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Zusammenfassung

In den letzten Jahrzehnten ist in deutschen Klassen ein Anstieg an sprachlicher und leistungs-
bezogener Heterogenitit zu beobachten (Markic & Abels, 2014; Maehler & Brinkmann,
2016). Lehrkrifte stehen vor der Herausforderung, mit dieser Heterogenitét professionell um-
zugehen und Schiiler*innen sind durch diese Art der heterogenen Klassenzusammensetzung
auch einer spezifischen Lernumwelt ausgesetzt. Vor diesem Hintergrund wird in der vorlie-
genden Arbeit das Thema Leistungsbezogene und sprachliche Heterogenitit in der Schule und
deren erwarteten Effekte auf die Leistung von Schiiler*innen in den Blick genommen. Fiir die
theoretische Einordnung wird eine Verkniipfung von zwei Unterrichtmodellen vollzogen; dem
Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts nach Helmke (2017) und dem
Stufenmodell nach Pietsch (2010). Das iibergeordnete Ziel dieser Arbeit ist, den wissenschaft-
lichen Diskurs und den Forschungsstand im Bereich leistungsbezogene und sprachliche Hete-
rogenitit in der Klasse und deren Effekte auf die Schiiler*innenleistung zu erweitern. Um die-
ses Ziel zu erreichen, werden in der vorliegenden Arbeit drei Beitrdge vorgestellt. Beitrag 1
berichtet iiber die Effekte von Leistungsheterogenitit der Klasse auf die Schiiler*innenleistung
unter Beriicksichtigung verschiedener Heterogenititsmalle. Beitrag 2 untersucht die Effekte
der sprachlichen Heterogenitét der Klasse auf die Leistung von Schiiler*innen. Und Beitrag 3
analysiert die Finstellung zur Leistungsheterogenitét von Schiiler*innen und nimmt dabei un-
ter anderem den Einfluss der tatsdchlichen Leistungsheterogenitit in den Blick. Die Ergebnisse
zeigen, dass leistungsbezogene und sprachliche Heterogenitit die Schiiler*innenleistung be-
einflussen. Jedoch unterscheidet sich die Art der Effekte: wihrend bei der sprachlichen Hete-
rogenitét positive lineare Effekte gefunden werden, zeigen sich bei der leistungsbezogenen
Heterogenitét nur kurvilineare Effekte. Die Ergebnisse zeigen zudem, dass eine unterschiedli-
che Operationalisierung von leistungsbezogener und sprachlicher Heterogenitét zwar aus pa-
dagogisch-inhaltlicher Perspektive sinnvoll ist, jedoch keine bis kaum bedeutsame Unter-
schiede in den empirischen Ergebnissen bringt. Auflerdem zeigen die Ergebnisse, dass leis-
tungsbezogene Heterogenitit zwar keinen direkten Einfluss auf die Leistung nimmt, jedoch
auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitét bei Schiiler*innen. Auf Basis der Ergebnisse
kann festgehalten werden, dass Heterogenitét positive Auswirkungen auf die Schiiler*innen-
leistung haben kann. Deswegen ist es von Bedeutung, dass Lehrkréfte im Umgang mit Hete-
rogenitit eine fundierte und umfassende Ausbildung erhalten; so dass es diesen gelingt, die
Chancen heterogener Lerngruppen zu nutzen und die Leistungssteigerung aller Schiiler*innen

zu fordern.
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Einleitung

1 Einleitung

Mit der PISA-Studie im Jahr 2000 wurde der Begriff Heterogenitét ins 6ffentliche Interesse
geriickt; seitdem wird das Thema Heterogenitdt kontrovers diskutiert (Scharenberg, 2012).
Auch die padagogisch-psychologische Forschung setzt sich seit dem sogenannten PISA-
Schock stark mit dem Phénomen Heterogenitét auseinander. Wirft man jedoch einen Blick
in die Geschichte der Péddagogik, so stellt man fest, dass Heterogenitét keinesfalls ein neuer
Begriff ist. Bereits Johann Friedrich Herbart (1776-1841) sah in der ,,Verschiedenheit der
Kopfe* ein zentrales Problem des Unterrichts und auch Ernst Christian Trapp (1745-1810),
der erste deutsche Padagogikprofessor (1779, Halle) forderte eine Didaktik, in der sich der
Unterricht auf die ,,Mittelkopfe* konzentrieren solle (zitiert nach Sandfuchs, 1994, S. 340;
Tillmann, 2004, S. 33). Die Ausrichtung des Schulunterrichts auf ein mittleres Leistungs-
maf hat in Deutschland also eine lange Tradition (Tillmann, 2004); und doch konnten sich
in den letzten Jahrzehnten Ansétze herausbilden, die Heterogenitét aus einer neuen Per-
spektive betrachten: Die Verschiedenheit von Schiiler*innen wird begriilt, die Heteroge-
nitdt der Lerngruppen wird als Chance gesehen und Konzepte wie Individualisierung und
Binnendifferenzierung zielen darauf ab, die Individualitdt der Schiiler*innen zu fokussie-
ren und die Unterschiede der Klasse padagogisch fruchtbar zu machen (z.B. Biederbeck &
Rothland, 2017; Boller, Rosowski & Stroot, 2007).

Diese Lesart von Heterogenitdt stellt in Deutschland jedoch immer noch grof3e Herausfor-
derungen dar: So zeigt sich, dass sich deutsche Lehrkrifte am hdufigsten iiber eine zu grofie
Heterogenitét in den Klassen beklagen und das, obwohl in Deutschland die im internatio-
nalen Vergleich homogensten Lerngruppen vorzufinden sind (Baumert, 2002; vgl. Moller,
2006; Scholz, 2007; Tillmann, 2008). Auch werden im deutschen Schulsystem weiterhin
HomogenisierungsmafBnamen genutzt, wie beispielweise die Zuriickstellung von der Ein-
schulung, Klassenwiederholungen, Uberweisung an Forderschulen oder der Wechsel von
Schulformen (van Ackeren & Kiihn, 2017). Diese Beobachtungen unterstreichen, dass in
Deutschland weiterhin an einer ,,fiktiven Homogenitit* (Tillmann, 2004, S. 38) festgehal-
ten wird.

Die padagogisch-psychologische Literatur macht an dieser Stelle deutlich, dass die Schul-
praxis wie auch die Bildungspolitik von der Idee Abstand nehmen miissen, dass Schii-
ler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bei gleichem Unterricht gleiche
Leistungen erbringen konnen (z.B. Trautmann & Wischer, 2011; Walgenbach, 2017). Fer-
ner soll der Fokus darauf gerichtet werden, einen moglichst starken individuellen Kompe-

tenzzuwachs anzustreben (Prenzel & Burba, 2007), auch wenn dies mit einer steigenden
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Heterogenitét einhergehen kann (vgl. Walgenbach, 2017). Das Thema Heterogenitdit spielt
also in vielerlei Hinsicht eine Rolle fiir die Schulpraxis und die Lernumwelt von Schii-
ler*innen — doch obwohl sich die Wissenschaft seit iiber 100 Jahren mit diesem Thema
auseinandersetzt, weist der Forschungsstand bedeutsame Liicken auf.

Die vorliegende Arbeit hat deswegen zum Ziel, zu einem tieferen Verstdndnis iiber Hete-
rogenitét in der Schule beizutragen und den Fokus dabei auf die erwarteten Effekte auf die
Schiiler*innenleistung zu legen. Dieses Ziel verfolgt diese Arbeit mit drei Beitrdgen, die
jeweils einen spezifischen Aspekt von Heterogenitdt aufgreifen und analysieren. Beitrag 1
berichtet liber die Effekte von Leistungsheterogenitit auf die Schiiler*innenleistung. Bei-
trag 2 untersucht die Effekte der sprachlichen Heterogenitit in der Klasse auf die Leistung
von Schiiler*innen. Und Beitrag 3 analysiert die Einstellung zur Leistungsheterogenitét
von Schiiler*innen und nimmt dabei unter anderem den Einfluss der Leistungsheterogenitét
in den Blick. Der Fokus der vorliegenden Dissertation liegt also auf den leistungsbedingten
und den sprachlichen Unterschieden in Schulklassen und deren Effekte auf die Leistung
und Einstellung von Schiiler*innen. Die vorliegende Arbeit weist zwei Besonderheiten auf.
Erstens werden in zweien der Beitrdge (Beitrag 2 und Beitrag 3) noch nicht untersuchte
Forschungsfelder exploriert. Und zweitens werden in der Arbeit nicht nur theoretische,
sondern auch explorative Herangehensweisen genutzt (Beitrag 1). Diese Vorgehensweisen
haben zum Ziel, neue Perspektiven und Ansétze in der Heterogenitétsforschung zu schaf-
fen, den wissenschaftlichen Diskurs zum Thema Heterogenitéit anzuregen und dabei einen
Neuigkeitswert zum bisherigen Forschungsstand zu generieren.

Um die drei Beitrdge in einen erweiterten Zusammenhang zu betrachten, werden ausge-
hend vom Angebots-Nutzungsmodell unterrichtlicher Wirkungen nach Helmke (2017) ins-
besondere die Auswirkungen vom Kontextmerkmal Heterogenitdt auf die Leistung von
Schiiler*innen in den Blick genommen (Kapitel 2). Dazu wird in der vorliegenden Arbeit
das Phanomen Heterogenitit zunichst aus theoretischer Perspektive beleuchtet (Kapitel 3).
Im Anschluss wird der bisherige Forschungsstand zum Thema Heterogenitdt und Schii-
ler*innenleistung skizziert (Kapitel 4), um darauf aufbauend die Forschungsliicken (Kapi-
tel 5) zu verdeutlichen. Daran ankniipfend wird das Arbeitsmodell der Dissertation vorge-
stellt und die konkreten Fragestellungen abgeleitet (Kapitel 6). Danach werden die zentra-
len Befunde iiberblicksartig dargestellt (Kapitel 7), abschlieBend in einen Gesamtzusam-
menhang gebracht und vor dem Hintergrund wissenschaftlicher sowie praktischer Impli-
kationen diskutiert (Kapitel 8).

Im Allgemeinen weist die vorliegende Dissertation also einen deduktiven Aufbau auf. In
Kapitel 2 und Kapitel 3 werden allgemeine Modelle und Kriterien herangezogen, um das

Thema zu umfassen und einordnen zu kénnen. In Kapitel 4 und Kapitel 5 geht die Arbeit



Einleitung

in die Empirie iiber und identifiziert spezielle Forschungsliicken. Das in Kapitel 6 abgelei-
tete Arbeitsmodell dient dann der Zusammenfiithrung der sowohl allgemeinen Einordnung

des Themas als auch deren konkreten Forschungsliicken.
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2 Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unter-

richts

Schule hat den Auftrag, Schiiler*innen zum Schulerfolg zu befahigen (KMK - Sekretariat
der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2015a, 2015b, 2020). Schulerfolg ist jedoch ein komplexer Begriff und so hat Schule
zeitgleich mehrere Bildungsziele. Neben dem Erwerb von beispielsweise Schliisselkompe-
tenzen oder sozialen Kompetenzen ist das zentrale Zielkriterium, die Schiiler*innen bei der
fachlichen Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen (Weinert, 2000). Aus diesem Grund
konzentriert sich die vorliegende Arbeit ausschlieBlich auf die fachlichen Kompetenzen
von Schiiler*innen. Zudem wird der Fokus auf den Fach- und Kompetenzbereich Deutsch
und Lesen gelegt, denn die Lesekompetenz gilt als ein wichtiger Priadiktor fiir die Leistung
in weiteren Fachern (Fuchs et al., 2006; Lee & Fradd, 1998).

Den fachlichen Schulerfolg von Schiiler*innen zu beschreiben ist aufgrund der Vielzahl
von beeinflussenden Faktoren sehr komplex (Hattie, 2009). So spielen neben schiiler*in-
nenbezogenen Einflussfaktoren (z.B. Intelligenz, Geschlecht) auch familiire Merkmale
(z.B. ethnische Herkunft, sozio6konomischer Status) und kontextuelle Merkmale, wie die
der Klasse (z.B. leistungsbezogene Klassenzusammensetzung) und die der Schule (z.B.
Schulform, leistungsbezogene Schulzusammensetzung) eine wichtige Rolle fiir die Schii-
ler*innenleistung. Die Leistung von Schiiler*innen ist also von vielen Faktoren abhéngig
und kann aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Deswegen existieren unter-
schiedliche wissenschaftliche Modelle mit verschiedenen Schwerpunkten, welche die
Schiiler*innenleistung zu erkldren versuchen (z.B. Angebots-Nutzungsmodell der Wir-
kungsweise des Unterrichts, Helmke, 2017; Modell von Qualitit und Qualitétssicherung,
Ditton, 2000; Modell der Schuleffektivitit, Scheerens & Bosker, 1997; vgl. Okosystemi-
scher Ansatz nach Bronfenbrenner; Bronfenbrenner, 1979). Fiir die vorliegende Arbeit soll
das Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (2017) aus vier Griinden herangezogen wer-
den: Erstens wirft es einen besonderen Blick auf Kontextmerkmale (vgl. Ditton, 2000).
Zweitens nimmt es dabei nicht nur schul- sondern auch klassenspezifische Merkmale in
den Blick (vgl. Scheerens & Bosker, 1997). Drittens kann dessen Ursprung in der Pidago-
gik und pidagogischen Psychologie verortet werden (vgl. Bronfenbrenner, 1979). Und
viertens, wird in Helmkes (2017) Modell eine Differenzierung von Schulerfolg vorgenom-

men, indem in fachliche Kompetenzen, fachiibergreifende Kompetenzen und erzieherische
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Wirkungen getrennt wird. Dadurch bietet Helmkes (2017) Modell eine geeignete Grund-
lage fiir die Einordnung von klassenspezifischer Heterogenitét und deren Effekte auf die
Schiiler*innenleistung. Die folgende Darstellung lehnt sich an Helmke (2017, S. 69 ff.) an.
Nach dem Angebots-Nutzungsmodell der Wirkungsweise des Unterrichts nach Helmke
(2017) entspricht Unterricht einem Angebot, welches in unterschiedlicher Effektivitat und
Intensitét genutzt werden kann (siehe Abbildung 1). Demnach hat Unterricht keinen direk-
ten Einfluss auf die Leistung von Schiiler*innen, sondern wirkt {iber die Nutzung von Lern-
aktivitidten im Unterricht als vermittelnder Prozess auf den Lernertrag ein. Vereinfacht
kann der vermittelnde Prozess dargestellt werden als eine Kette aus:

Angebot (Unterricht) > Nutzung (Lernaktivititen) > Ertrag (Wirkungen)

FAMILIE
Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
LEHRPER- Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
SON ¢
Professions- LERNPOTENZIAL
wissen
Fachliche, Vorkenntnisse, Sprachg(n), Inte!llgenz, Lern- und
. ) Gedachtnisstrategien;
didaktische, o )
diagnostische Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Aus-
UNTERRICHT dauer, Selbstvertrauen
und Angebot
Klassenfiih- (Angebot)
rungskompe- Prozessqualitat T
tenz ™ des Unterrichts
Padagogische - Fachiibergreifend Wahr- LERNAKTI- WIRKUNGEN
i anti - Fachspezifisch -
Orientierung nehmung VITATEN (Ertrag)
e und Inter-
Erwartungen Qta“ta'tvldfs I_“Thr' pretation N (Nutzung) Fachliche
; ern-Materials H
und Ziele Aktive Lemnzeit [ 1 Kompetenzen
Engagement, im Unterricht
Geduld, Humor Fachlbergreifende
. . Auferschulische Kompetenzen
Unterrichtszeit Lernaktivitaten
Erzieherische Wir-
kungen der Schule
KONTEXT
Kulturelle Rah- Regionaler Schulform, Klassenzusam- Didaktischer Schulklima,
menbedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

Abbildung 1: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke,
2017)
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Solche vermittelnde Prozesse liegen jedoch auch zwischen den einzelnen Faktoren vor.
Demnach beeinflusst ein komplexes Zusammenspiel von Faktoren das Angebot und die
Nutzung von Unterricht, welches sich wiederum auf die Leistung von Schiiler*innen aus-
wirkt. Das Angebots-Nutzungsmodell integriert somit Faktoren der Unterrichtsqualitdt in
ein umfassenderes Modell und beleuchtet dabei sowohl Zielkriterien des Unterrichts als
auch die Wirkungsweisen zwischen diesen Zielkriterien und den Faktoren der Unterrichts-
qualitdt. Neben Merkmalen der Lehrperson, des Unterrichts, der Familie, des individuellen
Lernpotenzials, der Lernaktivitdten und der Wirkungen sind in dem Modell auch Merkmale
des Kontexts pravalent. Das Modell lasst also die Bedeutsamkeit des Kontexts fiir die Schii-

ler*innenleistung erkennen.

Kontext und Klassenzusammensetzung. Wahrend die meisten Faktoren des Modells nur ei-
nen Faktor beeinflussen, wirkt sich der Kontext auf insgesamt vier Faktoren aus. So hat der
Kontext einerseits eine Wirkung auf die Leistung (siehe Fachliche Kompetenzen) von
Schiiler*innen, indem er die Lehrperson, den Unterricht und die Lernaktivitét beeinflusst.
Andererseits wirkt sich der Kontext aber auch direkt auf die Leistung aus. Der Kontext, in
dem sich Lernende befinden, kann somit einen komplexen Einfluss auf die Schiiler*innen-
leistung haben, welcher sich sowohl direkt als auch indirekt dulern kann.

Neben klasseniibergreifenden Kontextmerkmalen, wie dem regionalen Kontext oder der
Schulform, kénnen auch klassenspezifische Kontextmerkmale — wie die Klassenzusam-
mensetzung — eine Wirkung auf den Lernerfolg von Schiiler*innen haben. Die Zusammen-
setzung einer Klasse setzt sich selbst wiederum aus verschiedenen Aspekten zusammen.
So subsummieren sich unter der Klassenzusammensetzung beispielsweise Faktoren der
Klassengrof3e, des mittleren Eingangsniveaus und der Heterogenitit.

Auf Basis von Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts
(2017) spielt Heterogenitét fiir die Vorhersage der Schiiler*innenleistung also eine Rolle.
Wie der Effekt von Heterogenitit auf die Leistung erklért werden kann, ist aufgrund der
Modellstruktur sehr komplex. So kann Heterogenitét sowohl einen direkten Einfluss auf
die Schiiler*innenleistung haben, kann diese aber auch {iber die Lehrperson, den Unterricht
oder die Lernaktivitdt beeinflussen. Helmke (2017) benutzt in seinem Modell ein sehr brei-
tes Begriffsverstindnis flir Heterogenitit. Deswegen soll im nachfolgenden Kapitel die

Komplexitét des Begriffes aufgebrochen werden.
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3 Heterogenitiit in der Schule

Im folgenden Kapitel wird erldutert, was Heterogenitét im eigentlichen Sinne bedeutet,
welche Komplexitit mit dem Begriff einhergeht und welche Rolle Heterogenitét fiir die
Schulpraxis und die Lehrkrifte spielt. Dazu wird zuallererst eine Definition von dem Be-
griff Heterogenitdt vorgenommen. Danach werden die fiir die vorliegende Arbeit relevan-
ten Heterogenititsdimensionen abgeleitet, um darauf aufbauend auf den professionellen
Umgang mit Heterogenitét durch die Lehrkraft einzugehen. Jede der in diesem Kapitel vor-
gestellten theoretischen Inhalte spielt eine Rolle fiir das in Kapitel 6 elaborierte Arbeitsmo-

dell.

3.1 Definition

Heterogenitét ldsst sich aus dem Altgriechischen ableiten (heteros = anders, verschieden;
und genos = Klasse, Art) und beschreibt die Verschiedenheit der Teile in einem zusam-
mengesetzten Ganzen (von der Groeben, 2003; Kluge, 2011). Heterogenitit verweist somit
auf die Verschiedenheit, Ungleichartigkeit oder Andersartigkeit bezogen auf Individuen,
Gruppen oder padagogische Organisationen (Walgenbach, 2017). Ein wichtiges Charakte-
ristikum von Heterogenitét ist die Relativitdt des Begriffes. Heterogenitét existiert ndmlich
nicht an sich, sondern erst im Hinblick auf eine Bezugsgrofle (c. q. Homogenitét). Hetero-
genitdt braucht konstitutiv ein tertium comparationis (lateinisch fiir Das Dritte des Ver-
gleichs) und ist somit untrennbar mit Homogenitit verbunden (Wenning, 1999). Heteroge-
nitdt und Homogenitdt sind somit das zunichst neutrale Ergebnis eines Vergleichs ver-
schiedener Dinge und liegen beide nur bezogen auf einen Mafistab vor (Wenning, 2007).
Dementsprechend kann sich die Beurteilung der Heterogenitit durch das Anlegen einer
neuen BezugsgroBe verdndern. So wiirde dieselbe Klasse von einer Gesamtschullehrkraft
als weniger leistungsheterogen eingeschétzt werden als von einer Gymnasiallehrkraft, da
eine Gesamtschullehrkraft beziiglich der Beurteilung von Heterogenitit in der Regel einen

anderen — in diesem Fall heterogeneren — Vergleichsrahmen aufweist (Carl, 2017).

3.2 Heterogenititsdimensionen

Heterogenitét wird laut Definition mit Verschiedenheit, Ungleichheit oder Andersartigkeit

beschrieben und ist somit ein breiter Begriff. Heterogenitét, also Unterschiede zwischen
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den Schiiler*innen, kann sich demnach auf zahlreichen Dimensionen zeigen (z.B. nach

Wenning, 2007):

Leistungsbedingte Unterschiede
Altersbedingte Unterschiede
Sozialkulturelle Unterschiede
Sprachliche Unterschiede
Migrationsbedingte Unterschiede

AN

Gesundheits- sowie korperbedingte Unterschiede
7. Geschlechtsspezifische Unterschiede

zwischen Schiiler*innen.

Heterogenitét setzt sich also aus mehreren Heterogenititsdimensionen zusammen und ist
somit selbst ein heterogener Begriff. Auch wenn eine Aufgliederung in verschiedene He-
terogenititsdimensionen ndtig ist, um Heterogenitit messbar zu machen, sind die einzelnen
Dimensionen stark miteinander verstrickt. So konnen sich beispielsweise sozialkulturelle
oder migrationsbedingte Unterschiede in leistungsbezogenen oder sprachlichen Unter-
schieden manifestieren und konnen sich dadurch indirekt auf den Unterricht, die Lehrkraft
oder die Leistung von Schiiler*innen auswirken (Fischer, Rott & Veber, 2014). Uberdies
konnen sich auch sprachliche Unterschiede in der leistungsbezogenen Heterogenitit mani-
festieren. Wiahrend leistungsbezogene Unterschiede in der Wissenschaft schon seit ldnge-
rem diskutiert werden, riicken seit den letzten Jahren auch die sprachlichen Unterschiede
immer mehr in den Fokus der wissenschaftlichen Debatte.

Dass vor allem die leistungs- und sprachlichen Unterschiede der Schiiler*innenschaft im
Fokus der wissenschaftlichen Aufmerksamkeit stehen, kann unter anderem auf gesell-
schaftliche Verdnderungen zuriickgefiihrt werden. Zum einen wéchst der Anteil an Bun-
deslindern, die ein offenes Ubergangssystem von der Elementar- in die Sekundarstufe im-
plementieren (KMK - Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder
in der Bundesrepublik Deutschland, 2015c), was zu einer zunehmenden Leistungshetero-
genitit in den Schulen fiihrt. Dies wird zusétzlich dadurch verstérkt, dass auch immer mehr
Schiiler*innen mit besonderen Forderbediirfnissen in Regelschulen integriert werden
(Markic & Abels, 2014; Powell, 2006). Zum anderen steigt der Anteil an Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund an den Schulen, was die sprachliche Heterogenitét in den Klas-
sen ansteigen ldsst (Jensen & Rasmussen, 2011; Maehler & Brinkman, 2016). Schulen und

deren Lehrkréfte sind also immer haufiger mit einer zunehmenden Leistungsheterogenitit
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in den Schulklassen sowie mit groeren Unterschieden in den Sprachkenntnissen konfron-
tiert.

Damit einhergehend zeigt sich, dass auch Lehrkréfte die Heterogenititsdimensionen Leis-
tung und Sprache als besonders relevant empfinden. Fiir Lehrkrifte sind vor allem die He-
terogenititsdimensionen von Bedeutung, die sie direkt betreffen und auf die sie direkt ein-
wirken konnen (Boing, 1996; Scharenberg, 2012). Wahrend Heterogenitidtsdimensionen,
wie beispielsweise gesundheitsbedingte Unterschiede oder altersbedingte Unterschiede
nicht von der Lehrkraft verdnderbar sind, kann eine Lehrkraft die leistungsbedingten und
sprachlichen Unterschiede in einer Klasse — zumindest in einem gewissen Malle — beein-
flussen. Die Heterogenititsdimensionen Leistung und Sprache und das Handeln der Lehr-
kraft sind also nicht als unabhéngig voneinander zu betrachten. Ferner stehen sie in einem
dynamischen Verhéltnis zueinander (vgl. Helmke, 2017). So kann das AusmaB an Leis-
tungs- oder sprachlicher Heterogenitit einen Einfluss darauf haben, wie eine Lehrkraft mit
dieser Heterogenitit umgeht (z.B. Egalisierungsstrategie vs. Elitestrategie; Kiinsting, Post,
Greb, Faust & Lipowsky, 2010; Opp & Speck-Hamdan, 2001; Treinies & Einsiedler,
1996); auf der anderen Seite kann aber auch das Handeln der Lehrkraft einen Einfluss auf
die Heterogenitit in der Klasse nehmen (z.B. zunehmende vs. abnehmende Heterogenitit
iiber ein Schuljahr hinweg; Walgenbach, 2017). Aufgrund der genannten Aspekte werden
in der vorliegenden Arbeit vor allem die leistungsbezogene und sprachliche Heterogenitit

in den Blick genommen.

Leistungsbedingte Unterschiede. Leistungsheterogenitit kann definiert werden als die di-
vergenten leistungsbezogenen Ausgangsbedingungen einer Schiiler*innenschaft (Scharen-
berg, 2012). Somit umfasst Leistungsheterogenitdt Unterschiede in den Lernvoraussetzun-
gen, der Lerngeschwindigkeit und in den Lernergebnissen; und dementsprechend haben
Schiiler*innen in eher homogenen Klassen dhnliche Lernvoraussetzungen (0.A.) und Schii-

ler*innen in eher heterogenen Klassen unterschiedliche Lernvoraussetzungen (0.A.).

Sprachliche Unterschiede. Sprachliche Heterogenitéit kann definiert werden als die Anzahl
der verschiedenen Sprachen in einem bestimmten geografischen Gebiet, einschlielich
zweier wichtiger Aspekte: erstens, dass Sprachformen als diskrete Sprachen klassifiziert

werden konnen, und zweitens, dass diese diskreten Sprachen zihlbar sind. Ubertragen auf
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den Bildungsbereich bedeutet dies, dass die sprachliche Heterogenitét in den Klassen umso
groBer ist, je mehr Sprachen von den Schiiler*innen gesprochen werden (Nettle, 1999).!

Vor dem Hintergrund von Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des
Unterrichts (2017) bedeutet dies, dass sowohl die leistungsbezogene als auch sprachliche
Heterogenitit einen direkten sowie indirekten Einfluss auf die Schiiler*innenleistung ha-
ben. In diesem Zusammenhang soll der interessante Aspekt hervorgehoben werden, dass
fiir den direkten Effekt von Leistungsheterogenitét auf die Schiiler*innenleistung keine
konkreten theoretischen Ansitze existieren, die den Effekt erkldren; und auch fiir die Er-
klarung des Effekts der sprachlichen Heterogenitit auf die Leistung von Schiiler*innen
existieren nur wenige theoretische Konzepte (siche Kapitel 7.2; Anhang B). Es kann somit
konstatiert werden, dass zwar angenommen wird, dass Heterogenitét einen Effekt auf die
Schiiler*innenleistung hat — vor welchem Hintergrund sich dieser Effekt jedoch beschrei-
ben lisst, bleibt weiterhin offen. Diese Frage kann in der vorliegenden Arbeit nicht empi-
risch geklart werden; trotz allem ist es fiir die spétere Einordnung der Ergebnisse von Be-
deutung (v.a. Kapitel 7.1) und soll fiir die nachfolgenden Kapitel beriicksichtigt werden.
Im Gegenzug zu den direkten Effekten von Heterogenitit auf die Schiiler*innenleistung
existieren fiir die indirekten Effekte — vor allem hinsichtlich des Umgangs mit Heterogeni-
tit durch die Lehrkraft — mehrere theoretische Konzepte. Im nachfolgenden Kapitel soll
auf den Umgang mit Heterogenitit eingegangen werden, da dieser fiir das in Kapitel 6

vorgestellte Arbeitsmodell eine Rolle spielt.

3.3 Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht

Unterricht und das erfolgreiche Lernen von Schiiler*innen stellt Anforderungen an Lehr-
kréfte; und zwar insbesondere die, dass durch Unterricht kognitive Prozesse bei den Schii-
ler*innen angestoflen werden. Solche Anforderungen steigen bei Lehrkriften in Klassen
mit zunehmender Heterogenitit (z.B. wegen stirkerer Unterschiede in den Lernvorausset-
zungen der Schiiler*innen). Aus der Forschung ist bekannt, dass erfolgreiches Lernen am

besten bei hoher Unterrichtsqualitdt gelingt (z.B. Evertson, Emmer & Worsham, 2006;

! Der Begriff sprachliche Heterogenitiit wird sowohl in der deutschen als auch in der angloamerikanischen
Forschung selten verwendet; genutzt wird zumeist der Begriff sprachliche Diversitdt oder Diversity (Walgen-
bach, 2017). Diversity ist dem angloamerikanischen Sprachraum entnommen und bedeutet Vielfalt (Mecheril
& PloBer, 2011). Wenning (2007) betont jedoch, dass Diversitét als vergleichbarer Begriff zur Heterogenitét
verwendet werden kann. In der vorliegenden Arbeit wird aus Griinden der sprachlichen Einheit der Begriff
sprachliche Heterogenitdt fir die sprachliche Diversitdt genutzt.
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Hattie, 2009; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006). Die Befunde der Unterrichts-
qualitdtsforschung beruhen jedoch in der Regel auf einem eher lehrkraftzentrierten Unter-
richt und weniger auf einem individualisierten Unterricht (Bohl, 2017). Deswegen miissen
die Kriterien fiir Unterrichtsqualitéit an heterogene Kontexte angepasst werden. Demnach
soll im Folgenden beschrieben werden, welche Kriterien zur Messung von Unterrichtsqua-
litat herangezogen werden konnen und wie eine Anpassung dieser Kriterien an heterogene
Klassen vollzogen werden kann.

Unterrichtsqualitdt kann nach Klieme et al. (2006) mit drei Basisdimensionen beschrieben
werden. Diese setzen sich zusammen aus Klassenfiihrung, konstruktiver Unterstiitzung und
kognitiver Aktivierung (z.B. Klieme, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008; Klieme, Schiimer &
Knoll, 2001). Klassenfiihrung hat zum Ziel, die verfiigbare Lernzeit zu maximieren und
eine intensive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zu gewéhrleisten (z.B. durch die
Etablierung von Regelsystemen, einen konsequenten Umgang mit Stérungen; Kounin,
1976; Marzano & Marzano, 2003; Seidel & Shavelson, 2007). Konstruktive Unterstiitzung
hat zum Ziel, die Schiiler*innen bei Schwierigkeiten gezielt und im Rahmen einer positiven
Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehung zu unterstiitzen (z.B. durch schiiler*innenorientiertes
Feedback, individuelle Bezugsnormorientierung, positive Fehlerkultur; Cornelius-White,
2007; Dickhéuser, Janke, Praetorius & Dresel, 2017; Kunter & Voss, 2011; Pianta &
Hamre, 2009; Rheinberg, 1980). Kognitive Aktivierung hat zum Ziel, die Schiiler*innen
zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten anzuregen (z.B. durch kognitiv
aktivierende Aufgaben und Gespriche; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Voss, 2011;
Lipowsky, 2009). Die Basisdimensionen gelten als wichtiger Teil der Tiefenstrukturen des
Unterrichts (c. q. im Vergleich zu Sichtstrukturen nicht direkt sichtbare Merkmale des Un-
terrichts), welche fiir das Lernen von Schiiler*innen von zentraler Bedeutung sind (z.B.
Kunter & Trautwein, 2013; Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013).

Um sich dieser Tiefenstruktur anzunédhern, stehen Lehrkrifte heterogener Klassen anderen
Anforderungen gegeniiber als Lehrkréifte weniger heterogenen Klassen (z.B. gewinnen pra-
ventive MaBnahmen und ein effektiver Umgang mit Storungen in heterogenen Kontexten
an Bedeutung, da Stérungen in heterogenen Klassen hdufiger auftreten konnen; Bohl, 2017;
Dotzel & Karst, im Druck; Anhang D). Dies wird im Modell von Pietsch (2010) deutlich,
der Stufen von Unterrichtsqualitét abgeleitet hat.

Pietsch (2010) entwickelte das Stufenmodell der Unterrichtsqualitit vor dem Hintergrund
der Evaluation von Unterrichtsstandards. Er kritisiert, dass in Berichten zur Schul- und
Unterrichtsinspektion Merkmale eines Kriterienkataloges nebeneinander gestellt werden
oder spezifische Merkmale normativ gewichtet werden; und dies zumeist ohne zugrunde-

liegende empirische Evidenz (vgl. Meyer, 2006). Nach Pietsch (2010) kann die Darstellung
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isolierter, einzelner Merkmale von Unterrichtsqualitit aus theoretischer Perspektive jedoch
als problematisch betrachtet werden; denn es existiert hinreichend Evidenz, dass einzelne
Unterrichtsmerkmale in der Regel zusammenhéngen und nicht isoliert betrachtet werden
sollten (vgl. Brophy, 2000; Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987; Helmke, 2003, 2006;
Meyer, 2004; Seidel & Shavelson, 2007). Vor diesem Hintergrund entwickelte Pietsch
(2010) ein abgestuftes Modell der Unterrichtsqualitit.

Nach Bohl (2017) ist das Stufenmodell fiir Lehrkrafthandeln in heterogenen Klassen vor
allem deswegen von Bedeutung, weil es den professionellen Aspekt des Umgangs mit He-
terogenitét in den Fokus riickt. So zeigt das Modell auf, dass eine erfolgreiche Differenzie-
rung erst moglich ist, wenn die vorherigen drei Stufen Lernklima und pddagogische Struk-
turen sichern, Klassen effizient fiihren und Methoden variieren und Schiiler motivieren,
aktives Lernen und Wissenstransfer erméglichen gesichert sind (Bohl, 2017). In Pietschs
Stufenmodell (2010) werden also die Basisdimensionen guten Unterrichts adaptiert und
erweitert, um gelingenden Unterricht in vier aufeinander aufbauende Stufen zu unterglie-
dern (sieche Abbildung 2). Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf der Modellbeschrei-
bung von Pietsch (2010, S. 140).

Stufe : . . .
Differenzieren, Schiler wirkungs-
4 und kompetenzorientiert fihren
Stufe B o )
Schiiler motivieren, aktives Lernen und
3 Wissenstransfer ermoglichen
Stufe
2 Klassen effizient filhren und Methoden variieren
Stufe
1 Lernklima und padagogische Strukturen sichern

Abbildung 2: Stufenmodell der Unterrichtsqualitdt nach Pietsch (2010) (vgl. Bohl, 2017)

Auf Stufe 1 Lernklima und pddagogische Strukturen sichern wird die Grundlage fiir ein

erfolgreiches und anspruchsvolles Lernen gelegt. Auf diesem Niveau werden Arbeitsauf-
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trdge von der Lehrkraft vorwiegend klar, prézise und an der unterrichteten Schiiler*innen-
schaft orientiert formuliert. Zudem wird ein lernforderliches Unterrichtsklima gesichert,
indem erste, einfache Strukturen, Regeln und Rituale implementiert werden. Diese werden
durch die Lehrkraft bei Bedarf an die jeweilige Situation adaptiert. Besonders in heteroge-
nen Klassen kann die Art und Weise, wie Schiiler*innen Regeln einhalten und Arbeitsver-
halten verstehen, sehr unterschiedlich sein. Deswegen ist es wichtig, dass Lehrkrifte ihre
Schiiler*innen an die vereinbarten Regeln und Rituale erinnern, bis diese fiir die Schii-
ler*innen zu einer Selbstverstindlichkeit werden (Brophy, 1986). Die Verdeutlichung der
Regeln mit detaillierter Anweisung und Modellierung reduziert Stérungen im Unterricht
und gibt den Schiiler*innen eine klare Anleitung (z.B. Emmer, Evertson & Worsham,
2006; Evertson & Emmer, 1982; McGinnis, Frederick & Edwards, 1995; Van de Grift,
2007), was vor allem fiir den professionellen Umgang mit Heterogenitdt unerlésslich ist.
Stufe 2 Klassen effizient fiihren und Methoden variieren geht iiber die Strukturen auf Stufe
1 hinaus und stellt zusétzlich eine effiziente Klassenfiihrung (z.B. vorausschauendes Han-
deln der Lehrkréfte, Maximierung der aktiven Lernzeit durch einen effektiven Umgang mit
Stoérungen) und eine Variation von Methoden bereit. Auf dieser Stufe gelingt es Lehrkraf-
ten, unangemessenes Verhalten schnell zu unterbinden; und dies auf eine Art und Weise in
den Unterricht einzubauen, ohne den Unterrichtsfluss zu unterbrechen (z.B. Anderson, E-
vertson & Brophy, 1979; Evertson, Emmer & Worsham, 2006; Pedota, 2007). Zudem kann
auf Niveaustufe 2 das Unterrichtstempo an die Bediirfnisse der Schiiler*innen und die Ge-
gebenheiten der jeweiligen Lernsituationen angepasst werden. Niveaustufe 2 legt somit das
Fundament fiir eine gelingende Individualisierung und Differenzierung (vgl. Stufe 4), wel-
che fiir den professionellen Umgang mit Heterogenitit von Bedeutung sind.

