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1 Einleitung

Die schulische Ausbildung der nachwachsenden Generation ist — zumindest in
Deutschland — eine umstrittene Selbstverstandlichkeit. Selbstverstandlich ist sie,
da praktisch kein Weg an einer schulischen Ausbildung vorbeifiihrt. Umstritten
bleibt sie, da Schule es nicht vermag allen Anspriichen und Forderungen gerecht
zu werden, die an sie gestellt werden. Kennzeichnend fiir das deutsche Schulsys-
tem ist in diesem Zusammenhang die besonders enge Verkniipfung von sozialer
Herkunft und dem Schulerfolg. Tatsdchlich werden eher Angste geschiirt und

Hoffnungen zerstreut, wenn es heifst:

,In kaum einem anderen Industriestaat”, so schreibt das Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung, entscheidet ,die soziookonomische Herkunft
so sehr iiber den Schulerfolg und die Bildungschancen wie in Deutschland”
(http:/ /www.bmbf.de/de/ 6549.php)1.

Konkret ist damit beispielsweise gemeint, dass Schiilerinnen und Schiiler, de-
ren Familien der oberen Dienstklasse angehdren — selbst wenn der Einfluss
ihrer kognitiven Grundfertigkeiten sowie ihrer verbalen, mathematischen und
naturwissenschaftlichen Kompetenzen herausgerechnet wird — eine 2,89-fach
hohere Chance auf den Besuch eines Gymnasiums haben als gleichbegabte
(Fach)Arbeiterkinder (Baumert et al., 2003b). Eine solche ungleiche Chancenver-
teilung aber, die sich gerade nicht als Folge ungleicher Fahigkeiten und Kom-
petenzen erkldren lasst, wirft Fragen auf, die sich nicht ohne weiteres abweisen
lassen: Woran liegt es, dass — in Deutschland in besonders ausgepragtem Mafse —
Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen sozialen Herkunftsverhdltnissen
ein Bildungssystem durchlaufen, das die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise
so sortiert, dass sich schliefilich am Ende der Schullaufbahnen eine Reproduk-
tion der sozialen Eingangsverhiltnisse ergibt? Warum gelingt es Schule nur in

einem unbefriedigenden Umfang ihrem Bildungsauftrag gerecht zu werden und

1 Im August 2007 hie es dort noch: ,in keinem anderen Industriestaat [...]” (Hervorhebung:

M.S.)
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Schiilerinnen und Schiiler ohne Ansehen ihrer sozialen Herkunft dazu zu befi-
higen, ,sich im Berufsleben zu behaupten und das soziale Leben verantwortlich
mitzugestalten” (NSchG §2)?

Blickt man zurtick auf die Anfange der Bonner Republik, kniipfte sich an die im
Zuge der Restabilisierung der 6konomischen Verhiltnisse im Verlauf der 1950er-
Jahre zur Befriedigung der Nachfrage an qualifizierten Arbeitskraften einsetzen-
de Expansion hoherer Bildungsabschliisse spdtestens seit Beginn der 1960er-Jahre
die sozialpolitische Analyse eines mit der Bildungsexpansion einzufordernden
Bildungschancenausgleichs zwischen den sozialen Schichten (vgl. Schelsky, 1957;
Dahrendorf, 1965; Peisert, 1967; Peisert & Dahrendorf, 1967). Und tatsachlich las-
sen sich fiir einzelne Bereiche — beispielsweise beziiglich des Realschulbesuchs
—bis zum Ende der 1970er-Jahre bedeutsame Verringerungen sozialer Ungleich-
heiten beim Bildungserwerb feststellen (Schimpl-Neimanns, 2000). Nichtsdesto-
trotz erweist sich die sozialschichtbedingte Bildungsungleichverteilung bis heute
als ausgesprochen verharrungsstabil: Zwar steigen die Chancen fiir Schiiler und
Schiilerinnen jeder sozialen Herkunftsgruppe, einen hoheren Bildungsabschluss
zu erreichen, die Verhiltnisse schichtspezifischer Bildungschancenbenachteili-
gungen bleiben davon allerdings grofitenteils unberiihrt (Ditton, 1992; Kohler,
1992; Meulemann, 1992).

Die nahe liegende Annahme, die Griinde fiir die zunéchst erniichternde Befund-
lage, dass trotz Bildungsexpansion und Bildungsreformen das Ausmaf sozialer
Disparitaten im Bildungsbereich weitgehend bestehen bleibt, im institutionali-
sierten Schulsystem als eigentliche Ursache der Ungleichheitsreproduktion zu
verorten, erweist sich bei genauerem Hinsehen aber als wenigstens zu einseitig.
So ist wiederholt darauf hingewiesen worden, dass sich innerhalb einer Schul-
form bzw. innerhalb einer individuellen Klasse gerade kein Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Herkunft und dem Schulerfolg aufzeigen ldsst. Beispielsweise
konnten Schnabel et al. (2002) sowohl fiir das deutsche als auch fiir das amerika-
nische Schulsystem keinen Einfluss des elterlichen Bildungsniveaus und Sozial-
status auf die Leistungsentwicklung, d.h. unter Kontrolle der Eingangsleistung,
von der siebten bis zur zehnten Klasse feststellen. Die Ursachen sozialer Dispa-
ritdten bei der Bildungsbeteiligung konnten deshalb gerade nicht in die Schulen

hineinverortet werden:

,Within a given school type and, therefore, within each individu-
al school, teachers cannot do anything substantial to prevent the ex-

acerbation of the association between achievement and social back-
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ground.” (Schnabel et al., 2002, S. 194)

Dariiber hinaus weisen Studien zur Leistungsentwicklung in den Schulferien
(Downey et al., 2004; Burkam et al., 2004; Entwisle et al., 1997) eher darauf hin,
dass schulisches Lernen keinen beziehungsweise einen eher Disparitdten hem-
menden Einfluss austibt: Verlduft die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern aus unterschiedlichen sozialen Schichten innerhalb eines Schuljah-
res nahezu parallel, sinkt der Leistungsstand von Schiilerinnen und Schiilern aus
sozial benachteiligten Herkunftsfamilien in den Ferien ab. Sozial privilegierten
Schiilerinnen und Schiilern gelingt es dagegen ihr Leistungslevel tiber die Ferien

zu halten beziehungsweise es zu erhohen.

Zur Beschreibung und Erkldarung der Genese und Reproduktion sozialer Dis-
paritdten im Bildungssystem erscheint es deshalb notwendig, zuséatzlich zu auf
Systemebene angesiedelten Strukturmerkmalen auch Vermittlungsprozesse in
Betracht zu ziehen, deren Einfluss sich innerhalb eines Herkunftsmilieus bzw.
innerhalb familialer Lebensverhdltnisse manifestiert. Spatestens seit PISA-2000
wird der Zusammenhang von sozialer Herkunft und der Bildungsbeteiligung in
der empirischen Bildungsforschung deshalb zunehmend komplexer modelliert
und analysiert. Neben der Quantifizierung der Einfliisse von Strukturmerkmalen
wie dem soziookonomischen Status, dem Bildungsniveau oder dem Migrations-
status, bemiiht man sich in der empirischen Bildungsforschung um heuristisch
angemessene Operationalisierungen von milieuspezifischen Prozessmerkmalen,
mit denen sich familiale Lebensverhiltnisse in empirische Forschungsprogram-

me integrieren lassen.

Gegen einen Argumentationsansatz, der das ,Schulsystem” oder seine Agen-
ten (Erziehungs- und Bildungspolitik und -wissenschaft, die Schulverwaltung
und Lehrerschaft) einseitig und womoglich voreilig als Hauptverantwortliche
tiir die (Re)Produktion von Bildungsdisparitdten voraussetzt, soll im Folgenden
der Versuch gewagt werden, empirischen Evidenzen, mit denen sich die Genese
sowie die dahinter liegenden Mechanismen herkunftsbedingter Disparitdten im
Bildungserwerb im Rahmen eines dem Forschungsstand angemessenen Modells

quantifizierend beschreiben lassen, nachzugehen.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen sowie einen empirischen Teilab-
schnitt. Der erste Abschnitt befasst sich mit der Darstellung der Problemgene-
se aus historischer Perspektive, der Beschreibung des aktuellen Theorie- und
Forschungsstandes sowie dem Entwurf eines theoretischen Rahmenmodells, das
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die Grundlage der empirischen Analyse herkunftsbedingter Bildungsdisparita-
ten bildet. Der zweite Teil fiihrt in die empirische Methodik ein und berichtet
Ergebnisse empirischer Analysen. Abschlieffend werden die Ergebnisse zusam-

menfassend diskutiert.

Fiir die empirischen Analysen wurden Daten aus der nationalen Erweiterung
der PISA-2000-Studie (PISA-E) verwendet. PISA-2000 wurde in Deutschland als
nationales Forschungsprogramm konzipiert vom Deutschen PISA-Konsortium
(Jurgen Baumert, Eckhard Klieme, Michael Neubrand, Manfred Prenzel, Ulrich
Schiefele, Wolfgang Schneider, Klaus-Jiirgen Tillmann, Manfred Weif3). Die Fe-
derfithrung lag bei Professor Dr. Jiirgen Baumert, Max-Planck-Institut fiir Bil-
dungsforschung, Berlin. Ergebnisse der Primédrforschung sind u.a. publiziert in
Baumert et al. (2001, 2002, 2003). Die Erhebungsinstrumente sind dokumentiert
in Kunter et al. (2002). Wir danken dem deutschen PISA-Konsortium und dem
Forschungsdatenzentrum (FDZ) in Berlin fiir die Genehmigung und Untersttit-

zung der Sekundédranalyse.



2 Theoretischer Hintergrund

Der theoretische Referenzrahmen zur Beschreibung von Wirkungsmechanismen
familialer Struktur- und Prozessmerkmale hinsichtlich des Bildungserwerbs um-
fasst im Anschluss an Bourdieu und Coleman zunéchst einen theoretischen An-
satz, mit dem auf die mitentscheidende Rolle familialer Bildungskapitalien zur
gesellschaftlichen Reproduktion hingewiesen ist. Bronfenbrenners Theorie der
menschlichen Entwicklung legt die Unterscheidung von Prozess und Umwelt
nahe und ermdglicht so einen ersten Erkldrungsansatz fiir familiale Transmis-
sionsprozesse, deren differenzielle Wirkungsweisen bei Bourdieu und Coleman

unberticksichtigt bleiben.

Vor der Darstellung theoretischer Ansitze, die zur Erkldrung von Bildungsdispa-
rititen herangezogen werden, soll aber zundchst der Frage nachgegangen wer-
den, wie die Begriffe ,Bildungsungleichheit” und mithin ,Bildungsgerechtig-

keit” genauer bestimmt werden konnen.

2.1 Bildungsungleichheit und
Bildungsgerechtigkeit

,Niemand darf wegen [...] seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, sei-
ner Heimat und Herkunft [...] benachteiligt oder bevorzugt werden”, heifst es
in Artikel 3 des Grundgesetzes fiir die Bundesrepublik Deutschland. Und doch
entscheidet in kaum einem anderen Industriestaat die sozio-dkonomische Her-
kunft so sehr iiber den Schulerfolg und die Bildungschancen wie in Deutsch-
land.” (http://www.bmbf.de/de/6549.php)

Konkret bedeutet das, dass der Zusammenhang (gemessen {iiber den ,sozialen
Gradienten”) von sozialem Status (gemessen iiber den soziockonomischen Sta-
tus der Eltern) und der Leseleistung in Deutschland rund doppelt so hoch ausfallt
wie beispielsweise in Finnland; auch die Starke dieses Zusammenhangs (gemes-

sen iiber den durch den Sozialstatus aufgeklarten Varianzanteil der Leseleistung
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R?) ist in Deutschland fast dreimal so hoch wie in Finnland. Bezogen auf die
Chance ein Gymnasium zu besuchen, zeigt sich dieser Zusammenhang darin,
dass Kinder, deren Familien der oberen Dienstklasse angehoren — selbst wenn
der Einfluss ihrer kognitiven Grundfertigkeiten sowie ihrer verbalen, mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen herausgerechnet wird — eine
2,89-fach hohere Chance auf den Besuch eines Gymnasiums haben wie gleich be-
gabte (Fach)Arbeiterkinder (Baumert et al., 2003, S. 50).

Besondere Bedeutsamkeit erhdlt diese Befundlage, da sich im internationalen
Vergleich zeigt, dass in einer Reihe von Landern (z.B. Finnland, Kanada und
Korea) eine hohe Kompetenz mit einem vergleichsweise niedrigen Zusammen-
hang von sozialer Herkunft und dem Bildungserfolg assoziiert ist (Ehmke & Ju-
de, 2010).

Interpretiert man den starken Zusammenhang von sozialer Herkunft und dem
Bildungserfolg kausal, kann geschlossen werden: Die soziookonomische Stellung
der Eltern beeinflusst den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern ver-
gleichsweise stark, die Chancen auf hohere Bildung sind in Deutschland tiber die
sozialen Klassen ungleich, d.h. zuungunsten niedrigerer Schichten verteilt. Damit
aber — so wenigstens die nahe liegende Annahme — kann fiir das deutsche Bil-

dungssystem ein Gerechtigkeitsdefizit im Bildungssystem konstatiert werden:

,EBin starker statistischer Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und schulischer Leistung wird als Mangel an Bildungsgerech-
tigkeit interpretiert.” (Giesinger, 2008, S. 556)

Auch wenn, wie Giesinger zu Recht anmerkt, nicht direkt nachzuvollziehen ist,
,warum die intuitiv festgestellten Ungerechtigkeiten im Bildungssystem am bes-
ten unter Riickgriff auf die Idee gleicher Chancen zu erldutern sind. Schliefslich
hat die Studie nicht untersucht, ob die getesteten Schiiler eine Chance hatten,
bestimmte Resultate zu erreichen, sondern ob sie diese tatsidchlich erreicht ha-
ben” (Giesinger 2007, S. 363; Hervorhebungen im Original), wird die Frage nach
Bildungsgerechtigkeit im Allgemeinen unter dem Aspekt der Chancengleichheit
diskutiert.

Nach Giesinger (2007) hat die heuristische Attraktivitdt, Bildungsungleichheit
an Bildungschancen festzumachen, einen doppelten Grund. Die Frage nach der
Gleich- oder Ungleichverteilung von Bildungschancen vermeidet beziehungs-

weise umgeht Probleme, die entstehen kdnnten, wenn mit Bildungsungleichheit
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auf eine Ungleichverteilung von aufgewendeten Bildungsressourcen, Bildungs-
qualitdten oder Bildungsertragen hingewiesen wire. Dartiber hinaus kann tiber
den Bildungschancenbegriff ein zweifacher Aspekt von ,Chance” nutzbar ge-
macht werden: , Eine Bildungschance zu haben” kann sowohl heiflen, sich dafiir
zu entscheiden, einen bestimmten Bildungsweg einzuschlagen. Es kann aber auch
heifien, das Bildungsangebot fiir das man sich entschieden hat oder unterbestimmten
Umstinden entscheiden wiirde, tatsdchlich auch nutzen zu konnen. Die Frage nach
dem Zusammenhang von sozialer Herkunft und dem Bildungserfolg wird da-
mit auf zwei unterschiedliche Zusammenhange fokussiert: Bildungsungleichheit
— verstanden als eine tiber soziale Klassen ungleiche Verteilung von Bildungs-
chancen — konnte sich zum einen an Stellen im Bildungssystem zeigen, die eine
Entscheidung beztiglich des weiteren Bildungsverlaufs notwendig machen, zum
anderen konnten Bildungsungleichheiten dadurch zustande kommen, dass die
Chance, Bildungsangebote zu nutzen, iiber die sozialen Klassen unterschiedli-
chen Hindernissen gegeniibersteht beziehungsweise unterschiedliche Begiinsti-

gungen erfdhrt.

Fasst man beide Perspektiven zusammen, zeichnet sich ein gerechtes Bildungs-
system dadurch aus, dass jeder die Chance erhalten soll, einen angemessenen Bil-
dungsweg einzuschlagen und dass Hindernisse bzw. Vergtinstigungen, die sich

aus der sozialen Herkunft ergeben, dabei keine Rolle spielen sollen.

In einem ersten Schritt wird nun in einem exemplarischen Nachvollzug der histo-
rischen Problemgenese sozialer Ungleichheit gezeigt werden, dass sich mit Rous-
seau und Hobbes sowie Platon und Aristoteles als klassische Antagonisten der
Ungleichheitsdebatte aus den widerstreitenden Antworten ein Bereich moglicher
Positionen ausloten ldsst, der schliefilich zur Skizzierung eines Referenzmodells
genutzt werden kann, mit dem zum einen der Forderung nach Chancengleich-
heit, zum anderen aber auch der historischen Beschreibung des Ungleichheits-
problems Geniige getan wird.

Ein solches Vorgehen scheint heuristisch Ertrag versprechender als eine distan-
zierte, neutral vermittelnde Position einzunehmen, selbst wenn dann mit Kant
davon ausgegangen werden konnte, dass , die Ungleichheit unter Menschen [...]
reiche Quelle sovieles Bosen, aber auch alles Guten” (Kant, 1968, S. 97) ist. Als the-
matisch angemessen wiirde sich eine historische Herangehensweise insbesonde-
re dann erweisen, wenn gezeigt werden kann, dass die Problemlage, wie sie sich
in der aktuellen Diskussion darstellt, Argumente oder Argumentationstraditio-

nen aufnimmt, deren Quellen sich in historische Kontexte verorten lassen.
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2.2 Herkunftsbedingte Disparitaten in historischer
Perspektive

Im Jahr 1754 stellte die Académie de Dijon die 6ffentliche Preisfrage: ,,Was ist der
Ursprung der Ungleichheit unter den Menschen und ob sie im Naturgesetz be-
griindet ist?” (Rousseau, 1964, S. 61). Gefragt ist damit zweierlei. Zum einen: Wie
lasst sich das Zustandekommen sozialer Ungleichheit erkldren? Zum anderen
aber auch: Lisst sich soziale Ungleichheit (z.B. als ,naturgegeben”) begriinden

oder gar legitimieren?

Die Sperrigkeit, mit der die Académie de Dijon ihre Preisfrage formuliert, ldsst
erahnen, dass beim Thema ,herkunftsbedingte Disparititen” wenigstens zwei
Problemkontexte mehr oder minder gewaltsam zusammengedacht werden, die
sich nicht ohne Weiteres gemeinsam bearbeiten lassen. Mag dabei das Faktum
der Ungleichheit noch relativ neutral dargestellt werden koénnen, scheint ihrer
wissenschaftlichen Begriindung (oder gar: Legitimierung) ein gewisses Dissenz-
potential innezuwohnen — man denke diesbeziiglich nur an die Frage, ob und in
welchem Ausmafs herkunftsassoziierte Intelligenzunterschiede genetisch fixiert
sind. Als Resiimee einer inzwischen 2500-jdhrigen Diskussion — angefangen in
Platons Politeia — formuliert Dahrendorf sein Ungleichheitsprogramm fast resi-
gnativ:

,Die Frage bleibt: warum es denn Ungleichheit unter den Menschen
gibt? wo die Ursachen dieses Verhiltnisses liegen? ob die Ungleich-
heit sich beschranken und gar ganz abschaffen 14f3t? oder ob wir sie
als notwendigen Bestandteil der Struktur menschlicher Gesellschaf-
ten hinzunehmen haben?” (Dahrendorf, 1967, S. 353)

2.2.1 Platon: Jedem das Seine

Im 1. Buch von Platons Politeia (gr. Staat)

,wurden zum erstenmal in der Geschichte des sozialen und po-
litischen Denkens zwei unvereinbare Positionen formuliert, die sich
seither als die beharrlichste Quelle des Konflikts zwischen den Ana-
lytikern der menschlichen Gesellschaft erwiesen haben, und tiber de-
ren relatives Verdienst die Gelehrten heute so verschiedener Meinung
sind wie je.” (Dahrendorf, 1967, S. 294)
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Vertreter dieser Positionen sind Thrasymachos auf der einen Seite und Sokra-
tes — beziehungsweise der Sokrates der platonischen Dialoge — auf der anderen.
Thrasymachos, ein Rhetor aus Chalkedon (heute zu Istanbul gehorig), Schiiler
des Isokrates, ein Sophist aus Uberzeugung: Ein professioneller, d.h. ein gegen
Angebot und Nachfrage arbeitender und willkiirlich jede Position beziehender
Redner und Denker, der sich insbesondere seiner iiberzeugenden Rhythmik, sei-
nes Sprachflusses rithmt — heute wiirde man ihn vielleicht einen ,,Winkeladvo-
katen” nennen. Ihm gegeniiber Sokrates, der Prototyp des abendlédndischen Den-
kers. Beide versammelt zum Gastmahl im Haus des Polemarchos in Peiraieus,
die Zeit bis zum Beginn eines berittenen Fackelrennens mit Gespréchen iiber das
Wesen der ,Gerechtigkeit” iiberbriickend.

Als die Debatte ins Stocken gerét, bringt Sokrates das Problem auf den Punkt:
,Da es sich also gezeigt hat, daf mit dem Bisherigen die Gerechtigkeit und das
Gerechte nicht getroffen ist, wofiir soll man denn sie sonst noch erkldren?” (Pla-
ton, 1989, 336) Thrasymachos antwortet: ,,So hore denn: ich behaupte namlich,
das Gerechte sei nichts anderes als der Vorteil des Starkeren” (Platon, 1989, 338)
und fiihrt weiter aus:

,Jede Regierung aber gibt ihre Gesetze zu ihrem eigenen Vorteil, die
Demokratie demokratische, die Tyrannis tyrannische und die anderen
ebenso. Durch diese Art der Gesetzgebung bekunden sie eben, dafs fiir
die Regierten dasjenige gerecht ist, was ihnen selbst (den Regieren-
den) vorteilhaft ist, und wer es tibertritt, den bestrafen sie als einen
Gesetzesverdachter und Frevler. Das also ist es, mein Bester, was mei-
ner Behauptung nach in allen Staaten gleichermaflen gerecht ist, der
Vorteil der bestehenden Regierung. Diese aber hat die Macht, woraus
denn bei richtiger Schlufifolgerung sich ergibt, daf3 iiberall das Nam-
liche gerecht ist: der Vorteil des Starkeren.” (Platon, 1989, 338f.)

Fiir Thrasymachos gibt es nicht die eine ,Gerechtigkeit”, die eine Form eines ge-
sellschaftlichen Regelsystems, das dem Anspruch , gerecht” zu sein gentigt. Thra-
symachos bindet seinen Gerechtigkeitsbegriff an das positive oder wenigstens
faktisch im Gebrauch befindliche Recht eines Staates. Das, was gerecht ist, hangt
dann sowohl von der jeweiligen Staatsform als auch von der Art und Weise der
Gesetzgebung ab: demokratische Gesellschaften wahlen dazu demokratische Ge-
setzgebungsverfahren, tyrannische Staaten tyrannische. Kurz gesagt: der- oder
diejenigen, die die Gesetzgebungsgewalt innehaben, legen fest, was als gerecht
und was als ungerecht anzusehen ist. Dieser Vorgang vollzieht sich aber nicht
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willkiirlich, sondern folgt den jeweiligen Interessen der Machthaber. Primér die-
ne das Konzept der Gerechtigkeit deshalb dem Machterhalt und davon ausge-
hend verallgemeinernd: dem Vorteil des (gesellschaftlich) Starkeren.

Skandal6s an Thrasymachos erscheint nicht nur das, was er sagt. Als viel schwer-
wiegender zeigt sich im Verlauf der Politeia das Unvermogen des Sokrates, Thra-
symachos — den Sophisten — mit sokratischen Mitteln — also ,,philosophisch” — zu
tiberzeugen. Platons diesbeziiglicher Versuch , Gerechtigkeit” nicht als den Vor-
teil des Starkeren zu behandeln, wird neun umfangreiche Kapitel in der Politeia
nach sich ziehen — und trotzdem wird sich Thrasymachos und mit ihm auch pro-
minente moderne Denker (Popper, 1973; Dahrendorf 1967) von Platons Losung
nicht {iberzeugen lassen. Denn Platons Alternative zu Thrasymachos Gerechtig-
keit als ,, Vorteil des Starkeren”, sein , gerechter Staat”, ist nicht nur ein erdachtes,
ein utopisches Gemeinwesen. Platon skizziert dariiber hinaus eine Gesellschafts-
ordnung, die wohlwollend als ,statisch”, weniger wohlwollend als ,totalitdr” zu
bezeichnen sein wird. Und das ist der eigentliche Anstofs, der Skandal des Thra-
symachos: Miissen alle rechtsstaatlichen Gesellschaftsformen zu ihrem Selbster-
halt mit einem ihrem System innewohnenden, nicht unerheblichen MafS an Un-
gerechtigkeit auskommen? Oder: Welche — moglicherweise ungewollten — Kon-
sequenzen ergdben sich aus der Pramisse, einen , gerechten” Staat zu erschaffen?

Wie konnte/wiirde/sollte ein solcher Staat aussehen?

Dem aufmerksamen Leser wird es nicht entgangen sein: Thema von Platons Poli-
teia war bisher nicht ,Ungleichheit” sondern , Gerechtigkeit”. Dass Platons Poli-
teia dennoch als historischer Ausgangspunkt zur Darstellung der Ungleichheits-
debatte gewdhlt wurde, hat einen einfach Grund: Priifstein fiir Platons gerechten
Staat ist die Angemessenheit staatlich institutionalisierter Erziehung und Erzie-
hungsmittel. Das Erziehungsproblem erscheint dabei so sehr als roter Faden des
Werkes, dass Rousseau zu dem Schluss kommt, das eigentliche Thema der Poli-
teia sei nichts Politisches sondern Erziehung:

,Um eine Vorstellung von der 6ffentlichen Erziehung zu bekom-
men, mufd man Platons Staat lesen. Das ist kein politisches Werk, wie
die Leute behaupten, die die Biicher nur nach dem Titel beurteilen: es
ist die schonste Abhandlung tiber die Erziehung, die jemals geschrie-
ben wurde.” (Rousseau, 1994, S. 13)

10
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Platons gerechter Staat

Die Frage, warum Menschen Staaten bilden, ist fiir Platon einfach zu beantwor-
ten: ,Die Entstehung [...] von Staaten ist [...] darauf zuriickzufiihren, dafd der Ein-
zelne sich nicht selbst genug ist, sondern vieler Helfer bedarf” (Platon, 1989, 369).
Ein Staat ist keine Ansammlung von Menschen mit gleichartigen Fiahigkeiten,
sondern vereinigt unterschiedliche Anlagen und Fahigkeiten zu einem Ganzen.
Platon geht davon aus, dass ,von Natur keiner dem anderen vollig gleich ist,
sondern jeder verschiedene Anlagen hat, der eine fiir dieses, der andere fiir jenes
Geschift” (Platon, 1989, 370). Damit aber ist zugleich ein Gerechtigkeitskriterium
gegeben, das sich direkt aus der natiirlichen Veranlagung zu bestimmten Fahig-
keiten ableiten lasst:

,Wir nahmen aber doch an und wiederholten es [...] immer wieder,
daf’ jeder Einzelne nur eines der auf die Stadt beztiglichen Geschifte
treiben diirfe, namlich das, wozu er von Natur besonders beanlagt sei.
[...] Und auch, dafS das Seinige tun und sich nicht in alles Mogliche
einmischen Gerechtigkeit ist” (Platon, 1989, 433).

Oder kurz:

,Dies also scheint [...] die Gerechtigkeit zu sein, nimlich daff man
das Seinige tut.” (Platon, 1989, 433)

Platons Gerechtigkeitsformel ist als klassisches Rechtsprinzip des ,suum
cuique” (lat. jedem das Seine) in der deutschen Geschichte nicht unbelas-
tet geblieben. Der Schriftzug ,Jedem das Seine” war — von innen les-
bar — iiber das Haupttor des Konzentrationslagers Buchenwald angebracht
(http:/ /de.wikipedia.org/wiki/Suum_cuique). Die Formel selbst, so ldsst sich
daraus leicht nachvollziehen, zwingt nicht zu ihrer sachgemifien Anwendung.
Folgerichtig stellt sich auch fiir Platon unmittelbar an die Entdeckung des Ge-
rechtigkeitsprinzips das Problem, wie sich feststellen ldsst, welches die nattirli-
chen Anlagen individueller Menschen sind. Das aber ist, zumindest auf Platons
Staat bezogen, ein Problem, das durch institutionalisierte Verfahren zu losen ist.
Dabei bilden Unterschiede der individuellen Fahigkeit den Legitimations- und
Ausgangspunkt fiir die Ungleichheiten gesellschaftlicher Positionierungen der

Menschen:

,Wenn der eine eine natiirliche Begabung fiir etwas hat, der andere
nicht, verstandest du das nicht so, daf3 der eine leicht etwas lernt und

11
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der andere schwer [...]? Ist es etwas anderes als dieses, wonach du in
jedem einzelnen Falle den fiir etwas Begabten von dem Unbegabten
unterscheidest?” (Platon, 1989, 455)

Das, was Platon eine , natiirliche Begabung” nennt, wird weiter prazisiert als die
Fahigkeit, bestimmte Dinge vergleichsweise leicht, andere Dinge eher schwer zu
lernen. Unterschiedliche Anlagen zeigen sich demzufolge nicht erst dann, wenn
einem individuellen Menschen eine Aufgabe in der Gemeinschaft zugewiesen

wird, sondern bereits wihrend seiner Ausbildung.

Beziiglich der moglichen Veranlagungen des Menschen gelangt Platon — als
Nachbildung seiner Lehre von den drei Seelenteilen des Menschen, auf die hier
nicht eingegangen werden soll — zu einer im Groben dreistufigen Kategorisie-
rung menschlicher Begabungstypen. Dabei bilden die Kaufleute, Handwerker
und Bauern als grofite Gruppe die Basis des Staates, aus deren Mitte diejenigen
als Wachter und Soldaten ausgewdhlt werden,

»die sich unserem priifenden Blick als diejenigen erweisen, die ihr
ganzes Leben lang am meisten dasjenige, was ihnen als niitzlich fiir
die Stadt erscheint, mit vollstem Eifer durchfiihren werden, was aber
nicht niitzlich ist, unter keiner Bedingung tun werden.” (Platon, 1989,
412)

Charakterisiert Platon die typischen Wiéchter als ,lernbegierige, geddchtnisstar-
ke, scharfsinnige, raschfassende und mit allen sonstigen derartigen Vorziigen
ausgestattete Geister” (Platon, 1989, 503), werden sie doch ,durch ihr rasches
Temperament bald dahin bald dorthin fortgerissen und die Beharrlichkeit geht
ihnen vollig ab” (Platon, 1989, 503). Deshalb darf nur derjenige — sehr selten an-
zutreffende — Ausnahmefall ,zur hochsten Stufe des Bildungsganges” (Platon,
1989, 503) fortschreiten und damit zum zukiinftigen Herrscher ausgebildet wer-
den, bei dem sich ,in richtiger und treffender Weise” (Platon, 1989, 503) sowohl
ein ,rasches Temperament” als auch eine , beharrliche und dem Wechsel wider-
strebende Sinnesart” (Platon, 1989, 503) finden lasst.

Platon skizziert ein Erziehungssystem, in dem der Zugang zu hoherer Bildung
und den damit verbundenen Lebenschancen allein {iber individuelle Befdhigun-
gen geregelt wird. Das aber heifist im Umkehrschluss: Jeder nicht individuell zure-
chenbarer Unterschied darf beziiglich der gesellschaftlichen Position keine Rolle
spielen. Folgerichtig geht Platon im Gegensatz zu seiner Betonung von Anlage-
und Fahigkeitsdifferenzen von einer prinzipiellen Gleichheit aller Menschen aus,

12
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beispielsweise hinsichtlich vermeintlicher Unterschiede von Médnnern und Frau-

en:

,Denn glaube nicht, daff was ich gesagt habe irgendwie mehr von
den Ménnern gilt als von all den Frauen im Staat, die ihrer Natur nach
sich als tauglich erweisen.” (Platon, 1989, 540)

Noch extremer erscheint Platons Forderung Abstammungsdifferenzen — wenigs-

tens innerhalb des Wachterstandes — zu nivellieren:

,Daf’ die Frauen alle diesen Médnnern allen gemeinsam angehoren
und keine mit keinem fiir sich zusammenwohne, und daf$ auch die
Kinder gemeinsam seien, und weder der Vater sein Kind kenne noch
das Kind seinen Vater.” (Platon, 1989, 457)

Dass Platon mit seiner Forderung nicht meint, dass die Abstammung keinen Ein-
fluss auf die Fahigkeiten hat, sondern den , ungerechten” Einfluss der Herkunft
abstellen mochte, wird ersichtlich, wenn er sich zwar eindeutig gegen familidre
Bindungen, aber ebenso deutlich fiir eugenische Mafsnahmen ausspricht. Platon
fordert, dass ,,die besten Manner so haufig wie moglich den besten Frauen bei-
wohnen, die schlechtesten dagegen den schlechtesten so selten wie moglich. [...]
Und die Kinder der ersteren miissen aufgezogen werden, die der anderen nicht,
sofern die Herde auf voller Hohe bleiben soll” (Platon, 1989, 459).

Tatsdchlich scheint Platon einzukalkulieren, dass solche Plane Widerspruch erre-

gen konnten. Sie miissten deshalb im Verborgenen durchgefiihrt werden:

,Und von allen diesen Mafsnahmen darf niemand etwas wissen au-
Ber die Herrscher selbst, wenn die Herde der Wichter ihrerseits so
viel als moglich vor Zwietracht bewahrt werden soll. [...] Man muf3
also [...] eine gewisse Art schlau erdachter Lose einfiihren, damit je-
ner minder Wiirdige bei jeder Zusammenpaarung die Schuld auf den
Zufall schiebe, nicht aber auf die Herrscher.” (Platon, 1989, 459f.)

Gerechtfertigt ist ein solches Herrscherhandeln in letzter Konsequenz — auch
wenn Platon dieses Argument nur in Form einer mythischen Erzdhlung darstel-
len kann —, weil die jeweilige Position, die ein Mensch in seinem irdischen Leben
einnimmt, nicht von Gottern oder dem Schicksal bestimmt ist, sondern im ,,See-

lenreich” von den Menschen selbst gewéhlt wird.

13
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,Eintdgige Seelen! Dies ist der Beginn eines neuen todbringenden
Umlaufes fiir euer sterbliches Geschlecht. Euer Los wird nicht durch
den Damon bestimmt, sondern ihr seid es, die sich den Damon er-
wiahlen. Wer als erster gelost hat, der wéhle zuerst die Lebensbahn,
bei der er unwiderruflich beharren wird. [...] Die Schuld liegt bei dem
Wihlenden, Gott ist schuldlos.” (Platon, 1989, 617)

Ertrag

Gerechtigkeit ist: Das Seinige tun. Platons Gerechtigkeitsdefinition bleibt zu-
ndchst vollig formal, so dass man sagen konnte: Unabhéngig vom jeweiligen ge-
sellschaftlichen Kontext erfiillt ein Staat dann eine wenigstens minimale Gerech-
tigkeitsbedingung, wenn Jedermann dort das Seinige tut, d.h. wenn Jedermann
dort einen gesellschaftlichen Platz einnimmt, der seinen Anlagen und Fahigkei-
ten entspricht.

So aber ldsst sich nach Thrasymachos Einwand nicht mehr argumentieren. Denn
in den bestehenden Gesellschaftsordnungen werden gesellschaftliche Positionen
gerade nicht nach den individuellen Fahigkeiten — also ,,gerecht” —, sondern nach
der jeweiligen Staatsrdson — und damit zumindest potentiell , ungerecht” — zu-
gewiesen. Dabei macht es dann keinen Unterschied, ob das verwendete Zuwei-
sungsverfahren demokratisch oder autokratisch ist. Ob die Lokation mehrheitlich
legitimiert ist oder nicht, &ndert an getaner Ungerechtigkeit oder an der Moglich-
keit, ungerecht zu handeln, nichts.

Und tatsédchlich scheint Platon Thrasymachos recht zu geben, wenn er sich, nach-
dem bereits ein formales Gerechtigkeitsprinzip gefunden ist, bemdiiht, ein vollig
neues Staatssystem zu konstruieren, in dem Gerechtigkeit dann auch verwirk-
licht werden kann. Das aber heifit im Umkehrschluss: alle bestehenden Staats-
formen gentigen nicht nur schon formal den Anforderungen an einen gerechten
Staat nicht, dartiber hinaus scheint es fiir Platon nicht einmal den Versuch wert
zu sein, bestehende Staatsformen so zu modifizieren, dass sie Gerechtigkeitskri-
terien gentigen wiirden. Konsequenterweise vermag Platon die Entwicklung de-
mokratischer, aristokratischer oder tyrannischer Staaten dann auch nur als Verfall
bzw. als Sukzession von Verfallsformen zu beschreiben (vgl. das 8. und 9. Buch
der Politeia).

Bleiben Platons Analysen auf der Systemebene formal, erscheinen seine prakti-

schen Forderungen ausgesprochen konkret.
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1. Institutionalisierte Priifung von individuellen Anlagen und Fahigkeiten
2. Standische Gesellschaftsorganisation in Nahr-, Wehr- und Lehrstand

3. Authebung familialer Bindungssysteme

4. Gleichberechtigung der Geschlechter

5. Idee einer Selbstwahl des irdischen Schicksals als Legitimation

Insgesamt skizziert Platon ein Gesellschaftssystem, das in vielerlei Hinsicht aus-
gesprochen ,modern” erscheint. Gegen die Ererbbarkeit von Titeln und Positio-
nen macht sich Platon dafiir stark, gesellschaftliche Positionen allein aufgrund
individueller Merkmale zuzuweisen, da das individuelle Schicksal von Platon
letztlich als selbstgewdhlt vorgestellt wird. Dariiber hinaus setzt sich Platon so-
wohl ausdriicklich fiir die Durchldssigkeit von Klassen- und Standesschranken
als auch fiir eine Geschlechtergleichberechtigung ein. Als radikal erscheinen da-
gegen die Forderung nach , Kinder- und Weibergemeinschaft”, in der alle familia-
len Strukturen aufgelost werden, sowie seine Ansitze einer religios tiberbauten

Eugenik.

Platons Denkangebot ist nicht unwidersprochen geblieben. Exemplarisch sollen
zur Darstellung dieser Alternativpositionen drei prominente Vertreter zu Wort
kommen. Aristoteles argumentiert nicht nur fiir die Natiirlichkeit gesellschaftli-
cher Disparitdt sondern dariiber hinaus fiir ihre Notwendig- und Niitzlichkeit.
Hobbes begriindet gesellschaftliche Ungleichheit aus einer radikal gedachten
Gleichheit der Menschen. SchliefSlich sieht Rousseau politische Ungleichheit als
Resultat der gesellschaftlichen Entwicklung einer urspriinglich vollig harmlosen

und unbedeutenden natiirlichen Ungleichheit.

2.2.2 Gegenpositionen

Aristoteles, der zumindest wirkungsmaéchtigste, wenn nicht bedeutendste Schiiler
Platons, nimmt in seinem gesellschaftswissenschaftlichen Hauptwerk, der Poli-
tik, in vielerlei Hinsicht eine Position an der Seite seines Lehrers ein, die sich
dennoch in verschiedenen Punkten drastisch von der in der Politeia vertretenen
unterscheidet. Anders als Platon macht sich Aristoteles nicht auf den Weg einen
utopischen, wenn auch idealen Staat zu erdenken, sondern sucht im Rahmen der
gegebenen Umstidnde nach einer angemessenen Beschreibung des Ungleichheits-
problems.
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Anders als Platon, der Ungleichheit als Resultat von individuellen Fahigkeitsun-
terschieden auffasst, setzt Aristoteles an der faktisch bestehenden sozialen Hete-

rogenitdt an:

,Das Herrschen und Dienen gehort nicht nur zu den notwendigen,
sondern auch zu den niitzlichen Dingen, und vieles ist von seiner Ent-
stehung an derart geschieden, dafd das eine zum Herrschen, das ande-

re zum Dienen bestimmt erscheint.” (Aristoteles, 1995, 1254a)

Ungleichheit, so Aristoteles, ist notwendig, niitzlich und natiirlich. Notwendig ist
sie als gesellschaftliches Ordnungsprinzip von ,,oben” und , unten”. Niitzlich ist
sie, da sie gesellschaftliche Rechte und Pflichten effizient verteilt. Als natiirlich
erweist sich soziale Ungleichheit dann, wenn sie sich als Ergebnis einer unbe-
einflussten Entwicklung zeigt. Wenn man fragen wiirde, woher Aristoteles diese
Gewissheit nimmt, gibt es fiir einen empirischen Wissenschaftler wie Aristoteles
nur eine giiltige Antwort: Man kann es doch allenthalben genau so sehen und
erkennen. Beispielsweise hinsichtlich der natiirlichen Verschiedenheit von Mann
und Frau:

,,Endlich verhilt sich Mannliches und Weibliches von Natur so zu-
einander, dafd das eine das Bessere, das andere das Schlechtere und
das eine das Herrschende und das andere das Dienende ist.” (Aristo-
teles, 1995, 1254b)

Wenn sich, so argumentiert Aristoteles, Mdnner und Frauen iiberhaupt unter-
schieden (das aber tun sie derart offensichtlich, dass dariiber nicht zu streiten
ist), dann unterscheiden sie sich auch hinsichtlich der besser-schlechter und der

herrschen-dienen Relation. Ebenso unterscheiden sich auch Freie und Sklaven.

,S0 erhellt denn, daf} einige Menschen von Natur Freie oder Skla-
ven sind, fiir welche letztere es auch niitzlich und gerecht ist, Sklave
zu sein.” (Aristoteles, 1995, 1254b)

Einem Sklaven sein Sklave-Sein oder einer Frau ihr Frau-Sein abzusprechen, wére

dann nicht nur unangemessen, sondern unniitz und ungerecht.

Aristoteles erkldrt und rechtfertigt die beschriebenen Unterschiede iiber die Be-

antwortung der Frage, inwieweit Frauen, Kinder und Sklaven iiber insbesondere
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kognitive Fahigkeiten verfiigen. War Platon davon ausgegangen, dass sich Men-
schen hinsichtlich ihrer Anlagen und Fahigkeiten individuell unterscheiden, oh-
ne dass dabei ihr Stand oder Geschlecht eine Rolle spielen wiirde, steht fiir Ari-
stoteles fest, dass Anlagen und Fahigkeiten standes- oder geschlechtsabhingig
sind.

,Der Sklave hat das Vermogen zu tiberlegen tiberhaupt nicht, das
Weibliche hat es zwar, aber ohne die erforderliche Entschiedenheit,
und das Kind hat es auch, aber noch unentwickelt. Ebenso mufS es
sich denn auch mit den ethischen Tugenden verhalten. Man hat anzu-
nehmen, daf$ alle an ihnen teilhaben miissen, aber nicht in derselben
Weise, sondern jeder nur soweit, als es fiir seine besondere Aufgabe
notig ist.” (Aristoteles, 1995, 1260a)

Auch beziiglich der Vermogen verniinftig oder tugendhaft zu sein, zeigt sich die
natiirliche Ordnung von Mann und Frau, von Herrscher und Sklaven. So wie
die Frau zwar Vernunftvermogen hat (ohne die erforderliche Entschiedenheit) ist
auch der Sklave zur ethischen Tugend fahig — aber nur insofern es fiir seine Auf-
gabe notig ist. Es zeigt sich also sowohl im beschréankten Vernunftvermdgen von
Frauen, als auch in dem defizitdren Vermogen von Sklaven hinsichtlich ethischer
Tugenden die natiirliche und niitzliche, mithin notwendige gesellschaftliche Un-
gleichheit.

Die von Platon geforderte Weiber- und Kindergemeinschaft ist deshalb nicht nur

unnatiirlich, sondern leicht als gesellschaftlich unniitz zu erkennen.

,Was sehr viele gemeinsam zugehort, fiir das wird am wenigsten
Sorge getragen. Am meisten denkt man an seine eigenen Angelegen-
heiten, an die gemeinsamen weniger oder doch nur soweit, als sie den
einzelnen bertihren.” (Aristoteles, 1995, 1261b)

Schliefslich lasst sich Platons antifamiliales Postulat auch empirisch leicht wider-
legen,

,denn jeder Staat besteht aus Familien.” (Aristoteles, 1995, 1253b)
Hobbes geht von einer prinzipiellen natiirlichen Gleichheit aller Menschen aus:

,Die Menschen sind von Natur aus gleich, sowohl in ihren korper-
lichen als auch in den geistigen Anlagen.” (Hobbes, 1965, S. 96)
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Eine solche Annahme bedarf der Erklarung. Zwar, so liefSe sich einschranken,
geht es Hobbes zunédchst nur um eine prinzipielle Gleichheit der Anlagen der
Menschen, nichtsdestotrotz erscheint die Behauptung, Menschen wiirden sich
hinsichtlich ihrer korperlichen sowie geistigen Anlagen nicht unterscheiden,

nicht prima facie nachvollziehbar.

,Man nehme nur die Korperstéarke: Selbst der Schwéchste ist stark
genug, auch den Starksten zu vernichten; er braucht sich nur einer
List zu bedienen oder sich zu verbinden mit anderen, die in derselben
Gefahr sind wie er.” (Hobbes, 1965, S. 97)

Was Hobbes zu meinen scheint ist also nicht, dass alle Menschen mit identischer
korperlicher Stiarke ausgestattet sind. Der Unterschied ist im Praktischen einfach
irrelevant: Kein Mensch kann sich (allein) fiir seine Starke einen wirksamen Vor-
teil verschaffen und kein Mensch ist aufgrund seiner korperlichen Schwéache im
Vorhinein benachteiligt.

,Im Bereich der geistigen Fahigkeiten scheint mir die Gleichheit
noch offensichtlicher zu sein [...]. Denn Klugheit ist nichts als Erfah-
rung, und diese wird allen in gleicher Weise zuteil, wenn sie nur
irgendeiner Sache die gleiche Aufmerksamkeit schenken.” (Hobbes,
1965, S. 97)

Ahnlich verhilt es sich fiir Hobbes auch beziiglich der geistigen Fahigkeiten, da
fiir ihn damit nur eine praktische, auf Erfahrung gegriindete Klugheit gemeint
sein kann, die beim Thema soziale Ungleichheit einen relevanten Einfluss haben
konnte. Diese aber ist gerade nicht von den geistigen Anlagen abhédngig (und in-
sofern wiren tatsdchlich alle Menschen mit den gleichen Startbedingungen aus-
gestattet), sondern von den Erfahrungen, die ein Mensch getatigt hat oder titigen

kann.

Dartiber hinaus macht Hobbes auf einen bemerkenswerten Umstand aufmerk-
sam. Im Allgemeinen beklagen sich Menschen {iiber sehr vieles, aber nicht dar-

iiber, dass sie mit einem Zuwenig an geistigem Potential ausgestattet sind.

,[Dlies ist eher ein Beweis fiir die Gleichheit der Menschen als
tiir ihre Ungleichheit. Denn von der gerechten Verteilung einer Sa-
che zeugt im allgemeinen nichts offenkundiger, als daf3 ein jeder mit
seinem Anteil zufrieden ist.” (Hobbes, 1965, S. 97)
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Kurz gesagt findet Hobbes, sowohl was korperliche als auch was geistige Aus-
stattungen angeht, keine Unterschiede, aus denen sich direkt auf eine wie auch
immer geartete Ungleichheit schliefien liefle: Alle Menschen sind von Natur aus
gleich.

,Dieser Gleichheit der Fahigkeiten entspringen die gleichen Hoff-
nungen, ein Ziel zu erreichen. So werden zwei Menschen zu Feinden,
wenn beide zu erlangen versuchen, was nur einem von ihnen zukom-
men kann. Um ihr Ziel zu erreichen [...] trachten sie danach, den ande-
ren zu vernichten oder ihn sich untertan zu machen.” (Hobbes, 1965,
S.97)

Wenn aber, so liefle sich Hobbes Argumentation fortfiihren, keine prinzipiellen
Unterschiede zwischen den Menschen bestehen, dann ist leicht nachvollziehbar,
warum verschiedene Menschen gleiche Ziele anstreben: gemeinsame Ziele fufien
auf gleichen Voraussetzungen. Weil es keine Prinzipien gibt, die den Vorrang des
einen Interesses vor dem anderen erkldaren konnten, geraten Menschen hinsicht-
lich ihrer Ziele und Hoffnungen in Konflikt miteinander. Und da es kein natiir-
liches Vorrecht gibt, kann das Ziel nur erreicht werden, wenn der Konkurrent
ausgeschaltet wird.

,Derjenige ndmlich, der ein gutes Stiick Land bepflanzt, besét oder
gar besitzt, wird fiirchten miissen, daff andere mit vereinten Kraften
kommen, und ihn nicht nur seines Bodens, sondern auch seines Le-

bens oder seiner Freiheit berauben. Und der Angreifer selbst ist wie-
der durch andere gefdhrdet.” (Hobbes, 1965, S. 97f.)

Aus dem Status quo, beispielsweise ein Stiick Land zu besitzen, ldsst sich nach
Hobbes nicht ableiten, dass die Eigentumsverhiltnisse bestehen bleiben. Es las-
sen sich nur Mittel ergreifen, die den Status quo gegen konfligierende Interessen

durchsetzen.

,Und hieraus folgt, dafy Krieg herrscht, solange die Menschen mit-
einander leben ohne eine oberste Gewalt, die in der Lage ist, die Ord-
nung zu bewahren. Und es ist ein Krieg, den jeder Einzelne gegen
jeden fiihrt.” (Hobbes, 1965, S. 99)

Andersherum formuliert: Allein aus der Moglichkeit des Krieges folgt die prin-
zipielle Gleichheit der Menschen. Gébe es so etwas wie natiirliche Ungleichheit,
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gédbe es eine natiirliche Ordnung, die die Zuteilung von Ressourcen regeln wiir-

de. Krieg wire in einem solchen System unnétig.

Ist Hobbes Ausgangspunkt die Nichtexistenz von Ungleichheit, setzt Rousseau

mit einer Differenz an.

,Ich nehme zwo Arten von Ungleichheit unter den Menschen an.
Eine nenne ich die natiirliche, oder physische Ungleichheit; weil sie
von der Natur eingefiihrt worden ist; Sie besteht in der Verschieden-
heit des Alters, der Gesundheit, der korperlichen Stiarke, und der See-
lenkrafte.” (Rousseau, 2000, S. 97)

Mit Aristoteles und gegen Platon und Hobbes schliefst Rousseau die Moglichkeit
natiirlicher Ungleichheiten nicht aus. Auch wenn klar ist, dass es noch eine ande-
re Art von Ungleichheit gibt, handelt es sich fiir Rousseau bei Altersunterschie-
den und korperlichen oder kognitiven Unterschieden um natiirliche Ungleichhei-
ten. Diese aber, so zeigt sich direkt anschliefiend, betreffen nicht Ungleichheitsre-
lationen, die sich auf den Reichtum, das Ansehen, Macht und die Herrschaftsver-
héltnisse beziehen. Diese Ungleichheiten (und um die geht es eigentlich) nennt
Rousseau , politische”. Sie sind nicht nattirlichen Ursprungs, sondern vertragsar-

tig durch gegenseitige Einwilligung fundiert.

,Die andere konnte man eine sittliche oder politische Ungleichheit
nennen, weil sie von einer Art vom Vertrag abhidnget, und durch
die Einwilligung aller Menschen eingefiihrt oder wenigstens gebil-
ligt worden ist. Sie bestehet in verschiedenen Freyheiten, deren einige
zu anderer Nachtheile geniessen. Als nehmlich reicher, angesehener,
machtiger zu seyn, als diese, oder sich so gar Gehorsam von ihnen

leisten zu lassen.” (Rousseau, 2000, S. 97)

Im Gegensatz zu Aristoteles, der politische beziehungsweise soziale Ungleichheit
als eine direkte Folge natiirlicher Ungleichheiten erkldrt, weist Rousseau darauf
hin, dass eine solche Argumentation unbegriindet ldsst, worin die notwendige,

kausale Verbindung von natiirlicher und sozialer Ungleichheit besteht:

,Man kann nicht fragen, woher ist die nattirliche Ungleichheit ent-
standen? Denn in der bloffen Worterkldhrung lieget bereits die Ant-
wort hierauf. Vielweniger kann man zu wissen verlangen, ob diese
beyden Ungleichheiten wesentlich verkniipfet sind; dieses wire nicht
anders, als mit verdnderten Worten gefragt, ob einer der befiehlet,
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nothwendig besser seyn miisse, als einer, der ihm Gehorsam leistet?
ob Leibesstarke und Seelenkréfte, ob Tugend und WeifSheit allezeit mit
Macht und Reichthume bey einander anzutreffen waren?” (Rousseau,
2000, S. 971.)

Wer behauptet, dass die natiirliche die politische Ungleichheit bedingt, muss
erklaren konnen, wie sich urspriingliche natiirliche Ungleichheiten etablieren
konnten. Gerade das aber, so behauptet Rousseau, gestaltet sich fiir die mensch-

liche Gesellschaft in ihrer Urform als ausgesprochen schwierig.

,Die Kinder, die von ihren Vitern eine vortreffliche Leibesbeschaf-
fenheit mit auf die Welt bringen, und sie durch eben die Uebungen
noch fester machen, erwerben sich dergestalt alle Stirke, dazu das
menschliche Geschlecht aufgelegt ist. Die Natur gehet mit ihnen um,
wie ein gewisses Gesetz zu Sparta mit den Kindern umgegangen ist:
die von guter Leibesbeschaffenheit waren, machte sie starker und fes-
ter, und die tibrigen liefs sie umkommen” (Rousseau, 2000, S. 103).

Rousseau stellt fest: Wenn es sich tatsdchlich so verhielte, dass politische Un-
gleichheit eigentlich nur eine alternative Erscheinungsform natiirlicher Ungleich-
heiten darstellt, waren beide Ungleichheitsformen gemeinsam ausgestorben. Na-
tlirliche Unterschiede regeln gesellschaftliche Ordnung auf drastische Weise: der
Starke tiberlebt und wird starker, der Schwache — und damit auch die Schwiche
und mithin daraus begriindete Herrschaftsverhéltnisse — sterben aus. Im gesell-
schaftlichen Urzustand, in dem das Uberleben von natiirlichen Unterschieden
abhing, gab es keine politische und iiber kurz oder lang auch keine relevante
natiirliche Ungleichheit.

Das aber bedeutet im Umkehrschluss: das, was gegenwartig als natiirliche Un-
gleichheit angesehen werden kann, ist nicht die Ursache politischer Ungleichhei-
ten. Vielmehr sind es die politischen Ungleichheiten, die dazu fiihren, dass na-
tiirliche Ungleichheiten fortbestehen konnen. Die Frage ist deshalb nicht, wie na-
tiirliche Ungleichheiten entstehen, sondern, worin der Ursprung der politischen
Ungleichheit liegt.

,Der Erste, welcher ein Stiick Landes umzaunete, sich in den Sinn
kommen liefs zu sagen, dies ist mein, und einfdltige Leute antraf, die
es ihm glaubeten, der war der wahre Stifter der biirgerlichen Gesell-
schafft.” (Rousseau, 2000, S. 141)
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Rousseau lehnt es ab, die Frage nach der moglichen Verbindung von natiirlicher
und politischer Ungleichheit aus der Perspektive des Status quo zu beantworten.
Stattdessen schldgt Rousseau vor, die Entstehung politischer Ungleichheit im his-
torischen Prozess nachzuverfolgen: Soziale bzw. politische Ungleichheit entsteht
durch Entdeckung des Eigentums. Gesellschaft und mithin eine gesellschaftliche
Ordnung entsteht nach Rousseau erst dann, wenn Eigentumsverhaéltnisse prokla-

miert und anerkannt werden.

,Aus diesem neuen Zustande, der Mann und Frau, Vater und Kin-
der, in eine gemeinschaftliche Wohnung versammelte, entsprungen
die ersten Entwickelungen des menschlichen Gemiiths. Die Gewohn-
heit, welche sie erlangten, mit einander zu leben, erzeugten die aller-
angenehmsten Empfindungen, die die Menschen je gekannt haben,
die eheliche und véterliche Liebe. Aus einem jeden Geschlechte ward
eine kleine Gesellschaft, die nicht anders als in Einigkeit leben konn-
te, weil sie blos durch das Band der Freyheit und der gegenseitigen
Zuneigung verkniipft gewesen ist.” (Rousseau, 2000, S. 146)

Sobald aber die Idee des Eigentums vorhanden ist, konnen auch familidre Bin-
dungen entstehen, die iiber die blofie Aufzucht des Nachwuchses hinaus gehen.
Dadurch, dass der Vater die Moglichkeit erhilt, seinen Besitz an die Nachkom-
men zu vererben, werden Eltern und Kinder gendtigt, familidre Verbindungen
auch tiber die fiir das Heranwachsen notwendige Zeit hinaus aufrecht zu erhal-
ten. In der Familie sieht Rousseau die Keimzelle der Gesellschaft, eine Gesell-

schaft im Kleinen.

,S0 lange sich die Menschen begniigen liessen, in baurischen Hiit-
ten zu wohnen, ihre Kleidungen von verschiedenen Hauten mit Fisch-
graten oder Dornen zusammen zu heften, sich mit Federn und Mu-
schelwerk zu putzen, Bogen und Pfeile auszubessern oder mit Zierat-
hen zu versehen, und vermittelst schneidender Steine einige Fischer-
kdhne, oder einige grobe musicalische Werkzeuge zu verfertigen, mit
einem Worte, so lange sie sich noch aufs Handwerk legten, die ein
jeder selbst lernen und ausiiben konnte, so lange sie noch an keine
Kiinste gedachten, dazu viel Hdnde erfordert werden; so lange waren
sie so frey, so gesund, so giitig und so gliicklich, als es ihre eigene Na-
tur erlaubte, und genossen ohne Unterlafs eines freyen unabhéangigen
Umgangs.” (Rousseau, 2000, S. 151)
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Eigentum und Familie allein bedingen aber noch keine politische Ungleichheit.
Fiir Rousseau ist es durchaus vorstellbar, dass Menschen frei und unabhéangig,

mithin gleich, in familidren Gemeinschaften leben.

,S0 bald aber ein Mensch der Hiilfe eines andern zu bediirfen an-
ting; so bald ein man fiir niitzlich hielt, wenn ein Mensch Vorrath ge-
nung besédsse, zwey zu unterhalten; so verschwand die Gleichheit und
das Eigenthum ward an seiner Stelle eingefiihret.” (Rousseau, 2000, S.
151)

Gleichheit wird erst dann durch Eigentum (und das heifst: durch Ungleichheit
— ndmlich hinsichtlich des Eigentums) ersetzt, wenn Menschen auf Zusammen-
arbeit angewiesen sind. Erst wenn {tiber das familidre Umfeld hinaus Abhéngig-
keitsverhéltnisse entstehen, die eben nicht durch Verwandtschaftsbeziehungen
entstanden sind, macht es einen Unterschied, welcher von beiden zusammen-
arbeitenden den Vorrat besitzt und innerhalb welchen Eigentums kollaboriert
wird.

,Wiren die Talente gleich gewesen, das heifst, hédtten sich z.E. die
Nutzanwendungen des Eisens und die Verzehrung der Lebensmittel
einander die Wage gehalten, so hitte alles auf diesem Fusse bleiben
konnen. Allein das gehorige Verhiltnis ward durch nichts unterstiitzet
und mufite daher bald aufgehoben werden. Der Starkere konnte mehr
verfertigen, der Geschicktere aus seiner Arbeit mehr Nutzen ziehen,
und der Sinnreichere vieles mit wenigerm ausrichten. Der Ackers-
mann hatte 6fters mehr Eisen, oder der Schmid mehr Getraide néthig:
und wenn einer nicht mehr arbeiten konnte, als der andere; so verdie-
nete dieser sehr viel, und jener hatte kaum zu leben.” (Rousseau, 2000,
S. 154f.)

Erst jetzt kommen gerade die im Urzustand irrelevanten natiirlichen Fahigkeits-
unterschiede voll zum Tragen. Differenzen in Starke, Geschick und Sinnreichtum
werden erst dann zu relevanten Heterogenitdtsmotoren, wenn tiber sie Eigen-

tumsdifferenzen aufgebaut werden kdnnen.

,Der Rang und das Schicksal eines jeden Menschen ist, nicht allein
in Ansehung der Gliicksgiiter, oder der Macht andern zu dienen oder
zu schaden, sondern auch in Ansehung des Verstandes, der Schonheit,
der Leibesstiarke, der Geschicklichkeit und der Verdienste, oder der
Talente festgesetzt.” (Rousseau, 2000, S. 155)
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Insgesamt kommt Rousseau zu einem knappen Fazit:

,Ich habe gefunden, dafi keine Ungleichheit im Stande der Natur
statt finde: daf ihre Kraft so wie ihr Wachsthum aus der Entwickelung
unserer Vermogen und aus dem Fortgange des menschlichen Verstan-
des entspringe, und dafs die Einfiihrung des Eigenthums und der Ge-
setze, diese Ungleichheit dauerhaft und rechtméfiig machen” (Rous-
seau 2000, S. 182).

2.3 Zusammenfassung und Ausblick

Die Ausgangsfrage lautete: ,Was ist der Ursprung der Ungleichheit unter den
Menschen und ob sie im Naturgesetz begriindet ist?” Die Antworten, die hier
exemplarisch an vier Beispielen dargestellt wurden, lassen erahnen, dass es sich
bei der Frage nach der Legitimation von sozialen und Bildungsdisparitdten um
einen Kontext handelt, der vermutlich nicht eindimensional betrachtet werden
kann.

Gegen den Vorwurf, ,Gerechtigkeit” sei im Prinzip nichts anderes als der ,, Vor-
teil des Starkeren” entwickelt Platon ein formales Gerechtigkeitsprinzip, aus dem
im Anschluss ein staatliches und insbesondere ein Erziehungssystem konstruiert
wird, das ebenjenem Prinzip (,jedem das Seine”) geniigt beziehungsweise ge-
niigen wiirde. Die Zuweisung einer gesellschaftlichen Position (sei es beziiglich
der sozialen Klasse, sei es hinsichtlich der beruflichen Position) wird dabei allein
von individuellen Fahigkeiten abhdngig gemacht. Herkunftsunterschiede sollen
in Platons Konzeption nivelliert werden.

Gegen Platon argumentiert Aristoteles fiir die Notwendigkeit, Niitzlichkeit und
letztlich Natiirlichkeit herkunftsbedingter und damit gegebener Ungleichheiten.
Entdeckt Platon in der Familie eine Quelle moglicher Ungerechtigkeitsprodukti-
on, weist Aristoteles darauf hin, dass es die familialen Strukturen sind, die Men-
schen dazu motivieren, sich besonders fiir die Erziehung der nachwachsenden
Generation (ndmlich um ihren eigenen Nachwuchs) zu engagieren. Ebenso be-
trachtet Aristoteles gegebene (und damit in Aristoteles Sinne , natiirliche”) Unter-
schiede als Ressource bei der effizienten Regelung gesellschaftlicher Ordnungs-

und Zuweisungsprobleme.
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Hobbes bezieht zum Problem der Ungleichheit eine egalitaristische Position. Da-
mit ist allerdings nicht gemeint, dass alle Menschen gleich sein sollen, sondern
dass alle Menschen (wenigstens im Prinzip) gerade hinsichtlich sozial relevanter
Merkmale gleichartig ausgestattet sind. Eine solche prinzipielle Gleichheit dufSert
sich in der Dynamik oder Reversibilitdt gesellschaftlicher Verhaltnisse: Wenn al-
le Menschen von Natur aus gleich sind, dann teilen sie auch gleiche Ziele und
Interessen, so dass derjenige, der ein Ziel erreicht oder ein Interesse verwirklicht
hat, stets Sorge dafiir tragen muss, den gegenwaértigen Zustand gegen diejeni-
gen zu verteidigen, die wiederum im stetigen Bemiihen stehen, ebenjenes Ziel zu

erreichen oder ein entsprechendes Interesse fiir sich selbst durchzusetzen.

Fiir Rousseau ist das Ungleichheitsproblem eng mit der geschichtlichen Entwick-
lung gesellschaftlicher Systeme verkniipft. Rousseau betrachtet familiale Struk-
turen als Ursprung und Keimzelle der Gesellschaft, wobei Gesellschaften, die
aus sich selbst versorgenden, familidren Einheiten bestehen, weder soziale noch
relevante natiirliche Ungleichheiten kennen. Erst wenn innerhalb einer Gesell-
schaft arbeitsteilig gewirtschaftet wird und das (familiale) Eigentum gegeniiber
anderen abgesichert werden muss, macht es einen bedeutsamen Unterschied,
ob jemand fiir eine bestimmte Tatigkeit mit besseren oder schlechteren Fahig-
keiten ausgestattet ist. In Gesellschaftsordnungen, die zum einen Eigentumsver-
héltnisse rechtsstaatlich absichern und zum anderen den Prozess des Arbeits-
vollzugs unter verschiedenen Akteuren aufteilen, kommt es zu einem doppel-
ten Wirkungsmechanismus: zum einen werden natiirliche Ungleichheiten (z.B.
hinsichtlich korperlicher oder kognitiver Fahigkeiten) hochrelevant, da sie zur
Eigentumsaneignung eingesetzt werden konnen, zum anderen werden ebenjene
Fahigkeiten zu dem Maf3stab, der (neben dem eigentlichen Eigentum) die soziale

Position bestimmt.

Zusammenfassend ladsst sich sagen, dass sich Menschen — wenigstens unter den
gegebenen gesellschaftlichen Umstdnden — in mannigfaltigen Arten und Weisen
unterscheiden. Manchen Unterschieden wird weniger soziale Bedeutsamkeit zu-
gesprochen, andere werden als sozial hochrelevant angesehen. Fragt man nach
herkunftsbedingten Bildungsdisparitédten, interessieren diejenigen Unterschiede,
die einen Unterschied im Bildungserfolg oder in der Bildungsbeteiligung sozialer
Gruppen ausmachen. Als wissenschaftlich zwar interessant, aber moglicherwei-
se gesellschaftlich verhdltnismafsig unproblematisch mogen dann solche Unter-
schiede gelten, deren Ausgangspunkt in einer natiirlichen Veranlagung festge-
macht werden kann. Als problematisch erscheinen dann aber insbesondere die
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sozial bedeutsamen Unterschiede, iiber deren (natiirliche) Ursache kein bezie-

hungsweise kein eindeutiges Urteil gefallt werden kann.

Die vier fiir das Ungleichheitsproblem vorgestellten Losungs- beziehungsweise
Erklarungsansdtze betonen mehrheitlich die herausragende Rolle individueller
Anlagen und Féahigkeiten sowie die mitentscheidende Rolle der Familie bei der
Genese sozialer Ungleichheiten. Die Motivation, individuelle Anlagen und Fa-
higkeiten zur Entfaltung zu bringen, griindet sich dabei auf dem Interesse, den
gegebenen relativen sozialen Wohlstand einer Familie gegeniiber anderen zu be-
haupten oder auszubauen. Ungeklart bleibt allerdings die Frage, ob damit zu-
gleich von einer Identitdt der Interessen und von identischen Entwicklungsmog-
lichkeiten aller Individuen und Gruppen auszugehen ist.

Ein Staat, der seinen Bildungsauftrag darin sieht, Schiilerinnen und Schiiler dazu
zu befdhigen ,sich im Berufsleben zu behaupten und das soziale Leben verant-
wortlich mitzugestalten” (NSchG §2), steht vor der Aufgabe wenigstens drei un-
terschiedliche Anspruchsdimensionen in Einklang zu bringen: Férderung von in-
dividuellen Anlagen und Fahigkeiten (1) unter Berticksichtigung familialer und
individueller Interessen und Ziele (2) sowie den Eingangsvoraussetzungen von
Individuen und Gruppen (3).

