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Gruf3wort der Herausgeber*innen

Der 24. Band des Jahrbuchs der Schulentwicklung umfasst in bewéhrter Tra-
dition der Reihe Bestandsaufnahmen, Analysen und Forschungsbefunde und
stellt zudem innovative Interventionskonzepte zu aktuellen und bedeutsamen
Themen der schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung vor. Thema-
tischer Fokus dieses Jahrbuchs sind Bildungsprozesse und Kompetenzentwick-
lungen im Kontext sprachlicher und sozialer Heterogenitdt. Vor dem Hinter-
grund gesunkener Schiiler*innenkompetenzen in zentralen Bereichen wie der
deutschen Sprache, des Fortbestehens sozialer Disparitaten und der Relevanz
von Bildungsgerechtigkeit steht das Schulsystem vor grof3en Herausforderun-
gen, die es zu adressieren gilt. Zentrale Fragen schul- und unterrichtsbezoge-
ner Bildungsforschung sind daher unter anderem, wie Merkmale sprachlicher
und sozialer Heterogenitdt mit Unterschieden in Kompetenzentwicklungen
zusammenhdngen und wie Bildungsprozesse zur Reduktion heterogenititsbe-
dingter Bildungsungerechtigkeit optimiert werden kénnen. Zusétzlich werden
zwei Interventionskonzepte zur systematischen Forderung im Rahmen einer
digitalen Schreib- bzw. Wortschatz- und Grammatikférderung vorgestellt.
Die Beitrage des vorliegenden Bandes des Jahrbuchs der Schulentwicklung
néhern sich der Thematik aus unterschiedlichen Perspektiven. In dem ersten
Bereich liegt der Fokus neben einer umfassenden Bestandsaufnahme auf
aktuellen Forschungsergebnissen:

Vogel und Stang-Rabrig fokussieren auf ein Maf3 lexikalischer Distanz
zwischen der Herkunftssprache multilingualer Viertklassler*innen und deren
Unterrichtssprache Deutsch. Unter Beriicksichtigung des Alters, genereller
kognitiver Fahigkeiten und dem soziookonomischen Status werden Zusam-
menhénge zwischen der lexikalischen Distanz und der Lesekompetenz sowie
zwischen der lexikalischen Distanz und dem Wortschatz regressionsanaly-
tisch untersucht.

Heppt, Lofflad, Henschel, Gabler, Hardy und Meurers erforschen das
Potenzial computerlinguistischer Analyseverfahren zur Evaluation der
Effekte von Lehrkriftefortbildungen. Es wird untersucht, ob Lehrkrifte, die
fiir die Umsetzung fachintegrierter Sprachbildung im Sachunterricht der
Grundschule fortgebildet wurden, ihren Schiiler*innen einen variableren und
anspruchsvolleren Sprachinput anboten als Lehrkrifte der Kontrollgruppe.



Kosubek, Gaspard, Schriter und Lauermann befassen sich in ihrem Bei-
trag mit Zusammenhéngen zwischen dem Unterrichtsenthusiasmus von
Lehrkraften und der intrinsischen Motivation von Lernenden. Die Zusam-
menhénge werden fiir sprachlich heterogene Gruppen von Lernenden in
Vorbereitungsklassen an Regelschulen der Sekundarstufe I sowie in Integra-
tionskursen fiir Erwachsene analysiert.

Kleinkorres, Ludewig und Lorenz gehen der Frage nach, inwiefern Gym-
nasialempfehlungen von Lehrkréften vom familidren Hintergrund von Schii-
ler*innen abhingig sind. Unter Berticksichtigung leistungsbezogener Krite-
rien fiir den Ubergang am Ende der vierten Klassenstufe wie Zeugnisnoten
und Arbeitsverhalten werden in den Analysen der Zuwanderungshintergrund
und der soziookonomische Status fokussiert.

Molitor, Fabian und Stang-Rabrig untersuchen die Bedingungen eines
erfolgreichen Gymnasialbesuchs von Schiiler*innen mit und ohne Gymna-
sialempfehlung am Ende der Grundschulzeit. Dabei priifen sie anhand von
Strukturgleichungsmodellen, ob sich diese beiden Gruppen systematisch
beziiglich des soziodkonomischen Status, der Opportunititskosten und der
Motivation unterscheiden.

Grecu, Neuhaus, Yotyodying und McElvany befassen sich mit Schulent-
fremdung und nehmen dabei die Heterogenitit der Einstellungen von Siebt-
kldssler*innen sowie von Zehntkléssler*innen zur Schule in den Blick. Sie
stellen latente Schulentfremdungsprofile vor und analysieren, wie diese mit
Merkmalen der Schiiler*innen wie dem Geschlecht und einem Migrations-
hintergrund zusammenhiangen.

Becks, Czaja und Klein beschéftigen sich in ihrem Beitrag mit kultur-
responsivem Handeln als Bedingung erfolgreicher Bildungsprozesse von
Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus. Auf Basis eines sys-
tematischen Literaturreviews bieten sie einen Uberblick iiber die Forschung
zu kulturresponsivem Schulleitungshandeln und diskutieren Adaptionsmog-
lichkeiten fiir den deutschsprachigen Kontext.

In einem weiteren Bereich werden zwei aktuelle Interventionskonzepte
vorgestellt:

Gade und Busse stellen eine zielgruppenspezifische Intervention vor, die
im Ganztag an Grundschulen mit schreibschwachen Schiiler*innen in der
dritten und vierten Klassenstufe durchgefiithrt wurde, um prozessorientiertes
Schreiben und kooperatives Lernen zu fordern. Sie diskutieren Herausforde-
rungen und Potenziale einer digitalen Schreibférderung fiir Schulentwick-
lungsprozesse.

Dargiewicz, Wehrhdfer, Ohle-Peters, Lauermann und McElvany pra-
sentieren die Konzeption eines Interventionsprojektes. Sie beschreiben, wie



im Rahmen des Projektes eine digitale Sprachforderung in den Bereichen
Wortschatz und Grammatik fiir den Unterricht in der ersten Klassenstufe
entwickelt wird, um schulisch relevanten Wortschatz zu férdern sowie das
Genus- und Kasussystem zu trainieren.

Die Beitriage des 24. Bandes des Jahrbuchs der Schulentwicklung geben
einen breiten Uberblick iiber aktuelle schul- und unterrichtsbezogene Themen
im Kontext sprachlicher und sozialer Heterogenitit. Sie leisten damit einen
wertvollen Beitrag fiir die Bildungsforschung.

Besonderer Dank gilt allen Gutachter*innen, die die interne und externe
Begutachtung iibernommen haben und mit ihrer Expertise zur Sicherung der
Qualitdt der Beitrage des vorliegenden Jahrbuchs beigetragen haben. Neben
den Kolleg*innen am IFS danken wir Birgit Becker, Michaela Glaser-Zikuda,
Markus Hasselhorn, Jorg Jost, Harm Kuper, Katrin Lintorf, Elena Makarova,
Camilla Rjosk, Nadine Sporer und Tobias C. Stubbe herzlich fiir ihre Mit-
wirkung.

Dortmund, im Juli 2025
Nele McElvany

Sabrina Konig

Rahim Schaufelberger
Michael Becker

Hanna Gaspard

Birgit Heppt

Alexander Naumann

Herausgeber*innen
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Reading Competence and

Vocabulary of Students From

Diverse Language Backgrounds:
Employing a Lexical Distance Measure

Sebastian Nicolas Thomas Vogel & Justine Stang-Rabrig

Zusammenfassung

Mit Blick auf die wachsende sprachliche Heterogenitét fokussiert dieser
Beitrag auf ein Maf3 lexikalischer Distanz zwischen der Herkunftsspra-
che von multilingualen Lernenden und der Zielsprache Deutsch, welche
Verkehrs- und Unterrichtssprache zugleich ist. Lexikalische Distanz wird
als Pradiktor von Lesekompetenz und Wortschatz, zentrale Indikatoren
des Spracherwerbs im Deutschen, genutzt. Dariiber hinaus wird das Alter
zugewanderter Lernender bei der Ankunft in Deutschland als méglicher
Moderator von Effekten lexikalischer Distanz auf den Spracherwerb im
Deutschen berticksichtigt. Anhand einer sprachlich heterogenen Stich-
probe von N = 193 multilingualen Vierkldssler*innen mit einem hohen
Anteil zugewanderter Lernender zeigten Regressionsanalysen signifikant
negative Zusammenhiénge der lexikalischen Distanz mit Lesekompetenz,
aber nicht Wortschatz, wenn fiir die Sprache, die die Lernenden primér
zuhause sprechen (Deutsch vs. Herkunftssprache), die generellen kogniti-
ven Fahigkeiten und den soziodkonomischen Status kontrolliert wurde. Das
Alter zugewanderter Lernender bei der Ankunft war weder als Moderator
der lexikalischen Distanz noch direkt mit Lesekompetenz oder Wortschatz
verbunden. Die Ergebnisse konnten also zeigen, dass lexikalische Distanz
unabhéngig von Zuwanderungserfahrungen der Lernenden negativ mit der
Entwicklung von Lesekompetenz im Deutschen assoziiert war, wahrend es
keinen Zusammenhang mit der Herausbildung des Wortschatzes tiber den
Einfluss der primar gesprochenen Sprache und der allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten hinaus gab.
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Schlagworte: Lexikalische Distanz, sprachliche Heterogenitit, Lesekom-
petenz, Wortschatz, zugewanderte Lernende, Grundschule

Abstract

In light of growing linguistic heterogeneity, this contribution focuses on
a measure of lexical distance between multilingual students” heritage lan-
guage and German as a predictor of reading competence and vocabu-
lary, indicators of the acquisition of language skills in the target language
German, the common language and language of instruction in German
schools. Additionally, first-generation immigrant students’ age at arrival in
Germany is considered as a potential moderator of lexical distance effects
for language acquisition in the target language. Using a sample of N = 193
multilingual fourth-grade students with a large share of first-generation
immigrant students and high linguistic diversity, regression analyses
showed that lexical distance was significantly negatively related to read-
ing competence, but not vocabulary when considering whether students
primarily spoke German or the heritage language at home, general cog-
nitive abilities, and socioeconomic status as important control variables.
Including immigrant students’ age at arrival and its interaction with lexical
distance to check moderation effects revealed no additional significant
associations. Therefore, independent of immigration experiences, lexical
distance was detrimental to developing reading comprehension in German
but did not affect vocabulary learning beyond the effects of general cog-
nitive abilities and primarily speaking the heritage language rather than
German at home.

Keywords: Lexical distance, linguistic diversity, reading competence,
vocabulary, immigrant students, primary school

1. Introduction

Global migration movements cause classrooms to become increasingly het-
erogeneous in terms of cultures and languages. This especially applies to
Germany as well, a popular destination for immigration, where 21.0% of
fourth grade students now primarily speak another language than the com-
mon language German at home (Stubbe et al., 2023). Studies have shown that
these students are often disadvantaged regarding the development of reading
competence and acquisition of vocabulary in German (e.g., Henschel et al,,
2022; Novita et al., 2022). However, most studies compared students based on
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dichotomized measures of primarily speaking German at home or not, but
did not consider the large heterogeneity of languages spoken by the students
who do not exclusively speak German (e.g., Stubbe et al., 2023). Although such
approaches have advantages, they artificially reduce variance in the group of
multilingual students, despite theoretical frameworks suggesting that specific
aspects of language learning might be helped or hindered when students’
first language is more or less similar to the target language (e.g., Chung et
al., 2019). Furthermore, another crucial individual aspect when learning a
new language is age, which might be of particular importance for immigrant
students learning the common language in their new country of residence
as it directly relates to their exposure to the new language. Nevertheless, the
role of immigrant students’ age at arrival has rarely been studied in regard
of its potential moderating role for language learning when considering the
linguistic variety of heritage languages (e.g., Schepens et al., 2013a). To address
these research desiderates, we employed a measurement of lexical distance to
assess the heterogeneity in multilingual students’ backgrounds and its role
for reading competence and vocabulary in the common language German
as two indicators of language learning. We investigated these questions in a
multilingual sample surveyed in the fourth year of primary school which is not
only an important time in the development of central language competences,
especially reading (Chall, 1983), but a central point for shaping educational
trajectories in the German school system as well (e.g., Maaz & Nagy, 2010).
Finally, we also considered the role of immigrant students’ age at arrival in
Germany as a potential moderator of linguistic distance’s effects on language
learning.

2. Theory

2.1. Immigrant-Origin Students and Language Diversity in German
Schools

As one of the most sought-out destinations for immigration worldwide (Inter-
national Organization for Migration [IOM], 2021), society and by extension
schools in Germany are continuously becoming more diverse. The share of
immigrant-origin students in Grade 4 throughout Germany was 38.3% in
2021, marking an increase of more than 50% in ten years, with the propor-
tion of first-generation immigrant students growing disproportionately, from
making up less than one tenth to now representing more than one quarter of
all immigrant-origin students (Henschel et al., 2022). Since immigrant fam-
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ilies move to Germany from a large variety of different regions and countries
of origin (Statistical Federal Office, 2022) and the vast majority of immi-
grant-origin students grows up speaking at least one heritage language next
to German at home (Henschel et al., 2022), the language diversity among
German students is at an unprecedented high, especially in primary schools.

2.2. Language-Related Outcomes in Primary School

Theoretical models regarding the stages of reading development (Chall, 1983)
and central developmental tasks (McCormick et al., 2011) as well as interna-
tional educational guidelines (Organization for Economic Co-operation and
Development [OECD] et al., 2015) emphasize the importance of students
developing adequate reading competence during the first years of primary
school that allows them to use reading as a means to learn new information in
later years of education and life. For this shift from learning to read to learning
through reading (see Chall, 1983) to happen by the end of primary school,
the development of good reading competence, describing students’ ability to
engage with texts in a way that allows them to generate meaning (McElvany
etal., 2009), is crucial. Other closely related measures like the formation of an
adequate vocabulary, which allows students to understand the lexical meaning
of words and the concepts related to them (Aarnoutse et al., 2001), can also be
understood to be indicators of achieving good language skills.

For multilingual students, who in Germany usually are of immigrant ori-
gin (Henschel et al., 2022), acquiring language skills in the country’s primary
language is of special importance as it represents a core acculturative task for
these students (Suarez-Orozco et al., 2018). Accordingly, reading competence
and vocabulary in the language of instruction have been understood and
studied frequently as important indicators of language proficiency of multi-
lingual and language-minority students. Studies focusing on these constructs
tend to find disadvantages of language-minority students compared to stu-
dents speaking German as their primary language in terms of both reading
competence (e.g., Segerer et al., 2021; Seuring et al., 2020; Stubbe et al., 2023)
and vocabulary (e.g., Kigel et al., 2015; Marx et al., 2015; Novita et al., 2022).
However, empirically investigating language-minority students inevitably
means that the large heterogeneity of language backgrounds has to be oper-
ationalized in a way that still allows for meaningful statistical analyses. In
consequence, studies frequently do not distinguish between different language
backgrounds at all (e.g., Kigel et al., 2015; Stubbe et al., 2023) or only include
large language-minority groups on their own (in the German context, often
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Turkish-language background students, e.g., Marx et al., 2015; Segerer et al.,
2021) and subsume all other language-minority students in a single group.
While the advantages of this method are apparent, it makes a compromise of
sacrificing variance in students’ language backgrounds to enable statistical
comparison of the groups. Crucially, analyzing language effects in this way
implicitly assumes that differences in multilingual students’ reading compe-
tence or vocabulary when compared to other students will only be found if
German is not their primary language, and that this is the only explanatory
factor. That is not to say that meaningful results cannot still be attained with
this method; however, it does by design largely or entirely negate the role of
individual characteristics of multilingual students’ heritage language for lan-
guage learning and often excludes multilingual students who speak German
as the primary language.

2.3. Language Diversity and Language Learning

Theories of cross-language transfer have recognized the role of the similarity
of the target language that is to be learned and the language - or languages -
that speakers have already achieved some degree of fluency in for language
learning. This aspect of language similarity, reversely framed as language dis-
tance (i.e., the dissimilarity of two languages’ linguistic features), is identified
as one key factor of the interactive language transfer framework by Chung et
al. (2019) which combines features of four influential cross-language transfer
frameworks. While some skills, like phonological awareness, appear largely
unaffected by language distance, the authors emphasize that shared linguistic
features can help with the transfer of others, for example morphological and
cognate awareness as well as orthographic processing to the second language.
Similarly, the established model of Chiswick and Miller (1995, 2007), which
focuses on the economics of language learning among immigrants and other
language minorities, includes linguistic distance as part of the efficiency of
language acquisition and one of the core determinants of language proficiency
in second language learning.

Different studies have investigated the role of linguistic distance for lan-
guage learning, and more specifically reading competence and vocabulary
acquisition as central indicators of language proficiency. Common ways to
operationalize linguistic distance measures utilize either morphological fea-
tures, which are a result of the languages’ systems of forming words and
reflected in their internal structure (Aronoff & Fudeman, 2023), or lexical dis-
tance between languages, describing dissimilarities based on languages’ basic
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vocabularies and shared lexical forms (Schepens et al., 2016). Between these
two attempts, lexical distance appears to be better suited to explain differences
in language proficiency (e.g., Schepens et al., 2013b, 2016). Therefore, we will
focus on lexical distance as an indicator for linguistic distance in this study.

Investigating lexical distance, a series of studies using large databases of
second language learners’ Dutch proficiency tests has shown negative associ-
ations with language proficiency for learners with Indo-European (Schepens
et al., 2013a) as well as non-Indo-European first languages (Schepens et al.,
2013b). Additionally, lexical distance of both the first and second language was
found to explain differences in language proficiency when Dutch was learned
as a third language (Schepens et al., 2016). Similarly, using a German dataset,
a negative association of lexical distance with German proficiency could be
shown in a sample of immigrants over the age of 17, even when controlling
for multiple other relevant constructs (Isphording & Otten, 2011). Investigat-
ing reading proficiency specifically rather than language proficiency more
broadly, Borgonovi and Ferrara (2020) showed a significant negative associa-
tion with lexical distance in adolescent language-minority students even when
multiple control variables were considered. Finally, a study focused on Dutch
adolescents learning English as a second language showed that vocabulary
gains were higher when the lexical distance of English target words and their
Dutch counterparts was small (Mulder et al., 2019), implying that building a
vocabulary should be relatively harder the more distant the target language
is to other languages the learner is already speaking.

2.4. Language Learning and Age of Immigration

Another aspect that theoretical models deem crucial for learning a new
language is exposure to that language (e.g., Chiswick & Miller, 2007; Esser,
2006). This factor can be considered especially important for first-generation
immigrants. Due to the strong prevalence of German as a language in pub-
lic spaces in Germany, native-born multilingual speakers will usually have
some exposure to German in their every-day life even if it is not the primary
language spoken in their family. In contrast, first-generation immigrants will
usually have little to no exposure to German before immigration, as indicated
by low average self-reported German skills upon immigration among differ-
ent immigrant groups (e.g., Kristen & Seuring, 2021) and the low number
of immigrants from German-speaking countries (Statistical Federal Office,
2022). Therefore, meaningful exposure to the German language often begins
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upon the arrival in Germany, especially for young immigrants who lack the
resources to begin learning German on their own prior to migration.

The role of lexical distance for language learning can arguably be more
important for students who have less exposure to the language they are striv-
ing to learn. If language-learners have had sufficient opportunities to gain a
core understanding of the language, lexical distance to their heritage language
might be less relevant to learning the new language as they can draw from
the knowledge about said language they already have developed through
exposure. However, if they have had little exposure to the new language,
they can only relate it to their heritage language in their learning process,
meaning that students with a more dissimilar heritage language would be
additionally disadvantaged in such scenarios. Therefore, theoretical models
of second language learning include the efficiency of language learning, which
is influenced by linguistic distance, and the exposure to the target language
not only as relevant factors in their own right, but also their interaction as
another important contributor (e.g., Esser, 2006). Extant research appears
to back these theoretical considerations: Schepens et al. (2013a) found a sig-
nificant negative interaction of lexical distance and age at arrival in the host
country, implying that lexical distance hindered language acquisition more
the older subjects were upon their immigration. A similar interaction was
present among adolescent immigrant students who had participated in the
PISA study between 2006 and 2015, where a positive interaction of lexical
distance and early arrival (i.e., before the age of 12) emerged (Borgonovi &
Ferrara, 2020). This again implied a stronger negative impact of lexical dis-
tance for language learning when students’ later arrival in the host country
had largely prevented earlier exposure to the new language.

2.5. Aims of the Study and Research Questions

The reported theoretical considerations and extant research clearly show that
the individual features of students’ heritage language, indicated by lexical dis-
tance, have an influence on the acquisition of a second language, and reading
competence and vocabulary in that language specifically. The role of lexical
distance might be even more pronounced for first-generation immigrant stu-
dents with little exposure to the target language before migration. However,
previous studies were focused on either adolescent students (Borgonovi &
Ferrara, 2020; Mulder et al., 2019) or largely adult immigrants (Isphording &
Otten, 2011; Schepens et al., 2013a, 2013b, 2016) whereas students in primary
school have not been focused, despite its status as a critical phase in language
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learning and the development of reading competence. Additionally, to our
knowledge no study has attempted to investigate lexical distance in the con-
text of German primary schools specifically, where students speaking a large
variety of first languages face the task of becoming proficient in German.
Therefore, we investigated the following research questions:

Research Question la: How is lexical distance of multilingual students’
heritage language to German related to their reading competence and vocab-
ulary in German?

Hypothesis 1a: The lexical distance of multilingual students’ heritage
language to German is significantly negatively related to students’ reading
competence and vocabulary in German.

Research Question 1b: Do the associations identified in Research Ques-
tion la remain when controlling for which language (German vs. heritage
language) students primarily speak at home?

Hypothesis 1b: The negative association between lexical distance of stu-
dents’ heritage language to German and students’ reading competence and
vocabulary in German is lowered but remains significant when controlling
for which language students primarily speak at home.

Research Question 1c: Do the relations identified in Research Question 1b
change when controlling for other significant contributors to students’ read-
ing competence and vocabulary (general cognitive abilities, socioeconomic
status)?

Hypothesis 1c: The negative association between lexical distance of stu-
dents’ heritage language to German and students’ reading competence and
vocabulary in German remains stable when additionally controlling for gen-
eral cognitive abilities and socioeconomic status.

Research Question 2: Is the relation of lexical distance with reading com-
petence and vocabulary moderated by first-generation immigrant students’
age at arrival in Germany?

Hypothesis 2: Age at arrival in Germany significantly negatively moderates
the association of lexical distance with reading competence and vocabulary.

3. Methods
3.1. Participants and Procedure
The analysis sample consisted of N = 193 multilingual fourth-grade students

from 47 classes in the Ruhr metropolitan area of North Rhine-Westphalia,
Germany, after all students who exclusively spoke German at home (n = 74),
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for whom insufficient information on the language spoken at home was avail-
able (n = 10), or whose data were unfit for analyses (n = 2) had been excluded.
Students were 10.49 years old on average (SD = 0.58), and the sample was
skewed towards female students (58.5% female, 39.9% male). Of the partici-
pants, 50.8% primarily spoke a heritage language and never or only sometimes
German at home, whereas 49.2% mostly or almost always spoke German at
home, and only sometimes a heritage language. Students reported a total of
42 different languages, detailed information on the languages is depicted in
Table 1. The majority of the sample were immigrant-origin students with at
least one parent born abroad (89.1%), including a comparably large amount of
first-generation immigrant students born outside of Germany (n = 85), who on
average were 10.63 years old (SD = 0.63) at the time of the study and had been
4.74 years old (SD = 2.50) upon their arrival in Germany. The share of students
primarily speaking a heritage language at home was significantly higher in
first-generation immigrant students (74.1%) than in the native-born student
subsample (32.4%), x*(1) = 31.5, p < .001. Data was collected towards the end of
the 2021/2022 school year in the context of the MERCUR-funded study School
Integration of Newly Immigrated Children (SIGN), a joint research project by
the University of Duisburg-Essen, Ruhr University Bochum, and the Center
for Research on Education and School Development at TU Dortmund Uni-
versity. During the study, which took part in the classroom context or small
groups during regular instruction time, students filled in well-established,
standardized tests and self-report questionnaires in paper-pencil form. The
study was conducted by two or three trained research administrators per
class, depending on class size, and took 90 minutes. Participation in the study
required parents’ consent and was voluntary, with students who did not par-
ticipate being given alternative tasks by their teachers. The study met ethical
standards and was approved by the ethics committee of the Department of
Psychology, University of Duisburg-Essen.
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Table 1: Number of Times Languages and Language Families Other Than German
Were Reported as Being Spoken at Home in the Sample

Language n %
Afro-Asiatic languages 59 30.6
Arabic (incl. different dialects) 53 27.5
Other Afro-Asiatic languages 6 3.1
Dravidian languages 2 1.0
Indo-European languages 123 63.7
English 28 14.5
Kurdish 14 7.3
Polish 17 8.8
Romanian 7 3.6
Russian 6 3.1
Spanish 8 4.1
Indo-Aryan languages 8 4.1
Italo-Western Romance languages 9 4.6
Persian languages 7 3.6
South Slavic languages 10 5.2
Other Indo-European languages 9 4.6
Niger-Congo languages 12 6.2
Volta-Congo languages 10 5.2
Other Niger-Congo languages 2 1.0
Turkic languages 35 18.1
Turkish 34 17.6
Other Turkic languages 1 0.5

Note. Students could name multiple languages spoken at home. Only languages reported by more than
five children are depicted separately. All other languages were grouped into the next higher subgroup
(indicated by italics) following classification by Eberhard et al. (2024) until a group comprising more
than five students was reached.

3.2. Measures

An overview of descriptive information for all measures included in the
study is given in Table 2. To assess lexical distance between students’ her-
itage languages and German, we used the Automated Similarity Judgment
Program (ASJP; Wichmann et al., 2022), which encompasses information on
5590 distinct languages following the ISO 639-3 classification (International
Organization for Standardization, 2023). ASJP makes use of wordlists of these
different languages containing 40 words (Holman et al., 2008), a subset of a
100-word list developed by Swadesh (1955) for lexicostatistic dating. These
words are transcribed into a standardized orthography featuring seven vowel
and 34 consonant symbols (Holman et al., 2008). With these wordlists, a
Levenshtein distance is calculated (Levenshtein, 1966), an indicator of the
smallest possible number of substitutions, additions, or deletions of symbols
necessary to transform the target word in one language into the word with
the same meaning in the other (for an example, see Figure 1).
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Figure 1: Example for the Calculation of a Levenshtein Distance for the Target Word
“We” for Standard German With English and Standard Arabic, Respectively

Standard German (,wir*)
vir

Step 1: substitute w for v Step 1: substitute n for v
wir nir
\ 4 \ 4

Step 2: remove r Step 2: substitute a for i
wi nar

\ 4
Step 3: substitute X for r
naX
\ 4
Step 4: add n
naXn
\ 4
Step 5: add u
naXnu

v L 4

English (,we") Standard Arabic (,o~")
wi naXnu

Levenshtein distance: 2 Levenshtein distance: 5

Note. ASJP standardized orthography transcriptions of the words that are used in the calculation of the
Levenshtein distance are printed bold.

The distance index is then modified in two steps to take into account coin-
cidental similarities, for example introduced by a general overlap of the pho-
neme inventories of two languages, and better reflect actual relation between
languages (for a detailed description, see Wichmann et al., 2010). We calcu-
lated the lexical distance to German' for each language reported by students,
then transformed values so they would fall on a scale ranging from 1 (lowest
distance, in our sample: English) to 10 (highest lexical distance to German,
in our sample: Fula). Students who reported speaking multiple languages
other than German at home were appointed the value of the language with
the smallest lexical distance to German. The distribution of lexical distance
in the sample, differentiated by the language students primarily spoke at
home, is depicted in Figure 2. The language families depicted in Table 1 are
roughly reflected in the distribution of linguistic distance: While Germanic
languages, mostly English in our sample, have a value equal or close to 1,
other Indo-European languages tend to fall in the range between 6 and 9,

1 ASJP offers two wordlists for Standard German, the results reported here use wordlist
“Standard German”. We also replicated analyses using wordlist “Standard German 27,
and results remained stable.
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whereas languages from other language families mostly are assigned values
between 9 and 10.

Figure 2: Distribution of Lexical Distance to German in the Sample, Differentiated by
Language Primarily Spoken in the Student’s Home

N w S
o o o
' ' '

Number of students

=y
o
'

o
'

3 4 5 6 7 8 9 10
Linguistic distance

-
N

Language primarily spoken at home

. Primarily speaks heritage language
. Primarily speaks German

As dependent variables, we assessed reading competence, a measure of stu-
dents’ ability to understand information presented in short texts, with 26 items
from the standardized ELFE II-instrument (Lenhard et al., 2017). Addition-
ally, we utilized 16 items taken from the German PIRLS 2021 study to measure
students’ passive vocabulary (Schaufelberger et al., 2024). In this test, stu-
dents had to pick a synonym for each target word among four options offered
(e.g., “room” - “view/chamber/meal/music”). Both instruments showed good
internal consistency, a = .86 for reading competence and a = .68 for vocab-
ulary, respectively. As control variables, we used a dichotomized index of
the frequency of speaking German at home as an indicator whether the pri-
mary language each student spoke at home was German or the heritage lan-
guage (0 = primarily speaks heritage language [never or sometimes German],
1 = primarily speaks German [mostly or almost always German]). We further
included students’ general cognitive abilities, assessed with a 25-item figural
subtest of the well-established KFT 4-12+R test (Heller & Perleth, 2000), which
showed excellent internal consistency, a = .90. Regarding socioeconomic sta-
tus, we utilized student-reported number of books at home (Schaufelberger et
al., 2024) to form a dichotomous indicator of socioeconomic status (0 = below
or average number of books [0-10 books, 11-25 books], 1 = above average num-
ber of books [26-100 books, 101-200 books, more than 200 books]). Finally, for
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Research Question 2, we also assessed immigrant students’ age at arrival in
Germany, which was calculated as the difference between students’ age at the
time of the study and their self-reported number of years of living in Germany.
For students who had been born in Germany, age at arrival was set to zero.

Table 2: Correlations and Descriptive Information of All Measures

Measure 1) (2 (3) (4) (5) (6) (7)
1) Lexical distance - -.05 -27* =13 -.03 -.16 A1
2) Primary lang.?@ - 13 .29% 13 .06 -41%
3) Reading comp. - b51* .18 A1 -.26%
4) Vocabulary - 24% .15 -.30%
5) Cognitive ability - .10 -.06
6) SES*? - .21t
7) Age at arrival® -

M 7.46 0.49 11.32 7.01 12.86 0.40 2.02
SD 2.92 - 4.63 3.12 6.46 - 2.85
% missing 0.00 0.00 1.00 0.00 0.52 5.18 2.59

a@Dummy-coded binary variable (primary language: O = heritage language, 1 = German. SES: O = below-
or average number of books, 1 = above-average number of books.).

PReported for the whole sample. Among the immigrant-student subsample, the mean age at arrival was
M =4.74 (SD = 2.50).

*p <.05.p<.10.

3.3. Analytic Approach

All analyses were conducted with R 4.3.1 (R Core Team, 2023), run in the
RStudio environment (Posit team, 2023). For all research questions, we speci-
fied (multiple) regression models with reading competence and vocabulary,
respectively, as dependent variables. To make results more easily compara-
ble, reading competence and vocabulary were standardized for the analyses.
For Research Question la, we included lexical distance as a predictor. To
assess Research Question 1b, we added information about students’ primary
language at home as a control variable. Similarly, for Research Question Ic,
cognitive abilities and socioeconomic status were included in the models as
additional control variables. Finally, to answer Research Question 2, we addi-
tionally included students’ age at arrival in Germany as well as the interaction
of age at arrival and lexical distance as predictors.

Power analyses revealed that, assuming mid-sized effects, an a-error rate of
5%, and a power of 95%, a sample of N = 146 students was required, meaning
that the sample of N = 193 students was sufficient for analyses.
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4. Results
4.1. Descriptive Results

Intercorrelations among all variables included in the study are depicted in
Table 2, alongside descriptive information. Correlations indicated a large
positive association of the two dependent variables, reading competence and
vocabulary. The positive correlation found between lexical distance and age
at arrival must be interpreted with the coding of the variables in mind (i.e.,
native-born students’ age at arrival being coded as 0). Among the subsample of
first-generation immigrant students, the correlation between the two variables
was no longer significant (r = -.01, not depicted). Due to these findings in the
subsample and the coding of the variables, we can infer that the correlation
of lexical distance with age at arrival indicates that multilingual students who
were born in Germany on average spoke languages more similar to German
at home than immigrant students.

4.2. Associations of Lexical Distance With Reading Competence
and Vocabulary

Results of the regression models for Research Questions 1a, 1b, and 1c, respec-
tively, are reported in Table 3. All specified regression models significantly pre-
dicted reading competence, Fy,,(1, 189) = 14.70, p <.001; Fyq,, (2, 188) = 8.76,
P <.001; Fpq, (4, 175) = 5.63, p <.001. Regarding vocabulary, all models were
significant, although Model 1a only at the 10%-level, Fyq,,(1, 191) = 3.16,
P = 0.77; Frauy(2, 190) = 9.94, p < .001; Foq (4, 177) = 7.32, p < .00L.

Specifically, analyses showed that lexical distance was negatively related
to both reading competence and vocabulary. For reading competence, these
relations remained stable when information about students’ primary lan-
guage, cognitive abilities, and socioeconomic status were included as control
variables. This indicates that even under control of other central predictors,
multilingual children’s average reading competence was lower when their
heritage language’s lexical distance to German was higher. For example, when
control variables are included, a child speaking Arabic at home, receiving a
value of 9.86 for lexical distance in our sample, would on average score 0.87
standard deviations lower on the reading competence test.
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Table 3: Results of Regression Analyses for Research Questions 1a, 1b, 1cand 2

Reading compet. Vocabulary
Predictors b P b p
Research Question 1a
Lexical distance -0.09* <.001 -0.04" .077
R2 .07 .01
Research Question 1b
Lexical distance -0.09* <.001 -0.04 .103
Primary lang. 0.23 .103 0.56* <.001
R2,usted .08 .09
Research Question 1c
Lexical distance -0.09* <.001 -0.03 .196
Primary lang. 0.15 297 0.48* <.001
Cognitive abilities 0.02* .042 0.03* .005
SES 0.10 ATT7 0.22 133
R, jsted .09 12
Research Question 2
Lexical distance -0.08* .006 -0.03 .320
Primary lang. -0.04 792 0.28" .072
Cognitive abilities 0.02* .037 0.03* .005
SES -0.01 .960 0.09 .540
Age at arrival -0.07 .394 -0.10 .202
Lexical distance x Age at arrival -0.00 902 0.00 .739
R2,gusted 12 14

Note. Regression coefficients are unstandardized, but dependent variables were standardized before
analyses.
*p <.05. Tp <.10.

Regarding vocabulary, the small negative association between lexical dis-
tance and test score found in the model for Research Question 1a was no
longer significant once information regarding students’ primary language
was included, as speaking German rather than the heritage language as the
primary language at home was strongly positively associated with students’
vocabulary. These findings remained stable when the additional control var-
iables were included as well.

The amount of variance explained by these models, following conven-
tions by Cohen (1988), was small to medium. Moreover, Hypotheses 1a, 1b,
and 1lc were supported by the analyses regarding reading competence, but
only Hypothesis 1a was supported for vocabulary.

4.3. Moderation of the Influence of Lexical Distance by Age at Arrival
Results of the moderation analyses described in Research Question 2 are also
depicted in Table 3, with the overall regression models again being significant

for predicting reading competence, F(6, 170) = 4.83, p < .001, and vocabulary,
F(6, 171) = 5.72, p < .001. Neither immigrant students’ age at arrival nor its
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interaction with lexical distance were significant predictors of students’ read-
ing competence or vocabulary in German. The models explained a medium
amount of variance (Cohen, 1988). Hypothesis 2 could not be confirmed for
either reading competence or vocabulary.

5. Discussion
5.1. Discussion of Findings

The aim of this study was to investigate the role of the lexical distance of mul-
tilingual elementary school students’ heritage language to the target language
German when regarding reading competence and vocabulary in German.
Lexical distance was proposed as an alternative measure that reflects the
heterogeneity of students’ languages, in contrast to common approaches that
subsume multilingual students from a variety of different language back-
grounds in one group and, to our knowledge, implemented in the context of
German elementary school for the first time.

Analyses regarding Research Question 1la showed significant negative
associations of lexical distance with both reading competence and vocabulary.
When information whether German or a heritage language was spoken as the
primary language at home (Research Question 1b), general cognitive abilities,
and socioeconomic status (Research Question 1c) were included as control
variables in the analyses, lexical distance remained a significant predictor of
reading competence, but not vocabulary. These findings imply that multilin-
gual students on average had lower German-language reading competence
the more dissimilar their heritage language was to German, whereas speaking
German as primary language at home rather than the heritage language, but
not lexical distance was significantly related to the formation of students’
vocabulary. Confirming the assumptions made in Hypotheses 1a and, for
reading competence, Hypotheses 1b and 1c, these results are in line with pre-
vious findings regarding the role of lexical distance for language competence
in general (e.g., Isphording & Otten, 2011) as well as reading competence (e.g.,
Borgonovi & Ferrara, 2020), but not vocabulary (e.g., Mulder et al., 2019) in
older students.

For Research Question 2, first-generation immigrant students’ age at
arrival and its interaction with lexical distance were additionally included
in the analyses. Contrary to our expectations and previous findings, neither
immigrant students” age of arrival itself nor its interaction with lexical dis-
tance were significantly related to either reading competence or vocabulary in
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German (e.g., Borgonovi & Ferrara, 2020; Schepens et al., 2013a). This indi-
cates that the effects of lexical distance on acquiring reading competence and
vocabulary in German were similar for all students, independent of whether
they were born in Germany and, if they were not, their age upon their arrival
in Germany. Therefore, Hypothesis 2 could not be confirmed.

5.2. Limitations and Strengths

Some limitations must be considered when discussing the results of the study.
As data were acquired in a cross-sectional design, we cannot draw causal infer-
ences from the analyses. Therefore, we also could not include reciprocal effects
of students’ language abilities in German and their heritage language used at
home. For our analyses, we assumed that students’ heritage language usage
at home and its lexical distance to German affected their reading competence
and vocabulary in German. While this assumption is plausible, it is possible
that effects in the opposite direction exist as well: If students’ language ability
in German are higher, indicated by better reading competence and a larger
vocabulary, there might also be a higher probability that they speak German
at home as a consequence. Some additional limitations arise from the way
students’ languages spoken at home were assessed: First, because students
only provided concrete information about how often they spoke German
at home and merely listed all additional languages, we could not determine
which language was spoken most frequently in cases where more than one
additional language was listed. Second, this also means that we could not
consider the implication of earlier studies that, when learning German as
a third language, the lexical distance to both the first and second language
may influence students’ language acquisition in German to varying degrees
(Schepens et al., 2016). Third, while the free-text method of entry offered the
possibility to do so, only few students in the largest heritage-language group,
Arabic speakers, indicated the dialect they spoke at home (e.g., “Syrian (Ara-
bic)”). Therefore, we classified all Arabic speaking students as if they spoke
Modern Standard Arabic, meaning that the considerable variance between the
different Arabic dialects (see e.g., Abu Kwaik et al., 2018) was not represented
in full in our analyses. The measurement approach in the study also poses a
limitation regarding socioeconomic status, as the number of books at home
can be used as an informative indicator of socioeconomic status but should
ideally be reported by parents rather than students and used in combination
with other indicators like information regarding parents’ occupation (see e.g.,
Heppt et al., 2022). Finally, the sample was comparably small and only small
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shares of students from each class participated in the study on average which
prohibited a multilevel analysis of the associations under consideration of the
data clustering in classrooms. Additionally, due to the overrepresentation of
multilingual and immigrant students, the sample was not representative for
the German student body and results cannot necessarily be generalized for
all students.

Nevertheless, the sample composition also poses a strength of the study.
Since comparably diverse schools were recruited for the study, the sample
included students from a wide variety of language backgrounds and many
first-generation immigrant students, allowing a robust analysis of our research
questions with a somewhat smaller sample. Another strength is the use of the
ASJP database to assess lexical distance of the languages. The large number
of languages already implemented in the ASJP database means that reliable
information for all relevant languages in our study could be found, but also
that the program can easily be used in future studies to assess lexical distance.
Although not needed for our analyses, entering information for new languages
into the program is easy on a technical level, meaning that the tool can flexibly
be adapted as long as reliable information about the 40 words the distance
measure is based on can be provided for all languages required. Moreover,
including first-generation immigrant students’ age at arrival in Germany as
well as its interaction with lexical distance allowed us to separate age- and
exposure-effects from the influence of lexical distance, but also consider their
interplay when it comes to immigrant students’ reading competence and
vocabulary formation. Finally, in contrast to the majority of studies investi-
gating lexical distance effects, rather than investigating adolescents or adult
second-language learners, we focused on students in the last year of primary
school, which marks the end of a crucially important period in language
learning in general and the development of reading competence specifically.

5.3. Implications for Research and Practice

Several implications for future research can be drawn from the results of
our study. First, we included a variable to distinguish whether German or a
heritage language was the primary language spoken in students’ home. While
this reflects students’ current language situation, future studies should also
investigate how lexical distance affects language learning depending on which
language, German or the heritage language, students learned first. Addition-
ally, the role of proficiency in the heritage language should be included in
future investigations of lexical distance effects as well to gain a better under-
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standing which areas of language learning are affected by lexical distance
specifically as opposed to more general spillover effects of a high proficiency
in another language, but also how these two aspects may interact. Further-
more, by including other aspects of linguistic distance besides lexical distance,
for example considering (dis-)similarities in morphology and orthography
between languages, future research can investigate whether these can substan-
tially improve the measurement of linguistic distance and help understand
how its various aspects affect different indicators of language learning. In a
similar way, other important factors for language learning as highlighted by
theoretical models, for example incentives to learn the new language (e.g.,
Chiswick & Miller, 2007; Esser, 2006), can be included and related to lexical
distance in future research. Finally, lexical distance has great potential to
investigate associations with language learning beyond the individual level
in terms of classroom composition, as the distance between the heritage lan-
guages of each pair of students within a classroom can be calculated with
relative ease and in turn be used to aggregate a precise indicator of language
heterogeneity in the classrooms.

Similarly, implications for educational practice can be deduced from the
study at hand. In light of growing multilingualism and increasing linguistic
heterogeneity in society in general and in school classes in particular (e.g.,
Henschel et al., 2022; Statistical Federal Office, 2022) and the repeatedly
shown disadvantages of language-minority students regarding school per-
formances such as reading competence (OECD, 2023; Stubbe et al., 2023),
it is extremely relevant to provide pedagogical staff with sufficient training
in dealing with multilingualism and to advertise existing extracurricular
language promotion offers in the respective language of instruction. Cor-
responding offers in school could include, for example, providing lessons in
foreign languages (Mediendienst Integration, 2024). However, this should also
be viewed critically in light of the possible separation of these children from
their majority-language classmates (see also e.g., Hockel & Schilling, 2022).
In any case, it seems advisable to adapt the school system more effectively
to multilingualism and to introduce established multilingualism concepts,
which already exist in some federal states (Mediendienst Integration, 2024),
more widely. Understanding how different aspects of linguistic distance influ-
ence the acquisition of language competence in the target language German
can help with identifying means how students’ existing skills in their herit-
age language can be used for language learning and areas where they might
profit most from additional support as well. For newly immigrated students,
a direct and intensive language support in German is essential so that they
can catch up with the mainstream class as early as possible (Mediendienst
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Integration, 2024). This is especially important considering that well-marked
reading competence and vocabulary in German are immensely important
not only for German lessons, but also for learning in other subjects and for
societal participation. Ultimately, however, it is important to value the existing
linguistic diversity and view it as a resource (e.g., Edele et al., 2023; Illman
& Pietild, 2018).
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Effectiveness of Professional
Development for Language-
Supportive Teaching: Insights
From Employing Computational
Linguistic Analysis Methods

Birgit Heppt, Denise Lofflad, Sofie Henschel, Katrin Gabler,
llonca Hardy & Detmar Meurers

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht das Potenzial computerlinguistischer
Analyseverfahren zur Evaluation der Effekte von Lehrkréftefortbildun-
gen. Entsprechende Methoden ermoéglichen die automatisierte Analyse
einer Vielzahl sprachlicher Merkmale und diirften daher eine vertiefte
Analyse der miindlichen Unterrichtssprache von Lehrkriéften erleichtern.
Auf Grundlage eines positiv evaluierten Professionalisierungsansatzes
(z. B. Heppt et al., 2022) wurde untersucht, ob Lehrkrifte, die fiir die
Umsetzung fachintegrierter Sprachbildung im Sachunterricht der Grund-
schule fortgebildet wurden (Interventionsgruppe [IG], n = 9), ihren Schii-
ler*innen einen variableren und anspruchsvolleren Sprachinput anboten
als Lehrkréfte der Kontrollgruppe (KG; n = 19). Anhand von Transkripten
von zwei videografierten Sachunterrichtsstunden je Lehrkraft (Thema 1:
Schwimmen und Sinken, Thema 2: Verdunstung und Kondensation) fan-
den wir nur wenige Merkmale, die fiir eine elaboriertere und komplexere
Sprachverwendung der IG im Vergleich zur KG sprechen. Die Gruppen-
unterschiede waren tiberdies bei Thema 2 weniger stark ausgepragt als bei
Thema 1, was darauf hindeutet, dass sich die Fortbildungsteilnahme nur
geringfiigig auf den miindlichen Sprachgebrauch der Lehrkréfte wahrend
des Sachunterrichts auswirkte.
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Schlagworte: Lehrkriftefortbildung, Sprachbildung, Grundschule,
Sachunterricht, sprachliche Komplexitit, computerlinguistische Analy-
severfahren

Abstract

The present study aims at exploring the potential of using computational
linguistic analysis methods for examining professional development (PD)
effects. As respective methods allow for an automatic analysis of a wide
range of linguistic features, they may facilitate an in-depth analysis of
teachers’ oral language use in classroom discourse. Building on a positively
evaluated PD approach (e.g., Heppt et al., 2022), we investigated whether
in-service teachers who were trained for language-supportive teaching in
elementary school science classes (intervention group [IG], n = 9) provide
their students with a more varied and more elaborate language input than
teachers from the control group (CG; n = 19). Based on transcripts of video
recordings of two science lessons per teacher (Topic 1: floating and sinking,
Topic 2: evaporation and condensation), we found only a small number of
features that point to more sophisticated and complex language use in the
IG than in the CG. Moreover, group differences were less pronounced for
Topic 2 than for Topic 1, suggesting that PD participation had only small
effects on teachers’ oral language use during science instruction.

Keywords: Teacher professional development, language support, elemen-
tary school, science education, linguistic complexity, computational lin-
guistic analysis methods

1. Introduction

Language-supportive teaching that fosters both domain-specific learning
and language development is increasingly seen as a general teaching princi-
ple across subjects (e.g., Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020; Prediger & Hardy,
2023). Although considered beneficial for all students, such classroom instruc-
tion is particularly aimed at students who are at risk of falling behind. Among
them are students with an immigrant background, often growing up as dual
language learners, who have repeatedly been shown to lag behind their peers
without immigrant background in academic achievement and (academic)
language proficiency (Henschel et al., 2022; Ludewig et al., 2022). Similarly,
students from families with low socioeconomic status (SES) consistently per-
form, on average, below their peers from high-SES families (e.g., Sachse et al.,
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2022). Both student groups are likely to have only limited opportunities for
acquiring the register of schooling within their families. Children’s language
development depends on the amount and quality of language input at home,
which, in turn, varies with family SES. Children from high-SES families,
thus, typically outperform their counterparts from low-SES families in their
mastery of academic language, helping them to benefit from classroom dis-
course, accomplish written assignments, or understand specialized texts (e.g.,
Volodina et al., 2021). Students with an immigrant background face similar
obstacles as they often grow up in families with low SES (e.g., Henschel et
al., 2022). Moreover, many of them have limited access to the language of
instruction within their homes, thus further hampering their mastery of the
language of schooling (for an overview, see Heppt & Schréter, 2023). With
the aim of adapting to these students’ needs, language-supportive teaching is
considered a potential remedy for tackling educational inequalities.

The need for integrating language support into regular classroom teaching
is widely accepted, resulting in an expansion of course offerings on language
support and second language acquisition in university teacher training in
Germany (Paetsch & Heppt, 2021). While an increasing number of German
elementary school teachers participates in such courses during university
teacher training, many of them are still ill-prepared for providing subject-in-
tegrated language support in their daily classroom instruction (Henschel &
Heppt, 2024). This highlights the importance of effective professional devel-
opment (PD).

In investigating the effectiveness of PD for language-supportive teaching,
research frequently focuses on teachers’ classroom practice (e.g., Gabler et al.,
2024; Heppt et al., 2022; van Dijk et al., 2019). Based on laborious coding of
selected language-support strategies (e.g., use of language-supportive ques-
tions) or highly inferential ratings of the overall quality of language support,
studies have pointed to the general effectiveness of PD for developing teachers’
classroom practice (for a meta-analysis, see Kalinowski et al., 2020).

With the present study, we aim at exploring the potential of using compu-
tational linguistic analysis methods for examining PD effects. As respective
methods allow for an automatic analysis of a wide range of linguistic features,
they may facilitate an in-depth analysis of teachers’ oral language use in class-
room discourse (cf. Weiss et al., 2022). Building on a PD approach that has
been positively evaluated regarding participants’ knowledge on language sup-
port (Heppt et al., 2022) and their use of specific language-support strategies
in science instruction (e.g., the use of language-supportive questions; Gabler
et al., 2024), this study focuses on teachers’ oral language input. Specifically,
we investigate whether, upon completing the PD, German elementary school
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teachers use more stimulating and sophisticated oral language in their science
instruction than teachers who did not take part in the PD.

2. Theoretical and Empirical Background
2.1. Language-Supportive Classroom Instruction

Effective language-supportive classroom instruction helps students attain
domain-specific learning goals, while developing the necessary academic
language skills. In elementary school science classes, for instance, experiments
on the floating and sinking of objects are clearly aimed at developing students’
conceptual knowledge on phenomena like water displacement or water pres-
sure. Yet, in order to construct this type of knowledge in a co-constructive
process, students need to be able to formulate and justify assumptions and
to describe and explain their observations (e.g., Vorholzer & Aufschnaiter,
2019). These language functions form a core part of the academic language
register (e.g., Bailey et al., 2007; Prediger & Hardy, 2023). Performing language
functions such as “hypothesizing” or “justifying” requires the precise under-
standing of their respective meaning. In addition, students need knowledge
of adequate linguistic structures (e.g., the correct use of causal connectives
such as “therefore” or “due to”) and domain-specific academic vocabulary
(e.g., “to displace”, “wax”, “Styrofoam”). As an important prerequisite for
learning, language functions need to be systematically developed in classroom
instruction, along with the underlying lexical and syntactical skills.

This can best be achieved by cognitively activating instruction that engages
students in higher-order thinking and connects concepts with activities (e.g.,
by conducting experiments), as such learning environments typically offer
multiple opportunities for using language in meaningful contexts (e.g., Bravo
& Cervetti, 2014). In using language functions and expanding their vocabulary
knowledge, students should be assisted through language-support strategies
(e.g., open-ended questions, rich and elaborate language input, linguistic
feedback that adequately expands the students’ utterances; e.g., Gabler et al.,
2020; Heppt et al., 2022; Mahan, 2020). The linguistic scaffolding approach
(Gibbons, 2002), which builds on the theory of social learning (cf. Wood et al.,
1976), considers these linguistic aids as a scaffold that helps students master
linguistically demanding tasks. These aids are adapted to students’ linguistic
needs and gradually reduced as the students increasingly gain proficiency in
academic language. The linguistic scaffolding approach has been proven effec-
tive in promoting students’ domain-specific knowledge with no pronounced
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differences across student groups (e.g., multilingual and monolingual learn-
ers; Prediger & Neugebauer, 2021; Prediger & Wessel, 2017). Research on its
effectiveness for (academic) language development has mostly been conducted
in the United States (US) with a focus on students with limited language
proficiency (English Language Learners; ELLs). Overall, results indicate that
integrating inquiry-based science instruction with the adaptive use of a range
of language-support strategies benefits ELLs’ academic language proficiency
(e.g., Bravo & Cervetti, 2014; Llosa et al., 2016).

2.2. Language Input and its Associations with Content- and
Language Learning

The quality and amount of oral language input are among the fundamental
drivers of children’s language development. Since the seminal study by Hart
and Risely (1995) on the huge socioeconomic differences in the number of
child-directed words, amounting to a “30-million-word gap” for children
from high vs. low-SES families by the age of four, numerous studies have
highlighted the relation between caregivers’ language input and their child’s
language proficiency. In line with these findings, the amount and quality
of a (preschool) teacher’s oral language use are also considered an essential
language-support strategy in instructional settings (e.g., Gabler et al., 2020;
Kane et al., 2023).

With the aim of acting as language role models, this language-support
strategy requires (preschool) teachers to provide frequent, rich, and elaborate
language input in instruction. This can be achieved by using thinking-aloud
techniques or by mapping one’s own or students’ actions with language (e.g.,
“I have a wooden dice in my left hand and a metal dice in my right hand. Now,
I put the wooden dice into the water basin.”). In doing so, teachers should
try and use important general and domain-specific vocabulary, ideally in
multiple contexts and by contrasting them with other words (e.g., “Did we
hypothesize this or did we establish this? We established this in the end.
So this is for sure.”), contributing to students’ enhanced and differentiated
vocabulary knowledge.

Prior research on teacher’s oral language use has been conducted in pre-
school settings and, to a lesser extent, in elementary school. Overall, this
research showed that preschool teachers’ use of elaborate language can
increase students’ domain-specific learning and language development (e.g.,
Kane et al., 2023; Studhalter et al., 2021). However, (preschool) teachers tend
to use this high-quality language input rather infrequently (see however,
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Weiss et al., 2022). Studhalter et al. (2021), for instance, found that preschool
teachers’ use of domain-specific vocabulary (e.g., “wax”, “clay”, “iron”) dur-
ing a 4-week learning unit on the topic “floating and sinking” significantly
predicted children’s conceptual learning gains. Focusing on the interplay
between the quality of preschool teachers’ talk and students’ language devel-
opment, Dickinson and Porche (2011) conducted a longitudinal study from
preschool to fourth grade. Among the indicators used for evaluating the qual-
ity of preschool teachers’ oral language were sophisticated vocabulary (i.e.,
low-frequency words) and utterances aimed at focusing children’s attention,
correcting or expanding their oral expressions. The authors found that each
of these indicators of preschool teachers’ language quality contributed to
students’ reading skills in Grade 4 (Dickinson & Porche, 2011).

Despite its pivotal role for student learning, children seem to receive rela-
tively low amounts of high-quality language input during regular classroom
teaching in elementary school. Based on videotaped classroom observations
of five upper elementary classrooms in the US, Ernst-Slavit and Mason (2011)
found that less than 12% of teachers’ oral language input across classrooms
and subjects can be classified as “academic language”, as reflected in vocab-
ulary (e.g., general and domain-specific vocabulary), grammar (e.g., syntac-
tically long and complex sentences with clause connectives) and discourse
(e.g., factual and information-dense style). In a similar vein, a Dutch study
aimed at assessing elementary school teachers’ use of academic language in
whole-classroom discourse in mathematics classrooms in Grades 1 and 2
(Dokter et al., 2017). Drawing on transcripts of two eight-minute sequences
of classroom instruction per teacher, the authors found that all teachers used
math-specific language to some extent. However, the overall lexical and gram-
matical complexity of teacher talk was rather low. In sum, prior research
suggests that teachers do not deliberately use their oral language input in
classroom discourse as a means for modeling students’ (academic) language
development, pointing to the need for effective teacher PD.

2.3. Effectiveness of Teacher PD for Language-Supportive Teaching

Research on teacher PD in general (e.g., Darling-Hammond et al., 2009;
Lipowsky & Rzejak, 2015) as well as the emerging literature on PD for lan-
guage-supportive teaching (for an overview, see Kalinowski et al., 2020) have
identified key characteristics of effective teacher PD. Importantly, teacher PD
that helps teachers gain knowledge and skills for integrating language-support
strategies into regular classroom teaching combines phases of input with
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opportunities for actively using the newly acquired knowledge (e.g., in role
plays or in classroom instruction). During implementation phases, teachers
should receive feedback and have the chance to reflect upon their experiences,
for instance by analyzing and discussing video-recordings of their own class-
room teaching (Piwowar et al., 2013; van Dijk et al., 2019).

PD programs that consider these core principles have, indeed, been proven
effective in developing teachers’ knowledge and skills for subject-integrated
language support (e.g., Babinski et al., 2018; van Dijk et al., 2019). A meta-
analysis incorporating ten studies, showed small, albeit statistically non-sig-
nificant gains in teachers’ self-efficacy and self-assessed knowledge regarding
language-supportive teaching, whereas larger PD effects occurred for teachers’
language-supportive classroom behavior (Kalinowski et al., 2020). Most of
the studies included in the meta-analysis were conducted in the US with a
focus on ELLs and only few studies used (quasi-)experimental designs with
intervention group (IG) and control group (CG).

A couple of more recent (quasi-)experimental studies from Germany and
the Netherlands aimed at teachers in mainstream classrooms, helping them
to provide language-supportive science instruction for all students (Gabler
etal., 2020; Henrichs & Leseman, 2014; van Dijk et al., 2019). In one such PD
program based on the linguistic scaffolding approach (Gabler et al., 2020),
teachers were familiarized with and actively used core language-support strat-
egies in group work and classroom teaching. The PD covered the following
language-support strategies: (1) language modeling by providing elaborate and
targeted language input, (2) asking language-stimulating questions, (3) giving
language-supportive feedback (e.g., by elaborating on or rephrasing students’
answers), and (4) shifting students’ attention to important vocabulary and
sentence structures (e.g., by using visual aids). This PD program, which also
forms the basis of the present study, has been proven effective in advanc-
ing teachers” knowledge on subject-integrated language support (Heppt et
al., 2022). Moreover, after dealing intensively with a science curriculum on
“floating and sinking” and the implementation of possible language scaffolds,
trained teachers showed a higher overall quality and amount of language-sup-
portive behavior and provided better learning-related feedback in classroom
teaching (Heppt et al., 2022). They also used language-stimulating questions
more frequently than their counterparts who did not participate in the PD
(Gabler et al., 2024). Regarding the overall quality of instructional support,
including language-supportive teaching, no group differences were observed
when participants were required to transfer their newly acquired knowledge
and skills for language-supportive teaching to a different science curriculum
(i.e., on “evaporation and condensation”). Interestingly, though, instructional
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quality of both IG- and CG-teachers was higher when teaching this second
topic, possibly reflecting that it was easier to implement with regard to both
conceptual demands and classroom organization. At the same time, it should
be noted that the two science topics require the use of different science vocab-
ulary and focus on partly different language functions and structures. Hence,
the topics may also differ in their potential for modeling sophisticated vocab-
ulary, syntactic structures, and language functions. However, group differ-
ences in terms of the amount and quality of teachers’ language input have
not yet been investigated. Consequently, it remains an open question whether
teachers’ oral language use differs across topics.

2.4. The Potential of Using Computational Linguistic Analysis
Methods for Investigating Teachers’ Oral Language Input

In general, research on PD for language-supportive teaching has rarely consid-
ered the amount and linguistic sophistication (e.g., the use of low-frequency
vocabulary) of teachers’ oral language in classroom discourse as an outcome
(for exceptions, see Henrichs & Leseman, 2014; van Dijk et al., 2019). At least in
part, this is probably due to the enormous amount of time and effort required
to assess the frequency of selected features in oral language. In their study on
the effectiveness of a short intervention on academic language use in early
science instruction, Henrichs and Leseman (2014), for instance, focused on
two lexical features: lexical diversity, as measured in the number of word types
(i.e., number of different words), and lexical sophistication, as measured in
the number of general and domain-specific academic words. The number
of word types was determined by counting the number of different words
used across all (videotaped and transcribed) lessons. Assessing the number
of general and domain-specific vocabulary required the authors to (1) create
lists of all words used in the teacher-student conversations, (2) manually dou-
ble-code all words that were classified as cross-disciplinary vocabulary (e.g.,
“experiment”, “describe”) or domain-specific vocabulary (e.g., “air pressure”,
“force”), and (3) determine interrater-reliability and discuss divergent ratings
(Henrichs & Leseman, 2014).

