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[.  Einfihrung [Kurze Darstellung]

1. Frage- und Aufgabenstellung des Forschungsprojektes

Bei der Studie ,,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen“ (KuL) handelt es sich um ein
interdisziplindres Forschungsprojekt, das Ungleichheiten im Grundschulbereich untersucht hat. Das
Projekt wurde im Verbund durchgefuhrt. Beteiligt waren drei Standorte: die Otto-Friedrich-Universitét
Bamberg, die Universitdit Mannheim beziehungsweise das Mannheimer Zentrum fir Européische
Sozialforschung (MZES) und die Humboldt-Universitat zu Berlin in Kooperation mit dem Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (1QB).

Das zentrale Forschungsinteresse der KuL-Studie lag auf der Analyse von Interaktionen zwischen
Klassenlehrkréften und frisch eingeschulten Kindern im Grundschulkontext. Wichtige Fragestellungen
lauteten:

e Welche Lernvoraussetzungen bringen Kinder in die Grundschule mit?

e Wie gestalten Lehrer/innen die Lernumgebung angesichts einer heterogen zusammengesetzten
Schulerschaft?

o Welche Arten der Interaktion zwischen Kindern und Lehrkraften beglinstigen Lernprozesse
und damit den Kompetenzerwerb?

Um diese Fragen zu beantworten, wurden im Rahmen des Forschungsprojektes mehrere Erhebungen
in  Grundschulen durchgefuhrt. Dabei wurden schulische wie aulerschulische Bedingungen
berucksichtigt.  Zu den auferschulischen  Bedingungen zahlen vielfaltige individuelle
Voraussetzungen, etwa die mit der sozialen Herkunft oder einem Zuwanderungshintergrund
verbundene Ressourcenausstattung der Familien. Im schulischen Bereich richtete sich das Interesse
auf die Interaktionen zwischen Kindern und Lehrkréaften. Hier sind solche Aspekte wie
Unterrichtsgestaltung, Aufgabenanleitung, Feedback, Beziehungsgestaltung zwischen Kind und
Lehrkraft sowie Einschatzungen und Erwartungen der Lehrkrafte bedeutsam.

Bezogen auf Interaktionsprozesse richtete sich das Forschungsinteresse insbesondere auf eine
mdogliche Wirkung von Leistungserwartungen der Lehrkrafte auf das schulische Lernen der Kinder.
Die Datenauswertung soll klaren, ob Lehrererwartungen mit dem Geschlecht, der sozialen und/oder
der ethnischen Herkunft assoziiert sind und sich dies auf die Kompetenzentwicklung von
Grundschulkindern auswirkt. Erstens wird gefragt, ob Leistungserwartungen der Lehrkrafte von
askriptiven Schillermerkmalen beeinflusst sind. Zweitens wird untersucht, auf welchen Wegen
Lehrkrafte ihre Erwartungen kommunizieren. Drittens wird erforscht, wie Schiler/innen auf das durch
Erwartungen beeinflusste Lehrerverhalten reagieren und welche Folgen sich hieraus fur die
Leistungsentwicklung ergeben. Zusatzlich wird nach dem relativen Beitrag gefragt, den
Erwartungseffekte fir die Erklarung von Bildungsungleichheiten im Vergleich zu anderen
Bedingungen haben. Dies ist fur die Bestimmung von Bedingungen, die zur Entstehung von
Bildungsdisparitaten beitragen, auBerordentlich wichtig, da sich nur so Aussagen dariber treffen
lassen, welche MalRnahmen fur die Verringerung ungleicher Bildungsteilhabe vielversprechend sein
kénnten.

2. Wissenschaftliche Voraussetzungen

2.1 Forschungsstand

Ungleiche Chancen der schulischen Kompetenzentwicklung — nach sozialer oder ethnischer Herkunft
und Geschlecht — zéhlen nach wie vor zu den zentralen Fragestellungen der empirischen
Bildungsforschung. Diese Bildungsungleichheiten lassen sich im Falle sozialer und ethnischer
Disparitaten vor allem anhand von Unterschieden in der Ressourcenausstattung der Lernumwelten
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innerhalb der Familie, aber auch in der Schule und im sozialen Umfeld erkléren (Baumert et al. 2006;
Esser 2006; Kristen und Granato 2007; Kristen 2008; Mdller und Stanat 2006; Stanat 2006; Stanat und
Christensen  2006), wahrend Geschlechterunterschiede haufig auf geschlechtsspezifische
Sozialisationsprozesse zurtickgefuhrt werden (Halpern 2013; Hannover 2004; Stanat und Bergann
2009). Dariiber hinaus wird vielfach vermutet, dass verschiedene Arten der Diskriminierung eine
Rolle spielen konnten. Diskutiert werden neben institutionellen Formen der Diskriminierung
(Allemann-Ghionda et al. 2006; Gomolla und Radtke 2007) auch durch askriptive Merkmale
beeinflusste Beurteilungen von Schilerleistungen durch die Lehrkrafte, etwa in Form von Noten oder
Bildungsempfehlungen (Arnold et al. 2007; Bos et al. 2004; Dumont et al. 2014; Gresch 2012; Kristen
2006; Stubbe und Bos 2008).

Wahrend diese Aspekte in aktuellen Analysen hdufig in den Blick genommen werden, wurden die
Erwartungen der Lehrkrafte an zuklnftige Schilerleistungen im deutschen Kontext bislang kaum
untersucht. Dabei legen vor allem aus den USA stammende Arbeiten seit den 1960er Jahren nahe, dass
positive Lehrererwartungen die Kompetenzentwicklung von Schiler/innen unterstitzen und hieriiber
zu verbesserten schulischen Leistungen fiihren kénnen (Jussim et al. 2009).

Der sogenannte Pygmalion-Effekt, der dieses Ph&nomen beschreibt, geht auf die klassische
Untersuchung von Rosenthal und Jacobsen zuriick (1966, 1968). In dieser Studie wurde gezeigt, dass
Kinder besser abschneiden, wenn hohe Erwartungen an sie gestellt werden. Bestehen dagegen niedrige
Erwartungen, fallt die Leistungsentwicklung weniger giinstig aus. Dahinter steht die ldee der
selbsterfullenden Prophezeiung (Merton 1948). Sie besagt, dass sich eine Vorhersage deshalb erfiillt,
weil sich der Vorhersagende, zumeist unbewusst, so verhélt, dass diese dann tatsachlich eintritt. Im
Schulkontext wére dies der Fall, wenn sich die Interaktionen im Klassenzimmer durch positive oder
negative Erwartungen der Lehrenden so verdndern, dass die Schiler/innen diesen Erwartungen
letztendlich entsprechen.

Gerade im deutschen Kontext kénnten Erwartungseffekte besonders schwerwiegende Konsequenzen
haben, da Kinder zu einem relativ frihen Zeitpunkt im Bildungsverlauf, zu dem Erwartungseffekte
eine stirkere Wirkung entfalten als zu einem spéteren Zeitpunkt (Jussim et al. 2009), auf die
unterschiedlichen Schultypen der Sekundarstufe wechseln. Verschiedene Studien deuten darauf hin,
dass Lehrkréfte Kindern, die ethnischen Minderheiten angehoren, aus Zuwandererfamilien oder aus
niedrigeren sozialen Schichten stammen, geringere Erwartungen entgegen bringen (ebd.). AulRerdem
finden sich Hinweise darauf, dass hohere Erwartungen an diejenigen Kinder gerichtet werden, die den
gleichen sozio6konomischen Status, die gleiche ethnische Herkunft oder das gleiche Geschlecht
aufweisen wie die Lehrkraft selbst (z.B. Dee 2005). Ob sich diese Muster auch fur Deutschland
nachweisen lassen, ist offen.

2.2 Der Entstehungsprozess von Erwartungseffekten in drei Schritten

Als Grundlage fir die Entwicklung geeigneter MalRnahmen, die eine Verringerung ungleicher
Bildungsteilhabe im Zusammenhang mit Lehrererwartungen zum Ziel haben, sollten im KuL-Projekt
in erster Linie die zugrunde liegenden Prozesse untersucht werden, tber die sich Lehrererwartungen
auf die schulischen Leistungen auswirken. Denn nur so lasst sich bestimmen, an welchen Punkten in
den ablaufenden Prozessen eine Intervention ansetzen miisste, um die gewinschten Ergebnisse zu
erzielen.

Hierzu lassen sich drei Teilschritte von Erwartungseffekten unterscheiden (vgl. Abbildung 1), die
typischerweise untersucht werden (z.B. Jussim et al. 2009). Im ersten Schritt geht es darum zu klaren,
ob und gegebenenfalls in welcher Weise Lehrererwartungen mit askriptiven Merkmalen der
Schulkinder zusammenhangen. Im zweiten Schritt riicken Kommunikationsprozesse in das Blickfeld:
Auf welchen Wegen und uber welches Verhalten vermitteln Lehrkréfte ihre Erwartungen? Im dritten
Schritt werden schlieBlich die Wahrnehmung der Lehrererwartungen durch die Schiler/innen und ihre
Reaktionen darauf betrachtet: Wie reagieren Kinder auf das durch Erwartungen induzierte
unterschiedliche Verhalten von Lehrer/innen? Fihrt dies zu einer Bestatigung der ursprunglichen,
gegebenenfalls inkorrekten Erwartungen?



Abbildung 1: Der Prozess der Entstehung von Erwartungseffekten in drei Schritten

1) ) ®)
Erwartungen > Verhalten - Reaktionen
Lehrkrafte Lehrkrafte Schiler/innen

2.3 Das urspriingliche Experiment

Den Ausgangspunkt der Forschung zu Erwartungseffekten bilden die klassischen Untersuchungen von
Rosenthal und Jacobson (1968), die 1964 in 18 Klassen an einer US-amerikanischen Grundschule in
San Francisco durchgefuhrt wurden. Das zugrunde liegende Experiment gab dem Ph&anomen der sich
selbst erfillenden Prophezeiung im Kontext der Schule den Namen ,,Pygmalion-Effekt (nach der
mythologischen Figur Pygmalion) oder auch ,,Rosenthal-Effekt*.

In dieser Studie wurden die Erwartungen von Lehrkraften so manipuliert, dass sie gegeniiber zuféllig
ausgewdhlten Grundschulkindern mit ungewdhnlich hohen Intelligenzzuwéchsen innerhalb des
bevorstehenden Schuljahres rechneten. Vier Monate vor Beginn des Schuljahres absolvierten die
Kinder einen nonverbalen Intelligenztest. Die Lehrkrafte erhielten die unzutreffende Information, der
Test sei entwickelt worden, um die zu erwartende akademische Leistungssteigerung der Schiiler/innen
zu messen. Fir eine Gruppe zuféllig ausgewahlter Kinder wurde den Lehrer/innen nach dem Test die
fiktive Information gegeben, dass bei diesen Kindern eine besondere Leistungssteigerung
(,,blooming*) zu erwarten sei. Weitere Tests folgten nach 6, 12 und 24 Monaten. Die Befunde zeigten,
dass sich der 1Q in der Experimentalgruppe deutlich stérker gesteigert hatte als in der Kontrollgruppe
(d =.30).

Die Studie erregte in der Folgezeit groles Aufsehen. Insbesondere die Methode und Datenauswertung
wurden vielfach kritisiert. Zundchst gab der Befund, dass signifikante Unterschiede in der
Intelligenzentwicklung zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe nur fur die Klassenstufen 1
und 2, nicht aber fir die nachfolgenden Klassenstufen gefunden wurden, Ratsel auf (Jussim und
Harber 2005: 134; Spitz 1999: 204). Umstritten waren aullerdem die vergleichsweise starken Effekte,
die fur die Intelligenzentwicklung berichtet wurden (z.B. Elashoff und Snow 1971; Snow 1969;
Thorndike 1968). So wurde die Erfassung des 1Q als unzuldnglich beméngelt, da der eingesetzte Test
fur Kinder dieses Alters nicht geeignet sei (Thorndike 1968). AufRerdem wiesen einige der
Schiler/innen der Experimentalgruppe innerhalo von acht Monaten ungewdhnlich hohe
Fahigkeitszuwéchse auf. Dieser Befund erstaunt nicht zuletzt vor dem Hintergrund des tblicherweise
als relativ stabil angenommenen Konstrukts des 1Q (vgl. Jussim und Harber 2005: 136ff.). Es konnte
auch gezeigt werden, dass die Gruppenunterschiede im 1Q-Zuwachs nach Entfernen von statistischen
Ausrei3ern deutlich geringer ausfielen (Snow 1995; Spitz 1999).

