https://doi.org/ 10. 48549/ 3299 | downl oaded: 7.2.2026

source:

Soziale Ungleichheiten im Verlauf der obligatorischen Schulzeit:

Beitrage zu herkunftsbedingten Disparitaten

der Kompetenzentwicklung und Bildungsbeteiligung

Inauguraldissertation

der Philosophisch-humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat Bern

zur Erlangung der Doktorwiirde

vorgelegt von
Domenico Angelone

Italien

Bern, 2022

0

Dieses Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY 4.0 international

lizenziert (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/)




Von der Philosophisch-humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat Bern
auf Antrag von Prof. Dr. Rolf Becker (Hauptgutachter) und Prof. Dr. Urs Moser

(Zweitgutachter) angenommen.

Bern, den 18. Januar 2022 Der Dekan: Prof. Dr. Stefan Troche



Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation beschéftigt sich in drei Forschungsbeitragen mit der Entstehung und Ver-
starkung sozialer Bildungsdisparitaten im Verlauf der obligatorischen Schulzeit. Als Datengrundlage
dient die Zircher Langsschnittstudie, eine fir den Kanton Zirich reprasentative Langsschnittuntersu-
chung zur Entwicklung der schulischen Leistungen in Deutsch und Mathematik im Verlauf der obliga-
torischen Schulzeit. Der erste Beitrag befasst sich mit Disparitaten der Leistungsentwicklung im friihen
Schulverlauf. Untersucht wird die Frage, wie sich die schulischen Leistungen und Leistungsdisparitaten
in Deutsch und Mathematik von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft im Ver-
lauf der letzten drei Primarschuljahre entwickeln. Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistungsentwicklung
unabhéngig von kognitiven Grundfahigkeiten und schulischem Vorwissen positiv durch die soziale Her-
kunft beeinflusst wird und sich folglich herkunftsbedingte Leistungsdisparititen bis zum Ubergang in
die Sekundarstufe | weiter verstarken. Daran anknipfend legt der zweite Beitrag den Fokus auf soziale
Ungleichheiten beim Ubergang in die Sekundarstufe 1. Untersucht wird die Frage, ob die Notenvergabe
am Ende der Primarschule und der realisierte Ubergang in die unterschiedlich anspruchsvollen Schulty-
pen der Sekundarstufe I durch leistungsfremde Schiler- und Klassenmerkmale beeinflusst wird. Die
Ergebnisse zeigen, dass auch nach Kontrolle individueller Testleistungen positive Effekte der sozialen
Herkunft und negative Effekte einer nichtdeutschen Erstsprache auf die Notenvergabe und den Uber-
gang feststellbar sind. Dar(iber hinaus sind auf der Klassenebene auch negative Referenzgruppeneffekte
der leistungsbezogenen und sprachlichen Klassenzusammensetzung sowie positive Effekte der sozialen
Klassenzusammensetzung auf die Notenvergabe und den Ubergang nachweisbar. Die auf den Ubergang
feststellbaren Referenzgruppeneffekte der Klassenzusammensetzung sind jedoch vollstdndig auf die re-
ferenzgruppenabhéngige Notenvergabe zuriickfiuhrbar. Aber auch ein Teil der beim Ubergang nach-
weisbaren leistungsfremden Effekte der sozialen und sprachlichen Herkunft sind ein Ergebnis vorange-
hender leistungsfremder Herkunftseffekte auf die Notenvergabe. Den Schulnoten kommt somit eine
wichtige Rolle bei der Vermittlung leistungsfremder Einflussfaktoren auf den Ubergang in die Sekun-
darstufe | zu. Der dritte Beitrag untersucht am Beispiel der Entwicklung der Deutsch- und Mathema-
tikleistungen, ob der Besuch unterschiedlich anspruchsvoller Schultypen der Sekundarstufe | auch mit
unterschiedlichen Forderwirkungen einhergeht. Die Ergebnisse zeigen, dass vergleichbare Schiilerinnen
und Schiiler im Schultyp mit erweiterten Anforderungen sowohl in Deutsch wie auch in Mathematik
signifikant mehr dazu lernen als im Schultyp mit Grundanforderungen. Zudem verlauft die Leistungs-
entwicklung in Deutsch im Gymnasium signifikant positiver als im Schultyp mit erweiterten Anforde-
rungen. Schultypspezifische Férderwirkungen haben somit zur Folge, dass sich die Leistungsdisparité-
ten zwischen den Schultypen und damit auch zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher

sozialer Herkunft im Verlauf der Sekundarstufe | weiter verstéarken.
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1 Einleitung

Die soziale Stellung, die Individuen im Gesellschaftsgefiige einnehmen, sowie deren Chancen in viel-
faltigen Lebensbereichen hangen in modernen Gesellschaften stark vom Erfolg im Bildungssystem ab
(Becker und Lauterbach 2016; Erikson und Jonsson 1996a; Goldthorpe 2014). Das Bildungsniveau be-
stimmt nicht nur massgeblich die Beschéaftigungs- und Einkommenschancen auf dem Arbeitsmarkt. In
der Schweiz weisen Personen mit Tertidrausbildung eine finf Prozent tiefere Erwerbslosenquote und
ein 66 Prozent hoheres Medianeinkommen auf als Personen ohne nachobligatorischen Ausbildungsab-
schluss (BFS 2020a, 2020b). Auch die Chancen fiir Gesundheit, Zufriedenheit sowie die sozialen, poli-
tischen und kulturellen Partizipationsmdglichkeiten stehen in einem positiven Zusammenhang mit dem
erworbenen Bildungshiveau (Gross et al. 2019; OECD 2018; SKBF 2018). Bildung ist aber auch in
kollektiver Hinsicht, z.B. flir den Wohlfahrtsstaat und das langfristige Wachstum einer VVolkswirtschaft,

eine zentrale Ressource (Hanushek und Woessmann 2008).

Trotz der zentralen Bedeutung von Bildung fiir Individuum und Gesellschaft sind soziale Ungleich-
heiten im Bildungserwerb ein gut belegter Befund der internationalen Bildungsforschung. Als besonders
stark und dauerhaft erweisen sich Ungleichheiten nach sozialer Herkunft wie dem sozio6konomischen
Status oder dem Bildungsniveau des Elternhauses (Becker 2017). Zwar ist es in der Folge der Bildungs-
expansion in der gesamten Bevolkerung zu einer gestiegenen Beteiligung an hoherer Bildung gekom-
men, die herkunftsspezifischen Ungleichheiten in den Bildungschancen haben sich jedoch nur gering-
fugig reduziert (Becker und Zangger 2013; Breen et al. 2012; Buchmann et al. 2007; Hadjar und Berger
2010; Jann und Combet 2012; Lamprecht und Stamm 1996; Shavit et al. 2007; Stamm und Lamprecht
2005; Zangger und Becker 2016). In der Schweiz haben Kinder von Eltern mit Tertidrausbildung eine
rund sieben Mal hohere Chance, einen Hochschulabschluss zu erwerben, als Kinder von Eltern, die
hochstens uber einen obligatorischen Schulabschluss verfiigen (Becker und Schoch 2018). Aber nicht
nur die Chancen fur hohere Bildung, sondern auch das Risiko fir Bildungsarmut (Allmendinger und
Leibfried 2003), d.h. ein Mindestniveau an Kompetenzen oder Bildungsabschliissen nicht zu erreichen,
die fur eine aktive gesellschaftliche Teilhabe unerlasslich sind, hangen stark von der sozialen Herkunft
ab. So weisen Kinder aus Familien tieferer Sozial- und Bildungsschichten eine deutlich hdhere Wahr-
scheinlichkeit auf, am Ende der obligatorischen Schulzeit in zentralen Kompetenzbereichen wie Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften ein Mindestmass an Grundkompetenzen nicht zu erreichen (Kon-
sortium UGK 2019a; OECD 2019) und das Bildungssystem ohne eine nachobligatorische Ausbildung
zu verlassen (BFS 2018).

Die soziale Herkunft beeinflusst somit nach wie vor massgeblich den Bildungserfolg, der wiederum
die Chancen auf dem Arbeitsmarkt und in vielen anderen Lebensbereichen bestimmt, womit sich soziale

Ungleichheiten tber die Generationen hinweg reproduzieren (Hillmert 2017).



Soziale Ungleichheiten in den erreichten Bildungsergebnissen und damit auch in den Erwerbs- und
Lebenschancen gelten in demokratischen Gesellschaften jedoch nicht zwingend als ungerecht, sofern
sie mit nachweislichen Unterschieden in den erbrachten Leistungen einhergehen (Becker 2013, 2017;
Ditton 2016). So kénnen nach dem in Bildungssystemen allgemein anerkannten Prinzip der leistungs-
basierten Chancengleichheit ungleiche Bildungsergebnisse — zumindest bis zu einem bestimmten, zu
definierenden Bildungsminimum (sog. Schwellenkonzepte von Chancengleichheit, vgl. z.B. Giesinger
2007) — als legitim erachtet werden, solange gleiche Zugangschancen gewahrleistet sind und aus-
schliesslich die erbrachten Schulleistungen Uber den Bildungserfolg entscheiden — oftmals auch als
Chancengerechtigkeit bezeichnet (z.B. SKBF 2014). Dem liegt eine meritokratische Sichtweise von so-
zialer Gerechtigkeit zugrunde, wonach Belohnungen in modernen Gesellschaften wie der Zugang zu
privilegierten sozialen Positionen und damit verbundenen Lebensstandards nicht durch askriptive, son-
dern erworbene Merkmale wie den im Bildungssystem erbrachten Leistungen in einem «fairen Wettbe-
werb» verteilt werden sollen (Becker und Hadjar 2017; Solga 2013). Unabhéngig davon, dass Leistun-
gen im Bildungssystem nur bedingt messbar sind — so kdnnen sich beispielsweise ausgewiesene Schul-
leistungen je nach Bewertungsgrundlage (Schulnoten, Ubergangsempfehlungen oder standardisierte
Testleistungen) unterscheiden (z.B. Maaz und Nagy 2009) — und dass der Zugang zu héheren Bildungs-
wegen nicht nur leistungsbasiert erfolgt (Blossfeld et al. 2016; Jackson 2013a), vernachlassigt diese
meritokratische Sichtweise von Chancengleichheit bzw. -gerechtigkeit, dass bereits die VVoraussetzun-
gen zur Leistungsentfaltung sozial ungleich verteilt sind (Becker 2017; Ditton 2016). Weil Kinder aus
Familien tieferer Sozial- und Bildungsschichten unter weniger anregungsreichen (ausser-)familiaren So-
zialisations- und Lernumgebungen aufwachsen, treten sie bereits mit unvorteilhafteren schulrelevanten
kognitiven und nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen in die Schule ein (Bradbury et al. 2015; Buch-
mann und Kriesi 2010; Cheadle 2008; Heckman 2006; Hippel und Hamrock 2019; Lee und Burkam
2002; Moser et al. 2005; Passaretta et al. 2020). Fur die Schweiz zeigen Moser et al. (2005) am Beispiel
der Zircher Primarschule betrachtliche Schuleintrittsunterschiede in den Lese- und Mathematikkompe-
tenzen, im Wortschatz sowie in verschiedenen Aspekten des Sozialverhaltens (regelkonformes, koope-
ratives und selbststandiges Verhalten) und des schulischen Selbstkonzepts (soziale Integration, Kompe-
tenzwahrnehmung im Lesen und Rechnen) zugunsten von Kindern aus héheren Sozial- und Bildungs-
schichten. Wéhrend ein Teil der Kinder beim Schuleintritt die Lernziele der zweiten Klassenstufe be-
herrschen, sind andere Kinder nicht einmal mit Buchstaben und Zahlen vertraut (Moser et al. 2005).

Eine formale Gleichbehandlung von Kindern mit ungleichen Lernvoraussetzungen diirfte somit zu einer

! Dies zeigt sich beispielsweise in der Schweiz in der Verabschiedung und Uberpriifung nationaler Bildungsziele bzw. Grundkompetenzen
fur einige Fachbereiche (Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften) der obligatorischen Schule, die bis am
Ende der 4., 8. und 11. Schulstufe von allen Schilerinnen und Schiilern erreicht werden sollen (Konsortium UGK 2019a, 2019b) oder in
der bildungspolitischen Zielvorstellung, dass mindestens 95 Prozent aller Jugendlichen einen Abschluss auf der Sekundarstufe 11 erreichen
sollen (EDK 2006).
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weitgehenden Reproduktion oder gar Verstarkung der bestehenden sozialen Ungleichheiten durch das
Bildungssystem fiihren (Becker 2017; Heid 1988).

Ein anderes Verstandnis von Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit impliziert das Modell
der statistischen Unabhangigkeit (Miller und Mayer 1976). Demnach ist Chancengleichheit erreicht,
wenn auf allen Stufen des Bildungssystems kein systematischer Zusammenhang zwischen Merkmalen
der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg besteht (Becker 2017). Weil das Ziel einer vollstandigen
Entkopplung von Bildungserfolg und sozialer Herkunft jedoch kaum erreichbar sein dirfte — so missten
doch alle mit der sozialen Herkunft verkniipften ausserschulischen und schulischen Einflussfaktoren auf
den Bildungserfolg neutralisiert werden —, ist eine moglichst starke Reduktion dieses Zusammenhangs
anzustreben (Coleman 1975). Entsprechend sind sozial ungleiche Lernvoraussetzungen, die bereits beim
Schuleintritt bestehen, durch das Bildungssystem mdglichst auszugleichen. Die blosse Gewahrleistung
formaler Chancengleichheit gilt dafuir als unzureichend (Becker 2017; Coleman 1975; Heid 1988; Muil-
ler und Mayer 1976).

Im Fokus der empirischen soziologischen Bildungsforschung stehen haufig Untersuchungen zur Ent-
stehung und Verstarkung sozialer Bildungsungleichheiten bei zentralen Schwellen von Bildungssyste-
men wie dem Ubergang in die Sekundarstufe I und II, die im Zusammenspiel herkunftsbedingter Leis-
tungsdisparitaten und familidrer Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund institutioneller Selekti-
onsmechanismen entstehen (Becker 2016; Blossfeld et al. 2019; Solga und Becker 2012). Die internati-
onale Forschung zeigt denn auch, dass Jugendliche und Familien héherer Sozial- und Bildungsschichten
selbst bei vergleichbaren Schulleistungen haufiger anspruchsvolle Bildungswege wahlen als Jugendli-
che und Familien tieferer Schichten (Blossfeld et al. 2016; Jackson 2013a). Empirisch weniger gut er-
forscht ist hingegen, wie sich herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede im Verlauf der Schulzeit ent-
wickeln (Neumann et al. 2014). Gelingt es der Schule, herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede zu
verringern, bleiben sie bestehen oder vergrdssern sie sich? Eine Frage, die in jungster Zeit wieder ver-
starkt in den Fokus wissenschaftlicher Diskussionen geriickt ist (Downey und Condron 2016; Gamoran
2016; Jencks 2016; Raudenbush und Eschmann 2015).

Vorliegende Forschungsbefunde deuten jedoch eher darauf hin, dass sich bestehende Disparitaten
durch das systematische Zusammenwirken der sozialen Herkunft, der Kompetenzentwicklung sowie
Selektions- und Bildungsentscheidungen (Blossfeld et al. 2019) in einem kumulativen Prozess verstar-
ken (Neumann et al. 2014). Fur das Schweizer Schulsystem liegen dazu bisher nur wenige langsschnitt-
liche Befunde vor. Erkenntnisse dariber sind jedoch sowohl aus wissenschaftlicher wie auch bildungs-
politischer Sicht zentral. Sie liefern wichtige Hinweise daftr, wie und wann Bildungsungleichheiten
entstehen und wie sie abgebaut werden kénnen (Caro, McDonald, Willms 2009; Ddmmrich und Triventi
2018).
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Im Zentrum der vorliegenden Dissertation steht deshalb die Frage, wie sich herkunftsbedingte Kom-
petenzunterschiede im Verlauf der obligatorischen Schulzeit entwickeln. Fir die Analysen werden Da-
ten der Zircher Langsschnittstudie herangezogen, mit der im Abstand von jeweils drei Jahren die Kom-
petenzen in den Fachbereichen Deutsch und Mathematik sowie individuelle und soziale Lernvorausset-
zungen von rund 2000 Schilerinnen und Schulern erhoben wurden, die im Jahr 2003 in die Primarschule
eingetreten sind (Angelone et al. 2013; Moser et al. 2005; Moser et al. 2011; Moser und Hollenweger
2008).

Die Arbeit ist wie folgt strukturiert: Kapitel 2 fiihrt in den theoretischen Rahmen der Dissertation
ein, auf dessen Grundlage die Frage nach der Entwicklung herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede
im Verlauf der Schulzeit untersucht wird. Dabei werden theoretische Uberlegungen zum Einfluss indi-
vidueller, ausserschulischer und schulischer Faktoren auf die Entwicklung herkunftsbedingter Kompe-
tenzunterschiede diskutiert und bisherige Forschungsbefunde prasentiert. In Kapitel 3 werden die Fra-
gestellungen und Hypothesen der vorliegenden Dissertation prazisiert. Danach folgen die drei Beitrége,
aus der sich die Dissertation zusammensetzt (Kapitel 4). In Kapitel 5 schliesslich werden die zentralen
Befunde der Dissertation zusammengefasst und vor dem Hintergrund weiterer Forschung und bildungs-

politischer Massnahmen diskutiert.
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2 Entwicklung herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede im
Schulverlauf: Theoretischer Hintergrund und empirischer For-
schungsstand

Zunehmende soziale Disparitaten im Bildungsverlauf werden in der Literatur haufig als Prozess kumu-
lativer Vorteile (Merton 1968) beschrieben (Baumert et al. 2012; Caro, McDonald, Willms 2009;
Dé&mmrich und Triventi 2018; DiPrete und Eirich 2006; Ditton et al. 2017; Neumann et al. 2014). Grund-
sétzlich ist damit gemeint, dass Personen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt im Bildungsverlauf bereits
ein hoheres Kompetenz- bzw. Bildungsniveau erreicht haben, auch im weiteren Bildungsverlauf bessere
Maoglichkeiten haben, ihre Vorteile weiter zu vergrdssern (Blossfeld et al. 2019). In Bezug auf die Ent-
wicklung herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede, die bereits beim Schuleintritt bestehen, werden
in der Literatur verschiedene Einflussfaktoren thematisiert, die einem Prozess kumulativer Vorteile zu-
grunde liegen kénnen, wobei grundsétzlich zwischen ausserschulischen und schulischen Einflussfakto-

ren unterschieden werden kann (Maaz et al. 2009; Neumann et al. 2014).

2.1 Ausserschulische Einflussfaktoren

Bezliglich den ausserschulischen Einflussfaktoren wird in der Literatur vor allem auf die wichtige Be-
deutung der Herkunftsfamilie fir die Zunahme sozialer Leistungsdisparitaten verwiesen (z.B. Boudon
1974; Bourdieu und Passeron 1977; Coleman et al. 1966). Bereits beim Schuleintritt sind Kinder aus
hoheren Sozial- und Bildungsschichten gegeniiber Kindern aus tieferen Schichten bei zentralen schul-
relevanten kognitiven, motivationalen und sozial-emotionalen Lernvoraussetzungen deutlich im Vorteil
(z.B. Bradbury et al. 2015; Buchmann und Kriesi 2010; Heckman 2006; Lee und Burkam 2002). Die
diesen priméren Disparitdten (Boudon 1974) zugrundeliegenden Ursachen und Entstehungsmechanis-
men sind nach wie vor nur bedingt bekannt (Solga und Becker 2012). Aufgrund der gegenwartigen
empirischen Forschung erweisen sich daftr neben ungleichen genetischen Préadispositionen (v.a. Intel-
ligenz) und deren Interaktion mit Umwelteinflissen (Roder und Rosler 2014) vor allem unterschiedlich
anregungsreiche familidrere Sozialisations- und Lernumgebungen in Abhangigkeit der 6konomischen,
sozialen und kulturellen Ressourcenausstattung des Elternhauses (Bourdieu 1983; Coleman 1988) als
relevant (Becker 2019; Kulic et al. 2019). Verschiedene Befunde zeigen, dass die soziobkonomischen
Ressourcen des Elternhauses, insbesondere das elterliche Bildungsniveau, in einem positiven Zusam-
menhang mit entwicklungsforderlichen Sozialisations- und Lernumgebungen wie der Qualitat der El-
tern-Kind-Beziehung und dem sprachlichen und kognitiven Anregungsgehalt im Elternhaus stehen (z.B.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020; Becker 2014; Biedinger und Klein 2010; Bradley et al.
2001; Ermisch 2008; Hart und Risley 1995; Hoff 2006; Kluczniok et al. 2013; Kluczniok und Mudiappa
2019: Niklas und Schneider 2010: im Uberblick: Becker 2019; Conger et al. 2010). Die Vorstellungen
und Erwartungen, die Eltern in Bezug auf die Bildung und Erziehung ihrer Kinder haben, kommt dabei

eine wichtige Vermittlungsfunktion zukommen. So zeigen Untersuchungen, dass Eltern mit hherem
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soziodkonomischen Status und Bildungsniveau in der Regel auch héhere Bildungs- und Leistungser-
wartungen an ihre Kinder haben (Becker 2018; Ditton et al. 2005; Neuenschwander et al. 2007; Paulus
und Blossfeld 2007; Stamm und Edelmann 2013) und sich dies positiv auf das elterliche Engagement
auswirkt (Davis-Kean 2005; Klein und Biedinger 2009). Darlber hinaus kénnen auch Unterschiede in
den ausserfamilidren Lernumwelten zugunsten von Kindern aus sozial privilegierten Familien wie Un-
terschiede im Besuch und der Qualitat vorschulischer Betreuungs- und Bildungsangebote zu sozialen
Ungleichheiten der kindlichen Kompetenzentwicklung fiinren (im Uberblick: Becker 2019; Skopek et
al. 2017).

Herkunftsspezifische (ausser-)familidre Forder- und Unterstiitzungsprozesse flihren nicht nur zu un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen beim Schuleintritt, sondern kénnen auch die Kompetenzentwick-
lung im Schulverlauf beeinflussen (Baumert et al. 2003; Bradbury et al. 2015; Neumann et al. 2014).
Dies zeigt sich vor allem in der Forschung zum saisonalen Lernen, die darauf verweist, dass die sozialen
Leistungsdisparitdten wéhrend den Schulferien — in der die Wirkung der Schule stark reduziert ist —
ahnlich stark oder sogar stérker zunehmen als wéhrend der Schulzeit (z.B. Alexander et al. 2007; Becker
et al. 2008; Downey et al. 2004; Dumont und Ready 2019; Helbling et al. 2021; Hippel et al. 2018;
Hippel und Hamrock 2019; Holtmann und Bernardi 2019; Quinn et al. 2016; Siewert 2013; Tomasik et
al. 2020).

2.2 Schulische Einflussfaktoren

Neben ausserschulischen kénnen auch schulische Einflussfaktoren zur Verstarkung herkunftsbedingter
Kompetenzunterschiede beitragen, wobei zwischen ungleichheitsverstarkenden Mechanismen inner-
halb von Schulen und zwischen Schulen bzw. Schultypen unterschieden werden kann (Maaz et al. 2009;
Neumann et al. 2014).

Ungleichheitsverstarkende Mechanismen innerhalb von Schulen

Ungleichheitsverstarkende Mechanismen innerhalb von Schulen werden in der Literatur auf systemati-
sche Wechselwirkungen zwischen der sozialen Herkunft und dem Angebot bzw. der Nutzung schuli-
scher Lerngelegenheiten zurtickgefiihrt (Maaz et al. 2009). Herkunftsspezifische Kompetenzunter-
schiede verstarken sich, weil Schilerinnen und Schuler aus hoheren Sozial- und Bildungsschichten von
bestehenden schulischen Lernangeboten besser profitieren kdénnen als Schilerinnen und Schiler aus
tieferen Schichten (Maaz et al. 2009). Ansétze kultureller Reproduktion (Bourdieu und Passeron 1971)
gehen hierbei von einem grundsétzlichen Passungsproblem zwischen ausserschulischen und schulischen
Lebenswelten von Familien aus tieferen Sozialschichten aus (Maaz et al. 2009). Weil die Schule die
Beherrschung spezifischer, vor allem an den oberen Mittelschichten orientierten Sprach- und Verhal-
tensnormen voraussetzt, werden Schiilerinnen und Schiiler aus tieferen Sozial- und Bildungsschichten

in der Schule systematisch benachteiligt. In diesem Zusammenhang werden in der Literatur auch
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herkunftsspezifische Leistungserwartungen von Lehrpersonen (Alexander und Schofield 2008; Baron
et al. 1985; Kronig 2003) und deren méglichen Auswirkungen auf die Lernentwicklung von Schilerin-
nen und Schilern thematisiert (Rosenthal und Jacobsen 1974). Lerntheoretische Erklarungen hingegen
setzen allgemeiner an und fihren die Verstarkung sozialer Leistungsdisparitaten auf eine unterschiedlich
effiziente Nutzung schulischer Lernangebote in Abhangigkeit von bestehenden Unterschieden in den
kognitiven und nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen von Schilerinnen und Schiilern wie Intelligenz,
Vorwissen und Lernmotivation zuriick (Neumann et al. 2014). Je vorteilhafter die bestehenden Lernvo-
raussetzungen sind, desto effizienter kénnen schulische Lernangebote genutzt werden und desto glins-
tiger verlauft die Lernentwicklung (z.B. Carroll 1963; Cunha und Heckman 2007; Helmke und Schrader
2010; Sgrensen und Hallinan 1977). Bereits geringe Unterschiede in den individuellen Lernvorausset-
zungen beim Schuleintritt kdnnen sich dadurch Uber die Zeit zu erheblichen Kompetenzunterschieden
ausweiten (Baumert et al. 2012; DiPrete und Eirich 2006). Weil sich die Lernvoraussetzungen beim
Schuleintritt in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft unterscheiden, ist dadurch auch eine Vergrésserung
der herkunftsbedingten Eingangsdisparititen zu erwarten.

Ungleichheitsverstarkende Mechanismen zwischen Schulen und Schultypen

Herkunftsspezifische Kompetenzunterschiede kdnnen auch durch qualitative Unterschiede in der Be-
schulung entstehen und verstarkt werden (Neumann et al. 2014). Die Qualitét des Curriculums, die Qua-
lifikationen der Lehrkrafte, die Unterrichtsqualitit sowie die Zusammensetzung der sozialen und leis-
tungsbezogenen Schilerschaft sind Faktoren der schulischen Lernumgebung, die unabhéngig von indi-
viduellen und sozialen Lernvoraussetzungen die Lernentwicklung von Schilerinnen und Schiilern be-
einflussen konnen (z.B. Carroll 1963; Cunha und Heckman 2007; Helmke und Schrader 2010; Sgrensen
und Hallinan 1977). Besuchen Schulerinnen und Schiiler je nach sozialer Herkunft Schulen mit unter-
schiedlich gunstigen Lernumgebungen, verstarken sich herkunftsspezifische Kompetenzunterschiede
aufgrund differenzieller Fordereffekte zwischen den Schulen (Neumann et al. 2014). Soziale Ungleich-
heiten in den schulischen Lernumgebungen sind haufig eine Folge der raumlichen Konzentration der
Wohnbevolkerung nach sozio6konomischen Merkmalen im Einzugsgebiet von Schulen (z.B. Ditton und
Kriisken 2006a; Owens 2018). Aber auch Merkmale der institutionellen Ausgestaltung von Bildungs-
systemen kénnen zur Entstehung und Verstarkung von Ungleichheiten in den schulischen Lernumge-
bungen beitragen. In diesem Zusammenhang werden in der internationalen Bildungsforschung insbe-
sondere ungleichheitsverstarkende Effekte der (Leistungs-)Differenzierung in unterschiedlich an-
spruchsvolle Bildungsprogramme thematisiert (Allmendinger 1989; Brunello und Checchi 2007;
Gamoran und Mare 1989; Lucas 1999; Oakes 1985; Van de Werfhorst und Mijs 2010). Ein Beispiel
dafur ist die frihe (Leistungs-)Differenzierung in unterschiedliche Sekundarschultypen wie
eher allgemein- oder berufsbildender Art. Wéhrend diese Aufteilung in Landern wie Luxemburg, den
Niederlanden und Osterreich sowie in den meisten Kantonen der Schweiz und Bundeslandern in

Deutschland bereits im Anschluss an die Primarschule, im Alter von 10 bis 12 Jahren, erfolgt, besuchen
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in integrativeren Bildungssystemen alle Schilerinnen und Schiler fur l&ngere Zeit einen gemeinsamen
Schultyp, in Landern wie Kanada, Dédnemark, Norwegen, Schweden und die USA bis im Alter von 16
Jahren (OECD 2020). Die friihe Differenzierung wird hdufig mit zwei Vorteilen begriindet: Erstens
ermdglicht die Aufteilung einer heterogenen Schilerschaft spezifische Bildungsprogramme anzubieten,
die den individuellen Begabungen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler bestmdéglich entspre-
chen, wodurch die Produktion von Wissen und Fahigkeiten erhéht werden kann (Van de Werfhorst
2014). Zweitens soll eine starkere Homogenisierung von Lerngruppen nach Fahigkeiten und Interessen
zu einer besseren Anpassung des Curriculums und des Unterrichts an individuelle Schilervoraussetzun-
gen flhren und dadurch eine effiziente und optimale Forderung aller Schilerinnen und Schiiler ermég-
lichen (Baumert et al. 2006b; Esser 2016a; Hallinan 1994; Hanushek und Wdssmann 2006; Sgrensen
1970). Kritiker der friihen Differenzierung hingegen argumentieren, dass durch die friihe Aufteilung
soziale Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung und des Kompetenzerwerbs eher verstarkt werden
(Allmendinger 1989; Baumert et al. 2006a; Brunello und Checchi 2007; Van de Werfhorst und Mijs
2010): Zum einen ist der Ubergang in die Sekundarstufe durch eine starke soziale Selektivitat gepragt.
Herkunftsspezifische Leistungsdisparitdten und familidre Bildungsentscheidungen haben zur Folge,
dass Schilerinnen und Schuler aus tieferen Sozial- und Bildungsschichten Uberproportional oft in we-
niger anspruchsvolle Sekundarschultypen gelenkt werden als Schiilerinnen und Schuler aus hdheren
Schichten, selbst bei vergleichbaren Schulleistungen (Blossfeld et al. 2016; Jackson 2013a; fur die
Schweiz vgl. z.B. Becker und Schoch 2018; Buchmann et al. 2016; Combet 2019). Zum anderen werden
mit dem Ubergang in die verschieden anspruchsvollen Sekundarschultypen haufig nicht nur die weiteren
Bildungsoptionen bereits friihzeitig festgelegt (Triventi, Skopek et al. 2016). So sind beispielsweise in
der Schweiz fur Schilerinnen und Schiller des Schultyps mit Grundanforderungen die Chancen fir an-
spruchsvollere (Berufs-)Ausbildungen der Sekundarstufe Il und damit auch flr den Erwerb einer Terti-
arausbildung stark reduziert (vgl. z.B. Buchmann et al. 2016; Combet 2013; Glauser 2015; Hupka-Brun-
ner et al. 2010; Keller 2014; Keller und Moser 2013; Meyer 2018; Moser 2004; Scharenberg et al. 2017;
Tomasik et al. 2018). Es ist auch davon auszugehen, dass mit dem Ubergang in die unterschiedlichen
Sekundarschultypen auch eine Zuteilung zu «differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus» (Baumert
et al. 2006a) einhergeht, durch die vor allem die Schilerinnen und Schiiler der anspruchsvolleren Schul-
typen giinstige Entwicklungschancen erhalten und sich folglich die Leistungsunterschiede zwischen den
Schultypen — und damit auch zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft
—im Verlauf der Sekundarstufe | weiter verstarken. Schultypspezifische Lern- und Entwicklungsmilieus
werden dabei einerseits auf institutionelle Unterschiede zwischen den Schultypen wie unterschiedliche
Curricula und Qualifikationen der Lehrkrafte und daraus resultierende Unterrichtskulturen zuriickge-
fihrt (Baumert et al. 2006b). So kann beispielsweise ein anspruchsvolleres Curriculum in den héheren
Schultypen fiir vergleichsweise grdssere Lernzuwéchse verantwortlich sein (Dronkers et al. 2012;

Dunne 2010). Andererseits kdnnen auch selektionsbedingte Unterschiede in der Zusammensetzung der
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Schiilerschaft zwischen den Schultypen zu differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus fiihren, wobei
vor allem ein héheres Féahigkeits- und Leistungsniveau sowie eine privilegiertere soziale Zusammenset-
zung einer Schule oder Schulklasse als forderliche Lernumgebungen gelten (Dumont et al. 2013; Schal-
lock 2016). Sogenannte Kompositionseffekte von Schulen und Schulklassen wirken sich nicht direkt
auf die individuelle Lernentwicklung aus. Vermittelt Gber Anpassungen des Unterrichts an das Leis-
tungs- und Fahigkeitsniveau einer Klasse, Vergleichsprozessen innerhalb der Schilerschaft (referenz-
gruppenintern und -Ubergreifend) oder normativen Wertvorstellungen (z.B. Leistungsnorm) innerhalb
der Peergroup und Elternschaft kdnnen sie diese aber beeinflussen (Baumert et al. 2006b; Dreeben und
Barr 1988).