Using computational linguistic analysis methods, by contrast, allows for
assessing a wider range of linguistic features automatically in a timely manner.
This enables a very fine-grained analysis of teacher talk, specifically incorpo-
rating a variety of features that are focused upon in the respective interven-
tion. Moreover, computational linguistic analysis methods come along with
maximum accuracy regarding the detection of specific linguistic features in
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the texts (compared to human raters) and facilitate the implementation of
computationally complex and sophisticated features. Whereas determining
the number of word types as an indicator of lexical diversity certainly is utterly
time-consuming when conducted manually, for example, computational lin-
guistics enable an easy application of methodologically considerably more
advanced measures of lexical diversity, resulting in less biased estimates and,
thus, higher data quality (McCarthy & Jarvis, 2010; Weiss, 2023). Computa-
tional linguistic analysis methods, therefore, are a promising approach for
investigating PD effects on teachers’ oral language input in science teaching.

3. Research Questions and Hypotheses

Expanding prior findings on a PD approach for language-supportive teaching
in elementary school science classes (Gabler et al., 2024; Heppt et al., 2022),
the present study focuses on teacher talk in oral classroom interaction.

Specifically, we investigate the following research questions and hypoth-
eses:

(1) Do IG-teachers differ from CG-teachers in the amount and quality (e.g.,
lexical diversity, lexical elaboration, morphological complexity) of oral lan-
guage use in elementary school science classrooms after having participated
in a PD program for language-supportive teaching in science classrooms?
As IG-teachers were intensively trained for using selected language-support
strategies in their science classes, including language modeling, we expected
them to outperform the CG-teachers in terms of both quantity and quality
of language input.

(2) Do these IG-CG-differences in oral language use persist across learning
units on two different elementary school science topics (Topic 1: floating and
sinking, Topic 2: evaporation and condensation)? Building on prior findings
that point to within-group variability in instructional quality across topics
(Heppt etal., 2022) and assuming that language demands differ across topics,
we do not expect stable IG-CG-differences in teachers’ oral language across
topics.
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4, Method
4.1. Study Design

The present study uses data from the project ProSach (“Professional devel-
opment training on content-focused language support in elementary school
science instruction” German: “Professionalisierungsmafinahmen zur bedeu-
tungsfokussierten Sprachférderung im Sachunterricht der Grundschule™),
in which a newly developed PD program for language-supportive science
teaching was evaluated in a quasi-experimental field trial in two German
federal states (Berlin and Hesse). The study was conducted over two school
years and consisted of a PD phase in the first school year (2016-2017) and
an implementation phase in the second school year (2017-2018). During the
PD phase, teachers from IG and (waiting) CG received PD on the elementary
school science topics “floating and sinking” and “evaporation and condensa-
tion”, focusing on the content knowledge and pedagogical content knowledge
(PCK) needed for teaching these topics in Grade 3 and 4 and familiarizing
participants with the lesson plans and teaching material of the learning units?.
Both PD courses were led by members of the project team who were expe-
rienced researchers (PostDocs) and had a background in elementary school
science and didactics. The PD courses were conducted face-to-face and had
a duration of 5 hours each. They included a range of didactical elements and
methods, such as trainer input, hands-on experiments conducted collabora-
tively in small groups, and plenum discussions.

IG-teachers additionally participated in a comprehensive PD for subject-in-
tegrated language support in elementary school science. This PD program
was developed along the lines of well-known characteristics of effective PD
(e.g., Darling-Hammond et al., 2009; Kalinowski et al., 2020; see Section 2.3),
thus combining phases of input with active trials in classroom and subse-
quent coaching sessions, which included feedback and joint reflection. The
PD program was primarily developed and implemented by a member of the

1 The project was funded by the German Federal Ministry of Education and Research
(BMBF) through Grant 01J11602A, awarded to Humboldt-Universitat zu Berlin, Ger-
many (principal investigators: Dr. Sofie Henschel, Prof. Dr. Petra Stanat) and through
Grant 01J11602B awarded to Goethe University Frankfurt, Germany (principal inves-
tigator: Prof. Dr. Ilonca Hardy). The authors assume full responsibility of the content
of the present publication.

2 A third PD referred to the elementary school science topic “education for sustainable
development”. Due to high dropout rates during the PD phase and, in particular,
during the implementation phase, this topic could not be considered in the analyses
and, thus, is not described in this chapter (cf. Heppt et al., 2022).
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project team who was an experienced researcher (PostDoc) and had a strong
background in linguistics and language support. The PD program comprised
two modules (Module 1: Basics of language scaffolding, Module 2: Coaching
and video-feedback) which took place over roughly half a school year.

Module 1 consisted of three 4-hour face-to-face workshops, familiarizing
participants with the basic components of the language scaffolding approach.
This approach consists of an extensive phase of language-supportive lesson
planning (macro-scaffolding), followed by the actual language-supportive
classroom teaching (micro-scaffolding). Building on the contents of the lesson
unit on “floating and sinking”, IG-teachers, thus, identified the linguistic chal-
lenges of the topic and the learning materials (e.g., syntactical structures and
vocabulary needed for formulating and justifying hypotheses, domain-spe-
cific vocabulary), discussed methods for assessing their students’ language
skills, and learned how to define appropriate language-related learning goals
(macro-scaffolding). Moreover, they were familiarized with a range of well-es-
tablished language-support strategies for supporting their students’ language
development in classroom teaching (micro-scaffolding). Amongst others, they
were encouraged to model their students’ language skills by frequently using
core language functions (i.e., hypothesizing, justifying, comparing) and by
introducing and explaining important general (e.g., “to verify”, “to assume”)
and domain-specific vocabulary (e.g., “water cycle”, “gaseous”), for example
by using it in different contexts, contrasting it with words with a different
meaning, or juxtaposing morphological derivations (e.g., “to displace” vs. “dis-
placement”; see Section 2.3 for further information on the language-support
strategies). Similarly to the PD courses on elementary school science topics,
the workshops for subject-oriented language support incorporated a variety
of didactical elements, were application-oriented, and fostered participants’
collaboration and reflection.

In the application phase in Module 2, each teacher delivered classroom tri-
als of at least two lessons of the curriculum on “floating and sinking” in their
regular elementary school science classrooms. We videotaped one lesson per
teacher. The classroom trials were followed by (1) one-on-one feedback with
the trainer and (2) a video-feedback session in a small group of participants
and with the trainer. These video-feedback sessions had a duration of 2 to 3
hours and aimed at identifying successful examples of language support and
at reflecting on possible improvements. To complete the PD phase, IG-teach-
ers participated in a final 3-hour whole-group meeting, summarizing the
learnings from the small group sessions (for detailed descriptions of the PD
program, see Gabler et al., 2020; Heppt et al., 2022).
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During the implementation phase in the second school year, teachers
from both groups delivered the learning units on “floating and sinking” and
“evaporation and condensation” in their regular Grade 3 or Grade 4 science
classrooms. The learning unit on “floating and sinking” comprised six double
lessons (90 minutes each), the one on “evaporation and condensation” five
double lessons. The second double lesson of both topics was videotaped in
each classroom, resulting in two videotaped double lessons per teacher. These
videotaped lessons served as a basis for determining the quantity and quality
of teachers’ classroom talk. After the implementation phase and, thus, at the
beginning of the school year 2018-2019, participants from the (waiting) CG
were offered a shortened and optimized version of the PD program for lan-
guage-supportive teaching.

4.2. Participants

The present analyses are based on data from 27 elementary school teachers
from 17 schools who participated in the PD phase and implementation phase
of the project. Within each school, all participating teachers were assigned
to the same quasi-experimental condition. The IG consisted of 9 teachers
from 5 schools (M, = 40.33 years, SD = 4.04, 8 female [88.89%], 1 male
[11.11%]) and the CG comprised 19 teachers from 8 schools (Mage =42.17
years, SD = 7.82, 14 female [73.68%)], 5 male [26.32%]). There were no mean-
ingful group differences in age (£(19) = -0.39, p =.700, d = -0.25) and gender
distribution (x*(1) = 0.84, p = 0.36, ¢ < .17). The groups did not differ in the
number of teachers who were trained for teaching in elementary schools
(X3(1) = 2.22, p = 0.136, ¢ < .29), but more IG-teachers than CG-teachers had
attended courses on German as a second language or language support during
university teacher training (x*(1) = 5.03, p = 0.025, ¢ < .45). Moreover, whereas
the IG consisted of teachers from Berlin only, the CG was predominantly
located in Hesse (x*(1) = 20.50, p <.001, ¢ < .86). This uneven distribution of
IG and CG across states resulted from difficulties in the recruiting process
and teacher dropout during the PD phase in Berlin. This made it necessary to
additionally recruit teachers from Hesse, who, due to time constraints during
the ongoing project, could only be assigned to the less time-consuming PD in
the CG (for further details on sample attrition and comparability of groups,
see Heppt et al., 2022).

Upon PD completion and, thus, before teaching the elementary school
science topics to their science classrooms during the implementation phase, IG
teachers (as expected) outperformed CG teachers in their knowledge on lan-
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guage-supportive teaching (#(18) = 0.96, p = .174, d = 0.64). Yet, teachers from
both groups were on par in their PCK on floating and sinking (¢(20) = -0.06,
p =.951,d =-0.03) and evaporation and condensation (#(17) = 0.43, p = .672,
d=0.21).

The 27 teachers taught 489 elementary school students from Grades 3
(n = 450) and 4 (n = 39). Of these 489 students, 134 (Mage = 8.71 years,
SD = 0.87, 61 girls [47.30%)], 68 boys [50.70%]) were instructed by IG-teachers
and 355 (Mage = 8.40 years, SD = 0.56, 179 girls [51.40%)], 169 boys [48.60%)])
were instructed by (waiting) CG-teachers. As cross-year teaching was only
implemented in Berlin, all Grade 4 students formed part of the IG. Based
on data from classroom-level aggregates, IG-students came from lower-SES
families than CG-students (#(10.66) = -1.66, p = .126, d = -0.82), but there
were no pronounced differences regarding the share of multilingual students
(t(24) =-0.90, p = .378, d = -0.38). CG-students outperformed IG-students in
prior knowledge on “floating and sinking” (#(24) = -1.56, p = .133, d = -0.64)
but not on “evaporation and condensation” (#(24) = -0.64, p = .53, d =-0.26).
Group differences on the language-related measures were negligible (science
vocabulary: ¢[24] = -0.57, p = .571, d = -0.24; general academic vocabulary:
t[24] =-0.54, p = .598, d = -0.24).

4.3. Assessment of the Amount and Quality of Teachers’ Language
Input During Classroom Instruction

We used transcripts of a total of 50 videotaped lessons, 25 on “floating and
sinking” (1,5 =8, 1 = 17) and 25 on “evaporation and condensation” (1,5 =8,
neg = 17), as a basis for assessing the amount and quality of teachers’ lan-
guage input®. The transcripts cover 45 minutes of each double lesson, focusing
on whole-classroom interaction. In particular, these were the introductory
sequence (activation of prior knowledge), the instructional sequence (pres-
entation and explanation of experiments for group work), and the reflection
sequence at the end of the lesson (discussion and explanation of observations).

Teacher utterances were subsequently automatically coded regarding a
variety of linguistic complexity features using the software Common Text
Analysis Platform (CTAP; Chen & Meurers, 2016; Weiss & Meurers, 2022), a
fully web-based, freely available and extensively researched platform for lin-
guistic complexity analyses. Built on a Java Framework (cf. Chen & Meurers,
2016 for a detailed technical description of the architecture), CTAP allows for

3 Notall of the 27 teachers participated in the video-recordings of both double lessons.
This means that the teacher samples for the two science topics are not exactly identical.
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broad linguistic complexity modeling using a Natural Language Processing
(NLP) pipeline that segments texts into sentences, tokens, characters, and syl-
lables and calculates various theory-based measures of linguistic complexity.
This automated extraction process allowes to capture a large set of measures
across different linguistic dimensions, including lexicon, syntax, morphol-
ogy, discourse, language use and human processing — areas where manual
analyses are often limited due to the high cost of implementation. Amongst
others, CTAP has been used to characterize academic language development
(Weiss & Meurers, 2019) and is currently the most extensive feature set for
German complexity assessment. Of the 543 linguistic complexity features
currently implemented in CTAP, we selected 18 features that matched the
linguistic focus of our intervention. As shown in detail in Table 1, the majority
of features considered in our analyses referred to teachers’ vocabulary use
(e.g., lexical diversity, lexical sophistication, morphological complexity), given
the lesson focus on the introduction and use of new concepts and adequate
terminology. Both videotaped lessons included active experimentation and
the formulation and justification of hypotheses. With regard to syntactical
features, we therefore considered teachers’ use of causal connectives and, as
these should lead to longer sentences, average sentence length.

4.4. Analytical Procedure

We used t-tests for comparing IC-CG-differences in teachers’ oral language
use. While normal distribution within samples is typically considered a pre-
condition for conducting parametric tests, t-tests have been shown to be robust
against violations of the normality assumption (e.g., Kubinger et al., 2009).
In the present sample, almost all features were normally distributed within
IG and CG for both topics. Within-group homoscedasticity was given for
all features for Topic 1 and for all but two features for Topic 2. In these cases
(i.e., number of tokens, lexical diversity as measured by the HDD), we report
results for the Welch-test. Additional analyses based on the nonparametric
Mann-Whitney-U-Test yielded very similar result patterns as those presented
below. We used the effect size d for evaluating the practical relevance of our
findings, interpreting 0.20 as a small, 0.50 as a medium, and 0.80 as a large
effect (Cohen, 1988).

Teachers might adapt their oral language input to their students’ prior
knowledge and language proficiency. Therefore, we additionally investigated
correlations (not displayed here) between the 18 features on the amount and
complexity of teachers’ language input in both topics and various characteris-
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tics of classroom composition (i.e., prior knowledge on the topics “floating and
sinking” and “evaporation and condensation”, mastery of science vocabulary
and general academic vocabulary, share of multilingual students in class,
classroom average of family SES). Yet, hardly any significant correlations
emerged and there was no systematic pattern across topics. As there was,
thus, no clear indication that teachers’ language input covaried with their
students’ prior knowledge or the sociodemographic classroom composition,
we refrained from controlling for any of these features in subsequent ana-
lyses. Moreover, students’ oral language use and related features (e.g., length
of student-teacher interactions in whole-classroom interactions) were not
considered in the present analyses. However, most of the selected features are
not directly impacted by the length of the analyzed utterances (see Table 1).

Table 1: Linguistic Features and Their Alignment With the Intervention

# Feature Set

Description and Selected Features

Alignment With the Intervention

1  Surface
features

2 Lexical diver-
sity

3 Lexical density

4 Lexical elabo-
ration

5  Cohesion
(discourse)

6 Morphological
complexity

Overall amount of words and sentences spo-
ken by the teachers, i.e., (1) number of tokens
(total number of words) and (2) number of
types (number of unique words), (3) number of
sentences, (4) average sentence length

Variability of teachers’ vocabulary as measu-
red by indicators that most efficiently control
for average text length, i.e., (5) Hypergeome-
tric Distribution Diversity (HD-D; McCarthy
& Jarvis, 2010) and (6) Measure of Textual
Lexical Diversity (MTLD; McCarthy & Jarvis,
2010)

Share of selected parts of speech, e.g.,
interrogative pronouns, nouns, and verbs, per
overall tokens in the text (7-12)

Lexical sophistication as reflected in age of
active use (with more sophisticated voca-
bulary being actively used at an older age).
Measures were extracted based on the corpus
Karlsruhe Children’s Texts (13-14; Lavalley
etal., 2015; Weiss, 2023). While such corpora
can be used for determining the age at which
specific words are actively used, we use them
for assessing the overall lexical sophistication
of a teacher’s vocabulary without identifying
the exact words the teacher used

Use of causal connectives, measured by (15)
the overall number of connectives and (16) the
number of connectives per token

Measures assessing (17) the share of tokens
and (18) the share of types with at least three
syllables

Increasing the amount of (high-quality)
language input by using strategies such as
thinking-aloud techniques or mapping actions
with language, acting as a language role model
by using adequate sentence structures for
hypothesizing and justifying

Definition, use, and consolidation of
domain-specific vocabulary such as “to

displace”, “water cycle”, or “gaseous”

As language role models, teachers should
increasingly use academic language which is
characterized by a high information density
(e.g., Heppt & Schroéter, 2023); asking lan-
guage-supportive questions was one of the
core language-support strategies targeted in
the PD and should come along with a higher
density of interrogative pronouns

Definition, use, and consolidation of
domain-specific vocabulary, which is likely to
occur infrequently in everyday conversations
and should, thus, be primarily acquired in inst-
ructional settings (Heppt & Schréter, 2023)

Acting as a language role model in formulating
justifications and explanations

Definition, use, and consolidation of
domain-specific vocabulary, which frequently
consists of compounds or derivations, resul-
ting in relatively long and morphologically
complex words (Bailey et al., 2007; Kéhne et
al., 2015)
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5. Results

We examined group differences in IG and CG teachers’ amount and quality
of language input during science teaching separately for Topic 1 (“floating
and sinking”) and Topic 2 (“evaporation and condensation”). The descriptive
statistics, the statistics of the t-tests as well as the effect size d for evaluating
the practical relevance of the effects are displayed in Tables 2 and 3.

For “floating and sinking”, findings indicate that, overall, IG-teachers
provided more language input than CG-teachers, resulting in large effect sizes
(see Table 2). However, contrary to our expectations, CG teachers produced
longer sentences than teachers from the IG. Regarding the selected features of
lexical complexity, only sporadic group differences emerged, some of them in
favor of the IG, others in favor of the CG. Specifically, teachers from IG and
CG did not differ in the lexical diversity used in oral classroom talk. While we
observed a higher density of verbs in the IG and a higher density of adverbs in
the CG, no differences emerged for any of the other density features, including
interrogative pronouns and content words. There is, thus, no clear indication
that teachers’ classroom talk was characterized by a higher information den-
sity in the IG than in the CG. Indicators used for assessing lexical elaboration
do not point to systematic differences between IG and CG either.

In line with our assumptions, IG-teachers used more causal connectives.
This large effect can mainly be explained by the overall larger amount of
teacher talk in the IG, as the group differences do not persist when considering
the number of tokens. Finally, compared to the CG, IG-teachers’ classroom
talk was characterized by a higher morphological complexity, as reflected in
the higher share of tokens and types with at least three syllables.

In a next step, we compared these findings with the results for Topic 2 with
the aim of exploring whether group differences in oral language input persist
across topics. Investigating the results for Topic 2 revealed three following
major findings (Table 3). First, when teaching the double lesson on “evapo-
ration and condensation”, IG and CG teachers did not differ in the overall
amount of speech delivered. This finding is due to an increase of language
input in the CG (difference in the number of tokens: t(14) = -4.57, p < .001,
d =1.33). In line with this finding, no group differences emerged in the num-
ber of causal connectives used in oral classroom talk. Second, the pattern of
results remained largely stable for lexical complexity. Third, and in line with
the findings for Topic 1, IG teachers used a higher share of morphologically
more complex (i.e., longer) words.
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6. Discussion

Delivering classroom instruction that benefits all students and that fosters
both conceptual understanding and language proficiency is highly demand-
ing. There is, thus, a need for effective PD for helping teachers acquire the
necessary skills. Drawing on a PD approach that has been shown to promote
teachers’ knowledge on subject-integrated language-support and benefits
their language-supportive classroom teaching (Gabler et al., 2024; Heppt et
al., 2022), the present study investigated teachers’ oral language use in regu-
lar elementary school science classrooms. Specifically, using CTAP (Chen &
Meurers, 2016; Weiss & Meurers, 2022), we investigated (1) whether teachers
who had participated in a PD program on language-supportive teaching pro-
vided their students with quantitatively and qualitatively more stimulating
language input than did teachers from the (waiting) CG and (2) whether
these effects were sustained over time. For Topic 1 on “floating and sinking”,
we found that IG teachers talked more than CG teachers during classroom
teaching and that they used more causal connectives. Moreover, their language
input was characterized by higher morphological complexity, as indicated by
the share of words with more than three syllables, and this effect persisted
irrespective of the overall amount of language input. For the other features
of linguistic complexity, however, there were either no group differences (i.e.,
lexical diversity) or the result pattern was very heterogeneous and did not
allow for clear conclusions (i.e., lexical density and lexical elaboration). The
result pattern for Topic 2 on “evaporation and condensation” was similar,
except for the overall amount of language input. As CG teachers increased
the amount of language input from Topic 1 to Topic 2, no group differences
emerged in the amount of language input and the use of causal connectives.
Overall, considering both topics, only a small number of features point to
more sophisticated and complex language use in the IG.

The study adds to the small body of research focusing on teachers’ amount
and sophistication of language input when investigating the effectiveness of
PD for language-supportive teaching. Prior research reported strong positive
effects of a 3-hour PD on teachers’ lexical diversity, measured in the number
of word types, and the use of general and domain-specific academic vocab-
ulary (Henrichs & Leseman, 2014). This study used very specific definitions
of what was rated as general and specific vocabulary based on detailed word
lists. Another intervention study that was conducted over the course of sev-
eral months and included video feedback sessions, increased teachers’ use of
syntactically complex sentences and their lexical sophistication, as indicated
in the overall word frequency (van Dijk et al., 2019). In the present study, IG
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and CG classroom talk differed in just a few linguistic features. Yet, whereas
previous studies typically considered only very few language features, we
included six feature sets with a total of 18 features.

The finding that IG teachers provided more language input during Topic 1,
along with a more frequent use of causal connectives and an enhanced use of
morphologically complex words, is basically in line with our assumptions. IG
teachers were trained for the use of the language-support strategy language
modeling, incorporating an increase of language input by thinking-aloud
techniques and mapping their own or their students’ actions with language.
Acting as language role models, IG teachers deliberately aimed at performing
important language functions of scientific inquiry, such as justifying their
hypotheses and conclusions, which requires the use of causal connectives
(e.g., Gabler et al., 2020). Their more frequent use of long and morphologically
complex words, which persisted across both topics, matches the nature of
domain-specific and general academic vocabulary. Such terms have repeatedly
been identified to be relatively long (Bailey et al., 2007), in particular in the
German language, where the use of compounds and verbs with prefixes is
quite common (Kohne et al., 2015).

In explaining the overall small amount of systematic IG-CG-differences,
which were still more pronounced in Topic 1 than in Topic 2, several aspects
need to be considered. First, the PD on subject-integrated language support
drew on the lesson plans and teaching materials of Topic 1. It required teachers
to teach at least two lessons on “floating and sinking” in their Grade 3 class-
rooms, while actively implementing core language-support strategies such
as language modeling. The implementation of language-supportive behavior
was further supported by detailed suggestions for language support that were
included in the lesson plans for Topic 1 in the IG. Feedback and video-coach-
ing sessions were also based on teachers’ experiences while teaching the topic
“floating and sinking”. IG teachers, thus, had ample opportunity to famil-
iarize with Topic 1 and to plan and use language-support strategies while
teaching this topic. This probably helped them to integrate strategies such as
thinking-aloud techniques or the use of core domain-specific vocabulary in
different contexts and contrastive ways, resulting in an enhanced language
input during Topic 1. Topic 2 required IG teachers to transfer their knowledge
and skills without prior classroom trials and without receiving suggestions for
language support in the lesson plans, possibly resulting in reduced IG-CG-dif-
ferences (Heppt et al., 2022).

Second, with the aim of ensuring a high level of comparability across
intervention groups, teachers from both groups taught exactly the same les-
sons, using detailed lesson plans and accompanying teaching materials. It
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can therefore be assumed that teachers’ language use was, at least to a cer-
tain degree, predetermined by the lesson content. In particular, academic
vocabulary needed for co-constructing knowledge on core concepts and for
verbalizing assumptions and observations, occurred in lesson plans and work
sheets and had to be used by teachers in IG and CG alike. In a similar line of
reasoning, it should be noted that language use across topics surely does not
only depend on PD participation but also on differences that are inherent to
the topics. Thus, vocabulary like “metal”, or “plastic”, that plays an important
role for “floating and sinking”, is more frequent and, thus, less elaborate than
vocabulary such as “to rise”, or “teapot warmer”, that occurs in the lesson unit
on “evaporation and condensation”.

Third, teachers from both groups participated in PD courses on the two
elementary school science topics, suggesting that both IG- and (waiting)
CG-teachers were well-prepared for providing high-quality science instruc-
tion and were motivated to engage in teacher PD. As previous research
demonstrated a positive link between certain teacher characteristics, such as
occupational motivation, constructivist beliefs, and content knowledge, and
the uptake of teacher PD (Richter et al., 2021), it is possible that teachers of
both groups had better prerequisites for delivering cognitively activating and
language-supportive instruction than the average teacher has. Possibly, group
differences in language use would have been more pronounced if CG teachers
had delivered the elementary school science classes based on the curricula
and teaching materials only, without participating in respective PD courses.

6.1. Limitations and Conclusion

A major limitation of our study is that it is based on only a small convenience
sample of teachers from two German federal states. This resulted in limited
test power and prevents generalization of results to the larger population of
elementary school teachers. Moreover, data on teachers’ instructional prac-
tice and, hence, their oral language use in classroom instruction have only
been collected after PD completion. Consequently, it is not possible for us to
investigate changes in the quantity and quality of teachers” language input
after participating in our PD program. Yet, previous analyses with the same
sample showed that IG-teachers’ knowledge on subject-integrated language
support increased after PD completion and that they outperformed their
counterparts from the CG (Heppt et al., 2022). It therefore seems reasonable
to assume that differences in teachers’ classroom talk are, at least partly,
attributable to different treatment conditions.
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The linguistic complexity features used for comparing the quasi-experi-
mental groups were chosen with great care to yield maximum alignment with
the intervention. Although word length is a widely established indicator of
morphologic complexity (e.g., Bailey et al., 2007; Kéhne et al., 2015), one could
still argue that it is a rather simplistic feature. A more direct assessment of
different forms of derivations, such as nominalizations or compounds, might
prove even more insightful. Along similar lines, for gaining a better under-
standing of teachers’ language-supportive instructional practice, it might be
helpful to not only learn to what degree teachers use long words or causal
connectives but rather which words they use and in which instructional con-
texts and phases of instruction.

Despite these shortcomings, we believe that using computational linguis-
tic analysis methods for investigating PD effects offers valuable insights. In
particular, the results of the present study complement and validate prior
findings on the same PD approach, pinpointing that differences between the
intervention groups are most pronounced with Topic 1 and get attenuated
with Topic 2 - a topic which was less familiar to IG teachers in terms of
material and respective linguistic scaffolding. Using computational linguistic
analysis methods also expands on prior findings. Whereas IG teachers’ sci-
ence instruction on “floating and sinking” has previously been shown to be
of higher language-supportive quality, relying on a highly inferential global
rating (Heppt et al., 2022), the fine-grained linguistic analyses yielded through
computational linguistic analyses gives hints on the language features that
might have contributed to these differences. In order to gain an even more
comprehensive understanding of teachers’ amount and complexity of oral lan-
guage, it would be highly valuable for future research to also consider students’
language use, ideally also including the number and length of teacher-student
as well as teacher-whole classroom interactions. In our study, there were no
measurable covariations between students’ prior knowledge, indicated by
performance on achievement tests, and teachers’ language use. Considering
student-teacher interactions would allow for further insights as to whether
teachers adapt their language input to their students’ knowledge and language
proficiency, which is an important prerequisite for fostering learning.
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Enthusiastische Lehrkrafte,

motivierte Lernende?

Eine differenzielle Betrachtung

der Verbindung von Unterrichts-
enthusiasmus und intrinsischer
Motivation in heterogenen Lerngruppen

Anne Kosubek, Hanna Gaspard, Hannes Schroter &
Fani Lauermann

Zusammenfassung

Der Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkraften zeigt haufig positive Zusam-
menhdnge mit der intrinsischen Motivation von Lernenden, wobei eine
Generalisierung fir sprachlich-heterogene Lerngruppen noch aussteht.
Diese Studie untersucht daher den Zusammenhang zwischen dem affek-
tiven Erleben und dem emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusias-
mus von Lehrkriften sowie deren Zusammenhang mit der intrinsischen
Motivation von Lernenden in heterogenen Lerngruppen auf Klassenebene.
Der ausgedriickte Unterrichtsenthusiasmus wurde anhand standardisierter
Beobachtungen von Videosequenzen erfasst, wihrend Lehrkréfte ihren
erlebten Unterrichtsenthusiasmus und Lernende ihre intrinsische Motiva-
tion selbst einschitzten. Insgesamt wurden Daten von n = 33 Lehrkréften
und ihren n = 314 Lernenden in Vorbereitungsklassen (Regelschulen) sowie
von n = 35 Lehrkréiften und ihren n = 377 Lernenden in Integrationskursen
(Erwachsenenbildung) analysiert. Hierarchisch-lineare Regressionsmodelle
zeigten lediglich in den Integrationskursen Zusammenhange zwischen
dem affektiven Erleben des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte und
der intrinsischen Motivation der Lernenden. Mogliche Griinde fiir diese
differenziellen Zusammenhange beispielsweise durch die unterschiedliche
Altersstruktur der Lerngruppen werden diskutiert.
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Schlagworte: Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkréften, intrinsische
Motivation von Lernenden, DaZ, sprachlich-heterogene Lerngruppen,
hierarchisch-lineare Regression

Abstract

Teachers” enthusiasm for teaching often seems to be positively associated
with desirable learning outcomes, such as students’ intrinsic motivation.
However, these findings are yet to be generalized for heterogeneous learn-
ing groups. Accordingly, the present study investigated the associations
between teachers’ affective experiences and the observable emotional
expressivity of teachers’ enthusiasm for teaching, aggregated at the class-
room level, as well as the associations of both components of teachers’
enthusiasm with students’ class-level intrinsic motivation in heterogeneous
learning groups. The expressivity of enthusiasm for teaching was assessed
using standardized observations of video sequences, teachers reported
their experienced enthusiasm for teaching, and students reported their
intrinsic motivation. In total, data from n = 33 teachers and their n = 314
students in German-as-a-second-language classrooms in secondary schools
and n = 35 teachers and their n = 377 students in adult education settings
were analyzed. Hierarchical linear regression models showed significant
associations between teachers’ affective experience of teaching enthusiasm
and students’ intrinsic motivation only in adult education. Possible reasons
for these differential correlations, for example due to different students’ age
composition, are discussed.

Keywords: Teacher enthusiasm for teaching, student intrinsic motivation,
German-as-a-second-language, linguistically heterogeneous students, hier-
archical-linear regression

1. Einleitung

Der Enthusiasmus von Lehrkriften fiir das Unterrichten steht in positivem
Zusammenhang mit wiinschenswerten Ergebnissen von Lernenden im Lern-
prozess (siehe Keller et al., 2016; Rosenshine, 1970a). Lernende von enthusi-
astischeren Lehrkraften sind demnach starker motiviert (z. B. Patrick et al.,
2000) und berichten meist von mehr Lernfreude (z. B. Frenzel et al., 2009),
stirkerem Interesse (z. B. Fauth et al., 2019; Keller et al., 2014a) sowie mehr
Motivation, die mit der Beziehung zur Lehrperson zusammenhingt (affilia-
tive motivation; Kim & Schallert, 2014).
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Somit nimmt der Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkriften eine Schliis-
selfunktion fiir effektive Lehr-Lernprozesse (Schoofs, 2019) und die Motiva-
tion von Lernenden ein (Sekundarstufe I: Kunter & Holzberger, 2014; Col-
lege: Patrick et al., 2000). Insbesondere vor dem Hintergrund der Férderung
der intrinsischen Motivation von Lernenden und lebenslangem Lernen als
wesentlichem Ziel in Lern- und Bildungsprozessen erscheint der Unterrichts-
enthusiasmus von Lehrkréften somit als wichtiger Einflussfaktor.

Allerdings steht eine Generalisierung dieser Erkenntnisse fiir sprach-
lich-heterogene Lerngruppen noch aus (Hachfeld et al., 2012; Keller et al.,
2016). Angesichts der heutigen Sprachvielfalt von Lerngruppen (Becker-Mrot-
zek, 2022) gewinnt ein enthusiastisches Lehrkraftverhalten jedoch gerade
in sprachlich-heterogenen Lerngruppen im Zweitspracherwerb durch die
animierte und inhaltsunterstiitzende Prasentation von Unterrichtsinhalten
(Rosenshine, 1970a; Suleiman & Hashem, 1995), wie beispielsweise durch
Gestik und Mimik von Lehrkriften, an Bedeutung (Sahlender & ten Hagen,
2024; Stam & Tellier, 2022).

2. Forschungsgegenstand und Forschungsdesiderat

2.1. Die Verbindung von Unterrichtsenthusiasmus und intrinsischer
Motivation

Enthusiasmus von Lehrkraften

Der Enthusiasmus von Lehrkréften stellt eine wichtige Determinante fiir die
Qualitdt des Handelns der Lehrkraft im Unterricht dar (Kunter et al., 2011).
Neben dem Erleben von charakteristischen Emotionen wie Freude, Aufre-
gung und Vergniigen der jeweiligen Lehrkraft (Kunter et al., 2008) kann der
Enthusiasmus von Lehrkréften als ein positiver Ausdruck charakterisiert und
damit als Verhalten im Unterricht (Keller et al., 2016) und als veridnderbare
Dimension der professionellen Kompetenz von Lehrkréften je nach Zeit-
punkt (z. B. Unterrichtsstunde) und Kontext (z. B. Lerngruppe) angesehen
werden (Gaspard & Lauermann, 2021). Eine holistische Begriffsdefinition
von Enthusiasmus bezieht daher mit dem affektiven Erleben als Disposition
der Lehrkraft und dem emotionalen Ausdruck als Verhalten im Unterricht
zwei gleichberechtigte und sich ergédnzende Komponenten ein (Keller et al.,
2014a; 2016).

Das affektive Erleben des Enthusiasmus im Unterricht zeichnet sich durch
positive Emotionen der Lehrkraft wie Begeisterung, positive Aufregung oder
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Vergniigen aus (Kunter et al., 2008) und ist damit als internaler Prozess zu
betrachten (Frenzel et al., 2009). Als positiven Gefithlszustand charakterisiert,
dhnelt es der intrinsischen Motivation sehr stark. Allerdings ist die intrin-
sische Motivation als aktive Handlung anzusehen, wihrend das Erleben des
Enthusiasmus eher einen passiven Vorgang darstellt, der nicht willentlich
gesteuert wird (Bosel, 2008).

Mit dem emotionalen Ausdruck von Enthusiasmus werden enthusiastische
Verhaltensweisen von Lehrkréften im Unterricht definiert. Der Ausdruck
des Enthusiasmus umfasst sowohl verbale als auch nonverbale Komponenten
(Keller et al., 2016), wie den Gesichtsausdruck, Gestik, Mimik und Stimmuva-
riationen, Bewegungen der Lehrkraft durch den Raum sowie eine verstéirkte
Intonation, die Wortwahl oder den Blickkontakt mit den Lernenden (Collins,
1978; Rosenshine, 1970b). Differenzierungen im Einsatz und in der Wertigkeit
der einzelnen Indikatoren sind moglich (Murphy & Walls, 1994). Dabei deutet
ein hohes Ausmaf} an Energie, eine lebhafte, dynamische Ausdrucksweise
sowie ein hohes Tempo in den Bewegungen auf eine hohe Ausprigung des
Enthusiasmus hin (Collins, 1978; Rosenshine, 1970a). Dagegen erscheint eine
wenig enthusiastische Lehrkraft eher gelangweilt, lethargisch und monoton
in ihrer Ausdrucksweise (Rosenshine, 1970a).

Entsprechend kann der emotionale Ausdruck des Enthusiasmus im
Unterricht als personlicher, individueller Stil der Lehrkraft in Bezug auf die
Informationsvermittlung an die Lernenden definiert werden (Valentin et
al., 2022), durch den die innere Einstellung der Lehrkraft zu den Lernenden
und zum Unterricht nach aufen sichtbar wird (Hooda, 2017). Daher sind
enthusiastische Verhaltensweisen als externe Indikatoren zu definieren und
im Gegensatz zu dem internalen Prozess des erlebten Enthusiasmus leicht von
Auflenstehenden zu identifizieren, weshalb sie auch fiir Lernende im Lern-
prozess leicht wahrnehmbar sind (Keller et al., 2016). So konnen Lehrkréfte
durch enthusiastische Verhaltensweisen wichtige Inhalte im Unterricht her-
vorheben (Wood, 1999) oder die Lernenden bei der vertiefenden Verarbeitung
des Lernmaterials unterstiitzen (Huangfu et al., 2022).

Werden beide Komponenten des Enthusiasmus gemeinsam betrachtet, ist
von einem Zusammenhang zwischen dem affektiven Erleben und dem emo-
tionalen Ausdruck des Enthusiasmus auszugehen (z. B. Bleck, 2017; Frenzel
et al., 2009; Keller et al., 2014a; 2016; Kunter et al., 2008). Das emotionale
Erleben von Enthusiasmus im Unterricht kann sich beispielsweise in Unter-
schieden hinsichtlich der Sprechweise, der verbalen Auferungen (Kunter et
al., 2011) oder auch des Unterrichtsstils duflern (Frenzel et al., 2009). Damit
wire das affektive Erleben von Enthusiasmus als Ursprung zu sehen, der den
emotionalen Ausdruck im Verhalten begiinstigt sowie fordert (Bettencourt
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etal., 1983; Keller et al., 2016). Lehrkrafte sollten demnach sowohl Enthusias-
mus fiir den Unterricht affektiv erleben, als auch im Unterricht ausdriicken,
um einen positiven Zusammenhang mit der Motivation ihrer Lernenden
herzustellen (Keller et al., 2016; Kunter et al., 2013). Allerdings transformiert
sich das affektive Erleben scheinbar nicht automatisch in einen emotionalen
Ausdruck des Enthusiasmus im Unterricht (Keller et al., 2018; Taxer & Frenzel,
2018) und iibertrigt sich damit moglicherweise auch nicht automatisch auf
die Motivation der Lernenden. Grundsitzlich scheinen jedoch zwei Varianten
der Ubertragung méglich: 1) eine direkte Ubertragung des Unterrichtsent-
husiasmus der Lehrkrifte auf die Motivation der Lernenden sowie 2) eine
indirekte Ubertragung iiber weitere Konstrukte, die als Mediatoren fungieren.

Motivationale Konsequenzen des Unterrichtsenthusiasmus
fur Lernende

Fiir den emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus zeigten Studien
vielfach eine direkte Ubertragung von positiven Lehrkraft-Emotionen (emo-
tionale Ansteckung, Hatfield et al., 1993) auf Lernende, indem die Lernenden
den Gesichtsausdruck, stimmliche Ausdriicke sowie die Koérperhaltung oder
die Emotionen ihrer Lehrkrafte direkt iibernahmen (Hatfield et al., 1993).
Ebenso scheint eine indirekte Ubertragung iiber eine erhhte Konzentration
und Aufmerksambkeit der Lernenden durch die Wahrnehmung des ausge-
driickten Enthusiasmus der Lehrkréfte moglich (Kunter & Holzberger, 2014).
So konnten Frenzel und Kolleg*innen (2009) auf Klassenebene eine Ubertra-
gung der von Lehrkréften berichteten Freude auf die Freude von jugendlichen
Lernenden vermittelt iber den von Lernenden wahrgenommenen Enthusias-
mus der Lehrkraft feststellen, wobei hier von einem wechselseitigen Prozess
ausgegangen werden kann (Frenzel et al., 2018). Ein direkter Zusammenhang
zwischen der berichteten Freude der Lehrkrifte und der Lernenden zeigte sich
hier jedoch nicht (Frenzel et al., 2009).

Zudem deuten Studien auf positive Zusammenhénge zwischen dem erleb-
ten und ausgedriickten Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkriften und dem
Interesse von jugendlichen Lernenden vermittelt éiber den von Lernenden
wahrgenommenen ausgedriickten Enthusiasmus der Lehrkrafte hin (Kel-
ler et al., 2014a). Eine Vermittlung scheint auch zwischen der von jungen
Erwachsenen im College wahrgenommenen enthusiastischen Vortragsweise
der Lehrkrifte in Vorlesungen und der intrinsischen Motivation der Ler-
nenden hinsichtlich der Bearbeitung des Vorlesungsmaterials (Patrick et al.,
2000) sowie auf Individualebene zwischen dem von jugendlichen Lernenden
wahrgenommenen Enthusiasmus der Lehrkraft und dem intrinsischen Wert
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dieser Lernenden fiir dieses Unterrichtsfach zu funktionieren (Lazarides et
al., 2018). Dabei konnte gezeigt werden, dass nicht nur einzelne Lernende,
sondern die gesamte Lerngruppe durch den Enthusiasmus der Lehrkraft
angesprochen werden kann (Palmer, 2020).

Dariiber hinaus schaffen Lehrkrafte mit einem hohen Maf$ an Unter-
richtsenthusiasmus bessere Lernbedingungen im Unterricht (Hooda, 2017)
sowie ein giinstigeres Unterrichtsklima (Fauth et al., 2019) und wihlen hau-
figer relevanzbezogene Unterrichtsinhalte (Parrisius et al., 2020), welche die
Motivation ihrer Lernenden positiv beeinflussen konnen.

2.2. Forschungsinteresse, Forschungsfragen und Hypothesen

Diese Erkenntnisse beziehen sich jedoch vielfach auf Untersuchungen in
homogenen Lerngruppen, in denen Lernende hinsichtlich ihres Alters, ihrer
sprachlichen Voraussetzungen oder ihres kulturellen Hintergrunds dhnliche
Merkmale aufweisen. Dagegen sind Erkenntnisse {iber den Zusammenhang
des Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkraften und der intrinsischen Moti-
vation von Lernenden in heterogenen Lerngruppen rar (Alter: Dewaele & Li,
2021; Frommelt et al., 2021; Keller et al., 2016; Valentin et al., 2022; Sprach-
hintergrund: sieche Keller et al., 2016; Migrationshintergrund: Hachfeld et al.,
2012). Dabei konnte der Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkraften insbeson-
dere fiir sprachlich- und kulturell-heterogene Lerngruppen von Vorteil sein,
indem Unterrichtsinhalte animiert und damit unterstiitzend zu sprachlichen
Auflerungen prisentiert werden (Rosenshine, 1970a; Suleiman & Hashem,
1995; Gestik: Sahlender & ten Hagen, 2024; Stam & Tellier, 2022). Damit ldsst
sich moglicherweise Verstandnisschwierigkeiten besser begegnen und durch
die Stimme und Gestik einen positiven Einfluss auf die Lernendenmotivation
nehmen (Rosenshine, 1970a).

Zudem beziehen sich die genannten Erkenntnisse vorrangig auf den
mathematischen bzw. naturwissenschaftlichen Bereich (z. B. Frommelt et al.,
2021; Keller et al., 2014a; Kunter et al., 2013; Review siehe Keller et al., 2016).
Eine Ubertragung auf andere Schulformen, Klassenstufen und Doménen
steht dagegen noch aus und konnte zu differenziellen Erkenntnissen fiithren
(Keller et al., 2014a).

Dariiber hinaus existiert ein breites Spektrum an Forschungserkennt-
nissen, die meist auf einem eindimensionalen Verstindnis von Unterrichts-
enthusiasmus basieren (siehe Keller et al., 2016; Kunter & Holzberger, 2014),
weshalb Fragen hinsichtlich einer holistischen Betrachtungsweise und den
Zusammenhingen mit anderen Konstrukten von Lernenden offenbleiben
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(Keller et al., 2016). Dementsprechend besteht Forschungsbedarf nach dem
Zusammenhang beider Komponenten des Unterrichtsenthusiasmus sowie
einem moglicherweise differenziellen oder additiven Zusammenhang mit
der Motivation von Lernenden (Keller et al., 2014a, 2016, 2018; Kunter &
Holzberger, 2014).

Zudem erfolgte die Erfassung des affektiven Erlebens von Unterrichts-
enthusiasmus bisher vielfach tiber Selbsteinschdtzungen von Lehrkriften,
wiahrend der emotionale Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus meist durch
die Wahrnehmung von Lernenden erhoben wurde (siehe Keller et al., 2016).
Beobachtungen des tatsichlichen Verhaltens von Lehrkraften im Unterricht
sind dagegen selten, konnten allerdings wertvolle Einblicke in den emotio-
nalen Ausdruck von Lehrkréften im Unterricht geben (Kunter & Holzberger,
2014).

Dabher soll mit dieser Untersuchung eine Priifung der Generalisierung
bisheriger Forschungserkenntnisse auf den Sprachenunterricht - speziell auf
den Unterricht von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) — vorgenommen und
dabei auf alters-, sprachlich- und kulturell-heterogene Lerngruppen fokussiert
werden. In diesem Beitrag wird von einer holistischen Betrachtungsweise
des Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkraften ausgegangen, die beide Kom-
ponenten in den Blick nimmt. Die Datenerfassung soll auf Selbstberichtsda-
ten von Lehrkréften hinsichtlich ihres affektiven Erlebens und auf externen
Beobachtungen des emotionalen Ausdrucks des Unterrichtsenthusiasmus der
Lehrkriafte basieren. Anhand bisheriger Erkenntnisse konnten daher folgende
Zusammenhinge auch fiir heterogene Lerngruppen vermutet werden:

Abbildung 1: Zusammenhange der Komponenten von Unterrichtsenthusiasmus und
der intrinsischen Motivation

/ Unterrichtsenthusiasmus \
von Lehrkraften

affektives
Erleben

intrinsische
Motivation
von Lernenden

positiv-
emotionaler

\ Ausdruck

Anmerkung: Weiterentwicklung in Anlehnung an Keller et al., 2016.
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Zusitzlich werden die Leistung der Lernenden sowie das Alter und die Erfah-
rung der Lehrkraft im Unterrichten Beachtung finden, da Studien zeigten,
dass jiingere Lehrkréfte und Lehrkréfte mit mehr Erfahrung im Mittel enthu-
siastischer als dltere Kolleg*innen mit weniger Erfahrung sind (Alter: Kunter
et al., 2008; Unterrichtserfahrung: Kunter et al., 2011).

Zur Uberpriifung dieses Zusammenhangs wird in dieser Untersuchung
den folgenden Forschungsfragen (FF) nachgegangen:

FF1: Inwieweit besteht auf Klassenebene ein linearer Zusammenhang zwi-
schen dem affektiven Erleben und dem emotionalen Ausdruck des Unter-
richtsenthusiasmus von Lehrkriften in heterogenen Lerngruppen?

FF2: Inwieweit besteht auf Klassenebene ein linearer Zusammenhang zwi-
schen dem affektiven Erleben, dem emotionalen Ausdruck des Unterrichts-
enthusiasmus der Lehrkrafte und der intrinsischen Motivation der Lernenden
in heterogenen Lerngruppen unter Einfluss der Kontrollvariablen Alter und
Erfahrung der Lehrkraft im Unterrichten von DaZ sowie der Leistung der
Lernenden?

Anhand der dargestellten bisherigen Erkenntnisse werden folgende Hypo-
thesen (H) angenommen:

Es besteht ein signifikant moderat-positiver, linearer Zusammenhang
zwischen dem affektiven Erleben und dem emotionalen Ausdruck des Unter-
richtsenthusiasmus von Lehrkréften (HI).

Es besteht ebenso ein signifikant positiver, linearer Zusammenhang zwi-
schen der intrinsischen Motivation von Lernenden und dem affektiven Erle-
ben des Unterrichtenthusiasmus von Lehrkriaften (H2.1) und dem emotiona-
len Ausdruck des Unterrichtenthusiasmus von Lehrkraften (H2.2).

Weiterhin wird angenommen, dass ein signifikant positiver, linearer
Zusammenhang zwischen beiden Komponenten des Unterrichtsenthusiasmus
der Lehrkrifte in gemeinsamer Betrachtung mit der intrinsischen Motivation
der Lernenden (H2.3) besteht, der ebenfalls unter Einfluss der Kontrollvari-
ablen Alter und Erfahrung der Lehrkraft im Unterrichten von DaZ und der
Leistung der Lernenden bestehen bleibt (H2.4).

3. Methode
3.1. Kontext der Studie
Die dieser Untersuchung zugrundeliegenden Daten wurden im Rahmen

des Projekts Verbundprojekts ,,Competencies of school teachers and adult
educators in teaching German as a second language in linguistically diverse
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classrooms® (COLD) im Februar 2020 sowie von September 2020 bis Marz
2022 in Nordrhein-Westfalen (33 Vorbereitungsklassen, 18 Integrations-
kurse), Baden-Wiirttemberg (6 Integrationskurse), Hessen (3 Integrations-
kurse), Berlin (4 Integrationskurse), Niedersachsen (3 Integrationskurse) und
Rheinland-Pfalz (1 Integrationskurs), Deutschland, erhoben. Hierbei wurden
Lehrkrafte und ihre Lernenden in Vorbereitungsklassen (VK) von Regelschu-
len (Sekundarstufe I) und Integrationskursen (IK) der Erwachsenenbildung
mittels Fragebogen zur Selbsteinschéitzung von Kompetenzen, Einstellungen
und der Leistung der Lerngruppe befragt. Zudem wurden Videosequenzen
von je einer 45-miniitigen Unterrichtsstunde dieser befragten Lehrkrifte und
Lernenden aufgezeichnet. Dabei erfolgte die Rekrutierung der Teilnehmen-
den tiber eine Ausschreibung auf der Internetseite des Deutschen Instituts
fiir Erwachsenenbildung, iiber die sich interessierte Lehrkréfte bzw. Schulen
freiwillig fiir die Studie anmelden konnten.

3.2. Stichprobe

Im Rahmen der Studie wurden Daten von n = 33 Lehrkriften (78.8% weiblich)
aus 33 VK an 26 unterschiedlichen Regelschulen (Sekundarstufe I) erhoben.
Die Lehrkréifte waren zum Zeitpunkt der Erhebung durchschnittlich 45 Jahre
alt und hatten im Mittel eine allgemeine Lehrerfahrung von etwa 12 Jahren
im Unterrichten sowie etwa 8 Jahre Erfahrung im Unterrichten von DaZ. Im

Durchschnitt unterrichteten diese Lehrkréifte 10 Lernende pro Lerngruppe
(siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Stichprobe

n 1% SD Min Max

Lehrkréfte

Alter 2 33/35 45.0/48.1 10.1/11.5 28.0/29.0 62.0/72.0

Allg. Lehrerfahrung @ 33/35 12.2/15.3 8.4/10.0 2.1/0.0 31.0/36.3

DaZ Lehrerfahrung? 33/35 8.1/11.4 7.7/9.5 0.2/0.0 31.0/36.3

Anzahl LN pro LK 33/35 9.6/10.8 2.9/3.2 4.0/5.0 15.0/19.0
Lernende

Alter? 314/377 13.5/35.0 2.1/9.9 10.0/16.0 24.0/74.0

Anzahl Monate in D 314/377 18.6/31.0 15.2/33.6 0.0/0.0 90.0/336.0

Anmerkung. Vorbereitungsklassen/Integrationskurse; DaZ = Deutsch als Zweitsprache; D = Deutsch-
land; LK = Lehrkrafte; LN = Lernende.
2Angaben in Jahren.

Zudem wurden n = 314 Lernende (43.0% weiblich) der o. g. Lehrkrafte befragt.

Diese Lernenden waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Durchschnitt 13.5
Jahre alt. Sie stammten aus 57 unterschiedlichen Herkunftslandern und spra-
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chen 45 unterschiedliche Familiensprachen. Im Durchschnitt lebten die Ler-
nenden seit 18.6 Monaten in Deutschland.

Dariiber hinaus wurden n = 35 Lehrkrifte (74.3% weiblich) in 35 IK
befragt. Diese Lehrkrifte waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Durch-
schnitt etwa 48 Jahre alt, hatten eine Lehrerfahrung von durchschnittlich 15.3
Jahren und im Mittel 11.4 Jahre Lehrerfahrung im Unterrichten von DaZ.
Diese Lehrkrifte unterrichteten etwa 11 Lernende pro Lerngruppe.

In den IK wurden Daten von n = 377 Lernenden erhoben (64.5% weib-
lich), die zum Zeitpunkt der Erhebung durchschnittlich 35 Jahre alt waren.
Die Lernenden stammten aus 74 unterschiedlichen Herkunftslindern und
sprachen 70 unterschiedliche Familiensprachen. Im Durchschnitt lebten diese
Lernenden seit etwa 31 Monaten in Deutschland.

3.3. Erhebungsinstrumente
Affektives Erleben des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte

Die Lehrkrifte schatzten ihr affektives Erleben des Unterrichtsenthusiasmus
fir die jeweilige Lerngruppe anhand von zwei Items, wie zum Beispiel ,,Ich
unterrichte in dieser Klasse mit Begeisterung® auf einer Skala von 1 = Stimme
gar nicht zu bis 7 = Stimme ganz zu mittels eines Fragebogens selbst ein (Bau-
mertet al., 2009). In der vorliegenden Untersuchung zeigte sich eine exzellente
bis gute interne Konsistenz (VK: Cronbachs a = .960/IK: Cronbachs a = .877).

Emotionaler Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte

Im Rahmen der Datenerhebung wurde mit Hilfe von zwei Videokameras eine
Unterrichtsstunde von etwa 45 Minuten pro Lehrkraft und dazugehoriger
Lerngruppe aufgezeichnet. Fiir die Erfassung des emotionalen Ausdrucks des
Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte in der jeweiligen Lerngruppe wurden
je zwei finfminiitige Sequenzen aus dieser Unterrichtsstunde ausgewahlt.
Um die Vergleichbarkeit der Sequenzen zu gewéhrleisten, wurden Video-
sequenzen ausgewahlt, die Unterrichtssituationen mit der gesamten Lern-
gruppe im Plenum enthielten, welche sowohl einen Redeanteil der Lehrkraft
als auch Redeanteile von Lernenden umfassten. Um eine mogliche Verzerrung
der Daten in den ersten Minuten einer offenen Beobachtung zu umgehen
(Doring & Bortz, 2016), wurde der Beginn des ersten Messzeitpunkts frii-
hestens 7 Minuten nach Beginn der Videoaufnahme angesetzt. Die zweite
Videosequenz enthielt einen Zeitabstand von mindestens 10 Minuten ab dem
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Ende der ersten Sequenz, um eventuelle Verdnderung im emotionalen Aus-
druck der Lehrkraft (z. B. stirkerer Ausdruck des Enthusiasmus zu Beginn der
Unterrichtsstunde im Vergleich zum Ende) in die Datenerfassung einflief3en
lassen zu konnen. Danach wurde entsprechend der o. g. Bedingungen eine
geeignete Sequenz ausgewdhlt.

Es folgte eine standardisierte Beobachtung durch zwei Beobachtungsper-
sonen anhand von acht Indikatoren auf einer Skala von 1 = Nicht enthusias-
tisch bis 4 = Sehr enthusiastisch (Weiterentwicklung in Anlehnung an Collins,
1976 und Keller et al., 2014b). Die Indikatoren waren neben der (1) Stimme
der Lehrkraft, (2) Augen und Blickkontakt zu den Lernenden, (3) Gestik und
(4) Korperbewegungen der Lehrkraft im Raum, der (5) Gesichtsausdruck,
(6) die Wortwahl der Lehrkraft (7) die Akzeptanz von Ideen und Gefithlen der
Lernenden und (8) das allgemeine Energielevel der Lehrkraft. Aufgrund der
Gesichtsbedeckung vieler Lehrkréfte mit einem Mund-Nasen-Schutz konnte
der Indikator Gesichtsausdruck bei einem Grofiteil nicht beobachtet werden
und wurde daher von den weiteren Analysen ausgeschlossen. Als Gesamtwert
tiir den emotionalen Ausdruck der Lehrkréfte wurde ein Gesamtmittelwert
der iibrigen sieben Indikatoren anhand beider Messzeitpunkte und beider
Beobachtungspersonen gebildet (VK: Cronbachs a = .937/IK: Cronbachs
a=.917).

Die Ubereinstimmung zwischen den beiden Beobachtungspersonen wurde
mit einem etwa 30-miniitigen Training sichergestellt, in dem eine kurze Uber-
sicht zum theoretischen Hintergrund des Themas und des Forschungsvorha-
bens gegeben wurde. Zudem ist der Beobachtungsbogen sowie das zu verwen-
dende Codebook zur Einschitzung des Lehrkraft-Enthusiasmus vorgestellt
worden. Anschlieflend erfolgte eine angeleitete Probeeinschiatzung anhand
zweier Videosequenzen aus der Pilotstudie, die nicht in die finale Untersu-
chung einflossen. Nach diesem Training schitzen die Beobachtungspersonen
jeweils fiinf Lehrkréifte anhand von jeweils zwei Videosequenzen ein, worauf
die Ubereinstimmung mittels des Intraklassen-Korrelationskoeffizienten
(ICCy,y) ermittelt wurde. Hier wurde eine gute bis sehr gute Ubereinstim-
mung festgestellt, sodass die Beobachtungspersonen das Rating ohne weiteres
Training fortsetzten. Die Ubereinstimmung fiir alle in dieser Studie verwen-
deten Videodaten iiber beide Beobachtungspersonen hinweg war schlussend-
lich ebenfalls gut bis sehr gut (VK: ICC, , = .708/IK: ICC, , = .868).

just just —
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Intrinsische Motivation der Lernenden fiir den Deutschunterricht

Die Lernenden gaben ihre intrinsische Motivation fiir den Deutschunter-
richt anhand von vier Items (adaptiert an den Deutschunterricht nach Frey
et al.,, 2009) mittels eines Fragebogens selbst an. Ein Beispielitem war ,,Der
Deutschunterricht macht mir Spa3“, welches die Lernenden auf einer Skala
von 1 = Stimme gar nicht zu bis 5 = Stimme ganz zu einschitzten. Insgesamt
hatte die Skala in dieser Untersuchung eine sehr gute interne Konsistenz (VK:
Cronbachs a = .859/IK: Cronbachs a = .902).

Kontrollvariablen

Die Lehrkréfte machten Angaben u. a. hinsichtlich ihres Alters sowie ihrer
Erfahrung im Unterrichten von DaZ. Fiir die Analysen wurden diese Angaben
in Monate umgerechnet. Die Deutsch-Leistung der Lernenden wurde mittels
eines Leistungstests (C-Test) erfasst und die erreichte Gesamtpunktzahl als
Anbhaltspunkt fiir die Analysen einbezogen.

3.4. Analysen

Zunichst wurden die Daten mit der Software SPSS (Version 29) aufberei-
tet, z-standardisiert sowie mit Hilfe von MPlus (Version 8.10) analysiert.
Zur Untersuchung der Zusammenhénge des erlebten und ausgedriickten
Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréifte mit der intrinsischen Motivation der
Lernenden wurden einfache lineare Regressionsanalysen und hierarchisch-li-
neare Regressionsmodelle (HLM; Raudenbush & Bryk, 2001) berechnet, die
die genestete Datenstruktur (Lernende in Lerngruppen) beriicksichtigten.
Aufgrund des Forschungsinteresses auf Klassenebene wurden die Angaben
der Lernenden aggregiert.

Der Zusammenhang zwischen dem erlebten Unterrichtenthusiasmus und
dem emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte
(FF1) wurde anhand einer einfachen linearen Regressionsanalyse untersucht
(Modell 1, siehe Tabelle 3). Fiir die statistische Berechnung galt das affektive
Erleben des Unterrichtsenthusiasmus als unabhéngige Variable, wihrend der
emotionale Ausdruck als abhéngige Variable festgelegt wurde.

Zur Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen den Komponenten des
Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréfte und der intrinsischen Motivation der
Lernenden auf Klassenebene (FF2) wurden HLM berechnet. Hierfiir wurde
zunéchst die intrinsische Motivation der Lernenden als abhéngige Variable
und das affektive Erleben sowie der emotionale Ausdruck des Unterrichtsent-
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husiasmus als unabhdngige Variablen festgelegt. Fiir die HLM wurde zunéchst
ein Random Intercept-Only Modell fiir die intrinsische Motivation auf Basis
der Maximum Likelihood berechnet. Anschlieflend wurden mehrere hierar-
chische Regressionsmodelle berechnet, in denen Zusammenhénge der intrin-
sischen Motivation mit dem affektiven Erleben des Unterrichtsenthusiasmus
(Modell 2), dem emotionalen Ausdruck (Modell 3) sowie gemeinsam mit
beiden Komponenten des Unterrichtsenthusiasmus als unabhéngige Variab-
len (Modell 4) berechnet wurden. Anschlielend wurde der Zusammenhang
aus Modell 4 unter Kontrolle des Alters und der Erfahrung der Lehrkraft im
Unterrichten von DaZ sowie der Leistung der Lernenden auf Klassenebene
(Modell 5) berechnet.

4, Ergebnisse
4.1. Deskriptive Statistiken

Die befragten Lehrkrifte schétzten das eigene affektive Erleben des Unter-
richtsenthusiasmus im Durchschnitt sehr hoch ein (VK: M =6.61 bzw. IK:
M = 6.70). Ebenso wurde der emotionale Ausdruck des Unterrichtsenthu-
siasmus der Lehrkrifte durch die externen Beobachtungspersonen als eher
enthusiastisch eingestuft (VK: M = 2.67/IK: M = 2.54; siehe Tabelle 2).