Durch das Experiment und die intensive Diskussion tber Methoden und Befunde wurden in den
folgenden Jahrzehnten vielféltige weitere Untersuchungen angestolRen, die Reanalysen (Anderson und
Rosenthal 1968; Conn et al. 1968; Evans und Rosenthal 1969) und Replikationsstudien (Fine 1972;
Spitz 1999) umfassten. Diskutiert wurden ferner Studien mit veranderten Forschungsdesigns (Alvidrez
und Weinstein 1999; Jussim 1989; Jussim und Eccles 1992; Good 1987; Madon et al. 1997). Auch
Uberblicksartikel (Blanck 1993; Brophy 1983; Dusek 1985; Jussim und Harber 2005; Jussim et al.
2009; Schofield 2006; Spitz 1999) und Meta-Analysen ( Harris und Rosenthal 1985; Raudenbush
1984; Rosenthal 1994; Tenenbaum und Ruck 2007) wurden vorgelegt. Insgesamt wurden die Debatten
im Laufe der Zeit niichterner und konnten auf mehr empirisches Material zurlickgreifen.



2.4 Aktueller Kenntnisstand zu Erwartungseffekten

Einerseits ist die Forschung zu den Folgen von Lehrererwartungen auf die schulischen Leistungen
aufgrund von uneinheitlichen und stellenweise uneindeutigen Ergebnissen und aufgrund von
Uneinigkeit Gber statistische und methodische Fragen kontrovers. Andererseits besteht Konsens
dariiber, dass die vorliegenden Studien einen Beleg flrr die Existenz von Erwartungseffekten im
schulischen Kontext liefern (Schofield 2006: 49).

Jussim und Harber (2005) und Jussim et al. (2009) fassen den aktuellen Kenntnisstand zu
Erwartungseffekten im schulischen Kontext zusammen und heben unter anderem drei fir das von uns
durchgefihrte  Forschungsprojekt  wesentliche  Aspekte  hervor.  Erstens  beeinflussen
Lehrererwartungen die schulischen Leistungen von Schiler/innen (sowohl positiv als auch negativ).
Zweitens sind diese Effekte in den durchgefuhrten Studien 0blicherweise Klein, aber statistisch
signifikant. Und drittens wird das Ausmal, in dem Erwartungseffekte wirken, von situationalen und
interpersonalen Moderator- und Mediatorvariablen beeinflusst, insbesondere vom sozialen und
ethnischen Hintergrund der Schiler/innen. Der letztgenannte Punkt ist fir das KuL-Projekt von
besonderer Bedeutung und soll deshalb gesondert betrachtet werden.

2.4.1 Migrationshintergrund, soziale Herkunft und Geschlecht

Mit experimentellen Feldstudien wie der von Rosenthal und Jacobson (1968) kann zwar der Frage
nachgegangen werden, ob manipulierte Lehrererwartungen Effekte erzeugen. Die Frage, ob
Lehrererwartungen im schulischen Alltag tatsachlich inakkurat sind, lasst sich mit diesen Arbeiten
jedoch nicht klaren. Zu ihrer Beantwortung lassen sich Studien heranziehen, in denen die
Zugehorigkeit von Schiler/innen zu stereotypisierten Gruppen und deren Auswirkungen auf die
Erwartungsbildung der Lehrkrafte betrachtet werden (vgl. Jussim und Eccles 1995; Jussim et al.
1996). In diesen Studien wird untersucht, ob die Erwartungen auf Zuschreibungen beruhen, die mit
sozialen Kategorien verknipft sind. Im Vergleich zur Gesamtheit der vorliegenden experimentellen
Studien zu Erwartungseffekten wurden solche Analysen deutlich seltener durchgefihrt.

Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass Lehrkrafte Kindern, die ethnischen Minderheiten
angehoren oder aus Zuwandererfamilien und den niedrigeren sozialen Schichten stammen, geringere
Erwartungen als den dbrigen Schiler/innen entgegen bringen (vgl. Alvidrez und Weinstein 1999;
Baron et al. 1985; Jussim und Harber 2005; Jussim et al. 1996; Madon et al. 1998; McKown und
Weinstein 2008; Ready und Wright 2011; Tenenbaum und Ruck 2007). Weniger eindeutig sind
dagegen die geschlechtsbezogenen Befunde. In manchen Untersuchungen werden die Fahigkeiten von
Jungen bei gleicher Leistung niedriger eingeschétzt als die von Madchen (Ehrenberg et al. 1995;
Hartley 1982; Jussim 1989; Jussim und Eccles 1995; Ross und Jackson 1991), wéhrend in anderen
Studien die Fahigkeiten von Jungen (berschatzt werden (Doherty und Conolly 1985; Eccles und
Blumenfeld 1985; Parsons et al. 1982). Jussim und Eccles (1992) weisen darauf hin, dass
Verzerrungen in den Lehrererwartungen bereichsspezifisch sind. Uberschatzungen der Fahigkeiten
von Jungen treten eher im mathematischen Bereich als in anderen Gebieten auf (vgl. McKown und
Weinstein 2002; Steele 1997). Wahrend Madchen mehr Flei und héhere Leistungen zugeschrieben
werden, wiirde umgekehrt den Jungen mehr Talent zugetraut. In einigen Untersuchungen lielen sich
jedoch keine geschlechtsspezifisch gepragten Einschatzungen nachweisen (Dusek und Joseph 1983;
Hoge und Butcher 1984; Hoge und Coladarci 1989).

Die Studien belegen aullerdem, dass Lehrer/innen hohere Erwartungen an Schulkinder richten, die
einen dhnlichen sozio6konomischen Status, die gleiche ethnische Zugehorigkeit oder das gleiche
Geschlecht wie sie selbst aufweisen (Beady und Hansell 1981; Ehrenberg et al. 1995; Dee 2005).

Insgesamt finden sich deutliche Hinweise darauf, dass die an bestimmte Gruppen gerichteten
differenziellen Leistungserwartungen in selbsterfiillenden Prophezeiungen resultieren. Dabei scheinen
positive wie negative Erwartungen einen starkeren Einfluss auf Kinder aus sozial benachteiligten
Familien und auf Kinder zu haben, die ethnischen Minderheiten angehéren (Jussim et al. 1996, 20009;
Jussim und Harber 2005; McKown und Weinstein 2002). Insgesamt lassen sich die stdrksten
Erwartungseffekte fur Kinder aus soziodkonomisch benachteiligten Familien, fur Kinder mit
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Migrationshintergrund und  fir  Kinder in  Schulkontexten mit einer  unginstigen
Leistungszusammensetzung nachweisen (Jussim et al. 1996; Madon et al. 1997).

Fur Deutschland liegen zu Erwartungseffekten in Schulen bislang kaum empirische Arbeiten vor.
Schofield (2006: 53f.) geht jedoch davon aus, dass es auch in Deutschland zu Erwartungseffekten
aufgrund stereotyper Zuschreibungen kommt, zumal diese fiir eine Reihe von nationalen und
kulturellen Kontexten konsistent nachgewiesen werden konnten (z.B. Jungbluth 1993). AuRerdem
scheinen auch in Deutschland negative Stereotype bezlglich des Bildungspotentials zumindest einiger
Zuwanderergruppen und von Kindern aus niedrigeren sozialen Schichten sowie von Jungen und
Médchen in bestimmten Kompetenzbereichen zu bestehen (Arnold 2001). Exemplarisch sei an dieser
Stelle auf eine neuere deutsche Studie verwiesen, die belegt, dass die mit dem Vornamen implizierte
Herkunft eines Schulkindes Konsequenzen fur die Lehrereinschétzungen haben (Sprietsma 2013; vgl.
flr die USA: Anderson-Clark et al. 2008; Figlio 2005; Harari und McDavid 1973).

Fur Migrantenkinder kdnnten Erwartungseffekte besonders ausgepragt sein, weil sie vergleichsweise
haufig den niedrigeren sozialen Schichten angehéren und damit gleich bezogen auf zwei
Ungleichheitsdimensionen, der ethnischen Dimension und der sozialen Herkunftsdimension,
entsprechenden Stereotypisierungen ausgesetzt sein konnten. Zudem dirften in Deutschland
Lehrererwartungen, die mit askriptiven Merkmalen assoziiert sind, auch deshalb besonders
schwerwiegende Konsequenzen haben, da Kinder zu einem relativ frilhen Zeitpunkt im
Bildungsverlauf, zu dem Erwartungseffekte eine starkere Wirkung entfalten als zu einem spateren
Zeitpunkt (Jussim und Harber 2005), auf die unterschiedlichen Schultypen der Sekundarstufe
aufgeteilt werden (Schofield 2006). Sofern Lehrererwartungen den Ubertritt von der Grundschule in
die Sekundarstufe Uber Effekte auf die Leistungsentwicklung beeinflussen, wiirden sie sich nachhaltig
auf den Verlauf der weiteren Bildungskarriere der Schiler/innen auswirken.

2.4.2  Vermittlung von Erwartungseffekten

Lehrererwartungen koénnen sich auf unterschiedliche Weise auf die Kompetenzentwicklung auswirken.
Hier geht es zundchst um die Frage, wie Lehrkrafte ihre Erwartungen (ber ihr Verhalten
kommunizieren (vgl. Abbildung 1, Schritt 2). In einer Meta-Analyse, in die 135 Studien zu
Erwartungseffekten eingingen, wurden 31 Verhaltensweisen von Lehrkréften erfasst, die als
Mediatoren in Betracht kommen (Harris und Rosenthal 1985). Daraus wurden vier Kategorien
abgeleitet, die zu Erwartungseffekten fiihren kénnen (vgl. Brophy und Good 1974; Jussim et al. 2009):
(1) das sozio-emotionale Klima zwischen Lehrenden und Kindern (z.B. unterstlitzende Reaktionen,
Lacheln, Aufmunterung, physische Nahe, positive oder negative Haltung gegeniiber den
Schiiler/innen), (2) das Ausmal an negativem oder positivem Feedback (z.B. Lob und Kritik, positive
Reaktionen auf Beitrdge der Kinder bzw. Ignorieren ihrer Beitrdge), (3) der Input (z.B. die
Présentation von mehr oder weniger anspruchsvollen und/oder zusatzlichen Aufgaben,
Aufmerksamkeit, Zeitaufwendung) und (4) der geforderte Output (Mdglichkeiten zur Beteiligung, z.B.
Aufrufen, eingerdumte Zeit flr die Beantwortung). Die Befundlage weist darauf hin, dass fur die
zukunftigen Leistungen von Schiler/innen dem sozio-emotionalen Klima und dem Input eine
besonders wichtige Bedeutung zukommen (Babad 1993).