Ungleichheitsverstarkende Effekte der (Leistungs-)Differenzierung missen sich jedoch nicht nur auf
die frihe Aufteilung in getrennte Sekundarschultypen beziehen (Chmielewski 2014; Maaz, Trautwein
et al. 2008; OECD 2020; Triventi et al. 2020; Triventi, Kulic et al. 2016). Auch in integrativeren Bil-
dungssystemen existieren Formen der (Leistungs-)Differenzierung, in denen Schillerinnen und Schiiler
innerhalb von Schulen und Schultypen fachspezifisch oder facheriibergreifend auf unterschiedliche Bil-
dungsgénge und Leistungskurse verteilt werden (OECD 2020). Die friihe (&ussere) Aufteilung in unter-
schiedliche Sekundarschultypen gilt jedoch als rigideste Form schulischer Differenzierungsmassnah-
men, da sie sich auf das gesamte Curriculum bezieht und auch die Wechselmdglichkeiten zwischen den
Schultypen vergleichsweise weniger einfach mdglich sind (Bol et al. 2014; Van de Werfhorst 2019).

2.3 Soziale Selektivitat beim Ubergang von der Primarschule in die Sekundar-
stufe |

Die Frage nach der herkunftsspezifischen Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern auf differenzielle
Lern- und Entwicklungsmilieus ist in frih differenzierenden Bildungssystemen bereits am Ende der
Primarschule relevant. Zur Erklarung dieser Ubergangsdisparitaten hat sich in der empirischen Bil-
dungsforschung die auf Boudon (1974) zuriickgehende Unterscheidung zwischen primaren und sekun-
déren Herkunftseffekten als hilfreich erwiesen (Becker 2017; Blossfeld et al. 2019): Primé&re Herkunfts-
effekte beschreiben Einflisse der sozialen Herkunft auf soziale Ungleichheiten bei Bildungsiibergéngen,
die durch unterschiedliche Schulleistungen vermittelt werden. Schilerinnen und Schiller héherer Sozial-
und Bildungsschichten weisen haufiger bessere Schulleistungen (v.a. Schulnoten) auf und erftillen des-
halb eher die Zugangsberechtigungen fur anspruchsvollere Bildungswege (Jackson 2013a). Sekundére
Herkunftseffekte hingegen bezeichnen Einfliisse der sozialen Herkunft auf Ungleichheiten bei Bil-
dungstibergéngen, die auf unterschiedliche Bildungsentscheidungen von Familien zuriickfiihrbar sind.
Selbst bei gleichen Schulleistungen entscheiden sich Familien aus hoheren Sozial- und Bildungsschich-
ten eher fur hohere Bildungswege wie das Gymnasium als Familien aus tieferen Schichten (Blossfeld et
al. 2016; Jackson 2013a; fir die Schweiz z.B. Becker und Schoch 2018; Buchmann et al. 2016; Combet

2013). Herkunftsspezifische Bewertungen der (subjektiven) Kosten, Ertrdge und Erfolgswahrschein-
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lichkeiten (Boudon 1974; Breen und Goldthorpe 1997; Erikson und Jonsson 1996b; Esser 1999) an-
spruchsvollerer Bildungswege spielen dabei eine zentrale Rolle (Becker 2017; Blossfeld et al. 2019):
Fir Familien hoéherer Sozial- und Bildungsschichten sind in der Regel nicht nur die (subjektiv) erwar-
teten Kosten (Investitions- und Opportunitatskosten) hoherer Bildungswege geringer, sondern auch de-
ren erwarteten Ertrdge (im Sinne des intergenerationellen Statuserhalts) und schulische Erfolgswahr-
scheinlichkeiten hoher (vgl. z.B. Beck 2015; Becker 2003; 2016; Glauser 2015; Glauser und Becker
2016; Stockeé 2007). Darlber hinaus kénnen auch schichtspezifische Préferenzen bezuglich hoherer Bil-
dung (Bourdieu und Passeron 1977; Gambetta 1987; Sewell et al. 1970) fur unterschiedliche Bildungs-

entscheidungen verantwortlich sein (z.B. Dumont et al. 2019; Paulus und Blossfeld 2007).

Soziale Ungleichheiten bei Bildungsiibergéngen kénnen aber auch durch sozial selektive Leistungs-
bewertungen von Lehrpersonen in Form von Schulnoten und Ubergangsempfehlungen vermittelt wer-
den —in der Literatur auch als sekundare Herkunftseffekte der Schilerbeurteilung (Dumont et al. 2014;
Maaz und Nagy 2009) oder als tertidre Herkunftseffekte (Blossfeld et al. 2015; Esser 2016a) bezeichnet.
Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler héherer Sozial- und Bildungs-
schichten selbst bei vergleichbaren Testleistungen und weiteren bewertungsrelevanten Faktoren wie der
Lernmotivation und des Arbeitsverhalten bessere Schulnoten erhalten (Arnold et al. 2007; Ditton und
Kriisken 2006b; Helbig und Morar 2018; Maaz et al. 2011; Maaz und Nagy 2009; Maaz, Neumann et
al. 2008) und selbst bei gleichen Testleistungen und Schulnoten eher fur anspruchsvollere Schultypen
empfohlen werden als Schilerinnen und Schiiler aus tieferen Schichten (Arnold et al. 2007; Baeriswyl
et al. 2006; Baumert et al. 2019; Caro, Lenkeit et al. 2009; Ditton et al. 2005; Maaz et al. 2011; Maaz
und Nagy 2009; Neugebauer 2011; Schneider 2011; Stubbe et al. 2012). Zur Erklarung dieser Dispari-
taten werden in der Literatur neben einer aktiven Einflussnahme von Eltern héherer Sozial- und Bil-
dungsschichten auf die Noten- und Empfehlungsvergabe vor allem schichtspezifische Erwartungen von
Lehrpersonen zur Leistungsfahigkeit und Begabung von Schilerinnen und Schillern oder zum elterli-
chen Unterstiitzungspotenzial thematisiert (Ditton 2016; Dumont et al. 2014; Helbig und Morar 2018;
Lorenz et al. 2016). Allerdings gilt es zu betonen, dass sich Schulnoten und Ubergangsempfehlungen
deutlich starker an tatsachlichen Schulleistungen orientieren als familidre Bildungsentscheidungen
(Arnold et al. 2007; Ditton et al. 2005; Maaz und Nagy 2009).

Leistungsbewertungen von Lehrpersonen werden auch durch sog. Referenzgruppeneffekte der Klas-
senzusammensetzung beeinflusst. Empirisch gut belegt sind insbesondere negative Referenzgruppenef-
fekt der leistungsbezogenen Klassenzusammensetzung auf die Notenvergabe im Sinne eines Big Fish
Little Pond-Effekts (Marsh et al. 2000): Schilerinnen und Schiler in leistungsstarken Klassen erhalten
aufgrund einer hoheren Vergleichsnorm schlechtere Beurteilungen als in leistungsschwachen Klassen
(Grdhlich und Guill 2009; Maaz, Neumann et al. 2008; Trautwein und Baeriswyl 2007). Untersuchun-
gen deuten zudem darauf hin, dass die Notenvergabe auch durch Merkmale der sozialen Klassenzusam-

mensetzung beeinflusst wird. Im Gegensatz zur leistungsbezogenen Zusammensetzung scheint sich die
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soziale Klassenzusammensetzung jedoch positiv, im Sinne eines Basking in Reflected Glory-Effekts, auf
die Notenvergabe auszuwirken: Schilerinnen und Schiler erhalten in Klassen mit héherer mittlerer so-
zialer Herkunft bessere Schulnoten als in Klassen mit tieferer mittlerer sozialer Herkunft (Hochweber
etal. 2014; Neumann et al. 2010; Westphal et al. 2016). Negative Referenzgruppeneffekte der leistungs-
bezogenen sowie positive Effekte der sozialen Klassenzusammensetzung finden sich auch bei der
Vergabe von Ubergangsempfehlungen, wobei diese vorwiegend durch vorangehende Referenzgruppen-
effekte auf die Notenvergabe vermittelt sein durften (Gréhlich und Guill 2009; Neumann et al. 2010;
Schulze et al. 2009; Trautwein und Baeriswyl 2007).

Schliesslich werden soziale Ungleichheiten bei Bildungsiibergéngen auch durch institutionelle Rah-
menbedingungen von Bildungssystemen beeinflusst (Becker 2017; Blossfeld et al. 2019; Hillmert
2016). Ein zentraler Faktor in diesem Zusammenhang betrifft die spezifischen Zuteilungskriterien
(Jackson 2013b; Triventi, Kulic et al. 2016): Wé&hrend in einigen Bildungssystemen Familien beim Zu-
gang zu anspruchsvolleren Bildungsgangen frei entscheiden kdnnen, erfolgt die Zuteilung in anderen
Systemen aufgrund von Testleistungen, Schulnoten oder (verbindlichen) Ubergangsempfehlungen von
Lehrpersonen. Je strikter die Selektion nach ausgewiesenen Schulleistungen erfolgt und Familien ent-
sprechend weniger Entscheidungsfreiheit zukommt, desto weniger stark kénnen sekundére Herkunfts-
effekte zum Tragen kommen (Dollmann 2011, 2016; Esser und Hoenig 2018; Gresch et al. 2009; Neu-
gebauer 2010; Triventi, Skopek et al. 2016). Ein weiterer wichtiger Faktor betrifft den Zeitpunkt der
ersten Selektion (Triventi, Kulic et al. 2016). Verschiedene Untersuchungen deuten darauf hin, dass
frilhe Selektionszeitpunkte den Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ubergang verstarken (Bauer und
Riphahn 2006; Brunello und Checchi 2007; Buchler 2016; Erikson und Jonsson 1996a; Hadjar und Be-
cker 2016; Pfeffer 2015; Van de Werfhorst 2019). Mdgliche Erklarungen hierfiir sind, dass bei friihen
Ubergangen der Schule weniger Zeit zur Kompensation herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede
bleibt, der Einfluss der Eltern auf Bildungsentscheidungen grosser ist oder sekundére Herkunftseffekte
sowie sozial selektive Ubergangsempfehlungen von Lehrpersonen aufgrund grosserer Unsicherheiten
zu den tatséchlichen Fahigkeiten der Schillerinnen und Schiiler verstarkt werden (Berger und Combet
2017; Blossfeld und Shavit 1993; Combet 2019; Erikson und Jonsson 1996b; Hadjar und Becker 2016;
Jackson und Jonsson 2013; Van de Werfhorst 2019).

2.4 Ausgewahlte Forschungsbefunde zur Entwicklung herkunftsbedingter
Kompetenzunterschiede im Schulverlauf

Mit den bisherigen Ausfiihrungen wurden verschiedene ausserschulische und schulische Einflussfakto-
ren diskutiert, die im Verlauf der Schulzeit zu sozialen Ungleichheiten der Kompetenzentwicklung fiih-
ren kénnen. Es ist davon auszugehen, dass sich herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede in einem
Prozess kumulativer Vorteile verstarken (Neumann et al. 2014). Effekte kumulativer Vorteile kénnen

dabei auf unterschiedlichen Ebenen auftreten (Baumert et al. 2012; Dammrich und Triventi 2018; Ditton
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et al. 2017; Neumann et al. 2014): auf individueller Ebene aufgrund kumulativer Lernprozesse in zu-
nehmenden Disparitaten zwischen anfénglich leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schilern und auf Gruppenebene in zunehmenden Disparitaten nach Statusvariablen wie der sozialen
Herkunft. Letztere kdnnen entweder durch Ungleichheiten in bereits bestehenden Lernvoraussetzungen
oder durch andere mit der sozialen Herkunft verkniipften Effekten wie unterschiedlichen familiaren
Forder- und Unterstiitzungsprozessen vermittelt werden. Dariiber hinaus kénnen auch herkunftsspezifi-
sche Verteilungen von Schilerinnen und Schilern auf unterschiedlich forderliche Schulen bzw. Schul-

typen zu einer Verstarkung der Kompetenzunterschiede zwischen sozialen Gruppen fuhren.

Bisherige Léngsschnittbefunde fiir die Primarschule stiitzen mehrheitlich die These zunehmender
Kompetenzunterschiede zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft, ins-
besondere bei Zugrundelegung gleicher Ausgangsleistungen (im Uberblick: Neumann et al. 2014). Ent-
gegen den Erwartungen kumulativer Lernprozesse auf individueller Ebene weisen zwar verschiedene
Befunde auf eine deutliche Reduktion der Varianz in den sprachlichen wie auch mathematischen Kom-
petenzen hin, was vor allem auf stérkere Lernzuwéchse von anfanglich leistungsschwécheren Schile-
rinnen und Schiilern zurlickfihrbar ist (z.B. Baumert et al. 2012; Ditton et al. 2017; Ditton und Krisken
2009; Dumont und Ready 2019). Die bestehenden Kompetenzunterschiede werden jedoch nur bedingt
kompensiert, und die herkunftsbedingten Unterschiede nehmen dadurch nicht ab, sondern eher zu. Denn
bei gleichen Ausgangsleistungen lernen Schiilerinnen und Schiler aus Familien hoherer Sozial- und
Bildungsschichten mehr dazu als solche aus tieferen Schichten (z.B. Barthel 2019; Baumert et al. 2012;
Bradbury et al. 2015; Ditton und Kriisken 2009; Dumont und Ready 2019; Schneider und Pfost 2013).
Auch bisherige Befunde fiir die Schweiz deuten auf eine Verstarkung der herkunftsbedingten Kompe-
tenzunterschiede im friihen Schulverlauf hin (Helbling et al. 2019; Kronig 2007; Moser und
Hollenweger 2008). In der Literatur werden daflir auch spezifische Benachteiligungsprozesse seitens
der Schule verantwortlich gemacht. Die empirische Befundlage dazu fallt jedoch eher gering aus
(Neumann et al. 2014). Vielmehr diirften herkunftsspezifische familidre Forder- und Unterstiitzungs-
prozesse, die bereits im Vorfeld der Schule zu Ungleichheiten der Kompetenzentwicklung gefiihrt ha-
ben, auch im Verlauf der Schulzeit weiterhin wirksam sein. Dariiber hinaus zeigen sich bereits fur die
Primarschule gewisse positive Kompositionseffekte der sozialen und vor allem leistungsbezogenen
Schilerzusammensetzung von Schulen und Schulklassen, die zu einer Verstarkung der herkunftsspezi-
fischen Leistungsdisparititen beitragen kénnen (z.B. Bellin 2009; Nikolova 2011). Studien weisen da-
rauf hin, dass zwischen 30 und 40 Prozent der am Ende der Primarschulzeit feststellbaren (relativen)
Kompetenzunterschiede auf ungleichheitsverstarkende Prozesse wahrend der Schulzeit zurlckfihrbar
sind (Bradbury et al. 2015; Passaretta et al. 2020).

In frih differenzierenden Bildungssystemen erfolgt bereits im Anschluss an die Primarschule eine
Aufteilung der Schilerinnen und Schiler auf unterschiedlich anforderungsreiche Schultypen der Sekun-

darstufe I. Begriindet wird die frihe Aufteilung h&ufig mit einer optimalen Forderung aller Schiilerinnen
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und Schiler, wenn auch auf unterschiedlichem Leistungsniveau (Baumert et al. 2006b; Hanushek und
Wadssmann 2006). Vorliegende Befunde zur Leistungsentwicklung an den verschiedenen Schultypen
deuten jedoch eher darauf hin, dass vor allem die Schilerinnen und Schiller der anspruchsvolleren
Schultypen von der friihen Aufteilung profitieren. Selbst bei Kontrolle individueller und sozialer Lern-
voraussetzungen lernen Schilerinnen und Schiler in den anspruchsvolleren Schultypen mehr dazu als
in den weniger anspruchsvollen Schultypen. Dieser Schereneffekt konnte bisher relativ konsistent fur
starker curriculumbezogene Fachbereiche wie die Mathematik und die Fremdsprachen nachgewiesen
werden (z.B. Baumert et al. 2006b; Gréhlich et al. 2009; Grohlich et al. 2010; Kéller und Baumert 2001;
Neumann et al. 2007), wéhrend die Befunde fur den Fachbereich Schulsprache weniger Klar sind (z.B.
Baumert et al. 2009; Becker et al. 2014; Grohlich et al. 2010; Pfost et al. 2010; Retelsdorf et al. 2012;
im Uberblick: Baumert et al. 2017; Neumann et al. 2014; Schallock 2016). Die schultypspezifischen
Lernzuwdchse lassen sich dabei zum Teil mit Unterschieden in der Schiilerzusammensetzung zwischen
den Schultypen erkldren, wobei vor allem fiir das durchschnittliche Fahigkeits- und Leistungsniveau
einer Schule oder Schulklasse, teilweise auch fur die durchschnittliche soziale Zusammensetzung der
Schiilerschaft, positive Kompositionseffekte auf den Lernzuwachs feststellbar sind (z.B. Bos und Groh-
lich 2010; Neumann et al. 2007; im Uberblick: Dumont et al. 2013; Schallock 2016). Ein grosserer Teil
der schultypspezifischen Lernzuwéchse dirfte jedoch auf institutionelle Unterschiede zwischen den
Schultypen wie unterschiedliche Curricula (Anspruchsniveau) und Qualifikationen des Lehrpersonals
und daraus resultierende Unterrichtskulturen zurtickfiihrbar sein (z.B. Kunter et al. 2011), wobei eine
genaue Trennung zwischen institutionellen und kompositionellen Einflussfaktoren aufgrund deren star-
ken Konfundierung nur bedingt méglich ist (Baumert et al. 2006b; Grohlich et al. 2010; Neumann et al.
2007). Die verschiedenen Schultypen scheinen somit differenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus dar-
zustellen, die unabhéngig von individuellen und sozialen Lernvoraussetzungen zu einer weiteren Ver-
starkung der Leistungsdisparitaten im Verlauf der Sekundarstufe | beitragen (Baumert et al. 2006b).
Aufgrund der herkunftsabhéngigen Verteilung der Schilerinnen und Schiiler auf die unterschiedlich

forderlichen Sekundarschultypen verstarken sich auch die sozialen Leistungsdisparitaten.

Auch bisherige Untersuchungen zu den Effekten von Bildungssystemen auf der Grundlage interna-
tionaler Schulvergleichsstudien wie PISA, TIMMS und PIRLS kommen mehrheitlich zum Schluss, dass
eine friihe Differenzierung zu einer Verstarkung der interindividuellen und sozialen Leistungsdisparita-
ten auf der Sekundarstufe | fuhrt, ohne dabei die durchschnittlichen Leistungen zu verbessern (z.B. Be-
cker und Schubert 2006; Bol et al. 2014; Felouzis und Charmillot 2013; Felouzis Georges und Charmil-
lot 2017; Hanushek und Wossmann 2006; Lavrijsen und Nicaise 2016; Strello et al. 2021; im Uberblick:
Skopek et al. 2019; Van de Werfhorst und Mijs 2010). Ahnliche Befunde ergeben sich auch in Unter-
suchungen, in denen Reformen zur Verschiebung der Differenzierung auf einen spateren Zeitpunkt un-
tersucht wurden (im Uberblick: Van de Werfhorst 2019). Allerdings gilt es zu betonen, dass insbeson-

dere die bisherigen Ergebnisse auf der Basis internationaler Schulleistungsdaten mit Vorsicht zu
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interpretieren sind. Die Daten erlauben keine Beriicksichtigung der individuellen Fahigkeiten und Leis-
tungen der Schilerinnen und Schuler vor und bei der Selektion sowie deren Verteilung auf die Schulen
und Schulklassen der Sekundarstufe I, mit der moglichen Folge, dass Herkunftseffekte auf die Leistun-
gen Uberschatzt werden (Esser 2016b). So weisen neuere Befunde fiir Deutschland darauf hin, dass die
frihe Differenzierung bei strikterer Selektion nach Fahigkeiten und Leistungen (durch Beschrankungen
der Wahlfreiheit) zu einer Verbesserung der Leistungen am Ende der Sekundarstufe | flhrt, insbeson-
dere fir Schilerinnen und Schuler der weniger anspruchsvollen Schultypen, ohne dabei den Einfluss
der sozialen Herkunft zu verstarken (Esser und Seuring 2020). Die Auswirkungen der (Leistungs-)Dif-
ferenzierung scheinen somit auch davon abzuhéngen, ob sich die Aufteilung in die verschiedenen Se-
kundarschultypen tatsachlich auch an den individuellen Féhigkeiten und Leistungen der Schiilerinnen
und Schiler orientiert (vgl. auch Korthals R. A. und Dronkers 2016).
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3 Forschungsfragen und Datengrundlage der Dissertation

Vorliegende Forschungsbefunde verweisen darauf, dass sich herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede
im Verlauf der Schulzeit durch das systematische Zusammenwirken der sozialen Herkunft, der Kompe-
tenzentwicklung und Selektions- bzw. Bildungsentscheidungen (Blossfeld 2013; Blossfeld et al. 2019)
in einem kumulativen Prozess verstarken (Neumann et al. 2014). Bereits fiir die Primarschule finden
sich Hinweise dafur, dass die Kompetenzentwicklung von Kindern positiv durch die soziale Herkunft
beeinflusst wird, selbst bei vergleichbaren Ausgangsleistungen (Bradbury et al. 2015; Ditton und
Kriisken 2009). Beim Ubergang in die Sekundarstufe I, in friih differenzierenden Bildungssystemen
bereits im Alter von 10 bis 12 Jahren, werden Schilerinnen und Schiler durch herkunftsspezifische
Selektions- und Bildungsentscheidungen auf unterschiedlich forderliche Lernumgebungen verteilt, die
zu einer weiteren Verstarkung der herkunftsbedingten Kompetenzunterschiede beitragen. Fir das
Schweizer Bildungssystem liegen insbesondere zur Frage der Entwicklung herkunftsbedingter Kompe-

tenzunterschiede im Verlauf der Schulzeit bisher nur wenige langsschnittliche Befunde vor.

Die vorliegende Dissertation leistet einen Beitrag zur Schliessung dieser Liicke und beschaftigt sich
in drei verschiedenen Beitrdgen mit sozialen Ungleichheiten der Kompetenzentwicklung und Selekti-
onsentscheidungen im Verlauf der obligatorischen Schulzeit. Die empirischen Analysen basieren auf
Daten der Zircher Langsschnittstudie, eine vom Institut fur Bildungsevaluation (IBE) der Universitét
Zurich im Auftrag des Kantons Zirich durchgefuihrte Langsschnittuntersuchung zur Kompetenzent-
wicklung in Deutsch und Mathematik mit vier Erhebungswellen (Angelone et al. 2013; Moser et al.
2005; Moser et al. 2011; Moser und Hollenweger 2008). Die erste Erhebung fand im Jahr 2003 unmit-
telbar nach Schuleintritt statt und basiert auf einer Zufallsstichprobe von 120 Primarklassen mit insge-
samt 2046 Schilerinnen und Schiilern. Danach folgten im Abstand von drei Jahren weitere drei Erhe-
bungen am Ende der dritten Primarklasse, am Ende der sechsten Primarklasse — kurz vor Ubertritt in die
Sekundarstufe | — und am Ende der Sekundarstufe I. Nach neun Schuljahren sind noch 1817 Schiilerin-
nen und Schiler (89%) in der Langsschnittstichprobe verblieben. Die Deutsch- und Mathematikkompe-
tenzen wurden anhand lehrplanbasierter Leistungstests erfasst und auf der Grundlage des Rasch-Modells
skaliert (Rost 2004). Mit Ausnahme der Leistungstests beim Schuleintritt wurde ein Anker-ltem-Test-
design (Kolen und Brennan 2014) verwendet, das die Skalierung der Leistungstests am Ende der dritten
und sechsten Primarklasse und am Ende der Sekundarstufe | auf einer einheitlichen Messskala erlaubt
(Angelone et al. 2013; Moser et al. 2005; Moser et al. 2011; Moser und Hollenweger 2008). Neben der
regelmadssigen Erhebung der Schulleistungen wurden die teilnehmenden Schiilerinnen und Schdler, ihre
Eltern sowie ihre Lehrpersonen mittels standardisierter Fragebogen befragt. Mit der Zircher Langs-
schnittstudie liegen somit Leistungs- und Kontextdaten fiir den gesamten Zeitraum der obligatorischen
Schulzeit vor. Anhand der Daten kann untersucht werden, wie sich schulische Leistungen und Leis-

tungsdisparitaten entwickeln, ob und in welchem Umfang sie von ausserschulischen und schulischen
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Faktoren beeinflusst werden und welche Bedeutung ihnen beim Ubergang von der Primarschule in die

unterschiedlich anspruchsvollen Schultypen der Sekundarstufe | zukommt.
Beitrag 1) Entwicklung herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede im Verlauf der Primarschule

Mit dem ersten Beitrag wird die Frage untersucht, wie sich die Kompetenzen in Deutsch und Mathema-
tik von Schulerinnen und Schilern mit unterschiedlicher sozialer Herkunft, gemessen am elterlichen
Bildungsniveau, im Verlauf der letzten drei Primarschuljahre entwickeln. VVon besonderem Interesse ist
dabei, ob die soziale Herkunft die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schilern auch unab-
héngig von individuellen Unterschieden in den kognitiven Grundféhigkeiten und dem Vorwissen beein-
flusst. Ausgehend von den theoretischen Ausflihrungen und dem bisherigen Forschungsstand zu ausser-
schulischen und schulischen Einflussfaktoren, die zu grésseren Lernzuwéchsen zugunsten von Schile-
rinnen und Schulern mit héherer sozialer Herkunft fihren kdnnen, ist eine weitere Zunahme der bereits
bestehenden herkunftsspezifischen Kompetenzunterschiede zu erwarten. Fir die Analyse differenzieller
Kompetenzentwicklungen in Abhangigkeit der sozialen Herkunft werden lineare 3-Ebenen-Wachstums-
modelle mit zwei Messzeitpunkten auf der Ebene 1 (T1: Ende 3. Primarklasse; T2: Ende 6. Primar-
klasse), Schiilerinnen und Schiler auf der Ebene 2 (N = 1710) und Schulklassen auf der Ebene 3
(N = 145) geschatzt (Hox 2010).

Beitrag 2) Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe und den Ubergang in die Se-
kundarstufe |

Ein zentrales Strukturmerkmal des schweizerischen Bildungssystems auf der Sekundarstufe | ist die
Gliederung in unterschiedliche Schultypen und Anforderungshiveaus. Zwar unterscheiden sich die
Strukturmodelle je nach Kanton und zum Teil auch Gemeinde, am meisten verbreitet ist jedoch das
geteilte Modell, das zwischen zwei bis vier Schultypen mit unterschiedlich hohen Leistungsanforderun-
gen unterscheidet (vgl. IDES/EDK 2020; SKBF 2018).2 Im Kanton Zrich werden die Schilerinnen und
Schiiler im Anschluss an die Primarschule aufgrund einer Ubergangsempfehlung von Lehrpersonen, die
auf einer Gesamtbeurteilung unter Bertcksichtigung der Schulnoten, des Arbeits- und Lernverhaltens,
des Sozialverhaltens sowie des Entwicklungsstandes der Schilerinnen und Schilern basiert, einem
Schultyp der Sekundarschule zugewiesen — je nach Schulgemeinde werden zwei oder drei Schultypen
gefiihrt — oder wechseln nach bestandener Aufnahmepriifung ins Langgymnasium (Bildungsdirektion
Kanton Zirich 2020).

Der zweite Beitrag untersucht die Frage, ob und inwiefern die Notenvergabe am Ende der Primar-

schule und der erfolgte Ubergang in die Sekundarstufe 1 neben schulischen Leistungen auch durch die

2 Neben dem geteilten Modell werden in der Schweiz in vielen Kantonen auch kooperative oder integrative Modelle gefiihrt (IDES/EDK
2020; SKBF 2018): Das kooperative Modell unterscheidet leistungsdifferenzierte Stammklassen (meist Klassen mit Grundanforderungen
oder erweiterten Anforderungen). In einzelnen Féachern erfolgt der Unterricht in leistungsdifferenzierten Niveaukursen. Das integrative
Modell fuhrt Stammklassen ohne Leistungsdifferenzierung, wobei der Unterricht fiir einzelne Fécher in Niveaukursen erfolgt.
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soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler, gemessen am elterlichen Bildungsniveau, sowie die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schulklasse beeinflusst wird. Ausgehend von Ansatzen zu priméren
und sekundaren Herkunftseffekten des Ubergangsverhaltens (Boudon 1974; Breen und Goldthorpe
1997; Erikson und Jonsson 1996b; Esser 1999) und der Schulerbeurteilung (Maaz und Nagy 2009) wird
auf individueller Ebene untersucht, inwieweit unter Kontrolle von standardisierten Testleistungen die
soziale Herkunft der Schilerinnen und Schiiler einen Einfluss auf die Deutsch- und Mathematiknoten
am Ende der Primarschule und den Ubergang in die Sekundarstufe I austibt. Vorliegende Befunde lassen
erwarten, dass Schilerinnen und Schiler mit héherer sozialer Herkunft selbst bei vergleichbaren Test-
leistungen bessere Schulnoten erhalten und selbst bei vergleichbaren Testleistungen und Schulnoten
eher in anspruchsvollere Sekundarschultypen wechseln als Schiilerinnen und Schiiler mit tieferer sozi-
aler Herkunft. Analysen auf der Klassenebene hingegen sollen mégliche Referenzgruppeneffekte der
Klassenzusammensetzung bei der Notenvergabe und dem Ubergang untersuchen. Hierbei werden die
Ansdtze des Big Fish Little Pond-Effektes und des Basking in Reflected Glory-Effektes gegeniiberge-
stellt, welche unterschiedliche Vorhersagen tiber die Richtung von Referenzgruppeneffekten beinhalten
(Marsh, Kong & Hau, 2000). So ist beim Big Fish Little Pond-Effekt zu erwarten, dass bei gleichen
Leistungsvoraussetzungen Schilerinnen und Schiiler in leistungsstarken Klassen aufgrund einer héhe-
ren Vergleichsnorm schlechtere Schulnoten erhalten und dadurch seltener in anspruchsvollere Schulfor-
men der Sekundarstufe | (ibertreten als in leistungsschwachen Schulklassen (und umgekehrt). Der Bas-
king in Reflected Glory-Effekt postuliert den gegenteiligen Effekt: Bei gleichen Leistungsvoraussetzun-
gen sind Kinder in leistungsstarken Klassen bei der Notenvergabe und dem Ubergang eher im Vorteil
als in leistungsschwachen Schulklassen. Die Referenzgruppeneffekte werden hinsichtlich der Dimensi-
onen durchschnittliches Leistungsniveau einer Klasse sowie Zusammensetzung der Klasse nach Bil-

dungsstand der Eltern und Anteil fremdsprachiger Schiilerinnen und Schiler untersucht.

