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Zusammenfassung: In Anlehnung an das strukcurell-individualistische Handlungsmodell von Bou-
don werden fiir Deutschland kausale Effekte von individuellen Lernvoraussetzungen, Ressourcen
des Elternhauses, sozial selektiven Bildungsiibergingen sowie Lehr- und Lernbedingungen in
Schulen auf die Entwicklung von Lesekompetenzen und ihre Streuung zwischen Sozialschichten
untersucht. Hierbei wird zum einen der Frage nachgegangen, ob neben den Herkunftseffekten die
Selektion von Grundschulkindern in die weiterfiihrenden Schulen in der Sekundarstufe I zur allge-
meinen Verschlechterung der mittleren Lesekompetenzen beitragen. Zum anderen wird gefragt, ob
der sozial selektive Bildungsiibergang von der Primar- in die Sekundarstufe eine bedeutsame Ursa-
che fiir einen Anstieg in der ungleichen Verteilung von Leseleistungen zwischen den Sozialschich-
ten ist. Weil es nicht méglich ist, solche Ursache-Wirkungszusammenhinge mit komparativ-stati-
schen Querschnittsdaten wie PIRLS oder PISA empirisch zu isolieren, konstruieren wir anhand
von Daten der beiden Studien PISA-E 2000 und PIRLS 2001 iiber das Verfahren des ,pairwise
matching® Quasi-Lingsschnittdaten mit drei Beobachtungszeitpunkten (Leseleistung bei Einschu-
lung, Leseleistung im Alter von 9 bis 10 Jahren und Leseleistung im Alter von 15 Jahren). Die em-
pirischen Befunde belegen zusitzlich zu den Herkunftseinfliissen die Rolle sozial selektiver Bil-
dungsiibergiinge und damit die Sortier- und Selektionsleistungen des deutschen Bildungssystems.
Es wird gezeigt, dass, neben individuellen Lernvoraussetzungen und Ressourcen des Elternhauses,
die soziale Selektivitit der Bildungsiiberginge und damit auch sozial differentielle Lernbedingun-
gen signifikant zur Erklirung der Entwicklung individueller Leseleistung und sozialen Disparitit
von Lesekompetenzen beitragen.

1. Von der Schwierigkeit, die soziale Disparitit von Lesekompetenzen
unter 15-jihrigen Deutschen ursiichlich zu erkliren

Nicht dass die 15-jihrigen Deutschen im internationalen Vergleich von Leseleistungen
so ungiinstig abgeschnitten haben, ist das erstaunliche Ergebnis von PISA 2000, son-
dern die enorme soziale Disparitit der Lesekompetenzen bei unterdurchschnittlichen
Leseleistungen ist fiir Deutschland der zentrale Befund dieser internationalen Leis-
tungsvergleichsstudie. Demnach gibt es einen signifikanten Zusammenhang zwischen
Schichtzugehorigkeit und Verteilung von Lesekompetenzen in der Art, dass Kinder aus
unteren Sozialschichten eine geringere Performanz als die altersgleichen Kinder aus hé-
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heren Sozialschichten aufweisen, wobei sich die Verteilungen individueller Leseleistun-
gen in unterschiedlichen Schulformen iiberlappen. Den Ergebnissen von PISA 2000
zufolge sind fiir 15-jihrige Jugendliche diese Korrelationen am stirksten fiir Linder
wie Deutschland, Schweiz und Belgien (Baumert und Schiimer 2001).! Sowohl in
Deutschland als auch in der Schweiz ist die ,Risikogruppe® der leistungsschwachen
Schulkinder mit prekiren Leseleistungen relativ groff. Zwar schneiden bei PIRLS 2001
(im Deutschen auch IGLU genannt) die 9- bis 10-jihrigen Grundschulkinder in
Deutschland im internationalen Vergleich — mit geringerer Streuung der Lesekompe-
tenzen zwischen den Sozialschichten (Bos et al. 2003) — bei den Lesekompetenzen
giinstiger ab als die 15-jihrigen Jugendlichen.? Jedoch ist Deutschland dasjenige Land
unter den Lindern, die sowohl an PIRLS 2001 als auch an PISA 2000 teilgenommen
haben, das eine signifikante Differenz der mittleren Lesekompetenzen zwischen den
beiden Schiilerpopulationen und die gréfite Verinderung bei der Streuung von Lese-
leistungen aufweist (Bos et al. 2004a). Wiirde man diese Verinderung in der Logik der
individuellen Entwicklung von Lesckompetenzen interpretieren, so nehmen im Verlau-
fe der Schullaufbahn, insbesondere nach dem Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe I, die mittleren Testwerte ab, wihrend sich die Streuung von Lesekom-
petenzen substantiell verstirkt (Ammermiiller 2005a: 9 und 17; Hanushek und Wo8-
mann 2005: 10).

In Sekundiranalysen wird die sozial ungleiche Verteilung von Lesekompetenzen —
zumeist in Anlehnung an die theoretischen Konzepte von Bourdieu (1983) oder Cole-
man (1988) — vornehmlich auf die ungleiche Verfiigbarkeit 6konomischer, kultureller
und sozialer Ressourcen des Elternhauses zuriickgefiihre, die sie in das Humankapital
und den Bildungserfolg ihrer Kinder investieren kdnnen. Einer Sekundiranalyse zufol-
ge, die jiingst von Jungbauer-Gans (2004) vorgelegt wurde, soll die soziale Herkunft
die wichtigste ,, Ursache* fiir sozial ungleiche Schulleistungen darstellen und die Diffe-
renzen in den Leseleistungen kénnten demnach hauptsichlich durch die sozioskono-
mische (und ethnische) Herkunft sowie durch das kulturelle Kapital , erklirt werden.
Zwar wird hierbei der Einfluss institutioneller Regelungen von Bildungsiibergingen
und schulischer Kontexte auf die Leseleistungen nicht in Abrede gestellt, aber in den

1 Dieser Zusammenhang bleibt iibrigens auch dann fiir diese Linder bestehen, wenn die Kinder
von Migranten bzw. mit einem Migrationshintergrund, die zudem weitaus ungiinstigere Lese-
kompetenzen als Einheimische aufweisen, von der Berechnung fiir Mittelwert und Streuung
der Leseckompetenzen ausgeschlossen werden (Baumert und Schiimer 2001; Moser 2001). Zu-
dem bestehen wie fiir die Einheimischen auch fiir die Migranten #hnliche Zusammenhinge
von sozialer Herkunft und Lesekompetenzen, wobei die spitere Einschulung in das deutsche
Schulwesen und die ungiinstigen Lernvoraussetzungen bzw. -bedingungen die Schlechterstel-
lung der Migranten bei den Leseleistungen ausmachen (Ammermiiller 2005b). Die Differenz
in den Lesekompetenzen von Jugendlichen aus den niedrigeren und héheren Sozialschichten
betriigt in Deutschland mehr als eineinhalb Kompetenzstufen oder 1,2 Standardabweichungen
vom arithmetischen Mittelwert von 484 Punkten (OECD-Mittelwert: 500). Vor allem Kinder
un- und angelernter Arbeiter sind in der untersten Kompetenzstufe, die ausschlieSlich das Ver-
stehen einfachster Texte garantiert, iiberreprisentiert.

2 Auch hier liegt aus wenig erstaunlichen Griinden das Ergebnis vor, dass Schulkinder mit Mi-
grationshintergrund geringere Lesckompetenzen — die Fihigkeit, in einer Fremdsprache wie
Deutsch geschriebene Texte zu verstehen, deren zentrale Aussagen zu identifizieren sowie den
Inhalt oder die Form eines Textes zu interpretieren und zu bewerten — aufweisen.
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empirischen Analysen nur rudimentir untersucht, wihrend die Mechanismen und Pro-
zesse fiir den Kausalzusammenhang von sozialer Herkunft und Lesekompetenzen nicht
direke abgebildet, sondern aus theoretisch plausiblen Griinden als gegeben angesehen
werden (vgl. dagegen Manski 1993 oder Hedstrom und Swedberg 1996). Zum einen
ist dies sicherlich den Grenzen der verwendeten PISA 2000-Daten geschuldet, aber
zum anderen auf inhaltliche und methodische Schwierigkeiten in der Konzeption sol-
cher empirischer Analysen zuriickzufiihren:

1. So bilden Korrelationen zwischen gleichzeitig gemessenen Variablen (Lesekompetenz und die
Randbedingungen) keine Kausalititen ab, sondern lassen allenfalls eine Beschreibung der Vertei-
lungen von Lesekompetenzen und ihrer Randbedingungen zu (Ammermiiller 2005a: 27). Somit
ist es nicht méglich, Ursache- und Wirkungszusammenhinge fiir die soziale Ungleichheit von Le-
sekompetenzen aufzudecken. Die komparativ-statischen Querschnittsdaten von PISA liefern de-
signbedingt zwar differenzierte Beschreibungen von Verteilungen der Leseckompetenzen durch Ver-
teilungen anderer sozialstruktureller oder theoretisch relevanter Merkmale und bieten die Méglich-
keit, plausible Interpretationen und erklirende Hypothesen zu entwickeln.

2. Aber sie ermdglichen keine empirisch fundierten Erklirungen im Sinne von Theorieanwen-
dung oder Hypotheseniiberpriifung selbst (Pekrun 2002: 111-114). So bleibt beispielsweise bei
den Auswertungen mit PISA-Daten unklar, wie die Unterschiede von Lesekompetenzen zwischen
Sozialgruppen zustande kommen (vgl. Winship und Morgan 1999: 674f.). Ebenso bleibt unklar,
welche kurz- und langfristigen Konsequenzen die Bedingungen der Erziehung und Sozialisation
im Elternhaus, des Einstiegs in die Primarstufe und der schulische Lernkontext in der Grundschu-
le sowie schliefSlich der sozial selektive Ubergang in die einzelnen Schulformen in der Sekundar-
stufe I auf die Entwicklung und Verteilung von Kompetenzen haben. Um (solche) Kausalititen
aufzudecken, bedarf es, und das gebietet auch die Logik von Kausalititen (Aalen 1987; Gold-
thorpe 2001), der Auswertung informationsreicher Lingsschnittdaten mit Informationen iiber so-
ziale Mechanismen, die ausgehend von einer Ursache eine Wirkung hervorbringen (Blossfeld und
Rohwer 1997; Hedstrom und Swedberg 1996). Insofern sind die von Jungbauer-Gans (2004) vor-
gelegten Befunde wie andere PISA-Sekundiranalysen (z.B. Baumert und Schiimer 2001, 2002; fiir
die Schweiz: Ramseier und Brithwiler 2003) mit Vorsicht zur Kenntnis zu nehmen. Diese Vorsicht
ist auch fiir multivariate Pfadanalysen mit Querschnittsdaten von PISA angebracht, bei denen die
Schitzergebnisse in unzulissiger Weise als Kausalititen interpretiert werden (z.B. Tillmann und
Meier 2001: 501ff; fiir die Schweiz: Coradi Vellacott und Wolter 2000).

In unserem Beitrag greifen wir diese theoretischen wie methodischen Sachverhalte auf
und versuchen iiber die Konstruktion eines Lingsschnitts, in dem wir Daten der
Grundschuluntersuchung PIRLS 2001 und der Mittelstufenuntersuchung PISA-E 2000
miteinander kombinieren, folgende Frage zu beantworten: Welchen Stellenwert haben —
bei Kontrolle von sozialer Herkunft und Lernvoraussetzungen bei Einschulung und am
Ende der Grundschulzeit — die sozial selektiven Ubergiinge auf die Schullaufbabnen in der
Sekundarstufe I fiir die Lesckompetenzen am Ende der Vollzeitschulpflicht? Hierbei wird
zum einen der Frage nachgegangen, ob neben den Herkunfiseffekten die Selektion von
Grundschulkindern in die weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe I zur allgemei-
nen Verschlechterung der mittleren Lesekompetenzen in der Schiilerschaft beitragen.
Zum anderen wird gefragt, ob der sozial selektive Bildungsiibergang von der Primar- in
die Sekundarstufe eine bedeutsame institutionelle Ursache fiir eine Zunahme in der
Disparitit von Leseleistungen zwischen den Sozialschichten ist.

Primires Ziel des Beitrags ist eine tiefere Einsicht in die Frage, warum in Deutsch-
land die in PISA und PIRLS gemessenen Leseleistungen der 15-Jihrigen schlechter
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und noch enger an die soziale Herkunft gebunden sind als bei den Grundschulkin-
dern. Gleichzeitig sollen Hinweise dafiir erarbeitet werden, wie grof§ und substantiell
jeweils der Anteil des Elternhauses und der Schule an der Verschlechterung der Lese-
leistungen ist.> Sekundires Ziel ist es, einige methodisch-statistische Grenzen der
PIRLS- und PISA-Studien in der gegenwirtigen durchgefiihrten Form anhand explora-
tiver Sekundiranalysen aufzuzeigen.

Zunichst gehen wir im darauf folgenden zweiten Abschnitt auf den theoretischen
Hintergrund unserer Problemstellung ein und entwickeln ein dynamisches Modell fiir
die Verteilung von Lesekompetenzen fiir zwei Zeitpunkte. Im dritten Abschnite disku-
tieren wir die Generierung des Lingsschnittdatensatzes und das empirische Vorgehen
bei den statistischen Analysen. Die Darstellung und Interpretation der empirischen Be-
funde erfolgt im vierten Abschnitt. Im fiinften Abschnitt fassen wir die Befunde zu-
sammen und ziehen Schlussfolgerungen daraus.

II. Theoretischer Hintergrund
1. Ausgangsposition

Verdeutlichen wir in aller Kiirze den Hintergrund unserer Problemstellung: Im Ver-
gleich zu den Ergebnissen von PIRLS 2001 haben sich — gemessen an den Befunden
von PISA 2000 — bei den Leseleistungen lediglich vier Linder in ihrer Position ver-
schlechtert: Neben Lettland, Ungarn und Russische Forderation gehort Deutschland
dazu. Wihrend deutsche Schulkinder am Ende der Grundschulzeit (4. Klasse) iiber ein
relativ hohes Leseniveau bei einer geringen Streuung der Leistungen verfiigen, drehen
sich die Verhiltnisse fiinf Schuljahre (8.—10. Schulklasse) spiter um: In Deutschland
sind in der Sekundarstufe I die Lesckompetenzen im OECD-Vergleich bei einer gro-
Ben Streuung deutlich unterdurchschnittich (OECD-Mittelwert: 500 und Mittelwert
fiir Deutschland: 484 Kompetenzpunkte).# Zudem weist Deutschland dann bei den

3 Fiir Belgien und die Schweiz kénnen wir keine vergleichenden Aussagen machen, da diese Lin-
der nicht an PIRLS 2001 (IGLU) teilgenommen haben. Allerdings kénnen aufgrund struktu-
reller Ahnlichkeiten der Schulsysteme und ihrer institutionellen Regelungen die Befunde fiir
Deutschland auf die beiden europiischen Nachbarlinder durchaus iibertragen werden. In Be-
zug auf unsere Problemstellung ist die Schullaufbahndifferenzierung von Bedeutung: In Schul-
systemen wie in Deutschland oder in der Schweiz werden Schulkinder frith in verschiedene
Laufbahnen in der Sekundarstufe I aufgeteilt, die sich stark in ihrem Curriculum unterschei-
den und in den relativen Chancen, bis zum Universititsniveau zu gelangen. In solchen Syste-
men gibt es auch geringe Mobilitit zwischen den Schullaufbahnen.