Darliber hinaus geht es bei den Vermittlungsprozessen um die Frage, wie die Schiler/innen auf das
durch Erwartungen induzierte Verhalten von Lehrkraften reagieren und auf wie sich dies auf ihre
Leistungen auswirkt (vgl. Abbildung 1, Schritt 3). Verschiedene Studien belegen, dass Kinder die
Erwartungen ihrer Lehrer/innen kennen und weitgehend richtig einschatzen kdnnen (Babad 1993;
Babad et al. 1991; Cooper und Good 1983; Tal und Babad 1989; Weinstein 1985). Es gibt auch
Hinweise darauf, dass dieses Wissen zu negativen Einschatzungen und Unsicherheiten bezlglich der
eigenen Leistungsfahigkeit fihren kann (Schofield 2006: 60; vgl. Babad 1993; Steele 1997; Weinstein
1985). Unter anderem wird vermutet, dass durch geringe Leistungserwartungen beeinflusstes
Verhalten von Lehrkréften negative Konsequenzen fir leistungsrelevante Merkmale der Schiiler/innen
haben kann, wie etwa die wahrgenommene Kontrolle Uber Lernprozesse, die Entwicklung
leistungsbezogener Werte oder die Leistungsmotivation (Schofield 2006: 60; vgl. Jussim et al. 2009).
Allerdings konnte bislang nicht gezeigt werden, dass diese Variablen den Zusammenhang zwischen
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Erwartungen und Leistungen vermitteln (Brattesani et al. 1984; Cooper und Good 1983; Jussim 1989;
Jussim et al. 2009; Kuklinski und Weinstein 2001). Damit bleibt offen, ob der Effekt des Verhaltens
auf die Leistungen (ber die Motivation vermittelt ist (indirekter Effekt), ob unterschiedliches
Lehrerverhalten unabhéngig von der Schilermotivation auf die Schulleistungen wirkt (direkter Effekt)
oder ob Veranderungen in der Lernmotivation eine Folge erwartungsbedingter Veranderungen der
Schillerleistungen sind (synergistischer Effekt, Jussim et al. 2009: 31ff.).

3. Theorie

Die bekannteste und weithin akzeptierte Erklarung, wie Lehrererwartungen die Leistungen von
Schiler/innen beeinflussen, stammt von Jussim (1986; vgl. Abbildung 1). Lehrer/innen entwickeln
Jussim zufolge zundchst Erwartungen fir jedes Kind. Diese Erwartungen griinden sich auf
verschiedenen Quellen: auf Stereotype, aber auch auf bisherige Leistungen und andere individuelle
Merkmale (Schofield 2006: 57). In der Folge schlagen sich die Erwartungen im Verhalten der
Lehrkréfte nieder. In Abhédngigkeit davon, ob hohe oder niedrige Leistungserwartungen vorliegen,
verhalten sie sich anders. Das unterschiedliche Verhalten ruft bei den Kindern ebenfalls differentielle
Reaktionen hervor und erhéht die zukilnftigen Leistungen von Schiler/innen, die als leistungsstark
eingeschatzt werden, wéhrend es sich nachteilig auf die zukiinftigen Leistungen von Kindern auswirkt,
flr die schwachere Leistungen erwartet werden.

Im Folgenden sollen diese Prozesse aufgegriffen werden. Dabei wird zum einen erortert, worauf sich
Lehrererwartungen zurickfiihren lassen, zum anderen werden Uberlegungen zu den Kommunikations-
und Vermittlungsprozessen dargelegt.

3.1 Die Grundlage von Lehrererwartungen

Solange Lehrererwartungen den tatséchlichen Leistungen entsprechen, konnen sie keine
selbsterfullenden Prophezeiungen erzeugen (vgl. Jussim 1989; Merton 1948). Wéhrend akkurate
Einschatzungen auf Informationen zur jeweiligen Person beruhen (vgl. Dusek & Joseph 1985), etwa
auf der Kenntnis der bisherigen Leistungen des Kindes oder anderer individueller Merkmale, werden
inakkurate Erwartungen auf Stereotype Uber soziale Gruppen zurlickgefihrt (vgl. Jussim 1986;
Schofield 2006). Dabei geht es vor allem um unbewusst ablaufende Prozesse.

Beim stereotypen Urteil handelt es sich um ein Wahrscheinlichkeitsurteil ber das Bestehen einer
Verbindung zwischen einem Objekt und einem Attribut (Fiske 1998). Es l&sst sich als Konsequenz aus
dieser kognitive Assoziation auffassen. Wird eine Person einer bestimmten sozialen Gruppe oder
Kategorie zugeordnet, dann werden ihr aufgrund der Zuordnung die Merkmale, Eigenschaften und
Attribute von Mitgliedern dieser Gruppe zugeschrieben (Ganter 1997: 6). Es handelt sich um eine
gesellschaftlich geteilte, generalisierende Annahme, d.h. alle Mitglieder einer Gruppe werden gleich
eingeschatzt (Mast und Krings 2008). Es kann davon ausgegangen werden, dass auch im Schulkontext
stereotype Urteile fiir die im KuL-Projekt relevanten Merkmale Geschlecht, Migrationshintergrund
und soziale Herkunft vorliegen (Jussim et al. 1996; Schofield 2006).

Allerdings ist davon auszugehen, dass sich stereotype Kategorisierungen nicht zwingend in einer
stereotypen Erwartungsbildung manifestieren missen. Dem Kontinuum-Model von Fiske und
Neuberg (1990) zufolge kénnen Menschen ihre Interaktionspartner als Vertreter einer bestimmten
Kategorie ebenso wie als Personen mit individuellen Eigenschaften wahrnehmen. Der Anteil an
kategorisierender Bewertung oder Erwartungsbildung auf dem Kontinuum zwischen Kategorisierung
und Beruicksichtigung individueller Eigenschaften variiert — unter anderem in Abhédngigkeit von der
Motivation fur eine kontrollierte Verarbeitung. Ist diese Motivation niedrig, so sollten sich Stereotype
in starkerem Mal3e in der Erwartungsbildung von Lehrkraften niederschlagen. Besteht hingegen eine
hohe Motivation, Informationen Uber das einzelne Kind in Betracht zu ziehen, sind
leistungsangemessene Erwartungen trotz vorhandener Stereotype mdglich (Mast und Krings 2008).
Neben der Motivation zu kontrollierender Verarbeitung héngt das Ausmal der Stereotypisierung von



der individuellen Verfugbarkeit kognitiver Ressourcen ab (Fiske 1998). Es besteht demzufolge ein
hoher Grad an individueller Verédnder- und Kontrollierbarkeit (ebd.).

Die Einordnung auf dem Kontinuum héngt dariiber hinaus auch davon ab, wie leicht sich eine Person
sozial kategorisieren lasst. Kann eine Person nur schwer kategorisiert werden, dann fallen die
Einschatzungen weniger stereotyp aus. Im Schulkontext ist das Geschlecht eines Schulkindes zumeist
beim ersten Kontakt zu erkennen, wahrend die Identifikation eines Migrationshintergrunds und vor
allem der sozialen Herkunft nicht unbedingt unmittelbar ersichtlich ist. Allerdings ist davon
auszugehen, dass Lehrkrafte innerhalb kurzer Zeit den familidaren Hintergrund der Kinder in ihrer
Klasse kennen.

Den geschilderten Uberlegungen zufolge kénnten Lehrkrafte im Schulkontext unbewusst stereotype
Erwartungen anwenden, allerdings in unterschiedlichem AusmaR — je nach Informationsstand,
kognitiver Auslastung, dem eigenen sozialen Umfeld und den gesellschaftlich geteilten
Uberzeugungen Uber die einzelnen Gruppen.

3.2 Kommunikations- und Vermittlungsprozesse

Die Einschatzungen der Lehrkréfte konnen sich auf verschiedenen Wegen auf die
Leistungsentwicklung von Schiler/innen auswirken. Zur Illustration der Vermittlung von
Lehrererwartungen kann Rosenthals ,,10-Arrow Model* dienen (Rosenthal 1981, 1994; Harris und
Rosenthal 1985). Darin unterscheidet Rosenthal Moderatorvariablen, welche das Ausmal} von
Erwartungseffekten beeinflussen, von Mediatorvariablen, welche die Verhaltensweisen betreffen, tber
die Erwartungen kommuniziert werden. Innerhalb des Modells stehen die Moderatorvariablen am
Anfang des Entstehungsprozesses von Erwartungseffekten (Schritt A). Hierzu gehéren Merkmale der
Person, die Erwartungen entwickelt, ebenso wie Eigenschaften der Zielperson. Nachdem sich die
Erwartungen gegeniiber der Zielperson ausgebildet haben (Schritt B) werden diese vermittelt (Schritt
C) und fiihren ein bestimmtes Ergebnis (Schritt D) herbei.

Die Verbindung zwischen B und C beinhaltet den eigentlichen Vermittlungsprozess, also den
Zusammenhang zwischen den Erwartungen der Lehrkraft und dem Verhalten, das aufgrund der
Erwartungen gezeigt wird. Rosenthal (1981) verdeutlicht, dass das Modell nicht in der Lage ist zu
erklaren, wie die eigentliche Vermittlung funktioniert. Es kann jedoch herangezogen werden, um die
Variablen zu explizieren, die bei der Untersuchung von Erwartungseffekten eine Rolle spielen. Wie im
Forschungsstand geschildert (vgl. Abschnitt 2.4.2), werden an diesem Punkt vier zentrale
Verhaltenskategorien identifiziert, die zu selbsterflillenden Prophezeiungen fliihren kénnen — das
sozio-emotionale Klima, Feedback, Input und Output (vgl. Brophy und Good 1974; Harris und
Rosenthal 1985; Jussim et al. 2009).

Das differentielle Verhalten der Lehrkréfte kann auf Schulerseite unterschiedliche Reaktionen
hervorrufen, die schlieBlich leistungsrelevant werden. Dies spiegelt sich in der Verbindung zwischen
C und D wider. In diesem Zusammenhang kann zwischen verschiedenen leistungsbezogenen
Verhaltensweisen unterschieden werden, die als Reaktion auf das erwartungsbasierte Verhalten der
Lehrkrafte auftreten: Anstrengung, Ausdauer, Aufmerksamkeit, Beteiligung und Kooperation (Jussim
1989; vgl. Schofield 2006: 57). Dariiber hinaus wird argumentiert, dass die differentielle Behandlung
von Kindern aufgrund unterschiedlicher Leistungserwartungen Konsequenzen fiir andere Faktoren hat,
die mit der intellektuellen Entwicklung in Verbindung stehen, wie etwa die wahrgenommene
Kontrolle Uber den Lernprozess, die Entwicklung leistungsbezogener Werte, die Auspragung der
Leistungsmotivation sowie die Aneignung neuer Fertigkeiten (Jussim 1989; Schofield 2006: 60).

4. Planung und Ablauf des Forschungsprojekts - Die Erhebungen der KulL-Studie im
Uberblick

Anhand einer Abfolge von Erhebungen wurden die Kompetenzentwicklung der Schiler/innen im
Verlauf des ersten Schuljahres sowie Interaktionen mit den Klassenlehrkraften und mdgliche
Auswirkungen von Lehrererwartungen im Langsschnitt analysiert. Die Studie setzte mit dem Beginn
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der Schullaufbahn ein, da Uber diese friihen Zeitpunkte und hier ggf. bestehende Ungleichheiten
bislang kaum Forschung vorliegt. AuBerdem sollten Erwartungseffekte bei jungeren Schulkindern
stérker ausgepragt sein (Madon et al. 1997) und gerade im deutschen Kontext den weiteren Verlauf
der Bildungskarriere nachhaltig beeinflussen. Ferner verfligen Lehrer/innen zum Zeitpunkt der
Einschulung in der Regel Uber nur wenige Informationen zu den einzelnen Kindern, sodass die
erfassten Ausgangserwartungen weitgehend unabhangig von den tatsachlichen Leistungen waren.

Die erste Erhebungsphase fand unmittelbar nach Schuljahresbeginn statt und bestand zuné&chst aus
Leistungsmessungen bei den Kindern und einer telefonischen Elternbefragung. Mit den
Leistungsmessungen, die in den Schulen stattfanden, wurden fachspezifische Kompetenzen im
sprachlichen und mathematischen Bereich, allgemeine kognitive F&higkeiten sowie motivationale
Merkmale erfasst. Die Testresultate sollten als Referenzpunkt fur die Beobachtung der
Leistungsentwicklung in der Folgezeit dienen. Die Befragungen der Eltern waren notwendig, um die
familialen Bedingungen des Schulerfolgs abzubilden und damit die Effekte von Lehrerwartungen in
Relation zu anderen EinflussgréRen analysieren zu kénnen.