Die intrinsische Motivation der Lernenden fiir den Deutschunterricht war
im Durchschnitt ebenfalls recht hoch (VK: M = 4.07/IK: M = 4.31). Hier zeigte
sich eine geringe Standardabweichung (VK: SD = 0.88/IK: SD = 0.84), was
auf eine geringe Varianz zwischen den untersuchten Lerngruppen hindeuten
kénnte. Die durchschnittliche Klassenleistung der Lernenden im Deutschun-
terricht anhand des Deutschtests lag eher im unteren Drittel (VK: M = 22.52/
IK: M = 25.45 Punkte) mit einer recht grof3en Streuung (VK: SD = 15.52/IK:
SD = 14.07), was ein Hinweis auf eine hohe Heterogenitit der Lernenden
innerhalb der Stichprobe sowie auch innerhalb der Lerngruppen sein konnte.
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Tabelle 2: Deskriptive Statistiken

n M SD Cronbachs a Icc

Lehrkréfte

Erlebter Unterrichtsenthusi- 33/35 6.61/6.70 0.62/0.55 .960/.877

asmus

Ausgedriickter Unterrichtsent- 33/35 2.67/2.54 0.44/0.45 .937/.917 .708/.868

husiasmus?
Lernende

Intrinsische Motivation 299/364 4.07/4.31 0.88/0.84 .859/.902

Deutschleistung im Test 312/372 22.52/25.45 15.52/14.07

Anmerkung. Vorbereitungsklassen/Integrationskurse.
2Interrater-Reliabilitat: two-way mixed, consistency

4.2. Zusammenhang der Komponenten des
Unterrichtsenthusiasmus

Zur Uberpriifung des linearen Zusammenhangs zwischen dem affektiven
Erleben als unabhingige Variable und dem emotionalen Ausdruck des Unter-
richtsenthusiasmus der Lehrkrifte als abhdngige Variable (H1) wurde eine
einfache lineare Regressionsanalyse durchgefithrt. Diese zeigte weder fiir
die VK noch die IK einen signifikanten Zusammenhang (VK: = .008/IK:
B = .057; siehe Tabelle 3).

4.3. Zusammenhang des Unterrichtsenthusiasmus und der
intrinsischen Motivation

Fiir den Zusammenhang zwischen dem affektiven Erleben, dem emotionalen
Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte als unabhéngige Vari-
ablen und der intrinsischen Motivation der Lernenden fiir den Deutschun-
terricht als abhingige Variable wurde sowohl fiir die separate (H2.1 & H2.2)
als auch die gemeinsame Betrachtung (H2.3) der Komponenten des Unter-
richtsenthusiasmus ein signifikant positiver, linearer Zusammenhang mit
der intrinsischen Motivation der Lernenden auf Klassenebene angenommen.

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen wurde zunichst ein Random
Intercept-Only Modell fiir die intrinsische Motivation der Lernenden fiir
den Deutschunterricht berechnet. Sowohl in den VK als auch den IK zeig-
ten sich Unterschiede der intrinsischen Motivation innerhalb der Klassen
zwischen den Lernenden (VK: 02, = .982, p <.001; IK: 0%, = .893, p < .001),
aber keine signifikanten Unterschiede zwischen den beobachteten Klassen
(VK: 0%, = .052, p = .192; IK: 02, = .043, p = .116).
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Mittels hierarchisch-linearer Regressionsmodelle lief$ sich in den VK fiir
die intrinsische Motivation der Lernenden weder mit dem selbstberichteten
affektiven Erleben (Modell 2; = -.020), noch mit dem emotionalen Ausdruck
des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte (Modell 3; = .046) ein linearer
Zusammenhang auf Klassenebene feststellen (siehe Tabelle 3). Daher werden
die Hypothesen 2.1 und 2.2 fiir die VK abgelehnt.

Diese Ergebnisse zeigten sich fiir die VK ebenso in dem hierarchisch-li-
nearen Regressionsmodell, in dem der Zusammenhang beider Komponenten
des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft und der intrinsischen Motiva-
tion der Lernenden fiir den Deutschunterricht gepriift wurde (Modell 4). In
diesem Modell war sowohl fiir das affektive Erleben (p = -.021), ebenso wie
fiir den emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft
(B = .046) kein signifikanter linearer Zusammenhang mit der intrinsischen
Motivation der Lernenden auf Klassenebene zu erkennen (siehe Tabelle 3),
weshalb Hypothese 2.3 fiir die VK ebenfalls abgelehnt wird.

Fiir die IK zeigte sich auf Klassenebene ebenso wie fiir die VK kein signi-
tikant linearer Zusammenhang der intrinsischen Motivation der Lernenden
mit dem emotionalen Ausdruck (Modell 3; IK: B = .074); wohl aber mit dem
selbstberichteten affektiven Erleben des Unterrichtsenthusiasmus der Lehr-
krifte (Modell 2; IK: B = .123). Daher wird Hypothese 2.1 fiir die IK ange-
nommen; wihrend Hypothese 2.2 auch fiir die IK abgelehnt werden muss.

Diese Ergebnisse wiederholten sich fiir die IK in dem hierarchisch-linearen
Regressionsmodell (Modell 4), mit dem der Zusammenhang beider Kom-
ponenten des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft und der intrinsischen
Motivation der Lernenden fiir den Deutschunterricht gepriift wurde. In die-
sem gemeinsamen Modell war fiir das affektive Erleben (p = .120), aber nicht
fir den emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft
(B = .069) ein signifikanter linearer Zusammenhang mit der intrinsischen
Motivation der Lernenden auf Klassenebene zu erkennen (siehe Tabelle 3),
weshalb Hypothese 2.3 fiir die IK lediglich teilweise angenommen werden
kann.
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Tabelle 3: Ergebnisse der hierarchisch-linearen Regressionsanalysen

Vorbereitungs- Integrations-
klassen kurse

Unabhéngige Variable(n) Abhéngige Variable [3 SE P [3 SE p
1 Erlebter Ausgedriickter

Unterrichtsenthusiasmus Unterrichtsenthusiasmus .008 .157 961 .057 -137 681
2 Erlebter Intrinsische Motivation

Unterrichtsenthusiasmus -020 .062 .750 .123 -057 .032
3 Ausgedriickter Intrinsische Motivation

Unterrichtsenthusiasmus .046 .085 .589 .074 -.052 .153
4 Erlebter Intrinsische Motivation -021 .059 716 .120 -054 .028

Unterrichtsenthusiasmus,

ausgedriickter

Unterrichtsenthusiasmus .046 .085 .584 .069 .051 176
5 Erlebter Intrinsische Motivation

Unterrichtsenthusiasmus, .028 .076 713 157 .051 .002

ausgedriickter

Unterrichtsenthusiasmus, .053 .082 .515 .021 -056 .714

Alter LK, .002 .008 776 -005 .006 .368

Erfahrung DaZ LK, -008 .006 .194 -004 .006 .500

Leistung LN -001 .001 .260 .000 .001 .831

Anmerkung. DaZ = Deutsch als Zweitsprache; LK = Lehrkraft; LN = Lernende.

4.4. Zusammenhang des Unterrichtsenthusiasmus und der
intrinsischen Motivation inklusive der Kontrollvariablen

Auch unter Einbezug der Kontrollvariablen zeigten sich in den VK auf Klas-
senebene (Modell 5) weder fiir das affektive Erleben (B = .028), noch fiir den
emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft (f =.053)
ein signifikanter Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation der Ler-
nenden (siehe Tabelle 3). Entsprechend muss auch Hypothese 2.4 fiir die VK
abgelehnt werden.

In den IK dagegen zeigte sich auch unter Einbezug der Kontrollvariablen
auf Klassenebene (Modell 5) fiir das affektive Erleben (p = .157) ein signifi-
kanter Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation der Lernenden fiir
den Deutschunterricht, aber wiederholt nicht fiir den emotionalen Ausdruck
des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft (p = .021; siehe Tabelle 3). Ent-
sprechend kann die Hypothese 2.4 fiir die IK lediglich teilweise angenommen
werden.
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5. Diskussion
5.1. Interpretation und Einordnung der Ergebnisse

Zusammenfassend ldsst sich in der vorliegenden Untersuchung sowohl in
den VK der Regelschulen als auch in den IK der Erwachsenenbildung auf
Klassenebene kein Zusammenhang zwischen dem affektiven Erleben und dem
emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte finden.
Ebenso zeigten sich in den VK weder in einer separaten Analyse, noch in der
gemeinsamen Betrachtung beider Komponenten des Unterrichtsenthusias-
mus der Lehrkrifte Zusammenhinge mit der intrinsischen Motivation der
Lernenden. In den IK dagegen war auf Klassenebene ein Zusammenhang
des erlebten Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréfte mit der intrinsischen
Motivation zu beobachten. Jedoch bestand auch hier kein Zusammenhang
des emotionalen Ausdrucks des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréfte mit
der intrinsischen Motivation der Lernenden.

Zusammenhang der Komponenten des Unterrichtsenthusiasmus

Da in der vorliegenden Untersuchung sowohl in den VK als auch den IK auf
Klassenebene kein linearer Zusammenhang zwischen dem affektiven Erleben
und dem emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréfte
gefunden werden konnte, scheint sich bei Lehrkréften, die von einem hohen
Maf an erlebtem Unterrichtsenthusiasmus berichten, dieser Unterrichtsent-
husiasmus nicht zwangslaufig in ihrem Verhalten widerzuspiegeln. Dies steht
im Gegensatz zu bisherigen Forschungserkenntnissen, die eine Verkniipfung
zwischen dem affektiven Erleben und dem emotionalen Ausdruck des Unter-
richtsenthusiasmus von Lehrkriéften zeigten (z. B. Frenzel et al., 2009; Keller
et al., 2014a; Kunter et al., 2008; Taxer & Frenzel, 2018). Die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung sprechen vielmehr fiir ein differenzielles Auftre-
ten beider Komponenten. Dies stiitzt die These von Keller und Kolleg*innen
(2018), nach der die Lehrkrifte durchaus Enthusiasmus im Unterricht erleben,
diesen jedoch nicht zwangsldufig in ihrem Verhalten duflern.

Ein weiterer moglicher Grund fiir diesen fehlenden Zusammenhang
konnte in der Operationalisierung dieser Untersuchung liegen, in der das
affektive Erleben des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte als allgemeine
Komponente erhoben, wéihrend der emotionale Ausdruck lediglich anhand
einer Unterrichtsstunde erfasst wurde. Zudem wire ein nicht-authentischer
emotionaler Ausdruck der Lehrkriéfte in dieser Untersuchung denkbar (Keller
et al., 2018), sodass sich keine Zusammenhange mit dem affektiven Erleben
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des Unterrichtsenthusiasmus und der intrinsischen Motivation der Lernen-
den finden.

Zusammenhang des erlebten Unterrichtsenthusiasmus und der
intrinsischen Motivation

In der Betrachtung des Zusammenhangs des affektiven Erlebens des Unter-
richtsenthusiasmus der Lehrkraft und der intrinsischen Motivation der
Lernenden zeigte sich in den VK, dass Lerngruppen von Lehrkraften mit
einem hohen Grad an erlebtem Unterrichtsenthusiasmus nicht intrinsisch
motivierter sind als Lerngruppen von Lehrkriften, die von einem geringen
Erleben des Enthusiasmus fiir den Unterricht berichteten. In den IK lief$ sich
jedoch ein positiver linearer Zusammenhang feststellen. Diese Erkenntnisse
bestitigen das heterogene Bild bisheriger Untersuchungen, die zum einen
positive Zusammenhiange der Motivation von Lernenden und dem erlebten
Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkriften zeigten (z. B. Kunter et al., 2008,
2011; Liew et al., 2017; Patrick et al., 2000); aber zum anderen auch keinen
direkten Zusammenhang feststellen konnten (z. B. Frenzel et al., 2009; From-
melt et al., 2021).

In der vorliegenden Untersuchung konnte die unterschiedliche Alters-
struktur zwischen VK und IK ein méglicher Grund fiir die verschiedenen
Ergebnismuster in der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen dem erleb-
ten Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte und der intrinsischen Motivation
der Lernenden fiir den Deutschunterricht sein. Dementsprechend wére mit
steigendem Alter - also méglicherweise in Lerngruppen im Erwachsenen-
alter - eher ein Zusammenhang mit dem erlebten Unterrichtsenthusiasmus
der Lehrkrifte denkbar, wiahrend sich dieser Zusammenhang bei jiingeren
Lernenden im Schulalter nicht findet. Innerhalb der Lerngruppen zeigten sich
keine Zusammenhiange zwischen dem Alter der Lernenden und der intrinsi-
schen Motivation sowie dem erlebten Unterrichtsenthusiasmus, sodass dieses
Argument tatsdchlich nur fiir die dlteren Lernenden in der Erwachsenenbil-
dung denkbar ist.

Im Vergleich der Stichproben der Lehrkrifte sowie der Lernenden liefSen
sich einige Unterschiede und damit auch mogliche Erkldrungsansitze der
unterschiedlichen Ergebnismuster fiir VK und IK finden. Die Lehrkrifte in
den IK unterrichteten im Durchschnitt doppelt so viele Unterrichtsstunden
pro Woche in DaZ-Kursen sowie durchschnittlich etwa 4 Stunden mehr in
dem jeweils eingeschétzten Kurs im Vergleich zu den Lehrkriften in den
VK. Zudem schitzten die Lehrkrifte in den IK ihre eigenen Fahigkeiten
und Kenntnisse fiir das Unterrichten von DaZ hoher ein und besitzen hiu-
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figer zusitzliche Erfahrungen im Unterrichten von DaZ. Allerdings finden
sich fiir die IK keine Zusammenhinge dieser Konstrukte mit dem erlebten
Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte. Fiir die VK zeigten sich lediglich
positive lineare Zusammenhénge des erlebten Unterrichtsenthusiasmus mit
den Unterrichtsstunden in diesem Kurs sowie mit zusdtzlichen DaZ-Erfah-
rungen, was jedoch nicht die differenziellen Befunde zwischen VK und IK
auf Klassenebene erkldren diirfte.

Ein weiterer méglicher Erkldrungsansatz mit Blick auf die Stichprobe
der Lernenden konnte in der geringen Varianz der intrinsischen Motiva-
tion der Lernenden auf Klassenebene liegen, die keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den beobachteten Klassen zeigte (VK: 0%, = .052, p =.192;
IK: 0% = .043, p = .116). Zu diskutieren wire in diesem Kontext dariiber
hinaus die Anzahl der beobachteten Klassen, die méglicherweise mit n = 33
fiir die VK und » = 35 fiir die IK nicht ausreichte, um diese Zusammenhénge
auf Klassenebene systematisch zu untersuchen. Die Betrachtung der Kon-
strukte auf Klassenebene lisst sich unter Beriicksichtigung der intrinsischen
Motivation der Lernenden als individuelles Merkmal, aber auch in Bezug auf
den Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte fiir das Unterrichten einzelner
Lernender kritisch betrachten. Daher lasst sich fiir eine Untersuchung auf
Individualebene in zukiinftiger Forschung pladieren.

Dariiber hinaus wéren indirekte Zusammenhinge weiterer Konstrukte
mit der intrinsischen Motivation und dem erlebten Unterrichtsenthusiasmus
der Lehrkréfte moglich. Sowohl in den IK als auch den VK zeigte sich auf
Individualebene ein positiver Zusammenhang des erlebten Unterrichtsent-
husiasmus mit der wahrgenommenen Leistung der Lerngruppe durch die
Lehrkrifte, welche wiederum in positivem Zusammenhang mit der tatsachli-
chen Testleistung der Lernenden im Deutschtest in den VK sowie auch den IK
stand. Allerdings war lediglich in den IK ein positiver Zusammenhang ihrer
Leistung im Deutschtest und der intrinsischen Motivation der Lerngruppe
fiir den Deutschunterricht festzustellen. Zuriickzufiihren ist insbesondere
der letztgenannte differenzielle Zusammenhang moglicherweise darauf, dass
Lernende in den IK im Gegensatz zu Lernenden in den VK weniger durch
extrinsische Faktoren, wie etwa die Noten motiviert lernen, sowie im Sinne
der Erwartungs-Wert-Theorie (Wigfield & Eccles, 2000) insbesondere dem
Deutschunterricht einen stiarkeren intrinsischen Wert zuschreiben. Allerdings
zeigten sich diese Zusammenhiange nicht auf Klassenebene und bieten somit
keine plausible Erklirung fiir die differenziellen Zusammenhinge von VK
und IK auf Klassenebene in dieser Untersuchung.

Ein weiterer moglicher Erklarungsansatz konnte in der Wahrnehmung
von zwischenmenschlichen Hinweisen liegen, die in Zusammenhang mit
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der Motivation von Lernenden stehen (Wild et al., 1997). Dementsprechend
wiirden Lernende in den IK anders als in den VK die zwischenmenschliche
Kommunikation ihrer Lehrkraft wahrnehmen und dadurch fiir den Deut-
schunterricht motiviert werden. Allerdings lasst sich diese These anhand der
vorliegenden Studie nicht tiberpriifen.

Zusammenhang des emotionalen Ausdrucks und der intrinsischen
Motivation

Fiir den emotionalen Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrafte
zeigte sich weder in den VK noch in den IK ein linearer Zusammenhang mit
der intrinsischen Motivation der Lernenden auf Klassenebene. Demnach sind
Lerngruppen von Lehrkréften, die ihrem Enthusiasmus im Unterricht einen
starken Ausdruck verleihen, nicht starker intrinsisch motiviert als Lerngrup-
pen, die von Lehrkriften mit einem niedrigen emotionalen Ausdruck des
Unterrichtsenthusiasmus unterrichtet wurden.

Ein moéglicher Grund hierfiir konnte der im Vergleich zum affektiven
Erleben vergleichsweise niedrigere Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus
der Lehrkrifte sein. Eventuell reicht insbesondere in den VK das affektive
Erleben von Enthusiasmus im Unterricht allein nicht aus, um damit die
intrinsische Motivation der Lernenden anzusprechen (Keller et al., 2018).
Somit konnten die Ergebnisse dieser Untersuchung ein Hinweis darauf sein,
dass in den VK anders als in den IK kein direkter Zusammenhang zwischen
dem affektiven Erleben von Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft und der
intrinsischen Motivation der Lernenden existiert. Vielmehr scheinen hier
weitere oder andere Faktoren als Mediatoren fungieren zu miissen, um die
Motivation der Lernenden anzusprechen. Denkbar wire der Einbezug von
schiiler*innenorientierten Unterrichtspraktiken in die Untersuchung, da bei-
spielsweise ein positiver Zusammenhang des Unterrichtsenthusiasmus von
Lehrkraften mit einer stirkeren Férderung des Selbstbestimmungserlebens
oder einem qualitativ hoherwertigen Unterrichtshandeln mit Blick auf die
drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt moglich erscheint (Kunter &
Holzberger, 2014), die wiederum mit einer héheren intrinsischen Motivation
von Lernenden einhergehen kénnten. Diese miissten in weiteren Studien
niher untersucht werden.

Eine moglicherweise fehlende Verkniipfung des emotional ausgedriickten
Unterrichtsenthusiasmus mit dem Inhalt der jeweiligen Unterrichtsstunde
konnte ebenso ein Grund fiir die fehlenden Zusammenhédnge in den VK sein
(Wood, 1999). Eventuell steht der emotionale Ausdruck des Unterrichtsent-
husiasmus in diesen Lerngruppen erst dann mit der intrinsischen Motivation
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der Lernenden in Verkniipfung, wenn sie zur Unterstreichung der Unterricht-
sinhalte genutzt wird.

Weiterhin kénnte auch die gezielte Nutzung von Gestik und Mimik im
DaZ-Unterricht, um beispielsweise einen geringen Wortschatz der Lernenden
zu kompensieren und so nonverbal Inhalte zu vermitteln, nicht im Zusam-
menhang mit dem affektiven Erleben des Unterrichtsenthusiasmus und damit
einem emotionalen Ausdruck der Lehrkréfte stehen. Daher wiére eine emoti-
onale Ansteckung (sieche Hatfield et al., 1993) der Lernenden nicht méoglich,
was sich in dem fehlenden Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation
der Lernenden widerspiegelt. So konnte in den VK das Ausbleiben des Aus-
drucks des Unterrichtsenthusiasmus negativ von Lernenden wahrgenommen
worden sein und dementsprechend nicht zu einer Steigerung der intrinsischen
Motivation gefiihrt haben (Buri¢ & Mornar, 2023; Keller et al., 2018). Warum
sich dennoch ein Zusammenhang des erlebten Unterrichtsenthusiasmus und
der intrinsischen Motivation der Lernenden in den IK zeigt, obwohl auch hier
keine Zusammenhinge mit dem emotionalen Ausdruck bestehen, miisste in
zukiinftigen Studien genauer untersucht werden.

Ebenso ist anzunehmen, dass die Emotionen von Lehrkraften von Unter-
richtsstunde zu Unterrichtsstunde variieren (Becker et al., 2015) und sich
sogar innerhalb von Unterrichtsstunden dndern konnen (Keller et al., 2018).
Damit ist nicht von einem permanenten, gleichbleibenden Erleben (Becker et
al., 2015) und ebenso nicht von einem permanenten emotionalen Ausdruck
des Enthusiasmus der Lehrkrifte auszugehen. Der fehlende Zusammenhang
insbesondere des emotionalen Ausdrucks des Unterrichtsenthusiasmus der
Lehrkraft mit dem affektiven Erleben sowie mit der intrinsischen Motivation
der Lernenden konnte somit auf die Erfassung des affektiven Erlebens als
generelle Einschdtzung und des emotionalen Ausdrucks des Unterrichtsent-
husiasmus anhand einer Unterrichtsstunde in dieser Untersuchung zuriick-
zufiihren sein. Moglicherweise unterscheidet sich der emotionale Ausdruck
hinsichtlich spezieller Inhalte oder Arbeitsphasen, sodass die Beobachtungen
in dieser Untersuchung einen situativen emotionalen Ausdruck der Lehr-
kraft in der beobachteten Unterrichtsstunde bzw. -sequenz darstellen (Keller
et al., 2018) und diese nicht zu einer dauerhaft anhaltenden Steigerung der
intrinsischen Motivation der Lernenden fiir den Unterricht fihren (Patrick
et al., 2000).

Denkbar ware zudem, dass ein mittleres Ausmafl des emotionalen Aus-
drucks des Unterrichtsenthusiasmus eher in Zusammenhang mit der intrin-
sischen Motivation von Lernenden steht als ein hohes Niveau. Eine extreme
Form des emotionalen Ausdrucks des Unterrichtsenthusiasmus konnte eher
zu einem verstiarkten Fokus auf die Animation der Lehrkraft und damit zu
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einer verminderten Konzentration auf den Inhalt und den Lernprozess fithren
(Rosenshine, 1970a). Ein solcher kurvilinearer Zusammenhang wire jedoch
mit der Untersuchung eines linearen Zusammenhangs des Unterrichtsent-
husiasmus der Lehrkrafte mit der intrinsischen Motivation der Lernenden
in dieser Studie nicht abzubilden.

Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf heterogene Lerngruppen den DaZ-
Unterricht

Neben den bislang diskutierten Faktoren fiir die fehlenden Zusammenhénge
in dieser Untersuchung, wiaren Auswirkungen auf die Ergebnisse aufgrund
Besonderheiten der Stichprobe denkbar. Heterogene Lerngruppen stehen —
anders als homogene Lerngruppen — vor besonderen Herausforderungen,
was sowohl Lernende als auch Lehrkrifte beeinflusst. Die heterogenen Lern-
gruppen in dieser Untersuchung sind haufig von Wechseln der Lerngrup-
penzusammensetzung oder Neuzugingen von Lernenden geprégt, sodass
Zusammenhdnge von Lehrkraft- und Lernendenkompetenzen aufgrund einer
kurzfristigen Zusammenarbeit noch nicht beobachtbar sind und erst nach
einer langeren Zusammenarbeit sicht- und wahrnehmbar werden (z. B. dhn-
lich dem Zusammenhang von wahrgenommenem Unterrichtsmanagement
und Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkriften; Lazarides et al., 2021).

Dariiber hinaus konnte fiir die Lernenden ein Erleben der Lehrkraft in
unterschiedlichen Unterrichtssituationen essenziell sein, um den Enthusias-
mus der Lehrkraft im Unterricht zu itbernehmen und damit starker intrin-
sisch motiviert fiir den Unterricht zu sein (Wood, 1999). Lernende, die erst
kiirzlich von einer Lehrkraft unterrichtet werden, hatten so eventuell noch
nicht die Gelegenheit, den Enthusiasmus der Lehrkraft im Unterricht in unter-
schiedlichen Situationen zu erleben, als solchen zu erkennen und dadurch
intrinsisch stirker motiviert zu werden. Allerdings lasst sich diese These in der
vorliegenden Untersuchung nicht bestitigen, da sich weder fiir die VK noch
fiir die IK ein Zusammenhang zwischen dem Enthusiasmus der Lehrkrifte,
der Motivation der Lernenden fiir den Deutschunterricht und der Dauer des
Unterrichts bei dieser Lehrkraft finden l4sst.

Dariiber hinaus konnte die kulturelle Heterogenitit der Lernenden in den
Lerngruppen dazu gefithrt haben, dass auf Klassenebene kein linearer Zusam-
menhang zwischen den Komponenten des Unterrichtsenthusiasmus und der
intrinsischen Motivation der Lernenden gefunden werden konnte. So sind
differenzielle Zusammenhinge aufgrund beispielsweise der Zugehorigkeit
zur gleichen kulturellen Gruppe der Lehrkraft oder aufgrund der Fihigkeit
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zur Interpretation von bestimmter Gestik und Mimik durch die Lernenden
moglich (Orosz et al., 2015).

Ebenso ldsst sich anhand dieser Arbeit keine Ubertragbarkeit bisheriger
Erkenntnisse fiir den DaZ-Unterricht erkennen. Beim Erlernen einer neuen
Sprache ist der besondere emotionale Kontext der Lernenden zu beriicksich-
tigen (Dewaele & Li, 2020), der sich durchaus von den Emotionen in anderen
Unterrichtsfachern unterscheiden kann. Mogliche Zusammenhinge dieser
Emotionen und der intrinsischen Motivation der Lernenden sind in Zukunft
zu untersuchen.

Dariiber hinaus stehen Lehrkrifte im DaZ-Unterricht vor der Heraus-
forderung, die Lernenden in einer fiir sie fremden Sprache zu unterrichten,
sodass nicht nur die Inhalte des Unterrichts, sondern auch die Sprache selbst
zum Lerngegenstand wird. Dementsprechend entfillt eine wichtige Methode
der Vermittlung von Unterrichtsinhalten durch die Sprache und muss durch
andere Methoden ersetzt bzw. erganzt werden. Dies kann beispielsweise Ges-
tik oder Mimik sein, die gezielt eingesetzt werden, um sprachliche Inhalte zu
untermauern und verstindlich zu machen (Sahlender & ten Hagen, 2024).

5.2. Limitationen und weitere Forschung

So wiire es denkbar, dass der in dieser Untersuchung erfasste Ausdruck der
Lehrkraft nicht auf dem affektiven Erleben des Unterrichtsenthusiasmus und
damit einem emotionalen Ausdruck basiert, was eine der Limitationen dieser
Untersuchung aufzeigt. Die Erhebung des Ausdrucks des Unterrichtsenthusi-
asmus im Fremdsprachenunterricht ist daher méglicherweise mit Einschran-
kungen aufgrund des gewéhlten Beobachtungsinstruments zu betrachten,
da der Einsatz von Gestik, Mimik oder Kérperbewegungen nicht unbedingt
ein Indikator fiir den Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft
sein muss. Eventuell bildet der beobachtete emotionale Ausdruck neben dem
Enthusiasmus der Lehrkraft andere Faktoren ab, wie einen methodisch-di-
daktischen Einsatz. Dariiber hinaus ist fiir die Einschdtzung des emotionalen
Ausdrucks des Unterrichtsenthusiasmus als zeitlich und situativ instabile
Grofle zwei Sequenzen einer Unterrichtsstunde moglicherweise nicht aus-
reichend. Hier wire eine Einschédtzung iiber mehrere Unterrichtsstunden
hinweg in zukiinftigen Studien wiinschenswert; ebenso wie die Hinzunahme
des Indikators des Gesichtsausdrucks, der in dieser Untersuchung aufgrund
des hiufigen Tagens eines Mund-Nasen-Schutzes der Lehrkrifte von den
Analysen ausgeschlossen werden musste.
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Zudem ist neben der Einschitzung des emotionalen Ausdrucks des Unter-
richtsenthusiasmus durch externe Beobachtungspersonen eine Einschitzung
durch die Lernenden in zukiinftigen Untersuchungen anzustreben. Da der von
Lernenden wahrgenommene Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft einen
wesentlichen Aspekt in der Betrachtung dieses Zusammenhangs darstellt
(Frenzel et al., 2009; Keller et al., 2014b), konnte der fehlende Zusammenhang
zwischen den Komponenten des Unterrichtsenthusiasmus und der intrinsi-
schen Motivation der Lernenden durchaus in der fehlenden Wahrnehmung
des Ausdrucks des Unterrichtsenthusiasmus durch die Lernenden liegen. In
zukiinftigen Untersuchungen ist dementsprechend eine zusitzliche Erfassung
des wahrgenommenen Unterrichtsenthusiasmus durch die Lernenden sinn-
voll, um mégliche differenzierte Wahrnehmungen des Unterrichtsenthusias-
mus durch die Lernenden im Gegensatz zu externen Beobachtungspersonen
abbilden zu konnen.

In diesem Zusammenhang lief3e sich ein weiteres Mal fiir eine zukiinftige
Langsschnittuntersuchung pladieren, da in der vorliegenden Untersuchung
keine Aussagen {iber kausale oder auch reziproke Effekte getroffen werden
konnen. Moglich wire demnach, dass die intrinsische Motivation der Ler-
nenden als ausschlaggebender Faktor fungiert, der das Erleben und auch den
Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréfte beeinflusst, wihrend
ein umgekehrter Effekt ebenso moglich erscheint.

Dariiber hinaus erscheint eine weiterfithrende Erforschung der Zusam-
menhédnge auf Individualebene sinnvoll, um die differenzielle Wahrneh-
mung des Unterrichtsenthusiasmus innerhalb der einzelnen Lerngruppen
und dementsprechend individuelle Unterschiede zwischen den Lernenden
herausstellen zu konnen. Ebenso ist die Erforschung des Zusammenhangs
des Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkréifte und der intrinsischen Motivation
in heterogenen Lerngruppen neben dem DaZ-Unterricht fiir weitere Unter-
richtsticher wiinschenswert.

5.3. Implikationen fur die Praxis

Mit Blick auf die schulische Praxis sprechen die Ergebnisse dieser Untersu-
chung insbesondere fiir ein hohes Mafl des erlebten Unterrichtsenthusias-
mus durch die Lehrkrifte und dessen Zusammenhang mit der intrinsischen
Motivation der Lernenden in den IK. Entsprechend lésst sich speziell in der
Erwachsenenbildung fiir eine Steigerung des affektiven Erlebens des Unter-
richtsenthusiasmus der Lehrkrifte pladieren, um moglicherweise damit die
intrinsische Motivation der Lernenden anzusprechen. Eine Moéglichkeit zur
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Steigerung des affektiven Erlebens des Unterrichtsenthusiasmus wére bei-
spielsweise die Férderung der Bediirfnisbefriedigung unter Beriicksichtigung
der Arbeitsbedingungen sowie der Zufriedenheit der Lehrkrifte (Moé & Katz,
2022), um ein entsprechendes Arbeitsumfeld und -klima zu schaffen, in dem
Lehrkréfte Unterrichtsenthusiasmus sowohl erleben als auch ausdriicken.

Zudem legt der in dieser Untersuchung festgestellte, vergleichsweise nied-
rige, emotionale Ausdruck des Unterrichtsenthusiasmus und dessen fehlender
Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation der Lernenden die Ver-
mutung nahe, dass ein erhohter Ausdruck eventuell eher in Zusammenhang
stehen wiirde. Durch Trainings und Schulungen kénnten Lehrkrifte zu einem
stirkeren authentischen emotionalen Ausdruck ihres Unterrichtsenthusias-
mus animiert werden (z. B. Bettencourt et al., 1983; Collins, 1976; Rolider et
al., 1984; Streeter, 1986). Durch regelmiflige Fortbildungen und Schulungen
sowie Praktiken in der Lehrkraftausbildung wire eine theoretische, aber
vor allem praktische Schulung hinsichtlich einer passenden Intensivitit des
emotionalen Ausdrucks von Enthusiasmus zu tiberlegen. Damit kdnnte Lehr-
kraften dazu verholfen werden, bewusst Enthusiasmus fiir ihren Unterricht
zu entwickeln, zu erleben und diesen in Form eines authentischen Ausdrucks
im Unterricht strategisch einzusetzen, um gezielt die Lernprozesse ihrer Ler-
nenden anzuregen (Wood, 1999).
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In welchem Maf3e ist die
Gymnasialempfehlung von Lehrkraften
heute noch vom familiaren Hintergrund
der Schuler*innen abhangig?

Ruben Kleinkorres, Ulrich Ludewig & Ramona Lorenz

Zusammenfassung

Auch wenn die Empfehlung fiir die weiterfiihrende Schule grundsétzlich auf
leistungsbezogenen Kriterien beruhen sollte, wurden in der Vergangenheit
wiederholt soziodkonomische und zuwanderungsbezogene Disparitéiten
hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit festgestellt, eine Gymnasialempfeh-
lung zu erhalten. Vor dem Hintergrund standiger gesellschaftlicher und bil-
dungspolitischer Entwicklungen und einem zunehmenden Bewusstsein fiir
diese Problematik, war das Ziel des vorliegenden Beitrags, zu untersuchen,
ob diesbeziiglich — unter umfassender Beriicksichtigung relevanter Krite-
rien fiir den Ubergang - weiterhin Unterschiede bestehen. Auf Basis von
Daten der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2021
wurden N = 4188 Schiiler*innen der vierten Klasse (49.0% weiblich) unter-
sucht, die in solchen Bundeslindern Deutschlands unterrichtet wurden,
in denen am Ende der vierten Klasse eine Ubergangsempfehlung fiir die
weiterfithrende Schule ausgesprochen wird. Das durchschnittliche Alter
lag bei 10.40 Jahren (SD = 0.53). Zur Beantwortung der Fragestellungen
wurden logistische Regressionsmodelle spezifiziert, in die zur Vorhersage
der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, sukzes-
sive leistungsbezogene Merkmale und familidre Hintergrundvariablen
als Pradiktoren aufgenommen wurden. Die Ergebnisse wiesen auf hohe
Zusammenhidnge der Halbjahres-Zeugnisnoten in den Fachern Deutsch
und Mathematik mit der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten, hin. Dariiber hinaus waren auch das durch die Lehrkraft beno-
tete Arbeitsverhalten sowie durch objektive Tests gemessene Fahigkeiten
und Kompetenzen (kognitive Fahigkeiten und Lesekompetenz) signifikant
mit der Gymnasialempfehlung assoziiert. Unter Beriicksichtigung der leis-
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tungsbezogenen Variablen sowie der elterlichen Bildungsaspiration, die
ihrerseits mit der Gymnasialempfehlung zusammenhing, wiesen Kinder
mit Zuwanderungshintergrund keine abweichende Wahrscheinlichkeit
dafiir auf, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten. Der soziodkonomische
Status hingegen war auch unter Kontrolle aller anderen Variablen signi-
fikant mit der Gymnasialempfehlung assoziiert. Limitationen der Studie
sowie Implikationen fiir Forschung und Praxis werden diskutiert.

Schlagworte: Sozio6konomischer Hintergrund, Gymnasialempfehlung,
leistungsbezogene Merkmale, Ubergang auf die weiterfithrende Schule,
Zuwanderungshintergrund

Abstract

Even though the recommendation for secondary school should generally
be based on performance-related criteria, socio-economic and immigra-
tion-related disparities in the probability of receiving an academic track
recommendation have been repeatedly identified in the past. Against the
background of constant societal developments and changes in educational
policy as well as an increasing awareness of this problem, the aim of this
article was to investigate whether differences continue to exist in this
respect, taking into account several relevant criteria for the transition.
Based on data from the German subsample of the Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study (PIRLS) 2021, N = 4188 fourth-grade students
(49.0% female) were examined who were taught in those federal states in
Germany where a transition recommendation for secondary school is given
at the end of fourth grade. The average age was 10.40 years (SD = 0.53).
To answer the research questions, logistic regression models were speci-
fied in which performance-related characteristics and family background
variables were successively included as predictors of the probability of an
academic track recommendation. The results showed high associations
between half-year report card grades in German and mathematics and
the probability of receiving an academic track recommendation. The work
behavior graded by the teacher and achievement measured by objective
tests (cognitive skills and reading literacy) were also significantly related
to the academic track recommendation. Taking into account the perfor-
mance-related variables and parental educational aspirations, which were
also related to the academic track recommendation, children with an immi-
gration background did not show any deviating probability of receiving an
academic track recommendation. Socioeconomic status, on the other hand,
was significantly associated with the academic track recommendation, even
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when all other variables were controlled for. Limitations of the study and
implications for research and practice are discussed.

Keywords: Socioeconomic background, academic track recommenda-
tion, performance-related characteristics, transition to secondary school,
immigration background

1. Einleitung

Das deutsche Bildungssystem sieht in der Regel eine vierjahrige — in wenigen
Bundesldndern eine sechsjihrige - Grundschulzeit gefolgt von einer mehrjah-
rigen Sekundarschulzeit vor. Am Ende der Primarstufe sprechen die Grund-
schullehrkréfte eine Empfehlung fiir die weiterfithrende Schulform aus, die
in einigen Bundeslindern verbindlich ist. Dabei entscheiden in den meisten
Bundeslandern in letzter Instanz zwar die Eltern, welche Schulform ihr Kind
im folgenden Schuljahr besuchen wird (Bach, 2023; Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2024; Kuhn, 2023), die Empfehlung der Lehrkraft
diirfte Elternentscheidungen jedoch bedeutend beeinflussen (Maaz & Nagy,
2009).

In seiner Grundidee zielt das mehrgliedrige deutsche Schulsystem auf Leis-
tungsgruppierung ab, in der das Gymnasium die Schulform mit der hochs-
ten Leistungsorientierung darstellt (Rost & Koéller, 2004). Das bedeutet, dass
Lehrkréfte Schiiler*innen fiir das Gymnasium empfehlen sollten, wenn sie
gute Leistungen in der Grundschule feststellen konnten und/oder ein hohes
Leistungspotenzial der Schiiler*innen fiir die weiterfithrende Schule sehen.
Dem tibergeordneten Ziel bildungspolitischer Anstrengungen folgend, Chan-
cengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu erhéhen (KMK, 2019; W6fimann
et al., 2023), sollten Kinder, die die gleichen Leistungen zeigen, mit der glei-
chen Wahrscheinlichkeit eine bestimmte Ubergangsempfehlung erhalten,
unabhingig von ihrem familidren Hintergrund. Ubereinstimmend mit theo-
retischen Ansétzen zu Herkunftseffekten (Boudon, 1974) zeigten empirische
Befunde in der Vergangenheit jedoch, dass die Einschédtzung der Lehrkrifte
beziiglich der Eignung von Schiiler*innen fiir das Gymnasium vielmals auch
von sozio6konomischen Faktoren abhédngt, die unabhéngig von der Leistung
sind (Dumont et al., 2014; Maaz & Nagy, 2009).

Zwar ist die Entscheidung tiber die weiterfithrende Schule im Verlauf
der Sekundarschulzeit noch korrigierbar und der Weg zum Abitur wurde
durch den Ausbau integrierter Gesamtschulen erleichtert, jedoch erfolgen
Schulformwechsel insgesamt eher selten und es finden haufiger Wechsel auf
eine weniger leistungsorientierte Schulform statt als umgekehrt (Pfost et al.,
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2018; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023). Dariiber hinaus liegen Unterschiede
nach familidrem Hintergrund vor, Gebrauch von der Méglichkeit zu machen,
frithere Bildungsverlaufsentscheidungen zu revidieren (Biewen & Tapalaga,
2017). Daher bietet der Besuch eines Gymnasiums nach wie vor eine besonders
gute Voraussetzung fiir eine erfolgreiche akademische Laufbahn (Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023; Wofimann et al., 2023). Entsprechend bedeutsam
ist es, dass Lehrkrafte zu einer realistischen und fairen Prognose hinsichtlich
der zukiinftigen Schullaufbahn gelangen.

Der Ubergang von der Grundschule auf die Sekundarstufe wird seit den
1960er Jahren beforscht (Gresch et al., 2010). Mit Aufkommen der Large-Scale
Untersuchungen ab den spiten 1990er Jahren intensivierte sich die Forschung
zu diesem Thema (Dumont et al., 2014) und die oben beschriebene Benach-
teiligung wurde wiederholt bestétigt. Die regelméflige Untersuchung ist dabei
sinnvoll, weil sich das Bildungssystem und die Umsténde in Deutschland
verandert haben und stetig verdndern. So ist beispielsweise der Anteil an Bun-
deslindern mit hohem Verbindlichkeitsgrad der Ubergangsempfehlung der
Lehrkréfte zuriickgegangen (vgl. Bach, 2023; Tabelle 1) und es gibt vielfiltige
Méglichkeiten, das Abitur auch ohne eine Gymnasialempfehlung zu erlangen
(Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023). Weiterhin hat sich die Schiilerschaft
hinsichtlich ihrer familidren Hintergriinde verdndert: Der Anteil an Kindern
mit Zuwanderungshintergrund ist gestiegen (Henschel et al., 2022) und es
sind in den letzten Jahren viele Familien zugewandert, die aus ihrem Hei-
matland fliehen mussten (Feld et al., 2017). Auf der anderen Seite hat sich der
Zugang zu Bildung in den letzten Jahrzehnten gewandelt, was zur Folge hat,
dass heute mehr Eltern als frither einen tertidren Bildungsabschluss besitzen
(Statistisches Bundesamt, 2022). Zuletzt ist anzumerken, dass die Problematik
der sozio6konomischen und zuwanderungsbezogenen Disparititen bei der
Gymnasialempfehlung durch die zunehmende Beforschung iiber die Wis-
senschaft hinaus vielen Lehrkriften zuginglich gemacht wurde. So wire es
moglich, dass heute ein stirkeres Bewusstsein fiir diese Problematik besteht
als frither, weil sie beispielsweise in der Lehrkréfteausbildung thematisiert
wurde. Eine aktuelle Untersuchung der Abhiangigkeit der Gymnasialemp-
fehlung von familiaren Merkmalen erscheint vor dem Hintergrund dieser
dynamischen Entwicklungen angemessen.

Der vorliegende Beitrag untersuchte daher, welche Rolle der familidre
Hintergrund und die Bildungsaspiration der Eltern aktuell dabei spielen, eine
Gymnasialempfehlung zu erhalten. Dabei wurde im Vorhinein sukzessive
der Erklarungswert bewerteter schulischer Leistungen (Halbjahres-Zeugnis-
noten), bewerteter Verhaltensweisen im schulischen Kontext (Arbeits- und
Sozialverhalten) und objektiver Leistungen (kognitive Fahigkeiten, Lesekom-
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petenz) untersucht, um ein breites Spektrum geeigneter Faktoren abzudecken,
die in die Bewertung von Lehrkriften {iber die Eignung eines Kindes fiir den
Besuch des Gymnasiums einfliefSen konnten.

2. Kriterien fiir eine Ubergangsempfehlung

Um Chancengleichheit zu wahren und dem Leistungsprinzip gerecht zu wer-
den, sollte die Empfehlung der Lehrkréfte, welche Schulform ein Kind ihrer
Klasse nach der Grundschule besuchen soll, auf Faktoren basieren, die den
Schulerfolg besonders zuverléssig vorhersagen kénnen, damit jedes Kind den
Bildungsweg verfolgen kann, der dessen Bildungsfiahigkeit entspricht (KMK,
2015). Kriterien, die in den meisten Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land als Basis fiir die Empfehlung fiir eine weiterfithrende Schule festgelegt
sind, sind die Leistungen, die die Schiiler*innen wihrend der Grundschulzeit
erbracht haben, ihr Lern- und Arbeitsverhalten (teilweise auch ihr Sozialver-
halten; z. B. in Niedersachsen) sowie die Lern- und Leistungsentwicklung
und das daraus abgeleitete Entwicklungspotenzial (KMK, 2015). In einigen
Bundesldndern wird zudem ein gewisser Notendurchschnitt fiir eine Gym-
nasialempfehlung vorausgesetzt (KMK, 2015; Kuhn, 2023).

Folgerichtig wurden in vergangenen Untersuchungen zur Vorhersage
der Gymnasialempfehlung zuvorderst die Schulnoten in den Hauptfichern
Deutsch und Mathematik herangezogen, um die Empfehlung der Lehrkréfte
tiir eine bestimmte weiterfithrende Schule vorherzusagen (Briandle & Weirich,
2023; Maaz & Nagy, 2009; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023; fiir einen Uber-
blick siehe Glock et al., 2013). Da die Schulnoten jedoch nicht ausschliellich
durch die objektive Leistung von Schiiler*innen bedingt, sondern beispiels-
weise an das Leistungsniveau der Klasse angepasst sein kénnen (Glock et
al., 2013), wurde in bisherigen Studien zusitzlich hdufig die Leistung von
Kindern in standardisierten Tests herangezogen (Brandle & Weirich, 2023;
Maaz & Nagy, 2009; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023). Den in den einzelnen
Bundeslindern festgelegten Kriterien fiir eine Ubergangsempfehlung folgend,
sollten weiterhin lernrelevante Eigenschaften und Verhaltensweisen der Schii-
ler*innen (Arbeits- und Sozialverhalten) und deren Zusammenhénge mit
der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, untersucht
werden (Klapproth et al., 2013; Lintorf et al., 2021).

93



2.1. Bewertete schulische Leistungen und Verhaltensweisen
Schulnoten

Die schulischen Leistungen in der Grundschule sollten ein zentrales Kri-
terium fiir die Ubergangsempfehlung der Lehrkrifte sein (Ditton, 2010;
KMLK, 2015). Fahigkeiten und Verhaltensweisen, die Schiiler*innen in der
Grundschule gezeigt haben, um gute Noten zu erhalten, sollten auch fiir einen
erfolgreichen Besuch des Gymnasiums ausschlaggebend sein. Insbesondere
die Zeugnisnoten in den Hauptfachern Deutsch und Mathematik kénnen
den Lehrkréften dabei als Richtschnur fiir ihre Empfehlung dienen, da sie
dokumentiert sind und auf fritheren schriftlichen Beitragen der Schiiler*innen
sowie deren Beteiligung im Unterricht basieren (Stubbe et al., 2017). In den
meisten Bundeslandern ist schriftlich festgehalten, welche Empfehlung fiir
die weiterfithrende Schule ausgesprochen werden sollte, je nachdem welche
Noten in diesen beiden Schulfiachern erreicht wurden (KMK, 2015).

Verschiedene empirische Studien legen nahe, dass die Ubergangsemp-
fehlung (Anders et al., 2010; Briandle & Weirich, 2023; Maaz & Nagy, 2009)
beziehungsweise Gymnasialpriferenz (d. h. die Prognose der Lehrkrifte, ob
ein bestimmtes Kind nach der Grundschule auf das Gymnasium wechseln
wird; Stubbe et al., 2012; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023) von Lehrkraften
in hohem Maf3e von den Schulnoten der Schiiler*innen abhéngt. Glock et al.
(2013) berichteten basierend auf verschiedenen Studien, dass der Anteil aufge-
klarter Varianz durch die Schulnoten in Deutsch und Mathematik zwischen
66% und 77% liegt.

Arbeits- und Sozialverhalten

Wihrend gut belegt ist, dass die Schulnoten die Gymnasialempfehlung durch
die Lehrkrifte zu groflen Teilen erkldren kdnnen, wurden andere Merkmale
der Schiiler*innen, die durch die Lehrkrafte bewertet werden und den zukiinf-
tigen Schulerfolg erkldren konnen, in diesem Zusammenhang seltener unter-
sucht. Die Hinzunahme weiterer potenziell relevanter Variablen kann aber
sinnvoll sein, um die Varianz in der Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte
systematisch aufzuklaren und besser verstehen zu kdnnen, auf welcher Grund-
lage die Lehrkriéfte ihr Urteil fillen. Das Arbeits- und Sozialverhalten der
Schiiler*innen konnten hierbei insofern relevante Variablen darstellen, als
dass sie in einigen Bundeslidndern als Kriterien fiir die Ubergangsempfeh-
lung gelten (KMK, 2015). Das Arbeitsverhalten der Schiiler*innen beschreibt
zum einen deren Motivation, sich gestellten Aufgaben zuzuwenden und zum
anderen die Ausdauer, Konzentration und Sorgfalt, diese im Anschluss zu
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bearbeiten (Proscholdt et al., 2011). Aus dieser Definition wird ersichtlich,
dass das Arbeitsverhalten eine wichtige Rolle fiir die Prognose der zukiinfti-
gen akademischen Laufbahn spielen kann. Es ist jedoch zu priifen, ob Lehr-
krifte diese Eigenschaften unabhédngig von den ficherspezifischen Schulnoten
gewichten und in ihre Ubergangsempfehlung einfliefen lassen, da naheliegt,
dass ein sorgfaltiges und konzentriertes Arbeitsverhalten sich bereits in den
Schulnoten niedergeschlagen hat.

Neben dem Arbeitsverhalten eignet sich das Sozialverhalten der Schiiler*in-
nen als moglicher weiterer Indikator fiir die Qualifikation fiir die zukiinftige
Schulform. Das Sozialverhalten zeichnet sich beispielsweise durch das Ver-
halten der Schiiler*innen gegeniiber Mitschiiler*innen, ihre Hilfsbereitschaft
und ihre Kooperationsfahigkeit aus (B6hmer et al., 2015). Die Fahigkeit mit
anderen zu kooperieren, zu diskutieren, ihre Perspektiven einzunehmen und
Konfliktlosungen zu finden, kann damit einhergehen, sich auch mit hohe-
rer Motivation intellektuellen Problemen zu widmen (Wentzel et al., 2019).
Dariiber hinaus kann die Fahigkeit zur Kooperation sich zusitzlich positiv
auf das Lernen auswirken (Slavin, 2011; Wentzel et al., 2021). Soziale Kom-
petenzen von Schiiler*innen konnten somit von Lehrkréften herangezogen
werden, um deren Leistungspotenzial und das Bestehen auf einer hoheren
Schulform abzuschitzen. Gleichzeitig konnte sich das Sozialverhalten auf
das Verhiltnis zu den Lehrkriften auswirken und diese in ihrer Tendenz
beeinflussen, eine Gymnasialempfehlung auszusprechen (Timmermans et
al., 2019). Auf diese Weise konnte das Sozialverhalten auch einen Teil der
familidren Herkunft erklaren, da ein bestimmter erlernter Habitus in Familien
mit hohem soziotkonomischen Status Einfluss darauf haben kénnte, wie die
Lehrkraft das Sozialverhalten einer Schiilerin oder eines Schiilers wahrnimmt
(El-Mafaalani, 2014; Kramer, 2017). Ahnlich wie das Arbeitsverhalten kénnte
sich aber auch das Sozialverhalten bereits auf die ficherspezifischen Schulno-
ten auswirken, sodass zu priifen ist, ob es {iber die Schulnoten hinaus mit der
Gymnasialempfehlung zusammenhangt.

Vergangene Untersuchungen konnten zeigen, dass Lehrkrifte sowohl das
Arbeits- als auch das Sozialverhalten als wichtige Indikatoren fiir die Eignung
fir die zukiinftige Schulform erachten (Anders et al., 2010; Bohmer et al.,
2015; Grasel et al. 2010). Quantitative Studien wiesen dabei darauf hin, dass,
auch unter Kontrolle von Leistungsindikatoren, positive Zusammenhénge
zwischen dem Arbeitsverhalten und der Gymnasialempfehlung bestehen
(Anders et al., 2010; Lintorf et al., 2021; Stubbe et al., 2017; Stubbe et al., 2020).
So berichteten Anders et al. (2010) tiber einen inkrementellen Erkldrungswert
von Lerntugenden wie der Anstrengungsbereitschaft, der Gewissenhaftigkeit
und des Fleif8es bei gleichzeitiger Betrachtung von Leistungsmerkmalen der

95



Schiiler*innen. Weiterhin konnten Klapproth et al. (2013) basierend auf einer
luxemburgischen Stichprobe bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von verschie-
denen Leistungsindikatoren und familidren Hintergrundmerkmalen einen
Zusammenhang zwischen der Zuverldssigkeit und Sorgfalt von Schiiler*innen
und der Wahrscheinlichkeit, eine Empfehlung fiir die hochste Schulform zu
erhalten, nachweisen. Im Hinblick auf das Sozialverhalten berichteten Anders
et al. (2010) zwar erwartungsgemaf eine positive Korrelation mit der Gym-
nasialempfehlung, jedoch ein negatives Regressionsgewicht, wenn zugleich
Leistungs- und Motivationsmerkmale beriicksichtigt werden. Klapproth et
al. (2013) berichteten ebenfalls eine positive bivariate Korrelation zwischen
dem Sozialverhalten und der Empfehlung fiir die hochste Schulform, wobei
dieser Zusammenhang im Regressionsmodell bei gleichzeitiger Betrachtung
der Schulnoten, der Leistung in standardisierten Tests und des Arbeitsver-
haltens verschwand.

Insgesamt liegen einige Belege dafiir vor, dass das Arbeitsverhalten auch
unter Kontrolle von Leistungsmerkmalen mit der Gymnasialempfehlung
zusammenhdngt. Das Sozialverhalten wurde hingegen weniger stark beforscht
und die bisherigen Befunde deuten darauf hin, dass es iiber die Leistung hin-
aus keinen Zusammenhang mit der Gymnasialempfehlung aufweist.

2.2. Kognitive Leistungsfahigkeit und Lesekompetenz als
grundlegende Fahigkeiten fiur Leistungsentwicklung

Facherspezifische Schulnoten und die Noten fiir im Schulkontext gezeigte
Verhaltensweisen bieten eine dokumentierte Orientierung fiir den Leistungs-
stand der Schiiler*innen und geben den Lehrkriften die Moglichkeit, ihre
Ubergangsempfehlung vor Eltern und Schiiler*innen zu rechtfertigen. Jedoch
konnen die Schulnoten durch Referenzgruppeneffekte, wie beispielsweise
die durchschnittliche Leistung in einer Klasse, beeinflusst sein (Glock et al.,
2013), was dazu fithren kann, dass bei gleicher individueller Leistungsstarke
Schiiler*innen in leistungsschwicheren Klassen bessere Noten erhalten als
Schiiler*innen in leistungsstarkeren Klassen (Klapproth et al., 2013). Stan-
dardisierte Fahigkeits- und Kompetenztestungen kénnen in diesem Zusam-
menhang Aufschluss iiber den objektiven Leistungsstand von Schiiler*innen
geben.

Insbesondere die kognitiven Fihigkeiten und die Lesekompetenz spielen
eine zentrale Rolle fiir die Beurteilung des zukiinftigen schulischen Erfolgs:
Kognitive Fahigkeiten begiinstigen sowohl mathematische als auch lesebezo-
gene Fertigkeiten (Liu et al., 2021) und gelten folglich als starker Pradiktor fiir
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zukiinftigen akademischen wie auch beruflichen Erfolg (Rhode & Thompson,
2007). Weiterhin nimmt die Lesekompetenz eine besondere Rolle ein, da sie
es den Schiiler*innen ermdglicht, dem Unterricht auf der weiterfithrenden
Schule angemessen folgen zu konnen (Glock et al., 2013) und es ihnen erleich-
tert, Zugang zu neuem Wissen zu erhalten (Cromley, 2009; McElvany et al.,
2023; Savolainen et al., 2008). Die Lesekompetenz ist entsprechend wichtig
fiir das erfolgreiche Lernen im weiteren Verlauf des schulischen Werdegangs.
Im Unterschied zu Schulnoten liegen den Lehrkréften meist keine konkreten
Leistungskennwerte fiir die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten (z. B. Ergeb-
nisse eines Intelligenztests) vor. Ahnliches gilt fiir die Lesekompetenz, da stan-
dardisierte Verfahren in der Praxis eher selten eingesetzt werden (Schilcher
et al,, 2023) und die Ergebnisse von Large-Scale Assessment Studien wie der
Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung den Lehrkriften zum Zeit-
punkt, zu dem die Ubergangsempfehlung ausgesprochen wird, nicht bekannt
sind und ihnen zudem nicht personenspezifisch mitgeteilt werden. Wie bereits
dargelegt wurde, ist es als wahrscheinlich anzunehmen, dass sich kognitive
Fahigkeiten und Lesekompetenz auf aktuelle und zukiinftige schulische Leis-
tungen auswirken und somit zu einem gewissen Teil bereits in die Schulnoten,
die in der Grundschule erzielt wurden, eingeflossen sind. Eine Vielzahl an
empirischen Studien legt jedoch einen eigenstdndigen Erklarungswert von
objektiven Leistungen {iber die Schulnoten hinaus nahe (Anders et al., 2010;
Brindle & Weirich, 2023; Klapproth et al., 2013; Neugebauer, 2011; Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023).

3. Rolle des familidren Hintergrunds beim Ubergang auf die
weiterfiihrende Schule

Neben den Faktoren, die direkt mit der Leistung zusammenhéngen, konnten
in verschiedenen Studien auch Zusammenhénge mit familidren Merkmalen,
insbesondere dem sozio6konomischen Hintergrund der Kinder, festgestellt
werden (Maaz & Nagy, 2009; Stubbe et al., 2012; Stubbe, Schaufelberger, et
al,, 2023; Wofimann et al.,, 2023). Als Griinde fiir die Benachteiligung nach
familidrem Hintergrund werden hiufig priméire und sekundére Herkunftsef-
fekte angefithrt (Dumont et al., 2014; Gresch et al., 2010; Dumont et al., 2019).
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3.1. Primare und sekundare Herkunftseffekte

Nach Boudon (1974) bezeichnen primdre Herkunftseffekte Disparititen, die
auf Unterschieden im sozialen, 6konomischen und kulturellen Kapital basie-
ren und sich in tatsdchlichen akademischen Leistungsunterschieden nieder-
schlagen. Als dahinterliegender Mechanismus wird vermutet, dass Kinder aus
Familien, die in Bezug auf diese Faktoren privilegiert sind, ein anregenderes
familidres Umfeld sowie mehr materielle Ressourcen im Elternhaus vorfin-
den und giinstigere Forderung erhalten als Kinder aus in dieser Hinsicht
benachteiligten Familien (Klapproth et al., 2013; Maaz & Nagy, 2009). Diese
Herkunftseffekte konnen zu einem Kompetenzvorsprung fithren und die
weitere Kompetenzentwicklung begiinstigen, indem verfiigbare schulische
Ressourcen besser genutzt werden. Sekunddre Herkunftseffekte gehen tiber
den Einfluss des Elternhauses auf Kompetenzunterschiede und Differenzen
in der Kompetenzentwicklung hinaus und beschreiben den zusitzlichen Ein-
fluss des familidren Hintergrunds durch unterschiedliche Erwartungen der
Eltern an die akademische Laufbahn ihrer Kinder (Boudon, 1974). So haben
Eltern mit einem hoheren soziookonomischen Status haufig ausgeprégtere
Bildungsaspirationen, also héhere Ambitionen hinsichtlich des Bildungs-
grades, den ihr Kind erreichen soll (Paulus & Blossfeld, 2007). Ein in diesem
Zusammenhang haufig angefiihrtes Motiv ist das des Statuserhalts (Dumont
et al., 2014; Stocké, 2007). Demnach streben sozio6konomisch wohlhabende
Eltern danach, dass ihre Kinder einen Bildungsgrad und in der Folge auch
beruflichen Status erreichen, der ihrem eigenen entspricht. Weiterhin lassen
sich unterschiedliche Bildungsaspirationen auch mit Wert-Erwartungstheo-
rien erkldren (z. B. Breen & Goldthorpe, 1997): Eltern aus sozio6konomisch
privilegierten Verhaltnissen schreiben der Bildung einen hohen Wert und
Nutzen zu und sind daher motivierter, ihrem Kind eine Schullaufbahn auf
dem Gymnasium zu ermdglichen, wihrend soziodkonomisch benachteiligte
Eltern die Kosten dieses langeren Bildungswegs starker gewichten und daher
seltener eine hohere Schulform préferieren (Gresch et al., 2010).