Eine solche Bestimmung bleibt zundchst formal. Weder wird damit die Art und
der Umfang einer Grundbildung bestimmt, noch festgelegt, ob aus einem glei-
chen Anspruch auf Grundbildung folgt, dass Schiilerinnen und Schiiler (aus un-
terschiedlichen Herkunftsverhéltnissen) gemeinsam oder gleichartig unterrich-
tet werden sollen. Ebenso bleibt die Frage unbeantwortet, ob der familiale oder
ethnische Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern eher als Bildungshinder-
nis oder als Bildungsressource aufzufassen ist. Hinsichtlich des Chancenbegriffs
wird nicht vorgegeben, ob mit , eine Bildungschance zu haben” gemeint ist, dass
jedermann die Moglichkeit eingerdaumt wird, sich fiir einen weiter qualifizieren-
den Bildungsgang zu entscheiden oder ob damit zugleich eine Chance auf eine
erfolgreiche Bewiltigung des gewéahlten Bildungsgangs impliziert ist.

Hadjar (2008) unterscheidet drei theoretische (Gerechtigkeits)Perspektiven, die
mit den hier vorgestellten Prinzipien vereinbar erscheinen: Meritokratie, Egalita-

rismus und Askriptivismus.
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2.3.1 Das Referenzmodell: die Meritokratie

In Platons Politeia wird ein Gesellschafts- und Erziehungssystem skizziert, das
heute unter dem Stichwort Meritokratie! firmiert. Meritokratische Gesellschaften
zeichnen sich dadurch als platonisch aus, dass in ihnen zumindest vordergriin-
dig Bildungs- und Lebenschancen so zugewiesen werden, dass damit einem all-
gemeinen Gerechtigkeitsempfinden Geniige getan wird, indem soziale Ungleich-
heit tiber den Gerechtigkeitsbegriff mit individuellen Fahigkeits- und Leistungs-

unterschieden argumentativ verbunden wird.

Dem Wortsinn nach zeichnet sich eine ,Meritokratie” dadurch aus, dass in ihr
diejenigen herrschen (von gr. kratein), die ihre Stellung durch ihren Verdienst (von
lat. meritum) erworben haben. Eine meritokratische Gesellschaft verweigert sich
deshalb gleichermaflen aristokratischen Prinzipien wie der Ererbbarkeit von ge-
sellschaftlichen Positionen wie einem naiven Egalitarismus, bei dem allein das

Vorhandensein von Ungleichheiten als Makel angesehen wird.

Im Rahmen eines freien Wettbewerbs soll in einem meritokratischen System je-
dermann die Chance erhalten, sich allein aufgrund seiner Fahigkeiten in der Ge-
sellschaft zu positionieren. Die dafiir benotigten Meriten (z.B. in Form von Bil-
dungsabschliissen) werden dabei ohne Riicksicht auf die Herkunft oder andere
nicht formale Fahigkeitsmerkmale erworben. Ebenso werden hohere Positionen
innerhalb der gesellschaftlichen Hierarchie allein aufgrund erworbener Qualifi-

kationszertifikate besetzt.

In einem solchen System, so zumindest die Vorstellung, wiren Ungleichheiten
bei der Bildungsverteilung als Folge von Fahigkeitsdifferenzen hinreichend legi-
timiert. Die sich aus der Bildungungleichverteilung ergebende soziale Schichtung
der Gesellschaft, in der der Fahige eine hohere Stellung einnimmt als der Unfa-
hige, liefSe sich als direkte Folge eines gerechten Gesellschaftssystems rechtferti-
gen. Dem Bildungssystem kdme in einer meritokratischen Gesellschaft die Auf-
gabe zu, Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen ihrer Fahigkeiten ebendiese zu
zertifizieren, so dass weiterfithrende (Aus)Bildungs- und Lebenschancen anhand

moglichst zuverldssiger Zertifikate gewdhrt oder verwehrt werden konnten. Mit

Der Begriff der Meritokratie entstammt dem satirischen Roman des Soziologen Michael
Young ,Es lebe die Ungleichheit. Auf dem Wege zur Meritokratie” von 1961, in dem eine
Gesellschaft beschrieben wird, von der Hans Asbeck im Vorwort behauptet: , Youngs Me-
ritokratie [...] ist schon da: die Herrschaft derer, die um ihrer ‘Meriten’, d.h. ihrer Leistung
willen in Staat, Wirtschaft und Geistesleben eine fithrende Rolle einnehmen.” (Young}, 1961,
S. 8)
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anderen Worten muss sich ein meritokratisch gedachtes Schulsystem darum be-
miihen, alle vorgangig vorhandenen Unterschiede zu nivellieren — sei es durch
blofSe Negation, sei es durch gezielte Forderung —, damit abschliefSend zertifizier-

te Unterschiede interindividuell zugeschrieben werden kénnen.

Meritokratische Positionen betonen insbesondere den Aspekt der Chancengleich-
heit, so dass die Produktion ungleicher (Schul)Leistungen zum eigentlichen
Zweck des Bildungssystems wird (Heckhausen, 1974; 1981). Das Prinzip der
Chancengleichheit ist so gesehen nicht nur ein Hinweis darauf, dass Ungleich-
heiten bestehen, sondern dass die Produktion von Ungleichheiten ein gewolltes

Resultat meritokratischer Bildungssysteme ist.

2.3.2 Die Gegenmodelle: Egalitarismus und Askriptivismus

Egalitaristische Positionen verweisen gegen eine meritokratische Leistungsge-
rechtigkeit und der damit einhergehenden Forderung einer Chancengleichheit
darauf, dass ein so gedachtes Bildungssystem moglicherweise zu schnell an in-
stitutionelle und gesellschaftliche Grenzen stof3t. So wird beispielsweise der Zu-
gang zu hoheren Bildungsgidngen (z.B. der Zugang zum Gymnasium) in geglie-
derten Schulsystemen in der Regel schon dadurch eingeschrinkt, dass die zur
Verfiigung stehenden Schiilerkapazititen am Gymnasium beschriankt sind. Das
aber heif3t: eine hohere Beteiligung bisher unterreprésentierter Schiilergruppen
miisste entweder auf Kosten anderer —bisher iiberreprasentierter Gruppen — rea-
lisiert oder durch eine Erh6hung der Kapazititen hoherer Bildungsangebote er-
reicht werden — womit allerdings die Gefahr eines Verlusts des besonderen Wer-
tes eines hoheren Bildungsabschlusses einherginge. Das meritokratische Prinzip
der Chancengleichheit fiihrt deshalb aus egalitaristischer Perspektive nur dann
nicht zu einem Zuweisungs- und Verteilungsproblem zwischen sozial divergie-
renden Schiilergruppen, wenn neben der formal gleichberechtigten Moglichkeit
auf den Besuch eines hoheren Bildungsgangs es auch hinreichend Gelegenheiten

gibt eine solche Moglichkeit in die Realitdt umzusetzen.

Wiéhrend meritokratische Positionen hinsichtlich des Bildungschancenbegriffs
den Aspekt der Bildungsentscheidung betonen, versteht der Egalitarismus un-
ter ,die gleichen Bildungschancen haben” die (relative) Chance préferierte Bil-
dungsangebote tatsdchlich auch nutzen zu konnen.

Meritokratischen und egalitaristischen Positionen ist gemein, dass mit ihnen der
Anspruch formuliert wird, das Bildungssystem koénne so gestaltet werden, dass
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der Zusammenhang von Bildungschancen und askriptiven Merkmalen (z.B. so-
ziale und ethnische Herkunft, Geschlecht), wenn nicht aufgelst, so doch wenigs-
tens soweit gelockert werden kann, dass seine Status zuweisende Funktion nicht
in Widerstreit mit Prinzipien der Bildungsgerechtigkeit gerit.

Demgegeniiber rechnen askriptivistische Positionen — d.h. Positionen, die die
Wichtigkeit zugeschriebener Merkmale im Unterschied zu erwerbbaren Merk-
malen betonen — weder damit, dass durch die Gestaltung des Bildungssystems
der Einfluss des Geschlechts, der sozialen oder ethnischen Herkunft in einem re-
levanten Ausmaf3 verringert werden kann, noch dass es fiir die Bildungsgerech-
tigkeit von entscheidender Bedeutsamkeit ist, auf eine solche Verringerung aktiv
hinzuwirken, dass also aus einem Mehr an Gleichheit ein Mehr an Gerechtigkeit

folgen wiirde.

Als Fazit zeigt sich, dass eine meritokratische Leistungsgerechtigkeit vor we-
nigstens zwei Problemkontexten steht. Wahrend mit dem Egalitarismus darauf
hingewiesen ist, dass eine leistungsgemafle Verteilung von Bildungsopportunita-
ten nicht zugleich eine leistungsgerechte Zuweisung gewédhrleistet, stellt sich mit
dem Askriptivismus die Frage nach einer angemessenen Beriicksichtigung von
zugeschriebenen Merkmalen bei der Genese von Bildungserfolgen.

2.4 Bourdieu & Coleman: Kulturelles und soziales
Kapital

Seit Mitte der 1960er Jahre beschiftigt sich Pierre Bourdieu mit Chancenun-
gleichheiten im Bildungssystem (Bourdieu & Passeron, 1970; 1971) und der en-
gen Verkniipfung von Bildungschancen und sozialem Status. Dabei bemiiht sich
Bourdieu um die Ausarbeitung einer Theorie, in der Bildungsdisparitdten als
Folge von gesellschaftlichen Reproduktionsprozessen verstanden werden, die
tiber schichtspezifische Sozialisationspraxen vermittelt werden. Schichtspezifi-
sches Agieren innerhalb des Bildungssystems — und damit ein entscheidender
Mechanismus zur Genese von Bildungsdisparitdten — ist ,demnach Ausdruck
verinnerlichter Einstellungsmuster, die auf die soziale Herkunft zuriickzufiihren
sind und von Bourdieu als Habitus bezeichnet werden” (Maaz, 2006, S. 54).

Neben einer bereits als , meritokratisch” vorgestellten Moglichkeit zur Fremd-
selektion, bei der die Zuteilung von Bildungschancen {iber das Nichterreichen
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von Leistungsstandards geregelt wird, postuliert Bourdieu einen Mechanismus
der Selbstselektion in Form einer sozio-habituell bedingten Bildungszuriickhal-
tung:

,Wenn man den Ausleseprozef$ darstellen will, der [...] innerhalb des
Bildungssystems [...] vollzogen wird, mufs man neben den ausdriick-
lichen Verdikten der Priifungsinstanzen auch jene Urteile berticksich-
tigen, die die unterprivilegierten Klassen iiber sich selbst verhdngen”
(Bourdieu & Passeron, 1971, S. 180).

Die Idee, die Gesellschaft meritokratisch zu denken, hilt Bourdieu fiir eine un-
angemessene Reduktion. Die gesellschaftlichen Dynamiken wiirden ,nicht wie
einfache Gliicksspiele verlaufen, in denen jederzeit eine Uberraschung moglich
ist” (Bourdieu, 1983| S. 183). Das meritokratische ,,Bild eines Universums voll-
kommener Konkurrenz und Chancengleichheit, einer Welt ohne Tragheit, ohne
Akkumulation und ohne Vererbung von erworbenen Besitztiimern und Eigen-
schaften” (Bourdieu, 1983, S. 183) widerspricht offensichtlich den beobachtbaren
Gegebenheiten:

,Jeder Augenblick wére dort vollkommen unabhéngig von allen vor-
ausgegangenen, jeder Soldat triige dort den Marschallstab im Tornis-
ter und jeder konnte dort unverziiglich jedes Ziel verwirklichen, so
daf} jedermann zu jeder Zeit alles werden konnte.” (Bourdieu, 1983, S.
183)

Ein solches Bild aber widerspricht sowohl unserem Verstandnis von Ursache und
Wirkung, als auch — und damit wire man vermutlich ,ndher” an Bourdieus Ein-
wand — jeder Vorstellung von gesellschaftlicher Historizitdt: Die gegenwartige
gesellschaftliche Situation ist gerade die Folge der vorangehenden Situationen,
kein Augenblick ist unabhdngig von den vorausgegangenen:

,Die zu einem bestimmten Zeitpunkt gegebene [sozio-6konomische]
Verteilungsstruktur [...] entspricht der immanenten Struktur der ge-
sellschaftlichen Welt, d.h. der Gesamtheit der ihr innewohnenden
Zwinge, durch die das dauerhafte Funktionieren der gesellschaftli-
chen Wirklichkeit bestimmt und tiber die Erfolgschancen der Praxis
entschieden wird.” (Bourdieu, 1983, S. 184)
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Ausgehend von seiner Theorie der , feinen Unterschiede” (vgl. Bourdieu, 1982)
konzeptualisiert Bourdieu deshalb seinen Habitusbegriff im Rahmen einer all-
gemeineren Theorie des Kulturkapitals, bei der zwischen , inkorporiertem”, , in-
stitutionalisiertem” und , objektiviertem” Kulturkapital unterschieden wird (vgl.
Bourdieu, [1983). Gegen eine ,landldufige Betrachtungsweise, derzufolge schuli-
scher Erfolg oder Mifserfolg auf die Wirkung natiirlicher ,Fahigkeiten” zurtickge-
fiihrt wird” (Bourdieu, 1983, S. 185), weist Bourdieu darauf hin, dass der Schul-
erfolg nicht unabhangig von den schichtspezifisch zur Verfiigung stehenden kul-
turellen Ressourcen zu denken ist.

2.4.1 Kulturelles Kapital

,Der Begriff des kulturellen Kapitals hat sich mir bei der Forschungs-
arbeit als theoretische Hypothese angeboten, die es gestattete, die Un-
gleichheit der schulischen Leistungen von Kindern aus verschiedenen

sozialen Klassen zu begreifen.” (Bourdieu, |1983, S. 185)

Dem bourdieuschen institutionellem Kulturkapital entsprechen die formalen
Zertifikats- und Positionszuweisungen, wie sie im ,meritokratischen Rahmen-
modell” vorgestellt wurden.

,Der schulische Titel ist ein Zeugnis fiir kulturelle Kompetenzen, das
seinem Inhaber einen dauerhaften und rechtlich garantierten konven-
tionellen Wert tibertrdgt. [...] Durch den schulischen oder akademi-
schen Titel wird dem von einer bestimmten Person besessenen Kul-
turkapital institutionelle Anerkennung verliehen.” (Bourdieu, 1983, S.
190)

Unter objektiviertem Kulturkapital versteht Bourdieu materiellen kulturellen Be-
sitz, der ,auf dem Wege iiber seine materiellen Trager (z.B. Schriften, Gemalde,
Denkmaler, Instrumente usw.)” (Bourdieu, (1983, S. 180) iibertragbar ist. Solche
Gegenstiande liefSen sich zwar ,juristisch” auf die nachfolgende Generation tiber-
tragen; nicht tibertragbar sei allerdings , dasjenige Merkmal, das die eigentliche
Aneignung erst ermoglicht [...]: ndmlich die Verfiigung tiber kulturelle Fihigkei-
ten, die den Genuf3 eines Gemaildes oder den Gebrauch einer Maschine erst er-
moglichen” (Bourdieu, [1983| S. 188). Dazu, so Bourdieu, bedarf es desjenigen In-
korporationsvorgangs, der nur tiber die soziale Praxis vermittelt werden kann,
also inkorporierten Kulturkapitals.
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Beztiglich des Habitus kommt deshalb dem inkorporierten Kulturkapital die grof3-
te Bedeutung zu. Uber die Lebenszeit verinnerlichten Personen ihr objektiviertes
Kulturkapital so, dass daraus dauerhafte Dispositionen, d.h. die Fahigkeit sich in
bestimmten Situationen auf eine bestimmte Art und Weise zu verhalten, entstiin-
den, die das individuelle Verhalten im gesellschaftlichen Interagieren regelten.
Dabei vollzieht sich beispielsweise die ,Verinnerlichung” eines Gemaldes tiber
die Aneignung des zur Interpretation und zur Interaktion mit einem Kunstwerk
notigen Wissens und Kénnens.

,Inkorporiertes Kapital ist ein Besitztum, das zu einem Bestandteil
der ,Person’, zum Habitus geworden ist: aus ,Haben’ ist ,Sein’ gewor-
den. Inkorporiertes und damit verinnerlichtes Kapital kann deshalb
[...] nicht durch Schenkung, Vererbung, Kauf oder Tausch kurzfristig
weitergegeben werden.” (Bourdieu, 1983, S. 187)

Das aber heifit, dass eine erfolgreiche Teilhabe am Bildungssystem davon ab-
hingt, wie gut es Familien gelingt ihr objektiviertes Kapital in ein habituell in-
korporiertes Kapital der nachfolgenden Generation zu transformieren. So aber
waire erkldrbar, warum es hoheren Schichten besser gelingt den Schulerfolg ih-
rer Kinder zu sichern: denn es sei bekannt, ,dafs die Akkumulation kulturellen
Kapitals von frithester Kindheit an [...] ohne Verzégerung und Zeitverlust nur in
Familien stattfindet, die tiber ein so starkes Kulturkapital verfiigen, dafs die ge-
samte Zeit der Sozialisation zugleich eine Zeit der Akkumulation ist” (Bourdieu,
1983, 188). Bildungsungleichheiten entstehen nach Bourdieu deshalb nicht nur
als Folge von Selektionsmechanismen innerhalb des Bildungssystems, sondern
auch — und moglicherweise vor Allem — aufgrund von sich unterscheidenden
Transmissionsprozessen innerhalb der Familien:

,[DJas kulturelle Kapital, das in Wirklichkeit ja in der Familie weiter-
gegeben wird, hangt nicht nur von der Bedeutung des in der hausli-
chen Gemeinschaft verfiigbaren kulturellen Kapitals ab, das nur um
den Preis der Verausgabung von Zeit akkumuliert werden konnte, es
hédngt vielmehr auch davon ab, wieviel nutzbare Zeit [...] in der Fa-
milie zur Verfiigung steht, um die Weitergabe des Kulturkapitals zu
ermoglichen und einen verzogerten Eintritt in den Arbeitsmarkt zu
gestatten. [...] Der so ermoglichte spétere Eintritt in den Arbeitsmarkt
gestattet den Erwerb von schulischer Bildung und Ausbildung — ein
Kredit, dessen Ertrag nicht, oder jedenfalls nur auf lange Frist garan-
tiert ist.” (Bourdieu, 1983, S. 197)
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2.4.2 Soziales Kapital

Neben dem kulturellen Kapital geht Bourdieu davon aus, dass auch Ressour-
cen, die iiber dauerhafte soziale Beziehungen einer individuellen Person reali-
siert werden, den Bildungserfolg mitbestimmen. Diese Ressourcen nennt Bour-
dieu ,soziales Kapital” (Bourdieu 1983; 1992; 1993).

,Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen
Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr
oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens
oder Anerkennens verbunden sind; oder, anders ausgedrtickt, es han-
delt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Grup-
pe beruhen.” (Bourdieu, 1983, S. 190f.)

Im Unterschied zum kulturellen Kapital, das direkt in die nachfolgende Genera-
tion tibertragen werden kann, handelt es sich beim sozialen Kapital um eine Res-
source, iiber die Individuen nur indirekt verfiigen konnen. Wahrend kulturelles
Kapital individuell akkumuliert und genutzt werden kann, wirkt soziales Kapital
nach Bourdieu als ein, Multiplikatoreffekt”(Bourdieu, 1983, S. 191), der die Wahr-
scheinlichkeit der Nutzbarmachung anderer Kapitalformen bzw. den Ertrag ihrer

Investition erhoht.

Im Gegensatz zu Autoren, die soziales Kapital auch iiber die Mitgliedschaft in
Gruppen oder Vereinen bestimmt sehen, betont Bourdieu, dass es sich bei sozia-
lem Kapital, nicht um eine ,,soziale Gegebenheit” sondern um eine aktive Praxis,

um , Institutionalisierungsarbeit” handelt:

,Die Existenz eines Beziehungsnetzes ist weder eine natiirliche noch
eine soziale ,Gegebenheit’, die aufgrund eines urspriinglichen Insti-
tutionalisierungsaktes ein fiir allemal fortbesteht [...]. Sie ist vielmehr
ein Produkt einer fortlaufenden Institutionalisierungsarbeit. [...] Da-
bei werden Zufallsbeziehungen [...] in besonders auserwéhlte und
notwendige Beziehungen umgewandelt, die dauerhafte Verpflichtun-
gen nach sich ziehen. Diese Verpflichtungen konnen auf subjektiven
Gefiihlen [...] oder institutionellen Garantien [...] beruhen.” (Bourdieu,
1983, S. 192)

Damit das soziale Kapital bestehen bleibt, miisse sich das soziale Beziehungsnetz

bestandig durch den Austausch von Anerkennungssymbolen reproduzieren:

33



Theoretischer Hintergrund

,Gegenseitiges Kennen und und Anerkennen ist zugleich Vorausset-
zung und Ergebnis dieses Austausches. Der Austausch macht die
ausgetauschten Dinge zu Zeichen der Anerkennung. Mit der gegen-
seitigen Anerkennung und der damit implizierten Anerkennung der
Gruppenzugehorigkeit wird so die Gruppe reproduziert” (Bourdieu,
1983, S. 192).

Nach Bourdieu handelt es sich bei sozialem Kapital also um eine kollektive Res-
source. Demgegeniiber entwickelt Coleman (1990) eine Konzeption sozialen Ka-

pitals als eine individuelle Ressource.

Wie Bourdieu geht auch Coleman davon aus, dass Individuen nicht nur aus Ei-

geninteressen handeln, sondern auch kollektive Interessen und Ziele verfolgen:

,[...] individuals do not act independently, goals are not independent-
ly arrived at, and interests are not wholy selfish.” (Coleman, 1990, S.
301)

Soziales Kapital wird dabei als eine Ressource angesehen, die dazu geeignet ist
bestimmte Ziele zu erreichen bzw. ohne die bestimmte Ziele gar nicht oder nur

zu wesentlich hoheren Kosten erreicht werden konnen.

,Social capital is defined by its function. [...] Like other forms of ca-
pital, social capital is productive, making possible the achievement of
certain ends that would not be attainable in its absence. Like physi-
cal capital and human capital, social capital is not completely fungi-
ble, but is fungible with respect to specific activities. [...] Unlike other
forms of capital, social capital inheres in the structure of relations bet-
ween persons and among persons. It is lodged neither in individuals
nor in physical implements of production.” (Coleman, 1990, S. 302)

Auf der Basis gegenseitigen Vertrauens bestimmt Coleman soziales Kapital als
das Ausmaf interindividueller Verpflichtungen und Erwartungen, Informations-

potentiale sowie kollektiver Normen und deren effektive Sanktionierung.
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2.5 Bronfenbrenner: Die Okologie der
menschlichen Entwicklung

Die Anfange von Bronfenbrenners Theorie der ,,C)kologie der menschlichen Ent-
wicklung” lassen sich bis zu seiner Dissertation ,Social Status, Structure, and
Development in the Classroom Group” von 1942 zuritickverfolgen. Dort heifst es

programmatisch:

,The emphasis of modern developmental theory on the socioemotio-
nal aspects of human growth has imposed the necessity of devising
techniques for evaluating the degree and character of social develop-
ment. The problem has been complicated by the fact that social deve-
lopment applies not only to the individual but also to the social or-
ganization of which he is part. Variation occur not only in the social
status of a particular person within the group but also in the structure
of the group itself [...]. Social status and structure are of course inter-
dependent, but attention must be given both of these variables if the
process of social development is to be properly understood.” (Bron-
fenbrenner, 2005b, S. 22)

Bronfenbrenners Forschungsprogramm stand also spétestens 1942 fest: Ein rich-
tiges Verstehen des menschlichen Entwicklungsprozesses als interdependenter

Zusammenhang von personalen und Umweltmerkmalen.

Ausgangspunkt fiir seinen 6kologischen Modellrahmen ist Kurt Lewins , klas-
sische” (Bronfenbrenner, |1981, S. 32) Formalisierung , des Zusammenspiels von
Person und Umwelt” (Bronfenbrenner, 1981, S. 32): V = f(P, U). Das heif$t, dass
das Verhalten (V) eines Menschen sowohl von der sich verhaltenden Person (P)
als auch von der Umwelt (U) abhédngt, in der das Verhalten stattfindet.

~Man wiirde demnach erwarten, dafy die Psychologie als Wissen-
schaft vom Verhalten beiden Elementen der unabhéngigen Seite der
Gleichung echte, noch besser gleiche Bedeutung zumifdt, daf$ sie Per-
son und Umwelt und vor allem die Interaktion zwischen beiden er-
forscht.” (Bronfenbrenner, 1981} S. 32)

Genau das aber sei nicht der Fall, da man zwar ,,ein Ubermaf von Theorien und
Untersuchungen tiber die Eigenschaften der Person, aber nur sehr rudimentére

Vorstellungen und Charakterisierungen ihrer Umwelt” (Bronfenbrenner, 1981} S.
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32) zur Verfiigung hitte. Noch weniger Aufmerksamkeit werde dem Entwick-
lungszusammenhang von Person und Umwelt gewidmet: ,[D]ie entstehenden
Interaktionsprozesse [...] bleiben unerwdahnt” (Bronfenbrenner, 1981} S. 33). Ge-
sucht ist deshalb eine Theorie, in der ein angemessenes Verstandnis ,der in Ent-
wicklung begriffenen Person und ihrer Umwelt, insbesondere der allmé&hlich ent-
stehenden Wechselwirkung zwischen beiden” (Bronfenbrenner, 1981, S. 19) er-
reicht werden kann. Gegen eine psychologische Forschung als , the science of the
strange behavior of children in strange situations with strange adults for the brie-
fest possible periods of time” (Bronfenbrenner, 1981, S. 34), befasst sich die

,,Okologie der menschlichen Entwicklung [...] mit der fortschreiten-
den gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwi-
ckelnden Menschen und den wechselnden Eigenschaften seiner un-
mittelbaren Lebensbereiche. Dieser Prozefs wird fortlaufend von den
Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den gro-
eren Kontexten beeinfluft, in die sie eingebettet sind.” (Bronfenbren-
ner, 1981, S. 37)

Hierbei wird unter , Entwicklung” die , dauerhafte Verdnderung der Art und
Weise, wie die Person die Umwelt wahrnimmt und sich mit ihr auseinandersetzt”

(Bronfenbrenner, (1981, S. 19) verstanden.

,,Okologisch” ist Bronfenbrenners ,,(")kologie der menschlichen Entwicklung”,
weil damit sowohl auf die Wichtigkeit der Lebensraumnische als Entwicklungs-
rahmen — wie ,,Okologie” im biologischen Kontext verstanden wird —, als auch
auf die Bedeutung des griechischen Ursprungs von ,Okologie” als die Lehre (gr.
logos) vom Haus (gr. oikos), d.h. auf die ,,Okologie” einer ,,vom Menschen selbst
gestaltete[n] und gestaltbare[n] Umwelt” (Bronfenbrenner, (1981} S. 9) hingewie-
sen ist.

Untersucht werden im Rahmen einer ,,C)kologie der menschlichen Entwicklung”
deshalb Menschen als aktive Gestalter der von ihnen wahrgenommenen Umwel-
ten, wobei der Effekt der ,gegenseitigen Anpassung” von Mensch und Umwelt
als Wirkung in beide Richtungen aufgefasst wird und mit ,Umwelten” ,mehre-
re Lebensbereiche und die Verbindung zwischen ihnen” (Bronfenbrenner, 1981,
S. 38) bezeichnet werden, so dass insbesondere auch ,6kologische Uberginge”
(Brontenbrenner, 1981, S. 43) als entwicklungsrelevante Ereignisse bestimmt wer-
den konnen, zu denen Bronfenbrenner auch den Schuleintritt, den Schulwechsel
oder den Schulabschluss zdhlt (vgl. Bronfenbrenner, 1981, S. 43).
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Worin sich eine 6kologische Sozialforschungspraxis auszeichnen kann, zeigt
Bronfenbrenner bereits 1958 in seinem Aufsatz ,Socialization and Social Class
Through Time and Space”, der sich mit der Frage auseinandersetzt, ob sich ein
schichtspezifisches Verhalten beztiglich der Restriktivitdt der Erziehungsstile em-
pirisch nachweisen ldsst. Als problematisch erweist sich dieses Thema, weil —
von jeweils respektabler Stelle — scheinbar Gegenteiliges behauptet wird: Nam-
lich einerseits, dass Eltern aus der Mittelschicht ihre Kinder wesentlich restrik-
tiver als Unterklasseneltern erziehen wiirden, andererseits, dass gerade Eltern
aus der Mittelklasse ihre Kinder wesentlich freiztigiger als Unterklasseneltern er-
ziehen wiirden (vgl. Bronfenbrenner, 1958, S. 400). Wie schon der Titel vermu-
ten ldsst, versucht Bronfenbrenner zu zeigen, dass beide Ergebnisse im Rahmen
eines okologischen Modells, das die raumzeitliche Struktur der Umwelten be-
riicksichtigt, in denen die Forschungsergebnisse zustande gekommen sind, in
einen interpretativen Einklang zu bringen sind. So kommt Bronfenbrenner zu
dem Schluss, dass der beschriebene Widerspruch sich auflost, wenn die Ergeb-
nisse als Resultat einer 25-jdhrigen gesellschaftlichen Entwicklung interpretiert
werden (vgl. Bronfenbrenner| 1958, S. 424 £.). Insgesamt sei die Erziehungspra-
xis in den Zeitraumen von 1930-1945, in dem die Mittelschicht als restriktiv er-
mittelt wurde, bis 1954 — einer Zeit, in der sich die Erziehungspraxis der Mit-
telschicht als eine wesentlich freiziigigere darstellte — in allen Schichten flexibler
geworden und wiirde sich nunmehr nicht nur primér zwischen den Schichten,
sondern auch zwischen ldandlichen und stddtischen Regionen oder hinsichtlich
des kulturellen Hintergrunds unterscheiden. Dass sich trotzdem feststellen lasst,
dass sich die Verhiltnisse beziiglich der Restriktivitdt des Erziehungsstils von
Mittelschicht- und Unterschichteltern zwischen 1930 und 1954 geradezu umge-
kehrt haben, lasse sich damit erkldren, ,that socialization practices are most li-
kely to be altered in those segments of society which have most ready access to
the agencies or agents of change (e.g., books, pamphlets, physicians, and coun-
selors)” (Bronfenbrenner, 1958, S. 424). Das aber heifst: Unterschiede in den Er-
ziehungspraxen zwischen verschiedenen sozialen Gruppen lassen sich aus einer
okologischen Perspektive nicht nur als ,nischen”-spezifische Idiosynkrasien er-
klaren, sondern beispielsweise auch als eine raumzeitlich unterschiedlich weit
fortgeschrittene Entwicklung innerhalb einer Gesellschaft — die bei Bronfenbren-
ner das umfassendste aller Sozialsysteme bildet. Abschlieffend formuliert Bron-
fenbrenner die Hoffnung, dass mit Hilfe einer — damals noch nicht so genannten
— dkologischen Forschungsperspektive ,a systematic picture of the changes [...]
in the way in which humanity brings up its children” (Bronfenbrenner, 1958, S.
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425) wird gezeichnet werden kénnen.

Insgesamt présentiert sich Bronfenbrenners ,Okologie der menschlichen Ent-
wicklung”als eine humanistische und optimistische Theorie des menschlichen
Entwicklungsprozesses. Obwohl Bronfenbrenner sich sowohl von seiner Aus-
bildung als auch von seinem Forschungsgebiet her als Entwicklungspsycholo-
ge verstanden hat, entwickelt er einerseits einen Theorierahmen, der in vielen
Punkten Ahnlichkeiten zu Bourdieus theoretischem Modell aufweist. Zu denken
wire dabei an die Unterscheidung von Personen-, Umwelt- und Prozessmerk-
malen, die ausdriickliche Betonung von 6kologischen Ubergingen oder auch der
Blick auf (schichtspezifische Erziehungs)Praxen, die bei Bronfenbrenner freilich
als reziproker Wirkungszusammenhang von Interaktionen auf Personenebene

verstanden werden.

Andererseits aber bindet Bronfenbrenner sein Modell einer 6kologischen Sozia-
lisationsforschung zugleich an ein genuin pidagogisches Forschungsziel bezie-
hungsweise an eine genuin didaktische Methode. Zwar mag Bronfenbrenner
neben schulischen Programmen auch an allgemeinere staatliche Erziehungs-,
Forder- oder Elternprogramme denken (vgl. [Bronfenbrenner, 1974). Trotzdem
bleibt die Methode, die Bronfenbrenner im Blick hat, eine prinzipiell didaktische:
Wie ldsst sich die Umwelt so verdndern, dass sie die Kinder zu dem erziehen

vermag, was sie noch nicht sind?

2.5.1 Das bio-6kologische Modell der menschlichen
Entwicklung

Ausgangspunkt fiir die Um- und Neuformulierung einer , bio-6kologischen” Ent-
wicklungstheorie war fiir Bronfenbrenner eine perspektivische Inkonsequenz der
,,Okologie der menschlichen Entwicklung”, die von Bronfenbrenner selbst als
,failure of success” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 793) beschrieben wird:
Bei der iiberaus erfolgreichen und differenzierten Analyse der Umwelten, in de-
nen menschliche Entwicklung stattfindet, hatte die 6kologische Sozialforschung
den Entwicklungsprozess aus dem Blickfeld verloren.

,For some years, I harangued my colleagues for avoiding the study
of development in real-life settings. No longer able to complain on
that score, I have found a new béte noir. In place of too much research

on development ,out of context”, we now have surfeit of studies on
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,context without development”. “ (Brontenbrenner & Morris, 2006, S.
795)

Als Grund fiir seinen ,Erfolgsfehler” macht Bronfenbrenner aus, dass in der
,Okologie der menschlichen Entwicklung” unter dem Umweltbegriff zu viele
unterschiedliche Phanomene zusammengefasst wurden. Maf3geblich fiir das bio-
okologische Entwicklungsmodell ist deswegen ,,a critical distinction between en-
vironment and process” (Bronfenbrenner, 1999, S. 4). Theorietechnisch bleibt Bron-
fenbrenners dkologisches Entwicklungsmodell deshalb fiir ,,Umwelten” beste-
hen, wohingegen sein bio-6kologisches Modell eine theoretische Erweiterung hin-
sichtlich des menschlichen Entwicklungsprozesses vornimmt. Dabei wird der Ent-
wicklungsprozess ,as a function of the characteristics of the developing Person,
of the immediate and more remote environmental Contexts, and the Time peri-
ods, in which the [...] processes take place” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S.
795) verstanden.

,,Okologisch” bleibt dieser neue Theorieansatz, weil sowohl der Personen-, der
Kontext- als auch der Zeitbegriff ,in terms of nested systems ranging from mi-
cro to macro” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 796) gedeutet werden. War der
Kontextbegriff bereits innerhalb der ,,Okologie der menschlichen Entwicklung”
hinsichtlich seiner Bedeutung auf der Mikro-, Meso- und Makroebene als zentra-
le theoretische Differenzierung eingefiihrt worden, so nutzt Bronfenbrenner das
gleiche Differenzial in seinem ,bio-0kologischen” Modell zur Erh6hung der Be-
schreibungskomplexitit: Beispielsweise lassen sich Personenmerkmale auf der
Mikro- oder Mesoebene als Merkmale von Eltern, Verwandten, Freunden oder
Lehrern beschreiben (vgl. Bronfenbrenner & Morris| 2006, S. 796), auf der Makro-
ebene dagegen als Merkmale von Politikern oder Forschern. ,,Mikrozeit” wiir-
de auf die Kontinuitdt oder Diskontinuitdt von Interaktionsprozessen verweisen,
~Mesozeit” dagegen auf die Periodizitdt solcher Interaktionen (vgl. Bronfenbren-
ner & Morris| 2006, S. 796).

,,Bio-6kologisch” ist Bronfenbrenners Modell, weil Personenmerkmale darin als
,biologically based” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 799) angesehen werden
und gleichzeitig davon ausgegangen wird, , that biological factors and evolutio-
nary processes not only set limits on human development but also impose impe-
ratives regarding the environmental conditions and experiences required for the
realization of human potentials” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 799). Anders-
herum ausgedriickt: biologisches Potential kann dort nicht aktualisiert werden, wo

es an notwendigen Umweltbedingungen mangelt.
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Im Rahmen des bio-tkologischen Modells der menschlichen Entwicklung um-
fasst der Prozessbegriff die einzelnen Interaktionsformen eines Organismus mit
der Umwelt (vgl. Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 795). Solche Interaktions-
formen nennt Bronfenbrenner , proximal processes” (Bronfenbrenner & Morris,
2006, S. 796) und postuliert sie ,as the primary mechanism producing human
development” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 796) oder ,,as the primary en-
gines of development” (Bronfenbrenner & Morris, 2006| S. 798). Bronfenbrenners
Theorie , proximaler Prozesse” ist deshalb die entscheidende theoretische Weiter-
entwicklung, mit der Bronfenbrenner die , Wie“-Frage des Zusammenhangs von

Anlage und Umwelt zu beantworten versucht.

2.5.2 Proximale Prozesse

,Proximale Prozesse” werden {iiber zwei Propositionen in das bio-6kologische
Modell eingefiihrt.

,Proposition I. Especially in its early phases, but also throughout
the life course, human development takes place through processes of
progressively more complex reciprocal interaction between an active,
evolving biopsychological human organism and the persons, objects,
and symbols in its immediate external environment. To be effective,
the interaction must occur on a fairly regular basis over extended pe-
riods of time. Such enduring forms of interaction in the immediate
environment are referred to as proximal processes. [...]“ (Bronfenbren-
ner & Morris| 2006, S. 797)

,Proposition II. The form, power, content, and direction of the pro-
ximal processes effecting development vary systematically as a joint
function of the characteristics of the developing person, the environ-
ment — both immediate and more remote — in which the processes are
taking place, the nature of the developmental outcomes under consi-
deration, and the social continuities and changes occuring over time
through the life course and the historical period during which the per-
son has lived.” (Bronfenbrenner & Morris| 2006, S. 798)

Als Beispiele fiir proximale Prozesse benennt Bronfenbrenner: ,feeding or com-
forting a baby, playing with a young child, child-child activities, group or solitary
play, reading, learning new skills, athletic activities, problem solving, caring for

40



Theoretischer Hintergrund

others in distress, making plans, performing complex tasks, and acquiring new
knowledge and know-how.” (Bronfenbrenner & Morris, 2006, 797)

Ausgehend von den beiden zitierten Propositionen ergeben sich charakteristische
Eigenschaften, durch die sich proximale Prozesse beschreiben lassen (vgl. Bron-
tenbrenner & Morris, 2006, S. 798). Menschliche Entwicklung setzt personale Ak-
tivitat voraus. Um aber effektiv zu sein, miissen solche Aktivitaten kontinuierlich
(,on a fairly regular basis, over an extendend period of time” (Bronfenbrenner
& Morris| 2006, S. 798)) stattfinden, damit sich in den Aktivitdten eine steigen-
de Komplexitdt ausbilden kann. Die von Bronfenbrenner zitierten Beispiele fiir
proximale Prozesse beschreiben eine Folge sich stetig in ihrer Komplexitét stei-
gernder Aktivitdten: Gefiittert werden — mit anderen Kindern spielen — lesen —
neue Fahigkeiten lernen — Probleme 16sen — Plane schmieden — Wissen erwerben.
Dabei betrifft die Komplexitdt nicht nur die zur erfolgreichen Bewiltigung einer
Interaktion benotigten Kompetenzen, sondern auch die Komplexitdt der an der
Interaktion beteiligten Personen und ihre Dauer. So betrifft die Fiitterung eines
Kleinkinds normalerweise genau zwei Personen fiir einen Zeitraum {iber einige
Minuten. Der proximale Prozess “Wissen erwerben” umfasst auf universitarer
Ebene gegebenenfalls eine Jahre andauernde Interaktion mit Hunderten von be-

teiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern.

Um ihre Wirkung entfalten zu konnen, miissen sich die proximalen Prozesse den
ausweitenden Handlungsspielrdaumen und der komplexer werdenden Person-
lichkeitsentwicklung anpassen: ohne hinreichend komplexer werdende Aktivi-
taten gerdt der Entwicklungsprozess ins Stocken. Gleiches gilt auch fiir die ver-
schiedenen , Rollen”, mit denen eine sich entwickelnde Person interagiert: kom-
men fiir Interaktionen zunéchst nur die Eltern oder Pfleger in Frage, nimmt auch
auf dieser Ebene die Komplexitdt der Personen-Interaktionen iiber Verwandte,
den Freundeskreis, Lehrer, Mitarbeiter, Vorgesetzte und Untergebene sukzessive

Zu.

Proximale Prozesse wirken stets in mehrere Richtungen: ,there must be some
degree of reciprocity in the exchange” (Bronfenbrenner & Morris, 2006| 798). Zu-
gleich konnen proximale Prozesse allerdings auch bei Person-Objekt oder Person-
Symbol Interaktionen auftreten, so dass fiir eine reziproke Wirkung Objekte und
Symbole benétigt werden, die ausgearbeitet oder verandert werden kénnen oder
zumindest die Vorstellungskraft anregen. Hiermit verweist Bronfenbrenner auf
die ,characteristics of the developing person” (Bronfenbrenner & Morris| 2006,

S. 798), denen beziiglich der Starke der proximalen Prozesse eine entscheidende
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Funktion zugesprochen wird. Wie sich eine Person entwickelt hangt nicht nur da-
von ab, in welcher Umwelt sie sich entwickelt, sondern gerade auch davon, wie
die Umwelt wahrgenommen wird und wie die sich entwickelnde Person auf die

Umwelt zuriickwirkt.

Bronfenbrenner (1981) untersucht im Rahmen seiner ,,Okologie der menschli-
chen Entwicklung” Menschen als aktive Gestalter der von ihnen wahrgenomme-
nen Umwelten. Dazu unterscheidet Bronfenbrenner dhnlich wie Bourdieu und
Coleman Strukturmerkmale auf Personen- oder Umweltebene von Prozessmerk-
malen, z.B. schichtspezifische Erziehungspraxen, die als reziproker Wirkungszu-

sammenhang von Interaktionen auf Personenebene verstanden werden.

Im Unterschied zu Bourdieu und Coleman umfasst Bronfenbrenners Prozessbe-
griff einzelne Interaktionsformen eines Organismus mit der Umwelt (Bronfen-
brenner & Morris, 2006), die als , proximale Prozesse” gekennzeichnet werden.
Unter proximalen Prozessen werden Interaktionen einer sich entwickelnden Per-
son mit Personen oder Gegenstdnden ihrer unmittelbaren Umwelt verstanden,
die wiederholt oder tiber einen ldngeren Zeitraum am Entwicklungsprozess be-
teiligt sind. Wahrend bei Bourdieu familidre Transmissionsprozesse als Motoren
sozialer Reproduktion aufgefasst werden, postuliert Bronfenbrenner proximale

Prozesse als die eigentlichen Primarquellen menschlicher Entwicklung.

Bronfenbrenner schldgt vor, hinsichtlich des Entwicklungskriteriums zwischen
,Dysfunktionen” und , Kompetenzen” zu unterscheiden, wobei unter Dysfunk-
tionen Manifestationen von Selbstkontroll- oder Integrationsproblemen und un-
ter Kompetenzen die Fihigkeit zur Demonstration von Wissen und Fahigkei-
ten verstanden werden. Beziiglich der Wirkung proximaler Prozesse entwickelt
Bronfenbrenner die Hypothese einer spezifischen Wirkungsweise in privilegier-

ten und benachteiligten Entwicklungsumwelten:

,The greater developmental impact of proximal processes on child-
ren growing up in disadvantaged or disorganized environments is
to be expected to occur mainly for outcomes reflecting developmen-
tal dysfunction. By contrast, for outcomes indicating developmental
competence, proximal processes are posited as likely to have greater
impact in more advantaged and stable environments.” (Bronfenbren-
ner & Morris, 2006, S. 803).

Bronfenbrenner postuliert also fiir benachteiligte Umwelten Effekte, die sich als

Dysfunktionshemmungen erkldren lassen. Fiir privilegierte Umwelten wird da-
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gegen mit Effekten einer Kompetenzentwicklung gerechnet. Wahrend Bourdieu
und Coleman ihre theoretischen Uberlegungen direkt auf den schulischen Kon-
text beziehen, bleibt fiir Bronfenbrenners bio-tkologisches Modell der mensch-
lichen Entwicklung zunéchst offen, wie sich eine konkrete Anwendung auf den

Zusammenhang von sozialer Herkunft und dem Bildungserfolg darstellt.

Der von Bourdieu postulierte positive Effekt familialer kultureller und sozia-
ler Kapitalien auf den Bildungserfolg miisste in Bronfenbrenners Modell als ein
~cross-Kontext”-Effekt verstanden werden, der mit positiven Wirkungen proxi-
maler Prozesse, die im familialen Kontext stattfinden, auf die Kompetenzent-
wicklung in bevorteilten schulischen Umwelten rechnet. Der einem solchen kon-
textspezifischen Effekt familialer (proximaler) Prozesse zugrunde liegende Wir-
kungsmechanismus kann als Passung individueller Ressourcen und schulischer
Lernopportunititen, d.h. als eine Interaktion von Status- und Kontextmerkmalen
(vgl. Baumert et al., 2012) erklart werden.

Der im Sinne Bronfenbrenners postulierte Effekt familialer proximaler Prozesse
auf die Hemmung von Dysfunktionen in benachteiligten schulischen Umwelten
liele sich demgegentiber als Kompensation schulischer Strukturdefizite durch
familiale Unterstiitzungsmafsnahmen erkldren: In Schulen, deren Rahmenbedin-
gungen ungeeignet sind Selbstkontroll- und Integrationsproblemen effektiv zu
begegnen, hinge das individuelle Maf$ dysfunktionalen Schiilerverhaltens davon

ab, wie viel Unterstiitzung Eltern ihren Kindern gewidhren (kdnnen).

2.6 Zusammenfassung

In der bourdieuschen Kapitalientheorie (Bourdieu, 1983; Bourdieu & Passeron,
1971) wird angenommen, dass sich gesellschaftliche Reproduktion tiber familia-
le Transmissionsprozesse vollzieht. In Anlehnung an ein bildungsékonomisches
Begriffsinstrumentarium wird Schulerfolg als Ergebnis einer gelingenden Ver-
mittlung familial akkumulierter Bildungskapitalien interpretiert. Als Bildungs-
kapitalien kommen dabei neben kulturellen Ressourcen (z.B. Biicher und Gemal-
de) oder kulturelle Aktivitiaten (z.B. Museums- oder Theaterbesuche) auch das
Vorhandensein und die Nutzung sozialer Netzwerke in Betracht. Die Wirkung
des soziodkonomischen Status auf den schulischen Erfolg ist nach Bourdieu des-
halb keine blofse Folge der materiellen Lebensverhiltnisse, sondern ebenso den
sozialen und kulturellen Lebenspraxen geschuldet.
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Wiéhrend Bourdieu unter sozialem Kapital allgemein ,Ressourcen, die auf Zu-
gehorigkeit zu einer Gruppe beruhen” (Bourdieu, 1983, S. 191) versteht, schlagt
Coleman (1988; 1991) vor, soziales Kapital nicht nur an der Verfiigbarkeit sozia-
ler Netzwerke festzumachen. Auf individueller Ebene verortet Coleman sozia-
les Kapital im Gefilige gegenseitiger Erwartungen und Verpflichtungen, das sich
als Vertrauen oder in der Verfiigbarkeit relevanter Informationen kumuliert. Auf
kollektiver Ebene wird soziales Kapital als gesellschaftliche Norm und ihre wirk-
same Sanktionierung aufgefasst. Soziales Kapital entwickelt sich nach Coleman
(1996) in dauerhaften, vielfdltigen und geschlossenen (d.h., dass die Bezugspart-
ner auch untereinander interagieren) sozialen Beziehungen. Insofern ist auch der
Stil und die Intensitét sozialer Beziehungen innerhalb und aufserhalb der Familie

dem sozialen Kapital hinzuzurechnen.

Das erfolgreich von einem Individuum inkorporierte Kultur- bzw. Sozialkapital,
verstanden als kumulierte Kompetenzen, Werthaltungen, Deutungs- und Hand-
lungsmuster (das ist der bourdieusche , Habitus”), reguliert den Zugang und die
Teilhabe an biirgerlichen Kulturgiitern, beispielsweise den Ubergang auf presti-

getrachtige Bildungseinrichtungen oder Universititen.

Uber die Lebenszeit verinnerlichen Personen kulturelles und soziales Kapital so,
dass daraus dauerhafte Dispositionen, d.h. die Fahigkeit sich in bestimmten Si-
tuationen auf eine bestimmte — angemessene, erwartete oder erwiinschte — Wei-
se zu verhalten, entstehen, die das individuelle Verhalten im gesellschaftlichen
Interagieren regeln. Dabei vollzieht sich beispielsweise die Inkorporation eines
Gemaldes iiber die Aneignung des zur Interpretation und Interaktion mit einem

Kunstwerk notigen Wissens und Kénnens.

Zusammengefasst wird deutlich, dass Bourdieu und Coleman familialen Vermitt-
lungspraxen eine entscheidende Rolle beim Bildungserwerb zuschreiben — erst
die Nutzung, nicht die blofie Verfiigbarkeit einer kulturellen Infrastruktur ver-
mag eintretenden oder ausbleibenden Bildungserfolg hinreichend zu erklédren.
Das aber heifdt, dass eine erfolgreiche Teilhabe am Bildungssystem davon ab-
hédngt, wie gut es Familien gelingt ihr Kultur- oder Sozialkapital in ein habituell
inkorporiertes, und damit dispositionell verfiigbares Kapital der nachfolgenden

Generation zu transformieren.

Bronfenbrenner (1981) untersucht im Rahmen seiner ,,Okologie der menschlichen
Entwicklung” Menschen als aktive Gestalter der von ihnen wahrgenommenen
Umwelten. Dazu unterscheidet Bronfenbrenner dhnlich wie Bourdieu und Co-

leman, Strukturmerkmale auf Personen- oder Umweltebene von Prozessmerk-
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malen, z.B. schichtspezifische Erziehungspraxen, die als reziproker Wirkungszu-

sammenhang von Interaktionen auf Personenebene verstanden werden.

Im Unterschied zu Bourdieu und Coleman umfasst Bronfenbrenners Prozessbe-
griff einzelne Interaktionsformen eines Organismus mit der Umwelt. Diese , pro-
ximalen Prozesse” werden von Bronfenbrenner als die eigentlichen Priméarquel-
len menschlicher Entwicklung postuliert. Beziiglich der Wirkung proximaler Pro-
zesse entwickelt Bronfenbrenner die Hypothese von in privilegierten Entwick-
lungsumwelten auf die Kompetenzentwicklung und in benachteiligten Entwick-

lungsumwelten auf die Dysfunktionshemmung gerichteten Effekten.
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3 Forschungsstand

3.1 Indikatoren des Bildungserfolgs

3.1.1 Lesekompetenz

Im Rahmen der PISA-Studien wird Lesekompetenz als die Fahigkeit bestimmt,
,geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und {iiber sie zu reflektieren, um
eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln

und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.” (Baumert et. al, 2001, S. 23)

Lesen dient nicht nur der Verbreitung von Informationen und Fakten. Erst tiber
die schriftsprachliche Aneignung von komplexen Wissensstrukturen, Wertvor-
stellungen sowie normativen, sozialen oder kulturellen Inhalten werden fiir die
nachwachsenden Generationen die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche, d.h.
miindige Teilnahme am gesellschaftlichen Leben sowie fiir die Teilhabe an kul-
turellen Giitern geschaffen (Artelt et al., 2001). Unter Lesekompetenz wird des-
halb nicht nur die Fahigkeit zu dem Entziffern von Wortern und Sétzen verstan-
den, sondern ebenso die Fahigkeit zu einer aktiven und verstehenden Nutzung
von Texten. Zur Messung der Lesekompetenz werden neben dem Aspekt , Infor-
mationen ermitteln”, der sich beispielsweise auf die Geschwindigkeit beziehen
kann, mit der Informationen ermittelt werden konnen, auch die Dimensionen

, Texte interpretieren” sowie ,Reflektieren und Bewerten” herangezogen.

Bei der Vermittlung von Lesekompetenz haben nach Hurrelmann (2009) die Fa-
milie, die Schule und die Peergroup die wichtigste Funktion. Als mafigeblich fiir
eine familiale Lesekompetenzentwicklung erweisen sich dabei beispielsweise die
Art und Héaufigkeit des Umgangs mit Texten oder der Gesprache iiber Gelesenes,
aber auch die Haufigkeit, mit der Buchhandlungen oder Bibliotheken besucht
werden. Kam der Schule , traditionell die Aufgabe der Einfiihrung in die Schrift-
lichkeit durch Vermittlung der Kulturtechnik des Lesens und Schreibens” (Hur-
relmann, 2009, S. 140) zu, folgen neuere Ansédtze eher dem Anspruch einer indi-

viduellen Leseforderung, mit der sich familiale Lesedefizite zumindest zum Teil
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kompensieren lassen. Die Peergroup spielt nicht nur bei der Verbreitung neuer
Medien eine wichtige Rolle. Dariiber hinaus tibernimmt die Peergroup mit stei-
gendem Alter des Lesers oder der Leserin zunehmend die Rolle des Lesevorbil-
des oder Lesemodells von den Eltern: ,Wer selbst hédufig liest, hat tiberzufallig
oft Freunde, die auch viel lesen.” (Hurrelmann, 2009, S. 141)

Fasst man Lesekompetenz als ein komplexes, multidimensionales Fahigkeiten-
konstrukt auf, wird deutlich, dass der schulische Schriftspracherwerb als maf3-
gebliche Vermittlungsinstanz individueller Lesekompetenzen nicht hinreicht.
Gerade die Aneignung normativer Inhalte ist durch die Lesekultur bzw. die Le-
sesozialisation seitens der Familie und des sozialen Umfelds mitbestimmt (McEI-
vany et al., 2009).

3.1.2 Soziale Kompetenz

Unter den Begriff der sozialen Kompetenz féllt eine grofie Bandbreite an Fertig-
keiten (Kanning 2002; 2005; 2009), die im weitesten Sinn den Bereich zwischen-
menschlicher Interaktion betreffen. Zur Beschreibung sozialer Kompetenz (oder
auch: sozialer Kompetenzen) unterscheidet Kanning (2005) soziale Kompetenz
als ,Anpassung des einzelnen Menschen an die Normen und Werte einer so-
zialen Gemeinschaft” (Kanning, 2005, S. 2) und soziale Kompetenz als die Fa-
higkeit zur ,Durchsetzung eigener Interessen in sozialen Kontexten” (Kanning,
2005, S. 3). Dabei wird das Ausmafs, in dem es einem Individuum gelingt sich
einem sozialen Kontext anzupassen oder sich in ihm durchzusetzen, nicht von
einer globalen, sondern von einer Vielzahl von Fertigkeiten bestimmt. Kanning
(2002) unterscheidet drei Dimensionen sozialer Kompetenz: Einen perzeptiv-
kognitiven Bereich (soziales Wissen, Perspektiventiibernahme, Selbstaufmerk-
samkeit), einen motivational-emotionalen Bereich (Prosozialitdt, emotionale Sta-
bilitat) sowie einen behavioralen Bereich (Konfliktverhalten, Selbststeuerung, Ex-

traversion).

Im Anschluss an Stanat und Kunter (2001) wird unter sozialer Kompetenz des-
halb eine komplexe, mehrdimensionale Handlungskompetenz verstanden, die
Schiilerinnen und Schiiler dazu befdhigt, sich in heterogenen sozialen Umwel-
ten sozial kompetent, d.h. angemessen und erwiinscht, zu verhalten. Uber ei-
ne fachliche Kompetenzentwicklung hinaus kommt der Institution Schule auch

bei der Vermittlung und Entwicklung sozial kompetenter Verhaltensweisen eine
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wichtige Rolle zu. In bestdndigen Interaktionen mit Mitschiilerinnen, Mitschii-
lern und Lehrkraften konnen Schiilerinnen und Schiiler ihr Verhaltensrepertoire
erproben und bekommen in Form von Lob und Tadel, Anerkennung und Ableh-
nung unmittelbare Riickmeldungen tiber die soziale Angemessenheit ihrer jewei-
ligen Verhaltensofferte. So gesehen handelt es sich bei sozialen Kompetenzen um
ein komplexes Zusammenspiel von Fahigkeiten, Konnen und Wissen, Einstellun-
gen und Werthaltungen, zu deren Bestimmung neben kognitiven Aspekten, mit
denen die grundsatzliche Fahigkeit zur Entschliisselung und Interpretation so-
zialer Informationen gemeint ist, auch soziale Orientierungen, d.h. generalisierte
Muster sozialer Zielverfolgung sowie soziale Ziele, d.h. konkrete Ziele prosozia-

ler Verhaltensweisen gegeniiber anderen Menschen, in Betracht kommen.

3.2 Herkunft und Schulleistung

Die Frage nach dem Zusammenhang von Herkunftsmerkmalen und Schulleis-
tungen und dem damit verbundenen Bildungserfolg ist, wie im Eingangskapitel
angedeutet wurde, ebenso alt und umstritten wie sie unbeantwortet ist — insbe-
sondere, wenn damit zugleich auf die Reproduktion sozialer Verhiltnisse durch

das Erziehungssystem hingewiesen ist.

Der Forschungsstand im Kontext schulischer Disparitdten(re)produktion gliedert
sich thematisch in drei Abschnitte. Zunédchst soll in Anlehnung an die , Theorie
kumulativer Vorteile” (Diprete & Eirich, 2006) allgemein auf empirische Zusam-
menhédnge von familialer Herkunft und Schulleistungen eingegangen werden.
In einem zweiten Abschnitt werden Forschungsergebnisse vorgestellt, die das
kulturelle und soziale familiale Kapital als statusabhdngige kumulative Vorteile
in den Blick nehmen. Zum Dritten werden Forschungsresultate vorgestellt, die
sich mit den Einfliissen von institutionellen Leistungsgruppierungen beschéfti-
gen und damit pfadabhidngige kumulative Vorteile untersuchen.

Als allgemeine Beschreibung des Zusammenhangs von Herkunft und Schulleis-
tung erklédrt die Theorie kumulativer Vorteile den Zusammenhang von perso-
nalen sozialen Individualmerkmalen und Indikatoren des schulischen Bildungs-
erfolgs als ein komplexes Zusammenwirken unterschiedlicher Einfliisse, dessen

Ergebnis sich schliefdlich als soziale Bildungsdisparitdt manifestiert.

Die sozialschicht- beziehungsweise herkunftsabhdngige Genese von Schulleis-

tungen innerhalb von Bildungsinstitutionen kann allgemein als eine Wechselwir-
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kung von Personenmerkmalen (z.B. kognitive Grundfidhigkeiten oder Interesse)
und den Entwicklungsopportunititen aufgefasst werden, die von der Bildungs-
institution bereitgestellt und deren (erfolgreiche) Nutzung durch die Bildungsin-
stitutionen honoriert (z.B. in Form von Schulnoten) und zertifiziert (z.B. in Form
von Bildungsabschliissen) wird. So gesehen ergeben sich aus der Theorie kumu-
lativer Vorteile drei Mechanismen, mit denen die Auswirkung von Herkunftsun-
terschieden auf die Schulleistungen erkldrt werden kann.

Erstens konnten Schulleistungen deshalb von der Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler abhédngig sein, weil Bildungsinstitutionen schulische Leistungen in Ab-
héangigkeit von der Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler beurteilen (d.h. Leh-
rerinnen und Lehrer sind eher bereit Kindern aus bevorteilten Elternhdusern gute
Noten zu geben oder Ubergangsempfehlungen fiir hshere Formen weiterfiihren-
der Schulen auszusprechen). Dartiber hinaus konnten Kinder aus eher benach-
teiligten Familien — aufgrund der von der schulischen Institution vorausgesetz-
ten Verhaltensnormen oder der in ihr verwendeten Sprachcodes — weniger Gele-
genheiten haben, schulische Moglichkeiten aktiv zu nutzen. Andererseits konn-
ten individuelle Lernvoraussetzungen (z.B. kognitive Grundfdhigkeiten oder das
Vorwissen) dazu fiihren, dass vergleichsweise geringe Eingangsdifferenzen tiber
die Zeit im Bildungssystem zu bedeutsamen Leistungsdifferenzen zwischen den
sozialen Klassen fiihren.

Die Theorie kumulativer Vorteile, die ebenjenen Eingangsdifferenzen vergro-
ernden Einfluss zusammenwirkender Indikatoren erklédrt, wurde urspriinglich
von Merton (1968) in den sozialwissenschaftlichen Diskurs eingebracht und be-
schreibt einen ,,Matthaus-Effekt” wissenschaftlicher Karrieren, der sich dahinge-
hend zeigt, dass vergleichsweise geringe Vorteile zu Beginn von wissenschaftli-
chen Karrieren iiber die Zeit zu stetig wachsenden Unterschieden beziiglich der
Produktivitdt und Reputation fiihren. Verallgemeinert kann das Grundprinzip
kumulativer Vorteile so beschrieben werden, dass individuelle oder Gruppen-
vorteile {iber die Zeit zunehmen (,,akkumulieren”), d.h. dass die Ungleichheit im
Zeitverlauf wachst. Fiir den Sozialstatus konnten Blau & Duncan (1967) zeigen,
dass sowohl direkte als auch Interaktionseffekte von Statusvariablen den Unter-
schied im Sozialstatus méannlicher schwarzer und weifser Amerikaner erkliren,
d.h., dass ménnliche Afroamerikaner eine kumulierte Benachteiligung nicht nur
durch direkte Effekte auf den Sozialstatus erleiden, sondern dartiber hinaus auch
hinsichtlich den Sozialstatus vermittelnder Prozesse benachteiligt sind. Demge-
geniiber konnten Baumert et al. (2012) in Analysen mit Daten der ELEMENT-
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Studie (Lehmann & Nikolova, 2005) keinen durchgingigen Matthaus-Effekt fiir
die Entwicklung der Lese- und Mathematikleistung von der 4. in die 6. Klassen-
stufe feststellen. Tatsdchlich zeigte sich fiir die Leseleistung eine allgemeine Ver-
ringerung der Leistungszuwéchse, die fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Migran-
tenfamilien und aus Familien mit niedrigerem Sozialstatus weniger stark ausfiel

und somit zu einer Kompensation von Leistungsunterschieden fiihrte.

Maaz et al. (2010) bestimmen vier Bereiche, die gegenwirtig als mogliche In-
stanzen von Ungleichheits(re)produktion im Erziehungssystem beforscht wer-
den. Neben Bildungsiibergangen, die als hochrelevante Entscheidungsstellen an-
gesehen werden, an denen iiber den Verbleib im Schulsystem beziehungswei-
se liber die Wahl einer weiterfithrenden Bildungseinrichtung entschieden wird
— wobei der Verlauf des Entscheidungsprozesses und sein Ergebnis mafigeblich
von der sozialen Herkunft abhdngt (Schiilerinnen und Schiiler privilegierter Her-
kunft verbleiben langer im Schulsystem und entscheiden sich eher fiir hdhere Bil-
dungsginge) — konnten als , Folge einer Wechselwirkung zwischen Statusmerk-
malen und dem Angebot bzw. der effektiven Nutzung von schulischen Lerngele-
genheiten [...] soziale Disparitdten auch innerhalb einer Bildungsinstitution oder
Lerngruppen entstehen”(Maaz et al., 2010, S. 28). Solche Unterschiede, die sich in-
nerhalb von Bildungsinstitutionen manifestieren (direkte kumulative Vorteile), wer-
den im Anschluss an Bourdieus Kapitalientheorie diskutiert. Zudem stellt sich
die Frage, ob die Segregation der Schiilerschaft (pfadabhingige kumulative Vor-
teile) in leistungshomogene Gruppen (sei es, dass Schiilerinnen und Schiiler un-
terschiedlichen Schulformen zugewiesen werden oder innerhalb einer Bildungs-
institution mit einem leistungsabhédngigen Kurssystem gearbeitet wird) mit je-
weils angepassten Lehrplanen und Ubungs- und Lernkulturen einen Einfluss auf
die Leistungsentwicklung und damit auf den Bildungserfolg ausiibt. Schliefslich
sollte auch die familiale oder regionale Umwelt auflerhalb des Bildungssystems als

Ungleichheit induzierende Instanz in Betracht genommen werden.

Allerdings, so resiimieren Maaz et al. (2010), lassen sich fiir die ersten beiden Me-
chanismen in der jiingeren quantitativen Sozialforschung , keine iiberzeugenden
Belege fiir Wechselwirkungen zwischen Sozialstatus der Schiilerinnen und Schii-
ler und schulischer Opportunalitdtsstruktur finden” (Maaz et al., 2010, S. 42). So
zeigen Ehmke et al. (2006), dass familiale Herkunftsunterschiede (gemessen tiber
den soziodkonomischen Status und das elterliche Bildungsniveau) — im Unter-
schied zum elterlichen Unterstiitzungsverhalten — keinen Effekt auf die Veradn-
derung der mathematischen Kompetenz im Laufe einer Schuljahres haben. Nach
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Caro & Lehmann (2009) verringert sich der sozialschichtbedingte Unterschied
der mathematischen und Lesekompetenz sogar von der fiinften bis zur neunten

Jahrgangsstufe.

In sogenannten ,Sommerlochstudien”, die die Lernentwicklung von Schiilerin-
nen und Schiilern im Verlauf der Sommerferien untersuchen, konnte zwar ei-
nerseits gezeigt werden, dass die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedlicher Herkunft aufierhalb der Sommermonate parallel ver-
lauft, sich aber in den Sommerferien bedeutsam hinsichtlich der sozialen Her-
kunft unterschied (Entwisle et al., 1997; Burkam et al., 2004; Downey et al., 2004).
Andererseits lieflen sich diese Befunde aber in neueren Studien nicht replizieren
(Rumberger & Arellano 2007; Morgan, Farkas & Hibel 2008). Fiir eine Stichpro-
be Berliner Schiilerinnen und Schiiler konnten Becker et al. (2008) zeigen, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund am Ende der Sommerferi-
en signifikant niedrigere Leseleistungen aufweisen als Schiilerinnen und Schiiler

ohne Migrationshintergrund.

Nimmt man dagegen bildungswissenschaftliche Forschung in den Blick, die Mo-
delle kumulierter Vorteile beziiglich des Disparitdten vergrofiernden Einflusses
von leistungsdifferenzierten Bildungsgangen diskutieren, zeigt sich ein etwas an-
deres Bild. So konnten Gamoran & Mare (1989) zeigen, dass die leistungsabhangi-
ge Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern in leistungshomogene Lerngrup-
pen zu einer Erhohung der Varianz akademischer Leistungen fiihrt, die wieder-
um die Zuweisung in zukiinftige tracks bedingen (Lucas, 1999). Kerckhoff (1993)
und Kerckhoff & Glennie (1999) fanden empirische Evidenzen dafiir, dass die
Zuweisung in einen bestimmten akademischen track persistierende Effekte auf
spatere akademische Leistungen hat.