Zur statistischen Uberpriifung von Herkunfts- und Referenzgruppeneffekten auf die Notenvergabe
und den Ubergang kommen lineare bzw. logistische 2-Ebenen-Modelle (random-intercept) zur Anwen-
dung, die eine gleichzeitige Schatzung von Merkmalen unterschiedlicher analytischer Ebenen (Schler-

und Klassenebene) ermdglichen (Snijders und Bosker 2012).
Beitrag 3: Schultypspezifische Lernzuwéchse auf der Sekundarstufe |

Der dritte Beitrag greift die Thematik der Kompetenzentwicklung wieder auf und untersucht am Beispiel
der Deutsch- und Mathematikkompetenzen, ob und inwiefern der Besuch unterschiedlich anspruchsvol-
ler Schultypen der Sekundarstufe | auch mit differenziellen Férderwirkungen einhergeht. Vorliegende
Befunde lassen erwarten, dass in den anspruchsvolleren Sekundarschultypen aufgrund gunstigerer
Lernumgebungen grissere Kompetenzzuwachse erzielt werden als in den weniger anspruchsvollen
Schultypen und sich folglich die Kompetenzunterschiede zwischen Schillerinnen und Schilern unter-
schiedlich anspruchsvoller Schultypen weiter verstarken (z.B. Baumert et al. 2006b; Neumann et al.

2007). Zur Schatzung moglichst kausaler Effekte des besuchten Schultyps auf die Kompetenzent-



25

wicklung wird das Verfahren des Propensity Score Matching (PSM) verwendet, bei dem nur Schulerin-
nen und Schuler mit méglichst ahnlichen individuellen und sozialen Lernvoraussetzungen miteinander

verglichen werden (Stuart 2010).
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4 Beitrige der Dissertation

4.1 Beitrag 1: Die Kluft 6ffnet sich. Herkunftseffekte auf die schulischen Leis-
tungen verstarken sich im Verlauf der Primarschule

Abstract

Die Reproduktion herkunftsspezifischer Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung geschieht vorwie-
gend aufgrund von Leistungsdisparititen im frihen Schulverlauf. Deren Entstehung und Entwicklung
verdient deshalb besondere Aufmerksamkeit. Anhand einer Langsschnittstichprobe von 1°714 Primar-
schilerinnen und -schiilern untersuchen wir, wie sich die Deutsch- und Mathematikleistungen zwischen
Schulkindern mit unterschiedlich hohem Bildungsniveau der Eltern in den letzten drei Primarschuljah-
ren entwickeln. Unsere Ergebnisse zeigen, dass sich herkunftsbedingte Leistungsdisparitaten bis zum
Ubertritt in die Sekundarstufe | deutlich vergréssern. Dies zeigt sich selbst bei gleichen kognitiven
Grundféhigkeiten und gleichem Vorwissen beim Schuleintritt. Somit sind nicht nur die Startchancen
beim Schuleintritt sozial ungleich verteilt, sondern auch die schulischen Entwicklungsmaglichkeiten.

Beitrag 1 ist in folgender Publikation erschienen:

Angelone, D. & Ramseier, E. (2012). Die Kluft 6ffnet sich. Herkunftseffekte auf die schulischen Leis-
tungen verstarken sich im Verlauf der Primarschule. Schweizerische Zeitschrift flir Soziologie 38
(2), 223-244.
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4.1.1 Einleitung

Trotz erfolgter Bildungsexpansion hangen Bildungschancen nach wie vor stark von der sozialen Her-
kunft ab (Becker 2011; Buchmann et al. 2007). In gegliederten Bildungssystemen haben sich dabei ins-
besondere die Selektionsprozesse beim Ubergang von der Primarschule in die Sekundarstufe I als kri-
tisch fur die Fortschreibung sozialer Bildungsdisparitaten erwiesen. Der Zugang zu weiterfiihrenden
Bildungsgangen wie dem Gymnasium gelingt weiterhin tiberproportional Schilerinnen und Schiilern
aus privilegierten Sozialschichten (Angelone et al. 2010; Ditton und Krisken 2006; Ramseier und Briih-
wiler 2003).

Zur Erklarung der Reproduktion solcher Disparitdten in der Bildungsbeteiligung hat sich in der em-
pirischen Bildungsforschung Boudons (1974) theoretische Unterscheidung zwischen primaren und se-
kundaren Herkunftseffekten als hilfreich erwiesen (Becker und Lauterbach 2010). Primare Herkunfts-
effekte beschreiben herkunftsbedingte Disparitaten in den vorausgesetzten schulischen Leistungen fiir
weiterflihrende Bildungsgange. Mit sekundaren Herkunftseffekten sind herkunftsbedingte Disparitaten
in der Bildungsbeteiligung gemeint, die bei gleichem Leistungspotential auftreten und auf sozial selek-
tive Schullaufbahnempfehlungen und vor allem auf schichtspezifische Bildungsentscheidungen fiir wei-

terfihrende Bildungsgange zuriickzufiihren sind.

In der soziologischen Bildungsforschung haben bisher sekundare Herkunftseffekte besondere Auf-
merksamkeit erhalten — erscheinen sie doch vor dem Hintergrund meritokratischer Verteilungsprinzi-
pien als besonders problematisch (Maaz et al. 2009; Miiller-Benedict 2007). Allerdings kénnen schein-
bar primére Herkunftseffekte zu einem bestimmten Zeitpunkt eine Folge friherer sekundarer Herkunfts-
effekte sein. Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass sekundare Herkunftseffekte beim Ubergang in die
unterschiedlich anspruchsvollen Schultypen der Sekundarstufe I (in der Schweiz z.B. Gymnasium, Se-
kundar- und Realschule) die spéatere Leistungsentwicklung beeinflussen. Schultypspezifische Lern- und
Entwicklungsmilieus fuhren dazu, dass der Leistungszuwachs im Gymnasium auch nach Kontrolle kog-
nitiver Ressourcen und sozialer Herkunft grésser ausfallt als in den Schultypen mit geringeren Leis-
tungsanforderungen (Baumert et al. 2006; Becker und Schubert 2006; Neumann et al. 2007). Sekundare
Herkunftseffekte filhren dadurch zu Leistungsdisparitaten und treten beim Ubergang in weiterfilhrende
Berufs- und Bildungsgange als primare Herkunftseffekte in Erscheinung (Ramseier und Bruhwiler
2003).

Entsprechend miissen auch herkunftsbedingte Leistungsdisparititen, die beim Ubergang von der Pri-
mar- in die Sekundarstufe als «primére» Herkunftseffekte auftreten, hinterfragt und ihre Entstehung
untersucht werden. Hinweise aus der Literatur deuten darauf hin, dass sich Herkunftseffekte, die sich
bereits vor Schuleintritt durch ungleiche schulische Lernvoraussetzungen &ussern, aufgrund schichtspe-

zifischer Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten bis zum Ubergang in die Sekundarstufe | verstarken
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(Ditton und Kriisken 2006). Dazu liegen fur den deutschsprachigen Raum und die Schweiz nur wenige

empirische Befunde vor.

Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur Schliessung dieser Licke und untersucht, wie sich
die schulischen Leistungen in den Kernfachern Deutsch und Mathematik von Schilerinnen und Schi-
lern mit unterschiedlich hohem Bildungsniveau der Eltern im Verlauf der letzten drei Primarschuljahre
entwickeln. Vergrossert sich die Leistungskluft zwischen diesen Gruppen bis zum Ubergang in die Se-

kundarstufe 1, bleibt sie unverandert oder verringert sie sich?

Differenzielle Leistungsentwicklung wird in der psychologisch-padagogischen Forschung unter an-
derem auf individuelle Disparitaten in den schulischen Lernvoraussetzungen wie kognitive Grundfahig-
keiten und Vorwissen zurtickgefihrt (Maaz et al. 2009; Weinert und Hany 2003). So ist der Erwerb
neuen Wissens aussichtsreicher, wenn gunstigere kognitive Grundféhigkeiten und ein hoheres fachspe-
zifisches Vorwissen vorhanden sind (Pfost et al. 2010; Renkl 1996). Bereits geringe Disparitaten in den
Lernvoraussetzungen zu Beginn der Schullaufbahn kdnnen sich dadurch im Laufe der Zeit zu betrécht-
lichen Leistungsdisparitaten ausweiten (Maaz et al. 2009). Da die Lernvoraussetzungen beim Schulein-
tritt mit der sozialen Herkunft korrelieren, ist es bei der Uberpriifung von Herkunftseffekten auf die
Leistungsentwicklung wichtig, Effekte von Lernvoraussetzungen und Herkunftseffekte klar zu trennen.

Im Folgenden werden zunachst theoretische Erklarungsansétze und empirische Befunde zur Entste-
hung herkunftsbedingter Leistungsdisparitaten im friihen Schulverlauf vorgestellt. Nach der Prasenta-
tion der Daten und des methodischen Vorgehens (Abschnitt 4.1.3) werden in Abschnitt 4.1.4 die empi-
rischen Ergebnisse dargestellt. Die zentralen Befunde werden in Abschnitt 4.1.5 zusammengefasst und

vor dem Hintergrund moglicher bildungspolitischer Massnahmen diskutiert.

4.1.2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

Zur Erklarung herkunftshbedingter Leistungsdisparitaten im friihen Schulverlauf werden in der Literatur
verschiedene Ansatze diskutiert. Ihnen ist gemeinsam, dass sie mehrheitlich eine Zunahme solcher Dis-
paritaten im Schulverlauf erwarten lassen — allerdings mit unterschiedlichen zugrundeliegenden Wir-

kungsmechanismen: Mit Fokus auf ausserschulische oder auf schulische Faktoren (Reardon 2003).

Erklarungsansatze mit Fokus auf ausserschulische Faktoren fiihren herkunftsbedingte Leistungsdis-
paritdten in erster Linie auf unterschiedliche Sozialisations- und Lernprozesse in Familie und Nachbar-
schaft sowie auf Unterschiede in der Nutzung ausserfamilidrer Betreuungsangebote zurlick. Je nach
Verflgbarkeit 6konomischer, sozialer und kultureller Ressourcen (Bourdieu 1983) im Elternhaus, die
ihrerseits stark durch die soziale Herkunft bestimmt sind, profitieren Kinder und Jugendliche von unter-
schiedlich anregungsreichen Lern- und Entwicklungsumgebungen (Becker und Lauterbach 2010; Jung-
bauer-Gans 2004; Watermann und Baumert 2006). Fiir den friihen Kompetenzerwerb kommt dabei vor

allem dem Bildungsniveau der Eltern, als zentraler Indikator fur das kulturelle Kapital (Bourdieu 1983)
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des Elternhauses, eine besondere Bedeutung zu. Dagegen wirken sich andere Herkunftsmerkmale wie
der Sozialstatus der Eltern und damit verknipfte sozio6konomische Ressourcen weniger stark auf den
frihen Kompetenzerwerb aus — nach Kontrolle der elterlichen Bildung sind oftmals keine Effekte des
Sozialstatus auf den Kompetenzerwerb mehr feststellbar (Ditton und Kriisken 2006).2 So sind beispiels-
weise Eltern mit hohem Bildungsniveau dank ihren vergleichsweise gunstigeren schulrelevanten Fahig-
keiten und ihrer Vertrautheit mit dem Bildungssystem, eher in der Lage, kognitive Lernprozesse ihrer
Kinder kontinuierlich zu férdern, Lerndefizite frihzeitig zu erkennen und diesen durch geeignete Mas-
snahmen wie Aufgabenhilfe entgegenzuwirken (Kristen 2008). Daneben profitieren Kinder von bil-
dungsnahen Eltern auch von einem bildungsaffineren Sozialisationsmilieu wie der Vermittlung von
Sprachkultur, Lernmotivation und Bildungsaspirationen (Becker 2011). Unterschiedliche familiare Res-
sourcenausstattungen fihren nicht nur zu ungleichen schulischen Lernvoraussetzungen beim Schulein-
tritt, sondern wirken sich dariiber hinaus auch auf die schulische Leistungsentwicklung aus, wie Unter-
suchungen zum ausserschulischen Lernen zeigen (Becker et al. 2008; Downey et al. 2004).

Im Gegensatz dazu betonen Erklarungsansétze mit Fokus auf schulische Faktoren die Bedeutung der
Schule fir die Entstehung herkunftsbedingter Leistungsdisparitaten. Diese werden mit Unterschieden in
den Lehr- und Lernumgebungen zwischen den Schulen oder diskriminierenden Anerkennungs- und Be-
lohnungsstrukturen innerhalb von Schulen erklart. Erklarungsansétze basierend auf Unterschieden zwi-
schen den Schulen betonen den schulischen Kontext als Folge der soziokulturellen Segregation von
Schulen (Baumert et al. 2006; Coleman et al. 1966). Dieser Kontext beeinflusst die Lehr- und Lernbe-
dingungen vermittelt iber Anpassungen des Unterrichts an das Leistungs- und Fahigkeitsniveau einer
Klasse, Vergleichsprozesse innerhalb der Schiilerschaft oder (iber normative Wertvorstellungen inner-
halb der Peergroup und der Elternschaft. Konzentrieren sich Schilerinnen und Schiiler aus tieferen So-
zialschichten vorwiegend in Schulen mit unglinstigen Lehr- und Lernbedingungen, wirkt sich das unab-
héngig von individuellen Lernvoraussetzungen negativ auf die schulische Leistungsentwicklung aus
(Baumert et al. 2006; Reardon 2003). Demgegentber argumentieren Erklarungsansétze basierend auf
Unterschieden innerhalb von Schulen, dass die Schule nicht neutral im Umgang mit Schilerinnen und
Schilern unterschiedlicher sozialer Herkunft ist. Nach Bourdieu und Passeron (1971) beispielsweise
fiihrt die Anerkennung und Belohnung der dominanten Gesellschaftskultur, die ihrer Ansicht nach im
Bildungssystem vorherrschend ist, zur Verstarkung von Bildungsdisparititen zwischen Schiilerinnen
und Schulern unterschiedlicher Sozialschichten. Andere Autoren fiihren herkunftsbedingte Leistungs-

disparitaten auf diskriminierendes Verhalten der Schule, auf sozial selektive Erwartungen der

8 Effekte des Sozialstatus durften starker im Kontext rationaler Bildungsentscheidungen fiir weiterfiinrende Berufs- und Bildungsgange zum
Tragen kommen (Erikson und Jonsson 1996; Boudon 1974) — wobei neuere Untersuchungen darauf hindeuten, dass sich die Reproduktion
sozialer Disparitéten in der Bildungsbeteiligung vorwiegend uber das Bildungsniveau und weniger uber den Sozialstatus der Eltern zu
vollziehen scheint (Buchmann et al. 2007; Shavit et al. 2007; Stamm und Lamprecht 2005).
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Lehrpersonen (Baron et al. 1985; Kronig 2007) oder auf unterschiedliche Interaktionsmuster zwischen
Eltern und Schule (Lareau 2000) zuriick.

Beide Ansidtze lassen eine Vergrosserung der Leistungskluft zwischen Schiilerinnen und Schilern
unterschiedlicher sozialer Herkunft im friihen Schulverlauf erwarten. Das elterliche Bildungsniveau als
zentrale kulturelle Ressource dirfte dabei vor allem vermittelt Gber elterliche Unterstiitzungs- und Mo-
tivationsprozesse eine wichtige Rolle spielen. Daneben sprechen auch schulische Faktoren fur eine Ver-
starkung herkunftsspezifischer Leistungsdisparitaten. Eltern mit hohem Bildungsniveau sind aufgrund
ihrer vergleichsweise privilegierteren finanziellen Ausstattung eher in der Lage, ihre Kinder auf Schulen

mit gunstigeren Lehr- und Lernbedingungen zu schicken — etwa durch die Wohnortwahl.

Ubereinstimmend mit diesen theoretischen Erwartungen sprechen die vorwiegend aus den USA
stammenden empirischen Befunde mehrheitlich fiir eine Vergrosserung herkunftsbedingter Leistungs-
disparitdten im frihen Schulverlauf (Alexander et al. 2001, 2007; Burkam et al. 2004; Cheadle 2008;
Downey et al. 2004; LoGerfo et al. 2006; Luyten et al. 2003; Reardon 2003). Fiir den deutschsprachigen
Raum liegen dagegen erst wenige Untersuchungen vor. Ditton und Kriisken (2006) finden eine Vergros-
serung herkunftsbedingter Leistungsdisparitaten im Laufe von zwei Jahren an deutschen Grundschulen.
Auch fir die Schweiz deuten bisherige Untersuchungen fur den Zircher Primarschulbereich auf eine
Vergrosserung herkunftsbedingter Leistungsdisparititen im friihen Schulverlauf hin (Kronig 2007; Mo-
ser et al. 2011; Moser und Hollenweger 2008).

Allerdings bleibt aufgrund der vorliegenden Befundlage mehrheitlich unklar, wie sich herkunftsbe-
dingte Leistungsdisparitaten auch unabhéngig von personlichen kognitiven Leistungspotentialen entwi-
ckeln. Mit unserer Studie mdchten wir an die vorliegende Befundlage ankniipfen und diese Frage am
Beispiel der Entwicklung der Deutsch- und Mathematikleistungen in den letzten drei Primarschuljahren
untersuchen. Basierend auf den theoretischen Ausfiihrungen und den bisherigen empirischen Befunden
lasst sich folgende These zur Entwicklung herkunftsspezifischer Leistungsdisparitaten ableiten: Schile-
rinnen und Schiler mit geringem elterlichen Bildungsniveau weisen im Verlauf der Primarschule eine
schwachere Leistungsentwicklung auf als Schillerinnen und Schiiler mit hohem elterlichen Bildungsni-
veau. Als Folge davon 6ffnet sich die Leistungskluft zwischen Schilerinnen und Schiilern mit geringem
und hohem elterlichen Bildungsniveau. Um mogliche Konfundierungen des elterlichen Bildungshiveaus
mit personlichen Leistungspotentialen zu berticksichtigen, wird die Leistungsentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler in Abh&ngigkeit des elterlichen Bildungsniveaus unter Kontrolle der beiden zentra-
len schulischen Lernvoraussetzungen kognitive Grundfahigkeiten und schulrelevantes VVorwissen un-

tersucht.
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4.1.3 Daten und methodisches Vorgehen

Unsere empirischen Analysen basieren auf Daten der Ziircher Langsschnittstudie, eine fir den Kanton
Zirich repréasentative Langsschnittuntersuchung zur Entwicklung der schulischen Leistungen und des
motivational-emotionalen Befindens von Primarschilerinnen und -schiillern mit drei Erhebungswellen
(Moser et al. 2011). Die erste Erhebung fand im Jahr 2003 unmittelbar nach Schuleintritt (T1) statt.
Danach folgten im Abstand von drei Jahren weitere zwei Erhebungen am Ende der dritten Primarklasse
(T2) und am Ende der sechsten Primarklasse (T3), kurz vor dem Ubergang in die Sekundarstufe 1. Bei
der ersten Erhebung wurde ein stratifiziertes Zufallssample von 120 Primarklassen mit insgesamt 2046
Schiilerinnen und Schiilern gezogen. Am Ende der dritten Primarklasse (T2) sind noch 1960 Schiile-
rinnen und Schiiler (96% der Basisstichprobe) und am Ende der sechsten Primarklasse (T3) noch 1803

Schilerinnen und Schuler (88% der Basisstichprobe) in der Langsschnittstichprobe verblieben.

Fir die Analysen wurden in erster Linie Daten der Erhebungen am Ende der dritten (T2) und am
Ende der sechsten Primarklasse (T3) verwendet. Die Leistungsdaten beim Schuleintritt (T1) kénnen
nicht als abhéngige Variable verwendet werden, weil nur die Leistungsdaten der zweiten und dritten
Erhebung auf einer einheitlichen Skala gemessen wurden. In die Analysen wurden alle Schilerinnen
und Schiler einbezogen, die in eine Regelklasse eingeschult wurden und sich zum Zeitpunkt der zweiten
Erhebung (T2) in der dritten Primarklasse befanden (N = 1°714). Die Ausfallquote des Analysesamples
zwischen den beiden Erhebungen betrug rund 12 Prozent (T2: N=1¢714; T3: N=1°500). Die Verteilung
der Schulerinnen und Schiler nach untersuchungsrelevanten Merkmalen war allerdings zu beiden Er-
hebungszeitpunkten weitgehend vergleichbar (vgl. Tabelle 4.1-1). Die Ausfalle fuhrten somit zu keinen

Verzerrungen der Langsschnittstichprobe.

Abhangige Variablen: Die abhdngigen Variablen der Untersuchung sind die Deutsch- und Mathe-
matikleistungen der Schlerinnen und Schiiler am Ende der dritten (T2) und am Ende der sechsten Pri-
marklasse (T3), die anhand von eigens fiir die Ziircher Langsschnittstudie entwickelten standardisierten
Leistungstests erhoben wurden. Die verwendeten Deutschtests umfassten Aufgaben aus Lehrplanberei-
chen wie «Lesen», «Sprachbetrachtung» und «Schreiben»; die Mathematiktests Aufgaben aus Lehrplan-
bereichen wie «Arithmetik», «Gréssen» und «Geometrie» (Moser et al. 2011; Moser und Hollenweger
2008). Die Leistungstests wurden auf der Grundlage des Rasch-Modells (Rost 2004) mit dem Programm
ConQuest (Wu et al. 2007) skaliert. Die interne Konsistenz der Leistungstests war zu beiden Testzeit-
punkten hinreichend hoch und vergleichbar (PV Reliabilitdt zwischen .91 und .98). Basierend auf Test-
aufgaben (link-items), die zwischen der dritten und sechsten Primarklasse in jeweils aufeinanderfolgen-
den Schuljahren gemeinsam eingesetzt wurden, konnten die Tests auf einer gemeinsamen Leistungsdi-
mension skaliert werden (Moser und Bayer 2008). Dadurch lassen sich Leistungsveranderungen Gber
die Zeit untersuchen. Als personenspezifische Leistungswerte dienen fiinf plausible values bzw. mul-
tiple Imputationen (Rubin 1987), die eine messfehlerbereinigte Schatzung von Populationsparametern

ermdglichen. Plausible values stellen Zufallsziehungen aus a-posteriori Wahrscheinlichkeitsver-
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teilungen der Kompetenzen dar, die fiir jede Schiilerin und fur jeden Schiler aufgrund der Lésungs-
wahrscheinlichkeiten und der Aufgabenschwierigkeiten sowie unter Beriicksichtigung personenspezifi-

scher Hintergrundvariablen geschatzt werden (Mislevy et al. 1992).

Erklarende Variable: Unsere erklarende Variable ist das héchste Bildungshiveau der Eltern, das mit
dem Elternfragebogen bei der zweiten Erhebung (T2) erfragt wurde. Das héchste Bildungsniveau der
Eltern wurde in vier Kategorien eingeteilt: (1) héchstens obligatorische Schulausbildung; (2) Mittel-
schulabschluss (Matura/DMS/Lehrerseminar); (3) hohere Fachausbildung / Fachhochschulabschluss;
(4) Universitatsabschluss. Leider konnen aufgrund der vorliegenden Datenlage keine weiteren sozialen
Herkunftsvariablen in die Analysen einbezogen werden. Neben dem Effekt des elterlichen Bildungsni-
veaus auf den Kompetenzerwerb ware insbesondere der Effekt des Sozialstatus von Interesse. Die Daten

enthalten jedoch keine Angaben zum Einkommen oder zum Beruf der Eltern.

Kontrollvariablen: Um mogliche Konfundierungen der Bildungseffekte mit migrationsbedingten Ef-
fekten auf die Leistungsentwicklung zu beriicksichtigen, wurde die zu Hause gesprochene Sprache und
der Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiler in die Analysen einbezogen. Fir die schuli-
schen Leistungen durfte vor allem die Kenntnis der Testsprache von Bedeutung sein. Zudem ist fir
Migrantinnen und Migranten die Verwertung kultureller Ressourcen (z.B. Bildungsabschluss) im Ein-
wanderungsland oftmals nicht in gleichem Ausmass mdglich wie im Herkunftsland (Esser 1999; Kristen
2008).

Der Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler wurde in Anlehnung an die internationale
Schulleistungsvergleichsstudie PISA (OECD 2010) mit einer Dummyvariablen zum Geburtsland der
Eltern operationalisiert. Die Schiilergruppe mit Migrationshintergrund umfasst die Schulerinnen und
Schiiler, deren beide Eltern im Ausland geboren wurden. Alle anderen Schillerinnen und Schiiler wurden

als einheimisch bezeichnet. Die Referenzkategorie bilden die einheimischen Schiilerinnen und Schiiler.

Bei der zu Hause gesprochenen Sprache wurde mit einer Dummyvariablen unterschieden, ob die
Schilerinnen und Schiiler zu Hause mehrheitlich die Testsprache (Deutsch) oder eine andere Sprache
als die Testsprache sprechen. Die Referenzkategorie bilden die Schiilerinnen und Schiler, die zu Hause

die Testsprache sprechen.

Die kognitiven Grundféahigkeiten als Indikator der allgemeinen Intelligenz der Schiilerinnen und
Schler wurden unmittelbar nach Schuleintritt (T1) mit dem sprachneutralen Grundintelligenztest «Cul-
ture Fair Intelligence Test (CFT 1)» erfasst (Weiss und Osterland 1997). Die kognitiven Grundfahigkei-

ten wurden z-standardisiert.

Das schulrelevante mathematische und sprachliche Vorwissen schliesslich wurde unmittelbar nach
Schuleintritt (T1) mit standardisierten Leistungstests erfasst (Moser et al. 2005). Mit dem Mathematik-
test wurde die Fahigkeit geprift, Zahlen zu benennen, Objekte zu zahlen, die Position von Objekten in

einer Reihe zu bestimmen, Zahlenreinen zu erginzen sowie zwei Zahlen zu addieren und zu
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subtrahieren. Die sprachlichen F&higkeiten wurden tber das Leseverstandnis und die Wortschatzkennt-
nisse erfasst. Beim Leseverstandnis wurde das Erkennen von Buchstaben, das Lesen von Silben, Wor-
tern und Séatzen sowie das Verstandnis der gelesenen Worter und Sétze gepruft; beim Wortschatzver-
standnis die Fahigkeit, Objekte und Aktivitaten mit Wartern zu benennen. Flr das sprachliche Vorwis-
sen wurde der Mittelwert der Lese- und Wortschatzleistungen verwendet. Die Leistungswerte (Weighted

Likelihood Estimates) wurden z-standardisiert.

Statistische Analyse und Umgang mit fehlenden Werten: Zur Analyse der Entwicklung der Deutsch-
und Mathematikleistungen in Abhé&ngigkeit des elterlichen Bildungsniveaus wurden hierarchische line-
are Wachstumsmaodelle (3-Ebenen-Modelle) geschatzt (Hox 2010). In ihrer einfachsten Form besteht
die hierarchische Modellierung von Wachstumsmodellen darin, dass die untersuchten Schilerinnen und
Schiiler die Beobachtungseinheiten auf der Ebene 11 und die zeitlich aufeinanderfolgenden Messwieder-
holungen die Beobachtungseinheiten auf der Ebene | darstellen. Dabei sind die Beobachtungseinheiten
der Ebene I in den Beobachtungseinheiten der Ebene 11 geschachtelt. Fir jede Schiilerin und fir jeden
Schiler werden auf der Ebene I individuelle Wachstumsverldufe geschétzt, deren Wachstumsparameter
auf der Ebene Il die abh&ngigen Variablen darstellen und in Abhangigkeit schilerspezifischer Merkmale

erklart werden konnen.

Aufgrund der vorliegenden Datenstruktur ergibt sich eine zusatzlich zu beriicksichtigende Hierar-
chieebene: Die zur Untersuchung stehenden Schilerinnen und Schiiler werden in Schulklassen unter-
richtet und stellen deshalb keine voneinander unabh&ngigen Beobachtungseinheiten dar (Hox 2010). So
ist beispielsweise aufgrund von Unterrichts- bzw. Klasseneffekten zu erwarten, dass sich die schulischen
Leistungen von Schillerinnen und Schiilern derselben Klassen ahnlicher sind als jene von Schiilerinnen
und Schilern unterschiedlicher Klassen. In den geschatzten Wachstumsmodellen wurde deshalb die

Klassenebene als dritte Hierarchieebene beriicksichtigt.
Das Wachstumsmodell wird auf Ebene | (Zeitebene) in Gleichung 1 beschrieben:
Yiij = Toij + i Tij + Etij (1)

Die abhdngige Variable Yy ist die Deutsch- bzw. Mathematikleistung einer Schillerin oder eines Schu-
lers i in Klasse j zum Zeitpunkt t. Die Variable Ty; représentiert den Messzeitpunkt der Leistungen; in
unserem Fall mit Null fir den Messzeitpunkt am Ende der dritten Primarklasse (T2) und mit Eins fiir
den Messzeitpunkt am Ende der sechsten Primarklasse (T3) codiert. Demzufolge erfasst zoj; die Aus-
gangsleistung der Schilerin oder des Schilers i in Klasse j am Ende der dritten Primarklasse und der
Steigungskoeffizient z;; die lineare Zuwachsrate bis zum Ende der sechsten Primarklasse. Der Term e

beschreibt den Fehler der Ebene | und wird als normalverteilte Zufallsvariable betrachtet.

Auf Ebene Il (Schulerebene) des Wachstumsmodells wird in den Gleichungen (2) und (3) modelliert,
wie die in Ebene | geschétzte Ausgangsleistung am Ende der dritten Primarklasse 7oij und deren Zu-

wachsrate 71 in Abhéngigkeit schilerspezifischer Merkmale variieren:
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oij = Pooj + Por-oziBildungij + fosjMigrationshintergrundij + SosiSprache;; + 2

ﬂoejGGSChlEChtij + ﬂo7j|Qij + ﬂongOFWiSSGﬂij + Tojj

mij = Pioj + Pr1-13Bildung;i; + SriMigrationshintergrundi + SisiSprache;; + 3

ﬂle,-GeschIechti,— + ﬂ17j|Qij + ﬂlngorWissenij + Ijj

Dabei stehen die Terme fooj bzw. fio; flr die mittlere Ausgangsleistung der Referenzgruppe am Ende
der dritten Primarklasse in Klasse j bzw. deren mittlere Zuwachsrate. Die Koeffizienten fosj - fosj bzw.
[ - Pusj entsprechen den Effekten der vierstufigen Variablen zum hochsten Bildungsniveau der Eltern
auf die Ausgangsleistung bzw. deren Zuwachsrate. Die Referenzkategorie bilden die Schiilerinnen und
Schiler, deren Eltern hdchstens einen obligatorischen Schulabschluss aufweisen. Die Koeffizienten fos;
bzw. B14j zeigen die Effekte eines Migrationshintergrundes und die Koeffizienten fosj bzw. fis; die Ef-
fekte der zu Hause gesprochenen Sprache. Bei der Variablen zum Migrationshintergrund bilden die
einheimischen Schiilerinnen und Schiiler die Referenzkategorie, bei der Variablen zur zu Hause gespro-
chenen Sprache jene, die zu Hause mehrheitlich die Testsprache sprechen. Die Koeffizienten fosj bzw.
[ erfassen die Effekte des Geschlechts auf die Ausgangsleistung bzw. deren Zuwachsrate — die Refe-
renzkategorie bilden die Knaben; die Koeffizienten So7; bzw. f17; die Effekte der kognitiven Grundféhig-
keiten und die Koeffizienten fSos; bzw. Bigj jene des schulrelevanten Vorwissens. Die Terme roij bzw. rqjj
beschreiben die schulerspezifischen Fehler der Ebene Il und berticksichtigen, dass die Ausgangsleistung
Pooj bzw. deren Zuwachsrate S10; zwischen den Schillerinnen und Schiilern variieren kann. Auch sie wer-

den als normalverteilte Zufallsvariablen betrachtet.

