass sozial
benachteiligte Schiiler/-innen héufiger Forderunterricht nutzen als sozial pri-
vilegierte Schiiler/-innen. Weiterhin zeigen sich unterschiedliche Zusammen-
hinge zu den Mathematikkompetenzen: Bei sozial benachteiligten Schiile-
r/-innen hat Forderunterricht einen negativen Effekt, bei sozial privilegierten
Schiiler/-innen dagegen keinen Effekt. Mogliche Erklarungen fiir den Inter-
aktionseffekt sind differenzielle Wirksambkeit (d. h., Effekte auf den Lernerfolg
variieren zwischen den beiden Schiilergruppen) und differenzielle Selektion
(d.h., bei statusniedrigen Schiiler/-innen sind die Ausgangsunterschiede zwi-
schen nutzenden und nicht nutzenden Schiiler/-innen gréfier als bei statusho-
hen Schiiler/-innen).

Bei Hausaufgabenbetreuungen zeigt sich eine gegenldufige Tendenz: Sozi-
al benachteiligte Schiiler/-innen nutzen Hausaufgabenbetreuungen héufiger,
aber bei sozial privilegierten Schiiler/-innen fallen die Zusammenhénge zu den
Mathematikkompetenzen giinstiger aus. Dies kann als differenzielle Wirksam-
keit interpretiert werden. Eine mogliche Erklarung fiir die stirkeren Effekte bei
sozial privilegierten Schiiler/-innen ist darin zu sehen, dass sie iiber giinstigere
Lernvoraussetzungen verfiigen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Rau-
denbush & Eschmann, 2015, S. 453). Alternativ kann das Befundmuster auch
als differenzielle Selektion interpretiert werden (siehe oben).

24 Die Pfadkoefizienten fallen auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugeho-
rigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Félle mit fehlenden Werten ausgeschlossen
werden (statt sie mit der FIML-Methode zu behandeln) und wenn als Indikator fiir
die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet wird.

202



Die Ergebnisse des Pfadmodells zu Forderunterricht lassen zwei Interpre-
tationen zu. Eine moégliche Interpretation ist, dass sozial benachteiligte Schiile-
r/-innen hiufiger Férderunterricht nutzen und dass Forderunterricht einen
lernbeeintrachtigenden Effekt hat. In diesem Fall wiirde die Nutzung von For-
derunterricht einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg darstellen. Die zweite Interpretation ist, dass dem negativen
Zusammenhang zwischen der Nutzung von Forderunterricht und Mathema-
tikkompetenz ein reziproker Effekt zugrunde liegt, d.h., leistungsschwichere
Schiiler/-innen nutzen hiufiger Forderunterricht. In diesem Fall liegt kein
vermittelnder Mechanismus vor. Fiir die zweitgenannte Interpretation spricht,
dass der negative Zusammenhang verschwindet, wenn die mathematische
Ausgangskompetenz kontrolliert wird. Auflerdem erscheint die zweitgenannte
Interpretation theoretisch plausibler, da fiir einen lernbeeintrachtigenden Ef-
tekt von Forderunterricht keine {iberzeugenden Argumente angebracht wer-
den konnen.

8.3.3 Ergebnisse zur Rolle von Nachhilfe

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu der Frage prisentiert, inwieweit die
Nutzung von Nachhilfe (als Aspekt von schulbezogenen Einrichtungen) einen
vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg dar-
stellt (Fragestellung F1.3). Da die vorhandenen Befunde recht heterogen ausfal-
len, konnen keine klaren Annahmen dariiber formuliert werden, ob die soziale
Herkunft die Nutzung von Nachhilfe beeinflusst und ob Nachhilfe einen Effekt
auf den Lernerfolg hat.

Die Ergebnisse der bivariaten Zwei-Ebenen-Regressionsmodelle finden
sich in Tabelle 6. Der elterliche Bildungsstand hat einen schwachen negativen
Effekt auf die Nutzung von Nachbhilfe (10%-Niveau), der unter Kontrolle der
Ausgangskompetenz knapp das Signifikanzniveau verfehlt (nicht in der Ta-
belle, $=-0.094, p>0.10). Sozial privilegierte Schiiler/-innen nutzen Nachhil-
fe also seltener als sozial benachteiligte Schiiler/-innen, weil sie iiber bessere
Ausgangskompetenzen verfiigen. Nachhilfe hat einen moderaten negativen
Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe. Unter
Kontrolle der Ausgangskompetenz fillt der negative Effekt nur noch schwach
aus, bleibt aber hoch signifikant. Der negative Effekt von Nachhilfe bleibt auch
dann fortbestehen, wenn zusitzliche Kontrollvariablen berticksichtig werden
(Mathematiknote, kognitive Grundfahigkeit, Lesekompetenz, Selbstkonzept
Mathematik, Geschlecht).
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Tab. 6: Zusammenhinge zwischen elterlichem Bildungsstand, Nutzung von Nachhilfe
und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte
Regressionskoeflizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bildungs-  Effekt der Variable Effekt der Variable
standes auf die Mathematik-  auf die Mathematik-
auf die Variable kompetenz_7 kompetenz_7

(unter Kontrolle von
Mathematikkompe-
tenz_5)

Nachhilfe Mathematik ~ -0.114* (0.065) -0.201%* (0.028) -0.122%* (0.025)

Anmerkungen: Jede Zelle stellt das Ergebnis eines eigenen Regressionsmodells dar.
*p<0.10, *p < 0.05, *p <0.01, **p <0.001.

Da Nachhilfe in den Regressionsmodellen zwei gleichgerichtete Zusammen-
hénge zum Bildungsstand und zur Mathematikkompetenz aufweist, wird im
néchsten Schritt ein Pfadmodell berechnet. Abbildung 11 zeigt die Ergebnisse.
Da es sich um ein gesittigtes Modell handelt, weisen die Indizes der Modell-
passung perfekte Werte auf (CFI=1; RMSEA =0). Das Pfadmodell passt zu der
Annahme einer Mediation, da der Bildungsstand einen signifikanten Effekt auf
die Nutzung von Nachhilfe hat und die Nutzung von Nachhilfe einen signifi-
kanten Effekt auf die Mathematikkompetenz. Der direkte Effekt des Bildungs-
standes fillt ebenfalls signifikant aus, was eine partielle Mediation nahelegt.
Der Mediationsanteil betrdgt 8.7%. Die Ergebnisse erweisen sich in tieferge-
henden Analysen als statistisch robust.”

-0.057* -0.194*** ik-
Bild d Nachhilfe Mathematik:

kompetenz_7

|

0.115%**

Abb. 11: Pfadmodell zu Nachhilfe (standardisierte Pfadkoeffizienten, *p < 0.10, *p < 0.05,
**p < 0.01, ¥**p<0.001)

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle von Nachhilfe. Die Ergebnisse der Regres-
sions- und Pfadmodelle zu Nachhilfe lassen zwei moégliche Interpretationen
zu (dhnlich wie bei der Nutzung von Foérderunterricht). Erstens passen die
Befunde zu der Annahme, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen hiufiger
Nachbhilfe nutzen und dass Nachhilfe den Lernerfolg beeintrachtigt. Bei dieser

25 Die Pfadkoeftizienten fallen auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugeho-
rigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Félle mit fehlenden Werten ausgeschlossen
werden und wenn als Indikator fiir die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet
wird.
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Interpretation wiirde die Nutzung von Nachhilfe einen vermittelnden Mecha-
nismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellen. Eine alternative
Interpretation ist, dass der negative Zusammenhang zwischen der Nutzung
von Nachhilfe und der Mathematikkompetenz durch einen reziproken Effekt
zustande kommt, d.h., leistungsschwichere Schiiler/-innen nutzen haufiger
Nachhilfe. Demnach kann der reziproke Effekt durch die verwendeten Kont-
rollvariablen nicht angemessen modelliert werden (dhnliche Interpretation bei
Omerogullari et al., 2020, S. 6). Theoretisch plausibler erscheint die zweitge-
nannte Interpretation, bei der Nachhilfe keinen vermittelnden Mechanismus
darstellt.

8.34 Ergebnisse zur Rolle von Freizeitaktivitaten

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu Fragestellung F1.4 berichtet, also inwie-
weit Freizeitaktivititen einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg darstellen. Basierend auf fritheren Studien ist anzu-
nehmen, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen héufiger anregende Freizeit-
aktivititen ausfithren als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Ebenso sind
lernférderliche Effekte von Freizeitaktivitditen anzunehmen.

Tabelle 7 zeigt die Ergebnisse der Regressionsmodelle. Der elterliche Bil-
dungsstand hat einen sehr schwachen positiven Effekt auf die Haufigkeit des
Lesens (10%-Niveau). Sozial privilegierte Schiiler/-innen lesen also haufiger als
sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Die Haufigkeit des Lesens hat ihrerseits
einen schwachen positiven Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten
Jahrgangsstufe (siche Tabelle 7).

Der Effekt wird durch die Kontrolle der Ausgangskompetenz verringert,
bleibt aber signifikant. Weiterhin hat der elterliche Bildungsstand einen schwa-
chen positiven Effekt auf die Haufigkeit des Musizierens. Demnach spielen sozi-
al privilegierte Schiiler/-innen héufiger Musikinstrumente als sozial benachtei-
ligte Schiiler/-innen. Die Haufigkeit des Musizierens hat einen sehr schwachen
positiven Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe,
welcher allerdings unter Kontrolle der Ausgangskompetenz verschwindet. Die
Héufigkeit von Sport korreliert weder mit der sozialen Herkunft noch mit der
Mathematikkompetenz.
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Tab.7: Zusammenhinge zwischen elterlichem Bildungsstand, Freizeitaktivitdten und
Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte Regressi-
onskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil- Effekt der Variable  Effekt der Variable
dungsstandes auf die Mathema-  auf die Mathema-
auf die Variable tikkompetenz_7 tikkompetenz_7

(unter Kontrolle
von Mathematik-
kompetenz_5)

Hiufigkeit Lesen 0.057* (0.031) 0.131* (0.027) 0.072** (0.022)

Haufigkeit Musizieren 0.140* (0.030) 0.066* (0.029) 0.030 (0.026)

Hiufigkeit Sport 0.005 (0.029) 0.000 (0.028) 0.018 (0.024)

Anmerkungen: Jede Zelle stellt das Ergebnis eines eigenen Regressionsmodells dar.
p<0.10, *p < 0.05, *p<0.01, **p < 0.001.

Bei der Haufigkeit des Lesens und der Héufigkeit des Musizierens legen die
Ergebnisse der Regressionsmodelle eine Mediation nahe. Fiir diese zwei Va-
riablen werden daher Pfadmodelle berechnet. Die Ergebnisse werden in den
Abbildungen 12 und 13 berichtet. Beide Pfadmodelle sind gesittigt, daher fal-
len die Indizes der Modellpassung perfekt aus (CFI=1; RMSEA =0). Sowohl
beim Lesen als auch beim Musizieren sprechen die Pfadkoeffizienten fiir eine
Mediation: Der Bildungsstand hat jeweils positive Effekte auf die Freizeitakti-
vitdten und die Freizeitaktivitdten haben positive Effekte auf die Mathematik-
kompetenz. Allerdings bleiben die direkten Effekte des Bildungsstandes auf die
Mathematikkompetenz jeweils signifikant, was partielle Mediationen nahelegt.
Der Mediationsanteil betragt bei der Haufigkeit des Lesens und bei der Haufig-
keit des Musizierens jeweils 5.6%.

0.060* 0.123*** ik-
Bildung d Haufigkeit Lesen WEGE
kompetenz_7

0.118***

ADD. 12: Pfadmodell zur Haufigkeit des Lesens (standardisierte Pfadkoeffizienten,
*p<0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, **p <0.001)
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0.146%** 0.047* Mathematik-
Bild q Haufigkeit Musizieren
kompetenz_7

|

Abb. 13: Pfadmodell zur Haufigkeit des Musizierens (standardisierte Pfadkoeflizienten,
*p<o0.10, *p<0.05, **p < 0.01, **p<0.001)

0.119***

Das Pfadmodell zur Héufigkeit des Lesens erweist sich als statistisch robust,
das Pfadmodell zur Haufigkeit des Musizierens dagegen nur als teilweise sta-
tistisch robust.?

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle von Freizeitaktivititen. Die Befunde der
Regressions- und Pfadmodelle bestitigen bei der Haufigkeit des Lesens und
bei der Haufigkeit des Musizierens eine Mediation. Auch unter theoretischen
Gesichtspunkten erscheint es plausibel, dass diese Freizeitaktivitdten einen
vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg dar-
stellen. Hinsichtlich der Effekte auf den Lernerfolg erscheint es denkbar, dass
Lesen und Musizieren den Erwerb von Mathematikkompetenz vermittelt iiber
die Forderung von Konzentrationsfihigkeit beeinflussen. Die Interpretation
von lernférderlichen Effekten ist zwar grundsitzlich plausibel, fiir die Entste-
hung der Zusammenhinge kommen aber auch andere Erklarungen in Betracht
(z.B. Drittvariablen als gemeinsame Ursachen).

8.3.5 Ergebnisse zur Rolle der Gleichaltrigengruppe

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu der Frage prisentiert, inwieweit die
Gleichaltrigengruppe einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer
Herkunft und Lernerfolg darstellt (Fragestellung F1.5). Auf der Grundlage vor-
handener Befunde ist anzunehmen, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen iiber

26 Bei der Haufigkeit des Lesens fallen die Pfadkoeffizienten auch dann signifikant aus,
wenn die Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Fille mit feh-
lenden Werten ausgeschlossen werden und wenn als Indikator fiir die soziale Her-
kunft die Berufsposition verwendet wird. Bei der Haufigkeit des Musizierens zeigen
sich andere Ergebnisse. Wenn die Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert
wird, ist der Effekt des Bildungsstandes auf die Haufigkeit des Musizierens weiterhin
signifikant, aber der Effekt der Haufigkeit des Musizierens auf die Mathematikkom-
petenz nicht mehr signifikant. Das gleiche Ergebnismuster ergibt sich, wenn Fille mit
fehlenden Werten ausgeschlossen werden. Dagegen bleiben beide Pfadkoeffizienten
signifikant, wenn als Indikator fiir die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet
wird.
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mehr Freund/-innen mit hohen Bildungsaspirationen verfiigen und dass Freun-
d/-innen mit hohen Bildungsaspirationen ihrerseits den Lernerfolg fordern.

Die Ergebnisse der bivariaten Zwei-Ebenen-Regressionsmodelle finden
sich in Tabelle 8. Der elterliche Bildungsstand hat keinen Effekt auf den Anteil
an Freund/-innen mit Hauptschulaspiration.

Tab. 8: Zusammenhénge zwischen elterlichem Bildungsstand, Gleichaltrigengruppe
und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte
Regressionskoeftizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil- Effekt der Vari-  Effekt der Vari-
dungsstandes able auf die Ma-  able auf die Ma-
auf die Variable  thematikkompe- thematikkompe-

tenz_7 tenz_7

(unter Kontrolle

von Mathe-

matikkompe-

tenz_5)
Freund/-innen Hauptschulaspiration ~ -0.026 (0.028) -0.071* (0.028) -0.054* (0.023)
Freund/-innen Realschulaspiration -0.080** (0.029)  -0.066* (0.028) -0.048* (0.021)
Freund/-innen Gymnasialaspiration 0.099*** (0.028)  -0.027 (0.031) -0.001 (0.025)

Anmerkungen: Jede Zelle stellt das Ergebnis eines eigenen Regressionsmodells dar.
p<0.10, *p < 0.05, *p <0.01, **p < 0.001.

Der Anteil an Freund/-innen mit Hauptschulaspiration hat einen sehr schwa-
chen negativen Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangs-
stufe, der auch unter Kontrolle der Ausgangskompetenz signifikant bleibt.
Weiterhin besteht ein schwacher negativer Effekt des elterlichen Bildungsstan-
des auf den Anteil an Freund/-innen mit Realschulschulaspiration. Demnach
haben sozial privilegierte Schiiler/-innen weniger Freund/-innen, die einen
Realschulabschluss anstreben, als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Der
Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration hat seinerseits einen sehr
schwachen negativen Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahr-
gangsstufe. Der Effekt bleibt auch unter Kontrolle der Ausgangskompetenz
signifikant. Schlief3lich zeigt sich ein schwacher positiver Effekt des elterlichen
Bildungsstandes auf den Anteil an Freund/-innen mit Gymnasialaspiration. Der
Anteil an Freund/-innen mit Gymnasialaspiration weist allerdings keinen Zu-
sammenhang zur Mathematikkompetenz auf.

Die Regressionsmodelle legen nur beim Anteil an Freund/-innen mit Real-
schulaspiration eine Mediation nahe. Daher wird diese Variable mithilfe eines
Pfadmodells untersucht. Die Ergebnisse werden in Abbildung 14 berichtet. Das
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Pfadmodell ist ein gesattigtes Modell, daher fallen die Indizes der Modellpas-
sung perfekt aus (CFI=1; RMSEA =0). Die Pfadkoeffizienten bestitigen eine
Mediation: sowohl der Effekt des Bildungsstandes auf den Anteil an Freun-
d/-innen mit Realschulaspiration als auch der Effekt des Anteils an Freun-
d/-innen mit Realschulaspiration auf die Mathematikkompetenz fallen signifi-
kant aus.

-0.080** Freund/-innen -0.057* Mathematik-
Realschulaspiration kompetenz_7

|

Abb. 14: Pfadmodell zum Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration (standardi-
sierte Pfadkoeffizienten, *p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p <0.001)

Bild d

0.123%**

Allerdings bleibt der direkte Effekt des Bildungsstandes auf die Mathematik-
kompetenz signifikant, was fiir eine partielle Mediation spricht. Der Media-
tionsanteil betrdgt 3.9%. Die Ergebnisse des Pfadmodells erweisen sich als
statistisch robust.”

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle der Gleichaltrigengruppe. Von den unter-
suchten Merkmalen der Gleichaltrigengruppe kann die Mediationsannahme
fir den Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration empirisch besti-
tigt werden. Auch unter theoretischen Gesichtspunkten erscheint eine Rolle
als vermittelnder Mechanismus plausibel. Der negative Effekt des Anteils an
Freund/-innen mit Realschulaspiration auf den Lernerfolg ist vermutlich da-
rauf zuriickzufiihren, dass es sich um eine eher niedrige Bildungsaspiration
handelt (gemessen an der Referenz des Gymnasiums). Als Wirkmechanismus
von Freund/-innen mit niedrigen Bildungsaspirationen ist ein ungiinstiger
Einfluss auf die Lernmotivation denkbar.

8.3.6 Ergebnisse zur Rolle von Lernvoraussetzungen

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu Fragestellung F1.6 berichtet, also in-
wieweit Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen einen vermittelnden Mecha-
nismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellen. Basierend auf
fritheren Studien ist anzunehmen, dass Zusammenhénge zwischen sozialer

27 Die Pfadkoeffizienten fallen auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugeho-
rigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Fille mit fehlenden Werten ausgeschlossen
werden und wenn als Indikator fiir die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet
wird.
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Herkunft und kognitiven Merkmalen,”® motivationalen Merkmalen und der
Gewissenhaftigkeit bestehen. Weiterhin ist anzunehmen, dass sich diese Lern-
voraussetzungen giinstig auf den Lernerfolg auswirken.

Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse der Regressionsmodelle. Zunichst wird auf
kognitive Lernvoraussetzungen eingegangen. Der elterliche Bildungsstand hat
einen schwachen positiven Effekt auf die mathematische Ausgangskompetenz
in der fiinften Jahrgangsstufe. Sozial privilegierte Schiiler/-innen verfiigen also
bereits bei Eintritt in das Gymnasium iiber bessere Mathematikkompetenzen
als sozial benachteiligte Schiiler/-innen. Die Ausgangskompetenz hat ihrerseits
einen starken positiven Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten
Jahrgangsstufe. Ebenfalls ist ein sehr schwacher positiver Effekt des elterlichen
Bildungsstandes auf die metakognitive Kompetenz festzustellen (10%-Niveau).
Sozial privilegierte Schiiler/-innen verfiigen also iiber bessere metakognitive
Kompetenzen als sozial benachteiligte Schiiler/-innen.

Tab.9: Zusammenhénge zwischen elterlichem Bildungsstand, Lernvoraussetzungen

und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte
Regressionskoeftizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Effekt des Bil- Effekt der Variable
dungsstandes auf die Mathema-
auf die Variable tikkompetenz_7

Effekt der Variable
auf die Mathema-
tikkompetenz_7
(unter Kontrolle
von Mathematik-
kompetenz_5)

Variable

Mathematikkompetenz_5 0.079** (0.029) 0.516*** (0.022)

Metakognitive Kompetenz 0.053" (0.028) 0.249*** (0.023) -0.009 (0.025)
Lesekompetenz 0.135%* (0.026) 0.310%** (0.029) 0.145*** (0.023)
Interesse Mathematik -0.014 (0.031) 0.285*** (0.036) 0.170*** (0.028)
Selbstkonzept Mathematik -0.007 (0.028) 0.321** (0.031) 0.176*** (0.029)

-0.003 (0.010)

-0.002 (0.001)

0.001 (0.001)

Gewissenhaftigkeit

Anmerkungen: Jede Zelle stellt das Ergebnis eines eigenen Regressionsmodells dar.
p<0.10, *p < 0.05, *p<0.01, **p <0.001.

Die metakognitive Kompetenz hat einen moderaten Effekt auf die Mathema-
tikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, der allerdings unter Kontrolle der
Ausgangskompetenz verschwindet. Weiterhin zeigt sich ein schwacher posi-
tiver Effekt des elterlichen Bildungsstandes auf die Lesekompetenz. Demnach

28 Bei den Analysen zu vermittelnden Mechanismen wird die kognitive Grundfahigkeit
nicht berticksichtigt, da diese Variable mit nur einem Item erfasst wurde und daher
fiir inhaltliche Analysen ungeeignet erscheint.
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haben sozial privilegierte Schiiler/-innen bessere Lesekompetenzen als sozial
benachteiligte Schiiler/-innen. Die Lesekompetenz hat einen starken positiven
Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, der unter
Kontrolle der Ausgangskompetenz deutlich verringert wird, aber hoch signifi-
kant bleibt.

Die drei Variablen Interesse an Mathematik, mathematikbezogenes Selbst-
konzept und Gewissenhaftigkeit werden latent modelliert. Mehrheitlich fallen
die Indizes der Modellpassung gut aus (0.979 < CFI < 0.997; 0.030 < RMSEA <
0.057). Nur bei den zwei Modellen zum Effekt des Interesses auf die Mathema-
tikkompetenz liegt der RMSEA geringfiigig iiber dem iiblichen Schwellenwert
(0.908 < CFI < 0.931; 0.116 < RMSEA < 0.126).

Unter inhaltlichen Gesichtspunkten ist festzustellen, dass das Interesse an
Mathematik keinen Zusammenhang zum elterlichen Bildungsstand aufweist.
Das Interesse hat aber einen starken Effekt auf die Mathematikkompetenz in
der siebten Jahrgangsstufe. Der Effekt wird durch die Kontrolle der Ausgangs-
kompetenz deutlich verringert, bleibt aber hoch signifikant. In dhnlicher Wei-
se weist das mathematikbezogene Selbstkonzept keinen Zusammenhang zum
elterlichen Bildungsstand auf, aber einen Zusammenhang zur Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (auch unter Kontrolle der Ausgangs-
kompetenz). Bei der Gewissenhaftigkeit zeigt sich schliefllich weder ein Zusam-
menhang zum elterlichen Bildungsstand noch zur Mathematikkompetenz.

Basierend auf den Ergebnissen der Regressionsmodelle sind bei den kogniti-
ven Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen Mediationen in Betracht zu ziehen.
Daher werden im néchsten Schritt fiir die mathematische Ausgangskompetenz,
die metakognitive Kompetenz und die Lesekompetenz Pfadmodelle berechnet.

0.079** Math ik- 0.509%** Math ik-
kompetenz_5 kompetenz_7

|

Abb. 15: Pfadmodell zur mathematischen Ausgangskompetenz (standardisierte Pfad-
koeffizienten, *p <0.10, *p<0.05, **p < 0.01, **p<0.001)

0.086***

Abbildungen 15 bis 17 zeigen die Ergebnisse. Alle drei Pfadmodelle sind ge-
sattigt, daher fallen die Indizes der Modellpassung perfekt aus (CFI=1; RM-
SEA=0). Die drei Pfadmodelle bestitigen jeweils die Mediationsannahme:
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0.046* Metakognitive 0.263*** Mathematik-
Kompetenz kompetenz_7

|

Abb. 16: Pfadmodell zur metakognitiven Kompetenz (standardisierte Pfadkoeffizienten,
*p<0.10, ¥p < 0.05, **p < 0.01, **p<0.001)

Bild| d

0.116***

Sowohl die Effekte des Bildungsstandes auf die drei kognitiven Lernvorausset-
zungen als auch die Effekte der drei kognitiven Lernvoraussetzungen auf die Ma-
thematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe fallen signifikant aus. In allen
drei Pfadmodellen bleibt der direkte Effekt des Bildungsstandes auf die Mathe-
matikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe signifikant, d.h., es werden par-
tielle Mediationen nahegelegt. Es bestehen allerdings bedeutsame Unterschiede
in den Mediationsanteilen. Bei der mathematischen Ausgangskompetenz betragt
der Mediationsanteil 31.7%, bei der metakognitiven Kompetenz 9.4% und bei
der Lesekompetenz 36.9%. Die Ergebnisse der Pfadmodelle zur mathematischen
Ausgangskompetenz und zur Lesekompetenz erweisen sich als statistisch robust,
die Ergebnisse des Pfadmodells zur metakognitiven Kompetenz dagegen nur als
teilweise statistisch robust.”

Bild . 0.145%** Losel 0.330%** Mathematik-
kompetenz_7

|

Abb. 17: Pfadmodell zur Lesekompetenz (standardisierte Pfadkoeffizienten, ‘p<o.10,
*p <0.05, **p < 0.01, ***p<0.001)

0.082**

29 Bei der mathematischen Ausgangskompetenz und der Lesekompetenz fallen die
Pfadkoeffizienten auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugehorigkeit der
Schule kontrolliert wird, wenn Félle mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden
und wenn als Indikator fiir die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet wird.
Bei der metakognitiven Kompetenz zeigt sich ein anderes Ergebnismuster. Wenn die
Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert wird, fallen beide Pfadkoeffizienten
signifikant aus. Wenn Falle mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden, ist der Ef-
fekt des Bildungsstandes auf die metakognitive Kompetenz nicht mehr signifikant,
aber der Effekt der metakognitiven Kompetenz auf die Mathematikkompetenz bleibt
signifikant. Wenn als Indikator fiir die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet
wird, fallen beide Pfadkoeffizienten signifikant aus.
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Diskussion der Ergebnisse zur Rolle von Lernvoraussetzungen. Die Befunde
sprechen dafiir, dass die mathematische Ausgangskompetenz einen Mediator
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt. Es ist anzunehmen, dass
die mathematische Ausgangskompetenz insbesondere die Qualitat der fachli-
chen Lernaktivitidten beeinflusst (z.B. besseres Verstehen neuer Lerninhalte).
Bei der metakognitiven Kompetenz sprechen die Befunde ebenfalls fiir eine
Mediation. Als Wirkmechanismus der metakognitiven Kompetenz erscheint
ein gunstiger Einfluss auf die Qualitat fachlicher Lernaktivitdten plausibel, weil
Schiiler/-innen eigene Fehler und Lernprobleme bemerken und korrigierende
Mafinahmen ergreifen konnen. Auch bei der Lesekompetenz legen die Befun-
de eine Mediation nahe. Beim Effekt der Lesekompetenz auf die Mathema-
tikkompetenz sind zwei Interpretationen plausibel. Erstens konnte eine hohe
Lesekompetenz eine gute Leistung im Mathematiktest begilinstigen, weil der
im NEPS verwendete Test auf Textaufgaben basiert. Zweitens konnte eine gute
Lesekompetenz den Erwerb von Mathematikkompetenz erleichtern, weil eine
hohe Qualitét fachlicher Lernaktivititen begiinstigt wird (z.B. haben Schiile-
r/-innen mit guter Lesekompetenz keine Schwierigkeiten beim Lesen von Tex-
ten im Mathematikunterricht).