Auf Stufe 3 Schiiler motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer ermoglichen werden
Schiiler*innen durch die Lehrkraft auf vielfaltige Art und Weise zum Lernen motiviert. So
arbeitet die Lehrkraft schiiler*innenorientiert und 1asst Schiiler*innen das Unterrichtsge-
schehen in angemessenem Rahmen mitbestimmen (z.B. McCombs & Whisler, 1997; Kun-
ter & Voss, 2011; Pianta & Hamre, 2009). Auf Niveaustufe 3 gelingt es Lehrkriften aktives
und selbststdndiges Lernen der Schiiler*innen anzuregen. In heterogenen Klassen sind
Leistungsunterschiede stirker ausgepréigt und konnen von den Schiiler*innen deswegen
auch stirker wahrgenommen werden. Zudem konnen in leistungsheterogeneren Klassen
Verstandnisprobleme, Missverstandnisse und falsche Antworten haufiger auftreten. Dies
kann bei den betroffenen Schiiler*innen ein Gefiihl des Unbehagens ausldsen und emotio-
nales Unwohlsein verstirken (Kunter & Trautwein, 2013). Auf Niveaustufe 3 gelingt es
Lehrkréften heterogener Klassen durch schiiler*innenorientiertes Handeln den Fokus der

Schiiler*innen vom sozialen Vergleich auf ihr eigenes Lernwachstum zu verlagern (z.B.
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durch eine individuelle Bezugsnormorientierung; Dickhduser et al., 2017; Rheinberg,
1980). Zudem gelingt es Lehrkriften, die in heterogenen Klassen hiufiger auftretenden
Fehler zu integrieren (z.B. durch eine positive Fehlerkultur; Keith & Frese, 2008; Nord-
strom, Wendland & Williams, 1998; Rach, Ufer & Heinze, 2013), indem diese Fehler zur
Erlduterung von Gedankengéngen und zur Anregung von Diskussionen genutzt werden
(Tulis, 2013).

Lehrkréfte, welche auf der hochsten Stufe 4 Differenzieren, Schiiler wirkungs- und kompe-
tenzorientiert fiihren unterrichten, gelingt es, die Inhalte der ersten drei Niveaustufen an-
gemessen zu implementieren und iiberdies die hohen Anforderungen beziiglich Schiiler*in-
nenorientierung, Binnendifferenzierung und Individualisierung nachzukommen. Dies
spielt vor allem in heterogenen Klassen eine Rolle; denn lehrkraftzentrierter Unterricht
kann in heterogenen Klassen zu einem hoheren MaB an Unter- und Uberforderung, Lange-
weile und Monotonie bei Schiiler*innen fiithren (vgl. Larson & Richards, 1991; Perkins &
Hill, 1985). Durch die Inhalte von Niveaustufe 4 konnen Lehrkréfte jede*n einzelne*n
Schiiler*in kognitiv aktivieren und erzielen dadurch einen nachhaltigen Kompetenzerwerb
(z.B. durch Diskussionen und Gruppenarbeit zwischen Schiiler*innen verschiedener Fa-
higkeitsstufen, Differenzierung der Einzelarbeit nach Schwierigkeitsgraden; Prediger &
von Aufschnaiter, 2017). Zudem ziehen Lehrkrifte auf Niveaustufe 4 schiiler*innenorien-
tierte Diagnose- und Feedbackverfahren heran und unterstiitzen die Schiiler*innen bei der
Reflexion des eigenen Lernens, der eigenen Lernprozesse und der eigenen Lernentwick-
lung.

Auf Basis des Stufenmodells der Unterrichtsqualitdt nach Pietsch (2010) kann professio-
nelles Handeln in heterogenen Klassen mit den Basisdimensionen gelingenden Unterrichts
verkniipft werden. Dabei befinden sich Merkmale der Klassenfiihrung vor allem auf Stufe
1 und Stufe 2, Merkmale der konstruktiven Unterstiitzung vor allem auf Stufe 3 und Merk-
male der kognitiven Aktivierung weitgehend auf Stufe 4 — welche um Differenzierungs-
maBnahmen erweitert werden. Durch die stufenféormige Anordnung unterstreicht Pietsch
(2010), welche Anspriiche und Voraussetzungen mit differenziertem Unterricht verbunden
sind und welche Komplexitit mit dem professionellen Umgang mit Heterogenitét einher-

geht.

3.4 Zusammenfassung der theoretischen Einordnung

Vor dem Hintergrund der theoretischen Einordnung kann festgehalten werden, dass Hete-
rogenitdt vor allem aus einer Perspektive leistungsbezogener und sprachlicher Unter-

schiede eine Rolle spielt. Zudem lassen Modelle zur Erklérung der Schiiler*innenleistung
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darauf schlieBen, dass Heterogenitét fiir die Leistung von Schiiler*innen bedeutsam ist. So
ist Heterogenitit mit vielen Faktoren der Unterrichtsumwelt verstrickt und hat dadurch
nicht nur eine direkte sondern auch eine indirekte Wirkung auf die Leistung von Schii-
ler*innen (siche Kapitel 2: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts
nach Helmke, 2017). Als interessant zeigt sich an dieser Stelle, dass im Vergleich zu den
indirekten Effekten nur wenige Erkldrungsansitze fiir die direkten Effekte von Heteroge-
nitit auf die Schiiler*innenleistung existieren. Fiir die indirekten Effekte wurde herausge-
arbeitet, dass ein konstruktiver Umgang mit Heterogenitit (siche Kapitel 3.3: Basisdimen-
sionen guten Unterrichts nach Kunter & Trautwein, 2013; Stufenmodell der Unterrichts-
qualitét nach Pietsch, 2010) eine zentrale Komponente einnimmt. Deswegen findet dieser

auch in der vorliegenden Arbeit Beriicksichtigung.
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4 Heterogenitiit und Schiiler*innenleistung

Auf Basis des bisherigen Forschungsstandes kann konstatiert werden, dass der wissen-
schaftliche Schwerpunkt auf dem Thema Leistungsheterogenitit liegt. Im Vergleich zu den
Effekten der sprachlichen Heterogenitit, zu welcher in der vorliegenden Arbeit die nach
Recherche (Stand 10.09.2020) erste empirische Studie vorgestellt wird, werden die Effekte

der Leistungsheterogenitit auf die Schiiler*innenleistung seit fast 100 Jahren erforscht.

Leistungsheterogenitit spielt in einer Vielzahl von Disziplinen eine Schliisselrolle. So un-
tersuchten bereits Wissenschaftler*innen der Soziologie (z.B. Dreeben & Barr, 1988; Lei-
ter, 1983), der Okonomie (z.B. Burke & Sass, 2013; Carman & Zhang, 2012), der Politik-
wissenschaften (z.B. Vigdor & Neychbar, 2007) und der Bildungsforschung (z.B. Kuzmina
& Ivanova, 2018; Lleras & Rangel, 2009) die Auswirkungen von Leistungsheterogenitit
auf die Leistung von Schiiler*innen. Bemerkenswert ist, dass trotz dieses breiten Blickwin-
kels und der hohen Anzahl an Literatur der bisherige Forschungsstand kein klares Bild iiber
die Effekte von Leistungsheterogenitit auf die Schiiler*innenleistung liefern konnte; und
so berichten Studien liber positive (z.B. Kuzmina & Ivanova, 2018; Vigdor & Neychbar,
2007; Zimmer & Toma, 2000), negative (z.B. Luyten & Van der Hoeven-van Doornum,
1995; Steenbergen-Hu, Makel & Olszewski-Kubilius, 2016) und Null-Effekte (z.B. Bellin,
2009; Carman & Zhang, 2012; Hattie, 2009).

Einige Studien, die Klassen der Elementar- und Sekundarstufe untersucht haben, konnten
zeigen, dass sich Heterogenitét positiv auf die Leistung von Schiiler*innen auswirkt (z.B.
Dar & Resh, 1986; Scharenberg, 2012; Vigdor & Neychbar, 2007). Zimmer und Toma
(2000) untersuchten 16.560 Achtkléssler*innen aus fiinf Léndern und fanden einen positi-
ven Effekt der Heterogenitit auf das individuelle Lernen (B = .23). Ahnliche Effekte zeigten
sich auch bei einer Studie von Kuzmina und Ivanova (2018), welche mit einer Stichprobe
von 5.118 Erstkldssler*innen berichten, dass sich Heterogenitit positiv auf die Leistung
der Schiiler*innen im Leseverstidndnis auswirkt (b = 2.81). Eine weitere Studie untersuchte
eine Stichprobe von etwa 700 Schiiler*innen der 10. bis 12. Jahrgangsstufe aus 48 Klassen
und berichtete iiber einen Leistungsvorteil in heterogenen Klassen fiir alle Schiiler*innen
(b=.36) (Dar & Resh, 1986). Im Gegensatz dazu haben mehrere Studien zeigen konnen,
dass sich Heterogenitdt negativ auf die Leistung von Schiiler*innen auswirkt. Luyten und
Van der Hoeven-van Doornum (1995) untersuchten mit einer Stichprobe von 3.993 Schii-
ler*innen den Effekt von Heterogenitét beim IQ auf das Lernen und fanden einen negativen

Effekt (B = -.06). Ahnliche Muster wurden auch von Meta-Analysen berichtet, welche die
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Effekte der Féahigkeitsgruppierung (c. q. ability grouping) auf die Schiiler*innenleistung
untersuchten.? So berichteten Steenbergen-Hu, Makel und Olszewski-Kubilius (2016) in
einer Meta-Analyse zweiter Ordnung mit qualitativ hochwertigen Studien iiber einen sig-
nifikanten positiven Effekt (g=.15) fiir Fahigkeitsgruppierung. Jahrzehnte zuvor hatten
Kulik und Kulik (1982, 1984) bereits Ergebnisse vorgestellt, die den positiven Einfluss der
Fahigkeitsgruppierung aufzeigen; sie berichteten von zwei Meta-Analysen, die eine mitt-
lere EffektgroBe von ES = .19 in der Grundschule und ES = .10 in der Sekundarschule
ergaben. In einer weiteren Meta-Analyse wurden die Leistungseffekte einer homogenen
mit einer heterogenen Fahigkeitsgruppierung verglichen (Lou, Abrami, Spence, Poulsen,
Chambers, & D’Apollonia, 1996). Sie fanden eine mittlere Effektgrofie von E£S = .12, wel-
che den positiven Einfluss von homogener Leistungsgruppierung unterstiitzt. Dennoch
reichten die EffektgroBen von -1.75 < ES < 1.12 mit dreizehn EffektgroBen, die eine ho-
mogene Leistungsgruppierung begiinstigten, eine Effektgrofe gleich Null und sechs Ef-
fektgroBen, die eine heterogene Leistungsgruppierung beglinstigten. Dariiber hinaus be-
richten viele Studien Null-Befunde; Heterogenitit nimmt hier keinen signifikanten Einfluss
auf das Lernen der Schiiler*innen (z.B. Bellin, 2009; Decristan, Fauth, Kunter, Biittner &
Klieme, 2017; Leiter, 1983; Wright, Horn & Sanders, 1997). Carman und Zhang (2012)
fiihrten beispielsweise eine Analyse mit 923 Sekundarschiiler*innen durch und stellten fest,
dass die Heterogenitit keinen Einfluss auf die Leistungen in Englisch, Chinesisch oder
Mathematik hatte (-.07 < B < .28). Uberdies fiihrten Wright, Horn und Sanders (1997) eine
Analyse mit Schiiler*innen der dritten und vierten Klasse durch (10477 < N < 14079). Die
Klassenheterogenitit zeigte keinen Finfluss auf die Leseleistung der Schiiler*innen
(.03 £z<1.32). Dariiber hinaus fanden zwei Meta-Analysen zur Féhigkeitsgruppierung
keine signifikanten Effekte in Grundschulen mit £S = .00, oder Sekundarschulen mit ES = -
.02 (Slavin, 1987, 1990).

Es kann also festgehalten werden, dass die Effekte der Leistungsheterogenitit auf die Schii-
ler*innenleistung zwar bereits von vielen Wissenschaftler*innen untersucht wurden, der
Forschungsstand jedoch trotzdem kein einheitliches Bild {iber diese Bezichung liefern
kann. Ein Grund fiir den inkonsistenten Forschungstand kdnnte in systematischen Unter-
schieden in den Stichproben liegen. Wie bereits erldutert, ist Heterogenitét ein relatives
Konstrukt, so dass die gleiche Klassenzusammensetzung je nach Merkmalen der Stich-
probe einen unterschiedlichen Grad an Heterogenitét aufweisen kann. So kann ein und die-
selbe Klassenzusammensetzung in einer Stichprobe mit eher heterogenen Klassen homo-

gen sein, wihrend sie in einer Stichprobe mit eher homogenen Klassen heterogen sein kann.

2 Ability Grouping ist eine Strategie zur Gestaltung der Heterogenitit in der Klasse und in Schulen, bei der
Schiiler*innen nach deren Leistung selektiert werden (z.B. Huang, 2008; Slavin, 1987).
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Systematischen Unterschiede in der Stichprobe kdnnen sich auch innerhalb eines Landes
zeigen. In Deutschland zum Beispiel wechseln Schiiler*innen nach der Grundschule je
nach Leistungsniveau auf eine Schulform der Sekundarstufe (z.B. Gymnasium = hochste
Schulform, Realschule = mittlere Schulform, Werkrealschule/Hauptschule = niedrigste
Schulform).® Dadurch kénnen Stichproben mit Grundschulklassen eher heterogene Klas-
sen und Stichproben mit Sekundarschulklassen eher homogene Klassen beinhalten. Auf3er-
dem konnen Stichproben mit Grundschulklassen durch die noch nicht vollzogene Leis-
tungsselektion eine groBere Heterogenititsspanne aufweisen als Stichproben mit Sekun-
darschulklassen. Solche Unterschiede in den Stichproben fiihren zu der Uberlegung, dass
sich Heterogenitét nicht unbedingt linear auf die Schiiler*innenleistung auswirkt, sondern
auch nichtlineare Zusammenhinge denkbar sind. Je nachdem, ob eine Stichprobe hetero-
gene oder homogene Klassen aufweist, konnen positive oder negative Zusammenhidnge
gefunden werden; und in Stichproben mit einer groen Bandbreite an Heterogenitét (z.B.
Grundschulklassen, nicht-selektive Sekundarschulformen wie in England, den USA oder
Australien; Carl, 2017; Dupriez, Dumay, & Vause, 2008; Postlethwaite, 19988) konnten
nichtlineare Beziehungen vorliegen.

Die Erklarung der unterschiedlichen Befunde wird zudem durch die Tatsache erschwert,
dass es keine theoretischen Annahmen dartiber gibt, wie genau Heterogenitét die Schii-
ler*innenleistung beeinflusst. Wie bereits in Kapitel 3.2 erldutert, wird in der Theorie wird
davon ausgegangen, dass Heterogenitit die Schiiler*innenleistung sowohl direkt als auch
indirekt beeinflusst (Helmke, 2017). Wéhrend jedoch die indirekten Effekte auf theoreti-
schen Annahmen beruhen (z.B. Lehrkraftverhalten), gibt es keine klaren Uberlegungen,
wie der direkte Effekt der Heterogenitit auf die Schiiler*innenleistung erklért werden kann.
Es bleibt also offen, ob Heterogenitit positive oder negative direkte Effekte auf das Lernen

der Schiiler*innen hat und ob dieser Zusammenhang linear oder nichtlinear ist.

Auch der Effekt der sprachlichen Heterogenitit auf die Leistung ist noch nicht ausreichend
geklért. Dies liegt jedoch nicht an widerspriichlichen Ergebnissen bisheriger Studien, son-
dern kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die sprachliche Heterogenitit und deren Ef-
fekte auf die Schiiler*innenleistung bisher noch nicht empirisch untersucht wurden (Re-
cherche Stand 09.09.2020). Die sprachliche Heterogenitit ist nicht nur aus dem Grund des

gesellschaftlichen und schulpraktischen Fokus von Bedeutung (siche Kapitel 3.2) — ferner

3 Trotz der in Deutschland durchgefiihrten Homogenisierungsmafinahmen, ist an dieser Stelle anzumerken,
dass auch in Deutschland zunehmend schulstrukturelle Verdnderungen der Bundesldnder zu beobachten sind,
die darauf hinweisen, dass Bildungsginge flexibilisiert werden (z.B. Wahlmoglichkeit zwischen acht- und
neunjihrigem Gymnasium) und das gemeinsame Lernen aller Schiiler*innen fordern (z.B. integrative Schul-
systeme) (van Ackeren & Kiihn, 2017).
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kann davon ausgegangen werden, dass die sprachliche Heterogenitét die Schiiler*innen-
leistung positiv beeinflusst.

Hinsichtlich der Effekte der sprachlichen Heterogenitét auf die Schiiler*innenleistung lasst
sich an der Forschung zum Thema Ethnische Heterogenitdt ankniipfen, denn die ethnische
Komposition steht vermutlich in starkem Zusammenhang mit der sprachlichen Zusammen-
setzung der Klasse (Rjosk, Richter, Liidtke & Eccles, 2017). An dieser Stelle muss jedoch
angemerkt werden, dass auch zum Thema Ethnische Heterogenitiit und deren Effekte auf
die Schiiler*innenleistung nur wenige Studien vorhanden sind. Zudem untersuchen diese
Studien nicht die klassenspezifische, sondern die schulspezifische Zusammensetzung.
Trotz der geringen Anzahl an Studien berichten die Wissenschaftler*innen jedoch dhnliche
Ergebnisse.

Demnach untersuchten Benner und Crosnoe (2011) die Leistung von 21.260 Grundschii-
ler*innen und fanden heraus, dass Grundschiiler*innen aus ethnisch heterogeneren Klassen
eine hohere Leistung sowohl im Lesen (§ = .05) als auch in Mathematik ( = .04) erzielten.
Ahnliche Ergebnisse wurden auch von Rjosk et al. (2017) berichtet. Die Wissenschaft-
ler*innen untersuchten 18.762 Grundschiiler*innen aus 903 Schulen und fanden kleine po-
sitive Effekte der ethnischen Heterogenitit auf die Mathematikleistung der Schiiler*innen
(.03 < <.04), jedoch keine signifikanten Effekte der ethnischen Heterogenitit auf die Le-
seleistung der Schiiler*innen (B =.00). Eine weitere Studie, welche mit 1.661 Sekundar-
schiiler*innen durchgefiihrt wurde, berichtete mit B = .23 positive Effekte der ethnischen
Heterogenitit auf den GPA der Schiiler*innen im ersten Hochschulsemester (Tam & Bas-

sett, 2004).

Neben den Effekten der sprachlichen Heterogenitét auf die Schiiler*innenleistung wurde
von bisheriger Forschung auch noch nicht in den Blick genommen, welche Einstellungen
Schiiler*innen zur Leistungsheterogenitit haben (Recherche Stand 09.09.2020). Bisher
wurde das Thema Einstellung zur Heterogenitdt/ Leistungsheterogenitdt vor allem in lehr-
kraftzentrierter Forschung in den Blick genommen (z.B. Feyerer, 2014; Hartinger, Grittner,
Lang & Rehle, 2010; Ruhberg & Porsch, 2017). Studien unterstreichen jedoch, wie wichtig
die individuellen Einstellungen fiir die Schiiler*innenleistung sind (z.B. Bloom, 1976; Pa-
panastasiou & Zembylas, 2002). Wihrend die Einstellungen zum Schulfach und zu den
eigenen Fahigkeiten die Leistung nachweislich beeinflussen (z.B. Else-Quest, Mineo &
Higgins, 2013; Martinez, Aricak & Jewell, 2008), miissen die Einstellungen zum schuli-
schen Umfeld — wie die Einstellung zur Leistungsheterogenitit von Schiiler*innen — noch

untersucht werden.
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5 Forschungsliicken und Ziele der vorliegenden Arbeit

Vor diesem Hintergrund konnen folgende Forschungsliicken abgeleitet werden: Erstens,
welchen Einfluss hat die Leistungsheterogenitit auf die Leistung von Schiiler*innen und
kdnnen nicht-lineare Analysen mit verschiedenen HeterogenititsmaBen zusétzlichen Infor-
mationen liefern? Zweitens, welchen Einfluss hat die sprachliche Heterogenitét auf die
Leistung von Schiiler*innen? Drittens, wie ist die Einstellung zur Leistungsheterogenitét
bei Schiiler*innen ausgeprégt, welche Kontextmerkmale konnen sie beeinflussen und hat
diese Einstellung von Schiiler*innen auch einen Effekt auf deren Leistung?

Ziel dieser Arbeit ist es, diese Forschungsliicken zu verringern und gegebenenfalls zu
schliefen. Um dieses Ziel zu erreichen, wird im Folgenden das Arbeitsmodell der vorlie-
genden Arbeit abgeleitet. Im Rahmen dieses nachfolgenden Kapitels werden drei Perspek-
tiven vorgestellt, welche die hier genannten Forschungsliicken aufgreifen und den wissen-
schaftlichen Diskurs und den Forschungsstand zum Thema Leistungsbezogene und sprach-
liche Heterogenitdt in der Schule und deren erwartete Effekte auf die Leistung von Schii-

ler *innen erweitern sollen.
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6 Ableitung des Arbeitsmodells und dazugehoriger Fragestel-

lungen

In diesem Kapitel wird das Arbeitsmodell fiir die vorliegende Dissertation vorgestellt
(siche Abbildung 3). Ziel des Arbeitsmodells ist es, eine verkniipfende und iiberblicksartige
Darstellung der theoretischen Einordnung (Kapitel 2 und 3) und der vorhandenen For-
schungsliicken (Kapitel 5) zu gewihrleisten. Demnach werden zuallererst die Struktur und
die Zusammensetzung des Arbeitsmodells erldutert. Daran anschlieend werden in den drei
Subkapiteln 6.1, 6.2 und 6.3 die abgeleiteten Forschungsliicken aufgegriffen und konkrete

Fragestellungen abgeleitet.
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Einstellungen

Binnendifferenzierung

Einstellung zur
Leistungshetero-
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Schulform

Abbildung 3: Arbeitsmodell der vorliegenden Arbeit

Das Arbeitsmodell weist insgesamt drei Ebenen auf: die des erweiterten Kontextes (z.B.
regionaler, familidrer Kontext), die der Schulklasse und die des Individuums. Zudem weist
das Arbeitsmodell drei Schwerpunkte auf: die sprachliche Heterogenitit, die Leistungshe-

terogenitit und die Einstellungen (im Arbeitsmodell deswegen fett-gedruckt).
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Aus Helmkes Modell (2017) werden die Schulform und die Klassenzusammensetzung ins
Arbeitsmodell iibernommen. Die Klassenzusammensetzung beriicksichtigt Merkmale der
Heterogenitdtsbezogenen Klassenkomposition mit den Subkomponenten Sprachliche He-
terogenitdt und Leistungsheterogenitdt. Ebenfalls aus Helmkes Modell (2017) adaptiert
wurde der Aspekt Individuelle Determinanten. Hierunter subsummieren sich sowohl Merk-
male des individuellen Lernpotenzials (z.B. Vorwissen), Merkmale der Familie (z.B. Mig-
rationshintergrund, Sprache), als auch individuelle Schiiler*innenmerkmale (z.B. Ge-
schlecht, Alter). Die in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell (2017) dargestellten Wirkun-
gen werden ebenfalls ins Arbeitsmodell {ibernommen. Diese werden in zwei Arten aufge-
gliedert. Zum einem werden die fachlichen Kompetenzen durch die Leistung im Kompe-
tenzbereich Lesen abgedeckt. Zum anderen werden die in Helmkes Modell (2017) darge-
stellten Wirkungen durch die Einstellungen von Schiiler*innen untersucht. Hier wird der
Blick auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitét von Schiiler*innen gerichtet. Mit Hilfe
von Pietschs Stufenmodell (2010) wird der Bereich Umgang mit Heterogenitit erfasst. In
diesem Bereich wird das professionelle Handeln einer Lehrkraft in heterogenen Klassen in
die drei Subkomponenten Klassenfiihrung, Schiiler*innenorientierung und didaktisch-me-
thodische Kompetenzen untergliedert. Dadurch sind alle vier Niveaustufen nach Pietsch
(2010) vertreten (siche Kapitel 3.3.).

Im Arbeitsmodell sind sowohl durchgezogene als auch gestrichelte Pfeile vorzufinden. Da-
bei stellen durchgezogene Pfeile zwischen den Subkomponenten Effekte dar, die in den
jeweiligen Beitrdgen tatsidchlich untersucht und berichtet werden. Dagegen stellen gestri-
chelte Pfeile zwischen den Subkomponenten diejenigen Effekte dar, die auf Basis der bis-
herigen theoretischen Einordnung von Bedeutung sind, in der vorliegenden Arbeit jedoch
nicht empirisch tberpriift werden kdnnen. Vor dem Hintergrund dieses Arbeitsmodells
werden in den nachfolgenden Subkapiteln die in Kapitel 5 aufgezeigten Forschungsliicken
aufgegriffen und dazu kompatible Forschungsfragen abgeleitet. In Kapitel 6.1 wird das
Thema Leistungsheterogenitdt und Schiiler *innenleistung in den Blick genommen, Kapitel
6.2 greift das Thema Sprachliche Heterogenitdt und Schiiler*innenleistung auf und Kapitel
6.3 fokussiert die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt bei Schiiler*innen. Aufgrund der
tiberblicksartigen Darstellung nimmt das Arbeitsmodell nicht in den Blick, welche tiber die
im Arbeitsmodell genannten individuellen Kontrollvariablen hinaus (c. q. Vorwissen, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund) im jeweiligen Beitrag genutzt werden. Uberdies nimmt
das Arbeitsmodell nicht in den Blick, welche konkreten kontextuellen Faktoren in den je-
weiligen Beitrdgen als Kontrollvariablen mitaufgenommen werden. Dafiir wird an dieser

Stelle auf die einzelnen Manuskripte verwiesen (siche Anhang A, Anhang B, Anhang C).
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6.1 Leistungsheterogenititsmaflie

Im Arbeitsmodell befindet sich die Leistungsheterogenitit als Teil der Heterogenitdtsbe-
zogenen Klassenkomposition. In diesem Kapitel wird in den Blick genommen, welchen
Einfluss die Leistungsheterogenitit auf die Leistung von Schiller*innen nimmt. Im Arbeits-
modell liegen nur diejenigen Variablen mit weilem Hintergrund vor, die auch fiir die kon-

krete Fragestellung von Bedeutung sind (siche Abbildung 4).
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Abbildung 4: Arbeitsmodell Leistungsheterogenititsmale

Wie bereits in Kapitel 4 erldutert, weist der Forschungsstand unterschiedliche Ergebnisse
dariiber auf, wie Leistungsheterogenitit die Schiiler*innenleistung beeinflusst. Ziel von
Beitrag 1 ist es deswegen Ansétze bereit zu stellen, die die Effekte von Leistungsheteroge-
nitdt auf die Schiiler*innenleistung aus verschiedenen Perspektiven betrachten. Diese An-
sdtze haben keine theoretische, sondern eine datengetriebene, explorative Fundierung.

Bisher haben Studien fiir die Berechnung der Leistungsheterogenitét die klasseninterne
Standardabweichung verwendet und nur {iber lineare Analysen berichtet (mit Ausnahme

von Scharenberg, 2012); Analysen mit verschiedenen Heterogenitdtsmallen und Analysen
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nichtlinearer Effekte wurden bisher nicht durchgefiihrt. So sollen in diesem Beitrag zum
einen potenzielle nichtlinearer Beziehungen zwischen Leistungsheterogenitét und der
Schiiler*innenleistung untersucht werden. Demnach soll getestet werden, ob lineare Ana-
lysen ausreichen, um Heterogenititseffekte zu beschreiben, oder ob nichtlineare Analysen
weitere Informationen liefern kdnnen. Die Verwendung nichtlinearer Analysen kann vor
dem Hintergrund Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell (2017) gewinnbringend sein. Da
keine theoretischen Annahmen iiber die direkten Effekte von Leistungsheterogenitit auf
die Schiiler*innenleistung bestehen, kann angenommen werden, dass direkte lineare Ef-
fekte dhnlich wahrscheinlich sind als direkte nichtlineare Effekte.

Zum anderen soll untersucht werden, ob und wie die verschiedenen Heterogenitidtsmal3e
mit der Leistung von Schiiler*innen zusammenhéngen. Demnach soll getestet werden, ob
die Standardabweichung ausreicht, um Heterogenitétseffekte zu beschreiben, oder ob zu-
sitzliche HeterogenititsmafBe weitere Informationen liefern kdnnen. Die Verwendung un-
terschiedlicher Heterogenititsmale kann sowohl aus methodischer Sicht als auch aus in-
haltlich-pddagogischer Sicht gewinnbringend sein. Aus methodischer Sicht ist die Verwen-
dung verschiedener Heterogenititsmalle sinnvoll, da die einzelnen Maf3e unterschiedliche
methodische Stirken und Schwéchen aufweisen (z.B. die Abhéngigkeit von Ausreiflern).
Aus inhaltlich-pddagogischer Sicht ist die Analyse verschiedener Heterogenitatsmafle sinn-
voll, weil die einzelnen Malle eine jeweils spezifische Perspektive einnehmen, wie Leis-
tungsheterogenitit die Schiiler*innenleistung beeinflusst. Betrachtet man die Standardab-
weichung (SD) als Heterogenititsmal, so trigt die gesamte Schiiler*innenschaft zur Hete-
rogenitét in der Klasse bei. Somit wird mit der SD ein Aspekt von Heterogenitit fokussiert,
der auf allen Schiiler*innen innerhalb der Klasse basiert. Wenn man die SD als Heteroge-
nititsmal interpretiert, wiirde dies bedeuten, dass jede/r Schiiler*in einen dhnlichen Ein-
fluss darauf hat, wie die Leistungsheterogenitét die Schiiler*innenleistung beeinflusst. Im
Vergleich dazu fokussiert Heterogenitidt gemessen am Range die Leistungsrander der
Klasse. Auf Basis des Ranges ist Heterogenitét die Differenz zwischen dem*der leistungs-
starksten und der leistungsschwichsten Schiiler*in; und auf Basis dessen wird davon aus-
gegangen, dass die Leistungsridnder einer Klasse einen so starken Einfluss auf die Leis-
tungsheterogenitét haben, sodass das Leistungszentrum relativ bedeutungslos wird. Wenn
man also den Range als Heterogenititsmal3 interpretiert, wiirde dies bedeuten, dass der
Einfluss der Heterogenitdt auf die Schiiler*innenleistung von den beiden Schiiler*innen
abhingt, die die leistungsbezogenen Rinder in der Klasse definieren. Im Gegensatz zum
Range legt das Heterogenitdtsmal} Interquartilsabstand (IQR) einen besonderen Schwer-
punkt auf die Leistungsmitte einer Klasse. Gemél dem IQR misst Heterogenitét die Unter-

schiedlichkeit zwischen den durchschnittlich leistungsfahigen Schiiler*innen; und er geht
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davon aus, dass der Unterschied in der Leistungsmitte einen so starken Einfluss auf die
Klassenheterogenitdt hat, dass die Rénder einer Klasse ziemlich bedeutungslos werden.
Wenn man also den IQR als Heterogenitidtsmal interpretiert, wiirde dies bedeuten, dass der
Einfluss der Heterogenitét auf die Schiiler*innenleistung von den Unterschieden im Leis-
tungszentrum abhédngt. Jedes der genutzten Heterogenititsmalle hat somit seinen spezifi-
schen methodischen wie auch inhaltlichen Fokus, wie Heterogenitit charakterisiert ist und

wie Heterogenitit auf die Schiiler*innenleistung einwirkt.

6.2 Sprachliche Heterogenitit

Als nichstes wird das Untersuchungsfeld sprachliche Heterogenitdt und Leistung in den
Blick genommen. Im Arbeitsmodell befindet sich die sprachliche Heterogenitét als Teil der
Heterogenitdtsbezogenen Klassenkomposition. An dieser Stelle wird in den Blick genom-
men, welchen Einfluss die sprachliche Heterogenitdt auf die Leistung von Schiiler*innen
nimmt. Im Arbeitsmodell liegen nur diejenigen Variablen mit weilem Hintergrund vor, die

auch fiir die konkrete Fragestellung von Bedeutung sind (siche Abbildung 5).
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Abbildung 5: Arbeitsmodell Sprachliche Heterogenitit
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Dass der sprachliche Hintergrund von Schiiler*innen ein wichtiger Préadiktor fiir die Leis-
tung und Leistungsentwicklung von Schiiler*innen ist, wurde bereits mehrfach nachgewie-
sen. Demnach zeigen Studien, dass die Schiiler*innenleistung steigt, wenn Schiiler*innen
die Unterrichtssprache sprechen (z.B. Bellin, 2009; Esser, 2006; Hopf, 2005; Segeritz,
Walter & Stanat, 2010) — und je qualitativ hochwertiger der sprachliche Austausch zwi-
schen Schiiler*innen ist, desto kompetenter werden Schiiler*innen in der Unterrichtsspra-
che und desto hoher sind die schulischen Leistungen (siche Basal-interpersonale Kommu-
nikationsfahigkeiten BICS vs. Kognitiv-akademische Sprachféhigkeiten CALP; Cummins,
1979, 1981). Der sprachliche Hintergrund von Schiiler*innen beeinflusst aber auch Merk-
male der Klassenzusammensetzung, wie beispielsweise die sprachliche Heterogenitit. In
Deutschland war und ist sprachliche Heterogenitit der Bevolkerung der Normalfall, wird
aber als Ausnahme betrachtet (Wenning, 2004). In deutschen Schulen besteht mit der Un-
terrichtssprache Deutsch ein Anspruch auf sprachliche Gleichheit, wodurch die sprachliche
Heterogenitit in den Klassen vernachlissigt wird (Lutz & Wenning, 2001). Vor diesem
Hintergrund unterstreicht Wenning (2004), dass Fragen des Umgangs mit Mehrsprachig-
keit und sprachlicher Heterogenitét stirker berticksichtigt werden miissen. Deswegen ist es
das iibergeordnete Ziel von Beitrag 2, die Effekte der sprachlichen Heterogenitét auf die
Leistung von Schiiler*innen zu untersuchen.

Wie bereits in Kapitel 3.1 erldutert, kann sprachliche Heterogenitét definiert werden als die
Anzahl der verschiedenen Sprachen in einem bestimmten geografischen Gebiet (Nettle,
1999). Aus empirischer Sicht ist es jedoch unzureichend, die sprachliche Vielfalt einer
Klasse nur anhand der Anzahl der Sprachen zu messen. Deswegen werden auch in diesem
Beitrag mehrere Heterogenititsmalle genutzt, um die sprachliche Heterogenitéit in der
Klasse zu operationalisieren: Neben der Anzahl an Sprachen werden auch die Malle Simp-
son’s D (Simpson, 1949) und Shannon’s H (Shannon & Weaver, 1949) berechnet (vgl.
Benner & Crosnoe, 2011; Rjosk et al., 2017).

Vor diesem Hintergrund soll in den Blick genommen werden, wie die sprachliche Hetero-
genitdt die Schiiler*innenleistung beeinflusst und ob verschiedene Heterogenititsmalie zu-
sitzliche Informationen liefern konnen. Auf Basis von Piagets Konzept des Ungleichge-
wichts (1977) kann angenommen werden, dass mit zunehmender sprachlicher Heterogeni-
tit auch die Leistung der Schiiler*innen steigt. Schiiler*innen aus heterogeneren Klassen
sind im Vergleich zu Schiiler*innen aus homogeneren Klassen starkeren Diskrepanzen und
Widerspriichen ausgesetzt, was den Lernprozess anregt.

Uberdies soll untersucht werden, ob und wie sich der Einfluss der sprachlichen Heteroge-
nitit auf die Schiiler*innenleistung unterscheidet, wenn Schiiler*innen einen Migrations-

hintergrund aufweisen. Vor dem Hintergrund der Cognitive Load Theory (Sweller, van
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Merriénboer & Paas, 1998) kann vermutet werden, dass der Effekt der sprachlichen Hete-
rogenitit fiir Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich ausfillt,
da sich Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Regel von Schiiler*innen ohne

Migrationshintergrund in den sprachliche Vorkenntnissen unterscheiden (siche Anhang B).

6.3 Einstellung zur Leistungsheterogenitit von Schiiler*innen

Wihrend in Beitrag 1 und Beitrag 2 Heterogenitdt und Leistung im Fokus stehen, soll in
Beitrag 3 das Augenmerk auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt bei Schiiler*innen
gelegt werden. Im Arbeitsmodell liegen nur diejenigen Variablen mit weilem Hintergrund

vor, die auch fiir die konkrete Fragestellung von Bedeutung sind (siche Abbildung 6).
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Abbildung 6: Arbeitsmodell Einstellung

Im Arbeitsmodell befindet sich die Einstellung zur Leistungsheterogenitit als Teil des /n-
dividuums. Mit direktem Pfeil der Leistungsheterogenitit auf die Einstellungen zur Leis-
tungsheterogenitét bei Schiiler*innen wird in den Blick genommen, welchen Einfluss die

Leistungsheterogenitdt auf diese FEinstellungen nimmt. Zudem wird durch die direkten
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Pfeile des Umgangs mit Heterogenitit in den Blick genommen, welchen Einfluss das Han-
deln der Lehrkraft auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt von Schiiler*innen hat.
Der gestrichelte Pfeil der Einstellung auf die Leistung der Schiiler*innen deutet darauf hin,
dass dieser Effekt nicht untersucht wird und deswegen nur vermutet werden kann. Analy-
siert wird dafiir, ob das Vorwissen, also die Leistung zu Beginn des Schuljahres, einen

Effekt auf die Einstellung hat.

In Kapitel 4 wurde bereits elaboriert, dass die Einstellungen zur Leistungsheterogenitit von
Schiiler*innen in der Forschung zunéchst unberiicksichtigt blieben. Sich diesen Einstellun-
gen von Schiiler*innen zu widmen, kann jedoch aus mehreren Griinden zielfiihrend sein.
So zeigen Studien, dass positive Einstellungen der Schiiler*innen zu Schule und Unterricht
die Leistung positiv beeinflussen (z.B. Else-Quest, Mineo & Higgins, 2013; Martinez, Ari-
cak & Jewell, 2008). Zudem kann die Riickmeldung der schiiler*innenspezifischen Ein-
stellung zur Heterogenitit an die Lehrkraft von ebendieser bei der Unterrichtsgestaltung
beriicksichtigt werden (z.B. durch einen erhohten Einsatz von Differenzierung). Und iiber-
dies werden im deutschen Bildungssystem politische Entscheidungen vollzogen, welche
die Heterogenitit in den Schulen stark beeinflussen (z.B. die Einfiihrung eines offenen
Ubergangssystems vs. eines notengebundenen Ubergangssystems). Diese Entscheidungen
und deren Konsequenzen konnen die Einstellung zur Heterogenitit beeinflussen; und dies
tangiert nicht nur Lehrkréfte, sondern auch die Schiiler*innen. Deswegen ist es von Bedeu-
tung, die Einstellung zur Leistungsheterogenitét nicht nur bei Lehrkriften, sondern auch
bei Schiiler*innen zu untersuchen.

In Beitrag 3 werden drei spezifische Ziele verfolgt. Erstens soll untersucht werden, wie die
Einstellung zur Leistungsheterogenitéit von Schiiler*innen ausgeprigt ist. Zweitens soll in
den Blick genommen werden, welchen Einfluss die Leistungsheterogenitét in der Klasse
auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitét von Schiiler*innen nimmt. Und drittens soll
der Umgang der Lehrkraft mit Heterogenitét und dessen Einfluss auf die Einstellung zur
Leistungsheterogenitit von Schiiler*innen analysiert werden.

