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Vorwort

Dieses Buch ist eine leicht {iberarbeitete und gekiirzte Fassung meiner publikationsbasierten
Dissertation, die 2013 an der Fakultiit fiir Sozialwissenschaften der Universitdt Mannheim an-
genommen wurde. Zu Beginn des Jahres 2015 sind nun alle empirischen Kapitel als
eigenstdndig begutachtete Fachbeitriage erschienen. Mit dem vorliegenden Buch méchte ich die
Gelegenheit wahrnehmen, die Einzelbeitrage zusammen mit einem Rahmenpapier als Gesamt-
werk zu publizieren.

In der Themensetzung spiegelt sich mein Bestreben wider, aktuelle, bildungspolitisch
relevante Fragen aufzugreifen und mit den Mitteln der empirischen Sozialforschung zu deren
Klédrung beizutragen. Wie sollte die Bewerberauswahl fiir das Lehramt gestaltet werden? Brau-
chen wir mehr Ménner im Lehramt, um die vermeintlichen Bildungsmisserfolge der Jungen zu
reduzieren? Sollte die Grundschulempfehlung verbindlich gestaltet sein, weil sich dadurch so-
ziale Ungleichheiten im Zugang zum Gymnasium reduzieren lassen? Die Lektiire der
Dissertationsschrift wird verdeutlichen, dass der Anspruch einer ,,wissenschaftlichen Klarung*
praktisch relevanter — und damit zumeist auch politisch drangender — Fragen ein schwieriges
Unterfangen ist. Die gewonnenen Erkenntnisse sind mit vielerlei Einschrankungen behaftet, die
die Kraft darauf basierender Handlungsempfehlungen begrenzt. Bei vielen Fragen, etwa zur
Bedeutsamkeit von Merkmalen der Lehramtsanwiérter fiir den Lernfortschritt von Schulkin-
dern, befinden wir uns zudem erst am Anfang des Erkenntnisprozesses. Trotz dieser
Schwierigkeiten glaube ich an die grundsétzliche Notwendigkeit, sich als Sozialwissenschaftler
gesellschaftlich relevanten Fragen zu widmen, diese nach wissenschaftlichen Standards zu ana-
lysieren und — wenn es der kumulierte Wissensstand bei einer bestimmten Frage zuldsst —
fundierte Einschitzungen auf dem besten Stand des Wissens abzugeben.

Ich mochte einer Reihe von Menschen danken, die es mir ermdglicht haben, mich in den
letzten Jahren praktisch relevanten sozialwissenschaftlichen Fragestellungen zu widmen. Mein
herzlicher Dank gilt zuallererst meinem Doktorvater Walter Miiller. Er hat mir nicht nur viele
Freirdaume zum wissenschaftlichen Arbeiten gelassen, sondern sie mit ebenso groBem Engage-
ment begleitet. Walter strahlt eine Begeisterung fiir wissenschaftliches Denken aus, die fiir mich
sehr inspirierend ist. Irena Kogan danke ich fiir ihre Bereitschaft, sich als Zweitgutachterin mit
dieser Arbeit intensiv und kritisch auseinanderzusetzen. Ich habe enorm vom personlichen Aus-
tausch mit Kollegen und Freunden profitiert. Vor allem Steffen Schindler und Andreas
Landmann mochte ich fiir zahlreiche Anregungen und hilfreiche Diskussionen herzlich danken.
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Kapitel 1 Kommt es auf die Lehrkraft an? - ein Uberblick

1.1  Einleitung

Mit der Verdsffentlichung der PISA-2000-Ergebnisse vor rund 12 Jahren (Deutsches PISA-Kon-
sortium 2001) riickten zwei Problembereiche des deutschen Bildungssystems schlagartig in das
offentliche Blickfeld. Einerseits das durchschnittlich schlechte Abschneiden deutscher Schiile-
rinnen und  Schiiller! im internationalen Leistungsvergleich. Andererseits  die
tiberdurchschnittlich ungleiche Verteilung des Bildungserfolges entlang soziodemographischer
Merkmale, insbesondere der sozialen Herkunft. Die breite, zum Teil aufgeregte Rezeption der
PISA-Befunde fiihrte unweigerlich dazu, dass auch Lehrkréfte verstéirkt in den Fokus riickten
(Terhart 2008) — schlieBlich sind sie die zentralen Akteure im Schulsystem. Thnen obliegt die
Kernaufgabe der Schule (vgl. Fend 1981, S. 13-49; Parsons 1959): die Vermittlung von Wissen,
Fahigkeiten und Werten an Schiiler. Ebenso iiben sie {iber die Vergabe von Noten, Zeugnissen
und Ubergangsempfehlungen eine zweite zentrale Funktion von Schule aus: Die Bewertung
und Selektion, mittels derer der Zugang zu weiterfithrender Bildung und beruflichen Positionen
reguliert wird. Lehrer sind nicht nur die zentralen Akteure, sondern gleichzeitig der grofite Kos-
tenfaktor. Die Personalkosten fiir Schulen machen rund 80 Prozent des gesamten 6ffentlichen
Budgets fiir Bildung aus (Klemm 2008).

Es verwundert daher kaum, dass Lehrkriften eine besondere Bedeutung fiir die Qualitét
des Bildungssystems, ebenso wie fiir dessen Problembereiche, zugemessen wird. Die intuitive
Annahme der Bedeutsamkeit von Lehrkréften kann inzwischen als empirisch belegt gelten (vgl.
Abschnitt 1.2.1). Lehrkrifte unterscheiden sich — wenig tiberraschend — in ihrer Kompetenz,
Lernzuwéchse bei Schulkindern zu erzeugen. Sie beeinflussen damit das Ausmaf der beiden
eingangs genannten Problembereiche. Schafft ein Land es nicht, kompetente Lehrkrifte einzu-
stellen, wird die durchschnittliche Qualitdt des Unterrichts und damit der Lerngelegenheiten
von Schiilern, ceteris paribus, niedriger ausfallen. Ist die Variabilitit der Lehrerkompetenz in
einem Land grofl und verteilen sich diese in systematischer Weise ungleich tiber die verschie-
denen Schulen, steigt die Wahrscheinlichkeit, ungleiche Bildungschancen zu generieren. Auf
der Suche nach Méglichkeiten zur Verbesserung der beiden genannten Problembereiche ist es

daher naheliegend, sich auf den Lehrer zu konzentrieren. Damit soll jedoch nicht suggeriert

' Im Sinne eines besseren Leseflusses wird im Folgenden nur die ménnliche Geschlechtsform verwendet. Selbst-
verstdndlich sind immer beide Geschlechter gemeint.
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werden, die deutschen Lehrer seien an der hinldnglich beklagten Bildungsmisere ,,schuld®.
Vielmehr mochte ich auf Basis von empirischen Studien einige Aspekte zur Bedeutsamkeit von
Lehrkriften fiir die beiden Problembereiche genauer analysieren. Dabei werden auch einige
typische Vorurteile tiber Lehrkrifte auf ihren Wahrheitsgehalt gepriift. Obwohl in den vergan-
genen Jahren eine Intensivierung der Forschung zum Lehrerberuf zu verzeichnen ist, muss der
empirisch gesicherte Erkenntnisstand als liickenhaft beschrieben werden (Terhart 2012a). Mit
den in dieser publikationsbasierten Dissertation versammelten Aufséitzen sollen einige dieser
Liicken angegangen werden.

Ausgehend von der Tatsache, dass die Qualitdt der Lehrkrifte auch von der Rekrutie-
rung geeigneter Bewerber abhéngt, beschiftigen sich die beiden Arbeiten im ersten Teil der
Dissertation mit Fragen der (Selbst)selektion in das Lehramt. Wer entscheidet sich fiir ein Lehr-
amtsstudium? Welche leistungsbezogenen, motivationalen und soziodemographischen
Merkmale bringen Lehramtsaspiranten mit ins Studium und inwiefern unterscheiden sie sich
von anderen Studierenden? Wie haben sich die Eingangsmerkmale von Lehramtsanwértern im
Laufe der vergangenen 30 Jahre gewandelt? Inwiefern kénnen veranderte Arbeitsmarktbedin-
gungen auf dem Teilarbeitsmarkt Schule eine Rolle dabei spielen, fiir wen der Lehrerberuf
attraktiv ist? Diese Fragen werden empirisch analysiert und vor dem Hintergrund der Bedeut-
samkeit von Eingangsmerkmalen fiir den Kompetenzerwerb von Lehrkriften — und damit
langfristig fiir den Lernerfolg von Schulkindern — diskutiert. Sie liefern damit Hintergrundwis-
sen zur Beantwortung der Frage, wie die Auswahl zukiinftiger Lehramtsanwirter gestaltet
werden sollte. Nicht zuletzt ist empirisches Wissen zur Wahl des Lehramtes auch vor dem Hin-
tergrund aktueller Debatten zur Deckung des zukiinftigen Lehrerbedarfs relevant (KMK 2013).
Die im zweiten Teil der Dissertation versammelten Aufsitze kniipfen an den zweiten Problem-
bereich — die ungleichen Bildungserfolge — an. Fragen nach der Entstehung ungleicher
Bildungschancen stehen im Zentrum soziologischer Bildungsforschung. Erstaunlicherweise
wird die Rolle von Lehrkriften dabei kaum thematisiert. Entsprechend spérlich ist der empiri-
sche Forschungsstand zu Lehrereffekten und Bildungsungleichheiten. Dabei gibt es eine ganze
Reihe moglicher Wirkungsweisen, wie die Systematisierung in Abschnitt 1.6 zeigt. In zwei
Aufsitzen geht es um geschlechtliche Bildungsungleichheiten. Die Arbeiten untersuchen, in-
wiefern die Feminisierung des Lehrerberufs fiir die Bildungsmisserfolge der Jungen verglichen
mit den Médchen (mit)verantwortlich sein kann. Die Studien liefern Antworten auf die Frage,
inwiefern die Rekrutierung von mehr mannlichen Lehrkréften zu einem Abbau der Nachteile

der Jungen beitragen kann. Ein weiterer Aufsatz thematisiert soziale Bildungsungleichheiten
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am Ubergang auf das Gymnasium. Dabei geht es um die Rolle der von Grundschullehrern ver-
gebenen Schulformempfehlung fir die Sekundarstufe. Wihrend in der Mehrzahl der
Bundesldnder die Schulformempfehlung eine unverbindliche Empfehlung im eigentlichen
Wortsinn darstellt und somit die Entscheidungshoheit bei den Eltern liegt, hat sie in einigen
einen verbindlichen Charakter — und verschiebt damit die Entscheidungsgewalt zu Gunsten der
Lehrkréfte. Der Aufsatz analysiert inwiefern diese institutionelle Variation priméare und sekun-
dare Herkunftseffekte beeinflusst und damit zu einer groBeren oder geringeren sozialen
Bildungsungleichheit am Ubergang auf das Gymnasium beitréigt. Zum Abschluss der Disserta-
tionsschrift gebe ich einen kurzen Ausblick auf zukiinftige Forschungsfragen. Ethnische
Bildungsungleichheiten, obwohl ebenso relevant, werden in dieser Dissertation nicht behandelt.

Den empirischen Beitrdgen vorgelagert ist dieses einleitende Kapitel. Es ist etwas brei-
ter aufgespannt und vermittelt einen Uberblick zum Forschungsgebiet, der fiir das Verstindnis
und die Einordnung der nachfolgenden Kapitel notwendig ist. In einem Literaturiiberblick stelle
ich einleitend den Forschungsstand dar zum Einfluss von Lehrkriften auf Lernzuwéchse von
Schulkindern (Abschnitt 1.2). Darin wird zum einen der Frage nachgegangen, wie grof3 Lehre-
reffekte sind. Zum anderen wird dargestellt, welche konkreten, beobachtbaren Lehrermerkmale
in Zusammenhang stehen mit Lernzuwéchsen bei Schiilern. Abschnitt 1.3 widmet sich der
Frage, wie Lehrerkompetenzen entstehen — und damit auch verandert werden konnen. Es wird
deutlich werden, dass die Kompetenz von Lehrern auch davon abhingt, welche Personen sich
fiir das Lehramtsstudium und den damit verbundenen Beruf entscheiden. Damit ist das notwen-
dige Hintergrundwissen fiir die empirischen Arbeiten in Kapitel 2 und 3 aufbereitet, die sich
mit den Eingangsvoraussetzungen von Lehramtsanwirtern befassen. Die zentralen Ergebnisse
dieser Arbeiten werden in Abschnitt 1.4 vorgestellt. Mit Blick auf die im zweiten Teil versam-
melten Aufsétze entwickele ich in Abschnitt 1.5 eine Systematik, wie Lehrkrifte die Entstehung
ungleicher Bildungschancen beeinflussen koénnen. Die Systematik hat zwei Zielsetzungen. Zum
einen dient sie als Struktur, um die im zweiten Teil der Arbeit versammelten Arbeiten einzuord-
nen (Kapitel 4, 5 und 6). Deren zentrale Ergebnisse werden in Abschnitt 1.6 vorgestellt. Zum
anderen zeigt sie die Forschungsliicken auf und skizziert damit in Ansétzen bereits ein zukiinf-
tiges Forschungsprogramm zur Rolle von Lehrkréiften bei der Entstehung ungleicher

Bildungserfolge.
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1.2 Der Einfluss von Lehrkriften auf Lernerfolge von Schulkindern?

Der Lernerfolg von Schiilern ist von einer Vielzahl an Einflussfaktoren abhéngig. Dabei zeigt
sich immer wieder, dass die grofite Variation im Lernerfolg von Faktoren auflerhalb der Schule
abhidngt: insbesondere von den individuellen Fahigkeiten und der familidren Herkunft der Schii-
ler (Coleman et al. 1966; Hosenfeld et al. 2001; Rowan et al. 2002; Scheerens und Bosker
1997). Solche Faktoren sind von Seiten des Bildungssystems nur schwer zu beeinflussen
(OECD 2005). Von den schulischen Faktoren, die méglicherweise besser zu beeinflussen sind,
kommt der Kompetenz der Lehrkrifte nach weitverbreiteter Meinung die grofite Bedeutsamkeit
zu (Darling-Hammond 2000; Hattie 2009; Schleicher 2011). Aber wie grof3 sind Lehrereffekte
tatsdchlich? Welchen Spielraum bieten Interventionen, die bei den Lehrkréften ansetzen? Die
empirische Forschung zu den Determinanten von Lernerfolg hat die Frage nach dem Einfluss
von Lehrkréften von zwei Seiten in Angriff genommen. Zum einen wird der Gesamtbeitrag von
Lehrkrdften bei der Erzeugung schulischer Lernerfolge, unabhingig von beobachtbaren Leh-
rermerkmalen, abgeschétzt (Abschnitt 1.2.1). Zum anderen wird untersucht, inwiefern konkrete
Merkmale oder Verhaltensweisen von Lehrkrdften schulischen Lernerfolg fordern (Abschnitt

1.2.2).

1.2.1 Wie grof} sind Lehrereffekte?

Eine analytische Strategie um die Grofe von Lehrereffekten abzuschétzen sind aus der Bil-
dungsokonomie stammende Value-Added Studien (im Uberblick: Hanushek und Rivkin
2010a). Dabei wird versucht, anhand umfassender (bislang fast ausschlieSlich amerikanischer)
Paneldatensétze den Einfluss von Lehrkréften auf die Lernzuwdchse von Schiilern zu berech-
nen, gemessen iber Verdnderungen in standardisierten Schulleistungstests. Durch die
langsschnittliche Analyse von Zuwéchsen wird versucht, den konfundierenden Einfluss von
vorgelagerten Faktoren, die das Lernniveau bis zu Beginn eines Schuljahres beeinflusst haben,

weitgehend zu eliminieren. Die Berechnung des von einer Lehrkraft erzeugten ,,Mehrwertes

2 Die Integration dieses Literaturiiberblicks weicht etwas vom iiblichen Aufbau solcher Einleitungskapitel ab, da
er die empirischen Arbeiten nicht im engeren Sinne ,,rahmt®, sondern als eigenstindiges Kapitel erganzt.

3 Schulischer Lernerfolg kann neben leistungsbezogenen Kriterien auch an motivationalen, emotionalen oder per-
sonlichkeitsbezogenen Kriterien aufseiten der Schiiler festgemacht werden. Wie die iberwiegende Mehrheit der
Studien beziehe ich mich in dieser Arbeit jedoch auf leistungsbezogene Kriterien, vor allem den Lernzuwachs auf
Seiten der Schiiler.
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erfolgt dabei unabhéngig von konkret messbaren Merkmalen der Lehrkrifte. Eine ,value-ad-
ded* Modellierung ist moglich, wenn mindestens zwei Messzeitpunkte vorliegen,
Leistungsmessungen fiir mehrere Schulklassen und Schulen vorhanden sind und wenn be-
stimmte Lehrkrifte diesen Schulklassen zugeordnet werden konnen. Der Grundgedanke der
,Value-added‘-Modelle (VAM) besteht darin, den Lernzuwachs eines Schiilers innerhalb eines
Schuljahres bei einem durchschnittlichen Lehrer auf Basis seines vorherigen Lernerfolges und
anderer Priadiktoren (etwa der soziale Herkunft oder der Klassenkomposition) vorherzusagen.
Im néchsten Schritt wird der durchschnittlich erwartete Lernzuwachs verglichen mit dem tat-
sdchlichen Lernzuwachs. Die Differenz wird fiir jeden Schiiler berechnet. Der Durchschnitt
dieser Abweichungen innerhalb einer Klasse ist der Beitrag, der auf eine einzelne Lehrkraft
zurtickgefiihrt werden kann, wenn fiir andere Fehlerkomponenten kontrolliert wird. Es zeigt
sich, dass es systematische Variationen gibt. So erzeugen manche Lehrer tiberdurchschnittliche
Lernzuwéchse, wihrend andere unterdurchschnittliche Lernzuwéchse erzeugen. Die Lehrer las-
sen sich so in eine Rangfolge bringen, nach der Grof3e der von ihnen erzeugten Lernzuwéchse.
Es gibt eine ganze Reihe an Spezifikationen, mit denen dieser Grundgedanke umgesetzt wird.
Sie unterscheiden sich in der Art der Modellierung, der Messung der vorgelagerten Lernleis-
tung, sowie der Anzahl und Auswahl der mit den Lernzuwichsen korrelierten Kovariaten
(kontrolliert werden muss vor allem fiir Merkmale der Klassenkomposition und -gréf3e, sowie
die nicht-zufillige Zuweisung von Schiilern zu Lehrern; vgl. McCaffrey et al. 2004 fiir einen
Uberblick). In den letzten Jahren sind die Skonometrischen Verfahren zunehmend komplexer
geworden, zudem sind die zu Grunde liegenden Datensitze — zumeist administrative Daten der
Schulbezirke — immer umfangreicher geworden. Beispielsweise beruhen die in Chetty et al.
(2011) berichteten Ergebnisse auf Daten von 2.5 Millionen Schiilern. Mit Hilfe der VAM lasst
sich folgende Frage beantworten: Wenn eine Schulklasse Lehrer A anstatt Lehrer B hitte, wie
stark wiirden sich die Testscores der Schulkinder in dieser Schulklasse im Durchschnitt unter-
scheiden? Um ein einheitliches MaB fiir die Effektstirke zu erhalten, wird iiblicherweise der
Vergleich zwischen Lehrern vorgenommen, die eine Standardabweichung auseinander liegen,
also beispielsweise ein durchschnittlicher Lehrer mit einem Lehrer, der eine Standardabwei-
chung iiber dem Durchschnitt liegt. Tabelle 1 gibt einen Uberblick, iiber die GroBe der so
ermittelten Effekte. Die Ergebnisse fiir Lesen bedeuten, dass ein Schiiler innerhalb eines Schul-
jahres seine Schulleistungen um rund 0.14 Standardabweichungen verbessern wiirde
(gemittelter Wert tiber alle Studien), wenn er, bei ansonsten identischen Voraussetzungen, an-
stelle eines durchschnittlichen kompetenten Lehrers einen Lehrer hitte, der innerhalb der

Kompetenzverteilung um eine Standardabweichung hoher lage.
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Tabelle 1: Standardabweichung von Lehrereffekten (,value-added®) gemessen in Standardab-
weichungen von Lernzuwéchsen bei Schiilern innerhalb eines Schuljahres

Studie Land Value-Added

Lesen Mathematik
Rockoff (2004) USA 0.10 0.11
Nye et al. (2004) USA 0.26 0.36
Rivkin et al. (2005) USA 0.10 0.11
Aaronson et al. (2007) USA - 0.13
Kane et al. (2008) USA 0.08 0.11
Jacob und Lefgren (2008) USA 0.12 0.26
Kane und Staiger (2008) USA 0.18 0.22
Koedel und Betts (2007) USA - 0.23
Rothstein (2010) USA 0.11 0.15
Hanushek und Rivkin (2010b) USA - 0.11
Papay (2011) USA 0.05-0.21 -
Chetty et al. (2011) USA 0.08 0.12
Corcoran et al. (2011) USA 0.13-0.26 0.15-0.25

Um aktuelle Studien erweiterte Tabelle aus Hanushek und Rivkin (2010a).

Zur Einordnung der Effektstarke ist es hilfreich, die Standardabweichungen auf eine bekannte
Skala umzurechnen. Umgerechnet auf die IGLU-Skala aus der deutschen IGLU-Erhebung von
2001 (M = 539, SD = 67) entsprechen 0.14 Standardabweichungen etwa 9 Punkten. Der Lern-
zuwachs eines Schuljahres von Klasse 3 zu Klasse 4 in einer deutschen Grundschule entspricht
43 Punkten (Bos et al. 2004a, S. 56). Der Unterschied zwischen einem durchschnittlichen und
einem um eine Standardabweichung kompetenteren Lehrer korrespondiert also in etwa mit dem
Lernzuwachs von 2-3 Monaten. In Mathematik sind die Effekte tendenziell stirker. Ein in der
GroBe vergleichbarer Effekt ist die Differenz der Lesekompetenz zwischen Jungen und Mad-
chen am Ende der 4. Jahrgansstufe. Im Jahr 2001 betrug diese 13 Punkte auf der IGLU-Skala,
im IGLU Zyklus 2006 7 Punkte. Diese Effektstarken mogen zunéchst klein erscheinen. Aller-
dings ist zu berticksichtigen, dass sich die Effekte kumulieren, wenn ein Schiiler mehrere Jahre
von einem kompetenten Lehrer unterrichtet wird (wie es in deutschen Grundschulen tiblich ist).
Auch wenn die amerikanischen Befunde nicht ohne weiteres auf Deutschland tibertragen wer-
den konnen, liefern die zur Verfiigung stehenden Befunde und die (etwas freimiitige)
Umrechnung in greifbare Groflen empirische Belege fur die These, dass Lehrkrifte deutlich in
ihrer Kompetenz variieren. Ob ein Schiiler von einer mehr oder weniger kompetenten Lehrkraft
unterrichtet wird, trigt demnach entscheidend zum langfristigen Lernerfolg eines Schiilers bei.
Vergleichbare Analysen mit deutschen Daten wéren wiinschenswert, liegen aber meines Wis-
sens bislang nicht vor. Eine Ausnahme ist die COACTIV-Studie, die anschlieBend an PISA
2003 15-jahrige Schiiler (n = 4353) an deutschen Sekundarschulen ein Jahr spéter wiederholt
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im Fach Mathematik testet (Baumert et al. 2010). In dieser Analyse werden etwas andere Mo-
delle spezifiziert als in den amerikanischen ,value-added* Studien, die Befunde lassen sich
jedoch in vergleichbare EffektgroBen umrechnen. Baumert et al. (2010) modellieren den Lern-
erfolg am Ende der 10. Klasse auf Basis von Mehrebenenmodellen. Unter Kontrolle der
zentralen individuellen Merkmale (mathematisches Vorwissen in Klasse 9, Intelligenz, Lese-
leistung, soziale Herkunft und Migrationshintergrund) kénnen die Autoren 64% der Varianz
der Mathematikleistungen am Ende der 10. Klasse vorhersagen. In einem so spezifizierten Mo-
dell verbleiben noch 4.6 % Residualvarianz der Mathematikleistungen, die durch Variablen der
Klassenebene und damit der Lehrkraft erkldrt werden kénnen. Wenn man davon ausgeht, dass
es sich bei dieser Residualvarianz vor allem um den Effekt der (unbeobachteten) Lehrerkom-
petenz handelt, entspricht die Quadratwurzel aus dem Anteil erklarter Varianz von AR?>=0.046,
also AR=0.21, in etwa der Standardabweichung des Lehrereffektes gemessen in Standardab-
weichungen von Lernzuwidchsen der Schiiler (vgl. Nye et al. 2004, S. 240). Diese Effektgrofie
ist vergleichbar mit den Schétzern der amerikanischen Studien (siehe Tabelle 1).

Die Abschitzung von Lehrereffekten mittels VAM sieht sich einer Reihe von Kritik-
punkten ausgesetzt (Papay 2011; Corcoran et al. 2011; Rothstein 2010). So ergeben sich je nach
Modell-Spezifikation andere ,value-added scores®, auch wenn diese in der Regel stark korreliert
sind. Zudem werden manche Lehrer in einem Jahr als besonders effektiv eingestuft, im Folge-
jahr jedoch nicht. Das legt nahe, dass dieselbe Lehrkraft nicht alle Schulklassen gleich effektiv
unterrichten kann. Damit stellt sich die Frage, inwiefern es sinnvoll ist, einen ,value-added* pro
Lehrer zu berechnen und als stabiles Personenmerkmal zu interpretieren. Begegnet wird diesem
Problem, indem mehrere ,value-added scores® fiir dieselbe Lehrkraft auf Basis multipler Schii-
lerkohorten berechnet werden, um so den permanenten ,value-added® von variierenden
Einfliissen zu separieren (Rokoff 2004). Kritisiert wird ebenfalls die Instabilitdt hinsichtlich der
verwendeten Tests. Corcoran et al. (2011) weisen nach, dass der ,value-added score® eines Leh-
rers bei identischen Schiilern auf Basis zweier unterschiedlicher Leseleistungs-Tests lediglich
eine Korrelation von 0.5 (0.59 in Mathematik) aufweist. Dabei spielen zum einen unterschied-
liche Testitems eine Rolle. Zum anderen beeinflusst die Tagesform einzelner Schiiler die
Prézision der Messung ihres tatsdchlichen Wissens, ebenso wie externe Umstéinde am Tag der
Testung, die nie vollstandig kontrolliert werden konnen (z. B. der ,,bellende Hund vor dem
Klassenzimmer am Tag des Tests). Dariiber hinaus wird vermutet, dass auch die Bedeutung
des Testes bei der Leistungsbewertung der Lehrer eine Rolle spielt. Es besteht Grund zur Sorge,

dass Lehrer systematisch die Leistungen in sogenannten ,high-stake® Tests beeinflussen, an die
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in einigen Schulbezirken eine leistungsbezogene Vergiitungskomponente gekoppelt ist (Stich-
wort: ,teaching to the test). Trotz dieser Einwénde, vor allem was die Einordnung einzelner
Lehrkrifte und eine darauf basierende Entlohnung angeht, liefern die ,value-added‘-Studien
nach iiberwiegender Meinung stabile Schitzer (Hanushek und Rivkin 2010a; McCaffrey et al.
2004) der quantitativen Bedeutung, die Lehrkriften bei der Genese von Lernzuwéchsen inner-
halb eines Schuljahres zukommt.

Die zitierten Studien, insbesondere die von Chetty und Kollegen (2011) durchgefiihrte
Untersuchung, haben eine Reihe weiterer interessanter Befunde zu Tage gefordert. Sie zeigen,
dass sich die Zuweisung zu einem effektiven Lehrer in einem Schuljahr auch auf den Schuler-
folg in den Folgejahren auswirkt (vgl. auch Kane und Staiger 2008). Zudem liefern sie
Hinweise, dass Schiiler, die von Lehrkriften mit hohem ,value-added* unterrichtet wurden, eine
hohere Wahrscheinlichkeit haben, eine Hochschule zu besuchen, mehr Geld zu verdienen und
seltener als Teenager schwanger zu werden. Eine kiirzlich vorgelegte Studie von Jennings und
DiPrete (2010) erweitert die ,value-added‘-Forschung, indem der Beitrag von Kindergartenpa-
dagogen auf soziale Fertigkeiten und Verhaltensweisen von Kindern abgeschitzt wird.*
Demnach leisten unterschiedliche Pddagogen einen deutlich unterschiedlichen Beitrag bei der
Forderung solcher Merkmale. Zudem erleben Schiiler mit groeren sozialen Fertigkeiten gro-
Bere Lernzuwiéchse hinsichtlich ihrer akademischen Fertigkeiten. Interessanterweise sind es
nicht dieselben Padagogen, die gleichsam soziale Fertigkeiten und akademische Fertigkeiten
fordern. Damit wird, so die Autoren, die weitverbreitete Meinung angezweifelt, dass es ,,gute”
und ,,schlechte” Pddagogen gibt. Die Frage sollte vielmehr lauten: gut worin? (Jennings und
DiPrete 2010, S. 156).

Insgesamt informieren die bildungsékonomischen ,value-added‘-Studien, welchen Bei-
trag Lehrer bei der Erzeugung von Lernzuwéchsen haben. Sie stecken damit wie eine ,black-
box‘ den Spielraum ab, indem konkrete, beobachtbare Lehrermerkmale eine Rolle spielen kon-
nen. Uber den Einfluss solcher beobachtbarer Merkmale sagen diese Studien jedoch nichts aus.

Dariiber informiert der folgende Abschnitt.

4 Jennings und DiPrete (2010) sprechen von social and behavioral skills und meinen damit Merkmale wie eine
positive Lernorientierung, einen angemessenen Kommunikationsstil und die Abwesenheit von Verhalten, das den
Unterricht stort.
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1.2.2 Welche Lehrermerkmale erzeugen Lernzuwiichse bei Schiilern?

Obwohl inzwischen ein breiter Konsens zur Bedeutsamkeit von Lehrkriften herrscht, bleibt
vielfach unklar, welche konkreten Eigenschaften von Lehrkriften fiir die Genese von Leis-
tungszuwéchsen verantwortlich sind. Damit ist ein grundlegendes Dilemma der
Lehrerforschung angesprochen. Wie sollen Fragen nach den Ausbildungsinhalten von Lehr-
amtsanwirtern, ebenso wie nach der Auswahl geeigneter Bewerber beantwortet werden, wenn
unklar ist, welche Eigenschaften eine Lehrkraft ,effektiv oder ,.kompetent machen im Sinne
von ,,dem Lernerfolg der Schiiler zutraglich*? Ebenfalls geklért werden muss die Frage danach,
wie dem Lernerfolg der Schiiler zutrigliche Eigenschaften entstehen — und damit: beeinflusst
werden konnen? Der folgende Abschnitt gibt einen Uberblick iiber die erste der beiden Fragen,
in Abschnitt 1.3 wird dann die Frage nach der Entstehung der diskutierten Lehrermerkmale
aufgegriffen.

Hinsichtlich der Lehrermerkmale wird in der Schuleffektivitatsforschung hiufig zwi-
schen Merkmalen der Lehrkraft (sogenannte ,teacher‘ oder ,input® Variablen wie z. B. das
Fachwissen) und Merkmalen des Lehrerhandelns im Unterricht (sogenannte ,teaching® oder
,process‘ Variablen wie z. B. kognitiv aktivierender Unterricht) unterschieden (vgl. z. B. Goe
2007). Die folgende Ubersicht beschrinkt sich auf Merkmale der Lehrkraft, von denen ange-
nommen werden kann, dass sie ein kompetentes Lehrerhandeln tiberhaupt erst ermdglichen.
Eine aktuelle Ubersicht zur Effektivitit bestimmter Handlungen und Interaktionsformen von
Lehrkriften findet sich unter anderem bei Seidel und Shavelson (2007).5 Ich lege in diesem
Abschnitt den Schwerpunkt auf Studien, die den Lernerfolg langsschnittlich und unter Kon-
trolle des Vorwissens messen, da nur solche Studien zwischen (dem Klassenbesuch zeitlich
vorgelagerten) Selektionseffekten und eigentlichen Wirkungen der Lehrer im Klassenraum un-
terscheiden konnen.

Lehrerkompetenzmodelle bilden die konzeptionelle Grundlage zur Strukturierung der
Merkmale, die eine Lehrkraft befihigen, Lernzuwichse zu erzeugen. Aufbauend auf fritheren
Systematisierungen (Bromme 1997; Shulman 1987) hat die Arbeitsgruppe COACTIV um Jiir-
gen Baumert und Mareike Kunter ein innerhalb der deutschsprachigen Lehrerforschung

einflussreiches Modell vorgeschlagen, das hier als Ordnungsrahmen fiir die Strukturierung der

5 Die systematische Analyse zwischen Merkmalen des Lehrerhandelns und Schiilerleistungen firmiert unter dem
Begriff Prozess-Produkt-Paradigma. Im sogenannten Experten-Paradigma werden Studien dieser Tradition ergénzt
um Analysen von lernwirksamen Merkmalen der Lehrkraft, wie etwa das professionelle Wissen (vgl. z. B. Helmke
2012, S. 45ff.). Auf letzteres Paradigma beziehen sich die hier diskutierten Befunde.
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empirischen Befunde verwendet werden soll (Baumert und Kunter 2006, 2011). Um einen
Unterricht zu inszenieren, der in gewisser RegelmcdifSigkeit kognitiv herausfordernde Lerngele-
genheiten schafft, den Schiilern sorgfiltige Lernunterstiitzung bietet und Ordnung und
Strukturen herstellt, die Lernen unterstiitzen, sind laut dem Modell eine Reihe personlicher Vo-
raussetzungen notwendig, die eine erfolgreiche Bewiltigung des Unterrichts erlauben. Diese
»Aspekte professioneller Lehrerkompetenz* umfassen
a) professionelles Wissen (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und fachiibergreifendes
padagogisches Wissen)
b) motivationale Orientierungen (vor allem intrinsische Motivation und Enthusiasmus),
c) eine ausgeprigte Selbstregulationsfihigkeit (d.h. Belastungsregulation) ebenso wie be-
stimmte

d) Werthaltungen und Uberzeugungen.

1.2.2.1 Professionelles Wissen

Im Zentrum des COACTIV-Modells wie auch anderer Kompetenzmodelle steht das professio-
nelle Wissen. Thm soll hier der grofite Raum zugestanden werden, auch weil die empirischen
Befunde zu dieser Dimension am iiberzeugendsten sind. Theoretisch wird unterschieden zwi-
schen Fachwissen (einem tiefen fachlichen Verstdndnis der zu vermittelnden Inhalte),
fachdidaktischem Wissen (Wissen, um den Schiilern die fachlichen Inhalte vermitteln zu kon-
nen) und fachiibergreifendem pddagogisch-psychologischen Wissen (Wissen iiber die
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, {iber Klassenfithrung, iiber Entwicklung und Lernen, so-
wie iiber Diagnostik und Leistungsbeurteilung) (Baumert und Kunter 2011).”

Verschiedene Studien kénnen die zentrale Bedeutung des professionellen Wissens be-
legen. Auf Basis der bereits angesprochenen COACTIV-Studie, die ankniipfend an PISA 2003
die Lernzuwichse deutscher Schiiler (n = 4353) von der neunten zur zehnten Klasse in Mathe-
matik tiber 2 Messzeitpunkte langsschnittlich misst, priifen Baumert et al. (2010) den Einfluss

von Fach- und fachdidaktischem Wissen der Lehrer (n = 181), mittels eines etwa zweistiindigen

© Das Modell hat sich auch deshalb als leistungsfihig erwiesen, weil das COACTIV-Team empirische Belege fiir
die Vorhersagekraft der von ihr postulierten Kompetenzdimensionen gleich mitliefert, wie die folgenden Ausfiih-
rungen zeigen.

7 Als weitere nicht vertiefend behandelte Wissensdimensionen weist das COACTV-Modell Beratungswissen (Wis-
sen {iber professionelle Kommunikation mit Schiilern und Eltern) und Organisationswissen (Wissen iiber die
Funktionslogik des Bildungssystems) aus.
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,paper-pencil‘-Tests fiir die teilnehmenden Lehrer. Es zeigt sich, dass beide Wissensdimensio-
nen den Lernerfolg am Ende der zehnten Klasse vorhersagen, wobei der stirkere Effekt vom
fachdidaktischen Wissen ausgeht. So lassen sich 39 % der Zwischen-Klassen-Varianz im Lern-
erfolg auf Unterschiede im fachdidaktischen Wissen der Lehrkraft zurtickfiihren. Getrennte
Analysen nach Schulform zeigen zudem, dass besonders Schiiler auf niedrigeren Sekundar-
schulformen vom Wissen der Lehrkrifte profitieren. Anlass zur Sorge gibt dieser Befund
deshalb, weil gerade Lehrkrifte auf den niedrigeren Sekundarschulformen iiber deutlich gerin-
geres  Wissen  verfligen. Der  Mittelwertsunterschied  zwischen  Lehrern  mit
Gymnasiallehrerausbildung und Lehrern mit einer Ausbildung fiir nicht-gymnasiale Sekundar-
schulformen betrdgt 1.26 Standardabweichungen beim Fachwissen und 0.43
Standardabweichungen beim fachdidaktischen Wissen. Die Ergebnisse aus Deutschland ergén-
zen internationale Studien, die ebenfalls die Bedeutung von mathematischem Wissen der Lehrer
auf Lernzuwichse der Schiiler identifizieren konnten. Im Gegensatz zu Baumert et al. (2010)
wird in diesen Studien allerdings nicht zwischen fach- und fachdidaktischem Mathematikwis-
sen unterschieden. Stattdessen werden die Wissensfacetten aufgrund ihrer hohen Korrelation
als ein Konstrukt operationalisiert.® Hill et al. (2005) zeigen, dass die Lernzuwéchse von ame-
rikanischen Grundschulkindern groBer sind, wenn ihre Lehrer {iber hoheres Wissen verfiigen.
Unter Verwendung des gleichen Wissenstests fiir Lehrer bestitigen Rockoff et al. (2011) den
Befund mit Daten von Grund- und Mittelschullehrern aus New York, allerdings sind die Zu-
sammenhinge zwischen dem Wissen der Lehrer und Lernzuwédchsen der Schiiler eher schwach.
Ein um eine Standardabweichung héheres Fachwissen erhoht den Lernzuwachs um 0.03 Stan-
dardabweichungen. Der Wissenstest sagt Lernzuwichse dennoch besser voraus als allgemeine
kognitive Fédhigkeiten, Big Five Personlichkeitsmerkmale, oder Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Lehrer. Metzler und WoBmann (2012) finden den gleichen Effekt bei peruanischen
Sechstkldsslern. Demnach erhoht ein um eine Standardabweichung hoheres Wissen die Mathe-
matikleistungen um 0.09 Standardabweichungen. Fiir Lesekompetenzen sind die Effekte jedoch
deutlich kleiner und kénnen nicht zufallskritisch abgesichert werden. Einen statistisch signifi-
kanten Effekt des professionellen Lehrerwissens auf die Leseleistung findet Kelcey (2011)
anhand einer Stichprobe von Grundschulkindern aus Problem-Schulbezirken in Michigan.
Demnach erh6ht ein um eine Standardabweichung hoheres Wissen das Leseverstdndnis der
Grundschiiler um 0.07 Standardabweichungen, was in etwa dem Lernzuwachs von 2 zusétzli-

chen Schulwochen entspricht (Kelcey 2011, S. 480). Kein signifikanter Zusammenhang zeigt

8 Die Betonung in diesen Tests liegt eher auf dem fachdidaktischen Wissen, dem Wissen also, das Lehrkrifte
benétigen, um curriculare Lerninhalte effektiv und versténdlich zu vermitteln.
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sich jedoch bei der Analyse der Lernzuwédchse bei einem Wortanalyse-Test. Die Verallgemei-
nerbarkeit auf andere Grundschulen ist aufgrund der Besonderheiten der Stichprobe nicht
gewihrleistet.

Als dritte Wissensdimension wird hiufig das fachiibergreifende padagogische Wissen
genannt (Baumert und Kunter 2011; Konig und Seifert 2012). Zwar deuten einige Befunde
darauf hin, dass das Ausmal} an padagogischem Wissen Lernzuwéchse positiv beeinflusst, weil
Lehrpersonen mit einer padagogischen Ausbildung eine effektivere Klassenfithrung zeigen,
Schiilerleistungen addquater einschétzen, angemesseneres Schiiler-Feedback geben und flexib-
ler und anspruchsvoller unterrichten (vgl. Lipowsky 2006, S. 53). Studien, die das pddagogische
Wissen direkt messen und in Bezug setzen zu Lernzuwichsen auf Schiilerseite liegen aber mei-
nes Wissens bislang nicht vor.

Neben Studien, die das theoretisch wirksame Professionswissen direkt messen, gibt es
eine Vielzahl an amerikanischen Studien, die den Einfluss solcher Lehrereigenschaften auf
Lernzuwiéchse gepriift haben, die in den grofen administrativen Datensdtzen zur Verfligung
stehen. Bei den analysierten Variablen wird implizit angenommen, dass sie das Ausmal} an
Wissen, vermittelt tiber die Ausbildung, approximieren. Zu den Proxyvariablen gehéren der
Studienabschluss (Bachelor vs. Master), die Anzahl der besuchten fachwissenschaftlichen
Kurse, das Prestige oder die Selektivitit der besuchten Universitit, die Art des absolvierten
Lehrervorbereitungskurses®, und die Berufserfahrung (vgl. die Ubersichtsartikel von Goe 2007;
Lipowsky 2006; Wayne und Youngs 2003; aktuellere Studien sind Boyd et al. 2009; Clotfelter
et al. 2007; Harris und Sass 2011). Die Befunde lassen sich wie folgt zusammenfassen: Fiir die
Erfahrung — als Proxy fiir informell ,on-the-job® erworbenes Professionswissen — finden sich
iiberwiegend positive Effekte fiir die ersten 2-5 Jahre der Berufstitigkeit. Zusatzliche Erfahrung
erbringt keine zusétzlichen Lernzuwichse. Fiir die restlichen Variablen zeigen sich mal positive
und mal nicht signifikante Effekte; im Falle des Masterabschlusses sogar tiberraschend einige
negative Effekte. Insgesamt sind die Effektstarken klein und variieren nach Schulstufe und un-
tersuchtem Fach. Fiir andere Féacher als Mathematik und Lesen liegen praktisch keine Studien
vor. Fiir Deutschland liegen gar keine Befunde vor. Insgesamt muss konstatiert werden, dass
sich die indirekte und wenig theoriegeleitete Messung verfligbarer Proxyvariablen als wenig

fruchtbar erwiesen hat. Entsprechend fassen Rockoff et al. (2011, S. 44) zusammen: ,,Like the

? Jeder US-Bundesstaat hilt unterschiedliche Ausbildungsginge und Zertifikate bereit fiir Personen, die Lehrer
werden wollen. Diese unterscheiden sich zumeist nach Fach und Schulart. ,,Fully certified teachers” miissen in der
Regel ein Mindestmal} an fachbezogenem Wissen nachweisen und ein Lehrerausbildungsprogramm besucht haben
(vgl. Lipowsky 2006).
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well-known story of a man looking for his keys under a street light — not because he dropped
them nearby, but because that is where he can see — researchers’ lack of success in predicting
new teacher performance may be driven by a narrow focus on commonly available data.” Die
Tatsache, dass sich bei direkter Messung von Professionswissen starkere und konsistentere Ef-
fekte finden als bei der indirekten Messung {iber Proxy-Variablen, deutet auf die Wichtigkeit
einer prizisen Operationalisierung und eines theoriegeleiteten Vorgehens hin. Fast durchge-
hend zeigen sich stirkere und konsistentere Befunde in Mathematik. Nye et al. (2004, S. 247)
vermuten, dass Mathematik vor allem in der Schule gelernt wird und daher unmittelbarer von
der Lehrkraft beeinflusst wird, wihrend Lesen zu einem groen Teil auch auBerhalb der Schule

erlernt wird.

1.2.2.2 Motivationale Orientierungen

Das Thema Motivation findet sich in vielen Arbeiten zum Lehrerberuf. Dahinter steckt die An-
nahme, der Lehrerberuf erfordere “immer wieder hohe Konzentration, Aufmerksamkeit, die
Fahigkeit, mit Misserfolgen umzugehen, und die Bereitschaft, langfristig engagiert zu bleiben
und sich immer wieder neuen Situationen auszusetzen und entsprechende Lerngelegenheiten
zunutzen” (Kunter 2011a, S. 259). Zur erfolgreichen Erfiillung dieser Anforderungen ist neben
(kognitiven) Fahigkeiten auch eine entsprechende (motivationale) Bereitschaft notwendig. Die
psychologische Motivationsforschung unterscheidet eine Vielzahl an motivationalen Konstruk-
ten. Insgesamt werden diese als Bedingungen fiir die Aufnahme, Aufrechterhaltung, sowie
Qualitat von Handlungen angesehen (Kunter 201 1a; Pintrich 2003). Héufig thematisierte moti-
vationale Konstrukte innerhalb der Lehrerforschung sind Studien- bzw. Berufswahlmotive
(Watt und Richardson 2007), Enthusiasmus bzw. intrinsische Motivation beim Unterrichten
(Kunter et al. 2008) sowie Zielorientierungen (Butler 2007).!% Allerdings gibt es bislang fast
keine Studien, die den Zusammenhang solcher Konstrukte mit den Lernzuwéchsen von Schii-
lern priifen. Eine Ausnahme ist die Analyse von Kunter (201 1a) auf Basis der COACTIV-Daten
(vgl. auch Kunter et al. in Druck). Demnach zeigt sich ein positiver Effekt des Enthusiasmus
zu Unterrichten (nicht jedoch des Fachenthusiasmus) auf Lernzuwéchse deutscher Sekundar-

schiiler. Ebenso zeigt sich eine positive Wirkung, wenn die Motivation der Schiiler als

10 Zielorientierungen beschreiben dauerhafte Zieliiberzeugungen, die in Leistungssituationen handlungsleitend
werden. Zielorientierungstheorien unterscheiden grob zwischen Lernzielen, die darauf abzielen, eigene Kompe-
tenzen zu erweitern, Leistungszielen, die darauf abzielen, anderen gegeniiber hohe Kompetenzen zu demonstrieren
und Arbeitsvermeidung, die darauf abzielt, den Arbeitsaufwand grotmdoglich zu reduzieren (Koller und Schiefele
2010).
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abhdngige Variable modelliert wird. Die Ergebnisse fiigen sich ein in Befunde aus korrelativen
und experimentellen Studien, wonach Schiiler von enthusiastischen bzw. intrinsisch motivier-
ten Lehrkréiften hohere Motivation und mehr Interesse aufweisen (Babad 2007; Frenzel et al.
2009; Kunter et al. 2011b; Kunter et al. 2008; Roth et al. 2007; Wild et al. 1992). Insgesamt
sprechen die Befunde fiir die Bedeutsamkeit motivationaler Orientierungen, der Zusammen-

hang mit Lernzuwéchsen bei Schiilern ist allerdings nicht eindeutig geklért.

1.2.2.3 Selbstregulationsfiihigkeit

Belastung und Beanspruchung ist immer wieder ein Thema innerhalb der Forschung zum Leh-
rerberuf (Rothland 2013). Deshalb wird innerhalb der Kompetenzmodelle von Lehrern
verstirkt auf die Bedeutsamkeit einer guten Selbstregulationsfahigkeit hingewiesen. Gemeint
ist damit die Fahigkeit ein angemessenes berufliches Engagement an den Tag zu legen, sich
aber gleichzeitig von beruflichen Belangen distanzieren zu konnen und Ressourcen zu schonen,
um den Anforderungen {iber viele Jahre und ohne gesundheitliche Einschrinkungen begegnen
zu konnen (Klusmann 2011). Zahlen aus der Lehrergesundheitsforschung zeigen, dass nicht
alle Lehrkréfte erfolgreich mit den beruflichen Belastungen umgehen konnen. Der Anteil der
vorzeitigen Dienstunfihigkeit an den jahrlichen Ruhestandseintritten liegt bei Lehrern in
Deutschland seit Jahren zwischen 50 und 60 Prozent, wobei der gesundheitlich begriindete Be-
rufsausstieg durchschnittlich zehn Jahre vor der Regelaltersgrenze von 65 Jahren erfolgt
(Weber et al. 2004). Als Ursache werden hidufig psychische Beeintrachtigungen genannt
(Hillert und Christ 2004). Basierend auf Arbeiten von Uwe Schaarschmidt und Kollegen
(Schaarschmidt 2005; Schaarschmidt und Fischer 2003) konnen bei Lehrkraften anhand der
Dimensionen ,,Widerstandsfahigkeit™ und ,,Engagement® vier Typen unterschieden werden, die
sich in ihrer Selbstregulationsfahigkeit unterscheiden (Gesundheitstyp, Schontyp, Risikotyp A,
Risikotyp B, wobei sich der Gesundheitstyp durch eine hohe Ausprigung auf beiden Dimensi-
onen auszeichnet). Studien, die den Zusammenhang zwischen Selbstregulationsfiahigkeit und
Lernzuwéchsen bei Schiilern nachweisen, liegen nicht vor. Hinsichtlich anderer schulischer Er-
gebnisvariablen zeigen sich jedoch Zusammenhinge, die insgesamt fiir die Relevanz dieses
Konstruktes sprechen. So kann auf Basis der COACTIV-Studie nachgewiesen werden, dass
sich Lehrkrifte entsprechend ihrem selbstregulativen Stil in ihrem Unterrichtsverhalten unter-
scheiden. Lehrkréfte die sich durch ein hohes Engagement und eine hohe Widerstandsfihigkeit
auszeichnen (der Gesundheitstyp), fithren aus Sicht ihrer Schiiler einen kognitiv aktivierende-

ren Unterricht durch, verfolgen ein angemesseneres Tempo und leisten mehr konstruktive
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Unterstiitzung als die anderen Selbstregulationstypen. Vermittelt {iber das Unterrichtsgesche-
hen wirkt sich dieser Typ auch auf die Motivation der Schiiler fiir das Unterrichtsfach
Mathematik aus (Klusmann et al. 2008). Neben schiilerbezogenen Ergebnisvariablen werden
innerhalb der Forschung zur Selbstregulationsfahigkeit von Lehrern auch lehrerbezogene Er-
gebnisvariablen betrachtet, speziell das berufliche Wohlbefinden. Auch hier zeigen sich die
Vorziige des Gesundheitstyps. Er weist sowohl bei der emotionalen Erschopfung als auch bei
der Arbeitszufriedenheit glinstigere Werte auf als die iibrigen Typen (Klusmann 2011). Beach-
tenswert ist der Befund, dass auf Basis der Potsdamer Lehrerstudie nur 18 Prozent der Lehrer
dem wiinschenswerten Gesundheitstyp zugeordnet werden (Schaarschmidt 2005), in den Daten
der COACTIV-Erhebung sind es zwischen 24 und 31 Prozent (Klusmann 2011). Die Mehrzahl

der Lehrer ist demnach entweder wenig widerstandsfihig oder wenig engagiert, oder beides.