Maaz und Nagy (2009) schlugen eine Ausdifferenzierung dieser Theorie
vor, um primdre und sekundére Herkunftseffekte spezifischer quantifizieren
zu konnen. In ihrem Modell unterscheiden sie zwischen priméren und sekun-
diren Herkunftseffekten auf die Leistungsbeurteilung, die Laufbahnbeurtei-
lung und das Ubergangsverhalten. Basierend auf ihrem Modell ldsst sich der
Einfluss primarer Herkunftseffekte auf die Gymnasialempfehlung zum einen
dadurch erkléren, dass objektive Leistungen (siehe Kapitel 2.2), die bereits
durch die Herkunft bedingt sind, in die Schulnoten eingehen. Zum anderen
wird den objektiven Leistungen ein direkter Einfluss auf die Ubergangsemp-
fehlung zugeschrieben. Wihrend sich der sekundére Herkunftseffekt nach
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der klassischen Definition insbesondere im Ubergangsverhalten der Eltern
beziehungsweise in der Abweichung der Ubergangsentscheidung der Eltern
von der Ubergangsempfehlung der Lehrkrifte duflert, spiegeln sich sekundire
Herkunftseffekte nach dem Modell von Maaz und Nagy (2009) bereits in der
Notenvergabe und der Ubergangsempfehlung wider. Als Grund dafiir werden
unterschiedliche Bewertungsmafistibe der Lehrkriéfte je nach soziodkono-
mischem Hintergrund der Kinder vermutet (Maaz & Nagy, 2009). Weiterhin
berichteten Grésel et al. (2010) in diesem Zusammenhang auf Grundlage von
Lehrkraftbefragungen, dass diese teilweise die Unterstiitzung aus dem Eltern-
haus in ihre Ubergangsempfehlung mit einbeziehen. Dariiber hinaus wire
auch denkbar, dass Lehrkrafte durch den direkten Austausch mit den Eltern
eine Vorstellung von deren Motivation und Bildungsaspiration erhalten und
dadurch in ihrer Tendenz beeinflusst werden, eine bestimmte Ubergangsemp-
fehlung auszusprechen (Dumont et al., 2014; Dumont et al., 2019). Basierend
auf den Ergebnissen einer qualitativen Erhebung stellten Dumont et al. (2019)
in diesem Zusammenhang die Vermutung an, dass Eltern mit einem hohen
soziobkonomischen Status zu einem fritheren Zeitpunkt und regelmafliger
Kontakt zu Lehrkraften suchen und diesen subtil vermitteln, welche zukiinf-
tige Schulform sie sich fiir ihr Kind wiinschen. Die Studienergebnisse wiesen
zudem darauf hin, dass auch ambitionierte Eltern mit einem niedrigen sozi-
ookonomischen Status den Lehrkriften ihre Bildungsaspirationen mitteilen,
dies jedoch meist zu einem spéteren Zeitpunkt tun (Dumont et al., 2019).
Sowohl fiir primére als auch fiir sekundédre Herkunftseffekte konnten in
der Vergangenheit empirische Belege vorgebracht werden. So wurde regel-
miflig tiber Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus soziodkonomisch
benachteiligten und privilegierten Elternhiusern berichtet (Ehmke & Jude,
2010; McElvany et al., 2023). Maaz und Nagy (2009) konnten die Effekte des
soziookonomischen Status weiter zerlegen und nachweisen, dass der sozi-
odkonomische Hintergrund die Schulnoten — sowohl direkt als auch indirekt
tiber die objektive Leistung — beeinflusst und dariiber hinaus sowohl Einfluss
auf die Ubergangsempfehlung als auch auf das Ubergangsverhalten nimmt.
Weiterhin berichteten in der Vergangenheit verschiedene Autor*innengrup-
pen tiber Unterschiede zwischen Kindern unterschiedlichen familidren
Hintergrunds in der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung bezie-
hungsweise -prognose zu erhalten, auch wenn deren Leistung und Schulno-
ten vergleichbar waren (Miiller-Benedict, 2007; Stubbe et al., 2012; Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023; van Leest et al., 2021). Briandle und Weirich (2023)
kamen hingegen jiingst bei der Untersuchung von Hamburger Schulen zu
dem Ergebnis, dass der soziookonomische Status unter Kontrolle von objektiv
gemessenen Leistungen und Schulnoten nicht mit der Gymnasialempfehlung
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der Lehrkréfte zusammenhing. Hinsichtlich der Bildungsaspiration der Eltern
fanden Dumont et al. (2019), dass diese auch unter Kontrolle von objektiver
Leistung und Schulnoten mit der Gymnasialempfehlung zusammenhing.

3.2. Zuwanderungsbezogene Disparitdten

Auch in Bezug auf den Zuwanderungshintergrund liegen Disparititen beim
Ubergang auf die weiterfithrende Schule vor (W6fmann et al., 2023). Diese
lassen sich jedoch im Wesentlichen auf zwei Griinde zurtickfiithren, die bereits
Einfluss auf die Ubergangsempfehlung durch die Lehrkrifte haben kénnen:
Zum einen liegen bei Kindern mit Zuwanderungshintergrund hiufig gerin-
gere Kenntnisse in der Unterrichtssprache vor als bei Kindern ohne Zuwande-
rungshintergrund (Esser, 2006; Relikowski et al., 2010; Stubbe, Kleinkorres, et
al,, 2023) und zum anderen weisen Familien mit Zuwanderungshintergrund
meist zusatzlich einen niedrigeren soziodkonomischen Status auf (Dumont
et al., 2014; Relikowski et al., 2010). Beide Griinde konnen dazu fiithren, dass
geringere schulische Leistungen erreicht werden, was dann zu einer nied-
rigeren Wahrscheinlichkeit fiihrt, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten.
Entsprechend lassen sich zuwanderungsbedingte Unterschiede beim Uber-
gang auf die weiterfithrende Schule weitgehend auf primare Herkunftseffekte
zuriickfithren (Dumont et al., 2014; Relikowski et al., 2010).

Dariiber hinaus kommen auch bei Kindern mit Zuwanderungshintergrund
sekundédre Herkunftseffekte zum Tragen, die jedoch anders als bei Kindern
aus soziookonomisch benachteiligten Familien nicht negativ, sondern positiv
ausfallen. Diese Bevorteilung von Kindern mit Zuwanderungshintergrund
zeigt sich insbesondere bei der Ubergangsentscheidung der Eltern (Dumont
et al., 2013; Relikowski et al., 2010), es liegt jedoch auch Evidenz dafiir vor,
dass Kinder mit Zuwanderungshintergrund bei gleichen Leistungen bevor-
zugt Gymnasialempfehlungen von den Lehrkriften erhalten (Arnold et al,,
2007; Gresch, 2012; Nishen et al., 2022). Diese Befunde wurden zum einen
mit unterschiedlichen Standards begriindet, die die Lehrkrifte gegeniiber
Kindern mit und ohne Zuwanderungshintergrund anlegen (Nishen et al.,
2022); zum anderen wurden sie hidufig damit begriindet, dass zugewanderte
Eltern hohere Bildungsaspirationen aufweisen als solche ohne Zuwanderungs-
hintergrund (Becker & Gresch, 2016; Dumont et al., 2014; Astleithner et al.,
2021). Fiir diese unterschiedlichen Bildungsaspirationen liegen verschiedene
Theorien vor (vgl. Astleithner et al., 2021). Beispielsweise erklart die These
des Zuwanderungsoptimismus unterschiedliche Bildungsaspirationen von
zugewanderten Eltern damit, dass es sich bei den zugewanderten Eltern
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um eine selektierte Gruppe handelt, die das Risiko einzugehen bereit ist,
in einem anderen Land Fuf} zu fassen, um ihre gesellschaftliche Position zu
verbessern (Kao & Tienda, 1995; Hunkler & Tjaden, 2018). Weitere Theorien
begriinden die héhere Aspiration damit, dass zugewanderte Eltern die Leis-
tungen ihrer Kinder auf Grund fehlenden Wissens iiber das Bildungssystem
des Aufnahmelandes tiberschitzen (Informationsdefizitthese; Gresch, 2012;
Kao & Tienda, 1998) oder weil sie sich fiir ihre Kinder erhoffen, in einem
hoherqualifizierten Bereich weniger Diskriminierung zu erfahren (These
der antizipierten Diskriminierung; Heath & Brinbaum, 2007). Da die Bil-
dungsaspiration der Eltern in diesen Theorien als Motor dafiir angesehen
wird, dass Unterschiede hinsichtlich der erhaltenen Ubergangsempfehlung
und des Ubergangsverhaltens je nach Zuwanderungshintergrund vorliegen,
sollten hier, hinsichtlich des Einflusses auf die Gymnasialempfehlung der
Lehrkrafte, dhnliche Mechanismen greifen, wie sie in Kapitel 3.1 bereits fiir die
sekunddren Herkunftseffekte nach soziokonomischem Status beschrieben
wurden. Es muss jedoch beachtet werden, dass es sich bei der Gruppe von
Kindern mit Zuwanderungshintergrund, um eine sehr heterogene Gruppe
handelt. Hinsichtlich der These des Zuwanderungsoptimismus ist beispiels-
weise zu berticksichtigen, dass nicht alle Familien ihr Heimatland verlassen,
weil sie nach einer Verbesserung ihrer gesellschaftlichen Stellung streben,
sondern weil sie aus anderen Griinden dazu gezwungen sind (z. B. Flucht
auf Grund von Unruhen). Im Hinblick auf die Gymnasialempfehlung durch
die Lehrkrafte macht sich die ethnische Heterogenitét auch in den Chancen
bemerkbar, eine Empfehlung fiir das Gymnasium zu erhalten (Gresch, 2012).
Dariiber hinaus fanden einige Studien keinen Einfluss des Zuwanderungs-
hintergrundes auf die Schullaufbahnempfehlung der Lehrkrifte, wenn die
soziale Herkunft und die Schulleistungen der Schiiler*innen berticksichtigt
wurden (Dumont et al., 2013; Relikowski et al., 2010).

4, Fragestellungen

Basierend auf dem vorgestellten theoretischen Hintergrund nahmen wir an,
dass insbesondere die ficherspezifischen Schulnoten (Anders et al., 2010;
Brdndle & Weirich, 2023; Glock et al., 2013; Maaz & Nagy, 2009; Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023) mit der Ubergangsempfehlung der Lehrkrifte
zusammenhdéngen sollten. Dariiber hinaus wurden das Arbeits- und das
Sozialverhalten der Schiiler*innen als weitere Pradiktoren untersucht, da
diese Verhaltensweisen in einigen Landern der Bundesrepublik Deutschland
als Kriterien fiir eine Ubergangsempfehlung festgelegt sind (KMK, 2015).
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Dabei erwarteten wir basierend auf bisherigen Studien zumindest fiir das
durch die Lehrkrifte bewertete Arbeitsverhalten einen Zusammenhang mit
der Gymnasialempfehlung (z. B. Klapproth et al., 2013; Lintorf et al., 2021).
Wir erwarteten zudem einen positiven Zusammenhang zwischen der objek-
tiv gemessenen Leistung (Lesekompetenz und kognitiven Féhigkeiten) der
Schiiler*innen und der Gymnasialempfehlung (Anders et al., 2010; Brindle
& Weirich, 2023; Klapproth et al., 2013; Neugebauer, 2011; Stubbe, Schau-
felberger, et al., 2023). Auf Grundlage verschiedener gesellschaftlicher und
bildungspolitischer Entwicklungen, die sich in den letzten Jahren vollzogen
haben, war zudem von Interesse zu untersuchen, wie der familiire Hinter-
grund mit der Gymnasialempfehlung zusammenhéngt. Wéhrend in der
Vergangenheit wiederholt {iber soziookonomische und zuwanderungsbezo-
gene Disparitaten berichtet wurde (Maaz & Nagy, 2009; Stubbe et al., 2012;
Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023; W6fmann et al., 2023), weisen jiingste
Ergebnisse auf Grundlage von Daten einzelner Linder der Bundesrepublik
Deutschlands darauf hin, dass der soziookonomische Status nicht mit der
Wahrscheinlichkeit zusammenhéngt, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten,
wenn die Leistung der Schiiler*innen beriicksichtigt wird (Brandle & Weirich,
2023; Dumont et al., 2019). Eine deutschlandweite, aktuelle Untersuchung des
Zusammenhangs zwischen der Gymnasialempfehlung und dem familidren
Hintergrund scheint vor dem Hintergrund von dynamischen Entwicklungen
wie der Verinderung des Verbindlichkeitsgrads der Ubergangsempfehlung
der Lehrkrifte (vgl. Bach, 2023), vielfaltigeren Moglichkeiten, das Abitur auch
ohne eine Gymnasialempfehlung zu erlangen (Stubbe, Schaufelberger, et al.,
2023), eines gestiegenen Anteils an Kindern mit Zuwanderungshintergrund
(Henschel et al., 2022) sowie Eltern mit einem tertidren Bildungsabschluss
(Statistisches Bundesamt, 2022) und dem zunehmenden Bewusstsein der
Problematik der sozio6konomischen und zuwanderungsbezogenen Dispari-
titen bei der Gymnasialempfehlung angemessen. Entsprechend wurden die
folgenden Forschungsfragen formuliert:

1. Welchen Erkldrungswert besitzen die Halbjahres-Zeugnisnoten in
Deutsch und Mathematik sowie das Arbeits- und das Sozialverhal-
ten der Schiiler*innen fiir die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasia-
lempfehlung zu erhalten?

2. Besitzen objektiv gemessene Leistungen (kognitive Leistungsfa-
higkeit und Lesekompetenz) iiber die Halbjahres-Zeugnisnoten in
Deutsch und Mathematik sowie das Arbeits- und das Sozialverhal-
ten hinaus einen Erklarungswert fiir die Gymnasialempfehlung der
Lehrkrafte?
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3. Hat der familidre Hintergrund (Zuwanderungshintergrund und
soziodkonomischer Hintergrund) iiber Leistungsbewertungen der
Lehrkraft und objektiv gemessene Leistungen hinaus einen Erkla-
rungswert fiir die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten?

4. Kann die Bildungsaspirationen der Eltern etwaige zuwanderungs-
bezogene und soziookonomische Unterschiede hinsichtlich der
Chancen, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, erkldren?

5. Methode
5.1. Stichprobe

Grundlage fiir die interessierenden Fragestellungen bildeten Daten der Inter-
nationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2021 (fiir einen Uberblick
iiber die Erhebung und Ergebnisse der deutschen Teilstichprobe der Stu-
die, die international unter dem Namen Progress in International Reading
Literacy Study bekannt ist, siehe McElvany et al., 2023). IGLU fokussiert auf
die Lesekompetenz von Viertkldssler*innen und findet seit 2001 in einem
finfjahrigen Zyklus statt. Dariiber hinaus werden aber auch Hintergrund-
informationen der Schiiler*innen beziiglich ihrer familidren und schulischen
Situation erhoben. Die aktuelle Erhebung wurde im Jahr 2021 durchgefiihrt
und umfasst Daten von 4611 Schiiler*innen (48.9% weiblich) der vierten Klas-
sen von 252 Schulen. Das mittlere Alter der Kinder in der Stichprobe lag bei
10.40 Jahren (SD = 0.53). In Bezug auf den soziodkonomischen Hintergrund
wies die Stichprobe einen mittleren HISEI (Highest International Socio-Eco-
nomic Index of Occupational Status; Ganzeboom, 2010; Ganzeboom et al.,
1992) von 52.79 (SD = 20.65) auf und liegt damit hinsichtlich dieses Merkmals
auf einem dhnlichen, wenn auch leicht héheren, Niveau wie jenem anderer
Large-Scale Assessment-Studien, die in jiingster Vergangenheit repriasenta-
tive Ergebnisse zu Grundschul- und Sekundarschulkindern berichtet haben
(Lewalter et al., 2023; Stanat et al., 2022; Stanat et al., 2023). Weiterhin wie-
sen 38.3% der Schiiler*innen einen Zuwanderungshintergrund auf (13.5%
mit einem im Ausland geborenen Elternteil und 24.9% mit zwei im Ausland
geborenen Elternteilen). Hinsichtlich dieses Merkmals weist die Stichprobe
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den gleichen prozentualen Anteil auf, der jlingst in einer anderen reprasenta-
tiven Studie iiber Viertklissler*innen berichtet wurde (Henschel et al., 2022)".
Fiir die vorliegende Untersuchung wurde auf Schiiler*innen fokussiert, die
in Landern der Bundesrepublik Deutschland zur Schule gingen, in denen am
Ende der vierten Klasse eine Ubergangsempfehlung ausgesprochen wird. Die
finale Stichprobe umfasste daher 4188 Viertklassler*innen (49.0% weiblich)
an 230 Schulen. Das mittlere Alter in der Stichprobe lag wie bei der Gesamt-
stichprobe bei 10.4 Jahren (SD = 0.53) und auch die {ibrigen demographischen
Daten waren mit der Gesamtstichprobe vergleichbar (siche Tabelle 1).

5.2. Instrumente
Gymnasialempfehlung

Die Schullaufbahnempfehlung wurde durch ein Item (,Welche Empfehlung
fiir die weiterfithrende Schule hat das Kind erhalten?®) erhoben. Die Lehr-
krafte sollten dabei von verschiedenen Optionen die zutreffende ankreuzen.
Die Variable wurde dichotomisiert, um die Unterscheidung zwischen einer
Gymnasialempfehlung (1) und der Empfehlung fiir eine andere Schulform (0)
herzustellen.

Schulnoten und Angaben zu Arbeits- und Sozialverhalten

Die Schulnoten flossen in Form von Angaben durch die Lehrkrifte in die
Analyse ein. Es handelte sich um die Halbjahres-Zeugnisnoten der Schiiler*in-
nen in den Fachern Mathematik und Deutsch, die jeweils nach dem klassi-
schen deutschen Notensystem anhand einer sechsstufigen Skala (1 = Sehr gut,
6 = Ungeniigend) angegeben wurden. Weiterhin wurden Arbeits- und Sozial-
verhalten anhand der ersten vier Abstufungen dieser Notenskala angegeben
(1 = Sehr gut, 4 = Ausreichend).

Lesekompetenz und kognitive Fahigkeiten
Der IGLU-2021-Lesekompetenztest umfasste informierende und erzédhlende

Texte, an die sich Aufgaben im geschlossenen (Multiple Choice) und offenen
Antwortformat anschlossen und auf unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus

1 Die berichteten demographischen Charakteristika der Stichprobe wurden auf Basis
der imputierten Datensdtze berechnet (s. Abschnitt ,Datenanalyse®). Entsprechend
konnen sie leicht von den im IGLU-2021-Berichtsband berichteten Werten abweichen.
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verschiedene Aspekte des Leseverstdndnisses erfragten. Jedes Kind bearbeitete
zwei dieser Texte mit den dazugehorigen Aufgaben (fiir eine ausfithrliche
Beschreibung der eingesetzten Testinstrumente siehe Lorenz et al., 2023). Im
Anschluss an die Auswertung der Aufgaben, die nach international einheit-
lichen Auswertungskriterien erfolgte, wurde der Lesekompetenztest inter-
national skaliert und es wurden individuelle Lesekompetenzwerte fiir die
einzelnen Schiiler*innen abgeleitet (von Davier et al., 2023). Dabei wurden
fur jedes Kind funf Plausible Values berechnet, um Unsicherheiten in der
Lesekompetenzschiatzung zu berticksichtigen.

Fiir die Messung der kognitiven Fahigkeiten wurde die Subskala ,,figurale
Analogien“ des kognitiven Fahigkeitstests (KFT, N2; Heller & Perleth, 2000)
eingesetzt. Der Test besteht aus 25 Items, fiir deren Bearbeitung die Schii-
ler*innen nach einer vierminiitigen Einfithrung acht Minuten Zeit hatten
(Lorenz et al., 2023). Die Items wurden mit einem 2-PL-IRT-Modell skaliert,
aus dem personenspezifische WLE-Scores abgeleitet wurden. Die WLE-Re-
liabilitat des skalierten Tests lag bei .821.

Familiarer Hintergrund

Der familidre Hintergrund wurde durch den Zuwanderungshintergrund und
den soziookonomischen Status abgebildet. Dabei wurde der Zuwanderungs-
hintergrund dariiber operationalisiert, ob kein, ein oder beide Elternteile
beziehungsweise Erziehungsberechtigten des Kindes im Ausland geboren
waren. Es wurden zwei Dummy-Variablen fiir die Konstellationen gebildet,
dass entweder ein oder beide Elternteile beziehungsweise Erziehungsberech-
tigten im Ausland geboren waren. Die Konstellation, dass kein Elternteil
beziehungsweise kein*e Erziehungsberechtigte*r im Ausland geboren war,
stellte die Referenzkategorie dar.

Der soziookonomische Status wurde iiber den elterlichen beruflichen
Status (International Socio-Economic Index of Occupational Status; ISEI)
gemessen. Der ISEI (Ganzeboom, 2010; Ganzeboom et al., 1992) ist ein inter-
national vergleichbarer Index des Berufs, der Informationen iiber Bildung und
Einkommen von Personen kombiniert. Die Skala des ISEI reicht theoretisch
von 10 bis zu 90 Punkten, wobei hohere Punktzahlen einen hoheren beruf-
lichen Status anzeigen. Je Schiiler*in wurde anhand der Angaben zu beiden
Elternteilen beziehungsweise Erziehungsberechtigten der hichste vorliegende
ISEI (HISEI) abgeleitet und fiir die Analysen genutzt.
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Bildungsaspiration der Eltern

Die Bildungsaspiration der Eltern wurde anhand eines Items (,Was glauben
Sie: Welchen hochsten Schulabschluss wird Thr Kind erreichen?) erfasst.
Die Eltern unterschieden dabei zwischen fiinf hierarchisch angeordneten
Optionen (1 = Wird die Schule voraussichtlich ohne Abschluss verlassen;
2 = Hauptschulabschluss, Mittelschulabschluss, Berufsreife, Berufsbildungs-
reife; 3 = Realschulabschluss, Mittlerer Schulabschluss, Mittlere Reife, Qua-
lifizierter Sekundarschulabschluss I; 4 = Fachhochschulreife; 5 = Abitur
[Hochschulreife]). Die Variable wurde dichotomisiert, um die Unterscheidung
zwischen Abitur (1) und sonstiger Abschluss (0) herzustellen.

5.3. Datenanalyse

Die Analyse der Daten erfolgte mit Hilfe der Statistik-Software R Studio
(Version 4.1.1; R Core Team, 2021). Insbesondere der geringen Riicklaufquoten
hinsichtlich des Elternfragebogens und daraus folgenden hohen Anteilen an
fehlenden Werten geschuldet (siehe Tabelle 1), wurden die fehlenden Werte
auf den interessierenden Variablen in Vorbereitung auf die Analyse impu-
tiert. Hierzu wurde das R-Paket mice (Version 4.1.3; van Buuren et al., 2015)
verwendet. Basierend auf den fiir die Analyse relevanten Variablen, weiteren
Hintergrundvariablen aus Schiiler- und Elternfragebogen sowie Variablen aus
der Perspektive der Lehrkrifte und Schulleitungen, die beispielsweise deren
Einschétzungen zum elterlichen Engagement und der Zusammensetzung
der Schiilerschaft hinsichtlich Zuwanderungshintergrunds und soziodkono-
mischem Status umfassten, wurden 50 Datensitze erzeugt. Hinsichtlich der
Anzahl der imputierten Datensétze orientierten wir uns an dem prozentu-
alen Anteil fehlender Werte (White et al., 2011). Da jeder dieser Datensétze
wiederum die fiinf Plausible Values zur Lesekompetenz enthielt, wurden aus
jedem Datensatz entsprechend fiinf neue Datensitze generiert, die jeweils
nur einen Plausible Value enthielten. Folglich wurden fiir die nachgeschaltete
Analyse 250 Datensitze herangezogen. Um die Ergebnisse reprasentativ fiir
die gesamte Population von Viertkldssler*innen in Deutschland interpretie-
ren zu koénnen, wurden die Daten auf Ebene der Schiiler*innen gewichtet.
Dariiber hinaus wurden unter Verwendung der Klassenzugehorigkeit als
Cluster-Variable Random-Intercept-Modelle berechnet.

Die deskriptiven Statistiken wurden mit Hilfe des R-Pakets BIFIEsurvey
(BIFIE et al., 2022) berechnet. Fiir die Beantwortung der Fragestellungen
wurden vier aufeinander aufbauende Regressionsmodelle spezifiziert. Dabei
diente die Funktion glmer() des R-Pakets Ime4 (Bates et al., 2015) zur Berech-
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nung. Die abhéngige Variable stellte jeweils die Gymnasialempfehlung durch
die Lehrkrafte dar. Da es sich hierbei um eine dichotome Variable handelte,
wurde eine logistische Regression gerechnet. Signifikante Koeffizienten im
Modell bedeuten, dass eine Veranderung der unabhiangigen Variablen mit
einer Veranderung der Wahrscheinlichkeit einherging, eine Gymnasialemp-
fehlung zu erhalten. Bei den in diesen Modellen ausgegebenen Koeffizien-
ten handelt es sich um Logits (logarithmierte Odds Ratios), aus denen sich
im Nachhinein durch die Funktion e'°8/ (1+e'°8") die Wahrscheinlichkeit,
eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, ableiten lief8. Dabei ist zu beachten,
dass die Koeffizienten nicht einzeln in Wahrscheinlichkeiten umgerechnet
werden konnen, sondern lediglich als Linearkombinationen unter Beriick-
sichtigung des Intercepts, da die Veranderung von der Basis abhdngt. In das
erste Modell flossen lediglich die Schulnoten in Deutsch und Mathematik des
letzten Halbjahres-Zeugnisses ein. In Modell 2 wurden zusitzlich das durch
die Lehrkriafte benotete Arbeits- und das Sozialverhalten der Schiiler*innen
aufgenommen. Modell 3 berticksichtige dariiber hinaus die Lesekompetenz
und die kognitiven Fahigkeiten der Schiiler*innen als objektive, nicht direkt
beobachtbare Leistungsindikatoren. Modell 4 erweiterte das vorherige Modell
um Merkmale, die den familidren Hintergrund der Schiiler*innen abbilden
(Zuwanderungshintergrund und sozio6konomischer Status). In Modell 5
wurde schlieSlich zusitzlich die Bildungsaspiration der Eltern beziehungs-
weise Erziehungsberechtigten als moglicher Ursprung sekundérer Herkunfts-
effekte mit aufgenommen. Innerhalb der Modelle wurden die Schulnoten in
Deutsch und Mathematik, sowie die Noten fiir das Arbeits- und das Sozial-
verhalten zentriert. Die Lesekompetenz, die kognitiven Fahigkeiten und der
durch den HISEI gemessene soziookonomische Status wurden standardi-
siert. Die Koeffizienten, die fiir jeden imputierten Datensatz zunéchst einzeln
berechnet wurden, wurden im Anschluss gemaf} Rubin (1987) integriert.

Um die Modelle miteinander zu vergleichen, wurden neben dem Pseu-
do-R? nach McFadden (1972) die AIC- und BIC-Werte der Modelle heran-
gezogen, bei denen kleinere Werte einen besseren Modellfit indizieren. Die
fiinf Modelle wurden zum einen fiir jeden imputierten Datensatz einzeln und
zum anderen anhand eines gestapelten Datensatzes mit allen imputierten
Datensitzen anhand dieser Werte verglichen. Dazu wurde fiir den Vergleich
der AIC-Werte zusitzlich die Funktion akaike.weights() des R-Pakets gpcR
(Spiess, 2018) genutzt.
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6. Ergebnisse
6.1. Deskriptive Ergebnisse

Die Zusammenhange zwischen den fokussierten Variablen entsprachen dem
erwartbaren Muster. Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, hingen die Lesekompe-
tenz sowie die kognitiven Fihigkeiten positiv mit der Gymnasialempfehlung
zusammen, wiahrend die Schulnoten in den Fachern Deutsch und Mathematik
sowie die Bewertung des Arbeits- und Sozialverhaltens (héhere Werte spie-
geln negativere Bewertungen wider) negativ mit der Gymnasialempfehlung
zusammenhingen. Weiterhin zeigten sich positive Assoziationen zwischen
den Bildungsaspirationen sowie dem sozio6konomischen Status der Eltern
und der Gymnasialempfehlung durch die Lehrkrifte. Hinsichtlich des zuwan-
derungsbezogenen Hintergrunds wies die Korrelation darauf hin, dass Kinder,
die einen Zuwanderungshintergrund aufweisen, seltener eine Gymnasialemp-
fehlung erhalten als Kinder, auf die dieses Merkmal nicht zutrifft.

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken der fir die Analyse relevanten Variablen und ihre
Korrelationen.

%/M Mis- Gym-E DN MN AN SN LK KF ZH HISEI
(SD) sing
Gymnasial- 43.32% 4.60
empfehlung
Deutschnote 2.57 6.87 -0.68*
(0.92)
Mathenote 2.54 6.61 -0.64* 0.68*
(0.98)
Note Arbeits- 2.19 1.30 -0.56* 0.64* 0.59*
verhalten (0.83)
Note Sozial- 1.98 1.34 -0.31* 0.36% 0.29* 0.54*
verhalten (0.69)
Lesekompe- 525.36 0.00 0.53* -0.58* -0.51* -0.46* -0.29*
tenz (75.86)
Kognitive -0.01 1.78 0.41* -0.40* -0.43* -0.35* -0.22* 0.45*
Fahigkeiten (1.01)
Zuwande- 39.19% 2566 -0.18* 0.27* 0.18* 0.16* 0.09* -0.25% -0.17*
rungshinter-
grund
HISEI 52.81 42.92 0.40* -0.41* -0.37* -0.29* -0.19* 0.39* 0.30* -0.29*
(20.60)
Bildungs- 50.98% 42.53 0.59* -0.51* -0.50* -0.43* -0.25%* 0.42* 0.32¢* -0.03 0.40*
aspiration

Anmerkungen. N = 4188. Missing = Anteil fehlender Werte vor Durchflihrung der Imputation;

Gym-E = Gymnasialempfehlung; DN = Deutschnote; MN = Mathenote; AN = Note Arbeitsverhalten;

SN = Note Sozialverhalten; LK = Lesekompetenz; KF = Kognitive Fahigkeiten; ZH = dichotomer Zuwan-
derungshintergrund (O = Kein Zuwandrungshintergrund, 1 = Mindestens ein Elternteil im Ausland
geboren).

*p <.05.
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6.2. Vorhersage der Gymnasialempfehlung anhand von
Leistungsindikatoren und familiaren Hintergrundmerkmalen

Die Ergebnisse hinsichtlich der Fragestellungen kénnen Tabelle 2 entnom-
men werden. In Bezug auf die erste Fragestellung zeigten die Ergebnisse von
Modell 1, dass die Halbjahres-Zeugnisnoten in Deutsch und Mathematik mit
der Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte zusammenhangen (Bp.y o = -4-24,
P < .00 Byrone = -3.02, p < .001). Die anhand von Pseudo-R? quantifizierte
Varianzaufkldrung lag in diesem Modell bei 69.9%, was darauf hindeutete,
dass die Noten in diesen beiden Schulfiachern in hohem Maf3e mit der Gymna-
sialempfehlung der Lehrkréfte assoziiert sind. Bei Hinzunahme des Arbeits-
und Sozialverhaltens als Pradiktoren (Modell 2) blieb dieser Zusammenhang
bestehen. Dariiber hinaus war die Note des Arbeitsverhaltens signifikant
negativ mit der Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte assoziiert (p = -1.50,
p <.001), wihrend die Note des Sozialverhaltens einen signifikant positiven
Zusammenhang mit der Gymnasialempfehlung aufwies (f = 0.27, p < .001).
Die Varianzaufkldrung stieg in diesem Modell von 69.9% auf 72.1%. Zudem
fielen die AIC- und BIC-Werte in Modell 2 niedriger aus als in Modell 1,
sodass von einer Verbesserung des Modells durch Hinzunahme der zusitz-
lichen Pradiktoren auszugehen ist. Zusammenfassend ergaben die Analysen
entsprechend, dass die Leistungsbewertungen der Schiiler*innen durch die
Lehrkraft (Schulnoten, Verhaltensweisen) einen hohen Anteil an Varianz der
Gymnasialempfehlung erklaren kénnen. Dabei ging ein besser bewertetes
Arbeitsverhalten iiber die Halbjahres-Zeugnisnoten in Deutsch und Mathe-
matik hinaus mit einer héheren Wahrscheinlichkeit einher, eine Gymnasia-
lempfehlung zu erhalten, wihrend ein Anstieg des bewerteten Sozialverhaltens
die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, bei Beriick-
sichtigung der anderen Noten verringerte.

Modell 3 (siehe Tabelle 2) beinhaltete neben den durch die Lehrkraft vor-
genommenen Leistungsbewertungen der Schiiler*innen auch die objektiven
Leistungsmafle als Pradiktoren fiir die Gymnasialempfehlung. Die Ergebnisse
in Bezug auf die zweite Fragestellung, die diesem Modell entnommen werden
konnen, wiesen sowohl fiir die Lesekompetenz ( = 0.64, p < .001) als auch fiir
die kognitiven Fahigkeiten (f = 0.24, p < .001) auf Zusammenhénge mit der
Gymnasialempfehlung hin. Die Varianzaufklarung stieg in diesem Modell
weiter auf 73.0%. Der Vergleich der AIC- und BIC-Werte ergab, dass die
Aufnahme der objektiven Leistungsmafle zu einer Verbesserung des Modells
fithrte, sodass diese auch bei Beriicksichtigung der benoteten Leistungen und
Verhaltensweisen der Schiiler*innen einen zusétzlichen Erklarungswert fiir
die Gymnasialempfehlung der Lehrkréifte zu haben scheinen.
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In den weiteren Modellen wurden schrittweise die familidren zuwande-
rungsbezogenen und sozio6konomischen Hintergrundmerkmale (Modell 4)
und die Bildungsaspiration (Modell 5) als Pradiktoren mit aufgenommen.
Unter Kontrolle der Leistungsmerkmale und Verhaltensweisen der Schii-
ler*innen, die schon vorher Teil des Modells waren, sowie dem HISEI als
Indikator des soziookonomischen Status wiesen zwar Kinder mit einem im
Ausland geborenen Elternteil keine abweichende Wahrscheinlichkeit fiir eine
Gymnasialempfehlung auf (,;;, = 0.29, p = .050), jedoch zeigte sich fiir Kinder
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen eine signifikant héhere Wahr-
scheinlichkeit eine Gymnasialempfehlung zu erhalten (B, = 0.31, p <.050).
Weiterhin war der sozio6konomische Hintergrund der Kinder signifikant
positiv mit der Gymnasialempfehlung assoziiert (B = 0.45, p <.001). Die Vari-
anzaufkldrung in Modell 4 lag mit 73.5% ein wenig hoher als in Modell 3 und
auch die AIC- und BIC-Werte deuteten auf eine Zunahme der Vorhersagekraft
des Modells bei Berticksichtigung der familidren Hintergrundmerkmale als
zusétzliche Pradiktoren hin. In Bezug auf die dritte Fragestellung ergaben die
Analysen zusammenfassend, dass Kinder aus soziodkonomisch privilegierten
Familien unter Beriicksichtigung individueller Leistungsmerkmale und Ver-
haltensweisen hdufiger eine Gymnasialempfehlung erhielten als Kinder aus
soziodkonomisch benachteiligten Verhéltnissen. Weiterhin hatten Kinder mit
zwei im Ausland geborenen Elternteilen unter Konstanthaltung der anderen
Merkmale eine bessere Chance eine Gymnasialempfehlung zu erhalten als
Kinder ohne Zuwanderungshintergrund.

Um die vierte Fragestellung zu beantworten, wurde in Modell 5 die Bil-
dungsaspiration der Eltern mit aufgenommen. In Folge dessen wies der sozi-
odkonomische Status weiterhin einen signifikanten Zusammenhang mit der
Wahrscheinlichkeit auf, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten (f = 0.27,
p <.010). Jedoch wiesen in diesem Modell Kinder mit zwei im Ausland gebo-
renen Elternteilen nicht mehr eine abweichende Wahrscheinlichkeit dafiir
auf, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten (f = -0.08, p = .559). Die Bildung-
saspiration selbst hing positiv mit der Wahrscheinlichkeit zusammen, eine
Gymnasialempfehlung zu erhalten (B = 1.77, p < .001). Inhaltlich bedeuteten
die Ergebnisse dieses Modells, das alle in dieser Studie betrachteten Pradikto-
ren berticksichtigte, dass bei einem Kind mit durchschnittlichen schulischen
und objektiv gemessenen Leistungen, dessen Eltern einen durchschnittlichen
soziodkonomischen Status aufwiesen und angaben, dass ihr Kind einen ande-
ren Abschluss als das Abitur erreichen wird, die Wahrscheinlichkeit, eine
Gymnasialempfehlung zu erhalten, bei 4.7%? lag. Lag der HISEI der Eltern

2 Die Wahrscheinlichkeit berechnete sich durch die Umrechnung des Intercepts anhand
von e3/(1+ e39),
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um eine Standardabweichung iiber dem Mittelwert, wihrend die anderen
Werte unverandert blieben, stieg die Wahrscheinlichkeit auf 6.1%°. Wenn
die Eltern zusidtzlich angaben, dass ihr Kind das Abitur erreichen wird, stieg
die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, weiter auf
27.7%*. Hatte ein Kind bei diesem familidren Hintergrund und dieser Bil-
dungsaspiration der Eltern jeweils eine um einen Punkt bessere Note auf der
entsprechenden Notenskala und wies um eine Standardabweichung héhere
Leistungen in den objektiven Tests auf, stieg die Wahrscheinlichkeit fiir eine
Gymnasialempfehlung auf 99.9%°.

Die Varianzaufklarung stieg in Modell 5 auf 75.5% an. Die Verringe-
rung der AIC- und BIC-Werte von Modell 4 zu Modell 5 implizierte, dass die
Bildungsaspiration zu einer bedeutsamen Verbesserung der Vorhersage der
Gymnasialempfehlung beitrug. Zusammenfassend deuteten diese Ergebnisse
darauf hin, dass zwar die Bildungsaspiration der Eltern selbst einen signifi-
kanten Beitrag zur Aufklarung der Varianz in der Gymnasialempfehlung leis-
tete, jedoch durch die Hinzunahme dieses Pradiktors Unterschiede, die durch
den soziookonomischen Hintergrund bedingt sind, nicht génzlich erklart
werden konnten. Der sozio6konomische Status wirkte sich entsprechend auch
dann noch positiv auf die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten, aus, wenn die durch die Lehrkraft vorgenommenen Leistungs-
beurteilungen, die objektiven Leistungsmafle und die Bildungsaspiration der
Eltern berticksichtigt wurden.

3 Die Wahrscheinlichkeit berechnete sich durch die Umrechnung des Intercepts und
des Regressionsgewichts fiir den HISEI anhand von e300+0-27/(14 '300+0-27),

4 Die Wahrscheinlichkeit berechnete sich durch die Umrechnung des Intercepts und
der Regressionsgewichte fiir den HISEI und die Bildungsaspiration anhand von
@ 300+0.2741.77 /(1. ¢30040.274177)

5 Die Wahrscheinlichkeit berechnete sich durch die Umrechnung des Intercepts und der

Regressionsgewichte fir den HISE], die Bildungsaspiration und die Leistungsmafle
anhand von e—3A00+3A53+2A68+1.46—0A46+0,53+0A21+0A27+1A77/(1+ e—3.00+353+2.68+1.46—0A46+0A53+0A21+0.27+L77)‘
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Tabelle 2: Vorhersage der Gymnasialempfehlung anhand von Leistungsindikatoren
und familiaren Hintergrundmerkmalen.

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -1.89% (0.21) -1.98* (0.22) -2.00* (0.22) -2.15* (0.23) -3.00* (0.25)
Deutschnote -4.24*  (0.12) -3.90* (0.13) -3.68* (0.13) -3.65* (0.14) -3.53* (0.15)
Mathenote -3.02% (0.09) -2.88* (0.09) -2.77* (0.09) -2.78% (0.10) -2.68* (0.11)
Note Arbeitsverhalten -1.50% (0.08) -1.45% (0.08) -1.51* (0.08) -1.46* (0.10)
Note Sozialverhalten 0.27*  (0.06) 0.36* (0.06) 0.40* (0.06) 0.46* (0.08)
Lesekompetenz? 0.64* (0.05) 0.63* (0.05) 0.53* (0.06)
Kognitive Fahigkei- 0.24* (0.04) 0.23* (0.04) 0.21* (0.05)
ten?
ZH 1: Ein Elternteil 0.29 (0.15) 0.10  (0.17)
ZH 2: Beide Eltern 0.31* (0.12) -0.08 (0.13)
HISEI? 0.45*% (0.08) 0.27* (0.09)
Bildungsaspiration 1.77%  (0.14)
Zufallseffekte
Streuung (s) auf 3.12 3.28 3.24 3.26 3.25
Klassenebene
GltemaRe
AIC® 231785 215265 208180 203945 189171
BIC® 231810 215303 208231 204015 189247
Pseudo-R? 0.699 0.721 0.730 0.735 0.755

Anmerkungen. p = Logarithmierte Chancen/Odds Ratios (= Logits) eine Gymnasialempfehlung zu erhal-
ten, ZH 1 = Zuwanderungshintergrund eines Elternteils (O = Kein Elternteil im Ausland geboren, 1 = Ein
Elternteil im Ausland geboren); ZH 2 = Zuwanderungshintergrund beider Elternteile (O = Kein Elternteil
im Ausland geboren, 1 = Beide Elternteile im Ausland geboren). Pseudo-R2 wurde nach der Methode
von McFadden (1972) berechnet.

@z-standardisierte Variable.

> Der Anschaulichkeit halber wurden die AIC- und BIC-Werte in dieser Tabelle Giber alle imputierten
Datenséatze gemittelt dargestellt. Der Modellvergleich erfolgte jedoch separat fiir jeden imputierten
Datensatz und Uber einen gestapelten Datensatz.

*p <.05.

7. Diskussion

Der vorliegende Beitrag untersuchte anhand aktueller und représentativer
Daten, welche Kriterien fiir die Gymnasialempfehlung, die eine Grund-
schullehrkraft ausspricht, eine Rolle spielen. Dabei war insbesondere von
Interesse, ob familidre Hintergrundmerkmale auch unter Beriicksichtigung
von diversen Leistungsmerkmalen und Verhaltensweisen mit der durch die
Lehrkraft ausgesprochenen Gymnasialempfehlung zusammenhingen und ob
die Bildungsaspiration der Eltern etwaige soziodkonomische oder zuwande-
rungsbezogene Disparititen erkldren kann.

Die Ergebnisse zeigten, dass die Halbjahres-Zeugnisnoten in Deutsch
und Mathematik in hohem Mafle mit der Gymnasialempfehlung zusammen-
hangen und entsprechend eine wichtige Rolle bei der Entscheidungsfindung
der Lehrkrifte zu spielen scheinen, welche zukiinftige Schulform ein Kind
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ihrer Klasse besuchen soll. Die grofie Bedeutung der Zeugnisnoten fiir die
Gymnasialempfehlung, konnte bereits in vielen vergangenen Untersuchungen
bezeugt werden (Brandle & Weirich, 2023; Maaz & Nagy, 2009; Stubbe, Schau-
felberger, et al., 2023; fiir einen Uberblick siehe Glock et al., 2013). Die Analy-
sen der vorliegenden Studie wiesen zudem darauf hin, dass die Noten fiir das
Arbeits- und das Sozialverhalten iiber die facherspezifischen Noten hinaus
mit der Wahrscheinlichkeit zusammenhingen, eine Gymnasialempfehlung zu
erhalten. Dabei fiel der Zusammenhang zwischen dem Arbeitsverhalten und
der Gymnasialempfehlung erwartungsgemaf positiv aus (Anders et al., 2010;
Klapproth et al., 2013; Lintorf et al., 2021; Stubbe et al., 2020) und blieb auch
dann noch stabil, wenn die kognitive Fahigkeit, die Lesekompetenz und der
Zuwanderungshintergrund der Schiiler*innen sowie der sozio6konomische
Status und die Bildungsaspiration der Eltern beriicksichtigt wurden. Auch
wenn das Arbeitsverhalten von Schiiler*innen sich bereits in deren facher-
spezifischen Noten widerspiegeln sollte, deuten diese Ergebnisse darauf hin,
dass Lehrkréifte bestimmte Aspekte des Arbeitsverhaltens unabhédngig von
den Noten bewerten. Klapproth et al. (2013) fanden in ihrer Untersuchung,
in der sie mehrere Facetten des Arbeitsverhaltens einbezogen, dass der Faktor
»Zuverlassigkeit und Sorgfalt tiber die Schulnoten und objektiv gemessene
Leistungen hinaus mit der Wahrscheinlichkeit, eine Empfehlung fiir eine
hohere Schulform zu erhalten, zusammenhing. Ahnliches fanden Anders et
al. (2010) fiir einen Faktor, der Facetten wie die Anstrengungsbereitschaft,
den Fleify oder die Piinktlichkeit abdeckte. Das Ergebnis der vorliegenden
Untersuchung ist moglicherweise ebenfalls auf diese Facetten des Arbeitsver-
haltens zuriickzufithren und konnte zudem darauf hinweisen, dass Lehrkrifte
sich an den Richtlinien fiir die Ubergangsempfehlung orientieren, die in
den Lindern der Bundesrepublik Deutschland festgelegt sind und in eini-
gen Fillen das Arbeitsverhalten als eigenstandiges Kriterium festgeschrieben
haben (KMK, 2015). In Bezug auf das Sozialverhalten fanden wir zwar eine
positive bivariate Korrelation mit der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasia-
lempfehlung zu erhalten (siche Tabelle 1), was mit den Ergebnissen bisheriger
Studien einhergeht (Anders et al., 2010; Klapproth et al., 2013), jedoch wie-
sen die beiden Variablen unter Beriicksichtigung der weiteren betrachteten
Pridiktoren in allen Modellen einen signifikant negativen Zusammenhang
miteinander auf. Eine mogliche Erklarung fiir dieses unerwartete Ergebnis
konnte sein, dass die Aspekte des Sozialverhaltens, die die Lehrkrifte fiir die
Ubergangsempfehlung als relevant erachten, sich bereits in den ficherspezifi-
schen Noten niederschlagen. Dariiber hinaus zeigten unsere Ergebnisse eine
hohe Korrelation mit dem Arbeitsverhalten auf (siche Tabelle 1), sodass die
Noten, die die Lehrkrifte fiir diese beiden Verhaltensweisen vergeben, eng
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miteinander verkniipft zu sein scheinen. Anhand unserer Daten kann jedoch
nicht abschlieflend gekldrt werden, warum sich der Zusammenhang mit der
Gymnasialempfehlung unter der Beriicksichtigung der leistungsbezogenen
Variablen umkehrt.

Weiterhin zeigten die Ergebnisse, dass auch fiir die Leistungsentwick-
lung relevante Fiahigkeiten und Kompetenzen aus objektiven Tests, deren
Ergebnisse den Lehrkréften nicht vorliegen, mit der Wahrscheinlichkeit
zusammenhingen, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten. Sowohl die figu-
ralen kognitiven Fahigkeiten als auch die Lesekompetenz wiesen signifikante
Zusammenhéinge mit der Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte auf, auch
wenn die Halbjahres-Zeugnisnoten in Deutsch und Mathematik, das Arbeits-
und das Sozialverhalten der Schiiler*innen sowie ihr familidrer Hintergrund
und die Bildungsaspiration ihrer Eltern berticksichtigt wurden. Vergangene
Studien berichteten dhnliche Ergebnisse (Anders et al., 2010; Brindle & Wei-
rich, 2023; Klapproth et al., 2013; Neugebauer, 2011; Stubbe et al., 2020; Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023). Da den Lehrkriaften jedoch die Testergebnisse der
objektiven Leistungsindikatoren, die wir in der vorliegenden Studie nutzten,
nicht zugénglich waren, bleibt die Frage offen, warum diese trotzdem mit
der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, zusammen-
hingen. Eine moégliche Erklarung wire, dass die Lehrkréfte Potenziale der
Schiiler*innen (kognitive Fahigkeiten und Lesekompetenz), die eine positive
Leistungsentwicklung vermuten lassen, anhand des unterrichtlichen Gesche-
hens wahrnehmen kénnen und auf dieser Grundlage ihre Empfehlung fiir
die weitere Schullaufbahn basieren. Auch wenn die kognitiven Fahigkeiten
und die Lesekompetenz in bedeutendem Maf3e mit den Schulnoten zusam-
menhéngen (siehe Tabelle 1), wire es moglich, dass sich bestimmte Aspekte
einer schulischen Bewertung entziehen, jedoch von den Lehrkriften fiir die
Prognose der Befahigung fiir das Gymnasium herangezogen werden.

Hinsichtlich des Zuwanderungshintergrundes der Schiiler*innen konnte
bei simultaner Betrachtung der Leistungsmerkmale und des soziodkono-
mischen Hintergrundes gezeigt werden, dass Kinder mit einem im Ausland
geborenen Elternteil keine andere Wahrscheinlichkeit aufwiesen, eine Gym-
nasialempfehlung zu erhalten, als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund,
wiéhrend solche mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen diesbeziiglich
eine hohere Wahrscheinlichkeit aufwiesen. Der Befund fiir Kinder mit einem
im Ausland geborenen Elternteil ist insofern plausibel, als dass Kinder mit
Zuwanderungshintergrund zwar seltener eine Gymnasialempfehlung erhalten
und auf weniger leistungsorientierten weiterfithrenden Schulformen tiberre-
prasentiert sind (Wofimann et al., 2023), dies aber zum Teil durch primére
Herkunftseffekte erklart werden kann. So stammen Kinder mit Zuwande-
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rungshintergrund einerseits haufig aus Familien mit einem niedrigeren sozi-
o6konomischen Status und weisen andererseits meist geringere schulische
Leistungen auf als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund, was mitunter
darin begriindet ist, dass sie zu Hause seltener Deutsch sprechen (Relikow-
ski et al., 2010; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023; fiir einen Uberblick siehe
Dumont et al., 2014). Dies deckt sich auch mit den deskriptiven Ergebnis-
sen dieser Studie, die zeigten, dass Kinder mit Zuwanderungshintergrund
durchschnittlich niedrigere HISEI-Werte, geringere Lesekompetenzen und
unvorteilhaftere Schulnoten aufwiesen (siche Tabelle 1). Das Ergebnis, das
sich fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen zeigte, kniipft
hingegen an Befunde an, die fiir Kinder mit einem Zuwanderungshintergrund
begiinstigende sekundédre Herkunftseffekte berichteten. Diese Herkunftsef-
fekte schlugen sich in bisherigen Studien zwar insbesondere im tatsachlichen
Ubergang auf die weiterfithrende Schule nieder, zeigten sich aber auch bereits
in einer Bevorteilung bei der Ubergangsempfehlung (Arnold et al., 2007;
Gresch, 2012; Nishen et al., 2022) und konnten mit der Bildungsaspiration
der Eltern in Verbindung gebracht werden (Becker & Gresch, 2016; Dumont
et al., 2014; Astleithner et al., 2021). Dazu passend glichen sich in der vorlie-
genden Studie - unter Kontrolle leistungsbezogener Merkmale - fiir Kinder
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen und Kinder ohne Zuwanderungs-
hintergrund die Chancen auf eine Gymnasialempfehlung an, wenn die Bil-
dungsaspiration der Eltern in das Modell mit aufgenommen wurde. Es muss
jedoch beriicksichtigt werden, dass kein bivariater Zusammenhang zwischen
dem Zuwanderungshintergrund und der Bildungsaspiration gefunden wurde
(siehe Tabelle 1). Wie beispielsweise Becker & Gresch (2016) berichteten, liegt
eine starke Heterogenitét der Bildungsaspiration der Eltern von Kindern mit
Zuwanderungshintergrund je nach Herkunftsland vor. Insofern muss der
Zusammenhang zwischen dem Zuwanderungshintergrund, der Bildungsas-
piration der Eltern und der Gymnasialempfehlung differenzierter betrachtet
werden.

Trotz der Beriicksichtigung einer Vielzahl von leistungsbezogenen Vari-
ablen wiesen die Analysen auf einen inkrementellen Zusammenhang zwi-
schen dem durch den HISEI gemessenen soziookonomischen Status und der
Gymnasialempfehlung hin. Dieser Befund konnte bereits in anderen Studien
beobachtet werden (Maaz & Nagy, 2009; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023).
Einige Studien fanden hingegen, dass der sozio6konomische Status bei Kon-
trolle anderer Variablen, insbesondere der Bildungsaspiration, nicht mehr
mit der Gymnasialempfehlung zusammenhing (Brindle & Weirich, 2023;
Dumont et al., 2019; Klapproth et al., 2013). Jedoch blieb der Zusammenhang
im vorliegenden Beitrag auch dann noch bestehen, wenn die Bildungsaspi-
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ration der Eltern, die ihrerseits einen signifikant positiven Zusammenhang
mit der Gymnasialempfehlung aufwies, beriicksichtigt wurde. Die Bedeu-
tung der Bildungsaspiration der Eltern fiir die Gymnasialempfehlung der
Lehrkrifte konnte beispielsweise damit erklart werden, dass Lehrkrifte und
Eltern in Austausch miteinander stehen und die Lehrkréfte entsprechend
Einsichten iiber die elterlichen Priferenzen in Bezug auf eine bestimmte Uber-
gangsempfehlung, sowie deren Einstellungen und Motivationen im Hinblick
auf Bildung (vgl. z. B. Wert-Erwartungstheorien; Breen & Goldthorpe, 1997)
gewinnen (Dumont et al., 2019). Im Rahmen eines solchen Austauschs wire
es moglich, dass Eltern unbewusst oder bewusst aktiven Einfluss auf die
Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkréfte nehmen (Dumont et al., 2014;
Dumont et al.,, 2019). Dies lief3e allerdings weiterhin die Frage nach diffe-
renzierten Merkmalen offen, in denen der sozio6konomische Hintergrund
tiber die individuellen Leistungsmerkmale und Verhaltensweisen sowie die
elterliche Bildungsaspiration hinaus noch in das Urteil der Lehrkrifte iiber
eine Gymnasialempfehlung einflief3t. Eine mogliche Erkldrung fiir diesen
Befund wire, dass Lehrkrifte bestimmte Erwartungen an Schiiler*innen
unterschiedlichen familidren Hintergrundes haben und antizipieren, dass
Kinder aus sozio6konomisch privilegierten Verhdltnissen bessere elterliche
Unterstiitzung erfahren und Ressourcen zur Verfiigung gestellt bekommen,
die sie fiir die Herausforderungen auf dem Gymnasium wappnen und ihnen
bessere Erfolgschancen bieten (Dumont et al., 2014). Beispielsweise berich-
teten Grésel et al. (2010) auf der Grundlage von Lehrkraftbefragungen, dass
diese teilweise die Unterstiitzung aus dem Elternhaus in ihre Empfehlung
mit einbeziehen. Mit den vorliegenden Daten kann diese Frage jedoch nicht
abschliefiend beantwortet werden.

7.1. Starken und Limitationen

Eine Stike der vorliegenden Studie betrifft die umfassende Operationali-
sierung von Merkmalen, die fiir die Beurteilung, ob eine Schiilerin oder ein
Schiiler fiir eine bestimmte weiterfithrende Schule geeignet ist, relevant sein
sollten. Dabei ist hervorzuheben, dass auf Seiten der Merkmale, die den Lehr-
kriften zuginglich sind und deren Bewertung sie selbst vorgenommen haben,
neben den Schulnoten auch das Arbeits- und das Sozialverhalten als Indika-
toren beriicksichtigt wurden. Weiterhin wurden die erreichten Leistungen
von Schiiller*innen in objektiven Leistungstests einbezogen, deren Ergebnisse
den Lehrkraften nicht zugéinglich waren. Der signifikante Einfluss, den die
Leistungen in diesen Tests iiber die Noten, die die Lehrkréfte vergeben hat-
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ten, hinaus besafien, kénnte ein Indiz dafiir sein, dass die Lehrkrifte in ihre
Schullaufbahnempfehlung auch die von den aktuellen Schulleistungen unab-
hangigen Leistungspotenziale der Schiiler*innen mit einflieflen lassen, die sie
im Unterricht beobachten. Eine weitere Stirke bezieht sich auf die Stichprobe,
die auf einer aktuellen und reprisentativen Erhebung von Viertklassler*in-
nen in Deutschland basiert. Auf Grund des stetigen Wandels des deutschen
Bildungssystems, gesellschaftlicher Dynamiken in den letzten Jahren sowie
kontinuierlicher Bemiithungen, Chancengleichheit herzustellen, ist es von
grofler Relevanz, die Kriterien, die Lehrkrifte fiir eine Gymnasialempfeh-
lung heranziehen, unter Einbezug familidrer Hintergrundmerkmale anhand
aktueller Daten zu beleuchten.

Bei der Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie miis-
sen jedoch auch mehrere Limitationen beriicksichtigt werden. Eine erste
Limitation betrifft die verhaltnismaflig geringe Beteiligung der Eltern und
Erziehungsberechtigten an der Studie. Lediglich 55 % der Eltern und Erzie-
hungsberechtigten von den 4611 teilnehmenden Schiiler*innen fiillten den
Fragebogen mit Hintergrundinformationen zur familidren Situation aus.
Entsprechend hoch waren die Anteile an fehlenden Werten bei den Variablen
zur Bestimmung des soziookonomischen Status und der Bildungsaspiration
(siehe Tabelle 1). Dieser Einschrinkung wurde mit einer Imputation von 50
verschiedenen Datensitzen begegnet. Die resultierende prozentuale Vertei-
lung des Zuwanderungshintergrundes sowie der Mittelwert des soziokono-
mischen Status (gemessen durch den HISEI) lagen nah an den Schitzungen
anderer reprisentativer Stichproben (Lewalter et al., 2023; Stanat et al., 2022;
Stanat et al., 2023), was auf eine addquate Abschitzung dieser Variablen nach
Durchfithrung der Imputation hindeutet. Nichtsdestotrotz muss diese Limit-
ation bei der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden, da diese
Variablen zentral fiir die Analysen waren. Eine weitere Limitation betrifft das
querschnittliche Design der Studie. Hinsichtlich der Vorhersage der Gymna-
sialempfehlung durch die Bildungsaspiration der Eltern resultierte dadurch
das Problem des zeitlichen Ablaufs. Wie bereits beschrieben wurde, wire es
moglich, dass Eltern im Austausch mit den Lehrkréften ihre Bildungsaspi-
ration, im Sinne des von ihnen favorisierten Schulabschlusses fiir ihr Kind,
durchscheinen lassen. Da die Untersuchung jedoch nach Abschluss des ersten
Halbjahres der vierten Jahrgangsstufe durchgefithrt wurde, was meist der
Zeitpunkt ist, zu dem die Eltern die Ubergangsempfehlung der Lehrkrifte
mitgeteilt bekommen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024),
wire ebenfalls moglich, dass die Aussage der Eltern tiber den Schulabschluss,
den sie fiir ihr Kind erwarten, bereits durch die Empfehlung der Lehrkrifte
gefirbt war. Zuletzt muss als Einschrinkung angefithrt werden, dass die in
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dieser Studie berichteten Ergebnisse die Information unberiicksichtigt lielen,
ob in dem Bundesland, in dem die Schiiler*innen jeweils zur Schule gingen,
eine starke oder schwache Bindung an die Ubergangsempfehlung bestand.
Zwar wire anzunehmen, dass sich dies insbesondere im Ubergangsverhal-
ten der Eltern bemerkbar macht (Gresch et al., 2010), jedoch wire ebenfalls
denkbar, dass Eltern mit einem hohen soziookonomischen Status und hohen
Bildungsaspirationen insbesondere in Bundeslindern, in denen die Uber-
gangsempfehlung verbindlich ist, versuchen, aktiv auf die Lehrkrifte einzu-
wirken, um sie zu einer Ubergangsempfehlung fiir eine héhere Schulform
zu bewegen. Die Befundlage hinsichtlich der Rolle der Verbindlichkeit der
Ubergangsempfehlung ist allerdings heterogen (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2024), wobei jiingste empirische Evidenz eher nicht darauf
hindeutet, dass die freie Wahl der Eltern tiber die weiterfithrende Schule zu
einer Verschdrfung soziookonomischer Disparitéten fiihrt (Esser & Hoenig,
2018; Bach, 2023).

