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Zusammenfassung 

Das vorliegende Werk befasst sich mit dem Lernerfolg von Schüler/-innen 
und der Rolle, die die Bildungseinrichtung Schule einerseits und der famili-
äre Hintergrund der Schüler/-innen andererseits hierfür 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 Schüler/-innen. Ungleiche Bildungschancen stellen 
eine anhaltende gesellschaftliche Herausforderung dar, deren Ursachen bisher 
allerdings noch nicht ausreichend geklärt sind. Ebenso fehlt es an Evidenzen 
über schulische Maßnahmen, mit denen Kompetenzunterschiede nach sozia-
ler Herkunft verringert werden können. Diese Problemstellungen werden im 
vorliegenden Werk einer empirischen Untersuchung unterzogen.  

Im ersten Teil werden theoretische Grundlagen erörtert und es wird ein 
Überblick über den vorhandenen Forschungsstand gegeben. In theoretischer Hin-
sicht wird zunächst das zentrale Konzept der pädagogischen Wirksamkeit erläu-
tert. Weiterhin werden zwei theoretische Modelle entwickelt. Erstens wird ein 
Modell zu den vermittelnden Mechanismen zwischen der sozialen Herkunft von 
Schüler/-innen und ihrem Lernerfolg entwickelt. Dieses Modell integriert bil-
dungssoziologische und pädagogisch-psychologische Theorieansätze. Zweitens 
wird ein Modell der Wirksamkeit von Schule entwickelt, welches insbesondere 
das Zusammenwirken von schulischen und familiären Einflüssen betrachtet. 
Hierauf aufbauend wird ein Überblick über vorhandene empirische Befunde ge-
geben. Der Überblick zeigt, dass in mehreren relevanten Forschungsfeldern nur 
eine begrenzte Anzahl an aussagekräftigen Studien zur Verfügung steht. 

Den zweiten Teil bildet eine empirische Analyse. Es handelt sich um eine mul-
tivariate Längsschnittstudie auf der Grundlage des Nationalen Bildungspanels. 
Untersucht werden Gymnasien in ganz Deutschland im Zeitraum zwischen der 
fünften und der siebten Jahrgangsstufe (1523 Schüler/-innen in 120 Klassen). Als 
abhängige 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 Schüler/-innen bedingen. Die 



empirischen Befunde sprechen dafür, dass die kognitiven Lernvoraussetzun-
gen von Schüler/-innen, ihre Freizeitaktivitäten und die Zusammensetzung 
ihres Freundeskreises bedeutsame Mediatoren darstellen. Demnach spielen 
diese Faktoren eine Rolle für 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 Schüle
r/-innen in verschiedenen Klassen unterschiedlich ausfällt. Es zeigt sich klar, 
dass der Kompetenzzuwachs der Schüler/-innen bedeutsam zwischen Klassen 
variiert. Bezüglich der Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft sind die 
Ergebnisse nicht ganz konsistent, aber in der Tendenz sprechen die Ergebnisse 
dafür, dass auch Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft bedeutsam zwi-
schen Klassen variieren. Analysen zum Verhältnis zwischen den beiden Zielkri-
terien ergeben, dass ein hoher Kompetenzzuwachs und geringe Kompetenzun-
terschiede miteinander vereinbar sind (sich also nicht gegenseitig ausschließen). 

Der dritte Bereich von Fragestellungen bezieht sich auf die Effekte von 
pädagogischen Merkmalen. Hierbei steht die Frage nach wirksamen schuli-
schen Maßnahmen im Vordergrund. Es wird untersucht, inwieweit Unter-
richtsmerkmale, Ganztagsangebote und Klassenmerkmale den Lernerfolg der 
Schüler/-innen beeinflussen. Die empirischen Befunde legen nahe, dass ein 
hoher Kompetenzzuwachs der Schüler/-innen durch eine effiziente Klassen-
führung, ein hohes Ausmaß an kognitiver Aktivierung, ein mittleres Maß an 
Klassenunterricht und Partner-/Gruppenarbeiten sowie eine leistungsstarke 
Klassenkomposition begünstigt wird. Individualisierung im Unterricht und 
die Häufigkeit von Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen haben 
dagegen negative Effekte. Bezüglich der Kompetenzunterschiede nach sozialer 
Herkunft zeigt sich, dass geringe Kompetenzunterschiede durch häufige Part-
ner-/Gruppenarbeiten (insbesondere bei leistungsheterogenen Gruppen), viel 
Unterstützung durch die Lehrkraft, regelmäßigen Förderunterricht in Mathe-
matik und eine leistungsstarke Klassenkomposition begünstigt werden. Dem-
gegenüber führen Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen und ein 
hoher Anteil an Schüler/-innen mit Migrationshintergrund zu einer Verstär-
kung von Kompetenzunterschieden. 

Im letzten Kapitel wird die methodische Vorgehensweise der Studie disku-
tiert. Unter Rückbezug 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. Abschließend werden Implikationen für zukünftige 
Studien der empirischen Bildungsforschung erörtert. 



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 für eine 
erfolgreiche Lebensgestaltung. Moderne Gesellschaften sind unter anderem 
durch ein hohes Maß an individuellen Freiheiten, vielfältigen Möglichkeiten 
demokratischer Mitbestimmung und soziale Mobilität beim Zugang zu gesell-
schaftlichen Positionen gekennzeichnet (Degele, 2014, S. 326). Wie Individu-
en ihre Freiheiten und Mitbestimmungsmöglichkeiten nutzen, aber auch auf 
welche gesellschaftlichen Positionen sie gelangen, hängt wesentlich von ihrer 
Bildung ab. So haben höher gebildete Personen durchschnittlich eine bessere 
Gesundheit, eine höhere Wahlbeteiligung, engagieren sich häufiger ehrenamt-
lich, werden seltener kriminell, erhalten höhere 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 für das Individuum selbst hat, sondern auch für die Gesellschaft, 
in der das Individuum lebt. Vor diesem Hintergrund kann das Gelingen von 
Bildungsprozessen als ein Ziel von höchster gesellschaftlicher Relevanz ange-
sehen werden. 

Bildungsprozesse erfolgen zu einem großen Teil in öffentlichen Bildungs-
einrichtungen wie Kindergärten, 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 Gefüge von Entscheidungen auf unterschiedlichen 
Ebenen bedingt. Mehrere Gruppen von Entscheidungsträger/-innen sind daran 
beteiligt. Lehrkräfte entscheiden, welche Unterrichtsmethoden sie verwenden 
oder wie sie mit problematischen Verhaltensweisen von Schüler/-innen um-
gehen. Schulleiter/-innen entscheiden, welche neuen Lehrkräfte sie einstellen 
oder nach welchem Prinzip neue Klassen gebildet werden. Bildungspolitike- 
r/-innen und Mitarbeiter/-innen der Bildungsverwaltung entscheiden über 
Vorgaben zur Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften oder über den Ausbau 
von Ganztagsschulen. Angesichts der dargelegten Bedeutung von Bildung kön-
nen diese Entscheidungen weitreichende Konsequenzen haben, sowohl für die 
einzelnen Schüler/-innen als auch für die Gesellschaft als Ganzes. 

Dies wirft die Frage auf, auf welcher Grundlage die Entscheidungsträge- 
r/-innen des Schulsystems ihre Entscheidungen fällen. Ein zentrales Kriterium 
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bei der Entscheidungsfindung sind zunächst einmal die Zielsetzungen, welche 
durch die Schule als Bildungseinrichtung erreicht werden sollen. Grundsätz-
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 übergreifende Lernziele (z. B. 
soziale Kompetenzen, Wertorientierungen) als relevant angesehen (Baumert et 
al., 2001b, S. 22; Weinert, 2000, S. 8 ff.). Hinsichtlich der genannten Lernziele 
sollen die Schüler/-innen einen möglichst hohen Lernerfolg erreichen. Zusätz-
lich sollen Unterschiede zwischen Schüler/-innen bezüglich ihres Lernerfolgs 
gering gehalten werden (Helmke, 2014, S. 38). Unterschiede im Lernerfolg be-
ziehen sich beispielsweise darauf, dass Jungen und Mädchen, Schüler/-innen 
mit und ohne Migrationshintergrund oder Schüler/-innen verschiedener 
sozialer Herkunft unterschiedlich gute Fachkompetenzen erwerben. Dieser 
Themenbereich wurde durch die erste PISA-Studie im Jahr 2000 (Baumert et 
al., 2001a) wieder verstärkt in die öffentliche 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. Ärzt/-innen, Anwält/-innen) und Kindern 
von Eltern mit niedrigen Berufspositionen (z. B. Facharbeiter/-innen, unge-
lernte Arbeiter/-innen) (Baumert & Schümer, 2001). Zahlreiche weitere Stu-
dien bestätigen, dass der Lernerfolg von Schüler/-innen bedeutsam von ihrem 
familiären Hintergrund abhängt (Sirin, 2005). Ungleiche Bildungschancen 
stellen eine anhaltende Herausforderung dar, deren Ursachen bisher allerdings 
noch nicht ausreichend geklärt sind (Neumann et al., 2014, S. 193). Obwohl also 
weiterer Forschungsbedarf besteht, haben die vorhandenen Befunde bereits 
ein Problembewusstsein erzeugt. So wird der Förderung sozial benachteiligter 
Kinder auf Seiten der Bildungspolitik eine hohe Priorität beigemessen (Kultus-
ministerkonferenz, 2002). 

Inwieweit es gelingt, den Lernerfolg der Schüler/-innen zu verbessern und 
Unterschiede im Lernerfolg zu verringern, hängt maßgeblich davon ab, wie 
Schule und Unterricht konkret ausgestaltet werden. Wesentlich ist hierbei, 
ob die Entscheidungsträger/-innen des Schulsystems wirksame Maßnahmen 
zur Erreichung dieser Zielsetzungen wählen. Diesbezüglich 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 über zu ergreifende Maßnahmen auf der 
Grundlage von empirischen Befunden gefällt werden. Das für eine evidenzba-
sierte pädagogische Praxis und Bildungspolitik benötigte empirische Orientie-
rungswissen wird insbesondere durch die empirische Bildungsforschung (Rein-
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ders et al., 2015) zur Verfügung gestellt. Innerhalb dieses Forschungsfeldes ist 
hierbei die pädagogische Wirksamkeitsforschung hervorzuheben (Chapman et 
al., 2016a). Dieser Forschungsansatz untersucht die Wirksamkeit von pädago-
gischen Einrichtungen und relevanter Einflussfaktoren innerhalb dieser Ein-
richtungen (z. B. Unterrichtsmethoden, Klassengröße) für die Förderung des 
Lernerfolgs. 

Umfassende Forschungsaktivitäten zur Wirksamkeit von Schule und Un-
terricht begannen in den 1970er Jahren, insbesondere in den USA und England 
(Chapman et al., 2016b, S.  1 f.; Creemers et al., 2010, S.  5). In den darauffol-
genden Jahrzehnten gewann das Forschungsfeld zunehmend an Bedeutung 
und in zahlreichen Ländern wurden Studien zur Wirksamkeit von Schule und 
Unterricht durchgeführt. Auch in Deutschland liegt inzwischen eine größe-
re Anzahl von Untersuchungen vor (z. B. Baumert & Köller, 1998; Kunter et 
al., 2011; Weinert & Helmke, 1997). Dementsprechend steht eine fundierte 
Wissensbasis über schulische Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schüle- 
r/-innen zur Verfügung (Hattie, 2012; Lipowsky, 2006; Muijs et al., 2014; Rey-
nolds et al., 2014). Allerdings berücksichtigt der weitaus größte Teil der vor-
handenen Studien lediglich den durchschnittlichen Lernerfolg als Kriterium für 
Wirksamkeit, nicht aber Unterschiede im Lernerfolg zwischen Schüler/-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 größte 
Teil der verfügbaren Evidenzen auf Maßnahmen zur Förderung des schuli-
schen Lernens im Allgemeinen. Empirisch fundiertes Orientierungswissen 
über Maßnahmen, mit denen Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft 
verringert werden können, ist dagegen nur in begrenztem Maße vorhanden. 
Demnach fehlt den Entscheidungsträger/-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 Schüler/-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 Schüler/-innen bessere Kompetenzen erwerben als sozial 
benachteiligte Schüler/-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 Schüler/-innen bedingen. Konkret 
wird untersucht, inwieweit Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft 
darauf zurückzuführen sind, dass sozial privilegierte Schüler/-innen eine bes-
sere Lernbegleitung von ihren Eltern erhalten, häufiger schulische Ganztagsan-
gebote nutzen, häufiger Nachhilfe nutzen, anregendere Freizeitaktivitäten 
ausüben, mehr schulisch engagierte Freund/-innen haben oder über bessere 
kognitive und motivationale Lernvoraussetzungen verfügen als sozial benach-
teiligte Schüler/-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 für den Lernerfolg von Schüler/-innen hat, welche Klasse sie 
besuchen. Hierfür wird analysiert, inwieweit sich Klassen darin unterscheiden, 
wie hoch der durchschnittliche Lernerfolg der Schüler/-innen ausfällt. Unter 
dem Gesichtspunkt von Herkunftseffekten wird außerdem analysiert, inwie-
weit sich Klassen darin unterscheiden, wie stark Unterschiede im Lernerfolg 
zwischen Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft ausfallen. Weiterhin 
wird überprüft, in welchem Verhältnis der durchschnittliche Lernerfolg und 
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg zueinanderstehen. Hierbei ist 
von Interesse, ob es möglich ist, gleichzeitig einen hohen durchschnittlichen 
Lernerfolg und geringe Unterschiede im Lernerfolg zu erreichen. 

Der letzte Fragenbereich betrifft die Effekte von pädagogischen Merkmalen. 
Effekte von pädagogischen Merkmalen beziehen sich auf die Frage, welche 
Merkmale von Schule und Unterricht Zusammenhänge zum Lernerfolg der 
Schüler/-innen aufweisen (z. B. bei häufigem Einsatz von Gruppenarbeiten 
fällt der Kompetenzzuwachs höher aus als bei seltenem Einsatz von Gruppen-
arbeiten). Auch bei diesen Analysen werden herkunftsbedingte Unterschiede 
im Lernerfolg berücksichtigt. Es wird also zusätzlich betrachtet, inwieweit Zu-
sammenhänge zwischen pädagogischen Merkmalen und herkunftsbedingten 
Unterschieden im Lernerfolg bestehen (z. B. bei häufigem Einsatz von Grup-
penarbeiten fallen Kompetenzunterschiede geringer aus als bei seltenem Ein-
satz von Gruppenarbeiten). Untersucht werden pädagogische Merkmale in den 
drei Bereichen Unterrichtsmerkmale (z. B. Klassenführung, kognitive Aktivie-
rung), Ganztagsangebote (z. B. Hausaufgabenbetreuung, Förderunterricht) 
und Merkmale der Lerngruppe (z. B. Klassengröße, Klassenkomposition). 

Die vorliegende Arbeit umfasst zwei Teile. Im ersten Teil werden theo-
retische Grundlagen erarbeitet und es wird ein Überblick über den vorhan-
denen Forschungsstand gegeben. Im nächsten Kapitel erfolgt zunächst eine 
theoretische Konzeptualisierung pädagogischer Wirksamkeit. Hierdurch soll 
ein grundlegendes Verständnis über den untersuchten Gegenstandsbereich 
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vermittelt werden. Weiterhin werden Ansätze zur Erforschung pädagogischer 
Wirksamkeit erläutert. Es wird aufgezeigt, welche Möglichkeiten der empiri-
schen Untersuchung von pädagogischer Wirksamkeit bestehen und welche 
Schwierigkeiten beachtet werden müssen. 

Das dritte Kapitel befasst sich schwerpunktmäßig mit den Effekten der sozi­
alen Herkunft auf den Lernerfolg. Das Kapitel bildet die Grundlage für den ers-
ten Bereich von Fragestellungen. Es wird ein theoretisches Modell zu vermit-
telnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg entwickelt, 
welches bestehende Erklärungsansätze in einem interdisziplinären Ansatz 
zusammenführt. Basierend auf dem theoretischen Modell wird ein Überblick 
über den empirischen Forschungsstand zu vermittelnden Mechanismen gege-
ben. Resümierend wird herausgearbeitet, dass die Aussagekraft vieler Studien 
als begrenzt einzuschätzen 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 für den zweiten Bereich von Fragestellungen erarbeitet. Im 
Vordergrund steht die Frage, welche Effekte bei den Schüler/-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 Forschungsüberblick gegeben, der verdeutlicht, 
dass schulische Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg gut untersucht 
sind, während bei schulischen Effekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg nur eine überschaubare Anzahl an Studien vorliegt. 

Im fünften Kapitel stehen die Effekte von pädagogischen Merkmalen im 
Vordergrund. Das Kapitel bildet die Grundlage für den dritten Bereich von 
Fragestellungen und fokussiert somit Zusammenhänge zwischen pädagogi-
schen Merkmalen und dem Lernerfolg der Schüler/-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 familiären Einflüssen berücksichtigt. Basierend auf diesen 
Überlegungen wird ein Überblick über vorhandene empirische Befunde zu 
den Effekten von pädagogischen Merkmalen gegeben, welcher sich auf die Be-
reiche Unterrichtsmerkmale, Ganztagsangebote und Merkmale von Lerngrup-
pen konzentriert. Die im vorausgehenden Kapitel eingeführte 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 
Rückgriff auf den zuvor gegebenen Forschungsüberblick werden im sechsten 
Kapitel die Fragestellungen hergeleitet und ausformuliert. Hierbei wird auch 
dargelegt, warum als Kontext für die empirische Untersuchung die Schulform 
Gymnasium und das Unterrichtsfach Mathematik gewählt wurde. 

Im siebten Kapitel werden Forschungsdesign und Forschungsmethoden er-
läutert. Das Forschungsdesign ist eine multivariate Längsschnittstudie. Die 
Analysen basieren auf Daten des Nationalen Bildungspanels (Blossfeld & 
Roßbach, 2019). Die Erhebung der Daten erfolgt mit Tests, Fragebögen für 
Schüler/-innen, Lehrkräften und Schulleiter/-innen sowie Telefoninterviews 
mit Eltern. Für die Auswertung der Daten werden Mehrebenenmodelle in 
Kombination mit Pfadmodellen und Strukturgleichungsmodellen verwendet. 

Im achten Kapitel werden die Ergebnisse präsentiert. Die Analysen zu ver-
mittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg ergeben, 
dass insbesondere die kognitiven Lernvoraussetzungen von Schüler/-innen 
und ihre Freizeitaktivitäten als Mediatoren in Betracht kommen. Die Analysen 
zu relativen Klasseneffekten zeigen, dass sich Klassen bedeutsam bezüglich des 
durchschnittlichen Lernerfolgs und in der Tendenz auch bezüglich 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 pädagogischen Merkmalen wird 
festgestellt, dass die Effizienz der Klassenführung, das Ausmaß an kognitiver 
Aktivierung und das mathematische Ausgangsniveau der Klasse den durch-
schnittlichen Lernerfolg fördern, während Aufgaben mit Hilfe der Lehrkraft, 
Förderunterricht 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 für die pädagogische 
Praxis und Bildungspolitik als auch für die empirische Bildungsforschung er-
örtert. 
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2.	 Pädagogische Wirksamkeit

In diesem Kapitel erfolgt eine grundlegende Einführung in den Gegenstands-
bereich der pädagogischen Wirksamkeit. Die Funktion des Kapitels liegt darin, 
pädagogische Wirksamkeit begrifflich zu bestimmen, wesentliche Charakteris-
tika pädagogischer Wirksamkeit aufzuzeigen sowie zu erörtern, wie pädagogi-
sche Wirksamkeit wissenschaftlich untersucht werden kann. Das Kapitel un-
terteilt sich in drei Abschnitte. Zunächst wird auf relevante Zielsetzungen von 
Schule und Unterricht eingegangen (Kapitel 2.1). Im Weiteren wird der Begriff 
der pädagogischen Wirksamkeit theoretisch konzeptualisiert (Kapitel  2.2). 
Anschließend werden Ansätze zur Erforschung pädagogischer Wirksamkeit 
erläutert (Kapitel 2.3). 

2.1	 Zielsetzungen von Schule und Unterricht

Die Zielsetzung von Schule und Unterricht sind von wesentlicher Bedeutung 
für die Betrachtung von pädagogischer Wirksamkeit. Zielsetzungen bilden 
die normative Grundlage, indem sie wünschenswerte 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 Schüler/-innen 
entstandenen Lernwirkungen den angestrebten Zielen entsprechen. Im Wei-
teren erfolgt eine überblicksartige Darstellung von pädagogischen Zielen, die 
in der Literatur als relevant angesehen werden (Kunter, 2005; Weinert, 2000). 
Neben der begrifflichen Klärung von Zielsetzungen werden auch knapp Be-
gründungen der Zielsetzungen behandelt. Die Darstellung der Ziele folgt einer 
Klassifikation anhand von zwei Unterscheidungsdimensionen (Helmke, 2014, 
S. 38; Kyriakides et al., 2018a, S. 5 ff.). Die erste Dimension liegt auf der Ebene 
einzelner Schüler/-innen und unterscheidet Lernziele nach inhaltlichen Ge-
sichtspunkten. Die zweite Dimension liegt auf der Ebene von Schülergruppen 
und unterscheidet den durchschnittlichen Lernerfolg der Schüler/-innen von 
Unterschieden im Lernerfolg zwischen den Schüler/-innen.

2.1.1	 Lernziele nach Persönlichkeitsbereichen

Ein Lernziel benennt ein als wünschenswert angesehenes Persönlichkeitsmerk-
mal (in Anlehnung an Klauer & Leutner, 2012, S. 28). Hierbei wird im Weiteren 
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ein inhaltlich weit gefasster Begriff von Persönlichkeit verwendet, welcher auch 
kognitive Merkmale einschließt. Somit werden beispielsweise Wissen, Ma-
thematikkompetenz oder Intelligenz als Persönlichkeitsmerkmale angesehen 
(Asendorpf, 2007, S. 195 ff.). Lernziele können sich auf verschiedene Bereiche 
der Persönlichkeit 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 schwerpunktmäßig mit Mathematikkompetenz, welche daher im Weite-
ren tiefergehend betrachtet wird. 

Mathematisches Wissen bezieht sich auf die Verfügbarkeit von mathema-
tischen Inhalten im deklarativen Langzeitgedächtnis. Hierauf aufbauend be-
schreibt Mathematikkompetenz das Vermögen, mathematisches Wissen flexi-
bel zur Bearbeitung von vielfältigen Problemen anzuwenden (Klieme et al., 
2001a, S. 139; Weinert et al., 2011, S. 77). Insofern betont der Kompetenzbegriff 
(Synonym: Fähigkeit) die Verbindung zwischen Wissen und Können sowie 
die Befähigung zur Bewältigung unterschiedlicher Lebenssituationen (Klieme, 
2004, S. 3). Als Teilaspekte umfasst Mathematikkompetenz unter anderem die 
Fähigkeit, die mathematische Struktur eines Problems zu erkennen, die Fähig-
keit, mathematische Konzepte und Verfahren als Werkzeuge anzuwenden und 
die Fähigkeit, begründete mathematische Urteile abzugeben (in Anlehnung an 
Klieme et al., 2001a, S. 141 f.). Mathematikkompetenz kann hierbei in mehrere 
Inhaltsbereiche unterteilt werden, z. B. Quantitäten, Veränderungen und Ver-
hältnisse, 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 Funktionalität der durch Schulen ver-
mittelten Kompetenzen. Demnach ermöglicht Mathematikkompetenz den 
Schüler/-innen eine erfolgreiche Lebensführung und eine aktive Teilnahme an 
der Gesellschaft (Baumert et al., 2001b, S. 16; Weinert et al., 2011, S. 72 f.). Ma-
thematische Probleme stellen sich sowohl im Alltag als auch in vielen Berufs-
feldern. Beispiele aus dem Alltag sind Finanzen, Mobilität 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 Bewältigung derartiger Anfor-
derungen besser als Personen mit schlechten Mathematikkompetenzen. Vor 
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diesem Hintergrund ist die Förderung von Mathematikkompetenz schon lan-
ge ein bildungspolitisch fest verankertes Ziel von Schule und Unterricht und 
wurde in jüngerer Zeit durch die Formulierung von Bildungsstandards noch 
einmal konkretisiert (Kultusministerkonferenz, 2004, S. 13 f.). 

Neben der Förderung der Mathematikkompetenz sind weitere Lernziele 
von Bedeutung für den Mathematikunterricht. Da diese für die vorliegende 
Arbeit nur eine untergeordnete Rolle spielen, werden sie nachfolgend nur 
überblicksartig benannt. Weitere fachspezifische Lernziele sind die Förderung 
von Interesse an Mathematik und die Verhinderung von Angst vor Mathema-
tik (Kunter, 2005; Kunter & Voss, 2011, S. 101). Daneben sind auch fächerüber-
greifende Lernziele relevant. Zu nennen sind hierbei die Förderung sozialer 
Kompetenzen und die Vermittlung von Werten (Weinert, 2000). Schon an 
diesem knappen Überblick wird deutlich, dass eine große Anzahl an inhaltlich 
unterschiedlichen Lernzielen für die Einschätzung pädagogischer 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. Für jedes der genannten Lernziele können 
bei der Betrachtung einer Gruppe von Schüler/-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 Schüler/-innen einen hohen durchschnittlichen 
Lernerfolg erreichen, also im Durchschnitt einen hohen Kompetenzzuwachs 
aufweisen. Dies wird in der deutschsprachigen Literatur als „Qualifizierung“ 
bezeichnet (Helmke, 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 unberücksichtigt, wie sich der 
Lernerfolg zwischen den Schüler/-innen verteilt. Im Extremfall könnte es sein, 
dass einige Schüler/-innen sehr viel lernen, während andere Schüler/-innen 
überhaupt nichts lernen. 

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, Unterschiede im Lernerfolg 
zwischen den Schüler/-innen bei der Zielformulierung zu berücksichtigen 
(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.  238 f.; Reynolds et al., 2014, S.  205). In Bezug auf geringe 
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Unterschiede im Lernerfolg können verschiedene Zielsetzungen angestrebt 
werden. Eine in der Literatur mehrfach formulierte Zielsetzung bezieht sich 
darauf, dass Kompetenzunterschiede zwischen Schüler/-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 Schüler/-innen jeglicher Art betrachtet. Alternativ können 
bei der Zielformulierung systematische Unterschiede zwischen Schüler/-innen 
herangezogen werden, also Unterschiede zwischen bestimmten Gruppen von 
Schüler/-innen. Diese Gruppen werden in der Regel anhand von äußeren 
Merkmalen der Schüler/-innen gebildet (z. B. soziale Herkunft, Migrations-
hintergrund, Geschlecht). Als Ziel lässt sich beispielsweise formulieren, dass 
Unterschiede im Lernerfolg zwischen Schüler/-innen verschiedener sozialer 
Herkunft möglichst gering ausfallen sollen. Hierfür wird in der deutschspra-
chigen Literatur der Begriff „Entkoppelung“ verwendet (Schwippert, 2001, 
S. 106). Analog können geringe Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen 
sowie geringe Unterschiede zwischen Schüler/-innen mit und ohne Migrati-
onshintergrund als weitere relevante Zielsetzungen angesehen werden. 

Eine wesentliche Begründung für Zielsetzungen, die sich auf Unterschiede 
im Lernerfolg beziehen, liegt in den weitreichenden Konsequenzen erfolgrei-
cher Lernprozesse für Individuen. Damit angesprochen ist der Themenbereich 
der Bildungschancen. Bildungschancen beziehen sich auf individuelle Wahr-
scheinlichkeiten, Bildungsprozesse erfolgreich abzuschließen (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 Erörterung der Frage, 
was unter fairen Chancen zu verstehen ist, kann im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit nicht geleistet werden. An dieser Stelle genügt es festzuhalten, dass syste-
matische Unterschiede im Lernerfolg der Idealvorstellung gerechter Bildungs-
chancen widersprechen. Ungleiche Bildungschancen nach sozialer Herkunft, 
Migrationshintergrund oder Geschlecht sind als problematisch anzusehen, 
weil Schüler/-innen keine Möglichkeit haben, diese äußeren 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 ff.; Baumert et al., 2001b, S. 31). In diesem Sinne führen 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 Bevölkerung (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 pädagogischer Wirksamkeit

Nachdem im letzten Abschnitt ein Verständnis für relevante Zielsetzungen 
von Schule und Unterricht erarbeitet wurde, erfolgt im Weiteren eine Begriffs-
bestimmung pädagogischer Wirksamkeit. Zunächst wird eine Definition von 
pädagogischer Wirksamkeit erarbeitet. Anschließend werden zwei zentrale 
Perspektiven auf pädagogische Faktoren beleuchtet (pädagogische Einheiten 
vs. pädagogische Merkmale). Weiterhin wird auf die Rolle der Schüler/-innen 
eingegangen, mit einem Fokus auf Lernaktivitäten und Lernvoraussetzungen. 
Dann werden die Begriffe Lernwirkung, Lernerfolg und pädagogischer Effekt 
geklärt. Abschließend werden das Zusammenwirken pädagogischer Merkmale 
und verschiedene Dimensionen pädagogischer Wirksamkeit behandelt. 

2.2.1	 Definition pädagogischer Wirksamkeit

Der Begriff Wirksamkeit beschreibt im Allgemeinen das Ausmaß, in dem eine 
bestimmte Maßnahme eine erwünschte Wirkung erzeugt. Als synonymer Be-
griff kann Effektivität angesehen werden. Im pädagogischen Bereich bezieht 
sich Wirksamkeit auf Lehr-Lern-Prozesse und die Kontexte, in denen Lehr-
Lern-Prozesse erfolgen. Die Wirksamkeit von Lehrmethoden kann beispiels-
weise folgendermaßen definiert werden: „Eine Lehrmethode ist effektiv, wenn 
sie einen Lernzuwachs, eine Verbesserung der fraglichen Leistung bringt.“ 
(Klauer & Leutner, 2012, S. 99). Pädagogische Wirksamkeit ist als Begriff aller-
dings weiter gefasst als die Wirksamkeit von Lehrmethoden, da sich Wirksam-
keit auch auf andere pädagogische Faktoren beziehen kann (z. B. strukturelle 
Bedingungen wie die Klassengröße). Im Rahmen dieser Arbeit wird daher 
in Anlehnung an die Definition von Klauer und Leutner folgende Definition 
verwendet: pädagogische Wirksamkeit liegt vor, wenn ein pädagogischer Faktor 
bei einem Individuum eine Lernaktivität anregt und dadurch eine Lernwirkung 
erzeugt. Ein einfaches grafisches Modell pädagogischer Wirksamkeit liefert 
Abbildung 1. 

Die Definition verdeutlicht, dass pädagogische Wirksamkeit einen Kausal­
zusammenhang beschreibt: ein pädagogischer Faktor ist die Ursache für 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 pä-
dagogischer Wirksamkeit nicht um deterministische, sondern um probabilis­
tische Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge handelt (zur Unterscheidung siehe 
Döring & Bortz, 2016, S. 49; Helmke & Schrader, 2008, S. 28). Demnach erzeugt 
ein pädagogischer Faktor die entsprechende Lernwirkung nicht immer (d. h. in 
allen Fällen), sondern in der Regel (d. h. in vielen Fällen). Weiterhin verweist 
die Definition darauf, dass pädagogische Wirksamkeit einen Mediationsprozess 
impliziert. Pädagogische Faktoren erzeugen Lernwirkungen also nicht direkt, 
sondern vermittelt über das Anregen von Lernaktivitäten (Helmke, 2014, S. 71; 
Klieme et al., 2006, S. 131). 

Inhaltlich verwandt mit dem Begriff der Wirksamkeit ist der Begriff der 
Effizienz. In pädagogischen Kontexten bezieht sich Effizienz darauf, dass die 
Wirksamkeit von Lehr-Lern-Prozessen ins Verhältnis zu den aufgewendeten 
Ressourcen gesetzt wird. Ressourcen beziehen sich auf die benötigte Zeit und 
die entstehenden Kosten für Personal, Material und Räumlichkeiten (Klauer 
& Leutner, 2012, S. 99; Reynolds et al., 2014, S. 219). Es wird also betrachtet, 
welche Lernwirkungen mit welchem Ressourcenaufwand erzeugt werden. 
Die Berücksichtigung der aufgewendeten Ressourcen erscheint für eine ver-
gleichende Bewertung verschiedener Vorgehensweisen unerlässlich. Werden 
beispielsweise zwei Unterrichtsmethoden bezüglich des erreichten Lernerfolgs 
der Schüler/-innen miteinander verglichen, sollte der Lernerfolg ins Verhältnis 
zur benötigten Zeit gesetzt werden (Klauer & Leutner, 2012, S. 99; Hattie, 2013, 
S. 11). Entsprechendes gilt für die Aufwendung finanzieller Ressourcen.

LernaktivitätenPädagogischer Faktor Lernwirkungen

Abb. 1:	 Theoretisches Modell pädagogischer Wirksamkeit

2.2.2	 Pädagogische Faktoren

Im Schulbereich kann der umfassende Begriff der pädagogischen 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 (Schülerebene, Klassenebene, 
Schulebene, Systemebene) und spiegeln somit die hierarchische Struktur 
von Schule wider (d. h., mehrere Schüler/-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. pädagogische Überzeugungen). Schulwirksamkeit 
bezeichnet die Wirksamkeit von einzelnen Schulen und Systemwirksamkeit 
entsprechend die Wirksamkeit von ganzen Schulsystemen. Im Weiteren wird 
primär der Begriff „pädagogische Wirksamkeit“ verwendet. Dieses umfassen-
de Konzept hat den Vorteil, dass es eine Theoriebildung ermöglicht, welche 
die verschiedenen Teilaspekte integriert und ihr komplexes Zusammenwirken 
berücksichtigt (Creemers & Kyriakides, 2008, S. 3 f.). 

Es können zwei Perspektiven auf wirksame pädagogische Faktoren unter-
schieden werden (in Anlehnung an Helmke, 2014, S. 24 und Helmke & Wei-
nert, 1997a, S.  128): die Wirksamkeit von pädagogischen Einheiten und die 
Wirksamkeit von pädagogischen Merkmalen. Im Schulkontext sind pädago­
gische Einheiten zusammenhängende Gruppen von Schüler/-innen und päda-
gogischen Fachkräften wie beispielsweise Klassen, Schulen oder Schulsysteme. 
Wirksamkeit bezieht sich in diesem Fall darauf, dass bei den Schüler/-innen 
durch den Besuch einer pädagogischen Einheit Lernwirkungen entstehen. Das 
Ausmaß der entstandenen Lernwirkungen kann hierbei zwischen verschiede-
nen pädagogischen 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 
Schüler/-innen geordnet werden, oder in internationalen Schulleistungsstudi-
en, in denen Rangreihen von nationalen Schulsystemen anhand der erreichten 
Kompetenzstände der Schüler/-innen gebildet werden (OECD, 2016a, S. 5). 

In Bezug auf die Bereitstellung eines empirisch fundierten Orientierungs-
wissens ist diese Perspektive allerdings nicht ausreichend, weil unklar bleibt, 
aus welchen Gründen bestimmte Einheiten wirksamer sind als andere Ein-
heiten. Hierfür ist die Betrachtung der Wirksamkeit von pädagogischen Merk­
malen sinnvoll. Ein pädagogisches Merkmal ist eine Eigenschaft von Klassen, 
Schulen oder Schulsystemen. Es handelt sich um eine Variable, die bei ver-
schiedenen Einheiten unterschiedliche Ausprägungen annehmen kann. Bei-
spiele für pädagogische Merkmale im Schulbereich sind die Häufigkeit von 
Gruppenarbeiten, die Klassengröße oder das Schulklima. Die Wirksamkeit ei-
nes pädagogischen Merkmals bezieht sich darauf, ob dieses Merkmal in einem 
kausalen Zusammenhang mit den Lernwirkungen steht. Das bedeutet, dass 
Veränderungen in den Ausprägungen des pädagogischen Merkmals zu Verän-
derungen in den Lernwirkungen führen. Hierbei sind verschiedene Arten von 
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Zusammenhängen zwischen pädagogischen Merkmalen und Lernwirkungen 
zu unterscheiden (Creemers et al., 2010, S. 22; Ditton, 2002, S. 205 f.). Ein line-
arer Zusammenhang liegt vor, wenn der Lernfortschritt umso größer ausfällt, 
je stärker das pädagogische Merkmal ausgeprägt ist (z. B. je mehr Gruppen-
arbeiten, desto höher der Lernfortschritt). Daneben sind auch kurvilineare 
Zusammenhänge möglich, d. h., der Lernfortschritt fällt bei einer mittleren 
Ausprägung höher aus als bei einer hohen oder niedrigen Ausprägung (z. B. 
höchster Lernfortschritt bei mittlerem Anspruchsniveau des Unterrichts, also 
keine Überforderung und keine Unterforderung). Die Betrachtung pädago-
gischer Wirksamkeit anhand von pädagogischen 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 Zulässigkeit 
von Kausalschlussfolgerungen wird in Kapitel 2.3.2 „Forschungsmethoden und 
-designs der pädagogischen Wirksamkeitsforschung“ ausführlicher behandelt. 

2.2.3	 Die Rolle der Schüler/-innen 

Bei der Betrachtung pädagogischer Faktoren stehen äußere Einflüsse auf die 
Lernprozesse von Schüler/-innen im Vordergrund. Im Weiteren wird die Rolle 
der Schüler/-innen erörtert, denen bei schulischen Bildungsprozessen natur-
gemäß eine wesentliche Bedeutung zukommt. Zunächst ist auf den aktiven 
Beitrag von Schüler/-innen beim Lernen hinzuweisen, welcher insbesondere 
von kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorien betont wird (Mietzel, 
2007, S. 42, 212 ff.). Der Erwerb von Fachkompetenzen im Rahmen schulischen 
Unterrichts hängt wesentlich davon ab, welche Lernaktivitäten ein Schüler/
eine Schülerin im Unterricht ausführt, 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 
Schüler/-innen durch entsprechende Lernaktivitäten genutzt werden muss, 
damit Lernwirkungen entstehen. Hieran wird deutlich, dass die Lehrkraft 
Lernwirkungen nicht eigenständig erzeugen kann. Vielmehr müssen sowohl 
die Lehrkraft als auch die Schüler/-innen jeweils eigenständige Beiträge leisten. 
In diesem Sinn stellen Wirkungen des Unterrichts eine „Koproduktion“ von 
Lehrkraft und Schüler/-innen dar (Fend, 2000, S. 58; Helmke 2007, S. 3). Das 
Konzept der pädagogischen Wirksamkeit fokussiert hierbei auf den Beitrag der 
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Lehrkraft, ohne dass die Beiträge der Schüler/-innen dadurch in Frage gestellt 
werden. 

Weiterhin hervorzuheben ist, dass Wirkungszusammenhänge zwischen 
Lehrkräften und Schüler/-innen nicht nur in eine Richtung, sondern in beide 
Richtungen bestehen. Das bedeutet, dass Lehrkräfte zwar Schüler/-innen be-
einflussen, dass aber gleichzeitig auch Schüler/-innen Lehrkräfte 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 Schüler/-innen aktiv auf das Handeln von Lehrkräften Einfluss nehmen. 
Beispielsweise fordern Schüler/-innen bei Verständnisschwierigkeiten gezielt 
Unterstützung 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 Einflüsse der Schüler/-innen auf 
das Erleben der Lehrkraft. Beispielsweise führen massive Unterrichtsstörun-
gen durch die Schüler/-innen zu emotionalen Belastungen bei der Lehrkraft 
(Thiel, 2016, S. 31). Emotionale Belastungen können sich ihrerseits auf das Un-
terrichtshandeln der Lehrkraft auswirken. 

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

2.2.4	 Lernaktivitäten und Lernvoraussetzungen

Da die Lernaktivitäten von Schüler/-innen den vermittelnden Prozess zwischen 
pädagogischen Faktoren und Lernwirkungen darstellen, verdienen diese eine 
tiefergehende Betrachtung. Lernen bezieht sich auf die Veränderung von Per-
sönlichkeitsmerkmalen (z. B. Verhaltensweisen, Wissen, Einstellungen) durch 
Umwelterfahrungen oder Übung (in Anlehnung an Mietzel, 2007, S.  33 f.). 
Darauf aufbauend bezeichnen Lernaktivitäten kognitive und verhaltensbezo-
gene Aktivitäten eines Individuums, welche mit Lernprozessen einhergehen. 
Im Kontext pädagogischer Wirksamkeit ist die Betrachtung von Lernen re-
levant, weil hierdurch erklärt werden kann, aufgrund welcher Mechanismen 
pädagogische Merkmale wirksam sind. Solche Überlegungen ermöglichen es, 
theoriegeleitet pädagogische Merkmale zu ermitteln, bei denen lernförderliche 
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Effekte zu erwarten sind (a priori). Weiterhin kann überprüft werden, ob bei 
einem empirisch vorfindbaren Zusammenhang zwischen einem pädagogi-
schen Merkmal und einer Lernwirkung ein Kausaleffekt plausibel erscheint (a 
posteriori). Insofern können theoretische Erklärungen Kausalinterpretationen 
fundieren und sind somit auch relevant für die Beurteilung von Evidenz. 

Für die vorliegende Arbeit ist primär von Interesse, durch welche Mecha-
nismen der Erwerb von Fachkompetenzen gefördert wird. Grundlegend ist die 
Gegenüberstellung von direkten Mechanismen, d. h., ein pädagogisches Merk-
mal wirkt sich direkt auf die fachlichen Lernaktivitäten aus, und indirekten 
Mechanismen, d. h., ein pädagogisches Merkmal wirkt sich auf Lernvorausset-
zungen des Schülers/der Schülerin aus, welche ihrerseits die fachlichen Lernak-
tivitäten beeinflussen (Helmke, 2014, S. 169). Abbildung 2 gibt einen Überblick 
über direkte und indirekte Mechanismen beim Erwerb von Fachkompetenzen. 

Die direkten Mechanismen unterteilen sich in die Förderung der Quantität 
fachlicher Lernaktivitäten und die Förderung der Qualität fachlicher Lernakti-
vitäten (Helmke, 2007b, S. 7). Die Quantität fachlicher Lernaktivitäten betrifft 
den zeitlichen Umfang der gedanklichen Beschäftigung mit Lerninhalten. 
Ein hierauf basierender Mechanismus wäre zum Beispiel, dass eine effiziente 
Klassenführung bewirkt, dass die Schüler/-innen sich insgesamt mehr Zeit mit 
den Lerninhalten beschäftigen, was wiederum zu einem höheren Lernerfolg 
führt (Klieme et al., 2006, S.  131). Für inhaltliche Überlegungen, welche pä-
dagogischen Merkmale die Quantität fachlicher Lernaktivitäten beeinflussen, 
bieten sich insbesondere Modelle aktiver Lernzeit an (Helmke, 2014, S. 78). Der 
Quantität kann die Qualität fachlicher Lernaktivitäten gegenübergestellt wer-
den, welche sich auf die Art der erfolgenden Denkprozesse bezieht.1 Beispiels-
weise kann die Wirksamkeit von kognitiv aktivierenden Aufgabenstellungen 
damit erklärt werden, dass diese Aufgaben zu einer tiefen Verarbeitung der 

1	 Der Begriff Qualität wird sowohl deskriptiv, im Sinne von Art und Weise bzw. Be-
schaffenheit, als auch normativ, im Sinne von Güte verwendet (Helmke, 2014, S. 18). 
An dieser Stelle ist Qualität im deskriptiven Sinne gemeint.

Lernvoraussetzungen

Fachliche LernaktivitätenPädagogischer Faktor Lernwirkungen

Abb. 2:	 Theoretisches Modell der Mechanismen pädagogischer Wirksamkeit
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Lerninhalte führen, was wiederum den Lernerfolg fördert (Klieme et al., 2006, 
S. 131). Welche pädagogischen Merkmale die Qualität fachlicher Lernaktivitä-
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 Förderung 
verschiedener Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen. Lernvoraussetzungen 
bezeichnen psychologische Merkmale von Schüler/-innen, welche einen Ein-
fluss auf ihren Lernerfolg haben. Von zentraler Bedeutung ist hierbei die Lern­
motivation der Schüler/-innen, also die Bereitschaft zum Ausführen von Lern-
aktivitäten. Die Wirksamkeit eines pädagogischen Merkmals für fachliches 
Lernen kann demnach darauf zurückzuführen sein, dass es zu einer höheren 
Lernmotivation der Schüler/-innen führt, welche ihrerseits zu einer höheren 
Quantität und/oder Qualität fachlicher Lernaktivitäten führt. Wenn Schüle- 
r/-innen im Unterricht beispielsweise die Möglichkeit erhalten, die Nützlich-
keit der Lerninhalte zu verstehen, fördert dies das Interesse an den Lernin-
halten und dadurch auch den Kompetenzerwerb (Hulleman & Harackiewicz, 
2009). Die Bestimmung von pädagogischen Merkmalen, welche über den 
Mechanismus der Förderung von Lernmotivation wirken, ist mithilfe von 
Theorien der Lernmotivation möglich (Spinath, 2015). In ähnlicher Weise 
können sich pädagogische Merkmale auf den Erwerb von Fachkompetenzen 
auswirken, weil sie andere relevante Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen 
fördern, beispielsweise Sprachkompetenzen oder metakognitive Kompetenzen 
(diese Lernvoraussetzungen werden in Kapitel 3.11 „Unterschiede bei Lernvor-
aussetzungen“ näher erläutert).

2.2.5	 Lernwirkung, Lernerfolg und pädagogischer Effekt 

Im Weiteren werden die Begriffe Lernwirkung, Lernerfolg und pädagogischer 
Effekt näher erläutert. Eine Lernwirkung ist das Resultat eines Lernprozesses. 
Entsprechend bezeichnet der Begriff Lernwirkung (Synonyme: Lerneffekt, 
Lernergebnis, Lernfortschritt) den Unterschied zwischen der ursprünglichen 
Ausprägung eines Persönlichkeitsmerkmals und der durch das Lernen ent-
standenen neuen Ausprägung dieses Persönlichkeitsmerkmals. Ein verwand-
ter Begriff ist Lernerfolg, welcher allerdings eine Bewertung impliziert und sich 
somit auf eine als wünschenswert angesehene Lernwirkung bezieht. Eine Lern-
wirkung, die durch einen bestimmten pädagogischen Faktor erzeugt wurde, 
kann als pädagogischer Effekt (Synonym: pädagogische Wirkung) bezeichnet 
werden (in Anlehnung an Brezinka, 1995, S. 197 ff.). 
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Bei der Betrachtung von pädagogischen Effekten ist wiederum die Un-
terscheidung von pädagogischen Einheiten und pädagogischen Merkmalen 
sinnvoll. Der Effekt einer pädagogischen 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 Schüler/-innen angeregte Zuwachs 
der Mathematikkompetenzen im Laufe eines Schuljahres. Hierbei können 
absolute Effekte und relative Effekte unterschieden werden (Reynolds et al., 
2014, S. 206). Im genannten Beispiel wäre der absolute Effekt der Schule der 
Unterschied zwischen dem durch die Schule angeregten Zuwachs der Ma-
thematikkompetenzen und dem Zuwachs der Mathematikkompetenzen, der 
erfolgt wäre, wenn die Schüler/-innen keine Schule besucht hätten. Absolute 
Schuleffekte beziehen sich also darauf, welche Bedeutung es für den Lernerfolg 
von Schüler/-innen macht, ob sie eine Schule besuchen oder nicht. Absolute Ef-
fekte sind im Schulbereich aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht häufig nicht 
ermittelbar. Daher wird bei Schulen in der Regel der relative Effekt betrachtet 
(Reynolds et al., 2014, S. 206). Im obigen Beispiel wäre der relative Effekt der 
Schule der Unterschied zwischen dem durch die Schule angeregten Zuwachs 
der Mathematikkompetenzen und dem Zuwachs der Mathematikkompeten-
zen, der erfolgt wäre, wenn die Schüler/-innen eine andere Schule besucht hät-
ten. Relative Schuleffekte beziehen sich also darauf, welche Bedeutung es für 
den Lernerfolg von Schüler/-innen macht, welche Schule sie besuchen (Cree-
mers et al., 2010, S. 7). Schuleffekte können auch in Bezug auf Unterschiede 
im Lernerfolg betrachtet werden. Bei der Betrachtung von Schüler/-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 pädagogischen Merkmalen sind Effekte inhalt-
lich anders zu bestimmen. Der Effekt eines pädagogischen Merkmals besteht 
im Unterschied zwischen den Lernwirkungen, die sich bei verschiedenen 
Ausprägungen dieses Merkmals ergeben. Beispielsweise kann der Zuwachs 
der Mathematikkompetenzen der Schüler/-innen bei häufiger 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 wäre ein Effekt von Gruppenarbeiten gegeben, 
wenn Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft bei häufiger Verwen-
dung von Gruppenarbeiten geringer ausfallen als bei seltener Verwendung von 
Gruppenarbeiten. 
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2.2.6	 Zusammenwirken pädagogischer Merkmale 

Da pädagogische Merkmale Eigenschaften von Klassen/Schulen darstellen und 
jede Klasse/Schule über mehrere Eigenschaften verfügt, wirken pädagogische 
Merkmale nicht unabhängig voneinander, sondern in komplexer Weise zu-
sammen. Dies wird im Weiteren ausgeführt. Relevant ist zunächst die Unter-
scheidung zwischen Prozessmerkmalen und Strukturmerkmalen (Bäumer et 
al., 2011, S. 94 f.; Ditton, 2000, S. 76; Scheerens et al., 2007, S. 27 f.). Inhaltlich 
verwandt ist die Gegenüberstellung von proximalen Merkmalen und dista-
len Merkmalen (Helmke, 2014, S. 29). Prozessmerkmale beziehen sich auf das 
Verhalten von pädagogischen Fachkräften. Sie sind zeitlich relativ variabel, 
d. h., sie können sich in relativ kurzen Zeitperioden bedeutsam verändern. 
Typischerweise haben Prozessmerkmale direkte Effekte, d. h., sie beeinflussen 
die Lernprozesse von Schüler/-innen unmittelbar. Als Beispiele können Un-
terrichtsmerkmale wie Klassenführung oder kognitive Aktivierung genannt 
werden. Demgegenüber handelt es sich bei Strukturmerkmalen um zeitlich re-
lativ stabile Merkmale. Hierzu zählen Merkmale von pädagogischen Fachkräf-
ten (z. B. pädagogische Überzeugungen), Merkmale von Lerngruppen (z. B. 
Klassengröße) und räumlich-materielle Bedingungen (z. B. Lernmaterial). 
Strukturmerkmale sind durch indirekte Effekte gekennzeichnet, d. h., sie haben 
keinen direkten Einfluss auf die Lernprozesse der Schüler/-innen, sondern sie 
wirken vermittelt über Prozessmerkmale (z. B. beeinflussen die pädagogischen 
Überzeugungen der Lehrkraft ihre Unterrichtsgestaltung). Im statistischen 
Sinne liegt eine Mediation vor (Baron & Kenny, 1986). Abbildung  3 veran-
schaulicht das Zusammenwirken von Struktur- und Prozessmerkmalen. 

LernaktivitätenPädagogische
Prozessmerkmale LernwirkungenPädagogische

Strukturmerkmale

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

Indirekte Effekte stellen somit eine zweite Wirkweise pädagogischer Merkmale 
dar: Strukturmerkmale sind wirksam, weil sie einen günstigen Effekt auf Pro-
zessmerkmale haben. Bezüglich der Art und Weise, wie Strukturmerkmale 
das pädagogische Handeln von Fachkräften bedingen, sind insbesondere zwei 
Mechanismen zu unterscheiden. Der erste Mechanismus besteht darin, dass 
Strukturmerkmale Handlungsmöglichkeiten beeinflussen, d. h., es werden neue 
Handlungsoptionen eröffnet. Dieser Mechanismus bezieht sich auf den Aspekt 
des „Könnens“. Beispielsweise führt das Wissen der Lehrkraft über Klassen-
führung dazu, dass sie bestimmte Techniken einsetzen kann (Piwowar et al., 
2013, S.  7). Dass Handlungsoptionen zur Verfügung stehen, heißt allerdings 
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nicht zwangsläufig, dass diese auch genutzt werden. Hierfür spielt der zweite 
Mechanismus eine wesentliche Rolle. Dieser bezieht sich darauf, dass Struk-
turmerkmale Handlungsbereitschaften beeinflussen, d. h., Präferenzen für be-
stimmte Handlungsoptionen verstärken oder abschwächen. Dies betrifft den 
Aspekt des „Wollens“. Ob eine Lehrkraft beispielsweise die ihr zur Verfügung 
stehenden Techniken der Klassenführung tatsächlich anwendet, hängt davon 
ab, welche lerntheoretischen Überzeugungen sie hat (Kunter et al., 2013, S. 814). 

Bezüglich des Zusammenwirkens pädagogischer Merkmale ist weiterhin 
zwischen Haupteffekten und Interaktionseffekten zu unterscheiden (Ditton, 
2002, S. 205 f.; Helmke, 2014, S. 31). Haupteffekte liegen vor, wenn zwei Merk-
male jeweils eigenständige Effekte haben und somit jeweils unabhängig vom 
anderen Merkmal wirken. Demgegenüber 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) hängt 
der Effekt eines Merkmals von der Ausprägung des anderen Merkmals ab. Ein 
Interaktionseffekt zeigt sich beispielsweise im folgenden Befund: Strukturie-
rungshilfen der Lehrkraft, also unterstützende Maßnahmen wie Hinweise und 
Vorschläge, haben nur dann einen förderlichen Effekt auf den Lernerfolg der 
Schüler/-innen, wenn die Lehrkraft über eine hohe diagnostische Kompetenz 
verfügt (Weinert & Helmke 1987, S. 27 f.). 

2.2.7	 Dimensionen pädagogischer Wirksamkeit 

Als ein zentrales Charakteristikum pädagogischer Wirksamkeit ist die Kom-
plexität dieses Konzepts zu nennen. Mit Komplexität 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.  52 f.; Sammons, 2010, S.  55; Scheerens & Bosker, 
1997, S. 80 ff.). Zentrale Dimensionen pädagogischer Wirksamkeit sind Zielset-
zungen, Zeiträume, Gruppen von Schüler/-innen und institutionelle Kontexte. 
Diese Dimensionen gelten sowohl für pädagogische Einheiten als auch für pä-
dagogische Merkmale, werden im Weiteren aber anhand von pädagogischen 
Merkmalen veranschaulicht. 

Es wurde bereits ausgeführt, dass die Zielsetzungen von Schule und Unter­
richt den normativen Maßstab für die Einschätzung von Wirksamkeit dar-
stellen. Die Wirksamkeit eines pädagogischen Faktors kann in Abhängigkeit 
von der betrachteten Zielsetzung variieren. Beispielsweise fördert kognitive 
Aktivierung zwar die Entwicklung der Mathematikkompetenz, nicht aber die 
Entwicklung der Lernfreude (Kunter & Voss, 2011, S. 104 f.). 
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Zweitens kann pädagogische Wirksamkeit vom betrachteten Zeitraum ab-
hängen. 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 führt als eine verschachtelte Vorgehensweise (abwechselnd Additionsauf-
gaben und Multiplikationsaufgaben), die verschachtelte Vorgehensweise aber 
langfristig zu besseren Kompetenzen führt (S. 142 f.). 

Drittens kann die Wirksamkeit eines pädagogischen Faktors bei verschiede-
nen Gruppen von Schüler/-innen unterschiedlich ausfallen, was auch als diffe-
renzielle Wirksamkeit bezeichnet wird (Kyriakides, 2004). Die Gegenüberstel-
lung von Gruppen kann sich entweder auf Schüler/-innen mit verschiedenen 
Lernvoraussetzungen (z. B. Intelligenz, Fachinteresse) oder auf Schüler/-innen 
mit verschiedenen äußeren Merkmalen (z. B. Geschlecht, soziale Herkunft, 
Migrationshintergrund) beziehen. Beispielsweise hat beim entdeckenden Ler-
nen die Lernsteuerung durch die Lehrkraft einen förderlichen Effekt auf den 
Lernerfolg von Schüler/-innen mit ungünstigen Lernvoraussetzungen, nicht 
aber auf den Lernerfolg von Schüler/-innen mit günstigen Lernvoraussetzun-
gen (Möller et al., 2002, S. 183). Differenzielle Wirksamkeit ist inhaltlich eng 
verbunden mit Wirksamkeit bezüglich geringer Unterschiede im Lernerfolg 
(Kyriakides, 2004, S. 144 f.), weil sich beide Sachverhalte auf die Gegenüberstel-
lung von Gruppen von Schüler/-innen beziehen. Dies wird im fünften Kapitel 
genauer beleuchtet (siehe Kapitel  5.2.2 „Differenziell wirksame Lerngelegen-
heiten und unterschiedliche Lerngelegenheiten“). 

Schließlich kann pädagogische Wirksamkeit zwischen verschiedenen Kon­
texten variieren. Kontexte beziehen sich auf den äußeren Rahmen von Schulen, 
wozu die Schulform, die regionale Lage (z. B. Stadt vs. Land) oder das Land 
zählen. Ein Befund ist beispielsweise, dass persönliche Beziehungen zwischen 
Lehrkräften und Schüler/-innen in einigen Ländern positive Effekte auf den 
Lernerfolg haben, in anderen Ländern dagegen negative Effekte (Caro et al., 
2016, S. 35). 

An den dargestellten Befunden wird deutlich, dass die Einschätzung der 
Wirksamkeit eines pädagogischen Faktors sehr unterschiedlich ausfallen kann 
in Abhängigkeit davon, welche Aspekte betrachtet werden. Insofern erscheint 
es als eine angemessene Perspektive, einen pädagogischen Faktor nicht durch 
eine Wirksamkeit zu charakterisieren, sondern durch mehrere Wirksamkeiten 
(z. B. Wirksamkeit für Lernziel A vs. Lernziel B, Wirksamkeit für Schülergrup-
pe X vs. Schülergruppe Y). Bei pädagogischen Merkmalen kann es hierbei auch 
zu Konflikten zwischen verschiedenen Aspekten kommen. Das ist der Fall, 
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wenn eine bestimmte Ausprägung für eine Zielsetzung oder eine Gruppe von 
Schüler/-innen günstig, aber für eine andere Zielsetzung oder eine Gruppe von 
Schüler/-innen ungünstig ist. Beispielsweise berichten Weinert und Helmke 
(1987), dass eine intensive Unterstützung durch die Lehrkräfte die Kompetenz-
entwicklung der Schüler/-innen fördert, aber die Entwicklung der Lernfreude 
beeinträchtigt (S. 26 ff.). 

2.3	 Pädagogische Wirksamkeitsforschung

Nachdem im vorherigen Abschnitt pädagogische Wirksamkeit begrifflich be-
stimmt wurde, wird in diesem Abschnitt ein Überblick über Ansätze zur Erfor-
schung pädagogischer Wirksamkeit gegeben. Im Vordergrund steht die Frage, 
wie pädagogische Wirksamkeit empirisch untersucht wird. Dies ermöglicht 
die Einordnung der vorliegenden Arbeit in einen größeren wissenschaftlichen 
Kontext. Weiterhin wird ein Verständnis dafür vermittelt, wie die in den nach-
folgenden Kapiteln berichteten Befunde durch empirische Untersuchungen 
gewonnen wurden. Außerdem stellen die Ausführungen die Grundlage für die 
empirischen Analysen der vorliegenden Arbeit dar. 

Im Schulbereich sind zwei Entwicklungslinien der Erforschung pädago-
gischer Wirksamkeit auszumachen, nämlich die Unterrichtswirksamkeitsfor-
schung und die Schulwirksamkeitsforschung (Chapman et al., 2016b, S. 1 ff.). In 
beiden Feldern begann die systematische Forschung in den 1970er Jahren, ins-
besondere in Nordamerika und Großbritannien (Brookover et al., 1979; Rutter 
et al., 1979). In den folgenden Jahrzehnten kam es in zahlreichen Ländern zu 
umfangreichen Forschungsaktivitäten. Hierdurch wurden sowohl eine breite 
Wissensbasis erarbeitet als auch vielfältige Entwicklungen bezüglich Theorie 
und Methodologie angestoßen (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 pädagogische 
Wirksamkeitsforschung (Englisch: educational effectiveness research) zusam-
mengefasst werden. Die pädagogische Wirksamkeitsforschung kann ihrerseits 
als ein Teilgebiet der empirischen Bildungsforschung angesehen werden (Rein-
ders et al., 2015). 

Nachfolgend werden zunächst die zentralen Ziele und Fragestellungen der 
pädagogischen Wirksamkeitsforschung dargestellt. Danach werden typische 
Forschungsmethoden und -designs behandelt. Abschließend wird auf Stan-
dards für Wirksamkeitsstudien eingegangen. 
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2.3.1	 Ziele und Fragestellungen der pädagogischen 
Wirksamkeitsforschung

Das primäre Ziel der pädagogischen Wirksamkeitsforschung, wie auch der 
empirischen Bildungsforschung im Allgemeinen, liegt darin, wissenschaftliche 
Erkenntnisse zu gewinnen, durch die das Bildungssystem verbessert werden 
kann (Gräsel, 2015, S.  16; Chapman et al., 2016b, S.  3). Die gewonnenen Er-
kenntnisse werden den Entscheidungsträger/-innen im Bildungswesen (z. B. 
Lehrkräfte, Schulleiter/-innen, Bildungspolitiker/-innen) in der Form eines 
empirisch fundierten Orientierungswissens zur Verfügung gestellt. Hierdurch 
werden pädagogische Fachkräfte und Bildungspolitiker/-innen in die Lage 
versetzt, relevante Entscheidungen auf der Grundlage empirischer Befunde 
über die Effekte von Maßnahmen zu fällen. Diese Vorgehensweise ist ein zent-
rales Merkmal einer evidenzbasierten pädagogischen Praxis und Bildungspolitik 
(Bromme et al., 2016, S.  131 f.; Tippelt & Reich-Claassen, 2010, S.  22 f.). Eine 
evidenzbasierte Entscheidungsfindung kann von einer intuitiven Entschei-
dungsfindung (z. B. Bauchgefühl) und einer theoretischen Entscheidungsfin-
dung (z. B. Abwägen von theoretischen Argumenten) abgegrenzt werden. Der 
Befürwortung einer evidenzbasierten Entscheidungsfindung liegt die Annah-
me zugrunde, dass diese Vorgehensweise zu einem größeren Lernerfolg der 
Schüler/-innen führt als andere Arten der Entscheidungsfindung. Gestützt 
wird diese Annahme durch Schulentwicklungsansätze, welche Erkenntnisse 
der pädagogischen Wirksamkeitsforschung umsetzen und nachweislich den 
Lernerfolg der Schüler/-innen erhöhen (Creemers & Kyriakides, 2012; Slavin 
et al., 2009). 

Eine notwendige Voraussetzung für eine evidenzbasierte Entscheidungs-
findung ist, dass für die Wirksamkeit der in Frage kommenden Maßnahmen 
ausreichende Evidenzen vorliegen. Im Kontext pädagogischer Wirksamkeit 
bezeichnet Evidenz das Ausmaß, in dem die Annahme, dass ein pädagogi-
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 Validität eines Befunds, also auf die Zulässigkeit der Schluss-
folgerung eines Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs auf der Grundlage einer 
Korrelation. Die vorliegende Evidenz hängt sowohl von der Anzahl der ver-
fügbaren Studien als auch von der Qualität der verfügbaren Studien ab (siehe 
Kapitel 2.3.3 „Standards für Wirksamkeitsstudien“). Einschätzungen von vor-
liegenden Evidenzen sind anspruchsvolle Aufgaben, die eine fundierte Kennt-
nis des Forschungsstandes und vertieftes forschungsmethodologisches Wissen 
erfordern. In diesem Sinne können Einschätzungen von Evidenz als unver-
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zichtbarer Bestandteil des durch die pädagogische Wirksamkeitsforschung zur 
Verfügung gestellten Orientierungswissens angesehen werden. 

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

Der zweite Bereich stellt den eigentlichen Kern der pädagogischen Wirk-
samkeitsforschung dar. Hierbei geht es um Erklärungen, warum der Lernerfolg 
der Schüler/-innen in bestimmten Klassen/Schulen höher ausfällt als in an-
deren Klassen/Schulen (Creemers & Kyriakides, 2008, S. 13; Scheerens, 2000, 
S. 19). Diese Perspektive fokussiert auf die Wirksamkeit pädagogischer Merkma­
le. Grundlegend ist die Frage, hinsichtlich welcher pädagogischer Merkmale 
sich hoch wirksame Klassen/Schulen von niedrig wirksamen Klassen/Schulen 
unterscheiden (Ditton, 2011, S.  247). Die Bearbeitung dieser Frage ist relativ 
einfach möglich, 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 für die entstandenen Lernwirkungen 
sind. Die Bearbeitung der letztgenannten Frage ist methodologisch allerdings 
deutlich herausfordernder, da eine Überprüfung von Kausalbeziehungen not-
wendig ist. 

Ein dritter Fragenkomplex behandelt die Konsistenz pädagogischer Effek­
te über verschiedene Zielkriterien hinweg. Im Vordergrund steht die Frage, 
ob Klassen/Schulen, die hinsichtlich Zielsetzung A günstige Lernwirkungen 
erzeugen, auch hinsichtlich Zielsetzung B günstige Lernwirkungen erzeugen. 
Dies erlaubt Schlussfolgerungen über das Verhältnis zwischen verschiedenen 
Zielsetzungen, also darüber, ob verschiedene Zielsetzungen vereinbar, unab-
hängig oder konfligierend sind (Reynolds et al., 2014, S.  207). Eine positive 
Korrelation zwischen Lernwirkungen spricht für vereinbare Ziele (d. h., die 
Erreichung von Ziel A begünstigt die Erreichung von Ziel B), eine Nullkorrela-
tion für unabhängige Ziele (d. h., die Erreichung von Ziel A hat keinen Einfluss 
auf die Erreichung von Ziel B) und eine negative Korrelation für konfligieren-
de Ziele (d. h., die Erreichung von Ziel A beeinträchtigt 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 pädagogischen 
Wirksamkeitsforschung

Die pädagogische Wirksamkeitsforschung ist ein empirisch orientierter For-
schungsansatz und basiert somit auf der systematischen und an wissenschaft-
lichen Gütekriterien orientierten Erhebung und Auswertung von empirischen 
Informationen. Erhebungen im Rahmen von Wirksamkeitsstudien beziehen 
sich einerseits auf den Bereich der pädagogischen Merkmale und andererseits 
auf den Bereich des Lernens. Bezüglich der Erhebung von Lernen gilt, dass 
Lernprozesse nicht direkt gemessen werden können, sondern nur anhand von 
Lernwirkungen nachvollzogen werden können. Aussagekräftig sind insbeson-
dere längsschnittliche Erhebungen, mit denen Veränderungen von Schüler-
merkmalen erfasst werden können (z. B. Mathematikkompetenz am Anfang 
und am Ende des Schuljahres). Schülermerkmale im kognitiven Bereich wer-
den in der Regel mit standardisierten Leistungstests erfasst, Schülermerkmale 
in anderen Bereichen (z. B. Lernmotivation, Sozialverhalten) typischerweise 
durch Befragungen von Schüler/-innen (Baumert & Köller, 1998, S. 14 ff.). 

Für die Erhebung von pädagogischen Merkmalen kommen neben Befragun-
gen von Lehrkräften, Schulleiter/-innen oder Schüler/-innen auch Beobach-
tungen und Dokumentenanalysen zum Einsatz (Gärtner et al., 2022, S.  148; 
Helmke, 2014, S. 272 ff.; Kunter & Voss, 2011, S. 90 ff.). Diese Erhebungsmetho-
den haben jeweils spezifische Vor- und Nachteile, wie am Beispiel der Messung 
von Unterrichtsmerkmalen überblicksartig veranschaulicht werden soll (Göll-
ner et al., 2016, S. 63 ff.; Lüdtke et al., 2009, S. 120; Praetorius, 2013, S. 176 ff.). 
Die Stärken der Lehrkräftebefragung liegen darin, dass große Verhaltens-
stichproben erfasst werden können (Trends über mehrere Unterrichtsstunden 
hinweg) und dass ein geringer Aufwand notwendig ist. Allerdings besteht die 
Gefahr, dass Lehrkräfte ihre Antworten (bewusst oder unbewusst) verzerren, 
beispielsweise als Selbstwertschutz oder aufgrund von Verzerrung nach sozi-
aler Erwünschtheit. Befragungen von Schüler/-innen können ebenfalls große 
Verhaltensstichproben erfassen und sind mit geringem Aufwand verbunden. 
Zusätzlich wird eine große Informationsmenge erzeugt, da in der Regel jeweils 
die gesamte Klasse den Unterricht einschätzt. Allerdings besteht bei Schüle- 
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 Außenperspektive einnehmen und alle verfügbaren kognitiven Res-
sourcen für die Einschätzung des Unterrichts aufwenden können. Allerdings 
kann nur eine kleine Verhaltensstichprobe (eine Unterrichtsstunde) erfasst 
werden und der Aufwand ist sehr hoch. 

Innerhalb der pädagogischen Wirksamkeitsforschung dominieren quanti­
tative Forschungsansätze (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-
genwärtig steht eine ganze Reihe unterschiedlicher Verfahren zur Verfügung 
(Creemers et al., 2010). Von besonderer Bedeutung sind hierbei Mehrebenen-
modelle und latente Variablenmodelle (Muijs, 2012, S.  61). Eine Darstellung 
ausgewählter Verfahren erfolgt in Kapitel 7.3 „Analysen“. 

Bezüglich der verwendeten Forschungsdesigns ist festzuhalten, dass für 
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 
natürlicherweise vorkommenden Unterschiede in den Merkmalen von Klas-
sen/Schulen und dem Lernerfolg der Schüler/-innen analysiert. Eine zentrale 
Herausforderung ist die Ermittlung der pädagogischen Effekte von Klassen/
Schulen, da sich Klassen/Schulen in den Ausgangsbedingungen ihrer Schüle- 
r/-innen unterscheiden. Ausgangsbedingungen von Schüler/-innen beziehen 
sich auf individuelle Einflussfaktoren auf den Lernerfolg, die nicht zur Schu-
le gehören (z. B. Intelligenz der Schüler/-innen, Lernunterstützung durch die 
Eltern). Da eine Angleichung der Ausgangsbedingungen nicht möglich ist, 
erfolgt in Korrelationsstudien eine Adjustierung mithilfe statistischer Verfah-
ren. Hierfür haben sich sogenannte Mehrwertmodelle (Englisch: value added 
model) etabliert, durch die der spezifisch durch Klassen/Schulen geleistete 
Beitrag zum Lernerfolg der Schüler/-innen geschätzt wird (Sammons, 1999, 
26 f.). Bei einem Mehrwertmodell werden relevante Ausgangsbedingungen 
der Schüler/-innen erfasst und als Kontrollvariablen berücksichtigt. Typische 
Kontrollvariablen sind der Ausgangswert des betrachteten Lernziels (z. B. Ma-
thematikkompetenz am Anfang des Schuljahres), Lernvoraussetzungen (z. B. 
Intelligenz) und familiäre Merkmale (z. B. sozialer Status der Eltern) (Schee-
rens & Bosker, 1997, S. 53 ff.).