1.2.2.4 Werthaltungen und Uberzeugungen

Das COACTIV-Modell geht davon aus, dass ergidnzend zu den genannten Dimensionen be-
stimmte subjektive Werthaltungen und Uberzeugungen handlungssteuernde Faktoren
darstellen, die das Unterrichten und damit die Lernzuwéchse der Schiiler beeinflussen (vgl.
auch Calderhead 1996; Pajares 1992). Die Ergebnisse zeigen, ,,dass Uberzeugungen iiber die
Natur des mathematischen Wissens und Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen von Ma-
thematik in charakteristischen Uberzeugungssyndromen zusammenfallen (Kunter und
Baumert 2011, S. 348). Lehrkrifte mit stirker ausgeprigter ,transmissiver Uberzeugung® (der
Lehrer sendet, der Schiiler empfiangt) gestalten ihren Unterricht weniger kognitiv aktivierend
als Lehrer, die den ,,Prozess des Wissensaufbaus als einen Diskurs zwischen Lehrern und Schii-
lern® verstehen. Entsprechend erzeugen letztere vergleichsweise bessere Lernergebnisse bei
ihren Schiilern (Dubberke et al. 2008; Kunter et al. in Druck; Voss et al. 2011). In meinen
Augen ist das Konzept der Uberzeugungen und Werthaltungen unscharf. Ebenso gut konnte
man sie als (mehr oder weniger) korrektes piadagogisches Wissen konzipieren, dariiber, wie
Unterricht zu gestalten ist, um den Lernerfolg von Schiilern zu unterstiitzen. Weniger zutrégli-
che Uberzeugungen entsprichen nach einer solchen Konzeption lediglich einem geringeren
Ausmaf an padagogischem Wissen, das sich in der Folge auf weniger zutragliches Unterrichts-

handeln auswirkt.
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1.2.3 Fazit

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass sich insgesamt das Konzept eines multidimensio-
nalen Kompetenzportfolios zu bestétigen scheint. Allerdings wurden im Hinblick auf die Frage,
welche Kompetenzen tatsidchlich Lernzuwcdichse bei Schiilern erzeugen, mit Ausnahme des pro-
fessionellen Wissens kaum wirklich belastbare Zusammenhénge gefunden. Die gefundenen
Zusammenhinge hinsichtlich motivationaler Orientierungen, Selbstregulationsfahigkeit und
Uberzeugungen beziehen sich fast ausschlieBlich auf eine Datengrundlage (COACTIV). Wei-
tere langsschnittliche Studien sind notwendig, um die gefundenen Zusammenhidnge
abzusichern.

Die Bildungsokonomie verwendet alle Kraft darauf, den Einfluss des Lehrers auf das
Produkt (den Lernzuwachs) moglichst genau zu bestimmen (vgl. Abschnitt 1.2.1), vernachlis-
sigt aber ein theoriegeleitetes Vorgehen, das die wirksamen Kompetenzdimensionen ebenso
wie deren Messung angeht. Diesem Desiderat begegnen die Piddagogische Psychologie und die
Erziehungswissenschaft (vgl. Abschnitt 1.2.2), vernachlédssigen aber bislang weitgehend die
okonometrisch belastbare Modellierung der Beitrdge dieser Variablen zu den Lernzuwdchsen
der Schiiler (mit der COACTIV-Studie als positive Ausnahme). Am vielversprechendsten ist

es sicherlich, die beiden Forschungsstringe stirker zu vernetzen.

1.3  Die Genese professioneller Kompetenz und die Bedeutung von

Eingangsvoraussetzungen

Nachdem zumindest in Ansdtzen geklart wurde, welche Kompetenzen Lernzuwichse erzeugen,
schlieft sich die Frage an, wie diese entstehen. Diese Frage betrifft den Kern aller Diskussionen
um Lehrerqualitit. ,,Von Erkenntnissen dariiber, warum unterschiedliche Auspridgungen in der
professionellen Kompetenz zu beobachten sind, erwartet man sich vor allem Hinweise darauf,
wie es gelingen kann, Lehrkrifte besser auszubilden bzw. moglicherweise geeignetere Personen
fiir den Lehrerberuf zu gewinnen.” (Kunter et al. 2011a, S. 55-56). Das plausibelste Modell zur
Genese von Lehrerkompetenz ist aus der Unterrichtsforschung entlehnt. Die géngige Denkfigur
zur Erkldrung von Schiilerlernen ist das sogenannte Angebot-Nutzungs-Modell, das von Hel-
mut Fend (1981) in die Pddagogik eingebracht wurde (vgl. Helmke 2012). Demnach stellt der
Unterricht ein Lernangebot dar, dass von den Schiilern in Abhéngigkeit von ihren individuellen
Voraussetzungen (Intelligenz, Motivation) unterschiedlich stark genutzt wird. Aus dem Zusam-

menwirken der Qualitdt und Intensitdt der unterrichtlichen Lerngelegenheiten und den
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individuellen Voraussetzungen lésst sich der Lernerfolg erkliren.!! Die gleiche Denkfigur liegt
aktuellen Modellen des Kompetenzerwerbs von Lehrkriften zugrunde (Blomeke et al. 2011,
Kunter et al. 2011a; Terhart 2012b). Auch hier sollten folglich die individuellen Eingangsvo-
raussetzungen der Lehramtsanwiérter das AusmaBl der Nutzung der Lerngelegenheiten
beeinflussen. Die Quantitit und Qualitdt der Lerngelegenheiten — universitdre Ausbildung, Re-
ferendariat, Weiterbildung ebenso wie informelle Lerngelegenheiten — erzeugen wiederum im
Zusammenspiel mit der Intensitdt der Nutzung professionelle Lehrerkompetenz. Dahinter
steckt die Annahme, dass Kompetenzen beeinflussbar und verdnderbar sind (Kunter et al.
2011a). Fir die Wissensdimension ist dieser Umstand zweifelsfrei zutreffend. Inwieweit auch
motivationale Orientierungen und die Fahigkeiten zur Selbstregulation erlernbar sind, oder in-
wieweit diese Kompetenzfacetten eher stabile Personenmerkmale sind, ist nicht abschlieBend
gekldrt.'? In jedem Falle kommt es auf beides an, Eingangsvoraussetzungen ebenso wie die
Qualitdt der Aus- bzw. Weiterbildung. Dem theoretischen Modell zufolge bestimmt dann die
so erzeugte professionelle Kompetenz effektives Unterrichtshandeln und in der Folge Lernzu-

wichse bei Schiilern (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Die Bedeutung der Eingangsvoraussetzung fiir die Genese von Lehrer- und Schii-
lerkompetenzen

Kompetenz Schiilerergebnisse
o (Lernzuwéchse,
Eingangsvoraussetzungen Nutzung und (Fach-, fachdlc.iaktl- Motivation)
(kognitive Féahigkeiten, Qualitit von sches, padagogisches
Motivation, Personlich- Lern-gelegen- > Wissen, selbstregula- t
keit) heiten tive Fiihiglieiten, Lehrerergebnisse
Motivation, Uberzeu- (ber. Zufriedenheit,
gungen) Belastungserleben)

Anmerkung: Modell einer Wirkungskette in Anlehnung an COACTIV (Kunter et al. 2011a, S. 59)

! Die Idee wurde zuvor schon in sehr &hnlicher Form von den Soziologen Serensen und Hallinan (1977) formu-
liert.

12 Kunter (2011a) zeigt, dass sich im Verlaufe eines Jahres iiber zwei Messzeitpunkte beim Fachenthusiasmus eine
Stabilitét von r=.72, beim Unterrichtsenthusiasmus von von r=.61 ergibt. Sie interpretiert dieses Ergebnis als Beleg
fiir die Verdnderbarkeit und Kontextabhingigkeit des Enthusiasmus. Genauso kénnte man die Korrelationen als
stark interpretieren und argumentieren, dass abgesehen von zufilligen Schwankungen aufgrund der Tagesform
oder aktuellen Unterrichtsinhalte die Korrelationen fiir eine deutliche Stabilitit sprechen. Lehrer, die im Vorjahr
iiber einen hohen Fachenthusiasmus verfiigen, tun dies mit grofler Wahrscheinlichkeit auch im Folgejahr. Der
Nachweis iiber die Verdnderbarkeit und Modifizierbarkeit der Selbstregulationsfihigkeit steht meines Wissens
noch aus.
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Schiilerergebnisse stellen das zentrale Erfolgskriterium dar, aber auch Lehrerergebnisse, wie
etwa die berufliche Zufriedenheit oder das Belastungserleben, kénnen als Erfolgskriterien be-
trachtet und als Folge des Kompetenzausmal3es verstanden werden. Nach dem Modell kénnen
Unterschiede im Kompetenzausmaf erstens die Folge von unterschiedlichen Eingangsvoraus-
setzungen sein und zweifens von unterschiedlich guter Lehrerausbildung (wenn beispielsweise
die Ausbildung fiir das gymnasiale Lehramt systematisch mehr Kompetenzen vermittelt als die
Ausbildung fiir nicht-gymnasiale Lehramtsstudiengédnge). Welcher dieser beiden Faktoren die
groflere Rolle spielt, ist nicht leicht zu beantworten; die empirische Trennung der beiden kon-
fundierten EinflussgrofBen ist alles andere als trivial, weil
e die Selektion in die unterschiedlichen Lehramtsstudiengidnge systematisch mit beobach-
teten und unbeobachteten Eingangsmerkmalen variiert und weil
e die beiden Einflussbereiche nach dem Modell interaktiv miteinander verbunden sind

(Eingangsvoraussetzungen * Lerngelegenheiten = Kompetenzen).
Es gibt jedoch gute Griinde davon auszugehen, dass den individuellen Voraussetzungen eine
bedeutsame Rolle bei der Entstehung von Lehrerkompetenzen zukommt. Lernen ist keine pas-
sive Routine, sondern gelingt nur tiber einen aktiven, von kognitiven ebenso wie von
motivationalen Voraussetzungen beeinflussten Lernprozess. Dabei erleichtern gréBere Lern-
und Leistungsfahigkeit die Einpassung neuen Wissens (z. B. Klauer und Leutner 2010). Zudem
hiangt das Ausmal an investierter Energie fiir die Lehrerausbildung — und damit der Wissens-
zuwachs — auch damit zusammen, welche Motivation eine Person zur Erreichung eines Ziels
hat (Kunter 2011b). Personlichkeitsmerkmale oder motivationalen Orientierungen beeinflussen
zudem, welche Lerngelegenheiten (z. B. Art der Lehramtsausbildung) sich ein Lehramtsanwér-
ter sucht, oder wie regelmifig und intensiv er oder sie an FortbildungsmaBnahmen teilnimmt.

Inzwischen liegen eine ganze Reihe empirischer Belege vor, die einen Zusammenhang
von kognitiven und motivationalen Eingangsmerkmalen und dem Ausmall an erworbenen
Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften belegen (Blomeke und Buchholtz 2011; Blomeke
et al. 2012; Kleickmann und Anders 2011; Kleickmann et al. 2013; Kénig et al. 2012; Kunina-
Habenicht et al. 2013). Diese Zusammenhinge werden in Kapitel 2, Abschnitt 5.3 sowie Kapitel
3, Abschnitt 1 ausfiihrlicher dargestellt. Geht man entsprechend davon aus, dass die Eingangs-
merkmale entscheidend zur Kompetenzgenese von Lehrern beitragen, stellt sich die Frage, tiber

welche Eingangsvoraussetzungen (zukiinftige) Lehrer verfiigen.
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1.4 Fragestellungen und Befunde — Teil 1

Obwohl die Bedeutsamkeit der Eingangsmerkmale fiir die Genese der Lehrerkompetenz kaum
zu bezweifeln ist, ist der empirische Kenntnisstand zu den Eingangsmerkmalen von Lehramts-
studierenden im Vergleich zu anderen Studierenden sehr begrenzt. Zwar gibt es eine Vielzahl
an Studien zu diesem Thema (fiir eine Ubersicht vgl. Rothland 2011b,a), allerdings basieren
diese fast ausschlieflich auf kleinen Gelegenheitsstichproben ungeklérter Repriasentativitiat und
beschrianken sich in der Regel auf Lehramtsstudierende. Durch das Fehlen von Vergleichsgrup-
pen ist es kaum moglich, die Eigenstidndigkeit bestimmter Merkmale bei der Wahl des
Lehramtsstudiums zu identifizieren. Vor diesem Hintergrund untersucht der Beitrag in Kapitel
2 die leistungsbezogenen, motivationalen und soziodemographischen Eingangsmerkmale von
Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Schulformen im Vergleich zu anderen Studierenden.
Als Datengrundlage dienen die HIS-Studienberechtigtenpanels der Jahre 1999 und 2002. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich Gymnasiallehramtsstudierende im Hinblick auf Abiturleistungen
und fachliche Studienwahlmotivation nicht von anderen Universitdtsstudierenden unterschei-
den. Allerdings sind den Gymnasiallehramtsstudierenden wissenschaftliche Interessen,
Karrieremotive und das Ziel, iiberdurchschnittliche Kompetenzen erwerben zu wollen, weniger
wichtig als anderen Universitétsstudierenden. Ausgeprégter sind hingegen soziale Interessen,
der Wunsch nach beruflicher Sicherheit und private Vereinbarkeitsziele. Die genannten Unter-
schiede gelten ebenfalls fiir Studienanfinger des Real-, Grund-/Haupt- sowie
Sonderschullehramtes. Dariiber hinaus haben die nicht-gymnasialen Lehramtsstudienanfinger
schlechtere Abiturleistungen und geringere fachliche sowie wissenschaftliche Studienwahlmo-
tivationen als ihre Kommilitonen im Gymnasiallehramt. Des Weiteren zeigt sich, dass
insbesondere nicht-gymnasiale Lehramtsstudiengénge vermehrt weibliche Studienberechtigte
und solche aus bildungsfernen sozialen Schichten anziehen. Problematisch erscheint der Be-
fund der niedrigeren Abiturleistungen und fachlichen Motivationen von nicht-gymnasialen
Lehramtsstudierenden. Die vorgestellten Analysen legen nahe, die Rekrutierungspraxis in die
Lehrerausbildung zu tiberpriifen. Die Studie macht deutlich, dass bei der Debatte um Eignungs-
prifungen (Rothland und Terhart 2011) insbesondere auf die nicht-gymnasialen Lehramter
geachtet werden sollte. Die ungleiche Selbstselektion in die verschiedenen Lehramtsstudien-
ginge ist in ihren langfristigen Folgen moglicherweise auch fiir die Genese von
Bildungsungleichheiten bedeutsam. So deutet sich eine zusétzliche Benachteiligung der Kinder

auf niedrigeren Schulstufen an, nicht nur weil die Ausbildung fiir diese Lehrdmter weniger
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Kompetenzen vermittelt (Baumert et al. 2010), sondern auch weil die Studierenden die vorhan-
denen Lerngelegenheiten aufgrund ihrer unvorteilhaften Eingangsmerkmale womdoglich nicht

optimal nutzen. Dieser Punkt wird in Abschnitt 1.5 aufgegriffen.

Waihrend in Kapitel 2 die Eingangsmerkmale von Personen untersucht werden, die um das Jahr
2000 ein Studium begonnen haben, werden in Kapitel 3 die Eingangsmerkmale verschiedener
Kohorten im Zeitverlauf untersucht. Die Arbeit kniipft an Studien aus den USA und Grof3bri-
tannien an, die darauf hindeuten, dass sich die leistungsbezogenen Eingangsmerkmale von
Lehrern im Vergleich mit anderen Akademikern im Laufe der letzten Dekaden verschlechtert
haben (Bacolod 2007; Corcoran et al. 2004; Nickell und Quintini 2002). Fiir Deutschland liegen
zu dieser Frage bislang keinerlei Erkenntnisse vor. Auf Basis der Konstanzer Studierendensur-
veys von 1982 bis 2009 wird nachgezeichnet, inwiefern sich die Abiturleistungen, ebenso wie
die fachlichen und sicherheitsbezogenen Studienwahlmotive im Laufe der letzten 30 Jahre ge-
wandelt haben. Wiederum wird den Lehramtsstudierenden eine Vergleichsgruppe von anderen
Studierenden gegeniibergestellt, um die charakteristischen Merkmale von Lehramtsanwirtern
aufzuzeigen. Dariiber hinaus beschreibt die Studie auf Basis der Mikrozensen von 1980 bis
2009 die Arbeitsmarktaussichten (Einkommen und Arbeitslosigkeitsrisiken) von Lehramtsan-
wirtern im Vergleich zu anderen akademischen Berufen. Auch dazu liegen bislang keine
Befunde vor. Es wird herausgearbeitet, wie ein Wandel in den Arbeitsmarktaussichten Personen
mit unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen oder Motivlagen anziehen kann. So wird ver-
mutet, dass sich leistungsstérkere Studienberechtigte bei fallenden Lehrereinkommen eher fiir
alternative berufliche Wege entscheiden, wo sie ihr Leistungspotenzial in entsprechend hohe
Einkommen umsetzen kénnen. Weiterhin wird angenommen, dass der Lehrerberuf bei fallen-
dem Arbeitslosigkeitsrisiko auch fiir solche Personen attraktiv wird, die sich durch eine
besonders hohe berufliche Sicherheitsmotivation auszeichnen. Die Ergebnisse lassen sich wie
folgt zusammenfassen: Die Lehrereinkommen sind in Deutschland, im Gegensatz zu den USA
oder GrofBbritannien, nicht gefallen — weder absolut noch relativ zu den Einkommen anderer
Akademiker. Deutsche Lehrer erzielen vergleichbare Einkommen wie andere Akademiker;
Frauen im Lehramt verdienen sogar mehr als andere Akademikerinnen. Entsprechend ist auch
kein Abfall in den Abiturleistungen von Lehramtsanwértern zu verzeichnen. Die Gesamtgruppe
der Lehramtsanwirter ist tiber die Zeit hinweg zwischen 0.17 und 0.27 Standardabweichungen
schlechter als andere Studierende an westdeutschen Universitdten (Eine Differenzierung nach
Art des Lehramtes ist mit den verfiigbaren Daten leider nicht moglich). Hinsichtlich der Ar-

beitslosigkeitsrisiken zeigen sich deutliche Schwankungen auf dem Teilarbeitsmarkt Schule.
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Fur Berufsanfinger im Lehramt steigt das Arbeitslosigkeitsrisiko bis Mitte der 1980er stark an,
bevor es ab Mitte der 1990er deutlich unter das Niveau anderer Akademiker zurtickfallt. Die
Studienwahlmotive korrespondieren mit diesen Schwankungen. Die Wahrscheinlichkeit das
Lehramt zu wéhlen, ist fiir Personen mit einer hohen beruflichen Sicherheitsmotivation sehr
gering in Zeiten eines hohen Arbeitslosigkeitsrisikos. Sie steigt aber deutlich ab Mitte der
1990er, als die Arbeitsmarktaussichten deutlich vielversprechender sind. Im Gegensatz dazu
war der Anteil an Personen mit einer hohen fachlichen Motivation bis Mitte der 1990er im
Lehramt héher als in anderen Studienféchern, vermutlich weil Personen mit niedriger Fachmo-
tivation zu dieser Zeit in andere Studienfécher ausgewichen sind. Das Kapitel zeigt am Beispiel
des Lehramtes, wie Arbeitsmarktaussichten die Studienfachwahl beeinflussen koénnen. Dadurch
ergibt sich fiir den Lehrerberuf je nach Arbeitsmarktlage ein unterschiedlicher Pool an Bewer-
bern, der hinsichtlich leistungsbezogener und motivationaler Eingangsmerkmale als mehr oder
weniger geeignet charakterisiert werden kann. Dieser Aspekt sollte bei der zukiinftigen Ab-

schitzung und Planung des zyklisch schwankenden Lehrerbedarfs berticksichtigt werden.

1.5 Lehrereffekte und Bildungsungleichheiten — eine Systematik

Der zweite Teil der kumulativen Dissertation widmet sich dem Einfluss von Lehrern bei der
Entstehung ungleicher Bildungschancen. Fragen nach der Entstehung und dem Wandel von
sozialen, geschlechtlichen und ethnischen Bildungsungleichheiten stehen im Zentrum soziolo-
gischer Bildungsforschung. Erstaunlicherweise wird die Rolle von Lehrkriften dabei kaum
thematisiert. Betrachtet man die soziologische Forschung, kommt es auf den Lehrer offenbar
nicht an. Eine Literaturrecherche'® nach dem Begriff ,, Teacher in Titel, Abstract oder Schliis-
selwortern von Aufsitzen, die zwischen 1956 und 2013 in den zentralen Zeitschriften American
Journal of Sociology, American Sociological Review und European Sociological Review publi-
ziert wurden, ergab, dass nur 10 von 6036 Aufsétzen in den genannten Textteilen den Begriff
,»Teacher” erwdhnen. Die gleichen Suchkriterien lieferten unter den deutschsprachigen Journa-

len Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie und Zeitschrift fiir Soziologie 20

13 Die Recherche erfolgte iiber den Social Science Citation Index (http://apps.webofknowledge.com). Buchbespre-
chungen wurden ausgeschlossen. Aufsitze, die sich auf Hochschullehre oder ,,law teachers* bezogen, ebenfalls.
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Treffer unter insgesamt 2719 Aufsitzen.'* Entsprechend spérlich und unstrukturiert ist der em-
pirische Forschungsstand zu Lehrereffekten und Bildungsungleichheiten. Dabei gibt es eine
ganze Reihe moglicher Wirkungsweisen, die im Folgenden benannt werden. Die Wirkungswei-
sen sollen dabei so systematisiert werden, dass sie anschlussfihig an die soziologische
Ungleichheitsforschung sind. Durch dieses Vorgehen ergibt sich einerseits eine Struktur, um
die im zweiten Teil der Arbeit versammelten Arbeiten einzuordnen. Andererseits ergibt sich
ein logisches Ordnungssystem, welches auf einige Forschungsdesiderata hindeutet. Dadurch
wird in Ansétzen bereits ein mogliches zukiinftiges Forschungsprogramm sichtbar.

Die Ursachen fiir die Entstehung ungleicher Bildungschancen werden innerhalb der Bil-
dungssoziologie in Anlehnung an die klassische Arbeit von Boudon (1974) in primédre und
sekunddre Effekte unterteilt. Wie ich zeigen werde, eignet sich diese Unterscheidung auch fiir
die Strukturierung von Lehrereffekten. Primidre Effekte beschreiben das Phdnomen, dass Schii-
ler aus hoheren Sozialschichten's bessere Schulleistungen aufweisen als Schiiler aus
niedrigeren Sozialschichten, gemessen etwa iiber Kompetenztests oder Schulnoten. Viele Fak-
toren konnen dazu fithren, dass es zu primdren Effekten kommt, etwa unterschiedliche
Anregungs- und Unterstiitzungsbedingungen im Elternhaus oder Intelligenzunterschiede. Se-
kundidre Effekte beschreiben das Phidnomen, das Personen aus unterschiedlichen
Sozialschichten mit gleichen Schulleistungen unterschiedlich ambitionierte Bildungsentschei-
dungen treffen (z. B. Entscheidungen iiber die weiterfilhrende Schulwahl oder iiber die
Aufnahme eines Studiums). Als Erkldrung fiir dieses Phinomen werden herkunftsabhiangige
Erfolgserwartungen und Kosten-Nutzen-Abwiagungen angefiihrt (Breen und Goldthorpe 1997,
Erikson und Jonsson 1996; Esser 1999, S. 265ff.). Beide Effekte fithren im Zusammenspiel
dazu, dass Personen unterschiedlicher Herkunft unterschiedliche Bildungsabschliisse erreichen.
Primére und sekundire Effekte beziehen sich auf die Entstehung sozialer Bildungsungleichhei-
ten, allerdings wird das Konzept in jiingerer Zeit ebenso zur Erklarung geschlechtlicher (Becker

und Miiller 2011) und ethnischer (Dollmann 2010) Ungleichheiten herangezogen. Wenn ich im

14 Uber die Auswahl der Suchbegriffe und der Zeitschriften mag man streiten; so finden sich etwa in der Zeitschrift
Sociology of Education deutlich mehr Eintrdge. Der generelle Befund, dass Lehrer von der soziologischen Bil-
dungsforschung bisher wenig Beachtung finden, bleibt.

15 Begriffe wie Sozialschicht, Klasse oder soziodkonomischer Status werden in dieser theoretischen Diskussion
weitgehend synonym verwendet.
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Folgenden von priméren und sekundiren Effekten spreche, meine ich damit soziale, geschlecht-
liche und ethnische Disparititen gleichermaBen. Ubergreifend spreche ich im Folgenden von
priméren und sekundiren soziodemographischen Disparititen.'®

Das Konzept der primidren und sekundédren Effekte eignet sich deshalb als Ordnungs-
rahmen, weil Lehrkrifte das Ausmal} beider Effekte beeinflussen konnen. Ich stelle im
Folgenden dar, wie Lehrkrifte primire und sekundére Disparitéten beeinflussen konnten. An-
schlieBend diskutiere ich die Plausibilitdit der Wirkungsweisen vor dem Hintergrund
empirischer Befunde und daraus resultierende Konsequenzen fiir Ansatzpunkte zur Reduktion

der Disparitéten.

1.5.1 Lehrkrifte und primire Disparititen

Lehrer konnen das Ausmal} primérer Effekte — soziodemographische Unterschiede in schuli-
schen Leistungen also — beeinflussen. Das ist nicht weiter verwunderlich, sind sie es doch, die
fiir die Vermittlung von Kompetenzen und die Benotung derselben hauptverantwortlich sind.
Folgende Wirkungsweisen sind moglich:

a. Lehrkrdfte konnen sich darin unterscheiden, wie erfolgreich sie benachteiligten Schiiler-
gruppen  schulische  Fdhigkeiten vermitteln. Damit wiirde das Ausmall an
Leistungsdisparititen zwischen bestimmten Schiilergruppen (z. B. Schulkinder aus niedri-
gen versus aus hohen Sozialschichten) in Klasse a groB3er oder kleiner ausfallen als in Klasse
b. Gdbe es mehr Lehrkrifte, die benachteiligte Schiilergruppen erfolgreicher unterrichteten,
wiirden sich die priméren Disparititen insgesamt reduzieren. Solche priméren Disparitéten
in schulischen Kompetenzen kénnten einerseits durch selektive Lehrererwartungen zu-
stande kommen. Gemeint sind damit Erwartungen hinsichtlich der Leistungspotenziale
bestimmter Schiilergruppen, die zu (unbewussten) Verhaltensidnderungen der Lehrer fithren
und sich dadurch sich im Stile von sich selbst erfiillenden Prophezeiungen auf die tatséch-
lichen Leistungen der Schiiler auswirken (Rosenthal und Jacobson 1968). Die empirische
Evidenz fiir die Existenz solcher Erwartungseffekte ist gemischt (Jussim et al. 2009); ange-
sichts der schwachen Effektstirken ist eher nicht davon auszugehen, dass
Lehrererwartungen soziodemographische Leistungsunterschiede nachhaltig zementieren o-

der auflosen konnen. Andererseits konnten primdre Disparititen zustande kommen, weil

16 Das Ausmal an Ungleichheiten unterscheidet sich je nach Dimension, zudem sind die einzelnen Dimensionen

konfundiert. So lassen sich etwa ethnische Ungleichheiten in erheblichem Mafle auf soziale Ungleichheiten zu-
rickfiihren. Dies soll hier nicht weiter thematisiert werden.
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b.

Lehrkrifte tiber ein unterschiedliches AusmaB an pddagogischem Wissen zam Umgang mit
schwer zu unterrichtenden Schiilern oder heterogenen Schulklassen verfiigen. Aktuelle
Kompetenzmodelle enthalten die Dimension ,,padagogisches Wissen® (vgl. Abschnitt
1.3.1), wovon eine Sub-Dimension wiederum das Wissen im ,,Umgang mit Heterogenitét
abbildet (Konig und Blomeke 2009). Allerdings ist bislang nicht untersucht worden, inwie-
fern diese Kompetenz mit soziodemographischen Leistungsdisparititen von Schiilern in
Zusammenhang steht. Es kann vermutet werden, dass ein kompetenter Umgang mit Schii-
lerheterogenitét systematische Leistungsunterschiede zwischen Schiilern verringert (vgl.
auch Hofer 2009).

Sollte das Wissen zum Umgang mit heterogenen Klassen oder sozio-strukturell benach-
teiligten Schiilern tatsdchlich primdre Disparititen reduzieren, ergdben sich unmittelbare
Implikationen fiir die Lehrerbildung. Die padagogische Ausbildung miisste dann in dieser
Hinsicht erweitert werden, etwa durch die Entwicklung von speziellen Unterrichtsmethoden

zur besseren Unterrichtung von benachteiligten Schiilergruppen.

Lehrkrdfte konnen sich in der Benotung der schulischen Fcihigkeiten von benachteiligten
Gruppen unterscheiden.'” Beurteilungsdifferenzen konnen durch Diskriminierung zustande
kommen. Damit ist gemeint, dass Merkmale, die nicht mit den Leistungen der Schiiler in
Verbindung stehen, die Beurteilung derselben beeinflussen (Arrow 1973, S. 3). Vor allem
im Zusammenhang mit ethnischen Bildungsungleichheiten wird haufig von Diskriminie-
rung gesprochen (vgl. Kristen 2006), dieser Mechanismus kann aber gleichsam andere
soziodemographische Dimensionen betreffen. Warum aber sollten Lehrkréfte Schiiler be-
stimmter Herkunftsgruppen diskriminieren? Ein Grund konnte sein, dass bestimmte Lehrer
einen ,taste for discrimination‘ hegen (Becker 1971), wobei unklar bleibt, woher solche
Préferenzen rithren. Sie wiirden klar dem ,,normativen Selbstverstindnis des Lehrerberufs*
widersprechen (Wiese 1982, S. 52). Als weitere Moglichkeit lassen sich Informationsdefi-
zite anfilhren. Im Falle unzureichender Informationen werden sichtbare askriptive
Merkmale der Schiiler als Beurteilungsgrundlage herangezogen. Dabei wird von Annahmen
tiber die im Durchschnitt erbrachten Leistungen dieser Gruppe auf die Leistung des Indivi-

duums geschlossen. Dieser Mechanismus wird als ,statistical discrimination® bezeichnet

17 Der Literatur zu priméren und sekundéren Effekten folgend, konzipiere ich das AusmaB an ungleichen Schul-
noten als primdre Effekte, auch wenn in den Noten zu einem Teil antizipatorische sekundire
Entscheidungskomponenten enthalten sind (Erikson und Rudolphi 2010; Jackson et al. 2007; Neugebauer 2010;
Schindler und Reimer 2010).
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(Arrow 1973; Phelps 1972). Bei der Benotung im Schulkontext ist allerdings kaum von
gravierenden Informationsdefiziten auszugehen. Durch den téglichen Kontakt und die re-
gelmiBige Leistungsiiberpriifung hat wohl kaum jemand mehr Informationen {iber einen
individuellen Schiiler, als sein Lehrer.!® Eine statistische Diskriminierung in der Noten-
vergabe ist deshalb nicht zu erwarten. Entsprechend gibt es kaum iiberzeugende Nachweise
fiir eine diskriminierende Benotungspraxis (Becker und Beck 2012; Farkas 2003; Kristen
2006). Das heiB3t jedoch nicht, dass soziodemographische Merkmale unter Kontrolle der
schulischen Leistungen keinen Einfluss haben miissen auf die Notenvergabe. Bei der Be-
notung werden neben schulischen Leistungen auch die miindliche Mitarbeit, Fleifs, oder das
Sozialverhalten berticksichtigt, die mit den soziodemographischen Merkmalen der Schiiler
kovariieren konnen. Zudem ist es moglich, dass gegen Ende der Grundschulzeit Eltern aus
hoheren Sozialschichten versuchen, die Notengebung durch Interventionen in ihrem Sinne
zu beeinflussen (Neugebauer 2010).

Wenn die Berticksichtigung von Flei3 oder Sozialverhalten zur Benachteiligung be-
stimmter Schiilergruppen fiihrt, ergeben sich zwei logische Ansatzpunkte zur Reduktion der
Notendisparititen. Zum einen konnen die Richtlinien zur Benotungspraxis gedndert wer-
den, so dass entsprechende Merkmale bei der Benotung ignoriert werden (allerdings diirften
sich kaum Befiirworter fiir eine solche Anderung finden). Zum anderen kénnen (theore-
tisch) die Verhaltensweisen von benachteiligten Schiilern gedndert werden. Wie das

(praktisch) gelingen kann, vermag ich nicht zu sagen.

c. c. ist ein Spezialfall von a. und b. So wird haufig vermutet, dass Kompetenzen bzw. Beno-
tungen von benachteiligten Schiilergruppen beeinflusst werden von der Ahnlichkeit
zwischen soziodemographischen Lehrer- und Schiilermerkmalen. Das Ausmal} an priméren
Disparitdten hinge dann von der Passung (,congruence’, nach Alexander et al. 1987) von
Lehrern und Schiilern ab. Schiiler werden in dem Maf3e benachteiligt, in dem sie mit ,,un-
passenden” Lehrkrédften konfrontiert sind. Da es innerhalb der Lehrerpopulation im
Vergleich mit der Schiilerpopulation mehr Frauen, weniger Personen mit Migrationshinter-

grund und (vermutlich) mehr Personen aus hoheren Sozialschichten gibt, sind bestimmte

1% Aus diesem Grund lduft die experimentelle Studie von Sprietsma (in Druck) an der schulischen Realitit vorbei.
Die Autorin legt Lehrkriften Essays vor und weist einen kleinen negativen Effekt von tiirkischen Namen im Ver-
gleich zu deutschen Namen bei der Benotung nach. Kein Lehrer verfiigt bei tatsdchlichen Beurteilungen
ausschlieBlich tiber den Namen eines Kindes und ein einzelnes Essay.
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Schiilergruppen haufiger mit ,,undhnlichen* Lehrkriften konfrontiert — und damit moglich-
erweise benachteiligt. Dahinter steckt die Annahme, dass Lehrkrifte aufgrund ihrer eigenen
(geschlechtlichen, ethnischen oder sozialen) Herkunft (quasi von Natur aus) mit den not-
wendigen Féhigkeiten oder Neigungen ausgestattet wurden, die entsprechende
Schiilergruppe erfolgreich zu unterrichten. Damit kdmen die gleichen theoretischen Mecha-
nismen zum Tragen, die in g und b diskutiert wurden. Zusétzliche Erklarungsmechanismen
setzen an den Schiilern an. So wird vermutet, dass Schulkinder sich besser von ,,dhnlichen®
Lehrkriften unterrichten lassen, etwa weil sie beim Lernen auf ,,dhnliche* Rollenvorbilder
angewiesen sind, oder weil sie sich in Anwesenheit von ,,dhnlichen* Lehrkréften unter-
richtskonformer verhalten (vgl. Neugebauer et al. 2011, S. 671-673). Empirisch finden sich
fiir die USA einige Belege fiir die These hinsichtlich der ethnischen sowie der sozialen Pas-
sung (Alexander et al. 1987; Dee 2004; Ehrenberg et al. 1995; McGrady und Reynolds
2013). Fur Deutschland lasst sich an dieser Stelle ein Forschungsdesiderat ausmachen, da
entsprechende Untersuchungen bislang ausstehen. Hinsichtlich der Passung von Lehrerge-
schlecht und Schilergeschlecht finden sich in aktuellen Studien aus vielen Landern
hingegen klare Belege, die der Passungsthese wiedersprechen (Ammermiiller und Dolton
2006; Cho 2012; Coenen und Van Klaveren 2013; Sokal et al. 2007; Winters et al. 2013; fiir
einen gegenteiligen Befund siehe Dee 2007). Zur Situation in Deutschland habe ich drei
Studien durchgefiihrt, wovon zwei Teil dieser Dissertation sind. Die Ergebnisse werden in
Abschnitt 1.7 zusammengefasst.

Sollten benachteiligte Schiilergruppen tatsdchlich bessere Lernergebnisse erzielen bei
der Unterrichtung durch soziodemographisch dhnliche Lehrkrifte, hétte das Implikationen
fiir die Rekrutierung zukiinftiger Lehrer. Wéren die Schulleistungen von Kindern mit Mig-
rationshintergrund  besser, wenn sie von Lehrkraften mit dem gleichen
Migrationshintergrund unterrichtet wiirden? Konnten soziale Bildungsungleichheiten ver-
ringert werden, wenn Kinder aus der Arbeiterklasse verstirkt von Lehrkriften aus der
Arbeiterklasse unterrichtet wiirden? Brauchen wir, um geschlechtliche Bildungsungleich-
heiten zu reduzieren, mehr méinnliche Lehrkrifte? Diese Fragen sind bislang nicht

abschlieffend geklart.

Bekanntlich kovariiert die Verteilung von Schiilern auf weiterfiihrende Schulen mit der So-
zialschichtzugehorigkeit, dem Migrationshintergrund und dem Geschlecht der Schiiler.

Wenn es mehr oder weniger kompetente Lehrkréfte gibt, und wenn sich diese systematisch
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selektieren, so dass die weniger kompetenten Lehrkriifte iiberzufillig héufig die benachtei-
ligten  Schiiler — unterrichten, beeinflusst dass das Ausmal an priméren
Bildungsungleichheiten zwischen den Schulformen. Mathematiklehrkréifte an Gymnasien
verfiigen tiber ein hoheres Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als Mathematiklehr-
krifte auf anderen Schulformen (Baumert et al. 2010). Der Wissensumfang hat, wie in
Abschnitt 1.2.2.1 berichtet, unmittelbare Auswirkungen auf den Lernzuwachs der Schiiler.
Zudem zeigt sich, dass besonders Schiiler auf niedrigeren Sekundarschulformen vom Wis-
sen der Lehrkrifte profitieren (Baumert et al. 2010, S. 165). Damit trigt die Verteilung von
kompetenten Lehrkriaften dazu bei, dass Schulformen ,differenzielle Lern- und Entwick-
lungsmilieus” (Baumert et al. 2006) darstellen, die bereits bestehende Ungleichheiten der
Schiiler verstirken. Nochmals verstirkt werden konnte ein solcher Scheren-Effekt, wenn
die problematischere Klassenkomposition auf den niedrigeren Sekundarschulformen dazu
fithrt, dass die ohnehin weniger kompetenten Lehrkrifte aufgrund einer héheren Stressbe-
lastung haufiger krankheitsbedingt fehlen und Unterricht ausfillt.

Im Sinne einer Ungleichheitsreduktion miisste es gelingen, die kompetentesten Lehr-
krifte auf den Schulformen unterrichten zu lassen, auf denen die benachteiligten Schiiler
iiberreprisentiert sind; insbesondere trifft das auf Hauptschulen zu. Damit das gelingt, er-
scheint es erstens sinnvoll, im Rahmen der nicht-gymnasialen Lehrerausbildung mehr
Wissen zu vermitteln (Baumert et al. 2010). Da das Ausmal} an Wissenserwerb auch von
den Eingangsmerkmalen abhéngt, wire es zudem zielfithrend, mehr geeignete Kandidaten
fiir die Ausbildung auf den nicht-gymnasialen Lehramtsstudiengéngen zu rekrutieren (vgl.

Kapitel 2).

1.5.2 Lehrkrifte und sekundéire Disparititen

Sekundidre Effekte beruhen auf Unterschieden im Entscheidungsverhalten von Schiilern oder
deren Familien. Selbst bei gleichen Schulleistungen variieren Bildungsentscheidungen nach so-
zialer Herkunft, Geschlecht oder Migrationshintergrund. In Deutschland treffen Familien
Bildungsentscheidungen nicht alleine. Lehrer und Schulleiter beeinflussen den schulischen
Werdegang durch Beratungsgesprache und Empfehlungen maB3geblich mit. Das prominenteste
Beispiel ist die Vergabe der Schullaufbahnempfehlung am Ende der Grundschule (z. B. Bos et
al. 2004b; Wiese 1982). Lehrer beeinflussen aber auch andere schulische Entscheidungen, etwa

zum Einschulungszeitpunkt (Kratzmann und Schneider 2009), zur Klassenwiederholung
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(Krohne et al. 2004) oder zur Zuriickstufung in eine niedrigere Schulform. Alle genannten Ent-

scheidungen sind MaBinahmen, moglichst homogene Lerngruppen herzustellen (Krohne et al.

2004). Uber zwei Wirkungsweisen konnen Lehrer dabei das Ausmaf an sekundéren Dispariti-

ten beeinflussen.

a. Uber das Ausmap, das Lehrkrfte leistungsfiremden, soziodemographischen Merkmalen bei
ihrer Empfehlungsvergabe einrdumen. Wahrend der Forschungsstand zu Klassenwiederho-
lungen oder dem Einschulungszeitpunkt diirftig ist, gibt es eine Vielzahl an Studien, die
sich mit der Grundschulempfehlung befassen. Dabei zeigt sich konsistent, dass die soziale
Herkunft auch bei gleicher Leistung die Bildungsempfehlungen der Lehrkrifte beeinflusst
(Bos et al. 2004b; Ditton und Kriisken 2006; Lehmann et al. 1997; Schneider 2011). Im
Hinblick auf das Geschlecht finden sich unter Kontrolle der Leseleistungen geringe signi-
fikante Effekte zu Ungunsten der Jungen (Aktionsrat Bildung 2009), nicht jedoch bei
zusétzlicher Kontrolle der Schulnoten oder des Lern- und Arbeitsverhaltens (vgl. Kapitel
5). Hinsichtlich des Migrationshintergrundes berichten Arnold et al. (2007), dass Kinder
mit Migrationshintergrund unter Kontrolle der Leseleistung etwas geringere Chancen fiir
eine Gymnasialempfehlung haben, wiahrend Lehmann et al. (1997) bei vergleichbaren Leis-
tungen von hoheren Chancen berichten. In den meisten Untersuchungen lassen sich bei
vergleichbaren Leistungen jedoch keine voneinander abweichenden Chancen feststellen
(Kristen 2006; Schneider 2011; Tiedemann und Billmann-Mahecha 2007; Wagner et al.
2010). Wodurch ldsst sich der verbleibende Effekt der sozialen Herkunft erkldren? Zum
einen konnen die bereits bei der Notenvergabe angesprochenen Diskriminierungsmechanis-
men greifen (vgl. Abschnitt 1.5.1 b). Aus den gleichen Griinden wie oben dargelegt, sind
jedoch sowohl ,taste for discrimination® als auch ,statistical discrimination® unwahrschein-
lich. Die verbleibenden Herkunftseffekte sind vielmehr darauf zuriickzufiihren, dass
Lehrkrifte weitere, mit der sozialen Herkunft korrelierende Faktoren bei der Empfehlungs-
vergabe berticksichtigen, wie das antizipierte Unterstiitzungsverhalten im Elternhaus bei
Schulproblemen, oder das Lern- und Arbeitsverhalten (vgl. Ditton und Kriisken 2006;
Neugebauer 2010; Schneider 2011). Wahrend es sich bei der Notenvergabe um ein retro-
spektives Urteil beziiglich bereits gezeigter Leistungen handelt, soll bei der
Empfehlungsvergabe prospektiv zukiinftiges Lern- und Erfolgspotenzial beriicksichtigt
werden. Dadurch ergibt sich ein relativ gro3er padagogischer Entscheidungsspielraum, in
dem soziale Herkunftseffekte wirksam werden konnen. Eine in diesem Zusammenhang auf-

schlussreiche Untersuchung hat Thorsten Schneider (2011) vorgelegt, u. a. weil er das Lern-
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und Arbeitsverhalten ebenso wie das durch die Lehrkrifte wahrgenommene Unterstiit-
zungsverhalten der Eltern direkt misst. Auf Basis der BiKS-Daten zeigt er, dass beide
Konstrukte bei der Empfehlungsvergabe bedeutsam sind. Der Zusammenhang von sozio-
6konomischem Elternstatus und Empfehlungsvergabe ldsst sich durch die Berticksichtigung
dieser Variablen allerdings nicht vollstindig erkldren. Vielmehr zeigt sich, dass Eltern of-
fenbar ihren schichtspezifisch variierenden Schulwunsch durchsetzen konnen, so dass er
sich in der Empfehlungsvergabe wiederspiegelt. Je hoher der soziale Status der Eltern, desto
eher schldgt sich die elterliche Bildungsaspiration in der Empfehlung nieder. Inwiefern Leh-
rer ihre Empfehlung auf Druck der Eltern hin anpassen, ist jedoch nicht abschlieBend
geklart.

Wie konnte die Beeinflussung der Lehrkréfte durch die Eltern reduziert werden? Schnei-
der (2011, S. 391) schlédgt vor, bundesweit standardisierte Tests in der zweiten Hélfte der
Grundschulzeit einzufiihren, die bei der Empfehlungsvergabe erginzend beriicksichtigt
werden sollen. Lehrkrifte hiatten damit ein Instrument, die eigene Einschitzung zu tiberprii-
fen, zudem koénnte ein Testergebnis als Argumentationshilfe gegeniiber Eltern mit
tiberhohten Bildungsaspirationen dienen. Befunde aus den Niederlanden, in denen ein sol-
ches System implementiert ist, stiitzen seine Argumentation. Inwiefern sich durch ein
solches System der psychische Druck auf die Kinder von solchen Eltern erhéhen wiirde,

miisste allerdings vorab in Pilotprojekten getestet werden.

b. Uber das Gewicht, das der Lehrerempfehlung bei der Aushandlung der tatséichlich getroffe-
nen Bildungsentscheidung zukommt. Im Folgenden beziehe ich mich wiederum auf die
Grundschulempfehlung, da das Gewicht der Lehrerempfehlung bei anderen Entscheidun-
gen (Klassenwiederholungen, Einschulungszeitpunkt, Querversetzungen) bislang kaum
untersucht wurde. Obwohl Lehrkréfte sich bei der Grundschulempfehlung offenbar von der
soziodkonomischen Situation im Elternhaus beeinflussen lassen, spricht vieles dafiir, dass
Herkunftseffekte die Lehrerempfehlung weniger stark beeinflussen, als den elterlichen Bil-
dungswunsch (Ditton et al. 2005). Faktoren, wie das Motiv des familidren Statuserhalts oder
schichtspezifische Kosten-Nutzen-Erwdgungen, sollten bei der Lehrerempfehlung keine
Rolle spielen; vielmehr sollte diese in hohem Mal3e an leistungsrelevanten Kriterien orien-
tiert sein. Entsprechend ist davon auszugehen, dass Herkunftseffekte weniger stark
auftreten, wenn der Lehrerempfehlung bei der Aushandlung der tatséchlichen Bildungsent-

scheidung ein stirkeres Gewicht zukommt als dem elterlichen Bildungswunsch. In dem Fall
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wire es fiir statushohere Familien nicht mehr ohne weiteres moglich, hohe Bildungswiin-
sche auch bei schlechten Schulleistungen des Kindes durchzusetzen. Mein Beitrag in
Kapitel 6 untersucht diese These; die Ergebnisse und entsprechende Implikationen werden

in Abschnitt 1.6 zusammengefasst.

1.6 Fragestellungen und Befunde — Teil 2

Die Systematisierung im vorherigen Abschnitt hat aufgezeigt, iiber welche Wirkungsweisen
Lehrkrifte primére und sekundére Disparititen beeinflussen konnen. Der empirische Kenntnis-
stand zu diesen Wirkungsweisen weist allerdings noch viele weile Flecken auf. Die im zweiten
Teil der Dissertation versammelten Beitrdge kntipfen daran an. Sie haben zum Ziel, auf der
Basis empirischer Analysen iiber den Einfluss von Lehrkriften bei der Entstehung ungleicher
Bildungschancen zu informieren. Dabei kdnnen nur einige der angesprochenen Wirkungswei-
sen tiberpriift werden. Die weiteren skizzierten Wirkungsweisen, jeweils mit Blick auf soziale,
ethnische und geschlechtsspezifische Disparitéten, bleiben zukiinftigen Forschungsbemiihun-

gen tiberlassen.

Ankniipfend an die Passungsthese (Abschnitt 1.5.1 ¢) untersucht der Beitrag in Kapitel 4, in-
wiefern Schulkinder von einer gleichgeschlechtlichen Lehrkraft profitieren im Hinblick auf
Lernerfolg und Schulnoten. Mehrere Autoren vermuten, dass Jungen besser lernen oder besser
benotet werden, wenn sie von einem Mann unterrichtet werden (BBC-News 2000; Dee 2007,
Diefenbach und Klein 2002). Weil das angesichts der massiven Feminisierung des Lehrerberufs
immer seltener der Fall ist, wére es kaum verwunderlich, so die These, dass die Jungen in vielen
schulischen Aspekten hinter den Madchen zuriickfallen. Diese Argumentation wird zum Teil
von der Politik aufgegriffen. ,,Das schlechtere Abschneiden von Jungen liegt unter anderem
daran, dass Kindergirten und Schulen weiblich dominiert sind* (Bundesfamilienministerin
Kristina Schréder in einem Interview in ,,.Die Zeit* vom 22.04.2010). Der Beitrag testet auf
Basis von Individualdaten aus der IGLU-E Erhebung von 2001, ob Schulkinder von gleichge-
schlechtlichen Lehrkriften profitieren. Als abhidngige Variablen werden Leistungstests in
Deutsch, Mathematik und Sachkunde herangezogen, ebenso wie Schulnoten in den drei Fa-
chern. Es findet sich praktisch kein Beleg fiir die Passungsthese, weder fiir Jungen noch fiir
Miédchen. Ein Beitrag auf Basis der aktuelleren IGLU Daten von 2006, der nicht Teil dieser

Dissertation ist, repliziert diese Ergebnisse (Gerth und Neugebauer in Druck). Insgesamt deuten
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die Befunde darauf hin, dass die Rekrutierung von Méannern in den Schuldienst kein geeignetes

Mittel darstellt, um die Bildungsmisserfolge der Jungen zu kompensieren.

Der Beitrag in Kapitel 5 erginzt die Analysen aus dem vorherigen Beitrag um einen wichtigen
Aspekt. Er analysiert, inwiefern Jungen bei der Vergabe der Grundschulempfehlung von weib-
lichen Lehrkriften benachteiligt werden. Dazu wird zunidchst ermittelt, ob die fiir die
Empfehlungsvergabe verantwortliche Klassenkonferenz weiblich, ménnlich, oder gemischtge-
schlechtlich zusammengesetzt ist. Als Datengrundlage dient wiederum die IGLU-E Erhebung
von 2001. Der Beitrag findet keinen Beleg fiir die Passungsthese: Jungen werden nicht von
weiblichen Klassenkonferenzen benachteiligt, wenn es um die Vergabe einer Gymnasialemp-
fehlung geht. Die Analysen zeigen dariiber hinaus, dass méannliche Klassenkonferenzen,
verglichen mit weiblichen Klassenkonferenzen seltener Gymnasialempfehlungen aussprechen
—und zwar fiir Madchen und Jungen gleichermafBen. Lehrer, so scheint es, urteilen insgesamt
strenger als Lehrerinnen. Dartiber hinaus finden sich Hinweise, dass Jungen bei den Gymnasi-
alempfehlungen gar nicht benachteiligt werden, wenn man die Faktoren beriicksichtigt, die laut
den Vorgaben der Kultusministerkonferenz in die Empfehlung einflieen sollen. Jungen, die
die gleiche Lernbereitschaft an den Tag legen wie Médchen, werden sogar signifikant hdufiger

fiir das Gymnasium empfohlen.

Der Beitrag in Kapitel 6 befasst sich mit dem Gewicht der Lehrerempfehlung bei der Aushand-
lung der Entscheidung tiber den Besuch der weiterfithrenden Schulform (und kniipft damit an
den in Abschnitt 1.5.2 b diskutierten Mechanismus an). Wéahrend in der Mehrzahl der Bundes-
lander die Vergabe der Grundschulempfehlung eine ,,Empfehlung® im eigentlichen Wortsinn
darstellt, hat sie in einigen Léndern einen verbindlichen Charakter. Wenn bestimmte Leistungs-
kriterien aus Sicht der Lehrer nicht erfiillt sind, wird der Zugang zum Gymnasium verwehrt. In
dem Beitrag postuliere ich, dass in diesem Fall sekundiren Effekten ein geringeres Gewicht
zukommen sollte, da hier der Spielraum fiir die Durchsetzung schichtverzerrter Elternpréferen-
zen zugunsten einer durch Lehrer induzierten, meritokratischeren Schulwahl eingeschrankt
wird. Auf Basis bundesweiter Langsschnittdaten des DJI Kinderpanels der Jahre 2002 bis 2005
wird zunéchst das relative Gewicht von priméren und sekundéren Effekten bestimmt. In einem
zweiten Schritt wird dann gezeigt, dass der relative Erklarungsbeitrag von sekundéren Effekten
grofBer ist in Landern, in denen die Eltern frei entscheiden konnen und geringer, wenn die elter-

liche Wahlfreiheit durch eine verbindliche Grundschulempfehlung eingeschrankt wird.
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Allerdings ist die Reduktion sekundérer Effekte nur moderat und kann nicht zufallskritisch ab-
gesichert werden. Zudem ist die Gesamtungleichheit in Ldndern mit verbindlicher Empfehlung
nicht signifikant kleiner. Insofern deuten die Ergebnisse zwar — theoriekonform — auf eine un-
gleichheitsreduzierende Wirkung der verbindlichen Empfehlung bei den sekundéren Effekten
hin (vgl. dazu auch die zeitgleich bzw. spéter erschienenen Beitrdge von Dollmann 2011,
Gresch et al. 2010). Die Belege reichen aber aus meiner Sicht nicht aus, um daraus Empfehlun-

gen fiir die Gestaltung der Verbindlichkeit der Grundschulempfehlung abzuleiten.
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Kapitel 2 Wer entscheidet sich fiir ein Lehramtsstudium — und
warum? Eine empirische Uberpriifung der These von der

Negativselektion in den Lehrerberuf

Erschienen als: Neugebauer, Martin. 2013. Wer entscheidet sich fiir ein Lehramtsstudium — und
warum? Eine empirische Uberpriifung der These von der Negativselektion in den Lehrerberuf.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 16: 157-184. Abdruck mit Erlaubnis von Springer Sci-
ence+Business Media.