7.2. Implikationen und Ausblick

Die Ergebnisse der aktuellen Studie deuteten insgesamt darauf hin, dass die
schulischen und durch objektive Tests gemessenen Leistungen der Schiiler*in-
nen in hohem Mafle mit der Wahrscheinlichkeit zusammenhingen, eine
Gymnasialempfehlung zu erhalten. Dieser Befund spricht dafiir, dass Lehr-
krifte bei ihrer Ubergangsempfehlung der Idee des deutschen Schulsystems,
Schiiler*innen leistungsgerecht zu gruppieren, nachkommen. Aufierdem hing
der Zuwanderungshintergrund bei Beriicksichtigung der Leistungsmerkmale
und anderer familidrer Hintergrundvariablen nicht mit dem Lehrkrafturteil
tiber die Befahigung fiir das Gymnasium zusammen, was ebenfalls posi-
tiv zu bewerten ist, da es darauf hinweist, dass Lehrkrafte diesen fiir den
Erfolg auf dem Gymnasium unwesentlichen Faktor nicht in ihr Urteil mit
einbeziehen. Der soziookonomische Status hingegen wies bei Kontrolle der
Leistungsmerkmale weiterhin einen signifikanten Zusammenhang mit der
Gymnasialempfehlung auf und auch die elterliche Bildungsaspiration war mit
der Wahrscheinlichkeit assoziiert, von der Lehrkraft eine Gymnasialemp-
fehlung zu erhalten. Auch wenn der Anteil der erklarten Varianz durch den
soziodkonomischen Status und die Bildungsaspiration nicht sehr hoch war, so
ist dies ein alarmierendes Ergebnis, zumal bereits die schulischen Leistungen
in hohem Mafle durch primire Herkunftseffekte beeinflusst worden sein
kénnen (Dumont et al., 2014; Maaz & Nagy, 2009).
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In zukiinftigen Analysen sollte der Zusammenhang zwischen der Bil-
dungsaspiration und der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten, genauer untersucht werden. Idealerweise sollten dabei sowohl
die Bildungsaspiration der Eltern als auch die Einschatzung der Lehrkrifte,
welche Schulform sie fiir das Kind als geeignet erachten, iiber einen lingeren
Zeitraum untersucht werden, um die Stabilitat dieses Merkmals in der Vor-
hersage der Gymnasialempfehlung beriicksichtigen zu kénnen und genauer
aufzuschliisseln, inwiefern sich Lehrkraft und Eltern in ihren Einschitzungen
beeinflussen. Ein weiteres Desiderat in diesem Zusammenhang ist, die Dyna-
mik zwischen dem Zuwanderungshintergrund und der Bildungsaspiration
weiter aufzukldren. Eine tiefergehende Analyse unter Beriicksichtigung des
Grundes fiir die Zuwanderung und des Herkunftslandes konnte dabei helfen,
die Motivation hinter der Bildungsaspiration genauer zu verstehen. So kann
beispielsweise angenommen werden, dass Eltern, die aus ihrem Heimatland
fliichten mussten, andere Erwartungen hinsichtlich des Abschlusses fiir ihr
Kind hegen als solche, die ihr Heimatland verlassen haben, weil sie eine Ver-
besserung ihres sozialen Status anstreben (vgl. Astleithner et al., 2021; Kao &
Tienda, 1995). Weiterhin kann sich die Bildungsaspiration von Eltern je nach
deren Herkunftsland unterscheiden (Becker & Gresch, 2016).

Die vorliegenden Ergebnisse zeigten Zusammenhinge der kognitiven
Fahigkeiten und der Lesekompetenz mit der Wahrscheinlichkeit, eine Gym-
nasialempfehlung zu erhalten, was moglicherweise darauf zuriickzufithren
ist, dass Lehrkréfte diese Fahigkeiten und Kompetenzen unabhingig von
den zu bewertenden Leistungen wahrnehmen und daraus die Lernentwick-
lung ableiten kénnen. Zukiinftige Studien sollten dabei alternative Metho-
den einbeziehen, um Leistungspotenziale zu messen. Beispielsweise konnte
die Leistungsentwicklung der Schiiler*innen iiber einen bestimmten Zeit-
raum mittels Lernverlaufsdiagnostik (Souvignier, 2018) erfasst werden, um
ihr Leistungspotenzial abzuschitzen. Diese Art der Diagnostik birgt nicht
nur fiir die Forschung, sondern insbesondere fiir die Praxis Potenzial, da sie
den Lehrkriften Leistungspotenziale greifbar macht und sie nicht implizit
darauf schlieen miissen. Uber den Einblick in die Leistungsentwicklung
der Schiiler*innen hinaus wird den Lehrkriften dadurch ermoglicht, Kinder
gezielt zu fordern. Testergebnisse aus der Lernverlaufsdiagnostik kénnten den
Lehrkriften zudem als zusitzliches Mittel dienen, ihre Ubergangsempfehlung
vor den Schiiler*innen und deren Eltern zu rechtfertigen.

Auch wenn die vorliegende Studie eine konzeptuelle Unterscheidung zwi-
schen den schulischen Leistungen und Verhaltensweisen sowie objektiven
Fahigkeiten und Kompetenzen einerseits und den familidren Hintergrund-
merkmalen andererseits machte und deren Zusammenhinge mit der Gymna-
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sialempfehlung unabhingig voneinander interpretiert wurden, ist zu beach-
ten, dass auch Leistungs- und Kompetenzunterschiede bereits durch soziale
Ungleichheiten hervorgerufen werden und als priméire Herkunftseffekte in
die Schulnoten einflieflen konnen (Dumont et al., 2014; Maaz & Nagy, 2009).
Da unsere Studie die erhebliche Bedeutung der schulischen Leistungen fiir die
Gymnasialempfehlung und folglich die spatere schulische Laufbahn nahelegt
und damit frithere Befunde bestatigt, sollten im Sinne der Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit, die das deutsche Bildungssystem als grundle-
gende Ziele verfolgt, Unterstiitzungsangebote fiir Kinder aus benachteilig-
ten soziookonomischen Verhiltnissen geschaffen werden. Woffmann et al.
(2023) schlagen in diesem Zusammenhang beispielsweise vor, frithkindliche
Bildungsangebote fiir benachteiligte Kinder auszubauen, Familien benachtei-
ligter Kinder bei der Erziehung zu unterstiitzen und Nachhilfeprogramme fiir
benachteiligte Kinder kostenfrei anzubieten. Das Startchancen-Programm,
dessen Umsetzung kiirzlich vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) und den Lindern der Bundesrepublik Deutschland verein-
bart wurde (BMBF, 2024), strebt an, Bildungserfolg und soziale Herkunft zu
entkoppeln und bietet durch das ambitionierte Ziel, 4000 Schulen mit einem
hohen Anteil an soziokonomisch benachteiligten Kindern zu erreichen,
einen vielversprechenden Ausblick. Ausgehend von den Befunden zu den
Zusammenhiangen des soziookonomischen Status und der Bildungsaspiration
mit der Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, soll-
ten Lehrkréfte aufSerdem darauf aufmerksam gemacht werden, dass bei der
Ubergangsempfehlung weiterhin sozioskonomische Disparititen vorliegen,
die unabhéngig von den schulischen Leistungen sind.
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Obtaining Abitur Without Teacher
Recommendation — The Role of
Social Background, Opportunity
Costs, and Motivation

Katharina Molitor, Paul Fabian & Justine Stang-Rabrig

Zusammenfassung

Schiiler*innen erhalten am Ende der Grundschulzeit eine Ubergangsemp-
fehlung fiir eine weiterfiithrende Schulform von ihren Lehrkréiften, die
pradiktiv fiir die besuchte Schulform ist, aber sozial verzerrt sein kann.
Ein erheblicher Anteil Schiiler*innen besucht eine hohere Schulform als
empfohlen und ist dort erfolgreich. Die Bedingungen fiir einen erfolg-
reichen Gymnasialbesuch sind allerdings bislang nur teilweise erforscht.
Auf der Grundlage theoretischer Annahmen sind die soziale Herkunft
(SES) und Motivation zentrale Pradiktoren fiir den Bildungserfolg und
es kann angenommen werden, dass sie sich zwischen Schiiler*innen mit
und ohne Gymnasialempfehlung (GE) unterscheiden. Wir untersuchen,
ob es systematische Unterschiede in Bezug auf SES (elterliche Bildung/
Berufsstatus), Opportunitétskosten (finanzielle Kosten, Lernstress) und
Motivation (Erfolgserwartung, wahrgenommene elterliche Aspirationen,
Wert von Bildung, leistungsbezogene Motivation) zwischen Schiiler*innen
mit und ohne GE gibt. Dariiber hinaus haben wir untersucht, ob sich die
Beziehungen zwischen SES, Motivation und dem Erreichen des Abiturs
zwischen diesen Gruppen unterscheiden. Eine MANOVA ergab einen im
Mittel hoheren SES und hohere Motivation bei Abiturient*innen mit GE
und einen héheren Lernstress bei Abiturient*innen ohne GE. Strukturglei-
chungsmodelle zeigten, dass die elterliche Bildung fiir Schiiler*innen ohne
GE und Lernstress und Erfolgserwartung fiir Schiiler*innen mit GE rele-
vanter waren. Implikationen fiir Forschung und Praxis werden diskutiert.

Schlagworte: Bildungserfolg, Bildungsungleichheit, Erwartungs-Wert-
Modell, Lehrkrafteinschitzungen, Motivation
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Abstract

At the end of elementary school, German students receive an enrollment
recommendation by their teachers which affects the attended secondary
school type but can be biased by, for example, their socio-economic status
(SES). A substantial share of students choose to attend and are success-
ful in a higher-track school than recommended. However, it is unclear,
which factors are of relevance for them being successful on academic
school tracks. Based on theoretical assumptions, SES and motivational
factors are core predictors of educational attainment and can be assumed
to differ between students with and without academic-track enrollment
recommendations (ATER). We investigated whether there are systematic
dif-ferences in terms of SES (parental education/occupation), opportunity
costs (financial cost, learning stress), and motivational factors (students’
expectation of success, perceived idealistic parental aspirations, value of
education, performance-related motivation) between students with and
without ATER. Further, we analyzed whether the relations between SES,
opportunity costs, motivational factors, and obtaining Abitur differed
between these groups. A MANOVA revealed an on average higher SES and
motivation among students obtaining Abitur with ATER and for students
who obtained Abitur without ATER. Structural equation models showed
that parental education was more relevant for students without ATER,
while learning stress and expectation of success were more relevant for
students with ATER. Implications for research and practice are discussed.

Keywords: Educational attainment, educational inequality, expectan-
cy—value model, teacher assessment, motivation

1. Introduction

The transition from elementary to secondary school has been shown to con-
tribute significantly to educational inequalities in Germany (e.g., Gibson &
Koch, 2022; Lohmann & Groh-Samberg, 2010). A key characteristic of the
German education system is the early division into different school types. By
the end of elementary school, students receive enrollment recommendations
(ER) from their teachers for a secondary school type, which influence the
attended school track. Ideally, the ER is based on performance in core sub-
jects (math, German), motivation, and school-related behavior. However, the
prognostic quality and validity of ER was repeatedly discussed, since ER are
not only linked to students’ performance, motivation, and achievement-re-
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lated behavior, but also to their social background (SES) (e.g., Dumont et al.,
2014). Inaccurate teacher judgements (e.g., Urhahne & Wijnia, 2021) might
influence the ER. Knowing that the ER has long-lasting effects on students’
further educational career, it is highly problematic that some students are
assessed inaccurately and thus cannot achieve their full potential. Howbeit,
students can be successful in academic-track schools (ATS) even if they lack
the corresponding ER (e.g., Pfost et al., 2018). Nevertheless, it is unclear and
of crucial importance what characterizes and helps students who attend a
more ambitious school track than recommended being successful at this
school type. Besides family background variables such as SES, motivation
is a starting point, as it has been shown to promote educational attainment
(e.g., Ditton et al., 2019).

Thus, in our study, we aimed to increase knowledge about students who did
not receive an academic-track enrollment recommendation (ATER), but still
obtained Abitur. Therefore, we firstly compared these students with students
obtaining/not obtaining Abitur with and without ATER in terms of mean
levels of SES and opportunity costs (parental education and occupational
status, financial burden and learning stress) and individual motivational
factors (perceived idealistic parental aspirations, expectation of success, value
of education, and performance-related motivation). Secondly, we investigated
whether the relations between SES, opportunity costs, and motivational fac-
tors and obtaining Abitur differed between students with and without ATER.
Expanding upon previous research, we were able to track students until they
left school.

2. Theoretical Background
2.1. The Transition to Secondary School in Germany

German students typically transfer to secondary school after grade four'. The
transition is based on teachers’ ER students receive at the end of elementary
school®. The ER is based on (the development of) students’ performance in
core subjects (math and German) as well as students’ motivation in terms of
effort and school-related behavior (Kultusministerkonferenz [KMK], 2015).
ERs are given for the most prevalent German school types: Hauptschule,

1  Except for the federal states of Berlin and Brandenburg, where elementary school lasts
six years.
2 Except for the federal state of Bremen, where no enrollment recommendation is given.
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Realschule (typically leading to vocational training), and Gymnasium (allow-
ing students to continue on to university).

In different federal states, the ER is more or less binding for students’ actual
school enrollment. Mostly®, the final decision about the school type in which
to enroll lies with the parents. In other federal states*, the ER is more binding
and it is only possible to differ from the ER when taking performance tests
or probation periods (KMK, 2015). The ER should reduce educational ine-
quality, since it represents a teacher judgment based on supposedly objective
performance criteria and uniform standards and is intended to counteract the
influence of differential aspirations depending on parents’ SES (KMK, 2015).
However, it is problematic that these standards are not defined in concrete
terms; there are no uniform regulations across federal states regarding the
subjects or cut-off grades to be considered (KMK, 2015; Valtin, 2020). In prac-
tice, no inequality-reducing effect of the ER was found (Roth & Siegert, 2015).

2.2. Inequalities Arising From the Transition From Elementary to
Secondary School

The transition to secondary school is seen as a factor generating and rein-
forcing educational inequalities in Germany, because the division in different
school types happens very early compared to other countries (Lohmann &
Groh-Samberg, 2010). These inequalities arise due to low educational upward
mobility in the German school system and have consequences for students’
further life course, as the attended school track after elementary school is a
relevant predictor for the obtained school-leaving certificate and long-term
educational and occupational outcomes (Stephens et al., 2015).

Educational inequalities resp. more precisely the relations between SES
and educational outcomes can be explained by Boudons’ (1974) theory of
primary and secondary effects of social stratification. Primary effects relate
to differences in students’ performance depending on family background
variables such as SES. Students’ SES determines the availability of non-mon-
etary resources (social and cultural capital; Bourdieu, 1973), meaning that,
from birth onwards students are exposed to different stimuly (Schindler,
2018). The available resources determine childrens’ development, abilities
and lateron their educational perfomance and attainment (Passaretta et al.,

3 Berlin, Hamburg, Hesse, Lower Saxony, Mecklenburg-Western Pomerania, North
Rhine-Westphalia, Rhineland-Palatinate, and Schleswig-Holstein.

4 Baden-Wiirttemberg, Bavaria, Brandenburg, Saarland, Saxony, Saxony-Anhalt, and
Thuringia.
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2022). Secondary effects refer to differences in educational decisions and
aspirations caused by certain family background variables such as SES due to
differences in knowledge about the educational system and therewith related
expectancies to succeed on different school types, values attached to education
as well as cost-benefit considerations depending on the available economic
capital (Bourdieu, 1973). Boudons’ (1974) theory was extended in terms of
tertiary effects, firstly concerning inequalities in terms of students’ immigrant
background (Esser, 2016; Gresch, 2012), but lateron also in terms of social
inequalities (Blossfeld et al., 2019; Helbig & Morar, 2017). Next to focusing
familiar prerequisites determing performance and educational decisions,
tertiary effects consider effects of third parties such as teachers as important
agents of socialisation. It is assumed that teachers convey socially unequal
educational opportunities via grades and ER teacher assessments and teachers’
perception of students’ likelihood to succeeed, as there are differences in i.e.
grades students receive depending on their SES, although their performance
in standardized competence tests is equal (Neugebauer, 2010).

The above described mechanisms operate at the transition to second-
ary school in the context of the ER, which can be socially distorted due to
some issues (e.g., Dumont et al., 2019; Tiedemann & Billmann-Mahecha,
2010). Because of the relations between students’ performance with their SES,
primary effects are prevalent at the transition. Research showed that high-
SES students obtained better grades and were more likely to receive higher
school-leaving certificates (e.g., Broer et al., 2019). The relations between SES
and achievement are already present by the end of elementary school (Bloh &
van Ophuysen, 2008). Since the ER is, among other aspects, based on students’
performance, high-SES students received ATER more often (Dumont et al.,
2014). This relation is reinforced by tertiary effects — as already mentioned
above, high-SES students receive better grades than their low-SES peers when
they are at the same level of standardized test performance (Bittmann, 2021;
Neugebauer, 2010).

Secondary effects can be found in deviations from the ER, which can
be expected if parental aspirations differ from teachers’ ER. Deviations are
socially selective because parental aspirations differ by SES (e.g. Spera et al.,
2009). Conversely, it is also possible to enroll in a lower-track school than
recommended (enrolling in a non-ATS with ATER). Downward deviations
are mainly found among low-SES students due to expectation of success and
opportunity costs (Bloh & van Ophuysen, 2008). Opportunity cost encompass
financial factors, which are relevant in this context, as ATS involve higher
costs in terms of i.e. the subsequent university education compared to voca-
tional training. But also without deviating from the teacher reccommendation
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secondary effects are present in terms of knowledge of the educational system.
Parents can exert influence by contacting teachers and influencing them to
recommend a higher school type. High-SES parents are most likely to do
so, as they have high aspirations and wish to maintain their social status.
This is particularly true in federal states where ER are more binding, as the
freedom of choice of school type is more limited there (Dumont et al., 2019).
Furthermore, learning stress is an opportunity cost to be considered, which
is prevalent due to worse performance among low-SES students implying a
higher learning load.

Tertiary effects become apparent when taking a closer look at the ER given
by teachers in dependence of students’ SES. While ER for high- and low-per-
forming students were similar regardless of SES, the case was different for
mid-performing students (Neugebauer, 2010). One reason might be the anti-
cipated level of support that parents can provide, i.e. teachers believe high-SES
students have a higher likelihood of success because they can draw upon a
social support network if they face difficulties at school (Benner et al., 2016;
Ditton & Kriisken, 2006).

2.3. Motivation and Educational Outcomes

These explanations raise the question which individual factors besides SES
and opportunity costs promote educational attainment. One important factor
that is strongly associated with educational outcomes is students’ motivation.
Hence, different aspects of students’ motivation have emerged as important
predictors for educational attainment (Ditton et al., 2019; Wang & Finch,
2018). Moreover, motivational factors are also considered alongside perfor-
mance when teachers make their ER. Thus, motivation is of particular interest
when explaining why students’ might be successful without ATER.

Wigfield and Eccles’ (2000) expectancy-value model of achievement
motivation provides a comprehensive explanation for the relations between
motivational factors and educational outcomes. Core elements in this model
directly affecting achievement-related choices are students’ expectation of
success and the subjective task value. However, a broad set of further factors
next to family background and opportunity costs indirectly affects achieve-
ment-related choices and outcomes, including previous achievement and
perceptions of socializers’ beliefs, expectations, and attitudes. In the context
of this paper, the important motivational or motivational-related constructs
students’ expectation of success, perceived parental aspirations, value of edu-
cation, and performance-related motivation are investigated.
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There is strong evidence emphasizing the importance of expectation of
success for performance, even when controlling for previous achievement (e.g.,
Wiederkehr et al., 2015). Also an intervention study showed that increasing
expectation of success had a positive effect on performance among students
who perceived their performance as worse than their peers’ (Durik et al.,
2015). Students’ expectations of what they are capable of might be influenced
by the ER they receive (Neuenschwander & Niederbacher, 2021). Further-
more, research on students with and without ATER found a lower self-concept
among students enrolled in ATS without ATER (Bittmann, 2021; Pfost et al.,
2018). Being in a high performing environment and due to the big-fish-little-
pond effect (Marsh, 1987), students without ATER might rate their abilities
and likelihood to succeed as lower than their peers. Also lack of teachers
believes of them being able to obtain Abitur is of relevance (Gentrup et al.,
2020).

Another factor related to educational attainment are students’ perceptions
of socializers’ expectations. Perceived idealistic parental aspirations can be a
source of extrinsic motivation for students (Simunovi¢ and Babarovié, 2020. It
has been shown that children aim to meet their parents’ expectations in order
to avoid punishment or obtain rewards (Cheung & Pomerantz, 2012). The
final transition decision is made by parents and depends on their aspirations -
especially among students without ATER perceived parental aspirations could
be of relevance, as parents actively defy teachers ER.

Further, subjective task value in terms of attainment value (Wigfield &
Eccles, 2000) is another important predictor of educational attainment. In
STEM (science, technology, engineering, and mathematics) subjects ascribing
a high value to these subjects led to better performance (Steinmayr et al., 2012).
Also having positive attitudes and high value to education in general posi-
tively predicted educational outcomes (VereSova & Mala, 2016). Enrollment
in a higher school track than recommended might influence the relevance of
students’ value of education for their attainment.

Alongside these factors, students’ performance motivation understood
as the wish to perform well in school has also emerged as a central predic-
tor for educational attainment (Ditton et al., 2019; Wang & Finch, 2018). As
this study examines attainment of Abitur among students with and without
ATER - a clearly performance-related goal — performance motivation is of
major relevance.
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2.4. Differences Between Students With and Without ATER

Several studies have identified that about 10-15% of students attend a high-
er-track school than recommended. A study by Tidemann-Mahecha (2010)
found an upward deviation of around 15% for Lower Saxony, Pfost et al.
(2018) found an upward deviation for around 10% of students in Bavaria and
Hesse, and Dudas (2014) found around 12% upward deviations for Hamburg.
Depending on the analysis sample (incl./excl. multi-track schools), Bittmann
(2021) showed for Germany - based on data from the German National Edu-
cational Panel Study (NEPS) - an upward deviation of 12%-18%. Focusing
students who attend ATS without ATER, we can see that about 70% of them
are successful, while approximately 90% of students with ATER are successful
(Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2010).

Comparing high- and low-SES students, Dudas (2014) found that the accu-
racy of teachers’ ER differed by students’ SES. While 87% of high-SES students
who were suitable for ATS received a corresponding ER, only 58% of low-SES
students received one. This is an indicator for tertiary effects being at work
at the transition to secondary school. Comparing students at ATS with and
without ATER, Pfost et al. (2018) found that students without ATER had lower
grades and standardized math and reading scores than their peers with ATER
in Grade 7. They also had a higher risk of transferring to a lower-track school.
These findings imply a higher learning load and thus learning-related stress
for students without ATER.

Overall, it can be stated that — although a higher share of students who
receive an ER for the school type in which they actually enroll are ultimately
successful in this school type - a large share of students without a corre-
sponding ER is successful as well (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2010).
However, it should be noted that being successful was defined as reaching
Grade 7 or 8 without a grade retention; there is no information about the
school-leaving certificates students ultimately obtained. Furthermore, only
individual German federal states were taken into account in the analyses
(Dudas, 2014; Pfost et al., 2018; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2010).

3. Research Questions and Hypotheses

We sought to close the following research gaps: First, as presented before,
students’ SES, opportunity costs, and motivation are relevant predictors of
educational attainment. However, less is known about how students with vs.
without ATER deviate in these important educational attainment-related
aspects and whether the influences of these factors on educational attainment
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differ among students with vs. without ATER being an important group to
focus on. Second, we were able to track students until they obtained their
school-leaving certificate and investigated SES, opportunity costs, and moti-
vational variables simultaneously. This leads us to the following research
questions and hypotheses:

Question 1: Are there on average systematic differences in terms of SES
(parental education and occupation), opportunity costs (financial cost and
learning stress), and motivational factors (expectation of success, perceived
idealistic parental aspirations, value of education, learning motivation)
between students successfully deviating upwards from the ER (obtaining
Abitur without ATER (Group 1)) and students following the given ER (stu-
dents obtaining Abitur with ATER (Group 2), students not obtaining Abitur
without ATER (Group 3)) and students deviating downwards from the given
ER (students not obtaining Abitur with ATER (Group 4))?

In terms of SES we expect the following group differences: Students who
obtained Abitur without ATER (Group 1) on average Hlal) have a lower SES
(parental education and occupational status) than students obtaining Abitur
with ATER (Group 2), Hla2) have a higher SES than students not obtaining
Abitur without ATER (Group 3) and Hla3) students not obtaining Abitur
with ATER (Group 4).

For opportunity costs we expect the following results: Students who
obtained Abitur without ATER (Group 1) on average have higher scores on
financial burden and learning stress than H1b1) students obtaining Abitur
with ATER (Group 2), H1b2) students not obtaining Abitur without ATER
(Group 3) and H1b3) students not obtaining Abitur with ATER (Group 4).

Regarding expectation of success and perceived idealistic parental aspira-
tions, we expect differences as following: Students obtaining Abitur without
ATER (Group 1) do on average Hlcl) score lower on expectation of success
and higher on perceived idealistic parental aspirations than students obtaining
Abitur with ATER (Group 2), H1c2) score higher on expectation of success
and higher on perceived idealistic parental aspirations than students not
obtaining Abitur without ATER (Group 3) and H1c3) students not obtaining
Abitur with ATER (Group 4).

For value of education and learning motivation we expected the groups
to differ in the following ways: Students who obtained Abitur without ATER
(Group 1) do on average value education more and have higher learning moti-
vation than H1d1) students obtaining Abitur with ATER (Group 2), H1d2)
students not obtaining Abitur without ATER (Group 3) and H1d3) students
not obtaining Abitur with ATER (Group 4).
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Question 2: How do the relations between SES (parental education and
occupation), opportunity costs (financial cost and learning stress), and moti-
vational factors (expectation of success, perceived idealistic parental aspira-
tions, value of education, learning motivation), and obtaining Abitur differ
between students with and without ATER?

We expect the following relations for students with and without ATER
with obtaining Abitur:

Among students without ATER, obtaining Abitur is predicted H2a) more
strongly by SES (parental education and occupational status), H2b) opportu-
nity costs (financial burden and learning stress), H2c) equally strong by the
motivational factors expectation of success and more strongly by perceived
idealistic parental aspirations, H2d) more weakly by motivational factors
value of education and learning motivation than among students with ATER.

4. Method
4.1. Data, Sample, and Procedure

We used data from the NEPS starting cohort Grade 5 (SC3) (NEPS Network,
2023)°. NEPS is a longitudinal, multi-cohort large-scale survey providing
information on educational trajectories as well as student, parent, and teacher
assessment. Students who changed schools or left the educational system were
individually tracked and interviewed. Our sample consisted of students for
whom information on the ER was available. This information was gathered
from parents. We thus excluded N = 1,328 students without parent interview
or missing information on the ER. Since no ER is given in Bremen, students
from Bremen were not in the analyses as well. In line with previous conducted
studies (Dudas, 2014; Pfost et al., 2018; Tidemann & Billmann-Mahecha,
2010), also students attending comprehensive schools were excluded. The
first included measurement was winter 2012/13, at which point students were
attending Grade 7. Our sample in Grade 7 thus comprised N = 2,671 students,
with a mean age of 12.5 (SD = 0.84) years, whereof 49% were female. Student
questionnaires and competence tests were conducted in paper and pencil
interviews (PAPI) mainly between Grades 7 and 9, while parent surveys were
interviewed via telephone (CATI-mode) in Grade 7.

5 This paper uses data from the National Educational Panel Study (NEPS; see Blossfeld
& Rof3bach, 2019). The NEPS is carried out by the Leibniz Institute for Educational
Trajectories (LIfBi, Germany) in cooperation with a nationwide network.
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4.2. Variables®
Educational Attainment

Educational attainment was measured by the highest school-leaving certifi-
cate obtained. The variable was binary-coded for our analyses (0 = no Abitur,
1 = Abitur) and was based on a variable providing information on the highest
school-leaving certificate obtained at various measurement points. Approxi-
mately 61.8% of our sample left school with Abitur. This share is higher than
among all German students (34%; Statistical Federal Office [Destatis], 2023).

Enrollment Recommendation

Information on ER were collected retrospectively from parents in Grade 7 -
the later transition to secondary school in the federal states of Berlin and
Brandenburg thus does not lead to methodological problems. This variable
was coded in binary form (0 = no ATER, 1 = ATER). 62.4% of the students in
our sample received ATER at the end of elementary school.

SES

Students’ SES was operationalized using parental education and occupational
status. This information was collected from parents in Grade 7. Information
for both measures were available for the interviewed parent and their partner,
out of which we considered the highest educational level. We used the Inter-
national Standard Classification of Education (ISCED) (United Nations Edu-
cational Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 1997) to operation-
alize parental education; the scale ranged from 0 = early childhood education
to 9 = doctoral degree or equivalent. To operationalize parental occupational
status, we used the International Socio-Economic Index of Occupational
Status (ISEI), which ranges from 10 (subsistence farmers, fishers, hunters,
and gatherers) to 90 (judges) (Ganzeboom, 2010).

Opportunity Costs
Financial burden was measured in Grade 8 by one item on a five-point Likert

scale from 1 = very difficult to 5 = very easy asking students: “As long as you
go to school, you can hardly earn your own money. Your parents pay most of

6 Scale parameters (means, standard deviations) for both groups can be found in Table 2,
resp. in the supplementary material for control variables (Table A2).
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what you need (e.g., school supplies, clothes). How hard would it be for your
parents to cover these costs if you obtained an Abitur?”. Learning stress was
also measured in Grade 8 with one item on a five-point Likert scale from
1 =very low to 5 = very high. Students were asked: “The different school-leav-
ing qualifications require different amounts of effort. How much effort would
it take you to acquire the Abitur?”.

Motivational Factors

Students’ motivation was measured by four distinct constructs. Students’
expectation of success in terms of passing Abitur was measured in Grade 8
by the following question: “Regardless of the qualifications that you can actu-
ally obtain at your school: How likely do you think it is that you could pass
the Abitur examination?”. Responses were recorded on a five-point Likert
scale from 1 = very unlikely to 5 = very likely. Perceived idealistic parental
aspirations’ covering perceived parental future-related academic wishes of
the parents for the child were assessed by students in Grade 9 with one item
(Hoenig et al., 2016). Students were asked: “The following question deals with
what your parents expect from you in school and for your professional career.
What highest school-leaving qualification would your parents like you to
have?” This variable was binary-coded for analyses (0 = no Abitur, 1 = Abitur).
The value of education was measured with five items, e.g., “Having a good
education is valuable in its own right” (Stocké, 2005). The items were assessed
in Grade 7 and answered on a five-point Likert scale from 1 = fully disagree
to 5 = fully agree. The reliability of this scale was satisfying for both groups
(with ATER: a = .69, without ATER: a = .71). Students’ performance-related
motivation was measured with four items, e.g., “I learn for school because I
want to be one of the best.” (Schiefele et al., 2002) covering students willing-
ness to actively and purposefully engage with learning content. These items
were assessed in Grade 8 and responses were recorded on a five-point Likert
scale from 1 = fully disagree to 5 = fully agree. The reliability of this scale was
good for both groups (with ATER: a = .84, without ATER: a = .82).

Control Variables

A set of control variables was included in the analyses. Students’ language
spoken at home needed to be considered, since immigrant students on the
one hand tend to perform on average worse in school compared to students
without an immigrant background but on the other hand show higher scores

7 Hereafter: parental aspirations.
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on aspirations and motivation (McElvany et al., 2018). Responsible for this
mismatch are lacks in the knowledge of the language of instruction (Organi-
zation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2019a), which
is why we included home language in the analyses. Measured in Grade 7, stu-
dents were defined as German speakers when they only spoke German with
both adults in their household (0 = home-language German, 1 = home-lan-
guage non-German)®. We also controlled for the bindingness of the enroll-
ment recommendation. We therefore coded the federal states by their degree
of bindingness at the time this cohort of students transitioned to secondary
school (school year 2010/11) (0 = non-binding recommendation, 1 = binding
recommendation).

Furthermore, Wigfield and Eccles (2000) theorized that previous perfor-
mance is important in explaining students’ educational attainment. Thus, we
included WLE scores for math and reading competences measured in Grade 7
in our analyses (Duchhardt & Gerdes, 2013; Haberkorn et al., 2012). Both
measures were standardized to a mean of 0 and ranged from -3.66 to 4.81
(math competences) and -4.33 to 5.78 (reading competences) in our dataset.
Additionally, students’ basic cognitive skills, which represent a factor crucial
for students” performance and educational attainment, were controlled for
(Roth et al., 2015). A reasoning assessment (DGCF) that ranged from 0 to 12
was measured in Grade 7 (Haberkorn & Pohl, 2013). Also gender was regarded,
as relations between gender and educational attainment have been demon-
strated (OECD, 2019a). Information on students’ gender were measured in
Grade 7 (0 = male, 1 = female). Also, the attended school type is an important
predictor when investigating obtaining Abitur, for which we controlled in
binary form (0 = non-ATS, 1 = ATS). We controlled for the highest attended
school type during secondary school time. This measure stems from various
measurement points. Students attending comprehensive schools had to be
excluded, as no identification of school-track was possible.

8 In Germany, a person is considered having an immigrant background if they or at
least one parent were not born with German citizenship (Destatis, 2024). Based on
this, there is various research that uses the country of birth instead of nationality;
corresponding definitions can be found at the OECD or the European Commission
(OECD/EU (2019b) or also at IGLU (Stubbe et al., 2023). A child has a immigrant
background if he or she or at least one parent was born abroad. Similarly, the definition
used here is that the child has a non-German language of interaction if they do not
speak German exclusively with at least one parent. The share of pupils with “home
language non-German” (14.1%) is comparable to the share of pupils with a migrant
background based on the above definition (13.9%).
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4.3. Analyses

We used Stata 17 (StataCorp LLC, 2021) for our analyses. To answer our first
research question, we conducted mean value comparisons (MANOVA) for
all included variables, comparing four groups of students: students obtain-
ing Abitur without ATER (Group 1), students obtaining Abitur with ATER
(Group 2), students not obtaining Abitur without ATER (Group 3) and stu-
dents not obtaining Abitur with ATER (Group 4). We compared Group 1
against the three other groups. To answer our second research question, we
estimated four structural equation models (SEM) comparing the two groups
of students (students with ATER vs. without ATER) in terms of educational
attainment, i.e. whether they obtained Abitur or not. Model fit in Model 4
was assessed using Chi?, RMSEA, CFI (Shi et al., 2020), and R? (Models 1-3
were saturated). We included the set of factors one at a time in a stepwise
process’. Taking the hierarchical structure of the data (students nested within
classes nested within schools) into account was not possible on the class level,
since classes are not consistent across measurement points in the NEPS data.
However, we clustered standard errors by school identifiers and controlled for
school type. Standardized coefficients are reported. Value of education and
performance-related motivation were modelled latently in the analyses. All
SEMs included all control variables and all variables were correlated with one
another. Measurement coefficients and intercepts were specified to be equal
for both groups; other parameters were allowed to vary. Sample size was held
constant for all models. Although the outcome variable is binary, we decided
to estimate linear models due to the better interpretability of linear regression
coefficients compared to logistic regression coefficients and due to the fact
that the error produced by this procedure is usually very small (Gomila, 2019).

5. Results

5.1. Descriptive Statistics

We included 2,671 students in our analyses. The majority of students in our
sample obtained a school-leaving certificate matching with the received ER -

51.4% obtained Abitur with ATER (Group 2), 27.3% did not obtain Abitur with
no ATER (Group 3). The groups deviating from the ER in obtaining Abitur

9 Weestimated mediation models using the motivational factors as mediators. Although
RMSEA values were good, these models had an insufficient fit in terms of CFI, which
was 0.84 or less. Thus, we decided not to report the mediation models.
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without ATER (10.3%) (Group 1) and not obtaining Abitur with ATER (11.0%)
(Group 4) were almost equally large.

Allincluded variables were significantly correlated with obtaining Abitur
among students with and without ATER, except for performance-related
motivation (Table 1, Table Al in the supplementary for all variables incl.
control variables). Parental education, occupation, and learning stress were
likewise strongly correlated with obtaining Abitur. Among the motivational
variables, expectation of success had the strongest correlation with obtaining
Abitur in both groups, while parental aspirations were equally relevant for
students without ATER.

Table 1: Intercorrelations Among all Analyzed Variables in our Sample for Students
With (Upper Right) and Without (Lower Left) ATER

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Abitur - .21 .20 .05 -.05 .34 -12 12 .04
2 PE .21 - .61 .07 -.05 .20 -.07 .03 -.06
3 0s .20 .58 - .07 -.05 .20 -.07 .03 -.06
4 CosFin .12 .09 .11 - .05 .15 .03 .09 .08
5 Coslea .07 .04 .03 .20 - -.21 -.10 -.02 -.05
6 EOS .28 12 .13 .16 .02 .22 .14 .19
7 ParAsp .29 .10 .14 12 .02 .36 - .17 A1
8 VOE .08 .02 .03 .02 -.02 .23 .22 - .21
9 PM .03 -.01 -.03 .11 -.02 .20 A1 .23 -

Note. ATER = academic-track enroliment recommendation; PE = parental educational level; OS = paren-
tal occupational status; CosFin = financial cost; CosLea = Cost of learning stress; EOS = expectation of
success; ParAsp = parental aspirations; VOE = value of education; PM = performance-related motiva-
tion. Significant correlations (p < .05) are in bold.

5.2. Mean Comparison of Students With and Without ATER

To determine differences between students who obtained Abitur without
ATER (Group 1) and students 1) who obtained Abitur with ATER (Group 2),
2) who did not obtain Abitur without ATER (Group 3), and 3) who did
not obtain Abitur with ATER (Group 4), we conducted a MANOVA. The
MANOVA revealed statistically significant differences between the analyzed
groups (see Table 2, F(48, 3897) = 43.32, p <.001, Wilk’s A = .285).
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Table 2: Mean Comparison of all Analyzed Variables (Except for Control Variables),
Standard Deviations (SD) and n of Respondents by Enrollment Recommendation and
School-leaving Certificate

Group 1 Group 2 Group 3 Group 4
Variable M n M n AMp M n AM p M n AMp
(SD) (SD) (SD) (SD)

PE 6.85 302 772 1,502 <.001 5.64 798 <.001 6.54 320 .054
(2.07) (2.07) (2.40) (2.34)

0s 56.99 298 66.35 1,492 <.001 48.58 789 <.001 56.97 316 494
(17.80) (16.65) (18.76) (18.92)

CosFin 4.23 251 4.11 1,278 .262 3.94 593 .003 3.97 251 .003
(0.91) (0.94) (1.14) (1.01)

CoslLea 4.66 267 4.47 1,376  <.001 4.53 622 112 4.58 265 732
(0.57) (0.69) (0.91) (0.67)

EOS 3.26 269 4.06 1,379 <.001 2.62 619 <.001 3.31 263 717
(0.93) (0.72) (1.04) (0.99)

ParAsp 0.54 251 0.77 1.326 <.001 0.24 611 <.001 0.36 238 <.001
(0.50) (0.42) (0.43) (0.48)

VOE 3.02 271 3.25 1,415 .010 2.86 676 .004 2.95 273 .304
(0.86) (0.84) (0.89) (0.90)

PM 2.57 272 2.44 1,390 .202 2.52 643 972 2.37 272 173
(0.86) (0.64) (0.62) (0.61)

Note. Group 1: Students obtaining Abitur without ATER, Group 2: Students obtaining Abitur with ATER,
Group 3: Students not obtaining Abitur without ATER, Group 4: Students not obtaining Abitur with ATER.
ATER = academic-track enrollment recommendation; PE = parental educational level; OS = parental
occupational status; CosFin = financial cost; CosLea = Cost of learning stress; EOS = expectation of
success; ParAsp = parental aspirations; VOE = value of education; PM = performance-related motiva-
tion.

In terms of SES, the average SES among students who obtained Abitur with
ATER was higher than that of their peers without ATER, confirming Hlal
(Table 2). The difference was significant for parental education and occupa-
tional status. Comparing Groups 1 and 3, an on average higher mean was
found for Group 1 for both SES measures, confirming H1a2 as well. Contra-
dicting Hla3, no statistically significant group differences between students
deviating upwards vs. downwards from the ER were found. For opportunity
costs, statistically significant differences between Groups 1 and 2 were found
for financial burden, as presumed in H1bl. Although - in line with H1b2 and
H2b3 - the results indicate that financial costs are higher in Group 1 than in
the Groups 3 and 4, no statistically significant differences were found. Stu-
dents in Group 1 exhibited on average lower values on expectation of success
but also parental aspirations than students in Group 2, partly confirming
Hicl. Compared to Groups 3 and 4, there is a shift towards higher expecta-
tion of success and parental aspirations in Group 1. Except for the means for
Group 1 and Group 4 in terms of expectations of success, the mean differences
are significant, partly confirming Hlc2 and H1c3. We also observed that the
mean value of education was statistically significantly higher for Group 1 com-
pared to Group 2, while no significant differences were found for performance
motivation, contradicting H1d1. Compared to Group 3 value of education on
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average is higher in Group 1. For performance motivation, again, no statisti-
cally significant differences were found. H1d2 thus can be partly confirmed.
Comparing groups 1 and 4, contradicting H1d3 no group differences in terms
of value of education and performance motivation were found.

5.3. Results of the Group Comparison via Structural Equation Models

To answer the question of whether relations between SES, opportunity costs,
motivational factors and obtaining Abitur differed between students with and
without ATER, we specified four structural equation models (see Table 3).
In Model 1, significant positive relations between parental education and
obtaining Abitur were found in both groups. The relation was significantly
stronger for students without ATER (Ax*= 15.3, Adf = 2, p < .001), implying
that for students without ATER parental education is more important for
obtaining Abitur than for students with ATER. This partially supports H2a,
as no significant relations for parental occupation were found in either group.

In Model 2, learning stress and financial burden were included in the
model. Both variables did not significantly predict obtaining Abitur in either
group. Comparing Models 1 and 2 in terms of R?, slightly more variance was
explained (R*; o171 = -221, R%1ode12 = -230).

In Model 3, we included expectation of success and parental aspirations.
Both factors significantly positively predicted obtaining Abitur. While paren-
tal aspirations were an equally strong predictor in both groups, the positive
impact of expectation of success was significantly more relevant for students
with ATER (Ax* = 6.5, Adf = 2, p = .035), meaning that students beliefs in
themselves is of particular importance in this group.
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Table 3: Results of the Structural Equation Models for the Relations Between SES,
Opportunity Costs, Motivation and Obtaining Abitur for Students With and Without
ATER

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
[3 SE ﬁ SE [; SE [3 SE
Variable with ATER/ with ATER/ with ATER/ with ATER/
without ATER without ATER without ATER without ATER
PE L07%.16***  .03/.04 .07%.16*** .03/04 .05/.14***  03/04 .05/.15***  .03/04
0s .05/.06 .03/.04 .04/.05 .03/.04 .00/.03 .03/.04 .01/.02 .03/.04
Cost -.01/.05 .02/.04 -.02/.02 .02/.04 -.03/.03 .03/.04
financial
Cost .01/.05 .03/.04 .06*/.05 .03/.04 .07**/.05 .03/.04
learning
EOS LA8%*%/11%%  03/.04 .18***.10* .03/.04
Parental A3kRk/11%% 037,04  .12%*¥*/07  .03/.04
aspira-
tions
VOE .08%*/.09* .03/.04
PM .01/.05 .03/.05
Home .06*/.05 .03/.03 .05/.05 .03/.03 .03/.01 .03/.04 .01/.01 .03/.04
language
Binding- -.06**/-.02 .02/.03 -.06**/-.02 .02/.03 -.04/-.03 .02/.03 -.03/-.01 .02/.03
ness ER
Gender 07**/.12***  02/.03 .07**/.11*** .03/.03 .06*.11*** .02/03 .07*.11** .03/.04
School A43**%/19%**  02/03 .45%**%/.20%** 02/.03 .39***/.17*** .02/03 .36**.21*** .03/04
type

Coghnitive L12%%%/.06 .03/.04 A1x*%/.04 .03/.04 A1x¥%/.04 .03/.04 .10**/.05 .03/.04
abilities

Math .03/.02 .03/.04 .04/.02 .03/.05 .00/.03 .03/.05 .02/.02 .04/.05
compe-

tences

Reading  .08*%.12**  03/04  .07*.11**  .03/04  .06/10%*  .03/04 .07%.12**  .03/.05
compe-

tences

RMSEA - - - .037

CFI - - - 939

df - - - 302

% - - - 830.5%**

R2 221 .230 271 274

N 1,634/1,037 1,634/1,037 1,634/1,037 1,634/1,037

Note. PE = parental educational level (O = early childhood education to 9 = doctoral or equivalent
level); OS = parental occupational status (10 = subsistence farmers, fishers, hunters, and gath-
erers to 90 = judges); Cost financial (1 = very hard to 5 = very easy); Cost learning (1 = very low to

5 = very high); EOS = expectation of success (1 = very unlikely to 5 = very likely); Parental aspirations
(0 =no Abitur, 1 = Abitur); VOE = value of education (1 = fully disagree to 5 = fully agree); PM = per-
formance-related motivation (1 = fully disagree to 5 = fully agree); Home language (1 = home-lan-
guage non-German); Bindingness ER (1 = binding recommendation); Gender (1 = female); School
type (1 = ATS); Cognitive abilities (O to 12); Math competence (3.66 to 4.81); Reading competence
(-4.331t0 5.78). RMSEA = root mean square error of approximation. CFl = comparative fit index.

df = degrees of freedom. Standardized coefficients. Model identification was achieved by setting the
loading of the first indicator to 1.

*p <.05. **p <.01. ***p < .001. Coefficients significantly differing between groups are in bold.

H2c had to be rejected, as neither the stronger predictive power of parental

aspiration for students without ATER nor the equally strong relations for
expectation of success for both groups were found. After including expecta-
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tion of success and parental aspirations, changes in the previously reported
relationships were observed. The relation between parental education and
obtaining Abitur became insignificant for students with ATER, even though
the coefficient did not change much in size, while the relation for students
without ATER remained similar - still indicating a positive relation between
parental education and obtaining Abitur in this group. Furthermore, the
relation between learning stress and obtaining Abitur became significant
for students with ATER. Model 3 explained a higher amount of variance
compared to Model 2 (R%; 4012 = -230, R%\1ode13 = -271).

In Model 4, we included value of education and performance motivation.
Chi?, RMSEA, and CFI indicated a good model fit. The expected stronger rela-
tions between value of education, performance motivation and obtaining Abi-
tur for students without ATER (H2d) could not be confirmed. Although value
of education was a relevant positive predictor for obtaining Abitur, no group
differences were found. Both groups benefitted likewise from a high value
of education. Performance motivation was no significant predictor in either
group. After including value of education and learning motivation, further
changes in the previously reported relations were observed. The associations
between parental aspirations and obtaining Abitur became insignificant for
students without ATER - however, the group difference was not significant
(Ax* = 0.57, Adf =2, p = .753). Model 4 explained a slightly higher amount of
variance compared to Model 3 (R%1 415 = -271, R: 1o de1 4 = -274).

6. Discussion

Using data from NEPS starting cohort Grade 5 (SC3), our study aimed to
investigate whether students with or without ATER differed concerning their
SES, opportunity costs, and core motivational factors. Moreover, we examined
whether different factors are of relevance for obtaining Abitur among students
with and without ATER. The results contribute to previous findings and go
beyond them in terms of identifying differences in central characteristics as
SES, opportunity costs, and motivation and identifying the different impor-
tant factors for obtaining Abitur in different groups, that are simultaneously
considered.

Also in our sample, a substantial share of students deviated from the ER
and was successful on a higher school type. The share of students successfully
attending ATS without ATER was lower than in previous research focusing
students in Grade 7 and thus, also another outcome. When comparing with
other studies tracking students until the end of secondary school time, our

146



results are in line with previous research (Bloh & van Ophuysen, 2008; Pfost
etal., 2018).

Summarizing the findings concerning students’ SES for both research
questions, students with and without ATER who obtained Abitur differed
significantly regarding SES. Students with ATER had a higher SES than their
peers. As the conditions for enrollment in an ATS were more favorable for
high-SES students, this finding is in line with Hlal and previous research
(Bloh & van Ophuysen, 2008). When predicting educational attainment (H2a),
we observed a higher relevance of parental education for students without
ATER, underlining the relevance of SES for their educational outcomes. This
result indicates that parental education is particular importance for students
without ATER to obtain Abitur, as this is usually associated with higher SES
and can therefore mean that students who may not have received ATER due to
lower performance at the end of primary school are dependent on support in
the form of tutoring, which parents with higher SES, i.e. also higher education,
are more likely to be able to finance. Concerning opportunity costs, we found
the following results: Students obtaining Abitur with and without ATER did
not differ statistically significantly in financial burden, but the results con-
firmed our assumptions in tendency. However, learning stress was perceived
as higher among students who obtained Abitur without ATER. This might be
explained via performance, which tends to be lower among low-SES students
and students deviating upwards from the ER (Pfost et al., 2018), meaning that
this special group of students (obtaining Abitur without ATER) may have to
invest more time in learning in order to obtain Abitur (Broer et al., 2019).
Comparing our reference group to students not obtaining Abitur in tendency
higher financial cost was detected. The mean differences in terms of opportu-
nity costs showed that secondary effects of social stratification (Boudon, 1974)
are relevant in our sample. Although students without ATER perceived more
learning stress, this factor was not more relevant for obtaining Abitur (H2b).
Quite oppositely, we observed that higher learning stress positively predicted
obtaining Abitur in this group. This - at first glance - counterintuitive finding
might be explained by the personal importance of learning and educational
success. Learning stress must not be perceived negatively; it is also possible
that it motivates students to learn (Saklofske et al., 2012). A non-linear relation
is also possible - learning stress might be a positive predictor up to a certain
point, but might turn negative at higher levels.

The findings concerning students’ expectation of success were in line with
Hicl. Students might believe more in themselves after receiving ATER, as
they perceive that their teachers, who are important agents of socialization,
believing in them to be able to perform well (Gentrup et al., 2020). Students
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not receiving ATER perceived themselves as capable of obtaining Abitur less
often. As they also scored lower on competences than their peers, the lower
scores on their expectations of success might be due to the big-fish-little-pond
effect (Marsh 1987) resp. the little-fish-big-pond effect (Zell & Lesick 2021),
as they are in a high performing learning environment. The expectations of
success did not significantly differ between the two groups deviating from
the ER - this can be interpreted as the ER shaping students” expectations
and students’ beliefs about being able to obtain Abitur (Neuenschwander &
Niederbacher, 2021).

The results in terms of parental aspirations contradict the assumptions
made in Hlcl, as students, obtaining Abitur with ATER, perceived parental
aspirations as higher. However, considering the bias towards high-SES stu-
dents in our sample, an explanation could be that parents with high aspi-
rations contacted teachers before giving ER in order to encourage ATER
(Dumont et al., 2019), which reinforces the impression that secondary effects
are evident at the transition. However, it is an open question whether parents
alone made the enrollment decision or if the students also had an influence
(e.g., Wohlkinger, 2014). In this case, it is plausible that parental aspirations
were less relevant for students who obtained Abitur without ATER.

Expectation of success and parental aspirations positively predicted
obtaining Abitur for both groups, but were more relevant for students with
ATER, contradicting H2c. Thus, among more privileged students (students
with ATER, who tend to have a higher SES), motivational factors seem to
develop greater relevance. Also having received ATER might reinforce stu-
dents’ beliefs in themselves and thus promote expectations of success being
more relevant in this group.

Contradicting H1d1, value of education was higher among students obtain-
ing Abitur with ATER compared to students obtaining Abitur without ATER.
As status maintenance — which is also a factor for educational decisions and
part of secondary effects of social stratification - is a relevant factor for high-
SES parents, this finding is in line with this (Dumont et al., 2019). As for
expectation of success no group differences were found between the two
groups deviating from the ER. Even though value of education was a signifi-
cant predictor in both groups, contradicting H2d no group differences were
found, meaning that value of education is a likewise relevant motivational
predictor in both groups and thus underlines its general importance for edu-
cational attainment (Meyer et al., 2024).

Summarizing our findings, students with and without ATER differ in
terms of the factors predicting Abitur. While students’” SES (parental edu-
cation) was more relevant for students without ATER, motivational factors
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(expectation of success and parental aspirations) were more relevant for stu-
dents with ATER. Educational attainment among students without ATER was
thus primarily determined by their parents’ education, implying that low-SES
students without ATER might be doubly disadvantaged. Nevertheless, moti-
vation in terms of value of education and expectation of success was a relevant
predictor for educational attainment and promoting students” motivation is
a key way to foster educational attainment, this applies to all students. When
attempting to reduce educational inequality among students without ATER,
it would be interesting to examine how their somewhat higher motivation
can be translated into higher educational attainment. This could be especially
relevant for students without ATER who did not deviate from their ER, even
though they theoretically had the potential to obtain Abitur.

6.1. Limitations and Strengths

When interpreting the results, some limitations must be kept in mind.
Although working with a large sample, many students were excluded from our
analyses due to missing information on ER. Thus, students from the federal
state of Bremen were excluded, as no enrollment recommendation was given.
Furthermore, in line with previous research investigating and comparing
outcomes of students with and without ATER, students attending multi-track
schools were not part of our sample (Dudas, 2014; Pfost et al., 2018; Tidemann
& Billmann-Mahecha, 2010). Due to the exclusions, our sample is biased
towards a high share of students receiving ATER and obtaining Abitur. The
results thus have to be interpreted in light of a sample with favorable outcomes,
which might over- or underestimate the impact of some predictors. However,
including students from Bremen and from multi-track schools might lead to
problems in interpreting the results as well, as it is not clear what is actually
measured, as i.e. no allocation to an academic resp. non-academic track is
possible, and results might be biased due to this. Thus, we decided against
imputing missing data.

Next, no control on the class level was possible, as we used NEPS data
which do not measure the classroom context and associated effects (e.g. Ladd
et al,, 2009). Also due to data structure, it was not possible to analyze indi-
vidual pathways of school-track changes, which is why we included attending
an ATS as a general measure. One strength of our study is that, contrasting
previous studies, data allowed us to observe students until the end of their
school careers. This contributed to a deeper understanding of the school-leav-
ing certificates students ultimately obtain and the mechanisms contributing to
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the attainment of a higher school-leaving certificate among students without
ATER. Another strength is that we applied a comprehensive approach with
two variables measuring SES and opportunity cost and four core motivational
factors to obtain a more detailed picture and detect possible starting points
for supporting higher educational attainment among students without ATER.

6.2. Implications for Research and Practice

Further research should identify factors beyond parental education that pro-
mote educational attainment and educational inequalities among incorrectly
assessed students. The focus on different subgroups could be a starting point
for that. Moreover, further variables such as parental support or students’
well-being (Diener et al., 2018) or teaching quality (Klieme & Rakoczy, 2008)
could be included to explain the educational attainment of students without
ATER. This would extend the focus to another important institution (school)
or socialization agent (teachers) that is also highly relevant for students’ edu-
cational outcomes. However, attending Gymnasium is the most common, but
not the only way of obtaining Abitur. Especially when focusing low-SES chil-
dren, these alternative, non-traditional ways should be further investigated.
In this context comprehensive schools, which do have a higher horizontal
permeability than school tracks in the highly stratified educational system are
of interest for further research, as well as obtaining the qualification to take
up tertiary education via vocational schools or occupational qualification.
Furthermore, a focus should be set on how to improve teachers’ evaluations
that lead to ER.

Some implications for practice arise from our findings as well. On the
individual level, as evident in the expectancy-value model (Wigfield & Eccles,
2000, Ditton et al., 2019), expectation of success is highly relevant for educa-
tional success. Thus, interventions to foster students’ expectations as well as
their beliefs in themselves might be a good option to support students without
ATER in particular. Moreover, the value such students attach to education
could be strengthened and might in turn lead to more equal opportunities
in the educational system. On the institutional level, the point at which stu-
dents are divided into separate tracks should be discussed critically, as many
relevant prerequisites for educational attainment develop later than the end
of elementary school, thus it is difficult to make predictions about students’
future development (Valtin, 2020). Longer periods of comprehensive schooling
or greater flexibility between school tracks could be solutions here. Further-
more, teachers do not receive long-term feedback on the accuracy of their ER.
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Providing teachers with feedback on whether the ER they made were accurate
could improve the quality of their predictions in the long run (Dudas, 2014).
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Supplementary Material

Table Al: Intercorrelations Among all Analyzed Variables in our Sample for Students
With (Upper Right) and Without (Lower Left) ATER

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
1 Abitur .21 .20 .05 -.05 .34 -12 .12 .04 .00 -08 .07 .42 .24 .21 .22
2 PE 21 - .61 .07 -05 .20 -07 .03 -.06 -19 -00 -00 .19 .11 .20 .18
3 0Ss .20 .58 - .07 -05 .20 -07 .03 -06 -10 -01 -01 .20 .11 .21 .19
4 CosFin 12 .09 .11 - .05 .15 .03 .09 .08 .04 -01 .05 .07 .01 .01 .01
5 CoslLea .07 04 03 .20 - -21 -10 -02 -05 .01 .07 .03 -03 .03 -12 -07
6 EOS .28 .12 .13 .16 .02 - .22 .14 .19 -02 -07 .00 .25 .10 .23 .21
7 ParAsp .29 .10 .14 .12 .02 .36 - .17 .11 .07 -04 .02 .27 .07 .09 .11
8 VOE .08 .02 .03 .02 -02 .23 .22 - .21 .11 -06 -13 .15 -00 .02 .01
9 PM .03 -01 -03 .11 -02 .20 .11 .23 .04 .02 -.09 -03 -05 .01 -01
10 HL -00 -.23 -24 05 -01 .12 .22 .17 .11 - -06 .03 .00 -04 -12 -09
11 BindER -05 .05 .01 -07 .05 -06 -07 -06 -03 -01 - -07 .03 -02 .08 .08
12  Gender .09 -06 -04 .02 .01 -01 .07 -08 -11 .06 -03 - -01 .01 -21 .09
13 SType .27 .15 .17 .07 .03 .27 .28 .13 -05 .04 -07 -05 - A7 .23 .19
14 CogAb .15 .13 .08 .05 .11 .14 06 .00 -14 -10 .06 -04 .17 - .35 .27
15 MathC .19 .19 .17 02 .13 .20 .08 .03 -10 -17 .07 -22 .23 .42 - .45
16 ReadC .23 .12 .13 .06 .06 .19 .13 -01 -19 -08 .06 .07 .20 .31 .48 -

Note. ATER = academic-track enroliment recommendation; PE = parental educational level; OS = paren-
tal occupational status; CosFin = financial cost; CosLea = cost of learning stress; EOS = expectation of
success; ParAsp = parental aspirations; VOE = value of education; PM = performance-related motiva-
tion; HL = home language; BindER = bindingness of the enroliment recommendation; SType = school
type; CogAb = cognitive abilities; MathC = math competences; ReadC = reading competences. Signifi-
cant correlations (p < .05) are in bold.

156



Table A2: Mean Comparison of all Analyzed Variables, Standard Deviations (SD) and n

of Respondents by Enrollment Recommendation and School-leaving Certificate

Group 1 Group 2 Group 3 Group 4

M (SD) n M (SD) n AMp  M(SD) n AMp  M(SD) n AMp

PE 6.85 302 7.72 1,502 <.001 5.64 798 <.001 6.54 320 .054
(2.07) (2.07) (2.40) (2.34)

0s 56.99 298 66.35 1,492 <.001 48.58 789 <.001 56.97 316 494
(17.80) (16.65) (18.76) (18.92)

CosFin 4.23 251 4.11 1,278 .262 3.94 593 .003 3.97 251 .003
(0.91) (0.94) (1.14) (1.01)

Coslea 4.66 267 4.47 1,376 <.001 4.53 622 112 4.58 265 732
(0.57) (0.69) (0.91) (0.67)

EOS 3.26 269 406 1,379 <.001 262 619 <001 331 263 717
(0.93) (0.71) (1.04) (0.99)

ParAsp 0.54 251 0.77 1.326 <.001 0.24 611 <.001 0.36 238 <.001
(0.50) (0.42) (0.43) (0.48)

VOE 3.02 271 3.25 1,415 .010 2.86 676 .004 2.95 273 .304
(0.86) (0.84) (0.89) (0.90)

PM 2.57 272 2.44 1,390 .202 2.52 643 972 2.37 272 173
(0.86) (0.64) (0.62) (0.61)

HL 0.17 298 0.12 1,490 .024 0.18 785 .244 0.12 314 .002
(0.38) (0.32) (0.38) (0.32)

BindER 0.34 267 049 1,376 <.001 0.40 798 .563 0.59 320 <.001
(0.48) (0.50) (0.49) (0.49)

Gender 0.53 301 0.52 1,494 .670 1.44 790 .320 0.42 316 .020
(0.50) (0.50) (0.50) (0.49)

CogAb 9.15 209 10.23 1,129 <.001 8.40 601 <.001 9.01 263 .530
(2.13) (1.56) (2.34) (2.36)

MathC 0.72 256 1.66 1,389 <.001 0.27 631 <.001 1.05 256 .010
(1.07) (1.03) (1.04) (0.96)

ReadC 0.78 255 1.66 1,388 <.001 0.18 630 <.001 0.89 257 .587
(1.21) (1.23) (1.13) (1.08)

Note. Group 1: Students obtaining Abitur without ATER. Group 2: Students obtaining Abitur with ATER.
Group 3: Students not obtaining Abitur without ATER. Group 4: students not obtaining Abitur with ATER.
ATER = academic-track enrollment recommendation; PE = parental educational level; OS = parental
occupational status; CosFin = financial cost; CosLea = Cost of learning stress; EOS = expectation of
success; ParASP = parental aspirations; VOE = value of education; PM = performance-related motiva-
tion; HL = home language; BindER = bindingness of the enrollment recommendation; CogAb = cogni-
tive abilities; MathC = math competences; ReadC = reading competences.
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Addressing the Heterogeneity of
Students’ Attitudes Towards School:
Uncovering School Alienation Profiles
in German Secondary Schools

Alyssa Grecu, Sira Neuhaus, Sittipan Yotyodying &
Nele McElvany

Zusammenfassung

Die Einstellung der Schiiler*innen zur Schule wandelt sich im Laufe der
Sekundarstufe erheblich. Verdnderungen wihrend der Adoleszenz sowie
die sich im Bildungsverlauf verindernden Lernumgebungen prigen die
schulischen Erfahrungen der Schiiler*innen und kénnen die Entfrem-
dung vom Lernen, von Lehrpersonen und Mitschiiler*innen verstirken. Je
nach betroffenem Bereich fithrt Schulentfremdung zu unterschiedlichen
problematischen sozialen und lernbezogenen Verhaltensweisen in und
auflerhalb der Schule. Dieser Beitrag befasst sich mit der Heterogenitat der
Einstellungen von Schiiler*innen zur Schule und zielt darauf ab, empirische
Evidenz fir die bereichsspezifische Auspriagung von Schulentfremdung
und ihren Zusammenhang mit individuellen Schiilermerkmalen zu lie-
fern. Querschnittsdaten von 223 Sekundarschiiler*innen (Klassen 7 und
10) aus zwei deutschen Bundesldndern wurden fiir latente Profilanalysen
mit anschlieflender Korrelationsanalyse verwendet. Die Ergebnisse zeigten
unterschiedliche Schulentfremdungsprofile fiir die Klassenstufen 7 und
10. Jungen, Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, Schiiler*innen, die
eine Haupt- oder Realschule besuchen, und Schiiler*innen, die bereits eine
Klasse wiederholt hatten, wiesen hohere Entfremdungsprofile auf. Die
Implikationen der vorliegenden Studie werden diskutiert.