4 So liegt bei PIRLS 2001 der Mittelwert fiir Deutschland bei 539 Kompetenz-Punkten (Stan-
dardfehler: 1,9) auf der Gesamtskala fiir Lesen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt fiir die
europiische Vergleichsgruppe von 541 KP (Standardfehler: 1,0) und 532 KP fiir die zweite
OECD-Vergleichsgruppe (Standardfehler: 0,6). Die Standardabweichung betriigt fiir Deutsch-
land 67 KP und 74 fiir die erste Vergleichsgruppe mit europiischen Nachbarstaaten und 77 fiir
die zweite nicht-europiische OECD-Vergleichsgruppe. Auch ist der Anteil der ,Risikogruppe®
von leseschwachen Grundschulkindern unterhalb der ersten Kompetenzstufe im internationa-
len Vergleich gering: Der Abstand zwischen den Perzentilen von 5 und 95 Prozent betrug fiir
Deutschland 221 Punkte und der OECD-Durchschnitt fiir die beiden Vergleichsgruppen 244
bzw. 254 KP.
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Lesekompetenzen die grofite soziale Disparitit zwischen den Sozialschichten sowie eine
grofle Gruppe extrem leseschwacher Jugendlicher in den unteren Kompetenzbereichen
auf: Die Disparitit zwischen den 5 Prozent der leseschwichsten und 5 Prozent der le-
sestirksten Jugendlichen betrug fiir Deutschland 366 und fiir den OECD-Durch-
schnitt 328 Kompetenzpunkte. Wihrend andere OECD-Staaten ihre Position verbes-
sern konnen, biiffit Deutschland im Laufe der Sekundarschule bei der Lesekompetenz
seine vergleichsweise giinstige Position im Primarschulbereich ein.> Fast ein Viertel der
15-J4hrigen befindet sich unterhalb der ersten Kompetenzstufe. Offensichtlich tragen
die frithen wie rigiden sozial selektiven Sortier- und Selektionsprozesse bei den Bil-
dungsiibergingen am Ende der Grundschule zu diesem Faktum bei. Méglicherweise —
so die Vermutung von Bos et al. (2003: 18ff.) — gelingt dem deutschen Bildungssys-
tem nicht die Form der Auslese, die Grundlage des dreigliedrigen Schulsystems ist:
Schulkinder nach Leistung zu sortieren, so dass nach Leistung homogene Gruppen in
den weiterfiihrenden Schulen entstehen. Die ,strukturbedingten Entsorgungsmentaliti-
ten® der Schulen und ihrer Lehrkrifte (so Helmut Fend auf der KMK-Konferenz im
Mirz 2002) fithrten im Zuge der Bildungsexpansion statt zur institutionellen Leis-
tungshomogenisierung cher zur sozialen Homogenitit in den Hauptschulen und relati-
ven Heterogenitit in den Gymnasien. Daher zeigen Jugendliche in den Gymnasien bei
gleichen kognitiven Grundfihigkeiten und vergleichbarer sozialer Herkunft deudich
bessere Leseleistungen als Hauptschiiler. Als Folge dessen ist zu vermuten: Verschlech-
terung der mittleren Lesekompetenzen fiir alle 15-jihrigen Jugendlichen und eine zu-
nehmende soziale Ungleichheit der Leseleistungen — also eine Polarisierung von Lese-
kompetenzen nach sozialer Herkunft.

2. Theoretische Erklirungsversuche und Forschungsergebnisse

Dieses Phinomen kann man in theoretischer Hinsicht als ,Ergebnis eines langjihrigen,
vom Kindergarten bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht dauernden kumulativen Pro-
zesses verstehen, bei dem individuelle Anlagen, das Anregungs- und Unterstiitzungspo-
tenzial der Familie und ihres sozialen Netzes, die unterschiedlichen Entwicklungsmi-
lieus von Bildungseinrichtungen und die aktive Auswahl und Nutzung von Opportuni-
titen durch Kinder und Jugendliche selbst ineinander greifen® (Baumert und Schiimer
2001: 353f). In Anlehnung an das strukturell-individualistische Modell der Bildungs-

5 So weisen Bos et al. (2004a: 10) darauf hin, dass ein dirckter Vergleich der Ergebnisse von
PIRLS (IGLU) und PISA schwierig sei: ,Zwar ist die Metrik (M = 500, SD = 100) die gleiche,
es darf aber nicht tibersehen werden, dass zwei unterschiedliche Tests zur Erfassung des Lese-
verstindnisses eingesetzt wurden. Ferner wurden bei IGLU Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der vierten Jahrgangsstufe in kompletten Klassen getestet, bei PISA jedoch 15-Jihrige, die ins-
besondere in Deutschland aufgrund der hohen Zahl der Sitzenbleiber aus verschiedenen Jahr-
gangsstufen stammten. Dariiber hinaus basieren beide Untersuchungen auf Querschnitten.
Dennoch kénnen die Kennwerte ... herangezogen werden, um aufzuzeigen, welche Unterschie-
de am Ende der Sekundarstufe I gegeniiber dem Ende der vierten Jahrgangsstufe bzw. zwischen
10- und 15-Jihrigen vorzufinden sind. Dabei ist auch hier noch einmal darauf hinzuweisen,
dass einige besonders leistungsstarke Staaten bei PISA in IGLU nicht vertreten sind, einige be-
sonders leistungsschwache aber auch nicht®.
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entscheidungen von Boudon (1974) und dessen institutionentheoretische Erweiterung
(Becker 2000) konnen daher die sozialen Disparititen von Lesekompetenzen aus der
Wechselwirkung der zwischen den Sozialschichten variierenden Lernvoraussetzungen
bei der Einschulung (primire Herkunftseffekte), den schichtspezifischen Bildungsent-
scheidungen fiir die Fortsetzung der Bildungslaufbahn nach der Grundschulzeit (se-
kundire Herkunftseffekte) auf der einen Seite sowie der institutionellen Differenzie-
rung des Bildungssystems auf der anderen Seite abgeleitet werden. Insbesondere die in-
stitutionell geregelte Leistungshomogenisierung im mehrgliedrigen Schulsystem und die
sozial selektiven Uberginge in die weiterfithrenden Schulen tragen zu relativ sozial ho-
mogenen Schiilerschaften in den Schullaufbahnen bei. Neben den Einfliissen des El-
ternhauses und dessen Nachbarschaft kann die Kopplung individueller Kompetenzen
wie ,reading literacy” durch sozial selektive Sortier- und Selektionsleistungen und
Lehr- und Lernbedingungen in den Schulen ,erklirt® werden.

Es ist daher — wie von Baumert und Schiimer (2001, 2002) theoretisch fundiert
begriindet — zu vermuten, dass frithe wie sozial selektive Bildungsiiberginge in das
dreigliedrige Schulsystem der Sekundarstufe I, die sowohl durch zwischen den Sozial-
schichten variierenden elterlichen Bildungsentscheidungen als auch durch sozial selekti-
ve Bildungsempfehlungen zustande kommen,® und des weiteren Verbleibs in einer der
Schullaufbahnen vorhandene primire Herkunfiseffekte verstirken, so dass die sozialen
Disparititen von Lesckompetenzen zu einem gewichtigen Teil mit primiren und se-
kundiren Herkunftseffekten von Bildungschancen korrelieren.” Das Lernen, das Er-
bringen und die Feststellung von Leistungen erfolgt in den institutionell vorgegebenen
wdifferenziellen Entwicklungsmilieus® der Primarstufe und in den ,selektionsbedingten
Lernmilieus® der Schularten in der Sekundarstufe I, die selbst wiederum zum Zustan-
dekommen eines bestimmten Lernergebnisses wie etwa Lesekompetenzen beitragen. Bei
gegebenen Lernvoraussetzungen der Schulkinder haben bei frithen Bildungsiibergingen
im deutschen Bildungssystem die Schulen einen geringen Zeit- und Spielraum, um pri-
mire Herkunfiseffekte — also die herkunftsbedingte Ungleichheit von Lernvorausset-
zungen und Sozialkompetenzen der Grundschulkinder — auszugleichen (Becker 2004;
Entwisle et al. 1997). Schlieflich erfolgt nach der Grundschulzeit eine frithe Zuord-

6 Bos et al. (2004b) stellen eine Uberlappung der Leseleistungen bei sozial selektiven Bildungs-
empfehlungen fest: Zwar entsprechen die Ubergangsempfehlungen weitgehend den Lesekom-
petenzen, aber es gibt Uberlappungen bei den Leistungskurven und das Leistungsniveau ist da-
mit nicht das alleinige Selektionskriterium. Offensichtlich gibt es auch einen leistungsunab-
hingigen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsempfehlung. Hierbei wer-
den Kinder aus unteren Sozialschichten bei Kontrolle von kognitiven Grundfihigkeiten und
der Lesekompetenz systematisch benachteiligt. Ahnliche Ungenauigkeiten gibt es vor dem
Hintergrund der gemessenen Lesekompetenzen auch bei der Notenvergabe: ,Dies ist auch
nicht verwunderlich, unterscheiden Lehrpersonen doch vermutlich deutlich die Schwachen
von den Mittleren und diese von den Starken — in ihrer Klasse. Dies gilt fiir Lehrkrifte in
Schulen in sozialen Brennpunkten ebenso fiir diejenigen, deren Schulen eher in gut situiertem,
biirgerlichem Milieu angesiedelt ist. Da keine verbindlichen Standards existieren, werden bei
zum Teil groflen Leistungsunterschieden teils gleiche Noten gegeben® (Bos et al. 2004b: 45).

7 Empirische Evidenzen dazu haben Hanushek und Wéfmann (2005) vorgelegt. In ihrer inter-
national vergleichenden Studie weisen sie nach, dass sozial selektive Bildungsiiberginge und die
frithe leistungsbezogene Verteilung von Schulkindern auf unterschiedliche Schultypen und in
leistungshomogenen Schulklassen nicht nur zur verstirkten Ungleichheit von Bildungschancen
fithren, sondern sich auch in negative Weise auf die schulische Performanz niederschlagen.
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nung zu Schulkontexten, in denen die sekundiren Herkunfiseffekte zusitzlich in pri-
mire umgewandelt werden, so dass sich die Disparititen von schulischen Leistungen
und individuellen Kompetenzen verstirken (Solga und Wagner 2001). Schulformen
stellen eigenstindige Entwicklungsmilieus dar, in denen die Jugendlichen je nach
Schullaufbahn unterschiedlich geférdert werden. Dies bedeutet bei ciner geringen
Durchlissigkeit in der Sekundarstufe I allerdings (Henz 1997), dass den Haupt- und
Realschiilern anspruchsvolle Lernangebote und fiir die personliche Entwicklung forder-
liche Lernbedingungen vorenthalten werden. Die Schullaufbahnen in der Sekundar-
stufe I verstirkten dadurch herkunftsabhingige Voraussetzungen der Jugendlichen und
damit die soziale Ungleichheit von Lesekompetenzen (Baumert und Schiimer 2002:
185). Daher kann zu Recht vermutet werden, dass die Disparititen der Lesckompeten-
zen nach sozialer Herkunft bei den 15-Jihrigen vornehmlich das Ergebnis der Ein-
tritesselekeivicie fiir die verschiedenen Schulformen ist und weniger von den Lernbe-
dingungen und milieuspezifischen Lernkontexten in den Schulformen selbst.

In dieser Hinsicht tragen institutionelle Strukturen und Regelungen des Bildungs-
iibergangs im deutschen Bildungssystem zu unbeabsichtigten Konsequenzen in der
Leistungsentwicklung bei. Entgegen der Absicht, iiber eine Zuordnung zu Schullauf-
bahnen mit unterschiedlichen Curricula, die Produktivitit und Leistungsfihigkeit der
Schulkinder zu férdern, die soziale Ungleichheit der Bildungsméglichkeiten zu reduzie-
ren, die Effizienz des Schulunterrichts zu férdern und damit eine Leistungshomogeni-
sierung zu erzielen, férdern sie eher a) Segregation nach sozialer Herkunft und damit
Verschirfung primirer Herkunfiseffekte, b) eine sozial selektive Zuordnung zu anre-
gungsirmeren Schullaufbahnen und Lernumwelten und damit eine Demotivierung und
sinkende Lernanstrengungen unter diesen Lehr- und Lernbedingungen, c) systemati-
sche Fehler bei der Zuordnung von Leistungsfihigkeiten zu Schullaufbahnen und
Lernkontexten, d) langsamere Entwicklungen in den unteren Schullaufbahnen und da-
mit eine Reproduktion bestehender soziookonomischer Ungleichheiten iiber Bildungs-
chancen und Erwerb von Bildungszertifikaten und e) sozialpsychologische Effekte wie
beeintrichtigtes Selbstbewusstsein, Selbstwertgefiihl und Selbstattribution von mangeln-
der Leistungsfihigkeit und damit Prozesse der Stigmatisierung (Ditton 2004; Solga
und Wagner 2001).