3.3 Familiale Kapitalien und Bildungserfolg

3.3.1 Kulturelles Kapital

Uber das konomische Kapital hinaus wird in Bourdieus Kapitaltheorie davon
ausgegangen, dass auch , kulturelles” Kapital eine bedeutsame Ressource fiir den
individuellen Bildungserfolg darstellt. Zentral ist dabei die Annahme, dass fami-
lial akkumuliertes kulturelles Kapital auf die nachfolgende Generation tibertra-

gen und iiber den Bildungserfolg (sei es in Form von hohen Schulleistungen oder
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Bildungszertifikaten) zur Reproduktion der familialen sozialen Stellung beitragt.
Der dahinter liegende Wirkungsmechanismus wird dabei in etwa folgenderma-
3en vorgestellt: Erfolgreich transferiertes, d.h. inkorporiertes kulturelles Kapital
(etwa Faktenwissen tiber schulisch relevante historische, wissenschaftliche oder
kiinstlerische Zusammenhinge, diesbeziigliche praktische Fahigkeiten oder ein
in der schulischen Umwelt erwartetes sprachliches Ausdrucksvermoégen) wird
von den institutionellen Entscheidungstrdagern als Leistung anerkannt und be-
lohnt.

Auf den direkten, positiven Zusammenhang von kulturellem Kapital und dem
Bildungserfolg ist wiederholt hingewiesen worden: Kulturelles Kapital ist so-
wohl mit Schulleistungen als auch mit Indikatoren des Bildungserfolgs positiv
assoziiert (Aschaffenburg et al., 1997; Cheadle, 2008; Crook, 1997; de Graaf et al.,
2000; DiMaggio, 1982; DiMaggio et al., 1985; Dumais, 2002; Farkas et al., 1990;
Georg, 2004; Jaeger, 2009, 2011; Kalmijn et al., 1996; Katsillis et al., 1990; Kraay-
kamp et al., 2010; Robinson et al., 1985; Roscigno et al., 1999; Sullivan, 2001; van
de Werfhorst et al., 2007, Yamamoto et al., 2010).

Innerhalb der hier zitierten empirisch-quantitativen Studien zeigt sich ein breites
Spektrum an theoretischen Definitionen, Operationalisierungen und Messungen
des kulturellen Kapital-Konstrukts (vgl. hierzu die Zusammenstellung in Lareau
et al., 2004). So definiert DiMaggio kulturelles Kapital als Instrumente, die zur
Aneignung symbolischen Kapitals geeignet sind (DiMaggio, 1982). Operationali-
siert werden diese , Instrumente” als Haltungen (Interesse an Kunst, Musik und
Literatur), Aktivitdten (sich kiinstlerisch betdtigen, Kunst- oder Musikveranstal-
tungen besuchen, Lesen) und Informiertheit (beziiglich Literatur, Musik, Kunst).
De Graaf (1986) betont den Wert formaler Kultur, wenn er kulturelles Kapital
als ,appropriate manners of good taste” definiert und kulturelles Kapital {iber
die Anzahl regelméfSiger Biichereibesuche oder familiale Leseanldsse sowie iiber
die Anzahl an Museums- und Theaterbesuchen operationalisiert. Aschaffenburg
und Mass (1996) bestimmen kulturelles Kapital als ,dominant cultural codes and
practices, linguistic styles, aesthetic preferences, styles of interactions”, d.h. als
institutionell legitimiertes Verhalten, das hinsichtlich des kulturelles Kapitals der
Kinder als der Besuch von Musik- und Kunstschulen und hinsichtlich des el-
terlichen Kulturkapitals iiber den Besuch von Museen oder Kunstausstellungen
beziehungsweise iiber elterliche Leseermutigungen gegeniiber ihren Kindern er-

hoben wurde.

Versucht man die vorgestellten Definitionen und Operationalisierungen hinsicht-
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lich der Transmissionsprozesse, mit denen kulturelles Kapital auf die nachfol-
gende Generation iibertragen wird, zu kategorisieren, ist wenigstens von einem
dreistufigen Vermittlungsprozess auszugehen (Jeeger, 2009): Eltern miissen {iiber
kulturelles Kapital verfiigen, das (unter Aufwendung von Zeit, Engagement und
Anstrengung) auf ihre Kinder iibertragen werden kann und schliefslich auch tat-
sdchlich tibertragen wird. Schliefilich kann erst eine erfolgreiche Inkorporation
des kulturellen Kapitals seitens der nachfolgenden Generation zu einer Investiti-

on fiir den Bildungserfolg werden.

Tatsédchlich konnen positive Effekte auf die Schulleistung bzw. den Bildungser-
folg fiir die drei benannten Vermittlungsprozessebenen empirisch bestétigt wer-
den. Elterliches kulturelles Kapital (z.B. familial verftigbare kulturelle Ressourcen
(Kunstwerke, Musikinstrumente, Biicher) oder elterliche Bildungsabschliisse) ha-
ben einen positiven Effekt auf die Schulleistungen und den Schulerfolg ihrer Kin-
der (DiMaggio, 1982; DiMaggio et al., 1985; Downey, 1995; Dumas, 2002; Eitle et
al., 2002; Ganzeboom et al., 1990). Ebenso ist elterliches Engagement (z.B. fami-
liale Lesesozialisation, Kommunikation oder soziale Interaktion) in die Vermitt-
lung kulturellen Kapitals positiv mit dem Bildungserfolg assoziiert (Cheung et
al., 2003; Crook, 1997; De Graaf et al., 2000; Downey, 1995; Georg, 2004). Schlief3-
lich findet sich auch ein positiver Zusammenhang der aktiven Investition kultu-
rellen Kapitals in institutionelle (schulische) Kontexte mit dem Schulerfolg (Dow-
ney & Pribesh, 2004; Dumais, 2002; 2006; Farkas et al., 1990; Lareau, 2003; Lareau
et al. 1999; Lareau et al., 2004; Wildhagen, 2009).

Der Forschungsstand zum kulturellen Kapital, wie er bisher dargelegt wurde, ist
in wenigstens drei Hinsichten Gegenstand elaborierter Kritiken geworden. La-
reau et al. (2004) kritisieren die Fixierung auf nur einen theoretischen Teildspekt
kulturellen Kapitals und eine damit einhergehende Verengung der empirischen
Operationalisierung. Goldthorpe (2007) argumentiert gegen die Verwendung des
Konzepts kulturellen Kapitals — wenn nicht in einer der Theoriegrundlage ange-
messenen Art und Weise — und schldgt vor eher von kulturellen ,Ressourcen”
auszugehen und damit den Ballast und die Radikalitdt bourdieuscher Theorie-
produktion hinter sich zu lassen. Jeeger (2011) weist auf den insbesondere me-
thodisch bisher nicht hinreichend angemessenen Umstand hin, dass im Rahmen
der Theorie kulturellen Kapitals im Allgemeinen angenommen wird, kulturelles

Kapital wiirde Schulleistungen oder Bildungserfolg kausal verursachen.
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3.3.2 Soziales Kapital

Im Rahmen seiner Theorie der sozialen Reproduktion bestimmt Bourdieu ,,s0-
ziales Kapital” als diejenige Ressource, die sich aus der Zugehorigkeit zu einer
Gruppe ergibt. Obwohl Bourdieu davon ausgeht, dass dem familial akkumu-
lierten 6konomischen Kapital eine zentrale, d.h. primére, Rolle hinsichtlich der
sozialen Stellung zukommt, ist es das kulturelle Kapital, das tiber den Erwerb
kultureller Ressourcen eine gewinnbringende Kapitalinvestition moglich macht.
Demgegentiber ist soziales Kapital fiir Bourdieu , the aggregate of the actual or
potential resources which are linked to possession of a durable network of mo-
re or less institutionalized relationships of mutual acquaintance and recognition
[...] which provides each of its member with backing of collectively owned capi-
tal” (Bourdieu, 1986, S. 251). Das individuelle Maf3 sozialen Kapitals wird dabei
einerseits von der Grofie des Netzwerkes und der Anzahl an interindividuellen
Verbindungen, die einer Person zur Verfiigung stehen, andererseits von den Ka-
pitalien (6konomisch und kulturell) dieser Personen ausgemacht. Das aber heifit:
Im Unterschied zum 6konomischen und kulturellen Kapital geht Bourdieu nicht
von einer individuellen Akkumulation sozialen Kapitals aus, sondern sieht sozia-
les Kapital als eine Ressource, auf die indirekt {iber andere zugegriffen werden
kann.

Nach Coleman (1994, S. 300) ist ,,social capital [...] the set of resources that innere
in family relations and in community social organizations and that are useful for
cognitive or social development of a child or young person”. Im Unterschied zu
Bourdieu geht Coleman also davon aus, dass soziales Kapital nicht nur indirekt
verfiigbar ist, sondern auch als individuelle Ressource kognitiver oder sozialer

Kompetenzentwicklung genutzt werden kann.

Empirische Untersuchungen zum Einfluss sozialen Kapitals auf den Bildungs-
erfolg bilden zum einen die theoretische Bandbreite der vorgestellten Rahmen-
konzepte ab. Zum anderen zeigt sich ein breites Spektrum moglicher abhéngiger
Untersuchungsvariablen. Dika & Singh (2002) folgend lassen sich die Ergebnisse
der empirischen Forschungslandschaft grob in zwei Bereiche einteilen: Bildungs-

beteiligung und Schulleistungen.

Soziales Kapital, operationalisert {iber (ungiinstige) Familienkonstellationen oder
die Geschwisteranzahl, ist positiv mit Schulabbriichen und negativ mit der
Eltern-Kind-Kommunikation assoziiert (Israel et al., 2001; Smith et al., 1992). Tra-
ditionelle Familienstrukturen (Vater-Mutter-Kind vs. Alleinerziehende), das El-
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ternengagement und die Eltern-Kind-Kommunikation stehen in positivem Zu-
sammenhang zu High-School-Abschliissen und zum Ubergang auf das College
(Furstenberg et al., 1995; Yan, 1999). Die Verweildauer im institutionalisierten Bil-
dungssystem steht in einem positiven Zusammenhang mit der Familienstruk-
tur, familiale Diskussionsanldssen und dem elterlichen (Schul-)Engagement (De
Graaf et al., 2000; Dyk & Wilson, 1999; Kalmijn & Kraaykamp, 1996).

Hinsichtlich Schulleistungen zeigen sich negative Einfliisse der Familiengro-
e sowie nicht-traditioneller Familienstrukturen (Sun, 1999). Evidenzen posi-
tiver Effekte auf die Schulleistung zeigen sich hinsichtlich der Eltern-Kind-
Kommunikation (McNeal, 1999; Pong, 1998; Sun, 1999), den elterlichen Erwar-
tungen (Carbonaro, 1998) sowie dem elterlichen Schulengagement (Pribesh &
Downey, 1999; Sun 1999).

Insgesamt stehen Indikatoren sozialen Kapitals und Indikatoren des Bildungser-
folgs in einem erwartet positiven Zusammenhang. Nichtsdestotrotz fallt auf, dass
der Spezifitiatsgrad, mit dem gerichtete Hypothesen beziiglich des Zusammen-
hangs von sozialem Kapital und bildungsrelevanter Faktoren aufgestellt werden
konnen, sowohl hinsichtlich der theoretischen Begriindung als auch hinsichtlich
ihrer empirischen Einordnung niedrig ausfillt. Nach Dika und Singh (2002) gibt
es fiir diese Problemlage mehrere Griinde: Die bourdieu-colemanschen theoreti-
schen Grundlagen bleiben empirisch und operational vage. Es ist deshalb nicht
immer klar, wie der Zusammenhang zwischen einer spezifischen Form sozialen
Kapitals und einem spezifischen Bildungserfolgsindikator vorzustellen ist. Zu-
sammenfassend kommen Dika und Singh (2002) zu dem Urteil, dass soziales
Kapital oft vereinfachend als ein Sammelkonzept fiir diejenigen Elemente von
Sozialitdt aufgefasst wird, die positive Effekte auf den Bildungserfolg haben. Da-
mit aber wiirden mogliche negative Effekte von vornherein ausgeblendet (z.B.
Benachteiligungen durch ethnische Zugehorigkeit, Geschlecht oder Klassenzu-
gehorigkeit, aber auch soziale Exklusion oder negative Einfliisse der Peergroup).
Ebenso blieben die kausalen Beziehungen und Beziehungsrichtungen von sozia-
lem Kapital und dem Bildungserfolg, d.h. beispielsweise die Frage, ob Sozialka-
pital zu Bildungserfolg oder Bildungserfolg zu Sozialkapital fiihrt, ungeklart.
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3.4 Schulformen als differenzielle
Entwicklungsmilieus

In fast allen Schulsystemen finden sich institutionelle Organisationsformen, die
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit gruppieren. Wah-
rend Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn ihrer Schulkarrieren eher innerhalb
einer Klasse leistungsthematisch gruppiert werden (z.B. durch Binnendifferen-
zierung), finden sich in sekundédren Schulsystemen sowohl Differenzierungen
innerhalb von Schulen — beispielsweise in Form von Kurssystemen (d.h., dass
Schiilerinnen und Schiiler Kurse unterschiedlicher Anforderungsniveaus wahlen
konnen) — oder durch die Zuweisung zu unterschiedlichen Bildungsgéangen (z.B.
an Schulen mit mehreren Bildungsgéngen). Die expliziteste Form institutioneller
Leistungsdifferenzierung platziert Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedliche

Schulformen mit differenziellen Leistungsanforderungen und Curricula.

Die fiir das deutsche Schulsystem charakteristische und fiir die Mehrzahl der
Schiilerinnen und Schiiler {iibliche, nach einer gemeinsamen Grundschulzeit er-
folgende Zuweisung in leistungshomogene Lerngruppen folgt der Annahme,
dass sich fiir eine optimale Entwicklung schulischer Leistungspotentiale der Un-
terricht an den Leistungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler aus-
zurichten habe. Eine solche Ausrichtung auf die Leistungsvoraussetzungen von
Lerngruppen gelinge dabei umso einfacher und passgenauer, mit je weniger Leis-
tungsunterschieden innerhalb einer Lerngruppe zu rechnen und umzugehen ist.
Insgesamt wiirden und miissten deshalb sowohl leistungsstarke als auch leis-

tungsschwéchere Lerngruppen von einer Leistungsgliederung profitieren.

Die Frage, ob die institutionellen und sozialen schulischen Umwelten die Leis-
tungsentwicklung ihrer Schiilerschaften differenziell beeinflussen, ldsst sich al-
lerdings durch eine blofs auf Individualebene berticksichtigte Eingangsselektivi-
tat (z.B. beztiglich des Vorwissens oder der Herkunftsverhiltnisse) unterschied-
licher Schulformen nicht angemessen beurteilen. Auszugehen ist von einer Kon-
fundierung institutioneller, d.h. schulischer, und kompositioneller, d.h. auf die
Zusammensetzung der Schiilerschaft beruhender, Effekte. Dabei zeigt sich die
diesbeziigliche Forschungslandschaft allerdings bereits in ihren Anfingen un-
einheitlich: Nach |Coleman! (1966) iibt die soziale Komposition den stdrksten Ein-
fluss aus. Nach Hauser et al.|(1976) handelt es sich bei Kompositionseffekten zum
Grofiteil um Resultate von Modellfehlspezifikationen. Es tiberrascht daher nicht,
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dass Baumert et al.| (2006) die Untersuchung von schulischen Kompositionseffek-
ten durch eine einerseits begriffliche Uneindeutigkeit, andererseits durch , oft-
mals gravierende methodische Miangel” (Baumert et al., 2006, S. 104) gekenn-
zeichnet sehen, so dass sich der Forschungsstand zusammenfassend nur vage
darstellen ldsst: In gegliederten Schulsystemen finden sich substanzielle Kompo-
sitionseffekte hinsichtlich der Leistungszusammensetzung der Schiilerschaft von
Schulen. Die familialen Herkunftsverhéltnisse (sozial und ethnisch) der Schiiler-
schaften von Schulen haben einen Einfluss auf die Schulleistung. Unklar ist al-
lerdings, inwieweit Effekte des sozialen, leistungsbezogenen und institutionellen

schulischen Entwicklungskontextes vermischt sind.

Die Frage nach dem Zusammenhang von Schiilerkomposition und Schulleistung
ist relevant, da mit der gewollten Differenzierung nach Leistung auch eine sozia-
le Segregation zwischen den Schulformen verbunden ist. Schulleistungen sind
nicht unabhédngig von der Herkunft. Insbesondere gilt dies im deutschen Schul-
system fiir die deutlich voneinander abgegrenzten Hauptschulen und Gymnasi-
en. Uberschneiden sich die Zusammensetzungen der Schiilerschaft sowohl hin-
sichtlich der Schulleistung als auch hinsichtlich familialer Herkunftsmerkmale in
den , mittleren” Schulformen (Realschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgan-
gen, Gesamtschulen) relativ breit, tiberlappen sich Hauptschulen und Gymna-
sien hinsichtlich beider Perspektiven, d.h. sowohl leistungsthematisch als auch
hinsichtlich ihrer sozialen Komposition, quasi gar nicht (Baumert et al., 2006).

Vergleicht man die Zusammensetzung der Schiilerschaften anhand sozialer, eth-
nischer und kognitiver Individualmerkmale, zeigen sich , spiegelbildlich verlau-
fende Profile von Hauptschulen und Gymnasien” (Baumert et al., 2006, S. 98).
Wihrend die iibrigen mittleren Schulformen vergleichsweise homogene Um-
welten hinsichtlich ihrer sozialen, ethnischen und kognitiven Komposition dar-
stellen, unterscheiden sich Gymnasien und Hauptschulen ausgesprochen stark:
,Ganz offensichtlich handelt es sich hier um sozial-6kologisch weitgehend unter-
schiedliche Schulumwelten.” (Baumert et al., 2006, S. 98)

Hauptschulen und Gymnasien unterscheiden sich also nicht nur hinsichtlich ih-
rer Leistungs- und Sozialniveaus. Gleiches gilt dariiber hinaus auch fiir soziale,
ethnische und kognitive Einzelindikatoren. Es liegt deshalb nahe anzunehmen,
dass neben den gravierenden Unterschieden der gymnasialen und Hauptschul-
schiilerschaften auch schulformspezifische Lern- und Arbeitsgelegenheiten bei
der Entwicklung von Leistungs- und Personlichkeitsmerkmalen eine mafsgebli-
che Rolle spielen.
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Auch wenn sich ,[s]eit den 1960er Jahren [...] die Bemiihungen der Schulrefor-
men darauf [richteten], die Unterschiede zwischen den Schulformen zu verrin-
gern” (Becker, 2008, S. 17), besonders um die Hauptschulbildung auf ein den an-
deren Schulformen dquivalentes Niveau anzuheben, benennt Becker (2008) mit
der Lehrtradition, den curricularen Vorgaben und der Lehrerausbildung wenigs-
tens drei Bereiche, in denen sich Hauptschulen und Gymnasien hinsichtlich ihrer
schulformspezifischen Rahmenbedingungen unterscheiden. So bleiben nicht nur
quantitative und qualitative Unterschiede bei der curricular vorgegebenen Stoff-
menge und -vielfalt weiter bestehen (Becker et al., 2006b), Lehrerinnen und Leh-
rer an Gymnasien sind auch fachwissenschaftlicher ausgebildet (Terhart, 2003)
und werden wesentlich seltener fachfremd eingesetzt (Ehlers et al., 2008).

Wihrend Unterricht an Gymnasien als anspruchsvoll, kognitiv aktivierend und
auf schlussfolgerndes Denken ausgerichtet charakterisiert wird (Kunter & Bau-
mert, 2006; Ditton, 2002; Gruehn, 2000), zeichnet sich das unterrichtliche Gesche-
hen an Hauptschulen einerseits durch Regelhaftigkeit und Disziplinorientierung
(Hage et al., 1985), andererseits aber auch durch individuelle Variabilitdt (Klieme

et al., 2008) und eine stiarkere Schiilerorientierung (Pekrun et al., 2006) aus.

Gerade in einem Schulsystem wie dem deutschen, das durch die Gliederung in
Schulformen eine Leistungshomogenisierung von Schiilergruppen aktiv forciert,
ist die Frage, wie und inwieweit die Zusammensetzung der Schiilerschaft von
Schulen die Schulleistung und den Schulerfolg beeinflussen, von hochster, so-
wohl sozialer als auch padagogischer Relevanz. Kurz gesagt: Je starker der kom-
positionelle Einfluss ausfillt, desto geringer miisste der entwicklungsbedingende

Anteil der schulischen Institution eingeschatzt werden.

»,Wenn sich in der Tat gravierende Auswirkungen der leistungsmafsi-
gen, sozialen, kulturellen oder lernbiographischen Zusammensetzung
der Schiilerschaft von Schulen nachweisen lassen, stellt ein solches Er-
gebnis die Logik der meisten akzeptierten Evaluationsprogramme in
Frage, in denen die origindre pddagogische Leistung von Schulen [...]
gegeniiber den individuellen Eingangsvoraussetzungen der Schiiler
und Schiilerinnen definiert wird” (Baumert et al., 2006, S. 104).

Fiir das deutsche Schulsystem zeigt sich, dass die Zuweisung in eine bestimmte
Schulform mafigebliche Einfliisse auf die schulische Leistungsentwicklung hat
(Baumert & Koller, 1998; Baumert et al., 2003; Baumert et al., 2006; Becker et
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al., 2006a; Becker, 2008; Koller & Baumert, 2008). Auch bei vergleichbaren Ein-
gangsbedingungen unterscheiden sich Gymnasien einerseits und Haupt-, Real-
und Gesamtschulen andererseits sowohl in der fachlichen Leistungsentwicklung
als auch hinsichtlich der Entwicklung tiberfachlicher und sozialer Kompetenzen
(z.B. motivationale, prosoziale und selbstregulative Kompetenzen) zum Teil er-
heblich: Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien haben nicht nur mehr Vorwis-
sen, sie lernen auch schneller hinzu als Schiilerinnen und Schiiler an Haupt-,
Real- und Gesamtschulen. Das Auftreten solcher Schereneffekte konnte fiir das
Fach Mathematik bestdtigt werden: Auf Basis der TIMS-Studie (,, Trends in Ma-
thematics and Science”) zeigt sich ein Schereneffekt zugunsten der Gymnasien
in der 8. Klasse (Kunter, 2005). Pekrun et al. (2006) berichten im Rahmen der
PALMA-Studie (,, Projekt zur Analyse der Leistungsfahigkeit in Mathematik®) ei-
ne entsprechende Befundlage fiir die Sekundarstufe I. Allerdings finden sich ins-
besondere fiir die Lesekompetenz auch inkohédrente Befunde: Wahrend Schnei-
der et al. (2002) und Schneider & Stefanek (2004) in der LOGIK-Studie (,,Longitu-
dinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen”) keine Evidenzen fiir einen
Schereneffekt aufzeigen konnten, zeigten sich in der LAU- (,,Aspekte der Ler-
nausgangslage und Lernentwicklung”) und KESS-Studie (, Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern”) fiir unterschiedliche Schulstu-
fen, Ficher und Auswertungsmethoden jeweils gegenteilige Befundmuster (Bos
et al., 2009; Lehmann et al., 2001).

Zur Erklarung solcher schulmilieuspezifischen Lernentwicklungen lassen sich
wenigstens drei Argumentationsrichtungen aufzeigen (Baumert et al., 2006).
Zum einen lassen sich sich nach der besuchten Schulform unterscheidende Lern-
zuwdchse als Resultate individueller Lernfortschritte interpretieren. D.h. Gym-
nasiasten lernen schneller, weil sie tiber mehr Vorwissen verfiigen. Zum anderen
konnten aber auch schulformspezifische Curricula oder Lern- und Arbeitskultu-
ren eine Rolle spielen. Uber Schulformen differenzierende Leistungsfortschritte
wdren dann dem jeweiligen institutionellen Rahmen geschuldet, also eine tat-
sdchliche Folge der besuchten Schulform. Dariiber hinaus konnten auch Kompo-
sitionseffekte, d.h. die leistungsthematische, soziale und ethnische Zusammen-
setzung der Schiilerschaft, relevant sein. Unabhdngig von institutionellen Unter-
schieden miisste dann mit Effekten gerechnet werden, die sich aus der Auswahl
der Schiilerschaft in den jeweiligen Schulformen ergeben.

Hanushek und Woéssmann (2006) konnten in ldnderiibergreifenden Untersu-
chungen zeigen, dass sich Unterschiede in den Schulleistungen in Landern mit ei-

59



Forschungsstand

ner frithen expliziten Leistungsgruppierung von der vierten bis zur achten Klasse
starker als in Laindern ohne explizite Gliederung vergrofiern. Zur Erklarung einer
solchen Vergrofserung von Leistungsdifferenzen explizit gegliederter Schulsyste-
me zeigen Befunde von Huang (2009), dass der Anteil der Leistungsvarianz zwi-
schen Schulen Unterschiede in der mittleren Schulleistung von Landern mafsgeb-
lich erkldrt — und zwar in der Art, dass die Leistungshomogenitit innerhalb einer
Klasse (gemessen iiber den Varianzanteil zwischen Schulklassen) einen positi-
ven Effekt auf leistungsstarke und einen negativen Effekt auf leistungsschwache
Schiiler hat. Diese Befundlage widerspricht der Annahme, dass eine leistungsho-
mogene Gruppierung von Schiilerinnen und Schiilern tiber jedes Segregationsle-
vel einen positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung ausiibt.

Koller & Baumert| (2001) konnten zeigen, dass auf Individualebene das Vorwis-
sen und beziiglich der Institution die besuchte Schulform die starksten Pradik-
toren der Mathematikleistung in der 10. Klasse sind. Der Einfluss der Schiiler-
komposition — gemessen iiber das mittlere Leistungsniveau einer Schule — blieb
unter Kontrolle der Schulform dagegen klein. Andererseits zeigte sich in der glei-
chen Untersuchung, dass die Einschdtzung selbstbezogener Fahigkeitskonzep-
tionen vom mittleren Leistungsniveau der sozialen Vergleichsgruppe abhingig
ist: Das Begabungsselbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern in leistungs-
starken Lernkontexten ist desto geringer, je hoher das mittlere Leistungsniveau
ihrer Lerngruppe ist — auch unter Kontrolle individueller Fahigkeiten. Dieser Re-
ferenzgruppeneffekt ist als Big-Fish-Little-Pond Effect (BFLPE) inzwischen breit
repliziert (vgl. Marsh et al., 2000; Koller, 2004). Fiir das deutsche Schulsystem
heifst das beispielsweise, dass Gymnasiasten ihre fachlichen Fahigkeiten schlech-
ter einschétzen als gleichbegabte Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler. Gleich-
zeitig konnten Koller & Baumert| (2001) bei Kontrolle von Schulform und mittle-
rem Fahigkeitsniveau einer Schule aber einen — wenn auch vergleichsweise klei-
neren — positiven Schulleistungseffekt fiir Gymnasiasten feststellen: Zu vermuten
wire, dass Gymnasiasten dabei von dem Renommee ihrer Schulform profitieren
(Basking-in-Reflected-Glory Effect (BIRGE)), wiahrend Hauptschiilerinnen einen
Nachteil (wenn nicht eine ,Stigmatisierung”) durch den Besuch einer weniger

renommierten Schulform erfahren.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass beztiglich leistungsthematischer Zusammen-
hénge tatsachlich mit starken Effekten zu rechnen ist, deren Wirkung sich als Fol-
ge spezifisch institutioneller Bedingungen erklart. Bezieht man dariiber hinaus

motivationale Komponenten oder selbstbezogene Fahigkeitskognitionen mit ein,
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zeigen sich starkere kompositionelle Effekte, denen gegeniiber institutionelle Ef-
fekte einen geringeren Einfluss ausiiben.

Die simultane Berticksichtigung von individuellen, kompositionellen und insti-
tutionellen Einfliissen bei der Schdtzung von Schulformeffekten auf leistungsthe-
matische Zusammenhinge stellt die statistische Analyse vor nicht unerhebliche
methodische Herausforderungen.

In Anlehnung an Judd und Kenny (1981) ergeben sich nach Becker (2008) vier
Problembereiche, die die Validitdt der Schatzung differenzieller Schulformeffek-
te betreffen. Giiltigkeit konnen Studien demnach dann beanspruchen, wenn es in
ihnen gelingt, theoretische Konstrukte angemessen (Konstruktvaliditdt) und hin-
reichend trennscharf hinsichtlich der untersuchten Zusammenhange (Konklusi-
onsvaliditdt) zu operationalisieren, die gefundenen Zusammenhénge im Rahmen
von Kausalmodellen zu erklédren (interne Validitat) und auf andere Zusammen-
hidnge zu generalisieren (externe Validitat).

Wihrend Fragen der Konstruktvaliditdt und der externen Validitédt bereits das
Studiendesign betreffen (z.B. hinsichtlich der Definition der Inhaltsdoménen, der
Zielpopulation und der Stichprobe (Becker, 2008)), auf das im Rahmen von Se-
kundédranalysen kein Einfluss genommen werden kann, hiangen die Konklusions-
validitat und die interne Validitdt beispielsweise davon ab, inwieweit es gelingt
eine addquate Losung fiir das (fiir large scale Untersuchungen typische) Problem
fehlender Werte zu finden (fehlende Werte verringern die statistische Power, sys-
tematisch fehlende Werte fithren zur Schatzung verzerrter Zusammenhangsma-
e und beeintrachtigen gegebenenfalls die Reprasentativitdt der Stichprobe (Be-
cker, 2008; vgl. Abschnitt 6.3)).

Im Gegensatz zu experimentellen Designs stellen kausale Analysen nicht-
experimentelle Untersuchungen beziiglich ihrer internen Validitdt vor gravie-
rende methodische Probleme (Becker, 2008; vgl. Abschnitt 6.4.6). Da Schiiler
und Schiilerinnen in aller Regel weder Schulformen noch spezifischen Schulen
und Klassen zufillig zugeordnet werden, kann normalerweise nur schwer abge-
schitzt werden, ob empirische Zusammenhénge auf Einfliisse von institutionel-
len (Schulform), kompositionellen (Zusammensetzung der Schiilerschaften) oder
individuellen Faktoren zurtiickzufiihren sind.

Sowohl hinsichtlich des Umgangs mit fehlenden Werten als auch beziiglich der
Spezifikation angemessener Kausalmodelle konstatiert Becker (2008) der gegen-

wartigen Forschungslandschaft breite methodische Heterogenitit. So wurde dem
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Datenausfall in der LOGIK- (Schneider & Stefanek, 2004) und der LAU-Studie
(Lehmann et al., 2001) durch einen paarweisen, in der PALMA-Studie (Pekrun
et al., 2006) durch einen fallweisen Ausschluss und in der TIMS-Studie (Kunter,
2005) durch multiple Imputationsverfahren Rechnung getragen.

Demgegeniiber adressieren die angefiihrten Studien schulformspezifische Kau-
salmodelle — wenn tiberhaupt — durch die Bertiicksichtigung von Kovariaten in
Regressionsmodellen. Als Losung fiir dieses Problem schldgt Becker (2008) im
Anschluss an Rubins potential outcome framework (Rubin 1974, 1977) vor, unter
Anwendung von Matching-Verfahren kausale Effekte mit nicht-experimentellen
Beobachtungsdaten nur fiir diejenigen Subpopulationen der Schiilerschaften un-
terschiedlicher Schulformen zu schitzen, die sowohl hinsichtlich ihrer Komposi-
tion als auch hinsichtlich ihrer Zuweisungswahrscheinlichkeiten in eine spezifi-
sche Schulform vergleichbare Merkmalsauspragungen aufweisen (vgl. Abschnitt
4.6.4).
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4 Ein heuristisches Modell des
Zusammenhangs von Struktur- und
Prozessmerkmalen familialer
Lebenspraxen und des Bildungserwerbs

Ziel des Abschnittes ist es, ein empirisch {iberpriifbares Modell des Zusammen-
hangs von sozialen Herkunftseffekten und dem Bildungserfolg zu skizzieren, in
dem einerseits der Komplexitdt des untersuchten Gegenstandes Rechnung getra-
gen wird und andererseits insofern sparsam vorgegangen wird, als die Analysen
statistisch handhabbar bleiben.

Im Anschluss an Watermann & Baumert (2006) kann hinsichtlich familialer Ein-
fliisse auf den Bildungserwerb zwischen strukturellen und prozessualen Merk-
malen unterschieden werden. Mit dieser Unterscheidung werden die strukturel-
len Bedingungen familialer Lebensverhiltnisse und familiale Lebenspraxen ana-

lytisch voneinander getrennt.

Unter strukturellen Merkmalen wird dabei neben dem soziookonomischen Fa-
milienstatus (SES), der sich tiber die relative Position bzgl. des Einkommens, des
Besitzes und des Prestiges innerhalb einer Gesellschaft bestimmen ldsst (vgl. Gan-
zeboom et al., 1992), sowohl das Bildungsniveau der Eltern (vgl. Coleman, 1966)
als auch der familiale Migrationshintergrund (vgl. Baumert & Schiimer, 2001)
verstanden. Der Begriff der ,familialen Lebenspraxis” nimmt dagegen familiale
Ressourcen in den Blick, von denen angenommen werden kann, dass erst ihre
aktive Nutzung sich im Sinne der bourdieuschen kulturellen und sozialen Bil-
dungskapitalien auf den Bildungserfolg auswirkt. Zum einen kénnen dazu fami-
lial verfiigbare kulturelle Ressourcen (z.B. Buchbesitz) und kulturelle Aktivitdten
(z.B. Museumsbesuche) herangezogen werden. Zum anderen kénnen soziale Ka-
pitalien tiber den Stil und die Intensitdt der familialen Kommunikation, d.h. als
kommunikative Praxis modelliert werden.
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Abb. 4.1: Modell des Zusammenhangs von familialen Struktur- und Prozessmerkmalen
und Indikatoren des Bildungserfolgs (vgl. Watermann & Baumert, 2006)

Die Unterscheidung von Struktur- und Prozessmerkmalen fokussiert darauf,
dass Familien zwar tiber vergleichbare Strukturbedingungen hinsichtlich des so-
ziodkonomischen Status, des Bildungsniveaus oder hinsichtlich ihrer ethnischen
Herkunft verfiigen konnen, dass fiir den Bildungserfolg aber mitentscheidend ist,
durch welche lebenspraktischen Prozesse familiale Ressourcen in den Bildungs-

erfolg der nachwachsenden Generation investiert werden.

Abbildung skizziert ein Modell, das sowohl direkte Wirkungen von Struktur-
und Prozessmerkmalen familialer Lebensverhiltnisse als auch vermittelnde Ein-

fliissse familialer Praxen auf Indikatoren des Bildungserfolgs berticksichtigt.

Watermann und Baumert (2006) konnten hinsichtlich fachlicher als auch tber-
fachlicher Kompetenzen sowohl national (fiir west- und ostdeutsche Bundesldn-
der) als auch international zeigen, dass die kulturelle Praxis ein bedeutsamer Ver-
mittler familialer Strukturmerkmale auf fachliche und tiberfachliche Kompeten-
zen (standardisierte Pfadkoeffizienten von p = .30 bis f = .40) ist. Demgegen-
tiber zeigte sich fiir den Bereich kommunikativer Praxis kein signifikanter Ver-

mittlungseffekt.

Das urspriinglich von Baumert et al. (2003b) vorgeschlagene Vermittlungsmodell
familialer Herkunftsmerkmale auf den Bildungserfolg soll im Weiteren um zwei
Perspektiven erweitert werden. Zum einen soll dazu die schulische Umwelt und

zum anderen der Bereich sozialer Kompetenzen einbezogen werden.
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Eine solche Modellmodifikation begriindet sich theoretisch aus der Beriicksichti-
gung von Bronfenbrenners bio-okologischem Modell der menschlichen Entwick-
lung. Nach Bronfenbrenner ist in divergierenden Umwelten mit unterschiedli-
chen Wirkungsmechanismen bei der Entfaltung proximaler Prozesse zu rechnen.
D.h. fiir schulische Umwelten, dass bei der Analyse von Entwicklungsprozessen
in Schulumwelten, die sich hinsichtlich ihrer (sozialen) Stabilitdt oder ihrer (cur-
ricularen oder leistungsthematischen) Lernbedingungen unterscheiden, ggf. mit
differenziellen Wirkungsmechanismen zu rechnen ist. Im deutschen Schulsystem
ist dies (vgl. Abschnitt 3.4 und 8.1) insbesondere fiir Gymnasien und Hauptschu-
len der Fall. Analysen, in denen Zusammenhénge iiber Schulformen hinweg un-
tersucht werden, stehen dann aber vor dem Problem, dass von einer Konfundie-

rung differenzieller Wirkungsmechanismen auszugehen ist.

Dartiber hinaus beschreibt Bronfenbrenner den Wirkungsmechanismus proxi-
maler Prozesse in bevorteilten bzw. stabilen Umwelten als einen Effekt auf die
Kompetenzentwicklung, in benachteiligten bzw. instabilen Umwelten dagegen
als einen dysfunktionshemmenden Effekt, der sich tiber die Berticksichtigung
fachlicher oder iiberfachlicher Leistungen vermutlich nicht angemessen abbilden

lasst.

Zusétzlich sollen zwei methodische Aspekte berticksichtigt werden: In Quer-
schnittuntersuchungen, wie sie beispielsweise in PISA durchgefiihrt werden,
kann die Fingangsselektivitdt bei der Zuweisung in (auch) leistungsspezifische
Schulformen und das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler nicht optimal mo-
delliert werden, da die Schulleistungen nur innerhalb der jeweiligen Schulformen
und das Vorwissen in der Regel gar nicht gemessen werden. D.h. in schulforms-
pezifischen Untersuchungen sind Effekte mit unterschiedlichen Kompositions-
profilen der Schiilerschaften konfundiert. Baumert et al. (2006) empfehlen zur
Kontrolle der Eingangsselektivitdt und des Vorwissens ein allgemeines Fahig-
keitsmafs der Schiilerinnen und Schiiler analytisch mit einzubeziehen (vgl. Ab-
schnitt 8.1.1).

Schliefilich stehen empirische Untersuchungen, in denen Schulen oder Klassen
als primére Stichprobeneinheit vorliegen (d.h. dass die Stichprobenziehung auf
Schul- oder Klassenebene erfolgte), vor dem Problem, dass solche stratifizierten
Stichproben einen Designeffekt aufweisen, der daher riihrt, dass sich Schiilerin-
nen und Schiiler einer Klasse bzw. einer Schule in vielerlei Hinsicht dhnlicher sind
als Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Klassen bzw. Schulen. Den hier-

mit einhergehenden statistischen Besonderheiten (z.B. Uberschitzung von Korre-
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Abb. 4.2: Modifiziertes Modell des Zusammenhangs von familialen Struktur- und Pro-
zessmerkmalen und Indikatoren des Bildungserfolgs

lationen) soll durch die Berticksichtigung der Mehrebenenstruktur solcher Daten

Rechnung getragen werden.

Das Ausgangsmodell wird deshalb zum einen dahingehend erweitert werden,
dass die Schulform (Hauptschule/Gymnasium) berticksichtigt wird. Um Dys-
funktionen hemmende Effekte abbilden zu konnen, soll mit der ,,sozialen Kom-
petenz” (vgl. Abschnitt 3.1.2) neben der fachlichen Leistung auch ein Indika-
tor fiir ein normkonformes bzw. prosoziales Verhalten herangezogen werden (in
dem Sinne, dass der- oder diejenige, der bzw. die sich normkonform bzw. pro-
sozial verhilt, zugleich weniger dysfunktionales Verhalten zeigt). Zur Abschat-
zung von Effekten, die tiber die soziale Kompetenz vermittelt sind, wird der Zu-
sammenhang von sozialer und Lesekompetenz als gerichteter Effekt einbezogen.
Schliefilich wird der methodischen Problemlage Rechnung getragen, indem der
KFT als Kontrollvariable einbezogen sowie die Mehrebenenstruktur hierarchisch
geschachtelter Daten mitmodelliert wird.

Abbildung.2]stellt das modifizierte Modell des Zusammenhangs von familialen
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Struktur- und Prozessmerkmalen, der Leseleistung und der sozialen Kompetenz
dar.
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5 Fragestellung

Die theoretische Rahmung des Zusammenhangs von familialen Herkunfts- und
Prozessmerkmalen, schulischer Umwelten und des Bildungserfolgs ldsst sich in
wenigstens zwei Richtungen zusammenfassen. Allgemein gilt: der Bildungser-
folg ist nicht unabhéngig von der sozialen Herkunft —bei Schiilerinnen und Schii-
lern aus bevorteilten sozialen Herkunftsverhéltnissen ist mit einem hoheren Bil-
dungserfolg zu rechnen. Bildungssoziologisch ldsst sich dieser Zusammenhang
als Summe kumulativer Vorteile erkldren. Kinder aus sozial hoher gestellten Fa-
milien starten ihre Bildungskarrieren nicht nur unter giinstigeren Anfangsbedin-
gungen, ihr Statusvorteil hat ebenfalls positive Auswirkungen auf ihre Leistungs-
entwicklung und auf die Zuweisungsprozesse in hohere Bildungsgange (Status-
abhingigkeit kumulativer Vorteile). Die fiir das deutsche Schulsystem charakte-
ristische Gliederung in vergleichsweise sozial und leistungsthematisch homoge-
ne Schulformen ist ein weiterer Ansatzpunkt zur Erkldrung sozialer Bildungsdis-
paritdten: Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium lernen mehr und schneller
dazu als Schiilerinnen und Schiiler anderer Schulformen (Pfadabhingigkeit ku-
mulativer Vorteile).

Operationalisiert man die bourdieu-colemanschen kulturellen und sozialen Bil-
dungskapitalien als familiale Transmissionspraxen, ldsst sich der Wirkungsme-
chanismus kumulativer Vorteilsbildung auf der Prozessebene beschreiben. Zum
einen werden dazu familial verfiigbare kulturelle Ressourcen und Aktivitdten
herangezogen, deren Verfiigbarkeit als ein schulisches honorables Gut vorgestellt
werden. Zum anderen ist davon auszugehen, dass das soziale Kapital einer Fa-

milie den Bildungserfolg begiinstigt.

Die uneinheitliche empirische Befundlage hinsichtlich der bourdieu-
colemanschen Theoriegrundlage, insbesondere hinsichtlich der Wirkungsmecha-
nismen familialer sozialer Transmissionspraxen, ldsst sich durch Bronfenbren-
ners Okologisches, d.h. umweltabhdngiges, Entwicklungsmodell modifizieren
bzw. spezifizieren. Bronfenbrenners bio-6kologisches Modell der mensch-
lichen Entwicklung macht konkrete Vorhersagen bzgl. der zu erwartenden
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Wirkungsrichtung familialer Praxen in differenziellen Entwicklungsumwel-
ten, da hinsichtlich des Bildungserwerbs zwischen bevorteilten/stabilen und
benachteiligten/desorganisierten Umwelten unterschieden werden kann.
Schulformen, die sowohl individuelle, kompositionelle als auch institutionelle
Entwicklungsmilieus darstellen, lassen sich im Anschluss an Bronfenbrenner
als stabil/bevorteilt (Gymnasien) bzw. instabil/benachteiligt (Hauptschulen)
klassifizieren.

1. Der Zusammenhang von familialer Herkunft und dem Kompetenzerwerb
ist bedeutsam iiber familiale Prozessmerkmale vermittelt.

2. Insbesondere kommt der familialen kulturellen Praxis hinsichtlich der Ver-
mittlung Kompetenz steigernder Effekte eine zentrale Rolle zu, die sich

auch unter Kontrolle der Schulform feststellen 14sst.

3. Zu erwarten ist ein feststellbarer Effekt der familialen kommunikativen Pra-
xis auf den Bereich sozialer Kompetenzen, in dem neben Wissen und Kén-

nen auch soziale Werthaltungen und Ziele eine Rolle spielen.

4. Dariiber hinaus sollten sich differenzielle Effekte familialer Praxen in sozial
divergierenden Entwicklungsumwelten zeigen, deren Wirkung in privile-
gierten Umwelten den Riickschluss auf einen Kompetenzen steigernden, in
benachteiligten Umwelten auf einen Dysfunktionen hemmenden Mecha-
nismus zuliefle.

5. Die vermittelnden Effekte familialer Praxen beim Einfluss familialer Struk-
turmerkmale auf Indikatoren des Bildungserfolgs bleiben auch unter Kon-
trolle kompositioneller Einfliisse erhalten. Das wiirde heifsen: Es handelt

sich bei ihnen um Zusammenhéange auf der Individualebene.

6. Die gefundenen Zusammenhénge manifestieren sich innerhalb der unter-

schiedlichen Schulumwelten (Hauptschule/Gymnasium).

Im Anschluss an die Darstellung der verwendeten Methoden (vgl. Abschnitt 6)
wird die Fragestellung mithilfe von vier Einzelstudien empirisch untersucht. Zu-
ndchst wird dazu das postulierte Analysemodell (vgl. Abschnitt 4) in Struktur-
gleichungsmodellen hinsichtlich der Zusammenhénge auf der Individualebene
uberpriift (vgl. Abschnitt 7). Nachfolgend wird der Einfluss der Schiilerkompo-
sition in Mehrebenen-Strukturgleichungsmodellen in den Blick genommen (vgl.
Abschnitt 8). Schliefilich werden schulformspezifische Parameterdifferenzen un-
ter der Anwendung des propensity score matchings kausalanalytisch getestet (vgl.
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Abschnitt 9) und in latenten Profilanalysen gepriift, inwieweit es sich bei Haupt-
schulen und Gymnasien um eher stabile beziehungsweise instabile Entwick-

lungsumwelten handelt (vgl. Abschnitt 10).
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6 Methode

6.1 Datenbasis

Fiir die Analysen wurden Daten aus der nationalen Erweiterung der PISA-2000-
Studie (PISA-E) verwendet. Insgesamt umfasst die Stichprobe 15831 zum Mess-
zeitpunkt 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler (N=10227 Gymnasiasten und
N=5604 Hauptschiiler).

6.2 Variablen

6.2.1 Kognitive Grundfahigkeiten

Die kognitiven Grundfihigkeiten wurden unter Verwendung zweier Untertests
des Kognitiven Fahigkeitstests fiir 4. bis 12. Klassen, Revision (KFT 4-12 + R; Hel-
ler & Perleth, 2000) erfasst. Angewendet wurden die Unterskalen ,Figurenana-
logien” (Untertest N2) und , Wortanalogien” (Untertest V4). Wahrend der Un-
tertest N2 mit 25 Items allgemeine Denkfédhigkeiten abbildet, werden durch den
Untertest V4 mit 20 Items auch sprachliche Fahigkeiten erfasst. Auf Grundlage
von Item-Response-Modellen wurden aus den Individualdaten beider Tests fiir
jeden Probanden plausible values berechnet, deren Skala auf einen Mittelwert von
m = 50 und einer Standardabweichung von sd = 10 transformiert wurde.

6.2.2 Strukturmerkmale familialer Lebensverhaltnisse

Zur Messung des soziodkonomischen Status wurde der von Ganzeboom et al.
(1992) entwickelte International Socio-Economic Index of Occupational Status
(ISEI) herangezogen. Dabei wurde aus den fiir beide Elternteile vorliegenden
Werten jeweils ein Wert fiir den hochsten soziookonomischen Status in der Fami-
lie gebildet. Das familiale Bildungsniveau (BILDELT) wurde durch den hochsten
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Bildungsabschluss in der Familie indiziert (7-stufiges Format: (1) Hauptschulbe-
such ohne Lehre, (2) Hauptschulbesuch mit Lehre, (3) Realschulbesuch mit und
ohne Lehre, (4) Haupt- oder Realschulabschluss mit anschlieSfendem Fachschul-
besuch, (5) Abitur ohne Studium, (6) Fachhochschulabschluss, (7) Besuch einer
wissenschaftlichen Hochschule). Der Migrationsstatus (GEBELT) wird in einem
dreistufigen Format beschrieben ((1) kein Elternteil, (2) ein Elternteil, (3) beide
Eltern im Ausland geboren).

6.2.3 Prozessmerkmale familialer Lebensverhaltnisse

Die kulturelle Praxis wurde tiber Schiilerauskiinfte zu familialen kulturellen Res-
sourcen und kulturellen Aktivitaten erfasst. Dazu wurde zum einen nach dem
Vorhandensein von Kulturgiitern (dichotomes Antwortformat) gefragt (KULT1 —
KULTS3).

o Gibt es bei dir zu Hause ...
— klassische Literatur?
— Biicher mit Gedichten?

— Kunstwerke (z.B. Bilder)?

Zum anderen wurde mit einem 4-stufigen Antwortformat ((1) nie oder fast nie,
(2) etwa 1- bis 2-mal im Jahr, (3) 3- bis 4-mal im Jahr, (4) mehr als 4-mal im Jahr))
nach der Haufigkeit kultureller Aktivititen (KULT4 — KULT®6) gefragt.

e Wie oft hast du im letzten Jahr ...
- ein Museum oder eine Kunstausstellung besucht?
- eine Oper, ein Ballett oder ein klassisches Konzert besucht?
- ein Theater besucht?

Die kommunikative Praxis wurde tiber Fragen zum Stil und zur Intensitat fami-
lialer Kommunikation (KOMM1 — KOMM4) erfasst (5-stufiges Antwortformat:
(1) nie oder fast nie, (2) ein paar mal im Jahr, (3) etwa einmal im Monat, (4) mehr-
mals im Monat, (5) mehrmals in der Woche).

e Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass deine Eltern ...

- mit dir iiber politische oder soziale Fragen diskutieren?
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— mit dir {iber Biicher, Filme oder Fernsehsendungen diskutieren?
— mit dir tiber deine Schulleistungen sprechen?

— sich Zeit nehmen, um einfach nur mit dir zu reden?

6.2.4 Leseleistung und soziale Kompetenz

Zur Modellierung der Leseleistung wurden drei Lesekompetenzindikatoren
herangezogen (Informationsentnahme (READ1), textimmanente Interpretation
(READ?2), Reflektieren und Bewerten (READ3) — jeweils raschskalierte Werte).
Verwendet wurde der erste von fiinf plausible values der mit den Rohdaten er-

mittelten Lesescores.

Die Modellierung der sozialen Kompetenz erfolgt iiber Skalen zur Unterstiitzung
und zur Normeinhaltung im Klassenverband und gegeniiber Gleichaltrigen. (5-
stufiges Antwortformat: (1) nie, (2) selten, (3) manchmal, (4) oft, (5) immer).

e Skala , Unterstiitzung anderer im Unterricht” (PCLASS, Cronbachs & =
0.75)

Wie oft versuchst du ...
- das, was du gelernt hast, an deine Mitschiiler weiterzugeben?

- deinen Mitschiilern bei einer Aufgabe zu helfen, die du schon gelost
hast?

- deinen Mitschiilern zu helfen, neue Dinge zu lernen?

e Skala , Unterstiitzung anderer bei Problemen” (PPEERS, Cronbachs a =
0.76)

Wie oft versuchst du ...

- nett zu anderen Jugendlichen zu sein, wenn ihnen etwas Schlimmes

passiert ist?
- anderen Jugendlichen zu helfen, wenn sie Probleme haben?

— dir zu tiberlegen, welche Auswirkungen dein Verhalten auf andere Ju-

gendliche haben wird?

- jemanden aufzumuntern, wenn etwas schiefgelaufen ist?

73



Methode

e Skala ,Einhaltung von Normen in der Klasse” (CCLASS, Cronbachs & =
0.76)

Wie oft versuchst du ...
— das zu tun, wozu der Lehrer/die Lehrerin dich auffordert?
— leise zu sein, wenn andere versuchen zu lernen?
— weiter zu arbeiten, obwohl du miide bist?

— weiter zu arbeiten, obwohl die anderen nicht mehr ernsthaft bei der
Sache sind?

e Skala , Versprechen halten”(CPEERS, Cronbachs a = 0.74)
Wie oft versuchst du ...
— Versprechen zu halten, die du anderen Jugendlichen gemacht hast?

— Geheimnisse, die dir andere Jugendliche gegeben haben, fiir dich zu
behalten?

- Dinge zu tun, die du anderen versprochen hast?

Stanat und Kunter (2001) konnten im Rahmen einer Validierungsstudie zeigen,
dass Schiilerselbstauskiinfte zum Sozialverhalten (wie sie in PISA-2000 gemessen
wurden) moderat mit zusétzlich erhobenen Fremdeinschdtzungen von Lehrkraf-
ten korrelieren. Die starksten korrelativen Zusammenhdnge (zwischen .23 und
.33) in der Dimension ,soziale Kompetenz und prosoziales Verhalten” zeigten
sich fiir die hier verwendeten Indikatoren des Unterstiitzungsverhaltens und der
Normeinhaltung gegeniiber Gleichaltrigen und im Unterricht.

6.2.5 Deskriptive Beschreibung der Untersuchungsvariablen

Tabelle gibt einen Uberblick iiber die verwendeten Untersuchungsvaria-
blen.

SEM-Analysen setzten die multivariate Normalverteilung der Untersuchungsva-
riablen voraus. Dabei werden Schiefe-Werte von +1 bis —1 und Exzess-Werte von
—1.5 bis 1.5 als tolerabel angesehen (Schumacker & Lomax, 2004; Schermelleh-
Engel et al., 2003).
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Tab. 6.1: Deskriptiva der Untersuchungsvariablen

m sd min max Schiefe FExzess %-Miss

SCHULF 3.36 1.60 1.00 8.00 029 —-0.23 0.00
READ1  486.53 109.89 2520 84043 —-039 —0.02 1.71
READ2  488.07 107.50 73.71 830.80 —0.26 —0.22 1.71
READ3 47375 12092 —47.50 834.61 —0.41 0.00 1.71
KFT 50.00 10.00 898 8536 —0.18 —0.24 5.80
PCLASS 3.25 0.75 1.00 5.00 —0.38 0.31 17.33
PPEERS 3.69 0.75 1.00 500 —0.70 0.62 18.28
CCLASS 3.54 0.75 1.00 500 —0.68 0.64 18.04
CPEERS 4.30 0.72 1.00 500 —1.50 2.98 17.43
KOMM1 248 1.27 1.00 5.00 048 —0.91 5.98
KOMM?2 3.09 1.33 1.00 500 -011 -1.19 5.83
KOMM3 4.05 1.04 1.00 5.00 —1.00 0.28 5.75
KOMM4 3.93 1.24 1.00 500 -1.03 0.00 5.69

KULT1 1.90 0.85 1.00 4.00 0.82 0.19 6.06
KULT2 1.25 0.56 1.00 4.00 2.65 7.78 6.62
KULT3 1.54 0.72 1.00 4.00 1.35 1.75 6.65
KULT4 1.54 0.50 1.00 200 -014 -—1.98 5.61
KULT5 1.32 0.47 1.00 2.00 078 —1.38 5.20
KULT6 1.36 0.48 1.00 2.00 057 —1.67 5.23
GEBELT 1.33 0.70 1.00 3.00 1.81 1.49 591
ISEI 48.59 15.72 16.00  90.00 037 —0.37 11.45

BILDELT 4.28 1.74 1.00 7.00 0.08 —0.84 4.05

Anm.: m: arithmetisches Mittel; sd: Standardabweichung; min: Minimum; max: Maxi-
mum; %-Miss: prozentualer Anteil fehlender Werte.

Zwar liegen die Werte fiir Schiefe und Exzess der Untersuchungsvariablen insge-
samt in dem angegebenen Toleranzbereich, nichtsdestotrotz weisen einzelne Va-
riablen einen Schiefe-Wert > 1 bzw. < —1 (CPEERS, KOMM4, KULT2, KULTS3,
GEBELT) beziehungsweise einen Exzess-Wert > 1.5 bzw. < —1.5 (CPEERS,
KULT2, KULT3, KULT4, KULT6) auf. Fiir die Schatzung von SEM-Modellen
wird deshalb in der Regel ein Verfahren verwendet, das auch fiir nicht normal-
verteilte Daten angemessene Teststatistiken und robuste Standardfehler liefert.
Zur Vermeidung von Konvergenz-Problemen (Muthén & Muthén, 1998-2012, S.
416) wurden alle Variablen linear so transformiert, dass ihre Werte im Bereich von
1 —10 liegen.
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6.3 Fehlende Werte

Survey-Studien, also z.B. auch die PISA-Studien, stehen wie alle empirischen
Feldstudien vor dem Problem, dass die mit ihnen gewonnenen Datensétze in al-
ler Regel unvollstindig sind: Variablen in solchen Datensédtzen haben fehlende
Werte. Griinde hierfiir sind vielféltig (Liidtke et al., 2007a; Allison, 2001; Little
& Rubin, 2002): Antwortverweigerung (z.B. bei Fragen nach dem Einkommen),
Antwortenkategorien konnen nicht eindeutig entziffert werden (weil z.B. bei ei-
ner Frage mehrfach geantwortet wurde), es wurde eine ganze Seite im Frage-
bogen tiberbléttert oder es konnten nicht alle Fragen in der vorgegebenen Ant-
wortzeit beantwortet werden. Wenigstens drei Problembereiche sind direkt mit
dem Auftreten fehlender Werte verbunden (Graham et al., 2003). Verringert sich
die Stichprobengrofie, sinkt die Effizienz der Parameterschdtzung, systematisch
fehlende Daten konnen zu verzerrten Parameterschitzungen (z.B. Mittelwerte,
Pfad- und Regressionskoeffizienten) und Standardfehlern fiihren (Graham et al.,
2001). Schliefslich erschweren fehlende Werte die Anwendung statistischer Stan-

dardverfahren, die in vielen Féllen vollstandige Datensdtze voraussetzen.

Der Umgang mit fehlenden Werten soll nachfolgend in drei Schritten beschrieben
werden. Zundchst wird geklart, in welcher Weise Annahmen tiiber die Art des
Datenausfalls gemacht werden konnen. In einem zweiten Schritt werden kurz
unterschiedliche Verfahren vorgestellt mit fehlenden Daten umzugehen, bevor
abschliefiend das hier verwendete Verfahren zum Umgang mit fehlenden Daten

vorgestellt wird.

Die Angemessenheit der vorgestellten Verfahren wird anhand dreier Giitekriteri-
en beurteilt (Graham, 2009): Das zum Umgang mit fehlenden Werten verwendete
Verfahren sollte zu unverzerrten Parameterschitzungen fithren (wenigstens hin-
sichtlich aller fiir die Analysen relevanter Parameter), eine statistische Uberprii-
fung der Unsicherheit der Parameterschiatzung sollte moglich sein (z.B. sollten
sich Standardfehler berechnen lassen), dariiber hinaus sollte das angewendete
Verfahren eine effiziente Parameterschitzung ermoglichen, d.h. die statistische
Power sollte durch die Methode des Umgangs mit fehlenden Werten moglichst

nicht verringert werden.
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6.3.1 Klassifikation fehlender Daten

Die Art und Weise, in der mit fehlenden Daten angemessen umzugehen ist, hangt
von Annahmen ab, die iiber die Struktur der fehlenden Daten gemacht werden.
Dabei wird grundsatzlich zwischen drei Szenarien unterschieden (Little & Rubin,
2002). Erstens: Daten fehlen , vollstandig zufallig”(missing completely at random;
MCAR), d.h. das Fehlen von Werten auf einer Variable steht weder im systema-
tischen Zusammenhang mit anderen erhobenen Variablen noch mit der Auspra-
gung der Variable selbst. Zweitens: der Datenausfall auf einer Variable steht in
Zusammenhang mit wenigstens einer anderen Variable, aber nicht mit der Mes-
sung der Variable selbst (missing at random; MAR). Drittens konnen Daten auch
nicht-zufallig ausfallen (missing not at random; MNAR). D.h. es gibt einen syste-
matischen Datenausfall, der nicht durch andere erhobene Variablen erklart wer-
den kann oder das Auftreten fehlender Werte ist durch die Messung der Variable
selbst bedingt.

Ein fiir die Survey-Forschung typisches Beispiel, bei dem fehlende Daten als
MCAR Klassifiziert werden konnen, stellen Multi-Matrix-Sampling Verfahren
dar, wie sie beispielsweise zur Leistungsmessung in PISA verwendet wurden.
Beim Multi-Matrix-Sampling erhalten Schiilerinnen und Schiiler unterschiedli-
che Testhefte, die z.T. unterschiedliche Testaufgaben enthalten. Da die Zuwei-
sung der Testhefte zufillig erfolgt, konnen fehlende Werte in den Aufgaben, die
in den jeweiligen Testheften nicht enthalten waren, als vollstandig zuféillig ange-

sehen werden.

Bei fehlenden Daten, die ,zufdllig” (MAR), aber nicht komplett zuféllig fehlen,
steht der Datenausfall mit wenigstens einer anderen Untersuchungsvariable —
aber nicht mit der betrachteten Variable selbst — in einem systematischen Zu-
sammenhang. Dies kann z.B. der Fall sein, wenn leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler aus Zeitgriinden Probleme haben den Fragebogen in der vorgegebe-
nen Zeit zu beenden. Fehlende Werte in hinteren Teilen des Fragebogens fehlen
dann zwar systematisch bei leistungsschwéacheren Probanden, der Ausfall geht
aber nicht auf die dort erhobenen Items, sondern auf die (ebenfalls erhobene)

Lesefahigkeit zurtick.

Fehlen Daten nicht zufdllig (MNAR) — und hdufig ist von einem nicht-zuféilligen
Ausfall auszugehen — steht der Ausfallprozess in direktem Zusammenhang mit

dem erhobenen Konstrukt. So liefle sich beispielsweise davon ausgehen, dass
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fehlende Daten in Leistungstests sich auch damit erklédren lassen, dass eher leis-
tungsstarke als -schwache Schiilerinnen und Schiiler Leistungstests vollstandig

bearbeiten.

Welcher Anteil an fehlenden Werten als problematisch angesehen wird, ist in der
Literatur umstritten. Tabachnick & Fidell (1983) setzen fiir einen geringen Anteil
fehlender Daten einen Grenzwert von 5% an, Little & Rubin (2002) einen Anteil
fehlender Daten von 20%.

Imputationsverfahren (d.h. Verfahren zur Ersetzung fehlender Werte) setzen in
der Regel voraus, dass der Datenausfall den Annahmen des MCAR oder MAR
geniigen. Allerdings konnte gezeigt werden, dass sich multiple Imputationsver-
fahren auch bei Verletzungen der MCAR- oder MAR-Annahme als robust erwei-
sen (Little & Rubin, 2002).

6.3.2 Klassische und single imputation Verfahren zum
Umgang mit fehlenden Werten

Fallweiser Ausschluss (listwise deletion) Unter einer listwise deletion versteht
man den Ausschluss von Fillen, die auf wenigstens einer in der Analyse ver-
wendeten Variable einen fehlenden Wert aufweisen. Zwar fiihrt ein fallweiser
Ausschluss unter der MCAR-Annahme zu korrekten Parameterschdtzungen und
Standardfehlern. In der Regel fiihrt dieses Verfahren aber zu einer Reduzierung
der Stichprobengrofle, womit eine Reduzierung der statistischen Power einher-
geht. Weiter stellt sich unter der MAR-Annahme beim fallweisen Ausschluss das
Problem der Repréasentativitat und Stichprobengrofie der Analysestichprobe so-
wie das Risiko einer systematischen Verzerrung von Parametern und Standard-

fehlern.

Mittelwertersetzung (mean substitution/imputation) Bei einer Mittelwerter-
setzung werden alle fehlenden Werte auf einer Variable durch den Mittelwert
der vorhandenen Fille ersetzt. Dies fiihrt zu einer Verringerung der Varianz (und

damit der Standardabweichung) und somit zu einer verzerrten Schiatzung von
Standardfehlern.
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Regression Imputation Imputationsverfahren, die auf einer multiplen Regres-
sion beruhen, ersetzen fehlende Werte in einem zweischrittigen Verfahren. Im
ersten Schritt wird eine multiple Regression der vorhandenen Werte berechnet.
Die ermittelte Regressionsgleichung wird sodann verwendet, um die fehlenden
Werte zu schédtzen. Da damit aber die ersetzten Werte das Residuum 0 (da alle
ersetzten Werte ,auf der Regressionsgeraden” liegen) aufweisen, fiihrt eine Im-
putation mithilfe einer multiplen Regression zu einer Unterschitzung von Vari-
anzen und Kovarianzen der imputierten Variable und somit zu einer Uberschét-
zung von Kovarianzen und Korrelationen und somit zur Unterschdtzung von
Standardfehlern.

Stochastic Regression Imputation und EM-Algorithmus Die bisher be-
schriebenen Verfahren zur Ersetzung fehlender Werte gehen von einem deter-
ministischen (d.h. fehlerlosen) Zusammenhang der zur Imputation verwende-
ten Informationen (z.B. beobachtete Werte auf der zu imputierenden oder ande-
ren Variablen) aus, der schliefillich zu verzerrten Parameterschdtzungen fiihren

kann.

Eine naheliegende Herangehensweise diesem Problem zu begegnen, liegt darin,
den Werten einer regressiven Imputation einen zuféilligen (oder aus einer Nor-
malverteilung gezogenen) Fehler hinzuzufiigen. Ein solches Vorgehen vermeidet

die Unterschidtzung der Varianzen imputierter Variablen.

EM-Algorithmen verallgemeinern den Ansatz der stochastischen Regression
(Graham, 2009), indem fehlende Werte einer Variable wiederholt durch die Wer-
te einer multiplen Regression auf alle anderen Variablen ersetzt werden. Dazu
wird in einem ersten Schritt (dem E- oder Expectation-Schritt) fiir jede Variable
eine multiple Regression durchgefiihrt, deren Resultaten ein Residuum hinzuge-
fiigt wird. Fehlende Werte werden sodann durch predizierte Werte ersetzt. Der
vollstandige Datensatz wird in einem zweiten Schritt (dem M-oder Maximizati-
on-Schritt) dazu verwendet Parameter zu ermitteln (z.B. Mittelwerte und Kovari-
anzen), unter deren Verwendung wiederum ein Datensatz vollstandig imputiert
wird (E-Schritt), der als Basis zur Parameterermittlung genutzt wird (M-Schritt).
Dieses Vorgehen wird so lange wiederholt, bis der EM-Algorithmus konvergiert,
d.h. bis sich die Parameter des M-Schrittes nicht mehr wesentlich verdandern.

Zwar gelingt es mit Hilfe des EM-Algorithmus das Problem unterschéitzter Vari-

anzen und Kovarianzen in den Griff zu bekommen. Allerdings bleibt auch unter
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Verwendung des EM-Algorithmus das Problem bestehen, dass die Unsicherheit,

mit der Werte schliefSlich ersetzt werden, unberticksichtigt bleiben.

Multiple Imputation Ziel der multiplen Imputation ist es, mehrere vollstandi-
ge Datensidtze zu erzeugen, um Analysen mit statistischen Standardverfahren zu
ermoglichen und zugleich die Populationsvarianzen, die bei einer einfachen Im-
putation immer nur auf einer einzelnen Zufallsziehung basieren, tiber die Un-

terschiede zwischen den einzelnen imputierten Datensdtzen zu rekonstruieren
(Graham, 2009).

Zur Generierung von Startwerten wird dabei ein vollstindiger Datensatz erzeugt
(z.B. via EM-Algorithmus), dessen Parameter genutzt werden, um einen vollstan-
digen Datensatz aus einer simulierten Population zu ziehen. Der neu generierte
Datensatz wird sodann zur Simulation einer Population genutzt, aus der wieder-
um ein vollstdndiger Datensatz generiert wird. Wird dieser Vorgang hinreichend
oft wiederholt, konnen einzelne Stichprobenziehungen als Zufallsziehungen aus
der Zielpopulation betrachtet werden. D.h., es wird beispielsweise jede 50. Itera-
tion dazu genutzt, fehlende Werte zu ersetzen und einen kompletten Datensatz

Zu erzeugen.

Die Durchfiithrung einer multiplen Imputation vollzieht sich in drei Schritten.
Erstens: Datenaugmentation (Erzeugung mehrerer vollstindiger Datensétze). In
einem zweiten Schritt werden die gewonnenen Datensitze einzeln analysiert, be-
vor die Analyseergebnisse zur statistischen Priifung kombiniert werden (Rubin,
1987). Diese Kombination geschieht fiir Populationsparameter (Q, z.B. Mittelwer-
te oder Pfadkoeffizienten) durch die Bestimmung des arithmetischen Mittels der

Populationsparameter der n imputierten Datensétze.