Fiir die theoretische Einbettung wird die Theorie nach Eagly und Chaiken (1993) herange-
zogen. In deren multidimensionalen Einstellungstheorie wird davon ausgegangen, dass
eine Einstellung aus drei Komponenten besteht: der kognitiven, der affektiven und der be-
havioralen Komponente (z.B. Eagly & Chaiken, 1993; Rosenberg & Hovland, 1960). Um
die Einstellung zur Leistungsheterogenitit von Schiiler*innen nicht nur zu beschreiben,
sondern auch deren Abhéngigkeit von kontextuellen Merkmalen zu untersuchen, werden

zwei potenzielle Faktoren, ndmlich die Leistungsheterogenitét in der Klasse selbst sowie
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der Umgang der Lehrkraft mit Heterogenitit, in den Blick genommen. Auf Basis der Kon-
takthypothese nach Allport (1954) wird angenommen, dass eine zunehmende Leistungshe-
terogenitét in der Klasse zu positiven Verdnderungen in der Einstellung zur Leistungshe-
terogenitét der Schiiler*innen fiihrt (sieche Anhang C).

Uberdies wird auf Basis der in Kapitel 3.3 und Kapitel 6 herausgearbeiteten Faktoren er-
wartet, dass ein professioneller Umgang mit Heterogenitét die Einstellung zur Leistungs-
heterogenitit von Schiiler*innen positiv beeinflusst. An dieser Stelle werden folgende As-
pekte des Umgangs mit Heterogenitit untersucht: Erstens, eine effiziente Klassenfiihrung
durch die Implementation von Regeln und durch den effektiven Umgang mit Stdrungen
(z.B. Emmer, Evertson & Worsham, 2006; Seidel & Shavelson, 2007). Zweitens, schii-
ler*innenorientiertes Arbeiten durch eine individuelle Bezugsnormorientierung und durch
eine positive Fehlerkultur (z.B. Cornelius-White, 2007; Dickhéuser et al., 2017; Pianta &
Hamre, 2009). Und drittens, der Einsatz von binnendifferenzierenden MalBlnahmen im Un-

terricht (z.B. Hattie 2009).
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7 Beitrige

Im Folgenden werden die einzelnen Beitrdge und deren zentrale Befunde dargestellt. Die
Beitriige sind im Rahmen der Mannheimer Forschungsprojekte HEAT (Herausforderung
Heterogenitit; Dotzel, Karst & Miinzer, 2017) und VESPER (Verbesserung der Sprach-
kompetenz durch den Einsatz reziproker Lehre; Karst, Bonefeld, Dotzel, Fehringer, Stark
& Thielmann, 2020) sowie im Rahmen eines Kooperationsprojekts der Universitdt Mann-
heim und Universitidt Miinster (Quop — die Lernverlaufsdiagnostik; Souvignier, Forster &
Salaschek, 2014) entstanden. Sie greifen die in Kapitel 6.1, 6.2 und 6.3 formulierten For-
schungsfragen auf und versuchen, zur SchlieBung der in dieser Arbeit identifizierten For-

schungsliicken beizutragen.

7.1 Beitrag 1 — Leistungsheterogenititsmaflie

Zugehoriges Manuskript:
Dotzel, S., Forster, N., Hebbecker, K., Souvignier, E. & Karst, K. (in preparation for
resubmission). Do students benefit from homogeneous or heterogeneous classes? An
analysis of linear and non-linear effects of within-class heterogeneity on students’
reading performance using different heterogeneity measures. Frontline Learning Re-

search.

In diesem Manuskript werden die Effekte der Leistungsheterogenitit von Klassen auf die
Schiiler*innenleistung untersucht (siche Anhang A). Fiir die Operationalisierung von Leis-
tungsheterogenitdt werden drei Heterogenitidtsmalle genutzt: die klassenspezifische Stan-
dardabweichung (SD), der klassenspezifische Range und der klassenspezifische Interquar-
tilsabstand (IQR). Die Effekte dieser drei Heterogenitdtsmalle werden sowohl in linearen
als auch nichtlinearen Modellen analysiert.

Die in diesem Beitrag verwendeten Daten wurden im Rahmen einer Langsschnittstudie zur
Lesefliissigkeit und zum Leseverstehen in den dritten und vierten Klassenstufen
(N =2.625) in Deutschland erhoben (Forster, Kawohl & Souvignier, 2018; Forster & Sou-
vignier, 2014, 2015). Zu Beginn des Schuljahres wurde das Vorwissen der Schiiler*innen
mit zwei standardisierten Leistungstests gemessen (Salzburger Lese-Screening fiir die
Klassenstufen 1-4 fiir Lesefliissigkeit; Mayringer & Wimmer, 2003; Hamburger Lesetest
fiir 3. und 4. Klassen fiir Leseverstehen; Lehmann, Peek & Poerschke, 2006). Zudem nah-
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men die Schiiler*innen wéhrend des Schuljahres an Lernfortschrittserhebungen zur Le-
sefliissigkeit und zum Leseverstehen teil. Fiir die Lernfortschrittserhebungen absolvierten
Schiiler*innen acht kurze computergestiitzte Tests in Abstdnden von drei Wochen.

Um den Effekt der Heterogenitét auf die Schiiler*innenleistung zu untersuchen, wurden
langsschnittliche Multilevel-Analysen mit vier Ebenen (Messzeitpunkt, Schiiler*innen,
Klasse, Schule) berechnet.

Die Ergebnisse zeigen drei wichtige Befunde auf. Erstens hat die Heterogenitét, gemessen
an der Standardabweichung, keinen signifikanten linearen Effekt auf die Schiiler*innen-
leistung. Zweitens variieren die Ergebnisse durch die Operationalisierung der Heterogeni-
tat nur geringfligig. Und drittens zeigen nichtlineare Analysen beim Leseverstehen, dass
die Schiiler*innenleistung mit zunehmender oder abnehmender Heterogenitit in der Klasse
steigt.

Auch wenn die Ergebnisse der nichtlinearen Analysen explorativen Charakter haben und
aufgrund dessen keine theoretische Einbettung zulassen, werden die nichtlinearen Befunde
interpretiert (siche Anhang A). Leistungsheterogenitdt hat nach Helmkes Modell (2017)
nicht nur einen direkten Effekt auf die Leistung von Schiiler*innen, sondern wirkt sich auch
indirekt iiber den Unterricht und das Handeln der Lehrkraft auf die Schiiler*innenleistung
aus (vgl. Decristan et al., 2017). Dass Schiiler*innen in eher heterogenen oder homogenen
Klassen eine hohere Leistung aufzeigen, kann daran liegen, dass eine eindeutige Klassen-
zusammensetzung auch ein spezifisches Handeln der Lehrkraft erfordert (z.B. Differenzie-
rung in eher heterogenen Klassen vs. Frontalunterricht in eher homogenen Klassen). Im
Vergleich dazu ist die Wahl von geeigneten Unterrichtsmethoden in durchschnittlich hete-
rogenen Klassen weniger klar und Lehrkrifte konnten Schwierigkeiten haben, an die Leis-
tungsheterogenitit angepasste Unterrichtsmethoden zu implementieren. Im Zusammen-
hang damit konnte ein haufigerer Wechsel zwischen Unterrichtsmethoden zu geringeren
Ubungseffekten bei Schiiler*innen fiihren, welche gerade fiir die Effektivitit von Gruppen-
arbeiten von Bedeutung sind (Krause, 2004).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die nichtlineare Modellierung beim Lesever-
stehen im Vergleich zur linearen Modellierung zu signifikanten Ergebnissen fiihrt. Uber-
dies fiihren auch die empirischen Analysen verschiedener HeterogenititsmafBe zu dhnlichen
Ergebnissen. Dennoch trégt die Analyse mehrerer Heterogenitidtsmalie sowohl methodisch

als auch padagogisch-inhaltlich zu einem ganzheitlicheren Wirkungsbild bei.
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7.2 Beitrag 2 — Sprachliche Heterogenitit

Zugehoriges Manuskript:
Dotzel, S., Bonefeld, M. & Karst, K. (Under Review). The impact of linguistic
diversity on students’ reading comprehension using different diversity measures
and its’ differential effects depending on students’ migration background. Inter-

national Journal of Educational Research.

Im Vergleich zu Beitrag 1 soll in diesem Manuskript nicht die leistungsbezogene Hetero-
genitdt und deren Effekte auf die Leistung in den Blick genommen werden, sondern die
sprachliche Heterogenitét und deren Einfluss auf die Schiiler*innenleistung (sieche Anhang
B). Fiir die Operationalisierung von sprachlicher Heterogenitidt werden drei Heterogeni-
tatsmafe genutzt: die Anzahl an Sprachen, Simpson’s D (Simpson, 1949) und Shannon’s
H (Shannon & Weaver, 1949).

Im Schuljahr 2018/2019 wurde eine langsschnittliche Erhebung mit N = 1603 Schiiler*in-
nen der flinften Jahrgangsstufe aus 65 Klassen und 27 Sekundarschulen (18 Gymnasien mit
45 Klassen, 4 Realschulen mit 11 Klassen, 3 Gemeinschaftsschulen mit 7 Klassen, 2 Werk-
realschulen mit 2 Klassen) durchgefiihrt. Dabei nahmen die Schiiler*innen sowohl im Sep-
tember 2018 als auch im Februar 2019 an einem Test zum Leserverstehen teil (Lernstand
5; Institut fir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg, 2018). Im September 2018 fiillten
die Schiiler*innen auflerdem einen Fragebogen aus. In diesem wurde unter anderem erho-
ben, welche Sprache die Schiiler*innen zu Hause mit ihren Eltern sprechen und welche
Sprache sie mit ihren Freunden sprechen. Auf Basis dieser Angaben wurden die klassen-
spezifischen Heterogenitdtsmafle berechnet.

Die Ergebnisse der Multilevel-Regressions-Modelle (Level 1 = Schiiler*innen, Le-
vel 2 =Klasse, Level 3 = Schule) zeigen vier wichtige Befunde auf. Erstens kann die
sprachliche Heterogenitét die Schiiler*innenleistung auch iiber den klassenspezifischen
Migrationsanteil (genutzt als Kontrollvariable) hinaus erkléren. Zweitens steigt mit einer
zunehmenden sprachlichen Heterogenitét in der Klasse das Leseverstehen der Schiiler*in-
nen. Drittens profitieren alle Schiiler*innen von der sprachlichen Heterogenitit in der
Klasse; Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund profitieren jedoch stirker als Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund. Und viertens sind die Ergebnisse sowohl unabhéngig
vom jeweiligen Heterogenitdtsmal als auch unabhéngig davon, ob die Heterogenitdtsmalie

anhand der gesprochenen Sprache mit den Eltern oder mit Freunden berechnet wurden.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die sprachliche Heterogenitit eine wich-
tige Rolle fiir die Schiiler*innenleistung spielt. Zudem zeigen die Analysen den interessan-
ten Befund, dass der Einfluss des Migrationsanteils einer Klasse einen stérkeren Einfluss
auf die Schiiler*innenleistung hat. Da dieser negativ ausféllt — die Schiiler*innenleistung
mit zunehmendem Migrationsanteil in der Klasse also sinkt — kann die sprachliche Hetero-

genitét auch als diesen Effekt abschwichend interpretiert werden (siehe Anhang B).

7.3 Beitrag 3 — Einstellung zur Leistungsheterogenitit von

Schiiler*innen

Zugehoriges Manuskript:
Dotzel, S., Bonefeld, M. & Karst, K. (Under Review). Students’ attitudes towards
performance heterogeneity and their differential change depending on contextual

factors. European Journal of Psychology of Education.

In diesem Manuskript werden die Einstellungen von Schiiler*innen zur Leistungshetero-
genitdt analysiert (siche Anhang C). Im Vergleich zu Beitrag 1 und 2 soll das Augenmerk
also auf die Beziehung zwischen Leistungsheterogenitit und Einstellung gelegt werden —
und nicht auf Leistungsheterogenitét und Leistung. Wie bereits elaboriert, kann jedoch the-
oretisch davon ausgegangen werden, dass auch die Einstellungen einen indirekten Einfluss
auf die Leistung haben (siche Kapitel 6.3); deswegen wird durch Beitrag 3 eine wichtige
Ergéinzung zu den Beitrégen 1 und 2 bereitgestellt.

Da die Einstellungen zur Leistungsheterogenitit bisher mit Fokus auf die Lehrkraft unter-
sucht wurden und bislang noch wenig tiber die Einstellung von Schiiler*innen bekannt ist,
wurden folgende (Pilotierungs-)Studien herangezogen: Im April 2018 wurden neun Leit-
fadeninterviews (sechs Miadchen, drei Jungen) mit Schiiler*innen der fiinften und sechsten
Jahrgangsstufe durchgefiihrt. Die inhaltsanalytische Auswertung hat gezeigt, dass bereits
Schiiler*innen der frithen Sekundarstufe das Phianomen Leistungsheterogenitiat wahrneh-
men (Dotzel & Karst, im Druck; Anhang D). Auf Basis der Auswertung wurde ein Frage-
bogen entwickelt, welcher im Juli 2018 in 13 Schulklassen der fiinften und sechsten Jahr-
gangsstufe mit einer Stichprobe von N = 290 Schiiler*innen pilotiert wurde. Die optimierte
Version des Fragebogens wurde im Oktober 2018 in der Haupterhebung eingesetzt.

Fiir die Analysen werden die Daten der Haupterhebung mit N = 784 Schiiler*innen der
fiinften Jahrgangsstufe aus 33 Klassen und 12 Schulen (8 Gymnasien mit 25 Klassen, 2

Realschulen mit 3 Klassen, 2 Gemeinschaftsschulen mit 5 Klassen) genutzt. Die Daten
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enthalten Informationen zu den sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen (Duisburger
Sprachstandstest; Theunissen, Schoppengerd, Witzke, Endell & Wenning, 2005; Karst,
Dotzel, Stark, Derkau & Miinzer, im Druck) und zu deren Einstellung zur Leistungshetero-
genitdt. AuBerdem wurden kontextuelle Unterrichtsvariablen durch die Schiiler*innen (Im-
plementation von Regeln im Unterricht, Umgang mit Stérungen, individuelle Bezugsnor-
morientierung, positive Fehlerkultur), als auch durch die zugehorigen Lehrkréfte des Fachs
Deutsch (Binnendifferenzierung) erhoben.

Die Ergebnisse der Multilevel-Strukturgleichungsmodelle decken drei wichtige Befunde
auf. Erstens, die Einstellung zur Leistungsheterogenitit von Schiiler*innen ist positiv aus-
gepragt. Zweitens, je heterogener die Klassenzusammensetzung (bei gleichem mittlerem
Leistungsniveau), desto positiver ist die Einstellung zur Leistungsheterogenitit. Drittens,
der professionelle Umgang mit Heterogenitdt fiihrt zu einer positiveren Einstellung zur
Leistungsheterogenitét bei Schiiler*innen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schiiler*innen tendenziell eine positive
Einstellung zur Leistungsheterogenitit haben. Diese positive Einstellung kann von den
Lehrkriften genutzt werden, um eine angenehme Atmosphére und ein positives Lernum-
feld in der Klasse zu schaffen. Es ist von hoher Relevanz, dass Lehrkrifte die Finstellung
zur Leistungsheterogenitit ihrer Schiiler*innen positiv verdndern konnen, wenn sie in ih-
rem Unterricht Klassenfithrung, schiiler*innenorientierten Unterricht und Binnendifferen-
zierung einsetzen. Zahlreiche Studien haben bereits zeigen konnen, dass die Anwendung
dieser Methoden die Leistung der Schiiler*innen verbessert (z.B. Kunter & Voss, 2011;
Pianta & Hamre, 2009; Rakoczy, Klieme, Drollinger-Vetter, Lipowsky, Pauli & Reusser,
2007). Dartiber hinaus verbessert sich der Lernprozess der Schiiler*innen mit einer positi-
ven schulbezogenen Einstellung der Schiiler*innen (z.B. Else-Quest, Mineo & Higgins,
2013; Gaith & Bouzeineddine, 2003; Papanastasiou & Zembylas, 2002). Lehrkrifte kon-
nen somit einen doppelten Effekt auf die Schiiler*innenleistung haben: einmal durch di-
rekte Faktoren, indem eine klare und strukturierte Lernumgebung geschaffen wird. Und
daneben auch iiber indirekte Faktoren, indem Lehrkréfte durch die Anpassung der Strate-
gien an heterogene Klassen die Einstellung zur Leistungsheterogenitét von Schiiler*innen

positiv verdandern.
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8 Diskussion

Basierend auf der Frage, ob und wie Heterogenitét die Leistung von Schiiler*innen beein-
flusst, wurden in der vorliegenden Arbeit drei Beitrdge beschrieben. Jede dieser Beitrdge
nahm dabei einen spezifischen Blickwinkel ein: Beitrag 1 fokussierte, welche Heterogeni-
titsmalle zur Messung von Leistungsheterogenitit herangezogen werden kénnen und wel-
che linearen und nichtlinearen Effekte auf Basis der verschiedenen Mafle verzeichnet wer-
den konnen. Beitrag 2 untersuchte die Effekte der sprachlichen Heterogenitit auf die Schii-
ler*innenleistung und nahm dabei in den Blick, welche Heterogenititsmalle zur Messung
von sprachlicher Heterogenitéit herangezogen werden konnen. Und Beitrag 3 analysierte
die Einstellung zur Leistungsheterogenitéit von Schiiler*innen und untersuchte, wie diese
Einstellungen von heterogenitétsbezogenen Kontextmerkmalen beeinflusst werden.

Die drei Beitriage hatten zum Ziel, zu einem besseren Verstindnis von Heterogenitit und
dessen Effekte auf die Schiiler*innenleistung beizutragen und gleichzeitig identifizierte
Liicken im Forschungsstand zu schliefen. Demnach zeigt die vorliegende Arbeit eine me-
thodische Vielfalt hinsichtlich der Operationalisierung von leistungsbezogener wie auch
sprachlicher Heterogenitit auf, erweitert den Forschungsstand hinsichtlich des Einflusses
von leistungsbezogener und sprachlicher Heterogenitit auf die Schiiler*innenleistung und
richtet einen ersten Blick auf die Einstellungen zur Leistungsheterogenitit bei Schiiler*in-
nen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Beitrdge vor dem Hintergrund des Ar-
beitsmodells (siehe Kapitel 6) diskutiert. Begonnen wird mit den Komponenten Heteroge-
nitdtsbezogene Klassenkomposition und Einstellungen, da in diesen die zentralen Frage-
stellungen der Arbeit gespiegelt sind. Danach wird die Komponente Umgang mit Hetero-
genitdt aufgegriffen. Abschlieend werden zwei Variablen der Subkomponente Individu-
ellen Determinanten diskutiert. Auch wenn die Individuellen Determinanten nicht im Zent-
rum der vorliegenden Arbeit stehen, zeigen sich einige hinsichtlich des individuellen Mig-
rationshintergrundes und des individuellen Vorwissens von Schiiler*innen beachtliche Er-
gebnisse, welche im Rahmen der vorliegenden Dissertation in den Blick genommen wer-
den sollen. Mit Hilfe des Arbeitsmodells werden die Ergebnisse in einen Gesamtzusam-

menhang gebracht und in einem weiteren theoretischen Gefiige diskutiert.
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8.1 Zusammenfassung und Synthese der Befunde

Die vorliegende Arbeit deckt vier wichtige Befunde auf. Erstens, sowohl die leistungsbe-
zogene als auch die sprachliche Heterogenitit haben einen Einfluss auf die Schiiler*innen-
leistung, wobei die Effekte der sprachlichen Heterogenitét systematischer ausfallen. Zwei-
tens, die Effekte der leistungsbezogenen und sprachlichen Heterogenitit sind nur geringfii-
gig (siche Anhang A) beziehungsweise iiberhaupt nicht (siche Anhang B) von der jeweili-
gen Operationalisierung abhingig. Drittens, wahrend die Effekte der Leistungsheterogeni-
tat auf die Schiiler*innenleistung unsystematisch ausfallen, zeigen sich hinsichtlich der Ef-
fekte der Leistungsheterogenitét auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitit von Schii-
ler*innen stabile, positive Ergebnisse. Und viertens, der Umgang der Lehrkraft mit Hete-
rogenitit spielt fiir die Einstellung zur Leistungsheterogenitét von Schiiler*innen eine be-
sonders wichtige Rolle; je professioneller eine Lehrkraft mit Heterogenitit umgeht, desto

hoher ist auch die Einstellung zur Leistungsheterogenitit.

Zuallererst soll die heterogenititsbezogene Klassenkomposition des Arbeitsmodells in den
Blick genommen werden. In der vorliegenden Arbeit kann gezeigt werden, dass sowohl die
leistungsbezogene als auch die sprachliche Heterogenitit einen Einfluss auf die Schiiler*in-
nenleistung hat. Wéhrend die sprachliche Heterogenitét jedoch stabile, positive Effekte auf
das Leseverstehen von Schiiler*innen hat, haben sich beziiglich der leistungsbezogenen
Heterogenitit keine systematischen Effekte auf die Schiiler*innenleistung gezeigt. Hier
konnen weder lineare noch nichtlineare Effekte fiir die Lesefliissigkeit berichtet werden.
Ein Anstieg der Schiiler*innenleistung ist nur beim Leseverstehen mit der Analyse nichtli-
nearer Zusammenhénge zu beobachten. Demnach kénnen nur geringe Verbindungslinien
zwischen der leistungsbezogenen und der sprachlichen Heterogenitét verzeichnet werden.
In der theoretischen Herleitung wurde elaboriert, dass sich sprachliche Heterogenitit in
leistungsbezogener Heterogenitdt manifestiert. Vor diesem Hintergrund kann die Frage ge-
stellt werden, wie stark die theoretisch angenommene Manifestierung von sprachlicher in
leistungsbezogener Heterogenitdt wirklich vorliegt; denn wenn in der Theorie angenom-
men wird, dass mit einer Zunahme an sprachlicher Heterogenitét auch die Zunahme leis-
tungsbezogener Heterogenitit einhergeht, konnte auch davon ausgegangen werden, dass
die empirischen Effekte der sprachlichen und leistungsbezogenen Heterogenitét auf die
Schiiler*innenleistung dhnlich ausfallen.

Im Vergleich zu den unsystematischen Effekten der Leistungsheterogenitit auf die Schii-

ler*innenleistung zeigen sich stabile, positive Effekte der Leistungsheterogenitit auf die
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Einstellung zur Leistungsheterogenitdt von Schiller*innen. Demnach weisen Schiiler*in-
nen aus leistungsheterogenen Klassen auch eine positivere Einstellung zur Leistungshe-
terogenitét auf. Dies ist als sehr bedeutsam zu bewerten. Sowohl in Beitrag 1, als auch in
einer Vielzahl vorheriger Studien (z.B. Bellin, 2009; Carman & Zhang, 2012; Decristan et
al., 2017; Hattie, 2009; Leiter, 1983; Wright, Horn & Sanders, 1997) konnten nur geringe
bis keine Effekte der Leistungsheterogenitét auf die Leistung nachgewiesen werden; doch
im selben Zuge spielt die Heterogenitét {iber die Einstellung zur Leistungsheterogenitét von
Schiiler*innen eine indirekte Rolle fiir die Schiiler*innenleistung.

Daran ankniipfend zeigt die Komponente Umgang mit Heterogenitdt des Arbeitsmodells,
dass die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt von Schiiler*innen nicht nur durch die
Leistungsheterogenitit in der Klasse erklart werden kann. In Kapitel 3.3 und Kapitel 6 wur-
den mit Hilfe von Pietschs Stufenmodell (2010) die Basisdimensionen der Unterrichtsqua-
litdt (Kunter und Trautwein, 2013) in einen heterogenen Klassenkontext eingeordnet. Die
Ergebnisse aus Beitrag 3 lassen darauf schlieen, dass der Umgang mit Heterogenitét durch
die Lehrkraft einen positiven Einfluss auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitit von
Schiiler*innen hat. Zudem unterstreichen die Ergebnisse, dass die Strategien, die eine Lehr-
kraft im Umgang mit heterogenen Klassen nutzt, den Effekt der Leistungsheterogenitét

iibersteigen.

Auch wenn die individuellen Determinanten des Arbeitsmodells fiir die zentralen Thesen
der vorliegenden Arbeit eine geringere Rolle spielen, sollen diese aufgrund von zwei be-
achtlichen Ergebnissen diskutiert werden. Zuerst werden die Effekte des individuellen
Migrationshintergrundes der Schiiler*innen in den Blick genommen und anschlieBend die
Effekte des individuellen Vorwissens diskutiert.

Mit Fokus auf den Migrationshintergrund von Schiiler*innen zeigen sich in den Beitrdgen
2 und 3 keine Haupteffekte des individuellen Migrationshintergrundes auf die Schiiler*in-
nenleistung. Dies ist beachtlich, da in groBBen nationalen, wie internationalen Bildungsstu-
dien wie PISA, TIMSS oder IGLU immer wieder festgestellt wird, dass Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund schlechtere Ergebnisse erzielen (z.B. Baumert & Schiimer, 2001;
Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walter & Valtin, 2003; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010;
Walter & Taskinen, 2007, 2008). Interessant zeigt sich an dieser Stelle, dass die genutzten
Daten aus der Umgebung Mannheim herangezogen wurden, welche mit einem Migrations-
anteil der Schiiler*innenschaft von tiber 60% einhergehen. Auch wenn Vergleiche zu Klas-
sen mit geringem Migrationsanteil deswegen schwer zu ziehen sind (z.B. Landschulen;

siche Kapitel 8.2), sind die Ergebnisse fiir die Heterogenitétsforschung relevant: unter der
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Annahme, dass sich migrationsbedingte Unterschiede letzten Endes auch in sprachlich be-
dingten Unterschieden (vgl. Rjosk et al., 2017) und folglich in leistungsbedingten Unter-
schieden manifestieren (Fischer, Rott & Veber, 2014), ist der Migrationshintergrund der
Schiiler*innen fiir den Heterogenititsdiskurs von Bedeutung. Mit besonderem Augenmerk
auf Beitrag 2 konnte gezeigt werden, dass der Migrationshintergrund der einzelnen Schii-
ler*innen keinen Einfluss auf die Leistung nimmt, der klassenspezifische Migrationsanteil
die individuelle Schiiler*innenleistung jedoch signifikant verringert (siche Anhang B). Vor
diesem Hintergrund kann festgehalten werden, dass — zumindest in Klassen mit hohem
Migrationshintergrund — der individuelle Hintergrund kaum bis keine Effekte auf die Schii-
ler*innenleistung hat, dies fiir die migrationsbedingte Klassenkomposition jedoch nicht der
Fall ist. So kumulieren sich die Effekte der einzelnen Individuen zu einem klassenspezifi-
schen Effekt, welcher folglich auch nicht nur einzelne Individuen beeinflusst, sondern die
gesamte Schiiler*innenschaft.

Uberdies soll das individuelle Vorwissen und dessen enormer Einfluss auf die Schiiler*in-
nenleistung in den Blick genommen werden. Beitrag 1 und Beitrag 2 zeigen einen dhnlich
hohen Effekt der Leistung von Schiiler*innen zu Beginn des Schuljahres auf deren Leis-
tung zu spiteren Zeitpunkt(en); und im direkten Vergleich ist der Einfluss von sowohl leis-
tungsbezogener als auch sprachlicher Heterogenitét sehr gering. Dieser Befund ist beacht-
lich, wenn man beriicksichtigt, welche Aufmerksamkeit das Thema Heferogenitdit sowohl
in den Medien, in der Bildungspolitik als auch in der Schulpraxis erhdlt. Wahrend das
Thema Leistungsheterogenitdt kontrovers diskutiert wird (Scharenberg, 2012), zeigen sich
die empirischen Effekte als verhédltnismafig schwach.

Um daran anzuschlieBen zeigen die Ergebnisse aus Beitrag 3, dass die Leistung von Schii-
ler*innen keinen Effekt auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt nimmt; und es in
diesem Falle gerade die Heterogenitit und die Maflnahmen im professionellen Umgang mit
Heterogenitit sind, die die Einstellung zur Leistungsheterogenitit positiv verandern. Auch
wenn der Einfluss der Einstellung zur Leistungsheterogenitét auf die tatsdchliche Leistung
durch zukiinftige Forschung geklart werden muss, zeigt es sich als wichtigen Befund, dass
sowohl leistungsschwache, als auch leistungsstarke Schiiler*innen — welche von der leis-
tungsbezogenen Heterogenitét in der Klasse auf unterschiedliche Weise betroffen sind
(z.B. Warten und Langeweile bei leistungsstirkeren Schiiler*innen; Uberforderung und
Abschalten bei leistungsschwicheren Schiiler*innen: Dotzel & Karst, 2020; Slavin, 1987)

— eine dhnliche Einstellung aufweisen.
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Zusammenfassend kdnnen die vorgestellten Beitrige zeigen, dass Heterogenitét die Schii-
ler*innenleistung positiv beeinflussen kann, der Einfluss von Heterogenitit auf die Schii-
ler*innenleistung jedoch von einer hohen Komplexitit gekennzeichnet ist und deswegen
differenziert betrachtet werden muss. Zudem unterstreichen die Ergebnisse, dass Hetero-

genitét auch eine relevante Rolle fiir die Einstellungen von Schiiler*innen spielt.

8.2 Limitationen

Bei der Interpretation der vorliegenden Arbeit miissen einige Limitationen beriicksichtigt
werden. Ziel dieses Kapitels ist die Einordnung in den Gesamtzusammenhang. Fiir eine
detaillierte Diskussion und Betrachtung der Limitationen der einzelnen Beitrage wird daher
auf die einzelnen Manuskripte verwiesen.

Zuallererst soll die Spezifizitat der Stichprobe einem kritischen Blick unterzogen werden.
Vor allem in den Studien, die an der Universitit Mannheim erhoben wurden (Beitrag 1 und
Beitrag 2), liegt der Migrationshintergrund der Schiiler*innenschaft bei {iber 60%. Dies ist
im deutschlandweiten Vergleich beachtlich hoch, bei welchem nur rund ein Drittel der
Schiiler*innen einen Migrationshintergrund aufweisen (Statistisches Bundesamt, 2019).
Dieser fast doppelt so hohe Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kénnte ei-
nen Einfluss auf die berichteten Ergebnisse haben, weswegen der statistische Schluss auf
Klassen mit einem geringeren Migrationshintergrund kritisch gesehen werden kann. Uber-
dies zeigt sich im Datensatz des Beitrags 1 ein Migrationsanteil von nur 23% (gemessen an
der zu Hause gesprochenen Sprache), welcher den Vergleich der vorgestellten Beitridge
erschwert. Uberdies muss angemerkt werden, dass alle Untersuchungen als Sekundirana-
lysen durchgefiihrt wurden. Die Daten wurden also urspriinglich fiir die Analyse von in-
haltlich anderen Fragestellungen erhoben, was ebenfalls einen Einfluss auf die berichteten
Ergebnisse haben kann. Uberdies sind die drei Studien beziiglich der Jahrgangsstufen stark
eingeschrinkt. So beziehen die jeweiligen Studien nur eine bis zwei Jahrgangsstufen mit
ein. Zudem muss auch hier kritisch angemerkt werden, dass sich die Studien {iber die drei
Jahrgangsstufen 3, 4 und 5 erstrecken, wobei Beitrag 1 Daten aus der Elementarstufe un-
tersucht und Beitrag 2 und 3 Daten aus der Sekundarstufe. Die Ergebnisse konnen also
auch durch altersbedingte und jahrgangsbedingte Unterschiede beeinflusst sein, was die
Vergleichbarkeit erschwert. Trotz alledem sind Daten aus der Elementar- und frilhen Se-
kundarstufe besonders geeignet, um die vorgestellten Forschungsfragen zu untersuchen.
Da entweder noch keine Leistungsselektion vorgenommen wurde oder die Schiiler*innen
erst einen kurzen Zeitraum Teil einer gemeinsamen Klassengemeinschaft sind, ist gerade

in diesen Jahrgangsstufen Heterogenitit besonders privalent. Vor diesem Hintergrund
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kann die Spannweite von mehreren Jahrgangsstufen auch als gewinnbringend interpretiert
werden, da das Thema Heterogenitdt dadurch aus einer iibergreifenden Perspektive unter-
sucht und diskutiert werden kann. AuBlerdem soll auch auf den fachspezifischen Fokus der
Beitrdge hingewiesen werden. Alle drei Studien wurden im Fach- und Kompetenzbereich
Deutsch oder Lesen erhoben. Auf der einen Seite spricht dies fiir eine gute Vergleichbarkeit
der Ergebnisse, jedoch ist fraglich, ob die Ergebnisse in anderen Fachern dhnlich ausfallen
wiirden. Deswegen muss darauf hingewiesen werden, dass der statistische Schluss nur im
Fach- und Kompetenzbereich Deutsch und Lesen vollzogen werden kann. Die Effekte von
sprachlicher und leistungsbezogener Heterogenitét auf die Mathematikleistung, sowie die
Einstellung zur Leistungsheterogenitét im Fach Mathematik konnten im Vergleich zu den
Ergebnissen dieser Arbeit anders ausfallen (vgl. fachspezifische Unterschiede in den Ef-
fekten innerhalb einer Studie; z.B. Rjosk et al., 2017; Vigdor & Neychbar, 2007). Trotz
alledem soll der Fokus auf das Fach Deutsch auch als Stérke der vorliegenden Arbeit her-
vorgehoben werden. Sprache ist fiir die Leistung von Schiiler*innen ein wichtiges Medium;
und so ist bereits mehrfach nachgewiesen, dass die Leistung im Fachbereich Deutsch —
insbesondere im Leseverstehen — die Leistung in anderen Fachbereichen beeinflusst (Fuchs
et al., 2006; Lee & Fradd, 1998). Zwar ist nicht bekannt, ob sich solche Verbindungslinien
auch fiir die Leistungsheterogenitét ziehen lassen, jedoch ldsst sich hiermit begriinden,
wieso sich die vorliegende Arbeit vor allem vor dem Hintergrund der neuen Forschungs-
fragen mit dem Fach- und Kompetenzbereich Deutsch und Lesen befasst. Zu guter Letzt
soll der Einfluss von Drittvariablen — insbesondere Eigenschaften der Lehrkraft — in den
Blick genommen werden. Die Bedeutung des Umgangs mit Heterogenitét durch die Lehr-
kraft wurde in dieser Arbeit bereits thematisiert. Dennoch wurden nur in Beitrag 3 Variab-
len des Unterrichts und der Lehrkraft miteinbezogen. Und auch in Beitrag 3 konnte die
Variable Einstellung zur Leistungsheterogenitdt der Lehrkraft nicht erhoben werden, wel-
che womdglich einen Effekt auf die Einstellung von Schiiler*innen nimmt. Der mogliche
Einfluss von Lehrkraftvariablen (z.B. Personlichkeitsmerkmale, Stereotype) erschwert die
Vergleichbarkeit zwischen den Beitrédgen. Zudem wurde der Umgang mit Heterogenitét
der Lehrkraft in Beitrag 1 und 2 nicht erhoben, was jedoch auch einen Effekt auf die Schii-

ler*innenleistung und die Leistungsheterogenitit in der Klasse haben kann.

8.3 Implikationen fiir zukiinftige Forschung

Die vorliegende Dissertation verdeutlicht die Relevanz fiir das Thema Heterogenitit in der
Schule und wirft in der Gesamtsynthese einige Fragen auf, die fiir zukiinftige Forschung

von Bedeutung sind. Diese werden im Folgenden vorgestellt.
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Die vorliegenden Beitrage unterstreichen, wie komplex das Themenfeld Heterogenitét ist
und dass es sich nicht darauf begrenzen lésst, alleinig die Leistungsheterogenitét zu unter-
suchen — auch wenn es das fiir die Schulpraxis relevanteste Heterogenitdtsmerkmal darstellt
(vgl. Scharenberg, 2012). Vor dem Hintergrund, dass gerade der Forschungsstand zum
Thema Leistungsheterogenitdit und Schiiler*innenleistung undurchsichtig ist, ist es von
grofler Wichtigkeit, dass sich die theoretische Wissenschaft dem Thema annéhert und be-
schreibt, wie genau der Effekt von Leistungsheterogenitit auf die Schiiler*innenleistung
begriindet werden kann (vgl. Beitrag 2 mit Piaget, 1977). Zudem ist von Bedeutung, dass
sich zukiinftige Studien damit auseinandersetzen, wie die verschiedenen Heterogenitétsdi-
mensionen miteinander zusammenhéngen. Unter Einbezug der Ergebnisse aus Beitrag 1
und 2 muss explizit liberpriift werden, ob die vermutete Manifestierung von sprachlicher
Heterogenitit in leistungsbezogener Heterogenitdt auch empirisch nachweisbar ist. Zu-
kiinftige Studien miissen also komplexe Struktur-Gleichungs-Modelle heranziehen, in de-
nen die aufgestellten Thesen beeinflussender und beeinflusster Heterogenititsdimensionen
getestet werden konnen. Mit besonderem Blick auf Beitrag 2 stellt sich auch die Frage, ob
und wie die sprachliche Heterogenitét von ethnischer Heterogenitét bedingt ist (Rjosk et
al., 2017; siehe Anhang B). Des Weiterein ist es wichtig, die gefundenen Ergebnisse weiter
zu untermauern (z.B. Replikationsanalysen, zusitzliche konfirmatorische Priifungen), da
in allen Beitrdgen neue Ansitze oder Forschungsfelder exploriert wurden. Vor dem Hin-
tergrund der Einstellung zur Heterogenitét bei Schiiler*innen ist es fiir zukiinftige Studien
interessant herauszufinden, welchen Einfluss die Einstellung zur Leistungsheterogenitit
der Lehrkraft auf die der Schiiler*innen hat. Zudem muss explizit untersucht werden, ob —
wie bei Bloom (1976) angenommen — die positive Einstellung zur Leistungsheterogenitét

von Schiiler*innen tatséchlich zu einer hoheren Leistung fiihrt.

8.4 Implikationen fiir die Praxis

Die Befunde der vorliegenden Arbeit sind fiir die Praxis relevant. Deswegen werden im
folgenden Kapitel praktische Implikationen abgeleitet und erldutert.