Diese unbeabsichtigten Konsequenzen der frithen und sozial selektiven Bildungs-
iiberginge sind durch die US-amerikanischen Forschungen zur Leistungshomogenisie-
rung in differenzierten Schullaufbahnen (,tracking®) theoretisch wie empirisch recht
gut fundiert. So kommen Gamoran und Mare (1989) bei Kontrolle der sozial selekti-
ven Zuordnung der Schiiler zu Leistungsgruppen zum Ergebnis, dass durch Sortierung
und Selektion die anfinglich bestechenden Leistungsdifferenzen zwischen den Sozial-
schichten erweitert und die sozialen Ungleichheiten von Bildungschancen verstirkt
werden. Durch die Aufteilung auf Schullaufbahnen wird die schulische Leistung auf
zwei Arten beeinflusst: a) Verdnderung in der Streuung von Leistungen (d.h. Bildungs-
ungleichheit) und b) Verinderungen in der Hohe von Leistungen (d.h. Lernprodukti-
vitdt). Hierbei tragen — wie dies fiir stratifizierte Schulsysteme mit einer (elterlichen)
Option zwischen hierarchisch angeordneten Bildungswegen und Selektivitit in die
Schullaufbahnen typisch ist — Sortierungs- und Selektionsprozesse deutlich weniger fiir
die Leistungssteigerung als fiir die zunehmende Disparitit der Leistungen zwischen den
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Sozialschichten bei (Gamoran 1992; Alexander et al. 1978; Alexander und McDill
1976; Heyns 1974).% Befunden von Kerckhoff (1986) zufolge erbringen Jugendliche in
héheren Schullaufbahnen bessere Schulleistungen als diejenigen, die nicht sortiert und
selektiert wurden, wihrend diejenigen in den unteren Schullaufbahnen weniger als
nicht selektierte leisten; dieser Zusammenhang gilt auch, wenn die individuellen Lern-
voraussetzungen sowie ,bottom effects’ und ,ceiling effects’ in der Leistungsentwicklung
kontrolliert werden. Vanfossen, Jones und Spade (1987: 109) kommen fiir die USA
zum Ergebnis, dass — bei Kontrolle von fritherer Leistung und schulischen Interessen —
die Platzierung in einer der Schullaufbahnen einen substantiellen Einfluss auf die schu-
lische Leistung hat, und dass die soziale Selektivitit in den Schullaufbahnen einen gro-
Beren Effekt auf die Leistungsentwicklung hat als frithere Leistungen und schulischen
Interessen. Insbesondere stellt das Gymnasium ecine giinstige Gelegenheitsstruktur fiir
Lernen und Erwerb von Kompetenzen in Klassenriumen und Schulen dar, so dass Ju-
gendliche, die der akademischen Laufbahn mit dem giinstigeren Schulklima zugeordnet
wurden, deutliche positive Leistungsentwicklungen — auch bei den Lese- und Schreibe-
fihigkeiten sowie Matheleistungen (Gamoran 1987) — aufweisen (Kilgore 1991).
Kerckhoff (1986: 856) kann fiir britische Schulen zeigen, dass Jugendliche in héheren
Leistungsgruppen an Leseckompetenzen gewinnen, wihrend diejenigen in unteren
Schullaufbahnen an Boden verlieren; denn leistungsschwichere Schulkinder werden in
solche Lernkontexte platziert, die wenig hilfreich fiir Lernen und Nachholen von Leis-
tungsdefiziten ist (Eder 1981).

Trotz uneinheitlicher und teilweise widerspriichlicher empirischer Befunde zu den
Auswirkungen des frithzeitigen wie sozial selektiven ,tracking” dominieren die Studien,
dass die absichtsvolle Leistungshomogenisierung im mehrgliedrigen Schulsystem und
die sozial selektiven Uberginge in die weiterfiihrenden Schulen systematisch zu unbe-
absichtigten Konsequenzen fiihren. Vor dem Hintergrund der gegenwirtigen Forschung
ist davon auszugehen, dass die institutionellen Strukturen und Regelungen der Bil-
dungsiiberginge im deutschen Schulsystem eine der wichtigen Ursachen fiir ungiinstige
Kompetenzentwicklungen sozial benachteiligter Schulkinder darstellt. Letztich fithren
sie moglicherweise — im Aggregat geschen — zu dem verbliiffenden wie erklirungsbe-
diirftigen Ergebnis: sinkendes Durchschnittsniveau bei gleichzeitig zunehmender Streu-
ung von schulischen Kompetenzen.

3. Modellkonstruktion

Fiir die empirische Klirung unserer Fragestellung wenden wir vor dem Hintergrund
der vorangestellten Ausfithrungen sowie unter Beriicksichtigung der Analysemdglichkei-

8 Nach Serensen (1970) erhohen Selbst- und Fremdselektion in die Schullaufbahnen bestehende
Ungleichheiten bei schulischen Leistungen und beim Erwerb von Bildungspatenten aus zwei
Griinden: Zum einen erfolgt die Verstirkung der Ungleichheiten durch differentielle Lerngele-
genheiten. Zum anderen fiithrt ein vertikales Schulsystem wegen der Korrelation von sozialer
Herkunft und lernrelevanten Merkmalen der Schulkinder zu einer Segregation nach sozialer
Herkunft. Der Differenzierungseffeke fithrt bei der Variation von Leistungen zwischen den
Schulformen zu einer Verstirkung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Leistung.
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ten heranzuziehender Querschnittsdaten von PIRLS und PISA folgendes Modell an
(s. Abbildung 1): Zunichst gehen wir davon aus, dass die Leseleistung am Ende der
Pflichtschulzeit ein kumulatives Resultat von herkunftsbedingten individuellen Fihig-
keiten und Begabungen, Investitionen des Elternhauses in das Humankapital iiber Er-
zichung, Sozialisation und Mobilisierung von sozioskonomischen Ressourcen, Lernpro-
zessen in der Schule, elterlichen Bildungsentscheidungen und sozial selektiven Sortie-
rungs- und Selektionsprozessen beim Ubergang in die Schulformen der Sekundarstufe
I ist. Des Weiteren nehmen wir an, dass die Zunahme der bereits in der Grundschule
bestehenden Ungleichheit von Leseleistungen durch die sozial selektiven Uberginge in
die Schullaufbahnen in der Sekundarstufe I mit all seinen Folgewirkungen fiir die
Schulkarriere und Lernméglichkeiten forciert wird.

Fiir die Modellierung dieser Prozesse mit ihren Konsequenzen fiir die Entwicklung
von Lesekompetenzen greifen wir ebenso wie Baumert und Schiimer (2001, 2002) auf
das Erklirungsmodell von Boudon (1974) zuriick. Einfliisse von sozialer und ethni-
scher Herkunft auf Lernvoraussetzungen bei der Einschulung reflektieren primiire Effetk-
te der sozialen Herkunft (Boudon 1974): Kinder aus héheren Sozialschichten gelangen
infolge der Erzichung, Ausstattung und gezielten Forderung im Elternhaus eher zu Fi-
higkeiten, die in der Schule vorteilhaft sind. Aufgrund dieser giinstigen Voraussetzun-
gen im Elternhaus weisen Kinder aus hdheren Sozialschichten cher bessere Schulleis-
tungen auf, wihrend Arbeiterkinder aufgrund ihrer sozialen Herkunft eher kognitive
Nachteile haben. Bei gleichen Lernbedingungen in der Grundschule bleibt die soziale
Ungleichheit von Leseleistungen entweder weitgehend konstant oder diirfte sich vor-
nehmlich infolge zusitzlicher elterlicher Investitionen in das Humankapital ihrer Kin-
der in den ersten vier Schuljahren verstirken.

Zusitzlich zu den Leseleistungen, welche die allgemeinen schulischen Leistungen
indizieren, die zum Ubergang in die weiterfithrenden Schullaufbahnen berechtigen,
sind elterliche Bildungsentscheidungen im Familien- und Haushaltskontext ausschlag-
gebend fiir den weiteren Bildungsweg ihrer Kinder. Diese Entscheidungsprozesse variie-
ren in Abhingigkeit der 8konomischen Ressourcen der Privathaushalte deutlich zwi-
schen den Sozialschichten und stellen sekundiire Effekte der sozialen Herkunfi dar (Be-
cker 2000). Insbesondere am Ende der Grundschule erfolgt beim Ubergang in die wei-
terfiihrenden Schullaufbahnen die bedeutsamste, mit langfristigen Konsequenzen verse-
hene Bildungsentscheidung, da diese stirker als andere Bildungsentscheidungen vom
Willen der Eltern abhingt, wihrend bei spiteren Wechseln der Schulart oder bei einem
vorzeitigen Abgang von der Schule die Schulleistungen und die Motivation des Kindes
wichtiger sind (Henz und Maas 1995: 610). Primire und sekundire Herkunftseffekte
resultieren in sozial selektive Ubergﬁnge in die weiterfithrenden Schullaufbahnen, wo-
bei in Deutschland die Bildungsempfehlungen der abgebenden Grundschulen zur so-
zialen Selekrivitit der Bildungsiiberginge beitragen (Becker 2003). Vor allem diese so-
ziale Selektivitit von Bildungsiibergingen trigt dann bei sozial differentiellen Lernbe-
dingungen in den einzelnen Schullaufbahnen zur Spreizung bestehender sozialer Un-
gleichheiten von Lesekompetenzen und anderer schulischer Kompetenzen bei (vgl. Sol-
ga und Wagner 2001). Insbesondere diirften die Unterschiede in den Leseleistungen
zwischen den Hauptschulen mit relativ sozial homogenen Schiilerschaften aus sozial
benachteiligten Sozialschichten auf der einen Seite und der vergleichsweise sozial hete-
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rogenen Schiilerschaft in den Gymnasien, die im Zuge der Bildungsexpansion zuneh-
mend an sozialer Exklusivitit verloren hat, auf der anderen Seite im Laufe der Sekun-
darstufe bis zum Ende der Schulpflichtzeit deutlich zunehmen (vgl. Becker 2003).
Selbst bei gleichen Lernbedingungen in den Schulformen scheint eine relativ frithe so-
zial selektive Sortierung und Selektion der Grundschulkinder in die Sekundarstufe I zu
diesem Ergebnis zu fiihren.

Abbildung 1: Kausalmodell fiir die Entwicklung von Lesekompetenzen und ihrer sozia-
len Disparitit zwischen Sozialschichten
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In unserem Ansatz gehen wir davon aus, dass neben individuellen Voraussetzungen, so-
ziokulturellen Rahmenbedingungen und familidren Ressourcen auch institutionelle
Strukturen und Regelungen der Bildungsiiberginge im deutschen Schulsystem eine
Rolle fiir die Emergenz und Verschirfung von sozialer Ungleichheit von Bildungserfol-
gen spielen. Anders ausgedriicke: ,Diese (typenspezifischen Milieus, R.B./ES.) fiihren
in einem Scheren-Effeke dazu, dass die Leistung in den Typen mit hoheren Anforde-
rungen auch nach Kontrolle von Eingangsleistung, sozialer Herkunft und kognitiver
Grundfihigkeiten rascher zunimmt als in den Typen mit Basisanspriichen ... Die Wir-
kung der schulformspezifischen Milieus wandelt damit beim Ubertritt vorhandene se-
kundire Ungleichheiten in Kompetenzunterschiede und damit in primire Chancen-
ungleichheiten um. Empirische Hinweise hierfiir liegen beispielsweise fiir die USA vor
(Hallinan 1988: 259f.). Echte Chancengleichheit wiirde dagegen bedeuten, dass iiber
alle Stufen der Ausbildung hinweg allein die erbrachten individuellen Leistungen iiber
die Bildungsbeteiligung, Bildungsabschliisse und schliefflich Berufs- und Lebenschan-
cen entscheiden® (Ramseier und Brithwiler 2003: 4f; vgl. Baumert und Schiimer
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2001). Folge ist eine Polarisierung der Schulleistungen in der Sekundarstufe am Ende
der Schulpflicht: Die Leistungen der Haupt- und Realschiiler oder der Schiiler in inte-
grierten Gesamtschulen werden immer schlechter und die der Gymnasiasten immer
besser.

III. Datenbasis, Variablen und methodisches Vorgehen
1. Querschnittsdaten von PIRLS 2001 und PISA-E 2000

Fiir unsere empirischen Analysen greifen wir auf die beiden fiir wissenschaftliche Se-
kundiranalysen verfiigbaren Datensitze von PIRLS 2001 und PISA-E 2000 zuriick.
PIRLS 2001 untersucht in einem internationalen Vergleich die Schiilerleistungen, ins-
besondere die Lesekompetenz, am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Bei dieser interna-
tionalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) beteiligten sich im Sommer und
Herbst 2001 146.460 Grundschulkinder im Alter von 9 oder 10 Jahren aus 35 Staa-
ten. In Deutschland umfasste bei der internationalen Stichprobe die Fallzahl 8.997
Grundschulkinder in 211 Schulen. Die 151 Schulen in den 16 Bundeslindern wurden
proportional zur Einwohnerzahl zufillig gezogen, und wegen einem over-sampling in
einigen Bundeslindern umfasst die Zufallsstichprobe 211 Schulen (Details: Bos et al.
2003).

PISA-E 2000 ist die nationale Stichprobenerginzung der internationalen, von der
OECD durchgefiihrten Hauptstudie von PISA 2000, die einen Vergleich zwischen den
Bundeslindern in Deutschland erméglichen soll. Wihrend in der Hauptstudie rund
180.000 Jugendliche im Alter von 15 Jahren in 32 OECD-Lindern und ihre Partner-
staaten erfasst wurden, umfasst das deutsche Sample rund 5.000 deutsche Schiilerinnen
und Schiiler in 219 Schulen. Bei der PISA-E-Stichprobe wurde die Zahl der Schulen
auf 1.460 erhoht. Der Vergleich der deutschen Bundeslinder beruht auf zwei iiberlap-
penden Stichproben von 33.809 15-Jihrigen und 33.766 Neuntklisslern. Alle diese
45.899 in Deutschland untersuchten Schiilerinnen und Schiiler haben am ersten Test-
tag die internationalen Tests, am zweiten Testtag die nationalen Tests bearbeitet.

2. Matching-Verfahren zur Konstruktion eines Lingsschnittdatensatzes
Um unsere Fragestellung in einem Lingsschnittdesign untersuchen zu kénnen, kon-

struieren wir aus den beiden Querschnittsdaten von PIRLS und PISA-E einen Lings-
schnittdatensatz mit drei Beobachtungszeitpunkten fiir die Lesekompetenz.? Der erste

9 In einer kritischen Auseinandersetzung mit den Beitriigen von Baumert und Schiimer (2001,
2002) weist Hopf (2003: 12) darauf hin, dass man nur mit echten Lingsschnittdaten das zeit-
verinderliche Verhiltnis von primiren und sekundiren Herkunfiseffekten am Ende der
Grundschule bestimmen kénne. Nur im Lingsschnittdesign gelinge es, die Lernmilieus in den
verschiedenen Schulformen (sozial selektive Unterschiede im Unterricht und in der Forderung
von Schulkindern sowie soziale Homogenitit in den Schulformen sowie geringe Durchlissig-
keit der Schullaufbahnen) in theoretisch gebotener Genauigkeit zu beschreiben, da sie sich
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Beobachtungszeitpunke ergibe sich fiir die Lese- und Schreibkompetenzen von Grund-
schulkindern vor ihrer Einschulung, die die Eltern retrospektiv einschitzen sollten
(PIRLS). Der zweite Messzeitpunke ist das Ende der Grundschulzeit (PIRLS) und der
dritte Messzeitpunke ist das Ende der Vollzeitschulpflicht (PISA-E). Das ,pairwise
matching®, also die hierarchische Zuordnung von ,statistischen Zwillingen® zweier Al-
tersgruppen aus den beiden Querschnittsdatensitzen (vgl. Klose und Bender 2000;
Heckman und Smith 1996), wurde anhand von drei in beiden Datensitzen erhobenen
Indikatoren — dem Geschlecht, der Bildung der Eltern und dem Migrantenstatus —
vorgenommen (7abelle 1).