Die Ermittlung wirksamer pädagogischer Einheiten erfolgt anhand eines 
sozialen Maßstabs, d. h., Klassen/Schulen werden hinsichtlich der bei ihren 
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Schüler/-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 pädagogischer Effekte. Durch Mehrwertmodelle 
werden hierbei faire Vergleiche gewährleistet, d. h., Ähnliches wird mit Ähn-
lichem verglichen (Sammons, 1999, S.  26; Scheerens, 2000, S.  18). Demnach 
werden Klassen/Schulen als hoch wirksam angesehen, wenn die Schüler/-innen 
einen höheren Lernerfolg aufweisen als Schüler/-innen in Klassen/Schulen mit 
ähnlichen Ausgangsbedingungen. Niedrig wirksame Klassen/Schulen sind ent-
sprechend dadurch gekennzeichnet, dass die Schüler/-innen einen niedrigeren 
Lernerfolg aufweisen als Schüler/-innen in Klassen/Schulen mit ähnlichen 
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 Zusammenhänge zwischen pädagogischen 
Merkmalen und Lernwirkungen. Schlussfolgerungen von Merkmalen wirksa-
mer Klassen/Schulen auf wirksame Merkmale (in dem Sinne, dass diese Merk-
male die Ursache für den hohen Lernerfolg der Schüler/-innen darstellen) sind 
allerdings nicht ohne Weiteres zulässig. Das liegt daran, dass bei korrelativen 
Studien eine große Vielzahl an Wirkzusammenhängen möglich ist. Beispiels-
weise unterscheiden sich hoch und niedrig wirksame Klassen/Schulen in 
der Regel hinsichtlich vieler Merkmale, von denen einige tatsächlich kausal 
wirken, andere dagegen nur korrelieren (Creemers et al., 2010, S. 40 f.). Wei-
terhin können umgekehrte Wirkrichtungen vorliegen, d. h., Merkmale von 
Schüler/-innen beeinflussen pädagogische Merkmale (Scheerens & Bosker, 
1997, S. 28). Mithilfe angemessener statistischer Verfahren können komplexe 
Wirkzusammenhänge dieser Art überprüft werden und dadurch die interne 
Validität erhöht werden. Außerdem 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 Erklärung für die Wirksamkeit eines pädagogischen Merkmals. Nur 
wenn sich plausible Mechanismen angeben lassen, auf welche Art und Weise 
ein pädagogisches Merkmal das Zielkriterium beeinflusst, kann in Betracht 
gezogen werden, dass es sich tatsächlich um einen Kausalzusammenhang han-
delt. Während theoretisch und methodisch angemessene Korrelationsstudien 
zumindest fundierte Hinweise auf Kausaleffekte liefern können, ist ein eindeu-
tiger Nachweis von Ursache-Wirkungs-Beziehungen mit diesem Forschungs-
design nicht möglich (Scheerens & Bosker, 1997, S. 28). 
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Hierfür werden experimentelle Studien benötigt. Bei diesem Forschungs-
design werden Schüler/-innen nach dem Zufallsprinzip auf zwei (oder mehr) 
Gruppen aufgeteilt. Anschließend wird ein pädagogisches Merkmal so mani-
puliert, dass das Merkmal bei der einen Gruppe eine bestimmte Ausprägung 
aufweist und bei der anderen Gruppe eine andere Ausprägung (z. B. in einer 
Gruppe bearbeiten die Schüler/-innen Aufgaben in Einzelarbeit, in der anderen 
Gruppe bearbeiten die Schüler/-innen Aufgaben in Partnerarbeit). Durch die 
randomisierte Gruppenbildung sind die beiden Gruppen in ihren Ausgangs-
bedingungen miteinander vergleichbar (z. B. Intelligenz, soziale Herkunft). 
Folglich können Unterschiede im Lernerfolg der Schüler/-innen eindeutig auf 
das manipulierte pädagogische Merkmal zurückgeführt werden. Der zentrale 
Vorteil experimenteller Studien ist demnach ihre hohe interne Validität, d. h., 
es kann mit hoher Sicherheit auf Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge ge-
schlossen werden (Döring & Bortz, 2016, S. 94). Ein grundsätzliches Problem 
liegt darin, dass eine randomisierte Gruppenbildung im Schulbereich nur sel-
ten möglich ist. Weiterhin wird die Durchführbarkeit von Experimenten da-
durch eingeschränkt, dass bestimmte pädagogische Merkmale nicht oder nur 
im begrenzten Maße manipuliert werden können (z. B. Überzeugungen der 
Lehrkraft, Schulklima). Schließlich sind experimentelle Studien vergleichswei-
se aufwendig, da pro Experiment jeweils nur ein pädagogisches Merkmal un-
tersucht werden kann. Dies mögen einige der Gründe sein, warum innerhalb 
der pädagogischen Wirksamkeitsforschung weniger experimentelle Studien als 
korrelative Studien durchgeführt werden (Muijs, 2012, S. 61). 

2.3.3	 Standards für Wirksamkeitsstudien

Nachdem im vorherigen Absatz beschreibend dargestellt wurde, wie pädagogi-
sche Wirksamkeit untersucht werden kann, wird im Weiteren beleuchtet, was 
eine hochwertige Wirksamkeitsstudie auszeichnet. In der Literatur finden sich 
mehrfach Überlegungen zu wichtigen Standards für Wirksamkeitsstudien. Bei 
diesen Standards handelt es sich um Gütekriterien, die wissenschaftliche Studi-
en erfüllen sollten, damit sie belastbare Evidenzen für pädagogische Wirksam-
keit liefern. Die in der Literatur genannten Empfehlungen können folgender-
maßen zusammengefasst werden (Ditton, 2000, S. 75 ff.; Ditton, 2002, S. 205 ff.; 
Goldstein, 1997, S. 376; Helmke, 2014, S. 53 ff.; Reynolds et al., 2014, S. 203 ff.): 

1)	 Wirksamkeitsstudien sollten eine fundierte theoretische Grundlage aufwei-
sen. Die Theorie sollte eine begründete Auswahl von Untersuchungsvaria-
blen ermöglichen, eine klare Konzeptualisierung und Ordnung der Vari-
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ablen leisten sowie Erklärungen für die Wirksamkeit von pädagogischen 
Merkmalen bereitstellen. 

2)	 Angesichts der Komplexität des Gegenstandsbereichs erscheint die Berück­
sichtigung mehrerer Dimensionen pädagogischer Wirksamkeit angezeigt. 
Differenzierte Analysen unterscheiden zwischen verschiedenen Lernzielen, 
durchschnittlichem Lernerfolg und Unterschieden im Lernerfolg, kurzfris-
tigen und langfristigen Lernwirkungen, Wirksamkeit bei verschiedenen 
Schülergruppen sowie Wirksamkeit in verschiedenen institutionellen Kon-
texten. 

3)	 Geeignete Forschungsdesigns für Wirksamkeitsstudien sind einerseits expe-
rimentelle Designs und andererseits korrelative Designs mit multivariater 
und längsschnittlicher Anlage. Ein multivariater Erhebungsplan berück-
sichtigt neben pädagogischen Merkmalen auch die Ausgangsbedingun-
gen der Schüler/-innen (z. B. Intelligenz, soziale Herkunft). Der Untersu-
chungszeitraum sollte mindestens ein Schuljahr und zwei Messzeitpunkte 
umfassen. Eine höhere Anzahl an Schuljahren und Messzeitpunkten ist 
wünschenswert. 

4)	 Angemessene Erhebungsmethoden sind dadurch gekennzeichnet, dass für 
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. 

5)	 Angemessene Auswertungsmethoden berücksichtigen die spezifischen An-
forderungen der untersuchten Daten. Für hierarchische Daten sind Mehr
ebenenmodelle geeignet, für latente Variablen Strukturgleichungsmodelle 
und Item-Response-Theorie-Modelle. 

6)	 Weiterhin sollten sich die Analysen nicht auf lineare Haupteffekte von päd-
agogischen Merkmalen beschränken, sondern es sollten komplexe Wirkzu­
sammenhänge überprüft werden. Hierzu zählen kurvilineare Effekte, indi-
rekte Effekte, Interaktionseffekte und reziproke Effekte. 

Es ist anzumerken, dass es sich bei den genannten Standards um wünschens-
werte Idealvorstellungen handelt. Allein schon aus pragmatischen Gründen 
wird es in der Forschungspraxis nur selten möglich 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 
stärker diese Standards berücksichtigt 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 fächerübergreifende 
Lernziele als relevant angesehen. Bei diesen Lernzielen werden jeweils, bei der 
Betrachtung einer Gruppe von Schüler/-innen, ein hoher durchschnittlicher 
Lernerfolg und geringe Unterschiede im Lernerfolg angestrebt. Zum letztge-
nannten Aspekt gehört auch das Ziel der Entkoppelung des Lernerfolgs von 
der sozialen Herkunft, welches von zentraler Bedeutung für faire Bildungs-
chancen ist. 

Welche Faktoren die Erreichung dieser Ziele beeinflussen, wird durch das 
Konzept der pädagogischen Wirksamkeit beschrieben. Pädagogische Wirk-
samkeit bezeichnet einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang, bei dem ein pä-
dagogischer Faktor bei einem Individuum Lernaktivitäten anregt und dadurch 
Lernwirkungen erzeugt. Als pädagogische Faktoren können sowohl pädagogi-
sche Einheiten als auch pädagogische Merkmale betrachtet werden. Innerhalb 
der Kategorie der pädagogischen Merkmale kann zwischen Prozessmerkmalen 
und Strukturmerkmalen unterschieden werden. Weiterhin ist die Komplexität 
pädagogischer Wirksamkeit zu beachten, da sich Wirksamkeit auf verschiede-
ne Aspekte wie Zielsetzungen, Zeiträume, Gruppen von Schüler/-innen und 
Kontexte beziehen kann.

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

Im vorausgehenden Kapitel wurde mit der Betrachtung pädagogischer Wirk-
samkeit eine wichtige theoretische Grundlage für die weiteren Ausführungen 
gelegt. Im vorliegenden Kapitel wird die erste inhaltliche Fragestellung behan-
delt, nämlich die Frage, wie die soziale Herkunft von Schüler/-innen ihren 
Lernerfolg beeinflusst. Diese Thematik weist zwei inhaltliche Bezüge zum Kon-
zept der pädagogischen Wirksamkeit auf. Erstens stellt die soziale Herkunft 
ein Strukturmerkmal dar, welches den Lernerfolg vermittelt über pädagogische 
Merkmale beeinflusst. Dieser Aspekt steht im Vordergrund des vorliegenden 
Kapitels. Zweitens stellen geringe Kompetenzunterschiede nach sozialer Her-
kunft ein Zielkriterium für 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: Bildungsdisparitäten). 
Bildungsungleichheiten beziehen sich auf systematische Unterschiede zwi-
schen Gruppen von Lernenden (z. B. sozialer Herkunft, Migrationshinter-
grund, Geschlecht) bezüglich 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 & Gräsel, 2015, S.  198). Die wissenschaftliche Beschäftigung 
mit und die gesellschaftliche Diskussion über Bildungsungleichheiten sind in 
Deutschland keine neuen Phänomene. Bereits im Rahmen der öffentlichen 
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 öffentli-
che und wissenschaftliche Aufmerksamkeit (Geißler & Weber-Menges, 2010, 
S.  155 f.). Erst die PISA-Studie im Jahr 2000 (Baumert et al., 2001a) brachte 
Bildungsungleichheiten zurück auf die öffentliche Agenda und initiierte um-
fangreiche Forschungsaktivitäten, welche bis heute anhalten. 

Für ein klares Verständnis ist auf bestimmte Begriffsverwendungen hinzu-
weisen. Der Begriff 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 ausschließlich auf die soziale Her-
kunft von Schüler/-innen (in Abgrenzung zur kulturellen Herkunft). 

Nachfolgend wird zunächst eine Einführung in den Themenbereich der 
Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft gegeben (Kapitel  3.1). Im 
Weiteren stehen dann herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg im Vor-
dergrund. Hierfür wird ein theoretisches Modell entwickelt (Kapitel 3.2) und 
es werden Forschungsansätze zu vermittelnden Mechanismen erörtert (Kapi-
tel 3.3). Der daran anschließende Hauptteil des Kapitels besteht in einem Über-
blick über Forschungsbefunde zu den Ursachen von Kompetenzunterschieden 
nach sozialer Herkunft. Behandelt werden systematische Unterschiede familiä-
ren Ressourcen (Kapitel 3.4), familiären Lernumwelten (Kapitel 3.5), frühpäd-
agogischen Einrichtungen (Kapitel 3.6), Schulen (Kapitel 3.7), schulbezogenen 
Einrichtungen (Kapitel  3.8), Freizeitaktivitäten (3.9), Gleichaltrigengruppen 
(3.10) und Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen (Kapitel 3.11). 

Der Überblick über den Forschungsstand wird bewusst sehr ausführlich 
gestaltet. Zu der Frage nach vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer 
Herkunft und Lernerfolg gibt es bisher kaum Übersichtsarbeiten. Vorhandene 
Arbeiten (z. B. Erikson & Jonsson, 1996, S. 10 ff.; Solga & Dombrowski, 2009, 
S. 21 ff.) begrenzen sich typischerweise auf ausgewählte Aspekte und verweisen 
nur beispielhaft auf empirische Untersuchungen. Der nachfolgende, auf einem 
theoretischen Modell basierende Forschungsüberblick ist durch ein höheres 
Maß an Systematik gekennzeichnet. Eine systematische Aufarbeitung der ver-
fügbaren Evidenzen ist insbesondere aus zwei Gründen relevant. Erstens hängt 
die Ermittlung von wirksamen Maßnahmen zur Verringerung von herkunfts-
bedingten Kompetenzunterschieden wesentlich davon ab, auf welche Ursa-
chen diese Kompetenzunterschiede zurückzuführen sind. Insofern bildet der 
Forschungsüberblick eine wichtige Grundlage für die im fünften Kapitel er-
folgenden Überlegungen dazu, welche schulischen Faktoren einen Einfluss auf 
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg haben (siehe Kapitel 5.2 „Me-
chanismen der Effekte von pädagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg“). Zweitens ermöglicht der Forschungsüberblick 
eine differenzierte Einschätzung, inwieweit bei den einzelnen Mechanismen 
weiterer Forschungsbedarf besteht. 

3.1	 Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft

Einführend soll ein grundlegendes Verständnis für Bildungsungleichheiten 
nach sozialer Herkunft erarbeitet werden. Zunächst wird dargestellt, wie die 
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soziale Herkunft von Schüler/-innen theoretisch konzeptualisiert und empi-
risch operationalisiert wird. Anschließend wird ein Überblick gegeben, welche 
Aspekte des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft beeinflusst werden. 

3.1.1	 Konzeptualisierung und Operationalisierung sozialer 
Herkunft

Die soziale Herkunft eines Schülers/einer Schülerin wird anhand des sozialen 
Status (Synonym: Sozialstatus, sozioökonomischer 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 verfügbaren Ressourcen, sozialem Anse-
hen und Macht. Personen mit hohem sozialen Status verfügen demnach über 
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 Schüler/-innen um 
Kinder von Eltern mit relativ hohem sozialen Status. Bei sozial benachteiligten 
Schüler/-innen handelt es sich um Kinder von Eltern mit relativ niedrigem so-
zialen Status. 

Bezogen auf den Bildungserfolg erscheint insbesondere die Verfügbarkeit 
von familiären Ressourcen als ein wichtiger Aspekt des sozialen Status. Ressour-
cen bezeichnen materielle und immaterielle Güter, welche Handlungsmöglich-
keiten erweitern und Handlungsbereitschaften erhöhen, wodurch sie als Mittel 
zur Erreichung von Zielen eingesetzt werden können (angelehnt an Baumert et 
al., 2003, S. 54). Unterschieden werden können ökonomische Ressourcen (z. B. 
Geld), persönliche Ressourcen (z. B. Wissen) und soziale Ressourcen (z. B. Be-
ziehungen) (angelehnt an Bourdieu, 2012). Aus der Beschreibung des sozialen 
Status anhand von verfügbaren Ressourcen ergibt sich, dass der Zusammen-
hang zwischen Schülerkompetenzen und sozialer Herkunft inhaltlich als Ab­
hängigkeit des Lernerfolgs von familiären 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. Für die Er-
fassung von Bildungsstand und Berufsposition wurden spezifische Verfahren 
entwickelt, welche verschiedenen Bildungsabschlüssen bzw. Berufen jeweils 
bestimmte Messwerte zuordnen. Relevante Klassifikationen für den Bildungs-
stand sind ISCED (UNESCO Institute for Statistics, 2012) und CASMIN (Lüt-
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tinger & König, 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 Schülers/einer Schülerin 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 überblicksartig zentrale Forschungsbefunde dargestellt. 

Der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg der Schüler/-innen 
äußert sich darin, dass sozial privilegierte Schüler/-innen über bessere Fach-
kompetenzen verfügen als sozial benachteiligte Schüler/-innen. Studien zum 
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schülerkompetenzen reichen 
bis an den Anfang des 20. Jahrhunderts zurück (Kornhauser, 1918). Der inter-
nationale Forschungsstand ist so umfangreich, dass inzwischen mehrere Meta-
Analysen vorliegen (Sirin, 2005; White, 1982). In der jüngeren Meta-Analyse 
von Sirin (2005) wird eine durchschnittliche Korrelation von r = 0.28 ermittelt 
(S.  432), was die hohe Bedeutung der sozialen Herkunft für den Lernerfolg 
verdeutlicht. Die Effekte der sozialen Herkunft auf unterschiedliche Fach-
kompetenzen variieren dabei nur geringfügig (Mathematik > Lesen > Natur-
wissenschaften, S.  435). Aufschlussreich sind in diesem Kontext die Schul-
leistungsstudien PISA, TIMSS und IGLU, da sie international vergleichende 
Analysen ermöglichen. So war ein zentraler Befund der ersten PISA-Studie, 
dass der Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg in Deutschland deut-
lich stärker ausgeprägt ist als in anderen Ländern (Baumert & Schümer, 2001, 
S. 391). Es finden sich zwar Hinweise darauf, dass herkunftsbedingte Kompe-
tenzunterschiede seitdem leicht abgenommen haben (Müller & Ehmke, 2016, 
S.  300; Stubbe et al., 2016, S.  311; abweichender Befund bei Hußmann et al., 
2017, S. 204), aber der Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg ist in 
Deutschland weiterhin überdurchschnittlich stark ausgeprägt. 

Die soziale Herkunft eines Schülers/einer Schülerin hat weiterhin einen 
Einfluss auf seine/ihre Bildungsbeteiligung, also die Nutzung verfügbarer Bil-
dungseinrichtungen. Von besonderer Bedeutung sind hierbei Übergänge zwi-
schen Bildungseinrichtungen, welche die „Gelenkstellen“ des Bildungssystems 
darstellen (Maaz et al., 2010, S. 13). Herkunftseffekte zeigen sich im Schulbe-
reich vor allem beim Übergang von der Grundschule auf die Sekundarschule. 
Sozial privilegierte Schüler/-innen besuchen deutlich häufiger ein Gymnasium 
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als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Baumert & Schümer, 2001, S. 357 f.; 
Ditton et al., 2005, S. 293; Zielonka et al., 2014, S. 120). Um diese Unterschiede 
in der besuchten Schulform zu erklären, hat sich die Unterscheidung zwischen 
primären und sekundären Herkunftseffekten als nützlich erwiesen (Boudon, 
1974). Primäre Herkunftseffekte beziehen sich auf die zuvor dargestellten Ein-
flüsse der sozialen Herkunft auf den Kompetenzerwerb. Aus dieser Perspekti-
ve besuchen sozial privilegierte Schüler/-innen häufiger das Gymnasium als 
sozial benachteiligte Schüler/-innen, weil sie am Ende der Grundschulzeit 
über bessere Kompetenzen verfügen. Sekundäre Herkunftseffekte verweisen auf 
Einflüsse der sozialen Herkunft auf die besuchte Schulform, die über die Kom-
petenzen der Schüler/-innen hinausgehen (kompetenzunabhängige Effekte 
der sozialen Herkunft). Empirische Studien belegen, dass sozial privilegierte 
Schüler/-innen auch bei gleichem Kompetenzstand häufiger das Gymnasium 
besuchen als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Baumert & Schümer, 2001, 
S. 357 f.; Ditton et al., 2005, S. 296; Zielonka et al., 2014, S. 121). 

Unterschiede in der besuchten Schulform führen schließlich zu Unter-
schieden in den erreichten Schulabschlüssen. Heranwachsende aus Familien 
mit hohem sozialen Status erreichen im Durchschnitt deutlich günstigere 
Schulabschlüsse 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 demgegenüber nur 15% der Kinder ein Abitur und 
37% der Kinder einen Hauptschulabschluss (Seifert, 2005, S. 3 f.). Angesichts 
dieses engen Zusammenhangs zwischen den Schulabschlüssen von Eltern und 
Kindern erscheint es zutreffend, von einer „Vererbung“ von Bildung zu spre-
chen (Ditton, 2010, S. 59). 

Die angeführten 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 Verständnis darüber zu entwickeln, aufgrund welcher Mechanismen Bil-
dungsungleichheiten nach sozialer Herkunft entstehen und mit welchen Maß-
nahmen diese wirksam verringert werden können (Neumann et al., 2014, S. 193). 

3.2	 Theoretisches Modell zu vermittelnden Mechanismen 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg

Nach der überblicksartigen Einführung in Bildungsungleichheiten im letz-
ten Abschnitt werden im Weiteren Unterschiede im Lernerfolg tiefergehend 
betrachtet. Der Schwerpunkt liegt bei den Ursachen für die Entstehung von 
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Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft. Nachfolgend werden einige 
theoretische Grundlagen erörtert, die die Basis für 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 Erklärungsansätze für Herkunftseffekte Unterschie-
de in genetischen Faktoren, Unterschiede in physiologischen Faktoren und 
Unterschiede in Sozialisationsfaktoren diskutiert (Erikson & Jonsson, 1996, 
S. 10 ff.; Schauenberg, 2007, S. 50). Genetische Faktoren beziehen sich darauf, 
dass statushohe Eltern über günstigere Persönlichkeitsmerkmale verfügen 
(z. B. höhere Intelligenz), welche sie durch Vererbung an ihre Kinder weiter-
geben. Demgegenüber verweisen physiologische Faktoren auf Unterschiede in 
Einflüssen, die auf der körperlichen Ebene wirken (z. B. Ernährung). Sozialisa­
tionsfaktoren beschreiben schließlich Unterschiede in den Lernumwelten von 
Heranwachsenden, welche zu unterschiedlichen Lernerfahrungen führen (z. B. 
Erziehung durch die Eltern). Sozialisationsfaktoren sind für die Ermittlung von 
schulischen Maßnahmen zur Verringerung von herkunftsbedingten Kompe-
tenzunterschieden von besonderer Relevanz, da die Schule diese beeinflussen 
bzw. in Wechselwirkung mit ihnen treten kann. Die weiteren Ausführungen 
beschränken sich daher auf Sozialisationsfaktoren. 

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

Nachfolgend wird ein theoretisches Modell vorgestellt, welches bestehende 
Erklärungsansätze für Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft auf-
greift und zusammenführt. Eine zentrale Annahme ist hierbei, dass eine ange-
messene theoretische Betrachtung von Herkunftseffekten einen interdisziplinä­
ren Ansatz erfordert. Aus der bildungssoziologischen Theorie werden Bourdieus 
(2012) Kapitalarten aufgegriffen, die insbesondere für die Beschreibung von 
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Unterschieden in familiären 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. Pädagogisch-psychologische Theorien werden demgegenüber für 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. Ergänzt wer-
den diese Modelle durch das Konzept der Lernumwelten (Bäumer et al., 2011). 
Weiterhin werden einige Überlegungen zu pädagogischer Wirksamkeit aus 
dem vorherigen Kapitel aufgegriffen. 

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

Die Funktion des nachfolgend dargestellten Modells liegt darin, eine theoreti­
sche Ordnung der sozialisationsbezogenen Einflüsse der sozialen Herkunft auf 
den Lernerfolg zu leisten. Hierfür werden Kategorien, also Gruppen von in-
haltlich verwandten Merkmalen, gebildet und Wirkzusammenhänge 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 für den nach-
folgenden Forschungsüberblick als auch für die empirischen Analysen. 

Abbildung  4 stellt das Modell dar. Erkennbar stellt das Modell einen 
mehrschrittigen Mediationsprozess dar. Sozialstatus und familiäre Ressourcen 
stellen Strukturmerkmale dar. Diese haben einen Einfluss auf Lernumwelten 
und Lernaktivitäten, bei denen Prozessmerkmale im Vordergrund stehen. Die 
Lernaktivitäten der Kinder wirken sich direkt auf den Erwerb von Fachkompe-
tenzen aus, aber auch indirekt vermittelt über die Förderung von Lernvoraus-
setzungen. Während zweifellos gewisse Unterschiede zwischen verschiedenen 
Fachkompetenzen und den sie beeinflussenden Faktoren bestehen (z. B. hat 
die Lesehäufigkeit einen größeren Einfluss auf die Lesekompetenz als auf die 
Mathematikkompetenz), liegt dem Modell die Annahme zugrunde, dass zu-
mindest die gleichen Kategorien fächerübergreifend relevant sind (d. h., Frei-
zeitaktivitäten beeinflussen alle Arten von Fachkompetenzen) (ähnlich 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 erläutert.2 Der 
soziale Status der Eltern bzw. der Familie umfasst die klassischen Dimensionen 
Bildungsstand, Berufsposition und Einkommen. Der soziale Status steht in ei-
nem direkten Verhältnis zu den familiären Ressourcen. Es werden drei Arten 
von Ressourcen unterschieden, angelehnt an die Kapitalarten von Bourdieu 
(2012): ökonomische, persönliche und soziale Ressourcen. Familiäre 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, während die Kapitalarten teilweise 
auch Prozessmerkmale umfassen (Jungbauer-Gans, 2004, S. 386 f.). Persönliche 
Ressourcen beziehen sich auf bestimmte Persönlichkeitsmerkmale der Eltern 
(z. B. Fachkompetenzen, Bildungsaspirationen). Ökonomische Ressourcen um-
fassen den Wohnort und die Bildungsausgaben der Familie. Zu den sozialen 
Ressourcen gehören die Familienstruktur sowie die näheren Bezugspersonen 
der Familie (Verwandte, Freund/-innen), welche ihrerseits über ökonomische, 
persönliche und soziale Ressourcen verfügen, 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 familiären 
Ressourcen: einerseits bedingen die verfügbaren Ressourcen den erreichten 
sozialen Status (z. B. beeinflussen die Fachkompetenzen der Eltern ihren Bil-
dungsstand), andererseits bedingt der soziale Status die verfügbaren Ressour-
cen (z. B. führt ein höheres Einkommen zu einem günstigeren Wohnort). 

Zentral ist die Annahme, dass Unterschiede in den familiären Ressourcen 
zu Unterschieden in den von den Heranwachsenden erfahrenen Lernumwel-
ten führen (Maaz et al., 2010, S. 14 f.; Neumann et al., 2014, S. 170). Hinsichtlich 
des Einflusses der familiären Ressourcen ist hierbei von mehreren Wirkmecha­
nismen auszugehen. Eine wesentliche Rolle spielen Unterschiede im Verhalten 
der Eltern. Demnach gestalten statushohe Eltern für ihre Kinder anregendere 

2	 Es ist anzumerken, dass im Modell die kulturelle Herkunft von Schüler/-innen, also 
ein Migrationshintergrund der Familie, nicht berücksichtigt wird. Es bestehen zwar 
Zusammenhänge zwischen kultureller Herkunft und sozialer Herkunft, da Migran
t/-innen im Durchschnitt über niedrigere soziale Positionen verfügen. Als Wirkrich-
tung ist hierbei allerdings primär 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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familiäre Lernumwelten als statusniedrige Eltern (z. B. Erziehungsstil). Au-
ßerdem gelingt es ihnen besser, anregende außerfamiliäre Lernumwelten 
auszuwählen (z. B. Bildungsentscheidungen). Ein weiterer Mechanismus ist 
in Unterschieden im Verhalten von pädagogischen Fachkräften zu sehen, 
wenn diese Entscheidungen in Abhängigkeit von familiären Ressourcen fäl-
len (z. B. Übergangsempfehlungen für Sekundarschulen, siehe Stahl, 2009, 
S.  101 f.). Schließlich ergibt sich ein weiterer Mechanismus daraus, dass sich 
außerfamiliäre Lernumwelten gegenseitig beeinflussen. Zum Beispiel können 
herkunftsspezifische Unterschiede in den besuchten Bildungseinrichtungen zu 
unterschiedlichen Freundeskreisen der Heranwachsenden führen. 

Herkunftsspezifische Unterschiede in Lernumwelten sind bei Familien, 
frühpädagogischen Einrichtungen, Grund- und Sekundarschulen, schulbeglei-
tenden Einrichtungen (z. B. Nachhilfe), Freizeiteinrichtungen (z. B. Sportver-
ein) und Gleichaltrigengruppen denkbar. Unterschiede in der familiären Lern-
umwelt beziehen sich primär auf das Erziehungshandeln der Eltern. Hierzu 
gehören der Erziehungsstil, die kognitive Anregung und die schulische Betei-
ligung. Bei Bildungseinrichtungen können 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 f.). Bezüglich der Gleichaltrigengruppe können 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 (Bäumer 
et al., 2011, S. 94 f.). 

Aus einer zeitlichen Perspektive ist zwischen Einflüssen von Lernumwelten 
vor dem Schuleintritt und Einflüssen von Lernumwelten während dem Schul-
besuch zu unterscheiden (Schauenberg, 2007, S. 50). Unterschiedliche Lernum-
welten während der frühen Kindheit (z. B. frühe familiäre Lernumwelt, frühe 
Gleichaltrigengruppe, Kindergarten) führen dazu, dass sich Kinder verschie-
dener sozialer Herkunft bereits bei Schuleintritt in ihren Lernvoraussetzungen 
unterscheiden. Es ist anzunehmen, dass sozial privilegierte Schüler/-innen 
dadurch die schulischen Anforderungen besser bewältigen können als sozial 
benachteiligte Schüler/-innen. Mit dem Schuleintritt können Unterschiede in 
den sich neu eröffnenden Lernumwelten entstehen (z. B. Schule, schulbeglei-
tende Einrichtungen), während Unterschiede in den bereits zuvor relevan-
ten Lernumwelten fortbestehen (z. B. spätere familiäre Lernumwelt, spätere 
Gleichaltrigengruppe). Hierbei ist anzunehmen, dass herkunftsspezifische 
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Unterschiede in verschiedenen Lebensphasen nicht unabhängig voneinander 
wirken, sondern kumulativ. Demnach führen Unterschiede in den biografisch 
früh erfahrenen Lernumwelten zu Unterschieden in den biografisch später er-
fahrenen Lernumwelten (z. B. Unterschiede im Kindergartenbesuch führen zu 
Unterschieden im Sekundarschulbesuch, siehe Becker, 2010b, S. 150 ff.). 

Die herkunftsspezifischen Unterschiede in den genannten Lernumwelten 
resultieren in unterschiedlichen Lernaktivitäten der Heranwachsenden. Zu den 
Lernaktivitäten gehören fachliche Lernaktivitäten, die einen direkten Einfluss 
auf den Erwerb von Fachkompetenzen haben, als auch Lernaktivitäten, die 
vermittelt über die Förderung von Lernvoraussetzungen wirken (z. B. Sport 
fördert Konzentrationsfähigkeit). Innerhalb der Schule erfolgen Lernaktivitä-
ten sowohl im Unterricht als auch im Rahmen von Ganztagsangeboten. Außer-
halb der Schule umfassen Lernaktivitäten beispielsweise die Bearbeitung von 
Hausaufgaben, die Vorbereitung von Prüfungen und lernrelevante Freizeitak-
tivitäten (z. B. Lesen, Musizieren). Aus den unterschiedlichen Lernaktivitäten 
ergeben sich schließlich unterschiedliche Kompetenzen. 

3.3	 Forschungsansätze 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 kön-
nen, wird zunächst knapp erörtert, wie vermittelnde Mechanismen zwischen 
sozialer Herkunft und Lernerfolg empirisch untersucht werden können. 

Grundsätzlich gilt, dass eine Variable mindestens zwei empirische Voraus­
setzungen erfüllen 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 dafür, 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 
könnte. Aussagekräftiger sind daher multivariate Analysen, bei denen parallel 
die Effekte mehrerer Variablen überprüft werden. Neben empirischen Befun-
den ist weiterhin das Vorhandensein einer theoretischen Erklärung relevant für 
die Interpretation eines Kausaleffekts. Anzumerken ist, dass bei vielen Varia-
blen des obigen Modells experimentelle Studien grundsätzlich nicht möglich 
sind (z. B. Erziehungsstil, Gleichaltrigengruppe). Insofern ist bei der Untersu-
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chung von vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Ler-
nerfolg häufig nur ein moderates Maß an kausaler Evidenz zu erreichen. 

Die Evidenz für einen vermittelnden Mechanismus hängt weiterhin davon 
ab, ob die zwei relevanten Zusammenhänge 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 Zusammenhänge 
auch zusammen auftreten würden. Aussagekräftiger ist es daher, wenn eine 
Studie beide Zusammenhänge in der gleichen Stichprobe belegt. Werden bei-
de Zusammenhänge in der gleichen Stichprobe untersucht, besteht außerdem 
die Möglichkeit einer Analyse mit Pfadmodellen. Dieses statistische Verfahren 
ist für die Überprüfung von Mediationen geeignet, da mehrere Zusammen-
hänge in einem gemeinsamen Modell analysiert werden können (Geiser, 2011, 
S. 75 ff.). Eine Analyse mit Pfadmodellen liefert somit eine stärkere Evidenz für 
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 Komplexität möglicher Wirkzusammenhänge. 
Eine besondere Situation bezieht sich darauf, dass eine Variable positiv mit der 
sozialen Herkunft, aber negativ mit dem vorausgehenden Kompetenzstand des 
Schülers/der Schülerin korreliert. Beispielsweise ist anzunehmen, dass es sta-
tushöheren Familien in finanzieller Hinsicht leichter möglich 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 Schüler/-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 sekundären Her-
kunftseffekt entspricht (Guill & Wendt, 2016, S. 253). 

Ein weiterer Sonderfall liegt vor, wenn eine Variable bei Schüler/-innen mit 
verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich ausgeprägt ist, die Variable 
aber gleichzeitig auch differenziell wirksam ist, d. h., bei verschiedenen Schü-
lergruppen unterschiedlich starke Effekte hat. Ein denkbares Beispiel wäre, 
dass sozial privilegierte Kinder häufiger einen Kindergarten besuchen. Wenn 
der Kindergartenbesuch bei sozial privilegierten Kindern stärkere Effekte hat, 
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werden Kompetenzunterschiede zusätzlich verstärkt. Wenn der Kindergarten-
besuch dagegen bei sozial benachteiligten Kindern stärkere Effekte hat, werden 
die Unterschiede im Besuch des Kindergartens möglicherweise kompensiert, 
so dass der Kindergarten insgesamt keinen vermittelnden Mechanismus dar-
stellt. Im zweiten Fall hängt der Gesamteffekt davon ab, wie stark die zwei Sach-
verhalte (Nutzungsunterschiede und differenzielle Wirksamkeit) jeweils ins 
Gewicht fallen. Vor diesem Hintergrund erscheint es bei bestimmten Variablen 
angezeigt, differenzielle Wirksamkeit zu überprüfen, indem Interaktionseffek-
te modelliert werden. 

Diese Ausführungen verdeutlichen, dass die Analyse vermittelnder Me-
chanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg eine methodisch an-
spruchsvolle Aufgabe darstellt. Bei der Literaturrecherche für den nachfolgend 
dargestellten Forschungsüberblick zeigte sich, dass nur ein kleinerer Teil der 
vorhandenen Studien die genannten methodischen Anforderungen erfüllt. Bei 
der großen 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 familiären Ressourcen 

Im Weiteren wird ein Überblick über Forschungsbefunde zu den einzelnen 
Bereichen des theoretischen Modells gegeben. Begonnen wird mit Zusammen-
hängen zwischen Sozialstatus und familiären Ressourcen. Zahlreiche Studien-
ergebnisse belegen, dass statushohe Eltern über größere persönliche Ressourcen 
verfügen als statusniedrige Eltern. Persönliche Ressourcen beziehen sich auf 
Persönlichkeitsmerkmale von Eltern, die die Bereitschaften und Möglichkei-
ten bei der Förderung der eigenen Kinder bedingen. Festzuhalten ist zunächst, 
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 für statushohe Eltern leichter, 
ihre Kinder kognitiv anzuregen und beim schulischen Lernen zu begleiten. In 
Bezug auf pädagogische Kompetenzen zeigt sich, dass statushohe Eltern über 
mehr Wissen über die kindliche Entwicklung und förderliches Erziehungshan-
deln verfügen als statusniedrige Eltern (Rowe, 2008, S. 197; September et al., 
2016, S. 1066). Anzunehmen ist, dass die pädagogischen Kompetenzen der El-
tern nicht nur die direkten Interaktionen mit den Kindern bedingen, sondern 
auch ihre Einflussnahme auf außerfamiliäre Lernumwelten. Neben den Kom-
petenzen der Eltern, welche primär ihre Handlungsmöglichkeiten bedingen, 
spielen motivationale Merkmale der Eltern eine Rolle, welche ihre Handlungs-
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bereitschaften bedingen. Eine wichtige persönliche Ressource sind hierbei die 
Bildungsaspirationen der Eltern, also ihre Zielvorstellung bezüglich der ange-
strebten Bildungsergebnisse ihrer Kinder. Statushohe Eltern wünschen sich 
für ihre Kinder bessere Noten und höhere Schulabschlüsse als statusniedrige 
Eltern (Dumont et al., 2014, S. 8 f.; Goodman & Gregg, 2010, S. 27 f.). Im Ein-
klang damit messen statushohe Eltern den Erziehungszielen vielseitige Bildung 
(durch das Elternhaus), Neugier und Lesefreude eine größere Bedeutung bei als 
statusniedrige Eltern (Süßlin, 2015, S. 8). Es ist anzunehmen, dass die höheren 
Zielvorstellungen dazu führen, dass statushohe Eltern eher dazu bereit sind, 
einen bedeutsamen Aufwand für die Förderung ihrer Kinder zu erbringen. 

Neben den persönlichen Ressourcen sind die ökonomischen Ressourcen der 
Familie von Bedeutung. Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass sie einen 
starken Bezug zur finanziellen Ausstattung der Familie haben. Bezüglich des 
Wohnorts ist festzuhalten, dass statushohe Haushalte häufiger in Bezirken mit 
einer hohen Konzentration statushoher Haushalte wohnen, während status-
niedrige Haushalte häufiger 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 Möglichkeiten zur Entwicklung von Freundschaften. Weiterhin tätigen 
statushohe Eltern höhere Bildungsausgaben im Sinne von finanziellen Inves-
titionen in die Förderung ihrer Kinder (OECD, 2019, S.  110; Schröder et al., 
2015, S. 160 f.). Bildungsausgaben sind relevant für die Nutzung kostenpflichti-
ger Bildungseinrichtungen (z. B. Nachhilfe), für die Nutzung kostenpflichtiger 
Elternbildung (z. B. Erziehungsratgeber) und für die Beschaffung von Lernma-
terial. Im Einklang damit zeigt sich, dass statushohe Familien über mehr Lern-
material verfügen als statusniedrige Familien (z. B. Spielzeug, Kinderbücher, 
Lernsoftware) (Bradley et al., 1988, S. 66 ff.; Ehmke et al., 2006b, S. 240). 

Die dritte Art familiärer Ressourcen sind soziale Ressourcen. Damit gemeint 
ist das soziale Beziehungsgefüge der Familie in seiner Bedeutung für die kind-
liche Sozialisation. Dies betrifft zunächst einmal die Familienstruktur. Unter 
statusniedrigen Familien ist der Anteil alleinerziehender Eltern überdurch-
schnittlich hoch (Statistisches Bundesamt, 2018, S. 22, 39). Außerdem gibt es 
Hinweise darauf, dass statusniedrige Personen mehr Kinder bekommen als 
statushohe Personen (Balbo et al., 2013, S. 8 f.; Kim, 2016, S. 1). Beide Aspekte 
der Familienstruktur führen dazu, dass in statusniedrigen Familien pro Kind 
weniger Ressourcen zur Verfügung 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 häufiger Eltern und Geschwister mit hohem sozialem Status 
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haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S.  211; Seifert, 2005, 
S. 3 f.), sodass die Schüler/-innen von den Ressourcen des erweiterten famili-
ären Umkreises profitieren könnten. Bezüglich des Freundeskreises der Eltern 
zeigt sich, dass statushohe Eltern sowohl einen größeren Freundeskreis haben 
(Splendid Research, 2017, S.  11) als auch einen höheren Anteil an Freund/-
innen mit hohem sozialem Status (soziale Homophilie, siehe McPherson et 
al., 2001, S. 426 ff.). Somit stehen statushohen Familien zusätzliche persönliche 
und ökonomische Ressourcen zur Verfügung. 

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

3.5	 Unterschiede bei familiären Lernumwelten

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

3.5.1	 Unterschiede beim Erziehungsstil der Eltern

Ein wichtiges Konzept zur Beschreibung von familiären Interaktionen ist der 
elterliche Erziehungsstil, also bereichsübergreifende 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 
Wärme (auch: Wertschätzung, Responsivität) und Kontrolle (auch: Lenkung, 
Struktur) (Pinquart, 2016, S. 476). Zu emotionaler Wärme gehören Verhaltens-
weisen wie ein liebevoller Umgang, emotionale Unterstützung und Eingehen 
auf Bedürfnisse. Kontrolle beschreibt dagegen, in welchem Ausmaß und auf 
welche Art die Eltern das Verhalten des Kindes beeinflussen. Hinsichtlich der 
Art der Kontrolle können proaktive Kontrolle (z. B. konsistente Regeln und 
Erwartungen, Monitoring des kindlichen Verhaltens), dominante Kontrolle 
(z. B. Machtausübung, Bestrafen, körperliche Züchtigung) und psychologi-
sche Kontrolle (z. B. Erzeugen von Schuldgefühlen 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 Wärme, viel proaktive Kontrolle), ein autoritärer Erziehungsstil 
(wenig emotionale Wärme, viel dominante Kontrolle), ein permissiver Erzie-
hungsstil (viel emotionale Wärme, wenig Kontrolle) und ein vernachlässigen-
der Erziehungsstil (wenig emotionale Wärme, wenig Kontrolle). 

Zusammenhänge zwischen sozialem Status und Erziehungsstil wurden in 
zahlreichen Studien untersucht, unter anderem im Rahmen der sogenannten 
schichtspezifischen Sozialisationsforschung (Brake & Büchner, 2012, S. 90 ff.). 
Die Befundlage ist nicht gänzlich konsistent (Schauenberg, 2007, S. 238), aber 
gewisse Zusammenhänge wurden wiederholt berichtet. In Studien mit dimen-
sionaler Erfassung des Erziehungsstils sprechen die Befunde insbesondere 
für Unterschiede bei der Kontrolldimension: statushohe Eltern weisen in ih-
rer Einflussnahme mehr Konsistenz auf und verwenden seltener dominante 
Kontrollformen (Gülseven et al., 2018, S. 569; Hosokawa & Katsura, 2017, S. 13; 
Roubinov & Boyce, 2017, S. 3). In typologischen Studien zeigt sich, dass status-
hohe Eltern häufiger einen autoritativen Erziehungsstil und seltener einen au-
toritären oder vernachlässigenden Erziehungsstil einsetzen als statusniedrige 
Eltern (Hoff et al., 2002, S. 237 f.). Hinsichtlich des permissiven Erziehungsstils 
sind die Befunde unklar, da er in manchen Studien häufiger in statushohen 
Familien (Glasgow et al., 1997, S. 516) und in manchen Studien häufiger 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 Quantität fachlicher Lernaktivitäten (z. B. Lenkung beeinflusst 
Schuleschwänzen) und auf die Lernvoraussetzungen der Heranwachsenden 
(z. B. emotionale Wärme 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 
Wärme, das Zugestehen von Autonomie und proaktive Kontrolle positive Zu-
sammenhänge zum Lernerfolg aufweisen, während dominante Kontrolle und 
psychologische Kontrolle negative Zusammenhänge aufweisen. In Bezug auf 
Erziehungsstil-Typen hat der autoritative Erziehungsstil positive Effekte und 
autoritärer, permissiver und vernachlässigender Erziehungsstil jeweils negative 
Effekte (S. 481 f.). 



63

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sowohl statusspezifische Unter-
schiede bei bestimmten Aspekten des Erziehungsstils als auch Zusammenhän-
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 bereichsübergreifende Aspekte des 
Erziehungshandelns bezieht, erscheint es sinnvoll, das elterliche Erziehungs-
handeln zusätzlich aus einer bereichsspezifischen Perspektive zu betrachten 
(z. B. kognitiver Bereich, emotionaler Bereich, sozialer Bereich). Für den Er-
werb von Fachkompetenzen ist primär die kognitive Anregung durch die El-
tern von Interesse. Kognitive Anregung bezieht sich auf das Ausmaß, in dem 
Eltern durch Interaktionen und Aktivitäten lernförderliche 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 großer Konsistenz bedeutende Unterschiede zwischen Familien 
mit verschiedenem sozialem Status. Statushohe Eltern sprechen insgesamt 
mehr mit ihren Kindern als statusniedrige Eltern, sie verwenden ein vielfäl-
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-Aktivitäten wie Vorlesen, Wortspielen oder Singen festzustellen 
(Caro, 2018, S. 11; Kluczniok et al., 2013, S. 430 f.). Auch bezüglich der mathe­
matischen Anregung weisen Forschungsbefunde auf systematische Unterschie-
de hin. So sprechen statushohe Eltern mit ihren Kindern häufiger über Zahlen 
und Formen und beschäftigen sich gemeinsam mit den Kindern häufiger mit 
mathematischem Spielmaterial (z. B. Bauklötze, Brettspiele) (Caro, 2018, S. 11; 
Kluczniok et al., 2013, S. 430 f.; Susperreguy et al., 2020, S. 10 f.). 

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

Resümierend ist festzustellen, dass sowohl für statusspezifische Unterschie-
de in der kognitiven Anregung als auch für lernförderliche Effekte der kogniti-
ven Anregung Evidenzen vorliegen. In einer jüngeren Studie wird die Annah-
me, dass die kognitive Anregung einen vermittelnden Mechanismus zwischen 
sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt, explizit mithilfe eines Pfadmodells 
überprüft und bestätigt (Linberg et al., 2020, S. 23 f.). 

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 familiären Interaktionen. Die schulische Beteiligung der El-
tern umfasst als Teilaspekte die Begleitung schulischer Lernaktivitäten (z. B. 
Hausaufgaben), Gespräche über 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. 251 f.). 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 Häufigkeit 
bzw. der Umfang der Hausaufgabenbegleitung und als qualitatives Merkmal 
die Art und Weise der Hausaufgabenbegleitung zu unterscheiden. Die Quali-
tät der Hausaufgabenbegleitung umfasst ihrerseits mehrere Aspekte (Dumont, 
2012, S. 84 f., 111 f.; Helmke et al., 1991, S. 10). Eine autonomieförderliche Un-
terstützung ist dadurch gekennzeichnet, dass die Initiierung von Hilfe dem 
Kind überlassen wird, und kann somit von ungefragter Einmischung abge-
grenzt werden. Bei einer prozessbezogenen Begleitung unterstützen die Eltern 
die Verstehensprozesse der Kinder, während 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 außerdem 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. 705 f.). Die empirischen Befunde sind diesbezüglich allerdings 
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inkonsistent. Wird die Häufigkeit der elterlichen Hausaufgabenbegleitung be-
trachtet, zeigen sich in manchen Studien keine statusspezifischen Unterschiede 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 84; Dumont, 2012, S. 87; 
Süßlin, 2015, S. 11 f.), in anderen Studien zeigt sich, dass statusniedrige Eltern 
ihre Kinder häufiger bei ihren Hausaufgaben begleiten (Ehmke et al., 2006b, 
S. 240; Schauenberg, 2007, S. 244). Bei der Interpretation dieser Befunde ist 
zu berücksichtigen, dass die Häufigkeit der Hausaufgabenbegleitung auch vom 
Kompetenzstand des Kindes abhängt, d. h., leistungsschwächere Schüler/-in-
nen werden häufiger bei den Hausaufgaben begleitet (Dumont, 2012, S. 106). 
Dies stellt eine plausible Erklärung für die in manchen Studien berichtete hö-
here Häufigkeit der Hausaufgabenbegleitung durch statusniedrige Eltern dar. 
Aufschlussreich wären insofern Analysen, in denen der Zusammenhang zwi-
schen sozialem Status und Häufigkeit der Hausaufgabenhilfe unter Kontrolle 
des kindlichen Kompetenzstandes ermittelt wird. Derartige Analysen wurden 
im Rahmen der Literaturrecherche allerdings nicht gefunden. In Bezug auf 
die Qualität der Hausaufgabenbegleitung berichten mehrere Studien, dass 
statushohe Eltern ihre Kinder häufiger in einer autonomieförderlichen Art 
unterstützen (Cooper et al., 2000, S. 478 ff.; Dumont, 2012, S. 86 f., 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. 714 f.), ebenso wie in Bezug auf Streit während der Hausaufgabenerledigung 
(Dumont, 2012, S. 121, 148, 172). 

Effekte der Hausaufgabenbegleitung der Eltern auf den Lernerfolg der 
Schüler/-innen sind theoretisch zu erwarten, weil die Hausaufgabenbegleitung 
einen Einfluss auf die Quantität und/oder der Qualität fachlicher Lernaktivi-
täten hat. Daneben ist ein förderlicher 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 möglicherweise darauf zurückzuführen, dass in Meta-Analysen in der Regel 
nicht zwischen der Quantität und der Qualität der Hausaufgabenbegleitung 
unterschieden wird. Für die Quantität der Hausaufgabenbegleitung wurden 
mehrfach negative Zusammenhänge zu Schülerkompetenzen ermittelt (Klieme 
et al., 2006, S. 139; Roßbach, 1995, S. 109; Schauenberg, 2007, S. 246). Eine na-
heliegende Erklärung hierfür ist ein reziproker Effekt, d. h., die Eltern reagieren 
auf schlechte Kompetenzen durch eine intensivere Hausaufgabenbegleitung 
(Wilder, 2014, S. 392). Hinsichtlich der Qualität der Hausaufgabenbegleitung 
zeigen sich positive Effekte einer autonomieförderlichen, prozessbezogenen 
und strukturierenden Begleitung, während 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 für die Annahme, 
dass herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede auf Unterschiede in der schu-
lischen Beteiligung der Eltern zurückzuführen sind, allerdings spielen hierbei 
vermutlich auch methodische Schwierigkeiten eine Rolle. 

3.6	 Unterschiede bei frühpädagogischen Einrichtungen

Die Bedeutung der Eltern erstreckt sich nicht auf die Gestaltung der famili-
ären Lernumwelt. Daneben üben die Eltern einen wesentlichen Einfluss auf 
die kindliche Entwicklung aus, indem sie gezielt Bildungseinrichtungen für 
ihre Kinder auswählen. 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 hängt wesentlich davon 
ab, welche Einrichtungen am Wohnort der Familie vorhanden sind (Gelegen-
heitsstrukturen). Innerhalb des vorhandenen Angebots haben Familien gewis-
se Entscheidungsspielräume. 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 einschätzen (Schauenberg, 
2007, S. 147 ff.; Stocké, 2007, S. 512 ff.). Im Weiteren wird auf Unterschiede bei 
frühpädagogischen Einrichtungen, Schulen, schulbegleitenden Einrichtungen 
und Freizeiteinrichtungen eingegangen. 

Die Frage, ob bei der Nutzung von frühpädagogischen Einrichtungen Un-
terschiede nach dem sozialen Status bestehen, wurde vielfach untersucht. Un-
terschiede können 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.  18 f.; Fuchs-Rechlin & Bergmann, 2014, S.  106 ff.). Demnach nutzen 
statushohe Familien häufiger und länger frühpädagogische Einrichtungen als 
statusniedrige Familien. Die Unterschiede sind bei Kindern bis zum Alter von 
drei Jahren deutlich ausgeprägt, während bei Kindern über drei Jahren nur 
geringe Unterschiede bestehen. Die Befundlage zu qualitativen Unterschieden 
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zwischen den von verschiedenen Statusgruppen genutzten Einrichtungen fällt 
weniger einheitlich aus. In deutschen Studien zeigen sich vorrangig Unter-
schiede bezüglich der Komposition der frühpädagogischen Einrichtungen. 
Kinder von statushohen Eltern besuchen häufiger 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 f.). Bei der Prozessqualität der Einrichtungen, also den Interak-
tionen zwischen Erzieher/-innen und Kindern, werden in deutschen Studien 
keine herkunftsspezifischen Unterschiede gefunden (Becker & Schober, 2017, 
S. 1023 f.; Lehrl et al., 2014, S. 16), während internationale Studien Qualitätsun-
terschiede zugunsten von sozial privilegierten Kindern berichten (McCartney 
et al., 2007, S. 7; Pianta et al., 2005, S. 153; Torquati et al., 2011, S. 460). 

Hinsichtlich Effekten von frühpädagogischen Einrichtungen auf den Er-
werb von Fachkompetenzen kommen unterschiedliche Mechanismen in Fra-
ge. Plausibel erscheint die Erhöhung der Quantität fachlicher Lernaktivitäten, 
insbesondere in Bezug auf bereichsspezifische Vorläuferfähigkeiten (z. B. pho-
nologische Bewusstheit, Mengenvergleich). Zudem können sich frühpädago-
gische Einrichtungen günstig auf Lernvoraussetzungen wie Intelligenz oder 
Selbstregulation auswirken (Protzko et al., 2013, S. 32; Sammons et al., 2014, 
S. 34 f.). In empirischen Studien zeigt sich weitestgehend konsistent, dass eine 
längere Besuchsdauer und eine höhere Qualität der Einrichtung mit besseren 
sprachlichen und mathematischen Vorläuferfähigkeiten einhergehen (Anders 
et al., 2012, S. 238; McCartney et al., 2007, S. 23; Roßbach et al., 2008, S. 142 ff.; 
Schmerse et al., 2018, S. 346; Tietze et al., 1998, S. 312 ff.). Die Effekte können 
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 frühpädagogische Einrichtungen die Erwartung gestellt, 
dass sie zur Kompensation herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede bei-
tragen können. Dies stützt sich insbesondere auf die Annahme differenzieller 
Effekte, wonach sozial benachteiligte Kinder stärker von einem Besuch frühpä-
dagogischer Einrichtungen bzw. von einer hohen Qualität profitieren als sozial 
privilegierte Kinder (Roßbach et al., 2008, S. 146). Die Befundlage fällt für Be-
such und Qualität unterschiedlich aus. Beim Besuch einer frühpädagogischen 
Einrichtung zeigt sich konsistent, dass sozial benachteiligte Kinder stärker vom 
Besuch bzw. einer hohen Besuchsdauer profitieren als sozial privilegierte Kin-
der (Anders, 2013, S. 259; Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 455 ff.; Roßbach 
et al., 2008, S. 146 f.). Bezüglich differenzieller Effekte der Qualität von früh-
pädagogischen Einrichtungen fällt die Befundlage dagegen inkonsistent aus. 
Teilweise hat eine hohe Einrichtungsqualität stärkere Effekte bei sozial benach-
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teiligten Kindern (McCartney et al., 2007, S. 8 f.; Peisner-Feinberg et al., 2001, 
S.  1544 f.), teilweise bestehen keine Unterschiede (ECCE Study Group, 1999, 
S. 220; Sammons et al., 2002, S. 62), teilweise hat eine hohe Einrichtungsquali-
tät stärkere Effekte bei sozial privilegierten Kindern bzw. bei Kindern, die viel 
familiäre Anregung erfahren (Anders et al., 2012, S. 239 f.; Schmerse et al., 2018, 
S. 350). 

Insgesamt betrachtet zeigen sich im frühpädagogischen Bereich Herkunfts-
unterschiede bei der Besuchsdauer und teilweise auch bei der Einrichtungs-
qualität. Besuchsdauer und Qualität weisen ihrerseits Zusammenhänge zum 
kindlichen Kompetenzerwerb auf. Weiterhin liegen Hinweise auf differenzielle 
Effekte vor, wobei die Befunde beim Besuch relativ konsistent ausfallen, bei 
der Qualität dagegen inkonsistent. Beim Besuch von frühpädagogischen Ein-
richtungen liegen somit Hinweise auf gegenläufige Mechanismen vor (Unter-
schiede beim Besuch vs. differenzielle Effekte des Besuchs). Der Gesamteffekt 
frühpädagogischer Einrichtungen, der sich daraus ergibt, wie stark die beiden 
Mechanismen jeweils ins Gewicht fallen, kann auf der Grundlage der vorhan-
denen Studien nicht abschließend eingeschätzt werden.

3.7	 Unterschiede bei Schulen 

Der Bildungseinrichtung Schule kommt eine zentrale Bedeutung für den Bil-
dungserfolg von Heranwachsenden zu. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit 
die Schule selbst zu herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten beiträgt. Dies 
wird insbesondere von der Reproduktionstheorie angenommen (Bourdieu 
& Passeron, 1977). Konzeptuell sind Unterschiede zwischen Schulen (d. h., 
Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft besuchen unterschiedliche 
Schulen) und Unterschiede innerhalb von Schulen (d. Schüler/-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 Schüler/-innen verschiedener sozialer 
Herkunft nicht gleichmäßig auf die vorhandenen Schulen verteilen. Hierfür 
spielt zunächst einmal die soziale Segregation in Städten eine wichtige Rolle 
(Goebel & Hoppe, 2015, S. 8). Besonders bei Grundschulen, bei denen die Zu-
ordnung von Schüler/-innen in Deutschland anhand des Wohnorts erfolgt, 
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führt dies dazu, dass sich Schulen in ihrer sozialen Schülerkomposition unter­
scheiden (Stancel-Piatak, 2017, S.  188). Die soziale Schülerkomposition stellt 
ihrerseits einen wichtigen Einflussfaktor auf den Lernerfolg der Schüler/-innen 
dar (Holzberger et al., 2020, S. 11). 

In der Sekundarschule sind in Deutschland vor allem die verschiedenen 
Schulformen von Bedeutung. Wie bereits erwähnt wurde, besuchen sozial 
privilegierte Schüler/-innen auch bei gleichem Kompetenzstand häufiger ein 
Gymnasium als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Baumert & Schümer, 
2001, S. 357 f.; 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 Schüler/-innen in Gymnasien 
einen größeren Lernerfolg aufweisen als vergleichbare Schüler/-innen in an-
deren Schulformen (Neumann et al., 2014, S. 187 f.). Die Befundlage ist nicht 
gänzlich konsistent, aber insbesondere für die Fächer Mathematik, Naturwis-
senschaften und Englisch liegen klare Evidenzen vor. Als Erklärung für die-
ses Befundmuster kommen neben Kompositionseffekten (d. h., Schulformen 
unterscheiden sich in ihrer Schülerkomposition) auch institutionelle Effekte 
(d. h., Schulformen unterscheiden sich in Lehrplänen, Unterrichtsqualität, 
Qualifikationen von Lehrkräften) in Betracht (Maaz et al., 2010, S.  30; Neu-
mann et al., 2014, S. 188). 

Eine weitere Möglichkeit für Unterschiede zwischen Schulen besteht in 
Herkunftseffekten bei der Nutzung von Privatschulen. Mit großer Konsistenz 
zeigt sich, dass sozial privilegierte Schüler/-innen häufiger Privatschulen be-
suchen als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Görlitz et al., 2018, S. 1107 f.; 
Jungbauer-Gans et al., 2012, S. 72; Köppe, 2012, S. 210 f.). Hinsichtlich der Wirk­
samkeit von Privatschulen fallen die Befunde nicht ganz eindeutig aus. Es fin-
den sich zwar Hinweise darauf, dass Schüler/-innen an Privatschulen bessere 
Kompetenzen aufweisen als Schüler/-innen an öffentlichen Schulen, aber dies 
scheint primär an günstigeren Ausgangsbedingungen und Effekten der Schü-
lerkomposition zu liegen (und nicht an der pädagogischen Qualität) (Dronkers 
& Avram, 2009, 904 f.; Hoffmann et al., 2019, S. 399 ff.; Jungbauer-Gans et al., 
2012, S. 77 ff.). 

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

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

Die Anwesenheit im Unterricht stellt ein gut untersuchtes Forschungsfeld 
dar. Die Regelmäßigkeit des Schulbesuchs bzw. die Häufigkeit von Fehlzeiten 
stellt einen grundlegenden Aspekt der Nutzung von schulischen Lernangeboten 
durch Schüler/-innen dar. Fehlzeiten können hierbei sowohl auf gesundheitli-
che Probleme als auch auf bewusstes Fernbleiben („Schwänzen“) zurückzufüh-
ren sein. Zusammenhänge zwischen Anwesenheit im Unterricht und sozialer 
Herkunft wurden mehrfach belegt. In einer jüngeren Meta-Analyse berichten 
Gubbels und Kolleg/-innen (2019), dass sozial benachteiligte Schüler/-innen 
der Schule signifikant häufiger fernbleiben als sozial privilegierte Schüle- 
r/-innen (S. 1657). Die Anwesenheit im Unterricht bedingt ihrerseits die Quan-
tität fachlicher Lernaktivitäten, weshalb ein Effekt auf den Lernerfolg naheliegt. 
Mehrere Studien belegen erwartungsgemäß, dass höhere Fehlzeiten mit nied-
rigeren Schülerkompetenzen einhergehen (Helmke, 2007a, S. 106; Petrides et 
al., 2005, S. 248; Strand, 2014, S. 235). Die Anwesenheit im Unterricht erfüllt 
somit die empirischen Voraussetzungen für einen vermittelnden Mechanismus 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg. 

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

Bezüglich der Wirkweise von Ganztagsangeboten ist von unterschiedli-
chen Mechanismen auszugehen. Je nach Ganztagsangebot ist sowohl eine 
Erhöhung der Quantität fachlicher Lernaktivitäten (z. B. Förderunterricht) als 
auch eine Förderung von Lernvoraussetzungen (z. B. Freizeitangebote) denk-
bar. Die vorhandenen empirischen Befunde fallen unterschiedlich aus. Wird 
die Nutzung von Ganztagsangeboten allgemein betrachtet (d. h. unabhängig 
von der Art der Ganztagsangebote), zeigt sich mehrfach, dass Schüler/-innen, 
die an Ganztagsangeboten teilnehmen, einen höheren Lernerfolg aufweisen 
als Schüler/-innen, die nicht an Ganztagsangeboten teilnehmen (Schüpbach, 
2014, S. 107; Schüpbach et al., 2013, S. 164). In der letztgenannten Studie werden 
auch differenzielle Effekte der Nutzung von Ganztagsangeboten überprüft. Es 
zeigt sich, dass Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft gleichermaßen 
von Ganztagsangeboten profitieren, aber dass Schüler/-innen aus Familien 
mit hoher Anregungsqualität stärker von Ganztagsangeboten profitieren als 
Schüler/-innen aus Familien mit niedriger Anregungsqualität (Schüpbach, 
2014, S.  108 f.). In einer weiteren Studie wird ermittelt, dass sich eine hohe 
Nutzungsintensität (Anzahl der Tage pro Woche) günstig auf den Lernerfolg 
auswirkt (Kuhn & Fischer, 2011, S. 221).

Bei der Betrachtung von Förderunterricht und Hausaufgabenbetreuungen 
sind die Befunde inkonsistent. Teilweise werden positive Zusammenhänge 
zwischen einer Nutzung und Schülerkompetenzen ermittelt, teilweise keine 
Zusammenhänge und teilweise negative Zusammenhänge (Bellin & Wegner, 
2010, S. 92; Linberg et al., 2018, S. 1219 ff.; Steinmann et al., 2019, S. 165 ff.). Die 
negativen Zusammenhänge sind wahrscheinlich auf Selektionseffekte zurück-
zuführen (d. h., leistungsschwächere Schüler/-innen besuchen häufiger Förder-
unterricht und Hausaufgabenbetreuungen), welche durch korrelative Studien 
nur bedingt kontrolliert werden können. 

Insgesamt betrachtet sprechen empirische Befunde dafür, dass die Schulan-
wesenheit einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und 
Lernerfolg darstellt. Bei der Nutzung von Ganztagsangeboten kann dies gegen-



72

wärtig nicht abschließend 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-
gewählt 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 außerschulische Unterstützungsmaßnahmen, welche auf die Verbes-
serung von Fachkompetenzen abzielen und in der Regel kostenpflichtig sind, 
verstanden (Klemm & Hollenbach-Biele, 2016, S. 10 f.). 

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. 112 f.; Solga 
& Dombrowski, 2009, S. 22). Die empirischen Belege für diesen Mechanismus 
sind allerdings nicht eindeutig. Dies betrifft zunächst einmal herkunftsspezifi-
sche Unterschiede in der Nutzung von Nachhilfe. Die Befundlage für Deutsch-
land ist ausgesprochen inkonsistent (Dohmen et al., 2008, S. 44 ff.; Klemm & 
Hollenbach-Biele, 2016, S. 14 f.). In einigen Studien nutzen sozial privilegierte 
Schüler/-innen häufiger Nachhilfe (Hille et al., 2016, S.  115; Schneider, 2005, 
S.  372 f.), in anderen Studien nutzen sozial privilegierte Schüler/-innen sel-
tener Nachhilfe (Abele & Liebau, 1998, S.  42 f.; Guill & Wendt, 2016, S.  253; 
Luplow & Schneider, 2014, S. 40). Unter theoretischen Gesichtspunkten lassen 
sich gegenläufige Argumente für Nutzungsunterschiede anbringen. Einerseits 
verfügen statushohe Familien über höhere Bildungsaspirationen und mehr fi-
nanzielle Ressourcen, was für eine höhere Bereitschaft für Nachhilfe spricht. 
Andererseits haben statushohe Familien einen niedrigeren Bedarf an Nach-
hilfe, weil die Eltern ihre Kinder bei Lernproblemen häufiger selbst unterstüt-
zen können und weil die Kinder seltener schlechte Kompetenzen aufweisen. 
Bezüglich 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), während in einer Studie sozial privilegierte Schüler/-innen bei gleichen 
Kompetenzen häufiger Nachhilfe erhalten als sozial benachteiligte Schüler/-in-
nen (Schneider, 2005, S. 376 f.). Klare Befunde, dass Schüler/-innen aus status-
hohen Familien häufiger Nachhilfe nutzen, liegen für Deutschland somit nicht 
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vor. Im Gegensatz dazu zeigen sich in internationalen Studien mit größerer 
Konsistenz Nutzungsunterschiede zugunsten von statushohen Familien (Park 
et al., 2016, S. 236 f.). 

Für die Wirksamkeit von Nachhilfe spricht aus einer theoretischen Perspek-
tive insbesondere, dass durch Nachhilfe die Quantität fachlicher Lernaktivi-
täten erhöht wird. Trotz dieses plausiblen theoretischen Mechanismus fallen 
empirische Ergebnisse zur Wirksamkeit von Nachhilfe nicht eindeutig aus. In 
deutschen Längsschnittstudien 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.; Ömerogullari et al., 2020, S. 5 f.) 
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 zurückzuführen ist (leis-
tungsschwache Schüler/-innen erhalten häufiger Nachhilfe), welcher durch die 
in den Studien berücksichtigten Variablen nicht vollständig kontrolliert wird 
(Ömerogullari et al., 2020, S. 6). Für diese Interpretation spricht auch, dass sich 
in zwei Studien mit Propensity-Score-Matching, einem statistischen Verfahren 
durch welches Selektionseffekte gut kontrolliert werden können, keine negati-
ven Effekte zeigen (Guill & Bos, 2014, S. 52; Luplow & Schneider, 2014, S. 43 ff.). 
Der internationale Forschungsstand wird in Übersichtsarbeiten ebenfalls als 
heterogen eingeschätzt, 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. Möglicherweise ist dies darauf zurückzufüh-
ren, dass bei beiden Zusammenhängen auch der Kompetenzstand eine Rolle 
spielt und folglich komplexe Analysestrategien benötigt werden. 

3.9	 Unterschiede bei Freizeiteinrichtungen und 
Freizeitaktivitäten

Der Alltag von Schüler/-innen wird neben dem schulischen Lernen wesent-
lich durch ihre Freizeit geprägt. Konzeptuell wird im theoretischen Modell 
zwischen dem Zugang zu Freizeiteinrichtungen als Aspekt der Lernumwelten 
(z. B. Mitgliedschaft in einem Sportverein) und den tatsächlich ausgeführten 
Freizeitaktivitäten als Aspekt der Lernaktivitäten (z. B. Häufigkeit von Sport) 
unterschieden. Die beiden Kategorien werden nachfolgend gemeinsam be-
trachtet. 
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Zu herkunftsspezifischen Unterschieden in den Freizeitaktivitäten von Her-
anwachsenden liegen zahlreiche Studien vor, die eine konsistente Befundlage 
erbracht haben. Kinder aus statushohen Familien lesen häufiger, machen häufi-
ger Sport bzw. sind häufiger Mitglied in einem Sportverein, spielen häufiger ein 
Musikinstrument bzw. besuchen häufiger 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.  108 ff.; Schauenberg, 2007, S.  226). Diese Unterschiede in den Frei-
zeitaktivitäten werden maßgeblich durch das Erziehungshandeln der Eltern 
bedingt (Leven & Schneekloth, 2010, S. 120, 135; Schaffner et al., 2013, S. 136; 
Süßlin, 2015, S. 8). 

Hinsichtlich der Effekte von Freizeitaktivitäten auf den Lernerfolg ist anzu-
nehmen, dass diese primär über die Beeinflussung von Lernvoraussetzungen 
wirken (z. B. Konzentrationsfähigkeit, Sprachkompetenzen). Eine Ausnahme 
stellt das Lesen dar, welches für den Erwerb von Lesekompetenz eine fachliche 
Lernaktivität darstellt. In empirischen Studien können lernförderliche Effekte 
können sowohl für Lesen (Pfost et al., 2010, S. 171 f.; Stutz et al., 2016, S. 109) 
als auch für Musizieren bestätigt werden (Vaughn, 2000, S. 151 ff.). Bei Sport 
ist die Befundlage weniger eindeutig, da einige Studien schwache positive Zu-
sammenhänge zwischen sportlicher Aktivität und Fachkompetenzen berich-
ten, andere Studien dagegen keine Zusammenhänge (Singh et al., 2012; Taras, 
2005). Für Fernsehen (Williams et al., 1982) und Videospiele (Adelantado-
Renau et al., 2019) zeigen sich in Meta-Analysen jeweils negative Zusammen-
hänge zu Fachkompetenzen. 

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

3.10	 Unterschiede bei Gleichaltrigengruppen 

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

Herkunftseffekte auf die Gleichaltrigengruppe können sich sowohl auf die 
Anzahl der Freund/-innen (quantitatives Merkmal) als auch auf die Art der 
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Freund/-innen beziehen (qualitatives Merkmal). Hinsichtlich der Anzahl der 
Freund/-innen berichteten mehrere Studien, dass sozial privilegierte Schüle- 
r/-innen im Durchschnitt über etwas größere Freundeskreise verfügen als 
sozial benachteiligte Schüler/-innen (Delgado et al., 2016, S. 1117; Hjalmarson 
& Mood, 2015, S.  205; Süßlin, 2015, S.  8). In qualitativer Hinsicht bestehen 
ebenfalls Unterschiede. Demnach entwickeln sich häufiger Freundschaften 
zwischen Heranwachsenden mit ähnlicher sozialer Herkunft als zwischen He-
ranwachsenden mit verschiedener sozialer Herkunft (Burgess et al., 2011, S. 17; 
Kramer & Wagner, 2012, S. 221 ff.). Die Unterschiede in der sozialen Herkunft 
der Freund/-innen gehen mit Unterschieden in den Persönlichkeitsmerkma-
len der Freund/-innen einher. Beispielsweise haben sozial privilegierte Schüle-
r/-innen häufiger 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 Gespräche der Heranwachsenden 
über die Schule eine Rolle, da sie einen Einfluss auf die Lernmotivation haben 
können. Schließlich werden auch die ausgeübten Freizeitaktivitäten von Freun-
d/-innen beeinflusst. Im Einklang mit diesen Überlegungen werden Effekte der 
Gleichaltrigengruppe auf den Lernerfolg durch empirische Befunde bestätigt. 
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 Aufmerksamkeit in der Forschung hat die Bedeutung der Einstellungen 
der Freund/-innen gefunden. Konsistent zeigt sich, dass Heranwachsende über 
bessere Kompetenzen verfügen, 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. 128 f., 159 f.). 

Zusammengenommen stützt 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 Lernaktivitäten führen dazu, dass sich Heranwachsende verschie-
dener sozialer Herkunft in ihren Lernvoraussetzungen unterscheiden. In der 
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Literatur herrscht Einigkeit darüber, dass bereits bei Schuleintritt bedeutende 
herkunftsspezifische Unterschiede zwischen den Schüler/-innen bestehen (Dit-
ton, 2011, S. 245; Maaz et al., 2010, S. 32; Neumann et al., 2014, S. 170). Im Wei-
teren wird erörtert, inwieweit empirische Befunde Zusammenhänge zwischen 
sozialer Herkunft und Lernvoraussetzungen einerseits und Zusammenhänge 
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 zählen ma-
thematische Ausgangskompetenzen, Intelligenz, metakognitive Kompetenzen 
und sprachliche Kompetenzen. Bei allen Merkmalen aus dem kognitiven Be-
reich ist anzunehmen, dass sie insbesondere die Qualität von Lernprozessen 
beeinflussen, d. h., sie erleichtern die Verarbeitung und Einspeicherung von 
Lerninhalten. 