Auf Ebene 111 (Klassenebene) schliesslich wird in den Gleichungen (4) und (5) durch die Schétzung
der klassenspezifischen Fehlerterme uooj bzw. uio; modelliert, dass die mittlere Ausgangsleistung einer

Klasse fooj bzw. deren Zuwachsrate f1oj zuféllig zwischen den Klassen variieren kann:
Looj = Yooo + Uogj (4)
B10j = Y100 + Uioj (5)

Die Schatzung des Wachstumsmodells mit nur zwei Messzeitpunkten fiihrt zu gewissen Einschrankun-
gen und erfordert vereinfachende Annahmen. Zum einen geht das in den Gleichungen (1) bis (5) be-
schriebene Wachstumsmodell von einem linearen Wachstum aus. Die spezifische Form des Wachs-
tumsverlaufs — inwiefern beispielsweise mit zunehmender Beschulung eine Abflachung des Leistungs-
zuwachses festzustellen ist — kann durch den Einbezug von lediglich zwei Messzeitpunkten nicht unter-
sucht werden. Zum anderen kénnen mit dem Vorliegen von nur zwei Messzeitpunkten die Fehler egj, roj
und ry;; und deren Varianzen nicht gleichzeitig aus den Daten geschétzt werden — das Modell ist nicht
identifiziert. Damit die fiir unsere Fragestellung inhaltlich relevanten Varianzen der Fehler roij und ryj;
der Ebene Il (Varianz der Ausgangsleistung bzw. Zuwachsrate zwischen den Schiilerinnen und Schi-
lern) dennoch geschatzt werden kénnen, wurde die Varianz des Fehlers egj der Ebene | (Zeitebene) als

bekannt vorausgesetzt, d.h. aus der Reliabilitdt der Leistungstests und der Gesamtvarianz der
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Testleistungen zu den beiden Messzeitpunkten abgeleitet (vgl. Benson und Borman 2007 und Duncan
et al. 2006 im Kontext latenter Wachstumsmodelle mit zwei Messzeitpunkten).* Die Schatzung der Va-
rianzanteile auf der Schillerebene héngt dadurch von der korrekten Schatzung der Fehlervarianz auf der
Ebene | ab. Die auf der Grundlage der Testreliabilitat basierende Fehlerschatzung beriicksichtigt zwar
die interne Konsistenz des Leistungsmasses, nicht aber zeitliche Instabilitaten (Taris 2008). Sie stellt
damit eine Untergrenze der tatsachlichen Fehlervarianz der Ebene | dar. Als Folge davon wird die Feh-
lervarianz auf der Ebene | (Zeitebene) tendenziell unterschéatzt und jene auf der Ebene 1l (Schilerebene)
tendenziell Uberschatzt. Die Varianzschatzungen fallen jedoch realistischer aus, als wenn im Rahmen
herkdmmlicher Auswertungsmethoden mit Differenzwerten oder mit Nachtestwerten (kontrolliert fur
Vortestwerte) als abhangige Variable gerechnet wiirde, bei der interindividuelle Unterschiede innerhalb

von Gruppen als Fehler betrachtet werden (Renkl und Gruber 1995).°

Die hierarchischen Wachstumsmodelle wurden mit dem Statistikprogramm HLM 7 (Raudenbush et
al. 2011) geschatzt. Der Anteil fehlender Werte in den unabhangigen Variablen betrug knapp vier Pro-
zent. Um keine verzerrten Schétzungen aufgrund systematischer Ausfélle zu erhalten, wurden die feh-
lenden Werte in den unabhéngigen Variablen mit dem Verfahren der Multiplen Imputation (Rubin 1987)
ersetzt. Daflir wurden mit dem Programm MPLUS (Muthén und Muthén 2010) zehn vollstdndige Da-
tensétze erzeugt. Das Imputationsmodell basiert auf allen in den Analysemodellen einbezogenen Vari-

ablen sowie deren Interaktionsterme.

4 Fir die Leistungsmasse wurde die mittlere Messfehlervarianz zu den beiden Messzeitpunkten berechnet. Die Messfehlervarianz pro Zeit-
punkt ergibt sich aus der Multiplikation von 1 - Testreliabilitat und der Gesamtvarianz des Tests.

®  Es sei darauf hingewiesen, dass die Analysen auch anhand eines Zweiebenen-Modells (Ebene I: Schiilerinnen und Schiiler; Ebene 11:
Schulklassen) mit der Leistung zu T3 als abhangige Variable und den Préadiktoren Leistung zu T2, elterliches Bildungsniveau, Migrati-
onshintergrund, zu Hause gesprochene Sprache, Geschlecht, kognitive Grundféhigkeiten und schulisches Vorwissen vorgenommen wur-
den. Die Herkunftseffekte dieser Analysen stimmen weitgehend mit jenen des Wachstumsmodells tberein.
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Tabelle 4.1-1: Deskriptive Beschreibung der Langsschnittstichprobe bei beiden Erhebungszeitpunkten

Stichprobe am Ende der dritten Stichprobe am Ende der
Primarklasse (T2) sechsten Primarklasse (T3)
(N=1714) (N =1°500)
M/% SD Min Max |M/% SD Min Max
Hdchstes Bildungsniveau der Eltern
- Obligatorische Ausbildung 29.3% 29.2%
- Mittelschule 23.8% 23.5%
- Fachhochschule 23.9% 24.4%
- Universitat 23.0% 22.9%
Migrationshintergrund
- Einheimische 54.0% 54.0%
- Mit Migrationshintergrund 46.0% 46.0%
Zu Hause gesprochene Sprache
- Testsprache 67.6% 67.8%
- Andere Sprache als die Testsprache 32.4% 32.2%
Prozentanteil Knaben 49.4% 48.7%
Schulrelevantes Vorwissen (T1)
- Deutschleistung 0.0 1.0 -32 26 0.0 1.0 -32 26
- Mathematikleistung 0.0 1.0 -3.0 36 0.0 1.0 -3.0 36
Kognitive Grundfahigkeiten 0.0 1.0 -22 3.0 0.0 1.0 -22 3.0
Leistungen Ende dritter Klasse (T2)
- Deutschleistung 500 100 129 811 |503 99 129 811
- Mathematikleistung 500 100 166 873 502 99 166 835
Leistungen Ende sechster Klasse (T3)
- Deutschleistung 649 104 294 989
- Mathematikleistung 700 101 416  1°020

Anmerkungen:  Fur das Analysesample wurden nur Schiilerinnen und Schiler beriicksichtigt, die in eine Regelklasse einge-
schult wurden und sich bei T2 in der dritten Primarklasse befanden. M = Mittelwert; SD = Standardabwei-
chung.

414 Ergebnisse

Die Schéatzmodelle zur Entwicklung der Deutschleistung vom Ende der dritten (T2) bis zum Ende der
sechsten Primarklasse (T3) sind in Tabelle 4.1-2 gezeigt. Die dargestellten hierarchischen Wachstums-
modelle beschreiben die schulische Leistungsentwicklung unter Einbezug einer steigenden Anzahl von

Pradiktoren.

Das erste Modell enthalt lediglich die Zeitvariable als Pradiktor und zeigt die mittlere Ausgangsleis-
tung am Ende der dritten Primarklasse sowie den mittleren Leistungszuwachs bis zum Ende der sechsten
Primarklasse. Bei der Skalierung der Leistungstests wurde die Ausgangsleistung auf einen Mittelwert
von 500 Punkten und eine Standardabweichung von 100 Punkten standardisiert; im Wachstumsmodell
wird sie auf einen Mittelwert von 487 Punkten geschatzt (Empirical Bayes estimates). Es zeigt sich, dass

die Schulerinnen und Schiler in den letzten drei Jahren der Primarschule ihre Deutschleistungen um
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149 Punkte verbessern kénnen. Entsprechend bedeutet dies einen j&hrlichen Zuwachs von knapp einer
halben Standardabweichung. Dies stimmt mit den Ergebnissen bisheriger Untersuchungen weitgehend
Uberein (Ditton und Kriisken 2006). Die Varianzkomponenten der Wachstumsparameter sind sowohl
auf der Ebene der Schilerinnen und Schiiler wie auch auf der Ebene der Klassen statistisch signifikant.
Dies bedeutet, dass sich die Ausgangsleistungen sowie die Leistungszuwéchse zwischen den Schlerin-
nen und Schiilern und zwischen den Klassen unterscheiden. Die Varianzschatzungen zeigen, dass drei
Viertel der fehlerbereinigten Gesamtvarianz in der Ausgangsleistung auf Unterschiede zwischen Schi-
lerinnen und Schiilern und ein Viertel auf Unterschiede zwischen Klassen zuriickzufiihren ist. Ahnliche

Varianzaufteilungen sind fiir den Leistungszuwachs feststellbar.

In Modell 2 wurde das Bildungsniveau der Eltern als Pradiktor in die Analysen einbezogen. Erwar-
tungsgemaéss wirkt sich dieses signifikant positiv auf die Deutschleistung am Ende der dritten Primar-
klasse aus. Mit 66 Punkten bzw. zwei Drittel einer Standardabweichung ist die Leistungsdifferenz zwi-
schen den Schilerinnen und Schilern, deren Eltern einen Universitatsabschluss besitzen, und solchen,
deren Eltern hochstens einen obligatorischen Schulabschluss aufweisen, am héchsten. Das elterliche
Bildungsniveau wirkt sich aber nicht nur positiv auf die Leistung am Ende der dritten Primarklasse aus,
sondern hat auch einen starken positiven Einfluss auf den Leistungszuwachs bis zum Ende der sechsten
Primarklasse. Die Schilerinnen und Schuler, deren Eltern einen Fachhochschul- oder Universitétsab-
schluss besitzen, erzielen einen um 15 bzw. 21 Punkte hoheren Leistungszuwachs als solche, deren El-
tern hochstens einen obligatorischen Schulabschluss aufweisen. Bis zum Ende der Primarschule ver-
grossern sich somit im Deutsch die Leistungsdisparitaten zwischen Schiilerinnen und Schilern von El-

tern mit unterschiedlich hohem Bildungsniveau: Die Leistungskluft wird grosser.

In Modell 3 wurde flir den Migrationshintergrund, die zu Hause gesprochene Sprache und das Ge-
schlecht der Schulerinnen und Schiler kontrolliert. Durch den Einbezug des Migrationshintergrunds
und der zu Hause gesprochenen Sprache kann eine mogliche Konfundierung des Bildungseffektes mit
migrationsbedingten Effekten beriicksichtigt werden. Beide Merkmale wirken sich signifikant negativ
auf die Deutschleistung am Ende der dritten Primarklasse aus. Zwischen den einheimischen Schiilerin-
nen und Schiilern und solchen mit Migrationshintergrund betrégt die Leistungsdisparitat 27 Punkte.
Dariiber hinaus erzielen die Schilerinnen und Schiiler, die zu Hause die Testsprache sprechen, ein um
36 Punkte besseres Ergebnis als solche, die zu Hause eine andere Sprache als die Testsprache sprechen.
Auch das Geschlecht ist fur die Ausgangsleistung von Bedeutung. Am Ende der dritten Primarklasse
weisen die Knaben einen Leistungsrickstand von 39 Punkten auf. Gleichzeitig reduziert sich in Modell
3 der Effekt der elterlichen Bildung auf die Ausgangsleistung, was auf die Konfundierung der beiden
Migrationsvariablen und des elterlichen Bildungsniveaus zuriickzufiihren ist. Die Ergebnisse zeigen zu-
dem, dass der Migrationshintergrund, die zu Hause gesprochene Sprache und das Geschlecht keinen
Einfluss auf den Leistungszuwachs ausiiben. Die Effekte der elterlichen Bildung auf den Leistungszu-

wachs hingegen bleiben auch nach Kontrolle des Migrationshintergrunds, der zu Hause gesprochenen
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Sprache und des Geschlechts bestehen. Der geringere Leistungszuwachs von Schilerinnen und Schilern
mit geringem elterlichen Bildungshiveau kann somit nicht auf migrationsbedingte Faktoren zurlickge-

fuhrt werden.

Weil das Bildungsniveau der Eltern und das Leistungspotential ihrer Kinder tblicherweise positiv
korrelieren, kénnte der herkunftsspezifische Leistungszuwachs ein Effekt dieser Unterschiede in den
schulischen Lernvoraussetzungen sein. Um dies zu beriicksichtigen, wurde in Modell 4 fir die kogniti-
ven Grundfahigkeiten und das schulrelevante Vorwissen kontrolliert. Die Ergebnisse zeigen, dass die
schulischen Lernvoraussetzungen relativ stark mit der Leistung am Ende der dritten Primarklasse kor-
relieren. lhr Einbezug fuhrt erwartungsgemass auch zu einer betrachtlichen Reduktion des Effekts des
elterlichen Bildungsniveaus auf die Ausgangsleistung. Zudem sind bei gleichen schulischen Lernvor-
aussetzungen am Ende der dritten Primarklasse keine Leistungsunterschiede mehr nach dem Migrati-
onshintergrund und der zu Hause gesprochenen Sprache der Schillerinnen und Schiler feststellbar. Mig-
rationsbedingte Faktoren durften somit vorwiegend fir die vorschulische Entwicklung von Bedeutung

sein.

Die im Zentrum dieser Analyse stehenden Effekte des elterlichen Bildungsniveaus auf den Leis-
tungszuwachs bleiben auch nach Kontrolle der schulischen Lernvoraussetzungen — die bemerkenswerter
Weise in keinem Zusammenhang mit dem Leistungszuwachs stehen — erhalten. Die Vergrdsserung der
Leistungsdisparititen zwischen Schilerinnen und Schiulern mit hohem und geringem elterlichem Bil-
dungsniveau ist somit nicht Ausdruck unterschiedlich vorteilhafter schulischer Lernvoraussetzungen
beim Schuleintritt. Vielmehr zeigen die Ergebnisse, dass die Vergrosserung der Leistungsdisparitaten
auf herkunftsspezifische Entwicklungsmdglichkeiten wahrend der letzten drei Jahre der Primarschule

zurickzufihren ist.

Aufgrund der Schatzparameter in Modell 4 1asst sich die Bedeutung des elterlichen Bildungsniveaus
fiir die Entwicklung der Leistungsdisparitaten abschatzen. Am Ende der dritten Primarklasse betragt die
Differenz in den Deutschleistungen zwischen Schilerinnen und Schiilern, deren Eltern einen Universi-
tatsabschluss besitzen und solchen, deren Eltern héchsten einen obligatorischen Schulabschluss aufwei-
sen, — kontrolliert fir den Migrationshintergrund, die zu Hause gesprochene Sprache, das Geschlecht
und die schulischen Lernvoraussetzungen — knapp ein Drittel einer Standardabweichung (29 Punkte).
Bis zum Ende der sechsten Primarklasse vergrdssern sich diese Leistungsdisparitaten aufgrund her-
kunftsspezifischer Entwicklungsmaglichkeiten um mehr als den Faktor 1.5 auf nahezu eine halbe Stan-
dardabweichung (48 Punkte).

Die Ergebnisse zeigen, wie stark die schulische Leistungsentwicklung durch herkunftsspezifische
Merkmale beeinflusst wird. Die relativ geringe Varianzaufklarung von 2.1 Prozent in den Leistungszu-
wéchsen der Schiilerinnen und Schiler verdeutlicht jedoch auch, dass die schulische Leistungsentwick-

lung zu einem grossen Teil auch durch weitere, in dieser Analyse nicht berucksichtigten Faktoren,
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beeinflusst wird. Schliesslich sei noch erwahnt, dass alle Interaktionen zwischen dem elterlichen Bil-
dungsniveau und den einbezogenen Kontrollvariablen getestet wurden. Dabei haben sich keine statis-

tisch signifikanten Wechselwirkungen gezeigt.

Fir den Leistungszuwachs in der Mathematik ergeben sich ahnliche Befunde wie fiir jenen im
Deutsch (Tabelle 4.1-3). Die Ergebnisse von Modell 4 zeigen, dass sich das Bildungsniveau der Eltern
auch nach Kontrolle des Migrationshintergrunds, der zu Hause gesprochenen Sprache, des Geschlechts
und der schulischen Lernvoraussetzungen statistisch signifikant positiv auf die Mathematikleistung am
Ende der dritten Primarklasse und auf den Leistungszuwachs bis zum Ende der Primarschule auswirkt.
Somit sind auch flr den Fachbereich Mathematik bedeutsame Herkunftseffekte auf die Entwicklungs-
mdoglichkeiten der Schilerinnen und Schiler nachweisbar. Am Ende der dritten Primarklasse betragt die
Leistungsdifferenz zwischen Schilerinnen und Schilern mit dem hochsten und geringsten elterlichen
Bildungsniveau nahezu ein Finftel einer Standardabweichung (18 Punkte). Bis zum Ende der Primar-
schule vergrossert sich diese Leistungsdifferenz um den Faktor 2.8 auf eine halbe Standardabweichung
(50 Punkte): Die Leistungskluft 6ffnet sich auch in der Mathematik.

Die auffélligste Differenz zwischen diesen Befunden zur Mathematik und denjenigen zum Deutsch
ist, dass nach Kontrolle der schulischen Lernvoraussetzungen (Modell 4) nicht nur die Effekte des Mig-
rationshintergrunds und der zu Hause gesprochenen Sprache verschwinden, sondern auch der zuvor
festgestellte Leistungsvorsprung der Knaben gegentiber den Madchen (21 Punkte in Model 3). Bei glei-
chen schulischen Lernvoraussetzungen beim Schuleintritt weisen Knaben und Médchen somit dieselben

Mathematikleistungen auf.
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Tabelle 4.1-2: Entwicklung der Deutschleistungen vom Ende der dritten bis zum Ende der sechsten
Primarklasse (Hierarchische Wachstumsmodelle)

Modell 1 2 3 4
b-Koeff. b-Koeff.  (SE) b-Koeff. (SE) b-Koeff. (SE)
Fixe Effekte fiir die Leistung am Ende
der 3. Primarklasse
Konstante 487*** 459***  (4.9) 510***  (5.7) 503***  (5.0)
Hochstes Bildungsniveau der Eltern
(Ref.: Obligatorische Ausbildung)
- Mittelschule 20** (6.4) 21*%**  (6.0) 14** (5.3)
- Fachhochschule 48***  (6.2) 35%**  (5.9) 20*** (5.2)
- Universitat 66***  (6.4) 54***  (6.2) 29*** (5.5)
Migrationshintergrund
(Ref.: Einheimische)
- Mit Migrationshintergrund —27***  (55) -3 (5.0)
Zu Hause gesprochene Sprache
(Ref.: Testsprache)
- Andere Sprache als die Testsprache -36***  (5.6) -4 (5.1)
Geschlecht
(Ref.: Méadchen)
- Knaben —39%**  (4.3) -41***  (3.8)
Kognitive Grundfahigkeiten 23***  (2.2)
Schulrelevantes Vorwissen 38***  (2.6)

Fixe Effekte flr den Leistungszuwachs
von der 3. - 6. Primarklasse

Konstante

149%%*  (3.0) 140%**  (43)  140%** (55) 141***  (5.6)

Hdochstes Bildungsniveau der Eltern
(Ref.: Obligatorische Ausbildung)

- Mittelschule 6 (5.7) 7 (5.8) 8 (5.7)

- Fachhochschule 15* (5.9) 13* (6.0)0 13* (5.9)

- Universitat 21***  (5.8) 20%** (5.8) 19** (5.9)
Migrationshintergrund
(Ref.: Einheimische)

- Mit Migrationshintergrund -5 (53) -6 (5.5)
Zu Hause gesprochene Sprache
(Ref.: Testsprache)

- Andere Sprache als die Testsprache -3 67 -4 (5.9)
Geschlecht
(Ref.: Méadchen)

- Knaben 7 4.3) 6 (4.3)
Kognitive Grundfahigkeiten 3 (2.5)
Schulrelevantes Vorwissen -3 (2.9)
Variable Effekte (Varianzen)

Schulerebene
Ausgangsleistung 7289%** 6°912%** 6144 %*** 4e582%**
Leistungszuwachs 4572%** 4¢505%** 449 % %% 4¢476%**
Klassenebene
Ausgangsleistung 2451 *** 1¢895%** 1°410%*** 844***
Leistungszuwachs 986*** 986*** 1°010*** 994 ***
Zeitebene 476 476 476 476
T (als Korrelation) -.303 —-.338 -371 —438
1p (als Korrelation) —.389 —.502 —.533 —.582
R? Schilerebene
Ausgangsleistung 5.2% 15.7% 37.1%
Leistungszuwachs 1.5% 1.7% 2.1%
N 1710 1710 1710 14710
Anmerkungen:  Abhéngige Variablen sind die Deutschleistungen am Ende der dritten und am Ende der sechsten Primarklasse.

Die Leistung am Ende der dritten Primarklasse wurde auf einen Mittelwert von 500 Punkten und eine Stan-
dardabweichung von 100 Punkten standardisiert. Die kognitiven Grundféhigkeiten und das schulrelevante
Vorwissen wurden z-standardisiert. Schatzmodell: Lineares 3-Ebenen-Wachstumsmodell mit zwei Messzeit-
punkten auf Ebene I, Schiilerinnen und Schiilern auf Ebene II (N = 1°710) und Klassen auf Ebene III (N =
415). Multiple Imputation (N = 10). * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.
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Tabelle 4.1-3: Entwicklung der Mathematikleistungen vom Ende der dritten bis zum Ende der sechsten
Primarklasse (Hierarchische Wachstumsmodelle)

Modell 1 2 3 4
b-Koeff. (SE) b-Koeff. (SE) b-Koeff. (SE) b-Koeff. (SE)

Fixe Effekte fiir die Leistung am Ende

der 3. Primarklasse

Konstante 492***  (3.7) A471***  (4.9) 482***  (6.0) 490***  (5.0)

Hochstes Bildungsniveau der Eltern

(Ref.: Obligatorische Ausbildung)

- Mittelschule 14* (6.2) 18** (6.1 11* (4.9

- Fachhochschule 33***  (6.3) 25%**  (6.2)  14** (5.0

- Universitat 47%**  (6.7) 40%**  (6.7)  18** (5.5)
Migrationshintergrund
(Ref.: Einheimische)

- Mit Migrationshintergrund —23***  (54) -7 (4.4)
Zu Hause gesprochene Sprache
(Ref.: Testsprache)

- Andere Sprache als die Testsprache -23***  (59) -7 (5.0)
Geschlecht
(Ref.: Méadchen)

- Knaben 21%**  (4.4) 4 (3.7)
Kognitive Grundfahigkeiten 32%**  (2.2)
Schulrelevantes Vorwissen 35***  (2.1)
Fixe Effekte flr den Leistungszuwachs
von der 3. - 6. Primarklasse
Konstante 198***  (3.5) 187***  (4.9) 193***  (6.1) 191***  (6.1)
Hdochstes Bildungsniveau der Eltern
(Ref.: Obligatorische Ausbildung)

- Mittelschule 3 (6.4) 2 (6.3) 4 (6.3)

- Fachhochschule 18* (6.8) 17* (6.9) 19** (7.0)

- Universitat 30***  (6.6) 29%**  (6.7) 32***  (6.7)
Migrationshintergrund
(Ref.: Einheimische)

- Mit Migrationshintergrund 1 (5.7) -2 (5.8)
Zu Hause gesprochene Sprache
(Ref.: Testsprache)

- Andere Sprache als die Testsprache -1 (6.1) -3 (6.2)
Geschlecht
(Ref.: Méadchen)

- Knaben -11* (4.4) —7 (4.5)
Kognitive Grundfahigkeiten -4 (2.9)
Schulrelevantes Vorwissen —7* (2.9)
Variable Effekte (Varianzen)

Schulerebene
Ausgangsleistung T172%** 7022%** 6°619*** 4¢099%***
Leistungszuwachs 5:889*** 5¢735%** 5¢702%** 5°626***
Klassenebene
Ausgangsleistung 2¢363*** 1°990*** 1°904*** 1361 ***
Leistungszuwachs 14182%** 1241 *** 1281 *** 14234 %%
Zeitebene 556 556 556 556
T (als Korrelation) -.383 —417 -421 —461
1p (als Korrelation) —.543 —.625 —.655 —.641
R? Schilerebene
Ausgangsleistung 2.1% 7.7% 42.8%
Leistungszuwachs 2.6% 3.2% 4.5%
N 1714 1714 1714 1714
Anmerkungen:  Abhéngige Variablen sind die Mathematikleistungen am Ende der dritten und am Ende der sechsten Primar-

klasse. Die Leistung am Ende der dritten Primarklasse wurde auf einen Mittelwert von 500 Punkten und eine
Standardabweichung von 100 Punkten standardisiert. Die kognitiven Grundféhigkeiten und das schulrele-
vante Vorwissen wurden z-standardisiert. Schiatzmodell: Lineares 3-Ebenen-Wachstumsmodell mit zwei
Messzeitpunkten auf Ebene I, Schiilerinnen und Schiilern auf Ebene II (N = 1°714) und Klassen auf Ebene
111 (N = 415). Multiple Imputation (N = 10). * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.
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4,15 Diskussion und Konklusion

Die Ergebnisse unserer Analysen bestétigen die Befunde bisheriger Untersuchungen und zeigen, dass
herkunftsbedingte schulische Leistungsdisparitéten bereits im Verlauf der Primarschule deutlich zuneh-
men. Die Leistungsentwicklung wird von der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiler stark
beeinflusst. Ein geringeres Bildungsniveau der Eltern wirkt sich sowohl im Fach Deutsch wie auch im
Fach Mathematik negativ auf die Leistungsentwicklung in den letzten drei Jahren der Primarschule aus.
Dadurch vergrdssern sich die Leistungsdisparitaten zwischen Schilerinnen und Schilern mit unter-
schiedlich hohem elterlichen Bildungsniveau bis zum Ubergang in die Sekundarstufe I: Die Leistungs-
kluft 6ffnet sich. Dariiber hinaus konnten wir zeigen, dass sich diese Vergrésserung der Leistungsdis-
paritat nicht auf herkunftsbedingte Unterschiede in den schulischen Lernvoraussetzungen (kognitive

Grundféhigkeiten und Vorwissen beim Schuleintritt) zurtickfuhren lasst.

Wie die vorliegenden Analysen zeigen, sind unterschiedliche schulische Leistungsentwicklungen zu
einem grossen Teil auf individuelle Schiilermerkmale zurlickzufiihren. Soziale Herkunftsmerkmale wie
das Bildungsniveau der Eltern sind flir den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern sehr wichtig.
Zwar konnten wir mit unseren Analysen keine spezifischen Wirkungsmechanismen des elterlichen Bil-
dungsniveaus Uberprifen. Bisherige Untersuchungen zeigen jedoch, dass Elternhduser mit vorteilhaften
sozialen, 6konomischen und kulturellen Ressourcen eher in der Lage sind, ihren Kindern eine lernfor-
derliche Entwicklungsumgebung zu bieten. Dabei haben sich vor allem elterliche Unterstutzungs- und
Motivationsprozesse als bedeutend erwiesen. Unsere Analysen deuten zudem darauf hin, dass neben
individuellen Faktoren auch klassen- oder schulspezifische Faktoren fiir die Entstehung von Leistungs-
disparitdten von Bedeutung sind. Ein betrachtlicher Teil der festgestellten Variation in den Leistungs-
zuwdachsen konnte auf Unterschiede zwischen Klassen zuriickgefihrt werden. Ein Teil der Herkunftsef-
fekte durfte deshalb durch schulische Faktoren zustande kommen — beispielsweise durch die besseren
Maoglichkeiten von bildungsnahen Eltern, ihre Kinder in Schulen mit guinstigeren Lehr- und Lernbedin-

gungen zu schicken.

Unsere Untersuchung zur Entwicklung herkunftsspezifischer Leistungsdisparitaten im friihen Schul-
verlauf ist jedoch mit gewissen Einschrankungen behaftet: So standen nur zwei Messzeitpunkte fiir die
Schéatzung der Wachstumsmaodelle zur Verfiigung. Als Folge davon basieren zum einen unsere Analysen
auf der vereinfachenden Annahme eines linearen Leistungszuwachses. Zum anderen stellt die aus der
Reliabilitat der Leistungstests abgeleitete Fehlervarianz nur eine untere Grenze der tatséchlichen Feh-
lervarianz der Zeitebene dar; zeitliche Instabilitaten der Leistungsmasse konnten dadurch nicht beriick-
sichtigt werden. Damit werden individuelle Unterschiede in den Ausgangleistungen und den Leistungs-

zuwachsen tendenziell Gberschétzt.

Aus bildungspolitischer Sicht 1&sst der Befund einer sich 6ffnenden Leistungskluft zwischen Schi-

lerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft aufhorchen, da er dem Prinzip der Chancen-
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gleichheit widerspricht. Allerdings lassen sich aufgrund unserer Analysen keine spezifischen Ursachen
fiir solche herkunftsbedingte Leistungsdisparitaten im friilhen Schulverlauf festmachen. Zur Ergreifung
effektiver bildungspolitischer Massnahmen bedarf es weiterfiihrender Forschung, die ausserschulische
und schulische Faktoren sowie deren relative Bedeutung eruiert. Aber unabhéngig vom genauen Wir-
kungsmechanismus: Der Primarschule gelingt es nicht, bestehende herkunftsbedingte Leistungsdispari-
taten zu vermindern, sondern diese verstarken sich noch. Vorschulische Férderprogramme, welche die
Ausgangsunterschiede bereits vor Schuleintritt moglichst stark reduzieren, diirften deshalb eine wichtige

Mdglichkeit sein, dem Prinzip der Chancengleichheit naherzukommen.
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4.2 Beitrag 2: Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe
und den Ubergang in die Sekundarstufe |

Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht am Beispiel des Ziurcher Schulsystems den Einfluss leistungsfrem-
der Schuler- und Klassenmerkmale auf die Schulnoten und den Ubergang in die unterschiedlich an-
spruchsvollen Schultypen der Sekundarstufe 1. Auch nach Kontrolle von Testleistungen finden sich be-
deutsame Effekte der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiler sowie Referenzgruppeneffekte
der leistungsbezogenen, sozialen und sprachlichen Klassenzusammensetzung auf die Notenvergabe und
den Ubergang. Die Referenzgruppeneffekte der Klassenzusammensetzung auf den Ubergang werden
dabei nahezu vollstandig durch die referenzgruppenabhangige Notenvergabe vermittelt. Aber auch ein
Teil der Herkunftseffekte auf den Ubergang ist das Ergebnis leistungsfremder Herkunftseffekte auf die
Notenvergabe. Die Schulnoten spielen somit eine wichtige Rolle bei der Vermittlung leistungsfremder

Einflussfaktoren auf den Ubergang.