In einer dritten Erhebung, die ebenfalls fiir den Beginn des ersten Schuljahres angesetzt war, wurden
in einer schriftlichen Befragung die Erwartungen der Lehrkrafte erhoben. Die friihzeitige Erfassung
dieser Einschatzungen war notwendig, um Erwartungen identifizieren zu konnen, die mit
Hintergrundmerkmalen assoziiert sind. Denn je langer die Lehrer/innen die Kinder kennen, desto eher
haben sich entweder ihre Einschdtzungen den tatséchlichen Leistungen angepasst und/oder die
Einschatzungen haben die Leistungen der Kinder bereits so beeinflusst, dass Abweichungen nicht
mehr festgestellt werden konnen. Uber den Vergleich zwischen Leistungsmessungen und
Lehrereinschatzung kann geprift werden, ob die Erwartungen mit den Leistungen tbereinstimmen.

In der zweiten Erhebungsphase, die in der Mitte des Schuljahres stattfand, wurden die
Vermittlungsprozesse erhoben. Hierzu wurden zum einen Interaktionen zwischen Lehrkréften und
Schiler/innen Uber Videographie erfasst (vgl. Seidel et al. 2005). Zum anderen wurden die Kinder im
Anschluss an die Beobachtungen personlich befragt. Auf diese Weise sollten Informationen zu den
Prozessen gewonnen werden, (ber die sich das Lehrerverhalten auf die schul- und lernbezogene
Motivation der Schiler/innen auswirkt und hierliber die weitere Leistungsentwicklung bedingt (vgl.
Jussim et al. 2009: 33f.).

Um die Folgen fur die Kompetenzentwicklung untersuchen zu kénnen, wurde schlieRlich eine zweite
Leistungsmessung am Ende des ersten Schuljahres in der dritten und letzten Erhebungsphase
durchgefuhrt. Anhand der erneuten Messung kann bestimmt werden, ob die schulische
Leistungsentwicklung durch Lehrererwartungen im Sinne einer selbsterfiillenden Prophezeiung
beeinflusst wurde. AulRerdem fand zu diesem Zeitpunkt eine zweite schriftliche Lehrerbefragung statt.
Diese sollte es ermdglichen, Aussagen Uber eventuelle Anpassungen der lehrerseitigen Erwartungen
an die Schilerkompetenzen zu treffen.

Tabelle 1 stellt den zeitlichen Ablauf der insgesamt sieben Erhebungen, die im Schuljahr 2013/2014
stattfanden, dar. Das vorangehende Schuljahr 2012/2013 wurde fiir intensive Vorbereitungen und die
Pilotierung dieser Erhebungen genutzt. D.h. alle hier aufgefiihrten Erhebungen sowie der gesamte
Rekrutierungs-, Planungs- und Erhebungsablauf wurden bereits ein Jahr vor Beginn der
Haupterhebungen an zwei Koélner Grundschulen durchgefiihrt und getestet. In diese Phase fielen unter
anderem auch die Auswahl und Konstruktion von Messinstrumenten, die Stichprobenziehung und die
nachfolgende Kontaktaufnahme mit den ausgewéhlten Schulen, Lehrkraften und Eltern, die
Ubersetzungen der Instrumente fiir die Elternbefragung sowie vielfaltige organisatorische Aufgaben.

11



Tabelle 1: Die Erhebungen im Uberblick

Haupterhebungen (2013-2014)
Art der Erhebung Zeitraum der Erhebung

Erhebungsphase I: Ausgangsleistung und Lehrererwartungen

Leistungsmessung | . .
Beginn des ersten Schuljahres:

Befragung Eltern | Sept. bis Nov. 2013
Befragung Lehrkréfte |

Erhebungsphase 11: Vermittlungsprozesse

Videographie der Interaktionen
zwischen Lehrkraften und Schiler/innen

Befragung Kind

Mitte des ersten Schuljahres:
Febr. bis Marz 2014
Erhebungsphase I11: Folgen

Leistungsmessung 11 Ende des ersten Schuljahres:
Befragung Lehrkréfte 11 Mai bis Juli 2014

Im Zentrum der Projektarbeiten des zweiten Jahres (2013) stand die Feldarbeit, d.h. die
Stichprobenziehung, die Kontaktierung von Schulen, Lehrkraften und Eltern sowie die Rekrutierung,
Schulung, Betreuung und Bezahlung von Erheber/innen. Nach Abschluss der Erhebungen riickten die
Datenaufbereitung und die Datenanalyse in den Mittelpunkt. Uber die gesamte Projektlaufzeit hinweg
fanden regelmaRige Verbundtreffen statt. Die Panelpflege spielte ebenfalls eine wichtige Rolle. Uber
eine intensive Kontaktpflege mit den Schulen, Lehrkraften und Familien konnte die
Teilnahmebereitschaft tber die drei Erhebungsphasen hinweg aufrechterhalten werden. AufRerdem
wurden die Befunde der Studie auf nationalen und internationalen Konferenzen vorgestellt und
entsprechende Verdffentlichungen vorbereitet (vgl. Teil 11, Abschnitt 3 dieses Berichts).

5. Interdisziplinaritat und Zusammenarbeit mit anderen Stellen

An der KuL-Studie waren verschiedene Disziplinen beteiligt. Prof. Dr. Irena Kogan und Prof. Dr.
Cornelia Kristen brachten soziologische Perspektiven ein, wahrend Prof. Dr. Petra Stanat (ber
psychologische und erziehungswissenschaftliche Expertise verfiigt. Diese Interdisziplinaritat war in
den Fragestellungen des Vorhabens selbst angelegt und damit fir das Gelingen des Projekts
unabdingbar.

Dartiber hinaus wurden auch Erfahrungen anderer Expert/innen fiir das VVorhaben genutzt, etwa wenn
es darum ging, geeignete Instrumente fur bestimmte Inhaltsbereiche auszuwéhlen oder bei dem
Einsatz von Erhebungsmethoden. Unter anderem bestanden enge Kontakte mit den Mitgliedern des
Konsortiums des Nationalen Bildungspanels, mit Experten im Bereich von Videostudien in
Schulklassen (z.B. Prof. Dr. Gabriele Faust und Prof. Dr. Jacquelynne S. Eccles) und mit
Fachdidaktikern in den relevanten Disziplinen.
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[I. Eingehende Darstellung

1. Verwendung der Zuwendung
1.1 Feldzugang

Urspriinglich sollten nur Grundschulen aus dem Stadtgebiet Essen fur die Stichprobe rekrutiert
werden. Dahinter stand die ldee, dass es sich bei Essen unter anderem im Hinblick auf die Varianz in
den Migrantenanteilen und der sozialen Zusammensetzung der Grundschulen um eine typische
deutsche Grofistadt handelt (vgl. Kristen 2005). AuBerdem sollten die in dieser Altersgruppe
zahlenmdRig grofiten Zuwanderergruppen — Kinder mit tlrkischem und Kinder mit russischem
Zuwanderungshintergrund — bei der Stichprobenziehung besondere Berticksichtigung finden. Schulen
mit hohen und Schulen mit niedrigen Anteilen an tiirkisch- und russischstimmigen Kindern sollten zu
gleichen Teilen in der Stichprobe enthalten sein.

Allerdings veranlassten die Erfahrungen bei der Rekrutierung von Schulen fiir die Pilotierung der
Erhebungen im Schuljahr 2012/13 das Forschungsteam dazu, den Sampling-Frame auf die Stadte
Dortmund und Bochum auszuweiten. Um die angestrebte StichprobengréBe zu erreichen, wurden die
222 Schulleiter/innen aller in Essen, Dortmund und Bochum vorhandenen Grundschulen zuerst
schriftlich und dann telefonisch kontaktiert. Von diesen Schulen wurden solche mit
jahrgangstibergreifendem Unterricht ausgeschlossen (28 Schulen).*

Von den verbleibenden 194 Schulen in den Stadtgebieten von Essen, Dortmund und Bochum gaben
nur funf Schulleitungen die Erlaubnis, die Lehrkréfte erster Klassen aus ihren Schulen zu kontaktieren.
Aufgrund dieses geringen Rucklaufs, der vor allem durch den mit der Studie verbundenen
Erhebungsaufwand bedingt war, wurde das Rekrutierungsgebiet in einem letzten Schritt auf alle
oOffentlichen Grundschulen des Ruhrgebiets ausgeweitet. Insgesamt wurden schlieRlich 483 Schulen
kontaktiert, von denen 39 eine Zusage erteilten. Dies entspricht einer Rucklaufquote auf Schulebene
von ca. 8 Prozent.

Im Falle einer positiven Antwort der Schulleitung wurden alle Klassenlehrkrafte, die im Schuljahr
2013/14 die ersten Klassen der Schule leiten sollten, um ihr Einverstandnis zur Teilnahme an der
Studie gebeten. Wenn fir eine Klassenlehrkraft vorgesehen war, dass sie im anstehenden Schuljahr
entweder nur das Fach Mathematik oder nur das Fach Deutsch unterrichten wird, wurde zuséatzlich die
Fachlehrkraft kontaktiert, die das jeweilige andere Fach unterrichten sollte. Dies diente dazu, in allen
Schulklassen die Lernprozesse in beiden Fachbereichen abbilden zu konnen. 74 Prozent der
kontaktierten Lehrkrafte stimmten einer Teilnahme zu.

Uber die teilnehmenden Lehrkrafte wurden unmittelbar zu Beginn des Schuljahres Elternanschreiben
an alle Kinder der jeweiligen Klasse verteilt. Darin wurden die Eltern gebeten, ihrer Teilnahme und
der Teilnahme ihres Kindes an der Studie zuzustimmen. Die Teilnahmequote auf Eltern-Kind-Ebene
lag bei 66 Prozent.

1.2 Die untersuchte Stichprobe im Uberblick
Im Schuljahr 2013/14 nahmen 1.065 Erstkl&ssler/innen aus 39 Grundschulen und 68 Klassen ebenso

wie 72 Klassen- und Fachlehrkréfte an der KuL-Studie teil. Die teilnehmenden Schulen verteilten sich
auf verschiedene Stédte im Ruhrgebiet (Nordrhein-Westfalen).

' In Schulen mit jahrgangsiibergreifendem Unterricht werden verschiedene Altersgruppen von Schiiler/innen
gemeinsam unterrichtet. Hier sind fiir die untersuchte Fragestellung relevante Prozesse zu erwarten, die mit
denen in jahrgangsgebundenem Unterricht nicht vergleichbar sind. Die GroRe der angestrebten Stichprobe (40
Schulen) lieR es nicht zu, Schulen mit beiden Konzepten (jahrgangsgebunden und jahrgangstbergreifend) zu
berticksichtigen und diese systematisch zu vergleichen. Daher wurde entschieden eine Stichprobe zu ziehen, die
ausschlieBlich Schulen mit jahrgangsgebundenem Unterricht enthalt.
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In Tabelle 2 sind deskriptive Verteilungen ausgewéhlter Variablen des KuL-Datensatzes dargestelit.
Die Stichprobe besteht zu 48 Prozent aus Madchen und zu 52 Prozent aus Jungen. Im Vergleich zu
reprasentativen Stichproben scheint die Stichprobe im Hinblick auf ihre soziokonomische
Zusammensetzung tendenziell positiv selektiv zu sein, wie der durchschnittlich recht hohe HISEI-
Wert  von M=53,2 zeigt (Tabelle 2). Als Vergleichswert kdnnen hier die Daten des 1QB-
Landervergleichs 2011 herangezogen werden, in dem der durchschnittliche HISEI der Familien von
Kindern in der vierten Jahrgangsstufe in NRW bei M=48,1 lag (Richter et al. 2012).