Wie in Kapitel 8.1 konstatiert, ist das Verhéltnis der Gewichtung von Heterogenitét in der
Praxis vs. Wissenschaft unausgewogen. So scheint das Thema Heterogenitdt fiir die Bil-
dungspraxis von groBerer Bedeutung zu sein, als sich empirisch nachweisen lésst. Lehr-
kréfte weisen die Tendenz auf, ein eher negatives Bild gegeniiber heterogenen Klassen zu
haben (Baumert et al., 1997). Zudem haben Lehrkrifte Schwierigkeiten im Umgang mit
heterogenen Klassen; und so scheint es eine hdufige Vorstellung in der Bildungspraxis zu

sein, dass heterogene Klassen auch die schwierigen Klassen sind (z.B. Gebauer, McElvany
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& Klukas, 2013; Kastirke & Jennessen, 2006; van Ackeren & Kiihn, 2017). Die vorliegen-
den Beitrdge zeigen jedoch, dass Heterogenitt positive Effekte haben kann. Vor dem Hin-
tergrund von Beitrag 1 und Beitrag 2 zeigt sich, dass sich Heterogenitét positiv auf die
Schiiler*innenleistung auswirken kann. Vor dem Hintergrund von Beitrag 3 zeigt sich, dass
sich Heterogenitét positiv auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitit auswirkt — und
dies wiederum kann einen Effekt auf die Leistung haben (z.B. Else-Quest, Mineo & Hig-
gins, 2013; Martinez, Aricak & Jewell, 2008). Diese Ergebnisse sind vor allem fiir die
Lehramtsausbildung relevant. Lehrkréfte und angehende Lehrkrifte miissen darin geschult
werden, dass Heterogenitit — vor allem die sprachliche Heterogenitit — mit einer Leistungs-
steigerung der Schiiler*innen einhergehen kann. Dies kann zum einen dazu beitragen, dass
auch Lehrkréfte eine positivere Einstellung zur Heterogenitét entwickeln (denn demnach
geht Heterogenitét nicht nur mit einer personlichen Belastung der Lehrkrifte einher, son-
dern auch mit einer Unterstiitzungsfunktion fiir das Lernen der Schiiler*innen). Zum ande-
ren kann dies auch dazu fiihren, dass sich Lehrkréfte intensiver mit dem Umgang mit He-
terogenitét auseinandersetzen. Studien konnten zeigen, dass sich Studierende nicht genug
auf die sprachliche Heterogenitét in den Schulen vorbereitet fiihlen (Becker-Mrotzek, Ro-
senberg, Schroeder & Witte, 2017; Gebauer, McElvany & Klukas, 2013). Vor dem Hinter-
grund der positiven Ergebnisse der sprachlichen Heterogenitit aus Beitrag 2 ist es deswe-
gen von Bedeutung, dass Lehrkrifte in Strategien zum Umgang damit geschult werden
(z.B. bilinguale Bildungsprogramme; Gogolin, 2011; Markic & Abels, 2014; Miller, 2009;
Salleh, Venville & Treagust, 2007; gefiihrter Ubergang vom Erlernen der Muttersprache
zum Erlernen einer anderen Sprache; Tsung, 2012; Vertiefung des Sprachkontakts; Dries-
sen, 2002; Entwisle & Alexander, 1994; Peetsma, van der Veen, Koopman & van Schooten,
2006; Scheele, Leseman & Mayo, 2010). Eine weitere praktische Implikation, die in der
Lehrer*innenbildung Anklang finden soll, ist die ganzheitliche Betrachtung von Heteroge-
nitdt. So wurde in Beitrag 1 und 2 hergeleitet, welche Perspektive durch die jeweiligen
Heterogenitdtsmalle eingenommen wird. Dies sollte auch mit Lehrkréften diskutiert wer-
den, da es den Begriff Heterogenitét fiir diese greifbarer machen konnte (z.B. Was be-
komme ich als Lehrkraft zuriickgemeldet, wenn landesweit angelegte Studien die Stan-
dardabweichung berichten?). Zudem wurde in der vorliegenden Arbeit auch die Komple-
xitit des Themas Heterogenitdt verdeutlicht. Auch dies sollte in der Lehramtsausbildung
starker eingebaut werden, indem nicht nur Maflnahmen im Umgang mit leistungsbezogener
Heterogenitét erlernt werden, sondern auch solche fiir den Umgang mit weiteren Hetero-
genititsdimensionen. An dieser Stelle wére es aulerdem von Bedeutung, dass fachiiber-

greifende, interdisziplindre Lernangebote von den Universitdten angeboten werden. Die
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Betrachtung von Heterogenitét und der Umgang damit aus mehreren fachlichen Perspekti-
ven, wie der Psychologie, der Fachdidaktik und der Padagogik, wére an dieser Stelle be-

sonders gewinnbringend, um das Handlungsfeld fiir Lehrkrifte besser greifbar zu machen.

8.5 Fazit

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Arbeit, dass eine vielféltige Betrachtung des For-
schungsgegenstandes Heterogenitét fiir die pddagogisch-psychologische Wissenschaft und
Praxis gewinnbringend ist. Diesbeziiglich kann die vorliegende Arbeit folgende Ableitun-
gen zum Thema Leistungsbezogene und sprachliche Heterogenitdt in der Schule und deren

erwartete Effekte auf die Leistung von Schiiler*innen vornehmen:

e Leistungsbezogene Heterogenitit hat keine linearen, aber nichtlineare Effekte auf
die Schiiler*innenleistung; wenn auch unsystematisch

e Sprachliche Heterogenitét hat positive Effekte auf die Schiiler*innenleistung

e Unterschiedliche Heterogenitidtsmafle von leistungsbezogener und sprachlicher
Heterogenitét sind pddagogisch-inhaltlich sinnvoll, fithren jedoch empirisch zu
dhnlichen Ergebnissen

e Leistungsbezogene Heterogenitét hat zwar keinen direkten Einfluss auf die Leis-
tung, jedoch auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitit

e Im Mittel zeigen Schiiler*innen eine positive Einstellung zur Leistungsheterogeni-

tat

Schule ist ein zentraler Bildungsort und bestimmt zu groBen Teilen die Bildungsbiografie.
Vor diesem Hintergrund ist Heterogenitét von groer Bedeutung — vor allem im Hinblick
darauf, dass Heterogenitét die Schullaufbahn von Schiiler*innen im Sinne des Besuchs ver-
schiedener Schulformen systemisch bedingt. Dadurch hat Heterogenitit auch eine Bedeu-
tung in Bezug auf den Zugang zu Bildung sowie zur weiterfiihrenden Bildung, wie die
Zulassung zu verschiedenen Studiengéngen oder Berufswegen. Durch die vorliegende Ar-
beit wurden einige Forschungsliicken verringert und gleichzeitig neue Forschungsfragen
aufgeworfen. Das Thema Heterogenitiit in der Schule bleibt also nicht nur eine Herausfor-
derung fiir die Schulpraxis und die Lehrkréfte, sondern auch fiir die padagogisch-psycho-

logische Wissenschatft.
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Anhang A: Manuskript zu Beitrag 1 — Leistungsheterogenititsmalie

Do students benefit from homogeneous or heterogeneous classes? An analysis of linear and non-
linear effects of within-class heterogeneity on students’ reading performance using different het-

erogeneity measures

1 Introduction

Teachers find it highly challenging to manage a class in which students vary greatly in their ability.
However, such challenges have increased in recent years because classrooms became more heterogene-
ous for two main reasons. First, schools are seeing a growing proportion of students with a migration
background, which led to greater differences in language skills within classrooms (Jensen & Rasmussen,
2011; Maehler & Brinkman, 2016), and second, students with special educational needs are more often
being included in general education, which increased the classroom heterogeneity of learning prerequi-
sites (Markic & Abels, 2014; Powell, 2006). In the near future, this increase in heterogeneity might be
further enhanced by effects of the COVID-19 pandemic. According to recent representative data, 82%
of the teachers call the compensation for learning differences and possible learning deficits to be by far
the greatest challenge in the reopening phase of the schools (Forsa, 2020).

Regardless of teachers’ challenges with heterogeneous classrooms, practitioners, politicians,
and researchers, have hotly debated whether students encounter better learning conditions in homoge-
neous or heterogeneous classes. While some argue that grouping students according to their ability re-
sults in educational inequality and impairments in students’ learning, others emphasize benefits of ho-
mogeneous learning groups for all students (e.g., Francis et al., 2017; Kerckhoff, 1986; Oakes, 2005;
Slavin, 1987, 1990). These opposite positions are mirrored by the state of empirical findings. Despite
this topic being studied for almost one hundred years, the state of research is still contradictory (e.g.,

Hattie, 2009; Luyten & Van der Hoeven-van Doornum, 1995; Slavin, 1987; Steenbergen-Hu et al., 2016;
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Vigdor & Nechbya, 2007; Wright et al., 1997). To date, it is unclear whether heterogeneity itself has
positive or negative effects on student learning or whether it is influential at all.

Therefore, the goal of our study is to better understand the relationship between heterogeneity
and student learning by expanding the existing approaches used in heterogeneity research. So far, studies
have used the intra-class standard deviation to calculate heterogeneity and reported linear analyses only
(except Scharenberg, 2012); addressing heterogeneity using various measures and analyzing nonlinear
relationships has been left out. However, using several heterogeneity measures can expand the present
understanding of how heterogeneity affects student learning. Furthermore, the relation between hetero-
geneity and student learning might be non-linear with beneficial effects for either an average level of
heterogeneity (inverted U-shaped relationship) or with beneficial effects of either very high or very low
heterogeneity (U-shaped relationship). Therefore, this study compares various measures of heterogene-
ity using both, linear and nonlinear analyses in order to gain deeper insights into the meaning of heter-
ogeneity and its’ effects on learning. For this purpose, we use several exploratory approaches, which is
an exceptional feature about our study.

Our first aim is to investigate whether and how the different heterogeneity measures are related
to student achievement. That is, we want to find out whether the standard deviation is sufficient to
describe effects of heterogeneity or whether different heterogeneity measures provide different infor-
mation. Our second aim is to investigate potential nonlinear relationships between the heterogeneity
measures and student learning across classrooms. That is, we want to find out whether linear analyzes
are sufficient to describe effects of heterogeneity or whether nonlinear analyzes provide different infor-
mation. To examine these aims we use longitudinal data with eight measurement points and a sample of
N = 2,605 students from 124 classes.

2 Heterogeneity and its’ Relevance for Student Learning

2.1 Defining Heterogeneity
Heterogeneity can be derived from ancient Greek (héteros = different; and génos = class, species) and
refers to the differences and variations between individuals of a group (von der Groeben, 2003). An

important characteristic of heterogeneity is its relativity. Heterogeneity does not exist per se, but only
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with regard to a reference value (i.e. homogeneity). Heterogeneity constitutively needs a tertium com-
parationis (Wenning, 1999), meaning that it is inseparably connected with homogeneity.
Heterogeneity relates to a number of factors, such as social, cultural, ethnic, or performance-
related differences (e.g., Grohlich, Scharenberg & Bos, 2009). Performance-related heterogeneity can
be defined as the distribution of “population elements” (Lieberson, 1969, p. 851; cited in Budescu &
Budescu, 2012) along a continuum of homogeneity to heterogeneity with respect to an ability or perfor-
mance-related variable (cf. Teachman, 1980). Accordingly, students in rather homogeneous classes have
similar cognitive abilities or performance levels, and students in rather heterogeneous classes have dif-
ferent cognitive abilities or performance levels. In the following, we use the term heterogeneity to ex-

press performance-related heterogeneity, the within-class variability of students’ performance.

2.2 Effects of Heterogeneity on Student Learning
Research on heterogeneity as well as research on ability grouping (i.e. a strategy for schools to system-
atically shape heterogeneity in their classes; e.g. Huang, 2008; Slavin, 1987) plays a key role in a large
number of disciplines, such as economics (e.g., Burke & Sass, 2013; Carman & Zhang, 2012), sociology
(Dreeben & Barr, 1988; Leiter, 1983), political (e.g., Vigdor & Neychbar, 2007) and educational re-
search (e.g., Kuzmina & Ivanova, 2018; Lleras & Rangel, 2009); and its’ effect on student learning has
been investigated for nearly 100 years all over the world. Despite the impressive body of literature on
heterogeneity and ability-grouping, the state of research has not provided clear outcomes: studies have
reported positive effects (e.g., Kuzmina and Ivanova, 2018; Scharenberg, 2012; Vigdor, & Neychbar,
2007), negative effects (e.g., Kulik & Kulik, 1982, 1984; Lou et al., 1996; Luyten & Van der Hoeven-
van Doornum, 1995; Steenbergen-Hu, Makel & Olszewski-Kubilius, 2016), and non-significant effects
(e.g., Bellin, 2009; Carman & Zhang, 2012; Decristan et al., 2017; Leiter, 1983; Slavin, 1987, 1990;
Wright, Horn, & Sanders, 1997).

One reason for the inconsistent state of research may be due to systematic differences in the
samples. As explained above, heterogeneity is a relative construct, so that the same class composition
can have a different degree of heterogeneity depending on characteristics of the sample. One and the

same class composition can be homogeneous in a sample with rather heterogeneous classes, while it can
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be heterogeneous in a sample with rather homogeneous classes. In Germany, for example, after primary
school, students join a school form according to their achievement level (e.g., Gymnasium = highest
form of school, Realschule = middle form of school, Werkrealschule/Hauptschule = lowest form of
school). Thus, samples with elementary school classes are more likely to include rather heterogeneous
classes and samples with secondary school classes are more likely to include rather homogeneous clas-
ses. Furthermore, samples with elementary school classes may have a wider range of heterogeneity than
samples with secondary school classes. This leads to the consideration that heterogeneity does not nec-
essarily have a linear effect on student learning; a nonlinear relationship is also conceivable. Depending
on whether a sample has heterogeneous or homogeneous classes, positive or negative correlations can
be found; and samples with a wide range of heterogeneity (e.g. elementary school classes, non-selective
secondary school forms such as in England, the U.S. or Australia; Carl, 2017; Dupriez, Dumay, &
Vause, 2008; Postlethwaite, 19988) could find nonlinear relationships.

The explanation of the inconsistency is additionally complicated by the fact that there are no
theoretical assumptions about how exactly heterogeneity should affect student learning. In theory, it is
assumed that heterogeneity influences student learning both directly and indirectly (Helmke, 2017).
However, while the indirect effects are based on theoretical assumptions (e.g. teacher behavior, student
motivation), there is no clear consideration of how the direct effect of heterogeneity on student learning
can be explained. Thus, it remains open whether heterogeneity has positive or negative direct effects on

student learning and whether this relationship is linear or non-linear.

2.3 Heterogeneity Measures
To date, heterogeneity has always been operationalized using the standard deviation. However, there
are no conceptual or methodological reasons that state that heterogenicity is measured most adequately
by the standard deviation. On the contrary: different measures of heterogeneity have different method-
ological strengths as well as different conceptual focuses. Three measures of heterogeneity are presented
below: the within-class standard deviation (SD), the range, and the inter-quartile range (IQR).

From a methodological perspective, the SD — as the sum of the squared differences — represents

the average extent to which each student differs from the average performance level in class (Welkowitz,
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Ewen, & Cohen, 1971). The SD is a solid measure, as it refers to the whole distribution of values and it
is robust against outliers given enough power on the class level (Bithner & Ziegler, 2017). The SD
captures the entire student body. Even if students who highly differ from the average performance level
in the class affect the SD more than students who differ less, each students’ performance contributes to
the SD. Thus, the SD assesses an aspect of heterogeneity, that is based on all students within the class-
room. When interpreting the SD as a heterogeneity measure, this would mean, that each student has a
similar influence on how the classes’ heterogeneity affects learning.

A more parsimonious heterogeneity measure is the students’ range of performance levels. The
range reflects the difference between the highest and the lowest achieving student in a class. Compared
to the SD, the range is calculated by only two values, which decreases the likelihood of biased results
due to missing values (however, if missing values were needed to calculate the range, the range is more
affected by outliers than other heterogeneity measures). Heterogeneity measured by the range focuses
on the extreme values of the class. According to the range, heterogeneity is defined as the differences
between the highest and the lowest performing student; and it assumes, that these two students within
the class have such a strong influence on class heterogeneity, that the more average performing students
become less meaningful. Consider two classes A and B with each including 20 students, who are par-
ticipating in the same test with a maximum of 100 points: In both classes the highest performing student
has 90 points and the lowest one 10 points. Accordingly, the range of both classes, A and B, would be
80 points. However, while in class A all of the remaining 18 students had a test-score of 50 points, in
class B the remaining students differ in their scores from 20 to 80 points. Regardless, the range views
heterogeneity as having the same effect — independent of how the rest of the class deviates in perfor-
mance. Therefore, when interpreting the range as a heterogeneity measure this would mean, that the
influence of heterogeneity on students’ learning depends on the two students with the most extreme
values.

The third heterogeneity measure, the IQR, is defined by the difference between the average 50%
of a class, i.e. the difference between the students of the 75% and 25% quartile. Like the range, the IQR

is a parsimonious heterogeneity measure and its’ calculation is based on only two values, making it



60
Anhang A

fairly robust towards outliers and missing values. In comparison to the range, the IQR puts a particular
focus on the average 50% of the students in the class. It assumes, that the variability between the average
performing students affects learning and that very low or very high performing students in a class are
less meaningful for effects of heterogeneity. Again, consider two classes A and B each including 20
students participating in the same test with a maximum of 100 points: In both classes, the students who
mark the 25% quartile have 30 points; and those who mark the 75% quartile have 70 points. Accord-
ingly, in both classes A and B the IQR is 40 points. However, while in class A the highest performing
student has 80 points and the lowest one 20 points, in class B the highest performing student has 90
points and the lowest one 10 points. Regardless, the IQR views heterogeneity as having the same effect
— independent of how the rest of the class deviates in performance. Therefore, when interpreting the
IQR as a heterogeneity measure, this would mean, that the influence of heterogeneity on students’ learn-
ing depends on the differences in a classes center.

In summary, each of the heterogeneity measures has its’ own methodological strengths and from
an empirical research perspective, it might be reasonable to provide several heterogeneity measures in
order to increase the reliability of results. Furthermore, using different heterogeneity measures is also
reasonable from a from a conceptual point of view, because not only should research consider other
measurements as valid and constructive in the discussion of the topic, but it can also be questioned
whether the standard deviation is the most suitable measure for a classes heterogeneity.

3 The Present Study
In this study, we aim to increase our understanding of the effects of heterogeneity on student learning
by expanding existing approaches used in educational research. Therefore, we analyze whether the ef-
fects of heterogeneity on student learning vary depending on different heterogeneity measures and ex-
plore those effects not only in linear but also in nonlinear models.

We investigate heterogeneity effects within grade three and grade four on reading fluency and
reading comprehension using two different standardized assessments, respectively: one standardized
paper-pencil test to assess prior ability and one computer-based learning progress assessment (LPA) to

measure student reading progress (Forster & Souvignier, 2011). The latter assesses students reading
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fluency and reading comprehension at eight measurement points across one school year, leading to
highly reliable estimates of student learning. We focus our analyses on reading, a domain that represents
one of the core learning aims in primary education, as it is highly relevant for future learning and per-
formance in other subjects (Fuchs et al., 2006; Lee & Fradd, 1998).

We examine the following research questions. First, is students’ reading performance affected
by the heterogeneity in class using the linear SD as a heterogeneity measure? Second, do effects vary
using different heterogeneity measures? And third, do effects vary depending on using linear or nonlin-
ear modeling?

Based on the state of research, there is no definite direction of how heterogeneity is supposed
to influence students’ learning; and given that prior research has operationalized heterogeneity exclu-
sively as the SD using linear modeling, our research questions are exploratory in nature.

4 Method

4.1 Participants & Design
Data were obtained through a large longitudinal study on reading fluency and reading comprehension
in grade three and four in Germany (Author, 2014; Author, 2015b; Author, 2018b). The initial sample
consisted of 4,350 students from 195 classes. The studies included learning progress assessment (LPA),
but not all classes participated in LPA. Since LPA data are needed for the examination of our research
questions, we excluded the non-LPA classes (N = 1,408) from the initial sample. We also excluded data
from 59 students whose parents did not provide consent for study participation, data from 5 classes in
which the parental consent rate was lower than 90%, and 8 intergrade classes, in which students from
grade three and four studied together.! Thus, data from N = 2,605 students from 124 classes were ana-
lyzed (49% female; Mag.=9.16, SD = .69; 63% third grade). Of this subsample with only LPA classes,
some classes received further treatment. This is covered in chapter Limitations and future Prospects (see

chapter 6.1) and controlled for in our analyses.

! We rerun all analyses including the intergrade classes and provide the results in the SM 01 — Detailed Results in the Supple-
mentary Material available online. No differences depending on the sample were found (except: non-significant linear effect
of IQR on reading comprehension).



62
Anhang A

Data were assessed in 52 schools in and around a medium-sized German town with an average
class size of 21 students. Regarding language, 77% of the students spoke only German at home, 14%
spoke German and another language at home and for 9% of the students their family language was not
German. At the beginning of each school year, students’ prior ability in reading fluency and reading
comprehension was assessed with two standardized paper-pencil achievement tests. During the school
year students participated in LPA. LPA required students to complete eight short computer-based tests
at intervals of three weeks. The LPA-tests measured both, progress in reading fluency and progress in

reading comprehension.
4.2 Measures

4.2.1 Independent Variables: Reading Fluency and Reading Comprehension

Initial reading fluency was assessed using the Salzburger Reading-Screening (SLS) for grade 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2003). The SLS measures the level of students’ basal reading skills, i.e. whether
students read words correctly, relatively fast, and effortlessly. The SLS requires students to read a list
of easy sentences (e.g. “bananas are blue”) and to decide whether the sentence is correct. The raw test
value is the number of correctly rated sentences within three minutes.

Initial reading comprehension was assessed using an adapted version of the Hamburger Reading Test
(HAMLET 3 —4; Lehmann, Peek, & Poerschke, 2006) for grades three and four. This short version
(HAMLET-S) consisted of one non-continuous and two continuous texts and a total of 22 multiple-
choice items (Author, 2014; Author, 2018a). Questions either addressed the surface structure, the text-

base or the situation model.

4.2.2 Dependent Variables: Reading Fluency and Reading Comprehension
During the school year, students’ reading performance in reading fluency and reading comprehension
was assessed using LPA (Author, 2014; Author 2015a). Every three weeks, students completed one out
of eight computer-based tests. Each test started with a maze task assessing students’ reading fluency. In
the maze task every seventh word was missing and replaced with a choice of three words. All tests in
grade three had about 170 words and 17 gaps, while in grade four, the texts consisted of about 240 words

and 24 gaps. Students were instructed to read as quickly and as accurately as possible. Following the
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maze task, students answered 12 comprehension questions (16 in fourth grade) asking for information
explicitly mentioned in the text or requiring the students to make inferences from the text. When an-
swering the comprehension questions, the complete text was visible.

For each item in the maze task and for each answer to the comprehension questions, accuracy
and response time (in milliseconds) were assessed and integrated following the procedure described by
Richter and van Holt (2005). We first applied a reciprocal transformation by dividing 1 by the response
times to obtain a normal distribution for the response times. Next, we computed the sum of the recipro-
cally transformed response times for those items that were answered correctly. Thus, any item that was
answered correctly increased the scale score even more the faster the correct answer was given. Items
that were answered incorrectly did not contribute to the scale value, independent of the time needed to
make the decision. Consequently, scores and scale values are higher the more efficient the reading pro-
cess was. We computed the mean of the accuracy-response-time quotients to account for the different
numbers of items for third and fourth grade and finally multiplied the scores by 60 to gain higher scores
for further analyses and thereby prevent convergence problems. Accuracy and response time data from
the maze task were used to compute a measure of reading fluency, and the respective information from

the comprehension questions were used to compute a measure of reading comprehension.

4.3 Heterogeneity Measures
For each class, we calculated the three heterogeneity measures SD, range and IQR using the initial

reading fluency (SLS) and reading comprehension (HAMLET-S) data.

4.4 Data Analysis
At first, we ran the likelihood ratio test to investigate whether accounting for autocorrelation and heter-
oscedasticity is necessary in our models (Bliese & Ployhart, 2002; Pinheiro & Bates, 2000). To account
for the multilevel structure of the data, we applied a four-level longitudinal multilevel regression anal-
ysis with the four levels being measurement points, students, classes, and schools. We estimated all
longitudinal multilevel models using the package nlme of the software R (Pinheiro et al., 2018). Given

that our research questions address the individual development of students, class-level variables were z-
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standardized, and individual test scores were centered at the group mean and afterwards z-standardized
(Enders & Tofighi, 2007).

For both, reading fluency and reading comprehension we investigated seven models to test the
effect of heterogeneity on students’ reading performance (see Tables 4 and 5). Model 0 is the baseline
model and examines the impact of students’ background variables, namely gender, migration back-
ground (i.e. spoken language at home; 0 = German, 1 = German and other languages or other languages
only), and students’ pre-test scores. On class-level we included the variables grade and average class
achievement. Also, five dummy variables were added to control for the respective further treatment (for
detailed results see Supplementary Material 01). The remaining six models included the different heter-
ogeneity measures as linear and non-linear predictors of student learning to investigate effects of heter-
ogeneity and explore possible differences depending on the respective operationalization (Research
Question 1-3). Formula 1 shows the complete measurement model:

[Level 1:]  Yijii = Bojki + BrjiaX1 + Uijia

[Level 2:1  Bojki = Booki™ BorkaWi + Wik

[Level 3:]  Book: = Booort BoouVr + U

[Level 4:] Booor= Boooo™ U1
With:

Level-1 variables (i.e., X;) = the eight measurement points.

Level-2 variables (i.e., W;) = students’ gender, migration background and pretest achievement.

Level-3 variables (i.e., V;) = the classes’ average achievement, linear heterogeneity measure (SD,

Range, IQR), non-linear heterogeneity measure (SD?, Range?, IQR?), grade and five further treat-

ments.

[Formula 1]

The measurement model considers that the eight measurement points (Level 1) are nested within stu-
dents (Level 2), which are nested within classes (Level 3), which are nested within schools (Level 4).

No Level-4 variables were included.
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4.5 Missing Data
An analysis of missing data reported a missing value average of 5.6%. We decided to impute for reading
variables, since the missing values in this data exceeded 5%. We singly imputed using the R package
norm (Novo & R Core Team, 2013). The prediction was based on students’ values in gender, age, grade,
and migration background (i.e. spoken language at home; 0 = German, 1 = German and other languages,
other languages only).
5 Results
5.1 Descriptive Results

Tables 1 and 2 provide descriptive statistics and correlations for reading fluency and reading compre-
hension for the three levels measurement point, student, and class. Average scores on the student
(M =35.04) and class level (M = 35.07) are similar, indicating that the average student represents the
average class regarding reading fluency and comprehension. A comparison of the standard deviations
at the student (SD = 11.40) and class level (SD = 7.09) shows that the standard deviation at class level
is smaller than at student level. Thus, students’ reading ability is more similar to those of their classmates
than to students from different classes, which highlights the importance of applying multilevel model-
ing. Table 1 reveals significant positive correlations between the different heterogeneity measures and
a classes’ mean achievement in reading fluency. Thus, more heterogeneous classes are more likely to
perform better in reading fluency. In contrast, mean achievement in reading comprehension shows no
significant correlation with any of the heterogeneity measures (see Table 2). Furthermore, the heteroge-
neity measures showed strong, but also medium correlations (Cohen, 1988), indicating that they repre-

sent different aspects of heterogeneity.

Insert Table 1 and 2 about here

5.2 Effects of Heterogeneity on Students’ Reading Progress
The likelihood ratio test revealed that accounting for autocorrelation and heteroscedasticity in our mod-

els gives the best data fit for both reading fluency and reading comprehension (see Table 3, Model 1-4).
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Moreover, the analyses of variance (ANOV As) revealed that accounting for school affiliation as a fourth
level in the analyses fitted the data significantly better for both performance in reading fluency and

reading comprehension than a three-level model (see Table 3, Model 5-8).

Insert Table 3 about here

The unconditional model for reading fluency shows an intraclass correlation coefficient
ICC 1 =19% for classes within schools. Thus, 19% of the variance in reading fluency is explained by
belonging to a particular class within a particular school. For reading comprehension, we found an
ICC 1 = 14% for classes within schools.

Tables 4 and 5 show the results for the eight models predicting students’ performance in reading
fluency and reading comprehension, respectively.? Both baseline models show that students’ reading
fluency and reading comprehension increases throughout the school year (Table 4 and 5, Model 0). As
implied by the positive effect of students’ pretest scores (reading fluency: Briuency = .58, p < .001; reading
comprehension: Bcomprehension = .46, p < .001), the higher students’ reading ability at the beginning of the
school year, the more they increased their ability during the year. Our analyses revealed a similar pattern
for a classes’ mean achievement (Briuency = .34, Bcomprehension = .28, p <.001). The higher the average read-
ing ability of a class, the higher the students’ learning during the year. Performance in students’ reading
fluency and reading comprehension was lower for students with migration background (Bruency = -.11,

BComprehension = ‘-ls,p < 001)

Insert Table 4 and 5 about here

Overall, within-class heterogeneity showed no effects on students’ reading fluency using different het-

erogeneity measures (Bsp =-.02, p = .172; Brange = -.01, p =.309; Pigr = -.02, p = .258; Table 4, Model

2 We provide the coefficients and p-values of the respective treatments in the Supplementary Material online. Please see SM
01 - Detailed Results.
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1-3). Furthermore, results were independent of linear or nonlinear modeling (Bsp:= .02, p =.835;
Brange> = -.06, p = .494; Bior: = .09, p = .174; Table 4, Model 4-6).

For reading comprehension, however, we found different results for different heterogeneity
measures and nonlinear modeling. Linear analyses showed no significant effects of heterogeneity on
students’ performance in reading comprehension; with one exception, as the IQR positively predicted
students’ performance in reading comprehension (Bsp = .01, p = .403; Prange = -.00, p = .642; Prgr = .04,
p =.047; Table 5, Model 1-3). Nonlinear analyzes revealed significant effects when heterogeneity was
assessed as SD (Bsp: = .32, p = .013; Table 5, Model 4) or IQR (Bigr: = .23, p = .014; Table 5, Model 6),
but not as range (Pranger = .12, p = .406; Table 5, Model 5). Figure 1 shows a functional graph of the
nonlinear relationship between students’ performance in reading comprehension and heterogeneity

measured as SD and IQR.

Insert Figure 1 about here

Heterogeneity is represented along the x-axis, students’ performance in reading comprehension
along the y-axis. The span of the axes was adapted to the descriptive statistics of the z-transformed
variables. The graph shows that performance in reading comprehension is lowest in classes of moder-
ate heterogeneity and increases with increasing and decreasing values of heterogeneity.

6 Discussion
Our analyses revealed three important results. First, heterogeneity measured by the standard deviation
does not linearly predict students’ performance in reading achievement. Second, the pattern of results
was quite unaffected by the operationalization of heterogeneity. Third, curvilinear analyses for reading
comprehension revealed that higher learning is associated with an increasing or decreasing amount of
heterogeneity.

Students’ reading performance is not affected by heterogeneity measured by the standard devi-
ation in linear models, which is in line with several previous studies (e.g., Carman & Zhang, 2012;

Decristan et al., 2017; Leiter, 1983; Wright, Horn, & Sanders, 1997). Using different heterogeneity
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measures supported the finding, that heterogeneity does not play a significant role for students’ learning
when modeled linearly (except IQR for reading comprehension). However, modeling non-linear rela-
tions between heterogeneity and student learning lead to significant results for reading comprehension.
Accordingly, students’ performance has its minimum in classes of moderate heterogeneity and grows
with increasing or decreasing values of heterogeneity.

However, non-linear effects were only found for reading comprehension and did not appear for
reading fluency. As reading fluency and reading comprehension represent important but different as-
pects of reading ability (e.g., Watson et al., 2003), we assume that these differences might explain the
differences in heterogeneity effects. While reading fluency is an automatized and rather unconscious
process, reading comprehension is characterized by the active construction of a situational model (i.e. a
mental representation of the information described in the text). To comprehend a text, the reader needs
to extract relevant information from the text and connect it to prior knowledge to build up the situational
model. Consequently, methods to foster reading fluency and reading comprehension differ. Reading
fluency is efficiently increased by methods that require students to (repeatedly) read aloud to automatize
the word recognition (e.g., repeated reading, paired reading; Topping, 2006). Reading comprehension
is fostered by cognitive and metacognitive reading strategies that help to identify relevant information,
to connect new information to prior knowledge, and to monitor one’s own reading comprehension (e.g.,
Author, 2006). Since the constructs of fluency and comprehension are fundamentally different, hetero-
geneity might also differ in its’ impact on students’ learning in reading fluency and students’ learning
in reading comprehension.

Furthermore, nonlinear effects are only found for heterogeneity measured by the nonlinear SD
and the nonlinear IQR, but not for the nonlinear range. As stated above, the SD and IQR are less biased
heterogeneity measures, because they are less dependent on outliers. In contrast, the range is strongly
affected by outliers. This could lead to a bias in its’ heterogeneity measure and thus, to a bias in its’
influence on students learning. Furthermore, the range — which defines heterogeneity by the most two

extreme values within a class — might not be a proper measure to represent a classes’ heterogeneity.
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According to the range, two students are the determining factor for heterogeneity and this kind of con-
ceptual perspective may not be appropriate for everyday school life. Even though it is important to
consider especially high and low performing students, it may not be enough to only focus on those two
students having the highest performance-related differences. Therefore, effects of heterogeneity on stu-
dents’ learning might be represented best, if the measure take into account each student of a class (SD)
or the differences within the class center (IQR).

To date, no nonlinear effects of heterogeneity on student learning have been investigated (except
Scharenberg, 2012). Our results indicate that heterogeneity nonlinearly affects students’ performance in
reading comprehension — with lowest learning in moderately heterogeneous classes. Although our re-
search is exploratory in nature, we want to interpret those nonlinear results more deeply. In heterogene-
ity research most of the studies do not provide teacher variables (e.g. extent of differentiation used while
teaching). However, heterogeneity might not only directly affect student learning, but also influence
instruction, which in turn affects students’ learning (cf. Decristan et al., 2017; Helmke, 2017). We as-
sume that teachers of moderately heterogeneous classes face difficulties in making instructional deci-
sions because the heterogeneity of the class does not demand an obvious course of action. It is easier for
a teacher to decide which teaching methods to choose with a class composition that is clearly homoge-
neous or heterogeneous. Students of homogeneous classes show similar learning prerequisites. Teaching
in such classes would support choosing teacher-managed instruction, such as inquiry-based teaching or
direct instruction (Decristan et al., 2015; Minner, Levy, & Century, 2009). Additionally, even if those
methods have been found to be very effective in general (Hattie, 2009; Tarelli et al., 2012) they might
be more effective in homogeneous classes instead of moderately heterogeneous ones. Although those
methods can be adapted by the teacher, they do not include methods of differentiation between students
of different performance levels. Therefore, teachers of moderately heterogeneous classes might have
more difficulties keeping each student cognitively active. On the contrary, students of heterogeneous
classes show different learning prerequisites, which underlines the need of differentiated instruction.

Teachers of highly heterogeneous classes might be more likely to recognize, that they need to use dif-
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ferentiated instruction (e.g., cooperative learning methods such as reciprocal teaching or learning tan-
dems; Helmke, 2017; Palincsar & Brown, 1984; Slavin, 1987) in order to meet individual needs. Fur-
thermore, even if differentiated instruction has been found to promote similar or even higher reading
achievement in general (Connor et al., 2013; Little, McCoach, & Reis, 2014), it might be more effective
in heterogeneous classes instead of moderately heterogeneous ones: research showed that teachers strug-
gle with the implementation of differential instruction (Author, 2018a; Fuchs & Vaugh, 2012; Philipp,
2013) and revealed that collaborative learning is not effective until settings are frequently practiced, and
processes are clear (Krause, 2004). Teachers of moderately heterogeneous classes may be less likely to
recognize the necessity of differential instruction and even if — they might not use it often enough to
actually have a positive impact on students’ learning.

Although our study highlights the effect of heterogeneity on students’ learning, the strongest
predictor was previous individual reading achievement. Accordingly, high performing students showed
greater learning within one school year than low performing students. Considering a classes’ mean
achievement, these so-called Matthew effects not only occurred on the individual level but also on the
class level. This finding is in line with studies showing that mean achievement positively predicts stu-
dents’ learning (e.g., Bellin, 2009; Dar & Resh, 1986; Burke & Sass, 2013). In this regard, the compar-
ison of the two beta weights mean achievement and heterogeneity is of particular interest: mean achieve-
ment has a much higher impact on student learning for both reading fluency and reading comprehension
than heterogeneity. Furthermore, heterogeneity increased the proportion of explained variance by only
about 2%. This is remarkable, as discussions about today’s educational challenges and about the chal-
lenges in terms of the COVID-19 pandemic concern mainly heterogeneity — neglecting the average level
of achievement within classes.

Finally, we have one more point that we would like to raise in this discussion. Even if our research
questions investigate heterogeneity effects on students’ reading performance we also ran several models
to investigate heterogeneity effects on students learning progress, adding the respective interaction term
between measurement point and heterogeneity. Results revealed, that students’ learning progress does

neither depend on any of the linear heterogeneity measures nor on any of the nonlinear heterogeneity



71
Anhang A

measures. Thus, heterogeneity does only affect students’ average performance but does not affect stu-
dents’ learning progress. This finding has a specific value for research, as most study results are based
on two measurement points (and studies that used longitudinal data did not calculate growth models;
e.g. Vigdor & Neychba, 2007); but still some authors interpret the results in the light of learning progress
and growth.
6.1 Limitations and future Prospects

When interpreting the results of our study, some limitations need to be considered. First, all classes
whose data were reanalyzed in this study applied LPA, thus, teachers received information about stu-
dents’ learning eight times a year. On the one hand, teachers received more assessment information than
teachers usually have. On the other hand, however, the LPA data enabled us to estimate student learning
based on longitudinal data with eight points of measurement and thus with increased reliability (e.g.,
Singer & Willett, 2003; Willett, 1989). Thus, using the multiple LPA assessments to model learning is
a clear advantage of our study. Second, some of the classes received further treatment next to LPA via
either a student goal-setting procedure (13 classes) or additional worked-out reading material to differ-
entiate instruction (36 classes). Given that these treatments might have affected student reading perfor-
mance and the latter might have changed teachers’ response to within-class heterogeneity, we checked
the influence of the additional treatments in two ways: When analyzing the data, we controlled for the
different conditions by including dummy variables into our models. Moreover, we reran the same anal-
yses excluding all classes that received worked-out material to differentiate instruction. Analyses indi-
cated no effects of the treatment groups: like the presented results, the subset consisting of 1884 students
from 88 classes showed the same pattern of results with no linear effects of within-class heterogeneity
(except: non-significant linear effect of IQR on reading comprehension) and a non-linear effect for SD
and IQR for reading comprehension (Bsp: = .35, p < .05; Pior: = .24, p < .05). Third, we analyzed effects
of class composition on individual reading growth with regard to mean achievement and heterogeneity,
but other class composition variables that were not included in our study (e.g. social skills) might play
a role, too. Also, since effects of class composition do not only affect student learning directly but are

mediated or moderated by instruction, including information about instruction would help to understand
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how class composition affects student learning. Fourth, we used data from primary education because
those schools encounter the highest amount of heterogeneity in the German school system. Nevertheless,
effects of class composition should also be evaluated in secondary education. Finally, our study is lim-
ited to composition effects within one school year. Effects of heterogeneity might increase over time or
have a cumulative impact in later school years.