Abstract: In 6ffentlichen Diskussionen wird hiufig die Annahme formuliert, dass sich Perso-
nen mit ungiinstigen kognitiven und motivationalen Merkmalen fiir den Lehrerberuf
entscheiden. Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag anhand einer deutsch-
landweiten Stichprobe von 14815 Studienanfingern die leistungsbezogenen, motivationalen
und soziodemographischen Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden unterschiedlicher
Schulformen im Vergleich zu anderen Studierenden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Gymna-
siallehramtsstudierende im Hinblick auf Abiturleistungen und fachliche Studienwahlmotivation
nicht von anderen Universitétsstudierenden unterscheiden. Allerdings sind den Gymnasialleh-
ramtsstudierenden  wissenschaftliche Interessen, Karrieremotive und das Ziel,
tiberdurchschnittliche Kompetenzen erwerben zu wollen, weniger wichtig als anderen Univer-
sitdtsstudierenden. Ausgeprigter sind hingegen soziale Interessen, der Wunsch nach beruflicher
Sicherheit und private Vereinbarkeitsziele. Die genannten Unterschiede gelten ebenfalls fiir
Studienanfanger des Real-, Grund-/Haupt- sowie Sonderschullehramtes. Dariiber hinaus haben
die nicht-gymnasialen Lehramtsstudienanfinger schlechtere Abiturleistungen und geringere
fachliche sowie wissenschaftliche Studienwahlmotivationen als ihre Kommilitonen im Gym-
nasiallehramt. Des  Weiteren zeigt sich, dass insbesondere nicht-gymnasiale
Lehramtsstudiengidnge vermehrt weibliche Studienberechtigte und solche aus bildungsfernen
sozialen Schichten anziehen.

2.1 Einleitung

Fiir die meisten Bildungssysteme dieser Welt ist die Rekrutierung kompetenter Lehrer! ein
zentrales Anliegen (OECD 2005). SchlieBlich hangt der Lernfortschritt eines Schiilers in gro-
em Maf3e von der Kompetenz seiner Lehrkrifte ab (Hanushek und Rivkin 2010). Spitestens
seit dem ,,PISA-Schock® sind diese wieder vermehrt ins bildungspolitische Interesse geriickt.
Das schlechte Abschneiden deutscher Schiiler in internationalen Schulleistungsstudien sei, so

eine populdre Annahme, auch einem Mangel an kompetenten Lehrern geschuldet

! Im Sinne eines besseren Leseflusses wird auf die Verwendung beider Geschlechtsformen der Substantive ver-
zichtet.
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(McKinsey&Company 2007). In der 6ffentlichen Diskussion werden vermeintliche Kompe-
tenzdefizite von Lehrern hiufig damit begriindet, dass sich die falschen Personen fiir diesen
Berufsweg entscheiden (fiir eine Darstellung der Lehrer in den Printmedien vgl. Blomeke
2005). Géngigen Alltagstheorien nach zu urteilen, mangele es Lehramtsstudierenden mitunter
an kognitiven und/oder motivationalen Lernvoraussetzungen, die fiir ein wissenschaftliches
Studium notwendig seien. Solche durch negative Selbstselektion induzierten ungiinstigen Vo-
raussetzungen angehender Lehrer, so die These, tragen dazu bei, dass diese ihren spéteren
beruflichen Anforderungen nicht gerecht werden (Rauin 2007). Dahinter steckt die Annahme,
dass der Kompetenzerwerb angehender Lehrkrifte nicht alleine von der Ausbildungsqualitit
abhingt, sondern auch entscheidend davon, wie Studierende vorhandene Lerngelegenheiten auf
Basis ihrer individuellen Dispositionen nutzen (zur Debatte um die Eignungsabklirung von
Lehramtskandidaten vgl. Rothland und Terhart 2011). Vor diesem Hintergrund stellt sich fiir
Wissenschaft und Politik gleichermaf3en die Frage nach den Eingangsvoraussetzungen von zu-
kiinftigen Lehrern. Mit anderen Worten: Wer entscheidet sich fiir ein Lehramtsstudium — und
warum??

Angesichts der Hartnéckigkeit der Vorurteile ist es erstaunlich, wie unbefriedigend der
empirische Kenntnisstand zu den leistungsbezogenen, motivationalen und soziodemographi-
schen Eingangsmerkmalen von Lehramtsstudierenden ist. Zwar gibt es eine Vielzahl an Studien
zu diesem Thema (fiir eine Ubersicht im deutschsprachigen Raum vgl. Rothland 2011a, b),
allerdings basieren diese erstens fast ausschlieBlich auf kleinen Gelegenheitsstichproben unge-
klarter Représentativitit, zweitens sind sie geographisch und/ oder fachspezifisch begrenzt. Die
amerikanische Ubersicht von Brookhart und Freeman (1992) zeigt beispielsweise, dass von 44
Studien nur drei an mehr als einem Campus durchgefiihrt wurden. Ahnlich ist die Situation im
deutschsprachigen Raum. Drittens —und dieser Punkt ist besonders kritisch — beschréinken sich
die meisten Studien auf Lehramtsstudierende; durch das Fehlen von Vergleichsgruppen ist es
kaum moglich, die Eigenstdndigkeit bestimmter Merkmale bei der Wahl des Lehramtsstudiums
zu identifizieren. Das zeigt sich beispielsweise bei den relativ haufig untersuchten Studienwahl-
motiven. Sie gelten neben kognitiven Merkmalen als bedeutsame Eingangsmerkmale, da
bestimmte Motivkonstellationen Auswirkungen auf Lernstrategien und Wissenserwerb im Stu-
dium haben (vgl. dazu Abschnitt 2.5.3). Ob sich Lehramtsanwirter beispielsweise aus

besonders fachinteressierten Studienanfingern rekrutieren, kénnen diese Studien nicht kléren.

2 Die Entscheidung fiir das Lehramtsstudium ist der ,kritische Ubergang® auf dem Weg zum Lehrerberuf. 2009
handelte es sich bei lediglich 5.9 % aller Einstellungen in den 6ffentlichen Schuldienst um Seiteneinsteiger (KMK
2010).



KAPITEL 2 51

Entsprechend konstatiert Rothland, dass ,,bisherige Studien — wenn {iberhaupt — eher explorati-
ven Charakter” haben (2011a, S. 284). Positive Ausnahmen bilden eine &ltere Untersuchung
von Gold und Giesen (1993) sowie eine kiirzlich vorgelegte Studie von Klusmann et al. (2009)
auf Basis einer baden-wiirttembergischen Stichprobe. Dabei werden kognitive Féhigkeiten, be-
rufliche Interessen, Personlichkeits- und soziodemographische Merkmale angehender
Lehramtsstudierender mit denen anderer Studierender verglichen; Studienwahlmotive werden
jedoch nicht analysiert. Die beiden Studien stellen die bislang umfassendsten Untersuchungen
zu den Eingangsmerkmalen von Lehramtsstudierenden in Deutschland dar. Allerdings basieren
die Befunde auf Studienberechtigtenkohorten aus den Siebzigerjahren (Gold und Giesen 1993)
oder auf Daten aus nur einem Bundesland (Klusmann et al. 2009). Aufgrund der Besonderhei-
ten der baden-wiirttembergischen Lehrerausbildung (nicht-gymnasiale Lehramtsstudierende
werden an Pddagogischen Hochschulen ausgebildet) lassen sich die Befunde nicht ohne weite-
res auf Gesamtdeutschland tibertragen. Zudem schrianken die Fallzahlen die Moglichkeiten
differenzierterer Analysen nach Art des Lehramtes ein.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die bisherige Befundlage zu ergénzen, indem ers-
tens auf Basis einer breiten, deutschlandweiten Erhebung leistungsbezogene und
soziodemographische Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden mit anderen Studierenden
verglichen werden. Zweitens werden zusitzlich Studienwahlmotive und langfristige Berufs-
und Lebensziele analysiert, fiir welche vergleichende Analysen bislang fehlen. Drittens konnen
Lehramtsstudierende differenzierter als bisher nach angestrebter Schulform betrachtet werden,
wodurch mogliche Unterschiede zwischen den Lehrdmtern aufgespiirt werden konnen. Der Bei-
trag ist wie folgt strukturiert: In Abschnitt 2.2 wird zundchst theoretisch hergeleitet, welche
Eingangsmerkmale bei Lehramtsstudierenden im Vergleich zu anderen Studierenden zu erwar-
ten sind. Dazu wird auch der aktuelle Forschungsstand rezipiert. In Abschnitt 2.3 werden die
Methoden vorgestellt, bevor in Abschnitt 2.4 die Ergebnisse prasentiert werden. Abschnitt 2.5
fasst die Befunde zusammen und bewertet die eingangs gestellte Frage, ob angesichts der Be-

funde tatsdchlich von einer Negativselektion in das Lehramt gesprochen werden kann.

2.2 Theoretische Beziige und empirische Evidenz

Warum entscheidet sich ein Studienberechtigter angesichts zahlreicher Alternativen fiir ein
Lehramtsstudium? Erwartungswerttheorien beschreiben Wahlentscheidungen als Folge eines
subjektiv rationalen Abwigungsprozesses, der direkt mit den Erfolgserwartungen und dem sub-

Jjektiven Wert der Entscheidungsalternativen verbunden ist (z. B. Wigfield und Eccles 2000;
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Esser 1999, 247 f.). Der Wert einer Alternative ergibt sich dabei nicht ausschlieflich aus intrin-
sischen Aspekten, wie Spall oder Interesse an einer Tétigkeit. Ebenso sollten antizipierte
Nutzen- (z. B. berufliche Sicherheit) oder Kostenaspekte (z. B. Aufwand fiir ein Studium) eine
Rolle spielen. Bezogen auf die Wahl des Lehramtsstudiums bedeutet das: Ein Studienberech-
tigter sollte sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, wenn er/sie damit verbundene
Tatigkeiten und Berufsmerkmale als subjektiv wertvoller erachtet als diejenigen der Alternati-
ven und wenn er/sie zudem glaubt, den Beruf und das dafiir notwendige Studium erfolgreich
bewiltigen zu konnen. Einen weiteren theoretischen Ansatz bieten Studien- und Berufswahlthe-
orien (z. B. Holland 1997), die das Wahlverhalten im Wesentlichen als ein Streben nach
optimaler Passung (Kongruenz) beschreiben. Eine zentrale Annahme dieser Theorien besagt,
dass Abiturienten solche nachschulischen Werdegénge suchen und auswéhlen, die einerseits zu
ihren Interessen und andererseits zu ihren Fahigkeiten passen (fiir empirische Priifungen dieser
Theorie vgl. Bergman 1992; Smart et al. 2000). Die Vorhersagen hinsichtlich der Studienwahl,
die sich aus solchen kongruenztheoretischen Uberlegungen ableiten, sind dabei durchaus kom-
patibel mit Erwartungswerttheorien. Schlielich sollte die subjektive Erfolgserwartung mit der
Passung des antizipierten Anforderungsniveaus zu den eigenen Fahigkeiten steigen; der sub-
jektive intrinsische Wert sollte hoher bewertet werden, wenn Studiengang und damit
verbundene Berufe den eigenen Interessen entsprechen.

Der vorliegende Beitrag kniipft an diese theoretischen Uberlegungen an, um daraus ab-
zuleiten, fiir wen ein Lehramtsstudium attraktiv sein sollte und fiir wen nicht — und was das fiir
Konsequenzen fiir die Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden hat. Das Lehramt kenn-
zeichnet die Besonderheit, dass mit der Studienwahl wie in nur wenigen anderen Studiengéingen
ein festes Berufsbild verbunden ist. Entsprechend sollten antizipierte Berufsmerkmale (mehr
als Studienmerkmale) bei der Bewertung der Entscheidungsalternative Lehramt eine wichtige

Rolle spielen.

2.2.1 Leistungsbezogene Eingangsmerkmale

In Bezug auf leistungsbezogene Eingangsmerkmale konnte vermutet werden, dass die eingangs
erwihnten negativen Alltagstheorien — unabhéngig von ihrem Wahrheitsgehalt — dazu beitra-
gen, dass das Lehramt als vermeintlich ,leichte Alternative® zu einem anderen universitdren
Studium wahrgenommen wird und in der Folge Studienberechtigte anzieht, die sich ein wissen-

schaftliches Fachstudium nicht zutrauen (vgl. auch Spinath et al. 2005, S. 187). Dabei scheint
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die Differenzierung zwischen dem Lehramt fiir Gymnasien und anderen Lehramtsstudiengin-
gen bedeutsam, denn das Gymnasiallehramtsstudium wird im Vergleich als anspruchsvoller
und wissenschaftlicher wahrgenommen (Hitpass und Mock 1972).

Zu dieser Einschitzung passt der Befund von Pohlmann und Moller (2010), wonach
Studierende des Grund- oder Sek.-I-Lehramts hiufiger als Gymnasiallehramtsstudierende an-
geben, das Studium gewihlt zu haben, weil es leichter ist als andere Studienginge. Empirisch
zeigen zwei Studien, dass kognitive Eingangsmerkmale (operationalisiert iiber Abiturnoten, In-
telligenz- und Wissenstests) von Gymnasiallehramtsstudierenden positiver und in etwa
vergleichbar mit Diplomstudierenden an Universitéiten sind, wihrend die tibrigen Lehramtsstu-
dierenden weniger gute Abiturnoten und Testleistungen aufweisen (Gold und Giesen 1993;
Klusmann et al. 2009). Diese Befunde stehen teilweise im Widerspruch zu den Ergebnissen von
Spinath et al. (2005), die die Gruppe der nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden differenzier-
ter analysieren. Spinath et al. (2005) schlussfolgern, dass Studierende mit dem Berufsziel
Grund- oder Sonderschullehrer dhnliche Lern- und Leistungsvoraussetzungen aufweisen wie
Studierende des Gymnasiallehramts. Allerdings werden in der Studie nur etwa 50 Studierende

pro Gruppe betrachtet, die zudem an einer einzigen Universitét rekrutiert wurden.

2.2.2 Motivationale Eingangsmerkmale

Der Lehrerberuf ist eine in hohem Mal3e soziale Tatigkeit, bei der zwischenmenschliche Inter-
aktion und Wissensvermittlung im Vordergrund stehen. Entsprechend ldsst sich in Bezug auf
motivationale Merkmale ableiten, dass der Beruf fiir Personen mit ausgepragten sozialen und
padagogischen Interessen besonders attraktiv sein sollte. Bei ausgeprégten fachlichen oder wis-
senschaftlichen Interessen sollten sich Studienberechtigte hingegen eher fiir ein reines
fachwissenschaftliches Studium entscheiden, bei dem die piddagogischen Studienanteile zu-
gunsten fachlicher Anteile wegfallen.?> Auch hier scheint die Differenzierung unterschiedlicher
Lehramter bedeutsam. So ist der fachliche Anteil bei Gymnasiallehrern hoher, wihrend an an-
deren Schulformen den pidagogischen Anteilen ein stirkeres Gewicht zukommt. Entsprechend
wire zu erwarten, dass Studierende des Lehramts Gymnasium hoéhere fachliche und wissen-

schaftliche Interessen und Studierende in anderen Lehramtsstudiengéingen hohere soziale oder

3 Personlichkeitsfacetten nach der Theorie Hollands (1997) (bspw. eine investigative Orientierung) werden iibli-
cherweise liber Interesseninventare erfasst (bspw.: Es interessiert mich ,,gar nicht — sehr stark”, mich ,,mit
unerforschten Dingen zu beschiftigen®). Sie sollten aber ebenso in den hier verwendeten Studienmotiven und
Berufs-/Lebenszielen zum Ausdruck kommen (bspw.: Bei der Studienwahl ist das Motiv ,,wissenschaftliches Ar-
beiten® fiir mich ,,bedeutungslos — sehr bedeutend*).
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padagogische Interessen mitbringen. Alle Lehrdmter zeichnen sich auch dank des 6ffentlichen
Dienstes durch eine grofle Arbeitsplatzsicherheit bei relativ glinstiger Einkommenssituation aus
(Weishaupt und Huth 2012). Zudem bietet der Lehrerberuf aufgrund der Urlaubs- und Arbeits-
zeiten wie kaum ein anderer die Moglichkeit, familidre und berufliche Interessen zu verbinden.
Folglich sollte der Lehrerberuf besonders attraktiv fiir Personen sein, denen berufliche Sicher-
heit wichtig ist und die besonderen Wert auf eine gute Vereinbarkeit von Familie und Beruf
legen. Keine attraktive Alternative sollte der Lehrerberuf hingegen fiir Personen darstellen, die
beruflich aufsteigen wollen und die fiir héhere Anstrengungen entsprechend entlohnt werden
wollen: Die Karrieremdoglichkeiten sind eingeschrénkt, zudem fithren héhere Anstrengungen,
anders als in der freien Wirtschaft, nicht unmittelbar zu finanziellen Verbesserungen oder be-
ruflichen Aufstiegen. Im Gegensatz zu Karrierezielen sind Ziele, die sich darauf beziehen, die
eigenen Kompetenzen zu erweitern, im Lehrerberuf durchaus zu verwirklichen. Um in ihrem
Beruf erfolgreich zu sein, miissen sich Lehrkrifte ebenso wie andere Akademiker bestidndig
weiterbilden und ihre berufsbezogenen Kompetenzen erweitern (vgl. Nitsche et al. 2013). Ent-
sprechend ist echer nicht davon auszugehen, dass angehende Lehrkriafte andere
Kompetenzentwicklungsziele aufweisen als entsprechende Vergleichsgruppen.

Empirisch wurden Studienmotive und berufliche Interessen von angehenden Lehrkraf-
ten hiufig untersucht (im Uberblick: Rothland 2011a). Dabei hat sich die hohe Bedeutsamkeit
von padagogischen und sozialen Motivationen ausnahmslos bestitigt. Als weitere wichtige
Griinde werden fachliches Interesse oder eine gute Ubereinstimmung mit eigenen Fahigkeiten
genannt (vgl. Pohlmann und Méller 2010). Extrinsische Aspekte, wie die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf oder die berufliche Sicherheit, werden eher nachrangig genannt. Bestitigt
hat sich die Vermutung, dass padagogische Motive fiir angehende Grund- und Sonderschulleh-
rer wichtiger sind als fiir angehende Gymnasiallehrer, die wiederum héufiger fachliche Motive
nennen (vgl. Pohlmann und Moller 2010; Retelsdorf und Méller 2012; Ulich 1998). Die Aus-
sagekraft dieser Studien ist allerdings begrenzt. Zum einen werden in der Regel bereits im
Studium immatrikulierte Studierende befragt, sodass Tendenzen zum entscheidungskonformen
Antworten nicht ausgeschlossen werden kénnen. Zum anderen beschrianken sich samtliche Stu-
dien auf Lehramtsstudierende; durch das Fehlen von Vergleichsgruppen ist es kaum moglich,
die Eigenstindigkeit bestimmter Merkmale und Motive bei der Wahl des Lehramtsstudiums zu
identifizieren. So sollte etwa eine gute Ubereinstimmung mit den eigenen Fihigkeiten fiir alle
Studienanfanger gleichermallen bedeutsam sein; schlieBlich ist nach Holland (1997) davon aus-
zugehen, dass Studienberechtigte stets solche Studienumwelten anstreben, die zu den eigenen

Féhigkeiten passen. Hinsichtlich langfristiger, handlungssteuernder Berufs- und Lebensziele



KAPITEL 2 55

von Lehrkréften gibt es kaum empirische Studien. Eine Ausnahme ist die Untersuchung von
Abele (2011), in der Personen verglichen werden, die Mathematik entweder mit dem Ab-
schlussziel Diplom oder dem Abschlussziel Gymnasiallehramt studiert haben. Die Ergebnisse
deuten unter anderem darauf hin, dass Lehramtsstudierende nach ihrem Studium seltener Kar-
riereziele verfolgen und seltener ,,schwierige und herausfordernde Aufgaben bearbeiten
wollen. Dagegen geben sie haufiger an, eine Arbeit anzustreben, die ,,gut mit familidren/priva-
ten Bindungen vereinbar ist™ (Abele 2011, S. 680 f.). Letzteres Ziel ist allerdings nur fiir Frauen
mit Staatsexamen signifikant ausgepragter. Inwiefern sich die berichteten Unterschiede auch

zu Beginn des Studiums oder fiir nicht-gymnasiale Lehramter zeigen, ist eine offene Frage.

2.2.3 Soziodemographische Eingangsmerkmale

Aus den oben angestellten Uberlegungen lassen sich auch Unterschiede hinsichtlich soziode-
mographischer Personenmerkmale ableiten. Da padagogische Interessen ebenso wie familidre
Vereinbarkeitsziele bei Frauen vermutlich stirker ausgeprigt sind, sollte der Lehrerberuf fiir
sie besonders attraktiv sein. Insbesondere die Schulstufen mit den héheren Padagogikanteilen
sollten demnach von Frauen priferiert werden. Zudem sind im Staatsdienst die in vielen Beru-
fen virulenten geschlechtlichen Einkommensunterschiede nach Kontrolle der Teilzeitarbeit
aufgehoben (z. B. Europdische Kommission 2011), woraus sich ein zusitzlicher Anreiz fiir
Frauen ableitet. Mit Blick auf die soziale Herkunft kann vermutet werden, dass der Lehrerberuf
ein sozialer Aufstiegsberuf ist. Kaum ein anderer akademischer Beruf diirfte Studienberechtig-
ten aus nicht-akademischen Elternhdusern (aus Schiilersicht) so vertraut sein wie der des
Lehrers. Die negativere Selbsteinschitzung der bildungsfernen Schichten, einen akademischen
Beruf und das dafiir notwendige Studium erfolgreich bewiltigen zu kénnen (vgl. Becker und
Hecken 2008), konnte durch die eigenen Erfahrungen als Schiiler bei der Bewertung des Leh-
rerberufs aufgehoben sein. Die in Aussicht stehende berufliche Sicherheit diirfte einen
zusdtzlichen Anreiz fiir Studienberechtigte aus bildungsfernen Schichten darstellen, die in Er-
mangelung elterlicher Ressourcen eher auf stabile Beschéftigungsverhidltnisse angewiesen sind.

Zahlen zur Geschlechterverteilung im Lehrerberuf bestitigen dessen besondere Attrak-
tivitdit fiir Frauen. Sie zeigen dariiber hinaus, dass der Lehrerinnenanteil unter den
hauptberuflichen Lehrkriften in der Grundschule mit 88 % am hochsten und im Gymnasium
mit 55 % am niedrigsten ausfallt (Statistisches Bundesamt 2011, S. 135). Empirische Studien,
die die soziale Herkunft von Lehrern oder Lehramtsstudierenden vergleichend analysieren, gibt

es kaum; entsprechend diinn ist die Evidenz. Mehrheitlich deutet sich jedoch an, dass die soziale
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Herkunft von nicht-gymnasialen Lehrern tendenziell weniger exklusiv ist als die von Personen
in anderen Studiengéingen bzw. akademischen Berufen (vgl. Klusmann et al. 2009; Rothland

2011b).

2.2.4 Zusammenfassende Hypothesen

Zusammenfassend leiten sich aus der bisherigen Diskussion Hypothesen hinsichtlich leistungs-
bezogener, motivationaler und soziodemographischer Unterschiede zwischen a)
Lehramtsstudierenden und anderen Universitdtsstudierenden sowie b) zwischen verschiedenen
Arten des Lehramtes ab. Die erwarteten Gruppenunterschiede sind in der folgenden Darstellung
schematisch zusammengefasst. Da die Hypothesen in der Regel nur zwischen Gymnasiallehr-
amtsstudierenden und anderen Lehramtsstudierenden insgesamt unterscheiden, werden diese
hier als LA RGHS (,,Lehramt Real-, Grund-, Haupt- und Sonderschule®) zusammengefasst.
Bevor allerdings die in Tabelle 1 skizzierten Gruppenunterschiede gepriift werden, soll
zundchst untersucht werden, ob die Zusammenfassung der nicht-gymnasialen Lehrdamter zu ei-
ner Gruppe gerechtfertigt ist. Inwieweit unterscheiden sich die nicht-gymnasialen Lehramts-
studierenden bei differenzierter Betrachtung? Bislang ist diese Frage nicht eindeutig zu beant-
worten. Das liegt in erster Linie daran, dass bisherige Studien nichtgymnasiale Lehramts-
studierende a priori zusammenfassen — in der Regel weil die Stichprobengréfen fiir differen-
ziertere Analysen nicht ausreichen (z. B. Klusmann et al. 2009). Die Studien, die einen
differenzierteren Vergleich vornehmen, kommen zu uneinheitlichen Schliissen. Auf der einen
Seite weisen Spinath et al. (2005) auf Unterschiede zwischen Grund- und Sonderschullehramts-
studierenden einerseits sowie Sek-I-Lehramtsstudierenden andererseits hin. Allerdings lassen
sich diese Unterschiede bis auf ein Merkmal statistisch nicht absichern. Auf der anderen Seite
berichten Retelsdorf und Moéller (2012, S. 9, Tabelle 1) zwar von zum Teil signifikanten Un-
terschieden hinsichtlich leistungsbezogener und motivationaler Merkmale, die sie aufgrund
ihrer im Vergleich zu Spinath et al. (2005) deutlich groBeren Stichprobe ausmachen kénnen.
Allerdings sind die Unterschiede nach der Effektstirkenklassifikation von Cohen (1988) als

eher klein zu bezeichnen.
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Tabelle 1: Schematische Darstellung der vermuteten Gruppenunterschiede

Leistungsbezogene Eingangsmerkmale Uni =LA Gym > LA RGHS
Motivationale Eingangsmerkmale
soziales Interesse LA RGHS > LA Gym > Uni
fachliches Interesse Uni>LA Gym > LA RGHS
wissenschaftliches Interesse Uni>LA Gym > LA RGHS
berufliche Sicherheit LA Gym =LA RGHS > Uni
Féhigkeitstiberzeugung LA Gym =LA RGHS = Uni
private/familidre Vereinbarkeitsziele LA Gym =LA RGHS > Uni
Karriereziele Uni>LA Gym =LA RGHS
Kompetenzziele Uni =LA Gym =LA RGHS
Soziodemographische Eingangsmerkmale
weiblich LA RGHS > LA Gym > Uni
bildungsferne Herkunftsfamilie LA RGHS =LA Gym > Uni

2.3 Methoden

2.3.1 Stichprobe

Zur Uberpriifung der Hypothesen wird auf die vom HIS-Institut fiir Hochschulforschung durch-
gefiihrten Studienberechtigtenbefragungen der Schulentlassjahrginge 1999 und 2002
zuriickgegriffen (Heine et al. 2004). Im Rahmen dieser deutschlandweiten Erhebung wurden
die nachschulischen Werdegidnge von Hochschulzugangsberechtigten untersucht. Die beiden
Jahrginge (1999 und 2002) wurden fiir die Analysen gepoolt, um eine moglichst grofle Stich-
probe zur Verfligung zu haben. Die postalischen Befragungen fanden jeweils ein 2 Jahr und
3’ Jahre nach Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung statt. Zum ersten Erhebungszeit-
punkt beteiligten sich in beiden Jahren zusammengenommen 20337 Personen mit allgemeiner
Hochschulzugangsberechtigung. In die Analysen gingen die Daten aller 14815 Personen ein,
die zum ersten Erhebungszeitpunkt (% Jahr nach dem Abitur) angegeben hatten, nach einer
Ubergangszeit (z. B. Wehrdienst) ein Studium aufnehmen zu wollen, bzw. bereits ein Studium
aufgenommen hatten. Zur besseren Einordnung der Stichprobe sei darauf verwiesen, dass ein
Vergleich zentraler Randverteilungen mit der amtlichen Statistik weitgehende Ahnlichkeiten
aufzeigt: Fiir ein Lehramtsstudium entscheiden sich 12.6 % (13.5 % laut amtlichen Daten), 46.0
% aller Studienanfanger sind ménnlich (46.6 % laut amtlichen Daten, jeweils Durchschnitts-
werte der Jahre 1999 und 2002).

Wie alle postalischen Befragungen weisen auch die HIS-Befragungen niedrige Riick-

laufquoten auf. Nach Angaben von HIS (personliche Korrespondenz) betrug die Riicklaufquote
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(jeweils fiir die erste Welle) 1999 26 % und 2002 22 %.* Da es keine Anhaltspunkte gibt, dass
die Ausschopfung systematisch zwischen den verschiedenen Studienberechtigtengruppen vari-
iert, ist der Einfluss auf die vergleichende Analyse der Eingangsmerkmale trotz niedriger Quote
als gering einzuschdtzen. Als Sensitivitdtskontrolle fiir mogliche Verzerrungen durch Panel-
mortalitdit wurden die Analysen auf die Personen beschrinkt, die auch am zweiten
Messzeitpunkt (3% Jahre nach dem Abitur) teilnahmen und zu diesem Zeitpunkt ein Studium
aufgenommen hatten (63 % des Analysesamples).’ Da sich die Befunde gleichen, werden im

Folgenden lediglich die Analysen mit Informationen des ersten Messzeitpunktes berichtet.

2.3.2 Studienentscheidung

Die verwendete deutschlandweite Zufallsstichprobe ermoglicht es, angehende Lehramtsstudie-
rende mit Personen zu vergleichen, die diese Wahl auch hitten treffen konnen, sich aber fiir ein
anderes Studium entschieden haben. Um Studierende moglichst differenziert zu betrachten und
gleichzeitig der bundesweiten Vielfalt der Lehramtsstudiengdnge Rechnung zu tragen (so gibt
es in einigen Bundesldndern zusammengefasste Studiengédnge fiir das Grund- und Hauptschul-
lehramt), wird unterschieden zwischen Lehramtsstudierenden fiir das Gymnasium, fiir das
Grund- und Hauptschullehramt, fiir die Realschule sowie fiir Berufs- und Sonderschulen (eine
weitere Differenzierung ist aufgrund der Antwortskala nicht moglich). Als primédre Vergleichs-
gruppe dienen Studierende an Universititen (Dipl., Mag., Staatsexamen ohne Lehramt,
Bachelor). Um alle Studienanfingergruppen vollstindig abzubilden, werden als weitere Ver-
gleichsgruppe  Studierende an anderen tertidren Einrichtungen (Fachhochschulen,
Berufsakademien, Verwaltungsfachhochschulen) berticksichtigt. Zur Fokussierung von Hypo-
thesen und Ergebnisdarstellung wird in diesem Beitrag aber vor allem auf den Vergleich der

verschiedenen Lehramtsstudierenden mit den Studierenden an Universitdten eingegangen.

* Die bereinigte Riicklaufquote liegt hoher, da zum einen nicht alle Personen, welche den Fragebogen erhalten
haben, Teil der Grundgesamtheit waren. Zum anderen handelt es sich teilweise um stichprobenneutrale Ausfille,
die auf die durch Umziige geprigte Lebensphase und damit zusammenhiangende schwere Erreichbarkeit der Stu-
dienberechtigten zuriickzufiihren ist. Ausgeschlossen sind Personen, die zum ersten Erhebungszeitpunkt iiber 30
Jahre alt waren sowie Personen, die nur iiber eine Fachhochschulreife/fachgebundene (Fach-)Hochschulreife ver-
fuigten.

° Die Sensitivitdtskontrollen sind im Appendix, Tabelle Al abgebildet.
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2.3.3 Eingangsmerkmale

Zur Erfassung der leistungsbezogenen Eingangsmerkmale steht die Abiturgesamtnote (1 = sehr
gut bis 4 = ausreichend) zur Verfiigung (M = 2.29, SD = 0.63). Zwar sind Abiturnoten iiber
Lander hinweg schwer vergleichbar (Kéller et al. 2004), sie stellen jedoch ein kompaktes Maf3
dar, in dem sich Merkmale wie allgemeine kognitive Fahigkeiten, Wissen sowie Leistungsmo-
tivation konzentrieren (Mayr 2010, S. 76). Folglich erweisen sie sich immer wieder als valider
und starker Pradiktor fiir den Studien- und Berufserfolg (z. B. Trapmann et al. 2007) und als
erklarungskraftigster Leistungsindikator bei der Studienwahl (Klusmann et al. 2009).
Motivationale Eingangsmerkmale werden tiber zwei Skalen erfasst. Zum einen wurden
Studienberechtigte nach ihren langfristigen Berufs- und Lebenszielen gefragt, zum anderen

nach ihren Studienwahlmotiven.

Berufs- und Lebensziele beschreiben, welche langfristigen Ziele Personen situationsiibergrei-
fend bevorzugt verfolgen. Neben einer motivationalen Qualitdt haben Ziele eine volitionale
Komponente (die Bereitschaft, die gesetzten Ziele auch zu erreichen), was sie bedeutsam fiir
die Handlungssteuerung und damit auch fiir die Vorhersage von Studienerfolg macht (Abele
2011; Kunter 2011). Zielorientierungstheorien unterscheiden grob zwischen Lernzielen, die da-
rauf abzielen, eigene Kompetenzen zu erweitern, und Leistungszielen, die darauf abzielen,
anderen gegeniiber hohe Kompetenzen zu demonstrieren.’ In Anlehnung werden in den HIS-
Studien ,,Kompetenzziele” und ,,Karriereziele” unterschieden. Kompetenzziele beziehen sich
darauf, neue Kompetenzen zu erwerben und das Leistungsvermogen auszuschopfen. Karriere-
ziele beziehen sich dagegen auf den Zweck, eine leitende Position zu erlangen und viel Geld zu
verdienen. Da eine Person jedoch nicht nur berufliche Ziele hat, werden zusitzlich ,,private
Ziele®™ unterschieden, die sich auf familidre und Freizeitaktivititen richten (vgl. auch Abele
2011). Erfasst wurden die Ziele mittels einer aus 15 Items bestehenden Skala, auf der die Stu-
dienberechtigten angeben sollten, wie stark sie verschiedene Berufs- und Lebensziele
verfolgen. Das Antwortformat reichte von 1 (,,sehr stark™) bis 5 (,,iberhaupt nicht”). Eine
Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation wies nach dem Ausschluss von Items mit

Nebenladungen > 0.40 auf die Drei-Faktoren-Losung hin. Die drei Dimensionen sind anhand

¢ Kompetenzdemonstration kann dabei nochmals unterteilt werden in ,,Kompetenz demonstrieren® und ,,Inkom-
petenz verbergen®.
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eines Beispielitems in Tabelle 2 dargestellt. Sie erkldren 65 % der Varianz der Einzelitems und

weisen bis auf die Dimension ,,Private Ziele* eine hinreichende interne Konsistenz auf.’

Tabelle 2: Berufs- und Lebensziele

Faktor Beispielitem Items a
,»,Mir geht es darum, ...«

Kompetenzziele »fundierte, ausbaufihige Kompetenzen zu erwerben* 3 0.61
(Fokus: beruflich etwas leisten)

Karriereziele ,,eine leitende Funktion einzunehmen* 5 0.87
(Fokus: Status demonstrieren)

Private Ziele »das Leben zu geniefen und gentigend Freizeit zu haben 2 0.55

(Fokus: Freizeit haben)

Studienwahlmotive. Auch wenn bislang empirische Belege rar sind, gelten Studienwahlmotive
als wichtige Pradiktoren fiir Studienzufriedenheit und -abbruch (Heublein et al. 2010; Kiinsting
und Lipowsky 2011). In jiingerer Zeit wurden auf Basis des Erwartungs-Wert-Modells von
Eccles Instrumente zur Erfassung der Motivation fur die Wahl eines Lehramtsstudiums (FE-
MOLA) entwickelt (Pohlmann und Méller 2010; Watt und Richardson 2007). Diese sind jedoch
nicht ideal, um Studienmotive vergleichend mit anderen Studienanfcingern zu analysieren. Da-
fur fehlen wichtige Dimensionen wie beispielsweise Statusmotive, die fiir viele
Studieninteressierte relevant sind (Heine et al. 2004). Zudem sind die Items in FEMOLA so
formuliert, dass sie nur von Lehramtsstudierenden sinnvoll beantwortet werden kénnen. Aus
diesem Grund wird hier der Ansatz verfolgt, die grundlegenden in FEMOLA entwickelten Mo-
tivkomponenten aufzugreifen und um weitere Dimensionen zu ergidnzen, die sich in
unselegierten Studienberechtigtenstichproben als bedeutsam erwiesen haben. Anders als in FE-
MOLA sind die Items so formuliert, dass sie auch von Nicht-Lehramtsstudierenden sinnvoll
beantwortet werden konnen. So gibt es etwa fiir die Dimension ,,Fahigkeitsiiberzeugung* an-
stelle des FEMOLA-Items ,,Ich denke, dass ich eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer sein werde*
das fachunspezifische Item ,,gute Ubereinstimmung mit eigener Leistungsfihigkeit*. Studien-
wahlmotive wurden iiber eine Liste aus 25 Items erfasst. Die Liste war mit der Frage eingeleitet
»Welche Bedeutung haben die folgenden Griinde und Motive fiir den von Thnen gewihlten
nachschulischen Werdegang?“. Es standen sechs Antwortalternativen zur Verfugung (1 = be-
deutungslos bis 6 = sehr bedeutend). Dabei kann zwischen verschiedenen intrinsischen
wertbezogenen Motivationen, extrinsischen wertbezogenen Motivationen und erwartungsbezo-

genen Motivationen unterschieden werden (vgl. Tabelle 3).

7 Sensitivititsanalysen, bei denen die beiden Items der Dimension als Einzelitems einflossen, fiihrten zu den glei-
chen Befunden.
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Tabelle 3: Studienwahlmotive

Motivationskomponente Item Items «
»Welche Bedeutung haben die folgenden Griinde und
Motive fiir den von lhnen gewihlten nachschulischen

Werdegang?“

Wertkomponente (intrinsisch)

- soziales Interesse »anderen Menschen helfen* 2 082

- fachliches Interesse ,Interesse am vermittelten Sachwissen‘ 1 -

- wissenschaftl. Interesse ,Interesse an wissenschaftlicher Arbeit™ 1 -
Wertkomponente (extrinsisch)

- berufliche Sicherheit ,,Wunsch nach sicherer beruflicher Zukunft* 1 -

- Familie familidre Griinde* 1 -

- Karriere/Status ,.in leitende Position gelangen* 2082

- soziale Einfliisse ,,Rat von Verwandten, Freunden, Bekannten‘ 1 -
Erwartungskomponente

- Fahigkeitstiberzeugung ,.gute Ubereinstimmung mit eigener Leistungsfahigkeit® 1 -

Obwohl in Bezug auf erwartungsbezogene Motivationen sowie soziale Einfliisse (,,Rat von
Verwandten, Freunden, Bekannten®) theoretisch keine Gruppenunterschiede erwartet werden,
werden diese der Vollstindigkeit halber mit aufgenommen. Fiir die Erwartungskomponente
steht dabei lediglich der Indikator ,,Fahigkeitsiiberzeugung* zur Verfiigung; die in FEMOLA
zusdtzlich eingesetzte Dimension ,,geringe Schwierigkeit des gewéhlten Studiums* kann mit
den vorliegenden Daten nicht abgebildet werden. Anstelle der FEMOLA-Dimension ,,pddago-
gisches Interesse wird nach ,,sozialem Interesse” gefragt. Diese Dimension ist natiirlich nicht
gleichbedeutend, sie hat aber den Vorteil, dass sie lehramtsunspezifischer und damit besser fiir
einen Vergleich mit Nicht-Lehramtsstudierenden geeignet ist. Die extrinsische Motivkompo-
nente wird differenziert abgebildet, indem zwischen Sicherheitsmotiven und familidren
Niitzlichkeitsaspekten unterschieden wird. Erginzt werden die Motive aus den genannten Griin-
den um die intrinsische Dimension ,Interesse an wissenschaftlicher Arbeit“ und die
extrinsische Dimension ,,Karriere/Status“. Es sei darauf hingewiesen, dass sich die genannten
Motivdimensionen leider groBtenteils nur mit Einzelitems abbilden lassen (da die HIS-Studien
eine Vielzahl von Themen im Blick haben, ist der Einsatz von Verfahren ausgeschlossen, in
denen latente Dimensionen mit umfangreichen Itembatterien abgebildet werden). In Tabelle 4
sind die bivariaten Korrelationskoeffizienten der leistungsbezogenen und motivationalen Pra-
diktoren dargestellt. Es zeigen sich durchweg erwartbare Zusammenhinge (z. B. r = 0.27
zwischen dem Motiv ,,fachliches Interesse* und dem Berufsziel ,,fundierte, ausbaufihige Kom-
petenzen zu erwerben®), was das Vertrauen in die Validitét der verwendeten Pradiktoren stérkt.

Fiir die Analysen wurden die motivationalen Pradiktoren z-standardisiert (M = 0, SD =

1). Als soziodemographische Merkmale werden das Geschlecht sowie die soziale Herkunft der
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Studienberechtigten berticksichtigt. Die soziale Herkunft wird erfasst iber den hochsten Bil-
dungsabschluss der Eltern (hochstens Hauptschulabschluss, Realschulabschluss/Abitur,
Hochschulabschluss).

Tabelle 4: Bivariate Korrelationskoeffizienten (Pearson) der Eingangsmerkmale

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1. Abiturnote 1
2. soziales Int. 0.03" 1
3. fachliches Int. -0.16" 0.03* 1
4. wiss. Int. -0.20" 0.28" 1
5. ber. Sicherheit 0.08" 0.03" 0.02" 1
6. Familie 0.10" 0.18" -0.12" -0.04" 0.28" 1
7. Karriere/Status 0.02 0.10" 0.43" 0.12° 1
8. Fihigkeitsiiberz. -0.12" 0.09" 0.23 0.13" 0.11" 0.03" 0.09" 1
9. soziale Einfliisse 0.07° -0.07" -0.04" 0.17° 029" 0.11° 0.04" 1
10. Komp. ziele -0.20" 0.09" 0.27° 023" 0.02 -0.06 0.11" 030" -0.03" 1
11. Karriereziele 0.05" -0.14" -0.04* 0.05" 041" 0.11" 0.77° 0.06° 0.11" 1
12. Private Ziele 0.02° 0.09" -0.02* -0.03 0.16" 0.22" 0.03* 0.16 1

Dargestellt sind nur Koeffizienten, die auf dem 5%-Niveau bzw. 1%-Niveau (mit * versehen) signifikant sind.

2.3.4 Statistische Analysen

Das erste Forschungsanliegen besteht darin, explorativ zu priifen, ob sich die nicht-gymnasialen
Lehramter (Studienanfinger mit dem Berufsziel Real-, Grund-/Haupt- sowie Sonderschullehr-
amt) hinsichtlich ihrer Eingangsmerkmale unterscheiden. Dazu werden zunéichst nur diese drei
Gruppen betrachtet. Fiir jedes Eingangsmerkmal wurde eine einfakto- rielle Varianzanalyse
durchgefiihrt. Angesichts der grof3en Stichprobe sowie der Vielzahl an durchgefiihrten Paarver-
gleichen wurde fiir alle bivariaten Auswertungen die Irrtumswahrscheinlichkeit auf o = 0.01
festgesetzt. Um der Kumulierung des a-Fehlers aufgrund der multiplen Paarvergleiche entge-
genzuwirken, wurde die gewéhlte Irrtumswahrscheinlichkeit von 1% pro Merkmal Bonferroni-
adjustiert.

Das zweite Forschungsanliegen ist der Vergleich der gymnasialen mit der Gruppe der
nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden sowie der Vergleich dieser Gruppen mit den Nicht-
Lehramtsstudierenden. Im Gegensatz zum ersten Forschungsanliegen wurden fiir diese Ver-
gleiche ordinale Unterschiedshypothesen entwickelt (siche Tabelle 1). Anstatt die vermuteten
Gruppenunterschiede indirekt durch herkdmmliche Varianzanalysen zu priifen, folge ich dem

Vorschlag von Furr und Rosenthal (2003) und teste die vermuteten Unterschiede direkt mithilfe
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geplanter Kontraste. Diese Sonderform der Varianzanalyse erlaubt es, Alternativhypothesen
préziser zu priifen, zudem werden vorhandene Unterschiede mit einer groleren Wahrschein-
lichkeit aufgedeckt. Die vermuteten Unterschiede wurden je Eingangsmerkmal paarweise
geprift (LA Gym vs. LA RGHS, LA Gym vs. Uni, LA RGHS vs. Uni). Der Gruppe FH wurde
dabei jeweils das Kontrastgewicht 0 zugewiesen, weil fiir diese Gruppe keine expliziten Hypo-
thesen hergeleitet wurden. Fiir die Merkmale, fiir die kein Gruppenunterschied postuliert wurde
(,,Fahigkeitsiiberzeugung®, ,,Rat von Anderen” und ,,Kompetenzziele*), wurden Varianzanaly-
sen ohne a priori Kontraste berechnet. Um zu priifen, ob die Gruppenunterschiede bei
simultaner Betrachtung bestehen bleiben und um die relative Wichtigkeit der Prédiktoren ab-
zuschitzen, wurden zudem Personenunterschiede zwischen den moglichen Studiengidngen
mittels multinomialer logistischer Regressionen analysiert. Da die Studienoptionen zwischen
den Bundesldndern variieren (z. B. durch die Lehramtsausbildung an Pddagogischen Hochschu-
len in Baden-Wiirttemberg), ist es moglich, dass ein unbeobachteter Einfluss des Wohnortes
auf die Studienentscheidung besteht und sich die Studienberechtigen hinsichtlich ihrer Studi-
enwahl innerhalb eines Landes &dhnlicher sind als die Studienberechtigten zwischen den
Léndern. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, wurden robuste Standardfehler unter Be-
ricksichtigung der Bundeslandcluster geschétzt.

Mit Blick auf die I[tem-Nonresponse hat sich die Einsicht durchgesetzt, dass die Schit-
zung fehlender Werte durch multiple Imputationen gegeniiber dem paar- oder fallweisen
Ausschluss vorzuziehen ist (Allison 2001). Um die Unsicherheit aufgrund fehlender Werte zu
beriicksichtigen, wurden mithilfe des Stata Programms ICE (Royston 2004) fiir jeden fehlenden
Wert fiinf plausible Werte erzeugt, die in den anschlieBenden Analysen nach dem von Rubin
(1987) vorgeschlagenen Verfahren kombiniert wurden. In allen Analysen wurden vom HIS ent-
wickelte Gewichte verwendet, um die Représentativitidt im Hinblick auf bekannte Merkmale
der Hochschulzugangsberechtigten (Geschlecht, Art der Schule, Art der Hochschulreife und

Bundesland) zu maximieren.

2.4 Ergebnisse

2.4.1 Unterschiede zwischen den nicht-gymnasialen Lehrimtern

Zunichst widmen wir uns der Frage, inwiefern sich die drei Gruppen nicht-gymnasialer Lehr-
amtsstudierender unterscheiden. In Tabelle 5 sind neben den Gruppenmittelwerten der

Eingangsmerkmale die Ergebnisse der Varianzanalysen dargestellt.
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Tabelle S: Ergebnisse der Varianzanalysen sowie Gruppenmittel-/Anteilswerte der Eingangs-
merkmale (Standardfehler in Klammern) von nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden

LA Real LA GH LA Sonder ANOVA
n=215 n=587 n=226 F n?
Abiturnote 2.68, (0.03) 2.63.5 (0.02) 2.52, (0.03) 5.86™ 0.01
Studienwahlmotive
Wertkomponente (intr.)
- soziales Interesse 0.68, (0.05) 0.81, (0.03) 1.05  (0.04) 18.58™ 0.03
- fachliches Interesse -0.29, (0.08) -0.39, (0.05) -0.25, (0.07) 1.67 0.00
- wiss. Interesse -0.46, (0.06) -0.74, (0.04) -0.70,5 (0.06) 6.99™ 0.02
Wertkomponente (extr.)
- berufliche Sicherheit 0.18. (0.06) -0.00,5 (0.04) -0.09, (0.06) 5.33" 0.01
- Familie 0.34. (0.07) 0.43, (0.04) 0.18, (0.07) 4.05 0.01
- Karriere/Status -0.46, (0.06) -0.70, (0.04) -0.71,5 (0.06) 5.51" 0.01
- Rat von Anderen 0.10, (0.07) 0.18, (0.04) 0.20. (0.07) 0.74 0.00

Fihigkeitsiiberzeugung 0.02, (0.07) -0.05, (0.04) -0.01, (0.06) 0.43 0.00

Berufs-/Lebensziele

Kompetenzziele -0.32, (0.07) -0.51, (0.04) -0.32, (0.07) 4.38 0.01
Karriereziele -0.48 (0.06) -0.79, (0.04) -0.75, (0.06) 9.74™ 0.02
Private Ziele 0.19, (0.06) 0.18, (0.04) 0.17,  (0.06) 0.01 0.00
Soziodemographie Chi2  Cramers
A%

weiblich (in %) 81 (0.02) 92 (0.01) 85 (0.02) 2422 0.15
Bildung der Eltern (in %) 7.46 0.06

- Hochschulabschluss 39 (0.03) 49  (0.02) 49 (0.03)

- Abiur/Realschulabschl. 45 (0.03) 37 (0.02) 38 (0.03)

- Hauptschul-/kein Aschl. 16 (0.02) 14 (0.01) 13 (0.02)

* p<0.01, ™ p<0.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. Mittelwerte mit gleichen Subskripts unter-
scheiden sich in Paarvergleichen nicht signifikant voneinander (o = 0.01/3 = 0.003, Bonferroni-adjustiert).

Zunichst zeigt ein Blick auf die F-Werte (Chi2-Werte bei nominalskalierten Variablen), dass
sich die Mittelwerte der drei Gruppen ,insgesamt* bei sieben von 14 Merkmalen nicht signifi-
kant (1 %-Niveau) unterscheiden. Auf den iibrigen sieben Merkmalen ist der Anteil der
aufgeklédrten Varianz jeweils klein (n? <0.03). Eine Durchsicht der Paarvergleiche zeigt dariiber

hinaus, dass sich bei diesen Merkmalen mindestens zwei der drei Gruppen nicht signifikant
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voneinander unterscheiden. Trotz der groBen Ahnlichkeiten zwischen diesen Lehramtsstudie-
renden zeigen sich aber auch signifikante Unterschiede. Studierende des Sonderschullehramtes
weisen bessere Abiturnoten auf als Realschullehramtsstudierende, allerdings handelt es sich
nach der Effektstirken-Klassifikation von Cohen (1988) um eine eher kleine Differenz (d =
0.31). Dariiber hinaus weisen Studierende des Sonderschullehramtes ein hoheres soziales Inte-
resse auf als die tibrigen nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden (d = 0.46). Studierende des
Realschullehramtes haben dagegen hohere Karriereziele (d=0.26). Auch das wissenschaftliche
Interesse ist ihnen etwas wichtiger als den anderen nicht-gymnasialen Lehrdmtern. Der Frau-
enanteil ist im Grund- und Hauptschullehramtsstudium (92 %) etwas hoher als im Sonder- (85
%) und im Realschullehramtsstudium (81 %). Der Anteil an Studienanfingern aus Akademi-
kerelternhdusern ist mit 39 % im Realschullehramt am geringsten, die Differenz zu den anderen
nicht-gymnasialen Lehrdmtern ldsst sich aber nicht zufallskritisch absichern. In der Summe
iiberwiegen, trotz vereinzelter Unterschiede, die Gemeinsamkeiten zwischen den nicht-gymna-

sialen Lehrdmtern.