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken der KuL-Stichprobe

Kinderdaten (N = 1.065)
Anzahl  Prozent

Geschlecht

Weiblich 512 48,1%

Mannlich 551 51,7%

Fehlend 2 0,2%
Zuwanderungshintergrund

Keiner 555 52,1%

Tirkei 103 9,7%

Osteuropa 104 9,8%

Anderes Land 160 15,0%

Fehlend 143 13,4%

Mittelwert SD Min Max Fehlend

HISEI 53,2 19,5 14 89 160

Lehrkraftdaten (N = 77)

Anzahl  Prozent

Geschlecht

Weiblich 65 84,4%

Mannlich 4 5,2%

Fehlend 8 10,4%
Bildung der Eltern

Hauptschule 10 13,0%

Mittlere Reife 18 23,4%

Fachhochschulreife 9 11,7%

Hochschulreife 30 39,0%

Fehlend 10 13,0%
Zuwanderungshintergrund

keiner 63 81,8%

E:Jr;?énldlzgléz?rt:rzl " 4 >:2%

Fehlend 10 13,0%

Mittelwert SD Min Max Fehlend

Berufsjahre 11,7 8,8 0 37 4

Anmerkung: HISEI = Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status.
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AuBerdem zeigt sich, dass Kinder aus Familien mit dem Herkunftsland Turkei und Kinder aus
Familien, die aus osteuropaischen Landern zugwandert sind, die beiden gréRten Herkunftsgruppen mit
einem Zuwanderungshintergrund in der Stichprobe sind. Entsprechend erlaubt die Stichprobe die
separate Betrachtung der Herkunftslander ,, Turkei” (10 Prozent) und ,,Osteuropa und ehemalige
Sowijetunion® (10 Prozent), wobei die Kategorie ,,Osteuropa und ehemalige Sowjetunion neben allen
Staaten der ehemaligen Sowjetunion die Herkunftslander Polen, Tschechien, Bulgarien, Rumanien,
Moldawien, Ungarn, Slowakei und Slowenien umfasst und im Folgenden der Einfachheit halber nur
noch als ,Osteuropa“ bezeichnet wird. Die Referenzgruppe bilden Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund (52 Prozent). 143 Kinder wurden der Gruppe ,,Andere Lander” zugeordnet
(15 Prozent). 13 Prozent der Kinder konnte aufgrund von fehlenden Angaben kein Herkunftsland
zugeordnet werden.

Weiterhin enthélt die Stichprobe 72 Lehrkrédfte, von denen 66 die Klassenlehrkréfte in den
untersuchten Klassen waren. Sechs weitere Fachlehrkrafte unterrichteten nur eines der
Unterrichtsfacher Deutsch oder Mathematik. In 6 Schulklassen unterrichtete die Klassenlehrkraft also
nur eines der beiden Facher. Bei 90 Prozent der Lehrkréafte handelt es sich um Frauen und nur vier
Personen hatten einen Zuwanderungshintergrund (mindestens ein im Ausland geborenes Elternteil).
Im Mittel unterrichten die Lehrkrafte in der KuL-Stichprobe bereits seit acht Jahren an einer Schule.

1.3 Die Erhebungen

Die Erhebungen in den teilnehmenden Schulklassen erstreckten sich vom Zeitpunkt der Einschulung
bis zum Ende des ersten Schuljahres. Wie in Tabelle 1 dargestellt, lassen sich drei Erhebungswellen
unterscheiden.

1.3.1 Erste Erhebungswelle

In der ersten Erhebungswelle (September bis November 2013) fand zunachst die Befragung der
Lehrkréafte | statt. Sie wurden unmittelbar nach Schuljahresanfang mit schriftlichen Fragebégen zu
ihren Einschdtzungen des aktuellen Stands und der zu erwartenden schulleistungsbezogene
Entwicklung eines jeden teilnehmenden Kindes befragt. Ferner wurden demografische Merkmale der
Lehrkrafte erfasst. Die ersten Fragebdgen wurden am 25. September 2013 versandt, die letzten
Fragebtgen gingen am 05. November 2013 in die Post. Die ausgefullten Fragebdgen trafen ab der
dritten (ab 23. September 2013) bis zur 12. Unterrichtswoche (25. November 2013) wieder beim
Projektteam ein.

Zeitgleich zur Befragung der Lehrkréfte wurden die sprachlichen, mathematischen und allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten der Kinder getestet und das Selbstkonzept sowie motivationale Aspekte
erfragt. Fur diese Leistungsmessungen | holte jeweils eine Erheberin oder ein Erheber jedes an der
Studie teilnehmende Kind an zwei Tagen aus dem Klassenzimmer (wéhrend der Unterrichtszeit) oder
aus den Raumlichkeiten der Ganztagsbetreuung (nach der Unterrichtszeit) ab und testete es in einem
separaten Raum fir jeweils 30 bis 45 Minuten. Die Kompetenzmessungen begannen am 18.
September und waren am 15. November 2013 abgeschlossen.

Um Informationen zum familidren Hintergrund und zur hduslichen Lernumwelt der Schiiler/innen zu
erheben, fanden von September bis November 2013 weiterhin telefonische Interviews mit den Eltern
statt. Dabei handelte es sich um Computer-gestiitzte Telefoninterviews (CATI). In diesen wurden
neben soziodemografischen Hintergrundinformationen (Bildung und soziale Stellung der Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten) genauere Informationen zur hduslichen Lernumwelt, der Vorschulgeschichte
der Kinder, der sozialen Einbettung der Familie, zu verschiedenen 6konomischen, sozialen und
kulturellen Kapitalien sowie den Erwartungen, Winschen und Einstellungen der Eltern erfasst. Ein
Teil der Eltern konnte im Rahmen dieser Erhebung nicht erreicht werden. Diese Personen wurden im
Juni und Juli 2014 mit einem schriftlichen Fragebogen um ihre Angaben gebeten.

15



1.3.2  Zweite Erhebungswelle

In der zweiten Erhebungswelle (Februar und Mérz 2014) wurden die Interaktionen zwischen Kindern
und Lehrkréften im Unterricht videografisch festgehalten. Dazu wurden in jeder teilnehmenden
Schulklasse vier Unterrichtsstunden (zwei im Fach Mathematik, zwei im Fach Deutsch) gefilmt. Fur
die Dauer der Videoaufnahmen hielten sich jeweils zwei Erheber/innen in einer Schulklasse auf. Ein/e
Erheber/in bediente hierbei eine statische Klassenkamera, die das Geschehen in der Klasse im
Uberblick filmte. Der/die andere Erheber/in bediente eine bewegliche Lehrkraftkamera, um die
Lehrkraft in der Interaktion mit den Schulern aufzunehmen. Die Videografie wurde in jeder
Schulklasse auf zwei Tage verteilt und erstreckte sich auf den Zeitraum zwischen dem 20. Februar und
dem 21. Mérz 2014.

Im Rahmen dieser Erhebungswelle wurden die Kinder auflerdem zu motivationalen Aspekten und zu
ihren Erfragungen mit wahrgenommenen Ungleichbehandlungen durch die Lehrkréfte personlich
befragt. Bei dieser Befragung der Kinder wurde das gleiche Vorgehen gewahlt wie bei den
Kompetenzmessungen zu Beginn des Schuljahres, wobei sich die Befragungen auf einmalig 30
Minuten je Kind beschrankten.

1.3.3 Dritte Erhebungswelle

Die dritte und letzte Erhebungswelle fand am Ende des ersten Schuljahres statt. Hier wurden die
Féahigkeiten und Kompetenzen der Kinder sowie die Einschatzungen und Erwartungen der Lehrkrafte
erneut und analog zum Vorgehen in der ersten Erhebungsphase gemessen. Dies diente dazu, die
Kompetenzentwicklungen der Erstkl&ssler/innen sowie Verdnderungen in den Lehrererwartungen im
Zeitverlauf abzubilden. Die Leistungsmessung Il dauerte vom 12. Mai bis zum 27. Juni 2014. Die
Fragebogen fir die Befragung der Lehrkréafte 1l wurden am 09. Mai 2014 versendet und trafen
zwischen dem 14. Mai und dem 11. Juli 2014 ausgefllt wieder beim Projektteam ein.

1.4 Ubersicht iiber die verwendeten Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der Erhebungen kam eine Reihe verschiedener Erhebungsinstrumente zum Einsatz. Dabei
wurde, wenn maglich, auf bereits existierende und bewéhrte Instrumente zuriickgegriffen.

1.4.1 Eingesetzte Instrumente

Zu den zentralen Instrumenten gehoren:

- CFT1 - Matrizentest (Leistungsmessung I, Weif3, Rudolf H. und Osterland 1997)

- MBK-0 (Leistungsmessung I, Krajewski In Vorbereitung)

- FIPS (Leistungsmessung | & I, Bduerlein et al. 2012)

- Messung des Selbstkonzepts der Kinder nach Poloczek et al. (2009, Leistungsmessung | & II,
Kinderbefragung)

- DEMAT1+ (Leistungsmessung I, Krajewski et al. 2002)

- MBK-1 - Zahlenvergleich (Leistungsmessung Il, Ennemoser et al. im Druck)

- ELFE1-6 — Wortebene (Leistungsmessung Il, Lenhard und Schneider 2006)

Alle verwendeten Instrumente wurden im Codebuch der KuL-Studie dokumentiert.

1.4.2 Adaptierte Instrumente

Andere Instrumente wurden adaptiert und an die untersuchte Altersgruppe und die Fragestellungen der
KuL-Studie angepasst. Ein Instrument, das adaptiert wurde, ist der Fragebogen zur Erfassung
emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern erster und zweiter Klassen
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(FEESS 1-2, Rauer und Schuck 2004). Die Modifikationen der Skala betreffen die (vom Verlag
genehmigten) Umformulierungen von sechs Items und die Erweiterung der Antwortskala um eine
dritte Kategorie.

Weiterhin wurde das Instrument ,, Teacher Treatment Inventory®” adaptiert (Weinstein et al. 1987).
Hierbei handelt es sich um eine Skala zur Erfassung der Schillerwahrnehmung im Hinblick auf die
Erwartungen und das Verhalten ihrer Lehrkrafte an Mitschiler/innen mit unterschiedlichen
schulischen Leistungen. Das Instrument wurde bislang nur im US-amerikanischen Raum eingesetzt,
sodass eine Ubersetzung notwendig war. Zudem wurden einige eigene Items erganzt. Damit sollten
wahrgenommene Lehrverhaltensweisen in den vier Interaktionsdimensionen Klima, Feedback, Input
und Output identifiziert werden, die in der Literatur als moégliche Mediatoren der Effekte von
Lehrererwartungen auf die Kompetenzentwicklung von Kindern diskutiert werden (vgl. Schofield
2006). Eine Ubersicht uber die Ubersetzungen und die eigens entwickelten Items findet sich im
Codebuch des KuL-Projekts (Abschnitt ,,Befragung Kinder*).

Die Durchfuhrung der Videografie orientierte sich am VVorgehen von Tina Seidel und Kollegen (2003).
Pro Schulklasse wurden zwei Kameras eingesetzt, von denen eine fest installiert war und alle Kinder
im Blick hatte, wahrend eine bewegliche Kamera das Verhalten der Lehrkraft festhielt (vgl. Abbildung
2). Fir die Aufzeichnung des Tons dienten ein Raummikrofon und ein Ansteckmikrofon fur die
Lehrkraft. Den Lehrkréften wurden keine Lehrinhalte fiir die zu filmenden Unterrichtsstunden
vorgegeben. Sie wurden lediglich darum gebeten, sowohl Phasen einzuplanen, in denen sie mit der
gesamten Klasse (ber ein Thema sprechen, als auch Stillarbeitsphasen, in denen die Kinder
eigensténdig lernen.

Unabhéngig von der Kodierung der Lehrkraft-Kind-Interaktionen, die im folgenden Abschnitt naher
erlautert wird, wurde je Klasse eine Unterrichtstunde im Hinblick auf die Unterrichtsqualitét
eingeschatzt. Als zentrale Dimension von Unterrichtsqualitdt wurde dafir der Bereich der
Klassenfuhrung gewéhlt. Diese Kodierung erfolgte eng angelehnt an das Verfahren von Gabriel &
Lipowsky (2013).