8.3.7 Ergebnisse des Gesamtmodells zu vermittelnden
Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Als Zwischenergebnis der bisherigen Analysen kann festgehalten werden, dass
bei acht Variablen die empirischen Befunde zu der Annahme einer Mediation
passen. Dabei handelt es sich um die Nutzung von Férderunterricht, die Nut-
zung von Nachhilfe, die Haufigkeit des Lesens, die Haufigkeit des Musizierens,
den Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration, die mathematische Aus-
gangskompetenz, die metakognitive Kompetenz und die Lesekompetenz.

Aufbauend auf diesen Ergebnissen wird ein multivariates Pfadmodell be-
rechnet. Dieses Pfadmodell erlaubt eine strengere Uberpriifung von Media-
tionsannahmen, weil gleichzeitig die Zusammenhange zwischen mehreren
potenziellen Mediatoren und dem Bildungsstand bzw. der Mathematikkompe-
tenz modelliert werden. Werden die zuvor genannten acht Variablen gemein-
sam analysiert, kann die Mediationsannahme bei drei Variablen nicht mehr
bestatigt werden: Bei multivariater Modellierung fallen die Effekte der Nutzung
von Forderunterricht, der Haufigkeit des Musizierens und der metakognitiven
Kompetenz auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe nicht
mehr signifikant aus. Diese drei Variablen werden daher aus dem Modell ent-
fernt, um ein sparsames Modell zu entwickeln.
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Abbildung 18 stellt die Ergebnisse des multivariaten Pfadmodells dar. Da
alle Variablen manifest modelliert werden, ist das Modell gesittigt und die
Indizes der Modellpassung fallen perfekt aus (CFI=1; RMSEA =0). Insgesamt
erklidren die modellierten Pradiktoren R*=32.2% der Varianz der Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (auf der Schiilerebene).

Nachhilfe
-0.057* -0.108***
0.061* Haufigkeit Lesen 0.045*
Bild " -0.080** Freund/-innen -0.035* Mathematik-
Realschulaspiration kompetenz_7
0.078* 0.431%%%
Mathematik-
kompetenz_5
OA144*** 0'135***
Lesekompetenz
0.062**

Abb. 18: Multivariates Pfadmodell (standardisierte Pfadkoeffizienten, *p <o.10,
*p <0.05, **p < 0.01, ***p<0.001)

Das Modell zeigt, dass die Nutzung von Nachhilfe, die Haufigkeit des Lesens, der
Anteil von Freund/-innen mit Realschulaspiration, die mathematische Ausgangs-
kompetenz und die Lesekompetenz als Mediatoren zwischen Bildungsstand und
Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe bestitigt werden kénnen.
Der direkte Effekt des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in der
siebten Jahrgangsstufe bleibt im multivariaten Pfadmodell signifikant. Der ge-
meinsame Mediationsanteil der fiinf Mediatoren betrégt 51.2%. Das bedeutet,
51.2% des Effekts des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in der
siebten Jahrgangsstufe wirken vermittelt tiber die Nutzung von Nachbhilfe, die
Haufigkeit des Lesens, den Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration,
die mathematische Ausgangskompetenz und die Lesekompetenz. Die Ergeb-
nisse des multivariaten Pfadmodells erweisen sich in tiefergehenden Analysen
als weitestgehend statistisch robust.*

30 Wird die Bundeslandzugehérigkeit der Schule kontrolliert, bleiben alle Koeffizienten
signifikant. Werden Fille mit fehlenden Werten ausgeschlossen, bleiben alle Koeffi-
zienten signifikant. Wird als Indikator fiir die soziale Herkunft die Berufsposition
verwendet, bleiben alle Koeffizienten signifikant mit Ausnahme des Effekts des An-
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8.3.8 Diskussion der Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Nachfolgend werden die Analysen zu vermittelnden Mechanismen zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg abschlieflend diskutiert. Resiimierend ist
zunéchst festzuhalten, dass nur fiir einen kleineren Teil der Untersuchungs-
variablen eine Rolle als Mediator bestitigt werden kann. Von den 20 unter-
suchten Variablen finden sich nur fiir 8 Variablen empirische Evidenzen fiir
eine Mediation. Mithilfe der Mediatoren kann etwa die Halfte des Effekts der
sozialen Herkunft auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe
erkldrt werden. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass weitere Variablen,
die in der vorliegenden Untersuchung nicht beriicksichtigt werden, bedeutsa-
me vermittelnde Mechanismen darstellen. Weiterhin ist festzustellen, dass viele
Pfadkoefhizienten bzw. Mediationsanteile nur gering ausfallen. Dies legt nahe,
dass die Entstehung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden auf
eine grofSe Anzahl von vermittelnden Mechanismen mit jeweils relativ kleinen
Effekten zuriickzufiihren ist.

Auf der Grundlage der Ergebnisse der Regressions- und Pfadmodelle kann
eine differenzierte Einschitzung der vorliegenden Evidenz vorgenommen
werden. Es wird jeweils beurteilt, ob keine Evidenz (keine Hinweise), begrenzte
Evidenz (gewisse Hinweise), fundierte Evidenz (iberzeugende Belege) oder un-
klare Evidenz (mehrdeutige Interpretation) vorliegt.

Bei der elterlichen Lernbegleitung (Fragestellung F1.1) finden sich keine
empirischen Hinweise auf eine Rolle als vermittelnder Mechanismus. Bei Hiu-
figkeit und Kontrolle liegen keine Evidenzen vor, weil diese Variablen nicht mit
der sozialen Herkunft korrelieren. Demgegeniiber werden Unterstiitzung und
Erwartungen durch die soziale Herkunft bedingt, aber es konnen keine for-
derlichen Effekte auf den Lernerfolg festgestellt werden. Es erscheint denkbar,
dass dies auf methodische Limitationen des korrelativen Forschungsdesigns
zuriickzufiihren ist. Eine abschlieflende Einschétzung ist nicht moglich, daher
sind die Evidenzen als unklar anzusehen. Das Befundmuster der vorliegenden
Analysen deckt sich mit anderen Studien, die ebenfalls keine lernférderlichen
Effekte der elterlichen Lernbegleitung nachweisen konnen (Castro et al., 2015;
Rofbach, 1995; Schauenberg, 2007).

Auch bei der Nutzung von Ganztagsangeboten (Fragestellung F1.2) fallen
die Ergebnisse nicht eindeutig aus. Bei Forderunterricht und Hausaufgabenbe-
treuungen sind einerseits Nutzungsunterschiede zugunsten von sozial benach-

teils der Freund/-innen mit Realschulaspiration auf die Mathematikkompetenz in der
siebten Jahrgangsstufe.
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teiligten Schiiler/-innen festzustellen (wie bei Linberg et al., 2015; Ziichner &
Fischer, 2014) und andererseits Interaktionseffekte zugunsten von sozial pri-
vilegierten Schiiler/-innen (wie bei Schiipbach et al., 2013). Bei der Nutzung
von Forderunterricht liegen zusdtzlich Ergebnisse eines Pfadmodells vor. Die
Ergebnisse des Pfadmodells passen zwar zur Annahme einer Mediation, un-
ter theoretischen Gesichtspunkten erscheint ein reziproker Effekt allerdings
plausibler (d.h., leistungsschwéchere Schiiler/-innen nutzen héufiger Férder-
unterricht). Vor diesem Hintergrund sind die Evidenzen sowohl bei Forder-
unterricht als auch bei Hausaufgabenbetreuungen als unklar einzuschétzen.
Demgegeniiber finden sich bei der Nutzung von fachbezogenen Angeboten kei-
ne Evidenzen fiir eine Rolle als vermittelnder Mechanismus.

Die Analysen zur Rolle von Nachhilfe (Fragestellung F1.3) ergeben, dass
sozial benachteiligte Schiiler/-innen haufiger Nachhilfe nutzen (wie bei Abe-
le & Liebau, 1998; Guill & Wendt, 2016; Luplow & Schneider, 2014) und dass
Schiiler/-innen, die Nachhilfe nutzen, iiber schlechtere Kompetenzen verfiigen
(wie bei Guill & Bos, 2014; Guill et al., 2020; Omerogullari etal., 2020). Die bei-
den negativen Zusammenhinge kénnen auch im Rahmen eines Pfadmodells
bestdtigt werden. Unter theoretischen Gesichtspunkten erscheint allerdings
wiederum ein reziproker Effekt plausibler (d.h., leistungsschwichere Schiile-
r/-innen nutzen héufiger Nachhilfe). Die Evidenzen zur Nachhilfe sind daher
als unklar anzusehen.

Bei den Freizeitaktivititen (Fragestellung F1.4) liegen keine Evidenzen da-
fiir vor, dass die Héufigkeit von Sport einen vermittelnden Mechanismus dar-
stellt, aber begrenzte Evidenzen dafiir, dass die Haufigkeit des Lesens und die
Haufigkeit des Musizierens vermittelnde Mechanismen darstellen. Bei beiden
Variablen kann eine Mediation mithilfe eines Pfadmodells bestatigt werden,
wobei die Mediationsanteile mit jeweils 5.6% eher niedrig ausfallen. Hinwei-
se auf Herkunftseffekte auf Freizeitaktivititen und lernforderliche Effekte von
Freizeitaktivititen finden sich auch in anderen Studien (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2014; Leven & Schneekloth, 2010; Pfost et al., 2010;
Vaughn, 2000).

Beziiglich der Gleichaltrigengruppe (Fragestellung F1.5) finden sich be-
grenzte Evidenzen dafiir, dass der Anteil an Freund/-innen mit Realschulas-
piration einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und
Lernerfolg darstellt. Dieses Merkmal der Gleichaltrigengruppe kann mithilfe
eines Pfadmodells als Mediator bestdtigt werden, wenn auch nur mit einem ge-
ringen Mediationsanteil von 3.9%. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnis-
sen anderer Studien (Behtui & Neergaard, 2016; Carolan, 2016; Johnson, 2000;
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Schmitt, 2012). Demgegeniiber finden sich beim Anteil an Freund/-innen mit
Hauptschulaspiration und beim Anteil an Freund/-innen mit Gymnasialaspira-
tion keine Evidenzen fiir eine Rolle als vermittelnder Mechanismus.

Innerhalb der Kategorie der Lernvoraussetzungen (Fragestellung F1.6) vari-
ieren die Evidenzen zwischen den verschiedenen Arten von Lernvoraussetzun-
gen. Mediationseffekte der kognitiven Lernvoraussetzungen kénnen mithilfe
von Pfadmodellen klar bestitigt werden. Fiir die mathematische Ausgangskom-
petenz liegen angesichts des bedeutsamen Mediationsanteils von 31.7% und der
hohen theoretischen Plausibilitdt fundierte Evidenzen vor. Bei der metakogniti-
ven Kompetenz féllt der Mediationsanteil mit 9.4% niedriger aus. Die Eviden-
zen sind als begrenzt einzuschitzen, primér weil sich die Ergebnisse nur als
bedingt robust erweisen. Bei der Lesekompetenz sind die Evidenzen trotz des
Mediationsanteils von 36.9% ebenfalls als begrenzt einzuschitzen, da es theore-
tisch nicht eindeutig ist, ob der Effekt der Lesekompetenz auf die Mathematik-
kompetenz einen hoheren Lernerfolg oder lediglich eine hohere Testleistung
bei Textaufgaben widerspiegelt. Vergleichbare Befunde, wonach die kognitiven
Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen von ihrer sozialen Herkunft abhin-
gen, finden sich in einer Reihe von Studien (Weinert & Ebert, 2013; Karlen et
al., 2014; Richter et al., 2012).

Bei den motivationalen Lernvoraussetzungen Interesse und Selbstkonzept
liefern die Analysen dagegen keine Evidenzen fiir einen Mediationseffekt. Diese
Aspekte der Lernmotivation hingen in der untersuchten Gymnasialstichprobe
nicht mit der sozialen Herkunft zusammen. Demgegeniiber berichten Stein-
mayr und Kolleg/-innen (2012), ebenfalls fiir eine Gymnasialstichprobe, dass
die Lernmotivation teilweise mit der sozialen Herkunft zusammenhingt. Eine
mogliche Erklidrung fiir die abweichenden Befunde ist darin zu sehen, dass
Steinmayr und Kolleg/-innen die soziale Herkunft anders operationalisieren.

Bei der Gewissenhaftigkeit sind die Evidenzen schlieflich als unklar ein-
zuschétzen. Der Befund, dass keine Zusammenhénge zum Bildungsstand und
zur Mathematikkompetenz bestehen, ist moglicherweise darauf zuriickzufiih-
ren, dass die Messung von Gewissenhaftigkeit zu ungenau ist (nur zwei Items,
niedrige interne Konsistenz). Eine weitere Schwierigkeit ist darin zu sehen,
dass Gewissenhaftigkeit global erfasst wurde. Vorhandene empirische Befunde
legen aber nahe, dass vor allem die Subfacette Selbstregulation mit der sozialen
Herkunft korreliert (Kaiser & Diewald 2014; Miech et al., 2001; Sammons et al.,
2014).
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der untersuchten Gymnasial-
stichprobe die kognitiven Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen, anregende
Aktivititen auflerhalb der Schule und die Zusammensetzung des Freundes-
kreises empirische Bestdtigung als vermittelnde Mechanismen zwischen sozia-
ler Herkunft und Lernerfolg finden.

8.4 Ergebnisse zu Effekten von Klassen

Nachfolgend werden die Ergebnisse zum zweiten Bereich von Fragestellungen
prasentiert. Diese Fragestellungen beziehen sich auf die Effekte von péda-
gogischen Einheiten. Es wird also betrachtet, wie stark sich Klassen in ihrer
Wirksamkeit unterscheiden. Zunachst werden relative Klasseneffekte auf den
durchschnittlichen Lernerfolg betrachtet (Fragestellung F2.1) und dann rela-
tive Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg (Frage-
stellung F2.2). Anschlieflend wird analysiert, in welchem Verhiltnis die beiden
Zielkriterien zueinanderstehen (Fragestellung F2.3).

Es ist darauf hinzuweisen, dass in den nachfolgenden Regressionstabellen
durchgingig unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet werden. Das
liegt daran, dass bei Random-Slope-Modellen keine standardisierten Regres-
sionskoeffizienten zur Verfiigung stehen. Um eine einheitliche Darstellung zu
gewihrleisten, werden auch bei den Random-Intercept-Modellen unstandar-
disierte Regressionskoefhizienten berichtet.

8.4.1 Ergebnisse zu relativen Klasseneffekten auf den
durchschnittlichen Lernerfolg

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu relativen Klasseneffekten auf den
durchschnittlichen Lernerfolg berichtet. Diese Analysen beziehen sich auf die
Frage, wie stark die Kompetenzmittelwerte zwischen den Klassen variieren
(Fragestellung F2.1). Hierdurch kann ermittelt werden, wie stark der Lernerfolg
von Schiiler/-innen davon abhingt, welche Klasse sie besuchen. Zunachst wer-
den relative Klasseneffekte fiir die gesamte Stichprobe ermittelt, anschliefend
getrennt fiir sozial privilegierte und sozial benachteiligte Schiiler/-innen.

Der erste Schritt besteht darin, zu {iberpriifen, wie stark die unadjustier-
ten Kompetenzmittelwerte zwischen den Klassen variieren. Die Ergebnisse
eines Random-Intercept-Modells ohne Kontrollvariablen finden sich in der
mittleren Spalte von Tabelle 10. Die Varianz der klassenspezifischen Inter-
cepts betrégt t,,=0.141 und weicht signifikant von Null ab. Die unadjustierten
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Tab. 10: Ergebnisse der Random-Intercept-Modelle (unstandardisierte Regressionsko-
effizienten bzw. Varianzen mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Random-Inter- Random-Inter-
cept-Modell ohne  cept-Modell
Kontrollvariablen = mit Kontrollvari-
ablen
Intercept 1.520*** (0.044) 1.555%** (0.034)

(Mittelwert der klassenspezifischen Intercepts)

Pridiktoren Schiilerebene
Mathematikkompetenz_5
Mathematiknote
Kognitive Grundfahigkeit
Lesekompetenz

Selbstkonzept Mathematik

0.350*** (0.029)
0.180*** (0.038)
0.221** (0.037)
0.151% (0.022)
0.122** (0.030)

Geschlecht -0.216*** (0.047)
Lernbegleitung Kontrolle -0.073% (0.034)
Bildungsstand 0.034*** (0.009)
Nachhilfe Mathematik -0.231** (0.082)
Haufigkeit Lesen 0.040* (0.018)
Hiufigkeit Lesen® -0.038** (0.013)
Freund/-innen Hauptschulaspiration -0.038* (0.020)
Varianzkomponenten

Varianz Mathematikkompetenz_7 Schiilerebene 0.891*** (0.040) 0.543*** (0.026)
Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene 0.141** (0.053) 0.049% (0.021)

(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

Anmerkung: Die Korrelationen zwischen den Pradiktoren auf der Schiilerebene bewe-
gen sich zwischen r=-0.292 und r=0.456. *p<0.10, *p <0.05, **p < 0.01, **p <0.001.

Kompetenzmittelwerte variieren also signifikant zwischen den Klassen. Ausge-
driickt als Anteil an der Gesamtvarianz ergibt sich eine unadjustierte Intraclass
Correlation von ICC=13.7%. Somit konnen 13.7% der Varianz der Mathema-
tikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe durch die Klassenzugehorigkeit
erkldrt werden. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass in die unadjustierte Intra-
class Correlation auch Unterschiede in den Ausgangsbedingungen der Schiile-
r/-innen miteinflieflen.

Im néchsten Schritt wird daher iiberpriift, wie stark die adjustierten Kompe-
tenzmittelwerte (also die Effektivititswerte fiir einen hohen durchschnittlichen
Lernerfolg) zwischen den Klassen variieren. Hierfiir wird das im letzten Ka-
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pitel eingefithrte Random-Intercept-Modell verwendet (Gleichungen 1.1 und
1.2). Es handelt sich um ein Mehrwertmodell, bei dem relevante Ausgangsbe-
dingungen der Schiiler/-innen kontrolliert werden (z.B. Mathematikkompe-
tenz in der fiinften Jahrgangsstufe, Mathematiknote, kognitive Grundfahigkeit
etc.). Die Ergebnisse werden in der rechten Spalte von Tabelle 10 berichtet. Die
Kontrollvariablen auf der Schiilerebene werden manifest modelliert, daher
fallen die Indizes der Modellpassung perfekt aus (CFI=1; RMSEA =0). Die
Kontrollvariablen erkliren zusammen R*=39.1% der Varianz der Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (auf der Schiilerebene).

Fiir die hier untersuchte Fragestellung ist primér die Varianz der klassen-
spezifischen Intercepts von Interesse. Durch die Kontrolle der Ausgangsbedin-
gungen der Schiiler/-innen wird die Varianz der Intercepts deutlich verringert.
Sie betragt nun t,,=0.049, ist aber weiterhin signifikant. Demnach variieren
auch die adjustierten Kompetenzmittelwerte signifikant zwischen den Klassen.
Es ergibt sich eine adjustierte Intraclass Correlation von ICC=8.3%. Das be-
deutet, bei gleichen Ausgangsbedingungen der Schiiler/-innen konnen 8.3%
der Varianz der Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe durch
die Klassenzugehorigkeit erklart werden. Die Klassen unterscheiden sich also
bedeutsam in ihren Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg.

Der zweite Teil von Fragestellung F2.1 bezieht sich darauf, ob relative Klas-
seneffekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg bei sozial privilegierten und
sozial benachteiligten Schiiler/-innen unterschiedlich stark ausfallen. Es soll ge-
klirt werden, ob bei einer Schiilergruppe der Lernerfolg stirker davon abhéngt,
welche Klasse sie besucht, als bei der anderen Schiilergruppe. Hierfiir wird
die adjustierte Intraclass Correlation getrennt fiir sozial privilegierte Schiile-
r/-innen und sozial benachteiligte Schiiler/-innen berechnet. Da die Vorge-
hensweise fiir die Berechnung der adjustierten ICC zuvor bereits veranschau-
licht wurde, wird auf die Darstellung von Tabellen verzichtet und stattdessen
nur die ICC berichtet.

Die Ergebnisse variieren in Abhéngigkeit davon, ob die Gruppen anhand
des elterlichen Bildungsstandes oder anhand der elterlichen Berufsposition
gebildet werden. Werden Schiiler/-innen von Eltern mit verschiedenem Bil-
dungsstand verglichen, ist kein Unterschied festzustellen. Bei Schiiler/-innen
von Eltern mit mindestens einem Hochschulabschluss betragt die adjustier-
te Intraclass Correlation ICC=6.3% und bei Schiiler/-innen von Eltern ohne
Hochschulabschluss betréigt die adjustierte Intraclass Correlation ICC =6.2%.
Ein anderes Bild ergibt sich, wenn Schiiler/-innen von Eltern mit verschie-
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dener Berufsposition betrachtet werden. Bei Schiiler/-innen von Eltern mit
itberdurchschnittlicher Berufsposition fallt die adjustierte Intraclass Correlation
mit ICC=4.6% deutlich niedriger aus als bei Schiiler/-innen von Eltern mit
unterdurchschnittlicher Berufsposition mit ICC=10.4%. Das Befundmuster ist
somit nicht eindeutig: Wird der Bildungsstand betrachtet, fallen relative Klas-
seneftekte bei beiden Schiilergruppen sehr dhnlich aus; wird die Berufspositi-
on betrachtet, fallen relative Klasseneffekte bei sozial benachteiligten Schiile-
r/-innen grofler aus als bei sozial privilegierten Schiiler/-innen. Demnach
héngt der Lernerfolg bei Schiiler/-innen von Eltern mit niedrigerer Berufspo-
sition starker davon ab, welche Klasse sie besuchen, als bei Schiiler/-innen mit
hoherer Berufsposition.

8.4.2 Ergebnisse zu relativen Klasseneffekten auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu relativen Klasseneffekten auf herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg vorgestellt. Diese Analysen beziehen
sich auf die Frage, wie stark Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft
zwischen den Klassen variieren (Fragestellung F2.2). Hierdurch kann ermit-
telt werden, welche Bedeutung es fiir die Kompetenzunterschiede innerhalb
einer Gruppe von Schiiler/-innen hat, welche Klasse diese Gruppe von Schiile-
r/-innen besucht. Da die Ergebnisse bei Betrachtung des Bildungsstandes und
der Berufsposition der Eltern vergleichbar ausfallen, werden nur die Ergebnis-
se zum Bildungsstand berichtet.

Fir die Analysen werden Random-Intercept-Random-Slope-Modelle ver-
wendet, wobei inhaltlich nur der Random Slope von Interesse ist. Anzumerken
ist, dass bei dieser Art von Modell (Syntax: TYPE=RANDOM) die tiblichen
Indizes der Modellpassung nicht zur Verfiigung stehen (z.B. CFI, RMSEA).
Zunichst wird betrachtet, wie stark unadjustierte Kompetenzunterschiede nach
sozialer Herkunft zwischen den Klassen variieren. Hierfiir wird ein einfaches
Random-Intercept-Random-Slope-Modell verwendet, in welchem der Bil-
dungsstand als Pradiktor der Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangs-
stufe modelliert wird und der Regressionskoeffizient zwischen Klassen variiert.
Die Ergebnisse finden sich in der mittleren Spalte von Tabelle 11. Fiir die Ana-
lyse von Klasseneftekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg ist
primér die Varianz der klassenspezifischen Slopes von Interesse. Diese betrégt
1,=0.006 und fillt signifikant aus. Demnach variiert das Ausmaf} an unadjus-

221



tierten Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft signifikant zwischen
den Klassen. Die Aussagekraft dieses Modells ist insofern begrenzt, als dass es
sich um ein querschnittliches Modell ohne Kontrollvariablen handelt.

Daher wird als ndchstes tiberpriift, wie stark adjustierte Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft zwischen den Klassen variieren. Hierfiir wird
ein Random-Intercept-Random-Slope-Modell berechnet, in dem zusétzlich
die Mathematikkompetenz in der fiinften Jahrgangsstufe, das Geschlecht und
der Migrationshintergrund als Kontrollvariablen auf der Schiilerebene beriick-
sichtigt werden (Gleichungen 2.1 bis 2.3). Mit diesem Modell kann ermittelt
werden, wie stark die Effektivititswerte fiir geringe herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg zwischen den Klassen variieren. Die Ergebnisse finden
sich in der rechten Spalte von Tabelle 11. Es ist festzustellen, dass die Varianz der
klassenspezifischen Slopes mit 1,,=0.001 deutlich geringer ausfillt und nicht
mehr signifikant von Null abweicht. Ob die Varianz der klassenspezifischen
Slopes signifikant ausféllt oder nicht, hingt also davon ab, ob ein bivariates
Modell oder ein multivariates Modell verwendet wird.

Eine wesentliche Einschrankung der durchgefithrten Signifikanztests besteht
darin, dass keine Aussage dariiber getroften wird, wie grof§ die Unterschiede zwi-
schen den Klassen ausfallen. Wahrend Unterschiede zwischen Klassen beziiglich
des durchschnittlichen Lernerfolgs mithilfe der Intraclass Correlation beurteilt
werden konnen, steht fiir die Einschitzung von Unterschieden zwischen Klas-
sen beziiglich herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg keine standardi-
sierte Effektstirke zur Verfiigung. Um trotzdem eine Einschitzung der Grof3e
von relativen Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
vornehmen zu kénnen, werden inhaltliche Uberlegungen angestellt. Hierfiir wird
verglichen, wie stark Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft ausfallen,
wenn 1) alle Klassen betrachtet werden, wenn 2) nur relativ wirksame Klassen
betrachtet werden und wenn 3) nur relativ unwirksame Klassen betrachtet wer-
den. Als Grundlage dient das Random-Intercept-Random-Slope-Modell mit
Kontrollvariablen (Gleichungen 2.1 bis 2.3). Betrachtet werden adjustierte Kom-
petenzunterschiede zwischen Schiiler/-innen von Eltern mit mindestens einem
Hochschulabschluss und Schiiler/-innen von Eltern ohne Hochschulabschluss.

Im Durchschnitt aller Klassen betragen die Kompetenzunterschiede
zwischen sozial privilegierten und sozial benachteiligten Schiiler/-innen
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Tab. 11: Ergebnisse der Random-Intercept-Random-Slope-Modelle (unstandardisierte
Regressionskoeflizienten bzw. Varianzen mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Random-Inter- Random-Inter-
cept-Random- cept-Random-
Slope-Modell Slope-Modell
ohne Kontrollva- mit Kontrollva-
riablen riablen

Intercept 1.519%** (0.045) 1.509*** (0.033)

(Mittelwert der klassenspezifischen Intercepts)

Prddiktoren Schiilerebene

Bildungsstand
(Mittelwert der klassenspezifischen Slopes)

Mathematikkompetenz_5
Geschlecht

Migrationshintergrund

0.061*** (0.015)

0.040*** (0.011)

0.539*** (0.026)
-0.231*** (0.047)

-0.016 (0.064)

Pridiktoren Klassenebene: Effekt auf Intercept

Mittelwert Bildungsstand

0.089" (0.053)

0.047 (0.040)

Varianzkomponenten
Varianz Mathematikkompetenz_7 Schiilerebene

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

Varianz des Regressionskoeftizienten des Bildungs-
standes
(Varianz der klassenspezifischen Slopes)

Kovarianz der klassenspezifischen Intercepts und
Slopes

0.852*** (0.038)

0.108** (0.033)

0.006* (0.003)

-0.009 (0.006)

0.620*** (0.028)

0.049* (0.023)

0.001 (0.621)

-0.002 (0.470)

Anmerkung: Die Korrelationen zwischen den Pradiktoren auf der Schiilerebene bewe-
gen sich zwischen r=-0.161 und r=0.117. *p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, **p < 0.001.
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d=0.191." Demnach sind die Mathematikkompetenzen von sozial privilegier-
ten Schiiler/-innen durchschnittlich 0.191 Standardabweichungen hoher als
die Mathematikkompetenzen von sozial benachteiligten Schiiler/-innen. Als
néchstes werden nur relativ wirksame Klassen betrachtet. Dabei handelt es sich
um die 25% Klassen, in denen der Slope des elterlichen Bildungsstandes auf die
Mathematikkompetenz am niedrigsten ausfallt. In der Gruppe der relativ wirk-
samen Klassen betragen die Kompetenzunterschiede zwischen sozial privile-
gierten und sozial benachteiligten Schiiler/-innen d =0.130. Schlieflich werden
nur relativ unwirksame Klassen betrachtet. Dabei handelt es sich um die 25%
Klassen, in denen der Slope des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathema-
tikkompetenz am hochsten ausféllt. In der Gruppe der relativ unwirksamen
Klassen betragen die Kompetenzunterschiede zwischen sozial privilegierten
und sozial benachteiligten Schiiler/-innen d =0.255.