2.4.2 Uberpriifung der vermuteten Gruppenunterschiede

Als néchstes fokussieren wir uns auf den Vergleich der gymnasialen mit den nicht-gymnasialen
Lehramtsstudierenden sowie den Vergleich dieser Gruppen mit den Nicht-Lehramtsstudieren-
den. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden die Lehramtsstudierenden der Realschule, der
Grund- und Hauptschule sowie der Sonderschule zusammengefasst (im Folgenden: RGHS-
Lehramtsstudierende). Dieses Vorgehen erscheint zuldssig, da sich die Gruppen — wie im vo-

rangegangenen Abschnitt berichtet — gleichen bzw. nur leicht unterscheiden.

2.4.2.1 Leistungsbezogene Eingangsmerkmale

In Tabelle 6 sind die leistungsbezogenen Eingangsmerkmale, operationalisiert {iber die Abitur-
durchschnittsnoten, dargestellt.

Die besten Abiturnoten haben Nicht-Lehramtsstudierende an Universitdten (2.21) und
Studierende des Gymnasiallehramts (2.25), die sich, wie vermutet, nicht signifikant voneinan-
der unterscheiden (#14811) = 1.77, p = 0.08). Nichtlehramtsstudierende an sonstigen
Hochschulen (FH/BA/VerwFH) erzielen hingegen schlechtere Abiturnoten (2.42). Die schlech-
testen Noten weisen Studienanfinger auf, die sich fir das Real-, Sonder- oder

Grund/Hauptschullehramt entscheiden (zusammengenommen 2.62). Der Unterschied zwischen
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dieser Gruppe und den Gymnasiallehramtsstudierenden erweist sich als mittlerer bis starker
Effekt (#(14811)=12.65, p = 0.00, d= 0.59), ebenso wie der Unterschied zur Vergleichsgruppe
Uni (#(14811) = 19.83, p = 0.00, d = 0.65).

Tabelle 6: Abiturdurchschnittsnoten (Standardfehler in Klammern) nach gewéhltem Studien-
gang

LA Gym LA RGHS Uni FH Kontrast
n=2843 n=1028 n=9813 n=3131 Leontrast d
Abiturnote 2.25 (0.02) 2.62 (0.02) 2.21 (0.01) 2.42 (0.01)
K: LA Gym > LA RGHS A=-1 rA=1 A=0 A=0 12.64™ 0.59
K: Uni =LA Gym? r=1 A=0 A=-1 A=0 1.77  0.06
K: Uni > LA RGHS A=0 A=1 A=-1 A=0 19.83™ 0.65

* p<0.01, ™ p<0.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. A = Kontrastgewichte. Fiir die geplanten
paarweisen Kontraste wird als Effektstirkemall Cohen’s d berichtet. ® Wenn inhaltlich ,kein Unterschied® postu-
liert wird, wird der Kontrast analytisch als Unterschiedshypothese modelliert.

2.4.2.2 Motivationale Eingangsmerkmale

Um sich bei der Vielzahl an Vergleichen ein Gesamtbild der wesentlichen Befunde machen zu
konnen, werden diese graphisch veranschaulicht. Abbildung 1 zeigt die z-standardisierten
Gruppenmittelwerte und 95 % Konfidenzintervalle fiir die verschiedenen Merkmale. Die ge-
strichelte Vertikallinie zeigt die Stichprobenmittel an, die Einheit der x-Achse sind
Standardabweichungen. Theoretisch wurde angenommen, dass RGHS-Lehramtsstudierende
das groBte soziale Interesse aufweisen sollten, gefolgt von Gymnasiallehramtsstudierenden und
anderen Uni-Studierenden. Dieses Muster bestitigt sich in den Daten: Die Gruppe RGHS liegt
0.84 Standardabweichungen und die Gruppe Gym immerhin 0.52 Standardabweichungen iiber
dem Stichprobenmittel. Alle drei Kontraste sind signifikant, sowohl zwischen LA Gym und LA
RGHS (#(14811) = 6.96, p = 0.00, d = 0.32), zwischen LA Gym und Uni (#(14.811) =17.19, p
=0.00, d=0.62) als auch zwischen LA RGHS und Uni (#14.811) =28.85, p = 0.00, d = 0.94).
Bei der Differenz zwischen RGHS und der Vergleichsgruppe Uni handelt es sich um einen
starken Effekt (d = 0.94), noch groBer ist die Distanz der Lehrdmter zur Vergleichsgruppe FH.
Starke Unterschiede gibt es dariiber hinaus — wie erwartet — bei den Motiven ,,wissenschaftli-
ches Interesse” sowie ,Karriere/Status“, die von Lehramtsstudierenden insgesamt jeweils
deutlich seltener angegeben werden; innerhalb der Lehramtsstudierenden am seltensten von den

RGHS-Lehramtsstudierenden.®

¥ Aus Platzgriinden werden nicht alle Varianz- und Kontrastanalysen hier berichtet. Sie stehen jedoch im Appendix,
Tabelle A2 zur Verfiigung.
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Abbildung 1: Mittelwerte und 95% Konfidenzintervalle der Studienwahlmotive und Be-
rufs/Lebensziele nach gewéhltem Studiengang
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Die Vermutung, dass Studienberechtigte mit ausgepragtem fachlichen Interesse ein université-
res Fachstudium tiber ein Gymnasiallehramtsstudium préferieren sollten, bestdtigt sich nicht
(#(14.811) = — 0.16, p = 0.88). Dagegen zeigen sich signifikante Unterschiede zur Gruppe
RGHS (Kontrast Uni > LA RGHS #(14.811) = 12.19, p = 0.00), die dieses Motiv deutlich sel-
tener (d = 0.40) nennen. Lehramtsstudierende insgesamt wihlen ihr Studium erwartungsgeméf
hiufiger aus ,,familidren Griinden* und aus ,,Griinden der beruflichen Sicherheit™. Der Ver-
gleichsgruppe FH ist die berufliche Sicherheit allerdings noch wichtiger als den
Lehramtsstudierenden. Erwartungsgemél weitgehend unabhiangig vom gewéhlten Studiengang
scheint die Motivdimension ,,Féhigkeitsiiberzeugung® zu sein (,overall ANOVA F(3;14811)
=3.01, p=0.03,1>= 0.00). Ein signifikanter Unterschied findet sich im Vergleich der Gruppen
Gym-Uni, allerdings handelt es sich um einen kleinen Effekt (#(14811) =2.63, p = 0.01, d =
0.09). Ebenfalls gering (jedoch signifikant) sind die Differenzen bei der Nennung des Motivs
,auf Rat von Verwandten, Freunden, Bekannten* (F(3;14811) = 29.27, p = 0.00, n?> = 0.01).
Die Lehramtsstudierenden insgesamt sowie die Gruppe FH haben dieses Motiv etwas haufiger

angegeben als die Gruppe Uni.
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Hinsichtlich der langfristigen Berufs- und Lebensziele unterscheiden sich die Gruppen
entgegen der Vermutung bei der Dimension Kompetenzziele signifikant voneinander
(F(3;14811) = 86.01, p = 0.00, n?> = 0.02). So geben Studierende in der Vergleichsgruppe Uni
tiberdurchschnittlich stark an, langfristig fundierte Kompetenzen erwerben zu wollen. Weniger
ausgeprigt ist dieses Ziel bei Gymnasiallehramtsstudierenden (und FH Studierenden). Am we-
nigsten stark werden Kompetenzziele von RGHS-Lehramts-studierenden verfolgt, die fast eine
halbe Standardabweichung unter dem Stichprobenmittel liegen (Kontrast Uni > RGHS #(14811)
=15.32, p=0.00, d = 0.50). Wie theoretisch vermutet, sind Karriereziele bei Lehramtsstudie-
renden insgesamt deutlich geringer ausgeprigt als bei den Vergleichsgruppen. Die Gruppe Gym
liegt hier fast eine halbe Standardabweichung unter dem Stichprobenmittel, die Gruppe RGHS
sogar 0.72 Standardabweichungen (Kontrast Uni > RGHS #(14811) =24.25, p =0.00, d= 0.80).
Hingegen sind ihnen private Ziele (,,das Leben geniefen und gentigend Freizeit haben®; ,,mich

intensiv um Familie und Partnerschaft kiimmern*) wichtiger als anderen Studierenden.

2.4.2.3 Soziodemographische Eingangsmerkmale

In Tabelle 7 sind die soziodemographischen Gruppenunterschiede dargestellt. Die Geschlech-
terkomposition entspricht dem bekannten Muster und unterscheidet sich signifikant zwischen

den Studiengingen (Chi*(3) = 562.92, p = 0.00).

Tabelle 7: Geschlecht und soziale Herkunft (Standardfehler in Klammern) nach gewéhltem
Studiengang

LA Gym LA RGHS Uni FH Kontrast
weiblich (in %) 62 (0.02) 88 (0.02) 51 (0.000 50 (0.01) z
K: LA RGHS > LA Gym A=-1 A=1 A=0 A=0 12.50™
K: LA Gym > Uni A=1 A=0 A=-1 A=0 6.30™
K: LA RGHS > Uni A=0 rA=1 A=-1 A=0 19.93*
Bildung der Eltern (in %)
- Hochschulabschluss 55 (0.02) 47 (0.02) 62 (0.00) 49 (0.01)
K: LA Gym = LA RGHS? A=1 A=-1 A=0 A=0 3.32™
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 A=1 A=0 4.21™
K: Uni > LA RGHS A=0 A=-1 A=1 A=0 9.29™

- Abitur/Realschulabschluss 34 (0.02) 39 (0.02) 28 (0.00) 36 (0.01)
-Hauptschul-/kein Abschl. 11 (0.01) 14 (0.01) 10 (0.00) 15 (0.01)

* p<0.01, ™ p<0.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. A = Kontrastgewichte. Fiir die soziale Her-
kunft wurde nur der Anteil der Eltern mit Hochschulabschluss kontrastiert. * Wenn inhaltlich ,kein Unterschied®
postuliert wird, wird der Kontrast analytisch als Unterschiedshypothese modelliert
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Der Frauenanteil ist in den Lehramtsstudiengéngen deutlich hoher als in den Vergleichsgruppen
Uni und FH. Wenn sich junge Ménner fiir den Lehrerberuf entscheiden, dann wihlen sie be-
vorzugt das Gymnasiallehramt, wo der Méanneranteil immerhin bei 38 % liegt. Hinsichtlich der
sozialen Herkunft zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen allen Gruppen (Chi?(10) =
222, p = 0.00). Der Anteil der Akademikerkinder ist am hochsten bei Studierenden, die einen
universitdren Abschluss (auler Lehramt) anstreben (62 %), gefolgt von Gymnasiallehramts stu-
dierenden (55 %, Kontrast Uni > LA Gym z = 4.21, p = 0.00). In den tiibrigen
Lehramtsstudiengéingen (47 %) sowie an Fach- und sonstigen Hochschulen (49 %) studieren
weniger Personen aus Akademikerfamilien (Kontrast LA Gym > LA RGHS z =3.32, p =0.00).
Dafiir ist der Anteil der Studierenden, deren Eltern hochstens iiber einen Hauptschulabschluss

verfiigen, in den Gruppen LA RGHS und FH mit 14 bzw. 15 % am hochsten.

2.4.2.4 Multivariate Analysen

Um zu priifen, ob die Gruppenunterschiede bei simultaner Betrachtung bestehen bleiben und
um die relative Wichtigkeit der Pradiktoren abzuschitzen, werden im Folgenden Personenun-
terschiede zwischen den moglichen Studiengidngen mittels multinomialer logistischer
Regressionen analysiert. Die in Tabelle 8 dargestellten Odds-Ratios beschreiben die Chance,
den jeweiligen Studiengang im Vergleich zur Referenzkategorie Uni zu wihlen, wenn der ent-
sprechende Pradiktor um eine Einheit steigt (Koeffizienten kleiner 1 beschreiben eine geringere
Chance und Koeffizienten grofler 1 eine hohere Chance). Um aufzuzeigen, wie sich die beiden
Lehramtsstudierendengruppen untereinander unterscheiden, sind in der letzten Spalte der Ta-
belle 8 Koeffizienten des gleichen Modells dargestellt, mit dem Unterschied, dass als
Vergleichsgruppe nun die Gymnasiallehramtsstudierenden gewahlt wurden.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich Manner und Frauen unter Kontrolle der tibrigen Pré-
diktoren bei der Wahl zwischen einem Gymnasiallehramtsstudium oder einem anderen
universitdren Studium nicht signifikant voneinander unterscheiden. Allerdings haben Frauen
eine 3.86-fach hohere Chance als Minner, sich fiir ein RGHS-Lehramtsstudium statt fiir ein
anderes universitires Studium zu entscheiden; diese Geschlechterdifferenz wird nicht durch die
Kontrolle der Studienmotive und der tibrigen Pradiktoren aufgefangen. Beziiglich der sozialen
Herkunft zeigt sich, dass Personen, die sich fiir ein Lehramtsstudium oder fiir ein FH-Studium
entscheiden, auch bei ansonsten gleichen Charakteristika aus niedrigeren Bildungsschichten
stammen als Personen, die sich fiir ein universitires Studium entscheiden. Die Differenz zwi-

schen den Gruppen LA RGHS und LA Gym ldsst sich jedoch nicht mehr zufallskritisch (auf
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dem 5 % Niveau) absichern. Die Unterschiede hinsichtlich der Abiturnoten, die sich bereits in
den bivariaten Vergleichen zeigten, bleiben bei der simultanen Berticksichtigung aller Pra-
diktoren bestehen. Eine um eine Standardabweichung héhere (d. h. schlechtere) Abiturnote
verdoppelt bei ansonsten gleichen Merkmalen nahezu die Chance, ein RGHS anstelle eines

gymnasialen Lehramtsstudiums zu wihlen.

Tabelle 8: Multinomiale logistische Regression der Studienwahl (Odds-Ratios)

LA Gym LA RGHS FH LA RGHS

vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. LA Gym

OR (S.E) OR (S.E) OR (S.E) OR (S.E)
Frau (Mann = Ref.) 1.03 (0.11) 3.86 (0.42)™  0.94 (0.04) 3.74 (0.05)™

Eltern: hochstens Hauptsch. 136 (0.14)"  1.66 (0.34)° 170 (0.15™  1.22 (0.20)
Eltern: Abitur/Realschule 139 (0.15)"  1.66 (0.19)* 150 (0.09  1.19 (0.18)
Eltern: Hochschule (Ref.)
Abiturnote (z-standardisiert)  0.97 (0.05) 1.86 (0.09)™ 1.25 (0.07)™ 1.91 (0.07)™
Studienwahlmotive

(intr) soziales Interesse 1.91 (0.11)™ 2.99 (0.18)™ 0.89 (0.02)™ 1.56 (0.11)™

(intr) fachliches Interesse ~ 1.10 (0.07)  0.88 (0.05)°  1.01 (0.02) 0.80 (0.08)"
(intr) wiss. Interesse 0.75 (0.04)™ 0.56 (0.02)™ 0.61 (0.02)™ 0.74 (0.03)™"
(extr) berufliche Sicherheit 1.63 (0.08)™" 1.66 (0.12)™* 1.45 (0.07)"™" 1.02 (0.07)
(extr) familidre Griinde 122 (0.06) 1.23 (0.04)"* 1.02 (0.02) 1.00 (0.06)
(extr) Karriere/Status 0.67 (0.03)™ 0.65 (0.05)™ 1.03 (0.04) 0.97 (0.10)
(extr) Rat von Anderen 1.02 (0.03) 1.19 (0.05)™ 1.11 (0.03)™" 1.16 (0.06)™"
Féhigkeitstiberzeugung 1.14 (0.05)™ 1.13 (0.04)"™ 1.06 (0.03) 0.99 (0.05)
Berufs- und Lebensziele
Kompetenzziele 0.77 (0.04) 0.69 (0.03)"* 1.01 (0.03) 0.89 (0.07)
Karriereziele 0.67 (0.05)™ 0.54 (0.05) 0.91 (0.04) 0.81 (0.09)
Private Ziele 131 (0.04)™ 1.17 (0.05)" 105 (0.02)" 0.89 (0.04)°
Nagelkerke R? 0.31
N 14815

*p<0.05, " p<0.01, ™" p<0.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensétze, robuste Standardfehler. Referenz-
kategorie: UNL In der letzten Spalte bildet LA Gym die Referenzkategorie.

Hinsichtlich der Studienmotive sowie der Berufs- und Lebensziele decken sich die Regressi-
onsergebnisse ebenfalls weitgehend mit den bivariaten Befunden: Die Pradiktoren behalten bei
gleichzeitiger Berticksichtigung ihre Erklarungskraft und auch die relativen Effektstirken ent-
sprechen dem Muster der Mittelwertdifferenzen (da die metrischen Variablen z-standardisiert
sind, ist es moglich die Koeffizienten innerhalb des Modells miteinander zu vergleichen). Im
Unterschied zu den bivariaten Befunden unterscheiden sich LA RGHS und LA Gym Studie-
rende bei gemeinsamer Betrachtung aller Prddiktoren nicht mehr signifikant bei den

Studienwahlmotiven ,,Karriere/Status* sowie den ,,Kompetenz- und ,,Karrierezielen®.
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2.5 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde zunéchst theoretisch hergeleitet, warum sich ein Studienberech-
tigter fiir ein Lehramtsstudium entscheiden sollte — und was das fiir Konsequenzen fiir die
Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden hat. Anschlieend wurden die leistungsbezoge-
nen, motivationalen und soziodemographischen Eingangsmerkmale verschiedener

Lehramtsstudierender im Vergleich zu anderen Studierenden empirisch untersucht.

2.5.1 Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden im Vergleich

Hinsichtlich leistungsbezogener Eingangsmerkmale kann die Studie die regional beschriankten
bzw. dlteren Befunde von Klusmann et al. (2009) sowie Gold und Giesen (1993) anhand einer
deutschlandweiten Stichprobe bestétigen. Wihrend es keine generelle Negativselektion im Hin-
blick auf Abiturleistungen von Lehramtsstudierenden gibt, zeigt sich eine negative Selektion
zu Ungunsten der nicht-gymnasialen Lehrdmter, welche das Gros der Lehramtsstudierenden
ausmachen. Verglichen mit den genannten Studien konnten nicht-gymnasiale Lehramtsstudie-
rende differenzierter nach angestrebter Schulform betrachtet werden. Dabei wurde deutlich,
dass die Unterschiede in den Abiturnoten von Real-, Sonder-, sowie Grund- und Hauptschul-
lehramtsstudierenden nicht signifikant sind bzw. nach der Effektstirkenklassifikation von
Cohen als eher klein zu bezeichnen sind. Nicht bestétigt werden konnte daher die Vermutung
von Spinath et al. (2005), wonach Primar- und Sonderschullehramtsstudierende dhnliche Lern-
und Leistungsvoraussetzungen aufweisen wie Studierende mit dem Berufsziel Gymnasiallehrer
— zumindest hinsichtlich der hier analysierten Abiturnoten. Eher scheint es eine Notenabstufung
in der Form Gym < Sonder < Grund/Haupt < Real zu geben. Allerdings mussten bei der vorlie-
genden Befragung das Grund- und Hauptschullehramt sowie das Sonder- und
Berufsschullehramt zusammengefasst werden, was eine trennscharfe Priifung der Vermutung
von Spinath et al. (2005) verhindert. Es ist durchaus moglich, dass die Hauptschullehramtsstu-
dierenden den Gruppendurchschnitt der Grund- und Hauptschullehramtsstudierenden driicken.
Darauf deuten die Befunde von Retelsdorf und Méller (2012) hin, die fiir Gymnasiallehramts-
studierende den gleichen Abiturdurchschnittsnotenwert finden wie die vorliegende Studie
(2.25), wihrend sie fiir die (isolierte) Gruppe der Grundschullehramtsstudierenden eine mittlere
Abiturnote von 2.5 ausweisen.

Ergédnzend zum bisherigen Wissensstand konnten erstmals Studienwahlmotive und Be-

rufs-/ Lebensziele von Lehramtsstudierenden denen externer Vergleichsgruppen
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gegeniibergestellt werden. Erst dieser Vergleich ermoglicht es, abzuschitzen, welche Motive
und Ziele charakteristisch fiir das Lehramt sind und welche von Lehramtsstudierenden haufig
genannten nur ein generelles Antwortverhalten von Studienanfingern widerspiegeln. Zunichst
zeigte der differenziertere Blick auf die unterschiedlichen nicht-gymnasialen Lehrdamter, dass
die Unterschiede nicht signifikant sind bzw. nach der Effektstarkenklassifikation von Cohen als
eher klein zu bezeichnen sind. Zum gleichen Ergebnis kommen (implizit) Retelsdorf und Mol-
ler (2012, S. 9, Tabelle 1). Fasst man die nicht-gymnasialen Lehrdmter daher zusammen und
vergleicht die Ergebnisse mit den vermuteten Mustern aus Abschn. 2.2.4 (vgl. Tabelle 9), zeigt
sich, dass sich die Hypothesen weitgehend bestitigen lassen: Ein ausgeprigtes soziales Inte-
resse, hohe familidre Interessen, der Wunsch nach beruflicher Sicherheit sowie geringe
Karriere- oder Statusmotive sind charakteristisch fiir Lehramtsstudierende im Vergleich zu an-
deren Studierenden. Passend dazu liegen die langfristigen Berufs- und Lebensziele eher im
privaten (familidren und freizeitlichen) Bereich. Ziele, die sich darauf beziehen, beruflich viel
zu leisten oder Status zu demonstrieren, sind bei Lehramtsstudierenden insgesamt hingegen
unterdurchschnittlich stark ausgeprégt. Die Gruppe der nicht-gymnasialen Lehramtsstudieren-
den zeichnet sich zudem durch besonders hohe soziale Interessen und besonders schlechte
Abiturnoten aus. Dartiber hinaus sind das geringere fachliche und wissenschaftliche Interesse
charakteristische Merkmale; Kompetenz- und Karriereziele sind niedriger als bei allen anderen
Gruppen.

Nicht antizipiert wurde die Tatsache, dass Gymnasiallehramtsstudierende sich im Hin-
blick auf fachliches Interesse nicht von anderen Uni-Studierenden unterscheiden. Keine oder
nur geringe Unterschiede zeigen sich beim Motiv ,,Fahigkeitsiiberzeugung*. Die starke Bedeu-
tung der ,Fahigkeitsiiberzeugung™ als Motivation bei Lehramtsstudierenden (vgl. z. B.
Pohlmann und Méller 2010) spiegelt demnach eher ein generelles Antwortverhalten aller Stu-
dienanfinger wider und ist kein charakteristisches Motiv von Lehramtsstudierenden.
Hinsichtlich soziodemographischer Merkmale bestitigt sich die ausgeprégte Attraktivitit von
— insbesondere nicht-gymnasialen — Lehramtsstudiengéingen fiir Frauen. Lehramtsstudien-
gdnge aber auch Studienginge an Fach- oder anderen nicht-universitdren Hochschulen ziehen
zudem vermehrt Studienberechtigte aus bildungsfernen sozialen Schichten an. Es zeigt sich so-
mit, dass die Lehramtsstudiengénge durchaus soziale Aufstiegskanile darstellen; insbesondere

gilt das fiir nicht-gymnasiale Lehramtsstudiengénge.
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Tabelle 9: Schematische Darstellung der Ergebnisse

Leistungsbezogene Eingangsmerk-

Uni =LA Gym > LA RGHS (beibehalten)
male
Motivationale Eingangsmerkmale
soziales Interesse LA RGHS > LA Gym > Uni (beibehalten)
fachliches Interesse Uni =LA Gym > LA RGHS (teilweise)
wissenschaftliches Interesse Uni>LA Gym > LA RGHS (beibehalten)
berufliche Sicherheit LA Gym =LA RGHS > Uni (beibehalten)
Fahigkeitstiberzeugung LA Gym =LA RGHS = Uni (beibehalten)
private/famil. Vereinbarkeitsziele =~ LA Gym = LA RGHS > Uni (beibehalten)
Karriereziele? Uni > LA Gym > LA RGHS (teilweise)
Kompetenzziele? Uni > LA Gym > LA RGHS (nein)
Soziodemographische Eingangsmerkmale
weiblich LA RGHS > LA Gym > Uni (beibehalten)
bildungsferne Herkunftsfamilie? LA RGHS > LA Gym > Uni (teilweise)

Grau unterlegte Zeichen markieren Abweichungen von den postulierten Unterschieden (vgl. Tabelle 1). * Bei die-
sen Merkmalen konnte die Differenz LA RGHS — LA Gym bei gleichzeitiger Berticksichtigung aller Merkmale
(Mlogit) nicht zufallskritisch abgesichert werden.

2.5.2 Einschrinkungen der Studie

Zwar erweitert die Studie durch ihre differenzierten Vergleiche, ihre deutschlandweit generali-
sierbaren Aussagen und die Analyse von Studienwahlmotiven sowie Berufs- und Lebenszielen
die bisherige Befundlage. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass die Aussagekraft limitiert ist
durch den Kranz an zur Verfiigung stehenden Variablen sowie deren Messqualitét (latente mo-
tivationale Merkmale lassen sich mit den HIS-Daten in der Regel nur mit Einzelitems abbilden).
Dariiber hinaus stellt die niedrige Riicklaufquote ein nicht zu unterschitzendes Problem dar. Da
es keine Hinweise dafiir gibt, dass die Ausfille systematisch zwischen den Wahlalternativen
der abhéngigen Variable variieren, hilt sich die Verzerrung im Hinblick auf Gruppenvergleiche
aber in Grenzen. Mit den vorliegenden Daten ist es nicht moglich zu priifen, welche der Stu-
dierenden das Studium auch tatsdchlich beenden und in den Lehrerberuf einmiinden. So kénnte
vermutet werden, dass Differenzen zwischen Lehramtsstudierenden und anderen Studierenden
durch selektives Wechselverhalten im Laufe der Zeit verschwinden. Dagegen sprechen aller-
dings Hinweise, wonach Studienabbrecher und Berufswechsler des Lehramtes im Vergleich zu
den verbliebenen Personen hohere Intelligenzwerte und bessere Noten aufweisen (Guarino et
al. 20006, S. 186). Es wire sicherlich wiinschenswert, mit aktuelleren Daten zu priifen, inwiefern
die Befunde auch fiir Studierende in reformierten (konsekutiven) Studiengidngen gelten. Ob-

wohl direkte Kohortenvergleiche fehlen, lassen Ergebnisse auf Basis spéterer Kohorten
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vermuten, dass sowohl der Wunsch Lehrer zu werden als auch die Motivstruktur von Lehramts-
studierenden weitgehend gleich geblieben sind (Bauer et al. 2011; Rothland 2011a), sodass die

Befunde auch fiir aktuellere Studienberechtigte gelten sollten.

2.5.3 Bedeutung der Befunde

Was bedeuten nun die Befunde und kann man tatséchlich von einer Negativselektion in das
Lehramtsstudium sprechen? Zunichst ist festzustellen, dass einige der hier analysierten Ein-
gangsmerkmale weder etwas Positives noch etwas Negatives tiber die Frage der Eignung als
Lehrer aussagen. Zudem muss konstatiert werden, dass der kausale Zusammenhang zwischen
den Eingangsmerkmalen der Lehramtsstudierenden, der Ausbildungsqualitit, der Qualitét des
Unterrichtens —und schlielich — den Auswirkungen auf Lernprozesse der Schiiler indirekt und
komplex ist (vgl. Terhart 2008); man wird daher kaum direkte Effekte der Eingangsmerkmale
auf Lernprozesse der Schiiler nachweisen koénnen. Zerlegt man jedoch die komplexe Kausal-
kette und betrachtet weniger distale Erfolgskriterien — etwa das im Studium angeeignete Wissen
— erweisen sich einige der hier betrachteten leistungsbezogenen und motivationalen Eingangs-
merkmale durchaus als bedeutsam. Das gilt insbesondere fiir Abiturleistungen, fiir fachlich-
intrinsische Studienwahlmotive sowie damit korrelierende Kompetenzziele. Dahinter steckt die
Annahme, dass der Kompetenzerwerb angehender Lehrkrifte nicht alleine von der Ausbil-
dungsqualitdt abhdngt, sondern auch entscheidend davon, wie Studierende vorhandene
Lerngelegenheiten auf Basis ihrer individuellen Dispositionen nutzen. Erstens erleichtern gro-
Bere Lern- und Leistungsféhigkeiten die Einpassung neuen Wissens (z. B. Klauer und Leutner
2010). Zweitens hingt das Ausmal} an investierter Energie fiir das Studium — und damit der
Wissenszuwachs — auch damit zusammen, welche Motivation eine Person zur Erreichung eines
Ziels hat (vgl. Kunter 2011). Drittens ist das Ziel, auf das sich die Investitionen richten, ent-
scheidend: Wer Kompetenzen erweitern will, wird eher in den Erwerb von berufsrelevantem
Wissen investieren als jemand, der Aufwand vermeiden will oder der in erster Linie auflerbe-
rufliche Lebensziele verfolgt (vgl. Malmberg 2006). Auch wenn (vor allem) weitere
langsschnittliche Forschung notwendig ist, die den Einfluss bestimmter Eingangsmerkmale auf
langfristigen Studien- und Berufserfolg von Lehrern misst, stiitzt die bislang verfiigbare Evi-
denz die vermuteten Zusammenhénge. Gute Abiturleistungen erweisen sich immer wieder als
starker Préadiktor fiir den Studienerfolg und berufsrelevantes Wissen, sowohl fachiibergreifend
(z. B. Trapmann et al. 2007) als auch lehramtsspezifisch (Blomeke 2009; Blomeke und Buch-
holtz 2011; Mayr 2010). Hinsichtlich der Studienwahlmotive zeigt sich, dass intrinsische — vor
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allem fachlich-intrinsische — Studienwahlmotivationen positiv mit Lernstrategien, Studienzu-
friedenheit (Kiinsting und Lipowsky 2011), Examensnoten (Blomeke 2009; Mayr 2009) sowie
fach- und fachdidaktischem Wissen (Blomeke et al. 2012) zusammenhéngen. Negative Zusam-
menhinge zeigen sich hingegen mit dem Belastungserleben und der Abbruchintention im
Studium (Blomeke 2009; Heublein et al. 2010). Hinsichtlich langfristiger Berufs- und Lebens-
ziele ist der empirische Kenntnisstand unbefriedigend. Es gibt jedoch Hinweise, dass hohe
private Ziele (die sich auf familidre Vereinbarkeit beziehen) mit einer niedrigeren Arbeitszu-
friedenheit und hoherem Belastungserleben von Lehrern nach zehnjéhriger Berufspraxis
einhergehen (Abele 2011). Betrachtet man nun im nédchsten Schritt der Kausalkette den Einfluss
der angeeigneten fach- und fachdidaktischen Kompetenz (Baumert et al. 2010) oder motivati-
onaler Lehrermerkmale (intrinsische Motivation, Enthusiasmus beim Unterrichten) (Kunter
2011) auf die Unterrichtsqualitit bzw. die Lernentwicklung der Schiiler, zeigen sich wiederum
positive Zusammenhénge.

Vor diesem Hintergrund erscheinen die Eingangsmerkmale der Gymnasiallehramts-stu-
dierenden iiberwiegend wiinschenswert, wenn auch die ausgeprdgten privaten Ziele und
niedrigen Kompetenzziele den Gesamteindruck triiben. Ein problematischeres Profil weisen die
RGHS-Lehramtsstudierenden auf, deren unterdurchschnittliche Abiturnoten, fachliche Studi-
enwahlmotive und Kompetenzziele bedenklich sind. Die vorgestellten Analysen legen nahe,
die bisherige Rekrutierungspraxis in die Lehrerausbildung zu tiberpriifen (zur Debatte um Rek-
rutierung und Eignungsabklarung angehender Lehrkréfte vgl. Rothland und Terhart 2011).
Bislang ist der Zugang zum Lehramtsstudium recht offen geregelt. Problematisch an dieser Re-
gelung ist die Tatsache, dass Lehramtsanwirter oft erst wiahrend oder nach der universitiren
Ausbildungsphase eine Riickmeldung tiber ihre (Nicht-)Eignung erhalten. Eine umfassende
Riickmeldung tiber die personliche Eignung hinsichtlich des angestrebten Berufs vor Studien-
beginn — etwa in Form eines mehrwochigen begleiteten Pflichtpraktikums — wire sicherlich
sinnvoll. Obwohl sich hier in den letzten Jahren viel getan hat, gilt fiir die Mehrzahl der Lehr-
amtsstudierenden, dass eine Riickmeldung vor Studienbeginn nicht stattfindet. In keinem
Bundesland ist ein Orientierungspraktikum verpflichtende Zulassungsvoraussetzung zum Stu-
dium (sieche Appendix, Tabelle A3). Inwieweit eine solche Riickmeldung durch formale
Zulassungsbeschrankungen fiir Personen mit ungeeigneten Eingangsmerkmalen ergénzt wer-
den soll und kann, sollte zumindest weiter diskutiert werden. Wenn sich — wie der vorliegende
Beitrag nahelegt — bereits vor Studienbeginn Eingangsmerkmale identifizieren lassen, die nicht
wiinschenswert sind, wére es dann nicht sinnvoll, den Zugang fiir Personen mit diesen Merk-

malen starker zu beschrinken? Angesichts eines sich abzeichnenden Lehrermangels stellt sich
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dabei die doppelte Herausforderung, qualitativ und quantitativ in ausreichendem Mafle geeig-
nete Bewerber zu rekrutieren. Die Sorge, dass Zulassungsbeschrankungen die Anzahl der
Lehramtsstudierenden weiter reduziert (Rothland und Terhart 2011, S. 638), ist berechtigt.
Zwar kann eine selektivere Studierendenauswahl auch eine positive Signalwirkung auf Studien-
berechtigte mit wiinschenswerten Lernvoraussetzungen haben, die sich andernfalls z. B. fiir ein
Medizin- oder Psychologiestudium entscheiden. Dennoch scheint mir eine Strategie, die aus-
schlieBlich auf frithzeitige Eignungsriickmeldung und Zulassungsbeschrénkung abzielt, zu kurz
zu greifen. Ergénzt werden miisste sie um eine Qualitétsinitiative mit dem Ziel, mehr geeignete
Bewerber zu rekrutieren. Wie das gelingen soll, ist nicht leicht zu beantworten.

Die vorliegende Studie macht deutlich, dass bei der Debatte um Eignungspriifungen
insbesondere auf die nicht-gymnasialen Lehrdmter geachtet werden sollte. Die ungleiche
Selbstselektion in die verschiedenen Lehramtsstudienginge ist in ihren langfristigen Folgen
moglicherweise auch fiir die Genese von Bildungsungleichheiten bedeutsam. So deutet sich
eine zusitzliche Benachteiligung der Kinder auf niedrigeren Schulstufen an, nicht nur weil die
Ausbildung fiir diese Lehramter weniger Kompetenzen vermittelt (Baumert et al. 2010), son-
dern auch weil die Studierenden die vorhandenen Lerngelegenheiten aufgrund ihrer

unvorteilhaften Eingangsmerkmale womdglich nicht optimal nutzen.

Danksagung und Hinweis
Ich danke Oliver Dickhduser sowie zwei anonymen Gutachtern fiir wertvolle Kommentare. Fi-
nanzielle Unterstiitzung erfolgte durch das BMBF im Rahmenprogramm fiir empirische

Bildungsforschung (FKZ: 01JG1058).



KAPITEL 2 77

2.6 Appendix

Als Sensitivitédtskontrolle fiir mogliche Verzerrungen durch Panelmortalitdt wurden zunéchst
Analysen gerechnet, in denen alle Personen berticksichtigt wurden, die zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt (1/2 Jahr nach dem Abitur) angegeben hatten, nach einer Ubergangszeit (z. B.
Wehrdienst) ein Studium aufnehmen zu wollen, bzw. bereits ein Studium aufgenommen hatten
(Samplezuschnitt 1). Zum Vergleich wurden daran anschlieSend die gleichen Analysen gerech-
net mit Personen, die auch am zweiten Messzeitpunkt teilnahmen und zu diesem Zeitpunkt ein
Studium aufgenommen hatten (Samplezuschnitt 2). Multinomiale logistische Analysen auf die
Studienentscheidung mit beiden Samplezuschnitten sind in Tabelle II abgebildet. Als weitere
Kontrolle wurde ein dritter Samplezuschnitt gewéhlt. Dort wurden ebenfalls Informationen zur
Studienentscheidung aus der zweiten Welle verwendet. Dartiber hinaus wurden aber, falls Per-
sonen sich nicht an der 2. Erhebung beteiligten, jedoch bereits zum Zeitpunkt der 1. Erhebung
(im Dezember nach dem Erhalt des Abiturs) ein Studium aufgenommen hatten, die Information
der 1. Welle herangezogen (Samplezuschnitt 3). Dadurch wurden einige zusétzliche Félle ge-
wonnen. Zur Uberpriifung, ob dieser Samplezuschnitt zu inhaltlich anderen Ergebnissen fiihrt,
wurde die aktuelle Modellspezifikation ebenfalls fiir dieses Sample gerechnet. Es zeigt sich,
dass sich die Befunde iiber die drei Samplezuschnitte hinweg gleichen. Insofern kann getrost
auf die Informationen des ersten Messzeitpunktes zuriickgegriffen werden. Die Verwendung
der Informationen des zweiten Messzeitpunktes reduziert das Analysesample und fithrt damit

zu ineffizienteren Schétzern, dndert aber nichts an den inhaltlichen Ergebnissen.

Tabelle Al: Multinomiale logistische Regression der Studienwahl (Odds Ratios) fiir
Samplezuschnitt 1, (Samplezuschnitt 2 in runden Klammern) und [Samplezuschnitt 3 in
eckigen Klammern].

LAGym LARGHS FH LAGym LARGHS FH
vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. Uni
Frau (Mann = Ref.) .61 7.87"" 0.99 1.03 3.86™" 0.94
(1.617) (7.19") (1.09%) (1.08) (3.62"™) (1.05)
[1.64" [7.39" [1.02] [1.07] [3.84" [0.99]
Eltern: hochstens Haupt.  1.29* 1.53" 1.62"" 1.36™ 1.66" 1.70""

(1339 (175" (1.80™) (142  (1.96™)  (1.86™)
[1.19] [1.677  [1.64™]  [1.26] [1.81°]  [1.71™]
Eltern: Abitur/Realsch. 1.36™" 1.54" 1.48™ 1.39™ 1.66™" 1.50™"
(Hochschule = Ref.) (1347 (1.68™)  (1.50™) (1357 (181"  (1.53™)
(1237 [1.66™7] [151"™  [1247]  [1.79™]  (1.53")
Abiturnote 1.06 2.05™ 1.377 0.97 1.86™ 1.25™
(1.06) (2.05") (139"  (0.98) (1.85"%)  (1.26™)
[1.06] [2.05"]  [139™]  [0.99] [1.90™]  [126™]
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Studienmotive
soziales Interesse

fachliches Interesse

wissenschaftliches

Interesse

berufliche Sicherheit

familidre Griinde

Karriere/Status

Féhigkeitsiiberzeu-

gung

Rat von Anderen

Berufs- und Lebensziele
Kompetenzziele

Karriereziele

Private Ziele

191
(1.807)
[2.00"*]

1.10
(1.02)
[1.01]

0.75"
(0.77°)
[0.77°*]

1.63"
(1.67)
[1.67"

122
(125"
[1.22°]

0.67*
(0.66™)
[0.67"*]

1.14"
(1.18")
[1.217]

1.02
(1.03)
[1.02]

0.7
(0.817)
[0.76*]
0.67*
(0.68")
[0.64"]
1317
(1287
[1.33"]

2.99" 0.89"
(295" (0.91™)
[2.99°]  [0.90"]
0.88° 1.01
0.84"  (1.00)
[0.85] [1.02]
0.56™" 0.61"
0.60™%)  (0.65™)
[0.59"]  [0.64*"]
1.66™ 1.45™
(1687 (1.52")
[L.677]  [1.56"]
123" 1.02
(128" (1.03)
[1.25"  [1.02]
0.65" 1.03
0737  (1.02)
[0.68"]  [1.04]
113" 1.06"
(1.09) (1.01)
[1.15]  [1.04]
1.19" L1
(118 (1.10")
(1177 [1.10™]

0.69" 1.01
(0.677%)  (0.99)
[0.67*]  [0.96]
0.54"" 0.91
0.50™%)  (0.90)
[0.51"*]  [0.90"]
117" 1.05"
(1.11) (1.07")
1217 [1.07"]

Nagelkerke R? A1
(11)
[.11]
N 14815
(9345)
[11771]

31
(31)
[32]
14815
(9345)
[11771]

* p<0.05; ™ p<0.01. ™" p<0.001, Robuste Standardfehler, Referenzkategorie: UNI, metrische Variablen sind z-

standardisiert. Gemittelt tiber 5 multiple imputierte Datensitze.
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Tabelle A2: Ergebnisse der Varianz-/ Kontrastanalysen sowie Gruppenmittelwerte (Standard-
fehler in Klammern) der motivationalen Eingangsmerkmale

LA Gym LA RGHS Uni FH

n=843 n=1028 n=9813 n=3131  Flteonwast M*d
Studienwahlmotive
Wertkomponente (intr.)
- soziales Interesse 0.52 (0.03) 0.84 (0.03) -0.08 (0.01) -0.17 (0.02) 389.35™ 0.07
K: LA RGHS > LA Gym A=-1 r=1 A=0 A=0 6.96™ 0.32
K: LA Gym > Uni r=1 A=0 A=-1 A=0 17.19"  0.62
K: LA RGHS > Uni A=0 rA=1 A=-1 A=0 28.85™  0.94
- fachliches Interesse 0.07 (0.03) -0.34 (0.03) 0.06 (0.01) -0.09 (0.02) 61.98 0.01
K: LA Gym > LA RGHS A=1 A=-1 A=0 A=0 8.79" 0.41
K: Uni> LA Gym A=-1 A=0 r=1 A=0 -0.16
K: Uni>LA RGHS rA=0 A=-1 r=1 A=0 12.19"  0.40
- wiss. Interesse -0.13 (0.03) -0.67 (0.03) 0.18 (0.01) -0.32 (0.02) 390.38™ 0.07
K: LA Gym > LA RGHS r=1 rA=-1 A=0 A=0 12.14™  0.56
K: Uni>LA Gym =-1 A=0 rA=1 A=0 8.93" 0.32
K: Uni>LA RGHS A=0 A=-1 r=1 A=0 26.28"  0.87

Wertkomponente (extr.)
- berufliche Sicherheit 0.12 (0.03) 0.02 (0.03) -0.09 (0.01) 0.24 (0.02) 90.27" 0.02

K:LA Gym =LA RGHS*  A=1 A=-1 A=0 A=0 231
K: LA Gym > Uni A=1 A=0 =1 =0 596" 021
K: LA RGHS > Uni A=0 A=1 A=-1 A=0 321 0.10
- Familie 028 (0.03) 035 (0.03) -0.08 (0.01) 0.06 (0.02) 87.48" 0.02
K:LA Gym=LA RGHS*  A=-1 A=1 A=0 A=0 1.64

K: LA Gym > Uni A=1 =0 A=-1 A=0 10.02  0.36
K: LA RGHS > Uni A=0 A=1 A=-1 A=0 13.20" 043
- Karriere/Status 2041 (0.03) -0.65 (0.03) 0.05 (0.01) 0.16 (0.02) 238.45™ 0.05
K:LA Gym=LA RGHS* A=1 A=-1 A=0 =0 528" 0.25
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 A=1 A=0 13.26" 048
K: Uni > LA RGHS A=0 A=-1 A=1 =0 22,05  0.72
-Rat von Anderen® 0.07 (0.03) 0.17 (0.03) -0.05 (0.01) 0.10 (0.02) 29.27* 0.01
K:LARGHS>LA Gym  A=-1 A=1 A=0 A=0 2.13

K: LA Gym > Uni A=1 A=0 A=-1 A=0 335°  0.12
K: LA RGHS > Uni A=0 r=1 A=-1 A=0 6.69" 022
Fahigkeitsiiberzeugung ~ 0.10 (0.03) -0.03 (0.03) 0.00 (0.01) -0.02 (0.02) 3.01

K:LA Gym=LA RGHS* A=1 =1 A=0 =0 2.64°  0.12
K: Uni = LA Gym® A=-1 A=0 A=1 =0 263 0.09
K: Uni = LA RGHS® A=0 A=-1 A=1 A=0 0.85

Berufs-/Lebensziele
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Kompetenzziele 20.11 (0.03) -0.43 (0.03) 0.07 (0.01) -0.05 (0.02) 86.01™ 0.02
K:LA Gym=LA RGHS*  A=1 A=-1 A=0 A=0 685" 032
K: Uni = LA Gym® A=-1 =0 A=1 A=0 511" 0.18
K: Uni = LA RGHS® A=0 A=-1 A=1 =0 1532 0.50
Karriereziele 2046 (0.03) -0.72 (0.03) 0.06 (0.01) 0.18 (0.02) 293.83" 0.06
K:LA Gym=LA RGHS*  A=1 A=-1 A=0 A=0 577" 0.27
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 A=1 =0 14.67"  0.53
K: Uni > LA RGHS A=0 A=-1 A=1 =0 2425 0.80
Private Ziele 0.30 (0.03) 0.18 (0.03) -0.06 (0.01) 0.05 (0.02) 52.25*  0.01
K:LA Gym =LA RGHS*  A=1 A=-1 A=0 =0 260" 0.12
K: LA Gym > Uni A=1 A=0 A=-1 A=0 10.10™ 036
K: LA RGHS > Uni A=0 A=1 =-1 A=0 739" 0.24

* p<0.01, ™ p<0.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensétze. A = Kontrastgewichte. In der ersten Zeile je
Merkmal ist ergdnzend das Ergebnis einer ,overall® ANOVA abgebildet. Die Teststatistiken sind F fiir die A-
NOVA und ¢ fur die Kontraste. Gruppenmittelwerte und Standardfehler entsprechen den graphisch
veranschaulichten Werten aus Abbildung 1. Als Effektstirkemalle werden n? (fiir die ANOVAs) und Cohen’s d
(fur die geplanten paarweisen Kontraste) berichtet. * Wenn inhaltlich ,kein Unterschied* postuliert wird, wird der
Kontrast analytisch als Unterschiedshypothese modelliert. ® Fiir diese Dimension wurde keine Unterschiedshypo-
these entwickelt, dennoch werden aus Griinden der Konsistenz Paarvergleiche zwischen den Gruppen
durchgefiihrt, nachdem die ANOVA insgesamt auf signifikante Unterschiede hingewiesen hat.
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Tabelle A3: Regelungen der Bundesldander zum Orientierungspraktikum vor Studienbeginn

Bundes- Praktikum vor Studienbeginn vor-  Praktikum vor Studien-  Einfithrung Lénge
land gesehen?, Nachholfristen beginn nicht vorgesehen
BW Nur gym. Lehramt, WS 2010/11 2 Wochen
bis zum Beginn des 3. Semesters
nachzuholen
BY Spétestens vor Beginn des schul-pé- WS 2003/04 3 bis 4
dagogischen Blockpraktikums, d.h. Wochen

moglichst nach dem ersten, spates-
tens nach dem 5. Semester

BE X

BB X

HB X

HH X

HE Zwingende Voraussetzung zum Be- WS 2005/06 mind. 4
ginn der schulpraktischen Stu-dien Wochen
(i.d.R. ab dem 2. Semester)®

MV X

NI X

NW Spitestens vor Aufnahme des WS 20 Tage
(nach-universitdren) Vorbereitungs- 2011/2012
dienstes nachzuweisen ©

RP X

SL X

SN X

ST X

SH X

TH Keine landesweite Regelung, nur an
einzelnen Hochschulen (z. B. Uni
Jena)

Stand September 2012. Quellen: Lehramtspriifungsordungen bzw. Lehrerbildungsgesetze der Lander, persénliche
Korrespondenz mit den zustéindigen Landesbehdrden. Die Angaben beziehen sich auf die Lehramtsstudiengénge
fir Grund-, Haupt-, Realschule und Gymnasium, nicht auf die Lehramtsstudienginge fiir Sonderpidagogik oder
berufliche Schulen.

# In keinem Bundesland ist ein Orientierungspraktikum vor Studienbeginn zwingende Zulassungsvoraussetzung.
® dient aber nicht der Eignungsabklarung oder Auseinandersetzung mit schulischen Anforderungen, sondern dazu,
Erfahrungen in aulerschulischen padagogischen Berufsfeldern zu sammeln.

¢ heiflt in Nordrhein-Westphalen ,Eignungspraktikum®.
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Kapitel 3 Who chooses teaching under different labor market
conditions? Evidence from West Germany, 1980 — 2009

Erschienen als: Neugebauer, Martin. 2015. Who chooses teaching under different labor market
conditions? Evidence from West Germany, 1980 — 2009. Teaching and Teacher Education 45:
137-148. Abdruck mit Erlaubnis von Elsevier.

Abstract: To shed light on this question, this paper analyzes trends in labor market conditions
and trends in teacher graduates' characteristics over three decades. Based on representative data
from West Germany, it shows that teacher earnings have not declined over time. Likewise, there
is no decline in academic aptitude among teacher graduates. Unemployment risks, on the other
hand, have fluctuated greatly. In times of high unemployment risks, the likelihood to enter
teaching was low, especially for persons with pronounced extrinsic job-security motivations.
This changed markedly in recent years, when employment prospects became auspicious.

3.1 Introduction

Teacher labor markets in many countries have experienced major changes over the past decades.
Several countries report that teacher pay has not kept up with earnings in other occupations
(U.S.: Flyer and Rosen 1997; Hanushek and Rivkin 2007; AUS: Leigh and Ryan 2008; U.K.:
Dolton 2005; Nickell and Quintini 2002). What is more, many countries face cyclical waves of
teacher shortages followed by surpluses (Watt et al. 2012, p. 791). This has left different cohorts
of new teachers with strikingly different career prospects. This paper assesses whether such
fluctuations influence self-selection processes into teaching. Do labor market conditions influ-
ence who enters the profession? This question is timely in light of current debates on teacher
quality and pressing teacher shortages in many countries, where a major challenge is to optimize
the pool of individuals from which teacher candidates are drawn (OECD 2005; Schleicher 2011;
UNESCO 2013). To inform teacher education systems about qualitative characteristics of the
applicant pool of teacher candidates under different labor market conditions, this study analyzes
the teacher labor market in West Germany over the past three decades. It then traces changes in
academic aptitude and selected career choice motivations of student teacher graduates over the
same time-period. So far, little is known on the interplay between labor markets and self-selec-
tion into teaching. Findings from the current study will help to fill this knowledge gap. First, it
contributes to the literature by describing, for the first time, trends in earnings and unemploy-

ment risks of teachers relative to other tertiary-educated workers in West Germany. Second,
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while some studies analyze pre-training characteristics of student teachers relative to other uni-
versity students (Gold and Giesen 1993; Klusmann et al. 2009; Neugebauer 2013), this study is
the first to describe trends in such characteristics over several cohorts. It focuses on a limited
set of characteristics — academic aptitude, as well as intrinsic (subject-interest) and extrinsic
(job security) career choice motivations. These characteristics are chosen, because they are
available in different cohorts, are correlated with the study success of student teachers (see
below), and can arguably be influenced by labor market conditions. On a more general take, the

paper shows how expected labor market returns may influence career choices.

3.1.1 Academic aptitude and motivation among teacher candidates

The recruitment of talented teacher personnel is a central goal for most educational systems
(OECD 2005; Schleicher 2011). Such recruitment goals are based on the notion that “talented”
persons can be identified prior to in-service teaching. It is argued that academic aptitude and
certain motivations constitute important preconditions for how well and motivated a person
learns during teacher education (e.g. Blomeke et al. 2012; Klusmann 2013; Mayr 2010).