Abbildung 2: Skizze der Kamerapositionierungen in einer typischen Grundschulklasse.
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Anmerkung: KK=Klassenkamera, LK=Lehrkraftkamera.

17



1.4.3 Eigens entwickelte Instrumente

Andere Instrumente wurden selbst entwickelt. Besonders aufwéndig war dabei die Entwicklung eines
Auswertungsschemas fiur die Unterrichtsvideos. Im Zentrum der Videostudie im KuL-Projekt stand
die Frage, ob sich Lehrpersonen in Abhéngigkeit von ihren Erwartungen, die sie fiir einzelne
Schiler/innen haben, den jeweiligen Kindern gegeniber unterschiedlich verhalten. Daher
interessierten nur Interaktionen der Lehrkraft mit individuellen Kindern, die durch die Lehrkraft
geprégt sind, also von der Lehrkraft angestoflen oder aufgenommen wurden. Weitere soziale
Interaktionen innerhalb des Unterrichtsgeschehens, wie etwa zwischen Peers, wurden nicht
ausgewertet.

Fur die Videoauswertung waren also primdr individuelle Lehrkraft-Kind-Interaktionen von Interesse.
Unterrichtssequenzen, die sich an die gesamte Klasse richten, also beispielsweise die allgemeine
Instruktion flr die néchste Aufgabe, waren dagegen nicht relevant. Wurde eine solche Sequenz jedoch
zur Interaktion mit einem speziellen Kind oder einer Gruppe von Kindern (z.B. zur Ermahnung)
unterbrochen oder nahm die Lehrperson eine individuelle Interaktion parallel zur priméren
Klasseninteraktion auf, war dies fur die Fragestellung der KuL-Studie bedeutsam.

Theoretisch lieRen sich die Interaktionen zwischen der Lehrperson und einem individuellen Kind aus
zwei Beobachtungsrichtungen betrachten. In der ersten Variante wird jeweils ein Zielkind in den Blick
genommen und in seiner Interaktion zur Lehrperson beobachtet. Hierbei kénnen alle tatsachlich
realisierten Interaktionen und auch die vom Kind initiierten, jedoch nicht gegliickten, Interaktionen
beruicksichtigt werden. Dieses VVorgehen wiirde bedeuten, dass jedes Video mehrmals mit dem Fokus
auf jeweils ein Kind kodiert werden misste. Dies ware im Rahmen der im Projekt vorhandenen
Ressourcen nicht zu bewéltigen gewesen.

In der zweiten Variante werden die Videos mit Fokus auf die Lehrperson ausgewertet. Hierbei werden
alle tatséchlich realisierten Interaktionen sowie die von der Lehrperson initiierten, jedoch nicht
gegluckten, Interaktionen beriicksichtigt. Da die Forschungsfragen explizit die Lehrpersonen und ihr
Verhalten fokussieren, ist dieser Blickwinkel entscheidend. Entsprechend wurden die Videos aus
dieser Perspektive kodiert. Zusatzlich wurde in einem Bereich ein geweiteter Blickwinkel
eingenommen: Wortmeldungen wurden stets flr alle Kinder registriert.

Im ersten Kordierdurchgang bestimmten Kodierer/innen die im Video enthaltenen Unterrichtsphasen.
Nur diese Phasen wurden zur weiteren Kodierung herangezogen; Pausenzeiten wurden nicht kodiert.
In einem ersten Schritt erfolgte eine sog. Eventkodierung. In dieser wurden alle Interaktionen der
Lehrkraft mit mindestens einem und maximal drei Kindern gleichzeitig in ihrer zeitlichen Sequenz
festgehalten. Zusétzlich wurden Meldungen der Kinder notiert. Ergebnis dieses ersten
Kodierdurchgangs war also eine zeitliche Einteilung der Unterrichtszeit in Interaktionssequenzen —
von wann bis wann die Lehrperson mit welchem Kind interagierte.

In einem zweiten Kodierdurchgang standen inhaltliche und kontextuelle Aspekte der individuellen
Interaktionen im Blick. Es wurde kodiert, ob die Interaktion offentlich stattfand, wie nah sich
Lehrperson und Kind wéhrend der Interaktion kérperlich waren und wer die Interaktion initiierte.
Dariiber hinaus unterteilten die Kodierer/innen die Interaktionssequenzen wiederum inhaltlich und
ordneten sie verschiedenen inhaltlichen Kategorien zu (z.B. Hinweis, Aufforderung, inhaltliches
Feedback, Verhaltensfeedback).

Das Projektteam entwickelte, Uberarbeitete und erprobte alle Kodierregeln anhand der
Unterrichtsvideos aus dem Pretest. Hierbei wurden Arbeiten bisheriger Videostudien gesichtet und
einbezogen. Einige dieser Arbeiten (Glier 2012; Lotz et al. 2013; Seidel et al. 2003) erwiesen sich als
hilfreich und konnten in angepasster Form in das VVorgehen der KuL-Studie einflieR3en.

1.5 Aufarbeitung der Daten

Nach den drei Erhebungswellen wurden die erhobenen Forschungsdaten aufbereitet. Die Angaben aus
den Lehrerbefragungen, den Leistungsmessungen und der Kinderbefragung mussten zundchst in ein
geeignetes Programm eingegeben werden. Hierzu schienen sowohl Epidata (Lauritsen und Bruus
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2004) als auch die Eingabemasken von SPSS (IBM Corp. 2013) und Stata (StataCorp 2015)als
geeignet. Die Daten der computergestitzten Elternbefragung lagen bereits in digitaler Form vor. Alle
digitalen Daten wurden daraufhin um Eingabefehler u.&. bereinigt.

Da die Aufarbeitung der im Winter 2014 aufgezeichneten Videos des Unterrichtsgeschehens
besonders aufwandig war, soll auf diesen Arbeitsschritt im Folgenden separat eingegangen werden.
Die Unkenntlichmachung von Kindern, die nicht an der KuL-Studie teilnahmen, wurde aufgrund des
enormen zeitlichen Aufwands sowie des erforderlichen Know-Hows an professionelle Firmen
vergeben. Die Konvertierung der Videos in ein zur Auswertung nutzbares Format sowie die
Synchronisation der beiden Kameraperspektiven wurden vom Projektteam durchgefiihrt. Weiterhin
wurden die Auswertungsschemata in das Videokodierungsprogramm ELAN (Max Planck Institute for
Psycholinguistics, The Language Archive, Nijmegen, The Netherlands) tberflhrt. Die aufbereiteten
Videos konnten dann mit den Auswertungsdateien verknlpft werden und standen fir die
Videoauswertung zur Verfiigung.

2. Arbeitsteilung

Fur jede Erhebung wurde mit dem Ziel, maximale Effizienz zu erreichen, jeweils einem der drei
Verbundpartner die Hauptverantwortung fiir die Durchfiihrung tbertragen. Im Folgenden ist fiir jeden
Projektstandort dargestellt, wer die Hauptverantwortung tbernahm, welche Arbeitsschritte damit
verbunden waren und wie diese Aufgaben mit den zentralen Positionen des Verwendungsnachweises
in Verbindung stehen.

2.1 Projektstandort Bamberg

Der Projektstandort Bamberg war federfiihrend fur die Projektkoordination, den Feldzugang auf
Schul-, Klassen- und Lehrkraftebene sowie fiir die Befragung der Lehrkréfte zu Beginn und zu Ende
des ersten Schuljahres verantwortlich. Auferdem beteiligte er sich federfiihrend an der
organisatorischen Planung der Videografie. Mit diesen Aufgabenbereichen waren die folgenden
zentralen Arbeitsschritte verbunden:

Projektkoordination:

- Konzeptionelle Planung der Erhebungen innerhalb des Projektes
Entwicklung von Projektbeschreibungen fiir Teilnehmer/innen der Studie und fir die Scientific
Community
Einstellung und Bezahlung von Erheber/innen zur Durchfiihrung von Leistungsmessung | bei den
an KuL teilnehmenden Kindern (Hauptstudie/Erhebungsphase 1)
Organisatorische Planung der Videografie (Erhebungsphase 1) / Vereinbarung von
Erhebungsterminen mit Lehrkraften / Koordination der Termine mit den Erheber/innen
Einstellung und Bezahlung von Erheber/innen zur Durchfuhrung der Videografie (Hauptstu-
die/Erhebungsphase 1)
Koordination der Durchfiihrung der Videografie und des Datenriicklaufs gemeinsam mit dem
Projektstandort Berlin
Auswahl und Beschaffung der technischen Ausriistung zur Durchfiihrung der Videografie

Feldzugang:

- Erstellung einer Kooperationsanfrage beim Kultusministerium NRW sowie bei den Schuldmtern
in KOIn und in Essen
Entwicklung und Versand von Anschreiben zur Rekrutierung von Schulen und Lehrkréften fur die
Pilotstudie
Entwicklung einer Projektdarstellung flr Schulleiter/innen
Présentation des Vorhabens vor Schulleiter/innen
Entwicklung und Versand von Anschreiben fur Schulleiter/innen und Lehrkréfte zur Rekrutierung
der angestrebten Stichprobe
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Rekrutierungstelefonate mit Schulleiter/innen und Lehrkréften in der Folge der versandten
Anschreiben

Jeweils fir die Befragung der Lehrkréfte | & II:
Zusammenstellung des Fragebogens; damit verbunden war die Auswahl und Zusammenstellung
von Instrumenten zur Messung von Einschatzungen und Erwartungen der Lehrkréfte bezogen auf
die Klasse und auf die einzelnen Kinder aus der Klasse sowie von demografischen Merkmalen der
Lehrkréafte
Durchfiihrung von kognitiven Interviews zur Uberpriifung des Fragebogens auf Durchfiihrbarkeit
und Versténdlichkeit
Pilotierung der Fragebtgen
Erste Auswertungen der erhobenen Daten
Auswertung der Pilotierung des Fragebogens
Finalisierung des Fragebogens fir Klassenlehrkrafte fir die Hauptstudie: Auswahl und (Neu-)
Zusammenstellung von Instrumenten zur Messung von Einschétzungen und Erwartungen bezogen
auf die Klasse und auf die einzelnen (teilnehmenden) Kinder aus der Klasse
Versand des Fragebogens fir die Klassenlehrkrafte und Kontrolle des Riicklaufs
Dateneingabe
Bereinigung und Aufbereitung der Daten

2.2 Projektstandort Mannheim

Der Projektstandort Mannheim war federfuhrend fiir die telefonische Elternbefragung sowie die
Befragung der Kinder in der Mitte des Schuljahres verantwortlich. Mit diesen Aufgabenbereichen
waren die folgenden zentralen Arbeitsschritte verbunden:

Elternbefragung
Zusammenstellung eines Elterninterviews zur Erfassung verschiedener Charakteristika, wie z.B.
der sozialen und ethnischen Herkunft der Kinder
Programmierung des Elterninterviews fiir den Einsatz als computergestltztes Telefoninterview
(CATI)
Pilotierung der telefonischen Elterninterviews
Erste Auswertungen der Pilotierung des Elterninterviews
Finalisierung und Neuprogrammierung des Elterninterviews (basierend auf den Ergebnissen der
Pilotstudie)
Ubersetzung des Elterninterviews auf Arabisch, Polnisch, Russisch und Trkisch
Einstellung, Schulung, Koordination und Bezahlung von Interviewer/innen
Durchfiihrung der telefonischen Elternbefragung auf Deutsch, Arabisch, Polnisch, Russisch und
Tirkisch
Datenaufbereitung
Nachbefragung Eltern: Entwurf eines schriftlichen Fragebogens fiir Eltern, die im Rahmen der
telefonischen Befragung nicht erreicht werden konnten
Versand des Fragebogens fir die Eltern und Kontrolle des Ricklaufs
Dateneingabe