S|

Q==Y 0 (6.1)
i=1

Zur Berechnung der Gesamtvarianz (T) wird zusédtzlich zur mittleren Varianz
(U) auch der Varianzanteil zwischen den imputierten Datensitzen (B) beriick-

sichtigt.
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_ 15 .

U = Ez; ; (6.2)
_ 1 - 3. A2

B = —L0Q-Q (63)

T — CI+(1+%)B 6.4)

Vorteile multipler Imputationsverfahren sind zum einen die Schitzung unver-
zerrter Parameter und Standardfehler sowie die Moglichkeit der Verwendung
von statistischen Standardverfahren und Standardsoftware, da auf (statistisch
aufwendige) Korrekturprozeduren verzichtet werden kann. Im Unterschied zu
modellbasierten Verfahren (z.B. dem full information maximum likelihood Verfahren
(FIML)) koénnen zur Generierung imputierter Datensédtze (ohne weiteren rechne-
rischen Aufwand) Hilfsvariablen verwendet werden, die den Datenausfall erkla-
ren konnen, aber in den eigentlichen Analysen keine Verwendung finden. Ein
potentieller Nachteil, der darin besteht, dass fiir jede Imputation eine gesonderte
Analyse durchgefiihrt und die Resultate nachtrédglich kombiniert werden mdis-
sen, wird dadurch aufgehoben beziehungsweise abgemildert, dass die im Rah-
men dieser Arbeit verwendete Software zum grofsen Teil {iber automatisierte Ver-

fahren zur Beriicksichtigung multipel imputierter Datensédtze verfiigt.

6.3.3 Angewendetes Verfahren zum Umgang mit fehlenden
Werten

Deskriptive Beschreibung der Datenausfalle

Tabelle 6.1| gibt einen Uberblick iiber den prozentualen Anteil fehlender Werte
der Untersuchungsvariablen. Wahrend fiir die Schulform (SCHULF : 0.00%) und
die Indikatoren der Leseleistung (READ1 — READ3 : 1.71%) ein geringer Anteil
fehlender Werte auftritt, liegt der Anteil fehlender Werte fiir die kommunikative
(KOMM1 — KOMM4 : 5.69 — 5.83%) und kulturelle (KULT1 — 6 : 5.20 — 6.65%)
Praxis, den Migrationsstatus (GEBELT : 5.91%), das familiale Bildungsniveau
(BILDELT : 4.05%) und die kognitiven Grundfdhigkeiten (KFT : 5.80%) zwi-
schen vier und sechs Prozent. Die hochsten prozentualen Anteile fehlender Werte

zeigen sich fiir den ISEI (11.45%) sowie die Indikatoren der sozialen Kompetenz
(PCLASS :17.33%, PPEERS : 18.28%, CCLASS : 18.04%, CPEERS : 17.43%).
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Da fiir die Mehrzahl der Variablen Datenausfille in einer Groflenordnung > 5%
auftreten, wurden fehlende Werte mit dem Verfahren der multiplen Imputation

ersetzt.

Imputationsmodell & -verfahren

Zur Berticksichtigung der geschachtelten Datenstruktur der Untersuchungsva-
riablen wurde die multiple Imputation fehlender Werte auf Item-Ebene mit dem
Paket pan 0.6 (Schafer, 2013; Schafer & Yucel, 2002) in der Statistiksoftware R
durchgefiihrt. Im Unterschied zu anderen Softwarelosungen zur Durchfiihrung
multipler Imputationsverfahren ist es in pan moglich hierarchische Datenstruk-
turen zu berticksichtigen, d.h. es wird ein Imputationsmodell spezifiziert, in dem
die Datenaugmentation unter Bertiicksichtigung einer multivariaten Normalver-
teilung sowohl auf Individual- als auch auf Aggregatebene vollzogen wird. Ne-
ben den Untersuchungsvariablen wurde eine Reihe von Hilfsvariablen im Im-
putationsmodell berticksichtigt, die zum einen (wenigstens theoretisch) mit dem
Ausfallprozess zusammenhédngen oder die zum anderen mit den Untersuchungs-
variablen in einem relevanten korrelativen Zusammenhang stehen. Als Hilfsva-
riablen fungieren dabei Leistungsindikatoren (Mathematik, Naturwissenschaf-
ten), das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler, das Selbstkonzept der Schii-
lerinnen und Schiiler im mathematischen und verbalen Bereich sowie weite-
re Skalen zu psychologischen Merkmalen (Perspektiveniibernahme, Selbstwirk-
samkeit, Empathie, Verantwortungsiibernahme). Insgesamt wurden n = 30 Da-
tensdtze generiert (Graham et al., 2007).
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6.4 Statistische Verfahren

Neben statistischen Standardverfahren (Kovarianzen, Korrelationen, Mittelwer-
te, Standardabweichung, multiple lineare Regression), deren Anwendung hinrei-
chend dokumentiert ist (Eid et al., 2011; Sedlmeyer & Renkewitz, 2013), kommen
als elaboriertere Verfahren multivariater Statistik Strukturgleichungsmodelle (im
Einebenen- als auch im Mehrebenenfall), latente Profilanalysen (latent profile ana-
lysis (LPA)) sowie das propensity score matching (PSM) zum Einsatz. Diese drei
Analysemethoden sollen zundchst vorgestellt und in das dabei verwendete sta-
tistische Verfahren kurz eingefiihrt werden.

6.4.1 Strukturgleichungsmodelle’

Unter dem Begriff ,Strukturgleichungsmodelle” (structural equation modeling,
SEM) werden quantitative statistische Verfahren zusammengefasst, die zur Schét-
zung (kausaler) Zusammenhinge und zur Uberpriifung von Modellhypothesen

eingesetzt werden.

In historischer Perspektive kombinieren und verallgemeinern Strukturglei-
chungsmodelle pfadanalytische (Wright, 1921) und faktorenanalytische (Spear-
man, 1904; 1927) Methoden, die beide auf der fiir die Regressionsanalyse grundle-
genden Produktmomentkorrelation (Pearson, 1896) basieren. Mafsgebliche Fort-
schritte im Strukturgleichungsansatz gehen auf Keesling (1972), Wiley (1973) und
Joreskog (1973) zurtick.

Ziel der SEM-Analyse ist die Ubersetzung einer theoretischen Fragestellung und
Hypothesenformulierung in ein Modell von Gleichungen, dessen Losung gegen
die empirischen Daten getestet wird. Rechnerisch wird {iberpriift, in welchem
Ausmaf es gelingt die empirisch vorgefundenen Varianzen und Kovarianzen
modellimplizit zu reproduzieren. Das Maf$ der Abweichungen zwischen den em-
pirischen und modellimpliziten Varianzen und Kovarianzen informiert dabei als
Giiteindikator tiber die Angemessenheit bzw. Unangemessenheit des postulier-
ten Modells.

Die hier berichteten Hinweise zur Strukturgleichungsmodellierung (fiir den Ein-Ebenen-Ein-
Gruppen-Fall) basieren in Grundziigen auf Watermann, Szczesny & Kiihnel (2012). Alle me-
thodischen Abschnitte wurden selbstindig von M.S. verfasst. Spitere Uberarbeitungen der
methodischen Abschnitte durch R-W. und S.K. in Watermann, Szczesny & Kiihnel (2012)
wurden hier nicht verwendet.
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Strukturgleichungsmodelle mit manifesten Variablen: Pfadanalyse

Pfadanalytische Verfahren werden genutzt, um gerichtete Beziehungen zwischen
gemessenen (manifesten) Variablen zu analysieren. Im Unterschied zur Regres-
sionsanalyse, in der jeweils nur eine abhdngige Variable betrachtet wird, konnen
in der Pfadanalyse Zusammenhénge zwischen Variablen so spezifiziert werden,
dass Variablen gleichzeitig als abhdngige und unabhédngige Variablen fungieren.
Abbildung6.1|veranschaulicht ein einfaches Pfadmodell (vgl. Reinecke, 2005):

Y
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Abb. 6.1: Pfadmodell

Zur Interpretation sind folgende Konventionen zu beachten:

e Gerichtete Pfade (Y7 — Y3) werden gelesen als: Y; wirkt auf Ys.
e Eine Variable ist exogen, wenn kein gerichteter Pfad auf sie weist.

e Eine Variable ist endogen, wenn wenigstens ein gerichteter Pfad auf sie

weist.
e Doppelpfeile (Y7 <+ Y7) kennzeichnen Kovarianzen oder Korrelationen.

e Die Indizes der Pfadkoeffizienten benennen zunéchst die abhdngige, dann
die unabhingige Variable (p4>).

e Der nichterkldrte , Rest” einer endogenen Variable wird als Effekt einer un-
beobachteten Residualvariable ¢ definiert, die mit einem Gewicht von 1 auf

die abhdngige Variable wirkt. Residualvariablen sind exogen.
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Dargestellt ist ein Pfadmodell, in dem die Variablen Yj, Y5 auf Y3 und die Varia-
blen Y7, Y> und Y3 auf Yy wirken. Die exogenen Variablen Y; und Y5 sind korre-
liert. Y3 und Y; sind endogene Variablen. Y3 ist zugleich abhdngige und unabhén-
gige Variable. €3 und ¢4 kennzeichnen die Residualvariablen von Y3 und Yj.

Direkte und indirekte Effekte

Um den Zusammenhang zweier Variablen im Pfadmodell zu beschreiben, ist
zwischen direkten und indirekten Effekten zu unterscheiden. Der direkte Effekt
von Y, auf Yj ist gleich py 5, der indirekte Effekt tiber Y3 ergibt sich aus dem Pro-
dukt der Pfadkoeffizienten p3, und p43. Der Gesamteffekt von Y, auf Yy ist die

Summe des direkten und der indirekten Effekte.

Standardisierte und unstandardisierte Losung

Werden Variablen in ihren urspriinglichen Metriken gemessen, informieren die
unstandardisierten Pfadkoeffizienten iiber die Zusammenhangsgrofien zwischen
unabhédngigen und abhdngigen Variablen. Um einen Vergleich der Einflussstar-
ken verschiedener Pradiktoren zu ermoglichen, kann die unstandardisierte Lo-
sung eines Modells in eine Metrik transformiert werden, in der die Pfadkoeffi-
zienten in Einheiten ihrer Standardabweichungen angegeben werden. In diesem
Fall spricht man von einer ,standardisierten” Losung. Formal vollzieht sich die
Standardisierung eines unstandardisierten Pfadkoeffizienten durch die Multipli-
kation des Parameters mit dem Quotienten der Standardabweichungen von un-

abhdngiger und abhingiger Variable (vgl. Reinecke, 2005, S. 63).

Strukturgleichungsmodelle mit latenten Variablen: Konfirmatorische
Faktorenanalyse (KFA)

In den Bildungswissenschaften ist man in der Regel mit dem Problem konfron-
tiert, dass die interessierenden Merkmale (z.B. Schulleistung oder soziale Kompe-
tenz) nicht direkt beobachtbar sind, sondern dass jede beobachtbare Grofse sich
immer aus drei Grofsen zusammensetzt: a) dem wahren Wert der Person (true
score), b) der Spezifitit eines Items (uniqueness) und c) einem (zufélligen) Mess-
fehler (error). Modelle latenter Variablen erlauben die Unterscheidung zwischen

85



Methode

wahrer Varianz und Fehlervarianz, indem die beobachteten Messungen (mani-
fester Variablen) analog zur klassischen Testtheorie in einen wahren Wert (true
score) und in einen Fehlerwert zerlegt werden (in Querschnittuntersuchungen
konnen Spezifitat und Messfehler analytisch nicht unterschieden werden). Abbil-
dung |6.2] veranschaulicht ein konfirmatorisches Faktorenmodell mit sieben ma-
nifesten und zwei latenten Variablen:

£1 £3 £4 Er
o ooy o
Y; Y3 Y, Y7

)

V1,2

)

Abb. 6.2: Konfirmatorisches Faktorenmodell /Messmodell

Zur Interpretation sind folgende zusatzliche Konventionen zu beachten:

e Rechtecke kennzeichnen manifeste Variablen (Y).
¢ Ellipsen kennzeichnen latente Variablen (7).

e Von latenten Variablen ausgehende gerichtete Pfade kennzeichnen die Be-
ziehungen zwischen latenten und manifesten Variablen (Faktorladungen,
A)

e Die Messfehler der Items werden mit e (Epsilon) bezeichnet.

e Varianzen und Kovarianzen werden mit ¢ (Psi) bezeichnet.

Dargestellt ist ein Messmodell, in dem der latente Faktor 7; tiber die manifes-
ten Indikatoren Y7, Y, Y3 und Y, gemessen wird. Der latente Faktor #, wird mit
den manifesten Indikatoren Y5, Yy und Y7 gemessen. Mit €1, €3, ... &7 wird die
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durch #; und 7, nicht aufgekldrte Residualvarianz bezeichnet. Im Rahmen eines
Messmodells entspricht das Residuum dem Messfehler der Variablen Y; bis Yy
beziiglich des latenten Faktors #1; bzw. dem Messfehler der Variablen Y5, Yy und
Y7 hinsichtlich des latenten Faktors #;. Die latenten Faktoren #; und 7, korrelie-
ren mit ¢ . Die Pfadkoeffizienten A; bis Ay werden als ,,Ladung” des Items Y
auf 1 bezeichnet. D.h. beispielsweise: Das Item Y; lddt mit einer Ladung von A4
auf 71.

Allgemein lasst sich das konfirmatorische Faktorenmodell formalisieren als:

y=An+e (6.5)

y: Vektor der beobachteten Variablen

A: Matrix der Faktorladungen

1: Vektor der latenten Variablen

¢: Vektor der Residuen

Metrik latenter Variablen

Metriken latenter Variablen sind unbekannt. In Modellen mit latenten Variablen
muss deshalb eine Restriktion von wenigstens einem Parameter vorgenommen
werden, damit der latenten Variablen eine Metrik und Varianz zugewiesen wer-
den kann (vgl. Reinecke, 2005, S. 102). Dies erfolgt tiblicherweise entweder da-
durch, dass die Faktorladung einer Variablen auf Eins fixiert oder die Varianz der
latenten Variablen auf Eins gesetzt wird. Im ersten Fall erhilt die latente Varia-
ble die Metrik eines Indikators, im zweiten Fall wird der latenten Variablen eine

Varianz zugewiesen, die die Metrik bestimmt.

Volistandige Strukturgleichungsmodelle

Vollstandige Strukturgleichungsmodelle kombinieren Pfadmodelle mit konfir-
matorischen Faktorenanalysen. Das Ziel einer Analyse unter Verwendung von
Strukturgleichungsmodellen ist die Quantifizierung und statistische Uberprii-
fung von Zusammenhidngen latenter Variablen — ohne die Verwendung mani-
fester Indikatoren auszuschliefsen. Dabei werden die verwendeten Messmodelle

und das Strukturmodell, in dem die postulierten Zusammenhénge der latenten
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Konstrukte modelliert werden, simultan geschdtzt und signifikanzstatistisch ge-
testet. Abbildung |6.3| veranschaulicht ein Strukturgleichungsmodell mit vier la-

tenten Faktoren.

o 3]

o A

Abb. 6.3: Vollstandiges Strukturgleichungsmodell mit Messmodell und Strukturmodell

Dargestellt ist ein vollstandiges Strukturgleichungsmodell mit einem Messmo-
dell fiir vier latente Faktoren #; bis 774 sowie ein Strukturmodell, in dem die la-
tenten Faktoren #; und 7, auf die latente Variable 73, die Faktoren 7, 77 und #3
auf 4 wirken. Die Faktoren #; und 7, kovariieren mit ¢ ». Die Pfadkoeffizienten

werden derart mit B bezeichnet.

Formalisieren lasst sich das dargestellte Strukturgleichungsmodell iiber:

= An+e (6.6)
= By+¢ (6.7)

y: Vektor der manifesten Variablen

A: Matrix der Faktorladungen

1: Vektor der latenten Variablen

¢: Vektor der Residuen

B: Matrix der Pfadkoeffizienten
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e (: Vektor der Residualvarianzen latenter Variablen

Identifikation

Um ein Strukturgleichungsmodell rechnerisch zu losen, ist zunédchst zu prii-
fen, ob ausreichend Informationen in dem aufgestellten Modell vorhanden sind,
um alle Parameter schidtzen zu kénnen. Ein Strukturgleichungsmodell ist 16sbar,
wenn es wenigstens so viele bekannte wie unbekannte (zu schiatzende) Parameter
enthélt. Bekannte Parameter eines Modells sind dabei die empirischen Varianzen
und Kovarianzen. Unbekannte Parameter sind Pfadkoeffizienten, Itemladungen,

Residualvarianzen sowie Varianzen und Kovarianzen latenter Variablen.

Ein Modell, das zu wenige bekannte Parameter enthilt, um geschatzt zu wer-
den, nennt man , unteridentifiziert”. Unteridentifiziert ist ein Modell, das mehr
zu ermittelnde Parameter als bekannte (empirische) Informationen enthélt. Un-

teridentifizierte Modelle haben keine eindeutige Losung.

Enthilt ein Modell genau so viele Informationen wie zu seiner Losung benotigt
werden, spricht man von einem ,gerade identifizierten” Modell. Gerade identi-
fizierte Modelle haben zwar eine eindeutige Losung, sie verfiigen aber {iber kei-
ne ,Freiheitsgrade” und konnen deshalb keiner statistischen Modellgiitepriifung
unterzogen werden. Die Freiheitsgrade eines Strukturgleichungsmodells ergeben

sich aus der Differenz der bekannten und unbekannten Parameter.

Uberidentifizierte” Modelle weisen mehr bekannte als unbekannte Parameter
auf. Solche Strukturgleichungsmodelle haben zwar keine eindeutige Losung, sie
konnen aber ndherungsweise gelost werden. Dazu wird diejenige Losung ge-
sucht, mit der es gelingt, die empirischen Varianzen und Kovarianzen moglichst
optimal zu reproduzieren. Uberidentifizierte Modelle kénnen auf ihre Modellgii-
te hin untersucht werden, da der Wert der Abweichungen der empirischen Vari-
anzen und Kovarianzen von den modellimpliziten Varianzen und Kovarianzen
im Verhéltnis zu den Freiheitsgraden eines Modells iiber den Grad seiner Ange-
messenheit informiert. Da die Bestimmung der Modellgiite zumeist ein zentrales
Untersuchungsanliegen ist, wird in der Regel die Spezifikation {iberidentifizier-
ter Modelle angestrebt.
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Beurteilung und Prifung der Modellgite: Fit-Indizes

Bisher wurden Verfahren vorgestellt, die geeignet sind Messmodelle sowie Zu-
sammenhangsstrukturen manifester und latenter Variablen zu spezifizieren und
zu schétzen. Unbeantwortet blieb allerdings die Frage, wie man erkennen oder
abschétzen kann, ob ein Modell iiberhaupt eine angemessene Beschreibung der
empirisch vorgefundenen Daten darstellt, beziehungsweise wie gut es einem Mo-

dell gelingt die empirische Datenstruktur abzubilden.

Die Schidtzung der Koeffizienten in einem Strukturgleichungsmodell vollzieht
sich paradigmatisch in fiinf Schritten:

1. Spezifikation eines Strukturdiagramms bzw. eines (theoretischen) Modells
2. Formalisierung des Modells in ein Gleichungssystem
3. Berechnung der empirischen Kovarianzmatrix (S)

4. Berechnung einer modellimpliziten Kovarianzmatrix (X) auf der Basis von

Startwerten

5. Iterative Anpassung von X an S, d.h. schrittweise Minimierung der Diffe-

renzen der empirischen und modellimpliziten Kovarianzmatrix.

Praktisch bedeutet das, dass die verwendete Software aus den vorliegenden Da-
ten (empirische) Varianzen und Kovarianzen errechnet und aus den Modellpa-
rametern eine modellimplizite Varianz-/Kovarianzmatrix geschatzt wird, wobei
die Modellparameter gerade so ausgewahlt werden, dass die Differenz zwischen
den empirischen und den modellimpliziten Varianzen und Kovarianzen mini-
miert wird. Die in einem Wert zusammengefassten Varianz- und Kovarianzdiffe-
renzen werden als ,,value of the fitting function” mit dem Buchstaben F bezeich-
net. Je kleiner der Wert von F desto besser konnen die empirischen Varianzen und
Kovarianzen durch die modellimpliziten reproduziert werden.

Schatzung der modellimpliziten Varianz-/Kovarianzmatrix

Aus dem Strukturgleichungsmodell

y = An+e (6.8)
n = Bn+¢ (6.9)
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folgt zur Schatzung der modellimpliziten Varianz-/Kovarianzmatrix (Muthén &
Satorra, 1995):

YS=A(I-B) 'W(I-B 1Y +A+0 (6.10)
mit
e [: Einheitsmatrix

e ¥: Varianz-/Kovarianzmatrix von {

e O: Varianz-/Kovarianzmatrix von &

Maximum-Likelihood Schatzverfahren

Fiir das Maximum-Likelihood (ML) Schétzverfahren berechnet sich Fy; als:

Fyp = In|Z| — In|S| +tr(SZ71) — p (6.11)

|X| und |S| sind die Determinanten der modellimpliziten und empirischen
Varianz-/Kovarianzmatrix. Sind ¥ und S identisch, so ist die Differenz ihrer lo-
garithmierten Determinanten null. t7(SZ~1) bezeichnet die ,Spur einer Matrix”,
d.h. die Summe ihrer Diagonalelemente. Da das Produkt einer Matrix mit ihrer
Inversen eine Einheitsmatrix ist, ndhert sich S¥~! einer Einheitsmatrix je dhnli-
cher sich S und X sind. tr(SZ~!) ist im Minimalfall gleich der Anzahl der Matri-
zenspalten, also gerade gleich der Anzahl der im Modell vorhandenen Variablen.
Da p ebenfalls die Anzahl der im Modell vorhandenen Variablen bezeichnet, ist
tr(S2!) — p, wenn £ = S, null. Mit anderen Worten: fiir den Fall, dass ¥ und
S iibereinstimmen, hat F den Wert Null. Positive Werte von F weisen auf eine
Unterschitzung, negative Werte von F auf eine Uberschitzung modellimpliziter

Kovarianzen hin.

Exakter Modell-Fit: der x>-Test

Mithilfe des x*-Tests wird iiberpriift, ob das aufgestellte Modell exakt zur Da-
tenstruktur passt, d.h. ob ¥ und S nicht voneinander abweichen. Der x2-Wert
berechnet sich als Produkt des Werts der fitting function (F) und der Stichproben-
grofie (N) minus eins:
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xX>’=(N—-1)-F (6.12)

Im Verhiltnis zu den Freiheitsgraden eines Modells kann iiber die x2-Verteilung
ermittelt werden, ob der gefundene x2-Wert signifikant von Null abweicht.
Weicht der x?-Wert signifikant von Null ab, passt das spezifizierte Modell nicht
(exakt) zu den empirischen Daten.

Der x*-Test wird mit zunehmender Stichprobengrofle sensitiver gegeniiber falsch
spezifizierten Modellen. D.h., dass bei hinreichend grofser Stichprobe auch (ver-
gleichsweise) kleine Abweichungen der empirischen und modellimpliziten Vari-

anzen und Kovarianzen zu einem signifikanten y2-Test fiihren.

Approximativer Modell-Fit: CFl, TLI, RMSEA und SRMR

Hautig ist die Annahme, dass ein Modell exakt auf die empirischen Daten passt,
unrealistisch. Insbesondere gilt dies fiir eine zunehmende Stichprobengrofie und
fiir Modelle, deren Ziel gerade nicht darin besteht, die Daten exakt abzubilden,
sondern darin, die Datenstruktur moglichst effizient, d.h. sparsam, zu model-
lieren. Zur Abschidtzung der Modellgiite verwendet man daher approximative
Modell-Fit-Mafse, die nicht den exakten Fit berichten, sondern die Gite eines pos-
tulierten Modells im Verhéltnis zu einem unabhédngigen ,Null“-Modell bzw. ei-
nem saturierten Modell angeben. In einem ,Null“-Modell werden dazu nur die
Varianzen geschatzt, wahrend alle Kovarianzen auf den Wert Null fixiert werden.

Ein saturiertes Modell reproduziert alle empirischen Kovarianzen exakt.

Nachfolgend werden vier approximative Modell-Fit-Mafse vorgestellt: der com-
parative fit index (CFL), der root mean square error of approximation (RMSEA) sowie
das standardized root mean residual (SRMR).

CFI

2_d
CFI=1- 7~ / 6.13)
XNullmodell — A Nullmodell

Der Comparative Fit Index (CFI) setzt den x2-Wert des getesteten Modells ins
Verhiltnis zum y2-Wert des Nullmodells. Die Freiheitsgrade des getesteten und
des Nullmodells gehen subtraktiv in die Berechnung mit ein, um eine Unterschét-
zung des Modell-Fits bei kleinen Stichproben zu vermeiden. Errechnet wird der

um die Freiheitsgrade korrigierte x>-Wertanteil des getesteten Modells an dem
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x?>-Wert des Nullmodells. Je kleiner der x2-Wert des getesteten Modells im Ver-
hiltnis zum x2-Wert des Nullmodells ist, desto geringer wird der errechnete An-
teil. Da der Wert noch von 1 abgezogen wird, weist ein Wert nahe 1 auf einen
guten Modell-Fit hin. Da der Wert des CFI unmittelbar vom x?-Wert des getes-
teten Modells abhéngt, ist er sensitiv gegeniiber Modellfehlspezifikationen. Als
Daumenregel kann ein CFI > .95 als guter Modell-Fit angesehen werden (Hu &
Bentler, 1999).

TLI
TLI = Xutimodenr! Af Nutimodeln — X*/ df

2
XNultmodel1” Af Nutimodett — 1

(6.14)

Zur Berechnung des TLI werden der x2-Wert des Nullmodells und des getesteten
Modells zunéchst ins Verhéltnis zu ihren Freiheitsgraden (d f) gesetzt. Je niedriger
dieser Wert fiir das getestete Modell ist, desto grofser ist der TLI. Ein TLI > .95
kann als guter Modell-Fit angesehen werden (Hu & Bentler, 1999).

RMSEA

_ x> —df
RMSEA = R (6.15)

Der RMSEA setzt den um die Freiheitsgrade korrigierten und normierten y2-Wert
ins Verhiltnis zu den Freiheitsgraden eines Modells. Dabei gibt der RMSEA ein
Maf8 fiir die Abweichung der modellimpliziten von der empirischen Varianz-
/Kovarianzmatrix an. Je kleiner der RMSEA, desto besser passt das Modell zu
den Daten. Je komplexer ein Modell ist, desto geringer ist die Anzahl seiner Frei-
heitsgrade. D.h. fiir den RMSEA: je komplexer ein Modell, desto grofier ist der
Zidhler und desto kleiner ist der Nenner. Je komplexer das Modell ist (je weni-
ger Freiheitsgrade ein Modell hat) desto grofier ist also auch der RMSEA. Mit
anderen Worten: der RMSEA belohnt einfache Modelle mit einer geringen Kom-
plexitat. Der RMSEA ist sensitiv fiir Ladungsfehlspezifikationen und gegentiber

Modellfehlspezifikationen. Als Cut-Off Wert fiir eine gute Modellanpassung gilt:
RMSEA < .06 (Hu & Bentler, 1999).

SRMR

j
Y (rjk — Pix)? (6.16)

P
=1k=1

2
SRMR = ,| ——
JP(P*‘U]-
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e p = Anzahl an Variablen im Modell
e 7jx = empirische Korrelation von Variable j und k
e 7= modellimplizite Korrelation von Variable j und k

Das SRMR gibt die mittlere Abweichung der empirischen Korrelationen von den
modellimpliziten Korrelationen an. Im SRMR wird die Modellkomplexitdt und
der Stichprobenumfang nicht beriicksichtigt. Das SRMR ist sensitiv gegentiber
einfachen Modellfehlspezifikationen. Insbesondere kann der SRMR als ein In-
dikator fiir Modellfehlspezifikationen im Strukturmodell herangezogen werden.
Als Cut-Off Wert wird ein SRMR < .11 empfohlen (Hu & Bentler, 1999).

6.4.2 Modellrestriktionen

Um den Informationsgehalt von Strukturgleichungsmodellen zu erh6hen, lassen
sich Modellrestriktionen in Strukturgleichungsmodelle einfiihren, iiber die sich
theoretische oder empirische Annahmen statistisch tiberpriifen lassen. Modellre-
striktionen konnen derart spezifiziert werden, dass Zusammenhénge zwischen
Variablen entweder gleichgesetzt oder auf einen bestimmten Wert fixiert werden.
Jede Modellrestriktion erhoht die Freiheitsgrade eines Modells, da weniger Para-
meter geschdtzt werden miissen. Zugleich erhoht sich auch der Informationsge-
halt eines Modells, da das Modell empirisch an der eingefiihrten Modellrestrikti-

on scheitern kann.

6.4.3 x>-Differenzentest

Lasst sich ein Ausgangsmodell durch die Einfiithrung von Modellrestriktionen in
ein restringierteres Modell tiberfiihren, spricht man von , genesteten” Modellen.
Genestete Modelle konnen iiber einen x2-Differenzentest verglichen werden. Da-
zu wird ihre absolute x?-Differenz im Verhéltnis zu ihrer Freiheitsgrad-Differenz
signifikanzstatistisch tiberpriift: Ergibt sich fiir die x2-Differenz zweier genesteter
Modelle keine statistische Signifikanz, passt auch das restringierte, d.h. sparsa-
mere Modell nicht signifikant schlechter auf die empirischen Daten und ist des-
halb als informativeres Modell vorzuziehen. Ist die y2-Differenz signifikant, fiih-

ren die Modellrestriktionen zu einer Ablehnung des restriktiveren Modells.
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6.4.4 Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodelle

Bei den im Rahmen des Strukturgleichungsansatzes vorgestellten Verfahren wur-
den alle Fille einer Stichprobe gemeinsam behandelt. Um Gruppenvergleiche in
Strukturgleichungsmodellen durchzufiihren, kénnen die besprochenen Verfah-
ren so erweitert oder modifiziert werden, dass tiberpriift wird, ob das postulier-
te Strukturmodell auch tiber Gruppen hinweg auf die gegebenen Daten passt.
Gruppenvergleiche im Strukturgleichungsansatz vollziehen sich in einem prinzi-
piell dreischrittigen Verfahren (Kaplan, 2000):

1. Uberpriifung der Vergleichbarkeit des Messmodells
2. Parameterschitzung innerhalb der Gruppen

3. Signifikanzkritische Testung von Parameterdifferenzen

Messinvarianz in Mehrgruppenmodellen

Das im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalyse beschriebene Verfah-
ren lasst sich auf den Mehrgruppenfall ausweiten, indem fiir jede Gruppe ¢ =

1,2,3, ... ein eigenes Messmodell aufgestellt wird:
Yg = Ngnjg +¥¢ (6.17)

Die Vergleichbarkeit des Messmodells (Messinvarianz) zwischen Gruppen ldsst
sich auf unterschiedlichen hierarchischen Restriktionsleveln tiberpriifen, indem
Messinvarianz mathematisch als Gleichheitsrestriktion hinsichtlich tiber Grup-
pen korrespondierender Parameter (z.B. Faktorladungen und Residualvarian-
zen) aufgefasst wird (Little, 1997).

Konfigurale Invarianz (configural invariance) Ein konfigural invariantes
Messmodell stellt die am wenigsten restriktiven Forderungen an die Eigenschaf-
ten des Messmodells. Als Vergleichsmodell zu strengeren Invarianzmodellen
kann ein konfigural invariantes Messmodell dahingehend spezifiziert werden,
dass in jeder Gruppe jede latente Variable durch die gleichen Items gemessen
wird. Faktorladungen (A) und Residualvarianzen (Y) konnen dabei zwischen

den Gruppen variieren.
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Faktorielle Invarianz (metric invariance) Faktorielle Messinvarianz liegt vor,
wenn unterschiedliche Gruppen Items auf die gleiche Art und Weise beantwor-
ten. Um Parameter (Pfadkoeffizienten, latente Korrelationen) zwischen Gruppen
vergleichen zu konnen, muss wenigstens faktorielle Invarianz vorliegen (Van-
denberg & Lance, 2000). Zur Testung auf faktorielle Invarianz werden alle Fak-
torladungen zwischen Gruppen gleichgesetzt (A1 = Ay = -+ - = Ay).

Strenge Invarianz (error variance invariance) Strenge Invarianz liegt vor,
wenn unterschiedliche Gruppen Items auf die gleiche Art und Weise beantwor-
ten und die Messfehler zwischen den Gruppen identisch sind. Strenge Invarianz

wird durch die Gleichsetzung von Faktorladungen und Residualvarianzen getes-
tet(AMi=NAp = =Agund ¥ =¥2=---=1Y¥,).

Da in Simulationsstudien gezeigt werden konnte, dass sowohl x2-
Differenzentests als auch andere (mit Ausnahme des CFI) zum Modellvergleich
herangezogene Fit-Mafi-Differenzen unangemessen haufig zur Modellablehnung
fithren, empfehlen Cheung und Rensvold (2002) und Meade et al. (2008) einen
Modellvergleich tiber die Differenz der CFI-Werte durchzufiihren. Wéahrend
Cheung & Rensvold (2002) CFI-Differenzen von ACFI < 0.01 zur Identifikation
messinvarianter Messmodelle als akzeptabel ansehen (d.h. bei tatsdchlicher
Messinvarianz ist mit CFI-Differenzen von ACFI < .01 zu rechnen), empfehlen
Meade et al. (2008) ein Differenzkriterium von ACFI < 0.002 zur Identifikation
nicht-messinvarianter Modelle (d.h., dass CFI-Differenzen von ACFI > .002 auf
nicht-triviale Abweichungen von einer perfekten Messinvarianz hinweisen) (vgl.
Kline, 2011, S. 254f).

Parameterschéatzung innerhalb von Gruppen

Zur Schitzung von Mehrgruppenmodellen kann das fiir den Eingruppen-
fall vorgestellte Verfahren zur Schdtzung von Strukturgleichungsmodellen
fiir den Mehrgruppenfall generalisiert werden. Im Eingruppenfall ist die
ML-Diskrepanzfunktion eine Funktion der empirischen und modellimpliziten

Varianz-/Kovarianzmatrix sowie der Anzahl der Modellparameter p:

Fyp = In|Z| —In|S|+tr(SE71) —p (6.18)
> = AI-B)"WI-B Y +A+06 (6.19)
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Fiir den Mehrgruppenfall ist die Diskrepanzfunktion die Summe der fiir
die Gruppengrofie gewichteten Diskrepanzfunktionen tiber jede Gruppe ¢ =
1,2,3,4,...,G:

G n
Fur = ), _gFMLg (6.20)
g=1 "
o, Mg 1
— 1[7(ln|2g| — In[Sg| 4+ tr(SgZg ") — pg)] (6.21)
g:
Sg = Ag(I—Bg) "We(I—Bg") + A, +0, (6.22)

Testung von Parameterdifferenzen

Zur signifikanzstatistischen Uberpriifung von Parameterdifferenzen zwischen
den Gruppen wird das Analysemodell restringiert, indem die Parameter {iber
die Gruppen gleichgesetzt werden. Uber multivariate und univariate Wald-Tests
lasst sich sodann ermitteln, ob es sich bei den Differenzen um statistisch signifi-
kante Unterschiede handelt.

Der univariate Wald-Test (Enders, 2010) setzt dabei den maximum likelihood
Punktschitzer eines Parameters ins Verhiltnis zu dessen Standardfehler:

A

0

= — 2
w SE (6.23)
o 0: maximum likelihood Punktschitzer von 6
e SE:Standardfehler von §
Fiir den multivariaten Fall (Enders, 2010) berechnet sich der Wald-Test als:
w=0T%(0)"19 (6.24)

e 0: Vektor der maximum likelihood Punktschitzer von 6

e X(): Varianz-/Kovarianzmatrix von 0
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6.4.5 Mehrebenen-Strukturgleichungsmodelle

Der Umgang mit der Frage, ob beziehungsweise wie bei Schiiler- und Schiilerin-
nenbefragungen die Klassen-, Schul- und Schulformzugehorigkeit zu berticksich-
tigen ist, hat bedeutsame Folgen sowohl fiir die erwarteten Effekte als auch hin-
sichlich ihrer Interpretation. Schiilerinnen und Schiiler lassen sich nicht als un-
abhingige Untersuchungseinheiten betrachten. Insbesondere dann, wenn (auch)
schulische Rahmenbedingungen (Kontextmerkmale) individuell bei Schiilerin-
nen und Schiilern erfragt werden, ist die Schachtelung der Stichprobe ein me-
thodisch relevantes Problem. Schiilerinnen und Schiiler, die eine gemeinsame
Klasse besuchen, sind sich dhnlicher als Schiilerinnen und Schiiler unterschied-
licher Klassen. Die Schiilerschaft einer Schule ist sich hinsichtlich beispielsweise
des Schulklimas oder der Unterrichtskultur dhnlicher als die Schiilerschaft un-
terschiedlicher Schulen. In dhnlicher Weise teilen Schiilerinnen und Schiiler einer
bestimmten Schulform bestimmte Lehr-Lern-Arrangements und stehen schliefs-
lich innerhalb eines Bundeslandes vor dhnlicheren curricularen und institutionel-
len Rahmenbedingungen als Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Bundes-

lander.

Liidtke et al. (2007b) benennen zwei statistische Besonderheiten hierarchisch ge-
schachtelter Datenstrukturen: Schiilerinnenangaben sind statistisch nicht unab-
héngig, da sich die individuellen Untersuchungseinheiten auf jeder Schachtele-
bene immer dhnlicher werden. Das aber heifit: die individuellen Ahnlichkeiten
(z.B. die Korrelationen von Individualmerkmalen) werden aufgrund der Schach-
telungseffekte tiberschatzt. Gleichzeitig fiihrt die damit einhergehende Unter-

schiatzung der Standardfehler zu unangemessen liberalen Signifikanzen.

Dartiber hinaus stellt sich die Frage, wie interindividuelle Unterschiede ange-
messen interpretiert werden konnen. Unterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern lassen sich (in Bezug auf die Beschreibung mehrerer geschachtelter Ana-
lyseebenen) in wenigstens zwei unabhingige Variationsquellen separieren: Schii-
lerinnen und Schiiler weisen nicht nur deshalb unterschiedliche Messwerte auf,
weil sie sich interindividuell unterscheiden, sie unterscheiden sich auch, weil
sie verschiedenen Klassen/Schulen/Schulformen angehoren. So gesehen han-
delt es sich bei individuellen Werten nach Cronbach (1976) um einen konfun-
dierten Wert, der sich aus wenigstens zwei unabhdngigen Komponenten zusam-
mensetzt. Individuelle Werte (Yj; 4ivue11) setzen sich dabei aus einer Aggregatkom-
ponente (Yagereqateinneit) (z-B. dem Mittelwert einer Klasse) und der individuellen

Abweichung (Yiudividuelle Abweichung) VOn dieser Komponente zusammen:
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Yindiouell = YAggregateinheit + Yindividuelle Abweichung (6.25)

Im SEM-Ansatz lassen sich Mehrebenenstrukturen derart modellieren, dass die
Varianzen und Kovarianzen individueller Messwerte in personenspezifische und
klassen- oder schulspezifische (Ko)Varianzkomponenten zerlegt werden, von de-
nen eine die Zusammenhinge innerhalb von Aggregateinheiten (X,), die an-

dere die Zusammenhénge zwischen Aggregateinheiten (Xpetyce;,) abbildet.

Da die resultierenden Matrizen orthogonal und additiv sind (Liidtke et al.,
2007b), gilt:

X = Z‘wii.‘hz'n + Z'beifween (6-26)

Fiir eine Individualvariable Y gibt die Intraklassenkorrelation (ICC) den Anteil

der Varianz an, der auf Unterschiede in der Aggregatebene zurtickzufiihren ist:

Var ( Ybetween )

ICC =
Var (Ybetween ) + Var(Ywithin )

(6.27)

In Simulationsstudien konnte Julian (2001) zeigen, dass bei einer ICC > .05 und
einer Gruppengrofie N > 5 die Nichtbeachtung der Mehrebenenstruktur zu
verzerrten Parameterschitzungen und Standardfehlern sowie zu iiberschitzten
x>-Werten fiihrt. Mit zunehmender ICC und Gruppengrofe verstirken sich diese
Effekte.

Zur Schitzung von Mehrebenen-Strukturgleichungsmodellen mit dem
Maximum-Likelihood (ML) Schétzverfahren berechnet sich die Diskrepanz-
funktion Fp;; als Summe der Diskrepanzfunktionen fiir jede Aggregateinheit
(§=123,...,G):

G
Fyp =) [In|Zp+ ny ' Tyl
g=1
+tr[(Zp +ng ' Zw) T (Tg — 1) (g — 1) "]
+(n— G)In|Zy| + (n — G)tr(Si! Spw)

(6.28)

mit

99



Methode

Yw = Aw(I—Bw) "Y¥w(I—B') + Aly +On (6.29)

Yp = Ap(I—Bp) "¥w(l—Bzl) + A +0p (6.30)
G nNg

Sew = (m=G)" Y Y (vgi — ) (Vei —Fg)" (6.31)
g=1i=1

Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodelle

Wie im Einzelebenenfall ldsst sich die Anwendung von Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodellen fiir mehrere Gruppen generalisieren. Fiir den Mehr-
gruppenfall ist die Diskrepanzfunktion die Summe der fiir die Gruppengrofse
gewichteten Diskrepanzfunktion iiber jede Gruppe g = 1,2,3,4, ..., G und jedes
Clusterc=1,2,3,4,...,C:

G C
Fyvr = Z Z Cgc [ln |ZBgc + ng_C12WC|
g=1lc=1

L ] . (6.32)
+tr[(Zpe + g Zwe)  (Fge — pe) (Tge — pe) " ]
+(ne — Ge) In [Zyye| + (nc — Gc)tr(z;\/:SPWc)
mit
Zwe = Awe(l = Bwe) "¥we(I = Byb)' + Ay + Owe (6.33)
Tpe = Ape(I—Bpo) "Fwe(l - Bg) + A + Ope (6.34)
G TNgc
Spwe = (nc— Gc)_l Z Z(ygci - ng)(]/gci - ggC)T (6.35)
g=1li=1

Effekte nicht normalverteilter, abhangiger Daten

Multivariate Normalverteilung und Unabhéngigkeit der Beobachtungen sind
Modellannahmen von Maximum-Likelihood-Verfahren (ML). Normalerweise
kann allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass Daten, wie sie in Survey-
Studien gewonnen werden, normalverteilt sind. Daten aus geschachtelten Stich-

proben sind per Definition nicht unabhédngig voneinander.
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Zwar konnte wiederholt gezeigt werden, dass die Nichtnormalitédt einen gerin-
gen Finfluss auf die Parameterschiatzung hat (zusammenfassend: Enders, 2001).
Allerdings hat sowohl die Nicht-Normalverteilung als auch der Designeffekt (d.i.
die Abhéngigkeit geschachtelter Datenstrukturen) Einfliisse auf die Schitzung
von Standardfehlern und auf Likelihood-Ratio-Tests (Finney & DiStefano, 2006).
Aus diesem Grund werden fiir die Analysen , robuste” ML-Schétzverfahren ver-
wendet (MLR-Schétzer), die einerseits robust gegen nicht normalverteilte Daten
sind und andererseits robuste beziehungsweise fiir den Designeffekt korrigierte
Standardfehler berechnen.

x>-Differenzentest fiir nicht normalverteilte Daten: Satorra-Bentler-
Korrektur Auch korrekt spezifizierte Modelle fiithren bereits bei moderat
nicht normalverteilten Daten zu einer Uberschitzung der x2-Statistik (Chou &
Bentler, 1995; Satorra & Bentler, 1994). Um diesen verzerrenden Effekt auszu-
gleichen kann mithilfe der ,Satorra-Bentler-Skalierung” eine Adjustierung des
x>-Wertes vorgenommen werden, der die y2-Referenzverteilung fiir eine grofie
Klasse an Modellen mit nicht normalverteilten Daten approximiert (Finney
& Distefano, 2006; Satorra & Bentler, 1994). Dazu wird ein Korrekturfaktor d
(auf dessen komplexe Herleitung hier verzichtet wird) berechnet, um den der
x>-Wert des analysierten Modells adjustiert wird.

Xamrr =4 '%° (6.36)

Ein Nachteil der Satorra-Bentler-Korrektur ist, dass der iibliche x?*-
Differenzentest fiir x3, z-Werte nicht verwendet werden kann. Stattdessen
berechnet sich der x3,; z-Differenzentest wie folgt:

o — dfoco — dfict

T dd 3
2 X%CO - X%Cl
Adf?(%wuz =dfy—dfy (6.39)

e cd: Korrekturfaktor fiir den y2-Differenzentest

o dfy: Freiheitsgrade des genesteten Modells
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df1: Freiheitsgrade des Vergleichsmodells

co: Satorra-Bentler-Skalierungsfaktor des genesteten Modells

c1: Satorra-Bentler-Skalierungsfaktor des Vergleichsmodells

X3: x2-Wert des genesteten Modells

X3: x2-Wert des Vergleichsmodells

Schatzung von Standardfehlern fiir nicht normalverteilte und abhangige Da-
ten Standardfehler im ML-Ansatz werden iiblicherweise als Inverse der Infor-

mationsmatrix iiber die zweite Ableitung der ML-Funktion berechnet:

cov(d) = I} (6.40)
ML
" 9%InL;
i = =) == (6.41)
=

e cov(f): Varianz-/Kovarianzmatrix der Parameter im Vektor 0
e [)1: Informations-Matrix

e 7T: Parameter

Alternativ kann zur Berechnung der Informationsmatrix auch die erste Ableitung

der ML-Funktion verwendet werden:

" olnL; OJInL;
X

IML/ = Zl 87'[ 87'(/ (642)
1=

Ipir und Iy sind fiir unabhédngige multinormal verteilte Daten identisch. Fiir
abhdngige oder nicht multinormal verteilte Daten weichen I;; und Iy;;/ vonein-
ander ab. Zur Berechnung robuster Standardfehler werden beide Informations-

quellen kombiniert:

Ik = Iyt Inp Iyt (6.43)

cov(0) = Iigx (6.44)
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6.4.6 Propensity Score Matching

Die Untersuchung von kausalen Effekten steht in der Bildungs- oder Schulfor-
schung haufig vor dem Problem, dass sich experimentelle Forschungsdesigns
aus diversen Griinden praktisch nicht durchfiihren lassen. Im Allgemeinen wer-
den Schiilerinnen und Schiiler nicht zufallig beschult, sondern absichtsvoll Klas-
sen, Schulen, Schulformen und Bildungsgédngen zugewiesen. Untersuchungen,
die sich auf solche institutionellen beziehungsweise pddagogischen Mafinahmen
beziehen, stehen deshalb vor dem Problem, dass die Zuweisung der Untersu-
chungspopulation nicht unabhingig vom Beschulungsziel erfolgt, sondern maf3-
geblich von Merkmalen der individuellen Schiilerinnen und Schiiler abhidngig
ist. Schulen mit einem akademisch ausgerichteten Curriculum sollen gerade eine
Schiilerschaft aufnehmen, die insbesondere akademisch ausgerichtet ist, wohin-
gegen sich an Hauptschulen gerade leistungsschwichere Schiiler finden. Fragen,
die an Effekten unterschiedlicher Leistungsentwicklungen an Hauptschulen und
Gymnasien interessiert sind, stehen dann aber vor dem Problem, dass nicht ohne
weiteres auszumachen ist, inwieweit differenzielle Leistungsentwicklungen an
Gymnasien und Hauptschulen auf die jeweilige Schulform oder auf Merkmale

der Schiilerpopulation zuriickzufiihren sind.

Beim propensity score matching (PSM) wird fiir jedes Individuum einer Stichpro-
be die Wahrscheinlichkeit geschitzt, mit der ein Untersuchungsteilnehmer zu ei-
ner Treatmentgruppe gehort. Mithilfe dieser Zuweisungswahrscheinlichkeit, des
propensity scores, wird jeder Person aus der Treatmentgruppe eine vergleichba-
re Person aus der Kontrollgruppe zugeordnet. Gelingt ein solches Matching fiir
hinreichend grofse Teile der Stichproben, lassen sich {iber einen Vergleich rele-
vanter Kenngrofien der gematchten Kontroll- und Treatmentgruppe tatséchli-
che Treatmenteffekte nachweisen, die unabhdngig von der Gruppenkomposition
sind, da durch das Matchingverfahren verzerrende Zuweisungseffekte minimiert

werden.

Becker (2011) beschreibt das propensity score matching als fiinfstufigen Analyse-

prozess:

1. Auswahl eines geeigneten Distanzmafes, , das die Ahnlichkeit der Perso-
nen in Hinblick zu den Treatmentbedingungen bestimmt” (Becker, 2011, S.
14)

2. Auswabhl geeigneter Variablen fiir das Zuweisungsmodell
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3. Das eigentliche Matching, d.h. eine paarweise Zuordnung geeigneter Fille
4. Uberpriifung des Matchings

5. Postmatching Analysen mit den gematchten Datensédtzen

Auswahl eines geeigneten DistanzmaBes Das Ziel des ersten Schrittes ei-
ner PSM-Analyse ist es, ein Ahnlichkeits- oder Distanzmaf3 festzulegen, das da-
zu geeignet ist, Kovariaten zu identifizieren, die den Zuweisungsprozess zu ei-
ner Treatmentgruppe hinreichend gut erkldaren. Als praktikables Distanzmafs (be-
ztiglich der Stichprobengrofie, der Anzahl der Kovariaten und ihrer Korrelatio-
nen sowie moglicher Verletzungen der multivariaten Normalverteilungsannah-

me) empfiehlt Becker (2011) die Verwendung der logistischen Regression.

Der propensity score (7t;) wird dabei bestimmt als die bedingte Wahrscheinlich-
keit eines Individuums i einer Treatmentgruppe anzugehoren — gegeben die im

Zuweisungsmodell verwendeten Kovariaten x;.

ln(1 sz‘ﬂ ) = bo+bixi+buxp+...+¢ (6.46)
—
1 .
T = e mit z = bO —+ b1x1 + l’)z){,‘z 4+ ...4+¢ (647)

o A;: Indikator der Gruppenzugehorigkeit

e b;: Regressionsparameter der logistischen Regression

Auswahl geeigneter Kovariaten Das Ziel bei der Auswahl geeigneter Kova-
riaten zur Vorhersage der Gruppenzugehdrigkeit ist es, anhand theoretischer und
empirischer Uberlegungen diejenigen Variablen zu identifizieren, die sowohl fiir
die Gruppenzuweisung als auch fiir die Verteilung der abhédngigen Variablen re-
levant sind. Nach Becker (2011, S. 19) bietet es sich deshalb an, ,,sowohl alle theo-

retisch wichtigen als auch die de facto korrelierenden Variablen einzubeziehen”.
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Matching Wenn Kovariaten gefunden wurden, die den Zuweisungsprozess er-
klaren konnen, werden ebendiese Kovariaten dazu verwendet, aus der urspriing-
lichen Stichprobe einen neuen Datensatz zu bilden, in dem sich die Untersu-
chungsgruppen hinsichtlich ihrer Zuweisungsprozesse nicht mehr (mafigeblich)

unterscheiden.

Zur Durchfithrung des Matchings wird eine zuféllige Person aus der Treatment-
gruppe gezogen, der aus der Kontrollgruppe zufillig eine Person zugeordnet
wird, deren propensity score innerhalb eines bestimmten Wertebereichs um den
propensity score der gezogenen Person liegt (dem sog. caliper-Bereich, z.B. £0.2
Standardabweichungen). Die gematchten Personen werden aus dem Pool ent-
fernt und der Prozess solange wiederholt bis allen Personen ein Matching-Partner
zugewiesen wurde — findet sich kein geeigneter Matching-Partner wird das be-

treffende Individuum aus der Stichprobe entfernt.

Das hier vorgestellte Verfahren versucht zwei typische Matching-Probleme in
Balance zu bringen: Sind ndmlich die Anforderungen an einen Matching-
Partner zu hoch (z.B. exakte Ubereinstimmung des propensity scores), wird ggf.
gar kein Matching-Partner gefunden (incomplete matching). Sind die Matching-
Anforderungen zu niedrig, kommt es zu fehlerhaften Matching-Entscheidungen
(inaccurate matching). MafSgeblich fiir die Angemessenheit des vorgestellten Ver-
fahrens ist neben der Auswahl relevanter Kovariaten beziiglich des Zuweisungs-
prozesses die Bestimmung eines geeigneten caliper-Bereichs, der den Pool mogli-
cher Matching-Partner eingrenzt.

Uberpriifung des Matchings Nach dem Matching ist zu priifen, ob sich
Kontroll- und Treatmentgruppe weder hinsichtlich der Gruppenzuweisung noch
hinsichtlich der im Zuweisungsmodell verwendeten Kovariaten unterscheiden.
Dazu benennt Becker (2011) unter anderem den Vergleich der standardisierten
Mittelwertdifferenzen zwischen Kontroll- und Treatmentgruppe vor und nach

dem Matching sowie die Kontrolle der area of common support.

Die standardisierte Mittelwertdifferenz (Am) berechnet sich dabei als die auf die
Standardabweichung der Treatmentgruppe (sd1) normierte Differenz der Mittel-

werte von Kontroll- (mg) und Treatmentgruppe (mr):

mr — mg
Am = ————= 6.48
m sdn (6.48)
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Zur Kontrolle der area of common support wird gepriift, ob sich die propensity scores
in der Kontroll- und Treatmentgruppe tiberlappen. Dazu kann zum einen gepriift
werden, ob die Minimal- und Maximalwerte der propensity scores der Treatment-
gruppe innerhalb der Minimal- und Maximalwerte der Kontrollgruppe liegen.
Zum anderen bietet sich auch ein Vergleich der Dichteverteilungen des propensity
scores von Kontroll- und Treatmentgruppe an.

Postmatching Analysen Hinsichtlich der nach einem erfolgreichen Matching
durchfiihrbaren Analysen, gibt es nach Becker (2011) keine Einschrankungen:

,Gemadfs der Position, Matching lediglich als Datenaufbereitung zu
verstehen, empfehlen Ho und Kollegen (2007), mit den gematchten
Stichproben die gleichen Analysen durchzufiihren, wie sie auch ohne
Matching intendiert wéren.” (Becker, 2011, S. 31)

Schatzung kausaler Effekte in Kovarianzanalysen

Zur Schétzung (durchschnittlicher) kausaler Effekte eines Treatments (average
treatment effect, ATE) mithilfe von Kovarianzanalysen (z.B. Regressionsanalysen
und Strukturgleichungsmodelle) miissen bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein
(Baumert et al., 2009; Morgan & Winship, 2007): Indikatoren, die den Zuwei-
sungsprozess erkldren, und Fehlerterme miissen unkorreliert sein (ignorability of
assignment), es darf keine Interaktion zwischen Treatmentvariable und den Kova-
riaten auftreten, die Wirkung des Treatments ist unabhingig vom Zuweisungs-
prozess und der Komposition der Stichprobe (stable unit treatment value assumpti-
on). Beobachtungsstudien stehen in der Regel vor dem Problem, dass von einer
Erfiillung dieser Voraussetzungen nicht ausgegangen werden kann. Insbesonde-
re kann weder angenommen werden, dass die Wirkung unterschiedlicher Schul-
formen fiir alle Schiiler und Schiilerinnen gleich ausféllt, noch, dass die jewei-
lige Zusammensetzung der Schiilerschaften ohne Einfluss auf die Wirkung des
Treatments bleibt. Tatsdchlich — so wenigstens die Annahme — passen sich die
unterschiedlichen Schulformen gerade den Bediirfnissen sowohl ihrer jeweiligen
Schiiler als auch den Schiilerschaften an.

Kovarianzanalysen mit (erfolgreich) propensity score gematchten Stichproben
schitzen keinen ATE, sondern die mittleren Effekte in einer Treatmentgruppe
tiir eine Stichprobe, die sich hinsichtlich der im Zuweisungsmodell verwendeten
Kovariaten nicht bedeutsam unterscheidet (average treatment effect for the treated,
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ATT). Der ATT kann als kausaler Effekt interpretiert werden, da — bei einem kor-
rekt spezifizierten Zuweisungsmodell — die Wirkung des Treatments nicht mehr
vom Zuweisungsprozess oder der Stichprobenkomposition abhdngt (mit dem
propensity score matching werden aus einer gegebenen Stichprobe gerade dieje-
nigen Falle ausgewihlt, die hinsichtlich des Zuweisungsprozesses und relevan-
ter kompositioneller Merkmale vergleichbar sind). Der ATT schétzt deshalb auch
keinen Effekt eines Treatments in der Gesamtpopulation, sondern beispielswei-
se fiir Schiilerinnen und Schiiler, die ,iiblicherweise” ein Gymnasium besuchen
wiirden, den Effekt der Schulform fiir diejenigen, die tatsachlich das Gymnasium

besuchen.

6.4.7 Latente Profilanalyse

Die latente Profilanalyse (latent profile analysis, LPA; Pastor et al., 2007; Vermunt
& Magidson, 2003; McLachlan & Peel, 2000) ist ein (im Unterschied zu klas-
sischen Clusteranalyseverfahren) modelbasiertes Analyseverfahren, dessen Ziel
darin liegt, Personen einer Stichprobe hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit beziiglich be-
obachteter Indikatoren in Klassen einzuteilen.

Bei der LPA handelt es sich um eine Anwendung latenter mixture Modelle. Da-
bei verweist der Begriff ,latent” darauf, dass die Klassenzugehorigkeit in der
LPA als latente kategoriale Variable aufgefasst wird, deren Wert k die Auspra-
gungen der Klassenindikatoren erkldrt. Um , mixture” Modelle handelt es sich,
da nicht davon ausgegangen wird, dass es sich bei der Stichprobe um eine Po-
pulation handelt, die mit einer einfachen Verteilung beschrieben werden kann.
Stattdessen wird fiir jede Klasse mit einer individuellen Verteilung (mit eigenen
Distributionsparametern) gerechnet, so dass die Stichprobe als Gemenge dieser

Einzelverteilungen angesehen werden kann.

Sei y; nun ein Einzelindikator der Klassenzugehorigkeit von Person i in einer
Stichprobe mit zwei Klassen k = 2, den klassenspezifischen Populationsparame-
tern j; und 0 sowie den Klassenanteilen 71y, lsst sich folgende Modellgleichung
aufstellen (Pastor et al., 2007):

f(yil6) = m fi(yilur, 01) + 2 fa(vilpa, 03) (6.49)

Ausgedriickt wird, dass die Verteilung f des Klassenindikators y; — gegeben die
Modellparameter 6 = 7y, y1, (712, T, U2, (722 — die gewichtete Verteilung zweier ge-
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trennter Verteilungen f; ist, wobei sich die Einzelgewichte 711, 71, zu 1 summie-

remn.

Verallgemeinert man diesen Ansatz auf eine beliebige Anzahl an Klassen und
(multivariat verteilter) Klassenindikatoren, ergibt sich eine gewichtete Verteilung

von k unterschiedlichen Verteilungen, die sich formalisieren lésst als:

k

fil0) =Y mifi(yilui, =) (6.50)

j=1

Es summieren sich die Gewichte 7t auf eins. Im Unterschied zum 2-Klassen-Fall
bezeichnet y; einen Vektor, der fiir jede Person i die Klassenindikatoren enthdlt.
Die Verteilungen im multivariaten Fall werden fiir jede Klasse k von einem Mit-

telwertvektor y; und einer Kovarianzmatrix ¥ spezifiziert.

Parameterschatzung in der latenten Profilanalyse Latente Profilanalysen ge-

hen von den Modellannahmen aus, dass k latente Klassen einen Anteil von 71

(mit 71y > 0, d.h. keine Klasse ist leer, und )} 71, = 1, d.h. die Klassenanteile
k

summieren sich zu Eins) in der Grundgesamtheit aufweisen, dass jede Klassifi-
kationsvariable j mit dem Mittelwert yy; und der Varianz Ul%j normalverteilt ist

und dass die Klassifikationsvariablen unabhingig sind (Bacher, 2010).

Die Parameterschidtzung in der latenten Profilanalyse vollzieht sich in der Regel
unter Anwendung des EM-Algorithmus (expectation-maximization-Algorithmus)
durch Maximierung der log-likelihood-Funktion (¢):

= Y In) mme (6.51)
3 k
7Tg|k = angj‘k (652)
]
(xgj—tgj)*
1 _ 8]2021{]

Ty ik = e ki (6.53)
8 /270,
kj
e 71 Anteil der Klasse k

o T, Auftrittswahrscheinlichkeit des Merkmalsvektors der Person g in
Klasse k
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® Ty ik Auftrittswahrscheinlichkeit des Wertes x der Person g in der Varia-
blen j in Klasse k

e jixj: Mittelwert der Variable j in Klasse k

. (7,3]-: Varianz der Variable j in Klasse k

In einem zweischrittigen Verfahren werden dabei die Zuordnungswahrschein-
lichkeiten 7%y, und als Modellparameter die Anteilswerte 7, sowie die Mittel-
werte fly; und Varianzen 5’% der Klassifikationsvariablen j fiir jede Klasse k ge-

schatzt:

1. Expectation-Schritt: Schidtzung von 7ty ¢ aus den Modellparametern (7, fl;,

~2
Uk].)
T 659
8 L gk
K
. Crgj )
202,
- — k
froe = H —e j (6.55)

2. Maximization-Schritt: Schitzung von 7y, flij, ‘ATI%]' aus den Zuordnungswahr-
scheinlichkeiten (72y,)

. 1l .
e = EZ% (6.56)
3
%ﬁklg"g]
lyj = = (6.57)
1 L Tkl
g
) %”klg(ng )
52 — 6.58
0; T g (6.58)

Beide Schritte werden iterativ solange wiederholt, bis die log-likelihood-Funktion
(¢) konvergiert, d.h. bis die Differenz von ¢ zweier aufeinander folgender Itera-

tionen einen vorgegebenen Schwellenwert unterschreitet.
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Modellgiite, Modellauswahl & aposteriori Klassifikation Das zur Schit-
zung latenter mixture Modelle verwendete maximum likelihood (ML) Verfahren
(McLachland & Peel, 2000) liefert als Ergebnis eine maximierte Likelihood, de-
ren logarithmierter Wert als Basis der Modelgiitepriifung fungiert. Je grofser der
Wert der Loglikelihood, desto besser passen die Daten zum postulierten Modell.
Da der exakte Modell-Fit mit steigender Klassenanzahl stetig zunimmt, konnen
tiber den (Vuong-)Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test ((V)LMR; Vuong, 1989;
Lo, Mendell & Rubin, 2001; Nylund et al., 2007) Modelle gleicher Komplexi-
tat hinsichtlich der Klassenanzahl signifikanzstatistisch tiberpriift werden. Dabei
vergleicht der (V)LMR-Test ein Modell mit k Klassen mit einem entsprechenden
Modell mit k — 1 Klassen. Ein p-Wert > .05 ist dabei mit der Ablehnung einer
Losung mit k Klassen assoziiert. Das bayesian information criterion (BIC; Schwarz,
1978) kann sowohl zum Vergleich verschieden komplexer Modelle als auch zum
Vergleich von Modellen mit unterschiedlichen Klassenanzahlen verwendet wer-
den. Dabei berechnet sich der BIC direkt aus der Loglikelihood, wobei mit p die
Anzahl der geschétzten Parameter und mit N die Stichprobengrofie bezeichnet

werden:

BIC = -2LL+pInN (6.59)
beziehungsweise fiir die Stichprobengrofle adjustiert:

N +2
24

aBIC = —2LL + pIn (6.60)

Niedrigere Werte des BICs und aBICs weisen auf eine bessere Modellpassung
hin.

Die Modellauswahl erfolgt schliefilich sowohl anhand systematischer Vergleiche
der Modellgiitemafse als auch anhand einer Inspektion der Klassenprofile unter
Berticksichtigung theoretischer Annahmen (Finch & Bronk, 2011).

In einem letzten Schritt wird jede Person einer Klasse zugeordnet. Dazu wird fiir
jede Klasse k die Wahrscheinlichkeit 773, berechnet, dass eine Person ihr ange-
hort:

7T, i X
oy = kfe(Yil i Xi) (6.61)

'21 i fi(yilni, Z)
]:
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Jede Person wird tiberlicherweise derjenigen Klasse zugewiesen, fiir die sie die
hochste Aposterioriwahrscheinlichkeit aufweist. Uber die Entropie-Statistik lasst
sich abschdtzen, welchem Modell es gelingt, Personen vergleichsweise ,sicher”
Klassen zuzuordnen. Die Entropie-Statistik E hat einen Wert zwischen 0 und 1,
wobei hohere Werte auf eine sicherere Klassenzuordnung hindeuten. Sie berech-

net sich aus den aposteriori-Wahrscheinlichkeiten 7 der Stichprobengrofie N

melyir
und der Klassenanzahl k:

_ Yi, Z;'(:l (—7tj1y, In 755,)
Nlnj

E=1 (6.62)
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7 Der Einfluss familialer Kapitalien auf den
Zusammenhang von
Herkunftsmerkmalen und
Bildungserfolg’

Der Einfluss familialer Kapitalien auf den Zusammenhang von Herkunftsmerk-
malen und Indikatoren des Bildungserfolgs wird zundchst in Individualebenen-
modellen analysiert.

Im Anschluss an Baumert et al. (2003) kann hinsichtlich familialer Einfltisse auf
den Bildungserwerb zwischen strukturellen und prozessualen Merkmalen unter-
schieden werden. Hinsichtlich struktureller Merkmale wird neben dem soziotko-
nomischen Familienstatus (SES), der sich iiber die relative Position bzgl. des Ein-
kommens, des Besitzes und des Prestiges innerhalb einer Gesellschaft bestimmen
lasst (Ganzeboom et al., 1992), sowohl das Bildungsniveau der Eltern (Coleman,
1966) als auch der familiale Migrationshintergrund (Baumert & Schiimer, 2001)
berticksichtigt.

Bestimmt man die bourdieuschen kulturellen, sozialen und 6konomischen Bil-
dungskapitalien als Transmissionspraxen, lassen sich familiale Lebensverhaltnis-
se als Prozessmerkmale des Bildungserwerbs operationalisieren. Zum einen wer-
den dazu die familial verfiigbaren kulturellen Ressourcen (z.B. Buchbesitz) und
die kulturellen Aktivitdten (z.B. Museumsbesuche) herangezogen. Zum anderen
werden soziale Kapitalien iiber den Stil und die Intensitdt der familialen Kom-

munikation, d.h. als kommunikative Praxis modelliert.