Diese Gegeniiberstellung zeigt, dass herkunftsbedingte Kompetenzunter-
schiede in einem Viertel der Klassen (d=0.255) doppelt so stark ausfallen wie
im anderen Viertel der Klassen (d=0.130). Das Ausmafs, in dem Unterschiede
im Lernerfolg verringert werden konnen, fillt absolut gesehen zwar gering aus
(Ad=0.125), kann aber als inhaltlich bedeutsam angesehen werden. Dies gilt
insbesondere, da es sich um eine konservative Schitzung von Klasseneffekten
handelt. Die Klassen unterscheiden sich also bedeutsam in jhren Effekten auf
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Hervorzuheben ist, dass auch
innerhalb der Gruppe der relativ wirksamen Klassen Kompetenzunterschiede
nach sozialer Herkunft vorhanden sind. Demnach gelingt es auch in den relativ
wirksamen Klassen nicht, den Einfluss der sozialen Herkunft vollstindig zu
neutralisieren.

31 Eltern mit Hochschulabschluss haben durchschnittlich 17.44 Bildungsjahre, El-
tern ohne Hochschulabschluss durchschnittlich 13.66 Bildungsjahre. Werden alle
Klassen betrachtet, betrdgt der durchschnittliche Slope des Bildungsstandes auf die
Mathematikkompetenz y,,=0.040. Die Differenz zwischen den Kompetenzmittel-
werten der beiden Schiilergruppen betragt somit AX=(17.4413.66)*0.040=0.151.
Fiir die Standardisierung wird die unerklérte Varianz der Mathematikkompetenz in
der siebten Jahrgangsstufe verwendet (6>=0.620), woraus sich eine Standardabwei-
chung von 6=0.787 ergibt. Die standardisierte Mittelwertsdifferenz betragt somit
d=0.151/0.787=0.191.
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8.4.3 Ergebnisse zum Verhéltnis zwischen durchschnittlichem
Lernerfolg und herkunftsbedingten Unterschieden im
Lernerfolg

In den vorausgehenden Analysen wurde gezeigt, dass sowohl der durchschnitt-
liche Lernerfolg als auch herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg be-
deutsam zwischen Klassen variieren. Nachfolgend werden Analysen présen-
tiert, mit denen das Verhéltnis zwischen den beiden Zielkriterien untersucht
wird (Fragestellung F2.3). Hierfiir wird das Random-Intercept-Random-Slope-
Modell mit Kontrollvariablen verwendet (Gleichungen 2.1 bis 2.3). In diesem
Modell wird die Kovarianz zwischen den klassenspezifischen Intercepts und
Slopes ausgegeben (siehe rechte Spalte von Tabelle 11). Die Kovarianz betragt
Cov=-0.002, was einem Korrelationskoeffizient von r=-0.286 entspricht. Das
bedeutet, dass geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg tenden-
ziell mit einem hohen durchschnittlichen Lernerfolg einhergehen. Allerdings
weicht die Kovarianz nicht signifikant von Null ab, d.h., der negative Zusam-
menhang kann nicht inferenzstatistisch abgesichert werden. Vergleichbare
Ergebnisse zeigen sich, wenn die Berufsposition als Indikator der sozialen
Herkunft betrachtet wird.

Aus diesem Ergebnis kénnen zwei Schlussfolgerungen gezogen werden.
Erstens besteht kein grundsétzlicher Konflikt zwischen den Zielsetzungen eines
hohen durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter Unter-
schiede im Lernerfolg. Demnach kénnen geringe Unterschiede im Lernerfolg
erreicht werden, ohne dass der durchschnittliche Lernerfolg beeintrichtigt
wird. Die Erreichung der beiden Ziele scheint relativ unabhéngig voneinander
zu sein (da die Korrelation nicht signifikant ausfillt). In der Tendenz zeichnet
sich ab, dass sich die Erreichung des einen Ziels giinstig auf die Erreichung des
anderen Ziels auswirkt. Hieraus kann zweitens geschlussfolgert werden, dass
geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg eher durch die Forde-
rung von sozial benachteiligten Schiiler/-innen erreicht werden und weniger
durch die Beeintrachtigung von sozial privilegierten Schiiler/-innen (wire der
primédre Mechanismus die Beeintrachtigung von sozial privilegierten Schiile-
r/-innen, miissten geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg mit
einem niedrigen durchschnittlichen Lernerfolg einhergehen).

8.4.4 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von Klassen

Abschlieflend werden die Ergebnisse zu den Effekten von Klassen diskutiert.
Die Ergebnisse zu relativen Klasseneffekten auf den durchschnittlichen Lerner-
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folg (Fragestellung F2.1) zeigen konsistent, dass die Kompetenzmittelwerte
zwischen den Klassen variieren. Die Evidenz fiir Klasseneffekte auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg ist als fundiert einzuschétzen. Demnach hingt der
Lernerfolg von Schiiler/-innen wesentlich davon ab, welche Klasse sie besu-
chen. Die padagogische Ausgestaltung von Lernbedingungen innerhalb von
Klassen hat also einen maf3geblichen Einfluss auf den Lernerfolg der Schiile-
r/-innen. Die Grof3e der Klasseneffekte féllt in der untersuchten Stichprobe im
Vergleich zu anderen Studien eher klein aus, bewegt sich aber in einer plausib-
len Groflenordnung (Luyten, 2003; Marzano, 2000; Scheerens et al., 1989). Eine
mogliche Erkldrung fiir die vergleichsweise kleinen Effekte ist darin zu sehen,
dass es sich bei Gymnasiast/-innen um eine Schiilergruppe handelt, die tiber
glinstige Lernvoraussetzungen verfiigt. Aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen
konnen Gymnasiast/-innen ungiinstige schulische Lernangebote bis zu einem
gewissen Grad ausgleichen und sind somit weniger von der piddagogischen
Ausgestaltung abhéngig als Schiiler/-innen mit ungiinstigen Lernvorausset-
zungen.

Die Ergebnisse zur Grofie relativer Klasseneffekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft (Fragestellung
F2.1) sind weniger konsistent. Wird der elterliche Bildungsstand betrachtet,
fallen relative Klasseneffekte bei sozial privilegierten und sozial benachteilig-
ten Schiiler/-innen dhnlich aus. Wird dagegen die elterliche Berufsposition be-
trachtet, fallen relative Klasseneffekte bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen
starker aus als bei sozial privilegierten Schiiler/-innen. Eine plausible theore-
tische Erklarung fiir die abweichenden Befunde bei Verwendung verschiede-
ner Indikatoren der sozialen Herkunft kann nicht ermittelt werden. Insgesamt
betrachtet liegen begrenzte Evidenzen fir unterschiedlich starke Klasseneffekte
vor. Demnach hingt der Lernerfolg bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen
stirker davon ab, welche Klasse sie besuchen, als bei sozial privilegierten
Schiiler/-innen. Somit reagieren sozial benachteiligte Schiiler/-innen sensitiver
auf die Ausgestaltung von Lernbedingungen innerhalb von Klassen als sozial
privilegierte Schiiler/-innen. Die Befunde passen zu der bereits erwahnten In-
terpretation, dass giinstige Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen ungiins-
tige schulische Lernangebote bis zu einem gewissen Grad ausgleichen kénnen.
Weitere Hinweise auf unterschiedlich starke Klasseneffekte liefern die Studien
von Pfeifer (2011) und Nye und Kolleg/-innen (2004).

Auch bei den Ergebnissen zu relativen Klasseneffekten auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg (Fragestellung F2.2) sind die Befunde nicht ganz
konsistent. Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft variieren nur dann
signifikant zwischen den Klassen, wenn keine weiteren Kontrollvariablen be-
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riicksichtigt werden. Allerdings sind die Unterschiede zwischen Klassen auch
bei Beriicksichtigung von Kontrollvariablen als inhaltlich bedeutsam anzuse-
hen. Vergleichbare Befundmuster finden sich in internationalen Studien: Es
bestehen inhaltlich bedeutsame Unterschiede zwischen Schulen, obwohl die
Varianz des Random Slopes nicht signifikant ausfillt (Strand, 2016, S. 130;
Young & Fraser, 1993, S. 277, 284). Insgesamt betrachtet liegen begrenzte Evi-
denzen dafiir vor, dass Klassen bedeutsame Effekte auf herkunftsbedingte Kom-
petenzunterschiede haben. Demnach kénnen herkunftsbedingte Kompetenz-
unterschiede durch eine angemessene Ausgestaltung von Lernbedingungen
innerhalb von Klassen gering gehalten werden. Die vollstindige Beseitigung
von Kompetenzunterschieden erscheint allerdings nicht méglich.

Beziiglich des Verhdltnisses zwischen durchschnittlichem Lernerfolg und her-
kunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg (Fragestellung F2.3) finden sich
keine Hinweise darauf, dass zwischen den Zielsetzungen eines hohen durch-
schnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter Unterschiede im
Lernerfolg ein Zielkonflikt besteht. Die Erreichung der beiden Zielsetzungen
scheint unabhéngig voneinander zu sein, in der Tendenz sprechen die Ergeb-
nisse eher fiir die Vereinbarkeit der beiden Zielsetzungen. Ahnliche Befunde
berichten Schwippert (2001) und Kyriakides und Kolleg/-innen (2018b).

8.5 Ergebnisse zu Effekten von padagogischen Merkmalen

Der letzte Teil der Ergebnisdarstellung bezieht sich auf die Analysen zu den
Effekten von piadagogischen Merkmalen in den drei Kategorien Unterrichts-
merkmale, Ganztagsangebote und Merkmale der Lerngruppe (Fragestellungen
F3.1bis F3.6). Es werden jeweils die Effekte von padagogischen Merkmalen auf
den durchschnittlichen Lernerfolg und auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg analysiert. Basierend auf den Analysen in den einzelnen Kategorien
werden abschliefSend integrative Gesamtmodelle entwickelt.

Fiir eine iibersichtliche Darstellung werden bei den kategorienspezifischen
Analysen jeweils nur die Regressionskoeflizienten der Variablen auf der
Klassenebene berichtet. Die Regressionskoeftizienten der Variablen auf der
Schiilerebene werden nicht berichtet, da sie fiir die formulierten Fragestellun-
gen nicht weiter von Interesse sind (es handelt sich um reine Kontrollvariab-
len). Nur bei der abschlieflenden Darstellung der Gesamtmodelle werden die
Regressionskoeffizienten der Variablen auf der Schiilerebene berichtet. In dhn-
licher Weise werden bei den kategorienspezifischen Analysen zu den Effekten
von pddagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Ler-
nerfolg (mithilfe des Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modell, Gleichungen

227



4.1 bis 4.3) nur die Regressionskoefhizienten der Effekte auf den Random Slope
berichtet. Die Regressionskoeffizienten der Effekte auf den Random Intercept
werden nicht berichtet, weil sie ebenfalls nicht von Interesse sind (siehe Fuf3-
note 23 auf Seite 189). Erst im Rahmen der Gesamtmodelle werden diese Re-
gressionskoeffizienten berichtet.?

Bei der Interpretation der Ergebnisse tritt die Schwierigkeit auf, dass fiir
viele Modelle keine standardisierten Regressionskoeffizienten ausgegeben wer-
den kénnen (weil zufillige Effekte mithilfe von TYPE=RANDOM modelliert
werden). Um eine einheitliche Darstellung zu gewéhrleisten, werden nachfol-
gend durchgingig unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet. Unstan-
dardisierte Regressionskoeffizienten sind mit zwei Nachteilen verbunden. Ers-
tens konnen die Koeftizienten verschiedener Variablen nicht direkt miteinander
verglichen werden (d.h., wenn Variable A einen hoheren Koeffizienten hat als
Variable B, bedeutet dies nicht automatisch auch, dass Variable A einen stiarke-
ren Effekt hat als Variable B). Zweitens kann bei der Interpretation der Stirke
von Zusammenhdingen nicht auf Schwellenwerte fiir standardisierte Effektstér-
ken zuriickgegriffen werden. Der letztgenannte Punkt ist auch deshalb rele-
vant, weil es bei grofien Stichproben theoretisch moglich ist, dass Koeffizienten
signifikant werden, obwohl die Stirke des Zusammenhangs unter inhaltlichen
Gesichtspunkten als bedeutungslos anzusehen ist. In explorativen Analysen
fanden sich keine Hinweise darauf, dass dieser Fall bei der gegebenen Stich-
probengrofie eintreten kann.* Folglich werden alle signifikanten Koeffizienten
von Variablen auf der Klassenebene als inhaltlich bedeutsam interpretiert.

32 Die Regressionskoeffizienten der Variablen auf der Schiilerebene und die Regressi-
onskoeffizienten der Effekte auf den Random Intercept (im Intercept-And-Slope-As-
Outcome-Modell) in den kategorienspezifischen Analysen weichen jeweils nicht be-
deutend von den Regressionskoeffizienten in den Gesamtmodellen ab. Insofern stellen
die Regressionskoeflizienten in den Gesamtmodellen ein reprisentatives Abbild dar.

33 Um dies zu iiberpriifen, werden die standardisierten Regressionskoeflizienten zweier
Intercept-As-Outcome-Modelle betrachtet, fiir welche der Befehl TYPE=RANDOM
nicht benétigt wird. Der standardisierte Regressionskoeffizient des Effekts von For-
derunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen auf den durchschnittlichen Lerner-
folg betragt y =-0.249 und erreicht knapp das 10%-Signifikanzniveau (p=0.091). Ge-
messen an den zuvor gesetzten Schwellenwerten handelt es sich um einen moderaten
bis starken Effekt. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass bei der vorliegenden
Stichprobengrofle Regressionskoeffizienten von Variablen auf der Klassenebene nur
bei relativ starken Effekten signifikant werden. Demgegeniiber betréagt der standar-
disierte Regressionskoefhizient des Effekts von Aufgaben mit Hilfe auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg y=0.150 und stellt somit einen schwachen bis moderaten
Effekt dar. Der Regressionskoefhizient ist deutlich nicht signifikant (p =0.466). Hieran
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8.5.1 Ergebnisse zu Effekten von Unterrichtsmerkmalen

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu Effekten von Unterrichtsmerkmalen
berichtet. Zunéchst werden Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg be-
handelt (Fragestellung F3.1), anschlieflend Effekte auf herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg (Fragestellung F3.2).

Bei den Analysen zu Unterrichtsmerkmalen werden die drei Variablen
Partner-/Gruppenarbeit, kognitive Aktivierung und Individualisierung latent
modelliert. Es werden nicht in allen Modellen Indizes der Modellpassung aus-
gegeben (weil die Syntax TYPE=RANDOM verwendet wird). In den Model-
len, in denen Indizes der Modellpassung zur Verfiigung stehen, fallen diese gut
aus (0.998 < CFI £1; 0 < RMSEA < 0.022).

Effekte von Unterrichtsmerkmalen auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Auf
der Grundlage theoretischer Uberlegungen und vorhandener Studien sind for-
derliche Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg insbesondere bei einem
hohen Unterrichtsumfang, beim hiufigen Einsatz von Klassenunterricht und
Partner/Gruppenarbeiten, einem hohen Maf} an Klassenfithrung, kognitiver
Aktivierung und Unterstiitzung sowie einem mittleren Maf} an Ubung anzu-
nehmen.

Die Ergebnisse zu den Effekten von Unterrichtsmerkmalen finden sich in
Tabelle 12. In der zweiten Spalte finden sich die Regressionskoefhizienten von
Unterrichtsmerkmalen, wenn jeweils nur ein Unterrichtsmerkmal als Pradik-
tor des Random Intercept modelliert wird. Diese Art von Modell wird nachfol-
gend als bivariates Intercept-As-Outcome-Modell bezeichnet. In den bivariaten
Modellen erweisen sich drei Unterrichtsmerkmale als signifikant. Partner/
Gruppenarbeiten haben einen kurvilinearen Effekt auf den durchschnittlichen
Lernerfolg. Demnach fillt der Lernerfolg der Schiiler/-innen bei einer mittle-
ren Haufigkeit von Partner/Gruppenarbeiten am hochsten aus (siehe Abbil-
dung 21 in Anhang C). Die Klassenfiihrung hat einen positiven Effekt auf den
durchschnittlichen Lernerfolg, d.h., je effizienter die Klassenfithrung, desto
hoher der durchschnittliche Lernerfolg. Bei der kognitiven Aktivierungliegt so-
wohl ein positiver linearer als auch ein kurvilinearer Effekt vor. Das bedeutet,
der Lernerfolg der Schiiler/-innen ist bei einem hohen, aber nicht maximalem
Ausmaf3 an kognitiver Aktivierung am grofiten (siche Abbildung 22 in An-
hang C).

zeigt sich, dass bei der vorliegenden Stichprobengréfie auch inhaltlich bedeutsame
Zusammenhinge nicht signifikant werden. Es finden sich somit keine Hinweise dar-
auf, dass Regressionskoeffizienten signifikant werden konnen, obwohl die Starke des
Zusammenhangs inhaltlich nicht bedeutsam ist.
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Tab. 12: Ergebnisse der Intercept-As-Outcome-Modelle und Slope-As-Outcome-
Modelle zu Unterrichtsmerkmalen (unstandardisierte Regressionskoeffizienten
mit Standardfehlern in Klammern)

Effekte auf den durchschnittli-  Effekte auf herkunftsbedingte

chen Lernerfolg Unterschiede im Lernerfolg
Variable Intercept-As-  Intercept- Slope-As- Slope-As-
Outcome As-Outcome  Outcome Outcome
bivariat multivariat bivariat multivariat
Unterrichtsumfang -0.052 -0.018
(0.102) (0.026)
Klassenunterricht 0.039 -0.061 -0.017
(0.054) (0.080) (0.020)
Klassenunterricht? -0.048*
(0.027)
Einzelarbeit -0.066 -0.011
(0.041) (0.011)
Partner-/Gruppenarbeit 0.041 -0.025*
(0.073) (0.013)
Partner-/Gruppenarbeit® -0.133**
(0.043)
Leistungsheterogene 0.014 -0.032** -0.032**
Gruppen (0.054) (0.011) (0.011)
Leistungshomogene 0.067 -0.004
Gruppen (0.064) (0.019)
Klassenfithrung 0.034** 0.038** -0.002
(0.011) (0.081) (0.005)
Kognitive Aktivierung 0.111* 0.222*%* -0.019
(0.041) (0.081) (0.015)
Kognitive Aktivierung? -0.075% -0.076*
(0.030) (0.032)
Ubung und Wiederholung 0.001 -0.003
(0.007) (0.003)
Aufgaben mit Hilfe 0.005 -0.004" -0.004*
(0.007) (0.002) (0.002)
Aufgaben ohne Hilfe 0.002 0.002
(0.005) (0.001)
Besprechung Hausaufgaben ~ -0.009 -0.015* -0.003 -0.004*
(0.008) (0.007) (0.002) (0.002)
Individualisierung -0.106 -0.200* -0.003
(0.239) (0.093) (0.026)

Anmerkungen: In der zweiten und vierten Spalte stellt jede Zelle das Ergebnis eines
bivariaten Mehrebenenmodells dar. In der dritten und fiinften Spalte wird jeweils das
Ergebnis eines multivariaten Mehrebenmodells dargestellt. Die Korrelationen zwischen
den Unterrichtsmerkmalen bewegen sich zwischen r=-0.473 und r=0.723. *p<0.10,
*p < 0.05, **p<0.01, **p<0.001.
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In der dritten Spalte von Tabelle 12 finden sich die Regressionskoeffizien-
ten von Unterrichtsmerkmalen, wenn in einem Modell gleichzeitig mehrere
Unterrichtsmerkmale als Priadiktoren des Random Intercept modelliert wer-
den. Diese Art von Modell wird nachfolgend als multivariates Intercept-As-
Outcome-Modell bezeichnet. Bei allen multivariaten Modellen werden jeweils
nur Variablen mit signifikanten Effekten berticksichtigt (um sparsame Model-
le zu entwickeln). Bei den Unterrichtsmerkmalen zeigt sich, dass die Effekte
von Klassenfiihrung und kognitiver Aktivierung auch im multivariaten Modell
bestehen bleiben. Der Effekt von Partner-/Gruppenarbeiten ist dagegen nicht
mehr signifikant. Bei drei weiteren Unterrichtsmerkmalen zeigen sich signifi-
kante Effekte nur im multivariaten Modell. Bei Klassenunterricht ist ein kurvi-
linearer Effekt festzustellen (10%-Niveau). Eine grafische Analyse ergibt, dass
sich ein sehr seltener Einsatz von Klassenunterricht ungiinstig auf den Lerner-
folg auswirkt (siehe Abbildung 23 in Anhang C). Sowohl der Zeitumfang der
Hausaufgabenbesprechung als auch das Ausmafl an Individualisierung haben
negative Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg, d.h., je stirker diese
Variablen ausgepragt sind, desto niedriger fallt der durchschnittliche Lerner-
folg aus. Beim negativen Effekt der Hausaufgabenbesprechung auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg liegen allerdings Hinweise auf einen reziproken Effekt
vor (d. h., Lehrkréfte wenden in leistungsschwachen Klassen mehr Zeit fiir die
Hausaufgabenbesprechung auf).** Die Ergebnisse des multivariaten Modells
erweisen sich als weitestgehend statistisch robust.*

34 Das mittlere mathematische Ausgangsniveau der Klasse hat einen negativen Effekt
auf den Zeitanteil fir die Hausaufgabenbesprechung (y=-0.218, p <0.10). Wird der
Effekt des mathematischen Ausgangsniveaus auf die Hausaufgabenbesprechung mit
einem Mehrebenen-Pfadmodell modelliert, ist der negative Effekt der Hausaufgaben-
besprechung auf den durchschnittlichen Lernerfolg nicht mehr signifikant.

35 Wird die Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert, sind die Effekte von Klas-
senfithrung und kognitiver Aktivierung weiterhin signifikant, wihrend die Effekte
von Hausaufgabenbesprechung und Individualisierung nicht mehr signifikant aus-
fallen. Werden Fille mit fehlenden Werten ausgeschlossen (anstatt sie mit FIML zu
behandeln), bleiben die Effekte aller Unterrichtsmerkmale aufler Klassenunterricht
signifikant.
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Effekte von Unterrichtsmerkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg. Basierend auf theoretischen Uberlegungen und vorhandenen Be-
funden ist anzunehmen, dass geringe herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg durch einen hohen Unterrichtsumfang, die haufige Verwendung
von Partner/-Gruppenarbeiten (insbesondere bei leistungsheterogener Paar-
bzw. Gruppenbildung) sowie ein hohes Maf} an Klassenfithrung, Unterstiitzung
und Ubung erreicht werden kénnen. Denkbar sind weiterhin unterschiedsver-
groflernde Effekte von leistungshomogener Gruppenbildung und kognitiver
Aktivierung. Bei Individualisierung ist ein Effekt auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg denkbar, aber die Richtung des Effekts kann theoretisch
nicht bestimmt werden.

In der vierten Spalte von Tabelle 12 finden sich die Regressionskoeffizienten
von Unterrichtsmerkmalen, wenn jeweils nur ein Unterrichtsmerkmal als Pra-
diktor des Random Slope modelliert wird. Diese Art von Modell wird nachfol-
gend als bivariates Slope-As-Outcome-Modell bezeichnet (es handelt sich zwar
um Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modelle, aber es wird nur der Slope
betrachtet). In den bivariaten Analysen haben drei Unterrichtsmerkmale sig-
nifikante Effekte auf den Slope. Die Haufigkeit von Partner-/Gruppenarbeiten
(10%-Niveau), die Bildung von leistungsheterogenen Gruppen und der Zeitan-
teil fiir Aufgaben mit Hilfe (10%-Niveau) haben jeweils negative Effekte auf den
Slope. Das bedeutet, je stirker diese Merkmale im Unterricht ausgeprégt sind,
desto geringer fallen herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg aus.

In der fiinften Spalte von Tabelle 12 finden sich die Regressionskoeffizien-
ten von Unterrichtsmerkmalen, wenn in einem Modell gleichzeitig mehrere
Unterrichtsmerkmale als Pradiktoren des Random Slope modelliert werden.
Diese Art von Modell wird nachfolgend als multivariates Slope-As-Outcome-
Modell bezeichnet. Im multivariaten Modell bleiben die Effekte von leistungs-
heterogenen Gruppen und Aufgaben mit Hilfe signifikant, wihrend der Effekt
von Partner-/Gruppenarbeiten das Signifikanzniveau verfehlt. Allerdings zeigt
sich im multivariaten Modell nun auch ein signifikanter negativer Effekt der
Besprechung der Hausaufgaben. Die Ergebnisse des multivariaten Slope-As-
Outcome-Modells erweisen sich als weitestgehend statistisch robust.*

36 Wenn die Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert wird und wenn Falle mit
fehlenden Werten ausgeschlossen werden, bleiben die Effekte aller drei Unterrichts-
merkmale signifikant. Wird als Indikator der sozialen Herkunft die Berufsposition
verwendet, sind die Effekte von Aufgaben mit Hilfe und Besprechung der Hausaufga-
ben weiterhin signifikant, aber der Effekt von leistungsheterogenen Gruppen ist nicht
mehr signifikant.
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In weiterfithrenden Analysen wird untersucht, inwieweit die Effekte der
Unterrichtsmerkmale auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg auf
die Forderung sozial benachteiligter Schiiler/innen oder auf die Beeintrachti-
gung sozial privilegierter Schiiler/-innen zuriickzufiihren sind. Hierfiir werden
Mehrgruppenmodelle verwendet, d. h., das Intercept-As-Outcome-Modell wird
fur beide Schiilergruppen getrennt berechnet (Schiiler/-innen von Eltern mit
mindestens einem Hochschulabschluss vs. Schiiler/-innen von Eltern ohne
Hochschulabschluss). Es handelt sich um bivariate Mehrgruppenmodelle, d. h.,
es wird jeweils nur ein Unterrichtsmerkmal als Pradiktor des Random Inter-
cepts modelliert.

Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 13. Ein signifikantes Ergebnis ist nur
bei der Besprechung der Hausaufgaben festzustellen. Demnach hat die Hausauf-
gabenbesprechung bei sozial privilegierten Schiiler/-innen einen negativen Ef-
fekt auf den Lernerfolg, wihrend bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen kein
Zusammenhang mit dem Lernerfolg besteht. Bei den restlichen Unterrichts-
merkmalen zeichnen sich anhand der Vorzeichen der Regressionskoeffizienten
zumindest gewisse Tendenzen ab. Partner-/Gruppenarbeiten und Aufgaben mit
Hilfe haben jeweils bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen tendenziell posi-
tive Effekte (der Effekt von Aufgaben mit Hilfe verfehlt mit p=0.113 knapp das
10%-Niveau), wahrend sie bei sozial privilegierten Schiiler/-innen tendenziell
keine Effekte haben. Die Bildung leistungsheterogener Gruppen hat bei sozial
benachteiligten Schiiler/-innen tendenziell einen positiven Effekt und bei sozi-
al privilegierten Schiiler/-innen tendenziell einen negativen Effekt.

Tab. 13: Ergebnisse der bivariaten Mehrgruppenmodelle zu Unterrichtsmerkmalen
(unstandardisierte Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klam-

mern)
Variable Intercept-As-Outcome Intercept-As-Outcome
bivariat bivariat
(nur sozial benachteiligte (nur sozial privilegierte
Schiiler/-innen) Schiiler/-innen)
Partner-/Gruppenarbeit 0.078 (0.054) -0.008 (0.085)
Leistungsheterogene Gruppen  0.060 (0.051) -0.045 (0.064)
Aufgaben mit Hilfe 0.012 (0.008) -0.003 (0.006)
Besprechung Hausaufgaben -0.001 (0.009) -0.017* (0.007)

Anmerkungen: Jede Zeile stellt das Ergebnis eines bivariaten Mehrebenenmodells dar.
<0.10, *p < 0.05, **p <0.01, **p < 0.001.
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8.5.2 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von
Unterrichtsmerkmalen

Im Weiteren werden die Analysen zu Unterrichtsmerkmalen diskutiert. Die
Befunde zu Effekten von Unterrichtsmerkmalen werden jeweils dahingehend
eingeschitzt, ob keine Evidenz (keine Hinweise), begrenzte Evidenz (gewisse
Hinweise), fundierte Evidenz (iiberzeugende Belege) oder unklare Evidenz
(mehrdeutige Interpretation) vorliegt.