Klnderbefragung
Zusammenstellung  eines  Kinderfragebogens zur  Erfassung von  Schuleinstellung,
Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude, des Gefilhl des Angenommenseins, des schulischen
Selbstkonzepts, der Wahrnehmung von Ungleichbehandlung in der Klasse sowie des
Geschlechtsrollen-Selbstkonzept
Vorbereitung der Pilotierung des Kinderfragebogens
Pilotierung
Finalisierung des Kinderfragebogens
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Einstellung, Schulung, Koordination und Bezahlung von Interviewer/innen
Planung und Durchflihrung der Kinderbefragung (Face-to-Face-Interviews)
Dateneingabe

Sonstiges:

- Einleitung eines Prufverfahrens zur Beurteilung des Forschungsvorhabens durch die
Ethikkommission der Universitdt Mannheim, das mit einem positiven Votum durch die
Kommission abgeschlossen wurde
Auswahl von Incentives fiir die an der Studie teilnehmenden Kinder
Vergabe verschiedener Auftrage zur AulRendarstellung des Projekts (Gestaltung eines Flyers, eines
Projektlogos sowie eines Internetauftritts)

Beschaffung von Camcordern und weiterem Zubehor fir die Videografie

Entwicklung, Ubersetzung und Versand eines Anschreibens zur Rekrutierung von Kindern und
ihren Eltern fir die Teilnahme an der Studie

Erstellung einer Online-Dokumentation fir die Leistungsmessungen

Erstellung einer Broschiire flr die Lehrkréfte, in der erste Ergebnisse des Projekts zurtickgemeldet
wurden

2.3 Projektstandort Berlin

Der Projektstandort Berlin war federfihrend fir die Leistungsmessungen der teilnehmenden Kinder
am Anfang und Ende des Schuljahres, die Konzeption der Videoaufzeichnungen sowie die
Videoauswertung verantwortlich. Mit diesen Aufgabenbereichen waren die folgenden zentralen
Avrbeitsschritte verbunden:

Leistungsmessung | & Il (Beginn und Ende des Schuljahres):

- Konzeption der Leistungsmessungen: Auswahl und Zusammenstellung von Kompetenztests zur
Erfassung sprachlicher, mathematischer und allgemein kognitiver Fahigkeiten und von
Instrumenten zur Erfassung des Selbstkonzepts, der Anstrengungsbereitschaft und der Lernfreude
Erstellung je eines Schulungsmanuals fir die Leistungsmessungen I und 11
Vorerprobung der beiden Erhebungstage mit Blick auf Durchfuhrbarkeit, zeitlichen Umfang und
Angemessenheit
Koordination der Durchfiihrung der Pilotierung
Auswertung der Pilotierungsdaten und -erfahrungen, Finalisierung der Instrumente und des
Ablaufs
Rekrutierung und Schulung der Testleiter/innen im Ruhrgebiet
Vereinbarung der Erhebungstermine per Telefon und Email
Zusammenstellung und Versand der Erhebungsmaterialien / Koordination der Erhebungen vor Ort
Eingabe der Paper-Pencil-Daten, Transformation der digitalen FIPS-Daten in einen nutzbaren
Datensatz
Bereinigung und Aufbereitung der Daten

Videoaufzeichnung:
- Einarbeitung in die wissenschaftlichen und technischen  Voraussetzungen  der
Unterrichtsvideografie, Erprobung geeigneter Videoausstattung
Konzeption und Planung der Videografie-Erhebungen
Erstellung eines Videoleitfadens und einer Handreichung fiir die Videoteams
Koordination der Pilotierung der Videografie
Auswertung der Pilotierung der Videografie und erste Anpassungen
Uberarbeitung der Konzeption und Durchfilhrung der Videografie basierend auf den
Pilotierungserfahrungen (insbesondere des Videoleitfadens und der Handreichung)
Planung und Durchflihrung der Schulung zur Videografie
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Koordination der Durchfihrung der Videografie (Haupterhebung) und des Datenrucklaufs
gemeinsam mit dem Projektstandort Bamberg

Videoauswertung:

- Aufbereitung der Videodaten zur Videokodierung (Vorbereitung des Materials zur Vergabe von
Maskierungsauftrdgen / Konvertierung des Datenformats)
Entwicklung von Schemata zur Kodierung der individuellen Interaktionssequenzen im Unterricht:
Eventkodierung der Interaktionssequenzen / Inhaltskodierung / Kontextkodierung
Umfangreiche Erprobung und Weiterentwicklung der Kodierschemata
Auswahl geeigneter Videoanalysesoftware (ELAN) und Einpflegen der Kodierschemata ins Pro-
gramm
Vorbereiten der ELAN-Dateien zur Eventkodierung (Synchronisation der beiden
Kameraperspektiven, Einlesen der Kodierschemata)
Rekrutierung und Schulung der Auswerter/innen fur die Event-, Inhalts- und Kontextkodierung
Kontinuierliche Optimierung der Kodieranweisungen
Durchfiihrung von Ubungskodierungen mit den Videokodierer/innen; eingehende Diskussion und
Kl&rung von Unsicherheiten
Uberpriifung der Kodiereriibereinstimmung
Inhaltliche und organisatorische Betreuung und Begleitung der Videokodierer/innen
Koordination der Kodierungen und des Datenrticklaufs

Sonstiges:

- Erstellung eines allgemeinen Schulungsmanuals fir alle Erheber/innen (Leistungsmessungen und
Kinderbefragung)
Unterstutzung bei der telefonischen Rekrutierung der Schulen und Lehrkréfte
Koordination der Projektprasentation in den Schulklassen, einschlieBlich telefonischer
Terminvereinbarung
Pflege der Projekthomepage

2.4 Alle Verbundpartner: Koordination der inhaltlichen und strukturellen Entwicklung des
Verbundprojektes

RegelméRige Arbeitstreffen der Verbundpartner

Rekrutierung von zwei Kélner Grundschulen zur Teilnahme an der Pilotstudie

Personliche Prasentation des VVorhabens und Vorstellung des Projektteams vor Schulleiter/innen
Persdnliche Prasentation des Vorhabens und Vorstellung des Projektteams in allen teilnehmenden
Klassen

Rekrutierung von 39 Grundschulen in NRW zur Teilnahme an der Hauptstudie

Gemeinsame Durchfiihrung von Erhebungen im Rahmen der Pilotstudie (Erhebungsphasen I, 11
und I11)

Planung eines Workshops fiir Lehrkrafte als Dank flr die Teilnahme an der Studie

Aufarbeitung der erhobenen Daten
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3. Erzielte Ergebnisse und Verwertbarkeit der Ergebnisse

3.1 Zentrale Ergebnisse der Erhebungen

3.1.1 Bildungsungleichheiten in Bezug auf Lernausgangslagen

Im Folgenden soll kurz auf die zentralen Ergebnisse der bisherigen Datenanalysen eingegangen
werden. Eine Antwort auf die Frage, welche Lernvoraussetzungen die Kinder in die Grundschule
mitbringen, liefert Tabelle 3. Die Ergebnisse der leistungsbezogenen Ausgangslage der Kinder in den
Bereichen Mathematik sowie Lesen und Lautbewusstheit (gemessen mit dem Instrument FIPS) zum
Zeitpunkt der Einschulung lassen einige ethnische Differenzen erkennen.

In Bezug auf mathematische Kompetenzen scheinen Kinder mit tirkischem Zuwanderungshintergrund
durchschnittlich geringere Ausgangsfahigkeiten in die Schule mitzubringen als Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund. Ahnliches ist fiir die Lautbewusstheit der Fall, bei der es sich um eine
lesebezogene  Vorlduferkompetenz  handelt. Fir Kinder mit einem  osteuropdischen
Zuwanderungshintergrund finden sich weder im mathematischen Bereich noch in Bezug auf die
Lautbewusstheit Nachteile im Vergleich zu Kindern aus einheimischen Familien. In Bezug auf die
Ausgangskompetenzen im Lesen bestehen zum Zeitpunkt der Einschulung keine Unterschiede
zwischen den ethnischen Gruppen.

Auch in Abhéngigkeit vom sozio6konomischen Hintergrund der Kinder sind Ausgangsunterschiede zu
beobachten. Kinder aus sozial besser gestellten Familien zeigen zum Zeitpunkt der Einschulung im
Durchschnitt hohere mathematische und sprachliche Kompetenzen als Kinder aus sozial
benachteiligten Familien.

Weiterhin weisen Madchen im Durchschnitt geringe Ausgangskompetenzen im Bereich Mathematik
auf als Jungen. Fir die Lesekompetenz sind dagegen keine Geschlechtsunterschiede zu finden.

Diese Befunde sind fir die Bildungsforschung bedeutsam, da zu den frihen Zeitpunkten in der
Bildungslaufbahn der Kinder bislang nur wenige objektiv gemessene Daten zu Kompetenzen und
Féahigkeiten vorliegen.
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Tabelle 3: Lesebezogene Vorlduferkompetenzen, Lesekompetenzen und mathematische Kompetenzen nach Geschlecht,
sozialer Herkunft und Zuwanderungshintergrund

Lautbewusstheit Lesekompetenzen Mathematikkompetenzen
MW (SD) N MW (SD) N MW (SD) N

Geschlecht

Weiblich 13,4 (4,5) 482 23,5 (24,3) 482 25,1 (7,2) 482

Mannlich 13,2 (4,7) 529 23,4 (28,8) 529 28,7 (8,4) 529
Berufsprestige Eltern

Niedrig 11,6 (4,4) 191 18,8 (23,1) 191 24,3 (9,0) 191

Mittel 13,6 (4,4) 476 23,7 (26,7) 476 27,7 (7,1) 476

Hoch 15,4 (4,5) 201 30,6 (30,6) 201 30,1 (7,3) 201

Fehlend 11,7 (4,6) 143 18,4 (23,0) 143 24,1 (8,7) 143
Zuwanderungshintergrund

Keiner 13,8 (4,6) 533 23,5 (26,0) 533 28,3 (7,5) 533

Tirkei 11,8 (4,3) 101 19,4 (22,2) 101 24,7 (7,7) 101

Osteuropa 14,2 (4,6) 93 30,3 (33,3) 93 28,4 (8,2) 93

Anderes Land 13,4 (4,7) 151 25,8 (29,2) 151 25,5 (8,2) 151

Fehlend 11,7 (4,6) 133 18,9 (23,8) 133 24,1 (8,8) 133

Anmerkungen: N = 1.065 (fehlende Werte im jeweiligen Kompetenzbereich nicht abgebildet). Fett gedruckte Mittelwerte unterscheiden

sich signifikant von den anderen Gruppen.
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3.1.2 Stereotype bei Lehrkraften? Eine Untersuchung  systematisch  verzerrter
Lehrererwartungen

Die Frage, wie Lehrer/innen die Lernumgebung angesichts einer heterogen zusammengesetzten
Schulerschaft gestalten, kann erst nach einer umfassenden Auswertung der Videodaten beantwortet
werden. Diese Auswertungen laufen zum aktuellen Zeitpunkt noch und werden in Publikationen
einflieBen, die zu dieser Fragestellung geplant sind. Zu den Erwartungen der Lehrkréfte liegen
dagegen bereits Ergebnisse vor. Die KuL-Studie befasst sich insbesondere mit der Frage, ob die
Leistungserwartungen von Grundschullehrkréften mit der sozialen Herkunft, der ethnischen Herkunft
oder dem Geschlecht der Lernenden assoziiert sind. Entsprechende Zusammenhdnge sind in
Abbildung 3 dargestellt.

Abbildung 3: Verzerrungen von Lehrererwartungen zu Beginn des ersten Schuljahres

Tiirkei
Lehrererwartungen
Deutsch / Mathematik
Osteuropa
R2=.23/.26
Anderes Land
HISEI
Weiblich
Anmerkung: Hierarchisch Lineare Regression unter Kontrolle von allgemeinen kognitiven Fihigkeiten,
Lautbewusstheit und Lesekompetenz bzw. Mathematikkompetenz. * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p <0,001. N=901.