Kinder verschiedener sozialer Herkunft verfügen bereits bei Schuleintritt 
über 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 ff.). Dieser Kompetenzvorsprung ist wesentlich für Unterschiede 
im Lernerfolg, da der vorausgehende Kompetenzstand im Allgemeinen den 
besten Prädiktor für den später erreichten Kompetenzstand darstellt (Ditton & 
Krüsken, 2009, S. 37). Zahlreiche Studien belegen den starken Zusammenhang 
zwischen Ausgangskompetenz und nachfolgend erreichter Kompetenz. Einen 
Überblick über vorhandene Studien und eine meta-analytische Zusammenfas-
sung gibt Marzano (2000, S. 70). 

Neben fachspezifischen Ausgangskompetenzen spielt die Intelligenz eine 
zentrale Rolle für den Lernerfolg. Intelligenz bezieht sich nachfolgend primär 
auf fluide Intelligenz als bereichsübergreifende kognitive Leistungsfähigkeit. 
Zur fluiden Intelligenz gehören Aspekte wie schlussfolgerndes Denken, Verar-
beitungsgeschwindigkeit und Kapazität des Arbeitsgedächtnisses (Weinert et 
al., 2011, S.  71). Verwandte Konzepte sind kognitive Grundfähigkeit 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 frühesten Kindheit kaum bedeutsame Unterschiede in kognitiven Vor-
läuferfähigkeiten bestehen (Weinert et al., 2017), während in der Grund- und 
Sekundarschulzeit konsistent Unterschiede in der Intelligenz festzustellen sind 
(Evans & Schamberg, 2009, S.  6546; Ramseier & Brühwiler, 2003, S.  34 ff.; 
Stahl, 2009, S.  137). Dieses Befundmuster legt nahe, dass nicht Unterschiede 
in genetischen Faktoren, sondern Unterschiede in Sozialisationsfaktoren maß-
geblich sind. Die Intelligenz weist ihrerseits bedeutsame Zusammenhänge zum 
Lernerfolg auf, was durch mehrere Meta-Analysen belegt wird (Marzano, 2000, 
S. 74; Walberg, 1984, S. 23). Zur Rolle der Intelligenz liegen außerdem mehrere 
pfadanalytische Studien vor. Die Annahme, dass die Intelligenz einen vermit-
telnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt, 
wird weitestgehend konsistent bestätigt (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 & Büchner, 2012, S. 86 ff.), da die Intelligenz eine, bis zu einem 
gewissen Grad, veränderbare Größe darstellt (Protzko et al., 2013). 

Eine weitere relevante kognitive Lernvoraussetzung stellen die metakogni­
tiven Kompetenzen der Heranwachsenden dar. Metakognitionen sind Kogniti-
onen höherer Ordnung wie beispielsweise Denken über Denken oder Wissen 
über Wissen. Im schulischen Kontext ist insbesondere das Nachdenken über 
die eigenen Lernaktivitäten relevant. Wichtige metakognitive Kompeten-
zen sind die Fähigkeit zur Planung eigener Lernaktivitäten, die Fähigkeit zur 
Überwachung eigener Lernaktivitäten und die Fähigkeit zur Einschätzung des 
eigenen Lernerfolgs (Muijs et al., 2014, S. 239). In mehreren Studien zeigen sich 
systematische Unterschiede, wonach sozial privilegierte Schüler/-innen über 
bessere metakognitive Kompetenzen verfügen als sozial benachteiligte Schüler/-
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 für den Lernerfolg wurden von Ohtani und Hisasaka (2018) in 
einer Meta-Analyse zusammengefasst. Es zeigt sich ein positiver Zusammen-
hang (S. 193), auch wenn die Intelligenz der Schüler/-innen kontrolliert wird 
(S. 200). 

Der Lernerfolg von Kindern wird schließlich auch durch ihre sprachlichen 
Kompetenzen bedingt. Diese beziehen sich auf die Produktion und Rezeption 
von Sprache in mündlicher und schriftlicher Form (z. B. Wortschatz, Lesekom-
petenz, Schreibkompetenz). Sozial privilegierte Schüler/-innen verfügen in 
mehreren Studien über bessere sprachliche Kompetenzen als sozial benachtei-
ligte Schüler/-innen (Hußmann et al., 2017, S. 201 ff.; Letourneau et al., 2013, 
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S. 218 f.; Stahl, 2009, S. 138 f.; Weinert & Ebert, 2013, S. 313 ff.). Da Unterricht 
in allen Fächern auf Sprache basiert, stellen sprachliche Kompetenzen eine 
fächerübergreifend bedeutsame Lernvoraussetzung dar. Bezüglich des Lerner­
folgs in Mathematik kann festgestellt werden, dass sowohl der Wortschatz als 
auch die Lesekompetenz bedeutsame Zusammenhänge zur Mathematikkom-
petenz aufweisen (Alloway & Passolunghi, 2011, S. 135 f.; Hornung et al., 2014, 
S. 12 f.; Kunter et al., 2006, S. 185). 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich bei allen betrachteten kog-
nitiven Schülermerkmalen konsistente Zusammenhänge 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 für den Lernerfolg. Lernmotivation bezeichnet die 
Bereitschaft zur Ausführung von Lernaktivitäten. Ein wichtiger theoretischer 
Ansatz für die Betrachtung von Lernmotivation sind Erwartungs-Wert-Mo-
delle (Eccles & Wigfield, 2002, S. 118 ff.). Gemäß diesem Ansatz weisen Schüle- 
r/-innen Lernmotivation auf, wenn das Lernen für sie einen Wert hat (Anreiz-
komponente) und wenn sie davon ausgehen, dass sie beim Lernen erfolgreich 
sein werden (Erwartungskomponente). Die Lernmotivation bedingt sowohl 
die Quantität fachlicher Lernaktivitäten (z. B. Dauer des schulischen Lernens) 
als auch die Qualität fachlicher Lernaktivitäten (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 Schüler/-innen den Gegenstandsbereich als wichtig oder nütz-
lich ansehen. Eine positive emotionale Bewertung kommt dagegen darin zum 
Ausdruck, dass sich Schüler/-innen gerne mit dem Gegenstandsbereich be-
schäftigen. Ein verwandtes Konzept ist der subjektive Aufgabenwert (Eccles & 
Wigfield, 2002, S. 119 f.). Unter dem Gesichtspunkt von Herkunftseffekten ist zu-
nächst relevant, inwieweit sich Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft 
in ihrem Interesse bzw. ihrem Aufgabenwert unterscheiden. Mehrfach werden 
systematische Unterschiede zugunsten von sozial privilegierten Schüler/-in-
nen berichtet (Dotterer et al., 2009, S. 9; OECD, 2007, S. 130 ff.), teilweise aber 
auch keine bzw. vernachlässigbare Unterschiede (Caro, 2018, S.  11). Der Zu-
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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 überprüfen und diese weitestgehend konsistent 
bestätigen (Kriegbaum & Spinath, 2016, S. 52; Steinmayr et al., 2012, S. 342 f.). 

Die subjektiven Erfolgserwartungen beim Lernen werden wesentlich durch 
das akademische Selbstbild bedingt. Wichtige Konzepte sind das fähigkeitsbe-
zogene Selbstkonzept, also die subjektive Einschätzung der eigenen Fähigkei-
ten (Steinmayr et al., 2012, S. 339), und die akademische Selbstwirksamkeitser-
wartung, also die Überzeugung, beim Lernen Herausforderungen bewältigen 
und Ziele erreichen zu können (Karlen et al., 2014, S. 784). In Bezug auf Her­
kunftseffekte wird mehrfach berichtet, dass Selbstkonzepte und Selbstwirksam-
keitserwartungen bei sozial privilegierten Schüler/-innen günstiger ausgeprägt 
sind als bei sozial benachteiligten Schüler/-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 Schülerkompetenzen 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 bestätigen 
(Steinmayr et al., 2012, S. 342 f.; Kriegbaum & Spinath, 2016, S. 52). 

Insgesamt betrachtet liegen für den Zusammenhang zwischen sozialer 
Herkunft und Lernmotivation weitestgehend konsistente Befunde vor, wäh-
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 situationsübergreifende Tendenzen im 
Erleben und Verhalten. Ein wichtiger theoretischer Ansatz ist das Fünf-Fak-
toren-Modell (auch „Big Five“ genannt), welches Extraversion, Neurotizismus, 
Gewissenhaftigkeit, Verträglichkeit und Offenheit umfasst (Asendorpf, 2007, 
S. 155). 

Mit großer Konsistenz zeigen empirische Studien herkunftsspezifische Un­
terschiede bei der Disposition Offenheit. Sozial privilegierte Schüler/-innen 
weisen eine höhere Offenheit auf, d. h., sie sind im stärkeren Maße aufgeschlos-
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sen gegenüber neuen Erfahrungen und neuen Ideen, neugierig, einfallsreich 
und künstlerisch-kulturell interessiert (Dahmann & Anger, 2014, S. 19; Peter & 
Storck, 2015, S. 6; Steinmayr et al., 2010, S. 543). Weiterhin für den schulischen 
Kontext relevant ist die Disposition Gewissenhaftigkeit. Zu dieser Disposition 
gehören Subfacetten wie Pflichtbewusstsein, Selbstregulation, Besonnenheit, 
Zuverlässigkeit und Ordentlichkeit. Wird diese Disposition global betrachtet, 
fallen die Zusammenhänge 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 eigenständige Steuerung von Kognitionen (z. B. Konzentrations-
fähigkeit), Emotionen (z. B. Frustrationstoleranz) und Verhalten (z. B. Beloh-
nungsaufschub) bezieht. Die Selbstregulation von Schüler/-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 
Lernaktivitäten plausibel (z. B. Neugier als Aspekt von Offenheit, Selbstdiszip-
lin als Aspekt von Gewissenhaftigkeit). Die Bedeutung von psychischen Dispo-
sitionen für den Lernerfolg wurden von zahlreichen Studien untersucht. Hin-
sichtlich der Rolle von Gewissenhaftigkeit für 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). Für Offenheit wird in einer Meta-Analyse ein 
schwacher Zusammenhang zum Lernerfolg ermittelt (Poropat, 2009, S. 328), 
in der anderen Meta-Analyse dagegen ein vernachlässigbarer Zusammenhang 
(O’Connor & Paunonen, 2007, S. 977). Erwähnenswert ist außerdem eine pfad­
analytische Studie, in der sowohl für Offenheit als auch für Gewissenhaftigkeit 
eine mediierende Rolle bestätigt wird (Steinmayr et al., 2010, S. 544). 

Zusammenfassend liegen klare Evidenzen dafür vor, dass die Gewissenhaf-
tigkeits-Facette Selbstregulation einen vermittelnden Mechanismus zwischen 
sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt. Bei der Offenheit zeigen sich zwar 
Zusammenhänge zur sozialen Herkunft, die Bedeutung für 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. 
Zunächst wurde ein theoretisches Modell entwickelt, welches die bildungsso-
ziologische und die pädagogisch-psychologische Perspektive verbindet. Auf 
dieser Grundlage wurden relevante Befunde zu vermittelnden Mechanismen 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg aufgearbeitet. Empirisch belegt 
werden können statusspezifische Unterschiede in den persönlichen, ökono-
mischen und sozialen Ressourcen von Familien. Bei Betrachtung der famili-
ären 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 frühpädagogischer Einrichtungen kann nicht ab-
schließend 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 können bezüglich der Anwesenheit im Unterricht 
belegt werden, während 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 Freizeitaktivitäten von Heranwachsenden vermittelnde 
Mechanismen darstellen. Bei Gleichaltrigengruppen zeigen sich konsisten-
te Unterschiede sowohl bei der Größe des Freundeskreises als auch bei der 
Art der Freund/-innen. Schließlich zeigen sich bei den Lernvoraussetzungen 
der Schüler/-innen konsistente Unterschiede bei kognitiven Merkmalen und 
weitestgehend konsistente Unterschiede bei motivationalen Merkmalen und 
psychischen Dispositionen. Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde dafür, 
dass die Entstehung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden auf 
eine große Anzahl von vermittelnden Mechanismen mit jeweils relativ kleinen 
Effekten zurückzuführen ist (und nicht auf wenige Mechanismen mit relativ 
großen Effekten) (Becker & Lauterbach, 2010, S. 27).3 

3	 Dies gilt umso mehr, als dass weitere Mechanismen theoretisch plausibel und empi-
risch belegt sind, welche in diesem Literaturüberblick nicht berücksichtigt wurden, 
weil sie für die weiteren Ausführungen nicht von wesentlicher Bedeutung sind (z. B. 
familiärer Stress, siehe Evans & Schamberg, 2009; Ernährung, siehe Urke, Bull & Mit-
telmark, 2011; kindliche Gesundheit, siehe Becker & Kurz, 2011).
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Der Forschungsüberblick zeigt, dass inzwischen eine ganze Reihe von em-
pirischen Befunden vorhanden ist. Gleichwohl findet sich in der Literatur die 
Einschätzung, dass der empirische Forschungsstand zu den Ursachen von her-
kunftsbedingten Kompetenzunterschieden bisher ungenügend ist und folglich 
weiterer Forschungsbedarf besteht (Becker & Lauterbach, 2010, S. 17 f.; Maaz 
et al., 2010, S. 36; Solga & Dombrowski, 2009, S. 20). Bei einer differenzierten 
Betrachtung kommt man zu der Einschätzung, dass in quantitativer Hinsicht 
zwar viele Studien zur Verfügung stehen, dass die Studien aber in qualitativer 
Hinsicht zu einem großen Teil nur bedingt aussagekräftig sind. Zwei methodi-
sche Limitationen sind hervorzuheben. Erstens handelt es sich bei einem gro-
ßen Teil der dargestellten Studien um bivariate korrelative Analysen. In vielen 
Fällen sind allerdings komplexe Wirkzusammenhänge denkbar (z. B. Drittva-
riablen als gemeinsame Ursachen, reziproke Effekte). Vor diesem Hintergrund 
ist davon auszugehen, dass bivariate Analysen den tatsächlichen Kausaleffekt 
in der Regel überschätzen. Zweitens basiert der größte Teil der hier berichteten 
Evidenzen darauf, dass Zusammenhänge zwischen sozialer Herkunft und Me-
diatoren einerseits und Zusammenhänge zwischen Mediatoren und Lernerfolg 
andererseits in verschiedenen Studien und somit in verschiedenen Stichproben 
nachgewiesen werden. Nur bei einem kleinen Teil der Studien werden beide 
Zusammenhänge in der gleichen Stichprobe untersucht und bei einem noch 
kleineren Teil der Studien erfolgt eine Analyse mithilfe von Pfadmodellen. 
Dies schränkt die Evidenz für vermittelnde Mechanismen weiter ein. 

Vor diesem Hintergrund besteht primär Bedarf an hochwertigen Studien, 
welche die Komplexität von vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer 
Herkunft und Lernerfolg in methodisch angemessener Weise untersuchen. 
Aussagekräftig wären insbesondere multivariate Längsschnittstudien, welche 
parallel mehrere Mechanismen analysieren, Mediationen mithilfe von Pfad-
modellen analysieren und gegebenenfalls sekundäre Herkunftseffekte sowie 
differenzielle Wirksamkeit berücksichtigen. Unter inhaltlichen Gesichtspunk-
ten bestehen Forschungsdefizite insbesondere in den Bereichen schulische 
Beteiligung der Eltern, Nutzung von frühpädagogischen Einrichtungen, Nut-
zung von Ganztagsangeboten und Nutzung von Nachhilfe. In diesen Bereichen 
erlauben es die vorhandenen Studien nicht, eine abschließende Einschätzung 
möglicher 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 Überblick über mögliche Mediatoren gegeben. Im 
vorliegenden Kapitel wird nun genauer auf die Bildungseinrichtung Schule 
eingegangen. Im Vordergrund stehen die Fragen, welche Bedeutung die Schu-
le für den Lernerfolg von Schüler/-innen hat und in welchem Maße 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 Ländern aufgrund der gesetzlichen 
Schulpflicht (fast) alle Heranwachsenden die Schule besuchen und daher keine 
Studien mit Kontrollgruppen ohne Schulbesuch möglich sind (Luyten et al., 
2017, S. 376 f.). Vor diesem Hintergrund wurden alternative Forschungsansät-
ze entwickelt, um die Größe der Effekte von Schule im Rahmen nicht expe-
rimenteller Studien abzuschätzen. Diese werden nachfolgend vorgestellt und 
diskutiert. 

Die Perspektive im vorliegenden Kapitel fokussiert auf die Effekte von päd-
agogischen Einheiten, während die Effekte von pädagogischen Merkmalen erst 
im nächsten Kapitel thematisiert werden. Im Kontext pädagogischer 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 zusammenhängender Personengruppen gekenn-
zeichnet ist: mehrere Schüler/-innen bilden zusammen eine Klasse, mehrere 
Klassen bilden zusammen eine Schule, mehrere Schulen bilden zusammen ein 
Schulsystem. Hieraus ergibt sich, dass Effekte von pädagogischen Einheiten auf 
verschiedenen Ebenen betrachtet werden können. Klasseneffekte beziehen sich 
darauf, welche Lernwirkungen bei den Schüler/-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 
Begriff Lernerfolg auch weiterhin auf den Erwerb von Fachkompetenzen und 
der Begriff Herkunft bezieht sich auf die soziale Herkunft von Schüler/-innen. 
Somit verweist die Formulierung herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg 
auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft.

Nachfolgend werden zunächst relevante theoretische Positionen zur Rolle 
der Schule dargestellt (Kapitel  4.1). Anschließend 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). Abschließend 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 Überblicke über relevante Forschungsbefunde in den entspre-
chenden Themenbereichen gegeben. Dieser breite Forschungsüberblick er-
möglicht eine Einschätzung, 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

Über die Rolle, welche die Schule für die Entstehung von Bildungsungleich-
heiten spielt, wird seit langer Zeit eine wissenschaftliche Kontroverse geführt. 
In der Literatur lassen sich ausgesprochen unterschiedliche, teilweise sogar ge-
gensätzliche Positionen finden (Downey et al., 2004, S. 613 ff.). Die Extrempole 
bilden einerseits die Position, dass Schule zur Vergrößerung von Bildungsun­
gleichheiten beitrage, und andererseits die Position, dass die Schule als „große 
Gleichmacherin“ Bildungsungleichheiten verringere. Die Einschätzung, dass die 
Schule selbst eine Ursache für Kompetenzunterschiede darstellt, erhält ihre 
Grundlage insbesondere durch die im letzten Kapitel berichteten Befunde, 
wonach sich Schüler/-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 Fällen wird die Frage aufgeworfen, wer die Verantwortung 
für die unterschiedlichen Lernerfahrungen trägt. Die Reproduktionstheorie 
(Bourdieu & Passeron, 1977) schreibt diese Verantwortung der Schule zu, weil 
Schule primär 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 & Büchner, 2012, 
S. 95 ff.). Alternativ kann die Verantwortung bei der Familie bzw. den Schüle-
r/-innen gesucht werden. Demnach wären primär familiäre Bildungsentschei-
dungen (für Unterschiede zwischen Schulen) bzw. die Lernvoraussetzungen 
der Schüler/-innen (für 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 überhaupt beeinflussen kann. Dies verweist 
zunächst einmal auf die grundlegendere Frage, welche Bedeutung der Schule 
überhaupt für den Lernerfolg von Schüler/-innen zukommt (im Vergleich zu 
anderen Faktoren wie Familienmerkmalen oder Schülermerkmalen). Wissen-
schaftliche Einschätzungen zu dieser Frage unterliegen erkennbar einem histo-
rischen Wandel (Creemers et al., 2010, S. 5). Die frühen Studien von Coleman 
(1966) und Jencks (1972) resultierten in einer pessimistischen Einschätzung, 
wonach Schulen nur einen geringen Einfluss auf den Lernerfolg von Schüle-
r/-innen haben. Als Reaktion versuchte die frühe Schulwirksamkeitsforschung 
nachzuweisen, dass Schulen einen erheblichen Unterschied machen können 
(Brookover et al., 1979; Rutter et al., 1979). Die zugrunde liegende optimistische 
Einschätzung konnte nur teilweise bestätigt werden. Gegenwärtig wird mehr-
heitlich eine moderate Position vertreten, wonach Schulen einen begrenzten, 
aber bedeutsamen Einfluss auf den Lernerfolg der Schüler/-innen haben (Kyri-
akides & Creemers, 2011, S. 248; Kyriakides, 2004, S. 142). 

Im Einklang mit dieser Einschätzung 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 begründet, dass ein 
bedeutender Teil der Sozialisation schon vor Schuleintritt erfolgt, wodurch 
die Schüler/-innen deutlich unterschiedliche Lernvoraussetzungen aufweisen. 
Außerdem bestehen parallel zum Schulbesuch weiterhin Unterschiede in au-
ßerschulischen Lernumwelten (z. B. Familie, Freizeiteinrichtungen). Die hohe 
Bedeutung außerschulischer Einflüsse 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 regulären Schulbesuch abgebaut werden können. Realistischer er-
scheint die Einschätzung, dass bereits das Verhindern einer weiteren Zunahme 



86

von Kompetenzunterschieden im Laufe der Schulzeit als eine pädagogische 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. Zunächst werden Befunde berichtet, welche für die Einschätzung 
von absoluten Effekten von Bedeutung sind. Anschließend wird auf Befunde zu 
relativen Effekte eingegangen, differenziert nach verschiedenen Ebenen, Ziel-
setzungen und Schülergruppen. 

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 Schüler/-innen durch den 
Schulbesuch verbessert (im Vergleich zu keinem Schulbesuch). Eine erste An-
näherung an die absoluten Effekte von Schule liefern Studien, die untersuchen, 
wie stark die Schülerkompetenzen im Laufe eines Schuljahres zunehmen. Nur 
wenn sich zeigen lässt, dass Schüler/-innen am Ende des Schuljahres besse-
re Kompetenzen aufweisen als am Anfang des Schuljahres, kann überhaupt 
von schulischen Effekten ausgegangen werden. Empirische Befunde belegen 
konsistent bedeutsame Kompetenzzuwächse im Laufe eines Schuljahres. 
Typischerweise bewegt sich der durchschnittliche Kompetenzzuwachs pro 
Schuljahr in der Größenordnung zwischen d = 0.25 und d = 0.40 (Ehmke et al., 
2006a, S. 72 ff.; Hattie, 2013, S. 20 f.; Lehmann et al., 1999, S. 68; Walter et al., 
2006, S. 100 ff.). Das bedeutet, der Kompetenzmittelwert am Ende des Schul-
jahres ist zwischen 25% und 40% einer Standardabweichung höher als der 
Kompetenzmittelwert am Anfang des Schuljahres. Der Kompetenzzuwachs 
fällt hierbei in den unteren Jahrgangsstufen in der Regel etwas größer aus und 
in den oberen Klassenstufen etwas kleiner (Ditton & Krüsken, 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 Fächern, die primär durch die Schule 
vermittelt werden (z. B. Mathematik, Naturwissenschaften), erscheint es theo-
retisch plausibel, dass der festgestellte Kompetenzzuwachs ursächlich auf die 
Schule zurückzuführen ist. Einen klaren Beleg für einen Kausaleffekt können 
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diese Befunde allerdings nicht leisten, da der Kompetenzzuwachs theoretisch 
auch durch andere Lernumwelten verursacht werden könnte. 

Eine diesbezüglich aussagekräftigere Forschungsstrategie besteht darin, 
den Lernfortschritt von Schüler/-innen während der Schulzeit und während 
der Ferienzeit miteinander zu vergleichen. Während der Schulzeit wirken alle 
Lernumwelten parallel (z. B. Schule, Familie, Freizeiteinrichtungen), während 
in der Ferienzeit die Schule keinen Einfluss ausübt. Insofern kann durch die 
Gegenüberstellung von Schulzeit und Ferienzeit der spezifische Beitrag der 
Schule ermittelt werden. Derartige Studien wurden insbesondere im US-
amerikanischen Raum durchgeführt. Befunde zum sogenannten Ferieneffekt 
(Englisch: summer setback) zeigen konsistent, dass der Kompetenzzuwachs 
von Schüler/-innen während der Schulzeit deutlich größer ausfällt als während 
der Sommerferien (Alexander et al., 2001, S. 176 f.; Downey et al. 2004, S. 621). 
Der Rückgang des Lernens während der Ferienzeit ist hierbei in Mathema-
tik stärker ausgeprägt als im Lesen (Alexander et al. 2001, S.  177; Cooper et 
al., 1996, S. 253 f.). Dies ist insofern plausibel, als dass die Beschäftigung mit 
Mathematik primär im Kontext der Schule erfolgt, während Lesen auch eine 
typische Freizeitbeschäftigung von Heranwachsenden darstellt. Insgesamt be-
trachtet liefern die Befunde zu Kompetenzzuwächsen und zum Ferieneffekt 
überzeugende Evidenzen, dass der Schulbesuch bedeutsame Effekte auf den 
Lernerfolg von Schüler/-innen hat. 

4.2.2	 Relative schulische Effekte auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg 

Eine Einschränkung der zuvor angeführten Befunde liegt darin, dass sie die 
Effekte von Schule insgesamt betrachten, d. h., Unterschiede zwischen Klassen/
Schulen bleiben unberücksichtigt. Unterschiede zwischen Klassen/Schulen ver-
weisen auf relative schulische Effekte und somit auf die Frage, welche Bedeutung 
es für den Lernerfolg eines Schülers/einer Schülerin 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 pädagogischen Fachkräfte ausgestaltet 
werden, voneinander unterscheiden (z. B. Unterrichtsmethoden, Schulklima). 
Wenn diese pädagogische Ausgestaltung einen Einfluss auf den Lernerfolg der 
Schüler/-innen hat, sollten sich die Schüler/-innen verschiedener Klassen/
Schulen systematisch im durchschnittlichen Lernerfolg unterscheiden, d. h., in 
manchen Klassen/Schulen sollte der Mittelwert der Schülerkompetenzen hö-
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 überprüft werden, wie stark die Unterschiede zwischen Klassen/Schu-
len in den von den Schüler/-innen erreichten Kompetenzen ausfallen (Ditton, 
1998, S. 61 f.; Hox, 2010, S. 15). Beispielsweise kann man die Gesamtvarianz der 
Mathematikkompetenzen von Schüler/-innen in die Varianz zwischen den 
Schüler/-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 Schüler/-innen ist ein Indikator für die Bedeutung aller 
individuellen Einflussfaktoren und die Varianz zwischen Schulen ein Indikator 
für 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 Schulzugehörig-
keit erklärt werden kann. 

Die frühe schulbezogene Wirksamkeitsforschung hatte ein starkes Interesse 
daran, die Größe von Schuleffekten zu ermitteln und zu zeigen, dass Schulen 
einen Unterschied machen können (Creemers et al., 2010, S. 7 f.). In den frühen 
Studien wurde häufig nur die Schulebene modelliert, d. h., es wurden ledig-
lich Unterschiede zwischen Schulen betrachtet (während Unterschiede zwi-
schen Klassen unberücksichtigt 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 Schülerkompetenzen 
zwischen Schulen liegen und 81% der Varianz zwischen Schüler/-innen (S. 77). 
Aussagekräftiger für Schuleffekte ist eine adjustierte ICC, bei der mithilfe eines 
Mehrwertmodells die Ausgangsbedingungen der Schüler/-innen berücksich-
tigt werden (da sonst nicht schulische Einflussfaktoren wie Intelligenz oder 
soziale Herkunft miteinfließen). Bei dieser Vorgehensweise verringert sich die 
durchschnittliche ICC auf 8%. In einer jüngeren Analyse ermitteln Hedges 
und Hedberg (2007) geringfügig höhere Werte: Die unadjustierte ICC be-
trägt durchschnittlich 22%, die adjustierte ICC beträgt durchschnittlich 11% 
(S.  68 f.). Somit fallen die Unterschiede zwischen Schüler/-innen (innerhalb 
von Schulen) deutlich größer aus als die Unterschiede zwischen Schulen. Hie-
raus kann geschlussfolgert werden, dass individuelle Einflussfaktoren (z. B. In-
telligenz, soziale Herkunft) insgesamt einen größeren Einfluss auf den Lerner-
folg haben als die besuchte Schule. Allerdings werden auch kleine Schuleffekte 
als bedeutsam angesehen, weil Schulen eine große Anzahl von Schüler/-innen 



89

erreichen und weil sie kumulativ über mehrere Jahre hinweg wirken (Reynolds 
et al., 2014, S. 206; Scheerens & Bosker, 1997, S. 79). 

Eine differenziertere Betrachtung von schulischen Effekten ermöglichen 
Analysen, welche zusätzlich zur Schulebene auch die Klassenebene berücksich­
tigen. Das heißt, die Varianz der Schülerkompetenzen wird in Unterschiede 
zwischen Schüler/-innen, Unterschiede zwischen Klassen und Unterschiede 
zwischen Schulen zerlegt. In Übersichtsarbeiten zeigt sich mehrheitlich, dass 
der Varianzanteil zwischen Klassen größer 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 Übersicht zu der Einschätzung, 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 größer ausfallen als relative Schuleffekte. Das heißt, für den 
Lernerfolg eines Schülers/einer Schülerin 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 Schüler/die Schülerin einwirkt. Weiterhin sprechen 
die Befunde dafür, 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 überwiegenden 
Teil auf die Aneignung und Anwendung von Wissen ausgerichtet sind, sollten 
die Effekte im kognitiven Bereich besonders groß ausfallen. Tatsächlich 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 größeren Einfluss auf die kognitive Ent-
wicklung als auf die motivationale und emotionale Entwicklung der Schüle-
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 größer 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 Schülergruppen

Von besonderem Interesse für die vorliegende Arbeit ist die Frage, ob relative 
schulische Effekte bei verschiedenen Schülergruppen unterschiedlich stark aus-
fallen. Dieser Sachverhalt wäre gegeben, wenn es bei einer Schülergruppe eine 
größere Rolle spielt, welche Schule sie besuchen, als bei einer anderen Schüler-
gruppe. In Bezug auf Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft können 
unterschiedliche Argumente angeführt werden. Einerseits kann argumentiert 
werden, dass sozial privilegierte Schüler/-innen anregende Lernangebote bes-
ser nutzen können als sozial benachteiligte Schüler/-innen, weil sie über güns-
tigere Lernvoraussetzungen verfügen (Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 453). 
Andererseits kann argumentiert werden, dass sozial benachteiligte Schüle- 
r/-innen, gerade weil sie ungünstigere Lernvoraussetzungen haben, stärker von 
hochwertigen schulischen Lernangeboten abhängig 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 für 
verschiedene Schülergruppen getrennte ICCs zu berechnen. Die Aufteilung der 
Stichprobe kann dabei entweder anhand des individuellen Merkmals (z. B. 
Schüler/-innen von Eltern mit hohem Sozialstatus vs. Schüler/-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. Für beide Verfahren finden sich Beispiele in der Literatur 
(Sammons et al., 1993; Pfeifer, 2011). Aussagekräftiger für differenzielle Effekte 
bei verschiedenen Schülergruppen ist die Aufteilung anhand des individuellen 
Merkmals, weil die Schüler/-innen der zwei Gruppen dann (tendenziell) die 
gleichen Schulen besuchen und somit geklärt 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 zurückzuführen, sondern können auch durch Unterschiede in 
der Varianz der pädagogischen Qualität zustande kommen (Nye et al., 2004, 
S. 251).4 

4	 Wenn beispielsweise die ICC bei Schulen mit niedrigem Sozialstatus-Mittelwert 
größer ausfällt als bei Schulen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert, könnte das darauf 
zurückzuführen sein, dass innerhalb der Gruppe der Schulen mit niedrigem Sozial-
status-Mittelwert die Unterschiede in der pädagogischen Qualität größer 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 Schüler/-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 stärker aus als innerhalb der Gruppe der 
Klassen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert (S. 146). Ähnliche Befunde berich-
ten Nye und Kolleg/-innen (2004) für Klasseneffekte, während die Befunde 
für Schuleffekte sehr heterogen ausfallen (teilweise kein Unterschied, teilweise 
größere Schuleffekte bei Schulen mit niedrigem Sozialstatus-Mittelwert, teil-
weise größere Schuleffekte bei Schulen mit hohem Sozialstatus-Mittelwert) 
(S. 250). In einer anderen Studie fallen Schuleffekte bei Schulen mit niedrigem 
Sozialstatus-Mittelwert fast doppelt so groß 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 Stärke von Schuleffekten festzustellen (S.  68 ff.). Somit liefern 
die vorliegenden Befunde nur in der Tendenz Hinweise darauf, dass schulische 
Effekte bei sozial benachteiligten Schüler/-innen größer ausfallen als bei sozial 
privilegierten Schüler/-innen. 

Abschließend ist hervorzuheben, dass die zuvor dargestellten Studien rela­
tive Effekte untersuchen. Das heißt, selbst wenn relative Effekte bei sozial be-
nachteiligten Schüler/-innen stärker ausfallen, bedeutet das nicht, dass durch 
Schule bestehende Kompetenzunterschiede verringert werden (das wäre der 
Fall, wenn absolute Effekte bei sozial benachteiligten Schüler/-innen stärker 
ausfallen). Die Aussagekraft von Untersuchungen zu relativen Effekten ist eher 
darin zu sehen, das überprüft werden kann, ob bestimmte Schülergruppen be-
sonders sensitiv auf die pädagogische Ausgestaltung von Schule reagieren. Un-
ter praktischen Gesichtspunkten ist dies relevant für Entscheidungen über die 
Verteilung von pädagogischen Ressourcen, da Investitionen von Ressourcen in 
bestimmte Schülergruppen 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 Schüle-
r/-innen bestehenden Kompetenzunterschiede durch den Schulbesuch verändert. 
Es wird also gefragt, ob Kompetenzunterschiede durch den Schulbesuch zu-
nehmen, unverändert bleiben oder abnehmen (im Vergleich zu keinem Schul-
besuch). 

Die Untersuchung dieser Frage erfordert die längsschnittliche Erfassung 
von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernfortschritt. Hierfür steht eine 
Reihe von Indikatoren zur Verfügung (Nachbauer & Kyriakides, 2020). Wäh-
rend verschiedene Indikatoren insgesamt relativ hoch miteinander korrelieren 
(S.  319 f.), unterscheiden sich die Indikatoren teilweise in ihrer Bedeutung: 
Einige Indikatoren zeigen Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt an 
(unabhängig von der Ausgangskompetenz), während andere Indikatoren Un-
terschiede im bedingten Lernfortschritt anzeigen (im Verhältnis zur Ausgangs-
kompetenz) (S. 315).5 Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt werden bei-
spielsweise durch den Regressionskoeffizienten der sozialen Herkunft auf den 
Differenzwert zwischen Endkompetenz und Ausgangskompetenz (Gainscore) 
erfasst. Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt werden ebenfalls erfasst, 
wenn für beide Messzeitpunkte querschnittlich ein Regressionskoeffizient der 
sozialen Herkunft auf die Kompetenz berechnet wird und der Unterschied 
zwischen den beiden Regressionskoeffizienten betrachtet wird. Demgegen-
über 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 gewählt, um eine klare inhaltliche Abgrenzung von absolu-
ten und relativen schulischen Effekten zu gewährleisten. 
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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 können sich in bestimmten Fällen 
abweichende Befunde ergeben, je nachdem, welcher Indikator betrachtet wird 
(Ditton & Krüsken, 2009, S. 51; Quinn, 2015, S. 63 f.). 

Aufschlussreich für schulische Effekte auf Kompetenzunterschiede sind 
zunächst einmal Studien zur Veränderung 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 Abhängigkeit vom verwendeten Indikator. Werden Unterschiede im 
bedingten Lernfortschritt betrachtet, zeigen sich konsistent Vorteile für sozial 
privilegierte Schüler/-innen (Anders et al., 2013, S. 205 f.; Ditton & Krüsken, 
2009, S. 51 f.; Kiemer et al., 2017, S. 139 ff.; Lehmann & Lenkeit, 2008, S. 42 ff.; 
Schneider & Pfost, 2013, S. 173 f.). Das bedeutet, wenn Schüler/-innen mit glei-
chen Ausgangskompetenzen betrachtet werden, erreichen sozial privilegierte 
Schüler/-innen höhere Endkompetenzen als sozial benachteiligte Schüle- 
r/-innen. Werden demgegenüber Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt 
betrachtet, fallen die Befunde unterschiedlich aus: teilweise haben sozial pri-
vilegierte Schüler/-innen einen höheren Lernfortschritt (Ivanov & Nikolova, 
2010, S. 96 ff.; Lehmann & Lenkeit, 2008, S. 43 f.; Schnabel et al., 2002, S. 188 f.), 
teilweise bestehen keine Unterschiede (Ditton & Krüsken, 2009, S. 49; Ehm-
ke et al., 2006a, S. 80; Guill et al., 2011, S. 47 ff.) und vereinzelt haben sozial 
benachteiligte Schüler/-innen einen höheren Lernfortschritt (Ivanov, 2011, 
S. 101 ff.; Lehmann & Lenkeit, 2008, S. 41 f.). 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich mehrfach Hinweise darauf 
finden, dass sozial privilegierte Schüler/-innen einen höheren Lernfortschritt 
erreichen als sozial benachteiligte Schüler/-innen. Die Befunde sind dabei kon-
sistenter bei Unterschieden im bedingten Lernfortschritt als bei Unterschieden 
im unbedingten Lernfortschritt (Neumann et al., 2014, S.  178).6 Außerdem 

6	 Dieser Befund ist möglicherweise auf zwei gegenläufige Tendenzen zurückzufüh-
ren. Einerseits verfügen sozial privilegierte Schüler/-innen über günstigere Lern-
voraussetzungen (z. B. höhere Intelligenz, höhere Lernmotivation) und anregendere 
familiäre Lernumwelten. Dies begünstigt einen höheren Lernfortschritt der sozial 
privilegierten Schüler/-innen. Andererseits haben sozial privilegierte Schüler/-innen 
eine höhere Ausgangskompetenz, was eher einen niedrigeren Lernfortschritt wahr-
scheinlich macht (Baumert et al., 2012, S. 1357; Ditton & Krüsken, 2009, S. 44 ff.). 
Möglicherweise neutralisieren sich diese zwei Tendenzen gegenseitig. Hierdurch lie-
ße sich erklären, warum häufig keine Unterschiede im unbedingten Lernfortschritt 
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können systematische Unterschiede eher in der Grundschule als in der Sekun-
darschule beobachtet werden (Neumann et al., 2014, S. 189 f.). 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 außerschulische 
Lernumwelten (z. B. Familie, Freizeiteinrichtungen) zurückzuführen sind. Um 
dies zu untersuchen, bietet sich wiederum die Gegenüberstellung von Schul­
zeit und Ferienzeit an. Die bereits erwähnten Studien zum Ferieneffekt haben 
eine weitestgehend konsistente Befundlage erbracht (Alexander et al., 2001, 
S.  177 ff.; Cooper et al., 1996, S. 253 ff.; Downey et al., 2004, S. 621 ff.; Quinn 
et al., 2016, S. 448 ff.). Beim Vergleich von Schulzeit und Ferienzeit zeigt sich, 
dass Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft während der Ferienzeit 
stärker zunehmen als während der Schulzeit. Während der Schulzeit bleiben 
die Kompetenzunterschiede je nach Studie entweder konstant oder nehmen 
geringfügig zu (aber weniger als während der Ferienzeit). Dies legt nahe, dass 
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg stärker durch nicht schulische 
Faktoren verursacht werden als durch schulische Faktoren. 

Für Deutschland liegen bisher nur zwei Studien zum Ferieneffekt in Ab-
hängigkeit von der sozialen Herkunft vor. In einer Studie wird im Einklang 
mit US-amerikanischen Befunden ermittelt, dass sozial benachteiligte Schüle- 
r/-innen während der Sommerferien einen geringeren bedingten Lernfort-
schritt aufweisen als sozial privilegierte Schüler/-innen (Becker et al., 2008, 
S. 266 ff.). Demgegenüber zeigen sich in der anderen Studie keine Unterschiede 
nach sozialer Herkunft während der Ferien (Coelen & Siewert, 2008, S. 438 f.). 
Einschränkend ist darauf hinzuweisen, dass die Wahrscheinlichkeit für einen 
differenziellen Ferieneffekt in Deutschland wesentlich kleiner ist als in den 
USA, da die Sommerferien hier deutlich kürzer 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 vergrößere. Im Gegenteil scheint die Schule 
dafür zu sorgen, dass sich der Lernfortschritt von Schüler/-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 für eine Vergrößerung 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 während des Schulbe-
suchs zwar zu, aber weniger stark, als wenn die Heranwachsenden keine Schule 
besuchen würden) (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 Einschätzung, 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 pädagogischen Ausgestaltung unterscheiden 
und dass, wenn diese Ausgestaltung einen Einfluss auf Kompetenzunterschie-
de hat, das Ausmaß der Kompetenzunterschiede in verschiedenen Klassen/
Schulen unterschiedlich stark ausgeprägt sein sollte (angelehnt an Baumert & 
Schümer, 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 für 
die Kompetenzunterschiede innerhalb einer Gruppe von Schüler/-innen hat, 
welche Klasse/Schule diese Gruppe von Schüler/-innen besucht. 

Forschungsansätze für die Untersuchung von relativen Effekten auf Un-
terschiede im Lernerfolg werden nachfolgend am Beispiel von Schuleffekten 
veranschaulicht. Die grundsätzliche Vorgehensweise besteht darin, für jede 
Schule einen Kennwert zu berechnen, welcher das Ausmaß von Kompetenz-
unterschieden innerhalb dieser Schule anzeigt (z. B. Mittelwertsdifferenz, Kor-
relation) und anschließend die Kennwerte verschiedener Schulen miteinander 
zu vergleichen (Nachbauer & Kyriakides, 2020). Ein häufig verwendeter Indi-
kator ist der sogenannte soziale Gradient. Dabei handelt es sich um den Regres-
sionskoeffizient der sozialen Herkunft zur Vorhersage der Schülerkompetenz 
(Baumert & Schümer, 2001, S.  386 f.; Züchner & 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 für jede Schule ein eigener Regressi-
onskoeffizient der sozialen Herkunft berechnet werden (Raudenbush & Bryk, 
2002, S.  75 ff.). Die Varianz der schulspezifischen Regressionskoeffizienten 
kann dabei auch inferenzstatistisch getestet werden, d. h., es wird überprüft, 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. 14 f.; Nye et al., 2004, S. 252). In zwei deutschsprachigen 
Studien ist die Varianz des Regressionskoeffizienten dagegen nicht signifikant 
(Carigiet Reinhard, 2012, S.  319; Schulz-Heidorf, 2016, S.  169). Zu relativen 
Schuleffekten sind ebenfalls mehrere Studien verfügbar, wobei es sich hierbei 
zum größten Teil um internationale Studien handelt. Die Befundlage fällt 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. 14 f. Strand, 2010, S. 307; Thomas 
et al., 1997, S. 461; Wenglinsky, 1998, S. 276), aber auch mehrere Studien, in 
denen die Varianz nicht signifikant ausfällt (Brandsma & Knuver, 1989, S. 783; 
Kyriakides, 2004, S. 155; Radisch et al., 2006, S. 45 f.; 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 Ländern verglichen werden. Es zeigt sich, dass in 12 von 50 
Ländern signifikante Unterschiede zwischen Schulen bestehen (S. 28 f.). 

Anzumerken ist, dass die Aussagekraft von vielen der genannten Studien 
insofern begrenzt ist, als dass lediglich Signifikanztests durchgeführt werden. 
Diese sind abhängig von der Stichprobengröße, was eine mögliche Erklärung 
für die heterogenen Befunde darstellt. Außerdem machen Signifikanztests kei-
ne Aussagen darüber, wie stark die Unterschiede zwischen Klassen/Schulen 
ausfallen (dies wird bei Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg durch 
die Intraclass Correlation geleistet).7 In den wenigen Studien, in denen inhalt-

7	 Hieran wird eine gewisse Inkonsistenz bei den üblichen Methoden zur Untersuchung 
von Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg und auf Unterschiede im Lern
erfolg deutlich. Während bei Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg üb-



97

liche Überlegungen zur Größe der Effekte angestellt werden, sind die Unter-
schiede zwischen Schulen durchgängig als inhaltlich bedeutsam einzuschätzen 
(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 ausfällt. 

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

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde mehrheitlich dafür, dass be-
deutsame relative Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lern
erfolg bestehen. Bei relativen Schuleffekten sind die Befunde dagegen als hete-
rogen einzuschätzen. Eine mögliche Interpretation dieser Befundlage ist, dass 
relative Klasseneffekte größer ausfallen als relative Schuleffekte, ähnlich wie 
beim durchschnittlichen Lernerfolg. Zwei Studien, die gleichzeitig Klassen- 
und Schuleffekte auf Unterschiede im Lernerfolg untersuchen, stützen 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 dafür, 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 pädagogischen 
Effekte zueinanderstehen. Wenn ein hoher durchschnittlicher Lernerfolg in der 

licherweise die ICC und somit eine Effektstärke verwendet wird, wird bei Effekten 
auf Unterschiede im Lernerfolg üblicherweise der Signifikanztest verwendet. Eine 
naheliegende Erklärung hierfür ist, dass für die Varianz von Regressionskoeffizienten 
gegenwärtig keine standardisierte Effektstärke zur Verfügung steht. Gleichwohl wäre 
eine solche Effektstärke von hohem inhaltlichem Interesse, da hierdurch ermittelt 
werden könnte, 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 großen Unterschieden im Lernerfolg einhergeht, besteht 
ein Zielkonflikt. Eine wesentliche Rolle spielt hierbei der Mechanismus, durch 
den Klassen/Schulen geringe Unterschiede im Lernerfolg erreichen (Baumert 
& Schümer, 2001, S. 389). Werden geringe Unterschiede im Lernerfolg durch 
die Steigerung des Lernerfolgs von sozial benachteiligten Schüler/-innen er-
reicht, resultiert ein hoher durchschnittlicher Lernerfolg (Zielvereinbarkeit). 
Werden geringe Unterschiede im Lernerfolg hingegen dadurch erreicht, dass 
sozial privilegierte Schüler/-innen in ihrem Lernerfolg beeinträchtigt werden, 
resultiert ein niedriger durchschnittlicher Lernerfolg (Zielkonflikt). 

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

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

Erwähnenswert sind in diesem Kontext einige ältere Studien aus Deutsch-
land, die das Verhältnis 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 höhere 
Kompetenzmittelwerte mit größeren Kompetenzunterschieden einher (Bau-
mert et al., 1986, S. 646; Treiber & Schneider, 1980, S. 271 f.), teilweise besteht 
kein Zusammenhang (Helmke, 1988, S. 58 f.), teilweise gehen höhere 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 höhere Kompetenzmittelwerte von Schulen mit geringeren Kompetenz-
unterschieden nach sozialer Herkunft einher (Kyriakides et al., 2018a, S. 120 f.; 
Kyriakides et al., 2018b, S. 15; Strand, 2014, S. 239), aber ebenfalls in mehreren 
Studien gehen höhere Kompetenzmittelwerte mit größeren 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, unabhängig oder konfligierend sind, nicht abschließend beantwortet 
werden. Es steht nur eine überschaubare Anzahl an Studien zur Verfügung und 
die Befunde fallen sehr heterogen aus. Dass keine klaren Belege dafür vorlie-
gen, dass ein hoher durchschnittlicher Lernerfolg automatisch mit geringen 
Unterschieden im Lernerfolg einhergeht, kann folgendermaßen interpretiert 
werden: Allgemeine Qualitätsverbesserungen, 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 hierfür gezielte Maßnahmen notwendig sind, die spezifisch auf die Ab-
schwächung 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 
Schüler/-innen im Laufe eines Schuljahres und der Vergleich des Kompetenz-
zuwachses während der Schulzeit und während der Ferienzeit. Relative Effekte 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg werden durch Unterschiede zwischen 
Klassen/Schulen im adjustierten Kompetenzmittelwert der Schüler/-innen 
belegt. Relative Klasseneffekte sind hierbei stärker als relative Schuleffekte. 
Weiterhin liegen Hinweise darauf vor, dass relative Effekte bei sozial benach-
teiligten Schüler/-innen stärker ausfallen als bei sozial privilegierten Schüle- 
r/-innen, aber die Befundlage ist nicht ganz eindeutig. Absolute Effekte auf 
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg können durch die Veränderung 
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von Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft nachgezeichnet werden, 
insbesondere durch die Gegenüberstellung von Schulzeit und Ferienzeit. Die 
Befunde sprechen dafür, dass die Schule das Auseinanderdriften von Kompe-
tenzunterschieden abbremst. Relative Effekte auf herkunftsbedingte Unterschie­
de im Lernerfolg zeigen sich demgegenüber darin, dass der Zusammenhang 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg in verschiedenen Klassen/Schulen 
unterschiedlich stark ausfällt. Relative Klasseneffekte können 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 abschließende Ein-
schätzung nicht möglich ist. 

Auf der Grundlage der bisher dargestellten Befunde sollen nun die eingangs 
dargestellten theoretischen Positionen zur Rolle der Schule erneut beleuchtet 
werden. Für die Frage, ob Schule unterschiedsverringernde oder unterschieds-
vergrößernde Effekte hat, spielen verschiedene Argumente eine Rolle (Rau-
denbush & Eschenbach, 2015, S.  453 ff.). Ein wichtiges Argument für 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 familiären 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. 
Demgegenüber ist ein wichtiges Argument für einen unterschiedsvergrößernden 
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 (siehe 
Kapitel 3.7 „Unterschiede bei Schulen“). 

Für eine Einschätzung, wie stark die beiden Argumente jeweils ins Gewicht 
fallen, sind die Untersuchungen zum Ferieneffekt aufschlussreich. Dass Kom-
petenzunterschiede während der Ferienzeit stärker zunehmen als während der 
Schulzeit, spricht dafür, dass der Schulbesuch insgesamt einen unterschiedsver­
ringernden Effekt hat. Das Befundmuster zeigt, dass der lernförderliche Effekt 
des Schulbesuchs bei sozial benachteiligten Kindern stärker ausfällt als bei 
sozial privilegierten Kindern. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass die 
Angleichung der insgesamt erfahrenen Anregung ein größeres 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 familiären Lernerfahrungen 
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sind sogar noch größer (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
maßstäbe 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 Schüler/-innen verschiede-
ner sozialer Herkunft gleichmäßig auf die vorhandenen Schulen verteilen, hat 
die Schule unterschiedsvergrößernde Effekte. Hieran wird deutlich, dass sich 
die beiden Positionen nicht zwangsläufig widersprechen, wie es auf den ersten 
Blick erscheinen mag. 

Abschließend 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 öffentliche Schulen betrei-
ben wird, kann als gesichert angesehen werden. Eine größere Bedeutung für 
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 ermög-
licht eine Einschätzung, ob die Ausgestaltung von Schule und Unterricht einen 
aussichtsreichen Ansatzpunkt für Maßnahmen zur Verringerung von Kompe-
tenzunterschieden darstellt. 

Der zuvor gegebene Forschungsüberblick zeigt, dass nur eine überschauba-
re Anzahl an Studien zu relativen Effekten auf herkunftsbedingte Kompetenz-
unterschiede vorliegt und dass die Befundlage teilweise sehr heterogen ausfällt. 
Forschungsdefizite bestehen insbesondere bei der Frage nach der Größe 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 pädagogischen Merkmalen

Die im letzten Kapitel berichteten Forschungsbefunde sprechen dafür, dass die 
Bildungseinrichtung Schule einen Einfluss auf Kompetenzunterschiede nach 
sozialer Herkunft hat. Der Schwerpunkt der Betrachtung lag bei den Effek-
ten von pädagogischen 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 pädagogische Einheiten ist allerdings insofern begrenzt, als dass 
keine Rückschlüsse darüber möglich 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 pädagogische 
Merkmale gerichtet werden. Durch die Analyse von pädagogischen Merkma-
len kann erklärt werden, warum es bestimmten Klassen/Schulen besser ge-
lingt, herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg gering zu halten, als an-
deren Klassen/Schulen. Hierfür wird untersucht, bei welchen Merkmalen von 
Klassen/Schulen unterschiedliche Ausprägungen zu unterschiedlich starken 
Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft führen (z. B. bei häufigem 
Einsatz von Gruppenarbeiten fallen Kompetenzunterschiede geringer aus als 
bei seltenem Einsatz von Gruppenarbeiten). 

In der Literatur finden sich diverse Überlegungen zu geeigneten pädago-
gischen bzw. bildungspolitischen Maßnahmen zur Verringerung von Kompe­
tenzunterschieden nach sozialer Herkunft (Expertenrat Herkunft und Bildungs-
erfolg, 2011, S. 10 ff.; Fend, 2013, S. 129, 137 ff.; Geißler & Weber-Menges, 2010, 
S.  161 f.; Neumann et al., 2014, S.  192 f.). Diese Überlegungen werden nach-
folgend zusammengefasst. Im Bereich der Familie wird die flächendeckende 
Einführung von frühzeitiger Elternberatung mit aufsuchendem und dadurch 
niedrigschwelligem Ansatz als aussichtsreiche Maßnahme angesehen. Im früh­
pädagogischen Bereich wird in quantitativer Hinsicht auf den weiteren Ausbau 
frühpädagogischer Einrichtungen (insbesondere in Wohngebieten mit hohem 
Anteil an sozial benachteiligten Familien) und in qualitativer Hinsicht auf die 
Verbesserung der Qualität der Einrichtungen gesetzt. Als zentrale Aspekte 
frühpädagogischer Qualität werden hierbei eine systematische Entwicklungs-
diagnostik und darauf aufbauende individuelle Fördermaßnahmen angese-
hen (insbesondere bezüglich kognitiven Lernvoraussetzungen). Notwendig 
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hierfür erscheinen verbindliche Qualitätsstandards sowie eine entsprechende 
Aus- und Weiterbildung frühpädagogischer Fachkräfte. Auch im Schulbereich 
wird der Verbesserung der Diagnostik und Förderung von Schüler/-innen mit 
Lerndefiziten eine hohe Bedeutung beigemessen. Als Intervention bei Lern-
problemen wird insbesondere schulischer Förderunterricht empfohlen. Um 
die notwendigen Rahmenbedingungen für individuelle Förderung zu schaf-
fen, werden die Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften (zu Themen wie Di-
agnostik und Fördermaßnahmen), der vermehrte Einsatz von spezialisierten 
Fachkräften (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 Verlängerung der Unterrichtszeit, entweder im 
Rahmen von Ganztagsschulen oder in der Form von Sommerschulen. Schließ-
lich werden auch Schulstrukturreformen als mögliche Maßnahmen diskutiert, 
d. h. eine Verlängerung 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 Maßnahmen empirische Eviden­
zen für deren Wirksamkeit zur Verringerung von Kompetenzunterschieden 
nach sozialer Herkunft vor (Expertenrat Herkunft und Bildungserfolg, 2011, 
S.  23), während bei einem anderen Teil die Wirksamkeit aufgrund theoreti-
scher Argumente angenommen wird. Zweitens ist augenfällig, dass im Schul-
bereich die Unterrichtsgestaltung bisher kaum als möglicher Ansatzpunkt für 
unterschiedsverringernde Maßnahmen diskutiert wird. Dies steht im Kontrast 
zu Befunden der schulbezogenen Wirksamkeitsforschung, wonach Unterricht 
der wichtigste schulische Einflussfaktor auf den Lernerfolg der Schüler/-innen 
ist (Hattie, 2013, S. 22, 27 f.; Muijs et al., 2014, S. 231). 

Die Frage nach empirischen Evidenzen für Effekte von pädagogischen 
Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg wird im vorlie-
genden Kapitel eingehender behandelt, auch unter Berücksichtigung der Rolle 
von Unterricht. Im Weiteren werden zunächst einige wichtige theoretische 
Grundlagen entwickelt. Dies umfasst einerseits ein theoretisches Modell der 
Wirksamkeit von Schule (Kapitel 5.1) und andererseits Überlegungen zu den 
Mechanismen, durch die pädagogische Merkmale herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg beeinflussen können (Kapitel 5.2). Anschließend wird 
ein Überblick über relevante Forschungsansätze gegeben (Kapitel 5.3). Im Wei-
teren werden vorhandene Befunde zu Effekten von pädagogischen 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 Forschungsüberblick wird bewusst sehr ausführlich gehalten. Es sind 
zwar bereits zahlreiche Überblicksarbeiten zu den Effekten von pädagogischen 
Merkmalen vorhanden (z. B. Hattie, 2013; Lipowsky, 2006; Muijs & Reynolds, 
2001), dies berücksichtigen allerdings nur Befunde zu Effekten auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg. Der nachfolgende Forschungsüberblick 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 eingeschätzt werden, inwieweit schulische Maßnahmen 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. Zunächst werden einige Grundlagen zur theoretischen Modellierung 
von Schule erläutert. Anschließend 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 (Übersichten finden sich bei Helmke & Weinert, 1997a, S. 80 ff. und 
Scheerens & Bosker, 1997, S. 46 ff.). Die verschiedenen Modelle weisen zwar 
jeweils gewisse Ähnlichkeiten 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.  46 ff.) als auch Unterrichtsmodelle, 
welche auf Lehr-Lern-Prozesse fokussieren (Caroll, 1963; Harnischfeger & 
Wiley, 1978). In der deutschsprachigen Literatur dominiert gegenwärtig 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 
Überlegungen zu pädagogischer Wirksamkeit auf. Eine wichtige konzepti-
onelle Grundlage ist die Unterscheidung verschiedener Arten von pädagogi­
schen Merkmalen. Zentral ist die Gegenüberstellung von Prozess- und Struk-
turmerkmalen (in Anlehnung an Bäumer et al., 2011, S. 94 f.; Scheerens et al., 
2007, S. 27 f.). Weiterhin von Bedeutung ist die Unterscheidung verschiedener 
Ebenen von Schule. Aus der Mehrebenenstruktur von Schule ergibt sich, dass 
pädagogische Merkmale auf unterschiedlichen Analyseebenen verortet sein 
können (Ditton, 2000, S. 76). Merkmale auf der Schülerebene können bei al-
len Schüler/-innen unterschiedliche Ausprägungen aufweisen (z. B. Häufigkeit 
eines Lobs durch die Lehrkraft). Merkmale auf der Klassenebene weisen bei 
allen Schüler/-innen einer Klasse die gleiche Ausprägung auf, können aber 
bei verschiedenen Klassen unterschiedlich ausgeprägt sein (z. B. pädagogische 
Überzeugungen der Lehrkraft). Merkmale auf der Schulebene weisen bei al-
len Schüler/-innen einer Schule die gleiche Ausprägung auf, können aber bei 
verschiedenen Schulen unterschiedlich ausgeprägt sein (z. B. pädagogische 
Überzeugungen des Schulleiters/der Schulleiterin). Im nachfolgenden Modell 
werden, aus Gründen einer übersichtlichen Darstellung, die Klassenebene und 
die Schulebene zusammengefasst, es werden aber differenzierende Erläuterun-
gen im Text gegeben. 

5.1.2	 Beschreibung des Modells der Wirksamkeit von Schule

Die primäre Funktion des Modells ist eine theoretische Ordnung der Lernum-
welt Schule durch die Unterscheidung von Kategorien pädagogischer Merkma-
le und Annahmen über Wirkzusammenhänge zwischen diesen Kategorien. Es 
bildet sowohl die Grundlage für den nachfolgenden Forschungsüberblick als 
auch für die empirischen Analysen. Abbildung 5 stellt das Modell der Wirk-
samkeit von Schule dar. 

Aus dem Modell von Helmke (2014) übernommene Komponenten sind die 
Modellierung von Unterricht anhand einer Angebots-Nutzungs-Struktur, die 
Berücksichtigung von Einflussfaktoren auf Unterricht und die Berücksichti-
gung von Schüler- und Familienmerkmalen. Ein wesentlicher Unterschied be-
steht darin, dass sich das vorliegende Modell nicht nur auf Unterricht bezieht, 
sondern auch auf Ganztagsangebote. Weiterhin ergänzt wurden die Kategorie 
der Hintergrundprozesse sowie Interaktionseffekte zwischen schulischen Lern-
angeboten und Familienmerkmalen bzw. Lernvoraussetzungen von Schüle- 
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r/-innen. Anhand der oberen Leiste wird außerdem die Schul- und Klassene-
bene der Schülerebene gegenübergestellt. Auf die Darstellung der Systemebene 
wird verzichtet, weil diese für die vorliegende Arbeit nicht weiter von Bedeu-
tung ist. 

Nachfolgend wird das Modell erläutert. An dieser Stelle erfolgt nur eine 
überblicksartige Darstellung, während ausgewählte Kategorien des Modells in 
den späteren Abschnitten noch genauer betrachtet werden. Die Komponenten 
auf der Schülerebene finden sich in gleicher Form auch im theoretischen Modell 
zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg 
und wurden dort bereits ausführlich erläutert. Außerschulische Einflussfakto-
ren werden im vorliegenden Modell nur vereinfacht dargestellt. Beispielsweise 
werden außerschulische Lernumwelten wie Gleichaltrigengruppe oder freizeit-
bezogene Einrichtungen nicht abgebildet, weil sie in diesem Kontext nur eine 
untergeordnete Rolle spielen (ähnlich wie im Modell von Helmke). Weiterhin 
ist die Darstellung der familiären Lernumwelt simplifizierend, weil eine diffe-
renzierte Betrachtung bereits durch das andere Modell geleistet wird. Hervor-
zuheben ist, dass zu den familiären Merkmalen auch der soziale Status zählt, 
weshalb der von der Familie ausgehende Pfeil den Effekt der sozialen Herkunft 
auf den Lernerfolg repräsentiert. 

Der Lernerfolg der Schüler/-innen wird wesentlich von schulischen Lern-
angeboten beeinflusst. Bei schulischen Merkmalen dieser Kategorie handelt es 
sich um Prozessmerkmale mit direkten Effekten auf die Lernaktivitäten der 
Schüler/-innen. Die wichtigsten Lernangebote sind der reguläre, fachbezogene 
Unterricht sowie ergänzende Ganztagsangebote (z. B. Hausaufgabenbetreuung, 
Freizeitangebote). Unterricht und Ganztagsangebote können jeweils bezüglich 
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 durchführenden pädagogischen Fachkraft 
(z. B. Lehrkraft-Schüler-Interaktionen) als auch auf das Verhalten der anwesen-
den Mitschüler/-innen (z. B. Schüler-Schüler-Interaktionen) beziehen können. 

Hinsichtlich der Einordnung anhand von Ebenen verdeutlicht die Lage im 
Modell, dass schulische Lernangebote auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet 
werden können. Unterricht wird typischerweise auf der Klassenebene betrach-
tet und dann als geteilte Lernumwelt verstanden (Lüdtke et al., 2006, S. 85 f.). 
Ganztagsangebote sind demgegenüber typischerweise auf der Schulebene 
verortet, da sie Schüler/-innen aus mehreren Klassen zugänglich sind. Wei-
terhin können bestimmte Merkmale von schulischen Lernangeboten auf der 
Schülerebene liegen, da sie bei verschiedenen Schüler/-innen unterschiedlich 
ausgeprägt sind. Ein Beispiel wäre, dass eine Lehrkraft verschiedene Schüler/-
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innen im Unterricht unterschiedlich behandelt (z. B. Ausmaß an individueller 
Unterstützung). 

Hervorzuheben ist, dass Unterricht und Ganztagsangebote im Modell 
unterschiedliche Effekte haben. Der mittlere Pfeil auf die Lernaktivitäten steht 
für 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 Schülers/der Schülerin. Der obere Pfeil steht für Effekte von 
schulischen Lernangeboten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg. Dies repräsentiert die Annahme, dass die Ausgestaltung von schulischen 
Lernangeboten einen Einfluss darauf hat, wie stark Familienmerkmale (wie die 
soziale Herkunft) den Lernerfolg von Schüler/-innen bedingen. In ähnlicher 
Weise steht der untere Pfeil für die Annahme, dass die Ausgestaltung von schu-
lischen Lernangeboten einen Einfluss darauf hat, wie stark die Lernvorausset-
zungen der Schüler/-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 hängt von 
einer Reihe von pädagogischen Merkmalen ab. Insofern beziehen sich die 
nachfolgend behandelten Kategorien auf Merkmale mit indirekten Effekten. 
Von zentraler Bedeutung sind Merkmale der durchführenden pädagogischen 
Fachkräfte. Bei Unterricht sind dies Lehrkräfte, bei Ganztagsangeboten kön-
nen es neben Lehrkräften auch andere Fachkräfte sein (z. B. Erzieher/-innen, 
Sozialpädagog/-innen). Weiterhin zu den pädagogischen Fachkräften zählen 
Schulleiter/-innen. Relevante Merkmale von pädagogischen Fachkräften sind 
Fachkompetenzen, pädagogische Kompetenzen, pädagogische Überzeugun-
gen und berufliche Motivation (angelehnt an Baumert & Kunter, 2006). 

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

Eine dritte Kategorie von Einflussfaktoren auf schulische Lernangebote 
sind Hintergrundprozesse. Dabei handelt es sich um Aktivitäten von pädago-
gischen Fachkräften, welche außerhalb der eigentlichen Lernangebote erfolgen 
und die darauf abzielen, Lernangebote zu ermöglichen, 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. Führungsstil 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 „pädagogisches Merkmal“ als Oberkategorie 
für alle Merkmale innerhalb von Schulen verwendet. Pädagogische Merkma-
le schließen also Unterrichtsmerkmale, Merkmale von Ganztagsangeboten, 
Merkmale von Fachkräften, Merkmale von Lerngruppen und Merkmale von 
Hintergrundprozessen ein. 

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

Neben der Modellierung der Lernumwelt Schule sollen durch den theoreti-
schen Rahmen des vorliegenden Kapitels auch Erklärungen ermöglicht wer-
den, aufgrund welcher Mechanismen pädagogische Merkmale wirksam sind. 
Im zweiten Kapitel wurden bereits Mechanismen eingeführt, durch die Effekte 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg erklärt werden können (siehe Kapitel 2.2.4 
„Lernaktivitäten und Lernvoraussetzungen“). Demnach beeinflussen schuli-
sche Lernangeboten den durchschnittlichen Lernerfolg der Schüler/-innen, 
indem sie entweder die fachlichen Lernaktivitäten (Quantität oder Qualität) 
oder die Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen (z. B. Lernmotivation, meta-
kognitive Kompetenzen) fördern. 

Im Weiteren werden einige theoretische Überlegungen dazu angestellt, 
durch welche Mechanismen schulische Lernangebote herkunftsbedingte Un­
terschiede im Lernerfolg beeinflussen können. Anhand dieser theoretischen 
Mechanismen können pädagogische Merkmale ermittelt werden, bei denen 
ein Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg zu erwarten ist 
(a priori). Weiterhin kann überprüft werden, ob bei einem vorfindbaren empi-
rischen Zusammenhang ein Kausaleffekt auf herkunftsbedingte Unterschiede 
im Lernerfolg plausibel erscheint (a posteriori). Theoretische Erklärungen die-
ser Art können Kausalinterpretationen fundieren und sind somit relevant, um 
die vorliegende Evidenz einzuschätzen. Nachfolgend werden zwei Gruppen 
von Mechanismen betrachtet, nämlich einerseits die Förderung verschiede-
ner Schülergruppen und andererseits die Gegenüberstellung von differenziell 
wirksamen Lerngelegenheiten und unterschiedlichen Lerngelegenheiten. 



110

5.2.1	 Förderung verschiedener Schülergruppen 

Im letzten Kapitel wurde bereits ausgeführt, dass pädagogische Einheiten wie 
Klassen oder Schulen geringe Unterschiede im Lernerfolg sowohl durch die 
besondere Förderung von sozial benachteiligten Schüler/-innen als auch durch 
die Beeinträchtigung von sozial privilegierten Schüler/-innen erreichen kön-
nen. Diese Überlegung kann auf pädagogische Merkmale übertragen werden. 
Demnach haben pädagogische Merkmale einen unterschiedsverringernden 
Effekt, wenn sie entweder den Lernerfolg von sozial benachteiligten Schüler/-in­
nen besonders steigern (z. B. durch intensive Unterstützung dieser Schülergrup-
pe) oder den Lernerfolg von sozial privilegierten Schüler/-innen beeinträchtigen 
(z. B. durch ein für diese Schülergruppe zu langsames Lerntempo). Unzweifel-
haft stellt nur die erste Variante eine pädagogisch vertretbare Vorgehensweise 
dar (Baumert & Schümer, 2001, S. 371; Strand, 2010, S. 292). 

Grundsätzlich sind zahlreiche Möglichkeiten denkbar, in welchem Verhält-
nis die Lernfortschritte der beiden Schülergruppen zueinanderstehen können. 
Einige anschauliche Szenarien sollen herausgegriffen und genauer betrachtet 
werden. Zunächst werden Szenarien betrachtet, bei denen pädagogische Merk-
male unterschiedsverringernde Effekte haben. Der günstigste Fall liegt vor, wenn 
ein pädagogisches Merkmal den Lernerfolg beider Schülergruppen fördert, 
aber der Effekt bei sozial benachteiligten Schüler/-innen stärker ausfällt als bei 
sozial privilegierten Schüler/-innen. Die für das Lernen günstigen Ausprägun-
gen des pädagogischen Merkmals sind somit bei beiden Schülergruppen iden-
tisch. Pädagogische Merkmale dieser Art stellen das Mittel der Wahl dar, denn 
sie sind sowohl für einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg als auch für 
geringe Unterschiede im Lernerfolg wirksam. Eine weitere Möglichkeit besteht 
darin, dass ein pädagogisches Merkmal den Lernerfolg von sozial benachteilig-
ten Schüler/-innen fördert, während es bei sozial privilegierten Schüler/-innen 
keinen Effekt hat. Das pädagogische Merkmal ist somit wirksam für geringe 
Unterschiede im Lernerfolg und in begrenztem Maß auch für einen hohen 
durchschnittlichen Lernerfolg. Es besteht schließlich auch die Möglichkeit, 
dass ein pädagogisches Merkmal einen positiven Effekt auf den Lernerfolg von 
sozial benachteiligten Schüler/-innen hat, aber einen negativen Effekt auf den 
Lernerfolg von sozial privilegierten Schüler/-innen. Für das Lernen der beiden 
Schülergruppen sind somit verschiedene Ausprägungen des pädagogischen 
Merkmals günstig, woraus sich ein Konflikt ergibt (z. B. für sozial benachtei-
ligte Schüler/-innen sind viele Wiederholungen günstig, für sozial privilegierte 
Schüler/-innen sind wenige Wiederholungen günstig). In diesem Fall kann 
sich sogar ein negativer Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg ergeben, 
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nämlich wenn der negative Effekt bei sozial privilegierten Schüler/-innen stär-
ker ausfällt als der positive Effekt bei sozial benachteiligten Schüler/-innen. 

Ebenso sind Szenarien denkbar, bei denen pädagogische Merkmale unter­
schiedsvergrößernde Effekte haben. Erwähnenswert ist das Szenario, bei dem 
ein pädagogisches Merkmal bei beiden Schülergruppen positive Effekte hat, 
aber der Effekt bei sozial privilegierten Schüler/-innen stärker ausfällt. Weiter-
hin interessant ist das Szenario, bei dem ein pädagogisches Merkmal den Lern
erfolg von sozial privilegierten Schüler/-innen fördert, aber keinen Effekt bei 
sozial benachteiligten Schüler/-innen hat. In beiden Fällen würde der durch-
schnittliche Lernerfolg gesteigert werden, während gleichzeitig Unterschiede 
im Lernerfolg zunehmen würden. Derartige pädagogische Merkmale bei der 
Gestaltung von Schule und Unterricht grundsätzlich nicht zu nutzen, um Un-
terschiede im Lernerfolg gering zu halten, erscheint wiederum pädagogisch 
nicht vertretbar, da in beiden Fällen sozial benachteiligte Schüler/-innen nicht 
beeinträchtigt werden. 