Beim Unterrichtsumfang liegen, im Kontrast zu den theoretischen Erwar-
tungen, keine Evidenzen fiir Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg oder
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg vor. Moglicherweise ist die
Erfassung des Unterrichtsumfangs zu ungenau. Die Variable bezieht sich auf
die vorgesehene Unterrichtszeit, welche nur einen groben Indikator fiir das
tatsdchliche Ausmaf3 an Lernaktivitaten darstellt.

Die kurvilinearen Effekte von Klassenunterricht und Partner-/Gruppenar-
beiten auf den durchschnittlichen Lernerfolg wurden zwar theoretisch nicht
erwartet, erscheinen aber plausibel. Dass der zu hiufige Einsatz bestimmter
Unterrichtsmethoden den Lernerfolg der Schiiler/-innen einschranken kann,
deckt sich mit Befunden zur Wirksamkeit von Methodenvielfalt (Brophy
& Good, 1986; Helmke, 2014). Einschriankend ist anzumerken, dass sich die
kurvilinearen Effekte von Klassenunterricht und Partner-/Gruppenarbeiten
jeweils als nur wenig robust erweisen. Die Evidenz fallt daher begrenzt aus.

Es finden sich weiterhin Hinweise darauf, dass soziale Interaktionen zwi-
schen Schiiler/-innen einen unterschiedsverringernden Effekt haben. Hierftr
sprechen die negativen Effekte von Partner-/Gruppenarbeiten und leistungshe-
terogenen Gruppen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Theore-
tisch sind diese Befunde plausibel, da durch die Interaktion mit (leistungsstér-
keren) Mitschiiler/-innen defizitdre Lernvoraussetzungen kompensiert werden
konnen. Ahnliche Ergebnisse berichtet eine Meta-Analyse zum kooperativen
Lernen (Rohrbeck et al., 2003). Einschriankend ist anzumerken, dass bei diesen
Befunden nur ein moderates Mafd an statistischer Robustheit gegeben ist. Vor
diesem Hintergrund liefern die Analysen nur begrenzte Evidenzen fiir unter-
schiedsverringernde Effekte. Demgegeniiber finden sich bei der Bildung von
leistungshomogenen Gruppen keine Evidenzen fiir unterschiedsvergrofiernde
Effekte.

Der positive Effekt von Klassenfiihrung auf den durchschnittlichen Lerner-
folg ist theoretisch plausibel (hohere Quantitdt fachlicher Lernaktivitdten), sta-
tistisch robust und deckt sich mit dem bestehenden Forschungsstand (Helmke
& Helmke, 2014). Die Evidenz ist als fundiert einzuschitzen. Demgegeniiber

234



kann der theoretisch erwartete Effekt von Klassenfithrung auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg nicht nachgewiesen werden. Moglicherwei-
se ist dies darauf zuriickzufithren, dass Klassenfithrung global erfasst wurde.
Im theoretischen Teil wurde argumentiert, dass primér bei denjenigen Aspek-
ten von Klassenfithrung, die einen Bezug zur Verhaltensregulation aufweisen
(z.B. klare Regeln im Unterricht), ein unterschiedsverringernder Effekt zu er-
warten ist.

Die Befunde zur kognitiven Aktivierung konnen ebenfalls als fundiert be-
urteilt werden. Als theoretischer Mechanismus ist insbesondere die Forderung
der Qualitat fachlicher Lernaktivititen anzunehmen. Hervorzuheben ist, dass
die vorliegende Analyse die erste deutsche Studie darstellt, in der ein kurviline-
arer Effekt von kognitiver Aktivierung ermittelt wird. Vergleichbare Ergebnisse
werden in der international vergleichenden Studie von Caro und Kolleg/-in-
nen (2016) berichtet. Eine mogliche theoretische Erklarung ist darin zu sehen,
dass eine zu einseitige Ausrichtung auf offene und herausfordernde Aufgaben
dazu fiihrt, dass nicht genug eng gefiihrte Routineaufgaben behandelt werden,
welche fiir die Automatisierung grundlegender kognitiver Prozesse benétigt
werden. In diesem Sinne wire die Kombination von offenen Aufgaben und
eng gefithrten Aufgaben als giinstig anzusehen. Ahnliche Befunde liegen zur
Wirksambkeit verschiedener Arten von Fragen vor (Muijs et al., 2014, S. 234).
Frithere Studien hatten gezeigt, dass Lernprozesse auch durch Fragen auf
niedrigem kognitivem Niveau geférdert werden und nicht nur durch Fragen
auf hohem kognitivem Niveau (Brophy & Good, 1986, S. 363). Beachtenswert
ist, dass kognitive Aktivierung in der vorliegenden Untersuchung keinen un-
terschiedsvergrofiernden Effekt hat, anders als in der Studie von Atlay und
Kolleg/-innen (2019). Als Erklirung kommen Unterschiede bei den Stichpro-
ben (nur Gymnasien vs. mehrere Schulformen) und bei den Erhebungsmetho-
den (Lehrkraftefragebogen vs. Schiilerfragebogen) in Betracht.

Fiir die theoretisch erwarteten Effekte von Ubung und Wiederholung auf
den durchschnittlichen Lernerfolg und auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg liefern die Analysen keine Evidenzen. Moglicherweise ist die Erfas-
sung von Ubung zu ungenau, da lediglich das quantitative Ausmaf} betrachtet
wird, wihrend qualitative Aspekte unberiicksichtigt bleiben.

Hinsichtlich der Wirksamkeit von Aufgaben mit Hilfe finden sich keine
Evidenzen fiir einen globalen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Al-
lerdings geht ein hoherer Zeitanteil fiir Aufgaben mit Hilfe mit geringeren her-
kunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg einher. Die Evidenz ist aufgrund
der theoretischen Plausibilitét als fundiert einzuschitzen. Unterstiitzung sollte
die Anforderung an die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen und an das
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Erziehungshandeln der Eltern gering halten. Weiterhin erscheint es denkbar,
dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen im Unterricht mehr Unterstiitzung
erfahren als sozial privilegierte Schiiler/-innen (unterschiedliche Lerngelegen-
heiten). Eine Uberpriifung der letztgenannten Annahme ist mit den vorliegen-
den Daten allerdings nicht méglich.

Bei den Effekten der Besprechung der Hausaufgaben auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg fallen die Befunde unklar aus. Dass der negative Zusam-
menhang zwischen Hausaufgabenbesprechung und durchschnittlichem Lern-
erfolg verschwindet, wenn ein reziproker Effekt modelliert wird, legt nahe,
dass Lehrkrifte den Unterricht an die Klassenkomposition anpassen. Nicht zu
dieser Interpretation passt allerdings der Befund, dass bei sozial privilegierten
Schiiler/-innen ein negativer Zusammenhang zwischen Hausaufgabenbespre-
chung und Lernerfolg besteht und bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen
kein Zusammenhang. Der letztgenannte Befund liefert eine Erklarung fiir den
ebenfalls festgestellten unterschiedsverringernden Effekt der Hausaufgaben-
besprechung. Demnach verringert eine ausfiihrliche Besprechung der Haus-
aufgaben den Lernerfolg von sozial privilegierten Schiiler/-innen. Aufgrund
von Einschrankungen bei der statistischen Robustheit ist die Evidenz fiir einen
Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg allerdings nur als be-
grenzt einzuschitzen.

Der negative Effekt von Individualisierung auf den durchschnittlichen Lern-
erfolg deckt sich mit den Befunden anderer deutscher Studien (Clausen, 2002;
Gruehn, 1998; Schulz-Heidorf, 2016). Obwohl tiberzeugende theoretische Ar-
gumente fiir lernférderliche Effekte von Individualisierung sprechen, konnen
diese erneut empirisch nicht bestitigt werden. Mogliche Erklarungen sind eine
problematische Umsetzung von individualisierenden Mafinahmen oder sich
aus der Individualisierung ergebende Schwierigkeiten bei der Unterrichtsorga-
nisation. Die Evidenz ist als begrenzt einzuschitzen.

8.5.3 Ergebnisse zu Effekten von Ganztagsangeboten

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Effekten von Ganztagsangeboten
vorgestellt. Es werden Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Frage-
stellung F3.3) und Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
(Fragestellung F3.4) behandelt. Bei den nachfolgenden Analysen werden alle
Variablen manifest modelliert, daher fallen die Indizes der Modellpassung,
wenn sie ausgegeben werden, jeweils perfekt aus (CFI=1; RMSEA =0).
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Tab. 14: Ergebnisse der Intercept-As-Outcome-Modelle und Slope-As-Outcome-Mo-
delle zu Ganztagsangeboten (unstandardisierte Regressionskoeflizienten mit
Standardfehlern in Klammern)

Effekte auf den durch-  Effekte auf herkunfts-
schnittlichen Lerner- bedingte Unterschiede

folg im Lernerfolg
Variable Intercept- Intercept- Slope-As-  Slope-As-
As-Out- As-Out- Outcome  Outcome
come comemul- Dbivariat multiva-
bivariat tivariat riat
Forderunterricht Mathematik 0.022 -0.046** -0.040**
(0.062) (0.016) (0.013)
Forderunterricht schwach -0.022 0.001
(0.019) (0.011)
Forderunterricht stark -0.028* 0.013* 0.013**
(0.017) (0.006) (0.004)
Hausaufgabenbetreuung -0.059** 0.025* 0.022*
(0.019) (0.012) (0.011)
Mathematikangebote -0.023 -0.015* -0.016**
(0.017) (0.018) (0.005)

Anmerkungen: In der zweiten und vierten Spalte stellt jede Zelle das Ergebnis eines
bivariaten Mehrebenenmodells dar. In der fiinften Spalte wird das Ergebnis eines
multivariaten Mehrebenmodells dargestellt. Die Korrelationen zwischen den einzelnen
Ganztagsangeboten bewegen sich zwischen r=-0.096 und r=0.498. *p <0.10, *p < 0.05,
#p<0.01, **p <0.001.

Effekte von Ganztagsangeboten auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Unter the-
oretischen Gesichtspunkten erscheinen Effekte von Forderunterricht, Haus-
aufgabenbetreuung und Mathematikangeboten auf den durchschnittlichen
Lernerfolg plausibel, weil die Quantitit fachlicher Lernaktivitdten erhoht wird.
Bei der Hausaufgabenbetreuung kénnte sich die Unterstiitzung durch schuli-
sches Personal aufierdem forderlich auf die Qualitat fachlicher Lernaktivitidten
auswirken (im Vergleich zum Erledigen der Hausaufgaben zuhause). Im Kont-
rast zu diesen theoretischen Uberlegungen kénnen lernférderliche Effekte von
Ganztagsangeboten bisher nur vereinzelt belegt werden.

Die Ergebnisse der empirischen Analysen zu Ganztagsangeboten finden
sich in Tabelle 14. In den bivariaten Intercept-As-Outcome-Modellen ha-
ben zwei Merkmale signifikante Effekte. Forderunterricht fiir leistungsstarke
Schiiler/-innen (10%-Niveau) und Hausaufgabenbetreuungen weisen jeweils
negative Zusammenhange zum Intercept auf. Das heift, je hdufiger Forder-

237



unterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen und Hausaufgabenbetreuungen
angeboten werden, desto niedriger fillt der durchschnittliche Lernerfolg der
Schiiler/-innen aus. Werden die Merkmale in einem gemeinsamen Modell
analysiert, bleibt nur der Effekt der Hausaufgabenbetreuung signifikant. Vor
diesem Hintergrund wird kein multivariates Intercept-As-Outcome-Modell
berichtet. Beim negativen Effekt der Hausaufgabenbetreuung ist ein reziproker
Effekt denkbar, kann empirisch aber nicht bestétigt werden (d.h., das mathe-
matische Ausgangsniveau der Schiiler/-innen hat keinen Effekt auf die Haufig-
keit der Hausaufgabenbetreuung). Der negative Effekt der Hausaufgabenbe-
treuung erweist sich auch in weiterfithrenden Analysen als statistisch robust.”

Effekte von Ganztagsangeboten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lern-
erfolg. Im Weiteren werden die Ergebnisse zu Effekten von Ganztagsangeboten
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg vorgestellt. Auf der Grund-
lage theoretischer Uberlegungen sind bei Férderunterricht fiir leistungsschwa-
che Schiller/-innen und Hausaufgabenbetreuung unterschiedsverringernde
Effekte zu erwarten, wihrend bei Férderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-
innen unterschiedsvergroflernde Effekte denkbar sind. Es liegen bisher aber
keine empirischen Studien vor, die diese Annahmen stiitzen.

In den bivariaten Slope-As-Outcome-Modellen in Tabelle 14 haben vier
der fiinf Ganztagsangebote signifikante Effekte. Je haufiger Forderunterricht
in Mathematik und Mathematikangebote erfolgen, desto niedriger fallen her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg aus. Je haufiger Forderunterricht
fiir leistungsstarke Schiiler/-innen und Hausaufgabenbetreuungen angeboten
werden, desto stirker fallen herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
aus. Die Effekte dieser vier Merkmale zeigen sich auch in einem multivariaten
Slope-As-Outcome-Modell. Die Ergebnisse des multivariaten Modells erwei-
sen sich als weitestgehend statistisch robust.*®

Erkenntnisse iiber die Bedeutung von Ganztagsangeboten fiir verschiedene
Schiilergruppen liefern Mehrgruppenmodelle (siehe Tabelle 15). Drei der vier
Ganztagsangebote haben nur bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen signi-

37 Der negative Effekt zeigt sich auch, wenn die Bundeslandzugehérigkeit der Schule
kontrolliert wird, wenn Fille mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden und wenn
die Schulebene statt die Klassenebene modelliert wird.

38 Wird die Bundeslandzugehorigkeit der Schulen kontrolliert, bleiben alle Effekte sig-
nifikant. Werden Fille mit fehlenden Werten ausgeschlossen, fallt der Effekt der Hau-
figkeit von Mathematikangeboten nicht mehr signifikant aus, aber die Effekte der an-
deren drei Merkmale bleiben signifikant. Wird als Indikator fiir die soziale Herkunft
die Berufsposition verwendet, bleiben alle Effekte signifikant. Wenn die Schulebene
statt die Klassenebene modelliert wird, bleiben alle Effekte signifikant.
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fikante Effekte. Bei dieser Schiilergruppe hat Forderunterricht in Mathematik
positive Effekte auf den Lernerfolg, wahrend Férderunterricht fiir leistungs-
starke Schiiler/-innen sowie Hausaufgabenbetreuungen negative Effekte haben.
Die Effekte von Mathematikangeboten fallen bei beiden Schiilergruppen nicht
signifikant aus, aber tendenziell gehen Mathematikangebote mit einem niedri-
geren Lernerfolg bei sozial privilegierten Schiiler/-innen einher.

8.5.4 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von
Ganztagsangeboten

Die Ergebnisse zu den Effekten von Ganztagsangeboten fallen teilweise deut-
lich erwartungswidrig aus. Im Weiteren erfolgt eine Diskussion unter theoreti-
schen und methodischen Gesichtspunkten.

Beim Forderunterricht in Mathematik ergibt sich ein plausibles Befundmus-
ter. Wie theoretisch erwartet, geht mehr Férderunterricht in Mathematik mit
geringeren herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg einher. Im Mehr-
gruppenmodell zeigt sich, dass der unterschiedsverringernde Effekt darauf
zuriickzufiihren ist, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen stirker von For-
derunterricht in Mathematik profitieren als sozial privilegierte Schiiler/-innen.
Die in Kapitel 8.3.2 berichteten Befunde zur Nutzung von Ganztagsangeboten
liefern Hinweise auf den zugrundeliegenden Mechanismus. Der unterschieds-
verringernde Effekt von Forderunterricht in Mathematik ist demnach darauf
zuriickzufiihren, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen héufiger Férderun-
terricht nutzen als sozial privilegierte Schiiler/-innen (unterschiedliche Lern-
gelegenheiten). Weiterhin sprechen die Befunde des Mehrgruppenmodells da-
tiir, dass dem in Kapitel 8.3.2 festgestellten Interaktionseftekt zwischen sozialer
Herkunft und Forderunterricht eine differenzielle Selektion zugrunde liegt.
Insgesamt betrachtet ist die Evidenz fiir unterschiedsverringernde Effekte von
Forderunterricht in Mathematik als fundiert einzuschitzen.”

Im Gegensatz liefern die Ergebnisse beim Forderunterricht fiir leistungs-
schwache Schiiler/-innen keine Evidenzen fiir Effekte auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg oder auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Mog-

39 Anzumerken ist allerdings, dass die Formulierung ,,Forderunterricht“ im Lehrkréf-
te- und Schiilerfragebogen des NEPS nicht ganz eindeutig ist, da nicht spezifiziert
wird, ob Forderunterricht fiir leistungsschwache oder leistungsstarke Schiiler/-innen
gemeint ist (anders als im Fragebogen fiir Schulleiter/-innen). Es ist anzunehmen,
dass mit dem Begriff , Forderunterricht“ typischerweise Forderunterricht fiir leis-
tungsschwache Schiiler/-innen gemeint ist. Die berichteten Befunde stiitzen diese
Annahme.
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Tab. 15: Ergebnisse der bivariaten Mehrgruppenmodelle zu Ganztagsangeboten (un-
standardisierte Regressionskoeflizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Intercept-As-Outcome  Intercept-As-Outcome
bivariat bivariat
(nur sozial benachtei- (nur sozial privilegierte
ligte Schiiler/-innen) Schiiler/-innen)
Forderunterricht Mathematik 0.156* (0.075) -0.049 (0.056)
Forderunterricht stark -0.038* (0.018) -0.012 (0.020)
Hausaufgabenbetreuung -0.081°** (0.013) -0.031 (0.029)
Mathematikangebote -0.004 (0.015) -0.038 (0.024)

Anmerkungen: Jede Zeile stellt das Ergebnis eines bivariaten Mehrebenenmodells dar.
p<0.10, *p < 0.05, *p<0.01, **p < 0.001.

licherweise ist dies darauf zuriickzufithren, dass bei der Erhebung der Variable
im Fragebogen fiir Schulleiter/-innen nicht konkretisiert wird, auf welche Fa-
cher sich der Forderunterricht bezieht.

Der negative Effekt von Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen
auf den durchschnittlichen Lernerfolg deckt sich mit den Ergebnissen einer
anderen Studie (Schmid et al., 2020). Der unterschiedsvergrofiernde Effekt
war theoretisch zu erwarten. Nicht zu erwarten war allerdings der Befund des
Mehrgruppenmodells, wonach der unterschiedsvergrofiernde Effekt darauf
zuriickzufiihren ist, dass Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen
den Lernerfolg von sozial benachteiligten Schiiler/-innen verringert. Ein di-
rekter lernbeeintrachtigender Effekt dieses Ganztagsangebots erscheint wenig
tiberzeugend. Plausibler erscheint es, dass in der Haufigkeit von Forderunter-
richt fiir leistungsstarke Schiiler/-innen die Priorititen der Schule beziiglich
der Forderung verschiedener Schiilergruppen zum Ausdruck kommen. Die
Priorisierung von leistungsstarken Schiiler/-innen &ufSert sich darin, dass ein
hoher Anteil der verfiigbaren schulischen Ressourcen in diese Schiilergruppe
investiert wird. Dies geht damit einher, dass fiir leistungsschwéchere Schiile-
r/-innen weniger Ressourcen zur Verfiigung stehen, was deren Lernerfolg ein-
schriankt. Diese Interpretation liefert auch eine mogliche Erkldrung fiir den
negativen Effekt von Férderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen auf
den durchschnittlichen Lernerfolg: Schulische Ressourcen werden in Schiile-
r/-innen investiert, die auf diese Ressourcen weniger angewiesen sind, und
fehlen dann bei Schiiler/-innen, die auf diese Ressourcen stirker angewiesen
sind. Insgesamt betrachtet kann das Befundmuster als begrenzte Evidenz fiir
lernbeeintrichtigende und unterschiedsvergrofiernde Effekte von Forderun-
terricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen angesehen werden.
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Bei Hausaufgabenbetreuungen fallen die Ergebnisse deutlich erwartungs-
widrig aus. Von Interesse ist zundchst einmal der negative Zusammenhang
zwischen der Haufigkeit von Hausaufgabenbetreuungen und den Mathematik-
kompetenzen der Schiiler/-innen. Es finden sich keine Hinweise darauf, dass
Hausaufgabenbetreuungen reaktive schulische Mafinahmen bei ungiinstiger
Schiilerkomposition darstellen. Vor diesem Hintergrund gilt es zu iiberprii-
fen, ob theoretische Argumente fiir einen lernbeeintrichtigenden Effekt von
Hausaufgabenbetreuungen sprechen. Hierbei erscheint es sinnvoll, mogli-
che Vorteile des Bearbeitens von Hausaufgaben zuhause zu iiberdenken. Ein
moglicher Vorteil ist, dass beim selbststindigen Bearbeiten von Hausaufgaben
zuhause die Selbstregulation stirker gefordert wird als in der Hausaufgaben-
betreuung (Trautwein & Liidtke, 2008). Weiterhin méglich erscheint, dass die
Qualitit der Lernaktivititen beim Bearbeiten der Hausaufgaben zuhause hoher
ausfillt, weil Lernen in unterschiedlichen Kontexten (in der Schule und in der
Familie) anregender ist als Lernen in nur einem Kontext (nur in der Schule)
(Smith et al.,, 1978). Die Interpretation eines lernbeeintrachtigenden Effekts
von Hausaufgabenbetreuungen wird allerdings dadurch eingeschriankt, dass
auf der Schiilerebene kein negativer Zusammenhang zwischen der Nutzung
einer Hausaufgabenbetreuung und der Mathematikkompetenz festzustellen ist
(siehe Kapitel 8.3.2 ,,Ergebnisse zur Rolle der Nutzung von Ganztagsangebo-
ten”). Insgesamt betrachtet ergeben die Befunde kein schliissiges Gesamtbild.
Die Evidenz zu den Effekten von Hausaufgabenbetreuungen auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg ist daher als unklar einzuschitzen.

Dass Hausaufgabenbetreuungen mit stirkeren herkunftsbedingten Unter-
schieden im Lernerfolg einhergehen, steht ebenfalls im Kontrast zu den theo-
retischen Erwartungen. Hinweise auf den zugrunde liegenden Mechanismus
bieten die in Kapitel 8.3.2 berichteten Befunde. Der dort festgestellte Interak-
tionseffekt ldsst sich so interpretieren, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen
von der Nutzung von Hausaufgabenbetreuungen profitieren, sozial benachtei-
ligte Schiiler-/innen dagegen nicht. Dass Hausaufgabenbetreuungen differen-
ziell wirksam sind, stellt einen moglichen Mechanismus fiir den unterschieds-
vergrofSernden Effekt von Hausaufgabenbetreuungen dar. Obwohl somit ein
moglicher Mechanismus identifiziert werden kann, weicht das Befundmuster
insgesamt doch deutlich von den theoretisch begriindeten Erwartungen ab.
Vor diesem Hintergrund werden die Evidenzen fiir unterschiedsvergrofiernde
Effekte von Hausaufgabenbetreuungen als begrenzt eingeschitzt.

Hinsichtlich des Effekts von Mathematikangeboten auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg finden sich Hinweise mit gewissen Einschrankun-
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gen. Im Slope-As-Outcome-Modell zeigt sich ein unterschiedsverringernder
Effekt von Mathematikangeboten. Die Ergebnisse des Mehrgruppenmodells
sprechen aber in der Tendenz dafiir, dass der unterschiedsverringernde Effekt
darauf zuriickzufiihren ist, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen in ihrem
Lernerfolg beeintrichtigt werden. Dies erscheint theoretisch wenig plausibel.
Auflerdem erweist sich der unterschiedsverringernde Effekt von Mathema-
tikangeboten als nur teilweise robust. Die vorliegenden Evidenzen sind somit
nur als begrenzt einzuschitzen.

8.5.5 Ergebnisse zu Effekten von Merkmalen der Lerngruppe

Die letzte Kategorie des analytischen Modells bilden Merkmale der Lerngrup-
pe. Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Effekten der Klassengrofie und
der Klassenkomposition auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Fragestel-
lung F3.5) und auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg prasentiert
(Fragestellung F3.6). Bei den nachfolgenden Analysen werden alle Variablen
manifest modelliert, daher fallen die Indizes der Modellpassung, wenn sie aus-
gegeben werden, jeweils perfekt aus (CFI=1; RMSEA =0).

Effekte von Merkmalen der Lerngruppe auf den durchschnittlichen Lernerfolg.
Auf der Grundlage vorhandener Studien sind Effekte auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg bei der Klassenkomposition zu erwarten und hierbei insbe-
sondere beim mittleren mathematischen Ausgangsniveau und beim mittleren
Bildungsstand der Klasse.

Die Ergebnisse zu den Effekten von Merkmalen der Lerngruppe finden
sich in Tabelle 16. Im Einklang mit den theoretischen Erwartungen fillt in den
bivariaten Intercept-As-Outcome-Modellen der Effekt des mittleren mathe-
matischen Ausgangsniveaus der Klasse (Mittelwert Mathematik_5) signifikant
und positiv aus. Das bedeutet, je hoher die durchschnittlichen mathematischen
Ausgangskompetenzen der Klasse sind, desto hoher fallt der durchschnittliche
Lernerfolg der Schiiler/-innen aus (unter Kontrolle der individuellen mathe-
matischen Ausganskompetenz). Da alle Variablen auf der Schiilerebene um
den Gesamtmittelwert zentriert wurden, gibt der Regressionskoeffizient auf
der Klassenebene (y=0.206, p<0.05) direkt den Kompositionseffekt wieder
(Ditton, 1998, S. 92f.). Die Befunde zu den Effekten von Merkmalen der Lern-
gruppe fallen vergleichbar aus, wenn alle vier Merkmale gemeinsam modelliert
werden, weshalb kein multivariates Modell berichtet wird. Der Effekt des ma-
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thematischen Ausgangsniveaus der Klasse erweist sich teilweise als statistisch
robust.*

Tab. 16: Ergebnisse der Intercept-As-Outcome-Modelle und Slope-As-Outcome-Mo-
delle zu Merkmalen der Lerngruppe (unstandardisierte Regressionskoeffizien-
ten mit Standardfehlern in Klammern)

Effekte auf den durch-  Effekte auf herkunfts-
schnittlichen Lerner- bedingte Unterschiede

folg im Lernerfolg
Variable Intercept- Intercept- Slope-As-  Slope-As-
As-Out- As-Out- Outcome  Outcome
come come mul- bivariat multiva-
bivariat tivariat riat
Klassengrofle -0.021 -0.002
(0.017) (0.004)
Mittelwert Mathematik_5 0.206* -0.061** -0.053*
(0.085) (0.021) (0.021)
Mittelwert Bildungsstand 0.012 -0.009
(0.036) (0.014)
Anteil Migrationshintergrund -0.370 0.147* 0.101*
(0.280) (0.063) (0.061)

Anmerkungen: In der zweiten und vierten Spalte stellt jede Zelle das Ergebnis eines
bivariaten Mehrebenenmodells dar. In der fiinften Spalte wird das Ergebnis eines
multivariaten Mehrebenmodells dargestellt. Die Korrelationen zwischen den einzelnen
Merkmalen von Lerngruppen bewegen sich zwischen r=-0.256 und r=0.364. *p <0.10,
*p < 0.05, *p<0.01, **p<0.001.

Effekte von Merkmalen der Lerngruppe auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg. Basierend auf vorhandenen Studien sind Effekte der Klassengrofie
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg denkbar. Weiterhin sind
Effekte der Klassenkomposition zu erwarten, wobei allerdings die Richtungen
der Effekte aufgrund des sehr heterogenen Forschungsstandes nicht eindeutig
vorherzusagen sind.

In den bivariaten Slope-As-Outcome-Modellen in Tabelle 16 hat das mitt-
lere mathematische Ausgangsniveau der Klasse einen signifikanten negativen
Effekt und der Anteil an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund einen sig-
nifikanten positiven Effekt auf den Random Slope. Demnach geht ein hohe-
res mathematisches Ausgangsniveau der Klasse und ein niedrigerer Anteil an

40 Wenn die Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert, bleibt der Effekt des
mittleren Ausgangsniveaus der Klasse auf den Intercept signifikant. Wenn Fille mit
fehlenden Werten ausgeschlossen werden, fillt der Effekt nicht mehr signifikant aus.
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Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund mit geringeren herkunftsbedingten
Unterschieden im Lernerfolg einher. Diese zwei Effekte konnen auch in einem
multivariaten Slope-As-Outcome-Modell bestitigt werden (wobei der Effekt
des Anteils an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund dann nur noch auf
dem 10%-Niveau signifikant ist).

