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Vorwort

Seit dem Jahr 2003 begleitet die Bildungsdirektion einen Teil der damals eingeschulten Schii-
lerinnen und Schiiler im Kanton Ziirich auf ihrer Schullaufbahn. Die Erhebungen geben wis-
senschaftlich abgestiitzte Hinweise zu den Starken und Schwachen unseres Bildungswesens.
Im Sommer 2009 wurde, nach 2003 und 2006, die dritte Lernstandserhebung im Kanton Zii-
rich durchgefiihrt.

Ziel der hier vorgelegten Erhebung in den sechsten Klassen der Primarschule ist es, den Lern-
stand in Deutsch und Mathematik festzustellen und zu tberpriifen, in welchem Ausmass die
Schiilerinnen und Schiiler die Ziele des Lehrplans erreichen und welche Lernfortschritte sie
wahrend der gesamten Primarschulzeit gemacht haben.

Die Studie geht der Frage nach, wie stark Unterschiede im Lernzuwachs von Schiilerinnen
und Schiilern durch ihre familidre Herkunft, ihren Migrationshintergrund oder ihr Geschlecht
erklart werden kénnen. Gepriift wird auch, ob und wie solche Merkmale die Zuteilung in eine
der Sekundarschulabteilungen oder ins Gymnasium beeinflussen. Es wird analysiert, welche
Auswirkungen die soziale Zusammensetzung einer Klasse und der Anteil von Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache auf den Lernfortschritt haben. Untersucht wird
auch, wie sich Lernmotivation und schulisches Selbstvertrauen liber den Zeitraum der ersten
sechs Jahre verandern und welche Wechselwirkungen zu den schulischen Leistungen beste-
hen.

Zur besseren Lesbarkeit gliedert sich der vorliegende Bericht in zwei Teile. Der erste Teil
mochte die Resultate in gut verstandlicher Form beschreiben. Der zweite Teil beschreibt die
verwendeten statistischen Verfahren und prasentiert ausgewahlte Resultate detaillierter.

Die Forschenden der Universitat Zirich und der Padagogischen Hochschule Zirich haben mit
grossen Fachwissen und hohem Engagement eine sorgfaltige Analyse des Lernstands auf der
Zircher Primarschule erstellt. Fiir alle Personen, die sich mit dem Ziircher Volksschulwesen
und dessen Weiterentwicklung beschaftigen, will dieser Bericht eine reichhaltige Quelle an
Informationen und Erkenntnissen zur Primarstufe und den Ubertritt in die nachfolgende
Schulstufe sein.

Zurich im Juni 2011
Bildungsdirektion, Bildungsplanung
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Einleitung
Urs Moser & Domenico Angelone

Zlircher Langsschnittstudie

Mit der Ziircher Langsschnittstudie werden im Abstand von drei Jahren fachliche und fach-
ibergreifende Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern erfasst, die im Sommer 2003 in
die 1. Klasse der Primarschule eingetreten sind. Die Ergebnisse der dritten Erhebung im Som-
mer 2009 sind im vorliegenden Bericht dargestellt.

Ziel der Ziircher Langsschnittstudie ist es, den Lernstand nach drei, sechs und neun Jahren
mit den Zielen des Lehrplans zu vergleichen und den Lernzuwachs in Abhangigkeit von indi-
viduellen Merkmalen, wie der sozialen Herkunft, zu beschreiben. Dargestellt wird auch die
Entwicklung der motivationalen und emotionalen Lernvoraussetzungen.

Mit der dritten Untersuchung nach sechs Jahren werden insbesondere Fragen zum Ubertritt
von der Primarschule in die Schultypen der Sekundarstufe | beantwortet: Wie gut stimmen
die Ergebnisse in den Leistungstests mit den Noten der Lehrpersonen Gberein? Welche Rolle
spielt die soziale Herkunft beim Ubertritt in die Schultypen der Sekundarstufe 1? Welche Be-
deutung haben private Vorbereitungskurse fiir den Erfolg beim Ubertritt ins Langgymnasium?

Ein weiterer Schwerpunkt der Analysen betrifft die Klassenzusammensetzung: Welche Rolle
spielt die soziale Zusammensetzung der Klasse einerseits fiir die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler und andererseits fiir die Beurteilung mit Noten? Weil bereits im Jahr 1998 eine
Lernstandserhebung am Ende der 6. Klasse durchgefiihrt wurde, kdnnen zudem die Ergebnis-
se der beiden Erhebungen miteinander verglichen werden.

Langsschnittstichprobe und Klassenstichprobe

Von den anfanglich hundert Schulklassen, auf die sich die rund 2000 Schiilerinnen und Schii-
ler verteilten, bestanden am Ende der 6. Klasse nur noch wenige in ihrer urspriinglichen
Form. Der Grund liegt darin, dass die Schulklassen im Kanton Ziirich in der Regel nach drei
Jahren Primarschule neu zusammengesetzt werden. Die Ziircher Langsschnittstichprobe wur-
de deshalb fiir die Erhebung im Sommer 2009 mit einer reprasentativen Stichprobe von hun-
dert 6. Klassen erganzt. Dadurch wurde erreicht, dass die Leistungen am Ende der 6. Klasse
fir den Kanton Ziirich beschrieben und zugleich die Bedeutung der Schulklasse fiir die schuli-
schen Leistungen tberpriift werden konnten.

Die Langsschnittstichprobe umfasste urspriinglich 1941 Schiilerinnen und Schiiler, die im
Sommer 2003 in die 1. Klasse der Primarschule eintraten, sowie 105 Schilerinnen und Schii-
ler, die in die Kleinklasse A eintraten. Von diesen insgesamt 2046 Schiilerinnen und Schiilern
sind bis im Sommer 2009 rund 12 Prozent nicht mehr Teil der Stichprobe, weil sie den Kanton
Ziirich verlassen oder an eine Privatschule gewechselt haben. Weitere 6 Prozent nahmen aus
anderen Griinden nicht an der Erhebung teil, weshalb die vorliegenden Ergebnisse auf den
Informationen von 1679 Schiilerinnen und Schiilern beruhen, was rund 82 Prozent der Aus-
gangsstichprobe entspricht.
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Rund 0.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler besuchten nach sechs Jahren bereits eine
Schule auf der Sekundarstufe I. Rund 8 Prozent hatten hingegen eine Klasse repetiert und
besuchten nach sechs Jahren die 5. Klasse. Rund 2 Prozent waren in der Regelklasse gestar-
tet und besuchten nach sechs Jahren eine Kleinklasse.

Die Klassenstichprobe umfasste urspriinglich 2093 Schiilerinnen und Schiiler aus hundert
Klassen. Zwei Klassen beziehungsweise 112 Schiilerinnen und Schiiler nahmen aus verschie-
denen Griinden an der Lernstandserhebung im Sommer 2009 nicht teil. Die vorliegenden
Ergebnisse beruhen auf den Informationen von 1981 Schiilerinnen und Schiilern aus 98 Klas-
sen. Dies entspricht einer Riicklaufquote von knapp 95 Prozent.

Durchfiihrung

Die dritte Erhebung der Ziircher Langsschnittstudie wurde im Sommer 2009 von den beteilig-
ten Schulen nach einer standardisierten Anleitung selbststandig durchgefiihrt. Dieses Vorge-
hen wurde deshalb gewahlt, weil sich die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler auf 509 Klas-
sen aus 251 Schulen des Kantons Ziirich verteilten und dadurch eine externe Durchfiihrung
sehr aufwendig geworden ware.

Darstellung der Ergebnisse

Der vorliegende Bericht enthalt zwei Teile: einen ersten Teil mit der Beschreibung und Inter-
pretation der Ergebnisse und einen zweiten Teil mit der Darstellung der methodischen und
statistischen Grundlagen der Ergebnisse. Wahrend im ersten Teil nahezu vollstandig auf die
Angaben zu den Analysen verzichtet wird, werden im zweiten Teil die Ergebnisse der statisti-
schen Analysen ausfiihrlich dargestellt und diskutiert.

Fir das Verstandnis der Ergebnisse sind einige Angaben (iber die Untersuchung hilfreich. Der
Leistungszuwachs von der 1. Klasse bis zur 6. Klasse wurde aufgrund von Leistungstests er-
fasst, die zu allen drei Erhebungszeitpunkten eingesetzt wurden. Die Leistungstests wurden
mithilfe von Lehrpersonen des Kantons Ziirich entwickelt.

Wahrend die Lernstandserhebungen zu Beginn der 1. und am Ende der 3. Klasse aufgrund
der grossen Lernfortschritte der Kinder in den ersten drei Schuljahren mit voneinander unab-
hangigen Leistungstests durchgefiihrt wurden, konnten die Lernstandserhebungen am Ende
der 3. und am Ende der 6. Klasse miteinander verbunden werden. Dadurch konnte der Leis-
tungszuwachs auf einer einheitlichen Kompetenzskala entsprechend den Zielen des Lehrplans
des Kantons Zirich ausgewiesen werden.

Flr die Erfassung motivationaler Aspekte oder Angaben zum Unterricht fiillten die Schiilerin-
nen und Schiiler einen Fragebogen aus. Es handelt sich bei diesen Angaben um Selbstein-
schatzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Zur Bestimmung der sozialen Herkunft wurde ein Index aus verschiedenen bildungsrelevan-
ten Angaben, wie der Ausbildung der Eltern oder der Anzahl Biicher zu Hause, gebildet. Fiir
die Darstellung der Ergebnisse nach der sozialen Herkunft wurden aufgrund des Indexes vier
gleich grosse Gruppen gebildet: Schiilerinnen und Schiler (1) mit benachteiligter sozialer
Herkunft, (2) mit eher benachteiligter sozialer Herkunft, (3) mit eher privilegierter sozialer
Herkunft und (4) mit privilegierter sozialer Herkunft.
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Zur Unterscheidung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als £rstsprache und solchen
mit Deutsch als Zweitsprache wurde erfasst, welche Sprache die Kinder am haufigsten mit
ihren Eltern sprechen.

Die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten wurden zum ersten Erhebungszeitpunkt beim Schul-
eintritt mit einem Intelligenztest erfasst.
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2.1

Leistungszuwachs vom Schuleintritt bis zum Ende der Primarstufe

Domenico Angelone & Urs Moser

Einleitung

Die Erhebung beim Schuleintritt zeigte in den Bereichen Lesen, Wortschatz und Mathematik
grosse Unterschiede im Lern- und Entwicklungsstand auf. Wahrend ein Drittel der Schiilerin-
nen und Schiiler zu Beginn der 1. Klasse bereits einfache Satze und Worter lesen konnte,
kannte ein Drittel der Kinder erst wenige Buchstaben, die sie aber noch nicht zu Wortern
zusammenfassen konnten. Wahrend rund ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler sich be-
reits im Zahlenraum bis 100 zurechtfand und einfache Additionen und Subtraktionen im Zah-
lenraum bis 20 |oste, beschrankten sich bei einem anderen Fiinftel die mathematischen Kom-
petenzen auf die Kenntnis der Zahlen, das Zahlen bis 20 sowie das Erkennen kleiner Mengen.

Die Leistungsunterschiede beim Schulstart sind gross. Und sie lassen sich bereits beim Schul-
eintritt zu einem betrachtlichen Teil durch individuelle Lernvoraussetzungen, wie Erstsprache
und soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler, erkldren. Soziale Ungleichheiten entste-
hen, langst bevor die Kinder ins Bildungssystem eintreten. Die Auseinandersetzung mit sozia-
len Ungleichheiten im Bildungssystem konzentrierte sich lange Zeit fast ausschliesslich auf
Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung zu einem bestimmten Zeitpunkt der Schullaufbahn.
Beispielsweise wurde die Diskussion vor allem am Anteil an Kindern aus soziodkonomisch
benachteiligten Familien im Gymnasium geflihrt, der weit kleiner ist als der Anteil an Kindern
aus soziodkonomisch privilegierten Familien (Maaz, Baumert & Trautwein, 2009, S. 13). So-
ziale Ungleichheiten konnen allerdings bereits vor dem Eintritt der Kinder ins Bildungssystem
aufgedeckt werden (Bayer & Moser, 2009).

Zur Erklarung von herkunftsbedingten Unterschieden ist Boudons Theorie (1974) {iber den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsungleichheit zentral. Soziale Un-
gleichheiten der Bildungsbeteiligung werden als das Ergebnis von Entscheidungen gesehen,
die in einem institutionellen Rahmen der Schule getroffen werden miissen. Bildungsentschei-
dungen ergeben sich aufgrund der schulischen Leistungen, der Selektionsverfahren im Schul-
system und der familiaren Bewertung von Bildung. Fiir die Erklarung der Bildungsentschei-
dungen fiihrt Boudon die Unterscheidung zwischen primaren und sekundaren Herkunftseffek-
ten ein. Diese Unterscheidung ist fiir die empirische Uberpriifung von Herkunftseffekten
grundlegend (Maaz, Baumert & Trautwein, 2009, S. 14ff.).

Als primare Herkunftseffekte werden jene Einfliisse der sozialen Herkunft bezeichnet, die sich
direkt auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler auswirken und in den
Schulleistungen sichtbar werden. Die auf die soziale Herkunft zuriickfiihrbaren Leistungs-
unterschiede sind eine Folge der unterschiedlichen Ausstattung von Familien mit 6konomi-
schem, sozialem und kulturellem Kapital. Die nach Herkunft unterschiedlichen Ressourcen
und Anregungsmilieus schlagen sich bereits zu Beginn der Schullaufbahn nieder. Primare
soziale Ungleichheiten sind Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern verschie-
dener sozialer Herkunft in den bis zu einer Schnittstelle erworbenen und fiir den Ubergang
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vorausgesetzten Leistungen. Sie werden als durch Leistungen gedeckte soziale Ungleichhei-
ten bezeichnet (Baumert & Schiimer, 2001, S. 358).

Als sekunddre Herkunftseffekte werden dagegen jene sozialen Ungleichheiten bezeichnet,
die — unabhangig von der Kompetenzentwicklung und den erreichten schulischen Leistungen
— auf unterschiedliche Bildungsaspirationen und Entscheidungsverhalten nach sozialer Her-
kunft zuriickzufiihren sind. Sekundare soziale Ungleichheiten sind Unterschiede zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern verschiedener sozialer Herkunft, die — bei gleichen schulischen
Leistungen — aus einem je nach sozialer Herkunft der Familie spezifischen Ubergangsent-
scheid zustande kommen. «Der sekunddre Herkunftseffekt ist demnach auch ein Ausdruck
der verinnerlichten Sozialschichtzugehorigkeit» (Maaz et al., 2009, S. 15). Beispielsweise
besteht fiir ein Kind von Eltern ohne Bildungsabschluss eine grossere Distanz, ein Gymnasium
zu besuchen, als fir ein Kind aus einer Akademikerfamilie. Soziale Ungleichheiten entstehen
allerdings auch innerhalb des Bildungssystems. Beispielsweise konnen sozial selektive Erwar-
tungs- und Wertschatzungsstrukturen der Schule oder Ubertrittsempfehlungen von Lehrper-
sonen daflr verantwortlich sein (Tillmann, 2002).

Ungleichheiten lassen sich auch auf andere individuelle Merkmale, wie die Erstsprache oder
das Geschlecht, zuriickfiihren. Die Frage, inwieweit die Schule beziehungsweise das Bil-
dungssystem fiir Bildungsungleichheiten verantwortlich ist, lasst sich allerdings nicht so ein-
fach beantworten (Ditton, 2007, S. 60f.). Die Beschreibung des Leistungszuwachses vom
Schuleintritt bis zum Ende der Primarschule gibt zumindest einen Hinweis darauf, ob und wie
sich die sozialen Ungleichheiten bis zur ersten Schnittstelle, dem Ubergang in die Sekundar-
stufe |, verandern.

Mit der Darstellung des Leistungszuwachses vom Schuleintritt bis zum Ende der Primarstufe
lasst sich aufzeigen, wie sich die Leistungen in Abhangigkeit von individuellen Merkmalen,
wie Erstsprache, Geschlecht oder soziale Herkunft, entwickeln. Bei den folgenden Darstellun-
gen wird unterschieden zwischen dem (faktischen) Leistungszuwachs und dem nach Lernvor-
aussetzungen statistisch kontrollierten Leistungszuwachs. Die Darstellung ohne statistische
Kontrolle der Lernvoraussetzungen gibt ein Bild davon, wie der Leistungszuwachs fiir ver-
schiedene Gruppen — beispielsweise Knaben oder Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache — verlauft.

Die Darstellung des Leistungszuwachses vom Schuleintritt bis zum Ende der Primarstufe mit
statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen zeigt, welche Bedeutung ein spezifisches
Merkmal, wie Geschlecht, Erstsprache oder soziale Herkunft, fiir den Leistungszuwachs hat.
Diese Differenzierung in der Darstellung erlaubt es, die Ursachen des Leistungszuwachses
praziser auf individuelle Merkmale zuriickzufiihren. Bei der Darstellung mit statistischer Kon-
trolle der Lernvoraussetzungen werden jeweils die Effekte aller Merkmale ausser jenem von
Interesse konstant gehalten. Zu den Lernvoraussetzungen werden das Alter, die Erstsprache,
das Geschlecht, die kognitive Grundfahigkeit und die soziale Herkunft gezahit.
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2.2 Leistungszuwachs nach Geschlecht

Die Abbildungen 2.1 bis 2.3 zeigen den Leistungszuwachs der Madchen und Knaben im Le-
sen, im Wortschatz und in der Mathematik vom Schuleintritt bis zum Ende der 6. Klasse ohne
statistische und mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen.

Leistungszuwachs im Lesen

Im linken Teil der Abbildung 2.1 sind die Ergebnisse im Lesen ohne statistische Kontrolle der
Lernvoraussetzungen dargestellt. Zu Beginn der 1. Klasse schneiden die Madchen im Lesen
statistisch signifikant besser ab als die Knaben. Die Madchen erzielen 503 Punkte und die
Knaben 490 Punkte. Bis zum Ende der 6. Klasse steigt dieser Vorsprung von 13 Punkten um
nahezu das Zweifache auf 25 Punkte an. Die Madchen weisen bis zum Ende der 6. Klasse
einen leicht grosseren Leistungszuwachs auf als die Knaben. Der Unterschied betragt jedoch
lediglich 2 Punkte pro Schuljahr und ist statistisch nicht signifikant. Am Ende der 6. Klasse
erzielen die Madchen 773 Punkte und die Knaben 748 Punkte. Der Unterschied von 25 Punk-
ten ist statistisch signifikant.

Abbildung 2.1: Leistungszuwachs im Lesen nach Geschlecht

ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
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Im rechten Teil der Abbildung 2.1 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvor-
aussetzungen dargestellt. Die Kurvenverldufe andern sich kaum im Vergleich zur unkontrol-
lierten Darstellung. Die Madchen weisen auch nach statistischer Kontrolle der Lernvorausset-
zungen der Tendenz nach einen leicht grosseren Leistungszuwachs auf (rund 2 Punkte pro
Schuljahr). Demzufolge betragt der Leistungszuwachs bis zum Ende der 6. Klasse 258 Punkte
bei den Knaben und 270 Punkte bei den Madchen. Am Ende der 6. Klasse erreichen Madchen
gegeniber Knaben statistisch signifikant bessere Leseleistungen. Ihr Vorsprung betragt rund
25 Punkte.

Leistungszuwachs im Wortschatz

Im linken Teil der Abbildung 2.2 sind die Ergebnisse im Wortschatz ohne statistische Kontrol-
le der Lernvoraussetzungen dargestellt. Im Wortschatz erreichen die Madchen zu Beginn der
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1. Klasse 507 Punkte und die Knaben 500 Punkte. Der Unterschied von 7 Punkten zugunsten
der Madchen ist statistisch nicht signifikant. Demgegeniiber ist der Leistungszuwachs der
Madchen bis zum Ende der 6. Klasse mit rund 3 Punkten pro Schuljahr statistisch signifikant
grosser als jener der Knaben. Wahrend der Leistungszuwachs der Madchen bis zum Ende der
6. Klasse 241 Punkte betragt, verbessern sich die Knaben im selben Zeitraum lediglich um
223 Punkte. Am Ende der 6. Klasse erzielen Madchen eine um rund 25 Punkte bessere Wort-
schatzleistungen als Knaben. Der Unterschied ist statistisch signifikant.

Abbildung 2.2: Leistungszuwachs im Wortschatz nach Geschlecht

ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
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Wie aus der Darstellung im rechten Teil der Abbildung 2.2 hervorgeht, zeigt sich bei statisti-
scher Kontrolle der Lernvoraussetzungen ein weitgehend ahnliches Bild wie bei der unkon-
trollierten Darstellung. Zu Beginn der 1. Klasse finden sich lediglich geringe Unterschiede in
den Wortschatzleistungen zwischen den Geschlechtern. Der Leistungszuwachs der Madchen
bleibt im Vergleich zu den Knaben auch nach Berlicksichtigung der Lernvoraussetzungen
statistisch signifikant grésser (rund 3 Punkte pro Schuljahr). Bei den Knaben betragt der Leis-
tungszuwachs bis zum Ende der Primarstufe 224 Punkte, bei den Madchen 241 Punkte. Am
Ende der 6. Klasse erzielen die Madchen 749 Punkte und die Knaben 723 Punkte. Der Unter-
schied von 26 Punkten ist statistisch signifikant.

Leistungszuwachs in der Mathematik

Der linke Teil der Abbildung 2.3 zeigt die Ergebnisse in der Mathematik fiir die Madchen und
die Knaben ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen. Im Gegensatz zu den
sprachlichen Kompetenzbereichen schneiden die Knaben in der Mathematik beim Schulein-
tritt statistisch signifikant besser ab als die Madchen. Die Knaben erreichen 514 Punkte und
die Madchen 483 Punkte. Weil der Leistungszuwachs der Madchen um rund 5 Punkte pro
Schuljahr statistisch signifikant grosser ist als jener der Knaben, verschwindet der anféngliche
Vorsprung von 31 Punkten bis zum Ende der 6. Klasse vollstandig.
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2.3

Abbildung 2.3: Leistungszuwachs in der Mathematik nach Geschlecht

ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
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Im rechten Teil der Abbildung 2.3 sind die Ergebnisse in der Mathematik mit statistischer
Kontrolle der Lernvoraussetzungen abgebildet. Dabei zeigt sich nahezu dasselbe Bild wie bei
der unkontrollierten Darstellung. Zu Beginn der 1. Klasse erzielen die Knaben 512 Punkte und
die Madchen 485 Punkte. Bis zum Ende der 6. Klasse gleichen die Madchen diesen Ruick-
stand aus. Der Leistungszuwachs der Madchen ist statistisch signifikant grosser, rund 5 Punk-
te pro Schuljahr. Seit Beginn der 1. Klasse betragt der Leistungszuwachs bei den Madchen
385 Punkte und bei den Knaben 358 Punkte. Am Ende der 6. Klasse erreichen sowohl Mad-
chen als auch Knaben rund 870 Punkte.

Leistungszuwachs nach Erstsprache

Die Abbildungen 2.4 bis 2.6 zeigen den Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Erstsprache (DaE) und mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) vom Schuleintritt bis
zum Ende der 6. Klasse ohne statistische und mit statistischer Kontrolle der Lernvorausset-
zungen. Die Erstsprache entspricht der Sprache, die die Eltern am haufigsten mit ihrem Kind
sprechen. Der Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache betragt
nach dieser Definition zum ersten Testzeitpunkt im Jahr 2003 rund 27 Prozent. Von diesen
Kindern sprechen rund 20 Prozent eine siidslawische Sprache (Bosnisch, Kroatisch, Mazedo-
nisch, Montenegrinisch, Serbisch und Slowenisch) und je 15 Prozent Italienisch oder Alba-
nisch. Andere Sprachen, wie Tiirkisch, Spanisch, Portugiesisch oder Tamilisch, werden von
weniger als 10 Prozent der Kinder mit «Deutsch als Zweitsprache» gesprochen. Die Angaben
zur Erstsprache stammen aus dem Elternfragebogen.

Leistungszuwachs im Lesen

Im linken Teil der Abbildung 2.4 sind die Ergebnisse im Lesen ohne statistische Kontrolle der
Lernvoraussetzungen dargestellt. Zu Beginn der 1. Klasse erzielen die Schiilerinnen und Schii-
ler mit Deutsch als Erstsprache 505 Punkte und jene mit Deutsch als Zweitsprache 478 Punk-
te. Zudem ist der Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitspra-
che bis zum Ende der 6. Klasse mit rund 9 Punkten pro Schuljahr statistisch signifikant kleiner
als jener der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache. Der anfangliche Riick-
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stand von 27 Punkten steigt deshalb bis zum Ende der 6. Klasse auf 77 Punkte an. Der Unter-
schied ist statistisch signifikant. Am Ende der 6. Klasse erreichen die Schiilerinnen und Schii-
ler mit Deutsch als Erstsprache im Lesen 784 Punkte, jene mit Deutsch als Zweitsprache 707
Punkte.

Im rechten Teil der Abbildung 2.4 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvor-
aussetzungen dargestellt. Im Gegensatz zur unkontrollierten Darstellung zeigt sich ein leicht
verandertes Bild, insbesondere was die Unterschiede beim Eintritt in die 1. Klasse betrifft.
Nach statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen unterscheiden sich die Leseleistungen
zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Deutsch als Zweitsprache nicht. Der Leis-
tungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache bleibt allerdings
nach Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen statistisch signifikant grosser als jener der
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache. Die Differenz im Leistungszuwachs
betragt rund 5 Punkte pro Schuljahr.

Abbildung 2.4: Leistungszuwachs im Lesen nach Erstsprache
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Der Vergleich der beiden Darstellungen in Abbildung 2.4 zeigt, dass der Effekt der Erstspra-
che bei der statistischen Kontrolle der Lernvoraussetzungen deutlich geringer ausfallt als
ohne Berticksichtigung der Lernvoraussetzungen. Wahrend sich die Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Erstsprache bis zur 6. Klasse um 273 Punkte verbessern, betragt der Leis-
tungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache 245 Punkte.

Am Ende der 6. Klasse erreichen die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
rund 22 Punkte tiefere Leseleistungen als jene mit Deutsch als Erstsprache. Der deutlich ge-
ringere Effekt der Erstsprache nach Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen lasst sich da-
durch erklaren, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache primar
nicht der bilinguale Spracherwerb ein Problem darstellt, sondern vor allem die soziale Her-
kunft. Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache stammen iiberdurchschnittlich
oft aus sozial benachteiligten Verhaltnissen.
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Leistungszuwachs im Wortschatz

Im linken Teil der Abbildung 2.5 sind die Ergebnisse im Wortschatz ohne statistische Kontrol-
le der Lernvoraussetzungen dargestellt. Im Wortschatz sind die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erstsprache und jenen mit Deutsch als
Zweitsprache mit 117 Punkten zu Beginn der 1. Klasse wesentlich grésser als im Lesen. Die
Kinder mit Deutsch als Erstsprache erreichen 539 Punkte, jene mit Deutsch als Zweitsprache
422 Punkte. Am Ende der 6. Klasse sind die Unterschiede deutlich geringer. Die Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache weisen einen statistisch signifikant grosseren Leistungszuwachs
auf und holen deshalb einen Teil ihres Riickstandes auf. Mit 65 Punkten sind die Unterschie-
de am Ende der 6. Klasse aber immer noch sehr gross und statistisch signifikant.

Abbildung 2.5: Leistungszuwachs im Wortschatz nach Erstsprache
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Im rechten Teil der Abbildung 2.5 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvor-
aussetzungen abgebildet. Dabei zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei der unkontrollierten
Darstellung. Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen fallt aber wesentlich geringer
aus. Zu Beginn der 1. Klasse weisen die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache
einen Vorsprung von 81 Punkten auf. Der Vorsprung reduziert sich bis zum Ende der 6. Klasse
deutlich und betragt nur noch 17 Punkte, ist jedoch statistisch signifikant. Wahrend sich die
Kinder mit Deutsch als Erstsprache um 213 Punkte verbessern, sind es bei den Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache 277 Punkte.

Leistungszuwachs in der Mathematik

Im linken Teil der Abbildung 2.6 sind die Ergebnisse in der Mathematik ohne statistische
Kontrolle der Lernvoraussetzungen dargestellt. Zu Beginn der 1. Klasse erreichen die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache 507 Punkte und jene mit Deutsch als Zweit-
sprache 479 Punkte. Weil die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache einen
statistisch signifikant geringeren Leistungszuwachs aufweisen (rund 4 Punkte pro Schuljahr),
steigt der anfangliche Riickstand von 28 Punkten bis zum Ende der 6. Klasse auf 51 Punkte.
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Abbildung 2.6: Leistungszuwachs in der Mathematik nach Erstsprache
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Wie im rechten Teil der Abbildung 2.6 ersichtlich ist, zeigen sich nach statistischer Kontrolle
der Lernvoraussetzungen keine Unterschiede mehr zwischen den beiden Gruppen. Zu Beginn
der 1. Klasse erreichen die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache 503 Punkte
und jene mit Deutsch als Zweitsprache 497 Punkte. Der Unterschied von 6 Punkten ist statis-
tisch nicht signifikant. Auch im Leistungszuwachs zeigen sich keine statistisch signifikanten
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Unabhangig von der Erstsprache verbessern sich
die Schiilerinnen und Schiler bis zum Ende der 6. Klasse um rund 371 Punkte. Am Ende der
6. Klasse zeigen sich zwischen den beiden Gruppen entsprechend keine statistisch signifikan-
ten Unterschiede in den Mathematikleistungen.

Leistungszuwachs nach sozialer Herkunft

Die Abbildungen 2.7 bis 2.9 zeigen den Leistungszuwachs der Schilerinnen und Schiiler vom
Schuleintritt bis zum Ende der 6. Klasse nach sozialer Herkunft. Die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler wurde anhand von Indikatoren zu einer Reihe von ékonomischen
und kulturellen Ressourcen des Elternhauses erfasst. Fiir die Darstellung der Ergebnisse in
den Abbildungen 2.7 bis 2.9 wurden aufgrund des Indexes zur sozialen Herkunft vier gleich
grosse Gruppen gebildet: Schiilerinnen und Schiiler mit benachteiligter, eher benachteiligter,
eher privilegierter und privilegierter sozialer Herkunft.

Leistungszuwachs im Lesen

In der linken Halfte der Abbildung 2.7 sind die Ergebnisse im Lesen ohne statistische Kontrol-
le der Lernvoraussetzungen dargestellt. Bereits zu Beginn der 1. Klasse unterscheiden sich die
Leseleistungen nach der sozialen Herkunft: Schiilerinnen und Schiiler mit benachteiligter so-
zialer Herkunft erreichen 463 Punkte, jene mit eher benachteiligter sozialer Herkunft 486
Punkte, jene mit eher privilegierter sozialer Herkunft 514 Punkte und jene mit privilegierter
sozialer Herkunft 524 Punkte. Beim Schuleintritt betragt der Leistungsunterschied zwischen
den Schilerinnen und Schillern mit benachteiligter und jenen mit privilegierter sozialer Her-
kunft 61 Punkte. Wie aus der Abbildung 2.7 hervorgeht, steigt dieser Unterschied bis zum
Ende der 6. Klasse um mehr als das Zweifache auf 127 Punkte an. Je privilegierter die soziale
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Herkunft ist, desto grosser ist auch der Leistungszuwachs im Lesen. Im Vergleich zu den
Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter sozialer Herkunft ist der Leistungszuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler mit eher privilegierter sozialer Herkunft rund 6 Punkte pro Schul-
jahr, jener der Schiilerinnen und Schiiler mit privilegierter sozialer Herkunft rund 11 Punkte
pro Schuljahr grésser. Zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter und jenen
mit eher benachteiligter sozialer Herkunft hingegen zeigen sich keine statistisch signifikanten
Unterschiede im Leistungszuwachs.

Abbildung 2.7: Leistungszuwachs im Lesen nach sozialer Herkunft
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Im rechten Teil der Abbildung 2.7 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvor-
aussetzungen dargestellt. Dabei zeigt sich ein ahnliches Verlaufsmuster wie bei der unkon-
trollierten Darstellung. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind jedoch deutlich gerin-
ger. Zu Beginn der 1. Klasse betragt der Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
mit benachteiligter und jenen mit privilegierter sozialer Herkunft 36 Punkte. Der Leistungs-
zuwachs unterscheidet sich lediglich zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit benachtei-
ligter und jenen mit privilegierter sozialer Herkunft statistisch signifikant (rund 6 Punkte pro
Schuljahr) sowie zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit eher privilegierter und jenen
mit privilegierter sozialer Herkunft (rund 4 Punkte pro Schuljahr). Je héher die soziale Her-
kunft ist, desto hoher ist auch der Leistungszuwachs im Lesen. Am Ende der 6. Klasse errei-
chen die Schiilerinnen und Schiiler mit benachteiligter sozialer Herkunft 730 Punkte, jene mit
eher benachteiligter sozialer Herkunft 743 Punkte, jene mit eher privilegierter sozialer Her-
kunft 770 Punkte und jene mit privilegierter sozialer Herkunft 799 Punkte. Die Unterschiede
zwischen den Gruppen unterschiedlicher sozialer Herkunft sind statistisch signifikant. In den
ersten sechs Schuljahren steigt somit der Leistungsriickstand zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern mit benachteiligter und jenen mit privilegierter sozialer Herkunft um nahezu das
Zweifache auf 69 Punkte an.

Leistungszuwachs im Wortschatz

Im linken Teil der Abbildung 2.8 sind die Ergebnisse im Wortschatz ohne statistische Kontrol-
le der Lernvoraussetzungen dargestellt. Die Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schii-
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lern unterschiedlicher sozialer Herkunft sind zu Beginn der 1. Klasse im Wortschatz grosser
als im Lesen. Der Leistungsunterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit benach-
teiligter und jenen mit privilegierter sozialer Herkunft betragt 120 Punkte. Weil sich der Leis-
tungszuwachs zwischen den beiden Gruppen nicht statistisch signifikant unterscheidet, redu-
ziert sich dieser Unterschied bis zum Ende der 6. Klasse nur geringfiigig auf 113 Punkte.

Abbildung 2.8: Leistungszuwachs im Wortschatz nach sozialer Herkunft
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Im rechten Teil der Abbildung 2.8 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvor-
aussetzungen dargestellt. Die Verlaufsmuster des Lernzuwachses andern sich kaum im Ver-
gleich zur unkontrollierten Darstellung. Wie beim Lesen sind die Unterschiede zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft deutlich geringer ausgepragt.
Zu Beginn der 1. Klasse betragt der Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit
benachteiligter und jenen mit privilegierter sozialer Herkunft 49 Punkte. Weil der Leistungs-
zuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit privilegierter sozialer Herkunft statistisch signifi-
kant grosser ist (rund 4 Punkte pro Schuljahr), steigt dieser Unterschied bis zum Ende der
6. Klasse auf 71 Punkte an. Auch im Wortschatz unterscheiden sich die Leistungen am Ende
der 6. Klasse statistisch signifikant zwischen den Gruppen unterschiedlicher sozialer Her-
kunft.

Leistungszuwachs in der Mathematik

Im linken Teil der Abbildung 2.9 sind die Ergebnisse in der Mathematik ohne statistische
Kontrolle der Lernvoraussetzungen dargestellt. Zu Beginn der 1. Klasse sind die Unterschiede
nach sozialer Herkunft ahnlich stark ausgepragt wie im Lesen. Die Schiilerinnen und Schiiler
mit benachteiligter sozialer Herkunft erreichen im Vergleich zu jenen mit privilegierter sozia-
ler Herkunft 53 Punkte weniger. Bis zum Ende der 6. Klasse steigt dieser Unterschied auf 113
Punkte an. Je privilegierter die soziale Herkunft ist, desto grosser ist auch der Leistungszu-
wachs. Im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter sozialer Herkunft
ist der Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit eher privilegierter sozialer Her-
kunft rund 5 Punkte pro Schuljahr, jener der Schiilerinnen und Schiiler mit privilegierter sozia-
ler Herkunft rund 10 Punkte pro Schuljahr grosser. Zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
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2.5

mit benachteiligter und solchen mit eher benachteiligter sozialer Herkunft finden sich keine
Unterschiede im Leistungszuwachs.

Abbildung 2.9: Leistungszuwachs in der Mathematik nach sozialer Herkunft
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Im rechten Teil der Abbildung 2.9 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvor-
aussetzungen dargestellt. Wiederum sind die Verlaufsmuster dhnlich wie bei der unkontrol-
lierten Darstellung. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind jedoch deutlich geringer,
insbesondere zu Beginn der 1. Klasse. Nach statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
betragt der Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter und
jenen mit privilegierter sozialer Herkunft lediglich 14 Punkte. Die Unterschiede zwischen den
Gruppen vergrossern sich jedoch bis zum Ende der 6. Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler
mit eher privilegierter und jene mit privilegierter sozialer Herkunft weisen im Vergleich zu
den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter sozialer Herkunft einen statistisch signifi-
kant grosseren Leistungszuwachs auf (4 beziehungsweise 9 Punkte pro Schuljahr). Bis zum
Ende der 6. Klasse verbessern sich die Schiilerinnen und Schiiler mit benachteiligter sozialer
Herkunft mit 351 Punkten um 53 Punkte weniger als jene mit privilegierter sozialer Herkunft
(404 Punkte). Die Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen unterschiedlicher sozialer
Herkunft am Ende der 6. Klasse sind statistisch signifikant.

Leistungszuwachs nach Einschulungsform

Die Abbildungen 2.10 bis 2.12 zeigen den Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler
der Regelklassen und der Kleinklassen A vom Schuleintritt bis zum Ende der 6. Klasse bezie-
hungsweise der 5. Klasse. In der Kleinklasse A wird der Unterrichtsstoff der 1. Klasse auf zwei
Jahre verteilt, weshalb die Schiilerinnen und Schiiler nach sechs Jahren in der Regel die 5.
Klasse abschliessen. Diese Schiilerinnen und Schiiler hatten zum Erhebungszeitpunkt die Un-
terrichtsinhalte der 6. Klasse des Lehrplans noch nicht behandelt.
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Leistungszuwachs im Lesen

Im linken Teil der Abbildung 2.10 sind die Ergebnisse im Lesen ohne statistische Kontrolle der
Lernvoraussetzungen dargestellt. Zu Beginn der 1. Klasse schneiden die Schiilerinnen und
Schiiler der Regelklassen mit 500 Punkten statistisch signifikant besser ab als jene der Klein-
klassen A mit 418 Punkten. Nach sechs Schuljahren erzielen die Schiilerinnen und Schiiler der
Regelklassen 764 Punkte und die Schiilerinnen und Schiiler, die beim Schuleintritt die Klein-
klasse A besuchten, 676 Punkte. Der Unterschied von 88 Punkten ist statistisch signifikant.
Der Leistungszuwachs hingegen ist fiir beide Gruppen gleich gross.

Abbildung 2.10: Leistungszuwachs im Lesen nach Einschulungsform

ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
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Im rechten Teil der Abbildung 2.10 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lern-
voraussetzungen dargestellt. Die Kurvenverlaufe andern sich kaum im Vergleich zur unkon-
trollierten Darstellung. Die Unterschiede zu Beginn der 1. Klasse sind bei gleichen Lernvor-
aussetzungen erwartungsgemass geringer. Die Schiilerinnen und Schiiler der Regelklassen
erreichen 498 Punkte und jene der Kleinklassen A 435 Punkte. Nach sechs Schuljahren errei-
chen die Schiilerinnen und Schiiler der Regelklassen 762 Punkte gegeniiber 732 Punkten der
Schiilerinnen und Schiiler, die beim Schuleintritt die Kleinklasse A besuchten. Der Leistungs-
zuwachs unterscheidet sich in den sechs Jahren zwischen den beiden Gruppen statistisch
nicht signifikant.

Leistungszuwachs im Wortschatz

Im linken Teil der Abbildung 2.11 sind die Ergebnisse im Wortschatz ohne statistische Kon-
trolle der Lernvoraussetzungen dargestellt. Zu Beginn der 1. Klasse sind die Leistungsunter-
schiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern der Regelklassen und jenen der Kleinklas-
sen A im Wortschatz nur geringfiigig kleiner als im Lesen. Die Kinder der Regelklassen errei-
chen 507 Punkte, jene der Kleinklassen A 432 Punkte. Nach sechs Schuljahren erreichen die
Kinder der Regelklassen 740 Punkte gegeniiber 655 Punkten der Schiilerinnen und Schiiler,
die beim Schuleintritt die Kleinklasse A besuchten. Der Leistungszuwachs unterscheidet sich
statistisch nicht signifikant zwischen den beiden Gruppen.
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Abbildung 2.11: Leistungszuwachs im Wortschatz nach Einschulungsform

ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
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Im rechten Teil der Abbildung 2.11 sind die Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lern-
voraussetzungen abgebildet. Dabei zeigt sich wiederum ein dhnliches Verlaufsmuster wie bei
der unkontrollierten Darstellung. Die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen fallen aber
geringer aus. Zu Beginn der 1. Klasse erreichen die Schiilerinnen und Schiiler der Regelklas-
sen 505 Punkte und jene der Kleinklassen A 475 Punkte. Bis zum Ende der 6. Klasse verbes-
sern sich die Schiilerinnen und Schiiler der Regelklassen um 233 Punkte, jene der Kleinklas-
sen A bis zum Ende der 5. Klasse um 226 Punkte. Wiederum unterscheidet sich der Leis-
tungszuwachs in den sechs Jahren zwischen den beiden Gruppen statistisch nicht signifikant.

Leistungszuwachs in der Mathematik

Der linke Teil der Abbildung 2.12 zeigt die Ergebnisse in der Mathematik ohne statistische
Kontrolle der Lernvoraussetzungen. Zu Beginn der 1. Klasse erreichen die Schiilerinnen und
Schiiler der Regelklassen 503 Punkte und jene der Kleinklassen A 403 Punkte. Der betrachtli-
che Unterschied von 100 Punkten steigt im Verlaufe der Primarschule auf 129 Punkte an,
weil die Schiilerinnen und Schiiler der Regelklassen einen vergleichsweise grésseren Leis-
tungszuwachs aufweisen (rund 5 Punkte pro Schuljahr). Nach sechs Schuljahren erreichen die
Schiilerinnen und Schiiler der Regelklassen 876 Punkte und jene, die beim Schuleintritt die
Kleinklasse A besuchten, 747 Punkte.

Im rechten Teil der Abbildung 2.12 sind die Ergebnisse in der Mathematik mit statistischer
Kontrolle der Lernvoraussetzungen abgebildet. Zu Beginn der 1. Klasse erzielen die Schiile-
rinnen und Schiiler der Regelklassen 501 Punkte gegeniiber 445 Punkten der Schiilerinnen
und Schiiler der Kleinklassen A. Nach der statistischen Kontrolle der Lernvoraussetzungen
zeigen sich im Hinblick auf den Leistungszuwachs keine statistisch signifikanten Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen. Nach sechs Schuljahren erreichen die Schiilerinnen und Schii-
ler der Regelklassen 873 Punkte und jene, die beim Schuleintritt die Kleinklasse A besuchten,
803 Punkte. Der Unterschied von 70 Punkten ist statistisch signifikant.
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Abbildung 2.12: Leistungszuwachs in der Mathematik nach Einschulungsform

ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
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2.6 Leistungszuwachs auf der Mittelstufe

Der Leistungszuwachs unterscheidet sich nach verschiedenen individuellen Merkmalen. Weil
die Testinstrumente fiir die 3. und 6. Klasse miteinander verbunden wurden, kann berechnet
werden, wie sich die Leistungen insgesamt verandern. Abbildung 2.13 zeigt die Zunahme der
Leistungsunterschiede (Streuung) zwischen den beiden Testzeitpunkten in Prozent.

Abbildung 2.13: Zunahme der Streuung der Leistungen vom Ende der 3. Klasse bis zum Ende

der 6. Klasse
] ‘ 161%
Lesen 100%
Wortschatz 100% 1
Mathematik 100°/11 "

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120% 140% 160% 180% 200%
Ende 3. Klasse m Ende 6. Klasse

Die Streuung der Leistungen nimmt zwischen der 3. und 6. Klasse zu. In allen drei Bereichen
sind die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern auf der Mittelstufe
grosser geworden. Am starksten ist die Zunahme im Lesen (plus 61 Prozent). Eher gering ist
die Zunahme in der Mathematik (plus 11 Prozent).

Die Zunahme der Leistungsunterschiede lasst sich auch mit anderen Massen veranschauli-
chen. Die Differenz zwischen den 5 Prozent schwachsten und den 5 Prozent starksten Schiile-
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2.7

rinnen und Schiilern betragt im Lesen am Ende der 3. Klasse 332 Punkte, am Ende der 6.
Klasse 407 Punkte. Im Wortschatz betragt diese Differenz am Ende der 3. Klasse 326 Punkte,
am Ende der 6. Klasse 365 Punkte und in der Mathematik am Ende der 3. Klasse 335 Punkte,
am Ende der 6. Klasse 349 Punkte.

Leistungen am Ende der 6. Klasse nach Vorwissen

Neben den individuellen Merkmalen Geschlecht, Erstsprache, soziale Herkunft und kognitive
Grundfahigkeiten ist fiir den Leistungszuwachs auf der Primarstufe auch das Vorwissen von
Bedeutung. Wer bereits beim Schuleintritt Giber gute Kompetenzen im Lesen und im Wort-
schatz sowie in der Mathematik verfiigt, erreicht am Ende der 6. Klasse bessere Leistungen.
Dieser Zusammenhang unterscheidet sich je nach Kompetenzbereich. Damit die Bedeutung
des Vorwissens interpretiert werden kann, wurde untersucht, wie wichtig die individuellen
Merkmale fiir die Leistungen am Ende der 6. Klasse im Vergleich zum Vorwissen sind.

Abbildung 2.14: Erklarung der Leistungsunterschiede am Ende der 6. Klasse: Vorwissen beim
Schuleintritt

Lesen 26% %
R \
Wortschatz 23%
: \
Mathematik 29%
|

0% 10%  20%  30%  40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

Individuelle Merkmale

M Vorwissen beim Schuleintritt

Abbildung 2.14 zeigt, dass die individuellen Merkmale Geschlecht, Erstsprache, soziale Her-
kunft und kognitive Grundfahigkeiten beim Schuleintritt im Lesen 26 Prozent, im Wortschatz
23 Prozent und in der Mathematik 29 Prozent der Leistungsunterschiede zwischen den Schii-
lerinnen und Schiilern am Ende der 6. Klasse erklaren. Im Vergleich dazu ist die zusatzliche
Bedeutung des Vorwissens beim Schuleintritt eher gering. Bei gleichen Lernvoraussetzungen
erklart das Vorwissen beim Schuleintritt rund 2 Prozent der Leistungen im Lesen am Ende der
6. Klasse. Das Vorwissen im Wortschatz erklart 4 Prozent der Wortschatzleistungen am Ende
der 6. Klasse und das Vorwissen in der Mathematik 7 Prozent der Mathematikleistungen am
Ende der 6. Klasse. Das Vorwissen beim Schuleintritt hat fiir die Mathematikleistungen die
grosste, fiir das Lesen die geringste Bedeutung.
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2.8

Abbildung 2.15: Erklarung der Leistungsunterschiede am Ende der 6. Klasse: Vorwissen am
Ende der 3. Klasse
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Zusatzlich wurde Uberpriift, welche Bedeutung das Vorwissen am Ende der 3. Klasse fiir die
Leistungen am Ende der 6. Klasse hat. Abbildung 2.15 zeigt wiederum, dass die individuellen
Merkmale Geschlecht, Erstsprache, soziale Herkunft und kognitive Grundfahigkeiten beim
Schuleintritt im Lesen 26 Prozent, im Wortschatz 23 Prozent und in der Mathematik 29 Pro-
zent der Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern am Ende der
6. Klasse erklaren.

Die Bedeutung des Vorwissens am Ende der 3. Klasse ist fiir die Leistungen am Ende der
6. Klasse etwas grosser als die Bedeutung des Vorwissens beim Schuleintritt. Bei gleichen
Lernvoraussetzungen erklart das Vorwissen am Ende der 3. Klasse im Lesen rund 3 Prozent
der Leistungen im Lesen am Ende der 6. Klasse. Das Vorwissen im Wortschatz erklart 5 Pro-
zent der Wortschatzleistungen am Ende der 6. Klasse und das Vorwissen in der Mathematik
13 Prozent der Mathematikleistungen am Ende der 6. Klasse.

Fazit

Die Beschreibung des Leistungszuwachses vom Schuleintritt bis zum Ende der Primarstufe
verdeutlicht einmal mehr, wie stark der Lernerfolg durch die soziale Herkunft gepragt wird. Je
hoher die soziale Herkunft ist, desto grosser ist der Leistungszuwachs. Aufgrund dieses Zu-
sammenhangs vergrossern sich auch die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft im Lesen und in der Mathematik; Leistungs-
unterschiede, die bereits beim Schuleintritt bestehen. Diese primaren Herkunftseffekte ver-
starken sich im Verlaufe der Primarschule. Die Schere 6ffnet sich vor allem zwischen den
beiden Extremgruppen: den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter und jenen mit
privilegierter sozialer Herkunft.

Die Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler ist demgegeniiber fiir den Leistungszuwachs im
Lesen und in der Mathematik kaum von Bedeutung. Der Wortschatz der Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ist zwar beim Schuleintritt deutlich geringer als jener
der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache. Weil die Schiilerinnen und Schiiler
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mit Deutsch als Zweitsprache im Verlaufe der Primarschule bei gleichen Lernvoraussetzungen
jedoch mehr hinzulernen, verringert sich dieser Riickstand deutlich bis zum Ende der 6. Klas-
se. Die Darstellung der Ergebnisse nach statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen zeigt,
dass das Aufwachsen mit zwei Sprachen an sich nicht fiir den geringeren Leistungszuwachs
der Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache verantwortlich gemacht werden
kann, sondern die soziale Herkunft. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache stammen Uberpro-
portional aus sozial benachteiligten Verhaltnissen, weshalb ihr Leistungszuwachs weniger
steil verlauft als jener der Kinder mit Deutsch als Erstsprache.

Eher geringe Unterschiede zeigen sich zwischen den Knaben und Madchen. Zu Beginn der
1. Klasse schneiden die Madchen im Lesen und im Wortschatz besser ab als die Knaben. In
der Mathematik sind hingegen die Knaben im Vorsprung. Die Unterschiede im Leistungs-
zuwachs sind gering. Der Tendenz nach lernen die Madchen in der Primarschule etwas mehr
als die Knaben. Im Lesen wird der anfangliche Riickstand der Knaben bis zum Ende der Pri-
marschule nur unbedeutend grosser. Die Fortschritte der Knaben und Madchen sind nahezu
gleich gross. Im Wortschatz steigt hingegen der Vorsprung der Madchen bis zum Ende der
6. Klasse weiter an. Ihr Leistungszuwachs ist im Wortschatz statistisch signifikant grosser als
jener der Knaben. Auch in der Mathematik lernen die Madchen mehr als die Knaben. Da-
durch vermdgen sie bis zum Ende der 6. Klasse ihren anfanglichen Riickstand auszugleichen.

Wer beim Schuleintritt bereits (iber ein grosses Vorwissen verfiigt, profitiert davon auch wah-
rend der Primarschulzeit. Das Vorwissen hangt statistisch signifikant mit den Leistungen am
Ende der Primarschule zusammen. Noch besser werden die Leistungen am Ende der Primar-
schule durch das Wissen am Ende der 3. Klasse erklart. Im Vergleich zu den individuellen
Merkmalen, wie soziale Herkunft oder Erstsprache, ist das Vorwissen aber deutlich weniger
wichtig fiir den Leistungszuwachs in der Primarschule.

Wer eine Kleinklasse A besucht, bendtigt in der Regel fiir die Primarschule sieben statt sechs
Jahre. Die Eingangsleistungen der Schiilerinnen und Schiiler der Kleinklasse A sind zwar sta-
tistisch signifikant tiefer, der Leistungszuwachs ist hingegen nicht geringer als jener der Schii-
lerinnen und Schiiler, die in die 1. Regelklasse eintreten.

Dass die herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten wéhrend der Primarschule eher zu-, mit
Sicherheit jedoch nicht abnehmen, ist ein wichtiges Ergebnis der Langsschnittstudie. Dass die
Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern bis zum Ende der Primar-
schule generell stark zunehmen, ist das andere wichtige Ergebnis. Die generelle Zunahme der
Leistungsunterschiede ist bis zu einem gewissen Grad systembedingt, weil nach sechs Jahren
iber 14 Prozent der Kinder — zumindest derjenigen unserer Langsschnittstichprobe — nicht in
der 6. Regelklasse unterrichtet werden. Die Heterogenitat eines Schiilerjahrgangs ist demzu-
folge grosser, als aufgrund der Leistungsstreuung innerhalb einer Klassenstufe vermutet wird.
Je alter die Schilerinnen und Schiiler werden, desto grosser sind die Leistungsunterschiede in
den sprachlichen und mathematischen Kompetenzen. Bis zum Ende der 6. Klasse der Primar-
schule 6ffnet sich die Schere zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern.
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3

3.1

Fachleistungen am Ende der 6. Klasse

Urs Moser & Domenico Angelone

Ergebnisse nach Anforderungsniveaus

Um die Fachleistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 6. Klasse mit Bezug zum
Lehrplan beurteilen zu koénnen, wurden fiir die beiden Fachbereiche Deutsch und Mathema-
tik Anforderungsniveaus gebildet. Der Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Ziirich dien-
te deshalb bereits bei der Entwicklung der Testaufgaben als Referenzrahmen.

Jede Testaufgabe musste einem im Voraus bestimmten Anforderungsniveau zugeteilt wer-
den. Dazu konnte der Lehrplan nur beschrankt genutzt werden, weil nicht jedes Ziel bezie-
hungsweise jeder Inhalt differenziert nach der Schwierigkeit dargestellt ist. Ziele und Inhalte
lassen sich auch nicht prazise einer Klassenstufe zuordnen. Unterschieden wird im Lehrplan
hingegen zwischen Verbindlichkeit, Intensitat und Griindlichkeit, in denen die Ziele und In-
halte bearbeitet werden. Beispielsweise wird das Sachrechnen mit Grdssen in der 4. Klasse
aufgegriffen. Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen die Problemstellung, experimentieren
und machen erste Erfahrungen mit diesem Unterrichtsinhalt. In der 5. Klasse arbeiten sich
die Schiilerinnen und Schiiler griindlich ins Thema ein und in der 6. Klasse werden die
Kenntnisse und Fertigkeiten durch Ubungsphasen gefestigt. Die Testaufgaben wurden des-
halb von Lehrpersonen entwickelt und mithilfe des Lehrplans vier Anforderungsniveaus zu-
geordnet:

Niveau I: Das Losen der Aufgaben mit minimalen Anforderungen wird von allen Schiilerinnen
und Schiilern am Ende der 5. Klasse erwartet. Das Losen dieser Aufgaben genligt noch nicht,
damit die Ziele des Lehrplans am Ende der 6. Klasse als «erreicht» bezeichnet werden.

Niveau II: Das Losen der Aufgaben mit grundlegenden Anforderungen wird von allen Schiile-
rinnen und Schiilern am Ende der 6. Klasse erwartet. Das Losen der Aufgaben ist ein Hinweis
dafiir, dass die Ziele im gepriiften Bereich mehrheitlich erreicht werden.

Niveau Ill: Das Losen der Aufgaben mit erweiterten Anforderungen ist ein Hinweis dafiir,
dass die Ziele des Lehrplans im gepriiften Bereich vollstandig erreicht werden.

Niveau IV: Das Lésen der Aufgaben mit hoheren Anforderungen ist ein Hinweis dafiir, dass
die Ziele des Lehrplans im gepriiften Bereich iibertroffen werden.

Die Bildung von Anforderungsniveaus wurde anhand der Aufgabenschwierigkeit nach der
Testdurchfiihrung tberpriift. Aufgaben, die im Voraus einem zu tiefen oder einem zu hohen
Niveau zugeordnet worden waren, wurden entsprechend der Schwierigkeit eingeteilt.

Aufgrund der Testergebnisse lassen sich die Schiilerinnen und Schiiler einem der vier Anfor-
derungsniveaus zuordnen. Auf einem Anforderungsniveau verfiigen die Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur (iber die dem Niveau zugeordneten Fahigkeiten, sondern auch Gber die in
den darunterliegenden Niveaus geforderten Fahigkeiten. Alle Schiilerinnen und Schiiler, die
beispielsweise den Anforderungen von Niveau Ill geniigen, werden demzufolge auch die
Anforderungen von Niveau Il erfiillen. Von allen Schiilerinnen und Schiilern, die ein bestimm-
tes Niveau erreichen, wird erwartet, dass sie mindestens die Halfte der Aufgaben dieses Ni-
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3.2

veaus richtig l6sen. Aufgaben eines tieferen Niveaus werden mit einer grosseren Wahr-
scheinlichkeit richtig gelost, Aufgaben eines héheren Niveaus werden mit einer kleineren
Wahrscheinlichkeit richtig gelost.

Anforderungsniveaus in Mathematik

Niveau I: Minimale Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau | erreichen, konnen Additionen und Multiplikationen
mit ganzen Zahlen im Kopf oder halbschriftlich |6sen. Sie kennen die schriftlichen Rechenver-
fahren fiir die Grundoperationen und lésen schriftliche Additionen mit mehreren Summan-
den. Einfache Sachrechnungen mit Gewichten und Geldwerten werden richtig gelost. Die
Schreibweise fiir Briiche beziehungsweise der Bruch als Teil einer gewahlten Einheit (Gros-
senkonzept) ist bekannt. Die Anzahl Ecken von geometrischen Figuren wird korrekt angege-
ben; der Zylinder wird richtig benannt. Regeln bei einfachen arithmetischen Zahlenfolgen,
wie das fortlaufende Addieren einer Zahl, die jeweils um 10 zunimmt, werden erkannt.

Aufgabenbeispiele: 650-749 Punkte

Arithmetik 440 + 588 =
800 - 40 =
134706 + 248000 + 7289 =
46201 + 308769 + 5008 =

Brliche Schreibe das passende Beziehungszeichen <, >, = ins Kastchen.
1 1
71
Geometrie Benenne die folgenden Kérper und gib die Anzahl der Flachen, Kanten

und Ecken an.

[

Grossen Eistee kann man aus Wasser und Pulver zubereiten. Man braucht 50 g
Pulver pro Liter Wasser. Wie viel Eistee wird man mit 150 g Pulver zube-
reiten konnen?

Zahlenfolgen Suche die Regel und fiihre die Reihe weiter.
30 40 60 90 130
1110 1130 1150 1170 1190
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Niveau II: Grundlegende Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau Il erreichen, kdnnen additive und multiplikative Grund-
operationen mit ganzen Zahlen im Kopf oder halbschriftlich I6sen. Sie kennen die schriftli-
chen Rechenverfahren fiir die Grundoperationen und I6sen Subtraktionen mit mehreren Sub-
trahenden und Multiplikationen, bei denen ein Faktor hochstens zweistellig ist. Einfache
Sachrechnungen mit Gewichten, Geldwerten, Langen und Zeitmassen werden richtig gelost.
Einfache proportionale Verhaltnisse werden erkannt und zur Lésung von Sachaufgaben ge-
nutzt. Der Bruch als Operator (Operatorenkonzept) ist bekannt. Briiche kdnnen in Dezimal-
zahlen und abbrechende Dezimalzahlen in Briiche umgewandelt werden, sofern es sich um
einfache Briiche wie "2 oder Dezimalzahlen im Bereich von Zehnteln handelt. Winkelhalbie-
rende und Mittelsenkrechte konnen konstruiert werden. Begriffe zur Beschreibung des Drei-
ecks (spitzwinklig, rechtwinklig, gleichseitig, stumpfwinklig) sind bekannt und die Pyramide
wird richtig benannt. Regeln bei einfachen arithmetischen Zahlenfolgen, wie das fortlaufen-
de Subtrahieren einer Zahl, die jeweils um 1 abnimmt, werden erkannt.

Aufgabenbeispiele: 750-849 Punkte

Arithmetik 1034 -543 =
1056:8 =
42 - 6509 =
800780 — 432609 — 47257 =

Briiche 3 4
—4—=
5 5
Schreibe die Briiche als Dezimalzahlen.
1 1
2 4
Verwandle in die nachstkleinere Sorte.
1Fr. = 1km =
4 8
Schreibe die Dezimalzahlen als Briiche. Kiirze so weit wie maglich.
0.1= 0.7 =
Grossen Flr vierzehn Tage Ferien im Hotel muss Herr Meier 1820 Fr. bezahlen.

Wie teuer kommt Frau Miillers Aufenthalt von 20 Tagen in demselben
Hotel zu stehen?

Auf dem Markt erhalt man einen Dreierpack Blumentdpfe fiir 12.50 Fr.
Herr Blume benétigt 12 Blumentdpfe. Wie viel bezahlt er?
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Grossen

Wie viele Stunden und Minuten sind seit 3 Uhr vergangen?

Zahlenfolgen Suche die Regel und fiihre die Reihe weiter.
198 188 179 171 164

Niveau Ill: Erweiterte Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau Il erreichen, l6sen schriftlich Divisionen, bei denen der
Divisor zweistellig ist, sowie additive Grundoperationen mit ganzen Zahlen, bei denen die
Klammerregel «Operationen in Klammern haben Vorrang» angewendet werden muss. Ope-
rationen mit einfachen Briichen und Dezimalzahlen kénnen gelést werden. Die dezimale
Stellenwertschreibweise mit den Begriffen Zehntel, Hundertstel und Tausendstel ist bekannt.
Komplexere Sachrechnungen mit Grossen, Briichen und Dezimalzahlen kénnen geldst wer-
den, ebenso Sachrechnungen, deren Lésung das Erkennen der direkten Proportionalitat er-
fordert. Komplexere Briiche im Bereich von Hundertsteln und Tausendsteln kénnen in Dezi-
malzahlen umgewandelt werden. Abbrechende Dezimalzahlen im Bereich von Hundertsteln
und Tausendsteln konnen in Briiche umgewandelt werden. Winkel konnen mithilfe des Zir-
kels tibertragen werden; der Kegel wird richtig benannt. Regeln bei komplexeren arithmeti-
schen Zahlenfolgen werden erkannt.

Aufgabenbeispiele: 850-949 Punkte

Arithmetik 113624 : 56 =
450820 — (13277 + 148278) =

Briiche 45423
4
6.3:100 =
Schreibe die Briiche als Dezimalzahlen.
"m_ 17 4 1 14

50 1000 25 20 25
Schreibe die Dezimalzahlen als Briiche. Kiirze so weit wie maoglich.
0.031 = 0.4 =

Verwandle in die nachstkleinere Sorte.

32Fr. =
4
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Geometrie Ubertrage mithilfe des Zirkels den Winkel B auf die Gerade g.

B
SL L

s ]

Grossen 750 g Kaffee kosten 16.65 Fr. Wie viel kostet 1 kg derselben Sorte?

Vier Knaben haben beim Fussballspielen eine Fensterscheibe einge-
schlagen. An den Schaden von 540 Fr. bezahlt der «Schiitze» einen
Drittel. Den Rest teilen die drei Mitspieler unter sich auf. Wie viel be-
zahlt somit jeder der drei?