The available empirical evidence supports these conjectures, with some limitations. Re-
sults from several recent studies in Germany provide evidence that academic aptitude, measured
in terms of grade point averages (GPA, henceforth) obtained in upper secondary graduation
certificates (the Abitur), influences the amount of professional knowledge that student teachers
accumulate by the end of their study course, net of teacher training effects (Blomeke and Buch-
holtz 2011; Blomeke et al. 2012; Kleickmann and Anders 2011; Kleickmann et al. 2013, p. 103;
Konig et al. 2012; Kunina-Habenicht et al. 2013). In addition to GPA, teaching motivations are
considered to be related to both positive and negative outcome variables among beginning
teachers (see Watt & Richardson, 2007). However, research on the predictive value of motiva-
tions is still in its fledging stages. What we know so far is that especially intrinsic motivation
(i.e. doing something because it is inherently interesting or enjoyable) results in high-quality
learning (Ryan and Deci 2000). In teacher research, intrinsic reasons to choose teaching are
often distinguished into altruistic-pedagogical and subject-related motives (Brookhart and Free-
man 1992; Watt and Richardson 2007). While altruistic-pedagogical motives (example item: “I
love working with children”) are mostly unrelated to accumulated teacher knowledge, several
studies find that subject-related motivation (example item “I am interested in mathematics”) is
a relevant determinant for the amount of accumulated professional knowledge (Blomeke et al.

2012; Kleickmann et al. 2013, p. 103; Konig and Rothland 2013). Furthermore, subject-interest
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correlates positively with learning strategies, study satisfaction (Kiinsting and Lipowsky 2011),
and college grades (Blomeke 2009), and negatively with college dropout intention (Blomeke
2009; Heublein et al. 2010). The effects of extrinsic motivation (i.e. doing something because
it leads to a separable outcome) are less clear, and correlations are typically weak. According
to Watt and Richardson (2007) extrinsic motivations (also named ‘personal utility values’) such
as job security, transferability, and time for family, relate negatively to later planned persistence
and career choice satisfaction. Among student teachers, the strongest extrinsic career choice
motivation is “job security” (Konig and Rothland 2013; Watt et al. 2012). Blémeke et al. (2012)
find negative effects of such motivations (example item “I seek the long-term security associ-
ated with being a teacher”) on different professional knowledge dimensions among future
primary school teachers. However, they cannot replicate this finding among secondary school
teachers at the end of their teacher education program (Blémeke et al. 2011). One reason for
the indefinite associations might be that persons with high extrinsic motivations can have high
intrinsic motivations at the same time. If a person is characterized by high (extrinsic) job secu-
rity motivations and high (intrinsic) subject-related motivations, no negative outcomes are to
be expected. In turn, if a person's motivational profile is dominated by security but not subject-
related motivations, chances are that this person will invest less energy and accumulate less

professional competence during teacher training.

3.1.2 Changes over time in response to labor market shifts?

In sum, the recruitment of personnel with high academic aptitude and teaching motivations that
include high subject interests is one important cornerstone for raising professional teacher com-
petence. Have these characteristics remained stable over the past decades or have persons with
different characteristics been attracted to teaching, because the job environment has changed?
Clearly, a teacher's job environment is rather stable across time, because most features related
to the task of teaching itself are relatively stable e teachers transfer knowledge, work with chil-
dren and youth, and manage complex classroom environments. For this reason, one would
assume rather similar characteristics of different cohorts of teacher trainees. However, some
features related to the external conditions of the profession can change, such as earnings and
employment prospects. Have these external conditions changed, and has this had an effect on
who self-selects into the profession?

In recent years, debates on teacher recruitment have intensified as “some countries [...]

express concern about the quality and motivation of a proportion of teacher trainees” (OECD
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2005, p. 29). These concerns are mainly based on studies by economists, showing that the aca-
demic aptitude of future teachers has been declining relative to other college-educated workers
over the past decades in the U.S., U.K., and Australia (Bacolod 2007; Corcoran et al. 2004;
Hoxby and Leigh 2004; Lakdawalla 2006; Leigh and Ryan 2008; Nickell and Quintini 2002;
Stoddard 2003). The most frequently mentioned explanation for declining aptitude is related to
shifts in earning opportunities outside of teaching. Over the course of the past decades, women
especially have increasingly gained access to alternative occupations with attractive wages.
Based on the underlying argument that individuals aim to maximize personal income, and that
high aptitude individuals have the highest propensity to achieve high earnings, it is believed
that increased labor market opportunities outside of teaching have detracted high-ability indi-
viduals — especially women — from teaching. Bacolod (2007) tests this hypothesis with U.S.
data and finds indeed that where teacher wages became relatively less attractive, both men and
women were less likely to choose teaching as their occupation, especially those with high aca-
demic aptitude. Recent calculations show that teachers' wages in Germany are relatively good,
both, in comparison with other tertiary-educated workers and in comparison with other coun-
tries (OECD 2012, pp. 456-466; Weishaupt and Huth 2012, pp. 97-98). But how have they
developed over the past decades? If the theoretical argument holds, one would expect the same
link in Germany, i.e. declining academic aptitude in case of relative earnings decline.

The mentioned studies have focused on earnings, but earnings are clearly not the only
external return dimension influencing career choice, or the choice of associated fields of study.
A recent study from Germany provides evidence that higher graduate unemployment in a given
discipline reduces the share of students opting for the associated field of study, with a time lag
of several years (Reisz and Stock 2013). This is especially true for teacher studies, where em-
ployment opportunities are restricted to a certain employment sector. As mentioned in the
previous section, the strongest extrinsic career choice motivation among student teachers is “job
security”. How do individuals with high job security motivations react to changing unemploy-
ment risks? It can be assumed that persons who are extrinsically motivated by a desire to obtain
a secure job are unlikely to choose teaching in times where unemployment risks are higher in
teaching than in other occupations. One the other hand, one would not expect any effects on
exclusively intrinsically motivated individuals, who choose teaching for reason related to the
teaching experience itself (e.g. interest in the subject taught, working with children). Despite
decades of research on teachers' career choice motivations (e.g. Brookhart and Freeman 1992;

Rothland 2011; Tudhope 1944; Watt et al. 2012; Young 1995), only one study, to my knowledge,
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traces changes in motivations over cohorts (Jantzen 1981). The author finds that extrinsic mo-
tivations, such as adequate income, retirement provisions and tenure laws were declining in
importance between the mid-1940s and the late 1970s among pre-service teachers in the U.S.,
while intrinsic pedagogical motives such as an “interest in dealing with children” became more
relevant over time. Interestingly, extrinsic motivations decreased and intrinsic motivations in-
creased in times of teacher surpluses in the 1970s; prior to this time, between World War II and
into the 1960s, teacher shortages were acute. While Jantzen (1981) does not directly discuss
potential labor market influences on these motivational shifts, his findings are in line with my
conjecture, that career prospects may influence the motivational composition of teacher candi-
dates. Note that Jantzen's (1981) findings are based on non-random samples of student teachers
at 1 to 3 institutions in California. In addition and like almost all studies in the field, Jantzen
does not compare the motivations of teachers to motivations of students who choose not to
become teachers. Hence, the reported changes may simply reflect general motivational shifts
among entire student cohorts, and not describe genuine characteristics of teacher candidates. To
sum up, this study aims to answer the following research questions:
e How have teacher labor market conditions (earnings and unemployment risks)
changed over the past 30 years?
e How have academic aptitude and motivational characteristics of applicants to the
profession evolved over the same time-period, possibly in response to changing la-

bor market returns?

More specifically, I assess whether there is a link between academic aptitude and earnings, and
a link between unemployment risks and extrinsic ‘job security’ motivation. I contrast the devel-
opments in teaching with those outside of teaching, to disentangle general trends from typical
trends among teachers. Such a comparative perspective is also important because the propensity
to choose teaching will be influenced by the earnings and employment prospects of teachers
relative to those of other occupations requiring similar levels of qualifications. The German
system of teacher education requires candidates to study teaching at a university (phase 1, du-
ration 3.5 - 5 years) followed by a preparatory training at teacher seminars and schools (phase
2, duration 1.5 - 2 years). Thus, unlike U.S. students, those in Germany typically choose their
career path before university enrollment. Hence, a meaningful comparison group for teacher
candidates are students or graduates in other fields of study. For labor market analyses, a mean-
ingful comparison group to teachers are persons with tertiary education degrees, who work in

other fields.
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3.2 Methods

3.2.1 Data to analyze labor market conditions

To document trends in hiring numbers of new teachers, I draw on official statistical data. In
addition, to study temporal developments in earnings and unemployment risks of teachers rel-
ative to other occupations on the basis of individual-level data, I draw on data from the German
Microcensus (Federal Statistical Office 2013). The Microcensus is the official annual labor
force survey covering 1 percent of all German households. I use Scientific Use Files containing
a 70 percent sample of the originally interviewed individuals from 15 different years (1980,
1985, 1987, 1989, 1991, 1993, 1995, 1996, 2000, and 2004 - 2009), in which information on
field of study (including teacher studies) is available. The availability of field of study infor-
mation is an important requirement to calculate unemployment rates for labor market entrants,
because many of them have not yet worked in any job, which could otherwise serve as the basis
to compare teachers and non-teachers. Major advantages of the Microcensus are a high conti-
nuity in survey questionnaires, large sample sizes, and compulsory response to most questions,
contributing to a very low level of non-response. Because I am interested in long-term devel-
opments, I concentrate all analyses on the West German population (East German data is
available only since 1991). I further restrict the sample to persons with tertiary degrees, to com-
pare teachers to other persons with tertiary degrees, which I believe are the most informative
comparison group. I exclude persons younger than 26 and all those who are still in any kind of
full-time education or training, as well as those older than 56, to mitigate early retirement issues.

For the persons remaining, I identify the current occupation. I identify all teachers work-
ing in the general education system (i.e. in elementary, secondary, or special education schools).
I exclude ambiguous cases and persons who work in pre-school, higher education, or as instruc-
tors outside of the general education system, such as driving school teachers or private tutors. I
also record respondents' field of study and their (un)employment status. Status of unemploy-
ment is measured according to the ILO convention as a binary variable differentiating between
employed and unemployed. I exclude those who have not been seeking a job in the last four
weeks (inactive), and those still in education, vocational programs or military service (ILO
2003). Finally, personal net monthly income is measured. The availability of net income data is
a precondition for any meaningful comparison between teachers and other occupations, because
the civil servant status of teachers implies that deductions from gross income vary substantially

between teachers and other occupations. Because net monthly income is influenced by working
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hours, age, citizenship, marital status, other sources of income, and federal state, I control for
these factors in the empirical models. The income information is given in intervals (e.g. 24
income categories in the year 2000). I take midpoints of the categories, and multiply the first
and last income categories by 0.9 and 1.1, respectively. Net monthly earnings are adjusted by
Consumer Price Index (base year = 2005). Income prior to 2002 is converted into Euros. In the
analysis, I trim off the top and bottom 2.5 percent of the income distribution to minimize the
bias caused by outliers. Overall, the sample comprises 295,467 persons. The data is summarized

in Table 1.

Table 1: Data to analyze labor market conditions, by survey year.

year N % teachers % females mean income  unemp. rates
(in EUR) (in %)
1980 11721 22 29 2585 1
1985 14 006 23 28 2320 4
1987 15172 20 29 2371 4
1989 15298 19 33 2380 4
1991 16 531 19 34 2587 3
1993 17 627 17 35 2532 4
1995 19 790 15 36 2457 5
1996 20 641 13 37 2364 4
2000 19 448 12 39 2637 3
2004 21269 11 41 2629 4
2005 23283 10 42 2558 4
2006 25005 10 42 2552 4
2007 23 145 11 40 2633 3
2008 24724 11 41 2582 3
2009 27 807 10 44 2534 3
Total 295 467 14 38 2524 4

Notes: German Microcensus, Scientific-Use-Files 1980-2009; individuals aged 26-56 with tertiary education. Net
monthly income is CPI-adjusted (base year = 2005) and converted into Euros prior to 2002. Status of unemploy-
ment is measured according to the ILO conventions. . The table illustrates how females have been underrepresented
among tertiary degree holders, but have been catching up in recent years. It also shows that the share of teachers
fluctuated, which will be discussed further in the results section.

3.2.2 Data to analyze characteristics of applicants to the profession

It is rather difficult to find data that captures characteristics of different cohorts of teacher can-

didates over a thirty-year time-period with identical measures of academic aptitude and
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motivational indicators. Especially data that includes comprehensive measurement of motiva-
tions such as the FIT-Choice scale is unavailable.' The most suitable data source is the repeated
series of Konstanz Student Surveys (Konstanz Research Group on Higher Education 2013).
Starting in the winter term 1982/83, a representative sample of tertiary students was interviewed
on a wide range of topics concerning their student life. Since then, 10 further surveys have been
carried out in intervals of two to three years, the most recent one in 2009/10. A two-stage sam-
pling procedure was used. First, there was a structured selection of institutions of higher
education, categorized by state, date of foundation and subject offerings. Within each institu-
tion, a random student sample was interviewed through mail surveys. Across surveys, the
selection of institutions and the sampling strategy within institutions has remained largely con-
stant. Likewise, the core program of the questionnaire has remained unaltered over time,
including questions on demographics, high school grades, choice of field of study, and study
motives. In order to compare teacher candidates to other students over a long period of time, |
restrict the sample to West German students who have obtained the ‘Abitur’, which is the unre-
stricted higher education entrance qualification.

While the high comparability of surveys makes them a good source for time trend anal-
ysis, the data is not without imperfections. One drawback of the data, as it is common for mail
surveys, is that response rates dropped from 41 % in 1982/83 to 28 % in 2009/10. However, a
comparison with official statistics shows that the marginal distributions of available variables
match, except for gender. Because female students are overrepresented by about 5 percent in
the more recent surveys, I constructed redressment weights to match the official gender distri-
bution for each year. Another limitation to the Konstanz surveys is that they are cross-sectional,
and thus not well suited to determine which students actually end up as teachers. To mitigate
student dropout and mobility issues, and to proxy actual teacher candidates more closely, I re-
strict my sample to students reporting to finish their university education within the next 3
semesters (1/3 of the sample), assuming that systematic dropout does not occur shortly before

students finish their degree. This assumption seems plausible, given that most dropouts and

! The FIT-Choice (Factors Influencing Teaching Choice) scale assesses the primary motivations of teachers to
teach, and was demonstrated to be psychometrically sound (see Watt and Richardson 2007 for details).

2 Students from universities of applied sciences are excluded, because 50.5 % of these students have restricted
higher education entrance qualifications (‘fachgebundene’ and ‘Fachhochschulreife”). Grades from these qualifi-
cations are not comparable to ‘Abitur’ GPA, which I will use as a measure of academic aptitude. In addition,
students with a restricted entrance qualification are usually not able to enter university-based teacher programs. I
also exclude students older than 35 (2 percent of the sample). These students do not typically enter any academic
occupation: Because of free university tuition, some are officially enrolled to obtain student benefits (such as re-
duced public transport fees), but never intend to finish a degree. Others are pensioners who study for amusement.
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transitions to other fields of study occur in the first 2 semesters (Heublein et al. 2003, p. 42).
While far from perfect, this approach promises to be a reliable strategy to identify the applicant
pool of future teachers and non-teachers as good as possible in lack of longitudinal data. Ac-
cording to their anticipated graduation year, I re-group the students into 7 graduate cohorts. The
grouping is somewhat arbitrary. I ran several sensitivity checks varying the time cut-points for
the groups and found out that results do not differ substantially. I ended up choosing groups
which are sufficiently large and where the timing reflects different labor market situations. In
each cohort, I can identify between 257 and 565 student teachers and between 1 161 and 3 553
other students, who will graduate from their university-based training within the next 3 semes-
ters (see Table 2). I refer to these “soon-to-graduate-students” simply as “graduates” in the
remainder of the paper. A third drawback is the fact that different types of teacher studies (e.g.
teachers for primary and upper secondary school) cannot be differentiated except for the first
two cohorts, which is why I am forced to analyze them jointly (but see the tentative findings
mentioned in ‘Summary and Discussion’).

Academic aptitude is measured through grade point averages (GPA) obtained in the up-
per secondary graduation certificate (the Abitur). ‘Abitur’ GPA is measured in 31 categories
running from 1.0 to 4.0. For the analyses, GPA is reverse-coded so that higher values indicate
better performance. For each student I calculate GPA relative to other students of the same
graduate-cohort (using both standardized mean GPA and centile rankings). This measure gives
the position of a graduate relative to other graduates of the same cohort. Unstandardized grades
reveal moderate grade improvement over time (see Table 2). In case this would imply an abso-
lute rise in academic aptitude over cohorts, a relative decline in teacher student grades could in
fact mask an absolute rise. However, this is unlikely to have occurred. If anything, educational
expansion has led to an increasing intake of less talented students (Walker and Zhu 2005). The
grade improvement much rather reflects inflation of grading practices, which is removed by
standardization.

To measure motivations of graduates, I am restricted to using single-item indicators. I
focus on the two previously discussed career choice motivations, intrinsic subject-related inter-
est ( = the motivational dimension which is most predictive for learning during teacher training)
and extrinsic job security motivation ( = the strongest extrinsic motivational dimension). On a
7-point likert item, students indicated how important subject-interest (‘Fachinteresse’) was
when choosing their study program. On another 7-point likert item, they indicated how im-
portant a secure workplace (‘berufliche Sicherheit’) was. On average, students rated subject-

related interest higher (M=4.85, SD=1.33) than job security (M=2.80, SD=1.89), which is in
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line with other studies (e.g. Konig and Rothland 2012). I standardize the motivations similarly
to “Abitur’ GPA, i.e. values reflect the importance of the motive relative to all other graduates

of the same cohort. Sample characteristics are summarized in Table 2.

Table 2: Data to analyze characteristics of applicants to the profession, by year of graduation

year N % teachers % females  unstd. mean unstd. subj.- unstd. job se-
GPA interest curity
1982-83 1528 25 42 2.47 4.60 2.49
1984-87 3570 16 41 2.55 4.85 2.48
1989-94 3982 11 42 2.66 4.87 2.73
1995-98 2052 15 46 2.72 4.88 2.71
2000-03 1859 14 48 2.77 4.80 2.82
2004-06 1609 15 52 2.72 4.89 3.06
2007-10 2412 17 53 2.71 4.95 3.46
Total 17012 15 45 2.65 4.85 2.80

5

Notes: Konstanz Student Surveys, 1982-2009; students graduating within 3 semesters, own re-grouping. ‘Abitur
GPA is reverse-coded so that higher numbers indicate better GPA. Unstandardized measures show absolute shifts
in graduate characteristics. In the analyses, I standardize measures per cohort to measure characteristics of teacher
graduates relative to other graduates from that year.

3.3 Results

To make results more tangible, I rely on graphical representations of the major findings. Further
in-depth analyses are provided in an appendix. Within the teacher workforce, the most im-
portant differentiation, both in terms of earnings and in terms of applicants' characteristics lies
between teachers at different school types (i.e. upper secondary vs. other school types). While
I focus my analysis on the teacher labor market as a whole, I point to differences between school

types wherever the data allows me to do so.

3.3.1 The changing attractiveness of the teacher labor market

The first research question of this study asks how the teacher labor market has changed over

the past 30 years.
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3.3.1.1 Earnings

I start by describing trends in relative teacher earnings. To compare earnings of teachers against
those of other university-educated workers, I ran a series of 30 Ordinary Least Squares (OLS)-
regressions, two for each year (one for men, one for women), with log monthly income (5%-
trimmed) as dependent variable and working as a teacher vs. working in another occupation as
independent variable. Income is log-transformed to reach a better model fit, and so that income
differentials between teachers and non-teachers can be interpreted as percentage point differ-
ences (Wooldridge 2009, pp. 189-192). I control for potential confounders, such as working
hours, age, citizenship, marital status, and federal state. Estimations based on employed per-
sons, aged 26-56, with tertiary degrees who make a living primarily from their own employment
and who work at least 10 hours per week. Figure 1 shows bars representing the coefficients of
the independent variable from these regression models (control variable coefficients are shown
in the supplementary material). Bars can be interpreted as the percentage point difference in

monthly earnings of teachers compared to other university-educated workers.

Figure 1: Effect of working as a teacher compared to any other occupation for tertiary-educated
workers on personal log net monthly income, by gender.
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Notes: Bars with diagonal lines indicate non-significant differences (p > 0.05) between teachers and the compari-
son group. All models include controls for age, age?, marital status, citizenship, working hours (in 5 hour steps),
and federal state. The full set of covariates can be seen in table A2 (appendix), exemplarily for 2009. Estimations
based on employed persons, aged 26-56, with tertiary degrees who make a living primarily from their own em-
ployment and who work at least 10 hours per week.

Source: Microcensus, different years, own calculations.
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Bars with diagonal lines indicate non-significant differences between the two groups. Between
1980 and 1995, male teachers earned between 7 and 2 percent less than their academic peers in
other occupations, with narrowing differences. After that, earnings disadvantages disappear or
are too small to pass the test of significance. Between 2004 and 2006, they even experienced a
slight earnings advantage of 3-4 percent. For women, teaching has been a financially rewarding
occupation in every year of the observation period. Compared to other female academics, their
earnings are between 2 and 19 percentage points higher (The female advantage over males is,
of course, due to the fact that the female comparison group earns less than the male comparison
group). Only in 1980, teaching and non-teaching females do not differ significantly in their log
monthly earnings. Between 1991 and 2005, female teachers’ earnings increase relative to other
tertiary-educated females, from 8 percent to 19 percent, after which the advantage diminishes
to about 13 percent. I also looked at differences between school types. On average, upper sec-
ondary teachers log net monthly earnings are about 5 percent higher compared to teachers at
the lower secondary or elementary level. Somewhat surprisingly, female teachers earn less than
their male counterparts, even when controlling for school type and the mentioned control vari-
ables. Nevertheless, gender earning gaps in teaching are smaller in comparison to other
employment sectors. In sum, earnings in teaching compare favorable to those of tertiary-edu-
cated non-teachers, especially for women. In addition, no fall in relative teacher earnings is
visible over the past three decades. If anything, teacher earnings rise over time relative to other
academic occupations. This picture stands in sharp contrast to the U.K. (Dolton 2005) or U.S.
(Bacolod 2007; Hanushek and Rivkin 2007), where relative teacher earnings are lower and have
been declining over the past decades. In addition to the presented results, I analyzed absolute
earnings trends and dispersions, which showed that earnings have not been declining in absolute
terms either, and that earnings dispersions are greater in the comparison group. These additional
analyses are displayed in the supplementary material section.

Of course, earnings are not the only important labor market return, which may influence
the choice of profession. Out of many factors, such as working conditions, personal satisfaction
or social prestige, risk of unemployment stands out as a decisive element in study or occupa-
tional decisions (Reisz and Stock 2013). [ am going to examine this element in the following

section.
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3.3.1.2 Supply, demand, and risk of unemployment

Between 1960 and 1980, an unprecedented expansion of new teacher positions occurred, be-
cause exceptionally large student cohorts (the “baby-boomers”) entered the education system,
and because these students remained in the system longer than previous cohorts as a result of
the educational expansion. This increased demand was met by an increasing number of high
school graduates opting for teacher studies at university (see Lundgreen 2013 chapt. 4 for more
details). During the peak in 1974, 34 percent of all first-year students studied to become a
teacher; among female first-year students the share rose up to striking 52 percent (Federal Sta-
tistical Office 1975, own calculations). However, when these students entered the teacher labor
market roughly 7 years later, not all of them were hired; teacher supply surpassed demand.
Available teacher positions had been filled between 1960 and 1980, and only very few new
positions were created after 1980, because student numbers dropped after the baby bust in the
second half of the 1960s. From Lundgreen (2013, p. 114) it can be inferred that this is true for
all school types. In response, but with a time lag, student teachers numbers dropped drastically
(to reach a minimum of 7 percent in 1986). In accordance, the number of university graduates
in teaching dropped, but some graduated from teaching despite poor hiring prospects. Espe-
cially for those entering the labor market in the mid-1980s, career prospects were poor. Teachers
born between 1930 and 1950 and hired between 1960 and 1980 dominate the age structure in
the teacher labor force; “like a wave” (Lundgreen 2013, p. 110), they shift through the work
force until their retirement between 1995 and 2015, and determine the hiring opportunities of
the following teacher generations. Figure 2 illustrates the economic cycle in the teacher labor
market: massive recruitment in the 1970s; hiring peak in 1980 followed by a dramatic drop until
1988, from 33 987 to 6 559. After that, a slight bettering and stagnation is visible until the mid-
1990s, followed by an economic pick-up after 1997, when those hired between 1960 and 1980
(birth cohorts 1930 to 1950) were starting to retire. In anticipation of the slightly improving
labor market prospects, the number of persons graduating from teaching began to rise again in
the early 1990s. However, their number quickly exceeded those of the newly hired until the turn
of the century. Thus, while their labor market prospects were somewhat better compared to the
mid-1980s, the labor market situation was still difficult. Only for graduates from the late-1990s
onwards, career prospects seriously turned for the better. If a person graduated in 1999 and
finished the preparatory training two years later, he/she would enter the labor market at a time

where hiring numbers were beginning to exceed the supply.
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Figure 2: Number of university graduates in teaching (1980-2010), and newly hired teachers
(1975-2010)
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Notes: Figures include East Germany as of 1992.

Sources: Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs (2003, 2011) and Lundgreen
(2013, p. 134), own depiction.

What are the implications of these changing hiring practices for the relative unemployment
risks of new teachers? To answer this question, I calculate unemployment rates from Microcen-
sus data for those who studied teaching and those who studied something else. I restrict the
sample to persons aged 26-32 to approximate labor market entrants. Such an approximation
becomes necessary, because the Microcensus provides only information on current or last oc-
cupation, not on first significant job or time point of labor market entry. The availability of field
of study information is an important requirement to calculate unemployment rates for labor
market entrants, because many of them have not yet worked in any job, which could otherwise
serve as the basis to compare teachers and non-teachers.

Figure 3 shows the unemployment rates for labor market entrants who studied teaching,
and for all other fields of study. The left panel of figure 4 shows the unemployment rates sepa-
rately for men and women. Estimates for male teachers are fluctuating due to small sample
sizes, and should be treated with caution. For example, in 1993 only 56 men aged 26-32 who
studied teaching can be identified. If we ignore these random fluctuations, the overall trend

looks similar for men and women. A clearer picture emerges, when I combine both genders, as
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can be seen in the right panel. While unemployment rates in the comparison group is low and
rather stable over time, unemployment rates in teaching increased substantially from 2 percent
in 1980 to 14 percent in 1986. They remained high compared to other fields of study until 1995.
In 1996 rates dropped to 2 percent, a proportion significantly lower than the proportion of un-
employed in the comparison group (5 percent, F(1;4396) = 16.58, p < 0.00). In the following
years, unemployment rates for persons with teaching degrees were 1/2 to 1/3 compared to per-
sons with other tertiary degrees. Unemployment rates are in line with what one would suspect

from looking at the hiring practices in teaching, as depicted in Figure 2.

Figure 3: Unemployment rates (in %) for labor market entrants with teaching degrees and labor
market entrants with other tertiary degrees, 1980-2009.
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Notes: Estimates based on persons aged 26-32 who are working or actively looking for a position. Estimates for
male teachers should be treated with caution due to small sample sizes.

Source: Microcensus, different years, own calculations.

Overall, going into teaching was a very risky decision in the 1980s and mid-1990s. Only after
that time, it became an occupation with smooth school-to-work transition and a low risk of

being unemployed.
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3.3.2 Changing pre-training characteristics of future teachers

I now turn to the second research question of the paper: How have academic aptitude and mo-
tivational characteristics of applicants to the profession evolved over time, possibly in response

to changing labor market returns?

3.3.2.1 Academic aptitude

As mentioned in section 3.1.2, increased earnings opportunities outside of teaching are be-
lieved to have detracted high-ability individuals from teaching in the U.S., Australia, and the
U.K.. In West Germany, as [ have shown above, relative earnings in teaching are stable over
time, and even increased for females. Thus, I do not expect a detraction of high-ability indi-
viduals from teaching. Much rather, if the theoretical argument holds, academic ability of
teachers should be stable over time, or even increase among female teacher graduates.

Figure 4 shows ‘Abitur’ GPA of student teachers relative to all other students in their
graduate-cohort. In each graduate-cohort, GPA has been standardized in a way that the compar-
ison group — non-teaching graduates — has a mean of 0 and a standard deviation of 1, indicated
by a horizontal line at 0. The left panel of Figure 4 shows the relative GPA of future teachers
separate by gender. A negative trend is visible among female teacher candidates, relative to
other graduates, between 1984-1987 and 2007-2010, but the drop across cohorts is not statisti-
cally significant. For men, no clear picture emerges, which may simply be a result of small case
numbers (between 237 and 62 male future teachers can be identified across cohorts). When men
and women are combined, results are more clear-cut (see the right panel of Figure 4). In all
years, future teachers’ GPA is, on average, between 0.17 and 0.27 SD below those of other
graduates. This corresponds to 0.11 - 0.17 ‘Notenpunkte’ on the German grading scale and has
to be considered a rather small difference. From the figure, it looks like relative academic apti-
tude is declining over time; however, the decline is not significant for any pairwise comparison
of future teacher cohort means. The same picture emerges when I use cohort-specific percentile
rankings instead of standardized grades. The average percentile rank of those graduating from
teaching fell from 46 to 43 over the observation period. In all years, teachers rank lower than

other graduates, but they do not decline significantly over time.
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Figure 4: ‘Abitur’ GPA of teacher graduates relative to other graduates
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Source: Konstanz student surveys, different years, own calculations. Whiskers are 95%-confidence intervals.

It may well be, that looking at average effects hides important changes at the tails of the distri-

bution, as shown by Corcoran et al. (2004). It would be informative to know if entry into the

teaching profession changed for the best and the worst students (i.e. over the surface of the

aptitude measure) within each cohort over time. To this end, I estimate 7 logit models (one for

each cohort) where the probability of choosing teaching as a career (vs. some alternative) is

assumed to be a function of GPA. Instead of entering GPA linearly into the model, I enter it as

a set of cohort-standardized quintile dummies. Results (presented in the Appendix) show that

students from the tails of the academic aptitude distribution are relatively unaffected by labor

market changes. Unlike the U.S., the probability to enter teaching for females or males coming

from the top of the distribution does not fall over time.
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3.3.2.2 Motivations for choosing teaching as a career

In a next step, I turn to motivations for choosing teaching as a career. Who evaded into other
fields of study during times of high unemployment, and who remained? Who was motivated
to choose teaching, when labor market prospects turned for the better from the late-1990s on-
wards?

Figure 5 shows the mean extrinsic job security motive of student teachers relative to all
other students in their graduate-cohort. Again, the comparison group is fixed at 0, indicated by
a horizontal line. Trends for both genders are similar (see left panel of Figure 5). While any
causal inference is unfeasible in this descriptive study, the parallelism between objective unem-
ployment risks and reported career choice motivation is striking. During the 1980s, when the
teacher labor market was stringent, very few teacher candidates report that they chose teaching
for job-security reasons. Teacher candidates graduating between 1984 and 1987 had a job se-
curity motivation of 0.61 SD below the comparison group. Persons with high job security
motivations evaded most strongly into other careers in the mid-1980s, and only few remained,
who did not care too much about job security issues. When labor market prospects turned for
the better from the late 1990s onwards, more people were attracted into teaching, and the num-
ber of graduates rose markedly, as shown in Figure 2, above. This had noticeable effects on the
motivational composition of the applicant pool. Those with high extrinsic job security motiva-
tions became more likely to choose teaching over alternative careers, which lifted the mean

substantially, to reach a high of 0.54 above the cohort-mean in the 2004-2006 graduate cohort.
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Figure 5: Extrinsic job security motivations of teacher graduates relative to other graduates
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Source: Konstanz student surveys, different years, own calculations. Whiskers are 95%-confidence intervals.

Are persons with high intrinsic motives unaffected by labor market shifts? In Figure 6, I display
the importance of intrinsic subject-related motivation among teacher graduates, again relative
to all other graduates. The first thing to notice is that the intrinsic measure is less responsive to
labor market shifts (note the different y-axis scaling in Figures 5 and 6). Interestingly, teacher
candidates had higher intrinsic subject-related motivations than their peers in other fields of
study between 1982 and 1994, when labor market prospects were poor. Differences are rather
small, however, with teacher candidates lying 0.21 SD above the comparison group in the 1984-
1987 graduate-cohort. After that, teacher candidates relative subject-interest levels fell slightly
below the comparison group, but non-significantly so (e.g. 2007-2010: diff..= 0.065, t = 1.19,
p=0.23). The most obvious explanation for this trend is that the inflowing new teacher candi-
dates with high job-security motivations have somewhat lower subject-interests than previous
cohorts. This is in fact the case: pairwise correlations between job-security and subject-interest

motivations are between -0.09 and -0.19 for all graduate-cohorts.
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Figure 6: Intrinsic subject-related interest of teacher graduates relative to other graduates
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3.3.2.3 Joint consideration

The presented findings can be modeled and jointly tested in a regression framework. To this
end, I estimate 7 logit models (one for each cohort) where the probability of choosing teaching
as a career (vs. some alternative) is assumed to be a function of GPA, extrinsic job security
motivation, and intrinsic subject-interest motivation. In the models, I control for confounders,
i.e. variables that are potentially related to GPA or motivations as well as the career choice.
These variables include parental education (a dummy indicating whether at least one parent has
a tertiary degree), age, and federal state fixed effects. Table 3 shows coefficients from a joint
model for males and females, controlling for gender. To make effects comparable across co-
horts, I report average marginal effects (AME) which give the average percentage unit effect of

a variable over all studied individuals. In the case of the dummy variable gender, they give the
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average percentage unit difference in the probability to choose teaching between females and

males (the reference category).’

Table 3: The probability to choose teaching (vs. some alternative) as a function of GPA, gender,
and motivational profile
1982-83  1984-87 1989-94 1995-98 2000-03 2004-06 2007-10
GPA -0.044™  -0.020" -0.014"  -0.019" -0.021"  -0.024™ -0.023™
0.011)  (0.006)  (0.005)  (0.009) (0.009) (0.009)  (0.008)

(extr) job security ~ -0.030"  -0.075"* -0.023"* -0.010  0.016*  0.067™"  0.076"
0.011)  (0.007)  (0.005)  (0.008) (0.008) (0.009)  (0.008)

(intr.) subj.-interest  0.032  0.014"  0.009°  -0.005 -0.004  0.003 0.002
0.011)  (0.007)  (0.005)  (0.008) (0.008) (0.009)  (0.007)

female 0.175"  0.106™  0.111"  0.145" 0.088"* 0.108""  0.108""
0.023)  (0.013) (0.011)  (0.017) (0.016) (0.017)  (0.015)

age 0.018™ -0.003  -0.009"" -0.007° -0.002  0.001 0.008"
(0.005)  (0.003)  (0.002)  (0.003) (0.003) (0.004)  (0.003)

parental educ. 20.039  -0.032°  -0.020"  -0.021  -0.064™" 0.011 0.018
0.024)  (0.014) (0.011)  (0.016) (0.016) (0.018)  (0.015)

pseudo R? 0.100  0.125  0.106 0068  0.072  0.137 0.108

N 1528 3570 3982 2052 1859 1609 2412

Notes: * p <0.10, " p <0.05, ™ p <0.01, ™ p < 0.001; Standard errors in parentheses. Displayed are AMEs. All
models include federal state dummies (not shown). parental educ. = at least one parent has a tertiary degree.
Source: Konstanz Student Surveys, different years, own calculations.

The results confirm the findings reported in the descriptive figures. Higher, i.e. better GPA is
associated with a lower probability to graduate from teaching as opposed to another field of
study in all cohorts. But again, there seems to be no clear trend over time. The strongest differ-
ence in AMEs is visible between the 1982-83 cohort (-0.044, 95 % C.1. [-0.066, -0.022]) and
the 1989-94 cohort (-0.014, 95 % C.I. [-0.024, -0.0039]), but even here the confidence intervals
overlap. Higher extrinsic job-security motivation is associated with a lower probability to grad-
uate from teaching until 1989-94, after which the effect is reversed. A higher intrinsic subject-
interest motivation is associated with a higher probability of graduating from teaching in the
first three cohorts, after which group differences vanish. Note that females have a higher prob-

ability than males to choose teaching in all cohorts. Interestingly, however, females’ compared

3 STATA’s margins, dydx command was used for these calculations. Unlike OR or LnOR, AMEs circumvent
scaling issues in non-linear models and make estimates comparable across cohorts.
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to males’ probability to choose teaching fell over cohorts. This does not mean that the share of
females in teaching has been declining; quite the opposite is true (Neugebauer 2011, p. 236).
The coefficients indicate that while the share of females in teaching has been rising, the share
of females in alternative university study programs (the comparison group) has been rising more
rapidly over the past three decades. This reduces the likelihood to enter teaching for females,

conditional on entering university.

3.4 Summary and discussion

It is well known that career choices are influenced not only by features of the occupational tasks
itself, but also by external conditions of the occupation, such as earnings and employment pro-
spects. Despite recognition that such external conditions are fluctuating in many countries
(Schleicher 2011), and that many countries face teacher shortages in the years to come
(UNESCO 2013), little research exists on the impact of labor market conditions on who is mo-
tivated to choose teaching as a career. This study helps to fill this research gap by exploring the
interplay between labor markets and self-selection processes. In light of current debates on
teacher quality, it aims to contribute to the understanding of qualitative characteristics of the
applicant pool of teacher candidates under different labor market conditions; conditions, which
can arguably be influenced by policy makers. The study examines — for the first time — trends
in earnings and unemployment risks in the teaching profession in West Germany relative to
other academic occupations over the past three decades. It is also the first to describe trends in
cognitive and motivational characteristics of teacher candidates relative to other university
graduates, in order to examine whether the pool of teacher candidates has changed, possibly in
response to shifts in labor market returns.

Several economists from the U.S., Australia, and the U.K. find that increased earnings
opportunities outside of teaching have detracted high-ability individuals — especially women —
from teaching. In contrast to these studies, I find no earnings decline over the past three decades
in West Germany, especially not for women, who have even gained an earnings advantage over
other university-educated women. Likewise, academic aptitude of teacher candidates compared
to other university graduates has not declined. Overall, teacher graduates score between 0.17
and 0.27 SD below the other university graduates, a significant but relatively small difference.
In all cohorts, the probability to choose teaching is lower for persons scoring at the top quintile
than for persons scoring at the bottom quintile. Why this is the case remains unclear, and calls

for more research. One reason could be the higher earnings dispersion outside of teaching
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(Leigh and Ryan 2008). Another reason could be greater prospects for promotion or a higher
occupational prestige outside of teaching, which is attractive for persons with high GPAs.

So far, economic studies have concentrated on earnings and academic aptitude. This
study complements such studies by acknowledging the fact that unemployment risks are another
major labor market condition that affects career choice. The study shows that student teachers
react very sensitively to fluctuations of employment prospects. Not only is the number of ap-
plicants substantially lower in times of high unemployment risks. Labor market prospects also
seem to influence who self-selects into teacher training in terms of motivational characteristics.
The study shows that intrinsic motivations draw individuals into the teaching profession, even
when labor market conditions are difficult (for a similar finding from Hong Kong see Wong et
al. 2014). However, the likelihood of extrinsically motivated persons to enter teaching is very
low in times of high unemployment risks, but increases substantially after the mid-1990s, when
career prospects are auspicious. Because newly attracted security-affine students have, on av-
erage, relatively low intrinsic motivations at the same time, the share of persons with high
intrinsic motivations decreases somewhat over time. While causality is hard to establish, the
close connection between labor market shifts and motivational shifts strongly suggests that la-
bor market conditions influence who is attracted by the profession. This finding is consistent
with Jantzen’s (1981) U.S. study. While Jantzen does not discuss labor market influences, he
finds that intrinsic motivations were lower and extrinsic motivations were higher in times of
teacher shortages, compared to the 1970s where the U.S. experienced teacher surpluses. This
suggests that a link between labor market prospects and career choice motivations might be
cross-national phenomenon; further research is needed to clarify this.

There are some limitations to this study. First, persons are surveyed shortly before grad-
uating from university, and it remains unclear, whether they actually work as teachers in the
future. Because there are no repeated longitudinal data sources, which follow different cohorts
of teacher candidates into their job, this is the best possible solution. Second, motivations are
self-reported. I cannot rule out the possibility that graduates report motivations in compliance
with their already taken career decision. For example, it is possible, that respondents understate
the importance of job security in times of high unemployment risks. Third, differences between
upper secondary teacher candidates and other teacher candidates cannot be properly investi-
gated with the available data, except for the first two cohorts (1982-83 and 1984-87), where the
questionnaires permit such a separation. Studies with more recent cohorts have shown that stu-
dents aiming to become upper secondary school teachers have better GPAs and higher subject-

interest motivations than their peers who are aiming to become a teacher at the primary or lower
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secondary level (Neugebauer 2013). I ran separate analyses for the first two cohorts. The find-
ings are in line with Neugebauer (2013) and suggest that differences are rather stable across
time. Those aiming to become a teacher at the lower secondary or primary level have worse
‘Abitur’ GPAs (0.44 SD) and lower subject-related motivations (0.24 SD) than those aiming to
become an upper secondary teacher. Fourth, persons are attracted to teaching by other external
rewards than earnings and employment security, such as occupational status, or general work
environment. I was unable to measure these facets, and it is possible that they have changed
over time and influenced the types of people attracted by the profession. Fifth, I focused my
description on a limited set of indicators — academic aptitude and two career choice motivations.
I chose these indicators, because they are available in different cohorts, are correlated with the
study success of student teachers, and can arguably be influenced by labor market conditions.
Certainly, there are other personal characteristics, and I do not know if they have changed over
time in any systematic way. This calls for more research to investigate, for example, if altruistic
and other intrinsic or extrinsic motivations have changed over time.

In Germany, the ‘wave’ of teachers hired between 1960 and 1980 (see section 3.3.1.2)
is retiring, which has opened up excellent hiring opportunities for new teachers in recent years.
This has attracted persons with above-average job security motivations and below-average sub-
ject-interests. Whether this is problematic remains ambiguous, and calls for more longitudinal
research on the predictive value of career choice motivations. So far, existing research in the
field suggests that this might be detrimental to producing teachers who are fully committed to
the profession (e.g. Watt and Richardson 2007).

Who are going to be the people filling vacant teaching positions in the future —and under
what conditions? Currently, it looks like teacher labor market conditions are worsening again
for new teachers in West Germany (but not in East Germany). Student numbers are declining,
which is why about one third of the retiring teachers does not have to be replaced. In their most
recent forecast until 2025, the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural
Affairs of the Lander in the Federal Republic of Germany (2013) estimates an oversupply of
teachers in West Germany, especially for upper secondary schools. Against the overall trend,
more teachers are needed for special types of students (vocational and special needs students).
Nevertheless, persons who primarily seek job security will most likely evade into alternative
occupations in the years to come. A recurring excess supply of new teacher candidates could
be an opportunity, to make entry into the profession more selective. In the long run, however,
policy makers must aim at interrupting the cyclical waves of teacher surpluses followed by

shortages, which are apparent in many countries. This study illustrates how such waves can
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have negative consequences, not only for student teachers in excess cohorts, but possibly, also
for future generations of students, because in times of teacher shortage candidates may be less

committed to teaching than in times of teacher surplus.
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3.5 Appendix

Al. Additional earnings analysis

In the paper, I do not show control variables from the earnings regressions. I do this here, ex-

emplarily for the most recent observation year.
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Table Al: Effect of working as a teacher compared to any other occupation for tertiary-edu-
cated workers on personal log net monthly earnings, by gender (year 2009, control variables
shown)

men women
B (S.E.) B (S.E.)
teacher 20013 (0.014) 0.134™ (0.010)
age 0.082°* (0.004) 0.074"  (0.005)
age? -0.001"** (0.000) 20.001°*  (0.000)
married 0.216™ (0.007) -0.017" (0.009)
foreign citizen -0.123" (0.012) -0.085™  (0.015)
working hours 0.077"* (0.002) 0.099"™"  (0.002)
federal states:
Schleswig-Holst 0.001  (0.018) 20.034  (0.022)
Hamburg 20015 (0.018) 20016  (0.020)
Lower Saxony -0.0237  (0.012) -0.019 (0.015)
Bremen 0.059°  (0.034) 20.066"  (0.038)
North Rhine-Westph. ref. ref.
Hesse 0.032 (0.012) 0.026°  (0.015)
Rhineland-Palatinate 0.005  (0.015) 0.050™  (0.019)
Baden-Wiirttemberg 0.048™ (0.010) 0.020 (0.013)
Bavaria 0.067°* (0.009) 0.035"  (0.012)
Saarland -0.106™" (0.031) 0.010 (0.041)
Constant 5.168° (0.083) 5.097"  (0.096)
R? 0.30 0.27
N 13818 9106

Notes: " p<0.10," p<0.05,” p<0.01, ™ p <0.001; standard errors in parenthesis. Working hours measured in
5 hour steps from 10-85 hours. Estimations based on employed persons, aged 26-56, with tertiary degrees who
make a living primarily from their own employment and who work at least 10 hours per week.
Source: Microcensus, different years, own calculations.
In the paper, I show relative earnings advantages/disadvantages of teachers. Here, I display
absolute personal net monthly earnings (means and medians), as well as earnings dispersions
(interquartile range), and earnings of part-time employees.

I begin with males working full-time. Again, the sample is restricted to persons aged 26-
56 who make a living primarily from their own employment. The plotted boxes show the me-
dian incomes and the range between the upper and lower quartiles. Circles depict mean
earnings. In 2009, the latest year for which data is available, median CPI-adjusted net monthly
earnings for full-time male teachers as well as for the comparison group are 2850 Euros. This
result is in line with OECD statistics, who, for 2010, report equal salaries of teachers and other
full-time workers with tertiary degrees. Mean earnings differ by 118 Euros in favor of the com-
parison group, which is driven by a higher earnings dispersion outside of teaching, especially
towards higher earnings. This becomes more evident when looking at the quartiles. Persons at

the 75™ percentile of the non-teacher earnings distribution earn almost 800 Euros more than
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persons at the 75" percentile of the teacher earnings distribution. At the same time, non-teachers
at the 25" percentile earn 281 Euros less than teachers scoring at the same percentile in their
distribution. In short, male teachers in 2009 earn, on average, about as much as their tertiary
educated counterparts outside of teaching, but those outside of teaching have a higher chance

to achieve really high or low earnings.

Figure A1: Male personal net monthly earnings, 1980-2009
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Notes: Estimations based on full-time employed males, aged 26-56, with tertiary degrees who make a living pri-
marily from their own employment. Boxes show the median income and the range between the 25"- and 75"-
percentile. Circles depict mean income (5%-trimmed). Income is CPI-adjusted (base year = 2005) and converted
into Euros prior to 2002. The somewhat odd-looking monotone decline between 2004 and 2009 is caused by the
fact that earnings are measured in intervals, and that they are CPI-adjusted. Those at the 25" and 75"-percentile
fall into the same intervals between 2004 and 2009, and CPI-adjustment reduces these values at a constant rate.
For example, teachers at the 75" percentile fall into a category with a mean of 3400 Euros in 2005. They also fall
into the 3400 category in 2006, but CPI-adjustment reduces this value by a factor of 0.984 (=3346 Euros).
Source: Microcensus, different years, own calculations.

But how have teachers’ earnings developed over the past three decades, relative to earnings
outside of teaching? The earnings distributions look more similar than different over the course
of time. In all years except 1980, male teachers’ median earnings are at least as high as those of
the comparison group, and are higher between 1995 and 2007. Non-teachers at the 75" percen-

tile earn more than teachers at the 75" percentile in all years, and less at the 25" percentile

except for 1980 and 1985. No relative earnings decline in teaching is apparent. Averaging over
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the observation period, male teachers’ median earnings are 2 percent higher than those of the

comparison group. For females, the same measures are depicted in Figure A2.

Figure A2: Female personal net monthly earnings, 1980-2009
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Notes: Boxes show the median income and the range between the 25"- and 75" percentile. Circles depict mean
income (5%-trimmed). Estimations based on full-time employed females, aged 26-56, with tertiary degrees who
make a living primarily from their own employment. Income is CPI-adjusted (base year = 2005) and converted
into Euros prior to 2002.

Source: Microcensus, different years, own calculations.

In all years except for 1980, both measures of central tendency show a clear advantage of female
teachers compared to tertiary educated females outside of teaching. For example, in 2009, mean
earnings are 2339 Euros for female teachers and 2184 Euros for the comparison group; median
earnings are 2290 Euros and 2009 Euros, respectively. On average, female teachers median
earnings are 22 percent higher than those of tertiary-educated women working full-time outside
of teaching. Unlike men, women at the 75" percentile of the non-teaching earnings distribution
never earn more than the women at the 75™ percentile in teaching. Over time, female teachers
seem to gain some further advantage over other females. A comparison across both figures
shows that while male teachers earn more than female teachers (partially because more of them
work in higher secondary schools where earnings are higher), the gender earnings gap in school

is smaller than outside of the teaching profession. For women working part-time, teaching is
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even more profitable relative to non-teaching occupations and earning advantages are increas-
ing over the years, until 2004. Female teachers’ median earnings were 18 percent higher in
1980, but 54 percent higher in 2009. Part-time is defined as working between 10 and 34 hours
per week. Over the years, between 16 and 47 per cent of female teachers work in part-time. The
increase in earnings advantages for female part-time teachers is not caused by an increase in
working hours among part-time teachers. On average, mean working hours are 22.0 for teachers
and 22.8 for non-teachers. Among males, between 4-14 per cent work in part-time, most of
them at the beginning of their career, when they are unable to get hold of a full-time position.
The limited number of observations precludes any meaningful assessment of part-time male

teacher earnings.

Figure A3: Female personal net monthly earnings working part-time, 1980-2009
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Notes: Boxes show the median income and the range between the 25- and 75 percentile. Circles depict mean
income (5%-trimmed). Income is CPI-adjusted (base year = 2005) and converted into Euros prior to 2002. Esti-
mations based on part-time employed females, aged 26-56, with tertiary degrees who make a living primarily from
their own employment. Source: Microcensus, different years, own calculations.

A2 Entry into teaching for the best and worst students

It may well be, that looking at average effects hides important changes at the tails of the distri-

bution, as shown by Corcoran et al. (2004). It would be informative to know if entry into the
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teaching profession changed for the best and the worst students (i.e. over the surface of the
aptitude measure) within each cohort over time. To this end, I estimate 7 logit models (one for
each cohort) where the probability of choosing teaching as a career (vs. some alternative) is
assumed to be a function of GPA. Instead of entering GPA linearly into the model, I enter it as
a set of cohort-standardized quintile dummies. To make results more tangible, I calculate pre-
dicted probabilities of choosing teaching by performance quintile. In Figure A4, I show these
probabilities for females coming from the Ist (bottom), 3rd and 5th (top) quintile, with other
covariates set to their mean and parental education background fixed to non-tertiary (the pattern
looks similar for males, but probability levels are, of course, substantially lower). In all cohorts,
females from the bottom 20 percent of the GPA distribution have a higher probability to choose
teaching than those from the top 20 percent. During the recession on the teacher labor market
in the 1980s, probabilities to choose teaching decreased for all groups, but most strongly for
those coming from the middle 20 percent of the aptitude distribution. The best female students
seem to be relatively unaffected by labor market changes. Thus, unlike the U.S., the probability
to enter teaching for females coming from the top of the aptitude distribution does not fall over

time.

Figure A4: Predicted probabilities to choose teaching for females, by GPA quintile
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Source: Konstanz Student Surveys, different years, own calculations.
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Kapitel 4 Unmasking the myth of the same-sex teacher advantage
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Abstract: Trend statistics reveal a striking reversal of a gender gap that has once favoured
males: Girls have surpassed boys in many aspects of the educational system. At the same time,
the share of female teachers has grown in almost all countries of the western world. There is an
on-going, contentious debate on whether the gender of the teacher can account, in part, for the
growing educational disadvantage of males. In this study, we use large-scale data from IGLU-
E, an expansion of PIRLS in Germany, to estimate whether there is a causal effect of having a
same-sex teacher on student outcomes. We estimate effects for typical ‘female’ subjects and
typical ‘male’ subjects as well as for different student outcomes (objective test scores and more
subjective teacher’s grades). We find virtually no evidence of a benefit from having a same-sex
teacher, neither for boys nor for girls. These findings suggest that the popular call for more male
teachers in primary school is not the key to tackle the growing disadvantage of boys.