Beitrag 2 ist zur Publikation eingereicht:

Angelone, D. (2021). Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe und den Uber-

gang in die Sekundarstufe I. Eingereicht in: Schweizerische Zeitschrift flir Soziologie.
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4.2.1 Einleitung

In fruh differenzierenden Bildungssystemen wie der Schweiz stellt der Ubergang von der Primarschule
in die unterschiedlich anspruchsvollen Schultypen der Sekundarstufe | eine zentrale Weichenstellung
fur den weiteren Bildungs- und Berufsverlauf dar. Er legt den weiteren Bildungsverlauf friihzeitig fest
und hat zudem weitreichende Folgen fiir den Erwerb von Bildungsabschliissen. So bleibt der Zugang zu
Maturitatsschulen, Fachmittelschulen und weiteren allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe 11
nahezu ausschliesslich Schilerinnen und Schiilern offen, die auf der Sekundarstufe | einen anspruchs-
volleren Schultyp besucht haben (z.B. Buchmann et al. 2016; Combet 2013; Glauser 2015; Hupka-
Brunner et al. 2010; Keller und Moser 2013; Meyer 2018; Neuenschwander und Malti 2009). Gleich-
zeitig geht der Besuch eines bestimmten Schultyps auch mit unterschiedlichen Entwicklungschancen
einher. Schultypspezifische Lern- und Entwicklungsmilieus (Baumert et al. 2006) fuhren dazu, dass der
Kompetenzzuwachs in den anspruchsvolleren Sekundarschultypen selbst bei gleichen individuellen und
sozialen Lernvoraussetzungen grosser ausféllt als in den weniger anspruchsvollen Schultypen (z.B. An-
gelone 2019; Neumann et al. 2007).

Die Selektionsprozesse beim Ubergang in die Sekundarstufe | haben deshalb in der empirischen Bil-
dungsforschung besondere Aufmerksamkeit erhalten. Im Fokus der meisten Untersuchungen stehen
leistungsfremde Einfllsse der sozialen Herkunft wie dem sozio6konomischen Status oder Bildungsni-
veau des Elternhauses auf den Ubergangsprozess, die entweder durch sozial selektive Ubergangsemp-
fehlungen von Lehrpersonen oder herkunftsspezifische Bildungsentscheidungen von Familien hervor-
gerufenen werden. Verschiedene Untersuchungen zeigen denn auch, dass Schilerinnen und Schiiler mit
hoherer sozialer Herkunft bei vergleichbaren Schulleistungen 6fters eine Empfehlung fiir anspruchsvol-
lere Bildungsgénge erhalten und selbst bei vergleichbaren Schulleistungen und Empfehlungen eher in
anspruchsvollere Bildungsgéange (bertreten als Schilerinnen und Schiiler mit tieferer sozialer Herkunft
(z.B. Arnold et al. 2007; im Uberblick: Dumont et al. 2014).

Leistungsfremde Einflisse kdnnen jedoch bereits bei der schulischen Leistungsbewertung in Form
von Schulnoten wirksam werden (Maaz und Nagy 2009). Dies ist insofern problematisch, als dass die
Schulnoten die wesentliche Grundlage fiir die Vergabe von Ubergangsempfehlungen darstellen (Bos et
al. 2004; Ditton et al. 2005; Ditton und Kriisken 2006). Aber auch Bildungsentscheidungen von Familien
werden massgeblich durch die Schulnoten beeinflusst (Ditton et al. 2005; Ditton und Kriisken 2006;
Wohlkinger und Ditton 2012). Befunde aus der Literatur deuten jedoch darauf hin, dass die Noten-
vergabe nicht nur leistungsbasiert erfolgt, sondern auch mit bestimmten Schilermerkmalen wie der so-
zialen Herkunft zusammenhangt (Beck et al. 2010; Becker et al. 2013; Ditton und Krisken 2006; Helbig
und Morar 2018; Maaz et al. 2011). Dariiber hinaus ist seit langerem bekannt, dass Schulnoten von
sogenannten Referenzgruppeneffekten beeinflusst werden und deshalb nur bedingt zwischen Klassen
vergleichbar sind (Ingenkamp 1971; Kronig 2007). Lehrpersonen orientieren sich bei der Leistungsbe-

wertung in der Regel auch am Leistungsniveau der Schulklasse, was dazu fuhrt, dass die Bewertung in
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leistungsstarken Klassen strenger ausféllt als in leistungsschwachen Klassen (Maaz et al. 2008; Traut-

wein und Baeriswyl 2007).

Welche Folgen sich daraus fiir die Ubergangschancen in die Sekundarstufe | ergeben, wurde ver-
gleichsweise selten untersucht. Die bisherigen Befunde deuten darauf hin, dass Herkunfts- und Refe-
renzgruppeneffekte auf die Notenvergabe eine wichtige Rolle fiir die Ubergangschancen spielen (Maaz

und Nagy 2009; Neumann et al. 2010; Trautwein und Baeriswyl 2007).

Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur Schliessung dieser Liicke und untersucht am Beispiel
des Zurcher Schulsystems die Bedeutung von Schiiler- und Klassenmerkmalen auf die Notenvergabe
und den realisierten Ubergang in die Sekundstufe I. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei den Schulno-
ten als mogliche Vermittlungsvariable leistungsfremder Einflussfaktoren auf den Ubergang. Ausgehend
von der Unterscheidung zwischen primdren und sekundédren Herkunftseffekten (Boudon 1974) wird auf
individueller Ebene untersucht, inwieweit unter Kontrolle von standardisierten Testleistungen die sozi-
ale und ethnische Herkunft der Schilerinnen und Schiler einen Einfluss auf die Notenvergabe und den
Ubergang in die Sekundarstufe | ausiiben. Analysen auf der Klassenebene sollen hingegen maogliche
Referenzgruppeneffekte der leistungsbezogenen, sozialen und ethnischen Klassenzusammensetzung bei
der Notenvergabe und dem Ubergang uiberpriifen. Hierbei werden die klassischen Ansitze des Big Fish
Little Pond- und des Basking in Reflected Glory-Effekts gegeniuibergestellt, welche unterschiedliche Vor-
hersagen Uber die Richtung von Referenzgruppeneffekten beinhalten (Marsh et al. 2000).

4.2.2  Theoretischer und empirischer Hintergrund
Priméare und sekundére Herkunftseffekte auf den Ubergang

Als theoretischer Ausgangspunkt zur Untersuchung sozialer Ungleichheiten beim Ubergang in die Se-
kundarstufe | hat sich in der empirischen Bildungsforschung die auf Boudon (1974) zuriickgehende
Unterscheidung zwischen primaren und sekundéren Herkunftseffekten als hilfreich erweisen (Becker
2017; Blossfeld et al. 2019; Maaz et al. 2009): Priméare Herkunftseffekte beschreiben Einfliisse der so-
zialen Herkunft auf den Ubergang, die durch unterschiedliche Schulleistungen vermittelt werden. Se-
kundare Herkunftseffekte hingegen sind Einflusse der sozialen Herkunft auf den Ubergang, die bei ver-
gleichbaren Schulleistungen auftreten und auf schichtspezifische Bildungsentscheidungen von Familien
zuriickfhrbar sind. Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass sich Eltern aus héheren Bildungs- und So-
zialschichten fur ihre Kinder bei gleichen Schulleistungen eher fur anspruchsvollere Bildungswege wie
dem Gymnasium entscheiden als Eltern aus tieferen Schichten (z.B. Becker und Schoch 2018;
Buchmann et al. 2016; Combet 2013, 2019). Herkunftsspezifische Bewertungen der (subjektiv) erwar-
teten Kosten, Ertrdge und Erfolgsaussichten (Boudon 1974; Breen und Goldthorpe 1997; Erikson und
Jonsson 1996; Esser 1999) fiir hthere Bildungswege spielen dabei eine zentrale Rolle (z.B. Becker 2003;
Stocké 2007).
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Primdre und sekunddre Effekte der sozialen Herkunft erweisen sich auch bei der Erkl&rung von Dis-
paritaten in der Bildungsbeteiligung von Schiilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund als re-
levant. Zwar sind Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund in den anspruchsvolleren Schul-
typen deutlich unter- und in den weniger anspruchsvollen Schultypen deutlich tbervertreten (Baumert
et al. 2006; SKBF 2018). Diese Unterschiede sind jedoch aufgrund der vorliegenden Befundlage vor
allem ein Ergebnis der oftmals weniger privilegierten sozialen Herkunft von Schulerinnen und Schillern
mit Migrationshintergrund. Nach Kontrolle priméarer und sekundarer Effekte der sozialen Herkunft sind
in zahlreichen Untersuchungen keine zusétzlichen Effekte des Migrationshintergrunds auf den Uber-
gang mehr nachweisbar (Beck et al. 2010; Becker et al. 2013; Ditton 2013). Fiir ausgewéhlte Migran-
tengruppen sind als Folge vergleichsweise héherer Bildungsaspirationen sogar positive sekundare Ef-
fekte der ethnischen Herkunft auf die Ubergangschancen ins Gymnasium feststellbar (Dollmann 2010;
Kristen und Dollmann 2009; Relikowski et al. 2010; Relikowski 2012).

Die Bedeutung schulischer Leistungsbewertungen fiir den Ubergang

In friih differenzierenden Bildungssystemen wie der Schweiz stellen Schulnoten und darauf basierende
Ubergangsempfehlungen von Lehrpersonen ein zentrales Selektionskriterium dar (EDK/IDES 2020).
Befunde auf der Grundlage standardisierter Leistungstests deuten jedoch drauf hin, dass die Noten-
vergabe nicht nur leistungsbasiert erfolgt, sondern auch systematisch mit bestimmten Schiler- und Klas-
senmerkmalen variiert. Beziiglich der Schulermerkmale hat sich vor allem die soziale Herkunft als be-
deutsam erwiesen. Bei gleichen Testleistungen erhalten Schulkinder mit privilegierter sozialer Herkunft
bessere Schulnoten als solche mit weniger privilegierter sozialer Herkunft (Ditton und Kriisken 2006;
Gresch 2012; Maaz und Nagy 2009; Maaz et al. 2011). Solche Einflisse kdnnen in Anlehnung an Bou-
don (1974) als sekundare Effekte der sozialen Herkunft auf die Leistungsbewertung bezeichnet werden
(Maaz und Nagy 2009). Davon lassen sich die priméaren Effekte der sozialen Herkunft auf die Leistungs-
bewertung unterscheiden, die Uber tatsachliche Schulleistungen vermittelt werden. Sekundéare Effekte
der Leistungsbewertung werden in der Literatur neben einer aktiven Einflussnahme von Eltern héherer
Sozial- und Bildungsschichten auf die Noten- und Empfehlungsvergabe vor allem auf schichtspezifische
Erwartungen von Lehrpersonen zur Leistungsfahigkeit und Begabung von Schiilerinnen und Schiilern
oder zum elterlichen Unterstlitzungspotenzial zurlickgefiihrt (Ditton 2016; Dumont et al. 2014; Helbig
und Morar 2018; Lorenz et al. 2016). Zu sekundéren Effekten der ethnischen Herkunft auf die Noten-
vergabe liegen vergleichsweise wenige Befunde vor (Dumont et al. 2014). Die bisherigen Ergebnisse
sprechen jedoch fur keine (Becker und Beck 2012; Becker et al. 2013; Kristen 2006; Maaz et al. 2011)
oder nur geringe Effekte (Ditton et al. 2005; Gresch 2012). Neben der sozialen Herkunft hat sich auch
das Geschlecht der Schulkinder als bedeutsam erwiesen (Maaz et al. 2011). Bei gleichen Testleistungen
erhalten Madchen bessere Schulnoten als Knaben. Auch dafiir kénnten unterschiedliche Bewertungs-
grundlagen von Lehrpersonen wie die Zuschreibung einer generell héheren Anstrengungsbereitschaft

und Gewissenhaftigkeit an Mdadchen verantwortlich sein. Inwieweit die berichteten Herkunfts- und
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Geschlechtereffekte auf die Leistungsbewertung tatsachlich auf bewusst oder unbewusst diskriminie-
renden Bewertungsgrundlagen von Lehrpersonen beruhen, lasst sich auf der Grundlage von Leistungs-
testdaten jedoch nicht abschliessend beantworten (Kristen 2006; Maaz et al. 2008; Maaz et al. 2011).
Neben den in Prifungen oder standardisierten Leistungstests erfassten Fahigkeiten fliessen auch Fakto-
ren wie mindliche Beitrdge im Unterricht und insbesondere in Deutsch auch Fahigkeiten wie Schreiben
und Lesen, die in der Regel nicht mit Leistungstests erfasst werden, in die Notengebung ein. Es ist
deshalb moglich, dass ein Teil der unter Kontrolle von Testleistungen feststellbaren Herkunfts- und
Geschlechtereffekte auf die Notenvergabe auf Unterschiede in den relevanten Fahigkeitsbereichen zu-

rickfihrbar ist.

Die mangelnde Vergleichbarkeit von Schulnoten ergibt sich jedoch vor allem aufgrund sogenannter
Referenzgruppeneffekte bei der Leistungsbewertung (Kronig 2007; Maaz et al. 2008; Neumann et al.
2010; Trautwein und Baeriswyl 2007; Trautwein und Lidtke 2010). Referenzgruppeneffekte sind vor
allem in der Forschung zum schulischen Selbstkonzept ein gut belegtes Phdnomen und unter den Be-
zeichnungen Big Fish Little Pond-Effekt (BFLP-Effekt) und Basking in Reflected Glory-Effekt (BIRG-
Effekt) bekannt (Marsh et al. 2000). Beide Effekte implizieren einen eigenstédndigen Einfluss der leis-
tungsbezogenen Klassenzusammensetzung auf die Auspragung des Selbstkonzepts von Schulkindern:
Der BFLP-Effekt beschreibt einen negativen Effekt des Leistungsniveaus einer Klasse auf das Selbst-
konzept, der sich durch Kontrasteffekte im Rahmen sozialer Auf- und Abwaértsvergleiche erklart. Dem-
gegeniiber beschreibt der BIRG-Effekt («sich sonnen im Glanze der anderen») einen positiven Refe-
renzgruppeneffekt des Leistungsniveaus einer Klasse, der sich durch Assimilationseffekte mit der Ver-
gleichsgruppe erklart (Cialdini et al. 1976). So kann die Zugehdrigkeit zu einer leistungsstarken oder
prestigetrachtigen Schule wie dem Gymnasium bei gleicher individueller Leistungsfahigkeit zu einer
positiveren Einschéatzung des Selbstkonzepts fiihren. Analoge Referenzgruppeneffekte konnten auch bei
der Leistungsbewertung von Lehrpersonen nachgewiesen werden. Im Einklang mit dem BFLP-Effekt
sind bedeutsame negative Effekte des mittleren Leistungsniveaus einer Klasse auf die Notenvergabe
feststellbar (Maaz et al. 2008; Maaz et al. 2011; Trautwein und Baeriswyl 2007). Selbst bei Kontrolle
individueller Testleistungen und familiarer Hintergrundmerkmale fallt die Notenvergabe in leistungs-
starken Klassen deutlich strenger aus als in leistungsschwachen Klassen. Befunde deuten zudem darauf
hin, dass die Leistungsbewertung auch durch Merkmale der sozialen Klassenzusammensetzung wie dem
Klassenanteil Eltern mit hohem Bildungshintergrund beeinflusst wird (Neumann et al. 2010). Im Ge-
gensatz zu leistungsbezogenen Merkmalen scheinen sich soziale Merkmale der Klassenzusammenset-
zung jedoch positiv, im Sinne eines Assimilationseffektes wie er von BIRG-Effekt postuliert wird, auf

die Notenvergabe auszuwirken.

Welche Folgen diese leistungsfremden Einfliisse auf die Notenvergabe und den Ubergang in die Se-
kundarstufe | haben, wurde bisher nur selten untersucht. Die bisherigen Befunde deuten darauf hin, dass

vor allem Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe weitreichende Konsequenzen fur die
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Ubergangschancen in die Sekundarstufe | aufweisen. Bei vergleichbaren Testleistungen und familidren
Hintergrundmerkmalen weisen Schulkinder aus leistungsstarken Primarschulklassen im Vergleich zu
solchen aus leistungsschwachen Primarschulkassen eine deutlich geringere Chance auf, in weiterfiih-
rende Bildungsgange wie dem Gymnasium Uberzutreten (Neumann et al. 2010; Trautwein und Baeris-
wyl 2007). Demgegeniiber scheint die Zugehdrigkeit zu einer sozial privilegierten Schulklasse die Uber-
gangschancen in weiterfiihrende Bildungsgange zu erhéhen (Neumann et al. 2010). Beide Effekte sind
jedoch nahezu vollstandig auf die referenzgruppenabhédngige Notenvergabe zurtickfiihrbar (Neumann et
al. 2010; Trautwein und Baeriswyl 2007). Aber auch ein Teil der unmittelbar beim Ubergang auftreten-
den sekundaren sozialen Herkunftseffekte werden durch vorangehende leistungsfremde Einfllsse der

sozialen Herkunft auf die Leistungsbewertung vermittelt (Maaz und Nagy 2009; Maaz et al. 2011).

Die vorliegende Untersuchung kniipft an die bisherigen Forschungsbefunde an und untersucht am
Beispiel des ersten Bildungstbergangs im Kanton Zirich die Bedeutung von Herkunfts- und Referenz-
gruppeneffekten auf die Notenvergabe und die Ubergangschancen in die Sekundarstufe I. Im Kanton
Zirich werden die Schilerinnen und Schiler im Anschluss an die Primarschule entweder einem unter-
schiedlich anspruchsvollen Schultyp der Sekundarschule — je nach Schulgemeinde werden zwei oder
drei Schultypen unterschieden — zugewiesen oder wechseln ins Langgymnasium. Der Ubergang ins
Langgymnasium erfordert das Bestehen einer Aufnahmepriifung in Deutsch und Mathematik, bei der
die Zeugnisnoten aus der Primarschule zur Halfte mitgezahlt werden. Die Zuteilung in die Sekundar-
schule hingegen erfolgt aufgrund einer Ubergangsempfehlung von Lehrpersonen, die auf einer Gesamt-
beurteilung unter Berlicksichtigung der Schulnoten, des Arbeits- und Lernverhaltens, des Sozialverhal-
tens sowie des Entwicklungsstandes der Schilerinnen und Schiiler basiert (Bildungsdirektion Kanton
Ziirich 2020).

Ausgehend von den theoretischen Ausfuhrungen und den bisherigen empirischen Befunden werden
auf der Schiilerebene sowonhl fiir die Notenvergabe wie auch fiir den realisierten Ubergang leistungs-
fremde Effekte der sozialen Herkunft (sekundéare Herkunftseffekte) vermutet. Daneben sind auf der
Klassenebene negative Referenzgruppeneffekte der leistungsbezogenen (Big Fish Little Pond-Effekt)
und positive Effekte der sozialen Klassezusammensetzung (Basking in Reflected Glory-Effekt) auf die
Notenvergabe und den realisierten Ubergang zu erwarten. Aufgrund der zentralen Rolle der Schulnoten
als Selektionsinstrument diirften vor allem mogliche Referenzgruppeneffekte auf den Ubergang zu ei-
nem grossen Teil auf vorangehende Referenzgruppeneffekte bei der Notenvergabe zurlickfihrbar sein.
Bezlglich des Migrationshintergrundes sind aufgrund der vorliegenden Befundlage sowohl auf der
Schiiler- wie auch auf der Klassenebene keine oder nur geringe Effekte auf die Notenvergabe und den

realisierten Ubergang zu erwarten.
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4.2.3 Daten und methodisches Vorgehen

Die empirischen Analysen basieren auf Daten der Zurcher Lernstanderhebungen (Moser et al. 2011).
Mit den flr den Kanton Zirich représentativen Erhebungen wurde der Lernstand der Schilerinnen und
Schler nach drei, sechs und neun Schuljahren mit den Zielen des Lehrplans verglichen. Fur die Analy-
sen wurden die Daten der Erhebung am Ende der Primarschule verwendet. Dabei wurden die Schile-
rinnen und Schiiler kurz vor Ubergang in die Sekundarstufe | befragt und in den Kernfachern Deutsch
und Mathematik mit lehrplanbasierten Leistungstests getestet. Die Erhebung basierte auf einem stratifi-
zierten Zufallssample von 100 Primarklassen mit insgesamt 2046 Schiilerinnen und Schiilern. Nach
Bertiicksichtigung von Stichprobenausfillen lagen Daten zu 98 Schulklassen mit insgesamt 1895 Schul-

kindern zur Verfiigung.

Abhéangige Variablen

Die erste abhangige Variable der vorliegenden Untersuchung sind die fiir den Ubergang relevanten
Deutsch- und Mathematiknoten des ersten Schulzeugnisses der sechsten Primarklasse. Die Korrelation
zwischen den Deutsch- und Mathematiknoten betragt r = .74. Die Schulnoten wurden auf Individual-
ebene z-standardisiert. Die zweite abhangige Variable ist der realisierte Ubergang in die Sekundarstufe
I. Dabei wird zwischen den Gymnasien und zwei kognitiv verschieden anspruchsvollen Schultypen der
Sekundarschule unterschieden, dem Schultyp mit erweiterten Anforderungen (Sekundarschule bzw. Ab-
teilung A) und dem Schultyp mit Grundanforderungen (Realschule bzw. Abteilung B). Je nach Ge-
meinde wird auf der Sekundarschule ein dritter Schultyp mit sehr geringen Leistungsanforderungen an-
geboten (Oberschule bzw. Abteilung C). Dieser wird in der vorliegenden Untersuchung aufgrund gerin-
ger Fallzahlen (< 5 Prozent) zum Schultyp mit Grundanforderungen gezahlt. Leider sind in den vorlie-
genden Daten keine Ubergangsempfehlungen von Lehrpersonen enthalten. Diese wiirden inshesondere
fir die Analysen zum Ubergang in die Schultypen der Sekundarschule einen wichtigen Pradiktor dar-
stellen. Die Forschung zeigt jedoch, dass Ubergangsempfehlungen stark mit den iibergangsrelevanten
Schulnoten in den Kernfachern Deutsch und Mathematik korrelieren (Bos et al. 2004; Ditton et al. 2005;
Stubbe et al. 2012).

Erklarende Variablen auf Individualebene

Als Indikatoren fur die schulischen Leistungen dienen neben den Zeugnisnoten (Deutsch und Mathema-
tik) Leistungswerte aus standardisierten Deutsch- und Mathematiktests (Moser et al. 2011). Der
Deutschtest umfasste Aufgaben aus den Lehrplanbereichen «Leseverstandnis», «Wortschatz», «Sprach-
betrachtung» und «Texte Uberarbeiten», der Mathematiktest Aufgaben aus den Lehrplanbereichen
«Arithmetik», «Grossen / Sachrechnen / Proportionen», «Briiche», «Problemldsen» und «Geometriex.
Die Leistungstests wurden auf der Grundlage des Rasch-Modells (Rost 2004) mit dem Programm

ConQuest (Wu et al. 2007) skaliert. Die interne Konsistenz der Leistungstests war fiir beide Facher
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hinreichend hoch (PV Reliabilitat zwischen .91 und .98). Als schilerspezifischer Leistungswert dient
jeweils der erste von finf plausible values (Rubin 1987). Die Korrelation zwischen den Testleistungen
in Deutsch und Mathematik betrug r = .62. Fir die Analysen zum Ubergang wurde deshalb die durch-
schnittliche Testleistung aus den beiden Fachern verwendet. Die Leistungswerte wurden auf Individu-
alebene z-standardisiert. Die soziale Herkunft der Schulkinder wurde anhand des hdochsten Bildungsni-
veaus der Eltern erfasst. Das elterliche Bildungsniveau wurde in vier Kategorien eingeteilt: (1) hdchs-
tens obligatorische Schulausbildung; (2) Mittelschulabschluss (Matura / DMS / Lehrerseminar); (3) ho-
here Fachausbildung / Fachhochschulabschluss; (4) Universitatsabschluss. Zur Bestimmung der ethni-
schen Herkunft der Schulkinder wurde die gelernte Erstsprache verwendet. Dabei wurde zwischen der

deutschen (entspricht der Unterrichtssprache) und nichtdeutschen Erstsprache unterschieden.
Erklarende Variablen auf Klassenebene

Als Indikator der leistungsbezogenen Klassenzusammensetzung dienen die auf der Klassenebene er-
reichten mittleren Testleistungen in Mathematik und Deutsch. Die Korrelation zwischen den mittleren
Testleistungen in Deutsch und Mathematik betrug r = .73. Fiir die Analysen zum Ubergang wurde des-
halb der Mittelwert aus den beiden Fachbereichen verwendet. Die soziale Klassenzusammensetzung
wurde Uber den prozentualen Anteil Eltern mit Universitatsabschluss und die ethnische Klassenzusam-
mensetzung uber den prozentualen Anteil Schulkinder mit nichtdeutscher Erstsprache erfasst. Die Klas-

senmerkmale wurden auf Klassenebene z-standardisiert.
Statistische Analyse und Umgang mit fehlenden Werten

Zur statistischen Analyse von Individual- und Klasseneffekten auf die Schulnoten und den realisierten
Ubergang wurden mit STATA 13 hierarchische Mehrebenenmodelle (2-Ebenen-Modelle) geschatzt
(Snijders und Bosker 2012). Mehrebenenmodelle erlauben es, den Einfluss von Merkmalen unterschied-
licher analytischer Ebenen (Schiler- und Klassenebene) gleichzeitig zu schatzen. Zur Vorhersage der
Schulnoten wurden lineare und zur Vorhersage des Ubergangs (Gymnasium vs. Rest bzw. Schultyp mit
Grundanforderungen vs. Rest) logistische Mehrebenenmodelle geschatzt. Dabei wurden alle Schatzko-
effizienten der erkldarenden Variablen fix gehalten, lediglich die Variation der Konstante zwischen den

Klassen wurde zugelassen (random intercept).
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Tabelle 4.2-1: Deskriptive Beschreibung der Analysestichprobe

Individualebene Klassenebene®
(N=1895) (N =98)

M/% SD Min Max ';’I'r:z SD  Min Max
Realisierter Ubergang
- Gymnasium 13% 0% 10 0 50
- Schultyp mit erweiterten Anforderungen 45% 0% 13 18 77
- Schultyp mit Grundanforderungen 42% 0% 16 6 75
Hdochstes Bildungsniveau der Eltern
- Obligatorischer Abschluss 49% 12% 17 4 86
- Mittelschule 19% 12% 10 4 55
- Fachhochschule 15% 12% 10 0 74
- Universitat 17% 12% 12 0 53
E::tzsi)rligggll Schulkinder mit nichtdeutscher 519 1206 23 5 89
Prozentanteil Knaben 50% 0% 8 27 68
Schulnoten am Ende der Primarschule?
- Deutsch (z-stand.) 00 10 -30 22 3% 03 -08 09
- Mathematik (z-stand.) 00 10 -26 20 3% 04 -10 09

- Durchschnitt aus Deutsch und Mathematik (z-stand.) 00 10 -3.0 22 4% 04 -10 09
Testleistungen am Ende der Primarschule

- Deutsch (z-stand.) 00 10 -31 31 1% 04 -11 1.2
- Mathematik (z-stand.) 00 10 -29 33 1% 04 -09 10
- Durchschnitt aus Deutsch und Mathematik (z-stand.) 00 10 -24 29 2% 04 -10 11

Anmerkungen: Deskriptive Statistiken basieren auf dem ersten imputierten Datensatz. YStandardabweichung / Minimum /
Maximum auf Klassenebene. 2Halbnotenskala 6 bis 1: 6 (sehr gut); 5 (gut); 4 (gentigend); 3 (ungeniigend);
<3 (schwach).

Der Anteil fehlender Werten in den Analysevariablen betrdgt héchstens 12 Prozent (vgl. Tabelle
4.2-1). Um keine verzerrten Schatzungen aufgrund systematischer Ausfélle zu erhalten, wurden die feh-
lenden Werte mit dem Verfahren der Multiplen Imputation (Rubin 1987) ersetzt. Dafiir wurden mit dem
Programm R (Package «mice» & «miceadds») zehn vollstandige Datensatze erzeugt (Robitzsch et al.
2016; van Buren und Groothuis-Oudshoorn 2011). Die Imputationsmodelle berticksichtigen alle in den

Analysen verwendeten Individual- und Klassenvariablen.
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4.2.4  Ergebnisse
Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe

Die statistischen Modellanalysen zur Notenvergabe in Deutsch und Mathematik erfolgen schrittweise
unter Einbezug einer steigenden Anzahl von Prédiktoren (vgl. Tabelle 4.2-2). Die Modelle 1 bertick-
sichtigen die soziale und ethnische Herkunft der Schilerinnen und Schiiler und enthalten somit die Ge-
samtheit primérer und sekundérer Herkunftseffekte auf die Leistungsbewertung. In den Modellen 2 wird
zusatzlich das Geschlecht der Schulkinder berticksichtigt. Zur Unterscheidung zwischen priméaren und
sekundaren Herkunftseffekten werden in den Modellen 3 die individuellen Testleistungen in die Analyse
miteinbezogen. Schliesslich fliessen in den Modellen 4 zur Uberpriifung von Referenzgruppeneffekten
auch die Variablen zur leistungsbezogenen, sozialen und ethnischen Klassenzusammensetzung in die
Analyse ein. Die Noten (abhangige Variable) und die Testleistungen wurden auf Individualebene und
die Variablen zur Klassenzusammensetzung auf Klassenebene z-standardisiert (M = 0; SD = 1). Die

Regressionskoeffizienten lassen sich deshalb als standardisierte Effektkoeffizienten interpretieren.

Auf der Schiilerebene bestétigt sich die wichtige Bedeutung familiarer Hintergrundmerkmale fur den
Schulerfolg (Modelle 1). Das elterliche Bildungsniveau wirkt sich stark positiv und eine nichtdeutsche
Erstsprache stark negativ auf die Deutsch- wie auch auf die Mathematiknoten aus.® Die Knaben erzielen
in Mathematik und die Madchen in Deutsch bessere Noten (Modell 2). Erwartungsgemass fuhrt der
Einbezug der Testleistungen in beiden Fachbereichen zu einer betrachtlichen Reduktion der feststellba-
ren Notenunterschiede (Modell 3). Mit einer Effektstarke von je 0.67 Standardabweichungen weisen die
Testleistungen in beiden Fachbereichen den stérksten Einfluss auf die Notenvergabe aus. Die Leistungs-
bewertung erfolgt somit grosstenteils leistungsgerecht und Unterschiede in den Noten sind in erster Li-
nie auf primére Disparitéten in den schulischen Leistungen zuriickfiihrbar. Sowohl in Deutsch wie auch

in Mathematik bleiben jedoch sekundére Effekte der sozialen und ethnischen Herkunft bestehen.

& In Deutsch entspricht 1 Standardabweichung 0.7 und in Mathematik 0.8 Notenpunkten.