Tabelle 1: Matching-Verfahren zur Bildung von ,Zwillingspaaren® im PIRLS- und
PISA-Datensatz

Geschlecht Bildung der Eltern Migrationsstatus N = 4.658

1 Midchen Abitur Kein Migrant 989
2 Midchen Abitur Migrant 166
3 Midchen Kein Abitur Kein Migrant 923
4 Midchen Kein Abitur Migrant 236
5 Junge Abitur Kein Migrant 1.051
6 Junge Abitur Migrant 151
7 Junge Kein Abitur Kein Migrant 861
8  Junge Kein Abitur Migrant 281
Definition: Abitur: ISCED 3a, 4a, Geburt im Ausland / beide

5+Hochster Schulabschluss Eltern im Ausland geboren /
(Angabe bei einem Elternteil mindestens ein Elternteil im
geniigt) Ausland geboren

Diese Matching-Variablen sind vor dem Hintergrund der durch die beiden verfiigbaren
Datensitze gegebenen Méglichkeiten und dem Bestreben, méglichst identische ,Zwil-
linge® zuzuordnen, deswegen geeignet, weil deren Korrelation mit schulischer Leistung
hinlinglich belegt ist und weil sie zeitkonstant sind, wihrend Versuche anhand zeitver-
inderlicher Merkmale (z.B. Einkommen, Familienform oder sozioskonomischer Status)
individuelle Zuordnungen vorzunehmen wenig Sinn machen. Aufgrund der foderalen
Strukeur des deutschen Schulwesens mit seinen linderspezifischen Variationen wire
auch das Bundesland als Matching-Variable sinnvoll. Allerdings ist dieses Merkmal im
PIRLS-Datensatz nicht vorhanden und die in zwélf von 16 Bundeslindern durchge-
fithrte nationale Erweiterungsstudie PIRLS-E, die das Bundesland als Strukturvariable
enthilt, ist der scientific community derzeit nicht zuginglich. Weitere in Frage kom-
mende Merkmale wurden in PIRLS und PISA in unterschiedlicher Weise gemessen,
wodurch Kompatibilititsschwierigkeiten auftreten.

Aufgrund der wesentlich grofleren Stichprobe der PISA-E-Erhebung gingen alle
Fille aus PIRLS in den endgiiltigen Datensatz ein, wihrend aus PISA fiir jede Gruppe
zufillig ausgewihlte Fille zugeordnet wurden. Die resultierende Gesamtstichprobe mit
4.658 Fillen wurde anschliefend anhand verschiedener Variablen auf Verzerrungen in
den Randverteilungen iiberpriift, die durchgingig jeweils nur geringe Abweichungen
von den urspriinglichen Verteilungen in den beiden Datensitzen aufweisen.

auch iiber die Zeit hinweg verindern und dementsprechend zeitlich variierende Effekte fiir die
Entwicklung von Lesckompetenzen aufweisen.
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Berechtigterweise kdnnte man einwenden, dass die Resultate multivariater Schit-
zungen mit diesem kombinierten Lingsschnittdatensatz statistische Artefakte darstellen,
die sich aus der stochastischen Zuordnung von ,Zwillingen“ ergeben. In solch einem
Falle wiren die Befunde unzuverlissig. Deswegen haben wir dieses Matching-Verfahren
mehrmals — d.h. zuerst ein einziges Mal, dann 100 und 500 Mal, darauthin 5.000 Mal
und schliefflich 50.000 Mal — wiederholt, und jeweils mit den resultierenden Lings-
schnittdatensitzen die multivariaten Schitzungen vorgenommen.!® Mit dieser Vorge-
hensweise diirften Zufallsergebnisse zugunsten stabiler und aussagekriftiger Befunde
weitgehend eingeschrinkt sein, auch wenn fiir das ,pairwise matching” nur eine gerin-
ge Zahl zeitkonstanter Strukeurvariablen beriicksichtigt wird.

3. Abhingige Variablen

Fiir die empirischen Analysen werden zwei abhingige Variablen verwendet. Die erste
abhingige Variable umfasst die Skalenwerte der Lesekompetenzen von Grundschulkin-
dern (PIRLS) und der 15-Jihrigen (PISA).!! Da nicht alle Tests zu den Lesekompeten-
zen allen Schiilerinnen und Schiilern vorgelegt wurden, wurden mit Hilfe der vorhan-
denen Antworten die fehlenden Antworten als plausible Werte geschitzt und damit die
fehlenden Werte imputiert. Die gemessenen Kompetenzen wurden schliefSlich auf einer
Skala normiert, so dass der Mittelwert der 15-jihrigen Teilnehmer aller OECD-Linder
bei einer Standardabweichung von 100 Punkten genau 500 Punkte betrigt und somit
die Leistungen von zwei Dritteln der Jugendlichen im Bereich zwischen 400 und 600
Punkten liegen. Da sowohl bei PISA als auch bei PIRLS auf diese Weise verfahren
wurde, liegt eine gewisse Vergleichbarkeit der Leseckompetenzen vor, wenngleich zu be-
riicksichtigen ist, dass die Aufgabenstellungen jeweils den Altersgruppen angepasst wur-
den (Bos et al. 2004a). Bei den Schitzungen der Verteilungen fiir die Leseckompetenzen

10 Vor jedem Durchlauf fiir die Mehrfachschitzungen wurde ein komplett neuer Quasi-Lings-
schnittdatensatz aus zufillig gruppierten ,statistischen Zwillingen® der beiden Originaldaten-
sitze PIRLS und PISA erzeugt. Daran anschlielend wurden die Variablentransformationen
und dokumentierten Regressionen durchgefiihrt, deren jeweilige Koeffizienten dann kumulativ
in ein Datenfile geschrieben wurden. Diese Vorgehensweise ist — in der Art und Weise, wie wir
die STATA-Routinen programmiert haben — rechenintensiv: Bei OLS-Regressionsschitzungen
mit 50.000 Matching-Vorgingen mittels STATA 8 (s. Tabelle 7) ist ein PC mit einer 3.2
GHz-CPU (Intel Pentium 4) mit 1 GB RAM rund drei Tage beschiftigt. Fiir multinomiale
Regressionen (s. Tabelle 9) lag die Netto-Rechenzeit bei 96 Stunden.

Der OECD-Studie zufolge heif$t Lesekompetenz (,reading literacy®) geschriebene Texte zu ver-
stehen, zu nutzen, iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und
Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunechmen — also die Fihig-
keit, Lesen in unterschiedlichen Lebenssituationen praktisch anwenden zu kénnen. Drei Di-
mensionen des Lesens wurden auf der Individualebene erfasst: (1) Informationen in Texten fin-
den, (2) Texte interpretieren und (3) Texte reflektieren und bewerten. Die Schwierigkeit eines
Items und die Fihigkeit eines Schiilers bzw. einer Schiilerin kénnen beide auf einer stetigen
Skala positioniert werden. Diese Skala wurde anhand eines mathematischen Modells erstellt,
das die Berechnung sowohl der relativen Wahrscheinlichkeit jedes Schiilers, ein Item korrekt zu
beantworten, wie auch der relativen Wahrscheinlichkeit erméglicht, dass auf eine Frage (oder
ein Item) eine korrekte Antwort gegeben wird (Item Response Theory nach Rasch).

1
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der Grundschulkinder und 15-jihrigen Jugendlichen wurden die jeweiligen Popula-
tionsgewichte aus PIRLS bzw. PISA-E verwendet.

Die auf einer Skala normierten Lesckompetenzen wurden in den beiden Studien
PIRLS und PISA-E in fiinf Kompetenzstufen untergliedert, so dass es méglich ist, den
Wechsel von Kompetenzstufen nach dem Bildungsiibergang am Ende der Grundschul-
zeit zu untersuchen. Die zweite abhingige Variable ist der Wechsel von Kompetenzstufen
nach dem Ubergang in die Schullaufbabnen in der Sekundarstufe I. Da die Aufteilung
der Kompetenzstufen fiir die beiden Studien zwar schr ihnlich, aber nicht ginzlich
identisch ist, werden Verinderungen in den Einstufungen in die Kompetenzstufen —
angesichts dessen, dass bei beiden Studien die Intervallbreite der Kompetenzstufen 75
Punkte betragen — danach bemessen, ob sich die Kompetenzwerte um mehr als 75
Punkte verschoben haben. Eine Abnahme der Kompetenzwerte um den Betrag von
mehr als 75 Punkten bedeutet demnach eine Verschlechterung, wihrend die Zunahme
um mehr als 75 Punkte eine Verbesserung in der Kompetenzeinstufung darstellt. Die Re-
ferenzkategorie dieser abhingigen Variablen ist die Konstanz der Kompetenzeinstufung.

4. Unabhingige Variablen

Fiir die Schitzung der Verteilung von Lesekompetenzen der Grundschulkinder werden folgende
erklirende Variablen verwendet!? (vgl. Tabelle A1 auf den Internet-Seiten der KZfSS): Bei PIRLS
2001 wurde das verfiigbare Haushaltseinkommen kategorisiert in US-Dollar-Betridgen erhoben
und indiziert das 6konomische Kapital des Elternhauses. Da wir keinen Zugang zu den Daten der
nationalen Zusatzerhebung von PIRLS 2001 (PIRLS-E) hatten, wird mit dem Haushaltseinkom-
men und dem Bildungsniveau der Eltern indirekt die Klassenlage des Elternhauses und somit die so-
ziale Herkunft der Probanden indiziert. Das Bildungsniveau der Eltern als eine weitere Herkunftsva-
riable orientiert sich an der ISCED-Klassifikation, wobei wir das Abitur der Eltern als Dum-
my-Variable und die anderen niedrigeren Schulabschliisse als Referenzkategorie kontrollieren. Fiir
die Erfassung eines Migrationshintergrunds wird gemessen, wie hiufig die Testsprache auflerhalb
der Schule im Elternhaus oder im Freundeskreis gesprochen wird. Referenzkategorie ist die hiufi-
gere Verwendung der Testsprache. Dass damit nicht die gesamte Dimension des Migrationsstatus
erfasst wird, liegt auf der Hand. Fiir unsere Fragestellung dient sie daher cher als Kontrollvariable.
Das intellektuelle Anregungs- und Sozialisationspotentials des Elternhauses wird durch Anzahl der
Biicher und Vorhandensein einer Iageszeitung indiziert (zur Problematik dieser Variablen: Réssel
und Beckert-Ziegelschmid 2002).

Die durch die Eltern eingeschitzten Lese- und Schreibfiihigkeiten bei Einschulung stellen Indika-
toren fiir die (schichtabhiingigen) Lernvoraussetzungen der Grundschulkinder und damit primidre
Herkunfiseffekte dar (Boudon 1974; Becker und Lauterbach 2004a; Grundmann et al. 2004).13

12 Die Tabellen Al bis A7 findet man auf der Internet-Seiten der KZfSS unter dem folgenden
Link: <http://www.uni-koeln.de/kzfss/materialien/KS-58-2-becker-schubert-Anhang. htm>.

13 Da es sich bei den Lese- und Schreibfihigkeiten bei Einschulungen um retrospektive subjektive
Einschitzung der Eltern handelt, kann berechtigterweise angenommen werden, dass diese An-
gaben erheblich verzerrt sind — weil sie unter anderem vom Bildungsniveau der Eltern abhin-
gig sein konnen — und daher wenig valide sind. Die Verzerrung kann zudem auf Erinnerungs-
probleme und soziale Erwiinschtheit beruhen. Des Weiteren kann gemutmaf$t werden, dass die
Eltern in der Retrospektive die Angaben vor dem Hintergrund der aktuellen Schulleistungen
beurteilen oder rationalisieren. Diese methodische Schwierigkeit weist wiederum darauf hin,
dass es zwingend notwendig ist, Entwicklung und Verteilung von Lesekompetenzen im Lings-
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Hierbei greifen wir auf additive Indizes zuriick, die durch den PIRLS-Datensatz vorgegeben wur-
den. Unterstiitzung durch die Schule und das disziplinire Klima in der Schulklasse indizieren Infor-
mationen zu den schulischen Lehr- und Lernbedingungen (,differentielle Entwicklungsmilieus®),
die fir die Entwicklung schulischer und allgemeiner Kompetenzen bedeutsam sind. Wiederum
greifen wir dabei auf durch den PIRLS-Datensatz vorgegebene additive Indizes zuriick.

Die Verteilung der Lesekompetenzen der 15-jihrigen Schulkinder am Ende der Vollzeitschul-
pflicht wurde mit folgenden erklirenden Variablen geschitzt (vgl. Tabelle A2 auf den Internet-
Seiten der KZfSS): Die soziale Herkunft wird mit dem soziodkonomischen Status des Elternhauses
(ISEI) und mit dem hichsten Bildungsniveau der Elternteile (ISCED) kontrolliert. Referenzkategorie
des elterlichen Bildungsniveaus sind niedrigere Bildungsabschliisse als das Abitur. Der Migrations-
hintergrund wird danach bestimmyt, ob die Testsprache eine Fremdsprache ist. Die Referenzkatego-
rie dieser Dummy-Variablen ist Deutsch als Muttersprache. Sozialisationsbedingungen im Eltern-
haus und deren intellektuelle Anregungspotentiale werden auf folgenden Dimensionen gemessen: Fa-
milienform (Kernfamilie vs. andere Familienstrukturen), Anzahl von Biichern im Elternhaus, bil-
dungsrelevante Ressourcen, Besitz an Kulturgiitern, kulturelle Kommunikation und der Hiufig-
keit des Besuchs kultureller Veranstaltungen.

Informationen zu den schulischen Lehr- und Lernbedingungen ergeben sich aus einem additi-
ven Index zum schlechten diszipliniren Klima an der Schule. Dieser von uns konstruierte Index
misst, wie die Befragten das disziplinire Klima anhand mehrerer Indikatoren zum Umgang zwi-
schen Schiilern untereinander, zum Umgang zwischen Jugendlichen und Lehrkriften, Disziplin im
Unterricht und auferhalb des Unterrichts beurteilen. Als Lernvoraussetzungen beim Ubergang von
der Grundschule in die Schullaufbahnen der Sekundarstufe I wurden zum einen die Lese- und
Schreibfiihigkeiten bei Einschulung und zum anderen die Lesekompetenzen am Ende der Grundschul-
zeit (Messung in PIRLS 2001) kontrolliert. Auch diese Schitzungen wurden mit den entsprechen-
den Populationsgewichten fiir PISA-E-2000 versehen.