Diese Ausführungen 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 päda-
gogisch vertretbar. Für die Wirksamkeitsforschung ergibt sich hieraus, dass 
die Mechanismen von pädagogischen Merkmalen in Bezug auf verschiedene 
Schülergruppen empirisch überprüft 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 klären, welche Wirkzusammenhänge zwischen pädagogischen Merkmalen 
innerhalb von Schulen, der sozialen Herkunft und dem Lernerfolg bestehen 
können. Grundsätzlich sind zwei Wirkzusammenhänge zu unterscheiden: 
Moderation (Synonym: Interaktion) und Mediation (Baron & Kenny, 1986). 
Beide Wirkzusammenhänge wurden in den vorausgehenden Ausführungen 
schon erwähnt: im Modell der Wirksamkeit von Schule (Abbildung 5) haben 
schulische Lernangebote eine moderierende Funktion, während im Modell zu 
vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg (Ab-
bildung 4) die Schule einen Mediator darstellt. 

Zunächst sollen einige in der Literatur verwendete Konzepte inhaltlich 
geklärt werden. Zwei häufig verwendete Begrifflichkeiten sind „Effekt auf Un-
terschiede“ (im Lernerfolg) (z. B. Hanushek & Woessmann, 2006) und „dif-
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ferenzieller Effekt“ bzw. „differenzielle Wirksamkeit“ (z. B. Kyriakides, 2004; 
Vanlaar et al., 2015). Werden pädagogische Einheiten wie Klassen oder Schulen 
betrachtet, sind die beiden Begrifflichkeiten gleichbedeutend. Wenn beispiels-
weise eine Schule differenziell wirksam ist, wird der Lernerfolg einer Schüler-
gruppe (z. B. sozial privilegierte Schüler/-innen) stärker gefördert als der Lern
erfolg einer anderen Schülergruppe (z. B. sozial benachteiligte Schüler/-innen) 

Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg (pädagogisches Merkmal als Moderator) 

Differenziell wirksame Lerngelegenheiten (soziale Herkunft als Moderator) 

Unterschiedliche Lerngelegenheiten (pädagogisches Merkmal als Mediator) 

Soziale Herkunft

LernerfolgPädagogisches Merkmal

Pädagogisches Merkmal LernerfolgSoziale Herkunft

Pädagogisches Merkmal

LernerfolgSoziale Herkunft

Soziale Herkunft

LernerfolgPädagogisches Merkmal

Pädagogisches Merkmal LernerfolgSoziale Herkunft

Pädagogisches Merkmal

LernerfolgSoziale Herkunft Soziale Herkunft

LernerfolgPädagogisches Merkmal

Pädagogisches Merkmal LernerfolgSoziale Herkunft

Pädagogisches Merkmal

LernerfolgSoziale Herkunft

Abb. 6:	 Mögliche Wirkzusammenhänge zwischen pädagogischen Merkmalen, sozialer 
Herkunft und Lernerfolg
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und somit hat die Schule einen Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg zwischen 
diesen Schülergruppen. 

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

Entsprechend der Mehrebenenstruktur von Schule können sich Cross-
Level-Interaktionen auf verschiedene Ebenen beziehen. Im genannten Beispiel 
des Förderunterrichts liegt das moderierende Merkmal auf der Schulebene. 
Weitere Möglichkeiten wären, 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 Ländern 
beeinflusst (z. B. in Ländern mit Gesamtschulsystem fallen Unterschiede im 
Lernerfolg geringer aus als in Ländern mit gegliedertem Schulsystem). 

Ein Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg kann auf zwei Mechanismen 
zurückzuführen sein: differenziell wirksame Lerngelegenheiten und unter-
schiedliche Lerngelegenheiten. Eine differenziell wirksame Lerngelegenheit liegt 
vor, wenn die gleiche Lerngelegenheit bei Schüler/-innen mit verschiedener 
sozialer Herkunft unterschiedliche Lernwirkungen erzeugt. Ein verwandtes 
Konzept ist Aptitude-Treatment-Interaktion (Snow, 1989).8 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 pädagogischen Merkmalen (z. B. Unterrichtsmerkmale, 
Schulmerkmale) und auf verschiedene Arten von Schülermerkmalen beziehen (z. B. 
Lernvoraussetzungen, äußere Merkmale). Aptitude-Treatment-Interaktion bezieht 
sich dagegen spezifisch auf Interaktionen zwischen Unterrichtsmerkmalen („treat-
ment“) und Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen („aptitude“). In diesem Sinne 
stellt Aptitude-Treatment-Interaktion einen Sonderfall von differenzieller Wirksam-
keit dar. 
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Beispiel könnte der unterschiedsverringernde Effekt von Förderunterricht 
darauf zurückzuführen sein, dass Förderunterricht bei sozial benachteiligten 
Schüler/-innen stärkere Effekte auf den Lernerfolg hat als bei sozial privilegier-
ten Schüler/-innen. Im statistischen Sinne liegt ebenfalls eine Moderation vor, 
allerdings wirkt hierbei die soziale Herkunft als Moderator des Zusammen-
hangs zwischen pädagogischem Merkmal und Lernerfolg (siehe mittlerer Teil 
von Abbildung 6). Spezifisch handelt es sich um einen Interaktionseffekt auf 
der Schülerebene, d. h., sowohl die soziale Herkunft als auch das pädagogische 
Merkmal werden auf der Schülerebene 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 pädagogische Merkmal 
bei Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Ausprä-
gungen aufweist. Der unterschiedsverringernde Effekt von Förderunterricht 
könnte beispielsweise darauf zurückzuführen sein, dass sozial benachteiligte 
Schüler/-innen häufiger den Förderunterricht besuchen als sozial privilegierte 
Schüler/-innen. Statistisch formuliert liegt eine Mediation vor, weil einerseits 
die soziale Herkunft das pädagogische Merkmal beeinflusst und andererseits 
das pädagogische Merkmal den Lernerfolg (siehe unterer Teil von Abbil-
dung 6). 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass ein pädagogisches 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 mög-
lich, dass ein pädagogisches Merkmal gleichzeitig über beide Mechanismen 
wirkt. Der resultierende Effekt auf Unterschiede im Lernerfolg hängt dann da-
von ab, ob die beiden Mechanismen gleichförmig oder gegensätzlich wirken.9 
Nachfolgend werden die beiden Mechanismen tiefergehend betrachtet. 

9	 Die Mechanismen wären beispielsweise gleichförmig, wenn Förderunterricht häufiger 
von sozial benachteiligten Schüler/-innen besucht wird und bei dieser Schülergrup-
pe auch stärkere Effekte hat. Bei Gleichförmigkeit fällt der unterschiedsverringernde 
Effekt folglich besonders stark aus. Dagegen wären die Mechanismen gegenläufig, 
wenn sozial benachteiligte Schüler/-innen den Förderunterricht häufiger besuchen, 
aber die Effekte bei sozial privilegierten Schüler/-innen stärker ausfallen (oder anders 
herum). Ob und in welche Richtung in diesem Fall ein Effekt auf Unterschiede im 
Lernerfolg resultiert, hängt davon ab, wie stark die beiden Mechanismen jeweils ins 
Gewicht fallen. 
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5.2.3	 Vertiefte Betrachtung differenziell wirksamer 
Lerngelegenheiten

Im Weiteren wird theoretisch erörtert, warum schulische Lerngelegenheiten 
bei Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Effekte 
haben können. Es erscheint wenig plausibel, dass pädagogische 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. Überzeugender ist die Annahme, dass pädagogische 
Merkmale bei der Beeinflussung des Lernerfolgs mit vermittelnden Merkma-
len interagieren, welche bei Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft 
unterschiedlich ausgeprägt sind und ihren Lernerfolg bedingen. Unter Rück-
griff auf die Ausführungen im dritten Kapitel kommen hierfür insbesondere 
die Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen, das Erziehungshandeln der El-
tern und die Lernaktivitäten der Schüler/-innen außerhalb der Schule in Frage. 

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

In ähnlicher Weise können schulische Lernangebote unterschiedlich hohe 
Anforderungen an das Erziehungshandeln der Eltern stellen. Diese Anforderun-
gen hängen davon ab, ob die Schule die Verantwortung für die Sicherstellung 
günstiger Lernbedingungen an die Eltern überträgt (hohe Anforderungen) 
oder diese Verantwortung selbst übernimmt (niedrige Anforderungen). Der 
zweitgenannte Fall entspricht einer ausgeprägten „Förderverantwortung der 
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Schule“ (Fend, 2013, S. 129). Als Beispiel können 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 
abhängt, ob die Eltern ihre Kinder bei den Hausaufgaben angemessen beglei-
ten. Wenn die Schule demgegenüber für alle Schüler/-innen eine Hausaufga-
benbetreuung anbietet, werden niedrige Anforderungen an die Eltern gestellt, 
weil dann auch diejenigen Schüler/-innen ihre Hausaufgaben erfolgreich 
bearbeiten können, bei denen sich die Eltern nur in geringem Maße an den 
Hausaufgaben beteiligen. Da die elterliche Hausaufgabenbegleitung teilweise 
mit dem Sozialstatus zusammenhängt (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 Möglichkeit ist darin zu sehen, dass schulische Lernangebo-
te zu einer Angleichung der Lernaktivitäten von Schüler/-innen verschiedener 
sozialer Herkunft führen. Die Grundlage hierfür ist, dass sozial privilegierte 
Schüler/-innen außerhalb der Schule häufiger anregende Lernaktivitäten aus-
üben als sozial benachteiligte Schüler/-innen. Insofern ist anzunehmen, dass 
eine Erhöhung des Zeitumfangs schulbezogener Aktivitäten, welche in der 
Regel durch einen hohen Anregungsgehalt gekennzeichnet sind, zu einer Ver-
ringerung von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg führt (Rau-
denbush & Eschmann, 2015, S.  454). Differenzielle Effekte von schulischen 
Lernangeboten sind insbesondere dann zu erwarten, wenn der Einfluss der 
jeweiligen Lernaktivität auf den Lernerfolg durch einen Sättigungseffekt ge-
kennzeichnet ist. Dies soll am Beispiel der Lesehäufigkeit veranschaulicht wer-
den. Angenommen sozial benachteiligte Schüler/-innen lesen drei Stunden pro 
Woche und sozial privilegierte Schüler/-innen lesen vier Stunden pro Woche. 
Weiterhin wird ein Sättigungseffekt angenommen, d. h., der lernförderliche Ef-
fekt der Lesehäufigkeit nimmt mit zunehmender Lesehäufigkeit ab (Beispiel: 
der Effekt durch eine Steigerung von drei auf vier Stunden Lesen ist größer 
als der Effekt durch eine Steigerung von vier auf fünf Stunden Lesen). Unter 
diesen Bedingungen hätte eine Erhöhung des Umfangs des schulischen Lese-
unterrichts um eine Stunde pro Woche einen differenziellen Effekt, d. h., der 
lernförderliche Effekt des zusätzlichen Leseunterrichts wäre bei sozial benach-
teiligten Schüler/-innen größer als bei sozial privilegierten Schüler/-innen. 

Aus den zuvor angestellten Überlegungen kann geschlussfolgert werden, 
dass geringe Unterschiede im Lernerfolg am ehesten erreicht werden können, 
wenn schulische Lernangebote eine ausreichende Passung zu den inneren und 
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äußeren Lernbedingungen von sozial benachteiligten Schüler/-innen aufwei-
sen. Insbesondere gilt es, die Anforderung an die Lernvoraussetzungen der 
Schüler/-innen und an das Erziehungshandeln der Eltern gering zu halten, 
da sonst sozial benachteiligte Schüler/-innen einen niedrigeren Lernerfolg 
erreichen als sozial privilegierte Schüler/-innen. Eine Überforderung von 
sozial benachteiligten Schüler/-innen sollte also vermieden werden. Eine Un-
terforderung von sozial benachteiligten Schüler/-innen sollte allerdings eben-
falls vermieden werden, da sonst das Lernpotential der Schüler/-innen nicht 
ausgeschöpft wird (Kyriakides, 2007, S.  43). Insofern erscheinen schulische 
Lernangebote günstig, bei denen sozial benachteiligte Schüler/-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 Überlegungen angestellt werden. Es wird erörtert, in welchen 
Varianten unterschiedliche Lerngelegenheiten auftreten können und worauf sie 
zurückzuführen sind. Grundlegend ist festzuhalten, dass Unterschiede sowohl 
bei der Quantität von Lerngelegenheiten (d. h., eine Schülergruppe erfährt mehr 
Lerngelegenheiten als die andere Schülergruppe) als auch bei der Qualität von 
Lerngelegenheiten (d. h., eine Schülergruppe erfährt andere Lerngelegenheiten 
als die andere Schülergruppe) bestehen können.10 

Weiterhin können 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 häufig durch ein pädagogisches Merkmal auf der nächsthöheren Ebene 
bedingt werden. Dies soll durch einige Beispiele veranschaulicht werden. Das 
Systemmerkmal „gegliedertes Schulsystem“ führt dazu, dass Schüler/-innen 
verschiedener sozialer Herkunft unterschiedliche Sekundarschulen besuchen. 
Das Schulmerkmal „Bildung von leistungshomogenen Klassen“ führt dazu, 

10	 Genau genommen müssen weitere Bedingungen erfüllt sein, damit sich unterschied-
liche Lerngelegenheiten auf Unterschiede im Lernerfolg auswirken. Unterschiede in 
der Quantität einer Lerngelegenheit haben nur dann einen Effekt auf Unterschiede 
im Lernerfolg, wenn die jeweilige Lerngelegenheit auch wirksam ist. Unterschiede in 
der Qualität von Lerngelegenheiten haben nur dann einen Effekt auf Unterschiede im 
Lernerfolg, wenn sich die verschiedenen Arten von Lerngelegenheiten in ihrer Wirk-
samkeit unterscheiden.
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dass Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft Klassen mit unterschied-
licher Schülerkomposition besuchen. Das Unterrichtsmerkmal „Lob nach 
sozialer Bezugsnorm“ führt dazu, dass Schüler/-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 zurückzuführen sein können (Maaz et al., 2010, S. 23). 
Von besonderer Relevanz ist hierbei, dass die Angebots- und Nutzungsunter-
schiede durch pädagogische Merkmale bedingt sein können. Pädagogische 
Merkmale können mit Angebotsunterschieden einhergehen, d. h., Lehrkräfte 
behandeln Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft systematisch un-
terschiedlich (z. B. das Unterrichtsmerkmal Individualisierung führt dazu, 
dass die Lehrkraft den sozial privilegierten Schüler/-innen anspruchsvollere 
Aufgaben gibt als den sozial benachteiligten Schüler/-innen). Empirische Be-
funde sprechen dafür, dass Lehrkräfte Schüler/-innen unterschiedlich behan-
deln in Abhängigkeit davon, welches Leistungsvermögen sie bei den einzelnen 
Schüler/-innen erwarten (Babad, 1993, S. 350 ff.). Neben Angebotsunterschie-
den können pädagogische Merkmale auch mit Nutzungsunterschieden einher-
gehen. Dies ist der Fall, wenn Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft 
systematisch unterschiedliche Lernaktivitäten auswählen (z. B. das Unter-
richtsmerkmal offener Unterricht führt dazu, dass die sozial privilegierten 
Schüler/-innen anspruchsvollere Aufgaben auswählen als die sozial benachtei-
ligten Schüler/-innen). 

Die verschiedenen Varianten und Ursachen von unterschiedlichen Lern-
gelegenheiten verdeutlichen, dass sich mehrere Ansatzpunkte für pädagogische 
und bildungspolitische Maßnahmen 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 Schüler/-innen abzubauen (d. h., wenn 
sozial benachteiligte Schüler/-innen weniger oder schlechtere schulische 
Lerngelegenheiten erfahren als sozial privilegierte Schüler/-innen). In der Li-
teratur findet sich allerdings mehrfach die Annahme, dass auch bei gleichen 
schulischen Lerngelegenheiten sozial privilegierte Schüler/-innen einen höhe-
ren Lernerfolg erreichen als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Aktionsrat 
Bildung, 2007, S. 79 f.; Raudenbush & Eschmann, 2015, S. 453). Für diese An-
nahme spricht, dass sozial privilegierte Schüler/-innen über günstigere Lern-
voraussetzungen verfügen, wodurch sie schulische Lerngelegenheiten besser 
nutzen können, und dass sie in außerschulischen Lernumwelten mehr Anre-
gung erfahren. Folglich ist anzunehmen, dass eine bedeutsame Angleichung 
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von Schülerkompetenzen nur erreicht werden kann, wenn sozial benachteiligte 
Schüler/-innen mehr oder bessere schulische Lerngelegenheiten erhalten als 
sozial privilegierte Schüler/-innen (Expertenrat Herkunft und Bildungserfolg, 
2011, S. 22; Fend, 2013, S. 138 f.).

5.3	 Forschungsansätze zu Effekten von pädagogischen 
Merkmalen

In den vorausgehenden Abschnitten wurde eine theoretische Grundlage er-
arbeitet, welche es ermöglicht, empirische Zusammenhänge zwischen päda-
gogischen Merkmalen und herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg 
inhaltlich zu interpretieren. Im Weiteren wird zunächst ein Überblick über 
den bestehenden Forschungsstand und üblicherweise verwendete Forschungs-
ansätze der schulbezogenen Wirksamkeitsforschung gegeben. Anschließend 
werden empirische Befunde zu den einzelnen Kategorien pädagogischer Merk-
male vorgestellt. 

In den vorhandenen Wirksamkeitsstudien werden die verschiedenen Ziel­
setzungen von Schule und Unterricht in unterschiedlichem Maße als Kriterien 
für Wirksamkeit berücksichtigt. Erkennbar ist eine starke Ausrichtung auf ko-
gnitive Ziele, während 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 berücksichtigt 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 Förderung sozial benachteiligter Schüler/-innen ursprüng-
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 jüngerer 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 pädagogischen Merkmalen auf den 
durchschnittlichen Lernerfolg verwenden typischerweise korrelative Studien-
designs. Die übliche Analysestrategie besteht darin, für jede Klasse/Schule ei-
nen adjustierten Kompetenzmittelwert zu berechnen (Mehrwertmodell) und 
dieses Kriterium mit pädagogischen Merkmalen zu korrelieren. In gegenwär-
tigen Studien werden hierfür überwiegend Mehrebenenanalysen benutzt (z. B. 
Kunter & Voss, 2011), während in älteren Studien mehrheitlich Ein-Ebenen-



120

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 anschließend in Bezug auf pädagogische Merkmale 
miteinander verglichen (z. B. Stringfield, 1994). Neben korrelativen Studien 
werden, in deutlich geringerem Umfang, auch experimentelle Studien durch-
geführt (z. B. Möller et al., 2002). 

Auch bei Untersuchungen zu den Effekten von pädagogischen Merkma-
len auf Unterschiede im Lernerfolg haben die meisten Studien ein korrelatives 
Design. Die methodischen Vorgehensweisen sind allerdings durch eine große 
Heterogenität gekennzeichnet. Eine erste Analysestrategie weist Parallelen zu 
Studien zum durchschnittlichen Lernerfolg auf. Hierbei wird für jede Klasse/
Schule ein Indikator für Unterschiede im Lernerfolg berechnet und dieser 
Indikator wird mit pädagogischen Merkmalen korreliert. Als Indikatoren für 
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 Veränderung 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 Schü-
lermerkmalen aufzuteilen und anschließend die Zusammenhänge zwischen 
pädagogischen Merkmalen und Lernerfolg für verschiedene Schülergruppen 
getrennt zu berechnen. Die Gegenüberstellung von Schülergruppen bezieht 
sich beispielsweise auf Schüler/-innen verschiedener Leistungsstärke (z. B. 
Treiber & Weinert, 1985) oder Schüler/-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). Unabhängig 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 pädagogischen 
Merkmalen dargestellt. Es werden sowohl Befunde zu Effekten auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg als auch zu Effekten auf Unterschiede im Lernerfolg 
berücksichtigt, allerdings jeweils nur in Bezug auf den Erwerb von Fachkom-
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petenzen (d. h., motivationale, soziale und emotionale Lernziele bleiben un-
berücksichtigt). Da die Studienlage zum durchschnittlichen Lernerfolg sehr 
umfangreich ist, kann für die Aufbereitung des Forschungsstandes zu einem 
großen 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) zurückgegriffen werden. 
Demgegenüber ist die Studienlage zu Unterschieden im Lernerfolg deutlich 
weniger umfangreich, weshalb nur Einzelstudien berichtet werden können. 
Das primäre Interesse des Forschungsüberblicks liegt bei Studien zu Kompe-
tenzunterschieden nach sozialer Herkunft. Da die Anzahl der verfügbaren Stu-
dien hierzu relativ gering ausfällt, werden teilweise auch Befunde zu anderen 
Schülergruppen berichtet (z. B. Schüler/-innen verschiedener Leistungsstärke, 
Schüler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund). 

Die inhaltliche Gliederung basiert auf dem theoretischen Modell der Wirk-
samkeit von Schule. Der Forschungsüberblick begrenzt sich auf die Katego-
rien des theoretischen Modells, die im Rahmen der empirischen Analysen 
untersucht werden.11 Dabei handelt es sich um Unterrichtsmerkmale, Ganz-
tagsangebote und Merkmale der Lerngruppe. Bei jedem Merkmal erfolgen 
einleitend theoretische Überlegungen zu Konzeptualisierung und Wirkme-
chanismen. Bei Effekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg wird auf die 
Wirkmechanismen Förderung von fachlichen Lernaktivitäten und Förderung 
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 pädagogischen Fachkräften wird aus Platzgründen nicht wei-
ter eingegangen. Der interessierte Leser/die interessierte Leserin sei an dieser 
Stelle auf die einschlägige 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 pädagogischen Merkmalen können anhand der 
vorgestellten Mechanismen weitere pädagogische Merkmale ermittelt werden, bei de-
nen ein Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg plausibel erscheint. 
Hierzu zählen beispielsweise die Verteilung von Interaktionen im Unterricht (z. B. 
Aufrufverhalten der Lehrkraft), Hausaufgaben, spezifische Fördermaßnahmen (z. B. 
Motivationsförderung, Sprachförderung), Unterrichts- und Schulklima, Schüler-
Lehrkraft-Beziehungen, Schulleitungshandeln und Elternarbeit. Auf diese Merkmale 
kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus Platzgründen nicht eingegangen wer-
den. 
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5.4	 Effekte von Unterrichtsmerkmalen

Nachfolgend wird ein Überblick über den empirischen Forschungsstand 
zu den Effekten von Unterrichtsmerkmalen gegeben. Unterrichtsmerkmale 
können in drei Bereiche unterteilt werden: der Unterrichtsumfang (d. h. das 
zeitliche Ausmaß 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 tatsächliche Unterrichtszeit bezieht 
sich auf die Zeit, in der tatsächlich Unterricht stattfindet, also vorgesehene Un-
terrichtszeit abzüglich Stundenausfällen, Zeitaufwand für Organisatorisches 
und Zeitverlust durch Unterrichtsstörungen. Neben diesen beiden Zeitkompo-
nenten auf der Klassenebene kann außerdem auf der Schülerebene die aktive 
Lernzeit (Englisch: time on task) betrachtet werden. Dabei handelt es sich um 
den Zeitanteil, in dem ein bestimmter Schüler/eine bestimmte Schülerin sich 
tatsächlich mit den Lerninhalten beschäftigt (und nicht mit anderen Dingen, 
z. B. gedankliches Abschweifen, Schwätzen mit Mitschüler/-innen). 

Die Bedeutung des zeitlichen Umfangs von Lehr-Lern-Prozessen für den 
Lernerfolg wurde bereits im Modell von Carroll (1963) betont. Die Annahme, 
dass ein höherer Unterrichtsumfang zu einem höheren Kompetenzmittelwert 
führt, kann naheliegenderweise durch den Mechanismus der Erhöhung der 
Quantität fachlicher Lernaktivitäten begründet werden. Gleichwohl ist anzu-
nehmen, dass zusätzliche Unterrichtszeit nicht automatisch zu besseren Ler-
nergebnissen führt, sondern dass die Zeit auch in der Form von anregenden 
Lernaktivitäten 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 
können lernförderliche Effekte der tatsächlichen 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 außerdem Hinweise darauf vor, dass der Zusammen-
hang zwischen Unterrichtszeit und Lernerfolg durch einen Sättigungseffekt 
gekennzeichnet ist, d. h., ab einem gewissen Unterrichtsumfang führt zusätz-
liche Unterrichtszeit nur noch zu minimalen Verbesserungen des Lernerfolgs 
(Helmke, 2007a, S. 105). 

Eine Erhöhung des Unterrichtsumfangs ist häufig mit der Erwartung ver-
bunden, dass Unterschiede im Lernerfolg verringert werden, weil sozial benach-
teiligte Schüler/-innen im besonderen Maße von der zusätzlichen Unterrichts-
zeit profitieren sollen (Scheerens et al., 2013, S. 18). Für diese globale Annahme 
spricht, dass ein höherer Unterrichtsumfang zu einer Angleichung der Lern-
aktivitäten von Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft führt. Es fin-
den sich mehrfach empirische Hinweise darauf, dass der Unterrichtsumfang 
einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg hat. Pfeifer 
(2011) berichtet, dass eine höhere Anzahl an Unterrichtsstunden mit geringe-
ren herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden innerhalb von Klassen ein-
hergeht (S. 127). In ihrer ländervergleichenden Analyse zeigen Gustafsson und 
Kolleg/-innen (2018), dass eine höhere Unterrichtszeit auf der Schulebene in 
vier Ländern herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede innerhalb von Schu-
len verringert (S. 28 f.). In der großen Mehrheit der Länder besteht allerdings 
kein systematischer Zusammenhang. Zwei Studien belegen außerdem Effek-
te auf der Systemebene, d. h., in Ländern mit längerer Unterrichtszeit fallen 
Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft geringer aus als in Ländern 
mit kürzerer Unterrichtszeit (Ammermüller, 2005, S. 22 f.; Burger, 2016, S. 62). 
Im Einklang damit berichtet Kawaguchi (2013), dass nach der Verkürzung der 
Schulzeit in Japan (Einführung von schulfreien Samstagen) Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft zugenommen haben (S. 23 ff.). 

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

5.4.2	 Effekte von Sozialformen

Für den Lernerfolg der Schüler/-innen spielt es nicht nur eine Rolle, wie viel 
Unterricht stattfindet, sondern auch, wie der Unterricht gestaltet wird. In den 
weiteren Ausführungen 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 Aktivitäten der Lehrkraft 
und der Schüler/-innen gekennzeichnet ist. Unterrichtsmethoden beschreiben 
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somit die Form, in der sich Lehrkräfte und Schüler/-innen mit den Lerninhal-
ten beschäftigen. Nachfolgend werden Unterrichtsmethoden zunächst anhand 
von Sozialformen und anschließend anhand der Gegenüberstellung von inst­
ruktionalen und konstruktivistischen Ansätzen gegliedert (eine ähnliche Klassi-
fikation findet sich bei Klauer & Leutner, 2012). 

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

Theoretische Überlegungen 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, Unterrichtsgespräch und kognitives Modellieren). Das 
heißt, auch bei gleicher Sozialform kann der Unterricht sehr unterschiedlich 
ausgestaltet werden (Kunter & Voss, 2011, S. 87). Dessen ungeachtet können 
theoretische Argumente abgewogen werden, die für oder gegen bestimmte 
Sozialformen sprechen. Bei der Gegenüberstellung von Klassenunterricht und 
Einzel-/Partner-/Gruppenarbeiten spricht für den Klassenunterricht vor allem, 
dass die Lehrkraft bei dieser Sozialform die meisten Einflussmöglichkeiten 
hat und somit ihre pädagogische und fachliche Expertise am direktesten in 
den Lernprozess einbringen kann, was zu einer hohen Quantität und Qualität 
fachlicher Lernaktivitäten führen sollte (Muijs & Reynolds, 2001, S. 5). Dem-
gegenüber kann eingewendet werden, dass Schüler/-innen im Klassenunter-
richt zu einem größeren Zeitanteil passiv sind, was sowohl die Qualität der 
fachlichen Lernaktivitäten (z. B. Verarbeitungstiefe) als auch die Lernmoti-
vation der Schüler/-innen (z. B. Lernfreude) einschränken kann. Empirische 
Wirksamkeitsstudien liegen insbesondere für den Vergleich von Klassenunter­
richt und Einzelarbeiten vor. Mehrfach zeigt sich, dass in Klassen mit hohem 
durchschnittlichen Lernerfolg ein höherer Zeitanteil für Klassenunterricht und 
ein niedrigerer Zeitanteil für Einzelarbeit verwendet wird (Brophy & Good, 
1986, S. 361; Driessen & Sleegers, 2000, S. 74 f.; Muijs & Reynolds, 2001, S. 3 ff.; 
Schwerdt & Wuppermann, 2011, S. 372; Teodorovic, 2011, S. 230). Hieraus kann 
geschlussfolgert werden, dass direkte Interaktionen zwischen Lehrkraft und 
Schüler/-innen ein hohes Anregungspotential für das fachliche Lernen haben 
(Muijs & Reynolds, 2001, S. 5). 
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Eine weitere relevante Gegenüberstellung bezieht sich auf Einzelarbeit ver-
sus Partner-/Gruppenarbeit. Theoretisch spricht für Partner-/Gruppenarbeit, 
dass sich die Schüler/-innen gegenseitig unterstützen können, was die Qua-
lität des fachlichen Lernens erhöhen sollte. Außerdem ist anzunehmen, dass 
soziale Interaktion einen motivationsförderlichen Effekt hat. Demgegenüber 
besteht bei Partner-/Gruppenarbeit die Gefahr, dass sich Schüler/-innen ge-
genseitig ablenken und dass sich einzelne Schüler/-innen nicht aktiv beteiligen 
(Trittbrettfahrer-Effekt), wodurch die Quantität fachlicher Lernaktivitäten 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 Schüler/-innen zusammenarbeiten müssen, um gemeinsame 
Ziele zu erreichen (z. B. Gruppenpuzzle, Gruppenrallye). Es zeigt sich, dass 
Schüler/-innen bei kooperativem Lernen einen höheren durchschnittlichen 
Lernerfolg aufweisen als bei individuellem Lernen (S. 11). Somit überwiegen, 
bei angemessener Durchführung, die Vorteile von Partner-/Gruppenarbeiten. 

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

Bei Partner-/Gruppenarbeiten kann argumentiert werden, dass die Interak-
tionen mit den Mitschüler/-innen bis zu einem gewissen Grad defizitäre Lern-
voraussetzungen kompensieren können (z. B. niedrige Ausgangskompetenz, 
niedrige Lernmotivation). Allerdings hängt das kompensatorische Potential 
wesentlich von der Art der Gruppenbildung ab. Aussichtsreich erscheinen ins-
besondere leistungsheterogene Gruppen, da Schüler/-innen mit ungünstigen 
Lernvoraussetzungen dann mit Schüler/-innen mit günstigen 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 Schüler/-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 bestätigt. In 
einer Meta-Analyse werden die Effekte von „Peer-Assisted Learning“ unter-
sucht, einer Oberkategorie für verschiedene Arten von Partner- und Gruppen-
arbeiten (Rohrbeck et al., 2003). In der großen Mehrheit der Interventionen 
werden leistungsheterogene Paare bzw. Gruppen gebildet (S. 245). Es zeigt sich, 
dass die lernförderlichen Effekte von Partner-/Gruppenarbeiten bei Schüle- 
r/-innen mit Migrationshintergrund stärker ausfallen als bei Schüler/-innen 
ohne Migrationshintergrund (p < 0.05) und bei sozial benachteiligten Schüle-
r/-innen stärker als bei sozial privilegierten Schüler/-innen (p < 0.10) (S. 246 f.). 
In einer anderen Meta-Analyse werden die Effekte von leistungshomogener 
und leistungsheterogener Gruppenbildung direkt miteinander verglichen (Lou 
et al., 1996, S.  445 f.). Insgesamt fallen die lernförderlichen Effekte bei leis-
tungshomogener Gruppenbildung geringfügig stärker aus als bei leistungshe-
terogener Gruppenbildung, allerdings nur beim Lesen. Weiterhin zeigen sich 
Unterschiede zwischen Schülergruppen: Leistungsschwache Schüler/-innen 
profitieren besonders von leistungsheterogenen Gruppen, leistungsmoderate 
Schüler/-innen profitieren besonders von leistungshomogenen Gruppen und 
bei leistungsstarken Schüler/-innen besteht kein Unterschied. 

Zusammenfassend sprechen die Befunde dafür, dass ein hoher durch-
schnittlicher Lernerfolg durch Klassenunterricht und kooperatives Lernen 
gefördert wird, während geringe Unterschiede im Lernerfolg durch koope-
ratives Lernen mit heterogenen Paaren/Gruppen begünstigt werden. Hieraus 
kann allerdings nicht geschlussfolgert werden, dass Lehrkräfte überhaupt keine 
Einzelarbeit einsetzen sollten. Muijs und Reynolds (2001) argumentieren, dass 
Einzelarbeit zwar für die Einführung neuer Inhalte weniger geeignet ist, aber 
für Übungsphasen durchaus sinnvoll (S. 27). 

5.4.3	 Effekte von instruktionalen und konstruktivistischen 
Unterrichtsmethoden

Eine andere Möglichkeit zur Klassifikation von Unterrichtsmethoden bezieht 
sich auf die Gegenüberstellung von instruktionalen und konstruktivistischen 
Ansätzen. In der Literatur finden sich zahlreiche weitere, inhaltlich ähnliche 
Begriffspaare wie lehrkraftzentriert vs. schülerzentriert, 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



127

zesses bei der Lehrkraft oder bei den Schüler/-innen liegt. Die Lernsteuerung 
betrifft den Vermittlungsstil (Lehrkraft erklärt neue Inhalte vs. Schüler/-innen 
erarbeiten sich neue Inhalte) und die Entscheidungsstrukturen (lehrergelenkter 
Unterricht, d. h., die Lehrkraft entscheidet über Inhalte/Methoden/Lernzeit vs. 
offener Unterricht, d. h., die Schüler/-innen entscheiden über 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 fließenden Übergängen. 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 Lösungsbeispielen, Lehrlingslernen) und 
rein konstruktivistischen Unterrichtsmethoden (z. B. reines entdeckendes Ler-
nen, problembasiertes Lernen, Wochenplanunterricht) unterschieden werden 
(angelehnt an Klauer & Leutner, 2012, S. 96 ff.).12 

Für Effekte der verschiedenen Unterrichtsansätze auf den durchschnittli­
chen Lernerfolg können unterschiedliche Argumente angebracht werden. Für 
instruktionale Unterrichtsmethoden spricht, dass die Lehrkraft die Lernin-
halte vorstrukturieren kann, wodurch die kognitiven Kapazitäten der Schüle- 
r/-innen entlastet werden (Sweller, 1988). Außerdem kann die Lehrkraft auf-
grund ihrer pädagogischen Kompetenzen fundierter einschätzen, welche 
Vorgehensweisen beim Lernen am sinnvollsten sind. Beide Aspekte sollten 
der Qualität der fachlichen Lernaktivitäten zugutekommen. Bezüglich dieses 
Mechanismus kann allerdings auch argumentiert werden, dass es bei konst-
ruktivistischen Unterrichtsmethoden zu einer besonders tiefen Verarbeitung 
der Lerninhalte kommt (Craik & Lokhart, 1972). Außerdem sind günstige Ef-
fekte von konstruktivistischen Methoden auf Metakognition, Lernmotivation 
und Selbstregulation denkbar. Da beide Ansätze Vor- und Nachteile aufweisen, 
wird mehrfach argumentiert, dass eine angemessene Kombination von inst-
ruktionalen und konstruktivistischen Unterrichtsmethoden besonders lern-
förderlich ist (Helmke, 2014, S. 68 f.; Lipowsky, 2007, S. 28 f.). 

Empirische Belege für lernförderliche Effekte von instruktionalem Un­
terricht liefern die zahlreichen Untersuchungen zur direkten Instruktion. 

12	 Instruktionaler und konstruktivistischer Unterricht weisen gewisse Bezüge zu den 
zuvor behandelten Sozialformen auf. Instruktionaler Unterricht ist typischerweise 
durch einen höheren Anteil an Klassenunterricht gekennzeichnet, konstruktivisti-
scher Unterricht durch einen höheren Anteil an Einzel-, Partner- und Gruppenar-
beit. Ungeachtet dieser Tendenzen können Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit aber 
jeweils sowohl instruktional (d. h. Steuerung durch die Lehrkraft) als auch konstruk-
tivistisch (d. h. Steuerung durch die Schüler/-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 Einführung neuer Inhalte mit Verständnisfragen sowie angeleitete Übung 
mit Feedback (Helmke, 2014, S.  264). Die höhere Wirksamkeit von direkter 
Instruktion im Vergleich zu regulärem Unterricht (d. h. Unterricht ohne die 
genannten Charakteristika) wird durch mehrere Meta-Analysen bestätigt (zu-
letzt Stockard et al., 2018). 

Für 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 Schüler/-innen eigenständig zu 
Erkenntnissen kommen, indem sie offene Aufgaben bearbeiten. Beim reinen 
entdeckenden Lernen hält sich die Lehrkraft weitestgehend aus dem Lernpro-
zess heraus, während sie die Schüler/-innen beim angeleiteten entdeckenden 
Lernen aktiv begleitet (z. B. Vorgaben zum Ablauf, unterstützende Hinweise, 
Feedback). In der Meta-Analyse zeigt sich, dass die Wirksamkeit des reinen 
entdeckenden Lernens niedriger ausfällt als die Wirksamkeit von instruktio-
nalem Unterricht, während die Wirksamkeit von angeleitetem entdeckendem 
Lernen höher ausfällt (S. 7). Dieser Befund spricht für die Wirksamkeit eines 
ausgewogenen Unterrichts. Zahlreiche weitere Befunde sprechen für die Wirk-
samkeit eines ausgewogenen Unterrichts, der instruktionale und konstrukti-
vistische Elemente verbindet (Kirschner et al., 2006; Lipowsky, 2006; Möller et 
al., 2002; Mayer, 2004). 

Hinsichtlich der Effekte verschiedener Unterrichtsansätze auf herkunftsbe­
dingte Unterschiede im Lernerfolg sind insbesondere die Anforderungen an die 
Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen von Bedeutung. Mehrfach findet sich 
in der Literatur die Einschätzung, dass konstruktivistische Unterrichtsmetho-
den hohe Anforderungen an Ausgangskompetenz, Intelligenz, metakognitive 
Kompetenzen und Lernmotivation der Schüler/-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 Vergrößerung von 
Kompetenzunterschieden führen (Helmke, 2014, S. 68; Sammons & Bakkum, 
2011, S. 16). 

Empirische Befunde stützen diese Annahme (Kyriakides, 2007, S.  42 f.). 
Schon im Rahmen der frühen Forschung zu Aptitude-Treatment-Interaktio-
nen hat sich gezeigt, dass Schüler/-innen mit ungünstigen kognitiven Lernvor-
aussetzungen bei instruktionalen Methoden bessere Lernergebnisse erzielen 
als bei konstruktivistischen Methoden, während es bei Schüler/-innen mit 
günstigen kognitiven Lernvoraussetzungen umgekehrt ist (Snow, 1989, S. 22). 
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In einer jüngeren Studie werden vergleichbare Ergebnisse berichtet (Connor et 
al., 2004). Interessant ist in diesem Kontext die Studie von Möller und Kolle
g/-innen (2002), in der ausgewogener Unterricht und konstruktivistischer Un-
terricht miteinander verglichen werden. Es wird ermittelt, dass Schüler/-innen 
mit ungünstigen Lernvoraussetzungen bei ausgewogenem Unterricht einen 
größeren Lernerfolg haben als bei konstruktivistischem Unterricht, während 
es für Schüler/-innen mit günstigen 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 Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft 
untersuchen. In einer dänischen Studie zeigt sich, dass konstruktivistischer 
Unterricht bei sozial benachteiligten Schüler/-innen negative Effekte auf den 
Lernerfolg hat, während er bei sozial privilegierten Schüler/-innen keinen Ef-
fekt auf den Lernerfolg hat (d. h., weder lernförderlich noch lernbeeinträchti-
gend ist) (Andersen & Andersen, 2017, S. 543 ff.). In einer belgischen Studie hat 
konstruktivistischer Unterricht bei Hoch-Risiko-Schüler/-innen (u. a. sozial 
benachteiligt, Migrationshintergrund) schwach negative Effekt auf den Lerner-
folg, während bei Niedrig-Risiko-Schüler/-innen ein positiver Effekt auf den 
Lernerfolg festzustellen ist (Vanlaar et al., 2014, S. 417 f.). 

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

Abschließend ist anzumerken, dass aus den berichteten Befunden zu So-
zialformen und instruktionalen vs. konstruktivistischen Unterrichtsmethoden 
nicht geschlussfolgert werden sollte, dass Lehrkräfte primär mit einer bestimm-
ten (wirksamen) Methode unterrichten sollten oder dass bestimmte Methoden 
überhaupt nicht eingesetzt werden sollten. In der Literatur herrscht Einigkeit 
darüber, dass guter Unterricht durch die didaktisch begründete Kombinati-
on verschiedener Methoden gekennzeichnet ist (Ditton, 2000, S. 83; Helmke, 
2014, S. 263 ff.; Kunter & Trautwein, 2013, S. 138). Lernförderliche Effekte von 
Methodenvielfalt werden auch durch empirische Studien bestätigt (Brophy 
& Good, 1986, S. 330; Helmke, 2014, S. 270). Die berichteten Befunde zu den 
Effekten verschiedener Unterrichtsmethoden liefern Anhaltspunkte dafür, 
welche Unterrichtsmethoden im Rahmen eines methodenvariierenden Unter-
richts priorisiert werden sollten. Zu berücksichtigen ist dabei auch die Passung 
zur unterrichteten Schülergruppe. 
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5.4.4	 Effekte von Klassenführung 

Neben den verwendeten Unterrichtsmethoden ist ein weiterer wichtiger Aspekt 
der Unterrichtsgestaltung die Umsetzung allgemeiner Unterrichtsprinzipien. 
Unterrichtsprinzipien sind situationsübergreifende Grundsätze einer lernför-
derlichen Unterrichtsgestaltung (Helmke, 2014, S. 168). Situationsübergreifend 
meint hierbei, dass Unterrichtsprinzipien jeweils Geltung für mehrere (wenn 
auch nicht unbedingt alle) Unterrichtssituationen und -methoden haben. Bei-
spielsweise kann sich das Unterrichtsprinzip Klarheit auf Erklärungen, Fragen, 
Aufgabenstellungen, Rückmeldungen oder Verhaltensanweisungen beziehen. 
Inhaltlich verwandt ist das Konzept der Tiefenstrukturen von Unterricht 
(Kunter & Voss, 2011, S.  87). Im Weiteren werden die Unterrichtsprinzipien 
Klassenführung, Klarheit und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung, Übung 
und Wiederholung, Unterstützung und Feedback sowie Individualisierung be-
handelt. 

Unter Klassenführung (Synonym: Klassenmanagement) werden Maßnah-
men verstanden, die auf eine optimale Nutzung der zur Verfügung stehenden 
Unterrichtszeit für fachliche Lernaktivitäten abzielen (Helmke & Helmke, 2014, 
S. 9). Für die Optimierung der Lernzeit müssen sowohl Zeitverluste durch die 
Lehrkraft als auch Zeitverluste durch die Schüler/-innen verhindert werden. 
Auf Seiten der Lehrkraft erfordert dies ein gutes Zeitmanagement (z. B. pünkt-
licher Unterrichtsbeginn), das Kurzhalten organisatorischer Tätigkeiten (z. B. 
Geld einsammeln) und die Vermeidung von externen Unterbrechungen (z. B. 
nicht funktionierende Technik). Auf Seiten der Schüler/-innen gilt es, prob-
lematische Verhaltensweisen geringzuhalten (z. B. Zwischenrufe, Schwätzen, 
gedankliches Abschweifen). Dies setzt angemessene Prävention und Interven-
tion durch die Lehrkraft voraus (Helmke, 2014, S. 173 ff.). Präventive Strategien 
umfassen die Etablierung von Regeln und Routinen, nahtlose Übergänge zwi-
schen verschiedenen Unterrichtsphasen und das kontinuierliche Monitoring 
des Schülerverhaltens. Angemessene Interventionen hängen von der Schwere 
des Problemverhaltens ab: kleine Störungen können beiläufig behoben werden, 
während schwerere Störungen verbale Ermahnung und gegebenenfalls auch 
Sanktionen erfordern (Gärtner et al., 2021, S. 536). 

Der primäre Wirkmechanismus von Klassenführung bei der Förderung 
des Lernerfolgs liegt naheliegenderweise darin, dass die Quantität fachlicher 
Lernaktivitäten erhöht wird (Helmke & Helmke, 2014, S. 10). Daneben ist aber 
auch denkbar, dass Klassenführung einen förderlichen Effekt auf die Lernmo-
tivation der Schüler/-innen hat. Bei einer effizienten Klassenführung bringt 
die Lehrkraft durch ihr Verhalten implizit zum Ausdruck, dass die Lerninhalte 
relevant sind, was wiederum das Interesse der Schüler/-innen fördern sollte 
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(Helmke & Helmke, 2014, S.  10; Klieme et al., 2009, S.  151). Lernförderliche 
Effekte von Klassenführung wurden in zahlreichen Studien untersucht und 
werden durch zwei Meta-Analysen bestätigt (Kyriakides et al., 2013, S.  147 f.; 
Marzano et al., 2003, S. 10). 

Für die Annahme, dass Klassenführung einen Effekt auf herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg hat, spricht zunächst das bereits beim Unterrichts-
umfang angebrachte Argument, dass eine Erhöhung der unterrichtlichen 
Lernzeit zu einer Angleichung der Lernaktivitäten von Schüler/-innen ver-
schiedener sozialer Herkunft führt. Bei spezifischen Aspekten von Klassen-
führung erscheint es außerdem plausibel, dass sie die Anforderungen an die 
Lernvoraussetzungen der Schüler/-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 Schüler/-innen kompensieren können (Atlay et al., 2019, S. 3). Empirische 
Befunde stützen diese Überlegungen. Kontinuierliches Monitoring durch die 
Lehrkraft hat in Klassen mit vielen sozial benachteiligten Schüler/-innen einen 
größeren Effekt auf den Lernerfolg als in Klassen mit vielen sozial privilegier-
ten Schüler/-innen (Brophy & Good, 1986, S. 349). Indirekte Evidenzen liefern 
Studien, die Effekte eines disziplinorientierten Schulklimas untersuchen. Zwei 
Studien berichten, dass angemessenen und faire Disziplinierungsmaßnahmen 
bei sozial benachteiligten Schüler/-innen stärkere Effekte auf den Lernerfolg 
haben als bei sozial privilegierten Schüler/-innen (Lee & Bryk, 1989, S.  185; 
Palardy, 2008, S. 35). In einer jüngeren Studie zeigt sich außerdem, dass die 
Einführung eines Handyverbots in der Schule einen lernförderlichen Effekt 
hat und dass dieser Effekt bei sozial benachteiligten Schüler/-innen besonders 
stark ausgeprägt ist (Beland & Murphy, 2015, S. 12 f.). Werden globale Kategori-
en von Klassenführung untersucht, werden demgegenüber keine signifikanten 
Effekte auf Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft festgestellt (Atlay 
et al., 2019, S. 7; Vanlaar et al., 2014, S. 420 f.). 

Zusammenfassend sprechen die Befunde dafür, dass Klassenführung einen 
förderlichen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg hat. Bei bestimmten 
Aspekten von Klassenführung, welche einen Bezug zur Verhaltensregulation 
aufweisen, liegen außerdem 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 Schüler/-innen verstehen, was die Lehrkraft 
ihnen mitteilen möchte. Klarheit begünstigt somit erfolgreiche Kommunika-
tion in dem Sinne, dass die empfangene Nachricht der gesendeten Nachricht 
entspricht. Teilaspekte von Klarheit sind eine angemessene Artikulation (z. B. 
Sprechlautstärke, Sprechgeschwindigkeit), Einfachheit (z. B. bekannte Begriffe, 
kurze Sätze), Anschaulichkeit (z. B. Beispiele, Analogien), Fokussierung (z. B. 
keine Füllwörter, keine Abschweifungen) und sprachliche Korrektheit (z. B. 
vollständige Sätze, 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 Einführung, Hauptteil und Abschluss), das Bieten von Orientierungs-
hilfen für die Schüler/-innen (z. B. Lernziele explizit mitteilen, Ausblick über 
die Stunde geben, Übergänge anzeigen) und die Ordnung der Lerninhalte (z. B. 
Gliederung nach Themenbereichen, Hervorhebung von wichtigen Aspekten, 
Zusammenhänge zwischen Teilaspekten erklären) (angelehnt an Helmke, 2014, 
S. 197 f.).13

Als Mechanismus der Effekte von Klarheit und Strukturiertheit auf den 
Lernerfolg ist insbesondere anzunehmen, dass diese Unterrichtsmerkmale die 
Informationsverarbeitung der Schüler/-innen bedingen und somit die Qualität 
fachlicher Lernaktivitäten (Helmke, 2014, S. 169). Außerdem ist ein Effekt auf 
die Lernmotivation denkbar, vor allem weil klarer und strukturierter Unter-
richt die Erfolgserwartung der Schüler/-innen fördern sollte. Empirische Be-
funde aus zahlreichen Studien stehen im Einklang mit diesen Überlegungen. 
Die angenommen positiven Effekte auf den fachlichen Lernerfolg und auf 
motivational-emotionale Schülermerkmale werden durch Meta-Analysen be-
stätigt (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. Möller 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 demgegenüber nicht zwangsläufig 
auch strukturiert (Beispiel: die Lehrkraft vermittelt Wissen und trifft 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 Schüler/-innen stellt (Helmke, 
2014, S. 200). Insbesondere Defizite bei Ausgangskompetenzen, Intelligenz und 
Sprachkompetenzen sollten bis zu einem gewissen Grad kompensiert werden 
können. Im Rahmen der Literaturrecherche wurden allerdings keine Studien 
gefunden, die die Effekte von Klarheit und Strukturiertheit bei Schüler/-innen 
verschiedener sozialer Herkunft vergleichen. Ermittelt werden konnten nur ei-
nige Studien, die die Effekte bei Schüler/-innen verschiedener Leistungsstärke 
vergleichen. Die Effekte von Klarheit werden in einigen älteren 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. 61 ff.), teilweise besteht ein negativer Zusammenhang (Trei-
ber & Weinert, 1985, S. 110). Hinsichtlich Strukturiertheit berichtet eine inter-
national angelegte Studie einen Interaktionseffekt mit dem Leistungsniveau der 
Klasse. Demnach hat Strukturiertheit bei leistungsschwachen Klassen stärkere 
Effekte als bei leistungsstarken Klassen (Vanlaar et al., 2015, S. 12 f.). 

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

5.4.6	 Effekte von kognitiver Aktivierung 

Klarheit und Strukturiertheit beziehen sich primär auf die Art und Weise, wie 
Lehrkräfte Inhalte vermitteln. Die Art und Weise, wie Schüler/-innen die ver-
mittelten Inhalte verarbeiten, steht im Vordergrund des Unterrichtsprinzips 
der kognitiven Aktivierung. Kognitive Aktivierung bezeichnet das Ausmaß, 
in dem die Lehrkraft die Schüler/-innen zum aktiven und tiefergehenden 
Nachdenken über 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 verknüpft wird, dass Erklä-
rungen und Begründungen verlangt werden, dass Schlussfolgerungen gezogen 
werden, dass mehrere Lösungen und Lösungswege möglich sind, dass Verglei-
che vorgenommen werden oder dass ein Transfer auf neue Situationen erfolgt 
(Lipowsky, 2006, S. 61; Praetorius et al., 2018, S. 414 f.).14 

14	 Obwohl das Konzept der kognitiven Aktivierung seinen Ursprung in einem konst-
ruktivistischen Verständnis von Lernen hat (Praetorius et al., 2018, S. 410), ist das 
Konzept inhaltlich unabhängig von der Gegenüberstellung instruktionaler und kon-
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Für Effekte von kognitiver Aktivierung auf den durchschnittlichen Lerner­
folg spricht insbesondere, dass dieses Unterrichtsprinzip eine hohe Verarbei-
tungstiefe bei den Schüler/-innen begünstigt (Klieme et al., 2006, S. 131). Somit 
ist als ein Mechanismus die Förderung der Qualität fachlicher Lernaktivitäten 
anzunehmen. Empirisch überprüft wurden die Effekte von kognitiver Akti-
vierung in mehreren deutschsprachigen Studien (Praetorius et al., 2018). Für 
den Mathematikunterricht wurde wiederholt gezeigt, dass ein hohes Maß an 
kognitiver Aktivierung mit einem hohen durchschnittlichen Lernerfolg ein-
hergeht (Fauth et al., 2014, S. 133; Kunter et al., 2006, S. 184 f.; Lipowsky et al., 
2009, S. 533; Spreitzer et al., 2022, S. 721). Weitere Belege liefert außerdem eine 
international vergleichende Studie (Caro et al., 2016). Bei bivariaten Analysen 
bestehen in etwa der Hälfte der Länder signifikante Zusammenhänge zwi-
schen kognitiver Aktivierung und Mathematikkompetenzen, unter Kontrolle 
weiterer Unterrichtsmerkmale sogar in allen Ländern außer einem (S. 34 ff.). 
Interessanterweise zeigt sich in der großen Mehrheit der Länder neben einem 
linearen Effekt auch ein kurvilinearer Effekt, d. h., die Mathematikkompeten-
zen fallen bei einem mittleren bis hohen Maß an kognitiver Aktivierung am 
günstigsten aus (S. 35). 

In Bezug auf Unterschiede im Lernerfolg stellt sich die Frage, inwieweit 
das lernförderliche Potenzial von kognitiver Aktivierung zwischen Schüle- 
r/-innen verschiedener sozialer Herkunft variiert. Grundsätzlich ist anzuneh-
men, dass kognitiv aktivierende Fragen/Aufgaben eher hohe Anforderungen 
an die Lernvoraussetzungen von Schüler/-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 Schüler/-innen weni-
ger ausgeprägt sind, ist anzunehmen, dass ein hohes Maß an kognitiver Akti-
vierung mit großen Unterschieden im Lernerfolg einhergeht. Eine Reihe von 
empirischen Befunden steht im Einklang mit dieser Annahme. Bereits in der 
frühen Unterrichtsforschung wurde berichtet, dass in Klassen mit vielen sozial 
privilegierten Schüler/-innen kognitiv herausfordernde Aufgaben stärkere Ef-
fekte auf den Lernerfolg haben als in Klassen mit vielen sozial benachteiligten 
Schüler/-innen (Brophy & Good, 1986, S.  341). In einer jüngeren deutschen 
Studie zeigt sich, dass ein hohes Maß an kognitiver Aktivierung mit größeren 

struktivistischer Unterrichtsmethoden (definiert über die Steuerung des Lernens). 
Demnach kann auch in instruktionalem Unterricht ein hohes Maß an kognitiver 
Aktivierung vorliegen, während im Gegenzug in konstruktivistischem Unterricht ein 
niedriges Maß an kognitiver Aktivierung gegeben sein kann (für ein Beispiel siehe 
Lipowsky & Lotz, 2015, S. 176 f.). 
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Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft einhergeht (Atlay et al., 2019, 
S. 7). Für sozial benachteiligte Schüler/-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 
für unterschiedsvergrößernde Effekte von kognitiver Aktivierung (Caro et al., 
2016, S. 37; OECD, 2016b, S. 9 ff.; OECD, 2016c, S. 21 ff.). In diesen Studien liegt 
allerdings ein anderer Mechanismus zugrunde: kognitive Aktivierung hat bei 
allen Schüler/-innen positive Effekte, aber der Effekt fällt bei sozial privilegier-
ten Schüler/-innen stärker aus als bei sozial benachteiligten Schüler/-innen 
(OECD, 2016b, 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 Schüler/-innen stärker ausfallen als 
bei sozial privilegierten Schüler/-innen (Burge et al., 2015, S. 11). 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass empirische Befunde bestätigen, 
dass kognitive Aktivierung den durchschnittlichen Lernerfolg fördert. Die Be-
funde zu Unterschieden im Lernerfolg fallen nicht eindeutig aus, sprechen aber 
mehrheitlich für unterschiedsvergrößernde Effekte. Unklar bleibt bisher der 
zugrunde liegende Mechanismus (besondere Förderung sozial privilegierter 
Schüler/-innen vs. Beeinträchtigung sozial benachteiligter Schüler/-innen). 

5.4.7	 Effekte von Übung und Wiederholung

Im Anschluss an die Einführung von neuen Inhalten steht unter didaktischen 
Gesichtspunkten eine Unterrichtsphase, in der die behandelten Inhalte gefes-
tigt werden. Damit angesprochen ist Übung, also das wiederholte Anwenden 
von Wissen und Kompetenzen (Helmke, 2014, S. 201). Übung zielt insbeson-
dere auf die Verbesserung, die Automatisierung und das langfristige Behal-
ten von Kompetenzen ab. Unterschieden werden können die Häufigkeit des 
Übens (Quantität der Übung) und die Art des Übens (Qualität der Übung). 
Die Häufigkeit des Übens 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 fällt 
umso niedriger aus, je mehr Unterrichtszeit für Übung und Wiederholung auf-
gewendet wird.

Als Wirkmechanismus des Effekts von Übung auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg ist insbesondere das Bereitstellen zusätzlicher Lerngelegenheiten 
und somit die Erhöhung der Quantität fachlicher Lernaktivitäten anzunehmen. 
Hierbei erhöht Übung im Unterricht zwar nicht die Quantität der insgesamt 
ausgeführten Lernaktivitäten, aber Übung erhöht die spezifische Quantität 
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der Lernaktivitäten zu denjenigen Inhalten, die Gegenstand der Übung sind. 
Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Anzahl von Wiederholungen und 
Lernergebnis ist unter theoretischen Gesichtspunkten von einem Sättigungs-
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 günstig: neue Inhalte werden ausrei-
chend geübt (nicht zu wenig Übung), aber wenn die Inhalte zu einem Mindest-
maß gefestigt sind, wird im Unterricht vorangeschritten (nicht zu viel Übung). 

Die empirischen Befunde zu den Effekten von Übung 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. 147 f.) 
und schwach negative Effekte (Scheerens et al., 2007, S. 119 ff.) auf den Lerner-
folg berichtet. Für die heterogene Befundlage kommen zwei Erklärungen in 
Betracht. Erstens ist es denkbar, dass in verschiedenen Studien unterschiedliche 
Übungsintensitäten miteinander verglichen werden (z. B. wenn keine Übung 
mit moderater Übung verglichen wird, resultiert ein positiver Effekt; wenn 
moderate Übung mit viel Übung verglichen wird, resultiert kein Effekt). Diese 
Überlegung verweist auf den angenommenen Sättigungseffekt, der in einzel-
nen Studien auch berichtet wird (Brophy & Good, 1986, S. 337). Zweitens ist 
es möglich, dass in verschiedenen Studien unterschiedliche Arten von Übung 
betrachtet werden. Mehrfach finden sich Hinweise, dass repetitives Üben, also 
sich wiederholende Übungsaufgaben des immer gleichen Schemas, negative 
Effekte auf den Lernerfolg hat (Clausen, 2002, S.  172; Gruehn, 1998, S.  158). 
Als lernförderlich werden daher Übungsaufgaben angesehen, die vielfältige 
Anwendungsbeispiele aufzeigen und dadurch Transfer ermöglichen. Auf Ver-
ständnis abzielendes Üben ist der Vorzug gegenüber reinem Auswendiglernen 
zu geben, auch wenn letzteres manchmal unumgänglich ist (z. B. beim Voka-
bellernen) (Helmke, 2014, S. 202). 

Weiterhin erscheint es plausibel, dass verschiedene Schülergruppen in unter-
schiedlichem Maß auf Übung und Wiederholung angewiesen sind. Demnach 
spielt Übung eine Rolle für die Anforderungen an die Lernvoraussetzungen 
der Schüler/-innen und an das Erziehungshandeln der Eltern. Werden im Un-
terricht nur wenige Übungsgelegenheiten geboten, müssen die Schüler/-innen 
entweder über eine hohe Ausgangskompetenz bzw. Intelligenz verfügen (so 
dass sie nur wenig Übung benötigen) oder über viel Motivation verfügen (so 
dass sie freiwillig außerhalb des Unterrichts üben) oder über engagierte Eltern 
verfügen (so dass die Eltern für ausreichend Übung sorgen). Da diese Bedin-
gungen bei sozial benachteiligten Schüler/-innen häufiger nicht erfüllt sind, 
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sollte Übung im Unterricht einen Einfluss auf Kompetenzunterschiede nach 
sozialer Herkunft haben. 

Empirische Studien zu Effekten von Übung auf herkunftsbedingte Unter­
schiede im Lernerfolg konnten im Rahmen der Literaturrecherche nicht er-
mittelt werden. Einige Studien untersuchen aber Effekte bei Schüler/-innen 
verschiedener Leistungsstärke. Die deutschen Studien zur Egalisierung be-
richten konsistent, dass eine hohe Übungsintensität mit der Egalisierung von 
Kompetenzunterschieden einhergeht (Baumert et al., 1986, S.  652; Helmke, 
1988, S. 62; Treiber & Weinert, 1985, S. 110 ff.). In zwei der genannten Studien 
ist der egalisierende Effekt allerdings darauf zurückzuführen, dass eine hohe 
Übungsintensität einen lernbeeinträchtigenden Effekt bei leistungsstarken 
Schüler/-innen hat. Weitere Evidenzen für die Effekte von Übung liefert eine 
internationale Studie. Vanlaar und Kolleg/-innen (2015) berichten, dass Übung 
bei leistungsschwachen Klassen einen stärkeren Effekt hat als bei leistungsstar-
ken Klassen (S. 12 f.).

Insgesamt betrachtet sprechen die Befunde dafür, dass Übung sowohl für 
einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg als auch für geringe Unterschie-
de im Lernerfolg eine Rolle spielt, aber dass auch ungünstige Effekte wie das 
Beeinträchtigen des Lernerfolgs (insbesondere bei leistungsstarken Schüler/-
innen) eintreten können. 

5.4.8	 Effekte von Unterstützung und Feedback

Die bisher thematisierten Unterrichtsprinzipien beziehen sich primär auf un-
terrichtliche Handlungen, bei denen die Lehrkraft die gesamte Klasse adres-
siert. Ein weiterer relevanter Bereich unterrichtlicher Handlungen betrifft die 
individuelle Lernbegleitung einzelner Schüler/-innen. Lernförderliche Interak-
tionen mit einzelnen Schüler/-innen können durch die Unterrichtsprinzipien 
Unterstützung und Feedback beschrieben werden. Unterstützung bezeichnet 
Maßnahmen zur Beseitigung von Lernproblemen (z. B. Verständnisschwierig-
keiten, Fehlvorstellungen). Von zentraler Bedeutung ist hierbei ein konstruk-
tiver Umgang mit Fehlern. Hierzu gehört es, Schüler/-innen Nachfragen zu 
ermöglichen und angemessen zu beantworten, Hinweise auf die richtige Lö-
sung bzw. auf die richtige Lösungsstrategie zu geben und geeignete Lösungs-
strategien zu modellieren (Muijs & Reynolds, 2001, S.  29). Feedback meint 
demgegenüber die Rückmeldung von Informationen an Schüler/-innen zu 
ihren Leistungen (Müller & Ditton, 2014, S. 15). Feedback folgt auf mündliche 
Schülerbeiträge, Übungsaufgaben, Hausaufgaben und Prüfungen. Sowohl bei 
Unterstützung als auch bei Feedback ist konzeptuell zwischen einer kognitiven 
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Komponente (z. B. Rückmeldung der korrekten Lösung) und einer emotiona-
len Komponente (z. B. Lob) zu unterscheiden (Kleickmann et al., 2020). 

Für die Wirkweise von Unterstützung und Feedback bei der Förderung des 
Lernerfolgs kommen zwei Mechanismen in Betracht. Unterstützung und Feed-
back sollten die Qualität fachlicher Lernaktivitäten erhöhen, da Wissenslücken 
und Fehlvorstellungen gezielt behoben werden können. Theoretische Bezüge 
bestehen zur Zone der proximalen Entwicklung, wonach Schüler/-innen mit 
der Unterstützung einer kompetenten Person anspruchsvollere Aufgaben lö-
sen können als ohne Unterstützung (Vygotsky, 1978). Als zweiter Mechanis-
mus ist die Förderung von Motivation plausibel, wobei sich Unterstützung und 
Feedback insbesondere auf die Erfolgserwartung der Schüler/-innen günstig 
auswirken sollten. Positive Effekte auf die Lernmotivation sind vorrangig dann 
zu erwarten, wenn die Lernbegleitung in einer autonomieförderlichen Art er-
folgt, so dass die Schüler/-innen die Lernbegleitung nicht als Kontrolle erleben 
(Ryan & Deci, 2000; Weinert & Helmke, 1987). 

Empirische Befunde sprechen für lernförderliche Effekte von Unterstüt-
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 Unterstüt-
zung (S.  120). In Studien, in denen nur die kognitive Komponente von Un-
terstützung erfasst wird (Helmke & Weinert, 1997b; Kleickmann et al., 2020), 
fallen die Effekte größer aus als in Studien, in denen Unterstützung global er-
fasst wird (Klieme et al., 2001b; Lipowsky et al., 2009). Für 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 Spezifität (statt Globalbewertungen), das Thematisie-
ren von Ergebnissen und Vorgehensweisen sowie das Aufzeigen von Verbesse-
rungsvorschlägen gekennzeichnet (Kellermann et al., 2023, S. 27 f.; Shute, 2008, 
S. 177 ff.). 

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

Es finden sich mehrere Studien zu Effekten von Unterstützung auf Unter-
schiede im Lernerfolg, aber die Befunde fallen nicht ganz einheitlich aus. In 
älteren US-amerikanischen Studien hatte sich gezeigt, dass in Klassen mit vie-
len sozial benachteiligten Schüler/-innen proaktive Unterstützung durch die 
Lehrkraft wichtig für den Lernerfolg ist, während in Klassen mit vielen sozial 
privilegierten Schüler/-innen die Initiierung von Unterstützung den Schüle- 
r/-innen überlassen werden kann (Brophy & Good, 1986, S. 349). Demgegen-
über zeigt sich in einer jüngeren deutschen Studie, dass sozial privilegierte 
Schüler/-innen stärker von einem unterstützenden Unterrichtsklima profitie-
ren als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Atlay et al., 2019, S. 7). In einer 
anderen deutschen Studie wird berichtet, dass die Effekte von Unterstützung 
bei Schüler/-innen mit Migrationshintergrund stärker ausfallen als bei Schüle-
r/-innen ohne Migrationshintergrund (Seiz et al., 2016, S. 244 f.). 

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

Zusammenfassend legen die Befunde nahe, dass Unterstützung und Feed-
back in angemessener Form den durchschnittlichen Lernerfolg fördern 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 Lehrkräfte verschiedene Schüler/-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 Schüler/-innen verstanden 
(Bohl et al., 2012, S. 44). Relevante Aspekte der Unterrichtsgestaltung sind in-
dividualisierte Erklärungen (z. B. zusätzliche Erläuterungen), individualisierte 
Fragen/Aufgaben (z. B. unterschiedlich schwierige Aufgaben) und individua-
lisierte Lernzeiten (z. B. unterschiedliche Bearbeitungszeiten für Aufgaben). 
Auch die bereits thematisierten Praktiken der Bildung leistungshomogener 
Gruppen und der individuellen Lernbegleitung stellen Teilaspekte von Indivi-
dualisierung dar.15 

Die Relevanz von Individualisierung für den Lernerfolg wird dadurch 
begründet, dass Schüler/-innen verschiedene Lernvoraussetzungen aufwei-
sen. Insofern können Unterschiede dahingehend bestehen, welche Lernan-
gebote für die Schüler/-innen günstig sind. Erfahren alle Schüler/-innen das 
gleiche Lernangebot, können differenzielle Effekte resultieren, d. h., manche 
Schüler/-innen haben einen höheren Lernerfolg als andere Schüler/-innen 
(Aktionsrat Bildung, 2007, S. 79; Slavin, 1994, S. 145). Werden beispielsweise 
im Unterricht nur leichte Aufgaben gestellt, werden leistungsstarke Schüle- 
r/-innen unterfordert; werden dagegen nur schwierige Aufgaben gestellt, wer-
den leistungsschwache Schüler/-innen überfordert. Durch Individualisierung 
kann dieser Konflikt gelöst werden, so dass im Idealfall alle Schüler/-innen 
für sie günstige Lernangebote erhalten. Für lernförderliche Effekte erscheinen 
hierbei zwei Mechanismen plausibel. Individualisierung sollte die Qualität 
fachlicher Lernaktivitäten erhöhen, weil die Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten bei allen Schüler/-innen auf einem angemessenen Schwierigkeitsni-
veau erfolgt (Ditton, 2000, S. 81 f.). Im Einklang damit sollte Individualisierung 

15	 Es bestehen weiterhin inhaltliche Bezüge zwischen dem Unterrichtsprinzip Indi-
vidualisierung und der Unterrichtsmethode offener Unterricht. Bei offenem Un-
terricht werden den Schüler/-innen Entscheidungsmöglichkeiten in Bezug auf die 
Ausgestaltung ihrer Lernaktivitäten zugestanden (z. B. Lernmethode, Lerntempo). 
Entscheidungsmöglichkeiten führen insofern zu individualisiertem Lernen, als dass 
die erfahrenen Lerngelegenheiten an die Präferenzen und Bedürfnisse der einzelnen 
Schüler/-innen angepasst sind. Anzumerken ist, dass dies nicht zwangsläufig auch 
bedeutet, dass die Schüler/-innen Lernaktivitäten wählen, die für ihren Lernerfolg 
günstig sind (Klauer & Leutner, 2012, S. 181 f.). 
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auch die Lernmotivation der Schüler/-innen fördern, weil alle Schüler/-innen 
sowohl Herausforderung als auch Erfolgserlebnisse erfahren (Helmke, 2014, 
S. 223). 

Der Plausibilität dieser Argumentation stehen eher ernüchternde empiri-
sche Befunde gegenüber. In den verfügbaren Meta-Analysen werden teilweise 
schwach positive Effekte, teilweise keine Effekte und teilweise sogar schwach 
negative Effekte auf den Lernerfolg ermittelt (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 162 f.). 
Negative Effekte von Individualisierung zeigen sich auch in mehreren deut-
schen Studien (Clausen, 2002, S. 172 f.; Gruehn, 1998, S. 158; Schulz-Heidorf, 
2016, S. 175). Für den in empirische Studien festgestellten geringen Nutzen von 
Individualisierung kommen verschiedene Erklärungen in Betracht. Möglicher-
weise ist die Umsetzung individualisierender Maßnahmen durch die Lehrkräfte 
problematisch (Helmke, 2014, S. 263; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 163). Beispiels-
weise ist denkbar, dass Lehrkräfte entweder das Anspruchsniveau von Aufga-
ben oder den Kompetenzstand von Schüler/-innen nicht richtig einschätzen, 
wodurch die Passung von Aufgabe zu Schüler/-in beeinträchtigt wird (d. h., 
die Qualität fachlicher Lernaktivitäten wird nicht erhöht). Allerdings bestehen 
auch bei gut umgesetzter Individualisierung einige Herausforderungen. Insbe-
sondere gestaltet sich die Organisation des Unterrichtsablaufs deutlich schwie-
riger, wenn die Schüler/-innen verschiedene Lernaktivitäten ausführen (Muijs 
& Reynolds, 2001, S.  5 f.). Wenn Schüler/-innen beispielsweise verschiedene 
Aufgaben bearbeiten, ist die Besprechung einer bestimmten Aufgabe jeweils 
nur für diejenigen Schüler/-innen relevant, die diese Aufgabe bearbeitet haben, 
während für die restlichen Schüler/-innen ein Leerlauf entsteht. Dadurch kann 
die Quantität fachlicher Lernaktivitäten verringert werden. Alternativ kann 
auf die gemeinsame Besprechung von Aufgaben verzichtet werden, was aber 
die Qualität fachlicher Lernaktivitäten verringern kann (siehe Befunde zu den 
Effekten von Feedback).