1 Szczesny & Watermann (2011) berichten erste Teilergebnisse dieser Studie zum Einfluss fa-

milialer Kapitalien auf den Zusammenhang von Herkunftsmerkmalen und Bildungserfolg.
Die hier durchgefiihrte Untersuchung vertieft zum einen die Analysen hinsichtlich des Mess-
modells und der Messinvarianz iiber die untersuchten Subgruppen. Zum anderen wird zu-
sdtzlich fiir die Eingangsleistung der untersuchten Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert.
Samtliche inhaltlichen Passagen und alle statistischen Analysen in Szczesny & Watermann
(2011) wurden selbstdndig von M.S. verfasst und durchgefiihrt. Der Beitrag von R.W. be-
stand in methodischen und konzeptionellen Uberlegungen sowie Hinweisen zur Diskussion
der Ergebnisse.
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Uber die im Rahmen der bourdieu-colemanschen Konzeption nicht weiter be-
riicksichtigte Unterschiedlichkeit von Wirkungsmechanismen familialer Trans-
missionspraxen lassen sich in Bronfenbrenners Entwicklungsmodell konkrete
Vorhersagen bzgl. der zu erwartenden Wirkungsrichtung generieren, da hin-
sichtlich des Bildungserwerbs zwischen bevorteilten/stabilen und benachtei-
ligten/desorganisierten Umwelten unterschieden werden kann. Dazu sollen
Hauptschulen und Gymnasien als von den Schiilerinnen und Schiilern geteil-
te Umwelten in den Blick genommen werden. Zwar ist davon auszugehen,
dass auch die individuellen familialen Umwelten der Schiilerinnen und Schii-
ler bei der Kompetenzentwicklung eine Rolle spielen, nichtsdestotrotz stellen
auch Schulformen sowohl individuelle, kompositionelle als auch institutionelle
Entwicklungsumwelten dar, die sich im Anschluss an Bronfenbrenner als sta-
bil/bevorteilt (Gymnasien) bzw. instabil /benachteiligt (Hauptschulen) klassifi-

zieren lassen.

Abbildung skizziert ein empirisch tiberpriifbares Modell, das sowohl der
Wirkung von Struktur- und Prozessmerkmalen familialer Lebensverhiltnisse als
auch dem Einfluss von Entwicklungsumwelten auf den Bildungserwerb Rech-
nung tragt. Zur Kontrolle der Ausgangsleistung werden zusitzlich kognitive
Grundfdhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt.

7.1 Untersuchungshypothesen

Hinsichtlich des Zusammenhangs von familialen Prozess- und Strukturmerkma-
len und des Kompetenzerwerbs sollten die Befunde in Einklang mit der bisheri-

gen Forschung stehen:

e Der Zusammenhang von familialer Herkunft und dem Kompetenzerwerb
ist tiber familiale Prozessmerkmale vermittelt. Insbesondere kommt der
familialen kulturellen Praxis hinsichtlich der Vermittlung kompetenzstei-
gernder Effekte eine zentrale Rolle zu.

Nach Coleman entwickelt sich soziales Kapital auch tiber den Stil und die In-
tensitat sozialer Beziehungen. Die familiale Praxis sollte deshalb einen positiven

Effekt auf den Erwerb sozialer Kompetenzen haben:
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50 ziobkono- - kulturelle Praxis Lesekompetenz
mischer Status | 2
D3
Bildungsniveau : CE kommunikative soziale Kom-
: Praxis petenz
Migrationsstatus :
' E kulturelle Praxis Lesekompetenz
Strukturmerkmale ! g
i g >
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E Prozessmerkmale Bildungsindikatoren

Abb. 7.1: Heuristisches Vorhersagemodell des Zusammenhangs von Struktur- und Pro-
zessmerkmalen familialer Lebenspraxen und des Bildungserwerbs (Interkorre-
lationen nicht abgebildet)

e Zu erwarten ist ein positiver Effekt der familialen kommunikativen Praxis
auf den Bereich sozialer Kompetenzen, in dem neben Wissen und Kénnen

auch soziale Erwartungen und Normen eine Rolle spielen.

Bronfenbrenner postuliert fiir bevorteilte Umwelten Kompetenzsteigerungen
und fiir benachteiligte Umwelten Dysfunktionshemmungen. Hinsichtlich des
Zusammenhangs von familialen Praxen und des Erwerbs von Bildungskompe-
tenzen ist deshalb mit unterschiedlichen Wirkungsmechanismen an Hauptschu-

len und Gymnasien zu rechnen:

e Es sollten sich differenzielle Effekte familialer Praxen in sozial divergieren-
den Entwicklungsumwelten zeigen. In privilegierten Umwelten (Gymna-
sien) wird ein positiver Effekt der familialen Praxen auf die Leseleistung,
in benachteiligten Umwelten (Hauptschulen) ein Dysfunktionen hemmen-
der Effekt der familialen Praxen erwartet, der mit einer erhdhten sozialen

Kompetenz assoziiert ist.
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7.2 Statistisches Vorgehen

Die Zusammenhidnge zwischen den Struktur- und Prozessmerkmalen fa-
milialer Herkunfts- bzw. Lebensverhiltnisse und den Bildungskompe-
tenzen (Leseleistung und soziale Kompetenz) werden mit Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodellen untersucht. Die fiir den Strukturgleichungsansatz
bezeichnende Differenzierung von Mess- und Strukturmodell fithrt durch die im
Messmodell spezifizierte Beziehung von manifesten und latenten Variablen im
Strukturmodell zu einer messfehlerbereinigten Schiatzung der Pfadkoeffizienten.
Als Gruppierungsvariable fungiert die besuchte Schulform (1=Hauptschule,
2=Gymnasium). Als exogene Variablen gehen der hochste familiale soziodkono-
mische Status, der hochste familiale Bildungsabschluss, der Migrationsstatus der
Familie sowie die kognitiven Grundfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
in das Modell ein. Von diesen exogenen Variablen gehen direkte Pfade auf
die familialen Prozessmerkmale (kulturelle und kommunikative Praxis) und
die Merkmale des Bildungserwerbs (Leseleistung und soziale Kompetenz).
Weiter wurden Pfade von den Prozessmerkmalen auf die Merkmale des Bil-
dungserwerbs spezifiziert. Somit lassen sich die familialen Prozessmerkmale
als Vermittler zwischen Struktur- und Kompetenzindikatoren interpretieren.
Zusitzlich wurde ein direkter Pfad von der sozialen Kompetenz auf die Leseleis-
tung modelliert, so dass auch der vermittelnde Einfluss der sozialen Kompetenz
Beriticksichtigung findet. Um die Eingangsselektivitdt zu berticksichtigen, wurde
fiir kognitive Grundfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert.

Zur Beantwortung der Frage, ob bedeutsame Unterschiede zwischen Hauptschu-
len und Gymnasien vorliegen, wird in einem zweiten Schritt gepriift, ob signi-
tikante Interaktionseffekte zwischen der Schulform (Gymnasium/Hauptschule)
und den Prozessmerkmalen familialer Herkunftsverhiltnisse (kulturelle bzw.
kommunikative Praxis) vorliegen. Dazu wurden Regressionen auf die Le-
seleistung und auf die soziale Kompetenz berechnet, in die neben den
Struktur- und Prozessmerkmalen familialer Lebensverhiltnisse (SES, elterli-
che Bildung, Migrationsstatus) die Schulform dummycodiert (0=Gymnasium,
1=Hauptschule) sowie die Interaktionsterme Schulform*kulturelle Praxis und
Schulform*kommunikative Praxis eingingen. Dieses statistische Vorgehen er-
moglicht eine signifikanzstatistische Uberpriifung der Interaktionseffekte der
Schulform mit den Prozessmerkmalen familialer Herkunftsverhaltnisse (kultu-
relle und kommunikative Praxis) und zugleich eine Kontrolle der Haupteffekte
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der kulturellen und kommunikativen Praxis sowie der Schulform, die im Mehr-

gruppenmodell nur innerhalb der Gruppen geschétzt werden.

Da Einzelschulen als primére Stichprobeneinheit verwendet wurden, sind auf-
grund der Klumpung der Stichprobe Designeffekte zu erwarten. Bei allen Ana-
lysen, die die Mehrebenenstruktur nicht ausdriicklich mitmodellieren, wurden
deshalb Prozeduren verwendet, die es erlauben, bei der Schdtzung von Standard-
fehlern und Signifikanzpriifungen den Designeffekt zu beriicksichtigen. Dazu
wurde das fiir die Analysen verwendete Programm Mplus (Version 7; Muthén
& Muthén, 1998-2012) tiber die Analyseoption ,type=complex” angewiesen, fiir
den Designeffekt korrigierte Standardfehler auszugeben.

Zur Beurteilung der Modellgiite werden neben dem x3,; -Test der comparative fit
index (CFI), der Tucker-Lewis-Index (TLI), der root mean square error of approximati-
on (RMSEA) sowie das standardized root mean square residual (SRMR) verwendet.

7.3 Ergebnisse

7.3.1 Deskriptive & bivariate Befunde

Um einen ersten Eindruck von den Zusammenhidngen zwischen den unter-
suchten Indikatoren zu erhalten, sind neben statistischen Kennwerten auch die
korrelativen Zusammenhdnge nach besuchter Schulform (Hauptschule Tabel-
le [7.1/ Gymnasium Tabelle zusammengefasst dargestellt. Aus Griinden der
Ubersichtlichkeit wurden dazu aus den Items der Leseleistung und der sozia-
len Kompetenz Skalenmittelwerte gebildet. Die kommunikative und kulturelle
familiale Praxis wurden zu Parcels zusammengefasst, die auch zur latenten Mo-
dellierung verwendet wurden (vgl. nachfolgenden Abschnitt).

An Hauptschulen werden durchweg niedrigere Mittelwerte erreicht als an den
Gymnasien (mit Ausnahme des familialen Migrationsstatus). So betrdgt die mitt-
lere Leseleistung an Hauptschulen m = 379 und am Gymnasium m = 577, eben-
so werden an Gymnasien im Mittel hohere Werte fiir den soziookonomischen Sta-
tus (m = 39 (Hauptschulen), m = 57 (Gymnasien)) und den elterlichen Bildungs-
status (m = 3.26 (Hauptschulen), m = 5.28 (Gymnasien)) erreicht. Die Mittelwer-

te der kommunikativen und kulturellen Praxis sind an Gymnasien etwas hoher
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Tab. 7.1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen fiir die Hauptschulen

m s OH @ 6 @ 6 © O 6 O 00

() READ 379 82

(2) KFT 41 79 57

(3)SOZKP 354 065 .19 .11

(4) GEBELT 1.69 090 —26 —.15 .07

(5) ISEI 39 133 .15 .08 —.03 —.18

(6) BILDELT 326 161 .11 .09 —.03 —.04 38

(7) KOMM1 307 093 .11 .04 .19 .04 .08 .10

(8) KOMM2 324 111 .13 .05 23 .03 .04 .07 .54
(9)KULTI 160 047 .05 .06 .15 .06 .08 .12 .25 .23
(10)KULT2 135 033 .04 .02 .14 .04 07 .11 20 20 35
(1) KULT3 127 038 .03 .02 .11 .03 .11 .15 22 .18 39 .46

Anm. N = 5604, READ: Leseleistung, KFT: Kognitive Grundfahigkeiten, SOZKP: soziale
Kompetenz, GEBELT: familialer Migrationsstatus, ISEI: soziookonomischer Status, BIL-
DELT: elterliches Bildungsniveau, KOMM1: kommunikative Praxis (Parcel 1), KOMM2:
kommunikative Praxis (Parcel 2), KULT1: kulturelle Praxis (Parcel 1), KULT2: kulturelle
Praxis (Parcel 2), KULT3: kulturelle Praxis (Parcel 3).

als an den Hauptschulen. Hinsichtlich des Migrationsstatus (m = 1.69 (Haupt-
schulen), m = 1.22 (Gymnasien)) weisen Hauptschulen einen hoheren Mittelwert
auf.

Sowohl an den Hauptschulen als auch an den Gymnasien weisen die dargestell-
ten Variablen vergleichbare Variabilitdten auf. Es ist deshalb nicht anzunehmen,
dass sich Unterschiede zwischen den Schulformen auf eine unzureichende Va-
riabilitdt beispielsweise hinsichtlich der familialen Prozessmerkmale an Haupt-

schulen zurtickfiihren lassen.

Der stdarkste korrelative Zusammenhang zeigt sich an Gymnasien und Haupt-
schulen fiir den KFT und die Leseleistung (r = .57 (Hauptschulen), r = .58
(Gymnasien)). Auffallend ist die hohe Korrelation des elterlichen Bildungsni-
veaus und des soziookonomischen Status an Gymnasien (r = .62 (Gymnasien)
vs. r = .38 (Hauptschulen)). Wahrend die Parcels der kommunikativen Praxis
in beiden Schulformen in etwa gleich stark korrelieren (r = .54 (Hauptschulen)
vs. r = .51 (Gymnasien)), fallen die korrelativen Zusammenhange der kulturel-
len Praxis an Gymnasien etwas hoher aus (.35 < r < .46 (Hauptschulen) vs.
45 < r < .55 (Gymnasien)). In beiden Schulformen ist der familiale Migrations-
status negativ mit der Leseleistung (r = —.26 (Hauptschulen), r = —.18 (Gymna-

sien)) und dem soziodkonomischen Status (r = —.18 (Hauptschulen), r = —.16
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Tab. 7.2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen fiir die Gymnasien

m  sd » @ 6 @& 6 ©’, @ 6 9 Q0
() READ 577 67
(2) KFT 58 74 58
(3)SOZKP 381 047 .17 .12
(4) GEBELT 122 057 —.18 —.15 —.01
(5) ISEI 57 155 .16 .14 .02 —.16
(6) BILDELT 528 161 .16 .14 .03 -06 .62
(7) KOMM1 344 089 .05 —.01 .12 .01 .12 .13
(8) KOMM2 375 096 .12 .04 21 —.03 .08 .09 .51
(Q)KULT1 197 054 .16 .12 .18 —.04 21 23 26 .24
(10)KULT2 1.62 044 .14 .09 .19 —05 23 .14 21 20 45
(1) KULT3 174 050 .17 .01 .17 —.07 24 .16 23 22 46 55

Anm. N = 10227, READ: Leseleistung, KFT: Kognitive Grundfdhigkeiten, SOZKP: soziale
Kompetenz, GEBELT: familialer Migrationsstatus, ISEI: soziookonomischer Status, BIL-
DELT: elterliches Bildungsniveau, KOMM1: kommunikative Praxis (Parcel 1), KOMM2:
kommunikative Praxis (Parcel 2), KULT1: kulturelle Praxis (Parcel 1), KULT2: kulturelle
Praxis (Parcel 2), KULT3: kulturelle Praxis (Parcel 3).

(Gymnasien)) korreliert.

Hervorzuheben ist in Hinblick auf die anberaumten Untersuchungsfragen die
vergleichsweise engere Verkniipfung der kulturellen Praxis mit der Leseleistung
an den Gymnasien. Wahrend die Parcels der kulturellen Praxis an Hauptschulen
Korrelationen zwischen r = .03 und r = .05 erreichen, zeigen sich an Gymnasien
Korrelationen im Bereich von » = .14 und r = .17. Gleichartige Befunde ergeben
sich fiir den Zusammenhang von kultureller Praxis und dem soziodkonomischen
Status. An Hauptschulen liegen die Korrelationen zwischen r = .07 und r = .11,
an Gymnasien zwischen r = .21 und r = .24.

7.3.2 Messmodell

In dem in Abbildung [7.2| dargestellten Messmodell wurden die Indikatoren der
Leseleistung (read1, read2, read3) und sozialen Kompetenz (sozk1, sozk2, sozk3,
sozk4) sowie der kulturellen (kultl, kult2, ..., kult6) und kommunikativen Praxis
(komm1, komm?2, komm3, komm4) zur Modellierung latenter Variablen herange-
zogen. Das Messmodell wurde mithilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
statistisch iiberpriift. Sowohl der Modell-Fit (x3;;zx = 8011.932(df = 252, N =
15831), RMSEA = .062, CFI = .893, TLI = .885, SRMR = 0.066) als auch
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Abb. 7.2: Mehrgruppen-Messmodell der latenten Konstrukte. Standardisierte Koeffizien-
ten (links: Hauptschule, rechts: Gymnasium).

die niedrige standardisierte Faktorladung einzelner Indikatoren (Ay,;;5 = .31
(Hauptschulen), Agy16 < .35, Akomms = -34) sprechen gegen die Annahme des

postulierten Messmodels.

Da die standardisierten Faktorladungen der Leseleistung (READ; A,.q, > .84)
und der sozialen Kompetenz (SOZKP; Ay, > .52) durchweg hinreichend hoch
ausfallen, wurden die Indikatoren der kulturellen und kommunikativen Praxis

zur Verbesserung der Messmodells geparcelt.

Unter parceling versteht man die Verwendung von aus Einzelitems gewonnenen
Subskalen (Summenscores oder Mittelwerte) als Indikatoren latenter Variablen in
Strukturgleichungsmodellen. Bandalos und Finney (2001) benennen zwei Haupt-
griinde fiir die Verwendung von Parcels anstelle einzelner Indikatoren: Erh6hung
der Stabilitdt von Parameterschitzungen, Verbesserung des Verhiltnisses von Va-
riablenanzahl und Stichprobengrofie. Nach MacCallum et al. (1999) und Little et
al. (2002) fiihrt die Verwendung von Parcels — unter der Voraussetzung der Uni-
dimensionalitdt der Konstrukte — zu einem verbesserten Modell-Fit, da weniger
Parameter zu schitzen sind, bei weniger Parametern zugleich weniger Residual-
kovarianzen auftreten konnen und der Messfehler bzw. itemspezifische Variati-

onsquellen reduziert werden.

Aus den Indikatoren der kulturellen Praxis wurden drei Parcels (pkultl =

RUAFIlIe = pjey ]ty = Rlghdlld =gy jp3 =  kulBgkultdy 545 den Indikatoren
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Abb. 7.3: Mehrgruppen-Messmodell der latenten Konstrukte (Parcels). Standardisierte
Koeffizienten (links: Hauptschule, rechts: Gymnasium).

der kommunikativen Praxis wurden zwei Parcels (pkomml = w,

pkomm?2 = komm2Fkommiy oohildet.

Abbildung zeigt die Ergebnisse des Messmodells mit geparcelten Indika-
toren fiir die kulturelle und kommunikative Praxis. Sowohl der gute Modell-
Fit (x3; x = 2615.714;df = 112;N = 15831), RMSEA = .053, CFI = .962,
TLI = 955, SRMR = 0.064) als auch die standardisierten Faktorladungen spre-
chen fiir eine Annahme des Messmodells. Die standardisierten Faktorladungen
variieren an den Hauptschulen zwischen A = .53 und A = .95, an Gymnasien
zwischen A = .52 und A = .93. Alle Faktorladungen sind statistisch signifikant
und hinreichend grof3.

7.3.3 Messinvarianz uber die untersuchten Subgruppen

Die Modelle fiir die Gymnasien und Hauptschulen wurden in Mehrgruppenmo-
dellen simultan angepasst. Dabei wurde iiber die Gruppen hinweg von einer
faktoriellen Invarianz der Messung ausgegangen, das heifst, es wurden fiir bei-
de Gruppen Modelle mit identischen Faktorladungen bei frei geschitzten Resi-
dualvarianzen geschitzt. Da die Invarianz der Faktorladungen eine notwendige
Voraussetzung fiir eine vergleichende Interpretation der Parameter des Struktur-
modells ist, wurde die Annahme der faktoriellen Invarianz gegeniiber einem we-

niger restriktiven Modell mit frei geschatzten Faktorladungen getestet.

Da die verwendete Statistiksoftware (Mplus 7, Muthén & Muthén, 1998-2012)
fiir multiple imputierte Datensdtze und MLR-Schétzer keinen Bentler-Sattora-

Skalierungsfaktor zur Anwendung eines X%\/I 1 g-Differenzentests ausgibt, wurden
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Tab. 7.3: Fit-Mafle und x3,; z-Differenzentest der Messmodelle

Invarianz Xk RMSEA CFI TLI SRMR Axi g Adf p
konfigural 2019.1 055 961 .950  .062

faktoriell 20282 053 960 .953 .065 352 8 .00
streng 3031.9  .062 940 936 117 9712 12 .00

zur Analyse der Messinvarianz des Messmodells full information maximum like-
lihood-Modelle (FIML) berechnet.

Die Ergebnisse der Modellvergleiche (konfigurale, faktorielle und strenge Inva-
rianz) sind in Tabelle [7.3| abgebildet. Zwar zeigt sich, dass ein faktoriell invari-
antes Modell hinsichtlich der x3,; z-Differenz signifikant schlechter als ein nur
konfigural invariantes Modell ist. Da bei der gegebenen Stichprobengrofie aber
davon auszugehen ist, dass iiber die x3,; z-Differenz auch unbedeutsame Diffe-
renzen als signifikant ausgegeben werden, wird der Modellvergleich tiber eine
Inspektion der Verdnderung der CFI-Werte vorgenommen. Der CFI des faktoriell
invarianten Modells verschlechtert sich nur marginal gegeniiber dem konfigural
invarianten Modell (ACFI = .001), d.h. es kann von faktorieller Invarianz ausge-
gangen werden.

7.3.4 Strukturgleichungsmodelle

Abbildung 7.4/ und Abbildung |7.5|stellen die standardisierten Koeffizienten der
Strukturmodelle an Hauptschulen (Abbildung und Gymnasien (Abbildung
dar. Samtliche Pfade wurden tiber die Gruppen (Hauptschule/Gymnasium)
frei geschitzt. Pfade, die keine statistische Signifikanz erreichen, sind gestrichelt
dargestellt. Ebenso abgebildet sind die latenten Korrelationen zwischen den ma-
nifesten Strukturmerkmalen familialer Herkunftsverhiltnisse, die Residualvari-
anzen der latenten Variablen sowie die Residualkorrelationen zwischen den Pro-
zessmerkmalen. Tabelle [7.4| (Hauptschulen) und Tabelle [7.5 (Gymnasien) weisen

die vollstindigen standardisierten Ergebnisse der Parameterschdtzung aus.

Das geschdtzte Mehrgruppenmodell weist eine gute Modellanpassung auf
(X3 r = 3154.784 (df = 176, N = 15831),CFI = .960; TLI = .948; RMSEA =
.046; SRMR = .052). Auffillig ist zundchst, dass die Zusammenhénge zwischen
den Struktur- und Prozessmerkmalen und den Bildungsindikatoren vergleichs-

weise niedrig ausfallen. Die standardisierten Pfadkoeffizienten liegen iiberwie-
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Abb. 7.4: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells der Hauptschulen. Messmo-
dell nicht abgebildet. Gestrichelte Pfade sind auf dem 5%-Niveau nicht signifi-

kant. N = 5604.

READ: Leseleistung, KFT: Kognitive Grundfahigkeiten, SOZKP: soziale Kompetenz, GEBELT: familialer Mi-
grationsstatus, ISEI: soziookonomischer Status, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, KOMM: kommunika-
tive Praxis, KULT: kulturelle Praxis.

gend in einem Bereich um |B| ~ .10. Die Griinde hierfiir liegen zum einen darin,
dass fiir kognitive Grundfdhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert
wurde. Insbesondere hat der KFT einen Effekt von p = .55 (Hauptschulen) bzw.
B = .58 (Gymnasien) auf die Leseleistung. Zum anderen kann innerhalb von
Schulformen von einer gewissen Entkopplung der Herkunft und dem Bildungs-
erwerb ausgegangen werden. Insgesamt konnen 43% (Hauptschulen) bzw. 42%
(Gymnasien) der Varianz der Leseleistung durch die Modellvariablen aufgeklart

werden.

An Gymnasien zeigt sich ein bekanntes Bild: Die Effekte familialer Herkunfts-
verhéltnisse sind tiber familiale Prozessmerkmale vermittelt. So wird der Effekt
des elterlichen Bildungsniveaus (BILDELT) auf die Leseleistung vollstandig tiber
die kulturelle (KULT) und kommunikative Praxis (KOMM) vermittelt. Fiir den
soziodkonomischen Status (ISEI) findet sich ein geringer positiver direkter Effekt
auf die Leseleistung (B = .04), fiir den familialen Migrationsstatus ein negativer
direkter Effekt (8 = —.09). Die familialen Praxen (kulturell und kommunikativ)
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Tab. 7.4: Ergebnisse des Strukturmodells der Hauptschulen

KULT KOMM READ SOZKP
B SE p B SE p B SE p B SE p
ISEI 09 02 .00 .06 .02 .00 .07 .01 .00 -04 .02 .04

BILD d6 .02 .00 .09 .02 .00 .03 .01 .01 -08 .02 .00
GEBELT .09 .02 .00 .07 .02 .00 -19 .01 .00 .08 .02 .00

KFT 03 02 10 .06 .02 .00 54 .01 .00 10 .02 .00
KULT -05 .02 .01 .11 .03 .00
KOMM 10 .02 .00 27 .02 .00
SOZKP 14 .02 .00

R?2 .05 .02 43 13

Anm.: B: standardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau; RZ%:
aufgekldrter Varianzanteil. N = 5604.

haben sowohl auf die Leseleistung (Bxurr = .07, Bxomm = .05) als auch auf die
soziale Kompetenz (Bxurr = .23, Bxomm = -20) etwa gleich grofie Effekte, wobei
die Effekte der kulturellen Praxis tendenziell etwas hoher ausfallen.

Ein anderes Bild ergibt sich fiir die Hauptschulen: Zwar zeigen sich auch hier
die Effekte familialer Herkunftsverhéltnisse tiber die Prozessmerkmale mediiert.
Aulffallend ist aber der vergleichsweise starke Einfluss der familialen kommu-
nikativen Praxis. Der Effekt der kulturellen Praxis (KULT) auf die Leseleistung
(READ) ist zwar gering, aber negativ (8 = —.05), der Effekt auf die soziale Kom-
petenz (SOZKP) ist mit B = .11 nur etwa halb so grof$ wie in den Gymnasi-
en. Stattdessen zeigen sich signifikante Effekte der kommunikativen Praxis so-
wohl auf die Leseleistung (8 = .10) als auch die soziale Kompetenz (8 = .27).
Fir die familialen Strukturmerkmale (ISEI, BILDELT, GEBELT) finden sich an
den Hauptschulen direkte Effekte auf die Bildungsindikatoren (READ, SOZKP)
im Bereich von Bgirperr = .04 bis Bisg; = .07 auf die Leseleistung und von
BeiLperr = —.08 bis Bgeperr = .07 auf die soziale Kompetenz. Auffillig hoch ist
der direkte Effekt des Migrationsstatus auf die Leseleistung (8 = —.19).

Es zeigt sich, dass der Zusammenhang von familialer Herkunft und dem Kom-
petenzerwerb iiber familiale Prozessmerkmale vermittelt ist. Ein positiver Effekt
familialer kultureller Praxis auf die Leseleistung zeigt sich allerdings nur an den
Gymnasien. Der Effekt der kulturellen Praxis auf die Leseleistung an Hauptschu-
len ist sogar negativ. Bestdtigt werden konnte die Annahme, dass die familiale

kommunikative Praxis einen positiven Effekt auf die sozialen Kompetenzen hat.
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Abb. 7.5: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells der Gymnasien. Messmodell
nicht abgebildet. Gestrichelte Pfade sind auf dem 5%-Niveau nicht signifikant.

N = 10227.

READ: Leseleistung, KFT: Kognitive Grundfahigkeiten, SOZKP: soziale Kompetenz, GEBELT: familialer Mi-
grationsstatus, ISEI: soziookonomischer Status, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, KOMM: kommunika-
tive Praxis, KULT: kulturelle Praxis.

Entgegen den Erwartungen findet sich kein kohdrentes Muster, das belegen wiir-
de, dass an Hauptschulen eher mit Effekten familialer Praxen auf die sozialen
Kompetenzen zu rechnen ist. Stattdessen zeigt sich, dass an Gymnasien die kul-
turelle und an Hauptschulen die kommunikative Praxis starkere Effekte auf die

Bildungsindikatoren hat.

Indirekte Effekte

Da die verwendete Software (Mplus 7, Muthén & Muthén, 1998-2012) fiir multi-
ple imputierte Datensitze keine indirekten Effekte ausgibt, wurde die Parameter-
schiatzung indirekter Effekte {iber zuséatzliche model constraints angefordert. Die

unstandardisierten Effekte wurden mit § = bi% standardisiert.

Tabelle 7.6/ (Hauptschulen) und Tabelle[7.7] (Gymnasien) berichten die standardi-
sierten indirekten Effekte der familialen Strukturmerkmale (sozio6konomischer
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Tab. 7.5: Ergebnisse des Strukturmodells der Gymnasien

KULT KOMM READ SOZKP
B SE p B SE p B SE p B SE p
ISEI 16 .01 .00 06 .02 .00 04 01 .00 —-.05 .02 .01

BILDELT 24 .01 .00 10 .02 .00 02 .01 .09 —-.07 .02 .00
GEBELT —-.02 .01 .04 —-01 .01 .67 —.09 .01 .00 01 .01 .40

KFT 09 .01 .00 .00 .01 8 57 .01 .00 .11 .02 .00
KULT 07 01 .00 23 .02 .00
KOMM 05 .01 .00 20 .02 .00
SOZKP 09 .01 .00

R? 15 .02 A2 13

Anm.: B: standardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau; RZ%:
aufgeklarter Varianzanteil. N = 10227.

Status (ISEI), elterliches Bildungsniveau (BILDELT) und Migrationsstatus (GE-
BELT)) auf die soziale Kompetenz (SOZKP) und die Leseleistung (READ).

In den Hauptschulen sind alle indirekten Effekte auf dem 5%-Niveau signifikant.
Allerdings sind die indirekten Effekte auf die Leseleistung im Verhiltnis zum
jeweiligen Gesamteffekt (Summe der indirekten Effekte + direkter Effekt) eher
klein. Die Summe der indirekten Effekte des soziookonomischen Status auf die
Leseleistung ist gleich Null. Fiir die indirekten Effekte des elterlichen Bildungs-
niveaus und des Migrationsstatus finden sich geringfiigige Suppressionen (die
Summe der indirekten Effekte ist etwa {5 so groB wie der jeweilige direkte Ef-
fekt). Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass der vermittelnde Effekt der fami-
lialen Praxen auf die Leseleistung eher gering ausfillt. Ein anderes Bild zeigt
sich hinsichtlich der Effekte familialer Strukturmerkmale auf die soziale Kom-
petenz. Fiir den soziodkonomischen Status und das elterliche Bildungsniveau
liegen Suppressionseffekte vor. Wahrend der direkte Effekt des soziodkonomi-
schen Status auf die soziale Kompetenz f = —.04 betrdgt, betrdgt die Summe
der indirekten Effekte f = .027. Fiir das elterliche Bildungsniveau ergeben sich
entsprechend Werte von f = —.08 fiir den direkten und g = .042 fiir die Sum-
me der indirekten Effekte. Der Gesamteffekt von p = .11 des Migrationsstatus
auf die soziale Kompetenz ldsst sich zu etwa 30% (%) auf eine Vermitt-
lung durch die familialen Praxen zurtickfithren. Im Unterschied zu den Effekten
auf die Leseleistung sind die durch familiale Praxen vermittelten Effekte der fa-

milialen Strukturmerkmale auf die soziale Kompetenz bedeutsam und weisen
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Tab. 7.6: Standardisierte indirekte Effekte familialer Strukturmerkmale auf die Leseleis-
tung und soziale Kompetenz (Hauptschulen)

uv Mediator 1 Mediator2 AV B SE p
ISEI KULT READ —.004 .002 .028
ISEI KOMM READ .006 .002 .009
ISEI SOZKP READ —.005 .002 .040
ISEI KULT SOZKP READ .001 .001 .003
ISEI KOMM SOZKP READ .002 .001 .005
Summe indirekter Effekte .000

BILDELT KULT READ —.008 .003 .012
BILDELT KOMM READ .009 .002 .000
BILDELT SOZKP READ —.011 .003 .000
BILDELT KULT SOZKP READ .003 .001 .001
BILDELT KOMM SOZKP READ .003 .001 .000
Summe indirekter Effekte —.004

GEBELT KULT READ —.004 .002 .029
GEBELT KOMM READ .007 .002 .002
GEBELT SOZKP READ .010 .002 .000
GEBELT KULT SOZKP READ .001 .001 .003
GEBELT KOMM SOZKP READ .003 .001 .001
Summe indirekter Effekte .017

ISEI KULT SOZKP .011 .003 .001
ISEI KOMM SOZKP .016 .006 .004
Summe indirekter Effekte .027

BILDELT KULT SOZKP .019 .005 .000
BILDELT KOMM SOZKP .023 .005 .000
Summe indirekter Effekte .042

GEBELT KULT SOZKP .010 .003 .001
GEBELT KOMM SOZKP .019 .006 .000
Summe indirekter Effekte .029

Anm.: UV: unabhédngige Variable, AV: abhingige Variable, p: stan-
dardisierter indirekter Pfadkoeffizient, SE: Standardfehler p: Signifi-

kanzniveau.
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tung und soziale Kompetenz (Gymnasien)

uv Mediator 1 Mediator2 AV B SE p
ISEI KULT READ .011 .002 .000
ISEI KOMM READ .003 .001 .009
ISEI SOZKP READ —.004 .002 .008
ISEI KULT SOZKP READ .003 .001 .000
ISEI KOMM SOZKP READ .001 .000 .001
Summe indirekter Effekte .014

BILDELT KULT READ .016 .003 .000
BILDELT KOMM READ .005 .001 .001
BILDELT SOZKP READ —.006 .002 .000
BILDELT KULT SOZKP READ .005 .001 .000
BILDELT KOMM SOZKP READ .002 .000 .000
Summe indirekter Effekte .022

GEBELT KULT READ —.002 .001 .053
GEBELT KOMM READ —.000 .001 .677
GEBELT SOZKP READ .001 .001 .404
GEBELT KOMM SOZKP READ —.000 .000 .676
GEBELT KULT SOZKP READ —.001 .000 .053
Summe indirekter Effekte —.002

ISEI KULT SOZKP .037 .005 .000
ISEI KOMM SOZKP .013 .004 .000
Summe indirekter Effekte .050

BILDELT KULT SOZKP .055 .006 .000
BILDELT KOMM SOZKP .020 .004 .000
Summe indirekter Effekte .075

GEBELT KULT SOZKP —.006 .003 .043
GEBELT KOMM SOZKP —.001 .003 .675
Summe indirekter Effekte —.007

Anm.: UV: unabhéngige Variable, AV: abhédngige Variable, p: stan-
dardisierter indirekter Pfadkoeffizient, SE: Standardfehler p: Signifi-

kanzniveau.

Tab. 7.7: Standardisierte indirekte Effekte familialer Strukturmerkmale auf die Leseleis-
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entsprechend der Untersuchungshypothese in positive Richtung. Dartiber hin-
aus fallen die vermittelnden Einfliisse der kommunikativen Praxis (B;sg; = .016,
BeiLperr = 023, Bgeperr = -019) tendenziell hoher aus als diejenigen der kultu-
rellen Praxis (Brsgr = .011, Brirperr = 019, Bgeperr = -010).

An den Gymnasien sind die indirekten Effekte des Migrationsstatus auf die Lese-
leistung und der indirekte Effekt des Migrationsstatus iiber die kommunikative
Praxis auf die soziale Kompetenz nicht signifikant. Alle anderen indirekten Effek-
te sind auf dem 5%-Niveau signifikant. Der Effekt des soziookonomischen Status
auf die Leseleistung ladsst sich zu etwa 26% (%) auf die indirekten Effekte zu-
riickfiihren. Fiir das elterliche Bildungsniveau liegt der entsprechende Anteil bei
rund 52% (%). Fir beide Strukturmerkmale kommt dabei den Pfaden tiber
die kulturelle Praxis die Hauptvermittlerrolle zu (Brsgr = .011, Bprrperr = -016).
Diese Ergebnisse bestdtigen die Annahme, dass familiale Praxen den Zusammen-
hang von familialen Strukturmerkmalen und der Leseleistung in relevanter Art
und Weise vermitteln. Hinsichtlich der Effekte familialer Strukturmerkmale auf
die soziale Kompetenz zeigen sich fiir den soziodkonomischen Status und das
elterliche Bildungsniveau Suppressionseffekte, die in ihrer Gréflenordnung den
direkten Effekten entsprechen. Im Unterschied zu den Hauptschulen sind die
vermittelnden Einfliisse der kulturellen Praxis (B;sg; = .037, Bpirperr = -055)

tendenziell hoher als diejenigen der kommunikativen Praxis (8;sg; = .013,
BsiLpeLr = .020).

7.3.5 Multiple Regression mit Interaktionseffekten

Gepriift wird, ob sich der Einfluss (kultureller und kommunikativer) familia-
ler Praxen iiber die Schulform (Gymnasium/Hauptschule) unterscheidet. Dazu
wurden multiple lineare Regressionen auf die Leseleistung bzw. auf die sozia-
le Kompetenz berechnet, in die einerseits der soziodkonomische Status (ISEI),
das familiale Bildungsniveau (BILDELT), der Migrationsstatus (GEBELT) sowie
die kognitiven Grundfidhigkeiten (KFT) eingingen. Dariiber hinaus wurde die
kulturelle (KULT) und kommunikative Praxis (KOMM) und die Schulform (SF,
dummy-codiert: Gymnasium=0, Hauptschule=1) mit in die Regression aufge-
nommen. Mit Hilfe der Interaktionsterme Schulform*kulturelle Praxis und Schul-
form*kommunikative Praxis wird getestet, ob sich Gymnasien und Hauptschu-
len hinsichtlich der Wirkung familialer Praxen unter Kontrolle der Haupteffekte

unterscheiden. Leseleistung, soziale Kompetenz, kulturelle und kommunikative
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Tab. 7.8: Simultane Regression der Leseleistung und sozialen Kompetenz auf Merkmale
sozialer Herkunft und familialer Praxis

Leseleistung Soziale Kompetenz
B SE p B SE p
ISEI 021 0.041 .000 —0.00 0.000 .020
BILDELT 087 0365 .021 -0.02 0.003 .000
GEBELT —12.92  0.880 .000  0.03  0.007 .000
KFT 517 0.079 .000 0.01 0.001 .000
KULT 1228 1981 .000 025 0.020 .000
KOMM 587  1.157  .000 0.12  0.011  .000
SF (GY=0/HS=1) -86.87 2664 .000 —0.08 0.021 .000
SF*KULT —23.70 6403 .000 —-0.01  0.079  .855
SF*KOMM 1396 2644 .000 017 0.033 .000

Anm.: N = 15831, B: Unstandardisierter Regressionskoeffizient, SE: Standardfehler, p:
Signifikanzniveau.

Praxis wurden latent gebildet. Die Interaktionsterme wurden als latente Interak-

tionen modelliert.

Wie in Tabelle[/.8|dargestellt, erweisen sich die Unterschiede der Effekte kulturel-
ler und kommunikativer Praxen an Hauptschulen und Gymnasien als statistisch

signifikant.

Tatsdchlich werden die Koeffizienten der Interaktionsterme Schulform*kulturelle
Praxis bzw. Schulform*kommunikative Praxis fiir die Leseleistung hochsignifi-
kant. Die Wirkung familialer Praxen auf die Leseleistung unterscheidet sich an
Gymnasien und Hauptschulen sowohl hinsichtlich der kulturellen als auch hin-
sichtlich der kommunikativen Praxis. Betrachtet man den negativen Koeffizien-
ten des Interaktionsterms Schulform*kulturelle Praxis (B = —23.70), heifst das,
dass sich Hauptschulen und Gymnasien hinsichtlich des Haupteffekts der Schul-
form im Mittel um 86.87 Punkte im PISA-Lesescore unterscheiden, dieser Un-
terschied aber pro Einheit kultureller Praxis um 23.70 Punkte zu Gunsten der
Gymnasien anwéchst. Im Gegensatz dazu weist der positive Koeffizient des In-
teraktionsterms Schulform*kommunikative Praxis (B = 13.96) auf einen aus der
Perspektive der Hauptschulen kompensatorischen Effekt hin: Der Unterschied
in der Leseleistung zwischen Gymnasien und Hauptschulen verringert sich pro

Einheit kommunikativer Praxis um 13.96 Punkte.

Fiir die soziale Kompetenz wird nur die Interaktion Schulform*kommunikative
Praxis statistisch signifikant. Hauptschulen und Gymnasien unterscheiden sich
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in der Wirkung familialer Praxen auf soziale Kompetenzen nur hinsichtlich der

kommunikativen, nicht aber hinsichtlich der kulturellen Praxis.

7.4 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Untersucht wurde, welche Rolle strukturelle und prozessuale Merkmale beziig-
lich des Zusammenhangs familialer Herkunftsverhéltnisse und des Bildungser-
werbs (Leseleistung und soziale Kompetenz) spielen. Mit Bezug auf Bourdieu
und Coleman wurde der Frage nachgegangen, ob die mafigebliche Rolle kulturel-
ler Praxen bei der Vermittlung struktureller Herkunftseffekte auf den Kompeten-
zerwerb fiir kommunikative Praxen beziiglich der Vermittlung von Herkunftsbe-
dingungen auf die soziale Kompetenz nachgebildet werden kann. Zum anderen
wurde im Anschluss an Bronfenbrenners Okologie der menschlichen Entwick-
lung gefragt, ob differenzielle Entwicklungen in privilegierten bzw. benachteilig-
ten Schulumwelten gefunden werden konnen, die sich als Effekt unterschiedli-
cher Wirkungsmechanismen interpretieren lassen. Beide Untersuchungsperspek-

tiven konnten empirisch bestdtigt werden.

Hinsichtlich der bourdieuschen These einer Mediatorfunktion familialer Trans-
missionsprozesse konnte fiir Indikatoren der kulturellen und kommunikativen
Praxen eine bedeutsame Vorhersagekraft fiir den Bildungserwerb 15-jahriger
Schiilerinnen und Schiiler von Hauptschulen und Gymnasien nachgewiesen wer-
den. Fiir die Gruppe der Gymnasien wurde mit der hervorgehobenen Rolle der
kulturellen Praxis ein Ergebnis fritherer Forschung — dort allerdings in Schulform
iibergreifenden Untersuchungen — bestitigend repliziert. Dartiiber hinaus kommt
der kulturellen Praxis auch fiir Effekte auf die soziale Kompetenz an Gymnasien
die Hauptvermittlerrolle zu. Fiir die Rolle der nach Coleman operationalisierten
kommunikativen Praxis konnte in der gymnasialen Gruppe ein bedeutsamer Ef-

fekt auf den Bereich der sozialen Kompetenz festgestellt werden.

An Hauptschulen zeigten sich dagegen differenzielle Ergebnisse. Wahrend sich
der Effekt der kulturellen Praxis nur fiir den Bereich sozialer Kompetenz findet,
zeigt sich fiir die kommunikative Praxis sowohl ein Effekt auf die soziale Kom-
petenz als auch ein, wenn auch schwécherer Effekt, auf die Leseleistung. Zusam-
mengefasst zeigen sich die Vermittlerrollen familialer Praxen, sowohl hinsichtlich
kultureller als auch sozialer Kapitalien, als empirisch gut bewihrt. Uber die Ope-

rationalisierung sozialer Kompetenzen lief} sich annahmegerecht eine empirische
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Bestatigung fiir die vermittelnde Wirkung des sozialen Kapitals nachweisen.

Die zweite Untersuchungsperspektive richtete sich auf differenzielle Effekte fa-
milialer Lebenspraxen in privilegierten und benachteiligten Schulumwelten. Da-
zu wurde im Anschluss an Bronfenbrenner der These nachgegangen, dass Le-
benspraxen — beziehungsweise ,proximale Prozesse” in bronfenbrenner’scher
Diktion — ihren Einfluss in privilegierten Umwelten tiber eine Kompetenzent-
wicklung, in benachteiligten Umwelten dagegen iiber Dysfunktionshemmungen
entfalten.

Betrachtet man die jeweils unterschiedlichen Wirkungen kultureller und kommu-
nikativer Praxen an Hauptschulen und Gymnasien, konnen fiir die differenziel-
len Befunde tatsdchlich unterschiedliche Wirkungsmechanismen verantwortlich
gemacht werden. Die starkere Wirkung kultureller Praxis in der privilegierten,
gymnasialen Umwelt liefSe sich dahingehend als ein Matthduseffekt interpretie-
ren, dass sich das Vorhandensein und die aktive Nutzung kultureller Moglich-
keiten zugleich positiv — als ein additiver Effekt — auf den Erwerb der Lesekom-
petenz auswirkt. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die aufgrund ihrer her-
kunftsbedingten Lebensverhiltnisse bereits iiber vergleichsweise mehr kulturel-
les Kapital verfiigen, konnen das ihnen zur Verfiigung stehende kulturelle Ka-
pital erfolgreich fiir den Erwerb der Lesekompetenz nutzen. Es ist anzunehmen,
dass sich ein solcher Zusammenhang eher verstiarkend auf soziale Disparitdten

im Bildungssystem auswirkt.

Demgegeniiber zeigt sich an Hauptschulen gerade kein — beziehungsweise so-
gar ein negativer — Effekt der kulturellen Praxis auf die Leseleistung. Der statt-
dessen auftretende vergleichsweise bedeutsamere Einfluss der kommunikativen
Praxis weist auf einen spezifisch anderen Mechanismus zur Erklarung familialer
Transmissionsprozesse in benachteiligten Umwelten. Da das soziale Kapital in
der Familie nach Coleman iiber die in den Familien herrschenden kommunikati-
ven Stile und deren Intensitidt operationalisiert wurde, ldsst sich der hinter dem
Effekt stehende Mechanismus im Anschluss an Bronfenbrenner als Hemmung
von sozialen Dysfunktionen iiber kommunikative Mittel zur sozialen Kontrolle
interpretieren. Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern, die mit ihren Eltern re-
lativ hdufiger {iber politische und soziale Themen diskutieren, gelingt es besser,
verfligbare Kapitalien in die Entwicklung sozialer Kompetenz zu investieren. Mit
Bronfenbrenner liefse sich hierbei von einer kommunikativ indizierten Kontrolle
in der Familie auf eine Verminderung von Selbstkontroll- oder Integrationspro-

blemen schliefSen, durch die die Entwicklung prosozialen Verhaltens unterstiitzt

131



Herkunft, familiales Kapital & Bildungserfolg

wird.

Zwar wurde im statistischen Vorgehen darauf geachtet, sowohl die Stichpro-
benklumpung als auch die Eingangsleistung zu berticksichtigen. Trotzdem las-
sen sich Effekte der Schiiler- und Schiilerinnenkomposition und der institutionel-
len Einfliisse auf Schulebene mit der bisher verwendeten Analysestrategie nicht
von Effekten auf der Individualebene trennen. Anzunehmen ist, dass es sowohl
bedeutsame kompositionelle als auch institutionelle Einfliisse auf der Aggregat-
ebene gibt.

Die Modellierung differenzieller Entwicklungsumwelten gelingt iiber die Schul-
form wahrscheinlich nur ndherungsweise bzw. zu pauschal. Zwar weisen diverse
Untersuchungen darauf hin, dass die Schulform einen mafigeblichen Einfluss auf
die Lernentwicklung ausiibt (Neumann et al., 2007; Baumert et al., 2006). Trotz-
dem kann vermutlich nicht davon ausgegangen werden, dass Hauptschulen je
nach Haltekraft in den verschiedenen Bundesldndern einander entsprechende
Entwicklungsumwelten darstellen.

Zur Trennung von Effekten auf individueller, kompositioneller und institutionel-
ler Ebene sind Analysen in Mehrebenenmodellen notwendig. Ebenso liefsen sich
die hier nur pauschal modellierten schulischen Entwicklungsumwelten auf der
Aggregatebene um Indikatoren erweitern, mit denen es gelingen sollte bevorteil-
te bzw. benachteiligte schulische Umwelten préziser zu spezifizieren. Zu denken
wiére hierbei beispielsweise an Mafe, die tiber Stabilitdten bzw. Instabilitdten der
individuellen Schule Auskunft geben oder an Merkmale, die die wahrgenomme-

ne Lernatmosphdre indizieren.
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8 Der Einfluss familialer Kapitalien auf den
Zusammenhang von
Herkunftsmerkmalen und Bildungserfolg
unter Kontrolle der Schulerkomposition

Bisher unberticksichtigt blieben Einfliisse, deren Analyse eine Modellierung auf
Aggregatebenen, d.h. ,oberhalb” individueller Zusammenhange, erfordern. Zu
denken ist diesbeziiglich an Effekte, die sich aus der Zusammensetzung der Schii-
lerschaft ergeben: Moglicherweise sind die gefundenen schulformspezifischen
Unterschiede keine Folge unterschiedlicher Entwicklungen, sondern Folge der
Schiilerkomposition.

In Mehrebenenanalysen soll deshalb iiberpriift werden, ob die Individualebenen-
zusammenhdnge von familialen Struktur- und Prozessmerkmalen auf Indikato-
ren des Bildungserfolgs (Leseleistung und soziale Kompetenz) mit Kompositi-
onseffekten konfundiert sind.

8.1 Kompositionseffekte im gegliederten
Schulsystem

Leistungsstratifizierte Schulsysteme verteilen Schiilerinnen und Schiiler in so-
wohl leistungshomogene als auch zugleich sozial segregierte Schulformen. Insbe-
sondere gilt dies fiir die Grenzformen des allgemeinbildenden deutschen Schul-
systems: fiir die Hauptschulen und Gymnasien. Uberschneiden sich die Zusam-
mensetzungen der Schiilerschaft sowohl hinsichtlich der Schulleistung als auch
hinsichtlich familialer Herkunftsmerkmale in den , mittleren” Schulformen (Re-
alschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgiangen, Gesamtschulen) relativ breit,
tiberlappen sich Hauptschulen und Gymnasien hinsichtlich beider Perspektiven,
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d.h. sowohl leistungsthematisch als auch hinsichtlich ihrer sozialen Komposition,

quasi gar nicht.

Profiliert man zusétzlich die Zusammensetzung der Schiilerschaften anhand so-
zialer, ethnischer und kognitiver Individualmerkmale, zeigen sich fiir Haupt-
schulen und Gymnasien komplett heterogene Strukturen — wohingegen sich fiir
die tibrigen , mittleren” Schulformen zwar differenzielle, aber doch homogenere
Strukturen abbilden. Es

,springen unmittelbar die spiegelbildlich verlaufenden Profile von
Hauptschulen und Gymnasien ins Auge. Ganz offensichtlich handelt
es sich hier um sozialdkologisch weitgehend unterschiedliche Schul-
umwelten.” (Baumert et al., 2006, S. 98)

Hauptschulen und Gymnasien unterscheiden sich also nicht nur hinsichtlich ih-
rer Leistungs- und Sozialniveaus. Gleiches gilt dariiber hinaus auch fiir die Kom-

plementaritét sozialer, ethnischer und kognitiver Einzelindikatoren.

Die gravierenden Unterschiede zwischen Hauptschulen und Gymnasien legen
es nahe anzunehmen, dass neben individuellen intellektuellen, ethnischen und
kulturellen Ressourcen sowohl schulformspezifische Lern- und Arbeitsgelegen-
heiten (,Institution”) als auch die schulformspezifische Zusammensetzung der
Schiilerschaft (,Komposition”) bei der Entwicklung von Leistungs- und Person-
lichkeitsmerkmalen eine mafigebliche Rolle spielen.

8.1.1 Kompositionseffekte in Querschnittstudien

In Querschnittstudien, d.h. fiir die hier verwendeten Daten der PISA-2000-E-
Studie, kann das Vorwissen und die Eingangsselektivitit der aufnehmenden
Schulformen nicht angemessen kontrolliert werden. Dies fiihrt in der Regel zu
einer Uberschitzung von Kompositionseffekten. Baumert et al.| (2006) benennen

mindestens drei in diesem Zusammenhang relevante Problemkontexte:

Reziprozitat Umwelten beeinflussen nicht nur die in ihnen interagierenden In-
dividuen. Individuen wirken zugleich gestaltend auf die sie umgebende Umwelt
ein. So liefle ein (hypothetischer) korrelativer Zusammenhang von individuel-
lem Storverhalten und Klassenklima keinen Riickschluss auf die dahinterstehen-

de Kausalrichtung zu. Denkbar wire sowohl, dass das Storverhalten durch das
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Klassenklima beeinflusst wird als auch, dass sich das Klassenklima in Abhangig-

keit von dem Storverhalten verandert.

Endogenitat auf Individual- und Schulebene Unberticksichtigte Merkmale,
die sowohl einen Einfluss auf individueller als auch auf Klassen- oder Schule-
bene haben, fiihren haufig zu einer Uberschitzung von Kompositionseffekten:
Bleiben beispielsweise Leistungsmerkmale zur Erklarung der sozialen Selektivi-
tdt bei der Schulformzuweisung unberiicksichtigt, fiihrt dies zu einer Uberschit-
zung der Einfliisse sozialer Merkmale. Dieses Problem tritt gleichermafien auf

Individual- und Schulebene auf.

Aggregationsbias Die Messgenauigkeit aus Individualdaten aggregierter
Kompositionsmerkmale hdngt von der Reliabilitdt der Individualdaten ab. Un-
reliable Individualdaten kénnen zu einer massiven Uberschitzung von kompo-
sitionellen Effekten fithren (Liidtke et al., 2002; Harker & Tymms, 2004).

Um die angesprochenen Problembereiche querschnittlicher Analysen von Kom-
positionsmerkmalen beherrschbar zu machen, schlagen Baumert et al. (2006) vor,
ein allgemeines Fahigkeitsmaf3 als Kontrollvariable fiir die Eingangsselektivitat
im gegliederten Schulsystem zu verwenden. Im Vergleich langsschnittlicher und
querschnittlicher Analysen am Beispiel der Mathematikleistung konnten Bau-
mert et al. (2006) zeigen, dass bei querschnittlichen Untersuchungen, in denen auf
Individual- und Schulebene fiir kognitive Fahigkeiten kontrolliert wird, im Ver-
gleich zu korrekt modellierten langsschnittlichen Analysen fahigkeitsbezogene
Kompositionsmerkmale leicht iiberschitzt, soziale Kompositionsmerkmale eher
etwas unterschitzt werden. Insgesamt kommen sie aber zu einem positiven Fazit
hinsichtlich der Verwendung querschnittlicher Daten zur Untersuchung kompo-

sitioneller Zusammenhénge:

,Analysen geben keine auf alle Kompositionsuntersuchungen mit
Querschnittdaten generalisierbaren Antworten, stiitzen aber die Ver-
wendung von PISA-Daten fiir die Untersuchung vergleichbarer Fra-
gestellungen.” (Baumert et al., 2006, S. 172)
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8.2 Fragestellung

Ausgangspunkt der Untersuchung ist der auf individueller Ebene gefundene Zu-
sammenhang von familialen Strukturmerkmalen (soziodkonomischer und Mi-
grationsstatus, elterliches Bildungsniveau), familialen Prozessmerkmalen (kul-
turelle und kommunikative Praxis) und Indikatoren des Bildungserfolgs (Lese-
und soziale Kompetenz). Es zeigte sich, dass der Zusammenhang von familialen
Strukturmerkmalen und dem Bildungserfolg iiber die kulturelle und kommuni-
kative Praxis vermittelt wird. Diese Vermittlung fiel allerdings an Hauptschulen
und Gymnasien uneinheitlich aus. Wahrend die familialen Praxen an Gymnasien
Effekte auf die Leseleistung zeigten, fand sich an den Hauptschulen ein vermit-

telnder Effekt der kommunikativen Praxis auf die soziale Kompetenz.

Abbildung 8.1| skizziert ein Modell, das sowohl der Wirkung von Struktur- und
Prozessmerkmalen familialer Lebensverhéltnisse als auch dem Einfluss von Ent-
wicklungsumwelten auf den Bildungserwerb Rechnung tragt und dariiber hin-

aus den Einfluss der Schiilerkomposition berticksichtigt.

8.2.1 Untersuchungshypothesen

Der Zusammenhang von familialen Strukturmerkmalen und des Kompetenzer-
werbs werden im Rahmen der bourdieu-colemanschen Kapitalientheorie als tiber
familiale Prozessmerkmale vermittelte Effekte auf der Individualebene vorge-
stellt. In Lichte des bronfenbrennerschen bio-6kologischen Modells der mensch-
lichen Entwicklung kommt in bevorteilten Umwelten der familialen kulturellen
Praxis hinsichtlich der Vermittlung kompetenzsteigernder Effekte eine zentrale
Rolle zu. Fiir benachteiligte Umwelten postuliert Bronfenbrenner Dysfunktions-
hemmungen. Der so erkldarte Zusammenhang von familialen Struktur- und Pro-
zessmerkmalen und dem Bildungserfolg vollzieht sich dabei auf individueller
Ebene. Die Genese unterschiedlicher Wirkungsmechanismen an Hauptschulen
und Gymnasien sollte sich deshalb weitgehend unabhingig von der Schiilerkom-

position vollziehen.

e Die Unterschiedlichkeit vermittelnder Effekte familialer Praxen beim Ein-
fluss familialer Strukturmerkmale auf Indikatoren des Bildungserfolgs zei-
gen sich auch unter Kontrolle kompositioneller Einfliisse.
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Abb. 8.1: Heuristisches Vorhersagemodell des Zusammenhangs von Struktur- und Pro-
zessmerkmalen familialer Lebenspraxen und des Bildungserwerbs unter Be-
riicksichtigung der Schiilerkomposition

8.2.2 Statistisches Vorgehen

Statistisch betrachtet setzen sich interindividuelle Unterschiede zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern aus Variationsquellen auf mindestens zwei Ebenen zu-
sammen: Zum einen aus Variationen auf der individuellen Ebene, zum anderen
aus Variationen auf der Klassen- oder Schulebene. Fragt man beispielsweise nach
dem Einfluss des soziookonomischen Familienstatus (ISEI), handelt es sich ei-
nerseits um einen Effekt des ISEIs eines jeden individuellen Schiilers oder einer
jeden individuellen Schiilerin. Andererseits kann auch der von allen Schiilerin-
nen und Schiilern , geteilte” ISEI als Einflussgrofie betrachtet werden. Dabei setzt
sich der ISEI aus einem Klassen- oder Schulmittelwert (SES;q¢regiert) und einer
individuellen Abweichung vom Klassen- oder Schulmittelwert (SES;, jivigu.11) zu-
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Tab. 8.1: Mittelwerte, Standardabweichungen zwischen und innerhalb von Schulen und
ICC fiir Hauptschulen und Gymnasien

Hauptschulen Gymnasien
m sdy sd, ICC m sdy sd, ICC

READ 377 7432 37.04 20 577 6299 21.76 .11
SOZKP 354 064 014 .05 381 047 0.08 .03
ISEI 39 13.04 268 .04 57 1496 415 .07
BILDELT 325 158 034 .04 528 156 038 .06
GEBELT 1.69 081 042 21 123 054 022 .14
KFT 40 744 280 13 57 704 229 .10
KOMM1 3.06 092 015 .02 344 088 013 .01
KOMM2 323 111 014 .01 375 095 010 .02
KULT1 1.60 046 0.08 .03 197 053 011 .04
KULT2 135 033 003 .01 162 043 011 .06
KULT3 127 038 007 .03 174 048 014 .08

Anm.: m: Mittelwert, sd,,: Standardabweichung innerhalb von Schulen, sdy:
Standardabweichung zwischen Schulen, ICC: Intraklassenkorrelation.

sammen. Addiert ergibt sich der Wert fiir einen individuellen Schiiler: SESgesqmt
= SESqeregiert + SESindividuen- Da die Analyse von Gesamtwerten zu fehlerhaften
Schlussfolgerungen fiithren kann, empfiehlt Cronbach (1976) fiir Individual- und
Aggregateinheiten getrennte Analysen durchzufiihren.

Auf Individualebene wurde deshalb das Modell aus der Ein-Ebenen-Analyse re-
produziert. Zusitzlich wurde auf der Aggregatebene ein Modell spezifiziert, in
dem Pfade von den familialen Strukturmerkmalen und den familialen Praxen
(kulturell und kommunikativ) auf die Indikatoren des Bildungserfolgs (Lese- und
soziale Kompetenz) spezifiziert wurden. Zur Beriicksichtigung der Eingangsse-
lektivitat wurde zusétzlich fiir den KFT kontrolliert.

Die folgenden Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodelle wurden
mit dem Programm Mplus Version 7 (Muthén & Muthén, 1998-2012) berechnet.
Zur Beurteilung der Modellgiite werden neben dem x?3,; z-Test der comparative fit
index (CFI), der Tucker-Lewis-Index (TLI), der root mean square error of approximati-
on (RMSEA) sowie das standardized root mean square residual (SRMR) verwendet.
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Tab. 8.2: Korrelationen innerhalb und zwischen Schulen fiir die Hauptschulen

m @ 6 @& 6 (© # 6 9 10 d1)

(1) READ 19 12 07 —24 S54 11 13 .04 .03 .03
(2) SOZKP .26 -.03 —-.03 .05 d0 17 22 14 14 10
(3) ISEI 54 —.02 36 —.17 05 .08 .04 .08 .07 .11
(4) BILDELT 53 —.07 78 —.01 06 .10 .07 11 .10 .15
(5) GEBELT —.33 32 —-38 -—.38 -13 .03 .00 .05 .02 .02
(6) KFT 77 .28 54 52 —.26 03 .05 05 .01 .01
(7) KOMM1 26 .80 25 .04 35 26 53 24 20 22
(8) KOMM2 19 .64 14 —.08 51 A3 .73 23 .20 17
(9) KULT1 .20 52 .20 .30 23 25 .66 .60 34 .39
(10) KULT2 16 54 —.03 28 .39 29 34 47 62 46

(11) KULT3 12 31 27 .28 16 21 25 62 52 .70

Anm.: Oberhalb der Diagonalen: innerhalb von Schulen, unterhalb der Diagonalen: zwi-
schen Schulen

8.3 Ergebnisse

8.3.1 Deskriptive und bivariate Befunde

In Mehrebenenanalysen wird davon ausgegangen, dass bedeutsame Varianzan-
teile auf Unterschiede auf der Aggregatebene zuriickgefiihrt werden kénnen. Zu
priifen ist deshalb zundchst, wie groff die Varianzanteile der Gesamtvarianzen
der Untersuchungsvariablen sind, die auf Unterschiede zwischen den Schulen
zuriickgefiihrt werden konnen.

Tabelle 8.1 informiert fiir die Hauptschulen und Gymnasien tiber die deskripti-
ven Zusammenhédnge der Untersuchungsvariablen innerhalb und zwischen den
Schulen. Dargestellt sind neben dem Mittwert (m) die Standardabweichungen
innerhalb (sdy) und zwischen (sd;) den Schulen. Die Mittelwerte weichen teil-
weise etwas von den fiir den Ein-Ebenen-Fall berichteten Werten ab (vgl. Tabel-
le 7.1 und [7.2), da es sich bei den hier dargestellten Werten um den Mittelwert
der fiir die einzelnen Schulen aggregierten Daten handelt. Die Intraklassenkor-
relation (ICC) informiert schliefSlich tiber den Varianzanteil auf der Schulebene

sd?

Fiir die Hauptschulen liegen die ICC zwischen .01 und .02 fiir die kommuni-
kative Praxis (KOMM), zwischen .03 und .08 fiir die kulturelle Praxis (KULT)
und zwischen .04 und .05 fiir den soziookonomischen Status (ISEI), das elterliche
Bildungsniveau (BILDELT) und die soziale Kompetenz (SOZKP). Die hochsten
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Tab. 8.3: Korrelationen innerhalb und zwischen Schulen fiir die Gymnasien

H» e 6 @& 6 B @O ¢ O aq ay
) READ l6 12 13 -18 57 .03 11 .13 12 .16
) SOZKP 42 01 02 -0 11 11 21 18 19 .17
) ISEI 62 .29 60 —17 11 09 .06 .18 .19 21
)BILDELT .52 20 .92 -05 13 11 .07 20 .21 .23
) GEBELT —.23 .02 —.08 —.17 —14 —-01 —-05 —.04 —.05 —.08
)
)
)
)

KFT 73 31 42 39 =32 —-.02 .04 11 .08 a1
KOMM1 40 42 .70 .59 33 A2 .50 .25 20 22
KOMM2 44 .50 74 .68 38 17 90 23 .19 22
KULT1 52 .29 .80 76 —.03 33 78 .70 43 44
0) KULT2 43 .18 .84 85 —.06 27 46 .66 71 .54

(1
(2
3
4
)
(6
(7
8
O
(1
(11) KULT3 31 .19 .66 72 —.03 19 45 .59 .58 72

Anm.: Oberhalb der Diagonalen: innerhalb von Schulen, unterhalb der Diagonalen: zwi-
schen Schulen

ICC haben die kognitiven Grundfahigkeiten (KFT, ICC = .13), die Leseleistung
(READ, .20) und der familiale Migrationsstatus (GEBELT, ICC = .21).

Fiir die Gymnasien liegen die ICC zwischen .01 und .02 fiir die kommunikative
Praxis, zwischen .04 und .08 fiir die kulturelle Praxis und zwischen .03 und .07
fiir den soziodkonomischen Status, das elterliche Bildungsniveau und die soziale
Kompetenz. Auch an den Gymnasien weisen der KFT (ICC = .10), die Leseleis-
tung (ICC = .11) und der familiale Migrationsstatus (ICC = .14) die hochsten
Intraklassenkorrelationen auf.

Insgesamt finden sich substanzielle Varianzanteile auf der Schulebene fiir den
Migrationsstatus, die Leseleistung und die kognitiven Grundfdhigkeiten. Fiir
Hauptschulen heifst das beispielsweise, dass etwa 20% der Gesamtvarianz der
Leseleistung und des Migrationsstatus auf Unterschiede zwischen den Schulen
zuriickgefiihrt werden konnen.

Tabelle[8.2(Hauptschulen) und[8.3)(Gymnasien) zeigen die Korrelationen der Un-
tersuchungsvariablen fiir Hauptschulen und Gymnasien jeweils innerhalb und
zwischen Schulen.

Fiir die Hauptschulen zeigen sich Korrelationen innerhalb der Schulen, die im
Groflen und Ganzen den korrelativen Zusammenhangen entsprechen, die fiir
den Ein-Ebenen-Fall ermittelt wurden (vgl. Tabelle[7.T). So liegen die Korrelatio-
nen zwischen der Leseleistung und der kulturellen Praxis innerhalb von Schulen
zwischen r = .03 und r = .04. Fiir den Ein-Ebenen-Fall ergeben sich Korrela-

tionen von r = .03 und r = .05. Fiir die kommunikative Praxis und die soziale
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Tab. 8.4: Fit-Mafle und x3,; z-Differenzentest der Mehrebenen-Messmodelle

Invarianz Xk RMSEA CFI TLI SRMR A3, Adf p
konfigural 18524 035 968 962  .033

faktoriell 1967.6 035 966 960 .035 101.1 8 .00
streng 3099.5  .044 944 938 039 9275 12 .00

Kompetenz liegen die Korrelationen bei r = .19 und r = .23 (innerhalb von Schu-
len) bzw. r = .17 und r = .22 (Ein-Ebenen-Fall). Fiir die Gymnasien zeigen sich
dhnliche Befunde: Die Korrelationen fiir die Leseleistung und kulturelle Praxis
liegen bei r = .12 bis r = .16 (innerhalb von Schulen) und r = .14 bis r = .17 (Ein-
Ebenen-Fall). Fiir die soziale Kompetenz und kommunikative Praxis ergeben sich
Korrelationen von » = .11 und r = .21 (innerhalb von Schulen) und » = .12 und
r = .21 (Ein-Ebenen-Fall).

Die korrelativen Zusammenhénge fallen sowohl an den Hauptschulen als auch
an den Gymnasien auf der Schulebene durchweg hoher aus als auf der Indivi-
dualebene. Dieser Befund ist nicht neu fiir die Bildungsforschung (Burstein, 1980)
und deutet auf eine hohere Reliabilitdt der auf Schulebene aggregierten Daten hin
(Snijders & Bosker, 1999).

Sowohl die ICC als auch die Korrelationen auf der Schulebene lassen eine Mehre-
benenanalyse, d.h. eine simultane Analyse der Zusammenhéange auf Individual-

und Schulebene, sinnvoll und notwendig erscheinen.