6.2 Conclusion and Practical Implications
In summary, this study strengthens the previous approach to measure heterogeneity as SD. However, it
states, that future research should consider nonlinear relationships between heterogeneity and student
learning. Furthermore, this study underlines, that using several measures leads to a more holistic con-
ceptual picture of heterogeneity, but the empirical analysis of different heterogeneity measures leads to
similar results. With regard to heterogeneity being considered as one of the greatest challenges in edu-
cation, our findings reveal that heterogeneity is empirically less important than previous performance
and a classes’ mean achievement. Analyzing nonlinear relationships our results indicate that — in con-
trast to public discussion and teacher perceptions — the biggest challenge for teachers might not be
teaching in highly heterogeneous classes but in classes where the average ability level is low and in
classes with a moderate level of heterogeneity.

Moreover, our study provides implications for teacher education. To date, university students
are taught that heterogeneity is measured by the standard deviation; in addition, international compara-
tive studies such as PISA or TIMSS use the standard deviation as a heterogeneity measure and thus,
teachers receive feedback about the heterogeneity of their class trough the heterogeneity measure SD.
Given the methodological and conceptual differences between the heterogeneity measures identified in
this study, it would be important to systematically analyze the construct heterogeneity with teachers and
to discuss why heterogeneous classes can achieve higher performance than moderately heterogeneous

classes.



Table 1

Means, Standard Deviations, and Correlations for Reading Fluency

Variable n M SD (1) 2) 3) 4) 5) (6) @) (8)
Level 1 (time)
(1) RF (LPA)? 20840 5.29 2.27 -
Level 2 (student)
(2) RF (SLS) 2605 35.04 11.40 10% -
Level 3° (class)
(3) Mean RF 124 35.07 7.09 38%* .62% -
(4) SD RF 124 9.02 1.75 .10%* 20% 30%* -
(5) SD? RF 124 84.41 33.87 .10%* 20% 30%* .99%* -
(6) RRF 124 34.69 8.22 .08* A7* 26% .85% .85% -
(7) R*RF 124 1270.18 629.92  .07* d6* 25% .84%* .84%* .99%* -
(8) IQR RF 124 11.31 3.47 .06* 3% 21% .69%* .68%* 34% 32% -
(9) IQR? RF 124 139.88 84.3 .06* 3% 22% JT1E 70%* 37*% 35% .98*

Note. RF = Reading fluency; LPA = learning progress assessment; SLS = pretest scores in the standardized reading fluency test; SD = standard deviation; R = range; IQR = interquartile range.
aAverage test scores measured over the eight tests for reading fluency; PLevel 3 data concern pretest scores.

sk

‘» <.05.



Table 2
Means, Standard Deviations, and Correlations for Reading Comprehension

Variable n M SD (1) ) 3) (4) (5) (6) (7) (8)
Level 1 (time)
(1) RC(LPA)® 20840 3.24 1.82 -
Level 2 (student)
(2) RC (HAMLET) 2605 9.10 5.20 56% ;
Level 32 (class)
(3) Mean RC 124 9.11 2.63 20% 50% -
(4) SDRC 124 4.52 0.8 .04%* 07* .14 -
(5) SD*RC 124 21.05 7.23 .04%* 07* .14 .99* -
(6) RRC 124 16.44 2.97 -.01 .04%* .07 82%* .80* -
(7) R*RC 124 278.92 95.18 -.01 .03 .05 81* 79% .99* -
(8) IQR RC 124 5.95 1.68 .06* .08* 17 74%* 76%* A43%* 42% -
(9) IQR?RC 124 38.17 21.98 .07* .08* 17 J73% J15%* A1* A40%* 98*
]Ylote. RC = Reading comprehension; LPA = learning progress assessment; SLS = pretest scores in the standardized reading comprehension test; SD = standard deviation; R = range; IQR = interquar-
tile range.

aAverage test scores measured over the eight tests for reading comprehension; "Level 3 data concern pretest scores.
sk
‘» <.05.



Table 3

Model Fit using the Likelihood Ratio Test (Model 1-3) and ANOVAS (Model 4-7)

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6 Model 7 Model 8
Fluency Fluency Comprehension Comprehension Fluency Fluency Comprehension Comprehension
Standard Model Autocorrelation Standard Model Autocorrelation Null-Model Null-Model Null-Model Null-Model
and Heteroscedas- and Heteroscedas- nested for Classes  nested for Classes  nested for Classes  nested for Classes
ticity Model ticity Model within Schools within Schools
df 6 14 6 14 3 4 3 4
AIC 55915.02 55255.83 52364.19 52174.87 40686 40666 41243 41222
BIC 55960.74 55362.52 52409.92 52281.55 40709 40697 41266 41252
Likelihood ratio (vs. Model 1) (vs. Model 3) (vs. Model 5) (vs. Model 7)
test

L.Ra-
tio = 675.19
p <.001

L.Ra-
tio =205.33
p <.001

P =22.14

p <.001

v =2282

p <.001




Table 4

Longitudinal Multilevel Regression Analysis predicting Students’ Performance in Reading Fluency

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Predictor variables B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -.58 (.20) -.64 (.20) -.64 (.20) -.61(.20) -.64 (.20) -.65 (.20) -.61(.20)
Measurement Point .09% (.01) .09% (.01) .09% (.01) .09% (.01) .09% (.01) .09% (.01) .09% (.01)
Within class level

Female .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02)

Mig -11% (.02) -11% (.02) - 11* (.02) - 11* (.02) - 11* (.02) - 11* (.02) - 11* (.02)

Pre-test Fluency .58% (.03) 58% (.01) 58% (.01) 58% (.01) 58% (.01) 58% (.01) 58% (.01)
Between class level

Grade .06 (.06) .07 (.06) .07 (.06) .06 (.06) .07 (.06) .07 (.06) .06 (.06)

Mean Achievement .34% (.03) .34% (.03) .34% (.03) 34% (.03) .34% (.03) .34% (.03) .34% (.03)
Heterogeneity Measures

SD -.02 (.01) -04 (.11)

Range -.01 (.01) .04 (.09)

IQR -.02 (.01) - 11(.07)

SD? 02 (.11)

Range? -.06 (.09)

IQR2 .09 (.07)
R? (marginal/conditional) .52/.70 .54/.73 .54/.73 .54/.73 .54/.73 .54/.73 .54/.73
AIC 35320.95 35062.82 35063.80 35063.56 35067.61 35068.27 35066.97
BIC 35502.85 35307.99 35308.73 35321.35 35308.97 35320.69 35320.05

Note. Mig = Migration Background (0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only at home); Grade (0 = 3" grade; 1 = 4" grade).

*p <.05



Table 5

Longitudinal Multilevel Regression Analysis predicting Students’ Performance in Reading Comprehension

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Predictor variables B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -.14 (.23) -15(.23) -15(.24) -.09 (.23) -21(.23) -.16 (.23) -17 (23)
Measurement Point 1% (.01) A1%(.01) 1% (.01) A1%(.01) 1% (.01) 1% (.01) A1%(.01)
Within class level

Female .03 (.02) .03 (.02) .03 (.02) .04 (.02) .04 (.02) .03 (.02) .03 (.02)

Mig - 15% (.02) -.15% (.02) -.15% (.02) -.15% (.02) -.15% (.02) -.15% (.02) -.15% (.02)

Pre-test Comprehension 46% (.01) 46* (.01) 46% (.01) 46* (.01) 46% (.01) 46% (.01) 46* (.01)
Between class level

Grade -.09 (.06) -.09 (.06) -.09 (.06) -.11 (.06) -.08 (.06) -.09 (.06) -.09 (.06)

Mean Achievement 28%* (.03) 27%(.03) 27* (.03) .26% (.03) 26%* (.03) 28%* (.03) 26% (.03)
Heterogeneity Measures

SD .01 (.02) -30%* (.13)

Range -.00 (.02) -12 (.14)

IQR .04% (.02) -.17* (.09)

SD? 32% (113)

Range? 12 (14)

IQR2 .23% (.09)
R? (marginal/conditional) .34/.62 .36/.65 .36/.65 .36/.65 .36/.65 .36/.65 .36/.65
AIC 40876.85 40807.12 40807.69 40848.02 40804.98 40811.52 40802.47
BIC 41058.76 41052.29 41048.77 41064.6 41052.87 41058.06 41055.55

Note. Mig = Migration Background (0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only at home); Grade (0 = 3" grade; 1 = 4" grade).

*p <.05
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Figure 1: Reading Comprehension. Blue line = Squared Standard Deviation Model (Model 4), Black line = Squared Inter-
quartile Range Model (Model 6).
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Supplementary Material 01: Detailed Results

Here, we provide detailed results for effects of within-class heterogeneity on students’ performance in
reading fluency and reading comprehension (sample without intergrade classes: Tables 1 and 2; sam-

ple with intergrade classes: Tables 3 and 4).

Analyses were based on the following measures:

Dependent variables:
Performance of students on the fluency questions from the eight LPA tests (Table 1)

Performance of students on the comprehension questions from the eight LPA tests (Table 2)

Independent variables at the time level:
Measurement Point = Point of assessment; operationalized as 0 = first measurement point, 1 = second

measurement point, (...), 7= eighth measurement point.

Independent variables at the within-class level:
Gender = sex of student; operationalized as 0 = male and 1 = female.
Mig = Migration background of student; operationalized using the spoken language at home, as
0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only
at home.
Pretest = Pretest at the beginning of the respective school year.
Pretest fluency = Students’ performance on the reading fluency test (SLS)
Pretest comprehension = Students’ performance on the reading comprehension test (HAM-

LET-S)

Independent variables at the between-class level:
LPA-G = Implementation of LPA combined with a student goal-setting procedure (Study 1; Sample
A).

1 = LPA with goal setting condition; 0 = other
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LPA-RS-3 = Implementation of LPA combined with the Reading Sportsman reading condition in
Grade 3 (Study 2; Sample B3).

1 = LPA with reading sportsman condition; 0 = other
LPA-RS-4 = Implementation of LPA combined with the Reading Sportsman reading condition in
Grade 4 (Study 3; Sample By).

1 = LPA with reading sportsman condition; 0 = other
LPA-FB = Implementation of LPA in combination with feedback material (Study 3; Sample C).

1 = LPA with feedback material condition; 0 = other
LPA-FB-RS = Implementation of LPA in combination with feedback material and a Reading Sports-
man condition (Study 4; Sample C).

1 = LPA with feedback material and Reading Sportsman condition; 0 = other
LPA= Implementation of LPA without further treatment

1 = LPA without further treatment; 0 = other
Grade = Grade students belong to; operationalized as factor variables

Sample without intergrade classes: 0 = 3™ grade and 1 = 4" grade.

Sample with intergrade classes: 0 = Grade 3, 1 = Grade 4, 2 = Intergrade 3 4 (Intergrade

class mixed between 3™ and 4" grade students)

Average class achievement and each measure of heterogeneity was operationalized using the
respective pretest for reading fluency or reading comprehension.

Mean = within-class average achievement

SD = Heterogeneity operationalized as the within-class standard deviation

Range = Heterogeneity operationalized as the within-class range

IQR = Heterogeneity operationalized as the within-class interquartile range

SD? = Heterogeneity operationalized as the squared within-class standard deviation

Range? = Heterogeneity operationalized as the squared within-class range

IQR? = Heterogeneity operationalized as the squared within-class interquartile range



Table 1

Longitudinal Multilevel Regression Analysis Predicting Reading Fluency

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Predictor variables B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -.58 (.20) -.64 (.20) -.64 (.20) -.61 (.20) -.64 (.20) -.65 (.20) -.61 (.20)
Measurement Point .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01)
Within class level

Female .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02)

Mig - 11% (.02) -11%(.02) -11%(.02) -11%(.02) - 11% (.02) - 11% (.02) -11%(.02)

Pre-test Fluency .58% (.03) .58%* (L01) .58%* (L01) .58%* (L01) .58% (.01) .58% (.01) .58% (L01)
Between class level

LPA-G -.15* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06)

LPA-RS-3 .11 (.05) .10 (.05) .10 (.05) .10 (.05) .10 (.05) .10 (.05) .10 (.05)

LPA-RS-4 -.04 (.06) -.05 (.06) -.05 (.06) -.05(.07) -.05 (.07) -.05 (.07) -.04 (.06)

LPA-FB -.01 (.05) -.00 (.05) -.00 (.05) -.01 (.05) -.00 (.05) .00 (.05) -.02 (.06)

LPA-FB-RS .04 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .04 (.06)

Grade .06 (.06) .07 (.06) .07 (.06) .06 (.06) .07 (.06) .07 (.06) .06 (.06)

Mean Achievement .34* (.03) .34% (.03) .34% (.03) .34% (.03) .34* (.03) .34* (.03) .34% (.03)
Heterogeneity Measures

SD -.02 (.01) =04 (.11)

Range -.01 (.01) .04 (.09)

IQR -.02 (.01) -.11(.07)

SD? .02 (.11)

Range? -.06 (.09)

IQR? .09 (.07)
R? (marginal/conditional) .52/.70 .54/.73 .54/.73 .54/.73 .54/.73 .54/.73 .54/.73
AIC 35320.95 35062.82 35063.80 35063.56 35067.61 35068.27 35066.97
BIC 35502.85 35307.99 35308.73 35321.35 35308.97 35320.69 35320.05

Note. Mig = Migration Background (0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only at home); LPA-G = Goal setting; LPA-RS-3 =
Worked-out material Grade 3; LPA-RS-4 = Worked-out material Grade 4; LPA-FB = Feedback; LPA-FB-RS = Worked-out material and feedback; Grade (0 = 3" grade; 1 = 4' grade).

*p <.05



Table 2
Longitudinal Multilevel Regression Analysis Predicting Reading Comprehension

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Predictor variables B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -.14 (.23) -.15(.23) -.15(.24) -.09 (.23) -21(.23) -.16 (.23) -17 (.23)
Measurement Point A1%(.01) A1*%(.01) A1*%(.01) A1*%(.01) A1*%(.01) A1*%(.01) A1%(.01)
Within class level

Female .03 (.02) .03 (.02) .03 (.02) .04 (.02) .04 (.02) .03 (.02) .03 (.02)

Mig -.15%(.02) -.15*%(.02) -.15*%(.02) -.15*%(.02) -.15*%(.02) -.15*%(.02) -.15%(.02)

Pre-test Comprehension 46* (.01) 46% (.01) 46% (.01) 46% (.01) 46% (.01) 46% (.01) 46* (.01)
Between class level

LPA-G -22%(.07) -22*%(.07) -23*(.07) -.19% (.07) -22*%(.07) -23*(.07) -.20* (.07)

LPA-RS-3 .03 (.06) .02 (.06) .03 (.06) .04 (.06) .03 (.06) .03 (.06) .02 (.06)

LPA-RS-4 -.02 (.08) -.01 (.08) -.03 (.08) .01 (.08) -.02 (.08) -.03 (.08) -.01 (.08)

LPA-FB -.01 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.00 (.06)

LPA-FB-RS .01 (.07) .00 (.07) .01 (.07) -.01 (.07) .02 (.07) .00 (.07) .01 (.07)

Grade -.09 (.06) -.09 (.06) -.09 (.06) -.11 (.06) -.08 (.06) -.09 (.06) -.09 (.06)

Mean Achievement 28% (.03) 27% (.03) 27% (.03) .26% (.03) .26% (.03) .28% (.03) 26* (.03)
Heterogeneity Measures

SD .01 (.02) -30% (.13)

Range -.00 (.02) -12 (.14)

IQR .04* (.02) -.17* (.09)

SD? 32% (.13)

Range? 12 (.14)

IQR? 23*(.09)
R? (marginal/conditional) .34/.62 .36/.65 .36/.65 .36/.65 .36/.65 .36/.65 .36/.65
AIC 40876.85 40807.12 40807.69 40848.02 40804.98 40811.52 40802.47
BIC 41058.76 41052.29 41048.77 41064.6 41052.87 41058.06 41055.55

Note. Mig = Migration Background (0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only at home); LPA-G = Goal setting; LPA-RS-3 =
Worked-out material Grade 3; LPA-RS-4 = Worked-out material Grade 4; LPA-FB = Feedback; LPA-FB-RS = Worked-out material and feedback; Grade (0 = 3" grade; 1 = 4' grade).
*

‘P <.05



Table 3

Longitudinal Multilevel Regression Analysis Predicting Reading Fluency using a sample with additional eight intergrade classes

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Predictor variables B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -42 (.07) -.43 (.06) -.43 (.06) -.43 (.06) -.43 (.06) -.44 (.06) -.43 (.06)
Measurement Point .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01) .09* (.01)
Within class level

Female .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02) .02 (.02)

Mig -11*(.02) - 11%*%(.02) -.10* (.02) -.10* (.02) -.10* (.02) -.10* (.02) -.10* (.02)

Pre-test Fluency .59% (L01) .58% (.01) .58% (.01) .58% (.01) .58% (L01) .58% (.01) .58% (.01)
Between class level

LPA-G -.15* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06) -.14* (.06)

LPA-RS-3 11%(L05) .11 (.05) .10 (.05) .10 (.05) .10 (.05) .11 (.05) .09 (.05)

LPA-RS-4 -.04 (.07) -.05 (.07) -.05 (.07) -.05 (.07) -.05(.07) -.04 (.07) -.04 (.07)

LPA-FB -.02 (.06) -.00 (.06) -.00 (.05) -.02 (.05) -.00 (.06) -.00 (.06) -.03 (.05)

LPA-FB-RS .03 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .04 (.06)

Grade 4 .06 (.06) .05 (.06) .05 (.06) .04 (.06) .05 (.06) .06 (.06) .04 (.06)

Intergrade 3 4 .19% (.09) .19% (.09) .20* (.09) .19* (.09) .19% (.09) 20* (.09) .19*% (.09)

Mean Achievement .34* (.03) .35%(.03) .34% (.03) .35%(.03) .35%(.03) .34% (.03) .35%(.03)
Heterogeneity Measures

SD -.02 (.01) -03 (.11)

Range -.01 (.01) .09 (.09)

IQR -.02 (.01) -11(.07)

SD? .02 (.11)

Range? -.11 (.09)

IQR? .09 (.07)
R? (marginal/conditional) .53/.72 .55/.74 .55/.74 .55/.74 .55/.74 .55/.74 .55/.74
AIC 38732.95 38501.66 38500.97 38500.91 38505.77 38504.67 38504.43
BIC 38925.27 38758.09 38757.39 38757.34 38770.20 38769.11 38768.87




Note. Mig = Migration Background (0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only at home); LPA-G = Goal setting; LPA-RS-3 =
Worked-out material Grade 3; LPA-RS-4 = Worked-out material Grade 4; LPA-FB = Feedback; LPA-FB-RS = Worked-out material and feedback; Grade (0 = 3™ grade (reference group); 1
= 4'h grade; 2= Intergrade class).

*p <.05



Table 4
Longitudinal Multilevel Regression Analysis Predicting Reading Comprehension using a sample with additional eight intergrade classes

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Predictor variables B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept -.42 (.08) -42 (.08) -42 (.08) -42 (.08) -.43 (.08) -.42 (.08) -43 (.08)
Measurement Point 1% (.01) 1% (.01) 1% (.01) 1% (.01) A1%(.01) 1% (.01) 1% (.01)
Within class level

Gender .04 (.02) .03 (.02) .04 (.02) .04 (.02) .04 (.02) .03 (.02) .04 (.02)

Mig -.14* (.02) -.14*% (.02) -.14*% (.02) -.14* (.03) -.14* (.02) -.14* (.02) -.14*% (.02)

Pre-test Comprehension A46* (.01) A46* (.01) A46* (.01) A46* (.01) A46* (.01) A46* (.01) A46* (.01)
Between class level

LPA-G -22%(.07) -22*%(.07) -.24* (.07) -21*(.07) -23*(.07) -.24* (.07) -22*%(.07)

LPA-RS-3 .03 (.06) .03 (.06) .03 (.06) .04 (.06) .03 (.06) .03 (.06) .04 (.06)

LPA-RS-4 -.02 (.08) -.01 (.08) -.03 (.08) .01 (.08) -.02 (.08) -.03 (.08) -.02 (.08)

LPA-FB -.00 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.01 (.06) -.02 (.06) -.01 (.06)

LPA-FB-RS .00 (.07) .00 (.07) .01 (.07) -.01(.07) .01 (.07) .00 (.07) .01 (.07)

Grade 4 -.13* (.06) -.13 (.06) -.13 (.06) -.14%* (.06) -.11 (.06) -.13 (.06) -.11 (.06)

Intergrade 3 4 A2 (11) A1(11) A3 (11) .08 (.11) .08 (.11) A2 (11) .06 (.11)

Mean .29%* (.03) .28% (.03) 29%* (.03) .28% (.03) .28* (.03) 30* (.03) .26% (.03)
Heterogeneity Measures

SD .01 (.02) -29* (.12)

Range -.01 (.02) - 11 (.14)

Range .03 (.02) -.14 (.07)

Range? 31*(.12)

IQR 10 (.14)

IQR? 17% (.07)
R? (marginal/conditional) .36/.64 .38/.67 .38/.67 .38/.67 .38/.67 .38/.67 .38/.67
AIC 45219.21 45116.02 45115.78 45113.38 45114.62 45119.50 45114.07
BIC 45411.53 45372.45 45372.21 45369.81 45379.06 45383.94 45378.51

Note. Mig = Migration Background (0 = speaks German language at home; 1 = speaks German and other language or other language only at home); LPA-G = Goal setting; LPA-RS-3 =
Worked-out material Grade 3; LPA-RS-4 = Worked-out material Grade 4; LPA-FB = Feedback; LPA-FB-RS = Worked-out material and feedback; Grade (0 = 3" grade (reference group); 1
= 4% grade; 2= Intergrade class).

*p <.05
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Anhang B: Manuskript zu Beitrag 2 — Sprachliche Heterogenitit

The impact of linguistic diversity on students’ reading comprehension using different diversity

measures and its’ differential effects depending on students’ migration background

1 Introduction
Currently, there are between 6000 and 8000 different languages spoken in the world (Hammarstrém,
2016; Kallens, Dale, & Christiansen, in press) and approximately 175 nationalities within the borders
of the European Union (Eurostat., 2014, 2019). The increasing foreign population is bringing major
changes to the European linguistic landscape and, as a result, to European classrooms (Bruen & Kelly,
2016). In Germany, the topic of linguistic diversity has been discussed in recent years, as well. Teach-
ers are challenged with an increasing linguistic diversity of the student body; and even if teachers tend
to neglect its’ existence in the classroom or simply don’t have strategies to deal with linguistically
heterogeneous classes (e.g., Cho and McDonnough, 2009; Mazak & Herbas-Donoso, 2014), they
acknowledge the importance of linguistic diversity for their teaching practice and for students’ learning
(Gkaintartzi, Kiliari, & Tsokalidou, 2015). As assumed by Gogolin (2011), a teacher with a deficit
perspective on linguistic diversity — or a monolingual habitus — does not recognize the linguistic diver-
sity of students as part of the process of learning. Or in other words, as Gogolin (2011) states in a
broader sense, a deficit perspective on linguistic diversity leads to school failure, with students with a
migration background considerably lagging behind students without a migration background with re-
gard to reading skills, mathematics, and science (OECD, 2010).

Accordingly, both teachers and educational theory suggest that linguistic diversity is important
for students’ learning. However, this importance can only be theoretically substantiated using Piaget’s
concept of disequilibrium (1977), and empirical evidence is rare. Therefore, the aim of this study is to

empirically investigate linguistic diversity and its effect on students’ learning. Using a sample of 1603
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5™ grade students of 65 classes, we analyzed whether linguistic diversity can explain students’ learning
in reading comprehension. We calculated different diversity measures based on the language(s) spoken
with parents as well as the language(s) spoken with friends to examine possible methodological differ-
ences and to provide a more valid picture of the expected effects.

2 Linguistic Diversity

Diversity is a key ingredient of education. In addition to diversity factors — such as cognitive ability,
gender, and disability — ethnic and linguistic diversity are gaining in importance; learning and teaching
in multicultural classrooms poses a major challenge to both students and teachers (Phalet et al., 2004).

According to theoretical linguistics (Nettle, 1999), linguistic diversity can be defined from
three perspectives: language diversity, phylogenetic diversity, and structural diversity. The most rele-
vant perspective for educational research is the language diversity perspective. It defines linguistic
diversity as the number of different languages in a given geographical area, including two important
aspects: first, speech forms can be classified as discrete languages; and second, these discrete languages
are countable. Transferred to education, this perspective means that classes are more likely to be lin-
guistically diverse, the more languages are spoken by students.

However, from an empirical point of view, it would be insufficient to measure the linguistic
diversity of a class based only on the number of languages spoken in the class. First, the meaning of
linguistic diversity depends on class size. Larger classes tend to feature a higher number of languages.
It is a different scenario for both teachers and students if the number of languages is N = 10 in a class
of 15 or in a class of 25 students. Second, the weight of the respective language is not taken into
account. A class with a total of 20 students and three languages can be composed in very different
ways: Class A, in which each language is spoken by only one student, is very different from Class B,
in which each language is spoken by five students. In Class A the language of instruction is different
from the mother tongue for three students, in Class B for 15 students. Moreover, in Class A foreign
students do not have any classmates who speak the same language, whereas in Class B there are five

students speaking the mutual foreign language, respectively.
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Thus, linguistic diversity is clearly more complex than the number of language categories spo-
ken in class. It is therefore important to investigate the effects of linguistic diversity using measures
that consider both the class size and the weight of the number of languages in a classroom.

3 The Relation between Ethnic Class Composition and Linguistic Diversity

To date there is no empirical literature about how linguistic diversity affects students’ learning. Nev-
ertheless, there are findings regarding ethnic diversity (which is considered to be a related construct to
linguistic diversity; see Chapter 3.3). A large number of studies have investigated the impact of ethnic
class composition on student learning using the ethnic minority share — with some authors interpreting
their results in the light of diversity (cf. Rjosk et al., 2017). In the last decade, however, educational
researchers have extended their view of diversity beyond the ethnic minority share and have made first
attempts to investigate ethnic diversity with actual diversity measures. In addition to the number of

ethnic categories, researchers have also used complex indices (e.g., Simpson’s D; Shannon’s H) pro-

vided by other disciplines (e.g., ecology; McCann, 2000) to examine the effects of ethnic diversity on

students’ academic achievement (see Chapter 3.2).!

The following chapters provide insights into research on ethnic class composition and its rel-
evance for research on linguistic diversity. First, we will outline how the ethnic minority share affects
students’ learning. Second, we will present studies on ethnic diversity that have already implemented
multiple, complex diversity measures. And third, we will establish the link between ethnic diversity
and linguistic diversity.

3.1 Ethnic Minority Share
Before ethnic diversity was measured with multiple, complex measures, studies distinguished only
very broadly between ethnic minority and majority. The ethnic minority share, a characteristic of class
composition, measures the relative number of students with a migration background in a classroom.
The body of research regarding the ethnic minority share is wide-ranging. Theoretical accounts assume

that a class’s ethnic minority share negatively affects students’ academic performance — an assumption

! For a detailed overview of existing diversity measures, see Rjosk et al. (2017).



92
Anhang B

which is typically supported by empirical research (e.g., Cortes, 2006; Driessen, 2002; Gould, Lavy,
& Paserman, 2009; Jensen & Rasmussen, 2011; Mickelson, Bottia, & Lambert, 2013; Peetsma et al.,
2006; Schnepf, 2007; Van Ewijk & Sleegers, 2010). However, researchers suggest that the ethnic mi-
nority share does not directly impact academic performance but assumes mediating processes: next to
school resources, instructional quality, and learning culture, the linguistic background plays a role
when interpreting the negative relationship between the ethnic minority share and students’ learning
(Driessen, 2002; Goldsmith, 2011; Raudenbush, Fotiu, & Cheong, 1998; Stipek, 2004).

According to the language contact hypothesis (Driessen, 2002), the higher the ethnic minority
share, the higher the chance that minority students mainly speak their mother tongue. Classrooms with
a high ethnic minority share tend to have high proportions of students who do not speak the language
of instruction with their family at home. Furthermore, students may not speak the language of instruc-
tion with each other in situations such as school breaks or cooperative learning sessions (cf. Cummins,
1979; 1981; basic interpersonal communicative skills). Consequently, they learn the national language
less well and thus they may be less able to follow the teaching process and to support each other by
explaining learning materials in the language of instruction (e.g., Driessen, 2002; Entwisle & Alexan-
der, 1994; Peetsma et al., 2006; Rjosk et al., 2017; Van Ewijk & Sleegers, 2010). This may undermine
the quality of learning because cognitive processes are less stimulated; and as a consequence, this
might negatively affect students’ achievement.

When interpreting the ethnic minority share, researchers take into account the linguistic back-
ground. This again underlines the importance of considering language and linguistic diversity as a
relevant factor for student learning.

3.2 Ethnic Diversity
As stated above, researchers on ethnic diversity have made first attempts to operationalize diversity
with multiple, complex measures. Therefore, research on ethnic diversity — as opposed to research on
linguistic diversity — has generated some empirical findings about how diversity influences students’

learning. Nevertheless, the state of research is extremely limited.
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Researchers on ethnic diversity have assumed that ethnic diversity positively influences stu-
dents’ learning (e.g., Benner & Crosnoe, 2011; Gurin, Dey, Gurin, & Hurtado, 2003; Peetsma et al.,
2006; Tam & Bassett, 2004) and typically, this assumption has been supported by empirical findings.
Benner and Crosnoe (2011) used the diversity measure Simpson’s D (Simpson, 1949) to predict learn-
ing among elementary school students. Their analyses revealed that, beyond the ethnic minority share,
students in more ethnically diverse elementary schools achieved significantly higher test scores in both
reading ( = .05) and mathematics (B = .04). Another study by Rjosk et al. (2017) found similar results
using several diversity measures. Controlling for the ethnic minority share, the three measures Number
of Ethnic Categories, Simpson’s D (Simpson, 1949), and Shannon’s H (Shannon & Weaver, 1949)
showed small, but positive effects on students’ mathematics achievement (Bemniccategorics = -04; Psimp-
sows 0= .03; Pshannow’s #=.03), but not on students’ reading achievement (BetmnicCategorics = -00; Bsimp-
son’s D= ".00; Bshannon’s #=".00). Tam & Bassett (2004) used the Absolute Diversity Index (similar to
Simpson’s D; Meyer & Mclntosh, 1992) to investigate whether high school diversity can predict stu-
dents’ GPA at university. Their analyses revealed that the expected GPA in the first semester was about
one-fourth higher for students from more diverse high schools than for students from less diverse high
schools (f =.23).

In summary, although the impact of ethnic diversity on academic performance has received

scant attention, research suggests that ethnic diversity tends to increase students’ learning.

3.3 Linguistic Diversity as a Result of Ethnic Diversity
From a theoretical perspective, it is reasonable that linguistic diversity is a result of ethnic diversity. In
ethnically diverse classrooms, there should be a larger number of different linguistic backgrounds (e.g.,
Rjosk et al., 2017; Terry & Irving, 2010). Even if linguistic diversity is assumed to be a result of ethnic
diversity — and, thus, the two components should be positively related — it is important to focus on
linguistic diversity for three reasons.
First, a theoretical point of view. Ethnic diversity comes with high theoretical complexity and

captures — compared to linguistic diversity — several characteristics of the student body. Ethnicity is
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based on a shared understanding of the history and territorial origins of an ethnic group as well as on
particular cultural characteristics: language, religion, specific customs, and ways of life (United Na-
tions Economic Commission for Europe, 2006). Thus, ethnic diversity is defined widely and does not
only refer to the variety of ethnic groups; it also involves diverse values, behaviors, and attitudes ex-
perienced and accepted by those groups (Nemetz & Christensen, 1996).

Second, a school practical point of view related to teaching. Teachers need different strategies
for dealing with ethnic diversity and linguistic diversity. When considering ethnic diversity, teachers
have to focus on a wide spectrum of a student’s background, including religion, attitudes, and values.
In comparison, linguistic diversity is much more closely linked to cognitive aspects of learning and to
instruction. The literature has provided teachers with various methods that are directly related to a
class’s linguistic composition, such as the implementation of language contact (e.g., Driessen, 2002;
Entwisle & Alexander, 1994; Peetsma et al., 2006; Scheele, Leseman, & Mayo, 2010; see also Time-
on-Task Hypothesis: Carroll, 1963, 1989), team teaching for second language learners (e.g., Sierens &
Ramaut, 2018), or structuring bilingual classrooms (e.g., Gogolin, 2011; Markic & Abels, 2014; Miller,
2009; Salleh, Venville and Treagust, 2007).

And third, an empirical point of view. There is evidence that a student’s migration background
is not fully comparable to a student’s linguistic background. According to research on the operational-
ization of migration background, a student’s migration status depends on how it is measured: either
based on whether the student’s parents are born abroad or based on the language spoken at home
(Dubowy et al., 2011). If there are substantial differences between the student-level measures, there
are also supposed to be differences between the class-level measures. This means that the basic de-
scriptive characteristics of a class’s ethnic diversity and a class’s linguistic diversity can be different,
which in turn can be pivotal for the results of empirical analyses.

In summary, the three aspects suggest that linguistic and ethnic diversity are similar in many
ways but are also different, and that it is therefore important that research focuses on both ethnic di-

versity and linguistic diversity.
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4 The Role of Linguistic Diversity for Students’ Learning

According to Piaget’s concept of disequilibrium (1977), diverse learning environments promote stu-
dents’ learning. Students in diverse learning environments encounter contradictions and discrepancies;
and tension between what students know and what they are encountering leads to a state of cognitive
conflict. This state of cognitive conflict — of disequilibrium — is induced by information that does not
fit into one’s schemas.

A schema is a cognitive construct that organizes and stores knowledge in long-term memory
(cognitive load theory; Sweller, van Merriénboer, & Paas, 1998; van Merri€nboer & Sweller, 2005).
Being faced with multiple linguistic backgrounds can lead to students’ encountering information, that
does not fit into their schemas. This drives their learning process through assimilation and accommo-
dation of new information and leads to cognitive stimulation: existing schemata are extended, or new
schemata are developed. The aim of learning is the formation and storage of automated schemata be-
cause the presence of schemata reduces the cognitive load (e.g., Sweller, 2005). Even an overly com-
plex schema can be dealt with as one element in working memory. Thus, a diverse classroom compo-
sition is stimulating the modification and the development of schemata; and it is therefore supposed to
enhance students’ learning.

Using Piaget’s concept of disequilibrium as a theoretical rationale, all students should make
academic progress — independent of whether they have a migration background or not. Both students
with and without migration backgrounds encounter contradictions in diverse classes and thus, both
groups should have similar opportunities to expand their cognitive skills. However, it is possible that
students with and without a migration background benefit differently from linguistic diversity.

According to the language-contact hypothesis, academic performance is supposed to be better
if students have frequent contact with the language of instruction (e.g., Driessen, 2002; Peetsma at el.,
2006). Outside the classroom, students spend most of their time with their families, with confines of

their families, and friends. But even if several cultural groups are present in school, most friendships
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remain segregated along ethnic lines (Kumar, 2003). Therefore, students without a migration back-
ground might be more likely to stay in environments with people who mainly speak the national lan-
guage — the language of instruction. Students with a migration background may be more likely to stay
in environments with people who mainly speak a mother tongue different to the national language
(e.g., Walter & Taskinen, 2007; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007).

Previous knowledge plays an important role in cognitive load theory. The higher the level of
knowledge in a content area and the more familiar the learners are with this content, the easier it is for
them to process new information. Furthermore, an overload of cognitive resources can lead to problems
in understanding content and storing information (e.g., Chandler & Sweller, 1992; Kalyuga, Ayres, &
Sweller, 2003). A class’s linguistic diversity drives cognitive activation through adopting and devel-
oping new schemata. However, the less proficient students are in the language of instruction, the more
complex and difficult the learning content becomes. As a result, more cognitive resources have to be
used (cf. intrinsic load; e.g., van Merri€énboer & Sweller, 2005; Sweller, 1994). Students with lower
proficiency in the language of instruction might be more likely to face a cognitive overload as the
linguistic diversity in class increases. Hence, proficiency in the language of instruction might be crucial
when investigating linguistic diversity and its effects on students’ learning.

5 Research Questions
To date, there has been no empirical research regarding linguistic diversity and students’ learning.
However, theoretical accounts indicate that students’ learning is expected to be higher as linguistic
diversity increases. The aim of our study is to provide clarification by testing the following research
questions (RQ):

1. Does linguistic diversity have an impact on students’ reading comprehension, beyond the

ethnic minority share?

According to Piaget’s concept of disequilibrium (1977), we assumed that a class’s linguistic diversity

would have a positive effect on students’ reading comprehension. In order to examine possible meth-
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odological differences, we used three diversity measures: relative number of languages NLan, Simp-
son’s D, and Shannon’s H. Furthermore, the analyses were calculated twice — one time with the diver-
sity measures operationalized by the language(s) spoken with parents; and one time by language(s)
spoken with friends. This allowed us to provide a more valid picture of the effects of linguistic diver-
sity.

2. Do linguistic diversity and students’ migration background have a differential effect on

students’ reading comprehension?
To date, there has been no empirical research on differential effects of linguistic diversity and students’
migration background. However, theoretical accounts suggest that students with a migration back-
ground have less contact to the language of instruction, and students with lower proficiency in the
language of instruction are more likely to face problems with understanding content and storing infor-
mation. Therefore, we assumed that the impact of linguistic diversity on learning in reading compre-
hension might differ between students with and without a migration background.
6 Method
5.1 Sample and Design

In the school year 2018/2019, a longitudinal study on students’ reading comprehension skills was con-
ducted. Thirteen classes were excluded because parental consent rate was lower than 80%. The sample
consisted of N = 1603 5" grade students (50% female; Mag. = 10.20; SD = .52) from 65 classes and 27
secondary schools (18 Gymnasien with 45 classes, 4 Realschulen with 11 classes, 3 Gemeinschaftss-
chulen with 7 classes, 2 Werkrealschulen with 2 classes).? The average class size was 25 students. A
subsample participated in a training on reading strategies.? This is covered in the Limitations Chapter

(see Chapter 7.1), and it was controlled for in our analyses.

2 Gymnasium = highest secondary school track; Realschule = second-highest secondary school track; Werkre-

alschule = lowest secondary school track; Gemeinschaftsschule = mixed form of secondary school tracks.