5. Kontrolle der sozialen Selektivitit von Bildungsiibergingen

Eine wichtige erklirende Variable fiir die soziale Disparitit von Leseleistungen unter
den 15-jihrigen Jugendlichen ist die soziale Selektivitit der Bildungsiiberginge am
Ende der Grundschulzeit. Sie ergibt sich im Aggregat aus den zwischen den Sozial-
schichten differierenden elterlichen Bildungsentscheidungen (Becker 2000) sowie aus
den sozial selektiven Sortier- und Selektionsleistungen der abgebenden Grundschulen
(Becker 2004). Wenn die einzelnen Schulformen in der Sekundarstufe I ,differenzielle
Lernmilieus® darstellen, dann kénnen unter methodischen Gesichtspunkten die kausa-
len Auswirkungen der sozial selektiven Lernkontexte auf die Entwicklung von Lese-
kompetenzen als ein soziales Experiment angesechen werden. Da aber die Aufteilung auf
die einzelnen Experimentalgruppen nicht zufillig durch das Deutsche PISA-Konsor-
tium vorgenommen wurde, haben wir es mit einem guasi-experimentellen Design ohne
echte Kontrollgruppe zu tun. Wenn wir davon ausgehen, dass die soziale Selektivitit der
Bildungsiiberginge und das Verweilen in unterschiedlichen Lernkontexten eine Ursache
fiir die soziale Disparitit von Lesekompetenzen darstellen, so treten drei methodische
Probleme auf.

schnitt zu erheben. Fiir die Beurteilung der Lesekompetenzen zu einem bestimmten Zeitpunkt
bedarf es Informationen zum Ausgangszustand. Solch eine ,Null-Messung* ist vor allem dann
angeraten, wenn das zu erklirende Phinomen wie eben die Lesekompetenz das Ergebnis einer
Entwicklung in der Zeit ist, das zum Befragungszeitpunkt wiederum vorliufig sein kann.
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Erstens liegt das Evaluationsproblem vor, das mit dem Fundamentalproblem der kausalen Inferenz
korrespondiert (Holland 1984: 947). Wenn wir eine Ursache als ein Ereignis oder als eine Einwir-
kung (etwa Ubergang in einer der Schullaufbahnen mit jeweils unterschiedlichen Lernbedingun-
gen) definieren, die eine Verinderung bei der Lesekompetenz im Vergleich zu Kontrollgruppen
hervorruft, dann besteht das grundlegende Problem, den Kausaleffekt dieses Ereignisses zu identi-
fizieren, darin, dass die interessierende Variable, nimlich Verinderung der Lesekompetenzen, nur
fiir die Experimentalgruppe, aber nicht gleichzeitig auch fiir die Kontrollgruppe zu beobachten ist.
So kénnen wir ein Kind niemals in den Zustinden wie etwa Besuch des Gymnasiums, Besuch der
Realschule oder Besuch der Hauptschule zugleich beobachten. Es kann daher nicht die Frage be-
antwortet werden, welche Auswirkung der Ubergang in das Gymnasium auf die Entwicklung der
Leseckompetenzen und ihre soziale Disparitit gehabt hitte, wire das Kind statt auf die Haupt- oder
Realschule in das Gymnasium gewechselt. Man weif§ also nicht, welche Lesekompetenzen die
Haupt- oder Realschiilerinnen gehabt hitten, wiiren sie stattdessen auf das Gymnasium gegangen,
und man weif§ nicht, welche Konsequenzen dies fiir die Entwicklung und Streuung der Lesekom-
petenzen gehabt hitte. Deswegen kann nicht ohne weiteres der Effekt des Besuchs einer Schulform
auf die Lesekompetenzen durch einen einfachen Vergleich zwischen den einzelnen Schullaufbah-
nen ermittelt werden, da wir nicht fiir die ein und dieselbe Personen gleichzeitig diejenigen Wir-
kungen von Bildungsiibergingen und Lernkontexten beobachten kénnen, die sich jeweils ergeben
hitten, wenn die Bedingungen jeweils anders gewesen wiren. In der 6konometrischen Evaluations-
forschung wird deswegen dieses Problem, die Schitzung von Kausaleffekten, auch als ein ,missing
data problem® angeschen (Rosenbaum und Rubin 1983: 41).

Zweitens haben wir es mit einem spezifischen Problem fehlender Daten zu tun, weil wir die Me-
chanismen des sozial selektiven Bildungsiibergangs mit den zur Verfiigung stehenden Quer-
schnittsdaten nicht direkt messen konnen, so dass auch die Wirkung primirer und sekundirer
Herkunftseffekte auf theoretischen Zusatzannahmen beruht, die nicht zwingend empirisch erfiillt
sein miissen. Des Weiteren haben wir keine Informationen iiber die Lehr- und Lernprozesse im
Lingsschnitt vorliegen, so dass wir fiir die Wirksamkeit von Lernbedingungen fiir die individuelle
Entwicklung von Leseleistungen und die Verschirfung sozial ungleicher Lesekompetenzen eben-
falls nur plausible Zusatzannahmen machen kénnen. Da wir diese Mechanismen und sozialen Pro-
zesse, welche die Wirkungen von vorliegenden Ursachen hervorbringen, nicht direke beobachten,
kénnen wir uns niche sicher sein, die Ursachen fiir die Streuung von Lesekompetenzen aufgedecke
zu haben (vgl. Hedstrom und Swedberg 1994). Denn es ist wichtig, Mechanismen und Prozesse
festzustellen, die zwischen Ursache und Wirkung fungieren, um sicher sein zu kénnen, dass wir es
mit einer Ursache zu tun haben, zu der auch die entsprechende Wirkung gehért, und wenn wir die
Ursache und Wirkung mit einem verbindenden Mechanismus identifizieren kénnen, sind wir in
der Lage, die Wirkung ursichlich auf ein Ereignis zuriickzufiihren, das wir Ursache nennen.

Drittens haben wir zudem das Problem, dass die Aufteilung in Experimental- und Kontroll-
gruppe nicht zufillig erfolgt, sondern das die Verteilung auf die einzelnen Schulformen in der Se-
kundarstufe I von der sozialen Herkunft der Grundschulkinder abhingt. Damit wird es schwierig,
die Wirkung unterschiedlicher Lehr- und Lernbedingungen auf die Lesekompetenzen zu messen
und in Abhingigkeit erklirender Variablen zu schitzen. Betrachten wir das genauer: Gehen wir
von einer Ergebnisvariablen Y; aus, die fiir ein Kind im Falle des Wechsels auf das Gymnasium zu
einem bestimmten Zeitpunke t Yl1 und fiir ein Kind im Falle des Wechsels auf die anderen Schul-
laufbahnen KO ist, so kann deswegen der potentielle Nutzeneffeke fiir die , differenziellen Lernmi-
lieus* Az =Y —Y° nicht identifiziert werden. Auch fiir die Ermittlung der Wahrscheinlichkeit fiir
den Wechsel auf das Gymnasium Pr(D =1 ‘ ¢;) — wobei D = 1 das Ereignis ,, Wechsel auf das Gym-
nasium® ist und ¢;; erkldrende Variablen fiir dieses Ereignis sind — treten wegen fehlender Informa-
tionen wie beim oben geschilderten Evaluationsproblem gravierende Schitzprobleme auf. Auf-
grund des resultierenden ,selection bias“ in der Verteilung der Effekte von Wechsel auf das Gym-
nasium gilt daher:

E(A|D=1,,)# EY,|D=1,c;,)-E(Y;’| D=0,,),
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d.h. der erwartete durchschnittliche Effeke privilegierter Lehr- und Lernbedingungen auf die spi-
teren Lesckompetenzen ist nicht gleich der Differenz der Ergebnisvariablen fiir den Wechsel auf
das Gymnasium und den Wechsel auf die anderen Schullaufbahnen, wie dies bei einem klassischen
experimentellen Design der Fall wire. Deswegen ist bei multivariaten Schitzungen die Verwen-
dung einer Dummy-Variablen als Indikator fiir die Verteilung auf die einzelnen Schullaufbahnen
nicht sinnvoll. Verfiigt man, wie in unserem Fall, nicht iber perfekte Experimentaldaten, dann ist
die Einbezichung einer Dummy-Variablen in die multivariaten Schitzungen, die indiziert, ob ein
Kind auf das Gymnasium oder auf die Haupt- oder Realschule oder auf eine andere Schule ge-
wechselt ist, ausgeschlossen (Maddala 1978: 426). Ansonsten wiirde man in unzulissiger Weise so
tun, als wiren die Teilnehmer und Nichtteilnehmer zufillig ausgewihlte Untersuchungs- und
Kontrollgruppen. Es sind dann verzerrte Schitzergebnisse wegen des ,selectivity bias“ zu erwarten,
wenn man die Selektionsprozesse und soziale Selektivitit beim Ubergang auf die einzelnen Schul-
laufbahnen in der Sekundarstufe I, also die systematische Aufteilung in die Untersuchungs- und
Kontrollgruppen, nicht explizit kontrolliert. Dieses Evaluationsproblem kann durch die Kontrolle
sozialer Selektivitit bei den Bildungsiibergingen am Ende der Grundschulzeit zumindest teilweise ge-
16st werden.

Fiir die ersten beiden Probleme haben wir keine direkte Losung. Zumindest wire das zweite
Problem gel6st, wenn wichtige Mechanismen und Prozesse der Entwicklung von Lesekompetenzen
direkt im Lingsschnitt erfasst worden wiren. Da dies nicht der Fall ist, miissen wir mit diesem wie
mit dem ersten Problem vorerst leben. Allerdings verfiigen wir in der Zwischenzeit bereits iiber
Studien zu den Bildungsiibergingen und den daraus resultierenden Bildungserfolgen, die die Mo-
dellvorstellungen von Boudon (1974) soweit unterstiitzen, dass wir von empirisch fundierten
,Briickenhypothesen® fiir die Entwicklung von Lesekompetenzen in Abhingigkeit von der sozial
selektiven Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schullaufbahnen in der Sekundarstufe
I ausgehen kénnen (z.B. Becker 2000, 2003). Fiir die Losung des dritten Problems in multivaria-
ten Schitzungen gibt es unterschiedliche Verfahren, die sich in ihrer Leistungsfihigkeit unterschei-
den (Lechner 1998). Weil die Losung fiir das ,selection bias problem® auflerhalb der formalen Sta-
tistik liegt und weil der Prozess der Selektion eher ein theoretisches als ein statistisches Problem ist,
kommt es darauf an, den Selektionsprozess bei den Bildungsiibergingen am Ende der Grundschul-
zeit in theoretisch angemessener Weise zu modellieren. Ohne hinreichendes Wissen iiber die Art
und Weise, wie Kinder in die einzelnen Schullaufbahnen hineinselektiert werden, ist es nicht még-
lich, die Effekte vorschulischer Bildung hinreichend genau zu quantifizieren. Aber oftmals kennen
wir diese Selektionsprozesse entweder zu wenig oder kénnen sie mangels erhobener Informationen
nicht ausreichend statistisch testen.

Aus pragmatischen Griinden verwenden wir fiir die Kontrolle des Selektivititsproblems
das von Heckman (1979) vorgeschlagene Verfahren, das sich bereits in mehreren bil-
dungssoziologischen Studien bewihrt hat (vgl. Becker 2000, 2003). Bei der Ermittlung
der Effekte sozial selektiver Bildungsiiberginge fiir die Lesekompetenzen wird im ersten
Schritt der Selektionsprozess beim Zugang zu den einzelnen Schullaufbahnen mittels
einzelner Probit-Regressionen geschitze (Long 1997).'% Aus Tabelle 2 ist zunichst zu
entnehmen, dass die Leseleistung am Ende der Grundschulzeit den Ubergang in die
héchste Schullaufbahn, das Gymnasium, fordert: Je besser die Lesekompetenz, desto
wahrscheinlicher ist der Wechsel ins Gymnasium. Fiir die anderen kontrollierten Uber-

14 Von den Schiilerinnen und Schiiler wechseln am Ende der Grundschulzeit 16 Prozent auf die
Hauptschule, 16 Prozent auf Schulen mit mehreren Bildungsgingen, 23 Prozent auf die Real-
schule, 13 Prozent auf integrierte Gesamtschulen und schlieflich 31 Prozent auf das Gymna-
sium. Da wir wegen des Matching-Verfahrens nicht mit der Gewichtung von Stichproben ope-
rieren, stimmt diese Verteilung nicht mit der amtlichen Bildungsstatistik iiberein.
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ginge spielt die Leseleistung der Grundschulkinder keine signifikante Rolle. Erwar-
tungsgemifl gibt es selektive Ubergangschancen nach dem Human- und Kulturkapital
des Elternhauses, das hochgradig mit dem sozioskonomischen Status des Elternhauses
korreliert: Je hoher das Bildungsniveau der Eltern ist, desto wahrscheinlicher sind die
Ubergiinge in die hoheren Schullaufbahnen. Mit Ausnahme bei der Entscheidung fiir
die integrierte Gesamtschule erfolgt eine sozial differentielle Einordnung der Grund-
schulkinder in das dreigliedrige Schulsystem. Ebenso konsistent mit vorliegenden Er-
kenntnissen ist der Fake, dass die Grundschulkinder mit einem Migrationshintergrund
geringere Chancen haben, auf die hoheren weiterfithrenden Schullaufbahnen in der Se-
kundarstufe I wechseln zu konnen. Nur beim Ubergang in die integrierte Gesamtschu-
le wirke sich der Migrationshintergrund nicht nachteilig auf die Bildungschancen aus.

Tabelle 2: Kontrolle der sozial selektiven Bildungsiiberginge am Ende der Grundschule
(Probit-Regression; in Klammern: Standardfehler der unstandardisierten Koef-

fizienten)
Gymnasium Realschule Integrierte Schule mit
vs. v Gesamtzchule | :inehreren
andere ! vs. andere Bildungsgingen
Schulformen Hauptschule Schulformen | vs. Gymnasium
Leseleistung in der 4. Klasse 0,0009* 0,0006 0,0000 —-0,0010
(0,0004) (0,0006) (0,0004) (0,00006)
Abitur (Vater) 0,518%** 0,302%** —0,045 —-0,650***
(0,05) (0,08) (0,06) (0,07)
Abitur (Mutter) 0,288*** 0,153 -0,027 —0,44 1%
(0,05) (0,09) (0,06) (0,07)
Migrationsstatus —0,190** —0,521*** -0,143 —0,246*
(0,07) (0,09) (0,08) (0,12)
Konstante 1,293%% 0,122 _1,078%%* 0,608
(0,20) (0,30) (0,23) (0,31)
N 3.821 1.456 3.820 1.800

*p <0,05 * p < 0,01 ** p < 0,001.
Datenbasis: PIRLS 2001 und PISA-E 2000 — eigene Berechnungen.