Tabelle 4.2-2: Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe

Deutschnote (z-stand.)! Mathematiknote (z-stand.)*

Modell M1 M2 M3 M4 M1 M2 M3 M4

B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Individualebene
Hdchstes Bildungsniveau der Eltern
(Ref.: Obligatorischer Abschluss)
- Mittelschule 23" (.060)  .24™"  (.060) A1 (.044) A1° 0 (.044) | .25 (.060) 25" (.059) 147 (.043) 147 (.043)
- Fachhochschule 39™ (072) 39" (.071) 14 (.053) 4™ (.053) | .44 (.071) A4™"(.070) 19" (.056) 19" (.055)
- Universitat 65" (.063) .68 (.063) .22"" (.052) .20™" (.053) | .69 (.063) .68 (.063) 28" (.051) 26" (.051)
Erstsprache (Ref: Deutsche Erstsprache)
- Nichtdeutsche Erstsprache -70™" (.045) -70™" (.045) -28™" (.036) -.277" (.037) |-54™" (.045) —54™" (.045) 22" (.034) 21" (.036)
Geschlecht (Ref.: Médchen)
- Knaben -28™"  (042) -11"™ (031) -.11" (.031) A1 (.042) .01 (.031) .01 (.031)
Testleistung (z-stand.)! 677 (.018)  .70™  (.019) 677 (.017) 68" (.018)
Klassenebene
Mittlere Testleistung (z-stand.)? -29™"  (.032) -.18™"  (.032)
Anteil Schulkinder mit nichtdeutscher
Erstsprache (z-stand.)? ~13™ (.031) -10™  (.033)
Anteil Eltern mit Universitatsabschluss
(z-stand.)? 09" (.027) 07" (.029)
Konstante A4™ (042) 56" (.075) 23" (062) .22 (.058) | .05 (.046) -12 (114) -o01 (.062) -.01 (.060)
Varianz Ebene |1 .02 (.008) .02 (.008) .08  (.015) .03  (.008) | .04 (.012) .04 (.012) .07 (.014) .05 (.010)
Varianz Ebene | .78 (.027) .76 (.026) 42 (.015) 42 (.015) | .79 (.027) .79 (.027) .42 (.014) 42 (.014)
R? Total 20% 22% 50% 55% 16% 17% 51% 53%

Anmerkungen: Standardisierte Regressionskoeffizienten linearer Mehrebenenmodelle (random intercept). Schulkinder (N = 1°895) sind in Schulklassen (N = 98) gruppiert. Abhéngige Variable ist
die Deutsch- bzw. Mathematiknote. Intraklassenkorrelation (ICC): Deutschnote = 0.07; Mathematiknote = 0.09. Multiple Imputation (N =10). DAuf Individualebene z-standardi-
siert. 2Auf Klassenebene z-standardisiert. * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.



Bei gleichen Testleistungen werden die Schulkinder mit einem hohen elterlichen Bildungsniveau
(Universitétsabschluss) in Deutsch um 0.22 und in Mathematik um 0.28 Standardabweichungen besser
benotet als solche mit einem tiefen elterlichen Bildungsniveau (obligatorischer Schulabschluss). Dar-
tber hinaus werden die Schulkinder mit nichtdeutscher Erstsprache in Deutsch um 0.28 und in Mathe-
matik um 0.22 Standardabweichungen schlechter bewertet als solche mit Deutsch als Erstsprache. Die
Médchen werden in Deutsch besser (0.11 SD) beurteilt als die Knaben. In Mathematik hingegen unter-
scheiden sich die Noten nach Kontrolle der Testleitungen nicht mehr zwischen Madchen und Knaben.
Zwar sind Bewertungsfehler aufgrund der vorliegenden Daten nicht abschliessend nachweisbar und ein
Teil der verbleibenden Herkunftseinflisse durfte auf notenrelevante Fahigkeiten zurlickflihrbar sein, die
mit den verwendeten Leistungstests nicht erfasst wurden. So wurden mit den Leistungstests keine miind-
lichen Féhigkeiten und in Deutsch keine Kompetenzen wie Lesen, Schreiben und Sprechen erfasst. In
Mathematik hingegen decken die Leistungstests die Lehrplananforderungen relativ umfassend ab. Die
zwischen den beiden Fachbereichen weitgehend konsistenten Befunde deuten jedoch darauf hin, dass
die Leistungsbewertung nicht nur durch primdre Disparitaten im Kompetenzerwerb, sondern auch durch
sekundare Ungleichheit bei der Leistungsbewertung zustande kommt. Neben den auch in anderen Schul-
leistungsstudien (Ditton und Kriisken 2006; Maaz et al. 2011) feststellbaren primaren und sekundéren
Effekten der sozialen Herkunft auf die Leistungsbewertung sprechen die vorliegenden Befunde auch fir
die Existenz von primaren und sekundaren Effekten der ethnischen Herkunft. Offenbar scheinen auch
migrationsbedingte Einflussfaktoren wie etwa ungenigende Kenntnisse in der Unterrichtsprache den

Kompetenzerwerb und unabhéngig davon auch die Leistungsbewertung zu beeinflussen.

Auf der Klassenebene zeigen die Ergebnisse, dass die Leistungsbewertung neben individuellen Ein-
flussfaktoren auch in einem betrachtlichen Ausmass durch Merkmale der Klassenzusammensetzung be-
einflusst wird. Im Einklang mit den Erwartungen und bisherigen Forschungsbefunden (Neumann et al.
2010; Trautwein und Baeriswyl 2007) wirkt sich das mittlere Leistungsniveau einer Klasse negativ und
ein hoher Anteil an Eltern mit Universitatsabschluss positiv auf die Deutsch- und Mathematiknoten aus.
Aufgrund der vorliegenden Befunde sind auch Referenzgruppeneffekte der ethnischen Klassenzusam-
mensetzung von Bedeutung. Ein hoher Anteil an Schilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Erst-
sprache wirkt sich negativ auf die Deutsch- und Mathematiknoten aus. Damit bestétigt sich die erwartete
gegensatzliche Wirkungsrichtung leistungsbezogener und sozialer bzw. ethnischer Referenzgruppenef-
fekte auf die Leistungsbewertung (Neumann et al. 2010). Wahrend leistungsbezogene Vergleiche mit
negativen Kontrasteffekten im Sinne der Big Fish Little Pond-Hypothese einhergehen, fiihren soziale
bzw. ethnische Vergleiche zu positiven Assimilationseffekten wie sie von der Reflected Glory-Hypo-
these postuliert werden. Den stéarksten Effekt weist allerdings die leistungsbezogene Zusammensetzung
auf. Bei einem Anstieg des mittleren Leistungsniveaus um eine Standardabweichung (auf Klassenebene)
verschlechtern sich die Noten in Deutsch um 0.29 und in Mathematik um 0.18 Standardabweichungen.

Demgegeniber fallen die positiven Effekte der sozialen Klassenzusammensetzung mit 0.09 bzw. 0.07
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Standardabweichungen und die negativen Effekte der ethnischen Klassenzusammensetzung mit —0.13
bzw. —0.10 Standardabweichungen geringer aus. Auf der Individualebene haben sich die Effekte der

Schillermerkmale durch den Einbezug der Klassenmerkmale nahezu nicht verandert.
Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf den realisierten Ubergang

Die Analysen zum realisierten Ubergang in die Sekundarstufe I erfolgen in zwei Schritten. Zunachst
wird der Ubergang ins Gymnasium (versus Schultypen der Sekundarschule) und im Anschluss daran
der Ubergang in einen Schultyp mit Grundanforderungen (versus anspruchsvollere Schultypen) unter-
sucht. Die Ergebnisse sind als Average Marginal Effects (AME) dargestellt. Der AME entspricht im
vorliegenden Fall dem durchschnittlichen Effekt einer unabhéngigen Variablen auf die Wahrscheinlich-
keit, ins Gymnasium bzw. in einen Schultyp mit Grundanforderungen zu wechseln (Best und Wolf
2012). Entsprechend dem Vorgehen bei der Notenanalyse erfolgen auch die Ubergangsanalysen schritt-
weise unter Einbezug einer steigenden Anzahl von Pradiktoren. Es ist zu erwarten, dass der Ubergang
in erster Linie notenbasiert erfolgt. Da die Schulnoten bereits durch leistungsfremde Herkunfts- und
Referenzgruppeneffekte beeinflusst sind, werden sie erst in den abschliessenden Ubergangsmodellen,
als mogliche Vermittlungsvariable leistungsfremder Einflussfaktoren auf den Ubergang, in die Analysen
einbezogen. Sekundare Herkunfts- wie auch Referenzgruppeneffekte auf den Ubergang konnten bei No-

tenkontrolle unterschatzt werden.

Tabelle 4.2-3 zeigt die Befunde zum Ubergang ins Gymnasium. Auf der Schiilerebene bestatigt sich
die wichtige Bedeutung der sozialen und ethnischen Herkunft auch fiir den Ubergang (Modell 1). Das
elterliche Bildungsniveau wirkt sich positiv und eine nichtdeutsche Erstsprache negativ auf die Wahr-
scheinlichkeit fur einen Ubertritt ins Gymnasium aus. Zudem wechseln die Madchen im Vergleich zu
den Knaben &fters ins Gymnasium (Modell 2). Erwartungsgemass gehen bei Kontrolle der durchschnitt-
lichen Testleistungen in Deutsch und Mathematik die Herkunftseffekte auf den Ubergang stark zuriick
(Modell 3). Die Einflisse der sozialen und ethnischen Herkunft sind somit zu einem grossen Teil auf

primére Disparitaten in den erreichten Schulleistungen zuriickzufuhren.
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Tabelle 4.2-3: Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf den Ubergang ins Gymnasium

Modell M1 M2 M3 M4 M5
AME (SE) AME (SE) AME (SE) AME (SE) AME  (SE)

Individualebene

Hochstes Bildungsniveau der Eltern
(Ref.: Obligatorischer Abschluss)

- Mittelschule 06™  (019)  .06™ (0190  .03°  (016)  .03°  (016)  .03°  (.014)

- Fachhochschule 10" (024) 107" (024) .03  (016) .03  (017) .03  (.015)

- Universitit 25" (.027) 25 (.027) 08" (.017) 077" (016)  .04™  (.014)
Erstsprache (Ref: Deutsche Erstsprache)

- Nichtdeutsche Erstsprache -12™  (.017) -12" (017) -.03" (013) -.02 (.014) .00 (.012)
Geschlecht (Ref.: Méadchen)

- Knaben ~03*  (015) -.03"  (011) -03"  (011) -.01 (.010)
Durchschnitt aus Deutsch- und Mathematikleistung (z-stand.)? A7 (.007) 18 (.007) .08™  (.009)
Durchschnitt aus Deutsch- und Mathematiknote (z-stand.)! 4™ (.011)
Klassenebene
Durchschnitt aus Deutsch- und Mathematikleistung (z-stand.)? —.04™  (.008) .00 (.008)
Anteil Schulkinder mit nichtdeutscher Erstsprache (z-stand.)? -.02"  (.008) -.01 (.008)
Anteil Eltern mit Universitatsabschluss (z-stand)? 02 (.007) .01 (.006)

Anmerkungen:  Average Marginal Effects (AME) logistischer Mehrebenenmodelle (random intercept); Schulkinder (N = 1895) sind in Schulklassen (N = 98) gruppiert. Abhangige Variable
ist der Ubergang ins Gymnasium (vs. Schultypen der Sekundarschule). Multiple Imputation (N =10). DAuf Individualebene z-standardisiert. 2Auf Klassenebene z-standar-
disiert. * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.
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Dennoch bleiben bedeutsame sekundare Effekte der sozialen Herkunft bestehen, die auf herkunfts-
spezifische Bildungsaspirationen und -entscheidungen hinweisen. Trotz gleichen Testleistungen wech-
seln Schulkinder mit einem hohen elterlichen Bildungsniveau (Universitatsabschluss) im Vergleich zu
solchen mit einem tiefen elterlichen Bildungsniveau (obligatorischer Schulabschluss) mit einer 8 Pro-
zent hdheren Wahrscheinlichkeit ins Gymnasium (ber. Sekundéare Effekte der ethnischen Herkunft sind
zwar nachweisbar, jedoch mit einer Effektstarke von —3 Prozentpunkten vergleichswiese gering. Auch
die um 3 Prozent hohere Ubergangswahrscheinlichkeit der Madchen gegeniiber den Knaben ist als ge-

ring einzustufen.

Auf der Klassenebene erweisen sich die bereits bei der Notenvergabe nachweisbaren Referenzgrup-
peneffekte auch fiir den Ubergang als bedeutsam (Modell 4). Die leistungsbezogene und die ethnische
Klassenzusammensetzung wirken sich negativ und die soziale Zusammensetzung positiv auf den Uber-
gang ins Gymnasium aus. Wiederum ist der Effekt der leistungsbezogenen Klassenzusammensetzung
am starksten ausgepragt. Bei einer Erhéhung des mittleren Leistungsniveaus um eine Standardabwei-
chung (auf Klassenebene) sinkt die Wahrscheinlichkeit fir den Ubergang ins Gymnasium um durch-
schnittlich 4 Prozent. Demgegentiber féallt der positive Effekt des Anteils Eltern mit Universitatsab-
schluss und der negative Effekt des Anteils Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache mit +2 bzw. —2 Pro-
zentpunkten nur halb so stark aus. Interessanterweise verschwindet der negative Effekt einer nichtdeut-
schen Erstsprache der Schulkinder bei Kontrolle der Klassenmerkmale. Dieser Effekt diirfte somit ein
Ergebnis der Konzentration der fremdsprachigen Schilerinnen und Schiiler in Klassen mit einem hohen

Anteil an Schillerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Erstsprache sein.

Die bisher betrachteten Ergebnisse (Average Marginal Effects) stellen durchschnittliche Effekte dar
und kdnnen sich je nach individuellen Charakteristiken der Schulkinder stark unterscheiden. Fur den
Ubergang sind in erster Linie die schulischen Leistungen von Bedeutung. In Abbildung 4.2-1 sind des-
halb die Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Ubergangswahrscheinlichkeit ins Gymnasium
in Abhéngigkeit der individuellen Testleistungen dargestellt. Dabei zeigt sich, dass die Bedeutung leis-
tungsfremder Einflussfaktoren vor allem bei einer durchschnittlichen Testleistung von 1.4 Standardab-
weichungen Uber dem Mittelwert, was dem Mittelwert der Testleistungen der Schulkinder entspricht,
die ins Gymnasium (bergetreten sind, stark ausgepragt sind. Bei entsprechender Testleistung treten
Schulkinder, deren Eltern einen Universitatsabschluss besitzen, mit einer um durchschnittlich 25 Pro-
zent hoheren Wahrscheinlichkeit ins Gymnasium tiber als solche, deren Eltern hochsten einen obligato-
rischen Schulabschluss aufweisen. Auch Referenzgruppeneffekte der Klassenzusammensetzung sind
vorwiegend bei einer Testleistung von 1.4 Standardabweichungen (ber dem Mittelwert entscheidend.
So geht ein Anstieg des mittleren Leistungsniveaus oder des Anteils Schulkinder mit nichtdeutscher
Erstsprache um eine Standardabweichung (auf Klassenebene) mit einer Verringerung der Ubergang-
wahrscheinlichkeit um 17 bzw. 9 Prozent und ein Anstieg des Klassenanteils Eltern mit Universitétsab-

schluss mit einer Erhérung der Ubergangswahrscheinlichkeit um 9 Prozent einher. Bei deutlich
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schlechteren oder deutlich besseren Testleistungen hingegen ist die zusétzliche Erkl&rungskraft der so-
zialen Herkunft und der Klassenzusammensetzung gering. Leistungsfremde Einflussfaktoren spielen
somit vor allem fir jene Schulerinnen und Schiiler eine wichtige Rolle, deren schulische Leistungen

nicht eindeutig fur oder gegen das Gymnasium sprechen.

Abbildung 4.2-1:  Sekundire Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf den Ubergang: Average
Marginal Effects auf die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs ins Gymnasium (ba-
sierend auf Modell 4)
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Anmerkungen:  A) Effekt eines hohen (Universitatsabschluss) vs. tiefen (obligatorischer Abschluss) elterlichen Bildungsni-
veaus. B) Effekt bei einer Erhéhung des mittleren Leistungsniveaus (Deutsch und Mathematik) einer Klasse
um 1 SD. C) Effekt bei einer Erhéhung des Anteils Eltern mit Universitatsabschluss einer Klasse um 1 SD.
D) Effekt bei einer Erhdhung des Anteils Schulkinder mit nichtdeutscher Erstsprache einer Klasse um 1 SD.

Werden schliesslich auch die Durchschnittsnoten (Deutsch und Mathematik) auf Individualebene in
die Analyse miteinbezogen, so zeigen die Ergebnisse, dass der Ubergang ins Gymnasium zwar primar
notenbasiert erfolgt (Modell 5). Die Schulnoten weisen den starksten positiven Effekt auf den Ubergang
auf. Ein Anstieg der Durchschnittsnoten um eine Standardabweichung erhoht die Wahrscheinlichkeit
fiir den Ubergang ins Gymnasium um durchschnittlich 14 Prozent. Die Ergebnisse zeigen jedoch auch,
dass bei Kontrolle der Schulnoten keine Effekte der leistungsbezogenen, sozialen und ethnischen Klas-
senzusammensetzung auf den Ubergang mehr nachweisbar sind. Auch auf der Individualebene fiihrt die

Beriicksichtigung der Schulnoten zu einer Abschwéchung der sekundaren Effekte auf den Ubergang.
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Der positive Effekt eines hohen elterlichen Bildungsniveaus (Universitatsabschluss) reduziert sich um
knapp die Halfte und der Geschlechtereffekt zugunsten der Médchen ist nicht mehr vorhanden. Die
Schulnoten stellen somit eine wichtige Vermittlungsvariable leistungsfremder Einflussfaktoren auf den
Ubergang dar. Im Einklang mit den Erwartungen und bisherigen Forschungsbefunden (Neumann et al.
2010; Trautwein und Baeriswyl 2007) werden vor allem Referenzgruppeneffekte der Klassenzusam-
mensetzung auf den Ubergang durch die bezugsgruppenabhingige Notenvergabe vermittelt. Aber auch
ein Teil der beim Ubergang nachweisbaren leistungsfremden Einfliisse der sozialen Herkunft und des
Geschlechts durften auf vorangehende Effekte dieser Merkmale auf die Leistungsbewertung zuriick-

fuhrbar sein.

Fir den priifungsfreien und primar auf Ubergangsempfehlungen von Lehrpersonen basierenden
Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen (vs. héhere Schultypen) ergeben sich weitgehend
ahnliche Befunde wie fiir den Gymnasialuibergang, jedoch mit umgekehrten Vorzeichen (vgl. Tabelle
4.2-4). Auf der Individualebene wirkt sich ein hoheres elterliches Bildungsniveau negativ und eine
nichtdeutsche Erstsprache positiv auf die Wahrscheinlichkeit aus, in einen Schultyp mit Grundanforde-
rungen zu wechseln (Modell 1). Zudem wechseln die Knaben im Vergleich zu den Médchen ofters in
einen Schultyp mit Grundanforderungen (Modell 2). Bei Kontrolle der Testleistungen gehen die Unter-
schiede nach sozialer und ethnischer Herkunft stark zuriick, bleiben aber bestehen (Modell 3). Somit
bestatigt sich auch fiir den Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen die Existenz priméarer
und sekundarer Effekte der sozialen und ethnischen Herkunft. Auf der Klassenebene zeigt sich, dass ein
hoheres Leistungsniveau und ein héherer Anteil Schulkindern mit nichtdeutscher Erstsprache zu einer
Vergrosserung und ein héherer Anteil Eltern mit Universitatsabschluss zu einer Verringerung der Wahr-
scheinlichkeiten fiihren, in einem Schultyp mit Grundanforderungen lberzutreten (Modell 4). Die fest-
stellbaren Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte erwiesen sich wiederum vor allem dann als bedeut-
sam, wenn die erzielten schulischen Leistungen nicht eindeutig fir oder gegen einen Wechsel in einen
Schultyp mit Grundanforderungen sprechen (vgl. Abbildung 4.2-2). Am starksten sind die Effekte bei

einer Testleistung von 0.3 Standardabweichungen unter dem Mittelwert ausgepragt.
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Tabelle 4.2-4: Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf den Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen

Modell M1 M2 M3 M4 M5
AME (SE) AME (SE) AME (SE) AME (SE) AME  (SE)

Individualebene

Hochstes Bildungsniveau der Eltern
(Ref.: Obligatorischer Abschluss)

- Mittelschule ~147™  (033) —14™ (032) 07" (023) 07" (023) —.02 (.018)

- Fachhochschule -25™"  (036) -25"" (035 -.10™" (.027) -10"  (.027) -.06" (.022)

- Universitit ~29"*  (030) —.29™ (.030) —.08™  (027) —.06™ (028 —.01 (.021)
Erstsprache (Ref: Deutsche Erstsprache)

- Nichtdeutsche Erstsprache 225" (.019) 226" (.019) .04" (.018) 04" (.019) -01 (.015)
Geschlecht (Ref.: Méadchen)

- Knaben 08™  (021)  .06™ (015)  .06™ (016) .05 (.012)
Durchschnitt aus Deutsch- und Mathematikleistung (z-stand.)? -30™ (.007) 32" (.008) .08 (.012)
Durchschnitt aus Deutsch- und Mathematiknote (z-stand.)! -.26™  (.010)
Klassenebene
Durchschnitt aus Deutsch- und Mathematikleistung (z-stand.)? 097 (.014) .02 (.011)
Anteil Schulkinder mit nichtdeutscher Erstsprache (z-stand.)? 04" (.014) .00 (.010)
Anteil Eltern mit Universitatsabschluss (z-stand.)? -03" (012) -.01 (.009)

Anmerkungen:  Average Marginal Effects (AME) logistischer Mehrebenenmodelle (random intercept); Schulkinder (N = 1°895) sind in Schulklassen (N = 98) gruppiert. Abhangige Variable
ist der Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen (vs. Schultypen mit erweiterten Anforderungen / Gymnasium). Multiple Imputation (N =10). YAuf Individu-
alebene z-standardisiert. 2 Auf Klassenebene z-standardisiert. * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.
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Abbildung 4.2-2:  Sekundire Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf den Ubergang: Average
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Anmerkungen:

Marginal Effects auf die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in die Schultypen mit
Grundanforderungen (basierend auf Modell 4)

A) Soziale Herkunft B) Leistungsbezogene Klassenzusammensetzung
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Durchschnit aus Deutsch- und Mathematikleistung (z-stand.)

A) Effekt eines hohen (Universitatsabschluss) vs. tiefen (obligatorischer Abschluss) elterlichen Bildungsni-
veaus. B) Effekt bei einer Erhéhung des mittleren Leistungsniveaus (Deutsch und Mathematik) einer Klasse
um 1 SD. C) Effekt bei einer Erhéhung des Anteils Eltern mit Universitétsabschluss einer Klasse um 1 SD.
D) Effekt bei einer Erhdhung des Anteils Schulkinder mit nichtdeutscher Erstsprache einer Klasse um 1 SD.

Nach Beriicksichtigung der Schulnoten sind keine Referenzgruppeneffekte der leistungsbezogenen,

sozialen und ethnischen Klassenzusammensetzung auf den Ubergang mehr nachweisbar (Modell 5). Auf

der Schiilerebene fiihrt der Einbezug der Schulnoten zu einer Aufhebung des Effekts der ethnischen

Herkunft sowie zu einer Abschwéchung der Effekte der sozialen Herkunft und des Geschlechts. Somit

sind auch die beim Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen feststellbaren Referenzgrup-

peneffekte und ein Teil der priméren und sekundaren Herkunftseffekte eine Folge vorangehender leis-

tungsfremder Effekte der entsprechenden Merkmale auf die Notenvergabe. Der auffélligste Unterschied

zwischen den Ergebnissen zum Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen und jenen zum

Ubergang ins Gymnasium ist zum einen die starkere Bedeutung der ethnischen Herkunft fiir den Uber-

gang in die leistungsschwécheren Schultypen. Wahrend primdre Effekte der ethnischen Herkunft fir
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beide Ubergénge eine Rolle spielen, erweisen sich fiir den Ubergang in die leistungsschwécheren Schul-
typen auch sekundére Effekte der ethnischen Herkunft als bedeutsam. Dies deutet darauf hin, dass man-
gelnde Sprachkenntnisse nicht nur den Kompetenzerwerb erschweren (primére Effekte), sondern auch
Bildungsentscheidungen beeinflussen. So kdnnten mangelnde Sprachkenntnisse dazu fiihren, dass die
Aussichten fur das erfolgreiche Durchlaufen eines Schultyps mit erweiterten Anforderungen tiefer ein-
geschatzt werden (Dollmann 2010). Zum anderen fallt die schultypspezifische Bedeutung des Ge-
schlechts auf. Bei gleichen Testleistungen wechseln die Madchen eher ins Gymnasium und die Knaben
eher in einen Schultyp mit Grundanforderungen.

4.25 Zusammenfassung und Konklusion

Mit der vorliegenden Untersuchung wurde ausgehend von Theorien zu priméren und sekundaren Her-
kunftseffekten und referenzgruppentheoretischen Ansédtzen am Beispiel des Zurcher Bildungssystems
untersucht, ob und inwiefern schiler- und klassenspezifische Merkmale einen leistungsfremden Einfluss
auf die Notenvergabe am Ende der Primarschule und den realisierten Ubergang in die unterschiedlich
anspruchsvollen Schultypen der Sekundarstufe | aufweisen.

Die Ergebnisse zur Notenvergabe machen deutlich, dass die Leistungsbewertung zu den schwierigen
Aufgaben von Lehrpersonen gehért. Zwar ist der Zusammenhang zwischen Noten und Testleistungen
gross und Unterschiede in den Noten sind vorwiegend auf fachliche Leistungen zurtickfuhrbar. Es gibt
jedoch auch Anzeichen dafir, dass es bei der Leistungsbewertung zu sekundaren Effekten der sozialen
und ethnischen Herkunft und des Geschlechts kommt. Auch nach Kontrolle von Testleistungen wirken
sich ein hohes elterliches Bildungsniveau positiv und eine nichtdeutsche Erstsprache der Schulkinder
negativ auf die Deutsch- und Mathematiknoten aus. Die Madchen werden in Deutsch bevorteilt. Dartiber
hinaus wird die Leistungsbewertung in einem betrachtlichen Ausmass durch Referenzgruppeneffekte
der Klassenzusammensetzung beeinflusst. Im Einklang mit bisherigen Forschungsbefunden wirken sich
das mittlere Leistungsniveau einer Klasse negativ (Neumann et al. 2010; Trautwein und Baeriswyl 2007)
und eine privilegierte soziale Klassenzusammensetzung positiv (Neumann et al. 2010) auf die Deutsch-
und Mathematiknoten aus. Aufgrund der vorliegenden Befunde wird die Notenvergabe zuséatzlich durch
Merkmale der ethnischen Klassenzusammensetzung beeinflusst. Je hdher der Anteil Schulkinder mit

nichtdeutscher Erstsprache, desto strenger fallt auch die Bewertung aus.

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass sowohl der Ubergang ins Gymnasium wie auch der Ubergang in
die Schultypen mit Grundanforderungen durch sekundére Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte be-
einflusst werden. Bei gleichen Testleistungen treten Schilerinnen und Schiiler mit hohem elterlichem
Bildungsniveau deutlich 6fters ins Gymnasium und deutlich weniger oft in die Schultypen mit Grund-
anforderungen (iber. Der Ubergang in die Schultypen mit Grundanforderungen wird zusétzlich durch

die ethnische Herkunft beeinflusst. Bei gleichen Testleistungen und gleicher sozialer Herkunft wechseln
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Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache im Vergleich zu solchen mit deutscher Erstsprache ofters in einen
Schultyp mit Grundanforderungen. Auch das Geschlecht ist fiir den Ubergang von Bedeutung. Die Mad-
chen wechseln eher ins Gymnasium und die Knaben eher in einen Schultyp mit Grundanforderungen.
Beziiglich der Merkmale der Klassenzusammensetzung zeigt sich dasselbe Befundmuster wie bei der
Notenvergabe. Das mittlere Leistungsniveau und der Anteil Schilerinnen und Schiiler mit nichtdeut-
scher Erstsprache wirken sich negativ und der Anteil Eltern mit hohem Bildungsniveau positiv auf die
Ubergangschancen aus. Die beim Ubergang nachweisbaren Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte
stellen jedoch zu betrachtlichen Teilen ein Ergebnis vorangehender Herkunfts- und Referenzgruppenef-
fekte auf die Notenvergabe dar. Bei Kontrolle der Schulnoten verschwinden die Effekte der Klassenzu-
sammensetzung auf den Ubergang. Aber auch ein Teil der beim Ubergang wirkenden sekundaren Ef-
fekte der sozialen und ethnischen Herkunft und des Geschlechts sind auf vorangehende leistungsfremde

Einflisse dieser Merkmale auf die Notenvergabe zurtickfuhrbar.

Zwar sind mit den vorliegenden Daten keine kausalen Zusammenhange nachweisbar und die ver-
wendeten Leistungstests decken nur einen Teil der noten- und Ubergangsrelevanten Leistungen und Fa-
higkeiten ab. Insbesondere die nach Kontrolle von Testleistungen verbleibenden Effekte der sozialen
und ethnischen Herkunft auf die Notenvergabe und den realisierten Ubergang konnten ein Ergebnis
unbertcksichtigter Leistungs- und Fahigkeitsbereiche darstellen. Zudem konnten mit der vorliegenden
Untersuchung keine Ubergangsempfehlungen der Lehrpersonen beriicksichtigt werden, die im Kanton
Zurich fiir die Zuteilung in die Schultypen der Sekundarschule eine zentrale Grundlage darstellen. In
Ubereinstimmung mit bisherigen Forschungsbefunden deuten die Ergebnisse jedoch stark darauf hin,
dass leistungsfremde Einflusse auf den Ubergang neben herkunftsspezifischen Bildungsentscheidungen
auch durch leistungsfremde Prozesse der schulischen Leistungsbewertung hervorgerufen werden
(Neumann et al. 2010; Trautwein und Baeriswyl 2007). Die am Ende der Primarschule vergebenen
Schulnoten spielen eine wichtige Rolle bei der Vermittlung leistungsfremder Herkunfts- und Referenz-
gruppeneffekte auf die Ubergangschancen in die Sekundarstufe I. Riickmeldungen aus standardisierten
Leistungstests — wie dies bereits in manchen Kantonen der Schweiz der Fall ist — kdnnten den Lehrper-
sonen eine wichtige Grundlage zur Uberpriifung ihrer Leistungsbewertungen bieten und damit zu einer

leistungsbasierteren Selektion beitragen (Baeriswyl et al. 2006).
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4.3 Beitrag 3: Schereneffekte auf der Sekundarstufe 1? Zum Einfluss des Schul-
typs auf den Leistungszuwachs in Deutsch und Mathematik

Abstract

Die vorliegende Léngsschnittstudie (N = 950) untersucht mithilfe von Propensity Score Matching, ob
vergleichbare Schilerinnen und Schiler im Verlauf der Sekundarstufe I in Abhéngigkeit des besuchten
Schultyps unterschiedliche Leistungszuwéchse in Deutsch und Mathematik erzielen. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich die Leistungsdisparitdten im Verlauf der Sekundarstufe | als Folge schultypspezifischer
Leistungszuwdachse vergrossern. Neben den bekannten Herkunftseffekten auf die Leistungsentwicklung
im frihen Schulverlauf kommen demnach auf der Sekundarstufe | zusétzliche Effekte der Schulstruktur

hinzu.