Zahlenfolgen Suche die Regel und fiihre die Reihe weiter.
12 4 24 8 48

Niveau IV: Hohere Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau IV erreichen, l6sen komplexe schriftliche Grundopera-
tionen auch dann, wenn Klammerregeln zu befolgen sind und der Term Dezimalzahlen, Brii-
che oder Masse enthalt. Einfache Briiche werden von den Schiilerinnen und Schiilern gleich-
namig gemacht und danach addiert; Briiche werden mit natirlichen Zahlen multipliziert.
Briiche in Dezimalzahlen und abbrechende Dezimalzahlen in Briiche umzuwandeln gelingt
bei erhohtem Schwierigkeitsgrad. Die Schiilerinnen und Schiiler I6sen anspruchsvolle Sach-
aufgaben, denen die direkte oder indirekte Proportionalitat zugrunde liegt. In der Geometrie
sind die Schiilerinnen und Schiiler fahig, Dreiecke mit dem Zirkel zu konstruieren. Winkel an
geometrischen Formen werden erkannt und kdnnen mit dem Geodreieck gemessen werden.
Komplexe arithmetische Zahlenfolgen, bei denen zwei Aspekte berticksichtigt werden miis-
sen (die Summe der beiden vorhergehenden Zahlen beziehungsweise Fibonacci-Zahlen),
werden erkannt.

Aufgabenbeispiele: ab 950 Punkte

Arithmetik 765321 — 8915777 — 63 — 248867 =
(272376 :78) - 39 =

27h32min+ 46min—17%h

95.6m? + 1 34§m2 —90m?8dm?

[11~3§kgj+ ] :132.5kg—27§kg—19kg759
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Briiche

g3 _2_
77

Schreibe die Dezimalzahlen als Briiche. Kiirze so weit wie maoglich.
0.375 = 0.08 =

Verwandle in die nachstkleinere Sorte.
5—kg=

2.05—L— 1

100 2

1
6-1-—(10-8.3)=
1(10-83)

Geometrie Konstruiere das Dreieck ABC mit den Seitenlangen AB = 3.6 cm,
BC =1.8cm, AC =3cm.
Miss die folgenden Winkel mit dem Geodreieck und schreibe ins graue
Feld, wie gross sie sind.

Grossen Guido und Isabel fahren einander auf dem Velo entgegen. Guido startet

in Zirich und Isabel gleichzeitig im 36 km entfernten Rapperswil. Guido
fahrt mit einer durchschnittlichen Geschwindigkeit von 21km/h, Isabel
mit einer solchen von 24 km/h. Wie weit sind sie nach 10 Minuten von-
einander entfernt?

In einer Fabrik brauchen 18 Roboter zur Herstellung einer bestimmten
Anzahl Autos 37 Tage. Wie lange dauert es, wenn nach 12 Tagen
8 Roboter ausfallen?

Rolf wirft von der Quaibriicke in Ziirich ein Holzstiick in die Limmat und
verfolgt es bis zur Walchebriicke. Fiir diese Fahrt benétigt das «Schiff-
lein» 16 Minuten. Auf dem Stadtplan, der im Massstab 1:20000 ge-
zeichnet ist, sind die beiden Briicken 64 mm voneinander entfernt. Gib
die Fliessgeschwindigkeit der Limmat in km/h an.

Zahlenfolgen

Suche die Regel und fiihre die Reihe weiter.
1 2 6 24

0 3 3 6 9 15

1137 1197 399 459 153 213
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3.3 Anforderungsniveaus in Deutsch

Niveau I: Minimale Anforderungen

Schiilerinnen und Schiler, die Niveau | erreichen, kdnnen aus kurzen, einfachen Texten In-
formationen ermitteln, die im Text ausdriicklich erwahnt sind. Das heisst, dass sie im Text
wortliche Informationen finden. Werden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, Wort-
arten im Text zu bestimmen, dann gelingt dies bei Nomen. Kommas zwischen Teilsatzen
werden dann richtig gesetzt, wenn die Aufgabe spezifisch danach ausgerichtet ist. Der Wort-
schatz beschrankt sich auf Begriffe aus dem schulischen Kontext. Die Inhalte und Ziele des
Lehrplans werden von den Schiilerinnen und Schiilern dann erreicht, wenn die Texte sehr
einfach sind, wenn sich der Wortschatz auf den Alltag beschrankt und wenn die Aufgabe
sehr spezifisch gestellt und das Erkennen eines Wortes, einer Textstelle oder einer einfachen
Regel verlangt wird. Diese klar definierten rezeptiven Fahigkeiten kénnen bei einer produkti-
ven Aufgabenstellung zu den gleichen Themen noch nicht genutzt werden.

Aufgabenbeispiele: 555-654 Punkte

Sprachbetrachtung Setze bei den folgenden Sprichwortern und Redensarten das
Komma zwischen die beiden Teilsatze. Hat es keines, so markiere
das Feld rechts.

Wer zuletzt lacht lacht am besten. 0
Wenn zwei sich streiten freut sich der dritte. N

Wortschatz Streiche in jeder Zeile das Wort durch, das nicht zu den andern
passt.

lauten, klingeln, ténen, erschallen, dréhnen, spotten

krumm, bogenférmig, gebogen, gerade, rund

Niveau ll: Grundlegende Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau Il erreichen, konnen aus kurzen, einfachen Texten In-
formationen dazu nutzen, Fragen zum Inhalt des Textes zu beantworten, die ber die Identi-
fizierung von wortlichen Informationen hinausgehen. Das heisst, dass sie Informationen aus
dem Text nutzen, um auf eine Fragestellung die passende Antwort aus verschiedenen Vor-
gaben zu finden. Der Wortschatz beschrankt sich auf den schulnahen und alltaglichen Kon-
text, ist aber in diesen Bereichen so differenziert, dass Synonyme erkannt werden. Schiilerin-
nen und Schiler, die Niveau Il erreichen, beherrschen die Zeichensetzung bei der direkten
Rede. Das heisst, dass sie nach einer Ankiindigung einen Doppelpunkt und danach die direk-
te Rede zwischen Anfangs- und Schlusszeichen setzen. Zudem werden Punkt, Ausrufe- und
Fragezeichen bei den entsprechenden Satzarten gesetzt. Es gelingt den Schiilerinnen und
Schiilern, ihre Kenntnisse (iber Rechtschreibregeln fiir die Uberarbeitung eines Textes zu
nutzen. Diese Fahigkeit beschrankt sich allerdings auf Verdoppelungen.
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Aufgabenbeispiele: 655-754 Punkte

Sprachbetrachtung

Setze im nachfolgenden Witz die Satzzeichen.

Die Lehrerin fragt Weswegen bewundern wir die alten Romer
Weil sie fliessend Latein sprechen antwortet ein Kind.

Bestimme die Wortart.
RAUBEN SIE DICH AUS UND DU MERKST ES GAR NICHT.

DER IHM UNTER ANGSTLICHEN GEBARDEN DIE UHR AUSLIE-
FERT.

Bestimme die Zeitform der unterstrichenen Verben, indem du das
richtige Kastchen ankreuzt.

Allerdings kann ich kein Billett l6sen.
Ich lief bis in die hinterste Ecke des Busses.

Es hat eine richtige Verfolgungsjagd gegeben.

Texte Uberarbeiten

hate — hatte / Riter — Ritter / kent — kennt

Wortschatz

Streiche in jeder Zeile das Wort durch, das nicht zu den andern
passt.

Hinweise, Tipp, Ratschlag, Auskunft, Erklarung, Anfrage

Gang, Korridor, Zimmer, Diele, Flur, Durchgang

Niveau Ill: Erweiterte Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau Ill erreichen, kdnnen aus literarischen Texten Informa-
tionen ermitteln, die im Text umschrieben sind. Aus Erzahlungen und Sachtexten konnen
einfache Schlussfolgerungen gezogen werden, indem Informationen aus verschiedenen Text-
teilen miteinander verbunden und somit Zusammenhange zwischen verschiedenen Textstel-
len hergestellt werden. Der Text wird zur Beantwortung von Fragen genutzt. Der (passive)
Wortschatz ist differenziert und beschrankt sich nicht mehr auf den Alltag beziehungsweise
auf den schulischen Kontext. Wortarten und Zeitformen werden bei offener Fragestellung
erkannt. Das bedeutet beispielsweise, dass in einem Text die Verben in einer bestimmten
Zeitform erkannt werden. Schiilerinnen und Schiler, die Niveau Ill erreichen, korrigieren die
Rechtschreibfehler in einem Text (ck, tz, v/f) und wenden ihr grammatikalisches Wissen zur
Uberarbeitung eines Textes an.
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Aufgabenbeispiele: 755-854 Punkte

Sprachbetrachtung Die Verben im Text stehen in verschiedenen Zeitformen. Suche im
Text vier Verben, die in den folgenden Zeitformen stehen. Fiihre
jeweils auch die Grundform an.

Texte Uberarbeiten Liike — Liicke / sezte — setzte / einferstanden — einverstanden
bekam ich angst — bekam ich Angst

im stau stehen miissen — im Stau stehen miissen

Wortschatz Suche jeweils das Wort, das am ehesten die gleiche Bedeutung
wie das fettgedruckte Wort hat.

dreist frech, tapfer, fest, schwach, zaghaft
iibertolpeln (Uberlisten, (iberfordern, (iberreden, tberfallen

Wo werden die untenstehenden Dinge versorgt? Folgende Worter
stehen zur Auswahl:

Armbrust, Depot, Etui, Film, Flugsteig, Garage, Grtel, Haltestel-
le, Hangar, Hiille, Keller, Kocher, Optiker, Portmonee, Post,
Scheide

Fotoapparat
Brille

Niveau IV: Hohere Anforderungen

Schiilerinnen und Schiiler, die Niveau IV erreichen, verstehen komplexe Sachtexte und be-
antworten Fragen zu den Texten, die das Verbinden mehrerer Textteile und schlussfolgern-
des Denken aufgrund der Nutzung verschiedener Informationen verlangen. Der Wortschatz
ist differenziert, sodass auch dem Alter entsprechende literarische Texte verstanden werden.
Die grammatikalischen Kenntnisse wie tber Vergleichsformen bei Adjektiven oder Vergan-
genheitsformen sind vorhanden und werden bei der Uberarbeitung von Texten — wie auch
die Regeln der Rechtschreibung — angewendet. Kommas werden vor Konjunktionen gesetzt,
die zwei Teilsatze verbinden. Die Satzzeichen bei der direkten Rede werden bei den vier
Satzarten (Aussagesatz, Fragesatz, Ausrufesatz, Befehlssatz) richtig gesetzt.
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Aufgabenbeispiele: 855-954 Punkte

Sprachbetrachtung

SAUBERER DACHS

Ein junger Dachs hat in England die Schleudertour in einer
Waschmaschine iiberlebt. Das Tier war in Petersfield durch die
Katzenklappe in eine Kiiche gelangt und hatte es sich in der
Waschmaschinentrommel gemiitlich gemacht. Die Hausfrau, die
davon nichts bemerkt hatte, startete darauf die Maschine. Als sie
schliesslich die saubere Wasche herausholte, kroch ihr ein nasses,
erschopftes Biindel entgegen. Ein Tierarzt stellte erstaunt fest:
Der sechs Monate alte Dachs hat die 60-Grad-Wasche und den
Schleudergang von 800 Umdrehungen pro Minute unverletzt
uberlebt.

Suche ein Adjektiv, bei dem die drei Vergleichsformen sinnvoll
gebildet werden kdnnen. Bilde die drei Vergleichsformen.

Suche im Text ein Verb, das im Plusquamperfekt (Vorvergangen-
heit) steht.

Texte Uberarbeiten

Ich war traurig den der letzte Tag — traurig, denn der ...

Wir miissen gehen rief Carlo nun — «Wir miissen gehen!» rief
Carlo nun.

Zum Gliick war Carlo dabei den er — ... dabei, denner ...

Wortschatz

Streiche in jeder Zeile das Wort durch, das nicht zu den andern
passt.

stohnen, jauchzen, wimmern, achzen, winseln, seufzen
heiter, lustig, freundlich, aufgeraumt, Gbermiitig, freudig

Wo werden die untenstehenden Dinge versorgt?
Folgende Worter stehen zur Auswahl:

Armbrust, Depot, Etui, Film, Flugsteig, Garage, Girtel, Haltestel-
le, Hangar, Hiille, Keller, Kocher, Optiker, Portmonee, Post,
Scheide

Schwert
Pfeil

Erganze die Verben mit einem Anfangsbaustein (einer Vorsilbe),
sodass der ganze Satz Sinn macht.

Wer wird nun fiir diese Kosten kommen?

Die Gaste setzen sich zu Tisch, man kann richten.
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3.4 Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach den Anforderungsniveaus

Abbildung 3.1 zeigt die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach den Anforderungs-
niveaus. 17 Prozent beziehungsweise 18 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen in
Deutsch beziehungsweise in Mathematik lediglich Niveau | und erfiillen somit im gepriiften
Bereich des Lehrplans die Ziele noch nicht vollstandig. Die Liicken konnen fiir Mathematik
aufgrund der detaillierten Beschreibung der Inhalte im Lehrplan eindeutiger eruiert werden
als fiir Deutsch. Beispielsweise werden schriftliche Rechenverfahren fiir die Grundoperatio-
nen erst zum Teil beherrscht; insbesondere die Division bereitet noch Miihe. In Deutsch wer-
den beispielsweise Lehrplanvorgaben zu den grammatikalischen Kenntnissen nicht erreicht
und einfache Kommaregeln nicht wie erwartet angewendet.

Rund 35 Prozent beziehungsweise 36 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen in
Deutsch beziehungsweise in Mathematik Niveau Il und somit die Ziele des Lehrplans auf der
Stufe der Grundanforderungen. Weitere 32 Prozent beziehungsweise 31 Prozent erreichen
Niveau Ill und erfiillen die Ziele des Lehrplans auf der Stufe der erweiterten Anforderungen.
16 Prozent beziehungsweise 15 Prozent erreichen Niveau IV und (ibertreffen die Ziele des
Lehrplans.

Abbildung 3.1: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach den Anforderungsniveaus

Mathematik 18% 31% 15%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Niveau | m Niveau || m Niveau lll B Niveau IV

Tabelle 3.1 zeigt, wie gross der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern ist, die in beiden Fa-
chern das gleiche Niveau erreichen, beziehungsweise wie gross die Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler sind, die in einem der Facher hohere beziehungsweise tiefere Anforderungen
erfillen.

Rund 8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen in Deutsch und in Mathematik Ni-
veau |, rund 16 Prozent Niveau Il, rund 15 Prozent Niveau Il und rund 7 Prozent Niveau IV.
Insgesamt erreichen rund 46 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch und Mathema-
tik das gleiche Niveau.

Rund 8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen beispielsweise in Mathematik Niveau
[ und in Deutsch Niveau | oder umgekehrt. Insgesamt liegen bei rund 45 Prozent der Schiile-
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rinnen und Schiiler die Fahigkeiten in den beiden Fachbereichen um ein Niveau auseinander.
Bei rund 7 Prozent liegen die Fahigkeiten um zwei Niveaus auseinander.

Tabelle 3.1: Verteilung nach Niveaus in Deutsch und Mathematik

Mathematik
Deutsch Niveau | Niveau Il Niveau IlI Niveau IV
Niveau | 8.0% 1.7% 1.6% 0.0% 17.3%
Niveau Il 8.0% 16.2% 8.3% 1.9% 34.4%
Niveau Il 1.3% 10.2% 15.2% 5.6% 32.3%
Niveau IV 0.0% 2.6% 6.4% 7.0% 16.0%
17.3% 36.7% 31.5% 14.5% 100.0%

3.5 Leistungen nach individuellen Merkmalen

Leistungen nach Geschlecht

In Abbildung 3.2 sind die Leistungen in Deutsch und Mathematik am Ende der 6. Klasse nach
dem Geschlecht dargestellt. In Deutsch erreichen die Madchen 801 Punkte und die Knaben
777 Punkte. Die Differenz von 24 Punkten ist als klein zu beurteilen. In Mathematik errei-
chen die Knaben bessere Leistungen als die Madchen. Der Riickstand der Madchen betragt
17 Punkte. Auch in Mathematik ist der Unterschied zwischen den Geschlechtern als gering
zu beurteilen.

Abbildung 3.2: Leistungen am Ende der 6. Klasse nach Geschlecht

877

Médchen 801

894
Knaben 777

0 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000

Deutschleistungen [ Mathematikleistungen

42



Leistungen nach sozialer Herkunft

Abbildung 3.3 zeigt die Leistungen in Deutsch und in der Mathematik am Ende der 6. Klasse
nach der sozialen Herkunft. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden aufgrund ihrer sozialen
Herkunft in vier gleich grosse Gruppen eingeteilt.

Abbildung 3.3: Leistungen am Ende der 6. Klasse nach sozialer Herkunft

R 942
privilegiert 854
R 891
eher privilegiert 792
. 864
eher benachteiligt 7:63
" | 835
benachteiligt 737
0 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000
Deutschleistungen 1 Mathematikleistungen

In Deutsch betragt der Mittelwert der Schiilerinnen und Schiiler mit privilegierter sozialer
Herkunft 854 Punkte, der Mittelwert der Schiilerinnen und Schiiler mit benachteiligter sozia-
ler Herkunft 737 Punkte. Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen ist mit 117 Punkten
als sehr gross zu beurteilen (d = 1.2). In der Mathematik erreichen die Schiilerinnen und
Schiiler mit privilegierter sozialer Herkunft 942 Punkte, die Schiilerinnen und Schiiler mit
benachteiligter sozialer Herkunft 835 Punkte. Auch in der Mathematik sind die Leistungs-
unterschiede zwischen den beiden nach der sozialen Herkunft gebildeten Gruppen als sehr
gross zu beurteilen (107 Punkte, d = 1.1).

Leistungen nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Ein wichtiger Indikator fiir die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist der Bil-
dungsabschluss der Eltern. Abbildung 3.4 zeigt die Leistungen in Deutsch und Mathematik
am Ende der 6. Klasse nach dem héchsten Bildungsabschluss der Eltern. Wie erwartet, zeigt
sich ein positiver Zusammenhang zwischen den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
und dem formalen Bildungsabschluss der Eltern. Je héher der Bildungsabschluss der Eltern
ist, desto hoher sind die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. In Deutsch erreichen bei-
spielsweise die Schilerinnen und Schiiler von Eltern mit einem universitaren Abschluss 846
Punkte, jene von Eltern mit dem niedrigsten Abschluss der Sekundarschule (Abteilung C) 737
Punkte. In der Mathematik zeigt sich ein nahezu gleiches Bild.
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Abbildung 3.4: Leistungen am Ende der 6. Klasse nach Ausbildungsgrad der Eltern

Sekundarschule / Abteilung A

Realschule / Abteilung B

Universitat, ETH 846 932
. 913
Héhere Fach- und Berufsschule 820
Gymnasium 794 891
. 881
Lehrerseminar 802
879

847

830

Oberschule / Abteilung C

0 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000

M Deutschleistungen = Mathematikleistungen

Leistungen nach der Erstsprache

Abbildung 3.5 zeigt die Leistungen in Deutsch und Mathematik am Ende der 6. Klasse nach
der Erstsprache der Schilerinnen und Schiiler. In Deutsch erzielen Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Erstsprache 818 Punkte, jene mit Deutsch als Zweitsprache 748 Punkte. Der
Unterschied von 70 Punkten ist als gross zu beurteilen (d = 0.9). In der Mathematik ist der
Unterschied zwischen den beiden Gruppen mit 61 Punkten geringer und kann als mittelgross
beurteilt werden (d = 0.6).

Abbildung 3.5: Leistungen am Ende der 6. Klasse nach Erstsprache

Deutsch als 850
Zweitsprache 748

Deutsch als S

Erstsprache 818,

0 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000

W Deutschleistungen 1 Mathematikleistungen

Leistungen nach sozialer Herkunft und Erstsprache

Um zu Uberpriifen, ob die Bedeutung der Erstsprache fiir die schulischen Leistungen unab-
hangig von der sozialen Herkunft ist, wurden die Differenzen zwischen den Schilerinnen und
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Schiilern mit Deutsch als Erstsprache beziehungsweise mit Deutsch als Zweitsprache inner-
halb der vier nach sozialer Herkunft gebildeten Gruppen dargestellt. Abbildung 3.6 zeigt die
Leistungen in Deutsch am Ende der 6. Klasse nach sozialer Herkunft und Erstsprache.

Abbildung 3.6: Leistungen in Deutsch am Ende der 6. Klasse nach sozialer Herkunft
und Erstsprache

privilegiert - ;368
! ! | |
eher privilegiert | | | | 76081 3
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Deutsch als Zweitsprache 71 Deutsch als Erstsprache

In der Gruppe mit privilegierter sozialer Herkunft betragt der Riickstand der Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache 39 Punkte, in der Gruppe mit eher privilegierter
sozialer Herkunft 53 Punkte, in der Gruppe mit eher benachteiligter sozialer Herkunft 60
Punkte und in der Gruppe mit benachteiligter sozialer Herkunft 56 Punkte. Der Riickstand
der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ist in der Gruppe mit privilegier-
ter sozialer Herkunft statistisch signifikant geringer als in der Gruppe mit eher privilegierter
sozialer Herkunft. Zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit eher privilegierter, eher be-
nachteiligter und benachteiligter sozialer Herkunft unterscheiden sich die Effekte der Erst-
sprache hingegen nicht statistisch signifikant.

Abbildung 3.7 zeigt die Leistungen in Mathematik am Ende der 6. Klasse nach sozialer Her-
kunft und Erstsprache. In der Gruppe mit privilegierter sozialer Herkunft betragt der Riick-
stand der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache 34 Punkte, in der Gruppe
mit eher privilegierter sozialer Herkunft 36 Punkte, in der Gruppe mit eher benachteiligter
sozialer Herkunft 60 Punkte und in der Gruppe mit benachteiligter sozialer Herkunft 44
Punkte. Die Erstsprache wirkt sich erstaunlicherweise in der Gruppe der Schilerinnen und
Schiiler mit eher benachteiligter sozialer Herkunft am starksten negativ auf die Mathematik-
leistungen aus. Zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter, eher privilegier-
ter und privilegierter sozialer Herkunft zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschie-
de.

Insgesamt zeigen sich geringe Wechselwirkungen zwischen der Erstsprache und der sozialen
Herkunft auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. In Deutsch unterscheidet sich der
Leistungsriickstand der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache lediglich
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit privilegierter sozialer Herkunft und jenen mit
eher privilegierter sozialer Herkunft. In der Mathematik zeigen sich keine plausiblen Unter-
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schiede im Leistungsriickstand der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
nach sozialer Herkunft.

Abbildung 3.7: Leistungen in Mathematik am Ende der 6. Klasse nach sozialer Herkunft
und Erstsprache
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3.6 Vergleich von Ergebnissen in den Jahren 1998 und 2009

Fachliche Leistungen

Fir den Vergleich der Leistungen zwischen den Jahren 1998 und 2009 wurde eine separate
Skala entwickelt, die auf den Mittelwert M = 500 und die Standardabweichung SD = 100
normiert wurde. Fir diesen Vergleich wurden nur jene Aufgaben genutzt, deren Schwierig-
keit sich innerhalb der letzten elf Jahre nicht verandert hatte.

Abbildung 3.8 zeigt die Ergebnisse des Leistungsvergleichs zwischen 1998 und 2009. Die
Gesamtlange des Balkens umfasst 90 Prozent der Schiilerleistungen. 50 Prozent der Schiiler-
leistungen liegen innerhalb der dunkelgrauen Balken. Der kleine schwarze Balken stellt je-
nen Bereich dar, in dem der Mittelwert mit einer statistischen Sicherheit von 95 Prozent
liegt. Die Mittelwerte liegen sehr nahe beieinander und unterscheiden sich nicht statistisch
signifikant.

Das Ergebnis andert sich auch dann nicht, wenn Kontextfaktoren, wie der Anteil Schiilerin-
nen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache oder die soziale Herkunft, statistisch kontrol-
liert werden. Das bedeutet, dass sich das Leistungsniveau in den letzten elf Jahren nicht ver-
andert hat.
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Abbildung 3.8: Leistungen in den Lernstandserhebungen 1998 und 2009

1998: Mathematik

2009: Mathematik
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Selbsteinschatzungen von Schul- und Unterrichtsmerkmalen

Neben den fachlichen Leistungen kénnen auch Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler
von Schul- und Unterrichtsmerkmalen zwischen den Jahren 1998 und 2009 verglichen wer-
den. In beiden Erhebungen wurden den Schiilerinnen und Schiilern Fragen zur Zufriedenheit
mit der Schule, zum Schulklima, zum sozialen Verhalten an der Schule — als Indikator fiir
aggressives und gewalttatiges Verhalten — sowie zum Arbeitsklima im Deutsch- und Mathe-
matikunterricht gestellt.

Die Schulzufriedenheit wurde mit sechs Aussagen erfasst wie «Ich gehe gerne in unsere
Schule» oder «Mir gefallt es in unserer Schule». Zur Erfassung des Schulklimas wurden den
Schiilerinnen und Schiilern sechs Aussagen vorgelegt, wie «Wir geben uns alle Miihe, dass
wir eine gute Schule sind» oder «An unserer Schule fiihlt man sich einfach wohl». Beispiele
zu den sechs Aussagen, mit denen das soziale Verhalten an der Schule erhoben wurde, sind
«In unserer Schule kommt es oft vor, dass mehrere Schiiler einander verpriigeln» und «In
unserer Schule sind einige Schiiler brutal zueinander». Das Arbeitsklima im Deutsch- und
Mathematikunterricht wurde mit jeweils vier Aussagen pro Unterrichtsfach erfasst, wie «Im
Deutschunterricht geht es sehr diszipliniert zu und her» oder «Im Mathematikunterricht sind
die Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam».

Zur Einschatzung der Aussagen standen folgende vier Antwortkategorien zur Verfligung:
«stimmt (berhaupt nicht», «stimmt eher nicht», «stimmt eher» und «stimmt genau». Aus
den Antworten zu den erfassten Merkmalen wurden Indizes gebildet, indem die Mittelwerte
aus den Antworten zu einem Merkmal gebildet wurden. Hohe Indexwerte entsprechen da-
durch einer positiven Einschatzung, tiefe Indexwerte einer negativen Einschatzung der Schul-
und Unterrichtsmerkmale.

Abbildung 3.9 zeigt die mittlere Einschatzung der Schul- und Unterrichtsmerkmale in den
Jahren 1998 und 2009. Die Bewertungen der Schulzufriedenheit und des Schulklimas unter-
scheiden sich statistisch nicht signifikant zwischen den beiden Erhebungen. Das soziale Ver-
halten der Schiilerinnen und Schiiler an der Schule als Indikator fiir aggressives und gewalt-
tatiges Verhalten hingegen wird im Jahr 2009 positiver beurteilt als im Jahr 1998. Der Unter-
schied von rund 0.1 Indexpunkten zwischen den beiden Erhebungen ist zwar statistisch sig-
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3.7

nifikant, jedoch als gering zu beurteilen (d = 0.17). Auch die Bewertung des Arbeitsklimas
im Deutsch- und Mathematikunterricht unterscheidet sich statistisch signifikant zwischen
den beiden Erhebungen. Im Gegensatz zum sozialen Verhalten an der Schule fallt die Bewer-
tung jedoch im Jahr 2009 negativer aus als im Jahr 1998. Auch dieser Unterschied ist als
gering zu beurteilen (d = 0.19).

Abbildung 3.9: Schiilerbewertung von Schul- und Unterrichtsmerkmalen in den
Lernstandserhebungen 1998 und 2009
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Anmerkung: Statistisch signifikante unterschiedliche Bewertungen zwischen den Jahren 1998 und 2009
sind dunkel gekennzeichnet.
Fazit

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 6. Klasse sind im Jahr 2009 gleich
zu beurteilen wie im Jahr 1998. Dies zeigt der Vergleich der Mittelwerte in Deutsch und in
der Mathematik, die aufgrund von zwei reprasentativen Stichproben berechnet wurden. Et-
was schwieriger ist der Vergleich der Leistungen aufgrund der Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf die Anforderungsniveaus, weil die Bildung von solchen Niveaus mit einer
gewissen Willkir behaftet ist. Wo die Grenzen zwischen den Niveaus gezogen werden, lasst
sich zwar inhaltlich begriinden. Allerdings wiirden vermutlich verschiedene Lehrplanexperten
und Lehrpersonen zu unterschiedlichen Einteilungen gelangen, zumal der Lehrplan bei der
Einteilung nur bedingt genutzt werden kann.

Die Darstellung nach Anforderungsniveaus hat jedoch den entscheidenden Vorteil, dass die
Leistungen inhaltlich umschrieben und mit Aufgabenbeispielen illustriert werden kénnen.
Von daher kann ohne Bedenken festgestellt werden, dass knapp ein Fiinftel der Schiilerinnen
und Schiler die Anforderungen des Lehrplans in den gepriiften Bereichen nur teilweise er-
flllt. Zu diesem Ergebnis kam bereits die Lernstandserhebung im Jahr 1998. Insgesamt ist
der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, fiir die bereits vergleichsweise einfache Aufgaben
grosse Schwierigkeiten darstellen, in beiden Erhebungen gleich gross.
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Dass diese Schiilerinnen und Schiiler in den gepriiften Bereichen die Lehrplanziele zum Teil
nicht erreichen, lasst sich ohne Einschrankungen feststellen. Selbst einfache Subtraktionen
und Divisionen, wie sie bereits in der 5. Klasse gelibt werden, stellen diese Schiilerinnen und
Schiiler zum Teil vor Schwierigkeiten. Ohne zusatzliche Massnahmen zur Fiillung der Liicken
ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass diese Schilerinnen und Schiiler auch am Ende der obli-
gatorischen Schulbildung die Ziele des Lehrplans nicht erreichen und der Ubertritt in die Be-
rufsbildung nicht ohne Schwierigkeiten verlaufen wird.

Was ebenfalls deutlich wird, ist die Zunahme der Leistungsunterschiede zwischen den Schii-
lerinnen und Schiilern auf der Mittelstufe. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die die
Ziele des Lehrplans nicht erfiillen, ist am Ende der 3. Klasse deutlich geringer (rund 10 Pro-
zent) als am Ende der 6. Klasse (vgl. Keller & Moser, 2008, S. 41ff.). Die Zunahme der Leis-
tungsdifferenzen zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schiilern erfolgt erst auf der Mittelstufe. Diese Zunahme wird als Schereneffekt bezeich-
net und kann — wie die Ergebnisse im vorliegenden Bericht zeigen — zum Teil durch die so-
ziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler erklart werden.

Dass gewisse Aspekte von Schule und Unterricht im Jahr 2009 anders eingeschatzt werden
als noch vor zehn Jahren, sollte nicht Gberbewertet werden. Selbsteinschatzungen miissen
nicht zwingend mit den objektiven Gegebenheiten lbereinstimmen. Zudem andert sich auch
die Interpretation der vorgelegten Aussagen Uber die Zeit hinweg. Der Vergleich von Ergeb-
nissen aus zwei Erhebungen, zwischen denen mehr als zehn Jahre liegen, zeigt, dass empi-
risch nachweisbare Qualitatssteigerungen in der Schule nur sehr langsam erfolgen.
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4.1

Die Bedeutung der Klassenzusammensetzung

Domenico Angelone & Urs Moser

Segregation nach bildungsrelevanten Merkmalen

Die Ergebnisse in Kapitel 2 zur Bedeutung individueller Merkmale fiir den Leistungszuwachs
machen eines deutlich: Die soziale Herkunft erklart die Leistungsunterschiede zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern besser als jedes andere Merkmal. Kinder, die in einer anregungs-
reichen Umgebung aufwachsen, sind auf die Schule besser vorbereitet und erfahren auch
wahrend der Schulzeit mehr Unterstlitzung von zu Hause aus. Dies bedeutet zugleich bessere
Schulleistungen und eine erfolgreichere Schullaufbahn. Jugendliche aus soziodkonomisch
benachteiligten Verhdltnissen haben hingegen mehr Schwierigkeiten, die Lehrplanziele zu
erreichen, besuchen auf der Sekundarstufe | iiberdurchschnittlich haufig die Schultypen mit
geringen Anforderungen und bekunden beim Ubertritt in die Berufsbildung haufiger Miihe als
Jugendliche aus soziodkonomisch privilegierten Verhaltnissen (vgl. Stalder, Meyer & Hupka-
Brunner, 2008).

Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg wird seit langerer Zeit als
eines der grundlegendsten Probleme der Schule erwahnt. Er wird fiir die Schule auch deshalb
zum Problem, weil sich die Kinder verschiedener sozialer Herkunft nicht gleichmassig auf die
Schulen verteilen. Vor allem in Stadten und in Agglomerationen ist die Segregation der Be-
volkerung nach bildungsrelevanten Merkmalen, wie Bildungsnahe des Elternhauses, dkono-
mische, soziale und kulturelle Ressourcen der Eltern oder Migrationshintergrund, so weit
fortgeschritten, dass sich die Lehr-Lern-Bedingungen in den Klassen bereits zu Beginn der
Schulzeit stark unterscheiden. Je privilegierter die soziale Zusammensetzung einer Klasse ist,
desto hoher sind die durchschnittlichen Kompetenzen der Klasse beim Schuleintritt (Moser,
Berweger & Stamm, 2005).

Die Aufteilung der Bevélkerung nach bildungsrelevanten Merkmalen fiihrt nicht nur zu einer
Gettoisierung in gewissen stadtischen Quartieren, sondern vor allem auch zu unglinstigen
Lernbedingungen in Schulklassen. Die Folge davon ist eine doppelte Benachteiligung von
Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligten Verhaltnissen. Zum einen fehlt ihnen
die Unterstiitzung zu Hause. Zum andern zeigt die Bildungsforschung in den letzten zehn
Jahren, dass Kontextmerkmale wie die Zusammensetzung der Klasse fiir das Lernen und die
Schulleistungen von Bedeutung sein konnen (Baumert, Stanat & Watermann, 2006).

Ob in einer Schulklasse vorwiegend Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache aus
privilegierten Verhaltnissen oder vorwiegend Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache aus benachteiligten Verhaltnissen unterrichtet werden, ist fiir das Vorgehen im
Unterricht bedeutsam. Zudem besteht die Gefahr, dass aufgrund der Klassenzusammenset-
zung unterschiedliche Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten entstehen. Schilerinnen und
Schiiler kénnen vom Leistungsniveau der Klasse profitieren oder aber benachteiligt werden,
was zu einer Zunahme der Leistungsdifferenzen zwischen den Klassen beziehungsweise zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern fiihren kann (Baumert, Stanat & Watermann, 2006).
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4.2 Zusammensetzung der Klassen

Bei der Klassenzusammensetzung sind zwei Merkmale fiir den Leistungszuwachs relevant:
Die soziale Zusammensetzung der Klasse und der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache (Moser, Keller & Zimmermann, 2008). Abbildung 4.1 zeigt den
Zusammenhang zwischen der sozialen Zusammensetzung der Klassen und dem Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache. Jeder Punkt entspricht einer Klasse,
deren Position sich durch den durchschnittlichen Index der sozialen Herkunft und den Pro-
zentanteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache ergibt. Es gibt Klassen
mit einem Mittelwert des Indexes zur sozialen Herkunft von —1 und Klassen mit einem Mit-
telwert des Indexes zur sozialen Herkunft von +1. Und es gibt Klassen mit einem Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache von mehr als 80 Prozent und Klas-
sen mit einem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache von weni-
ger als 10 Prozent. Es gilt zu beriicksichtigen, dass in Abbildung 4.1 die Klassen der Stichpro-
be abgebildet sind, was nicht der Verteilung der Klassen in der Population entspricht. Fiir die
Klassenstichprobe wurden (iberproportional viele Klassen mit einem hohen Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gewahlt.

Abbildung 4.1: Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache nach
sozialer Klassenzusammensetzung
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Anmerkung: Die Ergebnisse stammen aus der Klassenstichprobe.

Weil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache (iberproportional haufig aus
sozial benachteiligten Verhaltnissen stammen, besteht ein negativer Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Herkunft und der Erstsprache. Je hoher der Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache in einer Klasse ist, desto tiefer ist die soziale Zusam-
mensetzung der Klasse. Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Erstsprache ist
in anderer Form auch in Tabelle 4.1 dargestellt. Von den Schiilerinnen und Schilern mit
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4.3

Deutsch als Erstsprache stammen rund 32 Prozent aus Familien mit privilegierten sozialen
Verhaltnissen und 17 Prozent aus Familien mit benachteiligten sozialen Verhaltnissen. Von
den Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache stammen rund 16 Prozent aus
Familien mit privilegierten sozialen Verhaltnissen und 31 Prozent aus Familien mit benachtei-
ligten sozialen Verhaltnissen.

Tabelle 4.1:  Soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler nach Erstsprache

soziale Herkunft

eher eher
benachteiligt benachteiligt privilegiert  privilegiert ~ Total
Deutsch als Erstsprache 17.4% 21.0% 29.6% 32.1% 100.0%
Deutsch als Zweitsprache 31.4% 28.1% 24.9% 15.6% 100.0%

Klassenzusammensetzung und Schulleistungen

Deutschleistungen nach sozialer Zusammensetzung und nach Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

Aufgrund des engen Zusammenhangs zwischen der sozialen Herkunft und den Leistungen
einerseits und der Segregation der Schiilerpopulation nach der sozialen Herkunft andererseits
unterscheiden sich die durchschnittlichen Leistungen der Klassen. Je privilegierter die soziale
Zusammensetzung einer Klasse ist (durchschnittlicher Index zur sozialen Herkunft), desto
besser sind die durchschnittlichen Leistungen der Klasse. Und je hoher der Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache ist, desto geringer sind die durchschnittli-
chen Leistungen der Klasse.

Abbildung 4.2 zeigt die durchschnittlichen Deutschleistungen der Klassen in Abhangigkeit
der Zusammensetzung der Klasse. Wiederum sind in der Abbildung die Klassen der Stichpro-
be dargestellt, fiir die (iberproportional viele Klassen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache ausgewahlt wurden. Die linke Grafik zeigt, dass
die durchschnittlichen Deutschleistungen der Klassen mit dem Anstieg des Indexes der sozia-
len Zusammensetzung besser werden. Die rechte Grafik zeigt, dass die durchschnittlichen
Deutschleistungen der Klassen mit dem Anstieg des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache sinken.

Die Zusammenhange zwischen der Zusammensetzung der Klasse und den fachlichen Leistun-
gen sind gross: Der Korrelationskoeffizient betragt fiir den Zusammenhang zwischen der
sozialen Zusammensetzung und den Deutschleistungen r = 0.60, fiir den Zusammenhang
zwischen dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache und den
Deutschleistungen r = —0.60. Die Koeffizienten fiir die analogen Zusammenhange in der Ma-
thematik betragen r = 0.54 und r = -0.52.
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Abbildung 4.2: Zusammensetzung der Klasse und Deutschleistungen
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In Deutsch erreicht die beste Klasse einen Mittelwert von rund 874 Punkten, die schwachste
einen Mittelwert von 673 Punkten. Zwischen den beiden Extremmittelwerten liegen 201
Punkte. Sieht man von den 10 Prozent besten und schwachsten Klassen ab und betrachtet
nur die 80 Prozent mittleren Klassen, dann reduziert sich die Spannbreite von 201 Punkten
auf 117 Punkte. Die Spannbreite der 50 Prozent mittleren Klassen betragt noch 50 Punkte.

In der Mathematik erreicht die beste Klasse einen Mittelwert von rund 979 Punkten, die
schwachste einen Mittelwert von 795 Punkten. Zwischen den beiden Extremmittelwerten
liegen 184 Punkte. Sieht man wiederum von den 10 Prozent besten und schwachsten Klassen
ab und betrachtet nur die 80 Prozent mittleren Klassen, dann reduziert sich die Spannbreite
von 184 Punkten auf 95 Punkte. Die Spannbreite der 50 Prozent mittleren Klassen betragt
nur noch 39 Punkte. Die Varianz zwischen den Klassen ist in der Mathematik folglich etwas
geringer als in Deutsch.

Wirkungen der Klassenzusammensetzung auf die Schulleistungen

Die bisherigen Darstellungen zeigen, dass sich (1) die soziale Zusammensetzung und der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache zwischen den Klassen
unterscheiden und (2) die Leistungen der Klassen mit der sozialen Zusammensetzung und
dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache zusammenhangen.

Die bisherigen Darstellungen sagen allerdings nichts dariiber aus, ob sich die durchschnittli-
chen Leistungen der Klassen einzig aufgrund des engen Zusammenhangs zwischen der sozia-
len Herkunft und den Leistungen beziehungsweise zwischen der Erstsprache und den Leis-
tungen erklaren lassen oder ob sich dariiber hinaus die Klassenzusammensetzung noch zu-
satzlich auf die Leistungsentwicklung der Kinder auswirkt. Es konnte beispielsweise sein,
dass in Klassen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache das Lernen im Unterricht eingeschrankt ist oder dass der Lehr-Lern-Prozess aufgrund
der sozialen Zusammensetzung einer Klasse zusatzlich erschwert oder erleichtert wird.

Mit einer Mehrebenenanalyse wurde deshalb untersucht, durch welche Merkmale sich die
Leistungsunterschiede zwischen den Klassen erklaren lassen. Grundsatzlich lassen sich die
Leistungsunterschiede durch Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler (individuelle Merkmale)
und durch Merkmale der Klassen (Klassenmerkmale) erklaren.
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4.4

Vier individuelle Merkmale erklaren die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern am Ende der 6. Klasse besonders gut: Alter, Erstsprache, Geschlecht und soziale
Herkunft. (1) Altere Schiilerinnen und Schiiler erzielen leicht schlechtere Leistungen am Ende
der 6. Klassen. Der negative Effekt des Alters auf die Leistungen kommt deshalb zustande,
weil die Klassenstichprobe auch Schiilerinnen und Schiiler enthalt, die repetiert oder eine
Kleinklasse A besuchten, in der der Unterrichtsstoff der 1. Klasse auf zwei Schuljahre verteilt
wird. Diese Schiilerinnen und Schiler sind die leistungsschwacheren und zugleich die alteren
Schiilerinnen und Schiiler. (2) Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache erzielen
schlechtere Leistungen als solche mit Deutsch als Erstsprache. (3) Knaben erzielen in der Ma-
thematik, Madchen in Deutsch bessere Leistungen. (4) Je hoher die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiler ist, desto besser sind ihre Schulleistungen.

Auch die beiden Klassenmerkmale — die soziale Zusammensetzung und der Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache — erklaren Leistungsunterschiede zwischen
den Schiilerinnen und Schilern. Allerdings sind die Zusammenhange zwischen der sozialen
Zusammensetzung und den Leistungen nicht linear im Sinne «je hoher, desto besser».

Die soziale Zusammensetzung der Klasse wirkt sich erst dann positiv auf die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiler aus, wenn die durchschnittliche soziale Herkunft besonders hoch
ist. Dies trifft im Kanton Zirich fir rund 14 Prozent der Klassen zu. Schiilerinnen und Schiiler
profitieren dann von der sozialen Zusammensetzung einer Klasse, wenn die Klasse vorwie-
gend von Kindern mit privilegierter sozialer Herkunft besucht wird. Fir die Schiilerinnen und
Schiiler bedeutet dies, dass ihre Deutschleistungen rund 45 Punkte und ihre Mathematikleis-
tungen rund 24 Punkte besser ausfallen. Diese besseren Leistungen sind einzig auf die sozia-
le Zusammensetzung der Klasse zuriickzufiihren.

Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache wirkt sich im Gegen-
satz zur sozialen Zusammensetzung der Klasse linear auf die Leistungen aus: Je hoher der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache ist, desto tiefer sind die
Leistungen. Mit einem Anstieg des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache in einer Klasse um 10 Prozent verschlechtern sich die Deutschleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch um 5 Punkte und in der Mathematik um 3.5 Punkte.

Beispiel

Wenn beispielsweise eine Schiilerin durchschnittlichen Alters mit Deutsch als Erstsprache und
mit durchschnittlicher sozialer Herkunft eine Klasse mit einem Anteil an Schilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache von 80 Prozent besucht, dann fallen ihre Deutschleis-
tungen um rund 30 Punkte und ihre Mathematikleistungen um rund 20 Punkte tiefer aus, als
wenn diese Schiilerin eine Klasse mit einem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache von 20 Prozent besucht.

Die Situation von QUIMS-Schulen

Den Herausforderungen, die sich fiir die Schule aufgrund der sozialen Zusammensetzung der
Schiilerschaft ergeben konnen, wird im Kanton Ziirich unter anderem mit dem Programm
QUIMS begegnet. Schulen mit einem hohen Anteil an Kindern und Jugendlichen mit Deutsch
als Zweitsprache und aus sozial benachteiligten Verhaltnissen haben den Auftrag, zusatzliche
Massnahmen durchzufiihren, um die Qualitat in multikulturellen Schulen (QUIMS) sicherzu-
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stellen. Ziel ist es, das Leistungsniveau an diesen Schulen zu steigern und so die Chancen der
Schiilerinnen und Schiiler fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn und die Integration zu erhéhen.
Dazu sind in der Handreichung «Umsetzung Volksschulgesetz — Qualitat in multikulturellen
Schulen (QUIMS)» Massnahmen zu drei Handlungsfeldern konkretisiert worden: (1) Sprach-
forderung, (2) Forderung des Schulerfolgs und (3) Forderung der Integration.

Zwischenziel der Umsetzung bis 2010 ist es, dass Schulen, die in einer zweiten Phase (2007-
2009) in QUIMS aufgenommen wurden, ausgewahlte Massnahmen zu den drei Handlungs-
feldern eingefiihrt haben. Dabei kann es sich sowohl um befristete Entwicklungsprojekte als
auch um feste Angebote handeln. Fiir die Umsetzung des QUIMS-Auftrags setzen die Schulen
einen QUIMS-Beauftragten ein, dem dafiir zwischen zwei und fiinf Wochenstunden zur Ver-
fligung stehen. Den QUIMS-Schulen steht zudem ein finanzieller Beitrag zur Verfligung, des-
sen Grosse unter anderem vom Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache bestimmt wird und der im Durchschnitt CHF 40°000 betragt (www.quims.ch).

In einer ersten freiwilligen Phase (1999-2006) beteiligten sich 21 Schulen an QUIMS. In der
zweiten Phase (2007-2009) wurden alle Schulen in das Programm QUIMS aufgenommen, die
die Aufnahmekriterien erfiillten. Entsprechend dieser Einfliihrungszeitpunkte von QUIMS wur-
de die Stichprobe fiir die Lernstandserhebung gebildet. Verglichen werden Klassen mit einem
hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, die bereits vor
2006 QUIMS angehdrten, und solche, die erst nach 2008 von QUIMS profitieren konnten.

Tabelle 4.2 zeigt, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache
in Klassen, die von QUIMS bereits vor 2006 unterstiitzt wurden, mit knapp 70 Prozent am
hochsten ist. Demgegentiber ist dieser Anteil bei den Klassen ohne besonders hohen Anteil
an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache mit rund 35 Prozent etwa halb so
gross. Die soziale Zusammensetzung (durchschnittlicher Index der sozialen Herkunft) ist in
Klassen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache,
die von QUIMS nach 2008 unterstiitzt werden, am tiefsten. Sie betragt —0.39 Indexpunkte
gegeniiber —0.29 Indexpunkten der Klassen mit QUIMS vor 2006. Der Unterschied von 0.10
Indexpunkten ist statistisch nicht signifikant.

Tabelle 4.2:  Zusammensetzung der Klassen nach den drei Vergleichsgruppen

Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache

nicht hoch hoch hoch
ohne QUIMS QUIMS vor 2006 QUIMS nach 2008
Deutsch als Erstsprache 65% 30% 36%
Deutsch als Zweitsprache 35% 70% 64%
Index der sozialen Herkunft 0.04 -0.29 -0.39
Total 100% 100% 100%
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In Abbildung 4.3 sind die Deutschleistungen, in Abbildung 4.4 die Mathematikleistungen der
drei Vergleichsgruppen dargestellt. Die Spannweite der Leistungen ist in Form eines Balkens
dargestellt. Die Gesamtlange des Balkens umfasst 90 Prozent der Schiilerleistungen. 50 Pro-
zent der Schiilerleistungen liegen innerhalb des dunkelgrauen Balkens. Der kleine schwarze
Balken stellt jenen Bereich dar, in dem der Mittelwert mit einer statistischen Sicherheit von
95 Prozent liegt. Je kleiner der schwarze Balken ist, desto zuverlassiger ist die Schatzung des
Mittelwerts. In den beiden Gruppen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache ist der schwarze Balken jeweils grosser, weil die Mittelwerte
aufgrund einer geringeren Anzahl Klassen geschatzt wurden.

In Deutsch erzielen die Klassen mit einem geringen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache einen Mittelwert von 793 Punkten. Die Mittelwerte der Klassen mit
einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, die von
QUIMS (vor oder nach 2008) unterstiitzt werden, liegen je bei rund 756 Punkten.

Abbildung 4.3: Deutschleistungen nach den drei Vergleichsgruppen
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Abbildung 4.4: Mathematikleistungen nach den drei Vergleichsgruppen
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In der Mathematik erzielen die Klassen mit einem geringen Anteil an Schilerinnen und Schii-
lern mit Deutsch als Zweitsprache einen Mittelwert von 888 Punkten. Die Mittelwerte der
Klassen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache
liegen mit Unterstiitzung von QUIMS vor 2006 bei 872 Punkten und mit Unterstlitzung von
QUIMS nach 2008 bei 860 Punkten. Die geringe Differenz von 12 Punkten ist statistisch nicht
signifikant.
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Die Leistungen in Deutsch und Mathematik unterscheiden sich am Ende der 6. Klasse somit
nicht statistisch signifikant zwischen Schulen mit QUIMS-Unterstiitzung vor 2006 und sol-
chen mit QUIMS-Unterstiitzung nach 2008. Bei diesem Ergebnis gilt es aber zu berlicksichti-
gen, dass aufgrund der Klassenstichprobe nur Analysen im Querschnitt mdglich sind. Im
Rahmen der Langsschnittstudie konnten zwischen den Erhebungen am Ende der 3. und am
Ende der 6. Klasse keine Klassen verfolgt werden, weshalb der Leistungszuwachs fiir Klassen
mit QUIMS-Unterstiitzung vor 2006 und Klassen mit QUIMS-Unterstlitzung nach 2008 nicht
ausgewiesen werden kann.

Die Ergebnisse am Ende der 6. Klasse zeigen aber auch, dass der Leistungsriickstand der
Schiilerinnen und Schiiler in Schulen mit QUIMS-Unterstiitzung gegentiber solchen ohne
QUIMS-Unterstiitzung nicht besonders gross ausfallt. In Deutsch betragt der Riickstand rund
40 Punkte, in Mathematik rund 30 Punkte. Die Unterschiede sind als mittelstark bis eher
klein zu beurteilen (d = max. 0.36) und konnen vor dem Hintergrund des deutlich héheren
Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache in den Schulen mit
QUIMS-Unterstlitzung als positives Ergebnis gewertet werden.

Zwischen den drei Vergleichsgruppen kénnen neben den Leistungen auch die subjektiven
Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler zu Merkmalen der Schul- und Unterrichtskultur
verglichen werden. Abbildung 4.5 zeigt fir die drei Vergleichsgruppen die Mittelwerte zur
Schulzufriedenheit, zum Schulklima, zum sozialen Verhalten und zum Arbeitsklima im
Deutsch- und Mathematikunterricht.

Abbildung 4.5: Schul- und Unterrichtsmerkmale nach den drei Vergleichsgruppen
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Die Schulzufriedenheit wird in Schulen mit QUIMS-Unterstlitzung nach 2008 geringfiigig ho-
her eingeschatzt als in Schulen mit QUIMS-Unterstiitzung vor 2006 oder in Schulen ohne
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4.5

QUIMS-Unterstiitzung. Zwischen letzteren beiden Gruppen sind diesbeziiglich keine Unter-
schiede feststellbar. Das Schulklima wird in Schulen mit QUIMS-Unterstiitzung nach 2008
geringfligig positiver eingeschatzt als in Schulen ohne QUIMS-Unterstiitzung. Darlber hinaus
finden sich keine Unterschiede in der Bewertung des Schulklimas. Das soziale Verhalten zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern an der Schule wird in allen drei Vergleichsgruppen
gleich bewertet. Schliesslich wird das Arbeitsklima im Deutsch- und Mathematikunterricht in
Schulen mit QUIMS-Unterstiitzung geringfiigig positiver bewertet als in Schulen ohne
QUIMS-Unterstlitzung. Zwischen Schulen mit QUIMS vor 2006 und nach 2008 hingegen un-
terscheiden sich die Bewertungen des Schulklimas nicht statistisch signifikant.

Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den drei Vergleichsgruppen auch mit Blick auf die
Einschatzung von Merkmalen zur Schul- und Unterrichtskultur nur sehr gering ausgepragt.

Die Bedeutung der Forderung von Deutsch als Zweitsprache

Im Gegensatz zu den Angaben Uber Forderprogramme an QUIMS-Schulen liegen fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler der Langsschnittstichprobe differenzierte Angaben iber die Nut-
zung des Forderangebots Deutsch als Zweitsprache vor (DaZ-Unterricht). Der DaZ-Unterricht
bildet einen Schwerpunkt der Sprachférderung an QUIMS-Schulen. Er wird an QUIMS-Schulen
besonders haufig angeboten. Die Angaben zur Nutzung des Forderangebots werden neu von
der Bildungsstatistik erfasst und konnten zur Uberpriifung der Wirkung des DaZ-Unterrichts
genutzt werden.

Damit der Lernerfolg auf den DaZ-Unterricht zuriickgefiihrt werden konnte, wurden soge-
nannte statistische Zwillinge gebildet. Im Idealfall unterscheiden sich die statistischen Zwil-
linge einzig darin, dass sie DaZ-Unterricht besuchen oder nicht. Erstsprache, soziale Herkunft,
Geschlecht, kognitive Grundbildung, Alter und Schulleistungen vor dem Besuch des DaZ-
Unterrichts sind hingegen identisch. Zwillinge, die den DaZ-Unterricht besuchen, werden zur
Experimentalgruppe zusammengefasst. Zwillinge, die keinen DaZ-Unterricht besuchen, wer-
den zur Kontrollgruppe zusammengefasst. Danach werden die Unterschiede im Leistungszu-
wachs beziehungsweise in den Deutschleistungen der Zwillinge mit DaZ-Unterricht (Experi-
mentalgruppe) und der Zwillinge o/Ane DaZ-Unterricht (Kontrollgruppe) verglichen.

Mit dieser Methode kénnen statistisch signifikante positive Effekte des DaZ-Unterrichts auf
die Deutschleistungen der Schiilerinnen und Schiler nachgewiesen werden. Allerdings tritt
dieser Effekt erst bei einer bestimmten Anzahl Stunden auf. Schiilerinnen und Schiiler, die
den DaZ-Unterricht in der 3. Klasse wahrend 76 Lektionen besuchen, was durchschnittlich
zwei Wochenlektionen entspricht, schneiden am Ende der 3. Klasse im Deutschtest um rund
30 Punkte besser ab als vergleichbare Kinder, die den DaZ-Unterricht nicht besuchen. Dieser
Effekt kann als mittelstark beurteilt werden. Die Deutschleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern, die den DaZ-Unterricht in der 3. Klasse nur wahrend 38 Lektionen besuchen, was
durchschnittlich einer Wochenlektion entspricht, erreichen keine statistisch signifikant besse-
ren Deutschleistungen.

Die positive Wirkung des DaZ-Unterrichts konnte nur fiir jene Schiilerinnen und Schiiler nach-
gewiesen werden, die dieses Forderangebot in der 3. Klasse nutzten. Zwischen dem Besuch
des DaZ-Unterrichts in der 4., 5. oder 6. Klasse und dem Leistungszuwachs bis zum Ende der
6. Klasse konnten keine statistisch signifikanten Effekte nachgewiesen werden. Der Grund
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4.6

dafiir liegt vermutlich nicht bei der fehlenden Wirkung des DaZ-Unterrichts, sondern bei der
geringen Anzahl Schiilerinnen und Schiiler, die in der Mittelstufe den DaZ-Unterricht besuch-
ten. Aus methodischer Perspektive lasst sich der Vergleich erst bei einer bestimmten Anzahl
Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ-Unterricht zuverlassig durchfiihren.

Insgesamt sind die Ergebnisse zur Wirkung des DaZ-Unterrichts ermutigend. Fir eine bessere
Beurteilung miisste allerdings die Wirkung des DaZ-Unterrichts im Kindergarten und auf der
Unterstufe Gberpriift werden. Diese Angaben stehen jedoch nicht zur Verfligung.

Leistungsunterschiede zwischen den Klassen

Die Klassenzusammensetzung gehort zu jenen Merkmalen, die die Leistungsunterschiede
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern erklaren. Zusatzlich werden die Leistungsunter-
schiede auch durch andere Klassenmerkmale, wie der Unterrichtsqualitat, oder durch Erwar-
tungshaltungen von Lehrpersonen bestimmt.

Abbildung 4.6: Klassenmittelwerte zu den drei Lernstandserhebungen
2003, 2006, 2009
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Anmerkung: Die Mittelwerte wurden mit HLM berechnet (shrunken means).

Abbildung 4.6 zeigt die Klassenmittelwerte zu den drei Lernstandserhebungen in Deutsch
und Mathematik. Die Position der Punkte ergibt sich aus den Klassenmittelwerten in Deutsch
und Mathematik. Die weissen Punkte zeigen die Klassenmittelwerte zu Beginn der 1. Klasse
(Testzeitpunkt T1). Dabei handelt es sich bei den Deutschleistungen um erste Lesefertigkei-
ten, in der Mathematik um mathematisch-numerische Vorlauferfertigkeiten. Die schwarzen
Punkte zeigen die Klassenmittelwerte am Ende der 3. Klasse (T2) in Deutsch und Mathema-
tik. Dargestellt sind die Mittelwerte jener Klassen, die bereits zu Beginn der 1. Klasse getestet
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wurden. Die schwarzen Dreiecke zeigen die Klassenmittelwerte am Ende der 6. Klasse (T3) in
Deutsch und Mathematik. Dargestellt sind die Klassen der Klassenstichprobe. Es handelt sich
folglich um andere Klassen als zu den beiden ersten Testzeitpunkten.

Die Klassenmittelwerte liegen beim ersten Testzeitpunkt relativ eng beieinander. In Deutsch
betragt der Unterschied zwischen den 5 Prozent besten und den 5 Prozent schlechtesten
Klassen 53 Punkte, in der Mathematik 36 Punkte. Nach drei Jahren ist die Streuung der Klas-
senmittelwerte deutlich grosser. Beim zweiten Testzeitpunkt betragt der Unterschied zwi-
schen den 5 Prozent besten und den 5 Prozent schlechtesten Klassen in Deutsch 128 Punkte,
in der Mathematik 114 Punkte. Am Ende der 6. Klasse ist die Streuung der Klassenmittelwer-
te etwas kleiner als am Ende der 3. Klasse. Am Ende der 6. Klasse betragt der Unterschied
zwischen den 5 Prozent besten und den 5 Prozent schlechtesten Klassen in Deutsch 108
Punkte, in der Mathematik 90 Punkte.

Abbildung 4.7: Klassenmittelwerte zu den drei Lernstandserhebungen 2003, 2006, 2009
nach statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

1000
900 :%A A
800

700

600 ,,.-.,-v
500 g -
Sy

400

Mathematik: Klassenmittelwerte
i.

°T1:2003
® 72:2006

4 T3:2009
300

300 400 500 600 700 800 900 1000

Deutsch: Klassenmittelwerte

Berechnet man die Klassenmittelwerte nach der statistischen Kontrolle der Lernvorausset-
zungen (Geschlecht, soziale Herkunft, Erstsprache, Alter und kognitive Grundfahigkeit), dann
reduzieren sich die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen. Die statistisch kontrollier-
ten Klassenmittelwerte sind in Abbildung 4.7 dargestellt. Beim ersten Testzeitpunkt betragt
der Unterschied zwischen den 5 Prozent besten und den 5 Prozent schlechtesten Klassen in
Deutsch 41 Punkte, in der Mathematik 32 Punkte. Beim zweiten Testzeitpunkt betragt dieser
Unterschied in Deutsch 91 Punkte, in der Mathematik 103 Punkte, beim dritten Testzeitpunkt
in Deutsch 78 Punkte, in der Mathematik 50 Punkte.
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4.7 Fazit

Die Analysen zeigen, dass Kontextmerkmale, wie die soziale Zusammensetzung oder der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache einer Klasse, flir die Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung sind, unabhangig von ihrer eigenen
sozialen Herkunft oder ihrer Erstsprache. Bei gleichen individuellen Merkmalen erzielen Schii-
lerinnen und Schiler in Klassen mit einer vorwiegend privilegierten sozialen Zusammenset-
zung bessere Deutsch- und Mathematikleistungen als solche in Klassen mit einer weniger
privilegierten sozialen Zusammensetzung, und je héher der Anteil an Schiilerinnen und Schii-
lern mit Deutsch als Zweitsprache ist, desto tiefer sind auch die Deutsch- und Mathematik-
leistungen. Beide Klassenmerkmale hangen relativ stark miteinander zusammen. Je hoher die
soziale Zusammensetzung einer Klasse ist, desto tiefer ist auch der Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache. Deshalb ist es schwierig zu eruieren, welches der
beiden Klassenmerkmale genau fiir die geringeren Leistungen verantwortlich gemacht wer-
den kann. Die Analysen sprechen jedoch dafirr, dass die soziale Zusammensetzung einer
Klasse der entscheidende Faktor ist und weniger der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache. Kontextmerkmale, wie die soziale Zusammensetzung einer Klasse,
wirken sich typischerweise nicht unmittelbar auf die schulischen Lern- und Entwicklungsmdg-
lichkeiten aus. Vermittelt iber Wertorientierungen innerhalb der Eltern- und Schiilerschaft
(z.B. Leistungserwartungen und -normen), Unterstiitzungsmdglichkeiten, Erwartungen der
Lehrkrafte und Aspekte der Unterrichtsgestaltung konnen sie jedoch die Lern- und Entwick-
lungsméglichkeiten beeinflussen (vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006).

Mit der Lernstandserhebung ist keine Evaluation zur Wirkung des QUIMS-Programms auf die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler méglich. So lassen sich beispielsweise die Klassen
mit QUIMS-Unterstiitzung nicht (iber mehrere Testzeitpunkte miteinander vergleichen, weil
zwischen der 3. und der 6. Klasse keine ganzen Klassen verfolgt werden konnten. Die repra-
sentative Stichprobe der 6. Klassen erlaubt es jedoch, die Leistungen der Klassen, die bereits
vor 2006 von QUIMS unterstiitzt wurden, mit den Leistungen der Klassen zu vergleichen, die
erst nach 2008 von QUIMS unterstiitzt wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Deutsch- und
Mathematikleistungen in den QUIMS-Klassen im Vergleich zu den Klassen mit einem gerin-
gen Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache schlechter ausfallen.
Die Unterschiede sind jedoch als mittelstark bis eher klein zu beurteilen, insbesondere vor
dem Hintergrund des deutlich hoheren Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache in den Klassen mit QUIMS-Unterstiitzung. Zwischen den Klassen, die vor 2006
von QUIMS unterstiitzt wurden, und den Klassen mit einem vergleichbar hohen Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, die erst nach 2008 von QUIMS un-
terstiitzt wurden, finden sich keine Unterschiede in den Leistungen. Dabei gilt es zu ber{ick-
sichtigen, dass die Zusammenhange zwischen den QUIMS-Massnahmen und den Leistungen
wahrscheinlich komplexer sind, als anhand der vorliegenden Datenbasis iiberpriift werden
kann. Zudem verfolgt QUIMS neben der Forderung der schulischen Leistungen auch weitere
Ziele, wie die Forderung des Schulerfolgs und der Integration.