3 Participation in the training in reading strategies did not significantly predict students’ reading comprehension perfor-
mance (f =-.09; p = .23).
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The data were collected at two measurement points: Each student took part in a reading com-
prehension pretest in September 2018 and in a posttest in February 2019. Both tests were conceptual-
ized by the Institute for Educational Analysis Baden-Wiirttemberg (IBBW) in Germany. In addition to
the reading comprehension tests, students also filled out a questionnaire, giving information about their
parents’ country of birth, the language(s) they speak with their parents, and the language(s) they speak
with their friends. In the sample, 59% of the students had a migration background, which was measured
based on their parents’ country of birth (i.e., at least one parent born abroad; c.f. Statistisches Bun-
desamt, 2018). The total number of languages spoken by students was N = 61, with 61 languages spo-
ken with parents and 29 languages spoken with friends. Moreover, 49% of students spoke only German
with their parents at home; 17% spoke German and another language, and 34% spoke another language
only. Furthermore, 85% of students spoke only German with their friends; 2% spoke German and
another language, and 13% spoke another language only.

5.2 Instruments

5.2.1 Reading Comprehension
Pretest and posttest reading comprehension were measured with two different tests of Lernstand 5
(IBBW, 2018), which is an established, state-wide measure of 5 grade students’ reading ability. Both
tests consisted of four texts (two factual texts and two literary texts) of varying length and difficulty.
The maximum score for the pretest was 37 points and for the posttest 35 points. Raw data (dichoto-
mously coded) were used for scaling according to the IRT model in order to create ability scores. The
item parameters were fixed for both measurement points to keep the ability scores comparable. Ex-
pected a posteriori (EAP/PV) reliability was .85 for the pretest and .86 for the posttest.

5.2.2 Diversity Measures
For each class, we used the language(s) spoken with parents and the language(s) spoken with friends
to calculate three diversity measures, which were: relative Number of Languages NLan, Simpson’s D,
and Shannon’s H (see Table 1). Together, a total of six diversity measures were calculated — three on

the basis of language(s) spoken with parents and three on the basis of language(s) spoken with friends.
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NLan is a proportion-based measure which interprets variety as a property of diversity (see
Stirling, 2007). Its minimum is NLan = 1/n and its maximum is NLan = x/n with n = number of stu-
dents and x = number of languages. Because students can speak more than one language, its maximum
is theoretically infinite. The higher the diversity measure NLan, the greater the diversity in a class.

Simpson’s D is a probability-based measure which is interpreted as the probability that ran-
domly selected students from a classroom speak different languages (see Rjosk et al., 2017). Its mini-
mum is D = 0 (i.e., all students in a classroom speak the same language), and its maximum D = (¢ — 1)/c
is achieved when the distribution across ¢ languages in the classroom is uniform (i.e., all students are
equally likely to meet a classmate who speaks another language). The higher the diversity measure
Simpson’s D, the greater the diversity in a class.

Shannon’s H is a logarithm-based measure (see Budescu & Budescu, 2012). Its minimum is
H =0 (i.e., all students in a classroom speak the same language), and its maximum H = In(c) is achieved
when the distribution across the ¢ languages in the classroom is uniform. The higher the measure Shan-

non’s H, the greater the diversity in a class.

Insert Table 1 about here

5.3 Data Analysis
We calculated multilevel regression models to predict students’ learning in reading comprehension
according to a class’s linguistic diversity. Due to the nested structure, our analyses included students’
class affiliation and school affiliation. Individual test performance was centered at the group mean
because of its relationship to class affiliation (Enders and Tofighi, 2007). All other independent con-
tinuous variables were z-standardized. We used the R package Ime4 to run our models (Bates et al.,

2015).
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5.3.1 Analyses for Research Questions
On student level 1, we included students’ reading comprehension pretest score and individual de-
mographics, which were defined as control variables (i.e., gender; 0 = male; 1 = female), migration
background (0 = both parents born in Germany; 1 = at least one parent born abroad), language(s)
spoken with parents/friends (0 = only other language(s); 1 = national language and other language(s);
2 = only national language), cultural capital (how many books do you have at home? 1 = none or only
very few; 5 = over 200 books). On class level 2, we controlled for participation in a reading strategy
training (0 = no participation; 1 = participation). On school level 3, we included school form as an
additional control variable and used dummy-coded variables with Gymnasium (i.e., highest secondary
school track) as the reference group.

To test RQ 1, we ran four multilevel regression models for both linguistic diversity based on
the language(s) spoken with parents and linguistic diversity based on the language(s) spoken with
friends. Model 0, the baseline model, examined the effect of a class’s ethnic minority share on students’
learning in reading comprehension. Model 1-3 analyzed the effects of a class’s linguistic diversity
using NLan in Model 1, Simpson’s D in Model 2, and Shannon’s H in Model 3.

To answer RQ 2, we investigated differential effects using Simpson’s D as an exemplary di-
versity measure. We calculated two cross-level multilevel regression models: one with Simpson’s D
measured by language(s) spoken with parents and one by Simpson’s D measured by language(s) spo-

ken with friends.

5.3.2 Missing Data
The proportion of missing values in the data set for students’ general background variables was 3.9%
for gender and 10.8% for cultural capital. For the ethnic- and language-related variables, the proportion
of missing values was 4.2% for migration background, 10.5% for language spoken with parents, and
11.2% for language spoken with friends. The proportion of missing values for the reading comprehen-

sion test scores was 9.7% for the pretest and 13.9% for the posttest.
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In all models we imputed for missing data using multiple imputation via mice (Multiple Im-
putation by Chained Equations; van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011). Multiple imputations are
considered an appropriate procedure for dealing with missing values (see Graham 2009). We generated
one hundred imputations with five iterations, respectively. The results of the multiple data sets were
integrated according to the formulas proposed by Rubin (1987), so that the between- and within-impu-
tation variance was adequately taken into account.

6 Results

6.1 Descriptive Analyses

Table 2 presents the descriptive statistics which reveal high correlations (Cohen, 1988) between diver-
sity measures being either calculated with spoken language(s) with parents (.82 < r <.98) or spoken
language(s) with friends (.94 <r<.99). Correlations, which were measured between diversity
measures being calculated with spoken language(s) with parents and friends showed medium to high
coefficients (.41 <r <.57). The average ethnic minority share was 59 percent with a minimum of 26
percent and a maximum of 100 percent. The ethnic minority share showed high correlations with the
diversity measures (.51 <r <.79), indicating that linguistic diversity increases with a higher ethnic
minority share in class. In addition, the diversity measures calculated with the language(s) spoken with
parents showed higher values than the diversity measures calculated based on the language(s) spoken
with friends, while their standard deviations were quite similar (e.g., Simpson’s D: M = .59, SD = .14

for parents; M = .22, SD = .14 for friends).

Insert Table 2 about here

To present the diversity measures in a more understandable way, Figure 1 depicts the absolute
number of languages spoken in class. The means of the overlaid histogram (A) show that, in an average
class, 3.5 languages are spoken with friends, and 8.6 languages are spoken with parents, including the

German language. The range between language(s) spoken with friends and language(s) spoken with
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parents is 13 (classes speaking only German with friends vs. classes speaking 14 languages with par-
ents). Compared to the relatively similar distribution of the diversity measures relative NLan (SD = .11
for parents; SD = .07 for friends; see Table 2), the overlaid density plot (B) shows differences in the
distribution of language(s) spoken with friends (SD = 1.8) and of language(s) spoken with parents

(SD = 2.7). Those differences emphasize the importance of considering the respective class size.

Insert Figure 1 about here

6.2 Effects of Diversity Measures
Table 3 shows the effects on students’ learning in reading comprehension based on diversity measures
using the language(s) spoken with parents, and Table 4 shows the effects based on diversity measures
using the language(s) spoken with friends. Model 0, the baseline model, determined the influence of
the control variables (i.e., students’ individual demographics), students’ pretest performance, and the
ethnic minority share. It revealed that students with a high pretest performance also showed a high
posttest performance (f =.59; p <.001), and that female students showed higher learning than male
students (B =.22; p <.001). Neither the language spoken with parents (f =-.02.; p =.52) nor friends
(B=.00.; p=.76), nor the migration background ( =-.08.; p = .16 for parents; B =-.08.; p =.26 for
friends) significantly influenced students’ reading comprehension. However a high ethnic minority
share in class led to a decrease in students’ learning progress in reading comprehension (= -.17;

p<.001).

Insert Table 3 and 4 about here

RQ 1 examined whether a class’s linguistic diversity predicts students’ reading comprehen-

sion, beyond the ethnic minority share (see Tables 3 and 4; Models 1-3). The results revealed that
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linguistic diversity led to a positive increase in students’ reading comprehension. The significance of
results was independent of the chosen diversity measure and of whether the diversity measure was
calculated based on the languages spoken with parents or with friends. The respective models did not
show noteworthy differences in the proportion of explained variance.

RQ 2 examined differential effects with a cross-level interaction between linguistic diversity
and students’ migration background (see Table 5, Models 1-2).* The results revealed that students with
a migration background had lower gains from linguistic diversity than their classmates without a mi-
gration background. This held true regardless of whether linguistic diversity was calculated based on
the language(s) spoken with parents or based on the language(s) spoken with friends. As an example,
Figure 2 depicts the results for Simpson’s D calculated using the spoken language(s) with parents,
showing that students with a migration background had lower gains from linguistic diversity than stu-

dents without a migration background.

Insert Table 5 about here

Insert Figure 2 about here

7 Discussion

Our analyses reveal three important findings. First, the linguistic diversity in a class positively influ-
ences students’ learning, beyond the ethnic minority share. Second, students without a migration back-
ground benefit more from linguistic diversity in the classroom than students with a migration back-
ground. And third, the results are independent of the diversity measure used and independent of

whether the diversity measures are calculated using the language spoken with parents or with friends.

4 The results presented are based on Simpson’s D as an exemplary diversity measure. The significance of the results did not
differ depending on the chosen diversity measure. For the complete results, please refer to Supplementary Material
SMO1_Complete Results Interaction Effects Migration Background.
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According to the descriptive findings, students speak more languages with their parents than
with their friends. Thus, linguistic diversity is higher when it is calculated based on the language(s)
spoken with parents. The diversity measure NLan revealed that, in an average class, every third student
differs in which language he/she speaks with his/her parents. In contrast, only about one out of 10
students differ in which language he/she speaks with his/her friends. Accordingly, the diversity meas-
ure Simpson’s D showed higher diversity when it was calculated by the language(s) spoken with par-
ents; indeed, some classes even have zero linguistic diversity when it is measured by the language(s)
spoken with friends. Interestingly, even if the descriptive statistics revealed differences between the
diversity measures calculated by depending on whether they were calculated using the language(s)
spoken with either parents or friends, the results of the multi-level analyses hardly differ. Both ap-
proaches confirm that linguistic diversity in class leads to an increase in reading comprehension
achievement. Thus, from an empirical point of view, it does not appear to be important to use several
measures of diversity or to examine the language(s) spoken with parents and those spoken with friends.

It is, however, crucial that at least one of the diversity measures is used, because it is not enough
to consider only the ethnic minority share in a class. Our analyses show that students achieve lower
outcomes in reading comprehension in classrooms with a higher ethnic minority share. Our analyses
also show that, beyond the ethnic minority share, linguistic diversity increases students’ reading com-
prehension performance. These findings are in line with international research on the ethnic minority
share (e.g., Mickelson et al., 2013; Van Ewijk & Sleegers, 2010) and in line with Piaget’s concept of
disequilibrium (1977) and partly in line with previous research regarding ethnically diverse classrooms
(Benner & Crosnoe, 2011; Rjosk et al., 2017; Tam & Bassett, 2004). Even if linguistic diversity and
ethnic minority share are positively correlated, they are clearly different in terms of content. While a
higher share of ethnic minorities is expected to negatively influence students’ learning — attributed to
various mediators — diversity is in many ways a cognitive exercise (Gurin et al., 2002), and it is there-

fore expected to foster students’ learning. Linguistically diverse classrooms may also be characterized
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by further beneficial aspects, such as school resources in terms of learning materials, teacher compe-
tencies and cultural understanding, organizational structure, and pedagogical concepts (Eccles & Roe-
ser, 2011), reinforcing the positive effect of diversity.

Even if the two composition variables can be interpreted as antagonistic, our results indicate
that the ethnic minority share plays a greater role. All beta coefficients of the ethnic minority share
exceed those of the diversity measures. This sheds a different light on linguistic diversity, so that be-
yond the ethnic minority share, linguistic diversity has a rather mitigating effect than an actual positive
one.

Assuming that a diverse student body increases cognitive stimulation in a class, the question
arises as to whether diversity benefits all students: students with and without a migration background
equally? Previous research regarding school composition has highlighted the benefits of ethnic diver-
sity for all ethnic groups (Borman et al., 2004; Gurin et al., 2002; Gurin et al., 2003). However, Benner
and Crosnoe (2011) found differential effects of ethnic diversity and ethnic group using stepwise mul-
tigroup comparisons. Their analyses revealed that white students, but not those from minority popula-
tions, tended to score higher in both reading and mathematics when attending schools with greater
ethnic diversity. According to our analyses, students with a migration background also benefited less
from linguistic diversity in the classroom than students without a migration background. As stated in
the theoretical chapter, it could be the case that cognitive overload reduces the positive effect for stu-
dents with a migration background.

If students whose mother tongue is not German do not have sufficient language skills, this
represents a major challenge which can lead to learning deficits which are difficult to close (Gogolin,
Neumann and Roth, 2004; cf. Johnstone & Selepeng, 2001). Students with a migration background
might have less contact to the German language (c.f., Walter & Taskinen, 2007; Tiedemann & Bill-
mann-Mahecha, 2007) and might therefore speak the language of instruction less well and need more
concentration to process information (cf., van Merri€nboer & Sweller, 2005; Sweller, 1994). The

higher the linguistic diversity in class, the higher the state of disequilibrium — of contradictions and
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discrepancies. In such classes there should be a high level of cognitive activity because students have
to constantly compare, modify, or create new schemata. Students, which need to concentrate because
of both processing discrepancies and decoding a language that they are not completely confident with,
might face a cognitive overload. Thus, a high linguistic diversity in class is less beneficial for students
with a migration background and less likely to foster their learning in reading comprehension.
However, the explanation via language only is not sufficient. A post-hoc analysis using the
spoken language(s) instead of students’ migration background revealed that the effects are not signif-
icant.’ Nevertheless, these non-significant effects have to be interpreted carefully. The tendency re-
mains that students with more frequent contact to the German language show higher gains from lin-
guistic diversity (see Figure 3). With a higher power on class level 2, the results might be significant —

at least for the language(s) spoken with parents (already marginal significance with p = .05).

Insert Figure 3 about here

7.1 Limitations
When interpreting our results, the following limitations have to be considered. First, our data only
cover 5" grade students. Although our results are quite consistent with results of previous studies,
future research has to show whether our results can be replicated for other grade levels. Studies in
elementary school, in particular, might yield different results because linguistic diversity might affect
early learning processes more strongly. Second, we must consider the specificity of our sample; 59%
of the students had a migration background. On the one hand, our sample was highly suitable for the
analysis since a high proportion of students with a migration background leads to diversity measures

having a higher variance, rendering the analyses more stable. However, transferability to regions with

3 The results revealed B = -.06. with p = .05 for parents, and p = -.01. with p = .39 for friends using Simpson’s D as a diver-
sity measure. For the complete results, please refer to Supplementary Material SM02_Complete Results Interaction Effects
Language.
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fewer students with a migration background in schools (e.g., rural schools) can be seen critically. Fur-
thermore, a subsample of the study participated in a training in readings strategies. Given that this
program might have affected the impact of linguistic diversity on students’ learning, we checked its
influence in two ways. First, when analyzing the data, we controlled for participation in the program
by including a dummy variable (i.e., training in reading strategies TRS) in our models. Second, we
reran the same analyses adding an interaction term between linguistic diversity and program participa-
tion. The analyses indicated no effects for any of the models. Accordingly, there were no differences
in the impact of linguistic diversity on students’ reading comprehension between classes that did and
did not participate in the program (0.01 < 3 <.03, .67 < p <.89). Another important limitation was the
lack of teacher variables. A study by Decristan et al. (2017) showed that instructional quality has an
influence on how performance heterogeneity impacts students’ conceptual understanding. The rela-
tionship between performance heterogeneity and linguistic diversity has not been investigated so far
and thus we do not know whether the mechanisms are similar. Future research has to show, if instruc-
tional quality plays a significant role in this regard.
7.2 Practical Implications

Our study shows that linguistic diversity plays an important role for students’ reading comprehension,
beyond the ethnic minority share of class. When in a state of disequilibrium, students have to use
strategies to integrate new information into their understanding (cf. Hattie, 2012). There are many
possible strategies (e.g., discussing with a teacher or with a learned, more experienced classmate) and
students need to develop proficiency in choosing and using these strategies. Lee at al. (2009) showed
that elementary teachers rarely discuss students’ diversity in their own class or with colleagues in their
schools. Furthermore, as already mentioned, teachers tend to neglect linguistic diversity in the class-
room or simply do not have the methods to deal with it (e.g., Cho and McDonnough, 2009; Mazak &
Herbas-Donoso, 2014). If teachers are not used to dealing with linguistic diversity, students might not
have much practice in using such strategies. Despite this, our results show that linguistic diversity leads

to an increase in reading comprehension performance and that it can mitigate the negative effect of a
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class’s ethnic minority share. Hence, it is important that teachers are trained in strategies for dealing
with linguistic diversity (e.g., bilingual education programs, cf. Gogolin, 2011; Markic & Abels, 2014;
Miller, 2009; Salleh, Venville and Treagust, 2007; guided transition by learning to use one’s mother
tongue to learn another language, cf. Tsung, 2012; implementation of language contact, cf. Driessen,
2002; Entwisle & Alexander, 1994; Peetsma et al., 2006; Scheele, Leseman, & Mayo, 2010). If a
teacher actively uses the advantages of linguistic diversity in the classroom, it can additionally
strengthen the positive effect for students’ learning.

Our study also shows that linguistic diversity generally fosters the learning of all students, with
students without a migration background benefiting even more. Even though the differences are less
prominent when considering students’ language(s) spoken with parents or friends, it is important to
focus on these differential effects. Classes with a linguistically diverse student body clearly yield ben-
efits. The linguistic diversity of a class depends on the ethnic minority share and thus, on each individ-
ual student with a migration background. To narrow the gap of educational inequalities among students
with a migration background, it is essential that additional inequalities are not allowed. In order to
compensate the differences, it is important that schools and their teachers promote interactions between
students with and without migration backgrounds (see also Time-on-Task Hypothesis: Carroll, 1963,
1989). In relation to reading performance, in particular, teachers need to draw on linguistic diversity
by encouraging conversations and engaging students in discussions in order to promote cultural and
linguistic exchange (May, 2012).

7.3 Conclusion
In conclusion, our study shows that linguistic diversity promotes students’ learning. Therefore, future
empirical research should investigate the effects of linguistic diversity for additional grades and sub-
jects. It is important that teachers become aware of the effectiveness of linguistic diversity and acquire
strategies on how to use it in the classroom. In this respect, it is important that theoretical research
examines the positive effects of linguistic diversity in greater depth, also beyond Piaget’s concept of

disequilibrium (1977), in order to develop suitable methods for teachers and school practice.



Table 1
Operationalization of diversity measures

Diversity Measure Operationalization

Number of Languages NLan
NLan = N(languages per class)

(e.g., Driessen, 2002) class size

Simpson’s D

D=1- iC:1 p?
(Simpson, 1949)
Shannon’s H

= — Zcz - In(p;
(Shannon & Weaver, 1949) =1 P In(Po)




Table 2

Descriptive statistics and correlations of the linguistic diversity measures

Variable n min max M SD skew  kurtosis (D) 2) 3) 4) &) (6) @)
(1) EthnMin 65 .26 1 .59 17 15 -20 -

(2) NLan_Pa 65 15 .60 35 11 14 -.66 .64* -

(3) SimD_Pa 65 19 .80 .59 14 -98 71 9% 82% -

(4) ShaH_Pa 65 45 1.98 1.38 38 -.61 -.14 76* .89% .98* -

(5) NLan_Fr 65 .04 31 14 .07 27 -.65 ST* AT* S5% S4%* -

(6) SimD_Fr 65 .00 53 22 14 .04 -.89 S54* A2% ST* S5% 94%* -

(7) ShaH_Fr 65 .00 1.23 A48 31 14 -.82 S2% A1* S56%* S55% 96* 99%* -

Note. EthnMin = ethnic minority share; NLan_Pa = relative number of languages spoken with parents; SimD_Pa = Simpson’s D calculated based on language(s) spoken with parents; ShaH Pa =
Shannon’s H calculated based on language(s) spoken with parents; NLan Fr = relative number of languages spoken with friends; SimD_Fr = Simpson’s D calculated based on language(s) spoken

with friends; ShaH_Fr = Shannon’s H calculated based on language(s) spoken with friends.

*p <.05



Table 3
Multilevel regression analyses predicting students’ reading comprehension according to linguistic diversity measured based on spoken language with parents

Variables Model 0 Model 1 Model 2 Model 3
B (SE) P (SE) B (SE) P (SE)
Intercept 1.02* (.15) .94% (.16) 80* (L17) 85% (L17)
Student Level
Gender 22% (.04) 21% (.04) 22% (.04) 22% (.04)
Cultural Capital .03 (.02) .03 (.02) .03 (.02) .03 (.02)
Pretest Reading Comprehension .59* (.02) .60* (.02) .59* (.02) .59* (.02)
Migration Background -.08 (.06) -.07 (.06) -.07 (.06) -.07 (.06)
Language(s) Parents -.02 (.03) -.02 (.03) -.00 (.03) -.01 (.03)
Class Level
TRS -.09 (.07) -.12 (.07) -.11 (.07) -.12 (.07)
EthnMin - 17* (.03) -.24% (.04) -.26* (.05) -27*% (.04)
NLan Pa .10% (.04)
SimD_Pa A1%*(L05)
ShaH Pa 13%*(L.04)
School Level
WRS -1.36* (.20) -1.67* (.19) -1.35*% (.20) -1.36* (.21)
RS -.92%* (.09) -.86* (.08) -.90* (.09) -.86* (.09)
GS -1.13* (L11) -1.12% (.11) -1L11% (L11) -1.11* (.10)
R? 49 .50 .50 49
AIC 3777.07 3784.83 3798.35 3793.42
BIC 3853.38 3865.52 3879.04 3874.12

Note. TRS = training in reading strategies; EthnMin = ethnic minority share; NLan_Pa = relative number of languages spoken with parents; SimD_Pa = Simpson’s D calculated based on language(s)
spoken with parents; ShaH Pa = Shannon’s H calculated based on language(s) spoken with parents; WRS = Werkrealschule; RS = Realschule; GS = Intergrierte Gesamtschule.

*p <.05



Table 4
Multilevel regression analyses predicting students’ reading comprehension according to linguistic diversity measured based on spoken language with friends

Variables Model 0 Model 1 Model 2 Model 3
P (SE) P (SE) P (SE) P (SE)

Intercept 95% (.15) .88% (.15) 95% (.16) 97* (.15)
Student Level

Gender 22% (.04) 22% (.04) 22% (.04) 22% (.04)

Cultural Capital .03 (.02) .03 (.02) .03 (.02) .03 (.02)

Pretest Reading Comprehension .59%* (.02) .59% (.02) .59%* (.02) .59% (.02)

Migration Background -.06 (.05) -.05 (.05) -.05 (.05) -.06 (.05)

Language(s) Friends .00 (.03) .02 (.03) .02 (.03) .01 (.03)
Between Level

TRS -.08 (.07) -12 (.07) -.12 (.07) -12 (.07)

EthnMin -17*%(.03) -.22%(.03) -.22%(.03) -22*(.03)

NLan_Fr .10* (.03)

SimD_Fr .09%* (.03)

ShaH_Fr .09%* (.03)
School Level

WRS -1.36% (.21) -1.32% (.21) -1.30%* (.21) -1.29% (.20)

RS -.92* (.09) -.86* (.09) -.90* (.09) -.89* (.09)

GS -1.13* (L11) -1.12* (.11) -1L11* (L11) -1.10* (.11)
R? 49 51 49 51
AIC 3768.49 3768.36 3817.40 3789.19
BIC 3861.80 3849.05 3898.09 3869.88

Note. TRS = training in reading strategies; EthnMin = ethnic minority share; NLan_Fr = relative number of languages spoken with friends; SimD_Fr = Simpson’s D calculated based on language(s)
spoken with friends; ShaH Fr = Shannon’s H calculated based on language(s) spoken with friends; WRS = Werkrealschule; RS = Realschule; GS = Intergrierte Gesamtschule.

*

‘p <.05



Table 5
Cross-level interaction between students’ migration background and linguistic diversity using Simp-

son’s D as an example.

Variables Model 1 Model 2
P (SE) P (SE)

Intercept 33*(.10) .30* (.09)
Student Level

Gender 21%(.04) 22% (.04)

Cultural Capital .03 (.02) .03 (.02)

Pretest Reading Comprehension .60%* (.02) .60%* (.02)

Migration Background -.05 (.05) -.03 (.05)

Language(s) Parents .02 (.03)

Language(s) Friends .01 (.02)
Between Level

TRS -.08 (.07) -.04 (.06)

EthnMin -.30* (.03) -26* (.04)

SimD_Pa .18% (.06)

SimD_Fr .16%* (.05)
School Level

WRS -1.70* (.20) -1.59% (.21)

RS -.88* (.09) -.89* (.09)

GS -1.08% (.11) -1.07* (.11)
Cross-Level Interaction

Migration Background*SimD_Pa -.12* (.05)

Migration Background*SimD_Fr -.09* (.04)
R? .52 .52
AIC 2835.84 2824.52
BIC 2917.49 2906.08

Note. TRS = training in reading strategies; EthnMin = ethnic minority share; SimD_Pa = Simpson’s D calculated based on
language(s) spoken with parents; SimD_Fr = Simpson’s D calculated based on language(s) spoken with friends; WRS =
Werkrealschule; RS = Realschule; GS = Intergrierte Gesamtschule.

*

‘p» <.05
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Figure 1. Descriptive characteristics of linguistic diversity using the absolute number of languages spoken with parents/friends as an example. (A) Overlaid histo-

grams with means; (B) Overlaid density plots.
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Figure 2. Cross-level interaction plot using migration background (0 = both parents born

Reading Comprehension

in Germany; 1 = at least one parent born abroad) and Simpson’s D calculated using spo-

ken language with parents.
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Figure 3. Cross-level interaction plot using spoken language with parents (0 = only
other language(s); 1 = German language and other language(s); 2 = only German
language) and Simpson’s D calculated using spoken language with parents.
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Anhang C: Manuskript zu Beitrag 3 — Einstellung zur Leistungsheterogenitiit von Schiiler*innen

Students’ attitudes towards performance heterogeneity and their differential change

depending on contextual factors

1 Introduction
The question of how to deal with performance heterogeneity is not a new topic. In recent years, schools
have had to deal with a growing proportion of students with a migration background and, in turn, with
greater differences in language skills within classrooms (Jensen and Rasmussen 2011; Maehler and
Brinkman 2016). Furthermore, students with special educational needs are more often included in gen-
eral education, increasing the heterogeneity of learning prerequisites (Markic and Abels 2014; Powell
2006).

Teachers’ attitudes play a major role in how this growing heterogeneity is dealt with in the
classroom and have been the focus of the prevailing literature (e.g., Dar 1985; Hartinger et al. 2010;
Kumar and Hamer 2012; Linchevski and Kutscher 1998, Youngs and Youngs 2001). However, the
class composition (e.g., performance heterogeneity, mean class performance level) does not only affect
teachers, but also students. Regarding students’ school-related attitudes, studies show that positive at-
titudes increase learning motivation, joy, and performance (e.g., Else-Quest et al. 2013; Gaith and
Bouzeineddine 2003; Papanastasiou and Zembylas 2002). Accordingly, students perform especially
well if they have a positive attitude towards school, a particular subject, or teacher.

Therefore, attitudes of students play an important role for educational practice and policy. The
aim of this study was to analyze the attitudes towards performance heterogeneity (APH) among stu-
dents. Based on a sample of 784 5™ grade students, we examined how students’ APH can be described

and how students’ APH can be influenced by individual and contextual factors.
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2 Attitudes as psychological constructs
Attitudes can conceptually be defined as a psychological tendency that is expressed by evaluating a
particular entity with some degree of favor or disfavor (Eagly and Chaiken 1993; Krosnick and Petty
1995). According to the multi-dimensional theory, attitudes can be distinguished into three classes:
cognition, affect, and behavior (Katz and Stotland 1959; Rosenberg and Hovland 1960). Combined,
these three components represent the attitude construct. The cognitive category contains beliefs people
have about the attitude object. The affective component consists of emotions people have related to
the attitude object. The behavioral category encompasses people’s intentions or actions with respect to
the attitude object.
3 Attitude towards performance heterogeneity
It is already known that teachers perceive increasing performance heterogeneity as a professional dif-
ficulty (e.g., Baumert et al. 1997; Cho and DeCastro-Ambrosetti 2005; Dooly 2005; Kumar and Hamer
2012). Among students themselves, this question is still unanswered. An investigation of students’
attitudes is of high relevance, because it is assumed that 25% of the variance of students' performance
can be explained by attitudes towards the subject, towards self-belief, and towards the school environ-
ment (Bloom 1976). While the influence of students’ attitudes towards the subject (e.g., Martinez et
al. 2008; Papanastasiou and Zembylas 2002, 2004) and towards self-belief (e.g., Else-Quest et al. 2013;
Gaith and Bouzeineddine 2011) have already been proven to positively influence students’ perfor-
mance, students’ attitudes towards the school environment, such as performance heterogeneity, have
played a minor role in previous research.
3.1 Attitude object: performance heterogeneity

In attitude theory, anything that can be discriminated can be evaluated and used as an attitude object
(Bem 1972), whereby attitude objects can be either concrete or abstract (Eagly and Chaiken 1993).
The attitude object performance heterogeneity can be defined as the distribution of population elements
along a continuum of homogeneity to heterogeneity with respect to an ability or performance-related

variable (cf. Lieberson 1969; Teachman 1980). Accordingly, students in rather homogeneous classes
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have rather similar cognitive abilities or performance levels, and students in rather heterogeneous clas-
ses have divergent cognitive abilities or performance levels.
3.2 The impact of performance heterogeneity on students’ APH

Performance heterogeneity plays an important role in educational research and practice, because teach-
ers face the challenge of dealing with performance heterogeneity professionally. However, perfor-
mance heterogeneity affects both teachers and students. Performance heterogeneity is a contextual cir-
cumstance in which students learn and interact with each other. Students in classes with different com-
positions have different experiences with performance heterogeneity; these experiences are expected
to influence students’ APH. Even if previous research has not focused on students’ APH, the literature
reports findings regarding teachers' APH and students' attitudes towards inclusion, which can be used
as a theoretical foundation.

Studies investigating teachers’ APH reveal that teachers show a more positive APH if they
have already had contact with heterogeneity. Accordingly, a study by Linchevski and Kutscher (1998)
showed that teacher participation in a project regarding mixed-ability grouping had a positive influence
on their attitude towards teaching mixed-ability classes. Their analyses also show that teachers’ atti-
tudes became more positive the longer they participated in the project. Additionally, a study by
Hartinger et al. (2010) compared the APH of teachers in mixed-age (heterogencous) and same-age
(homogeneous) classes in primary school. Their results revealed that teachers from mixed-age classes
were significantly less likely to pursue a homogenization goal and more likely to view heterogeneity
as an enrichment. Another study showed that teaching in heterogeneous classes led teachers to have a
more positive APH (measured by a teachers’ preference to teach a heterogeneous class in future) (Dar
1985). Furthermore, Byrnes and Kiger (1997) found similar results for attitudes towards language di-
versity, proving that such attitudes can be predicted by a teacher’s previous experience. If teachers had
already been in contact with linguistic-minority students, they had a more positive attitude towards

language diversity.
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Studies investigating students’ attitudes towards inclusion of children with disability follow a
similar pattern. Hence, a meta-analysis by Nowicki and Sandieson (2002) showed that in general stu-
dents preferred their classmates to be children without disabilities, but students from integrative classes
had more positive attitudes towards children with disabilities compared to their classmates in regular
classes. Another meta-analysis, which was recently conducted by Armstrong et al. (2016), found that
direct, extended, and guided imagined contact with students with disabilities (physical disability, learn-
ing disability, specific diagnoses) led to more positive attitudes towards students with disabilities
among students.

Some of these studies claim that their results can be explained by the contact hypothesis ac-
cording to Allport (1954) (e.g., Byrnes and Kiger 1997; Armstrong et al. 2016). The contact hypothesis
states that frequent contact with groups or individuals towards which or whom prejudices have been
formed reduces these prejudices and helps individuals develop a positive attitude. Contact is assumed
to be particularly effective if people in the contact situation pursue cooperative goals, are of the same
status, interact with each other, and if contact is supported by the authorities. As already stated, perfor-
mance heterogeneity is a contextual circumstance that students are confronted with. According to the
contact hypothesis, this could mean that students have a more positive APH if they are part of a heter-
ogeneous class. Because students in a class pursue common goals (e.g., passing the class, acceptance
for colleges), interact with each other (e.g., discussions, group work, joint assignments), and are sup-
ported by their teacher, performance heterogeneity is assumed to positively influence students’ APH.

3.3 The impact of teacher behavior on students’ APH
In addition to performance heterogeneity, a teacher’s behavior of how to establish the learning envi-
ronment might be significant for developing a positive APH in students. If a teacher cannot ensure that
the disadvantages of heterogeneous classes (e.g., disturbances, under- and overstraining students) are
limited and that the advantages (e.g. students of different cognitive abilities working together) are used
for social and cognitive learning (Slavin 1990), students have no opportunity to gain positive experi-

ences with performance heterogeneity and therefore cannot develop a positive APH.
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Professionally dealing with performance heterogeneity is quite complex and difficult to imple-
ment. Teachers encounter several challenges with performance heterogeneity and must implement
strategies in order to professionally manage it (Pietsch 2010). The state of research and the existing
literature provide teachers with the following strategies: Firstly, teachers must establish a simple, well-
structured learning environment through efficient classroom management (e.g., Emmer et al. 2006).
Secondly, teachers must cultivate a learner-centered teacher-student relationship (e.g., Cornelius-
White 2007). And, thirdly, teachers need to differentiate instruction in order to assure adequate learning
support for students of different ability groups (e.g., Hattie 2009).

3.3.1 Classroom management
In order to positively influence students’ APH, stable classroom management by teachers is vital.
Classroom management is relevant for effective teaching and can be defined as “the ability to establish,
maintain and (when necessary) restore the classroom as an effective environment for teaching and
learning (Brophy 1986)”. Literature suggests two strategies for effective classroom management: First,
it is important to instruct students in rules (e.g., Emmer et al. 2006; McGinnis et al. 1995; Van de Grift
2007) and, second, teachers need to monitor student compliance with the rules by effectively managing
disruptions (e.g., Anderson et al. 1979; Brophy and Evertson 1976; Evertson et al. 2006; Pedota 2007).

Clarification of rules with detailed instructions and modeling prevents a high amount of dis-
turbance and gives students clear guidance (Evertson and Emmer 1982). This is essential for profes-
sionally managing heterogeneity and is assumed to positively influence students’ APH. In addition,
rapid intervention when students behave inappropriately is assumed to promote students’ APH. Espe-
cially in heterogeneous classes the way students understand compliance and working behavior might
highly vary; and it is important that teachers remind students about rules and provide extra instruction
until students follow rules automatically (Brophy 1986). If teachers succeed in implementing both
strategies — preventing and effectively managing disturbances — they create a fruitful basis for success-

ful learning, which enables students to develop a positive APH.
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3.3.2 Learner-centered approach

Furthermore, students’” APH might be positively influenced by teachers using a learner-centered teach-
ing approach. The learner-centered approach connects a focus on individual learners with a focus on
learning (McCombs and Whisler 1997). It involves teacher and students interacting successfully —
interaction that is characterized by sensitivity, respect, and quality of relationship (e.g., Cornelius-
White 2007; Kunter and Voss 2011; Pianta and Hamre 2009). To ensure a learner-centered environ-
ment, two strategies are particularly appropriate: First, teachers orient themselves towards temporal
reference norms (e.g., Dickhduser et al. 2017; Rheinberg 1980) and, second, teachers foster a positive
error culture in the classroom (e.g., Keith and Frese 2008; Nordstrom et al. 1998; Rach et al. 2013).

A reference norm orientation (RNO) applies to the assessment of students’ performance and
distinguishes between three approaches: criterion-based RNO (comparing individual performance with
an absolute standard), social RNO (comparing individual performance with the performance of other
students), and temporal RNO (comparing individual performance with past results) (Rheinberg 1980).
In order to positively influence students” APH, teachers should apply temporal RNO. In heterogeneous
classes, differences in performance are highly pronounced and, therefore, more easily noticed by stu-
dents. This can lead to a larger gap between students and tensions in the class, negatively influencing
students’ APH. However, if teachers highlight individual learning development, they blur differences
in ability, shifting students’ focus from social comparison to their own learning growth; and thus, stu-
dents are more likely to develop a positive APH. Another learner-centered approach which supports a
positive APH among students is an error-friendly feedback culture. Because in heterogeneous classes
students’ cognitive abilities vary substantially, comprehension problems, misconceptions, and wrong
answers may occur more frequently. Especially the latter trigger a feeling of unpleasantness in students
and increases emotional discomfort (Kunter and Trautwein 2013). To promote students’ APH, it might
be crucial that teachers integrate these errors in order to explain thought processes and stimulate dis-
cussions (Tulis 2013). In doing so, teachers derive a benefit from class heterogeneity and provide stu-

dents with the opportunity to develop a positive APH.
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3.3.3 Differentiated instruction
A final aspect for fostering a positive APH among students is differentiated instruction. Differentiated
instruction adapts to the individual ability level of each student, with teaching materials designed in a
differentiated and stimulating way (e.g., Hattie 2009; King-Sears 2008; Vaughn et al. 2001).

Students are frequently under- and overstrained in everyday school life, leading to boredom
and monotony, which are perceived as the strongest school-related problems for students (e.g., Larson
and Richards 1991; Perkins and Hill 1985). These factors play a role especially in heterogeneous clas-
ses, where students are more often under- and overstrained. By didactically focusing on the individual
learner (e.g., enabling discussions and groupwork between students of different ability levels, differ-
entiating individual work in difficulty levels), teachers deal professionally with heterogeneity and cog-
nitively activate each individual student. In this way, each student benefits from the heterogeneity of
the class, which is assumed to positively influence APH.

4 Hypotheses
To date, there has been no literature regarding students’” APH. However, in Bloom’s Theory of School
Learning (1976) it is assumed that students’ attitudes towards the school environment influence their
learning and performance. Therefore, the aim of our study was to examine students’ APH and its
change depending on contextual factors.

In the following, we present our hypothesis concerning performance heterogeneity:

1. Performance heterogeneity in the classroom positively influences students’ APH

Based on the contact hypothesis according to Allport (1954), we assumed that contact with an
attitude object would have a positive influence on the attitude itself. Studies on attitudes towards APH
among teachers (e.g., Byrnes and Kiger 1997; Dar 1985) as well as studies on attitudes towards inclu-
sion among students (e.g., Armstrong et al. 2016; Avramidis and Norwich 2002) suggest this pattern,
and we therefore expected the same pattern for APH among students. We assumed that students from
classes with higher heterogeneity would show a more positive APH.