An individualisierende Maßnahmen wird häufig 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 maßgeblich vom Vergleichsmaßstab eines nicht individualisierten 
Unterrichts abhängt. Wenn Lehrkräfte den Unterricht nicht individualisieren, 
müssen sie sich entscheiden, ob sie das Anspruchsniveau eher an den leis-
tungsschwachen Schüler/-innen ausrichten (wodurch leistungsstarke Schüle- 
r/-innen unterfordert werden) oder eher an den leistungsstarken Schüler/-in-
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nen (wodurch leistungsschwache Schüler/-innen überfordert werden) (Treinies 
& Einsiedler, 1996, S. 302). In Abhängigkeit von den zwei möglichen Ausgangs-
lagen eines nicht individualisierten Unterrichts ergeben sich unterschiedliche 
Effekte durch die Einführung individualisierender Maßnahmen. Im ersten 
Fall kommt die Individualisierung insbesondere den leistungsstarken Schüle- 
r/-innen zugute, wodurch sich Unterschiede im Lernerfolg vergrößern sollten. 
Demgegenüber profitieren im zweiten Fall vor allem die leistungsschwachen 
Schüler/-innen und somit sollten Unterschiede im Lernerfolg verringert wer-
den. 

Im Rahmen der Literaturrecherche wurden primär Studien ermittelt, die 
Effekte von Individualisierung auf Schüler/-innen verschiedener Leistungs-
stärke untersuchen. Helmke (1988) berichtet, dass Individualisierungsmaßnah-
men, die insbesondere auf die Förderung leistungsschwacher Schüler/-innen 
fokussieren, mit der Egalisierung von Kompetenzunterschieen einhergehen 
(S.  61 ff.). Im Einklang damit stehen Befunde zum zielerreichenden Lernen 
(Englisch: mastery learning). Diese Unterrichtsmethode ist durch regelmäßige 
Leistungstests und Fördermaßnahmen bei Nicht-Erfüllen der Mindestanfor-
derungen gekennzeichnet. Meta-analytische Befunde sprechen dafür, dass leis-
tungsschwache Schüler/-innen stärker von zielerreichendem Lernen profitie-
ren als leistungsstarke Schüler/-innen (Hattie, 2013, S. 203). Es liegen allerdings 
auch gegensätzliche Befunde vor. In der Studie von Treiber und Weinert (1985) 
gehen individualisierende Maßnahmen mit größeren Kompetenzunterschie-
den einher (S. 151). In einer belgischen Studie zeigt sich, dass Niedrig-Risiko-
Schüler/-innen stärker von Individualisierung profitieren als Hoch-Risiko-
Schüler/-innen (u. a. sozial benachteiligt, Migrationshintergrund) (Vanlaar et 
al., 2014, S. 421). 

Insgesamt betrachtet können förderliche Effekte von Individualisierung auf 
den durchschnittlichen Lernerfolg bisher nicht klar belegt werden. Weiterhin 
scheint Individualisierung teilweise unterschiedsverringernde und teilweise 
unterschiedsvergrößernde Effekte zu haben, was im Einklang mit den theore-
tischen Überlegungen steht. 

5.5	 Effekte von Ganztagsangeboten

Nachdem im letzten Abschnitt ein ausführlicher Überblick über 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 
Aufmerksamkeit in der deutschen Bildungsforschung. Der Hintergrund liegt 



143

darin, dass die Kultusministerkonferenz als Reaktion auf die Ergebnisse der 
ersten PISA-Studie unter anderem den flächendeckenden 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 Ausmaß und die Verbindlichkeit des Ganztagsbetriebs 
(Aktionsrat Bildung, 2013, S. 23 ff.; Linberg et al., 2015, S. 7 f.). 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 pädagogischer Fachkräfte. 
Ganztagsangebote können bezüglich des Umfangs (z. B. Häufigkeit), der In-
halte (z. B. Hausaufgabenbetreuung, Förderunterricht, Freizeitangebote) und 
der Gestaltung (z. B. Lernmethoden) betrachtet werden. Diesen auf der Schul
ebene verorteten Merkmalen stehen auf der Schülerebene die Nutzung von 
Ganztagsangeboten (z. B. Häufigkeit des Besuchs) und die daraus resultieren-
den Lernwirkungen gegenüber. 

Der Ausbau von Ganztagsschulen ist unter anderem mit der Hoffnung ver-
bunden, dass hierdurch eine Verbesserung des Lernerfolgs der Schüler/-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 über die Erhöhung der 
Quantität fachlicher Lernaktivitäten (z. B. Förderunterricht), andere über die 
Förderung von Lernvoraussetzungen (z. B. Freizeitangebote). 

Neben der allgemeinen Förderung 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 über den Mechanismus der Angleichung von Lernaktivitäten 
wirken. Da sozial benachteiligte Schüler/-innen außerhalb der Schule weniger 
Anregung erfahren, sollte diese Schülergruppe stärker von verpflichtenden 
Ganztagsangeboten profitieren als sozial privilegierte Schüler/-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 Schüler/-innen Ganztagsangebote häufiger nutzen als sozial privilegierte 
Schüler/-innen. Demgegenüber ist bei der häufigeren Nutzung durch sozi-
al privilegierte Schüler/-innen mit unterschiedsvergrößernden Effekten zu 
rechnen. Die empirische Befundlage zu Nutzungsunterschieden fällt, wie im 
dritten Kapitel bereits dargestellt, bisher unklar aus. Schließlich 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 größte Potential für die 
Geringhaltung von Kompetenzunterschieden. Spezifisch kann argumentiert 
werden, dass durch Hausaufgabenbetreuungen und Förderunterricht für leis-
tungsschwache Schüler/-innen die Anforderungen sowohl an die Lernvoraus-
setzungen der Schüler/-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 Schüler/-innen wurden bereits im dritten Kapitel behandelt. An dieser 
Stelle werden Untersuchungen zu den Effekten von schulischen Struktur- und 
Prozessmerkmalen genauer betrachtet. Zunächst wird auf Effekte der schuli-
schen Organisationsform eingegangen und anschließend 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 für am Nachmittag erfolgende Lehr-Lern-Prozesse eröffnet. 
Allerdings kann dieser Rahmen sehr unterschiedlich ausgestaltet werden, z. B. 
bezüglich der inhaltlichen, methodischen und personellen Ausgestaltung der 
Ganztagsangebote. Diese Aspekte bleiben bei der Betrachtung der schulischen 
Organisationsform unberücksichtigt. Insofern hat die Organisationsform einer 
Schule vermutlich nur eine geringe Aussagekraft für die bei den Schüler/-innen 
erfolgenden Lernprozesse. 

Empirische Befunde zu den Effekten der schulischen Organisationsform 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg bestätigen diese Annahme. Bei der Ge-
genüberstellung von Halbtagsschulen und Ganztagsschulen zeigen sich in 
der Regel keine bedeutsamen Unterschiede bei den von den Schüler/-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 für vollgebundene Ganztagsschu-
len bei Linberg et al., 2015, S. 39 ff.). Dieses Befundmuster legt nahe, dass die 
bloße Umstellung der Organisationsform von Halbtagsschule auf Ganztags-
schule nicht automatisch zu besseren Schülerkompetenzen führt. 

Mehrere 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 groß 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 
Züchner 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 eingeschränkt, als dass in der untersuchten Stich-
probe keine Halbtagsschulen enthalten sind, sodass ein Vergleich zwischen 
gebundenen Ganztagsschulen und Halbtagsschulen nicht möglich ist. 

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

5.5.2	 Effekte von spezifischen Programmen

Die zuvor berichteten Befunde stützen die Annahme, dass lernförderliche Ef-
fekte wesentlich von der konkreten Ausgestaltung der Ganztagsangebote abhän-
gen. Im Rahmen der Literaturrecherche wurden allerdings kaum deutschspra-
chige Studien gefunden, die die Effekte von Ganztagsangeboten (im Sinne von 
Prozessmerkmalen) untersuchen. Demgegenüber 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 für verschiedene Arten von Nachmittagsangebo-
ten wie Hausaufgabenhilfe, künstlerisch-kulturelle Aktivitäten oder Präventi-
onsprogramme (Scott-Little et al., 2002, S. 394). Typischerweise werden After-
School Programs in Schulen durchgeführt (vereinzelt aber auch in anderen 
Einrichtungen, siehe Zief et al., 2006, S. 9), daher haben sie auch Aussagekraft 
für die hier interessierenden Ganztagsschulen. In Meta-Analysen und Re-



146

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, 
20 ff.) von After-School Programs auf den fachlichen Lernerfolg ermittelt. 

Einen stärkeren Bezug zum schulischen Lernen haben sogenannte Tutoring 
Programs. Der englische Begriff Tutoring bezeichnet fachbezogene Förderan-
gebote insbesondere für leistungsschwächere Schüler/-innen. Tutoring kann 
in unterschiedlichen Varianten durchgeführt werden (z. B. Einzelunterricht 
vs. Gruppenunterricht, Lehrkräfte als Tutoren vs. Gleichaltrige als Tutoren) 
(Pellegrini et al., 2020, S. 17 f.). Im Kontext von Ganztagsschulen ist primär Tu-
toring von Interesse, bei dem eine Lehrkraft eine Gruppe von Schüler/-innen 
unterrichtet. Inhaltlich entspricht dies dem, was im Deutschen als Förderun­
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). 

Erwähnenswert ist in diesem Kontext auch eine österreichische Studie zu 
den Effekten verschiedener Arten von Förderunterricht (Schmid et al., 2020, 
S. 162 ff.). Die Befunde legen nahe, dass Förderunterricht für leistungsschwache 
Schüler/-innen und Förderunterricht für Schüler/-innen mit Sprachproblemen 
positive Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg haben. Bei Förderunter-
richt für leistungsstarke Schüler/-innen sind demgegenüber 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 Schüle-
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 Schüler/-innen stärker 
von Ganztagsangeboten als sozial privilegierte Schüler/-innen, in anderen Stu-
dien bestehen keine Unterschiede zwischen den beiden Schülergruppen (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. Für die 
Wirksamkeit von Tutoring liegen überzeugende Evidenzen vor, während die 
Wirksamkeit von After-School Programs nur teilweise belegt werden kann. 
Ebenso können unterschiedsverringernde Effekte von Ganztagsangeboten bis-
her nur vereinzelt bestätigt werden. Hierbei ist allerdings zu beachten, dass zu 
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theoretisch aussichtsreichen Ganztagsangeboten wie Hausaufgabenbetreuun-
gen oder Förderunterricht für leistungsschwache Schüler/-innen bisher kaum 
Studien vorliegen. 

5.6	 Effekte von Merkmalen der Lerngruppe

In den bisherigen Ausführungen zu Unterricht und Ganztagsangeboten stan-
den zielgerichtete Maßnahmen von pädagogischen Fachkräften im Vorder-
grund. Einen weiteren wichtigen Aspekt der schulischen Lernumwelt stellen 
die Mitschüler/-innen und ihr Verhalten dar. Im Weiteren wird betrachtet, wie 
sich Merkmale der Lerngruppe auf den Lernerfolg von Schüler/-innen auswir-
ken. Spezifisch wird auf die Rolle der Klassengröße und der Schülerkomposi-
tion eingegangen. 

5.6.1	 Effekte der Klassengröße

Ein Einfluss der Klassengröße auf unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse ist 
aufgrund mehrerer Mechanismen denkbar (Hattie, 2013, S.  102). Ein direk-
ter Mechanismus wäre darin zu sehen, dass bei einer geringeren Anzahl von 
Schüler/-innen im Klassenzimmer weniger Unterrichtsstörungen auftreten. 
Insofern sollte die Klassengröße einen unmittelbaren Einfluss auf die Quan-
tität fachlicher Lernaktivitäten haben. Als weiterer Mechanismus ist plausibel, 
dass der Zeitanteil für direkte Interaktionen zwischen Lehrkraft und einzel-
nen Schüler/-innen in kleineren Klassen größer ausfällt (weil die verfügbare 
Zeit auf weniger Schüler/-innen aufgeteilt werden muss). Dies sollte ein ho-
hes Maß an Unterstützung und Feedback für die Schüler/-innen begünstigen. 
Schließlich sollte es der Lehrkraft in kleineren Klassen leichter möglich sein, 
anregende Unterrichtsmethoden wie kooperatives Lernen oder angeleitetes 
entdeckendes Lernen einzusetzen. 

Empirische Befunde zu den Effekten der Klassengröße auf den Lernerfolg 
der Schüler/-innen fallen eher ernüchternd aus (Hanushek, 1986, S. 1161; Hat-
tie, 2002, S. 467 ff.; Robinson, 1990, S. 82 ff.). In den meisten Studien werden 
entweder schwache positive Effekte oder keine Effekte durch kleinere Klassen 
ermittelt. Hierbei scheint der Zusammenhang zwischen Klassengröße und 
Lernerfolg durch einen Sättigungseffekt gekennzeichnet zu sein. Demnach 
entstehen bedeutsame Effekte auf den Lernerfolg erst, wenn die Klassengröße 
auf 15 Schüler/-innen oder weniger reduziert wird, während der Unterschied 
zwischen 20 und 40 Schüler/-innen vernachlässigbar ist (Hattie, 2002, S. 467). 
Eine naheliegende Erklärung für die eher schwachen Effekte der Klassengröße 
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bietet der zuvor berichtete Befund, dass Lehrkräfte ihre Unterrichtsgestaltung 
kaum an kleinere Klassen anpassen. Somit entsteht der Eindruck, dass den 
Kompetenzen der Lehrkraft eine deutlich größere Bedeutung zukommt als der 
Klassengröße: „A poor teacher with 30 students may remain a poor teacher 
with 15.“ (Hattie, 2002, S. 470). 

Bei der Einschätzung der Rolle der Klassengröße ist allerdings auch zu 
beachten, inwieweit sie herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg beein-
flusst. Mehrere Argumente sprechen dafür, dass sozial benachteiligte Schüle-
r/-innen im besonderen Maße von kleineren Klassen profitieren. Einerseits 
ist anzunehmen, dass kleinere Klassen aufgrund des geringen Ausmaßes an 
Unterrichtsstörungen (und somit weniger ablenkenden Reizen) niedrigere An-
forderungen an die Lernmotivation und Selbstregulation der Schüler/-innen 
stellen. Andererseits sollten sozial benachteiligte Schüler/-innen einen über-
proportionalen Anteil der in kleineren Klassen zusätzlich verfügbaren Zeit 
für direkte Lehrkraft-Schüler-Interaktionen erhalten (Blatchford et al., 2011, 
S. 718). Empirisch zeigt sich in mehreren Studien, dass die Effekte der Klassen-
größe bei sozial benachteiligten Schüler/-innen größer ausfallen als bei sozial 
privilegierten Schüler/-innen (Blatchford et al., 2011, S. 718; Gustafsson et al., 
2018, S.  17; Robinson, 1990, S.  85 f.), in manchen Studien werden aber auch 
keine differenziellen Effekte gefunden (Rivkin et al., 2005, S. 446; Schwippert, 
2001, S. 139 ff.). Erwähnenswert sind in diesem Kontext auch Befunde, wonach 
Schüler/-innen mit Migrationshintergrund stärker von kleineren Klassen pro-
fitieren als Schüler/-innen ohne Migrationshintergrund (Hattie, 2002, S. 469; 
Robinson, 1990, S. 85 f.). 

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

5.6.2	 Effekte der Schülerkomposition

Während sich die Klassengröße darauf bezieht, wie viele Schüler/-innen in der 
Klasse sind, bezieht sich die Klassenkomposition darauf, aus welchen Schüle- 
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 Schüler/-innen 
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mit Migrationshintergrund) (Reynolds et al., 2014, S. 208). Die Zusammenset-
zung der Schülerschaft kann auch auf der Schulebene betrachtet werden und 
wird dann als Schulkomposition bezeichnet. Konzeptuell beziehen sich Kompo-
sitionseffekte darauf, dass unter Kontrolle des individuellen Schülermerkmals 
(z. B. Intelligenz) das aggregierte Schülermerkmal (z. B. Klassenmittelwert der 
Intelligenz) einen zusätzlichen Einfluss auf den Lernerfolg der Schüler/-innen 
hat (Ditton, 1998, S. 91). Im genannten Beispiel kann dies so interpretiert wer-
den, dass eine höhere Intelligenz nicht nur zu besseren Fachkompetenzen beim 
einzelnen Schüler/bei der einzelnen Schülerin führt, sondern auch zu besseren 
Fachkompetenzen bei den Mitschüler/-innen. 

Ein möglicher vermittelnder Mechanismus zwischen Schülerkomposi-
tion und unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozessen ist das Lernverhalten der 
Mitschüler/-innen im Unterricht (Van Ewijk & Sleegers, 2010a, S.  241). Das 
Lernverhalten der Schüler/-innen umfasst einerseits das Ausmaß an Unter-
richtsstörungen (beeinflusst die Quantität fachlicher Lernaktivitäten) und 
andererseits Schüler-Schüler-Interaktionen wie gegenseitige Unterstützung 
(beeinflusst die Qualität fachlicher Lernaktivitäten) 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 
Abhängigkeit von den Bedingungen in der jeweiligen Klasse auswählen (Van 
Ewijk & Sleegers, 2010a, S.  241). Somit würde die Schülerkomposition die 
Handlungsbereitschaften der Lehrkraft beeinflussen (z. B. in leistungsstarken 
Klassen sind die Lehrkräfte eher dazu bereit, konstruktivistische Unterrichts-
methoden einzusetzen). 

Zahlreiche Studien befassen sich mit den Effekten der Schülerkomposition 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Die konsistentesten Befunde zu Kom-
positionseffekten liegen für die leistungsbezogene Komposition von Klassen/
Schulen vor. Demnach profitieren Schüler/-innen in erheblichem Maße von 
leistungsstarken Mitschüler/-innen (Baumert et al., 2006, S. 138; Kyriakides et 
al., 2018b, S. 14; Reynolds et al., 2014, S. 208). Auch für die soziale Kompositi-
on können bedeutsame Effekte nachgewiesen werden. Demnach begünstigen 
sozial privilegierte Mitschüler/-innen einen hohen Lernerfolg. Die Effekte 
werden aber deutlich reduziert und verschwinden teilweise sogar vollständig, 
wenn leistungsbezogene Merkmale der Schüler/-innen berücksichtigt 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 Mitschüler/-innen mit Migrationshin-
tergrund ungünstig 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.  141 f.; 
Reynolds et al., 2014, S. 209; Van Ewijk & Sleegers, 2010a, S. 249 ff.). Bei der 
Gegenüberstellung von Klassenkomposition und Schulkomposition sprechen 
die Befunde dafür, dass die Klassenkomposition größere Effekte auf den Lern
erfolg hat als die Schulkomposition (Van Ewijk & Sleegers, 2010b, S. 145).

In Bezug auf mögliche Effekte der Schülerkomposition auf herkunftsbe­
dingte Unterschiede im Lernerfolg kann mit unterschiedlichen Mechanismen 
argumentiert werden. Einerseits sollte eine günstige Komposition durch das 
förderliche Lernverhalten der Mitschüler/-innen (z. B. weniger Unterrichtsstö-
rungen, mehr Unterstützung) die Anforderungen an die Lernvoraussetzungen 
des einzelnen Schülers/der einzelnen Schülerin gering halten. Andererseits 
kann eine günstige Komposition zu einer Unterrichtsgestaltung führen, die 
hohe Anforderungen an die Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen stellt 
(z. B. hohes Maß an kognitiver Aktivierung, hohes Unterrichtstempo). Es 
liegen zahlreiche Studien zu den Effekten der Schülerkomposition auf Unter-
schiede im Lernerfolg vor, aber die Befunde fallen ausgesprochen heterogen 
aus. Mehrere Studien berichten, dass der Effekt einer günstigen Komposition 
bei sozial benachteiligten bzw. leistungsstarken Schüler/-innen größer ausfällt 
(Coleman et al., 1966, S. 22; Veldman & Sanford 1984, S. 634; Zimmer & Toma 
2000, S. 84 ff.), aber ebenso berichten mehrere Studien, dass der Effekt einer 
günstigen Komposition bei sozial privilegierten bzw. leistungsstarken Schüle-
r/-innen größer ausfällt (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 
Ländern geht eine günstige Schülerkomposition mit geringeren Kompetenz-
unterschieden nach sozialer Herkunft einher, in 10 anderen Ländern geht eine 
günstige Schülerkomposition dagegen mit größeren Kompetenzunterschieden 
nach sozialer Herkunft einher (S. 22). Die Autor/-innen vermuten, dass die-
se Unterschiede in der Wirkrichtung auf die verschiedenen Schulsysteme der 
Länder zurückzuführen sind (S. 26). 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bedeutsame Kompositionseffekte 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg belegt werden können, aber dass sich 
keine klare Tendenz abzeichnet, welche Schülergruppe am stärksten von einer 
günstigen Komposition profitiert. 
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5.7	 Zusammenfassung des fünften Kapitels

Im vorliegenden Kapitel wurden die Effekte von pädagogischen Merkmalen 
innerhalb von Schulen behandelt. Hierfür wurde zunächst ein theoretisches 
Modell der Wirksamkeit von Schule entwickelt, in welchem mehrere Katego-
rien von pädagogischen Merkmalen unterschieden werden. Weiterhin wurden 
Mechanismen diskutiert, durch die pädagogische Merkmale herkunftsbeding-
te Unterschiede im Lernerfolg beeinflussen. Zentrale Mechanismen sind einer-
seits die Förderung verschiedener Schülergruppen und andererseits differen-
ziell wirksame Lerngelegenheiten vs. unterschiedliche Lerngelegenheiten. Auf 
dieser Grundlage wurde ein Überblick über den empirischen Forschungsstand 
zur Wirksamkeit von pädagogischen Merkmalen gegeben. 

Die Effekte von pädagogischen Merkmalen auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg wurden in zahlreichen Studien untersucht. Belastbare Evidenzen 
für lernförderliche Effekte liegen beim Unterrichtsumfang, Klassenunterricht, 
kooperativem Lernen, instruktionalen Unterrichtsmethoden, ausgewogenen 
Unterrichtsmethoden (Verbindung von Instruktion und Konstruktion), Klas-
senführung, Klarheit und Strukturiertheit, kognitiver Aktivierung, Unterstüt-
zung und Feedback, Förderunterricht für leistungsschwache Schüler/-innen 
(Tutoring) und der Schülerkomposition vor. 

Demgegenüber ist der Forschungsstand zu den Effekten von pädagogi-
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 einigermaßen umfangreiche und konsistente Befundlage 
festzustellen. Deutliche Forschungsdefizite bestehen demgegenüber bezüg-
lich der Effekte von übergreifenden Unterrichtsprinzipien (Klassenführung, 
Klarheit und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung, Übung und Wiederho-
lung, Unterstützung 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 können diese nicht bestätigen), 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 bezüglich der Effekte der Schülerkompositi-
on, da die Befundlage in diesem Bereich sehr inkonsistent ausfällt. 

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

In den bisherigen Kapiteln wurde eine theoretische Grundlage erarbeitet und 
ein Überblick über den bestehenden Forschungsstand gegeben. Damit ist die 
Aufarbeitung der vorhandenen Literatur abgeschlossen. Die nachfolgenden 
Kapitel stellen den empirischen Teil der Untersuchung dar. Hierfür gilt es zu-
nächst, spezifische Fragestellungen festzulegen. Dies erfolgt im vorliegenden 
Kapitel. Zunächst werden die Fragestellungen hergeleitet (Kapitel 6.1). Nach-
folgend werden die Fragestellungen formuliert (Kapitel  6.2). Abschließend 
wird dargelegt und begründet, in welchem pädagogischen Kontext die Unter-
suchung umgesetzt wird (Kapitel 6.3). 

6.1	 Herleitung der Fragestellungen

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

Für eine evidenzbasierte pädagogische Praxis und Bildungspolitik werden 
insbesondere fundierte Erkenntnisse darüber benötigt, auf welche Ursachen 
Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft zurückzuführen sind und mit 
welchen Maßnahmen diese Kompetenzunterschiede wirksam verringert wer-
den können (Neumann et al., 2014, S.  193). Bei beiden Themenbereichen ist 
der empirische Forschungsstand als ungenügend einzuschätzen. Bezüglich der 
Ursachen von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden kann zwar auf eine 
große Anzahl an bivariaten Analysen zurückgegriffen werden, die Aussagekraft 
dieser Studien ist aber aufgrund ihres Designs begrenzt. Gegenwärtig kann nur 
bei wenigen Sozialisationsfaktoren fundiert eingeschätzt 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 frühpäda-
gogischen Einrichtungen, Nutzung von Ganztagsangeboten und Nutzung von 
Nachhilfe. 

In Bezug auf Maßnahmen 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 für die Bildungsprozesse von 
Heranwachsenden zu, andererseits kann die Schule als öffentliche Bildungs-
einrichtung relativ gut politisch gesteuert werden (z. B. im Vergleich zur fa-
miliären Lernumwelt). Empirisch fundierte Einschätzungen zu der Frage, ob 
die Ausgestaltung von Schule und Unterricht einen geeigneten Ansatzpunkt 
darstellt, ermöglichen Analysen mit dem Fokus auf pädagogische 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 große Mehrheit der vorhandenen 
Studien zu pädagogischen 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 
Einschätzung des Potentials der Bildungseinrichtung Schule zur Verringerung 
von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden ist daher gegenwärtig nicht 
möglich. 

Um konkrete Maßnahmen zu ermitteln, mit denen herkunftsbedingte 
Kompetenzunterschiede verringert werden können, bieten sich Analysen mit 
dem Fokus auf pädagogische Merkmale an. Auch in diesem Forschungsfeld ist 
festzustellen, dass die meisten Studien nur den durchschnittlichen Lernerfolg 
als Zielkriterium berücksichtigen. Die Anzahl der verfügbaren Studien zu den 
Effekten von pädagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede 
im Lernerfolg ist überschaubar (siehe Kapitel 5). Vor diesem Hintergrund liegt 
nur bei wenigen pädagogischen Merkmalen ein Mindestmaß an Evidenz für 
Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg vor (und selbst bei 
diesen Merkmalen ist weitere Evidenz wünschenswert). 

Innerhalb der Kategorie der pädagogischen 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 Lernaktivitäten der 
Schüler/-innen dar. Empirisch zeigt sich, dass die Ausgestaltung von schuli-
schen Lernangeboten einen größeren Effekt auf den Lernerfolg hat als äußere 
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. Ihnen sollte daher in empirischen Wirksam-
keitsstudien eine hohe Priorität beigemessen werden. Im Kontrast zu dieser 
Argumentation bestehen erhebliche Forschungsdefizite bezüglich der Effekte 
von übergreifenden Unterrichtsprinzipien (z. B. Klassenführung, Klarheit 
und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung) und der Effekte von spezifischen 
Ganztagsangeboten (z. B. Förderunterricht, Hausaufgabenbetreuungen). 

Für die schulischen Lernerfahrungen von Schüler/-innen sind neben den 
Interaktionen mit pädagogischen Fachkräften auch die Interaktionen mit 
Mitschüler/-innen von erheblicher Bedeutung. Dies verweist auf den Einfluss 
der Lerngruppe. Während Effekte der Lerngruppe auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg gut untersucht sind (Dumont et al., 2013; Van Ewijk & Sleegers, 
2010b), ist bisher nicht ausreichend geklärt, inwieweit Effekte der Lerngruppe 
bei Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft unterschiedlich ausfallen. 
Da Merkmale von Lerngruppen bis zu einem gewissen Grad pädagogisch 
gestaltet werden können, ist diese Frage auch unter dem Gesichtspunkt evi-
denzbasierter Maßnahmen zur Verringerung von herkunftsbedingten Unter-
schieden im Lernerfolg relevant. Hierbei besteht insbesondere bezüglich der 
Rolle der Schülerkomposition weiterer Forschungsbedarf, da die vorhandene 
Befundlage sehr inkonsistent ausfällt (siehe Kapitel 5). 

Dieser Argumentation folgend wird in der vorliegenden Arbeit untersucht, 
auf welche Ursachen Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft zurück-
zuführen 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 unerlässlich, auch das zweitgenannte Zielkriterium 
zu berücksichtigen. Insbesondere kann hierdurch überprüft werden, ob sich 
Strategien identifizieren lassen, mit denen beide Zielsetzungen gleichermaßen 
erreicht werden können (Helmke, 1988; Schwippert, 2001). 

6.2	 Formulierung der Fragestellungen 

Die Formulierung der Fragestellungen erfolgt unter Berücksichtigung der ver-
wendeten Datengrundlage. Für die vorliegende Untersuchung werden Daten 
des Nationalen Bildungspanels verwendet (Blossfeld & Roßbach, 2019). Auf-
grund der spezifischen Eigenschaften dieses Datensatzes waren bei der Formu-
lierung der Fragestellungen zwei Aspekte zu beachten. Erstens können von den 
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dargestellten theoretischen Kategorien jeweils nur bestimmte Merkmale unter-
sucht werden (z. B. wird innerhalb der Kategorie der familiären Lernumwelt 
nur die elterliche Lernbegleitung untersucht). In den Fragestellungen wird je-
weils die theoretische Kategorie benannt und zusätzlich 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 
pädagogischen Einheiten ausschließlich auf Klasseneffekte. 

Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit unterteilen sich in drei Berei-
che: vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg, 
Effekte von Klassen und Effekte von pädagogischen 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 familiäre Lernumwelt (spezifisch die elterliche 

Lernbegleitung) einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozia-
ler Herkunft und Lernerfolg dar?

F1.2	 Inwieweit stellen schulische Lernaktivitäten (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 Freizeitaktivitäten (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? 

F1.6	 Inwieweit stellen die Lernvoraussetzungen von Schüler/-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 pädagogischen Einheiten betrachtet. Die 
Leitfrage in diesem Bereich lautet: 

Wie groß 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 groß fallen relative Klasseneffekte auf den durchschnittlichen 

Lernerfolg aus (insgesamt und getrennt für sozial privilegierte und 
sozial benachteiligte Schüler/-innen)? 

F2.2	 Wie groß fallen relative Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg aus?

F2.3	 In welchem Verhältnis 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 pädago-
gischen Merkmalen. Die Leitfrage in diesem Bereich lautet: 

Welche pädagogischen 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 Förderunterricht, Hausaufga-
benbetreuungen und fachbezogene Zusatzangebote) haben Effekte 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg?

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

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

F3.6	 Welche Merkmale der Lerngruppe (spezifisch Klassengröße und 
Klassenkomposition) haben Effekte auf herkunftsbedingte Unter-
schiede im Lernerfolg? 

6.3	 Auswahl des pädagogischen Kontexts

Im Weiteren wird dargelegt, in welchem pädagogischen Kontext die genannten 
Fragestellungen untersucht werden. Der untersuchte pädagogische 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 ausgewählte Aspekte des Datensatzes 
bereits an dieser Stelle erläutert werden. 

Eine zentrale Entscheidung betrifft die Frage, welches Unterrichtsfach un-
tersucht werden soll. Für die vorliegende Untersuchung wurde das mathemati-
sche Lernen als Inhaltsbereich ausgewählt. Hierfür war ausschlaggebend, dass 
Mathematikkompetenzen primär im schulischen Kontext erworben werden 
(anders als Sprachkompetenzen, die maßgeblich durch außerschulische 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 
dafür dar, dass bei empirischen Zusammenhängen zwischen Unterrichtsmerk-
malen und Mathematikkompetenzen überhaupt Kausaleffekte in Betracht 
gezogen werden können. Zweitens finden sich mehrfach empirische Hinwei-
se darauf, dass schulische Effekte im mathematischen Bereich am stärksten 
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 können. 
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Bezüglich der Frage nach der zu untersuchenden Schulform können unter 
inhaltlichen Gesichtspunkten verschiedene Argumente angebracht werden. 
Für die Grundschule spricht, dass die während der Grundschulzeit erworbe-
nen Kompetenzen von erheblicher Bedeutung für den Übergang auf die Sekun-
darschule sind. Demgegenüber bedingen die während 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 berücksichtigen. Das Nationale Bildungspanel umfasst zwar Startkohorten 
sowohl in der Grund- als auch in der Sekundarschule, aber die benötigten 
Längsschnittdaten waren zum Zeitpunkt der Durchführung der Untersuchung 
nur für die Sekundarschule verfügbar. Vor diesem Hintergrund befasst sich die 
vorliegende Untersuchung mit Sekundarschulen. 

Um einen realisierbaren Arbeitsumfang zu gewährleisten, beschränkt sich 
die vorliegende Untersuchung auf eine Schulform der Sekundarschule. Bei 
der Auswahl der Sekundarschulform war ausschlaggebend, dass die Stichpro-
be bestimmte Bedingungen erfüllen sollte, die eine methodisch angemessene 
Untersuchung der Fragestellungen ermöglichen. Relevant erschien insbeson-
dere, dass die Stichprobe eine ausreichende Größe hat, dass die Schülerschaft 
hinsichtlich der sozialen Herkunft heterogen ist und dass bedeutende Kom-
petenzunterschiede nach sozialer Herkunft bestehen. Im Rahmen explorativer 
Analysen wurde überprüft, inwieweit diese Bedingungen in der Stichprobe 
des Nationalen Bildungspanels bei den einzelnen Sekundarschulformen gege-
ben sind. Schulen mit mehreren Bildungsgängen und Gesamtschulen wurden 
aufgrund zu geringer Stichprobenumfänge ausgeschlossen.16 Bei der Gegen-
überstellung von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien zeigte sich, dass 
sowohl die soziale Heterogenität der Schülerschaft als auch Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft im Gymnasium am stärksten ausfallen.17 Die 

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

17	 Die Standardabweichung des Bildungsstandes der Eltern beträgt in der Hauptschule 
σ = 1.977, in der Realschule σ = 2.097 und im Gymnasium σ = 2.225. Der standar-
disierte Regressionskoeffizient des Bildungsstandes der Eltern zur Vorhersage der 
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ausgeprägte soziale Heterogenität der Schülerschaft von Gymnasien wurde 
schon in früheren Studien festgestellt (Baumert & Schümer, 2001, S. 371) und 
verdeutlicht, dass das Gymnasium heutzutage keine reine Eliteschule mehr 
darstellt. Das wird auch daran deutlich, dass das Gymnasium gegenwärtig die 
am häufigsten besuchte Sekundarschulform ist. In der repräsentativen Stich-
probe des Nationalen Bildungspanels hat die Teilstichprobe der Gymnasien 
dementsprechend auch den größten Umfang. Eingewendet werden kann, dass 
im Gymnasium der Mittelwert des sozialen Status am höchsten ausfällt und 
somit weniger Schüler/-innen mit sehr niedriger sozialer Herkunft berücksich-
tigt werden können als in der Haupt- und Realschule. Werden die Argumente 
einander vergleichend gegenübergestellt, überwiegen die Argumente für das 
Gymnasium (Stichprobengröße, soziale Heterogenität, Kompetenzunter-
schiede nach sozialer Herkunft vs. Mittelwert des sozialen Status). Aus diesem 
Grund wurde für die vorliegende Untersuchung das Gymnasium als Schulform 
ausgewählt. 

Als Untersuchungszeitraum wurde der Zeitraum zwischen der fünften 
und der siebten Jahrgangsstufe gewählt. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten 
kann argumentiert werden, dass den ersten Jahren nach dem Wechsel auf das 
Gymnasium eine besonders hohe Bedeutung für den Schulerfolg im Gymna-
sium zukommt. Beispielsweise zeigen Daten aus Bayern, dass die Anzahl der 
Schüler/-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 für Schule, 2018, S. 60). Un-
ter methodischen Gesichtspunkten ermöglicht der gewählte Untersuchungs-
zeitraum die längsschnittliche Betrachtung von Kompetenzentwicklungen 
über zwei Messzeitpunkte hinweg. Besonders vorteilhaft ist hierbei, dass die 
erste Erfassung der Schülerkompetenzen bereits am Anfang der fünften Jahr-
gangsstufe erfolgt und somit kurz nach dem Eintritt der Schüler/-innen in das 
Gymnasium. Hierdurch können die Ausgangsbedingungen der Schüler/-innen 
und die pädagogischen Effekte durch den Schulbesuch relativ gut voneinander 
getrennt werden (Sammons, 1999, S. 94). Vor diesem Hintergrund erscheint 
der gewählte Untersuchungszeitraum sowohl inhaltlich relevant als auch me-
thodisch geeignet. 

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

Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe beträgt in der Hauptschu-
le β = 0.114 (p  <  0.10), in der Realschule β = 0.157 (p < 0.01) und im Gymnasium 
β = 0.178 (p < 0.01).
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verbunden ist. Diese Limitationen sollen an dieser Stelle bereits überblicks-
artig benannt werden, damit eine realistische Vorstellung davon entsteht, was 
durch die vorliegende Untersuchung geleistet werden kann. Eine zentrale 
Limitation des gewählten korrelativen Forschungsdesigns besteht darin, dass 
bei der Interpretation von Kausaleffekten nur ein moderates Maß an interner 
Validität erreicht werden kann. Demnach kann die vorliegende Untersuchung 
Kausaleffekte nicht eindeutig beweisen, sondern lediglich mehr oder weniger 
fundierte Hinweise auf Kausaleffekte liefern. Eine weitere Limitation ist darin 
zu sehen, dass im Nationalen Bildungspanel die Erfassung von Unterricht und 
Ganztagsangeboten ausschließlich durch Befragungen von Lehrkräften und 
Schulleiter/-innen erfolgt (d. h., Befragungen von Schüler/-innen und Beob-
achtungen fehlen). Somit wird in der vorliegenden Arbeit nur eine einseitige 
und enggeführte Erfassung von Unterricht und Ganztagsangeboten geleistet. 
Die Auswahl der Schulform Gymnasium ist schließlich mit der Limitation ver-
bunden, dass die Befunde der vorliegenden Untersuchung nicht ohne Weiteres 
auf andere Kontexte übertragen werden können. Die genannten Limitationen 
werden in der abschließenden Diskussion (Kapitel 9) noch einmal aufgegriffen 
und ausführlich erörtert.
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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 zunächst einmal die Entschei-
dung für eine korrelative Studie mit multivariatem Längsschnittdesign. Wich-
tige Argumente für eine korrelative Studie sind insbesondere, dass eine sehr 
große Anzahl an pädagogischen Merkmalen untersucht werden kann und dass 
hierbei komplexe Wirkzusammenhänge zwischen pädagogischen Merkmalen 
analysiert werden können (wie im theoretischen Modell der Wirksamkeit von 
Schule angenommen). Eine wesentliche Einschränkung korrelativer Studien 
besteht darin, dass Kausaleffekte nicht eindeutig belegt werden können. Dem 
kann entgegengehalten werden, dass es angesichts des bisher sehr überschau-
baren Forschungsstandes zu schulischen Effekten auf Kompetenzunterschiede 
zunächst von zentraler Bedeutung ist, mit korrelativen Studien eine breite Wis-
sensgrundlage zu schaffen, d. h., viele pädagogische Merkmale zu überprüfen 
und dabei gewisse Limitationen in Kauf zu nehmen. Darauf aufbauend kann 
im Weiteren mit experimentellen Studien der Wissensstand zielgerichtet ver-
tieft werden, d. h., ausgewählte pädagogische Merkmale werden einer fundier-
ten Überprüfung unterzogen (Brophy & Good, 1986, S. 331). Nachfolgend wird 
die methodische Vorgehensweise bezüglich der Datengrundlage (Kapitel 7.1), 
der Variablen (Kapitel 7.2) und der Analysen (Kapitel 7.3) erläutert. 

7.1	 Datengrundlage

Eine angemessene Untersuchung der formulierten Fragestellungen stellt hohe 
Anforderungen an die verwendeten Daten. Benötigt werden Daten zur längs-
schnittlichen Entwicklung von Schülerkompetenzen, 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 Repräsentativität gewährleistet ist und 
Schlussfolgerungen auf die Grundgesamtheit zulässig sind. Schließlich sollte 
die Stichprobe einen hohen Umfang aufweisen, sodass Interaktionseffekte mit 
ausreichender Teststärke überprüft werden können. Eine Datengrundlage, die 
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die genannten Anforderungen erfüllt, 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 großangelegtes Forschungsprojekt zur 
Untersuchung von Bildungsprozessen in Deutschland (Blossfeld & Roßbach, 
2019). Im NEPS erfolgt die längsschnittliche Erfassung von Kompetenzent-
wicklungen, Lernumwelten, Bildungsentscheidungen und -übergängen, Bil-
dungsungleichheiten sowie Bildungsrenditen über die gesamte Lebensspanne 
hinweg. Um dies zu leisten, verwendet das NEPS ein sogenanntes Multi-Ko-
horten-Sequenz-Design (Blossfeld et al., 2011, S. 13 f.). Das bedeutet, das NEPS 
umfasst sechs Startkohorten in unterschiedlichen Altersstufen (Neugeborene, 
Kindergarten, fünfte Jahrgangsstufe, neunte Jahrgangsstufe, Studierende, Er-
wachsene). Es handelt sich um Zufallsstichproben, welche repräsentativ für 
Deutschland sind. Die längsschnittlichen Erhebungen erfolgen bei allen Stich-
proben über mehrere Jahre, wodurch Bildungsverläufe über längere Zeiträume 
hinweg nachgezeichnet werden können. 

Das NEPS wird von einem deutschlandweiten Netzwerk von Wissenschaft
ler/-innen und Forschungseinrichtungen durchgeführt (Blossfeld et al., 2011, 
S. 8 f.). Das Netzwerk ist interdisziplinär ausgerichtet und umfasst vorrangig 
die Disziplinen Erziehungswissenschaft, pädagogische Psychologie, Entwick-
lungspsychologie, Bildungssoziologie, Bildungsökonomie und Demographie. 
Koordiniert wird das NEPS vom Leibniz-Institut für Bildungsverläufe in 
Bamberg. Weitere beteiligte Forschungseinrichtungen sind unter anderem 
das Deutsche Institut für Internationale Pädagogische Forschung, das Max-
Planck-Institut für Bildungsforschung, das Leibniz-Institut für die Pädagogik 
der Naturwissenschaften und Mathematik, das Deutsche Jugendinstitut und 
das Institut für Schulentwicklungsforschung. 

Die vom NEPS bereitgestellten Daten sollen die Bearbeitung einer Reihe 
von Fragestellungen ermöglichen (Blossfeld et al., 2011, S. 12 f.). Zentrale The-
menbereiche sind Einflüsse 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 für 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 fünften 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 (Aßmann et al., 2011, S.  60 f.). Als statistische Schichten wurden 
die verschiedenen Schulformen verwendet. Innerhalb jeder Schulform wurde 
eine mehrstufige Klumpenstichprobe gezogen. In einem ersten Schritt wurden 
zufällig Schulen gezogen (mit einer Ziehungswahrscheinlichkeit proportional 
zur Schulgröße). In einem zweiten Schritt wurden innerhalb der gezogenen 
Schulen zufällig zwei fünfte Klassen gezogen. Alle Schüler/-innen der gezo-
genen fünften Klassen wurden bezüglich der Teilnahme am NEPS angefragt.

Die Gymnasial-Stichprobe der Startkohorte 3 umfasst insgesamt 2415 
Schüler/-innen in 159 Klassen in 78 Schulen. In der Gymnasial-Stichprobe sind 
Schulen aus 14 Bundesländern enthalten. Nicht enthalten sind Schulen aus Ber-
lin und Mecklenburg-Vorpommern. Im Falle von Berlin ist dies vermutlich da-
rauf zurückzuführen, dass der überwiegende 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. 

Für die empirischen Analysen wurde eine Teilstichprobe ausgewählt. Diese 
Analysestichprobe ergibt sich aus der Anwendung bestimmter Einschlusskri­
terien. Diese Einschlusskriterien zielen darauf ab, die Plausibilität von Kausal-
interpretationen von Zusammenhängen zwischen pädagogischen Merkmalen 
und Lernwirkungen zu erhöhen und den Einfluss von Störfaktoren zu verrin-
gern. Auf der Schülerebene werden nur Schüler/-innen eingeschlossen, die 
in der fünften und sechsten Jahrgangsstufe die gleiche Klasse besuchen.18 Aus 
methodischen Gründen können außerdem nur Schüler/-innen eingeschlos-
sen werden, bei denen für die Variablen Bildungsstand und Berufsposition 
der Eltern gültige Werte vorliegen (siehe Kapitel  7.3.1 „Überblick über die 
verwendeten Analysemethoden“). Auf der Klassenebene werden nur Klassen 
eingeschlossen, in denen die gleiche Mathematiklehrkraft in der fünften und 

18	 Das heißt, es wurden folgende Schüler/-innen ausgeschlossen: Schüler/-innen, die 
die fünfte Jahrgangsstufe wiederholt haben; Schüler/-innen, die die Klasse oder Schu-
le gewechselt haben; Schüler/-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 fünf 
Schüler/-innen am NEPS teilnehmen. 

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

Durch die Einschlusskriterien wird die Stichprobengröße deutlich verrin-
gert, erscheint für 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 Schüler/-innen und Klassen systematische Unterschiede 
zwischen der Analysestichprobe und der Gesamtstichprobe der Gymnasias- 
t/-innen ergeben. Hierfür wurden die deskriptiven Statistiken zentraler Schü-
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 fünften 
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

(N = 1523  
Schüler/-innen)

Gesamtstichprobe
(N = 2415  

Schüler/-innen)

Mittelwerts
differenz

Mathematikkompetenz_7 x̄ 1.52 1.44 d = 0.08
Mathematikkompetenz_7 σ 1.01 1.04
Mathematikkompetenz_5 x̄ 0.74 0.64 d = 0.10
Mathematikkompetenz_5 σ 0.96 0.99
Geschlecht x̄ 0.50 0.49 h = 0.02
Bildungsstand x̄ 15.48 15.37 d = 0.05
Bildungsstand σ 2.18 2.23
Berufsposition x̄ 63.96 63.10 d = 0.05
Berufsposition σ 17.85 18.26
Migrationshintergrund x̄ 0.15 0.18 h = -0.07

Anmerkungen: x̄ = Mittelwert. σ = Standardabweichung. 

Beim Vergleich der Analysestichprobe und der Gesamtstichprobe sind keine 
bedeutsamen Unterschiede festzustellen (alle d bzw. h ≤ 0.1). Die Verteilung 
der Schüler/-innen auf die einzelnen Bundesländer fällt in beiden Stichproben 
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ebenfalls sehr ähnlich 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) repräsentativ für 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 für Bil-
dungsverläufe, 2019, S. 3 ff.). Der erste Messzeitpunkt erfolgte Ende 2010/An-
fang 2011 (fünfte 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 Fragebögen für Schüler/-innen, Fragebögen 
für Lehrkräfte, Fragebögen für Schulleiter/-innen und Telefoninterviews mit 
Eltern eingesetzt. Nachfolgend wird zunächst dargestellt, wie die Auswahl der 
Variablen erfolgte. Anschließend werden die Variablen beschrieben. 

7.2.1	 Auswahl der Untersuchungsvariablen

Die Auswahl von Variablen für 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 Schülerebene die Kategorien 
Schüler/-in, Familie, schulische Lernaktivitäten, schulbezogene Einrichtun-
gen, Freizeitaktivitäten 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 ausgewählten Variablen sollen mehreren Anforderungen genügen. Ei-
nerseits sollen ausreichend Variablen berücksichtigt werden, um die theoreti-
schen Modelle empirisch abbilden zu können. Andererseits soll die Anzahl der 
Variablen ein gewisses Maß nicht überschreiten, so dass der Arbeitsaufwand 
für die statistischen Analysen bewältigbar bleibt. Die Variablen auf der Schüler­
ebene sollen zwei Funktionen erfüllen: Sie sollen Analysen zu vermittelnden 
Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg ermöglichen und sie 
sollen geeignete Kontrollvariablen für 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 ausgewählte Merkmale von Lern-
gruppen berücksichtigt (Klassengröße, Klassenkomposition). Insgesamt wer-
den in der Untersuchung 27 Variablen auf der Schülerebene und 22 Variablen 
auf der Klassen- und Schulebene verwendet. 

Die Operationalisierung der sozialen Herkunft der Schüler/-innen verdient 
angesichts des hohen Stellenwerts für die vorliegende Arbeit eine tiefergehende 
Betrachtung. Für die Erfassung der sozialen Herkunft stehen in der Startko-
horte 3 die drei klassischen Indikatoren Bildungsstand, Berufsposition und 
Einkommen der Eltern zur Verfügung. Für die Operationalisierung der sozia-
len Herkunft können die Indikatoren entweder einzeln betrachtet werden oder 
es kann ein Index aus den drei Indikatoren gebildet werden (Ehmke & Siegle, 
2005). Um die verschiedenen Möglichkeiten empirisch zu evaluieren, werden 
explorative Analysen zu den Effekten auf die Mathematikkompetenz durch-
geführt. Es zeigt sich, dass der Effekt des Bildungsstandes (r = 0.165) und der 
Effekt der Berufsposition (r = 0.178) deutlich größer 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 für 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 ermöglicht und die Ergebnisse für die 
zwei Variablen können 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 beträgt 
r = 0.671 und zeigt, dass die beiden Indikatoren ähnliche, 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 durchgeführt. Für eine übersichtliche Darstellung werden nachfolgend nur 
die Ergebnisse für den Bildungsstand berichtet. Für die Berufsposition werden 
nur ausgewählte Ergebnisse berichtet, um im Sinne von Robustheitsanalysen 
zu überprüfen, inwieweit die Ergebnisse invariant gegenüber der Operatio-
nalisierung der sozialen Herkunft sind. Dem Bildungsstand wird hierbei der 
Vorzug gegeben, weil diese Variable für die empirische Bildungsforschung von 
besonderem Interesse ist. 
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7.2.2	 Variablen auf der Schülerebene

Im Weiteren werden die verwendeten Variablen inhaltlich beschrieben. Zu-
nächst werden die Variablen auf der Schülerebene erläutert (siehe Tabelle 2). 
Diese Variablen werden durch Kompetenztests, Schülerfragebögen und 
Telefoninterviews mit Eltern erhoben. Eine ausführliche Darstellung der Erhe-
bungsinstrumente findet sich in Anhang A. 

Schüler/-in. Die erste Kategorie bezieht sich auf Merkmale der Schüle- 
r/-innen. Diese Kategorie umfasst die Mathematikkompetenzen, die Lernvor-
aussetzungen und das Geschlecht. Die vorliegende Untersuchung betrachtet 
den Lernerfolg von Schüler/-innen bezüglich 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. 
Lösen von mathematischen Problemen, Verstehen von mathematischen Ar-
gumentationen) umfasst (Weinert et al., 2011, S.  77 f.). Für die empirischen 
Analysen werden Testwerte verwendet, die vom NEPS zur Verfügung 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 abhängige Variable dar. Die Mathematikkom­
petenz am Anfang der fünften Jahrgangsstufe (Mathematikkompetenz_5) stellt 
die Ausgangskompetenz dar und ist somit ein Indikator für das mathematische 
Vorwissen. Weiterhin berücksichtigt wird die Mathematiknote am Ende der 
vierten Jahrgangsstufe, in der Funktion als Kontrollvariable. Für eine bessere 
Interpretierbarkeit wird die Mathematiknote invertiert (d. h., hohe Werte ste-
hen für eine gute Note).

Drei weitere Variablen beziehen sich ebenfalls auf den kognitiven Bereich. 
Die kognitive Grundfähigkeit wird mithilfe eines Tests zum schlussfolgernden 
Denken gemessen. Die zwölf Testitems weisen in der Analysestichprobe er-
wartungswidrig niedrige Korrelationen auf. Die Bildung eines reliablen Ska-
lenwerts ist daher nicht möglich. Um die kognitive Grundfähigkeit trotzdem 
zumindest als Kontrollvariable berücksichtigen zu können, wird ein einzelnes 
Testitem verwendet. Dabei handelt es sich um das Testitem, welches die höchste 
Korrelation mit der Mathematikkompetenz am Anfang der siebten Jahrgangs-
stufe aufweist. Es handelt sich um ein dichotomes Item (0 = Aufgabe nicht kor-
rekt gelöst, 1 = Aufgabe korrekt gelöst). Die metakognitive Kompetenz bezieht 
sich auf die Fähigkeit zur Einschätzung des eigenen Lernerfolgs. Für die Erhe-
bung haben die Schüler/-innen am Ende des Mathematiktests der fünften Jahr-
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Tab. 2:	 Deskriptive Statistiken der Variablen auf der Schülerebene
Variable Items Min Max x̄ σ Gültig 

(%)
Schüler/-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 Grundfähigkeit 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 Häufigkeit 1 1 5 3.62 0.96 94
Lernbegleitung Unterstützung 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 Lernaktivitäten
Nutzung Förderunterricht 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
Freizeitaktivitäten
Häufigkeit Lesen 1 1 5 3.21 1.15 93
Häufigkeit Musizieren 1 0 30 11.11 11.01 87
Häufigkeit 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. x̄ = Mittelwert. σ = Standardabweichung. Gültig (%) = Anteil an 
gültigen Werten. Alle Angaben beziehen sich auf N = 1523 Schüler/-innen.
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gangsstufe eingeschätzt, wie viele Aufgaben des Tests sie richtig gelöst haben. 
In explorativen Analysen zeigt sich, dass insbesondere eine Überschätzung der 
eigenen Leistung negativ mit der Mathematikkompetenz in der siebten Jahr-
gangsstufe korreliert. Daher wird ein dichotomes Item mit den Ausprägungen 
0 (niedrige metakognitive Kompetenz, d. h. Überschätzung um mehr als 20%) 
und 1 (hohe metakognitive Kompetenz, d. h. realistische Einschätzung) gebil-
det. Als Indikator für die sprachlichen Kompetenzen wird die Lesekompetenz 
benutzt. Sie wird durch einen Test zum Textverständnis erfasst. Als Testwerte 
werden die vom NEPS zur Verfügung gestellten WLEs verwendet. 

Weitere Variablen beziehen sich auf motivationale Merkmale und psychi-
sche Dispositionen der Schüler/-innen. Anhand von zwei Skalen schätzen die 
Schüler/-innen ein, inwieweit sie Interesse an Mathematik haben und inwieweit 
sie über ein positives mathematikbezogenes Selbstkonzept verfügen (1 = trifft 
gar nicht zu, 4 = trifft völlig zu). Ebenfalls mit einer Skala geben die Schüle- 
r/-innen an, inwieweit sie sich als gewissenhaft einschätzen (1 = trifft gar nicht 
zu, 5 = trifft völlig zu). Zur Offenheit stehen im NEPS ebenfalls Items zur Ver-
fügung, allerdings war eine Skalenbildung aufgrund einer zu niedrigen Relia-
bilität nicht möglich. Als letztes Schülermerkmal wird das Geschlecht berück-
sichtigt (0 = Junge, 1 = Mädchen). 

Familie. Die zweite Kategorie stellen Merkmale der Familie dar. Die fami-
liäre Lernumwelt wird in der Form der Lernbegleitung durch die Eltern un-
tersucht. Die Messung erfolgt mithilfe des Schülerfragebogens. Ein Einzelitem 
erfasst als quantitativen Aspekt die Häufigkeit der elterlichen Lernbegleitung 
(1 = nie, 5 = immer). Drei Skalen beziehen sich auf qualitative Aspekte. Konkret 
beurteilen die Schüler/-innen, inwieweit ihre Eltern sie fachlich und emoti-
onal unterstützen, inwieweit ihre Eltern klare Erwartungen formulieren und 
inwieweit ihre Eltern die Erledigung ihrer schulischen Arbeiten kontrollieren 
(1 = stimme gar nicht zu, 4 = stimme völlig zu). Weiterhin werden familiäre 
Strukturmerkmale im Rahmen der Telefoninterviews mit den Eltern erhoben. 
Der Bildungsstand bezieht sich auf den höchsten Bildungsabschluss beider 
Eltern, erfasst mithilfe der CASMIN-Klassifikation (Lüttinger & König, 1988) 
und umgerechnet in Bildungsjahr-Äquivalente (9 = Hauptschulabschluss ohne 
Berufsausbildung, 18 = universitärer Hochschulabschluss). Diese Variable wird 
vom NEPS zur Verfügung gestellt. Die Berufsposition wird mit dem ISEI ge-
messen (Ganzeboom, 2010) und bezieht sich auf die höchste 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 Lernaktivitäten. Als Aspekt der Lernaktivtäten der Schüler/-in-
nen innerhalb der Lernumwelt Schule wird die Nutzung von Ganztagsangebo-
ten betrachtet. Diese wird mithilfe des Schülerfragebogens erhoben. Konkret 
wird erfasst, ob die Schüler/-innen in der sechsten Jahrgangsstufe an Förder­
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 Schüler/
die Schülerin Nachhilfe in Mathematik erhält (entweder in der fünften oder in 
der sechsten Jahrgangsstufe). Es handelt sich um ein dichotomes Item (0 = kei-
ne Nachhilfe, 1 = Nachhilfe). 

Freizeitaktivitäten. Als weiterer Aspekt der Lernaktivitäten der Schüle- 
r/-innen werden außerschulische Freizeitaktivitäten betrachtet. Diese werden 
mithilfe des Schülerfragebogens erfasst. Konkret werden mit drei Einzelitems 
die Häufigkeiten des Lesens (1 = gar nicht außerhalb der Schule, 5 = mehr als 2 
Stunden pro Tag), des Musizierens (Anzahl Tage pro Monat) und sportlicher 
Aktivitäten (1 = nie, 5 = [fast] täglich) erhoben. 

Gleichaltrigengruppe. Die letzte Kategorie auf der Schülerebene sind Merk-
male der Gleichaltrigengruppe. Mithilfe des Schülerfragebogens werden die 
Bildungsaspirationen der Freund/-innen erfasst, d. h., welche Schulabschlüsse 
die Freund/-innen anstreben. Die Schüler/-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 
Schüler/-in und Familie werden mithilfe von Skalen erfasst, d. h., für die Mes-
sung der Variablen werden jeweils mehrere Items verwendet. Skalen werden 
insbesondere für die Erhebung von latenten Merkmalen verwendet, also für 
Merkmale, die nicht direkt gemessen werden können (z. B. Interesse an Mathe-
matik, unterstützende Lernbegleitung). Ob die Berechnung von Skalenwerten 
zulässig ist, wird mithilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (Bühner, 
2011) überprüft. Modelliert werden die sechs Faktoren Interesse Mathematik, 
Selbstkonzept Mathematik, Gewissenhaftigkeit, Lernbegleitung Unterstützung, 
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 Größe 
auf (0.490 ≤ λ ≤ 0.915) (Urban & Mayerl, 2014, S. 101). Die Faktorkorrelationen 
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bewegen sich in einer vertretbaren Größenordnung (-0.037 ≤ r ≤ 0.678) (Kline, 
2011, S. 72). Die vollständigen Faktorladungen und Faktorkorrelationen wer-
den in Anhang B berichtet. Insgesamt betrachtet bestätigen die Ergebnisse der 
konfirmatorischen Faktorenanalyse die angenommenen Messmodelle. 

Weiterhin wurden die Reliabilitäten der sechs Skalen auf der Schülerebene 
überprüft. Hierfür wird die interne Konsistenz mithilfe des Reliabilitätskoef-
fizienten Ω (McDonald, 1999) analysiert. Den für Reliabilitätskoeffizienten 
typischerweise angesetzten Schwellenwert von Ω ≥ 0.7 (Bühner, 2011, S.  80) 
erreichen die Skalen Interesse Mathematik (Ω = 0.780), Selbstkonzept Mathe-
matik (Ω = 0.879) und Lernbegleitung Unterstützung (Ω = 0.714), während die 
interne Konsistenz der Skalen Gewissenhaftigkeit (Ω = 0.608), Lernbegleitung 
Erwartungen (Ω = 0.628) und Lernbegleitung Kontrolle (Ω = 0.642) jeweils 
knapp darunter liegen. Da die Abweichungen nur gering ausfallen, erscheint 
die Verwendung der drei letztgenannten Skalen für die Untersuchung trotz-
dem zulässig.

7.2.3	 Variablen auf der Klassen- und Schulebene

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

Unterricht. Alle Angaben zum Unterricht entstammen dem Fragebogen 
für Mathematiklehrkräfte. Der Unterrichtsumfang wird anhand der Anzahl der 
Mathematikstunden pro Woche erfasst. Fünf Variablen beziehen sich auf die 
im Unterricht verwendeten Sozialformen. Die Häufigkeiten von Klassenunter­
richt und Einzelarbeit werden mit Einzelitems gemessen, während die Häu-
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 Lehrkräfte mit Einzelitems 
gefragt, inwieweit sie leistungsheterogene Gruppen oder leistungshomogene 
Gruppen bilden (1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft völlig zu). 

Sieben Variablen beziehen sich auf Unterrichtsprinzipien. Die Klassenfüh­
rung wird durch ein Einzelitem erfasst, welches sich auf den Zeitanteil bezieht, 
der im Unterricht für den Umgang mit Störungen und Unterbrechungen auf-
gewendet wird (Prozentangabe). Das Item wurde invertiert, so dass ein hoher 
Wert eine effiziente Klassenführung anzeigt. Das Ausmaß an kognitiver Akti­
vierung wird mithilfe einer Skala erhoben, in der die Lehrkräfte angeben, in-
wieweit sie den Schüler/-innen offene und komplexe Aufgaben stellen (1 = trifft 
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gar nicht zu, 5 = trifft völlig zu). Übung 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 x̄ σ Gültig 

(%)
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
Klassenführung 1 85 100 94.61 3.35 58
Kognitive Aktivierung 4 1.50 5 3.46 0.66 63
Übung 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 24.58 10.74 60
Besprechung Hausaufgaben 1 0 33 14.81 6.29 60
Individualisierung 3 1 4.67 3.11 0.84 63
Ganztagsangebote
Förderunterricht Mathematik 1 0 2 0.47 0.68 63
Förderunterricht schwach 1 1 7 5.00 1.64 78
Förderunterricht 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
Klassengröße 1 17 33 26.97 3.74 58
Mittelwert Mathematik_5 1 -0.88 1.88 0.72 0.42 100
Mittelwert Bildungsstand 1 12.89 17.59 15.44 0.95 100
Anteil Migrationshintergrund 1 0 0.67 0.15 0.14 100

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

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

Ganztagsangebote. Die zweite Kategorie stellen Ganztagsangebote dar. Von 
den Mathematiklehrkräften wird erfragt, wie viele Stunden Förderunterricht in 
Mathematik pro Woche zur Verfügung stehen. Die restlichen Angaben stam-
men aus dem Fragebogen für Schulleiter/-innen. Die Schulleiter/-innen geben 
an, ob und wie oft Förderunterricht für leistungsschwache Schüler/-innen, För­
derunterricht für leistungsstarke Schüler/-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 Klassengröße wird durch Befragung der Klassenlehrkraft erhoben. Au-
ßerdem werden drei Variablen zur Klassenkomposition untersucht, nämlich 
das mittlere mathematische Ausgangsniveau (Mittelwert Mathematik_5), der 
mittlere Bildungsstand und der Anteil an Schüler/-innen mit Migrationshinter­
grund. Die drei Kompositionsmerkmale werden durch formative Aggregation 
der Variablen auf der Schülerebene berechnet (Lüdtke 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 (λ = 0.350) und eine Faktorladung von Individualisierung (λ = 0.424) lie-
gen unterhalb des Schwellenwerts von λ ≥ 0.5. Die restlichen Faktorladungen 
sind angemessen (0.530  ≤  λ  ≤  0.915). Die Faktorkorrelationen bewegen sich 
in einer vertretbaren Größenordnung (0.542 ≤ r ≤ 0.720). Die vollständigen 
Faktorladungen und Faktorkorrelationen werden in Anhang B berichtet. 

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

7.3	 Analysen

Im Weiteren wird erläutert, mit welchen Verfahren die beschriebenen Variablen 
untersucht werden. Zunächst wird ein Überblick über die verwendeten Analy-
semethoden gegeben. Dann wird auf die spezifischen Analysestrategien für die 
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einzelnen Fragestellungen eingegangen. Abschließend wird auf die praktische 
Umsetzung der Analysen und auf Robustheitsanalysen eingegangen. 

7.3.1	 Überblick über die verwendeten Analysemethoden

Nachfolgend werden die Analysemethoden Mehrebenenmodelle, Pfadmodelle 
und Strukturgleichungsmodelle überblicksartig dargestellt. 

Mehrebenenmodelle. Bei Mehrebenenmodellen handelt es sich um ein 
Verfahren für die Analyse von hierarchischen Daten. Hierarchische Daten 
liegen vor, wenn die Versuchspersonen inhaltlich zusammenhängende Grup-
pen bilden (z. B. Schüler/-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 Schüler/-innen einer 
Klasse/Schule ähnlicher als Schüler/-innen verschiedener Klassen/Schulen. 
Somit liegen keine unabhängigen Beobachtungen vor, weshalb es bei Signifi-
kanztests im Rahmen regulärer Statistikverfahren zu einer Unterschätzung der 
Standardfehler kommt (Ditton, 1998, S. 13 ff.; Hox, 2010, S. 4 f.). Zum anderen 
sind die Variablen auf verschiedenen Analyseebenen verortet (z. B. Mathematik-
kompetenzen liegen auf der Schülerebene, Unterrichtsmerkmale liegen auf der 
Klassenebene). Um Variablen auf verschiedenen Analyseebenen mit regulären 
Statistikverfahren auswerten zu können, müssen sie auf eine gemeinsame Ebe-
ne gebracht werden. Sowohl die Aggregation von Variablen auf niedrigeren 
Analyseebenen als auch die Disaggregation von Variablen auf höheren Ana-
lyseebenen ist mit bedeutenden Nachteilen verbunden (Ditton, 1998, S.  31 f.; 
Hox, 2010, S. 2 f.). Aufgrund beider Besonderheiten sind reguläre Statistikver-
fahren für die Analyse hierarchischer Daten ungeeignet. 

Die genannten Probleme haben zur Entwicklung sogenannter Mehrebe-
nenmodelle geführt (Synonym: Mehrebenenanalyse) (Ditton, 1998; Hox, 2010; 
Raudenbush & Bryk, 2002). Mehrebenenmodelle gehören zur Familie der Re-
gressionsmodelle. Zentrale Unterschiede zu regulären Regressionsmodellen 
bestehen darin, dass Regressionskoeffizienten zwischen Klassen/Schulen vari-
ieren können und dass bei der Schätzung der Standardfehler die Abhängigkeit 
der Beobachtungen berücksichtigt wird. Die Vorteile von Mehrebenenmodellen 
sind insbesondere die korrekte Schätzung von Standardfehlern, die korrekte 
Schätzung von Regressionskoeffizienten (durch Zerlegung in Individualeffekt 
und Gruppeneffekt) sowie die Ermöglichung von Analysen von Zusammen-
hängen zwischen Variablen auf verschiedenen Ebenen. 

In der vorliegenden Untersuchung werden Mehrebenenmodelle für die 
Bearbeitung aller drei Bereiche von Fragestellungen genutzt. Spezifisch wer-
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den Zwei-Ebenen-Modelle verwendet (Schülerebene und Klassenebene). Die 
Klassenebene und die Schulebene gleichzeitig zu modellieren ist aufgrund der 
Struktur der Stichprobe nicht möglich, da die Anzahl an Klassen pro Schule 
zu niedrig ausfällt (in den meisten Schulen zwei Klassen, in manchen Schu-
len nur eine Klasse). Bei der Gegenüberstellung von Klassen- und Schulebene 
erscheint die Klassenebene aussichtsreicher, da die meisten pädagogischen 
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 Wirkzusammenhänge zwischen Variablen modelliert werden können 
(Bortz & Schuster, 2010, S. 435 ff.; Geiser, 2011, S. 75 ff.). Bei regulären Regres-
sionsmodellen erfolgt eine klare Einteilung der Variablen, d. h., eine abhängi-
ge Variable wird durch eine oder mehrere unabhängige Variablen erklärt. Bei 
Pfadmodellen können dagegen mehrere abhängige Variablen modelliert wer-
den und Variablen können gleichzeitig abhängige und unabhängige Variablen 
sein. Die Kombination eines Pfadmodells mit einem Mehrebenenmodell wird 
als Mehrebenen-Pfadmodell bezeichnet (Christ & Schlüter, 2012, S. 139 ff.). Für 
die vorliegende Untersuchung werden Mehrebenen-Pfadmodelle für Analysen 
zu vermittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg 
verwendet. 

Strukturgleichungsmodelle. Weiterhin zum Einsatz kommen Strukturglei-
chungsmodelle. Diese Verfahren werden für die Analyse latenter Variablen ver-
wendet (Kline, 2011; Urban & Mayerl, 2014). Bei latenten Variablen handelt es 
sich um Variablen, welche nicht direkt gemessen werden können, weshalb für 
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 vollständig in die Variable einfließen. 
Ein latentes Messmodell basiert demgegenüber auf einer Faktorenanalyse, wo-
durch Messfehler explizit modelliert werden und die Variable messfehlerkor-
rigiert geschätzt wird. Strukturgleichungsmodelle sind eine Kombination aus 
einem latenten Messmodell und einem Strukturmodell mit Zusammenhängen 
zwischen der latenten Variable und anderen Variablen (Christ & Schlüter, 
2012, S. 48). Aus der Verbindung von Strukturgleichungsmodellen mit Mehr
ebenenmodellen ergeben sich Mehrebenen-Strukturgleichungsmodelle (Christ 
& Schlüter, 2012, S. 152 ff.). Diese erlauben es, Mess- und Strukturmodelle auf 
verschiedenen Analyseebenen zu spezifizieren. In der vorliegenden Untersu-
chung werden Mehrebenen-Strukturgleichungsmodelle für Analysen zu ver-
mittelnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg (latente 
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Mediatoren) und für Analysen zu Effekten von pädagogischen Merkmalen 
(latente pädagogische 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 Schülerebene 
beträgt 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 zurückzuführen, dass 
bei der Rekrutierung der NEPS-Stichprobe Lehrkräfte und Schulleiter/-innen 
eigenständig entscheiden können, ob sie an der Studie teilnehmen wollen 
oder nicht. Das heißt, es werden auch Erhebungen in Klassen und Schulen 
durchgeführt, 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 für den Umgang mit fehlenden Werten, die in der forschungs-
methodischen Literatur empfohlen werden (Lüdtke et al., 2007, S. 116). Bei den 
Variablen Bildungsstand und Berufsposition müssen fehlende Werte allerdings 
anders behandelt werden. Diese Variablen werden als Prädiktoren mit Random 
Slope modelliert (siehe Kapitel 7.3.4 „Analysestrategie für Effekte von pädago-
gischen Merkmalen“). Bei Variablen mit Random Slope kann die FIML-Me-
thode nicht genutzt werden (in der verwendeten Software Mplus 8.2). Daher 
müssen Fälle mit fehlenden Werten auf den Variablen Bildungsstand und Be-
rufsposition ausgeschlossen werden.

7.3.2	 Analysestrategie für vermittelnde Mechanismen zwischen 
sozialer Herkunft und Lernerfolg

Im Weiteren wird erläutert, mit welcher Analysestrategie vermittelnde Mecha-
nismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg untersucht werden (Fra-
gestellungen F1.1 bis F1.6). Zunächst wird ein analytisches Modell vorgestellt, 
anschließend 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-
sammenhänge umfasst, die einer empirischen Überprüfung 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 familiäre 
Lernumwelt, schulbezogene Lernaktivitäten, die Nutzung von schulbezogenen 
Einrichtungen, Freizeitaktivitäten, die Gleichaltrigengruppe und die Lernvor-
aussetzungen der Schüler/-innen. Zusätzlich wird der verbleibende direkte 
Effekt der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg überprüft, welcher nicht durch 
die genannten Mediatoren erklärt werden kann. 

f

Soziale Herkunft Lernerfolg

Schulische 
Lernaktivitäten

Schulbezogene 
Einrichtungen

Freizeitaktivitäten

Gleichaltrigengruppe

Familiäre Lernumwelt

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, zunächst werden bivariate Regressionsmodelle berechnet, 
danach werden einfache Pfadmodelle berechnet (mit jeweils einem Mediator) 
und abschließend wird ein multivariates Pfadmodell berechnet (mit mehreren 
Mediatoren). Eine ähnliche Vorgehensweise verwendet Stahl (2009, S. 132 ff.). 
Der Vorteil einer schrittweisen Modellbildung besteht darin, dass zunehmend 
strengere Kriterien bei der Überprüfung von Mediationseffekten angewendet 
werden. Dies ermöglicht eine differenzierte Einschätzung, wieviel Evidenz für 
einen Mediationseffekt vorliegt: Je mehr Modelle die Mediationsannahme be-
stätigen, 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). Für 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 Gründen angezeigt ist, werden primäre 
(kompetenzabhängige) und sekundäre (kompetenzunabhängige) Effekte der 
sozialen Herkunft auf potenzielle Mediatoren isoliert, indem die Mathematik-
kompetenz in der fünften Jahrgangsstufe kontrolliert wird (Schneider, 2005, 
S. 376 f.). Bei den Effekten von potenziellen Mediatoren auf die Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe werden auch Interaktionseffekte zwi-
schen sozialer Herkunft und potenziellen Mediatoren überprüft (differenzielle 
Wirksamkeit), indem Produktterme gebildet werden (Bortz & Schuster, 2010, 
S. 357). 