Die Datenbasis der Langsschnittstichprobe konnte mit individuellen Angaben zur Nutzung
des Forderangebots Deutsch als Zweisprache (DaZ-Unterricht) seit Beginn der 3. Klasse ver-
knlpft werden. Dadurch sind kausale Analysen zur Wirkung des DaZ-Unterrichts auf die Ent-
wicklung der Deutschleistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
moglich. Die Analysen zeigen eine positive Wirkung des DaZ-Unterrichts auf die Leistungs-

61



entwicklung in Deutsch vom Schuleintritt bis zum Ende der 3. Klasse. Dies gilt jedoch nur fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die den DaZ-Unterricht in der 3. Klasse wahrend durchschnittlich
zwei Wochenlektionen besucht haben. Fir Schiilerinnen und Schiiler, die den DaZ-Unterricht
weniger intensiv in Anspruch genommen haben, konnte keine positive Wirkung auf die Leis-
tungsentwicklung nachgewiesen werden. Einschrankend gilt es dabei zu erwdhnen, dass fiir
die Analysen keine Angaben zur Nutzung des DaZ-Unterrichts vor der 3. Klasse zur Ver-
fligung standen. Es konnte somit nicht beriicksichtigt werden, ob eine Schiilerin oder ein
Schiiler bereits im Verlaufe der ersten zwei Schuljahre eine entsprechende Forderung erhalten
hatte. Dies kann zu einer Unterschatzung der Wirkung des DaZ-Unterrichts flihren, weil
Fortschritte von Schilerinnen und Schiilern aufgrund der Forderung bis zum Ende der
2. Klasse in den vorliegenden Analysen nicht erkennbar sind.

Die Leistungsunterschiede zwischen den Klassen sind am Ende der 3. Klasse etwas grosser
als am Ende der 6. Klasse. Es scheint, dass die erwarteten Leistungen am Ende der 6. Klasse
klarer sind als am Ende der 3. Klasse und dass der Ubertritt der Schiilerinnen und Schiiler in
die Schultypen der Sekundarstufe | zu einer Vereinheitlichung der Leistungen fiihrt. Die Klas-
senmittelwerte streuen zwar auch am Ende der 6. Klasse noch betrachtlich, aber doch weni-
ger als am Ende der 3. Klasse. Dieses Ergebnis darf allerdings nicht dariiber hinwegtauschen,
dass die Leistungsunterschiede zwischen den guten und den schwachen Schiilerinnen und
Schiilern auf der Mittelstufe insgesamt zunehmen.

62



5.1

Leistungsbeurteilung

Domenico Angelone & Urs Moser

Leistungsbeurteilung durch Noten

Wahrend in den 1990er-Jahren in verschiedenen Kantonen Alternativen zur Beurteilung mit
Noten diskutiert und zum Teil auch eingefiihrt wurden, werden die Noten mittlerweile wieder
in allen Kantonen bereits auf der Primarstufe zur Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler
genutzt. Allerdings setzt die Beurteilung anhand von Noten je nach Kanton zu verschiedenen
Zeitpunkten ein. Im Kanton Aargau beispielsweise ab der 1. Klasse, im Kanton Ziirich ab der
2. Klasse, im Kanton Bern ab der 3. Klasse, im Kanton Solothurn ab der 4. Klasse, im Kanton
Waadt ab der 5. Klasse und im Kanton Neuenburg ab der 6. Klasse (EDK, 2010).

Grundlage der Leistungsbeurteilung ist der Vergleich. Priifungsergebnisse werden mit den
gesetzten Lernzielen (sachliche Bezugsnorm), mit friiheren Lernergebnissen (individuelle Be-
zugsnorm) und mit den Ergebnissen anderer Schiilerinnen und Schiler (soziale Bezugsnorm)
verglichen. Alle drei Bezugsnormen sind fir die Beurteilung und Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler notwendig. Sofern die Beurteilung mit der Vergabe von Berechtigungen bezie-
hungsweise mit der Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Schultypen verbunden ist,
kommt der sozialen Bezugsnorm allerdings eine besondere Bedeutung zu. Fairerweise miiss-
ten in allen Klassen gleiche Leistungen mit gleichen Noten beurteilt werden. Die Bildungsfor-
schung zeigt immer wieder, dass dieser Anspruch nicht eingehalten werden kann.

Die Kritik an den Noten beruht vor allem auf Erkenntnissen iiber Fehlerquellen und Verzer-
rungen bei der Leistungsbeurteilung in der Schule. Zum einen kommt es bei der Leistungsbe-
urteilung zu sekundaren sozialen Ungleichheiten. Damit ist gemeint, dass die Noten nicht
vollstandig auf die Schulleistungen, sondern zum Teil auch auf herkunftsspezifische Bewer-
tungsgrundlagen von Lehrpersonen zuriickzufithren sind. Bei gleichen Leistungen werden
beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler aus sozial benachteiligten Verhaltnissen (z.B. aus
bildungsfernen Familien) schlechter beurteilt als Schiilerinnen und Schiiler aus sozial privile-
gierten Verhaltnissen (vgl. Kronig, 2007; Maaz & Nagy, 2009; Rhyn & Moser, 2002).

Zum andern orientieren sich Lehrpersonen bei der Leistungsbeurteilung in der Regel an einem
klasseninternen Bewertungssystem. Als soziale Bezugsnorm dienen die Leistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler innerhalb der Klasse. Dies ist insofern problematisch, als sich Klassen in
ihrem Leistungsniveau zum Teil betrachtlich unterscheiden, weshalb auch vom Referenz-
gruppenfehler gesprochen wird (Kronig, 2007). Im Extremfall konnen Referenzgruppenfehler
zur Folge haben, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer bestimmten Leistung in leistungs-
starken Klassen schlechte Noten und in leistungsschwachen Klassen gute Noten erhalten.

Der Nachweis von Beurteilungsfehlern lasst sich aufgrund der vorliegenden Daten nicht ab-
schliessend erbringen, weil die eingesetzten Leistungstests nicht vollumfanglich die Bewer-
tungsgrundlagen der Lehrpersonen abbilden. Wahrend Leistungstests die Fahigkeiten zu
einem bestimmten Zeitpunkt erfassen, erstreckt sich die Notenbewertung iiber ein ganzes
Semester. Zudem fliessen in die Note auch Faktoren wie miindliche Beitrdge im Unterricht
oder — speziell in Deutsch — produktive Fahigkeiten wie Schreiben und Lesen ein. Diese Fa-
higkeiten wurden mit den eingesetzten Leistungstests nicht erfasst. Die Beschreibung der
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5.2

Leistungsbeurteilung durch Noten kann allerdings Hinweise darauf geben, welche Mecha-
nismen bei der Notengebung in der Schule wirken.

Noten, individuelle Merkmale und Bezugsnorm

Vergleich von Testleistungen und Zeugnisnoten

Der Vergleich der Zeugnisnoten mit den Ergebnissen in den Leistungstests zeigt, dass die mit
den Testaufgaben erfassten Fahigkeiten stark mit jenen Fahigkeiten zusammenhangen, die
von den Lehrpersonen mit Noten beurteilt werden. Tabelle 5.1 enthalt die Korrelationskoeffi-
zienten zwischen den Testleistungen und den Zeugnisnoten. Fiir den Fachbereich Deutsch
betragt der Korrelationskoeffizient r = 0.69, fiir den Fachbereich Mathematik betragt der
Korrelationskoeffizient r = 0.71. Der Zusammenhang zwischen den Zeugnisnoten fiir Deutsch
und Mathematik betragt r = 0.73. Die Testleistungen untereinander hangen etwas weniger
stark zusammen.

Tabelle 5.1:  Korrelation zwischen den Testleistungen und den Zeugnisnoten

Testleistung in Testleistung in Zeugnisnoten in
Deutsch Mathematik Deutsch
Zeugnisnoten in Deutsch 0.69
Zeugnisnoten in Mathematik 0.71 0.73
Testleistung in Deutsch 0.61 0.69

Die Korrelationen zwischen den Testleistungen und den Noten sind stark, aber nicht perfekt.
Bei der Interpretation muss berlicksichtigt werden, dass es sich um zwei unterschiedliche
Leistungsbeurteilungen handelt. Die Note bezieht sich auf die Leistungen wahrend eines Se-
mesters. Zudem werden mit der Note mehr Fahigkeiten beurteilt, als mit den Leistungstests
erfasst wurden. Beispielsweise beschranken sich die Leistungstests in beiden Fachbereichen
auf reproduktive Kompetenzen. In Deutsch wurde beispielsweise weder das Horverstehen
noch das Schreiben gepriift.

Noten nach individuellen Merkmalen

Tabelle 5.2 zeigt die Zeugnisnoten in den beiden Fachbereichen nach individuellen Merkma-
len der Schiilerinnen und Schiiler. Die Darstellung der Noten nach Erstsprache, Geschlecht
und sozialer Herkunft entspricht den Leistungen dieser Gruppen. Die Madchen erzielen in
Deutsch bessere Leistungen als die Knaben und werden im Durchschnitt auch etwas besser
beurteilt. In der Mathematik fallen die Leistungs- und Notenunterschiede zugunsten der Kna-
ben aus. Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache erzielen in beiden Fachberei-
chen bessere Testleistungen, was sich auch in den Noten niederschlagt. Je hoher die soziale
Herkunft, desto besser sind die Testleistungen und die Noten.
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Tabelle 5.2:  Zeugnisnoten nach individuellen Merkmalen

Deutsch Mathematik

Notendurchschnitt 4.60 4.60
Geschlecht

— Knaben 4.54 4.62
— Madchen 4.67 4.53
Erstsprache

— Deutsch als Erstsprache 4.79 4.77
— Deutsch als Zweitsprache 4.32 4.33
Soziale Herkunft

— benachteiligt 4.22 4.15
— eher benachteiligt 4.47 4.1
— eher privilegiert 4.66 4.66
— privilegiert 4.98 5.00

Die Darstellung der Noten nach individuellen Merkmalen ist ein Indikator fiir primare soziale
Ungleichheiten; also Ungleichheiten, die sich aufgrund der Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler erklaren lassen. Dariiber hinaus lasst sich iiberpriifen, ob beispielsweise Knaben bei
gleichen Leistungen schlechter oder besser beurteilt werden als Madchen. Wenn gleiche Leis-
tungen unterschiedlich bewertet werden, dann ist dies ein Hinweis darauf, dass sekundare
soziale Ungleichheiten vorhanden sind und sich die Beurteilung nicht ausschliesslich durch
die Leistungen erklaren lasst.

Tabelle 5.3:  Bedeutung individueller Merkmale fiir Zeugnisnoten

Deutschnoten Mathematiknoten
Testleistungen: 100 Punkte 0.40 0.46
Knaben nicht signifikant nicht signifikant
Alter in Monaten -0.01 -0.01
Deutsch als Zweitsprache -0.15 -0.10
Soziale Herkunft: privilegiert 0.26 0.26

versus benachteiligt

Tabelle 5.3 zeigt die Bedeutung verschiedener individueller Merkmale fiir die Beurteilung
anhand der Zeugnisnoten. Ein Anstieg der Testleistungen um 100 Punkte geht in Deutsch mit
einem Anstieg von 0.40 Notenpunkten einher, in der Mathematik mit einem Anstieg von
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0.46 Notenpunkten. Bei gleichen Leistungen erhalten Knaben und Madchen die gleichen
Noten. Alter, Erstsprache und soziale Herkunft sind hingegen fiir die Beurteilung anhand der
Noten von Bedeutung.

Altere Schiilerinnen und Schiiler werden bei gleichen Leistungen etwas schlechter beurteilt.
Eine Altersdifferenz von 12 Monaten fiihrt bei gleichen Leistungen zu einer Note, die rund
0.12 Punkte tiefer liegt, sowohl in Deutsch als auch in der Mathematik. Die Zeugnisnoten der
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache fallen bei gleichen Testleistungen in
Deutsch um 0.15 Notenpunkte und in der Mathematik um 0.10 Notenpunkte tiefer aus. Und
auch die soziale Herkunft spielt fiir die Beurteilung eine Rolle. Je hoher die soziale Herkunft
ist, desto hoher sind die Noten. Schiilerinnen und Schiiler aus sozial privilegierten Verhaltnis-
sen werden bei gleichen Testleistungen um 0.26 Notenpunkte hoher beurteilt als solche aus
benachteiligten Verhaltnissen.

Beispiel

Ein Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache aus sozial benachteiligten Verhaltnissen, der 13
Jahre alt ist, wird bei gleicher Testleistung in der Mathematik eine halbe Note, in Deutsch
sogar mehr als eine halbe Note tiefer beurteilt als ein Schiiler mit Deutsch als Erstsprache,
der aus sozial privilegierten Verhaltnissen stammt und 12 Jahre alt ist.

Dass Alter, Erstsprache und soziale Herkunft fiir die Notenbeurteilung eine Rolle spielen,
konnte ein Hinweis auf sekundare Ungleichheiten sein. Allerdings gilt es zu beriicksichtigen,
dass mit den Testleistungen verschiedene Fahigkeiten nicht abgedeckt werden. Zudem stel-
len Testleistungen ein «einmaliges» Ergebnis dar, die Zeugnisnoten hingegen beruhen auf
einer Beurteilung, die sich auf ein halbes Schuljahr bezieht. Es kénnte auch sein, dass die
Effekte von Alter, Erstsprache und sozialer Herkunft bei der Beriicksichtigung miindlicher
Kompetenzen nicht mehr vorhanden waren. Der Alterseffekt kann auch dadurch erklart wer-
den, dass altere Schiilerinnen und Schiiler meist eine Klasse repetiert haben und deshalb eher
zu den schwacheren Schiilerinnen und Schiilern innerhalb einer Klasse gehdren.

Noten nach durchschnittlichen Fahigkeiten der Klasse

Fur die Beurteilung der Leistungen aufgrund von Noten gibt es kein standardisiertes Vorge-
hen. Zwar sind aufgrund der Ziele im Lehrplan und des Schwierigkeitsgrads der Aufgaben in
den Lehrmitteln relativ klare Anhaltspunkte dariiber vorhanden, was einer guten oder weni-
ger guten Leistung entspricht. Eine direkte Zuordnung von Fahigkeiten und Noten fehlt hin-
gegen. Lehrpersonen orientieren sich deshalb bei der Beurteilung aufgrund der Noten am
Leistungsniveau der Klasse.

In den Abbildungen 5.1 und 5.2 sind die Leistungsverteilungen in Deutsch und Mathematik
nach den Zeugnisnoten dargestellt. Die Gesamtlange des Balkens umfasst 90 Prozent der
Schiilerleistungen. 50 Prozent der Schiilerleistungen liegen innerhalb der dunkelgrauen Bal-
ken. Der kleine schwarze Balken stellt jenen Bereich dar, in dem der Mittelwert mit einer
statistischen Sicherheit von 95 Prozent liegt.
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Abbildung 5.1: Leistungsverteilung nach Deutschnoten
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Abbildung 5.2: Leistungsverteilung nach Mathematiknoten
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Mit steigenden Noten nehmen auch die durchschnittlichen Leistungen zu. Die Balken zeigen
aber auch, dass betrachtliche Leistungsiiberschneidungen zwischen den einzelnen Notenka-
tegorien vorzufinden sind. In Deutsch konnen beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler, die
800 Punkte erreichen, Noten zwischen 4 und 5.5 erhalten. In der Mathematik liegen die No-
ten von Schiilerinnen und Schiilern, die 900 Punkte erzielen, zwischen 3.5 und 6.

Abbildung 5.3 zeigt den Zusammenhang zwischen Testleistung und Noten, zusammengefasst
pro Klasse. Jeder Punkt reprasentiert eine Klasse. Die Position einer Klasse ergibt sich aus der
durchschnittlichen Klassenleistung (Horizontale) und der durchschnittlichen Klassennote (Ver-
tikale). Die durchschnittlichen Klassennoten streuen in Deutsch zwischen den Noten 4 und
5.1, in der Mathematik zwischen den Noten 3.7 und 5.2. Die mittleren 90 Prozent der durch-
schnittlichen Klassennoten liegen zwischen 4 und 5, die mittleren 50 Prozent der durch-
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schnittlichen Klassennoten liegen zwischen 4.3 und 4.7. Die Verteilungen der Zeugnisnoten
zeigen, dass die durchschnittlichen Klassenmittelwerte zum Teil betrachtlich von den Ge-
samtmittelwerten aller Klassen abweichen, die bei 4.5 liegen.

Abbildung 5.3: Testleistungen und Noten: Klassenmittelwerte
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Die Korrelation zwischen den durchschnittlichen Klassenleistungen und den durchschnittli-
chen Klassennoten betragt fiir Deutsch r = .45, fiir Mathematik r = .56. Je hoher die durch-
schnittliche Klassenleistung ist, desto hoher ist auch die durchschnittliche Klassennote. Dieser
Zusammenhang ist zwar relativ stark, aber relativ weit vom idealen Zusammenhang «je ho-
her, desto hoher» entfernt. Beispielsweise liegen die durchschnittlichen Noten der Klassen
mit einer durchschnittlichen Mathematikleistung von 900 Punkten mehrheitlich zwischen
4 und 5.

Abbildung 5.4: Testleistungen nach statistischer Kontrolle der individuellen Merkmale und
Noten: Klassenmittelwerte
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Wenn die Bezugsgruppenorientierung der Lehrpersonen bei der Notengebung zutrifft, dann
miissten die durchschnittlichen Noten in Klassen mit vergleichsweise guten Leistungen tiefer
ausfallen als in Klassen mit vergleichsweise schlechten Leistungen. Um diese Hypothese
iberpriifen zu kénnen, wurde untersucht, welche Bedeutung das Leistungsniveau einer Klas-
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5.3

se fiir den Beurteilungsmassstab von Lehrpersonen hat. Die Ergebnisse dieser Analysen sind
in Abbildung 5.4 grafisch umgesetzt. Abbildung 5.4 zeigt wieder den Zusammenhang zwi-
schen Testleistung und Noten, zusammengefasst pro Klasse. Jeder Punkt reprasentiert eine
Klasse. Die Position der Klasse ergibt sich aus der durchschnittlichen Klassenleistung (Hori-
zontale) und der durchschnittlichen Klassennote (Vertikale). Bei dieser Darstellung wurde
allerdings die Bedeutung der individuellen Merkmale statistisch kontrolliert. Je hoher die
durchschnittliche Klassenleistung ist, desto tiefer ist auch die durchschnittliche Klassennote.
In Klassen mit besseren Leistungen wird also ein strengerer Beurteilungsmassstab angewen-
det.

Beispiele

Ein Schiiler erhdlt fiir seine Leistungen in einer Klasse mit einem Mittelwert von 750 Punkten
eine um 0.27 Punkte bessere Deutschnote als in einer Klasse mit einem Mittelwert von 850
Punkten. Eine Schiilerin erhdlt fir ihre Leistungen in einer Klasse mit einem Mittelwert von
800 Punkten eine um 0.21 Punkte bessere Mathematiknote als in einer Klasse mit einem
Mittelwert von 900 Punkten.

Beriicksichtigen wir nun noch die individuellen Merkmale, die fiir die Note eine Bedeutung
haben, dann erhélt beispielsweise ein Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache aus sozial be-
nachteiligten Verhaltnissen, der 13 Jahre alt ist, in einer sehr guten Klasse im Vergleich zu
einem Schiiler mit Deutsch als Erstsprache aus sozial privilegierten Verhaltnissen, der 12 Jah-
re alt ist und eine sehr schwache Klasse besucht (200 Punkte Unterschied), fiir die gleichen
Leistungen rund eine Note weniger.

Fazit

Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Beurteilung der Schiilerinnen und
Schiiler zu den schwierigen Aufgaben der Lehrpersonen gehért. Zwar ist der Zusammenhang
zwischen der Note und den Testleistungen gross und Unterschiede in den Noten sind vorwie-
gend auf fachliche Leistungen zuriickzufiihren. Es gibt aber auch Anzeichen dafiir, dass sich
Lehrpersonen bei der Beurteilung systematisch an gewissen individuellen Merkmalen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler orientieren. Zudem hangt die Leistungsbeurteilung von Lehrperso-
nen davon ab, ob sie eine leistungsstarke oder eine leistungsschwache Klasse unterrichten.
Lehrpersonen von leistungsstarken Klassen beurteilen strenger als solche von leistungs-
schwachen Klassen.

Die Orientierung der Leistungsbeurteilung an individuellen Merkmalen fiihrt fiir Schiilerinnen
und Schiiler aus sozial benachteiligten Verhaltnissen zu einem Nachteil. Schiilerinnen und
Schiiler aus sozial benachteiligten Verhaltnissen werden bei gleichen Testleistungen etwas
tiefer beurteilt als solche aus sozial privilegierten Verhaltnissen. Diese Benachteiligung
gleicht sich dann aus, wenn diese Schiilerinnen und Schiler eine eher leistungsschwache
Klasse besuchen, in der der Beurteilungsmassstab offensichtlich milder ist als in leistungs-
starken Klassen.
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Die Orientierung der Leistungsbeurteilung am Klassenverband fiihrt fiir Schilerinnen und
Schiiler in leistungsstarken Klassen vor allem deshalb zu einer Benachteiligung, weil die No-
ten fiir den Ubertritt in die Schultypen der Sekundarstufe | genutzt werden. Fiir den Ubertritt
ins Langgymnasium zahlen beispielsweise zur Halfte die Erfahrungsnoten. Wer eine leis-
tungsstarke Klasse besucht, lernt zwar aufgrund der Klassenzusammensetzung eher etwas
mehr, wird jedoch strenger beurteilt.

Weil Schiilerinnen und Schiiler aus sozial privilegierten Verhaltnissen tiberproportional haufig
in leistungsstarken Klassen unterrichtet werden, kann es zu einer indirekten herkunftsbeding-
ten Benachteiligung kommen: Schiilerinnen und Schiiler aus sozial privilegierten Verhaltnis-
sen konnen ebenfalls benachteiligt werden; dann namlich, wenn ihre Leistungen aufgrund
eines zu strengen Beurteilungsmassstabes im klasseniibergreifenden Vergleich zu tief beur-
teilt werden. Benachteiligt sind allerdings alle Schiilerinnen und Schiiler, die fir gleiche Leis-
tungen in leistungsstarken Klassen tiefer benotet werden als in leistungsschwachen.

Insgesamt stimmt die Leistungsbeurteilung der Lehrpersonen erstaunlich gut mit den Testleis-
tungen uberein. Die Ergebnisse zeigen, dass das Urteil der Lehrpersonen am Ende der Primar-
stufe weit zuverlassiger ist, als aufgrund der 6ffentlichen Diskussion des Themas angenom-
men werden musste. Auch die nachgewiesenen Verzerrungen sollten mit Vorsicht interpre-
tiert werden. Vielleicht wiirde das Ergebnis anders ausfallen, wenn mit der Lernstandserhe-
bung auch miindliche beziehungsweise produktive Kompetenzen erfasst worden waren.

Zudem ist es verstandlich, dass sich Lehrpersonen bei der Beurteilung am Klassenverband
orientieren, weil bis anhin keine geeigneten Instrumente fir eine klasseniibergreifende Beur-
teilung vorliegen. Mit den geplanten Leistungsmessungen zur Uberpriifung der Bildungsstan-
dards wird die Diskussion tiber Anforderungen und Erwartungen an die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zunehmen — eine Diskussion, die fir die Leistungsbeurteilung hilf-
reich sein konnte, weil Ziele in Form von Kompetenzerwartungen und konkreten Aufgaben-
beispielen umschrieben werden.
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6

6.1

6.2

Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe |

Domenico Angelone & Urs Moser

Kritische Schnittstelle

Am Ende der 6. Klasse besteht fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Kanton Ziirich die Mdg-
lichkeit, nach bestandener Aufnahmepriifung in ein Langgymnasium zu wechseln mit dem
Ziel, die Maturitat zu erreichen. Die iibrigen Schiilerinnen und Schiiler werden aufgrund einer
Gesamtbeurteilung einer Abteilung der Sekundarstufe | zugeteilt. Je nach Gemeinde stehen
dabei zwei oder drei Abteilungen zur Verfliigung (A und B oder A, B und C). Die Zuteilung zu
den Abteilungen wird von den betroffenen Lehrpersonen, der Schulleitung und den Eltern
festgelegt. Neben den kognitiven Fahigkeiten werden auch das Arbeits-, Lern- und Sozial-
verhalten sowie die personliche Entwicklung beurteilt.

Der Ubertritt in die Abteilungen der Sekundarstufe | wird durch einen Bildungsentscheid
geregelt. Die Grundlage fiir die Entscheidung bilden vor allem die kognitiven Fahigkeiten,
jedoch auch facheriibergreifende Kompetenzen. Die Bedeutung der schulischen Leistungen
ist zentral, vermutlich auch deshalb, weil ein einheitliches Notensystem zur Verfligung steht.
Die Beurteilung der Leistungen kann von den Lehrpersonen allerdings bereits aufgrund von
sozial selektiven Erwartungs- und Wertschatzungsstrukturen der Schule verzerrt sein. Zudem
fliesst auch die familiare Bewertung von Bildung in den Ubertrittsentscheid ein. Inwiefern
Bildungsentscheidungen tatsachlich durch fachliche Leistungen gedeckt sind, lasst sich folg-
lich nicht so einfach belegen. Divergenzen zwischen Noten, fachlichen Leistungen und der
Zuteilung zu den Abteilungen der Sekundarstufe | konnen deshalb nicht als Diskriminierung
interpretiert werden. Was hingegen ohne Einschrankung nachgewiesen werden kann, ist, ob
sich soziale Ungleichheiten bei den Schnittstellen verfestigen oder gar vergréssern (Maaz,
Baumert & Trautwein, 2009, S. 13).

Der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe | bedeutet zudem fiir den grossen
Teil der Schiilerinnen und Schiiler bereits eine zentrale Weichenstellung fiir die Berufswahl.
Wer sich fiir die Berufsbildung entscheidet, wird sich spatestens im zweiten Jahr der Sekun-
darstufe | mit der Berufswahl auseinandersetzen. Die Weichen fiir die Berufswahl werden
allerdings bereits beim Ubertritt von der Primarstufe in die Sekundarstufe | gestellt. Fiir Ju-
gendliche, die auf der Sekundarstufe | die Abteilung B oder C besuchen, ist die Berufswahl
bereits erheblich eingeschrankt. Mit der Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Schul-
typen leistet die Schule einen (vor-)entscheidenden Beitrag fiir die Berufslaufbahn der
Jugendlichen. Der Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe | gilt deshalb als kriti-
sche Schnittstelle, auch im Hinblick auf die Verfestigung von sozialen Ungleichheiten (Bau-
mert, Stanat & Watermann, 2006).

Leistungen nach zugewiesenem Schultyp

Die dritte Lernstandserhebung fand am Ende der 6. Klasse statt. Zu diesem Zeitpunkt stan-
den die Ubertrittsentscheide in die Schultypen der Sekundarstufe | bereits fest. Die Schiile-
rinnen und Schiiler wurden deshalb im Schulfragebogen gebeten, die Ubertrittsentscheide
anzugeben (Langgymnasium beziehungsweise Abteilung A, B oder C).
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Tabelle 6.1 zeigt die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Abteilungen der Sekun-
darstufe I. In der zweiten Spalte sind die prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler
nach Abteilung des Schuljahres 2007/2008 angegeben. Die Zahlen stammen von der Bil-
dungsstatistik der Bildungsdirektion des Kantons Zirich. In der dritten Spalte sind die pro-
zentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler nach Abteilung der Stichprobe der Lern-
standserhebung im Schuljahr 2008/2009 enthalten. Obwohl zwei aufeinanderfolgende Schul-
jahrgange miteinander verglichen werden und obwohl es sich zum einen um Daten der Bil-
dungsstatistik, zum andern um hochgerechnete Daten aus der Lernstandserhebung handelt,
ist die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Abteilungen sehr ahnlich. Dies spricht
fir die gute Reprasentativitat der Stichprobe der Lernstandserhebung. Rund 16 Prozent der
befragten Schiilerinnen und Schiiler haben den Ubertritt ins Langgymnasium geschafft. Rund
48 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler wurden in die Abteilung A, rund 31 Prozent in die
Abteilung B und rund 4 Prozent in die Abteilung C eingeteilt. Rund 1 Prozent der Schiilerin-
nen und Schiiler repetiert die 6. Klasse der Primarstufe.

Tabelle 6.1: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schultypen der Sekundarstufe I:
Bildungsstatistik 2008 und Stichprobe der Lernstandserhebung 2009

Bildungsstatistik Stichprobe
Schuljahr 2007/08 Lernstandserhebung 2009’
Langgymnasium 16.0% 16.1%
Abteilung A 45.5% 47.5%
Abteilung B 32.7% 31.1%
Abteilung C 5.7% 4.2%
6. Klasse 1.0%
Total 100% 100%

Anmerkung:  'Auf die Population hochgerechnete Angaben

Fiir den Ubertrittsentscheid in die Schultypen der Sekundarstufe | sind vor allem die Leistun-
gen in den Fachern Deutsch und Mathematik entscheidend. Die im Rahmen der Lernstands-
erhebung eingesetzten Leistungstests erfassen zwar nur einen Teil der schulischen Leistun-
gen, die als Entscheidungsgrundlage fiir den Ubertritt dienen, namentlich im Fach Deutsch.
Die Lehrplanbereiche «Horen und Sprechen» sowie «Schreiben» beispielsweise wurden mit
dem Deutschtest nicht erfasst. Trotzdem wird erwartet, dass die Testleistungen mit der vor-
gesehenen Einteilung in die Schultypen der Sekundarstufe | eng zusammenhangen.

Die Mittelwerte der Deutschleistungen unterscheiden sich zwischen den Schultypen unter-
schiedlicher Anforderungen entsprechend den Erwartungen statistisch signifikant. Schiilerin-
nen und Schiiler, die die Priifung in das Langgymnasium bestanden, erreichten einen Mittel-
wert von 907 Punkten. Jene, die der Abteilung A zugeteilt wurden, erreichten mit einem
Mittelwert von 811 Punkten 96 Punkte weniger. Schiilerinnen und Schiiler, die in die Abtei-
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lung B eingeteilt wurden, erreichten einen Mittelwert von 721 Punkten und jene, die in die
Abteilung C eingeteilt wurden, 653 Punkte.

Fur die Mittelwerte der Mathematikleistungen gilt das Gleiche: Sie unterscheiden sich zwi-
schen den Schultypen mit unterschiedlichen Anforderungen statistisch signifikant und deut-
lich. Der Mittelwert der Schiilerinnen und Schiiler, die die Priifung ins Langgymnasium be-
standen, betragt 1004 Punkte. Schiilerinnen und Schiiler, die in die Abteilung A der Sekun-
darschule eingeteilt wurden, erreichten einen Mittelwert von 906 Punkten. Schiilerinnen und
Schiiler, die in die Abteilung B eingeteilt wurden, erreichten einen Mittelwert von 813 Punk-
ten und jene, die in die Abteilung C eingeteilt wurden, 751 Punkte.

Trotz dieser deutlichen Unterschiede in den durchschnittlichen Leistungen finden sich Uber-
schneidungsbereiche in den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler nach den zugewiese-
nen Schultypen. In den Abbildungen 6.1 und 6.2 sind die Verteilungen der Testleistungen
nach dem zugewiesenen Schultyp dargestellt. Die Gesamtlange des Balkens umfasst 90 Pro-
zent der Schiilerleistungen. 50 Prozent der Schiilerleistungen liegen innerhalb der dunkel-
grauen Balken. Der kleine schwarze Balken stellt jenen Bereich dar, in dem der Mittelwert
mit einer statistischen Sicherheit von 95 Prozent liegt.

Abbildung 6.1: Deutschleistungen nach zugewiesenem Schultyp
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Abbildung 6.2: Mathematikleistungen nach zugewiesenem Schultyp
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Um die Bedeutung der Uberschneidungsbereiche besser beurteilen zu kénnen, sind in der
Tabelle 6.2 die Prozentanteile an Schiilerinnen und Schiilern ausgewiesen, die bessere Leis-
tungen aufweisen als die schwachsten 10 Prozent (Prozentrang 10), als die schwachsten 25
Prozent (Prozentrang 25) und als die schwachere Halfte (Prozentrang 50) der Schilerinnen
und Schiler eines anspruchsvolleren Schultyps.

Tabelle 6.2: Prozentanteile an Schilerinnen und Schiilern der Abteilungen C, B und A, die
ein bestimmtes Leistungsniveau im anspruchsvolleren Schultyp erreichen

Abteilung B Abteilung A Langgymnasium

Prozentrang Prozentrang Prozentrang
AbteilungC 10 25 50 10 25 50 10 25 50
Deutsch 69% 40% 14%

Mathematik 60%  34% 15%

Abteilung B 10 25 50 10 25 50 10 25 50
Deutsch 48% 28% 12%

Mathematik 46% 28%  10%

AbteilungA 10 25 50 10 25 50 10 25 50
Deutsch 48%  24% 9%
Mathematik 46%  22%  10%

In Deutsch erreichen rund 69 Prozent der Schilerinnen und Schiiler der Abteilung C bessere
Leistungen als die schwachsten 10 Prozent der Abteilung B. Rund 40 Prozent erreichen bes-
sere Leistungen als die schwachsten 25 Prozent und rund 15 Prozent erreichen bessere Leis-
tungen als die schwachere Halfte der Schiilerinnen und Schiiler der Abteilung B.

In der Abteilung B erreichen rund 48 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler bessere Deutsch-
leistungen als die schwachsten 10 Prozent der Abteilung A. Rund 28 Prozent erreichen bes-
sere Leistungen als die schwachsten 25 Prozent und rund 12 Prozent erreichen bessere Leis-
tungen als die schwachere Halfte der Schiilerinnen und Schiiler der Abteilung A.

In der Abteilung A erreichen rund 44 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler bessere Deutsch-
leistungen als die schwachsten 10 Prozent des Langgymnasiums. Rund 24 Prozent erreichen
bessere Leistungen als die schwachsten 25 Prozent und rund 9 Prozent erreichen bessere
Leistungen als die schwachere Halfte der Schiilerinnen und Schiiler des Langgymnasiums.

Die Uberschneidungen der Leistungen verschiedener Schultypen sind in der Mathematik dhn-
lich gross wie in Deutsch, weshalb auch die Anteile an Schiilerinnen und Schiilern, die ein
bestimmtes Leistungsniveau im anspruchsvolleren Schultyp erreichen, in der Mathematik
und in Deutsch ahnlich gross sind.
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6.3 Individuelle Merkmale nach zugewiesenem Schultyp

Geschlecht

Abbildung 6.3 zeigt, wie sich die Knaben und Madchen auf die Schultypen der Sekundarstufe
| verteilen. Im Langgymnasium und in der Abteilung A der Sekundarschule sind die Madchen
mit rund 52 Prozent und rund 53 Prozent knapp in der Mehrheit. In der Abteilung B sind
hingegen mit 53 Prozent und in der Abteilung C mit 60 Prozent die Knaben in der Mehrheit.

Abbildung 6.3: Anteil an Schiilerinnen und Schiilern nach Geschlecht und Schultyp

Total
Langgymnasium
Abteilung A 53% | 47% |
Abteilung B 47% 53%
‘ ‘
Abteiung C
0% 25% 50% 75% 100%

B Madchen mKnaben

Erstsprache

Abbildung 6.4 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler nach der Erstsprache auf die
Schultypen der Sekundarstufe | verteilen.

Abbildung 6.4: Anteil an Schiilerinnen und Schiilern nach Erstsprache und Schultyp
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In der Abteilung C betragt der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache 78 Prozent, im Langgymnasium 19 Prozent. Nahezu umgekehrt ist die Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache. Fiir 81 Prozent der Schiilerinnen und
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6.4

Schiiler, die die Priifung ins Langgymnasium bestanden, entspricht Deutsch der Erstsprache.
In der Abteilung C betragt der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erstspra-
che 22 Prozent. Je anspruchsvoller der Schultyp ist, desto geringer ist der Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache.

Soziale Herkunft

Abbildung 6.5 zeigt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler nach der sozialen Herkunft auf
die zugeteilten Schultypen der Sekundarstufe | verteilen. Die Schiilerinnen und Schiler wur-
den aufgrund des Indexes zur sozialen Herkunft in vier gleich grosse Gruppen eingeteilt (pri-
vilegiert, eher privilegiert, eher benachteiligt, benachteiligt). 66 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler, die die Aufnahmepriifung ins Langgymnasium bestanden, stammen aus sozial
privilegierten Verhaltnissen. Demgegeniiber stammen 65 Prozent der Schilerinnen und Schii-
ler, die der Abteilung C zugewiesen wurden, aus sozial benachteiligten Verhaltnissen.

Abbildung 6.5: Anteil an Schiilerinnen und Schiilern nach sozialer Herkunft und Schultyp

Total : 25% 25% 25%
Langgymnasium 66%
Abteilung A 27%
Abteilung B 10%
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Ubertritt ins Langgymnasium

Zusatzunterricht zur Prifungsvorbereitung

Zusatzunterricht zur Vorbereitung der Aufnahmepriifung ins Langgymnasium wird vor allem
von privaten Bildungsinstitutionen, zum Teil aber auch von éffentlichen Primarschulen ange-
boten. Wahrend private Institutionen Kurse zur Priifungsvorbereitung in Kleingruppen aus-
serhalb der Schule anbieten, findet die Priifungsvorbereitung an der 6ffentlichen Schule ei-
nerseits mit der ganzen Klasse, andererseits auch in kleineren Gruppen statt.

Die vorliegenden Ergebnisse beziehen sich auf die Priifungsvorbereitung ausserhalb der
Schule. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde die Frage gestellt, ob sie ausserhalb der Schu-
le einen Unterricht zur Priifungsvorbereitung besuchten. In der 6. Klasse besuchten 21 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler einen Zusatzunterricht zur Vorbereitung auf die Priifung
ins Langgymnasium. Tabelle 6.3 zeigt die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler, die eine
zusatzliche Priifungsvorbereitung besuchten, nach den Zeugnisnoten in Deutsch und Ma-
thematik sowie nach Geschlecht, Erstsprache und sozialer Herkunft.
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Tabelle 6.3:  Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Unterricht zur Priifungsvorbereitung nach
Zeugnisnoten und individuellen Lernvoraussetzungen

Zeugnisnote Deutsch mi:c . oh"ne :
Priifungsvorbereitung Priifungsvorbereitung
6 60.0% 40.0%
5.5 50.1% 49.9%
5 35.2% 64.8%
4.5 9.3% 90.7%
Zeugnisnote Mathematik
6 58.0% 42.0%
5.5 48.0% 52.0%
5 33.1% 66.9%
4.5 10.9% 89.1%
Geschlecht
Madchen 21.9% 78.1%
Knaben 20.1% 79.9%
Erstsprache
Deutsch als Erstsprache 23.3% 76.7%
Deutsch als Zweitsprache 18.6% 81.4%
soziale Herkunft
privilegiert 38.6% 61.4%
eher privilegiert 21.1% 78.9%
eher benachteiligt 12.9% 87.1%
benachteiligt 8.0% 92.0%

Je hoher die Zeugnisnoten in Deutsch oder Mathematik sind, desto grosser ist der Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern, die ausserhalb der Schule einen Unterricht zur Priifungsvorberei-
tung besuchten. Von den Schiilerinnen und Schiilern mit einer Deutschnote 5.5 besuchte
beispielsweise rund die Halfte einen Vorbereitungsunterricht, von jenen mit einer Deutschno-
te 5 sind es rund 35 Prozent, wahrend nur noch 9 Prozent mit der Deutschnote 4.5 einen
Vorbereitungsunterricht besuchten.
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Knaben und Madchen besuchten gleich haufig einen Vorbereitungsunterricht. Schilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache besuchten etwas haufiger einen Vorbereitungsunter-
richt als solche mit Deutsch als Zweitsprache (23 Prozent zu 19 Prozent). Je héher die soziale
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto grosser ist der Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern, die Vorbereitungskurse fiirs Langgymnasium besuchten. Von den Schiilerinnen und
Schiilern mit privilegierter sozialer Herkunft besuchten 38.6 Prozent einen Vorbereitungs-
unterricht. Im Vergleich dazu sind es bei den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteiligter
sozialer Herkunft lediglich 8 Prozent.

Tabelle 6.4:  Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Unterricht zur Priifungsvorbereitung nach
Zeugnisnoten und sozialer Herkunft

soziale Herkunft

benachteiligt eher benachteiligt  eher privilegiert  privilegiert

Zeugnisnote

Deutsch

5.5 44.3% 63.8% 44.8% 49.5%

5 23.4% 20.7% 34.0% 47.8%
Zeugnisnote

Mathematik

e 48.0% 44.9% 47.6% 49.1%

5 24.6% 25.5% 31.6% 42.0%

Tabelle 6.4 zeigt die Anteile an Schiilerinnen und Schiilern mit Vorbereitungsunterricht nach
Zeugnisnoten und nach sozialer Herkunft. Bei gleichen Zeugnisnoten besuchten Schiilerinnen
und Schiiler mit einer hoheren sozialen Herkunft vergleichsweise 6fters einen Unterricht zur
Priifungsvorbereitung. Bei einer Deutschnote 5 besuchten beispielsweise rund 21 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler mit eher benachteiligter, rund 34 Prozent mit eher privilegierter
und rund 48 Prozent mit privilegierter sozialer Herkunft einen Vorbereitungsunterricht. Fiir
diesen Zusammenhang sind zwei Erklarungen denkbar. Zum einen steigen mit héherer sozia-
ler Herkunft auch die Bildungsaspirationen der Schiilerinnen und Schiiler (und jene der EI-
tern). Zum anderen stehen den Schiilerinnen und Schiilern aus privilegierten sozialen Ver-
haltnissen auch eher die finanziellen Ressourcen fiir den Besuch eines Unterrichts zur Pri-
fungsvorbereitung zur Verfiigung.

Ubertritt ins Langgymnasium

Fiir den Ubertritt ins Langgymnasium zahlen fiir die Schiilerinnen und Schiiler der 6ffentli-
chen Schule je zur Halfte das Ergebnis in der Aufnahmepriifung und die Erfahrungsnoten.
Massgebend sind jeweils die Leistungen in Deutsch und Mathematik. Diese werden nicht nur
von der Schule, sondern vor allem auch von Herkunftsmerkmalen bestimmt (primare soziale
Ungleichheiten). Beispielswiese hangen die Leistungen positiv mit der sozialen Herkunft der
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Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Als Folge davon werden Schiilerinnen und Schiiler mit
einer tieferen sozialen Herkunft beim Ubertritt in die Sekundarstufe | iiberproportional héufig
in die Schultypen mit geringeren Anspriichen eingeteilt. Die soziale Herkunft der Schiilerin-
nen und Schiiler ist dabei nicht direkt, sondern vermittelt tiber die Leistungen fiir den Uber-
tritt von Bedeutung. Darliber hinaus konnen auch sekundare soziale Ungleichheiten fiir den
Priifungserfolg von Bedeutung sein. Beispielsweise entscheiden sich Schiilerinnen und Schii-
ler aus sozial benachteiligten Verhaltnissen bei gleichen Leistungen weniger haufig fiirs
Langgymnasium. Bei gleichen Testleistungen und bei gleichen Noten sind es drei Merkmale,
die fiir den Priifungserfolg von Bedeutung sind:

Soziale Herkunfit: Je hoher die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto gros-
ser ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie das Langgymnasium besuchen werden.

Alter: Je alter die Schiilerinnen und Schiiler sind, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit,
dass sie das Langgymnasium besuchen werden.

Zusatzlicher Unterricht zur Vorbereitung der Aufnahmepriifung: Schilerinnen und Schiiler,
die sich zusatzlich auf die Aufnahmepriifung vorbereiten, erhéhen ihre Erfolgswahrschein-
lichkeit bei der Aufnahmepriifung.

In Abbildung 6.6 sind die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt in das Langgymnasium dar-
gestellt. Die Wahrscheinlichkeiten sind in Abhangigkeit von den Zeugnisnoten in Deutsch
und in Mathematik dargestellt. Die vier Kurven zeigen beispielhaft fiir Schiilerinnen und
Schiiler mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache sowie ohne Besuch eines Unterrichts zur
Priifungsvorbereitung die Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt in das Langgymnasium nach
der sozialen Herkunft (Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten, eher benachteiligten,
eher privilegierten und privilegierten Verhaltnissen). Bei gleichen Schulnoten steigt die
Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt in das Langgymnasium mit dem Anstieg der sozialen
Herkunft.

Wie Abbildung 6.6 zeigt, ist die Bedeutung der sozialen Herkunft fiir die Ubertrittschancen
vorwiegend bei einer Deutsch- und Mathematiknote von 5.5 stark ausgepragt. Bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit einer 5 oder einer 6 zeigen sich nahezu keine Unterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft. Die zusatzliche Erklarungs-
kraft der sozialen Herkunft ist in beiden Fallen gering. Offenbar entscheiden sich Schiilerin-
nen und Schiiler mit einer Durchschnittsnote 5 zu einem grossen Teil fiir die Sekundarschule.
Bei einer Durchschnittsnote 6 hingegen entscheidet sich die grosse Mehrheit fiir das Lang-
gymnasium. Kommt hinzu, dass der Priifungserfolg fiir den Ubertritt ins Langgymnasium zur
Halfte durch die Vornoten bestimmt wird.

Beispiel

Fiir ein Méadchen mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache, mit sehr guten Deutsch- und Mathe-
matiknoten (5.5), ohne Besuch eines Unterrichts zur Priifungsvorbereitung und mit privilegierter sozi-
aler Herkunft betrdgt die Wahrscheinlichkeit fir den Ubertritt in das Langgymnasium rund 71 Pro-
zent, mit eher privilegierter sozialer Herkunft 53 Prozent, mit eher benachteiligter sozialer Herkunft
41 Prozent und mit benachteiligter sozialer Herkunit 29 Prozent.
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6.5

Abbildung 6.6: Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt ins Langgymnasium nach sozialer
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Abbildung 6.7 zeigt die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt in das Langgymnasium in
Abhangigkeit der Deutsch- und Mathematiknoten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit zusatzli-
chem und ohne zusatzlichen Unterricht zur Priifungsvorbereitung. Wer ausserhalb der Schule
einen Zusatzunterricht zur Priifungsvorbereitung besucht, erhoht die Ubertrittschancen.

Beispiel

Die Wabhrscheinlichkeit fir den Ubertritt betrdgt fiir ein Médchen mittleren Alters mit Deutsch als
Erstsprache, mit sehr guten Deutsch- und Mathematiknoten (5.5) und mit privilegierter sozialer Her-
kunft ohne Priifungsvorbereitung rund 71 Prozent und mit Priifungsvorbereitung rund 80 Prozent.

Abbildung 6.7: Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt ins Langgymnasium nach
Vorbereitungsunterricht
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Ubertritt in die Abteilung A der Sekundarschule

Analog zu den Analysen (iber einen erfolgreichen Ubertritt in das Langgymnasium lasst sich
auch die Einteilung der Schilerinnen und Schiiler in die Abteilung A gegeniiber der Eintei-
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lung in die Abteilungen B oder C der Sekundarschule tiberpriifen. Die Schiilerinnen und Schii-
ler werden am Ende der Primarschule aufgrund einer Gesamtbeurteilung einer der Abteilun-
gen der Sekundarschule zugeteilt. Die fachlichen Leistungen spielen vor allem fiir die fach-
weise Zuteilung zu einer Anforderungsstufe eine Rolle, sind allerdings auch Bestandteil einer
Gesamtbeurteilung.

Bei gleichen Testleistungen und bei gleichen Noten sind es vier Merkmale, die fiir die Zutei-
lung in die Abteilung A von Bedeutung sind:

Soziale Herkunft: Je hoher die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto gros-
ser ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie der Abteilung A zugeteilt werden.

Alter: Je alter die Schiilerinnen und Schiiler sind, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit,
dass sie der Abteilung A zugeteilt werden.

Erstsprache: Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache haben eine grossere
Wabhrscheinlichkeit, dass sie der Abteilung A zugeteilt werden.

Geschlecht: Madchen haben eine grossere Wahrscheinlichkeit, dass sie der Abteilung A zu-
geteilt werden.

Die Analysen zeigen zudem, dass die Deutschnote fiir den Ubertritt in die Abteilung A von
grosserer Bedeutung ist als die Mathematiknote.

Abbildung 6.8 zeigt die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt in die Abteilung A in Abhén-
gigkeit der Zeugnisnoten in Deutsch und in Mathematik fiir Madchen und Knaben.

Abbildung 6.8: Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt in die Abteilung A der Sekundarschule
nach Geschlecht
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Beispiel

Flir ein Mdadchen mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache, mit durchschnittlichen Deutsch- und
Mathematiknoten (4.5) und mit privilegierter sozialer Herkunft betragt die Wahrscheinlichkeit fiir die
Zuteilung in die Abteilung A rund 83 Prozent, fiir einen Knaben mit gleichen Merkmalen hingegen
nur /74 Prozent.
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6.6 Fazit

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass es beim Ubertritt von der Primarstufe in die Abtei-
lungen der Sekundarstufe | zu betrachtlichen sekundaren sozialen Ungleichheiten kommt.
Mit sekundaren sozialen Ungleichheiten sind Einfliisse der sozialen Herkunft auf den Uber-
tritt gemeint, die unabhangig von den erreichten schulischen Leistungen auftreten. Bei glei-
chen Schulleistungen treten Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierten sozialen Verhaltnis-
sen (z.B. aus bildungsnahen Familien) 6fters ins Langgymnasium (ber als Schiilerinnen und
Schiiler aus weniger privilegierten sozialen Verhaltnissen (z.B. aus bildungsfernen Familien).
Auch der Ubertritt in die verschieden anspruchsvollen Abteilungen der Sekundarschule hangt
mit der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammen, wenn auch in einem
geringeren Ausmass als der Ubertritt ins Langgymnasium. Bei gleichen Schulleistungen tre-
ten Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierten sozialen Verhaltnissen ofter in die Abteilung
A der Sekundarschule ein als Schiilerinnen und Schiiler aus weniger privilegierten sozialen
Verhaltnissen.

Nach Beriicksichtigung der sozialen Herkunft und der Schulleistungen wird der Ubertritt ins
Langgymnasium nicht zusatzlich durch die Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler beein-
flusst. Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache weisen die gleiche Chance
auf, ins Langgymnasium (iberzutreten, wie Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erst-
sprache. Wird nur der Ubertritt in die Abteilungen der Sekundarschule betrachtet, weisen
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache sogar eine hohere Chance auf, in die
Abteilung A Uberzutreten, als Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache. Eine
Erklarung fir dieses Ergebnis ware, dass bei Selektionsentscheiden die Fremdsprachigkeit
und das Mehrwissen in der heimatlichen Sprache und Kultur berlicksichtigt werden, wie das
beispielsweise auch von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren zur Schulung der fremdsprachigen Kinder empfohlen wird.

Das Geschlecht ist fiir den Ubertritt ins Langgymnasium nicht von Bedeutung. Méadchen wei-
sen jedoch gegeniiber Knaben eine grossere Chance auf, in die Abteilung A statt in die Ab-
teilungen B oder C der Sekundarschule liberzutreten.

Von Bedeutung fiir den Ubertritt ins Langgymnasium ist hingegen, wie sich die Schiilerinnen
und Schiiler fiir die Aufnahmepriifung vorbereiten. Durch den Besuch eines zusatzlichen Un-
terrichts zur Priifungsvorbereitung lassen sich die Chancen fiir den Ubertritt ins Langgymna-
sium verbessern. Eltern, die sich eine zusatzliche Priifungsvorbereitung ausserhalb der Schule
leisten konnen, verhelfen ihren Kindern zu Vorteilen.

Die Ergebnisse machen deutlich, wie kritisch die Schnittstelle zwischen Primar- und Sekun-
darstufe fiir die Entstehung und Verstarkung sozialer Ungleichheiten ist. Mit den vorliegen-
den Daten sind keine Aussagen zu den dahinterliegenden Wirkungsmechanismen maglich.
Die Forschung zeigt aber, dass sekundare soziale Ungleichheiten unter anderem ein Ergebnis
individueller Bildungsentscheidungen sind und auf herkunftsspezifische Kosten- und Nutzen-
bewertungen von Bildung zuriickgefiihrt werden kdnnen (vgl. etwa Ditton, 2007; Maaz, Bau-
mert und Trautwein, 2009). Studien weisen zudem darauf hin, dass Ubertritte auch durch
herkunftsspezifische Schullaufbahnempfehlungen von Lehrpersonen beeinflusst werden kon-
nen (vgl. etwa Maaz und Nagy, 2009).
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Motivation und lernbezogene Emotionen nach sechs Jahren
Primarstufe in Mathematik und Deutsch

Alex Buff

Einleitung

Theoretischer Hintergrund

Angebots-Nutzungs-Modelle (Fend, 1998; Helmke, 2003; Pauli & Reusser, 2006) machen
deutlich, dass der «Ertrag» von Schule, wie z.B. akademische Leistungen, nicht allein von der
Qualitat des schulischen Angebots abhangig ist, sondern in hohem Masse auch davon, wie
Schiilerinnen und Schiiler dieses Angebot nutzen kdnnen und wollen. Fiir die «NMutzungsqua-
litaty sind aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler neben Intelligenz und Vorwissen insbeson-
dere «motivational-affektive» Merkmale (Helmke & Weinert, 1997a) zentral, so namentlich
fachspezifische lern-leistungsbezogene Kompetenz- und Valenziiberzeugungen. Kompetenz-
bezogene Uberzeugungen manifestieren sich, wie etwa Pintrich und Schunk (2002) schrei-
ben, in den subjektiven Antworten auf die Frage «Kann ich es?», die valenzbezogenen in
denjenigen auf die Frage «Will ich es und warum?». Unter kompetenzbezogene Uberzeu-
gungen fallen Merkmale wie Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.
(zur Differenzierung verschiedener kompetenzbezogener Konstrukte vgl. Bong & Skalvik,
2003; Buff, Reusser & Pauli, 2010a; Pietsch, Walker und Chapman, 2003; Skinner, 1996).
Valenziiberzeugungen umfassen Konstrukte wie etwa die subjektive Wahrnehmung der
Wichtigkeit bzw. des Nutzens eines Gegenstands (bspw. das Fach Mathematik, Lernen von
Mathematik), dessen positiver oder negativer Anreiz oder auch das Interesse am Gegenstand
(zur Differenzierung verschiedener Facetten der Valenziiberzeugungen vgl. Eccles, 2005).
Kompetenz- und valenzbezogene Uberzeugungen sind als wichtige Bedingung und Prozess-
voraussetzung wie auch als Ergebnis von schulischem Lern- und Leistungshandeln zu sehen.
Zudem sind sie als zentrale Ingredienzien einer lern-leistungsbezogenen motivationalen Ori-
entierung zu betrachten, die selbstinitiiertem, eigenstandigem Lernen (nicht nur wahrend der
Schulzeit) zugrunde liegt. Der Erhalt bzw. die Forderung positiver kompetenz- und valenz-
bezogener Uberzeugungen wird damit, insbesondere mit Blick auf das immer wichtiger wer-
dende lebenslange Lernen, zu einem zentralen, eigenstandigen Erziehungs- und Bildungsziel
der Schule (Bandura, 2003; Krapp, 2003; Spinath & Spinath, 2005).

Pekrun (2000, 2006) macht in der «Control-Value Theory of Achievement Emotions»
(CVTAE) aufseiten der motivational-affektiven Merkmale auf einen weiteren Variablenkom-
plex aufmerksam, welcher in der padagogisch-psychologischen Forschung im schulischen
Lern-Leistungskontext (mit Ausnahme der Priifungsangstforschung) bisher eher stiefmiit-
terlich behandelt wurde (vgl. Boekaerts, 2001; Krapp, 2005; Maehr, 2004; Pekrun, 1998,
2000; Pintrich, 2003; Schutz & Pekrun, 2007): /ern-leistungsbezogene Emotionen. Hierbei
handelt es sich um Emotionen, welche direkt mit Lern-Leistungshandeln oder dessen Er-
gebnissen verbunden sind. In einer Reihe explorativer Studien (Pekrun, 1998; Pekrun & Hof-
mann, 1999; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002), zeigt sich u.a., dass Emotionen im schuli-
schen Lern-Leistungskontext ausserst vielfaltig sind und sich keineswegs auf Angst be-
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schranken (Pekrun, 1998; Pekrun & Hofmann, 1999). Unterschieden wird in der CVTAE zwi-
schen verschiedenen distinkten Emotionen — positiv-aktivierend (z.B. Freude), negativ-akti-
vierend (z.B. Angst), positiv-deaktivierend (z.B. Erleichterung), negativ-deaktivierend (z.B.
Langeweile) —, welche auf ein Ereignis/Ergebnis oder auf eine Aktivitat fokussieren (vgl. et-
wa die Taxonomien bei Pekrun, 1998, 2000; Pekrun, Frenzel, Goetz & Perry, 2007). Lern-
leistungsbezogenen Emotionen wird zugeschrieben, dass sie Lernprozesse nachhaltig beein-
flussen (Pekrun & Schutz, 2007; Schutz, Hong, Cross & Osbon, 2006). Von Interesse sind
nachfolgend die auf die Aktivitdt des Lernens bezogenen aktivierenden Emotionen Freude
und Angst.

Der vorliegende Beitrag fokussiert diese nutzungsbezogenen individuellen motivational-
affektiven Lernvoraussetzungen und fragt nach deren Qualitat gegen Ende der Primarstufe
sowie deren Entwicklung in der zweiten Halfte der Primarschulzeit. Im Zentrum des Interes-
ses stehen dabei die Kompetenz- und Valenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schdler
bezogen auf die beiden Facher Mathematik und Deutsch.

Bemerkungen zur Ergebnisprasentation

In den Analysen berlicksichtigt wurden Daten der Lernstandserhebungen 2006/2007 (Ende
der 3. Klasse) sowie 2009, da die Kompetenz- und Valenziiberzeugungen der Schiilerinnen
und Schiiler lediglich zu diesen beiden Messzeitpunkten erhoben wurden.

Um einen ersten Eindruck davon zu gewinnen, wie es um die Motivation und die lernbezoge-
nen Emotionen der Schiilerinnen und Schiiler nach sechs Jahren Primarstufe steht und wie
sich die Motivation seit den letzten Erhebungen in den Jahren 2006 resp. 2007 bis 2009
entwickelt hat, werden die interessierenden Merkmale zunachst jeweils in einem deskripti-
ven Sinne dargestellt. Fiir die deskriptive Ergebnisdarstellung wurde aus Griinden der An-
schaulichkeit, wie schon anlasslich der Lernstandserhebung am Ende der 3. Klasse
2006/2007, das Antwortspektrum (1-4) in fiinf gleich grosse Abschnitte unterteilt (tief, eher
tief, ambivalent, eher hoch, hoch). Dargestellt werden die prozentualen Anteile der Schiile-
rinnen und Schiiler in den jeweiligen Abschnitten.

Hinsichtlich der Kompetenz- und Valenziiberzeugung folgen dann detailliertere Prasentatio-
nen fir die einzelnen Entwicklungsverlaufe. Da die beiden lernbezogenen Emotionen Freude
und Angst lediglich in der Lernstandserhebung im Jahr 2009 erfasst wurden, kdnnen keine
Entwicklungen aufgezeigt werden, bei den diesbeziiglich dargestellten Ergebnissen handelt
es sich um «Momentaufnahmen» zu diesem Messzeitpunkt. Alle Analysen zu Entwicklung-
sverldufen bzw. im Falle der lernbezogenen Emotionen zu Gruppenunterschieden basieren
auf den kontinuierlichen Skalenwerten 1 bis 4.

Die Ergebnisprasentation fiir die einzelnen Merkmale erfolgt getrennt nach zwei Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern: diejenigen, bei denen die letzte Erhebung drei Jahre zuriick-
liegt (Stichprobe 06/09), und diejenigen, bei denen die letzte Erhebung zwei Jahre zuriick-
liegt (Stichprobe 07/09). Im Falle Letzterer handelt es sich um Kinder, die das Ende der
3. Klasse erst nach vier Schuljahren erreicht hatten (Sonderklasse A, Repetition usw.). In der
Stichprobe 06/09 wird jeweils zusatzlich gepriift, ob sich bei Schiilerinnen und Schiiler, wel-
che primar mit Blick auf die Sekundarstufe | unterschiedliche schulische Laufbahnen ein-
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1.2

schlagen (Langgymnasium, Abteilung A oder B/C der Sekundarschule, Primarstufe), differen-
te Entwicklungen bezogen auf die interessierenden Merkmale ergeben. In diese Analysen
werden also lediglich diejenigen Schiilerinnen und Schiiler einbezogen, welche 2006 am
Ende 3. Klasse standen, da bei standardmassigem weiterem Verlauf nur sie nach der Erhe-
bung 2009 in die Sekundarstufe | hatten libertreten kénnen.

Nahere methodische Angaben (Stichprobe, Instrumente usw.) sowie eine detailliertere Dar-
stellung der einzelnen Analyseergebnisse finden sich in Kapitel 7, Teil 2.

Kompetenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch

Deskription

Abbildung 7.1 zeigt die Ergebnisse fiir Mathematik. Fir beide Stichproben (06/09 bzw.
07/09) zeigt sich ein ahnliches Bild. Nimmt man die beiden positiven Abschnitte (hoch, eher
hoch) zusammen, so sinkt der prozentuale Anteil vom friiheren zum spateren Messzeitpunkt
in beiden Gruppen. Wahrend bspw. in der Stichprobe 07/09 im Jahr 2007 noch 51% der
Schiilerinnen und Schiiler iiber eine (eher) hohe Kompetenziiberzeugung verfiigen, sind es
2009 noch 31%. Genau umgekehrt verhalt es sich am anderen Ende des Spektrums (tief,
eher tief). Hier ist vom friiheren zum spateren Messzeitpunkt jeweils eine Zunahme der pro-
zentualen Besetzung der beiden Abschnitte zu verzeichnen; wiederum in der Stichprobe
07/09 bspw. von 18% auf 32%.

Abbildung 7.1:  Kompetenziiberzeugung in Mathematik
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L | | | | | |
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Flr Deutsch (Abbildung 7.2) zeigt sich in beiden Stichproben ein zur Mathematik paralleles
Ergebnismuster: eine Abnahme der prozentualen Besetzung am positiven Ende des Spek-
trums (hoch, eher hoch) und eine Zunahme am anderen Ende (tief, eher tief). Wiederum in
der Stichprobe 07/09 bspw. sinkt der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler mit hoher
bzw. eher hoher Kompetenziiberzeugung von 69% (2007) auf 55% (2009), wéhrend derje-
nige von Schiilerinnen und Schiiler mit tiefer bzw. eher tiefer Kompetenziiberzeugung von
8% auf 17% ansteigt.
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Abbildung 7.2: Kompetenziiberzeugung in Deutsch
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Insgesamt entsteht der Eindruck, dass sich die Kompetenziiberzeugung in Mathematik wie
auch in Deutsch im Verlaufe der Zeit verschlechtert, d.h., dass sich die Kinder 2009 insge-
samt weniger zutrauen als noch zwei bzw. drei Jahre friiher.