Die Befunde zur Klassenkomposition werfen die Frage auf, ob die zwei
festgestellten Cross-Level-Interaktionen auf (im Modell nicht beriicksichtigte)
Interaktionseffekte auf der Schiilerebene zuriickzufithren sind. In vertiefenden
Analysen zeigt sich keine Interaktion zwischen individueller mathematischer
Ausgangskompetenz und individuellem Bildungsstand. Allerdings fallt die In-
teraktion zwischen individuellem Migrationshintergrund und individuellem
Bildungsstand signifikant negativ aus (nicht in der Tabelle, p=0.068, p <0.05).
Das bedeutet, der Effekt des Bildungsstandes ist bei Schiiler/-innen ohne Mi-
grationshintergrund starker als bei Schiiler/innen mit Migrationshintergrund.
Die Cross-Level-Interaktion ist aber weiterhin signifikant (nicht in der Tabelle,
y=0.228, p<0.05), wenn die Interaktion auf der Schiilerebene modelliert wird.
Diese Ergebnisse bestitigen, dass es sich bei den ermittelten Zusammenhingen
tatsdchlich um Cross-Level-Interaktionen handelt.

Beziiglich des Effekts des mittleren mathematischen Ausgangsniveaus der
Klasse wird auflerdem iiberpriift, ob dieser Effekt mit der klassenspezifischen
Varianz der mathematischen Ausgangskompetenzen zusammenhangt (d.h., in
Klassen mit hohem mittlerem Ausgangsniveau fillt die Varianz der Ausgangs-
kompetenzen geringer aus und dadurch fallen herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg geringer aus). Diese Annahme findet keine Bestitigung, da die
Varianz der mathematischen Ausgangskompetenzen nicht mit herkunftsbe-
dingten Unterschieden im Lernerfolg korreliert. In weiteren Analysen erweist
sich der Effekt des mittleren mathematischen Ausgangsniveaus der Klasse als
statistisch robust, der Effekt des Anteils an Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund dagegen nur als teilweise statistisch robust.*

Die Effekte von Merkmalen der Lerngruppe werden weiterhin mithilfe
von Mehrgruppenmodellen analysiert (siche Tabelle 17). Die Ergebnisse der

41 Wenn die Bundeslandzugehorigkeit der Schule kontrolliert wird, sind beide Effekte
weiterhin signifikant. Wenn Fille mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden, ist
der Effekt des mittleren Ausgangsniveaus der Klasse weiterhin signifikant, aber der
Effekt des Anteils an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund ist nicht mehr signi-
fikant. Wenn als Indikator der sozialen Herkunft die Berufsposition verwendet wird,
ist der Effekt des mittleren Ausgangsniveaus der Klasse weiterhin signifikant, aber
der Effekt des Anteils an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund ist nicht mehr
signifikant.
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Mehrgruppenmodelle zeigen, dass bei der Gruppe der sozial benachteiligten
Schiiler/-innen das mathematische Ausgangsniveau der Klasse einen signifi-
kant positiven Effekt auf den Lernerfolg hat und der Anteil an Schiiler/-innen
mit Migrationshintergrund einen signifikant negativen Effekt. Bei der Grup-
pe der sozial privilegierten Schiiler/-innen weisen diese zwei Merkmale der
Lerngruppe dagegen keine signifikanten Zusammenhange zum Lernerfolg der
Schiiler/-innen auf.

8.5.6 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von Merkmalen der
Lerngruppe

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Effekten von Merkmalen der Lern-
gruppe diskutiert. Die Befunde zur Klassengrifle sprechen dafiir, dass dieses
Merkmal in der untersuchten Gymnasialstichprobe keine wesentliche Rolle
spielt. Es finden sich keine Evidenzen fiir Effekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg oder fiir Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg. Eine mégliche Erkldrung fiir die genannten Befunde ist darin zu sehen,
dass das Spektrum der Klassengrofien in der untersuchten Stichprobe zu ge-
ring ausfallt. Die grofie Mehrheit der Klassen bewegt sich zwischen 20 und 30
Schiiler/-innen. Frithere Studien legen aber nahe, dass bedeutende lernforder-
liche Effekte erst bei Klassengrofien von weniger als 15 Schiiler/-innen auftre-
ten (Hattie, 2002).

Das mathematische Ausgangsniveau ist das einzige Kompositionsmerkmal,
fur das ein Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg festgestellt werden
kann. Als mogliche Mechanismen kommen ein giinstiger Einfluss auf die Un-
terrichtsgestaltung und anregende Schiiler-Schiiler-Interaktionen (z.B. gegen-
seitige Unterstiitzung) in Betracht. Angesichts der theoretischen Plausibilitat
ist die Evidenz als fundiert einzuschétzen, was sich auch mit den Ergebnissen
anderer Studien deckt (Kyriakides et al., 2018b; Reynolds et al., 2014).
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Tab. 17: Ergebnisse der bivariaten Mehrgruppenmodelle zu Merkmalen der Lern-
gruppe (unstandardisierte Regressionskoeflizienten mit Standardfehlern in

Klammern)
Variable Intercept-As-Outcome  Intercept-As-Outcome
bivariat bivariat
(nur sozial benachtei- (nur sozial privilegierte
ligte Schiiler/-innen) Schiiler/-innen)
Mittelwert Mathematik_5 0.276** (0.100) 0.116 (0.087)
Anteil Migrationshintergrund -0.656* (0.258) -0.150 (0.231)

Anmerkungen: Jede Zeile stellt das Ergebnis eines bivariaten Mehrebenenmodells dar.
*p<0.10, *p < 0.05, *p<0.01, **p < 0.001.

Beim mittleren Bildungsstand der Klasse finden sich dagegen keine Evidenzen
fir Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg oder fiir Effekte auf her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Moglicherweise hingt dies mit
der untersuchten Gymnasialstichprobe zusammen. Wihrend in vielen Studien
gunstige Effekte der sozialen Schiilerkomposition festzustellen sind (Van Ewijk
& Sleegers, 2010b), hatte bereits die Studie von Baumert und Kolleg/-innen
(2006) ergeben, dass Effekte der Schiilerkomposition im Gymnasium deutlich
schwicher ausfallen als in anderen Schulformen.

Die Befunde aus den Slope-As-Outcome-Modellen und Mehrgruppenmo-
dellen sprechen weiterhin mit grofler Konsistenz dafiir, dass sozial benachteilig-
te Schiiler/-innen stirker von einer giinstigen Schiilerkomposition profitieren
als sozial privilegierte Schiiler/-innen. Dies gilt sowohl fiir das mathematische
Ausgangsniveau der Klasse als auch fiir den Anteil an Schiiler/-innen mit Migra-
tionshintergrund, wobei der Effekt des letztgenannten Kompositionsmerkmals
weniger robust ausfillt. Vor diesem Hintergrund liegt beim mathematischen
Ausgangsniveau der Klasse fundierte Evidenz fiir einen unterschiedsverrin-
gernden Effekt vor, wihrend beim Anteil der Schiiler/-innen mit Migrations-
hintergrund nur begrenzte Evidenz vorliegt.

8.5.7 Ergebnisse der Gesamtmodelle zu Effekten von
padagogischen Merkmalen

Abschlieflend werden Analysen mithilfe integrativer Gesamtmodelle vorge-
stellt. Wahrend sich die zuvor berichteten Analysen auf jeweils eine Kategorie
padagogischer Merkmale beschranken, leisten die nachfolgenden Analysen
eine integrative Modellierung unter gleichzeitiger Beriicksichtigung von Un-
terrichtsmerkmalen, Ganztagsangeboten und Merkmalen der Lerngruppe.
Mithilfe dieser Analysen kann tberpriift werden, inwieweit padagogische
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Tab. 18: Ergebnisse des Intercept-As-Outcome-Gesamtmodells (unstandardisierte

Regressionskoeflizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable

Regressionskoeffizient

Intercept
(Mittelwert der klassenspezifischen Intercepts)

1.5337** (0.069)

Pridiktoren Schiilerebene
Mathematikkompetenz_5
Mathematiknote
Kognitive Grundfahigkeit
Lesekompetenz

Selbstkonzept Mathematik

0.331*** (0.030)
0.174* (0.038)
0.232% (0.038)
0.145* (0.021)
0.128*+ (0.029)

Geschlecht -0.223%%* (0.048)
Lernbegleitung Kontrolle -0.070* (0.032)
Bildungsstand 0.035%* (0.009)
Nachhilfe Mathematik -0.225** (0.085)
Héufigkeit Lesen 0.037* (0.019)
Haufigkeit Lesen® -0.037* (0.014)
Freund/-innen Hauptschulaspiration -0.039* (0.019)
Pridiktoren Klassenebene: Effekt auf Intercept

Klassenfithrung 0.029** (0.009)
Kognitive Aktivierung 0.166* (0.067)
Kognitive Aktivierung? -0.082* (0.032)

Individualisierung
Hausaufgabenbetreuung

Mittelwert Mathematik_5

-0.112* (0.054)
-0.042** (0.013)
0.138* (0.069)

Varianzkomponenten
Varianz Mathematikkompetenz_7 Schiilerebene

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

0.540*** (0.025)
0.004 (0.009)

Anmerkungen: Die Korrelationen zwischen den Pradiktoren auf der Schiilerebene
bewegen sich zwischen r=-0.292 und r=0.456. Die Korrelationen zwischen den Pra-

diktoren auf der Klassenebene bewegen sich zwischen r=-0.138 und r=0.715. *p<0.10,

*p < 0.05, **p < 0.01, **p <0.001.
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Merkmale auch unter Kontrolle von piddagogischen Merkmalen aus anderen
Kategorien Effekte auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen haben. Insofern
leisten diese Analysen eine besonders strenge Uberpriifung der Annahme der
Wirksamkeit von padagogischen Merkmalen. Es wird jeweils ein Intercept-As-
Outcome-Gesamtmodell und ein Slope-As-Outcome-Gesamtmodell entwi-
ckelt.

Fiir die Entwicklung des Intercept-As-Outcome-Gesamtmodells werden alle
padagogischen Merkmale, bei denen in den kategoriespezifischen Analysen
signifikante Effekte auf den Random Intercept festzustellen sind, gemeinsam
modelliert.*> Anschlieflend werden nicht signifikante Pridiktoren entfernt, um
ein sparsames Modell zu entwickeln. Die Ergebnisse des Intercept-As-Out-
come-Gesamtmodells finden sich in Tabelle 18. Indizes der Modellpassung ste-
hen in diesem Modell nicht zur Verfiigung (aufgrund der Syntax TYPE=RAN-
DOM). Als robuste Pradiktoren des durchschnittlichen Lernerfolgs erweisen
sich Klassenfithrung (positiver Effekt), kognitive Aktivierung (positiver und
kurvilinearer Effekt), Individualisierung (negativer Effekt), Hausaufgabenbe-
treuung (negativer Effekt) und das mathematische Ausgangsniveau der Klasse
(positiver Effekt). Somit hat aus allen drei Kategorien jeweils mindestens ein
Merkmal einen signifikanten Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg.
Zusammen erkliren die genannten Pradiktoren R*=91.8% der Varianz der
klassenspezifischen Intercepts.

Analog werden fiir die Entwicklung des Slope-As-Outcome-Gesamtmodells
alle padagogischen Merkmale mit signifikanten Effekten auf den Random
Slope gemeinsam modelliert.”® Nicht signifikante Pradiktoren werden eben-
falls entfernt. Tabelle 19 berichtet die Ergebnisse des Slope-As-Outcome-Ge-
samtmodells. Auch in diesem Modell werden keine Indizes der Modellpassung
ausgegeben. Beziiglich herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg stellen
leistungsheterogene Gruppen (negativer Effekt), Aufgaben mit Hilfe (negativer
Effekt), Besprechung der Hausaufgaben (negativer Effekt), Férderunterricht
in Mathematik (negativer Effekt), Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiile-

42 Dabei handelt es sich um die folgenden Variablen: Klassenunterricht, Partner-/
Gruppenarbeiten, Klassenfithrung, kognitive Aktivierung, Besprechung der Haus-
aufgaben, Individualisierung, Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen,
Hausaufgabenbetreuung und mathematisches Ausgangsniveau der Klasse.

43 Dabei handelt es sich um die folgenden Variablen: Partner-/Gruppenarbeit, leis-
tungsheterogene Gruppen, Aufgaben mit Hilfe, Besprechung der Hausaufgaben, For-
derunterricht in Mathematik, Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen,
Hausaufgabenbetreuung, Mathematikangebote, mathematisches Ausgangsniveau der
Klasse und Anteil an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund.
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Tab. 19: Ergebnisse des Slope-As-Outcome-Gesamtmodells (unstandardisierte Regres-

sionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable

Regressionskoeffizient

Intercept (Mittelwert der Random Intercepts)

1.523** (0.029)

Pridiktoren Schiilerebene
Mathematikkompetenz_5
Geschlecht
Migrationshintergrund

Bildungsstand (Mittelwert der Random Slopes)

0.518*** (0.026)
-0.217* (0.048)
-0.013 (0.064)

0.039*** (0.010)

Pridiktoren Klassenebene: Effekt auf Intercept
Leistungsheterogene Gruppen

Aufgaben mit Hilfe

Besprechung Hausaufgaben
Forderunterricht Mathematik
Forderunterricht stark

Mathematikangebote

Mittelwert Mathematik_5

Mittelwert Bildungsstand

-0.006 (0.048)
-0.003 (0.006)
-0.005 (0.007)
0.072 (0.066)

-0.023 (0.017)
-0.032 (0.019)
0.232* (0.096)
0.006 (0.040)

Pridiktoren Klassenebene: Effekt auf Slope
Leistungsheterogene Gruppen

Aufgaben mit Hilfe

Besprechung Hausaufgaben
Forderunterricht Mathematik
Forderunterricht stark
Mathematikangebote

Mittelwert Mathematik 5

-0.023** (0.009)
-0.003* (0.001)
-0.004** (0.009)
-0.028¢ (0.016)
0.013* (0.005)
-0.015* (0.006)
-0.040* (0.024)

Varianzkomponenten
Varianz Mathematikkompetenz_7 Schiilerebene

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

Varianz des Regressionskoeftizienten des Bildungsstandes

(Varianz der klassenspezifischen Slopes)

Kovarianz der klassenspezifischen Intercepts und Slopes

0.608*** (0.028)
0.032*(0.019)

0.000 (0.005)

0.001 (0.005)

Anmerkungen: Die Korrelationen zwischen den Pradiktoren auf der Schiilerebene
bewegen sich zwischen r=-0.161 und r=0.117. Die Korrelationen zwischen den Pra-
diktoren auf der Klassenebene bewegen sich zwischen r=-0.239 und r=0.364. *p <0.10,

*p < 0.05, *p < 0.01, **p <0.001.
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r/-innen (positiver Effekt), Mathematikangebote (negativer Effekt) und das
mathematische Ausgangsniveau der Klasse (negativer Effekt) robuste Pradik-
toren dar. Auch bei herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg hat aus
allen drei Kategorien jeweils mindestens ein Merkmal einen signifikanten Ef-
fekt. Die Pradiktoren erkldren zusammen R*=78.2% der Varianz der klassen-
spezifischen Slopes.
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9. AbschlieBRende Zusammenfassung und
Diskussion

Im letzten Kapitel der vorliegenden Arbeit erfolgt eine abschliefende Zusam-
menfassung und Diskussion. Einleitend sollen die zentralen Merkmale der
vorliegenden Arbeit noch einmal kurz skizziert werden. Den Ausgangspunkt
fir die Untersuchung bildeten die wiederholt festgestellten Kompetenzun-
terschiede zwischen Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft. Sowohl
beziiglich der Ursachen dieser Kompetenzunterschiede als auch beziiglich
geeigneter Mafinahmen zur Verringerung dieser Kompetenzunterschiede be-
steht Forschungsbedarf. Mit den empirischen Analysen wurde versucht, den
Wissensstand in beiden Forschungsfeldern zu erweitern. Die Fragestellungen
fokussierten auf die vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft
und Lernerfolg, auf die Effekte von Klassen und auf die Effekte von padagogi-
schen Merkmalen. Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurde eine Langs-
schnittanalyse auf der Grundlage des Nationalen Bildungspanels durchgefiihrt.
Die Analysen beziehen sich auf eine fiir Deutschland représentative Stichprobe
von Gymnasiast/-innen im Zeitraum zwischen der fiinften und siebten Jahr-
gangsstufe.

Im néchsten Abschnitt wird zunéchst die gewéhlte Forschungsstrategie be-
wertet (Kapitel 9.1). Danach werden die Ergebnisse zusammengefasst, in den
vorhandenen Forschungsstand eingeordnet und bewertet. Dies erfolgt getrennt
nach den drei Bereichen von Fragestellungen (Kapitel 9.2 bis 9.4). Nachfolgend
werden ausgewihlte Befunde einander vergleichend gegeniibergestellt (Ka-
pitel 9.5). Abschlieffend wird erortert, welche Implikationen die berichteten
Ergebnisse fiir die padagogische Praxis und Bildungspolitik (Kapitel 9.6) sowie
fir die empirische Bildungsforschung (Kapitel 9.7) haben.

9.1 Bewertung der Forschungsstrategie

Im Weiteren wird die verwendete Forschungsstrategie einer systematischen
Bewertung unterzogen. Die Bewertung orientiert sich an den im zweiten Ka-
pitel formulierten Standards fiir Wirksamkeitsstudien. Auf dieser Grundlage
werden die Stirken und Limitationen der Forschungsstrategie herausgearbei-
tet.
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Eine Starke der vorliegenden Arbeit ist darin zu sehen, dass die Durch-
fithrung der Untersuchung auf einer soliden theoretischen Grundlage erfolgte.
Zentrale Begriffe wurden angemessen definiert und konzeptualisiert. Weiter-
hin wurden zwei theoretische Modelle entwickelt, die eine Ordnung von Vari-
ablen leisteten und eine theoriegeleitete Auswahl der Untersuchungsvariablen
ermoglichten. Auflerdem wurden sowohl fiir den durchschnittlichen Lerner-
folg als auch fiir herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg theoretische
Uberlegungen zu Wirkmechanismen angestellt und bei der Interpretation der
empirischen Befunde aufgegriffen.

Der Standard, mehrere Dimensionen pidagogischer Wirksamkeit gleichzeitig
zu beriicksichtigen, kann als mehrheitlich erfiillt angesehen werden. Pddago-
gische Effekte wurden beziiglich der Zielkriterien eines hohen durchschnittli-
chen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg
betrachtet. Einhergehend mit dem letztgenannten Zielkriterium wurden péad-
agogische Effekte bei sozial privilegierten und sozial benachteiligten Schiile-
r/-innen einander vergleichend gegeniibergestellt. Es kann eingewendet wer-
den, dass die Beriicksichtigung weiterer Dimensionen méglich und wiinschens-
wert gewesen wire (z. B. Beriicksichtigung von motivationalen Lernzielen, Be-
riicksichtigung verschiedener Schulformen). Der zusitzliche Arbeitsaufwand
hat hierbei pragmatische Grenzen gesetzt.

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine multivariate Langs-
schnittstudie handelt, liegt ein fiir die Analyse von piddagogischer Wirksamkeit
geeignetes Forschungsdesign vor. Es wurden zahlreiche nicht schulische Ein-
flussfaktoren auf Lernprozesse als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Insofern
ist anzunehmen, dass die Schétzung der padagogischen Effekte relativ prazise
erfolgte. Auch die verwendeten Auswertungsmethoden sind als geeignet ein-
zuschitzen. Mehrebenenmodelle, Pfadmodelle und Strukturgleichungsmodel-
le sind angemessene statistische Verfahren fiir die Analyse der verwendeten
Daten. Positiv ist auflerdem hervorzuheben, dass die genannten Verfahren in
vielféltiger Weise fiir die Uberpriifung komplexer Wirkzusammenhdnge genutzt
wurden. Neben linearen Effekten wurden auch kurvilineare Effekte und In-
teraktionseffekte tiberpriift. Kritisch anzumerken ist, dass nur direkte Effekte
von piadagogischen Merkmalen tiberpriift wurden, wéhrend indirekte Effekte
von padagogischen Merkmalen aufler Acht gelassen wurden (z.B. inwieweit
Merkmale der Lerngruppe vermittelt iiber die Unterrichtsgestaltung wirken).

Eine zentrale Limitation betrifft die verwendeten Erhebungsmethoden.
Wihrend die Erfassung von Schiilermerkmalen mithilfe von Tests bzw. Fra-
gebogen sowie die Erfassung von Familienmerkmalen mithilfe von Telefon-
interviews mit den Eltern angemessen erscheinen, ist die Erfassung von Un-
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terrichtsmerkmalen und Ganztagsangeboten ausschliefllich durch Befragung
von Lehrkriften und Schulleiter/-innen als ungiinstig anzusehen. Fiir die
Erfassung von padagogischen Prozessmerkmalen kommen als Datenquellen
neben Befragungen von padagogischen Fachkriften auch Schiilerbefragungen
und Beobachtungen in Frage. Bei der direkten Gegeniiberstellung der drei Da-
tenquellen werden insbesondere Schiilerbefragungen und Beobachtungen als
geeignete Erhebungsmethoden angesehen (Creemers et al., 2010, S. 32; Gollner
etal, 2016, S. 63; Helmke, 2014, S. 292). Demgegeniiber wird Befragungen von
padagogischen Fachkriften nur eine begrenzte Aussagekraft zugeschrieben,
weil die Gefahr besteht, dass padagogische Fachkrifte ihre Angaben aus Griin-
den des Selbstwertschutzes oder der sozialen Erwiinschtheit verzerren (Goll-
ner et al., 2016, S. 65). Somit wird in der vorliegenden Arbeit nur eine einseitige
und enggefiihrte Erfassung von Unterricht und Ganztagsangeboten geleistet.

Neben der grundsitzlichen Einschrankung, dass nur bestimmte Daten-
quellen und Erhebungsmethoden zur Verfiigung stehen, ist auch die konkrete
Ausgestaltung der Erhebungen kritisch zu sehen. Ein grofler Teil der padago-
gischen Merkmale wird durch Einzelitems erfasst und nur ein kleinerer Teil
durch Skalen. Bei den Unterrichtsmerkmalen dominieren in inhaltlicher Hin-
sicht quantitative Aspekte der Unterrichtsgestaltung (Haufigkeit und Dauer
von Unterrichtsmethoden), wéihrend sich nur wenige Unterrichtsmerkmale
auf qualitative Aspekte der Unterrichtsgestaltung beziehen (Art und Weise
der Umsetzung von Unterrichtsmethoden). Bei den Ganztagsangeboten wer-
den lediglich die Haufigkeiten erfasst und andere relevante Aspekte bleiben
unberiicksichtigt (z.B. methodische Ausgestaltung, Zusammensetzung der
Lerngruppe).

9.2 Diskussion der Ergebnisse zu vermitteInden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Untersuchung diskutiert. Begonnen
wird mit dem ersten Bereich von Fragestellungen, welcher sich auf vermitteln-
de Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg bezieht (Frage-
stellungen F1.1 bis F1.6). Zunichst werden die Ergebnisse zusammengefasst.
Danach werden die Ergebnisse in den vorhandenen Forschungsstand einge-
ordnet. Anschlieflend werden die Ergebnisse bewertet, wobei der Neuheitswert
und die Generalisierbarkeit der Befunde im Vordergrund stehen.
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9.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse zu vermittelnden
Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Fiir die Zusammenfassung der Ergebnisse werden die untersuchten Variablen
danach kategorisiert, ob fundierte Evidenz (iiberzeugende Belege), begrenzte
Evidenz (gewisse Hinweise), keine Evidenz (keine Hinweise) oder unklare Evi-
denz (mehrdeutige Interpretation) fiir einen Mediationseffekt vorliegt. Eine
ibersichtliche Darstellung bietet Tabelle 20.

Fundierte Evidenzen fir einen Mediationseffekt liegen nur fiir eine Varia-
ble vor, namlich die mathematische Ausgangskompetenz in der fiinften Jahr-
gangsstufe. Die mathematische Ausgangskompetenz korreliert jeweils positiv
mit der sozialen Herkunft und der Mathematikkompetenz in der siebten Jahr-
gangsstufe.

Begrenzte Evidenzen fiir einen Mediationseffekt liegen bei der Haufigkeit
des Lesens, der Haufigkeit des Musizierens, dem Anteil an Freund/-innen mit
Realschulaspiration, der metakognitiven Kompetenz und der Lesekompetenz
vor. Vier der fiinf Variablen weisen jeweils eine positive Korrelation zur sozia-
len Herkunft und zur Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe auf.
Nur der Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration korreliert jeweils ne-
gativ mit der sozialen Herkunft und der Mathematikkompetenz in der siebten
Jahrgangsstufe.

Keine Evidenzen fiir einen Mediationseffekt liegen bei der Haufigkeit der el-
terlichen Lernbegleitung, einer kontrollierenden Lernbegleitung, der Nutzung
von fachbezogenen Angeboten, der Haufigkeit von Sport, den Anteilen von
Freund/-innen mit Hauptschul- und Gymnasialaspiration, dem Interesse an
Mathematik und dem mathematikbezogenen Selbstkonzept vor.

Unklare Evidenzen liegen bei Unterstiitzung und Erwartungen durch die
Eltern, bei der Nutzung von Forderunterricht, Hausaufgabenbetreuungen und
Nachhilfe sowie der Gewissenhaftigkeit vor.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der untersuchten Gymnasial-
stichprobe die kognitiven Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen, anregende
Aktivititen auflerhalb der Schule und die Zusammensetzung des Freundes-
kreises empirische Bestdtigung als vermittelnde Mechanismen zwischen sozia-
ler Herkunft und Lernerfolg finden.
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Tab. 20: Evidenzen fiir Mediationseffekte zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Stufe der Evidenz ~ Variable Art des Effekts

Fundierte Evidenz ~ Mathematikkompetenz_5 Beide Korrelationen positiv

Begrenzte Evidenz ~ Haufigkeit Lesen Beide Korrelationen positiv
Haufigkeit Musizieren Beide Korrelationen positiv

Freund/-innen Realschulaspiration ~ Beide Korrelationen negativ

Metakognitive Kompetenz Beide Korrelationen positiv
Lesekompetenz Beide Korrelationen positiv
Keine Evidenz Lernbegleitung Haufigkeit

Lernbegleitung Kontrolle

Nutzung fachbezogene Angebote
Héufigkeit Sport

Freund/-innen Hauptschulaspiration
Freund/-innen Gymnasialaspiration
Interesse Mathematik

Selbstkonzept Mathematik

Unklare Evidenz Lernbegleitung Unterstiitzung
Lernbegleitung Erwartungen
Nutzung Forderunterricht
Nutzung Hausaufgabenbetreuung
Nachhilfe Mathematik
Gewissenhaftigkeit

9.2.2 Einordnung der Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg in den
Forschungsstand

Nachfolgend werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung den Er-
gebnissen bereits vorhandener Studien gegentibergestellt. Hierbei wird auf die
Studien Bezug genommen, welche im Forschungsiiberblick im vierten Kapitel
bereits dargestellt wurden.

Zu der Frage, ob die elterliche Lernbegleitung einen vermittelnden Mecha-
nismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt, fallen die vor-
handenen Befunde recht unterschiedlich aus. Sowohl bei der Haufigkeit der
elterlichen Lernbegleitung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014;
Dumont, 2012; Ehmke et al., 2006b; Schauenberg, 2007; Siif3lin, 2015) als auch
bei einer kontrollierenden Lernbegleitung durch die Eltern (Dumont, 2012;
Schauenberg, 2007; Trautwein et al., 2001) fallen die Ergebnisse inkonsistent
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aus, d.h., ob und welche Zusammenhénge zum sozialen Status bestehen, va-
rijert zwischen den Studien. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
verstirken die Zweifel an der Annahme, dass diese Merkmale systematisch
vom sozialen Status bedingt werden. Konsistentere Befunde liegen beim Zu-
sammenhang zwischen einer unterstiitzenden Lernbegleitung der Eltern und
ihrem sozialen Status vor (Cooper et al., 2000; Dumont, 2012). Hinweise auf
dieses Muster finden sich auch in der vorliegenden Untersuchung. Lernfor-
derliche Effekte einer unterstiitzenden Lernbegleitung, wie sie andere Studien
ermitteln (Dumont, 2012; Patall et al., 2008), konnen in der vorliegenden Un-
tersuchung allerdings nicht bestitigt werden. Es erscheint denkbar, dass dies
auf methodische Limitationen zuriickzufithren ist (d.h., mit den verwendeten
Kontrollvariablen kénnen reziproke Effekte vermutlich nicht angemessen mo-
delliert werden).