Auf dieser Grundlage werden im nächsten 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 unabhängige Variable, der 
potenzielle Mediator ist die vermittelnde Variable und die Mathematikkompe-
tenz in der siebten Jahrgangsstufe ist die abhängige Variable. Alle Variablen, 
bei denen das einfache Pfadmodell die Mediationsannahme bestätigt, werden 
schließlich 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 
(Schülerebene und Klassenebene) mit Random Intercept, damit die Standard-
fehler korrekt geschätzt werden. Alle Prädiktoren werden um ihren Klassenmit­
telwert zentriert (d. h., bei allen Variablenwerten wird der Klassenmittelwert 
der Variable abgezogen), so dass die Zusammenhänge den reinen Effekt auf der 
Schülerebene widerspiegeln (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 139). Skalenbasierte 
Variablen werden mithilfe von Zwei-Ebenen-Strukturgleichungsmodellen la­
tent modelliert. 

7.3.3	 Analysestrategie für Effekte von Klassen

Nachfolgend wird erläutert, 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. Für 
die Analysen werden sogenannte Effektivitätswerte verwendet (Ditton, 1998, 
S. 95 ff.; Kyriakides et al., 2018b, S. 11 f.). Bei Effektivitätswerten handelt es sich 
um statistische Indikatoren für die Wirksamkeit einzelner Klassen (also wie 
wirksam eine bestimmte Klasse im Vergleich zu anderen Klassen ist). Entspre-
chend den Fragestellungen wird jeweils ein Effektivitätswert für einen hohen 
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durchschnittlichen Lernerfolg und ein Effektivitätswert für geringe herkunfts-
bedingte Unterschiede im Lernerfolg berechnet. Nachfolgend werden zunächst 
die beiden Effektivitätswerte dargestellt und im Anschluss werden die Analy-
semethoden erläutert. 

Effektivitätswerte für einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg. Die Effek-
tivitätswerte für einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg werden mithilfe 
eines Random-Intercept-Modells berechnet (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 75 ff., 
152 ff.). Der Intercept (Deutsch: Achsenabschnitt) stellt in einer Regressions-
gleichung die Konstante dar. Der Intercept gibt den erwarteten Wert der ab-
hängigen Variable wider, wenn alle unabhängigen Variablen den Wert 0 an-
nehmen. Bei einem Random-Intercept-Modell wird für jede Klasse ein eigener 
Intercept berechnet. 

Aussagekräftige Effektivitätswerte basieren auf einem Mehrwertmodell 
(Sammons, 1999, S. 26 f.; Scheerens & Bosker, 1997, S. 53 ff.). Um den spezi-
fischen Beitrag von Klassen zum Lernerfolg der Schüler/-innen zu erfassen, 
müssen die Ausgangsbedingungen der Schüler/-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 Schüle- 
r/-innen, die Familie, schulbegleitende Einrichtungen, Freizeitaktivitäten und 
die Gleichaltrigengruppe. Dementsprechend wird zunächst ermittelt, welche 
Variablen in diesen Kategorien einen Effekt auf die Mathematikkompetenz in 
der siebten Jahrgangsstufe haben.19 Da die Variablen auf der Schülerebene in 
diesem Kontext nur Kontrollvariablen darstellen, werden alle Variablen ma-
nifest modelliert, um das Modell einfach zu halten. Zunächst werden bivariate 
Zusammenhänge analysiert (sowohl lineare als auch kurvilineare Effekte). Alle 
signifikanten Variablen werden anschließend in einem multivariaten Modell 
überprüft. Variablen, die sich im multivariaten Modell nicht mehr als signifi-
kant erweisen, werden ausgeschlossen. Als relevante Prädiktoren auf der Schü­
lerebene erweisen sich die Mathematikkompetenz in der fünften Jahrgangs-
stufe, die Mathematiknote, die kognitive Grundfähigkeit, die Lesekompetenz, 
das mathematikbezogene Selbstkonzept, das Geschlecht, eine kontrollierende 
Lernbegleitung der Eltern, der Bildungsstand der Eltern, Nachhilfe in Mathe-
matik, die Häufigkeit des Lesens (linearer und kurvilinearer Effekt) und der 
Anteil von Freund/-innen mit Hauptschulaspiration. 

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

L1:   MATHEMATIKKOMPETENZ7ij = β0j + β1 MATHEMATIKKOMPETENZ5ij +  

  β2 MATHEMATIKNOTEij + β3 KOGNITIVEGRUNDFÄHIGKEITij + β4 LESEKOMPETENZij + 

  β5 SELBSTKONZEPTMATHEMATIKij + β6 GESCHLECHTij + β7 LERNBEGLEITUNGKONTROLLEij +  

  β8 BILDUNGSSTANDij + β9 NACHHILFEMATHEMATIKij + β10 HÄUFIGKEITLESENij + 

  + β11 HÄUFIGKEITLESENij² + β12 FREUNDINNENHAUPTSCHULASPIRATIONij + rij       (1.1) 

 

L2:   β0j = γ00 + u0j                       (1.2) 

 
Die Koeffizienten β1 bis β12 spiegeln die Effekte der Variablen auf der Schü-
lerebene auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe wider. 
Der Koeffizient β0j bezeichnet die zwischen den Klassen variierenden Inter-
cepts. Das heißt, für jede Klasse j wird ein eigener Intercept geschätzt. Um die 
Interpretation der klassenspezifischen Intercepts zu erleichtern, werden alle 
Variablen auf der Schülerebene 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 würde, wenn alle Variablen auf der Schülerebene entsprechend ihrem 
Mittelwert ausgeprägt 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, können die klassenspezi-
fischen Intercepts β0j als Abweichungen vom Stichprobenmittelwert ausge-
drückt werden. γ00 repräsentiert den Stichprobenmittelwert der adjustierten 
Klassenmittelwerte (Enders & Tofighi, 2007, S.  125). u0j sind klassenspezifi-
sche Intercept-Residuen, d. h., sie stellen die Abweichungen der adjustierten 
Klassenmittelwerte vom Stichprobenmittelwert dar. Die klassenspezifischen 
Intercept-Residuen u0j werden als Effektivitätswerte für einen hohen durch-
schnittlichen Lernerfolg verwendet (Ditton, 1998, S. 97; Kyriakides et al., 2018b, 
S. 11; Raudenbush & Bryk, 2002, S. 152 ff.). Ein positiver Wert von u0j bedeutet, 
dass der Mittelwert der Mathematikkompetenzen in Klasse j höher ausfällt, als 
anhand der Ausgangsbedingungen der Schüler/-innen zu erwarten wäre. Diese 
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Klassen sind relativ wirksam bezüglich der Förderung des durchschnittlichen 
Lernerfolgs. Ein negativer Wert von u0j bedeutet, dass der Mittelwert der Ma-
thematikkompetenzen in Klasse j niedriger ausfällt, als anhand der Ausgangs-
bedingungen der Schüler/-innen zu erwarten wäre. Diese Klassen sind relativ 
unwirksam bezüglich der Förderung des durchschnittlichen Lernerfolgs. 

Effektivitätswerte für geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. 
Für die Berechnung der Effektivitätswerte für geringe herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg wird ein Random-Intercept-Random-Slope-Modell 
verwendet (Raudenbush & Bryk, 2002, S.  75 ff., 117 ff.). Ein Slope (Deutsch: 
Steigungskoeffizient) stellt in einer Regressionsgleichung den Koeffizienten 
einer unabhängigen Variable dar. Der Slope gibt die Richtung und die Stärke 
des Zusammenhangs zwischen der unabhängigen Variable und der abhängi-
gen Variable wider (Beispiel: Wird der Zusammenhang zwischen elterlichem 
Bildungsstand und Mathematikkompetenz betrachtet, bedeutet ein Koeffizient 
von β = 0.2, dass eine Zunahme des elterlichen Bildungsstandes um 1 Einheit zu 
einer Zunahme der Mathematikkompetenz um 0.2 Einheiten führt). Bei einem 
Random-Intercept-Random-Slope-Modell wird für jede Klasse ein eigener In-
tercept und ein eigener Slope geschätzt. 

Grundsätzlich wäre es möglich, beide Effektivitätswerte in einem gemein-
samen Modell zu berechnen. Diese Vorgehensweise erscheint allerdings unter 
theoretischen Gesichtspunkten als ungünstig, weil für die Ermittlung von Klas-
seneffekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg und auf herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg verschiedene Kontrollvariablen auf der Schülerebe-
ne relevant sind. Für die Ermittlung von Klasseneffekten auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg ist es sinnvoll, möglichst viele Ausgangsbedingungen von 
Schüler/-innen zu kontrollieren (Mehrwertmodell). Demgegenüber sind bei 
der Ermittlung von Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg nur bestimmte Kontrollvariablen angezeigt. Insbesondere sollten 
Variablen, die mögliche vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Her-
kunft und Lernerfolg darstellen (z. B. familiäre Lernumwelt, Freizeitaktivitäten, 
Lernvoraussetzungen), nicht kontrolliert werden, da diese Variablen den Ko-
effizienten der sozialen Herkunft verringern. Dadurch würden Klasseneffekte 
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg unterschätzt werden.

Dieser Argumentation folgend werden Effektivitätswerte für 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 Prädiktoren auf der 
Schülerebene werden der Bildungsstand der Eltern (Random Slope), die Mathe-
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matikkompetenz in der fünften Klasse, das Geschlecht und der Migrationshin-
tergrund modelliert, wobei alle Variablen um ihren Gesamtmittelwert zentriert 
werden. Die Mathematikkompetenz in der fünften Klasse wird kontrolliert, 
weil sich die Klassen bereits bei Eintritt der Schüler/-innen in das Gymnasium 
im Ausmaß an herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden unterscheiden 
(Ausgangsunterschiede). Das bedeutet, in einigen Klassen haben sozial pri-
vilegierte Schüler/-innen deutlich bessere Ausgangskompetenzen als sozial 
benachteiligte Schüler/-innen, in anderen Klassen haben sozial privilegierte 
Schüler/-innen dagegen nur geringfügig bessere Ausgangskompetenzen als 
sozial benachteiligte Schüler/-innen.20 Durch die Modellierung der Ausgangs-
kompetenzen werden Ausgangsunterschiede und Klasseneffekte voneinander 
getrennt (Nachbauer & Kyriakides, 2020, S. 321 f.). Geschlecht und Migrations-
hintergrund werden kontrolliert, um Unterschiede im Lernerfolg zu ermitteln, 
die genuin auf die soziale Herkunft zurückzuführen sind (und nicht auf andere 
äußere Merkmale).21 Weiterhin wird der klassenspezifische Mittelwert des Bil-
dungsstandes kontrolliert, damit der Regressionskoeffizient des individuellen 
Bildungsstandes ausschließlich den Zusammenhang innerhalb von Klassen wi-
derspiegelt (Aguinis et al., 2013, S. 1511 f.). Gleichungen 2.1 bis 2.3 beschreiben 
das Random-Intercept-Random-Slope-Modell, welches für Effektivitätswerte 
für herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg verwendet wird. 

L1:   MATHEMATIKKOMPETENZ7ij = β0j + β1j BILDUNGSSTANDij +  

  β2 MATHEMATIKKOMPETENZ5ij + β3 GESCHLECHTij +  

  β4 MIGRATIONSHINTERGRUNDij + rij                      (2.1) 

 

L2:   β0j = γ00 + γ01 MITTELWERTBILDUNGSSTAND + u0j             (2.2) 

  β1j = γ10 + u1j                       (2.3) 

 

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

21	 Dies soll an einem Beispiel veranschaulicht werden. Aufgrund der überschaubaren 
Anzahl an Schüler/-innen pro Klasse ist es möglich, dass in einzelnen Klassen ein 
Zusammenhang zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft besteht (obwohl in der 
Stichprobe insgesamt kein Zusammenhang besteht). Dies wäre der Fall, wenn in einer 
Klasse Mädchen häufiger aus statusniedrigen Familien kommen als Jungen. Da das 
Geschlecht einen Effekt auf die Mathematikkompetenz hat (Mädchen haben schlech-
tere Mathematikkompetenzen), würden in diesem Fall herkunftsbedingte Kompe-
tenzunterschiede überschätzt werden. Durch die Kontrolle des Geschlechts wird dies 
verhindert. 
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Die Koeffizienten β2, β3 und β4 repräsentieren die Effekte der Variablen auf 
der Schülerebene (Mathematikkompetenz in der fünften Jahrgangsstufe, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund). Der Koeffizient β0j gibt die klassenspezifi-
schen Intercepts an, welche hier nicht weiter von Bedeutung sind. Primär von 
Interesse ist der Koeffizient β1j, welcher die zwischen den Klassen variierenden 
Slopes des elterlichen Bildungsstandes beschreibt. Das heißt, für jede Klasse 
wird ein eigener Slope des Effekts des elterlichen Bildungsstandes auf die Ma-
thematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe geschätzt (unter Kontrolle 
der Mathematikkompetenz in der fünften Jahrgangsstufe, des Geschlechts und 
des Migrationshintergrundes). Der klassenspezifische Slope zeigt an, wie stark 
der Lernerfolg in der jeweiligen Klasse von der sozialen Herkunft abhängt. 

Auch die klassenspezifischen Slopes können als Abweichung vom Stich-
probenmittelwert der klassenspezifischen Slopes (γ10) ausgedrückt werden. Die 
Abweichungen u1j stellen klassenspezifische Slope-Residuen dar, welche als 
Effektivitätswerte für geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg 
verwendet werden (Kyriakides et al., 2018b, S. 11 f.). Ein negativer Wert von u1j 
bedeutet, dass der Effekt des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathematik-
kompetenz in Klasse j niedriger ausfällt als in anderen Klassen. Diese Klassen 
sind relativ wirksam bezüglich der Geringhaltung von herkunftsbedingten 
Unterschieden im Lernerfolg. Ein positiver Wert von u1j bedeutet, dass der Ef-
fekt des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in Klasse 
j höher ausfällt als in anderen Klassen. Diese Klassen sind relativ unwirksam 
bezüglich der Geringhaltung von herkunftsbedingten Unterschieden im Lern
erfolg. 

Analysemethoden. Die dargestellten Effektivitätswerte werden für alle drei 
Fragestellungen zu den Effekten von Klassen verwendet. Für die Untersuchung 
von relativen Klasseneffekten auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Fragestel-
lung F2.1) wird zunächst ein leeres Random-Intercept-Modell berechnet (d. h. 
ohne Prädiktoren auf der Schülerebene). 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. 18 ff.). Anschließend 
wird das zuvor dargestellte Random-Intercept-Modell berechnet, in welchem 
die Ausgangsbedingungen der Schüler/-innen kontrolliert werden (Gleichun-
gen 1.1 und 1.2). Die Varianz der klassenspezifischen Intercepts (also die Va-
rianz der Effektivitätswerte für einen hohen durchschnittlichen Lernerfolg) 
zeigt an, wie stark die adjustierten Kompetenzmittelwerte zwischen den Klassen 
variieren. Die Varianz der klassenspezifischen Intercepts wird auf Signifikanz 
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getestet und es erfolgt eine Quantifizierung mithilfe der adjustierten Intraclass 
Correlation (Snijders & Bosker, 2012, S.  52). Durch die Gegenüberstellung 
von unadjustierten und adjustierten Kompetenzmittelwerten kann überprüft 
werden, inwieweit Unterschiede im Lernerfolg zwischen den Klassen auf Aus-
gangsbedingungen der Schüler/-innen zurückzuführen sind (Opdenakker et 
al., 2002, S. 406 f.). 

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

Für die Analyse von relativen Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Un­
terschiede im Lernerfolg (Fragestellung F2.2) werden Random-Intercept-
Random-Slope-Modelle verwendet, wobei ausschließlich der Random Slope 
von Interesse ist. Zunächst wird ein einfaches Modell berechnet, in dem nur 
der elterliche Bildungsstand als Prädiktor 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. 63 f.). 
Anschließend wird das zuvor dargestellte Random-Intercept-Random-Slope-
Modell berechnet, in welchem die Mathematikkompetenz in der fünften 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 für die Varianz von Random Slopes keine Effekt-
stärke zur Verfügung steht, wird die Bedeutsamkeit der Unterschiede zwischen 
Klassen anhand von inhaltlichen Überlegungen beurteilt.

Um das Verhältnis 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 möglich, die Kovarianz zwischen den klassenspe-
zifischen Intercepts und Slopes zu schätzen. Aus der Kovarianz wird mithilfe 
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der Standardabweichungen der klassenspezifischen Intercepts und Slopes ein 
Korrelationskoeffizient berechnet (Snijders & Bosker, 2012, S. 79). Der Korre-
lationskoeffizient ist als standardisierte Effektstärke ein gut interpretierbarer 
Indikator für das Verhältnis zwischen den beiden Arten von Klasseneffekten.22

7.3.4	 Analysestrategie für Effekte von pädagogischen Merkmalen

Im Weiteren wird erläutert, mit welcher Analysestrategie die Effekte von pä-
dagogischen Merkmalen untersucht werden (Fragestellungen F3.1 bis F3.6). 
Zunächst wird ein analytisches Modell vorgestellt, anschließend 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 Wirkzusammenhänge umfasst, die einer empirischen 
Überprüfung unterzogen werden. Abbildung 8 zeigt das analytische Modell zu 
Effekten von pädagogischen Merkmalen. Der direkte Pfeil auf den Lernerfolg 
repräsentiert Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg, der Pfeil auf den 
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg repräsentiert Ef-
fekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Als Einflussfaktoren 
auf die zwei Zielkriterien werden die drei Variablengruppen Unterricht, Ganz-
tagsangebote und Lerngruppe analysiert. 

Für die empirische Überprüfung der im analytischen Modell dargestellten 
Wirkzusammenhänge werden verschiedene Zwei-Ebenen-Modelle verwendet. 
Diese Modelle bauen auf den zuvor dargestellten Effektivitätswerten auf. Im 
Weiteren werden die Analysemethoden für Effekte auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg und für Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg 
erläutert. 

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

22	 Es kann eingewendet werden, dass im Random-Intercept-Random-Slope-Modell nur 
ein Teil der Ausgangsbedingungen der Schüler/-innen kontrolliert wird, weshalb die 
Klasseneffekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg verzerrt geschätzt werden. In 
tiefergehenden Analysen zeigt sich, dass diese Verzerrung nur sehr gering ausfällt: die 
Korrelation zwischen den klassenspezifischen Intercepts im Random-Intercept-Mo-
dell und den klassenspezifischen Intercepts im Random-Intercept-Random-Slope-
Modell beträgt r = 0.912 (p < 0.001). 
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chungen 1.1 und 1.2) wird erweitert, indem pädagogische Merkmale als Prä-
diktoren der klassenspezifischen Intercepts eingeführt werden. Diese Analyse-
strategie wird auch als Intercept-As-Outcome-Modell bezeichnet (Raudenbush 
& Bryk, 2002, S. 80 ff.). Dabei handelt es sich um integrative Modelle, in denen 
die Schätzung der Intercepts und die Schätzung der Zusammenhänge zwischen 
Intercepts und pädagogischen Merkmalen im gleichen Modell erfolgt. Durch 
integrative Modelle wird, im Vergleich zur Berechnung mehrerer Modelle 
nacheinander, die Genauigkeit der Schätzung erhöht (Ditton, 1998, S.  35 ff.; 
Raudenbush & Bryk, 2002, S. 90 ff.) Gleichungen 3.1 und 3.2 veranschaulichen 
ein Intercept-As-Outcome-Modell am Beispiel des pädagogischen Merkmals 
Unterrichtsumfang. 

L1:   MATHEMATIKKOMPETENZ7ij = β0j + β1 MATHEMATIKKOMPETENZ5ij +  

  β2 MATHEMATIKNOTEij + β3 KOGNITIVEGRUNDFÄHIGKEITij + β4 LESEKOMPETENZij + 

  β5 SELBSTKONZEPTMATHEMATIKij + β6 GESCHLECHTij + β7 LERNBEGLEITUNGKONTROLLEij +  

  β8 BILDUNGSSTANDij + β9 NACHHILFEMATHEMATIKij + β10 HÄUFIGKEITLESENij + 

  β11 HÄUFIGKEITLESENij² + β12 FREUNDINNENHAUPTSCHULASPIRATIONij + rij       (3.1) 

 

L2:   β0j = γ00 + γ01 UNTERRICHTSUMFANG + u0j               (3.2) 

 
Auf der Schülerebene ist das Modell identisch mit dem Random-Intercept-
Modell (Gleichung 1.1). Demnach werden auf der Schülerebene die nicht schu-
lischen Ausgangsbedingungen der Schüler/-innen kontrolliert. Von primärem 
Interesse ist der Koeffizient γ01. Dieser beschreibt den Effekt des Unterrichts-
umfangs auf die klassenspezifischen Intercepts und somit auf die adjustierten 
Kompetenzmittelwerte. Ein positiver Wert von γ01 bedeutet: Je höher der Unter-

Lernerfolg

Ganztagsangebote

Unterricht

Lerngruppe Soziale Herkunft

Abb. 8:	 Analytisches Modell zu Effekten von pädagogischen Merkmalen
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richtsumfang in einer Klasse ist, desto höher fällt der durchschnittliche Lern
erfolg in der Klasse aus (unter Konstanthaltung der Variablen auf der Schüler
ebene). Ein negativer Wert von γ01 bedeutet: Je höher der Unterrichtsumfang 
in einer Klasse ist, desto niedriger fällt der durchschnittliche Lernerfolg in der 
Klasse aus (unter Konstanthaltung der Variablen auf der Schülerebene). 

Auch bei den Analysen zu Effekten von pädagogischen Merkmalen besteht 
die Vorgehensweise in einer schrittweisen Modellbildung (Helmke, 2014, S. 54; 
Kunter et al., 2006, S.  184 f.). Das heißt, zunächst wird jeweils ein einzelnes 
pädagogisches Merkmal als Prädiktor der klassenspezifischen Intercepts mo-
delliert und anschließend werden mehrere pädagogische Merkmale als Prädik-
toren der klassenspezifischen Intercepts modelliert. Diese Vorgehensweise er-
möglicht eine differenzierte Einschätzung der vorliegenden Evidenz. Außerdem 
ist diese Vorgehensweise aus statistischen Gründen angezeigt. In den verwen-
deten Zwei-Ebenen-Modellen kann nur eine begrenzte Anzahl von Prädiktoren 
auf der Klassenebene geschätzt werden, wobei die Anzahl an schätzbaren Prä-
diktoren von der Anzahl an Klassen in der Stichprobe abhängt (Raudenbush & 
Bryk, 2002, S. 267). 

Vor diesem Hintergrund wurde eine Vorgehensweise gewählt, die sich an 
den Empfehlungen von Raudenbush und Bryk (2002, S. 256 ff.) für die Ent-
wicklung von Mehrebenenmodellen orientiert. Zunächst erfolgen Analysen zu 
pädagogischen Merkmalen getrennt nach theoretischen Kategorien (Unterricht, 
Ganztagsangebote, Lerngruppe). In jeder Kategorie werden relevante Variab-
len ermittelt, wobei sowohl lineare als auch kurvilineare Effekte überprüft wer-
den. Auf der Grundlage dieser Analysen wird anschließend ein integratives 
Gesamtmodell gebildet, in das nur diejenigen Variablen aufgenommen werden, 
für die in den kategorienspezifischen Analysen signifikante Effekte festzustel-
len sind. Bei allen multivariaten Modellen werden nur diejenigen Prädiktoren 
im Modell belassen, die sich als signifikant erweisen (unter Kontrolle der rest-
lichen Prädiktoren) (Raudenbush & Bryk, 2002, S.  126). Unter theoretischen 
Gesichtspunkten entspricht diese Vorgehensweise dem Sparsamkeitsprinzip 
für wissenschaftliche Erklärungen. Unter statistischen Gesichtspunkten kann 
hierdurch die Anzahl der zu schätzenden Prädiktoren geringgehalten werden. 
Weiterhin können statistische Suppressoreffekte vermieden werden (Lenz & 
Sahn, 2020). 

Bei allen Analysen werden Zwei-Ebenen-Modelle berechnet (Schülerebene 
und Klassenebene). Merkmale auf der Schulebene (Ganztagsangebote) werden 
hierfür auf die Klassenebene disaggregiert. Durch diese Vorgehensweise ist es 
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möglich, 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 möglich). Ein Nachteil von Dis-
aggregation besteht darin, dass die Fallzahl künstlich erhöht wird (Hox, 2010, 
S. 3). Die Erhöhung der Fallzahl fällt 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 groß ist. Insofern ist nicht 
anzunehmen, dass die Ergebnisse bedeutsam verzerrt werden. Diese Annahme 
wird durch Robustheitsanalysen bestätigt. Skalenbasierte pädagogische Merk-
male werden mithilfe von Zwei-Ebenen-Strukturgleichungsmodellen latent 
modelliert. 

Analysemethoden für Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lern­
erfolg. Die Grundlage für die Analysen zu den Effekten von pädagogischen 
Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg bilden die Ef-
fektivitätswerte für geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Das 
zuvor dargestellte Modell (Gleichungen 2.1 bis 2.3) wird erweitert, indem pä-
dagogische Merkmale als Prädiktoren der klassenspezifischen Intercepts und 
Slopes eingeführt werden. Diese Analysestrategie wird auch als Intercept-And-
Slope-As-Outcome-Modell bezeichnet (Raudenbush & Bryk, 2002, S.  80 ff.). 
Gleichungen 4.1 bis 4.3 veranschaulichen ein Intercept-And-Slope-As-Out-
come-Modell am Beispiel des pädagogischen Merkmals Unterrichtsumfang. 

L1:   MATHEMATIKKOMPETENZ7ij = β0j + β1j BILDUNGSSTANDij +  

  β2 MATHEMATIKKOMPETENZ5ij + β3 GESCHLECHTij +  

  β4 MIGRATIONSHINTERGRUNDij + rij                      (4.1) 

 

L2:   β0j = γ00 + γ01 UNTERRICHTSUMFANG + γ02 MITTELWERTBILDUNGSSTAND + u0j       (4.2) 

  β1j = γ10 + γ11 UNTERRICHTSUMFANG + u1j               (4.3) 

 
Das Modell auf der Schülerebene entspricht dem Random-Slope-Modell (Glei-
chung 2.1). Der Effekt des Unterrichtsumfangs auf die klassenspezifischen In-
tercepts (γ01) ist inhaltlich nicht weiter relevant und wird nur modelliert, um 
Schätzfehler zu vermeiden (Raudenbush & Bryk, 2002, S. 151 f.).23 Der primär 
interessierende Koeffizient ist γ11, in dem der Effekt des Unterrichtsumfangs 

23	 Der Koeffizient γ01 im Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modell (Gleichung 4.1 bis 
4.3) liefert eine ungenauere Schätzung des Effekts von pädagogischen Merkmalen auf 
den durchschnittlichen Lernerfolg als der Koeffizient γ01 im Intercept-As-Outcome-
Modell (Gleichung 3.1 und 3.2), weil weniger nicht schulische Ausgangsbedingungen 
von Schüler/-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 günstig anzuse-
hen ist. Ein negativer Wert von γ11 bedeutet: Je höher der Unterrichtsumfang 
in einer Klasse ist, desto geringer fallen herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg in der Klasse aus. Ein positiver Wert von γ11 bedeutet: Je höher der 
Unterrichtsumfang in einer Klasse ist, desto stärker fallen herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg in der Klasse aus.

Die bei den Analysen zu Effekten von pädagogischen 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 pädagogischen Merkmalen auf 
herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg angewendet.

Zusätzlich zum Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modell werden bei 
ausgewählten pädagogischen Merkmalen vertiefende Analysen mit Mehrgrup­
penmodellen durchgeführt (Urban & Mayerl, 2014, S.  222 ff.). Für die Mehr-
gruppenmodelle werden die Schüler/-innen anhand des elterlichen Bildungs-
standes in zwei Gruppen eingeteilt (Schüler/-innen von Eltern mit mindestens 
einem Hochschulabschluss und Schüler/-innen von Eltern ohne Hochschul-
abschluss). Im Rahmen von Mehrgruppenmodellen wird das Intercept-As-
Outcome-Modell (Gleichung 3.1 und 3.2) für beide Schülergruppen getrennt 
berechnet. Dadurch kann beispielweise der Effekt des Unterrichtsumfangs auf 
den durchschnittlichen Lernerfolg bei beiden Schülergruppen miteinander 
verglichen werden. Mithilfe der Mehrgruppenmodelle kann überprüft wer-
den, inwieweit ein Effekt eines pädagogischen Merkmals auf Unterschiede im 
Lernerfolg entweder auf den Mechanismus der Förderung sozial benachteiligter 
Schüler/-innen oder auf den Mechanismus der Beeinträchtigung sozial privile­
gierter Schüler/-innen zurückzuführen ist. 

7.3.5	 Umsetzung der Analysen

Im Weiteren wird knapp die praktische Umsetzung der Analysen erläutert. Aus 
Datenschutzgründen müssen die Analysen innerhalb der Online-Plattform 
RemoteNEPS durchgeführt 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-Schätzer verwendet (Syntax: ESTIMATOR = MLR). 
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Da nur die Schülerebene und die Klassenebene modelliert werden können, 
werden die Standardfehler außerdem für die Schulebene korrigiert (Syntax: 
TYPE = TWOLEVEL COMPLEX). 

In Mplus ergeben sich bestimmte Einschränkungen durch die Modellierung 
von zufälligen Effekten (Syntax: TYPE = RANDOM). Zufällige Effekte werden 
in der vorliegenden Untersuchung für die Modellierung von Random Slopes 
und für die Modellierung von kurvilinearen Effekten von latenten Variablen 
benötigt. Werden zufällige Effekte modelliert, werden keine standardisierten 
Regressions- bzw. Pfadkoeffizienten zur Verfügung gestellt. Weiterhin werden 
die typischerweise verwendeten Indizes für die Bewertung der Modellpassung 
nicht ausgegeben (z. B. CFI, RMSEA). 

7.3.6	 Robustheitsanalysen 

Abschließend wird ein knapper Überblick über die durchgeführten Robust-
heitsanalysen gegeben. Robustheitsanalysen zielen darauf ab, durch den Ver-
gleich verschiedener Modelle zu überprüfen, inwieweit die Ergebnisse von den 
Modellspezifikationen abhängen. Ein hohes Maß an Robustheit ist gegeben, 
wenn verschiedene Modellspezifikationen zu vergleichbaren Ergebnissen füh-
ren, ein niedriges Maß an Robustheit dagegen, wenn verschiedenen Modell-
spezifikationen zu unterschiedlichen Ergebnissen führen. 

Eine relevante Modellspezifikation ist die Auswahl der Kontrollvariablen. 
Diesbezüglich kann die durchgeführte 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 Bundesländern, erscheint es weiterhin sinnvoll, zu überprüfen, ob sich die 
Ergebnisse verändern, wenn die Zugehörigkeit zu Bundesländern kontrolliert 
wird. Effekte der Bundeslandzugehörigkeit sind denkbar, weil sich die Bundes-
länder hinsichtlich bildungspolitischer Rahmenbedingungen unterscheiden 
(z. B. Lehrpläne). 

Eine weitere Modellspezifikation betrifft den Umgang mit fehlenden Wer­
ten. Angesichts der teilweise recht hohen Anteile an fehlenden Werten wird 
überprüft, inwieweit sich die Ergebnisse verändern, wenn Fälle 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 verändern, wenn 



192

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 fünften und der siebten Jahrgangs-
stufe. Die untersuchten Variablen werden mit Kompetenztests, Fragebögen 
für Schüler/-innen, Lehrkräfte und Schulleiter/-innen sowie Elterninterviews 
erhoben. Als Analyseebenen werden die Schülerebene 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 Effektivitätswerten untersucht, welche 
mit einem Random-Intercept-Modell und einem Random-Intercept-Random-
Slope-Modell berechnet werden. Effekte von pädagogischen 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 zunächst 
knapp auf deskriptive Befunde eingegangen (Kapitel 8.2). Anschließend 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 pädagogischen Merkmalen (Kapitel 8.5) präsentiert und disku-
tiert. 

8.1	 Einleitende Bemerkungen 

Wie im zweiten Kapitel bereits ausgeführt wurde, stellen Einschätzungen der 
vorliegenden Evidenz einen unverzichtbaren Bestandteil des durch Wirk-
samkeitsstudien zur Verfügung gestellten Orientierungswissens dar. Diese 
Einschätzungen ermöglichen den Entscheidungsträger/-innen in der päda-
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 eingeschätzt werden. Für die nachfolgende Ergebnisdarstellung 
ist der erstgenannte Fall relevant. Bei allen berichteten Befunden wird im Rah-
men der Diskussion auch die vorliegende Evidenz eingeschätzt. 

In der Literatur finden sich mehrere Klassifikationen zur Unterscheidung 
verschiedener Stufen von Evidenz (Borman et al., 2003, S.  154 ff.; Center for 
Data-Driven Reform in Education, 2020; Creemers, 1994, S. 92 ff.). 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 
Effektstärke und p-Wert auch die Robustheit des Ergebnisses. Theoretische 
Kriterien verweisen auf die Frage, ob für einen Zusammenhang genau eine 
plausible theoretische Erklärung vorliegt oder nicht. Sowohl das Fehlen einer 
theoretischen Erklärung als auch das Vorhandensein alternativer theoretischer 
Erklärungen stellen Einschränkungen für Kausalinterpretationen dar.

Die vier Stufen der Evidenz sind folgendermaßen 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 möglich, dass 
den Ergebnissen ein Kausaleffekt zugrunde liegt. Es besteht allerdings nur ein 
relativ niedriges Maß an Gewissheit, da die Ergebnisse empirisch nur wenig 
robust und/oder theoretisch nur bedingt plausibel sind. Fundierte Evidenz liegt 
vor, wenn die Ergebnisse überzeugende Belege für den angenommenen Effekt 
liefern. Ein Kausaleffekt ist wahrscheinlich. Es besteht ein relativ hohes Maß 
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 
über 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 berücksichtigt. Zusätzlich 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 widersprüchlich ausfallen, weil starke methodische 
Limitationen bestehen, weil keine plausible theoretische Erklärung vorliegt 
oder weil zwei gegensätzliche theoretische Erklärungen gleichermaßen plau-
sibel sind. 

Die analytische Strategie der vorliegenden Arbeit zielt auf eine differenzier­
te Einschätzung der vorliegenden Evidenz ab. Daher wird im Weiteren darauf 
verzichtet, explizit Hypothesen zu formulieren und anschließend anzunehmen 
oder zurückzuweisen. Die Vorgehensweise einer binären Entscheidung (An-
nahme der Hypothese vs. Zurückweisen der Hypothese) erscheint angemessen, 
wenn ein Effekt mit einem einzelnen Modell überprüft wird. In der vorliegen-
den Arbeit werden Effekte allerdings jeweils in mehreren Modellen überprüft 
(durch die schrittweise Modellbildung und die vertiefenden Robustheitsana-
lysen). Diese Strategie erscheint sinnvoll, um bei einer korrelativen Wirksam-
keitsstudie aussagekräftige Ergebnisse erzielen zu können. Hierdurch können 
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 binären Entscheidung tritt daher eine differenziertere Einschät-
zung anhand der dargestellten Stufen von Evidenz (keine Evidenz, begrenzte 
Evidenz, fundierte Evidenz, unklare Evidenz). 

Für ein klares Verständnis ist auf bestimmte Begriffsverwendungen in diesem 
Kapitel hinzuweisen. Erstens werden bei der Ergebnisdarstellung Begriffe wie 
„Effekt“, „fördern“ oder „verringern“ im rein statistischen Sinne gebraucht (d. h. 
im Sinne eines statistischen Zusammenhangs). Dies bedeutet nicht zwangsläu-
fig auch, dass inhaltlich ein Kausaleffekt vorliegt. Theoretische Überlegungen 
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zur Plausibilität einer Kausalinterpretation werden explizit angestellt. Zweitens 
beziehen sich die Begriffe „unterschiedsverringernd“ und „unterschiedsver-
größernd“ auf die Gegenüberstellung verschiedener Merkmalsausprägungen. 
Wenn beispielsweise von einem „unterschiedsverringernden Effekt“ gespro-
chen wird, bedeutet das, dass bei hohen Merkmalsausprägungen Kompetenz-
unterschiede geringer ausfallen als bei niedrigen Merkmalsausprägungen. 
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 Schülerebene mit β bezeichnet und Regressionskoeffizienten auf 
der Klassenebene mit γ. Hervorzuheben ist, dass im Laufe des Kapitels sowohl 
standardisierte als auch unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet 
werden. Da bei den Analysen auf der Schülerebene durchgängig standardisier­
te Regressionskoeffizienten zur Verfügung stehen, werden ausschließlich diese 
berichtet. Bei den Analysen auf der Klassenebene sind dagegen in den meisten 
Fällen nur unstandardisierte Regressionskoeffizienten verfügbar, daher werden 
durchgängig unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet. Um welche 
Art von Regressionskoeffizient es sich handelt, wird jeweils im Text bzw. in den 
Überschriften 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 Auffällig-
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 zurückzuführen, dass Gymnasiast/-innen betrachtet werden. 
Abbildung 9 zeigt ein Balkendiagramm des elterlichen Bildungsstandes. Die 
größte Gruppe bilden mit 34.7% Eltern mit mindestens einem universitären 
Hochschulabschluss (18 Bildungsjahre). Die zweitgrößte Gruppe bilden mit 
27.4% Eltern mit Realschulabschluss und Berufsausbildung oder mit Abitur 
ohne Berufsausbildung (beide äquivalent 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 Elternhäuser stellen mit 3.8% nur eine kleine Gruppe dar. An der Vertei-
lung des Bildungsstandes wird deutlich, dass sich soziale Unterschiede in der 
Analysestichprobe vordergründig auf den Unterschied zwischen Eltern mit 
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hohem Bildungsstand und Eltern mit mittlerem Bildungsstand beziehen. Bei 
der Betrachtung der Berufsposition zeigt sich eine vergleichbare Verteilung. 
Wenn im Weiteren von sozial benachteiligten Schüler/-innen gesprochen wird, 
bezieht sich dies also auf eine relative Benachteiligung innerhalb der Gruppe 
der Gymnasiast/-innen. Es handelt sich um Schüler/-innen, die im Vergleich 
zu ihren Mitschüler/-innen auf weniger familiäre Ressourcen zurückgreifen 
können.

Bei den Mathematikkompetenzen fallen die deskriptiven Statistiken in der 
fünften und siebten Jahrgangsstufe jeweils plausibel aus. An beiden Messzeit-
punkten sind die Mathematikkompetenzen näherungsweise normalverteilt. 
Die vom NEPS zur Verfügung gestellten Kompetenzwerte werden mithilfe von 
Anchoritems einheitlich skaliert und können daher direkt miteinander vergli-
chen werden. Am Anfang der fünften Jahrgangsstufe beträgt der Mittelwert der 
Mathematikkompetenzen x̄t1 = 0.742 und am Anfang der siebten Jahrgangsstu-
fe x̄t2 = 1.521. Hieraus ergibt sich eine standardisierte Mittelwertsdifferenz von 
d = 0.790. Die Mathematikkompetenzen der Schüler/-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 Effektstärken (Ehmke et al., 2006a; Hattie, 2013; Lehmann et 
al., 1999; Walter et al., 2006).

Weiterhin von Interesse ist die Veränderung von Kompetenzunterschieden 
nach sozialer Herkunft im Untersuchungszeitraum. Hierfür wird der Effekt des 
elterlichen Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz an beiden Mess-

Anzahl Schüler/‐innen 

Bildungsstand der Eltern 

Abb. 9:	 Balkendiagramm der Variable Bildungsstand der Eltern
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zeitpunkten betrachtet. In der fünften Jahrgangsstufe beträgt der standardi-
sierte Regressionskoeffizient des elterlichen Bildungsstandes auf die Mathema-
tikkompetenz βt1 = 0.079 (p < 0.01) und in der siebten Jahrgangsstufe βt2 = 0.126 
(p < 0.01). Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft nehmen im betrach-
teten Zeitraum also leicht zu. Sozial privilegierte Schüler/-innen erreichen ei-
nen höheren Kompetenzzuwachs als sozial benachteiligte Schüler/-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 
präsentiert, welcher sich auf vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer 
Herkunft und Lernerfolg bezieht (Fragestellungen F1.1 bis F1.6). Zunächst wer-
den die Ergebnisse in den Bereichen elterliche Lernbegleitung, Nutzung von 
Ganztagsangeboten, Nachhilfe, Freizeitaktivitäten, Gleichaltrigengruppe und 
Lernvoraussetzungen präsentiert. Mit Regressionsmodellen wird überprüft, 
inwieweit die untersuchten Variablen die Voraussetzungen für einen vermit-
telnden Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg erfüllen 
(nämlich ein Zusammenhang zur sozialen Herkunft und ein Zusammenhang 
zur Mathematikkompetenz, wobei die Zusammenhänge die gleiche Richtung 
aufweisen müssen). Bei Variablen, bei denen dies der Fall ist, werden einfa-
che Pfadmodelle berechnet (d. h. mit jeweils einem Mediator). Abschließend 
wird ein bereichsübergreifendes, multivariates Pfadmodell berechnet (d. h. mit 
mehreren Mediatoren). 

Die Ergebnisse werden in der Form von standardisierten Regressions- und 
Pfadkoeffizienten berichtet. Hinsichtlich der Interpretation von Effektstärken 
wird Referenzgrößen mit Bezug zum schulischen Lernen (Hattie, 2013, S. 21 ff.; 
Scheerens et al., 2007, S. 114 f.; Spreitzer et al., 2022, S. 714) der Vorzug gegen-
über allgemeinen Referenzgrößen (Cohen, 1988) gegeben. Folgende Schwel-
lenwerte werden verwendet: β = 0.3 kennzeichnet einen starken Effekt, β = 0.2 
einen moderaten Effekt, β = 0.1 einen schwachen Effekt und β = 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 präsentiert, inwieweit die 
elterliche Lernbegleitung (als Aspekt der familiären 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 unterstützenden 
Lernbegleitung plausibel. Bei allen Merkmalen der elterlichen Lernbegleitung 
ist außerdem anzunehmen, dass sie auch mit der Mathematikkompetenz in 
der fünften Jahrgangsstufe korrelieren, was sowohl bei der Ermittlung von 
Herkunftseffekten als auch bei der Ermittlung von lernförderlichen Effekten 
zu berücksichtigen ist. 

Die Ergebnisse der bivariaten Zwei-Ebenen-Regressionsmodelle finden 
sich in Tabelle 4. Die drei Variablen Unterstützung, Erwartungen und Kontrol-
le werden jeweils latent modelliert. Die Indizes der Modellgüte 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 Häufigkeit der Lern­
begleitung. Die Häufigkeit 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
terstützung. Wird die Ausgangskompetenz kontrolliert, zeigt sich allerdings ein 
sehr schwacher positiver Effekt des Bildungsstandes auf Unterstützung (nicht 
in der Tabelle, β = 0.069, p < 0.10). Bei gleicher Ausgangskompetenz erfahren 
sozial privilegierte Schüler/-innen also mehr Unterstützung durch ihre Eltern 
als sozial benachteiligte Schüler/-innen. Unterstützung 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, β = 0.063, 
p < 0.05). Bei gleicher Ausgangskompetenz erfahren sozial privilegierte 
Schüler/-innen also mehr Erwartungen von ihren Eltern als sozial benachtei-
ligte Schüler/-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:	 Zusammenhänge zwischen elterlichem Bildungsstand, elterlicher Lernbeglei-
tung und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte 
Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil-
dungsstandes 
auf die Variable

Effekt der Variable 
auf die Mathema-
tikkompetenz_7

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

Lernbegleitung Häufigkeit -0.016 (0.029) -0.079* (0.028) -0.035 (0.025) 

Lernbegleitung Unterstützung 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 können lernförderliche Effekte der elterlichen 
Lernbegleitung auch dann nicht festgestellt werden, wenn zusätzliche Kontroll­
variablen berücksichtigt werden (Mathematiknote, kognitive Grundfähigkeit, 
Lesekompetenz, Selbstkonzept Mathematik, Geschlecht). 

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle der elterlichen Lernbegleitung. Insgesamt 
betrachtet liegen bei keinem Merkmal der elterlichen Lernbegleitung die Be-
dingungen für einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft 
und Lernerfolg vor. Die Befunde sprechen zwar dafür, dass sozial privilegierte 
Schüler/-innen mehr Unterstützung und mehr Erwartungen von ihren Eltern 
erfahren als sozial benachteiligte Schüler/-innen, aber es können keine lern-
förderlichen Effekte dieser Merkmale festgestellt werden. Es bleibt unklar, ob 
Unterstützung und Erwartungen tatsächlich keine förderlichen Effekte auf den 
Lernerfolg haben, oder ob reziproke Effekte vorliegen (d. h., Schüler/-innen 
mit ungünstigen Lernvoraussetzungen werden beim Lernen intensiver beglei-
tet), die durch die verwendeten Kontrollvariablen nicht angemessen modelliert 
werden können. 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-
tivitäten) einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und 
Lernerfolg darstellt. Basierend auf früheren Studien ist anzunehmen, dass sozi-
al benachteiligte Schüler/-innen häufiger an Förderunterricht und Hausaufga-
benbetreuungen teilnehmen als sozial privilegierte Schüler/-innen. Hierbei ist 
allerdings unklar, inwieweit sich dieses Bild ändert, wenn die anzunehmenden 
Effekte der Ausgangskompetenzen der Schüler/-innen auf die Nutzung dieser 
Ganztagsangebote berücksichtigt 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 Förderunterricht. Der Effekt des elterlichen Bildungsstandes verringert sich 
leicht, wenn die Ausgangskompetenz kontrolliert wird, bleibt aber signifikant 
(nicht in der Tabelle, β = -0.096, p < 0.05). Demnach nutzen sozial privilegierte 
Schüler/-innen auch bei gleicher Ausgangskompetenz seltener Förderunter-
richt als sozial benachteiligte Schüler/-innen. Die Nutzung von Förderunter-
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 Interaktionseffekt zwischen elterlichem 
Bildungsstand und der Nutzung von Förderunterricht festzustellen (nicht in 
der Tabelle, β = 0.053, p < 0.10, Ausgangskompetenz kontrolliert). Der Inter-
aktionseffekt ergibt sich daraus, dass die Nutzung von Förderunterricht bei 
statushohen Schüler/-innen keinen Effekt hat (nicht in der Tabelle, β = 0.037, 
p > 0.10, Ausgangskompetenz kontrolliert), bei statusniedrigen Schüler/-innen 
dagegen einen schwachen negativen Effekt (nicht in der Tabelle, β = -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 verändert sich nicht, wenn die Ausgangskompetenz 
kontrolliert wird (nicht in der Tabelle, β = -0.183, p < 0.01). Demnach nutzen 
sozial privilegierte Schüler/-innen auch bei gleicher Ausgangskompetenz sel-
tener Hausaufgabenbetreuungen als sozial benachteiligte Schüler/-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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der elterlichen Berufsposition (nicht in der Tabelle, β = 0.050, p < 0.10, Aus-
gangskompetenz kontrolliert). In tiefergehenden Analysen zeigt sich, wie die 
Interaktion zustande kommt. Bei statushohen Schüler/-innen hat die Nutzung 
von Hausaufgabenbetreuungen einen schwachen positiven Effekt (nicht in der 
Tabelle, β = 0.067, p < 0.10, Ausgangskompetenz kontrolliert). Bei statusnied-
rigen Schüler/-innen hat die Nutzung von Hausaufgabenbetreuungen dagegen 
einen schwachen negativen Effekt (nicht in der Tabelle, β = -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 können lernförderliche (Haupt-)Effekte der 
Nutzung von Ganztagsangeboten auch dann nicht festgestellt werden, wenn 
zusätzliche Kontrollvariablen berücksichtigt werden (Mathematiknote, kogni-
tive Grundfähigkeit, Lesekompetenz, Selbstkonzept Mathematik, Geschlecht). 

Die Regressionsmodelle legen nur bei der Nutzung von Förderunterricht 
eine Mediation nahe. Daher wird diese Variable mithilfe eines Pfadmodells un-
tersucht. Die Ergebnisse werden in Abbildung 10 berichtet. Das Pfadmodell ist 
ein gesättigtes Modell, daher fallen die Indizes der Modellpassung perfekt aus 
(CFI = 1; RMSEA = 0). Die Pfadkoeffizienten bestätigen eine Mediation: sowohl 
der Effekt des Bildungsstandes auf die Nutzung von Förderunterricht als auch 
der Effekt der Nutzung von Förderunterricht auf die Mathematikkompetenz 
fallen signifikant aus. Allerdings bleibt der direkte Effekt des Bildungsstandes 
auf die Mathematikkompetenz signifikant. Dies spricht für eine partielle Me-
diation. Der Mediationsanteil, also der Anteil des indirekten Effekts am Ge-

Tab. 5:	 Zusammenhänge zwischen elterlichem Bildungsstand, Nutzung von Ganz-
tagsangeboten und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe 
(standardisierte Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil-
dungsstandes 
auf die Variable

Effekt der Vari-
able auf die Ma-
thematikkompe-
tenz_7

Effekt der Vari-
able auf die Ma-
thematikkompe-
tenz_7
(unter Kontrolle 
von Mathematik-
kompetenz_5)

Nutzung Förderunterricht -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.
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samteffekt (Ditlevsen et al., 2005, S. 116), beträgt 5.5%. Das bedeutet, 5.5% des 
Effekts des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz wirken vermittelt 
über die Nutzung von Förderunterricht. Die Ergebnisse des Pfadmodells er-
weisen sich als statistisch robust.24

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7Förderunterricht

‐0.075** ‐0.090**

0.120***

Abb. 10:	 Pfadmodell zu Förderunterricht (standardisierte Pfadkoeffizienten, +p < 0.10, 
*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001)

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle der Nutzung von Ganztagsangeboten. Die 
Befunde der Regressionsmodelle legen komplexe Wirkzusammenhänge zwi-
schen der sozialen Herkunft, der Nutzung von Ganztagsangeboten und dem 
Lernerfolg nahe. Beim Förderunterricht ist zunächst festzuhalten, dass sozial 
benachteiligte Schüler/-innen häufiger Förderunterricht nutzen als sozial pri-
vilegierte Schüler/-innen. Weiterhin zeigen sich unterschiedliche Zusammen-
hänge zu den Mathematikkompetenzen: Bei sozial benachteiligten Schüle- 
r/-innen hat Förderunterricht einen negativen Effekt, bei sozial privilegierten 
Schüler/-innen dagegen keinen Effekt. Mögliche Erklärungen für den Inter-
aktionseffekt sind differenzielle Wirksamkeit (d. h., Effekte auf den Lernerfolg 
variieren zwischen den beiden Schülergruppen) und differenzielle Selektion 
(d. h., bei statusniedrigen Schüler/-innen sind die Ausgangsunterschiede zwi-
schen nutzenden und nicht nutzenden Schüler/-innen größer als bei statusho-
hen Schüler/-innen). 

Bei Hausaufgabenbetreuungen zeigt sich eine gegenläufige Tendenz: Sozi-
al benachteiligte Schüler/-innen nutzen Hausaufgabenbetreuungen häufiger, 
aber bei sozial privilegierten Schüler/-innen fallen die Zusammenhänge zu den 
Mathematikkompetenzen günstiger aus. Dies kann als differenzielle Wirksam-
keit interpretiert werden. Eine mögliche Erklärung für die stärkeren Effekte bei 
sozial privilegierten Schüler/-innen ist darin zu sehen, dass sie über günstigere 
Lernvoraussetzungen verfügen als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Rau-
denbush & Eschmann, 2015, S. 453). Alternativ kann das Befundmuster auch 
als differenzielle Selektion interpretiert werden (siehe oben). 

24	 Die Pfadkoeffizienten fallen auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugehö-
rigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen 
werden (statt sie mit der FIML-Methode zu behandeln) und wenn als Indikator für 
die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet wird. 
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Die Ergebnisse des Pfadmodells zu Förderunterricht lassen zwei Interpre-
tationen zu. Eine mögliche Interpretation ist, dass sozial benachteiligte Schüle-
r/-innen häufiger Förderunterricht nutzen und dass Förderunterricht einen 
lernbeeinträchtigenden Effekt hat. In diesem Fall würde die Nutzung von För-
derunterricht einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft 
und Lernerfolg darstellen. Die zweite Interpretation ist, dass dem negativen 
Zusammenhang zwischen der Nutzung von Förderunterricht und Mathema-
tikkompetenz ein reziproker Effekt zugrunde liegt, d. h., leistungsschwächere 
Schüler/-innen nutzen häufiger Förderunterricht. In diesem Fall liegt kein 
vermittelnder Mechanismus vor. Für die zweitgenannte Interpretation spricht, 
dass der negative Zusammenhang verschwindet, wenn die mathematische 
Ausgangskompetenz kontrolliert wird. Außerdem erscheint die zweitgenannte 
Interpretation theoretisch plausibler, da für einen lernbeeinträchtigenden Ef-
fekt von Förderunterricht keine überzeugenden Argumente angebracht wer-
den können. 

8.3.3	 Ergebnisse zur Rolle von Nachhilfe

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu der Frage präsentiert, 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, können keine klaren Annahmen darüber 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 Nachhilfe (10%-Niveau), der unter Kontrolle der 
Ausgangskompetenz knapp das Signifikanzniveau verfehlt (nicht in der Ta-
belle, β = -0.094, p > 0.10). Sozial privilegierte Schüler/-innen nutzen Nachhil-
fe also seltener als sozial benachteiligte Schüler/-innen, weil sie über bessere 
Ausgangskompetenzen verfügen. Nachhilfe hat einen moderaten negativen 
Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe. Unter 
Kontrolle der Ausgangskompetenz fällt der negative Effekt nur noch schwach 
aus, bleibt aber hoch signifikant. Der negative Effekt von Nachhilfe bleibt auch 
dann fortbestehen, wenn zusätzliche Kontrollvariablen berücksichtig werden 
(Mathematiknote, kognitive Grundfähigkeit, Lesekompetenz, Selbstkonzept 
Mathematik, Geschlecht).
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Tab. 6:	 Zusammenhänge zwischen elterlichem Bildungsstand, Nutzung von Nachhilfe 
und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte 
Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bildungs-
standes 
auf die Variable

Effekt der Variable 
auf die Mathematik-
kompetenz_7

Effekt der Variable 
auf die Mathematik-
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-
hänge zum Bildungsstand und zur Mathematikkompetenz aufweist, wird im 
nächsten Schritt ein Pfadmodell berechnet. Abbildung 11 zeigt die Ergebnisse. 
Da es sich um ein gesättigtes 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 fällt ebenfalls signifikant aus, was eine partielle Mediation nahelegt. 
Der Mediationsanteil beträgt 8.7%. Die Ergebnisse erweisen sich in tieferge-
henden Analysen als statistisch robust.25

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7Nachhilfe

‐0.057+ ‐0.194***

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 mögliche Interpretationen 
zu (ähnlich wie bei der Nutzung von Förderunterricht). Erstens passen die 
Befunde zu der Annahme, dass sozial benachteiligte Schüler/-innen häufiger 
Nachhilfe nutzen und dass Nachhilfe den Lernerfolg beeinträchtigt. Bei dieser 

25	 Die Pfadkoeffizienten fallen auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugehö-
rigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen 
werden und wenn als Indikator für die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet 
wird. 
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Interpretation würde 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., leistungsschwächere Schüler/-innen nutzen häufiger 
Nachhilfe. Demnach kann der reziproke Effekt durch die verwendeten Kont-
rollvariablen nicht angemessen modelliert werden (ähnliche Interpretation bei 
Ömerogullari et al., 2020, S. 6). Theoretisch plausibler erscheint die zweitge-
nannte Interpretation, bei der Nachhilfe keinen vermittelnden Mechanismus 
darstellt. 

8.3.4	 Ergebnisse zur Rolle von Freizeitaktivitäten

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu Fragestellung F1.4 berichtet, also inwie-
weit Freizeitaktivitäten einen vermittelnden Mechanismus zwischen sozialer 
Herkunft und Lernerfolg darstellen. Basierend auf früheren Studien ist anzu-
nehmen, dass sozial privilegierte Schüler/-innen häufiger anregende Freizeit
aktivitäten ausführen als sozial benachteiligte Schüler/-innen. Ebenso sind 
lernförderliche Effekte von Freizeitaktivitäten anzunehmen. 

Tabelle 7 zeigt die Ergebnisse der Regressionsmodelle. Der elterliche Bil-
dungsstand hat einen sehr schwachen positiven Effekt auf die Häufigkeit des 
Lesens (10%-Niveau). Sozial privilegierte Schüler/-innen lesen also häufiger als 
sozial benachteiligte Schüler/-innen. Die Häufigkeit des Lesens hat ihrerseits 
einen schwachen positiven Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten 
Jahrgangsstufe (siehe 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 Häufigkeit des Musizierens. Demnach spielen sozi-
al privilegierte Schüler/-innen häufiger Musikinstrumente als sozial benachtei-
ligte Schüler/-innen. Die Häufigkeit des Musizierens hat einen sehr schwachen 
positiven Effekt auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, 
welcher allerdings unter Kontrolle der Ausgangskompetenz verschwindet. Die 
Häufigkeit von Sport korreliert weder mit der sozialen Herkunft noch mit der 
Mathematikkompetenz. 



206

Bei der Häufigkeit des Lesens und der Häufigkeit des Musizierens legen die 
Ergebnisse der Regressionsmodelle eine Mediation nahe. Für diese zwei Va-
riablen werden daher Pfadmodelle berechnet. Die Ergebnisse werden in den 
Abbildungen 12 und 13 berichtet. Beide Pfadmodelle sind gesättigt, daher fal-
len die Indizes der Modellpassung perfekt aus (CFI = 1; RMSEA = 0). Sowohl 
beim Lesen als auch beim Musizieren sprechen die Pfadkoeffizienten für eine 
Mediation: Der Bildungsstand hat jeweils positive Effekte auf die Freizeitakti-
vitäten und die Freizeitaktivitäten 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 beträgt bei der Häufigkeit des Lesens und bei der Häufig-
keit des Musizierens jeweils 5.6%. 

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7Häufigkeit Lesen

0.060* 0.123***

0.118***

Abb. 12:	 Pfadmodell zur Häufigkeit des Lesens (standardisierte Pfadkoeffizienten, 
+p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001)

Tab. 7:	 Zusammenhänge zwischen elterlichem Bildungsstand, Freizeitaktivitäten und 
Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte Regressi-
onskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil-
dungsstandes 
auf die Variable

Effekt der Variable 
auf die Mathema-
tikkompetenz_7

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

Häufigkeit Lesen 0.057+ (0.031) 0.131*** (0.027) 0.072** (0.022) 

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

Häufigkeit 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.
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Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7Häufigkeit Musizieren

0.146*** 0.047+

0.119***

Abb. 13:	 Pfadmodell zur Häufigkeit des Musizierens (standardisierte Pfadkoeffizienten, 
+p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001)

Das Pfadmodell zur Häufigkeit des Lesens erweist sich als statistisch robust, 
das Pfadmodell zur Häufigkeit des Musizierens dagegen nur als teilweise sta-
tistisch robust.26

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle von Freizeitaktivitäten. Die Befunde der 
Regressions- und Pfadmodelle bestätigen bei der Häufigkeit des Lesens und 
bei der Häufigkeit des Musizierens eine Mediation. Auch unter theoretischen 
Gesichtspunkten erscheint es plausibel, dass diese Freizeitaktivitäten 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 über 
die Förderung von Konzentrationsfähigkeit beeinflussen. Die Interpretation 
von lernförderlichen Effekten ist zwar grundsätzlich plausibel, für die Entste-
hung der Zusammenhänge kommen aber auch andere Erklärungen in Betracht 
(z. B. Drittvariablen als gemeinsame Ursachen). 

8.3.5	 Ergebnisse zur Rolle der Gleichaltrigengruppe

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu der Frage präsentiert, 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 Schüler/-innen über 

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

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:	 Zusammenhänge zwischen elterlichem Bildungsstand, Gleichaltrigengruppe 
und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte 
Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil-
dungsstandes 
auf die Variable

Effekt der Vari-
able auf die Ma-
thematikkompe-
tenz_7

Effekt der Vari-
able auf die Ma-
thematikkompe-
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 Schüler/-innen weniger Freund/-innen, die einen 
Realschulabschluss anstreben, als sozial benachteiligte Schüler/-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. Schließlich 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 gesättigtes Modell, daher fallen die Indizes der Modellpas-
sung perfekt aus (CFI = 1; RMSEA = 0). Die Pfadkoeffizienten bestätigen 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.

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7

Freund/‐innen 
Realschulaspiration

‐0.080** ‐0.057*

0.123***

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)

Allerdings bleibt der direkte Effekt des Bildungsstandes auf die Mathematik-
kompetenz signifikant, was für eine partielle Mediation spricht. Der Media-
tionsanteil beträgt 3.9%. Die Ergebnisse des Pfadmodells erweisen sich als 
statistisch robust.27

Diskussion der Ergebnisse zur Rolle der Gleichaltrigengruppe. Von den unter-
suchten Merkmalen der Gleichaltrigengruppe kann die Mediationsannahme 
für den Anteil an Freund/-innen mit Realschulaspiration empirisch bestä-
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 zurückzuführen, 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 ungünstiger 
Einfluss auf die Lernmotivation denkbar. 

	 Ergebnisse zur Rolle von Lernvoraussetzungen

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

27	 Die Pfadkoeffizienten fallen auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugehö-
rigkeit der Schule kontrolliert wird, wenn Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen 
werden und wenn als Indikator für die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet 
wird.
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Herkunft und kognitiven Merkmalen,28 motivationalen Merkmalen und der 
Gewissenhaftigkeit bestehen. Weiterhin ist anzunehmen, dass sich diese Lern-
voraussetzungen günstig auf den Lernerfolg auswirken.

Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse der Regressionsmodelle. Zunächst wird auf 
kognitive Lernvoraussetzungen eingegangen. Der elterliche Bildungsstand hat 
einen schwachen positiven Effekt auf die mathematische Ausgangskompetenz 
in der fünften Jahrgangsstufe. Sozial privilegierte Schüler/-innen verfügen also 
bereits bei Eintritt in das Gymnasium über bessere Mathematikkompetenzen 
als sozial benachteiligte Schüler/-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 Schüler/-innen verfügen also über bessere metakognitive 
Kompetenzen als sozial benachteiligte Schüler/-innen. 

Tab. 9:	 Zusammenhänge zwischen elterlichem Bildungsstand, Lernvoraussetzungen 
und Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (standardisierte 
Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Effekt des Bil-
dungsstandes 
auf die Variable

Effekt der Variable 
auf die Mathema-
tikkompetenz_7

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

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) 
Gewissenhaftigkeit -0.003 (0.010) -0.002 (0.001) 0.001 (0.001)

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 Grundfähigkeit 
nicht berücksichtigt, da diese Variable mit nur einem Item erfasst wurde und daher 
für inhaltliche Analysen ungeeignet erscheint.
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haben sozial privilegierte Schüler/-innen bessere Lesekompetenzen als sozial 
benachteiligte Schüler/-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 geringfügig über dem üblichen 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 ähnlicher 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 schließlich weder ein Zusam-
menhang zum elterlichen Bildungsstand noch zur Mathematikkompetenz. 

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

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7

Mathematik‐
kompetenz_5

0.079** 0.509***

0.086***

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

Abbildungen 15 bis 17 zeigen die Ergebnisse. Alle drei Pfadmodelle sind ge-
sättigt, daher fallen die Indizes der Modellpassung perfekt aus (CFI = 1; RM-
SEA = 0). Die drei Pfadmodelle bestätigen jeweils die Mediationsannahme: 
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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 beträgt 
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.29

29	 Bei der mathematischen Ausgangskompetenz und der Lesekompetenz fallen die 
Pfadkoeffizienten auch dann signifikant aus, wenn die Bundeslandzugehörigkeit der 
Schule kontrolliert wird, wenn Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden 
und wenn als Indikator für die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet wird. 
Bei der metakognitiven Kompetenz zeigt sich ein anderes Ergebnismuster. Wenn die 
Bundeslandzugehörigkeit der Schule kontrolliert wird, fallen beide Pfadkoeffizienten 
signifikant aus. Wenn Fälle 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 für die soziale Herkunft die Berufsposition verwendet 
wird, fallen beide Pfadkoeffizienten signifikant aus. 

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7Lesekompetenz

0.145*** 0.330***

0.082**

Abb. 17:	 Pfadmodell zur Lesekompetenz (standardisierte Pfadkoeffizienten, +p < 0.10, 
*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001)

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7

Metakognitive 
Kompetenz

0.046+ 0.263***

0.116***

Abb. 16:	 Pfadmodell zur metakognitiven Kompetenz (standardisierte Pfadkoeffizienten, 
+p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001)
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Diskussion der Ergebnisse zur Rolle von Lernvoraussetzungen. Die Befunde 
sprechen dafür, dass die mathematische Ausgangskompetenz einen Mediator 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt. Es ist anzunehmen, dass 
die mathematische Ausgangskompetenz insbesondere die Qualität der fachli-
chen Lernaktivitäten beeinflusst (z. B. besseres Verstehen neuer Lerninhalte). 
Bei der metakognitiven Kompetenz sprechen die Befunde ebenfalls für eine 
Mediation. Als Wirkmechanismus der metakognitiven Kompetenz erscheint 
ein günstiger Einfluss auf die Qualität fachlicher Lernaktivitäten plausibel, weil 
Schüler/-innen eigene Fehler und Lernprobleme bemerken und korrigierende 
Maßnahmen ergreifen können. Auch bei der Lesekompetenz legen die Befun-
de eine Mediation nahe. Beim Effekt der Lesekompetenz auf die Mathema-
tikkompetenz sind zwei Interpretationen plausibel. Erstens könnte eine hohe 
Lesekompetenz eine gute Leistung im Mathematiktest begünstigen, weil der 
im NEPS verwendete Test auf Textaufgaben basiert. Zweitens könnte eine gute 
Lesekompetenz den Erwerb von Mathematikkompetenz erleichtern, weil eine 
hohe Qualität fachlicher Lernaktivitäten begünstigt wird (z. B. haben Schüle-
r/-innen mit guter Lesekompetenz keine Schwierigkeiten beim Lesen von Tex-
ten im Mathematikunterricht). 

	 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 Förderunterricht, die Nut-
zung von Nachhilfe, die Häufigkeit des Lesens, die Häufigkeit 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 Überprüfung von Media-
tionsannahmen, weil gleichzeitig die Zusammenhänge 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 
bestätigt werden: Bei multivariater Modellierung fallen die Effekte der Nutzung 
von Förderunterricht, der Häufigkeit 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 gesättigt und die 
Indizes der Modellpassung fallen perfekt aus (CFI = 1; RMSEA = 0). Insgesamt 
erklären die modellierten Prädiktoren R² = 32.2% der Varianz der Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (auf der Schülerebene). 

f

Bildungsstand Mathematik‐
kompetenz_7

Nachhilfe

Häufigkeit Lesen

Mathematik‐
kompetenz_5

Lesekompetenz

‐0.057+

0.061*

0.078*

0.144***

‐0.108***

0.045*

0.431***

0.135***

0.062**

Freund/‐innen 
Realschulaspiration

‐0.080** ‐0.035+

Abb. 18:	 Multivariates Pfadmodell (standardisierte Pfadkoeffizienten, +p < 0.10, 
*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001)

Das Modell zeigt, dass die Nutzung von Nachhilfe, die Häufigkeit 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 bestätigt werden können. 
Der direkte Effekt des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in der 
siebten Jahrgangsstufe bleibt im multivariaten Pfadmodell signifikant. Der ge-
meinsame Mediationsanteil der fünf Mediatoren beträgt 51.2%. Das bedeutet, 
51.2% des Effekts des Bildungsstandes auf die Mathematikkompetenz in der 
siebten Jahrgangsstufe wirken vermittelt über die Nutzung von Nachhilfe, die 
Häufigkeit 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

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

Nachfolgend werden die Analysen zu vermittelnden Mechanismen zwischen 
sozialer Herkunft und Lernerfolg abschließend diskutiert. Resümierend ist 
zunächst festzuhalten, dass nur für einen kleineren Teil der Untersuchungs-
variablen eine Rolle als Mediator bestätigt werden kann. Von den 20 unter-
suchten Variablen finden sich nur für 8 Variablen empirische Evidenzen für 
eine Mediation. Mithilfe der Mediatoren kann etwa die Hälfte des Effekts der 
sozialen Herkunft auf die Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe 
erklärt werden. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass weitere Variablen, 
die in der vorliegenden Untersuchung nicht berücksichtigt werden, bedeutsa-
me vermittelnde Mechanismen darstellen. Weiterhin ist festzustellen, dass viele 
Pfadkoeffizienten bzw. Mediationsanteile nur gering ausfallen. Dies legt nahe, 
dass die Entstehung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden auf 
eine große Anzahl von vermittelnden Mechanismen mit jeweils relativ kleinen 
Effekten zurückzuführen ist. 

Auf der Grundlage der Ergebnisse der Regressions- und Pfadmodelle kann 
eine differenzierte Einschätzung der vorliegenden Evidenz vorgenommen 
werden. Es wird jeweils beurteilt, ob keine Evidenz (keine Hinweise), begrenzte 
Evidenz (gewisse Hinweise), fundierte Evidenz (überzeugende 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 Häu­
figkeit und Kontrolle liegen keine Evidenzen vor, weil diese Variablen nicht mit 
der sozialen Herkunft korrelieren. Demgegenüber werden Unterstützung und 
Erwartungen durch die soziale Herkunft bedingt, aber es können keine för-
derlichen Effekte auf den Lernerfolg festgestellt werden. Es erscheint denkbar, 
dass dies auf methodische Limitationen des korrelativen Forschungsdesigns 
zurückzuführen ist. Eine abschließende Einschätzung ist nicht möglich, daher 
sind die Evidenzen als unklar anzusehen. Das Befundmuster der vorliegenden 
Analysen deckt sich mit anderen Studien, die ebenfalls keine lernförderlichen 
Effekte der elterlichen Lernbegleitung nachweisen können (Castro et al., 2015; 
Roßbach, 1995; Schauenberg, 2007). 

Auch bei der Nutzung von Ganztagsangeboten (Fragestellung F1.2) fallen 
die Ergebnisse nicht eindeutig aus. Bei Förderunterricht 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 Schüler/-innen festzustellen (wie bei Linberg et al., 2015; Züchner & 
Fischer, 2014) und andererseits Interaktionseffekte zugunsten von sozial pri-
vilegierten Schüler/-innen (wie bei Schüpbach et al., 2013). Bei der Nutzung 
von Förderunterricht liegen zusätzlich 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., leistungsschwächere Schüler/-innen nutzen häufiger Förder-
unterricht). Vor diesem Hintergrund sind die Evidenzen sowohl bei Förder-
unterricht als auch bei Hausaufgabenbetreuungen als unklar einzuschätzen. 
Demgegenüber finden sich bei der Nutzung von fachbezogenen Angeboten kei­
ne Evidenzen für eine Rolle als vermittelnder Mechanismus. 

Die Analysen zur Rolle von Nachhilfe (Fragestellung F1.3) ergeben, dass 
sozial benachteiligte Schüler/-innen häufiger Nachhilfe nutzen (wie bei Abe-
le & Liebau, 1998; Guill & Wendt, 2016; Luplow & Schneider, 2014) und dass 
Schüler/-innen, die Nachhilfe nutzen, über schlechtere Kompetenzen verfügen 
(wie bei Guill & Bos, 2014; Guill et al., 2020; Ömerogullari et al., 2020). Die bei-
den negativen Zusammenhänge können auch im Rahmen eines Pfadmodells 
bestätigt werden. Unter theoretischen Gesichtspunkten erscheint allerdings 
wiederum ein reziproker Effekt plausibler (d. h., leistungsschwächere Schüle-
r/-innen nutzen häufiger Nachhilfe). Die Evidenzen zur Nachhilfe sind daher 
als unklar anzusehen. 