4.1 Introduction

In past decades, school systems in nearly all countries of the world have seen a gender-specific
change in educational achievement. Even though girls’ performance in math and science con-
tinues to lag behind that of boys in most countries, girls have been catching up with boys
regarding both their math and science skills (Baker and Jones 1993; Cole 1997; Hedges and
Nowell 1995; IES 2009; Willingham and Cole 1997). What is more, girls have higher reading
skills than boys and significantly higher writing skills (Cole 1997; German PISA Consortium
2007; Hedges and Nowell 1995; IES 2009; Wagemaker et al. 1996; Willingham and Cole
1997). In nearly all countries of the world, women’s participation in tertiary education, when
compared to that of men, is at much higher levels than it was 40 years ago (UNESCO 2009). In
some European countries, the share of women among first-year university students has in-
creased to more than 60 percent of all first-year students (OECD 2009: own calculations). This
development has led some researchers to talk about a “boy crisis” (Dammasch 2007; Pollack
2006) or even a “war against boys” (Sommers 2000). As a consequence, girls’ and women’s
most recent levels of educational success in relation to boys and men are interpreted as male

educational failure. Research on this rare case of an inversion of a pattern of social stratification
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(Buchmann and DiPrete 2006; Quenzel and Hurrelmann 2010) is still in its fledgling stages,
however. This is because a change of perspective with regard to gender-specific educational
achievement only occurred in the late 1990s, and the causes of this new phenomenon have only
been studied in recent years.

At the same time that girls’ opportunities for educational success have been on the in-
crease compared to those of boys, the share of women among the teaching population has been
rising in virtually all countries of the Western hemisphere (Eurostat 2009). This so-called “fem-
inization of schooling” has been repeatedly linked to boys’ poor educational opportunities when
compared to girls (BBC-News 2000; Dee 2007; Sexton 1969). It is conjectured that girls and
boys tend to perform better with teachers of their own gender and/or receive better grades than
with teachers of the opposite gender. It is assumed that girls have benefited academically from
the increased share of female teachers among the teaching population, whereas boys have been
negatively affected by the simultaneous decrease in male teachers at school. At the aggregate
level, this hypothesis seems to be plausible. Figure 1 shows the correlation between the share
of female teachers in primary and secondary schools in relation to all teachers and the share of
female students enrolled in tertiary education in relation to all students in tertiary education in
135 countries. The two indicators are highly correlated - The higher the share of female teachers
in a given country, the higher the share of female students who are enrolled in tertiary educa-
tion.!

So far however, robust empirical evidence to confirm — at the individual level — the
strong association which may be observed at the country level has been scarce. This lack of
empirical support notwithstanding, efforts have been made to increase the share of male teach-
ers, most importantly in Anglo-American countries (Driessen 2007). This is considered an
effective instrument for improving the performance of boys. In the United Kingdom, the Train-
ing and Development Agency for Schools started an initiative to encourage more men to
become teachers (TDA 2009), as did the Federal Government of Australia (ABC-News 2004).

In this paper, we seek to examine whether teacher gender in fact has an impact on the
academic achievement of male and female students, using the German supplemental sample

from the 2001 PIRLS study (Progress in International Reading Literacy).

! Of course, this correlation can be spurious. Cf. ‘Summary and Conclusion’ for a discussion on this.

2 The PIRLS study was conducted in 2001. 35 countries participated in the study, which assessed the reading
literacy of fourth-graders. The 2001 German supplemental sample collected additional data on students’ math and
science skills as well as on their grades in German, Mathematics, and Science (‘Sachkunde”’).
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Figure 1: Correlation between the share of female teachers in primary and secondary schools
in relation to all teachers and the share of females into tertiary education in relation to all stu-
dents in tertiary education in 135 countries (2007).
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Notes: The figure includes all countries for which data was available. Countries with a current tertiary student
population of fewer than 3000 students were not included. The horizontal and vertical dashed lines indicate the
respective median value for all countries. The diagonal line represents the regression line. The bigger white square
close to the median values represents Germany.
Source: Own figure based on UNESCO (2010).

The evidence presented here aims to make several contributions to existing research. First, this
study focuses on Germany, for which teacher gender effects have not yet been estimated di-
rectly (i.e. with individual-level data). Second, in addition to “gender-blind” performance
scores, the educational outcomes in this study include teacher grades. Comparing grades and
performance outcomes indicates whether teachers’ gender in fact influences students’ actual
performance development or rather relates to their assessment of students, net of performance.?
Third, we estimate effects across several subjects (German, Mathematics, and Science). Con-

centrating on these three domains is a reasonable approach because reading may generally be

3 In addition, grades are a useful component because of their relevance for students’ transition into one of Ger-
many’s distinct secondary school types, which in large parts determines a student’s future educational and
occupational career.
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called a “girls” domain”, whereas math is considered to be more of a “boys’ domain”.* Fourth,
the rich data set allows us to estimate effects not only for the student population as a whole, but
also for various subgroups, such as students from migrant or low socio-economic status fami-
lies. Fifth, and perhaps most importantly, this study adopts an identification strategy that
exploits the distinct features of the German primary education system, thus allowing us to (ar-
guably) come very close to the “true” teacher gender effect: In Germany, primary school
students typically stay with the same teacher for two or more years. More than 50 percent of
primary school students in our sample even stayed with the same teacher for four years (that is,
their entire school career up to this point). In other words, the majority of students in our data
set were taught by only one teacher per subject. In addition, many students at primary school
are taught by the same teacher in all major subjects. As a result, we may attribute students’
learning process to that one teacher. To our knowledge, all previous studies encountered the
problem that information on the gender or other characteristics of previous teachers was usually
unavailable. In fact, in most instances, it was not even clear how long the teacher under exam-
ination had been teaching a student. This problem may partially account for the low degree of
effects of teachers’ gender on students’ gender reported in previous studies. A second important
feature of the German primary school system is the fact that school choice, for both teachers
and students, is very limited. At primary school level, children are assigned to a school within
their school district and may not freely choose an institution. Private schools are practically
non-existent at this level. Furthermore, the procedure through which teachers apply to schools
used to be very indirect. Up until the mid-1990s, new teachers were usually appointed by a
central, state-level agency and then assigned to a school anywhere within the federal state in
which they were applying (Treptow and Rothland 2005).° As a result, the chance of being taught
by a male versus female teacher should not depend on either the student’s or the school’s char-

acteristics. Thus, student-teacher-gender pairing comes very close to a natural experiment.

4 Science (Sachunterricht) is a subject concerned with social, historical, scientific and geographical topics. The
Sachunterricht curriculum suggests that this is neither a clear “boys’ domain” nor a clear “girls’ domain” but rather
“gender neutral”.

5 This so-called Listeneinstellungsverfahren was changed in recent years in favor of a procedure that grants more
agency and autonomy to schools (schulscharfes Verfahren). These reforms do not pertain to our 2001 data set,
however, since the teachers in question were appointed between the 1960s and the 1990s.
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4.2 Theoretical considerations and empirical evidence

The feminization of schooling discourse is by no means a new phenomenon in Western socie-
ties. In the United States, where the teaching profession became a predominantly female
profession as early as in the late 19" century, initial efforts to recruit more men into teaching
were made between the two world wars (Blount 2000; Martino 2008; Rury 1989). The main
argument for doing so was the call for male role models, driven by an anxiety about the “femi-
nization of boys”, who would be less able to develop their masculinity without appropriate role
models. This line of argument also characterized discussions in the 1960s (Sexton 1969). In
past as well as more recent contributions on the “feminization of schooling,” the main focus of
study is on boys. It is predominantly boys, according to this point of view, whose development
is negatively affected by the absence of male teachers and whose academic performance, as a
result, is weaker than that of girls. This interpretation tends to forget, however, that the relative
loss of boys may also be explained by the rising educational success of girls. Gender-specific
changes in educational success, therefore, may just as well be the result of a positive impact of
female teachers on girls. This possibility is often neglected, however.

Today, there are several lines of argument that consider the feminization of schooling
to have a negative impact on the educational performance of boys. The first line of argument
points to a lack of male role models in school (Budde 2008; Driessen 2007; Holmund and Sund
2008). From this point of view, the main complaint concerns the increasing absence of men in
all stages of the education process, which results in a situation in which boys are unsure about
their identity, lack clear patterns of gender role orientation (Budde 2008, p. 492), and, as a
result, are unable to form positive ideas of masculinity (Bacher et al. 2008). This is closely
related to the “same-sex hypothesis”, which is based on the idea that girls imitate women and
that boys need men in order to eventually become men themselves (Powell and Downey 1997).
Psychology-based learning theory assumes that children tend to observe and identify with same-
sex agents of socialization (Hannover 2008; Kohlberg 1966). At the same time, gender identi-
fication needs to be viewed in a bipolar way. Teachers, according to this theory, are better able
to identify with a child of their own gender, possibly because they feel more competent in re-
sponding to their problems, having experienced them themselves (Powell and Downey 1997).
However, the link between gender identity and educational performance is inherently inconclu-
sive (Blossfeld et al. 2009). And yet, scholars, educators, and policy-makers keep using it for

explaining gender-specific educational achievement.
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Another possibility for explaining the gender achievement gap is a phenomenon referred
to as stereotype threat (cf. Steele 1997). According to this theory, students tend to perform less
well when they fear they are being evaluated through the lens of a negative stereotype about
the group they belong to. Teacher gender may enforce such negative stereotyping. If the math
teacher is male, for example, girls may underperform simply because they believe math is a
male domain. The negative stereotype is deactivated, however, when the teacher herself is fe-
male. Conversely, the same negative stereotype may be activated when boys take reading and
writing classes with a female teacher.

Furthermore, there is some evidence that the context in which a task is presented, which
may refer to the world of boys or the world of girls, leads to differences in the performance of
boys and girls (Walther et al. 2008). Math problems, for example, may be presented in a female
context (using girls” names, pets, or cakes) or in a male context (using boys’ names, buildings,
trains, or income). If female teachers generally tended to choose female contexts and male
teachers tended to choose male contexts to frame curricular content, they would thereby favor
students of their own gender.

If all or any of the aforementioned arguments holds true, (H1:) boys’ academic skills
should be higher when they were taught by a male teacher, and girls’ academic skills should be
higher when they were taught by a female teacher.

Empirically, Dee (2007) was able to show that boys and girls have higher skills when
they were taught by a same-sex teacher. With school-level aggregate data, Helbig (2010) did
find positive effects regarding the reading skills of girls at schools with a higher share of female
teachers, but he could not confirm the same-sex hypothesis with regard to boys’ reading skills
and the math skills of both genders. Ammermiiller and Dolton’s (2006) findings for England
suggest that boys at the age of 13 do benefit somewhat from male math teachers, whereas girls
benefit from female English teachers. They did not find significant effects in the US, however.
In addition, they did not find any positive same-sex teacher effects for students around the age
of 9. Likewise, several other authors were unable to come up with convincing empirical evi-
dence for the claim that students benefit from being taught by a same-sex teacher with regard
to their cognitive skills (Driessen 2007; Ehrenberg et al. 1995; Sokal et al. 2007).

Another line of argument relates to the gender-specific evaluation of students, net of
their actual performance. It is argued that female teachers may expect and reward certain types
of behavior that girls have acquired in the process of socialization, whereas boys have not.
While there is the possibility that female teachers actively discriminate against boys, the disad-

vantages that boys may experience from being taught by female teachers are more likely to be
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unintended consequences of the actions of female teachers, who may interpret and judge boys’
and girls’ behavior in different ways (Diefenbach and Klein 2002). Types of behaviors that tend
to disrupt school activities and negatively affect students’ academic performance are more fre-
quently found to originate from boys than from girls (Eagly and Chrvala 1986). Possibly, female
teachers are more “upset” with such types of behaviors than male teachers because their stand-
ards of judgment are derived from their own gender-specific socialization. In other words, one
might say there is a certain mismatch between the “habitus” of female teachers and the “habi-
tus” of male students (Brandes 2002). According to this interpretation, feminization puts boys
at a disadvantage especially when it comes to assessing their performance (Stamm 2008;
Holmund and Sund 2008).

Gender influences on grades (net of performance) may also be caused by students’ be-
havior instead of teacher evaluation. According to the same-sex hypothesis, students taught by
same-sex teachers may be more ‘well-behaved’ (e.g. participation in school lessons, disruption
during class, doing homework) than students taught by other-sex teachers. As a consequence,
the fact that students tend to get better grades from same-sex teachers would result more from
a better behavior on the part of the student than from a conscious or subconscious grading bias
in the teacher.

Based on these theoretical implications, (H2:) the grades boys earn from male teachers
should be better than those they earn from female teachers, whereas girls should get better
grades from female teachers than from male teachers. Previous research offers mixed results in
this regard, too. With respect to grading, Ehrenberg at al. (1995), Hopf and Hatzichristou
(1999), and Helbig (2010) were able to show that boys receive inferior grades from female
teachers. The correlations that were identified must be considered quite weak, however.c What
is more, a same-sex teacher advantage could not be confirmed by other studies, neither with
regard to boys and girls (Carter 1952; Driessen 2007; Holmund and Sund 2008) nor with regard
to girls (Helbig 2010).

In the following, we will assess whether girls or boys benefit from being taught by a
same-sex teacher with respect to their academic performance (H1) and with respect to their

grades, net of performance (H2).

© Helbig (2010) analysed the effect of the ratio of male teachers at the school level on boys’ and girls’ grades. He
found that an increase of the male teacher ratio in a school by 10 percent would raise the grades of boys in math-
ematics by less than 0.1 grade points. There were no effects of the ratio of male teachers on mathematics grades
for girls or on German grades for both, boys and girls.
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4.3 Data and variables

35 countries participated in the Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS). This
study was conducted by the International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) in 2001 to assess the reading literacy of nine- and ten-year-old students
(Mullis et al. 2003; Mullis et al. 2002). Germany embedded this study within its national IGLU-
E study, which focused on the reading and writing ability of fourth graders, as well as on their
performance in math and science.” The PIRLS background questionnaires that were adminis-
tered to students, parents, teachers, and schools were also expanded in IGLU-E. These
modifications required a second test day to gather the information without overburdening the
students (Schwippert 2007). 12 out of 16 states in the Federal Republic of Germany participated
in the extended PIRLS (IGLU-E). Data was collected in a two-stage stratified sampling design.
First, participating schools were chosen. Within each school, a sample of classes from the tar-
geted grade (fourth grade) was drawn. Within each class, in principle, all students were
sampled. In practice, however, the number of sampled students was sometimes smaller than the
actual class size because of student non-participation. After applying weights to compensate for
non-proportionality and to ensure representativeness, the sample consisted of 5858 students
from 166 schools (308 classes).® The participation rate was satisfactorily high with 84% (details:
Bos et al. 2004; Bos et al. 2003).° In the data set, extensive information on student performance,
as well as on home and school environment is available through student, parent, teacher, and
school questionnaires.

Dependent Variables. To test whether boys and girls actually know more when being
taught (for at least 2 years) by a same-sex teacher (H1), we utilize test scores in reading literacy,
mathematical literacy, and scientific literacy. Tests were constructed and evaluated by experts
to ensure broad coverage of third and fourth grade curricula in the respective subjects (details:

Bos et al. 2003). In order to keep the test time to a reasonable length while at the same time

7 Access to the IGLU-E datasets has been kindly provided by the Research Data Centre at the Institute for Educa-
tional Progress (Institut zur Qualitaetsentwicklung im Bildungswesen, 1QB).

¥ Note that the German sample for the international comparison consists of 8997 students in 211 schools from all
16 states. However, the states of Brandenburg, Mecklenburg-West Pomerania, Lower Saxony, and Saxony-Anhalt
did not participate in the extension and hence do not provide information on Mathematics and Science, amongst
other background information. We see no reason, why results might be biased by the exclusion of these 4 states,
as they are very similar to the included 12 states in terms of school system characteristics, student performance
and demographic composition including the feminisation of the teacher workforce.

° The fact that the participation rate is somewhat lower than the international average is probably caused by the
necessity of obtaining written parental consent.
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ensuring a comprehensive coverage of the curricula, not all items were administered to all stu-
dents. Instead, the test material was distributed among different booklet versions according to
a multi-matrix design. Subsequently, within the framework of Item-Response-Theory, Maxi-
mum-Likelihood Estimates (MLE) were estimated which we employ as best estimates of the
student performance (IPN 2005). To test whether boys and girls are assessed differently (or
behave differently) when being taught by a same-sex teacher (H2), we utilize teacher grades in
German, Mathematics, and Science as dependent variables, controlling for the respective test
scores. Grades run from 6 (insufficient/fail) to 1 (very good). Information about individual stu-
dent grades was retrieved from the teacher questionnaires.

Independent Variables. The independent variables in our study are gender dummies for
the teacher and the student. We are able to identify 2434 male students (2389 female students)
with female German teachers and 553 male students (482 female students) with male German
teachers. The share of female teachers in our sample ranges from 79% to 85%, which is why
the number of teacher-student pairings varies somewhat across subjects (cf. Table 2). At the
primary school level, the same teacher often teaches several subjects per class. Accordingly, in
many cases one and the same teacher had to fill out several separate subject teacher question-
naires. In order not to be redundant, some teachers provided the standard socio-demographic
information, including information on gender, in only one of the questionnaires. When socio-
demographic information was missing, we imputed gender and other socio-demographic items
when we could make sure we were dealing with the identical teacher.' In addition, we con-
structed a variable indicating whether a teacher was teaching all three subjects.

The remaining variables in this study represent controls for student, teacher, class, and
school observables (cf. Table 1). To ensure that students’ characteristics do not differ system-
atically between male and female teachers, we include at the student level parental
socioeconomic status'!, students” migration background, number of children books at home,
and students’ age.'? At the teacher/class level, we control for class size, share of male students
in the class, and share of students with German language problems. For each teacher, we include
age, number of years of teaching experience, a dummy indicating whether the teacher works

part-time or full-time, and the amount of further training they engaged in while already working

10 We used a range of socio-demographic, teaching, and school related variables to identify identical teachers across
the different teacher questionnaires.

! Socio-economic status is measured by the Highest International Socio-economic Index of Occupational Status
(HISEI), which corresponds to the highest occupational index score of the student’s father or mother (Ganzeboom
et al. 1992).

12 We also included a quadratic age term to capture non-linearities. The same procedure has been applied to teach-
ers’ age.
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as a teacher.”® External evidence (GFSO 2009: own calculations) supports our data suggesting
that female teachers are, on average, younger and less experienced and have a higher tendency
to work part-time. Furthermore, female teachers tend to invest more in their further training
(own auxiliary calculations based on IGLU-Data). We want to make sure that potential teacher-
gender effects are not confounded by these factors. Next, to control for potential bias caused by
the possibility that male and female teachers work at schools with different characteristics, we
include school level controls. All school level information was provided through the school
principal. We capture school resources by a dummy variable indicating whether or not a school
library is available and by a factor score “shortage of teaching aids” based on a row of questions
asking whether the lack of books, teaching materials, computers, audiovisual aids etc. con-
strains the school’s capacity for providing adequate instruction. We also include a factor score
“special needs” which indicates whether a school provides assistance for low-achieving stu-
dents and students with language deficiencies, or whether it offers additional programs for high-
achieving students. In addition, we include the percentage of students from economically dis-
advantaged backgrounds. The location of the school is controlled in terms of urbanity (urban,
suburban, rural) and through dummies for East and West German states (‘Lénder”), between
which the share of female teachers differs (GFSO 2009).

We utilize multiple imputation to address missing data, which replaces missing values
with several plausible values based on information observed in the sample (Allison 2001; Rubin
1987). Most missing values were found for parental socio-economic status, for which 25 per-
cent of the sample had unknown values. Even in the face of a large amount of missing values,
Rubin (1987, p. 114) states that only a few imputations are required to obtain estimates with a
relatively high efficiency. We generate five datasets through imputation by chained equations
(ICE), which has recently been implemented in Stata (Royston 2004). All analyses are based
on the imputed datasets, for which the results are combined to account for variation within and

between imputed data sets.'

13 German teachers were asked how often they read material about instruction or didactics. Mathematics and sci-
ence teachers were asked how many times within the last two years they participated in further education seminars
in their subjects.

141t has been shown that this procedure has advantages over listwise deletion in terms of obtaining unbiased esti-
mators. For a recent overview see Graham (2009).
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Table 1: Descriptive statistics (averaged over multiply imputed data sets, weights apply)
Girls (n=2871) Boys (n=2987)
Mean SD Min/Max Mean SD Min/Max
Performance’
German 5119 979  -83.4/896.8 4984 959  -78.0/904.8
Mathematics 494.6 983 48.1/916.6 511.5 985 42.1/916.6
Science 4929 99.7 -26.0/844.5 510.6 989 124.0/844.6
Grades
German 259 093 1/6 294  0.89 1/6
Mathematics 2.80  0.99 1/6 2.69 0.96 1/6
Science 248  0.90 1/6 2.53  0.87 1/6
fraction male teachers
German 0.16 037 0/1 0.17 0.38 0/1
Mathematics 022 041 0/1 022 041 0/1
Science 0.15 0.36 0/1 0.15 0.36 0/1
Student level controls
Migration background 0.25 0/1 0.25 0/1
parental hisei 49.59  14.99 16/90 49.78 15.19 16/90
age'l 1048 047 8.92/13.08 10.58 0.52 8.5/13.25
books (0-10) 5.77 8.29
(11-25) 17.43 20.09
(26-50) 33.00 3231
(51-100) 27.21 23.80
(more than 100) 16.59 15.51
Class level controls
Size 22.86 3.92 9/32 22.58  4.02 9/32
fraction male students 048  0.11 0.15/0.88 0.53  0.11 0.15/1
fraction language problems 0.06  0.12 0/1 0.06 0.13 0/1
German
teacher age' 48.25 9.71 26/63 48.62  9.66 26/63
teacher experience 2326 11.59 1/42 23.80 11.59 1/42
teacher further training i 245  0.60 1/4 247  0.60 1/4
fraction part-time 0.38 049 0/1 0.38 0.49 0/1
Mathematics
teacher age 47.79 9.66 26/64 4792  9.60 26/64
teacher experience 2274 1131 0/42 2291 1135 0/42
teacher further train. (>5) 6.14 4.74
(3-4) 1471 15.12
(1-2) 3948 39.04
0) 39.67 41.10
fraction part-time 0.30 046 0/1 0.28 0.45 0/1
Science
teacher age 4742  10.23 25/63 47.67 10.14 25/63
teacher experience 2240 12.04 1/42 22.82 1199 1/42
teacher further train. (>5) 3.73 3.22
(3-4) 8.89 10.96
(1-2) 3144 28.89
0) 55.94 56.93
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fraction part-time 034 047 0/1 0.33 047 0/1
School level controls

school library available 0.51 0.50 0/1 0.50 0.50 0/1
special needs 046  0.29 0/1 0.46 0.30 0/1
shortage of teaching aids 2.02  0.63 0.29/4 2.03 0.66 0.29/4
East Germany 0.09 028 0/1 0.09 0.29 0/1

% students econ. disadvant.  49.07 49.80

backgrounds (0-10)

(11-25)  31.36 29.84

(26-50)  10.79 12.61

(>50) 8.78 7.75

school location (urban) 32.27 30.46

(suburban)  23.75 23.05

(rural) 43.98 46.49

i Performance scores vary up to very high or sometimes negative values. This is due to the maximum-likelihood-
estimates, which are estimated based on a rotated test design within the framework of item-response-theory. This
should not affect regression outcomes compared to a score normalized to some tighter bounds.

iiwe also include a quadratic age term in the models to capture non-linearity.

il we display percentages for all categorical variables.

iiii of. footnote 13.

4.4 Results

We start out by documenting girls’ and boys’ performance scores and grades with same-sex
and other-sex teachers across different subjects (Table 2). The share of female teachers differs
across subjects (German: 83%, Mathematics: 78%, Science: 86%). Accordingly, the number of
student-teacher-gender pairings differs across subjects as well.

The same-sex hypothesis states that students benefit from a same-sex teacher. Looking
at girls, the raw data lends only weak support for this hypothesis. Girls with female teachers
score between 8 and 16 points higher on performance tests than girls with male teachers, which
equates roughly the winning margin of a % school year (cf. Bos et al. 2004, p. 56). However,
the effects are not statistically significant. They also receive better (i.e. numerically lower)
grades; however, the effect is only significant in Mathematics. Looking at boys, the hypothesis
cannot prevail. Neither performance scores nor grades differ significantly between boys with
male teachers and boys with female teachers. In addition, the (insignificant) direction of the
teacher-gender effect is reversed, i.e. boys receive inferior grades from male teachers than from
female teachers. One explanation could be, that male teachers grade rather strictly compared to
their female teacher colleagues, independent of the student’s gender. We tested this explicitly

in a pooled dataset of girls and boys and found (insignificant) negative effects of male teachers
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across all subjects and outcomes (table not shown).'* The direction of the effects suggests that
there is no advantage of having a same-sex teacher for boys. If anything, male teachers have a
consistent negative impact on both, boys and girls. However, such a negative male teacher ef-

fect (independent of student gender) is too weak to pass the test of significance.

Table 2: Students' performance and grades by student and teacher gender (averaged over
multiply imputed data sets, weights apply)

Girls Boys
Same-sex Other-sex Diff. Same-sex Other-sex Diff.
teacher teacher teacher teacher

Performance Score
German 513 505 8 498 498 0
Mathematics 496 488 8 515 510 5
Science 495 479 16 510 510 0
Grade
German 2.58 2.69 -0.11 2.99 2.92 0.07
Mathematics 2.77 2.90 -0.13™ 2.72 2.68 0.04
Science 2.48 2.53 -0.05 2.62 2.52 0.10
Sample size!
German 2389 482 553 2434
Mathematics 2252 619 650 2337
Science 2486 385 438 2549

*% p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 (two-tailed T-Test, standard errors adjusted for class-level clustering).

i The sample sizes differ slightly across imputations because some of the teacher’s gender has been imputed.
We display the case numbers of the first imputation in the tables. All analyses, however, are based on all 5
imputations according to Rubin’s (1987) rule.

In a next step, we run OLS-regressions of performance scores on teachers’ gender separately
for girls and boys (cf. specifications la and 1b, Table 3). We start with the empty model which
naturally reproduces the descriptive figures from Table 2. The adjusted R-squared indicates that
the teachers’ gender explains virtually no variance in performance scores, neither for girls nor
for boys. The same findings emerge when looking at grades (cf. specifications 5a and 5b, Table
4). Thus, across the three main subjects in primary school, and across objective performance
measures (H1) as well as teachers’ grades (H2), the ‘same-sex teacher’-hypothesis has to be

rejected.

15 Analysis can be obtained from the authors upon request. Another explanation could be that students do not learn
as much from male teachers. We test this in the remainder of the study.
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However, these results could be quite misleading due to selection effects or because the
hypotheses only hold in subgroups of the population. Selection effects could exist when stu-
dents — or factors influencing students — differ systematically between male and female
teachers, creating a spurious relationship between teacher gender and the outcome of interest.
In the following section, we model a range of checks to verify whether our initial findings are
robust. First, we try to tackle potential selection effects that usually pose a threat to the validity
of empirical findings based on non-experimental data. Second, we try to estimate whether the
initial absence of a teacher-gender effect is caused by a non-linear effect across different sub-
groups. For example, the gender of the teacher may have a significant effect only if students

are exposed to the same teacher in all subjects.

4.5 Robustness checks

4.5.1 Does selection mask a same-sex teacher effect?

First, suppose, for example, that male teachers are more likely to be assigned to boys with a
propensity for lower achievement. In this case, the results in Table 2 could falsely suggest the
absence of teacher-gender effects, because boys with a same-sex teacher would start out with a
higher propensity for lower achievement, but would still benefit from their teachers. A compar-
ison between test scores or grades of boys with same-sex teachers and boys with other-sex
teachers would not reveal such teacher-gender effects.'® Without longitudinal data, there is no
direct way to address this classical concern of selection. However, we can control empirically
whether male and female teachers are assigned to students with certain ascriptive traits that are
usually confounded with high or low achievement, such as parents’ socio-economic status, cul-
tural capital in the home, migration background, or students’ age.'” If we hold such student traits
constant and still find no evidence for a teacher-gender effect, we can most likely rule out the
alternative explanation of biased student-teacher assignment.'* We apply this strategy in speci-

fications 2a (girls) and 2b (boys) for performance (Table 3) across several subjects. For the sake

16 The same argument may be applied to girls and female teachers, of course.

17 In specifications not reported here, we also included intelligence test scores, which are supposed to be time-
invariant. However, the time-invariance of intelligence assessment is controversial in psychological research and
could be influenced by the teacher’s gender as well. We therefore do not include intelligence test scores in the
models shown. The inclusion of intelligence test scores does not change results regarding the teacher-gender effect.
18 Selection on unobservable characteristics would in principle still be possible, but given the wide range of co-
variates available to us, we consider this rather unlikely.
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of clarity, we display only the main effect (that is the teacher gender effect).”” As expected, the
inclusion of student level controls increases the proportion of explained variance in the models
drastically.® The teacher-gender effects, however, do not change by and large, and remain in-
significant.

For our models with grades as dependent variables (testing H2), we first control for test
scores (specifications 6a and 6b, Table 4) to see whether the only significant teacher gender
effect in Mathematics for grade for girls (.13, cf. Table 2) can be explained by actual perfor-
mance differences or by teacher’s evaluation. As can be seen from the table, the teacher gender
effect partially disappears, thus the slight difference in grading reflects the fact that girls with
male teachers perform slightly less well than girls with female teachers, and are, net of perfor-
mance differences, perceived more negatively. However, this effect is not significant. Next, we
include student level controls (specifications 7a / 7b), just as in the performance model testing
HI. There is very little change in coefficients across specifications; male teacher effects are
small in magnitude, and none become significant.

Second, the bivariate findings in Table 2 could be biased by the presence of teacher
traits (e.g. age) or classroom traits (e.g. class size) that are associated with a teacher’s gender.
We know from auxiliary analysis that female teachers are, on average, younger and therefore
less experienced than their male counterparts. They also have a higher tendency to work part-
time and are more likely to engage in further education while already filling a teaching posi-
tion.?' In specifications 3a/8a (girls) and 3b/8b (boys) we therefore control for observable
teacher traits such as experience, amount of further education, employment status (part-time vs.
full-time), and age. We also include a quadratic age term to capture non-linearity. In addition,
we include the share of male students in class because we found that the share of male students
in classes taught by a male teacher is slightly higher (53%) compared to classes taught by female
teachers (48%). Again, results indicate that the teacher gender effect is not affected by these
controls, neither in models where test scores are used as dependent variables (Table 3), nor in
models where grades are used as dependent variables (Table 4). There is one exception: the

effect of a male teacher for the reading performance of boys increases from -6.27 to -11.76 and

19 The full set of covariates can be seen in Table Al (appendix), exemplarily for reading test score as an outcome.
20 Interestingly, the adjusted R-squared increases most in models with reading literacy. This is because our control
variables ,books at home’ and migration background (which is highly correlated with language proficiency) are
better predictors of reading literacy than of the other performance domains.

2! They do not differ according to their formal training, as all teachers have to obtain a teaching degree in order to
be eligible for teaching.
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becomes marginally significant. Note however, that the effect is negative and thus is incon-
sistent with a same-sex teacher benefit (i.e. boys should perform better with a male teacher).
Given the weak level of significance one should be careful in interpreting this result. In any
case there is no sign of a positive same-sex effect.

There might still be unobservable teacher traits (e.g. a teacher’s socio-economic back-
ground) or class characteristics (e.g. classroom facilities) which confound our findings. Pooling
the data on boys and girls, it is possible to control for all unobservable class and teacher traits
by including class/teacher fixed effects (FE). Regarding the fixed effect regressions, we assume

for the following structure:

ya =xaﬂ;a +xcﬂ;a +ga7/+gt6g“ +€c +8a (1)

¥, 1s the outcome of interest, x, are covariates on the individual, and x, on the class (including
teacher) level. Furthermore g, denotes student’s gender, g, teacher’s gender (let g, =1 for
male teachers) and &, is an idiosyncratic (unobserved) error term that is assumed to be uncor-

related with all covariates. &, denotes (unobserved) class fixed effects - potentially correlated

with the observed covariates. We identify our parameters by within class differences between

students a and b:
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From this last equation, we see that the class fixed effects cancel out. Additionally, coefficients
of variables not varying within class are no longer identified. As a result, the effect of teacher
gender itself cannot be identified any more, as it is part of the class FE. However, an interaction
effect, i.e. the difference between the male teacher effect on boys and girls (or the sum of the

same-sex teacher effect), is still identified under weaker assumptions than before.?> Now, if

22 The sum of the same-sex teacher effects for boys and girls is equivalent to the difference 5, =6, from equation

(2). This result can be obtained by just defining g, relative to g, instead of as always one for male teachers. Also
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there actually were a positive same-sex effect, the difference between a male teacher effect on
boys and girls should be large and positive.

FE-Models for all subjects are presented in the last specification of Tables 3 and 4.
There are 308 unique teachers/classes per subject associated with 5858 first-differenced obser-
vations. Results support what we observed so far. All effects have the same sign and magnitude
as indicated by the differences between specifications (3b)-(3a) and (8b)-(8a), as summarized
in Table A2 (Appendix). Interactions from the FE regressions are less than one standard devi-
ation from what is indicated by standard OLS. Moreover, they are far from being significant
except for Science where they pass the test at the 10% level.?

Finally, a bias could occur if school characteristics such as school resources or the ur-
banity of a school location is associated with a teacher’s gender. For example, it is conceivable
that male teachers are more likely to find employment at less favourable schools. If, in addition,
boys happen to be especially prone to suffer from unfavourable school conditions, the male
teacher effect for boys would be biased downwards and a same-sex teacher effect could be
masked. It needs to be emphasized that we do not expect such biases because, as mentioned
above, the application procedure of teachers to schools used to be very indirect. Auxiliary anal-
ysis confirms the expectation that the likelihood of finding a male teacher assigned to a school
with certain observable school characteristics (such as different kinds of resources, school lo-
cation, and student composition) does not differ systematically by observable school
characteristics (cf. Table A3 in Appendix). However, the likelihood of finding a male teacher
does differ across the German states. This is because the share of female teachers is higher in
former East Germany (GFSO 2009), which is a relict of the higher female labour market par-
ticipation in the German Democratic Republic. The inclusion of a dummy to account for

East/West differences, however, does not change our findings.

note that in our specification, for each subject, we have one teacher per class. In this respect, teacher and class
fixed effects are identical.

23 In the case of test scores, the loss of degrees of freedom is not sufficiently compensated by higher explanatory
power of the model, thus leading to a lower adjusted R-squared.



Table 3: Estimated effect of a male teacher on test scores for different subjects by student gender (OLS & FE Regressions)
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" p<0.01, ™ p<0.05, " p<0.1. Standard errors, adjusted for class-level clustering, are reported in parentheses. Models are averaged over multiply imputed data sets, weights
apply. FE Regressions allow for differing coefficients of the control variables by student’s gender, to reach the same flexibility as the separate gender models. The full set
of covariates can be seen in table Al (appendix), exemplarily for reading test scores as an outcome.

i The interaction effects denote the difference between the male teacher effect on boys and girls (or the sum of the same-sex teacher effect).




Table 4: Estimated effect of a male teacher on teachers’ grades for different subjects by student gender (OLS & FE Regression:

" p<0.01, ™ p<0.05, “ p<0.1. Standard errors, adjusted for class-level clustering, are reported in parentheses. Models are averaged over multiply imputed data sets, weights
apply. FE Regressions allow for differing coefficients of the control variables by student’s gender, to reach the same flexibility as the separate gender models.
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4.5.2 Do subgroup differences mask a same-sex teacher effect?

So far, the only finding which is striking is the extent to which the match between teacher
gender and student gender is unimportant. However, before negating a phenomenon many
scholars and politicians believe in, we run an additional set of tests before conceding the case
for a no same-sex teacher effect. An effect of the teachers’ gender may become relevant, if the
‘treatment’ (that is the exposure to the same teacher) is stronger. In Germany, each primary
school class usually has one teacher, who teaches most major subjects in this class and who
stays with the same class for two or more years. The idea is to have a stable psychological
parent for the students, who knows the students very well and is thus able to respond more
closely to their personal difficulties. The downside is that potential difficulties, such as negative
teacher-gender effects, are more prevalent and pertain to all subjects. We ran the full set of
regressions on the subgroup of students who were taught by the same teacher in all subjects
under investigation, i.e. German, Mathematics, and Science (49 percent of the sample). Table 5
displays our findings. Again, we must conclude that a teacher-gender effect is not detectable.
There is only one marginally significant effect of having a male teacher for boys in mathematics
when looking at grades. The direction of the effect, however, speaks against the same-sex
teacher hypothesis.

Next, we ran the same set of regressions on students who were most likely taught by the
same teacher for four years (i.e. we excluded students from schools for which the principle
stated that students are usually taught by the same teacher for only 3 years or less). For this
subgroup (56 percent of the sample), a negative effect of having a male teacher becomes evident
when looking at German test scores (cf. Table 5). But this effect is around -21 points for both
boys and girls, which speaks once more against a same-sex teacher advantage (with our coding
one would expect a positive effect for boys).

In accordance with theoretical considerations in the same-sex literature, we hypothe-
sised in H2 that a mismatch between the habitus of boys and the habitus of female teachers
might be responsible for the academic underachievement of boys. It might be argued that this
mismatch should be stronger for boys with a particularly pronounced male habitus. Since boys
from migrant and low-SES backgrounds are commonly assumed to have a particularly pro-
nounced male habitus (Connell 1987; Connell 1995; King 2005), these subgroups should be
especially harmed by female teachers. We tested this hypothesis by running regressions on the
subsample of students from low-SES backgrounds, i.e. the 25" quantile of the socio-economic

status distribution as well as on students with a migration background (cf. Table 5). Once again,
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results suggest a firm decline of our hypothesis. Across all outcomes (i.e. performance scores

and grades in German, Mathematics, and Science), male teacher effects are insignificant for

boys and for girls in both subgroups.

Table 5: Estimated effect of a male teacher on students’ test scores and grades for different
subgroups (OLS Regressions)

Girls Boys
same same mig- .25 low same same mig- .25 low
teacher teacher rants SES teacher teacher4  rants SES
all subj. 4 years quantile all subj.  years quantile
Test scores
German German
Male teacher -7.80  -20.24" -11.94 1.51 -8.36  -21.44™ 554 -8.12
(7.54) (10.98) (12.86) (17.05) (8.14) (9.66) (16.07) (13.69)
Adj.R*  0.244 0.207 0.179 0.174 0.216 0.201 0.190 0.116
Math Math
Male teacher -10.72 10.06 12.19 14.24 1.88 -0.74 -3.67 -2.22
(7.28) (7.91) (12.56) (9.49) (7.69) (8.41) 9.97) (11.25)
Adj.R*> 0.154 0.134 0.143 0.129 0.121 0.125 0.108 0.083
Science Science
Male teacher -11.65 -9.72  -12.20 -7.85 1.40 -3.88 -491 -4.70
(10.13) (13.54) (16.27) (16.99) (7.52) (10.62) (14.09) (12.61)
Adj.R*> 0.171 0.174 0.164 0.163 0.165 0.144 0.138 0.096
Grades
German German
Male teacher  0.08 -0.16 0.17 0.12 0.11 -0.07 0.10 0.06
(0.09) (0.12) (0.14) (0.13) (0.10) (0.13) (0.14) (0.12)
Adj.R* 0424 0411 0.356 0.365 0.359 0.386 0.398 0.352
Math Math
Male teacher  0.06 0.04 0.15 0.15 0.14* -0.09 0.02 0.05
(0.08) (0.07) (0.12) (0.13) (0.08) (0.09) (0.10) (0.11)
Adj.R* 0373 0.366 0.315 0.306 0.335 0.340 0.306 0.334
Science Science
Male teacher  0.09  -0.25" 0.09 -0.03 0.16 -0.04 0.09 -0.02
(0.09) (0.12) (0.16) (0.15) (0.10) (0.13) (0.19) (0.14)
Adj.R*  0.279 0.357 0.267 0.283 0.272 0.300 0.293 0.298
Observations 1414 1611 754 691 1464 1666 805 748

* p<0.01, ™ p<0.05, * p<0.1. Standard errors, adjusted for class-level clustering, are reported in parentheses.
Models are averaged over multiply imputed data sets, weights apply. All models include student level and
class/teacher level controls.



142 UNMASKING THE MYTH OF THE SAME-SEX TEACHER ADVANTAGE

4.6 Summary and conclusion

In past decades, school systems in nearly all countries of the world have seen a rather unantic-
ipated gender-specific change in educational achievement, with females gaining advantages
over males. At the same time, the share of female teachers has grown in almost all countries of
the western world. In this context, we examine the empirical evidence regarding one question
increasingly addressed in educational research and politics alike: Can the growing “feminiza-
tion” of the teacher profession explain the emerging disadvantage for boys in educational
attainment? The claim that a lack of male teachers is responsible for the ‘boy crisis’ in education
is highly popular internationally, both in some parts of academia and among the broader public.
This is astonishing, given that there is hardly any solid empirical evidence to support the same-
sex hypothesis.

After evaluating the evidence on this research question, we isolate a teacher’s gender
effect by exploiting two features of the primary German educational system: a long ‘exposure
time’ of students to the same teacher (at least two years) and a quasi-random assignment of
students to teachers. We use large-scale data from IGLU-E/PIRLS and focus on different scho-
lastic outcomes (‘gender-blind’ test scores and more subjective teacher’s grades) across
different subjects (German, Mathematics, and Science). We find that boys do not benefit from
male teachers and girls do not - at least not significantly - benefit from female teachers, neither
with regard to their academic performance as measured by test scores, nor with regard to their
grades. This non-existence of a teacher-gender effect is evident across the three major subjects
in German primary school, namely German (a typical ‘female’ domain), Math (a typical ‘male’
domain), and Science (which has to be considered rather ‘gender neutral’ in the German pri-
mary school curriculum (cf. footnote 6)). In summary, we can say that the “feminization” of
(primary) schooling has neither led to a weaker development of the academic skills of boys, nor
has it improved the academic skills of girls. Grading has also been found to be independent of
teacher gender. Children from migrant and low-SES families do not benefit academically from
being taught by a same-sex teacher; neither do children who are taught by the same teacher in
all subjects. In other words, the call for more male teachers to address boys’ educational and
psycho-social needs in school is not based on sound empirical evidence, at least not with regard
to primary schools. Furthermore, our results suggest that the unqualified call for more male
teachers may have unintended consequences. Both boys and girls who were taught by a male
German teacher for 4 years (56 percent of the sample) had significantly less well developed

reading skills than students who were taught by a female German teacher for four years. More
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research is needed on why this finding might be and in how far it can be generalized. At this
point, we can only speculate why male German teachers who have taught a class for 4 years
should have a negative effect on all students. It is conceivable that female teachers may have
higher reading skills themselves, which they are better able to convey to their students. To our
knowledge, studies on the gender-specific reading skills of German teachers do not exist, how-
ever. Nevertheless, calling for more male teachers involves the danger of unintentionally
harming the reading skills of both boys and girls by having them taught by male teachers.

What is most striking about our findings is the extent to which the match between
teacher gender and student gender is irrelevant.>* In this context, it is important to carefully
consider the degree to which our findings may be generalized. First, there might be teacher
gender effects at a later student age, i.e. during adolescence. This may help to explain why Dee
(2007) found a correlation between the academic achievement of US secondary school students
and same-sex teachers. Second, it is possible that boys who grow up without a male role model
at home do benefit from having male teachers. This hypothesis could not be tested with the data
available.

One additional aspect of this paper seems to require further explanation, however. Why
is it that the correlation between the share of female teachers and gender-specific educational
achievement, as clearly shown to exist at the country level in Figure 1, cannot be supported
with empirical evidence at the individual level? We would like to argue that this puzzle results
from a classical ecological fallacy. To find out about this, we need to ask how cross-country
differences regarding the percentage of female teachers came about in the first place, and why
the total share of female teachers has risen over past decades. Two aspects of the teaching pro-
fession become evident when comparing it across countries: Firstly, completing higher
education is a prerequisite for gaining teacher licensure in most countries. Secondly, teaching
is a female sex-segregated profession in literally all advanced societies, while it is male domi-
nated in developing countries (most visibly in African countries, cf. figure 1). In the latter
countries, women do not obtain higher education and are consequently not able to work as
teachers — thus the share of female teachers is low. In addition, recent research has shown, that
once the level of female tertiary enrolment begins to rise in a given country, having a higher
percentage of women in female sex-segregated academic professions is an almost automatic

consequence, as long as female preferences for traditionally female occupations do not change

24 This is not to say that teacher effects do not exist. In fact, many studies show that a teacher explains large shares
of the variance in student outcomes (Hanushek and Rivkin 2006). However, the important factor is probably the
quality of teaching rather than the gender of the person delivering it (Marsh et al. 2008).
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(Charles and Bradley 2009). The argument is that in advanced industrial societies, it is more
‘culturally legitimate’ to pursue self-realization. As such, men and women are free to express
their ‘gendered selves’, when choosing a field of study and an occupation. As a consequence,
the gender-segregation across academic fields (such as education) and subsequently across oc-
cupations (such as teaching) intensifies. This means that the current share of female teachers at
school may be deduced from women’s educational opportunities in past decades and their op-
portunities of participating in the labour market today - two indicators of general gender
equality (figure 2).

But why are girls and women today academically more successful in countries, in which
the gender equality has been higher in the past? First of all, it is conceivable that socio-cultural
and institutional factors that have helped women in past decades to become successful in the
academic labour market are beneficial for girls and women today. For example, a declining
discrimination in the labour market (possibly because ‘female’ qualities are appreciated more
in societies with a rising service sector and a decreasing industrial sector) may give rise to girls’
and women’s aspirations. As girls and women think about their expectations to succeed in ed-
ucation, the prevailing labour market opportunities for women in their country influences
whether they expect to complete an academic degree and obtain an academic job position (cf.

McDaniel 2010).

Figure 2: Relationship of gender equality with the share of female teachers and the educa-
tional success of girls

t-1 t
. Share of
Level of gender equality female
Occupational teachers

opportunities

of women
Educational \ Educational
opportunities success of

of women girls

Source: Own illustration

This argument is closely related to the expectation, that in countries where women have expe-
rienced relatively higher gender equality in the past, girls have more role models who
demonstrate: females can be successful in the labour market if they are successful in the edu-

cation system (Mickelson 1989). This may very likely encourage females to appreciate
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educational outcomes (Buchmann and DiPrete 2006) and utilize their academic potential. Evi-
dence of the fact that female employment levels and general gender equity have an impact on
gender-specific educational achievement could be provided by several authors (Baker and Jones
1993; Else-Quest et al. 2010; Guiso et al. 2008; McDaniel 2010; Riegle-Crumb 2005). The so
called “gender-stratification hypothesis” posits, that gender differences in some educational
outputs, like mathematic competencies, are closely related to cultural variations in opportunity
structures for girls and women.

In sum, not the gender of the teacher is relevant for the increasing educational success
of girls. Rather, equal gender opportunities in a given country encourage girls to realize their

academic potential, while at the same time making it more likely for women to become teachers.
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4.7 Appendix

Table A1: Effect of a male teacher on girls and boys reading test scores (OLS Regressions),
all control variables shown

Girls — reading test score Boys — reading test score
(la) (2a) (3a) (1b) (2b) (3b)
Male teacher ~ -7.65 -9.42 -5.69 -0.36 -6.27 -11.76"
(8.03) (6.30) (7.31) (7.65) (5.73) (6.84)
Student level controls
age 426.50"™ 427.80"" 347.00™ 321.50"
(101.87) (105.10) (102.77) (97.45)
age? -20.67" -20.71" -17.00™ -15.75"
(4.78) (4.94) (4.82) (4.54)
books (0-10) -37.30™ -35.59™" -38.78" -37.28""
(11.40) (11.16) (10.00) (10.03)
books (11-25) -19.99™ -19.38™" -16.85™ -15.72™
(6.64) (6.51) (5.33) (5.37)
books (26-50) ref. ref. ref. ref.
books (51-100) 20.59" 2117 22.00™ 22.83™
4.79) 4.72) (5.26) (5.28)
books (>100) 44.43™ 44,75 41.22™ 41.80™"
(5.73) (5.65) (5.82) (5.84)
parental hisei 1.25"" 1.25"" 0.97" 0.94™
(0.15) (0.15) (0.17) (0.17)
migration backgr. -36.83" -33.75™ -23.22™ -22.94™
(6.04) (5.77) (5.45) (5.50)
Class/teacher level controls
% male stud. 37.36" 19.12
(21.81) (20.72)
% language -37.59 -54.09"
problems
(25.62) (30.98)
class size 0.25 0.14
(0.69) (0.66)
teacher further -4.55 -6.90
training
(4.37) (4.87)
teach. age -1.43 0.86
(2.23) (2.50)
teach. age? -0.00 -0.01
(0.03) (0.03)
teach. experience 1.04" 0.02
(0.60) (0.48)
teach. parttime 7.11 -5.09
(5.35) (5.34)
Constant 513.13"" -1741.86™" -1716.28"" 498.44™  -1311.82"  -1189.94™
(3.63) (543.67) (567.79) (3.36) (549.75) (535.08)
Observations 2871 2871 2871 2987 2987 2987
No. of classes 308 308 308 308 308 308
Adj. R? 0.001 0.219 0.228 0.000 0.198 0.204

Notes: ™" p<0.01, ™ p<0.05, * p<0.1. Standard errors, adjusted for class-level clustering, are reported in paren-
theses. Models are averaged over multiply imputed data sets, weights apply.
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Table A2: Differences between specifications for boys and girls compared to interaction ef-

fects

Test scores

Grades

(3a)  (3b) (3b) - 3a) 4) (8a) (8b)  (8b)-(8a)  (9)
Reading -5.69 -11.76° -6.07 2.87 0.02 0.03 0.01 0.01
(7.31)  (6.84) (6.55) (0.08)  (0.08) (0.06)
Math 427  2.46 6.73 8.69 0.06 0.04 0.02  -0.03
(5.48) (6.01) (6.64) 0.06)  (0.07) (0.07)
Science  -8.11  -0.66 7.45 15.52° 0.03  0.10 012 015
(8.81) (6.95) (9.33) 0.09)  (0.09) (0.08)

Notes: ™™ p<0.01, ™ p<0.05, " p<0.1. Standard errors in parentheses. Figures of specifications are drawn from
table 3 (test scores) and table 4 (grades). ‘Differences between’ by own calculations.

Table A3: Likelihood of schools to have a male teacher (Logistic Regressions)

male male male
German teacher Math teacher Science teacher
OR (S.E.) OR (S.E.) OR (S.E.)

library 0.58 0.90 0.65
(0.19) (0.28) (0.27)

special needs 1.53 0.91 1.10
(0.91) (0.51) (0.76)

shortage of teaching aids 0.71 0.67" 0.79
(0.18) (0.19) (0.22)

fraction disadv. students 0-10% ref. ref. ref.

fraction disadv. students 11-25% 0.70 1.07 0.66
(0.28) (0.37) (0.29)

fraction disadv. students 26-50% 0.99 0.76 1.01
(0.50) (0.46) (0.65)

fraction disadv. students >50% 0.75 1.10 0.77
(0.46) (0.67) (0.63)

rural ref. ref. ref.

suburban 0.84 0.91 0.87
(0.34) (0.38) (0.40)

urban 0.74 0.92 1.04
(0.30) (0.37) (0.58)

Observations 308 308 308
Pseudo R-squared 0.025 0.013 0.012

Notes: ™" p<0.01, ™ p<0.05, " p<0.1. Standard errors are reported in parentheses. Models are averaged over

multiply imputed datasets.
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Kapitel 5 Werden Jungen von Lehrerinnen bei den
Ubergangsempfehlungen fiir das Gymnasium benachteiligt?

Eine Analyse auf Basis der IGLU-Daten.

Erschienen als: Neugebauer, Martin. 2011. Werden Jungen von Lehrerinnen bei den Ubergangs-
empfehlungen fiir das Gymnasium benachteiligt? Eine Analyse auf Basis der IGLU-Daten. In
Geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten, Hrsg. Andreas Hadjar, 235-260. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. Abdruck mit Erlaubnis von Springer Science+Business
Media.