8.3.2 Mehrebenen-Messmodell

In einem zweiten Schritt ist zu priifen, ob sich die fiir das Ein-Ebenen-Modell
angenommene und validierte Faktorenstruktur des Messmodells auf den Mehr-
Ebenen-Fall iibertragen ldsst (Reise et al., 2005). Dazu wurden konfirmatorische
Mehrebenen-Faktorenanalysen gerechnet, bei der das fiir den Ein-Ebenen-Fall
formulierte Messmodell auch fiir die Schulebene spezifiziert wurde. Negative
Residualvarianzen auf der Aggregatebene —sog. ,Heywood-Cases”—wurden auf
den Wert Null fixiert (Hox, 2002).

Die Mehrebenen-Messmodelle fiir die Gymnasien und Hauptschulen wurden
in Mehrgruppenmodellen simultan angepasst. Dabei wurde auf der Individual-

ebene (innerhalb von Schulen) von einer faktoriellen Invarianz der Messung
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Abb. 8.2: Mehrebenen-Mehrgruppen-Messmodell der latenten Konstrukte. Standardi-
sierte Koeffizienten (links: Hauptschule, rechts: Gymnasium).

tiber die Gruppen hinweg ausgegangen. Das Messmodell (vgl. Abbildung
wies eine gute Modellpassung auf (x3,,z = 2596.695 (df = 224, N = 15831),
RMSEA = .037, CFI = 964, TLI = .958, SRMR = 0.035).

Da ebenso wie fiir den Ein-Ebenen-Fall auch die Mehrebenenmodelle fiir die
Gymnasien und Hauptschulen simultan angepasst wurden, ist die Invarianz der
Faktorladungen tiiber die Untersuchungsgruppen auf der Individualebene eine
zum quantitativen Vergleich der Pfadkoeffizienten notwendige Voraussetzung.
Deshalb wurde die Annahme der faktoriellen Invarianz gegeniiber einem weni-
ger restriktiven Modell mit frei geschdtzten Faktorladungen getestet.

Da die verwendete Statistiksoftware (Mplus 7, Muthén & Muthén, 1998-2012)
fiir multiple imputierte Datensédtze und MLR-Schétzer keinen Bentler-Satorra-
Skalierungsfaktor ausgibt, wurden fiir die Uberpriifung der Messinvarianz des
Messmodells full information maximum likelihood-Modelle berechnet.
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Wie in Tabelle gezeigt, wies ein faktoriell invariantes Messmodell zwar einen
signifikant schlechteren x3,; z-Fit als ein nur konfigural invariantes Messmodell
mit frei geschdtzten Faktorladungen auf. Es ist aber davon auszugehen, dass tiber
die x3,; g-Differenz auch unbedeutsame Differenzen signifikant werden. Ein Mo-
dellvergleich iiber die Inspektion der CFI-Werte zeigt, dass sich der Modell-Fit
des faktoriell invarianten Modells nur geringfiigig gegeniiber einem konfigural
invarianten Modell verschlechtert (ACFI = .002). Es kann also von einer faktori-
ellen Invarianz der Messung auf der Individualebene in den Hauptschulen und

Gymnasien ausgegangen werden.

8.3.3 Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell

In Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellen wird untersucht,
welchen vermittelnden Einfluss familiale kulturelle und kommunikative Pra-
xen hinsichtlich des Zusammenhangs von familialen Strukturmerkmalen (so-
ziookonomischer Status (ISEI), familiales Bildungsniveau (BILDELT) und Mi-
grationsstatus (GEBELT)) und der Leseleistung (READ) sowie den sozialen
Kompetenzen (SOZKP) in unterschiedlichen schulischen Umwelten (Hauptschu-

le/Gymnasium) sowohl auf individueller als auch auf Schulebene austiben.

Dazu wurde ein Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell spezifi-
ziert. Als Gruppierungsvariable fungierte die besuchte Schulform (1=Hauptschu-
le, 2=Gymnasium). Als exogene Variablen gehen sowohl auf Individual- als auch
auf Aggregatebene der familiale soziookonomische Status (ISEI), der hochste fa-
miliale Bildungsabschluss (BILDELT) sowie der Migrationsstatus (GEBELT) der
Familie in das Modell ein. Auf der Schulebene wurden direkte Pfade sowohl von
den Struktur- als auch von den Prozessmerkmalen auf die Merkmale des Bil-
dungserwerbs spezifiziert. Zusitzlich wurde auf beiden Ebenen fiir die kogniti-

ven Grundfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler (KFT) kontrolliert.

Auf Individualebene gehen direkte Pfade von den exogenen Variablen (SES, BIL-
DELT, GEBELT) auf die familialen Prozessmerkmale (kulturelle und kommuni-
kative Praxis) und die Merkmale des Bildungserwerbs (Leseleistung und soziale
Kompetenz). Somit lassen sich die familialen Prozessmerkmale auf Individual-
ebene als Vermittler zwischen den Struktur- und Bildungsindikatoren interpre-

tieren.

Ein so spezifiziertes Mehrebenen-Modell ermoglicht die Schiatzung von Zusam-
menhdngen auf der Individualebene (innerhalb von Schulen) unter Kontrolle der
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Tab. 8.5: Ergebnisse des Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturmodells der Hauptschulen

KULT KOMM READ SOZKP

B SE p B SE p B SE p B SE p
innerhalb von Schulen

ISEI 09 02 .00 .05 .02 .01 .06 .02 .00 -.04 .02 .04
BILD ELT 16 .02 .00 .09 .02 .00 .02 .01 .12 -08 .02 .00
GEBELT 07 02 .00 .04 .02 .03 -18 .01 .00 .06 .02 .00
KFT 02 02 22 06 .02 .00 52 .01 .00 .09 .02 .00
KULT -05 .02 .01 .13 .03 .00
KOMM 10 .02 .00 .25 .03 .00
SOZKP 13 .02 .00

zwischen Schulen

ISEI 02 18 90 -17 .32 .61
BILDELT A2 19 52 -06 31 .86
GEBELT -14 07 .04 .05 .13 .69
KFT 66 .07 .00 .52 .14 .00
KULT -15 16 .34 -25 32 .44
KOMM 33 17 05 76 32 .02
R?(innerhalb) .05 .02 38 12
R?(zwischen) 72 66

Anm.: B: standardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau; R?:
aufgekldrter Varianzanteil.

Zusammenhidnge auf der Aggregatebene (zwischen Schulen).

Spezifiziert wurde ein random-intercept-Modell, in dem die Interceps zwischen
den Klassen variieren konnen. Das Modell wies eine gute Anpassung an die em-
pirischen Daten auf (X%\/ILR = 4036.464 (df = 384, N = 15831), CFI = .955, TLI =
944, RMSEA = .035, SRMR = .030). Abbildung|8.3|und Tabelle 8.5/ (Hauptschu-
len) sowie Abbildung8.4und Tabelle[8.6(Gymnasien) stellen die Zusammenhén-

ge auf Indivual- und Schulebene dar.

Auf der Individualebene (innerhalb von Schulen) konnen die Befunde der Ein-
Ebenen-Analyse repliziert werden: Es zeigt sich, dass die standardisierten Ko-
effizienten auch unter Kontrolle der Zusammenhénge auf der Schulebene in et-
wa den Ergebnissen der Ein-Ebenen-Analyse entsprechen. Die Betrdge der stan-
dardisierten Pfadkoeffizienten fiir die Zusammenhénge von Strukturmerkmalen
(soziookonomischer Status (ISEI), familiales Bildungsniveau (BILDELT ) und Mi-
grationsstatus (GEBELT)), Prozessmerkmalen (kulturelle (KULT) und kommuni-
kative (KOMM) Praxis) und den Bildungsindikatoren (Leseleistung (READ) und
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Abb. 8.3: Standardisierte Koeffizienten des Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturmodells
tir die Hauptschulen. Messmodell nicht abgebildet. Gestrichelte Pfade sind auf
dem 5%-Niveau nicht signifikant. N = 5604.
READ: Leseleistung, KFT: Kognitive Grundféhigkeiten, SOZKP: soziale Kompetenz, GEBELT: familialer Mi-
grationsstatus, ISEI: soziookonomischer Status, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, KOMM: kommunika-
tive Praxis, KULT: kulturelle Praxis.
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soziale Kompetenz (SOZKP)) bewegen sich auch im Mehrebenen-Modell zwi-
schen |B| = .04 und |B| = .25 fiir die Hauptschulen beziehungsweise zwischen
|B] = .02 und |B| = .25 fiir die Gymnasien. Gleiches gilt fiir den aufgeklédrten Va-
rianzanteil: 38% (Hauptschulen) bzw. 40% (Gymnasien) der Varianz der Leseleis-
tung und 12% (Hauptschulen) bzw. 14% (Gymnasien) der Varianz der sozialen

Kompetenz werden durch die Modellvariablen aufgeklart.

Fiir die Hauptschulen findet sich wiederum ein negativer Effekt kultureller Pra-
xis auf die Leseleistung (B = —.05) und ein positiver Effekt kultureller Praxis
auf die soziale Kompetenz (B = .13). Signifikant positive Effekte zeigen sich
fiir die kommunikative Praxis auf die Leseleistung (8 = .10) und auf die so-
ziale Kompetenz (8 = .25). Wahrend der direkte Pfad des elterlichen Bildungsni-
veaus auf die Leseleistung nicht mehr signifikant wird, liegen die direkten Effekte
des soziookonomischen Status und des Migrationsstatus auf die Leseleistung bei
Biser = .06 und Bgeperr = —.18. Fiir die direkten Effekte auf die soziale Kompe-
tenz ergeben sich Brsgr = —.04, Bprrperr = —-08 und Bgeperr = 06.

Im Unterschied zu den Hauptschulen ist der Effekt der kulturellen Praxis an
den Gymnasien sowohl auf die Leseleistung (8 = .06) als auch auf die soziale
Kompetenz (f = .25) positiv. Fiir die kommunikative Praxis liegen die standar-
disierten Pfadkoeffizienten bei p = .04 auf die Leseleistung und g = .19 fiir die
soziale Kompetenz. Wahrend die Effekte kultureller Praxis an den Gymnasien
hoher als an den Hauptschulen ausfallen, fallen die Effekte kommunikativer Pra-
xis an den Gymnasien niedriger als an den Hauptschulen aus. Die Effekte des
soziodkonomischen Status auf die Leseleistung und des Migrationsstatus auf die
soziale Kompetenz werden vollstandig vermittelt. Fiir das elterliche Bildungsni-
veau und den Migrationsstatus finden sich signifikante direkte Effekte auf die

Leseleistung (Bprrperr = -02, Bgeperr = —.10), fiir den soziodkonomischen Sta-
tus und das elterliche Bildungsniveau auf die soziale Kompetenz (B;sg; = —.05,
BriLperr = —.06).

Insgesamt zeigt sich auch im Individualebenenmodell des Mehrebenenmodells,
dass der Zusammenhang von familialer Herkunft und dem Kompetenzerwerb
tber familiale Prozessmerkmale vermittelt ist. Ein positiver Effekt kultureller
Praxis auf die Leseleistung findet sich wiederum nur an den Gymnasien. Ebenso
kann auch die Annahme, dass die kommunikative Praxis einen positiven Effekt
auf die sozialen Kompetenzen hat, im Mehrebenenmodell bestitigt werden. An-
nahmegerecht lassen sich die im Ein-Ebenen-Fall gefundenen Schulformunter-

schiede auch unter Kontrolle kompositioneller Einfliisse auf der Aggregatebene
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Abb. 8.4: Standardisierte Koeffizienten des Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturmodells
fir die Gymnasien. Messmodell nicht abgebildet. Gestrichelte Pfade sind auf

dem 5%-Niveau nicht signifikant. N = 10227.

READ: Leseleistung, KFT: Kognitive Grundféhigkeiten, SOZKP: soziale Kompetenz, GEBELT: familialer Mi-
grationsstatus, ISEI: soziookonomischer Status, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, KOMM: kommunika-
tive Praxis, KULT: kulturelle Praxis.
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Tab. 8.6: Ergebnisse des Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturmodells der Gymnasien

KULT KOMM READ SOZKP
B SE p B SE p B SE p B SE p

innerhalb von Schulen

ISEI 14 01 00 .04 .02 01 .01 .01 19 -05 .02 .00
BILDELT 23 0 .00 .10 .02 .00 .02 .01 .03 -.06 .02 .00
GEBELT -04 01 .00 -03 .01 .02 -10 .01 .00 .02 .02 .25
KFT 09 0 00 -00 01 .82 57 .01 .00 .09 .02 .00
KULT 06 .01 .00 .25 .02 .00
KOMM 04 01 .01 19 .02 .00
SOZKP .08 .01 .00

zwischen Schulen

ISEI 60 23 .01 77 54 15
BILDELT -35 24 15 -80 .55 .14
GEBELT -10 .07 .15 -16 .14 .26
KFT 58 .06 .00 .30 .16 .06
KULT -07 10 50 -13 22 57
KOMM 29 13 .03 24 30 43
R?(innerhalb) 13 .02 40 14
R?(zwischen) 68 31

Anm.: B: standardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau; R?:
aufgekldrter Varianzanteil.

bestatigen.

Auf der Aggregatebene (zwischen Schulen) werden an den Hauptschulen nur
die Pfade der kommunikativen Praxis auf die soziale Kompetenz ( = .76) und
des Migrationsstatus auf die Leseleistung (8 = —.14) und an den Gymnasien der
Pfad des soziookonomischen Status auf die Leseleistung (B = .60) signifikant. Die
Vielzahl insignifikanter Zusammenhénge auf der Aggregatebene deuten darauf
hin, dass es sich bei den untersuchten Zusammenhédngen annahmegerecht um

Vermittlungsprozesse handelt, die sich auf der Individualebene manifestieren.

8.3.4 Indirekte Effekte

Tabelle (Hauptschulen) und Tabelle (Gymnasien) berichten die standar-
disierten indirekten Pfadkoeffizienten der familialen Strukturmerkmale (sozio-
okonomischer Status (ISEI), elterliches Bildungsniveau (BILDELT) und Migrati-
onsstatus (GEBELT)) auf die soziale Kompetenz (SOZKP) und die Leseleistung
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(READ).

Da die verwendete Statistiksoftware (Mplus 7, Muthén & Muthén, 1998-2012) fiir
multiple imputierte Datensétze keine direkte Spezifikation indirekter Pfade zu-
lasst, wurden die indirekten Effekte iiber zusatzliche model constraints angefor-

ZZW standardisiert.
AV

dert. Die unstandardisierten Effekte wurden mit g = b

Alle indirekten Effekte sind in den Hauptschulen auf dem 5%-Niveau signifi-
kant. Die indirekten Effekte auf die Leseleistung fallen allerdings im Verhiltnis
zum jeweiligen Gesamteffekt (Summe der indirekten Effekte + direkter Effekt)
sehr klein aus. Die Summe der indirekten Effekte des soziookonomischen Status
auf die Leseleistung betrdgt p = —.001, die Summe der indirekten Effekte des el-
terlichen Bildungsniveaus auf die Leseleistung B = —.002. Es bestatigt sich damit
das Ergebnis der Ein-Ebenen-Analyse: der vermittelnde Effekt familialer Praxen
auf die Leseleistung fallt an Hauptschulen gering aus.

Die indirekten Effekte familialer Strukturmerkmale auf die soziale Kompetenz
bestdtigen ebenfalls die Resultate der Ein-Ebenen-Analyse. Fiir den soziotko-
nomischen Status (Summe der indirekten Effekte: B = .017, direkter Effekt:
B = —.04) und das elterliche Bildungsniveau (Summe der indirekten Effekte:
B = .030, direkter Effekt: B = —.08) finden sich wiederum Suppressionseffek-
te. Der Gesamteffekt von p = .06 des Migrationsstatus auf die soziale Kompe-
tenz lasst sich zu 20% (%) auf eine Vermittlung durch familiale Praxen zu-
riickfithren. Anders als im Ein-Ebenen-Fall fallen die vermittelnden Einfliisse der
kommunikativen Praxis (B;sg; = .009, Bpirperr = 016, Bgeperr = -008) auf die
soziale Kompetenz im Mehrebenenmodell nicht hoher aus als diejenigen der kul-

turellen Praxis (ﬁISEl == 008, ,BBILDELT = .014, ;BGEBELT = 007)

Mit Ausnahme der Effekte des soziookonomischen Status tiber die kommunika-
tive Praxis auf die Leseleistung und des Migrationsstatus iiber die kommunika-
tive Praxis bzw. iiber die soziale Kompetenz auf die Leseleistung sind alle indi-
rekten Effekte fiir die Gruppe der Gymnasien auf dem 5%-Niveau signifikant.
Dabei lasst sich der Effekt des soziookonomischen Status und des elterlichen Bil-
dungsniveaus auf die Leseleistung zu etwa 41% (soziookonomischer Status) be-
ziehungsweise 43% auf die indirekten Effekte zuriickfiihren. Der vermittelte Ef-
fekt des soziookomomischen Status fallt damit im Mehrebenenmodell hoher aus
als im Einebenenmodell. Beide Strukturmerkmale werden hauptsachlich tiber die
kulturelle Praxis vermittelt (8;sg; = .008, Bpirperr = .012). Dem Ein-Ebenen-
Fall entsprechend bestitigt sich auch unter Kontrolle der Zusammenhénge auf
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Tab. 8.7: Standardisierte indirekte Effekte der familialen Strukturmerkmale auf die Lese-

leistung und soziale Kompetenz (Individualebene; Hauptschulen)

uv Mediator 1 Mediator2 AV B SE p
ISEI KULT READ —.003 .002 .030
ISEI KOMM READ .004 .002 .020
ISEI SOZKP READ —.004 .002 .042
ISEI KULT SOZKP READ .001 .000 .004
ISEI KOMM SOZKP READ .001 .001 .017
Summe indirekter Effekte —.001

BILDELT KULT READ —.006 .003 .013
BILDELT KOMM READ .008 .002 .000
BILDELT SOZKP READ —.009 .002 .000
BILDELT KULT SOZKP READ .002 .001 .001
BILDELT KOMM SOZKP READ .003 .001 .000
Summe indirekter Effekte —.002

GEBELT KULT READ —.003 .001 .038
GEBELT KOMM READ .004 .002 .049
GEBELT SOZKP READ .008 .002 .000
GEBELT KULT SOZKP READ .002 .001 .001
GEBELT KOMM SOZKP READ .001 .001 .045
Summe indirekter Effekte .012

ISEI KULT SOZKP .008 .002 .001
ISEI KOMM SOZKP .009 .004 .011
Summe indirekter Effekte .017

BILDELT KULT SOZKP .014 .004 .000
BILDELT KOMM SOZKP .016 .004 .000
Summe indirekter Effekte .030

GEBELT KULT SOZKP .007 .002 .005
GEBELT KOMM SOZKP .008 .004 .041
Summe indirekter Effekte .015

Anm.: UV: unabhéngige Variable, AV: abhédngige Variable, B: standardisierter in-
direkter Pfadkoeffizient, SE: Standardfehler p: Signifikanzniveau.
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Tab. 8.8: Standardisierte indirekte Effekte der familialen Strukturmerkmale auf die Lese-
leistung und soziale Kompetenz (Individualebene; Gymnasien)

uv Mediator 1 Mediator2 AV B SE p
ISEI KULT READ .008 .002 .000
ISEI KOMM READ .001 .001 .052
ISEI SOZKP READ —.005 .003 .005
ISEI KULT SOZKP READ .002 .000 .000
ISEI KOMM SOZKP READ .001 .000 .000
Summe indirekter Effekte .007

BILDELT KULT READ .012 .003 .000
BILDELT KOMM READ .003 .001 .011
BILDELT SOZKP READ —.005 .003 .001
BILDELT KULT SOZKP READ .004 .001 .000
BILDELT KOMM SOZKP READ .001 .000 .000
Summe indirekter Effekte .015

GEBELT KULT READ —.002 .001 .007
GEBELT KOMM READ —.001 .001 .091
GEBELT SOZKP READ .001 .001 .260
GEBELT KULT SOZKP READ .004 .001 .000
GEBELT KOMM SOZKP READ .000 .000 .040
Summe indirekter Effekte .002

ISEI KULT SOZKP .022 .003 .000
ISEI KOMM SOZKP .005 .002 .010
Summe indirekter Effekte .027

BILDELT KULT SOZKP .035 .004 .000
BILDELT KOMM SOZKP .012 .002 .000
Summe indirekter Effekte .047

GEBELT KULT SOZKP —.006 .002 .002
GEBELT KOMM SOZKP —.004 .002 .031
Summe indirekter Effekte —.010

Anm.: UV: unabhéngige Variable, AV: abhédngige Variable, B: standardisierter in-
direkter Pfadkoeffizient, SE: Standardfehler p: Signifikanzniveau.
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der Aggregatebene, dass familiale Praxen relevante Mediatoren des Zusammen-
hangs von familialen Strukturmerkmalen und der Leseleistung sind. Fiir die Ef-
fekte familialer Strukturmerkmale auf die soziale Kompetenz zeigen sich an den
Gymnasien durchgehend Suppressionen, dabei fallen die tiber die kulturelle Pra-
xis vermittelten Effekte des soziookonomischen Status (8 = .022) und des elter-
lichen Bildungsniveaus (8 = .035) hoher aus als die iiber die kommunikative
Praxis vermittelten Effekte (B;sg; = .005, Bpirperr = -012).

8.3.5 Uberpriifung von Parameterdifferenzen in den
untersuchten Subgruppen

Zur signifikanzkritischen Uberpriifung der Unterschiedlichkeit der Pfadkoeffizi-
enten des Individualmodells der Hauptschulen und Gymnasien wurde das pos-
tulierte Modell mithilfe eines multivariaten Wald-Tests gegen ein Modell getestet,
in dem die Pfadkoeffizienten des Individualmodells iiber die Gruppen gleichge-
setzt wurden. Dabei zeigte sich, dass das restringierte Modell mit gleichgesetzten
Pfadkoeffizienten signifikant schlechter als ein Modell mit frei geschitzten Pfad-
koeffizienten zu den gegebenen Daten passt (w = 220; df = 21; p = .00).

Unterschiede einzelner Pfadkoeffizienten wurden tiber univariate Wald-Tests auf
ihre statistische Signifikanz hin tiberpriift. Tabelle 8.9 berichtet die Differenzen
der unstandardisierten Pfadkoeffzienten (B) der Gymnasien und Hauptschulen
(AB = BGymnasien — BHauptschulen), die jeweiligen Standardfehler (SE) und p-Werte.
Signifikant positive Differenzwerte weisen dabei auf Pfadkoeffzienten hin, die
an Gymnasien, signifikant negative Differenzwerte auf Pfadkoeffizienten, die an

Hauptschulen hoher ausfallen.

Keine signifikanten Unterschiede zwischen Hauptschulen und Gymnasien zei-
gen sich fiir die Effekte des soziookonomischen Status (ISEI) und des elterlichen
Bildungsniveaus (BILDELT) auf die kommunikative Praxis (KOMM), des elter-
lichen Bildungsniveaus, der kognitiven Grundfdhigkeiten (KFT) und der sozia-
len Kompetenz (SOZKP) auf die Leseleistung (READ) sowie des soziookonomi-
schen Status, des elterlichen Bildungsniveaus, des Migrationsstatus, der kogniti-
ven Grundfédhigkeiten und der kulturellen Praxis (KULT) auf die soziale Kompe-

tenz.

Die Effekte des soziookonomischen Status (AB = 0.014), des elterlichen Bildungs-
niveaus (AB = 0.023) und der kognitiven Grundfidhigkeiten (AB = 0.037) auf
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Tab. 8.9: Parameterdifferenzen der unstandardisierten Pfadkoeffizienten der Gymnasien
und Hauptschulen

KULT KOMM READ SOZKP
AB  SE p AB  SE p AB  SE p AB  SE p
ISEI 0.014 0.005 .01 —0.011 0012 .38 —0.026 0009 .00 0002 0.009 .83

BILDELT  0.023 0.004 .00 -0.001 0.010 .94 0.000 0.007 .99 0.012 0.008 .13
GEBELT —0.044 0.009 .00 -0.070 0.022 .00 0.040 0.015 .01 -0.032 0.016 .05

KFT 0.037 0.009 .00 -0.053 0.019 .01 0.000 0.015 .99 -0.014 0.014 .34
KULT 0.236 0.055 .00 0.001 0.068 .99
KOMM —0.065 0.021 .00 -0.089 0.024 .00
SOZKP —0.041 0.025 .11

Anm.: AB: Differenz der unstandardisierten Pfadkoeffizienten (B) der Gymnasien und
Hauptschulen (AB = Bgymnasien — BHauptschuten; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau.

die kulturelle Praxis fallen an Gymnasien signifikant hoher, der Effekt des Mi-
grationsstatus (AB = —0.044) signifikant niedriger als an Hauptschulen aus. Das
heifit, der Zusammenhang von soziookonomischem Status, elterlichem Bildungs-
niveau und kognitiven Grundfdhigkeiten mit der kulturellen Praxis ist an Gym-
nasien starker ausgepréagt als an Hauptschulen. Demgegeniiber zeigen sich signi-
fikant hohere Assoziationen des Migrationsstatus (AB = —0.070) und der kogni-
tiven Grundfahigkeiten (AB = —0.053) mit der kommunikativen Praxis fiir die
Hauptschulen.

Hinsichtlich der Leseleistung (READ) sind die Effekte des Migrationsstatus
(AB = 0.040) und der kulturellen Praxis (AB = 0.236) an den Gymnasien, die
Effekte des soziookonomischen Status (AB = —0.026) und der kommunikativen
Praxis (AB = —0.041) an den Hauptschulen signifikant grofier. Fiir die soziale
Kompetenz zeigt sich ein signifikant starkerer Effekt der kommunikativen Praxis
(AB = —0.089) an den Hauptschulen.

Zusammengefasst bestitigen sich die Befunde der Ein-Ebenen-Analyse: Nur an
den Gymnasien vollzieht sich die Vermittlung familialer Strukturmerkmale auf
die Leseleistung iiber familiale kulturelle Praxen. An den Hauptschulen fin-
den sich demgegentiber eher Effekte familialer Strukturmerkmale auf die soziale

Kompetenz, die tiber familiale kommunikative Praxen vermittelt sind.

8.4 Diskussion

Untersucht wurde das Zusammenspiel struktureller und prozessualer Merkma-

le hinsichtlich des Zusammenhangs familialer Herkunftsverhdltnisse, der Le-
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seleistung und der sozialen Kompetenz. Nachgegangen wurde der Frage, in-
wieweit es sich bei familialen kulturellen und kommunikativen Praxen um
Merkmale handelt, die die Effekte familialer Strukturmerkmale auf die Leseleis-
tung und auf die soziale Kompetenz auch unter Kontrolle der Zusammenhédnge
auf der Aggregatebene vermitteln. Dazu wurde ein Mehrebenen-Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodell spezifiziert, mit dessen Hilfe fiir den Einfluss kompo-

sitioneller Effekte kontrolliert wurde.

Auch im Mehrebenen-Modell konnte gezeigt werden, dass die kulturelle und
kommunikative Praxis an den Gymnasien in hochrelevanter Art und Weise den
Zusammenhang von soziodkonomischem Status, elterlichem Bidungsniveau und
der Leseleistung vermitteln. Uber 40% des Gesamteffekts lieflen sich auf indirek-
te Effekte zurtickfithren. Damit bestatigte sich auch im Mehrebenen-Modell die
bourdieusche These der Mediatorfunktion familialer Transmissionsprozesse fiir
die Gymnasien. Ebenfalls bestitigte sich im Mehrebenen-Modell die hervorgeho-
bene Rolle der kulturellen Praxis an den Gymnasien.

Wiéhrend die tiber die kulturelle und kommunikative Praxis vermittelten Effek-
te der familialen Strukturmerkmale auf die Leseleistung an den Hauptschulen
gering ausfielen, zeigte sich wenigstens der Effekt des Migrationsstatus auf die
soziale Kompetenz zu 20% tiber die kulturelle und kommunikative Praxis ver-
mittelt. Dartiiber hinaus fanden sich auch relevante Effekte der kulturellen und

kommunikativen Praxis auf die soziale Kompetenz.

Die differenziellen Zusammenhéange an Hauptschulen und Gymnasien bestéatig-
ten auch fiir den Mehrebenen-Fall die Relevanz von Schulformen als differenzi-
elle Entwicklungsmilieus: Wahrend fiir die Gymnasien die bronfenbrennersche
These der Wirkung proximaler Prozesse auf die Leistungsentwicklung belegt
werden konnte, fanden sich fiir die Hauptschulen keine Hinweise, die gegen die
Annahme sprechen, dass die vergleichsweise stirkeren Effekte auf die soziale

Kompetenz als Dysfunktionshemmung interpretiert werden konnen.

Insgesamt fallen die Unterschiede zu den Ergebnissen der Individualebenen-
Analyse gering aus. Aus dieser Befundlage kann geschlossen werden, dass die
an Hauptschulen und Gymnasien unterschiedlich iiber familiale kulturelle und
kommunikativen Praxen vermittelten Effekte familialer Strukturmerkmale auf
den Bildungserfolg kaum durch die Schiilerkomposition beeinflusst werden. Das
aber bedeutet annahmegerecht, dass sich die Wirkung familialer Transmissions-

prozesse auf der Individualebene vollzieht.
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9 Kausale Einflusse familialer Kapitalien
auf den Zusammenhang von
Herkunftsmerkmalen und Bildungserfolg

Nachdem in den bisherigen Analysen der Frage nachgegangen wurde, ob der
Zusammenhang von familialen Strukturmerkmalen, Prozessmerkmalen und In-
dikatoren des Bildungserfolgs in Hauptschulen und Gymnasien unterschiedlich
ausfallt und ob sich diese schulformspezifischen Unterschiede auch unter Kon-
trolle der Schiilerkomposition zeigen, bleibt zu kldren, welche Rolle der schuli-
schen Institution bei der Genese der untersuchten Zusammenhidnge zukommt.
In den vorangehenden Analysen wurde der Einfluss der schulischen Umwelt da-
durch kontrolliert, dass die Analysen jeweils getrennt fiir die beiden untersuch-
ten Schulformen durchgefiihrt wurden. Mithilfe des propensity score matchings soll
untersucht werden, inwieweit die differenziellen Effekte in Hauptschulen und
Gymnasien ursichlich auf die besuchte Schulform zuriickgefiihrt werden kon-

nen.

9.1 Fragestellung

Gezeigt werden konnte bisher, dass der Zusammenhang von familialen Struk-
turmerkmalen (soziotkonomischer und Migrationsstatus, elterliches Bildungs-
niveau) und Indikatoren des Bildungserfolgs (Leseleistung und soziale Kompe-
tenz) an Hauptschulen und Gymnasien in unterschiedlicher Art und Weise tiber
kulturelle und kommunikative Praxen vermittelt wird. Dabei konnte — auch un-
ter Kontrolle kompositioneller Einfliisse — fiir Gymnasiasten die kulturelle Praxis
als Hauptvermittler von Effekten auf die Leseleistung bestimmt werden, wih-
rend sich fiir Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler ein vermittelnder Effekt der

kommunikativen Praxis auf die soziale Kompetenz zeigte.
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Theoretisch begriindete sich die Annahme differenzieller Effekte in Hauptschu-
len und Gymnasien aus Bronfenbrenners bio-6kologischem Entwicklungsmo-
dell, das fiir Gymnasien als privilegierte Umwelten Kompetenzsteigerungen,
fiir Hauptschulen als benachteiligte Umwelten Dysfunktionshemmungen postu-
liert.

Allerdings lasst sich die Frage, ob es sich bei Hauptschulen und Gymnasien um
differenzielle Entwicklungsmilieus handelt, deren spezifischen Lern- und Ent-
wicklungsumwelten fiir unterschiedliche Effektstrukturen an Hauptschulen und
Gymnasien verantwortlich zeichnen, nicht ohne weiteres kldren. Schiilerinnen
und Schiiler an Gymnasien und Hauptschulen weisen nicht nur gravierende Un-
terschiede hinsichtlich ihrer kognitiven Fahigkeiten und ihrer sozialen und eth-
nischen Herkunft auf. Dariiber hinaus kann man annehmen, dass es gerade diese

Unterschiede sind, die die Zuweisung in die jeweiligen Schulformen bedingen.

Untersucht wird deshalb, ob sich die schulformspezifischen Befundmuster auch
fiir Stichproben zeigen, die mithilfe des propensity score matchings vergleichbar

gemacht wurden.

9.1.1 Untersuchungshypothesen

Im Rahmen des bronfenbrennerschen bio-6kologischen Entwicklungsmodells
werden differenzielle Entwicklungen als direkte Folge umweltspezifischer Ent-
wicklungsbedingungen erkldrt. Das aber heifst: Die schulformspezifischen Effekt-
muster zeigten sich nur fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die tatsdchlich
ein Gymnasium oder eine Hauptschule besuchen, nicht aber fiir diejenigen Schii-
lerinnen und Schiiler, die hinsichtlich ihrer kognitiven und sozialen Merkmals-
auspragungen den Gymnasiasten entsprechen, tatsdchlich aber eine Hauptschu-
le besuchen beziehungsweise ,typische” Merkmale der Hauptschulschiilerschaft

aufweisen, tatsachlich aber ein Gymnasium besuchen.

e Die Unterschiedlichkeit der vermittelnden Effekte familialer Praxen auf den
Zusammenhang von familialen Strukturmerkmalen und den Indikatoren
des Bildungserfolgs an Hauptschulen und Gymnasien zeigen sich auch fiir
propensity score gematchte Stichproben.
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9.2 Statistisches Vorgehen

Zur Spezifikation eines Modells, das den Zuweisungsprozess in Gymnasien und
Hauptschulen aufklédrt, wurde zunéchst eine logistische Regression in Mplus 7
(Muthén & Muthén, 1998-2012) berechnet, bei der die besuchte Schulform (Gym-
nasium=1, Hauptschule=0) als abhéngige Variable, der soziodkonomische Status
(ISEI), das elterliche Bildungsniveau (BILDELT), der Migrationsstatus (GEBELT),
die kulturelle Praxis (KULT), die kommunikative Praxis (KOMM) und die kogni-
tiven Grundfédhigkeiten (KFT) als unabhédngige Variablen verwendet wurden. Die
Indikatoren der kulturellen und kommunikativen Praxis wurden jeweils zu Ska-
lenmittelwerten zusammengefasst. Ein so spezifiziertes Modell informiert dar-
iiber, ob die ausgewihlten Variablen einen signifikanten Effekt auf die Auspra-
gung der abhidngigen Variable haben.

Sodann wurde das propensity score matching durchgefiihrt. Dazu wurde das logis-
tische Regressionsmodell zur Schitzung der bedingten Zuweisungswahrschein-
lichkeiten (77;|X;) in die gymnasiale Schulform verwendet. In das Zuweisungs-
modell gingen als Kovariaten (X;) der soziookonomische Status, das elterliche
Bildungsniveau, der Migrationsstatus, die kulturelle und kommunikative Pra-
xis sowie die kognitiven Grundfdhigkeiten ein. Als propensity scores fungieren
die in ihre Logitwerte (logit(m;) = log(l_Llﬁi)) transformierten bedingten Zuwei-
sungswahrscheinlichkeiten. Die Uberpriifung der Uberlappungsbereiche (area of
common support) der propensity scores der Hauptschiiler und Gymnasiasten erfolgt
iiber eine graphische Gegeniiberstellung der Dichteverteilung der propensity sco-
res. Fiir das eigentliche matching wurde ein caliper-Bereich von £0.10 Standard-
abweichungen um die propensity scores bestimmt. Der Treatmentgruppe wurden
Personen aus der Kontrollgruppe in derart zugeordnet, dass jeweils eine zuféllige
Person aus der Kontrollgruppe gematcht wurde, deren propensity score innerhalb
des definierten caliper-Bereichs liegt. Zur Schatzung der propensity scores und fiir
das matching wurde das R-Paket Matchlt 2.4-20 (Ho et al., 2011) verwendet. Ge-

matcht wurden 30 imputierte Datensétze.

Da die hierarchische Datenstruktur durch das Matching nicht erhalten bleibt,
wurden die gematchten Datensdtze in Mplus 7 (Muthen & Muthen, 1998-2012)
in Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellen analysiert (vgl. Kapitel 7).
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Tab. 9.1: Vorhersagemodell fiir das Gymnasium, Ergebnisse einer logistischen

Regressionsanalyse
Gymnasium
B SE p
ISEI 0.039 0.003 .00

BILDELT  0.346 0.025 .00
GEBELT —0.172 0.068 .01

KULT 1.400 0.119 .00
KOMM 0.236 0.041 .00
KFT 0.253 0.007 .00
R? 0.83

Anm.: B: unstandardisierter Regressionskoeffizient, SE: Standardfehler, p:
Signifikanzniveau.

9.3 Ergebnisse

9.3.1 Logistische Regression

Tabelle berichtet die Ergebnisse der logistischen Regression der besuchten
Schulform (0=Hauptschule, 1=Gymnasium) auf den soziookonomischen Status
(ISEI), das familiale Bildungsniveau (BILDELT), den Migrationsstatus (GEBELT),
die kulturelle Praxis (KULT), die kommunikative Praxis (KOMM) und die kogni-
tiven Grundfédhigkeiten (KFT). Alle Regressionskoeffizienten (B) sind signifikant,
d.h. die fiir das logistische Regressionsmodell ausgewdhlten Kovariaten sind da-
zu geeignet die besuchte Schulform (Gymnasium vs. Hauptschule) vorherzusa-
gen.

9.3.2 Propensity Score Matching

Abbildung9.1]zeigt die Verteilung der propensity scores des ersten gematchten Da-
tensatzes (als Logits der Zuweisungswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasium)
fiir Gymnasiasten und Hauptschiiler. Der Uberlappungsbereich der beiden Dich-
tekurven stellt den Bereich dar, in dem — auf dem Hintergrund des spezifizierten
Zuweisungsmodells — vergleichbare Schiiler an Hauptschulen und Gymnasien
zu finden sind (area of common support). Die Verteilung der propensity scores ent-
spricht in beiden Gruppen in etwa einer Normalverteilung. Der Uberlappungs-
bereich der Verteilungen umfasst etwa den Wertebereich von —5 < logit(m;) < 5.
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Abb. 9.1: Verteilung der Zuweisungswahrscheinlichkeiten (in Logits) in Hauptschulen
und Gymnasien beziiglich der Zuweisung auf ein Gymnasium.

Da Gymnasiasten und Hauptschiiler stark unterschiedliche Schiilerschaften dar-
stellen (vgl. Abschnitt 8.1), entspricht es den Erwartungen, dass vergleichbare
Schiiler an Hauptschulen und Gymnasien im oberen Bereich der propensity scores
der Hauptschiiler und im unteren Bereich der propensity scores der Gymnasiasten
gefunden werden konnen. Mit dem beschriebenen Matchingverfahren kénnen in
den 30 imputierten Datensédtzen jeweils zwischen N = 1523 und N = 1564 Mat-
chingpaare gebildet werden. Die Ausschopfungsquote liegt damit im Mittel in
den Gymnasien bei N = 1537 von N = 10227 Féllen, in den Hauptschulen bei
N = 1537 von N = 5604 Fillen. Gematcht werden konnten also etwa 15% der
Gymnasiasten und etwa 27% der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler.

Vergleicht man die standardisierten Mittelwertdifferenzen vor und nach dem
Matching (Abb. zeigen sich nur noch geringe Unterschiede in der gematchten
Stichprobe. Wahrend die Mittelwertdifferenz (Am) fiir die Gruppen der Haupt-
schiiler und Gymnasiasten vor dem Matching fiir die propensity scores (PS) mehr
als drei Standardabweichungen (Am = 3.60), fiir die kognitiven Grundfahig-
keiten (KFT) mehr als zwei Standardabweichungen (Am = 2.33), fiir das el-
terliche Bildungsniveau (BILDELT) und den soziodkonomischen Status (ISEI)
tber eine Standardabweichung (Amp perr = 1.26, Amjsg; = 1.16) sowie fiir
den Migrationsstatus fast eine Standardabweichung (Am = —0.82) betragen,
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Abb. 9.2: Standardisierte Mittelwertdifferenzen vor und nach dem Matching.
PS: Propensity Scores, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, GEBELT: familialer Migrationsstatus, ISEI:
soziookonomischer Status, KOMM: kommunikative Praxis, KULT: kulturelle Praxis, KFT: Kognitive
Grundfihigkeiten.

liegen die standardisierten Mittelwertdifferenzen nach dem Matching zwischen
—.02 < Am < 0.15 Standardabweichungen. Zwar weisen die Unterschiede syste-
matisch auf positivere Werte fiir die Gymnasiasten hin (alle standardisierten Mit-
telwertdifferenzen mit Ausnahme des Migrationsstatus sind positiv), diese kon-
nen aber einerseits aufgrund ihrer Groflenordnung |Am| < .08 als unbedeutsam
betrachtet werden, andererseits zeigt sich an der vergleichsweise grofien stan-
dardisierten Mittelwertdifferenz der kognitiven Grundfdhigkeiten (Am = 0.15)
und der propensity scores (Am = 0.14) die Unterschiedlichkeit der untersuch-
ten Subgruppen hinsichtlich ihrer Eingangsvoraussetzungen. Da fiir ebendiese
beiden Variablen besonders grofie standardisierte Mittelwertunterschiede in der
Ausgangsstichprobe auftraten, spricht die vorgefundene Verringerung der Diffe-

renzen eher fiir als gegen ein erfolgreiches propensity score matching.

9.3.3 Messmodell

Fiir die n = 30 gematchten Datensdtze wurde das fiir die Ein-Ebenen-Analysen
verwendete Messmodell spezifiziert. Abbildung [9.3] informiert tiber die Ergeb-
nisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse mit tiber die Gruppen gleichge-
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Abb. 9.3: Mehrgruppen-Messmodell der latenten Konstrukte (Parcels). Standardisierte

Koeffizienten (links: Hauptschule, rechts: Gymnasium).
KULT: kulturelle Praxis, KOMM: kommunikative Praxis, READ: Leseleistung, SOZKP: soziale Kompetenz

setzten Faktorladungen bei frei geschitzten Residualvarianzen. Sowohl der gu-
te Modell-Fit (3, x = 586.249;df = 112; N = 3074, RMSEA = .052,CFI =
963, TLI = 957, SRMR = .051) als auch die statistisch signifikanten und hinrei-
chend grofien standardisierten Faktorladungen sprechen fiir eine Annahme des
Messmodells (.56 < A < .95).

9.3.4 Messinvarianz Uber die untersuchten Subgruppen

Wie in den vorangehenden Analysen wurden die Messmodelle fiir die Gymnasi-
en und Hauptschulen in Mehrgruppenmodellen simultan angepasst. Zur Uber-
priifung der Invarianz der Faktorladungen als Voraussetzung fiir eine verglei-
chende Interpretation der Parameter des Strukturmodells wurde ein Modell mit
tiber den Gruppen gleichgesetzten Faktorladungen gegen Modelle getestet, in de-
nen die Faktorladungen und Residualvarianzen frei geschatzt (konfigurale Inva-
rianz) beziehungsweise Faktorladungen und Residualvarianzen {iiber die Grup-

pen gleichgesetzt wurden (strenge Invarianz).

Da die verwendete Statistiksoftware (Mplus 7, Muthén & Muthén, 1998-2012)
fiir multiple imputierte Datensdtze und MLR-Schédtzer keinen Bentler-Satorra-
Skalierungsfaktor zur Berechnung von x3,; z-Differenzentests ausgibt, wird zur
Beurteilung der Messinvarianz nur die Verdnderung der CFI-Werte herangezo-
gen.

Der Modellvergleich (konfigurale vs. faktorielle vs. strenge Invarianz; Tabelle
zeigt, dass ein faktoriell invariantes Messmodell nur unbedeutsam schlechter
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Tab. 9.2: Fit-Mafie der Messmodelle

Invarianz RMSEA CFI TLI SRMR ACFI
konfigural .054 964 955 .054
faktoriell .052 963 957  .051 .001
streng 052 960 957  .064 .003

Tab. 9.3: Ergebnisse des Strukturmodells der Hauptschulen

KULT KOMM READ SOZKP
B SE p B SE p B SE p B SE p
ISEI .08 .04 .06 —.00 .04 .98 07 03 .02 —-.05 .04 .19

BILDELT .21 .04 .00 08 .04 .06 03 .03 40 —-.04 .04 .23
GEBELT .03 .04 .49 04 04 24 -—-17 .03 .00 08 .03 .02

KFT 00 04 98 —06 .04 09 50 .03 .00 .08 .04 .03
KULT —03 .04 38 13 .05 .01
KOMM 07 04 04 23 .05 .00
SOZKP 17 .03 .00

R? .06 .02 29 15

Anm.: B: standardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau; R?:
aufgekldrter Varianzanteil.

zu den gegebenen Daten als ein blofs konfigural invariantes Messmodell passt

(ACFI = .001). Es kann also von faktorieller Invarianz ausgegangen werden.

9.3.5 Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell

Fiir die Analyse der n = 30 gematchten Datensdtze wurde das fiir den Ein-
Ebenen-Fall spezifizierte Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell eingesetzt.
Verglichen werden jetzt allerdings Hauptschiiler und Hauptschiilerinnen mit
Gymnasiasten und Gymnasiastinnen, deren multivariate Verteilungen sich hin-
sichtlich wesentlicher Indikatoren (elterliches Bildungsniveau (BILDELT), Migra-
tionsstatus (GEBELT), soziookonomischer Status (ISEI), kommunikative Praxis
(KOMM), kulturelle Praxis (KULT) und kognitive Grundfdhigkeiten (KFT)) nur
unwesentlich unterscheiden. Simtliche Pfade wurden tiber die Gruppen (Haupt-
schule/Gymnasium) frei geschitzt. Das Mehrgruppenmodell weist einen guten
Modell-Fit auf (x3;;x = 758.005;df = 176; N = 3074, RMSEA = .046,CFI =
959, TLI = 947, SRMR = .043).
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Abb. 9.4: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells der Hauptschulen. Messmo-
dell nicht abgebildet. Gestrichelte Pfade sind auf dem 5%-Niveau nicht signifi-

kant.

ISEL: soziookonomischer Status, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, GEBELT: familialer Migrationsstatus,
KFT: kognitive Grundfahigkeiten, KULT: kulturelle Praxis, KOMM: kommunikative Praxis, READ: Leseleis-
tung, SOZKP: soziale Kompetenz.

Eine Inspektion der Koeffizienten der in Abbildung 9.4/ und Tabelle 9.3| fiir die
Hauptschiiler und in Abbildung 9.5/ und Tabelle 9.4] fiir die Gymnasiasten dar-
gestellten Strukturmodelle macht deutlich, dass sich die bisher gefundenen Zu-
sammenhédnge auch fiir die gematchten Untersuchungsgruppen replizieren las-
sen: Fiir die Hauptschiiler und Hauptschiilerinnen findet sich kein Einfluss der
kulturellen Praxis auf die Leseleistung. D.h. es ldsst sich auch fiir Hauptschiile-
rinnen und Hauptschiiler, deren Hintergrundstruktur derjenigen vergleichbarer
Gymnasiasten entspricht, kein Einfluss der kulturellen Praxis auf die Leseleis-
tung feststellen. Fiir die Gymnasiasten zeigt sich dagegen ein Effekt von = .08
der kulturellen Praxis auf die Leseleistung. Demgegentiber betrdgt der Effekt der
kommunikativen Praxis auf die Leseleistung f = .07 fiir die Hauptschiilerinnen
und Hauptschiiler, wahrend sich fiir die Gymnasiasten kein signifikanter Effekt

feststellen lasst.

Betrachtet man die Effekte der kulturellen und familialen Praxis auf die sozia-
le Kompetenz, zeigt sich fiir die Hauptschiiler ein Effekt von f = .13 und fiir
die Gymnasiasten ein Effekt von B = .20 der kulturellen Praxis auf die soziale
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Abb. 9.5: Standardisierte Koeffizienten des Strukturmodells der Gymnasien. Messmodell

nicht abgebildet. Gestrichelte Pfade sind auf dem 5%-Niveau nicht signifikant.
ISEI: soziookonomischer Status, BILDELT: elterliches Bildungsniveau, GEBELT: familialer Migrationsstatus,
KFT: kognitive Grundféhigkeiten, KULT: kulturelle Praxis, KOMM: kommunikative Praxis, READ: Leseleis-
tung, SOZKP: soziale Kompetenz.

Kompetenz. Die entsprechenden Parameter fiir den Effekt der kommunikativen
Praxis auf die soziale Kompetenz betragen f = .23 fiir die Hauptschiiler und

B = .17 tiir die Gymnasiasten.

Auch fiir eine vergleichbare Schiilerschaft an Hauptschulen und Gymnasien er-
weist sich die kulturelle Praxis fiir die Gymnasiasten und die kommunikative
Praxis fiir die Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler als jeweils starkerer Pradik-
tor.

Wihrend der direkte Effekt des soziookonomischen Status auf die Leseleistung
(B = .07) nur fiir die Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler signifikant wird,
zeigt sich fiir die Gymnasiasten ein signifikanter Effekt des Migrationsstatus auf
die soziale Kompetenz ( = —.08). Die Effekte des Migrationsstatus auf die
Leseleistung und die soziale Kompetenz werden fiir Hauptschiiler signifikant
(Breap = —17, Bsozxkp = —.08). Fiir die Gymnasiasten zeigt sich ein signifi-
kanter direkter Effekt des Migrationsstatus auf die Leseleistung (8 = —.18).

Hinsichtlich der Vermittlung des Zusammenhangs familialer Statusmerkmale
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Tab. 9.4: Ergebnisse des Strukturmodells der Gymnasien

KULT KOMM READ SOZKP
B SE p B SE p B SE p B SE p
ISEI 18 .04 .00 12 .05 .01 03 .03 43 —-.06 .04 .13

BILDELT 20 .04 .00 05 .04 21 01 .03 .69 —-.07 .04 .11
GEBELT -.05 .03 .11 02 .04 67 —-.18 .03 .00 01 .04 .70

KFT 16 .04 .00 —.08 .04 .03 54 .02 .00 .12 .04 .00
KULT 08 04 04 20 .06 .00
KOMM 03 04 38 .17 .06 .00
SOZKP 10 .03 .00

R? .04 04 34 15

Anm.: B: standardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau; RZ:
aufgekldrter Varianzanteil.

auf Indikatoren des Bildungserfolgs iiber familiale kommunikative und kultu-
relle Praxen deutet diese Befundlage darauf hin, dass nur fiir die Gymnasiasten
die Effekte des soziookonomischen Status und des elterlichen Bildungsniveaus

auf die Leseleistung tiber die kulturelle Praxis vermittelt sind.

9.3.6 Uberpriifung von Parameterdifferenzen in den
untersuchten Subgruppen

Zur Uberpriifung der Unterschiedlichkeit der Pfadkoeffizienten der Hauptschii-
ler und Gymnasiasten wurde das postulierte Modell mithilfe eines multivariaten
Wald-Tests gegen ein Modell getestet, in dem die Pfadkoeffizienten der Struk-
turmodelle tiber die Gruppen gleichgesetzt wurden. Es zeigte sich, dass das re-
stringierte Modell mit gleichgesetzten Pfadkoeffizienten signifikant schlechter als

ein Modell mit frei geschdtzten Pfadkoeffizienten zu den gegebenen Daten passt
(w=128.340;df = 17; p = .04).

Einzelne Pfadkoeffizienten wurden tiber univariate Wald-Tests auf ihre statisti-
sche Signifikanz hin tiberpriift. Tabelle [9.5 berichtet die Differenzen der unstan-
dardisierten Pfadkoeffzienten (B) der Gymnasiasten und Hauptschiiler (AB =
BGymnasiasten — BHauptschueler), die jeweiligen Standardfehler (SE) und p-Werte. Si-
gnifikant positive Differenzwerte weisen dabei auf Pfadkoeffzienten hin, die fiir
Gymnasiasten signifikant hoher, negative Differenzwerte auf Pfadkoeffizienten,
die fiir Hauptschiiler signifikant hoher ausfallen.
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Tab. 9.5: Parameterdifferenzen der unstandardisierten Pfadkoeffizienten der Hauptschii-
ler und Gymnasiasten

KULT KOMM READ SOZKP
AB  SE p AB  SE p AB  SE p AB  SE p
ISEI 0.022 0011 .05 0053 0029 .07 —0.023 0020 23 —0.002 0.018 .92

BILDELT -0.002 0.009 .87 -0.015 0.025 .54 -0.008 0.018 .67 —-0.003 0.017 .84
GEBELT -0.029 0.018 .11 —0.021 0.044 .63 0.007 0.036 .85 —0.040 0.029 .16

KULT 0262 0.125 .04 0.052 0.126 .68
KOMM —0.040 0.052 .44 -0.050 0.051 .32
SOZKP —0.108 0.064 .09

Anm.: AB: Differenz der unstandardisierten Pfadkoeffizienten (B) der Gymnasiasten und
Hauptschiiler (AB = Bgymnasiasten — BHauptschueter; SE: Standardfehler; p: Signifikanzni-
veau.

Signifikante Unterschiede zwischen Hauptschiilern und Gymnasiasten zeigen
sich nur fir die Effekte des soziookonomischen Status (ISEI) auf die kulturelle
Praxis (KULT) und der kulturellen Praxis (KULT) auf die Leseleistung (READ).

Der Effekt des soziookonomischen Status auf die kulturelle Praxis (AB = 0.022)
und der Effekt der kulturellen Praxis auf die Leseleistung (AB = 0.262) fallen
fiir die Gymnasiasten signifikant hoher aus als fiir die Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler. Das heifst fiir eine vergleichbare Gruppe von Hauptschiilern und
Gymnasiasten findet sich fiir die Gymnasiasten sowohl ein stiarkerer Effekt des
soziodkonomischen Status auf die kulturelle Praxis als auch ein stiarkerer Effekt
der kulturellen Praxis auf die Leseleistung. Anders als bei den Hauptschiilern
vollzieht sich die Vermittlung des soziookonomischen Status auf die Leseleistung
bei den Gymnasiasten tiber familiale kulturelle Praxen.

9.4 Diskussion

Bronfenbrenners bio-6kologisches Modell beschreibt und erkldart menschliche
Entwicklung als die Entfaltung von Entwicklungspotentialen unter gegebenen
Umweltbedingungen. Wahrend familiale Interaktionen (proximale Prozesse) von
Bronfenbrenner als Primédrquellen der sozialen und Kompetenzentwicklung an-
gesehen werden, wird hinsichtlich des Entwicklungskriteriums zwischen einer
Dysfunktionen hemmenden Wirkung in instabilen/benachteiligten und einer
Wirkung auf die Kompetenzsteigerung in stabilen/bevorteilten Umwelten un-
terschieden.
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Einerseits konnte ein ebensolches Befundmuster fiir die Wirkung familialer kul-
tureller und kommunikativer Praxen hinsichtlich des Zusammenhangs von fami-
lialen Strukturmerkmalen (soziookonomischer Status, elterliches Bildungsniveau
und Migrationsstatus) und Indikatoren des Bildungserfolgs (Leseleistung und
soziale Kompetenz) durch den Vergleich von Gymnasiasten und Hauptschiilern
empirisch bestédtigt werden. Andererseits unterscheiden sich die Schiilerschaften
von Hauptschulen und Gymnasien gravierend hinsichtlich sozialer, leistungsthe-
matischer, ethnischer und kognitiver Merkmale.

Um in Beobachtungsstudien kausal belastbare Urteile tiber schulformspezifisch
differenzielle Wirkungsmechanismen fiir derart unterschiedliche Schiilerschaften
zu féllen, ist es notwendig den Prozess zu erkldren, der fiir die Zuweisung in die
jeweilige Schulform verantwortlich zeichnet. Zur Ermittlung relevanter Merkma-
le, die den Zuweisungsprozess in die Schulformen ,,Gymnasium” und , Haupt-
schule” aufkldaren, wurde mittels logistischer Regression ein Modell angepasst,
das die Zuweisung in die gymnasiale Schulform {iber den familialen soziooko-
nomischen Status, das elterliche Bildungsniveau, den Migrationsstatus, familiale
kulturelle und kommunikative Praxen sowie die kognitiven Grundfihigkeiten
erklart.

Um einen Datensatz zu gewinnen, der zur Uberpriifung differenzieller Effekte
an Gymnasien und Hauptschulen geeignet ist, wurde das Verfahren des propen-
sity score matchings verwendet. Ein Vergleich der Verteilungen der Zuweisungs-
wahrscheinlichkeiten zeigte, dass sich Uberlappungen der propensity scores der
Hauptschiiler und Gymnasiasten (area of common support) nur fiir Hauptschii-
ler mit hohen und Gymnasiasten mit niedrigen propensity scores finden lassen.
Dieses Ergebnis kann als ein erster Hinweis darauf verstanden werden, dass
kausal vergleichende Aussagen jeweils nur fiir eine Untergruppe der untersuch-
ten Schiilerpopulationen moglich sind. Das eigentliche propensity score matching
bestétigte diese Vermutung: Etwa 15% der Gymnasiasten und 27% der Haupt-
schiilerinnen und Hauptschiiler konnte {iber ein (vergleichsweise restriktives)
caliper matching (£.10 Standardabweichungen der propensity scores) Matchingpaa-
ren zugeordnet werden. Die nachfolgende Analyse mithilfe eines Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodells ldsst also nur Aussagen zu, die sich auf die gematch-
ten Gymnasiasten und Hauptschiiler beziehen. Nichtsdestotrotz konnte {iber
einen Vergleich der standardisierten Mittelwertdifferenzen der Hauptschiiler
und Gymnasiasten gezeigt werden, dass es sich bei der gematchten Stichprobe
um hinreichend gut ausbalancierte Vergleichsgruppen handelt.
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Durch die Analyse des gematchten Datensatzes im Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodell lieffen sich die Befundstrukturen der Analysen
mit ungematchten Datensdtzen tendenziell bestédtigen: An Hauptschulen fanden
sich Effekte familialer kultureller und kommunikativer Praxen auf die soziale
Kompetenz, an Gymnasien Effekte der kulturellen Praxis auf die Leseleistung

und auf die soziale Kompetenz.

Allerdings zeigte sich, dass sich nur die Parameterdifferenzen der Pfade vom so-
ziookonomischen Status auf die kulturelle Praxis und von der kulturellen Praxis
auf die Leseleistung signifikanzkritisch absichern lassen. Beide Pfade kennzeich-
neten signifikant starkere Effekte fiir die untersuchten Gymnasiasten. Ein solches
Ergebnis bedeutet, dass der Effekt des soziookonomischen Status auf die Lese-
leistung (im Unterschied zu den Hauptschulen) an Gymnasien iiber die familiale
kulturelle Praxis vermittelt ist und dass diese Vermittlung kausal auf die besuchte

Schulform zuriickgefiihrt werden kann.

Fast man die Befundlage zusammen, kann die Untersuchungshypothese, dass die
vermittelnden Effekte familialer Praxen auf den Zusammenhang von familialen
Strukturmerkmalen und den Indikatoren des Bildungserfolgs an Hauptschulen
und Gymnasien auch fiir propensity score gematchte Stichproben unterschiedlich
ausfallen, nur teilweise bestatigt werden. Weder finden sich differenzielle Effek-
te der kommunikativen Praxis, noch zeigen sich signifikante Unterschiede fiir
Effekte auf die soziale Kompetenz. Das heifst aber, dass sich fiir vergleichbare
Schiilergruppen an Hauptschulen und Gymnasien kein Wirkungsmechanismus
aufzeigen liefs, der dafiir sprechen wiirde, dass sich an Hauptschulen (als benach-
teiligte /instabile Umwelten) die Wirkung proximaler Prozesse als Dysfunktions-

hemmung entfaltet.

Empirische Evidenzen zeigten sich dagegen fiir die Annahme eines Wirkungsme-
chanismus, der in bevorteilten/stabilen Umwelten Effekte proximaler Prozesse
auf Leistungsindikatoren postuliert: Im Unterschied zur Gruppe vergleichbarer
Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler haben Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten mit einem hoheren soziodkonomischen Status nur dann hohere Leseleistun-
gen, wenn sie zugleich hohere Auspragungen hinsichtlich ihrer kulturellen Praxis

aufweisen.

Das verwendete Verfahren des propensity score matchings begrenzt den Interpreta-
tionsspielraum auf den Bereich der Ausgangsstichproben, fiir den beziiglich des
Zuweisungsmodells beziehungsweise -prozesses von vergleichbaren Bedingun-

gen ausgegangen werden kann. Da es sich bei den Schiilerschaften von Haupt-
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schulen und Gymnasien um (gerade auch hinsichtlich der im Zuweisungsmo-
dell betrachteten Merkmale) ausgesprochen unterschiedliche Gruppen handelt,
liefen sich tiber das propensity score matching nur in derart vergleichbare Stich-
proben bilden, dass aus den Hauptschulen eher Schiilerinnen und Schiiler mit
positiv selegierten Zuweisungsmerkmalen und aus den Gymnasien eher Schiile-
rinnen und Schiiler mit negativ selegierten Zuweisungsmerkmalen ausgewahlt
wurden. Verglichen wurden nur Schiilerinnen und Schiiler, bei denen davon aus-
gegangen werden kann, dass die besuchte Schulform fiir alle Auspragungen der
im Zuweisungsmodell verwendeten Variablen eine gleichartige Wirkung ausiibt

(stable unit treatment value assumption,).

Da eine Extrapolation der Ergebnisse aufgrund des gewihlten Verfahrens nicht
moglich ist, bleibt die Frage ungeklirt, ob sich die vermittelnden Effekte fami-
lialer Praxen innerhalb der Untersuchungsgruppen der Hauptschiiler und Gym-
nasiasten (systematisch) unterscheiden. In einem abschliefSenden Analyseschritt
soll deshalb der Frage nachgegangen werden, ob sich Hauptschulen und Gym-
nasien in Subgruppen einteilen lassen, die die Wirkungsweise der untersuchten

Zusammenhidnge weiter aufklédren.
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10 Hauptschulen als heterogene
Schulumwelten

Bisher konnte gezeigt werden, dass der Zusammenhang von familialen Struktur-
merkmalen (soziookonomischer Status, elterliches Bildungsniveau und Migra-
tionsstatus) und dem Bildungserfolg (Leseleistung und soziale Kompetenz) an
Hauptschulen und Gymnasien in unterschiedlicher Art und Weise von familia-
len Praxen (kulturelle und soziale Praxis) vermittelt wird. Wahrend an Gymnasi-
en kulturelle Praxen einen positiven Effekt auf die Leseleistung aufwiesen, zeigte
sich an Hauptschulen sowohl die Leseleistung als auch die soziale Kompetenz
tiber die familiale kommunikative Praxis vermittelt. Als ursédchlich fiir diese dif-
ferenzielle Befundlage konnte in kausalen Analysen (wenigstens beztiglich des
vermittelnden Effektes der kulturellen Praxis) die Schulform ermittelt werden.

Da sich die Effekte auch unter Kontrolle der Zusammensetzung der Schiilerschaft
zeigten, bleibt die Frage ungekldrt, welche Ursachen eine Rolle dabei spielen
konnten, dass an Hauptschulen die familiale kulturelle Praxis eine untergeorden-
te Rolle, die kommunikative Praxis dagegen eine relevante Rolle hinsichtlich der
Vermittlung struktureller Merkmale auf den Bildungserfolg spielt.

Im Anschluss an Bronfenbrenners Modell der menschlichen Entwicklung wur-
de bisher davon ausgegangen, dass es sich bei Gymnasien um eher stabile, be-
vorteilte Entwicklungsumwelten, bei Hauptschulen dagegen um eher instabile,

benachteiligte Entwicklungsumwelten handelt.

Diesbeziiglich konnten Baumert et al. (2006) mit Daten der PISA-2000-Studie in
latenten Klassenanalysen zeigen, dass sich Hauptschulen hinsichtlich des mittle-
ren Sozialschichtindex, des Anteils von Eltern ohne abgeschlossene Berufsausbil-
dung, des Anteils von Familien, in denen Deutsch nicht die Umgangssprache ist,
des Anteils von Vitern, die nicht Vollzeit erwerbstatig sind, des Anteils von Klas-
senwiederholern, des mittleren Fahigkeitsniveaus, der mittleren Lesekompetenz

und des Anteils gewaltbereiter Schiiler in drei Hauptschultypen klassifizieren
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lassen, wahrend sich fiir Gymnasien keine Losung fiir mehr als einen globalen

Gymnasialtyp ergab.

In einem letzten Schritt soll deshalb untersucht werden, ob es sich bei Haupt-
schulen um Entwicklungsumwelten handelt, die mit einem hohen MafS an Hete-
rogenititen zurechtkommen miissen. Damit ist gemeint, dass — im Unterschied
zu Gymnasien — Hauptschulen in besonderer Weise hinsichtlich relevanter Um-
weltmerkmale eine hohe Variabilitdt aufweisen. Wahrend es sich bei Gymnasien
—so die Annahme — um Schulumwelten handelt, deren institutionellen und kom-
positionellen Merkmale eher fiir homogene und damit auch fiir stabile Entwick-
lungsumwelten charakteristisch sind, konnte die Schulform ,,Hauptschule” mit
der Herausforderung konfrontiert sein, mit kumulierenden Problemstrukturen

rechnen zu miissen.

Wenn sich Hauptschulen identifizieren lassen, in denen von einer Konzentration
ungiinstiger Entwicklungsbedingungen ausgegangen werden kann, soll dartiber
hinaus tiberpriift werden, ob sich die fiir die Gruppe der Hauptschulen insgesamt
ermittelten Zusammenhinge in besonders ausgepréagter Art und Weise an den

Hauptschulen zeigen, die schwierige Umweltbedingungen aufweisen.

10.1 Fragestellung

In Abschnitt[7.4) wurde bereits angedeutet, dass die Modellierung differenzieller
Entwicklungsumwelten iiber die Schulform vermutlich nur ndherungsweise ge-
lingt, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass Hauptschulen tiber alle
Kontexte hinweg als einander entsprechende Entwicklungsumwelten angesehen

werden konnen.

Nach Baumert et al. (2006) werden schulische Kontextbedingungen ,, durch die
soziale Interaktion zwischen Eltern, Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern
und deren normbildenden Wirkungen vermittelt und moderiert” (Baumert et
al., 2006, S. 125). Als relevante schulische Merkmale identifizieren die Autoren
dabei die Konzentration familialer (z.B. unsichere Beschiftigungsverhéltnisse)
und lernbiographischer Risikofaktoren (z.B. Klassenwiederholungen). Mit Dree-
ben und Barr (1988) ist dariiber hinaus davon auszugehen, dass fiir die schu-
lische Leistungsentwicklung auch unterrichtliche Instruktionsbedingungen (z.B.
die Organisation des Unterrichts) als didaktische Vermittlungsprozesse eine rele-
vante Rolle spielen.
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10.1.1 Untersuchungshypothesen

Beide Perspektiven (Konzentration von Risikofaktoren und unterrichtliche Inter-
aktion) beschreiben Bedingungen, von denen angenommen werden kann, dass
sie die untersuchten Zusammenhédnge von familialen Struktur- und Prozess-
merkmalen und dem Bildungserfolg beeinflussen. Im Vergleich der Schulformen
,Gymnasium” und , Hauptschule” stellt sich deshalb die Frage, ob es sich bei der
Hauptschule um eine Schulform mit eher heterogenen Bedingungen der Lernum-
welt handelt und ob sich bestimmte Zusammenhénge hinsichtlich des Zusam-
menhangs von familialen Struktur- und Prozessmerkmalen und dem Bildungs-
erfolg in besonderer Weise an Hauptschulen mit kumulativen Problemkonstella-

tionen zeigen.

e Hauptschulen weisen hinsichtlich schulischer Kontextbedingungen héhere

Variabilitdten auf als Gymnasien.

e In Hauptschulen mit ungiinstigeren Kontextbedingungen zeigen sich im
Unterschied zu Hauptschulen mit eher giinstigen Kontextbedingungen
starkere Effekte auf die soziale Kompetenz, die insbesondere durch die

kommunikative Praxis vermittelt sind.