Beziiglich der Nutzung von Ganztagsangeboten fiigen sich die Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung gut in den bestehenden Forschungsstand ein.
Die Befunde vorhandener Studien, wonach leistungsschwichere bzw. sozial
benachteiligte Schiiler/-innen héufiger Férderunterricht und Hausaufgabenbe-
treuungen nutzen als leistungsstarkere bzw. sozial privilegierte Schiiler/-innen
(Linberg et al., 2015; Ziichner & Fischer, 2014), zeigen sich auch in der vorliegen-
den Untersuchung. Lernforderliche Effekte der Nutzung dieser Ganztagsange-
bote konnen in den vorhandenen Studien teilweise ermittelt werden (Bellin &
Wegner, 2010), teilweise dagegen nicht (Linberg et al., 2018; Steinmann et al,,
2019). Der zweitgenannte Fall liegt auch in der vorliegenden Untersuchung vor.
Dies sollte allerdings nicht als zunehmende Evidenz fiir die Unwirksamkeit
dieser Angebote interpretiert werden, sondern als erneuter Hinweis auf me-
thodische Herausforderungen bei der Modellierung von reziproken Effekten.

Die bisher vorhandenen Studien zu Nachhilfe berichten ausgesprochen
heterogene Befunde beziiglich der Frage, ob Nutzungsunterschiede nach so-
zialer Herkunft bestehen (Abele & Liebau, 1998; Guill & Wendt, 2016; Hille
et al., 2016; Park et al., 2016; Luplow & Schneider, 2014; Schneider, 2005). Die
vorliegende Untersuchung stirkt die Einschétzung, dass sozial benachteiligte
Schiiler/-innen héufiger Nachhilfe nutzen als sozial privilegierte Schiiler/-in-
nen. Fiir eine abschlielende Einschiatzung werden allerdings weitere Studien
und insbesondere Analysen zu moderierenden Variablen bendtigt. Auch in Be-
zug auf lernforderliche Effekte fallen die vorhandenen Befunde sehr heterogen
aus (Guill et al., 2020; Guill & Bos, 2014; Haag, 2001; Hosenfeld, 2011; Luplow &
Schneider, 2014, Mischo & Haag, 2002; Omerogullari et al., 2020). Dass in der
vorliegenden Untersuchung keine lernférderlichen Effekte festgestellt werden
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konnen, verweist wiederum auf die Moglichkeit reziproker Effekte und daraus
resultierende methodische Schwierigkeiten.

Im Bereich der Freizeitaktivititen zeigt sich in einer Reihe von Studien,
dass sozial privilegierte Schiiler/-innen haufiger anregende Freizeitaktivitaten
ausiiben als sozial benachteiligte Schiiler/-innen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2014; DeGarmo et al., 1999; Leven & Schneekloth, 2010;
Schauenberg, 2007). Weiterhin liefern vorhandene Studien Hinweise auf
lernforderliche Effekte von Lesen und Musizieren (Pfost et al., 2010; Stutz et
al., 2016; Vaughn, 2000). Die pfadanalytischen Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung fiigen sich gut in diese Befundlage ein. Das Ergebnis, dass kein
Zusammenhang zwischen Sport und Lernerfolg besteht, verweist angesichts
der bisher eher heterogenen Befundlage (Singh et al., 2012; Taras, 2005) auf
weiteren Forschungsbedarf.

In vorhandenen Studien zur Gleichaltrigengruppe finden sich mehrfach
Hinweise darauf, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen mehr Freund/-innen
mit positiven Einstellungen zur Schule bzw. hohen Bildungsaspirationen ha-
ben (Behtui & Neergaard, 2016; Carolan, 2016) und dass sich diese Art von
Freund/-innen forderlich auf das Lernen auswirkt (Behtui & Neergaard, 2016;
Johnson, 2000; Schmitt, 2012). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
passen grundsitzlich zu dieser Befundlage. Allerdings konnen Mediationsef-
fekte nur fiir ein Merkmal der Gleichaltrigengruppe bestatigt werden und hier-
bei scheint es eher eine Rolle zu spielen, dass sozial privilegierte Schiiler/-innen
weniger Freund/-innen mit niedrigen Bildungsaspirationen haben. Gleichwohl
nehmen die Evidenzen dafiir zu, dass die Gleichaltrigengruppe einen vermit-
telnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt.

Im Bereich der Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen zeigt eine um-
fangreiche und konsistente Befundlage, dass die kognitiven Lernvoraussetzun-
gen von Schiiler/-innen mit ihrer sozialen Herkunft zusammenhéngen (Karlen
et al., 2014; Schneider et al,, 2017; Stahl, 2009; Steinmayr et al., 2010; Steinmayr
et al., 2012; Weinert & Ebert, 2013) und ihrerseits den Lernerfolg bedingen
(Alloway & Passolunghi, 2011; Hornung et al., 2014; Marzano, 2000; Ohtani
& Hisaki, 2018; Steinmayr et al., 2010; Steinmayr et al., 2012). Die vorliegende
Untersuchung bestatigt dieses Muster erneut mithilfe von Pfadmodellen.

In Bezug auf motivationale Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen sind
Herkunftseffekte in mehreren Studien (Dotterer et al., 2009; Karlen et al., 2014;
Kriegbaum & Spinath, 2016; Steinmayr et al., 2012), aber nicht in allen Studien
(Caro, 2018; Yerdelen-Demar & Pesman, 2013) festzustellen. Die Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung verstarken die Zweifel an einem generellen
Zusammenhang zwischen Lernmotivation und sozialer Herkunft. Die Befund-
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lage wird durch die vorliegende Untersuchung eher noch inkonsistenter, was
die Frage nach moderierenden Variablen aufwirft. Interessant ist hierbei die
Gegeniiberstellung der vorliegenden Untersuchung mit der Untersuchung von
Steinmayr und Kolleg/-innen (2012), da die Stichproben in beiden Fallen aus
Gymnasiast/-innen bestehen. Hieran wird deutlich, dass die inkonsistente Be-
fundlage nicht alleine durch die Betrachtung unterschiedlicher Schulformen
erklart werden kann.

Hinsichtlich der Gewissenhaftigkeit der Schiiler/-innen sind in vorhan-
denen Studien Effekte der sozialen Herkunft insbesondere bei der Subfacette
Selbstregulation festzustellen (Kaiser & Diewald, 2014; Miech et al., 2001; Sam-
mons et al., 2014; Steinmayr et al., 2010). Weiterhin wurden mehrfach giinstige
Effekte von Gewissenhaftigkeit auf den Lernerfolg ermittelt (O’Connor & Pau-
nonen, 2007; Poropat, 2009). Die entsprechenden Zusammenhinge kénnen
in der vorliegenden Untersuchung nicht bestitigt werden. Da die Erfassung
von Gewissenhaftigkeit in der vorliegenden Untersuchung als ungiinstig ein-
zuschiatzen ist, erscheint es denkbar, dass methodische Limitationen hierfiir
ausschlaggebend sind.

9.2.3 Bewertung der Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen zwischen
sozialer Herkunft und Lernerfolg einer kritischen Bewertung unterzogen. Es
wird erdrtert, inwieweit die Ergebnisse Neuheitswert haben, d.h., einen Er-
kenntnisfortschritt leisten. Danach wird die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
diskutiert.

Bei der Einschitzung des Neuheitswerts der Befunde ist zu beriicksichti-
gen, dass von den bisher verfiigbaren Studien nur ein kleinerer Teil als me-
thodisch hochwertig angesehen werden kann. Die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung haben im Vergleich zu vielen fritheren Studien eine hohere
Aussagekraft, da ein ldngsschnittliches Forschungsdesign und angemessene
Analysemethoden verwendet werden. Das Verstindnis fiir die Ursachen von
herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden wird sowohl dadurch erweitert,
dass bestimmte Variablen als Mediatoren bestitigt werden kénnen (z. B. kogni-
tive Lernvoraussetzungen, Freizeitaktivititen, Gleichaltrigengruppe) als auch
dadurch, dass bestimmte Variablen nicht als Mediatoren bestitigt werden kon-
nen (z. B. Haufigkeit der elterlichen Lernbegleitung, Lernmotivation).

Wihrend diese Befunde durchaus einen gewissen Erkenntnisfortschritt
leisten, sind eine Reihe von Limitationen festzustellen. Bei mehreren Variablen
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fallt die Evidenz aufgrund von methodischen Limitationen unklar aus (z.B.
Unterstiitzung und Erwartungen der Eltern, Nachhilfe). Das erreichte Niveau
an Evidenz ist mehrheitlich nur als begrenzt einzuschitzen. Zudem handelt
es sich bei drei der sechs Variablen, bei denen Evidenz fiir einen vermitteln-
den Mechanismus vorliegt, um kognitive Lernvoraussetzungen von Schiile-
r/-innen. Die hieraus resultierende Frage, auf welche Ursachen die herkunfts-
bedingten Unterschiede in den kognitiven Lernvoraussetzungen zuriickzufiih-
ren sind, vermag die vorliegende Untersuchung nicht zu beantworten.

Im Rahmen der Bewertung ist auch die Generalisierbarkeit der Befunde
zu betrachten. Generalisierbarkeit bezieht sich darauf, inwieweit die fiir eine
deutsche Gymnasialstichprobe ermittelten Befunde auf andere Linder, Schul-
formen und Schiilergruppen iibertragen werden konnen. In Bezug auf vermit-
telnde Mechanismen stellt sich insbesondere die Frage, inwieweit die Befunde,
die sich primér auf die Gegentiberstellung von Schiiler/-innen aus Familien mit
mittlerem und hohem Sozialstatus beziehen, auch Giiltigkeit fiir die Gegen-
tiberstellung von Schiiler/-innen aus Familien mit niedrigem und mittlerem
Sozialstatus haben. Die Generalisierbarkeit ist bei empirisch bestitigten und
empirisch nicht bestdtigten Mediatoren unterschiedlich einzuschétzen. Bei
den hier bestditigten Mediatoren erscheint es plausibel, dass sie auch fiir andere
Kontexte giiltig sind (d.h., die kognitiven Lernvoraussetzungen, die Freizeit-
aktivititen und die Gleichaltrigengruppe stellen auch in anderen Kontexten
vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg dar).
Demgegeniiber erscheint es denkbar, dass die hier nicht bestitigten Mediatoren
in anderen Kontexten durchaus Mediatoren darstellen (d. h., die Haufigkeit der
elterlichen Lernbegleitung und motivationale Lernvoraussetzungen stellen in
anderen Kontexten moglicherweise vermittelnde Mechanismen zwischen so-
zialer Herkunft und Lernerfolg dar). Die Befunde sind daher nur als begrenzt
generalisierbar einzuschétzen.

9.3 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von Klassen

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu Effekten von Klassen diskutiert (Fra-
gestellungen F2.1 bis F2.3). Wie im vorausgehenden Abschnitt werden die Er-
gebnisse zusammengefasst, in den bestehenden Forschungsstand eingeordnet
und bewertet.
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9.3.1 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Effekten von Klassen

Zunichst werden die Ergebnisse zu den Effekten von Klassen zusammenge-
fasst. Es liegen fundierte Evidenzen fiir bedeutsame relative Klasseneffekte auf
den durchschnittlichen Lernerfolg vor (Fragestellung F2.1). Demnach hingt der
Lernerfolg von Schiiler/-innen wesentlich davon ab, welche Klasse sie besu-
chen. Weiterhin liegen begrenzte Evidenzen dafiir vor, dass relative Klassenef-
fekte bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen stdrker ausfallen als bei sozial
privilegierten Schiiler/-innen. Bei der zweitgenannten Frage variieren die Er-
gebnisse in Abhéngigkeit davon, ob der Bildungsstand oder die Berufsposition
der Eltern betrachtet wird.

In Bezug auf relative Klasseneffekte auf herkunfisbedingte Unterschiede im
Lernerfolg (Fragestellung F2.2) liefern die Analysen begrenzte Evidenzen da-
fiir, dass Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft bedeutsam zwischen
Klassen variieren. Inferenzstatistisch lassen sich Unterschiede zwischen Klas-
sen nur bei Betrachtung von unadjustierten Kompetenzunterschieden absi-
chern, nicht aber bei Betrachtung von adjustierten Kompetenzunterschieden.
Unter inhaltlichen Gesichtspunkten sind die Unterschiede zwischen Klassen
allerdings auch im zweitgenannten Fall als relevant anzusehen. Demnach koén-
nen herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede durch eine angemessene Aus-
gestaltung von Schule und Unterricht bis zu einem gewissen Grad verringert
werden. Die vollstindige Beseitigung von Kompetenzunterschieden erscheint
allerdings nicht moglich.

Beziiglich des Verhiltnisses zwischen durchschnittlichem Lernerfolg und her-
kunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg (Fragestellung F2.3) finden sich
keine Hinweise darauf, dass zwischen den Zielsetzungen eines hohen durch-
schnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter Unterschiede im
Lernerfolg ein Zielkonflikt besteht. Die Erreichung der beiden Ziele scheint
relativ unabhingig voneinander zu sein. In der Tendenz zeichnet sich ab, dass
sich die Erreichung des einen Ziels giinstig auf die Erreichung des anderen
Ziels auswirkt. Die Befunde legen nahe, dass geringe herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg eher durch die Férderung von sozial benachteiligten
Schiiler/-innen erreicht werden und weniger durch die Beeintrichtigung von
sozial privilegierten Schiiler/-innen.
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9.3.2 Einordnung der Ergebnisse zu Effekten von Klassen in den
Forschungsstand

Hinsichtlich relativer Klasseneffekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg steht
eine umfangreiche und konsistente Befundlage zur Verfiigung. Demnach
héngt der Lernerfolg von Schiiler/-innen wesentlich davon ab, welche Klasse
sie besuchen (Luyten, 2003; Marzano, 2000; Scheerens et al., 1989). Die Er-
gebnisse der vorliegenden Untersuchung fiigen sich gut in dieses Bild ein. Die
Grofle der Klasseneffekte fallt in der untersuchten Stichprobe zwar eher klein,
aber dennoch plausibel aus. Eine mogliche Erklarung fiir die vergleichsweise
kleinen Effekte ist darin zu sehen, dass es sich bei Gymnasiast/-innen um eine
Schiilergruppe handelt, die iiber giinstige Lernvoraussetzungen verfiigt.

Wihrend sich zahlreiche Studien mit Klasseneffekten auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg befassen, konnten im Rahmen der Literaturrecherche nur
zwei Studien ermittelt werden, die Klasseneffekte auf den durchschnittlichen
Lernerfolg bei sozial privilegierten Schiiler/-innen und bei sozial benachteiligten
Schiiler/-innen vergleichend gegeniiberstellen. Sowohl in der Studie von Pfeifer
(2011) als auch in der Studie von Nye und Kolleg/-innen (2004) fallen Klas-
seneffekte bei sozial benachteiligten Schiiler/-innen gréfler aus als bei sozial
privilegierten Schiiler/-innen. Die Befunde der vorliegenden Untersuchung
liefern ebenfalls Hinweise in diese Richtung. Somit nehmen die Evidenzen fiir
unterschiedlich starke Klasseneffekte bei Schiiler/-innen verschiedener sozia-
ler Herkunft zu. Gleichwohl besteht angesichts der iiberschaubaren Anzahl an
Studien weiterer Forschungsbedarf.

Relative Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
werden in einer Reihe von Studien untersucht. Die Mehrzahl der Studien er-
mittelt, dass das Ausmafl an Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft
signifikant zwischen Klassen variiert (Kyriakides et al., 2018b; Nye et al., 2004;
Pfeifer, 2011; Schwippert, 2001; Stahl, 2009; Stancel-Piatak, 2017), wihrend zwei
Studien nicht signifikante Unterschiede berichten (Carigiet Reinhard, 2012;
Schulz-Heidorf, 2016). Die durch die vorliegende Untersuchung gelieferten
Hinweise auf bedeutsame Unterschiede zwischen Klassen verstirken die Ein-
schitzung, dass Klassen einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg haben.

Hinsichtlich der Vereinbarkeit eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs
mit geringen herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg stehen bisher nur
wenige Studien zur Verfiigung. Drei Studien untersuchen das Verhiltnis der
beiden Zielsetzungen auf der Klassenebene. Die Studien von Schwippert (2001)
und Kyriakides und Kolleg/-innen (2018b) legen die Vereinbarkeit der beiden

261



Zielsetzungen nahe, wihrend die Studie von Carigiet Reinhard (2012) einen
Zielkonflikt nahelegt. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sprechen fiir
unabhingige Zielsetzungen, mit Hinweisen auf vereinbare Zielsetzungen. In
den Befunden zeichnet sich somit eine Tendenz zu vereinbaren Zielsetzungen
ab (oder zumindest zu nicht konfligierenden Zielsetzungen). Angesichts der
geringen Anzahl an Studien erscheint eine abschlielende Einschitzung aller-
dings nicht méglich, was den Bedarf nach weiteren Studien verdeutlicht.

9.3.3 Bewertung der Ergebnisse zu Effekten von Klassen

Angesichts des umfangreichen Forschungsstandes zu Klasseneffekten auf den
durchschnittlichen Lernerfolg haben die Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung kaum Neuheitswert, sondern stellen eher Replikationen bereits vorhan-
dener Befunde dar. Neue Erkenntnisse liefert die vorliegende Arbeit vor allem
zu Klasseneftekten mit Bezug zu herkunftsbedingten Unterschieden im Lerner-
folg. Die Ergebnisse, dass Klasseneffekte auf den durchschnittlichen Lerner-
folg bei Schiiler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich stark
ausfallen, dass herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg bedeutsam zwi-
schen Klassen variieren und dass kein Zielkonflikt zwischen den Zielsetzungen
eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter
Unterschiede im Lernerfolg besteht, stellen jeweils wichtige Erweiterungen des
empirischen Kenntnisstandes dar.

Unter dem Gesichtspunkt der Generalisierbarkeit ist darauf hinzuweisen,
dass nicht mit Sicherheit davon ausgegangen werden kann, dass die hier berich-
teten Befunde auf andere Schulformen und Linder iibertragen werden kon-
nen. Das liegt weniger am Forschungsdesign der vorliegenden Untersuchung
als vielmehr daran, dass die bisher vorhandenen Befunde zu Klasseneffekten
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg und zur Vereinbarkeit eines
hohen durchschnittlichen Lernerfolg mit geringen herkunftsbedingten Unter-
schieden im Lernerfolg nicht ganz konsistent ausfallen. Ob diese inkonsisten-
te Befundlage auf methodische Unterschiede zwischen den Studien oder auf
institutionelle Unterschiede zwischen den untersuchten Schulformen zuriick-
zufiihren ist, ist gegenwirtig unklar. Der zweitgenannte Fall verweist auf die
Moglichkeit, dass institutionelle Rahmenbedingungen von Schulformen eine
moderierende Funktion haben. Dies wiirde die Generalisierbarkeit der Befun-
de bedeutsam einschranken.

262



9.4 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von padagogischen
Merkmalen

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu Effekten von padagogischen Merkma-
len diskutiert (Fragestellungen F3.1 bis F3.6), wiederum unterteilt in Zusam-
menfassung, Einordnung in den Forschungsstand und Bewertung.

9.4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Effekten von
padagogischen Merkmalen

Zunichst werden die Befunde zu den Effekten von padagogischen Merkmalen
zusammengefasst. Der nachfolgende Uberblick kategorisiert die pidagogi-
schen Merkmale differenziert nach Zielkriterien und Evidenzstufen.

Zunichst werden Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg betrachtet
(siehe Tabelle 21). Fundierte Evidenzen fiir einen Effekt auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg liegen bei Klassenfithrung (positiver Effekt), kognitiver Ak-
tivierung (positiver und kurvilinearer Effekt) und dem mathematischen Aus-
gangsniveau der Klasse (positiver Effekt) vor.

Begrenzte Evidenzen fiir einen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg
liegen bei Klassenunterricht (kurvilinearer Effekt), Partner-/Gruppenarbeit
(kurvilinearer Effekt), Individualisierung (negativer Effekt) und Forderunter-
richt fiir leistungsstarke Schiiler/-innen (negativer Effekt) vor.

Keine Evidenzen fiir einen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg
liegen beim Unterrichtsumfang, Einzelarbeit, leistungsheterogenen und leis-
tungshomogenen Gruppen, Ubung und Wiederholung, Aufgaben mit und
ohne Hilfe, Forderunterricht in Mathematik, Forderunterricht fiir leistungs-
starke Schiiler/-innen, Mathematikangeboten, der Klassengréfle, dem mittle-
ren Bildungsstand der Klasse und dem Anteil an Schiiler/-innen mit Migrati-
onshintergrund vor.

Unklare Evidenzen liegen bei Hausaufgabenbesprechung und Hausaufga-
benbetreuung vor.

Die Evidenzen fiir Effekte von padagogischen Merkmalen auf herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg werden in Tabelle 22 zusammengefasst.
Fundierte Evidenzen fiir einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg liegen bei Aufgaben mit Hilfe (negativer Effekt), Forderunterricht
in Mathematik (negativer Effekt) und dem mathematischen Ausgangsniveau
der Klasse (negativer Effekt) vor.

Begrenzte Evidenzen fir einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg liegen bei Partner-/Gruppenarbeit (negativer Effekt), leistungs-
heterogenen Gruppen (negativer Effekt), Besprechung der Hausaufgaben (ne-
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Tab. 21: Evidenzen fiir Effekte von padagogischen Merkmalen auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg

Stufe der Evidenz Variable Art des Effekts

Fundierte Evidenz Klassenfithrung Positiv
Kognitive Aktivierung Positiv und kurvilinear
Mittelwert Mathematik_5 Positiv

Begrenzte Evidenz Klassenunterricht Kurvilinear
Partner-/Gruppenarbeit Kurvilinear
Individualisierung Negativ
Forderunterricht stark Negativ

Keine Evidenz Unterrichtsumfang
Einzelarbeit

Leistungsheterogene Gruppen
Leistungshomogene Gruppen
Ubung und Wiederholung
Aufgaben mit Hilfe

Aufgaben ohne Hilfe
Forderunterricht Mathematik
Forderunterricht schwach
Mathematikangebote
Klassengrofie

Mittelwert Bildungsstand

Anteil Migrationshintergrund

Unklare Evidenz Besprechung Hausaufgaben

Hausaufgabenbetreuung

gativer Effekt), Forderunterricht fiir leistungsstarke Schiiler/-innen (positiver
Effekt), Hausaufgabenbetreuung (positiver Effekt), Mathematikangeboten (ne-
gativer Effekt) und dem Anteil an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund
(positiver Effekt) vor.

Keine Evidenzen fiir einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im
Lernerfolg liegen beim Unterrichtsumfang, Klassenunterricht, Einzelarbeit,
leistungshomogenen Gruppen, Klassenfithrung, kognitiver Aktivierung,
Ubung und Wiederholung, Aufgaben ohne Hilfe, Individualisierung, Forder-
unterricht fiir leistungsschwache Schiiler/-innen, Klassengréfie und dem mitt-
leren Bildungsstand der Klasse vor.

264



Tab. 22: Evidenzen fiir Effekte von padagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg

Stufe der Evidenz

Variable

Art des Effekts

Fundierte Evidenz

Aufgaben mit Hilfe

Forderunterricht Mathematik

Mittelwert Mathematik_5

Negativ

Negativ (Forderung sozial benach-
teiligter SuS)

Negativ (Forderung sozial benach-
teiligter SuS)

Begrenzte Evidenz

Partner-/Gruppenarbeit
Leistungsheterogene Gruppen

Besprechung Hausaufgaben

Forderunterricht stark

Hausaufgabenbetreuung

Mathematikangebote

Anteil Migrationshintergrund

Negativ

Negativ

Negativ (Beeintrachtigung sozial
privilegierter SuS)

Positiv (Beeintrachtigung sozial be-
nachteiligter SuS)

Positiv (Beeintrachtigung sozial be-
nachteiligter SuS)

Negativ

Positiv (Beeintrachtigung sozial be-
nachteiligter SuS)

Keine Evidenz

Unterrichtsumfang
Klassenunterricht
Einzelarbeit
Leistungshomogene Gruppen
Klassenfithrung

Kognitive Aktivierung
Ubung und Wiederholung
Aufgaben ohne Hilfe
Individualisierung
Forderunterricht schwach
Klassengrofie

Mittelwert Bildungsstand

Anmerkungen: SuS = Schiiler/-innen. In der Spalte ,,Art des Effekts“ wird nur bei den
Variablen eine zusitzliche Erlduterung in Klammern gegeben, bei denen sich im Mehr-
gruppenmodell signifikante Effekte zeigen.
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9.4.2 Einordnung der Ergebnisse zu Effekten von padagogischen
Merkmalen in den Forschungsstand

Die Effekte von Unterrichtsmerkmalen auf den durchschnittlichen Lernerfolg
wurden in zahlreichen Studien untersucht. Dementsprechend umfangreich ist
der empirische Kenntnisstand in diesem Bereich (Hattie, 2013). Eine Reihe von
Merkmalen wirksamen Unterrichts, die im Rahmen fritherer Studien ermit-
telt wurden, kénnen in der vorliegenden Untersuchung erneut bestitigt wer-
den. Fiir die mehrfach belegten lernférderlichen Effekte von Klassenunterricht
(Brophy & Good, 1986; Driessen & Sleegers, 2000; Muijs & Reynolds, 2001;
Schwerdt & Wuppermann, 2011), Partner-/Gruppenarbeiten (Johnson et al.,
2000; Lou et al., 1996), Klassenfiihrung (Kyriakides et al., 2013; Marzano et al,,
2003) und kognitiver Aktivierung (Fauth et al., 2014; Kunter et al., 2006; Lipow-
sky et al., 2009) finden sich auch in der vorliegenden Untersuchung Evidenzen.
Die kurvilinearen Effekte von Klassenunterricht und Partner-/Gruppenarbeit,
denen zufolge sich die zu hdufige Verwendung dieser Unterrichtsmethoden
ungiinstig auf den Lernerfolg auswirken kann, passen ihrerseits zu Befunden
uber die Wirksambkeit von Methodenvielfalt (Brophy & Good, 1986; Helmke,
2014).

Beziiglich des Unterrichtsprinzips Individualisierung fallen die verfiigbaren
Befunde zu Effekten auf den durchschnittlich Lernerfolg recht heterogen aus.
Lernforderliche Effekte von Individualisierung kénnen nicht durchgéngig be-
legt werden (Graham et al., 2021; Lipowsky & Lotz, 2015). In mehreren Studien
finden sich sogar Hinweise auf negative Effekte von Individualisierung (Clau-
sen, 2002; Gruehn, 1998; Schulz-Heidorf, 2016). Die vorliegende Untersuchung
reiht sich in die letztgenannten Studien ein. Somit mehren sich die Zweifel an
der Annahme, dass es sich bei Individualisierung um eine generell sinnvolle
Vorgehensweise handelt. Weitere Studien werden benétigt, um zu kldren, unter
welchen Bedingungen Individualisierung den Lernerfolg der Schiiler/-innen
fordern kann (und unter welchen nicht).

Hinsichtlich der Effekte von Unterrichtsmerkmalen auf herkunftsbedingte
Unterschiede im Lernerfolg ist die Befundlage deutlich weniger umfangreich.
Einen vergleichsweise gut untersuchten Themenbereich stellen Partner-/Grup-
penarbeiten und die hierbei verwendeten Prinzipien der Paar-/Gruppenbil-
dung dar. Konsistent zeigt sich, dass leistungsschwichere bzw. sozial benach-
teiligte Schiiler/-innen in besonderem Maf3 von leistungsheterogenen Paaren/
Gruppen profitieren (Lou et al., 1996; Rohrbeck et al., 2003). Die vorliegende
Untersuchung liefert erneut Evidenzen fiir unterschiedsverringernde Effekte
von leistungsheterogenen Partner-/Gruppenarbeiten.
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In Bezug auf die Effekte von Unterstiitzung und Feedback auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg stehen nur wenige Studien zur Verfiigung.
Zudem fallen die Befunde nicht ganz konsistent aus. Wihrend mehrere Studien
ermitteln, dass benachteiligte Schiiler/-innen starker von einer individuellen
Lernbegleitung durch die Lehrkraft profitieren (Brophy & Good, 1986; Pfeifer,
2011; Seiz et al., 2016), zeigt sich in einer Studie ein gegenteiliger Befund, d.h.,
privilegierte Schiiler/-innen profitieren starker (Atlay et al., 2019). Die in der
vorliegenden Untersuchung ermittelten Befunde, wonach Aufgaben mit Hilfe
und Hausaufgabenbesprechungen jeweils mit geringeren Kompetenzunter-
schieden einhergehen, stirken die Evidenzen fiir unterschiedsverringernde
Effekte. Die sich abzeichnende Tendenz in der Befundlage sollte durch weitere
Studien untermauert werden.