In the following, the hypotheses regarding classroom management are presented:
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2a. Implementing rules positively influences students” APH

2b. Effectively managing disturbances positively influences students” APH

Both strategies contribute to effective classroom management, which is an important foundation
for students to develop a positive APH. If teachers prevent disturbances using rules (Hypothesis 2a)
and respond to disturbances effectively (Hypothesis 2b), students should have a more positive APH.

In the following, the hypotheses related to the learner-centered approach are presented:

3a. A temporal RNO positively influences students” APH

3b. A positive error culture positively influences students’ APH

Both strategies contribute to a learner-centered environment. Teachers applying a temporal RNO
(Hypothesis 3a) level out differences in performance between students and focus on individual learning
development. Teachers fostering a positive error culture (Hypothesis 3b) integrate errors into their
instruction. Both strategies are expected to lead to a more positive APH among students.

In the following, we present our hypothesis regarding differentiated instruction:

4. Differentiated instruction positively influences students’ APH

Differentiated instruction reduces monotonous teaching phases. Furthermore, orientation towards
individual performance levels increases the cognitive activity of students. We thus assumed that pro-
fessionally managing performance heterogeneity by differentiating instruction has a positive effect on
students’ APH.
5 Method

5.1 Sample and design

At the beginning of the school year 2018/2019, a survey of students and their teachers was conducted.
Each student took part in a language proficiency test and subsequently completed a questionnaire. In
the student questionnaire, data on individual demographics, students’ APH, and contextual teaching
variables (i.e., implementation of rules, disturbance management, temporal RNO, positive error cul-
ture) were collected. The sample consisted of N = 784 5" grade students (50% female; Mag= 10.20;

SD = .51) from 33 classes. Their teachers (65% female; on average between 35 and 45 years old) were
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interviewed on their individual demographics and the extent to which they differentiate their instruc-
tion (N = 21 because of low response rate).! The data were collected in 12 secondary schools (eight
Gymnasien, two Realschulen, two Gemeinschaftsschulen). The average class consisted of 25 students;
65% of the students had a migration background, which means that at least one parent was born abroad
(Statistisches Bundesamt 2018).
5.2 Instruments
5.2.1 Attitude towards performance heterogeneity
APH was measured multidimensionally using three separate scales for the cognitive, affective, and
behavioral components. To measure the attitude components, an agreement-rejection dimension was
used with respect to the attitude object performance heterogeneity. The items are based on a six-level
Likert scale and have a bipolar structure. The two respective poles are provided with response catego-
ries and differ in their valence. The higher the agreement, the more positive the attitude of students
towards performance heterogeneity. Students’ APH was measured based on their attitude in the subject
German. The cognitive attitude dimension was measured with a total of 13 items reflecting students'
thoughts about performance heterogeneity (e.g.: I think a class in which the students’ performance in
German differs is... [bad] - [good]). The affective component was measured using 15 items reflecting
students' emotions towards performance heterogeneity (e.g.: In a class in which students’ performance
in German differed, I would be... [stressed] - [relaxed]). The behavioral component was measured
using five items to capture the intentional behavior of students (e.g.: If I had the choice, I would prefer
to be in a class in which students perform... [similarly to me] - [differently to me]).
5.2.2 Performance

An adapted version of the Duisburg language proficiency test was used to collect performance data
(Theunissen et al. 2005). This adapted version comprises four subscales: listening comprehension,
grammar, sentence structure, and vocabulary. Listening comprehension (o = .73) was assessed using

an audio recording which the students listened to once. Afterwards students were allowed to read and

! Results of a t-test revealed that there were no significant differences in performance heterogeneity (p = .23) between the
classes for which the teachers responded (M = 9.88) and those for which the teachers did not respond (M = 10.89).
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answer ten single-choice questions (each with four possible answers) within eight minutes. The stu-
dents' grammar performance (o = .82) was measured by combining two different tests. In Test A, stu-
dents had to complete a sentence with the grammatically correct form using one or several given words.
Test B consisted of ten single-choice questions (each with four possible answers) which required stu-
dents to complete a sentence using the grammatically correct form. The sentence construction test
(a.=.75) consisted of 40 items in a binary 0-1 format. Students had to decide whether the sentence
structure was correct or incorrect. In the vocabulary test (o = .86), the students had to find a synonym
for a given word. It was based on a single-choice format with four possible answers for a total of 20
items.

The four subtests were weighted to allow a maximum of 20 points each. Together, they repre-
sented students’ final language proficiency score. Thus, the maximum test score was 80 points. Raw
data (dichotomously coded) formed the basis for scaling according to the 2-PL IRT model. Scaling
was performed with R (R Core Team 2019). No items had to be excluded due to poor item fits
(WMNSQ > 1.2 or <0.8).

5.2.3 Performance heterogeneity
Performance heterogeneity was calculated with the intra-class standard deviation SD based on the final
score of the Duisburg language proficiency test.

5.2.4 Teacher behavior
Students assessed the extent that rules apply in class (Nxems = 4; o0 = .80; ICC1 = 5.99%; ICC2 = .61;
e.g.: With my teacher, everyone knows the rules that must be followed. 1 = not true at all, 4 = abso-
lutely true) and the teacher's effective management of disturbances (niems = 4; o0 = .71; ICC1 = 13.15%;
ICC2 =.79; e.g.: My teacher ends disturbances by students quickly and without discussion. 1 = not
true at all, 4 = absolutely true) (Piwowar 2013). Students also assessed teachers’ use of temporal RNO
(Nems = 4; o =.76; ICC1 =0.94%; ICC2 = .20; e.g.: If I make a special effort, my teacher usually
praises me, even if other students are better than me. 1 = not true at all, 4 = absolutely true) (Jerusalem

et al. 2009) and fostering of a positive error culture by the teacher (nuems = 4; o =.78; ICC1 = 3.61%;
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ICC2 = .48; e.g.: If I make mistakes in class, my teacher discusses them with me in such a way that it
really helps me. 1 = not true at all, 4 = absolutely true) (Piwowar 2013). Differentiated instruction was
assessed by the teachers themselves. Teachers were asked to assess the extent to which they differen-
tiate instruction in class (niems = 11; a = .91; e.g.: When students work individually, I vary the task to
meet the needs of students with varying abilities. 1 = do not agree at all, 4 = agree absolutely) (based
on: Baumert et al. 2008; Rheinberg 1980).
5.3 Data analysis

First of all, a confirmatory factor analysis (CFA) was performed to uncover basic relationships between
the attitude items and to analyze the structure of students’ APH. In this process, we controlled for class
affiliation. The respective items model the three components: cognitive, affective, and behavioral atti-
tudes. Together the three subcomponents represent the latent construct attitudes towards performance
heterogeneity (APH) among students. Secondly, descriptive analyses were conducted to identify the
value of students' APH and to analyze the relationship between the three attitude components. Finally,
to predict students' APH depending on contextual factors (Hypotheses 1-4), we calculated seven multi-
level structural equation models. The loadings of the attitude variables and attitude components were
fixed at level 1 and level 2.

Model 0, the baseline model, examined the effects of the individual demographics, which we de-
fined as control variables — gender (0 = male; 1 = female), migration background (0 = both parents
born in Germany; 1 = at least one parent born abroad), and cultural capital (how many books do you
have at home? 1 = None or only very few; 5 = Over 200 books) — on students’ APH. Model 1 addressed
Hypothesis 1: the assumption that performance heterogeneity in the classroom would have a positive
influence on APH. Here, individual performance and average class performance were used as addi-
tional control variables. Furthermore we controlled for school type by including binary school type
variables as predictors for performance heterogeneity and average class performance (see Figure 1).
Models 2-6 examined the differential change of students” APH depending on the teachers’ professional

management of performance heterogeneity. Models 2-6 extended Model 1, adding one predictor each.
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Models 2-5 included the respective predictors on student level 1 and class level 2, Model 6 on class
level 2 only.

Individual test performance was centered at the group mean because it depended on the respective
class (Enders and Tofighi 2007). All other independent continuous variables were z-standardized. We
used the R package lavaan to run our models (Rosseel 2012). In all models we imputed for missing
data using fiml.

6 Results

Based on the CFA, we excluded one item (¢_10) because of its poor fit (A =.19).? The CFA showed
an acceptable model fit with a Comparative Fit Index (CFI) = .928, Tucker Lewis Index (TLI) =.922,
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = .047 (Browne and Cudeck 1993; Byrne 1994),
and a relative Chi?-Index with y*/df = 2.593 (Kline 1998; Ullman 2001). The calculation of the attitude
components showed very good reliabilities with dcog = .91, dlai= .95 and apen = .90 (see Table 1).

6.1 Descriptive analyses

The descriptive statistics revealed a positive value for students’ attitudes towards performance hetero-
geneity (Table 1). With a theoretical mean of 3.5 (1 = negative attitude; 6 = positive attitude), the cog-
nitive (M =4.1) and affective (M =4.3) components were in the positive area of the scale. Hence,
students showed rather positive beliefs and emotions towards performance heterogeneity. The behav-
ioral component had a mean value of M = 3.5, the exact mean of the scale. Furthermore, Figure 2 shows
the distribution function of the respective attitude component and reveals differences between the cog-
nitive (SD = 1.1) and affective (SD = 1.1) components and the behavioral (SD = 1.6) component. We
found positive correlations between the attitude components (see Table 1). Students who have positive
beliefs about performance heterogeneity are more likely to show positive emotions about performance
heterogeneity (rcog att = .64; p < .001) and are more likely to choose a heterogeneous class (rcog beh = .22;

P < .001; Tafr pen=.27; p <.001).

2 We provide a table with the factor loadings of the confirmatory factor analysis in the supplementary material online.
Please see SM01_Standardized Factor Loadings.
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6.2 Contextual effects
Table 2 shows the effects of contextual factors on students’ APH. Model 0, the baseline model, deter-
mined the influence of the control variables (i.e., students’ individual demographics) on APH. Models
0-6 revealed that none of the students’ individual background characteristics influenced APH (except
students’ migration background in Model 0 (B =.11; p <.05) and Model 6 (f = .22; p <.05)).
6.2.1 Effect of performance heterogeneity
Hypothesis 1 examined whether a classes performance heterogeneity predicts students’ APH (see
Model 1, Table 2). The results revealed that performance heterogeneity in a class leads to a positive
increase in students’ APH (B = .09; p < .05). This effect remains stable when controlling for individual
performance (p = -.00; p = .607) and average class performance ( =.01; p =.877), both of which do
not significantly influence APH.
6.2.2 Effects of teacher behavior

Hypotheses 2a and 2b examined how effective classroom management influences students’ APH.
Model 2 showed that if teachers implement rules in the classroom, students show a higher APH
(B=.17; p<.001). Model 3 revealed that if teachers apply an effective approach to manage disturb-
ances, students’” APH increases (p =.10; p <.01). Hypotheses 3a and 3b investigated the impact of a
leaner-centered teaching approach on students” APH. Model 4 showed that a temporal RNO increases
students’ APH (B =.13; p <.001). Model 5 revealed that students show a more positive APH if their
teacher fosters a positive error culture (B =.07; p <.05). Alongside the positive effects on level 1, the
results revealed additional compositional effects. Thus, beyond students’ individual perception, a clas-
ses shared perception of their teacher implementing rules (B =.22; p <.10), managing disruptions
(B=.17; p <.10), adopting a temporal RNO (p = .20; p < .05), and implementing a positive error cul-
ture (B =.25; p <.05) increases students’ APH. Model 6 focused on the professional management of
performance heterogeneity through differentiated instruction, which was found to have a positive effect
on students’ APH. Hence, if teachers differentiate their instruction more, students show a more positive

APH (B =.12; p < .05).
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In Model 6, performance heterogeneity no longer had a positive influence (p = .05; p = .486). To
examine this diminishing influence, we conducted a post-hoc mediation analysis (see Figure 3). In this
analysis, we assumed that performance heterogeneity would influence the extent to which a teacher
differentiated instruction, which in turn predicts students’ APH. The results confirmed that higher per-
formance heterogeneity in a class increases the extent of differentiated instruction (B =.66; p <.01)
and that differentiated instruction leads to a more positive APH (p =.13; p <.01).

7 Discussion

Our analyses reveal four important findings. First, students have a rather positive APH. Second, com-
pared to contextual factors, individual variables play a minor role in explaining students’ APH. Third,
a heterogeneous class composition leads to a more positive APH among students. Fourth, if teachers
apply a professional approach managing performance heterogeneity, it increases students’ APH.

Our findings show that students have a rather positive APH. Accordingly, students exhibit
positive beliefs, positive emotions, and an average behavioral intention regarding performance heter-
ogeneity. The three components correlate positively and highly significantly. Thus, students with more
positive beliefs about performance heterogeneity also show more positive emotions and are more pos-
itive about choosing a heterogeneous class. This confirms the basic assumption of the consistency
theorem in multidimensional attitude theory (Eagly and Chaiken 1993) that the different components
are generally consistent.

However, the behavioral component differs slightly from the cognitive and affective compo-
nent with regard to its mean and distribution. The descriptive characteristics show that the response
pattern changes when students assess their intentional behavior regarding a heterogeneous class. The
distribution function shows that students do not clearly prefer a moderately heterogeneous class — there
rather is a similar number of students who would choose a homogeneous, heterogeneous, or moderately
heterogeneous class. The difference between the behavioral component and the cognitive and affective
component is also revealed by the respective correlations. Although positive correlations were found

between the attitude components, the cognitive and affective components were much more strongly
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related than the behavioral component. Attitude research has extensively discussed the fact that the
behavioral component deviates from the cognitive and affective component (e.g., Eagly and Chaiken
1993; Fishbein and Aizen 1975; Rosenberg 1960). The Construal Level Theory assumes that psycho-
logical distances and mental abstractions influence each other. Individuals think more abstractly about
distant objects and more concretely about close objects (Libermann and Trope 2008). Believing that a
heterogeneous class is good or bad, and feeling that a heterogeneous class is good or bad is a distant,
abstract construct. As soon as students are asked to decide on a certain class composition, the attitude
object performance heterogeneity is evaluated based on their current individual state. As a result, stu-
dents have higher attitude values for the cognitive and affective component, and some students would
choose a homogeneous class despite their positive cognitive and affective attitude.

Another central finding of our analyses is the influence of performance heterogeneity itself on
students’ APH. In accordance with the contact hypothesis, being part of a heterogeneous class posi-
tively affects students’ APH (Allport 1954). Heterogeneity is a critically discussed topic in the media
and everyday school life. Students from heterogeneous classes might be able to weigh up the ad-
vantages of heterogeneity and be less affected by negative stereotypes. Our results reveal one excep-
tion: Performance heterogeneity does not have a significant impact if the extent of differentiated in-
struction is taken into account. A post-hoc mediation analysis provided the deeper insight that perfor-
mance heterogeneity has a positive impact on the extent of differentiated instruction, which leads to a
growth of students’ APH.

An additional central finding of our analysis is the influence of teachers’ behavior on students’
APH. Especially students in heterogeneous classes strongly differ in performance. Disturbances might
arise more often, because students feel bored or overstrained. Furthermore, incorrect answers might
occur more frequently, comprehension questions might be asked more often, and the time to finish an
assignment might vary considerably. Each of these factors can lead to a negative APH among students,
because students have difficulties dealing with such characteristics of heterogeneity. Therefore, it is

important that teachers themselves implement strategies to professionally deal with heterogeneity. In
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doing so, they stress the advantages derived from a heterogeneous context and increase the likelihood
that students develop a positive APH.

In that respect, our results prove that professional management of performance heterogeneity
by teachers — classroom management, a learner-centered teaching approach, and differentiated instruc-
tion — increases students’ APH. Our results reveal that students’ APH increases if teachers effectively
manage their classrooms by implementing rules and dealing with disturbances. In this way, teachers
have more capacity for performing instruction, supporting individual learning, mobilizing groups, and
facilitating social negotiation processes (Doyle 2006; Evertson et al. 2006). As already stated, disturb-
ances might negatively influence students” APH. However, if teachers keep this disadvantage to a
minimum (e.g., by dealing with disturbances using eye contact or by involving the respective students),
students might not be irritated by heterogeneity and be more likely to develop a positive APH. In
addition, our results show that a learner-centered teaching approach integrating a temporal RNO and a
positive error culture positively influences students’ APH. Performance-related differences between
students can increase the separation between high and low-performing students and tense the classroom
atmosphere, leading to a negative APH among students. If teachers give performance-related feedback
using temporal RNO, they focus on the development of students’ individual performance instead of
inter-individual comparisons; this feedback approach is assumed to result in students developing a
positive APH. However, the results regarding RNO must be interpreted carefully: the ICC1 and ICC2
are very low, hinting that students within a class do not resemble one another regarding their perception
of a teachers RNO. The effect of RNO on class level 2 on students’ APH might be estimated inaccu-
rately, and a careful interpretation is needed. Besides RNO, teachers can actively incorporate incorrect
answers into instruction using a positive error culture to support students’ APH. By fostering a positive
error culture, teachers convey their appreciation of misunderstandings and misconceptions to students,
enabling students to feel comfortable in a heterogeneous class. Furthermore, differentiated instruction

was found to positively influence students’ APH. When applying differentiated instruction, teachers
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keep in mind the complexity and variety of teaching-learning environments. This is especially im-
portant in heterogeneous classes, in which student performance highly differs. Some studies show that
differentiated instruction has advantages for social learning compared to traditional teaching (e.g., Lii-
ders and Rauin 2004; Trautmann and Wischer 2011). Especially cooperative approaches such as peer-
assisted learning strategies or reciprocal teaching involving tutors and tutees of different ability levels
(Chatoupis and Vagenas 2018; Fuchs et al. 1997; Hattie 2009; Palincsar and Brown 1984; Pilten 2016)
stimulate classroom settings and lead students to perceive performance-related heterogeneity in the
classroom positively.

Besides baseline Model 0, Model 6 reveals a significant positive effect of students’ migration
background on APH. This effect must be interpreted carefully. The sample’s composition regarding
migration background in this study might differ to that of other studies, because students’ countries of
origin are very diverse in our study. Researchers have already shown that when analyzing students’
migration background differential effects must be considered, since the effects of subgroups from dif-
ferent countries of origin differ (e.g., Miiller and Stanat 2006; Segeritz et al. 2010). In our study, origin-
related effects could not be identified because of the small sample size; and before putting forward
alternative explanations, the effect should be replicated in future studies.

7.1 Limitations
When interpreting our results, the following limitations have to be considered. First, our data were
collected in the first quarter of the school year; thus, students had been in the same class for only about
two months. However, the variance of the attitude scale and the systematic correlations indicate that
students had already gained an impression of the performance heterogeneity in their classroom. Sec-
ondly, our data only cover 5™ grade students. Although a preliminary study with guided interviews
(Authors, unpublished) has shown that even young students can grasp the performance heterogeneity
construct, it remains questionable if older students show the same patterns. Furthermore, we must con-
sider the specificity of our sample, in which 65% of the students had a migration background and

transferability to regions with fewer students with migration backgrounds in schools (e.g., rural
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schools) can be seen critically. Another limitation was the focus on the subject German. Although
studies show that language proficiency is a good predictor for school success and performance in other
subjects (Watson et al. 2003), we cannot assume that students’ APH would be similar for mathematics
or a foreign language. Future analyses are needed to reveal whether the results are comparable for these
subjects. Another important limitation is the lack of the variable feachers’ APH. Studies have already
shown that teachers of heterogeneous classes show more positive attitudes (e.g., Dar 1985; Hartinger
et al. 2010; Linchevski and Kutscher 1998). A teachers’ APH can reinforce the effect of performance
heterogeneity on students’ APH, since the teacher plays an important role in dealing with this hetero-
geneity. Finally, the relatively small number of classes should be considered when interpreting our
results. The effects of performance heterogeneity and differentiated instruction are affected by class
size. In comparison to Models 2-5, there are no student level 1 data available (accordingly, averaging
outliers is not possible). Hence, follow-up analyses with a larger sample at class level are necessary to
replicate our findings.
7.2 Practical implications and conclusions

Our study shows that APH tends to be positive among students. This positive attitude can be used by
teachers to cultivate a pleasant atmosphere and positive learning environment in the classroom. It is of
high relevance that individual background characteristics are not as important for students’ APH as
their teacher’s behavior. This is an advantage for learning and instruction, because individual charac-
teristics cannot be influenced by teachers and therefore cannot be used to change students’ APH. Fur-
thermore, it is of great importance that teachers can positively change their students’ APH if they
implement classroom management, learner-centered teaching, and internal differentiation in their les-
sons. Numerous studies have already proven that the application of these methods in the classroom
enhances students’ learning (e.g., Kunter and Voss 2011; Pianta and Hamre 2009; Rakoczy et al. 2007).
Furthermore, students’ learning improves with positive school-related attitudes among students (e.g.,
Else-Quest et al. 2013; Gaith and Bouzeineddine 2003; Papanastasiou and Zembylas 2002). Teachers

can thus have a dual effect on students’ learning: first, the direct effect of creating a clear, positive, and
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differentiated learning environment; second, the indirect effect of these factors, through which teachers

support learning by positively changing students’ APH.



Table 1

Psychometric properties and correlations for the cognitive, affective, and behavioral attitude component

n min max mean sd skew kurtosis a cog aff beh
cog 720 1 6 4.11 1.06 -.14 -24 91 -
aff 724 1 6 4.30 1.12 -50 -34 .95 .64* -
beh 719 1 6 3.52 1.58 -.01 -1.06 .90 22% 27% -

Note. cog = cognitive component; aff = affective component; beh = behavioral component.
*
‘p <.001



Table 2

Multilevel structural equation models predicting students’ attitudes towards performance heterogeneity

Path Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6
Within Class Level
APH <« Gender .06 (.04) .05 (.06) .07 (.05) .08 (.05) .04 (.05) .06 (.05) .05 (.08)
APH <« Mig 11%(.06) .10 (.06) .06 (.06) .04 (.06) .05 (.06) .05 (.06) 22*(.09)
APH <« CultCap .00 (.02) .00 (.03) .01 (.02) .01 (.02) -.00 (.02) .01 (.03) -.01 (.04)
APH <« Performance -.00 (.00) -.00 (.00) -.00 (.00) -.03 (.03) -.05(.03) -.00 (.01)
APH <« Rules 17%(.05)
APH <« Disruptions .10%* (.03)
APH <« TempRNO .13*(.03)
APH <« Error Culture .07* (.03)
Between Class Level
APH < PH .09* (.05) .10* (.04) .10* (.04) A1%(.04) .087(.04) .05 (.07)
APH <« PAvg .01 (.05) .00 (.04) .01 (.04) .02 (.04) -.03 (.04) -.01 (.07)
APH <« Rules 227 (.12)
APH <« Disruptions 177 (.09)
APH <« TempRNO 20% (.10)
APH <« Error Culture 25%(.10)
APH <« Differentiation 12%(.05)
PH <« Realschule -.05(.25) -.06 (.25) -.06 (.25) -.06 (.25) -.06 (.25) -.14 (.30)
PAvg <« Realschule -.05(.25) -.06 (.25) -.06 (.25) -.06 (.25) -.06 (.25) -.14 (.30)
PH <« Gesamtschule -32(.23) =32 (.23) -32(.23) -32(.23) -32(.23) -.28 (.30)
PAvg <« Gesamtschule -32(.23) -32(.23) -32(.23) -32(.23) -32(.23) -.28 (.30)
Covariances
PH < PAvg -72% (21 -72%(.21) -72% (.21) -72%(.21) -72%(.21) -.66* (.26)
AIC 71062.6 118233.2 114917.0 115951.5 62448.8 61816.6 66172.5
BIC 71541.8 118874.0 115561.9 116597.2 63094.0 62460.7 66736.9

Note. APH = students’ attitudes towards performance heterogeneity; Mig = students‘ migration background (0 = both parents born in Germany; 1 = at least one parent born abroad); Gender (0 =

male; 1 = female), CultCap = cultural capital; TempRNO = temporal reference norm orientation; PH = performance heterogeneity; PAvg = average performance.
Reference group for school type = Gymnasium.

“p <.10; *p <.05
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Figure 1: Multilevel structural equation model using Hypothesis 2a as an example
Note. cog = cognitive component; aff = affective component; beh = behavioral component; APH = students’ attitudes towards performance heterogeneity; Mig = students‘ migration background (0 =

both parents born in Germany; 1 = at least one parent born abroad); Gender (0 = male; 1 = female), CultCap = cultural capital; PH = performance heterogeneity; PAvg = average performance, RS =
Realschule; GMS = Gemeinschaftsschule.
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Mig Gender | | CultCap | | Performance

22k OW

aff APH

-.04 13k

OO *F* Differentiated

PAve LHE! Instruction

NN

Figure 3: Paths and results for the post-hoc mediation analysis (simplified figure)
Note. cog = cognitive component; aff = affective component; beh = behavioral component; APH = students’ attitudes towards performance heterogeneity; Mig = students‘ migration background (0 =
both parents born in Germany; 1 = at least one parent born abroad); Gender (0 = male; 1 = female), CultCap = cultural capital; PH = performance heterogeneity; PAvg = average performance.
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Anhang D: Beitrag im Sammelband

Dotzel, S. & Karst, K. (im Druck). Einstellung zur Leistungsheterogenitét bei Schiilerinnen
und Schiilern. Wie kdnnen sie gemessen werden, wie sind sie ausgepragt und wie kénnen
sie beeinflusst werden?. In K. Karst, D. Thoma, J. Derkau, J. Seifried & S. Miinzer
(Hrsg.), Lehrer*innenbildung im Kontext leistungsbezogener Heterogenitdt und Mehr-
sprachigkeit. Die Leuchtturm-Projekte der Universitdt Mannheim. Miinster: Waxmann.

Einstellung zur Leistungsheterogenitit bei Schiilerinnen und Schiilern
Wie konnen sie gemessen werden, wie sind sie ausgepriagt und wie konnen sie beeinflusst

werden?

1 Hintergrund
Der Frage nach dem schulischen Umgang mit Heterogenitét wird nicht erst in den letzten Jah-
ren Aufmerksamkeit geschenkt. Neben den Forderungen nach Inklusion und individueller For-
derung (z.B., Markic & Abels, 2014) begegnen Schulen auch einer steigenden Anzahl von
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (z.B., Maehler & Brinkman, 2016). Lehrkréfte ha-
ben zur Aufgabe mit der damit einhergehenden Heterogenitét so umzugehen, dass Schiiler*in-
nen einer forderlichen Lernumgebung begegnen. Fiir den professionellen Umgang mit Hete-
rogenitét spielt neben der Unterrichtsgestaltung (z.B. binnendifferenzierende Maflnahmen)
und den diagnostischen Kompetenzen der Lehrkraft (z.B. von Schiiler*innen mit besonderem
Forderbedarf) auch die Einstellung zur Heterogenitdt eine Rolle (Trautmann & Wischer,
2011). Aus diesem Grund wurde die Einstellung zur Heterogenitdt bei Lehrkraften bereits
mehrfach untersucht (z.B. Hartinger et al., 2010; Ruhberg & Porsch, 2017). Die Einstellungen
von Schiiler*innen blieben zunichst unberiicksichtigt.

Sich den Einstellungen von Schiiler*innen zu widmen, kann aber aus drei Griinden
zielfiihrend sein. Erstens zeigen Studien, dass positive Einstellungen der Schiiler*innen zu

Schule und Unterricht das Lernen wiederum positiv beeinflussen (z.B. Else-Quest, Mineo &
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Higgins, 2013; Martinez, Aricak & Jewell, 2008). Zweitens kann die Riickmeldung der schii-
lerspezifischen Einstellung zur Heterogenitét an die Lehrkraft von ebendieser bei der Unter-
richtsgestaltung beriicksichtigt werden (z.B. durch einen erhohten Einsatz von Differenzie-
rung). Und drittens werden im deutschen Bildungssystem politische Entscheidungen vollzo-
gen, welche die Heterogenitét in den Schulen stark beeinflussen (z.B. die Einfiihrung eines
offenen Ubergangssystems versus eines notengebundenen Ubergangssystems). Diese Ent-
scheidungen und deren Konsequenzen konnen die Einstellung zur Heterogenitit beeinflussen;
und dies tangiert nicht nur Lehrkréfte, sondern auch die Schiiler*innen.

Die Finstellungen von Schiiler*innen spielen also eine wichtige Rolle. Deswegen ist
es Ziel im Rahmen des Projekts HEAT (Herausforderung Heterogenitit), die Einstellung zur
Leistungsheterogenitdt (ELH) von Schiiler*innen zu untersuchen. Mit einer Stichprobe von
784 Schiiler*innen der fiinften Klasse soll in den Blick genommen werden, wie die ELH von
Schiiler*innen gemessen werden kann, wie diese ausgepragt ist und wie sie fur die Unterrichts-
gestaltung der Lehrkraft von Bedeutung sein kann.

2 Einstellung zur Leistungsheterogenitit

In der multidimensionalen Einstellungstheorie wird davon ausgegangen, dass eine Einstellung
aus drei Komponenten besteht: der kognitiven, der affektiven und der behavioralen Kompo-
nente (z.B. Eagly & Chaiken, 1993; Rosenberg & Hovland, 1960) (siche Abbildung 1). Die
kognitive Komponente reprisentiert dabei Uberzeugungen einer Person gegeniiber einem Ein-
stellungsobjekt, die affektive Komponente reprasentiert die Emotionen gegeniiber dem Ein-
stellungsobjekt und die behaviorale Komponente reprasentiert die verhaltensbezogenen Inten-

tionen und Reaktionen gegeniiber dem Einstellungsobjekt.
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Behavioral

Einstellung

Abbildung 1. Die drei Komponenten einer Einstellung.

Als Einstellungsobjekt bezeichnet man das Objekt, gegeniiber dem die Einstellung
ausgerichtet ist; und grundsétzlich gibt es bei der Art des Einstellungsobjekts keine Einschran-
kungen. So kann das FEinstellungsobjekt eine bestimmte Person (z.B. die Schulleiter*in, eine
gewisse Schiiler*in) sowie eine Personengruppe (z.B. Lehrkrifte, Migrant*innen) sein; ein
Einstellungsobjekt kann aber auch Verhalten (z.B. Rauchen), konkrete Objekte (z.B. ein Stuhl)
und abstrakte Objekte (z.B. Heterogenitdt) umfassen (Bem, 1972). Als Einstellungsobjekt
kann also auch die Leistungsheterogenitét in der Klasse herangezogen werden. Die Einstellung
zur Leistungsheterogenitit umfasst somit, welche Uberzeugungen (kognitive Komponente),
Gefiihle (affektive Komponente) und Verhaltensintention (behaviorale Komponente) eine Per-
son gegeniiber Leistungsheterogenitét hat.

3 Kontextuelle Einflussfaktoren auf die Einstellung zur Leistungsheterogenitiit

In Blooms Theorie schulischen Lernens (1976) wird angenommen, dass 25% der schulischen
Leistung auf positive Einstellungen zum Schulfach, positive Einstellungen zu eigenen Fahig-
keiten und positive Einstellungen zum schulischen Umfeld zuriickgefiihrt werden kdnnen (vgl.
Papanastasiou & Zembylas, 2002). Wihrend die Einstellungen zum Schulfach (z.B. Martinez,
Aricak & Jewell, 2008) und die Einstellungen zu den eigenen Féahigkeiten (z.B. Else-Quest,

Mineo & Higgins, 2013) bereits untersucht wurde, spielten die Einstellungen zum schulischen
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Umfeld — wie bspw. die Einstellung zur Leistungsheterogenitét — eine geringere Rolle. Damit
blieb ebenso unberiicksichtigt, welche Faktoren die Einstellung zur Leistungsheterogenitét be-
einflussen konnen. Zwei potenzielle Faktoren, nédmlich die Leistungsheterogenitit in der
Klasse selbst sowie das unterrichtliche Handeln der Lehrkraft, werden im Folgenden in den
Blick genommen.
3.1 Leistungsheterogenitit

Heterogenitat ldsst sich aus dem Griechischen ableiten (heteros =der Andere, und gig-
nomai = entstehen) und beschreibt die Verschiedenheit der Teile in einem zusammengesetzten
Ganzen (von der Groeben, 2003). Leistungsheterogenitét kann definiert werden als die diver-
genten leistungsbezogenen Ausgangsbedingungen einer Schiilerschaft (Scharenberg, 2010).
Dementsprechend haben Schiiler*innen in eher homogenen Klassen dhnliche Lernvorausset-
zungen und Lernstéinde und Schiiler*innen in eher heterogenen Klassen unterschiedliche Lern-
voraussetzungen und Lernstinde.

Leistungsheterogenitit ist ein kontextueller Umstand, mit dem Schiiler*innen einer
Klassengemeinschaft konfrontiert sind. Schiiler*innen in Klassen mit unterschiedlicher Leis-
tungszusammensetzung haben unterschiedliche Erfahrungen mit Leistungsheterogenitit; und
es wird erwartet, dass diese Erfahrungen die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt (ELH)
von Schiiler*innen beeinflussen. Auch wenn die ELH von Schiiler*innen bisher nicht in den
Blick genommen wurde, kdnnen Studien zu verwandten Fragestellungen einen Einblick in den
Wirkmechanismus geben. So zeigen Studien zur ELH von Lehrkréften, dass diese die zuneh-
menden Begabungsunterschiede der Schiiler*innen als eine Berufserschwernis empfinden
(z.B. Baumert et al., 1997; Trautmann und Wischer, 2011), jedoch fiihrt das Unterrichten in
heterogenen Klassen zu einer positiveren ELH. Haben Lehrkrifte bereits Erfahrungen mit
Leistungsheterogenitit, scheint sich dies in einer positiveren ELH zu manifestieren (z.B. Har-
tinger et al., 2010; Linchevski & Kutscher, 1998; vgl. Byrnes & Kiger, 1997). Studien, die die
Einstellung zur Inklusion von Schiiler*innen untersuchen, folgen einem &hnlichen Muster.

Schiiler*innen, die Kontakt zu Mitschiiler*innen mit Behinderung haben und somit bereits
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Erfahrungen sammeln konnten, zeigen positivere Einstellungen als Schiiler*innen ohne einen
solchen Kontakt (z.B. Armstrong et al., 2016).

Einige Wissenschaftler*innen nehmen an, dass ihre Ergebnisse durch die Kontakthy-
pothese nach Allport (1954) erklart werden konnen (z.B. Byrnes und Kiger 1997; Armstrong
et al. 2016). Die Kontakthypothese besagt, dass der hdufige Kontakt mit Gruppen oder Ein-
zelpersonen (gegeniiber denen Vorurteile bestehen) Vorurteile reduziert und Personen unter-
stiitzt, eine positive Einstellung zu entwickeln. Der Kontakt soll besonders wirksam sein, wenn
Menschen in der Kontaktsituation kooperative Ziele verfolgen, gleichgestellt sind, miteinan-
der interagieren und wenn der Kontakt von Autoritéten unterstiitzt wird. Auch Schiiler*innen
in einer ,,heterogenen Kontaktsituation® — in einer heterogenen Klassengemeinschaft — verfol-
gen gemeinsame Ziele (z.B. Versetzung in die ndchsthohere Jahrgangsstufe, gemeinsame
Leistungserbringung in Gruppenreferaten), interagieren miteinander (z.B. in Diskussionen)
und werden in ihrem Kontakt von einer Autoritdt (z.B. der Lehrkraft) unterstiitzt. Gemal3 der
Kontakthypothese ldsst sich ableiten, dass Schiiler*innen eine positivere ELH haben sollten,
wenn sie Teil einer heterogenen Klasse sind; wenn sie im Kontakt mit Leistungsheterogenitét
stehen.

3.2 Storungen im Unterricht und das Handeln der Lehrkraft
Lehrkréfte haben unterschiedliche Strategien, um mit heterogenen Klassen umzugehen (z.B.
Differenzierung: Bohl, 2017; Pietsch, 2010; Individualisierter Unterricht: Burmeister et al.,
2016; Anforderungsstufung: Prediger & von Aufschnaiter, 2017). Ein professioneller Umgang
mit Heterogenitét durch die Lehrkraft wirkt sich wiederum auf die Lernumwelt der Schiiler*in-
nen aus; dadurch kann eine Lehrkraft durch ihr Handeln auch einen Einfluss auf die ELH von
Schiiler*innen nehmen.

In der Debatte um einen professionellen Umgang mit Heterogenitit wird unter ande-
rem das Thema Stérung und stérungsfreier Unterricht in den Blick genommen (Rieger-Ladich,
2017). Lehrkréfte haben die Aufgabe, den Unterricht herausfordernd zu gestalten — und das

fiir alle Schiiler*innen. Wahrend Lehrkréfte in (eher) homogenen Klassen einen Grof3teil der
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Klasse mittels Frontalunterricht oder direkter Instruktion kognitiv angemessen aktivieren kon-
nen, stehen Lehrkréfte aus (eher) heterogenen Klassen bei der Nutzung solcher Methoden vor
grofleren Schwierigkeiten. Je grofer die Unterschiede in den Lernvoraussetzungen sind, desto
stiarker miissen Lehrkrifte darauf achten, dass der Unterricht weder zu einer Uber- noch Un-
terforderung bei Schiiler*innen fiihrt (z.B. Slavin, 1987; vgl. Scharenberg, 2010). Uber- oder
Unterforderung im Unterricht kann ndmlich mit Langeweile oder Monotonie einhergehen
(z.B. Czerwenka et al., 1990; Helmke, 1993), woraus Stérungen resultieren konnen (bspw.
weil Schiiler*innen schneller sind, als der Rest der Klasse; weil Schiiler*innen um eigene
Schwiéchen wissen und ,,abtauchen®). Deswegen ist es insbesondere in heterogenen Klassen
wichtig, dass Lehrkréfte auf einen professionellen Umgang mit Stérungen achten und Stérun-
gen gar nicht erst aufkommen lassen.

Um das AusmaB an Stérungen im Unterricht zu reduzieren, ist ein effektiver Umgang
mit Stérungen durch die Lehrkraft notwendig. Der Umgang mit Stdrungen gilt als eine wich-
tige Facette im Bereich Classroom Management, der ,,Fihigkeit, den Klassenraum als eine
effektive Umgebung fiir das Lehren und Lernen zu schaffen, zu erhalten und (wenn nétig)
wiederherzustellen" (Brophy 1986, vgl. Kunter & Trautwein, 2013). Um Stérungen effektiv
zu bewaltigen, iiberwachen Lehrkrifte die Einhaltung von Regeln, sanktionieren Stérungen
angemessen und greifen ziigig in storende Situationen ein (z.B. Anderson et al. 1979; E-
vertson, Emmer, & Worsham. 2006). Durch ein solches Vorgehen kdnnen Lehrkrifte der He-
terogenitit positiv begegnen und mit stringenter Klassenfiihrung die Heterogenitit beriicksich-
tigen (vgl. Bohl, 2017; Pietsch, 2010). Dies kann dazu fiihren, dass die Heterogenitét in der
Klasse nicht nur mit Negativereignissen (bspw. ein hohes Ausmaf} an Stérungen) verbunden
wird, sondern auch positiv wahrgenommen werden kann. Somit sollte ein effektiver Umgang
mit Stérungen durch die Lehrkraft eine positive ELH von Schiiler*innen foérdern.