Entwicklungsverlufe

Wie Analysen zeigen, triigt der aufgrund der deskriptiven Darstellungen gewonnene Ein-
druck eines allgemeinen Negativtrends der Kompetenziiberzeugung nicht. Alle nachfolgend
erwahnten Trends (ber die Zeit hinweg bzw. Differenzen zwischen Gruppen sind — sofern
nicht speziell vermerkt — statistisch bedeutsam. Abbildung 7.3 zeigt die Ergebnisse fiir die
beiden Stichproben 06/09 bzw. 07/09 in Mathematik und Deutsch.

In Mathematik wird deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Stichprobe 07/09 zu
ihrem ersten Messzeitpunkt 2007 (/= 2.80)' iiber eine geringere Kompetenziiberzeugung
verfiigen als diejenigen der Stichprobe 06/09 im Jahr 2006 (A7 = 3.17). An dieser Differenz
andert sich im Verlaufe der Zeit nichts, da sich bis zum zweiten Messzeitpunkt die Kompe-
tenziiberzeugung in beiden Gruppen gleichermassen verringert. 2009 liegt die Kompetenz-
tberzeugung in der Stichprobe 06/09 bei /7= 2.82, in der Stichprobe 07/09 bei M= 2.50.

Ein ahnliches Bild zeigt sich in Deutsch. Hier unterscheiden sich die beiden Stichproben in der
Hohe ihrer Kompetenziiberzeugung zum jeweils ersten Messzeitpunkt nicht: Stichprobe
06/09 bei M= 3.17 vs. Stichprobe 07/09 bei M = 3.06. Im weiteren Verlauf verschlechtert
sich das Vertrauen in die eigene Kompetenz jedoch auch hier in beiden Gruppen gleicher-
massen. 2009 ist die Kompetenziiberzeugung in der Stichprobe 06/09 bei M = 2.93, in der
Stichprobe 07/09 bei M= 2.81.
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Abbildung 7.3:  Entwicklung der Kompetenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch ge-
trennt nach Stichproben

Kompetenziiberzeugung Mathematik Kompetenziiberzeugung Deutsch
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Die Ergebnisse hinsichtlich der Frage allfallig divergenter Entwicklungen von Schiilerinnen
und Schiiler mit unterschiedlichen schulischen Laufbahnen nach der Lernstandserhebung
2009 (Langgymnasium, Abteilung A oder B/C der Sekundarschule, Primarstufe) sind in Ab-
bildung 7.4 dargestellt. In diese Analysen einbezogen wurde, wie bereits erwahnt, lediglich
die Stichprobe 06/09.

Abbildung 7.4:  Entwicklung der Kompetenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch ge-
trennt nach schulischen Laufbahnen
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In Mathematik verfiigen alle vier Gruppen 2006 (iber unterschiedliche Kompetenziiberzeu-
gungen: Am hdchsten ist diese bei denjenigen Schilerinnen und Schiilern, die nach der Lern-
standserhebung 2009 ins Langgymnasium wechseln, am niedrigsten bei denjenigen, die
nach 2009 in der Primarstufe verbleiben (Langgymnasium M = 3.44, Abteilung A M= 3.27,
Abteilung B/C M= 2.97, Primarstufe M = 2.67). Im weiteren Verlauf verschlechtert sich das
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zwar in allen Gruppen, jedoch in unterschiedlichem
Ausmasse. Im Falle der Schulerinnen und Schiiler, die ins Langgymnasium ubertreten bzw. in
der Primarstufe verbleiben, zeigt sich der schwachste Negativtrend. 2009 liegt der Mittel-
wert in der Gruppe Langgymnasium bei A/ = 3.33, im Falle der Gruppe Primarstufe bei M=
2.56. Verglichen mit dem Langgymnasium fallt der Trend bei denjenigen Schiilerinnen und
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Schiiler deutlich starker aus, welche in die Abteilung A der Sekundarschule wechseln, 2009
weist diese Gruppe noch einen Mittelwert von M = 2.93 auf. Der starkste Riickgang der
Kompetenziiberzeugung findet sich in der Gruppe, welche in die Abteilung B/C der Sekun-
darschule wechselt. Hier liegt die Kompetenziiberzeugung 2009 bei M = 2.43. Diese Ent-
wicklung fiihrt dazu, dass diese Gruppe 2009 iiber eine negativere Kompetenziiberzeugung
verfligt als die Gruppe Primarstufe. Alle anderen Unterschiede zwischen den Gruppen sind
2009 ebenfalls statistisch bedeutsam.

In Deutsch zeigt sich ein Uber weite Strecken analoges Bild. Mit Ausnahme derjenigen Schii-
lerinnen und Schiiler in den Gruppen Abteilung B/C der Sekundarschule sowie Primarstufe
unterscheiden sich alle anderen in der Hohe ihrer Kompetenziiberzeugung 2006 voneinander
(Langgymnasium A= 3.41, Abteilung A M= 3.24, Abteilung B/C M= 2.98, Primarstufe M/ =
2.91). Auch hier verschlechtert sich die Kompetenziiberzeugung insgesamt, jedoch wiederum
in unterschiedlichem Ausmasse. Die Gruppe Langgymnasium weist 2009 noch eine Kompe-
tenzliberzeugung von M= 3.30 auf, die Gruppe Primarstufe eine von /= 2.67. Der Negativ-
trend ist in der Gruppe Primarstufe etwas grosser als in der Gruppe Langgymnasium, jedoch
nicht statistisch bedeutsam davon verschieden. Im Falle Abteilung A der Sekundarschule
jedoch erweist sich der Abwartstrend starker als im Falle des Langgymnasiums. Hier findet
sich 2009 ein Mittelwert von M = 3.00. Gleiches gilt fiir die Gruppe Abteilung B/C der Se-
kundarschule. Hier ist der Abwartstrend am deutlichsten. Die mittlere Kompetenziiberzeu-
gung betragt 2009 noch M= 2.67. Mit Ausnahme der Gruppen Primarstufe sowie Abteilung
B/C der Sekundarschule unterscheiden sich alle Mittelwerte 2009 voneinander.

Valenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch

Deskription

Abbildung 7.5 zeigt die Ergebnisse fiir Mathematik. In den beiden Stichproben 06/09 bzw.
07/09 ergibt sich ein ahnliches Bild. Die prozentuale Besetzung der beiden positiven Ab-
schnitte (hoch, eher hoch) zusammen nimmt vom friiheren zum spateren Messzeitpunkt in
beiden Gruppen ab. In der Stichprobe 06/09 bspw. schreiben 2006 noch 89% der Schiilerin-
nen und Schiiler Mathematik (eher) hohe Bedeutung zu, erachten das Fach als (eher) niitz-
lich und es hat fiir sie einen (eher) positiven Anreiz. 2009 sind dies noch 71%. Am anderen
Ende des Spektrums erscheint die Veranderung nicht so ausgepragt. Sind es bspw. in der
Stichprobe 06/09 im Jahr 2006 4%, steigt dieser Anteil bis 2009 auf 7%. Auffallig ist in bei-
den Stichproben die Zunahme des Anteils der Schiilerinnen und Schiilern, die der Mathema-
tik gegeniiber ambivalent eingestellt sind; in der Stichprobe 06/09 bspw. verdreifacht sich
diese Gruppe von 2006 bis 20009.
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Abbildung 7.5:

Valenziiberzeugung in Mathematik
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In Deutsch (Abbildung 7.6) zeigt sich in beiden Stichproben ein ziemlich analoges Ergebnis-
muster zu dem in Mathematik: eine Abnahme der prozentualen Besetzung am positiven
Ende des Spektrums der Valenziiberzeugung (hoch, eher hoch) und eine deutliche Zunahme
des Anteils der dem Fach Deutsch gegenlber ambivalent eingestellten Schiilerinnen und
Schiiler. In der Stichprobe 06/09 bspw. sinkt der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit (eher) hoher Valenziiberzeugung von 85% (2006) auf 74% (2009), wahrend der-
jenige der Ambivalenten von 10% (2006) auf 20% (2009) ansteigt. Verglichen mit den Wer-
ten von Mathematik verandert sich jedoch im Fach Deutsch am negativen Ende des Spekt-
rums kaum etwas.

Abbildung 7.6:  Valenziiberzeugung in Deutsch
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Alles in allem zeichnet sich auch hinsichtlich der Valenziiberzeugung in Mathematik und
Deutsch eine Abwartstendenz ab, die sich auch, wie die nachfolgend dargestellten Analysen
zeigen, statistisch absichern lasst.
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Entwicklungsveridufe

Alle erwahnten Trends iber die Zeit hinweg bzw. Differenzen zwischen Gruppen sind — so-
fern nicht speziell vermerkt — auch hier statistisch bedeutsam. Abbildung 7.7 zeigt die Ergeb-
nisse flr die beiden Stichproben 06/09 bzw. 07/09 in Mathematik und Deutsch.

Abbildung 7.7:  Entwicklung der Valenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch getrennt
nach Stichproben
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Fur Mathematik wird deutlich, dass sich die beiden Stichproben zu ihrem jeweils ersten
Messzeitpunkt 2006 resp. 2007 hinsichtlich ihrer Valenziiberzeugung nicht voneinander un-
terscheiden. In beiden Fallen ist diese recht hoch (Stichprobe 06/09 bei /7= 3.51, Stichprobe
07/09 bei M= 3.47). Die weitere Entwicklung verlauft in beiden Gruppen mehr oder weniger
parallel, wobei der Abwartstrend in der Stichprobe 07/09 etwas schwacher ausfallt als in der
Stichprobe 06/07. Statistisch bedeutsam ist dies jedoch nicht. 2009 liegt die Valenziiberzeu-
gung in beiden Gruppen deutlich tiefer (Stichprobe 06/09 bei /7= 3.11, Stichprobe 07/09 bei
M= 3.19), sie unterscheiden sich jedoch nach wie vor nicht voneinander.

Auch in Deutsch unterscheiden sich die beiden Stichproben hinsichtlich ihrer Valenziiberzeu-
gung zum jeweils ersten Messzeitpunkt 2006 resp. 2007 nicht voneinander (Stichprobe
06/09 bei M = 3.46 vs. Stichprobe 07/09 bei M = 3.50). Im weiteren Verlauf verringert sich
jedoch die in beiden Gruppen anfanglich hohe Valenziiberzeugung. Dieser Abwartstrend fallt
in der Stichprobe 06/09 jedoch starker aus. 2009 liegt die Valenziiberzeugung in der Stich-
probe 06/09 bei M = 3.15, in der Stichprobe 07/09 bei M = 3.33. In der Stichprobe 07/09
wird Deutsch ein hoherer Stellenwert zugeschrieben als in der Stichprobe 06/09.

Die Ergebnisse hinsichtlich divergenter Entwicklungen von Schiilerinnen und Schiiler mit
unterschiedlichen schulischen Laufbahnen nach der Lernstandserhebung 2009 (Langgymna-
sium, Abteilung A oder B/C der Sekundarschule, Primarstufe) sind in Abbildung 7.8 darge-
stellt. In die Analysen einbezogen wurde auch hier lediglich die Stichprobe 06/07.
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Abbildung 7.8:  Entwicklung der Valenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch getrennt
nach schulischen Laufbahnen
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2006 unterscheiden sich die drei Gruppen Langgymnasium (A7 = 3.54), Abteilung A (M =
3.55) resp. Abteilung B/C der Sekundarschule (M = 3.50) hinsichtlich ihrer Valenziiberzeu-
gung in Mathematik nicht voneinander. In der Gruppe Primarstufe findet sich zu diesem Zeit-
punkt jedoch verglichen mit allen anderen eine niedrigere Valenziiberzeugung (M = 3.29).
Bis 2009 sinkt die Valenzliberzeugung in allen Gruppen, wobei dieser Trend in der Gruppe
Langgymnasium und Primarstufe am wenigsten ausgepragt ist. Deutlicher ist dies bei den
Schiilerinnen und Schiiler der beiden anderen Gruppen. 2009 liegt der Mittelwert in der
Gruppe Langgymnasium bei /7= 3.23, im Falle der Gruppe Abteilung A bei /= 3.13, in der
Gruppe Abteilung B/C bei M = 3.04 sowie in der Gruppe Primarstufe bei A/ = 3.06. Zu die-
sem Zeitpunkt ist die Valenziiberzeugung bei der Gruppe Langgymnasium hdéher als die-
jenige aller anderen Gruppen. Die Gruppe Primarstufe unterscheidet sich nun nicht mehr von
den Gruppen Abteilung A resp. B/C. Hinsichtlich letzterer beiden findet sich jedoch ein Unter-
schied zugunsten der Abteilung A.

In Deutsch ist 2006 die Valenziiberzeugung in allen Gruppen mehr oder weniger identisch
(Langgymnasium M = 3.44, Abteilung A M= 3.48, Abteilung B/C M= 3.46, Primarstufe M/ =
3.40). Auch die Valenziiberzeugung in Deutsch sinkt bis 2009, allerdings wiederum in den
einzelnen Gruppen nicht gleich stark. Am schwachsten ist der Trend in den Gruppen Lang-
gymnasium sowie Primarstufe. Diese beiden Gruppen weisen 2009 hinsichtlich ihrer Valenz-
iberzeugung noch Werte von M= 3.27 (Langgymnasium) sowie A/ = 3.16 (Primarstufe) auf.
Deutlicher erweist sich der Riickgang in der Gruppe Abteilung A und noch etwas starker in
der Gruppe Abteilung B/C der Sekundarschule. Die Mittelwerte betragen hier 2009 /7= 3.14
(Abteilung A) resp. M = 3.09 (Abteilung B/C). Die Valenziiberzeugung Deutsch ist 2009 in
der Gruppe Langgymnasium hoher als in den Gruppen Abteilung A sowie B/C der Sekundar-
schule, unterscheidet sich jedoch nicht von derjenigen der Primarstufe. Zwischen den ande-
ren drei Gruppen lassen sich keine Unterschiede feststellen.

91



7.4 Lernbezogene Emotionen in Mathematik und Deutsch

Lernbezogene Emotionen wurden, wie bereits erwahnt, lediglich in der Erhebung 2009 er-
fasst, womit es sich hier um Momentaufnahmen nach sechs Jahren Primarschule handelt.
Die nachfolgend erwahnten Differenzen zwischen Gruppen sind auch hier — sofern nicht
speziell vermerkt — statistisch bedeutsam.

Freude beim Mathematik- und Deutschlernen

Abbildung 7.9 zeigt das Ergebnis fir Mathematik in den beiden Stichproben 06/09 resp.
07/09. Es deutet sich an, dass die Schiilerinnen und Schiler der Stichprobe 07/09, verglichen
mit der Stichprobe 06/09, mehr Freude beim Mathematiklernen empfinden. Einerseits ist die
prozentuale Besetzung der beiden positiven Abschnitte (hoch, eher hoch) grosser (43% vs.
31%), andererseits diejenige der beiden Abschnitte am anderen Ende des Spektrums (tief,
eher tief) kleiner (28% vs. 40%). In einer entsprechenden Analyse bestatigt sich dies: Stich-
probe 07/09 (M = 2.73) zeigt mehr Freude beim Mathematiklernen als Stichprobe 06/09 (M
=2.50).

Abbildung 7.9:  Freude beim Mathematiklernen
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Hinsichtlich der Stichprobe 06/09 zeigt sich bezogen auf die unterschiedlichen schulischen
Laufbahnen, dass in der Gruppe Langgymnasium die Freude am Mathematiklernen am star-
ksten ausgepragt ist (4= 2.61). In den Gruppen Primarstufe sowie Abteilung A der Sekun-
darschule liegen die Mittelwerte etwas (M = 2.56 resp. M= 2.52), in der Gruppe Abteilung
B/C jedoch deutlich niedriger (M = 2.39). Statistisch bedeutsam sind lediglich die Unter-
schiede zwischen der Gruppe Abteilung B/C der Sekundarschule und allen Gbrigen Gruppen.

Ein nahezu identisches Bild ergibt sich fir Deutsch (Abbildung 7.10). Auch hier ist in der
Stichprobe 07/09 das positive Ende des Spektrums starker besetzt als in der Stichprobe 06/09
(41% vs. 31%), das negative jedoch weniger stark (22% vs. 37%) und auch hier liegt der
Mittelwert der Stichprobe 06/09 (A7 = 2.55) niedriger als derjenige der Stichprobe 07/09 (M
=2.80).
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Bezogen auf die unterschiedlichen schulischen Laufbahnen ergeben sich folgende Mittel-
werte fiir die verschiedenen Gruppen: Langgymnasium A = 2.64, Abteilung A der Sekundar-
schule M= 2.53, Abteilung B/C der Sekundarschule M = 2.52 sowie Primarstufe M = 2.67.
Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Gruppen existieren hier lediglich zwi-
schen den Schilerinnen und Schiiler, die ins Langgymnasium wechseln, sowie denjenigen,
die in die Abteilungen A bzw. B/C der Sekundarschule ibertreten.

Abbildung 7.10: Freude beim Deutschlernen
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Angst beim Mathematik- und Deutschlernen

Die Abbildung 7.11 zeigt das Ergebnis flir Mathematik in den beiden Stichproben 06/09 bzw.
07/09. Insgesamt ist die Angst beim Mathematiklernen in beiden Stichproben gering ausge-
pragt. In die Bereiche «wenig Angst» und «eher wenig Angst» fallen 79% der Schiilerinnen
und Schiiler der Stichprobe 06/09 und 62% der Stichprobe 07/09.

Abbildung 7.11: Angst beim Mathematiklernen
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Betrachtet man die andere Seite des Spektrums, so geben in der Stichprobe 06/09 6% der
Schiilerinnen und Schiiler an, dass die Angst beim Mathematiklernen (eher) hoch sei, in der
Stichprobe 07/08 hingegen sind es immerhin 17%. In einem Vergleich der Mittelwerte er-
weist sich die Angst beim Mathematiklernen in der Stichprobe 07/09 (M = 2.15) als starker
ausgepragt als in der Stichprobe 06/09 (/7= 1.82).

Bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen schulischen Laufbahnen weisen
die vier Gruppen folgende Mittelwerte auf: Langgymnasium A7 = 1.38, Abteilung A der Se-
kundarschule /7= 1.72, Abteilung B/C der Sekundarschule &= 2.17 sowie Primarstufe /=
2.07. Allein letztere beiden unterscheiden sich nicht bedeutsam voneinander.

Abbildung 7.12: Angst beim Deutschlernen
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Im Falle von Deutsch ist die Angst in beiden Stichproben noch geringer ausgepragt als in
Mathematik (Abbildung 7.12). In der Stichprobe 06/09 berichten 88%, in der Stichprobe
07/09 83% der Schiilerinnen und Schiilern, (eher) wenig Angst zu haben. Umgekehrt sind es
nur sehr wenige Schiilerinnen und Schiler, die beim Deutschlernen (eher) hohe Angstwerte
aufweisen (Stichprobe 06/07 bei 3%; Stichprobe 07/09 bei 5%). In der Stichprobe 07/09 (M
= 1.73) liegen die Angstwerte hoher als in der Stichprobe 06/07 (M= 1.61).

Beziiglich der Gruppen von Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen schulischen
Laufbahnen zeigt sich ein ahnliches Bild wie in Mathematik. Die tiefsten Angstwerte finden
sich in der Gruppe Langgymnasium (M = 1.30). Etwas hoher liegen die Werte in der Gruppe
Abteilung A der Sekundarschule (M = 1.54). Die hochsten Werte finden sich in der Gruppe
Abteilung B/C der Sekundarschule (A7 = 1.85) sowie in der Gruppe Primarstufe (M = 1.84).
Mit Ausnahme letzterer beiden Gruppen erweisen sich alle anderen Mittelwertsdifferenzen
als statistisch bedeutsam.

Fazit

Die Kompetenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch verringert sich in den letzten Jahren
der Primarschulzeit in statistisch bedeutsamer Weise, d.h., das leistungsmassige Selbs-
tvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler sinkt. Ein ahnliches Bild zeigt sich auch hinsichtlich
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der Valenziiberzeugung. Der Stellenwert, den Mathematik und Deutsch fiir die Schiilerinnen
und Schiler hat, schwindet mit zunehmender Schuldauer und es spielt dabei nahezu keine
Rolle, ob die Schiilerinnen und Schiiler 2006 oder 2007 am Ende der 3. Klasse standen.

Diese allgemeinen Abwartstrends sollten jedoch nicht iberbewertet werden. Solche Entwick-
lungen sind keineswegs ein neues Phanomen, man kennt sie auch aus anderen Landern mit
teilweise nicht so stark selegierenden Schulsystemen (vgl. Fredericks & Eccles, 2002; Helmke,
1997; Jacobs, Laza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2002; Wigfield et
al., 1997). Die Ursachen fiir den Riickgang von Kompetenz- und Valenziiberzeugungen sind
vielfaltig. Es ware verfehlt, die Griinde hierfiir allein bei der Schule zu suchen. Mégliche Ur-
sachen wurden bereits anlasslich der letzten Lernstandserhebung genannt (detaillierter vgl.
Buff, 20084, S. 911.). Im Falle der Kompetenziiberzeugung ist dies u.a. die kognitive Entwick-
lung. Die Fahigkeit zu sozialen Vergleichen steigt, womit zumindest einige Schilerinnen und
Schiiler ihre anfanglich zu optimistischen Einschatzungen nach unten korrigieren (miissen).
Man muss sich in diesem Zusammenhang vor Augen halten, dass Ende der 3. Klasse 06/07
die Kompetenz- wie auch die Valenziiberzeugung insgesamt (sehr) hoch waren. Auch Kon-
texteinflisse konnen eine Rolle spielen, wie etwa eine verstarkte Orientierung der Lehrper-
sonen an einer sozialen Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung u.a. im Zusammenhang
mit den bevorstehenden Ubertritten in die Sekundarstufe | im deutschsprachigen Raum. Das
Absinken von Valenziiberzeugungen wird haufig als eine Folge sinkender Kompetenziiber-
zeugungen betrachtet, jedoch auch als Folge der zunehmenden Ausbildung einer eigenen
Identitat mit spezifischen Vorlieben und Abneigungen.

In die Analysen hinsichtlich der Frage allfallig differenter Entwicklungstrends in Gruppen mit
unterschiedlichen schulischen Laufbahnen nach der Lernstandserhebung 2009 wurden ledig-
lich diejenigen Schiilerinnen und Schiiler einbezogen, welche 2006 am Ende der 3. Klasse
standen, da bei standardmassigem weiterem Verlauf nur diese nach der Erhebung 2009 in
die Sekundarstufe | hatten (ibertreten konnen. Hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung zeigt
sich in beiden Fachern ein mehr oder weniger analoges Bild. Die Kompetenziiberzeugung
sinkt zwar in allen Gruppen in den drei Jahren nach Ende der 3. Klasse in statistisch bedeut-
samer Weise. Der Riickgang ist aber bei denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, welche nach
der Lernstandserhebung 2009 in die Abteilungen A resp. B/C der Sekundarschule {ibertraten,
deutlich ausgepragter als in den anderen beiden Gruppen (Langgymnasium, Primarstufe).
Am starksten fallt der Trend bei denjenigen aus, welche in die Abteilung B/C der Sekundar-
schule wechselten. Ein nahezu identisches Entwicklungsmuster zeigt sich auch beziiglich der
Valenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch. Der Unterschied zwischen Kompetenz- und
Valenziiberzeugung liegt darin, dass sich die vier Gruppen hinsichtlich ihrer Kompetenziiber-
zeugung zu beiden Messzeitpunkten deutlich pointierter voneinander unterscheiden. Beziig-
lich der Valenziiberzeugung sind kaum grosse Unterschiede zwischen den Gruppen feststell-
bar. Hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung zeigt sich mehr oder weniger das Bild, das man
erwarten wiirde: Am hdchsten ist diese bei diejenigen Schiilerinnen und Schiilern, welche ins
Langgymnasium iibertreten, am niedrigsten bei denjenigen, die in die Abteilung B/C der Se-
kundarschule wechseln oder in der Primarschule verbleiben.

Es liegt nahe, die sich zeigenden Entwicklungsmuster mit dem Ubertritt in die Sekundarstufe
| bzw. mit den wahrend der Zuweisungsphase und/oder mit dem Zuweisungsentscheid ge-
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machten Erfahrungen in Zusammenhang zu bringen. Auffallig ist bspw., dass die Abwarts-
trends in der Gruppe derjenigen Schiilerinnen und Schiilern, die ins Langgymnasium — also in
den prestigetrachtigsten Schultyp der Sekundarstufe | — wechseln, tendenziell am schwachs-
ten, in der Gruppe derjenigen, die in die Abteilung B/C der Sekundarschule lbertreten, je-
doch am starksten ausfallt. Ahnliche Befundmuster ergaben sich im deutschsprachigen
Raum hinsichtlich kompetenzbezogener Uberzeugungen auch bei Buff (1991a, 1991b) und
Wagner (2001). Die Antwort auf die Frage, ob und wie stark das Faktum Selektionsprozess
in verschiedene Schultypen bzw. die damit gemachten Erfahrungen zu den differenten Ent-
wicklungen beitragen, muss offenbleiben. Eine akkurate Klarung dieser Frage ist anhand der
Lernstandserhebungsdaten nicht méglich, da keine Vergleichsgruppe ohne Selektionserfah-
rung vorhanden ist. Aus den vorliegenden Ergebnissen zur Entwicklung von Kompetenz- und
Valenziiberzeugung lassen sich jedenfalls keine Argumente fiir oder gegen die Selektion
ableiten.

Hinsichtlich der beiden lernbezogenen Emotionen zeigt sich alles in allem im Falle der Angst
ein erfreuliches Bild. Nur ein kleiner Teil der Schiilerinnen und Schiiler berichtet, dass die
Angst beim Mathematik- bzw. Deutschlernen eher gross oder gross sei. Das heisst jedoch
nicht, dass umgekehrt die Freude am Lernen in den beiden Fachern entsprechend hoch ware.
Diese halt sich eher in Grenzen.

Das Ergebnis hinsichtlich der Lernfreude sieht auf den ersten Blick nicht sonderlich positiv
aus. Es gilt hier jedoch zu bedenken, dass Lernen mit zunehmender Schuldauer und insbe-
sondere in Fachern wie Mathematik und Deutsch fiir immer mehr Schiilerinnen und Schiiler
unweigerlich (auch) harte Arbeit bedeutet, die nicht immer (nur) Spass macht. Buff et al.
(2010a) sind der Ansicht, dass es wohl eine lllusion ware, viele oder gar die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler dazu bringen zu wollen, dass sie rein aus Freude an der Sache ler-
nen. Wichtiger erscheine es langerfristig viel eher, dass den Schiilerinnen und Schiiler die
Einsicht in die Wichtigkeit und Niitzlichkeit eines Lerngegenstandes nicht verloren gehe (vgl.
hierzu auch Koestner & Losier, 2002; Lepper & Henderlong, 2000). Der hohe Stellenwert, den
die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler Mathematik wie auch Deutsch nach sechs Jahren
Primarschule immer noch einrdumt, kann als Indiz dafiir gesehen werden, dass es in der
Primarschulzeit gelungen zu sein scheint, mitunter die Einsicht der Schilerinnen und Schiiler
in die Wichtigkeit und Niitzlichkeit der beiden Facher auf einem hohen Niveau zu halten.
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7.6 Anmerkungen

Allféllige kleinere Abweichungen zwischen den hier und nachfolgend im Text ausgewiesenen Mittelwerten
und denjenigen, die sich aus den Berechnungen aufgrund der Angaben in den entsprechenden Tabellen

(vgl. Kapitel 7, Teil 2) ergeben, sind in der Rundung der Werteangaben in den Tabellen auf zwei Komma-
stellen begriindet.
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8.1

Motivation und Leistung in Mathematik und Deutsch

Alex Buff

Einleitung

Theoretischer Hintergrund

Wie in Kapitel 7, Teil 1 einleitend dargestellt, werden fachspezifische kompetenz- und valenz-
bezogene Uberzeugungen als zentrale Ingredienzien einer lern-leistungsbezogenen motivati-
onalen Orientierung betrachtet. Sie stellen aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler individuel-
le motivational-affektive Lernvoraussetzungen dar, welche massgeblich darliber entscheiden,
ob und wie schulische Bildungsangebote genutzt werden (Fend, 1998; Helmke, 2003; Pauli &
Reusser, 2006). Helmke (2003) bspw. erachtet kompetenz- und valenzbezogene Uberzeu-
gungen als entscheidende individuelle Eingangsvoraussetzungen dafiir, «ob, wie lange, wie
erfolgreich jemand lernt und was er leistet» (S. 43). Kompetenz- und valenzbezogene Uber-
zeugungen beeinflussen schulische Lernaktivitaten in konkreten Situationen und (iber deren
Qualitat (Anstrengung, Zeitinvestment, Einsatz spezifischer Lernstrategien) mittelbar auch die
Leistungen (Pekrun & Schiefele, 1996; Schiefele & Pekrun, 1996; Trautwein, Lidtke, Schnyder
& Niggli, 2006). Mit anderen Worten: Neben kognitiven Lernvoraussetzungen im engeren
Sinne (Intelligenz, Vorwissen usw.) spielt fiir die Leistungserbringung einerseits eine zentrale
Rolle, was sich die Schiilerinnen und Schiiler leistungsmassig selbst zutrauen (Kompetenz-
iberzeugungen), andererseits jedoch auch, welche Bedeutung und welchen Nutzen sie einem
Lerngegenstand (z.B. einem Fach) zuschreiben und ob fiir sie mit diesem Lerngegenstand ein
eher positiver oder negativer Anreiz verbunden ist (Valenziiberzeugungen).

Insbesondere internationale Schulleistungsstudien, wie etwa TIMSS (Moser, Ramseier, Keller
& Huber, 1997), PISA (Baumert et al., 2001) oder IGLU (Bos et al., 2003), machen deutlich,
dass Leistungen von Kindern und Jugendlichen in Mathematik, Lesen oder Naturwissenschaf-
ten in hohem Masse auch von Disparitaten der sozialen bzw. familiaren Herkunft beeinflusst
werden: soziobkonomischer Status der Familie, Migrationshintergrund usw. Will man jedoch
leistungsbezogenes Verhalten und Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen besser verste-
hen, wird man nicht umhin kommen, familiaren Faktoren mit ihren férdernden oder hem-
menden Wirkungen starker als bisher Beachtung zu schenken (Bleeker & Jacobs, 2004; Goni-
da & Urdan, 2007; Hirsjarvi & Perala-Littunen, 2001). Hierbei sollte es sich insbesondere auch
um Faktoren jenseits struktureller Merkmale familidrer Lebensverhaltnisse (soziookonomi-
scher Status, Migrationshintergrund usw.) handeln, denn es ist davon auszugehen, dass
Grossen wie etwa kindbezogene elterliche Uberzeugungen oder auch schulbezogenes elterli-
ches Verhalten letztlich den Schulerfolg im weitesten Sinne mit beeinflussen (Davis-Kean,
2005; Jodl, Michael, Malanchuk, Eccles & Sameroff, 2001; Lorenz & Wild, 2007). Eccles
(2007) bspw. ist der Ansicht, «parents’ beliefs and psychological and social resources can
override the effects of even the most stressful demographic characteristics on children’s
school achievement and motivation» (S. 671), denn das familidgre Umfeld lasst sich mit Blick
auf Angebots-Nutzungs-Modelle (Fend, 1998; Helmke, 2003; Pauli & Reusser, 2006) insge-
samt als ein Entwicklungsmilieu auffassen, das unterschiedliche Ressourcen fiir die Ausbil-
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dung derjenigen individuellen Merkmale aufseiten des Kindes bereitstellt, die es ihm erst
ermoglichen, schulische Bildungsangebote auch wirklich zu nutzen, so zum Beispiel selbstbe-
zogene Kompetenz- und Valenziiberzeugungen.

Vor diesem Hintergrund fokussiert der vorliegende Beitrag die Frage der Determinanten von
Schulleistung in Mathematik und Deutsch unter einer langsschnittlichen Perspektive. Primar
interessieren Effekte und wechselseitige Beziehungen zwischen den Kompetenz- und Valenz-
iiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Leistungen in der zweiten Halfte
der Primarschulzeit. Als méglicher Einflussfaktor jenseits struktureller Merkmale familiarer
Lebensverhaltnisse interessieren inhaltlich auch die kindbezogenen elterlichen Kompetenz-
iberzeugungen. lhnen wird von verschiedenen Seiten eine besondere Bedeutung hinsichtlich
der Motivation und der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zugeschrieben (Aunola,
Nurmi, Lerkkanen & Rasku-Puttonen, 2003; Dai, 2002; Eccles, 2007; Fredricks & Eccles, 2002;
Frome & Eccles, 1998; Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper, 1991; Phillips, 1987).

Abbildung 8.1: Primar interessierende Variablenzusammenhange
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In Abbildung 8.1 sind die primar interessierenden Variablenzusammenhange grafisch dar-
gestellt. Deutlich wird, dass im Variablennetzwerk von wechselseitigen Beziehungen (iber die
Zeit hinweg ausgegangen wird. Das heisst im Falle der Kompetenziiberzeugung 2006/2007
bspw., dass von dieser ein Effekt auf die Leistungen 2006/2007 erwartet wird, die Leistungen
jedoch wiederum die Kompetenziiberzeugung 2009 beeinflussen sollten. Abgebildet sind zu-
dem lediglich die erwarteten dlirekten Effekte. Dies allerdings ist keineswegs der einzige
Weg, (iber den eine Grosse eine andere beeinflussen kann. Zu rechnen ist immer auch mit /n-
direkten, mediierten bzw. vermittelten Effekten. Im vorliegenden Zusammenhang stehen die-
jenigen der beiden Motivationskomponenten Kompetenz- und Valenziiberzeugung
2006/2007 auf die Leistungen 2009 im Fokus. Hier ware theoretisch zu erwarten, dass bei
Beriicksichtigung der Leistungen 2006/2007 sowie der beiden Motivationskomponenten
2009 die Kompetenz- und Valenziiberzeugung 2006/2007 kaum mehr in direkter Weise Wir-
kung auf die Leistungen 2009 zeitigen, sondern indirekt, vermittelt iiber die Leistungen
2006/2007 sowie die Pendants der beiden Komponenten 2009. Diese Annahme soll ebenfalls
gepriift werden.
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8.2

Bemerkungen zur Ergebnisprasentation

Die Ergebnisse werden in Form von Pfadmodellen prasentiert. Abgebildet und kommentiert
sind jeweils lediglich die Effekte beziiglich der primar interessierenden Variablenzusammen-
hange zwischen Kompetenz- und Valenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler, deren
Leistungen sowie der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugung. Hinsichtlich dieser
Variablen konzentrieren sich die Analysen auf die Lernstandserhebung Ende der 3. Klasse
2006/2007 sowie auf diejenige von 2009, da die Kompetenz- und Valenziiberzeugungen der
Schiilerinnen und Schiler lediglich zu diesen beiden Messzeitpunkten erhoben wurden.

In den verschiedenen Abbildungen in grau bzw. aufgehellt dargestellt sind jeweils diejenigen
Grossen, welche in den entsprechenden Analysen nicht primar interessieren, oder Effekte, die
in vorangehenden Ergebnisdarstellungen bereits erwahnt wurden. In allen Analysen als Kon-
trollvariablen berlicksichtigt wurden auch das Geschlecht, das Alter, die soziale Herkunft,
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache, die Intelligenz, die leistungsmassigen Voraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler bei Schuleintritt im jeweiligen Fach sowie der Umstand, ob sie
2006 oder 2007 an der Lernstandserhebung am Ende der 3. Klasse teilnahmen. Im Falle Letz-
terer handelt es sich um Schiilerinnen und Schiiler, die das Ende der 3. Klasse erst nach vier
Schuljahren erreicht hatten (Sonderklasse A, Repetition usw.). Bei den nachfolgend hinsicht-
lich einzelner interessierender Variablen berichteten Effekte handelt es sich also um eigen-
standige Erklarungsbeitrage, welche diese leisten, unabhangig von Effekten anderer, in den
Modellen mitberticksichtigter Grossen.

Sofern nichts anderes erwahnt, sind alle berichteten Zusammenhange statistisch bedeutsam.
In den Abbildungen sind hinsichtlich der interessierenden Zusammenhange auch ausschliess-
lich die statistisch bedeutsamen Effekte dargestellt. Angegeben werden dazu jeweils die
standardisierten Regressionskoeffizienten, aufgrund derer auch die Bedeutsamkeit der einzel-
nen Effekte untereinander verglichen werden kann. Der Wertebereich der standardisierten
Regressionskoeffizienten liegt zwischen —1 und 1. Je starker der Wert von 0 verschieden ist,
desto bedeutsamer ist der Effekt der entsprechenden Grosse hinsichtlich des Merkmals, wel-
ches es zu erklaren gilt. Inhaltlich indizieren Regressionskoeffizienten mit einem positiven
Vorzeichen einen Zusammenhang im Sinne von «je hoher, desto héher bzw. je tiefer, desto
tiefer», solche mit einem negativen einen im Sinne von «je hoher, desto tiefer bzw. je tiefer,
desto hoher».

Nahere methodische Angaben (Stichprobe, Instrumente usw.) sowie eine detailliertere Dar-
stellung der einzelnen Analyseergebnisse finden sich in Kapitel 8, Teil 2.

Motivation und Leistung in Mathematik

Leistungen in Mathematik 2006/2007

Abbildung 8.2 zeigt das Ergebnis bezogen auf die Mathematikleistungen Ende der 3. Klasse
2006/2007. Hinsichtlich der beiden Motivationskomponenten Kompetenz- und Valenziiber-
zeugung findet sich jeweils theoriekonform ein positiver Effekt bezlglich der Leistungen: Je
hoher die Kompetenz- resp. die Valenziiberzeugung, desto besser waren die Leistungen. Glei-
ches gilt hinsichtlich der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugung: Je positiver die
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Eltern die Kompetenz ihrer Kinder 2006/2007 einschatzten, desto hoher waren deren Leistun-

gen.

Abbildung 8.2:

Vorhersage der Leistungen in Mathematik 2006/2007

Kompetenz-
7 uberzeugung
Kon 2006/2007
- Geschlecht 11
- Alter
Kindbezogene
- Soziale Herkunft Kompetenz- ¥
uberzeugung eistungen
- Deutsch Erst- / Zweitsprache der Eltern 22 > 2006/2007
Alaans 2006/2007
- Intelligenz
- Stichprobe 2006/2007
- Leistungen Mathematik 2003 Valenz- i
uberzeugung
2006/2007

Kompetenz- und Valenziiberzeugung in Mathematik 2009

In Abbildung 8.3 wird deutlich, dass sich hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung 2009 von
den hier primar interessierenden Grdssen — Kompetenz- und Valenziiberzeugung, Mathema-
tikleistungen sowie die kindbezogene elterliche Kompetenziiberzeugung 2006/2007 — mit
Ausnahme der Valenziiberzeugung alle iibrigen als relevante Pradiktoren erweisen: Je hoher
die Werte in diesen Variablen 2006/2007, desto hoher war die Kompetenziiberzeugung zwei
resp. drei Jahre spater.

Abbildung 8.3:  Vorhersage der Kompetenz- und Valenziiberzeugung in Mathematik 2009
Kompetenz- Kompetenz-
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T
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2006/2007 2009

Hinsichtlich der Valenziiberzeugung 2009 zeigt sich, dass diese primar von der zwei bzw. drei
Jahre frither gemessenen Valenziiberzeugung beeinflusst wird. Deutlich schwacher sind die
Effekte der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugung und insbesondere der Ma-
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thematikleistungen. Dies bedeutet insgesamt, dass der Stellenwert, den Schiilerinnen und
Schiilern der Mathematik 2009 zuschreiben, um so héher ist, je positiver deren Valenziiber-
zeugung und je hoher deren Leistungen 2006/2007 waren und je positiver die Eltern die
Kompetenzen ihrer Kinder Ende der 3. Klasse einschatzten. Die Kompetenziiberzeugung
2006/2007 erweist sich hinsichtlich der Valenziiberzeugung 2009 als irrelevanter Pradiktor.

Leistungen in Mathematik 2009

In einer ersten Analyse (ohne Abbildung) wurde gepriift, inwieweit die am Ende der 3. Klasse
erhobene Kompetenz- und Valenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler, deren damali-
gen Leistungen sowie die kindbezogene Kompetenziiberzeugung der Eltern zur Erklarung der
Mathematikleistungen 2009 beitragen. Von den zentral interessierenden Grdssen sind es die
Mathematikleistungen 2006/2007, welche sich als bedeutsamster Pradiktor der Leistungen
2009 erweisen: Je hoher die Leistungen am Ende der 3. Klasse, desto besser waren dieje-
nigen 2009. Von den beiden Motivationskomponenten ist es allein die Kompetenziiberzeu-
gung Ende der 3. Klasse, welche ebenfalls einen positiven Effekt auf die Mathematik-
leistungen 2009 ausiibt; Je hoher die Schiilerinnen und Schiiler ihre Kompetenzen 2006/2007
einschatzen, desto besser waren die Leistungen 2009. Ein positiver Effekt findet sich auch
hinsichtlich der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugung 2006/2007. Eine hohere
elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugung wirkt sich also nicht allein glinstig auf die
Kompetenz- wie auch Valenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler zwei bzw. drei Jahre
spater aus (vgl. oben), sondern auch auf deren Leistungen.

Abbildung 8.4:  Vorhersage der Leistungen in Mathematik 2009
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In einer zweiten Analyse wurden als zusatzliche Pradiktoren die Kompetenz- und die Valenz-
tberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler 2009 beriicksichtigt (vgl. Abbildung 8.4). Vergli-
chen mit der ersten Analyse fihrt dies dazu, dass sich hinsichtlich der am Ende der 3. Klasse
erhobenen Kompetenziiberzeugung nun kein statistisch bedeutsamer Effekt beziiglich der
Mathematikleistungen 2009 mehr finden lasst. Die mit den Leistungen 2009 zeitgleich erho-
bene Kompetenz- wie auch Valenziiberzeugung erweisen sich nun jedoch beide — neben den
bereits erwahnten Mathematikleistungen 2006/2007 sowie der elterlichen kindbezogenen
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8.3

Kompetenziiberzeugung 2006/2007 — als relevante eigenstandige Pradiktoren im Sinne von
«je hoher, desto hoher.

Bei allen bisher dargestellten Ergebnissen handelt es sich um direkte Effekte. Theoretisch
wurde jedoch erwartet, dass die Effekte der Motivation 2006/2007 auf die Leistungen 2009
eigentlich nicht direkter, sondern indirekter Natur sind, vermittelt (iber die Leistungen
2006/2007 und die Motivation 2009. Diese indirekten Effekte der beiden Motivations-
komponenten 2006/2007 auf die Leistungen 2009 wurden daher gepriift. Im Falle der Kom-
petenziiberzeugung findet sich in der Tat ein statistisch bedeutsamer indirekter positiver Ef-
fekt der Kompetenziiberzeugung 2006/2007 auf die Leistungen 2009. Dies bedeutet, dass
eine positive Kompetenziiberzeugung Ende der 3. Klasse 2006/2007 die Leistungen 2009 —
also zwei bzw. drei Jahre spater — auf indirekte Weise giinstig beeinflussen, vermittelt Gber
die Leistungen Ende der 3. Klasse sowie die Kompetenziiberzeugungen 2009. Hinsichtlich der
zweiten Motivationskomponente Valenziiberzeugung zeigt sich jedoch kein entsprechender
Effekt.

Motivation und Leistung in Deutsch

Leistungen in Deutsch 2006/2007

Wie schon im Falle von Mathematik erweisen sich auch in Deutsch die Kompetenz- und die
Valenziiberzeugung 2006/2007 als jeweils bedeutsame Pradiktoren der Leistungen
2006/2007: Eine hohere Kompetenz- bzw. Valenziiberzeugung geht einher mit besseren Leis-
tungen. Ebenso manifestiert sich ein positiver Effekt der elterlichen kindbezogenen Kompe-
tenziiberzeugung. Damit zeigt sich auch in Deutsch: Je mehr sich die Schiilerinnen und Schii-
ler leistungsmassig zutrauen, je grosser der Stellenwert ist, den sie dem Fach zuschreiben,
und insbesondere je hoher ihre Kompetenzen von den Eltern eingeschatzt werden, desto
besser sind ihre Leistungen.

Abbildung 8.5:  Vorhersage der Leistungen in Deutsch 2006/2007
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Kompetenz- und Valenziiberzeugung in Deutsch 2009

Auch im Falle von Deutsch erweisen sich die Kompetenziiberzeugung, die Leistungen sowie
die kindbezogene elterliche Kompetenzeinschatzung 2006/2007 als relevante Pradiktoren
hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler 2009. Eine hohere
Kompetenziiberzeugung und bessere Leistungen sowie eine positivere elterliche kindbezoge-
ne Kompetenzeinschatzung 2006/2007 wirken sich giinstig auf die Kompetenziiberzeugung
der Schiilerinnen und Schiiler 2009 aus. Im Unterschied zu Mathematik ist es hier jedoch
auch die Valenziiberzeugung, welche einen statistisch bedeutsamen positiven Effekt zeitigt.
Je mehr Relevanz, Nutzen und Anreiz, also je grosser der Stellenwert, der dem Fach Deutsch
2006/2007 zugeschrieben wurde, desto hoher ist die Kompetenziiberzeugung zwei bzw. drei
Jahre spater.

Bezogen auf die Valenziiberzeugung 2009 finden sich — wie in Mathematik — positive Effekte
der Valenziiberzeugung wie auch der Leistungen 2006/2007 im Sinne von «je besser, desto
hoher». Im Gegensatz zu Mathematik erweist sich in Deutsch auch die Kompetenziiberzeu-
gung 2006/2007 als relevanter Pradiktor der Valenziiberzeugung 2009: Schiilerinnen und
Schiiler, die sich 2006/2007 in Deutsch mehr zutrauen, schreiben 2009 Deutsch mehr Bedeu-
tung und Ntzlichkeit zu und das Fach hat fiir sie einen positiveren Anreiz. Hinsichtlich der
bisher pradiktiv immer bedeutsamen elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugung
2006/2007 zeigt sich im Falle der Valenziiberzeugung 2009 in Deutsch jedoch kein statistisch
bedeutsamer Effekt.

Abbildung 8.6:  Vorhersage der Kompetenz- und Valenziiberzeugung in Deutsch 2009
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Leistungen in Deutsch 2009

Wiederum wurde in einer ersten Analyse (ohne Abbildung) gepriift, inwieweit die am Ende
der 3. Klasse erhobene Kompetenz- und Valenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler,
deren Leistungen sowie die kindbezogene Kompetenziiberzeugung der Eltern zur Erklarung
der Deutschleistungen 2009 beitragen. Hinsichtlich der Leistungen in Deutsch 2009 zeigt sich
verglichen mit Mathematik ein etwas anderes Bild. Sowohl die Kompetenz- als auch die Va-
lenzliberzeugung 2006/2007 erweisen sich hier als irrelevante Pradiktoren. Wiederum sind es
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jedoch die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch 2006/2007, aufgrund derer
sich die Leistungen 2009 vorhersagen lassen. Konsistent mit dem Ergebnis in Mathematik ist
jedoch der positive Effekt der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugung. Auch in
Deutsch zeigt sich, dass diejenigen Kinder hohere Leistungen 2009 erbringen, die von ihren
Eltern 2006/2007 bezogen auf ihrer Fahigkeiten in Deutsch besser eingeschatzt wurden.

Werden wiederum in einer zweiten Analyse die Kompetenz- und die Valenziiberzeugung
2009 zusatzlich als Pradiktoren berlicksichtigt, so findet sich, wie in Abbildung 8.7 darge-
stellt, lediglich bei der Kompetenziiberzeugung ein signifikanter positiver Effekt hinsichtlich
der Leistungen 2009. An den bereits in der ersten Analyse beschriebenen beiden anderen Ef-
fekten andert sich nichts. Alles in allem zeigt sich: Je besser die elterliche kindbezogene Kom-
petenziiberzeugung sowie insbesondere die Deutschleistungen der Schiilerinnen und Schiiler
2006/2007 und deren Kompetenziiberzeugung 2009 sind, desto hoher sind die Leistungen
2009.

Abbildung 8.7:  Vorhersage der Leistungen in Deutsch 2009
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Aufgrund der Resultate stellt sich die Frage, ob die Kompetenz- und Valenziiberzeugung
2006/2007 fiir die Leistungen 2009 als Einflussgrossen irrelevant sind, was angesichts der
fehlenden direkten Effekte (vgl. oben) vermutet werden konnte. Wie im Abschnitt zum Fach
Mathematik erwahnt, kann diese Frage nicht allein aufgrund der direkten Effekte beantwor-
tet werden, denn es ist auch mit indirekten, vermittelten Einfliissen zu rechnen. Gepriift wur-
de auch hier der aufgrund theoretischer Annahmen primar interessierende indirekte Effekt
der Motivation 2006/2007 auf die Leistungen 2009 via die Leistungen 2006/2007 und die
Motivation 2009. Die Prifung dieses indirekten Effekts beschrankt sich allerdings auf die
Kompetenziiberzeugung, da hinsichtlich der Valenziiberzeugung 2009 kein direkter Einfluss
auf die Leistungen 2009 festgestellt werden konnte. Wie schon in Mathematik findet sich
auch in Deutsch ein statistisch bedeutsamer positiver indirekter Effekt der Kompetenziiber-
zeugung 2006/2007 — vermittelt (iber die Leistungen 2006/2007 und die Kompetenziiberzeu-
gung 2009 — auf die Leistungen 2009: Je mehr sich die Schiilerinnen und Schiiler 2006/2007
zutrauten, desto besser waren ihre Leistungen zu diesem Zeitpunkt. Dies wiederum wirkt sich
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8.4

positiv auf ihr leistungsmassiges Selbstvertrauen 2009 aus, was seinerseits die Leistungen
2009 giinstig beeinflusst.

Fazit

Einmal mehr erweisen sich insbesondere die Kompetenziiberzeugungen der Schiilerinnen und
Schiiler sowie in eingeschranktem Masse auch die Valenziiberzeugungen als individuelle
Merkmale mit eigenstandiger Erklarungskraft hinsichtlich der Leistungen in den Fachern Ma-
thematik und Deutsch, dies selbst bei Kontrolle einer ganzen Reihe leistungsrelevanter fami-
ligrer und individueller Merkmale. Je mehr sich die Schiilerinnen und Schiler selbst zutrauen,
desto besser sind ihre Leistungen. Dieser Effekt zeigt sich in beiden Fachern kurzfristig, d.h.
innerhalb der jeweiligen Erhebungen 2006/2007 und 2009, im Falle von Mathematik jedoch
auch langerfristig Giber zwei bzw. drei Jahre hinweg. Es kommt also nicht nur darauf an, was
man effektiv kann, sondern auch darauf, dass man daran glaubt, etwas zu kénnen. Hinsicht-
lich der Valenziiberzeugungen sind die Ergebnisse weniger eindeutig. Wenn sich bei gleich-
zeitiger Berlicksichtigung der Kompetenziiberzeugungen {iberhaupt ein positiver Effekt finden
lasst, dann nur innerhalb der einzelnen Messzeitpunkte. In Mathematik ist dies jeweils der
Fall, in Deutsch lediglich Ende der 3. Klasse 2006/2007. Langerfristige Effekte der Valenz-
iberzeugungen auf spatere Leistungen sind nicht feststellbar.

Der Befund, dass bei gleichzeitiger Berlicksichtigung von Kompetenz- und Valenziiberzeu-
gungen (bzw. ihnen verwandten Grdssen) vielfach allein Erstere sich hinsichtlich der Leistun-
gen als relevant erweisen, ist nicht neu (vgl. etwa Buff, Reusser & Pauli, 2010a; Marsh,
Trautwein, Liidtke, Koller & Baumert, 2004; Wigfield & Eccles, 2000). Wird jedoch, wie be-
reits anlasslich der letzten Lernstandserhebung ausgefiihrt (vgl. Buff 2008a, S. 112f.), leis-
tungsbezogenes Verhalten in einem etwas umfassenderen Sinne verstanden (d.h. nicht allein
im Sinne von Testleistungen und Noten), so prasentiert sich ein etwas anderes Bild. Geht es
bspw. um Dinge wie etwa das Engagement in einem Fach, um Wahlverhalten hinsichtlich
Leistungskursen, Fachern, Studien- und Berufsrichtungen, dann erweisen sich valenzbezoge-
ne Uberzeugungen (Wichtigkeit, Niitzlichkeit, Anreiz usw.) selbst bei simultaner Beriicksich-
tigung kompetenzbezogener Uberzeugungen durchaus als relevant (vgl. etwa Buff et al.,
2010a; Eccles, Barber, Updegraff & O'Brien, 1998). Es deutet sich hier an, dass valenzbezo-
genen Uberzeugungen vor allem dann Bedeutung zukommt, wenn auf freiwilliger Basis ge-
handelt werden kann, wenn jemand also grundsatzlich die Wahl hat, sich fiir oder gegen
bspw. einen Leistungskurs oder ein Engagement in einem Fach zu entscheiden. Welchen
Wert, welchen Nutzen und/oder welchen Anreiz ein Lerngegenstand oder ein Fach fiir die
Schiilerinnen und Schiiler hat, ist also fiir das Lernen und die Schulkarriere insgesamt kei-
neswegs belanglos. Nur wer etwas als niitzlich und wichtig erachtet und/oder diesem Ge-
genstand auch etwas Positives abzugewinnen vermag, wird sich freiwillig engagiert damit
auseinandersetzen. So gesehen diirften leistungsmassige Effekte von Valenziiberzeugungen
(gemessen anhand von Testleistungen oder Noten) lediglich bedingt ein relevanter Indikator
dafiir sein, um deren Bedeutung fiir schulische Lernprozesse insgesamt beurteilen zu koénnen.
Alles in allem zeigt sich hinsichtlich der Leistungen in Mathematik und Deutsch, dass insbe-
sondere Kompetenz-, in abgeschwachtem Masse jedoch auch Valenziiberzeugungen wichtige
individuelle Ressourcen darstellen, die es (auch) in der Schule zu erhalten und zu férdern gilt.
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Wie die Ergebnisse weiter deutlich machen, handelt es sich bei den Zusammenhangen zwi-
schen Kompetenz- und Valenziiberzeugungen einerseits sowie Leistungen in den beiden Fa-
chern andererseits nicht um einseitig gerichtete Effekte in dem Sinne, dass Erstere die Leis-
tungen beeinflussen, in umgekehrter Richtung jedoch keine Effekte vorhanden wéren. Uber
die Zeit hinweg existieren vielmehr wechselseitige Beziehungen. Leistungen sind bspw. nicht
nur von den Kompetenziiberzeugungen abhangig, sondern beeinflussen ihrerseits nachfol-
gende Kompetenziiberzeugungen und diese wiederum die Leistungen. Dies ist in beiden Fa-
chern der Fall. Gezeigt werden kann auch, dass in Mathematik und Deutsch eine hohere
Kompetenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler 2006/2007 zwar bei Einbezug der
Kompetenziiberzeugung 2009 keinen direkten glinstigen Effekt mehr auf die Leistungen
2009 hat, diese jedoch /ndirekt— vermittelt Giber die Leistungen 2006/2007 sowie die Kompe-
tenzliberzeugung 2009 — nach wie vor positiv beeinflusst. Dies ist auch ein Indiz dafiir, wie
wichtig das Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit langerfristig sein kann. Hinsichtlich der
Valenziiberzeugungen finden sich keine entsprechenden indirekten Effekte.

Das wohl interessanteste Ergebnis zeigt sich bezliglich der elterlichen kindbezogenen Kompe-
tenzliberzeugung in Mathematik resp. Deutsch am Ende der 3. Klasse 2006/2007. Deutlich
wird, dass diese auch zwei bzw. drei Jahre spater noch Einfluss auf die Kompetenz- und Va-
lenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler nehmen und sich ebenso auf deren Leis-
tungen in den beiden Fachern auswirken. Das Muster ist in beiden Fachern und bezogen auf
alle drei Grossen Kompetenz- und Valenziiberzeugung sowie Leistungen mit einer Ausnahme
— Valenziiberzeugung 2009 in Deutsch — immer dasselbe. Je mehr die Eltern ihren Kindern
am Ende der 3. Klasse leistungsmassig zutrauten, desto mehr trauen sich die Schiilerinnen
und Schiiler zwei bzw. drei Jahre spater selbst zu, desto hoher ist der Stellenwert, den sie
Mathematik beimessen, und desto besser sind die Leistungen in den beiden Fachern. Diese
Ergebnisse machen deutlich, welche Bedeutung familidaren Charakteristiken jenseits struktu-
reller Merkmale, wie etwa soziodkonomischer Status, Migrationshintergrund usw., insheson-
dere auch hinsichtlich des Lernerfolgs zukommt. Das Vertrauen der Eltern in die Leistungsfa-
higkeit ihrer Kinder scheint hierbei eine ganz zentrale Rolle zu spielen. Dai (2002) vermerkt
denn auch entsprechend, «confidence in children’s ability can be a great source of social-
emotional support» (S. 638). Solchen familidren Merkmalen wird kiinftig mehr Beachtung zu
schenken sein, wenn Schulerfolg oder auch -misserfolg besser verstanden werden sollen.

Bei den obigen Aussagen, welche Effekte der Kompetenz- und Valenziiberzeugung 2009 auf
die Leistungen 2009 einschliessen, muss einschrankend darauf hingewiesen werden, dass es
sich hier um Querschnittsdaten handelt. Alle drei Grossen wurden am gleichen Halbtag erho-
ben. Dies beeintrachtigt die Aussagekraft der Ergebnisse, denn es ist unter diesen Umstanden
letztlich nicht zu sagen, was «Ursache» und was «Wirkung» ist. Die Einfliisse konnten auch
umgekehrt verlaufen. Die Modellierung der dargestellten Wirkrichtungen ist theoretisch be-
griindet. Hinsichtlich der Zusammenhange innerhalb der Lernstandserhebung 2006/2007 ist
dies anders. Hier wurden Kompetenz- und Valenziiberzeugungen zeitlich vor den Leistungen
erhoben.
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9.1

Unterricht, Motivation und Leistung in Mathematik und Deutsch

Alex Buff

Einleitung

Theoretischer Hintergrund

«Guter Unterricht» wird als Vehikel betrachtet, mit welchem der Lernertrag der Schiilerinnen
und Schiiler gesteigert werden kann. Wie dieser Unterricht aussehen sollte bzw. was bei des-
sen Gestaltung zu berlicksichtigen ware, ist seit Langerem Gegenstand der Unterrichtsfor-
schung (Helmke, 2003; Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2002; Helmke & Weinert,
1997b). Guter Unterricht stellt jedoch — wie «Angebots-Nutzungs-Modelle» (Fend, 1998;
Helmke, 2003; Pauli & Reusser, 2006) deutlich machen — lediglich ein Angebot von Seiten
der Schule dar, das von der anderen Seite, d.h. den Schiilerinnen und Schiilern, entsprechend
genutzt werden muss, damit sich die intendierten leistungsmassigen Effekte auch wirklich
einstellen. Mit anderen Worten: Das schulische Angebot kann zwar vieles zum Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler beitragen, «bewirken» bzw. «garantieren» kann es ihn letztlich nur
bedingt oder in gewissen Fallen gar nicht.

Ob und wie das Angebot genutzt wird, ist, wie an anderer Stelle ausgefiihrt (vgl. hierzu Kapi-
tel 7.1, Teil 1, und Kapitel 8.1, Teil 1), von vielerlei Faktoren abhangig, auf welche die Schule
teilweise kaum Einfluss hat bzw. die sich dem Einfluss der Schule gar ganzlich entziehen.
Dennoch, die Qualitat des Unterrichts ist ein wichtiger Faktor, tber den die Schule die Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst. Die Unterrichtsgestaltung zeitigt jedoch
keineswegs allein leistungsmassige Effekte, sondern wirkt sich auch auf «motivational-
affektive» Merkmale der Schiilerinnen und Schiler aus, welche ihrerseits zentral fiir die Qua-
litdt der Nutzung schulischer Angebote sind; so im vorliegenden Zusammenhang auf die
Kompetenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler in einem Fach sowie den intrinsischen
Anreiz des Faches. Kurz gesagt wirkt sich die Unterrichtsgestaltung darauf aus, was sich die
Schiilerinnen und Schiiler im Fach leistungsmassig selbst zutrauen (Kompetenziiberzeugung),
sowie auf die Freude, die sie bei der Beschaftigung mit dem Fach empfinden (intrinsischer
Anreiz). Helmke (2003) bspw. macht in seinem «Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts»
deutlich, dass Unterricht, nicht nur, aber insbesondere, tiber solcherlei Grossen leistungsmas-
sige Wirkung entfaltet. Kompetenziiberzeugung und intrinsischer Anreiz stellen damit zentra-
le vermittelnde individuelle Merkmale dar, iiber die sich der Unterricht indirekt auf die Leis-
tungen auswirkt. Welche Unterrichtsgestaltung beeinflusst nun aber das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten und die Freude an einem Fach giinstig? Auch hierzu existieren verschie-
denste theoretische Ansatze. Hinsichtlich des intrinsischen Anreizes eines Unterrichtsgegens-
tandes bzw. eines Faches ware etwa die Selbstbestimmungstheorie zu nennen (Deci & Ryan,
1993; Ryan & Deci, 2002), beziiglich des Selbstvertrauens z.B. der Mastery-Klima-Ansatz
(Satow, 1999, 2002; Satow & Schwarzer, 2003).

Die Auswahl der in der Lernstandserhebung 2009 zu erfassenden Unterrichtsmerkmale er-

folgte hinsichtlich ihrer postulierten positiven Effekte unter Beriicksichtigung aller drei Per-
spektiven: bezogen auf die Leistungen, die Kompetenziiberzeugung und den intrinsischen
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Anreiz. Erhoben wurden aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler: Regelkiarheit, Lernunter-
stiitzung, Diagnosekompetenz der Lehrperson, Strukturierungshilfen, Erkldarkompetenz der
Lehrperson, Motivierung thematisch, Motivierung instrumentell sowie Beziehung zur Lehr-
person. Hinsichtlich der Leistungen werden alle acht Qualitatsmerkmale des Unterrichts als
relevant erachtet (Helmke, 2003; Helmke et al., 2002; Helmke & Weinert, 1997b). Bezogen
auf den intrinsischen Anreiz werden der Beziehung zur Lehrperson, der Motivierung, der Er-
kldrkompetenz sowie den Strukturierungshilfen und der individuellen Lernunterstiitzung be-
sondere Bedeutung zugeschrieben (vgl. etwa Buff, Reusser & Pauli, 2010a, 2010b; Prenzel &
Drechsel, 1996). Fur die Kompetenziiberzeugung schliesslich werden die Beziehung zur Lehr-
person, ein motivierender und individuell unterstiitzender Unterricht als besonders wichtig
angesehen (vgl. etwa Buff et al., 2010a; Satow, 1999; Satow & Schwarzer, 2003).

Ziel der nachfolgenden Analysen ist es, die postulierten positiven motivationalen — bezogen
auf die Kompetenziiberzeugung und den intrinsischen Anreiz — und leistungsmassigen Effek-
te der Unterrichtsqualitatsmerkmale in den Fachern Mathematik und Deutsch zu priifen.