Die Schitzergebnisse fiir die sozial selektiven Bildungsiiberginge stellen so genannte
~propensity scores” dar, die als bedingte Wahrscheinlichkeit gelten, unter Kontrolle be-
obachteter Kovariaten in einer der unterschiedlichen Lehr- und Lernkontexte gelangt
zu sein (vgl. Winship und Sobel 2004: 492). Diese ,propensity scores” werden als ,,in-
verse Mill’s ratios® gespeichert und gehen statt der Dummy-Variablen, die die Platzie-
rung in den Schullaufbahnen der Sekundarstufe I indizieren, im zweiten Schritt als in-
strumentelle Variable in die Schitzung fiir die Verteilung der Leseleistungen der 15-Jih-
rigen ein (Heckman 1997).15 Im Allgemeinen wird die Korrektur des ,sample selection
bias® iiber dieses Vorgehen als ausreichend angesehen, da sich dadurch auch Subklassen

15 Wenn die ,propensity scores“ als bedingte Ubergangswahrscheinlichkeiten gespeichert werden,
erzielt man die gleichen Ergebnisse wie mit inversen Mill’s ratios, aber dabei werden die Stan-
dardfehler der geschitzten Regressionskoeffizienten sehr grofl. Daher folgen wir der Grundidee
von Heckman (1979).
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von Merkmalsgruppen und somit auch Experimental- und Kontrollgruppen identifizie-
ren lassen (Rosenbaum und Rubin 1983). Zudem hat eine solche Instrumentalvariable
den Vorteil, die Dimensionalitit des Matching-Problems auf eine einzelne metrische
Variable zu reduzieren. Somit ist es mdglich, den vermuteten Effekt sozial selektiver
Bildungsiiberginge auf die Entwicklung und Streuung von Leseckompetenzen zu beur-
teilen.

1V Empirische Befunde
1. Soziale Disparitit der Leseleistungen am Ende der Grundschulzeit

Die soziale Disparitit der Leseleistung am Ende der Grundschulzeit kann mit Hilfe der
OLS-Regression (Briiderl 2000) — wie dies bereits hinlinglich durch die publizierten
Berichte und Sekundiranalysen bekannt ist (vgl. Bos et al. 2003) — zum einen durch
die sozioskonomischen Ressourcen und des intellektuellen Anregungspotentials des El-
ternhauses sowie durch die Lernvoraussetzungen bei Beginn der schulischen Karriere
beschrieben werden (vgl. Zabelle A3 auf den Internet-Seiten der Zeitschrift). Schulkin-
der von Eltern mit héherem Haushaltseinkommen erreichen signifikant bessere Lese-
leistungen als diejenigen mit einem Niedrigeinkommen. Besonders stark unterscheiden
sich dabei die unteren Einkommensgruppen in der Leseleistung, wihrend bei hsherem
Einkommen die Unterschiede tendenziell geringer werden, wobei die Unterschiede der
beiden héchsten Einkommensgruppen gering und vernachlissigbar sind. Je hoher das
Bildungsniveau der Eltern ist, desto besser sind die Leseleistungen ihrer Kinder, wih-
rend Kinder aus Elternhiusern, in denen die Testsprache selten gesprochen wird, un-
giinstigere Lesckompetenzen aufweisen als Kinder aus Elternhiusern, in denen die
deutsche Sprache generell im Alltag verwendet wird.

Des Weiteren korreliert die Verteilung der Lesekompetenzen mit dem intellektuel-
len Anregungspotential im Elternhaus, das durch die Anzahl von Biichern und des
Vorhandenseins einer Tageszeitung im elterlichen Haushalt indiziert wird. Neben der
Verfiigbarkeit von Biichern scheint auch die Praxis des Lesens eine Lern- und Vorbild-
funkdion fiir die Kinder darzustellen, die sich auf deren Entwicklung von Lesekompe-
tenzen auswirkt.

Wihrend die Unterstiitzung der Schulkinder durch die Grundschule positive Aus-
wirkungen auf die Leseckompetenzen haben, scheinen negative Umstinde des diszipli-
niren Klimas in der Schule und im Klassenzimmer die Entwicklungen von Lesekompe-
tenzen zu behindern. Auch bei Kontrolle der sozialen Herkunft, der Sozialisationsbe-
dingungen im Elternhaus und der Lernvoraussetzungen bei Einschulung ist festzustel-
len, dass sich ungiinstige schulische Lehr- und Lernbedingungen in einem kurzen Zeit-
rahmen in negativer Weise auf die Entwicklung von Lesekompetenzen auswirken.

Wihrend man bei den bislang kontrollierten Einflussfaktoren cher von Korrelatio-
nen mit Lesekompetenzen ausgehen musste, und nur dann von kausalen Effekten spre-
chen konnte, wenn man unterstellt, dass die Einfliisse der sozialen Herkunft sowie die
Lernkontexte zeitkonstant sind, ist es fiir die Lese- und Schreibfihigkeiten bei der Ein-
schulung unter dem Vorbehalt der eingeschrinkten Validitit ihrer retrospektiven Ein-
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schitzung durch die Eltern méglich, von kausalen Wirkungen auf die Leseckompeten-
zen am Ende der Grundschulzeit zu sprechen. Unsere Befunde weisen entsprechend
den theoretischen Ausfithrungen darauf hin, dass privilegierte Lernvoraussetzungen zu
vergleichsweise hoheren Leseleistungen nach vier Jahren Grundschule fiihren. Beste-
hende Ungleichheiten bei den Lernvoraussetzungen schlagen sich bei Kontrolle elterli-
cher Ressourcen und schulischer Lehr- und Lernbedingungen in eine tendenziell zu-
nehmende Ungleichheit von Lesekompetenzen nieder.

2. Soziale Disparititen von Leseckompetenzen am Ende der Vollzeitschulpflicht

Fiir die sozialen Disparititen der Leseleistungen der 15-Jihrigen kénnen wir ebenfalls
die hinlinglich bekannten Befunde replizieren (vgl. Jungbauer-Gans 2004; Baumert
und Schiimer 2001). Demnach korrelieren Indikatoren der nationalen Herkunft und
des sozialen Hintergrunds der Jugendlichen — Befihigung zur deutschen Sprache, so-
ziodkonomischer Status des Elternhauses, Bildungsniveau der Eltern, Besitz an Kultur-
giitern und kulturelle Partizipation, Familienstruktur — mit den Leseleistungen (Modell
1 und 2 in Zabelle 3). Zudem zeigt sich, dass die kulturelle Praxis im Elternhaus (kul-
turelle Kommunikation oder Besuch kultureller Veranstaltungen) offenbar cher mit den
Lesckompetenzen zusammenhingen als der blofle Besitz an Kulturgiitern. Damit wird
erneut ein wichtiger Mechanismus des intergenerationalen Transfers soziokultureller
Kompetenzen bestitigt (vgl. Réssel und Beckert-Ziegelschmid 2002), der die indivi-
duelle Entwicklung von Leseleistungen begiinstigt und im Aggregat zur sozialen Un-
gleichheit von Lesekompetenzen beitrigt.

Ferner gibt es Hinweise fiir langfristige Konsequenzen primirer Herkunftseffekte
auf die Entwicklung von Lesekompetenzen bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht (Mo-
dell 3). Wihrend die Lese- und Schreibfihigkeiten bei der Einschulung keine signifi-
kanten Auswirkungen mehr auf die spiteren Lesckompetenzen haben, kénnen offen-
sichtlich diejenigen Schiilerinnen und Schiiler an Lesekompetenzen zulegen, die bereits
am Ende der Grundschulzeit hohe Leseleistungen aufwiesen, welche wiederum — wie
bereits geschen — sowohl von der sozialen Herkunft als auch von der ,reading literacy“
bei der Einschulung abhingen. Offensichdlich gibt es kumulative Herkunftseffekte fiir
die Entwicklung von Lesekompetenzen im schulischen Lehr- und Lernkontext, die zur
Verschirfung sozialer Disparititen von Leseleistungen zwischen den Sozialschichten
fithren. Allerdings ist bei diesem Befund zu beachten, dass die retrospektive Einschit-
zung der Lese- und Schreibfihigkeiten durch die Eltern mdaglicherweise einen verzerr-
ten und daher wenig validen Indikator fiir individuelle Lernvoraussetzungen bei Ein-
schulung darstellt. Diese Vermutung kénnen wir allerdings mit den Daten von PIRLS
selbst nicht iiberpriifen.

Zu der im Bildungsverlauf zunechmenden sozialen Disparitit von Lesckompetenzen
tragen in der Tat wie theoretisch prognostiziert auch die sozial selektiven Bildungsiiber-
ginge bei, die als schichtspezifische Ubergﬂngywﬂhr:cbeinlicb/eez’tm A in die Schitzungen
eingehen (Details: Becker 2000, 2003). Sozial privilegierte Chancen, auf das Gymnasi-
um wechseln zu kénnen (vgl. Zabelle A2 auf den Internet-Seiten der KZfSS), sind for-
derlich fiir die individuelle Entwicklung von Leseleistungen und resultieren im Aggre-
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Tabelle 3: Verteilung der Lesekompetenz von 15-Jihrigen (OLS-Regression; unstandar-
disierte Koeffizienten; in Klammern: Beta-Koeffizienten) — ein einziges zufilli-
ges Matching

Modell Modell Modell X-y-stan-
1 2 3 dardisiert
A (Bildungsiiberginge) 20,88*** 19,34%** 19,69*** 0,08
(7,27)
Soziookonomischer Status des Haushaltes 1,10%** 1,08*** 1,06*** 0,18
(17,07)
Bildungsniveau der Eltern: ISCED 1-2 0 0 0 0
Hochste Bildung: ISCED 3b 28,90%** 27 ,47%* 27,63%* 0,14
(13,04)
Hochste Bildung: ISCED 3a 35,91** 36,21%* 34,85%* 0,18
(17,13)
Testsprache ist Muttersprache 0 0 0 0
Testsprache ist Fremdsprache —48,38%* | —49,64™* | —46,50%** -0,11
(-10,51)
0-50 Biicher im Haushalt 0 0 0 0
50-250 Biicher im Haushalt 25,97*** 25,78*** 26,02%** 0,14
(12,91)
> 250 Biicher im Haushalt 42,42%* 41,37 41,42%*+* 0,21
(19,82)
Bildungsrelevante Ressourcen 0,99 0,65 0,39 0,00
Besitz an Kulturgiiter 3,98* 2,93 2,67 0,03
Kulturelle Kommunikation 12,63*** 11,69*** 12,36*** 0,13
(12,31)
Besuch kultureller Veranstaltungen 10,52*** 10,10*** 10,00*** 0,11
(10,29)
Andere Familienformen 0 0 0
Kernfamilie 16,76*** 17,61*** 0,09
(8,61)
Schlechtes disziplinires Klima an der Schule —5,46%** —5,43*** -0,06
(-5,38)
Leseleistung in der Grundschule 0,06** 0,04
(3,60)
Lese- bzw. Schreibfihigkeiten bei Einschulung -0,18 -0,01
Konstante 381,37*** | 375,66*** | 343,78***
Adjusted R2 0,284 0,288 0,290 0,290
N 2.973 2.899 2.819 2.819

*p <0,05 % p < 0,01 % p < 0,001.
Datenbasis: PIRLS 2001 und PISA-E-2000 — eigene Berechnungen.

gat in einer verschirften sozialen Streuung von Lesekompetenzen. Somit haben wir
empirische Belege dafiir, dass frithe herkunftsabhiingige Selektionen in sozial homogene
Lehr- und Lernkontexte der weiterfithrenden Schullaufbahnen, bei der komplexe Ein-
fliisse primirer und sekundirer Herkunftseffekte sowie von Sortier- und Selektionslei-
stungen der Schulen eine bedeutsame Rolle spielen, entscheidend zur sozialen Dispari-
tdit von Lesckompetenzen beitragen. Dabei werden vor allem die Schiilerinnen und
Schiiler in der Entwicklung von Lesekompetenzen zusitzlich benachteiligt, die wegen
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den Ressourcen des Elternhauses ungiinstige Startvoraussetzungen haben. Betrachten
wir anhand standardisierter Einflussfaktoren den relativen Beitrag der institutionellen
Differenzierung und sozial selektiven Allokation in unterschiedliche Lernkontexte fiir
die Verteilung von Leseckompetenzen in der 15jihrigen Schiilerschaft, dann reproduzie-
ren wir hinlinglich bekannte Befunde der Bildungsforschung: Die Einfliisse des Eltern-
hauses sind weitaus gewichtiger als die Einfliisse von Leistungshomogenisierung und
Lernbedingungen in der Schule (Mayer 1998). Dieser Befund soll allerdings nicht in
der Weise interpretiert werden, dass im Vergleich zur sozialen Herkunft die Rolle in-
stitutioneller Voraussetzungen und Mechanismen der Uberginge in die mehrgliedrige
Sekundarstufe I fiir die Entwicklung individueller Lesckompetenzen irrelevant und da-
mit vernachlissigbar wire. Das Gegenteil ist der Fall: Die institutionellen Regelungen
und Mechanismen der frithen Bildungsiiberginge sind wichtige Vorgaben, an denen
sich die Eltern bei ihren Bildungsentscheidungen in Abhingigkeit von ihrer soziotko-
nomischen Situation und Méglichkeiten fiir Bildungsinvestitionen orientieren (Becker
2000).

Auch wenn wir in besonderer Weise die soziale Selektivitit der Bildungsiiberginge
am Ende der Grundschulzeit kontrolliert haben, wire der Einwand berechtigt, dass es
sich bei diesen Ergebnissen um ein statistisches Artefakt sowohl des zweistufigen Ver-
fahrens zur Kontrolle der Selektivitit von Bildungsiibergingen als auch des Matching-
Verfahrens handelt. Daher verwenden wir trotz methodischer Vorbehalte die traditio-
nelle Kontrolle der Verteilung auf die einzelnen Schulformen anhand von 0/1-kodier-
ten Dummy-Variablen (7abelle A4 auf den Internet-Seiten der KZfSS). Hierbei sind
auch nach 100 Matching-Vorgingen die erwarteten Resultate festzustellen. Schiilerin-
nen und Schiiler, die in die Hauptschule gewechselt sind, weisen — gefolgt von den Ju-
gendlichen in den Schulen mit mehreren Bildungsgingen — signifikant geringere Lese-
kompetenzen als Gymnasiasten auf. Wie bereits mehrfach empirisch belegt, schneiden
auch die Schiilerinnen und Schiiler in den integrierten Gesamtschulen signifikant
schlechter ab als die Gymnasiasten. Die geringsten, aber immer noch signifikanten Ab-
stinde bei den Lesekompetenzen bestehen zwischen den Realschiilern und Gymnasias-
ten. Die Stratifizierung der Sekundarstufe I schligt sich auch in der ,Rangfolge® von
mittleren Lesekompetenzen nieder.