Schlagworte: Schulentfremdung, Latente Profilanalyse, Sekundarschule,
Deutschland, Adoleszenz
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Abstract

Students’ attitudes towards school change significantly, as they progress
through secondary school. Considerable changes during adolescence as
well as changing learning environments shape students’ experiences at
school and may increase students’ alienation from learning, teachers, and
classmates. Depending on the domain affected, school alienation leads
to different problematic social and learning-related behaviors in and out
of school. This paper addresses the heterogeneity of students’ attitudes
towards school and aims to provide empirical evidence on the domain-spe-
cific manifestation of school alienation and its relation with individual
students’ characteristics. Cross-sectional data comprising 223 secondary
school students (Grades 7 and 10) from two German federal states were
used for latent profile analysis followed by a correlational analysis. Results
revealed distinct school alienation profiles for Grade 7 and Grade 10. Boys,
students with immigrant background, students attending Hauptschule or
Realschule, and students who had previously repeated a grade were found
to show higher alienation profiles. Implications of the present study are
discussed.

Keywords: School alienation, latent profile analysis, secondary school,
Germany, Adolescence

1. Introduction

In recent years, there has been a surge of academic interest in the impor-
tance of socio-emotional characteristics for educational achievement. Scholars
widely acknowledge that students’ attitudes and emotions in school decline
over the course of schooling (Archambault et al., 2009; Caglar, 2013; Hascher
& Hagenauer, 2010) hindering engagement in classroom learning-related
activities and affecting educational outcomes (Becker, 2024). It must be noted
that past research often focuses on positive constructs such as well-being,
motivation or enjoyment in the school context. However, to adequately inves-
tigate the underlying processes of detachment from learning and school in
general, concepts are needed that specifically capture the increase of nega-
tive attitudes and emotions. This is precisely what school alienation research
addresses. Alienation can be described as the state or the experience of being
isolated from a group or an activity to which one should belong or in which
one should be involved (Mann, 2001). Applied to the school context, alienated
students feel powerless to influence events, cannot attach importance to what
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goes on in school and are estranged from the school community and its values
(Dynan, 1980). This is particularly critical as students cannot avoid school
and associated expectations due to compulsory education.

As students’ attitudes towards school decrease, alienation may manifest in
different ways, depending on its severity and the students’ personalities. Some
students might express their alienation more outwardly, while others might
internalize their feelings. Accordingly, alienated students show disengage-
ment from learning and deviant behavior, potentially resulting in problematic
educational trajectories, up to and including dropping out of school (Avci &
Celikkaleli, 2016; Brown et al., 2003; Studsred & Bru, 2012; Sutherland, 2011).

Up to now, research on school alienation has taken up an international
perspective (Hascher & Hadjar, 2018), while the German context has been
under-explored. School alienation is a negative development at the individual
level in the school environment over time and may be triggered by the insti-
tutional setting as well as by negative social experiences (Hascher & Hadjar,
2018). As characteristics of schooling and teaching differ between education
systems, findings obtained in other education systems can only be trans-
ferred to a limited extent. Taking this as starting point, this article examines
the domain-specific manifestation of school alienation and its relation with
individual student characteristics in the German context by shedding light
on the heterogeneity of students’ attitudes towards school.

2. Theoretical Background

Since the mid-20'" century, scholarly focus turned towards the phenomenon of
school alienation (Bronfenbrenner, 1986; Brown et al., 2003; Finn, 1989; Mann,
2001; Mau, 1992; Seeman, 1959). Until recently, there was no precise definition
of the essence of school alienation. The issue was thoroughly examined in a
comprehensive review by Hascher and Hadjar (2018), who conceptualized
school alienation by synthesizing existing theoretical approaches and empir-
ical findings. According to them, school alienation is defined as a process by
which students develop negative attitudes, including cognitive and affective
components, and distance themselves from domains related to schooling.
These negative attitudes might change over time and can solidify into a dispo-
sition. School alienation consists of cognitive and affective elements. Cognitive
aspects refer to students’ beliefs, knowledge, assumptions, and judgements with
respect to the school environment. Affective aspects comprise students’ emo-
tions and feelings resulting from their experiences in school as well as whether
they perceive the educational offer as useful. This process involves a decreasing
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sense of belonging in terms of three school-related domains: (a) learning as the
main objective of schooling, (b) teachers as educators and mentors, (c) class-
mates as the social peer community. The extent of school alienation can vary
across one to all three affected domains, allowing for the capture of different
degrees of alienation within each domain. The presented approach focuses on
the three domains mentioned above, to which students’ negative feelings and
thoughts are related. This concept allows to distinguish between psychological
processes in the development of alienation and enacted outcomes (Hascher &
Hadjar, 2018). The latter includes behaviors that are considered to be expres-
sions or consequences of school alienation such as disengagement or dropout,
which are located outside the concept. Within educational research, several
theoretical approaches exist to explain the development of school alienation.
From a developmental perspective, stage-environment-fit theory (Eccles et al.,
1993) posits that changes in school alienation can be explained by the degree
of alignment or mismatch between students’ developmental needs and the
educational environment. This alignment influences their attitudes at differ-
ent developmental stages and different types of educational environment are
beneficial for different age groups.

As students’ progress through secondary school, the gap between their
needs and the school environment widens. They mature and their emotional,
cognitive and social needs and personal goals evolve. Their needs for auton-
omy, relatedness, and competence also increase. Specifically, positive attitudes
and motivation towards school and learning tend to decrease, while motiva-
tional conflicts between leisure activities and school tasks increase (Hascher
& Hagenauer, 2010; Hofer, 2004). Elements known to mitigate school aliena-
tion by enhancing stage-environment-fit in secondary school are autonomy
support, involvement, and structure (Eccles et al., 1993; Roeser et al., 2000).
At the same time, school demands evolve including relationships to teachers
and peers change (Eccles et al., 1993).

This change in the school environment interacts with the beginning ado-
lescence, which is characterized by significant changes in students’ attitudes, a
critical factor that has been linked to increased school alienation (Calabrese &
Seldin, 1986; Calabrese, 1987). Moreover, early adolescence presents students
with the developmental challenge of balancing their desire for integration
into one or more social groups, which can sometimes result in rejection or
isolation (Newman & Newman, 2003). Given this context, some researchers
view alienation as an inevitable and natural stage in adolescent development
(Nutbeam et al., 1993; Sidorkin, 2004). Nevertheless, alienation from school
may begin in the early grades and manifests over time as a result of processes
of frustration and withdrawal (Steuer et al., 2024).
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Against this background, secondary school students seem to be particu-
larly vulnerable for experiencing mismatch regarding the fit of their psycho-
logical needs and school’s demands. This in turn, may lead to a decrease of
positive emotions and attitudes toward school resulting in school alienation
(Schmid et al., 2021).

2.1. State of Research

Researchers agree that students’ positive attitudes and emotions towards
school and learning such as well-being decrease over the course of schooling
(e.g., Govorova et al., 2020; Hascher & Hagenauer, 2020; Raccanello et al.,
2019; Symonds & Galton, 2014). Even if there is evidence that negative atti-
tudes towards school begin to develop in early years of schooling (Finn, 1989;
Hascher & Hagenauer, 2010), the transition to secondary school is a particu-
larly critical time when students lose their enjoyment and interest in learning
(Archambault et al., 2009; Wigfield et al., 2006). In line with this, studies from
several educational contexts show that school alienation increases during the
course of secondary schooling (Calabrese & Seldin, 1986; Calabrese, 1987;
Grecu, 2020; Scharf, 2021). Considering the domain-specific nature of school
alienation, this increase is stronger in the two academic domains alienation
from learning and alienation from teachers (Grecu, 2020; Scharf, 2021), which
emphasizes domain-specific developmental trends. Moreover, the time point
when school alienation increases, varies between education systems (Hadjar
et al,, 2021; Scharf, 2021). While there is a general increase in school alien-
ation during secondary school, this is not universal. In fact, some students
experience a decrease in this phenomenon at a later point in their secondary
education (Hadjar et al., 2021).

The development of school alienation needs to be discussed from a mul-
ti-causal perspective, as it typically involves a variety of factors (Hascher &
Hadjar, 2018). Therefore, the causes of school alienation are manifold and
relate to students’ individual characteristics, their socialization contexts and
how they experience the learning environment and its agents.

Factors on the Individual Student Level
Regarding the question of which groups of students are particularly vulnerable
to school alienation, the importance of gender, immigrant background, and

social background is relevant. Referring to social capital theory (Bourdieu,
1983), this is commonly explained by varying opportunities to meet school’s
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requirements and culture. In this sense, students may develop alienation when
they lack academic, social or cultural capital and cannot meet schools’ expec-
tations concerning behavior, social skills, and achievement (Grecu, 2020).

These studies consistently indicate significant gender differences, with
boys experiencing higher levels of alienation than girls (Grecu, 2020; Hadjar
& Lupatsch, 2010; Hadjar et al., 2015; Leduc & Bouffard, 2017; Morinaj et
al., 2020). Stage-environment fit theory (Eccles & Midgley, 1989) offer one
explanation for this, suggesting that schools are better at meeting the needs
of girls than those of boys. As a result, boys find it more difficult to adapt
to schools’ expectations (Hadjar et al., 2015). In this sense, school alienation
can be understood as boys’ response to unmet needs at school at a behavioral
level (Hadjar et al., 2015). Moreover, peer attitudes seem to be an important
factor that causes boys to show deviant behavior in the classroom (Hadjar et
al.,, 2015).

When considering immigrant background, the findings vary depending
on the domain of alienation. For instance, Grecu (2020) found no differences
in alienation from learning based on immigrant background. However, stu-
dents with an immigrant background tend to perceive higher levels of aliena-
tion from teachers compared to their peers without an immigrant background
(Hadjar et al., 2021; Morinaj et al., 2020; Scharf, 2021).

Students from low socioeconomic status (SES) backgrounds have been
identified as the third risk group for school alienation, experiencing higher
levels of alienation compared to their peers from high SES backgrounds (Had-
jar & Lupatsch, 2010; Hadjar et al., 2015; Hascher & Hagenauer, 2010; Leduc &
Bouffard, 2017). Furthermore, previous studies indicate that primary school
students experience less alienation compared to those in secondary school
(Gaglar, 2013; Hascher & Hagenauer, 2010). In stratified education systems,
school alienation tends to intensify after the transition to secondary school,
which is rooted in several challenges to adapt to the new school environment
and its requirements (Grecu et al., 2019).

A recent study adopted a similar approach by examining the alienation
profiles of secondary school students, focusing on the core characteristics of
the multi-domain concept of school alienation within the context of Swit-
zerland (Canton Berne) and Luxembourg (Hadjar et al., 2021). Results show
country-specific alienation profiles that change partly over time. Overall,
findings emphasize the necessity to recognize the context-sensitive character-
istics of the school alienation concept resulting in different alienation profiles
depending on country and grade. The alienation profiles between countries
differ in regard to the extent of alienation expressing the varying strength
of alienation. Moreover, school alienation profiles are differently stable over
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time in the countries under study. While the Swiss alienation profiles are
rather stable, Luxembourgish alienation profiles indicate more transitions.
For example, 96% of the students who were marginally alienated in year 7
transitioned to a profile of moderate alienation from learning by year 9. In
both countries, the most intense alienation profile contains a low share of
students, which increases over time. By Grade 9, 26% of students in the Swiss
sample belong to the moderate alienation profile, while in the Luxembourgish
sample 22% of students show considerable alienation from learning, teachers,
and classmates. Overall, this study validates the conceptualization of school
alienation as a multidimensional construct (Hascher & Hadjar, 2018; Morinaj
et al., 2017). It highlights the necessity of distinguishing between different
domains, as the extent of alienation varies across the three domains.

Factors of the Social Environment

The role of socialization agents depends on school alienation domain and
educational context. In Switzerland as well as in Luxembourg, peers appeared
to have a strong impact on all three domains of alienation (Morinaj et al.,
2023; Schmid et al., 2021). Positive attitudes towards school among peers as
well as peer support were found to reduce alienation depending on the several
domains (Morinaj et al., 2023). On the other hand, peers’ negative attitudes
towards school such as low academic aspirations or oppositional orientations
affect the development of school alienation (Barber et al., 2005; Hadjar &
Lupatsch, 2010; Hascher & Hagenauer, 2010; Murdock, 1999; Organization
for Economic Co-operation and Development [OECD], 2003).

Support by parents has the potential to prevent school alienation in the
social domains. In the Swiss sample, the results revealed that supportive
attitudes of parents related to school in Grade 7 are positively related with
alienation from teachers and classmates in Grade 8 (Morinaj et al., 2023).
Parental attachment also influences students” adjustment to school, which
in turn affects the development of school alienation (Kocayoriik et al., 2014;
Kocayoriik & Simgek, 2016). On the downside, students may adopt their par-
ents’ negative attitudes toward school, leading to increased conflicts with
learning, teachers, and classmates. This ultimately heightens students’ feelings
of negativity and alienation (Hascher & Hadjar, 2018; Kocayoriik & Simsek,
2016).
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Factors on the School Level

Previous studies confirm the crucial role of teachers in the classroom empha-
sizing the importance of teaching styles, teacher support, teacher justice, and
the overall teacher-student-relationship in the context of the development of
school alienation. The classroom setting is substantially shaped by the teachers
and determines how students experience learning and spending time in school
including both an academic as well as a social dimension (Hagenauer & Volet,
2014; Hascher & Hadjar, 2018; Pianta & Hamre, 2009; Wang & Fredericks,
2014). Not only the teacher-student-relationship (Caglar, 2013; Hascher &
Hagenauer, 2010; Legault et al., 2006; Schmid et al., 2021; Studsred & Bru,
2012) but also teaching styles (Grecu et al., 2022) were found to affect students’
alienation from teachers and from learning. An authoritative teaching style
has a positive impact on students’ attitudes, their integration in school as well
as on their educational success (Baker et al., 2009; Myers & Pianta, 2008).
However, an unfair teaching style fosters the development of alienation in
the domains learning and teachers (Grecu et al., 2022; Marcin et al., 2020). Of
particular importance is autonomy support by teachers, which also reduces
alienation from learning (Hadjar et al., 2015; Hadjar et al., 2021; Morinaj et
al., 2023) and increases student engagement (Patall et al., 2018). In line with
that, negative error climate fosters alienation from teachers in primary school
(Steuer et al., 2024).

Also school-specific structural characteristics, such as school rules, deci-
sion-making processes, and opportunities of student participation determine
how students experience the school environment. These aspects profoundly
influence the extent to which students feel empowered and involved in school
life (Caglar, 2013; Hascher & Hagenauer, 2010; Sutherland, 2011; Mahmoudi
et al., 2015). Further aspects located at the macro and meso levels affecting
school alienation relate to the country-specific structures and conditions
in the education system (Hadjar & Gross, 2016) and the class composition.
On the system level, the extent of stratification and the class composition in
secondary school shape the learning environments, which affects students’
experiences in school. However, findings are mixed. For example, in Luxem-
bourg, a high share of students with low SES leads to lower alienation from
teachers, while it increases in Switzerland. In the same vein, low levels of values
of education are associated with higher levels of alienation (Scharf, 2021).

Research on school alienation in Switzerland and Luxembourg provides
insights how school alienation varies by school type and level of stratifica-
tion. The increase in school alienation during secondary school is a common
development (Grecu, 2020). However, the extent of school alienation var-
ies by school type. In the Luxemburgish education system, alienation from

165



learning is stronger in the highest academic school track than in the lower
school tracks. Contrary to expectations, the lowest school track shows the least
pronounced extent of alienation from learning (Grecu, 2020; Scharf, 2021).
In Switzerland, the evidence shows that alienation from learning is higher
in ability-homogenous classes than in classes that are organised in a more
inclusive framework that allows for more heterogeneous class composition
(Scharf, 2021).

The stronger alienation in Luxembourg’s highly stratified education sys-
tem of Luxembourg can be attributed to higher pressure to perform and more
frequent school transitions compared to less segregated and more permeable
education systems (Hadjar et al., 2021). Despite expectations from stage-en-
vironment fit theory that homogeneous learning environments should better
meet students’ needs, the intense pressure in the highest educational track,
often reinforced by parental expectations, may lead to negative attitudes to
school (Grecu, 2020; Scharf, 2021). In contrast, less segregated systems, with
joint teaching and more diverse peer interaction, tend to have lower perfor-
mance pressure (Scharf, 2021).

Consequences of School Alienation

What truly renders school alienation a problem are its manifold consequences
for affected students. Recent empirical studies applying a longitudinal per-
spective revealed that school alienation leads to lower well-being (Dekel &
Tuval-Mashiach, 2012; Morinaj et al., 2019; Morinaj & Hascher, 2019; Rayce
et al.,, 2008) as well as to different learning and social behaviors (Morinaj et
al., 2019). The latter includes disengagement from learning, deviant behavior
and problematic educational trajectories and school drop-out (Archambault et
al., 2009; Avci & Celikkaleli, 2016; Brown et al., 2003; Studsred & Bru, 2012;
Sutherland, 2011).

Recent studies showed that each of the three domains of alienation is
differently associated with various dimensions of well-being as well as with
specific learning and social behaviors. While alienation from learning was
found to have a negative impact on positive attitudes to school and school
enjoyment, alienation from teachers as well as alienation from classmates
have a negative impact on positive attitudes to school and contribute to social
problems in school. Alienation from teachers negatively predicted positive
attitudes to school and positively predicted worries and social problems in
school (Morinaj & Hascher, 2019). Concerning the behavioral level, alienation
from learning and from teachers is associated with lower participation in class.
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Furthermore, alienation from teachers and from classmates contributes to
subsequent delinquent behaviour (Morinaj et al., 2019).

Moreover, school alienation is reciprocally related with academic achieve-
ment. A longitudinal study focussing on secondary school students showed
that higher levels of alienation from learning are associated with lower aca-
demic achievement expressed by a decrease of GPA at the subsequent grade
(Morinaj et al., 2020). Again, domain-specific associations were found for
each country under study. Additionally, at some time points of inquiry lower
achievement was also found to predict alienation in specific domains (Morinaj
et al., 2020).

3. Aims of the Study

This study aims to validate previous research on alienation patterns among
secondary school students within the German context, building upon pioneer-
ing insights from Switzerland and Luxembourg. Given the limited knowledge
about school alienation in the German school context and its relation to stu-
dents’ characteristics and their experiences at school, the present study aims
to provide empirical evidence on the domain-specific manifestation of school
alienation and its relation to individual students’ characteristics.

This paper addresses the heterogeneity of students’ attitudes towards
school and raises the following research questions:

a) which alienation profiles can be found among seventh and tenth graders
of German secondary schools;

b) how are the alienation profiles associated with individual characteristics,
namely gender, immigrant background, school track, and grade retention?

4. Methods
4.1. Data Set and Sample Description

This study was used data from the Study on the Development of Political and
Social Competence in Adolescence (EPKO: Alscher et al., 2023). Data were
collected via an in-class questionnaire survey during winter 2020/2021 at Ger-
man secondary schools. Using a convenience sampling approach, 152 seventh
graders (M = 12.48 years old, SD = 0.70; 54.7% male; 44.6% with an immigrant
background) and 98 tenth graders (M = 16.12 years old; SD = 0.96; 54.3%
male; 46.3% with an immigrant background) from two federal states North
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Rhine-Westphalia (65%) and Thuringia (35%), participated. The latter can
be partly explained by a comparatively high share of students with an immi-
grant background in North Rhine-Westphalia (40% in 2021/22), which is also
reflected in the sample and combines first and second generation immigrant
background (Landesbetrieb Information und Technik Nordrhein-Westfalen,
2022).

In the sample of seventh graders, 56.6% of seventh graders attended schools
with a Gymnasium track, while 43.4% were enrolled in other types of schools.
In the sample of tenth graders, only 21.4% of tenth graders attended schools
with a Gymnasium track, compared to 77.6% who were enrolled in other
types of schools.

4.2. Measures

In this article, we used established scales to assess study variables. First of
all, measures for school alienation will be described followed by measures
for individual characteristics.

Measures for School Alienation

To assess the multidimensional aspects of school alienation, this study utilized
four scales adapted from the School Alienation Scale (Morinaj et al., 2017).
These scales were designed to capture varying facets of alienation within
the school environment, including alienation from classmates, teachers, and
learning (both affective and usefulness dimensions). Each scale consisted of
multiple items, and participants responded to these items using a Likert scale
ranging from 1 = completely disagree to 4 = completely agree. The specific
number of items, an example item, and internal consistency for each scale
are detailed in Table 1.

Table 1: Scales to Assess Multidimensional School Alienation

Construct Niem Exampleitems M/(SD) a
Grade 7 Grade 10
Alienation from Classmates 4 In my class, | feel like someone who doesn’t  1.94(0.68) 1.88(0.75) .72
fitin.

Alienation from Teachers 3 | can’t trust my teachers. 1.86(0.69) 1.86(0.61) .73
Alienation from Learning 3 The things we learn in school are boring. 2.51(0.73) 2.64(0.72) .83
(affective)

Alienation from Learning 3 | find it pointless what we have to learn in 1.80(0.72) 2.21(0.74) .80
(usefulness) school.
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4.3. Measures for Individual Characteristics

In addition to the school alienation measures, the study incorporated various
measures to assess students’ individual characteristics. These measures were
derived from established scales used within the EPKO study (Alscher et al.,
2023). These additional measures encompassed a range of factors for student
characteristics, including gender, immigrant background, school track, and
grade retention. Table 2 provides detailed information on the construction,
example items, scale range, and other relevant details for each of these meas-
ures.

Table 2: Scales to Assess Student Characteristics

Construct Nyem Construction, example items Characteristic value
Gender Dichotomous variable: female or male 0 =male
1 =female

Immigrant background 1 Category based on information on the students’ O =non-immigrants

countries of birth and their parents ,immigrant 1 =immigrants

background: either first generation, second

generation or 2.5 generation immigrant (i.e.,

students with one parent born abroad)
School track: 1 What type of school do you attend? 0 = other school type
Gymnasium or other 1 = Gymnasium and other school

types with a Gymnasium track

Grade retention 1 Have you ever been left behind or repeated a 0 =no grade retention

class? 1 = grade retention

4.4. Analytical Procedure

As alienated students might be affected in different interrelated domains,
experiencing alienation differently, a person-oriented approach (Bergman
& Magnusson, 1997) is applied to analyze alienation profiles. The analytical
procedure involves the following steps. First of all, a latent profile analysis
(LPA) with Mplus 8.8 was carried out in order to examine school alienation
profiles, thereby showing which domains of school alienation were affected.
The goal was to see if there were different patterns in how students experience
alienation. Several model fit indices were used to determine the best fitting
model (e.g., Geiser, 2013; Jung & Wickrama, 2008): Akaike Information Cri-
terion (AIC), Bayesian Information Criterion (BIC), Adjusted Bayesian Infor-
mation Criterion (aBIC), Consistent Akaike Information Criterion (CAIC),
and entropy. Lower values for AIC, BIC, adjusted BIC, and CAIC indicate
a better fit, while higher values for entropy (> .80) indicate a better fit. To
compare the relative fit of different LPA models, we considered the Local
Model (LM) and Adjusted Local Model (ALM) information criteria. Lower
values of these criteria indicate a better model fit. Additionally, Likelihood

169



Ratio Test (LM-LRT), Lo-Mendall-Rubin Adjusted LRT Test (ALM-LRT),
and Parametric Bootstrapped Likelihood Ratio Test (BLRT) were used to
assess if increasing model complexity (more profiles) leads to a significantly
better fit. A non-significant (p > .05) result from the LM-LRT, ALM-LRT, or
BLRT indicates that the k + 1-profile model is not significantly better than
the k-profile model, so the k-profile model should be retained. In the second
step, we conducted a correlational analysis, utilizing a cross-tabulation, to
examine how the alienation profiles were related to individual characteristics
(i.e., gender, immigrant background, school track, and grade retention).

5. Results
5.1. Latent Profile Analysis

In the present study, we performed a latent profile analysis (LPA) to identify
distinct groups or profiles of students based on their levels of school alienation.
Based on the results in Table 3, the best fitting model for seventh graders was a
4-profile model, while the best fitting model for tenth graders was a 3-profile
model. This suggests that there are four distinct profiles of school alienation
among seventh graders and three distinct profiles among tenth graders. The
entropy values for the best fitting models were high (Grade 7: 0.81; Grade 10:
0.85), indicating that the profiles are well-separated and that the model accu-
rately classified students into their respective profiles.

Table 3: Information Criteria and Entropies for LPA Models With Different Numbers of
Profiles

Grade N of Profile AlIC BIC aBIC Entropy LM-LRT ALM-LRT BLRT
7 1 1.256.012 1.279.936 1.254.620
2 1.213.748 1.252.623 1.211.484 0.671 0.1320 0.1408 0.0000
3 1.194.991 1.248.819 1.191.858 0.880 0.1335 0.1417 0.0000
4 1.177.565 1.246.345 1.173.561 0.900 0.1790 0.1902 0.0050
5 1.170.378 1.254.111 1.165.503 0.850 0.6534 0.6645 0.0400
10 1 839.500 860.097 834.836
2 785.088 818.559 777.510 0.744 0.0201 0.0232 0.0000
3 780.044 826.388 769.551 0.857 0.3345 0.3432 0.0650
4 776.887 836.105 763.479 0.832 0.3127 0.3233 0.2000
5 775.131 847.223 758.809 0.865 0.0867 0.0925 0.3500

Note. Best-fit model in bold.
The results of an LPA are presented in Figure 1 and 2, displaying distinct

profiles of school alienation among seventh and tenth graders, respectively.
The results of an LPA identifying four distinct profiles of school alienation
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among seventh graders (Figure 1). Profile 1, the largest group (45%), was
characterized by low alienation across all dimensions: classmates, teachers,
and learning. Profile 2 (46%) exhibited moderate alienation from learning,
while Profile 3 (7%) showed high alienation specifically from the perceived
usefulness of learning. The smallest group, Profile 4 (2%), displayed high
alienation across all dimensions, particularly from the affective aspect of
learning, meaning they find learning boring or uninteresting. As can be seen
in Figure 2, the results of an LPA for tenth graders, revealing three distinct
profiles. Profile 1 (55%) represented students with low alienation across all
dimensions, similar to Profile 1 in Grade 7. Profile 2 (43%) was characterized
by moderate alienation from learning, mirroring Profile 2 in Grade 7. Profile 3
(2%) represented students with high alienation across all dimensions, similar
to Profile 4 in Grade 7. Notably, the profile representing high alienation from
the usefulness of learning (Profile 3 in Grade 7) was absent in the results in
Grade 10, suggesting that this specific form of alienation might decrease as
students progress through secondary school.

Figure 1: Profile Solutions for Seventh Graders
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Figure 2: Profile Solutions for Tenth Graders
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School Alienation Profiles Associated With Students’ Individual
Characteristics

In this section, we performed a cross-tab analysis to examine the connections
between school alienation profiles and students’ individual characteristics.
In both groups of students (Grades 7 and 10), the results demonstrated weak
positive corrections between alienation profiles and four aspects of students’
individual characteristics. Phi correlation coefficients (¢) of these associations
ranged between 0.083 and 0.233. Table 4 shows in which ways the individual
students’ characteristics regarding gender, immigrant background, school
track, and grade retention differ between the alienation profiles in Grade 7
and 10. It is notable that students in the higher alienation profiles are pre-
dominantly male, come from immigrant backgrounds and have experienced
at least one grade retention.
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Table 4: School Alienation Profiles Associated With Students’ Individual
Characteristics

Profile (P) Gender: Immigrant School Track: Grade
Female Background Gymnasium Retention

Grade 7

P1:low alienation from classmates, teachers and 45.5% 46.2% 56.1% 16.7%

learning

P2: moderate alienation from learning 50.7% 38.2% 60.3% 16.2%

P3: high alienation from learning (usefulness) 40.0% 80.0% 60.0% 40.0%

P4: high alienation from classmates, teachers and 0.0% 0.0% 33.3% 33.3%

learning (affective)

Total 46.6% 44.1% 57.8% 18.4%

Phi coefficients 0.129 0.233 0.083 0.163

Grade 10

P1: low alienation from classmates, teachers and 36.5% 48.1% 20.8% 49.1%

learning

P2: moderate alienation from learning 36.6% 46.3% 23.8% 51.2%

P3: high alienation from classmates, teachers and 0.0% 0.0% 0.0% 100.0%

learning

Total 35.8% 46.3% 21.6% 51.1%

Phi coefficients 0.109 0.137 0.085 0.144

Note. Valid sample included: 147 seventh graders (3.3% missing) and 97 tenth graders (1% missing).

6. Discussion

This study aimed to identify alienation profiles among seventh and tenth grad-
ers in German secondary schools and to examine the relation of domain-spe-
cific school alienation and individual students’ characteristics, including gen-
der, immigrant background, school track, and grade retention.

Regarding the alienation profiles identified among seventh and tenth grad-
ers, four distinct profiles emerged for seventh graders and three for tenth
graders. Most seventh graders were categorized in profiles exhibiting low
or moderate alienation. Thus, a substantial 91% of seventh graders were not
severely alienated in any domain. However, a minority of seventh graders were
classified into profiles representing high alienation, either from the perceived
usefulness of learning (7%) or across all three domains (classmates, teachers,
and learning). Similarly, among tenth graders, the majority exhibited low
alienation across all dimensions and of moderate alienation from learning.

Although high levels of school alienation were relatively uncommon
in both grades, the issue remains significant due to its potential long-term
negative effects, such as a high risk of school dropout with associated dis-
advantages. These findings align with prior research in Switzerland and
Luxembourg (Hadjar et al., 2021), which also found small sample sizes in
high alienation profiles. However, our study reveals higher alienation from
learning in our sample of German secondary students compared to the Swiss
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and Luxembourgish contexts, which may reflect country-specific differences.
Importantly, this study is the first to offer insights into alienation profiles
among tenth graders, filling a gap left by previous research.

A notable finding regarding the development of high alienation profiles
from seventh grade to tenth grade is that the perceived usefulness of learning
decreases. It seems that tenth graders see less usefulness in the offered learn-
ing compared to seventh graders. Based on this finding, strategies to prevent
alienation from learning can be derived by putting special interest on devel-
oping interesting learning content that resonates with students’ everyday life.

As this study identified domain-specific alienation profiles for seventh
and tenth graders, this research extends the domain specific school alien-
ation construct by Hascher and Hadjar (2018). To date, our study and the
study of Hadjar et al. (2021) are the only studies on school alienation profiles.
Both studies emphasize the importance of alienation from learning, which
is a central aspect of the school alienation construct. Therefore, we assume
that alienation from learning plays a special role in relation to the interplay
with the other alienation domains. Furthermore, both studies show coun-
try-specific alienation profiles that change partly over time. This emphasizes
the necessity to recognize the context-sensitive characteristics of the school
alienation concept.

The present study also set out with the aim of analyzing the relation of
domain-specific school alienation with individual students’ characteristics. In
doing so, we focussed on common sociodemographic characteristics, includ-
ing gender, immigrant background as well as on school track and grade reten-
tion. A correlational analysis revealed that more boys are represented in the
higher alienation profiles. The finding that boys experience higher levels of
alienation than girls confirms findings from previous studies which have
also found substantial gender differences (Grecu, 2020; Hadjar & Lupatsch,
2010; Hadjar et al., 2015; Hascher & Hagenauer, 2010; Leduc & Bouffard,
2017; Morinaj & Hascher, 2019; Morinaj et al., 2020; Scharf, 2021). Moreover,
the current study found that students with immigrant background are more
frequently represented in the high alienation profiles. This finding aligns with
studies showing that students with an immigrant background experience
higher levels of alienation compared to native students (Hadjar et al., 2021;
Morinaj et al., 2020; Scharf, 2021). While previous results have been mixed,
our study reinforces the importance to consider immigrant background in
school alienation research. This study found that students in lower school
tracks, such as Realschule or Hauptschule (which prepare students for voca-
tional training), are more frequently represented in high alienation profiles.
This contrasts with previous research suggesting that school alienation is
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highest in the high-achieving tracks (Grecu, 2020; Scharf, 2021). According to
stage-environment fit theory, our findings may suggest that the highest track,
Gymnasium, better addresses students’ needs compared to lower tracks. How-
ever, given Gymnasium’s highly competitive learning environment, which
offers limited student autonomy, we rather assume that students in this track
are more likely to adapt to the schools’ demands by supressing their personal
needs.

Also students who have previously repeated a grade are more frequently
represented in the high alienation profiles. Overall, this study confirms the
importance of students’ characteristics representing risk factors for develop-
ing school alienation. However, correlations between alienation profiles and
gender, immigrant background, school track, and track retention are weak.

When interpreting these findings, the following limitations should be
noted. First, the present study employed a cross-sectional research design
which does not allow for causal interference to be drawn from the findings.
Second, the sample of this study is not representative for all federal states in
Germany. Nevertheless, all relevant school tracks from secondary school in
North Rhine-Westphalia and Thuringia were included. Third, latent profile
analysis face the limitation fit indices used to evaluate certain profile solutions
can sometimes be contradictory. After thoroughly reviewing a range of indi-
ces, we selected the solutions with the most favorable values. Additionally, we
took into account the sizes of the profile groups and whether these profiles
were meaningful in light of conceptual considerations. Fourth, data were
conducted during the COVID-19 pandemic. It remains unclear in which ways
the specific conditions of homeschooling affect the alienation profiles and the
allocation of students to these profiles.

The findings of this study have important implications both for research
and practice in the field of empirical educational research. This study validates
the conceptualisation of school alienation as a multidimensional construct as
the level and domains affected differ over the course of schooling. Building up
on Haschers and Hadjars (2018) conceptualisation of school alienation we fur-
ther differentiated the domain alienation from learning. While Hascher and
Hadjar (2018) combined usefulness and affective aspects under one domain,
our analysis underscores the importance of distinguishing these two aspects.
When applying the school alienation scale (Morinaj et al., 2017) to new educa-
tional contexts it is recommended to reflect on necessary adjustments within
the given frame. Overall, this study provides initial insights into student char-
acteristics in the context of school alienation. Future research is needed for
deeper analyses focussing on individual and contextual factors to learn more
about alienated students and their perceptions of the school environment.
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Furthermore, the findings underscore the importance of informing both
teachers and parents about the various expressions of school alienation to
better recognize and address these issues early on. Integrating knowledge
about school alienation into teacher training programs can equip educators
with the skills needed to identify and mitigate alienation in their students
effectively. Positive attitudes towards school and learning are also shaped by
ongoing school development efforts. It is essential to prioritize students’ needs
when designing learning environments and engaging learning content. To
foster students” autonomy, they must be actively involved in the decision-mak-
ing processes development processes that shape their schools’ development.
Engaging students in this way not only enhances their sense of ownership but
also ensures that the learning environment better aligns with their interests
and needs.

Building on the findings of this study, several future research directions
are suggested to further explore and address the issue of school alienation.
Adopting a longitudinal perspective over the course of upper secondary school
to investigate how school alienation develops over time and to explore the
conditions under which students bonding to school increases again and levels
of school alienation drop. Further studies are needed to investigate the spe-
cific conditions in both school and family environments that contribute to
school alienation. This research could help identify protective factors, such as
teaching or parenting styles, that may reduce the risk of alienation and support
student well-being. Additionally, it would be valuable to examine how differ-
ent school alienation profiles are linked to distinct student outcomes, such as
well-being, academic achievement, mental health, and future educational or
career trajectories. This could help tailor interventions and support strategies
for specific student groups experiencing different forms of alienation.

Considering the overall findings, it is evident that addressing school alien-
ation requires a multifaceted approach that includes both preventive and
intervention strategies tailored to the specific needs of students. Fostering a
more supportive and inclusive educational environment that promotes student
engagement, well-being, and bonding is beneficial for students” educational
achievement and the overall learning environment in school.
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Zusammenfassung

Fiir den Bildungserfolg von Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunfts-
milieus erscheint es bedeutsam, dass Lehrkrifte iiber kulturresponsive
Handlungskompetenzen verfiigen. Vor diesem Hintergrund werden im
englischsprachigen Raum Potenziale eines kulturresponsiven Schullei-
tungshandelns (KRSL; Khalifa et al., 2016) diskutiert. In der deutschspra-
chigen Schulleitungsforschung spielt der Ansatz bislang jedoch keine Rolle.
Der Beitrag bietet einen Uberblick iiber die Forschung zu KRSL auf Basis
eines systematischen Literature Reviews und diskutiert Adaptionsmog-
lichkeiten fiir den deutschsprachigen Kontext. Die Analyse zeigt, dass bei
einer Ubertragung des Ansatzes fehlende systematische Unterstiitzungs-
strukturen fiir Schulleitende, die flachen Hierarchien in Schulen sowie eine
systemisch legitimierte Defizitperspektive auf Schiiler*innen aus margina-
lisierten Herkunftsmilieus in Deutschland beriicksichtigt werden sollten.

Schlagworte: Kulturresponsives Schulleitungshandeln, Schulen an sozi-
alrdumlich benachteiligten Standorten, Fiihrung, Systematic Literature
Review
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Abstract

The educational success of students from marginalized communities is
influenced by educators’ abilities to think and act in culturally responsive
ways. In anglophone countries, scholars therefore discuss the potential of
culturally responsive school leadership (CRSL; Khalifa et al., 2016). How-
ever, this approach has not yet found its way into school leadership research
in Germany. This contribution provides an overview of the research on
CRSL based on a systematic literature review, and discusses possible adap-
tations for school leadership in Germany. The analysis indicates that in
transferring the approach, we must consider the lack of systematic support
structures for school leaders, the flat hierarchies in schools, and a sys-
temically legitimized deficit perspective on students from marginalized
communities in Germany.

Keywords: Culturally responsive school leadership, schools serving dis-
advantaged communities, leadership, systematic literature review

1. Einleitung

Der Verlauf von Bildungsprozessen von Schiiler*innen aus marginalisierten
Herkunftsmilieus ist in hohem Mafle durch die Praxis der Schulen geprigt,
die sie besuchen (z. B. Palardy, 2008). Sie erfahren haufiger als Schiiler*innen
aus privilegierten Herkunftsmilieus Diskriminierung und Abwertung, und
machen in der Folge multiple Scheiternserfahrungen im Bildungssystem.
Neben familidren Ressourcen sind schulische Strukturen sowie Handlungs-
praxen bedeutsam, die auf der historischen Marginalisierung bestimmter
Schiiler*innengruppen aufbauen und auch von den schulischen Akteur*innen
reproduziert werden.

Um marginalisierende Praktiken aufzubrechen, verfolgen Ansitze und
Forschungsstriange von Cultural Responsiveness seit Anfang der 1990er Jahre
das Ziel, schulisches Handeln responsiv mit Blick auf die Lebenswelt und
Erfahrungen der Schiiler*innen zu gestalten (z. B. Ladson-Billings, 1992, 1994;
Moll & Gonzalez, 1994; Gay, 2000, 2002). Wenngleich in der deutschsprachi-
gen Schulforschung und -praxis ein Bewusstsein fiir diese Herausforderung
besteht, werden Theorieansitze aus der internationalen Bildungsforschung,
die zu einer Systematisierung kulturresponsiver schulischer Strategien genutzt
werden konnen, bislang nur vereinzelt rezipiert (z. B. Ialuna, Civitillo & Jugert,
2024; Herzog-Punzenberger et al., 2020).
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Der Beitrag stellt vor diesem Hintergrund den Ansatz des kulturresponsi-
ven Schulleitungshandelns (Culturally Responsive School Leadership; Khalifa,
2018; Khalifa et al., 2016) vor. Im Anschluss bietet der Beitrag einen Uberblick
iiber die Forschung zum Thema durch ein systematisches Literature Review
(Hallinger, 2013) und diskutiert Adaptionsmdglichkeiten fiir den deutsch-
sprachigen Kontext.

2. Begriindungslinien fiir ein Kulturresponsives
Schulleitungshandeln (KRSL)

In der Raumsoziologie beschreibt der Begriff der Marginalisierung das ,an den
Rand dridngen’ bestimmter gesellschaftlicher Gruppen im Kontext zunehmen-
der Segregation, insbesondere in urbanen Raumen (z. B. Hertel, 2021). Damit
ist haufig eine Ausgrenzung hinsichtlich des Zugangs zu knappen Ressourcen
und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben verbunden.

Ubertragen auf den Schulbereich verstehen wir unter marginalisierten
Herkunftsmilieus all jene Herkunftsmilieus, die systematisch weniger an
Bildung partizipieren bzw. von Bildungsangeboten profitieren und deren
Bediirfnisse an schulisches Handeln, etwa aufgrund geringerer fiir Schule
relevanter Ressourcen, Passungsproblematiken sowie Diskriminierungs- und
Abwertungserfahrungen, in den institutionellen Rahmenbedingungen von
Schule wenig oder keine Beriicksichtigung finden. Von Marginalisierung
betroffen sind vor allem Schiiler*innen aus soziodkonomisch stark benach-
teiligten Milieus, aus migrantischen Milieus sowie Students of Color, wobei
auch weitere Gruppen einbezogen werden konnen.

Wihrend in Schulleistungsstudien insbesondere der direkte Zusammen-
hang zwischen den Herkunftsmilieus der Schiiler*innen und ihren Kompe-
tenzen fokussiert wird, zeigt die internationale Befundlage, dass Bildungs-
prozesse von Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus in hohem
Maf3e auch durch die Praxis der Schulen geprigt sind (Palardy, 2008).

2.1. Vom Achievement Gap zum Education Debt

Mebhr als zwei Jahrzehnte nach dem Erscheinen der ersten Schulleistungsstu-
dien haben sich Disparititen zwischen Schiiler*innen aus marginalisierten
und privilegierteren Milieus in Bezug auf Kompetenzentwicklung, Bildungs-
abschliisse und Well-Being kaum verandert (z. B. Organization for Economic
Co-operation and Development [OECD], 2019). Die empirisch beobachtbaren
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Bildungsdisparitaten verdeutlichen beispielsweise, dass das meritokratische
Prinzip an seine Grenzen st6f3t, wenn Schiiler*innen aus marginalisierten
Herkunftsmilieus unabhingig von ihren Fahigkeiten strukturelle Nachteile
erfahren. Angesichts der hohen Zahl von Schiiler*innen aus solchen Milieus,
die Mindeststandards nicht erreichen, stellt sich auch die Frage, ob es Schule
gelingt, allen Mitgliedern der nachwachsenden Generation jene Kompetenzen
zu vermitteln, die fiir die Reproduktion der Gesellschaft notwendig sind.
Schliefilich ist zu hinterfragen, inwieweit die sozialen Bildungsdisparitaten die
integrative Kraft der Schule beeintriachtigen, wenn geringere Bildungschancen
auch geringere Chancen der gesellschaftlichen Teilhabe bedeuten. Insofern
stellen anhaltende Bildungsdisparititen nicht nur ein Problem hinsichtlich der
individuellen Bildungschancen der Schiiler*innen dar, sondern riicken auch
die Frage ins Zentrum, inwiefern Schule in der Lage ist, die an sie gestellten
gesellschaftlichen Funktionen (vgl. Fend, 1980) zu erfiillen. Damit ldsst sich
schultheoretisch begriinden, dass die Reduzierung von Bildungsdisparititen
(auch) in der Verantwortung von Schule liegt.

Angesichts vergleichbarer Befunde der letzten vier Jahrzehnte in den USA
legte Ladson-Billings (2006) eine Neukonzeption des Achievement Gaps als
Education Debt vor, wodurch vermeintlich individuelle Kompetenzunter-
schiede in Leistungsvergleichen als Ergebnisse historischer, wirtschaftlicher,
sozio-politischer und moralischer Ungleichheit erkannt werden. So werden
die vermeintlichen, individuellen ,Defizite’ der Schiiler*innen nicht als deren
individuell zu verantwortende Unfahigkeit verstanden, sondern als Spiegelbild
klaffender gesellschaftlicher, generationaler Benachteiligungen rekonfigu-
riert. Damit entsteht ein neuer Blick auf Leistungsunterschiede: Als Education
Debt, also als Bildungsschuld des Schulsystems gegeniiber dem Subjekt, riickt
schulisches, padagogisches Handeln in den Fokus der Verantwortung, um
ebendiese gesellschaftlichen, generationalen Benachteiligungen zu ringen
und sie im Kontext von Schule bestméglich zu reflektieren und abzuschwia-
chen. Diese Forderung erreicht auch Forschung und Politik, die durch die
Zuwendung zu Leistungsunterschieden statt Education Debt jene sozialen
Trennlinien replizieren und vertiefen, denen sie entgegenzustehen haben
(Salmen, 2019).

2.2. Der schulische Beitrag zur Reproduktion des Achievement Gap
Welche Rolle Schule bzw. schulische Praxis bei der Entstehung des Achie-

vement Gaps einnimmt, wird kontrovers diskutiert. Sendzik et al. (2023)
verweisen beispielweise auf die Perspektive der Bildungssoziologie, nach der
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Schulen die Benachteiligungen marginalisierter sozialer Herkunftsmilieus
nicht aufheben, sondern bestenfalls kompensieren konnen. Diese Sichtweise
gehe davon aus, dass die familidre Herkunft ,zusammengenommen eine
solch hohe Determinationskraft [entfaltet], dass es — trotz der moderierenden
Wirkung von Schule - letztendlich zu einer intergenerationalen Vererbung
von Bildung (und Bildungsarmut) kommt“ (S. 179).

Zugleich legen Befunde nahe, dass die Reduktion der Rolle von Schule
auf Kompensation (vermeintlich oder tatsidchlich) bestehender ,Defizite’ ver-
mutlich zu kurz greift. So gibt es zahlreiche Forschungsergebnisse, die bele-
gen, dass die kollektiven Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkriften
an Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten (SsbS) durch die
Herkunftsmilieus der Schiiler*innen beeinflusst werden und diese Erwar-
tungen sich entscheidend auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen
auswirken (z. B. Bandura, 1993). Weitere Befunde zeigen, dass Lehrkréfte im
Schnitt geringere Erwartungen an Schiiler*innen aus marginalisierten Her-
kunftsmilieus haben, was sich wiederum in deren tatsdchlichen Leistungen
widerspiegelt (z. B. de Boer et al., 2018).

Diese Effekte beschranken sich jedoch nicht nur auf die Einschédtzung
der individuellen Kompetenzen der Schiiler*innen, sondern umfassen auch
explizite oder implizite Annahmen {iber die Bedeutung ihrer Herkunft. Schii-
ler*innen aus soziodkonomisch benachteiligten Milieus miissen beispielsweise
deutlich hohere Leistungen erbringen, um eine Gymnasialempfehlung zu
erhalten, als Schiiler*innen aus privilegierteren Herkunftsmilieus (z. B. Stubbe
etal,, 2023). Auch bei der Bewertung von Schiiler*innenleistungen spielen her-
kunftsbezogene Vorannahmen eine Rolle (z. B. Bonefeld & Dickhiuser, 2018).

Erkenntnisse aus der Schulentwicklungsforschung, die sich explizit auf
SsbS beziehen, konnen darlegen, dass es durchaus SsbS gibt, deren Schiiler*in-
nen tiberdurchschnittlich erfolgreich sind, und dass hierfiir insbesondere
die kollektiven innerschulischen Handlungspraxen bedeutsam sind (Klein,
2018). Die spezifischen schulischen Merkmale und Handlungspraxen, die in
diesem Zusammenhang relevant sind, werden jedoch in Large Scale Studies
in der Regel nicht erfasst und sind teilweise mit quantitativen Ansatzen auch
nur begrenzt messbar, sodass die Frage, welchen Beitrag sie zum Abbau von
Bildungsdisparitéten leisten konnen, bislang kaum quantitativ untersucht
wurde (Sendzik et al., 2023; vgl. hierzu auch Valencia, 2010).

Eine Ausnahme bildet eine Langsschnittstudie von Palardy (2008) aus
den USA, die zeigt, dass an SsbS mehr als 50% der Varianz in der Leistungs-
entwicklung der Schiiler*innen durch Unterschiede zwischen den Schulen
erkliart werden konnten, wihrend der Anteil an privilegierten Schulstandor-
ten deutlich geringer war. Relevant ist in diesem Zusammenhang aber nicht
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nur die héhere Wirksamkeit schulischen Handelns fiir Schiiler*innen aus
marginalisierten Herkunftsmilieus, sondern auch die Frage, welche Hand-
lungspraxen diese Unterschiede erzeugen. In der Studie von Palardy (2008)
erwiesen sich beispielsweise die fachliche Qualifikation der Lehrkrifte und
das Angebot von Kursen mit hohen Anforderungen als bedeutsam. Zudem gab
es einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Leistungsentwicklung
und der Wahrnehmung der Schiiler*innen, dass das discipline management
der Schule ,fair‘ sei. Bestimmte Interaktionspraktiken zwischen Lehrenden
und Lernenden an SsbS - etwa ein restriktives Disziplinmanagement oder
die Absenkung von Leistungsanforderungen - scheinen also Schiiler*innen
zusitzlich zu benachteiligen.

2.3. Deficit Thinking

Der Education Debt duflert sich entsprechend auch im Blick von Lehrkréften
auf die von institutionalisierten Normalitatsvorstellungen vermeintlich abwei-
chenden Schiiler*innen, indem Lehrkrafte z. B. zum ultimativen Attributions-
fehler (Pettigrew, 1979) tendieren: Bei der Attribution von als ,abweichend"
wahrgenommenem Verhalten oder geringeren Leistungen von Schiiler*innen
aus marginalisierten Herkunftsmilieus tiberschitzen sie die Bedeutung der
Herkunft und unterschitzen die Wirkmacht ihres eigenen Handelns sowie
situative Faktoren (Wang & Hall, 2018). Valencia (2010) prigte den Begriff des
Deficit Thinking: Misserfolge werden auf internale ,Defizite’ der Schiiler*in-
nen (Verhalten, Motivation, sprachliche Fahigkeiten) attribuiert, welche ihrer
familidren Herkunft zugeschrieben werden. Schulisches Handeln wird v. a.
als Kompensation der ,Defizite’ betrachtet, nicht als Teil der Reproduktion
von Bildungsungleichheit.

Racherbdaumer (2017) differenziert auf der Basis ihrer Befunde zwei Typen
von Defizitorientierungen. Einerseits finden sich in ihrer Studie Schulen, in
denen die Uberzeugungen der Lehrkrifte zwar von Defizitorientierungen
gepragt sind, aber von einem péadagogischen Ethos der Fiirsorge flankiert
werden. Die Lehrkrifte sehen sich in der Verantwortung, die wahrgenom-
menen Defizite der Schiiler*innen zu kompensieren; hohere Erwartungen
an die Schiiler*innen werden gleichwohl als ungerecht empfunden und die
Anforderungen werden zum Schutz der Schiiler*innen reduziert: ,,Obgleich
die Schiilerinnen und Schiiler fachlich und individuell geférdert werden,
scheint aufler Frage zu stehen, dass sie den inhaltlich-fachlichen Anschluss
an die altersentsprechende Lerngruppe nicht erreichen werden oder kénnen®
(Racherbdaumer, 2017, S. 131). In einem zweiten Typ der Distinktion manifes-

186



tieren sich die Defizitorientierungen in einer Abwertung der Schiiler*innen,
der geringe Erfolg oder das Verhalten der Schiiler*innen wird als Ausdruck
einer geringeren ,Beschulbarkeit (Educability) interpretiert, wodurch pada-
gogisch unethisches Verhalten legitimiert wird. Die Padagog*innen duflern
eine ,,subjektiv legitimierte und limitierte Handlungsfihigkeit hinsichtlich des
Bildungs- und Erziehungsauftrages von Schule” (Racherbaumer, 2017; S. 131).

Quantitative Befragungen aus verschiedenen, auf SsbS ausgerichteten For-
schungs- und Entwicklungsprojekten im deutschsprachigen Raum legen nahe,
dass Defizitorientierungen an SsbS durchaus verbreitet sind, wobei es zum
Zusammenhang zwischen dem Grad der Marginalisierung der Schiiler*innen
und der Stédrke der Defizitorientierungen inkonsistente Befunde gibt (Klein &
Bronnert-Hirle, 2022; Drucks & Bremm, 2021; Pumptow et al., 2024).

Wie sich defizitorientierte Perspektiven auf Schiiler*innen aus marginali-
sierten Herkunftsmilieus duflern, ist inzwischen zudem in einer Vielzahl qua-
litativer Studien illustriert worden. Diverse Autor*innen berichten von mehr
oder weniger impliziten Geringschitzungen der Fahigkeiten der Schiiler*in-
nen und der Konstruktion der Schiiler*innen als ,Bediirftige’ (z. B. Wellgraf,
2012; Folker & Hertel, 2015; Folker et al., 2016). Hertel (2014) etwa beschreibt
punitive Strategien als Folge einer Kriminalisierung der Schiiler*innen, die
in der Wahrnehmung der Lehrkriéfte ,,durch einen Strafenkatalog tiberhaupt
nicht zu beeindrucken® seien (S. 390; vgl. auch Hertel, 2021). In anderen Stu-
dien duflern sich Aushandlungen der Frage, inwiefern die Schiiler*innen
das Engagement ihrer Lehrkrifte ,verdient’ haben (Bronnert-Héarle & Klein,
2025). Wellgraf (2012) dokumentiert, wie Lehrkréfte geringere Chancen auf
einen Ausbildungsplatz von Schiiler*innen aus migrantisch gepragten Mili-
eus mit gruppenbezogenen Einschitzungen des Verhaltens von ,Auslandern’
legitimieren.

Dass hierbei oftmals weniger das konkrete Verhalten einzelner Schii-
ler*innen, sondern vielmehr implizite oder explizite Uberzeugungen iiber
Auswirkungen der Herkunftsmilieus verhandelt werden, illustriert Kollender
(2020): Die von ihr interviewten schulischen Akteur*innen etwa schreiben
den Eltern ihrer Schiiler*innen zu, sich auf der Unterstiitzung durch den
Staat ,auszuruhen’, was wiederum auf deren Kinder abfarbe; die Aussagen
kulminieren schliefllich in Forderungen nach Moglichkeiten fiir die Schule,
den Eltern staatliche Unterstiitzungsmafinahmen abzuerkennen (vgl. zu Defi-
zitorientierungen gegeniiber Eltern auch Eiden, 2018).

Defizitorientierungen erfiillen dabei fiir Schulen und Lehrkrifte zentrale
Funktionen. Anhand einer langsschnittlich angelegten Fallstudie konnen
Drucks und Bremm (2021) darlegen, dass Defizitorientierungen zum einen
ein selbstwertdienliches Attributionsmuster in einem Kontext darstellen, in
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dem es aufgrund der hoheren Anforderungen fiir Lehrkrifte deutlich her-
ausfordernder ist, sich selbstwirksam zu fithlen. Zum anderen zeichnen die
Autor*innen nach, dass Defizitorientierungen fiir SsbS identitatsstiftend sein
und ihnen einen Daseinszweck liefern konnen.

2.4. Vom Deficit Thinking zu kulturresponsiver Handlungskompetenz

Deficit Thinking basiert im Sinne des Moral Debt (Ladson-Billings, 2006,
S. 8) auf unhinterfragten Uberzeugungen, die das Handeln ontologisch legi-
timieren (Gottuck et al., 2021; Valencia, 2010). Zwar verweisen diverse Stu-
dien darauf, dass Lehrkrifte eine durchaus positive Einstellung gegeniiber
Diversitit haben und Benachteiligungen abbauen wollen (z. B. Bello, 2020).
Zugleich rekrutiert sich aber der Grofiteil der Lehrkréifte nicht aus margina-
lisierten Herkunftsmilieus (Neugebauer, 2013). Mit Blick auf das Merkmal
Migration und Race etwa zeigen Studien aus dem deutschen Sprachraum, dass
gerade weifSe Lehrkrifte sich hdufig als color-blind verstehen und struktu-
relle Benachteiligungen sowie Mythen {iber marginalisierte Herkunftsmilieus
wenig hinterfragen (Civitillo et al., 2021).

Quantitative Befunde aus dem angloamerikanischen Raum legen nahe,
dass solche unhinterfragten Mythen insbesondere bei Lehrenden ohne bio-
grafischen Bezug zur Marginalisierung Wirkungen auf das Handeln entfalten
konnen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Lehrkrifte mit color-blind
attitudes geringere Erwartungen an ihre Wirkmacht fiir den Bildungserfolg
von Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte haben (Cadenas et al., 2021).
Ferner belegen Studien positive Effekte auf Leistungsentwicklung, motivati-
onale Orientierungen und Féhigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen aus
marginalisierten Herkunftsmilieus, wenn sie von Lehrkréften aus der gleichen
Community unterrichtet werden (Egalite & Kisida, 2018; Hwang et al., 2023),
oder ihre weiflen Lehrkrafte nicht-weifSe Peers haben (Gershenson et al., 2023).
Lehrkrifte of Color unterstiitzen und empfehlen Begabtenférderung fiir Stu-
dents of Color zudem hiufiger (Grissom et al., 2020; Hart & Lindsay, 2024).

In den 1990er Jahren verdichteten sich die bestehenden Forschungslinien
im anglo-amerikanischen Raum zu einem Programm der kulturresponsi-
ven und kulturrelevanten Pddagogik und Didaktik, welche die spezifischen
Erfahrungshorizonte marginalisierter Schiiler*innengruppen systematisch
aufgreift, um effektivere Zugdnge zum Lehren und Lernen fiir diese Schii-
ler*innen zu entwickeln (Paris, 2012; Gay, 2002). Beispielsweise machen Schii-
ler*innen aus benachteiligten Herkunftsmilieus haufiger belastende Armut-
serfahrungen, die ihr Selbstbild und ihre Motivation beeinflussen kénnen
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(Merten, 2003). Students of Color und Schiiler*innen mit nicht-deutscher
Familiensprache erfahren haufiger Alltagsrassismus, der auch von Angeho-
rigen der Schule ausgeiibt wird (Hertel, 2024; Aikins et al., 2021; Dean, 2020;
Wellgraf, 2012).

Damit zusammenhédngende Einstellungen, Erwartungen und Verhaltens-
muster der Schiiler*innen sind fiir Lehrkrifte schwer nachvollziehbar und
bleiben diffus, wenn sie selbst diese Erfahrungen nicht gemacht haben (Beckett
& Wrigley, 2014). In der Folge konnen sie dazu tendieren, unterschiedliche
Lebenswelten zu negieren (Civitillo et al., 2021). Gleichsam folgt daraus nicht,
dass padagogisches Handeln in Schulen benachteiligter Quartiere nur mog-
lich ist, wenn Lehrpersonen und Schiiler*innen dhnliche Lebenskontexte
und Erfahrungen aufweisen. Vielmehr geht es darum, Unterrichtsinhalte
didaktisch so aufzuarbeiten, dass sie lernendenzentriert — und damit auf die
Bezugshorizonte der Lebenswelt der Lernenden angepasst — sind und in der
Folge relevante Bedeutung fiir die einzelnen Lernenden entfalten konnen. Das
benétigt einerseits differenzierte, didaktisch bedachte Blicke auf Lernunter-
schiede zwischen marginalisierten und nicht-marginalisierten Schiiler*innen
(z. B. Khalifa, 2016; Au, 2009) und andererseits schulische Fithrung, die die
Verpflichtung zu einer ,,pluralistischen Vision der Gesellschaft® (Au, 2009,
S.179) triagt und fiir alle Mitglieder der Schulgemeinschaft verbindlich macht.