Bemerkungen zur Ergebnisprasentation

Ein zentrales und fiir die weiteren Analysen «folgenschweres» Ergebnis in den Skalenanaly-
sen (vgl. Abschnitt 9.2, Teil 2) war, dass sich die den erhobenen Unterrichtsmerkmalen unter-
stellte theoretische Struktur mit acht Unterrichtsmerkmalen in beiden Fachern zwar statis-
tisch absichern liess, die korrelativen Beziehungen der acht Merkmale untereinander jedoch
so hoch waren, dass es dusserst zweifelhaft erschien, inwieweit — wie beabsichtigt — ver-
schiedene Unterrichtsmerkmale erhoben wurden. Viel eher scheint es so zu sein, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler in ihrem gesamten Antwortverhalten von einem pauschalen, mehr
oder weniger positiven «Eindruck» leiten liessen, was die Lehrperson tut oder unterlasst.
Unter diesen Voraussetzungen ist es wenig sinnvoll, ja eher irrefiihrend, Analysen auf der
Basis der Einzelmerkmale durchzufiihren. Fiir die definitiven Auswertungen wurden daher die
acht Unterrichtsmerkmale pro Fach zu einer «Globalskala» Unterrichtswahrnehmung zu-
sammengefasst.

Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse basieren auf den gewichteten Daten der reprasen-
tativen Klassenstichprobe 2009.

Um einen ersten Eindruck davon zu gewinnen, wie die Schilerinnen und Schiiler den Unter-
richt am Ende ihrer Primarschulzeit (riickblickend) wahrnehmen bzw. beurteilen, wird die
Unterrichtswahrnehmung zuerst jeweils in einem deskriptiven Sinne dargestellt. Fiir die de-
skriptive Ergebnisdarstellung wurde aus Griinden der Anschaulichkeit wie schon anlasslich
der Lernstandserhebung am Ende der 3. Klasse das Antwortspektrum (1-4) in fiinf gleich
grosse Abschnitte unterteilt (negativ, eher negativ, ambivalent, eher positiv, positiv). Darge-
stellt werden die prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in den jeweiligen Ab-
schnitten.
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9.2

Es folgt dann die Prasentation der primar interessierenden Variablenzusammenhange zwi-
schen Unterrichtswahrnehmung, Kompetenziiberzeugung, intrinsischem Anreiz sowie Leis-
tungen in Form von Pfadmodellen. Alle diesbezlglichen Analysen basieren auf den kontinu-
ierlichen Skalenwerten 1 bis 4. Dargestellt und kommentiert werden lediglich die Zusam-
menhange zwischen diesen vier Grdssen. In allen Analysen als Kontrollvariablen — in den
Abbildungen in grau bzw. aufgehellt dargestellt — berticksichtigt, inhaltlich jedoch nicht wei-
ter von Interesse, wurden das Geschlecht, das Alter, die soziale Herkunft, Deutsch als Erst-
oder Zweitsprache sowie die auf Klassenebene aggregierte soziale Herkunft sowie Deutsch
als Erst- bzw. Zweitsprache.' Bei Letzterem handelt es sich um den Anteil von Schiilerinnen
und Schiiler in einer Klasse mit Deutsch als Zweitsprache. Bei den hinsichtlich Unterrichts-
wahrnehmung, Kompetenziiberzeugung sowie intrinsischem Anreiz berichteten Effekten
handelt es sich entsprechend jeweils um eigenstandige Effekte dieser Variablen, unabhangig
von Effekten anderer, in den Modellen beriicksichtigter Grossen.

Sofern nichts anderes erwahnt, sind alle berichteten Zusammenhange statistisch bedeutsam.
In den Abbildungen sind — mit einer Ausnahme (vgl. unten) — hinsichtlich der interessieren-
den Zusammenhange ausschliesslich die statistisch bedeutsamen Effekte dargestellt. Ange-
geben werden dazu jeweils die standardisierten Regressionskoeffizienten, anhand derer auch
die Bedeutsamkeit der einzelnen Effekte untereinander verglichen werden kann. Der Werte-
bereich der standardisierten Regressionskoeffizienten liegt zwischen —1 und 1. Je starker der
Wert von 0 verschieden ist, desto bedeutsamer ist der Effekt der entsprechenden Grésse hin-
sichtlich des Merkmals, welches es zu erklaren gilt. Inhaltlich indizieren Regressionskoeffi-
zienten mit einem positiven Vorzeichen einen Zusammenhang im Sinne von «je hoher, desto
hoher bzw. je tiefer, desto tiefer», solche mit einem negativen einen im Sinne von «je hoher,
desto tiefer bzw. je tiefer, desto hoher».

Nahere methodische Angaben (Stichprobe, Instrumente usw.) sowie eine detailliertere Dar-

stellung der einzelnen Analyseergebnisse finden sich in Kapitel 9, Teil 2.

Unterricht, Motivation und Leistung in Mathematik

Unterrichtswahrnehmung in Mathematik

In Abbildung 9.1 wird deutlich, dass rund 60% der Schiilerinnen und Schiiler den Mathema-
tikunterricht positiv oder eher positiv beurteilen.

Abbildung 9.1: Wahrnehmung des Unterrichts in Mathematik
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Rund ein Drittel dussert sich ambivalent und nur sehr wenige — rund 7% — (eher) negativ. Es
zeigt sich also ein erfreuliches Bild am Ende der Primarschulzeit: Eine Mehrheit der Schiilerin-
nen und Schiiler erachtet den Unterricht (riickblickend) als motivierend und unterstiitzend;
man ist der Ansicht, dass die Lehrperson gut erklare, Strukturierungshilfen gebe und merke,
wenn jemand etwas nicht verstehe. Verhaltensregeln seien klar und die Beziehung zur Lehr-
person sei gut.’

Unterrichtswahrnehmung, intrinsischer Anreiz, Kompetenziiberzeugung und Leistungen in
Mathematik

Wie in Abbildung 9.2 dargestellt, erweist sich die Unterrichtswahrnehmung theoriekonform
als bedeutsame Einflussgrosse hinsichtlich des intrinsischen Anreizes von Mathematik. Deut-
lich wird: Je positiver die Unterrichtswahrnehmung, desto grosser ist die Freude am Fach.
Auch hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung zeigt sich: Je giinstiger die Unterrichtswahr-
nehmung, desto mehr trauen sich die Schiilerinnen und Schiiler zu.

Hinsichtlich der Leistungen zeitigt die Unterrichtswahrnehmung keine direkten Effekte. Glei-
ches gilt fiir den intrinsischen Anreiz. Ersichtlich wird, dass es die Kompetenziiberzeugung ist,
die einen positiven erklarenden Effekt hinsichtlich der Leistungen hat; je mehr sich die Schii-
lerinnen und Schiiler zutrauen, desto besser sind ihre Leistungen.

Angesichts des fehlenden direkten Effekts der Unterrichtswahrnehmung hinsichtlich der Leis-
tungen stellt sich die Frage, ob sich allenfalls ein indirekter positiver Effekt via die beiden
Motivationskomponenten finden lasst. Als mogliche vermittelnde Variable kommt hier ledig-
lich die Kompetenziiberzeugung in Frage, denn nur diese leistet einen Beitrag zur Erklarung
der Leistungen. In einer entsprechenden Analyse erweist sich der indirekte Effekt als statis-
tisch bedeutsam. Mit einer positiveren Unterrichtswahrnehmung gehen indirekt — vermittelt
uber eine glinstigere Kompetenziiberzeugung — héhere Leistungen einher.

Abbildung 9.2: Unterricht, Motivation und Leistung in Mathematik
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9.3 Unterricht, Motivation und Leistung in Deutsch

Unterrichtswahrnehmung in Deutsch

Auch in Deutsch (vgl. Abbildung 9.3) zeigt sich hinsichtlich der Unterrichtswahrnehmung
mehr oder weniger das gleiche erfreuliche Bild wie in Mathematik. Rund 60% der Schiilerin-
nen und Schiiler beurteilen den Deutschunterricht (rickblickend) positiv oder eher positiv.
Rund ein Drittel dussert sich ambivalent und wiederum nur sehr wenige — rund 7% — eher
negativ oder negativ.’

Abbildung 9.3: Wahrnehmung des Unterrichts in Deutsch
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Unterrichtswahrnehmung, intrinsischer Anreiz, Kompetenziiberzeugung und Leistungen in
Deutsch

Abbildung 9.4 zeigt die Ergebnisse hinsichtlich der interessierenden Variablenzusammen-
hange in Deutsch. Wie schon in Mathematik erweist sich auch in Deutsch die Unterrichts-
wahrnehmung als bedeutsam hinsichtlich des intrinsischen Anreizes des Faches. Eine positi-
vere Unterrichtswahrnehmung geht auch hier einher mit mehr Freude an Deutsch. Im Gegen-
satz zu Mathematik findet sich hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung in Deutsch jedoch
lediglich ein statistisch tendenziell bedeutsamer positiver Effekt der Unterrichtswahrneh-
mung.

Abbildung 9.4: Unterricht, Motivation und Leistung in Deutsch
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9.4

Hinsichtlich der Leistungen zeigt sich einmal mehr: Je héher die Kompetenziiberzeugung,
desto besser sind die Leistungen. Und auch hier bleibt — wie schon im Falle von Mathematik
— der intrinsische Anreiz des Faches ohne statistisch bedeutsame leistungsmassige Effekte.
Im Unterschied zu Mathematik manifestiert sich beziiglich der Leistungen in Deutsch nun
auch ein direkter Effekt der Unterrichtswahrnehmung; eine giinstigere Unterrichtswahrneh-
mung geht mit schlechteren Leistungen einher. Der negative Effekt der Unterrichtswahrneh-
mung Uberrascht, entspricht er doch nicht dem, was theoretisch zu erwarten ware: ein positi-
ver bzw. bei Berlicksichtigung der beiden Motivationskomponenten eher gar kein Effekt. Auf
dieses etwas irritierende Ergebnis wird in Abschnitt 9.4 noch naher eingegangen.

Hinsichtlich eines allfalligen indirekten Einflusses der Unterrichtswahrnehmung auf die Leis-
tungen kame als vermittelnde Motivationskomponente wiederum nur die Kompetenziiber-
zeugung in Frage. Angesichts des lediglich tendenziellen positiven Zusammenhangs zwischen
Unterrichtswahrnehmung und Kompetenziiberzeugung in Deutsch zeigt sich denn auch ledig-
lich ein tendenziell bedeutsamer indirekter Effekt, der jedoch in die gleiche Richtung weist
wie in Mathematik. Eine positivere Unterrichtswahrnehmung in Deutsch zeitigt tendenziell —
vermittelt iber eine hhere Kompetenziiberzeugung — positive leistungsmassige Effekte.

Fazit

Wie sich zeigt, wird der Unterricht in globalem Sinne von einer Mehrheit der Schiilerinnen
und Schiiler in beiden Fachern am Ende der sechsten Klasse eher positiv oder positiv beur-
teilt. Der Mathematik- wie auch der Deutschunterricht werden als motivierend und unterstiit-
zend erachtet, man ist der Ansicht, dass die Lehrperson gut erklare, Strukturierungshilfen
gebe, merke, wenn jemand etwas nicht verstehe, dass die Verhaltensregeln klar seien und
eine gute Beziehung zur Lehrperson vorhanden sei. Ein ahnlich positives Ergebnis zeigt sich
Ende der sechsten Klasse in beiden Fachern auch bezogen auf die Kompetenziiberzeugung
und den intrinsischen Anreiz. Bei jeweils mehr als der Halfte der Schiilerinnen und Schiiler
sind das leistungsmassige Selbstvertrauen und die Freude am Fach noch immer eher hoch
oder hoch. Nicht nur, aber insbesondere auch den Lehrpersonen scheint es trotz des U-
bertrittsprozederes in die Sekundarstufe |, das fiir etliche Schiilerinnen und Schiiler nicht un-
bedingt das gewlinschte Ergebnis zeitigt und mit Enttduschungen verbunden sein kann, zu
gelingen, dass eine Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler nach wie vor an ihr Leistungsver-
mogen in den beiden Fachern glaubt und die Freude daran nicht verloren hat.

Hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung und des intrinsischen Anreizes bestatigen sich die
postulierten positiven Effekte der Unterrichtswahrnehmung in Mathematik und Deutsch
grosstenteils. Je positiver die Unterrichtswahrnehmung, desto grosser ist die Freude am Fach
und desto hoher die Kompetenziiberzeugung. Letzteres ist in Deutsch lediglich tendenziell
der Fall. Aufgrund der Ergebnisse konnte die Unterrichtsgestaltung bzw. deren Wahrneh-
mung durch die Schiilerinnen und Schiiler auch dazu beitragen, dass diesen in beiden Fa-
chern das Selbstvertrauen wie auch die Freude nicht abhanden kommen.

Bezogen auf die Leistungen erweist sich in Mathematik und Deutsch (ibereinstimmend die
Kompetenziiberzeugung als wichtige Einflussgrosse: Je mehr sich die Schiilerinnen und Schii-
ler selbst zutrauen, desto besser sind ihre Leistungen. Die Freude am Fach ist bei gleichzeiti-
ger Beriicksichtigung der Kompetenziiberzeugung in den Analysen als eigenstandiger Ein-

113



flussfaktor irrelevant. Dies ist nicht ganz iberraschend. Wenn Leistungen (Testleistungen
oder Noten) erklart werden sollen, sind bei simultaner Beriicksichtigung beider Motivations-
komponenten meist lediglich die Kompetenziiberzeugungen oder andere kompetenzbezoge-
ne Uberzeugungen als erklarende Faktoren bedeutsam. Dies heisst jedoch nicht, dass die
Freude an einem Fach hinsichtlich leistungsmassigem Verhalten — verstanden in einem um-
fassenderen Sinne — ganzlich belanglos waren. Geht es etwa bspw. um das Engagement in
einem Fach oder um Wahlverhalten hinsichtlich Leistungskursen, Fachern, Studien- und Be-
rufsrichtungen, so spielen die Freude oder das Interesse sehr wohl eine wichtige Rolle (vgl.
etwa Buff et al. 2010a; Eccles, 2005; Fredricks & Eccles, 2002; Eccles, Barber, Updegraff &
O'Brien, 1998).

Die Bedeutung der Kompetenziiberzeugungen im Zusammenhang mit schulischen Leistungen
wird dadurch unterstrichen, dass es auch diese sind, tiber welche sich die Unterrichtswahr-
nehmung auf indirekte Weise positiv in den Leistungen niederschlagt. In Mathematik ist die-
ser indirekte Effekt statistisch bedeutsam, in Deutsch ist dies lediglich tendenziell der Fall.
Die Richtung des Einflusses ist jedoch in beiden Fallen gleich: Mit einer positiveren Unter-
richtswahrnehmung gehen indirekt — vermittelt (iber eine glinstigere Kompetenziiberzeugung
— hohere Leistungen einher.

Direkte Effekte der Unterrichtswahrnehmung hinsichtlich der Leistungen sind in Mathematik
bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von Kompetenziiberzeugung und intrinsischem Anreiz
keine vorhanden. Bezogen auf die Leistungen in Deutsch zeigt sich indes unerwartet ein sta-
tistisch bedeutsamer negativer Effekt: Je positiver die Unterrichtswahrnehmung, desto
schlechter waren die Leistungen. Ein ahnlich «irritierendes» Ergebnis (ebenfalls im Fach
Deutsch) fand sich bereits in der Lernstandserhebung am Ende der 3. Klasse. Es zeigte sich
dort: Je mehr die Lehrpersonen angaben, leistungsdifferenzierende Massnahmen in ihrem
Unterricht zu realisieren, desto schlechter waren die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
(vgl. Buff, 2008b, S. 223f.). Ein mdglicher und durchaus plausibler Grund fiir das Ergebnis
wurde damals in der Anlage der Studie gesehen. Es handelte sich — wie auch im vorliegenden
Falle — um Querschnittsdaten; d.h., alle in den Zusammenhangen interessierenden Grossen
wurden zum gleichen Zeitpunkt erfasst. Was unter solchen Bedingungen letztlich «Ursache»
und was «Wirkung» ist, lasst sich bei Zusammenhangen zwischen Variablen, wie sie auch im
vorliegenden Falle interessieren (Leistungen, Unterrichtswahrnehmung, Kompetenziiberzeu-
gung usw.), nicht klaren. Die in den einzelnen Analysen unterstellten «Wirkrichtungen» sind
lediglich theoretisch begriindbar, mit Querschnittsdaten jedoch keinesfalls «belegbar». Wie
schon anlasslich der letzten Lernstandserhebung dargelegt (vgl. Buff, 2008b, S. 224), ist da-
von auszugehen, dass zwischen Unterricht und Leistungen Uber die Zeit hinweg Wechselwir-
kungen existieren. Unterricht ist also nicht nur als Ursache von Leistung, sondern auch als
Folge davon zu sehen. Denkbar ist, dass sich bei schlechteren Leistungen die Lehrpersonen
intensiver bemiihten, den Unterricht entsprechend der erhobenen Qualitatsmerkmale zu ges-
talten, und die Schiilerinnen und Schiiler dies auch wahrnahmen und berichteten. Bis zum
Erhebungszeitpunkt hatten sich jedoch (noch) keine giinstigen leistungsmassigen Effekte
eingestellt. Die Datenlage lasst eine akkurate Priifung dieser Vermutung allerdings nicht zu.
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9.5 Anmerkungen

Die auf Klassenebene aggregierte Unterrichtswahrnehmung erwies sich als Pradiktor in allen Analysen als
irrelevant und wurde aus Griinden der Sparsamkeit in die definitiven Analysemodellen nicht einbezogen.

Hinsichtlich der beiden Motivationskomponenten Kompetenziiberzeugung und intrinsischer Anreiz zeigt
sich in Mathematik (wiederum das Antwortspektrum 1-4 in fiinf gleich grosse Abschnitte unterteilt: hoch,
eher hoch, ambivalent, eher tief, tief), dass rund 52% der Schiilerinnen und Schiiler tber eine (eher) hohe
Kompetenziiberzeugung verfiigen, 25% liegen im ambivalenten Bereich und 23% berichten eine (eher)
niedrige Kompetenziiberzeugung. Im Falle des intrinsischen Anreizes betragen die Werte: 54% eher hoch
und hoch, 20% ambivalent und 26% eher tief und tief.

Hinsichtlich der beiden Motivationskomponenten Kompetenziiberzeugung und intrinsischer Anreiz
(wiederum das Antwortspektrum 1-4 in fiinf gleich grosse Abschnitte unterteilt) betragen die Werte im
Fach Deutsch im Falle der Kompetenziiberzeugung 64% in den Bereichen eher hoch und hoch, 21% im
ambivalenten Bereich und 15% in den Bereichen eher tief und tief. Hinsichtlich des intrinsischen Anreizes
des Faches ergeben sich folgende Werte: 53% eher hoch und hoch, 23% ambivalent und 24% eher tief und
tief.
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1.1

Die Ziircher Lernstandserhebung im Uberblick

Domenico Angelone & Urs Moser

Grundgesamtheit und Stichprobe

Langsschnittstichprobe 1. bis 6. Klasse

Die Grundgesamtheit fiir die Stichprobe der Ziircher Langsschnittstudie bilden alle Schiilerin-
nen und Schiiler, die im Sommer 2003 im Kanton Ziirich in die Regelklasse (ohne Mehrklas-
senabteilungen) eingetreten sind. Die Stichprobe wurde so gebildet, dass reprasentative Aus-
sagen (1) fir die Regelklassen des Kantons Ziirich, (2) fiir die Klassen des Projekts «Teilauto-
nome Volksschule» (TaV), (3) fiir die Klassen des Programms «Qualitdt in multikulturellen
Schulen» (QUIMS) und (4) fiir die Kleinklassen A beziehungsweise fiir die Einschulungsklas-
sen mdglich sind.

Dementsprechend wurde die Grundgesamtheit in vier Subpopulationen (Strata) eingeteilt.
Innerhalb jeder Subpopulation wurde eine bestimmte Anzahl Klassen zufallig ausgewahit.
Von den ausgewahlten Klassen wurden samtliche Schiilerinnen und Schiiler einbezogen. Die
unterschiedliche Auswahlwahrscheinlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler der vier Subpopu-
lationen wurde bei der Berechnung der Ergebnisse fiir den Kanton Zirich beriicksichtigt (Ge-
wichtung der Daten).

Tabelle 1.1 gibt einen Uberblick iiber die Grundgesamtheit und die Langsschnittstichprobe
der Zircher Lernstandserhebung nach den vier Strata. Im Sommer 2003 sind im Kanton Zi-
rich 11118 Schilerinnen und Schiiler in insgesamt 650 Klassen in die Primarschule eingetre-
ten (ohne Mehrklassenabteilungen). Die Langsschnittstichprobe umfasst 2046 Schiilerinnen
und Schiiler aus insgesamt 120 Klassen.

Tabelle 1.1:  Grundgesamtheit und Langsschnittstichprobe der Ziircher Lernstandserhebung

Grundgesamtheit Langsschnittstichprobe
Schuljahr 2003/04" der Lernstandserhebung
Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl
Schiilerinnen Klassen Schiilerinnen Klassen
und Schiiler und Schiiler
Regelklassen 6226 316 815 40
QUIMS 562 30 517 30
TaV 3164 159 609 30
Kleinklasse A 1166 145 105 20
Total 11118 650 2046 120
Anmerkungen:  "Schuljahr 2003/04. Beriicksichtigt wurden nur Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in Mehrklassenab-

teilungen unterrichtet wurden.
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Bei einer Langschnittuntersuchung muss aus verschiedenen Griinden mit einem Stichproben-
ausfall gerechnet werden. Ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler zieht wahrend der Schulzeit
aus dem Kanton Zirich weg und wechselt die Schule. Ein Teil wechselt in eine Sonderklasse
oder Sonderschule und einige Schiilerinnen und Schiiler kénnen deshalb nicht einbezogen
werden, weil ihre Lehrpersonen oder Eltern eine Teilnahme verweigern.

Tabelle 1.2 zeigt die Anzahl Schiilerinnen und Schiiler der Stichproben zu den drei Testzeit-
punkten. Im Jahr 2003 zu Beginn der 1. Klasse (Testzeitpunkt T1) wurden 2046 Schiilerinnen
und Schiiler einbezogen. Davon besuchten 1941 (94.9 Prozent) Kinder eine Regelklasse und
105 Kinder (5.1%) eine Kleinklasse A.

Tabelle 1.2: Stichprobenausfall zwischen 2003, 2006 und 2009

T1 T2 T3 T1 bis T3
Schiilerinnen  Stichprobe weg- ausge- Stichprobe weg- Stichprobe Stichpro-
und Schiiler 2003 gezogen  schlossen 2006 gezogen 2009 benausfall
Total 2046 81 5 1960 157 1803 11.9%
Regelklasse 1941 1868 1754
Kleinklasse 105 92 40
Sekundar- 9
stufe |

Nach drei Jahren, am Ende der 3. Klasse (Testzeitpunkt T2), hatte sich die urspriingliche
Stichprobe um 86 Falle auf insgesamt 1960 Schiilerinnen und Schiiler reduziert. 81 Kinder be-
suchten im Jahr 2006 die Schule nicht mehr im Kanton Ziirich und 5 Kinder wurden aus der
Stichprobe ausgeschlossen, weil sie nach vier Schuljahren und zweimaliger Repetition die 2.
Klasse besuchten. Von den 1960 Schiilerinnen und Schiilern der Stichprobe zum Testzeit-
punkt T2 besuchten 1868 Kinder (95.3%) eine Regelklasse und 92 Kinder (4.7%) eine Klein-
klasse.

Wesentlich grosser ist der Stichprobenausfall nach weiteren drei Jahren ausgefallen. Am En-
de der 6. Klasse im Jahr 2009 (Testzeitpunkt T3) hatte sich die Stichprobe um weitere 157
Kinder, die zu diesem Zeitpunkt die Schule nicht mehr im Kanton Ziirich besuchten, auf ins-
gesamt 1803 Schiilerinnen und Schiler reduziert. Davon wurden 1754 Kinder (97.3%) in ei-
ner Regelklasse und 40 Kinder (2.3%) in einer Kleinklasse unterrichtet. 9 Kinder besuchten im
Jahr 2009 die 1. Klasse der Sekundarstufe I. Insgesamt hat sich die Ausgangsstichprobe somit
um 243 Schiilerinnen und Schiiler reduziert, was einem Stichprobenausfall von rund 12 Pro-
zent entspricht.

Von den 1803 ausgewahlten Schiilerinnen und Schiilern fiir den Testzeitpunkt T3 am Ende
der 6. Klasse haben 124 Kinder (Krankheit, Verweigerung usw.) nicht an der Erhebung teil-
genommen. Diese entspricht einer Riicklaufquote zum Testzeitpunkt T3 von 93.1 Prozent. Fir
Analysen, die sich auf den gesamten Untersuchungszeitraum der Langsschnittstichprobe be-
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ziehen, das heisst vom Schuleintritt bis zum Ende der 6. Klasse, konnen somit 82.1 Prozent
(N =1679) aller Kinder der Ausgangsstichrobe (N = 2046) beriicksichtigt werden.

Schullaufbahn bis zum Ende der 6. Klasse

In Tabelle 1.3 sind die unterschiedlichen Schulaufbahnen aller Schiilerinnen und Schiiler zu-
sammengefasst, die nach sechs Schuljahren und drei Testzeitpunkten in der Stichprobe der
Ziircher Lernstandserhebung verblieben sind. Die Angaben geben somit keine Auskunft
uber die Schullaufbahnen aller Kinder, die im Schuljahr 2003/04 in die 1. Klasse des Kantons
Ziirich eingetreten sind. Von den Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende der 6. Klasse nicht
mehr an der Langsschnittstudie teilnahmen, waren Gberdurchschnittlich viele ein Schuljahr
zurlick (also in der 5. Klasse). Der Stichprobenausfall ist nicht zufallig, sondern konzentriert
sich auf Schiilerinnen und Schiiler, deren Schullaufbahn verzogert verlauft.

Die erste Spalte zeigt, ob der Schuleintritt im Jahr 2003 in eine Regelklasse oder in eine Klein-
klasse A erfolgte. Die Schattierungen in den Spalten 2 bis 8 zeigen, welche Klassen die Schii-
lerinnen und Schiiler zum Testzeitpunkt T3 im Mai 2009 besuchten. Die Spalte 9 informiert
dartber, ob die Schiilerinnen und Schiiler im Sommer 2009 eine Regelklasse oder eine Klein-
klasse besuchten. Die Spalten 10 und 11 zeigen die Anzahl Schiilerinnen und Schiiler der
Stichprobe beziehungsweise die prozentualen Stichprobenanteile nach verschiedenen Schul-
laufbahnen.

Tabelle 1.3:  Schullaufbahn nach 6 Schuljahren

a0 K K K K % Tajge Al A

Regelklasse Regelklasse 9 0.5%
Regelklasse Regelklasse 1545 85.7%
Regelklasse Regelklasse 138 1.7%
Regelklasse Regelklasse 1 0.1%
Regelklasse Kleinklasse 19 1.1%
Regelklasse Kleinklasse 12 0.7%
Regelklasse Kleinklasse 1 0.1%
Kleinklasse A Regelklasse 3 0.2%
Kleinklasse A Regelklasse 65 3.6%
Kleinklasse A Regelklasse 2 0.1%
Kleinklasse A Kleinklasse 8 0.4%
Total 1803 100.0%

Anmerkungen:  Beriicksichtigt wurden nur Schiilerinnen und Schiller, die nach sechs Schuljahren in der Langsschnitt-
stichprobe verblieben sind. Die Angaben zur besuchten Klasse stammen aus der offiziellen Bildungssta-
tistik.
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9 Schiilerinnen und Schiiler (0.5%) der Stichprobe sind bei Schuleintritt im Jahr 2003 in die
1. Klasse der Primarschule eingetreten und besuchten nach sechs Schuljahren bereits die
1. Klasse der Sekundarstufe | (Akzeleration). Die grosse Mehrheit der Stichprobe, 1545 Schii-
lerinnen und Schiler (85.7%), sind zu Beginn ihrer Schullaufbahn in eine Regelklasse einge-
treten und besuchten nach sechs Jahren die 6. Regelklasse. 138 Schiilerinnen und Schiler
(7.7 %) sind im Jahr 2003 in eine Regelklasse eingetreten und besuchten sechs Jahre spater
nach einmaliger Repetition die 5. Regelklasse. 1 Schilerin beziehungsweise 1 Schiler (0.1%)
wurde in eine Regelklasse eingeschult und besuchte im Jahr 2009 nach zweimaliger Repetiti-
on die 4. Klasse (Regelklasse).

32 Schiilerinnen und Schiiler wurden zu Beginn ihrer Schullaufbahn in eine Regelklasse ein-
geschult und besuchten sechs Schuljahre spater eine Kleinklasse. Davon wurden 19 Kinder in
der 6. Klasse, 12 Kinder in der 5. Klasse (eine Repetition) und 1 Kind in der 4. Kleinklasse
(zwei Repetitionen) unterrichtet.

78 Schiilerinnen und Schiiler wurden in eine Kleinklasse A eingeschult. Davon sind 70 Kinder
bis im Jahr 2009 in eine Regelklasse (ibergetreten. 3 Kinder haben kein Jahr verloren und be-
suchten die 6. Klasse, 65 Kinder besuchten die 5. Klasse und 2 Kinder die 4. Klasse. 8 Kinder
wurden in eine Kleinklasse A eingeschult und wurden nach sechs Schuljahren in einer Klein-
klasse unterrichtet.

Klassenstichprobe 6. Klassen

Die Langsschnittstichprobe ermdglicht keine reprasentativen Aussagen zu den Schiilerinnen
und Schiiler beziehungsweise Klassen der 6. Klassenstufe im Kanton Ziirich. Zum einen ist die
Langsschnittstichprobe mit einem Stichprobenausfall behaftet und zum anderen verteilen
sich die Schiilerinnen und Schiiler der Langsschnittstichprobe nach sechs Jahren nicht mehr
auf 120 Klassen, wie beim Schuleintritt, sondern auf 334 Klassen. Deshalb wurde die Ziircher
Lernstandserhebung um eine zusatzliche, reprasentative Stichprobe der 6. Klassen im Schul-
jahr 2008/09 des Kantons Ziirich erganzt.

Die Grundgesamtheit der reprasentativen Klassenstichprobe bilden alle 6. Klassen des Kan-
tons Zirich im Jahr 2009, ohne Mehrklassenabteilungen und ohne Kleinklassen. Die Stich-
probe wurde nach einem wissenschaftlichen Auswahlverfahren so gebildet, dass reprasenta-
tive Aussagen zu drei verschiedenen Schulungsprogrammen der Regelklassen mdglich sind:
(1) 6. Klassen mit einem geringen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache, (2) 6. Klassen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache, die von QUIMS (Qualitat in multikulturellen Schulen) bereits vor 2006 unter-
stiitzt werden und (3) 6. Klassen mit einem hohen Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache, die von QUIMS nach 2008 unterstiitzt werden.

Dementsprechend wurde die Grundgesamtheit in drei Strata (Subpopulationen) eingeteilt.
Innerhalb des ersten Stratums, den 6. Klassen des Kantons Ziirich mit einem geringen Anteil
an Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, wurden 50 Klassen zufallig aus-
gewahlt. Das zweite Stratum umfasst alle 6. Klassen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache aus Schulen, die seit dem Schuljahr 2003/04 von
QUIMS unterstiitzt werden (n = 26). Das dritte Stratum umfasst alle 6. Klassen mit einem
hohen Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache aus Schulen, die
erst seit Sommer 2008 von QUIMS unterstiitzt werden. Von den ausgewahlten Klassen wur-
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den jeweils samtliche Schiilerinnen und Schiiler einbezogen. Die unterschiedliche Auswahl-
wahrscheinlichkeit der Klassen in den drei Subpopulationen wurde bei der Berechnung der
Ergebnisse fiir den Kanton Ziirich beriicksichtigt (Gewichtung der Daten).

Tabelle 1.4 zeigt die Anzahl ausgewahlter und teilnehmender Klassen beziehungsweise Schii-
lerinnen und Schiiler der Klassenstichprobe. Die Stichprobe umfasst 100 Klassen mit insge-
samt 2093 Schiilerinnen und Schiilern. Zwei Regelklassen verweigerten die Teilnahme an der
Lernstandserhebung. Von den ausgewahlten Schiilerinnen und Schiilern haben 112 Kinder
(Krankheit, Verweigerung usw.) nicht an der Erhebung teilgenommen. Fir die Analysen
verbleiben somit 98 Klassen mit insgesamt 1981 Schiilerinnen und Schiilern. Dies entspricht
einer Riicklaufquote von 94.6 Prozent.

Tabelle 1.4: Reprasentative Stichprobe der 6. Klassen: Schuljahr 2008/09

Klassen Schiilerinnen und Schiiler
ausgewahlt teilgenommen ausgewahlt teilgenommen Riicklaufquote
100 98 2093 1981 94.6%

Tabelle 1.5 zeigt den Vergleich der Anzahl Schiilerinnen und Schiiler der Grundgesamtheit
mit derjenigen der gewichteten Klassenstichprobe. Bei der gewichteten Stichprobe werden
fir die Hochrechnung der Ergebnisse auf die Grundgesamtheit die Auswahlwahrscheinlich-
keiten der Klassen sowie der Stichprobenausfall beriicksichtigt.

Tabelle 1.5: Grundgesamtheit und Stichprobe der 6. Klassen: Schuljahr 2009

Grundgesamtheit Stichprobe
hileri ; : ,
Klassen Schi erinnen Izt ausgewahlt teilgenommen gewichtet
Schiler
503 10758 2093 1981 10387
Anmerkungen: Die Angaben zur Grundgesamtheit stammen von der BISTA aus dem Schuljahr 2008/09.

Im Schuljahr 2008/09 besuchten im Kanton Ziirich 10758 Schiilerinnen und Schiiler eine 6.
Regelklasse (ohne Mehrklassenabteilungen und Sonderklassen). Die Anzahl Schiilerinnen und
Schiiler der gewichteten Stichprobe betragt 10387 Schiilerinnen und Schiiler. Damit wird die
Grundgesamtheit durch die Stichprobe relativ genau abgebildet. Abweichungen entstehen
dadurch, dass die Liste der Bildungsstatistik, auf deren Grundlage die Stichprobe gezogen
wurde, aufgrund von Mutationen wahrend des laufenden Schuljahrs nicht dem aktuellsten
Stand entspricht.
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1.2 Leistungsskalen

Leistungszuwachs von der 1. bis zur 6. Klasse

Wahrend die Lernstandserhebungen zu Beginn der 1. Klasse und am Ende der 3. Klasse auf-
grund des grossen Leistungszuwachs der Kinder in den ersten drei Schuljahren mit vollstan-
dig verschiedenen Testinstrumenten durchgefiihrt wurden, konnten die Lernstandserhebun-
gen am Ende der 3. und der 6. Klasse durch eine Skalierungstechnik miteinander verbunden
werden. Dadurch kann der Leistungszuwachs von der 3. bis zur 6. Klasse auf einer einheitli-
chen Kompetenzskala entsprechend den Zielen des Lehrplans des Kantons Ziirich ausgewie-
sen werden.

Die Verbindung der Leistungstests von der 3. bis zur 6. Klasse verlangt ein spezielles metho-
disches Vorgehen auf der Basis der Item Response Theorie, das in Abbildung 1.1 skizziert ist.
In einer besonderen Studie ein Jahr vor der Lernstandserhebung am Ende der 6. Klasse wur-
den dazu sich Uiberlappende Leistungstests bei Schiilerinnen und Schiilern der 3., 4., 5. und 6.
Klasse eingesetzt. Die verschiedenen Leistungstests wurden durch gleiche Aufgaben — soge-
nannte Link-Aufgaben — miteinander verbunden. Dieses Verfahren erméglicht es, den Leis-
tungszuwachs zwischen der 3. und 6. Klasse inhaltlich zu beschreiben und auf einer einheitli-
chen Kompetenzskala abzubilden.

Abbildung 1.1: Verbindung von Tests verschiedener Klassenstufen

Klasse Link 34 Link 45 Link 56
3. Test 3
4. Test 4
5. Test| 5
6. Test 6

Durch die Verbindung der Tests anhand der Link-Aufgaben kann der Leistungszuwachs quan-
tifiziert werden. Die Ergebnisse der Lernstandserhebung zu Beginn der 1. Klasse wurden auf
den Mittelwert M = 500 und die Standardabweichung SD = 100 normiert. Weil die Leistungs-
tests zu Beginn der 1. Klasse und am Ende der 3. Klasse nicht mit Link-Aufgaben miteinander
verkniipft wurden, lassen sich lediglich die relativen Positionen der Schiilerinnen und Schiiler
zu den beiden Testzeitpunkten miteinander vergleichen. Damit trotzdem eine Interpretation
im Sinne eines Leistungszuwachses wahrend den ersten drei Schuljahren moglich ist, wurde
der Mittelwert der Leistungstests am Ende der 3. Klasse auf 650 Punkte festgelegt. Damit
wird ein durchschnittlicher Leistungszuwachs in den ersten drei Schuljahren von 150 Punkten
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angenommen. Ein Anstieg von rund 50 Punkten pro Schuljahr entspricht den bisherigen Er-
fahrungswerten bei Schulleistungsstudien, bei denen ein ahnliches Skalierungsverfahren an-
gewendet wurde. Die Annahme des Leistungszuwachses von durchschnittlich 150 Punkten in
den ersten drei Schuljahren der Primarschule stellt die bestmdgliche Anndherung fiir den
tatsachlichen Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler dar.

Nach weiteren drei Jahren, am Ende der 6. Klasse, konnten die Mittelwerte fiir Deutsch und
Mathematik aufgrund der einheitlichen Skala berechnet werden. Die Mittelwerte sind je nach
Fachbereich unterschiedlich hoch. Sie hangen aber nicht nur vom eigentlichen Leistungszu-
wachs der Schiilerinnen und Schiiler ab, sondern auch von anderen Faktoren wie der Diskri-
mination der Tests.

Leistungstest am Ende der 6. Klasse

Die Tabellen 1.6 und 1.7 geben einen Uberblick iiber die Leistungstests in Deutsch und in
Mathematik, die zur Erfassung der Leistungen am Ende der 6. Klasse eingesetzt wurden. In
der ersten Spalte sind die verschiedenen Teilbereiche der Tests angegeben, in der zweiten
Spalte die Anzahl Aufgaben, in der dritten Spalte die mittlere Schwierigkeit der Aufgaben
und in der vierten Spalte die mittlere Trennscharfe (punktbiseriale Korrelation zwischen dem
Erfolg bei einer Aufgabe und dem Testergebnis).

Tabelle 1.6: Aufgaben fiir den Deutschtest in der 6. Klasse

Lehrplanbereich Al mi.ttlt'ere . mittler?
Testaufgaben Schwierigkeit Trennscharfe
Leseverstandnis 89 65.3% 34
Wortschatz 93 68.2% .30
Sprachbetrachtung 99 67.5% .35
Texte (iberarbeiten 45 38.0% 46
Total 326 59.8% .36

Fir den Deutschtest am Ende der 6. Klasse wurden insgesamt 326 Testaufgaben eingesetzt.
Der Lehrplanbereich «Leseverstandnis» umfasst 89 Aufgaben, der Bereich «Wortschatz» 93
Aufgaben, der Bereich «Sprachbetrachtung» 99 Aufgaben und der Bereich «Texte (iberarbei-
ten» 45 Aufgaben. Von den Bereichen «Leseverstandnis», «Wortschatz» und «Sprachbe-
trachtung» wurden im Durchschnitt rund zwei Drittel der Aufgaben richtig geldst, vom Be-
reich «Texte (iberarbeiten» nur 38 Prozent. Die durchschnittliche Trennscharfe der Testaufga-
ben ist im Bereich «Texte Uberarbeiten» mit r =.46 am hochsten.
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1.3

Tabelle 1.7: Aufgaben fiir den Mathematiktest in der 6. Klasse

RN DRI Anzahl mi.ttlgre . mittIer?
Testaufgaben Schwierigkeit Trennscharfe
Arithmetik 41 72.1% .38
Grosen/Sachrechnen/Proportionen 37 43.9% 51
Briiche 38 64.7% .55
Problemldsen 27 53.0% 43
Geometrie 36 61.1% .35
Total 179 59.0% 44

Fiir den Mathematiktest am Ende der 6. Klasse wurden insgesamt 179 Aufgaben eingesetzt.
Der Lehrplanbereich «Arithmetik» umfasst 41 Aufgaben, der Bereich «Grdossen/Sachrechnen/
Proportionen» 37 Aufgaben, der Bereich «Briiche» 38 Aufgaben, der Bereich «Problemldsen»
27 Aufgaben und der Bereich «Geometrie» 36 Aufgaben. Am besten wurden die Testaufga-
ben zum Bereich «Arithmetik» geldst. Im Durchschnitt konnten die Schiilerinnen und Schiiler
72 Prozent der Aufgaben richtig l6sen. Die mittlere Trennscharfe ist mit r = .55 im Bereich
«Briiche» am hochsten und mit r = .38 im Bereich «Arithmetik» am geringsten. Die Trennung
zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler wird in der
Mathematik am besten aufgrund der Aufgaben mit Briichen erreicht.

Soziale Herkunft, Erstsprache und kognitive Grundfahigkeiten

Die soziale Herkunft und die Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler wurde je nach ver-
wendeter Datenbasis — Langsschnittstichprobe 1. bis 6. Klassen oder reprasentative Stichpro-
be der 6. Klassen — unterschiedlich erfasst und operationalisiert. Die Indikatoren der Langs-
schnittstichprobe stammen aus dem Elternfragebogen zum Testzeitpunkt T2, jene der repra-
sentativen Stichprobe der 6. Klassen aus dem Schiilerfragebogen zum Testzeitpunkt T3.

Langsschnittstichprobe 1. bis 6. Klasse

Soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler

Zur Bestimmung der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler wurde ein Index gebil-
det, der Indikatoren zu den 6konomischen und bildungsrelevanten Ressourcen des Elternhau-
ses berlicksichtigt. Als Indikator fiir die 6konomischen Ressourcen des Elternhauses wurde
die Anzahl Zimmer der Wohnung oder des Hauses pro darin lebende Person berticksichtigt.
Die bildungsrelevanten Ressourcen wurden anhand der Anzahl Biicher im Haushalt und dem
hochsten Bildungsabschluss des Elternhauses erfasst. Aus diesen Angaben wurde ein additi-
ver Index zur sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler gebildet. Die Angaben zur Bil-
dung des Indexes stammen alle aus dem Elternfragebogen zum Testzeitpunkt T2.

Abbildung 1.2 zeigt die Verteilung des Indexes zur sozialen Herkunft. Auf der x-Achse ist die
soziale Herkunft der Schilerinnen und Schiiler in Form von Indexpunkten beziehungsweise
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Standardabweichungen abgetragen, auf der y-Achse die entsprechenden Haufigkeiten. Der
Index zur sozialen Herkunft weist einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von
1. Die Streubreite reicht von —2.77 bis 3.51 Indexpunkten. Der Index ist annahernd normal-
verteilt. Deshalb liegt im Bereich zwischen —1 und 1 Standardabweichungen die soziale Her-
kunft von rund zwei Dritteln aller Schiilerinnen und Schiler.

Abbildung 1.2: Verteilung des Indexes zur sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler
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Index zur sozialen Herkunft

Flr Analysen, bei denen die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler nicht als stetige
sondern als kategoriale Variable verwendet wurde, wurden die Schiilerinnen und Schiiler
aufgrund ihrer sozialen Herkunft in vier gleich grosse Gruppen eingeteilt, sogenannte Quar-
tilsgruppen: Schiilerinnen und Schiiler mit (1) benachteiligter, (2) eher benachteiligter, (3)
eher privilegierterund (4) privilegierter sozialer Herkunft.

Die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit benachteiligter sozialer Herkunft umfasst die
Kinder mit den 25 Prozent tiefsten Werten beim Index zur sozialen Herkunft, die Gruppe der
Kinder mit eher benachteiligter sozialer Herkunft jene mit den Prozentwerten 26 bis 50, die
Gruppe der Kinder mit eher privilegierter sozialer Herkunft jene mit den Prozentwerten 51 bis
75 und die Gruppe der Kinder mit privilegierter sozialer Herkunft jene mit den 25 Prozent
hochsten Werten.

Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler

Die Variable zur Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler unterscheidet zwischen Kindern
mit Deutsch als Erstsprache (DaE) und solchen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Die Erst-
sprache wurde als Sprache erfasst, welche die Eltern am haufigsten mit ihrem Kind sprechen.
Sie kann somit dahingehend interpretiert werden, dass bei den Kindern mit «Deutsch als
Erstsprache» die Erstsprache auch der Unterrichtssprache entspricht. Die Angaben stammen
aus dem Elternfragebogen zum Testzeitpunkt T2.
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Kognitive Grundfahigkeiten

Die kognitive Grundfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler wurden beim Testzeitpunkt T1 zu
Beginn der 1. Klasse anhand des «Culture Fair Intelligence Test» (CFT 1) erhoben (Weiss &
Osterland, 1997}. Mit diesem Test lasst sich die kognitive Grundfahigkeit frei von sprachli-
chen und kulturellen Einfliissen erfassen.

Stichprobe 6. Klassen

Soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler

Zur Bestimmung der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler wurde mit Hilfe einer
Hauptkomponentenanalyse Index gebildet, der aus der Anzahl Biicher im Haushalt und dem
hochsten Bildungsabschluss der Eltern besteht. Der Index weist einen Mittelwert von 0 und
eine Standardabweichung von 1 auf. Die Streubreite reicht von —2.45 bis 1.96 Indexpunkten.
Die Angaben zur Bildung des Indexes stammen aus dem Schiilerfragebogen zum Testzeit-
punkt T3.

In den Analysen, bei denen die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler nicht als steti-
ge sondern als kategoriale Variable verwendet wurde, wurden die Schiilerinnen und Schiiler
aufgrund ihres Indexes zur sozialen Herkunft in vier gleich grosse Gruppen eingeteilt, soge-
nannte Quartilsgruppen: Schiilerinnen und Schiiler mit (1) benachteiligter, (2) eher benachtei-
ligter, (3) eher privilegierter und (4) privilegierter sozialer Herkuntft.

Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler

Die Variable Erstsprache unterscheidet zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Erstsprache (DaE) und solchen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Die Erstsprache der Schii-
lerinnen und Schiiler entspricht der Sprache, welche die Kinder zu Hause als erste gelernt
haben und kann dahingehend interpretiert werden, dass bei den Kindern mit «Deutsch als
Erstsprache» die Erstsprache auch der Unterrichtssprache entspricht. Die Angaben zur Erst-
sprache stammen aus dem Schiilerfragebogen zum Testzeitpunkt T3.
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2

2.1

2.2

Analysen zum Leistungszuwachs vom Schuleintritt bis zum Ende der
Primarstufe

Domenico Angelone

Einleitung

In diesem Kapitel werden die statistischen Analysen zum Leistungszuwachs der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutsch, im Wortschatz und in der Mathematik von Beginn der 1. Klasse bis
zum Ende der 6. Klasse vorgestellt. Im Zentrum der Analysen stehen zwei Fragestellungen:
(1) Wie entwickeln sich die beim Schuleintritt feststellbaren Leistungsdisparitaten zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in den ersten sechs
Schuljahren? Verstarken sich primare Herkunftseffekte im Bildungserfolg oder vermag die
Schule die anfanglichen Disparitaten auszugleichen? (2) Welche Bedeutung kommt dem
Vorwissen beim Schuleintritt fiir die Leistungen am Ende der Primarschule zu?

In Kapitel 2.2 werden die Datenbasis sowie die statistischen Auswertungsmethoden zur Un-
tersuchung der interessierenden Fragestellungen vorgestellt. In Kapitel 2.3 und 2.4 werden
die Ergebnisse der Analysen zum Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler wahrend
den ersten sechs Schuljahren und die Ergebnisse zur Bedeutung des Vorwissens fiir die Leis-
tungen im spateren Schulverlauf prasentiert.

Methode

Datenbasis

Grundlage fiir die statistischen Analysen bilden die Daten der Langsschnittstichprobe der
Ziircher Lernstandserhebung. Mit der Langsschnittstudie wurden die Leistungen im Lesen, im
Wortschatz und in der Mathematik von rund 2000 Schiilerinnen und Schiilern, die im Sommer
2003 in die Primarschule des Kantons Zirich eingetreten waren, im Abstand von drei Jahren
getestet und befragt. Getestet wurden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu Be-
ginn der 1. Klasse, am Ende der 3. Klasse und kurz vor dem Ubertritt in die Sekundarstufe |
am Ende der 6. Klasse.

Statistische Auswertungsmethode

Die Analyse der Entwicklung von individuellen Merkmalen wie den schulischen Leistungen
kann mit Hilfe von hierarchischen Mehrebenenmodellen erfolgen (vgl. Raudenbush & Bryk,
2002). Dabei wird auf Ebene 1 die Entwicklung der untersuchten Schiilerinnen und Schiiler
anhand von individuellen Wachstumspfaden reprasentiert. Auf der Ebene 2 stellen diese
Wachstumspfade die zu erklarende Variable dar, die von individuellen Eigenschaften der
Schiilerinnen und Schiiler abhangt. Die hierarchische Modellierung besteht formal gespro-
chen darin, dass die einzelnen Beobachtungseinheiten (Ebene 1), im vorliegenden Fall die
Leistungen zu den verschiedenen Testzeitpunkten, pro Schiiler beziehungsweise pro Schilerin
(Ebene 2) gruppiert sind. Weil im Rahmen der Ziircher Lernstandserhebung mehr als zwei
Beobachtungszeitpunkte erfasst wurden, lasst sich ein nicht-lineares Zwei-Ebenenmodell
schatzen, ein sogenanntes quadratisches Wachstumsmodell. Im Unterschied zu einem linea-
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2.3

ren Wachstumsmodell wird dabei angenommen, dass die Wachstumsrate der interessieren-
den Variablen — hier die schulischen Leistungen — (iber die Zeit nicht konstant, sondern zu-
nehmend oder abnehmend ist. Das heisst, dass sich ein zusatzliches Schuljahr entweder star-
ker oder schwacher auf die Leistungen auswirkt. Dementsprechend wurden fiir die in Kapitel
2.3 geschatzten quadratischen Wachstumsmodelle mit drei Beobachtungszeitpunkten (zu
Beginn der 1. Klasse, am Ende der 3. Klasse und am Ende der 6. Klasse) auf der Ebene 1 als
Pradiktoren fiir die Leistungsentwicklung (1) die Anzahl Schuljahre seit Beginn der 1. Klasse
sowie (2) ein quadratischer Term der Anzahl Schuljahre beriicksichtigt. Der erste Term repra-
sentiert den linearen Leistungszuwachs fiir ein zusatzliches Schuljahr und der zweite Term
beschreibt, ob die Zuwachsraten (iber die Zeit abnehmend (falls negativ) beziehungsweise
zunehmend (falls positiv) sind. Als Pradiktoren auf der Ebene 2 zur Vorhersage des individu-
ellen Leistungszuwachses wurden das Geschlecht, das Alter, die kognitiven Grundfahigkei-
ten, die Erstsprache und die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler einbezogen.

Die Analysen zur Bedeutung des Vorwissens fiir die Leistungen am Ende der 3. und am Ende
der 6. Klasse in Kapitel 2.4 wurden mit Hilfe von klassischen linearen Regressionsanalysen
durchgefiihrt. Als Pradiktoren fiir die Leistungen am Ende der 3. und am Ende der 6. Klasse
wurden zunachst nur die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler (Geschlecht,
Alter, kognitive Grundfahigkeiten, Erstsprache und soziale Herkunft) einbezogen. In einem
zweiten Schritt wurde auch das Vorwissen, gemessen an den Leistungen beim Schuleintritt
oder am Ende der 3. Klasse, in die Analyse einbezogen, damit die zusatzliche Erklarungskraft
des Vorwissens quantifiziert werden konnte.

Ergebnisse zum Leistungszuwachs von der 1. bis 6. Klasse

Tabelle 2.1 zeigt die Ergebnisse der statistischen Schatzmodelle zum Einfluss der Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler auf den Leistungszuwachs vom Beginn der 1. Klasse
bis zum Ende der 6. Klasse im Lesen, im Wortschatz und in der Mathematik.

In den mit «b-Koeff.» beschrifteten Spalten sind die unstandardisierten Regressionskoeffi-
zienten ausgewiesen. Die b-Koeffizienten zeigen, wie gross die Effekte der entsprechenden
Variablen auf die Leistungen zu Beginn der 1. Klasse (vgl. «Fixe Effekte fiir die Konstante»)
sowie auf den Leistungszuwachs bis zum Ende der 6. Klasse (vgl. «Fixe Effekte fiir den linea-
ren Zeiteffekt») sind, unter der Annahme, dass alle anderen Variablen konstant gehalten
werden. Im Teil «Fixe Effekte fiir die Konstante» sind die Effekte der einbezogenen Variablen
auf die Leistungen zu Beginn der 1. Klasse gezeigt. Die erste aufgefiihrte Variable «Konstan-
tex entspricht dem Leistungsmittelwert der Referenzgruppe beim Schuleintritt. Die Referenz-
gruppe bilden die Madchen mittleren Alters, mit Deutsch als Erstsprache, durchschnittlichen
kognitiven Grundfahigkeiten und mit benachteiligter sozialer Herkunft (1. Quartil). Im Lesen
beispielsweise betragt der Mittelwert der Referenzgruppe zu Beginn der 1. Klasse rund 482
Punkte.

Die folgenden Variablen zu den Lernvoraussetzungen beschreiben die Effekte der individuel-
len Lernvoraussetzungen auf die Leistungen zu Beginn der 1. Klasse: Die Variable «Knaben»
entspricht dem Geschlechtereffekt. In Tabelle 2.1 ist fiir die drei Fachbereiche jeweils aufge-
fihrt, wie gross die Abweichung der Leistungen der Knaben im Vergleich zu den Madchen
ist. Die Variable «Alter in Monaten» gibt die Leistungsveranderung an, wenn das Alter um
einen Monat ansteigt. Die Variable «Kognitive Grundfahigkeiten» zeigt den Effekt der kogni-
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tiven Grundfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiler auf die Leistungen. Die Variable
«Deutsch als Zweitsprache» zeigt, wie gross der Leistungsunterschied der Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache im Vergleich zu jenen mit Deutsch als Erstsprache ist.
Die drei Dummy-Variablen «benachteiligt», «eher privilegiert» und «privilegiert» entsprechen
dem Effekt der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler auf die Leistungen. Sie geben
jeweils die Leistungsdifferenz der entsprechenden Gruppe im Vergleich zur Gruppe der Schii-
lerinnen und Schiiler mit benachteiligter sozialer Herkunft an.

Im Teil «Fixe Effekte fiir den linearen Zeiteffekt (Schuljahre)» sind die Effekte der einbezoge-
nen Variablen auf den Leistungszuwachs von Beginn der 1. Klasse bis zum Ende der 6. Klasse
gezeigt. Die erste aufgefiihrte Variable «Konstante» entspricht dem durchschnittlichen Leis-
tungszuwachs pro Schuljahr der Referenzgruppe (linearer Effekt). Im Lesen beispielsweise
betragt der durchschnittliche lineare Leistungszuwachs der Referenzgruppe pro Schuljahr
rund 56 Punkte. Die folgenden Variablen zu den individuellen Lernvoraussetzungen zeigen
die entsprechenden Effekte auf den jahrlichen Leistungszuwachs bis zum Ende der 6. Klasse.
Die Variable «Knaben» beispielsweise zeigt, um wie viele Punkte sich der (lineare) Leistungs-
zuwachs der Knaben im Vergleich zu den Madchen unterscheidet.

Schliesslich entspricht die Konstante im Teil «Fixe Effekte fiir den quadratischen Zeiteffekt»
dem quadratischen Effekt der Anzahl Schuljahre auf den Leistungszuwachs. Bei einem positi-
ven Koeffizienten ist die Zuwachsrate lber die Zeit zunehmend, bei einem negativen Koeffi-
zienten abnehmend. Im Lesen und im Wortschatz ist die Leistungszuwachsrate mit einem
Koeffizienten von —1.6 Punkten und —2.9 Punkten abnehmend, in der Mathematik hingegen
mit einem Koeffizienten von 5.2 Punkten zunehmend. Im Lesen und im Wortschatz wirkt sich
ein zusatzliches Schuljahr Gber den Schulverlauf immer weniger stark (positiv) auf die Leis-
tungen aus. In der Mathematik hingegen wirkt sich ein zusatzliches Schuljahr immer starker
(positiv) auf die Leistungen aus. Um den Leistungszuwachs vorauszusagen, muss der lineare
und der quadratische Effekt gemeinsam beriicksichtigt werden. Im Lesen beispielsweise be-
tragt der Leistungszuwachs fiir die Referenzgruppe nach einem Schuljahr 54.8 Punkte
(1-56.4 + 1°*~1.6) und nach zwei Schuljahren 106.4 Punkte (2 - 56.4 + 2* - —1.6).

Geschlecht

Zu Beginn der 1. Klasse erreichen die Knaben im Lesen und im Wortschatz statistisch signifi-
kant tiefere Leistungen als die Madchen. Im Lesen sind die Leistungen der Knaben rund 14
Punkte und im Wortschatz rund 9 Punkte tiefer als jene der Madchen. Demgegeniiber sind
beim Schuleintritt die Mathematikleistungen der Knaben um rund 27 Punkte hoher als jene
der Méadchen.

Der Leistungszuwachs bis zum Ende der 6. Klasse unterscheidet sich lediglich im Wortschatz
und in der Mathematik statistisch signifikant zwischen den Geschlechtern. Im Wortschatz ist
der Leistungszuwachs der Knaben jahrlich 3 Punkte und in der Mathematik jahrlich 5 Punkte
geringer als jener der Madchen.
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Tabelle 2.1:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Einfluss der Lernvoraussetzungen
auf den Leistungszuwachs von Beginn der 1. Klasse bis zum Ende der 6. Klasse

Leistungen Leistungen im Leistungen
im Lesen Wortschatz in der Mathematik
b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff.
Fixe Effekte firr die Konstante
Konstante 481.6%** 508.3*** 472.2%**
Knaben —-13.9%* -8.8* 26.6***
Alter (in Monaten) 1.5** 1.1* 2.3%**
Kognitive Grundfahigkeiten 2.0%** 1.7%** 3.2%**
Deutsch als Zweitsprache 5.3 -82.8*** 6.4
Soziale Herkunft: eher benachteiligt ~ 12.3* 11.9+ 14.8*
Soziale Herkunft: eher privilegiert 32.9%** 39.1%** 16.1**
Soziale Herkunft: privilegiert 36.3*** 48.8*** 13.5*
Fixe Effekte fiir den linearen
Zeiteffekt (Schuljahre)
Konstante 56.4*** 53.3*** 34.0%**
Knaben 2.1+ -3.0** —4.8%**
Alter (in Monaten) -0.3* -0.1 —0.4***
Kognitive Grundfahigkeiten 0.1* 0.1* 0.0
Deutsch als Zweitsprache —5.7*** 11.1%*> -0.5
Soziale Herkunft: eher benachteiligt 0.1 2.1 0.8
Soziale Herkunft: eher privilegiert 1.2 0.9 4.0**
Soziale Herkunft: privilegiert 5.7%* 3.8* 9.1%**
Fixe Effekte fiir den quadratischen
Zeiteffekt (Schuljahre2)
Konstante —1.6*** —2.9*** 5.2%**
Variable Effekte (Varianzen)
Konstante (Leistungen 1. Klasse) 983*** 667** 2919***
Linearer Zeiteffekt (Schuljahre) 76*** 64*** 52***
Ebene 1 6910*** 5415%** 4279***
Modellparameter
N (Ebene 2) 1872 1872 1872
R2 (Ebene 2) 55.3% 83.5% 46.5%
Anmerkungen: Quadratisches Wachstumsmodell (Ebene 1: Zeitpunkte, Ebene II: Schiilerinnen Schiiler), Random-Intercept-Model,

Schatzverfahren: Restricted Maximum Likelihood. Abhangige Variable ist der Leistungszuwachs im Lesen, im Wort-
schatz und in der Mathematik (Zeitpunkt T1= 0, Zeitpunkt T2 = 2.75 Monate und Zeitpunkt T3 = 5.75 Monate). Die
Variablen «kognitive Grundfahigkeiten» und «Alter in Monaten» wurden am «Grand Mean» zentriert.
Signifikanzniveaus: p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001 (zweiseitige Tests).

Alter

Das Alter der Schiilerinnen und Schiiler steht beim Schuleintritt in einer statistisch signifikant
positiven Beziehungen zu den Leistungen in den drei Fachern. Je alter die Schiilerinnen und
Schiiler sind, desto héher sind auch ihre Leistungen. In der Mathematik fiihrt ein Anstieg des
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Alters um einen Monat zu einem Anstieg der Eingangsleistungen im Lesen und in der Ma-
thematik um rund 2 Punkte, im Wortschatz um rund 1 Punkt.

Das Alter wirkt sich im Lesen und in der Mathematik auch statistisch signifikant auf den Leis-
tungszuwachs auf. Je alter die Schilerinnen und Schiiler sind, desto geringer ist auch ihr Leis-
tungszuwachs. Bei einem Anstieg des Alters um einen Monat verringert sich der Leistungs-
zuwachs im Lesen jahrlich um 0.3 Punkte und in der Mathematik um jahrlich 0.4 Punkte.

Kognitive Grundfahigkeiten

Auch die kognitiven Grundfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler hangen mit den Leistun-
gen zu Beginn der 1. Klasse zusammen. Je héher die kognitiven Grundfahigkeiten sind, desto
hoher sind auch die Leistungen. Bei einem Anstieg der kognitiven Grundfahigkeiten um 15
Punkte, was einer Standardabweichung entspricht, steigen die Leistungen im Lesen um 30
Punkte, im Wortschatz um 26 Punkte und in der Mathematik um 48 Punkte an.

Im Lesen und in der Mathematik stehen die kognitiven Grundfahigkeiten in einem statistisch
signifikant positiven Zusammenhang mit dem Leistungszuwachs. Die Effekte sind jedoch eher
gering. Bei einem Anstieg der kognitiven Grundfahigkeiten um rund 15 Punkte (eine Stan-
dardabweichung) steigt der jahrliche Leistungszuwachs um 1.5 Punkte an.

Deutsch als Zweitsprache

Die Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler hangt zu Beginn der 1. Klasse lediglich mit den
Leistungen im Wortschatz zusammen. Die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache erreichen mehr als 80 Punkte weniger als jene mit Deutsch als Erstsprache. Dieser
Unterschied in den Wortschatzleistungen muss als sehr gross interpretiert werden.

Im Hinblick auf den Leistungszuwachs ist die Erstsprache im Lesen und im Wortschatz von
Bedeutung. Die Effekte gehen jedoch in zwei unterschiedliche Richtungen. Im Lesen ist der
Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache im Vergleich
zu jenem der Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache geringer (6 Punkte pro
Schuljahr). Dies flihrt dazu, dass die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache am Ende der
6. Klasse im Lesen einen Riickstand aufweisen. Im Wortschatz hingegen ist der Leistungszu-
wachs der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache grosser (rund 11 Punkte pro Schuljahr), so
dass sich die beim Schuleintritt beobachteten Leistungsunterschiede bis zum Ende der Pri-
marschule auf weniger als 20 Punkte reduzieren. Fiir den Erwerb von mathematischen Fahig-
keiten hat die Erstsprache bei gleichen Lernvoraussetzungen keine eigenstandige Bedeutung.