4 Forschungsfragen
Auf Basis des Forschungsstandes kann davon ausgegangen werden, dass Einstellungen zur

Schule und Unterricht das Lernen und die Leistung von Schiiler*innen beeinflussen. Insofern
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ist es von Bedeutung, die Einstellung zur Leistungsheterogenitdt (ELH) bei Schiiler*innen in
den Blick zu nehmen und der Frage nachzugehen, welche kontextuellen Faktoren die ELH
beeinflusst.

Im Rahmen dieses Kapitels werden folgende Forschungsfragen untersucht:

1. Wie kann die ELH von Schiiler*innen gemessen werden?

2. Wieist die ELH von Schiiler*innen ausgepragt?

3. Welche kontextuellen Faktoren kénnen die ELH von Schiiler*innen erklaren?
3a. Welchen Einfluss hat die Leistungsheterogenitét auf die ELH von Schiiler*in-
nen?
3b. Welchen Einfluss haben Stérungen im Unterricht auf die ELH von Schiiler*in-
nen?
3c. Welchen Einfluss hat der Umgang der Lehrkraft mit Storungen auf die ELH
von Schiiler*innen?

5 Methode

5.1 Stichprobe und Design
Da bislang noch nichts iiber die ELH von Schiiler*innen bekannt ist, wurden im April 2018
zundchst neun Leitfadeninterviews (6 Méddchen, 3 Jungs) mit Schiiler*innen der 5. und 6. Jahr-
gangsstufe durchgefiihrt. Auf Basis einer inhaltsanalytischen Auswertung wurde ein Fragebo-
gen entwickelt, welcher im Juli 2018 pilotiert' (Nschiiertinnen = 290, Niasse= 13; 5. und 6. Jahr-
gangsstufe) und im Herbst 2018 in der Hauptuntersuchung eingesetzt wurde.

In der Hauptuntersuchung nahmen dann N = 784 Schiiler*innen (50% weiblich; M.
er=10.20; SD = .51) aus 33 Klassen der 5. Jahrgangsstufe teil. In dieser Studie wurden sowohl
die sprachlichen Kompetenzen als auch die ELH der Schiiler*innen erhoben. Aulerdem wur-
den demographische Hintergrundvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht, Kulturelles

Kapital) sowie kontextuelle Unterrichtsvariablen (Ausmaf} an Stérungen im Unterricht, Um-

! Die Ergebnisse der Pilotierung werden nicht berichtet.
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gang der Lehrkraft mit Storungen) erhoben. Die Befragung wurde an 12 Stadt- und Landschu-
len des Einzugsgebiets Mannheim durchgefiihrt (8 Gymnasien, 2 Realschulen, 2 Gemein-
schaftsschulen). Die durchschnittliche Klassengrof3e betrdgt 25 Schiiler*innen. 65% der Schii-
ler*innen haben einen Migrationshintergrund.
5.2 Instrumente

In der vorliegenden Studie kamen drei Instrumente zum Einsatz. Erstens wurde ein Interview-
Leitfaden zur ELH von Schiiler*innen entwickelt. Zweitens wurde ein Fragebogen mit ge-
schlossenem Antwortformat zur ELH von Schiiler*innen konzipiert. Drittens wurde eine adap-
tierte Version des Duisburger Sprachstandstests (Karst et al., in diesem Band) eingesetzt, um

leistungsbezogene Variablen zu erfassen.

5.2.1 Leitfadeninterviews
Mit den Interviews wurden drei Ziele verfolgt: Erstens, die Wahrnehmung der Leistungshe-
terogenitit in der Klasse zu erfassen; zweitens, die affektive Einstellungskomponente der
Schiiler*innen zu erfassen; und drittens, die behaviorale Einstellungskomponente der Schii-
ler*innen zu erfassen. Die kognitive Einstellungskomponente wurde in den Leitfadeninter-
views nicht erfasst, da diese nur iiber spezifische Fragen, die dichotome Antworten im Sinne
von Ja und Nein zulassen, gemessen werden kann. Solche Fragen sind fiir den Anlass von
Leitfadeninterviews ungeeignet und wurden deswegen nicht miteinbezogen. Da Schiiler*in-
nen der frithen Sekundarstufe der Fachterminus Leistungsheterogenitit wohl fremd ist, wurde
dieser Begriff inhaltlich umrissen und im gesamten Interview mit ,,Leistungsunterschiede (in
der Klasse)“ ersetzt. Nachdem die wichtigsten Leitfragen des Interviews thematisiert wurden,
wurde mit einer Zusammenfassung (Heterogenitdt im Kosten-Nutzen-Abgleich) abgerundet.
Ein Beispielvorgehen fiir ein Leitfadeninterview ist in Tabelle 1 zu erkennen. Die Leitfaden-
interviews dauerten im Mittel 14 Minuten und wurden von einer Wissenschaftler*in durchge-

fiihrt, um Versuchsleiter-Effekte (Diekmann, 1995) moglichst konstant zu halten.
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Tabelle 1. Fragen des Leitfadeninterviews.
Themenblock Leitfrage
Kurzabriss Alltag Deutschstunde ,, Wie sieht denn so eine typische Deutschstunde bei dir aus? Erzdhl mal!*
Wahrnehmung der Leistungsheterogenitét ,,Jetzt gehen wir mal ein bisschen weg vom Unterricht hin zu deiner Klassen-

gemeinschaft. Es gibt Klassen, in denen sind die Schiiler eigentlich alle
gleich gut in Deutsch. Dann gibt es aber auch Klassen, da sind die Schiiler in
der Deutschleistung sehr unterschiedlich; da gibt es sehr starke, aber auch
sehr schwache Schiiler. Wie ist das bei dir so? Erzihl mal!*

,, Woran merkst du, dass es so ist? Nenn mir mal ein paar Beispiele!
Affektive Einstellungskomponente ., Wenn du das jetzt so erzdhlst, dann frage ich mich, wie du dich in deiner

Klasse in der Regel fiihlst?

,, Gibt es Situationen, in denen du dich besonders gut oder schlecht fiihlst, ge-

nau weil deine Klasse in der Deutschleistung so unterschiedlich/ gleich ist? *

Behaviorale Einstellungskomponente ,,Mal angenommen, du konntest dir aussuchen, wie deine Klasse von der
Leistungszusammensetzung in Deutsch wire. Was wiirdest du dir wiinschen?
Wie wiirde deine Klasse aussehen? *

Heterogenitit im Kosten-Nutzen Abgleich ,, Wenn du jetzt noch einmal iiberlegst, wie sehr sich deine Klasse in der
Deutschleistung unterscheidet, kannst du noch einmal zusammenfassen, was
fiir dich die Vorteile sind und was die Nachteile?

Hintergrundmerkmale ., Was war denn deine letzte Note in Deutsch? “

., Findest du, du gehdrst in deiner Klasse in Deutsch eher zu den Guten oder
zu den Schlechten in deiner Klasse?

,,In welche Klasse gehst du? *

., Auf welcher Schule bist du? Haupt,- Realschule oder Gymnasium? *

5.2.2  Schiiler*innenfragebogen
Der Schiiler*innenfragebogen bestand aus drei Teilen, die im Folgenden vorgestellt werden.
5.2.2.1 Einstellung zur Leistungsheterogenitit

Die ELH wurde iiber drei separate Skalen zur kognitiven, affektiven und behavioralen Kom-
ponente multidimensional erfasst. Zur Messung der Einstellungskomponenten wurde eine Zu-
stimmungs-Ablehnungsdimension beziiglich des Einstellungsobjektes Leistungsheterogenitit
verwendet. Die Items liegen als sechsstufige Likert-Skala vor und weisen eine inhaltlich bipo-
lare Struktur auf (sieche Abbildung 2). Die beiden jeweiligen Pole sind mit Antwortkategorien
versehen und unterscheiden sich in deren Valenz. Je hoher die Zustimmung, desto positiver
ist die Einstellung der Schiiler*innen zur Leistungsheterogenitit. Die kognitive Einstellungs-
dimension wurde mit insgesamt 13 Items erfasst und misst die Uberzeugungen der Schiiler*in-

nen gegeniiber Leistungsheterogenitit (z.B.: Ich finde eine Klasse, in der die Schiiler*innen in
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ihrer Leistung in Deutsch unterschiedlich sind... [schlecht] — [gut]). Die affektive Kompo-
nente wurde mit 15 Items erfasst und misst die Emotionen der Schiiler*innen gegeniiber Leis-
tungsheterogenitét (z.B.: In einer Klasse, in der die Schiiler unterschiedlich sind, wire ich...
[gestresst] — [entspannt]). Die behaviorale Komponente wurde mit 5 Items erfasst und misst
das intentionale Verhalten der Schiiler*innen (z.B.: Wenn ich die Wahl hitte, wére ich am
liebsten in einer Klasse, in der die Schiiler in Deutsch... [gleicht gut sind wie ich] — [unter-

schiedlich gut sind wie ich]).

Nun stell dir mal vor, du héattest die Wahl zwischen einer Klasse, bei der alle Schiiler gleich
gut oder unterschiedlich gut in Deutsch sind. Wie wiirdest du dich entscheiden?

Wenn ich die Wahl hatte, ware ich am liebsten in einer Klasse, in der die Schiiler ...

gleich gut sind wie unterschiedlich gut sind
ich O O O O O O wie ich

O unterschiedlich schnell
lernen wie ich

genauso schnell O O

lernen wie ich

gleich viel wissen O

unterschiedlich viel wis-
wie ich O

sen wie ich

genauso schlau O

O unterschiedlich schlau
sind wie ich

sind wie ich

O] O] O O
O] O] O O
O] O] O O

genauso viel kdn- O

O unterschiedlich viel kén-
nen wie ich

nen wie ich

Abbildung 2. Skalenformat am Beispiel der behavioralen Komponente.

5.2.2.2 Individuelle Hintergrundmerkmale
Migrationshintergrund. Schiiler*innen wurden zu dem Herkunftsland ihrer Eltern befragt. Ein
Migrationshintergrund liegt vor, sobald eines der Elternteile im Ausland geboren wurde
(0 =kein Migrationshintergrund; 1 = Migrationshintergrund) (Statistisches Bundesamt,
2018).
Kulturelles Kapital. Das kulturelle Kapital wurde anhand der Biicherfrage erhoben (Paulus,
2009). Schiiler*innen wurden danach befragt, wie viele Biicher sie zu Hause haben (1 = keine

oder sehr wenige, 2 = genug, um ein Regalbrett zu fillen, 3 = genug, um ein Regal zu fiillen,
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4 = genug, um drei Regale zu fiillen, 5 = iiber 200 Biicher). Die jeweiligen Antworten wurden

mit dazu passenden Bildern visuell unterstiitzt.

5.2.2.3 Ausmal an Storungen und Umgang mit Storungen

Ausmaf; an Stérungen. Um das Ausmal an Storungen zu messen, wurde die Skala ,,Stérungen
im Unterricht aus dem Schiiler*innen-Fragebogen KODEK-S genutzt (npems =4; o= .61;
M =2.21;SD = 0.59; Bsp.: Bei diesem Lehrer wird der Unterricht oft sehr gestort. 1 = Stimmt
gar nicht, 4 = Stimmt genau) (Piwowar, 2013).

Umgang der Lehrkraft mit Storungen. Fir den Umgang der Lehrkraft mit Stérungen wurde
ebenfalls die Einschitzung der Schiiler*innen herangezogen. Genutzt wurde die Skala ,,Um-
gang des Lehrers mit Storungen® aus dem KODEK-S (nyems = 4; a.=.71; M = 2.98; SD = 0.63;
Bsp.: Dieser Lehrer beendet Storungen von Schiilern schnell und ohne Diskussion. 1 = Stimmt
gar nicht, 4 = Stimmt genau) (Piwowar, 2013).

Die beiden Variablen Ausmayf; an Stérungen und Umgang der Lehrkraft mit Storungen
wurden auf Klassenebene (Level 2) aggregiert. So kann fiir jede Klasse ein Durchschnittswert
ermittelt werden, der Auskunft iiber die geteilte Wahrnehmung von Stérungen und den Um-
gang der Lehrkraft damit gibt. Der ICC2 verweist auf eine zufriedenstellende Reliabilitét fiir
sowohl das Ausmaf an Stérungen (ICC2 =.79) als auch den Umgang der Lehrkraft mit Sto-
rungen (ICC2 = .60).

5.2.3  Schiilerleistung

Individuelle Leistung. Zur Erhebung wurde eine adaptierte Form des Duisburger Sprach-
standstests (Jahr 2018/ 2019) genutzt (Karst et al., in diesem Band; Theunissen et al., 2005).
Rohdaten bilden die Basis fiir die Skalierung geméll dem 2-PL IRT Modell. Die Skalierung
wurde mit R (R Core Team, 2019) durchgefiihrt. Es mussten keine Items wegen schlechter
Item-Fits (WMNSQ > 1.2 oder < 0.8) ausgeschlossen werden. Die Reliabilititen (Cronbachs
Alpha) der Skalen sind als gut zu bezeichnen (0.73 < o < 0.86).

Mittlere Klassenleistung. Zur Berechnung der mittleren Klassenleistung wurde der klassen-

spezifische Mittelwert (M) der Gesamtpunktzahl des Duisburger Sprachstandstests genutzt.
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Leistungsheterogenitdt. Zur Berechnung der Leistungsheterogenitit wurde die klassenspezifi-
sche Standardabweichung (SD) der Gesamtpunktzahl des Duisburger Sprachstandstests ge-
nutzt. Eine hohe SD verweist auf eine hohe Leistungsheterogenitit in der Klasse.
5.3 Auswertungsstrategie

Fiir die Analyse der neun Leitfadeninterviews wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2015) verwendet. Die transkribierten Interviews wurden mittels Frequenzanalyse aus-
gewertet, um darauf aufbauend ein Kategoriensystem abzuleiten. Die Ergebnisse dieser Ana-
lyse (siehe Kapitel 6.1) sind in die Konstruktion des Fragebogens fiir die Hauptstudie einge-
flossen.

Die quantitativ erhobenen Fragebogendaten der Hauptstudie wurden dann fiir die sta-
tistische Analyse der ELH von Schiiler*innen verwendet. Mittels konfirmatorischer Faktoren-
analyse wurde getestet, ob die ELH bei Schiiler*innen iiber die mehrdimensionale Einstel-
lungstheorie gemessen werden kann (Forschungsfrage 1). Hierbei wurde nach Klassenzuge-
horigkeit geclustert, um die geschachtelte Datenstruktur zu beriicksichtigen. Um zu ermitteln,
wie die ELH bei Schiiler*innen ausgeprégt ist — also ob diese eher positiv oder negativ ausfillt
— wurden deskriptive Analysen herangezogen (Forschungsfrage 2). Dariiber hinaus wird mit
Korrelationen gezeigt, wie die einzelnen Einstellungskomponenten zusammenhéngen. Um die
ELH auf Basis von kontextbedingten Faktoren vorhersagen zu konnen (Forschungsfrage 3),
wurden mehrere Strukturgleichungsmodelle berechnet. Diese wurden mehrebenenanalytisch
realisiert, um auch hier die geschachtelte Datenstruktur zu beriicksichtigen. Die Ladungen der
Einstellungsvariablen und Einstellungskomponenten wurden fiir Level 1 und Level 2 fixiert

(siehe Abbildung 3).
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Abbildung 3. Modellierung des Multilevel-Strukturgleichungsmodells am Beispiel von Modell 3b.

Anmerkung. kog = kognitive Komponente; aff = affektive Komponente; beh = behaviorale Kompo-
nente; ELH = Einstellung zur Leistungsheterogenitét bei Schiiler*innen; MigHi = Migrationshinter-
grund (0 = kein Migrationshintergrund; 1 = Migrationshintergrund); KultKap = kulturelles Kapital;
Leistung_KI = mittlere Klassenleistung, RS = Realschule; GMS = Gemeinschaftsschule.

Modell 0 gilt als Baseline-Modell und untersucht die Effekte von den individuellen
Hintergrundvariablen (i.e. Geschlecht (0 = méinnlich; 1 = weiblich), Migrationshintergrund
(0 = beide Elternteile in Deutschland geboren; 1 = Mindestens eines der beiden Elternteile im
Ausland geboren), Kulturelles Kapital (Wie viele Biicher habt ihr zu Hause?)) auf die ELH
bei Schiiler*innen. Modell 1 untersucht, ob die tatséchliche Leistungsheterogenitét in der
Klasse die ELH beeinflusst (Forschungsfrage 3a). Als zusatzliche Kontrollvariablen werden
die individuelle und die mittlere Klassenleistung herangezogen. Uberdies wird fiir die Schul-
form kontrolliert, indem diese als Pradiktoren fiir die Leistungsheterogenitit und die mittlere
Klassenleistung miteinbezogen werden. In Modell 2 wird der Einfluss von Stérungen auf die

ELH von Schiiler*innen untersucht (Forschungsfrage 3b). In Modell 3 wird das Handeln der
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Lehrkraft integriert, indem getestet wird, ob der Umgang mit Stérungen durch die Lehrkraft
einen Finfluss auf die ELH nimmt (Forschungsfrage 3c¢).

Aufgrund der Abhingigkeit zur jeweiligen Klasse wurden die individuelle Testleis-
tung group-mean zentriert (Enders & Tofighi, 2007). Alle weiteren unabhéngigen kontinuier-
lichen Variablen wurden z-standardisert.

6 Ergebnisse

6.1 Leitfadeninterviews

Auf Basis einer Frequenzanalyse der transkribierten Leifadeninterviews wurde ein Katego-
riensystem erstellt (siche Tabelle 2). Um die Wahrnehmung der Leistungsheterogenitét bei
Schiiler*innen zu erfassen, wurden die Interviewten danach befragt, ob und woran sie Leis-
tungsheterogenitét in der eigenen Klasse erkennen. Die inhaltsanalytische Auswertung zeigt,
dass bereits Schiiler*innen der frithen Sekundarstufe das Phdnomen Leistungsheterogenitét
wahrnehmen. Wahrnehmungsaspekte fiir Heterogenitiat umfassen die Kategorien Meldever-
halten, Verstdndnis und Wissen, Noten und das Verhalten bei Leistungsriickmeldung. Bei den
Interviews zeigte sich, dass die Schiiler*innen eine Tendenz dazu haben, die Klasse als eher
heterogen wahrzunehmen. Von den insgesamt 9 Schiiler*innen bezeichneten 7 Schiiler*innen
ihre Klasse als heterogen und nur 2 Schiiler*innen als homogen. Die Wahrnehmung der Leis-
tungsheterogenitat ist jedoch sehr subjektiv. So unterschieden sich zwei Schiiler*innen dersel-
ben Klasse in deren Wahrnehmung: ein*e Schiiler*in bezeichnete die Zusammensetzung als
homogen, eine*r als heterogen. Um die affektive Einstellungskomponente zu erfassen, wurden
die Schiiler*innen dazu befragt, welche Gefiihle sie mit der Leistungsheterogenitit in der ei-
genen Klasse verbinden. Hier konnten die Kategorien positive Emotion und negative Emotion
gebildet werden. Bei der behavioralen Komponente berichteten manche Schiiler*innen, die
sich nach deren Wahrnehmung in einer homogenen bzw. heterogenen Klasse befanden, dass
sie auch eine solche Zusammensetzung bevorzugen, manche jedoch auch, dass sie die jeweils
andere Zusammensetzung bevorzugen. Die Begriindungen fiir die Wahl kdnnen in die Kate-

gorien sozial, leistungsspezifisch und unterrichtsspezifisch eingeteilt werden.
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Konstrukt Definition Kategorien Ankerbeispiel
Wahrnehmung Griinde fiir die eigene Meldeverhalten ,,Manche melden sich halt sehr oft und so
Leistungshetero- ~ Wahrnehmung der und manche nicht so viel.
genitdt Leistungsheterogenitdt ~ Verstindnis und Wissen ., Also es gibt ein paar, die manche Sachen
in der Klasse noch nicht so gut verstehen und manche wis-
sen einfach alles.
Noten . Manche schreiben halt nur Einser und
manche mehr so Fiinfer.
Verhalten bei Leistungs- ., Ein paar weinen immer bei ihren Noten
riickmeldung [...] und ein paar freuen sich richtig.
Affektive Ein- Griinde fiir auftretende  Positive Emotionen . Ich fiihl mich ganz wohl in meiner Klasse.
tell k - Affekte in der ei . . - . .. .
stetungskompo cxte n der eigenen Negative Emotionen ,, Uber die Schlechteren drgert man sich
nente Klasse

Behaviorale Ein-  Griinde fiir die Ent-

stellungskompo-  scheidung, eine eher

nente heterogene oder eher
homogene Klasse zu
bevorzugen

Soziale Faktoren

Leistungsspezifische Fakto-

ren

Unterrichtsspezifische Fak-

toren

vielleicht dfter, weil [...], die fragen halt im-
mer wieder, ob man das wiederholen kann
und dann nervt das halt einen auch.

,, Wenn ich etwas nicht verstehe, dann drgert
sich halt nicht die ganze Klasse iiber mich.
., Dann kann ich von den allen was lernen.

,,Dann kann der Lehrer auch ein bisschen
schneller machen.

6.2 Forschungsfrage 1

Mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse soll Forschungsfrage 1 beantwortet werden: Wie
kann die ELH von Schiiler*innen gemessen werden? Bei der Berechnung der konfirmatori-
schen Faktorenanalyse wurde flir die Klassenzugehdorigkeit kontrolliert. Die jeweiligen Items
modellieren die kognitive, die affektive und die behaviorale Einstellungskomponente. Die drei
Subkomponenten bilden dann gemeinsam das latente Konstrukt Einstellung zur Leistungshe-
terogenitdt bei Schiiler*innen ab (siche Tabelle 3). Ausgenommen Itemk 10 (A =.19) kénnen
die Faktorladungen der einzelnen Komponenten als gut interpretiert werden (Awang, 2014).
Item k10 wird aufgrund unzureichender Faktorladung fiir die zukiinftige Modellierung und

Analysen ausgeschlossen.
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Tabelle 3. Faktorladungen der konfirmatorischen Faktorenanalyse.

Item kog aff beh ELH
k 1 .59

k2 78

k3 .76

k 4 75

k S .67

k 6 .67

k 7 45

k 8 .65

k 9 78

k 11 .66

k 12 .79

k 13 .52

al .70

a2 .55

a3 74

a4 .70

a5 .80

a6 .86

a7 .85

a8 .68

a9 .76

a 10 .85

a1l .76

a 12 .76

a_13 .88

a 14 .69

a_l15 .66

b 1 .73

b 2 71

b3 .84

b 4 .86

b 5 .86

cog 75
aff .92
beh 32

Anmerkung. kog = Kognitive Einstellungskomponente; aff = Affektive Einstellungskomponente; beh
= Behaviorale Einstellungskomponente; ELH = Einstellung zur Leistungsheterogenitét bei Schii-
ler*innen.

Das Modell der mehrebenenanalytischen konfirmatorischen Faktorenanalyse zeigt einen ak-
zeptablen Model-Fit mit den robusten Fit-Indices Comparative Fit Index (CFI) = .928, Tucker
Lewis Index (TLI) = .922, Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) =.047 (By-
rme, 1994). Auch der relative Chi>-Index erreichte mit y*df = 2.59 die Akzeptanzgrenze von
¥*/df <3.00 (Kline, 1998).
6.3 Forschungsfrage 2

Mittels deskriptiver Analysen soll Forschungsfrage 2 beantwortet werden: Wie ist die ELH
von Schiiler*innen ausgeprégt? Tabelle 4 und Abbildung 4 zeigen deskriptive Ergebnisse zu

den drei Einstellungskomponenten. Die Reliabilititen sind mit ok = .91, = .95 und
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obeh = .90 als sehr gut zu bezeichnen. Bei einem theoretischen Mittelwert von 3.5 (1 = negative
Einstellung; 6 = positive Einstellung) liegen die kognitive Komponente (M =4.11) und die
affektive Komponente (M = 4.30) im positiven Bereich (siche Abbildung 4A). Hiermit haben
Schiiler*innen eher positive Uberzeugungen (kognitive Einstellungskomponente) sowie posi-
tive Emotionen (affektive Einstellungskomponente) gegeniiber Leistungsheterogenitét im
Fach Deutsch. Die behaviorale Komponente liegt mit einem Mittelwert von M = 3.5 exakt auf
dem Mittel der Skala. Ein Blick in die Verteilungseigenschaften der Einstellungskomponenten
(siche Abbildung 4B) zeigt, dass sich das Antwortmuster der Schiiler*innen deutlich &ndert,
sobald die behaviorale Komponente herangezogen wird. Schiiler*innen haben also keine klare
Priferenz fiir eine durchschnittlich heterogene Klasse, wie der Mittelwert von M = 3.5 zuerst
vermuten ldsst. Ferner gibt es eine dhnliche Anzahl an Schiiler*innen, welche sich fiir eine
homogene, heterogene oder moderat heterogene Klasse entscheiden wiirden. Dieses Muster
lasst sich auch bei den Korrelationen wiedererkennen, denn die kognitive und affektive Kom-
ponente héingen starker miteinander zusammen als mit der behavioralen Komponente. Grund-
satzlich zeigen sich zwischen den Einstellungskomponenten aber positive Korrelationen:
Schiiler*innen, welche positive Uberzeugungen gegeniiber Leistungsheterogenitit haben, zei-
gen hdufig positive Emotionen gegeniiber Leistungsheterogenitét (7. o= .64; p <.001) und
wiirden mit hoherer Wahrscheinlichkeit eine heterogene Klasse wahlen (riog pen=.21;
P <.001; 7o pen=.27; p < .001).

Tabelle 4. Deskriptive Ergebnisse fiir die kognitive, affektive und behaviorale Einstellungskompo-

nente.
n min max M SD skew kurtosis o kog aff beh
kog 734 1 6 4.11 1.06 -25 -26 91
aff 738 1 6 4.30 1.12 -.50 -34 95 .64%*
beh 733 1 6 3.51 1.58 -.01 -1.06 .90 21%* 27* -

Anmerkung. kog = Kognitive Einstellungskomponente; aff = Affektive Einstellungskomponente; beh
= Behaviorale Einstellungskomponente.
*p <.001
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Abbildung 4. Deskriptive Analysen. (A) Balkendiagramm; (B) Uberlagertes Dichtediagramm.
6.4 Forschungsfrage 3

Mittels inferenzstatistischer Analysen soll Forschungsfrage 3 beantwortet werden: Welche
kontextuellen Faktoren kénnen die ELH von Schiiler*innen beeinflussen? In Tabelle 5 werden
die inferenzstatistischen Ergebnisse zum Einfluss von kontextuellen Merkmalen auf die ELH
von Schiiler*innen dargestellt. Modell 0 ist das Baseline-Modell und berichtet iber individu-
elle Hintergrundmerkmale und deren Einfluss auf die ELH von Schiiler*innen. Es zeigt sich,
dass die ELH unabhingig vom Geschlecht der Schiiler*innen (B = .06; p = .167) und vom kul-
turellen Kapital (f =.00; p = .833) ist. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zeigen eine
positivere ELH als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (f =.11; p <.05). Dieser Ef-
fekt ist jedoch nur im Baseline-Modell signifikant.

In Modell 1 wird untersucht, ob die Leistungsheterogenitidt die ELH von Schiiler*in-
nen vorhersagen kann. Es zeigt sich, dass die Leistungsheterogenitét in Deutsch einen positi-
ven Effekt auf die ELH nimmt (B = .09; p <.05). Der Effekt ist unter Kontrolle der individu-
ellen Leistung und der Klassenleistung stabil. An dieser Stelle zeigt sich, dass weder die Leis-
tung der Schiiler*innen selbst (f = -.00; p = .607), noch die mittlere Klassenleistung (f = .01;

p =.877) einen Einfluss auf die ELH nimmt.
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In Modell 2 wird getestet, wie sich das Ausmal} an Stérungen in der Klasse auf die
ELH von Schiiler*innen auswirkt. Hier zeigt sich, dass Schiiler*innen in Klassen, die ein ge-
ringeres Storungsausmal} berichten, eine positivere ELH aufweisen (p =-.07; p <.05). Dieser
Effekt ist nur auf der Individualebene signifikant; die Klassenebene bietet keine weitere Auf-
klarung (B =-.08; p = .37).

Dariiber hinaus nimmt Modell 3 in den Blick, wie der Umgang mit Stérungen durch
die Lehrkraft die ELH beeinflusst. Hier zeigt sich, dass ein professioneller Umgang mit Sto-
rungen die ELH von Schiiler*innen positiv beeinflusst ( = .08; p <.01). Zudem hat die Vari-
able auch auf Klassenebene einen positiven Effekt (f=.18; p = .06 mit marginaler Signifi-
kanz). Der negative Effekt des StorungsausmalBes verschwindet (f = -.04; p = .24), sobald fiir

den Umgang der Lehrkraft mit Stérungen kontrolliert wird.

Tabelle 5. Multilevel-Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der Einstellung zur Leistungshetero-

genitdt bei Schiiler*innen.

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3
Pfad B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Within Class Level
ELH « Weiblich .06 (.04) .05 (.06) .08 (.06) .09 (.05)
ELH « MigHi .11%* (.06) .10 (.06) .07 (.06) .04 (.06)
ELH « KultKap .00 (.02) .00 (.03) .01 (.03) .01 (.02)
ELH <« Leistung -.00 (.00) -.00 (.00) -.00 (.00)
ELH <« Stérung -.07* (.03) -.04 (.03)
ELH <« Umgang .08* (.03)
Between Class Level
ELH <« Heterogenitit .09* (.05) .09%* (.04) .10* (.04)
ELH <« Leistung Kl .01 (.05) .00 (.05) .01 (.04)
ELH « Stérung -.08 (.09) .01 (.09)
ELH <« Umgang 187 (.09)
Heterogenitdt <« Realschule -.05(.25) -.05(.25) -.05(.25)
Leistung KI ~ « Realschule -.05(.25) -.05(.25) -.05(.25)
Heterogenitdt <« Gesamtschule -32(.23) -.32(.23) -32(.23)
Leistung KI < Gesamtschule -32(.23) -.32(.23) -32(.23)
Kovarianzen
Heterogenitdit <« Leistung Kl =72% (21) -72% (21) -72% (21)
AIC 71062.6 118233.2 116634.4 116771.3
BIC 71541.8 118874.0 117279.9 117424.8

Anmerkung. ELH = Einstellung zur Leistungsheterogenitit bei Schiiler*innen; MigHi = Migrationshintergrund (0 = kein Migra-
tionshintergrund; 1 = Migrationshintergrund); KultKap = kulturelles Kapital; Leistung_KI = mittlere Klassenleistung.
“p <.10; *p <.05
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7 Diskussion

Unsere Analysen decken drei wichtige Befunde auf. Erstens, die ELH von Schiiler*innen kann
iiber die multidimensionale Einstellungstheorie gemessen werden. Zweitens, die ELH von
Schiiler*innen ist positiv ausgepriagt. Und drittens, kontextuelle Merkmale der Unterrichtsum-
welt spielen bei der ELH von Schiiler*innen eine Rolle.

Unsere Befunde konnen zeigen, dass die ELH von Schiiler*innen gemessen werden
kann. In den Leitfadeninterviews wurde festgestellt, dass bereits Schiiler*innen in der frithen
Sekundarstufe das Konstrukt Leistungsheterogenitdt wahrnehmen. Die Auswertung des auf
den Interviews basierenden Fragebogens mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse zeigt gute
Modell-Eigenschaften. Hier zeigt sich aber auch, dass vor allem die affektive Komponente
einen groBen Einfluss auf das Gesamtkonstrukt ELH hat. Im Vergleich dazu hat die behavio-
rale Komponente einen sehr geringen Aufklérungsanteil. Dieser Befund stimmt mit bisherigen
Analysen und Ansétzen zur Definition von Einstellungen iiberein. So nehmen einige Wissen-
schaftler*innen an, dass die Einstellung allein mit der affektiven Komponente gemessen wer-
den konne (z.B. Fishbein & Ajzen, 1975). Und andere Wissenschaftler*innen betonen, dass
die behaviorale Komponente — als Komponente fiir die Vorhersage von Verhalten und Ver-
haltensintentionen — von dem Gesamtkonstrukt getrennt zu betrachten sei (z.B. Fishbein, 1967;
Rosenberg, 1960). Auch wenn sich die Ungleichheit zwischen den einzelnen Komponenten in
unseren Daten zeigt, konnen wir trotz allem einen akzeptablen Modell-Fit berichten, welcher
die multidimensionale Herangehensweise unterstiitzt.

Unsere Befunde unterstreichen dariiber hinaus, dass Schiiler*innen eine positive ELH
haben. Zudem zeigen sich stark signifikante, positive Korrelationen zwischen den einzelnen
Komponenten. Dies bestdtigt die grundsitzliche Annahme des Konsistenztheorems in der
mehrdimensionalen FEinstellungstheorie (Garzmann, 1982), bei der von einer prinzipiellen
Konsistenz zwischen den verschiedenen Komponenten ausgegangen wird. Demnach haben
Schiiler*innen mit positiven Uberzeugungen gegeniiber Leistungsheterogenitiit auch positi-

vere Emotionen und wiirden wahrscheinlicher eine heterogene Klasse wihlen.
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Ein weiterer zentraler Befund unserer Analysen ist die Bedeutsamkeit von kontextu-
ellen Faktoren fiir die ELH. So zeigt sich auf der einen Seite ein positiver Einfluss der tatséch-
lichen Leistungsheterogenitit, aber auch das Handeln der Lehrkraft kann die ELH von Schii-
ler*innen beeinflussen. Wie durch die Kontakthypothese angenommen, zeigt sich in allen Mo-
dellen ein positiver Effekt der Leistungsheterogenitét auf die ELH. Befinden sich Schiiler*in-
nen also bereits in heterogenen Klassen und konnen einschétzen, welche Vor- und Nachteile
eine solche Klasse mit sich bringt, ist die ELH positiver ausgeprigt. Die Analysen aus Modell
2 zeigen, dass ein hohes Ausmal3 an Storungen die ELH von Schiiler*innen negativ beein-
flusst. Schiiler*innen in Klassen, in denen viele Stérungen wihrend des Unterrichts auftreten,
haben somit eine negativere ELH. In Modell 3 zeigt sich jedoch, dass dieser Einfluss ver-
schwindet, wenn es der Lehrkraft gelingt, mit diesen Storungen umzugehen. Zudem hat der
professionelle Umgang mit Storungen einen positiven Effekt auf die ELH von Schiiler*innen.
Unterbindet eine Lehrkraft Stérungen im Unterricht schnell und reagiert angemessen auf Sto-
rungen (bspw. nicht zu mild und nicht zu streng), dann haben Schiiler*innen eine positivere
ELH. Die Analysen aus Modell 2 und Modell 3 unterstreichen hiermit, wie wichtig das Han-
deln der Lehrkraft fiir die ELH der Schiiler*innen ist.

7.1 Limitationen
Bei der Interpretation der Ergebnisse miissen folgende Limitationen beriicksichtigt werden.
Die Stichprobe umfasst nur Schiiler*innen der fiinften Jahrgangsstufe, welche sich erst seit
ungefidhr zwei Monaten in der Klassengemeinschaft befinden. Die Varianz der Einstellungs-
skala und die systematischen Zusammenhénge weisen jedoch darauf hin, dass sich Schiiler*in-
nen bereits nach dieser relativ kurzen Zeit einen Eindruck iiber die Leistungsheterogenitit der
eigenen Klasse gemacht haben. Auch das Alter der Schiiler*innen sollte bei der Interpretation
der Ergebnisse in den Blick genommen werden. Zwar kann durch eine Vorstudie mit Leitfa-
deninterviews belegt werden, dass bereits junge Schiiler*innen das Konstrukt Heterogenitét
fassen konnen, fraglich bleibt jedoch, wie sich diese Einstellung im Laufe der Schulzeit ver-

andert. Eine weitere Limitation unserer Studie ist die Besonderheit der Stichprobe, denn 65%
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der Schiiler*innen weisen einen Migrationshintergrund auf. So kann die Ubertragbarkeit auf
Regionen mit geringem Migrationshintergrund der Schiiler*innen (bspw. Landschulen) kri-
tisch gesehen werden, weswegen die Fragestellungen auch in weiteren Datensétzen iiberpriift
werden sollten.
7.2 Praktische Implikationen

Bisher stand vor allem die ELH von Lehrkréften im Fokus; und nach Trautmann & Wischer
(2011) gilt eine positive ELH auf Seiten der Lehrkraft als eine Grundbedingung fiir einen er-
folgreichen Umgang mit Heterogenitit. Unsere Studie kann jedoch zeigen, dass die Leistungs-
heterogenitit auch bei Schiiler*innen eine wichtige Rolle im Schulsetting spielt. Trotz der teil-
weise negativen Affekte, die mit heterogenen Klassen einhergehen, zeigen die meisten Schii-
ler*innen positive Tendenzen in deren ELH.

Unsere Befunde unterstreichen, dass Lehrkréfte die ELH von Schiiler*innen positiv verdndern
kénnen, wenn diese gezielt mit den Stoérungen im Unterricht umgehen. Deswegen ist es wich-
tig, die Ergebnisse der Studie auch in die Ausbildung von Lehramtsstudierenden miteinflieBen
zu lassen. An dieser Stelle ist es von Bedeutung, angehenden Lehrkréften ihre eigene ELH
aufzuzeigen (bspw. durch Fragebogen fiir Lehrkréfte), aber auch die Bedeutung der ELH von
Schiiler*innen fiir deren Leistung zu thematisieren. Dass der professionelle Umgang mit Sto-
rungen im Unterricht das Lernen von Schiiler*innen fordert, ist bereits durch zahlreiche Stu-
dien nachgewiesen worden (Helmke, 2012; Kunter & Trautwein, 2013). Lehrkrifte konnen
durch ihr Handeln aber einen doppelten Effekt auf die Lernentwicklung von Schiiler*innen
nehmen. Einmal durch direkte Faktoren, indem eine klare und strukturierte Lernumgebung
geschaffen wird. Und daneben auch iiber indirekte Faktoren, indem Lehrkréafte durch die An-
passung der Strategien an heterogene Klassen die ELH von Schiiler*innen positiv verandern.
Deswegen ist es von Bedeutung, dass angehenden Lehrkréften in der Ausbildung verdeutlicht
wird, dass neben direkten Faktoren auch indirekte Faktoren (wie bspw. Einstellungen) eine

wichtige Rolle flir das Lernen spielen.
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