Neben Unterricht befasst sich die vorliegende Untersuchung auch mit
Ganztagsangeboten. In den bisher verfiigbaren deutschsprachigen Studien do-
minieren Analysen zur schulischen Organisationsform, d.h. Halbtagsschulen
und Ganztagsschulen werden miteinander verglichen. Die Befunde zu den
Effekten dieses Strukturmerkmals auf den durchschnittlichen Lernerfolg fallen
erniichternd aus: In mehreren Studien zeigen sich keine lernférderlichen Effek-
te von Ganztagsschulen (Aktionsrat Bildung, 2013; Linberg et al., 2018; Radisch
et al., 2006; Steinmann & Strietholt, 2018; Strietholt et al., 2015). In dhnlicher
Weise konnen auch in der vorliegenden Untersuchung keine lernforderlichen
Effekte von Ganztagsangeboten festgestellt werden. Es finden sich sogar Hin-
weise darauf, dass bestimmte Ganztagsangebote negative Zusammenhinge
zum Lernerfolg der Schiiler/-innen aufweisen. Angesichts dieser unbefriedi-
genden Ergebnisse besteht weiterer Forschungsbedarf.

Auch hinsichtlich herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg finden sich
in den vorhandenen Studien kaum Hinweise darauf, dass die schulische Or-
ganisationsform Effekte auf Kompetenzunterschiede hat (Aktionsrat Bildung,
2013; Linberg et al., 2015; Strietholt et al., 2015; Steinmann & Strietholt, 2018;
Zichner & Fischer, 2014). Demgegeniiber werden in der vorliegenden Unter-
suchung bei der Betrachtung bestimmter Ganztagsangebote durchaus Effekte
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg festgestellt. In Abhangigkeit
von der Art des Ganztagsangebots zeigen sich sowohl unterschiedsverringern-
de als auch unterschiedsvergrof3ernde Effekte. Diese differenzierten Befunde
legen nahe, dass Analysen, die sich auf die schulische Organisationsform be-
grenzen, ein unzutreffendes Bild zeichnen. Folglich werden weitere Studien zu
Prozessmerkmalen bendtigt, damit das kompensatorische Potential von Ganz-
tagsschulen angemessen beurteilt werden kann. Von besonderem Interesse ist
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hierbei, inwieweit die vorgelegten Befunde in anderen Studien repliziert wer-
den konnen.

Der dritte Bereich von péadagogischen Merkmalen bezieht sich auf die
Lerngruppe. Zu den Effekten der Lerngruppe auf den durchschnittlichen Lern-
erfolg stehen zahlreiche Studien zur Verfiigung. Die Befunde legen nahe, dass
die Klassengrofle nur eine untergeordnete Rolle spielt (Hanushek, 1986; Hat-
tie, 2002; Robinson, 1990), wihrend der Klassenkomposition eine erhebliche
Bedeutung zukommt (Kyriakides et al., 2018b; Van Ewijk & Sleegers, 2010b).
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestétigen dieses Befundmus-
ter erneut. In den Analysen kénnen Kompositionseffekte hierbei nur fiir das
mathematische Ausgangsniveau der Klasse nachgewiesen werden. Mit diesem
Ergebnis verhérten sich die Hinweise, dass die leistungsbezogene Zusammen-
setzung der Schiilerschaft das wichtigste Kompositionsmerkmal darstellt (Bau-
mert et al., 2006; Kyriakides et al., 2018b).

Auch zu den Effekten der Lerngruppe auf herkunftsbedingte Unterschiede
im Lernerfolg liegt bereits eine Reihe von Studien vor. Die Befundlage fallt al-
lerdings sehr heterogen aus, insbesondere bei Effekten der Schiilerkompositi-
on. Einige Studien ermitteln, dass der Effekt einer giinstigen Komposition bei
benachteiligten Schiiler/-innen grofer ausfillt (Coleman et al., 1966; Veldman
& Sanford, 1984; Zimmer & Toma, 2000), wihrend andere Studien ermitteln,
dass der Effekt einer giinstigen Komposition bei privilegierten Schiiler/-innen
grofSer ausfallt (Baumert et al., 1987a; Ma et al., 2016; Opdenakker et al., 2002).
Die vorliegende Untersuchung verstarkt die Evidenz, dass sozial benachteiligte
Schiiler/-innen stérker von ihren Mitschiiler/-innen beeinflusst werden als so-
zial privilegierte Schiiler/-innen. Fiir eine abschlief}ende Einschitzung werden
allerdings weitere Studien und insbesondere Analysen zu moderierenden Rah-
menbedingungen benétigt.

9.4.3 Bewertung der Ergebnisse zu Effekten von padagogischen
Merkmalen

Angesichts des umfangreichen Kenntnisstandes zu Effekten von piddagogischen
Merkmalen auf den durchschnittlichen Lernerfolg haben viele Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung kaum Neuheitswert, sondern stellen Replikatio-
nen bereits vorhandener Befunde dar. Neue Erkenntnisse liefern insbesondere
die Ergebnisse zu kurvilinearen Effekten von Unterrichtsmerkmalen. Im Be-
reich der Effekte von pddagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg wird dagegen ein groflerer Erkenntnisfortschritt geleistet.
Die Ergebnisse zu den Effekten der Unterrichtsgestaltung erweitern den bisher
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recht begrenzten empirischen Kenntnisstand bedeutsam. Auch die Ergebnisse
zu Ganztagsangeboten leisten einen wichtigen Beitrag. Die vorgelegten Analy-
sen zu Prozessmerkmalen erzielen aussagekriftigere Ergebnisse als die bisher
verfiigbaren Studien zur schulischen Organisationsform.

Den Ergebnissen zu Effekten von padagogischen Merkmalen kommt unter
dem Gesichtspunkt eines empirisch fundierten Orientierungswissens eine be-
sondere Bedeutung zu. Insofern ist bei diesen Befunden das erreichte Niveau
an Evidenz besonders zu beachten. Bei einem grofleren Teil der Befunde ist
die Evidenz als begrenzt einzuschétzen, bei einem kleineren Teil als fundiert.
Auf der Grundlage der ermittelten empirischen Zusammenhénge kdnnen Kau-
saleffekte somit als moglich bzw. als wahrscheinlich angesehen werden. Einen
eindeutigen Nachweis von Kausaleffekten kann die vorliegende Arbeit nicht
leisten. Dies stellt eine wesentliche Limitation des verwendeten korrelativen
Forschungsdesigns dar.

Unter dem Gesichtspunkt der Generalisierbarkeit ist anzunehmen, dass die
grofle Mehrheit der Befunde auch Giiltigkeit fiir andere Kontexte hat. Es er-
scheint plausibel, dass die lernforderlichen Effekte von Klassenfithrung und
kognitiver Aktivierung sowie die unterschiedsverringernden Effekte von Un-
terstiitzung und fachspezifischem Forderunterricht in vergleichbarer Weise
auch in anderen Kontexten gegeben sind. Einige Einschridnkungen sind aller-
dings zu formulieren. Bei der hier untersuchten Gymnasialstichprobe handelt
es sich um eine homogenisierte Schiilerschaft. Insofern erscheint es denkbar,
dass bestimmte Effekte in Schulformen mit heterogenerer Schiilerschaft (z.B.
Grundschulen, Gesamtschulen) anders ausfallen wiirden. Dies betrifft ins-
besondere die hier ermittelten giinstigen Effekten von leistungsheterogenen
Gruppenarbeiten und die ungiinstigen Effekte von Individualisierung.

Beziiglich der Effekte der Klassenkomposition bei Schiiler/-innen ver-
schiedener sozialer Herkunft ist auf die sehr inkonsistente Befundlage in den
vorhandenen Studien hinzuweisen. Moglicherweise haben institutionelle Rah-
menbedingungen einen moderierenden Einfluss darauf, welche Schiilergrup-
pe stirker von einer giinstigen Klassenkomposition profitiert (Gustafsson et
al,, 2018, S. 26). Der Befund, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen starker
von einer giinstigen Klassenkomposition profitieren als sozial privilegierte
Schiiler/-innen, ist somit nicht ohne Weiteres auf andere Schulformen und
Léander tibertragbar.
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9.5 Vergleichende Gegeniiberstellung ausgewahlter Befunde

Die Zusammenfassung der Ergebnisse wird nun mit einigen Uberlegungen
abgeschlossen, bei denen die Ergebnisse ausgewéhlter Fragestellungen zuei-
nander ins Verhiltnis gesetzt werden. Zundchst einmal ist von Interesse, die
Ergebnisse zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und
Lernerfolg (Fragestellungen F1.1 bis F1.6) und die Ergebnisse zu Effekten von
pddagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg
(Fragestellungen F3.2, 3.4, 3.6) zu verbinden. Hieraus ergibt sich ein relativ
schliissiges Gesamtbild beziiglich der Ursachen von herkunftsbedingten Kom-
petenzunterschieden und geeigneter Mafinahmen zur Verringerung dieser. Bei
den Analysen zu vermittelnden Mechanismen konnten in den Pfadmodellen
bedeutsame Mediationsanteile primér bei den kognitiven Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen festgestellt werden (mathematisches Vorwissen, metakogni-
tive Kompetenz, Lesekompetenz). Vor diesem Hintergrund ist zu betrachten,
dass fundierte Evidenzen fiir unterschiedsverringernde Effekte insbesondere
bei den padagogischen Merkmalen Unterstiitzung durch die Lehrkraft im Un-
terricht und Forderunterricht in Mathematik vorliegen. Bei beiden Merkmalen
erscheint es plausibel, dass sie mit den kognitiven Lernvoraussetzungen von
Schiiler/-innen interagieren. Dies wiirde bedeuten, dass lernbezogene Un-
terstiitzungsangebote von padagogischen Fachkriften ungiinstige kognitive
Lernvoraussetzungen von sozial benachteiligten Schiiler/-innen bis zu einem
gewissen Grad kompensieren konnen. Ein vergleichbarer Mechanismus er-
scheint bei den padagogischen Merkmalen Bildung von leistungsheterogenen
Gruppen und mathematisches Ausgangsniveau der Klasse plausibel, bei denen
ebenfalls unterschiedsverringernde Effekte festgestellt wurden. Bei diesen
Merkmalen erscheint es denkbar, dass lernbezogene Unterstiitzungsangebote
von (leistungsstarkeren) Schiiler/-innen als Kompensation fiir ungiinstige kog-
nitive Lernvoraussetzungen von sozial benachteiligten Schiiler/-innen wirken.
Insgesamt betrachtet legt das Befundmuster nahe, dass ungleiche Ausgangsbe-
dingungen in kognitiven Lernvoraussetzungen eine wesentliche Ursache fiir
herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede darstellen und dass folglich lern-
bezogene Unterstiitzungsangebote von Lehrkriften und Mitschiiler/-innen
als Mafinahmen fiir die Verringerung von Kompetenzunterschieden geeignet
sind.

Weiterhin von Interesse ist, die Ergebnisse zu Effekten von pddagogischen
Merkmalen auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Fragestellungen F3.1, F3.3,
F3.5) und die Ergebnisse zu Effekten von pddagogischen Merkmalen auf her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg (Fragestellungen F3.2, F3.4, F3.6)
vergleichend gegeniiberzustellen. Es ergibt sich folgendes Bild: Insgesamt
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konnen fiir 14 padagogische Merkmale Effekte nachgewiesen werden. Vier
Merkmale haben nur Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Klassen-
unterricht, Klassenfithrung, kognitive Aktivierung, Individualisierung), fiinf
Merkmale haben nur Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg (leistungsheterogene Gruppen, Aufgaben mit Hilfe, Férderunterricht in
Mathematik, Mathematikangebote, Anteil an Schiiler/-innen mit Migrations-
hintergrund) und fiinf Merkmale haben Effekte auf beide Zielkriterien (Part-
ner-/Gruppenarbeit, Besprechung der Hausaufgaben, Forderunterricht fiir
leistungsstarke Schiiler/-innen, Hausaufgabenbetreuungen, mathematisches
Ausgangsniveau der Klasse). Innerhalb der letztgenannten Kategorie haben
drei Merkmale gleichgerichtete Effekte (Férderunterricht fiir leistungsstarke
Schiiler/-innen, Hausaufgabenbetreuung, mathematisches Ausgangsniveau
der Klasse), ein Merkmal hat unterschiedlich gerichtete Effekte (Besprechung
der Hausaufgaben) und ein Merkmal ist neutral (Partner-/Gruppenarbeit).**

Aus dieser Gegeniiberstellung konnen zwei Schlussfolgerungen gezogen
werden. Erstens legt das Befundmuster nahe, dass fiir die Erreichung der beiden
Zielsetzungen zu einem kleineren Teil global wirksame MafSnahmen eine Rolle
spielen (d.h. Mafinahmen, die fiir beide Zielsetzungen wirksam sind) und zu
einem grofleren Teil spezifisch wirksame Mafsnahmen (d.h. Mafinahmen, die
nur fiir eine Zielsetzung wirksam sind). Ahnliche Befunde werden auch in an-
deren Studien berichtet (Helmke, 1988, S. 62; Schwippert, 2001, S. 148). Dem-
nach werden allgemeine Qualititsverbesserungen, die auf eine Steigerung des
durchschnittlichen Lernerfolgs abzielen, vermutlich nicht ausreichen, um auch
das Problem der herkunftsbedingten Kompetenzunterschiede zu beheben.
Stattdessen erscheinen spezifische Mafinahmen notwendig, die gezielt auf die
Verringerung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden fokussieren.
Zweitens bestdtigen diese Ergebnisse erneut, dass zwischen den Zielsetzungen
eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter
Unterschiede im Lernerfolg kein Zielkonflikt besteht.

9.6 Implikationen fiir die padagogische Praxis und
Bildungspolitik

Im Weiteren wird erortert, welche Implikationen sich aus den Befunden der
vorliegenden Arbeit fiir die padagogische Praxis und Bildungspolitik ergeben.

44 Bei Partner-/Gruppenarbeiten sind die giinstigen Auspragungen beziiglich der bei-
den Zielsetzungen weder eindeutig vereinbar noch eindeutig konfligierend, da der
Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg kurvilinear ausfillt, der Effekt auf her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg dagegen linear.

271



Im Sinne eines empirisch fundierten Orientierungswissen wird die Frage be-
leuchtet, welche Mafinahmen geeignet erscheinen, um herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg gering zu halten. Hierbei ist darauf hinzuweisen, dass
eine einzelne Studie keine angemessene empirische Grundlage fiir evidenzba-
sierte Entscheidungen darstellt. Wenn im Weiteren praxisrelevante Schlussfol-
gerungen gezogen werden, soll damit nicht zum Ausdruck gebracht werden,
dass die hier erbrachten Evidenzen als hinreichend einzuschitzen sind. Dem-
entsprechend werden bei den nachfolgenden Uberlegungen auch Beziige zum
vorhandenen Forschungsstand hergestellt.

Weiterhin ist klarzustellen, dass sich die nachfolgenden Ausfiihrungen auf
empirisch fundierte Ziel-Mittel-Zusammenhinge beziehen (nach dem Schema
»Um geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg zu erreichen, er-
scheint es als eine angemessene Mafinahme, ...“). Diese Schlussfolgerungen
sind auf der Grundlage empirischer Analysen grundsitzlich zulédssig (Brezin-
ka, 1995, S. 31ff.). Die empirischen Analysen haben allerdings keine Aussage-
kraft fiir die normative Frage, ob die Zielsetzung geringer herkunftsbedingter
Unterschiede im Lernerfolg iiberhaupt angestrebt werden sollte.

Beziiglich geeigneter MafSnahmen zur Erreichung geringer herkunftsbe-
dingter Unterschiede im Lernerfolg legen die Befunde grundsitzlich nahe, dass
die Unterrichtsgestaltung einen sinnvollen Ansatzpunkt darstellt. Die Befunde
zu unterschiedsverringernden Effekten von Aufgaben mit Hilfe sprechen da-
fiir, dass dem Unterrichtsprinzip Unterstiitzung und Feedback eine wesentliche
Bedeutung zukommt. Auch in anderen Studien finden sich Hinweise darauf,
dass Schiiler/-innen mit ungiinstigen Lernbedingungen in besonderem Mafle
von Unterstiitzung und Feedback profitieren (Brophy & Good, 1986; Pfeifer,
2011; Seiz et al., 2016; Treiber & Weinert, 1985). Es erscheint aussichtsreich,
den Lernerfolg der Schiiler/-innen regelmdfSig zu iiberpriifen, um Lernprobleme
frithzeitig identifizieren zu konnen (formative Evaluation, Hattie, 2013, S. 215).
Wenn Schiiler/-innen Aufgaben bearbeiten, ist ein spezifisches Feedback rele-
vant, welches neben Losungen auch auf Strategien eingeht und dabei konkrete
Verbesserungsvorschlige aufzeigt (Shute, 2008). Werden Lernprobleme fest-
gestellt, ist es angezeigt, die zugrundeliegenden Wissensliicken und Denkfehler
gezielt zu beseitigen. Bei allen unterstiitzenden Mafinahmen sind insbesonde-
re leistungsschwdchere Schiiler/-innen zu fokussieren. Gleichwohl ist darauf zu
achten, dass unterstiitzende Mafinahmen nicht das Lerntempo von leistungs-
stirkeren Schiiler/-innen verringern. Dies machen die Hinweise auf lernbeein-
trachtigende Effekte der Hausaufgabenbesprechung bei sozial privilegierten
Schiiler/-innen deutlich.
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Ein weiterer relevanter Aspekt der Unterrichtsgestaltung betriftt den Ein-
satz von kooperativen Lernformen. Die empirischen Analysen ergaben, dass
sowohl der hiufige Einsatz von Partner-/Gruppenarbeiten als auch die Bildung
von leistungsheterogenen Gruppen unterschiedsverringernde Effekte hat.
Dieser Befund deckt sich mit den Befunden zweier Meta-Analysen, wonach
leistungsschwichere und sozial benachteiligte Schiiler/-innen in besonderem
Mafle von leistungsheterogenen Partner- und Gruppenarbeiten profitieren
(Lou et al., 1996; Rohrbeck et al., 2003). Es erscheint daher als eine aussichts-
reiche Strategie, im Unterricht regelmiifig leistungsheterogene Paare/Gruppen
zu bilden und die Schiiler/-innen gemeinsam Aufgaben bearbeiten zu lassen.
Damit sich alle Schiiler/-innen beteiligen und es zu lernférderlichen Interakti-
onen zwischen den Schiiler/-innen kommt, sind strukturierte kooperative Lern-
methoden zu empfehlen, bei denen die Schiiler/-innen die Zielsetzungen nur
gemeinsam erreichen kénnen und daher intensiv zusammenarbeiten miissen
(Johnson et al., 2000). Im Blick zu behalten ist hierbei, dass den leistungsstdirke-
ren Schiiler/-innen nicht nur die Rolle von Tutor/-innen zukommt, sondern dass
sie auch zum Lernen angeregt und gefordert werden.

Neben der Unterrichtsgestaltung stellen Ganztagsangebote einen aussichts-
reichen Ansatzpunkt fir Maflnahmen dar. Die Befunde zu den Effekten von
Forderunterricht in Mathematik und Férderunterricht fiir leistungsstarke
Schiiler/-innen legen nahe, dass fachbezogener Forderunterricht fiir leistungs-
schwdchere Schiiler/-innen eine geeignete Mafinahme fiir die Geringhaltung
von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg darstellt. Direkte Evi-
denzen fiir unterschiedsverringernde Effekte eines solchen Forderunterrichts
aus anderen Studien stehen bisher aus. Allerdings liefern meta-analytische
Befunde zu Tutoring Programs (Pellegrini et al., 2020; Slavin et al., 2011) klare
Evidenzen dafiir, dass Forderunterricht grundsitzlich lernférderliche Effek-
te hat. Insofern ist von einem unterschiedsverringernden Effekt auszugehen,
wenn sozial benachteiligte Schiiler/-innen hdufiger Forderunterricht erhalten als
sozial privilegierte Schiiler/-innen.

Anzumerken ist allerdings, dass Forderunterricht unter dem Gesichtspunkt
der Effizienz eine sehr aufwéndige Mafinahme darstellt. Ob der hohe Aufwand
mit einem angemessen hohen Nutzen einhergeht, kann auf der Grundlage der
vorliegenden Untersuchung nicht abschlieflend beantwortet werden. Als Argu-
ment zugunsten des fachbezogenen Forderunterrichts fiir leistungsschwiachere
Schiiler/-innen kann aber angebracht werden, dass es sich bei Férderunterricht
um eine Mafinahme handelt, bei der eine Beeintrdichtigung von sozial privile-
gierten bzw. leistungsstirkeren Schiiler/-innen ausgesprochen unwahrscheinlich
ist. Demgegeniiber kann es beim Unterricht durchaus zu Konflikten kommen,

273



d. h., fiir verschiedene Schiilergruppen kénnen unterschiedliche Ausgestaltun-
gen des Unterrichts giinstig sein.

Die Befunde zu differenziellen Effekten der Schiilerkomposition verweisen
darauf, dass Gruppenbildungsprozesse auf mehreren Ebenen von Schule re-
levant sind. Neben Gruppenbildung innerhalb von Klassen (Partner-/Grup-
penarbeiten) gibt es Gruppenbildung innerhalb von Schulen (Verteilung von
Schiiler/-innen auf Klassen) und Gruppenbildung zwischen Schulen (Vertei-
lung von Schiiler/-innen auf Schulformen) (Creemers, 1994, S. 57). Der Be-
fund, dass sozial benachteiligte Schiiler/-innen stirker von einer giinstigen
Schiilerkomposition profitieren als sozial privilegierte Schiiler/-innen, legt
nahe, dass die Bildung von leistungsheterogenen Klassen eine aussichtsreiche
Mafinahme zur Geringhaltung von Kompetenzunterschieden darstellt. Diese
Schlussfolgerung wird durch zahlreiche Befunde untermauert, wonach die
Bildung von leistungsheterogenen Klassen den leistungsschwicheren Schiile-
r/-innen zugutekommt, wihrend die Bildung von leistungshomogenen Klassen
den leistungsstirkeren Schiiler/-innen zugutekommt (Creemers, 1994, S. 58£.;
Rui, 2009, S. 168 {f.). In dhnlicher Weise wird nahelegt, dass Gesamtschulsysteme
(mit leistungsheterogenen Schulen) eher geeignet sind, um Kompetenzunter-
schiede gering zu halten, als gegliederte Schulsysteme (mit leistungshomogenen
Schulen). Diese Uberlegung wird durch mehrere international vergleichende
Studien untermauert, die zeigen, dass herkunftsbedingte Kompetenzunter-
schiede in Gesamtschulsystemen geringer ausfallen als in gegliederten Schul-
systemen (van de Werfhorst & Mijs, 2010, S. 417 ff.). Vor diesem Hintergrund
stellen der Zeitpunkt der Aufteilung auf verschiedene Bildungsginge, die
Anzahl der Bildungsginge und das Verfahren zur Aufteilung wichtige Ansatz-
punkte fiir bildungspolitische Mafinahmen dar.

Schliefllich ermdglichen auch die Befunde zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg einige Uberlegungen von prakti-
scher Relevanz. Beachtenswert ist das Ergebnis, dass insbesondere die kogni-
tiven Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen einen vermittelnden Mecha-
nismus darstellen. Dieser Befund liefert indirekte Evidenzen fiir Mafinahmen,
die darauf abzielen, die kognitiven Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen ver-
schiedener sozialer Herkunft schon vor Schuleintritt anzugleichen. Von zentraler
Bedeutung ist eine Verbesserung der vorschulischen kognitiven Anregung bei
Kindern aus sozial benachteiligten Familien. Diese kann am ehesten durch
Mafinahmen in den Bereichen friihpddagogische Einrichtungen und aufsuchen-
de Familienarbeit erreicht werden. Aussichtsreich erscheinen insbesondere
Interventionsprogramme, die sich mit qualitativ hochwertigen Angeboten ge-
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zielt an benachteiligte Familien richten (Barnett, 2011, S. 975 ff.; Rof3bach et al.,
2008, S. 147 ff).

In den zuvor angestellten Uberlegungen zu geeigneten Mafinahmen fiir die
Geringhaltung von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg wurde
mehrfach nahegelegt, dass die Bevorzugung von sozial benachteiligten Kin-
dern bei der Verteilung von offentlichen padagogischen Ressourcen sinnvoll
erscheint (z.B. mehr Foérderunterricht, mehr frithpadagogische Forderung).
Die zugrunde liegende Idee ist, dass Schiiler/-innen, die tiber wenige familiare
Ressourcen verfiigen (und dadurch auch iiber wenige personliche Ressourcen
in der Form von Lernvoraussetzungen), zusatzliche 6ffentliche pddagogische
Ressourcen erhalten. Mehrfach findet sich in der Literatur die empirische Ein-
schitzung, dass diese Vorgehensweise notwendig ist, um eine bedeutende Ver-
ringerung von Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft zu erreichen
(Expertenrat Herkunft und Bildungserfolg, 2011, S. 22; Fend, 2013, S. 138f.).
Allerdings wird mit dieser Einschédtzung auch die normative Frage nach einer
gerechten Verteilung von offentlichen pidagogischen Ressourcen aufgeworfen.
Eine tiefergehende Erorterung kann an dieser Stelle nicht geleistet werden.
Pragmatisch soll aber darauf hingewiesen werden, dass eine Verteilung von
offentlichen padagogischen Ressourcen ausschliefllich anhand des Kriteriums
der sozialen Herkunft problematisch erscheint, da die soziale Herkunft nur ein
grober Indikator fiir Lernbenachteiligung ist (d. h., es gibt auch sozial benach-
teiligte Schiiler/-innen, die giinstige Lernvoraussetzungen aufweisen und viel
Lernanregungen auflerhalb der Schule erfahren). Im Extremfall wiirde diese
Vorgehensweise dazu fithren, dass leistungsstarke Kinder aus statusniedrigen
Familien besonders gefordert werden, wéhrend leistungsschwache Kinder
aus statushohen Familien nicht gefoérdert werden. Sinnvoller erscheint es,
sich bei der Verteilung von o6ffentlichen padagogischen Ressourcen an direkt
lernbezogenen Kriterien zu orientieren (z.B. niedrige Kompetenzen, niedrige
Lernmotivation, geringe Unterstiitzungsmoglichkeiten der Eltern). Bei dieser
Vorgehensweise erhalten sozial benachteiligte Kinder ein {iberproportionales
Maf3 an Forderung (weil die lernbezogenen Kriterien mit der sozialen Her-
kunft korrelieren), es werden aber nur diejenigen sozial benachteiligten Kinder
besonders gefordert, die auch tatsichlich lernbenachteiligt sind.

Abschlieflend ist anzumerken, dass selbst mehrere Bereiche umfassende
bildungspolitische Mafinahmen wahrscheinlich nur einen moderaten Beitrag
zur Verringerung von Bildungsungleichheiten leisten kdnnen. Eine derart gro-
B3e gesellschaftliche Herausforderung wie der Abbau von Bildungsungleichhei-
ten (oder gar von sozialen Ungleichheiten im Allgemeinen) kann nicht allein
durch padagogische und bildungspolitische Mafinahmen bewiltigt werden.
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Notwendig erscheinen umfangreiche Mafinahmen in weiteren Bereichen wie
der Familien-, Sozial- und Finanzpolitik (Ditton, 2011, S. 261; Strand, 2016,
S. 137).

9.7 Implikationen fiir die empirische Bildungsforschung

Abschliefend werden Uberlegungen angestellt, was sich aus der vorliegenden
Arbeit fiir zukiinftige Untersuchungen im Bereich der empirischen Bildungs-
forschung ergibt. Zunachst wird auf Studien zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg eingegangen und anschlieflend auf
Wirksamkeitsstudien zu Unterschieden im Lernerfolg.