Der Einwand, dass statistische Artefakte wegen des Matchings vorliegen, ist umso
berechtigter, wenn dieses zufillige Matching nur ein einziges Mal durchgefiihrt wird,
was zuvor der Fall war. Daher haben wir im Folgenden diese Zuordnung von ,Zwil-
lingspaaren® aus dem PIRLS- und PISA-E-Datensatz vielfach wiederholt und das letzte
Modell in Zabelle 3 mehrfach geschitze (7abelle 4 und Tabellen A4 bis A6 auf den In-
ternet-Seiten der KZfSS). Da bereits nach 100 Matching-Vorgingen die Indikatoren
wie bildungsrelevanten Ressourcen und Besitz an Kulturgiitern kaum zur Beschreibung
der Lesekompetenzen beitragen, bleiben sie in den weiteren Analysen unberiicksichtigt.
Weil aber die Einfliisse des sozioskonomischen Status des Elternhauses, das elterliche
Bildungsniveau und Indikatoren des kulturellen und sozialen Kapitals (Besuch kulturel-
ler Veranstaltungen und Leben in vollstindiger Kernfamilie) in manchen Liufen theo-
retisch unerwartet insignifikant sind und damit den oftmals belegten Befunden wider-
sprechen, scheint es sinnvoll, die Zahl der Matching-Vorginge noch weiter zu erhéhen.
Dieses Vorgehen scheint auch deswegen angebracht, weil die Einflussfaktoren wie Lese-
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Tabelle 4: Verteilung der Lesekompetenz von 15-Jihrigen (OLS-Regression; unstandar-
disierte Koeffizienten) — 50.000 Matching-Vorginge

Koeffizienten Standardfehler T-Wert

Variable Min Max Mean Min Max Mean SD

A (Bildungsiibergang) 3,23 38,2 19,6 3,56 4,41 4,99 1,02
Sozioskonomischer Status 0,62 1,46 1,03 0,10 0,12 9,54 0,97
ISCED 3b 12,0 62,0 36,5 5,46 6,81 6,03 0,98
ISCED 3a 17,4 68,7 43,8 5,55 6,95 7,11 1,00
Testsprache ist Fremdsprache | -77,6 -25,0 -52,2 6,01 7,64 =777 1,03
50-250 Biicher 9,62 41,5 26,6 3,66 4,21 6,77 0,96
mehr als 250 Biicher 24,6 64,7 45,7 4,31 4,99 9,83 0,98
Kulturelle Kommunikation 2,07 16,1 9,02 1,54 1,76 5,45 0,97
Kulturelle Veranstaltungen 4,68 17,6 11,0 1,56 1,79 6,58 0,95
Kernfamilie 4,64 28,3 16,2 2,82 3,16 5,42 0,95
Schlechtes disziplinires Klima | -13,1 -1,10 7,17 1,40 1,58 -4,83 0,98
Leseleistung in der 4. Klasse -0,08 0,13 0,03 0,02 0,03 1,19 1,02
,Literacy” bei Einschulung —4,70 7,47 1,27 1,39 1,57 0,86 0,99
Konstante 277,6 419,3 351,2 14,80 17,14 22,08 1,09

Datenbasis: PIRLS 2001 und PISA-E-2000 — eigene Berechnungen.

leistung in der vierten Grundschulklasse sowie die Lese- und Schreibfihigkeiten bei
Einschulung zuweilen auch das Vorzeichen idndern.

Auch nach 500, 5.000 und 50.000 Zufallszuordnungen bleiben die zuletzt geschil-
derten Schiitzergebnisse weitgehend stabil. Allerdings bringen die frithen primiren Her-
kunftseffekte wie etwa die Lese- und Schreibfihigkeiten bei der Einschulung keine wei-
teren Einsichten in die soziale Verteilung und Entwicklung von Leseleistungen (Zabelle
4). Bei zunechmenden Durchldufen erweist sich dieser Indikator angesichts wechselnder
Vorzeichen als instabil und daher als wenig zuverlissig. Gleichzeitig ist der langfristige
Einfluss von Lesckompetenzen am Ende der Grundschulzeit spitestens nach 5.000
Matching-Vorgingen nicht mehr signifikant. Es ist zu vermuten, dass die Varianz die-
ses Einflussfaktors sowohl durch die sozial selektiven Bildungsiiberginge als auch durch
die ,sozial differenziellen Lernmilieus“ in den einzelnen Schulformen der Sekundar-
stufe I gebunden wird. Allerdings erweisen sich die sozial selektiven Bildungsiiberginge
als stabile Kausaleinfliisse fiir die zwischen Sozialschichten streuenden Lesekompeten-
zen und den mittelbaren Konnex zwischen sozialer Herkunft und Leseleistungen am
Ende der Pflichtschulzeit.

3. Niveauverschiebungen von Lesekompetenzen nach dem Bildungsiibergang

Abschlieffend gehen wir der Frage nach, ob mit den Bildungsiibergiingen auch substan-
tielle Verschiebungen in der Entwicklung von Lesekompetenzen einhergehen. Mittels
multinomialer Regressionen (Long 1997) kann bei Kontrolle der sozialen wie nationa-
len Herkunft, der Sozialisationsbedingungen des Elternhauses und schliellich der Lern-
und Lehrbedingungen in der Schule fiir ein einmaliges Matching gezeigt werden, dass
sozial selektive Bildungsiiberginge mit Verschlechterungen oder Verbesserungen in den
Kompetenzeinstufungen einhergehen (s. Zabelle 5). Privilegierte Soziallage und vorteil-
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Tabelle 5: Anderungen in den Leseleistungen nach dem Ubergang von der Grundschule
in die weiterfithrenden Schullaufbahnen der Sekundarstufe I (Multinomiale
logistische Regression) — einmaliger Matching—\/organg1

Unstandardisierte Standardisierte
Odds Ratio Effektkoeffizienten?
Verbesse- Verschlech- Verbesse- Verschlech-
rung terung rung terung

A (Bildungsiiberginge) 1,37* 0,73** 1,12% 1/1,12%*
Soziookonomischer Status 1,02%** 0,98*** 1,38%** 1/1,43***
Bildungsniveau der Eltern: ISCED 1-2 1 1 1 1
Héchste Bildung: ISCED 3b 2,12%** 0,48*** 1,43%** 1/1,41%**
Hochste Bildung: ISCED 3a 2,49** 0,47*** 1,57%** 1/1,45%**
Testsprache ist Muttersprache 1 1 1 1
Testsprache ist Fremdsprache 0,51* 3,20%** 1/1,16* 1,31%%*
0-50 Biicher im Haushalt 1 1 1 1
50-250 Biicher im Haushalt 2,07*+%* 0,65*** 1,44%** 1/1,23***
> 250 Biicher im Haushalt 3,56 0,50%** 1,80%** 1/1,37***
Kulturelle Kommunikation 1,25%%* 0,84*** 1,25%* 1/1,19***
Besuch kultureller Veranstaltungen 1,17* 0,75 1,17* 1/1,33%*
Andere Familienformen 1 1 1 1
Kernfamilie 1,22 0,65*** 1,10 1/1,24***
Schlechtes disziplindres Klima in Schule 0,89* 1,13** 1/1,12* 1,13**
Leseleistung in Grundschule 0,98*** 1,02%** 1/3,70*** 3,08***
,Literacy” bei Einschulung 1,00 0,96 1,00 1/1,04
Pseudo-R2 0,223 0,223
N 2.902 2.902

I Referenzkategoric der abhiingigen Variable: Konstanz der Leseleistungen (max. + 75 Kompetenzpunkte Un-
terschied).
2 Negative Effektkoeffizienten werden als ihr Kehrwert dargestellt.

*p <0.05 ** p<0.01; ** p <0.001; * p<0.1.
Datenbasis: PIRLS 2001 und PISA-E-2000 — eigene Berechnungen.

hafte Sozialisationsbedingungen des Elternhauses begiinstigen — wie theoretisch erwar-
tet — substantielle Zuwichse bei den Lesekompetenzen, wihrend Migrantenkinder sig-
nifikant hiufiger Einbuflen bei den Lesekompetenzen bis zum Alter von 15 Jahren auf-
weisen.

Bei Jugendlichen, die in das Gymnasium wechseln konnten, verschlechtern sich die
Lesekompetenzen nicht, wihrend das sozial selektive , tracking® aber auch nicht signifi-
kant zur Anhebung der Lesekompetenzen beitrigt. Dieser Befund kann auch repliziert
werden, wenn mittels logistischer Regression (Long 1997) die Wahrscheinlichkeit fiir
Wechsel in die hochsten oder in die unteren Kompetenzstufen in Abhingigkeit von so-
zial selektiven Bildungsiibergingen geschitzt wird (s. Zabelle A7 auf den Internet-Seiten
der KZASS). Selbst wenn ,bottom effects“ und ,ceiling effects — indiziert durch Lese-
leistungen am Ende der Grundschulzeit — kontrolliert werden, scheinen sich nicht die
Effekte einzustellen, die von der institutionellen Differenzierung und Leistungshomo-
genisierung beabsichtigt werden. Jedoch tragen ungiinstige, am diszipliniren Klima be-
messenen Lehr- und Lernbedingungen in den Schulen eher zur Verschlechterung von
Lesekompetenzen bei als dass giinstige Lernkontexte zur Anhebung von Leseleistungen
fiithren.
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Tabelle 6: Anderungen in den Leseleistungen nach dem Ubergang von der Grundschule
in die weiterfithrenden Schullaufbahnen der Sekundarstufe I (Multinomiale
logistische Regression) — 50.000 Matching—Vorgﬁnge1

Unstandardisierte Standardfehler T-Wert

Logit-Koeffizienten
Variable Min Max Mean Min Max Mean SD
Verbesserung in PISA
A (Bildungsiibergang) —-0,09 1,26 0,55 0,16 0,22 2,99 0,91
Soziookonomischer Status 0,00 0,04 0,02 0,00 0,01 3,22 0,95
ISCED 3b -0,78 2,80 0,58 0,27 0,66 1,65 0,89
ISCED 3a 0,40 3,00 0,88 0,27 0,66 2,47 0,85
Testsprache ist Fremdsprache -3,02 0,36 -0,95 0,27 0,76 -2,60 0,82
50-250 Biicher —-0,47 1,78 0,48 0,18 0,29 2,19 0,92
mehr als 250 Biicher -0,06 2,17 0,90 0,20 0,31 3,81 0,89
Kulturelle Kommunikation -0,13 0,44 0,16 0,07 0,08 2,25 0,95
Kulturelle Veranstaltungen -0,11 0,43 0,18 0,06 0,08 2,61 0,96
Kernfamilie -0,28 0,84 0,23 0,12 0,15 1,67 0,96
Disziplinires Klima in Schule -0,38 0,27 -0,08 0,06 0,08 -1,21 0,98
Leseleistung in der 4. Klasse 0,03 -0,02 -0,02 0,00 0,00 |-15,06 0,61
,Literacy” bei Einschulung -0,27 0,30 0,02 0,06 0,08 0,25 0,99
Konstante 3,27 9,57 6,40 0,65 0,92 8,63 0,94
Verschlechterung in PISA
A (Bildungsiibergang) -0,87 0,17 —0,34 0,11 0,14 -2,78 1,02
Sozioskonomischer Status -0,04 -0,01 -0,02 0,00 0,00 -6,35 0,93
ISCED 3b -1,53 0,00 -0,73 0,17 0,21 -3,87 0,94
ISCED 3a -1,65 -0,13 —0,84 0,17 0,22 —4,38 0,94
Testsprache ist Fremdsprache 0,15 2,08 1,02 0,19 0,25 4,82 0,94
50-250 Biicher -0,96 -0,01 -0,51 0,11 0,13 —4,30 0,95
mehr als 250 Biicher —1,44 -0,26 -0,87 0,14 0,16 -6,03 0,94
Kulturelle Kommunikation -0,44 0,06 -0,18 0,05 0,06 -3,46 0,97
Kulturelle Veranstaltungen —0,48 -0,03 -0,25 0,05 0,06 4,51 0,95
Kernfamilie —0,84 0,06 -0,33 0,09 0,10 -3,57 0,97
Disziplinires Klima in Schule -0,04 0,36 0,16 0,04 0,05 3,45 0,97
Leseleistung in der 4. Klasse 0,01 0,02 0,02 0,00 0,00 17,76 0,62
,Literacy” bei Einschulung -0,21 0,16 -0,03 0,04 0,05 -0,56 0,99
Konstante -10,22 —5,44 -7,80 0,53 0,65 |-13,40 0,78

1 Referenzkategorie der abhingigen Variable: Konstanz der Leseleistungen (max. + 75 Kompetenzpunkte Un-
terschied).

Datenbasis: PIRLS 2001 und PISA-E-2000 — eigene Berechnungen.

Der Vollstindigkeit wegen bleibt noch anhand standardisierter Effektkoeffizienten fest-
zuhalten, dass das Ausgangsniveau von Lesekompetenzen in der vierten Grundschul-
klasse in gewichtiger Weise die Entwicklung von Lesekompetenzen in der Sekundar-
stufe I beeinflusst. So biiffen die Jugendlichen dann nicht an Lesekompetenzen ein,
wenn sie am Ende der Primarstufe ein hohes Ausgangsniveau erreicht haben. Allerdings
sind dann substantielle Anstiege in den Kompetenzen auch nicht zu erwarten. Diese
Befunde fiir den Zusammenhang von sozialer und nationaler Herkunft bleiben auch
dann stabil, wenn statt eines einmaligen Matchings wiederum 50.000 Matching-Vor-
ginge vorgenommen werden, und bestitigen auch fiir die Entwicklung der Lesekompe-
tenzen den Matthius-Effekt, wonach diejenigen zusitzlich gewinnen, die bereits schon
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viel haben (7abelle 6). Allerdings relativieren sich die Einfliisse sozial selektiver Bil-
dungsiiberginge auf die Kompetenzeinstufungen am Ende der Pflichtschulzeit, auch
wenn sie statistisch signifikant bleiben. Die Vorzeichen dndern sich zuweilen, weisen
aber bis auf wenige Fille in die theoretisch erwartete Richtung. Somit kénnen wir die
Hypothese vorerst aufrechterhalten, dass neben anderen Einflussfaktoren des Eltern-
hauses und der Schule sozial selektive Bildungsiiberginge sowohl zur zunehmenden so-
zialen Disparitit von Lesekompetenzen als auch zu den Niveauverschiebungen nach
der sozialen Selektion von Jugendlichen in die weiterfiihrenden Schullaufbahnen bei-
tragen. Soziale Disparitit mittlerer Lesckompetenzen und Niveausenkungen bei den
mittleren Lesekompetenzen sind offensichtlich auch unbeabsichtigte Konsequenzen der
Zielsetzung von institutioneller Differenzierung und Leistungshomogenisierung nach
Ende der Primarschulzeit.