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

Bezüglich der Gleichaltrigengruppe (Fragestellung F1.5) finden sich be­
grenzte Evidenzen dafür, 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 bestätigt 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). Demgegenüber finden sich beim Anteil an Freund/-innen mit 
Hauptschulaspiration und beim Anteil an Freund/-innen mit Gymnasialaspira­
tion keine Evidenzen für 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 können mithilfe 
von Pfadmodellen klar bestätigt werden. Für die mathematische Ausgangskom­
petenz liegen angesichts des bedeutsamen Mediationsanteils von 31.7% und der 
hohen theoretischen Plausibilität fundierte Evidenzen vor. Bei der metakogniti­
ven Kompetenz fällt der Mediationsanteil mit 9.4% niedriger aus. Die Eviden-
zen sind als begrenzt einzuschätzen, primär weil sich die Ergebnisse nur als 
bedingt robust erweisen. Bei der Lesekompetenz sind die Evidenzen trotz des 
Mediationsanteils von 36.9% ebenfalls als begrenzt einzuschätzen, da es theore-
tisch nicht eindeutig ist, ob der Effekt der Lesekompetenz auf die Mathematik-
kompetenz einen höheren Lernerfolg oder lediglich eine höhere Testleistung 
bei Textaufgaben widerspiegelt. Vergleichbare Befunde, wonach die kognitiven 
Lernvoraussetzungen von Schüler/-innen von ihrer sozialen Herkunft abhän-
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 für einen Mediationseffekt. Diese 
Aspekte der Lernmotivation hängen in der untersuchten Gymnasialstichprobe 
nicht mit der sozialen Herkunft zusammen. Demgegenüber berichten Stein-
mayr und Kolleg/-innen (2012), ebenfalls für eine Gymnasialstichprobe, dass 
die Lernmotivation teilweise mit der sozialen Herkunft zusammenhängt. Eine 
mögliche Erklärung für die abweichenden Befunde ist darin zu sehen, dass 
Steinmayr und Kolleg/-innen die soziale Herkunft anders operationalisieren. 

Bei der Gewissenhaftigkeit sind die Evidenzen schließlich als unklar ein-
zuschätzen. Der Befund, dass keine Zusammenhänge zum Bildungsstand und 
zur Mathematikkompetenz bestehen, ist möglicherweise darauf zurückzufüh-
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 Schüler/-innen, anregende 
Aktivitäten außerhalb der Schule und die Zusammensetzung des Freundes-
kreises empirische Bestätigung 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 
präsentiert. Diese Fragestellungen beziehen sich auf die Effekte von päda-
gogischen Einheiten. Es wird also betrachtet, wie stark sich Klassen in ihrer 
Wirksamkeit unterscheiden. Zunächst 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). Anschließend wird analysiert, in welchem Verhältnis die beiden 
Zielkriterien zueinanderstehen (Fragestellung F2.3). 

Es ist darauf hinzuweisen, dass in den nachfolgenden Regressionstabellen 
durchgängig unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet werden. Das 
liegt daran, dass bei Random-Slope-Modellen keine standardisierten Regres-
sionskoeffizienten zur Verfügung stehen. Um eine einheitliche Darstellung zu 
gewährleisten, werden auch bei den Random-Intercept-Modellen unstandar-
disierte Regressionskoeffizienten 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 Schüler/-innen davon abhängt, welche Klasse sie besuchen. Zunächst wer-
den relative Klasseneffekte für die gesamte Stichprobe ermittelt, anschließend 
getrennt für sozial privilegierte und sozial benachteiligte Schüler/-innen.

Der erste Schritt besteht darin, zu überprüfen, 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 beträgt τ00 = 0.141 und weicht signifikant von Null ab. Die unadjustierten 
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Kompetenzmittelwerte variieren also signifikant zwischen den Klassen. Ausge-
drückt als Anteil an der Gesamtvarianz ergibt sich eine unadjustierte Intraclass 
Correlation von ICC = 13.7%. Somit können 13.7% der Varianz der Mathema-
tikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe durch die Klassenzugehörigkeit 
erklärt werden. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass in die unadjustierte Intra-
class Correlation auch Unterschiede in den Ausgangsbedingungen der Schüle- 
r/-innen miteinfließen. 

Im nächsten Schritt wird daher überprüft, wie stark die adjustierten Kompe­
tenzmittelwerte (also die Effektivitätswerte für einen hohen durchschnittlichen 
Lernerfolg) zwischen den Klassen variieren. Hierfür wird das im letzten Ka-

Tab. 10:	 Ergebnisse der Random-Intercept-Modelle (unstandardisierte Regressionsko-
effizienten bzw. Varianzen mit Standardfehlern in Klammern) 

Variable Random-Inter-
cept-Modell ohne 
Kontrollvariablen

Random-Inter-
cept-Modell 
mit Kontrollvari-
ablen

Intercept 
(Mittelwert der klassenspezifischen Intercepts)

1.520*** (0.044) 1.555*** (0.034) 

Prädiktoren Schülerebene 

Mathematikkompetenz_5 0.350*** (0.029)

Mathematiknote 0.180*** (0.038)

Kognitive Grundfähigkeit 0.221*** (0.037)

Lesekompetenz 0.151*** (0.022)

Selbstkonzept Mathematik 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)

Häufigkeit Lesen 0.040* (0.018)

Häufigkeit Lesen² -0.038** (0.013)

Freund/-innen Hauptschulaspiration -0.038+ (0.020)

Varianzkomponenten

Varianz Mathematikkompetenz_7 Schülerebene 0.891*** (0.040) 0.543*** (0.026)

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

0.141** (0.053) 0.049* (0.021)

Anmerkung: Die Korrelationen zwischen den Prädiktoren auf der Schülerebene bewe-
gen sich zwischen r = -0.292 und r = 0.456. +p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001.
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pitel eingeführte Random-Intercept-Modell verwendet (Gleichungen 1.1 und 
1.2). Es handelt sich um ein Mehrwertmodell, bei dem relevante Ausgangsbe-
dingungen der Schüler/-innen kontrolliert werden (z. B. Mathematikkompe-
tenz in der fünften Jahrgangsstufe, Mathematiknote, kognitive Grundfähigkeit 
etc.). Die Ergebnisse werden in der rechten Spalte von Tabelle 10 berichtet. Die 
Kontrollvariablen auf der Schülerebene werden manifest modelliert, daher 
fallen die Indizes der Modellpassung perfekt aus (CFI = 1; RMSEA = 0). Die 
Kontrollvariablen erklären zusammen R² = 39.1% der Varianz der Mathematik-
kompetenz in der siebten Jahrgangsstufe (auf der Schülerebene). 

Für die hier untersuchte Fragestellung ist primär die Varianz der klassen-
spezifischen Intercepts von Interesse. Durch die Kontrolle der Ausgangsbedin-
gungen der Schüler/-innen wird die Varianz der Intercepts deutlich verringert. 
Sie beträgt nun τ00 = 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 Schüler/-innen können 8.3% 
der Varianz der Mathematikkompetenz in der siebten Jahrgangsstufe durch 
die Klassenzugehörigkeit erklärt 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 Schüler/-innen unterschiedlich stark ausfallen. Es soll ge-
klärt werden, ob bei einer Schülergruppe der Lernerfolg stärker davon abhängt, 
welche Klasse sie besucht, als bei der anderen Schülergruppe. Hierfür wird 
die adjustierte Intraclass Correlation getrennt für sozial privilegierte Schüle- 
r/-innen und sozial benachteiligte Schüler/-innen berechnet. Da die Vorge-
hensweise für 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 Abhängigkeit davon, ob die Gruppen anhand 
des elterlichen Bildungsstandes oder anhand der elterlichen Berufsposition 
gebildet werden. Werden Schüler/-innen von Eltern mit verschiedenem Bil­
dungsstand verglichen, ist kein Unterschied festzustellen. Bei Schüler/-innen 
von Eltern mit mindestens einem Hochschulabschluss beträgt die adjustier-
te Intraclass Correlation ICC = 6.3% und bei Schüler/-innen von Eltern ohne 
Hochschulabschluss beträgt die adjustierte Intraclass Correlation ICC = 6.2%. 
Ein anderes Bild ergibt sich, wenn Schüler/-innen von Eltern mit verschie­
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dener Berufsposition betrachtet werden. Bei Schüler/-innen von Eltern mit 
überdurchschnittlicher Berufsposition fällt die adjustierte Intraclass Correlation 
mit ICC = 4.6% deutlich niedriger aus als bei Schüler/-innen von Eltern mit 
unterdurchschnittlicher Berufsposition mit ICC = 10.4%. Das Befundmuster ist 
somit nicht eindeutig: Wird der Bildungsstand betrachtet, fallen relative Klas-
seneffekte bei beiden Schülergruppen sehr ähnlich aus; wird die Berufspositi-
on betrachtet, fallen relative Klasseneffekte bei sozial benachteiligten Schüle- 
r/-innen größer aus als bei sozial privilegierten Schüler/-innen. Demnach 
hängt der Lernerfolg bei Schüler/-innen von Eltern mit niedrigerer Berufspo-
sition stärker davon ab, welche Klasse sie besuchen, als bei Schüler/-innen mit 
höherer 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 für die Kompetenzunterschiede innerhalb 
einer Gruppe von Schüler/-innen hat, welche Klasse diese Gruppe von Schüle- 
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. 

Für 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 üblichen 
Indizes der Modellpassung nicht zur Verfügung stehen (z. B. CFI, RMSEA). 
Zunächst wird betrachtet, wie stark unadjustierte Kompetenzunterschiede nach 
sozialer Herkunft zwischen den Klassen variieren. Hierfür wird ein einfaches 
Random-Intercept-Random-Slope-Modell verwendet, in welchem der Bil-
dungsstand als Prädiktor 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. Für die Ana-
lyse von Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg ist 
primär die Varianz der klassenspezifischen Slopes von Interesse. Diese beträgt 
τ11 = 0.006 und fällt signifikant aus. Demnach variiert das Ausmaß an unadjus-



222

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 nächstes überprüft, wie stark adjustierte Kompetenzunter­
schiede nach sozialer Herkunft zwischen den Klassen variieren. Hierfür wird 
ein Random-Intercept-Random-Slope-Modell berechnet, in dem zusätzlich 
die Mathematikkompetenz in der fünften Jahrgangsstufe, das Geschlecht und 
der Migrationshintergrund als Kontrollvariablen auf der Schülerebene berück-
sichtigt werden (Gleichungen 2.1 bis 2.3). Mit diesem Modell kann ermittelt 
werden, wie stark die Effektivitätswerte für 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 τ11 = 0.001 deutlich geringer ausfällt und nicht 
mehr signifikant von Null abweicht. Ob die Varianz der klassenspezifischen 
Slopes signifikant ausfällt oder nicht, hängt also davon ab, ob ein bivariates 
Modell oder ein multivariates Modell verwendet wird. 

Eine wesentliche Einschränkung der durchgeführten Signifikanztests besteht 
darin, dass keine Aussage darüber getroffen wird, wie groß die Unterschiede zwi-
schen den Klassen ausfallen. Während Unterschiede zwischen Klassen bezüglich 
des durchschnittlichen Lernerfolgs mithilfe der Intraclass Correlation beurteilt 
werden können, steht für die Einschätzung von Unterschieden zwischen Klas-
sen bezüglich herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg keine standardi-
sierte Effektstärke zur Verfügung. Um trotzdem eine Einschätzung der Größe 
von relativen Klasseneffekten auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg 
vornehmen zu können, werden inhaltliche Überlegungen angestellt. Hierfür 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 Schüler/-innen von Eltern mit mindestens einem 
Hochschulabschluss und Schüler/-innen von Eltern ohne Hochschulabschluss. 

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

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

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

Intercept 
(Mittelwert der klassenspezifischen Intercepts)

1.519*** (0.045) 1.509*** (0.033) 

Prädiktoren Schülerebene 

Bildungsstand
(Mittelwert der klassenspezifischen Slopes)

0.061*** (0.015) 0.040*** (0.011) 

Mathematikkompetenz_5 0.539*** (0.026)

Geschlecht -0.231*** (0.047)

Migrationshintergrund -0.016 (0.064)

Prädiktoren Klassenebene: Effekt auf Intercept

Mittelwert Bildungsstand 0.089+ (0.053) 0.047 (0.040) 

Varianzkomponenten

Varianz Mathematikkompetenz_7 Schülerebene 0.852*** (0.038) 0.620*** (0.028)

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

0.108** (0.033) 0.049* (0.023)

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

0.006* (0.003) 0.001 (0.621)

Kovarianz der klassenspezifischen Intercepts und 
Slopes

-0.009 (0.006) -0.002 (0.470)

Anmerkung: Die Korrelationen zwischen den Prädiktoren auf der Schülerebene 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 = 0.191.31 Demnach sind die Mathematikkompetenzen von sozial privilegier-
ten Schüler/-innen durchschnittlich 0.191 Standardabweichungen höher als 
die Mathematikkompetenzen von sozial benachteiligten Schüler/-innen. Als 
nächstes 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 ausfällt. In der Gruppe der relativ wirk-
samen Klassen betragen die Kompetenzunterschiede zwischen sozial privile-
gierten und sozial benachteiligten Schüler/-innen d = 0.130. Schließlich 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 höchsten ausfällt. In der Gruppe der relativ unwirksamen 
Klassen betragen die Kompetenzunterschiede zwischen sozial privilegierten 
und sozial benachteiligten Schüler/-innen d = 0.255. 

Diese Gegenüberstellung 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 Ausmaß, in dem Unterschiede 
im Lernerfolg verringert werden können, fällt absolut gesehen zwar gering aus 
(∆d = 0.125), kann aber als inhaltlich bedeutsam angesehen werden. Dies gilt 
insbesondere, da es sich um eine konservative Schätzung von Klasseneffekten 
handelt. Die Klassen unterscheiden sich also bedeutsam in ihren 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 vollständig zu 
neutralisieren. 

31	 Eltern mit Hochschulabschluss haben durchschnittlich 17.44 Bildungsjahre, El-
tern ohne Hochschulabschluss durchschnittlich 13.66 Bildungsjahre. Werden alle 
Klassen betrachtet, beträgt der durchschnittliche Slope des Bildungsstandes auf die 
Mathematikkompetenz γ10 = 0.040. Die Differenz zwischen den Kompetenzmittel-
werten der beiden Schülergruppen beträgt somit ∆x̄ = (17.4413.66)*0.040 = 0.151.
Für die Standardisierung wird die unerklärte Varianz der Mathematikkompetenz in 
der siebten Jahrgangsstufe verwendet (σ² = 0.620), woraus sich eine Standardabwei-
chung von σ = 0.787 ergibt. Die standardisierte Mittelwertsdifferenz beträgt somit 
d = 0.151/0.787 = 0.191.



225

8.4.3	 Ergebnisse zum Verhältnis 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 präsen-
tiert, mit denen das Verhältnis zwischen den beiden Zielkriterien untersucht 
wird (Fragestellung F2.3). Hierfür 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 beträgt 
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 können zwei Schlussfolgerungen gezogen werden. 
Erstens besteht kein grundsätzlicher Konflikt zwischen den Zielsetzungen eines 
hohen durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter Unter-
schiede im Lernerfolg. Demnach können geringe Unterschiede im Lernerfolg 
erreicht werden, ohne dass der durchschnittliche Lernerfolg beeinträchtigt 
wird. Die Erreichung der beiden Ziele scheint relativ unabhängig voneinander 
zu sein (da die Korrelation nicht signifikant ausfällt). In der Tendenz zeichnet 
sich ab, dass sich die Erreichung des einen Ziels günstig auf die Erreichung des 
anderen Ziels auswirkt. Hieraus kann zweitens geschlussfolgert werden, dass 
geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg eher durch die Förde-
rung von sozial benachteiligten Schüler/-innen erreicht werden und weniger 
durch die Beeinträchtigung von sozial privilegierten Schüler/-innen (wäre der 
primäre Mechanismus die Beeinträchtigung von sozial privilegierten Schüle-
r/-innen, müssten geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg mit 
einem niedrigen durchschnittlichen Lernerfolg einhergehen). 

8.4.4	 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von Klassen

Abschließend 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 für Klasseneffekte auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg ist als fundiert einzuschätzen. Demnach hängt der 
Lernerfolg von Schüler/-innen wesentlich davon ab, welche Klasse sie besu-
chen. Die pädagogische Ausgestaltung von Lernbedingungen innerhalb von 
Klassen hat also einen maßgeblichen Einfluss auf den Lernerfolg der Schüle-
r/-innen. Die Größe der Klasseneffekte fällt in der untersuchten Stichprobe im 
Vergleich zu anderen Studien eher klein aus, bewegt sich aber in einer plausib-
len Größenordnung (Luyten, 2003; Marzano, 2000; Scheerens et al., 1989). Eine 
mögliche Erklärung für die vergleichsweise kleinen Effekte ist darin zu sehen, 
dass es sich bei Gymnasiast/-innen um eine Schülergruppe handelt, die über 
günstige Lernvoraussetzungen verfügt. Aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen 
können Gymnasiast/-innen ungünstige schulische Lernangebote bis zu einem 
gewissen Grad ausgleichen und sind somit weniger von der pädagogischen 
Ausgestaltung abhängig als Schüler/-innen mit ungünstigen Lernvorausset-
zungen. 

Die Ergebnisse zur Größe relativer Klasseneffekte auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg bei Schüler/-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 Schüler/-innen ähnlich aus. Wird dagegen die elterliche Berufsposition be-
trachtet, fallen relative Klasseneffekte bei sozial benachteiligten Schüler/-innen 
stärker aus als bei sozial privilegierten Schüler/-innen. Eine plausible theore-
tische Erklärung für die abweichenden Befunde bei Verwendung verschiede-
ner Indikatoren der sozialen Herkunft kann nicht ermittelt werden. Insgesamt 
betrachtet liegen begrenzte Evidenzen für unterschiedlich starke Klasseneffekte 
vor. Demnach hängt der Lernerfolg bei sozial benachteiligten Schüler/-innen 
stärker davon ab, welche Klasse sie besuchen, als bei sozial privilegierten 
Schüler/-innen. Somit reagieren sozial benachteiligte Schüler/-innen sensitiver 
auf die Ausgestaltung von Lernbedingungen innerhalb von Klassen als sozial 
privilegierte Schüler/-innen. Die Befunde passen zu der bereits erwähnten In-
terpretation, dass günstige Lernvoraussetzungen von Schüler/-innen ungüns-
tige schulische Lernangebote bis zu einem gewissen Grad ausgleichen können. 
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-



227

rücksichtigt werden. Allerdings sind die Unterschiede zwischen Klassen auch 
bei Berücksichtigung 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 ausfällt (Strand, 2016, S.  130; 
Young & Fraser, 1993, S. 277, 284). Insgesamt betrachtet liegen begrenzte Evi­
denzen dafür vor, dass Klassen bedeutsame Effekte auf herkunftsbedingte Kom-
petenzunterschiede haben. Demnach können herkunftsbedingte Kompetenz-
unterschiede durch eine angemessene Ausgestaltung von Lernbedingungen 
innerhalb von Klassen gering gehalten werden. Die vollständige Beseitigung 
von Kompetenzunterschieden erscheint allerdings nicht möglich. 

Bezüglich des Verhältnisses 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 unabhängig voneinander zu sein, in der Tendenz sprechen die Ergeb-
nisse eher für die Vereinbarkeit der beiden Zielsetzungen. Ähnliche Befunde 
berichten Schwippert (2001) und Kyriakides und Kolleg/-innen (2018b). 

8.5	 Ergebnisse zu Effekten von pädagogischen Merkmalen

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

Für eine übersichtliche Darstellung werden bei den kategorienspezifischen 
Analysen jeweils nur die Regressionskoeffizienten der Variablen auf der 
Klassenebene berichtet. Die Regressionskoeffizienten der Variablen auf der 
Schülerebene werden nicht berichtet, da sie für die formulierten Fragestellun-
gen nicht weiter von Interesse sind (es handelt sich um reine Kontrollvariab-
len). Nur bei der abschließenden Darstellung der Gesamtmodelle werden die 
Regressionskoeffizienten der Variablen auf der Schülerebene berichtet. In ähn-
licher Weise werden bei den kategorienspezifischen Analysen zu den Effekten 
von pädagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Ler-
nerfolg (mithilfe des Intercept-And-Slope-As-Outcome-Modell, Gleichungen 
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4.1 bis 4.3) nur die Regressionskoeffizienten 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 Fuß-
note 23 auf Seite 189). Erst im Rahmen der Gesamtmodelle werden diese Re-
gressionskoeffizienten berichtet.32 

Bei der Interpretation der Ergebnisse tritt die Schwierigkeit auf, dass für 
viele Modelle keine standardisierten Regressionskoeffizienten ausgegeben wer-
den können (weil zufällige Effekte mithilfe von TYPE = RANDOM modelliert 
werden). Um eine einheitliche Darstellung zu gewährleisten, werden nachfol-
gend durchgängig unstandardisierte Regressionskoeffizienten berichtet. Unstan-
dardisierte Regressionskoeffizienten sind mit zwei Nachteilen verbunden. Ers-
tens können die Koeffizienten verschiedener Variablen nicht direkt miteinander 
verglichen werden (d. h., wenn Variable A einen höheren Koeffizienten hat als 
Variable B, bedeutet dies nicht automatisch auch, dass Variable A einen stärke-
ren Effekt hat als Variable B). Zweitens kann bei der Interpretation der Stärke 
von Zusammenhängen nicht auf Schwellenwerte für standardisierte Effektstär-
ken zurückgegriffen werden. Der letztgenannte Punkt ist auch deshalb rele-
vant, weil es bei großen Stichproben theoretisch möglich ist, dass Koeffizienten 
signifikant werden, obwohl die Stärke des Zusammenhangs unter inhaltlichen 
Gesichtspunkten als bedeutungslos anzusehen ist. In explorativen Analysen 
fanden sich keine Hinweise darauf, dass dieser Fall bei der gegebenen Stich-
probengröße eintreten kann.33 Folglich werden alle signifikanten Koeffizienten 
von Variablen auf der Klassenebene als inhaltlich bedeutsam interpretiert. 

32	 Die Regressionskoeffizienten der Variablen auf der Schülerebene 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 Regressionskoeffizienten in den Gesamtmodellen ein repräsentatives Abbild dar. 

33	 Um dies zu überprüfen, werden die standardisierten Regressionskoeffizienten zweier 
Intercept-As-Outcome-Modelle betrachtet, für welche der Befehl TYPE = RANDOM 
nicht benötigt wird. Der standardisierte Regressionskoeffizient des Effekts von För-
derunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen auf den durchschnittlichen Lerner-
folg beträgt γ = -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 
Stichprobengröße Regressionskoeffizienten von Variablen auf der Klassenebene nur 
bei relativ starken Effekten signifikant werden. Demgegenüber beträgt der standar-
disierte Regressionskoeffizient des Effekts von Aufgaben mit Hilfe auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg γ = 0.150 und stellt somit einen schwachen bis moderaten 
Effekt dar. Der Regressionskoeffizient 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. Zunächst werden Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg be-
handelt (Fragestellung F3.1), anschließend 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 Verfügung stehen, fallen diese gut 
aus (0.998 ≤ CFI ≤ 1; 0 ≤ RMSEA ≤ 0.022). 

Effekte von Unterrichtsmerkmalen auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Auf 
der Grundlage theoretischer Überlegungen und vorhandener Studien sind för-
derliche Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg insbesondere bei einem 
hohen Unterrichtsumfang, beim häufigen Einsatz von Klassenunterricht und 
Partner/Gruppenarbeiten, einem hohen Maß an Klassenführung, kognitiver 
Aktivierung und Unterstützung sowie einem mittleren Maß an Übung anzu-
nehmen. 

Die Ergebnisse zu den Effekten von Unterrichtsmerkmalen finden sich in 
Tabelle 12. In der zweiten Spalte finden sich die Regressionskoeffizienten von 
Unterrichtsmerkmalen, wenn jeweils nur ein Unterrichtsmerkmal als Prädik-
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 fällt der Lernerfolg der Schüler/-innen bei einer mittle-
ren Häufigkeit von Partner/Gruppenarbeiten am höchsten aus (siehe Abbil-
dung 21 in Anhang C). Die Klassenführung hat einen positiven Effekt auf den 
durchschnittlichen Lernerfolg, d. h., je effizienter die Klassenführung, desto 
höher der durchschnittliche Lernerfolg. Bei der kognitiven Aktivierung liegt so-
wohl ein positiver linearer als auch ein kurvilinearer Effekt vor. Das bedeutet, 
der Lernerfolg der Schüler/-innen ist bei einem hohen, aber nicht maximalem 
Ausmaß an kognitiver Aktivierung am größten (siehe Abbildung  22 in An-
hang C). 

zeigt sich, dass bei der vorliegenden Stichprobengröße auch inhaltlich bedeutsame 
Zusammenhänge nicht signifikant werden. Es finden sich somit keine Hinweise dar-
auf, dass Regressionskoeffizienten signifikant werden können, obwohl die Stärke 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-
chen Lernerfolg

Effekte auf herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg

Variable Intercept-As-
Outcome 
bivariat

Intercept-
As-Outcome 
multivariat

Slope-As-
Outcome 
bivariat

Slope-As-
Outcome 
multivariat

Unterrichtsumfang -0.052  
(0.102)

-0.018  
(0.026)

Klassenunterricht 0.039  
(0.054)

-0.061  
(0.080)

-0.017  
(0.020)

Klassenunterricht² -0.048+ 
(0.027)

Einzelarbeit -0.066 
(0.041) 

-0.011
(0.011)

Partner-/Gruppenarbeit 0.041 
(0.073)

-0.025+ 
(0.013)

Partner-/Gruppenarbeit² -0.133** 
(0.043)

Leistungsheterogene  
Gruppen

0.014 
(0.054)

-0.032** 
(0.011)

-0.032** 
(0.011)

Leistungshomogene  
Gruppen

0.067 
(0.064)

-0.004 
(0.019)

Klassenführung 0.034** 
(0.011)

0.038*** 
(0.081)

-0.002 
(0.005)

Kognitive Aktivierung 0.111*  
(0.041)

0.222** 
(0.081)

-0.019 
(0.015)

Kognitive Aktivierung² -0.075* 
(0.030)

-0.076* 
(0.032)

Übung und Wiederholung 0.001
(0.007)

-0.003 
(0.003)

Aufgaben mit Hilfe 0.005 
(0.007)

-0.004+ 
(0.002)

-0.004* 
(0.002)

Aufgaben ohne Hilfe 0.002 
(0.005)

0.002 
(0.001)

Besprechung Hausaufgaben -0.009 
(0.008)

-0.015* 
(0.007)

-0.003 
(0.002)

-0.004* 
(0.002)

Individualisierung -0.106 
(0.239)

-0.200* 
(0.093)

-0.003 
(0.026)

Anmerkungen: In der zweiten und vierten Spalte stellt jede Zelle das Ergebnis eines 
bivariaten Mehrebenenmodells dar. In der dritten und fünften 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 Prädiktoren 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 berücksichtigt (um sparsame Model-
le zu entwickeln). Bei den Unterrichtsmerkmalen zeigt sich, dass die Effekte 
von Klassenführung 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 ungünstig auf den Lerner-
folg auswirkt (siehe Abbildung 23 in Anhang C). Sowohl der Zeitumfang der 
Hausaufgabenbesprechung als auch das Ausmaß an Individualisierung haben 
negative Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg, d. h., je stärker diese 
Variablen ausgeprägt sind, desto niedriger fällt 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., Lehrkräfte wenden in leistungsschwachen Klassen mehr Zeit für die 
Hausaufgabenbesprechung auf).34 Die Ergebnisse des multivariaten Modells 
erweisen sich als weitestgehend statistisch robust.35 

34	 Das mittlere mathematische Ausgangsniveau der Klasse hat einen negativen Effekt 
auf den Zeitanteil für die Hausaufgabenbesprechung (γ = -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 Bundeslandzugehörigkeit der Schule kontrolliert, sind die Effekte von Klas-
senführung und kognitiver Aktivierung weiterhin signifikant, während die Effekte 
von Hausaufgabenbesprechung und Individualisierung nicht mehr signifikant aus-
fallen. Werden Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen (anstatt sie mit FIML zu 
behandeln), bleiben die Effekte aller Unterrichtsmerkmale außer Klassenunterricht 
signifikant. 
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Effekte von Unterrichtsmerkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg. Basierend auf theoretischen Überlegungen und vorhandenen Be-
funden ist anzunehmen, dass geringe herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg durch einen hohen Unterrichtsumfang, die häufige Verwendung 
von Partner/-Gruppenarbeiten (insbesondere bei leistungsheterogener Paar- 
bzw. Gruppenbildung) sowie ein hohes Maß an Klassenführung, Unterstützung 
und Übung erreicht werden können. Denkbar sind weiterhin unterschiedsver-
größernde 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 Prä-
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 Häufigkeit von Partner-/Gruppenarbeiten 
(10%-Niveau), die Bildung von leistungsheterogenen Gruppen und der Zeitan-
teil für Aufgaben mit Hilfe (10%-Niveau) haben jeweils negative Effekte auf den 
Slope. Das bedeutet, je stärker diese Merkmale im Unterricht ausgeprägt sind, 
desto geringer fallen herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg aus. 

In der fünften Spalte von Tabelle 12 finden sich die Regressionskoeffizien-
ten von Unterrichtsmerkmalen, wenn in einem Modell gleichzeitig mehrere 
Unterrichtsmerkmale als Prädiktoren 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, während 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 

36	 Wenn die Bundeslandzugehörigkeit der Schule kontrolliert wird und wenn Fälle 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 weiterführenden Analysen wird untersucht, inwieweit die Effekte der 
Unterrichtsmerkmale auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg auf 
die Förderung sozial benachteiligter Schüler/innen oder auf die Beeinträchti-
gung sozial privilegierter Schüler/-innen zurückzuführen sind. Hierfür werden 
Mehrgruppenmodelle verwendet, d. h., das Intercept-As-Outcome-Modell wird 
für beide Schülergruppen getrennt berechnet (Schüler/-innen von Eltern mit 
mindestens einem Hochschulabschluss vs. Schüler/-innen von Eltern ohne 
Hochschulabschluss). Es handelt sich um bivariate Mehrgruppenmodelle, d. h., 
es wird jeweils nur ein Unterrichtsmerkmal als Prädiktor 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 Schüler/-innen einen negativen Ef-
fekt auf den Lernerfolg, während bei sozial benachteiligten Schüler/-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 Schüler/-innen tendenziell posi-
tive Effekte (der Effekt von Aufgaben mit Hilfe verfehlt mit p = 0.113 knapp das 
10%-Niveau), während sie bei sozial privilegierten Schüler/-innen tendenziell 
keine Effekte haben. Die Bildung leistungsheterogener Gruppen hat bei sozial 
benachteiligten Schüler/-innen tendenziell einen positiven Effekt und bei sozi-
al privilegierten Schüler/-innen tendenziell einen negativen Effekt.

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

Variable Intercept-As-Outcome  
bivariat
(nur sozial benachteiligte 
Schüler/-innen)

Intercept-As-Outcome  
bivariat
(nur sozial privilegierte 
Schüler/-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. 
+p < 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 
eingeschätzt, ob keine Evidenz (keine Hinweise), begrenzte Evidenz (gewisse 
Hinweise), fundierte Evidenz (überzeugende Belege) oder unklare Evidenz 
(mehrdeutige Interpretation) vorliegt. 

Beim Unterrichtsumfang liegen, im Kontrast zu den theoretischen Erwar-
tungen, keine Evidenzen für Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg oder 
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg vor. Möglicherweise ist die 
Erfassung des Unterrichtsumfangs zu ungenau. Die Variable bezieht sich auf 
die vorgesehene Unterrichtszeit, welche nur einen groben Indikator für das 
tatsächliche Ausmaß an Lernaktivitäten 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 häufige Einsatz bestimmter 
Unterrichtsmethoden den Lernerfolg der Schüler/-innen einschränken kann, 
deckt sich mit Befunden zur Wirksamkeit von Methodenvielfalt (Brophy 
& Good, 1986; Helmke, 2014). Einschränkend ist anzumerken, dass sich die 
kurvilinearen Effekte von Klassenunterricht und Partner-/Gruppenarbeiten 
jeweils als nur wenig robust erweisen. Die Evidenz fällt daher begrenzt aus.

Es finden sich weiterhin Hinweise darauf, dass soziale Interaktionen zwi-
schen Schüler/-innen einen unterschiedsverringernden Effekt haben. Hierfür 
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 (leistungsstär-
keren) Mitschüler/-innen defizitäre Lernvoraussetzungen kompensiert werden 
können. Ähnliche Ergebnisse berichtet eine Meta-Analyse zum kooperativen 
Lernen (Rohrbeck et al., 2003). Einschränkend ist anzumerken, dass bei diesen 
Befunden nur ein moderates Maß an statistischer Robustheit gegeben ist. Vor 
diesem Hintergrund liefern die Analysen nur begrenzte Evidenzen für unter-
schiedsverringernde Effekte. Demgegenüber finden sich bei der Bildung von 
leistungshomogenen Gruppen keine Evidenzen für unterschiedsvergrößernde 
Effekte.

Der positive Effekt von Klassenführung auf den durchschnittlichen Lerner-
folg ist theoretisch plausibel (höhere Quantität fachlicher Lernaktivitäten), sta-
tistisch robust und deckt sich mit dem bestehenden Forschungsstand (Helmke 
& Helmke, 2014). Die Evidenz ist als fundiert einzuschätzen. Demgegenüber 
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kann der theoretisch erwartete Effekt von Klassenführung auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg nicht nachgewiesen werden. Möglicherwei-
se ist dies darauf zurückzuführen, dass Klassenführung global erfasst wurde. 
Im theoretischen Teil wurde argumentiert, dass primär bei denjenigen Aspek-
ten von Klassenführung, die einen Bezug zur Verhaltensregulation aufweisen 
(z. B. klare Regeln im Unterricht), ein unterschiedsverringernder Effekt zu er-
warten ist. 

Die Befunde zur kognitiven Aktivierung können ebenfalls als fundiert be-
urteilt werden. Als theoretischer Mechanismus ist insbesondere die Förderung 
der Qualität fachlicher Lernaktivitäten 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 mögliche theoretische Erklärung ist darin zu sehen, 
dass eine zu einseitige Ausrichtung auf offene und herausfordernde Aufgaben 
dazu führt, dass nicht genug eng geführte Routineaufgaben behandelt werden, 
welche für die Automatisierung grundlegender kognitiver Prozesse benötigt 
werden. In diesem Sinne wäre die Kombination von offenen Aufgaben und 
eng geführten Aufgaben als günstig anzusehen. Ähnliche Befunde liegen zur 
Wirksamkeit verschiedener Arten von Fragen vor (Muijs et al., 2014, S. 234). 
Frühere Studien hatten gezeigt, dass Lernprozesse auch durch Fragen auf 
niedrigem kognitivem Niveau gefördert 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-
terschiedsvergrößernden Effekt hat, anders als in der Studie von Atlay und 
Kolleg/-innen (2019). Als Erklärung kommen Unterschiede bei den Stichpro-
ben (nur Gymnasien vs. mehrere Schulformen) und bei den Erhebungsmetho-
den (Lehrkräftefragebogen vs. Schülerfragebogen) in Betracht. 

Für die theoretisch erwarteten Effekte von Übung und Wiederholung auf 
den durchschnittlichen Lernerfolg und auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg liefern die Analysen keine Evidenzen. Möglicherweise ist die Erfas-
sung von Übung zu ungenau, da lediglich das quantitative Ausmaß betrachtet 
wird, während qualitative Aspekte unberücksichtigt bleiben. 

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

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 Lehrkräfte den Unterricht an die Klassenkomposition anpassen. Nicht zu 
dieser Interpretation passt allerdings der Befund, dass bei sozial privilegierten 
Schüler/-innen ein negativer Zusammenhang zwischen Hausaufgabenbespre-
chung und Lernerfolg besteht und bei sozial benachteiligten Schüler/-innen 
kein Zusammenhang. Der letztgenannte Befund liefert eine Erklärung für den 
ebenfalls festgestellten unterschiedsverringernden Effekt der Hausaufgaben-
besprechung. Demnach verringert eine ausführliche Besprechung der Haus-
aufgaben den Lernerfolg von sozial privilegierten Schüler/-innen. Aufgrund 
von Einschränkungen bei der statistischen Robustheit ist die Evidenz für einen 
Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg allerdings nur als be­
grenzt einzuschätzen. 

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 überzeugende theoretische Ar-
gumente für lernförderliche Effekte von Individualisierung sprechen, können 
diese erneut empirisch nicht bestätigt werden. Mögliche Erklärungen sind eine 
problematische Umsetzung von individualisierenden Maßnahmen oder sich 
aus der Individualisierung ergebende Schwierigkeiten bei der Unterrichtsorga-
nisation. Die Evidenz ist als begrenzt einzuschätzen. 

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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Effekte von Ganztagsangeboten auf den durchschnittlichen Lernerfolg. Unter the-
oretischen Gesichtspunkten erscheinen Effekte von Förderunterricht, Haus-
aufgabenbetreuung und Mathematikangeboten auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg plausibel, weil die Quantität fachlicher Lernaktivitäten erhöht wird. 
Bei der Hausaufgabenbetreuung könnte sich die Unterstützung durch schuli-
sches Personal außerdem förderlich auf die Qualität fachlicher Lernaktivitäten 
auswirken (im Vergleich zum Erledigen der Hausaufgaben zuhause). Im Kont-
rast zu diesen theoretischen Überlegungen können lernförderliche 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. Förderunterricht für leistungsstarke 
Schüler/-innen (10%-Niveau) und Hausaufgabenbetreuungen weisen jeweils 
negative Zusammenhänge zum Intercept auf. Das heißt, je häufiger Förder-

Tab. 14:	 Ergebnisse der Intercept-As-Outcome-Modelle und Slope-As-Outcome-Mo-
delle zu Ganztagsangeboten (unstandardisierte Regressionskoeffizienten mit 
Standardfehlern in Klammern) 

Effekte auf den durch-
schnittlichen Lerner-
folg

Effekte auf herkunfts-
bedingte Unterschiede 
im Lernerfolg

Variable Intercept-
As-Out-
come 
bivariat

Intercept-
As-Out-
come mul-
tivariat

Slope-As-
Outcome 
bivariat

Slope-As-
Outcome 
multiva-
riat

Förderunterricht Mathematik 0.022 
(0.062)

-0.046** 
(0.016)

-0.040** 
(0.013)

Förderunterricht schwach -0.022 
(0.019)

0.001 
(0.011)

Förderunterricht stark -0.028+ 
(0.017)

0.013* 
(0.006)

0.013** 
(0.004)

Hausaufgabenbetreuung -0.059** 
(0.019)

0.025* 
(0.012)

0.022* 
(0.011)

Mathematikangebote -0.023 
(0.017)

-0.015* 
(0.018)

-0.016** 
(0.005)

Anmerkungen: In der zweiten und vierten Spalte stellt jede Zelle das Ergebnis eines 
bivariaten Mehrebenenmodells dar. In der fünften 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. 
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unterricht für leistungsstarke Schüler/-innen und Hausaufgabenbetreuungen 
angeboten werden, desto niedriger fällt der durchschnittliche Lernerfolg der 
Schüler/-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 bestätigt werden (d. h., das mathe-
matische Ausgangsniveau der Schüler/-innen hat keinen Effekt auf die Häufig-
keit der Hausaufgabenbetreuung). Der negative Effekt der Hausaufgabenbe-
treuung erweist sich auch in weiterführenden Analysen als statistisch robust.37

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 Überlegungen sind bei Förderunterricht für leistungsschwa-
che Schüler/-innen und Hausaufgabenbetreuung unterschiedsverringernde 
Effekte zu erwarten, während bei Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-
innen unterschiedsvergrößernde Effekte denkbar sind. Es liegen bisher aber 
keine empirischen Studien vor, die diese Annahmen stützen. 

In den bivariaten Slope-As-Outcome-Modellen in Tabelle  14 haben vier 
der fünf Ganztagsangebote signifikante Effekte. Je häufiger Förderunterricht 
in Mathematik und Mathematikangebote erfolgen, desto niedriger fallen her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg aus. Je häufiger Förderunterricht 
für leistungsstarke Schüler/-innen und Hausaufgabenbetreuungen angeboten 
werden, desto stärker 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.38

Erkenntnisse über die Bedeutung von Ganztagsangeboten für verschiedene 
Schülergruppen liefern Mehrgruppenmodelle (siehe Tabelle  15). Drei der vier 
Ganztagsangebote haben nur bei sozial benachteiligten Schüler/-innen signi-

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

38	 Wird die Bundeslandzugehörigkeit der Schulen kontrolliert, bleiben alle Effekte sig-
nifikant. Werden Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen, fällt der Effekt der Häu-
figkeit von Mathematikangeboten nicht mehr signifikant aus, aber die Effekte der an-
deren drei Merkmale bleiben signifikant. Wird als Indikator für 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 Schülergruppe hat Förderunterricht in Mathematik 
positive Effekte auf den Lernerfolg, während Förderunterricht für leistungs­
starke Schüler/-innen sowie Hausaufgabenbetreuungen negative Effekte haben. 
Die Effekte von Mathematikangeboten fallen bei beiden Schülergruppen nicht 
signifikant aus, aber tendenziell gehen Mathematikangebote mit einem niedri-
geren Lernerfolg bei sozial privilegierten Schüler/-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 Förderunterricht in Mathematik ergibt sich ein plausibles Befundmus-
ter. Wie theoretisch erwartet, geht mehr Förderunterricht in Mathematik mit 
geringeren herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg einher. Im Mehr-
gruppenmodell zeigt sich, dass der unterschiedsverringernde Effekt darauf 
zurückzuführen ist, dass sozial benachteiligte Schüler/-innen stärker von För-
derunterricht in Mathematik profitieren als sozial privilegierte Schüler/-innen. 
Die in Kapitel 8.3.2 berichteten Befunde zur Nutzung von Ganztagsangeboten 
liefern Hinweise auf den zugrundeliegenden Mechanismus. Der unterschieds-
verringernde Effekt von Förderunterricht in Mathematik ist demnach darauf 
zurückzuführen, dass sozial benachteiligte Schüler/-innen häufiger Förderun-
terricht nutzen als sozial privilegierte Schüler/-innen (unterschiedliche Lern-
gelegenheiten). Weiterhin sprechen die Befunde des Mehrgruppenmodells da-
für, dass dem in Kapitel 8.3.2 festgestellten Interaktionseffekt zwischen sozialer 
Herkunft und Förderunterricht eine differenzielle Selektion zugrunde liegt. 
Insgesamt betrachtet ist die Evidenz für unterschiedsverringernde Effekte von 
Förderunterricht in Mathematik als fundiert einzuschätzen.39

Im Gegensatz liefern die Ergebnisse beim Förderunterricht für leistungs­
schwache Schüler/-innen keine Evidenzen für Effekte auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg oder auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Mög-

39	 Anzumerken ist allerdings, dass die Formulierung „Förderunterricht“ im Lehrkräf-
te- und Schülerfragebogen des NEPS nicht ganz eindeutig ist, da nicht spezifiziert 
wird, ob Förderunterricht für leistungsschwache oder leistungsstarke Schüler/-innen 
gemeint ist (anders als im Fragebogen für Schulleiter/-innen). Es ist anzunehmen, 
dass mit dem Begriff „Förderunterricht“ typischerweise Förderunterricht für leis-
tungsschwache Schüler/-innen gemeint ist. Die berichteten Befunde stützen diese 
Annahme.
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licherweise ist dies darauf zurückzuführen, dass bei der Erhebung der Variable 
im Fragebogen für Schulleiter/-innen nicht konkretisiert wird, auf welche Fä-
cher sich der Förderunterricht bezieht.

Der negative Effekt von Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg deckt sich mit den Ergebnissen einer 
anderen Studie (Schmid et al., 2020). Der unterschiedsvergrößernde Effekt 
war theoretisch zu erwarten. Nicht zu erwarten war allerdings der Befund des 
Mehrgruppenmodells, wonach der unterschiedsvergrößernde Effekt darauf 
zurückzuführen ist, dass Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen 
den Lernerfolg von sozial benachteiligten Schüler/-innen verringert. Ein di-
rekter lernbeeinträchtigender Effekt dieses Ganztagsangebots erscheint wenig 
überzeugend. Plausibler erscheint es, dass in der Häufigkeit von Förderunter-
richt für leistungsstarke Schüler/-innen die Prioritäten der Schule bezüglich 
der Förderung verschiedener Schülergruppen zum Ausdruck kommen. Die 
Priorisierung von leistungsstarken Schüler/-innen äußert sich darin, dass ein 
hoher Anteil der verfügbaren schulischen Ressourcen in diese Schülergruppe 
investiert wird. Dies geht damit einher, dass für leistungsschwächere Schüle-
r/-innen weniger Ressourcen zur Verfügung stehen, was deren Lernerfolg ein-
schränkt. Diese Interpretation liefert auch eine mögliche Erklärung für den 
negativen Effekt von Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen auf 
den durchschnittlichen Lernerfolg: Schulische Ressourcen werden in Schüle-
r/-innen investiert, die auf diese Ressourcen weniger angewiesen sind, und 
fehlen dann bei Schüler/-innen, die auf diese Ressourcen stärker angewiesen 
sind. Insgesamt betrachtet kann das Befundmuster als begrenzte Evidenz für 
lernbeeinträchtigende und unterschiedsvergrößernde Effekte von Förderun-
terricht für leistungsstarke Schüler/-innen angesehen werden. 

Tab. 15:	 Ergebnisse der bivariaten Mehrgruppenmodelle zu Ganztagsangeboten (un-
standardisierte Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Intercept-As-Outcome 
bivariat
(nur sozial benachtei-
ligte Schüler/-innen)

Intercept-As-Outcome 
bivariat
(nur sozial privilegierte 
Schüler/-innen)

Förderunterricht Mathematik 0.156* (0.075) -0.049 (0.056)

Förderunterricht 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. 



241

Bei Hausaufgabenbetreuungen fallen die Ergebnisse deutlich erwartungs-
widrig aus. Von Interesse ist zunächst einmal der negative Zusammenhang 
zwischen der Häufigkeit von Hausaufgabenbetreuungen und den Mathematik-
kompetenzen der Schüler/-innen. Es finden sich keine Hinweise darauf, dass 
Hausaufgabenbetreuungen reaktive schulische Maßnahmen bei ungünstiger 
Schülerkomposition darstellen. Vor diesem Hintergrund gilt es zu überprü-
fen, ob theoretische Argumente für einen lernbeeinträchtigenden Effekt von 
Hausaufgabenbetreuungen sprechen. Hierbei erscheint es sinnvoll, mögli-
che Vorteile des Bearbeitens von Hausaufgaben zuhause zu überdenken. Ein 
möglicher Vorteil ist, dass beim selbstständigen Bearbeiten von Hausaufgaben 
zuhause die Selbstregulation stärker gefördert wird als in der Hausaufgaben-
betreuung (Trautwein & Lüdtke, 2008). Weiterhin möglich erscheint, dass die 
Qualität der Lernaktivitäten beim Bearbeiten der Hausaufgaben zuhause höher 
ausfällt, 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 lernbeeinträchtigenden Effekts 
von Hausaufgabenbetreuungen wird allerdings dadurch eingeschränkt, dass 
auf der Schülerebene 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 schlüssiges Gesamtbild. 
Die Evidenz zu den Effekten von Hausaufgabenbetreuungen auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg ist daher als unklar einzuschätzen. 

Dass Hausaufgabenbetreuungen mit stärkeren 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 lässt sich so interpretieren, dass sozial privilegierte Schüler/-innen 
von der Nutzung von Hausaufgabenbetreuungen profitieren, sozial benachtei-
ligte Schüler-/innen dagegen nicht. Dass Hausaufgabenbetreuungen differen-
ziell wirksam sind, stellt einen möglichen Mechanismus für den unterschieds-
vergrößernden Effekt von Hausaufgabenbetreuungen dar. Obwohl somit ein 
möglicher Mechanismus identifiziert werden kann, weicht das Befundmuster 
insgesamt doch deutlich von den theoretisch begründeten Erwartungen ab. 
Vor diesem Hintergrund werden die Evidenzen für unterschiedsvergrößernde 
Effekte von Hausaufgabenbetreuungen als begrenzt eingeschätzt. 

Hinsichtlich des Effekts von Mathematikangeboten auf herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg finden sich Hinweise mit gewissen Einschränkun-
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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 dafür, dass der unterschiedsverringernde Effekt 
darauf zurückzuführen ist, dass sozial privilegierte Schüler/-innen in ihrem 
Lernerfolg beeinträchtigt werden. Dies erscheint theoretisch wenig plausibel. 
Außerdem erweist sich der unterschiedsverringernde Effekt von Mathema-
tikangeboten als nur teilweise robust. Die vorliegenden Evidenzen sind somit 
nur als begrenzt einzuschätzen. 

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 Klassengröße und 
der Klassenkomposition auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Fragestel-
lung F3.5) und auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg präsentiert 
(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 fällt 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 höher die durchschnittlichen mathematischen 
Ausgangskompetenzen der Klasse sind, desto höher fällt der durchschnittliche 
Lernerfolg der Schüler/-innen aus (unter Kontrolle der individuellen mathe-
matischen Ausganskompetenz). Da alle Variablen auf der Schülerebene um 
den Gesamtmittelwert zentriert wurden, gibt der Regressionskoeffizient auf 
der Klassenebene (γ = 0.206, p < 0.05) direkt den Kompositionseffekt wieder 
(Ditton, 1998, S. 92 f.). 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.40

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-
schnittlichen Lerner-
folg

Effekte auf herkunfts-
bedingte Unterschiede 
im Lernerfolg

Variable Intercept-
As-Out-
come 
bivariat

Intercept-
As-Out-
come mul-
tivariat

Slope-As-
Outcome 
bivariat

Slope-As-
Outcome 
multiva-
riat

Klassengröße -0.021 
(0.017)

-0.002 
(0.004)

Mittelwert Mathematik_5 0.206* 
(0.085)

-0.061** 
(0.021)

-0.053* 
(0.021)

Mittelwert Bildungsstand 0.012 
(0.036)

-0.009 
(0.014)

Anteil Migrationshintergrund -0.370 
(0.280)

0.147* 
(0.063)

0.101+ 
(0.061)

Anmerkungen: In der zweiten und vierten Spalte stellt jede Zelle das Ergebnis eines 
bivariaten Mehrebenenmodells dar. In der fünften 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 Klassengröße 
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 Schüler/-innen mit Migrationshintergrund einen sig-
nifikanten positiven Effekt auf den Random Slope. Demnach geht ein höhe-
res mathematisches Ausgangsniveau der Klasse und ein niedrigerer Anteil an 

40	 Wenn die Bundeslandzugehörigkeit der Schule kontrolliert, bleibt der Effekt des 
mittleren Ausgangsniveaus der Klasse auf den Intercept signifikant. Wenn Fälle mit 
fehlenden Werten ausgeschlossen werden, fällt der Effekt nicht mehr signifikant aus. 
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Schüler/-innen mit Migrationshintergrund mit geringeren herkunftsbedingten 
Unterschieden im Lernerfolg einher. Diese zwei Effekte können auch in einem 
multivariaten Slope-As-Outcome-Modell bestätigt werden (wobei der Effekt 
des Anteils an Schüler/-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 berücksichtigte) 
Interaktionseffekte auf der Schülerebene zurückzuführen sind. In vertiefenden 
Analysen zeigt sich keine Interaktion zwischen individueller mathematischer 
Ausgangskompetenz und individuellem Bildungsstand. Allerdings fällt die In-
teraktion zwischen individuellem Migrationshintergrund und individuellem 
Bildungsstand signifikant negativ aus (nicht in der Tabelle, β = 0.068, p < 0.05). 
Das bedeutet, der Effekt des Bildungsstandes ist bei Schüler/-innen ohne Mi-
grationshintergrund stärker als bei Schüler/innen mit Migrationshintergrund. 
Die Cross-Level-Interaktion ist aber weiterhin signifikant (nicht in der Tabelle, 
γ = 0.228, p < 0.05), wenn die Interaktion auf der Schülerebene modelliert wird. 
Diese Ergebnisse bestätigen, dass es sich bei den ermittelten Zusammenhängen 
tatsächlich um Cross-Level-Interaktionen handelt. 

Bezüglich des Effekts des mittleren mathematischen Ausgangsniveaus der 
Klasse wird außerdem überprüft, ob dieser Effekt mit der klassenspezifischen 
Varianz der mathematischen Ausgangskompetenzen zusammenhängt (d. h., in 
Klassen mit hohem mittlerem Ausgangsniveau fällt die Varianz der Ausgangs-
kompetenzen geringer aus und dadurch fallen herkunftsbedingte Unterschiede 
im Lernerfolg geringer aus). Diese Annahme findet keine Bestätigung, 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 Schüler/-innen mit Migrationshin-
tergrund dagegen nur als teilweise statistisch robust.41 

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

41	 Wenn die Bundeslandzugehörigkeit der Schule kontrolliert wird, sind beide Effekte 
weiterhin signifikant. Wenn Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen werden, ist 
der Effekt des mittleren Ausgangsniveaus der Klasse weiterhin signifikant, aber der 
Effekt des Anteils an Schüler/-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 Schüler/-innen mit Migrationshintergrund ist nicht mehr 
signifikant. 
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Mehrgruppenmodelle zeigen, dass bei der Gruppe der sozial benachteiligten 
Schüler/-innen das mathematische Ausgangsniveau der Klasse einen signifi-
kant positiven Effekt auf den Lernerfolg hat und der Anteil an Schüler/-innen 
mit Migrationshintergrund einen signifikant negativen Effekt. Bei der Grup-
pe der sozial privilegierten Schüler/-innen weisen diese zwei Merkmale der 
Lerngruppe dagegen keine signifikanten Zusammenhänge zum Lernerfolg der 
Schüler/-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 Klassengröße sprechen dafür, dass dieses 
Merkmal in der untersuchten Gymnasialstichprobe keine wesentliche Rolle 
spielt. Es finden sich keine Evidenzen für Effekte auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg oder für Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg. Eine mögliche Erklärung für die genannten Befunde ist darin zu sehen, 
dass das Spektrum der Klassengrößen in der untersuchten Stichprobe zu ge-
ring ausfällt. Die große Mehrheit der Klassen bewegt sich zwischen 20 und 30 
Schüler/-innen. Frühere Studien legen aber nahe, dass bedeutende lernförder-
liche Effekte erst bei Klassengrößen von weniger als 15 Schüler/-innen auftre-
ten (Hattie, 2002). 

Das mathematische Ausgangsniveau ist das einzige Kompositionsmerkmal, 
für das ein Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg festgestellt werden 
kann. Als mögliche Mechanismen kommen ein günstiger Einfluss auf die Un-
terrichtsgestaltung und anregende Schüler-Schüler-Interaktionen (z. B. gegen-
seitige Unterstützung) in Betracht. Angesichts der theoretischen Plausibilität 
ist die Evidenz als fundiert einzuschätzen, 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 Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in 
Klammern)

Variable Intercept-As-Outcome 
bivariat
(nur sozial benachtei-
ligte Schüler/-innen)

Intercept-As-Outcome 
bivariat
(nur sozial privilegierte 
Schüler/-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 
für Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg oder für Effekte auf her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg. Möglicherweise hängt dies mit 
der untersuchten Gymnasialstichprobe zusammen. Während in vielen Studien 
günstige Effekte der sozialen Schülerkomposition festzustellen sind (Van Ewijk 
& Sleegers, 2010b), hatte bereits die Studie von Baumert und Kolleg/-innen 
(2006) ergeben, dass Effekte der Schülerkomposition im Gymnasium deutlich 
schwächer ausfallen als in anderen Schulformen. 

Die Befunde aus den Slope-As-Outcome-Modellen und Mehrgruppenmo-
dellen sprechen weiterhin mit großer Konsistenz dafür, dass sozial benachteilig-
te Schüler/-innen stärker von einer günstigen Schülerkomposition profitieren 
als sozial privilegierte Schüler/-innen. Dies gilt sowohl für das mathematische 
Ausgangsniveau der Klasse als auch für den Anteil an Schüler/-innen mit Migra­
tionshintergrund, wobei der Effekt des letztgenannten Kompositionsmerkmals 
weniger robust ausfällt. Vor diesem Hintergrund liegt beim mathematischen 
Ausgangsniveau der Klasse fundierte Evidenz für einen unterschiedsverrin-
gernden Effekt vor, während beim Anteil der Schüler/-innen mit Migrations-
hintergrund nur begrenzte Evidenz vorliegt. 

8.5.7	 Ergebnisse der Gesamtmodelle zu Effekten von 
pädagogischen Merkmalen

Abschließend werden Analysen mithilfe integrativer Gesamtmodelle vorge-
stellt. Während sich die zuvor berichteten Analysen auf jeweils eine Kategorie 
pädagogischer Merkmale beschränken, leisten die nachfolgenden Analysen 
eine integrative Modellierung unter gleichzeitiger Berücksichtigung von Un-
terrichtsmerkmalen, Ganztagsangeboten und Merkmalen der Lerngruppe. 
Mithilfe dieser Analysen kann überprüft werden, inwieweit pädagogische 
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Tab. 18:	 Ergebnisse des Intercept-As-Outcome-Gesamtmodells (unstandardisierte 
Regressionskoeffizienten mit Standardfehlern in Klammern)

Variable Regressionskoeffizient

Intercept 
(Mittelwert der klassenspezifischen Intercepts)

1.533*** (0.069)

Prädiktoren Schülerebene

Mathematikkompetenz_5 0.331*** (0.030)

Mathematiknote 0.174*** (0.038)

Kognitive Grundfähigkeit 0.232*** (0.038)

Lesekompetenz 0.145*** (0.021)

Selbstkonzept Mathematik 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)

Häufigkeit Lesen 0.037* (0.019)

Häufigkeit Lesen² -0.037*** (0.014)

Freund/-innen Hauptschulaspiration -0.039* (0.019)

Prädiktoren Klassenebene: Effekt auf Intercept

Klassenführung 0.029** (0.009)

Kognitive Aktivierung 0.166* (0.067)

Kognitive Aktivierung² -0.082* (0.032)

Individualisierung -0.112* (0.054)

Hausaufgabenbetreuung -0.042** (0.013)

Mittelwert Mathematik_5 0.138* (0.069)

Varianzkomponenten

Varianz Mathematikkompetenz_7 Schülerebene 0.540*** (0.025)

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

0.004 (0.009) 

Anmerkungen: Die Korrelationen zwischen den Prädiktoren auf der Schülerebene 
bewegen sich zwischen r = -0.292 und r = 0.456. Die Korrelationen zwischen den Prä-
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 pädagogischen Merkmalen aus anderen 
Kategorien Effekte auf den Lernerfolg der Schüler/-innen haben. Insofern 
leisten diese Analysen eine besonders strenge Überprüfung der Annahme der 
Wirksamkeit von pädagogischen Merkmalen. Es wird jeweils ein Intercept-As-
Outcome-Gesamtmodell und ein Slope-As-Outcome-Gesamtmodell entwi-
ckelt. 

Für die Entwicklung des Intercept-As-Outcome-Gesamtmodells werden alle 
pädagogischen Merkmale, bei denen in den kategoriespezifischen Analysen 
signifikante Effekte auf den Random Intercept festzustellen sind, gemeinsam 
modelliert.42 Anschließend werden nicht signifikante Prädiktoren 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 Verfügung (aufgrund der Syntax TYPE = RAN-
DOM). Als robuste Prädiktoren des durchschnittlichen Lernerfolgs erweisen 
sich Klassenführung (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 erklären die genannten Prädiktoren R² = 91.8% der Varianz der 
klassenspezifischen Intercepts. 

Analog werden für die Entwicklung des Slope-As-Outcome-Gesamtmodells 
alle pädagogischen Merkmale mit signifikanten Effekten auf den Random 
Slope gemeinsam modelliert.43 Nicht signifikante Prädiktoren 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. Bezüglich herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg stellen 
leistungsheterogene Gruppen (negativer Effekt), Aufgaben mit Hilfe (negativer 
Effekt), Besprechung der Hausaufgaben (negativer Effekt), Förderunterricht 
in Mathematik (negativer Effekt), Förderunterricht für leistungsstarke Schüle- 

42	 Dabei handelt es sich um die folgenden Variablen: Klassenunterricht, Partner-/
Gruppenarbeiten, Klassenführung, kognitive Aktivierung, Besprechung der Haus-
aufgaben, Individualisierung, Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-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, För-
derunterricht in Mathematik, Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen, 
Hausaufgabenbetreuung, Mathematikangebote, mathematisches Ausgangsniveau der 
Klasse und Anteil an Schüler/-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)

Prädiktoren Schülerebene

Mathematikkompetenz_5 0.518*** (0.026)

Geschlecht -0.217*** (0.048)

Migrationshintergrund -0.013 (0.064)

Bildungsstand (Mittelwert der Random Slopes) 0.039*** (0.010)

Prädiktoren Klassenebene: Effekt auf Intercept

Leistungsheterogene Gruppen -0.006 (0.048)

Aufgaben mit Hilfe -0.003 (0.006)

Besprechung Hausaufgaben -0.005 (0.007)

Förderunterricht Mathematik 0.072 (0.066)

Förderunterricht stark -0.023 (0.017)

Mathematikangebote -0.032 (0.019)

Mittelwert Mathematik_5 0.232* (0.096)

Mittelwert Bildungsstand 0.006 (0.040)

Prädiktoren Klassenebene: Effekt auf Slope

Leistungsheterogene Gruppen -0.023** (0.009)

Aufgaben mit Hilfe -0.003+ (0.001)

Besprechung Hausaufgaben -0.004** (0.009)

Förderunterricht Mathematik -0.028+ (0.016)

Förderunterricht stark 0.013* (0.005)

Mathematikangebote -0.015* (0.006)

Mittelwert Mathematik_5 -0.040+ (0.024)

Varianzkomponenten

Varianz Mathematikkompetenz_7 Schülerebene 0.608*** (0.028)

Varianz Mathematikkompetenz_7 Klassenebene
(Varianz der klassenspezifischen Intercepts)

0.032+ (0.019)

Varianz des Regressionskoeffizienten des Bildungsstandes
(Varianz der klassenspezifischen Slopes)

0.000 (0.005)

Kovarianz der klassenspezifischen Intercepts und Slopes 0.001 (0.005)

Anmerkungen: Die Korrelationen zwischen den Prädiktoren auf der Schülerebene 
bewegen sich zwischen r = -0.161 und r = 0.117. Die Korrelationen zwischen den Prä-
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 Prädik-
toren dar. Auch bei herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg hat aus 
allen drei Kategorien jeweils mindestens ein Merkmal einen signifikanten Ef-
fekt. Die Prädiktoren erklären zusammen R² = 78.2% der Varianz der klassen-
spezifischen Slopes. 
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9.	 Abschließende Zusammenfassung und 
Diskussion 

Im letzten Kapitel der vorliegenden Arbeit erfolgt eine abschließende Zusam-
menfassung und Diskussion. Einleitend sollen die zentralen Merkmale der 
vorliegenden Arbeit noch einmal kurz skizziert werden. Den Ausgangspunkt 
für die Untersuchung bildeten die wiederholt festgestellten Kompetenzun-
terschiede zwischen Schüler/-innen verschiedener sozialer Herkunft. Sowohl 
bezüglich der Ursachen dieser Kompetenzunterschiede als auch bezüglich 
geeigneter Maßnahmen 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 pädagogi-
schen Merkmalen. Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurde eine Längs-
schnittanalyse auf der Grundlage des Nationalen Bildungspanels durchgeführt. 
Die Analysen beziehen sich auf eine für Deutschland repräsentative Stichprobe 
von Gymnasiast/-innen im Zeitraum zwischen der fünften und siebten Jahr-
gangsstufe. 

Im nächsten Abschnitt wird zunächst die gewählte 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 ausgewählte Befunde einander vergleichend gegenübergestellt (Ka-
pitel  9.5). Abschließend wird erörtert, welche Implikationen die berichteten 
Ergebnisse für die pädagogische Praxis und Bildungspolitik (Kapitel 9.6) sowie 
für 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 für Wirksamkeitsstudien. Auf dieser Grundlage 
werden die Stärken und Limitationen der Forschungsstrategie herausgearbei-
tet. 
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Eine Stärke der vorliegenden Arbeit ist darin zu sehen, dass die Durch-
führung 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 
ermöglichten. Außerdem wurden sowohl für den durchschnittlichen Lerner-
folg als auch für herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg theoretische 
Überlegungen zu Wirkmechanismen angestellt und bei der Interpretation der 
empirischen Befunde aufgegriffen. 

Der Standard, mehrere Dimensionen pädagogischer Wirksamkeit gleichzeitig 
zu berücksichtigen, kann als mehrheitlich erfüllt angesehen werden. Pädago-
gische Effekte wurden bezüglich der Zielkriterien eines hohen durchschnittli-
chen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter Unterschiede im Lernerfolg 
betrachtet. Einhergehend mit dem letztgenannten Zielkriterium wurden päd-
agogische Effekte bei sozial privilegierten und sozial benachteiligten Schüle- 
r/-innen einander vergleichend gegenübergestellt. Es kann eingewendet wer-
den, dass die Berücksichtigung weiterer Dimensionen möglich und wünschens-
wert gewesen wäre (z. B. Berücksichtigung von motivationalen Lernzielen, Be-
rücksichtigung verschiedener Schulformen). Der zusätzliche Arbeitsaufwand 
hat hierbei pragmatische Grenzen gesetzt. 

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine multivariate Längs-
schnittstudie handelt, liegt ein für die Analyse von pädagogischer Wirksamkeit 
geeignetes Forschungsdesign vor. Es wurden zahlreiche nicht schulische Ein-
flussfaktoren auf Lernprozesse als Kontrollvariablen berücksichtigt. Insofern 
ist anzunehmen, dass die Schätzung der pädagogischen Effekte relativ präzise 
erfolgte. Auch die verwendeten Auswertungsmethoden sind als geeignet ein-
zuschätzen. Mehrebenenmodelle, Pfadmodelle und Strukturgleichungsmodel-
le sind angemessene statistische Verfahren für die Analyse der verwendeten 
Daten. Positiv ist außerdem hervorzuheben, dass die genannten Verfahren in 
vielfältiger Weise für die Überprüfung komplexer Wirkzusammenhänge genutzt 
wurden. Neben linearen Effekten wurden auch kurvilineare Effekte und In-
teraktionseffekte überprüft. Kritisch anzumerken ist, dass nur direkte Effekte 
von pädagogischen Merkmalen überprüft wurden, während indirekte Effekte 
von pädagogischen Merkmalen außer Acht gelassen wurden (z. B. inwieweit 
Merkmale der Lerngruppe vermittelt über die Unterrichtsgestaltung wirken). 

Eine zentrale Limitation betrifft die verwendeten Erhebungsmethoden. 
Während die Erfassung von Schülermerkmalen mithilfe von Tests bzw. Fra-
gebögen 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 ausschließlich durch Befragung 
von Lehrkräften und Schulleiter/-innen als ungünstig anzusehen. Für die 
Erfassung von pädagogischen Prozessmerkmalen kommen als Datenquellen 
neben Befragungen von pädagogischen Fachkräften auch Schülerbefragungen 
und Beobachtungen in Frage. Bei der direkten Gegenüberstellung der drei Da-
tenquellen werden insbesondere Schülerbefragungen und Beobachtungen als 
geeignete Erhebungsmethoden angesehen (Creemers et al., 2010, S. 32; Göllner 
et al., 2016, S. 63; Helmke, 2014, S. 292). Demgegenüber wird Befragungen von 
pädagogischen Fachkräften nur eine begrenzte Aussagekraft zugeschrieben, 
weil die Gefahr besteht, dass pädagogische Fachkräfte ihre Angaben aus Grün-
den des Selbstwertschutzes oder der sozialen Erwünschtheit verzerren (Göll-
ner et al., 2016, S. 65). Somit wird in der vorliegenden Arbeit nur eine einseitige 
und enggeführte Erfassung von Unterricht und Ganztagsangeboten geleistet. 

Neben der grundsätzlichen Einschränkung, dass nur bestimmte Daten-
quellen und Erhebungsmethoden zur Verfügung stehen, ist auch die konkrete 
Ausgestaltung der Erhebungen kritisch zu sehen. Ein großer Teil der pädago-
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 (Häufigkeit und Dauer 
von Unterrichtsmethoden), während sich nur wenige Unterrichtsmerkmale 
auf qualitative Aspekte der Unterrichtsgestaltung beziehen (Art und Weise 
der Umsetzung von Unterrichtsmethoden). Bei den Ganztagsangeboten wer-
den lediglich die Häufigkeiten erfasst und andere relevante Aspekte bleiben 
unberücksichtigt (z. B. methodische Ausgestaltung, Zusammensetzung der 
Lerngruppe). 

9.2	 Diskussion der Ergebnisse zu vermittelnden 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). Zunächst werden die Ergebnisse zusammengefasst. 
Danach werden die Ergebnisse in den vorhandenen Forschungsstand einge-
ordnet. Anschließend 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 

Für die Zusammenfassung der Ergebnisse werden die untersuchten Variablen 
danach kategorisiert, ob fundierte Evidenz (überzeugende Belege), begrenzte 
Evidenz (gewisse Hinweise), keine Evidenz (keine Hinweise) oder unklare Evi­
denz (mehrdeutige Interpretation) für einen Mediationseffekt vorliegt. Eine 
übersichtliche Darstellung bietet Tabelle 20.

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

Begrenzte Evidenzen für einen Mediationseffekt liegen bei der Häufigkeit 
des Lesens, der Häufigkeit des Musizierens, dem Anteil an Freund/-innen mit 
Realschulaspiration, der metakognitiven Kompetenz und der Lesekompetenz 
vor. Vier der fünf 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 für einen Mediationseffekt liegen bei der Häufigkeit der el-
terlichen Lernbegleitung, einer kontrollierenden Lernbegleitung, der Nutzung 
von fachbezogenen Angeboten, der Häufigkeit von Sport, den Anteilen von 
Freund/-innen mit Hauptschul- und Gymnasialaspiration, dem Interesse an 
Mathematik und dem mathematikbezogenen Selbstkonzept vor. 

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

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der untersuchten Gymnasial-
stichprobe die kognitiven Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen, anregende 
Aktivitäten außerhalb der Schule und die Zusammensetzung des Freundes-
kreises empirische Bestätigung als vermittelnde Mechanismen zwischen sozia-
ler Herkunft und Lernerfolg finden. 
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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 gegenübergestellt. Hierbei wird auf die 
Studien Bezug genommen, welche im Forschungsüberblick 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 Häufigkeit der 
elterlichen Lernbegleitung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; 
Dumont, 2012; Ehmke et al., 2006b; Schauenberg, 2007; Süßlin, 2015) als auch 
bei einer kontrollierenden Lernbegleitung durch die Eltern (Dumont, 2012; 
Schauenberg, 2007; Trautwein et al., 2001) fallen die Ergebnisse inkonsistent 

Tab. 20:	 Evidenzen für Mediationseffekte zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg
Stufe der Evidenz Variable Art des Effekts

Fundierte Evidenz Mathematikkompetenz_5 Beide Korrelationen positiv

Begrenzte Evidenz Häufigkeit Lesen Beide Korrelationen positiv

Häufigkeit Musizieren Beide Korrelationen positiv

Freund/-innen Realschulaspiration Beide Korrelationen negativ

Metakognitive Kompetenz Beide Korrelationen positiv

Lesekompetenz Beide Korrelationen positiv

Keine Evidenz Lernbegleitung Häufigkeit

Lernbegleitung Kontrolle

Nutzung fachbezogene Angebote

Häufigkeit Sport

Freund/-innen Hauptschulaspiration

Freund/-innen Gymnasialaspiration

Interesse Mathematik

Selbstkonzept Mathematik

Unklare Evidenz Lernbegleitung Unterstützung

Lernbegleitung Erwartungen

Nutzung Förderunterricht

Nutzung Hausaufgabenbetreuung

Nachhilfe Mathematik 

Gewissenhaftigkeit
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aus, d. h., ob und welche Zusammenhänge zum sozialen Status bestehen, va-
riiert zwischen den Studien. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung 
verstärken die Zweifel an der Annahme, dass diese Merkmale systematisch 
vom sozialen Status bedingt werden. Konsistentere Befunde liegen beim Zu-
sammenhang zwischen einer unterstützenden 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. Lernför-
derliche Effekte einer unterstützenden Lernbegleitung, wie sie andere Studien 
ermitteln (Dumont, 2012; Patall et al., 2008), können in der vorliegenden Un-
tersuchung allerdings nicht bestätigt werden. Es erscheint denkbar, dass dies 
auf methodische Limitationen zurückzuführen ist (d. h., mit den verwendeten 
Kontrollvariablen können reziproke Effekte vermutlich nicht angemessen mo-
delliert werden). 