2.5. Kulturresponsives Schulleitungshandeln

Bei der Forderung kulturresponsiver Handlungskompetenz von Lehrkraf-
ten, insbesondere an Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten,
kommt der Schulleitung eine besondere Rolle zu. Studien, die international
etablierte Fihrungsansitze wie Transformational Leadership (Leithwood &
Jantzi, 2006) zugrunde legen, zeigen deutlich, dass zielorientiertes Fiihrungs-
handeln positive Effekte beispielsweise auf die motivationalen Orientierungen
von Lehrkréiften und, dariiber vermittelt, auf die Kompetenzentwicklung
der Schiiler*innen haben kann (z. B. Sun & Leithwood, 2015). Allerdings
beschrinken sich diese Studien meist auf die generelle Feststellung, dass
Schulleitungen Ziele setzen, ohne zu spezifizieren, welcher Art diese Ziele
sein sollten.

Die zuvor aufgeschliisselte Befundlage zu SsbS legt jedoch nahe, dass hier
die inhaltliche Ausrichtung des Fiihrungshandelns entscheidend ist: Weni-
ger erfolgreiche SsbS sind oft durch eine ,pessimistische® Schulkultur und
eine Tendenz zur Externalisierung von Verantwortung gepragt (Potter et al.,
2002). Es ist dabei davon auszugehen, dass eine geringe Selbstwirksamkeit der
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Lehrkrifte (Drucks & Bremm, 2021), erzeugt dadurch, dass die Lehrkrifte
weniger Erfolge erfahren bzw. Erfolge schwieriger zu erreichen sind, als an
anderen Standorten, zu einer Attribution von Ursachen auf das schulische
Umfeld bzw. die Herkunftsmilieus der Schiiler*innen fiihren. Da aber fiir die
geringeren Bildungserfolge der Schiiler*innen auch das Handeln der Schule
mafigeblich ist (z. B. durch geringere Erwartungen und damit verkniipfte
Handlungspraxen), kann eine verbesserte Wahrnehmung der eigenen Hand-
lungsmoglichkeiten nur erreicht werden, wenn der Fokus auf die Verdnderung
dorthin verlagert wird. Eine zielorientierte Fithrung kann Veranderung also
nur bewirken, wenn der Druck zur Anpassung nicht allein auf die Schii-
ler*innen verlagert wird; das Ziel sollte auch normativ so gestaltet sein, dass
Lehrkrifte ihre eigene Verantwortung reflektieren und ihr padagogisches
Handeln weiterentwickeln.

In zahlreichen internationalen und deutschsprachigen qualitativen Fall-
studien erfolgreicher SsbS zeigt sich diesbeziiglich eine gemeinsame Basis:
Die Schulleitungen verfolgten meist eine Vision fiir ihre Schule, die die Schii-
ler*innen als von der Gesellschaft marginalisiert begriff und das Ziel formu-
lierte, ihnen zu ihrem Recht auf Bildung zu verhelfen. Dies bedeutete, dass die
Schulen auch Verantwortung fiir den Abbau von Bildungsdisparititen iiber-
nahmen, was u. a. durch Anerkennung der Lebenswelt der Schiiler*innen und
durch das Aufbrechen diskriminierender Praktiken gelang (Bronnert-Harle &
Klein, 2025; Klein & Bronnert-Hirle, 2022; Leithwood, 2021). Diese Visionen
wurden in den Studien in der Regel durch systematische Strukturen unter-
stiitzt, die Lehrkréfte dazu befdhigten, entsprechend zu handeln.

Insofern resiimieren auch DeMatthews und Izquierdo (2020), dass kultur-
responsive Fithrungspersonen von expliziten Werten und dem Engagement
fiir marginalisierte Kinder geleitet sein miissen. Fehle diese normative Kom-
ponente, so laufe die Fithrungsperson Gefahr, Herausforderungen zu iiberse-
hen, benachteiligende Praktiken zu (re-)produzieren und dadurch Probleme
noch zu verstirken (DeMatthews & Izquierdo, 2020).

Vor diesem Hintergrund wird im englischsprachigen Raum der Ansatz des
Culturally Responsive School Leadership diskutiert, dessen Systematisierung
grofiteils auf den Arbeiten von Khalifa et al. (2016) basiert. Anhand eines
Systematic Reviews beschreiben Khalifa et al. (2016) vier relevante Hand-
lungsdimensionen von KRSL, welche typische Kategorien etablierter Fiih-
rungsansdtze (z. B. Visionen, Unterstiitzung von Lehrkréiften, Gestaltung der
Organisation, vgl. Leithwood et al., 2006) auf die Frage zuspitzen, wann sie
kulturresponsiv sind (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Dimensionen von KRSL
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Verschiedene qualitative Studien deuten darauf hin, dass Schulleitende
ungiinstige Perspektiven auf Schiiler*innen haben kénnen, die den Fokus
ihres Handelns auf die Frage lenken, was (vermeintlich) an ihrer Schule nicht
moglich ist (Bronnert-Hérle & Klein, 2025; Drucks & Bremm, 2021; Racher-
baumer, 2017). Weisen Schulleitende selbst Defizitorientierungen auf, diirfte
es schwer sein, kulturresponsive Visionen und Ziele fiir die Schule zu formu-
lieren und diese auch zu leben.

KRSL setzt insofern ein zielorientiertes Fithrungshandeln voraus, in dem
die Fithrungsperson ,critically self-reflects on leadership behaviors“ (Khalifa
etal., 2016, S. 1283). Fithrungspersonen miissen sich ihrer eigenen Werte und
Uberzeugungen bewusst sein, um ein Bewusstsein fiir den Kontext zu entwi-
ckeln, innerhalb dessen sie agieren sowie auf dieser Basis eine Vision fiir eine
kulturresponsive Schule entwickeln (Khalifa et al., 2016).

Kulturresponsive Professionalisierung und Unterrichtsentwicklung

Im deutschen Schulsystem sind weder Lehrplane noch Lehrkriftebildung
traditionell auf die Lebenswelt und Bediirfnisse marginalisierter Schiiler*in-
nen ausgerichtet, und angehende Lehrkréfte lernen kulturresponsives Han-
deln nicht als pddagogische Norm des Schulsystems kennen (z. B. Gottuck et
al., 2021). Entsprechend sind Lehrkréfte haufig nicht auf Schiiler*innen mit
multiplen Scheiterns- und Diskriminierungserfahrungen vorbereitet, und
erhalten durch Curricula und andere Rahmenvorgaben kaum Unterstiitzung.
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Khalifa et al. (2016) betonen die Rolle von Fithrung fiir die kulturrespon-
sive Professionalisierung der Lehrkréfte. Dies umfasst das Mainstreaming
von Kulturresponsivitit bei der Unterrichtsentwicklung, die Anregung fiir
Lehrkrifte, ihr Handeln zu hinterfragen und eigene Uberzeugungen zu reflek-
tieren, sowie die Gestaltung von Strukturen und Angeboten, die es Lehrkraf-
ten ermoglichen, ihr eigenes Handeln kulturresponsiv weiterzuentwickeln.

Kulturresponsive Schulumgebungen

In Organisationen wird das kollektive Handeln der Menschen nicht nur
durch die Uberzeugungen einzelner Personen bestimmt, sondern insbeson-
dere durch (bewusste oder unbewusste) Deutungen, die von den Organi-
sationsmitgliedern geteilt werden (Schein, 2010). Sie entstehen, indem im
gemeinsamen Handeln Deutungen des Handlungskontextes zwischen dem
eigenen Idealbild von Schule und der Interpretation von Widerspriichen und
Strukturproblemen entstehen und entscheiden dariiber, welche Normen und
Handlungspraxen sowohl aufseiten der Lehrkrifte, als auch bei den Schii-
ler*innen als legitimiert wahrgenommen werden, und welche marginalisiert
oder tabuisiert werden (Helsper, 2008; vgl. auch z. B. Helsper et al., 2017).
An Schulen mit einem hohen Anteil an Schiiler*innen aus marginalisierten
Herkunftsmilieus finden diese Aushandlungsprozesse haufig vor dem Hinter-
grund von Entwicklungsdruck und einer sehr herausfordernden Aufgabe statt;
insofern weisen qualitative Studien aus dem deutschen Sprachraum darauf
hin, dass defizitorientierte Uberzeugungen auch Bestandteil der geteilten
Normen und Werte von SsbS sind (z. B. Drucks & Bremm, 2021). In einer
Studie mit 945 Lehrkréften an 16 Schulen konnten Klein und Bronnert-Hérle
(2022) auch quantitativ aufzeigen, dass defizitorientierte Perspektiven auf die
eigenen Schiiler*innen in der Mehrheit der Schulen von einem Grofiteil der
Lehrkriéfte geteilt wurden.

Kulturresponsives Handeln setzt voraus, dass Handlungspraxen, die
Schiiler*innen aus armuts- oder migrantisch geprigten Herkunftsmilieus
pathologisieren, abwerten oder marginalisieren, sowie die ihnen zugrunde-
liegenden kollektiven Deutungsmuster in der Schule identifiziert, expliziert
und reflektiert werden. KRSL umfasst also eine eingehende Analyse der Schu-
lumgebung und die Identifikation, Reflexion und Bearbeitung von Praktiken
und Strukturen, welche die Marginalisierung von Schiiler*innengruppen
reproduzieren, und beférdert im Gegenzug den Aufbau einer herkunftswert-
schiatzenden, inklusiven Schulkultur (Khalifa et al., 2016).
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Partizipation von Schiiler*innen, Familien und der Community

Quantitative Befunde zu Defizitorientierungen gegeniiber Schiiler*innen
im deutschsprachigen Raum (Klein & Bronnert-Hérle, 2022; Pumptow et
al., 2024) zeigen, dass Defizitorientierungen hier eher dem entsprechen, was
Racherbaumer (2017) als Fiirsorge bzw. Pathologisierung der Schiiler*innen
beschreibt; Distinktion und Abwertung der Schiiler*innen zeigen sich dagegen
nur in wenigen Schulen. Fiir die Bewertung der Eltern bzw. der Community
der Schule liegen bislang keine vergleichbaren quantitativen Daten vor; die
qualitativen Befunde lassen aber die Vermutung zu, dass diese vielfach eher
in Richtung Distinktion und Abwertung tendiert — auch weil gegeniiber den
Eltern keine padagogische Fiirsorgepflicht besteht (z. B. Eiden, 2018; Kollen-
der, 2022). Das soziale Umfeld der Schule wird von den schulischen Akteur*in-
nen hiufig als ursachlich fiir Probleme innerhalb der Schule wahrgenommen
(z. B. Folker et al., 2016). Entsprechend bestehen die Strategien von Schulen
oftmals in einer Abschottung gegeniiber den Familien bzw. dem Standort.

Kulturresponsives Fithrungshandeln umfasst nach Khalifa et al. (2016) die
Fahigkeit, ,to understand, address, and even advocate for community-based
issues” (S. 1282). Die Autor*innen beschreiben in ihrem Review einerseits
Praktiken einer Partizipationskultur, die Schiiler*innen und ihre Familien
ernst nimmt, andererseits aber auch die systematische Offnung der Schule
gegeniiber der lokalen Community.

3. Studiendesign

Fiir den Bildungserfolg von Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunfts-
milieus ist es also zentral, dass die Pddagog*innen in Schule iber kulturres-
ponsive Handlungskompetenzen verfiigen. Zugleich deuten Befunde aus SsbS
darauf hin, dass Veridnderungsprozesse hin zu kulturresponsivem Handeln
die Schulen vor besondere Herausforderungen stellen. KRSL stellt eine Mog-
lichkeit dar, diesen Herausforderungen zu begegnen; in der deutschsprachigen
Schulleitungsforschung spielt der Ansatz bislang jedoch keine Rolle. Dem-
entsprechend gibt es auch noch keine systematischen Analysen zu méglichen
Handlungspraxen, die zu den Rahmenbedingungen des schulischen Fiih-
rungshandelns in Deutschland passen, und entsprechend keine kontextad-
aquaten Wirkungsanalysen oder evidenzbasierten Handlungsempfehlungen.

Das Ziel des vorliegenden Beitrags besteht vor diesem Hintergrund
zunichst in einer systematischen Zusammenfassung von KRSL-Handlungs-
praxen, sowohl von ,good practice’ als auch von ungiinstigen Handlungs-
praxen. Im Anschluss sollen Bedingungen fiir die Ubertragbarkeit dieser
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Praxen auf den deutschsprachigen Kontext diskutiert werden. Der Beitrag
versteht sich dabei als ,Kartierungsversuch®, der als Grundlage fiir nachfol-
gende Forschungs- und Entwicklungsprojekte dienen kann. Dazu bedient sich
der Beitrag eines Systematic Literature Reviews (SLR) nach Hallinger (2013).

3.1. Datenquelle

In den Datenbanken ERIC, EBSCO, FIS Bildung, PubMed, Web of Science
und ProQuest Educational Journal wurde zunichst mit der Verschlagwor-
tung ,,Culturally Responsive School Leadership” und ,,Culturally Responsive
Leadership” eine Liste aller hinterlegten Beitrége erstellt. Dabei wurden nur
Beitrage berticksichtigt, die ab 2016 erschienen sind, da davon ausgegangen
wurde, dass alle fritheren Beitrige bereits in dem Literature Review von Kha-
lifa et al. (2016) analysiert wurden.

Aus der Ergebnisliste wurden alle englisch- oder deutschsprachigen Bei-
trige ausgewihlt, die (1) aus Peer Review Journals stammten, (2) bei denen es
sich dem Abstract nach um empirische (qualitative oder quantitative) Origi-
nalbeitridge handelte, und (3) die einen inhaltlichen Bezug zu Handlungspra-
xen im Kontext von KRSL aufwiesen. Diese Beitrige wurden anschlieflend
vollstindig gelesen und dabei zunichst dahingehend gepriift, ob sie fiir das
SLR relevant sind. Dabei fithrten drei Griinde zum Ausschluss von Beitragen:

o Der Beitrag hatte keinen ausreichenden (mindestens impliziten)
Bezug zum KRSL-Ansatz.

o Im Fokus standen nicht Handlungspraxen und deren Wirkungen,
oder Handlungspraxen von anderen Fithrungspersonen (z. B. Dis-
trict Administration, Teacher Leaders) als der Schulleitung.

« Es handelte sich nicht um einen Originalbeitrag (z. B. Literature
Reviews, keine eigene empirische Erhebung), es gab kein systema-
tisches Erhebungsverfahren (z. B. Erfahrungsberichte einzelner
Schulleitungen) oder das methodische Vorgehen wurde mangelhaft
beschrieben.

Nach dieser ersten Analyse wurden wiederum weitere Beitridge ausgeschlos-
sen. In das SLR wurden schlief3lich 30 Beitrdge aufgenommen.

194



3.2. Analyse der Beitrage

Die Beitrdge wurden in MAXQDA {iibertragen. Im ersten Teil des Kodier-
vorgangs wurden zunichst zwei Aspekte erfasst: Erstens, inwiefern KRSL
implizit oder explizit als Rahmenmodell genannt wurde und mit welchen
weiteren Theorieansitzen KRSL verkniipft wurde, und zweitens wurde das
jeweilige methodische Vorgehen der Studien kodiert. In einem zweiten Teil
des Kodiervorgangs wurden die Studienergebnisse nach den vier Handlungs-
praxen Self-Awareness, Curricula and Teacher Preparation, School Environ-
ments, Engaging Students and Parents kodiert. Eine letzte induktive Kodie-
rung erganzte weitere Handlungspraxen sowie Verdnderungen aufseiten der
Schiiler*innen, Lehrpersonen und anderen Personengruppen.

4. Ergebnisse

Nachfolgend wird zunichst ein deskriptiver Uberblick tiber die Beitriige gege-
ben, die in das Review eingegangen sind. Anschlieflend werden die darin
berichteten Handlungspraxen entlang der vier Dimensionen des KRSL-An-
satzes zusammengefasst. Schliefllich werden in den Studien berichtete Wir-
kungen von KRSL auf Lehrkréfte und Schiiler*innen dargestellt.

4.1. Deskriptiver Uberblick

Tabelle 1 bietet einen Uberblick iiber die in die Analyse einbezogenen Beitrige.
Jeweils eine Studie stammt aus Australien, Griechenland, Irland, Kanada,
Korea, Malta, Neuseeland und den Philippinen. Alle anderen Studien berich-
ten Daten, die in den USA erhoben wurden.

Die methodische Ausrichtung der iiberwiegenden Zahl der Beitrige ist
qualitativ; in fast allen dieser Studien kommen Interviews mit verschiedenen
Akteursgruppen zum Einsatz, die insbesondere in Fallstudiendesigns durch
weitere Methoden, z. B. Beobachtungsverfahren oder Analyse von Artefakten,
ergianzt werden. Lediglich zwei Beitrage nutzen ausschliefSlich quantitative
Erhebungsverfahren (Cager & Garibaldi, 2022; Ham et al., 2020); drei weitere
Studien nutzen sowohl qualitative als auch quantitative Verfahren (Patterson
& Wang, 2024; Shannon-Baker et al., 2020; Torres Clark & Chrispeels, 2022).
Die meisten Beitrage berichten iiber Querschnittstudien; vereinzelt handelt
es sich bei den Fallstudien aber auch um ldngsschnittliche Studien, in denen
einzelne Schulen iiber mehrere Jahre systematisch begleitet wurden (z. B.
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DeMatthews & Izquierdo, 2020) oder iiber einen lingeren Zeitraum aktiv mit
den Schulen gearbeitet wurde (z. B. Ylimaki & Brunderman, 2019).

Mit Blick auf die theoretische Rahmung ist KRSL in einem Teil der Stu-
dien die einzige Grundlage. In anderen Studien wird der Ansatz mit anderen
Theorieperspektiven oder Konstrukten verkniipft. Verschiedene Autor*innen
verbinden KRSL z. B. mit anderen Fithrungsansitzen (z. B. Guo-Brennan &
Guo-Brennan, 2021; Oliver, 2023; Patterson & Wang, 2024; Torres Clark &
Chrispeels, 2022), padagogischen Zugangen (z. B. DeMatthews & Izquierdo,
2020; Kayser et al., 2020; Mastrogiovanni & Freidus, 2023; Ylimaki & Brun-
derman, 2019) sowie rassismuskritischen Perspektiven (z. B. Burgess et al.,
2023; Jayavant, 2016; Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020).

Tabelle 1: Uberblick tiber die beriicksichtigten Beitrage

Autor*innen Journal Kontext Methodik
Brooks & Brooks (2019) International Journal of Leadership in Education  Philippinen qualitativ
Brown et al. (2019) Educational Management Administration & Irland qualitativ
Leadership
Burgess et al. (2023) The Australian Educational Researcher Australien qualitativ
Cager & Garibaldi (2022) The Journal of Negro Education USA quantitativ
Cai (2023) Teachers College Record USA qualitativ
Callahan et al. (2023) Leadership and Policy in Schools USA qualitativ
Cotman et al. (2020) Journal of Cases in Educational Leadership USA qualitativ
Crawford et al. (2022) Journal of School Leadership USA qualitativ
DeMatthews & Izquierdo (2020) Urban Education USA qualitativ
Ezzani (2021) Journal of School Leadership USA qualitativ
Fletcher et al. (2019) The Qualitative Report USA qualitativ
Gordon & Ronder (2016) International Journal of Educational Reform USA qualitativ
Guo-Brennan & Guo-Brennan (2021) Leadership and Policy in Schools Kanada qualitativ
Ham et al. (2020) Multicultural Education Review Korea quantitativ
Hesbol et al. (2020) Journal on Transforming Professional Practice USA qualitativ
Jayavant (2016) Education Sciences Neuseeland qualitativ
Jones et al. (2019) Journal of School Leadership USA qualitativ
Kayser et al. (2020) Chapman University Digital Commons USA qualitativ
Mastrogiovanni & Freidus (2023) Journal of Research on Leadership Education USA qualitativ
Narine et al. (2022) Journal of Instructional Pedagogies USA qualitativ
Oliver (2023) Journal of Education USA qualitativ
Patterson & Wang (2024) School Leadership & Management USA Mixed
Methods
Rodela & Rodriguez-Mojica (2020) Educational Administration Quarterly USA qualitativ
Savvopoulos et al. (2024) Journal of Educational Administration & History Griechenland qualitativ
Scribner et al. (2021) NASSP Bulletin USA qualitativ
Shannon-Baker et al. (2020) Journal of Educational Foundations USA Mixed
Methods
Thompson et al. (2023) Journal of Urban Learning, Teaching, and Rese- USA qualitativ
arch
Torres Clark & Chrispeels (2022) Journal of Educational Administration USA Mixed
Methods
Vassallo (2022) Improving Schools Malta qualitativ
Ylimaki & Brunderman (2019) Education Sciences USA qualitativ
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4.2. Handlungspraxen
Kritische Reflexion der eigenen Orientierungen

Diese Kategorie beschreibt Khalifa et al. (2016) als ,,an awareness of self and
his/her values, beliefs, and/or dispositions® (S. 1280). Die meisten Studien
adressieren die Féhigkeit zur kritischen Selbstreflexion: Die beforschten
Schulleitenden stellten durch einen klaren Wertebezug Vielfalt als Ressource
in den Vordergrund; diese Perspektive erhéhte in den Studien das Selbstbe-
wusstsein von Schulleitenden und Lehrkraften sowie ihre Motivation bei der
Umsetzung von KRSL und kultursensibler Pddagogik (Brown et al., 2019;
Gordon & Ronder, 2016; Jayavant, 2016; Narine et al., 2022; Patterson & Wang,
2024; Scribner et al., 2021). Studienergebnisse verweisen auf die Wichtigkeit,
dass Schulleitende diese Werthaltung gegen Widerstdnde auf Verwaltungs-,
Schul- und Personenebene aufrechterhalten (Brooks & Brooks, 2019; Brown
etal., 2019; Fletcher et al., 2019; Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020) und durch
gezielte Mafinahmen der kritischen Reflexion von sozio-kulturellen Pro-
blemlagen und dem eigenen padagogischen Handeln férdern. Dadurch kon-
nen Vorurteile und potenziell ungiinstiges Verhalten bewusst gemacht und
abgebaut werden (Cager & Garibaldi, 2022; Crawford et al., 2022; Kayser et
al., 2020; Mastrogiovanni & Freidus, 2023; Patterson & Wang, 2024).

Die berichteten Befunde deuten an, dass insbesondere Fithrungs- und
Lehrkriéfte, die selbst unterreprisentierten Gruppen angehéren, mehr Ver-
stindnis und Bewusstsein fiir sozio-kulturelle Herausforderungen aufweisen
(DeMatthews & Izquierdo, 2020; Fletcher et al., 2019; Thompson et al., 2023)
und sich eher in die Schiiler*innen hineinversetzen und als Vorbilder die-
nen konnen (Cai, 2023; Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020; Thompson et al.,
2023; Vassallo, 2022). Kulturelle Orientierungen und deren Wirkung nicht zu
reflektieren, birgt dagegen die Gefahr, auch im Umgang mit Schiiler*innen
diese Reflexion zu vernachlissigen (Cotman et al., 2020).

Kulturresponsive Professionalisierung und Unterrichtsentwicklung

Insbesondere die Verainderung von Uberzeugungen und die Einflussnahme
auf das pddagogische Handeln von Lehrkriften wird von Schulleitenden
vielfach als besonders schwierig wahrgenommen. In den Studien bestanden
Fithrungspersonen vielfach darauf, dass Lehrkrifte ihre Uberzeugungen und
Handeln hinterfragten, und verbanden ihre Forderung im Zweifel auch mit
Konsequenzen fiir Lehrkrifte, die an ungiinstigen Handlungspraxen festhiel-
ten (DeMatthews & Izquierdo, 2020).
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Um Lehrkrifte zu erreichen und ihnen KRSL in konkreter Anwendung
auf die eigene Schule ndherzubringen, nutzten Schulleitende z. B. praktisches
Anschauungsmaterial (Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020). Schulleitende for-
derten kulturelle Kompetenzen der Lehrkrifte durch Weiterbildung, indivi-
duelle Unterstiitzung und informelle (Fiihrungs-)Gespriche (Fletcher et al.,
2019; Guo-Brennan & Guo-Brennan, 2021; Oliver, 2023; Scribner et al., 2021),
Nutzung wissenschaftlich fundierter Informationen zu Effekten sozio-kul-
tureller Differenzen (Hesbol et al., 2020; Vassallo, 2022), und Anleitung zur
Entwicklung einer selbstreflexiven Grundhaltung (Crawford et al., 2022; Kay-
ser et al., 2020; Mastrogiovanni & Freidus, 2023; Patterson & Wang, 2024;
Vassallo, 2022). Schulleitende unterstiitzten z. B. die Nutzung kultursensibler
Lehrbiicher sowie non-verbaler Kommunikation in Kontexten sprachlicher
Diversitat, um ein kulturresponsives Unterrichtshandeln der Lehrkrifte zu
beférdern (Brown et al., 2019; Narine et al., 2022).

Deutlich wird zudem gerade in dieser Kategorie die Bedeutung syste-
matischen Fithrungshandelns. So verweisen die Studien darauf, dass Strate-
gien einer transformationalen, offenen und selbstkritischen Fithrung sowie
die Verteilung von Fithrung ein kulturresponsives Handeln der Lehrkrifte
begiinstigte (Cai, 2023; Callahan et al., 2023; DeMatthews & Izquierdo, 2020;
Oliver, 2023; Scribner et al., 2021; Torres Clark & Chrispeels, 2022; Vassallo,
2022). Auch Freirdume fiir die Lehrkrafte wirkten sich positiv aus (Brown et
al., 2019; Burgess et al., 2023; Crawford et al., 2022; Guo-Brennan & Guo-Bren-
nan, 2021; Mastrogiovanni & Freidus, 2023; Oliver, 2023; Thompson et al.,
2023; Vassallo, 2022). Gleichwohl zeigen die Studien auch, dass eine reflek-
tierende, kulturell offene Grundhaltung nicht von allen Schulleitungen vor-
gelebt wird und manche Weiterbildungsangebote die Bedarfe der Lehrenden
nicht treffen (Brooks & Brooks, 2019; Guo-Brennan & Guo-Brennan, 2021;
Savvopoulos et al., 2024).

Daneben verweisen einzelne Studien auch auf eine gezielte Personalpla-
nung durch die Einstellung und Férderung eines diversen Kollegiums (Cai,
2023; Oliver, 2023). Schulleitende nutzten zudem Unterrichtsbeobachtun-
gen und Gesprache mit Schiiler*innen fiir die Beurteilung von Lehrkriften
(Scribner et al., 2021).

Kulturresponsive Schulumgebungen
Zur Identifizierung (potenziell) benachteiligender Strukturen und Praktiken
auf organisationaler Ebene werden von den Schulleitenden z. B. Schiiler*in-

nen- und Leistungsdaten, Unterrichtsbeobachtungen oder Gespriche mit
Lehrkriften, Eltern, Sozialarbeiter*innen, Klassenteams etc. herangezogen
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(DeMatthews & Izquierdo, 2020; Vassallo, 2022; Ylimaki & Brunderman,
2019). DeMatthews und Izquierdo (2020) beschreiben in ihrer Fallstudie auch
das Vorgehen einer Schulleiterin, welche neben den genannten Mafinahmen
ein interdisziplindres Team aus Mitarbeiter*innen etablierte, das evaluierte,
ob die schulischen Ressourcen im Sinne der Férderung von Schiiler*innen
und ihrer Familien genutzt wurden.

Wurden benachteiligende Strukturen oder Praktiken evident, wurden
diese im Rahmen von KRSL explizit adressiert. Beschriebene Mafinahmen
umfassten einen l6sungsorientierten Austausch ohne Schuldzuweisung, die
Thematisierung im Rahmen regelméfliger Treffen bis hin zu (rassismus-)
kritischen Diskursen oder gar konflikthafte Gesprache mit Lehrkraften iiber
mogliche Defizitperspektiven und fehlendes Commitment zu kulturrespon-
siven Schulzielen (DeMatthews & Izquierdo, 2020; Vassallo, 2022; Ylimaki
& Brunderman, 2019). Die analysierten Fithrungspraxen fokussierten das
Herstellen und Beférdern von Reflexionsanlassen, um Ursachen marginali-
sierender Strukturen oder Praktiken und die Bediirfnisse und Potenziale der
Schiiler*innen zu verstehen sowie das Bewusstsein um besondere Herausfor-
derungen fiir bestimmte Schiiler*innengruppen zu schirfen oder individu-
elle sowie kollektive Werte, Uberzeugungen und Vorurteile zu reflektieren
(Cai, 2023; DeMatthews & Izquierdo, 2020; Guo-Brennan & Guo-Brennan,
2021; Thompson et al., 2023; Vassallo, 2022; Ylimaki & Brunderman, 2019).
Neben individuellen Gesprachen sowie Sitzungen mit unterschiedlichen schu-
lischen Akteursgruppen wurden auch Professional Learning Communities
als Reflexionsgelegenheit genutzt (DeMatthews & Izquierdo, 2020; Ylimaki
& Brunderman, 2019).

Die Auflosung benachteiligender Praktiken und Strukturen ist zumeist
mit der Etablierung korrektiver oder kompensatorischer Mafinahmen ver-
bunden, etwa der Schaffung neuer oder inklusiverer (aufler-) unterrichtlicher
Angebote (Jayavant, 2016; Oliver, 2023; Scribner et al., 2021). Fiir den Aufbau
einer kulturresponsiven Schulumgebung erscheinen zudem transformatio-
nale Fithrungspraktiken bedeutsam. Die einbezogenen Studien betonen die
Kommunikation und Etablierung einer geteilten Vision, welche Vielfalt, Wert-
schitzung, Gleichberechtigung und Inklusion sowie die Forderung sozialer
Mobilitdt in den Vordergrund stellt und die Gestaltung schulischer Strukturen
und Prozesse sowie den Ressourceneinsatz prégt (Cai, 2023; Guo-Brennan &
Guo-Brennan, 2021; Oliver, 2023; Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020). Indem
die Schulleitenden kulturresponsive Werte in ihrem Handeln priorisier-
ten sowie aktiv vorlebten, fungierten sie als Vorbilder, die Selbiges von der
Schulgemeinschaft einfordern (Brown et al., 2019; Narine et al., 2022). Hierzu
gehort auch, dass Schulleitende kulturresponsive Ziele nicht nur konsequent
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schulintern, sondern auch gegeniiber externen Anspruchsgruppen, etwa der
Schulverwaltung, verteidigten (Rodela-Rodriguez-Mojica, 2020; Vassallo,
2022; DeMatthews & Izquierdo, 2020). Dass die Etablierung einer kulturre-
sponsiven Schulumgebung durch schwierige sozialpolitische Rahmenbedin-
gungen, einen haufigen Schulleitungswechsel und die Schulgrofie erschwert
oder gar verhindert werden kann, zeigt die philippinische Studie von Brooks
und Brooks (2019).

Partizipation von Schiiler*innen, Familien und der Community

Die Grundlage fiir die aktive Einbindung der Schiiler*innen, ihrer Fami-
lien sowie des schulischen Sozialraums bildet in den meisten Studien eine
potenzialorientierte Einstellung der Schulleitenden: Herkunft, Sprache und
bisherige Erfahrungen wurden bewusst als Starke bzw. Mehrwert betrachtet
und entsprechend gefordert, wertgeschitzt sowie in den Schulalltag inte-
griert (Burgess et al., 2023; Guo-Brennan & Guo-Brennan, 2021; Oliver, 2023).
Die Schulleitenden zeigten Verstindnis, Empathie und eine hohe Einsatzbe-
reitschaft fiir ihre Schiiler*innen und deren Familien und sahen sich in der
Verantwortung, Barrieren einer aktiven Einbindung in den Schulalltag zu
identifizieren und abzubauen (DeMatthews & Izquierdo, 2020; Fletcher et
al., 2019; Vassallo, 2022). Das kulturresponsive Fiihrungshandeln war geprégt
vom Aufbau vertrauensvoller Beziehungen zwischen Schulleitung, Schii-
ler*innen und Familien sowie der Community (Rodela & Rodriguez-Mojica,
2020). Burgess et al. (2023) betonen in ihrer Studie, dass positive Beziehungen
zu Schiiler*innen den Beziehungsaufbau mit den Familien erleichtern kénnen.

Mehrere Studien lassen Fithrungspraktiken erkennen, die mit der Inten-
tion verbunden sind, durch den direkten Kontakt (z. B. Gespriche mit Eltern,
Beforderung von Hausbesuchen durch Lehrkrifte, Kontakte mit Vertreter*in-
nen der Community) mehr {iber die Schiiler*innen, ihre Familien sowie (kul-
turellen) Gemeinschaften zu erfahren, um daraus Strategien zur Unterstiit-
zung abzuleiten (z. B. Ezzani, 2021; Hesbol et al., 2020).

Ein intensiver Kontakt zwischen schulischen Akteuren und Familien kann
tiberdies helfen, den gegenseitigen Respekt, das Verstindnis, gemeinsame
Ziele sowie das Infragestellen vorurteilsbelasteter Annahmen zu beférdern
(Hesbol et al., 2020; Mastrogiovanni & Freidus, 2023; Thompson et al., 2023).
Burgess et al. (2023) zeigen, dass sich vertiefte Kenntnisse der Schulleitung
tiber die lokale Community in bedeutungsvolle kulturelle, soziale und lern-
bezogene Aktivitaten transferieren lief3.

Kulturresponsive Schulleitende passten ihre Praktiken an die Bediirfnisse
und Voraussetzungen der Schiiler*innen und Eltern an, indem sie sprachli-
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che, zeitliche, kulturelle oder hierarchische Barrieren abbauten. Dies erfolgte
z. B. durch Dolmetscher*innen, direkte Ansprache, Nutzung von Vornamen,
Angebote von Gesprichen in Gruppen statt Einzelgesprachen, eine Politik
der ,,offenen Tiir oder regelméflige formelle sowie informelle Gesprichsan-
lasse zu verschiedenen Tageszeiten (Brown et al., 2019; Burgess et al., 2023;
Guo-Brennan & Guo-Brennan, 2021; Mastrogiovanni & Freidus, 2023; Sav-
vopoulos et al., 2024).

Die Studien zeigen, dass Schulleitende Beratung und Unterstiitzung ent-
weder durch schulische Ressourcen und Personal erméglichten oder Eltern
halfen, (bildungs-)relevante Ressourcen aus der Community zu erhalten (z. B.
Sprachkurse, Rechtsberatung, medizinische Leistungen; Crawford et al., 2022;
Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020; Shannon-Baker et al., 2020). Ermoglicht
wurde dies liber den Kontaktaufbau der Schulleitung zu relevanten Einrich-
tungen und Akteuren aus dem schulischen Sozialraum und deren Einbezug
bei schulischen Entwicklungen (Hesbol et al., 2020; Jones et al., 2019; Narine
et al., 2022). In der Studie von DeMatthews & Izquierdo (2020) verstand die
Schulleiterin es gar als die zentrale Aufgabe schulischer Fiihrungskréfte und
Akteure, ,for connecting families with the resources they need to be fully
engaged parents actively supporting their children’s education® (S. 384).

4.3. Wirkungen auf Lehrkréfte und Schiiler*innen

Quantitative Wirkungsstudien mit Blick auf den Bildungserfolg von Schii-
ler*innen liegen aktuell zu KRSL nicht vor. In den Studien zeichnet sich aber
ab, dass KRSL das Potenzial hat, professionelles Wissen, Uberzeugungen,
motivationale Orientierungen und Handlungspraxen von Lehrkréften zu
beeinflussen. So verweisen die Studien etwa auf Kooperationsanlisse, die
durch KRSL geschaffen wurden, z. B. mit Blick auf die gemeinsame Vorbe-
reitung von Lehrpersonen und Schiiler*innen auf deren Collegebewerbun-
gen (Fletcher et al, 2019), Planung von bilingualem Unterricht (DeMatthews
& Izquierdo, 2020), Teamplanungssitzungen zu neuen Strategien oder in
Fortbildungen zu kulturresponsiver Unterrichtsentwicklung (Burgess et al.,
2023; Ezzani, 2021). Auch mit Blick auf die motivationale Orientierung der
Lehrkrifte deuteten die Studien auf Veranderungen hin: im Rahmen einer
KRSL-Initiative berichteten Lehrpersonen von einer gemeinsamen Anstren-
gung und sehr absichtsvollem, hohem Aufwand:
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There was, however, a concerted effort to close achievement and oppor-
tunity gaps beyond performances on standardized assessments. One par-
ticipant explained: ,Every day, I am intentionally doing various things,
various strategies, using curriculum outside my resources. I think about
who I'm teaching in order to reach my students’ needs to grow them from
dependent learners into independent learning today. But it’s extremely
intentional and it’s a lot of effort. It’s not extra effort, but it’s definitely a
lot of effort. (Kayser et al., 2020, S. 18)

Ahnlich erfolgreich nahmen Teilnehmende eine Lehrkriftefortbildung als
Moglichkeit wahr, ,,to develop a shared understanding of cultural responsi-
veness and EL equity” (Callahan et al., 2023, S. 115), was gleichwohl durch die
Absenz dreier Schulleitungsmitglieder und die als daraus resultierend berich-
tete Diskrepanz zwischen den neu erarbeiteten Zielen des Kollegiums und
der Schulleitung zunichte gemacht worden sei (Callahan et al., 2023). In einer
weiteren Fallstudie wird dargestellt, wie die KRSL-Praktiken eines Schullei-
ters im Kollegium sichtbar und erlebbar wurden: ,,demonstrating concern
and care for students laid a foundation of trust that allowed staff to identify
issues in students’ lives that might undermine student engagement with the
school community® (Scribner etal., 2021, S. 159), die das Kollegium ermutigte,
dem Vorbild der Schulleitung zu folgen und Regeln abzuschaffen, die als den
Bedarfen dieser Schiiler*innen nicht angemessen identifiziert wurden (ibid.,
S. 159). Besprechungen wurden in der Wahrnehmung der Schulmitglieder
effizienter und kritischer angelegt und durchgefiihrt; im Ergebnis wurde das
Engagement der Schulleitung fiir den Wandel von den Lehrkréften unmittel-
bar erlebt und dadurch mitgetragen: ,, The principal expended considerable
energy reinforcing a school-wide commitment to cultural responsiveness. (...)
This commitment to transformation was echoed by teachers® (ibid., S. 164).

Ham et al. (2020) konnen in einer koreanischen Studie auch anhand
quantitativer Daten einen positiven Zusammenhang zwischen KRSL und
motivationalen Orientierungen der Lehrkrifte beschreiben. Durch Verin-
derungen im professionellen Lernen von Lehrkraften deuteten vereinzelte
Studien auch auf Erfolge in der Reduktion von Leistungsunterschieden hin
(Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020).

Insgesamt sind die Forschungsergebnisse gleichwohl ambivalent. So zeigte
sich, dass das Handeln der Lehrkrifte in kritischen Situationen wieder auf
,Gewohntes’ zuriickfiel; statt Selbstreflexion, Unterrichtsentwicklung und
Zusammenarbeit wurde in solchen Situationen Testvorbereitung diskutiert
und negativ tiber die Schulleitung gesprochen (Callahan et al., 2023; Ylimaki
& Brunderman, 2019).
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Mit Blick auf Wirkungen auf die Schiiler*innen verweisen Studien, in
denen Schulleitende Praktiken des KRSL ausiiben, auf eine hohe Resilienz
sowie Schulmotivation der Schiiler*innen, eine friedliche Schulkultur, gute
Beziehungen zwischen den schulischen Akteuren und den Schiiler*innen
bzw. ihren Familien sowie sehr gute akademische Leistungen und Ubergangs-
quoten an Hochschulen (Ezzani, 2021; Fletcher et al., 2019; Rodela & Rodri-
guez-Mojica, 2020; Scribner et al., 2021). Ein direkter Bezug ldsst sich aufgrund
der Studiendesigns jedoch zumeist nicht herstellen. So wurden haufig jene
Schulen einbezogen, die sich bereits zur Stichprobenziehung durch besondere
akademische Leistungen der Schiiler*innenschaft oder gute Ubergangsquoten
an Hochschulen (als good practice-Beispiel) auszeichneten (Fletcher et al.,
2019; Rodela & Rodriguez-Mojica, 2020). Eine Interventionsstudie von Yli-
maki und Brunderman (2019), in der 71 Schulleitungsteams kulturresponsive
Reflexions- und Handlungspraxen erlernten sowie erprobten, kann positive
Entwicklungen hinsichtlich der formativen Beurteilung der Schule feststellen.
Aufgrund einer fehlenden Kontrollgruppe sind Kausalaussagen jedoch auch
hier nur eingeschrinkt moglich.

5. Diskussion

Das vorangegangene Review beschreibt systematische Strategien des KRSL an
Schulen an benachteiligten Standorten. Nachfolgend wird diskutiert, welche
Implikationen sich fiir eine Ubertragung des Ansatzes auf den deutschen
Kontext ergeben.

Die Komplexitit der Handlungspraxen verdeutlicht, dass KRSL anspruchs-
voll ist und Rahmenbedingungen erfordert, in denen die Schulleitenden spe-
zifische Kompetenzen entwickeln und ausbauen konnen. Es wird erkennbar,
dass Schulleitende Kompetenzen in der Personalfithrung sowie -entwicklung
besitzen miissen, ebenso wie ein klares Verstandnis der schulorganisatorischen
Strukturen und Ziele. Auch scheint Wissen um Deutungs- und Bewertungs-
muster sowie konkrete Strategien, z. B. Vorbildhandeln, in der eigenen Schule
notwendig, die benachteiligende Praktiken systematisch identifizieren und
beheben. Ein kritischer Blick auf Schule und ihre Einbettung im Schulsystem,
als auch ein kritischer Blick auf das eigene Handeln innerhalb desselben schei-
nen unabdinglich. Vor dem Hintergrund, dass deutsche Schulleitende sich
hiufig nicht als Fihrungspersonen verstehen (Warwas, 2012) und (noch) sel-
tener strategische Schulentwicklung betreiben (Klein, Bronnert-Hérle, Boone,
& Muslic, 2022), erscheinen die beschriebenen Herangehensweisen aus dem
Review einerseits wesentlich und innovativ, andererseits auch kulturell ent-
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fernt und von einem anderen Verstandnis gepréigt. Eine daraus sich ergebende
These kann sein, dass KRSL fiir deutsche Schulleitende gewinnbringend und
gleichsam herausfordernd wirken kénnte. Folgt man der These, so gilte es,
Schulleitende dabei zu unterstiitzen, sich KRSL zu nahern und die Ansétze in
das eigene Handeln aufzunehmen. Das bediirfe einer systematischen Ausbil-
dung des dafiir notwendigen Wissens und der Kompetenzen sowie wirksamer
Unterstiitzungsstrukturen in der padagogisch-praktischen Anwendung von
KRSL auf allen Ebenen der Schulleitungsverantwortung. Daraus ergibt sich
die Frage, wie KRSL an Schulen etabliert werden konnte, sollten Schulleitende
weder seine Notwendigkeit, noch seinen Mehrwert erkennen. Forschung aus
den USA weist darauf hin, dass Akteure aus der Schulverwaltung, insbeson-
dere aus der Schulaufsicht, eine wichtige Rolle als Change Agents spielen
konnen, z. B. durch das Setzen von Zielen, das Anstofen schwieriger Diskurse,
die Verdeutlichung der Relevanz von KRSL und die Unterstiitzung der Etab-
lierung kulturresponsiver Praktiken (Aguayo et al., 2023; DeMatthews et al.,
2017; Maxwell et al., 2013). Entsprechend widmen sich diverse Studien auch
der Frage, wie KRSL von Fiithrungspersonen der Schulaufsicht ausgefiihrt
werden kann (z. B. Banwo et al., 2022). Fiir die Ubertragung von KRSL auf
den deutschen Sprachraum kann daher als These folgen:

These 1: Ein KRSL-Ansatz fiir den deutschen Sprachraum darf sich nicht
alleine auf Schulleitung konzentrieren, sondern muss systematisch die
Rolle von Ausbildungs- und Unterstiitzungsstrukturen fiir Schulleitende
mitdenken.

Neben den Kompetenzen der Schulleitenden werden deren zeitliche Ressour-
cen einerseits, und ihre Handlungsmacht andererseits bedeutsam. Schullei-
tende in den USA haben ,the positional authority to disrupt, dislocate, and
destabilize asymmetrical power relations and other marginalizing conditions
within schools“ (DeMatthews & Izquierdo, 2020, S. 363). In den Studien wer-
den zwar viele Handlungspraxen beschrieben, die sich als mikropolitische
Fithrungspraxen (Gieske, 2013) fassen lassen und ohne Verfiigungsmacht
auskommen. Die letztliche Konsequenz, mit der die Schulleitungen in den
Studien die Vision kulturresponsiven Handelns verfolgen, und zwar notfalls
auch am Willen der Lehrkrafte vorbei, lasst sich aber nicht ohne Weiteres auf
eine Schulleitung im ,,Machtverdikt“ (Jahn, 2017) deutscher Schulen iibertra-
gen. In den Studien aus dem US-Kontext finden sich verschiedene Hinweise
auf die Bedeutung verteilter Fithrung; dies diirfte umso relevanter fiir den
deutschen Kontext sein. Hieraus ergibt sich fiir eine Ubertragung des Ansatzes
auf den deutschen Sprachraum folgende These:
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These 2: Ein KRSL-Ansatz fiir den deutschen Sprachraum darf sich nicht
alleine auf Schulleitungen konzentrieren, sondern muss systematisch die
Rolle von Lehrkréiften mit Fithrungsaufgaben und die Bedeutung flacher
Hierarchien mitdenken.

Zuletzt ergeben sich auch mit Blick auf das Schulsystem insgesamt bedeut-
same Hinweise fiir eine Ubertragung des Ansatzes auf den deutschen Raum.
Der Grof3teil der Studien zu KRSL stammt aus Landern, die kein gegliedertes
Schulsystem haben. Im Gegensatz dazu gibt es im deutschen Schulsystem in
der weiterfithrenden Schule eine systemisch angelegte strukturelle Segre-
gation, die historisch aus einer sozialen Trennung entstanden ist und auch
weiterhin entlang sozialer Kategorien verlduft, aber trotz gegenldufiger Evi-
denz durch den Verweis auf das meritokratische Prinzip legitimiert wird.
Das System stuft Schiiler*innen in den unteren Bildungsgangen also selbst
offiziell als ,weniger begabt‘ ein und es gibt empirische Hinweise darauf, dass
sich diese Kategorisierung auch in den Uberzeugungen der Lehrkrifte wider-
spiegelt (Bronnert-Hérle & Klein, 2025; Wellgraf, 2012). Insofern ergibt sich
fiir KRSL im deutschen Sprachraum die folgende These zur Herausforderung:

These 3: Ein KRSL-Ansatz fiir den deutschen Sprachraum muss beriick-
sichtigen, dass Widerstand gegen kulturresponsives Handeln auch
aus einer schulsystembedingten Legitimierung der Marginalisierung
bestimmter Schiiler*innengruppen im gegliederten Schulsystem speist,
und entsprechende Vorschldge dafiir machen, wie dieser Widerstand bei
gleichbleibenden Systemzwingen bearbeitet werden kann.

In der Zusammenschau des Reviews und der vorgelegten Thesen wird deut-
lich, dass sich der Mehrwert von KRSL fiir den deutschen Raum sowohl als
Ansatz als auch als Handlungsprogramm auf mehreren Ebenen darstellt:
Die konzeptuelle Fundierung von KRSL greift jene Phinomene auf, die im
deutschen Diskurs unter ,Chancengleichheit’ und Benachteiligung diskutiert
werden, und tut dies mit einem ressourcenorientieren, padagogisch-positiven
Blick auf alle Akteursgruppen in Schule. Eine solche Entwicklung scheint
angemessen und schlusslogisch vor dem Hintergrund der seit 20 Jahren
gleichbleibenden empirischen Ergebnisse aus PISA und anderen Leistungs-
studien. Die Bedingungen von akademischer Leistung in den Vordergrund
zu stellen, ist der zentrale Gewinn von KRSL, und der die grundlegende
Wendung von individuellen Leistungsunterschieden auf die Lernenden als
Subjekte in ihrer Lebenswelt vollzieht.
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6. Fazit

Angesichts der Tatsache, dass fiir den deutschsprachigen Raum die systemati-
sche Bildungsbenachteiligung bestimmter Schiiler*innengruppen bereits seit
Jahrzehnten empirisch nachgewiesen werden kann, ist es bemerkenswert, dass
kulturresponsive Ansétze sowohl in der deutschen Bildungspraxis wie auch
-forschung bislang kaum Beachtung erfahren. Studien, die die Wirkung kul-
turresponsiver Fithrungspraxen in den Blick nehmen, geben erste Hinweise
darauf, dass sich diese positiv auf die Schulkultur, schulische Interaktionen
und die Motivation marginalisierter Schiiler*innengruppen auswirken kén-
nen. Es ist daher anzunehmen, dass kulturresponsive Handlungspraktiken
einen wichtigen Ansatzpunkt zum Abbau systematischer Benachteiligungen
im Bildungssystem leisten kdnnen, wenn sie sowohl auf Ebene der Einzel-
schule, wie auch im gesamten Mehrebenensystem priorisiert und umgesetzt
werden. Eine Ubertragbarkeit auf den deutschsprachigen Raum kann unter
Berticksichtigung der genannten Thesen erfolgen, bedarf allerdings weiter-
fithrender kontextsensibler Forschung, die sowohl Handlungsbedingungen
als auch Wirkungen kulturresponsiver Fithrungspraxen systematisch in den
Blick nimmt.
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Digitale Schreibforderung im
Ganztag an Grundschulen:
Herausforderungen und Potenziale
fur Schulentwicklungsprozesse

Kathrin Gade & Vera Busse

Zusammenfassung

Das Kapitel stellt eine zielgruppenspezifische Intervention vor, die im Rah-
men des BMBEF-geforderten Projekts KommSchreib! im Ganztag an Grund-
schulen mit schreibschwachen Lernenden in Klasse 3 und 4 durchgefiihrt
wurde. Ziel der Intervention ist eine zum Regelunterricht komplementire
Forderung des prozessorientierten Schreibens und kooperativen Lernens.
In Schreib-Arbeitsgemeinschaften (Schreib-AGen) wurde in kooperati-
ven Lernsettings ein multimediales und mehrsprachiges Kochbuch unter
Einsatz von Tablets erarbeitet. Der Beitrag erldutert die angestrebten
Kompetenzentwicklungen und die Designprinzipien der Schreib-AGen.
AnschliefSend werden Herausforderungen in der Implementierung heraus-
gearbeitet. Diese zeigen, dass digitalisierungsbezogene Schulentwicklungs-
mafSnahmen im Bereich der Technologie- und Kooperationsentwicklung
erforderlich sind, um die Potenziale zu realisieren, die die Einbindung
des Ganztags in Bezug auf die Entwicklung fachlicher und tiberfachlicher
Fahigkeiten bietet.

Schlagworte: Sprachforderung, Literalitit, digitale Medien, Bildungsun-
gleichheit, Ganztag

Abstract

The chapter presents a target group-specific intervention conducted as part
of the BMBF-funded project KommSchreib! in afternoon workshops at pri-
mary schools with struggling writers in Grades 3—4. The intervention aims
to complement regular classroom instruction by supporting process-ori-

216



ented writing and cooperative learning. In the writing workshops, students
created a multimedia and multilingual cookbook in cooperative learn-
ing settings using tablets. The chapter explains the targeted competence
development and the design principles of the writing workshops. It then
discusses implementation challenges highlighting that school development
measures related to digitalization are necessary in the areas of technology
and cooperation development to realize the potential that the integration
of afternoon workshops offer for the development of both subject-specific
and cross-curricular skills.

Keywords: Language support, literacy, digital media, educational ine-
quality, full-day support

1. Einleitung

Die Férderung kompetenten Schreibens ist nicht nur fiir den erfolgreichen
Ubergang nach der Grundschule, sondern auch fiir den weiteren schulischen
Erfolg von zentraler Bedeutung (Cutler & Graham, 2008) und vor dem Hin-
tergrund sprachlicher und sozialer Heterogenitit besonders relevant. Eine
systematische Einbindung der Schreibforderung in den Ganztag an Grund-
schulen kann dabei fehlende Lerngelegenheiten im Bereich der sprachlichen
Bildung kompensieren (Edele & Stanat, 2022), die interkulturelle Offnung von
Schule (Karakagoglu, 2011) stirken und somit (u. a. zuwanderungsbezogene)
Bildungsnachteile mindern.

Der folgende Artikel stellt zundchst Ziele und Design des vom Bundesmi-
nisterium fir Bildung und Forschung geférderten Projekts KommSchreib!"
dar, innerhalb dessen eine zielgruppenspezifische Intervention zur Férderung
des Schreibens im Ganztag an Grundschulen durchgefiihrt wurde (Kapi-
tel 2). Daran anschlieflend werden einzelne Kompetenzentwicklungsziele
und Designprinzipien der zielgruppenspezischen Intervention dargestellt
(Kapitel 3). Anschlieflend skizzieren wir Herausforderungen, beschreiben
kurzfristig gefundene Losungen (Kapitel 4) und iiberlegen daran ankniipfend,
welche Verdnderungen nétig sind, um die Potenziale des Ganztags zu einer
erginzenden Schreibforderung optimal zu nutzen (Kapitel 5).

1 ,KommSchreib! Kooperativ, kompetent, motiviert Schreiben“ ist ein Interventions-
projekt innerhalb der Forderrichtlinie des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) ,,Sprachliche Bildung in der Einwanderungsgesellschaft®, Laufzeit
von 10/2022-09/2025 (Forderkennzeichen 01JM2210).
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2. Uberblick iiber das BMBF-Projekt KommSchreib!:
Projektziele und Projektdesign

Ubergeordnetes Ziel des BMBF-geforderten Projekts KommSchreib! ist es,
Schreibkompetenz, Schreibmotivation und soziale Partizipation an Grund-
schulen zu fordern. Hierzu wurden Grundschullehrkrifte in prozessorien-
tierten Methoden zur Schreibférderung fortgebildet, und gemeinsam mit
ihnen wurden Lehrmaterialien angepasst. Die entsprechenden Methoden
und Materialien wurden dann von den Lehrkriften im Regelunterricht in den
Klassen 3 und 4 eingesetzt. Das Projekt ist als quasi-experimentelle Interven-
tionsstudie mit Pré-, Post- und Follow-up-Testung angelegt. Die Stichprobe
umfasst elf Grundschulen (N = ~1.300 Schiiler*innen) in Nordrhein-West-
falen. Im Rahmen des Projekts wurde zusitzlich eine zielgruppenspezifische
quasi-experimentelle Intervention in Form von Schreib-Arbeitsgemeinschaf-
ten (Schreib-AGen) im Ganztag in den Jahrgingen 3 und 4 durchgefiihrt, die
Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist. Ubergeordnetes Ziel ist eine iiber
den Regelunterricht hinausgehende zusitzliche Schreibforderung im Ganztag
fir schreibschwache Lernende an den jeweiligen Schulstandorten.

Die Lehrkrifte sowie das Ganztagspersonal identifizierten hierzu schreib-
schwache Lernende sowie Lernende mit geringen Deutschkompetenzen und
schlugen diese fiir die Schreib-AGen vor; der Besuch war fiir die Kinder jedoch
nicht verpflichtend. Bislang nahmen 53 Kindern an fiinf Schulstandorten
der Experimentalgruppen teil. Die jetzige Stichprobe erhielt also entspre-
chende Schreibférdermafinahmen im Regelunterricht und nahm dazu an
den wochentlichen Schreib-AGen im Nachmittagsbereich des Ganztags teil.
Die Schreib-AGen an den Schulen der Wartekontrollgruppe finden im Schul-
jahr 2024/25 statt.

Wihrend die Lehrkréfte im Regelunterricht primir analog arbeiteten
und prozessorientierte Schreibférdermafinahmen insbesondere beim Erstel-
len narrativer und deskriptiver Texte zum Einsatz kamen, wurden in den
Schreib-AGen prozessorientierte Schreibférdermafinahmen zum Erstellen
von instruktionalen Texten in einer digitalisierten Lernumgebung durchge-
fihrt. Konkret erarbeiteten die Kinder in den Schreib-AGen in kooperativen
Lernsettings mit Hilfe von Tablets ein multimediales und mehrsprachiges
Kochbuch.

Die Schreib-AGen wurden von externen Honorarkriften (Lehramtsstudie-
rende im Masterstudium) geleitet, die im Rahmen des Projekts entsprechend
geschult und von der Erstautorin betreut wurden. Dem reguldren Ganztags-
personal wurde angeboten, an den Schreib-AGen teilzunehmen, um das Kon-
zept bei Bedarf in das Ganztagsangebot zu integrieren; die Teilnahme war
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jedoch nicht verpflichtend. Die Lehrkrafte des Regelunterrichts waren iiber
die Schreib-AGen informiert, aber nicht direkt eingebunden.

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit wurden Pré- und Posttestdaten sowie
Fragebogendaten zu mehreren Messzeitpunkten erhoben und durch Unter-
richtsbeobachtungen und Befragungen der Kinder sowie der Honorarkréfte
erganzt (Mixed-Methods-Ansatz).

Die Implementationstreue des entwickelten Konzepts wurde auf ver-
schiedene Weise tiberpriift. Basierend auf dem prozessorientierten Schreib-
ansatz und in Anlehnung an die Intervention im Regelunterricht wurde eine
detaillierte Unterrichtsplanung fiir jede Sitzung erstellt. Die Erstautorin, eine
erfahrene Lehrkraft, bereitete die Honorarkréfte auf die Durchfithrung der
Schreib-AGen vor. Um den unterschiedlichen Bediirfnissen der Kinder gerecht
zu werden, wurde ein Pool mit leistungsdifferenziertem und adaptierbarem
Lernmaterial erstellt, auf den die Honorarkrafte Zugriff erhielten. Kern-
elemente der prozessorientierten Schreibférderung (vgl. Kapitel 3.2) sollten
dabei in allen Sitzungen durchgefithrt werden. Nach Ende jeder AG-Sitzung
tiillten die durchfithrenden Honorarkrifte einen kurzen Online-Fragebogen
aus, in dem sie angaben, ob und in welchem Umfang die Sitzung gemif3 der
Unterrichtsplanung umgesetzt wurde. Bei Herausforderungen wurden in
Absprache mit den Autorinnen entsprechende Mafinahmen ergriffen (vgl.
auch Kapitel 4). Zudem wurde in jeder Sitzung eine Bewertung bzw. ein Kom-
mentar zum bereitgestellten Lernmaterial abgegeben und es konnten Beob-
achtungen sowie mogliche Besonderheiten der Sitzungen (wie z. B. Krank-
heitsvertretungen) eingetragen werden. Alle Standorte wurden mehrmals von
der Erstautorin besucht und der tatsichliche Ablauf der Schreib-AGen wurde
mit der Unterrichtsplanung abgeglichen.

3. Angestrebte Kompetenzentwicklung und Design-Prinzipien

Die Interventionsmafinahmen konzentrieren sich priméar auf drei zentrale
Bereiche der Kompetenzentwicklung: Inhaltskompetenz, Schreibkompe-
tenz (zu der hier auch Schreibmotivation als Teilaspekt der Entwicklung von
Schreibkompetenz im Sinne eines erweiterten Kompetenzbegriffs nach Wei-
nert, 1994 zédhlt) und Medienkompetenz.
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3.1. Inhaltskompetenz

Die angestrebte Entwicklung auf Ebene der Inhaltskompetenz zielt auf die
kindgerechte Beschiftigung mit ausgewogener Ernahrung ab. Fiir die ersten
elf Sitzungen der Schreib-AGen wurden fiinf konkrete Rezepte ausgewahlt
und didaktisch aufbereitet (Fruchtspief3, Salat mit Dressing, Frithstiicksbrot,
Dessert mit Obststiickchen, Durstloscher). Diese Auswahl kniipft an das in der
Schuleingangsphase laut Lehrplan erworbene Wissen zu gesunder Erndhrung
an (vgl. MSB NRW, 2021) und erfolgte vor dem Hintergrund, dass Kinder
und Jugendliche tendenziell zu wenig Obst, Gemiise oder Lebensmittel mit
komplexen Kohlenhydraten zu sich nehmen (Mensink et al., 2021). Die ver-
mittelten Inhalte (z. B. Vitamingehalt von Obst und Gemiise, Vollkornpro-
dukte, Verzicht auf Industriezucker) berithren dabei die Vorgaben aus den Bil-
dungsstandards bzw. Vorgaben der Bundeslander, sich in der Primarstufe mit
den Themen Korper und Gesundheit sowie Natur und Umwelt (MSB NRW,
2021) zu befassen und Beziige zwischen den Themen zu erkennen. Der (u. a.
lebensmittelhygienisch und gesundheitlich begriindete) Verzicht auf tierische
Lebensmittel erlaubt auflerdem, Erndhrungsformen unter dem Aspekt Ver-
braucherbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (MSB NRW, 2021)
zu thematisieren. Der organisatorische Rahmen der Schreib-AGen erméglicht
in jeder zweiten Sitzung die Zubereitung und den anschlielenden Verzehr
kleiner Speisen auf der Grundlage der gemeinsam erarbeiteten Rezepte, was
sich neben dem inhaltlichen Lernzuwachs positiv auf die Motivation der
Lernenden (vgl. Kapitel 3.2) auswirken sollte.