9.7.1 Implikationen flir Studien zu vermittelnden Mechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Beziiglich vermittelnder Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lern-
erfolg kann grundsitzlich festgehalten werden, dass weiterer Bedarf nach
hochwertigen Untersuchungen besteht (Becker & Lauterbach, 2010, S. 17f;
Maaz et al., 2010, S. 36; Solga & Dombrowski, 2009, S. 20). Aussagekriftige
Forschungsdesigns sind hierbei insbesondere multivariate Léingsschnittstudi-
en. Wiinschenswert ist ein moglichst friiher Untersuchungsbeginn, so dass die
Entstehung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden von der frithes-
ten Kindheit an nachgezeichnet werden kann. Weiterhin wiinschenswert ist
eine moglichst lange Untersuchungsdauer und die Beriicksichtigung moglichst
vieler potenzieller Mediatoren, so dass das komplexe Zusammenwirken ver-
schiedener Lernumwelten analysiert werden kann (z.B. Familie, Kindergarten,
Grundschule, Sekundarschule, schulbezogene Einrichtungen, Freizeiteinrich-
tungen). Ein besonderer Fokus ist auf den Ubergang von der Grundschule auf
die verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe zu legen. Vielversprechende
Datenquellen, die die skizzierten Anforderungen gut erfiillen, sind die Start-
kohorte 1 und Startkohorte 2 des NEPS. In Zukunft werden auf der Grundlage
dieser Daten multivariate Analysen iiber einen Zeitraum von vielen Jahren
hinweg méglich sein.

In forschungsmethodischer Hinsicht haben sich in der vorliegenden Arbeit
Pfadmodelle als Analysemethoden fiir Mediationen grundsitzlich bewiéhrt.
Bei bestimmten Variablen sind neben einfachen Mediationsanalysen auch
tiefergehende Analysen zu sekunddren Herkunftseffekten (z.B. Nutzung von
Nachbhilfe) und zu differenzieller Wirksamkeit (z. B. Nutzung von Ganztagsan-
geboten) angezeigt. Die Ergebnisse machen aber auch gewisse Grenzen von

276



Pfadmodellen deutlich. Bei allen Variablen, die gezielte Unterstiitzungsange-
bote darstellen (z.B. Lernunterstiitzung durch die Eltern, Nutzung von Nach-
hilfe, Besuch von Forderunterricht), ist mit reziproken Effekten zu rechnen.
Die Befunde der vorliegenden Arbeit legen nahe, dass reziproke Effekte durch
die statistische Kontrolle von Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen nicht
angemessen modelliert werden konnen. Fiir Analysen zur Wirksamkeit von
Unterstiitzungsangeboten erscheinen daher spezifische Forschungsstrategien
notwendig. Aussichtsreich erscheinen insbesondere experimentelle Studien,
oder, wenn diese nicht méglich sind, Analysen mithilfe des Propensity-Score-
Matching-Verfahrens (Austin, 2011).

9.7.2 Implikationen fir Wirksamkeitsstudien zu Unterschieden im
Lernerfolg

Es koénnen weiterhin einige Empfehlungen fiir Wirksamkeitsstudien mit
dem Zielkriterium geringer Unterschiede im Lernerfolg formuliert werden.
Grundsitzlich ist festzuhalten, dass der empirische Kenntnisstand in diesem
Themenbereich bisher ungeniigend ist und daher weiterer Forschungsbedarf
besteht (Ditton, 2002, S. 206; Kyriakides & Creemers, 2011, S. 248; Pfeifer, 2011,
S. 188; Strand, 2010, S. 310). Neben Studien zu Unterschieden zwischen Schiile-
r/-innen verschiedener sozialer Herkunft sind hierbei auch Studien zu Unter-
schieden zwischen anderen Schiilergruppen relevant, beispielsweise zwischen
Schiiler/-innen verschiedener Leistungsstirke, Schiiler/-innen mit und ohne
Migrationshintergrund oder Madchen und Jungen.

In Bezug auf das Forschungsdesign erscheinen insbesondere drei Arten von
Studien aussagekriftig. Ein geeignetes korrelatives Forschungsdesign ist eine
multivariate Langsschnittstudie, wie es beispielsweise in der vorliegenden Ar-
beit verwendet wird. Die Starken dieses Forschungsdesigns liegen darin, dass
eine relativ groffe Anzahl an padagogischen Merkmalen untersucht werden
kann und dass mithilfe von Langsschnittanalysen zumindest ein fundiertes
Maf3 an Evidenz erreicht werden kann. Ein weiteres geeignetes korrelatives
Forschungsdesign ist eine international vergleichende Querschnittsstudie auf
der Grundlage von Daten aus Schulleistungsstudien wie PISA, TIMSS oder
IGLU. Als Beispiel kann die Untersuchung von Gustafsson und Kolleg/-innen
(2018) genannt werden. Zwei Argumente sprechen fiir dieses Forschungsde-
sign. Erstens kann untersucht werden, inwieweit Effekte von pddagogischen
Merkmalen auf Unterschiede im Lernerfolg iiber verschiedene Lander hinweg
konsistent oder inkonsistent ausfallen. Zweitens konnen Effekte von System-
merkmalen auf Unterschiede im Lernerfolg iiberpriift werden. Neben diesen
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beiden korrelativen Forschungsdesigns sind weiterhin experimentelle For-
schungsdesigns aussagekriftig. Auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen
und vorhandener Befunde kénnen spezifische Interventionen entwickelt und
experimentell auf ihre Wirksambkeit gepriift werden. Das Potenzial von experi-
mentellen Studien liegt darin, dass unterschiedsverringernde Effekte von Inter-
ventionen mit gesicherter Evidenz belegt werden konnen. Ein Beispiel fiir eine
experimentelle Studie zu Unterschieden im Lernerfolg ist die Untersuchung
von Charalambous und Kolleg/-innen (2018).

Hinsichtlich geeigneter Erhebungsmethoden ist auf die Bedeutung von
Schiilerbefragungen (Gollner et al., 2016) und zielkindbezogenen Beobachtun-
gen (Riedmeier, 2019) hinzuweisen. Beide Verfahren ermdglichen es, Merk-
malsauspriagungen bei einzelnen Schiiler/-innen zu messen (z.B. individuell
erfahrene Unterstiitzung durch die Lehrkraft im Unterricht, individuelle Lern-
aktivititen im Rahmen von Ganztagsangeboten). Solche auf der Schiilerebene
verorteten Daten erméglichen es, die Mechanismen unterschiedlicher Lerngele-
genheiten und differenziell wirksamer Lerngelegenheiten empirisch zu iiberprii-
fen. Dies war in der vorliegenden Arbeit nur bei der Nutzung von Ganztagsan-
geboten moglich.

Weiterhin hat sich die analytische Vorgehensweise bewdhrt, parallel Effekte
auf den durchschnittlichen Lernerfolg und Effekte auf Unterschiede im Lern-
erfolg zu untersuchen und fiir die Analysen zu Unterschieden im Lernerfolg
sowohl Slope-As-Outcome-Modelle als auch Mehrgruppenmodelle zu ver-
wenden. Durch diese Vorgehensweise kann ermittelt werden, ob unterschieds-
verringernde Effekte von péddagogischen Merkmalen auf den Mechanismus
der Forderung benachteiligter Schiiler/-innen oder auf den Mechanismus der
Beeintrichtigung privilegierter Schiiler/-innen zuriickzufiihren sind.

Schliefllich legen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit nahe, dass bei der
Verwendung von Signifikanztests fiir die Varianz von Random Slopes eine ge-
wisse Vorsicht geboten ist. Obwohl die Varianz in der vorliegenden Arbeit (bei
Kontrolle der Ausgangskompetenz) nicht signifikant ausfillt, sind die zwischen
Klassen bestehenden Unterschiede im Random Slope als inhaltlich bedeutsam
einzuschitzen. Weiterhin fallen zahlreiche Effekte von padagogischen Merk-
malen auf den Random Slope signifikant aus (dhnliche Befunde berichten
Gustafsson und Kolleg/-innen, 2018, S. 21). Folglich sollte die Aussagekraft von
Signifikanztests fiir die Varianz von Random Slopes nicht {iberwertet werden.
Insbesondere sollten Cross-Level-Interaktionen auch dann gepriift werden,
wenn die Varianz des Random Slopes nicht signifikant ausfillt (Aguinis et al.,
2013, S.1502; Creemers et al., 2010, S. 26; Raudenbush & Bryk, 2002, S. 258).
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Schliefllich kénnen einige piadagogische Merkmale benannt werden, bei
denen weiterfithrende Forschungsaktivititen besonders aussichtsreich erschei-
nen. Relevant erscheint es, zu tiberpriifen, inwieweit bestimmte Unterrichts-
methoden einen Einfluss auf Unterschiede im Lernerfolg haben. Kooperative
Lernmethoden haben hier ein grofies Potential, insbesondere bei leistungshe-
terogenen Gruppen. Daneben sind die Effekte von instruktionalen, konstruk-
tivistischen und ausgewogenen Unterrichtsmethoden bei verschiedenen Schii-
lergruppen genauer zu untersuchen. Bei den Unterrichtsprinzipien sollten
unterschiedsverringernde Effekte von Klassenfiihrung sowie von Unterstiitzung
und Feedback gepriift werden. Auch mogliche unterschiedsvergréfiernde Ef-
fekte von kognitiver Aktivierung verdienen Aufmerksamkeit. Bei den Ganz-
tagsangeboten gilt es zu kldren, welche Arten von Ganztagsangeboten lern-
forderlich sind und wie diese Ganztagsangebote konkret auszugestalten sind.
Wiinschenswert wiren weitere Evidenzen fiir die Wirksamkeit von fachspezi-
fischem Forderunterricht fur leistungsschwichere Schiiler/-innen. Auflerdem
sollte die Rolle von Hausaufgabenbetreuungen genauer untersucht werden, um
zu ermitteln, ob sich der in der vorliegenden Arbeit ermittelte unterschiedsver-
groflernde Effekt von Hausaufgabenbetreuungen auch in anderen Kontexten
zeigt.

AbschlieBende Worte

Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft stellen eine anhaltende ge-
sellschaftliche Herausforderung dar. Die vorliegende Arbeit hat den bisher
iiberschaubaren Kenntnisstand {iber die Ursachen von herkunftsbedingten
Kompetenzunterschieden und mogliche schulische Mafinahmen durch einige
relevante Befunde erweitert. Es werden weitere Forschungsaktivititen benétigt,
um den Entscheidungstriger/-innen in paddagogischer Praxis und Bildungs-
politik ein evidenzbasiertes Orientierungswissen {iber wirksame MafSnahmen
zur Verfiigung zu stellen. Mit dieser Strategie erscheint es méglich, bedeutende
Fortschritte bei der Verringerung von Bildungsungleichheiten zu erreichen.
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Anhang A: Erhebungsinstrumente

In diesem Anhang wird erldutert, wie die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Variablen erhoben
wurden. Hierfiir werden relevante Ausschnitte aus den im NEPS verwendeten Erhebungsinstrumenten
dargestellt. Bei allen Variablen werden Datenquelle, Item(s) und Antwortkategorien samt resultieren-
der Messwerte berichtet. Die originalen Erhebungsinstrumente kénnen auf der Website des NEPS he-
runtergeladen werden.*” Die verwendeten Kompetenztest werden nicht dargestellt, da diese vom NEPS
nicht veréffentlicht werden. Es konnen aber einige Beispiel-Items auf der Website des NEPS eingesehen
werden.

Erhebungsinstrumente fiir Variablen auf der Schiilerebene

Tab. 23: Erhebungsinstrumente fiir Variablen auf der Schilerebene

Variable Daten-  Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)
quelle

Schiiler/-in

Mathematiknote S Welche Note hattest du im letzten Jahreszeugnis in
Mathematik?
a a a a a ]
sehr gut gut befriedigend  ausreichend ~ mangelhaft  ungeniigend
&) @ @ @ ©)

(Messwerte wurden invertiert)

Interesse Mathematik S Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?

An einem mathematischen Problem zu knobeln, macht mir
einfach SpaR. (Item 1)

Wenn ich an einem mathematischen Problem sitze, kann es
passieren, dass ich gar nicht merke, wie die Zeit verfliegt.
(Item 2)

Wenn ich in Mathematik etwas Neues dazulernen kann, bin
ich bereit, auch Freizeit dafiir zu verwenden. (Item 3)
Mathematik gehort fir mich persénlich zu den wichtigsten
Dingen. (Item 4)

a ] ] a

trifft gar trifft eher trifft eher trifft vollig

nicht zu nicht zu zu u

&) @ @ @
Selbstkonzept Mathematik S Wie schatzt du dich in der Schule ein?

Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten. (Item 1)
Mathematik ist eines meiner besten Fécher. (Item 2)
Ich war schon immer gut in Mathematik. (Item 3)

[m] [m] (m] [m]
trifft gar triffteher  triffteher  trifft vollig
nicht zu nicht zu u u
(1) (2) (3) (4)

Anmerkungen: S = Fragebogen Schiiler/-in, E = Telefon-Interview Eltern

45 www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Klas-
se-5/Dokumentation
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www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Klasse-5/Dokumentation

Tab. 23: Erhebungsinstrumente fiir Variablen auf der Schilerebene (Fortsetzung)

Variable

Daten-
quelle

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)

Schiiler/-in

Gewissenhaftigkeit

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?

Ich bin bequem, neige zur Faulheit. (Iltem 1)
Ich erledige Aufgaben griindlich. (Iltem 2)

[s] o o [s] o

trifft gar trifft eher teils/teils trifft eher trifft vollig

nicht zu nicht zu u 2

(1) @ 3 (@) (5)

(Bei Item 1 wurden die Messwerte invertiert)

Geschlecht

Ist <Name des Zielkindes> ein Junge oder ein Madchen?
(1 = Mé&dchen, 0 = Junge)

Familie

Lernbegleitung Haufigkeit

Wie oft helfen dir die folgenden Personen bei den Haus-
aufgaben oder dem Lernen fir die Schule? Deine Eltern

o (m] (m] o m)
nie selten manchmal oft immer

(1) @ @) @) (5)

Lernbegleitung Unterstiitzung

Wie ist das bei euch zu Hause?

Wenn ich allein nicht mit den Hausaufgaben klar komme,
nehmen sich meine Eltern immer Zeit fur mich. (Item 1)
Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, fragen mich
meine Eltern, wie sie mir helfen kénnen. (Item 2)

Meine Eltern reden mir aufmunternd zu, wenn ich eine
Hausaufgabe verpatzt habe. (Item 3)

Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstehe,

kann ich mit meinen Eltern dartber reden. (Item 4)

a a ] a

stimmegar  stimme eher  stimme stimme

nicht zu nicht zu eher zu vollig zu
(1) (2) (3) (4

Lernbegleitung Erwartungen

Wie ist das bei euch zu Hause?

Meine Eltern erwarten, dass ich mich bei den Hausaufgaben
wirklich mit den Aufgaben auseinandersetze. (Item 1)
Meine Eltern wollen, dass ich Sachen nicht nur auswendig
lerne, sondern sie auch wirklich verstehe. (Item 2)

Wenn ich fir eine Arbeit lerne, weill ich ganz genau, wie viel
Anstrengung meine Eltern von mir erwarten. (Item 3)

[m] o [m] [m]
stimme gar  stimme eher  stimme stimme
nicht zu nicht zu eherzu vollig zu
1) (2) 3) ()

Anmerkungen: S = Fragebogen Schiiler/-in, E = Telefon-Interview Eltern
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Tab. 23: Erhebungsinstrumente flr Variablen auf der Schiilerebene (Fortsetzung)

Variable Daten-  Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)
quelle

Familie

Lernbegleitung Kontrolle S Wie ist das bei euch zu Hause?
Meine Eltern kontrollieren oft, ob ich die Hausaufgaben
ordentlich erledigt habe. (Item 1)
Meine Eltern achten immer darauf, dass ich meine
Hausaufgaben mache. (Item 2)
o o s] =]
stimme gar stimme eher  stimme stimme
nicht zu nicht zu eher zu vollig zu
&Y @ ®) @

Bildungsstand E Welchen hochsten allgemein bildenden Schulabschluss haben
Sie?
Welchen hochsten beruflichen Ausbildungsabschluss haben
Sie?
Welchen hochsten allgemein bildenden Schulabschluss hat
lhr/e Partner/-in?
Welchen héchsten beruflichen Ausbildungsabschluss hat
lhr/e Partner/-in?

Berufsposition E Sagen Sie mir bitte, welche berufliche Tatigkeit Sie austben.
Sagen Sie mir bitte, welche berufliche Tatigkeit er/sie
[der/die Partner/-in] ausubt.

Migrationshintergrund E In welchem Land sind Sie geboren?
In welchem Land ist Ihr/e Partner/-in geboren?

Schulische Lernaktivititen
Nimmst du an den folgenden Angeboten an deiner Schule
auBerhalb des Unterrichts teil?

Nutzung Forderunterricht S Foérdergruppen/Férderunterricht

Nutzung Hausaufgaben- S Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung

betreuung

Nutzung fachbezogene Angebote S Fachbezogene Lernangebote (z. B. Zusatz- oder
Erweiterungskurse in Mathematik oder Deutsch)
oOja(l) onein(0)

Schulbezogene Einrichtungen

Nachhilfe Mathematik E Erhalt <Name des Zielkindes> zurzeit Nachhilfeunterricht?

Und in welchem Fach oder welchen Fachern erhdlt <Name
des Zielkindes> Nachhilfe?

(1 = Nachhilfe in Mathematik, 0 = Keine Nachhilfe oder keine
Nachhilfe in Mathematik)

Anmerkungen: S = Fragebogen Schiiler/-in, E = Telefon-Interview Eltern
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Tab. 23: Erhebungsinstrumente fiir Variablen auf der Schiilerebene (Fortsetzung)

Variable Daten-  Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)

quelle

Freizeitaktivitdten

Haufigkeit Lesen S Wie viel Zeit verbringst du normalerweise damit, auBerhalb
der Schule zu lesen? An einem normalen Schultag lese ich ...
] [m] o a a
gar nicht bis zu einer zwischen 1bis 2 mehr als 2
auRerhalb halben einer halben  Stunden Stunden
der Schule Stunde und einer

Stunde
&) @ ) @ ©)

Haufigkeit Musizieren S An wie vielen Tagen im vergangenen Monat hast du selbst
musiziert, z. B. ein Musikinstrument gespielt oder im Chor
gesungen?
an ungefahr __ Tagen

Haufigkeit Sport S Wie haufig machst du Sport? Zahle dabei den Sportunterricht
in der Schule nicht mit.

a] m] m] o =]
nie einmal im mehrmals mehrmals. (fast) taglich
Monat oder  pro Monat pro Woche
seltener oder einmal
pro Woche
&) @ ®) @ )

Gleichaltrige
Wie viele Personen aus deinem Freundeskreis ...

Freund/-innen S ... haben vor, den Hauptschulabschluss zu machen?

Hauptschulaspiration

Freund/-innen S ... haben vor, die Mittlere Reife zu machen?

Realschulaspiration

Freund/-innen S ... haben vor, Abitur zu machen?

Gymnasialaspiration

m) [m] [m] [m] m) (m] [m]

keine fast keine wenigerals  ungefahr mehr als fast alle alle
die Halfte die Halfte die Halfte

@ o)} G [0} 5 (6) [0}

Anmerkungen: S = Fragebogen Schiiler/-in, E = Telefon-Interview Eltern
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Erhebungsinstrumente fiir Variablen auf Klassen- und Schulebene

Tab. 24: Erhebungsinstrumente fir Variablen auf Klassen- und Schulebene

Variable Daten-  Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)
quelle

Unterricht

Unterrichtsumfang ML Wie viele Unterrichtsstunden pro Woche sind in diesem

Halbjahr reguldr fur den Mathematikunterricht vorgesehen?

__Zahl der Unterrichtsstunden

Wie haufig setzen Sie im Mathematikunterricht dieser Klasse
folgende Sozialformen des Lernens ein?

Klassenunterricht ML Ich erkldre der ganzen Klasse etwas.

Einzelarbeit ML Die Schulerinnen und Schiler arbeiten alleine an
Arbeitsblattern.

Partner-/Gruppenarbeit ML Partnerarbeit (Item 1)
Arbeit mit kleinen Schilergruppen (Item 2)
Diskussionsrunden (Item 3)

[m] [m] o [m] [m] [m]

Nie Ein- bis Alle paar Allezweibis  Einmalpro (fast) in jeder
zweimal im Monate vier Wochen Woche Stunde
Schuljahr

(1) (2) (3) (a) (5) (6)

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf lhren
Mathematikunterricht in dieser Klasse zu?

Leistungsheterogene Gruppen ML Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit
unterschiedlichen Fahigkeiten.

Leistungshomogene Gruppen ML Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit
ahnlichen Fahigkeiten.

[m] o a [m] a
trifft gar trifft eher teils/teils trifft eher trifft vollig
nicht zu nicht z2u u zu
@) @) 3) (@) 5

Wie viel Prozent der Zeit verbringen die Schilerinnen und
Schiiler in einer typischen Schulwoche im Mathematik-
unterricht mit folgenden Aktivitaten?

ML Teilnahme an Tétigkeiten, die das Klassenmanagement betreffen und die nichts mit dem
__ Unterrichtsinhalt/-ziel zu tun haben (z. B. Unterbrechungen und Ordnung halten)

Klassenfiihrung

Ubung und Wiederholung ML ___lehrergestitztes wiederholendes und Gbendes Lernen
Aufgaben mit Hilfe ML _ mit Ihrer Hilfe

Aufgaben ohne Hilfe ML ___ Aufgabenstellungen alleine, ohne Ihre Hilfe bearbeiten
Besprechung Hausaufgaben ML __ Hausaufgaben besprechen

(Das Item zur Klassenfiihrung wurde invertiert: Xiny = 1 — x)

Anmerkungen: ML = Fragebogen Mathematiklehrkraft, KL = Fragebogen Klassenlehrkraft, SL = Fragebogen Schulleiter/-in.
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Tab. 24: Erhebungsinstrumente fiir Variablen auf Klassen- und Schulebene (Fortsetzung)

Variable

Daten-

quelle

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)

Unterricht

Kognitive Aktivierung

ML

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen zu den Aufgaben
zu, die Sie lhren Schilerinnen und Schilern im
Mathematikunterricht dieser Klasse geben?

Ich stelle Aufgaben, bei denen es nicht nur um Standard-
l6sungswege geht, sondern darum, den richtigen Ansatz
auszuwabhlen. (Item 1)

Ich stelle Aufgaben, fiir deren Losung sich die Schiilerinnen
und Schiiler Zeit zum Nachdenken nehmen missen. (Item 2)
Ich stelle Aufgaben, bei denen die Schiilerinnen und Schuler
verschiedene Losungswege aufzeigen missen. (Item 3)

Ich stelle Aufgaben, die Erlduterungen und vertiefte Aus-
flhrungen statt einfacher Losungen erfordern. (Item 4)

o o u} o u}
trifft gar triffteher  teils/teils triffteher  trifft vollig
nicht zu nicht zu zu w
1) (2) (3) (4) (5)

Individualisierung

ML

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf lhren
Mathematikunterricht in dieser Klasse zu?

Ich gebe Schiilerinnen und Schiilern je nach Leistungsstarke
unterschiedlich schwierige Hausaufgaben. (Item 1)

Wenn Schiilerinnen und Schiiler etwas nicht verstanden
haben, vergebe ich gezielte Zusatzaufgaben. (Item 2)
Leistungsstarken Schilerinnen und Schilern gebe ich
Extraaufgaben, durch die sie wirklich gefordert werden.
(Item 3)

(m] m) [m] (m] [m]
trifft gar trifft eher teils/teils trifft eher trifft véllig
nicht zu nicht zu b E
) @ @) @) (5)

Anmerkungen: ML = Fragebogen Mathematiklehrkraft, KL = Fragebogen Klassenlehrkraft, SL = Fragebogen Schulleiter/-in.
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Tab. 24: Erhebungsinstrumente fir Variablen auf Klassen- und Schulebene (Fortsetzung)

Variable Daten-  Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern)
quelle
Ganztagsangebote
Forderunterricht Mathematik ML Wie viele Unterrichtsstunden pro Woche sind in diesem
Halbjahr fir zusatzlichen Mathematikférderunterricht
vorgesehen?

__Zahl der Unterrichtsstunden

Werden die folgenden auRerunterrichtlichen
Ganztagselemente und -angebote an lhrer Schule praktiziert
und falls ja, wie oft?

Forderunterricht schwach SL Forderunterricht fir Schilerinnen und Schiler mit
niedrigen Fachleistungen

Forderunterricht stark SL Forderunterricht fir Schilerinnen und Schiler mit hohen
Fachleistungen

Hausaufgabenbetreuung SL Hausaufgabenbhilfe, Hausaufgabenbetreuung, Lernzeit

Mathematikangebote SL Fachbezogene Lernangebote (Projekte, AGs) in den
folgenden Bereichen: Mathematik

a a a a o ] a
nein halbjahrlich vierteljéhrlich  monatlich einmal pro 2-3-mal pro 4-5-mal pro
und seltener Woche Woche Woche
(1) ) 3) (4) (s) (6) (7)
Merkmale der Lerngruppe
KlassengroRe KL Aus wie vielen Schilerinnen und Schilern setzt sich Ihre

Klasse zusammen?
__Madchen
__Jungen

(Messwert = Anzahl Mddchen + Anzahl Jungen)

Anmerkungen: ML = Fragebogen Mathematiklehrkraft, KL = Fragebogen Klassenlehrkraft, SL = Fragebogen Schulleiter/-in.

Die drei Merkmale der Lerngruppe Mittelwert Mathematik_5, Mittelwert Bildungsstand und Anteil
Migrationshintergrund wurden jeweils durch Aggregation der entsprechenden Schiilervariablen

berechnet (getrennt fir einzelne Klassen).
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Anhang B: Ergebnisse der konfirmatorischen
Faktorenanalysen

In den nachfolgenden Abbildungen und Tabellen werden die Ergebnisse der konfirmatorischen Fakto-
renanalysen auf der Schiilerebene und auf der Klassenebene berichtet.

Faktorenanalyse auf der Schiilerebene

0.490***

0.632%**

0.804***

0.788***

—P>]

0.799***

0.524%**

0.617***

0.584%**

0.640***

0.576***

0.562***

0.671***

0.708***

ADD. 19: Faktorladungen auf der Schiilerebene (standardisierte Faktorladungen,
***p <0.001)
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Tab. 25: Faktorkorrelationen auf der Schiilerebene (standardisierte Korrelationskoeffi-

zienten)
Interesse Selbstkon-  Gewissen-  Lernbe- Lernbe- Lernbeglei-
Mathema-  zept Ma- haftigkeit ~ gleitung gleitung tung Kont-
tik thematik Unterstiit- ~ Erwartun-  rolle
zung gen
Interesse 1
Mathema-
tik
Selbstkon-  0.521*%* 1
zept Ma-
thematik
Gewissen-  0.248%** 0.117* 1
haftigkeit
Lernbe- -0.009 0.093** 0.252%%* 1
gleitung
Unterstiit-
zung
Lernbe- 0.024 0.063* 0.184+** 0.628*** 1
gleitung
Erwartun-
gen
Lernbeglei- -0.037 0.057 0.121** 0.650*** 0.678*** 1
tung Kont-
rolle

Anmerkung: *p <0.10, *p <0.05, **p <0.01, **p <0.001.
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Faktorenanalyse auf der Klassenebene

0.350***

0.802***

0.578***

0.734%**

0.861***

0.424%***

Abb. 20: Faktorladungen auf der Klassenebene (standardisierte Faktorladungen,
**p <0.001)

Tab. 26: Faktorkorrelationen auf der Klassenebene
(standardisierte Korrelationskoeffizienten)

Partner-/ Kognitive Aktivierung Individualisierung
Gruppenarbeit

Partner-/ 1

Gruppenarbeit

Kognitive Aktivierung —0.542*** 1

Individualisierung 0.580** 0.720%* 1

Anmerkung: *p <0.10, *p <0.05, **p <0.01, **p <0.001.
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Anhang C: Abbildungen von Regressionslinien

In diesem Anhang finden sich Abbildungen von Regressionslinien von padagogischen Merkmalen mit
kurvilinearen Effekten. Diese Abbildungen sollen die Interpretation der im Ergebnisteil berichteten
Regressionskoeffizienten erleichtern.

Intercept

5

.50

-2 -1 0 1 2
Partner-/Gruppenarbeiten

Abb. 21: Regressionslinie des Effekts von Partner-/Gruppenarbeiten auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg (Partner-/Gruppenarbeiten latent modelliert)
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Intercept

-3 -2 -1 [ 1 2 3
Kognitive Aktivierung

ADD. 22: Regressionslinie des Effekts von kognitiver Aktivierung auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg (kognitive Aktivierung latent modelliert)
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Intercept

eoe
°

2 3 4 5 €

Klassenunterricht

ADDb. 23: Regressionslinie des Effekts von Klassenunterricht auf den durchschnittlichen
Lernerfolg
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