Bezüglich der Nutzung von Ganztagsangeboten fügen sich die Ergebnisse 
der vorliegenden Untersuchung gut in den bestehenden Forschungsstand ein. 
Die Befunde vorhandener Studien, wonach leistungsschwächere bzw. sozial 
benachteiligte Schüler/-innen häufiger Förderunterricht und Hausaufgabenbe-
treuungen nutzen als leistungsstärkere bzw. sozial privilegierte Schüler/-innen 
(Linberg et al., 2015; Züchner & Fischer, 2014), zeigen sich auch in der vorliegen-
den Untersuchung. Lernförderliche Effekte der Nutzung dieser Ganztagsange-
bote können 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 für 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 bezüglich 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 stärkt die Einschätzung, dass sozial benachteiligte 
Schüler/-innen häufiger Nachhilfe nutzen als sozial privilegierte Schüler/-in-
nen. Für eine abschließende Einschätzung werden allerdings weitere Studien 
und insbesondere Analysen zu moderierenden Variablen benötigt. Auch in Be-
zug auf lernförderliche 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; Ömerogullari et al., 2020). Dass in der 
vorliegenden Untersuchung keine lernförderlichen Effekte festgestellt werden 
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können, verweist wiederum auf die Möglichkeit reziproker Effekte und daraus 
resultierende methodische Schwierigkeiten. 

Im Bereich der Freizeitaktivitäten zeigt sich in einer Reihe von Studien, 
dass sozial privilegierte Schüler/-innen häufiger anregende Freizeitaktivitäten 
ausüben als sozial benachteiligte Schüler/-innen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2014; DeGarmo et al., 1999; Leven & Schneekloth, 2010; 
Schauenberg, 2007). Weiterhin liefern vorhandene Studien Hinweise auf 
lernförderliche Effekte von Lesen und Musizieren (Pfost et al., 2010; Stutz et 
al., 2016; Vaughn, 2000). Die pfadanalytischen Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung fügen 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 Schüler/-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 förderlich auf das Lernen auswirkt (Behtui & Neergaard, 2016; 
Johnson, 2000; Schmitt, 2012). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung 
passen grundsätzlich zu dieser Befundlage. Allerdings können Mediationsef-
fekte nur für ein Merkmal der Gleichaltrigengruppe bestätigt werden und hier-
bei scheint es eher eine Rolle zu spielen, dass sozial privilegierte Schüler/-innen 
weniger Freund/-innen mit niedrigen Bildungsaspirationen haben. Gleichwohl 
nehmen die Evidenzen dafür zu, dass die Gleichaltrigengruppe einen vermit-
telnden Mechanismus zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg darstellt. 

Im Bereich der Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen zeigt eine um-
fangreiche und konsistente Befundlage, dass die kognitiven Lernvoraussetzun­
gen von Schüler/-innen mit ihrer sozialen Herkunft zusammenhängen (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 bestätigt dieses Muster erneut mithilfe von Pfadmodellen. 

In Bezug auf motivationale Lernvoraussetzungen der Schüler/-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 verstärken 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 
Gegenüberstellung der vorliegenden Untersuchung mit der Untersuchung von 
Steinmayr und Kolleg/-innen (2012), da die Stichproben in beiden Fällen aus 
Gymnasiast/-innen bestehen. Hieran wird deutlich, dass die inkonsistente Be-
fundlage nicht alleine durch die Betrachtung unterschiedlicher Schulformen 
erklärt werden kann. 

Hinsichtlich der Gewissenhaftigkeit der Schüler/-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 günstige 
Effekte von Gewissenhaftigkeit auf den Lernerfolg ermittelt (O’Connor & Pau-
nonen, 2007; Poropat, 2009). Die entsprechenden Zusammenhänge können 
in der vorliegenden Untersuchung nicht bestätigt werden. Da die Erfassung 
von Gewissenhaftigkeit in der vorliegenden Untersuchung als ungünstig ein-
zuschätzen ist, erscheint es denkbar, dass methodische Limitationen hierfür 
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 erörtert, inwieweit die Ergebnisse Neuheitswert haben, d. h., einen Er-
kenntnisfortschritt leisten. Danach wird die Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
diskutiert. 

Bei der Einschätzung des Neuheitswerts der Befunde ist zu berücksichti-
gen, dass von den bisher verfügbaren Studien nur ein kleinerer Teil als me-
thodisch hochwertig angesehen werden kann. Die Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung haben im Vergleich zu vielen früheren Studien eine höhere 
Aussagekraft, da ein längsschnittliches Forschungsdesign und angemessene 
Analysemethoden verwendet werden. Das Verständnis für die Ursachen von 
herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden wird sowohl dadurch erweitert, 
dass bestimmte Variablen als Mediatoren bestätigt werden können (z. B. kogni-
tive Lernvoraussetzungen, Freizeitaktivitäten, Gleichaltrigengruppe) als auch 
dadurch, dass bestimmte Variablen nicht als Mediatoren bestätigt werden kön-
nen (z. B. Häufigkeit der elterlichen Lernbegleitung, Lernmotivation). 

Während diese Befunde durchaus einen gewissen Erkenntnisfortschritt 
leisten, sind eine Reihe von Limitationen festzustellen. Bei mehreren Variablen 
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fällt die Evidenz aufgrund von methodischen Limitationen unklar aus (z. B. 
Unterstützung und Erwartungen der Eltern, Nachhilfe). Das erreichte Niveau 
an Evidenz ist mehrheitlich nur als begrenzt einzuschätzen. Zudem handelt 
es sich bei drei der sechs Variablen, bei denen Evidenz für einen vermitteln-
den Mechanismus vorliegt, um kognitive Lernvoraussetzungen von Schüle- 
r/-innen. Die hieraus resultierende Frage, auf welche Ursachen die herkunfts-
bedingten Unterschiede in den kognitiven Lernvoraussetzungen zurückzufüh-
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 für eine 
deutsche Gymnasialstichprobe ermittelten Befunde auf andere Länder, Schul-
formen und Schülergruppen übertragen werden können. In Bezug auf vermit-
telnde Mechanismen stellt sich insbesondere die Frage, inwieweit die Befunde, 
die sich primär auf die Gegenüberstellung von Schüler/-innen aus Familien mit 
mittlerem und hohem Sozialstatus beziehen, auch Gültigkeit für die Gegen-
überstellung von Schüler/-innen aus Familien mit niedrigem und mittlerem 
Sozialstatus haben. Die Generalisierbarkeit ist bei empirisch bestätigten und 
empirisch nicht bestätigten Mediatoren unterschiedlich einzuschätzen. Bei 
den hier bestätigten Mediatoren erscheint es plausibel, dass sie auch für andere 
Kontexte gültig sind (d. h., die kognitiven Lernvoraussetzungen, die Freizeit
aktivitäten und die Gleichaltrigengruppe stellen auch in anderen Kontexten 
vermittelnde Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg dar). 
Demgegenüber erscheint es denkbar, dass die hier nicht bestätigten Mediatoren 
in anderen Kontexten durchaus Mediatoren darstellen (d. h., die Häufigkeit der 
elterlichen Lernbegleitung und motivationale Lernvoraussetzungen stellen in 
anderen Kontexten möglicherweise vermittelnde Mechanismen zwischen so-
zialer Herkunft und Lernerfolg dar). Die Befunde sind daher nur als begrenzt 
generalisierbar einzuschätzen. 

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

Zunächst werden die Ergebnisse zu den Effekten von Klassen zusammenge-
fasst. Es liegen fundierte Evidenzen für bedeutsame relative Klasseneffekte auf 
den durchschnittlichen Lernerfolg vor (Fragestellung F2.1). Demnach hängt der 
Lernerfolg von Schüler/-innen wesentlich davon ab, welche Klasse sie besu-
chen. Weiterhin liegen begrenzte Evidenzen dafür vor, dass relative Klassenef-
fekte bei sozial benachteiligten Schüler/-innen stärker ausfallen als bei sozial 
privilegierten Schüler/-innen. Bei der zweitgenannten Frage variieren die Er-
gebnisse in Abhängigkeit davon, ob der Bildungsstand oder die Berufsposition 
der Eltern betrachtet wird. 

In Bezug auf relative Klasseneffekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg (Fragestellung F2.2) liefern die Analysen begrenzte Evidenzen da-
für, 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 kön-
nen herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede durch eine angemessene Aus-
gestaltung von Schule und Unterricht bis zu einem gewissen Grad verringert 
werden. Die vollständige Beseitigung von Kompetenzunterschieden erscheint 
allerdings nicht möglich. 

Bezüglich des Verhältnisses 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 unabhängig voneinander zu sein. In der Tendenz zeichnet sich ab, dass 
sich die Erreichung des einen Ziels günstig auf die Erreichung des anderen 
Ziels auswirkt. Die Befunde legen nahe, dass geringe herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg eher durch die Förderung von sozial benachteiligten 
Schüler/-innen erreicht werden und weniger durch die Beeinträchtigung von 
sozial privilegierten Schüler/-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 Verfügung. Demnach 
hängt der Lernerfolg von Schüler/-innen wesentlich davon ab, welche Klasse 
sie besuchen (Luyten, 2003; Marzano, 2000; Scheerens et al., 1989). Die Er-
gebnisse der vorliegenden Untersuchung fügen sich gut in dieses Bild ein. Die 
Größe der Klasseneffekte fällt in der untersuchten Stichprobe zwar eher klein, 
aber dennoch plausibel aus. Eine mögliche Erklärung für die vergleichsweise 
kleinen Effekte ist darin zu sehen, dass es sich bei Gymnasiast/-innen um eine 
Schülergruppe handelt, die über günstige Lernvoraussetzungen verfügt. 

Während 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 Schüler/-innen und bei sozial benachteiligten 
Schüler/-innen vergleichend gegenüberstellen. Sowohl in der Studie von Pfeifer 
(2011) als auch in der Studie von Nye und Kolleg/-innen (2004) fallen Klas-
seneffekte bei sozial benachteiligten Schüler/-innen größer aus als bei sozial 
privilegierten Schüler/-innen. Die Befunde der vorliegenden Untersuchung 
liefern ebenfalls Hinweise in diese Richtung. Somit nehmen die Evidenzen für 
unterschiedlich starke Klasseneffekte bei Schüler/-innen verschiedener sozia-
ler Herkunft zu. Gleichwohl besteht angesichts der überschaubaren 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 Ausmaß 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), während zwei 
Studien nicht signifikante Unterschiede berichten (Carigiet Reinhard, 2012; 
Schulz-Heidorf, 2016). Die durch die vorliegende Untersuchung gelieferten 
Hinweise auf bedeutsame Unterschiede zwischen Klassen verstärken die Ein-
schätzung, 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 Verfügung. Drei Studien untersuchen das Verhältnis der 
beiden Zielsetzungen auf der Klassenebene. Die Studien von Schwippert (2001) 
und Kyriakides und Kolleg/-innen (2018b) legen die Vereinbarkeit der beiden 
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Zielsetzungen nahe, während die Studie von Carigiet Reinhard (2012) einen 
Zielkonflikt nahelegt. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sprechen für 
unabhängige 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 abschließende Einschätzung aller-
dings nicht möglich, 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 Klasseneffekten mit Bezug zu herkunftsbedingten Unterschieden im Lerner­
folg. Die Ergebnisse, dass Klasseneffekte auf den durchschnittlichen Lerner-
folg bei Schüler/-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 Länder übertragen werden kön-
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 zurück-
zuführen ist, ist gegenwärtig unklar. Der zweitgenannte Fall verweist auf die 
Möglichkeit, dass institutionelle Rahmenbedingungen von Schulformen eine 
moderierende Funktion haben. Dies würde die Generalisierbarkeit der Befun-
de bedeutsam einschränken. 
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9.4	 Diskussion der Ergebnisse zu Effekten von pädagogischen 
Merkmalen

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu Effekten von pädagogischen 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 
pädagogischen Merkmalen

Zunächst werden die Befunde zu den Effekten von pädagogischen Merkmalen 
zusammengefasst. Der nachfolgende Überblick kategorisiert die pädagogi-
schen Merkmale differenziert nach Zielkriterien und Evidenzstufen. 

Zunächst werden Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg betrachtet 
(siehe Tabelle 21). Fundierte Evidenzen für einen Effekt auf den durchschnitt-
lichen Lernerfolg liegen bei Klassenführung (positiver Effekt), kognitiver Ak-
tivierung (positiver und kurvilinearer Effekt) und dem mathematischen Aus-
gangsniveau der Klasse (positiver Effekt) vor. 

Begrenzte Evidenzen für einen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg 
liegen bei Klassenunterricht (kurvilinearer Effekt), Partner-/Gruppenarbeit 
(kurvilinearer Effekt), Individualisierung (negativer Effekt) und Förderunter-
richt für leistungsstarke Schüler/-innen (negativer Effekt) vor. 

Keine Evidenzen für einen Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg 
liegen beim Unterrichtsumfang, Einzelarbeit, leistungsheterogenen und leis-
tungshomogenen Gruppen, Übung und Wiederholung, Aufgaben mit und 
ohne Hilfe, Förderunterricht in Mathematik, Förderunterricht für leistungs-
starke Schüler/-innen, Mathematikangeboten, der Klassengröße, dem mittle-
ren Bildungsstand der Klasse und dem Anteil an Schüler/-innen mit Migrati-
onshintergrund vor. 

Unklare Evidenzen liegen bei Hausaufgabenbesprechung und Hausaufga-
benbetreuung vor. 

Die Evidenzen für Effekte von pädagogischen Merkmalen auf herkunfts­
bedingte Unterschiede im Lernerfolg werden in Tabelle  22 zusammengefasst. 
Fundierte Evidenzen für einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg liegen bei Aufgaben mit Hilfe (negativer Effekt), Förderunterricht 
in Mathematik (negativer Effekt) und dem mathematischen Ausgangsniveau 
der Klasse (negativer Effekt) vor.

Begrenzte Evidenzen für 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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gativer Effekt), Förderunterricht für leistungsstarke Schüler/-innen (positiver 
Effekt), Hausaufgabenbetreuung (positiver Effekt), Mathematikangeboten (ne-
gativer Effekt) und dem Anteil an Schüler/-innen mit Migrationshintergrund 
(positiver Effekt) vor. 

Keine Evidenzen für einen Effekt auf herkunftsbedingte Unterschiede im 
Lernerfolg liegen beim Unterrichtsumfang, Klassenunterricht, Einzelarbeit, 
leistungshomogenen Gruppen, Klassenführung, kognitiver Aktivierung, 
Übung und Wiederholung, Aufgaben ohne Hilfe, Individualisierung, Förder-
unterricht für leistungsschwache Schüler/-innen, Klassengröße und dem mitt-
leren Bildungsstand der Klasse vor.

Tab. 21:	 Evidenzen für Effekte von pädagogischen Merkmalen auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg

Stufe der Evidenz Variable Art des Effekts

Fundierte Evidenz Klassenführung Positiv

Kognitive Aktivierung Positiv und kurvilinear

Mittelwert Mathematik_5 Positiv

Begrenzte Evidenz Klassenunterricht Kurvilinear

Partner-/Gruppenarbeit Kurvilinear

Individualisierung Negativ

Förderunterricht stark Negativ

Keine Evidenz Unterrichtsumfang

Einzelarbeit

Leistungsheterogene Gruppen

Leistungshomogene Gruppen

Übung und Wiederholung

Aufgaben mit Hilfe

Aufgaben ohne Hilfe

Förderunterricht Mathematik

Förderunterricht schwach

Mathematikangebote

Klassengröße

Mittelwert Bildungsstand

Anteil Migrationshintergrund

Unklare Evidenz Besprechung Hausaufgaben

Hausaufgabenbetreuung
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Tab. 22:	 Evidenzen für Effekte von pädagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte 
Unterschiede im Lernerfolg

Stufe der Evidenz Variable Art des Effekts

Fundierte Evidenz Aufgaben mit Hilfe Negativ 

Förderunterricht Mathematik Negativ (Förderung sozial benach-
teiligter SuS)

Mittelwert Mathematik_5 Negativ (Förderung sozial benach-
teiligter SuS)

Begrenzte Evidenz Partner-/Gruppenarbeit Negativ 

Leistungsheterogene Gruppen Negativ 

Besprechung Hausaufgaben Negativ (Beeinträchtigung sozial 
privilegierter SuS)

Förderunterricht stark Positiv (Beeinträchtigung sozial be-
nachteiligter SuS)

Hausaufgabenbetreuung Positiv (Beeinträchtigung sozial be-
nachteiligter SuS) 

Mathematikangebote Negativ 

Anteil Migrationshintergrund Positiv (Beeinträchtigung sozial be-
nachteiligter SuS)

Keine Evidenz Unterrichtsumfang

Klassenunterricht

Einzelarbeit

Leistungshomogene Gruppen

Klassenführung

Kognitive Aktivierung

Übung und Wiederholung

Aufgaben ohne Hilfe

Individualisierung

Förderunterricht schwach

Klassengröße

Mittelwert Bildungsstand

Anmerkungen: SuS = Schüler/-innen. In der Spalte „Art des Effekts“ wird nur bei den 
Variablen eine zusätzliche Erläuterung 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 pädagogischen 
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 früherer Studien ermit-
telt wurden, können in der vorliegenden Untersuchung erneut bestätigt wer-
den. Für die mehrfach belegten lernförderlichen 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), Klassenführung (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 häufige Verwendung dieser Unterrichtsmethoden 
ungünstig auf den Lernerfolg auswirken kann, passen ihrerseits zu Befunden 
über die Wirksamkeit von Methodenvielfalt (Brophy & Good, 1986; Helmke, 
2014). 

Bezüglich des Unterrichtsprinzips Individualisierung fallen die verfügbaren 
Befunde zu Effekten auf den durchschnittlich Lernerfolg recht heterogen aus. 
Lernförderliche Effekte von Individualisierung können nicht durchgängig 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 benötigt, um zu klären, unter 
welchen Bedingungen Individualisierung den Lernerfolg der Schüler/-innen 
fördern 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 leistungsschwächere bzw. sozial benach-
teiligte Schüler/-innen in besonderem Maß von leistungsheterogenen Paaren/
Gruppen profitieren (Lou et al., 1996; Rohrbeck et al., 2003). Die vorliegende 
Untersuchung liefert erneut Evidenzen für unterschiedsverringernde Effekte 
von leistungsheterogenen Partner-/Gruppenarbeiten. 
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In Bezug auf die Effekte von Unterstützung und Feedback auf herkunftsbe-
dingte Unterschiede im Lernerfolg stehen nur wenige Studien zur Verfügung. 
Zudem fallen die Befunde nicht ganz konsistent aus. Während mehrere Studien 
ermitteln, dass benachteiligte Schüler/-innen stärker 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 Schüler/-innen profitieren stärker (Atlay et al., 2019). Die in der 
vorliegenden Untersuchung ermittelten Befunde, wonach Aufgaben mit Hilfe 
und Hausaufgabenbesprechungen jeweils mit geringeren Kompetenzunter-
schieden einhergehen, stärken die Evidenzen für 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 verfügbaren 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 
ernüchternd aus: In mehreren Studien zeigen sich keine lernförderlichen Effek-
te von Ganztagsschulen (Aktionsrat Bildung, 2013; Linberg et al., 2018; Radisch 
et al., 2006; Steinmann & Strietholt, 2018; Strietholt et al., 2015). In ähnlicher 
Weise können auch in der vorliegenden Untersuchung keine lernförderlichen 
Effekte von Ganztagsangeboten festgestellt werden. Es finden sich sogar Hin-
weise darauf, dass bestimmte Ganztagsangebote negative Zusammenhänge 
zum Lernerfolg der Schüler/-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; 
Züchner & Fischer, 2014). Demgegenüber werden in der vorliegenden Unter-
suchung bei der Betrachtung bestimmter Ganztagsangebote durchaus Effekte 
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg festgestellt. In Abhängigkeit 
von der Art des Ganztagsangebots zeigen sich sowohl unterschiedsverringern-
de als auch unterschiedsvergrößernde 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 benötigt, 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 können. 

Der dritte Bereich von pädagogischen Merkmalen bezieht sich auf die 
Lerngruppe. Zu den Effekten der Lerngruppe auf den durchschnittlichen Lern­
erfolg stehen zahlreiche Studien zur Verfügung. Die Befunde legen nahe, dass 
die Klassengröße nur eine untergeordnete Rolle spielt (Hanushek, 1986; Hat-
tie, 2002; Robinson, 1990), während der Klassenkomposition eine erhebliche 
Bedeutung zukommt (Kyriakides et al., 2018b; Van Ewijk & Sleegers, 2010b). 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestätigen dieses Befundmus-
ter erneut. In den Analysen können Kompositionseffekte hierbei nur für das 
mathematische Ausgangsniveau der Klasse nachgewiesen werden. Mit diesem 
Ergebnis verhärten sich die Hinweise, dass die leistungsbezogene Zusammen-
setzung der Schülerschaft 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 fällt al-
lerdings sehr heterogen aus, insbesondere bei Effekten der Schülerkompositi-
on. Einige Studien ermitteln, dass der Effekt einer günstigen Komposition bei 
benachteiligten Schüler/-innen größer ausfällt (Coleman et al., 1966; Veldman 
& Sanford, 1984; Zimmer & Toma, 2000), während andere Studien ermitteln, 
dass der Effekt einer günstigen Komposition bei privilegierten Schüler/-innen 
größer ausfällt (Baumert et al., 1987a; Ma et al., 2016; Opdenakker et al., 2002). 
Die vorliegende Untersuchung verstärkt die Evidenz, dass sozial benachteiligte 
Schüler/-innen stärker von ihren Mitschüler/-innen beeinflusst werden als so-
zial privilegierte Schüler/-innen. Für eine abschließende Einschätzung werden 
allerdings weitere Studien und insbesondere Analysen zu moderierenden Rah-
menbedingungen benötigt. 

9.4.3	 Bewertung der Ergebnisse zu Effekten von pädagogischen 
Merkmalen

Angesichts des umfangreichen Kenntnisstandes zu Effekten von pädagogischen 
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 pädagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unter­
schiede im Lernerfolg wird dagegen ein größerer 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 aussagekräftigere Ergebnisse als die bisher 
verfügbaren Studien zur schulischen Organisationsform. 

Den Ergebnissen zu Effekten von pädagogischen 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 größeren Teil der Befunde ist 
die Evidenz als begrenzt einzuschätzen, bei einem kleineren Teil als fundiert. 
Auf der Grundlage der ermittelten empirischen Zusammenhänge können Kau
saleffekte somit als möglich 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 
große Mehrheit der Befunde auch Gültigkeit für andere Kontexte hat. Es er-
scheint plausibel, dass die lernförderlichen Effekte von Klassenführung und 
kognitiver Aktivierung sowie die unterschiedsverringernden Effekte von Un-
terstützung und fachspezifischem Förderunterricht in vergleichbarer Weise 
auch in anderen Kontexten gegeben sind. Einige Einschränkungen sind aller-
dings zu formulieren. Bei der hier untersuchten Gymnasialstichprobe handelt 
es sich um eine homogenisierte Schülerschaft. Insofern erscheint es denkbar, 
dass bestimmte Effekte in Schulformen mit heterogenerer Schülerschaft (z. B. 
Grundschulen, Gesamtschulen) anders ausfallen würden. Dies betrifft ins-
besondere die hier ermittelten günstigen Effekten von leistungsheterogenen 
Gruppenarbeiten und die ungünstigen Effekte von Individualisierung. 

Bezüglich der Effekte der Klassenkomposition bei Schüler/-innen ver-
schiedener sozialer Herkunft ist auf die sehr inkonsistente Befundlage in den 
vorhandenen Studien hinzuweisen. Möglicherweise haben institutionelle Rah-
menbedingungen einen moderierenden Einfluss darauf, welche Schülergrup-
pe stärker von einer günstigen Klassenkomposition profitiert (Gustafsson et 
al., 2018, S. 26). Der Befund, dass sozial benachteiligte Schüler/-innen stärker 
von einer günstigen Klassenkomposition profitieren als sozial privilegierte 
Schüler/-innen, ist somit nicht ohne Weiteres auf andere Schulformen und 
Länder übertragbar. 
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9.5	 Vergleichende Gegenüberstellung ausgewählter Befunde

Die Zusammenfassung der Ergebnisse wird nun mit einigen Überlegungen 
abgeschlossen, bei denen die Ergebnisse ausgewählter Fragestellungen zuei-
nander ins Verhältnis gesetzt werden. Zunächst 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 
pädagogischen Merkmalen auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg 
(Fragestellungen F3.2, 3.4, 3.6) zu verbinden. Hieraus ergibt sich ein relativ 
schlüssiges Gesamtbild bezüglich der Ursachen von herkunftsbedingten Kom-
petenzunterschieden und geeigneter Maßnahmen zur Verringerung dieser. Bei 
den Analysen zu vermittelnden Mechanismen konnten in den Pfadmodellen 
bedeutsame Mediationsanteile primär bei den kognitiven Lernvoraussetzungen 
der Schüler/-innen festgestellt werden (mathematisches Vorwissen, metakogni-
tive Kompetenz, Lesekompetenz). Vor diesem Hintergrund ist zu betrachten, 
dass fundierte Evidenzen für unterschiedsverringernde Effekte insbesondere 
bei den pädagogischen Merkmalen Unterstützung durch die Lehrkraft im Un­
terricht und Förderunterricht in Mathematik vorliegen. Bei beiden Merkmalen 
erscheint es plausibel, dass sie mit den kognitiven Lernvoraussetzungen von 
Schüler/-innen interagieren. Dies würde bedeuten, dass lernbezogene Un-
terstützungsangebote von pädagogischen Fachkräften ungünstige kognitive 
Lernvoraussetzungen von sozial benachteiligten Schüler/-innen bis zu einem 
gewissen Grad kompensieren können. Ein vergleichbarer Mechanismus er-
scheint bei den pädagogischen 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 Unterstützungsangebote 
von (leistungsstärkeren) Schüler/-innen als Kompensation für ungünstige kog-
nitive Lernvoraussetzungen von sozial benachteiligten Schüler/-innen wirken. 
Insgesamt betrachtet legt das Befundmuster nahe, dass ungleiche Ausgangsbe-
dingungen in kognitiven Lernvoraussetzungen eine wesentliche Ursache für 
herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede darstellen und dass folglich lern-
bezogene Unterstützungsangebote von Lehrkräften und Mitschüler/-innen 
als Maßnahmen für die Verringerung von Kompetenzunterschieden geeignet 
sind. 

Weiterhin von Interesse ist, die Ergebnisse zu Effekten von pädagogischen 
Merkmalen auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Fragestellungen F3.1, F3.3, 
F3.5) und die Ergebnisse zu Effekten von pädagogischen Merkmalen auf her­
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg (Fragestellungen F3.2, F3.4, F3.6) 
vergleichend gegenüberzustellen. Es ergibt sich folgendes Bild: Insgesamt 
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können für 14 pädagogische Merkmale Effekte nachgewiesen werden. Vier 
Merkmale haben nur Effekte auf den durchschnittlichen Lernerfolg (Klassen-
unterricht, Klassenführung, kognitive Aktivierung, Individualisierung), fünf 
Merkmale haben nur Effekte auf herkunftsbedingte Unterschiede im Lerner-
folg (leistungsheterogene Gruppen, Aufgaben mit Hilfe, Förderunterricht in 
Mathematik, Mathematikangebote, Anteil an Schüler/-innen mit Migrations-
hintergrund) und fünf Merkmale haben Effekte auf beide Zielkriterien (Part-
ner-/Gruppenarbeit, Besprechung der Hausaufgaben, Förderunterricht für 
leistungsstarke Schüler/-innen, Hausaufgabenbetreuungen, mathematisches 
Ausgangsniveau der Klasse). Innerhalb der letztgenannten Kategorie haben 
drei Merkmale gleichgerichtete Effekte (Förderunterricht für leistungsstarke 
Schüler/-innen, Hausaufgabenbetreuung, mathematisches Ausgangsniveau 
der Klasse), ein Merkmal hat unterschiedlich gerichtete Effekte (Besprechung 
der Hausaufgaben) und ein Merkmal ist neutral (Partner-/Gruppenarbeit).44 

Aus dieser Gegenüberstellung können zwei Schlussfolgerungen gezogen 
werden. Erstens legt das Befundmuster nahe, dass für die Erreichung der beiden 
Zielsetzungen zu einem kleineren Teil global wirksame Maßnahmen eine Rolle 
spielen (d. h. Maßnahmen, die für beide Zielsetzungen wirksam sind) und zu 
einem größeren Teil spezifisch wirksame Maßnahmen (d. h. Maßnahmen, die 
nur für eine Zielsetzung wirksam sind). Ähnliche Befunde werden auch in an-
deren Studien berichtet (Helmke, 1988, S. 62; Schwippert, 2001, S. 148). Dem-
nach werden allgemeine Qualitätsverbesserungen, die auf eine Steigerung des 
durchschnittlichen Lernerfolgs abzielen, vermutlich nicht ausreichen, um auch 
das Problem der herkunftsbedingten Kompetenzunterschiede zu beheben. 
Stattdessen erscheinen spezifische Maßnahmen notwendig, die gezielt auf die 
Verringerung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden fokussieren. 
Zweitens bestätigen diese Ergebnisse erneut, dass zwischen den Zielsetzungen 
eines hohen durchschnittlichen Lernerfolgs und geringer herkunftsbedingter 
Unterschiede im Lernerfolg kein Zielkonflikt besteht. 

9.6	 Implikationen für die pädagogische Praxis und 
Bildungspolitik

Im Weiteren wird erörtert, welche Implikationen sich aus den Befunden der 
vorliegenden Arbeit für die pädagogische Praxis und Bildungspolitik ergeben. 

44	 Bei Partner-/Gruppenarbeiten sind die günstigen Ausprägungen bezüglich der bei-
den Zielsetzungen weder eindeutig vereinbar noch eindeutig konfligierend, da der 
Effekt auf den durchschnittlichen Lernerfolg kurvilinear ausfällt, der Effekt auf her-
kunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg dagegen linear.
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Im Sinne eines empirisch fundierten Orientierungswissen wird die Frage be-
leuchtet, welche Maßnahmen geeignet erscheinen, um herkunftsbedingte Un-
terschiede im Lernerfolg gering zu halten. Hierbei ist darauf hinzuweisen, dass 
eine einzelne Studie keine angemessene empirische Grundlage für 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 einzuschätzen sind. Dem-
entsprechend werden bei den nachfolgenden Überlegungen auch Bezüge zum 
vorhandenen Forschungsstand hergestellt. 

Weiterhin ist klarzustellen, dass sich die nachfolgenden Ausführungen auf 
empirisch fundierte Ziel-Mittel-Zusammenhänge beziehen (nach dem Schema 
„Um geringe herkunftsbedingte Unterschiede im Lernerfolg zu erreichen, er-
scheint es als eine angemessene Maßnahme, …“). Diese Schlussfolgerungen 
sind auf der Grundlage empirischer Analysen grundsätzlich zulässig (Brezin-
ka, 1995, S. 31 ff.). Die empirischen Analysen haben allerdings keine Aussage-
kraft für die normative Frage, ob die Zielsetzung geringer herkunftsbedingter 
Unterschiede im Lernerfolg überhaupt angestrebt werden sollte. 

Bezüglich geeigneter Maßnahmen zur Erreichung geringer herkunftsbe-
dingter Unterschiede im Lernerfolg legen die Befunde grundsätzlich nahe, dass 
die Unterrichtsgestaltung einen sinnvollen Ansatzpunkt darstellt. Die Befunde 
zu unterschiedsverringernden Effekten von Aufgaben mit Hilfe sprechen da-
für, dass dem Unterrichtsprinzip Unterstützung und Feedback eine wesentliche 
Bedeutung zukommt. Auch in anderen Studien finden sich Hinweise darauf, 
dass Schüler/-innen mit ungünstigen Lernbedingungen in besonderem Maße 
von Unterstützung und Feedback profitieren (Brophy & Good, 1986; Pfeifer, 
2011; Seiz et al., 2016; Treiber & Weinert, 1985). Es erscheint aussichtsreich, 
den Lernerfolg der Schüler/-innen regelmäßig zu überprüfen, um Lernprobleme 
frühzeitig identifizieren zu können (formative Evaluation, Hattie, 2013, S. 215). 
Wenn Schüler/-innen Aufgaben bearbeiten, ist ein spezifisches Feedback rele-
vant, welches neben Lösungen auch auf Strategien eingeht und dabei konkrete 
Verbesserungsvorschläge aufzeigt (Shute, 2008). Werden Lernprobleme fest-
gestellt, ist es angezeigt, die zugrundeliegenden Wissenslücken und Denkfehler 
gezielt zu beseitigen. Bei allen unterstützenden Maßnahmen sind insbesonde-
re leistungsschwächere Schüler/-innen zu fokussieren. Gleichwohl ist darauf zu 
achten, dass unterstützende Maßnahmen nicht das Lerntempo von leistungs­
stärkeren Schüler/-innen verringern. Dies machen die Hinweise auf lernbeein-
trächtigende Effekte der Hausaufgabenbesprechung bei sozial privilegierten 
Schüler/-innen deutlich. 
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Ein weiterer relevanter Aspekt der Unterrichtsgestaltung betrifft den Ein-
satz von kooperativen Lernformen. Die empirischen Analysen ergaben, dass 
sowohl der häufige 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 
leistungsschwächere und sozial benachteiligte Schüler/-innen in besonderem 
Maße von leistungsheterogenen Partner- und Gruppenarbeiten profitieren 
(Lou et al., 1996; Rohrbeck et al., 2003). Es erscheint daher als eine aussichts-
reiche Strategie, im Unterricht regelmäßig leistungsheterogene Paare/Gruppen 
zu bilden und die Schüler/-innen gemeinsam Aufgaben bearbeiten zu lassen. 
Damit sich alle Schüler/-innen beteiligen und es zu lernförderlichen Interakti-
onen zwischen den Schüler/-innen kommt, sind strukturierte kooperative Lern­
methoden zu empfehlen, bei denen die Schüler/-innen die Zielsetzungen nur 
gemeinsam erreichen können und daher intensiv zusammenarbeiten müssen 
(Johnson et al., 2000). Im Blick zu behalten ist hierbei, dass den leistungsstärke­
ren Schüler/-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 für Maßnahmen dar. Die Befunde zu den Effekten von 
Förderunterricht in Mathematik und Förderunterricht für leistungsstarke 
Schüler/-innen legen nahe, dass fachbezogener Förderunterricht für leistungs­
schwächere Schüler/-innen eine geeignete Maßnahme für die Geringhaltung 
von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg darstellt. Direkte Evi-
denzen für unterschiedsverringernde Effekte eines solchen Förderunterrichts 
aus anderen Studien stehen bisher aus. Allerdings liefern meta-analytische 
Befunde zu Tutoring Programs (Pellegrini et al., 2020; Slavin et al., 2011) klare 
Evidenzen dafür, dass Förderunterricht grundsätzlich lernförderliche Effek-
te hat. Insofern ist von einem unterschiedsverringernden Effekt auszugehen, 
wenn sozial benachteiligte Schüler/-innen häufiger Förderunterricht erhalten als 
sozial privilegierte Schüler/-innen. 

Anzumerken ist allerdings, dass Förderunterricht unter dem Gesichtspunkt 
der Effizienz eine sehr aufwändige Maßnahme darstellt. Ob der hohe Aufwand 
mit einem angemessen hohen Nutzen einhergeht, kann auf der Grundlage der 
vorliegenden Untersuchung nicht abschließend beantwortet werden. Als Argu-
ment zugunsten des fachbezogenen Förderunterrichts für leistungsschwächere 
Schüler/-innen kann aber angebracht werden, dass es sich bei Förderunterricht 
um eine Maßnahme handelt, bei der eine Beeinträchtigung von sozial privile­
gierten bzw. leistungsstärkeren Schüler/-innen ausgesprochen unwahrscheinlich 
ist. Demgegenüber kann es beim Unterricht durchaus zu Konflikten kommen, 
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d. h., für verschiedene Schülergruppen können unterschiedliche Ausgestaltun-
gen des Unterrichts günstig sein. 

Die Befunde zu differenziellen Effekten der Schülerkomposition 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 
Schüler/-innen auf Klassen) und Gruppenbildung zwischen Schulen (Vertei-
lung von Schüler/-innen auf Schulformen) (Creemers, 1994, S.  57). Der Be-
fund, dass sozial benachteiligte Schüler/-innen stärker von einer günstigen 
Schülerkomposition profitieren als sozial privilegierte Schüler/-innen, legt 
nahe, dass die Bildung von leistungsheterogenen Klassen eine aussichtsreiche 
Maßnahme zur Geringhaltung von Kompetenzunterschieden darstellt. Diese 
Schlussfolgerung wird durch zahlreiche Befunde untermauert, wonach die 
Bildung von leistungsheterogenen Klassen den leistungsschwächeren Schüle- 
r/-innen zugutekommt, während die Bildung von leistungshomogenen Klassen 
den leistungsstärkeren Schüler/-innen zugutekommt (Creemers, 1994, S. 58 f.; 
Rui, 2009, S. 168 ff.). In ähnlicher Weise wird nahelegt, dass Gesamtschulsysteme 
(mit leistungsheterogenen Schulen) eher geeignet sind, um Kompetenzunter-
schiede gering zu halten, als gegliederte Schulsysteme (mit leistungshomogenen 
Schulen). Diese Überlegung 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 Bildungsgänge, die 
Anzahl der Bildungsgänge und das Verfahren zur Aufteilung wichtige Ansatz-
punkte für bildungspolitische Maßnahmen dar. 

Schließlich ermöglichen auch die Befunde zu vermittelnden Mechanismen 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg einige Überlegungen von prakti-
scher Relevanz. Beachtenswert ist das Ergebnis, dass insbesondere die kogni-
tiven Lernvoraussetzungen von Schüler/-innen einen vermittelnden Mecha-
nismus darstellen. Dieser Befund liefert indirekte Evidenzen für Maßnahmen, 
die darauf abzielen, die kognitiven Lernvoraussetzungen von Schüler/-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 
Maßnahmen in den Bereichen frühpädagogische Einrichtungen und aufsuchen­
de Familienarbeit erreicht werden. Aussichtsreich erscheinen insbesondere 
Interventionsprogramme, die sich mit qualitativ hochwertigen Angeboten ge-



275

zielt an benachteiligte Familien richten (Barnett, 2011, S. 975 ff.; Roßbach et al., 
2008, S. 147 ff.). 

In den zuvor angestellten Überlegungen zu geeigneten Maßnahmen für die 
Geringhaltung von herkunftsbedingten Unterschieden im Lernerfolg wurde 
mehrfach nahegelegt, dass die Bevorzugung von sozial benachteiligten Kin­
dern bei der Verteilung von öffentlichen pädagogischen Ressourcen sinnvoll 
erscheint (z. B. mehr Förderunterricht, mehr frühpädagogische Förderung). 
Die zugrunde liegende Idee ist, dass Schüler/-innen, die über wenige familiäre 
Ressourcen verfügen (und dadurch auch über wenige persönliche Ressourcen 
in der Form von Lernvoraussetzungen), zusätzliche öffentliche pädagogische 
Ressourcen erhalten. Mehrfach findet sich in der Literatur die empirische Ein-
schätzung, 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.  138 f.). 
Allerdings wird mit dieser Einschätzung auch die normative Frage nach einer 
gerechten Verteilung von öffentlichen pädagogischen Ressourcen aufgeworfen. 
Eine tiefergehende Erörterung kann an dieser Stelle nicht geleistet werden. 
Pragmatisch soll aber darauf hingewiesen werden, dass eine Verteilung von 
öffentlichen pädagogischen Ressourcen ausschließlich anhand des Kriteriums 
der sozialen Herkunft problematisch erscheint, da die soziale Herkunft nur ein 
grober Indikator für Lernbenachteiligung ist (d. h., es gibt auch sozial benach-
teiligte Schüler/-innen, die günstige Lernvoraussetzungen aufweisen und viel 
Lernanregungen außerhalb der Schule erfahren). Im Extremfall würde diese 
Vorgehensweise dazu führen, dass leistungsstarke Kinder aus statusniedrigen 
Familien besonders gefördert werden, während leistungsschwache Kinder 
aus statushohen Familien nicht gefördert werden. Sinnvoller erscheint es, 
sich bei der Verteilung von öffentlichen pädagogischen Ressourcen an direkt 
lernbezogenen Kriterien zu orientieren (z. B. niedrige Kompetenzen, niedrige 
Lernmotivation, geringe Unterstützungsmöglichkeiten der Eltern). Bei dieser 
Vorgehensweise erhalten sozial benachteiligte Kinder ein überproportionales 
Maß an Förderung (weil die lernbezogenen Kriterien mit der sozialen Her-
kunft korrelieren), es werden aber nur diejenigen sozial benachteiligten Kinder 
besonders gefördert, die auch tatsächlich lernbenachteiligt sind. 

Abschließend ist anzumerken, dass selbst mehrere Bereiche umfassende 
bildungspolitische Maßnahmen wahrscheinlich nur einen moderaten Beitrag 
zur Verringerung von Bildungsungleichheiten leisten können. Eine derart gro-
ße gesellschaftliche Herausforderung wie der Abbau von Bildungsungleichhei-
ten (oder gar von sozialen Ungleichheiten im Allgemeinen) kann nicht allein 
durch pädagogische und bildungspolitische Maßnahmen bewältigt werden. 
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Notwendig erscheinen umfangreiche Maßnahmen in weiteren Bereichen wie 
der Familien-, Sozial- und Finanzpolitik (Ditton, 2011, S.  261; Strand, 2016, 
S. 137). 

9.7	 Implikationen für die empirische Bildungsforschung

Abschließend werden Überlegungen angestellt, was sich aus der vorliegenden 
Arbeit für zukünftige Untersuchungen im Bereich der empirischen Bildungs-
forschung ergibt. Zunächst wird auf Studien zu vermittelnden Mechanismen 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg eingegangen und anschließend auf 
Wirksamkeitsstudien zu Unterschieden im Lernerfolg. 

9.7.1	 Implikationen für Studien zu vermittelnden Mechanismen 
zwischen sozialer Herkunft und Lernerfolg 

Bezüglich vermittelnder Mechanismen zwischen sozialer Herkunft und Lern
erfolg kann grundsätzlich festgehalten werden, dass weiterer Bedarf nach 
hochwertigen Untersuchungen besteht (Becker & Lauterbach, 2010, S.  17 f.; 
Maaz et al., 2010, S.  36; Solga & Dombrowski, 2009, S.  20). Aussagekräftige 
Forschungsdesigns sind hierbei insbesondere multivariate Längsschnittstudi­
en. Wünschenswert ist ein möglichst früher Untersuchungsbeginn, so dass die 
Entstehung von herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden von der frühes-
ten Kindheit an nachgezeichnet werden kann. Weiterhin wünschenswert ist 
eine möglichst lange Untersuchungsdauer und die Berücksichtigung möglichst 
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 Übergang von der Grundschule auf 
die verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe zu legen. Vielversprechende 
Datenquellen, die die skizzierten Anforderungen gut erfüllen, sind die Start-
kohorte 1 und Startkohorte 2 des NEPS. In Zukunft werden auf der Grundlage 
dieser Daten multivariate Analysen über einen Zeitraum von vielen Jahren 
hinweg möglich sein. 

In forschungsmethodischer Hinsicht haben sich in der vorliegenden Arbeit 
Pfadmodelle als Analysemethoden für Mediationen grundsätzlich bewährt. 
Bei bestimmten Variablen sind neben einfachen Mediationsanalysen auch 
tiefergehende Analysen zu sekundären Herkunftseffekten (z. B. Nutzung von 
Nachhilfe) und zu differenzieller Wirksamkeit (z. B. Nutzung von Ganztagsan-
geboten) angezeigt. Die Ergebnisse machen aber auch gewisse Grenzen von 
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Pfadmodellen deutlich. Bei allen Variablen, die gezielte Unterstützungsange-
bote darstellen (z. B. Lernunterstützung durch die Eltern, Nutzung von Nach-
hilfe, Besuch von Förderunterricht), ist mit reziproken Effekten zu rechnen. 
Die Befunde der vorliegenden Arbeit legen nahe, dass reziproke Effekte durch 
die statistische Kontrolle von Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen nicht 
angemessen modelliert werden können. Für Analysen zur Wirksamkeit von 
Unterstützungsangeboten erscheinen daher spezifische Forschungsstrategien 
notwendig. Aussichtsreich erscheinen insbesondere experimentelle Studien, 
oder, wenn diese nicht möglich sind, Analysen mithilfe des Propensity-Score-
Matching-Verfahrens (Austin, 2011).

9.7.2	 Implikationen für Wirksamkeitsstudien zu Unterschieden im 
Lernerfolg

Es können weiterhin einige Empfehlungen für Wirksamkeitsstudien mit 
dem Zielkriterium geringer Unterschiede im Lernerfolg formuliert werden. 
Grundsätzlich ist festzuhalten, dass der empirische Kenntnisstand in diesem 
Themenbereich bisher ungenügend 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 Schüle-
r/-innen verschiedener sozialer Herkunft sind hierbei auch Studien zu Unter-
schieden zwischen anderen Schülergruppen relevant, beispielsweise zwischen 
Schüler/-innen verschiedener Leistungsstärke, Schüler/-innen mit und ohne 
Migrationshintergrund oder Mädchen und Jungen. 

In Bezug auf das Forschungsdesign erscheinen insbesondere drei Arten von 
Studien aussagekräftig. Ein geeignetes korrelatives Forschungsdesign ist eine 
multivariate Längsschnittstudie, wie es beispielsweise in der vorliegenden Ar-
beit verwendet wird. Die Stärken dieses Forschungsdesigns liegen darin, dass 
eine relativ große Anzahl an pädagogischen Merkmalen untersucht werden 
kann und dass mithilfe von Längsschnittanalysen zumindest ein fundiertes 
Maß 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 für dieses Forschungsde-
sign. Erstens kann untersucht werden, inwieweit Effekte von pädagogischen 
Merkmalen auf Unterschiede im Lernerfolg über verschiedene Länder hinweg 
konsistent oder inkonsistent ausfallen. Zweitens können Effekte von System-
merkmalen auf Unterschiede im Lernerfolg überprüft werden. Neben diesen 
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beiden korrelativen Forschungsdesigns sind weiterhin experimentelle For­
schungsdesigns aussagekräftig. Auf der Grundlage theoretischer Überlegungen 
und vorhandener Befunde können spezifische Interventionen entwickelt und 
experimentell auf ihre Wirksamkeit geprüft werden. Das Potenzial von experi-
mentellen Studien liegt darin, dass unterschiedsverringernde Effekte von Inter-
ventionen mit gesicherter Evidenz belegt werden können. Ein Beispiel für eine 
experimentelle Studie zu Unterschieden im Lernerfolg ist die Untersuchung 
von Charalambous und Kolleg/-innen (2018). 

Hinsichtlich geeigneter Erhebungsmethoden ist auf die Bedeutung von 
Schülerbefragungen (Göllner et al., 2016) und zielkindbezogenen Beobachtun-
gen (Riedmeier, 2019) hinzuweisen. Beide Verfahren ermöglichen es, Merk-
malsausprägungen bei einzelnen Schüler/-innen zu messen (z. B. individuell 
erfahrene Unterstützung durch die Lehrkraft im Unterricht, individuelle Lern-
aktivitäten im Rahmen von Ganztagsangeboten). Solche auf der Schülerebene 
verorteten Daten ermöglichen es, die Mechanismen unterschiedlicher Lerngele­
genheiten und differenziell wirksamer Lerngelegenheiten empirisch zu überprü-
fen. Dies war in der vorliegenden Arbeit nur bei der Nutzung von Ganztagsan-
geboten möglich. 

Weiterhin hat sich die analytische Vorgehensweise bewährt, parallel Effekte 
auf den durchschnittlichen Lernerfolg und Effekte auf Unterschiede im Lern
erfolg zu untersuchen und für 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 pädagogischen Merkmalen auf den Mechanismus 
der Förderung benachteiligter Schüler/-innen oder auf den Mechanismus der 
Beeinträchtigung privilegierter Schüler/-innen zurückzuführen sind. 

Schließlich legen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit nahe, dass bei der 
Verwendung von Signifikanztests für die Varianz von Random Slopes eine ge-
wisse Vorsicht geboten ist. Obwohl die Varianz in der vorliegenden Arbeit (bei 
Kontrolle der Ausgangskompetenz) nicht signifikant ausfällt, sind die zwischen 
Klassen bestehenden Unterschiede im Random Slope als inhaltlich bedeutsam 
einzuschätzen. Weiterhin fallen zahlreiche Effekte von pädagogischen Merk-
malen auf den Random Slope signifikant aus (ähnliche Befunde berichten 
Gustafsson und Kolleg/-innen, 2018, S. 21). Folglich sollte die Aussagekraft von 
Signifikanztests für die Varianz von Random Slopes nicht überwertet werden. 
Insbesondere sollten Cross-Level-Interaktionen auch dann geprüft werden, 
wenn die Varianz des Random Slopes nicht signifikant ausfällt (Aguinis et al., 
2013, S. 1502; Creemers et al., 2010, S. 26; Raudenbush & Bryk, 2002, S. 258). 
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Schließlich können einige pädagogische Merkmale benannt werden, bei 
denen weiterführende Forschungsaktivitäten besonders aussichtsreich erschei-
nen. Relevant erscheint es, zu überprüfen, inwieweit bestimmte Unterrichts-
methoden einen Einfluss auf Unterschiede im Lernerfolg haben. Kooperative 
Lernmethoden haben hier ein großes Potential, insbesondere bei leistungshe-
terogenen Gruppen. Daneben sind die Effekte von instruktionalen, konstruk­
tivistischen und ausgewogenen Unterrichtsmethoden bei verschiedenen Schü-
lergruppen genauer zu untersuchen. Bei den Unterrichtsprinzipien sollten 
unterschiedsverringernde Effekte von Klassenführung sowie von Unterstützung 
und Feedback geprüft werden. Auch mögliche unterschiedsvergrößernde Ef-
fekte von kognitiver Aktivierung verdienen Aufmerksamkeit. Bei den Ganz-
tagsangeboten gilt es zu klären, welche Arten von Ganztagsangeboten lern-
förderlich sind und wie diese Ganztagsangebote konkret auszugestalten sind. 
Wünschenswert wären weitere Evidenzen für die Wirksamkeit von fachspezi­
fischem Förderunterricht für leistungsschwächere Schüler/-innen. Außerdem 
sollte die Rolle von Hausaufgabenbetreuungen genauer untersucht werden, um 
zu ermitteln, ob sich der in der vorliegenden Arbeit ermittelte unterschiedsver-
größernde Effekt von Hausaufgabenbetreuungen auch in anderen Kontexten 
zeigt. 

Abschließende Worte

Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft stellen eine anhaltende ge-
sellschaftliche Herausforderung dar. Die vorliegende Arbeit hat den bisher 
überschaubaren Kenntnisstand über die Ursachen von herkunftsbedingten 
Kompetenzunterschieden und mögliche schulische Maßnahmen durch einige 
relevante Befunde erweitert. Es werden weitere Forschungsaktivitäten benötigt, 
um den Entscheidungsträger/-innen in pädagogischer Praxis und Bildungs-
politik ein evidenzbasiertes Orientierungswissen über wirksame Maßnahmen 
zur Verfügung zu stellen. Mit dieser Strategie erscheint es möglich, bedeutende 
Fortschritte bei der Verringerung von Bildungsungleichheiten zu erreichen. 
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Anhang A: Erhebungsinstrumente

In diesem Anhang wird erläutert, wie die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Variablen erhoben 
wurden. Hierfür 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 können auf der Website des NEPS he-
runtergeladen werden.45 Die verwendeten Kompetenztest werden nicht dargestellt, da diese vom NEPS 
nicht veröffentlicht werden. Es können aber einige Beispiel-Items auf der Website des NEPS eingesehen 
werden. 

In diesem Anhang wird erläutert, wie die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Variablen erhoben 
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resultierender Messwerte berichtet. Die originalen Erhebungsinstrumente können auf der Website des 

NEPS heruntergeladen werden.45 Die verwendeten Kompetenztest werden nicht dargestellt, da diese 

vom NEPS nicht veröffentlicht werden. Es können aber einige Beispiel‐Items auf der Website des NEPS 

eingesehen werden.   

 

Erhebungsinstrumente für Variablen auf der Schülerebene 

Tab. 23: Erhebungsinstrumente für Variablen auf der Schülerebene 

Variable 
 

Daten‐ 
quelle 

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern) 
 

Schüler/‐in     

Mathematiknote 
 

S 
 

Welche Note hattest du im letzten Jahreszeugnis in 
Mathematik? 

   
□               □               □               □               □               □ 
sehr gut               gut                       befriedigend       ausreichend        mangelhaft         ungenügend 
(1)                         (2)                        (3)                         (4)                         (5)                        (6) 

    (Messwerte wurden invertiert) 

Interesse Mathematik  S  Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu? 

   

An einem mathematischen Problem zu knobeln, macht mir 
einfach Spaß. (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 dafür zu verwenden. (Item 3) 
Mathematik gehört für mich persönlich zu den wichtigsten 
Dingen. (Item 4) 

   
□               □               □               □                               
trifft gar               trifft eher            trifft eher            trifft völlig 
nicht zu                nicht zu               zu                          zu                       
(1)                         (2)                        (3)                         (4)                  

Selbstkonzept Mathematik  S  Wie schätzt du dich in der Schule ein? 

   
Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten. (Item 1) 
Mathematik ist eines meiner besten Fächer. (Item 2) 
Ich war schon immer gut in Mathematik. (Item 3) 

   
□               □               □               □                               
trifft gar               trifft eher            trifft eher            trifft völlig 
nicht zu                nicht zu               zu                          zu                       
(1)                         (2)                        (3)                         (4)                  

 
Anmerkungen: S = Fragebogen Schüler/‐in, E = Telefon‐Interview Eltern  
   

                                                            
45 www.neps‐data.de/Datenzentrum/Daten‐und‐Dokumentation/Startkohorte‐Klasse‐5/Dokumentation  

45	 www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Klas-
se-5/Dokumentation 

www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Klasse-5/Dokumentation
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Tab. 23: Erhebungsinstrumente für Variablen auf der Schülerebene (Fortsetzung) 

Variable 
 

Daten‐ 
quelle 

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern) 
 

Schüler/‐in     

Gewissenhaftigkeit  S  Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf dich zu? 

    Ich bin bequem, neige zur Faulheit. (Item 1) 
Ich erledige Aufgaben gründlich. (Item 2)  

   
□               □               □               □               □                
trifft gar              trifft eher            teils/teils              trifft eher            trifft völlig 
nicht zu               nicht zu                                              zu                         zu 
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                        (5) 

    (Bei Item 1 wurden die Messwerte invertiert) 

Geschlecht 
 

E 
 

Ist <Name des Zielkindes> ein Junge oder ein Mädchen? 
(1 = Mädchen, 0 = Junge)  

Familie     

Lernbegleitung Häufigkeit 
 

S 
 

Wie oft helfen dir die folgenden Personen bei den Haus‐
aufgaben oder dem Lernen für die Schule?  Deine Eltern 

   
□               □               □               □               □                
nie                        selten                   manchmal           oft                        immer                     
(1)                         (2)                        (3)                         (4)                         (5)                        

Lernbegleitung Unterstützung  S  Wie ist das bei euch zu Hause? 

   

Wenn ich allein nicht mit den Hausaufgaben klar komme, 
nehmen sich meine Eltern immer Zeit für mich. (Item 1) 
Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, fragen mich 
meine Eltern, wie sie mir helfen können. (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 darüber reden. (Item 4)  

   
□               □               □               □                              
stimme gar         stimme eher       stimme                stimme           
nicht zu               nicht zu                eher zu                völlig zu                    
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                

Lernbegleitung Erwartungen  S  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 für eine Arbeit lerne, weiß ich ganz genau, wie viel 
Anstrengung meine Eltern von mir erwarten. (Item 3) 

   
□               □               □               □                              
stimme gar         stimme eher       stimme                stimme           
nicht zu               nicht zu                eher zu                völlig zu                    
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                

 
Anmerkungen: S = Fragebogen Schüler/‐in, E = Telefon‐Interview Eltern 
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Tab. 23: Erhebungsinstrumente für Variablen auf der Schülerebene (Fortsetzung) 

Variable 
 

Daten‐ 
quelle 

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern) 
 

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) 

 
   

□               □               □               □                              
stimme gar         stimme eher       stimme                stimme           
nicht zu               nicht zu                eher zu                völlig zu                    
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                

Bildungsstand 
 
 
 
 
 
 
 

E 
 
 
 
 
 
 
 

Welchen höchsten allgemein bildenden Schulabschluss haben 
Sie? 
Welchen höchsten beruflichen Ausbildungsabschluss haben 
Sie? 
Welchen höchsten allgemein bildenden Schulabschluss hat 
Ihr/e Partner/‐in? 
Welchen höchsten beruflichen Ausbildungsabschluss hat 
Ihr/e Partner/‐in? 

Berufsposition 
 
 

E 
 
 

Sagen Sie mir bitte, welche berufliche Tätigkeit Sie ausüben. 
Sagen Sie mir bitte, welche berufliche Tätigkeit er/sie 
[der/die Partner/‐in] ausübt. 

Migrationshintergrund 
 

E 
 

In welchem Land sind Sie geboren? 
In welchem Land ist Ihr/e Partner/‐in geboren? 

Schulische Lernaktivitäten     

    Nimmst du an den folgenden Angeboten an deiner Schule 
außerhalb des Unterrichts teil? 

Nutzung Förderunterricht  S  Fördergruppen/Förderunterricht 

Nutzung Hausaufgaben‐
betreuung  

S 
 

Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung 
 

Nutzung fachbezogene Angebote 
 

S 
 

Fachbezogene Lernangebote (z. B. Zusatz‐ oder 
Erweiterungskurse in Mathematik oder Deutsch) 

     □ ja (1)      □ nein (0) 

Schulbezogene Einrichtungen     

Nachhilfe Mathematik 
 
 
 
 

E 
 
 
 
 

Erhält <Name des Zielkindes> zurzeit Nachhilfeunterricht? 
Und in welchem Fach oder welchen Fächern erhält <Name 
des Zielkindes> Nachhilfe? 
(1 = Nachhilfe in Mathematik, 0 = Keine Nachhilfe oder keine 
Nachhilfe in Mathematik) 

 
Anmerkungen: S = Fragebogen Schüler/‐in, E = Telefon‐Interview Eltern 
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Tab. 23: Erhebungsinstrumente für Variablen auf der Schülerebene (Fortsetzung) 

Variable 
 

Daten‐ 
quelle 

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern) 
 

Freizeitaktivitäten     

Häufigkeit Lesen 
 

S 
 

Wie viel Zeit verbringst du normalerweise damit, außerhalb 
der Schule zu lesen? An einem normalen Schultag lese ich … 

   

□               □               □               □               □                
gar nicht              bis zu einer         zwischen             1 bis 2                  mehr als 2 
außerhalb            halben                einer halben       Stunden               Stunden 
der Schule           Stunde                und einer 
                                                           Stunde 
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                        (5) 

Häufigkeit Musizieren 
 
 
 
 

S 
 
 
 
 

An wie vielen Tagen im vergangenen Monat hast du selbst 
musiziert, z. B. ein Musikinstrument gespielt oder im Chor 
gesungen? 
 
an ungefähr __ Tagen 

Häufigkeit Sport 
 

S 
 

Wie häufig machst du Sport? Zähle dabei den Sportunterricht 
in der Schule nicht mit. 

   

□               □               □               □               □                
nie                        einmal im            mehrmals           mehrmals           (fast) täglich 
                              Monat oder        pro Monat          pro Woche 
                              seltener              oder einmal 
                                                           pro Woche 
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                        (5) 

Gleichaltrige     

    Wie viele Personen aus deinem Freundeskreis … 

Freund/‐innen 
Hauptschulaspiration 

S 
 

… haben vor, den Hauptschulabschluss zu machen? 
 

Freund/‐innen 
Realschulaspiration 

S 
 

… haben vor, die Mittlere Reife zu machen? 
 

Freund/‐innen 
Gymnasialaspiration 

S 
 

… haben vor, Abitur zu machen? 
 

   
□             □             □             □             □             □            □                
keine                      fast keine              weniger als           ungefähr               mehr als                fast alle               alle 
                                                               die Hälfte              die Hälfte              die Hälfte 
(1)                          (2)                           (3)                          (4)                           (5)                          (6)                         (7) 

 
Anmerkungen: S = Fragebogen Schüler/‐in, E = Telefon‐Interview Eltern 
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Erhebungsinstrumente für Variablen auf Klassen‐ und Schulebene 

Tab. 24: Erhebungsinstrumente für Variablen auf Klassen‐ und Schulebene 

Variable 
 

Daten‐ 
quelle 

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern) 
 

Unterricht      

Unterrichtsumfang  
 
 
 

ML 
 
 
 

Wie viele Unterrichtsstunden pro Woche sind in diesem 
Halbjahr regulär für den Mathematikunterricht vorgesehen? 
 
__ Zahl der Unterrichtsstunden 

    Wie häufig setzen Sie im Mathematikunterricht dieser Klasse 
folgende Sozialformen des Lernens ein? 

Klassenunterricht  ML  Ich erkläre der ganzen Klasse etwas. 

Einzelarbeit 
 

ML 
 

Die Schülerinnen und Schüler arbeiten alleine an 
Arbeitsblättern. 

Partner‐/Gruppenarbeit 
 
 

ML 
 
 

Partnerarbeit (Item 1) 
Arbeit mit kleinen Schülergruppen (Item 2) 
Diskussionsrunden (Item 3) 

   
□               □               □               □               □               □ 
Nie                        Ein‐ bis                Alle paar              Alle zwei bis       Einmal pro          (fast) in jeder 
                              zweimal im         Monate               vier Wochen       Woche                 Stunde  
                              Schuljahr 
(1)                         (2)                        (3)                         (4)                         (5)                        (6) 

 

 
 

 
Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren 
Mathematikunterricht in dieser Klasse zu? 

Leistungsheterogene Gruppen 
 

ML 
 

Ich bilde Gruppen von Schülerinnen und Schülern mit 
unterschiedlichen Fähigkeiten. 

Leistungshomogene Gruppen 
 

ML 
 

Ich bilde Gruppen von Schülerinnen und Schülern mit 
ähnlichen Fähigkeiten. 

   
□               □               □               □               □                
trifft gar              trifft eher            teils/teils              trifft eher            trifft völlig 
nicht zu               nicht zu                                              zu                         zu 
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                        (5) 

 
 

 
 

Wie viel Prozent der Zeit verbringen die Schülerinnen und 
Schüler in einer typischen Schulwoche im Mathematik‐
unterricht mit folgenden Aktivitäten? 

Klassenführung  ML          Teilnahme an Tätigkeiten, die das Klassenmanagement betreffen und die nichts mit dem   
 ___ Unterrichtsinhalt/‐ziel zu tun haben (z. B. Unterbrechungen und Ordnung halten) 

Übung und Wiederholung  ML  ___ lehrergestütztes wiederholendes und übendes Lernen 

Aufgaben mit Hilfe  ML  ___ Aufgabenstellungen mit Ihrer Hilfe bearbeiten 

Aufgaben ohne Hilfe  ML  ___ Aufgabenstellungen alleine, ohne Ihre Hilfe bearbeiten 

Besprechung Hausaufgaben  ML  ___ Hausaufgaben besprechen 

    (Das Item zur Klassenführung wurde invertiert: xinv = 1 – x)  
 
Anmerkungen: ML = Fragebogen Mathematiklehrkraft, KL = Fragebogen Klassenlehrkraft, SL = Fragebogen Schulleiter/‐in. 
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Tab. 24: Erhebungsinstrumente für 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 Ihren Schülerinnen und Schülern im 
Mathematikunterricht dieser Klasse geben? 
 
Ich stelle Aufgaben, bei denen es nicht nur um Standard‐
lösungswege geht, sondern darum, den richtigen Ansatz 
auszuwählen. (Item 1) 
Ich stelle Aufgaben, für deren Lösung sich die Schülerinnen 
und Schüler Zeit zum Nachdenken nehmen müssen. (Item 2) 
Ich stelle Aufgaben, bei denen die Schülerinnen und Schüler 
verschiedene Lösungswege aufzeigen müssen. (Item 3) 
Ich stelle Aufgaben, die Erläuterungen und vertiefte Aus‐
führungen statt einfacher Lösungen erfordern. (Item 4) 
 
□               □               □               □               □                
trifft gar              trifft eher            teils/teils              trifft eher            trifft völlig 
nicht zu               nicht zu                                              zu                         zu 
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                        (5) 

Individualisierung 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ML 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren 
Mathematikunterricht in dieser Klasse zu? 
 
Ich gebe Schülerinnen und Schülern je nach Leistungsstärke 
unterschiedlich schwierige Hausaufgaben. (Item 1) 
Wenn Schülerinnen und Schüler etwas nicht verstanden 
haben, vergebe ich gezielte Zusatzaufgaben. (Item 2) 
Leistungsstarken Schülerinnen und Schülern gebe ich 
Extraaufgaben, durch die sie wirklich gefordert werden.  
(Item 3) 
 
□               □               □               □               □                
trifft gar              trifft eher            teils/teils              trifft eher            trifft völlig 
nicht zu               nicht zu                                              zu                         zu 
(1)                        (2)                         (3)                         (4)                        (5) 

 
Anmerkungen: ML = Fragebogen Mathematiklehrkraft, KL = Fragebogen Klassenlehrkraft, SL = Fragebogen Schulleiter/‐in. 
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Tab. 24: Erhebungsinstrumente für Variablen auf Klassen‐ und Schulebene (Fortsetzung) 

Variable 
 

Daten‐ 
quelle 

Item(s), Antwortkategorien und Messwerte (in Klammern) 
 

Ganztagsangebote     

Förderunterricht Mathematik 
 
 
 
 

ML 
 
 
 
 

Wie viele Unterrichtsstunden pro Woche sind in diesem 
Halbjahr für zusätzlichen Mathematikförderunterricht 
vorgesehen? 
 
__ Zahl der Unterrichtsstunden 

 
 
 
 
Förderunterricht schwach 
 
 
Förderunterricht stark 
 
 
Hausaufgabenbetreuung 
 
Mathematikangebote 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
SL 
 
 
SL 
 
 
SL 
 
SL 
 
 
 
 
 
 

Werden die folgenden außerunterrichtlichen 
Ganztagselemente und ‐angebote an Ihrer Schule praktiziert 
und falls ja, wie oft? 
 
Förderunterricht für Schülerinnen und Schüler mit 
niedrigen Fachleistungen 
 
Förderunterricht für Schülerinnen und Schüler mit hohen 
Fachleistungen 
 
Hausaufgabenhilfe, Hausaufgabenbetreuung, Lernzeit 
 
Fachbezogene Lernangebote (Projekte, AGs) in den 
folgenden Bereichen: Mathematik 
 
□             □             □             □             □             □            □                
nein                       halbjährlich           vierteljährlich       monatlich             einmal pro            2‐3‐mal pro         4‐5‐mal pro 
                               und seltener                                                                        Woche                   Woche                 Woche   
(1)                          (2)                           (3)                          (4)                           (5)                          (6)                         (7)  

Merkmale der Lerngruppe     

Klassengröße  
 

KL 
 

Aus wie vielen Schülerinnen und Schülern setzt sich Ihre 
Klasse zusammen? 

    __ Mädchen 

    __ Jungen 

    (Messwert = Anzahl Mädchen + 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  Schülervariablen 

berechnet (getrennt für 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 Schülerebene und auf der Klassenebene berichtet. 

Faktorenanalyse auf der Schülerebene

f

Selbstkonzept 
Mathematik Item 1

0.788***

Selbstkonzept 
Mathematik Item 2

Selbstkonzept 
Mathematik Item 3

Interesse 
Mathematik Item 1

Interesse 
Mathematik Item 2

Interesse 
Mathematik Item 3

Interesse 
Mathematik Item 4

Gewissenhaftigkeit 
Item 1

Gewissenhaftigkeit 
Item 2

Lernbegleitung 
Unterstützung Item 1

Lernbegleitung 
Unterstützung Item 2

Lernbegleitung 
Unterstützung Item 3

Lernbegleitung 
Unterstützung Item 4

Lernbegleitung 
Erwartungen Item 1

Lernbegleitung 
Erwartungen Item 2

Lernbegleitung 
Erwartungen Item 3

Lernbegleitung 
Kontrolle Item 1

Lernbegleitung 
Kontrolle Item 2

Selbstkonzept
Mathematik

Faktor

Interesse 
Mathematik

Faktor

Gewissen‐
haftigkeit
Faktor

Lernbegleitung 
Unterstützung

Faktor

Lernbegleitung 
Erwartungen

Faktor

Lernbegleitung 
Kontrolle
Faktor

0.915***

0.799***

0.786***

0.490***

0.632***

0.804***

0.524***

0.834***

0.609***

0.663***

0.617***

0.584***

0.640***

0.576***

0.562***

0.671***

0.708***

Abb. 19:	 Faktorladungen auf der Schülerebene (standardisierte Faktorladungen, 
***p < 0.001)
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Tab. 25:	 Faktorkorrelationen auf der Schülerebene (standardisierte Korrelationskoeffi-
zienten)

Interesse 
Mathema-
tik

Selbstkon-
zept Ma-
thematik

Gewissen-
haftigkeit

Lernbe-
gleitung 
Unterstüt-
zung

Lernbe-
gleitung 
Erwartun-
gen

Lernbeglei-
tung Kont-
rolle

Interesse
Mathema-
tik

1

Selbstkon-
zept Ma-
thematik

0.521*** 1

Gewissen-
haftigkeit

0.248*** 0.117*** 1

Lernbe-
gleitung 
Unterstüt-
zung

-0.009 0.093** 0.252*** 1

Lernbe-
gleitung 
Erwartun-
gen

0.024 0.063+ 0.184*** 0.628*** 1

Lernbeglei-
tung Kont-
rolle

-0.037 0.057 0.121** 0.650*** 0.678*** 1

Anmerkung: +p < 0.10, *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001.
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Faktorenanalyse auf der Klassenebene

Partner‐/Gruppenarbeit
Item 1

Partner‐/Gruppenarbeit
Item 2

Partner‐/Gruppenarbeit
Item 3

Kognitive 
Aktivierung Item 1

Kognitive 
Aktivierung Item 2

Kognitive 
Aktivierung Item 3

Kognitive 
Aktivierung Item 4

Individualisierung 
Item 1

Individualisierung 
Item 2

Individualisierung 
Item 3

Partner‐
/Gruppenarbeit

Faktor

Kognitive 
Aktivierung

Faktor

Individualisierung
Faktor

0.350***

0.802***

0.578***

0.572***

0.734***

0.861***

0.774***

0.530***

0.424***

0.915***

Abb. 20:	 Faktorladungen auf der Klassenebene (standardisierte Faktorladungen, 
***p < 0.001)

Tab. 26:	 Faktorkorrelationen auf der Klassenebene  
(standardisierte Korrelationskoeffizienten)

Partner-/ 
Gruppenarbeit

Kognitive Aktivierung Individualisierung

Partner-/ 
Gruppenarbeit

1

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 pädagogischen Merkmalen mit 
kurvilinearen Effekten. Diese Abbildungen sollen die Interpretation der im Ergebnisteil berichteten 
Regressionskoeffizienten erleichtern. 

    Intercept 

    Partner‐/Gruppenarbeiten 

Abb. 21:	 Regressionslinie des Effekts von Partner-/Gruppenarbeiten auf den durch-
schnittlichen Lernerfolg (Partner-/Gruppenarbeiten latent modelliert)
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    Intercept 

    Kognitive Aktivierung 

Abb. 22:	 Regressionslinie des Effekts von kognitiver Aktivierung auf den durchschnittli-
chen Lernerfolg (kognitive Aktivierung latent modelliert)
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    Intercept  

    Klassenunterricht 

Abb. 23:	 Regressionslinie des Effekts von Klassenunterricht auf den durchschnittlichen 
Lernerfolg
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