Beitrag 3 ist in folgender Publikation erschienen:

Angelone, D. (2019). Schereneffekte auf der Sekundarstufe 1? Zum Einfluss des Schultyps auf den
Leistungszuwachs in Deutsch und Mathematik. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissen-
schaften 41 (2), 446-466.
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4.3.1 Einleitung

Die institutionelle Ausgestaltung eines Schulsystems ist fur die schulische Laufbahn, flr Selektionspro-
zesse und damit auch fiir die Frage der Chancengleichheit von zentraler Bedeutung. Ein Hauptmerkmal
des Schweizerischen Schulsystems auf der Sekundarstufe | ist die Aufteilung der Schilerinnen und
Schiler in verschiedene Schultypen und Anspruchsniveaus. Die Aufteilung erfolgt in der Regel nach
sechs Jahren Primarschule und basiert in den meisten Kantonen auf vorgangigen Leistungsbeurteilungen
in Form von Schulnoten und einer Ubergangsempfehlung der Lehrperson (EDK/IDES 2015). Da schu-
lische Leistungen stark mit der sozialen Herkunft verkniipft sind, geht die institutionelle Leistungsdif-
ferenzierung immer auch mit sozialen Disparitaten in der Bildungsbeteiligung einher. Wéhrend die
Gymnasien vorwiegend von leistungsstarken Schiilerinnen und Schilern mit privilegierter sozialer Her-
kunft besucht werden, konzentrieren sich in den Schultypen mit Grundanspriichen leistungsschwache
Schilerinnen und Schiler mit benachteiligter sozialer Herkunft (Angelone et al. 2010; Baumert et al.
2006; Dumont et al. 2013).

Grundgedanke der Leistungsdifferenzierung auf der Sekundarstufe | ist, dass der Unterricht in leis-
tungshomogenen Lerngruppen besser auf individuelle Lernvoraussetzungen abgestimmt werden kann
und dadurch eine optimale Férderung aller Schilerinnen und Schiller moglich ist (Baumert et al. 2006).
Vorliegende Befunde deuten jedoch darauf hin, dass die unterschiedlichen Schultypen der Sekundar-
stufe | differenzielle Lernumgebungen darstellen, die den Schiilerinnen und Schillern unterschiedliche
Chancen der Kompetenzentwicklung bieten. Als besonders lernférderliche Umgebungen erweisen sich
die Schultypen mit héheren Anforderungen wie das Gymnasium, als weniger lernférderliche Umgebun-
gen die Schultypen mit geringen Anforderungen wie die Realschulen (Neumann et al. 2014). Die Aus-
wirkungen der gewollten Leistungsdifferenzierung scheinen somit im Widerspruch zu den gesetzten
Zielen — einer bestmdglichen Férderung aller Schillerinnen und Schiler — zu stehen (Baumert et al.
2006). Vielmehr scheint die Leistungsdifferenzierung soziale Bildungsdisparitaten zu verstarken. Fir

die gegliederte Sekundarschule der Schweiz liegen dazu kaum langsschnittliche Befunde vor.

Die vorliegende Studie schliesst diese Liicke und untersucht am Beispiel der gegliederten Sekundar-
stufe | des Kantons Zrich, ob Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Startvoraussetzungen im
Verlauf der Sekundarstufe | in Abhéngigkeit des besuchten Schultyps unterschiedliche Lernzuwdachse
in Deutsch und Mathematik erzielen. Vergrossern sich die Leistungsdisparititen zwischen den unter-
schiedlich anspruchsvollen Bildungsgangen der Sekundarstufe I, bleiben sich bestehen oder verringern

sie sich?
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4.3.2 Schultypspezifische Lern- und Entwicklungsmilieus

Schultypspezifische Leistungsentwicklungen werden in der Literatur primar auf unterschiedliche Lern-
und Entwicklungsmilieus zurtickgefiihrt. Damit ist gemeint, dass Schilerinnen und Schiler unabhangig
von individuellen Eingangs- und Lernvoraussetzungen ,,je nach besuchter Schulform differenzielle Ent-
wicklungschancen erhalten, die schulmilieubedingt sind und sowohl durch den Verteilungsprozess als
auch durch die institutionellen Arbeits- und Lernbedingungen und die schulformspezifischen padago-

gisch-didaktischen Traditionen erzeugt werden* (Baumert et al. 2006, S. 99).

Mit Blick auf die lernmilieuprdgenden Wirkungsmechanismen kann grundsétzlich zwischen Kom-
positions- und Institutionseffekten unterschieden werden: Mit Kompositionseffekten sind Einfliisse des
schulischen Lernkontextes auf die Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schiilern gemeint, die
auf Unterschiede in der leistungsbezogenen, sozialen oder lernbiographischen Zusammensetzung der
Schlerschaft zuruckfuhrbar sind. Kompositionseffekte wirken sich in der Regel nicht direkt auf die
schulischen Leistungen aus. Vermittelt Gber Anpassungen des Unterrichts an das Leistungs- und Fahig-
keitsniveau einer Klasse, sozialen Vergleichsprozessen innerhalb der Schiilerschaft oder normativen
Wertvorstellungen (z.B. Leistungsnorm) innerhalb der Peergroup und Elternschaft kdnnen sie diese je-
doch beeinflussen (Baumert et al. 2006). Als lernférderliche Umgebungen gelten insbesondere ein hohes
mittleres Leistungsniveau einer Klasse sowie eine privilegierte soziale Klassenzusammensetzung, wo-
bei die beiden Merkmale stark miteinander konfundiert sind (Dumont et al. 2013). Institutionseffekte
hingegen beschreiben Einfllsse des schulischen Lernkontextes auf die Leistungsentwicklung von Schi-
lerinnen und Schilern, die unabhéngig von Einflissen der Klassenzusammensetzung auf schultypspe-
zifische Lehrplane, Fachkompetenzen der Lehrkrafte und Unterrichtskulturen zurlickfihrbar sind (Bau-
mert et al. 2006). So kann ein anspruchsvollerer Lehrplan an den Gymnasien zu grésseren Lernzuwach-
sen flihren. Aber auch zwischen den Schultypen ohne formale Differenzierung der Lehrplane, in denen
leistungsgruppierte Schulklassen nach demselben Lehrplan, aber auf unterschiedlichen Anspruchsni-
veaus unterrichtet werden, kdnnen curriculare Effekte eine Rolle spielen (Bos und Scharenberg 2010).
Zudem erfolgt der Unterricht im Gymnasium durch Fachlehrpersonen, wahrend in den Schultypen mit
geringeren Anforderungen (z.B. Real- und Sekundarschulen) Klassenlehrpersonen meist facheruber-
greifend unterrichten (Neumann et al. 2007). Gymnasiallehrkrafte sind im Vergleich zu den tbrigen
Lehrkraften der Sekundarstufe nicht nur fachlich, sondern auch fachdidaktisch besser ausgebildet (Kun-
ter et al. 2011). Entsprechend sind auch qualitative Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung feststell-
bar. Wéhrend im gymnasialen Unterricht Verstehensprozesse verstarkt angeregt und gefordert werden,
fokussiert der Unterricht in den Schultypen mit geringen Leistungsanforderungen eher auf das Einliben

von Routinen mit wenig Raum fir kognitive Selbstandigkeit (Kunter et al. 2011).

Kompositions- und Institutionseffekte lassen somit erwarten, dass in den anspruchsvolleren Schul-

typen der Sekundarstufe | vorteilhaftere Lern- und Entwicklungsmilieus vorherrschen und sich dadurch
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die Leistungsdisparitaten zwischen den Schultypen im Verlauf der Sekundarstufe | verstérken. Die bis-
herigen Forschungsbefunde zu schultypspezifischen Fordereffekten ergeben jedoch ein gemischtes Bild,
insbesondere was die in dieser Untersuchung betrachteten Fachbereiche betrifft (Becker 2009; Neumann
et al. 2014). Im Bereich Mathematik deuten die bisherigen Befunde mehrheitlich auf eine Verstarkung
der schultypspezifischen Leistungsdisparititen hin, wobei vor allem fiir die Gymnasien héhere Lernzu-
wachse im Vergleich zu den weniger anspruchsvollen Schultypen feststellbar sind (Baumert et al. 2006;
Bonsen et al. 2009; Guill und Grohlich 2013; Koller und Baumert 2001; van Ophuysen und Wendt
2010). Es existieren jedoch auch Untersuchungen, die keine spezifische Forderwirkung des Gymnasi-
ums finden (Baumert et al. 2009). Im Bereich Deutsch fallen die bisherigen Ergebnisse deutlich hetero-
gener aus. Hinsichtlich der Entwicklung des Leseverstandnisses beispielsweise finden sich sowohl Be-
lege fiir schultypspezifische Leistungsentwicklungen zugunsten der anspruchsvolleren Schultypen
(Grohlich et al. 2010; Pfost und Artelt 2013) wie auch fiir weitgehend parallele Lernzuwéachse zwischen
den verschiedenen Schultypen (Becker et al. 2014; Koller et al. 2013; Retelsdorf et al. 2012).

Fir die Sekundarstufe | der Schweiz liegt bisher nur eine Langsschnittuntersuchung zu schultypspe-
zifischen Leistungsentwicklungen in den deutschsprachigen Teilen der Kantone Wallis und Fribourg
vor (Neumann et al. 2007). Untersucht wurde die Leistungsentwicklung im Fach Franzésisch als Fremd-
sprache im Verlauf der 8. Jahrgangsstufe. Auch nach Kontrolle individueller Eingangsvoraussetzungen
zeigten sich deutliche Unterschiede in der Leistungsentwicklung zugunsten der Schiilerinnen und Schi-
ler der anspruchsvolleren Schultypen (Progymnasium und Sekundarschule). Inwiefern sich dieses Er-
gebnis auch fir die Kernfacher Deutsch und Mathematik und fur Leistungsentwicklung wéhrend der

gesamten Sekundarschulzeit verallgemeinern lasst, ist aber bis jetzt ungeklart.

Die vorliegende Studie untersucht am Beispiel des Ziircher Schulsystems, ob Schiilerinnen und Schi-
ler mit vergleichbaren Ausgangsleistungen und sozialer Herkunft im Verlauf der Sekundarstufe I je nach
besuchtem Schultyp unterschiedliche Leistungszuwdchse in Deutsch und Mathematik erzielen. Im Kan-
ton Zirich wechseln die Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an die Primarschule in der Regel ent-
weder ins Gymnasium oder in einen der beiden kognitiv unterschiedlich anspruchsvollen Schultypen
der Sekundarschule — den Schultyp mit erweiterten Anforderungen (Abteilung A) und den Schultyp mit
Grundanforderungen (Abteilung B). Um mdglichst unkonfundierte Effekte des besuchten Schultyps auf
die Leistungsentwicklung schédtzen zu kénnen, erfolgen die Analysen mithilfe von Propensity Score
Matching (Baumert et al. 2009; Stuart 2010). Schultypspezifische Leistungsentwicklungen werden zum
einen fur den Besuch des Gymnasiums im Vergleich zum Schultyp mit erweiterten Anforderungen und
zum anderen fiir den Besuch des Schultyps mit erweiterten Anforderungen im Vergleich zum Schultyp
mit Grundanforderungen uberpriift. Ausgehend von den theoretischen Ausfiihrungen und bisherigen

Befunden werden sowohl fir Deutsch wie auch fiir Mathematik jeweils héhere Lernzuwéchse in den
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anspruchsvolleren Schultypen erwartet. Als Folge davon vergrossern sich die bildungsgangspezifischen
Leistungsdisparitaten im Verlauf der Sekundarstufe I.

4.3.3 Daten und methodisches Vorgehen

Die empirischen Analysen basieren auf Daten der Zircher Langsschnittstudie, eine fur den Kanton Zu-
rich reprasentative Langsschnittuntersuchung zur Leistungsentwicklung in Deutsch und Mathematik
wéhrend der obligatorischen Schulzeit mit bisher vier Erhebungswellen (Angelone et al. 2013; Moser
et al. 2005). Die erste Erhebung fand im Jahr 2003 unmittelbar nach Schuleintritt statt. Danach folgten
im Abstand von drei Jahren weitere drei Erhebungen am Ende der dritten Primarklasse, am Ende der
sechsten Primarklasse — kurz vor Ubergang in die Sekundarstufe | — und am Ende der Sekundarstufe I.
Fir die vorliegenden Analysen wurden Leistungsdaten der Erhebungen am Ende der Primarstufe und
am Ende der Sekundarstufe | und Kontextdaten der Erhebung am Ende der dritten Primarklasse verwen-
det. Um Unterschiede im Leistungszuwachs mdglichst prézise auf den Schultyp zuriickfiihren zu kéon-
nen, wurden jene Schillerinnen und Schiiler (N = 220) aus der Analyse ausgeschlossen, die im Verlauf
der Sekundarstufe | den Schultyp gewechselt haben oder einen irrreguléren Schulverlauf (Repetition
oder Akzeleration) aufwiesen. Dies fiihrte in den einzelnen Schultypen jeweils zu keiner signifikanten
Veranderung der Schiillerzusammensetzung. Fur die Analysen standen Daten zu insgesamt 950 Schiile-

rinnen und Schiilern zur Verfligung (vgl. Tabelle 4.3-1).
Eingangsselektivitat in die Sekundarstufe | und Propensity Score Matching

Zur Schéatzung kausaler Effekte des besuchten Schultyps auf die Leistungsentwicklung muss die Ein-
gangsselektivitat in die Sekundarstufe | kontrolliert werden (Baumert et al. 2009). Ein gangiges statisti-
sches Verfahren zur Schatzung von Treatmenteffekten auf Basis von Beobachtungsdaten stellt das Pro-
pensity Score Matching (PSM) dar (Stuart 2010). Grundgedanke des PSM ist es, unter Ber{icksichtigung
relevanter Kontrollvariablen fur alle Beobachtungen der Treatment- und Kontrollgruppe individuelle
Wabhrscheinlichkeiten (Propensity Score) fur die Zugehdrigkeit zur Treatmentgruppe zu bestimmen und
anschliessend nur Beobachtungen der Treatment- und Kontrollgruppe mit moglichst dhnlichen Wahr-

scheinlichkeiten miteinander zu vergleichen.

Die Propensity Score Matching-Analysen zur Schatzung schultypspezifischer Leistungsentwicklun-
gen erfolgen jeweils in drei Schritten (Baumert et al. 2009; Stuart 2010): (1) In einem ersten Schritt wird
fiir jede Beobachtung der Treatment- und Kontrollgruppe der Propensity Score (PS) bestimmt, das heisst
die individuelle Wahrscheinlichkeit, der Treatmentgruppe anzugehéren. In der vorliegenden Untersu-
chung bilden jeweils die Schiilerinnen und Schiiler des anspruchsvolleren Schultyps (z.B. Gymnasium)
die Treatmentgruppe und jene des weniger anspruchsvolleren Schultyps (z.B. Schultyp mit erweiterten
Anforderungen) die Kontrollgruppe. Der PS wurde mittels logistischer Regression unter Berticksichti-

gung einer Reihe selektionsrelevanter Schiillermerkmale bestimmt. Dabei wurden die Testleistungen in
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Deutsch und Mathematik am Ende der Primarschule (T1), die Deutsch- und Mathematiknoten aus dem
Uibergangsrelevanten Primarschulzeugnis, die soziale Herkunft, die Erstsprache und das Geschlecht der
Schilerinnen und Schdler in die Analysen einbezogen. Bei den metrischen Variablen — Testleistungen,
Schulnoten und soziale Herkunft — wurden zur Berticksichtigung nichtlinearer Effekte auf den Ubergang
neben den linearen auch die quadratischen Terme einbezogen. In Anlehnung an Rubin und Thomas
(1996) wurde der PS aufgrund besserer metrischer Eigenschaft in Logits transformiert. (2) In einem
zweiten Schritt erfolgt das Matching der Treatment- und Kontrollgruppe anhand der geschatzten PS.
Dazu wurde ein 10:1 Nearest Neighbour Matching mit Zuriicklegen und einem Caliper von 0.1 Stan-
dardabweichungen des PS (Logit) verwendet. Fir das Matching wurden nur Beobachtungen der Treat-
mentgruppe innerhalb der Area of Common Support (ACS) bericksichtigt (Morgan und Winship 2007).
Die ACS entspricht im Kontext von PSM dem Uberlappungsbereich der PS-Verteilung in der Treat-
ment- und Kontrollgruppe, d.h. jenem Bereich, in dem berhaupt vergleichbare Beobachtungen zwi-
schen den beiden Gruppen vorliegen. Nur flir die ACS sind Aussagen zu Treatmenteffekten ohne weitere
Zusatzannahmen moglich (Baumert et al. 2009; Morgan und Winship 2007). Zur Uberpriifung der Mat-
chingqualitat wurden sowohl fur den PS wie auch fiir die beriicksichtigen Kontrollvariablen sog. stan-
dardisierte Bias vor und nach dem Matching berechnet. Der standardisierte Bias berechnet sich durch
die Differenz der Mittelwerte in der Kontroll- und Treatmentgruppe im Verhaltnis zur Standardabwei-
chung in der Treatmentgruppe und sollte nach dem Matching mdglichst minimiert werden, wobei
Schwellenwerte von 0.25 Standardabweichungen als akzeptabel gelten (Rubin 2001; Stuart 2010). (3)
In einem dritten Schritt erfolgt die Schatzung des kausalen Treatmenteffekts auf der Basis der gematch-
ten Stichprobe. PSM erlaubt die Schatzung des sog. Average Treatment Effect on the Treated (ATT),
d.h. des durchschnittlichen Effekts des Treatments innerhalb der Treatmentgruppe. Der ATT kann ent-
weder durch einen (gewichteten) Mittelwertvergleich des Outcome zwischen der Kontroll- und Treat-
mentgruppe oder mittels Regression des Outcome auf die Treatmentvariable berechnet werden (Stuart,
2010). Das Matching wurde mit dem Stata-Modul PSMATCH2 (Leuven und Sianesi 2003) durchge-
fihrt.

Instrumente und Variablen

Leistungswerte: Mit der Ziircher Langsschnittstudie wurden die schulischen Leistungen in Deutsch und
Mathematik mithilfe lehrplanbasierter Leistungstests zu vier Messzeitpunkten erfasst (vgl. Angelone et
al. 2013). Die Deutschtests umfassten Aufgaben aus den Lehrplanbereichen «Texte Uberarbeiten»
(Sprachbetrachtung, Grammatik und Rechtschreibung) und «Texte lesen und verstehen». Mit den Ma-
thematiktests wurden hauptsachlich elementare mathematische Fertigkeiten aus den Bereichen «Opera-
tionen», «Algebra», «Gleichungen / Ungleichungen», «Grdssen / Sachrechnen», «Proportionalitat und
Funktionen» und «Geometrie» gepruft. Am Ende der Sekundarstufe | wurde ein Multi-Matrix-Design

mit drei verschieden anspruchsvollen Tests eingesetzt, die durch Link-ltems miteinander verbunden
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sind. Die Schulerinnen und Schiler 16sten somit entsprechend des besuchten Schultyps unterschiedlich
anspruchsvolle Testaufgaben. Mit Ausnahme der Leistungstests beim Schuleintritt wurde ein Anker-
Item-Testdesign (Kolen und Brennan 2014) eingesetzt, das die Skalierung der Deutsch- bzw. Mathema-
tiktests am Ende der dritten und sechsten Primarklasse sowie am Ende der Sekundarstufe | auf einer
einheitlichen Messskala ermdglichte. Die Testergebnisse zu den verschiedenen Erhebungszeitpunkten
wurden jeweils pro Fachbereich nach dem Rasch-Modell skaliert. Die Testleistungen am Ende der drit-
ten Primarklasse wurden auf einen Mittelwert von 650 Punkten und eine Standardabweichung von 100
Punkten standardisiert. Als Schéatzer fiir die Schilerfdhigkeiten dienen in der vorliegenden Untersu-
chung Weighted Likelihood Estimates (WLEs; vgl. Warm 1989). Die WLE-Reliabilitaten der eingesetz-
ten Tests liegen zwischen 0.82 und 0.95. Deckeneffekte in den Leistungstests am Ende der 9. Klasse
sind nicht vorhanden. Die mittleren Lésungswahrscheinlichkeiten in Deutsch bzw. Mathematik betragen
im Gymnasium 67 bzw. 44 Prozent, im Schultyp mit erweiterten Anforderungen 64 bzw. 37 Prozent

und im Schultyp mit Grundanforderungen 64 bzw. 35 Prozent.

Tabelle 4.3-1: Deskriptive Beschreibung der Analysestichprobe (N = 950)

M SD Min Max  Missing®
Schultyp auf Sekundarstufe 1*
- Gymnasium 19 0.0
- Erweiterte Anforderungen 48 0.0
- Grundanforderungen 33 0.0
Knaben? 46 0.0
Nichtdeutsche Erstsprache? 31 0.0
Soziale Herkunft (Index) 0.0 1.0 -2.9 3.2 0.0
Ubergangsrelevante Primarschulnoten?
- Deutsch 4.7 0.6 3.0 6.0 2.1
- Mathematik 4.6 0.7 2.5 6.0 2.1
Deutschleistungen
- Ende Primarschule (T1) 791 106 422 1143 0.0
- Ende Sekundarstufe 1 (T2) 888 107 366 1188 0.0
- Effektstarke Zuwachs pro Schuljahr® d=0.31
Mathematikleistungen
- Ende Primarschule (T1) 889 103 511 1235 0.0
- Ende Sekundarstufe I (T2) 937 109 482 1221 0.0
- Effektstarke Zuwachs pro Schuljahr? d=0.16

Anmerkungen: !Prozentwerte. 2Halbnotenskala 6 bis 1: 6 (sehr gut); 5 (gut); 4 (gentigend); 3 (ungentigend);
< 3 (schwach). 3Effektstarke d bezieht sich auf die Standardabweichung der Ausgangs-
leistungen (T1).

Treatment: Das Treatment entspricht dem besuchten Schultyp auf der Sekundarstufe I. Dabei wurde
zwischen dem Gymnasium und zwei kognitiv verschieden anspruchsvollen Schultypen der Sekundar-

schule unterschieden, dem Schultyp mit erweiterten Anforderungen (Abteilung A) und dem Schultyp
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mit Grundanforderungen (Abteilung B). Die Angaben zum Schultyp der Schiilerinnen und Schiiler ent-
stammen der Bildungsstatistik des Kantons Zrichs (BISTA).

Kontrollvariablen: Zur Kontrolle der Eingangsselektivitdt in die Sekundarstufe | wurden neben den
Testleistungen in Deutsch und Mathematik am Ende der Primarschule (T1), die Ubergangsrelevanten
Deutsch- und Mathematiknoten, die soziale Herkunft, die gelernte Erstsprache und das Geschlecht der
Schilerinnen und Schiler berticksichtigt. Die Noten stammen aus dem ersten Schulzeugnis der sechsten
Primarklasse. Zur Bestimmung der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiler wurde mittels
Hauptkomponentenanalyse ein Index der 6konomischen und kulturellen Ressourcen des Elternhauses
gebildet. Die 6konomischen Ressourcen wurden anhand der Wohnungsgrésse (Anzahl Zimmer pro Per-
son) und die kulturellen Ressourcen anhand der Anzahl Biicher im Haushalt sowie dem hdchsten Bil-
dungsabschluss der Eltern erfasst. Der Index weist einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung
von 1 auf. Bei der gelernten Erstsprache der Schilerinnen und Schiller wurde zwischen der deutschen
(entspricht der Unterrichtssprache) und nichtdeutschen Erstsprache unterschieden. Die Angaben zur so-
zialen Herkunft und zur Erstsprache wurden dem Elternfrageoben aus der zweiten Erhebungswelle am
Ende der dritten Primarklasse entnommen. Der Anteil fehlender Werte in den Analysevariablen betréagt
hdchstens 2.1 Prozent (vgl. Tabelle 4.3-1).

4.3.4 Ergebnisse zu schultypspezifischen Fordereffekten in Deutsch und Mathematik
Gymnasium vs. Schultyp mit erweiterten Anforderungen

Zur Untersuchung unterschiedlicher Forderwirkungen zwischen dem Gymnasium und dem Schultyp
mit erweiterten Anforderungen stehen eine Treatmentgruppe von 178 Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten und eine Kontrollgruppe von 452 Schilerinnen und Schiilern des Schultyps mit erweiterten An-
forderungen zur Verfiigung. Tabelle 4.3-2 zeigt die Ergebnisse der logistischen Regression zur Schat-
zung des PS, d. h. der individuellen Wahrscheinlichkeit, auf der Sekundarstufe |1 das Gymnasium zu

besuchen.

Die Ergebnisse zeigen, dass beim Ubergang ins Gymnasium eine starke Selektion nach Leistung und
sozialer Herkunft stattfindet. Die Testleistungen’, die Schulnoten und die soziale Herkunft wirken sich
signifikant positiv auf die Ubergangschancen ins Gymnasium aus. Unabhangig davon wirkt sich eine
nichtdeutsche Erstsprache positiv auf den Ubergang aus — ein Ergebnis, das auch in anderen Untersu-
chungen feststellbar ist und auf vergleichsweise hohere Bildungsmotivationen von Migrantenfamilien
zuruckgefihrt wird (vgl. z.B. Baumert et al. 2009; Kristen und Dollmann 2009). Einzig das Geschlecht

der Schulkinder weist keinen signifikanten Einfluss auf die Ubergangschancen ins Gymnasium aus. Der

" Linearer und quadratischer Term der Mathematikleistung sind gemeinsam signifikant (p = 0.002).
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Erklarungsbeitrag der beriicksichtigten Hintergrundmerkmale ist mit einem Pseudo-R? von 69.1 Prozent
und einen Anteil von 92.4 Prozent korrekt klassifizierten Féllen substanziell. Abbildung 4.3-1a zeigt die
Verteilung des PS (Logit) im Gymnasium und im Schultyp mit erweiterten Anforderungen und die
Grosse der ACS, d.h. jenen Bereich, in dem tberhaupt vergleichbare Schilerinnen und Schiiler zwischen

dem Gymnasium und dem Schultyp mit erweiterten Anforderungen vorliegen.

Tabelle 4.3-2:  Ergebnisse der logistischen Regression zur VVorhersage des Ubergangs ins Gymnasium
(Treatmentgruppe) vs. Schultyp mit erweiterten Anforderungen (Kontrollgruppe)

b-Koeff. (SE)
Deutschleistung T1 (z-stand.) 0.924* (0.365)
Deutschleistung T1 (quadriert) 0.314 (0.219)
Mathematikleistung T1 (z-stand.) 0.676 (0.363)
Mathematikleistung T1 (quadriert) 0.115 (0.189)
Deutschnote (z-stand.) 2.208* (0.904)
Deutschnote (quadriert) -0.198 (0.479)
Mathematiknote (z-stand.) 0.700 (0.393)
Mathematiknote (quadriert) 1.089*** (0.315)
Soziale Herkunft (z-stand.) 1.995%** (0.377)
Soziale Herkunft (quadriert) -0.205 (0.218)
Nichtdeutsche Erstsprache (Ref.: Deutsche Erstsprache) 1.121* (0.546)
Knaben (Ref.: Mddchen) -0.231 (0.361)
Konstante —6.358*** (0.659)
Pseudo R? 0.691
Anteil korrekt klassifizierter Félle 0.924
N 630

Anmerkungen: *p <0.05, ** p <0.01, *** p < 0.001.

Wie aus der Abbildung hervorgeht, unterscheiden sich die PS-Verteilungen deutlich zwischen den
beiden Schultypen. Im Gymnasium betragt der Mittelwert des PS 2.5 Logits (SD = 2.7), gegeniber
lediglich —4.8 Logits (SD = 2.9) im Schultyp mit erweiterten Anforderungen. Rund 63 Prozent der Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten (N = 113) befinden sich innerhalb der ACS und kénnen somit fiir das
Matching beriicksichtigt werden. Durch das verwendete Matchingverfahren konnte jeder Beobachtung
der Treatmentgruppe innerhalb der ACS mindestens eine hinreichend ahnliche Beobachtung der Kon-
trollgruppe zugewiesen werden. Abbildung 4.3-1b zeigt, dass das Matching zu einer ausreichenden Ba-
lancierung der Vergleichsgruppen gefiihrt hat. Vor dem Matching lag der standardisierte Bias des PS
(Logit) bei 271 Prozent, gegentber lediglich 2 Prozent nach dem Matching (vgl. Tabelle 4.3-6 im An-
hang). Bei den Hintergrundmerkmalen hat sich der Mittelwert der standardisierten Bias von 120 Prozent
auf 10 Prozent reduziert und die standardisierten Bias aller Kovariaten liegen unter dem Schwellenwert
von 25 Prozent (Rubin 2001; Stuart 2010).
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Abbildung 4.3-1: a) Verteilung des Propensity Score (Logit) im Gymnasium und im Schultyp mit
erweiterten Anforderungen b) Standardisierte Bias zwischen dem Gymnasium
und dem Schultyp mit erweiterten Anforderungen vor und nach dem Matching
(positive Werte zugunsten des Gymnasiums)
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Der abschliessende Analyseschritt ist der Leistungsvergleich zwischen der gemachten Treatment-
und Kontrollgruppe. Tabelle 4.3-3 zeigt die Mittelwerte der Deutsch- und Mathematikleistungen am
Ende der Sekundarstufe I.

Tabelle 4.3-3: Mittelwertsunterschiede in den Deutsch- und Mathematikleistungen am Ende der Se-
kundarstufe I (T2) flr vergleichbare Schilerinnen und Schiler des Gymnasiums und
des Schultyps mit erweiterten Anforderungen (N = 113 Paare)

Erweiterte

Gymnasium Differenz Effekt-
Anforderungen (SE)! A )
(Treatmentgruppe) (Kontrollgruppe) (ATT) starke d
Deutsch 995 959 36*** (9.0 0.34
Mathematik 1034 1029 5 (10.3) 0.05

Anmerkungen: Gewichtet fir multiples Matching. 'Standardfehler durch Bootstrapping mit 100 Replikationen ermittelt.
2Effektstarke d bezieht sich auf die Standardabweichung der Ausgangsleistungen (T1) in der Gesamtstich-
probe. * p <0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

Im Einklang mit den Erwartungen sprechen die Ergebnisse in Deutsch fiir einen substanziellen Ent-
wicklungsvorteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Der Lernvorteil im Gymnasium betragt 0.34
Standardabweichungen der Ausgangsleistungen (T1) in der Gesamtstichprobe. Gemass Cohens (1988)
Kriterien zur Beurteilung von Effektstarken wiirde es sich hierbei um einen kleinen bis mittleren Unter-
schied handeln. Vergleicht man den Lernvorteil im Gymnasium jedoch mit dem durchschnittlichen
Lernzuwachs pro Schuljahr auf der Sekundarstufe | von d = 0.31 (vgl. Tabelle 4.3-1) — vergleichbare
Zuwachsraten finden sich auch in anderen Untersuchungen (Becker et al. 2014) —, ist dieser durchaus
als bedeutsam zu bezeichnen. Aufgrund der Ergebnisse in Mathematik hingegen ist keine spezifische

Forderwirkung des Gymnasiums feststellbar. Am Ende der Sekundarstufe | unterscheiden sich die
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durchschnittlichen Mathematikleistungen nicht statistisch signifikant zwischen den beiden Vergleichs-
gruppen. Folglich 6ffnet sich die Leistungsschere zwischen dem Gymnasium und dem Schultyp mit
erweiterten Anforderungen in Deutsch, nicht aber in Mathematik.

Schultyp mit erweiterten Anforderungen vs. Schultyp mit Grundanforderungen

Die Untersuchung unterschiedlicher Forderwirkungen zwischen dem Schultyp mit erweiterten Anfor-
derungen und jenem mit Grundanforderungen basiert auf einer Treatmentgruppe von 452 Schiilerinnen
und Schiilern des Schultyps mit erweiterten Anforderungen und einer Kontrollgruppe von 297 Schiile-
rinnen und Schilern des Schultyps mit Grundanforderungen. Die Ergebnisse der logistischen Regres-
sion zur Schétzung des PS sind in Tabelle 4.3-4 dargestellt.

Auch beim Ubergang in den Schultyp mit erweiterten Anforderungen ist eine starke positive Selek-
tion nach Leistung (Testleistungen und Schulnoten) und sozialer Herkunft feststellbar. Zudem weisen
die Knaben im Vergleich zu den Médchen eine geringe Chance auf, im Anschluss an die Primarschule

in einen Schultyp mit erweiterten Anforderungen zu wechseln.