10.2 Fir die latente Profilanalyse verwendete
Variablen

10.2.1 Familialer Ausbildungs- und Erwerbstatigkeitsstatus

Aus dem familialen Bildungsniveau, das durch den hochsten Bildungsabschluss
in der Familie indiziert wurde (siebenstufiges Format: (1) Hauptschulbesuch oh-
ne Lehre, (2) Hauptschulbesuch mit Lehre, (3) Realschulbesuch mit und ohne
Lehre, (4) Haupt- oder Realschulabschluss mit anschlieSendem Fachschulbesuch,
(5) Abitur ohne Studium, (6) Fachhochschulabschluss, (7) Besuch einer wissen-
schaftlichen Hochschule), wurde eine dichotome Variable gebildet, die {iber den
Ausbildungsstatus der Eltern informiert (1=Hauptschulbesuch ohne Lehre, O=an-
dere Werte).

Der Status der Erwerbstitigkeit des Vaters wurde anhand von Schiilerauskiinf-

ten iiber ein vierstufiges Antwortformat erfasst (,,Ist dein Vater berufstatig? Was
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macht er zurzeit?” — (1) Er ist vollzeitbeschiftigt, (2) Er ist teilzeitbeschaftigt, (3)
Er ist nicht berufstatig, aber auf Arbeitssuche, (4) etwas Anderes (z.B. Hausmann,
Rentner). Fiir die Analysen wurde die Variable dichotomisiert (1=vollzeitbeschif-
tigt, O=nicht vollzeitbeschiftigt).

10.2.2 Klassenwiederholungen und KlassengroBe

Ob eine Schiilerin oder ein Schiiler bereits eine Klasse wiederholt hat, wird in

einem dichotomen Format beschrieben (1=Wiederholer, 0=kein Wiederholer).

Uber die Klassengrofie informiert der Mittelwert der Klassengrofe in Deutsch
und Mathematik.

10.2.3 Schul- und Unterrichtsklima

Das Schul- und Unterrichtsklima wurde tiber Skalen erfasst, die tiber die Lehrer-
Schiiler-Beziehung und das Unterrichtsklima (unterstiitzend vs. fordernd) infor-

mieren.

Die Modellierung der Lehrer-Schiiler-Beziehung erfolgte tiber Skalen zur Bezie-
hungseinschédtzung seitens der Schiilerinnen und Schiiler anhand eines vierstu-
figen Antwortformats (Schiilerwahrnehmung der Lehrer: (1) stimme tiberhaupt
nicht zu, (2) stimme eher nicht zu, (3) stimme eher zu, (4) stimme ganz zu) bezie-
hungsweise anhand eines fiinfstufigen Antwortformats (Positive Schiiler-Lehrer-
Beziehung, (1) stimmt gar nicht, (2) stimmt {iberwiegend nicht, (3) teils, teils, (4)
stimmt tiberwiegend, (5) stimmt ganz genau). Fiir die Analysen wurde der Mit-

telwert der beiden verwendeten Skalen gebildet.

e Skala ,Schiilerwahrnehmung der Lehrer” (Cronbachs o = 0.76)

Wie stark stimmst du den folgenden Aussagen iiber die Lehrer/innen an

deiner Schule zu?

— Die Schiiler/innen kommen mit den meisten Lehrern/ Lehrerinnen

gut aus.

— Den meisten Lehrern/ Lehrerinnen ist es wichtig dass die Schii-

ler /innen sich wohl fiihlen.
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— Die meisten meiner Lehrer/ Lehrerinnen interessieren sich fiir das,

was ich zu sagen habe.

— Wenn ich zuséitzliche Hilfe brauche, bekomme ich sie von meinen Leh-

rern/ Lehrerinnen.

— Lehrer/innen behandeln mich fair.

e Skala , Positive Schiiler-Lehrer-Beziehung” (Cronbachs o = 0.82)

Im Folgenden werden einige personliche Aussagen gemacht. Uberlege bit-

te, ob die folgenden Aussagen auch fiir dich stimmen. Unsere Lehrer/innen

- reden mit uns, wenn uns etwas nicht gefallt.
— geben ihre Fehler zu.
— gestalten den Unterricht interessant und spannend.

- Insgesamt habe ich zu den meisten Lehrerinnen und Lehrern volles

Vertrauen.
— interessiert, dass wir wirklich etwas lernen.

- haben Verstandnis fiir unsere personlichen Probleme.

Zur Bildung eines Indikators eines unterstiitzenden Unterrichtsklimas wur-
den die Skalen ,Unterstiitzung durch den Lehrer im Mathematikunter-
richt”,, Klarheit und Regeltreue im Mathematikunterricht”(jeweils ein vierstufi-
ges Format: (1) nie, (2) in einigen Stunden, (3) in den meisten Stunden, (4) in
jeder Stunde), ,Individuelle Bezugsnormorientierung im Mathematikunterricht”
(vierstufiges Format: (1) trifft iberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft
eher zu, (4) trifft genau zu) verwendet. Fiir die Analysen wurde der Mittelwert
der drei verwendeten Skalen gebildet.

e Skala , Unterstiitzung durch den Lehrer im Mathematikunterricht” (Cron-
bachs « = 0.90)

Wie oft kommt bei euch im MATHEMATIK-Unterricht Folgendes vor? Un-
ser Lehrer/unsere Lehrerin ...

- interessiert sich fiir den Lernfortschritt jedes einzelnen Schiilers/jeder
Schiilerin.

- gibt uns Gelegenheit, unsere Meinung zu sagen.
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- hilft uns bei der Arbeit.

— erkldrt etwas so lange, bis wir es verstehen.
— tut viel, um uns zu helfen.

— hilft uns beim Lernen.

- gibt mir zu meiner Arbeit hilfreiche Hinweise.

e Skala ,Klarheit und Regeltreue im Mathematikunterricht” (Cronbachs o =
0.68)

In unserem MATHEMATIK-Unterricht .../Wie oft kommt bei euch im
MATHEMATIK-Unterricht Folgendes vor?

— ist alles, was wir machen, sorgfaltig geplant.
- gibt es bestimmte Regeln, an die wir uns halten miissen.

— sagt der Lehrer/die Lehrerin uns zu Beginn der Stunde, was wir tun

sollen.

— fasst der Lehrer/ die Lehrerin zu Beginn der Stunde zusammen, was
wir zuletzt gemacht haben.

— Unser Lehrer/ unsere Lehrerin gibt klare Anweisungen, was wir tun

sollen.

e Skala ,Individuelle Bezugsnormorientierung im Mathematikunterricht”
(Cronbachs « = 0.76)

Treffen die folgenden Aussagen {iiber deinen MATHEMATIK-Unterricht

zu?

— Wenn sich ein schwacher Schiiler/eine schwache Schiilerin verbessert,
ist das fiir unseren Lehrer/unsere Lehrerin eine gute Leistung, auch
wenn der Schiiler/die Schiilerin immer noch unter dem Klassendurch-
schnitt liegt.

— Wenn ich mich besonders angestrengt habe, lobt mich der Lehrer/die
Lehrerin meistens, auch wenn andere Schiiler/innen noch besser sind
als ich.

— Unser Lehrer /unsere Lehrerin lobt auch die schlechten Schiiler /innen,

wenn er/sie merkt, dass sie sich verbessern.
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Ein forderndes Unterrichtsklima wurde mit einem vierstufigen Antwortformat
((1) nie, (2) in einigen Stunden, (3) in den meisten Stunden, (4) in jeder Stunde)
tber die Skalen , Leistungsdruck im Mathematikunterricht” und ,,Uberforderung
im Mathematikunterricht” indiziert. Fiir die Analysen wurde der Mittelwert der
beiden verwendeten Skalen gebildet.

e Skala , Leistungsdruck im Mathematikunterricht” (Cronbachs & = 0.58)

Wie oft kommt bei euch im MATHEMATIK-Unterricht Folgendes vor? Un-

ser Lehrer/ unsere Lehrerin...

- will, dass wir uns richtig anstrengen.

sagt, dass wir eigentlich besser sein konnten.

ist unzufrieden, wenn wir nachléssig arbeiten.

— kontrolliert unsere Hausaufgaben.

e Skala ,,Uberforderung im Mathematikunterricht” (Cronbachs & = 0.73)

In unserem MATHEMATIK-Unterricht .../Wie oft kommt bei euch im
MATHEMATIK-Unterricht Folgendes vor?

ist das, was wir machen, zu leicht fiir mich. (umgepolt)

ist fiir mich die Zeit zu kurz, um mit der Arbeit fertig zu werden.

ist das, was wir machen, zu schwer fiir mich.

— Kommt es vor, dass du im Mathematik-Unterricht einfach , abschal-

test”, weil du nichts mehr verstehst?

Unser Lehrer/ unsere Lehrerin erzdhlt Sachen, die ich nicht verstehe.

10.3 Statistisches Vorgehen

Aus statistischer Sicht ldsst sich die anberaumte Untersuchungsfrage derart re-
formulieren, dass es sich bei der Beschreibung von Schulen anhand der Merkma-
le ,Risikofaktoren” und ,Interaktion im Unterricht” um ein Mischverteilungs-
problem handelt. Damit ist ausgedriickt, dass die Verteilung der Merkmale, die
die Schulen beschreiben, nicht einer einzelnen multivariaten Verteilung, sondern

mehreren multivariaten Verteilungen folgt. Wenn dies tatsdchlich zutrifft, lassen
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Tab. 10.1: Voung-Lo-Mendell-Rubin- und Lo-Mendel-Rubin-Adjusted-Test, Ergebnisse
einer latenten Profilanalyse (LPA)

Hauptschulen Gymnasien
k p(VLMR) p(@@LMR) p(VLMR) p (aLMR)
2 .01 .01 .36 .36
3 .03 .03
4 25 26

Anm. k: Anzahl der Klassen, p (VLMR): Signifikanzniveau des Voung-
Lo-Mendell-Rubin-Tests, p (aLMR): Signifikanzniveau des Lo-Mendell-Rubin-
Adjusted-Tests.

sich die beobachteten schulischen Kompositionsprofile durch einen latenten Fak-
tor erkldren, der als ein Klassenindikator aufgefasst werden kann. Das statistische
Verfahren, um Mischverteilungen zu entmischen, ist die latente Klassenanalyse

bzw. im Falle metrischer Merkmale, die latente Profilanalyse (LPA).

In die latente Profilanalyse wurden aus den im PISA-2000-E-Datensatz vorliegen-
den Individualdaten jeweils fiir Einzelschulen aggregierte Mittelwerte gebildet.
In die Analysen wurde dabei der Anteil an Eltern ohne Berufsausbildung, der
Anteil nicht vollzeitbeschiftigter Viter sowie der Anteil an Wiederholern in der
jeweiligen Schule aufgenommen. Dartiber hinaus wurden Skalen einbezogen, die
tiber das Schul- und Unterrichtsklima informieren. Namlich: die Schiiler-Lehrer-
Beziehung, unterstiitzendes und forderndes Unterrichtsklima. Zur Verbesserung
der Zuordnung der Klassenzugehorigkeit wurden als Kontrollvariablen die mitt-
lere Klassengrofie, der mittlere ISEI der Schule sowie die gemittelten kognitiven

Grundfahigkeiten der jeweiligen Schiilerschaften einer Schule berticksichtigt.

Die Modellschitzung erfolgte mit dem Programm Mplus 7 (Muthén und Muthén,
1998-2012). Die Anzahl der Klassen wurde nach dem (Voung)-Lo-Mendell-Rubin
(adjusted) likelihood ratio test ermittelt, mit dem ein Modell mit k Klassen gegen ein
Modell mit k — 1 Klassen signifikanzkritisch getestet werden kann. Als weitere
Mafistdbe fiir die Zuordnungsgiite werden die Entropie und die mittlere Zuord-
nugnswahrscheinlichkeit angegeben.

In einem zweiten Schritt wurde ein Mehrgruppen-Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodell berechnet (vgl. Abschnitt [8), in dem die Klassen-
zuordnung der LPA als Gruppierungsvariable fungierte.
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Tab. 10.2: Mittelwerte, Klassengrofien und MafSe der Zuordnungssicherheit von Haupt-
schulen, Ergebnisse einer latenten Profilanalyse (LPA)

Klasse1l Klasse?2 Klasse 3

ohne Berufsausbildung 0.354 0.091 0.159
nicht vollzeitbeschéftigt 0.493 0.131 0.257
Wiederholer 0.526 0.326 0.499
Schiiler-Lehrer-Beziehung 2.973 2.823 2.778
Unterrichtsklima (unterstiitzend)  2.814 2.694 2.649
Unterrichtsklima (fordernd) 2.497 2431 2.501
N 40 69 180

Anteil (in Prozent) 13.8 23.9 62.2

Zuordnungswahrscheinlichkeit 907 .863 .898

Entropie .766

10.4 Ergebnisse

10.4.1 Latente Profilanalysen

Es zeigt sich (vgl. Tabelle [10.T), dass fiir die Gymnasien bereits eine 2-Klassen-
Losung zu keiner signifikanten Verbesserung des Modells fiihrt (Voung-Lo-
Mendell-Rubin-Test: p = .36; Lo-Mendell-Rubin-Adjusted-Test: p = .36). Fiir die
Hauptschulen ergibt sich eine Ablehnung einer 4-Klassen- gegen eine 3-Klassen-
Losung (Voung-Lo-Mendell-Rubin-Test: p = .25; Lo-Mendell-Rubin-Adjusted-
Test: p = .26). Dieses Ergebnis bedeutet, dass sich fiir Gymnasien beztiglich der
untersuchten Merkmale (Anteil Eltern ohne Berufsausbildung, Anteil Viter nicht
vollzeitbeschaftigt, Anteil Wiederholer, Schiiler-Lehrer-Beziehung, unterstiitzen-
des und forderndes Unterrichtsklima) keine Klassenzuordnungen finden lassen,
tiir die sich die untersuchten Merkmalskombinationen bedeutsam unterscheiden.
Annahmekonform weisen die Gymnasien tatsdchlich weniger Heterogenitédten
als die Hauptschulen auf. Im weiteren werden deshalb nur die Ergebnisse fiir die
Hauptschulen diskutiert.

Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die Mittelwerte der untersuchten Schul-
merkmale der Hauptschulen, der jeweiligen absoluten und relativen Klassengro-
en, der Zuordnungswahrscheinlichkeiten und der Entropie fiir die 3-Klassen-
Losung. Abbildung zeigt die Merkmalsstrukturen der Hauptschulklassen

anhand von z-standardisierten Schulmittelwerten.
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Abb. 10.1: Kompositionsprofile von Hauptschulen; z-standardisierte Schulmittelwerte;
Ergebnisse einer latenten Profilanalyse (LPA)

Die Zuordnungswahrscheinlichkeiten fiir die 3-Klassen-Losung der Hauptschu-
len sind durchweg hoch. Sie liegen bei .907 fiir Klasse 1, bei .863 fiir Klasse 2 und
bei .898 fiir Klasse 3. Auch die Entropie-Statistik (E = .766) weist auf eine sichere
Klassenzuordnung hin.

In Klasse 1 befinden sich Hauptschulen mit einer besonders ungiinstigen Merk-
malsstruktur. Insbesondere zeichnet sich diese Klasse durch einen hohen Anteil
an Schiilerinnen und Schiilern aus, deren Eltern tiber keine Berufsausbildung ver-
fiigen (35%) und deren Viter nicht Vollzeit berufstatig (49%) sind. Auch der An-
teil an Schiilerinnen und Schiilern, die bereits eine Klasse wiederholt haben, fallt
hoch aus (53%). Allerdings verfiigen diese Hauptschulen iiber eine vergleichs-
weise positive Schiiler-Lehrer-Beziehung (m = 2.97) und weisen einen hohen
Wert beziiglich des unterrichtlichen Unterstiitzungsverhaltens (m = 2.81) auf. In

diese Klasse gehoren N = 40 bzw. 13.8% der Hauptschulen.

Klasse 2 kennzeichnet dagegen Schulen mit einer eher giinstigen Merkmals-
struktur: vergleichsweise gering fillt der Anteil an Eltern ohne Berufsausbildung

(9%), Viatern ohne Vollzeitbeschaftigung (13%) sowie Schiilern aus, die eine Klas-
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Abb. 10.2: Individualebenenmodell des Mehrebenen-Mehrgruppen-Messmodells der la-

tenten Konstrukte (Aggregatebene nicht abgebildet). Standardisierte Koeffizi-
enten (von links nach rechts: Klasse 1, 2, 3).

se wiederholen mussten (33%). Schulen, die in diese Klasse fallen, haben einen
vergleichsweise niedrigen Wert hinsichtlich eines fordernden Unterrichtsklimas
(m = 2.43). In diese Klasse fallen N = 69 bzw. 23.9% der Hauptschulen.

Die dritte Klasse bildet beziiglich der untersuchten Risikomerkmale (Eltern ohne
Berufsausbildung (16%), Viter nicht in Vollzeit beschéftigt (26%) und der Wieder-
holerquote (50%)) eine mittlere Kategorie. N = 180 bzw. 62.2% der untersuchten
Hauptschulen gehoren in Klasse 3.

10.4.2 Messmodell

Zu priifen ist, ob sich die angenommene Faktorenstruktur des Messmodells
tiber die Hauptschulklassen validieren ldsst. Dazu wurden konfirmatorische
Mehrebenen-Faktorenanalysen gerechnet, bei denen das fiir die Individualebe-
ne formulierte Messmodell auch fiir die Schulebene spezifiziert wurde. Negative
Residualvarianzen auf der Aggregatebene —sog. ,Heywood-Cases”—wurden auf
den Wert Null fixiert (Hox, 2002).

Die Mehrebenen-Messmodelle der drei Hauptschulklassen wurden in Mehrgrup-
penmodellen simultan angepasst. Dabei wurde auf der Individualebene (inner-
halb von Schulen) von einer faktoriellen Invarianz der Messung iiber die Grup-
pen hinweg ausgegangen. Das Messmodell (vgl. Abbildung wies eine gute
Modellpassung auf (x3,;z = 1232.849 (df = 351, N = 5522), RMSEA = .037,
CFI = 970, TLI = .966, SRMR = 0.039).
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Tab. 10.3: Fit-Maf3e der Messmodelle

Invarianz RMSEA CFI TLI SRMR ACFI
konfigural .039 968 962  .038
faktoriell .037 970 966  .039 .002
streng .035 971 969  .039 .001

Der Modellvergleich (konfigurale vs. faktorielle vs. strenge Invarianz; Tabelle
10.3) zeigt, dass ein faktoriell invariantes Messmodell nur unbedeutsam schlech-
ter zu den gegebenen Daten als ein blofs konfigural invariantes Messmodell passt

(ACFI = .001). Es kann also von faktorieller Invarianz ausgegangen werden.

10.4.3 Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell

Mithilfe eines Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodells wird un-
tersucht, welchen vermittelnden Einfluss kulturelle (KULT) und kommunikati-
ve Praxen (KOMM) auf den Zusammenhang von familialen Strukturmerkmalen
(soziookonomischer Status (ISEI), familiales Bildungsniveau (BILDELT) und Mi-
grationsstatus (GEBELT)) und der Leseleistung (READ) sowie der sozialen Kom-
petenz (SOZKP) in den drei Hauptschulklassen unter Kontrolle der Zusammen-
hédnge auf der Schulebene auf Individualebene haben.

Dazu wurde ein Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell spezifi-
ziert, in dem die Klassenzuordnung der latenten Profilanalyse (LPA) als Grup-
pierungsvariable fungierte. Als exogene Variablen gehen auf der Individualebene
der soziookonomische Status, der hochste familiale Bildungsabschluss sowie der
Migrationsstatus der Familie in das Modell ein. Als endogene Variablen wurde
die kulturelle und kommunikative Praxis sowie die Indikatoren des Bildungs-
erfolgs (Leseleistung und soziale Kompetenz) spezifiziert. Direkte Pfade gehen
von den exogenen Variablen auf die kulturelle und kommunikative Praxis, auf
die Leseleistung und die soziale Kompetenz sowie von der kulturellen und kom-
munikativen Praxis auf die Leseleistung und soziale Kompetenz. Die familialen
Prozessmerkmale (kulturelle und kommunikative Praxis) lasssen sich somit als
Vermittler zwischen den Strukturmerkmalen und den Bildungsindikatoren in-
terpretieren. Als Kontrollvariable wurden die kognitiven Grundfahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler (KFT) verwendet.
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Fiir die Schulebene wurde das latente Faktorenmodell der Individualebene re-
pliziert. Fiir das Strukturmodell der Schulebene wurden keine Pfade spezifiziert,
sondern Interkorrelationen zwischen allen latenten und manifesten Variablen zu-
gelassen. Ein solches Mehrebenen-Modell ermoglicht die Schiatzung der Pfade
auf der Individualebene unter Kontrolle der Zusammenhénge auf der Schulebe-

ne.

Berechnet wurde ein random-intercept-Modell, in dem die Intercepts zwischen den
Klassen variieren konnen. Das Modell konnte gut an die empirischen Daten an-
gepasst werden (x*> = 1689.985 (df = 608, N = 5522), RMSEA = .031,CFI =
961, TLI = .954,SRMR = .017). Abbildung und Tabelle [10.4 berichten die
unstandardisierten Pfadkoeffizienten des Strukturmodells fiir die Individualebe-
ne des Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodells. Wahrend die bis-
her berichteten standardisierten Pfadkoeffizienten () einen Vergleich der Effekt-
starken der Pfadkoeffizienten innerhalb einer Subgruppe ermoglichen, kann tiber
die unstandardisierten Pfadkoeffizienten (B) ein Vergleich der Effektgrofien zwi-
schen den untersuchten Subgruppen vorgenommen werden. Aus Griinden der
Darstellungseffizienz werden auch die unstandardisierten Pfadkoeffizienten oh-
ne fithrende Null dargestellt (B = —.53 vs. B = —0.53).

Keine auffilligen Unterschiede zeigen sich fiir die Korrelationen der Struktur-
(ISEI, BILDELT und GEBELT) und Prozessmerkmale (KULT und KOMM) sowie
ftir die Effekte der Strukturmerkmale. Die Unterschiede zwischen den unstandar-
disierten Pfadkoeffizienten der Subgruppen fallen gering aus und liegen mit Aus-
nahme des Effektes des Migrationsstatus auf die Leseleistung (Bkjssse 1 = —-16,
Bxiasse 2 = —-12, Brjusse 3 = —.16) in einem Bereich von |B| < .07. Ahnlich unauf-
fallig ist der Effekt der kognitiven Grundfahigkeiten (KFT) auf die Leseleistung
(Bklasse 1 = 49, Bkiasse 2 = -54, Bkiasse 3 = -48) und auf die soziale Kompetenz
(Bklasse 1 = -04 (nicht signifikant), Bxjssse 2 = -06, Bxiasse 3 = -07) sowie der Effekt
der sozialen Kompetenz (SOZKP) auf die Leseleistung (READ) (Bgjgsse 1 = -17,
Bkiasse 2 = -22, Biiasse 3 = -20).

Wiéhrend der Effekt der kommunikativen Praxis auf die soziale Kompetenz fiir
alle Hauptschulklassen einen dhnlichen Wert aufweist (Bgjsse 1 = -19, Bkiasse 2 =
18, Biiasse = -20), zeigen sich auffdllige Unterschiede zwischen den untersuch-
ten Hauptschulklassen fiir die Effekte der familialen Prozessmerkmale (kulturel-
le und kommunikative Praxis). So fallt der Effekt der kulturellen Praxis auf die
Leseleistung fiir Klasse 1 (B = —.53) rund fiinfmal hoher aus als in Klasse 2
(B = —.10 (nicht signifikant)) und Klasse 3 (B = —.08 (nicht signifikant)). Eben-
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Tab. 10.4: Ergebnisse des Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturmodells

KULT KOMM
Klasse 1 2 3 1 2 3
B SE p B SE p B SE p B SE p B SE p B SE p
ISEI .00 0 78 02 .01 .01 02 .01 00 .03 .03 36 .01 .02 58 .03 .01 .02

BILDELT .03 .01 .00 .03 .01 .00 .03 .00 .00 .03 .02 .13 .06 .02 .00 .04 .01 .00
GEBELT .05 .02 .00 .00 .01 .99 .02 .01 .00 .04 .04 .38 .02 .03 .48 .03 .02 .06

KET —02 02 34 .02 01 .12 .01 .01 25 .03 .05 50 .03 .03 39 .05 .02 .00
R? .06 .06 .05 .02 .02 .02
READ SOZKP

Klasse 1 2 3 1 2 3

B SE p B SE p B SE p B SE p B SE p B SE p
ISEI 03 .02 30 .03 01 .02 .04 .01 00 —01 .02 .79 —01 .01 40 —.02 .01 .06
BILELT 02 02 37 01 01 47 01 01 29 —03 .02 .03 —.02 .01 .14 —.03 .01 .00
GEBELT -.16 .03 .00 —12 .02 .00 —-.16 .01 .00 .06 .03 .03 .04 .02 11 .03 .01 .01
KET 49 04 00 54 02 00 48 02 00 .04 03 21 .06 .02 .00 .07 .01 .00
KULT —-53 .18 00 —-.10 .10 31 —.08 .06 .19 32 14 .02 .16 .08 .04 24 .06 .00
KOMM 19 06 00 .10 04 01 10 02 00 19 05 .00 .18 .04 .00 .20 .02 .00
SOZKP 17 07 02 22 05 .00 .20 .03 .00
R? .39 42 40 15 12 12

Anm.: B: unstandardisierter Pfadkoeffizient; SE: Standardfehler; p: Signifikanzniveau;
R?%: aufgekldrter Varianzanteil.

so fallt der Effekt der kulturellen Praxis auf die soziale Kompetenz in Klasse 1
(B = .32) doppelt so hoch wie in Klasse 2 (B = .16) und der Effekt der kommuni-
kativen Praxis auf die Leseleistung in Klasse 1 (B = .19) fast doppelt so hoch wie
in Klasse 2 (B = .10) und in Klasse 3 (B = .10) aus.

Annahmegerecht zeigen sich also tatsachlich in derjenigen Hauptschulklasse mit
der ungiinstigsten Merkmalskonstellation die ausgepréagtesten Effekte sowohl
der kommunikativen Praxis auf die Leseleistung als auch der kulturellen Praxis
auf die soziale Kompetenz.

10.4.4 Uberpriifung von Parameterdifferenzen in den
untersuchten Subgruppen

Die Unterschiede einzelner Pfadkoeffizienten wurden iiber univariate Wald-Tests
auf ihre statistische Signifikanz hin tiberpriift. Positive Differenzwerte weisen da-
bei auf Pfadkoeffzienten hin, die in der Klasse mit niedriger Klassennummer, ne-
gative Differenzwerte auf Pfadkoeffizienten, die in der Klasse mit hoherer Klas-
sennummer grofier ausfallen.

Signifikante Unterschiede ergeben sich fiir die Effekte kultureller Praxis auf die
Leseleistung fiir Klasse 1 und Klasse 2 (AB = —.43,S5E = .20,p = .03) sowie
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fur Klasse 1 und 3 (AB = —.44,SE = .19, p = .02). Das heifst der Effekt der kul-
turellen Praxis auf die Leseleistung fallt in Klasse 1 signifikant niedriger aus als
in Klasse 2 und Klasse 3. Ebenfalls signifikant unterschiedlich sind die Effekte
des Migrationsstatus auf die kulturelle Praxis zwischen Klasse 1 und Klasse 2
(AB = .05,SE = .02, p = .02) und der kognitiven Grundfahigkeiten auf die Lese-
leistung zwischen Klasse 2 und Klasse 3 (AB = .06, SE = .03, p = .03). Das heift,
der Effekt des Migrationsstatus auf die kulturelle Praxis ist in Klasse 1 grofier als
in Klasse 2, der Effekt der kognitiven Grundfahigkeiten auf die Leseleistung ist in
Klasse 2 grofler als in Klasse 3. Alle anderen Parameterdifferenzen sind auf dem

5%-Niveau insignifikant.

10.5 Diskussion

Mithilfe latenter Profilanalysen wurde zunédchst untersucht, ob sich Hauptschu-
len und Gymnasien anhand sozialer und unterrichtlicher Merkmale unterschied-
lichen Klassen zuordnen lassen. Betrachtet wurde dazu der schulklassenspezi-
fische Anteil von Eltern ohne Berufsausbildung, von nicht vollzeitbeschiftigten
Vitern, von Schiilern, die wenigstens eine Klasse wiederholt haben sowie die
schulklassenspezifischen Mittelwerte der individuellen Einschdtzungen der Qua-
litat der Lehrer-Schiiler-Beziehung und eines unterstiitzenden beziehungsweise

fordernden Unterrichtsklimas.

Dabei zeigte sich, dass sich die Gymnasien hinsichtlich der untersuchten Merk-
male nicht in Unterklassen gruppieren lassen. Bereits ein Modell mit zwei Klas-
sen fiihrte im Vergleich zu einem Modell, in dem alle Gymnasien einer einzigen
Klasse zugeordnet wurden, zu keiner signifikant besseren Modellpassung. Die-
ses Ergebnis deutet darauf hin, dass sich Gymnasien — wenigstens hinsichtlich
der betrachteten sozialen und unterrichtsklimatischen Indikatoren — nicht in der-
art unterscheiden, dass eine Klassifizierung von Gymnasien hinsichtlich spezi-
fischer Merkmalsverteilungen moglich wire. Insbesondere ldsst sich weder ei-
ne Gruppe von Gymnasien mit multiplen Problemkonstellationen identifizieren,
noch findet sich ein gymnasialer Typus, der sich durch die Inexistenz ebensolcher
Konstellationen auszeichnen wiirde. Das heifst allerdings nicht, dass sich Gymna-
sien hinsichtlich sozialer und unterrichtlicher Merkmale besonders dhnlich sind,
sondern dass die untersuchten Klassifikationsmerkmale einer einzelnen multi-
variaten Normalverteilung folgen. Folgern ldsst sich, dass es sich bei dem Gym-

nasium in dem Sinne um eine , homogene” Schulform handelt, dass nicht davon

185



Hauptschulen als heterogene Schulumwelten

auszugehen ist, dass unbeobachtete Heterogenitit der untersuchten sozialen und
unterrichtsklimatischen Schulmerkmale zu verzerrten Parameterschatzungen in

der Gruppe der Gymnasiasten und Gymnasiastinnen fiihrt.

Fiir die untersuchten Hauptschulen sprachen die Ergebnisse der latenten Profil-
analysen dafiir, dass sich Hauptschulen anhand der untersuchten sozialen und
unterrichtsklimatischen Merkmale in drei Untergruppen klassifizieren lassen.
Zum einen in einen Hauptschultypus mit vergleichsweise ungiinstigen sozialen
Bedingungen, zum anderen in einen vergleichsweise giinstigen Hauptschultypus
sowie in eine Klasse von Hauptschulen deren Profil der sozialen Risikomerkma-
le mittlere Auspragungen aufweist. Die Verteilung der Klassifikationsindikato-
ren folgt an Hauptschulen also keiner einzelnen multivariaten Normalverteilung,
sondern einem Gemenge dreier Verteilungen separierter Hauptschulpopulatio-
nen. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass Hauptschulen tiber die untersuchten
sozialen und unterrichtsklimatischen Merkmale hinaus unbeobachtete Heteroge-
nitdt aufweisen, die sich tiber den ermittelten Klassenfaktor darstellen ldsst. Die
Untersuchungshypothese, dass es sich bei der Hauptschule um eine Schulform
mit heterogenen Lernumwelt-Bedingungen handelt, konnte empirisch bestatigt

werden.

In einem zweiten Analyseschritt wurde in einem Mehrgruppen-Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodell untersucht, inwieweit sich die fiir die Hauptschulen
insgesamt gefundenen Zusammenhinge von sozialer Herkunft, kultureller und
kommunikativer Praxis sowie der sozialen Kompetenz und der Leseleistung
auch innerhalb der drei Hauptschultypen empirisch nachweisen lassen bezie-
hungsweise, ob an Hauptschulen mit multiplen Problemkonstellationen beson-

ders starke Effekte auftreten.

Fiir die Effekte familialer Strukturmerkmale und der kommunikativen Praxis er-
gaben sich keine empirischen Evidenzen fiir unterschiedliche Zusammenhange
tiber die drei Hauptschulklassen. Das heifst, dass sowohl die direkten als auch die
tiber die kommunikative Praxis vermitteInden Effekte des soziookonomischen
Status, des elterlichen Bildungsniveaus und des Migrationsstatus auf die Lese-
leistung und die soziale Kompetenz (weitgehend) unabhingig von der sozialen
Komposition und dem Unterrichtsklima der Hauptschulen auftreten.

Demgegentiiber fanden sich signifikante Unterschiede des Effektes der kulturel-
len Praxis auf die Leseleistung fiir die Hauptschulen, die sich durch ein beson-
ders ungtinstiges soziales Merkmalsprofil auszeichnen. Wahrend sich fiir die bei-

den anderen Hauptschultypen kein signifikanter Zusammenhang von kultureller
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Praxis und der Leseleistung nachweisen lief3, zeigte sich fiir Hauptschulen mit ei-
nem hohen Anteil an Eltern ohne Berufsausbildung, nicht Vollzeit beschiftigten
Viatern und Klassenwiederholern ein negativer Effekt kultureller Praxis auf die

Leseleistung.
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11 AbschlieBende Diskussion

In dieser Arbeit wurden die Einfliisse familialer Lebensverhéltnisse und schuli-
scher Umwelten auf fachliche und soziale Kompetenzen untersucht. Grundsatz-
lich wurden dabei zwei Fragestellungen in den Blick genommen: Erkldren fami-
liale kulturelle und soziale Praxen den Zusammenhang von (sozialer) Herkunft
und dem Bildungserfolg? Welche Rolle spielt die Schulform beim Einfluss fami-
lialer Praxen auf den Bildungserfolg?

Ausgehend von einer kursorischen ideengeschichtlichen Rekonstruktion des
Konzeptes sozialer Ungleichheit (vgl. Abschnitt 2.1 bis 2.3) wurden mit der Me-
ritokratie, dem Egalitarismus und dem Askriptivismus drei Perspektiven identi-
tiziert, die die Genese sozialer Ungleichheit — wenn auch unterschiedlich akzen-
tuiert — so doch allgemein aus dem Zusammenspiel individueller Anlagen und
Fahigkeiten, familialer Unterstiitzung sowie institutioneller Hemmnisse und Op-
portunitdten erkldaren. Wahrend die Rolle familialer Unterstiitzung mit Bourdieu
und Coleman (vgl. Abschnitt 2.4) als Akkumulation von und Investition in kul-
turelles und soziales Kapital spezifiziert wurde, lieSen sich tiber Bronfenbren-
ners Modell der menschlichen Entwicklung (vgl. Abschnitt 2.5) umweltspezifi-

sche Wirkungsmechanismen ableiten.

Im Anschluss an Watermann und Baumert (2006) wurde ein Mediationsmodell
skizziert (vgl. Abschnitt 4), in dem familiale kulturelle und kommunikative Pra-
xen als Vermittler des Zusammenhangs von familialen Strukturmerkmalen und
dem Bildungserfolg betrachtet werden. Spezifiziert wurde ein Modell, in dem
durchgangig fiir individuelle kognitive Grundfahigkeiten und fiir die Schulform
kontrolliert wurde. Empirisch getestet wurden vier Mediationsmodelle mit je-

weils unterschiedlichen Untersuchungsschwerpunkten:
(1) Zusammenhinge auf der Individualebene (vgl. Abschnitt 7)

(2) Zusammenhédnge auf der Individualebene unter Kontrolle der Schiilerkom-
position (vgl. Abschnitt 8)
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(3) Zusammenhédnge auf der Individualebene fiir vergleichbare Schiilergrup-
pen an Gymnasien und Hauptschulen (vgl. Abschnitt 9)

(4) Zusammenhinge auf der Individualebene in unterschiedlichen Haupt-
schultypen (vgl. Abschnitt 10).

Ziel der abschlieflenden Diskussion ist es, die empirisch gewonnenen Resultate
und den theoretischen Rahmen der Arbeit miteinander in Beziehung zu setzen.
Dazu werden sowohl die theoretischen Annahmen im Licht der Empirie kritisch
uberpriift, die empirischen Resultate in den Forschungsstand (vgl. Abschnitt 3)
eingeordnet als auch inhaltliche und methodische Starken und Limitationen der
Arbeit diskutiert. Den Abschluss bildet ein Ausblick auf Implikationen und For-
schungsperspektiven fiir die Analyse des Zusammenhangs familialer Lebensver-
héltnisse und dem Bildungserfolg.

11.1 Theoretisches Rahmenmodell und empirische
Ergebnisse

11.1.1 Kulturelles Kapital

Der enge Zusammenhang von sozialer Herkunft und dem Bildungserfolg und
mithin die gesellschaftliche Reproduktion sozialer Verhiltnisse wird in Bour-
dieus Kapitalientheorie (vgl. Abschnitt 2.4) als Rendite elterlicher Investition kul-
turellen Kapitals in den Bildungserfolg ihrer Kinder erklédrt (Bourdieu, 1983; Jee-
ger, 2011; Tzanakis, 2011). Die Reproduktion sozialer Ungleichheiten wird dabei
als eine Folge schulischer Reaktionen auf familiale Statusmerkmale vorgestellt:
Zum einen verfiigten Eltern aus sozial hoheren Schichten sowohl iiber mehr kul-
turelle als auch tiber mehr zeitliche Ressourcen, sich aktiv der Transmission kul-
turellen Kapitals zu widmen. Zum anderen geht Bourdieu davon aus, dass das
Schulsystem, Schulen und Lehrer Schiiler, die im Besitz kulturellen Kapitals sind,
in besonderer Art und Weise (in Form guter Noten und hoher Bildungszertifika-

te) belohnen wiirden.

Ein solches Transmissionsmodell postuliert sowohl einen bedeutsamen positiven
Zusammenhang von sozialen und kulturellen Ressourcen und familialen kultu-

rellen Transmissionspraxen als auch einen ebensolchen bedeutsamen positiven
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Zusammenhang von familialen kulturellen Transmissionspraxen und dem Schu-
lerfolg, der sich unabhédngig von anderen sozialen und kognitiven Merkmalen

zeigt.

Fiir den erstgenannten Zusammenhang von sozialen und kulturellen Ressourcen
und familialen kulturellen Transmissionspraxen konnten in den durchgefiihrten
Analysen breite empirische Evidenzen gefunden werden. Sowohl fiir das elter-
liche Bildungsniveau als auch fiir den sozio6konomischen Status zeigten sich —
unter Kontrolle kognitiver Grundfahigkeiten (vgl. Abschnitt 7) und unter zusitz-
licher Kontrolle der Schiilerkomposition (vgl. Abschnitt 8) — signifikant positi-
ve Zusammenhdnge mit der familialen kulturellen Praxis an Hauptschulen und
Gymnasien. Diese Resultate stehen sowohl mit dem gegenwartigen Forschungs-
stand (Katsillis & Rubinson, 1990; Kalmijn & Kraaykamp, 1996) als auch mit der
theoretischen Annahme, dass sozial privilegierte Familien hohere Investitionen
in das kulturelle Kapital ihrer Kinder tatigen, in Einklang.

Demgegentiber stellt sich die Befundlage fiir den Zusammenhang von familia-
len kulturellen Transmissionspraxen und der Leseleistung ambivalent dar. Signi-
fikant positive Zusammenhidnge der familialen kulturellen Praxis und der Le-
seleistung konnten empirisch nur fiir die Gruppe der untersuchten Gymnasias-
ten bestatigt werden. Fiir die untersuchten Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler
fanden sich dagegen sogar negative Zusammenhénge. Dieses Ergebnis repliziert
die Uneinheitlichkeit bisheriger Studien, in denen neben grundsitzlich positi-
ven Zusammenhédngen von kulturellem Kapital und dem Schulerfolg (vgl. Ab-
schnitt 3.3.1) auch wiederholt insignifikante (Katsillis und Robinson, 1990; Sul-
livan, 2001; Dumais, 2002; Eitle & Eitle, 2002; Jeeger, 2009) und vereinzelt auch
negative Assoziationen (Jeeger, 2009; de Graaf, 1986) berichtet werden.

Betrachtet man den beschriebenen Zusammenhang hinsichtlich seiner Wirkun-
gen auf das Bildungserfolgsmafi ,soziale Kompetenz” fanden sich dagegen so-
wohl an den Gymnasien als auch an den Hauptschulen durchgingig signifi-
kant positive Zusammenhéinge der familialen kulturellen Praxis und der sozia-
len Kompetenz (die wiederum {iiber die untersuchten Subgruppen hinweg einen

positiven Effekt auf die Leseleistung ausiibte).

Wiéhrend sich das bourdieusche Transmissionsmodell fiir den Bereich tiberfach-
licher Kompetenzen (soziale Kompetenz) allgemein bestatigen liefs, konnen die
fiir fachliche Kompetenzen (Leseleistung) differenziellen Ergebnisse in Gymna-
sien und Hauptschulen als ein Hinweis darauf gedeutet werden, dass die Giiltig-

keit von Bourdieus postuliertem theoretischen Konzept kulturellen Kapitals von
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der schulischen Umwelt abhidngt. D.h., dass sich die {iber das kulturelle Kapi-
tal vermittelte Reproduktion sozialer Ungleichheiten nur in solchen schulischen
Umwelten zeigt, die besonders sensitiv fiir die Anerkennung und Wertschdtzung
kulturellen Kapitals sind. Jeeger (2011) berichtet entsprechende stiarkere Effekte
kulturellen Kapitals auf die Schulleistung in soziodkonomisch bevorteilten schu-

lischen Umwelten und folgert ebenso:

,These results support Bourdieu’s cultural reproduction model in
suggesting that highbrow aspects of cultural capital are mostly rewar-
ded in environments that recognize and appreciate these aspects of
cultural capital.” (Jeeger, 2011, S. 295)

Die Annahme, dass die Schulform ursachliche Quelle der differenziellen Befun-
de an Hauptschulen und Gymnasien ist, konnte in Analysen mit propensity score
gematchten Daten untermauert werden (vgl. Abschnitt 9). Fiir hinsichtlich so-
zialer und kognitiver Merkmale vergleichbare Hauptschiiler und Gymnasiasten
fanden sich nur fiir die Gruppe der Gymnasiasten signifikante Zusammenhéange
von familialen Strukturmerkmalen (elterliches Bildungsniveau und soziodkono-
mischer Status) und der kulturellen Praxis sowie der kulturellen Praxis und der

Leseleistung.

Die mithilfe der latenten Profilanalyse gewonnene Subklassifikation dreier
Hauptschultypen mit spezifisch unterschiedlichen sozialen Risiko- und unter-
richtsklimatischen Merkmalsprofilen (vgl. Abschnitt 10) zeigte, dass sich der si-
gnifikant negative Zusammenhang von kultureller Praxis und der Leseleistung in
Hauptschulen mit kumulierenden sozialen Problemkonstellationen manifestiert.
Dariiber hinaus konnte fiir Schiilerinnen und Schiiler ebendieser Hauptschulen
auch kein signifikanter Zusammenhang von soziodkonomischem Status und der

kulturellen Praxis festgestellt werden.

Ein solches Befundmuster ist mit Bourdieus theoretischer Konzeption unverein-
bar und kann aus ihr heraus nicht erklart werden. Vermuten lief3e sich, dass Schii-
lerinnen und Schiiler, die tiber ein vergleichsweise erhohtes kulturelles Kapital
verfiigen, in erster Linie dann Hauptschulen, die sich durch mehrfache soziale
Risikofaktoren auszeichnen, besuchen, wenn ihre Schulleistungen aufsergewhn-

lich niedrig ausfallen.

Hinsichtlich der urspriinglichen Fragestellungen (vgl. Abschnitt 5) ldsst sich fest-
halten, dass der Zusammenhang von familialer Herkunft und dem Kompetenz-
erwerb bedeutsam tiber die kulturelle Praxis vermittelt wird (Hypothese 1). Fiir
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die Leseleistung kann dieser Zusammenhang aber nur fiir die Gymnasien be-
statigt werden. Die Annahme, dass sich der vermittelnde Effekt der kulturellen
Praxis auch unter Kontrolle der Schulform zeigt, konnte also nur teilweise be-
statigt werden (Hypothese 2). Bestitigt werden konnte dagegen, dass es sich bei
den Befunden um Zusammenhénge auf der Individualebene handelt (Hypothese
5).

11.1.2 Soziales Kapital

Im Unterschied zu Bourdieu, der soziales Kapital als das verfiigbare soziale Netz-
werk (also als eine indirekte, nur kollektiv verfiigbare Ressource) ansieht, be-
stimmt Coleman soziales Kapital parallel zum bourdieuschen kulturellen Kapital
(vgl. Abschnitt 2.4.2) als eine individuelle Ressource gegenseitiger Verhaltensver-
pflichtungen und -normierung sowie deren effektive Sanktionierung (z.B. auch

in Form schulischer Leistungszertifikate).

In noch stirkerem Mafle als das bourdieusche Konzept des kulturellen Kapitals
werden unter dem Begriff des sozialen Kapitals ,[t]rotz der einheitlichen Ter-
minologie [...] inhaltlich sehr heterogene Faktoren zusammengefasst” (Stocké,
2010, S. 81). Dabei (vgl. Stocké, 2010) wird ,,soziales Kapital” in der Bildungs-
forschung zum einen iiber die Intensitédt des elterlichen Engagements in schuli-
schen Kontexten konzeptualisiert (z.B. wie oft Eltern Lehrersprechstunden be-
suchen (Anderson, 2008), Unterstiitzung von Lehrkriften durch Eltern (Ream
& Palardy, 2008), Teilnahme an Schulaktivititen (McNeal, 1999)). Zum ande-
ren wird unter dem Begriff des sozialen Kapitals die Beziehungsqualitdt oder
-intensitdt familialer Interaktionen verstanden und kann dann neben Konstruk-
ten wie die Intensitit der Hausaufgabenkontrolle/-unterstiitzung (Astone &
McLanahan, 1999; Bryan & Nelson, 1994) auch die Haufigkeit von Eltern-Kind-
Kommunikationen {iber schulische Angelegenheiten (Israel et al., 2001; Driessen
et al., 2005) umfassen. Im Rahmen der hier vorgelegten Arbeit wurde das sozia-
le Kapital als allgemeine kommunikative familiale Praxis iiber die Intensitédt von
Eltern-Kind-Kommunikationen operationalisiert (vgl. Catsambis, 2001; vgl. Ab-
schnitt 6.2.3).

Untersucht wurde also, ob das bourdieusche Transmissionsmodell dahingehend
Giiltigkeit beanspruchen kann, dass soziales Kapital den Einfluss struktureller
familialer sozialer und kultureller Ressourcen auf den Bildungserfolg vermittelt.

Postuliert wird damit ein positiver Zusammenhang familialer Strukturmerkmale
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mit der kommunikativen Praxis sowie ein ebenfalls positiver Zusammenhang
der kommunikativen Praxis mit dem Schulerfolg — der sich jeweils unabhangig,

d.h. auch unter Kontrolle anderer sozialer und kognitiver Merkmale, zeigt.

Wihrend die Zusammenhédnge der familialen Strukturmerkmale mit der kom-
munikativen Praxis zwar niedrig, aber auch unter Kontrolle kognitiver Grundfa-
higkeiten (vgl. Abschnitt 7) und der Schiilerkomposition (vgl. Abschnitt 8) durch-
gehend signifikant ausfielen, konnte beziiglich des Zusammenhangs von kom-
munikativer Praxis und der Leseleistung ein ebensolcher kleiner, ebenfalls signi-
tikant positiver und beztiglich des Zusammenhangs von kommunikativer Praxis
und der sozialen Kompetenz ein etwa doppelt so hoher positiver Effekt konsta-
tiert werden. Zwar zeigten sich signifikante Unterschiede in den Pfadkoeffizien-
ten der Hauptschulen und Gymnasien (vgl. Abschnitt 7 und 8). Die Annahme,
dass die Schulform Ursache der differenziellen Ergebnisse an Hauptschulen und
Gymnasien ist, konnte durch Analysen mit propensity score gematchten Datensit-

zen empirisch aber nicht unterstiitzt werden (vgl. Abschnitt 9).

Diese Ergebnisse bestédtigen einerseits das bourdieusche Transmissionsmodell.
Das heifit Eltern, die einen vergleichsweise hoheren soziodkonomischen Sta-
tus oder Bildungsabschluss aufweisen, investieren mehr Zeit in Eltern-Kind-
Kommunikationen und die Eltern-Kind-Kommunikation ist positiv assoziiert mit
der Leseleistung und der sozialen Kompetenz ihrer Kinder. Andererseits besta-
tigt sich damit auch der gegenwirtige Forschungsstand, in dem durchweg posi-
tive Effekte sozialen Kapitals berichtet werden (vgl. Abschnitt 2.4.2; Byun et al,,
2012).

Interessant wird eine solche Befundlage, da aus theoretischer Perspektive wieder-
holt darauf hingewiesen wurde, dass soziales Kapital insbesondere dann, wenn
sich darin negative Einstellungen gegeniiber der schulischen Institution verfesti-
gen oder eine (soziale) Exklusion aus der schulischen Lerngemeinschaft begiins-
tigt wird, einen ungiinstigen Einfluss auf die fachliche oder tiberfachliche Leis-
tungsentwicklung haben konnte (Szreter, 2000; Dika & Singh, 2002; Aldridge et
al., 2002). Es zeigte sich aber gerade fiir den mithilfe latenter Profilanalysen iden-
tifizierten sozial ungiinstigsten Hauptschultyp, dass die kommunikative Praxis
in einem besonders positiven Zusammenhang zur Leseleistung steht, wobei der
Effekt der kommunikativen Praxis auf die Leseleistung etwa doppelt so hoch aus-
tiel wie in den beiden anderen Hauptschultypen (vgl. Abschnitt 10). Fiir die An-
nahme, dass sich eine familiale soziale Benachteiligung womoglich iiber , negati-

ves” soziales Kapital in den Bildungserfolg tibertrdgt, konnten also keine empiri-
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schen Evidenzen gefunden werden.

Zusammengefasst lief sich auch fiir die familiale kommunikative Praxis beziig-
lich der Ausgangsfragestellung (vgl. Abschnitt 5) zeigen, dass der Zusammen-
hang familialer Strukturmerkmale und dem Kompetenzerwerb bedeutsam tiber
die kommunikative Praxis vermittelt wird (Hypothese 1). Ebenso bestétigen lie-
Ben sich die Annahmen, dass sich fiir die kommunikative Praxis ein Effekt auf
die soziale Kompetenz feststellen ldsst (Hypothese 3) und dass sich die Effekte
auf der Individualebene manifestieren (Hypothese 5). Wahrend sich fiir die An-
nahme differenzieller Befunde an Hauptschulen und Gymnasien nur teilweise
empirische Evidenzen zeigten (Hypothese 4), fanden sich keine Hinweise darauf,
dass die besuchte Schulform urséchlich fiir unterschiedliche Zusammenhéinge im

Bereich des sozialen Kapitals verantwortlich sein konnte (Hypothese 6).

11.1.3 Bronfenbrenners Modell der menschlichen
Entwicklung

Wihrend Bourdieu und Coleman davon ausgehen, dass das familiale kulturelle
und soziale Kapital in allen schulischen Umwelten gleichartige Effekte ausiibt,
wird in Bronfenbrenners Modell der menschlichen Entwicklung mit differenziel-
len Wirkungsmechanismen familialer Interaktionen in unterschiedlichen schuli-
schen Umwelten gerechnet (vgl. Abschnitt 2.5): Fiir bevorteilte/stabile Umwelten
postuliert Bronfenbrenner Effekte auf die Leistungsentwicklung, fiir benachtei-

ligte/instabile Umwelten auf die Hemmung von Dysfunktionen.

Obwohl Bourdieus Kapitalientheorie origindr dazu dient die Reproduktion so-
zialer Ungleichheiten durch familiale Transmissionsprozesse zu erkldren — Bron-
fenbrenner geht es eher darum, (gelingende) menschliche Entwicklung im Allge-
meinen zu beschreiben —, folgen sowohl Bourdieus theoretischer Ansatz als auch
Bronfenbrenners bio-6kologisches Modell der menschlichen Entwicklung prin-
zipiell der gleichen Grundannahme: familiale Interaktionen (z.B. Eltern-Kind-
Kommunikationen oder kulturelle Aktivitdten) bedingen die kognitive und so-
ziale Entwicklung im schulischen Lernumfeld. Wahrend Bourdieu den sozio-
kulturellen Status einer Familie als kritische Unterscheidungsinstanz bei der Ge-
nese des Bildungserfolgs bestimmt, entscheidet nach Bronfenbrenner die jewei-
lige Entwicklungsumwelt iiber das Ausmaf, in dem sich familiale Prozesse auf

die kognitive und soziale Entwicklung auswirken:
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,The efficacy of a proximal process is determined to a large degree
by the distal environmental resources [...] Proximal processes are the
engines that actually drive the outcome but only if the distal resources
can be imported into the process to make it effective.” (Ceci et al., 1997,
S.311)

Im Gegensatz zum bourdieuschen Transmissionsmodell macht Bronfenbrenners
Modell keine Annahmen {iber den Zusammenhang von familialen Struktur-
und Prozessmerkmalen, sondern postuliert fiir den Zusammenhang von fami-
lialen Prozessmerkmalen und Indikatoren des Bildungserfolgs umweltspezifi-
sche Differenzen in der Art, dass familiale (proximale) Prozessmerkmale in stabi-
len/bevorteilten schulischen Umwelten eher mit der Leistungsentwicklung und
in instabilen/benachteiligten schulischen Umwelten eher mit Merkmalen der so-
zialen Entwicklung assoziiert sind. Empirisch tiberpriift wurde deshalb, ob sich
fiir Hauptschulen Effekte der kulturellen und kommunikativen Praxis auf die
soziale Kompetenz und fiir Gymnasien Effekte der kulturellen und kommunika-
tiven Praxis auf die Leseleistung feststellen lassen.

Tatsdchlich zeigte sich fiir die Hauptschulen annahmegerecht kein positiver Ef-
fekt der kulturellen Praxis auf die Leseleistung, aber ein Effekt auf die soziale
Kompetenz (vgl. Abschnitt 7 und 8). Dieser Befund blieb zudem fiir die drei sub-
klassifizierten Hauptschultypen bestehen (vgl. Abschnitt 9). Auch fand sich (we-
nigstens deskriptiv) der starkste Effekt kultureller Praxis auf die soziale Kompe-
tenz fiir den benachteiligtesten und der geringste Effekt fiir den am wenigsten
benachteiligten Hauptschultypus. Ebenfalls erwartungsgemafs fiel der Effekt der
kommunikativen Praxis auf die soziale Kompetenz mehr als doppelt so grof3 aus

wie der entsprechende Effekt auf die Leseleistung.

Fiir die Hauptschulen konnte Bronfenbrenners Modell somit empirisch sehr gut
bestdtigt werden. Das aber bedeutet, dass Bronfenbrenners Modell der mensch-
lichen Entwicklung dazu geeignet ist, die disparate Forschungslage hinsichtlich
der Rolle des kulturellen Kapitals zu erkldren (vgl. Abschnitt 11.1.1): die familia-
le kulturelle Praxis hat nur in solchen Lernumwelten (positive) Auswirkungen
auf die Leistungsentwicklung, deren Umweltbedingungen dazu geeignet sind,
kulturelles Kapital von Schiilerinnen und Schiilern effektiv nutzbar zu machen.
Dies aber scheint fiir die untersuchten Hauptschulen nicht der Fall zu sein — und
zwar unabhingig davon, ob es sich um Hauptschulen handelt, die durch soziale

Risikofaktoren belastet sind oder nicht.
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Im Unterschied zu den Hauptschulen lief? sich fiir die Gymnasien erwartungs-
konform ein signifikant positiver Effekt kultureller Praxis auf die Leseleistung
nachweisen (vgl. Abschnitt 7 und 8) und mithilfe des propensity score matchings
gegeniiber dem Effekt der Hauptschulen signifikanzkritisch absichern (vgl. Ab-
schnitt 9). Andererseits fielen die Effekte der kulturellen und kommunikativen
Praxis fiir die Gymnasien auf die soziale Kompetenz jeweils hoher aus als die ent-
sprechenden Effekte auf die Leseleistung. Zuséatzlich fanden sich diesbeziiglich
fiir propensity score gematchte Datensdtze keine signifikanten Differenzen zwi-

schen Hauptschulen und Gymnasien.

Fiir die Gymnasien konnte Bronfenbrenners Modell empirisch also nicht in
Géanze empirisch validiert werden. Entgegen dem bronfenbrennerschen Postu-
lat konnte nicht gezeigt werden, dass familiale kulturelle und kommunikative
Praxen an Gymnasien starker auf Leistungs- als auf soziale Indikatoren wirken.
Immerhin fanden sich aber deutliche Hinweise darauf, dass die kulturelle Praxis

nur an den Gymnasien mit der Leseleistung assoziiert ist.

Insgesamt lief3 sich die Annahme differenzieller Effekte familialer Praxen in so-
zial divergierenden Entwicklungsumwelten nur teilweise empirisch bestitigen
(vgl. Abschnitt 5, Hypothese 4). Wahrend sich fiir die familiale kommunikative
Praxis tiber alle Untersuchungsdoménen hinweg positive Effekte auf beide Indi-
katoren des Bildungserfolgs nachweisen liefien, fanden sich nur fiir die Effekte
familialer kultureller Praxis auf die Leseleistung differenzielle Befundmuster an

Hauptschulen und Gymnasien.

11.2 Starken und Grenzen der Untersuchung

Das Interesse der vorliegenden Arbeit lag darin, demonstrieren zu kénnen, dass
die von Schiilerinnen und Schiilern besuchte Schulform einen relevanten Einfluss
auf den Zusammenhang von familialer Herkunft, familialer Lebenspraxen und
dem Bildungserfolg ausiibt. Die zentralen diesbeziiglichen Ergebnisse konnen in

drei Aussagen zusammengefasst werden:

1. Die kommunikative Praxis zeigt sich innerhalb von Schulformen als ein re-
levanter und bedeutsamer Vermittler familialer Strukturmerkmale auf fach-

liche und tiberfachliche Kompetenzen.
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2. Die kulturelle Praxis zeigt sich nur in spezifischen schulischen Lernumwel-

ten als Vermittler familialer Strukturmerkmale auf fachliche Kompetenzen.

3. Der differenzielle Effekt der kulturellen Praxis ldasst sich kausal auf die be-

suchte Schulform zuriickfiihren.

Die Ergebnisse zeigen erstens, dass die familiale kommunikative Praxis, d.h. die
Intensitdt von Eltern-Kind-Kommunikationen als Maf fiir das soziale Kapital ei-
ner Familie, die Wirkung familialer Strukturmerkmale (soziookonomischer Sta-
tus und elterliches Bildungsniveau) auf Indikatoren des Bildungserfolgs (Lese-
leistung und soziale Kompetenz) bedeutsam vermittelt. In schulformiibergrei-
fenden Analysen konnte ein solcher vermittelnder Effekt der kommunikativen
Praxis bisher nicht nachgewiesen werden (vgl. Watermann und Baumert, 2006;
vgl. Abschnitt 4).

Das zweite Ergebnis macht deutlich, dass die familiale kulturelle Praxis, d.h. das
Vorhandensein von Kulturgiitern und die Haufigkeit kultureller Aktivitaten, nur
in solchen schulischen Umwelten einen Effekt auf die Schulleistung hat, deren
Lern- und Leistungskontexte sensitiv fiir das kulturelle Kapital der Schiilerinnen
und Schiiler sind. Das aber bedeutet: die Rolle kulturellen Kapitals bei der Genese
von Schulleistungen kann nur unter Berticksichtigung schulischer Umweltmerk-

male angemessen beschrieben und interpretiert werden.

Schlieflich lasst sich als drittes Ergebnis festhalten, dass die differenzielle Be-
fundlage fiir Schiilerinnen und Schiiler an Hauptschulen und Gymnasien auch
dann bestehen bleibt, wenn nur die Teilstichproben der jeweiligen Schiilerschaf-
ten verglichen werden, die iiber vergleichbare soziale und leistungsthematische
Hintergrundmerkmale verfiigen. Bei Hauptschulen und Gymnasien handelt es
sich also nicht nur hinsichtlich der Quantitat der Leistungsentwicklung um diffe-
renzielle Lernmilieus (vgl. Abschnitt 3.4), sondern auch — wenigstens hinsichtlich
der Wirkung kulturellen Kapitals — um Lernmilieus mit jeweils qualitativ unter-
schiedlichen Genesemechanismen: Gymnasiasten lernen nicht nur schneller als
Hauptschiiler, sondern auch in Abhédngigkeit von familial verfiigbaren kulturel-
len Ressourcen und Praxen.

Der Einfluss familialer Strukturmerkmale auf den Bildungserwerb ist fiir die Bil-
dungsforschung kein neuer Befund. Neu hingegen ist, dass sich Effekte familia-
ler Herkunfts- bzw. Lebensverhiltnisse auch in schulformspezifischen Settings

zeigen. Die Wirkung familialer Strukturmerkmale auf den Bildungserwerb ist
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tiber familiale Prozessmerkmale (kulturelle und kommunikative Praxis) vermit-
telt, deren Einfliisse in differenziellen Entwicklungsumwelten bisher kaum be-
riicksichtigt wurden. Das aber heifst, dass mit Bourdieu davon auszugehen ist,
dass erst die aktive Nutzung, nicht die blofSe Verfiigbarkeit einer kulturellen oder
sozialen Infrastruktur, Wirkungen auf den Erwerb von Lese- und sozialer Kom-

petenz auszuiiben vermag.

Insgesamt wird deutlich, dass in Untersuchungen, die auf eine angemessene Mo-
dellierung des schulformspezifischen Kontextes verzichten, mit Fehlspezifikatio-
nen zu rechnen ist. Der Zusammenhang von Herkunftsverhéaltnissen und der Le-
seleistung zeigt sich unter Kontrolle der Schulform nicht etwa deswegen nicht,
weil er nicht vorhanden ist (Schnabel et al., 2002), sondern weil damit einem Wir-
kungsmechanismus nachgegangen wird, mit dem zunéichst in bevorteilten schu-

lischen Umwelten zu rechnen ist.

Zur Absicherung gegen analysebedingte Parameterverzerrungen und mogliche
Alternativerkldarungen wurden eine Reihe elaborierter statistischer Verfahren ein-
gesetzt (vgl. Abschnitt 6.4).

Zur Kontrolle kompositioneller Einfliisse wurde der hierarchisch geschachtel-
ten Datenstruktur (vgl. Abschnitt 6.4.5) sowohl durch die Verwendung von
Mehrebenen-Strukturgleichungsmodellen als auch bei der multiplen Imputation
fehlender Werte (vgl. Abschnitt 6.3.3) Rechnung getragen. Dariiber hinaus wur-
den fiir die kulturelle und kommunikative Praxis, die Leseleistung und die sozia-
le Kompetenz jeweils messfehlerbereinigte, latente Messmodelle spezifiziert (vgl.
Abschnitt 6.4.1), deren Messinvarianz in Mehrgruppenmodellen {iiberpriift wur-
de (vgl. Abschnitt 6.4.4), so dass es sich bei den gefundenen Parameterdifferen-
zen nicht um eine Folge unterschiedlicher Messeigenschaften der verwendeten

Konstrukte tiber die Untersuchungsgruppen handeln kann.

Zur Kontrolle der Eingangsselektivitdt der Schulformen (vgl. Abschnitt 8.1.1) und
des Vorwissens wurden die kognitiven Grundfdhigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler durchgehend als Kovariate beriicksichtigt. Zusitzlich wurde das Ana-
lysemodell durch ein propensity score matching fiir weitere kognitive und soziale
Merkmale restringiert, um die Heterogenitdt gymnasialer und Hauptschulschii-

lerschaften als Alternativerklarung ausschlieffen zu konnen.

Dass sich die berichteten Ergebnisse trotz der Kontrolle kognitiver Grundfahig-
keiten feststellen lassen, kann zum einen als Hinweis auf die Stabilitat und Gul-
tigkeit der Befunde gedeutet werden. Zum anderen erkladrt sich damit aber auch,
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dass die ermittelten Parameter der familialen Struktur- und Prozessmerkmale
vergleichsweise gering ausfallen. So konnten McElvany und Becker (2010) in
einer Kommunalitdtenanalyse mit Daten der , Berliner Leseldngsschnitt”-Studie
(LESEN 3-6; McElvany, 2008; McElvany & Artelt, 2009) zeigen, dass bei gleich-
zeitiger Verwendung kognitiver, motivationaler und sozialer Struktur- und Pro-
zessmerkmale zur Vorhersage der Lesekompetenz die unique Varianzaufklarung
sozialer Prozessmerkmale bei lediglich 1.2% der insgesamt aufgekldrten Varianz
der Lesekompetenz lag, wihrend die kognitiven Merkmale insgesamt 28.8% der

Varianz der Lesekompetenz unique aufkldren konnten.

Zieht man in Betracht, dass McElvany und Becker (2010) dartiiber hinaus sowohl
fiir kognitive und soziale Strukturmerkmale (4.5%), fiir kognitive, motivationale
und soziale Strukturmerkmale (4.8%), fiir kognitive, motivationale und soziale
Prozessmerkmale (9.3%) sowie fiir kognitive und soziale Struktur- und Prozess-
merkmale (5.2%) relevante Anteile konfundierter Varianzaufklarungen der Lese-
kompetenz berichten, zeigt sich, dass weder von einer trennscharfen Operatio-
nalisierung kultureller und sozialer Praxen, noch von einer trennscharfen Opera-
tionalisierung familialer Praxen gegeniiber kognitiver und familienstruktureller

Merkmale ausgegangen werden kann.

Nicht zuletzt liefern die verwendeten Mafle zur Messung dysfunktiona-
len Verhaltens und zur Charakterisierung stabiler/bevorteilter vs. instabi-
ler /benachteiligter schulischer Entwicklungsumwelten nur distale Informatio-
nen iiber die interessierenden Merkmale. Auf beide Bereiche konnte letztlich nur
indirekt tiber das Ausmafs prosozialer Orientierungen beziehungsweise sozia-
ler Problemkonstellationen der Schiilerschaft zugegriffen werden. Fiir eine theo-
riekonforme Operationalisierung wére die Verwendung von Indikatoren wiin-
schenswert gewesen, die beispielsweise tiber Unterrichtsstorungen oder das un-
entschuldigte Fehlen von Schiilerinnen und Schiilern beziehungsweise iiber den
Desorganisationsgrad (Unterrichtsausfall, hdufige Lehrerwechsel, fachfremder

Unterricht, etc.) von Schulen informieren.

Untersucht wurde ein fiir deutsche Gymnasien und Hauptschulen représentati-
ver Querschnitt 15-jahriger Schiilerinnen und Schiiler. Die Zusammenhédnge von
(strukturellen und prozessualen) Herkunftsmerkmalen und dem Bildungserfolg
lassen sich deshalb nicht als Entwicklung oder kausaler Einfluss interpretieren.
Uber das Faktum differenzieller Effektstrukturen hinaus war es nicht moglich die
den unterschiedlichen Wirkungsweisen akademischer und nicht-akademischer

Schulformen zu Grunde liegenden Genesemechanismen weiter aufzuklaren.
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Auch wenn gezeigt werden konnte, dass der Zusammenhang von Herkunfts-
merkmalen und dem Bildungserwerb innerhalb von Schulformen weitgehend
unabhédngig von kompositionellen Schiilermerkmalen auftritt, bleiben immer
noch divergierende Erkldrungsansitze bestehen, iiber deren Angemessenheit im

Rahmen der hier vorgelegten Untersuchungen nicht entschieden werden kann.