Zuwanderungshintergrund der Schiler/innen

Sowohl im Fach Deutsch als auch im Fach Mathematik erwarten Lehrkréfte fur Kinder mit tirkischem
Zuwanderungshintergrund im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund weniger gute
Leistungen. Dagegen erweisen sich die Erwartungen der Lehrkréfte fir Kinder osteuropdischer
Herkunft in beiden Unterrichtsfachern im Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund als
hoher. Um zu untersuchen, inwiefern die beobachteten Unterschiede in den Erwartungen tatsachliche
Leistungsunterschiede widerspiegeln, wurden jeweils die bereichskongruenten Leistungsmerkmale
sowie allgemeine kognitive Fahigkeiten der Kinder in die statistischen Modelle aufgenommen.

Die Ergebnisse machen insgesamt deutlich, dass Lehrkréfte im Fach Deutsch systematisch negativ
verzerrte Erwartungen fir tirkisch-stammige Kinder aufweisen, wéhrend die Leistungen von Kindern
osteuropdischer Herkunft im Fach Mathematik zu positiv eingeschétzt werden. Beide
Herkunftsgruppen wurden dabei jeweils unabhangig von ihrer sozialen Herkunft im Vergleich zu
Kindern ohne Zuwanderungshintergrund unter- bzw. (iberschatzt. Es liegen also spezifisch mit dem
Zuwanderungshintergrund verbundene Verzerrungen in den Leistungserwartungen vor.
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Soziodkonomischer Hintergrund der Schiler/innen

Auch mit dem soziookonomischen Status der Kinder sind unterschiedliche Lehrererwartungen
verbunden. Allgemein werden hohere schulische Leistungen fiir Kinder aus soziokonomisch besser
gestellten Familien erwartet als fir Kinder aus Familien mit niedrigerem sozialem Status. Die Effekte
flr die beiden Unterrichtsfacher Mathematik und Deutsch sind gleich stark ausgepragt. Werden die
tatséchlichen Leistungsunterschiede im jeweiligen Bereich sowie die allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten kontrolliert, reduzieren sich die Effekte, bleiben aber sowohl fir das Fach Deutsch als
auch fir das Fach Mathematik bedeutsam. In beiden Unterrichtsfdchern scheinen die
Lehrererwartungen also systematisch nach der sozialen Herkunft der Schiler/innen verzerrt zu sein,
und zwar unabhdngig davon, ob es sich um Madchen oder Jungen handelt und ob ein
Zuwanderungshintergrund vorliegt oder nicht.

Geschlecht der Schuler/innen

SchlieBlich zeigt sich im Fach Deutsch ein deutlicher Vorteil in den Erwartungen an Méadchen im
Vergleich zu Jungen. Dieser Unterschied bleibt auch dann bestehen, wenn die Leistungen in der
Lautbewusstheit und der Lesekompetenz sowie die kognitiven Fahigkeiten kontrolliert werden. Diese
Verzerrung der Lehrererwartungen dirfte das Geschlechtsstereotyp, Méadchen seien im sprachlichen
Bereich begabter als Jungen, widerspiegeln.

Im Unterrichtsfach Mathematik finden sich dagegen keine geschlechtsspezifischen Verzerrungen. Die
Lehrkrafte erwarten in diesem Kompetenzbereich zwar hdhere Leistungen von Jungen im Vergleich
zu Médchen. Diese Erwartung scheint aber den tatsdchlichen Kompetenzen der Kinder zu entsprechen.

3.1.3 Selbsterftllende Prophezeiungen durch verzerrte Leistungserwartungen der Lehrkréfte an
bestimmte Schilergruppen?

Die Frage, welche Arten der Interaktion zwischen Kindern und Lehrkraften Lernprozesse und damit
den Kompetenzerwerb begunstigen, lasst sich mit den derzeit vorliegenden Auswertungen der KuL-
Daten nicht abschliefend beantworten. Hierzu werden die noch laufenden Auswertungen der
Videodaten genauere Erkenntnisse liefern. Allerdings deuten erste Analysen der Leistungsentwicklung
der Erstklassler/innen im Verlauf des ersten Schuljahres darauf hin, dass lehrerseitige
Uberschatzungen der Kompetenzen von Kindern zu Beginn des Schuljahres mit hoheren
Lernzuwachsen einhergehen.

Wie Abbildung 4 verdeutlicht, zeigen Kinder, fir die Lehrkréfte zu Beginn des Schuljahres im
Vergleich zu tatsachlichen Ausgangsleistungen, kognitiven F&higkeiten und motivationalen Aspekten
positiv  verzerrte  Erwartungen haben, unter Beriicksichtigung relevanter  Merkmale
(Ausgangskompetenzen zu Beginn des Schuljahrs, allgemeine kognitive Fahigkeiten, Geschlecht,
soziale und ethnische Herkunft, familidre und soziale Voraussetzungen, Klassenzusammensetzung)
héhere Lernzuwéchse in den Bereichen Lesen und Mathematik als Kinder, an die zutreffende oder
weniger verzerrte Leistungserwartungen gestellt wurden. Haben Lehrkrafte dagegen negativ verzerrte
Erwartungen, so fallen die Lernzuwéchse der betreffenden geringer aus als bei Kindern, an die
zutreffende oder weniger negativ verzerrte Erwartungen gestellt wurden. Ein solcher negativer
Erwartungseffekt ist allerdings ausschlieflich im sprachlichen Bereich, nicht jedoch im
mathematischen Bereich sichtbar.

Die Ergebnisse bestdtigen die Vermutung, dass von unzutreffenden Lehrererwartungen
selbsterfiillende Prophezeiungen ausgehen konnen. Uber Wege der Vermittlung von verzerrten
Lehrererwartungen auf die Kompetenzen der Schiiler/innen werden weitere Auswertungen der Daten
(insbesondere aus der zweiten Erhebungsphase) Auskunft geben.

In einer Publikation, die bei einer Fachzeitschrift eingereicht wurde (vgl. folgender Abschnitt 3.2), in
der Dissertation von Georg Lorenz und in einem Beitrag von Sarah Gentrup, Georg Lorenz et al., der
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demndéchst zur Publikation in einer Fachzeitschrift eingereicht wird, werden die oben beschriebenen
Ergebnisse ausfiihrlich erlutert.

Abbildung 4: Pradiktoren der Kompetenzentwicklung im Verlauf des ersten Schuljahres

Positiv
verzerrte Entwicklung
Erwartungen Lesekompetenz /
Mathematikkompetenz
Negativ
verzerrte
Erwartungen
| 4

Anmerkung: Hierarchisch Lineare Regression unter Kontrolle kognitiver Grundféhigkeiten bei den Kindern
und der Lautbewusstheit zu Beginn des Schuljahres (nur Modell Lesekompetenz); * p < 0,05, ** p <0,01,
**% p <0,001. N=901.

3.2 Fertiggestellte Verdffentlichungen

Unmittelbar nach Abschluss aller Erhebungen im Sommer 2014 wurde eine erste Publikation
vorbereitet, an der sich alle Verbundpartner beteiligten. Die Studie beschéftigt sich mit den oben
berichteten Ergebnissen im Zusammenhang mit der Untersuchung systematischer Verzerrungen der
Lehrererwartungen. Der Beitrag wurde im Februar 2015 bei einer Fachzeitschrift eingereicht und
befindet sich derzeit im Begutachtungsprozess.

AuBerdem wurden die Projektergebnisse auf den folgenden nationalen und internationalen
Konferenzen présentiert:

Lorenz, Georg, Gentrup, Sarah & Rahmann, Susanne (2013, November). Kompetenzerwerb
und Lernvoraussetzungen. Beitrag zur Postersession auf dem Vernetzungstreffen im BMBF-
Forschungsschwerpunkt ,,Chancengerechtigkeit und Teilhabe. Sozialer Wandel und Strategien
der Forderung®, Bonn.

Lorenz, Georg (2014, Juli) “Self-Fulfilling Teacher Expectations in the Context of Ethnic
Educational Inequalities” XV 111 ISA World Congress of Sociology, Yokohama, Japan.

Gentrup, Sarah, Lorenz, Georg & Stanat, Petra (2014, September). Die Rolle motivationaler
und  soziodemographischer  Merkmale von Kindern fir die  mathematische
Leistungseinschétzung durch Lehrkréfte zu Beginn der ersten Grundschulklasse. Vortrag auf
der 79. Tagung der Arbeitsgruppe fiir Empirische Paddagogische Forschung, Hamburg.

Gentrup, Sarah & Lorenz, Georg (2015, Januar). Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen.
Beitrag zur  Postersession  der  Bilanztagung des  Forschungsschwerpunktes
,»Chancengerechtigkeit und Teilhabe. Sozialer Wandel und Strategien der Férderung®, Berlin.

Gentrup, Sarah & Stanat, Petra (2015, September). Motivation und Leistung — Stereotype
Einschatzungen durch Lehrkréfte. Vortrag auf der 2. BIEN-Jahrestagung, Berlin.
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SchlieBlich sind aus dem KuL-Projekt folgende studentische Abschlussarbeiten hervorgegangen:

- Trommer, Kathrin (2014) ,,Messung ethnischer Stereotype bei Lehrkréaften. Adaption des
Impliziten ~ Assoziationstests ~ zur ~ Untersuchung  ethnischer  Stereotype  bei
Grundschullehrkréaften® Masterarbeit zur Erlangung des akademischen Grades Master of Arts
(M.A)) in Soziologie. Otto-Friedrich-Universitait Bamberg. 1. Priferin: Prof. Dr. Cornelia
Kristen, 2. Prifer: Georg Lorenz.

- Sebald, Susanne (2015) ,,Das Zusammenspiel von KlassengroRe und Klassenfuhrung bei der
Leistungsentwicklung von Erstkléassler/innen" Masterarbeit zur Erlangung des akademischen
Grades Master of Arts (M.A.) in Erziehungswissenschaft. Humboldt-Universitét zu Berlin.
1. Priferin: Prof. Dr. Petra Stanat, 2. Prifer: Prof. Dr. Hans Anand Pant.

3.3 Geplante Verdoffentlichungen

Neben weiteren Beitrdgen auf nationalen und internationalen Konferenzen arbeitet das Projektteam
derzeit an der Vorbereitung zahlreicher Publikationen in Fachzeitschriften. Dabei ist auch weiterhin
eine Zusammenarbeit der verschiedenen Projektstandorte geplant, um die Expertise verschiedener
Fachdisziplinen in die wissenschaftlichen Beitrége einflieen zu lassen.

4. Weitere Verwertbarkeit der Ergebnisse

Der im Rahmen der Feldarbeit generierte Datensatz wird nicht nur den Forscher/innen, die an der
Studie mitwirkten, eine fruchtbare Quelle fiir weitere Forschungsarbeiten liefern. Auch fur die
Scientific Community ist der KuL-Datensatz eine Bereicherung, da er ein Analysepotential enthélt,
das weit Uber die Mdglichkeiten bislang vorliegender Datensitze aus der Bildungs- und
Ungleichheitsforschung hinausgeht. Damit sind zum einen die verwendeten Erhebungsinstrumente
gemeint. So enthélt kein uns bekannter Datensatz umfangreiche Daten zu den im Rahmen des
Unterrichts stattfindenden Interaktionen zwischen Lehrkraften und Schulkindern und kann diese
darliber hinaus mit anderen im L&ngsschnitt erhobenen Merkmalen von Lehrkraften, Kindern und
deren Eltern verknlpfen. Zum anderen liegen zu frihen Etappen im Verlauf der Bildungslaufbahn der
Kinder bislang keine quantitativen Daten vor, die Aussagen Uber Ungleichheiten zum Zeitpunkt der
Einschulung zulassen. Uber die bereits fertiggestellten und geplanten Publikationen hinaus wird der
Datensatz Forscher/innen daher umfangreiche Mdglichkeiten der Bearbeitung weiterflhrender
Forschungsfragen liefern.
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