Wiederum unterscheidet sich die Verteilung des PS (Logit) in den Vergleichsgruppen (vgl. Abbil-
dung 4.3-2a). Im Schultyp mit erweiterten Anforderungen betrégt der mittlere PS 3.8 Logits (SD = 2.5),
gegeniiber lediglich —3.9 Logits (SD = 3.7 Logits) im Schultyp mit Grundanforderungen. Rund 46 Pro-

zent (N = 208) der Schiilerinnen und Schiler des Schultyps mit erweiterten Anforderungen fallen

Tabelle 4.3-4:  Ergebnisse der logistischen Regression zur Vorhersage des Ubergangs in den Schultyp
mit erweiterten Anforderungen (Treatmentgruppe) vs. Schultyp mit Grundanforderun-
gen (Kontrollgruppe)

b-Koeff. (SE)
Deutschleistung T1 (z-stand.) 1.216** (0.398)
Deutschleistung T1 (quadriert) 0.116 (0.270)
Mathematikleistung T1 (z-stand.) 1.155%** (0.320)
Mathematikleistung T1 (quadriert) 0.262 (0.146)
Deutschnote (z-stand.) 2.059%** (0.376)
Deutschnote (quadriert) -0.901* (0.358)
Mathematiknote (z-stand.) 1.073*** (0.310)
Mathematiknote (quadriert) -0.184 (0.237)
Soziale Herkunft (z-stand.) 0.472* (0.201)
Soziale Herkunft (quadriert) -0.017 (0.136)
Nichtdeutsche Erstsprache (Ref.: Deutsche Erstsprache) 0.304 (0.352)
Knaben (Ref.: Madchen) —1.182*** (0.313)
Konstante 3.603*** (0.363)
Pseudo R? 0.680
Anteil korrekt klassifizierter Falle 0.907
N 749

Anmerkungen: *p <0.05, ** p <0.01, *** p < 0.001.
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Abbildung 4.3-2: a) Verteilung des Propensity Score (Logit) im Schultyp mit erweiterten Anfor-
derungen und im Schultyp mit Grundanforderungen b) Standardisierte Bias
zwischen dem Schultyp mit erweiterten Anforderungen und dem Schultyp mit
Grundanforderungen vor und nach dem Matching (positive Werte zugunsten
des Schultyps mit erweiterten Anforderungen)
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in die ACS und kdénnen somit fuir das Matching beruicksichtigt werden. Wie Abbildung 4.3-2b zeigt, hat
das Matching zu einer zufriedenstellenden Reduktion des Selektionsbias gefuhrt. Vor dem Matching lag
der standardisierte Bias des PS (Logit) bei 306 Prozent, nach dem Matching bei 3 Prozent (vgl. Tabelle
4.3-7 im Anhang). Bei den Hintergrundmerkmalen hat sich der Mittelwert der standardisierten Bias von
115 Prozent auf 8 Prozent reduziert und die standardisierten Bias aller Kovariaten liegen unter dem
Schwellenwert von 25 Prozent (Rubin 2001; Stuart 2010).

Tabelle 4.3-5: Mittelwertsunterschiede in den Deutsch- und Mathematikleistungen am Ende der Se-
kundarstufe I (T2) flr vergleichbare Schiilerinnen und Schiiler des Schultyps mit erwei-
terten Anforderungen und Grundanforderungen (N = 208 Paare)

Erweiterte Grund-

Anforderungen anforderungen D(lLf_err?? z (SE)! slt:—afrflzle(tciz
(Treatmentgruppe) (Kontrollgruppe)
Deutsch 873 851 22%* (7.2) 0.21
Mathematik 926 898 27%** (8.0) 0.26

Anmerkungen:  Gewichtet flir multiples Matching. 'Standardfehler durch Bootstrapping mit 100 Replikationen ermittelt.
2Effektstarke d bezieht sich auf die Standardabweichung der Ausgangsleistungen (T1) in der Gesamtstich-
probe. * p <0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

Tabelle 4.3-5 schliesslich zeigt die Mittelwerte der Deutsch- und Mathematikleistungen am Ende der
Sekundarstufe 1. Im Einklang mit den Erwartungen zeigen die Ergebnisse, dass die schulischen Leistun-
gen im Schultyp mit erweiterten Anforderungen in beiden Fachbereichen statistisch signifikant hoher
ausfallen als im Schultyp mit Grundanforderungen. In Deutsch betragt der Lernvorteil im Schultyp mit
erweiterten Anforderungen 0.21 Standardabweichungen der Ausgangsleistungen (T1) in der Gesamt-

stichprobe oder rund zwei Drittel des durchschnittlichen Lernzuwachses pro Schuljahr auf der
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Sekundarstufe I (d = 0.31, vgl. Tabelle 4.3-1). In Mathematik betragt der Lernvorteil 0.26 Standardab-
weichungen. Dies entspricht zwar dem 1.6-fachen des durchschnittlichen Lernzuwachses pro Schuljahr
auf der Sekundarstufe 1. Allerdings gilt es zu berticksichtigen, dass dieser mit d = 0.16 im Vergleich
zum Lernzuwachs in Deutsch — wie auch im Vergleich zum Lernzuwachs in Mathematik aus anderen
Untersuchungen (d = 0.3 bis 0.5, vgl. Becker et al. 2006; Guill und Gréhlich 2013; Kéller und Baumert
2001; van Ophuysen und Wendt 2010) — deutlich geringer ausféllt.

4.3.5 Zusammenfassung und Konklusion

Mit der vorliegenden Untersuchung wurde mithilfe von Propensity Score Matching untersucht, ob und
inwiefern vergleichbare Schiilerinnen und Schiler im Verlauf der Sekundarstufe | in Abhangigkeit des
besuchten Schultyps unterschiedliche Lernzuwéchse in Deutsch und Mathematik erzielen. Die Ergeb-
nisse der vorliegenden Analysen bestatigen die Befunde bisheriger Untersuchungen und zeigen auch fur
das gegliederte Schulsystem des Kantons Ziirich Schereneffekte der Leistungsentwicklung zwischen
den verschieden anspruchsvollen Bildungsgangen der Sekundarstufe |.

Bei gleichen Startvoraussetzungen lernen Schulerinnen und Schiler im Schultyp mit erweiterten An-
forderungen im Verlauf der Sekundarschule mehr dazu als im Schultyp mit Grundanforderungen. In
Deutsch betragt der Lernvorteil im Schultyp mit erweiterten Anforderungen 0.21 Standardabweichun-
gen der Ausgangsleistungen in der Gesamtstichprobe und entspricht rund zwei Dritteln des durchschnitt-
lichen Lernzuwachses pro Schuljahr auf Sekundarstufe | (d = 0.31). In Mathematik betrégt der Lernvor-
teil 0.26 Standardabweichungen und entspricht sogar dem 1.6-fachen des durchschnittlichen jahrlichen
Lernzuwachses auf der Sekundarstufe | (d = 0.16). Allerdings gilt es dabei zu beriicksichtigen, dass
dieser in Mathematik im Vergleich zu Deutsch nur halb so gross ausfallt. Des Weiteren lernen Schiile-
rinnen und Schiiler im Gymnasium in Deutsch mehr dazu als vergleichbare Schilerinnen und Schiiler
im Schultyp mit erweiterten Anforderungen. Der Lernvorteil im Gymnasium betragt 0.34 Standardab-
weichungen und entspricht ungefahr dem durchschnittlichen Lernzuwachs pro Schuljahr auf der Sekun-
darstufe | (d = 0.31).

Diese Ergebnisse deuten somit stark darauf hin, dass die Leistungsdifferenzierung in gegliederten
Bildungssystemen einen Einfluss auf die Entstehung unterschiedlicher Lernkontexte ausiibt, die den
Schilerinnen und Schiilern unabhdngig von ihren individuellen Lernmdglichkeiten mehr oder weniger
glinstige Entwicklungschancen bieten. Daflr durften sowohl institutionelle Unterschiede wie schultyp-
spezifische Lehrplane, Fachkompetenzen der Lehrkréfte und Unterrichtskulturen wie auch Unterschiede
in der leistungsbezogenen und sozialen Komposition der Schiilerschaft verantwortlich sein (Baumert et
al., 2006; Neumann et al., 2007).

Einzig die Lernentwicklung in Mathematik unterscheidet sich aufgrund der vorliegenden Ergebnisse

nicht zwischen dem Gymnasium und dem Schultyp mit erweiterten Anforderungen. Dieser Befund steht
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zwar im Widerspruch mit den Ergebnissen der meisten bisherigen Untersuchungen. Allerdings gilt es
dabei zu beruicksichtigen, dass mit der Erhebung vorwiegend elementare mathematische Fahigkeiten
gepruft wurden. Diese gehdren zwar zu den Basisqualifikationen, bilden jedoch nicht den Kern des
gymnasialen Mathematikunterrichts. Um ein umfassenderes Bild spezifischer Fordereffekte des Gym-
nasiums zu erlangen, missten auch anspruchsvollere mathematische Fahigkeiten getestet werden. Die
Ergebnisse zeigen jedoch auch, dass mathematische Basisqualifikationen im Gymnasium nicht besser
gefordert werden als im Schultyp mit erweiterten Anforderungen (vgl. auch Baumert et al. 2009).

Einschrankend gilt es fur die vorliegende Untersuchung zu erwahnen, dass sich die berichteten Be-
funde nicht ohne weitere Zusatzannahmen auf die gesamte Schulerschaft der Sekundarstufe I verallge-
meinern lassen. Die Ergebnisse der Matching-Analysen beziehen sich auf eine Teilgruppe vergleichba-
rer Schilerinnen und Schiiler, fiir die aufgrund ihrer schulischen Leistungen am Ende der Primarschule
kein eindeutig vorgezeichneter Bildungsweg feststand. Zudem gilt es im Zusammenhang mit dem ge-
wahlten Matching-Verfahren auch zu bericksichtigen, dass ein Teil der festgestellten schultypspezifi-
schen Fordereffekte auf unbeobachtete Eingangsselektivitét in die Sekundarstufe | zurlickfiihrbar sein

konnte.
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Tabelle 4.3-6:  Verteilung der Hintergrundkovariaten im Gymnasium und im Schultyp mit erweiterten
Anforderungen vor und nach dem Matching

- ' Erweiterte Std. Test auf
Vor Matching Gymnasium Anforderungen Bias Ml'gtelwerts-
(N=178) (N = 452) differenz
M SE M SE % t p
Propensity Score (Logit) 2.54 0.20 -4.82 0.14 271 29.25 0.000
Deutschleistung T1 (z-stand.) 1.19 0.06 0.13 0.03 142  16.68  0.000
Mathematikleistung T1 (z-stand.) 1.15 0.06 0.06 0.04 143 1577  0.000
Deutschnote (z-stand.) 1.14 0.04 0.23 0.03 188 17.75  0.000
Mathematiknote (z-stand.) 1.08 0.04 0.19 0.03 182 15.61 0.000
Soziale Herkunft (z-stand.) 0.97 0.05 0.00 0.04 140  13.48  0.000
Nichtdeutsche Erstsprache (0/1) 0.12 0.02 0.25 0.02 -41  -3.68 0.000
Knaben (0/1) 0.40 0.04 0.43 0.02 -6 -0.69 0.488
Mittelwert Kovariaten® 120
_ _ Erweiterte Std. _Test auf
Nach Matching Gymnasium Anforderungen Bias Ml?telwerts—
(N =113) (N =113)! differenz
M SE? M SE? % t p
Propensity Score (Logit) 1.01 0.16 0.97 0.16 2 0.16 0.876
Deutschleistung T1 (z-stand.) 0.92 0.06 0.82 0.07 15 1.25 0.210
Mathematikleistung T1 (z-stand.) 0.92 0.07 0.93 0.07 -1 -010 0921
Deutschnote (z-stand.) 1.02 0.05 1.06 0.05 -8 050 0.619
Mathematiknote (z-stand.) 0.94 0.04 1.00 0.05 -14  -1.03 0.302
Soziale Herkunft (z-stand.) 0.85 0.06 0.87 0.06 -3 -0.27 0.786
Nichtdeutsche Erstsprache (0/1) 0.12 0.03 0.06 0.03 18 1.47  0.140
Knaben (0/1) 0.39 0.04 0.44 0.04 -10 -0.84 0.400
Mittelwert Kovariaten® 10

Anmerkungen:

!Gewichtet fir multiples Matching. 2Standardfehler durch Bootstrapping mit 100 Replikationen ermittelt.

3Mittelwert (|Std. Bias %]).
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Tabelle 4.3-7: Verteilung der Hintergrundkovariaten im Schultyp mit erweiterten Anforderungen und
im Schultyp mit Grundanforderungen vor und nach dem Matching

- Erweiterte Grund- Std. Test auf
Vor Matching Anforderungen anforderungen Bias Ml'Ftelwerts-
(N =452) (N =297) differenz
M SE M SE % t p
Propensity Score (Logit) 3.80 0.12 -3.93 0.21 306 3401 0.000
Deutschleistung T1 (z-stand.) 0.13 0.03 -0.87 0.04 141 19.19  0.000
Mathematikleistung T1 (z-stand.) 0.06 0.04 -0.81 0.04 111 1567  0.000
Deutschnote (z-stand.) 0.23 0.03 -1.10 0.04 217 27.78  0.000
Mathematiknote (z-stand.) 0.23 0.03 -1.04 0.04 182 2292  0.000
Soziale Herkunft (z-stand.) 0.00 0.04 -0.66 0.05 77 10.17  0.000
Nichtdeutsche Erstsprache (0/1) 0.25 0.02 0.50 0.03 57  -7.21 0.000
Knaben (0/1) 0.43 0.02 0.53 0.03 =21 -2.77  0.006
Mittelwert Kovariaten® 115
_ Erweiterte Grund- Std. _Test auf
Nach Matching Anforderungen anforderungen Bias Ml?telwerts—
(N =208) (N = 208)! differenz
M SE? M SE? % t p
Propensity Score (Logit) 1.60 0.11 1.56 0.15 3 021 0.834
Deutschleistung T1 (z-stand.) -0.29 0.04 -0.31 0.05 2 0.20 0.843
Mathematikleistung T1 (z-stand.) -0.32 0.05 -0.33 0.07 2 0.15 0.877
Deutschnote (z-stand.) -0.17 0.04 -0.19 0.04 3 027 0.786
Mathematiknote (z-stand.) -0.16 0.04 -0.12 0.05 -6 -0.63 0.526
Soziale Herkunft (z-stand.) -0.22 0.06 -0.08 0.07 -16 -1.52 0.127
Nichtdeutsche Erstsprache (0/1) 0.33 0.03 0.25 0.05 16 152 0.128
Knaben (0/1) 0.52 0.03 0.57 0.04 -9 -1.03 0.304
Mittelwert Kovariaten® 8

Anmerkungen:

!Gewichtet fir multiples Matching. 2Standardfehler durch Bootstrapping mit 100 Replikationen ermittelt.

3Mittelwert (|Std. Bias %]).
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5 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Im Zentrum der vorliegenden Dissertation stand die Frage, wie sich Kompetenzunterscheide zwischen
Schilerinnen und Schilern unterschiedlicher sozialer Herkunft im Verlauf der obligatorischen Schulzeit
entwickeln. Zur Beantwortung dieser Frage wurde im Rahmen von drei Forschungsbeitragen Ungleich-
heiten der Kompetenzentwicklung in der Primar- und Sekundarschule sowie beim Ubergang von der
Primarschule in die Sekundarstufe | untersucht. Als Datengrundlage diente die Zircher Langsschnitt-
studie, eine fur den Kanton Zirich reprasentative Langsschnittuntersuchung zur Entwicklung der
Deutsch- und Mathematikkompetenzen im Verlauf der obligatorischen Schulzeit (Angelone et al. 2013;
Moser et al. 2005; Moser et al. 2011; Moser und Hollenweger 2008). Im Folgenden werden die zentralen
Befunde der Dissertation zusammengefasst und diskutiert sowie mogliche Ansétze zur Reduktion sozi-

aler Bildungsdisparitaten aufgezeigt.

5.1 Uberblick tiber die wichtigsten Ergebnisse
Entwicklung herkunftsbedingter Kompetenzunterschiede im Verlauf der Primarschule (Beitrag 1)

Mit dem ersten Beitrag wurde untersucht, wie sich die Deutsch- und Mathematikkompetenzen zwischen
Schulkindern mit unterschiedlich hohem Bildungsniveau der Eltern zwischen dem Ende der dritten und
dem Ende der sechsten Primarklasse — kurz vor Ubertritt in die Sekundarstufe | — entwickeln. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede bis zum Ubergang in die Sekun-
darstufe | deutlich vergrossern. Selbst bei Kontrolle zentraler schulischer Lernvoraussetzungen wie den
kognitiven Grundféahigkeiten und dem schulischen Vorwissen lernen Schiilerinnen und Schiler mit ho-
hem elterlichen Bildungsniveau sowohl in Deutsch wie auch in Mathematik im Verlauf der letzten drei
Primarschuljahre signifikant mehr dazu als Schulerinnen und Schiler mit tiefem elterlichen Bildungs-
niveau. Weiter haben die Ergebnisse gezeigt, dass rund vier Flinftel der feststellbaren Gesamtvariation
in den Lernzuwdchsen auf Unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern und rund ein Fiinftel
auf Unterschiede zwischen den Klassen zuriickfuhrbar sind. Ungleichheiten der Kompetenzentwicklung
sind somit in erster Linie durch Unterschiede in den individuellen und sozialen Lernvoraussetzungen
von Schulkindern erklarbar. Aber auch differenzielle Lernbedingungen zwischen unterschiedlichen

Schulklassen und Schulen spielen eine bedeutsame Rolle.

Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Notenvergabe und den Ubergang in die Sekundarstufe |
(Beitrag 2)

Mit dem zweiten Beitrag wurden ausgehend von Theorien zu priméren und sekundaren Herkunftseffek-
ten und referenzgruppentheoretischen Ansétzen untersucht, ob und inwiefern schiiler- und klassenspe-
zifische Merkmale einen leistungsfremden Einfluss auf die Deutsch- und Mathematiknoten am Ende der

Primarschule und den realisierten Ubergang in die unterschiedlich anspruchsvollen Schultypen der
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Sekundarstufe | aufweisen. Ein besonderes Augenmerk galt dabei den Schulnoten als mdgliche Ver-
mittlungsvariable leistungsfremder Einflussfaktoren auf den Ubergang. Die Ergebnisse zeigen, dass so-
wohl die Notenvergabe wie auch der Ubergang in die Sekundarstufe | zu einem Grossteil leistungsba-
siert erfolgt. Die individuellen Testleistungen weisen die grosste Erklarungskraft fur die Schulnoten und
die Ubergangschancen in die Sekundarstufe I auf. Allerdings sind auch bei Kontrolle der Testleistungen
bedeutsame positive Effekte des elterlichen Bildungsniveaus und negative Effekte einer nichtdeutschen
Erstsprache auf die Notenvergabe und den Ubergang feststellbar, die auf die Existenz sekundarer Her-
kunftseffekte der schulischen Leistungsbewertung und des Ubergangsverhaltens hindeuten. Auf der
Klassenebene sind unabhéngig von individuellen Testleistungen und Merkmalen der sozialen und eth-
nischen Herkunft der Schilerinnen und Schiler auch negative Referenzgruppeneffekte der leistungsbe-
zogenen und ethnischen Klassenzusammensetzung sowie positive Effekte der sozialen Klassenzusam-
mensetzung auf die Notenvergabe und den Ubergang nachweisbar. Die auf den Ubergang wirkenden
Referenzgruppeneffekte sind allerdings vollstandig auf vorhergehende Referenzgruppeneffekte auf die
Notenvergabe zurlckfihrbar. Bei Kontrolle der Schulnoten sind keine Effekte der Klassenzusammen-
setzung auf den Ubergang mehr feststellbar. Aber auch ein bedeutsamer Teil der beim Ubergang nach-
weisbaren sekundaren Effekte der sozialen und ethnischen Herkunft werden durch leistungsfremde Her-
kunftseffekte auf die Notenvergabe vermittelt. Die Schulnoten spielen somit eine wichtige Rolle bei der
Vermittlung von Herkunfts- und Referenzgruppeneffekten auf den Ubergang in die Sekundarstufe 1.
Sekundare Bildungsdisparitaten, die beim Ubergang von der Primarschule in die Sekundarstufe 1 in
Erscheinung treten, kénnen bereits vor dem eigentlichen Ubergangsprozess, bei der schulischen Leis-

tungsbewertung durch Lehrpersonen entstehen (Maaz und Nagy 2009; Trautwein und Baeriswyl 2007).
Schultypspezifische Lernzuwéachse auf der Sekundarstufe | (Beitrag 3)

Mit dem dritten Beitrag wurde mithilfe von Propensity Score Matching untersucht, ob und inwiefern
Schilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren individuellen und sozialen Lernvoraussetzungen im Ver-
lauf der Sekundarstufe | je nach besuchtem Schultyp unterschiedliche Kompetenzzuwéchse in Deutsch
und Mathematik erzielen. Die Ergebnisse nach dem Propensity Score Matching zeigen, dass der Kom-
petenzzuwachs im Schultyp mit erweiterten Anforderungen signifikant positiver ausfallt als im Schultyp
mit Grundanforderungen. Dies zeigt sich sowohl in Deutsch wie auch in Mathematik. Zudem verlauft
Kompetenzzuwachs in Deutsch im Gymnasium signifikant positiver als im Schultyp mit erweiterten
Anforderungen. Die Befunde deuten somit stark darauf hin, dass die verschiedenen Schultypen unter-
schiedlich forderliche Lernumgebungen darstellen, die im Verlauf der Sekundarstufe | zu einer weiteren
Verstarkung der Kompetenzunterschiede zugunsten von Schilerinnen und Schiilern der anspruchsvol-

leren Schultypen fiihren, unabhéngig von individuellen und sozialen Lernvoraussetzungen.

Zusammenfassend sprechen die vorliegenden Ergebnisse fur ausgepragte soziale Chancenungleich-

heiten im Verlauf der obligatorischen Schulzeit. Nicht nur die Startchancen sind sozial ungleich verteilt,
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sondern auch die Entwicklungschancen. Bereits in der Primarschule verstérken sich bestehende Kom-
petenzunterschiede aufgrund grosserer Lernzuwdchse von Schillerinnen und Schilern mit privilegierte-
rer sozialer Herkunft. Beim Ubergang von der Primarschule in die Sekundarstufe | sind Schiilerinnen
und Schuler mit privilegierterer sozialer Herkunft in mehrfacher Hinsicht im Vorteil: Sie weisen bessere
Schulleistungen auf, erhalten trotz vergleichbaren Testleistungen bessere Schulnoten und treten selbst
bei vergleichbaren Testleistungen und Schulnoten eher in anspruchsvollere Sekundarschultypen tber
(Dumont et al. 2014). Die anspruchsvolleren Schultypen wiederum gehen mit gunstigeren Forderwir-
kungen einher, wodurch sich bestehende Kompetenzunterschiede zwischen den Schultypen und damit
auch zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft im Verlauf der Sekun-
darstufe I weiter vergrdssern. Priméare Herkunftseffekte auf nachfolgende Selektions- und Bildungsent-
scheidungen werden dadurch verstarkt (Baumert 2011; Becker und Schubert 2006; Blossfeld et al.
2019).

Die soziale Herkunft wirkt sich somit tber die Vorschule hinaus kumulativ auf die Kompetenzent-
wicklung und den Bildungsverlauf von Schilerinnen und Schiilern aus. Zwar bedeutet das nicht, dass
die Schule insgesamt keine kompensatorische Wirkung auf soziale Ungleichheiten ausiibt. Denn her-
kunftsbedingte Kompetenzunterschiede durften in Abwesenheit der Schule oder bei «weniger» Schule
aufgrund der erheblichen Ungleichheiten in den familidren Lernumgebungen deutlich starker zunehmen
(Downey und Condron 2016; Raudenbush und Eschmann 2015). Durch die in der Schule realisierte
formale Chancengleichheit — einer weitgehenden Gleichbehandlung von Schiilerinnen und Schiilern mit
ungleichen Lernvoraussetzungen — kommt es jedoch auch nicht zu einem Abbau herkunftsbedingter
Kompetenzunterschiede (Becker 2017; Heid 1988).

5.2 Einschrankungen und weiterer Forschungsbedarf

Die vorliegende Arbeit ist mit verschiedenen Einschréankungen behaftet, die es bei der Interpretation der
Ergebnisse zu beriicksichtigen gilt: Fir die Beitrdge zur Kompetenzentwicklung wahrend der Primar-
und Sekundarschule standen jeweils nur zwei Messzeitpunkte zur Verfligung. Die Analysen basieren
somit auf der vereinfachenden Annahme linearer Lernzuwdachse. Eine weitere Einschrankung besteht
darin, dass keine spezifischen Ursachen und Wirkungsmechanismen untersucht wurden, die den fest-
stellbaren Ungleichheiten der Kompetenzentwicklungen in Abhé&ngigkeit der sozialen Herkunft und des
besuchten Sekundarschultyps zugrunde liegen, wie Unterschiede in der Qualitat der ausserschulischen
(z.B. familidre Unterstiitzungs- und Forderprozesse) und schulischen Lernumgebungen (z.B. Curricu-
lum, Unterrichtsqualitit und Peereffekte). Offen bleibt auch die Frage, wie sich herkunftsbedingte Kom-
petenzunterschiede in den ersten drei Primarschuljahren entwickelt haben. Mit der Zircher Langs-
schnittstudie wurden zwar auch sprachliche und mathematische Kompetenzen beim Schuleintritt erfasst

(Moser et al. 2005). Die Kompetenzen beim Schuleintritt konnten in den Analysen jedoch nicht als
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abhéangige Variable verwendet werden, da nur die Leistungstests am Ende der dritten und sechsten Pri-
marklasse auf einer einheitlichen Skala gemessen wurden (Angelone et al. 2013).

Fur den Beitrag zum Einfluss von Herkunfts- und Referenzgruppeneffekten auf die Notenvergabe
und den Ubergang in die Sekundarstufe I gilt es einschrankend zu erwahnen, dass in den Vorhersage-
modellen zu den Schulnoten durch die ausschliessliche Verwendung von Ergebnissen aus standardisier-
ten Leistungstests primére Herkunftseffekte auf die Notenvergabe nur bedingt kontrolliert werden konn-
ten. Beispielsweise wurden in den Analysen keine motivationalen Schilermerkmale wie Gewissenhaf-
tigkeit, Anstrengungsbereitschaft und Mitarbeit im Unterricht berticksichtigt, die sich in Abhangigkeit
der sozialen Herkunft unterscheiden kdnnen und auch in die Benotung einfliessen (Ditton 2016; Helbig
und Morar 2018; Maaz et al. 2011). Sekundéare Herkunfts- und Referenzgruppeneffekte auf die Noten-
vergabe dirften dadurch tendenziell Gberschétzt werden. Ungeklart bleibt auch die Frage, welche Be-
wertungsgrundlagen von Lehrpersonen (z.B. herkunftsspezifische Erwartungen zur Leistungsfahigkeit
und Begabung von Schulkindern) und Handlungsmotive von Familien (z.B. Bildungsaspirationen, Kos-
ten-, Nutzen- und Erfolgserwartungen) zu den feststellbaren sekundéren Herkunftseffekten der Noten-

vergabe und des Ubergangsverhaltens gefiihrt haben.

Weiterer Forschungsbedarf besteht somit vor allem bei der Frage nach den spezifischen Ursachen
und Wirkungsmechanismen, die zu sozialen Ungleichheiten der Kompetenzentwicklung und der Bil-
dungsbeteiligung fuhren (Neumann et al. 2014). Dazu sind fur den gesamten Bildungsverlauf umfas-
sende (nationale) Langsschnittdaten zur Kompetenzentwicklung und den ausserschulischen und schuli-
schen Lernbedingungen wie auch zu Selektions- und Entscheidungsprozessen an Bildungstibergéngen
erforderlich (vgl. z.B. Blossfeld und Rossbach 2019: Nationales Bildungspanel NEPS).

5.3 Bildungs- und sozialpolitische Implikationen

Bleibt das Ziel der Forderung gleicher Bildungschancen weiterhin eine politisch und gesellschaftlich
geteilte Maxime, sind aufgrund der vorliegenden Ergebnisse und des bisherigen Forschungsstandes ver-
schiedene Ansatzpunkte zur Reduktion sozialer Bildungsungleichheiten erkennbar: Da soziale Bil-
dungsungleichheiten lange Zeit vor Eintritt in die Schule als Folge ungleicher familidrer Sozialisations-
und Lernbedingungen entstehen und im Schulverlauf weiter zunehmen, missen Interventions- und For-
dermassnahmen maglichst friih ansetzen (Heckman 2006). Ein breites und allgemein zugéangliches An-
gebot an qualitativ hochwertigen friihkindlichen Bildungs- und Betreuungsinstitutionen schafft insbe-
sondere fur Kinder aus sozial weniger privilegierten Familien wichtige Lernumgebungen und leistet
dadurch einen Beitrag zur Verringerung primarer Disparitaten beim Schuleintritt (Blossfeld et al. 2017).
Neben der Angleichung der Startvoraussetzungen sind aber auch in der Schule verstarkt Anstrengungen
zur Reduktion von Herkunftseffekten auf die Kompetenzentwicklung erforderlich, z.B. durch zusétzli-

che und auf ihre Wirksamkeit Gberprifte Férder- und Lernangebote fir leistungsschwache und sozial
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benachteiligte Schiilerinnen und Schiler und den Ausbau von Ganztagesschulen (Baumert 2011; Ditton
2013; Neumann et al. 2014). Dabei muss zumindest sichergestellt werden, dass alle Schiilerinnen und
Schiler ein Basisniveau an Kompetenzen erreichen, das ihnen giinstige Anschlussmoglichkeiten fir den
weiteren Bildungserwerb ermoglicht (Baumert 2011). Verbindliche Mindeststandards fur die Primar-
und Sekundarschule in Form konkreter Kompetenzen, die bis zu einer bestimmten Klassenstufe von
allen Schiilerinnen und Schilern zu erreichen sind, und deren regelmassige Uberpriifung zeigen, in wel-
chen Kompetenzbereichen und Klassenstufen noch Handlungsbedarf besteht (vgl. z.B. Konsortium
UGK 2019a, 2019b).

Durch die friihe Aufteilung in unterschiedlich anspruchsvolle Schultypen der Sekundarstufe | werden
soziale Ungleichheiten des Kompetenzerwerbs und der Bildungsbeteiligung eher verstarkt. Es ist des-
halb zu empfehlen, die gemeinsame Schulzeit zu verlangern und die Aufteilung auf die nachobligato-
rische Schulzeit zu verschieben. Allerdings gilt es auch zu betonen, dass bildungspolitische Massnah-
men nur bedingt geeignet sind, um soziale Bildungsungleichheiten zu reduzieren (Becker und Schoch
2018; Blossfeld et al. 2019). Familien mit privilegierteren soziotkonomischen Ressourcen und héheren
Bildungswiinschen finden unabhéngig von gegebenen Strukturen des Bildungssystems Mittel und
Wege, ihren Kindern vorteilhaftere Bildungschancen zu ermdéglichen (Triventi et al. 2020). Bildungs-
politische Massnahmen mussen deshalb auch mit wirksamen sozialpolitischen Massnhahmen zum Abbau
sozio6konomischer Ungleichheiten zwischen den Familien erganzt werden (Becker und Schoch 2018;
Bradbury et al. 2015; Solga 2012).
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