Soziale Herkunft

Die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler spielt erwartungsgemass eine relativ star-
ke Rolle fiir die Leistungen beim Schuleintritt, namentlich im Lesen und im Wortschatz. Je
hoher die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiler ist, desto hoher sind auch die Leis-
tungen zu Beginn der 1. Klasse. Im Lesen erreichen die Kinder mit eher benachteiligter sozia-
ler Herkunft rund 12 Punkte, jene mit eher privilegierter sozialer Herkunft rund 33 Punkte
und jene mit privilegierter sozialer Herkunft rund 36 Punkte mehr als jene mit benachteiligter
sozialer Herkunft. Im Wortschatz erzielen die Kinder mit eher privilegierter sozialer Herkunft
rund 39 Punkte und jene mit privilegierter sozialer Herkunft rund 49 Punkte mehr als jene mit
benachteiligter sozialer Herkunft. Zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit benachteilig-
ter sozialer Herkunft und jenen mit eher benachteiligter sozialer Herkunft finden sich im
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Wortschatz keine Unterschiede. In der Mathematik schliesslich zeigt sich zu Beginn der
1. Klasse ein gleichmassigeres Bild. Im Vergleich zu den Kindern mit benachteiligter sozialer
Herkunft erzielen die Kinder mit eher benachteiligter, mit eher privilegierter und mit privile-
gierter sozialer Herkunft ein um rund 14 bis 16 Punkte besseres Ergebnis.

Die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist auch fiir den Leistungszuwachs von
Beginn der 1. Klasse bis zum Ende der Primarschule von Bedeutung, wenn auch in einem
geringeren Ausmass als fiir die Leistungen beim Schuleintritt. Im Lesen und im Wortschatz
zeigen sich beim Leistungszuwachs keine Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern
mit eher privilegierter sowie mit eher benachteiligter sozialer Herkunft und jenen mit benach-
teiligter sozialer Herkunft. Demgegeniiber ist im Lesen der jahrliche Leistungszuwachs der
Kinder mit privilegierter sozialer Herkunft um rund 6 Punkte und im Wortschatz um rund 4
Punkte grésser als jener der Kinder mit benachteiligter sozialer Herkunft. In der Mathematik
weisen die Kinder mit eher privilegierter (rund 9 Punkten pro Schuljahr) und jene mit privile-
gierter (rund 4 Punkte pro Schuljahr) sozialer Herkunft einen statistisch signifikant grosseren
Leistungszuwachs auf als die Kinder mit benachteiligter sozialer Herkunft.

Ergebnisse zu den Leistungen am Ende der 6. Klasse nach Vorwissen

Tabelle 2.2 zeigt die Ergebnisse der Regressionsanalysen zur Erklarung der Leistungen am
Ende der 6. Klasse. In der ersten Spalte sind die einzelnen Variablen aufgefiihrt, die in die
Analysen einbezogen wurden. Aufgefiihrt sind jeweils die unstandardisierten Regressionsko-
effizienten (b-Koeff). Diese geben an, wie die Einfliisse zu interpretieren sind, wenn der Ein-
fluss aller anderen Variablen konstant gehalten wird. Pro Fachbereich wurden drei getrennte
Analysen durchgefiihrt. Die Modelle | beriicksichtigen jeweils nur die Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler (Geschlecht, Alter, kognitive Grundfahigkeiten, Erstsprache und
soziale Herkunft) zur Erklarung der Leistungen am Ende der 6. Klasse. Die Modelle Il bezie-
hen zusatzlich das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler ein, gemessen an den Leistungen
zu Beginn der 1. Klasse. Die Modelle I schliesslich berticksichtigen zusatzlich zu den Lern-
voraussetzungen die Leistungen am Ende der 3. Klasse.

Bei der Interpretation der Ergebnisse stehen im Folgenden nicht die einzelnen Effekte der
Pradiktoren im Vordergrund, sondern die Verbesserung der Modellerklarungskraft, wenn
zusatzlich zu den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler auch ihr Vorwissen, das
heisst ihre Leistungen zu Beginn der 1. beziehungsweise am Ende der 3. Klasse, beriicksich-
tigt werden.

Leistungen im Lesen

Im Lesen erklaren die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler 25.8 Prozent der
Leistungsunterschiede am Ende der 6. Klasse (vgl. Modell I). Die Berlicksichtigung der Lese-
leistungen zu Beginn der 1. Klasse verbessert die Erklarungskraft des Modells um 2 Prozent
auf 27.8 Prozent (vgl. Modell 11). Je héher die Leseleistungen beim Schuleintritt sind, desto
hoher sind die Leistungen am Ende der 6. Klasse. Bei einem Anstieg der Eingangsleistungen
um 100 Punkte verbessern sich die Leistungen am Ende der 6. Klasse um rund 22 Punkte.

Ein ahnliches Bild zeigt sich, wenn zur Vorhersage der Leistungen am Ende der 6. Klasse
nicht die Eingangsleistungen, sondern die Leistungen am Ende der 3. Klasse verwendet wer-
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den. Nach Berlicksichtigung der Lernvoraussetzungen erklaren diese im Lesen weitere 3.3
Prozent der Leistungsunterschiede (vgl. Modell 11).

Leistungen im Wortschatz

Im Wortschatz erklaren die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler 23 Prozent
der Leistungsunterschiede am Ende der 6. Klasse (Modell I). Die zusatzliche Berlicksichtigung
der Leistungen zu Beginn der 1. Klasse verbessert die Erklarungskraft des Modells um 3.6
Prozent auf 26.6 Prozent (vgl. Modell I1). Auch im Wortschatz hangen die Eingangsleistungen
mit den Leistungen am Ende der 6. Klasse zusammen. Bei einem Anstieg der Leistungen zu
Beginn der 1. Klasse um 100 Punkte verbessern sich die Wortschatzleistungen am Ende der
6. Klasse um rund 28 Punkte.

Werden zur Vorhersage der Leistungen am Ende der 6. Klasse nicht die Eingangsleistungen,
sondern die Leistungen am Ende der 3. Klasse verwendet, dann betragt der zusatzliche Erkla-
rungsgehalt 5.4 Prozent (vgl. Modell I1).

Leistungen in der Mathematik

In der Mathematik erklaren die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler 28.9 Pro-
zent der Leistungsunterschiede am Ende der 6. Klasse (vgl. Modell I). Die zusatzliche Beriick-
sichtigung der Leistungen beim Schuleintritt erhoht die Erklarungskraft des Modells um rund
7 Prozent (Modell 1I). Erwartungsgemass hangen auch in der Mathematik die Eingangsleis-
tungen positiv mit den Leistungen am Ende der 6. Klasse zusammen. Bei einem Anstieg der
Leistungen zu Beginn der 1. Klasse um 100 Punkte steigen die Mathematikleistungen am
Ende der 6. Klasse um rund 34 Punkte an.

Nach Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen erklaren die Leistungen am Ende der 3.
Klasse weitere 12.5 Prozent der Leistungsunterschiede am Ende der 6. Klasse (vgl. Modell I11).
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Tabelle 2.2: Ergebnisse der Regressionsanalysen zum Einfluss der Leistungen beim Schuleintritt auf die Leistungen am Ende der 6. Klasse

Leistungen im Lesen Leistungen im Wortschatz Leistungen in der Mathematik
Modell | Modell 1I Modell 11 Modell | Modell II Modell Il Modell | Modell I Modell Il
b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 777.60*** 778.37%** 773.75%** 761.36*** 754.14%** 754.87*** 869.83*** 876.89%** 873.74***
Knaben —-17.04** -15.48** -8.77+ -20.11*** —20.24*** -11.96* 3.65 —7.43+ -1.13
Alter (in Monaten) -0.03 -0.42 0.00 -0.05 —-0.43 -0.09 -0.19 -1.09* -0.34
Deutsch als Zweitsprache -18.92** —23.06** -15.60* —35.01*** -11.67+ —24.65*** 3.77 -0.34 3.61
Kognitive Grundfahigkeiten ~ 2.87*** 2.32%** 2.39*** 1.75%** 1.33*** 1.07*** 277 1.77*** 1.41%**
Soziale Herkunft 26.34*** 22.69*** 21.07*** 26.29*** 19.35%** 18.19*** 26.22*** 23.33%** 19.70***
Leistungen 1. Klasse ok *k *xk
(in 100 Punkten) 21.73 28.01 33.74
Leistungen Ende 3. Klasse *kk ok k —_—
(in 100 Punkten) 26.56 32.96 44.15
R2 (Gesamt) 25.8% 27.8% 29.1% 23.0% 26.6% 28.4% 28.9% 35.9% 41.4%
N (listwise delete) 1673 1617 1652 1673 1617 1652 1675 1619 1654
Anmerkungen: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Regressionsmodelle. Abhangige Variable sind die Leistungen im Lesen, im Wortschatz und in der Mathematik am Ende der 6. Klasse. Fiir die

Leistungen wurde jeweils der 1. Plausible Value verwendet. Signifikanzniveaus: "p < .10; *p <.05; **p <.01; ***p <
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3.1

Methodisches Vorgehen und Analysen zu den Fachleistungen am
Ende der 6. Klasse

Urs Moser & Domenico Angelone

Bildung von Anforderungsniveaus
Testtheoretische Grundlagen

Um die Fachleistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 6. Klasse mit Bezug zum
Lehrplan beurteilen zu kdnnen, wurden fiir die beiden Fachbereiche Deutsch und Mathematik
Anforderungsniveaus gebildet. Der Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Ziirich diente
deshalb bereits bei der Entwicklung der Testaufgaben als Referenzrahmen.

Jede Testaufgabe musste einem im Voraus bestimmten Anforderungsniveau zugeteilt werden
(Niveau I: minimale Anforderungen, Niveau Il: grundlegende Anforderungen, Niveau lll: er-
weiterte Anforderungen, Niveau IV: hohere Anforderungen). Inwieweit die Einteilung der
Aufgaben nach den vier formal definierten Niveaus zutraf, zeigte sich in den Schwierigkeiten
der Aufgaben, die aus der Losungshaufigkeit berechnet wurde. Grundlage der Beurteilung
der Leistungen aufgrund von lehrplanorientierten Anforderungsniveaus ist die probabilisti-
sche Testtheorie, nach der ein (probabilistischer) Bezug zwischen den Schwierigkeiten der
Aufgaben und den Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler hergestellt wird. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein Schiiler eine Aufgabe richtig 16st, lasst sich als Funktion der Schwie-
rigkeit der Aufgabe und der Fahigkeit eines Schiilers bestimmen. Je fahiger beispielsweise
eine Schilerin ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie eine Aufgabe mit einer bestimmten
Schwierigkeit richtig 6st. Und je schwieriger eine Aufgabe ist, desto unwahrscheinlicher ist
es, dass eine Schiilerin mit einer bestimmten Fahigkeit die Aufgabe richtig 16st.

Die Beziehung zwischen Losungswahrscheinlichkeit, Fahigkeit einer Person und Schwierigkeit
einer Aufgabe ist fiir die lehrplanorientierte Interpretation der Ergebnisse von entscheidender
Bedeutung. Sofern die Aufgaben dem probabilistischen Testmodell entsprechen, kénnen die
Ergebnisse in den Leistungstests mit Bezug zu den Aufgaben interpretiert werden. Fahigkeit
eines Schilers (Testergebnis) und Schwierigkeit einer Aufgabe (Testaufgabe) lassen sich auf
der gleichen Skala abbilden. Konkret heisst das, dass sich aufgrund des individuellen Ergeb-
nisses fir jede Aufgabe bestimmen lasst, wie wahrscheinlich es ist, dass ein Schiiler oder eine
Schiilerin die Aufgabe richtig 16st (Rost, 2004, S. 89ff.).

Bildung von Anforderungsniveaus

In einem ersten Schritt wurde iberpriift, ob die Aufgaben dem Testmodell entsprechen und
davon ausgegangen werden kann, dass samtliche Aufgaben als Indikatoren fiir die Fahigkei-
ten in Deutsch und Mathematik genutzt werden konnen. In einem zweiten Schritt wurden
Aufgaben, deren Schwierigkeit nahe beieinander liegen, analysiert und aufgrund ihrer Anfor-
derungen kategorisiert. Durch dieses Vorgehen konnten die vier Anforderungsniveaus inhalt-
lich unterschieden werden.

Die gleichzeitige Verortung der Aufgabenschwierigkeit einerseits und des Ergebnisses in den
Leistungstests auf der gleichen Skala andererseits ermdglicht nicht nur die Beurteilung des
Lernstandes nach Anforderungsniveau, sondern auch eine Beschreibung der Fahigkeiten.
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3.2

Jedem der aufeinander aufbauenden Anforderungsniveaus entsprechen Aufgaben mit anstei-
gendem Schwierigkeitsgrad. Die Aufgaben eines Anforderungsniveaus wurden auf Ahnlich-
keiten hin Gberpriift. Zudem wurde analysiert, wie sich die Aufgaben eines Anforderungsni-
veaus von den Aufgaben des nachsthoheren Niveaus unterscheiden.

Die Ubereinstimmung der zum Voraus durchgefiihrten Einteilung der Aufgaben nach Anfor-
derungsniveau mit der Schwierigkeit der Aufgaben war fiir die Mathematik grosser als fiir
Deutsch. Massgebend fiir die Bildung der Anforderungsniveaus waren die Schwierigkeiten
der Aufgaben, wie sie aus der Losungshaufigkeit pro Aufgabe ermittelt wurden.

Leistungstests fiir den Vergleich zwischen 1998 und 2009

Im Sommer 1998 wurden — gleich wie im Sommer 2009 — die Schulleistungen am Ende der
6. Klasse bei einer reprasentativen Stichprobe des Kantons Zirich erhoben. Um die Ergeb-
nisse der beiden Lernstandserhebungen vergleichen zu kdonnen, wurde in der Lernstands-
erhebung 2009 ein Teil der Testaufgaben aus dem Jahr 1998 wieder eingesetzt. Fiir den Ver-
gleich der Deutschleistungen wurden 52 Aufgaben aus dem Jahr 1998 verwendet, fir den
Vergleich der Mathematikleistungen 50 Aufgaben.

Auf den ersten Blick scheint einem validen und zuverldssigen Schulleistungsvergleich nichts
im Wege zu stehen, schliesslich werden identische Testaufgaben bei zwei fiir den Kanton
Zirich reprasentativen Stichproben zu zwei Zeitpunkten eingesetzt. Auch der internationale
Schulleistungsvergleich PISA versucht, dank der Verwendung gleicher Testaufgaben in den
verschiedenen Erhebungen zu Trendaussagen (iber die Leistungsentwicklung zu gelangen.
Trotz gleicher Testaufgaben ist ein zuverlassiger Vergleich aber alles andere als einfach. In
einer Zeitspanne von elf Jahren kann sich in der Schule einiges andern. Zwar wurden im Jahr
1998 der gleiche Lehrplan und das gleiche obligatorische Mathematiklehrmittel eingesetzt
wie im Jahr 2009. Ob dieses intendierte Curriculum jedoch zu beiden Zeitpunkten gleich um-
gesetzt wurde, ist ungewiss. Wie die Mathematik im Unterricht verstanden und vermittelt
wird, hangt kaum nur von offiziellen Lehrplanen und Lehrmitteln ab.

Der Vergleich der Ergebnisse der beiden Lernstandserhebungen ist allerdings nur dann sinn-
voll, wenn die Aufgaben zu beiden Zeitpunkten etwa gleich bedeutsam fiir den Unterricht
sind und wenn sich deshalb die (relative) Schwierigkeit der Aufgaben wahrend den Erhe-
bungszeitpunkten nicht andert (vgl. PISA-Konsortium Deutschland, 2004). Selbstverstandlich
mogen beispielsweise Aufgaben im Jahr 2009 faktisch schwieriger sein als im Jahr 1998, weil
sie von den Schiilerinnen und Schiilern im Jahr 2009 schlechter geldst werden. Ein solches Er-
gebnis kann aber nur dann sinnvoll interpretiert werden, wenn Effekte von unkontrollierba-
ren Einfliissen wie neue Lehrmittel ausgeschlossen werden kdnnen und die (relative) Schwie-
rigkeit der Aufgaben (iber die Zeit hinweg gleich geblieben ist. Unabhangig von den Fahig-
keiten der Schiilerinnen und Schiilern, die die Aufgabe l6sen, miissen einfache Aufgaben
sowohl im Jahr 1998 als auch im Jahr 2009 einfach sein, schwierige sowohl im Jahr 1998 als
auch im Jahr 2009 schwierig sein.

Neben curricular bedingten Anderungen im Unterricht kann der Vergleich aber auch deshalb
beeintrachtigt sein, weil die Leistungstests der beiden Lernstandserhebungen nicht exakt
gleich sein konnten. Wéhrend im Jahr 1998 samtliche Schiilerinnen und Schiiler alle Testauf-
gaben bearbeiteten, wurde im Jahr 2009 ein Multi-Matrix-Testdesign eingesetzt, weil die
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Testzeit auf zwei Lektionen beschrankt war. Fiir die Lernstandserhebung 2009 wurden in
Deutsch und Mathematik je sechs verschiedene Testhefte eingesetzt. Trotz kurzer Testzeit
kénnen so die Schulleistungen valide erfasst und beschrieben werden. Das unterschiedliche
Vorgehen hatte jedoch zur Folge, dass die gleichen Testaufgaben jeweils nicht an der glei-
chen Stelle im Test eingesetzt werden konnten. Wird eine Aufgabe am Ende eines Tests ein-
gesetzt, so wird sie von weniger Schiilerinnen und Schiilern gelést, als wenn sie am Anfang
eines Tests eingesetzt wird. Die unterschiedliche Stellung einer Aufgabe in einem Leis-
tungstests kénnte sich — gleich wie curriculare Anderungen — auf die Schwierigkeit einer
Aufgabe auswirken.

Die Uberpriifung der Aufgabenschwierigkeit zu den beiden Zeitpunkten fiihrte dazu, dass von
den 102 Aufgaben 41 Aufgaben uneingeschrankt fiir den Vergleich genutzt werden konnten.
Abbildung 3.2 zeigt die Schwierigkeitsparameter der 41 Aufgaben, die in beiden Lernstands-
erhebungen nahezu gleich schwierig waren. Die Quadrate in den Abbildungen reprasentieren
die Mathematikaufgaben, die Dreiecke die Deutschaufgaben. Die Position der Aufgaben
(Quadrate und Dreiecke) ergibt sich durch die Schwierigkeitsparameter der Jahre 1998
(x-Achse) und 2009 (y-Achse). Die Spannweite der Schwierigkeitsparameter reicht von —3 bis
+3. Die Berechnung der Schwierigkeitsparameter wurde so festgelegt, dass die durchschnitt-
liche Schwierigkeit in beiden Jahren bei «0» lag.

Abbildung 3.1: Schwierigkeitsparameter der Aufgaben fiir den Leistungsvergleich

'
o

Schwierigkeitsparameter 2009

+ Mathematik
a Deutsch

-3
Schwierigkeitsparameter 1998

Bei der Auswahl der Aufgaben fiir den Vergleich der Leistungen in den Jahren 1998 und 2009
wurde zudem kontrolliert, ob prozentual gleich viele Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe
bearbeiteten, unabhangig davon, ob sie die Aufgabe richtig oder falsch Iosten. Fiir die Schat-
zung der Fahigkeiten wurde ein Hintergrundmodell mit Informationen zu den Schiilerinnen
und Schiilern wie soziale Herkunft oder Schulform auf der Sekundarstufe genutzt. Damit kann
die Messgenauigkeit erhoht werden (vgl. beispielsweise PISA-Konsortium Deutschland, 2004,
S. 380ff.)
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3.3 Ergebnisse zum Leistungsvergleich zwischen 1998 und 2009

Die Datengrundlage fiir die Analysen zum Vergleich der Deutsch- und Mathematikleistungen
zwischen 1998 und 2009 bilden die beiden reprasentativen Stichproben der 6. Klassen. Fiir
den Leistungsvergleich wurden nur diejenigen Testaufgaben verwendet, die in beiden Leis-
tungstests dieselbe Schwierigkeit aufweisen (vgl. Kapitel 3.2). Die Analysen wurden mit Hilfe
von linearen Zwei-Ebenenmodellen durchgefiihrt (Schiilerinnen und Schiiler sind in Klassen
gruppiert), wobei lediglich die Variation der Konstanten auf der Ebene 2 zwischen den Klas-
sen zugelassen wurde (random-intercept-model). Um mdgliche Unterschiede in der Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft zwischen den beiden Stichproben zu beriicksichtigen, wurden
die Analysen unter Kontrolle der Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler durchge-
fihrt.

Tabelle 3.1 zeigt die Ergebnisse zum Vergleich der Deutschleistungen der Jahre 1998 und
2009. In der ersten Spalte sind die Variablen aufgefiihrt, die in die Analysen einbezogen wur-
den. In den mit «b-Koeff.» bezeichneten Spalten sind die unstandardisierten Regressionsko-
effizienten ausgewiesen. Diese zeigen, wie die Effekte der entsprechenden Variablen auf die
Deutschleistungen zu interpretieren sind, wenn alle anderen Variablen konstant gehalten
werden. Die Variable «Knaben» entspricht der Abweichung der Leistungen der Knaben von
den Leistungen der Madchen. Die Variable «Deutsch als Zweitsprache» zeigt, wie gross die
Abweichung der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache im Vergleich zu den
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erstsprache ist. Die Variable «Soziale Herkunft»
gibt die Leistungsveranderung an, wenn die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler
um eine Standardabweichung ansteigt. Schliesslich zeigt die Variable «Jahr 2009», wie gross
die Leistungsabweichung im Jahr 2009 gegeniiber dem Jahr 1998 ist.

In Modell | wurde lediglich die Dummy-Variable «Jahr 2009» in die Analyse einbezogen. Die
Konstante entspricht somit den durchschnittlichen Leistungen im Jahr 1998, die 503 Punkte
betragen. Der Effekt der Variablen «Jahr 2009» ist statistisch nicht signifikant und zeigt, dass
sich die Deutschleistungen zwischen den Jahren 1998 und 2009 nicht unterscheiden. In Mo-
dell Il wurden zuséatzlich die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in die Analy-
se einbezogen. Die b-Koeffizienten der Lernvoraussetzungen entsprechen den durchschnittli-
chen Effekten der Lernvoraussetzungen fiir die Jahre 1998 und 2009. Die Ergebnisse zeigen,
dass auch bei gleichen Lernvoraussetzungen keine Leistungsunterschiede zwischen 1998 und
2009 feststellbar sind. Die Deutschleistungen unterscheiden sich auch nicht zwischen Mad-
chen und Knaben. Die Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler hingegen ist von Bedeutung
fir die Leistungen. Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache erreichen statistisch
signifikant héhere Deutschleistungen als Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache. lhr Vorsprung betragt rund 30 Punkte. Schliesslich hangen die Leistungen auch mit
der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Bei einem Anstieg der sozia-
len Herkunft um eine Standardabweichung steigen die Deutschleistungen um rund 21 Punkte
an.

Weiter wurde Uberpriift, ob sich die Effekte der Lernvoraussetzungen zwischen den Jahren
1998 und 2009 unterscheiden. Beim Geschlechtereffekt und beim Effekt der Erstsprache zei-
gen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Erhebungen. Der
Effekt der sozialen Herkunft hingegen ist im Jahr 2009 weniger stark ausgepragt als im Jahr
1998. Dieses Ergebnis ist in Modell Il ausgewiesen, in den zusatzlich zu den bisherigen Lern-
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voraussetzungen auch ein Interaktionsterm «Soziale Herkunft-Jahr  2009» beriicksichtigt
wurde. Der statistisch signifikante Interaktionsterm zwischen der sozialen Herkunft und dem
Erhebungsjahr zeigt, dass der Effekt der sozialen Herkunft im Jahr 2009 rund 15 Punkte ge-
ringer ausfallt als im Jahr 1998. Im Jahr 2009 steigen die Deutschleistungen bei einem An-
stieg der sozialen Herkunft um eine Standardabweichung um rund 28 Punkte an, im Jahr
2009 um rund 13 Punkte.

Tabelle 3.1:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Leistungsvergleich in Deutsch

Modell | Modell Il Modell Ill
Fixe Effekte b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 503.0%** 507.8%** 507.1%**
Knaben 5.6 5.9
Deutsch als Zweitsprache —29.7*** —30.0***
Soziale Herkunft (Index) 20.8*** 28.3***
ggggle Herkunft * Jahr 147
Jahr 2009 5.4 -3.5 -3.6
Variable Effekte
Varianz Klassenebene 664.7%** 403.4*** 379.2%**
Varianz Schiilerebene 9367.1*** 8733.5*** 8695.3***
Erklarte Varianz
R’ (Schiilerebene) 0.2% 39.4% 43.1%
R’ (Klassenebene) 0.0% 6.8% 7.2%
R’ (Gesamt) 0.0% 8.9% 9.6%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler sind in Klassen
gruppiert), Random-Intercept. Abhangige Variable sind die Deutschleistungen am Ende der sechsten Klasse. Die Variable
«Soziale Herkunft (Index)» wurde am «Grand Mean» zentriert. Gewichtete Daten.
Signifikanzniveaus: “p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

Tabelle 3.2 zeigt die Ergebnisse zum Leistungsvergleich in Mathematik zwischen den Jahren
1998 und 2009. In Modell I wurde wiederum nur die Dummy-Variable «Jahr 2009» in die
Analyse einbezogen. Die Kostante entspricht somit den durchschnittlichen Leistungen in Ma-
thematik im Jahr 1998. Diese betragen rund 500 Punkte. Auch in Mathematik sind keine
Leistungsunterschiede zwischen den Jahren 1998 und 2009 feststellbar. Der Effekt der Vari-
able «Jahr 2009» ist statistisch nicht signifikant. In Modell Il wurden zusatzlich die Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in die Analyse einbezogen. Auch bei gleichen
Lernvoraussetzungen sind keine Leistungsunterschiede zwischen den beiden Erhebungen
feststellbar.

Die Knaben erzielen in Mathematik gegentiber den Madchen bessere Leistungen. lhr Leis-
tungsvorsprung von rund 13 Punkten ist jedoch als gering zu beurteilen. Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Erstsprache erreichen ein um rund 23 Punkte besseres Ergebnis als
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3.4

Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache. Schliesslich nehmen die Mathema-
tikleistungen bei einem Anstieg der sozialen Herkunft um eine Standardabweichung um rund
22 Punkte zu. Weitere Analysen haben gezeigt, dass sich die Effekte der Lernvoraus-
setzungen auf die Mathematikleistungen nicht statistisch signifikant zwischen den beiden
Erhebungen unterscheiden.

Tabelle 3.2:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Leistungsvergleich in Mathematik

Modell 1 Modell Il
Fixe Effekte b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 499.6*** 498.7***
Knaben 12.6*
Deutsch als Zweitsprache —22.5%**
Soziale Herkunft (Index) 21.7%**
Jahr 2009 1.6 5.1
Variable Effekte
Varianz Klassenebene 635.6*** 463.6%**
Varianz Schiilerebene 9377.9*** 8828.9***
Erklarte Varianz
R? (Schiilerebene) 0.8% 26.4%
R’ (Klassenebene) 0.0% 5.9%
R’ (Gesamt) 0.1% 7.1%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler sind in Klassen
gruppiert), Random-Intercept. Abhangige Variable sind die Mathematikleistungen am Ende der sechsten Klasse. Die Vari-
able «Soziale Herkunft (Index)» wurde am «Grand Mean» zentriert. Gewichtete Daten.

Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

Ergebnisse zum Vergleich der Selbsteinschatzungen von Schul- und
Unterrichtsmerkmalen zwischen 1998 und 2009

Neben den Leistungen kdnnen auch Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler von Schul-
und Unterrichtsmerkmalen zwischen den Jahren 1998 und 2009 verglichen werden. Dazu
gehdren Einschatzungen zur Schulzufriedenheit, zum Schulklima, zum sozialen Verhalten an
der Schule als Indikator fiir aggressives und gewalttatiges Verhalten sowie zum Arbeitsklima
im Deutsch- und Mathematikunterricht.

Tabelle 3.3 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Vergleich der Selbsteinschat-
zungen von Schul- und Unterrichtsmerkmalen zwischen 1998 und 2009. In der Spalte, die mit
«b-Koeff.» bezeichnet ist, sind die unstandardisierten Regressionskoeffizienten ausgewiesen.
Um Effekte unterschiedlicher Schiilerzusammensetzungen zwischen den beiden Stichproben
zu berticksichtigen, wurden die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in die
Analysen einbezogen. Die Konstante entspricht somit der durchschnittlichen Einschatzung
von Madchen mit Deutsch als Erstsprache und mittlerer sozialer Herkunft im Jahr 1998. Die
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Variable «Jahr 2009» zeigt, wie gross die Abweichung der Einschatzung im Jahr 2009 ge-
gendiiber jener im Jahr 1998 ist.

Tabelle 3.3:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Vergleich der Selbsteinschatzugnen
zu Schul- und Unterrichtsmerkmalen

Zufl_'iedenheit Schulklima Soziales .Arbeitskli_ma
mit Schule Verhalten im Unterricht

Fixe Effekte b-Koeff b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 3.21%%* 3.29%** 2.83*** 2.87%**
Knaben —0.11*** -0.07** —0.12*** 0.03
Deutsch als Zweitsprache 0.12*** 0.04" 0.00 0.11***
Soziale Herkunft (Index) 0.02 0.00 0.00 —0.04**
Jahr 2009 -0.05 —0.06 0.11* -0.11*
Variable Effekte
Varianz Klassenebene 0.07*** 0.05*** 0.28*** 0.07***
Varianz Schiilerebene 0.35*** 0.20*** 0.57*** 0.26***
Erklarte Varianz
R’ (Schiilerebene) 0.0% 2.6% 5.5% 5.6%
R’ (Klassenebene) 2.3% 2.3% 0.5% 2.2%
R’ (Gesamt) 1.2% 2.4% 1.5% 2.9%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler sind in Klassen
gruppiert), Random-Intercept. Abhangige Variable ist die Bewertung der Schul- und Unterrichtskultur am Ende der sechs-
ten Klasse. Die Variable «Soziale Herkunft (Index)» wurde am «Grand Mean» zentriert. Gewichtete Daten.
Signifikanzniveaus: “p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Bewertung der Schulzufriedenheit zwischen den beiden
Erhebungen nicht unterscheidet. Knaben sind mit der Schule weniger zufrieden als Madchen
und Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache sind mit der Schule zufriedener
als Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache. Die Unterschiede zwischen den
Schiilergruppen sind als gering zu beurteilen (d = 17, d = 0.18). Die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler hingegen steht in keiner systematischen Beziehung mit der Schul-
zufriedenheit.

Auch die Bewertung des Schulklimas unterscheidet sich nicht zwischen 1998 und 2009. Wie-
derum fallt die Einschatzung der Knaben gegentiiber jener der Madchen geringfiigig negativer
aus (d = 0.07). Die Erstsprache und die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler hinge-
gen sind fir die Einschatzung des Schulklimas nicht von Bedeutung.

Die Selbsteinschatzungen zum sozialen Verhalten an der Schule, als Indikator fiir aggressives
und gewalttatiges Verhalten, fallt im Jahr 2009 positiver aus als im Jahr 1998, wobei der
Unterschied mit 0.11 Punkten als gering zu beurteilen ist (d = 0.17). Weiter zeigen die Er-
gebnisse, dass Knaben gegeniiber Madchen das soziale Verhalten geringfligig weniger ag-
gressiv einschatzen (d = 0.19).
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Werden die Schiilerinnen und Schiiler nach dem Arbeitsklima im Deutsch- und Mathematik-
unterricht gefragt, so fallt die Bewertung im Jahr 2009 statistisch signifikant negativer aus
als im Jahr 1998. Der Unterschied betragt jedoch lediglich 0.11 Punkte und ist als gering zu
beurteilen (d = 0.19). Die Bewertung des Arbeitsklimas im Unterricht wird auch durch die
Erstsprache und die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt. Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache schatzen das Arbeitsklima geringfiigig positiver ein
als Schulerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache (d = 0.19). Die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler steht in einer negativen Beziehung mit der Bewertung des Arbeits-
klimas. Je hoher die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto negativer wird
das Arbeitsklima im Unterricht eingeschatzt. Bei einem Anstieg der sozialen Herkunft um
eine Standardabweichung sinkt die Bewertung um 0.04 Punkte. Der Effekt der sozialen Her-
kunft ist zwar statistisch signifikant, jedoch unbedeutsam.

Weitere Analysen haben gezeigt, dass sich die Effekte der Lernvoraussetzungen auf die Be-
wertung der Schulzufriedenheit, des Schulklimas, des sozialen Verhaltens und des Arbeits-
klimas im Mathematik- und Deutschunterricht zwischen den beiden Erhebungen nicht unter-
scheiden.
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4.1

4.2

Analysen zur Bedeutung der Klassenzusammensetzung fiir die
Leistungen

Domenico Angelone

Einleitung

In diesem Kapitel werden die statistischen Analysemodelle zur Bedeutung der Klassenzu-
sammensetzung fiir die Leistungen am Ende der 6. Kasse einerseits und zur Wirkung des
DaZ-Unterrichts andererseits prasentiert. Mit Blick auf die Bedeutung der Klassenzusammen-
setzung stehen zwei Fragestellungen im Vordergrund: (1) Gibt es einen Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Zusammensetzung einer Klasse und den Testleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler? (2) Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache einer Klasse und den Testleistungen? Die Analysen
zum DaZ-Unterricht hingegen (iberpriifen die Frage, inwiefern sich der DaZ-Unterricht positiv
auf die Deutschleistungen der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt.

Methode

Datenbasis und statistische Auswertungsmethode zur Analyse von Klassenmerkmalen

Grundlage fiir die statistischen Analysen zur Bedeutung von Klassenmerkmalen bilden die
Daten der reprasentativen Stichprobe der 6. Klassen der Ziircher Lernstandserhebung. Die
Stichprobendaten erlauben neben reprasentativen Aussagen auf der Ebene der Schiilerinnen
und Schiiler auch reprasentative Aussagen zu den 6. Klassen des Kantons Zirich.

Zur Analyse der Bedeutung von Klassenmerkmalen fiir die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der 6. Klasse werden Variablen unterschiedlicher Messebenen herangezo-
gen. Auf der Schiilerebene (Ebene 1) interessiert der Einfluss von individuellen Merkmalen
wie dem Geschlecht, dem Alter, der Erstsprache und der soziale Herkunft der Schiilerinnen
und Schiiler. Zudem wird Gberpriift, ob unabhangig davon auch Klassenmerkmale (Ebene 2)
einen Einfluss auf die Testleistungen ausliben. Die korrekte und gleichzeitige Analyse von
Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Messebenen erfolgt mit Hilfe der Mehrebenenanalyse
(Raudenbush & Bryk, 2002). Bei den folgenden Mehrebenenmodellen werden die Schétzkoef-
fizienten der erklarenden Variablen alle fix gehalten, lediglich die Variation der Konstanten
auf der Ebene 2 zwischen den Klassen wird zugelassen (random-intercept-model).

Datenbasis und statistische Auswertungsmethode zur Wirkungsanalyse des DaZ-Unterrichts

Die Datengrundlage fiir die Wirkungsanalysen zum DaZ-Unterricht bildet die Langsschnitt-
stichprobe der Ziircher Lernstandserhebung zu Beginn der 1. Klasse bis zum Ende der 6. Klas-
se der Primarschule. In den Daten sind neben Angaben zu den schulischen Leistungen zu
Beginn der 1. Klasse, am Ende der 3. Klasse und am Ende der 6. Klasse auch Angaben zum
Besuch des DaZ-Unterrichts wahrend der 3., 4., 5. und 6. Klasse enthalten.

Ziel der Analysen zum DaZ-Unterricht ist es, die (positive) kausale Wirkung des DaZ-Unter-
richts auf die Testleistungen in Deutsch zu Uberpriifen. Bei der methodischen Umsetzung
dieser Fragestellung stellt sich jedoch ein grundlegendes Problem (vgl. Caliendo & Kopeinig
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2008; Rubin & Thomas, 1983). Ein Kind kann nicht gleichzeitig in beiden Zustanden, das
heisst mit und ohne DaZ-Unterricht, beobachtet werden. In sogenannt kontrollierten Experi-
menten, bei denen die Probanden vor einer bestimmten Massnahme zu/d/lig in eine Experi-
mental- und in eine Kontrollgruppe zugeteilt werden, stellt sich dieses Problem nicht. Die
Experimentalgruppe wiirde — am Beispiel der vorliegenden Fragestellung — aus Schiilerinnen
und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache bestehen, die einen DaZ-Unterricht besuchen, die
Kontrollgruppe hingegen aus Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, die
keinen DaZ-Unterricht besuchen. Weil die Zuteilung in eine der beiden Gruppen rein zuféllig
geschieht, kann (mit hoher Wahrscheinlichkeit) davon ausgegangen werden, dass sich die
beiden Gruppen in ihrer Zusammensetzung der Schiilerschaft sehr dhnlich sind. Im optimalen
Fall unterscheiden sich die Kinder der beiden Gruppen einzig dadurch, dass jene der Kontroll-
gruppe keinen DaZ-Unterricht besuchen werden. Nach erfolgter Massnahme lassen sich die
Experimental- und die Kontrollgruppe mit Blick auf die interessierenden Variablen, beispiels-
weise die Entwicklung der Deutschleistungen, miteinander vergleichen. Weil die Zuteilung
zur Experimental- und zur Kontrollgruppe rein zufallig geschieht, kénnen beobachtbare Un-
terschiede mit hoher Wahrscheinlichkeit als eine kausale Folge der erfolgten Massnahme — in
diesem Beispiel als eine kausale Folge des besuchten DaZ-Unterrichts — interpretiert werden.

Im Rahmen von nicht-randomisierten Untersuchungsdesigns hingegen geschieht die Selek-
tion in eine Experimental- und in eine Kontrollgruppe (mit hoher Wahrscheinlichkeit) nicht
zufallig. Die Zusammensetzung der Schiilerschaft kann sich in den beiden Gruppen deshalb
systematisch voneinander unterscheiden. So ist beispielsweise bekannt, dass die Zuteilung zu
sonderpadagogischen Massnahmen mit den schulischen Vorleistungen oder der sozialen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhangt (vgl. z.B. Cloerkes 2003; Wagner &
Powell 2003; Kronig, Eckhart & Haeberlin 2007). Wenn nun solche selektionsrelevante Merk-
male auch einen Einfluss auf die interessierende Ergebnisvariable — beispielsweise die schuli-
schen Leistungen — ausiiben, dann fiihrt ein einfacher Vergleich (z.B. Mittelwertsvergleich)
zwischen den beiden Gruppen zu verzerrten Ergebnissen. Aufgrund der Selbstselektion
— beispielsweise werden Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Vorschulleistungen eher ei-
ner sonderpadagogischen Massnahme zugewiesen — werden sich die beiden Gruppen auch
ohne Teilnahme an einer Massnahme unterscheiden. Der direkte Vergleich der Experimental-
und der «naiven» Kontrollgruppe kann deshalb irrefiihrend sein.

Weil der vorliegenden Untersuchung kein experimentelles Untersuchungsdesign zugrunde
liegt, werden die Wirkungsanalysen zum DaZ-Unterricht mit Hilfe eines sogenannten Mat-
ching-Ansatzes vorgenommen. Matching stellt eine Methode dar, bei der aus einer Gruppe
von potenziellen Vergleichsprobanden diejenigen ausgewahlt werden, die den Probanden der
Experimentalgruppen méglichst ahnlich sind, sogenannte «statistische Zwillinge». Damit
wird eine Kontrollgruppe gebildet, die in ihrer Zusammensetzung mdglichst gut mit derjeni-
gen der Experimentalgruppe Ubereinstimmt. Auf die vorliegende Untersuchung bezogen
heisst das, dass jedem Kind mit Deutsch als Zweitsprache mit DaZ-Unterricht (Experimental-
gruppe) ein maglichst ahnliches Kind (z.B. hinsichtlich schulischen Vorleistungen, kognitiven
Fahigkeiten, sozialer Herkunft und Geschlecht) ohne DaZ-Unterricht zugeteilt wird (Kontroll-
gruppe). Die Suche nach statistischen Zwillingen beziehungsweise das Matching wird jedoch
ab einer bestimmten Anzahl selektionsrelevanter Merkmale — die zwischen den beiden Grup-
pen konstant gehalten werden miissen — schnell undurchfiihrbar. Mit 4 = 4 dichotomen se-
lektionsrelevanten Variablen beispielsweise entstehen bereits 16 (2) Matching-Kategorien.
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Rubin und Thomas (1983) konnten jedoch zeigen, dass das Matching mit Hilfe des sogenann-
ten Propensity scores moglich ist. Der Propensity score bezeichnet die Wahrscheinlichkeit,
dass ein Proband an einem Massnahmenprogramm teilnimmt. Fiir die vorliegende Untersu-
chung entspricht der Propensity score der Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind mit Deutsch als
Zweitsprache dem DaZ-Unterricht zugeteilt wurde. Fir das eigentliche Matching wird dann
nur noch der Propensity score verwendet. Das heisst, den Schilerinnen und Schiilern mit
DaZ-Unterricht werden Kinder ohne DaZ-Unterricht zugeordnet, deren Propensity scores
moglichst gleich sind. Der Hauptvorteil dieses Ansatzes (gegeniiber der kategorialen Bildung
der Kontrollgruppe) besteht darin, dass ohne grosseren Aufwand gleichzeitig mehrere selek-
tionsrelevante Variablen beriicksichtigt werden kdnnen.

Zur Schatzung des Propensity scores kann die binar logistische Regression verwendet werden
(vgl. z.B. Tabachnik & Fidell, 2007). Durch Einbezug mdoglichst vieler selektionsrelevanter
Variablen —beispielsweise der schulischen Vorleistungen — soll die Wahrscheinlichkeit der
Zuteilung zum DaZ-Unterricht moglichst gut geschatzt werden. Dabei stehen nicht die einzel-
nen Effekte der einbezogenen Variablen im Vordergrund, sondern der Erklarungsgehalt des
logistischen Regressionsmodells. Im Rahmen der logistischen Regression wird die Erklarungs-
kraft mittels des sogenannten Pseudo-R* — in Anlehnung an das bekannte R’ der linearen
Regression — ausgewiesen. Von Interesse ist somit ein maglichst hohes Pseudo-R’. Je héher
der Erklarungsgehalt des Schatzmodells ist, desto besser passt das Modell zu den Daten. Ein
hoherer Erklarungsgehalt geht deshalb mit einer besseren Schatzung der Propensity scores
und deshalb mit einem besseren Matching einher. Bei den in den folgenden logistischen Reg-
ressionsmodellen ausgewiesenen Pseudo-R’ handelt es sich um das sogenannte Mc-Faddens
Pseudo-R’, das Werte zwischen 0 und 1 einnehmen kann. Im Allgemeinen kann ein Pseudo-
R’ von 0.2 bis 0.4 bereits als sehr gute Erklarungskraft interpretiert werden (Tabachnik &
Fidell, 2007). Gemass Rubin und Thomas (1996) sollten mdglichst alle verfligbaren Variablen
in die Schatzung der Propensity scores einbezogen werden, sofern nicht eindeutig nachge-
wiesen werden kann, dass sie keinen Einfluss auf die Zuteilung in die Experimentalgruppe
ausiiben. Die Autoren empfehlen zudem, auch jene Variablen in der Schatzung beizubehal-
ten, die keinen statistisch signifikanten Einfluss auf die Selektion aufweisen.

Nach der Schatzung der Propensity scores kann das eigentliche Matching vorgenommen wer-
den, das heisst die Bildung der Kontrollgruppe. Fiir das Matching mit Hilfe der Propensity
scores werden in der Literatur verschiedene Verfahren vorgeschlagen (fiir eine Ubersicht vgl.
Caliendo & Kopeinig, 2008) Fiir die vorliegende Untersuchung wurde das Nearest neighbour
matching with replacement-Verfahren verwendet. Dabei wird jedem Kind aus der Experimen-
talgruppe jenes Kind aus der Kontrollgruppe als Matching-Partner zugeordnet, dessen Pro-
pensity score am nachsten liegt. Die Replacement-Option erlaubt, dass ein Kontrollkind
gleichzeitig flir mehrere Kinder aus der Experimentalgruppe als Matching-Partner verwendet
werden kann. Dadurch erhoht sich einerseits die Matching-Qualitat, andererseits fiihrt dies
zu einer Reduktion der Anzahl Beobachtungen und deshalb zu einer kleineren Varianz inner-
halb der Kontrollgruppe. Falls ein Kind mehrmals als Matching-Partner ausgewahlt wird,
muss es ein entsprechendes Gewicht in der Kontrollgruppe erhalten.'

" Wird ein Kontrollkind beispielsweise zweimal verwendet, erhalt es ein Gewicht von 2.
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Das Matching wird im Folgenden nur im Bereich des sogenannten gemeinsamen Stiitzbe-
reichs (common support) vorgenommen. Damit wird sichergestellt, dass nur Kinder der Kon-
trollgruppe berticksichtigt werden, die tatsachlich auch mit Kindern der Experimentalgruppe
vergleichbar sind. Die Definition des gemeinsamen Stitzbereichs wird mit Hilfe der Mini-
mum-Maximum-Regel definiert. Diese besagt, dass jene Kinder fiir das Matching ausge-
schlossen werden, deren Propensity score kleiner als das Minimum und grosser als das Ma-
ximum der Propensity scores der Kontroll- beziehungsweise der Experimentalgruppe ist.’

Nach dem Matching gilt es noch die Matching-Qualitat zu Gberpriifen, das heisst die Ver-
gleichbarkeit der Experimental- und der Kontrollgruppe. Dafiir kdnnen anhand von einfachen
t-Tests die Mittelwerte der selektionsrelevanten Variablen zwischen den beiden Gruppen
verglichen werden. Wahrend sich vor dem Matching die beiden Gruppen unterscheiden kon-
nen, diirfen sich nach dem Matching keine statistisch signifikanten Unterschiede mehr zei-
gen. Eine weitere Qualitatspriifung ist mit Hilfe des Pseudo-R’ und der Gesamtsignifikanz
moglich. Nach dem Matching kann das logistische Regressionsmodell zur Schatzung der Pro-
pensity scores nochmals geschatzt und die Pseudo-R’ vor und nach dem Matching kénnen
miteinander verglichen werden. Wahrend das Pseudo-R* vor dem Matching moglichst hoch
sein sollte, muss es nach dem Matching moglichst gering ausfallen — die beiden Gruppen
sollten sich hinsichtlich der beriicksichtigten Variablen nicht mehr unterscheiden. Weiter kann
mit Hilfe eines Likelihood-ratio-Tests die globale Nullhypothese getestet werden, gemass
derer alle in das Regressionsmodell einbezogenen Schatzparameter gleich 0 sind. Wahrend
dieser Test vor dem Matching statistisch signifikant ausfallen sollte, sollte er nach dem Mat-
ching nicht mehr statistisch signifikant sein, das heisst, die Nullhypothese darf nicht mehr
verworfen werden.

Nach erfolgreichem Matching ist anhand der Experimental- und der neu gebildeten Kontroll-
gruppe die eigentliche Schatzung eines kausalen Effekts einer Massnahme maglich. Weil die
beiden Gruppen nun miteinander vergleichbar sind, kann dies mittels einfachen Mittelwerts-
vergleichen in den interessierenden Variablen erfolgen. Zwar lasst sich nicht fiir jedes Kind
der individuelle Effekt des DaZ-Unterrichts schatzen. Mdglich ist aber die Schatzung des
durchschnittlichen Effekts des DaZ-Unterrichts auf die Experimentalgruppe (Average Effect of
Treatment on the Treated [ATT)).

Tabelle 4.1 fasst die einzelnen Schritte des angewandten Matching-Verfahrens zur Schatzung
des Effekts des DaZ-Unterrichts nochmals zusammen.

* Wenn beispielsweise der Propensity score in der Experimentalgruppe zwischen .07 und .94 liegt und in der
Kontrollgruppe zwischen .04 und .89, werden fiir das Matching nur Beobachtungen beriicksichtigt, deren
Propensity score zwischen .07 und .89 liegt (= Common support region).
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Tabelle 4.1 Vorgehen bei der Matching-Analyse

Schritt 1 Schétzung der Propensity scores mit Hilfe der binar logistischen Regression

Bildung von statistischen Zwillingen (Kontrollgruppe) mit dem Verfahren des
Schritt 2 Nearest neighbour matching mit Hilfe der geschatzten Propensity scores und

Uberpriifung der Matching-Qualitat

Schétzung des kausalen Effekts (A477) des DaZ-Unterrichts auf die interessieren-
Schritt 3 den Variablen mittels Mittelwertsvergleichen zwischen der Experimental- und

der neu gebildeten Kontrollgruppe.

4.3 Ergebnisse zur Bedeutung der Klassenzusammensetzung fiir die Leistungen am
Ende der 6. Klasse

Ergebnisse zum Einfluss der Klassenzusammensetzung auf die Leistungen in Deutsch

Tabelle 4.2 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Bedeutung der Klassenzusam-
mensetzung fiir die Testleistungen in Deutsch am Ende der 6. Klasse. In der ersten Spalte sind
die Variablen aufgefiihrt, deren Effekte auf die Leistungen berpriift wurden. Die folgenden
Spalten zeigen die unstandardisierten Regressionskoeffizienten.

Die Ergebnisse des Nullmodells sind in der zweiten Spalte aufgefiihrt. Beim Nullmodell wer-
den keine erklarenden Variablen ins Modell eingefiihrt. Es enthalt lediglich eine Regressions-
konstante, die zwischen den Kontexteinheiten (Klassen) variiert. Die Konstante entspricht
den durchschnittlichen Klassenleistungen am Ende der 6. Klasse (rund 787 Punkte). Anhand
des Nullmodells lasst sich die Gesamtvarianz in den Leistungen in zwei Bestandteile zerlegen:
die Varianz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und die Varianz zwischen den Klassen.
Daraus lasst sich der Varianzanteil in den Leistungen bestimmen, der auf Unterschiede zwi-
schen den Klassen zurlickzufiihren ist. Die Varianz der klassenspezifischen Regressionskon-
stante, die der Varianz der Klassenmittelwerte entspricht, betragt 1249 Punkte. Die Varianz
innerhalb der Klassen betragt 8677 Punkte. Entsprechend kénnen rund 13 Prozent der Ge-
samtvarianz in den Deutschleistungen auf Unterschiede zwischen Klassen und rund 87 Pro-
zent auf Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Klassen zuriickge-
flhrt werden. Dies bedeutet, dass maximal 13 Prozent der Leistungsunterschiede anhand von
Klassenmerkmalen erklart werden konnen. Die restlichen Unterschiede miissen anhand von
Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler erklart werden.

149



Tabelle 4.2: Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Einfluss der Klassenzusammen-
setzung auf die Leistungen in Deutsch am Ende der 6. Klasse

Nullmodell Modell | Modell Il Modell 111 Modell IV
Fixe Effekte fiir die Konstante 786.2*** 807.9*** 801.9*** 800.3*** 797.5%**
Schillerinnen- und Schiilermerkmale
Knaben —22.4%** —-22.6%** —22.4%** —22.6%**
Alter in Monaten -3.0%** —2.9%** -3.0%** —2.9%**
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) —38.8*** —38.8*** 34.9*** —35.7***
Soziale Herkunft (Index) 35.6%** 33.9%** 35.2%** 33.7%**
Klassenmerkmale
ey
2rr]1t1e(i)l PD;LZS;B als Zweitsprache (DaZ) _ag* 29
Variable Effekte
Klassenebene 1249*** 461%** 237%** 387*** 214**
Schillerinnen- und Schiilerebene 8677 6215 6208 6211 6206
Erklarte Varianz
R’ (Individualmerkmale) 28.4% 28.5% 28.4% 28.5%
R* (Klassenmerkmale) 63.1% 81.0% 69.0% 82.9%
R’ (Gesamt) 32.7% 35.1% 33.5% 35.3%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler in Klassen, Random-
Intercept). Abhéngige Variable sind die Leistungen in Deutsch (5 «Plausible Values»). Alle metrischen Variablen wurden
am «Grand Mean» zentriert. Zwei Klassen aus Analyse ausgeschlossen (Ausreisser). Gewichtete Daten.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

In Modell | wurden die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in die Analyse
einbezogen, dass heisst, deren Wirkung auf die Leistungen Uberpriift. Als individuelle Lern-
voraussetzungen wurden das Geschlecht, das Alter, die Erstsprache sowie die soziale Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Am Ende der 6. Klasse sind die Deutsch-
leistungen der Knaben rund 22 Punkte tiefer als jene der Madchen. Je alter die Kinder sind,
desto tiefer sind auch ihre Leistungen. Ein Altersunterschied von einem Monat entspricht
einem Riickstand von rund 3 Punkten. Die alteren Kinder in der Stichprobe sind eher die lern-
schwacheren Schiilerinnen und Schiiler. Zum einen weil sie spater eingeschult wurden, zum
anderen weil sie Klassen wiederholen mussten. Auch die Erstsprache ist fiir die Leistungen in
Deutsch von Bedeutung. Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache erzielen ein
um rund 39 Punkte schlechteres Ergebnis als jene Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Erstsprache. Schliesslich hangen die Deutschleistungen auch mit der sozialen Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Je héher die soziale Herkunft, desto besser sind auch
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die Deutschleistungen. Bei einem Anstieg des Indexes zur sozialen Herkunft um eine Stan-
dardabweichung (eine Einheit) steigen die Deutschleistungen um rund 36 Punkte an.

Der Einbezug der individuellen Lernvoraussetzungen erklart rund 33 Prozent der Gesamt-
varianz in den Deutschleistungen. Von der Varianz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
innerhalb der Klassen konnten rund 28 Prozent erklart werden. Weil sich die Klassen in ihrer
Zusammensetzung aufgrund individueller Lernvoraussetzungen stark voneinander unter-
scheiden, konnte in Modell | auch ein betrachtlicher Teil der Varianz zwischen den Klassen
erklart werden (rund 63 Prozent). Nach Berlicksichtigung der Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler wird die Varianz zwischen den Klassen noch auf 461 Punkte geschatzt.
Die Deutschleistungen der Klassen unterscheiden sich auch bei gleichen Lernvoraussetzungen
ihrer Schiilerschaft weiterhin voneinander.

Zusatzlich wurde (berpriift, ob Klassenmerkmale wie die soziale Zusammensetzung einer
Klasse oder der Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache einen Beitrag
zur Erklarung der verbleibenden Leistungsunterschiede zwischen den Klassen leisten konnen.
Weil die beiden Klassenmerkmale relativ stark miteinander zusammenhangen, wurde deren
Einfluss auf die Leistungen in einem ersten Schritt jeweils getrennt tiberpriift.

Abbildung 4.1:  Durchschnittliche Klassenleistungen in Deutsch, bereinigt um individuelle
Lernvoraussetzungen, nach der sozialen Zusammensetzung einer Klasse
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Abbildung 4.1 zeigt, wie die Deutschleistungen nach statistischer Kontrolle der Lernvoraus-
setzungen mit der sozialen Zusammensetzung der Klassen zusammenhangen. Auf der
y-Achse sind die anhand des Modells | vorausgesagten Deutschleistungen einer Klasse abge-
bildet. Die x-Achse reprasentiert die soziale Zusammensetzung der Klassen, gemessen an der
durchschnittlichen sozialen Herkunft ihrer Schilerschaft. Abbildung 4.1 deutet darauf hin,
dass sich die soziale Zusammensetzung einer Klasse erst ab einem kritischen Schwellenwert,
namlich bei einem Wert mehr als 0.40 Indexpunkten auf die Leistungen in Deutsch auswirkt.
Ein Wert hoher als 0.40 Indexpunkte entspricht in der Population der 6. Klassen des Kantons
Zirich den 13.5 Prozent Klassen mit privilegiertester sozialer Zusammensetzung. Anders aus-
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gedriickt: 13.5 Prozent aller Klassen weisen einen Indexwert zur sozialen Zusammensetzung
auf, der grosser als 0.40 ist und entsprechend weisen 86.5 Prozent aller Klassen einen In-
dexwert zur sozialen Zusammensetzung auf, der kleiner als 0.40 ist.

In Modell Il wurde deshalb der Effekt der sozialen Zusammensetzung einer Klasse anhand
einer Dummy-Variablen Gberpriift, bei der Klassen mit einer sozialen Zusammensetzung gros-
ser als 0.40 Indexpunkte mit Klassen mit einer sozialen Zusammensetzung kleiner als 0.40
Indexpunkte verglichen wurden. Dabei zeigt sich ein deutlicher und statistisch signifikanter
Effekt der sozialen Zusammensetzung einer Klasse auf die Leistungen. Die Deutschleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen mit einer sozialen Zusammensetzung héher als 0.40
Indexpunkte — was in der Population der 6. Klassen denjenigen Klassen mit dem 13.5 Prozent
hochsten Werten bei der sozialen Zusammensetzung entspricht — sind rund 45 Punkte hoher
als jene der Kinder in Klassen mit einer tieferen sozialen Zusammensetzung. Dabei muss je-
doch beriicksichtigt werden, dass der beobachtete Effekt aufgrund von nur neun Klassen in
der Stichprobe zustande gekommen ist. Vertiefte Analysen anhand einer Stichprobe mit meh-
reren Klassen mit einer solch hohen sozialen Zusammensetzung waren von Vorteil. Der Ein-
bezug der sozialen Zusammensetzung der Klassen vermag rund 81 Prozent der Varianz in
den Deutschleistungen zwischen den Klassen zu erklaren.

Der Effekt der sozialen Zusammensetzung einer Klasse auf die Deutschleistungen zeigt sich
unabhangig von individuellen Lernvoraussetzungen wie der sozialen Herkunft oder der Erst-
sprache der Schiilerinnen und Schiiler und kommt deshalb zu allfalligen weiteren Effekten
hinzu. Wenn beispielsweise eine Schiilerin mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache und
mit durchschnittlicher sozialer Herkunft eine Klasse mit einer sozialen Zusammensetzung von
weniger als 0.40 Indexpunkten besucht, fallen ihre Leistungen um rund 45 Punkte tiefer aus,
als wenn dieselbe Schiilerin eine Klasse mit einer sozialen Zusammensetzung von grosser als
0.40 Indexpunkte besucht.

Abbildung 4.2 zeigt die durchschnittlichen Deutschleistungen einer Klasse nach statistischer
Kontrolle der Lernvoraussetzungen nach dem Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache. Auf der y-Achse sind die anhand des Modells | vorausgesagten durchschnittli-
chen Deutschleistungen einer Klasse abgebildet, bereinigt um die Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler. Die x-Achse reprasentiert den Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit
DaZ einer Klasse. Die Abbildung 4.2 deutet darauf hin, dass mit steigendem Anteil Schiilerin-
nen und Schiiler mit DaZ auch die Deutschleistungen einer Klasse sinken. Im Gegensatz zur
sozialen Herkunft einer Klasse (vgl. Abbildung 4.1) kann von einem linearen Zusammenhang
zwischen dem Anteil Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache und den
Deutschleistungen einer Klasse ausgegangen werden.
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Abbildung 4.2:  Durchschnittliche Klassenleistungen in Deutsch, bereinigt um individuelle
Lernvoraussetzungen, nach dem Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache
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Anteil Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache

Modell Il Gberpriift den Effekt des Anteils Schiilerinnen und Schiler mit Deutsch als Zweit-
sprache einer Klasse auf die Leistungen. Dabei bestatigen sich die bisherigen Ergebnisse. Je
hoher der Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ist, desto tiefer sind
die Leistungen. Mit einem Anstieg des Anteils Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache einer Klasse um 10 Prozent verschlechtern sich die durchschnittlichen Leistun-
gen um rund 5 Punkte. Wenn beispielsweise eine Schiilerin mittleren Alters mit Deutsch als
Erstsprache und mit durchschnittlicher sozialer Herkunft eine Klasse mit einem Anteil Schiile-
rinnen und Schiler mit DaZ von 80 Prozent besucht, fallen ihre Deutschleistungen um rund
29 Punkte tiefer aus (-29 = 6 - —4.8), als wenn dieselbe Schiilerin eine Klasse mit einem An-
teil Schulerinnen und Schiiler mit DaZ von 20 Prozent besucht. Mit rund 69 Prozent erklarter
Varianz zwischen den Klassen ist der Erklarungsgehalt des Anteils Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache einer Klasse im Vergleich zur sozialen Zusammensetzung (81
Prozent) deutlich geringer.

In Modell IV schliesslich wurden beide Klassenmerkmale gemeinsam in die Analyse einbezo-
gen. Dabei reduziert sich der Effekt der sozialen Zusammensetzung einer Klasse nur gering-
fligig und ist statistisch signifikant. Der Effekt des Anteils Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache hingegen ist deutlich starker zuriickgegangen (um rund 40%) und
ist statistisch nicht mehr signifikant (p = .07). Fir die Stichprobe zeigt sich jedoch weiterhin
ein negativer Effekt. Mit einem Anstieg des Anteils Schilerinnen und Schiiler mit DaZ einer
Klasse um 10 Prozent verschlechtern sich die durchschnittlichen Leistungen um rund 3 Punk-
te. Dieses Ergebnis lasst sich jedoch aufgrund der der fehlenden statistischen Signifikanz
nicht ohne Bedenken auf die Grundgesamtheit verallgemeinern.

153



Ergebnisse zum Einfluss der Klassenzusammensetzung auf die Leistungen in der Mathematik

Tabelle 4.3 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Bedeutung der Klassenzusam-
mensetzung fiir die Testleistungen in Deutsch am Ende der 6. Klasse. Die Varianzkomponen-
ten des Nullmodells zeigen, dass sich die Leistungen zwischen den Klassen auch in der Ma-
thematik unterscheiden. Die Varianz zwischen den Klassen betragt 884 Punkte, jene zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Klassen 8650 Punkte. In der Mathematik
konnen deshalb maximal rund 9 Prozent der Gesamtvarianz in den Leistungen aufgrund von
Klassenmerkmalen erklart werden. Das sind rund 4 Prozent weniger als bei den Leistungen in
Deutsch.