3.2. Schreibkompetenz

Die angestrebte Entwicklung auf Ebene der Schreibkompetenz gliedert sich in
drei Komponenten. Erste Komponente ist die Vermittlung genrespezifischer
Merkmale von instruktionalen Texten wie Rezepten (Augst et al., 2007; Bach-
mann, 2002). Ziel einer Instruktion ist die Nachvollziehbarkeit einer Hand-
lung fiir den Adressaten eines Textes (z. B. Weber, 1982). Auf der Grundlage
der selbstverfassten Rezepte sollten also entsprechende Gerichte zubereitet
werden konnen. Vermittelt wurden genrespezifische Merkmale instruktio-
naler Texte wie Textrahmung (z. B. Uberschrift und Abschlussfloskel ,,Guten
Appetit®), Textgliederungselemente (z. B. Zutatenliste und Arbeitsschritte),
Angemessenheit des Schreibgegenstands (z. B. genaue und damit funktionale
Beschreibung der Handlungsschritte) oder lexikalisch-semantisch treffender
Wortschatz (z. B. ,,schilen® statt ,,abmachen®).
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Zweite Komponente ist die im Regelunterricht verfolgte prozessorien-
tierte Schreibstrategieforderung (Graham et al., 2000; Graham et al., 2003).
Hierzu wurden in den Schreib-AGen wiederkehrend Phasen des Planens,
des Verschriftens und des Revidierens (vgl. auch Philipp, 2020) sowie (Peer-)
Feedback (vgl. auch die Meta-Analyse von Scherer et al., 2024) in die einzelnen
Sitzungen integriert.

Das Planen als erster Teilprozess des Schreibens begann zunéchst mit der
lexikalisch-semantischen und/oder diskursiven Entlastung des spiteren eige-
nen Textes (zur Relevanz von Wortschatzférderung vgl. auch Busse & Hardy,
2023). So wurde jede der Sitzungen von den Kindern mit einem tabletbasierten
Spiel in Einzel- oder Partnerarbeit begonnen, welches sich entweder auf den
thematischen Wortschatz der Sitzung (z. B. Obst, Gemiise, Mengenangaben)
oder auf Genrewissen zur Textsorte Rezept bezog (z. B. richtige Gliederung
von Zutaten, Zubehor und Arbeitsschritte oder passende Satzanfinge). Vor
der Erstellung von Wortschatzspielen mittels H5P (Schoblick 2021; Worfel
& Huesmann, 2020) fiir den Einstieg in die Sitzungen der Schreib-AGen
wurde der Grundwortschatz fiir die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen
(MSB NRW, 2019) gesichtet und, sofern thematisch passend, in das jeweilige
Spiel integriert. Auf der Grundlage des im Einstieg gefestigten thematischen
Wortschatzes und der vermittelten genrespezifischen Textsortenkonventionen
fiir Rezepte wurde dann gemeinsam mit den Kindern ein Rezept geplant.
Anschlieflend modellierten die geschulten Honorarkrifte exemplarisch das
Verfassen des Rezeptes, indem sie ihre mentalen Prozesse beim Schreiben
kindgerecht verbalisierten, um diese fiir die Lernenden der Schreib-AGen
nachvollziehbar zu machen (vgl. auch Philipp, 2020). Das Modellieren ist dabei
dem SRSD-Ansatz (self-regulated strategy development) zur strategiegelei-
teten Schreibforderung entnommen (Harris & Graham, 2000). Diese Phase
wurde in den Schreib-AGen interaktiv gestaltet, d. h. die Kinder wurden durch
Nachfragen in den von der Honorarkraft modellierten Planungsprozess ihres
Rezepts einbezogen (zum Modellieren und der didaktischen Umsetzung in
den verschiedenen Phasen des Schreibprozesses vgl. auch Siekmann et al,,
2022 und Sturm, 2022). Der beim Modellieren durch die Honorarkraft ent-
standene Text diente vor allem schreibschwécheren Kindern als Modelltext
fiir die Erstellung eines eigenen Rezepts.

Das Verschriften als zweiter Teilprozess des Schreibens wurde von den
Lernenden am Tablet ausgefiihrt. Hier konnten sie, je nach graphomotorischer
Praferenz, wahlweise mittels interner oder externer Tastatur, einem Tab-
let-Stift oder via Touchscreen ihre Ideen zur Gestaltung eines eigenen Rezepts
im E-Book verschriften. Aufgrund der kognitiven (anspruchsvollen) Anfor-
derungen dieses Prozesses (vgl. auch Philipp, 2014; Sturm, 2022) konnten sich
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schwichere Lernende die modellierten Planungs- und Verschriftungsprozesse
eines Rezeptes auch noch einmal in einem Lernvideo am Tablet anschauen
oder wahlweise mit einem Peer arbeiten.

Das Revidieren als dritter Teilprozess des Schreibens fand zu Beginn
jeder zweiten Sitzung der Schreib-AGen statt. Dort analysierten die Kinder
gemeinsam mit der Honorarkraft eigene und fremde Modelltexte hinsichtlich
Verbesserungsmoglichkeiten (zum Einsatz von Modelltexten vgl. Siekmann
etal., 2022). Anschlieflend gaben sich die Kinder miindliches Peer-Feedback
zu ihren eigenen Texten anhand eines Kriterienrasters (zur Effektivitit von
Kriterienrastern vgl. Peltzer et al., 2024; zu Effektivitit von Peer-Feedback
vgl. Scherer et al., 2024). Bei der anschlieflenden gemeinschaftlichen Zube-
reitung der eigenen Rezepte sollten etwaige nicht funktionale Stellen in den
Instruktionen oder unpassende Ausdriicke zunédchst ausfindig gemacht und
im Anschluss auch schriftlich revidiert werden. Zudem wurde fiir das gesamte
Kochbuch in den letzten Sitzungen der Schreib-AGen Zeit fiir Revisionen
eingeplant, die sich zum einen auf die Struktur des Kochbuchs an sich (z. B.
Einfiigen eines Inhaltsverzeichnisses) sowie auf Textoberflaichenmerkmale
bezogen. Ubergeordnetes Designprinzip aller Schreibphasen war, das Schrei-
ben in eine gemeinschaftliche Aktivitdt zu verwandeln und Interaktion iiber
das Schreiben zwischen Lehrkraft und Lernenden und zwischen den Peers
zu fordern (vgl. auch Rijlaarsdam et al., 2018).

Neben der Vermittlung genrespezifischer Merkmale und der prozessorien-
tierten Schreibstrategieforderung stellt die Férderung von Schreibmotivation
die dritte zentrale Komponente dar. Bezugnehmend auf die Selbstbestim-
mungstheorie (Ryan & Deci, 2000) kann allgemein angenommen werden, dass
der Einsatz digitaler Medien Interesse am Schreiben weckt (vgl. Camacho et
al., 2021) und dadurch intrinsische Motivation férdert. Dies gilt insbesondere
fiir die spielerischen Elemente (z. B. Wortschatz-Memory), die sich als motiva-
tionsforderlich erweisen sollten, da sie dem Gamification-Ansatz folgen (vgl.
Zeybek & Saygi, 2024). Zudem kann angenommen werden, dass authentische,
gut situierte Schreibanlésse (Becker-Mrotzeck & Lemke, 2022), die den Nut-
zen des Schreibens deutlich machen, motivierend sind (vgl. auch Bruning &
Horn, 2000). Insbesondere die darauffolgenden handlungsorientierten Phasen
der Zubereitung kleiner Gerichte nach einer zuvor selbst verfassten Anleitung
sollten sich positiv auf die intrinsische Motivation der Lernenden auswirken
(vgl. Boscolo & Gelati, 2019). Dariiber hinaus beriicksichtigt die Lerneinheit
die drei psychologischen Grundbediirfnisse, die in der Selbstbestimmungs-
theorie (Ryan & Deci, 2000) postuliert werden, wie folgt:

Erstens sollte die Selbstbestimmtheit bzw. Autonomie der Lernenden
gefordert werden, indem die Kinder Rezepte adaptierten und um eigene
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Zutaten und Schritte erginzten oder kiirzten. Sie waren frei in der Wahl
ihres Schreibwerkzeugs (magnetische Tastatur, Touchpad-Tastatur, Stiftein-
gabe oder Touchscreen), konnten zwischen Text- und Audioeingabe wih-
len oder beides kombinieren und die Gestaltung ihrer Medienprodukte frei
bestimmen. Zudem konnten eigene Seiten im Kochbuch ergdnzt werden wie
Inhaltsverzeichnisse, Texte iiber sich selbst oder eigene Rezepte (insbesondere
in Sitzungen 11-14; siche Anhang). Zu Beginn und am Ende jeder Sitzung
hatten die Kinder Wahlfreiheit bei der Auswahl und den Schwierigkeitsstufen
der Wortschatzspiele.

Zweitens sollte das Kompetenzerleben der Lernenden in den Schreib-AGen
durch das Erstellen eines sichtbaren Medienprodukts gestirkt werden. In der
ersten Sitzung wurde das gemeinsame Schreibziel hergeleitet und den Kindern
ein ausgedrucktes Muster-Kochbuch gezeigt. Am Ende jeder Sitzung wurde
den Kindern der Fortschritt durch einen Abgleich zwischen Muster-Koch-
buch und ihren eigenen E-Books visualisiert. In der abschlielenden Sitzung
erhielten alle Kinder Urkunden, ein ausgedrucktes Exemplar ihres Kochbuchs
sowie die epub-Datei ihres Kochbuchs zur Weiterarbeit, um ihre Kompetenz-
entwicklung zu visualisieren.

Drittens sollte das Gefiihl sozialer Eingebundenheit durch kooperatives
Lernen gestarkt werden (Huber, 2019; vgl. auch Schiirer & van Ophuysen,
2022), wobei sich kooperative Schreibaktivititen und Peer-Feedback nach-
weislich forderlich auf Schreibmotivation auswirken (Camacho et al., 2021;
De Smedt et al., 2018). In jeder Sitzung konnten in der Planungsphase sowie
zum Abschluss tabletbasierte Aktivititen (vgl. Kapitel 2) in Partnerarbeit
durchgefiihrt werden. Peer-Feedback zu den Rezepten wihrend der Ubungs-
phasen wurde in vier Sitzungen gegeben (Sitzungen 4, 6, 8, 10) und noch
einmal zum Abschluss zum gesamten E-Book (Sitzung 12). Dartiber hinaus
sollte das gemeinsame Zubereiten von Rezepten, das gemeinsame Essen und
anschlieflende Aufrdumen das Gefiihl sozialer Zugehorigkeit fordern.

Eine weitere Komponente zur Schaffung eines positiven emotionalen
Schreibumfelds (vgl. Bruning & Horn, 2000) und zur Verbindung mit der
personlichen Lebenswelt der Kinder ist die Einbindung und Wertschitzung
ihrer lebensweltlichen Sprachen. Unter dem Aspekt ,,Leben in Vielfalt“ (MSB
NRW, 2021, S. 186) ist die Erwartung formuliert, dass Kinder auch mittels
digitaler Tools Lebensgewohnheiten und Traditionen aus ihrem Alltag wie
z. B. Essensgewohnheiten vorstellen. Mehrsprachig aufwachsende Kinder
wurden ermutigt, ihr sprachliches Potenzial im digitalen Kochbuch darzustel-
len (z. B. mittels Text und/oder Audioaufnahme). Dies sollte den Lebenswelt-
bezug unterstreichen und wertschitzende Einstellungen (Cummins, 2013),
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Akzeptanz und Wohlbefinden (vgl. Busse et al., 2019) sowie das Erleben von
sozialer Eingebundenheit férdern.

Die bislang entstandenen Medienprodukte zeigen, dass einige Kinder,
wie im Musterkochbuch vorgeschlagen, auch von der Moglichkeit Gebrauch
machten, nicht nur ein Inhaltsverzeichnis, sondern zusitzlich auch eigene
Texte (z. B. ,Das bin ich®) zu ergénzen. Dariiber hinaus brachten einige Kin-
der auch ihre mehrsprachigen Ressourcen in ihr Medienprodukt ein. Dies
reichte von Textrahmungselementen wie Guten Appetit (vgl. Abbildung 1)
bis hin zu ganzen Rezepten in den Familiensprachen der Kinder.

Abbildung 1: Beispielseite aus einem E-Book (Verwendung der Familiensprache bei
der Textrahmung)

Belegtes Friihstiicksbrot fiir die Schule
Zutaten:

2 Brotscheiben
4 Tomatenscheiben
10 Gurkenscheiben

Was braucht man:

1 Messer

1 Trockentuch
1 Teller

1 Brett

1 Brotdose

3.3. Medienkompetenz

Die angestrebte Entwicklung auf Ebene der Medienkompetenz fokussierte
innerhalb der Schreib-AGen insbesondere zwei Aspekte und zwar einerseits
das Bedienen und Anwenden der Tablets sowie andererseits das Produzieren
und Prdsentieren von Medienprodukten (fiir das in den Projektschulen gel-
tende Medienkompetenzmodell vgl. Medienberatung NRW, 2020).

Alle Kinder hatten Zugriff auf ein Tablet, das jeweils mit der App
BookCreator zur Erstellung eines eigenen multimedialen E-Books ausgestat-
tet war. An zwei Standorten wurden vom Schultrager konfigurierte Tablets
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genutzt, wihrend an drei weiteren Standorten vom BMBF-Projekt Komm-
Schreib! finanzierte und konfigurierte Gerite zum Einsatz kamen.

Die Kinder iibten neben dem Bedienen der Hardware zum Schreiben (z. B.
Tastatur oder Tablet-Stift) auch das Anwenden verschiedener Apps ein (z. B.
BookCreator oder Kamera). Um Daten sicher zu speichern, wiederzufinden
und abzurufen (Medienberatung NRW, 2020), sicherten sie am Ende jeder
Sitzung unter Anleitung der Honorarkraft selbstandig ihre epub-Dateien.

Des Weiteren wurde das Produzieren und Prisentieren von Medienpro-
dukten (Medienberatung NRW, 2020) eingeiibt. Die Kinder nutzten neben
den Gestaltungsmoglichkeiten in BookCreator (z. B. Schriftart, -grofe, -farbe,
Hintergrund) auch Bild-, Video- und Tonaufnahmen (teilweise in mehreren
Sprachen) fiir ihre epub-Datei. Dabei wurde auch das Thema Urheber- und
Nutzungsrechte behandelt, da einige Kinder Bildmaterial von sich oder aus
dem Internet verwendeten.

Im Sinne einer moglichst vielfiltigen Nutzung des Tablets (Hafler et al.,
2016) und bezugnehmend auf die tibergeordneten Projektziele, wurde das
Tablet in den drei Schreibphasen der Sitzungen (Planen, Verschriften, Revi-
dieren) in unterschiedlichen Arbeitskonstellationen (z. B. one-to-one with
and without collaboration) eingesetzt (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Einsatz des Tablets in den verschiedenen Schreibphasen

/ Planen Verschriften Revidieren \
)

IAES T Y

Wortschatzarbeit Modellieren Peer-Feedback Uberarbeiten
(EA 0. PA) (Plenum) (PA) (EA)

Schreiben am Tablet
(EA 0. PA)

4, Herausforderungen und Potenziale fiir
Schulentwicklungsprozesse

Das Konzept der Schreib-AGen bietet Potenziale fiir die Entwicklung von
Unterricht, da die Verzahnung von Regelunterricht mit dem Ganztag Syn-
ergieeffekte erzeugen und entsprechende Strategien des prozessorientierten
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Schreibens am Tablet an verschiedenen Stellen in lebensweltlichen Kontexten
eingeiibt und gefestigt werden konnten. Diese Verzahnung von Schreib-AGen
im Ganztag mit Unterrichtskonzepten zum Schreiben im Regelunterricht am
Vormittag setzen allerdings noch weitere Mafinahmen voraus, die innerhalb
des zeitlich begrenzten KommSchreib!-Projekts nicht zu leisten waren. So
miisste u. a. das Ganztagspersonal entsprechend qualifiziert werden, damit
eine Verankerung im festen AG-Repertoire des Ganztags erfolgen kann. Die
Umsetzung des Konzepts der Schreib-AGen, inklusive aller beschriebenen
Mafinahmen zur Forderung von Inhalts-, Schreib- und Medienkompetenz,
berithrt auch weitere (digitalisierungsbezogene) Schulentwicklungsfragen.
Im Modell von Eickelmann und Gerick (2018) gehéren neben Unterrichts-,
Personal- und Organisationsentwicklung auch die Technologie- und Koope-
rationsentwicklung zu den zentralen Bereichen. Zur Dimension der Techno-
logieentwicklung zahlt die IT-Ausstattung der Schule sowie die Unterstiitzung
bei IT-Problemen (Labusch et al., 2020). Zur Dimension der Kooperati-
onsentwicklung gehort bei der (aufer-)unterrichtlichen Nutzung digitaler
Medien zur Schreibférderung eine Kooperation verschiedener Akteure. Als
gemeinsames Angebot von Schule sowie Trigern der Kinder- und Jugend-
hilfe kennzeichnet den Ganztag genau dieses wichtige Zusammenspiel von
verschiedenen Zustdndigkeiten. Die folgenden Reflexionen konzentrieren
sich insbesondere auf diese beiden Dimensionen, da sich Technologie- und
Kooperationsentwicklung im Hinblick auf die Durchfithrbarkeit der Schreib-
AGen auch fiir bereits geschulte Honorarkréfte als besonders herausfordernd
erwiesen.

4.1. Technologieentwicklung

In Bezug auf die Technologieentwicklung an Grundschulen konstatieren
Studien wie TIMSS 2019 (Selter et al., 2020) oder die KIM-Studie 2022 (For-
schungsverbund Siid-West, 2022) insgesamt eine positive Ausstattungsten-
denz, die sich mit dem Ende des Abrufs aus Landes- oder Bundesforderpro-
grammen (DigitalPakt Schule, IT-Administration) bzw. deren Neuauflage
(Digitalpakt 2.0) noch verstérken diirfte. Nach wie vor ist die Ausstattungslage
an Schulen jedoch heterogen, wie die Gegebenheiten an den einzelnen Pro-
jektschulen zeigten. Insgesamt kann angenommen werden, dass die auch im
internationalen Vergleich unterdurchschnittliche Bereitstellung von digitalen
Medien fur den Leseunterricht (Lorenz et al., 2023) auch fiir den Schreibun-
terricht an Grundschulen gilt. So hatten die Kinder an einigen Standorten
kaum Erfahrung mit dem Schreiben am Tablet, und es konnte nicht von fliis-
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sigem Schreiben (insbesondere mit der Tastatur) ausgegangen werden. Eine
gezielte Forderung des Tastaturschreibens konnte innerhalb der Schreib-AGen
nicht durchgefithrt werden, daher wurde mehr Zeit fiir die Texteingaben
eingeplant, und es konnte auch mit einem Tablet-Stift geschrieben werden.
Generell wire jedoch in den Schulen das Trainieren von Schreibfliissigkeit
auch an der Tastatur wichtig, um hierarchieh6here Schreibprozesse wie das
Planen, Verschriften oder Uberarbeiten zu entlasten (Graham & Harris, 2000).

Darfiber hinaus stellten instabiles WLAN und fehlende Prasentationsmog-
lichkeiten via Apple TV oder Beamer Herausforderungen dar, daher wurden
mehr zeitliche und personelle Ressourcen an diesen Standorten eingeplant,
u. a. um mitgebrachte Gerite zu installieren und die von den Kindern erstell-
ten Rezeptbiicher ggf. lokal auf Gerdten der Honorarkrifte zu speichern.
Solche pragmatischen Herangehensweisen konnen jedoch keine langfristigen
Losungen fiir die skizzierten Probleme darstellen. Voraussetzung fiir den
Transfer des vorgestellten Konzepts und dem damit verbundenen Potenzial
fiir den Regelunterricht wire ein Zugang zu einer funktionierenden techni-
schen Infrastruktur der Schule und die Verfiigbarkeit von IT-Support auch
in den iiblichen Randzeiten des Ganztags.

Insbesondere an Standorten in herausfordernden Lagen (vgl. Sozialindex-
stufen von Einzelschulen in Nordrhein-Westfalen) konnte festgestellt werden,
dass die Kinder noch keine ausreichend ausgepragte selbstregulative Fahig-
keit im Umgang mit digitalen Werkzeugen (Medienberatung NRW, 2020)
erworben hatten, die ihnen ermdglicht, Medien auch gezielt als Lernressource
zu nutzen (KMK, 2016) statt vorrangig zur Unterhaltung (vgl. hierzu auch
Paschke & Thomasius, 2024). Das Tablet und der damit verbundene Zugang
zum Internet bot Ablenkungspotenzial (vgl. auch Schaumburg & Prasse, 2019;
Stetina & Kryspin-Exner, 2009), das sich z. B. durch das iiberméfiige Gestal-
ten von farbigen Hintergriinden und Schriftarten zu Lasten des eigentlichen
Schreibprozesses oder das Offnen von YouTube-Clips ohne Themenbezug
zu den Schreib-AGen (und unter Umgehen der vom Schultriger installierten
Content-Filter) zeigte.

Um diesem Problem zu begegnen, wurden neben mehr personeller Res-
source (i. d. R. durch Zweifachbesetzung an herausfordernden Standorten)
alle Honorarkrifte verstirkt darin geschult, Regeln zum Umgang mit dem
Tablet in den Schreib-AGen zu etablieren (zur Rolle von Regeln und Ritualen
vgl. auch Helmke, 2022). Hier gehen technikbezogene Herausforderungen
auch in die Medienkompetenzentwicklung iiber. Um Ablenkungen zu mini-
mieren, sind neben Ubungen zur Selbstregulation auch technisch-organi-
satorische Mafinahmen innerhalb der IT-Infrastruktur erforderlich. Uber
das Mobile-Device-Management des Schultrigers kann beispielsweise die
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Uberpriifung der Aktivititen der Kinder ermdglicht werden. Eigene zeitnahe
Anpassungen, wie z. B. am Content-Filter oder das schnelle Deaktivieren der
WLAN-Verfiigbarkeit durch die Honorarkraft waren nicht moglich. Dies ist
jedoch fiir stérungsfreies Arbeiten unabdingbar, um z. B. privates Surfen im
Internet der Kinder zu unterbinden.

4.2. Kooperationsentwicklung zwischen Unterricht und Ganztag

In Bezug auf eine gelingende Kooperationsentwicklung zwischen Unterricht
und Ganztag sind u. a. die Raumlichkeiten und die personellen Ressourcen
relevant, fiir die in Nordrhein-Westfalen i. d. R. die Kreise und kreisfreien
Stadte zustdndig sind. Insbesondere an Schulstandorten in herausfordern-
den Lagen fehlten oft angemessene raumliche Ressourcen fiir die Schreib-
phasen und die Zubereitung von Lebensmitteln. Zwar konnten durch die
Doppelbesetzung an diesen Standorten provisorische Schreib- und Arbeits-
moglichkeiten eingerichtet werden, auf struktureller Ebene wiére jedoch eine
Schulgebdudegestaltung wiinschenswert, die vielseitig fiir den Regelunterricht
und die Ganztagsbetreuung genutzt werden konnte. Die Bedeutung einer
padagogischen Architektur (Buddensiek, 2009; Stadler-Altmann, 2016) fiir
zukunftsfahige Lehr- und Lernraumen ist diesbeziiglich zu betonen.

Ein weiterer Aspekt der Kooperationsentwicklung betrifft die personellen
Ressourcen im Ganztag, fiir die ebenfalls die Kommune zustidndig ist. Nur
ein Schulstandort konnte eine durchgéngige Begleitung durch das Ganz-
tagspersonal bieten. Dies erwies sich in mehrfacher Hinsicht als nachteilig.
Zum einen sollte das begleitende Ganztagspersonal im Bereich der Schreib-
férderung qualifiziert werden, um dhnliche Konzepte selbst durchfithren zu
konnen. Diese Qualifizierung war an Standorten mit Personalmangel nicht
moglich. Zum anderen fiihrte die haufige Abwesenheit des Ganztagspersonals
dazu, dass Honorarkrifte z. B. nicht iiber Ausfille des Ganztags und damit
die Abwesenheit aller Kinder der Schreib-AGen informiert wurden oder der
Ganztag nicht fiir die Ubergabe von Informationsdokumenten an die Erzie-
hungsberechtigten erreichbar war. Dies fiihrte zu zusatzlichem Organisati-
onsaufwand und zu vermehrten Fehlzeiten der Kinder, die das Angebot als
weniger verbindlich betrachteten.
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5. Fazit und Ausblick

Die zuvor skizzierten Herausforderungen zeigen, dass die praktische
Umsetzung von digitalen Schreibférdermafinahmen im Ganztag durchaus
anspruchsvoll ist und verschiedene rdumliche, technische und personelle
Voraussetzungen erfordert. Neben basalen Inhalts- und Schreibkompetenzen
(z. B. mittels der hier vorgestellten prozessorientierten Schreibfordermafinah-
men) miissen zudem auch grundlegende Medienkompetenzen angebahnt
werden, etwa beziiglich digitaler Schreibwerkzeuge oder einer selbstregu-
lierten Mediennutzung, um die Potenziale des vorgestellten Konzepts der
Schreib-AGen voll auszuschépfen.

Mit Blick auf das Ganztagsférderungsgesetz (GaFoG), das ab 2026 einen
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung fiir Grundschulkinder garantiert,
wird sich nach dem Ausbau von rdumlichen und personellen Kapazititen
auch die inhaltliche Frage stellen, welche innovativen Konzepte allgemein
geeignet sind, um Sprachbildung im Regelunterricht auch mit dem Nach-
mittagsbereich zu verzahnen. Um Konzepte zur Verbindung von fachlichem
und tiberfachlichem Lernen im Ganztag wie im Projekt KommSchreib! ange-
dacht tiber die Einzelschulebene hinaus zu etablieren, ist daher eine enge
Kooperation zwischen den verschiedenen schulischen und auflerschulischen
Akteuren noétig, die auch einer Steuerung der Gesamtzusammenhinge durch
Bildungspolitik bzw. -administration im Sinne einer komplexen Schulent-
wicklung (Rolff, 2018) bediirfen. Die hier skizzierte multimodale Herange-
hensweise zur Schreibforderung kénnte ein vielversprechender Ansatz sein,
der schreibschwache Lernende im Ganztag unterstiitzt, wenn ausreichend
zeitliche, raumliche und personelle Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden.
So miisste z. B. auch das Ganztagspersonal einen systematischen Zugang zum
Fortbildungswesen fiir Lehrkrafte erhalten, um optimale Implementierungs-
ergebnisse zu erzielen und das Potenzial des hier vorgestellten Konzepts im
Sinne bestmoglicher Kompetenzentwicklung bei den Kindern zu entfalten.

Vorldufige Ergebnisse zeigen nicht nur eine Zunahme der Textlinge und
Qualitit in der Teilstichprobe, sondern auch ein hohes Wohlbefinden in den
einzelnen Sitzungen, wobei die Schreibfreude am Tablet deutlich hoher war als
die allgemeine Schreibfreude (Gade et al., 2024). Die Auswertung der Warte-
kontrollgruppe sowie die Analyse der Textqualitdt und Schreibférderung im
Regelunterricht stehen zwar noch aus, jedoch weisen diese ersten Ergebnisse
damit trotz der skizzierten Herausforderungen in eine positive Richtung.
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Abstract

Language skills are essential for educational success and social partici-
pation. Vocabulary and grammar are key dimensions of language sKkills.
Differences in language skills between children in these dimensions are
already apparent at the start of formal schooling, which is why system-
atic early support is necessary. The project “Shaping linguistic education
together with elementary schools, families, and educational professionals:
What works?” (SPEAK) is developing a digital language intervention in
vocabulary and grammar for classroom instruction in first grade by pro-
viding successive exercises, developed based on theoretical approaches and
available evidence. SPEAK focuses on training school-relevant vocabulary
and the gender and case grammar system. This article aims to present
the conception of the intervention. Vocabulary and grammar are trained
twice a week during regular lessons over 15 weeks. The effectiveness will
be tested in an experimental pre-post-test design.

Keywords: Vocabulary, grammar, intervention, digital media, Grade 1,
elementary school

Zusammenfassung

Sprachkompetenzen sind essentiell fiir den Bildungserfolg und die gesell-
schaftliche Teilhabe. Wortschatz und Grammatik bilden zentrale Dimen-
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sionen von Sprachkompetenzen. Sprachliche Disparititen in diesen Berei-
chen zwischen jungen Kindern zeigen sich bereits zu Beginn der formalen
Beschulung, weswegen eine systematische frithe Forderung notwendig ist.
In dem Projekt ,,Sprachliche Bildung gemeinsam mit Grundschulen, Fami-
lien und padagogischen Fachkriften gestalten: Was wirkt?“ (SPEAK) wird
eine digitale Sprachférderung in den Bereichen Wortschatz und Gram-
matik fiir den Unterricht in der ersten Klassenstufe entwickelt, die auf
theoretischen Ansétzen und Erkenntnissen aus der Wissenschaft basiert. Es
wird schulisch relevanter Wortschatz sowie das Genus- und Kasussystem
trainiert. Im vorliegenden Beitrag wird die Konzeption der Intervention
vorgestellt. Das Wortschatz- und Grammatiktraining wird iiber 15 Wochen
zweimal wochentlich im Schulalltag durchgefiihrt.

Schlagworte: Wortschatz, Grammatik, Intervention, digitale Medien, 1.
Klasse, Grundschule

1. Introduction

Language skills are central prerequisites for academic success and social par-
ticipation (Dale et al., 2023). Both vocabulary and grammatical skills are
critical dimensions of language competencies and lay the foundation for other
literacy skills, such as reading comprehension (Hjetland et al., 2020; Zheng
etal., 2023). As reading skills determine academic and occupational success,
students need sufficient preparatory language skills, such as vocabulary and
grammatical skills, to support their reading comprehension (e.g., McElvany &
Artelt, 2009). However, students from families with low socioeconomic status
(SES) or second language learners (SLLs) who speak a different language at
home than in school may encounter particular challenges (e.g., Levine et al.,
2020). These differences also apply to Germany, where 25% of preschoolers are
SLLs, and one in five minors lives in families with extremely low SES (Funcke
& Menne, 2023; Maaz et al., 2024). There are significant differences between
students with high and low SES as well as first language learners (FLLs) and
SLLs in vocabulary and grammatical skills at the beginning of formal school-
ing in Germany (e.g., Limbird et al., 2014; Passaretta et al., 2022; Schulz &
Grimm, 2018) and this discrepancy continues into later elementary school
(e.g., Heppt & Stanat, 2020). Furthermore, Wanzek (2014) noted that teachers
rarely explicitly promote students’ vocabulary in their regular lessons. Thus,
early interventions in both vocabulary and grammatical skills are needed.
Accordingly, the research project “Shaping linguistic education together
with elementary schools, families, and educational professionals: What

236



works?” (SPEAK) at the Center for Research on Education and School Devel-
opment (IFS) at TU Dortmund University developed a digital-based language
intervention addressing first-grade classrooms in linguistically and socially
heterogeneous neighborhoods.

Various theoretical and empirically evaluated approaches use promising
implicit and explicit methods, such as storybook reading or providing syn-
tactic cues (full overview see chapter 3), to support children’s vocabulary and
grammatical skills (e.g., Bebout & Belke, 2017; Graver et al., 2020). Against
the background of children’s diversity, especially in elementary school, digital
media can take this into account and amplify these methods’ effectiveness
and wide-spread use (e.g., Hammerschmidt-Snidarich et al., 2019). Besides
adaptive methods, the increasing number of all-day elementary schools in
Germany (Maaz et al., 2024) provides new opportunities for extensive and
systematic language instruction for first graders, such as the one implemented
in SPEAK.

This book chapter provides an overview of the specific vocabulary and
grammatical skills identified to be relevant at the beginning of formal school-
ing and the didactic approaches and methods used within the intervention to
foster vocabulary and grammatical skills. Subsequently, we provide an outline
of the structure of the intervention accompanied by task examples.

2. Identification of Relevant Vocabulary and Grammatical
Skills

In terms of vocabulary, the SPEAK-intervention aims to train school-relevant
vocabulary. On the one hand, this contains academic vocabulary, which is a
prerequisite for academic success and further knowledge acquisition (Anstrom
etal., 2010). Academic vocabulary includes vocabulary for specific disciplines
(such as science) and domain-general academic vocabulary used across dif-
ferent disciplines (Baumann & Graves, 2010). On the other hand, we focused
on vocabulary that children require to comprehend the content in school
and to understand conversations or explanations in the lessons. This kind of
vocabulary is important because most school interactions are contextually
reduced, potentially hampering children’s understanding of class content and
ability to participate in class activities (Bailey & Butler, 2003). For the purposes
of the intervention, it was also important to train vocabulary that was likely
unknown to first graders, even though it is needed for their academic success.

To identify relevant school-based vocabulary, we analyzed dictionaries
with basic as well as more advanced vocabulary for German FLLs and SLLs
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because they contain vocabulary relevant to understanding class discourse
and task operators. Likewise, we considered vocabulary tests for children
this age as they test relevant vocabulary children this age should know. As
a third category of target words, “likely unknown” words were identified
using the frequency distribution from the childLex corpus, a German lexical
database that lists word frequencies based on their occurrence in children’s
literature (Schroeder et al., 2015). After identifying a corpus of 653 potential
target words, the next step was to reduce the corpus to relevant vocabulary
for first graders. The “relevance” of school-based vocabulary was determined
by two research assistants who rated the words independently based on the
conceptualization of school-relevant vocabulary mentioned above. At least
one of the following criteria must apply: (i) the word is either relevant for the
curriculum and, therefore, for a specific discipline, or (ii) the word is relevant
across different disciplines, or (iii) the word is relevant for school-based com-
munication. Words with a 100% agreement rate were considered. Taking into
account the word type, we identified 88 target words that also fit semantically
in order to be trained context-based.

In terms of grammar, we aimed for training those grammatical skills
that cause the greatest difficulties for German SLLs, but the selected learning
objectives should also attend to the language needs of FLLs as the interven-
tion is conducted in regular classrooms. Accordingly, we decided to focus on
gender and case classes as various studies found great difficulties, especially
for SLLs in this area (Ronniger et al., 2019; Schulz & Grimm, 2018). Anyhow,
evidence suggests that also a large proportion of FLLs have not acquired
specific case classes, such as the dative case when entering elementary school
(Ulrich, 2017). We therefore assumed that a focus on gender and case classes
would meet the language needs of the majority of students in German first-
grade classrooms.

To decide on a sequence order of grammatical targets, we aimed to follow
the natural progression of language acquisition. Studies of German gender and
case acquisition in both FLLs and SLLs provide indications about the phases
in which acquisition might occur (e.g., Binanzer, 2017; Clahsen, 1984; Ulrich,
2017; Ulrich et al., 2021). As these findings need to be understood in the con-
text of the German gender/case system, a brief overview of it is provided below.

The German language is not gender-neutral and has three gender classes
(masculine, feminine, and neuter), which are usually not applied to the noun
itself but to the article, the attributive adjective (internal nominal group),
and pronouns (external nominal group) for nouns in the singular (Woéllstein,
2022). Thus, gender establishes reference points within a sentence (Képcke &
Zubin, 2009). There are four classes of cases (nominative, genitive, dative, and
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accusative), which are also generally applied to articles, attributive adjectives,
and pronouns (Wollstein, 2022). Gender and case classifications in German
operate in a complex system, as shown in Table 1 for the singular definite
article. Case inflection, therefore, requires knowledge of the gender of the
noun. Notably, there is no one-to-one correspondence between the form and
function of the article, which can aggravate students’ language acquisition
(Kauschke, 2012).

Table 1: The Singular Declination of the Definite Article in German (in English ‘the’)

Case Gender category

Masculine Feminine Neuter
Nominative der die das
Genitive des der des
Dative dem der dem
Accusative den die das

Based on her research on how FLLs and SLLs in German elementary schools
acquire grammatical gender in German, Binanzer (2017) proposed a model of
the acquisition phases. According to the model, language learners first estab-
lish semantic gender congruence (in the order: personal pronoun > definite
article > attributive adjective > relative pronoun) and later move on to formal
grammatical congruence (in the order: definite article > attributive adjec-
tive > relative pronoun > personal pronoun), with more valid patterns being
acquired before less valid patterns. In this context, validity means the fre-
quency with which a noun with a particular formal characteristic is assigned
to a gender class expected based on that pattern. Hence, the central function
of gender, namely the establishment of reference, must be emphasized within
a didactic concept, and the acquisition sequence must be taken into account
(Binanzer & Wecker, 2020). Concerning case acquisition, studies indicate a
pattern in the order of acquisition for both FLLs and SLLs (e.g., Clahsen, 1984;
Ulrich et al., 2021). The accusative case (in the order: nominal phrase > prep-
ositional phrase) is acquired before the dative case (in the order: prepositional
phrase > nominal phrase). We used evidence from previous studies to develop
a sequence order of the grammatical learning objectives trained within the
intervention (see Table 2), even though empirical study results are limited and
results are ambiguous (e.g., Ulrich, 2017).
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Table 2: Sequence of Grammatical Targets Within the Intervention

Order Grammatical target Further description
1 Xe — feminine Nouns ending on the [9] vowel —> feminine
2 Xel, Xer, Xen —> masculine Nouns ending on <el>, <er>, and <en> — masculine
3 Xmonosyllabic > Neuter Monosyllabic nouns —> neuter
4 Accusative nominal phrase
5 Accusative prepositional phrase
6 Dative prepositional phrase
7 Dative nominal phrase

3. Approaches and Methods to Foster Vocabulary and
Grammatical Skills

Language interventions are typically categorized into explicit and implicit
approaches and methods (Dickinson et al., 2019; Goo et al., 2015; Norris &
Ortega, 2000). In vocabulary instruction, implicit methods are used to infer
the word’s meaning from contextual cues (McElvany et al., 2017; Sternberg &
Powell, 1983). In contrast, in explicit methods, definitions and explanations
are provided (Marulis & Neuman, 2010; National Institute of Child Health
and Human Development, 2000).

In the context of grammar instruction, implicit instruction means the
absence of rule presentation and any activities that require the learner to
attend to specific grammatical forms. Explicit instruction, on the other hand,
involves either rule presentation (deductive) or activities that require the
learner to attend to specific grammatical forms to make generalizations on
their own (inductive; Norris & Ortega, 2000).

Meta-analyses suggest that combining implicit and explicit methods is
most effective for vocabulary learning (Marulis & Neuman, 2010, 2013). For
grammar, the results of meta-analyses of general second language instruc-
tions are mixed, with a tendency in favor of explicit training approaches
(Goo et al., 2015; Kang et al., 2019; Norris & Ortega, 2000; Spada & Tomita,
2010). However, these meta-analyses included only a few primary studies
with preschool and early elementary school children, so no clear statement
can be made about this age group. On the contrary, primary studies suggest
that a combination of implicit and explicit approaches may be effective in
promoting the grammatical skills of elementary school SLLs (e.g., Stanat et
al., 2012; Whittle & Lyster, 2016).

Important to note is that methods and approaches to foster vocabulary
and grammar are not generally comparable. In terms of vocabulary, research
differentiates between implicit and explicit methods that are implemented
with a variety of tasks. For grammar, on the other hand, relatively little is
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known about the concrete tasks themselves, rather than approaches that can
be incorporated into specific tasks. For this reason, the following descriptions
differ in their level of specificity. The vocabulary section describes the specific
methods used in the vocabulary tasks, but the grammar section depicts more
general approaches woven into the grammar tasks.

3.1. Overview of Methods for Vocabulary Training

A widely used implicit method for training vocabulary is storybook reading
(Grover et al., 2020; Lowman et al., 2018). Unknown target words appear in the
story, which can be read aloud by the teacher or experimenter (e.g., Lenhart
et al., 2018) or read by the children (e.g., Kelley & Kinney, 2017). Contextual
cues facilitate the development of the word meanings without requiring an
explicit explanation (Dujardin et al., 2021). Different studies indicated that
storybook reading effectively supports vocabulary acquisition (Lenhart et al.,
2018; Neuman et al., 2021).

Likewise, studies use a variety of explicit methods to foster vocabulary
development. Usually, the focus is on child-friendly definitions that can be
supported by pictures (Dixon et al., 2020). Evidence suggests that contextual
knowledge about words is crucial for students to use them effectively (e.g.,
Vaahtoranta et al., 2018). Accordingly, studies that use explicit definitions
usually combine them with different activities to deepen word comprehension.
Thus, words are presented in sentences (e.g., Chung et al., 2022), or questions
are asked (Dixon et al., 2020). Available research supports the effectiveness
of both implicit and explicit methods (Language and Reading Research Con-
sortium et al., 2017).

Because a combination of implicit and explicit methods seems to be most
effective for word learning (Marulis & Neuman, 2010, 2013), most interven-
tions integrate implicit as well as explicit methods (Grever et al., 2020; Hadley
et al., 2016; Zucker et al., 2021). Vadasy et al. (2015) define the target words
before the reading and try to activate children’s background knowledge by
asking questions about the story. In different interventions, the target words
are explained while reading, and images of the words are presented (Hadley
etal., 2016; Neuman et al., 2021). Various activities can be implemented after
reading, in which the children explain the words (Hadley et al., 2016) or
answer questions about them (Neuman & Kaefer, 2018). Different mapping
games can also be played (Heller et al., 2019; Lowman et al., 2018), or children
fill out cloze tasks (Dixon et al., 2020; Zucker et al., 2021).
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3.2. Overview of Approaches for Grammar Training

Grammar instructions can be distinguished by the type of focus that is paid
to a target grammatical form. A distinction can be made between (i) Focus-
on-Meaning, (ii) Focus-on-Forms, and (iii) Focus-on-Form. While Focus-on-
Meaning requires the learner to focus solely on the meaning that is central
within instruction, Focus-on-Forms directs the learner’s attention only to the
target grammatical form (e.g., past -ed in English) without integrating it into
a communicative context. Focus-on-Form, however, integrates attention to
both form and meaning by implementing form focus in meaningful commu-
nicative contexts (Ellis, 2001; Long, 1991). Thus, the Focus-on-Form approach
is best suited for linking implicit and explicit instruction while at the same
time taking into account usage-based acquisition models, which consider the
communicative use of language as a basic prerequisite for language learning
(Tomasello, 2003).

Planned Focus-on-Form instruction can be implemented using various
implicit and explicit methods. Typically, implicit training is provided through
a targeted modification of the input that learners receive during instruction.
One way to modify the input to promote learning of a target form is to con-
sider the distribution of representatives of the new target form in the input.
According to the principle of skewed input, learners should first be exposed
to a low-variance input containing a few types of a specific construction
combined with a high token frequency in order to facilitate their abstraction
of the form' (Boyd & Goldberg, 2009). Corpus analyses have shown that such
a distribution resembles the input in natural speech (Goldberg et al., 2004;
Wulff et al., 2009), leading to the argument that a skewed input might facilitate
form learning processes. The results of studies on skewed input in language
learning are mixed (e.g., Casenhiser & Goldberg, 2005; Pulido, 2024; Révész
etal., 2014) and reveal a need for more classroom-based studies with morpho-
syntactic target forms, focussing on young learners (for a review see Zhang &
Mai, 2023). Nevertheless, the theoretical assumptions of skewed input seem
promising and justify its implementation in a language intervention.

A further input modification approach is context-optimization, originally
developed for students with developmental language disorders (DLDs) in
the German-speaking area. It provides instructions and methods for mak-
ing the target form more salient and thus drawing the learner’s attention to
it (Motsch, 2017). Hence, it is largely compatible with the Focus-on-Form
approach because it also integrates form focus in meaningful communica-

1 Whileatype means the abstract representation of a structure or a word, a token refers
to the individual occurrence of these in the written or oral language (Barber, 2009).
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tive contexts. Implicit components of context-optimization include the use
of contrasts, emphasizing the target morpheme marker in speech, and using
symbols, vocal gestures, or writing to make the target form more salient. In
addition, using the shortest possible target structure helps to eliminate linguis-
tic distractors. Explicit elements include, for example, brief meta-linguistic
reflections on the target structure embedded in meaningful activities and
communication (Motsch, 2017). Intervention studies with preschool and early
elementary school students with DLDs have demonstrated the superiority of
context-optimization over conventional instruction in promoting inflectional
targets (e.g., Motsch & Riehemann, 2008).

Another input modification that likely plays a particularly relevant role
inlearning the German gender/case system is the targeted design of the mor-
phosyntactic environment. Since, with very few exceptions, there are no fully
valid gender patterns in the German language (Wegener, 1995), and there is
no one-to-one correspondence between the form and function of gender/case
indicators (Kauschke, 2012), it may also be beneficial to specifically modify
the linguistic environment of the nouns. In this way, the learner is provided
with syntactic cues that, when combined, can indicate the gender of a noun.
In their study with university students using artificial gender-case-like mark-
ers, Bebout and Belke (2017) found that a blocked presentation of nouns was
significantly superior to a random presentation. Another study with preschool
children in Germany suggests that specially designed children’s books that
present gender and case categories in such a structured way can support the
acquisition of gender and case in young SLLs (Belke et al., 2020).

4, Intervention

As described above, there are a variety of methods and approaches for devel-
oping young learners’ vocabulary and grammatical skills, as well as a variety
of intervention studies that support their effectiveness. Before describing
the SPEAK-intervention, we would like to highlight the research gaps that
necessitate the development of a new intervention.

Given persistent achievement gaps in vocabulary and grammatical skills
linked to students’ SES and SLL status (e.g., Levine et al., 2020), there is an
urgent need for theory-driven and evidence-based interventions that foster
young learners’ language skills. Many intervention studies focus on training
new vocabulary (e.g., Kelley & Kinney, 2017) or vocabulary that appears in
reading assignments (e.g., Dickinson et al., 2019) regardless of its relevance
for students’ learning and school life. Some studies (e.g., Neuman & Kaefer,
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2018; Spencer et al., 2020) follow the three-tier framework of Beck et al. (2013),
which categorizes words according to their frequency. However, no such list
exists for the German language.

With regard to grammar interventions, there are generally few school-
based interventions for young FLLs and SLLs that include purposeful and
structured grammar training and that have been evaluated rigorously
(Wehrhofer et al., 2024). Furthermore, most grammar interventions are con-
ducted in small groups (e.g., Heller et al., 2019; Phillips et al., 2021), which is
not always feasible in schools due to staff shortages (for Germany see Kultus-
ministerkonferenz, 2023).

In addition, to our knowledge, there is no empirically evaluated digi-
tal training program in the German-speaking area for either vocabulary or
grammar that supports these language components in the early elementary
school grades. This is a notable gap in the literature because the use of digital
intervention formats offers many opportunities, such as interactive and mul-
timodal features as well as individual adaptive learning progressions (Ham-
merschmidt-Snidarich et al., 2019; Lee & Aspiranti, 2023). Our intervention
was designed to address these gaps in applied and basic research on language
interventions by developing a language-focused intervention for students in
the early elementary school years that trains school-focused vocabulary and
grammar skills in a digital format.

4.1. Structure of the Intervention

The duration of the intervention is 15 weeks, which was deemed necessary for
covering a range of vocabulary and grammatical skills relevant to German
first graders. Vocabulary and grammar are divided into three modules of
five weeks each and are taught twice weekly for 45 minutes. The first weekly
session focuses on vocabulary, and the second on grammar, with the grammar
sessions incorporating the target vocabulary whenever possible.

Target words change weekly, and the grammatical targets are trained for
one to two weeks, depending on their complexity. The number of target words
increases over time, starting with five words per week in the first module,
seven words in the second, and ten in the third module. In this way, a total of
88 target words are trained. Nouns (n = 44, e.g., Lamm - ‘lamb’, Strategie —
‘strategy’), verbs (n = 26, e.g., unterstreichen - ‘underline’, vergleichen - ‘com-
pare’), and adjectives (n = 18, e.g., digital - ‘digital’, rechteckig - ‘rectangular’)
are practiced weekly. Approximately 50% of the target words are nouns. As
recommended in research, the target words of each week match semantically,
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so they can be introduced within a coherent story (e.g., Language and Reading
Research Consortium et al., 2017). The last week of every module focuses
on the repetition of words and grammar. In these units, the module’s target
words and grammatical targets are combined in different tasks, and no new
content is introduced.

The intervention is implemented within the regular curriculum and
conducted by the classroom teacher for the subject of German. Aiming at a
standardized implementation, the teacher introduces each session supported
by a manual. In the manual teachers find information about the theoretical
background of the intervention, an overview of the target words and gram-
matical target forms, and a detailed description of the tasks. Students then
complete the tasks independently, being equipped with a tablet and a head-
set. As German first graders do not receive any formal reading and writing
instruction before entering elementary school and thus, are usually not yet
able to read or write, all tasks are accompanied with audio that was recorded
by a female adult.

The digital implementation allows for individual learning as students can
work at their own pace and get the possibility to listen to every audio as often
as they need. Contrary to an approach addressing the whole classroom, digital
tasks ensure that every child gets a chance to answer each task on their own
and to receive immediate feedback. Another advantage of digitalization is the
implementation of adaptivity, which is integrated in vocabulary and grammar
tasks. The adaptive structure allows for students who have a low accuracy rate
at certain tasks to receive an additional in-depth task, addressing the mistakes
made, before proceeding. Hence, students with a high accuracy rate, spend
less time on the tasks as they tend to require less training.

Another advantage of the digital implementation is that students can com-
plete the digital tasks individually at their own pace. Both the vocabulary
and the grammar sessions end with two recurring questions asking students
about their motivation and effort in completing the tasks. They can rate the
questions on a seven-point Likert scale, indicated by seven colored thumbs
that vary in color (from red to green) and orientation (from down to up),
depending on the level of agreement. For example, a thumb indicating com-
plete disagreement is red and points downward. A thumb indicating complete
agreement is green and points upward.
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4.2. Type of Tasks Within the Intervention
Sessions With Focus on Vocabulary

The first of the two weekly sessions focuses on vocabulary. Every session
begins with a short introduction by the teacher (5-10 minutes) followed by
individual learning on the tablet (35-40 minutes). As every vocabulary session
follows a different theme (e.g., nature), the teacher activates the children’s
prior knowledge by asking questions about their experiences with the theme
(following Vadasy et al., 2015). The questions are specified in the manual.
After that, children spend the rest of the time working on the digital tasks
using their tablets and headsets. They work on different implicit, explicit, and
combined tasks, which appear alternately. A brief overview of examples of
these task formats is provided in Table 3. Here, we focus on tasks that occur
frequently.

Table 3: Overview of Sample Digital Vocabulary Task Formats

Method Task format
(i) Implicit e.g., digital storybook reading
(ii) Explicit e.g., audio-image-mapping games, listening tasks, vocabulary questions

(iii) Combination implicit/explicit e.g., digital storybook reading with definitions of target words or cloze tasks

Every vocabulary session starts with (i) the implicit digital storybook read-
ing. Children listen individually to the story on their tablet with headsets.
The story contains the current week’s target words and grammatical forms.
Typical length is 600 to 800 words. It is accompanied by different images that
illustrate the narrative. As already mentioned, the combination of the implicit
storybook reading with explicit activities is most effective. Accordingly, the
story is enriched with different explicit elements described below.

In terms of (ii) explicit methods, we are using different audio-image-map-
ping games in which children match audio of the target word (following Heller
et al., 2019) or word definition (Lowman et al., 2018) with the correspond-
ing image from a pool of images of different target words. One example is a
memory game where a pair consists of an image and the corresponding audio.
Since contextual knowledge of words is important for a deep understanding of
the word’s meaning (e.g., Vaahtoranta et al., 2018), students work on different
tasks that foster their vocabulary depth. One task format is a listening task.
Students see a picture of a target word and listen to a contextual example (e.g.,
Hadley et al., 2016). In another task format, students listen to questions pre-
senting the target words in various contexts. While listening to the question,
the target word is presented as a picture. They can choose the correct answer
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by clicking on an image or audio (e.g., Dixon et al., 2020; Grover et al., 2020).
In this way, students learn more about the word’s usage in different contexts
as well as about e.g., their function or look.

As described above, we (iii) combine the implicit method of storybook
reading with different explicit activities. We use definitions of the target words
to introduce word meaning. Children listen to the story on their tablets with
headsets. After the first appearance of a target word, the story stops auto-
matically. Then, an image of the word is shown along with an explanation
(Hadley et al., 2016). Afterward, the story continues. The combination of
implicit storybook reading and explicit definitions of words enables students
to learn both the meaning of words and their usage simultaneously. Following
different studies, we also combined storybook reading with oral cloze tasks.
When the story interrupts, students have to answer questions that involve the
target words (e.g., Kelley & Kinney, 2017). The question appears orally and
children can choose between two possible answers that are supported both
visually and audibly.

Sessions With Focus on Grammar

The second session of each week is dedicated to grammar training. As with
the vocabulary sessions, the digital grammar tasks are also preceded by a
short introduction given by the teacher (10-15 minutes) following the teachers’
intervention manual. The introduction aims to introduce the grammatical
target by conducting a joint classroom activity such as a rhyme containing
the target grammatical form or a blackboard game eliciting the grammatical
target form. By integrating the grammatical targets into meaningful input
and providing the students with corrective feedback (Ranta & Lyster, 2017),
the functionality of the grammatical targets is emphasized. All classroom
activities are accompanied by analog picture cards that teachers receive for
that purpose. Most of these classroom activities are picked up in the digital
tasks so that learners have already established some prior knowledge.

After the joint classroom introduction, the students individually work on
various digital grammar tasks using their tablets and headsets (30-35 min-
utes). Analogously to the vocabulary tasks, the grammar part of the interven-
tion also uses different digital task formats that incorporate the approaches
described in section 3.2 (see Table 4 for an overview). All tasks have in com-
mon that they are integrated into meaningful contexts. Students’ responses
generally rely on the content. The focus on the grammatical form, however,
is achieved by the modification of the input. Additionally, there are few tasks
requiring the learners to explicitly select the correct grammatical form within
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a phrase or a sentence that is meaningful to the learners. This procedure
ensures a combination of meaning-focused and form-focused instruction
(Focus-on-Form) including implicit and explicit tasks (Ellis, 2001; Long, 1991).

Table 4: Overview of Sample Digital Grammar Task Formats

Approach Task format
(i) Skewed input e.g., memory tasks, digital storybook reading
(i)  Modified morphosyntactic environment e.g., digital storybook reading, cloze tasks
(iii) Contrasts e.g., arrangement games, rhymes
(iv) Shortest target structure e.g., elicitation tasks, digital storybook reading with questions
(v) Increasing the salience of target forms e.g., true/false tasks, building fun nonsense sentences
(vi) Metacognition e.g., reflection impetuses

An example of the implementation of (i) skewed input (Boyd & Goldberg,
2009) is the instruction on the gender pattern Xe in week 1. Here, the noun
Blume (‘flower’) serves as an anchor and occurs very frequently in both the
story and the following grammar tasks. Other nouns with the same gender
pattern are gradually included in the tasks. To emphasize the reference func-
tion of gender (Binanzer & Wecker, 2020), the nouns are first presented with
an inflected definite article and an attributive adjective (see 1), and in the
further course of the session, with an inflected relative pronoun (see 2) and
a personal pronoun (see 3).

(1) die blau-e Blume
ART.DEF.SG.F.  blue-SG.F. flower
NOoM? NOM
‘the blue flower’

(2) die blau-e Blume, die schon ist
ART.DEF.SG.F.  blue-SG.F. flower  REL.SG.F. beautiful is
NOM NOM Nom?

‘the blue flower that is beautiful’

(3) die blau-e Blume, sie ist schon
ART.DEF.SG.F.  blue-SG.F. flower = PERS.SG.E. is beautiful
NOM NOM Nom*

‘the blue flower, it is beautiful’

Many tasks also provide a (ii) modified linguistic environment of the noun in
form of syntactic cues (Bebout & Belke, 2017). For example, one task exposes
the learners to different masculine and neuter nouns corresponding to the

2 ART = article, DEF = definite, sG = singular, F = feminine, NoM = nominative.
3 REL = relative pronoun.
4 PERS = personal pronoun.
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trained gender patterns. The students listen to two cloze sentences dealing
with the same noun. While one sentence uses the indefinite article, the other
sentences requires a definite article. The learners have to choose the right
attributive adjective in terms of content by selecting the corresponding audio.
Then the two sentences are presented again directly one after the other (see 4).
Here, the indefinite article alone does not give reliable information regarding
the gender of the noun as ein can apply to both masculine and neuter nouns.
However, together with the definite article (der for masculine nouns and das
for neuter nouns) and the strongly inflected adjective (-er suffix for mascu-
line nouns and -es suffix for neuter nouns), the gender of the noun becomes
unambiguous.

4) Ich  bin ein schwarz-er Kater
I am ART.IND.SG.M. black-sG.M.NOM cat
NOM®

‘Tam a black cat.

sagt der schwarz-e Kater

says ART.DEF.SG.M. black-sc.M.NOM cat
NOM

‘says the black cat’

Apart from that, most of the tasks training the accusative and the dative
case contain (iii) contrasting structures to make the target case more salient
(Motsch, 2017). For example, in one task, students listen to a prompt asking
them to arrange objects on the screen in a specific way (see 5). The nominative
and the accusative case are presented here in direct contrast.

(5) Das ist  der Koffer
This is ART.DEF.SG.M. suitcase
NOM

“This is the suitcase.

Lege den  Teddybdiren in den Koffer
Put the teddybear in ART.DEF. suitcase
$G.M.ACC’

‘Put the teddy bear in the suitcase.’

5 IND = indefinite, M = masculine.
6 ACC = accusative.
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The principle of using (iv) the shortest target structure possible (Motsch, 2017)
is also followed in many tasks. When the learners are supposed to answer a
question eliciting an answer in a specific grammar form, not the whole answer
sentence is presented but only the nominal phrase. Another feature making
the grammatical target (v) more salient is emphasizing the morpheme marker
of the inflected article in the speech (Motsch, 2017), either by the teacher or
the digital program. In the context of the German case marking, the pho-
nological difference between den and dem is particularly relevant. From the
second module of the intervention, when first graders have acquired initial
decoding skills, the emphasis on the morpheme marker is increased by an
additional presentation of the written form of the articles with the <m> in
dem highlighted in bold. Lastly, in order to address (vi) the learners’ metacog-
nition (Motsch, 2017), most grammar sessions include at least one impetus
for reflection pointing explicitly to the target grammatical form and how it
may differ from other forms. In terms of training the gender assignment, the
students are provided with a learning strategy that helps them to identify
nouns with a specific gender. These reflections are embedded in the exercises
and are not detached from context.

5. Conclusion and Outlook

Given the great importance of language skills for educational success and
social participation, early promotion of vocabulary and grammar is essen-
tial. Yet, there is little research on fostering young learners’ vocabulary and
grammatical skills simultaneously and systematically.

Several studies have focused on vocabulary interventions by using effective
implicit and explicit activities (e.g., Zucker et al., 2021). Despite the multitude
of intervention studies, no empirically evaluated digital program for the Ger-
man context is available. Regarding grammar, approaches to foster grammat-
ical skills of (second language) learning beginners exist (e.g., Bebout & Belke,
2017), although they are in large part not yet well researched. As vocabulary
and grammatical skills are important prerequisites for later reading compre-
hension (Hjetland et al., 2020) and discrepancies in these skills are evident
at the beginning of formal schooling (Levine et al., 2020), a systematic and
empirically evaluated intervention is necessary.

The SPEAK-intervention combines empirical findings and theoretical
assumptions for a digital-based intervention that can be used in regular class-
room lessons and is suitable for children without reading and writing skills.
We combine different implicit and explicit strategies for maximum promo-
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tional impact. Digital administration enables individual and adaptive working
as well as the integration of feedback.

The effectiveness of the presented intervention will be evaluated in an
experimental pre-post-test design with two intervention groups and a control
group. One intervention group receives training in their regular German
lessons while the other intervention group receives additional training in
all-day-schools in the afternoon. Accordingly, the interventions’ effects on
students’ vocabulary and grammar skills as well as the potential of extended
learning time in all-day schools and at home will be investigated.

At the end of the project SPEAK, a theory-based and empirically evaluated
intervention will be available that focuses on promoting the prerequisites
of important competencies that determine academic success. Against the
background of educational inequalities already manifesting at the beginning
of formal schooling, this intervention makes an important contribution to
reducing those inequalities. In the future, the tasks can be used not only in
the classroom context but also for individual students with difficulties. Fur-
thermore, the intervention can be combined with other exercises that focus
on further language skills for holistic support.
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