5.1 Einleitung

In vielen schulischen Aspekten sind Médchen heute erfolgreicher als ihre ménnlichen Alters-
genossen. Sie bleiben seltener sitzen und seltener ohne Ausbildungsabschluss, erzielen dafiir
hohere Lesekompetenzen und bessere Schulnoten. Auch beim Ubergang auf das Gymnasium
sind Middchen erfolgreicher als Jungen und erlangen in der Folge die hoheren Bildungszertifi-
kate (Blossfeld et al. 2009). Das war nicht immer so: Trendstatistiken zeigen, dass es in den
Schulsystemen fast aller Léander der Welt in den letzten Dekaden zu einem geschlechtsspezifi-
schen Wandel von Bildungserfolg gekommen ist (UNESCO 2009). Dieser Trend ist auch fiir
Deutschland erkennbar. Fiir die Zeit ab 1953 ist in Abbildung 1 anhand der Abiturabschliisse
illustriert, wie die Madchen die Jungen tiberholt haben. Im Jahr 1953 waren nur etwa 30 Prozent
der Abiturienten weiblich. Dieser Anteil stieg relativ kontinuierlich und erreichte Anfang der
1980er Jahre die 50 Prozent Marke. Bis etwa 1990 erlangten ebenso viele Mddchen wie Jungen
das Abitur. Seit den neunziger Jahren schlieBen mehr Madchen als Jungen das Gymnasium
erfolgreich ab; im Jahr 2007 betrug der Anteil der Abiturientinnen 56 Prozent. Angesichts die-
ser Zahlen wurden in den letzten Jahren kritische Stimmen laut, die eine ,,Krise der Jungen*
(Dammasch 2007) oder sogar einen ,,war against boys* (Sommers 2000) beklagen. Die verbes-
serte Situation der Frauen im Bildungssystem wird als Bildungsmisserfolg des mannlichen
Geschlechts interpretiert. In den wissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen Debatten iiber
die Ursachen dieser ,,Jungenkrise* wird immer wieder auf die Feminisierung des Lehrerberufs
verwiesen (Arnot et al. 1999; Dee 2007; Diefenbach und Klein 2002; Driessen 2007; Hannan
2001; Horstkemper 1999; Preuss-Lausitz 2005; Rose und Schmauch 2005; Sexton 1969). Die
Benachteiligung der Jungen, so die These, sei kaum verwunderlich, wenn im Lehrberuf fast

ausschlieBlich Frauen anzutreffen sind. ,,Das schlechtere Abschneiden von Jungen liegt unter
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anderem daran, dass Kindergirten und Schulen weiblich dominiert sind* (Bundesfamilienmi-
nisterin Kristina Schroder in einem Interview in ,Die Zeit”“ vom 22.04.2010). Die
Feminisierung, so die Argumentation, bringe den Jungen vor allem bei der Bewertung von
Schulleistungen Nachteile. Weil Lehrerinnen den Jungen weniger Verstindnis entgegenbrach-
ten und geringere Erwartungen an sie hdtten, wiirden sie Jungen auch seltener fiir das
Gymnasium empfehlen (vgl. Stamm 2008). Auf der Aggregatebene scheint die Feminisierungs-
these plausibel zu sein. Gleichzeitig zu dem gestiegenen Schulerfolg der Médchen gegeniiber
den Jungen ist in fast allen Landern der westlichen Welt auch der Frauenanteil in der Lehrer-
schaft angestiegen (Eurostat 2009). Zur Illustration ist fiir Deutschland in Abbildung 1 neben
den Abiturientinnenanteilen der nahezu parallel verlaufende Anstieg der Lehrerinnenanteile ab-
getragen, der von 1953 bis 2007 von 36 Prozent auf 69 Prozent gewachsen ist. Anfang der

1980er Jahre verflachen beide Kurven, ab etwa 1990 steigen sie wieder steiler an.

Abbildung 1: Anteil der Abiturientinnen und Lehrerinnen in allgemeinbildenden Schulen
(1953-2007)

70%

65% //
60% //M
55% o e Wv-//
50% //
45% //
40%
//

35%

30%

25% LI T T T 17T L T T T 17 L T T T T 1T T T T 7T T T T 17T L T T T 177 LI
5 5 D O O D AN o A S > 5 S G b ® N K

FEFFFEF PSS F S E PSS P

— Abiturientinnen —— Lehrerinnen

Anmerkung: Der Lehrerinnenanteil bezieht sich auf den Frauenanteil unter allen hauptberuflichen Lehrkréften
(Voll- und Teilzeitbeschiftigt) in allgemeinbildenden Schulen. Dies umfasst Grund- und Hauptschulen (bis 1973
als Volksschulen bezeichnet, Hauptschulen bis 2006 inkl. schulartunabhingiger Orientierungsstufen), Real-/Mit-
telschulen, Gymnasien, Gesamtschulen und Schularten mit mehreren Bildungsgingen (SMBG) und
Abendschulen. Bis 1990 Fritheres Bundesgebiet; 1991 Deutschland ohne Brandenburg und Sachsen-Anhalt; ab
1992 Gesamtdeutschland.

Quelle: Statistische Jahrbiicher, verschiedene Jahrgénge, eigene Berechnungen.
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Ob nun aber in der ,,Feminisierung der Schule* die (kausale) Ursache des niedrigen
Schulerfolgs der Jungen und des hohen Schulerfolgs der Médchen liegt, ist bislang kaum un-
tersucht. Dennoch versucht man vor allem in den angelsdchsischen Landern, den Anteil
ménnlicher Lehrkrifte zu erhéhen (Driessen 2007). In Grof3britannien (TDA 2009) als auch in
Australien (ABC-News 2004) wurden von staatlicher Seite Initiativen gestartet mit dem Ziel,
mehr Ménner fiir den Lehrerberuf zu gewinnen. Auch in Deutschland gibt es in jiingster Zeit
Bestrebungen, den Lehrerberuf fiir Ménner attraktiver zu machen (BMFSFJ 2010).

In diesem Beitrag soll die weit verbreitete Meinung, dass das Geschlecht des Lehrers
einen Einfluss auf die Beurteilung von geschlechtsspezifischem Schulleistungen hat, empirisch
tiberpriift werden. Der Fokus liegt dabei auf der Grundschulempfehlung (GSE), in der die Lehr-
personen empfehlen oder — je nach Bundesland — festlegen, welche Art der weiterfithrenden
Schule ein Kind nach der Grundschule besuchen soll.! Die GSE ist im Zusammenhang mit der
Fragestellung von besonderer Bedeutung. Zum einen sind die Vorgaben zur Vergabe der GSE
in den meisten Bundeslidndern so formuliert, dass sich fiir die (iberwiegend weiblichen) Lehr-
krifte der notige Interpretationsspielraum fiir geschlechtsspezifische Benachteiligungen bietet.
Zum anderen spielt die GSE beim Ubergang auf die weiterfiihrende Schule und damit fiir die
weitere Bildungs- und Erwerbskarriere eine iiberragende Rolle (Ditton und Kriisken 2006;
Stubbe und Bos 2008; Wiese 1982), da sich die Eltern zu grolen Teilen nach der GSE richten
(Bos et al. 2004a; Bos et al. 2003; Ditton 1992; Lehmann et al. 1997). Die Darstellung des
Lehrerinnenanteils an allen allgemeinbildenden Schulen (Abbildung 1) verschleiert die Tatsa-
che, dass der Lehrerinnenanteil an Grundschulen besonders hoch ist (2007: 88 Prozent).2 Wenn
nun die These stimmt, dass Jungen durch die Feminisierung der Lehrerschaft benachteiligt sind,
dann sollten entsprechende Effekte in denjenigen Klassen besonders sichtbar werden, in denen
die Grundschulempfehlung von tiberwiegend weiblichen Lehrkriften getroffen wird.

Der empirischen Uberpriifung geschlechtsspezifischer Benachteiligung bei der GSE ist
zunichst die Frage vorgelagert, inwiefern man tiberhaupt von einer ,Krise der Jungen* sprechen
kann (Abschnitt 5.2.1). AnschlieBend werden die theoretischen Grundlagen der Feminisie-

rungsthese dargelegt — es wird also erortert, warum weibliche Lehrkrifte Schiiler gegeniiber

! Die Empfehlung der Grundschule wird je nach Bundesland anders bezeichnet. Um Wortverwirrungen zu vermei-
den, werden im Folgenden einheitlich die Begriffe ,,GSE“ oder ,[Empfehlung” verwendet. Zum — je nach
Bundesland — variierenden Einfluss der Grundschulempfehlung auf die Bildungsentscheidung vgl. Neugebauer
(2010).

2 Besonders niedrig ist der Lehrerinnenanteil hingegen an Gymnasien (2007: 54 Prozent) und Hauptschulen (2007:
58 Prozent). Da die amtliche Statistik Grund- und Hauptschullehrer erst ab 1989 getrennt ausweist, wird fiir die
lange Zeitreihe (Abbildung 1) der Frauenanteil an allen allgemeinbildenden Schulen dargestellt.
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Schiilerinnen benachteiligen sollten (Abschnitt 5.2.2) und warum diese Mechanismen beson-
ders beim Ubergang auf das Gymnasium relevant sein sollten (Abschnitt 5.2.3). Aus dem im
Anschluss dargestellten Forschungsstand zur geschlechtsspezifischen Benachteiligung in den
Berurteilungen der Lehrpersonen (Abschnitt 5.3) ergeben sich unmittelbare Ankniipfungs-
punkte fiir die eigene empirische Studie. In Abschnitt 5.4 werden die zu Grunde liegenden
IGLU Daten und die Operationalisierungen der Variablen beschrieben, bevor in Abschnitt 5.5
untersucht wird, ob sich eine Benachteiligung in den Empfehlungen nachweisen lédsst. Dabei
zeigt sich, dass médnnliche Klassenkonferenzen verglichen mit weiblichen Klassenkonferenzen
seltener Gymnasialempfehlungen aussprechen — und zwar fiir Mddchen und Jungen gleicher-
maflen. Eine Benachteiligung der Jungen durch weiblich besetzte Klassenkonferenzen findet
nicht statt. Lehrer, so scheint es, urteilen insgesamt strenger als Lehrerinnen. Dartiber hinaus
finden sich Hinweise, dass Jungen bei den Gymnasialempfehlungen gar nicht benachteiligt
werden, wenn man die Faktoren berticksichtigt, die laut den Vorgaben der Kultusministerkon-
ferenz in die Empfehlung einflieen sollen. Jungen, die die gleiche Lernbereitschaft an den Tag
legen wie Médchen, werden sogar signifikant hdufiger fir das Gymnasium empfohlen. Ab-

schliefend werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert (Abschnitt 5.6).

5.2 Die ,Krise*“ der Jungen, die Feminisierung des Lehrerberufs und die

Bedeutung der Grundschulempfehlung

Die Feminisierungsthese besteht aus zwei Teilen. Erstens wird konstatiert, dass die Jungen in
ihrem Schulerfolg gegeniiber den Médchen zuriickfallen. Zweitens wird dann die Feminisie-
rung des Lehrerberufs, insbesondere in der Primarstufe, als Ursache fiir dieses Zuriickfallen

angeschen.

5.2.1 Gibt es eine ,,Krise der Jungen“?

Ob man tatséchlich davon sprechen kann, dass Jungen hinter den Méadchen zuriickfallen, hangt
davon ab, wie Schulerfolg definiert und welche Altersgruppe betrachtet wird. Betrachtet man
Bildungsabschliisse als Indikator fiir Schulerfolg, zeigt sich dieser relative Nachteil der Jungen
im Zeitverlauf sehr deutlich (vgl. Abbildung 1). Zieht man als Indikator jedoch Kompetenzen
heran, relativiert sich dieses Bild. Auf Basis einer Meta-Analyse von Leistungstests in Schrei-
ben, Mathematik und Naturwissenschaften stellen Nowell und Hedges (1998) fest, dass

Geschlechtsunterschiede in Leistungstests tiber die letzten 30 Jahre relativ stabil geblieben sind.
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Auch mit Blick auf die Schulnoten zeigt sich, dass Madchen bereits in den 1950er und 1960er
Jahren bessere Noten erzielten als ihre mannlichen Klassenkameraden (Rodax und Hurrelmann
1986). Eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Unterrichtsbereiche zeigt, dass Madchen
besser lesen, wihrend Jungen besser rechnen kénnen (Baker und Jones 1993; Bos et al. 2007;
Bos et al. 2003; Buchmann et al. 2008; Marks 2007; Nowell und Hedges 1998; PISA-Konsor-
tium 2000, 2005). Bei den Schulnoten zeigt sich tendenziell, dass Madchen bei gleichen
Leistungen besser benotet werden: Auswertungen der IGLU Daten von 2001 zeigen, dass Jun-
gen in der vierten Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch und Sachunterricht bei vergleichbaren
Kompetenzen schlechter benotet werden als Madchen. In Mathematik sind nach Kontrolle der
Kompetenzen die Noten der Jungen besser als die der Madchen, dieser Unterschied ist jedoch
nicht signifikant (Valtin et al. 2005). Jungen scheinen ihre Kompetenzen nicht in gleichem
Mafe in Noten umsetzen zu kénnen wie Médchen. Ob dies auf die Feminisierung der Schule
zuriickgefiihrt werden kann, ist jedoch fraglich. Ebenso konnten geringere Selbstdisziplin
(Duckworth und Seligman 2006), geringere Motivation oder hohere Arbeitsvermeidung (Stein-
mayr und Spinath 2008) der Jungen fiir die Differenzen verantwortlich sein. Zudem zeigt sich
sowohl bei den Kompetenzen als auch bei den Noten, dass die Geschlechterdifferenzen auf
hoheren Schulstufen ansteigen (Buchmann et al. 2008; Willingham und Cole 1997). Das spricht
insofern gegen die Feminisierungsthese, als das auf hoheren Schulstufen die Geschlechterkom-
position der Lehrerschaft ausgewogener ist.

Es gibt sie also, die Geschlechterdifferenzen. Sie gehen jedoch keineswegs durchgéngig
zu Lasten der Jungen und sind tendenziell groBer, je élter die Schiiler sind — und je ausgegli-
chener die Geschlechterzusammensetzung des Kollegiums ist. Dartiber hinaus haben die
Midchen die Jungen im Zeitverlauf nicht tiberholt, wenn man die Kompetenzen oder Noten
heranzieht. Ein differenzierterer Blick auf die ,,Krise der Jungen* lisst die populdre These von
der Feminisierung unplausibler erscheinen, als dies in Abbildung 1 suggeriert wird. Vielmehr
scheint es, dass Médchen anders als frither ihre besseren Noten in entsprechende Bildungszer-
tifikate umsetzen. Dieser Aspekt wird allerdings weitgehend vernachldssigt (Buchmann et al.
2008; Mickelson 1989). Die in der Offentlichkeit gefiihrte Debatte von der ,,Krise der Jungen*
lauft Gefahr, die Wirklichkeit zu vereinfachen (Budde 2009; Stamm 2008).

5.2.2 Die Feminisierung der Lehrerschaft als Ursache?

Nichtsdestoweniger wird die Feminisierung der Schule hiufig herangezogen, um das schlech-

tere Abschneiden der Jungen zu erkldren. Die Diskussion um eine nachteilige Wirkung von
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Lehrerinnen auf Jungen ist allerdings kein neues Phanomen. In den USA, in denen der Lehrbe-
ruf bereits Ende des 19. Jahrhunderts zum Frauenberuf wurde (Martino 2008; Rury 1989), gab
es bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts Kampagnen um mehr Ménner fiir den Lehrberuf zu
gewinnen. Auch zwischen den beiden Weltkriegen wurden Anstrengungen unternommen, um
den Ménneranteil im Lehrberuf zu erhéhen (Blount 2000; Martino 2008). Das Hauptargument
hierfiir war die Sorge, dass Jungen ohne gleichgeschlechtliche Rollenmodelle ,,verweichlichen®
wiirden und in ihrer médnnlichen Entwicklung behindert wiren (Sexton 1969). Heute dagegen
wird der Ruf nach mehr médnnlichen Lehrkriften eher mit dem relativ niedrigen Schulerfolg der
Jungen begriindet. Im Hinblick auf die Forderung nach mehr ménnlichen Lehrkriften hat also
eine gewisse Verschiebung in der Begriindung stattgefunden. Unverédndert in der zyklisch wie-
derkehrenden Debatte um mehr ménnliche Lehrkrifte ist aber die Fokussierung auf die Jungen.
Vor allem Jungen wiirden durch das Fehlen von Méannern im Lehrerberuf negativ in ihrer Ent-
wicklung beeinflusst und erbrachten schlechtere Schulleistungen. Dabei wird jedoch vergessen,
dass die Entwicklung des geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs ebenso durch den steigenden
Bildungserfolg der Méddchen zu erkléren ist.

Die Argumentationslinien, die einen negativen Einfluss der Feminisierung des Lehrbe-
rufs auf den Schulerfolg der Jungen postulieren, lassen sich in zwei Gruppen einteilen.? Die
erste Gruppe von Argumenten nimmt an, dass weibliche Lehrkrifte einen negativen Einfluss
auf die schulischen Leistungen von Jungen haben. Der Mangel an méannlichen Rollenvorbil-
dern, so die Argumentation, wirke sich negativ auf die Lernbereitschaft und in der Folge auf
die Kompetenzentwicklung von Jungen aus. Eine zweite Gruppe von Argumenten geht davon
aus, dass Jungen bei gleicher schulischer Leistung von weiblichen Lehrkréften schlechter be-
wertet werden (Arnot et al. 1999; Diefenbach und Klein 2002; Hannan 2001; vgl. Neugebauer
et al. 2011 fiir eine detaillierte Darstellung). Verhaltensweisen, die den schulischen Alltag sto-
ren und vermutlich auch die schulischen Leistungen beeintréchtigen, sind bei Jungen haufiger
als bei Madchen anzutreffen (Eagly und Chrvala 1986). Moglicherweise werden Lehrerinnen
durch solches Verhalten stirker ,,irritiert als ménnliche Lehrer, wenn sie als Mal3stab die ei-
gene geschlechtsspezifische Sozialisation heranziehen. ,,.Lehrerinnen prigen die Schulkultur,
moglicherweise erwarten und pramieren sie solche Verhaltensweisen, die Méddchen im Rahmen

ihrer Sozialisation einiiben, Jungen aber nicht (in demselben Maf3).” (Diefenbach und Klein

3 Dariiber hinaus gibt es eine weitere Argumentationslinie, die die ,,Feminisierung der Schulkultur als Ursache
fiir das Schulversagen von Jungen ansieht. Jungen haben schlechtere Schulleistungen, weil die Schule, unabhéngig
von dem Geschlecht der Lehrkrifte, in threr Wissensvermittlung ,,weiblich* ausgerichtet sei (Bacher et al. 2008).
Diese Argumente sind weitgehend unabhingig vom Geschlecht des Lehrkorpers und werden daher in diesem Bei-
trag nicht ndher ausgefiihrt oder gepriift.
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2002, S. 950). Weil Lehrerinnen dem Verhalten von Jungen weniger Verstiandnis entgegenbrin-
gen und geringere Erwartungen an sie haben, wiirden sie Jungen auch seltener fiir Schulen mit
hoherem Anspruchsniveau empfehlen. Aber auch das tatsdchliche Verhalten der Kinder kann
bei Lehrerinnen anders sein als bei Lehrern und damit eine mogliche Benachteiligung der Jun-
gen erkldren (Helbig 2010; Neugebauer et al. 2011). So ist vorstellbar, dass Schiilerinnen und
Schiiler sich bei gleichgeschlechtlichen Lehrkriften leistungsbereiter zeigen als bei gegenge-
schlechtlichen Lehrkréften, so dass eine bessere Benotung bei gleichgeschlechtlichen
Lehrkréften die Folge hoherer Leistungsbereitschaft wére und nicht Folge bewusster oder un-

bewusster Bewertung.

5.2.3 Die Rolle der Grundschulempfehlung

Die dargestellten Mechanismen wiren besonders in der Grundschule bedeutsam, denn hier wer-
den die Grundlagen fiir jedes zukiinftige Lernen gelegt. Die Entscheidung am Ende der
Grundschule tiber die weiterfithrende Schulform hat einen nachhaltigen Einfluss auf die weitere
Bildungs- und Berufskarriere (z. B. Miiller und Haun 1994). In der Grundschule ist der Anteil
der Lehrerinnen verglichen mit anderen Schulformen am groften (2007: 88 Prozent). Die tiber-
wiegend weiblichen Lehrkrifte prigen durch die Vergabe der GSE die weiterfithrende
Schulwahl mafigeblich mit (Bos et al. 2004b; Ditton und Kriisken 2006; Wiese 1982), indem
sie in Form der GSE eine ,,Bildungsentscheidung® fiir das jeweilige Kind treffen miissen (Neu-
gebauer 2010). In den Beschliissen der Kultusministerkonferenz sind die Selektionskriterien
bei der Vergabe der GSE sehr weit interpretierbar. Demnach sind neben ,,Kenntnissen und Fer-
tigkeiten auch ,,Eignung, Neigung und Wille des Kindes zu geistiger Arbeit™ bei der
Empfehlung zu beriicksichtigen. Weiter heilit es, dass die Empfehlung ,,nicht nur die Leistun-
gen in Bezug auf die fachlichen Ziele der Lehrplidne, sondern auch die fiir den Schulerfolg
wichtigen allgemeinen Féhigkeiten® berticksichtigen soll (KMK 2010, S. 4 ff.). Insgesamt soll
also erkennbar sein, dass ein Kind die Anforderungen der jeweiligen Schulform erfiillen kann.
Diese Vorgaben eréfthen den Lehrkréften einen ,,pddagogisch sinnvollen Entscheidungsspiel-
raum® (Maier 2007, S. 272) bei der Feststellung, welches Anforderungsniveau die weitere
Lernentwicklung des Kindes vermutlich am besten fordern wird (Bellenberg et al. 2004, S. 48;
Cortina und Trommer 2003).

Wenn nun die Feminisierungsthese zutrifft, sollten Jungen bei ansonsten gleichen Vo-

raussetzungen seltener auf das Gymnasium iiberwiesen werden, wenn die fiir die GSE
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verantwortliche Klassenkonferenz weiblich dominiert ist. Méddchen wiederum sollten bei glei-
chen Kompetenzen hiufiger auf das Gymnasium iiberwiesen werden, wenn die verantwortliche

Klassenkonferenz weiblich dominiert ist.

5.3 Forschungsstand zur Feminisierungsthese

Die empirische Evidenz zum Einfluss des Geschlechts der Lehrperson auf den geschlechtsspe-

zifischen Schulerfolg von Kindern ist gemischt, wobei die Mehrzahl der Studien keine
signifikanten Effekte findet. Dee (2007) berichtet fiir die USA, dass Jungen und Médchen in
der 8. Klasse sowohl hohere Testleistungen erzielen als auch vorteilhafter bewertet werden,
wenn sie von einer gleichgeschlechtlichen Lehrkraft unterrichtet werden. Die Ergebnisse von
Ammermiiller und Dolton (2006) deuten darauf hin, dass in England Jungen im Alter von 13
Jahren bei Lehrern etwas hohere Matheleistungen erzielen als bei Lehrerinnen. Fiir Madchen
finden sie signifikante Vorteile in Englischtests, wenn diese von Lehrerinnen unterrichtet wer-
den. Fiir die USA finden sie im Gegensatz zu Dee (2007) keine signifikanten Effekte des
Geschlechts der Lehrperson. Fiir Kinder im Alter von 9 Jahren ergeben sich sowohl in England
als auch den USA keine Effekte. Auch andere Autoren konnen den Zusammenhang zwischen
dem Geschlecht der Lehrkraft und den Kompetenzen oder Schulnoten von Jungen und Méd-
chen nicht oder nur sehr schwach nachweisen (fiir die Niederlande: Driessen 2007; fiir die USA:
Ehrenberg et al. 1995; fur die Schweiz: Hadjar und Lupatsch 2011; fiir Schweden: Holmlund
und Sund 2008; fiir Kanada: Sokal et al. 2007).

Fiir Deutschland gibt es bisher erst zwei entsprechende Studien: Helbig (2010) unter-
suchte mit der Berliner ELEMENT-Studie, ob der Anteil mannlicher Lehrkriafte an einer
Grundschule Einfluss auf die Kompetenzen, Noten und Grundschulempfehlungen fiir Jungen
und Médchen am Ende der Grundschulzeit hat. Da in ELEMEMT selbst keine Informationen
iiber das Geschlecht der Lehrkrifte enthalten sind, wurde den untersuchten Grundschulen mit-
tels Onlinerecherchen der Anteil mannlicher Lehrkréfte zugespielt. Die Studie liefert Hinweise,
dass Jungen weder in ihrem Leseverstdndnis noch in ihren Mathematikkompetenzen von mehr
ménnlichen Lehrkriften profitieren. Madchen dagegen weisen bessere Leseleistungen auf,
wenn sie Schulen mit einem héheren Lehrerinnenanteil besuchen. Auf die Mathematikkompe-
tenzen hatte der Lehrerinnenanteil keinen Einfluss. Bei der Notenvergabe zeigt sich, dass
Jungen in Schulen mit einem héheren Anteil médnnlicher Lehrpersonen bessere Mathematikno-

ten bekommen, in Deutsch jedoch nicht. Der gefundene Zusammenhang ist jedoch schwach.
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Bei den Médchen war kein Einfluss des Anteils médnnlicher Lehrer auf die Notengebung er-
kennbar. Die Empfehlungen fiir die weiterfithrenden Schulen hingen bei beiden Geschlechtern
von den Noten ab, nicht jedoch vom Anteil médnnlicher Lehrer an einer Schule. Die Studie
untersucht allerdings nicht den direkten Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehr-
kraft und dem Bildungserfolg der Schiiler, sondern konzentriert sich auf den Einfluss des
Anteils ménnlicher Lehrpersonen an Berliner Grundschulen. Unklar bleibt damit also, ob Jun-
gen tatsdchlich auch von einem Mann unterrichtet wurden und wie sich dies auf die Leistungen
auswirkt. In diese Liicke stoft eine zweite Studie (Neugebauer et al. 2011), die erstmals in
Deutschland das Geschlecht der unterrichtenden Lehrkraft direkt in Beziehung zur Kompeten-
zentwicklung und den Noten von Médchen und Jungen setzt. Diese Untersuchung zeigt fiir
Gesamtdeutschland unter Verwendung der IGLU Daten von 2001, dass weder Jungen noch
Midchen bei Kompetenzentwicklung oder Noten in Mathematik, Deutsch oder Sachkunde von
einer Lehrperson des gleichen Geschlechts profitieren. Nominell erreichen alle Kinder bessere
Noten bei weiblichen Lehrkréften, keine dieser Differenzen ist aber signifikant. Dartiber hinaus
stellen die Autoren fest, dass die Leseleistungen von Madchen und Jungen signifikant schlech-
ter sind, wenn sie in Deutsch vier Jahre lang von einem Mann unterrichtet wurden. Zwar lassen
sich die Ursachen hinter diesem Befund nicht prizise benennen. Es wird jedoch deutlich, dass
der pauschale Ruf nach mehr ménnlichen Lehrkriften unbeabsichtigte Folgen nach sich ziehen
kann, die fiir die Kompetenzentwicklung bei Madchen und Jungen sogar nachteilig sein kon-
nen.

Noch nicht abschlieend geklért ist die Frage, ob ein direkter Zusammenhang zwischen
dem Geschlecht der an der Grundschulempfehlung beteiligten Lehrkrifte und der Wahrschein-
lichkeit einer Gymnasialempfehlung fiir Médchen und Jungen besteht. Auf hoheren
Aggregatebenen gibt es dazu 3 Studien. Wie Helbig (2010) in seiner bereits erwahnten Unter-
suchung zeigen konnte, findet sich auf Schulebene fiir Jungen (nicht jedoch fiir Mddchen) nur
ein indirekter, iiber die Schulnoten vermittelter Einfluss des Anteils méinnlicher Lehrer auf die
Empfehlung. Ein solcher Zusammenhang konnte auf Kreisebene fiir den Ubergang auf die All-
gemeine hohere Schule (AHS) in Osterreich ebenfalls nicht festgestellt werden (Bacher et al.
2008). Zu einem gegenldufigen Befund kommt eine Studie von Diefenbach und Klein (2002).
Die Autoren stellen fest, dass der Anteil weiblicher Grundschullehrkrifte in einem Bundesland
mit den geschlechtsspezifischen Hauptschulabschluss- und Abiturquoten zusammenhéngt und
schlieen daraus, dass Jungen von weiblichen Lehrkriaften benachteiligt werden. Allerdings

tiberzeugen diese Studien hinsichtlich ihres methodischen Vorgehens nur bedingt, da sie durch
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die Analyse von Aggregatdaten auf Prozesse auf der Individualebene schlieBen. Die nachfol-
genden Analysen schliefen unmittelbar an die bisherigen Studien an und testen, ob und
inwiefern Jungen bei der Gymnasialempfehlung durch weibliche Lehrkrifte benachteiligt wer-

den.

5.4 Daten und Operationalisierungen

Die empirischen Analysen dieses Beitrags wurden mit dem deutschen Datensatz aus der inter-
nationalen Progress in Reading Literacy Study von 2001 (PIRLS) durchgefiihrt (Mullis et al.
2003), die in Deutschland unter dem Akronym IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung) bekannt ist. In IGLU wurden die Lesekompetenzen von Schiilern am Ende der vierten
Jahrgangstufe getestet. In 12 von 16 Bundesldndern wurde die Untersuchung um Kompetenz-
messungen in den Kernfichern Mathematik und Sachkunde erweitert.* Neben den
Schulleistungstests wurden in IGLU umfangreiche Hintergrundinformationen durch Befragung
der Schiiler/-innen, sowie deren Eltern, Lehrpersonen und der Schulleitung erhoben. Die Stich-
probenziechung verlief in einem zweistufigen Verfahren: Zunichst wurden proportional zur
Einwohnerzahl zufillig Schulen gezogen, aus denen dann zufillig Klassen in Stufe 4 gezogen
wurden. Innerhalb der gezogenen Klassen wurden im Prinzip alle Kinder sowie deren Eltern
befragt. Die Teilnahmerate war mit rund 84 Prozent zufrieden stellend (Details: Bos et al.
2004a; Bos et al. 2003).> 5.943 Schiilerinnen und Schiiler an 168 Schulen umfasste die den
Zufallskriterien gentigende Stichprobe fiir die nationale Erweiterung IGLU-E.

Die abhingige Variable ist die von der Klassenkonferenz ausgesprochene Grundschul-
empfehlung (GSE) am Ende der vierten Klassenstufe.® Einige Bundeslinder mussten von den
Analysen ausgeschossen werden, weil fiir sie keine GSE vorlag: In Berlin und Brandenburg
findet der Ubergang auf eine weiterfithrende Schule erst nach einer 6-jihrigen Grundschulzeit
statt. In Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Bremen besuchten im Jahr 2001 alle Schiiler in
der funften und sechsten Klasse eine gemeinsame (schulartunabhéngige) Orientierungsstufe
(gemeinsame Forderstufe). Nach Ausschluss der genannten Bundeslidnder verbleiben 5022

Schiiler aus 255 Klassen an 137 Schulen im Datensatz. Die Vielfalt der Schulsysteme hat zur

4 Die Lander Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt haben an der Erwei-
terung um Mathematik und Sachkunde (IGLU-E) nicht teilgenommen.

5 Grund fiir den im internationalen Vergleich etwas niedrigeren Wert ist vermutlich die in Deutschland notwendige
schriftliche Einverstandniserkldrung der Eltern.

¢ Die Angaben stammen direkt von den verantwortlichen Lehrkriften.
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Folge, dass systematische Vergleiche tiber die Bundesldnder nur fiir das Gymnasium méglich
sind, welches als einzige Schulart {iberall existiert.” Aus diesem Grund wird die abhéingige Va-
riable fur die spiteren Analysen dichotomisiert in eine Empfehlung fiir oder gegen das
Gymnasium. 35.2 Prozent der Kinder erhielten eine Gymnasialempfehlung und 64.8 Prozent
eine Real- oder Hauptschulempfehlung.

Um abzuschitzen, ob Jungen und Médchen von gleichgeschlechtlichen Lehrkréften bei
der Vergabe der GSE bevorzugt oder benachteiligt werden, muss das Geschlecht der an der
GSE beteiligten Lehrkrifte ermittelt werden. Die GSE wird in aller Regel von einer Klassen-
oder Versetzungskonferenz entschieden. Die Zusammensetzung der Konferenz ist in den Bun-
desldndern im Detail unterschiedlich geregelt. Landeriibergreifend gilt jedoch, dass diejenigen
Lehrpersonen, die eine Klasse unterrichten, gemeinsam eine Entscheidung féllen. Zudem ist
der Schulleiter oder die Schulleiterin stimmberechtigtes Mitglied der Konferenz.® Fiir die vor-
liegende Fragestellung muss nun identifiziert werden, ob die Entscheidungstriger tiberwiegend
weiblich oder ménnlich sind. In IGLU-E stehen Informationen zum Geschlecht der Deutsch-,
Mathematik- und Sachkundelehrkréfte sowie der Schulleiter zur Verfiigung. Diese konnen mit
den einzelnen Schiilern verkniipft werden. In einem ersten Schritt wurde eine Variable konstru-
iert, die anzeigt, ob die Lehrkréfte aller drei Hauptfacher ausschlieBlich weiblich, ausschlieBlich
mannlich, oder gemischtgeschlechtlich sind. Dabei handelt es sich in vielen Fillen um dieselbe
Lehrkraft, die alle drei Facher unterrichtet (49.8 Prozent der Schiiler/in-Lehrpersonen-Dyaden).
In einem zweiten Schritt wurde das Geschlecht der Schulleitenden zugespielt. Insgesamt waren
bei 33.8 Prozent der Schiiler alle Hauptfachlehrpersonen sowie die Schulleiterin weiblich (=
weibliche Klassenkonferenz). Bei 59.4 Prozent der Schiiler war die Klassenkonferenz ge-
mischtgeschlechtlich besetzt (=gemischte Klassenkonferenz) und bei 6.8 Prozent gehorten

ausschlieBlich Minner der Klassenkonferenz an.’

7 So gibt es die Hauptschule als eigensténdige Schulart nur in 10 von 16 Landern, die Realschule sogar nur in 8,
was in erster Linie darauf zurtickzufiihren ist, dass einige Lander diese Schularten (und damit auch die Empfeh-
lungen) zusammengefasst haben. Durch die Dichotomisierung konnen wie im Falle Hamburg auch Linder in der
Stichprobe verbleiben, in denen nicht zwischen Hauptschul- und Realschulempfehlung, aber zwischen Gymnasi-
alempfehlung und weniger als Gymnasialempfehlung unterschieden werden kann.

8 vgl. etwa fiir BW: §10 Abs.1, §12 Abs. 2, §13 Abs. 1 Konferenzordnung des Kultusministeriums; NRW: §50 Abs.
2 SchulG; RP: §16 Abs. 2, §46 Abs. 2 Schulordnung fiir 6ff. Grundschulen, Verordnungspunkt 3.2 der Konferen-
zordnung; TH: §37 Abs. 3 ThiirSchulG; HE: §135 Abs.2 HSchG; SN: §21 Abs.1 SOGS, §5 Abs.2 und §9 Abs.1
LKonf; HH: §62 Abs.1 und 2 HmbgSG; SH: §65 Abs.4 SchulG; SL: §12 Abs.1 und 2 SchumG.

° Dass der Anteil der weiblichen Konferenzen nicht hoher liegt, ist der Tatsache geschuldet, dass die meisten Schu-
len (56 Prozent der Schulen im Analysesample) einen ménnlichen Schulleiter haben. Traditionelle
Geschlechterhierarchien herrschen also selbst im ,,feminisierten” Lehrerberuf vor.
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Fiir ein addquates Uberpriifungsmodell geschlechtsspezifischer Benachteiligung miis-
sen alle fiir die GSE relevanten Einflussfaktoren kontrolliert werden. Die Regelungen zur
Grundschulempfehlung sind Landersache. Allerdings hat die Kultusministerkonferenz einige
allgemeine Vorgaben definiert, nach denen sich die Bundesldnder richten (KMK 2010, S. 4
ff.).!% Nach diesen Vorgaben sollen zum einen “Kenntnisse und Fertigkeiten* der Kinder aus-
schlaggebend fiir die Empfehlung sein. Diese wurden mit Hilfe von standardisierten
Leistungstests in den Bereichen Lesen, Mathematik und Sachkunde operationalisiert. Die Tests
weisen laut Expertenmeinung eine hohe curriculare Lehrplanvaliditit auf (vgl. Lankes et al.
2003). Zum anderen wurden auch die Noten in den Fachern Deutsch, Mathematik und Sach-
kunde berticksichtigt, in denen sich die Leistungseinschitzung der Kinder durch die Lehrkrifte
widerspiegelt. Dartiber hinaus sollen nach den Vorgaben der KMK aber auch ,,Eignung, Nei-
gung und Wille des Kindes zu geistiger Arbeit insgesamt™ in der GSE berticksichtigt werden.
Die allgemeine Eignung zu geistiger Arbeit wird tiber die Punktzahl erfasst, die ein Kind in
einem allgemeinen kognitiven Fahigkeitstest (Intelligenztest) erreicht hat. Neigung und Wille
zu geistiger Arbeit wird tiber die Lern- und Leistungsbereitschaft der Kinder erfasst. Die Eltern
beurteilten dazu (auf einer 4er-Skala) sieben Aussagen zum Lern- und Leistungsverhalten ihres
Kindes, bspw. "Mein Kind erledigt Hausaufgaben ordentlich und genau" oder "Mein Kind ist
konzentriert und ausdauernd", aus denen eine Skala gebildet wurde (Eigenwert des ersten Fak-
tors 3.43, Cronbachs Alpha .82). Als weitere Kontrollvariablen wurden die soziale Herkunft'!
und der Migrationshintergrund des Kindes berticksichtigt, die tiblicherweise mit dem Schuler-
folg zusammenhédngen. In der Literatur werden hédufiger Stadt/Land Disparitdten sowie Effekte
der durchschnittlichen Klassenleistung (,big fish little pond*-Effekt) oder der Klassengrofe auf
die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, berichtet. Mit den IGLU Daten
ist es moglich, diese Einflussfaktoren zu kontrollieren. Alle im Folgenden berichteten multiva-
riaten Analysen wurden zur Kontrolle unter Beriicksichtigung dieser Faktoren gerechnet. Die
Ergebnisse waren in Bezug auf die Fragestellung die gleichen.

Mit Blick auf die I[tem-Nonresponse hat sich die Einsicht durchgesetzt, dass die Schét-
zung fehlender Werte durch multiple Imputationen gegeniiber dem paar- oder fallweisen
Ausschluss vorzuziehen ist (Rubin 1987; Allison 2001). Um die Unsicherheit aufgrund fehlen-
der Werte zu beriicksichtigen, wurden mit Hilfe des Stata Programms ICE (Royston 2007) fiir

10 Die Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK) finden sich entsprechend in den Landesschulgesetzen zur
Ubergangsempfehlung wieder.
! abgebildet iiber den soziodkonomischen Status der Eltern (HISEI) (vgl. Ganzeboom et al. 1992).
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jeden fehlenden Wert 5 plausible Werte erzeugt. Die Analysen wurden nach dem von Rubin

(1987) vorgeschlagenen Verfahren kombiniert.

5.5 Ergebnisse

Zunichst werden in Tabelle 1 die Verteilungen der zentralen Variablen getrennt fir Jungen und
Maidchen dargestellt. Knapp 38 Prozent der Médchen erhalten eine Gymnasialempfehlung, bei
den Jungen sind es mit rund 33 Prozent signifikant weniger. Mddchen haben zudem bessere
Kompetenzen und Noten in Deutsch. In Mathematik hingegen sind die Jungen kompetenter und
erlangen in der Folge auch bessere Noten. In Sachkunde ist das Bild gemischt: hier weisen die
Jungen hohere Kompetenzen auf, allerdings erhalten die Méddchen die etwas besseren Noten.
Dies deckt sich mit fritheren Befunden (vgl. Abschnitt 5.2.1). Bei dem allgemeinen kognitiven
Féhigkeitstest schneiden Médchen etwas besser ab als Jungen. Dariiber hinaus legen sie eine
hohere Lern- und Leistungsbereitschaft an den Tag, d.h. sie sind im Mittel konzentrierter, erle-
digen regelméBiger und ordentlicher ihre Hausaufgaben, zeigen mehr Fleifl — kurzum: sie ,,tun

mehr* fiir die Schule.

Tabelle 2: Mittelwerte zentraler Variablen nach Geschlecht der Schiiler

Maidchen Jungen

Gymnasialempfehlung 37.63 %™ 32.92 %™
Lesekompetenz 514.66™" 499.24™
Deutschnote 2.60™" 297"
Mathematikkompetenz 496.91"" 512.58"™
Mathematiknote 2.80"" 2.70"
Sachkundekompetenz 495.67" 510.99"
Sachkundenote 2.49™ 257"
kognitiver Fahigkeitstest 49.02"" 4791
Lern- und Leistungsbereitschaft 3.04™ 2.79"
Klassenkonferenz -ménnlich 6.78 % 6.85 %

-gemischt 60.42 % 58.38 %

-weiblich 32.79 % 34.77 %
Migrationshintergrund 23.59 % 24.44 %
Hochster ISEI der Familie 49.81 49.92
N 2456 2566

*

Anmerkung: Signifikante Unterschiede zwischen Jungen und Médchen *
T-Test)
Quelle: IGLU-E 2001, eigene Berechnungen

" p<0.01, ™ p<0.05, “p<0.1 (zweiseitiger
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Im Hinblick auf askriptive Merkmale wie Migrationshintergrund oder soziale Herkunft unter-
scheiden sich Maddchen und Jungen erwartungsgemaf nicht. Auch die Zuteilung zu ménnlichen
oder weiblich dominierten Lehrerkollegien variiert nicht systematisch mit dem Geschlecht der
Kinder. Die Wahrscheinlichkeit beispielsweise eine weibliche Klassenkonferenz zu haben ist
fiir Madchen und Jungen gleich. Am hiufigsten haben alle Kinder eine gemischtgeschlechtlich

besetzte Konferenz.

5.5.1 Werden Jungen bei der Gymnasialempfehlung von weiblichen Lehrkriften

benachteiligt?

Nach der Feminisierungsthese sollte die Erhohung der Ménnerquote an Grundschulen zu einer
geringeren Benachteiligung der Jungen bei den Gymnasialempfehlungen fithren. Demnach
sollten méannlichen Klassenkonferenzen Jungen haufiger auf das Gymnasium iiberweisen als
weibliche Klassenkonferenzen. Umgekehrt sollten Madchen hiufiger auf das Gymnasium tiber-
wiesen werden, wenn die Klassenkonferenz weiblich dominiert ist. In Abbildung 2 ist der
Anteil der Gymnasialempfehlungen von Madchen und Jungen in Abhéngigkeit von der ge-
schlechtlichen Zusammensetzung der Klassenkonferenz dargestellt. Es zeigt sich, dass alle
Kinder, Jungen wie Médchen, eine geringere Wahrscheinlichkeit haben eine Gymnasialemp-
fehlung zu erhalten, wenn die zustindige Klassenkonferenz ausschlieflich ménnlich
zusammengesetzt ist. Zwar scheinen insbesondere Madchen von weiblichen Konferenzen zu
profitieren. Ein differenzieller Effekt des Geschlechts der Lehrperson wie ihn die Feminisie-
rungsthese annimmit, also eine positive Wirkung von ménnlichen Konferenzen bei Jungen und
eine negative Wirkung bei Méadchen, l4sst sich aber nicht erkennen. Eher liegt der Schluss nahe,
dass eine Erhohung des Méanneranteils fiir Jungen wie fiir Madchen die Wahrscheinlichkeit re-
duzieren wiirde, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten.

Diese Schlussfolgerung wire jedoch voreilig, denn der berichtete bivariate Zusam-men-
hang konnte durch unbeobachtete Drittvariablen entstehen. So erhalten beispielsweise Kinder
auf dem Land seltener eine Gymnasialempfehlung. Ebenso werden an Schulen mit geringerem
Leistungsniveau seltener Schiiler fiir das Gymnasium empfohlen. Wenn nun méannliche Lehr-
krifte eine hohere Wahrscheinlichkeit haben, an ebensolchen Schulen zu unterrichten, wiren
vielmehr die Schulcharakteristika als die mannlichen Lehrer verantwortlich fiir den beobachte-

ten Effekt.
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Abbildung 2: Anteil der Gymnasialempfehlungen fiir Mddchen und Jungen in Abhingigkeit
von der geschlechtlichen Zusammensetzung der Klassenkonferenz
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0.2

0.1

39.5% 44.1% 35.4%

Insgesamt Midchen Jungen

O weibliche Konferenz B gemischte Konferenz @ ménnliche Konferenz

Anmerkung: Insgesamt sind alle Differenzen auf dem 5% Niveau signifikant. Betrachtet man nur die Médchen, ist
die Differenz zwischen méannlicher und weiblicher Konferenz auf dem 1% Niveau signifikant (t=4.08), die Diffe-
renz zwischen ménnlicher und gemischter Konferenz auf dem 6% Niveau (t= 1.92) und die Differenz zwischen
weiblicher und gemischter Konferenz auf dem 5% Niveau (t=2.83). Bei den Jungen ist nur die Differenz zwischen
méannlicher und weiblicher Konferenz auf dem 10% Niveau signifikant (t=1.88).

Quelle: IGLU-E 2001, eigene Berechnungen

Um diesen Einwand zu priifen, wurde in multinomialen logistischen Regressionen gepriift, ob
die geschlechtliche Zusammensetzung der Klassenkonferenz systematisch mit der Urbanitit
des Schulstandortes, mit dem Anteil von Kindern aus armen Verhéltnissen an der Schule, mit
der Ausstattung der Schule, oder mit dem Bundesland variiert (tabellarisch nicht ausgewiesen).
Dabei erwiesen sich einzig die bekannten Bundeslandunterschiede als signifikante Pradiktoren:
Im Osten gibt es weniger ménnliche Lehrkréfte (vgl. Diefenbach und Klein 2002). Da aber nach
den IGLU Daten die Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung weder fiir Jungen noch
fur Madchen im Osten groBer ist als im Westen, kann der Ost-Effekt den berichteten bivariaten
Zusammenhang nicht wegerkliren. Zur weiteren Uberpriifung der Befunde wurden logistische
Regressionen zur Vorhersage der Gymnasialempfehlung jeweils fiir Madchen und Jungen be-
rechnet (vgl. Tabelle 2). Dabei wurde versucht, moglichst genau diejenigen Aspekte empirisch

abzubilden, aus denen sich die Empfehlung laut den Vorgaben der Kultusministerkonferenz
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ergeben soll. Zusitzlich flossen die soziale Herkunft sowie der Migrationshintergrund der Kin-
der in das Modell ein, die sich in vielen empirischen Studien als relevante Einflussfaktoren
erwiesen haben. Es wurden fiir beide Geschlechter zunéchst Modelle ohne die Schulnoten be-
rechnet und anschlieBend Modelle, in denen die Schulnoten als zusitzliche Pridiktoren
berticksichtigt wurden. Dargestellt sind vollstandardisierte Regressionskoeffizienten, die einer-
seits einen Vergleich der Effektstirken innerhalb eines Modells zulassen und andererseits einen
Vergleich der Koeffizienten tiber genestete Modelle erlauben (Mood 2010; Winship und Mare
1984).12

Tabelle 2: Modellschiatzungen zur Vorhersage der Gymnasialempfehlung am Ende der 4.
Jahrgangsstufe (binére logistische Regressionen)

Maidchen Jungen

Ml M2 J1 12
ménnliche Konferenz -0.0226™ -0.0099 -0.0317™ -0.0206™
gemischte Konferenz -0.0300" -0.0227" -0.0125 -0.0063
weibliche Konferenz ref. ref. ref. ref.
Lesckompetenz 0.1527" 0.0491™ 0.1449™ 0.0494"
Mathematikkompetenz 0.0860"" 0.0196" 0.0474" 0.0047
Sachkundekompetenz 0.0184 0.0027 0.0173 0.0128
allg. kognitive Fahigkeiten 0.0593" 0.0333™ 0.0557" 0.0116
Lernbereitschaft 0.1704" 0.0431™" 0.2134" 0.0522""
Deutschnote -0.1338™" -0.1486™
Mathematiknote -0.1314™" -0.1464™
Sachkundenote -0.0832™" -0.0689™
HISEI 0.0878"" 0.0489"" 0.1064"" 0.0571""
Migrationshintergrund -0.0122 0.0262" -0.0224 0.0175"
N 2456 2456 2566 2566
Wald Test aller Koeff. (Chi?) 359.37" 456.04™" 42517 467.80"
Wald Test (Chi?) 5.42° 3.46 8.90™ 8.57
LPin. Kont = Pe. Kont. = L. Konf = 0
Pseudo R? 0.45 0.64 0.44 0.65
BIC 232417.697 143724.675 235837.681 139696.186

Anmerkung: Voll-standardisierte B-Koeffizienten, " p<0.01, ™ p<0.05, "p<0.1, robuste Schitzung der Standard-
fehler mit Berticksichtigung der Cluster (Schulen), gewichtete Daten.
Quelle: IGLU-E 2001, eigene Berechnungen

Die Angaben zur Modellpassung (McFadden R?, BIC, Wald) zeigen, dass sich die Gymnasial-
empfehlung mit diesen Variablen recht gut vorhersagen lasst. Die multivariaten Analysen, in

denen die von der Kultusministerkonferenz vorgegebenen ,, Kenntnisse und Fertigkeiten“ (=

12 Bei der vollen Standardisierung werden alle X und die (latente) Y* Variable auf einen Mittelwert von 0 und eine
Standardabweichung von | standardisiert. Die Standardisierungen wurden mit dem Stata ado /istcoeff' (Long und
Freese 2006) berechnet.
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Kompetenzen), ,,Eignung® (= allgemeine kognitive Fahigkeiten) sowie ,,Neigung und Wille des
Kindes zu geistiger Arbeit™ (= Lernbereitschaft und -verhalten) berticksichtigt werden, bestiti-
gen insgesamt die bisherigen Erkenntnisse: Gemischte Konferenzen — der hiufigste Fall
(~60%) — vergeben an Méadchen nur tendenziell seltener Gymnasialempfehlungen als weibliche
Konferenzen; bei Jungen ist diese Differenz nicht statistisch bedeutsam. Erneut zeigt sich aber
auch, dass ménnliche Klassenkonferenzen alle Kinder signifikant seltener auf das Gymnasium
iiberweisen als weibliche Klassenkonferenzen. Jungen werden von weiblichen Lehrkriften also
nicht benachteiligt — im Gegenteil: weibliche Konferenzen erhhen fiir Méddchen und Jungen

die Chancen das Gymnasium zu besuchen.

5.5.2 Bewerten Lehrer strenger als Lehrerinnen?

Es stellt sich die Frage, ob die Schiilerinnen und Schiiler von mannlichen Lehrern seltener auf
das Gymnasium tiberwiesen werden, weil diese strenger bewerten, oder weil die Kinder bei
ihnen weniger lernen und daher gewissermaflen ,,folgerichtig™ seltener eine Gymnasial-emp-
fehlung erhalten. Wie Tabelle 2 zeigt, bleiben die negativen Effekte ménnlicher Konferenzen
unter Kontrolle der Kompetenzen bestehen, was auf eine strengere Bewertung durch ménnliche
Lehrkréfte hindeutet. Diese Einschitzung bestitigt sich durch die Neugruppierung der Daten in
Tabelle 3.

Tabelle 3: Leistungsindikatoren getrennt nach der geschlechtlichen Zusammensetzung der
Klassenkonferenz

weibliche gemischte ménnliche

Konferenz Konferenz Konferenz
Lesekompetenz 511.70, 504.02, 506.92 ,
Mathematikkompetenz 510.70, 501.77 a 503.82,
Sachkundekompetenz 507.27 501.36, 503.47,
allg. kognitive Féhigkeiten 48.80 , 48.18, 49.09,
Gymnasialempfehlung 39.5%. 33.7 % 26.9 %
Deutschnote 2.72, 2.81, 2.94,
Mathematiknote 2.67, 2.78% 2.87
Sachkundenote 2.45, 2.55 2.72.
Lernverhalten und —bereitschaft 293, 292, 2.82%

Anmerkung: Mittelwerte mit unterschiedlichen Subskripten unterscheiden sich signifikant auf dem 5%-Niveau (2-
seitiger T-Test), robuste Schitzung der Standardfehler mit Berticksichtigung der Cluster (Schulen), gewichtete
Daten.