Die differenziellen Befunde zur Wirkungsweise der familialen kulturellen Praxis
konnten zum ersten auf einer Wechselwirkung zwischen den individuellen sozia-
len und kulturellen Ressourcen von Schiilerinnen und Schiilern und den schu-
lischen Lernopportunitdten hindeuten. Es ist moglich, dass Schiilerinnen und
Schiiler aus sozial privilegierten Herkunftsverhiltnissen nicht nur mehr Zeit und
Engagement in kulturelle Aktivititen investieren, sondern sich dariiber hinaus

auch als erfolgreicher bei der Nutzung schulischer Lernangebote erweisen.

Im Rahmen der bourdieuschen Kapitalientheorie konnten die Befunde zum zwei-
ten als statusabhangige institutionelle Diskriminierung erkldrt werden. Gymnasi-
en wiirden ihre Schiilerschaft dann sowohl hinsichtlich ihrer kulturellen Passung
auswdhlen, als auch diejenigen Schiilerinnen und Schiiler in besonderem Ma-
3e fordern und belohnen, die (iiber ihre kognitiven Fahigkeiten hinaus) iiber er-
wartete und gewiinschte kulturelle Ressourcen verfiigen. Diesbeziiglich konnten
Maaz et al. (2007) fiir Deutschland, Osterreich, den flimischen Teil Belgiens und
die Schweiz zeigen, dass kulturelle Ressourcen und Aktivitdten die Ubergangs-
wahrscheinlichkeit in akademische Bildungsgénge signifikant erhéhen.

Denkbar wére drittens aber auch, dass sich das Zusammenspiel familialer Her-
kunftsverhiltnisse, Lebenspraxen und dem Bildungserfolg als eine Folge der In-
teraktion schulischer, unterrichtlicher und individueller Attribute darstellt. Ein
solches Erklarungsmodell wiirde sowohl mit Effekten auf der Individualebene
rechnen, zusitzlich aber auch cross-level-Interaktionen schulischer und klassen-

spezifischer Merkmale berticksichtigen.

11.3 Implikationen und Forschungsperspektiven

Dass der Bildungserfolg von der sozialen Herkunft abhédngig ist, wird weithin
als gegeben akzeptiert und beriihrt doch nachhaltig das gesellschaftliche Gerech-
tigkeitsempfinden. Denn aus einer direkten, kausalen Interpretation dieses Zu-
sammenhangs ldsst sich folgern, dass das Schulsystem und seine Agenten dafiir
sorgen, dass
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,Kinder mit ungleichen sozialen und kulturellen ,Startkapitalien’ in
das Bildungssystem eintreten und dort dann nach ihrer sozialen Her-
kunft schrittweise so ,sortiert’ werden, dass sie {iberwiegend in das
ebenfalls sozial gestufte Berufssystem gelenkt werden” (Vester, 2006,
S. 14).

Die im Rahmen der hier vorliegenden Untersuchung herausgearbeiteten Zu-
sammenhdnge zwischen familialen strukturellen Herkunftsmerkmalen, familia-
len prozessualen Lebenspraxen und dem Bildungserfolg legen nahe, dass eine
direkte, kausale Interpretation des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und
dem Bildungserfolg die tatsdchlichen Gegebenheiten nicht optimal abbildet. Die
soziale Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern wirkt nicht direkt auf fachli-
che und tiberfachliche Kompetenzen, sondern zeigt sich in bedeutsamer Art und

Weise tiber familiale Lebenspraxen vermittelt.

Der Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern héngt nicht nur davon ab,
welche sozialen und kulturellen Ressourcen einer Familie zur Verfiigung stehen,
sondern ebenso davon, in welchem Ausmafs beziehungsweise mit welcher In-
tensitat familiale Kommunikationen und kulturelle Aktivitdten gepflegt werden.
Das aber bedeutet, dass eine blofie Erhohung der Ausbildungskapazitdten hohe-
rer Bildungsgdnge nicht automatisch zur Ausschépfung der ,Begabungsreserve”
benachteiligter Sozialschichten fiihrt.

Inhaltlich beziehungsweise padagogisch impliziert sind Mafinahmen, die Schiile-
rinnen und Schiilern nicht nur angemessene Bildungsopportunitdten zur Verfii-
gung stellen, sondern dariiber hinaus auch unterstiitzend und férdernd auf fami-
liale Lebenspraxen einwirken. D.h., dass mit der institutionellen Offnung héherer
beziehungsweise alternativer Bildungsgidnge das Bemiihen verkniipft sein sollte,
wenigstens iiber den Bildungswert familialer Interaktionen zu informieren, wenn

nicht sogar entsprechende Unterstiitzungsangebote zu initiieren.

Fragt man dartiiber hinaus nach padagogischen Implikationen, die sich fiir schu-
lische oder unterrichtliche Gegebenheiten ergeben, féllt ein eindeutiges Urteil
schwerer. Zwar konnte gezeigt werden, dass insbesondere Gymnasien sensitiv
auf unterschiedliche (eben auch kulturelle) Lebenspraxen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler reagieren, d.h., dass die fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen von
Gymnasiasten iiber die jeweiligen individuellen Fahigkeiten hinaus auch von
dem familial investierten sozialen und kulturellen Kapital abhdngen. Da unklar

ist, ob oder in welchem Umfang es gewollt und gewdiinscht ist, dass aufserschu-
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lische Aktivitdten den Lernerfolg bedingen, sollten Lehrerinnen und Lehrer we-
nigstens darauf hingewiesen werden, dass sich der (ungewollte) Zusammenhang
von Herkunft und dem Bildungserfolg als tiber familiale Interaktionen vermittelt
darstellt.

Aus methodischer Perspektive lassen sich wenigstens zwei Implikationsbereiche
ableiten. Dass eine differenzierte Operationalisierung familialer Struktur- und
Prozessmerkmale dazu geeignet ist, den interdependenten Zusammenhang von
sozialer Herkunft, familialer Lebenspraxen und dem Bildungserfolg gewinnbrin-
gend zu beschreiben, legt zum einen nahe, dass die Verwendung von Indizes,
die den 6konomischen, sozialen und kulturellen Status als ein eindimensiona-
les Konstrukt betrachten, den Zusammenhang von sozialer Herkunft und dem
Bildungserfolg vermutlich nur unterkomplex abzubilden vermogen. Ein solcher
globaler Index (economic, social and cultural status (ESCS)) wird beispielsweise seit
PISA-2003 zur Beschreibung 6konomischer, kultureller und sozialer Herkunfts-
merkmale im Rahmen der PISA-Studien verwendet (Ehmke & Jude, 2010).

Zum anderen weisen die differenziellen Befundstrukturen an Hauptschulen und
Gymnasien darauf hin, dass sich in schulformiibergreifenden Analysen, die
auf den hier dargestellten Vermittlungszusammenhang abzielen, der spezifische
Schulformeffekt durch die Beriicksichtigung der Schulform als Kovariate nicht

angemessen kontrollieren l&sst.

Schliefilich liefien sich weder die bourdieusche Kapitalientheorie noch Bronfen-
brenners Modell der menschlichen Entwicklung widerspruchsfrei auf den durch
familiale Lebenspraxen vermittelten Zusammenhang von sozialer Herkunft und
dem Bildungserfolg anwenden. Somit wird auch ein theoretischer Handlungsbe-
darf adressiert.

Zwar konnte gezeigt werden, dass die zuséatzliche Berticksichtigung schulischer
Entwicklungsumwelten die differenzielle Wirkung kulturellen Kapitals auf den
Bildungserfolg besser als die bourdieusche Kapitalientheorie allein zu erkldaren
vermag, theoretisch unbegriindet blieb aber weiterhin, wie und in welcher Form
sich Umweltbedingungen charakterisieren lassen, die den vermittelnden Effekt

kultureller Praxis beziehungsweise sein Ausbleiben erklédren.

Zur Klarung der Frage, wie sich der Zusammenhang von Herkunft und Bil-
dungserfolg tiber schulische, unterrichtliche, familiale und individuelle Rahmen-
bedingungen erklart, bedarf es weiterer Forschung, die die hier dargestellten An-
sdtze sowohl theoretisch als auch methodisch erweitert.
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Um das im Rahmen dieser Arbeit verwendete Vermittlungsmodell auf theoreti-
scher Ebene um schul- und unterrichtsnahe Faktoren anreichern zu konnen, wire
es in einem ersten Schritt wiinschenswert, Forschungsansitze weiterzuverfolgen,
die den Einfluss sozialer und kultureller Kapitalien iiber den gesamten Bildungs-
verlauf in den Blick nehmen. Von besonderem Interesse wire dabei die Frage, ob
sich der Einfluss familialer Kapitalien iiber den Bildungsverlauf eher vergrofsert
oder verringert beziehungsweise in welcher Art und Weise familiale Kapitalien
die Wahl bestimmter Ausbildungspfade bedingen und somit Bildungskarrieren

vorstrukturieren.

In einem zweiten Schritt konnte das so gewonnene Wissen in langsschnittliche
Forschungsdesigns tibersetzt werden, mit denen sich nicht nur der Einfluss fa-
milialer Kapitalien auf die Leistungsentwicklung abbilden liefle. Dartiber hinaus
ermoglichen langsschnittlich angelegte Untersuchungen Aussagen zur Stabilitit

und Spezifitdt der eingesetzten Instrumente.

Die Umsetzung von Forschungsvorhaben hingt nicht zuletzt von der Qualitit
der verwendeten Daten ab. Fiir die eben skizzierten Forschungsperspektiven
konnte es sich deshalb als ein gliicklicher Umstand erweisen, dass durch das
Nationale Bildungspanel (NEPS; Blossfeld et al., 2011) Forschungsdaten bereits
bereitgestellt worden oder in (naher) Zukunft bereitgestellt werden, die nicht nur
mehrere Bildungskohorten im Langsschnitt nachverfolgen, sondern auch um-
fangreiche Instrumente zu sozialen, kulturellen, unterrichtlichen und schulischen

Merkmalen beinhalten.
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A.1 Multiple Imputation, R (pan)

library (pan); library (foreign)

pisa.dat = read.spss("pisa.sav", use.value.labels=F, use.missings=T)
with (pisa.dat, dat <- data.frame (SCID_NEW, SCHULF, SEX,
PV1IREAD1, PV1READ2, PV1READ3, PV1MATH, PV1SCIE,

PV1KFT, PCLASS, PPEERS, CCLASS, CPEERS,

ST19001, ST19Q02, ST19004, ST19Q06,

ST18Q02, ST18Q04, ST18Q05, ST21Q09,

ST21Q10, ST21Q11, ST18KULT, GEB_ELT,

ISEI_F, BILD_F, ST31Q04, ST31Q07, ST31Q08,

ST31Q02, ST31Q03, ST31005, ST30Q01, ST30Q02,

ST300Q03, ST17Z, ST07zZ, WIED_15, DST25Q02, DST25Q14,
DST25Q08, DST25Q01, DST25Q03, DST25Q05, DST25Q10, DST25Q12,
B7_1, B7_2, D2_1, D2_2, D3, D4, D5, F1, F2,

PERSPECT, SELFEFFI, EMPATHY,

INDI, ALTR, GLEICH, AGGR, VERANTU, VERANTA))

lev2.units <— "SCID_NEW"

add.variables <- c("SCID_NEW")

name <- "IMP_pisa2000_MULTILEVEL_PAN"

include.varnames <- FALSE

iter <- 500

groups <—- dat[ , lev2.units ]

subj <- match( groups , uniqgque (groups) )

ind <— which(

o

( colnames (dat) %in% add.variables ) )
( dat[ , - ind ] )

pred <- matrix( rep( 1 , nrow(y) ) , ncol= 1)
1l <= 1; set.seed(4506)

prior <- list( a=ncol (y),

Binv= diag( rep(l,ncol(y) ) ),

c= ncol(y) * length(zcol) ,

Dinv= diag( rep(l ,ncol(y)*length(zcol) ) ) )

imputl <- pan(y,subj,pred, xcol, zcol,prior,

seed= runif (1, 1000,9999) ,iter= iter)

# Imputationen 2-29 entfernt

y <— as.matrix

xcol <= 1; zco

imput30 <- pan(y,subj,pred, xcol,zcol,prior,

seed= runif (1, 1000,9999) , iter= iter ,

start= imput29$last)

namel <- name; dir.create (namel)

pf.temp <- file.path( getwd() , namel )

write.table( cbind( dat[,add.variables] , imputl$lastSy ),
file.path( pf.temp , paste( namel , "1" , ".dat" , sep="")),
quote=F , row.names=F , na="." , col.names=include.varnames)
# Herausschreiben der imputierten Datensdtze 2-29 entfernt
write.table( cbind( dat[,add.variables] , imput30$lastSy ),
file.path( pf.temp ,paste( namel , "30" , ".dat" , sep="")),
quote=F , row.names=F , na="." , col.names=include.varnames)
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A.2 Mehrgruppen-Messmodell, Mplus

TITLE: Mehrgruppen-Messmodell;

DATA: FILE IS messmodell.dat;
VARIABLE: NAMES ARE

scid_new schulf

pvlreadl pvlread2 pvlread3
pclass ppeers cclass cpeers
st19g01 st19g02 stl19g04 st19g06
st18g02 st18g04 st18qg05

st21g09 st21gl0 st21gll;

USEVAR ARE

pclass ppeers cclass cpeers
'st19901 st19g02 st19g04 st19g06
'st18g02 st18g04 st18g05
'st21g09 st21gl0 st2lqgll

kommprl kommpr?2

kultl kult2 kult3

pvl pv2 pv3

MISSING is all(-999);

cluster is scid_new;
GROUPING = schulf (1 = Hauptschule 5 = Gymnasium);
useobs schulf eqg 5 or schulf eq 1;

DEFINE:

kommprl = mean(stl199g01 st19g04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);
st21g09r = st21g09«* (-1)+3;
st21gl0r st21gl0x (-1) +3;
st21gllr = st21gll«*(-1)+3;

kultl = mean(stl1l8g02 st21gllr);
kult2 mean (st18g04 st21gl0r);
kult3 mean (st189g05 st219g09r);
pvl = pvlreadl/100;

pv2 = pvlread2/100;

pv3 = pvlread3/100;

ANALYSIS:
TYPE = complex;
ESTIMATOR=MLR;

MODEL:

kult by kultl kult2 kult3;
komm by kommprl kommpr2;
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read by pvl pv2 pv3;
sozkp by cclass cpeers pclass ppeers;

MODEL Hauptschule:

kult by kultl@l
kultz2 (2)
kult3 (3);

komm by kommprl@l
kommpr2 (5);

read by pvl@l
pvz (7)
pv3 (8);

sozkp by cclass@l
cpeers (10)
pclass (11)
ppeers (12);

kultl (13); kult2 (14); kult3 (15);
kommprl (16); kommpr2 (17);
pvl (18); pvZ2 (19); pv3 (20);

cclass (21); cpeers (22); pclass (23);

MODEL Gymnasium:

kult by kultl@l
kult2 (2)
kult3 (3);

komm by kommprl@l
kommpr2 (5);

read by pvl@l
pvz (7)
pv3 (8);

sozkp by cclass@l
cpeers (10)
pclass (11)
ppeers (12);

kultl (al3); kult2 (al4); kult3 (alb);

kommprl (al6); kommpr2 (al7);
pvl (al8); pv2 (al9); pv3 (az20);

cclass (a2l); cpeers (az22); pclass (az23);

ppeers

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL
TECH1 TECH2 TECH3 TECH4 TECHS TECHG6;

ppeers

(24);

(a24);
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A.3 Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell,
Mplus

TITLE: Mehrgruppen—-Modell;

DATA:FILE IS implist.dat;

TYPE = IMPUTATION;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF SEX PV1READ1 PV1READ2 PV1READ3 PVIMATH PV1SCIE PVI1KFT
PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS ST19Q01 ST19Q02 ST19Q04 ST19Q06 ST18Q02
ST18Q04 ST18Q05 ST21Q09 ST21Q10 ST21Q11 ST18KULT GEB_ELT ISEI_F BILD_F
ST31Q04 ST31Q07 ST31Q08 ST31Q02 ST31Q03 ST31Q05 ST30Q01 ST30Q02 ST30Q03
ST17Z STO07Z WIED_15 DST25Q02 DST25Q14 DST25Q08 DST25Q01 DST25Q03
DST25Q05 DST25Q10 DST25Q12 B7_1 B7_2 D2_1 D2_2 D3 D4 D5 F1 F2

PERSPECT SELFEFFI EMPATHY INDI ALTR GLEICH AGGR VERANTU VERANTA;
USEVAR ARE PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS GEB_ELT BILD_F

kommprl kommpr2 kultl kult2 kult3 pvl pv2 pv3 isei kft;

cluster is scid_new;

GROUPING = schulf (1 = Hauptschule 5 = Gymnasium);

useobs schulf eq 5 or schulf eq 1;

DEFINE:

kommprl = mean(st199g01 st19g04)
kommpr2 = mean(stl199g02 st19g06);
st21g09r = st21g09« (-1)+3;
st21glOr = st21gl0x*(-1)+3;
st21gllr = st21lqgll«*(-1)+3;

kultl = mean(stl18g02 st2lqgllr);
kult2 = mean(stl8qg04 st21glOr);
kult3 = mean(stl18g05 st21g09r);

pvl = pvlreadl/100; pv2 = pvlread2/100; pv3 = pvlread3/100;
isei = isei_f/10; kft = pvlkft/10;

ANALYSIS:
TYPE = COMPLEX;

MODEL:

read by pvl pv2 pv3;

sozkp by pclass ppeers cclass cpeers;
kult by kultl kult2 kult3;

komm by kommprl kommpr2;

read on isei bild _f geb_elt kft;

sozkp on isei bild_f geb_elt kft;

komm on isei bild_f geb_elt kft;

kult on isei bild_f geb_elt kft;

read on kult komm;

sozkp on kult komm;

isei with bild_f geb_elt; bild_f with geb_elt;
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kult with komm; read on sozkp; kft with isei bild_f geb_elt;

Model Hauptschule:
komm on isei (isko)
bild_f (biko)
geb_elt (geko);
kult on isei (isku)
bild_f (biku)
geb_elt (geku);
read on kult (kure)
komm (kore)

sozkp (sore);

sozkp on kult (kuso)
komm (koso)

isei (isso)

bild _f (biso)
geb_elt (geso);

Model Gymnasium:
komm on isei (gisko)
bild_f (gbiko)
geb_elt (ggeko);
kult on isei (gisku)
bild_f (gbiku)
geb_elt (ggeku);
read on kult (gkure)
komm (gkore)
sozkp (gsore);
sozkp on kult (gkuso)
komm (gkoso)
isei (gisso)
bild_£f (gbiso)
geb_elt (ggeso);

Model Constraint:
new (iskure iskore bikure bikore gekure gekore);

new (iskuso iskoso bikuso bikoso gekuso gekoso);
new (giskure giskore gbikure gbikore ggekure ggekore);
new (giskuso giskoso gbikuso gbikoso ggekuso ggekoso);

(
(
(
new (issore bisore gesore); new (ikusore bkusore gkusore);
(
(

new (ikosore bkosore gkosore); new (gissore gbisore ggesore);
new (gikusore gbkusore ggkusore); new (gikosore gbkosore ggkosore);
iskure = isku*xkure*x1000; iskore = iskoxkorex1000;

bikure = bikuxkurex1000; bikore = bikoxkorex1000;
gekure = gekuxkurex1000; gekore = gekoxkorex1000;

issore = isso*sore*x1000; bisore = bisoxsorex1000;
gesore = geso*xsorex1000; ikusore = iskuxkusoxsorex1000;
bkusore = bikuxkusoxsorex1000; gkusore = gekuxkusoxsorex*x1000;
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ikosore = iskoxkosoxsorex1000; bkosore = bikoxkosoxsorex1000;

gkosore = gekoxkosoxsorex1000;

iskuso = isku*xkuso*x1000; iskoso = iskoxkosox1000;

bikuso = bikuxkusox1000; bikoso = bikoxkosox1000;

gekuso = gekuxkusox1000; gekoso = gekoxkosox1000;

giskure = giskuxgkurex1000; giskore = giskoxgkorex1000;

gbikure = gbikuxgkurex1000; gbikore = gbikoxgkorex1000;

ggekure = ggekuxgkurex1000; ggekore = ggekoxgkorex1000;

gissore = gissoxgsorex1000; gbisore = gbisoxgsorex1000;

ggesore = ggesox*gsorex1000;

gikusore = giskuxgkusoxgsorex1000; gbkusore = gbikuxgkuso*gsorex1000;
ggkusore = ggekuxgkusoxgsorex1000; gikosore = giskoxgkosoxgsorex1000;
gbkosore = gbikox*gkosoxgsorex1000; ggkosore = ggekoxgkosoxgsorex1000;
giskuso = giskuxgkusox1000; giskoso = giskoxgkosox1000;

gbikuso = gbikuxgkusox1000; gbikoso = gbikoxgkoso*x1000;

ggekuso = ggekuxgkusox1000; ggekoso = ggekoxgkosox1000;

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED;
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A.4 Multiple Regression mit Interaktion, Mplus

TITLE: Multiple Regression mit Interaktion;

DATA:FILE IS implist.dat;

TYPE = IMPUTATION;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF SEX PVIREAD1 PV1READ2 PVI1READ3 PVIMATH PV1SCIE PV1KFT
PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS ST19Q01 ST19Q02 ST19Q04 ST19Q06 ST18Q02
ST18Q04 ST18Q05 ST21Q09 ST21Q10 ST21Q11 ST18KULT GEB_ELT ISEI_F BILD_F
ST31Q004 ST310Q07 ST31Q08 ST31Q02 ST31003 ST31005 ST30Q01 ST300Q002 ST300Q03
ST17Z STO07Z WIED_15 DST25Q02 DST25Q14 DST25Q08 DST25Q01 DST25Q03
DST25Q005 DST25Q10 DST25Q12 B7_1 B7_2 D2_1 D2_2 D3 D4 D5 F1 F2

PERSPECT SELFEFFI EMPATHY INDI ALTR GLEICH AGGR VERANTU VERANTA;
USEVAR ARE PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS GEB_ELT BILD_F

kommprl kommpr2 kultl kult2 kult3 pvl pv2 pv3 isei kft sf;

cluster is scid_new; useobs schulf eq 5 or schulf eq 1;

DEFINE:

kommprl = mean(stl199g01 st19qg04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);
st21g09r = st21g09«%(-1)+3;

st21gqlOr = st21gl0x*(-1)+3;
st21lgllr = st21lgll*(-1)+3;
kultl = mean(stl1l8qg02 st2lgllr);

kult2 mean (st18g04 st21gl0r);

kult3 mean (st189g05 st219g09r);

pvl = pvlreadl/100; pv2 = pvlread2/100; pv3 = pvlread3/100;
isei = isei_f/10; kft = pvlkft/10;

sf=0; if (schulf eq 1) then sf=1;

ANALYSIS:
TYPE = COMPLEX RANDOM;
ESTIMATOR = MLR;

MODEL:

read by pvl pv2 pv3;

sozkp by pclass ppeers cclass cpeers;
kult by kultl kult2 kult3;

komm by kommprl kommpr2;

sfxkult | sf xwith kult;
sfxkomm | sf xwith komm;

read on isei bild _f geb_elt kft kult komm sfxkult sfxkomm sf;
sozkp on isei bild_f geb_elt kft kult komm sfxkult sfxkomm sf;

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL;
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A.5 Mehrebenen-Mehrgruppen-Messmodell,
Mplus

TITLE: Mehrebenen-Mehrgruppen—-Messmodell ;
DATA: FILE IS messmodell.dat;

VARIABLE: NAMES ARE

scid_new schulf pvlreadl pvlread2 pvlread3
pclass ppeers cclass cpeers

st19g01 st19g02 stl19g04 stl199g06

st18g02 st18g04 stl18g05

st21g09 st21gl0 st21qgll;

USEVAR ARE

pclass ppeers cclass cpeers
kommprl kommpr?2

kultl kult2 kult3

pvl pv2 pv3;

MISSING is all(-999);

cluster is scid_new;

GROUPING = schulf (1 = Hauptschule 5 = Gymnasium);
useobs schulf eqg 5 or schulf eqg 1;

DEFINE:
kommprl = mean(stl199g01 st19g04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);

st21g09r = st21g09«* (-1)+3;
st21gl0r = st21gl0*(-1)+3;
st21gllr = st21gll«*(-1)+3;

kultl = mean(stl1l8g02 st21gllr);
kult2 = mean (stl1l8g04 st21glQr);
kult3 = mean(stl8qg05 st21g09r);
pvl = pvlreadl/100;
pv2 = pvlread2/100;
pv3 = pvlread3/100;

ANALYSIS:

TYPE = TWOLEVEL;
ESTIMATOR=MLR;
iterations=2500; !'1000
sditerations=50; !20
hliterations=5000; !2000
miterations=2000; !500

MODEL: SWITHINS%
kult by kultl kult2 kult3;
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komm by kommprl kommpr2;
read by pvl pv2 pv3;
sozkp by cclass cpeers pclass ppeers;

$BETWEENS%

bkult by kultl kult2 kult3;

bkomm by kommprl kommpr2;

bread by pvl pv2 pv3;

bsozkp by cclass cpeers pclass ppeers;

ppeers@0; kult2@0; cpeers@O;
kommpr2@0; pv2@0;

MODEL Hauptschule: $WITHINS%
kult by kultl@l

kult2 (2)

kult3 (3);

komm by kommprl@1l
kommpr2 (5);

read by pvl@l
pv2 (7)
pv3 (8);

sozkp by cclass@l
cpeers (10)
pclass (11)
ppeers (12);

kultl (13); kult2 (14); kult3 (15);

kommprl (16); kommpr2 (17);

pvl (18); pvZ (19); pv3 (20);

cclass (21); cpeers (22); pclass (23); ppeers (24);

$BETWEEN$S

pkult by kultl@l
kult2 (25)
kult3 (26);

bkomm by kommprl@l
kommpr2 (27);

bread by pvl@l
pv2 (28)
pv3 (29);

bsozkp by cclass@l
cpeers (30)
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pclass (31)
ppeers (32);

MODEL Gymnasium: $SWITHINS%
kult by kultl@l

kult2 (2)

kult3 (3);

komm by kommprl@l
kommpr2 (5);

read by pvl@l
pvz (7)
pv3 (8);

sozkp by cclass@l
cpeers (10)
pclass (11)
ppeers (12);

kultl (al3); kult2 (al4d);

kommprl (al6); kommpr2 (al7);

pvl (al8); pv2 (al9); pv3

cclass (a2l); cpeers (az22);

$BETWEENS

bkult by kultl@l
kult2 (a25h)
kult3 (a26);

bkomm by kommprl@l
kommpr2 (a27);

bread by pvl@l
pv2 (az28)
pv3 (a29);

bsozkp by cclass@l
cpeers (a30)
pclass (a3l)
ppeers (a32);

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL
TECH1 TECH2 TECH3 TECH4 TECHS TECHG6;
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A.6 Mehrebenen-Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodell,
Mplus

TITLE: Mehrebenen—-Mehrgruppen—-Modell;

DATA:FILE IS implist.dat;

TYPE = IMPUTATION;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF SEX PV1READ1 PV1READZ2 PV1READ3 PVIMATH PV1SCIE PV1KFT
PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS ST19Q01 ST19Q02 ST19Q04 ST19Q06 ST18Q02
ST18Q04 ST18Q05 ST21Q09 ST21Q10 ST21Q11 ST18KULT GEB_ELT ISEI_F BILD_F
ST31004 ST31Q07 ST31Q08 ST31Q02 ST31Q03 ST31Q05 ST30Q01 ST30Q02 ST300Q03
ST17Z STO07Z WIED_15 DST25Q02 DST25Q14 DST25Q08 DST25Q01 DST25Q03
DST25Q05 DST25Q10 DST25Q12 B7_1 B7_2 D2_1 D2_2 D3 D4 D5 F1 F2

PERSPECT SELFEFFI EMPATHY INDI ALTR GLEICH AGGR VERANTU VERANTA;
USEVAR ARE PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS GEB_ELT BILD_F

kommprl kommpr2 kultl kult2 kult3 pvl pv2 pv3 isei kft;

cluster is scid_new;

GROUPING = schulf (1 = Hauptschule 5 = Gymnasium);

useobs schulf eq 5 or schulf eq 1;

DEFINE:

kommprl = mean(stl1l99g01 st19q04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);
st21g09r = st21g09«%(-1)+3;
st21glOxr st21gl0=* (=1)+3;
st2lgllr st21gll*(-1)+3;

kultl mean (st18qgl02 st2lgllr);
kult2 mean (st18g04 st21gl0r);
kult3 mean (st189g05 st219g09r);
pvl = pvlreadl/100; pv2 = pvlread2/100; pv3 = pvlread3/100;
isei = isei_f/10; kft = pvlikft/10;

ANALYSIS:

TYPE = twolevel;
iterations=2500;
sditerations=50;
hliterations=5000;
miterations=2000;

MODEL: %within%

read by pvl pv2 pv3;

sozkp by pclass ppeers cclass cpeers;
kult by kultl kult2 kult3;

komm by kommprl kommpr2;

read on isei bild_f geb_elt kft;
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sozkp on isei bild_f geb_elt kft;

komm on isei bild_f geb_elt kft;

kult on isei bild_f geb_elt kft;

read on kult komm; sozkp on kult komm;
read on sozkp;

isei with bild_f geb_elt; bild_f with geb_elt;
kft with isei geb_elt bild_f;
kult with komm;

%between%

bkult by kultl kult2 kult3;

bkomm by kommprl kommpr2;

bREAD BY pvl pv2 pv3;

bSOZKP BY pclass ppeers cclass cpeers;

bREAD on bkult bkomm isei bild_f geb_elt kft;
bSOZKP on Dbkult bkomm isei bild_ f geb_elt kft;

bREAD with bSOZKP; bkult with bkomm;
isei with bild_f geb_elt;

bild_f with geb_elt;

kft with isei;

bild_f geb_elt;

CPEERSQ0; KOMMPR2@0; KULT2Q@0;PV2@0;PV3Q0;

MODEL Hauptschule: %within%
read on isei (hl)

bild_f (h2)
geb_elt (h3)

kft (h4);

sozkp on isei (hb)
bild_f (h6)
geb_elt (h7)
kft (h8);

komm on isei (h9)

bild_f (hl0)

geb_elt (hll)

kft (hl2);

kult on isei (hl1l3)

bild_f (hl4)

geb_elt (h1l5)

kft (hlo);

read on kult (hl7)

komm (h18);

sozkp on kult (h19)
komm (h20);

read on sozkp (h21);
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MODEL Gymnasium: %$within%
read on isei (gl)

bild_f (g2)
geb_elt (g3)

kft (g4) ;

sozkp on isei (gb)
bild_f (g6)
geb_elt (g7)
kft (g8);

komm on isei (g9)

bild_f (gl0)

geb_elt (gll)

kft (gl2);

kult on isei (gl3)

bild_f (gl4)

geb_elt (glb)

kft (gle6);

read on kult (gl7)

komm (gl8);

sozkp on kult (gl9)
komm (g20);

read on sozkp (g2l);

MODEL CONSTRAINT:

new (hiskore hiskure hbikore hbikure hgekore hg
hiskoso hiskuso hbikoso hbikuso hgekoso hgekus
hiskosor hiskusor hbikosor hbikusor hgekosor h
hissore hbisore hgesore);

new (giskore giskure gbikore gbikure ggekore gg
giskoso giskuso gbikoso gbikuso ggekoso ggekus
giskosor giskusor gbikosor gbikusor ggekosor g
gissore gbisore ggesore);

hiskore h9+«h18; hbikore = hl0xhl8; hgekore =
hiskoso = h9%h20; hbikoso = hl0+xh20; hgekoso =
hiskure = hl3xhl7; hbikure = hl4xhl7; hgekure
hiskuso h13+xhl19; hbikuso = hl4xhl9; hgekuso =
hiskosor h9+«h20+h21; hbikosor = hl0xh20%h21;
hgekosor = hl1lxh20xh21; hiskusor = hl3xh19xh21;
hbikusor = hl4xh19+xh21; hgekusor = hl4+xhl19xh21;
hissore = h5+h21; hbisore = h6xh21l; hgesore = h
giskore = g9xgl8; gbikore = gl0%gl8; ggekore =
giskoso = g9xg20; gbikoso = gl0xg20; ggekoso =
giskure = gl3%gl7; gbikure = gl4xgl7; ggekure =
giskuso = gl3%gl9; gbikuso = gl4xgl9; ggekuso =
giskosor = g9*xg20%xg2l; gbikosor = gl0xg20xg21l;
ggekosor = gll*xg20xg2l; giskusor = gl3xgl9xg2l;
gbikusor gldxgl9xg2l; ggekusor = gld*xgl9*g2l;

ekure
o
gekusor

ekure
o
gekusor

h11%h18;
h11+h20;

= hl15«hl7;

h15+«hl19;

T7+h21;

gllxgl§;

gll*g20;
glb*gl7;
gl5%gl9;
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gissore= gbxg2l; gbisore = gb6xg2l; ggesore = g7xg2l;

new (ghl gh2 gh3 gh4 gh5 gh6 gh7 gh8 gh9 ghl0 ghll ghl2
ghl3 ghl4 ghl5 ghl6 ghl7 ghl8 ghl9 gh20 gh2l);

ghl = gl-hl; gh2 = g2-h2; gh3 = g3-h3; gh4 = g4-h4; gh5 = g5-h5;
gh6 = g6-h6; gh7 = g7-h7; gh8 = g8-h8; gh9 = g9-h9;

ghl0 = gl0-h10; ghll = gll-hll; ghl2 = gl2-hl2; ghl3 = gl3-hl3;
ghl4 = gl4-hl4; ghl5 = gl5-hl5; ghl6 = gl6-hl6; ghl7 = gl7-hl7;
ghl8 = gl8-hl8; ghl9 = gl9-hl19; gh20 = g20-h20; gh2l = g21-h21;
MODEL TEST:

gl=hl; g2=h2; g3=h3; g4=h4; g5=hb; g6=h6; g7=h7;
g8=h8; g9=h9; gl0=h10; gll=hll; gl2=hl2; gl3=hl3;
gl4=hl4; gl5=hl5; gl6=hl6; gl7=hl7; gl8=hl§;
gl9=hl9; g20=h20; g2l1=h21;

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED;
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A.7 Propensity Score Matching, R (Matchlit)

path = "/Users/mszczesny/Desktop/Promotion/Rechnungen fertig/
IMP_pisa2000_MULTILEVEL_PAN"

setwd (path)

library (MatchIt)

for (i in 1:30) {
dnam =paste ("IMP_pisa2000_MULTILEVEL_PAN",i,".dat", sep="")
x = read.table (dnam)

pisa <- with(x, data.frame (schulform=SCHULF, isei=round(ISEI_F),
read=rowMeans (data.frame (PVIREAD1, PV1READ2, PV1READ3)),
math=PV1MATH, kft=PV1KFT,
kultl1=ST18Q02, kult2=ST18Q04, kult3=ST18Q05,
kult4=8T21Q009, kult5=ST21Q10, kult6=ST21Q11,
s0z1=5T190Q001, s0z2=ST19Q02, s0z3=S5T19Q04,
s0z4=ST19Q06, geschl=ifelse (SEX>=1.5,2,1),
mig=round (x$SGEB_ELT)
))

names (x) =c ("SCID_NEW", "SCHULF", "SEX", "PVI1READL", "PVIREAD2", "PVIREAD3",
"PVIMATH", "PV1SCIE", "PVIKFT", "PCLASS", "PPEERS", "CCLASS", "CPEERS",
"ST19Q01", "ST19Q02", "ST190Q04", "ST19006", "ST18Q02", "ST18Q04",

"ST18Q05", "ST21Q09", "ST21Q10", "ST21Q11", "ST18KULT", "GEB_ELT",
"ISEI_F","BILD_F", "ST31Q04", "ST31Q07", "ST31Q08", "ST31Q02", "ST31Q03",
"ST31Q05", "ST30Q01", "ST300Q02", "ST30Q03", "ST172", "ST072", "WIED_15",
"DST25Q02", "DST25Q14", "DST25Q08", "DST25Q01", "DST25Q03", "DST25Q05",
"DST25Q10", "DST25Q12", "B7_1", "B7_2","D2_1","D2_2","D3", "D4", "D5",
"F1","F2", "PERSPECT","SELFEFFI","EMPATHY","INDI","ALTR", "GLEICH", "AGGR",
"VERANTU", "VERANTA")

X = x[(x$SCHULF==1) | (x$SCHULF==5), ]
x$gy [x$SCHULF==1] <- 0; x$gy[x$SCHULF==5] <- 1;
x$kult = (x$ST18Q02+xS$ST18Q04+xSST18Q05+xS$SST210Q09+x$ST21Q10+x$ST21Q11) /6;

xSkomm (x$SST19001+xSST19002+xSST190Q004+x$ST19Q06) /4;

y=data.frame (x$SCID_NEW, x$SCHULF, xS$PV1READ1, xS$SPV1READ2, x$PV1READ3,
xX$SPV1KFT, xSPCLASS, xSPPEERS, xSCCLASS, xS$SCPEERS, x$ST19Q01,
x$ST19002, x$ST190Q04, x$ST19Q06, x$ST18Q02, x$ST180Q04, x$ST18Q05,
x$ST21009, xS$ST21Q10, x$ST210Q11, xSGEB_ELT, xSISEI_F, xSBILD_F,

x$gy, xSkult, xS$Skomm)

m.out = matchit(x.gy ~ x.ISEI_F + x.BILD_F +
x.GEB_ELT + x.kult + x.komm + x.PV1KFT,
data=y, method="nearest",
caliper=.10, replace=F, discard="both")
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m.data=match.data (m.out)

dnam = paste ("PSM",i,".dat", sep="")
write.table (m.data, dnam, row.names=F, col.names=F)

}

#### Stichprobenausschdpfung

for (1 in 1:30) {
dnam = paste ("PSM",i,".dat", sep="")
x <- read.table (dnam)
print (dim(x) /2) }

### Abbildungen

require (reshape?2); require (ggplot?2)

s<-summary (m.out, standardize=T)

dat <- data.frame (nam=row.names (s$sum.all),
vm=s$Ssum.alls$"Std. Mean Diff.",
nm=sS$sum.matched$"Std. Mean Diff.")

dat.melt <— melt (dat)

## Standardisierte Mittelwertdifferenz vor und nach Matching

ggplot (dat.melt, aes(y=value, x=nam, fill=variable)) +
geom_point (size=6, shape=21) +
geom_hline (xintercept = 0, col="grey", linetype="dashed", size=1l) +
coord_flip () +
scale_fill_manual (name="",values=c ("white", "black"),
labels=c ("vor Matching", "nach Matching")) +
scale_x_discrete (limits=rev (levels (dat.meltS$Snam)),
label=c ("Kr1", "KULT", "KOMM", "ISEI", "GEBELT", "BILDELT", "PS")) +
theme (legend. justification=c(1,0), legend.position=c(1l,0)) +
theme (axis.text=element_ text (size=16)) +
xlab (label="") +

ylab (label="Standardisierte Mittelwertdifferenz")

## Area of Common Support
x <— data.frame(y$x.gy, m.outSmodel$fitted.values)
x$1g <- log(xSm.out.model.fitted.values/ (l-x$m.out.model.fitted.values))

ggplot (x, aes (x=x$1g, fill=factor(xSy.x.qgy))) +
geom_density (alpha=.3, size=.75) +
scale_fill_manual (name="Schulform",

values=c ("darkorange", "lightblue"),

labels=c ("Hauptschule", "Gymnasium")) +
xlab (label="Zuweisungswahrscheinlichkeit (Logits)") +
ylab ("Dichte") +
theme (legend. justification=c(1l,1), legend.position=c(1l,1)) +

theme (axis.text=element text (size=16))
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A.8 Mehrgruppen-Messmodell der gematchten
Datensatze, Mplus

TITLE: Mehrgruppen—-Messmodell
der gematchten Datensatze;

DATA: FILE IS psmlist.imp; type is imputation;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF

PVI1READ1 PV1READ2 PVI1READ3 PV1KFT
PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS

ST19001 ST19002 ST19004 ST19Q06
ST18Q02 ST18Q04 ST18Q05 ST21Q09
ST21Q10 ST21Q11 GEB_ELT ISEI_F BILD_F
gy kult komm distance weights;

USEVAR ARE

PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS
kommprl kommpr2 kultl kult2 kult3
pvl pv2 pv3;

MISSING = .;
cluster is scid_new;
GROUPING = schulf (1 = Hauptschule 5 = Gymnasium);

DEFINE:
kommprl = mean(st19g01 st19g04);

kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);
st21g09r = st21g09« (-1)+3;
st21glOr = st21gl0x*(-1)+3;

st21gllr = st21lgll«*(-1)+3;
kultl = mean (stl8g02 st2l1gllr);
kult2 = mean(stl1l8qg04 st21glOr);
kult3 mean (st18g05 st21g09r);
pvl = pvlreadl/100;

pv2 = pvlread2/100;

pv3 = pvlread3/100;

isei = isei f£f/10;

kft = pvlkft/10;

ANALYSIS: TYPE = COMPLEX;

MODEL:

read by pvl pv2 pv3;

sozkp by pclass ppeers cclass cpeers;
kult by kultl kult2 kult3;

komm by kommprl kommpr2;
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MODEL Hauptschule:
read by pvl@l

pv2 (1)

pv3 (2);

sozkp by pclass@l
ppeers (3)
cclass (4)
cpeers (5);

kult by kultl@l
kult2 (6)
kult3 (7);

komm by kommprl@1
kommpr2 (8);

pvl (9); pv2 (10); pv3 (11);

pclass (12); ppeers (13); cclass (14); cpeers

kultl (16); kult2 (17); kult3 (18);
kommprl (19); kommpr2 (20);

MODEL Gymnasium:
read by pvl@l

pvz (1)

pv3 (2);

sozkp by pclass@l
ppeers (3)
cclass (4)
cpeers (5);

kult by kultl@l

kult2 (6)

kult3 (7);

komm by kommprl@l

kommpr2 (8);

pvl (99); pv2 (gl0); pv3 (gll);

pclass (gl2); ppeers (gl3); cclass (gld);

kultl (gl6); kult2 (gl7); kult3 (gl8);
kommprl (gl9); kommpr2 (g20);

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL
TECH1 TECH4;

cpeers

(15);

(gld);
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A.9 Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell der
gematchten Datensatze, Mplus

TITLE: Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodell
der gematchten Datensatze ;

DATA: FILE IS psmlist.imp; type is imputation;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF

PV1IREAD1 PV1READ2 PV1READ3 PV1KFT
PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS

ST19Q001 ST190Q02 ST19Q04 ST19Q06
ST18Q02 ST18Q04 ST18Q05 ST21Q09
ST21Q10 ST21Q11 GEB_ELT ISEI_F
BILD_F gy kult komm distance weights;

USEVAR ARE

PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS
GEB_ELT BILD_F

kommprl kommpr2 kultl kult2 kult3
pvl pv2 pv3 isei kft;

MISSING = .;
cluster is scid_new;
GROUPING = schulf (1 = Hauptschule 5 = Gymnasium);

DEFINE:

kommprl = mean(st19g01 st19g04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06) ;
st21g09r = st21g09« (-1)+3;
st21gl0r st21gl0* (-1)+3;
st21gllr st21gll«(-1)+3;

kultl = mean (stl1l8g02 st2l1gllr);
kult2 mean (st18gl04 st21glOr);
kult3 = mean (stl1l8g05 st21g09r);
pvl = pvlreadl/100;

pv2 = pvlread2/100;

pv3 = pvlread3/100;

isei = isei f£f/10;

kft = pvlkft/10;

ANALYSIS:
TYPE = COMPLEX;

MODEL:

read by pvl pv2 pv3;
sozkp by pclass ppeers cclass cpeers;
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kult by kultl kult2 kult3;
komm by kommprl kommpr2;

read on isei bild_f geb_elt kft;
sozkp on isei bild f geb_elt kft;
komm on isei bild_f geb_elt kft;
kult on isei bild_f geb_elt kft;
read on kult komm;

sozkp on kult komm;

read on sozkp;

isei with bild_f geb_elt; bild_f with geb_elt;
kult with komm; kft with isei bild_f geb_elt;

MODEL Hauptschule:
komm on isei (isko)
bild_f (biko)
geb_elt (geko);

kult on isei (isku)
bild_f (biku)
geb_elt (geku);

read on kult (kure)
komm (kore)

sozkp (sore)

isei (isre)

bild_f (bire)
geb_elt (gere);

sozkp on kult (kuso)
komm (koso)

isei (isso)

bild_f (biso)
geb_elt (geso);

MODEL Gymnasium:
komm on isei (gisko)
bild_f (gbiko)
geb_elt (ggeko);

kult on isei (gisku)
bild_f (gbiku)
geb_elt (ggeku);

read on kult (gkure)
komm (gkore)
sozkp (gsore)
isei (gisre)
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bild_f (gbire)
geb_elt (ggere);

sozkp on kult (gkuso)
komm (gkoso)

isei (gisso)

bild_f (gbiso)
geb_elt (ggeso);

Model Constraint:

new (iskure iskore bikure bikore gekure gekore);

new (iskuso iskoso bikuso bikoso gekuso gekoso);

new (giskure giskore gbikure gbikore ggekure ggekore);
new (giskuso giskoso gbikuso gbikoso ggekuso ggekoso);
new (issore bisore gesore);

new (ikusore bkusore gkusore);

new (ikosore bkosore gkosore);

new (gissore gbisore ggesore);

new (gikusore gbkusore ggkusore);

new (gikosore gbkosore ggkosore);

iskure = iskuxkure=*1000; iskore = iskoxkore=*1000;
bikure = bikuxkurex1000; bikore = bikoxkorex1000;
gekure = gekuxkurex1000; gekore = gekoxkorex1000;
issore = isso*sore*x1000; bisore = bisoxsorex1000;
gesore = geso*xsorex1000; ikusore = iskuxkusoxsorex1000;
bkusore = bikuxkusox*sorex1000;

gkusore = gekuxkusoxsorex1000;

ikosore = iskoxkosoxsorex1000;

bkosore = bikoxkoso*xsorex1000;

gkosore = gekoxkosoxsorex1000;

iskuso = isku*xkuso*x1000; iskoso = iskoxkosox1000;
bikuso = bikuxkuso*x1000; bikoso = bikoxkosox1000;
gekuso = gekuxkusox1000; gekoso = gekoxkosox1000;
giskure = giskuxgkurex1000; giskore = giskoxgkorex1000;
gbikure = gbikuxgkurex1000; gbikore = gbikoxgkorex1000;
ggekure = ggekuxgkurex1000; ggekore = ggekoxgkorex1000;
gissore = gissoxgsorex1000; gbisore = gbisoxgsorex1000;
ggesore = ggesoxgsorex1000;

gikusore = giskuxgkuso*gsorex1000;

gbkusore = gbikuxgkusoxgsorex1000;

ggkusore = ggekuxgkusoxgsore*x1000;

gikosore = giskoxgkosoxgsorex1000;

gbkosore = gbikoxgkoso*gsorex1000;

ggkosore = ggekoxgkosoxgsorex1000;

giskuso = giskuxgkusox1000; giskoso = giskoxgkosox1000;
gbikuso = gbikuxgkusox1000; gbikoso = gbikoxgkoso*x1000;
ggekuso = ggekuxgkusox1000; ggekoso = ggekoxgkosox1000;
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new (disko dbiko dgeko disku dbiku dgeku dkure
dkore dsore disre dbire dgere dkuso dkoso
disso dbiso dgeso);

disko=gisko-isko;
disku=gisku-isku;
dkure=gkure-kure;
disre=gisre-isre;
dkuso=gkuso-kuso;
dbiso=gbiso-biso;

MODEL TEST:

dbiko=gbiko-biko;
dbiku=gbiku-biku;
dkore=gkore-kore;
dbire=gbire-bire;
dkoso=gkoso-koso;
dgeso=ggeso—-geso;

gisko=isko;
gisku=isku;
gkure=kure;
gisre=isre;
gkuso=kuso;
gbiso=biso;

gbiko=biko;
gbiku=biku;
gkore=kore;
gbire=bire;
gkoso=koso;
ggeso=geso;

ggeko=geko;
ggeku=geku;
gsore=sore;
ggere=gere;
gisso=isso;

OUTPUT:
TECH1 TECH4;

dgeko=ggeko—-geko;
dgeku=ggeku-geku;
dsore=gsore-sore;
dgere=ggere-gere;
disso=gisso—-isso;

SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL
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A.10 Datenaggregation fur latente Profilanalyse, R

path = "/Users/mszczesny/Desktop/Promotion/
_Daten IQOB neu/1006-01a/PISA2000"

setwd (path)

library (foreign)

dat = read.spss("PISA2000-OVE_Datensatz_
SchuelerInnen_15J_SUF_Szczesny.sav",

use.value.labels=F, use.missings=T)

attach (dat)

fil = data.frame(scid_new, schulf, €09z, st28g0l, st28g02,

druck_d, druck_m, dst359g01, dst30g0l, dst30g02,

dst359g02, lunter_d, lunter_m, disz_d, disz_m,

klar_d, klar_m, uUberf_d, tUberf m, inbez_d, inbez_m, st30bez,

st31lpos, st3lneg, bez_sl, bez_ss, isei_f, pvlkft,geb_elt)

filSolehre <- 0; fil$olehre <- dat$bild_f==1
filSndeu <- 0; filSndeu <- dats$stl7z!=1
fil$nvoll <- 0; filSnvoll <- dat$st07z!=1
filSwied <- 0; filSwied <- datS$Swied_15==

detach (dat)
fil <= fil[(filS$schulf==1) || (fil$schulf==5)] # geht nicht
aggdat = aggregate (fil, by=list (fil$scid_new), FUN=mean, na.rm=T)

write.table (aggdat, "aggdat.dat", row.names=F, col.names=F, na="-999")
write (names (aggdat), "varlist.var")
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A.11 Latente Profilanalyse, Mplus

TITLE: Latente Profilanalyse fiir die Hauptschulen;
DATA: FILE IS aggdat.dat;

VARIABLE: NAMES ARE

Groupl scid_new schulf e09z st28g0l st28g02 druck_d druck_m

dst35g01 dst30g0l dst30g02 dst35g02 lunter_d lunter_m disz_d disz_m
klar_d klar_m uberf_d uberf_m inbez_d inbez_m st30bez st3lpos st3lneg
bez_sl bez_ss isei_f pvlkft geb_elt olehre ndeu nvoll wied;

USEVAR ARE
isei_f pvlkft !geb_elt olehre nvoll wied bklima klgr uklima fklima;
USEOBS schulf egq 1; missing is all (-999);

CLASSES = c(3); auxiliary is scid_new;
DEFINE:

bklima = mean (st30bez bez_sl);

uklima = mean (lunter_m klar_m inbez_m);
fklima = mean (druck_m uberf_m);

klgr = mean(st28qg0l1 st28g02);
ANALYSIS: TYPE = MIXTURE;
start=500 50;

stiterations = 50;

MODEL: $OVERALL%

c on klgr isei_f pvlkft;

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL
TECH1 TECH1 TECH2 TECH3 TECH4 TECH11;

SAVEDATA:

FILE IS lca_hs.dat;
SAVE IS cprob;
FORMAT IS F15.4;
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A.12 Klassenindikatoren an Daten matchen, R

path = "/Users/mszczesny/Desktop/Promotion/
_Daten IQB neu/1006-01a/PISA2000"
setwd (path)

y = read.table("lca_hs.dat")

names (y) =c ("OLEHRE", "NVOLL", "WIED", "BKLIMA",
"UKLIMA", "FKLIMA","ISEI_F", "PV1IKFT", "KLGR",
"SCID_NEW", "CPROB1", "CPROB2", "CPROB3", "C")

yl = data.frame (y$SCID_NEW, yS$C)

names (yl)=c ("SCID_NEW", "C")

for (i1 in 1:30) {
dnam =paste ("IMP_pisa2000_MULTILEVEL_PAN",i,".dat", sep="")
x = read.table (dnam)

names (x)=c ("SCID_NEW", "SCHULF", "SEX",
"PVIREAD1", "PV1READ2", "PV1READ3",
"PVIMATH", "PV1SCIE", "PV1KFT",
"PCLASS", "PPEERS", "CCLASS", "CPEERS",
"ST19Q01","ST19Q02","ST19Q04","ST19Q06",
"ST18Q02","ST18Q04","ST18Q05",
"ST21Q09","ST21Q10","ST21Q11™",
"ST18KULT", "GEB_ELT","ISEI_F","BILD_F",
"ST31Q04","ST31Q07","ST31Q08","ST31Q02",
"ST31Q03","sST31Q05","ST30Q01", "ST30Q02",
"sT30Q03","ST172","STO07Z", "WIED_15",
"DST25Q02", "DST25Q14", "DST25Q08",
"DST25Q01", "DST25Q03", "DST25Q05",
"DST25Q10", "DST25Q12",
"B7_1","B7_2","D2_1","D2_2","D3","D4","D5",
"Fl","F2", "PERSPECT", "SELFEFFI", "EMPATHY",
"INDI", "ALTR", "GLEICH", "AGGR", "VERANTU", "VERANTA")

m = merge(x,yl, by="SCID_NEW")
dnam = paste("lca_hs_sl1",1i,".dat", sep="")
write.table (m, dnam, row.names=F, col.names=F)

}
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A.13 Mehrebenen-Mehrgruppen-Messmodell fur die
drei Hauptschulklassen, Mplus

DATA: FILE IS implist.imp; type is imputation;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF SEX PV1IREAD1 PV1IREAD2 PV1READ3
PVIMATH PV1SCIE PV1KFT

PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS

ST19001 ST190Q02 ST19004 ST19006 ST180Q02 ST180Q04
ST18Q05 ST21Q09 ST21Q10 ST21Q11 ST18KULT
GEB_ELT ISEI_F BILD_F

ST31004 ST31Q07 ST310Q08 ST31Q02

ST31003 ST31Q05 ST30Q01 ST30Q02

ST300Q003 ST17Z ST07Z WIED_15

DST25Q02 DST25Q14 DST25Q08 DST25Q01

DST25Q03 DST25Q05 DST25Q10 DST25Q12

B7_1 B7_2 D2_1 D2_2 D3 D4 D5 F1l F2

PERSPECT SELFEFFI EMPATHY INDI ALTR

GLEICH AGGR VERANTU VERANTA GR;

USEVAR ARE

PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS
pvl pv2 pv3 kultl kult2 kult3
kommprl kommpr?2;

MISSING 1is all (-999);
cluster is scid_new;
GROUPING = gr (1 = GR1 2 = GR2 3=GR3);

DEFINE:

kommprl = mean (st19g01 st19g04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);
komm = mean(stl19g0l1 st19g04 st19g02 st19g06);
st21g09r = st21g09« (-1)+3;
st21glOr = st21qgl0x*(-1)+3;
st21gllr = st21lqgll«*(-1)+3;

kultl = mean(stl18g02 st2lqgllr);
kult2 = mean(st18g04 st21gl0r);
kult3 = mean(stl18g05 st21g09r);
pvl = pvlreadl/100;

pv2 = pvlread2/100;

pv3 pvlread3/100;

isei = isei_f/10; kft = pvlkft/10;

ANALYSIS:
TYPE = TWOLEVEL;
iterations=2500; sditerations=50;
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hliterations=5000; miterations=2000;

MODEL: %$within$%

read by pvl pv2 pv3;

sozkp by cclass cpeers pclass ppeers;
kult by kultl kult2 kult3;

komm by kommprl kommpr2;

Tbetween%

readb by pvl pv2 pv3;

sozkpb by cclass cpeers pclass ppeers;
kultb by kultl kult2 kult3;

kommb by kommprl kommpr2;

ppeers@0; cpeers@0; pv2@0; kult2@0; kommpr2@0;

MODEL GR1l: %within%
read by pvl@l

pv2 (1)

pv3 (2);

sozkp by cclass@l
cpeers (3)
pclass (4)
ppeers (3);

kult by kultl@l
kult2 (6)
kult3 (7);

komm by kommprl@l
kommpr2 (8);

pvl (9); pv2 (10); pv3 (11); cclass (12); cpeers
pclass (14); ppeers (15); kultl (16); kult2 (17);

kult3 (18); kommprl (19); kommpr2 (20);

MODEL GR2: %$within%
read by pvl@l

pvZ (1)

pv3 (2);

sozkp by cclass@l
cpeers (3)
pclass (4)
ppeers (35) ;

kult by kultl@l
kult2 (6)
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kult3 (7);

komm by kommprl@1
kommpr2 (8) ;

pvl (29); pv2 (210); pv3 (211); cclass (212); cpeers (213);
pclass (214); ppeers (215); kultl (216); kultz2 (217);
kult3 (218); kommprl (219); kommpr2 (220);

MODEL GR3: %within%

read by pvl@l
pv2 (1)
pv3 (2);

sozkp by cclass@l
cpeers (3)
pclass (4)
ppeers (5) ;

kult by kultl@l
kult2 (6)
kult3 (7);

komm by kommprl@1
kommpr2 (8);

pvl (39); pv2 (310); pv3 (311); cclass (312); cpeers (313);
pclass (314); ppeers (315); kultl (316); kult2 (317);
kult3 (318); kommprl (319); kommpr2 (320);

OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL;
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A.14 Mehrebenen-Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodell fur die drei
Hauptschulklassen, Mplus

Title: Mehrebenen-Mehrgruppen-SEM
flir die drei Hauptschulklassen;

DATA: FILE IS implist.imp; type is imputation;

VARIABLE: NAMES ARE

SCID_NEW SCHULF SEX PV1IREAD1 PV1READ2 PV1READ3
PVIMATH PV1SCIE PV1KFT

PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS

ST19001 ST190Q02 ST19004 ST19006 ST180Q02 ST180Q04
ST18Q05 ST210Q009 ST21Q10 ST21Q1l1 ST18KULT
GEB_ELT ISEI_F BILD_F

ST31004 ST31Q07 ST31008 ST31Q02

ST31003 ST31Q05 ST30Q01 ST30Q02

ST30Q03 ST17Z ST07Z WIED_15

DST25Q02 DST25Q14 DST25Q08 DST25Q01

DST25Q03 DST25Q05 DST25Q10 DST25Q12

B7_1 B7_2 D2_1 D2_2 D3 D4 D5 F1 F2

PERSPECT SELFEFFI EMPATHY INDI ALTR

GLEICH AGGR VERANTU VERANTA GR;

USEVAR ARE

PCLASS PPEERS CCLASS CPEERS
GEB_ELT BILD_F isei kft

pvl pv2 pv3 kultl kult2 kult3
kommprl kommpr2;

MISSING is all (-999);
cluster 1s scid_new;
GROUPING = gr (1 = GR1 2 = GR2 3=GR3);

DEFINE:

kommprl = mean(st19g01 st19g04);
kommpr2 = mean (st19g02 st19g06);
komm = mean(stl19g0l1 st19g04 st19g02 st19g06);
st21g09r = st21g09«* (-1)+3;
st21gl0r st21gl0x (-1) +3;
st21gllr = st21gll«*(-1)+3;

kultl = mean(stl1l8g02 st21gllr);
kult?2 mean (st18g04 st21gl0r);
kult3 mean (st189g05 st219g09r);
pvl = pvlreadl/100;

pv2 = pvlread2/100;
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pv3 = pvlread3/100;
isei = isei_f/10; kft = pvlkft/10;

ANALYSIS:

TYPE = TWOLEVEL;

iterations=2500; sditerations=50;
hliterations=5000; miterations=2000;

MODEL: %within%

read by pvl pv2 pv3;

sozkp by cclass cpeers pclass ppeers;
kult by kultl kult2 kult3;

komm by kommprl kommpr2;

read on isei bild_f geb_elt kft kult komm;
sozkp on isei bild _f geb_elt kft kult komm;
kult on isei bild_f geb_elt kft;

komm on isei bild_f geb_elt kft;

read on sozkp;

isei with bild_f geb_elt; bild_f with geb_elt;
kult with komm; kft with isei bild_f geb_elt;

%between%

readb by pvl pv2 pv3;

sozkpb by cclass cpeers pclass ppeers;
kultb by kultl kult2 kult3;

kommb by kommprl kommpr2;

isei with bild_f geb_elt kft;
bild_f with isei geb_elt kft;
geb_elt with isei bild_f kft;
kft with isei bild_f geb_elt;

ppeers@0; cpeers@O;
pv2@0; kultl@O0; kult2@0; kult3@0;
kommprl@0; kommpr2@0;

MODEL GR1:
Swithin%

read on isei (gl)
bild_f (g2)
geb_elt (g3)

kft (g4)

kult (gb)

komm (gb6) ;

sozkp on isei (g7)
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bild_f (g8)
geb_elt (g9)
kft (gl0)
kult (gll)
komm (gl2);

kult on isei (gl3)
bild_f (gl4)
geb_elt (glb)

kft (gl6);

komm on isei (gl7)
bild_f (gl8)
geb_elt (gl9)

kKft (g20);

MODEL GR2:
Swithin%

read on isei (hl)
bild_f (h2)
geb_elt (h3)

kft (h4)

kult (hb)

komm (h6);

sozkp on isei (h7)
bild_f (h8)
geb_elt (h9)

kft (hl1l0)

kult (hl1l)

komm (hl2);

kult on isei (hl1l3)
bild_f (hl4)
geb_elt (h15)

kft (hl6);

komm on isei (hl7)
bild_f (h18)
geb_elt (h19)

kft (h20);

MODEL GR3:

Swithin%

read on isei (il)
bild_f (i2)
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geb_elt
kft (i4)
kult (i5)

komm (i6) ;

(13)

sozkp on iseil
bild_f (i8)
geb_elt (19)
kft (i10)
kult (111)
komm (i12);

(17)

kult on isei
bild_f (i14)
geb_elt (il15)
kft (ile6);

(113)

komm on isei
bild_f (i118)
geb_elt (i19)
kft (i20);

(117)

MODEL CONSTRAINT:

new (pl p2 p3 p4 pd5 p6 p7 p8 P9 plO

pll pl2 pl3 pld pl5 pl6 pl7 pl8 pl9 p20);
new (gl g2 g3 g4 g5 g6 g7 g8 g9 glO0

gll gl2 gl3 gl4 gl5 gl6 gl7 gl8 gl9 g20);
new (rl r2 r3 rd r5 r6 r7 r8 r9 rl0

rll rl2 rl3 r1l4 rl5 rl6e rl7 rl8 rl9 r20);
pl = gl-hl; p2 = g2-h2; p3 = g3-h3; pd4 = g4-
p6 = g6-h6; p7 = g7-h7; P8 = g8-h8; p9 = g9-
pll = gll-hll; pl2 = gl2-hl2; pl3 = gl3-hl3;
pl5 = gl5-hl5; pl6 = gl6-hl6; pl7 = gl7-hl7;
Pl9 = gl9-hl9; p20 = g20-h20;
gl = hl-il; g2 = h2-i2; g3 = h3-13; g4 = h4d-
g6 = h6-16; g7 = h7-1i7; g8 = h8-18; g9 = ho-
gll = hl1-i11; gl2 = hl2-il2; gl3 = hl1l3-113;
gl5 = hl5-il15; gl6 = hl6-116; gl7 = hl7-1il17;
gl9 = h19-119; g20 = h20-120;
rl = gl-il; r2 = g2-i2; r3 = g3-1i3; r4 = g4-
ré6 = g6-i6; r7 = g7-i7; r8 = g8-i8; r9 = g9-
rll = gll1-i11; rl2 = gl2-il12; rl1l3 = gl3-il13;
rl5 = gl5-i15; rl6 = glée-ile6; rl7 = gl7-1il7;
rl9 = gl9-119; r20 = g20-120;
OUTPUT: SAMPSTAT STANDARDIZED RESIDUAL;

hi4;
ho;

p5
pl0

= g5-h5;
= gl0-hl0;

pld = gld-hl4;
prl8 = gl8-hl§;

i4;

i9;
qld
gls8

i4;

i9;
rl4
rl8

abd
glO

= hb5-i5;
= h10-110;

= hl4-i14;

r5
rl0

h18-118;

= g5-15;

= gl0-110;
gld-il4;
gl8-1i18;
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ZUSAMMENFASSUNG

In der vorliegenden Arbeit wurden die Einfliisse familialer Lebensverhaltnisse
und schulischer Umwelten auf fachliche und soziale Kompetenzen untersucht.

Grundsitzlich wurden dabei zwei Fragestellungen in den Blick genommen:

(1) Erkldren familiale kulturelle und soziale Praxen den Zusammenhang von
(sozialer) Herkunft und dem Bildungserfolg?

(2) Welche Rolle spielt die Schulform beim Einfluss familialer Praxen auf den
Bildungserfolg?

Auf theoretischer Grundlage der bourdieuschen Kapitalientheorie und Bronfen-
brenners bio-6kologischem Modell der menschlichen Entwicklung wurde im An-
schluss an Watermann und Baumert (2006) ein Mediationsmodell skizziert, in
dem familiale kulturelle und kommunikative Praxen als Vermittler des Zusam-
menhangs von familialen Strukturmerkmalen und dem Bildungserfolg betrach-
tet werden. Spezifiziert wurde ein Modell, in dem durchgéngig fiir individuelle
kognitive Grundfahigkeiten und fiir die Schulform kontrolliert wurde. Empirisch
getestet wurden vier Mediationsmodelle, in denen die Zusammenhidnge auf der
Individualebene (1) unter Kontrolle der Schiilerkomposition (2) fiir vergleichba-
re Schiilergruppen (3) in unterschiedlichen Hauptschultypen (4) untersucht wur-
den.

Das Interesse der vorliegenden Arbeit lag darin, demonstrieren zu kénnen, dass
die von Schiilerinnen und Schiilern besuchte Schulform einen relevanten Einfluss
auf den Zusammenhang von familialer Herkunft, familialer Lebenspraxen und
dem Bildungserfolg austibt. Die zentralen diesbeziiglichen Ergebnisse lassen sich

in drei Aussagen zusammenfassen:

1. Die kommunikative Praxis zeigt sich innerhalb von Schulformen als ein re-
levanter und bedeutsamer Vermittler familialer Strukturmerkmale auf fach-

liche und tiberfachliche Kompetenzen.

2. Die kulturelle Praxis zeigt sich nur in spezifischen schulischen Lernumwel-

ten als Vermittler familialer Strukturmerkmale auf fachliche Kompetenzen.

3. Der differenzielle Effekt der kulturellen Praxis ldsst sich kausal auf die be-

suchte Schulform zurtickfiihren.



ABSTRACT

The present study examines the influences of family circumstances and school
environments on educational achievement and social skills. Two fundamental

questions were analyzed:

(1) Do family cultural and social practices explain the connection of (social)
origin and educational success?

(2) What is the role of school type regarding the influence of family practices

on educational achievement?

On the theoretical basis of Bourdieu’s theory of capital and Bronfenbrenner’s bio-
ecological model of human development, a mediation model (Watermann & Bau-
mert, 2006) was outlined. Family cultural and communicative practices are con-
sidered as mediators of the relationship between family structure characteristics
and educational success. Four mediation models were empirically tested in which
the relationships at the individual level (1) under control of students compositi-
on (2) for comparable groups of students (3) in different types of non-academic
schools (4) were studied.

The central results can be summarized in three statements:

1. Communicative practices appear within school forms as a relevant and im-
portant mediator of family structure characteristics and educational achie-
vement and social skills.

2. Cultural practices appear only in specific school environments as a media-

tor of family structure characteristics and educational achievement.

3. The differential effect of cultural practice can be causally attributed to the
type of school.
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