Insgesamt zeigen unsere empirischen Befunde, dass sozial selektive Bildungsiiber-
ginge notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen fiir die individuelle wie so-
zial differentielle Entwicklung von Lesekompetenzen sind. Offensichtlich werden in der
Grundschule primire Herkunftseffekte eher verstirke als ausgeglichen, was zu bedeutsa-
men sekundiren Herkunftseffekten von Bildungs- und Lernchancen beitrigt, die dann
nach erfolgtem Ubergang am Ende der Grundschule wiederum in primire Chancen-
ungleichheiten transformiert werden (Ditton 2004). Soziale Ungleichheiten von Lern-
voraussetzungen und Selektionsprozesse, die zur Verschirfung bestehender Ungleichhei-
ten zusitzlich in der Schule erworbener Kompetenzen beitragen, — und dazu gehéren
elterliche Bildungsentscheidungen, schulische Bildungsempfehlungen und differenzielle
Lehr- und Lernbedingungen — sind bedeutsame Ursachen von sozialen Ungleichheiten
in der Entwicklung von Leseckompetenzen und daran gekniipfter Bildungserfolge. Vor
allem die friihen und daher sozial selektiven Schuliibertritte und die damit verbunde-
nen Voraussetzungen wie etwa sozial selektive Startvorteile in der Schule und in der
Entwicklung schulischer Kompetenzen tragen zusitzlich zur Polarisierung von Leselei-
stungen im spiteren Bildungsverlauf bis zum Ende der Pflichtschulzeit bei.

V. Zusammenfassung und Schlussfolgerung

Es gibt wohl kaum eine international vergleichende Studie wie PISA 2000, die gegen-
wirtig so grofiziigic wie wohlwollend fiir sozialwissenschaftliche Sekundiranalysen be-
nutzt wird, um iiber den OECD-Bericht hinaus weiterfithrende Ergebnisse vorzulegen.
Die zunehmend differenzierten Befunde zur sozialen Ungleichheit von Lesekompeten-
zen, und das ist ein Verdienst der Sekundiranalysen, haben nicht zuletzt dazu beigetra-
gen, ein — nicht in Vergessenheit geratenes, sondern trotz kontinuierlicher wissenschaft-
licher Berichterstattung schlichtweg ignoriertes — Phinomen in den Fokus der offentli-
chen Aufmerksamkeit zu riicken: die dauerhafte Ungleichheit von Bildungschancen
(Becker und Lauterbach 2004b; Becker 2004). Es gibt aber derzeit auch kaum Studien
wie PISA 2000, bei der die Moglichkeiten der Daten in methodischer wie statistischer
Hinsicht so strapaziert werden. So werden in den Sozial- und Wirtschaftswissenschaf-
ten mit Querschnittsdaten und einem enormen statistischen Aufwand scheinbar Ursa-
chen von defizitiren Leistungswerten und sozial ungleichen Verteilungen von schuli-
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schen Kompetenzen aufgedeckt, obwohl dafiir eigentlich Lingsschnittdaten notwendig
wiren. Wie fiir andere gesellschaftlich relevante Fragen gilt auch fiir die Bildungspoli-
tik, dass die politische Verarbeitung ideologischer Primissen entweder der Gewinnung
von wissenschaftlicher Erkenntnis vorauseilt oder oftmals mit der Ignoranz wissen-
schaftlicher Erkenntnis einhergeht. Bevor die Ergebnisse von PISA 2000 und Griinde
iiber das ungiinstige Abschneiden bei den Lesekompetenzen (im politischen Jargon
auch ,Bildungsmisere“ oder auch ,PISA-Schock® genannt) genauer untersucht worden
waren, wussten einige Gruppierungen in der Politik und Offentlichkeit, was zu tun ist.
Rationale Schul- und Bildungspolitik ist allerdings wiederum nur méglich, wenn die
Ursachen fiir ein Problem wie eben der ,Bildungsmisere® hinreichend genau bekannt
sind.

Daher war es Ziel der vorliegenden Studie, zu dieser Problematik einen theoretisch
begriindeten wie empirisch abgesicherten Beitrag zu leisten. Es galt — zusitzlich zur dif-
ferenzierten Beschreibung sozialstruktureller Verteilungen von Leseleistungen — relevan-
te Ursachen und Kausalzusammenhinge aufzudecken, die auf der individuellen und in-
stitutionellen Ebene zur Entwicklung von Leseleistungen (Niveau) und im Aggregat
zur sozialen Ungleichheit von Lesekompetenzen (Streuung) beitragen. So haben wir fiir
Deutschland vor allem die Frage zu kliren versucht, warum sich im Laufe der Schul-
karriere, insbesondere nach dem Ubergang in die weiterfithrenden Schulen in der Se-
kundarstufe I die Leseckompetenzen deutlich verschlechtern und noch deutlicher zwi-
schen den Sozialschichten differieren als dies am Ende der Grundschulzeit der Fall ist.
Es wurde hierbei davon ausgegangen, dass neben den primiren und sekundiren Effek-
ten der sozialen Herkunft in verschiedenen Stadien des schulischen Bildungsverlaufs
die sozial selektiven Sortierungs- und Ausleseprozesse am Ende der Grundschulzeit fiir
dieses Faktum verantwortlich sind. Mit Hilfe eines Matching-Verfahrens wurden aus
den Daten von PIRLS 2001 und PISA-E 2000 synthetische Bildungsverliufe von
»Zwillingspaaren® konstruiert, so dass einfache Lingsschnittanalysen des theoretischen
Ansatzes von Boudon (1974) in der zeitlichen Logik des Lebens- und Bildungsverlaufs
mdglich waren. Unsere Hypothesen iiber die wechselwirksamen Kausalzusammenhinge
zwischen Ressourcen des Elternhauses, elterlichen Bildungsentscheidungen, institutio-
nellen Regelungen des deutschen Schulsystems und den sozial differentiellen Einfliissen
unterschiedlicher Lehr- und Lernkontexten in der Grundschule und den Schulformen
der Sekundarstufe I wurden eindeutig bestitigt.

Bei gleichen Lernbedingungen in der Primarstufe tragen sozial ungleiche Lernvor-
aussetzungen seit der Einschulung sowie Verfiigbarkeit von skonomischem, kulturellem
und sozialem Kapital des Elternhauses zur sozialen Ungleichheit der Leseckompetenzen
am Ende der Grundschulzeit bei. Diese primiren Herkunftseffekte, gemessen an den
sozial ungleichen Lernvoraussetzungen, die durch die Verfiigbarkeit von 6konomi-
schem, kulturellem und sozialem Kapital des Elternhauses verstirkt werden, tragen wie
die sekundiren Herkunftseffekte, d.h. den zwischen Sozialschichten differierenden el-
terlichen Bildungsentscheidungen am Ende der Grundschule, zu sozial selektiven Uber-
gingen in die Schullaufbahnen der Sekundarstufe I bei. Die sozial selektiven Sortier-
und Selektionsleistungen des dreigliedrigen Bildungssystems am Ende der Grundschul-
zeit tragen ebenfalls zur sozial selektiven Verteilung der Schulkinder auf die Schullauf-
bahnen in der Sekundarstufe I bei. Hierbei haben wir Anzeichen dafiir gefunden, dass
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die beim Ubertritt in die weiterfithrenden Schullaufbahnen vorhandenen sekundiren
Ungleichheiten sich in zwischen den Sozialschichten verstirkende Kompetenzunter-
schiede und damit in primire Chancenungleichheiten umwandeln. Elterliche Bildungs-
entscheidungen und institutionelle Selektionen fithren zu auf Selbst- und Fremdselek-
tionen beruhenden Prozessen des ,creaming out” und iiber sozial differentielle Lernbe-
dingungen in den einzelnen Schullaufbahnen zur zunehmenden sozialen Ungleichheit
von Lernkompetenzen im Laufe der Sekundarstufe. Schichtspezifische Verfiigbarkeit
von Skonomischem, kulturellem und sozialem Kapital, das fiir Investitionen in das
Humankapital der Jugendlichen investiert werden kann, trigt weiterhin zur verschirf-
ten sozialen Disparitit von Schulleistungen in der Sekundarstufe bei. Dem deutschen
Schulsystem gelingt es offensichtlich nicht, auferschulische Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler, also primire und sekundire Herkunftseffekte, auszuglei-
chen. Im Gegenteil — im Verlauf der Schulkarriere werden Schiilerinnen und Schiiler
aus den unteren Sozialschichten bei vergleichbaren kognitiven Voraussetzungen und
schulischen Leistungen zunechmend benachteiligt.

Die Ergebnisse fiir andere Linder wie England oder Schweden zeigen, dass trotz
der Einfliisse sozialer Herkunft die Schulleistungen in der Schulkarriere immer besser
werden: ,Schools can make a difference” (z.B. Erikson und Jonsson 1996). Schulen
konnen Einfliisse der sozialen Herkunft auf die Schulleistungen ausgleichen und Schu-
len kénnen institutionell so konzipiert sein, dass ihre Strukturen und Regelungen zur
kontinuierlichen Verbesserung der schulischen Leistungen sozial benachteiligter Schiile-
rinnen und Schiiler beitragen. Die Rolle der Schulen sollte allerdings nicht tiberschitzt
werden. Denn unsere Befunde bestitigen auch die hinlidnglich bekannten Ergebnisse
der Schuleffektforschung, nimlich dass die Einfliisse des Elternhauses auf den Bil-
dungserfolg iiber schulische Einfliisse dominieren (Weiff 1985). Denn abgeschen da-
von, dass bei gleichen Lern- und Lehrbedingungen fiir alle Schulkinder aus unter-
schiedlichen Sozialschichten die Schulen in ihrer derzeitigen Organisation des Unter-
richts und Betreuung der Schulkinder kaum dazu beitragen, Einfliisse sozialer Her-
kunft auf die individuelle Leistungsentwicklung abzuschwichen, erfordert das stratifi-
zierte Bildungssystem in Deutschland in besonderem Mafle die Verantwortung der El-
tern fiir die Planung des Bildungsweges — sprich die Auswahl des Schultyps und der
darauf folgenden Ausbildung — und den anzustrebenden Bildungsabschluss (Meule-
mann 1985).

Abgesehen davon, dass das angelsichsische Konzept der literacy® fragwiirdig er-
scheint, um Fragen nach der Effizienz von Schule und Bildungssystem zu beurteilen,
wurden drei zentrale Grenzen der komparativ-statischen Studien wie PIRLS und PISA
deutlich. Erstens ist die Entwicklung der Lesekompetenzen in der Schulzeit nicht ab-
bildbar, sondern nur Wirkungen von Prozessen in Schule und Elternhaus bis zum Er-
hebungszeitpunkt, wobei unklar ist, wann und falls, in welchem Umfang diese Wir-
kungen eingesetzt haben. Daher bleibt auch der Wert einer Querschnittsbetrachtung
eines komplexen Prozesses wie der Entwicklung von Lesckompetenzen bis zum Alter
von 15 Jahren fragwiirdig, wenn die Ausgangsbedingungen und die tatsichliche Ent-
wicklung von Lesekompetenzen nicht beobachtet werden.

Zweitens mangelt es an wichtigen Informationen iiber (zeitabhingige und zeitverin-
derliche) Mechanismen und Prozesse, um sozialwissenschaftliche Theorien sowie Hypo-



Soziale Ungleichheit von Lesekompetenzen 281

thesen zur ursichlichen Erklirung von Entwicklungen der (schulischen) Kompetenzen
und von sozialen Disparititen schulischer Leistungen empirisch zu iiberpriifen. Diese
wichtige Voraussetzung dafiir ist mit der bislang vorgenommenen Querschnittsbetrach-
tung niche erfiille. Ergebnisse multivariater Analysen mit reinen Querschnittsdaten sind
kaum interpretierbar, da Effekte von Variablen vermutet werden, deren Verteilung
zum Messzeitpunke in der Regel nicht mit der Verteilung ihres zeidich zuriickliegen-
den Wirkens iibereinstimmt. Sie sind auch kaum interpretierbar, weil selektive Vertei-
lungen von Individuen in bestimmten Ausgangszustinden (z.B. Kompetenzen bei der
Einschulung) unberiicksichtigt bleiben. Deswegen bleibt unklar, welche kurz- und
langfristigen Konsequenzen die Bedingungen der Erzichung und Sozialisation im El-
ternhaus, des Einstiegs in die Primarstufe und der schulische Lernkontext in der Pri-
marschule sowie schlieflich der sozial selektive Ubergang in die einzelnen Schulformen
in der Sekundarstufe I auf die Entwicklung und Verteilung von Kompetenzen haben.
Um Herkunfts- und Kontexteffekte aufzudecken, bedarf es, und das gebietet auch die
Logik von Kausalititen, der Auswertung informationsreicher Lingsschnittdaten. Somit
sind die Analyseergebnisse und die daraus gezogenen Schlussfolgerungen oftmals irre-
fithrend.

Drittens kénnen anhand der Analysen mit den PIRLS- und PISA-Querschnittsda-
ten keine politischen Empfehlungen im Sinne rationaler Sozialtechnologien abgeleitet
werden, da Ursache-Wirkungszusammenhinge nicht aufgedeckt werden. Daher wird es
in Zukunft notwendig sein, wenn der Bildungspolitik eine wichtige Handhabe zur Re-
form des Bildungssystems oder des Schulunterrichts geliefert werden soll, die Entwick-
lung individueller Leistungen und Kompetenzen im Lingsschnitt des Bildungsverlaufs
von Kindern und Jugendlichen zu erheben. Um diesen Herausforderungen gerecht zu
werden, miissen zukiinftig PIRLS, PISA und andere Leistungsvergleichsstudien im
Liingsschnitr (2.B. als Kohortenstudien im Panel-Design) durchgefiihrt werden.
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