Tabelle 4.3: Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Einfluss der Klassenzusammen-
setzung auf die Leistungen in Mathematik am Ende der 6. Klasse

Nullmodell Modell I Modell Il Modell Il Modell IV
Fixe Effekte fiir die Konstante 884.0%** 881.9*** 878.1%** 876.0*** 875***
Schillerinnen- und Schiilermerkmale
Knaben 19.7%** 19.7%** 19.8*** 19.8***
Alter in Monaten —3.4%** —3.4%** —3.4%** —3.4%**
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) —29.5%** —29.1%** -26.1*** -26.6***
Soziale Herkunft (Index) 31.5%** 30.3*** 31.1%** 30.1***
Klassenmerkmale
Privilegierte soziale Zusammensetzung 21 206"

(86.5 bis 100 Perzentil)
Anteil Deutsch als Zweitsprache (DaZ) -3.5°

(in 10 Prozent) e
Variable Effekte

Klassenebene 884*** 344%** 280%** 306 262
Schillerinnen- und Schiilerebene 8650 6866 6863 6866 6864
Erklarte Varianz

R’ (Individualmerkmale) 20.6% 20.7% 20.6% 20.6%
R* (Klassenmerkmale) 61.0% 68.4% 65.4% 70.4%
R’ (Gesamt) 24.4% 25.1% 24.8% 25.2%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler in Klassen, Random-
Intercept). Abhdngige Variable sind die Leistungen in der Mathematik (5 «Plausible Values»). Alle metrischen Variablen
wurden am «Grand Mean» zentriert. Eine Klasse aus Analyse ausgeschlossen (Ausreisser). Gewichtete Daten.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

In Modell | wurden die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in die Analyse
einbezogen. Die Mathematikleistungen der Knaben fallen rund 20 Punkte hoher aus als jene
der Madchen. Auch in der Mathematik zeigt sich ein statistisch signifikant negativer Effekt
des Alters auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiler. Ein Altersunterschied von einem
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Monat entspricht einem Riickstand von rund 3 Punkten. Die Erstsprache wirkt sich in der
Mathematik weniger stark aus als im Deutsch. Der Effekt bleibt jedoch betrachtlich. Die Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache sind rund 30 Punkte tiefer
als jene mit Deutsch als Erstsprache. Schliesslich unterscheiden sich die Mathematikleistun-
gen auch nach der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler. Je hoher die soziale Her-
kunft, desto hoher sind auch die Leistungen. Bei einem Anstieg des Indexes zur sozialen Her-
kunft um 1 Standardabweichung steigen die Leistungen in Mathematik um rund 32 Punkte
an.

Ingesamt vermdgen die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler rund 24 Prozent
der Gesamtvarianz in den Leistungen zu erklaren. Zwischen den Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb der Klassen betragt die erklarte Varianz rund 21 Prozent. Auch nach Beriicksichti-
gung der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiilern konnen noch Unterschiede in
den Mathematikleistungen zwischen den Klassen festgestellt werden.

Abbildung 4.3 zeigt die durchschnittlichen Mathematikleistungen einer Klasse nach statisti-
scher Kontrolle der Lernvoraussetzungen nach der sozialen Zusammensetzung der Klassen.
Auf der y-Achse sind wiederum die anhand des Modells | geschatzten durchschnittlichen
Mathematikleistungen einer Klasse abgebildet. Die x-Achse reprasentiert die soziale Zusam-
mensetzung einer Klasse. Dabei zeigt sich ein ahnliches Zusammenhangsmuster wie im
Deutsch. Auch in der Mathematik scheint sich die soziale Zusammensetzung einer Klasse erst
ab einem kritischen Schwellenwert auf die Leistungen auszuwirken.

Abbildung 4.3:  Durchschnittliche Klassenleistungen in Mathematik, bereinigt um individu-
elle Lernvoraussetzungen, nach der sozialen Zusammensetzung einer Klasse
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Soziale Zusammensetzung

In Modell II wurde deshalb der Effekt der sozialen Zusammensetzung einer Klasse auf die
Mathematikleistungen wie im Deutsch anhand einer Dummy-Variablen Gberprift, bei der die
Klassen mit einer sehr privilegierten sozialen Zusammensetzung von grosser als 0.40 Index-
punkte mit den restlichen Klassen kontrastiert werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Ma-
thematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen mit einer sozialen Zusammenset-
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zung von hoéher als 0.40 Indexpunkte rund 24 Punkte hoher ausfallen als jene der Schiilerin-
nen und Schiiler in Klassen mit einer sozialen Zusammensetzung von weniger als 0.40 Index-
punkte. Wenn beispielsweise eine Schiilerin mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache und
durchschnittlicher sozialer Herkunft eine Klasse mit einer sozialen Zusammensetzung von
weniger als 0.40 Indexpunkte besucht — was in der Population den Klassen mit der 13.5 Pro-
zent hochsten sozialen Zusammensetzung entspricht —, fallen ihre Mathematikleistungen um
rund 24 Punkte tiefer aus, als wenn dieselbe Schiilerin eine Klasse mit einer tieferen sozialen
Zusammensetzung besucht. Wiederum muss dabei in Betracht gezogen werden, dass der
postulierte Effekt nur auf der Basis von neun Klassen in der Stichprobe geschatzt wurde. Die
Beriicksichtigung der sozialen Zusammensetzung einer Klasse vermag rund 68 Prozent der
Varianz zwischen den Klassen zu erklaren.

Abbildung 4.4 zeigt, wie die Mathematikleistungen nach Berticksichtigung der Lernvoraus-
setzungen mit dem Anteil Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache zusam-
menhangen. Auf der y-Achse sind die anhand des Modells | geschatzten durchschnittlichen
Klassenleistungen in Mathematik dargestellt, bereinigt um die Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler. Die x-Achse reprasentiert den Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache einer Klasse. Daraus geht hervor, dass ein linear negativer Zusam-
menhang zwischen dem Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache und
den Mathematikleistungen einer Klasse plausibel ist. Je hoher der Anteil Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache, desto geringer sind auch die Mathematikleistungen.

Abbildung 4.4:  Durchschnittliche Klassenleistungen in Mathematik, bereinigt um individu-
elle Lernvoraussetzungen, nach dem Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutschals Zweitsprache
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Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache

In Modell Ill wurde der Effekt des Anteils Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache auf die Leistungen in Mathematik Gberprift. Die Ergebnisse deuten relativ stark dar-
auf hin, dass mit steigendem Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
einer Klasse auch die Mathematikleistungen sinken. Bei einem Anstieg des Anteils Schiilerin-
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4.4

nen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache um 10 Prozent sinken die Leistungen um rund
3.5 Punkte. Wenn beispielsweise eine Schiilerin mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache
und mit durchschnittlicher sozialer Herkunft eine Klasse mit einem Anteil Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache von 80 Prozent besucht, fallen ihre Mathematikleistun-
gen um rund 29 Punkte tiefer aus (-21 = 6*-3.5), als wenn dieselbe Schiilerin eine Klasse
mit einem Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache von 20 Prozent be-
sucht. Der Effekt verfehlt jedoch mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p = .055 knapp die
statistische Signifikanz. Die Beriicksichtigung des Anteils Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache vermag rund 65 Prozent der Leistungsunterschiede zwischen den
Klassen zu erklaren. In der Mathematik ist die Erklarungskraft des Anteils Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache im Vergleich zu jener der sozialen Zusammensetzung
einer Klasse nur geringftigig kleiner.

Werden beiden Klassenmerkmale gleichzeitig in die Analyse einbezogen, ist keiner der bei-
den Effekte mehr statistisch signifikant (Modell IV). Fiir die Stichprobe zeigt sich jedoch wei-
terhin ein deutlicher Effekt der sozialen Zusammensetzung einer Klasse (p = .09) auf die Ma-
thematikleistungen. Die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen mit einer sehr
privilegierten sozialen Zusammensetzung (> 0.40 Indexpunkte) sind rund 21 Punkte besser
als jene der Kinder in Klassen mit einer weniger privilegierten sozialen Zusammensetzung.
Das Ergebnis zum Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache einer Klasse
verfehlt die statistische Signifikanz deutlich starker (p = .18).

Ergebnisse zum DaZ-Unterricht

Das folgende Kapitel enthalt die Ergebnisse der Analysen zur Wirkung des «Deutsch als
Zweitsprache (DaZ)»-Unterrichts auf die Testleistungen in Deutsch. Tabelle 4.4 zeigt fiir die
Langsschnittstichprobe der Zircher Lernstandserhebung, wie viele Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache den DaZ-Unterricht besucht haben. Im Schuljahr 2005/06 (3. Klasse) besuchten
279 Kinder, im Schuljahr 2006/07 (4. Klasse) 112 Kinder, im Schuljahr 2007/08 (5. Klasse) 59
Kinder und im Schuljahr 2008/09 (6. Klasse) noch 33 Kinder den DaZ-Unterricht.

Tabelle 4.4  Anzahl Kinder mit Deutsch als Zweitsprache mit DaZ-Unterricht
(Langsschnittstichprobe)

Prozent aller Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache, die den DaZ-
Unterricht besuchen

Anzahl Schiilerinnen und Schiiler
mit DaZ-Unterricht

besuchen
Schuljahr 2005/06: 3. Klasse 279 48.9%
Schuljahr 2006/07: 4. Klasse 112 18.8%
Schuljahr 2007/08: 5. Klasse 59 9.9%
Schuljahr 2008/09: 6. Klasse 33 5.5%
Anmerkungen: Grundgesamtheit sind alle Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache (N=596), von denen auch giiltige

Angaben zur Erstsprache vorhanden sind.
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Die im Kapitel 4.2 beschriebenen Untersuchungsschritte werden in einer ersten Analyse zur
Wirkung des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse auf die Leistungen am Ende der 3. Klasse noch-
mals vorgestellt und kommentiert: (1) Schatzung der Propensity scores, (2) Matching und
Uberpriifung der Matching-Qualitit und (3) Schatzung des Massnahmeneffekts. Bei den wei-
teren Analysen werden im Interesse der Lesbarkeit nur noch die Ergebnisse zu den Effekten
des DaZ-Unterrichts prasentiert.

Schatzung der Propensity Scores

Zur Schatzung des Effekts des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse auf die Leistungen am Ende
der 3. Klasse miissen zunachst fiir die Kinder mit DaZ-Unterricht (Experimentalgruppe) ver-
gleichbare Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ohne DaZ-Unterricht gesucht werden. Dafiir
werden mit Hilfe der logistischen Regression fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache die Propensity scores fiir die Zuteilung zum DaZ-Unterricht in der 3. Klasse
geschatzt, das heisst die Wahrscheinlichkeiten, dass ein Kind in der 3. Klasse dem DaZ-Unter-
richt zugeteilt wurde. Anhand der geschatzten Propensity scores findet dann das eigentliche
Matching statt, das heisst die Suche nach statistischen Zwillingen.

Tabelle 4.5 zeigt die Ergebnisse der logistischen Regression zum Besuch des DaZ-Unterrichts
in der 3. Klasse. In der Tabelle ist die geschatzte relative Chance beziehungsweise das odd's
ratio ausgewiesen, falls der Einfluss aller anderen Faktoren statistisch kontrolliert wird. Ein
odds ratio grossser 1 bedeutet, dass ein hoher Wert auf der entsprechenden unabhéngigen
Variablen die Chance erhoht, den DaZ-Unterricht zu besuchen. Demgegeniber bedeutet ein
Wert kleiner 1, dass ein hoher Wert auf der entsprechenden Variablen die Chance reduziert,
den DaZ-Unterricht zu besuchen. Ein odds ratio von 1 bedeutet, dass die Variable keinen
Einfluss auf die Chance hat, den DaZ-Unterricht zu besuchen.

Als unabhangige Variablen wurden das Geschlecht, die kognitive Grundfahigkeiten, die sozi-
ale Herkunft und die Testleistungen im Wortschatz, im Lesen und in der Mathematik beim
Schuleintritt sowie als Merkmale der besuchten Klassen, die soziale Zusammensetzung einer
Klasse, gemessen an der durchschnittlichen sozialen Herkunft und der Anteil an Schiilerinnen
und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache in die logistische Regression einbezogen (vgl.
Kapitel Teil 2, Kapitel 1.3.1). Fiir die Leistungen in Deutsch beim Schuleintritt konnten ledig-
lich zwei Fachbereiche des Deutschunterrichts berlicksichtigt werden: (1) Wortschatz und (2)
Lesen. Am Ende der 3. Klasse setzt sich der Deutschtest hingegen aus vier Teilbereichen zu-
sammen: 1) Texte lesen und verstehen, (2) Sprachbetrachtung, (3) Texte iberarbeiten und (4)
Texte fiir sich und andere schreiben.

Fiir die Wirkungsanalysen zum DaZ-Unterricht wurden nur Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache einbezogen, die keine Klasse repetiert haben und in Regelklassen
unterrichtet wurden. An dieser Stelle sei nochmals erwahnt, dass es bei der Schatzung der
Propensity scores nicht primar um die einzelnen Effekte der einbezogenen Variablen geht,
sondern darum, die Selektion der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
zum DaZ-Unterricht so gut wie mdglich vorherzusagen. Je hoher der Erklarungsgehalt des
Regressionsmodells ist, desto besser kann auch das Matching anhand der daraus geschatzten
Propensity scores vorgenommen werden.
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Tabelle 4.5 Ergebnisse der logistischen Regression zur Vorhersage des Besuchs
des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse

Variable odds ratio
Knaben 1.288
Kognitive Grundféhigkeit 0.999
Soziale Herkunft 0.757*
Leistung in Mathematik zu Beginn 1. Klasse 1.027
Leistung in Lesen zu Beginn 1. Klasse 0.893
Leistung in Wortschatz zu Beginn 1. Klasse 0.420***
Klassenmittelwert soziale Herkunft 2.251*
Klassenanteil Deutsch als Zweitsprache (%) 1.147
Konstante 48.294%***
Pseudo-R’* (Mc-Faddens) 0.070
Prob > chi2 0.000

N 514

Anmerkungen:  Binar logistische Regression. Abhangige Variable ist der Besuch des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse (Nein =0, Ja =1).
Grundgesamtheit sind alle Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache der Langsschnittstichprobe, die nicht
repetiert haben und in Regelklassen unterrichtet wurden.

Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p <.001 (zweiseitige Tests).

Die Ergebnisse zeigen, dass von den Schiilermerkmalen einzig die soziale Herkunft und die
Leistungen im Wortschatz beim Schuleintritt einen eigenstandigen und statistisch signifikan-
ten Einfluss auf den Besuch des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse ausiiben. Je hoher die sozia-
le Herkunft oder je hoher die Wortschatzleistungen, desto geringer ist auch die Chance, dass
ein Kind dem DaZ-Unterricht zugeteilt wird. Von den Klassenmerkmalen ist unabhangig da-
von auch die soziale Zusammensetzung einer Klasse von Bedeutung. Je privilegierter die so-
ziale Zusammensetzung einer Klasse ist, desto hoher ist auch die Chance, den DaZ-Unterricht
zu besuchen. Das relativ geringe Pseudo-R’ von rund 7 Prozent deutet darauf hin, dass mit
Hilfe der einbezogenen Variablen lediglich ein kleiner Teil der selektionsrelevanten Kriterien
fir die Zuteilung zum DaZ-Unterricht beriicksichtigt werden konnte. Der Besuch des DaZ-
Unterrichts wird somit mehrheitlich von weiteren Merkmalen beeinflusst, die im Rahmen der
Lernstandserhebung nicht erhoben wurden.

Matching und Uberpriifung der Matching-Qualitit

Mit Hilfe der geschatzten Propensity scores kann nun fiir die Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit DaZ-Unterricht (Experimentalgruppe) eine geeignete Kontrollgruppe gebildet
werden. Als Matching-Methode kommt dabei das Nearest-neighbourVerfahren zur Anwen-
dung. Jedem Kind mit Deutsch als Zweitsprache aus der Experimentalgruppe wird jenes Kind
mit Deutsch als Zweitsprache aus der Kontrollgruppe als Matching-Partner zugeordnet, des-
sen Propensity score seinem am nachsten liegt.

Die Qualitat des Matching lasst sich iberpriifen, indem die Mittelwerte bei den zur Schat-
zung der Propensity scores verwendeten Variablen zwischen der Experimental- und der Kon-

159



trollgruppe miteinander verglichen werden. Wahrend zwischen den beiden Gruppen vor dem
Matching aufgrund der Selektion Unterschiede bestehen kénnen, diirfen sich nach erfolgrei-
chem Matching keine statistisch signifikanten Unterschiede mehr zeigen.

Tabelle 4.6 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche fiir die verwendeten Variablen zur
Schétzung der Propensity scores fiir die Experimental- und fiir die Kontrollgruppe, vor und
nach dem Matching. Vor dem Matching unterscheiden sich die beiden Gruppen mit Ausnah-
me der Geschlechterverteilung und dem Klassenanteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache statistisch signifikant voneinander. Die Kinder mit DaZ-Unterricht
weisen bei den kognitiven Grundfahigkeiten, der sozialen Herkunft und den Testleistungen
signifikant geringere Mittelwerte aus als die Kinder ohne DaZ-Unterricht. Im Wortschatz bei-
spielsweise betragt der Leistungsunterschied zwischen den beiden Gruppen rund 35 Punkte
zugunsten der Schulerinnen und Schiiler ohne DaZ-Unterricht. Nach dem Matching zeigen
sich keine statistisch signifikanten Unterschiede mehr zwischen den beiden Gruppen. Fiir das
erfolgreiche Matching sprechen auch das geringe Pseudo-R’ von weniger als 2 Prozent nach
dem Matching sowie der statistisch nicht mehr signifikante Likelihood-ratio-Test zur globalen
Nullhypothese. Im Hinblick auf die berlicksichtigten Merkmale sind die beiden Gruppen nun
miteinander vergleichbar.

Tabelle 4.6 Matching-Qualitat: Mittelwerte der in die logistische Regression einbezogenen
Variablen vor und nach dem Matching (DaZ-Unterricht in 3. Klasse: Ja / Nein)

Variable Sample Expg:i&;;r;tal- KGOrTF:g!- p
Knaben (%) Unmatched 0.50 0.46 0.343
Matched 0.50 0.54 0.372
Kognitive Grundféhigkeiten Unmatched 93.72 96.47 0.023
Matched 93.72 91.72 0.100
Soziale Herkunft Unmatched -0.84 -0.61 0.002
Matched -0.84 -0.83 0.905
Leistung im Lesen: 1. Klasse Unmatched 475.94 496.10 0.009
Matched 475.94 484.09 0.307
Leistung im Wortschatz: 1. Klasse Unmatched 400.21 435.86 0.000
Matched 400.21 393.19 0.215
Leistung in der Mathematik: 1. Klasse Unmatched 481.43 497.87 0.044
Matched 481.43 485.50 0.624
Klassenanteil Deutsch als Zweitsprache (%) Unmatched 0.46 0.47 0.525
Matched 0.46 0.48 0.183
Klassenmittelwert soziale Herkunft Unmatched -0.26 -0.28 0.774
Matched -0.26 -0.34 0.060

Anmerkungen:  Grundgesamtheit sind alle Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache der Langsschnittstichprobe, die nicht
repetiert haben und in Regelklassen unterrichtet wurden.
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Efffekte des DaZ-Unterrichts auf die Leistungen in Deutsch

Nach erfolgreichem Matching kann nun der kausale Effekt des DaZ-Unterrichts in der 3. Klas-
se auf die Deutschleistungen am Ende der 3. Klasse Uberpriift werden. Zwar lasst sich nicht
fur jedes Kind der individuelle Effekt des DaZ-Unterrichts schatzen. Maglich ist aber die
Schatzung eines durchschnittlichen Effekts des Daz-Unterrichts auf die Experimentalgruppe.’
Dies geschieht mit Hilfe eines einfachen Mittelwertvergleichs zwischen der Experimental- und
der neu gebildeten Kontrollgruppe.

Der Effekt des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse auf die Leistungen in Deutsch am Ende der
3. Klasse ist in Tabelle 4.7 ausgewiesen. Neben den erreichten Leistungsmittelwerten der
Experimentalgruppe und der neu gebildeten Kontrollgruppe ist auch der kausale Effekt des
DaZ-Unterrichts mit der entsprechenden Irrtumswahrscheinlichkeit (p) angegeben. Der Effekt
des DaZ-Unterrichts berechnet sich aus der Differenz zwischen den Leistungsmittelwerten der
Experimental- und der Kontrollgruppe.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich kein Effekt des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse auf die
Deutschleistungen am Ende der 3. Klasse nachweisen lasst (vgl. 4. Zeile in Tabelle 4.7). Zwar
betragt der Mittelwert der Experimentalgruppe mit rund 447 Punkten rund 11 Punkte mehr
als in der Kontrollgruppe — was fiir einen positiven Effekt des DaZ-Unterrichts sprechen wiir-
de — der Effekt ist jedoch statistisch nicht signifikant.

Tabelle 4.7  Geschatzte Effekte des DaZ-Unterrichts auf die Leistungen in Deutsch

Mittelwerte in den Anzahl
Deutschleistungen Schiilerinnen und Schiiler
Daz-Unterricht Experimental-  Kontroll- DaZ-L o Experimental-  Kontroll- Total
gruppe gruppe  Effekt" gruppe gruppe
Effekt auf Leistungen
am Ende der 3. Klasse
DaZ-Unterricht 3. Klasse 447 436 11 .695 250 264 514
DaZ-Un'terrlcht 3. Klasse: 440 418 8 677 63 264 327
38 Lektionen
Ve R 447 436 25 062 155 264 M9
76 Lektionen
Effekt auf Leistungen
am Ende der 6. Klasse
DaZ-Unterricht 6. Klasse 706 691 15 .605 21 418 439
Anmerkungen: 'Entspricht dem Average Effect of Treatment on the Treated (ATT). Standardfehler durch Bootstrapping mit 200

Replikationen ermittelt (unter der Annahme einer Normalverteilung). Grundgesamtheit sind Schiilerinnen und Schii-
ler mit Deutsch als Zweitsprache der Langsschnittstichprobe, die nicht repetiert haben und in Regelklassen unterrich-
tet wurden. Signifikanzniveaus: zweiseitige Tests.

Im Folgenden wird die Analyse prazisiert, indem sich die Experimentalgruppe jeweils auf die
Gruppe der Kinder mit DaZ-Unterricht in der 3. Klasse beschrankt, die 38 oder 76 Lektionen
Unterricht erhalten haben. Dies entspricht den beiden gréssten Gruppen. Von den Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache, die in der 3. Klasse den DaZ-Unterricht besucht haben, haben

* Average Effect of Treatment on the Treated (ATT).
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rund 12 Prozent (N = 71) 38 und rund 61 Prozent (N = 171) 76 Lektionen DaZ-Unterricht
erhalten.’ Die Ergebnisse zeigen, dass sich auch kein Effekt des DaZ-Unterrichts in der 3.
Klasse mit 38 Lektionen auf die Deutschleistungen am Ende der 3. Klasse nachweisen lasst
(vgl. Tabelle 4.7).” Fiir die Experimentalgruppe wird der Mittelwert im Deutsch auf 440 Punk-
te geschatzt, in der Kontrollgruppe auf 448 Punkte. Der Unterschied von 8 Punkten ist statis-
tisch nicht signifikant. Einzig der Besuch des DaZ-Unterrichts in der 3. Klasse wahrend 76
Lektionen fiihrt zu statistisch signifikanten Unterschieden in den Deutschleistungen am Ende
der 3. Klasse (vgl. Tabelle 4.7). Die Schiilerinnen und Schiler mit 76 Lektionen DaZ-
Unterricht, was ungefdhr 2 Wochenlektionen entspricht, erzielen mit rund 447 Punkten ein
um rund 25 Punkte besseres Ergebnis als die vergleichbaren Kinder ohne DaZ-Unterricht (436
Punkte).

Weiter wurde Uberpriift, ob der Besuch des DaZ-Unterrichts in der 6. Klasse einen Effekt auf
die Deutschleistungen am Ende der 6. Klasse ausiibt. Dabei gilt es zu beachten, dass fiir diese
Analysen lediglich noch 21 Kinder der Langschnittstichprobe fiir die Experimentalgruppe be-
riicksichtigt werden konnten.” Die Ergebnisse zeigen, dass sich kein Effekt des Daz-
Unterrichts in der 6. Klasse auf die Deutschleistungen am Ende der Primarschule nachweisen
lasst (vgl. Tabelle 4.7). Der Mittelwert der Experimentalgruppe betragt 706 Punkte, jener der
Kontrollgruppe 691 Punkte. Der Unterschied von 15 Punkten zugunsten der Kinder mit DaZ-
Unterricht ist jedoch statistisch nicht signifikant. Auch weitere Analysen zum Besuch des
DaZ-Unterrichts, der weiter als nur 1 Schuljahr vor dem Leistungstest am Ende der 6. Klasse
zurlickliegt, fiihren zu keinen neueren Erkenntnissen.

* 8 beziehungsweise 16 Schiilerinnen und Schiiler konnten fiir die Analysen nicht beriicksichtigt werden, weil

sie entweder eine Klasse repetiert haben oder in Sonderklassen unterrichtet wurden.

Auf die Schatzungen der Propensity scores und die Uberpriifung der Matching-Qualitat wird an dieser Stelle
im Interesse der Lesbarkeit nicht mehr eingegangen.

5

® 12 Schiilerinnen und Schiiler konnten fiir die Analysen nicht bericksichtigt werden, weil sie entweder eine
Klasse repetiert haben oder in Sonderklassen unterrichtet wurden.
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5.1

5.2

5.3

Analysen zur Leistungsbeurteilung

Domenico Angelone

Einleitung

In diesem Kapitel werden die statistischen Schatzmodelle zur Analyse der Zeugnisnoten in
Deutsch und Mathematik am Ende der 6. Klasse vorgestellt. Im Zentrum der Untersuchung
stehen zwei Fragen: (1) Hangen die Zeugnisnoten, unabhangig von den schulischen Leistun-
gen, auch mit sozialen Merkmalen wie dem Geschlecht, der Erstsprache oder der sozialen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammen? (2) Wie gut sind Zeugnisnoten uber ver-
schiedene Klassen hinweg vergleichbar oder orientiert sich die Notengebung an einer inter-
nen Klassennorm wie dem durchschnittlichen Leistungsniveau einer Klasse?

Methode

Datenbasis

Grundlage fiir die statistischen Analysen der Zeugnisnoten bildet die Datenbasis der repra-
sentativen Stichprobe der 6. Klassen der Ziircher Lernstandserhebung. Zum Zeitpunkt der
Erhebung standen die Zeugnisnoten bereits fest und konnten deshalb mit dem Schiilerfrage-
bogen erfasst werden.

Statistische Auswertungsmethode

Zur Analyse der Zeugnisnoten wurden Merkmale verwendet, die unterschiedliche Messebe-
nen zugeordnet werden kénnen. Auf der Schiilerebene (Ebene 1) interessierte der Einfluss
von individuellen Merkmalen wie Geschlecht, Alter, Erstsprache, soziale Herkunft und Test-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Auf der Klassenebene (Ebene 2) wurde Gberpriift,
ob unabhangig davon auch das durchschnittliche Leistungsniveau einer Klasse einen Einfluss
auf die Noten ausiibt. Die Mehrebenenanalyse erlaubte es, den Einfluss von Merkmalen un-
terschiedlicher Ebenen gleichzeitig zu schatzen (Raudenbush & Bryk, 2002). Weil die abhan-
gige Variable — die Zeugnisnoten am Ende der 6. Klasse — metrisch ist, wurden lineare Zwei-
Ebenenmodelle geschatzt. Dabei wurden die Schatzkoeffizienten der erklarenden Variablen
alle fix gehalten, lediglich die Variation der Konstanten zwischen den Klassen wurde zugelas-
sen (random-intercept-model).

Ergebnisse zur Erklarung der Zeugnisnoten in Deutsch

Tabelle 5.1 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Erklarung der Zeugnisnoten am
Ende der 6. Klasse in Deutsch. In der ersten Spalte sind die Variablen aufgefiihrt, die in die
Analysen einbezogen wurden. In den mit «b-Koeff.» bezeichneten Spalten sind die unstan-
dardisierten Regressionskoeffizienten ausgewiesen. Diese zeigen, wie die Effekte der ent-
sprechenden Variablen auf die Zeugnisnoten zu interpretieren sind, wenn alle anderen Vari-
ablen konstant gehalten werden. Die Variable «Knaben» entspricht dem Geschlechtereffekt.
Zudem ist aufgefiihrt, wie gross die Abweichung der Noten der Knaben von den Noten der
Madchen ist. Die Variable «Alter in Monaten» gibt die Notenveranderung an, wenn das Alter
um einen Monat ansteigt. Die Variable «Deutsch als Zweitsprache» zeigt, wie gross der No-
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tenunterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache und
jenen mit Deutsch als Erstsprache ist. Die Variable «Soziale Herkunft» gibt die Notenverande-
rung an, wenn die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler um eine Standardabwei-
chung ansteigt. Die Variable «Leistung in Deutsch» zeigt die Notenveranderung, wenn die
Testleistungen in Deutsch um 100 Punkte ansteigen.

Tabelle 5.1: Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Erklarung der Zeugnisnoten in Deutsch

Modell | Modell 11 Modell 111 Modell IV
Fixe Effekte b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 4.60*** 4.52*** 4.59*** 4.64***
Schiilermerkmale
Knaben —0.04 —0.04
Alter in Monaten —0.01*** —0.01***
Deutsch als Zweitsprache —0.13*** —0.15***
Soziale Herkunft (Index) 0.09*** 0.10***
hilitgggphnnl?tzl:]t)sm 0.46*** 0.39%** 0.40%**
Klassenmerkmale
!)urchschnit?liche Leistung 027
in Deutsch (in 100 Punkten)
Variable Effekte
Klassenebene 0.03*** 0.03*** 0.03*** 0.02***
Schiilerebene 0.39*** 0.19*** 0.18*** 0.18***
Erklarte Varianz
R’ (Schiilerebene) 50.3% 54.6% 54.7%
R’ (Klassenebene) 37.4%
R’ (Gesamt) 45.6% 50.5% 53.6%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler sind in Klassen
gruppiert), Random-Intercept. Abhéngige Variable ist die Zeugnisnote in Deutsch am Ende der 6. Klasse. Alle metrischen
Variablen wurden am «Grand Mean» zentriert. Fir die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler wurden sogenannte
Warm Estimates verwendet. Gewichtete Daten. N (listwise delete) = 1676.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

In Modell | sind die Ergebnisse des Nullmodells ausgwiesen. Beim Nullmodell werden keine
erklarenden Variablen ins Modell einbezogen. Es enthalt lediglich eine Regressionskonstante,
die zwischen den Kontexteinheiten (Klassen) variiert. Die Konstante entspricht deshalb dem
Mittelwert der durchschnittlichen Klassennoten in Deutsch (rund 4.60). Das Nullmodell zer-
legt die Gesamtvarianz in den Zeugnisnoten in zwei Bestandteile, die Varianz zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern und die Varianz zwischen Klassen. Daraus lasst sich der Varianzanteil
in den Zeugnisnoten bestimmen, der auf Unterschiede zwischen Klassen zuriickzufiihren ist.
Die Varianz der klassenspezifischen Regressionskonstante, die der Varianz der Klassenmit-
telwerte entspricht, wird auf rund 0.03 Notenpunkte geschatzt. Die Varianz innerhalb der
Klassen betragt rund 0.39 Notenpunkte. Entsprechend konnen rund 6 Prozent der Gesamt-
varianz in den Deutschnoten auf Unterschiede zwischen Klassen und rund 94 Prozent auf
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Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Klassen zurlickgefiihrt wer-
den.

In Modell Il wurden die Testleistungen in Deutsch einbezogen. Je hoher die Testleistungen
sind, desto hoher sind die Zeugnisnoten. Eine Verbesserung der Testleistungen in Deutsch um
100 Punkte, was in etwa einer Standardabweichung entspricht, erhoht die Deutschnoten um
rund 0.46 Notenpunkte. Die Varianz der Noten zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in-
nerhalb der Klassen reduziert sich auf 0.19 Notenpunkte. Der Einbezug der Testleistungen
erklart somit rund 50 Prozent der Varianz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb
der Klassen. Die Varianz zwischen den Klassen wird auf 0.03 Notenpunkte geschatzt.

Modell 11l zeigt die Ergebnisse, nachdem zusatzlich zu den Testleistungen auch die Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler einbezogen wurden. Bei gleichen Leistungen sind
das Alter, die Erstsprache und die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeu-
tung. Zwischen Madchen und Knaben hingegen zeigen sich keine Unterschiede in den Zeug-
nisnoten. Die Zeugnisnoten der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache fallen
rund 0.13 Notenpunkte tiefer aus als jene der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erst-
sprache. Je hoher die soziale Herkunft ist, desto héher sind auch die Zeugnisnoten. Bei einem
Anstieg der sozialen Herkunft um eine Standardabweichung steigen die Deutschnoten um
rund 0.10 Notenpunkte an. Schliesslich stehen die Zeugnisnoten in einem negativen Zusam-
menhang mit dem Alter der Schilerinnen und Schiiler. Ein Anstieg des Alters um ein Jahr
fihrt zu einer Verschlechterung der Noten um rund 0.13 Notenpunkte (-0.13 = 12 - —-0.011).
Die Varianz der Schiilerinnen und Schiler innerhalb der Klassen reduziert sich auf rund 0.18
Notenpunkte. Die zusatzliche Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen erhéht somit die
erklarte Varianz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Klassen auf rund 55
Prozent. Die Varianz zwischen den Klassen wird auf 0.03 Notenpunkte geschatzt und ist sta-
tistisch signifikant. Auch bei gleichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
zeigen sich noch Unterschiede in den Zeugnisnoten zwischen den Klassen.

In einem nachsten Schritt wurde (berpriift, ob das Leistungsniveau einer Klasse, gemessen
an der durchschnittlichen Deutschleistung einer Klasse, einen Beitrag zur Erklarung der
verbleibenden Unterschiede zwischen den Klassen leisten kann. Abbildung 5.1 zeigt, wie die
durchschnittlichen Deutschnoten nach statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Leistungsniveau einer Klasse zusammenhangen. Auf der
y-Achse sind die anhand des Modells Ill vorausgesagten durchschnittlichen Deutschnoten
einer Klasse abgebildet. Die x-Achse reprasentiert das Leistungsniveau der Klassen, gemes-
sen an den durchschnittlichen Deutschleistungen einer Klasse. Nach Kontrolle der Lern-
voraussetzungen zeigt sich ein negativer Zusammenhang zwischen den durchschnittlichen
Zeugnisnoten und dem Leistungsniveau einer Klasse. Je hoher das Leistungsniveau einer
Klasse ist, desto tiefer sind auch die durchschnittlichen Deutschnoten.
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Abbildung 5.1:  Noten in Deutsch, bereinigt um individuelle Lernvoraussetzungen, nach der
durchschnittlichen Leistung von Klassen (lineare Mehrebenenanalyse)
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Dieses Ergebnis bestatigt sich in Modell IV, das als weitere Variable das Leistungsniveau ei-
ner Klasse in die Analyse einbezieht. Bei einem Anstieg der durchschnittlichen Klassenleis-
tung um 100 Punkte sinkt die Deutschnote um rund 0.27 Notenpunkte. Wenn beispielsweise
eine Schiilerin mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache und durchschnittlicher sozialer
Herkunft eine Klasse mit dem 25 Prozent hochstem Leistungsniveau (798 Punkte) besucht,
sind ihre Deutschnoten um 0.14 Notenpunkte tiefer, als wenn dieselbe Schiilerin eine Klasse
mit dem 25 Prozent tiefstem Leistungsniveau (746 Punkte) besucht. Ingesamt vermag die
Beriicksichtigung des Leistungsniveaus einer Klasse rund 37 Prozent der Varianz zwischen
den Klassen zu erklaren.

Ergebnisse zur Erkldrung der Zeugnisnoten in Mathematik

Tabelle 5.2 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Erklarung der Zeugnisnoten am
Ende der 6. Klasse in Mathematik. In der ersten Spalte sind wiederum die Variablen aufge-
fihrt, die in die Analysen einbezogen wurden. Die nachfolgenden Spalten zeigen die un-
standardisierten Regressionskoeffizienten.

In Modell I sind die Ergebnisse des Nullmodells ausgewiesen. Die Varianz zwischen den Klas-
sen wird auf rund 0.03 Notenpunkte geschatzt, jene zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
innerhalb der Klassen auf rund 0.52 Notenpunkte. Somit lassen sich rund 5 Prozent der Ge-
samtvarianz in den Mathematiknoten durch Klassenmerkmale und rund 95 Prozent durch
Schiilermerkmale erklaren.
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Tabelle 5.2: Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Erklarung der Zeugnisnoten in

Mathematik

Modell | Modell Il Modell Il Modell IV

b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff. b-Koeff.
Fixe Effekte
Konstante 4.57*** 4.53%** 4.56%** 4,58%**
Schiilermerkmale
Knaben 0.01 0.01
Alter in Monaten -0.01** -0.01*
Deutsch als Zweitsprache -0.08* -0.10*
Soziale Herkunft (Index) 0.12%** 0.12%**
z_iils‘ltgggphnnm(zl;f;ematlk G - —
Klassenmerkmale
!)urchschnittllichfe Leistung _021%**
in Mathematik (in 100 Punkten)
Variable Effekte
Klassenebene 0.03*** 0.03*** 0.02** 0.02***
Schiilerebene 0.52*** 0.25*** 0.24*** 0.24***
Erklarte Varianz
R’ (Schiilerebene) 50.6% 54.1% 54.1%
R’ (Klassenebene) 46.6%
R’ (Gesamt) 47.6% 52.5% 53.7%

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Schiilerinnen und Schiiler in Klassen, Random-
Intercept). Abhéngige Variable sind die Zeugnisnoten in Mathematik. Alle metrischen Variablen wurden am «Grand
Mean» zentriert. Fiir die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler wurden sogenannte Warm Estimates verwendet.
Gewichtete Daten. N (listwise delete) = 1682
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p <.01; ***p < .001.

In Modell Il wurden lediglich die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik
in die Analyse einbezogen. Erwartungsgemass hangen die Testleistungen positiv mit den
Zeugnisnoten in Mathematik zusammen. Je héher die Testleistungen sind, desto hoher sind
die Zeugnisnoten. Der Zusammenhang ist nahezu gleich stark ausgepragt wie zwischen den
Testleistungen und den Zeugnisnoten in Deutsch. Bei einem Anstieg der Testleistungen um
100 Punkte, was etwa einer Standardabweichung entspricht, verbessern sich die Mathema-
tiknoten um rund 0.52 Notenpunkte. Die Varianz der Noten zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb der Klassen ist auf 0.25 Notenpunkte gesunken. Die Testleistungen ver-
mogen somit rund 51 Prozent der Varianz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb
der Klassen zu erklaren. Die Varianz zwischen den Klassen wird auf 0.03 Notenpunkte ge-
schatzt.

In Modell Il wurden auch die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler in die Ana-
lyse einbezogen. Dabei zeigt sich ein ahnliches Bild wie bei der Erklarung der Deutschnoten.
Bei gleichen Testleistungen hangen die Zeugnisnoten in Mathematik mit dem Alter, der Erst-
sprache und der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Das Geschlecht
hingegen spielt keine Rolle. Die Zeugnisnoten der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
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Zweitsprache sind rund 0.08 Notenpunkte tiefer als jene der Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Erstsprache. Je hoher die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto
hoher sind auch die Noten. Bei einem Anstieg der sozialen Herkunft um eine Standardabwei-
chung steigen die Mathematiknoten um rund 0.12 Notenpunkte. Schliesslich hangen die
Noten negativ mit dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Ein Anstieg des Alters
um 1 Jahr fithrt zu einer Verschlechterung der Noten um rund 0.10 Notenpunkte (-0.10 =
12 - —0.008). Nach Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen hat sich die geschatzte Vari-
anz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Klassen auf 0.24 Notenpunkte
reduziert. Dadurch erhéht sich die erklarte Varianz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
auf rund 54 Prozent. Die Varianz zwischen den Klassen wird auf 0.02 Notenpunkte geschatzt.
Auch in Mathematik zeigen sich bei gleichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler weiterhin noch Unterschiede in den Zeugnisnoten zwischen den Klassen.

Wiederum wurde (berpriift, ob das Leistungsniveau einer Klasse einen Beitrag zur Erklarung
der verbleibenden Klassenunterschiede zu leisten vermag. Abbildung 5.2 zeigt, wie die
durchschnittlichen Mathematiknoten, nach statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler, mit dem Leistungsniveau einer Klasse zusammenhangen. Auf
der y-Achse sind die anhand des Modells Ill geschatzten durchschnittlichen Mathematiknoten
einer Klasse abgebildet. Die x-Achse reprasentiert das Leistungsniveau der Klassen, gemes-
sen an den durchschnittlichen Mathematikleistungen einer Klasse. Dabei zeigt sich dasselbe
Bild wie bei den Deutschnoten. Je hoher das Leistungsniveau einer Klasse, desto tiefer sind
auch die durchschnittlichen Mathematiknoten.

Abbildung 5.2:  Noten in Mathematik, bereinigt um individuelle Lernvoraussetzungen nach
der durchschnittlichen Leistung von Klassen (lineare Mehrebenenanalyse)
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Modell IV (iberpriift auch in Mathematik den Einfluss des durchschnittlichen Leistungsniveaus
einer Klasse auf die Zeugnisnoten. Die Ergebnisse zeigen, dass bei gleichen schulischen Leis-
tungen und Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler die Zeugnisnoten mit stei-
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gendem Leistungsniveau einer Klasse sinken. Bei einem Anstieg der durchschnittlichen Ma-
thematikleistungen einer Klasse um 100 Punkte sinken die Mathematiknoten um rund 0.21
Notenpunkte. Wenn beispielsweise eine Schiilerin mittleren Alters mit Deutsch als Erstspra-
che und durchschnittlicher sozialer Herkunft eine Klasse mit dem 25 Prozent hochstem Leis-
tungsniveau (900 Punkte) besucht, sind ihre Deutschnoten um 0.09 Notenpunkte tiefer, als
wenn dieselbe Schiilerin eine Klasse mit dem 25 Prozent tiefstem Leistungsniveau (858 Punk-
te) besucht. In Mathematik erklart das Leistungsniveau einer Klasse rund 47 Prozent der Va-
rianz in den Zeugnisnoten zwischen den Klassen, rund 10 Prozent mehr als in Deutsch.
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6.1

6.2

Analysen zum Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe |

Domenico Angelone

Einleitung

In diesem Kapitel werden die statistischen Analysen zur Bedeutung von sozialen Merkmalen
wie dem Geschlecht oder der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler beim Ubertritt
in die Sekundarstufe | vorgestellt. Die Analysen beziehen sich (1) auf den Ubertritt in das
Langgymnasium und (2) auf den Ubertritt in die unterschiedlich anspruchsvollen Abteilungen
der Sekundarschule.

Methode

Datenbasis

Die Datenbasis fiir die vorliegenden Analysen bildet die reprasentative Stichprobe der 6. Klas-
sen der Ziircher Lernstandserhebung. Die Daten enthalten neben den fachlichen und iber-
fachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 6. Klasse der Primarschu-
le auch Angaben zu den Ubertrittsentscheiden in die verschiedenen Schultypen der Sekun-
darstufe I. Die Angaben zu den Ubertrittsentscheiden wurden mit dem Schiilerfragebogen
erfasst.

Statistische Auswertungsmethode

Die Analyse der Bedeutung von sekundaren Herkunftseffekten fiir den Ubertritt in die Sekun-
darstufe | erfolgt mit Hilfe der logistischen Mehrebenenanalyse (Raudenbush & Bryk, 2002).
Die logistische Mehrebenenanalyse erlaubt es, die eigenstandigen Effekte von mehreren Ein-
flussfaktoren auf eine binére abhéngige Variable — beispielsweise Ubertritt in das Langgym-
nasium gegeniiber Ubertritt in die Sekundarschule — zu untersuchen und gleichzeitig die hie-
rarchische Datenstruktur zu berlicksichtigen (Schiilerinnen und Schiiler sind in Schulklassen
gruppiert). Die logistische Regressionsanalyse bezieht sich jedoch nicht direkt auf die Wahr-
scheinlichkeit fir die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe, in diesem Beispiel fiir den
Ubertritt in das Langgymnasium, sondern auf die sogenannte Chance (odds) fiir den Ubertritt
in das Langgymnasium. Die Chance entspricht dabei dem Verhaltnis der Wahrscheinlichkeit
in das Langgymnasium (iberzutreten zur Gegenwahrscheinlichkeit. Dies sei an einem Beispiel
erlautert. Im Kanton Zirich sind im Jahr 2006 rund 22 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Erstsprache in ein Langgymnasium Ubergetreten (eigene Berechnungen auf-
grund der Stichprobe). lhre Chance fiir den Besuch des Langgymnasiums betragt somit 22:78
beziehungsweise 0.282. Demgegendiber sind lediglich rund 8 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ins Langgymnasium iibergetreten. lhre Chance den
Besuch des Langgymnasiums betragt somit 8:92 beziehungsweise 0.087. Sie ist um den Fak-
tor 0.309 (0.087 : 0.282) kleiner als jene der Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erst-
sprache. Dieser Faktor wird als Chancenverhaltnis beziehungsweise relative Chance (odds
ratio) bezeichnet und beschreibt die Bedeutung des Zusammenhangs zwischen den beiden
untersuchten Variablen. Eine relative Chance grdsser als 1 geht mit einer hdheren Chance fiir
den Ubertritt in das Langgymnasium der betreffenden Gruppe einher; eine relative Chance
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6.3

kleiner als 1 mit einer geringeren Chance. Eine relative Chance von 1 bedeutet, dass das
betreffende Merkmal oder die betreffende Gruppe in keinem Zusammenhang mit der Chance
fiir den Ubertritt steht. Die Interpretation der Ergebnisse der logistischen Regression anhand
der relativen Chancen fiir das Auftreten eines bestimmten Ereignisses (z.B. Ubertritt in das
Langgymnasium) ist wenig anschaulich. Mit Hilfe der geschatzten Modellparameter lassen
sich jedoch auch die (vertrauten) Wahrscheinlichkeiten fiir das Auftreten eines bestimmten
Ereignisses berechnen.

Ergebnisse zum Ubertritt in das Langgymnasium

Tabelle 6.1 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Einfluss von sozialen Merkma-
len der Schiilerinnen und Schiiler auf die Chance fiir den Ubertritt in das Langgymnasium.

Tabelle 6.1: Ergebnisse der logistischen Mehrebenenanalysen zum Einfluss von sozialen
Merkmalen auf den Ubertritt in das Langgymnasium

Modell | Modell 11 Modell 111

0dds ratio 0dds ratio 0dds ratio
Fixe Effekte fiir die Konstante 0.003*** 0.008*** 0.001***
Knaben 1.105 0.856 1.026
Alter (in Monaten) 0.951* 0.940** 0.947*
Deutsch als Zweitsprache 0.955 0.715 1.050
Soziale Herkunft 2.022*** 2.020*** 1.854%**
Zeugnisnote in Deutsch 19.035*** 11.131***
Zeugnisnote in Mathematik 18.485*** 5.835***
Deutschleistung (in 100 Punkten) 4.755*** 2.911***
Mathematikleistung 4.897%** 7 834%%*

(in 100 Punkten)

Unterricht in Deutsch und/oder
Mathematik zur Priifungsvorbe- 1.678* 3.058*** 1.794***
reitung fiir das Langgymnasium

Variable Effekte (Varianzen)
Ebene 2 0.52* 0.34° 0.01
Modellparameter
N (listwise delete) 1813 1830 1784
Anmerkungen: Bindr logistische Mehrebenenanalyse (Schiilerinnen und Schiiler sind in Klassen gruppiert), Random-Intercept-Model,
Schatzverfahren: EM Laplace Iterations (100)). Abhangige Variable ist der Ubertritt in das Langgymnasium
(0 = Ubertritt in Sekundarschule Typ A, B, C, 1 = Ubertritt in das Langgymnasium). Alle metrischen Variablen wur-

den am «Grand Mean» zentriert. Signifikanzniveaus: "p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p <.001 (zweiseitige Tests).
Gewichtete Daten.
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In der ersten Spalte sind die Variablen aufgefiihrt, die in die Analysen einbezogen wurden.
Als soziale Merkmale wurden das Geschlecht, das Alter, die Erstsprache und die soziale Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiler beriicksichtigt, als schulische Vorleistungen die Deutsch-
und Mathematiknoten am Ende der 6. Klasse und/oder die Testleistungen in Deutsch- und in
Mathematik (WLE). Schliesslich wurde auch beriicksichtigt, ob die Schiilerinnen und Schiiler
einen Unterricht in Deutsch- und/oder Mathematik zur Vorbereitung fiir die Priifung fiir das
Langgymnasium besucht haben. In den folgenden Spalten sind die zugehdrigen relativen
Chancen beziehungsweise odds ratios ausgewiesen, falls der Einfluss aller anderen Faktoren
konstant gehalten wird.

Modell | bezieht die sozialen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre Deutsch-
und Mathematiknoten als Indikatoren fiir die schulischen Leistungen in die Analyse ein. Da-
durch lasst sich die Frage beantworten, inwiefern schulische Leistungen und individuelle
Lernvoraussetzungen fiir den Ubertritt in das Langgymnasium von Bedeutung sind. Die Er-
gebnisse in Modell | zeigen, dass neben dem Alter auch die soziale Herkunft der Schiilerinnen
und Schiiler von Bedeutung sind. Bei einem Anstieg der sozialen Herkunft um eine Standard-
abweichung steigt die relative Chance fiir den Ubertritt in das Langgymnasium um das Zwei-
fache an. Je hoher das Alter der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto geringer ist auch die
Chance fiir den Ubertritt. Der Effekt des Alters ist jedoch relativ schwach ausgepragt. Bei
einem Anstieg des Alters um einen Monat verringert sich die Chance um den Faktor 0.951.
Zwischen Madchen und Knaben sowie zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Erstsprache und solchen mit Deutsch als Zweitsprache zeigen sich keine statistisch signifikan-
ten Unterschiede in der Chance fiir den Ubertritt in das Langgymnasium. Auch der Besuch
eines Deutsch- und/oder Mathematikunterrichts zur Priifungsvorbereitung erhéht die Chance
eines Ubertritts. Der Besuch eines Unterrichts zur Priifungsvorbereitung verbessert die Chan-
ce fiir den Ubertritt um den Faktor 1.7. Erwartungsgemass erhohen auch die Deutsch- oder
Mathematiknoten die Chance fiir den Ubertritt in das Langgymnasium. Bei einem Anstieg der
Deutsch- oder Mathematiknoten um 1 Notenpunkt verbessern sich die Chancen um rund den
Faktor 19. Der zusatzliche Effekt der Noten auf die Ubertrittschancen ist vergleichsweise
gross. Dies erstaunt nicht, wird doch der Ubertritt in erster Linie durch die schulischen Vor-
leistungen bestimmt. Bereits bei einem Notendurchschnitt von 5 ist die Wahrscheinlichkeit
relativ gering, in das Langgymnasium Uberzutreten.

Modell Il bezieht als Indikator fiir die schulischen Leistungen nicht die Schulnoten, sondern
die Testleistungen in Deutsch und in Mathematik ein. Diese ermdglichen gegeniiber den
Schulnoten eine klassen- und lehrpersonunabhangige Beurteilung der Fahigkeiten. Allerdings
erfassen die Testleistungen nicht die gesamten schulischen Leistungen, sondern decken le-
diglich einen Ausschnitt davon ab. Beispielweise wurden im Deutschtest keine produktiven
Fahigkeiten getestet. In Modell 1l bestétigen sich die bisher beobachteten Ergebnisse mit
geringen Abweichungen in den Zahlen. Auch unter Beriicksichtigung der Testleistungen
steigt mit einer héheren sozialen Herkunft die Chance fiir den Ubertritt in das Langgymnasi-
um markant an. Der Effekt der sozialen Herkunft fallt mit einer relativen Chance von 2 gleich
stark aus wie unter Beriicksichtigung der Schulnoten.

Modell 11l schliesslich bezieht sowohl die Schulnoten als auch die Testleistungen in die Analy-
se ein. Erwartungsgemass reduzieren sich die Effekte der Schulnoten und der Testleistungen,
weil ein Teil der Erklarungskraft auf beide Merkmale gemeinsam zuriickfiihrbar ist. Die Ver-
ringerung der Effekte ist vorwiegend bei den Mathematiknoten stark ausgepragt. Dies deutet
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darauf hin, dass die getesteten Deutschleistungen im Vergleich zu den Mathematikleistungen
weniger gut die Fahigkeiten abdecken, die anhand der Schulnoten beurteilt wurden. Im
Deutschtest wurden beispielsweise — im Gegensatz zu den Schulnoten — keine produktiven
Fahigkeiten bewertet. Die Mathematikleistungen hingegen wurden sehr viel breiter getestet.
Der Einfluss der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiler auf die Ubertrittschancen
verringert sich nur unwesentlich.

Interpretation der Effekte in Wahrscheinlichkeiten

Die Interpretation der relativen Chancen ist nicht sehr anschaulich. Anhand der Koeffizienten
des Analysemodells lassen sich auch die Ubertrittswahrscheinlichkeiten fiir bestimmte Aus-
pragungen in den unabhangigen Variablen berechnen. In Abbildung 6.1 sind die Wahr-
scheinlichkeiten (Modell I) fiir den Ubertritt in das Langgymnasium nach den Zeugnisnoten in
Deutsch und in Mathematik fiir Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher sozialer Herkunft
grafisch dargestellt. Auf der x-Achse sind die Deutsch- und Mathematiknoten angegeben. Die
y-Achse reprasentiert die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt in das Langgymnasium.

Die vier Kurven zeigen beispielhaft fiir Schiilerinnen mittleren Alters mit Deutsch als Erstspra-
che, ohne Besuch eines Unterrichts zur Priifungsvorbereitung und unterschiedlicher sozialer
Herkunft den Verlauf der Wahrscheinlichkeiten in Abhangigkeit der erzielten Zeugnisnoten in
Deutsch und in Mathematik. Im Hinblick auf die soziale Herkunft wird der Vergleich zwischen
Schiilerinnen mit benachteiligter, mit eher benachteiligter, mit eher privilegierter und mit
privilegierter sozialer Herkunft dargestellt.' Daraus geht hervor, dass bei gleichen Schulnoten
mit steigender sozialer Herkunft auch die Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt in das Lang-
gymnasium ansteigt. Beispielsweise betragt bei einem Madchen mittleren Alters, mit Deutsch
als Erstsprache, mit sehr guten Deutsch- und Mathematiknoten (5.5), ohne Besuch eines Un-
terrichts zur Priifungsvorbereitung und mit privilegierter sozialer Herkunft die Wahrschein-
lichkeit fiir den Ubertritt in das Langgymnasium rund 71 Prozent; mit eher privilegierter so-
zialer Herkunft 53 Prozent; mit eher benachteiligter sozialer Herkunft 41 Prozent; mit benach-
teiligter sozialer Herkunft noch 29 Prozent.

Wie Abbildung 6.1 zeigt, ist die Bedeutung der sozialen Herkunft fiir die Ubertrittschancen
vorwiegend bei einer Deutsch- und Mathematiknote von 5.5 stark ausgepragt. Bei Schiilerin-
nen und Schiilern mit einer 5 oder einer 6 zeigen sich nahezu keine Unterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft. Der Grund dafir ist, dass bei
einer Note 5 die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt bereits sehr gering (unter 10 Prozent)
beziehungsweise bei einer Note 6 bereits sehr hoch (liber 90 Prozent) sind. Die zusatzliche
Erklarungskraft der sozialen Herkunft ist in beiden Fallen nur sehr gering.

1

Die Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach sozialer Herkunft in vier Gruppen entspricht der Einteilung
nach Quartilsgruppen. Zur Vorhersage der Ubertrittswahrscheinlichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedlicher Gruppen sozialer Herkunft wurde fiir den Index zur sozialen Herkunft jeweils der Mittelwert der
entsprechenden Gruppe verwendet.
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Abbildung 6.1:  Wahrscheinlichkeiten des Ubertritts in das Langgymnasium nach Deutsch-
und Mathematiknoten fiir Schiilerinnen unterschiedlicher sozialer Herkunft
(logistische Mehrebenenanalyse)
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Deutsch- und Mathematiknote

Anmerkungen: Die Wahrscheinlichkeiten beziehen sich jeweils auf ein Madchen mittleren Alters, mit Deutsch als
Erstsprache und ohne Besuch eines Unterrichts zur Priifungsvorbereitung.

Abbildung 6.2:  Wahrscheinlichkeiten des Ubertritts in das Langgymnasium nach Deutsch-
und Mathematiknoten fiir Schiilerinnen mit und ohne Besuch eines Unter-
richts zur Priifungsvorbereitung (logistische Mehrebenenanalyse)
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Anmerkungen: Die Wahrscheinlichkeiten beziehen sich jeweils auf ein Madchen mittleren Alters mit Deutsch als
Erstsprache und mit privilegierter sozialer Herkunft.

Abbildung 6.2 zeigt die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt in Abhéngigkeit der Zeugnis-
noten in Deutsch und in Mathematik fiir Schiilerinnen und Schiiler, die einen Unterricht zur
Priifungsvorbereitung besucht haben, im Vergleich zu solchen, die keinen Unterricht zur Prii-
fungsvorbereitung besucht haben. Beispielsweise betragt die Wahrscheinlichkeit fiir den
Ubertritt bei einem Madchen mittleren Alters, mit Deutsch als Erstsprache, mit sehr guten
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6.4

Deutsch- und Mathematiknoten (5.5) und mit privilegierter sozialer Herkunft, das keinen
Unterricht zur Priifungsvorbereitung besucht hat rund 71 Prozent; bei Besuch eines Unter-
richts zur Priifungsvorbereitung rund 80 Prozent.

Ergebnisse zum Ubertritt in die Abteilung A der Sekundarschule

In diesem Kapitel wird die vorangehende Analyse auf die Ubertrittschancen in die verschie-
denen Schultypen der Sekundarschule repliziert. Dabei wird der Ubertritt in die Abteilung A
der Sekundarschule dem Ubertritt in die weniger anspruchsvolleren Abteilung B und C ge-
geniibergestellt. Die Schilerinnen und Schiiler, die in das Langgymnasium (ibergetreten sind,
werden aus der Analyse ausgeschlossen. Im Jahr 2009 sind am Ende der 6. Klasse 47.5 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiler in die Abteilung A, 31.1 Prozent in die Abteilung B und 4.2
Prozent in die Abteilung C iibergetreten (1 Prozent mussten die 6. Klasse wiederholen und
16.1 Prozent sind in das Langgymnasium {ibergetreten).

Tabelle 6.2: Ergebnisse der logistischen Mehrebenenanalysen zum Einfluss von sozialen
Merkmalen auf den Ubertritt in die Abteilung A der Sekundarschule

Modell | Modell 11 Modell 11l

0dds ratio 0dds ratio 0dds ratio
Fixe Effekte fiir die Konstante 1.277 1.639** 1.203
Knaben 0.588* 0.671** 0.596*
Alter (in Monaten) 0.951** 0.944*** 0.959*
Deutsch als Zweitsprache 1.262 0.781 1.471*
Soziale Herkunft 1.356* 1.645%** 1.289*
Zeugnisnote in Deutsch 37.034*** 27.325%**
Zeugnisnote in Mathematik 16.455*** 11.340%**
peistbisng
Mabentesr
Variable Effekte
Klassenebene 0.23* 0.32*** 0.15
Modellparameter
N (listwise delete) 1414 1440 1392
Anmerkungen: Binar logistische Mehrebenenanalyse (Schiilerinnen und Schiller sind in Klassen gruppiert), Random-Intercept-Model,

Schitzverfahren: EM Laplace lterations (100). Abhéngige Variable ist der Ubertritt in die Abteilung A der Sekundar-
schule (Sekundarschule Abteilung B/C = 0, Sekundarschule Abteilung A = 1). Alle metrischen Variablen wurden am
«Grand Mean» zentriert. Gewichtete Daten. Signifikanzniveaus: “p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p <.001 (zweisei-
tige Tests).
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Tabelle 6.2 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zum Einfluss von sozialen Merkma-
len der Schiilerinnen und Schiiler auf die Chance fiir den Ubertritt in die Abteilung A der Se-
kundarschule. In der ersten Spalte sind die Variablen aufgefiihrt, die in die Analysen einbezo-
gen wurden. Als soziale Merkmale wurden wiederum das Geschlecht, das Alter, die Erst-
sprache und die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, als schulische
Vorleistungen die Zeugnisnoten in Deutsch und in Mathematik am Ende der 6. Klasse
und/oder die Testleistungen in Deutsch- und in Mathematik (WLE). In den folgenden Spalten
sind die zugehdrigen relativen Chancen beziehungsweise odds ratios ausgewiesen, falls der
Einfluss aller anderen Faktoren konstant gehalten wird.

In Modell | wurden als Indikatoren fiir die schulischen Leistungen lediglich die Schulnoten, in
Modell 11 lediglich die Testleistungen und in Modell 1Il beide Indikatoren gleichzeitig beriick-
sichtigt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Madchen im Vergleich zu Knaben bei sonst gleichen
Lernvoraussetzungen eine deutlich héhere Chance fiir den Besuch der Abteilung A der Se-
kundarschule aufweisen. Die Knaben haben im Vergleich zu den Madchen eine rund 0.6-mal
kleinere Chance fiir den Ubertritt in die Abteilung A. Je héher das Alter der Schiilerinnen und
Schiiler ist, desto geringer ist auch die Chance fiir den Ubertritt in die Abteilung A. Der Al-
terseffekt ist jedoch relativ schwach ausgepragt. Bei einem Anstieg des Alters um einen Mo-
nat verringert sich die Chance um rund den Faktor 0.9. Im Hinblick auf die Erstsprache der
Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich lediglich nach Kontrolle der Schulnoten und der Testleis-
tungen ein statistisch signifikanter Effekt (p = .070) auf den Ubertritt. Schiilerinnen und Schii-
ler mit Deutsch als Zweitsprache weisen eine rund 1.5-mal hohere Chance auf fiir den Besuch
der Abteilung A als solche mit Deutsch als Erstsprache. Je hoher die soziale Herkunft, desto
hoher ist auch die Chance fiir den Ubertritt in die Abteilung A. Am stérksten ist dieser Effekt
mit einer relativen Chance von rund 1.6 in Modell II ausgepragt, das als Indikator fiir die
schulischen Leistungen lediglich die Testleistungen einbezieht. Wird lediglich (Modell 1) oder
zusatzlich (Modell 1) um die Schulnoten kontrolliert, verringert sich der Effekt der sozialen
Herkunft auf eine relative Chance von rund 1.3. Erwartungsgemass hangt die Chance fiir den
Ubertritt in die Abteilung A auch mit den Schulnoten und den Testleistungen in den beiden
Fachern zusammen. Je héher die Schulnoten oder die Testleistungen, desto héoher ist auch die
Chance fiir den Ubertritt in die Abteilung A. Die Ergebnisse zeigen, dass die Deutschnoten im
Vergleich zu den Mathematiknoten einen deutlich starken Effekt auf die Chance fiir den U-
bertritt in die Abteilung A aufweisen. Wahrend ein Anstieg der Deutschnote um 1 Einheit (=
1 Note) die Chance um den Faktor 37 erhoht, bewirkt ein vergleichbarer Anstieg der Mathe-
matiknote eine Erhdhung der Chancen um den Faktor 16.5.

In Abbildung 6.3 ist der Effekt der sozialen Herkunft auf den Ubertritt in die Abteilung A der
Sekundarschule grafisch dargestellt. Abgebildet sind die Wahrscheinlichkeiten (Modell 1) fiir
den Ubertritt nach Deutsch- und Mathematiknoten fiir Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedlicher sozialer Herkunft. Beispielsweise betragt die Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt
in die Abteilung A bei einem Madchen mittleren Alters mit Deutsch als Erstsprache und einer
Note von 4.5 in beiden Fachern und mit privilegierter sozialer Herkunft rund 83 Prozent; mit
eher privilegierter sozialer Herkunft 77 Prozent; mit eher benachteiligter sozialer Herkunft 73
Prozent; mit benachteiligter sozialer Herkunft noch 69 Prozent.
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Abbildung 6.3:

Wahrscheinlichkeiten des Ubertritts in die Abteilung A der Sekundarschule
nach Deutsch- und Mathematiknoten fiir Schiilerinnen unterschiedlicher so-

zialer Herkunft (logistische Mehrebenenanalyse)
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Anmerkungen:

Die Wahrscheinlichkeiten beziehen sich jeweils auf ein Madchen mittleren Alters mit Deutsch als

Erstsprache.

Abbildung 6.4 zeigt die Wahrscheinlichkeiten fiir den Ubertritt in die Abteilung A in Abhén-

gigkeit der Deutsch- und Mathematiknoten fiir Madchen und Knaben. Beispielsweise betragt
die Wahrscheinlichkeit fir den Ubertritt in den Typ A bei einem Madchen mittleren Alters mit
Deutsch als Erstsprache und einer Note von 4.5 in den Fachern Deutsch und Mathematik und
mit privilegierter sozialer Herkunft rund 83 Prozent, bei einem Knaben rund 74 Prozent.

Abbildung 6.4:  Wahrscheinlichkeiten des Ubertritts in die Abteilung A der Sekundarschule
nach Deutsch- und Mathematiknoten fiir Madchen und Knaben (logistische

Mehrebenenanalyse)
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Anmerkungen:

Die Wahrscheinlichkeiten beziehen sich auf eine Schiilerin oder ein Schiiler mittleren Alters mit
Deutsch als Erstsprache und mit privilegierter sozialer Herkunft.

177



71

7.2

Analysen zu Motivation und lernbezogene Emotionen nach sechs
Jahren Primarstufe in Mathematik und Deutsch

Alex Buff

Einleitung

Angebots-Nutzungs-Modelle (Fend, 1998; Helmke, 2003; Pauli & Reusser, 2006) machen
deutlich, dass der «Ertrag» von Schule, wie z.B. akademische Leistungen, nicht allein von der
Qualitat des schulischen Angebots abhangig ist, sondern in hohem Masse auch davon, wie
Schiilerinnen und Schiiler dieses Angebot nutzen kénnen und nutzen wollen. Wichtige indivi-
duelle Eingangsvoraussetzungen fir die «Nutzungsqualitat» sind auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler neben Intelligenz und Vorwissen insbesondere auch «motivational-affektive»
Merkmale (Helmke & Weinert, 1997), und hier speziell das Vertrauen, das die Schiilerinnen
und Schiiler in ihre eigene Leistungsfahigkeit in einem Fach haben (Kompetenziiberzeugung)
sowie der Stellenwert, den sie dem Fach zuschreiben (Valenziiberzeugung).

Der Beitrag des Kapitels fokussiert die beiden motivational-affektiven Merkmale Kompetenz-
und Valenziiberzeugungen in den Fachern Mathematik und Deutsch und analysiert deren
Entwicklung in der zweiten Halfte der Primarschulzeit. Von Interesse sind hierbei einerseits
allgemeine Trends, andererseits speziell auch allfallige unterschiedliche Entwicklungsverlaufe
in Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen schulischen Laufbahnen
vom Ende der 3. Klasse bis zum Beginn der Sekundarstufe I. Unterschieden wird hierbei zwi-
schen Schilerinnen und Schiilern, die nach der Lernstandserhebung 2009 ins Langgymnasium
oder in die Abteilungen A resp. B/C der Sekundarschule Ubertreten, sowie solchen, die in der
Primarstufe verbleiben. Erhoben wurden 2009 auch die beiden lernbezogenen Emotionen
Freude und Angst. Bei den diesbeziiglich dargestellten Ergebnissen handelt es sich um Mo-
mentaufnahmen nach sechs Jahren Primarschulzeit.

Im nachfolgenden Abschnitt 7.2 finden sich Angaben zur Datenbasis, zum eingesetzten In-
strumentarium wie auch zu den Analyseverfahren. Abschnitt 7.3 beinhaltet nahere Angaben
zu den hinsichtlich der interessierenden Zusammenhangen durchgefiihrten Analysen sowie
eine Darstellung der Ergebnisse.

Methode

Datenbasis und Datenerhebungen

Detaillierte Angaben zur Stichprobe finden sich in Kapitel 1, Teil 2. In die nachfolgenden Ana-
lysen einbezogen wurden diejenigen 1'679 Schilerinnen und Schiiler aus 406 Klassen, wel-
che sich 2009 zum dritten Mal an den Lernstandserhebungen beteiligten. Beriicksichtigung in
den Analysen finden die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler aus den Erhebungen 2006
resp. 2007 sowie 2009. Der Grund fiir die alleinige Beriicksichtigung der Daten aus der zwei-
ten und dritten Erhebung liegt darin, dass die hier zentral interessierenden Variablen Kompe-
tenz- und Valenziiberzeugung erstmals 2006 (/= 1'564) bzw. 2007 (V= 115) am Ende des
dritten Schuljahres erfasst wurden. Bei den 2007 befragten Kindern handelt es sich um Schii-
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lerinnen und Schiler, die das Ende der 3. Klasse erst nach vier Schuljahren erreicht hatten
(Sonderklasse A, Repetition usw.).

Instrumente

Kompetenz- und valenzbezogene Uberzeugungen: Die Erhebung der entsprechenden Kon-
strukte erfolgte 2006/2007 sowie 2009 identisch. In Mathematik und Deutsch wurden die
gleichen ltems verwendet, die sich lediglich in der Nennung der Facher unterschieden, und in
beiden Skalen war die Halfte der Items positiv, die andere negativ formuliert. Verwendet
wurde ein vierstufiges Antwortformat: stimmt genau (1) — stimmt eher (2) — stimmt eher
nicht (3) — stimmt (iberhaupt nicht (4). Hinsichtlich der valenzbezogenen Uberzeugungen
wurde einerseits die Facette intrinsischer Anreiz sowie andererseits die Facette Rele-
vanz/Nutzen mit vier resp. acht Items erhoben. Sowohl in Mathematik als auch in Deutsch ist
die Korrelation der Skalen intrinsischer Anreiz sowie Relevanz/Nutzen 2009 wie auch
2006/2007 erheblich: Mathematik 7= .63 resp. r=.69; Deutsch r= .68 resp. r=".71. In bei-
den Fachern wurden daher die beiden Skalen zu einer Skala Valenziiberzeugung zusammen-
gefasst. In Tabelle 7.1 sind die Anzahl Items, Beispielitems, die Reliabilitaten sowie Mittel-
werte und Standardabweichungen zu beiden Messzeitpunkten hinsichtlich der einzelnen Ska-
len dargestellt.

Tabelle 7.1:  Skalen zu den kompetenz- und valenzbezogenen Uberzeugungen

Skalen nltems Beispielitems Reliabilitat o M (D)
06/07 09 06/07 09

Kompetenziiberzeugung M 6 Mathematik ist einfach. .87 .88 3.14 (.68) 2.80 (.64)
Kompetenziiberzeugung D 6 Ich habe Probleme in Deutsch. .85 .87 3.17 (.63) 2.92 (.61)
Relevanz/Nutzen M 8 Mathematik ist mir unwichtig. .83 .84 3.64 (.47) 3.35 (.51)
Relevanz/Nutzen D 8 Deutsch kann ich brauchen. 84 .87 3.59 (.53) 3.36 (.50)
Intrinsischer Anreiz M 4 Mathematik macht mir Spass. .88 .90 3.37 (.77) 2.89(.78)
Intrinsischer Anreiz D 4 Deutsch ist langweilig. .89 .88 3.34 (.77) 2.96 (.73)
Valenziiberzeugung M Intrinsischer Anreiz und Relevanz/Nutzen .76 74 3.51 (.57) 3.12 (.58)
Valenziiberzeugung D Intrinsischer Anreiz und Relevanz /Nutzen .80 78 3.46 (.60) 3.16 (.56)

Anmerkungen: M= Mittelwert, 5D = Standardabweichung. M = Mathematik, D = Deutsch.

Lernbezogene Emotionen. In beiden Fachern wurden zur Erhebung der beiden lernbezogenen
Emotionen Freude und Angst identische Items basierend auf den entsprechenden Skalen von
Pekrun, Goetz und Perry (2005) verwendet, die sich wiederum nur in der Nennung der Facher
unterschieden. Das Antwortformat war auch hier vierstufig: stimmt genau (1) — stimmt eher
(2) — stimmt eher nicht (3) — stimmt Gberhaupt nicht (4). Freude wurde mittels jeweils fiinf
Items erfasst (z.B.: ,Ich lerne gerne Neues in Mathematik.” oder ,Wenn ich Deutsch lerne,
bin ich richtig happy.”). Die Reliabilitaten, Mittelwerte und Standardabweichungen betragen
flir Mathematik resp. Deutsch 2009: a = .87, M=2.51, SD= .72 resp. a = .89, M= 2.57, 5D
= .74. Auch im Falle von Angst basieren die Skalen fiir Mathematik und Deutsch auf fiinf
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1.3

[tems (z.B.: ,Wenn ich Mathematik lerne, werde ich nervos.” oder ,Beim Deutschlernen
muss ich immer wieder mit meiner Angst kampfen.”). Die Reliabilitaten, Mittelwerte und
Standardabweichungen betragen fiir Mathematik resp. Deutsch 2009: a = .84, M= 1.84, SD
= .64 resp. a = .84, M=1.62, SD=.57.

Die Skalenbildung erfolgte in allen Féllen durch Summation der (falls notwenig vorher umge-
polten) Einzelitems, wobei die Skalenwerte jeweils auf das urspriingliche Antwortformat
transformiert wurden. Hohere Werte bedeuten nachfolgend bessere Kompetenziiberzeugun-
gen, mehr Angst usw..

Schulische Laufbahnen Schuljahr 2009/2010: Die effektive Zuteilung der Schiilerinnen und
Schiiler im auf die Erhebung 2009 folgenden Schuljahr 2009/2010 basiert auf Angaben der
Bildungsstatistik aus dem Februar 2010.

Fehlende Werte und Datenauswertung

Fehlende Werte wurden mittels des Programmpakets NORM 2.03 imputiert (vgl. Allison,
2001; Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kéller, 2007). Bei den Analysen zu den Entwicklungs-
verldufen handelt es sich um Mehrebenenanalysen unter Verwendung des Programms HLM
6.03 (2004). Als Mass fiir den globalen Modellfit wird fiir die einzelnen Analysemodelle je-
weils das Maddala-Maximum-Likelihood-R* (Maddala,1986) angegeben. Zusatzliche Paar-
vergleiche sowie Analysen beziiglich der lernbezogenen Emotionen wurden mittels Mplus 5.2
(2007) durchgefiihrt, deskriptive Analysen mit SPSS 15.0 (2006). Bei allen Signifikanzanga-
ben handelt es sich um zweiseitige Tests.

Ergebnisse

Die Ergebnisprasentation hinsichtlich der Entwicklungen von Kompetenz- und Valenziiber-
zeugungen beschrankt sich im Falle der vier Gruppen mit unterschiedlichen Schullaufbahnen
nach der Lernstandserhebung 2009 (Langgymnasium, Abteilung A oder B/C der Sekundar-
schule, Primarstufe) auf die Darstellung der Ergebnisse der Analysen in denen die Gruppe
Langgymnasium die Referenzgruppe (0) darstellte. Zusatzanalysen, in denen andere Gruppen
als Basiskategorie dienten, oder zusatzlich durchgefiihrte Paarvergleiche werden aus Platz-
grinden nicht dargestellt. Auch hinsichtlich der Prasentation der Ergebnisse bezlglich der
lernbezogenen Emotionen beschrankt sich diese auf die Befunde mit Langgymnasium als
Referenzgruppe. Ebenso werden auch hier keine zusatzlich durchgefiihrten Paarvergleiche
berichtet. Inhaltlich ausfiihrlich kommentiert sind die Ergebnisse in Kapitel 7, Teil 1.

Entwicklung der Kompetenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch

Tabelle 7.2 zeigt die Ergebnisse hinsichtlich der Entwicklung der Kompetenziiberzeugung in
Mathematik und Deutsch fiir die beiden Stichproben 06/09 sowie 07/09. In Tabelle 7.3 ist
gleiches fiir die vier Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Schullauf-
bahnen nach der Lernstandserhebung 2009 dargestellt. In den Spalten «b-Koeff.» handelt es
sich jeweils um unstandardisierte Regressionskoeffizienten.
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Tabelle 7.2:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Entwicklung der Kompetenziiber-
zeugung in Mathematik und Deutsch getrennt nach Stichproben

Mathematik Deutsch
Fixe Effekte fiir die Konstante b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 3.17%** 3.7%**
Stichprobe 07/09 -37%** =117
Fixe Effekte fiir die linearen
Zeiteffekte
Konstante -34%** -24%%*
Stichprobe 07/09 .04 -.01
Variable Effekte (Varianzen)
Schillerinnen und Schiiler 8% 5%
Zeit 24%** 23%**
Erklarte Varianz
R (Gesamt) 17.0 % 11.6 %

Anmerkungen:  b-Koeff. = unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Random-Intercept Modelle).
Referenzgruppe: Stichprobe 06/09 = 0. /= 1679.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.

Die Werte in der Rubrik «Fixe Effekte fiir die Konstante» in Tabelle 7.2, Zeile «Konstante»
zeigen, wie hoch die Kompetenziiberzeugungen Ende der 3. Klasse in der Referenzgruppe
(Stichprobe 06/09) waren. In der Zeile «Stichprobe 07/09» kommt zum Ausdruck, ob und wie
stark sich die Stichprobe 07/09 hinsichtlich ihrer Kompetenziiberzeugungen Ende der 3. Klas-
se von der Referenzgruppe unterscheidet. Im Falle von Mathematik bspw., lag der Mittelwert
der Kompetenziiberzeugung in der Stichprobe 06/07 Ende der 3. Klasse bei 3.17, derjenige in
der Stichprobe 07/09 jedoch tiefer bei 2.80 (3.17 - 0.37).

In den Werten der Rubrik «Fixe Effekte fiir die linearen Zeiteffekte» werden die Veranderun-
gen der Kompetenziiberzeugungen bis zur Lernstandserhebung 2009 zum Ausdruck ge-
bracht. In der Zeile «Konstante» zeigt sich, ob und wie stark sich die Kompetenziiberzeugun-
gen im Falle der Referenzgruppe (Stichprobe 06/09) verbessern oder verschlechtern. In der
Zeile «Stichprobe 07/09» wird deutlich, ob und inwieweit sich die Stichprobe 07/09 hinsicht-
lich der Veranderungen in den Kompetenziiberzeugungen von der Referenzgruppe unter-
scheidet. Wiederum im Falle von Mathematik findet sich bei der Referenzgruppe ein Absin-
ken der Kompetenziiberzeugung um 0.34 Einheiten. Die Kompetenziiberzeugung liegt 2009
in dieser Gruppe noch bei 2.83 (3.17 - 0.34). Auch in der Stichprobe 07/09 sinkt die Kompe-
tenzliberzeugung jedoch etwas weniger stark als in der Referenzgruppe um 0.30 Einheiten (-
0.34 + 0.04). In der Stichprobe 07/09 liegt der Mittelwert der Kompetenziiberzeugung in
Mathematik bei 2.53 (2.83 - 0.30).

181



Tabelle 7.3:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Entwicklung der Kompetenziiber-
zeugung in Mathematik und Deutsch getrennt nach schulischen Laufbahnen

Mathematik Deutsch
Fixe Effekte fiir die Konstante b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 3.44%** 3.41%%*
Abteilung A Sekundarschule -18%** -7
Abteilung B/C Sekundarschule -48*** -43%**
Primarstufe - 78*** -50%**
Fixe Effekte fiir die linearen
Zeiteffekte
Konstante -1 -1
Abteilung A Sekundarschule -22%** -13%*
Abteilung B/C Sekundarschule -43%** -21%**
Primarstufe .00 -12
Variable Effekte (Varianzen)
Schiilerinnen und Schiiler 3% 2%
Zeit 23%F* 23%F*
Erklarte Varianz
R (Gesamt) 27.1% 18.3 %

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Random-Intercept Modelle).
Referenzgruppe: Langgymnasium = 0. /= 1564,
Signifikanzniveaus: "p< .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.

Die Werte in der Rubrik «Fixe Effekte fiir die Konstante» in Tabelle 7.3, Zeile «Konstante»
zeigen, wie hoch die Kompetenziiberzeugungen Ende der 3. Klasse in der Referenzgruppe
(Langgymnasium) waren. In der Zeilen «Abteilung A Sekundarschule», «Abteilung B/C Se-
kundarschule» und «Primarstufe» kommt jeweils zum Ausdruck, ob und wie stark sich die
drei Gruppen hinsichtlich ihrer Kompetenziiberzeugungen Ende der 3. Klasse von der Refe-
renzgruppe unterschieden. Im Falle von Mathematik bspw. lag der Mittelwert der Kompe-
tenzliberzeugung bei Schiilerinnen und Schiilern, welche spater das Langgymnasium besu-
chen, am Ende der 3. Klasse bei 3.44, derjenige in der Gruppe Abteilung B/C der Sekundar-
schule zum Beispiel mit A/=2.96 (3.44 - 0.48) jedoch tiefer.

In den Werten der Rubrik «Fixe Effekte fiir die linearen Zeiteffekte» werden die Veranderun-
gen der Kompetenziiberzeugungen bis zur Lernstandserhebung 2009 zum Ausdruck ge-
bracht. In der Zeile «Konstante» zeigt sich ob und wie stark sich die Kompetenziiberzeugun-
gen im Falle der Referenzgruppe (Langgymnasium) verbessern oder verschlechtern. In der
Zeilen «Abteilung A Sekundarschule», «Abteilung B/C Sekundarschule» und «Primarstufe»
wird deutlich, ob und inwieweit sich diese Gruppen hinsichtlich der Veranderungen in den
Kompetenziiberzeugungen von der Referenzgruppe unterscheiden. Wiederum in Mathematik
findet sich im Falle der Referenzgruppe ein Absinken der Kompetenziiberzeugung um 0.11

182



Einheiten. Die Kompetenziiberzeugung liegt 2009 in dieser Gruppe noch bei 3.33 (3.44 —
0.11). Mit Ausnahme der Gruppe Primarstufe sinkt in den beiden anderen Gruppen Sekun-
darschule die Kompetenziiberzeugung jedoch noch starker als in der Referenzgruppe. Bei
denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, die in die Abteilung B/C der Sekundarschule wech-
seln, bspw. um 0.54 Einheiten (-0.11 + -0.43). Der Mittelwert in Mathematik liegt hier 2009
bei 2.42 (2.96 - 0.54).

Entwicklung der Valenziiberzeugung in Mathematik und Deutsch

Tabelle 7.4 zeigt die Ergebnisse hinsichtlich der Entwicklung der Valenziiberzeugung in Ma-
thematik und Deutsch fiir die beiden Stichproben 06/09 sowie 07/09. In Tabelle 7.5 ist glei-
ches fiir die vier Gruppen von Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlichen Schullaufbah-
nen nach der Lernstandserhebung 2009 dargestellt. In den Spalten «b-Koeff.» handelt es sich
jeweils um unstandardisierte Regressionskoeffizienten. Die Interpretation der Tabellen ist
analog derjenigen zu den Entwicklungen der Kompetenziiberzeugungen (vgl. oben Tabellen
7.2 und 7.3).

Tabelle 7.4:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Entwicklung der Valenziiberzeugung
in Mathematik und Deutsch getrennt nach Stichproben

Mathematik Deutsch
Fixe Effekte fiir die Konstante b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 3.51%** 3.46***
Stichprobe 07/09 -.04 .04
Fixe Effekte fiir die linearen
Zeiteffekte
Konstante -40*** - 31%**
Stichprobe 07/09 12 A4*
Variable Effekte (Varianzen)
Schiilerinnen und Schiiler .09*** 3%
Zeit 24%** 21%%*
Erklarte Varianz
R (Gesamt) 14.0 % 13.4 %

Anmerkungen:  b-Koeff. = unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Random-Intercept Modelle).
Referenzgruppe: Stichprobe 06/09 = 0. N=1674.
Signifikanzniveaus: p < .10; *p < .05; **p<.01; ***p<.001.
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Tabelle 7.5:  Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Entwicklung der Valenziiberzeugung
in Mathematik und Deutsch getrennt nach schulischen Laufbahnen

Mathematik Deutsch
Fixe Effekte fiir die Konstante b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 3.54%** 3.44%**
Abteilung A Sekundarschule .01 .04
Abteilung B/C Sekundarschule -.04 .02
Primarstufe -25%** -.04
Fixe Effekte fiir die linearen
Zeiteffekte
Konstante -30%** -7
Abteilung A Sekundarschule -12* -16%*
Abteilung B/C Sekundarschule -15%* - 19%**
Primarstufe .08 -.06
Variable Effekte (Varianz)
Schiilerinnen und Schiiler 09%** A3
Zeit 247 21%%*
Erklarte Varianz
R (Gesamt) 15.1 % 14.1 %

Anmerkungen:  Unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Zwei-Ebenenmodelle (Random-Intercept Modelle).
Referenzgruppe: Langgymnasium = 0. /= 1564,
Signifikanzniveaus: "p< .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.

Lernbezogene Emotionen — Freude beim Mathematik- und Deutschlernen

Tabelle 7.6 zeigt die Ergebnisse hinsichtlich der Freude beim Mathematik- und Deutschlernen
fir die beiden Stichproben 06/09 sowie 07/09. In Tabelle 7.7 ist gleiches fiir die vier Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Schullaufbahnen nach der Lernstands-
erhebung 2009 dargestellt. In den Spalten «b-Koeff.» handelt es sich jeweils um unstandar-
disierte Regressionskoeffizienten.

Die Werte in der Zeile «Konstante» in Tabelle 7.6 zeigen, wie gross die Freude beim Mathe-
matik- resp. Deutschlernen 2009 in der Referenzgruppe (Stichprobe 06/09) war. In der Zeile
«Stichprobe 07/09» kommt zum Ausdruck, ob und wie stark sich die Stichprobe 07/09 hin-
sichtlich der Freude beim Mathematik- resp. Deutschlernen 2009 von der Referenzgruppe
unterscheidet. Im Falle von Mathematik bspw. findet sich im Falle der Referenzgruppe ein
Mittelwert von 2.50, in der Stichprobe 07/09 liegt dieser Wert hoher, bei 2.73 (2.50 + 0.23).
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Tabelle 7.6:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Freude beim Mathematik- und
Deutschlernen getrennt nach Stichproben

Mathematik Deutsch
b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 2.50%** 2 55***
Stichprobe 07/09 23** g5k
Erklarte Varianz
i 1.0% 1.0%

Anmerkungen:  b-Koeff. = unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Einebenen-Modelle.
Referenzgruppe: Stichprobe 06/09 = 0. /= 1679.
Signifikanzniveaus: “p< .10; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Die Werte in der Zeile «Konstante» in Tabelle 7.7 zeigen, wie hoch die Freude beim Mathe-
matik- resp. Deutschlernen 2009 in der Referenzgruppe (Langgymnasium) war. In der Zeilen
«Abteilung A Sekundarschule», «Abteilung B/C Sekundarschule» und «Primarstufe» kommt
jeweils zum Ausdruck, ob und wie stark sich die drei Gruppen hinsichtlich ihrer Freude beim
Mathematik- resp. Deutschlernen 2009 von der Referenzgruppe unterschieden. Im Falle von
Mathematik bspw. lag der Mittelwert der Kompetenziiberzeugung bei den Schiilerinnen und
Schiilern, welche spater das Langgymnasium besuchen, bei 2.61, derjenige in der Gruppe
Abteilung B/C der Sekundarschule zum Beispiel jedoch tiefer bei 2.39 (2.61 - .22).

Tabelle 7.7:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Freude beim Mathematik- und
Deutschlernen getrennt schulischen Laufbahnen

Mathematik Deutsch
b-Koeff. b-Koeff.

Konstante 2.61%** 2.64%**
Abteilung A Sekundarschule -.09 =11
Abteilung B/C Sekundarschule -22%** -12*
Primarstufe -.05 .03
Erklarte Varianz
R 1.0 % 1.0 %

Anmerkungen:  b-Koeff. = unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Einebenen-Modelle.
Referenzgruppe: Stichprobe 06/09 = 0. //'= 1564.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.
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Lernbezogene Emotionen — Angst beim Mathematik- und Deutschlernen

Tabelle 7.8 zeigt die Ergebnisse hinsichtlich der Angst beim Mathematik- und Deutschlernen
fur die beiden Stichproben 06/09 sowie 07/09. In Tabelle 7.9 ist gleiches fiir die vier Gruppen
von Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Schullaufbahnen nach der Lernstandser-
hebung 2009 dargestellt. In den Spalten «b-Koeff.» handelt es sich jeweils um unstandardi-
sierte Regressionskoeffizienten. Die Interpretation der Tabellen ist analog zu derjenigen der
Tabellen 7.6 und 7.7.

Tabelle 7.8:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Angst beim Mathematik- und
Deutschlernen getrennt nach Stichproben

Mathematik Deutsch
b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 1.82%** 1.61%**
Stichprobe 07/09 33** A2%
Erklarte Varianz
Vid 20% 1.0 %

Anmerkungen:  b-Koeff. = unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Einebenen-Modelle.
Referenzgruppe: Stichprobe 06/09 = 0. /= 1679.
Signifikanzniveaus: “p< .10; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Tabelle 7.9:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Angst beim Mathematik- und
Deutschlernen getrennt nach schulischen Laufbahnen

Mathematik Deutsch
b-Koeff. b-Koeff.
Konstante 1.38*** 1.30%**
Abteilung A Sekundarschule 34%** 24%**
Abteilung B/C Sekundarschule J9*F** S55%**
Primarstufe 69*** 53***
Erklarte Varianz
R 19.8 % 12.2 %

Anmerkungen:  b-Koeff. = unstandardisierte Regressionskoeffizienten linearer Einebenen-Modelle.
Referenzgruppe: Stichprobe 06/09 = 0. /= 1564.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.
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8

8.1

8.2

Analysen zu Motivation und Leistung in Mathematik und Deutsch

Alex Buff

Einleitung

Was sich Schiilerinnen und Schiiler leistungsmassig selbst zutrauen (Kompetenziiberzeugung)
und welchen Stellenwert sie einem Lerngegenstand bzw. einem Fach beimessen, wird fiir
deren Lernerfolg als zentral erachtet. Kompetenz- und Valenziiberzeugungen sind wichtige
Ingredienzien einer lern-leistungsbezogenen motivationalen Orientierung, welche entschei-
dend ist fir die Qualitat schulischer Lernaktivitaten und damit auch fiir die Leistungen. Der
Beitrag fokussiert das Zusammenspiel von Kompetenz- und Valenziiberzeugungen der Schii-
lerinnen und Schiiler einerseits und ihren Leistungen in den Fachern Mathematik und Deutsch
andererseits. In den Analysen berlicksichtigt werden eine Reihe leistungsrelevanter individu-
eller Merkmale (z.B. Intelligenz, Eingangsleistungen zu Beginn der Schulzeit) sowie struktu-
relle Merkmale des familidaren Hintergrundes, welche sich in relativ konsistenter Weise als
mitentscheidend fiir den Lernerfolg erwiesen haben, z.B. die soziale Herkunft. Vermutet wird
jedoch, dass neben strukturellen auch noch andere Charakteristiken der Familie leistungsre-
levant sein kénnten, so etwa elterliche Uberzeugungen oder auch lernbezogene Unterstiit-
zung. Konkret interessieren im vorliegenden Falle die Vorstellungen, welche sich Eltern von
der Leistungsfahigkeit ihrer Kinder machen (elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugun-
gen). Untersucht wird, welche Bedeutung diesen hinsichtlich der Kompetenz- und Valenz-
iberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Leistungen zukommt.

Im nachfolgenden Abschnitt 8.2 finden sich Angaben zur Datenbasis, zum eingesetzten In-
strumentarium wie auch zu den Analyseverfahren. Abschnitt 8.3 beinhaltet nahere Angaben
zu den hinsichtlich der interessierenden Zusammenhange durchgefiihrten Analysen sowie
eine Darstellung der Ergebnisse.

Methode

Datenbasis und Datenerhebungen

Detaillierte Angaben zur Stichprobe finden sich in Kapitel 1, Teil 2. In die nachfolgenden Ana-
lysen einbezogen wurden diejenigen 1'679 Schilerinnen und Schiiler aus 406 Klassen, wel-
che sich 2009 zum dritten Mal an den Lernstandserhebungen beteiligten. Bei 7= 1'564 Schi-
lerinnen und Schiilern fand die zweite Erhebung im Jahr 2006 statt (Stichprobe 06), bei 7=
115 Schiilerinnen und Schilern 2007 (Stichprobe 07). Im Falle letzterer handelt es sich um
Schiilerinnen und Schiiler, die das Ende der 3. Klasse erst nach vier Schuljahren erreicht hat-
ten (Sonderklasse A, Repetition usw.). Die erste Lernstandserhebung erfolgte bei allen im
Jahr 2003, kurz nach Schuleintritt.

Instrumente

Leistungstests und Intelligenz: Die in Mathematik und Deutsch 2009 eingesetzten Leistungs-
tests sind in Kapitel 1, Teil 2 dargestellt (bezliglich der Erhebung 2003 vgl. Moser, Berweger
& Stamm, 2005a, 2005b, 2005c¢, bezuglich der Erhebungen 2006/2007 vgl. Keller & Moser,

187



2008a, 2008b). Bei den Leistungsmassen Mathematik und Deutsch handelt es sich um Glo-
balscores, errechnet aus allen gepriiften Teilaspekten. Die Intelligenz wurde zu Beginn der 1.
Klasse mit dem CFT 1 (Weiss & Osterland, 1997) erfasst.

Soziale Herkunft sowie Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache.: Zur Bestimmung der sozialen
Herkunft wurden Elternangaben aus den Erhebungen 2006/2007 verwendet (vgl. Keller &
Moser, 2008a). Gleiches gilt fiir die Angaben beziiglich Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache.

Elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugungen: Die Erhebung erfolgte 2006/2007 fiir
Mathematik und Deutsch getrennt mit jeweils drei Items, die sich lediglich in der Nennung
der Facher unterschieden (z.B.: ,Unser / das Kind ist gut in Mathematik.” oder ,Unser / das
Kind hat keine Probleme in Deutsch.”). Verwendet wurde ein sechsstufiges Antwortformat:
stimmt ganz genau (6) — (5) — (4) — (3) — (2) — (1) stimmt Gberhaupt nicht. Die Reliabilitaten,
Mittelwerte und Standardabweichungen betragen in Mathematik resp. Deutsch: a = .91, M/
=4.57, SD=1.17resp.a =91, M=4.51, SD=1.117.

Kompetenz- und valenzbezogene Uberzeugungen: Die Erhebung der entsprechenden Kon-
strukte erfolgte 2006/2007 sowie 2009 identisch. In Mathematik und Deutsch wurden die
gleichen ltems verwendet, die sich lediglich in der Nennung der Facher unterschieden, und in
beiden Skalen war die Halfte der Items positiv, die andere negativ formuliert. Verwendet
wurde ein vierstufiges Antwortformat: stimmt genau (1) — stimmt eher (2) — stimmt eher
nicht (3) — stimmt Gberhaupt nicht (4). Hinsichtlich der valenzbezogenen Uberzeugungen
wurden einerseits die Facette intrinsischer Anreiz sowie andererseits die Facette Rele-
vanz/Nutzen mit vier resp. acht Items erhoben. Sowohl in Mathematik als auch in Deutsch ist
die Korrelation der Skalen intrinsischer Anreiz sowie Relevanz/Nutzen 2009 wie auch
2006/2007 erheblich: Mathematik = .63 resp. r=.69; Deutsch r= .68 resp. r=".71. In bei-
den Fachern wurden daher die beiden Skalen zu einer Skala Valenziiberzeugung zusammen-
gefasst. In Tabelle 8.1 sind die Anzahl Items, Beispielitems, die Reliabilitaten sowie Mittel-
werte und Standardabweichungen zu beiden Messzeitpunkten hinsichtlich der einzelnen Ska-
len dargestellt.

Die Skalenbildung erfolgte bei den elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugungen
sowie bei den Kompetenz- und Valenziiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler durch
Summation der (falls notwenig vorher umgepolten) Einzelitems, wobei die Skalenwerte je-
weils auf das urspriingliche Antwortformat transformiert wurden. Hohere Werte bedeuten
nachfolgend bessere Kompetenziiberzeugungen, giinstigere elterliche kindbezogene Kompe-
tenziiberzeugungen usw.
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8.3

Tabelle 8.1:  Skalen zu den kompetenz- und valenzbezogenen Uberzeugungen

Skalen nltems Beispielitems Reliabilitat o M (sD)
06/07 09 06/07 09

Kompetenziiberzeugung M 6 Mathematik ist einfach. .87 .88 3.14 (.68) 2.80 (.64)
Kompetenziiberzeugung D 6 Ich habe Probleme in Deutsch. .85 .87 3.17 (.63) 2.92 (.61)
Relevanz/Nutzen M 8 Mathematik ist mir unwichtig. .83 .84 3.64 (.47) 3.35 (.51)
Relevanz/Nutzen D 8 Deutsch kann ich brauchen. .84 .87 3.59 (.53) 3.36 (.50)
Intrinsischer Anreiz M 4 Mathematik macht mir Spass. .88 .90 3.37(.77) 2.89(.78)
Intrinsischer Anreiz D 4 Deutsch ist langweilig. .89 .88 3.34(.77) 2.96 (.73)
Valenziiberzeugung M Intrinsischer Anreiz und Relevanz/Nutzen .76 74 3.51 (.57) 3.12 (.58)
Valenziiberzeugung D Intrinsischer Anreiz und Relevanz /Nutzen .80 .78 3.46 (.60) 3.16 (.56)

Anmerkungen: M= Mittelwert, SO = Standardabweichung. M = Mathematik, D = Deutsch.

Fehlende Werte und Datenauswertung

Fehlende Werte wurden mit dem Programm NORM 2.03 (2000) imputiert (vgl. Allison, 2001;
Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007); fiinf imputierte Datensatze. Bei den Analysen
handelt es sich um Regressionsanalysen unter Verwendung des Programms Mplus 5.2
(2007). Indirekte Effekte wurden mittels «product-of-coefficient tests» auf statistische Signi-
fikanz geprift. Zur Anwendung kam eine Erweiterung des Sobel-Tests fiir Falle mit zwei Me-
diatorvariablen (vgl. Taylor, MacKinnon & Tein, 2008). Bei allen Signifikanzangaben handelt
es sich um zweiseitige Tests.

Ergebnisse

Die hinsichtlich der interessierenden Zusammenhange durchgefiihrten Analysen zu den direk-
ten und indirekten Effekten werden nachfolgend erlautert und deren Ergebnisse dargestellt.
Inhaltlich ausfiihrlich kommentiert sind die Befunde in Kapitel 8, Teil 1.

Direkte Effekte

Tabelle 8.2 zeigt die Ergebnisse der Analysen hinsichtlich Mathematik, Tabelle 8.3 hinsicht-
lich Deutsch. Von Interesse waren in beiden Fallen fiinf Analysemodelle:

Modell 1: Pradiktion der Leistungen 2006/2007 aufgrund der Kompetenz- und Valenziiber-
zeugungen 2006/2007 sowie der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugungen
2006/2007 in Mathematik/Deutsch.

Modell 2: Pradiktion der Kompetenziiberzeugungen 2009 aufgrund der Kompetenz- und Va-
lenziiberzeugungen 2006/2007, der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugungen
2006/2007 sowie der Leistungen 2006/2007 in Mathematik/Deutsch.
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Modell 3: Pradiktion der Valenziiberzeugungen 2009 aufgrund der Kompetenz- und Valenz-
iberzeugungen 2006/2007, der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugungen
2006/2007 sowie der Leistungen 2006/2007 in Mathematik/Deutsch.

Modell 4: Pradiktion der Leistungen 2009 aufgrund der Kompetenz- und Valenziiberzeugun-
gen 2006/2007, der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugungen 2006/2007 sowie
der Leistungen 2006/2007 in Mathematik/Deutsch.

Modell 5: Pradiktion der Leistungen 2009 aufgrund der Kompetenz- und Valenziiberzeugun-
gen 2006/2007, der elterlichen kindbezogenen Kompetenziiberzeugungen 2006/2007, der
Leistungen 2006/2007 sowie der Kompetenz- und Valenziiberzeugungen 2009 in Mathema-
tik/Deutsch.

Tabelle 8.2:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Kompetenz- und Valenziiberzeugung
sowie Leistungen in Mathematik

Leistungen Kompetenz- Valenz- Leistungen Leistungen
Mathematik iiberzeugung iiberzeugung Mathematik Mathematik
2006/2007 2009 2009 2009 2009

Prédiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Kompetenziiberzeugung 06/07 BN 21%** -.00 .08*** .03
Valenziiberzeugung 06/07 07** -.01 22%** .01 .01
Mathematikleistungen 06/07 3 207 .07* 29%** 23%**
Kompetenziiberzeugung 09 3 3 o 3 26%**
Valenziiberzeugung 09 . . . . .04*
Elgglzlgzgukr:r;dgg/ﬁ;gene Kompetenz- Jpr Jpr qqren qpEe 09**
Geschlecht -.04" .08*** .09*** -.05%* -.08%***
Alter -.01 -.06** -.01 -.04* -.03
Soziale Herkunft N2%** .05" -.05 A8*** A7
Deutsch Erst- / Zweitsprache -10%** -.01 .07* -.04 -.04
Intelligenz 27*%* 07** -.01 2% 0%
Stichprobe 06/07 .08*** -.04" .03 - 18%** -18%**
Leistungen Mathematik 03 21%%* .00 -.05 J1EEE g
Erklarte Varianz
R 43.4% 32.9% 11.7% 51.7% 57.2%

Anmerkungen:  Standardisierte Regressionskoeffizienten linearer Einebenen-Modelle. Geschlecht: Madchen = 0, Knaben = 1. Deutsch als
Erst- resp. Zweitsprache: Erstsprache = 0, Zweitsprache = 1. Stichprobe 06/07: 2006 = 0, 2007 = 1. /= 1679.
Signifikanzniveaus: "p< .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.
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Tabelle 8.3:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Kompetenz- und Valenziiberzeugung
sowie Leistungen in Deutsch

Leistungen Kompetenz- Valenz- Leistungen Leistungen
Deutsch iiberzeugung iiberzeugung Deutsch Deutsch
2006/2007 2009 2009 2009 2009

Interessierende Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Kompetenziiberzeugung 06/07 07*%* 21%F* .08** .02 -.01
Valenziiberzeugung 06/07 .05* .08** 29%F* .01 -.00
Deutschleistungen 06/07 . 5% .09** N R 39%**
Kompetenziiberzeugung 09 . . . . A2%**
Valenziiberzeugung 09 o o o o .02
IZELt:éllijcr]i;eok6i7g7l)ezogene Kompetenziiber- 2prH 7x 03 09*** 07**
Geschlecht - 147 -.03 -.05* -.04* -.04*
Alter -.03 -10%** -.05* -.04* -.02
Soziale Herkunft 3% .03 .02 6% 5%
Deutsch Erst- / Zweitsprache -.08** -.05" .03 .03 .04
Intelligenz q9F* -.07* - 12%** 4% 5%**
Stichprobe 06/07 .02 .00 .06* -07%** -07***
Leistungen Lesen 03 21%%* .08** .01 .09%** .08***
Leistungen Wortschatz 03 A2% .08* -.05° 3xx* 2%
Erklarte Varianz
Vid 44.7% 28.5% 18.1% 56.3% 57.5%

Anmerkungen:  Standardisierte Regressionskoeffizienten linearer Einebenen-Modelle. Geschlecht: Madchen = 0, Knaben = 1. Deutsch als
Erst- resp. Zweitsprache: Erstsprache = 0, Zweitsprache = 1. Stichprobe 06/07: 2006 = 0, 2007 = 1. /= 1679.
Signifikanzniveaus: "p < .10; *p< .05; **p<.01; ***p<.001.

Bei den weiteren, in den Analysen zu Zusammenhangen der zentral interessierenden Grossen
— Kompetenz- und Valenziiberzeugungen, Leistungen und elterliche kindbezogene Kompe-
tenzliberzeugungen — zusatzlich bertiicksichtigten Pradiktoren (Geschlecht, Alter usw.), han-
delt es sich um Kontrollvariablen, welche inhaltlich nicht naher interessieren. Hinsichtlich der
zentral interessierenden Grossen bedeutet die Mitberiicksichtigung der Kontrollvariablen in
den Analysen, dass Effekte ersterer um die Einfliisse letzterer «bereinigt» sind; anders ausge-
driickt: Zeigt sich bspw. ein Effekt der Kompetenziiberzeugung auf die Leistungen, dann
handelt es sich um einen eigenstandigen Erklarungsbeitrag der Kompetenziiberzeugung hin-
sichtlich der Leistungen unabhangig von den Erklarungsbeitragen aller (ibrigen im Modell
mitberiicksichtigten Variablen.

Bei den in den beiden Tabellen 8.2 und 8.3 dargestellten Koeffizienten handelte es sich um
standardisierte Regressionskoeffizienten. Der Wertebereich standardisierter Regressionskoef-
fizienten liegt zwischen -1 und 1. Je starker der Wert von 0 verschieden ist, desto bedeutsa-
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mer ist der Effekt der entsprechenden Variablen hinsichtlich des Merkmals, welches es zu
erklaren gilt. Inhaltlich indizieren Regressionskoeffizienten mit einem positiven Vorzeichen
einen Zusammenhang im Sinne von «je hoher, desto hoher bzw. je tiefer, desto tiefer», sol-
che mit einem negativen einen Zusammenhang im Sinne «je hoher, desto tiefer bzw. je tie-
fer, desto hoéher». In Modell 1 (Tabelle 8.2) zeigt sich bspw., dass die Kompetenziiberzeu-
gung der Kinder 2006/2007 hinsichtlich der Vorhersage der Leistungen in Mathematik
2006/2007 etwa gleich bedeutsam ist, wie Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache. Allerdings
sind die Vorzeichen anders. Hinsichtlich der Kompetenziiberzeugung 2006/2007 gilt: Je héher
die Kompetenziiberzeugung, desto besser sind die Leistungen; «je hoher, desto hoher». Hin-
sichtlich Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache gilt: Kinder mit Deutsch als Erstsprache (0) er-
zielen die besseren Leistungen als Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (1); «je hoher, desto
tiefer». Als bedeutsamste Pradiktoren der Leistungen in Modell 1 erweisen sich die Leistun-
gen bei Schuleintritt 2003, die elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugung 2006/2007
sowie insbesondere die bei Schuleintritt 2003 ebenfalls erhobene Intelligenz. Je besser die
Leistungen bei Schuleintritt, je positiver die elterliche kindbezogene Kompetenziiberzeugung
und je hoher die Intelligenz, desto besser die Leistungen in Mathematik 2006/2007.

Indiirekte Effekte

Von den im Falle von Mathematik und Deutsch interessierenden beiden indirekten Effekten —
Kompetenziiberzeugung 2006/2007 — Leistungen 2006/2007 — Kompetenziiberzeugung
2009 — Leistungen 2009 resp. Valenziiberzeugung 2006/2007 — Leistungen 2006/2007 —
Valenziiberzeugung 2009 — Leistungen 2009 — erwies sich in beiden Fachern jeweils ledig-
lich der indirekte Effekt der Kompetenziiberzeugung 2006/2007 als statistisch bedeutsam
(Sobel Teststatistik Mathematik: z= 3.28, p < .01; Sobel Teststatistik Deutsch: z=2.38, p<
.05). In beiden Fachern beeinflussen die Kompetenziiberzeugung Ende der 3. Klasse
2006/2007 die Leistungen 2009 — also zwei bzw. drei Jahre spéter — auf indirekte Weise posi-
tiv, vermittelt (iber die Leistungen Ende der 3. Klasse sowie die Kompetenziiberzeugung
2009.
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9.1

9.2

Analysen zu Unterricht, Motivation und Leistung in Mathematik
und Deutsch

Alex Buff

Einleitung

Der Beitrag fokussiert Zusammenhange zwischen Qualitdtsmerkmalen des Unterrichts in
Mathematik und Deutsch einerseits sowie leistungsmassigem Selbstvertrauen (Kompetenz-
iberzeugung), Freude am Fach (intrinsischer Anreiz) und Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler in den beiden Fachern andererseits. Erhoben wurden in beiden Fachern die Unter-
richtsmerkmale Regelklarheit Lernunterstitzung, Diagnosekompetenz der Lehrperson, Struk-
turierungshilfen, Erklarkompetenz der Lehrperson, Motivierung thematisch, Motivierung in-
strumentell sowie Beziehung zur Lehrperson aus Sicht der Schiilerinnen und Schiler. Fiir die
Qualitatsmerkmale «guten Unterrichts» werden nicht nur positive leistungsmassige Effekte
postuliert, sondern auch positive Effekte hinsichtlich der beiden «motivational-affektiven»
Grossen Kompetenziiberzeugung und intrinsischer Anreiz. Diese beiden Merkmale stellen
wichtige Ingredienzen einer lern-leistungsbezogenen motivationalen Orientierung dar und
werden im «Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts» von Helmke (2003) als individuelle
Merkmale erachtet, tiber welche Unterricht leistungsmassige Wirkung entfaltet. Gepriift wur-
de daher u. a., ob sich direkte positive Effekte des Unterrichts auf die beiden «motivational-
affektiven» Merkmale sowie indirekte positive Effekte hinsichtlich der Leistungen finden las-
sen.

Im nachfolgenden Abschnitt 9.2 finden sich Angaben zur Datenbasis, zum eingesetzten In-
strumentarium wie auch zu den Analyseverfahren. Abschnitt 9.3 beinhaltet nahere Angaben
zu den hinsichtlich der interessierenden Zusammenhange durchgefiihrten Analysen sowie
eine Darstellung der Ergebnisse.

Methode

Datenbasis und Datenerhebungen

Detaillierte Angaben zur Stichprobe finden sich in Kapitel 1, Teil 2. In die nachfolgenden Ana-
lysen einbezogen wurden diejenigen 1'981 Schiilerinnen und Schiiler aus 98 Klassen, die sich
2009 in der reprasentativen Klassenstichprobe an der Lernstandserhebung beteiligten. Rund
die Halfte jeweils einer Klasse beantwortete den Fragebogen fiir das Fach Mathematik, die
andere Halfte denjenigen fiir das Fach Deutsch.

Instrumente

Leistungstests.: Die in Mathematik und Deutsch 2009 eingesetzten Leistungstests sind in Ka-
pitel 1, Teil 2 dargestellt. Bei den Leistungsmassen Mathematik und Deutsch handelt es sich
um Globalscores, errechnet aus den gepriiften Teilaspekten.
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Soziale Herkunft sowie Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache.: Zur Bestimmung der sozialen
Herkunft wurden die Schiilerangaben 2009 verwendet; gleiches gilt fiir die Angaben beziig-
lich Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache (vgl. Kapitel 1, Teil 2).

Kompetenziberzeugung und intrinsischer Anreiz: Die Erhebung der entsprechenden Kon-
strukte erfolgte mit den gleichen Instrumenten wie im Falle der Langsschnittstichprobe (vgl.
Kapitel 7.2 resp. 8.2, Teil 2). In Mathematik und Deutsch wurden identische Items verwendet,
die sich lediglich in der Nennung der Facher unterschieden, und in beiden Skalen war die eine
Halfte der Items positiv, die andere negativ formuliert. Verwendet wurde ein vierstufiges
Antwortformat: stimmt genau (1) — stimmt eher (2) — stimmt eher nicht (3) — stimmt Uber-
haupt nicht (4). Die Kompetenziiberzeugungen wurden mit jeweils sechs Items erfasst (z.B.:
.Mathematik ist einfach.”). Die Reliabilitdten, Mittelwerte und Standardabweichungen
betragen fir Mathematik resp. Deutsch: a = .90, M = 2.80, SO = .71 resp. a = .87, M =
2.92, 5D = .61. Der intrinsische Anreiz der beiden Facher wurde mittels jeweils vier ltems
erhoben (z.B.: ,Mathematik macht mir Spass.”). Die Reliabilitaten, Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen betragen fiir Mathematik resp. Deutsch: a = .93, M = 2.88, 5D = .89
resp. a = .91, M= 2.85, 5D = .82. Die Skalenbildung erfolgte in beiden Fallen durch Summa-
tion der (falls notwendig vorher umgepolten) Einzelitems, wobei die Skalenwerte jeweils auf
das urspriingliche Antwortformat transformiert wurden. Hohere Werte bedeuten nachfolgend
bessere Kompetenziiberzeugungen und hoheren intrinsischen Anreiz.

Unterrichtsmerkmale. Erhoben wurden acht Unterrichtsmerkmale aus der Sicht der Schiilerin-
nen und Schiiller: Regelkiarheit Lernunterstitzung, Diagnosekompetenz der Lehrperson,
Strukturierungshilfen, Erklarkompetenz der Lehrperson, Motivierung (thematisch), Motivie-
rung (instrumentel) sowie Beziehung zur Lehrperson. Wiederum unterscheiden sich die Items
zu Mathematik und Deutsch lediglich in der Nennung der Facher. Die ltemauswahl fir die
einzelnen Skalen basiert auf Kunter et al., (2002), Rakoczy, Buff und Lipowski (2005) sowie
dem Skalenhandbuch DESI (T1+T12) — Schiilerfrageb6gen (2005). Verwendet wurde auch hier
ein vierstufiges Antwortformat: stimmt genau (1) — stimmt eher (2) — stimmt eher nicht (3) -
stimmt iberhaupt nicht (4). Die Skalenbildung erfolgte wiederum durch Summation der (falls
notwendig vorher umgepolten) Einzelitems, wobei die Skalenwerte jeweils auf das urspriing-
liche Antwortformat transformiert wurden. Hohere Werte bedeuten mehr Lernunterstiitzung,
bessere Beziehung zur Lehrperson usw. In Tabelle 9.1 sind die Anzahl ltems, Beispielitems,
die Reliabilitaten sowie Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der einzelnen
Skalen dargestellt.

In einer konfirmatorischen Faktorenanalyse mittels des Programms Mplus 5.2 (2007) auf der
Basis der Originaldaten (ohne Falle mit fehlenden Werten) bestatigt sich in beiden Fachern
die theoretisch unterstellte achtfaktorielle Struktur (Modelle ohne korrelierte Fehlerterme).
Sowohl fiir Mathematik als auch fiir Deutsch resultieren akzeptable Fitindizes (Mathematik:
7 =826.83, df= 406, p=.001; CF/=.95; TL/=.95; RMSFA = .04; Deutsch: ' = 882.91, df
=406, p=.001; CF/=.96; TL/=.95; RMSEA = .04).
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Tabelle 9.1:  Skalen zu den acht Unterrichtsmerkmalen 2009

Skalen nltems Beispielitems ReI:ablIl- M (sD)
tata
Regelklarheit M 3 Im Mathematikunterricht ist klar, was man machen darf 67 3.23 (1)
Regelklarheit D g [ERORS 69 3.26 (.60)
Lernunterstiitzung M 6 Im Deutschunterricht gibt mir die Lehrerin/der Lehrer 85 3.19(59)
R 6 Hinweise, wie ich mich verbessern kann. 87 3.18 (:60)
Diagnosekompetenz M 3 Unsere Deutschlehrerin/unser Deutschlehrer merkt 79 2.95 (67)
e 3 sofort, wenn jemand etwas nicht richtig versteht. 83 291 (69)
Strukturierungshilfen M 5 Unsere Mathematiklehrerin/unser Mathematiklehrer gibt 7 3.06 (:59)
St B 5 Hinweise, worauf es in der Stunde besonders ankommt. 76 3.06 (57)
Erklarkompetenz M 4 Unsere Mathematiklehrerin/unser Mathematiklehrer 18 3.11(63)
B —— 4 erklart Dinge klar und verstandlich. 77 3.08 (62)
Motivierung thematisch M 3 Unsere Deutschlehrerin/unser Deutschlehrer gestaltet 81 2.75(74)
Motivierung thematisch D P | R S 82 2.72 (.74)
Motivierung instrumentell M 3 Unsere Mathematiklehrerin/unser Mathematiklehrer sagt .81 2.81 (.75)
immer wieder, wie niitzlich gute Mathematikkenntnisse
Motivierung instrumentell D 3 im Alltag sind. .85 2.88 (.76)
Beziehung zur Lehrperson M 4 Ich komme gut mit meiner Deutschlehrerin/meinem 85 3.04 (.68)
Beziehung zur Lehrperson D 4 DI s CT .86 3.03 (.70)

Anmerkungen: M= Mittelwert, S0 = Standardabweichung. M = Mathematik, D = Deutsch.

Eine genauere Betrachtung der Interkorrelationen der latenten Faktoren zeigt in beiden Fa-
chern allerdings, dass diese hoch, teilweise sogar extrem hoch sind. In Mathematik betragt
die durchschnittliche Korrelation 7= .62 (min. 7= .36, max. r=.79), der Median liegt bei r=
.65. In Deutsch liegen die Werte noch hoher: durchschnittliche Korrelation 7= .68 (min. r=
45, max. r=.81), Median r=.71. Es macht den Anschein, als ob die Schiilerinnen und Schii-
ler in diesem Alter oder zumindest in unserer Stichprobe nicht gross zwischen einzelnen
Merkmalen differenzieren, sondern sich in ihrem Antwortverhalten eher von einem globalen
«Eindruck» leiten lassen. Die hohen Interkorrelationen lassen den Sinn getrennter Analysen
fir die einzelnen Unterrichtsmerkmale (mehr als) fraglich erscheinen. Angesichts dieser ho-
hen Interkorrelationen und damit der fehlenden diskriminanten Validitat im Sinne einer rela-
tiv klaren inhaltlichen Unterscheidbarkeit der einzelnen Unterrichtsmerkmale wurden die acht
Einzelskalen fiir die Analysen pro Fach zu einer «Globalskala» Unterrichtswahrmehmung zu-
sammengefasst (Reliabilitat, Mittelwert und Standardabweichung fiir Mathematik resp.
Deutsch: a = .88, M= 3.02, SD= .49 resp. a = .90, M= 3.01, 5D = 51). Hohere Werte indi-
zieren eine positivere Wahrnehmung des Unterrichts insgesamt.
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9.3

Fehlende Werte und Datenauswertung

Fehlende Werte wurden mit dem Programm NORM 2.03 (2000) imputiert (vgl. Allison, 2001;
Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007); fiinf imputierte Datensatze. Deskriptive Analy-
sen wurden mit SPSS 15.0 (2006) durchgefiihrt. In den Regressionsanalysen kam angesichts
der hierarchischen Datenstruktur — Einbezug ganzer Klassen in die Studie — das Programm
Mplus 5.2 (2007) zur Anwendung. Dessen «Cluster»-Option beriicksichtigt (mdgliche) De-
sign-Effekte bei der Berechnung der Standardfehler (vgl. Muthén & Muthén, 2007). Indirekte
Effekte wurden mittels des Sobel-Tests auf statistische Signifikanz gepriift. Bei allen Signifi-
kanzangaben handelt es sich um zweiseitige Tests.

Ergebnisse

Die hinsichtlich der interessierenden Zusammenhange durchgefiihrten Analysen zu den direk-
ten und indirekten Effekten werden nachfolgend erlautert und deren Ergebnisse dargestellt.
Inhaltliche ausfiihrlich kommentiert sind die Befunde in Kapitel 9, Teil 1.

Direkte Effekte

Tabelle 9.2 zeigt die Ergebnisse der Analysen hinsichtlich Mathematik und Deutsch. Von Inte-
resse sind in beiden Fallen drei Analysemodelle:

Modell 1: Pradiktion des intrinsischen Anreizes aufgrund der Unterrichtswahrnehmung in
Mathematik/Deutsch.

Modell 2: Pradiktion der Kompetenziiberzeugung aufgrund der Unterrichtswahrnehmung in
Mathematik/Deutsch.

Modell 3: Pradiktion der Leistungen in Mathematik und Deutsch. Den theoretischen Uberle-
gungen von Helmke (2003) folgend (vgl. oben), werden hier die beiden Motivationskompo-
nenten intrinsischer Anreiz sowie Kompetenziiberzeugung als zusatzliche Pradiktoren zu-
sammen mit der Unterrichtswahrnehmung in den Analysen simultan beriicksichtigt, da Kom-
petenziiberzeugung und intrinsischer Anreiz a) als unmittelbarere Determinanten von Leis-
tungen angesehen werden und b) zentrale vermittelnde Gréssen hinsichtlich leistungsmassi-
ger Effekte der Unterrichtsgestaltung darstellen.

In allen Analysen zu den Zusammenhdngen der zentral interessierenden Grossen — Unter-
richtswahrnehmung, intrinsischer Anreiz, Kompetenziiberzeugung, und Leistungen — als Kon-
trollvariablen ebenfalls beriicksichtigt wurden die Individualmerkmale soziale Herkunft, Alter,
Geschlecht und Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache, als Klassenmerkmale die auf Klassen-
ebene aggregierte soziale Herkunft sowie Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache. Bei Letzterem
handelt es sich um den Anteil von Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse mit Deutsch als
Zweitsprache. Die auf Klassenebene aggregierte Unterrichtswahrnehmung erwies sich als
Pradiktor in allen Analysen als irrelevant und wurde aus Griinden der Sparsamkeit in den
definitiven Analysen nicht einbezogen. Inhaltlich interessieren allféllige Effekte der Kontroll-
variablen nicht naher. Hinsichtlich der zentral interessierenden Grossen bedeutet die Beriick-
sichtigung der Kontrollvariablen in den Analysen, dass Effekte ersterer um die Einflisse letz-
terer «bereinigt» sind; anders ausgedriickt: Zeigt sich bspw. ein Effekt der Kompetenziiber-
zeugung auf die Leistungen, dann handelt es sich um einen eigenstandigen Erklarungsbeitrag
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der Kompetenziiberzeugung hinsichtlich der Leistungen unabhéngig von den Erklarungsbei-
tragen aller ibrigen im Modell beriicksichtigten Variablen.

Samtliche in Tabelle 9.2 dargestellten Analysen basieren auf gewichteten Daten.

Tabelle 9.2:  Ergebnisse der Regressionsanalysen zu Unterrichtswahrnehmung, intrinsi-
schem Anreiz, Kompetenziiberzeugung sowie Leistungen in Mathematik und

Deutsch
Intrinsischer Anreiz Kompetenziiberzeugung Leistungen
2009 2009 2009

Mathematik Deutsch Mathematik Deutsch  Mathematik Deutsch
Prédiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3
Unterrichtswahrnehmung M / D 33%** A1EE* A2%* .08" -.03 -10**
Intrinsischer Anreiz M / D . o . . -.03 -.02
Kompetenziiberzeugung M / D 3 o . 3 A5%F 34%*
Geschlecht A3%* -18%** 23%** - 15%** .01 -.08**
Soziale Herkunft 10* A4 25%** 27 21%% 26%**
Deutsch Erst- / Zweitsprache .08* -.01 -.02 -12%* -12%* -.09*
Alter in Monaten -.09* -.02 -16%** -16%** S 14%** - 13%**
Soziale Herkunft (aggregiert) -.01 -.02 -.00 -.04 .02 .04
Anteil D.eutsch als Zweitsprache 05 04 03 03 06 J12*
(aggregiert)
Erklarte Varianz
4 15.0% 22.7% 15.9 % 16.9 % 39.9 % 43.4 %

Anmerkungen:  Standardisierte Regressionskoeffizienten unter Beriicksichtigung des allfalligen Clustereffekts (Schiilerinnen und Schiiler
in Klassen). M = Mathematik, D = Deutsch. Geschlecht: Madchen = 0, Knaben = 1. Deutsch als Erst- resp. Zweitsprache:
Erstsprache = 0, Zweitsprache = 1. Mathematik: /= 965 (Eine Klasse ausgeschlossen: Ausreisser). Deutsch: /= 966
(zwei Klasse ausgeschlossen: Ausreisser). Gewichtete Daten.
Signifikanzniveaus: “p< .10; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Bei den in Tabellen 9.2 dargestellten Koeffizienten handelte es sich um standardisierte Reg-
ressionskoeffizienten. Der Wertebereich standardisierter Regressionskoeffizienten liegt zwi-
schen -1 und 1. Je starker der Wert von 0 verschieden ist, desto bedeutsamer ist der Effekt
der entsprechenden Variablen hinsichtlich des Merkmals, welches es zu erklaren gilt. Inhalt-
lich indizieren Regressionskoeffizienten mit einem positiven Vorzeichen einen Zusammen-
hang im Sinne von «je hoher, desto hoher bzw. je tiefer, desto tiefer», solche mit einem ne-
gativen einen Zusammenhang im Sinne «je hoher, desto tiefer bzw. je tiefer, desto hoher». In
Modell 2 (Tabelle 9.2) zeigt sich bspw. im Falle von Mathematik, dass die Unterrichtswahr-
nehmung hinsichtlich der Vorhersage der Kompetenziiberzeugung etwas weniger bedeutsam
ist als das Alter der Schiilerinnen und Schiiler in Monaten. Zudem sind die Vorzeichen der
beiden Koeffizienten verschieden. Hinsichtlich der Unterrichtswahrnehmung gilt, je positiver
die Unterrichtswahrnehmung, desto hoher die Kompetenziiberzeugung; «je hoher, desto
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hoher». Hinsichtlich des Alters in Monaten gilt: Je alter die Schiilerinnen und Schiiler, desto
geringer ist die Kompetenziiberzeugung; «je hoher, desto tiefer». Als bedeutsamste Pradikto-
ren der Kompetenziiberzeugung erweisen sich das Geschlecht und die soziale Herkunft. Mad-
chen (0) sind von ihren Kompetenzen in Mathematik weniger liberzeugt als Knaben (1). Je
hoher die soziale Herkunft, desto positiver ist die Kompetenziiberzeugung der Schiilerinnen
und Schiiler.

Indlirekte Effekte

Den theoretischen Annahmen entsprechend, interessierten im Falle der Unterrichtswahrneh-
mung auch allfallige indirekte Effekte hinsichtlich der Leistungen in Mathematik und
Deutsch, vermittelt iber die beiden Motivationskomponenten. Konkret handelt es sich um
die Effekte Unterrichtswahrnehmung — Kompetenziiberzeugung — Leistungen sowie Unter-
richtswahrnehmung — intrinsischer Anreiz — Leistungen.

In beiden Fachern liess sich jeweils der indirekte Effekt der Unterrichtswahrnehmung vermit-
telt Gber den intrinsischen Anreiz des Faches statistisch nicht absichern. In Mathematik fand
sich indes ein statistisch bedeutsamer positiver indirekter Effekt, vermittelt iiber die Kompe-
tenzilberzeugung auf die Leistungen (Sobel Teststatistik Mathematik: z= 2.78, p < .01). In
Deutsch zeigte sich angesichts des lediglich tendenziellen positiven Zusammenhangs zwi-
schen Unterrichtswahrnehmung und Kompetenziiberzeugung (vgl. Tabelle 9.2, Modell 2) nur
ein tendenziell statistisch bedeutsamer indirekter Effekt (Sobel Teststatistik: z= 1.85, p <
.10), der jedoch in die gleiche Richtung weist wie in Mathematik. Eine positivere Unter-
richtswahrnehmung zeitigt (tendenziell) — vermittelt Giber hohere Kompetenziiberzeugung —
glinstige leistungsmassige Effekte.
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