Quelle: IGLU-E 2001, eigene Berechnungen
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Dargestellt sind die verschiedenen, fiir die GSE relevanten Leistungsindikatoren nach der Ge-
schlechterzusammensetzung der Klassenkonferenz. Dabei zeigt sich, dass sowohl die
Kompetenzen als auch die allgemeinen kognitiven Fihigkeiten in allen Féchern unabhéngig
vom Geschlecht der Lehrperson sind. Schlechtere Leistungen der Kinder kénnen also nicht die
selteneren Gymnasialempfehlungen bei ménnlichen Klassenkonferenzen erklaren. Im zweiten
Teil der Tabelle sind Bewertungsdimensionen abgetragen. Neben den bereits bekannten Unter-
schieden auf den Gymnasialempfehlungen ist erkennbar, dass es auch schon bei den Schulnoten
signifikante Differenzen zwischen ménnlichen und weiblichen Klassenkonferenzen gibt: so
werden Kinder in allen drei Fachern unabhédngig von ihren Kompetenzen bei Lehrern schlechter
bewertet als bei Lehrerinnen.'?

Die GSE ist nicht die einzige Bewertung durch die Lehrpersonen. In erster Linie beur-
teilen Lehrkrifte die Leistung der Kinder in Form von Schulnoten, die dann wiederum in hohem
Mafe in die GSE einflieBen. Ein Blick auf die Modellschidtzungen M2 und J2 in Tabelle 2 zeigt,
dass es hierbei scheinbar einen Geschlechtsunterschied gibt: Wiahrend Jungen auch unter Kon-
trolle der Schulnoten bei ménnlichen Konferenzen seltener eine Gymnasialempfehlung erhalten
als bei weiblichen Konferenzen, verschwindet der Effekt bei den Médchen. Bei ihnen ist die
strengere Bewertung durch mannliche Konferenzen also bereits komplett iiber die Noten ver-

mittelt.

5.5.3 Wie wichtig ist die Zusammensetzung der Klassenkonferenz?

Insgesamt betrachtet hat die geschlechtliche Zusammensetzung der Konferenz verglichen mit
anderen Einflussfaktoren keinen starken Effekt auf die Empfehlung. Ein Vergleich der voll-
standardisierten Koeffizienten (Tabelle 2) untereinander ermoglicht Aussagen zur relativen
Stirke der Pradiktoren. Dabei erweisen sich im Einklang mit fritheren Studien bei simultaner
Schitzung die Schulnoten — insbesondere in Deutsch — als die stirksten Pradiktoren (vgl. Bos
et al. 2004b; Stubbe und Bos 2008).'* Die Lese- und Mathematikkompetenzen haben zwar ei-
nen starken Einfluss auf die Empfehlung, da sie aber zu einem groflen Teil in die Noten
einfliefen und dadurch ,,absorbiert” werden, haben sie bei einer simultanen Schitzung (unter
Kontrolle der Noten) keinen groBen eigenen Erkldrungsanteil mehr. Die Sachkundekompetenz

liefert in einer simultanen Schitzung keinen eigenstindigen Erklarungsbeitrag zur Vorhersage

13 Interessanterweise zeigt sich dariiber hinaus, dass die (von den Eltern wahrgenommene) Lernbereitschaft von
Kindern in Klassen mit ménnlichen Konferenzen etwas schlechter ist als bei den iibrigen Kindern.

14 Technisch bedeutet der Effekt der Deutschnote: Eine um eine Standardabweichung bessere Deutschnote erhéht
die logarithmierte Chance auf eine Gymnasialempfehlung durchschnittlich um 0.13 Standardabweichungen.
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der Empfehlung, anders als die allgemeinen kognitiven Féhigkeiten, deren relative Vorhersa-
gestirke aber nicht besonders gewichtig ist. Einen erheblichen Einfluss auf die Empfehlung hat
das Lernverhalten. Ahnlich wie die Lesekompetenz flieBt das Lernverhalten in erster Linie in-
direkt, vermittelt tiber die Schulnoten, in die Empfehlung ein. Dariiber hinaus bleibt aber auch
unter Beriicksichtigung der Noten ein nachweisbarer Effekt. Von den sozialen Merkmalen er-
weist sich die soziale Herkunft auch unter Berticksichtigung leistungsbezogener (primérer)
Effekte (Boudon 1974) als wichtiger Pridiktor, wihrend der Migrationshintergrund bei simul-

taner Berticksichtigung der tibrigen Faktoren einen leichten positiven Effekt hat.

5.5.4 Warum werden Jungen seltener fiir das Gymnasium empfohlen?

Die Feminisierung der Schule ist also nicht dafiir verantwortlich, dass Jungen seltener fiir das
Gymnasium empfohlen werden — eher im Gegenteil. Woran liegt es dann, dass nur 33 Prozent
der Jungen aber knapp 38 Prozent der Méadchen eine Gymnasialempfehlung bekommen? In
Tabelle 4 sind (gepoolte) Schitzungen zur Vorhersage der Gymnasialempfehlung dargestellt,
in denen das Geschlecht der Lernenden als Prédiktor berticksichtigt wird. In Modell 1 zeigt sich
zunichst das bekannte Muster (vgl. z. B. Lehmann et al. 1997): Jungen werden seltener fiir das
Gymnasium empfohlen als Méadchen. Verglichen mit der Benachteilung der bildungsfernen
Schichten (HISEI) sind die Geschlechterunterschiede aber klein. Das gilt auch, wenn zusétzlich
die Kompetenzen und kognitiven Fahigkeiten berticksichtigt werden (Modell 2). Wird nun zu-
sdtzlich die Lernbereitschaft berticksichtigt, dreht sich der Effekt um. Anders ausgedriickt: Ein
Junge der bei vergleichbaren Kompetenzen und Féhigkeiten eine gleichgroBe Lernbereitschaft
an den Tag legt wie ein Méadchen, wird haufiger — und nicht seltener — fiir das Gymnasium
empfohlen. Die zentrale Bedeutung der Lernbereitschaft wird deutlich, wenn man die Koeffi-
zienten vergleicht. In einem Modell ohne Noten (Modell 3) ist sie der starkste Pradiktor, gefolgt
von der Lesekompetenz und der sozialen Herkunft. Unter zusétzlicher Berticksichtigung der
Noten (Modell 4) zeigt sich erneut, dass die Lernbereitschaft wie auch die Kompetenzen einen
starken Zusammenhang mit den Noten aufweisen, die bei einer simultanen Schétzung alle an-
deren Einflussfaktoren iiberragen. Auf diesen Befund wird zusammen mit den iibrigen

Erkenntnissen dieses Beitrags in der abschlieBenden Diskussion eingegangen.
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Tabelle 4: Modellschitzungen zur Vorhersage der Gymnasialempfehlung am Ende der 4.
Jahrgangsstufe (Bindre logistische Regressionen)

M1 M2 M3 M4
Junge -0.0506™ -0.0219™ 0.0200"" 0.0148"
minnliche Konferenz -0.0604™ -0.0377" -0.0277" -0.0145™
gemischte Konferenz -0.0512™ -0.0201 -0.0210 -0.0145
weibliche Konferenz ref. ref. ref. ref.
HISEI 0.3362" 0.1124" 0.0974" 0.0533"
Migrationshintergrund -0.1042™ -0.0040 -0.0173" 0.0220"
Lesekompetenz 02141 0.1498" 0.0487""
Mathematikkompetenz 0.1168" 0.0661" 0.0112
Sachkundekompetenz 0.0182 0.0186 0.0086
allg. kognitive Fahigkeiten 0.0792" 0.0568"" 0.0219"
Lernverhalten und -bereitschaft 0.1959™ 0.0482""
Deutschnote -0.1450™"
Mathematiknote -0.1387"
Sachkundenote -0.0763™
N 5022 5022 5022 5022
Wald Test aller Koeff. (Chi2) 522.87 764.74 687.19 903.43
Pseudo R? 0.10 0.34 0.44 0.64
BIC 771801.826 554494252 466791.573 282188.572

Anmerkung: Voll-standardisierte B-Koeffizienten, " p<0.01, ™ p<0.05, "p<0.1, robuste Schitzung der Standard-
fehler mit Berticksichtigung der Cluster (Schulen), gewichtete Daten
Quelle: IGLU-E 2001, eigene Berechnungen

5.6 Zusammenfassung und Diskussion

Sowohl in der fachwissenschaftlichen als auch in der bildungspolitischen Diskussion um die
,»Krise der Jungen® erféhrt die Feminisierung der Lehrerschaft zunehmende Aufmerksamkeit.
Der Feminisierungsthese zufolge ist es dem gestiegenen Lehrerinnenanteil — vor allem in der
Primarstufe — geschuldet, dass die Jungen strenger bewertet werden und in der Folge seltener
auf das Gymnasium wechseln. Die vorliegende Studie findet keine Bestitigung fiir eine solche
These. Jungen werden nicht von weiblichen Lehrkréften benachteiligt, wenn es um eine Gym-
nasialempfehlung geht. Dieses Ergebnis fiigt sich in die Befundlage anderer aktueller
Untersuchungen ein, nach denen Jungen auch im Hinblick auf die Kompetenzen und Noten
nicht unter der Feminisierung leiden (Helbig 2010; Neugebauer et al. 2011). Die vorliegende
Studie zeigt weiter, dass ménnliche Klassenkonferenzen verglichen mit weiblichen Klassen-
konferenzen seltener Gymnasialempfehlungen aussprechen — und zwar fiir Méadchen und

Jungen gleichermaflen. Lehrer bewerten bei gleicher Kompetenzlage der Kinder offensichtlich
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etwas strenger als Lehrerinnen, oder umgekehrt ausgedriickt: Lehrerinnen bewerten permissi-
ver. Woran liegt es dann, dass Jungen seltener fiir das Gymnasium empfohlen werden? In einem
Modell, welches die Vorgaben der Kultusministerkonferenz moglichst passgenau abbildet, er-
weisen sich ,Neigung und Wille des Kindes zu geistiger Arbeit” — erfasst Uber die
Lernbereitschaft — als entscheidende Faktoren zur Erkldrung der Geschlechterdifferenz. Jungen
haben eine geringere Lernbereitschaft als Médchen.!® Ein Junge der bei vergleichbaren Kom-
petenzen und Féhigkeiten eine gleichgroBe Lernbereitschaft an den Tag legt wie ein Médchen,
wird sogar etwas hdufiger — und nicht seltener — fiir das Gymnasium empfohlen. Die Lehrkrifte
benachteiligen die Jungen also nicht. Vielmehr folgen sie der Kultusministerkonferenz und be-
ricksichtigen entsprechend den Vorgaben Faktoren, die von Méddchen im Schnitt besser erfiillt
werden. Wenn tiberhaupt von einer Benachteiligung der Jungen gesprochen werden kann, dann
werden diese durch die Vorgaben benachteiligt, die dem Verhalten der Mddchen entgegenkom-
men. Das hat aber nichts mit dem Geschlecht der Lehrkrifte zu tun. Ein Vergleich der
Einflussfaktoren auf die Gymnasialempfehlung zeigt, dass das Geschlecht der Lehrkrifte ins-
gesamt vernachldssigbar ist. Deutlich wichtiger ist neben der Lernbereitschaft vor allem die
Lesekompetenz; beides beeinflusst die Noten und in einem weiteren Schritt die Empfehlungen
in starkem MafBe. Von den askriptiven Merkmalen erweist sich bei simultaner Schitzung ledig-
lich die soziale Herkunft als bedeutsamer Einflussfaktor auf die Empfehlungsvergabe.
Verglichen damit spielt das Geschlecht der Kinder nur eine kleine Rolle.

Ein Aspekt dieses Artikels scheint weiterhin erkldrungsbediirftig. Warum ist der in Ab-
bildung 1 gezeigte Zusammenhang zwischen dem Lehrerinnenanteil und dem
geschlechtsspezifischen Bildungserfolg auf Individualebene nicht nachweisbar? Es kann ange-
nommen werden, dass es sich dabei um einen klassischen dkologischen Fehlschluss handelt.
Sowohl der gestiegene Anteil der Abiturientinnen als auch der gestiegene Anteil der Lehrerin-
nen ist vermutlich der Tatsache geschuldet, dass das weibliche Geschlecht seine vorhandenen
Bildungspotenziale {iber die Jahrzehnte in zunehmendem Maf3e in entsprechende Bildungs- und
Berufsabschliisse umsetzt. Die Fokussierung auf die Jungen hat dazu gefiihrt, dass die relativen
Bildungserfolge des weiblichen Geschlechts filschlicherweise als Bildungsmisserfolge des
ménnlichen Geschlechts interpretiert werden. Ein stirkerer Fokus auf die Méddchen zeigt, dass
diese schon immer lernwilliger waren und dadurch bessere Noten bekamen. Allerdings haben
sie diese schulischen Vorteile lange nicht in hohere Bildungsabschliisse umgesetzt. SchlieBlich

war Frauen frither eine andere gesellschaftliche Rolle zugedacht. Wéhrend der Mann fir die

15 Dariiber hinaus gibt es weitere Faktoren wie etwa das (mediale) Freizeitverhalten (M6Ble et al. 2006), aber schon
dieser einzelne Faktor reicht aus um die Benachteiligung ,,wegzuerkldren.
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bezahlte Erwerbsarbeit aufler Haus verantwortlich war, sollte sich die Frau um die unbezahlte
Erziehungs- und Haushaltsarbeit kiimmern. Hohere Bildungs- oder gar Berufsabschliisse ge-
horten nicht zur klassischen Rolle der Frau. Diese gesellschaftlichen Hiirden sind heute jedoch
zu groflen Teilen ausgerdumt, so dass es sich fiir Mddchen zunehmend lohnt, ihr schulisches
Potenzial in hohere Bildungsabschliisse umzusetzen (Buchmann und DiPrete 2006). Damit zu-
sammen héngt auch der gestiegene Lehrerinnenanteil. Ein genauerer Blick auf Abbildung 1
zeigt, dass auch schon Anfang der 1950er Jahre der Lehrerberuf fiir Frauen in besonderem
Mafe attraktiv war. Der Anteil der Lehrerinnen lag zwar bis 1968 zwar unter 50 Prozent. Das
lag aber daran, dass es insgesamt weniger Abiturientinnen gab — eine Grundvoraussetzung fiir
ein Lehramtsstudium. In allen Jahren liegt jedoch der Anteil der Lehrerinnen {iber dem Anteil
der Abiturientinnen. Mit anderen Worten: Schon immer haben sich iiberproportional viele
Frauen die die Zugangsberechtigung zum Studium hatten, fiir den Lehrberuf entschieden (vgl.
auch Flyer und Rosen 1997). Dass in den letzten Jahrzehnten der Lehrerinnenanteil gestiegen
ist, ist demnach ebenfalls der Tatsache geschuldet, dass Frauen in zunehmendem Maf3e entspre-
chende Abschliisse erreichen. Mit dieser Erkldrung werden auch der grofere weibliche
Bildungserfolg von Frauen und der hohere Lehrerinnenanteil in Ostdeutschland (vgl. Diefen-
bach und Klein 2002) nachvollziehbar. In der DDR gehorte die Gleichstellung der Frau zu den
offiziellen Zielen der sozialistischen Gesellschaftspolitik (Geifller 2002, S. 365 ff.). Frauen soll-
ten hohere Bildungsabschliisse erzielen und gleichberechtigt auf dem Arbeitsmarkt
partizipieren. Entsprechend gab es mehr Frauen mit der Méglichkeit zu studieren und in der
Folge mehr Lehrerinnen. Genauso waren auch die von den Lehrerinnen unterrichteten Madchen
ambitionierter, ihre Bildungsreserven auszuschopfen. Folglich findet sich auf Aggregatebene
ein Zusammenhang zwischen dem Lehrerinnenanteil und dem Bildungserfolg — gemessen in
Abschliissen — von Médchen. Dieser hat aber nichts mit einer Benachteiligung der Jungen durch
mehr Lehrerinnen zu tun. Es ist also nicht zielfithrend, zur Verbesserung mannlicher Bildungs-

erfolge den Anteil der Méanner unter den Lehrkriften zu erh6hen.
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Kapitel 6 Bildungsungleichheit und Grundschulempfehlung beim
Ubergang auf das Gymnasium: Eine Dekomposition primirer

und sekundirer Herkunftseffekte.

Erschienen als: Neugebauer, Martin. 2010. Bildungsungleichheit und Grundschulempfehlung
beim Ubergang auf das Gymnasium: Eine Dekomposition primérer und sekundirer Herkunfts-
effekte. Zeitschrift fiir Soziologie 39, 202-214. Abdruck mit Erlaubnis von Lucius & Lucius.!

Abstract: In Anlehnung an die klassische Arbeit von Boudon (1974) gibt es zwei Ursachen-
komplexe fiir soziale Bildungsungleichheit: primédre Effekte, die sich im Zusammenhang von
sozialer Herkunft und Schulleistungen ausdriicken, und sekundére Effekte, die schichtspezifi-
sche Ubergangsneigungen widerspiegeln, selbst bei gleichen schulischen Leistungen. Die
Abschitzung der relativen Bedeutung von primédren und sekundéren Effekten ist das Ziel einer
wachsenden Anzahl internationaler Beitrdge. Die vorliegende Untersuchung méchte hierzu ei-
nen Beitrag leisten, indem sie erstens die relative Bedeutung der Effekte am Ubergang auf das
Gymnasium in Deutschland abschitzt und zweitens untersucht, inwieweit die bundeslandspe-
zifische Ausgestaltung der Grundschulempfehlung die relative Bedeutung von primédren zu
sekunddren Effekten beeinflusst. Mit bundesweiten Langsschnittdaten des DJI Kinderpanels
der Jahre 2002 bis 2005 lassen sich primére und sekundére Effekte durch eine neue kontrafak-
tische Dekompositionsanalyse zerlegen. Es wird gezeigt, dass sekundare Effekte 59 Prozent der
Bildungsungleichheit am Ubergang auf das Gymnasium ausmachen. Besonders bedeutsam sind
sie bei Kindern im mittleren Notenbereich. Weiterhin finden sich Hinweise, dass der relative
Erklarungsbeitrag von sekundéren Effekten groBer ist, wenn Eltern frei entscheiden kénnen und
geringer, wenn die elterliche Wahlfreiheit durch eine verbindliche Grundschulempfehlung ein-
geschrinkt wird. Theoretische und bildungspolitische Konsequenzen werden diskutiert.

6.1 Einleitung

Kinder aus niedrigeren sozialen Schichten gehen weitaus seltener auf das Gymnasium als Kin-
der aus hoheren sozialen Schichten. In Anlehnung an die klassische Arbeit von Boudon (1974,
S. 29 ff.) wird bei den Ursachen dieser Ungleichheit hdufig zwischen primaren und sekundiren
Effekten unterschieden.? Primire Effekte ergeben sich, weil Kinder aus niedrigeren Sozial-

schichten infolge geringerer Anregungen, niedrigerer kultureller und materieller Ausstattung

! Dieser Beitrag basiert zu groBen Teilen auf meiner 2008 eingereichten Diplomarbeit an der Universitit Mann-
heim.

2 Interessanterweise findet sich die Einteilung in primire und sekundire Effekte bereits bei Girard und Bastide
(1963), allerdings hat Boudon (1974) das Konzept in der Forschungsgemeinschaft populdr gemacht.
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im Elternhaus und méglicherweise auch aufgrund genetischer Voraussetzungen schlechtere
schulische Leistungen erzielen. Deshalb scheitern sie eher an den Selektionshiirden des Bil-
dungssystems, insbesondere beim Ubergang auf das Gymnasium. Sekund:re Effekte hingegen
beruhen auf Unterschieden im Bildungsverhalten: Selbst bei gleichen Leistungen variieren Bil-
dungsentscheidungen nach sozialer Herkunft.’> Es gibt inzwischen verschiedene empirische
Uberpriifungen und Anwendungen des von Boudon (1974) vorgestellten und von neueren wer-
terwartungstheoretischen Ansdtzen erweiterten und formalisierten Modells (fiir einen
Uberblick vgl. Goldthorpe 2007, S. 73 ff.). Bislang jedoch wissen wir wenig iiber die relative
Bedeutung der beiden Effekttypen. Diese Frage ist theoretisch und bildungspolitisch relevant,
weil die beiden Effekte durch unterschiedliche Ursachenkomplexe und Mechanismen zustande
kommen (Miiller-Benedict 2007). Nur wenn man die relative Bedeutung der beiden Ursachen-
komplexe kennt, lassen sich politische Maflnahmen mit dem Ziel der Ungleichheitsreduktion
informiert priorisieren. Auch die Beurteilung und Wahrnehmung von Leistungsgerechtigkeit
im Bildungssystems ist mit der relativen Bedeutung der Effekte verbunden, denn vor allem
Ungleichheiten bei Ubergingen zu weiterfiihrender Bildung, die sich als unabhiingig von ge-
zeigten Schulleistungen erweisen, werden kritisch beurteilt (vgl. Baumert et al. 2003). Wie grof3
ist also dieser leistungsunabhingige (sekundére) Anteil?

In jiingster Zeit widmet sich eine wachsende Anzahl internationaler Aufsitze der Quan-
tifizierung primédrer und sekunddrer Effekte an Bildungsiibergdngen in verschiedenen Landern
(Contini et al. 2008; Erikson und Rudolphi 2009; Jackson et al. 2007; Kloosterman et al. 2009;
Schindler und Reimer 2010). Diese Aufsitze verwenden eine neuartige Methode der Effektde-
komposition. Im vorliegenden Beitrag mochte ich diesen Forschungsstrang ergidnzen, indem
ich mit der gleichen Methode Ergebnisse zum relativen Gewicht primdrer und sekunddrer Her-
kunfiseffekte bei dem in Deutschland entscheidenden Ubergang auf das Gymnasium liefere.
Bildungsungleichheit héngt von den institutionellen Gegebenheiten des Bildungssystems ab
(z. B. Pfeffer 2008). Als zweiten Schwerpunkt greift der Beitrag daher ein zentrales institutio-
nelles Merkmal heraus — die Grundschulempfehlung — und untersucht, inwiefern Unterschiede
in der Empfehlungspraxis die relative Bedeutung von priméren und sekundéren Effekten be-
einflussen. In den letzten Jahren hat sich ein Trend abgezeichnet, die Verantwortung der ersten
Bildungsentscheidung zunehmend auf die Lehrer zu tbertragen (Arnold et al. 2007, S. 292).

Beeintrichtigt diese Verschiebung die Chancengleichheit? Zur Beantwortung dieser Frage wird

3 Diese Entscheidungsmuster sind geprigt durch das schichtspezifisch variierende Motiv des intergenerationellen
Statuserhalts, unterschiedliche Erfolgserwartungen und schichtabhingigen Kosten-Nutzen-Relationen von Bil-
dungsentscheidungen (vgl. Breen und Goldthorpe 1997; Erikson und Jonsson 1996; Esser 1999, S. 265 ff.).
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untersucht, inwieweit die nach Bundeslindern variierende Einflussnahme der Lehrer das rela-

tive Gewicht primdrer und sekundcdrer Effekte beeinflusst.

6.2 Forschungsstand: Relative Bedeutung priméirer und sekundirer

Effekte

Die relative Bedeutung primérer und sekundérer Effekte variiert deutlich nach Landern: Eine
vergleichweise geringe Bedeutung sekundirer Effekte beim Ubergang zu weiterfiihrender Bil-
dung findet sich in GroBbritannien (Jackson et al. 2007) und Schweden (Erikson und Rudolphi
2009), wo sie nur etwa ein Drittel der Bildungsungleichheit ausmachen. Etwas stirkere Anteile
sekundidrer Effekte (40-48%) finden Kloosterman et al. (2009) fiir die Niederlande. Noch ge-
wichtiger scheinen sekundire Effekte in Italien zu sein, wo sie nach Befunden von Contini et
al. (2008) rund 60 bis 71 Prozent der Ungleichheit am Ubergang in die Sekundarstufe I ausma-
chen.

Fiir Deutschland kommt Miiller-Benedict (2007) auf Basis von Querschnittsdaten iiber
15-Jihrige zu dem Schluss, dass primire und sekundire Effekte beim Ubergang auf das Gym-
nasium in etwa von gleicher Bedeutung sind, wihrend Stocké (2007) mit Langsschnittdaten aus
Rheinland-Pfalz je nach Operationalisierung einen sekunddren Anteil von 30-82% errechnet.
Beide Studien verwenden andere Methoden als die sich international durchsetzende Effektde-
kompositionsmethode nach  Erikson et al. (2005). FEine Anwendung der
Dekompositionsmethode auf Deutschland erscheint erstens aufgrund ihrer konzeptionellen
Klarheit sinnvoll; zweitens sollte sie es ermdglichen, international vergleichbare Ergebnisse zu

erlangen.

6.3  Freier Elternwille versus verbindliche Grundschulempfehlung —

substanzielle Linderunterschiede

In Deutschland treffen Familien Bildungsentscheidungen nicht alleine. Lehrer beeinflussen den
schulischen Werdegang durch ihre Grundschulempfehlung (GSE)* maBgeblich mit (z. B. Be-
cker 2000; Bos et al. 2004; Ditton und Kriisken 2006; Lehmann et al. 1997; Wiese 1982). Mit

4 Die Empfehlung der Grundschule wird je nach Bundesland anders bezeichnet. Um Wortverwirrungen zu vermei-
den werden im Folgenden einheitlich die Begrifte ,,GSE* oder ,,Empfehlung® verwendet.
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anderen Worten: Auch Lehrer treffen in Form der GSE eine ,,Bildungsentscheidung™ fiir das
jeweilige Kind. Generell sind die Ubergangsregelungen von Bemiihungen geprigt, einen Kon-
sens zwischen der Lehrermeinung und den Vorstellungen der Eltern herzustellen (Cortina und
Trommer 2003). Im Falle einer Diskrepanz findet sich allerdings ein grundlegender Unterschied
zwischen zwei Gruppen von Bundesldndern hinsichtlich der ,,Entscheidungshoheit™: In der ers-
ten Landergruppe (10 von 16 Bundeslidndern) ist die GSE eine ,,Empfehlung™ im eigentlichen
Wortsinn und also nicht verbindlich — sie stellt fiir die Eltern lediglich eine Einschitzung der
Lehrer hinsichtlich der Angemessenheit einer bestimmten weiterfithrenden Schulart dar. In der
zweiten Landergruppe (Baden-Wirttemberg, Bayern, Brandenburg, Sachsen, Saarland und
Thiiringen) sind die Eltern an die GSE gebunden.® Im Falle einer Diskrepanz ist in diesen Léin-
dern ein Beratungsgesprach mit den Eltern vorgesehen, verbunden mit der Moglichkeit eines
zusdtzlichen Eignungstests. Die Lehrer haben gleichwohl das , letzte Wort*: Wenn bestimmte
Leistungskriterien nicht erfiillt werden, wird der Zugang zum Gymnasium verwehrt.’
Inwiefern beeinflusst die ,,Entscheidungshoheit* die relative Bedeutung von priméren
und sekundéren Effekten? Vieles spricht dafiir, dass Lehrer ihre Entscheidung insgesamt in
deutlich geringerem Mafe von der soziookonomischen Situation des Elternhauses abhédngig
machen als die Eltern (Ditton et al. 2005). Aus werterwartungstheoretischer Sicht ist dies gut
nachvollziehbar: Da die typischerweise fiir die Elternentscheidung ins Feld gefiihrten Erklérun-
gen (wie das Motiv des familidren Statuserhalts und die sozialschichtabhingige Kosten-
Nutzen-Relationen) fiir die Lehrer keine Rolle spielen sollten, sollten subjektive Erfolgserwar-
tung die Entscheidung der Lehrer dominieren. Es erhalten dann diejenigen Schiiler eine
Gymnasialempfehlung, deren Schulleistungen so gut sind, dass sie mit hoher Wahrscheinlich-
keit das Gymnasium erfolgreich abschlieBen werden. Dieser ,,primére* Prozess entspricht dem
,hormativen Selbstverstindnis des Lehrerberufs® (Wiese 1982, S. 52). Doch auch Lehrer tref-
fen ihre Entscheidungen nicht unabhingig von leistungsfremden Herkunftseinfliissen der
Kinder, wie einschldgige Studien zeigen (Lehman et al. 1997; Bos et al. 2004). Wird keine
bewusste Diskriminierung durch die Lehrer unterstellt, lassen sich diese schichtspezifischen
GSEs ebenfalls tiber die Erfolgserwartung fassen. Zum Beispiel ist es plausibel, dass Lehrer
prognoserelevante motivationale Merkmale beriicksichtigen, die mit der sozialen Herkunft ei-

nes Kindes korrelieren (Baumert et al. 2003). Weiterhin antizipieren Lehrer moglicherweise

5 Die Darstellung entspricht dem Stand 2004/05, als die hier untersuchte Schiilerkohorte auf die weiterfiihrende
Schule gewechselt ist. Eine Ubersicht der Ubertrittsbestimmungen auf das Gymnasium nach Bundeslindern findet
sich im Anhang.

% In diesen Léndern muss i.d.R. zudem ein festes Notenkriterium erreicht werden.
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eine bessere Unterstiitzungsleistung der Elternhéuser bei Kindern aus hoheren Schichten. Auch
ist es theoretisch nachvollziehbar, dass Eltern mit hohen Bildungsaspirationen oder Statusinte-
ressen haufiger Kontakt zu Lehrern suchen, um diese in ihrer Empfehlung zu beeinflussen.
Dieses Engagement kann von den Lehrern als giinstige Voraussetzung fiir das erfolgreiche Be-
stehen einer anspruchsvolleren Schulart gewertet werden. Die Lehrerentscheidung sollte
verglichen mit der Elternentscheidung stirker an den Leistungen des Kindes orientiert sein (Dit-
ton et al. 2005), doch sekundére Effekte konnen auch bei ihr eine gewichtige Rollen spielen.
Die Grundschullehrer beeinflussen durch die Erteilung der GSE die Schulwahl also
maBgeblich mit. In Landern mit verbindlicher GSE sollte der Spielraum fiir die Durchsetzung
schichtverzerrter Elternpréferenzen zugunsten einer durch die Lehrer induzierten, meritokrati-

scheren Schulwahl eingeschrinkt sein.

6.4 Daten und Operationalisierungen

6.4.1 Datenbasis

Die Datenbasis der vorliegenden Arbeit bildet die Schulkinder-Kohorte des auf drei Wellen
angelegten DJI-Kinderpanels (Alt und Quellenberg 2005; Infas 2006).” Es wurden neben den
Kindern jeweils auch die Eltern befragt. Die Befragung fiir die erste Welle erfolgte im Herbst
2002, in der 1042 Interviews realisiert wurden (Ausschopfungsquote 50.6%). Zu diesem Zeit-
punkt befanden sich 97% der Kinder in der dritten oder zweiten Grundschulklasse. Im Abstand
von jeweils ca. anderthalb Jahren wurden dann die zweite (Frithjahr 2004) und dritte Welle
(Herbst 2005) realisiert. Wie in allen Langsschnittstudien kam es auch im DJI-Kinderpanel zu
Panelmortalitit.® Ausfallanalysen haben gezeigt, dass der Ausfall mit Blick auf die interessie-
renden Variablen — schulische Leistungen und Bildungshintergrund — nicht selektiv ist und die
Schétzer nicht verzerren sollte. Mit Blick auf die I[tem-Nonresponse hat sich die Einsicht durch-
gesetzt, dass die Schitzung fehlender Werte durch multiple Imputationen gegentiber dem paar-
oder fallweisen Ausschluss vorzuziehen ist (Rubin 1987; Allison 2001). Um die Unsicherheit

aufgrund fehlender Werte zu beriicksichtigen, wurden mit Hilfe des Stata Programms ICE

7 Die Grundgesamtheit der ersten Welle besteht aus in Deutschland lebenden Kindern im Alter von 8 bis 9 Jahren,
die zwischen Oktober 1993 und September 1994 geboren wurden. Dazu wurden auf Basis des Einwohnermelde-
amtregisters Adressen aus 100 reprisentativ ausgewéhlten Gemeinden gezogen.

8 Von 1042 vollsténdigen Interviews der ersten Welle konnten in der zweiten Welle 722 (69.3%) und in der dritten
Welle noch 618 (59.3%) realisiert werden.



186 VERBINDLICHE UND UNVERBINDLICHE GRUNDSCHULEMPFEHLUNG

(Royston 2007) fiir jeden fehlenden Wert 10 plausible Werte erzeugt.” Dem Vorschlag von
Hippels (2007) folgend wurden nach der Imputation Beobachtungen geldscht, die urspriinglich
einen fehlenden Wert bei der abhéngigen Variable ,,gewéhlte weiterfithrende Schulart® hatten.
Dadurch verbleiben 606 Beobachtungen im Sample. Die Analysen wurden nach dem von Rubin

(1987) vorgeschlagenen Verfahren kombiniert.!'

6.4.2 Operationalisierungen

Bildungsentscheidung: Die abhingige Variable ist die gewihlte weiterfithrende Schulart. Die
Vielfalt der Schulsysteme hat zur Folge, dass systematische Vergleiche iiber die Bundeslidnder
nur fiir das Gymnasium méglich sind, das als einzige Schulart iiberall existiert.!" Aus diesem
Grund wird die abhéngige Variable fiir die spéteren Analysen dichotomisiert in eine Entschei-
dung fiir oder gegen das Gymnasium.'? Von 606 Familien haben sich 283 (47%) eindeutig fiir
und 255 (42%) eindeutig gegen das Gymnasium entschieden. In 68 Familien (11%) ist zum
Zeitpunkt der dritten Welle noch keine eindeutige Entscheidung gefallen, weil die Kinder ein
Schuljahr wiederholen, oder weil sie eine schulartunabhidngige Orientierungsstufe, eine 6-jah-
rige Grundschule, oder eine weiterfithrende Schule besuchen, auf der sowohl ein Abitur als
auch ein anderer Abschluss erzielt werden kann. Diese Kinder werden fiir die folgenden Ana-
lysen ausgeschlossen, so dass ein Analysesample von 538 Féllen verbleibt.

Soziale Herkunft: Die soziale Herkunft des Kindes wird tiber den hdchsten allgemeinen
Bildungsabschluss der Eltern operationalisiert. Die geringe Fallzahl im Analysesample macht
es erforderlich, soziale Herkunft zu dichotomisieren. Dazu wird der Bildungsstand der Eltern
zusammengefasst zu Familien in denen mindestens ein Elternteil tiber die (Fach-) Hochschul-
reife verfiigt und solchen, in denen beide iiber einen geringeren Abschluss als die (Fach-)
Hochschulreife verfiigen. Eine solche Dichotomisierung ist vor dem Hintergrund differenzier-

ter familidrer Bildungsmilieus sicherlich eine starke Vereinfachung der Realitit, erweist sich

9 Mit rund 33 Prozent weist der Bildungsabschluss des Vaters den mit Abstand hochsten Anteil fehlender Werte
auf.

19 Es wurden zusitzlich Analysen ohne multipel imputierte Daten durchgefiihrt. Die Ergebnisse sind im Wesentli-
chen gleich, die Standardfehler sind kleiner bei Verwendung multipel imputierter Daten.

' So gibt es die Hauptschule als eigenstéindige Schulart nur in 10 von 16 Léndern, die Realschule sogar nur in 8,
was in erster Linie darauf zurtickzufiihren ist, dass einige Lander diese Schularten zusammengefasst haben.

12 Durch dieses Vorgehen konnen zudem solche Kinder einer eindeutigen Entscheidungsalternative zugeordnet
werden, die eine Schule mit mehreren Bildungsgingen (SMBG) besuchen, auf denen kein Abitur méglich ist. Auch
Kinder, die eine kooperative Gesamtschule besuchen, lassen sich in aller Regel einem eindeutigen Schulzweig und
damit einer Entscheidungsalternative zuordnen.
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jedoch im Hinblick auf die Bildungschancen der Kinder als guter Prédiktor, der mehr Varianz
erklart als eine Operationalisierung nach Herkunftsklassen.

Primdre Effekte: Die grundlegende Entscheidung bei der Operationalisierung primérer
Effekte ist die Frage, ob man darunter Unterschiede im Leistungspotenzial oder Unterschiede
im Schulerfolg versteht. Ich beziehe mich hier auf Erikson und Rudolphi (2009, S. 11) und
betrachte den Schulerfolg als den theoretisch entscheidenden Faktor, denn dieser ist in der Ent-
scheidungssituation sichtbar und entscheidungsrelevant (vgl. auch Jackson et al. 2007). Die
Messung von Schulerfolg geschieht {iber den Durchschnitt aus den Noten der Hauptficher
Deutsch und Mathematik, die im Entscheidungsprozess von hoher Bedeutung sind und den Fa-
milien signalisiert, wie erfolgreich das Kind eine bestimmte Schulart besuchen kann.
Herangezogen werden die Noten aus dem Halbjahreszeugnis der 4. Klassenstufe, also die zum
Entscheidungszeitpunkt vorliegenden Noten.

Insgesamt ist dies sicherlich keine ideale Datenbasis fiir die hier berichteten Analysen —
ein grofleres Panel wire wiinschenswert. Auch die Operationalisierung primérer Effekte {iber
die Durchschnittsnote lisst sich kritisieren, weil sie Elemente enthilt, die eher als sekundére
Effekte gelten konnen (etwa leistungsfremde Herkunftseinfliisse in der Notengebung). Zur Ein-
grenzung solcher Elemente wiren Daten aus standardisierten Intelligenz- oder Leistungstests
erforderlich, die diese Datenbasis nicht bietet. In der Interpretation ist daher zu berticksichtigen,
dass durch die Verwendung der Durchschnittsnote der Anteil sekundérer Effekte tendenziell
unterschitzt wird. Fiir die Verwendung der DJI-Daten spricht, dass der Datensatz Bildungsver-
laufe aus allen 16 Bundesldandern abbildet und daher iiber institutionelle Variation im Hinblick
auf die Verbindlichkeit der GSE verfiigt. Weiterhin erfassen die Daten den Bildungsverlauf im
Léngsschnitt — und ermdglichen somit eine Separierung von individuellen Leistungs- und her-
kunftsbedingten Entscheidungsmerkmalen. Bislang gibt es in Deutschland meines Wissens
keinen anderen Datensatz, der diese notwendigen Kriterien fiir die Untersuchung der For-

schungsfrage besser erfiillen wiirde.

6.5 [Ergebnisse

6.5.1 Soziale Herkunft und schulische Leistungen beim Ubergang auf das Gymnasium

Fiir Gesamtdeutschland zeigt Abbildung 1 den Zusammenhang zwischen sekundéren Effekten
und tiber schulische Leistungen vermittelten priméiren Effekten. Dargestellt sind vorhergesagte

Ubergangswahrscheinlichkeiten (auf Basis logistischer Regressionen) auf das Gymnasium fiir
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beide Bildungsschichten, und zwar an jedem Punkt der Leistungsverteilung. Im Folgenden wird
diese konditionale, von Leistung und Schichtzugehorigkeit abhiingige Ubergangswahrschein-
lichkeit als Ubergangsneigung bezeichnet. Zusitzlich sind die Verteilungen der schulischen

Leistungen beider Schichten abgetragen (Kerndichteschétzer mit Bandbreite 0.4).

Abbildung 1: Wahrscheinlichkeit des Ubergangs auf das Gymnasium in Abhingigkeit von
der schulischen Leistung und Kerndichteschitzer der Leistungsverteilung, nach Schichtzuge-
horigkeit
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Aus der Abbildung werden unmittelbar zwei Tatsachen ersichtlich: Erstens unterscheiden sich
die Leistungsverteilungen der zwei Bildungsschichten in der vermuteten Art und Weise; Kinder
aus bildungsnahen Elternhdusern haben bessere Schulnoten als bildungsferne Kinder. Diese
unterschiedlich gelagerten Leistungsverteilungen spiegeln die priméren Effekte wider, die of-
fensichtlich am Ubergang von der Primarstufe auf das Gymnasium wirken. Zweitens haben die
bildungsnahen Kinder an jedem Punkt der Leistungsverteilung hohere Ubergangsneigungen auf
das Gymnasium.

Betrachten wir den Verlauf genauer: Wihrend die Differenzen der Ubergangsneigun-
gen im unteren und oberen Leistungsbereich gering sind, 6ffnen sich die Abstinde zur Mitte
der Leistungsverteilung hin. Vor allem im mittleren Notenbereich fillen bildungsnahe und bil-

dungsferne Familien also unterschiedliche Bildungsentscheidungen, wihrend die Differenzen
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im Entscheidungsverhalten an den Riandern der Notenverteilung gering sind. Aus werterwar-
tungstheoretischer Sicht ist dies folgerichtig: Ein Kind mit einer Durchschnittsnote von 1.0
werden Eltern, ganz gleich welcher Bildungsschicht sie angehoren, kaum auf die Real- oder
Hauptschule schicken. Umgekehrt wird ein Kind, das knapp an einer Nichtversetzung ,,vorbei-
geschrammt* ist, nicht auf das Gymnasium wechseln — selbst wenn die Eltern aus der oberen
Bildungsschicht kommen und daher, sei es aufgrund von hohen Bildungsaspirationen, rationa-
len Abwigungsprozessen oder beidem, besondere Anreize dazu verspiiren. Im mittleren
Notenbereich hingegen, in dem die Erfolgswahrscheinlichkeiten weniger eindeutig ausfallen,

ist der Wirkungsspielraum fiir sekundére Effekte am groften.!3

6.5.2 Effektdekomposition

Sind nun aber primire oder sekunddre Effekte wichtiger fiir die Entstehung von Bildungsun-
gleichheit beim Ubergang auf das Gymnasium? Zur Beantwortung dieser Frage wird der
Gesamteffekt der Bildungsungleichheit zwischen den Schichten, ausgedriickt durch die Odds
Ratio, nach der Methode von Erikson et al. (2005) zerlegt in einen priméiren und einen sekun-
ddren Anteil.'"* Dieser Methode liegt eine kontrafaktische Idee zugrunde: Die Notenverteilung
einer Bildungsschicht kann mit der Ubergangsneigung einer anderen Bildungsschicht kombi-
niert werden. Dadurch konnen erstens Ubergangsraten von kontrafaktischen Gruppen berechnet
und durch den Vergleich mit den Ubergangsraten tatsichlicher Gruppen primire und sekundre
Effekte isoliert werden. Zweitens kann iiber mathematische Umformungen der relative Erkla-
rungsanteil der Effekte berechnet werden. Aus Platzgriinden wird zu den Details des Verfahrens
auf die Darstellung bei Jackson et al. (2007) verwiesen.

Tatsichliche und kontrafaktische Ubergangsraten in das Gymnasium sind in Tabelle 1
abgetragen. Das erste Subskript reprisentiert jeweils die Leistungsverteilung, das zweite Sub-
skript die Ubergangsneigung; ,,0 steht fiir obere Bildungsschicht, ,u* fiir untere

Bildungsschicht. Die Bedeutung sekundérer Effekte wird deutlich, wenn man zwei Gruppen

13 Es kann vermutet werden, dass die groBeren Abstéinde im mittleren Notenbereich durch die logistische Funktion
zustandekommen, die allein durch ihre funktionale Form engere Abstinde an den Réndern produziert. Um diesen
Einwand zu iiberpriifen, wurden Lowess Regressionen fiir die tatsichlichen Ubergangsraten der beiden Schichten
geplottet. Dieses nicht-parametrische Vorgehen bestitigt, dass es sich bei der beobachteten VergréBerung der Ab-
stande nicht um ein Artefakt aufgrund der logistischen Linkfunktion, sondern um ein inhaltliches Ergebnis handelt
(siehe Anhang).

14 Dabei wird eine Spezifikation von Buis (2010) verwendet, in der die unrealistische Annahme normalverteilter
Schulleistungen fallengelassen wird zugunsten der tatséchlichen empirischen Verteilung. Die Analysen wurden
mit dem STATA ado /decomp (ebenfalls Buis 2010) gerechnet.
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vergleicht (eine kontrafaktische und eine tatséchliche), die sich nur im Hinblick auf die ber-
gangsneigung unterscheiden. Zum Beispiel ist die tatsichliche Ubergangsrate der oberen
Bildungsschicht (Poo) 73 Prozent. Hitten diese Kinder bei gleicher Leistung die Ubergangsnei-
gung der unteren Bildungsschicht (Pou), wiirden lediglich 48 Prozent auf das Gymnasium
wechseln. Durch den Vergleich der beiden Gruppen Poo, und Poy 1dsst sich der sekundére Effekt
isolieren®, da sich die Gruppen nur in ihrer Ubergangsneigung unterscheiden, wihrend die
Leistungsverteilung identisch ist. In dhnlicher Weise ldsst sich der Einfluss von primdren Ef-
fekten ,,isolieren®, wenn etwa Poo (73%) mit Py, (56%) verglichen wird. Hier betragt der
Unterschied in den Ubergangsraten 17 Prozentpunkte und ist ausschlieBlich auf Leistungsun-

terschiede zuriickzufiihren.!’

Tabelle 1: Tatsichliche und kontrafaktische Ubergangsraten auf das Gymnasium (gemittelt
tiber multiple imputierte Datensétze)

Tatséchliche Kombinationen Ubergangsraten auf das Gymnasium (in %)
Poo 73

Puu 31

Kontrafaktische Kombinationen

Pou 48

Puo 56

Im nichsten Schritt werden nun die tatsichlichen und kontrafaktischen Ubergangsraten nach
der Methode von Erikson et al. (2005) kombiniert und transformiert. Der sekundére Effekt 1dsst
sich dann als prozentualer Anteil am Gesamteffekt der Bildungsungleichheit ausdriicken (Ta-
belle 2). Sekundire Effekte verantworten 59 Prozent der Bildungsungleichheit am Ubergang

auf das Gymnasium, priméare Effekte 41 Prozent.

Tabelle 2: Relative Anteile primérer und sekundérer Effekte (gemittelt tiber multiple impu-
tierte Datensitze)

Gesamteffekt ~ Anteil primérer Effekte” Anteil sekundérer Effekte”
Odds-Ratio ~ 5.78 (SE=1.21) 41% 59%

"Durchschnitt aus Methoden a und b (vgl. z. B. Jackson et al. 2007), Berechnung sekundérer Anteile auf
Basis ungerundeter Werte

15 Die Effekte lassen sich ebenfalls isolieren, wenn nicht die Gruppe Poo als Vergleichsbasis herangezogen wird
(Methode a), sondern die Gruppe Puu (Methode b). Entsprechend gibt es bei der Quantifizierung der Effekte zwei
Methoden, deren Ergebnisse minimal voneinander abweichen. Analog zu Jackson et al (2007) wird hier der Durch-
schnitt aus beiden Methoden berichtet.
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6.5.3 Lehrer oder Eltern: Der Einfluss der Entscheidungshoheit auf die relative
Bedeutung der sekundiren Effekte

Wenn die Untersuchungsstichprobe geteilt wird in Schiiler aus Lédndern, in denen die Entschei-
dungshoheit bei den Eltern liegt (61% des Analysesamples) und in Schiiler aus Léndern, in
denen die Lehrer in letzter Instanz {iber die Art der weiterfithrenden Schule entscheiden (39%
des Analysesamples), konnen diese beiden Landergruppen im Hinblick auf die Bedeutung se-
kundérer Effekte beim Ubergang auf das Gymnasium verglichen werden. Bei entsprechender
Anwendung der Effektdekomposition findet sich fiir die Lander ohne verbindliche GSE ein
Anteil von sekunddren Effekten an der gesamten Bildungsungleichheit von 61 Prozent (Tabelle
3). Bei Kindern, deren Lehrer iiber die Erteilung einer weitgehend verbindlichen GSE einen
starkeren Einfluss auf die Wahl der weiterfithrenden Schule ausiiben, fillt der Anteil der sekun-

déren Effekte mit 54 Prozent etwas geringer aus.

Tabelle 3: Ubergangsraten auf das Gymnasium und relative Anteile sekundirer Effekte nach
Landergruppen (gemittelt iber multiple imputierte Datensétze)

unverbindliche GSE verbindliche GSE
(10 Léander) (6 Lénder)
Ubergangsraten (in %) Ubergangsraten (in %)
tatséchlich kontrafaktisch tatsdchlich  kontrafaktisch

obere Bildungsschicht Poo 76 Pou 52 Poo 66 Po, 44
untere Bildungsschicht Puw 36 Puo 60 Puw 25 Py 48
Odds-Ratio 5.61 (SE=1.55) 5.91 (SE=1.94)
Anteil sekundérer Effekte”: 61 % 54 %

# Durchschnitt aus Methoden a und b, Berechnung sekundérer Anteile auf Basis ungerundeter Werte

Dieses Ergebnis deutet auf ein theoretisch erwartetes interessantes Phanomen hin: Mehr elter-
liche Entscheidungsfreiheit fithrt anscheinend zu sozial selektiveren Bildungsentscheidungen.
Oder umgekehrt: Der Entscheidungsprozess ist in Landern mit verbindlicher GSE meritokrati-
scher. Allerdings sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass es bislang keine gesicherte
Moglichkeit gibt, Aussagen iiber Konfidenzintervalle fiir die relativen Effektanteile zu tref-
fen.!'® Insofern bleibt offen, ob sich die relative Bedeutung von sekundéren Effekten zwischen

den beiden Landergruppen zufallskritisch unterscheidet.

16 Ein erster Versuch, Konfidenzintervalle tiber die Methode des Bootstrapping zu konstruieren, ist bislang nicht

validiert worden.
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Eine weitere Erkenntnis ldsst sich aus Tabelle 3 ableiten: Die absolute Ungleichheit
(ausgedriickt in der Odds Ratio) ist in Landern mit verbindlicher Empfehlung nicht kleiner —
der relative Erkldrungsbeitrag von sekundédren Effekten sagt also noch nichts iiber die absolute

Ungleichheit aus.

6.6 Zusammenfassung und Diskussion

Die Abschétzung der relativen Bedeutung von priméren und sekunddren Effekten ist das Ziel
einer wachsenden Anzahl internationaler Forschungsbeitrige. Das Ziel des vorliegenden Bei-
trags war erstens die Ergidnzung dieses Forschungsstrangs durch die Quantifizierung der
Effekte fiir den Ubergang auf das Gymnasium in Deutschland. Mittels kontrafaktischer Dekom-
positionsanalysen konnte gezeigt werden, dass sekunddre Effekte rund 60 Prozent der
Bildungsungleichheit an diesem Ubergang verantworten. Zweitens konnte gezeigt werden, dass
sekundidre Effekte vor allem bei ,,mittelmadBigen* Schiilern bedeutsam sind. Wiahrend die Bil-
dungsentscheidung bei sehr guten oder sehr schlechten Schiiler relativ unabhingig von ihrer
sozialen Herkunft getroffen wird, schlagen direkte Herkunftseffekte im mittleren Notenbereich
voll durch. Drittens wurde tiberpriift, inwiefern die relative Bedeutung priméarer und sekundérer
Effekte mit der institutionell variierenden Entscheidungshoheit — Eltern versus Lehrer — vari-
iert. Diese institutionelle Variation wurde bislang empirisch kaum untersucht. Sollten Eltern
frei entscheiden diirfen oder die Lehrer das ,,letzte Wort™ haben? Es wurde angenommen, dass
in Landern mit verbindlicher GSE der Spielraum fiir die Durchsetzung schichtverzerrter Eltern-
praferenzen eingeschrénkt ist zugunsten einer durch die Lehrer induzierten, meritokratischeren
Schulwahl. Die Ergebnisse deuten auf eine Bestdtigung der Hypothese hin, allerdings ist die
Reduktion sekundérer Effekte nur moderat und konnte in der vorliegenden Untersuchung nicht
zufallskritisch abgesichert werden.

Lisst sich der Landergruppenunterschied nun eindeutig auf die unterschiedliche Emp-
fehlungsregelung zurtickfithren? Wie bei jeder komparativen Forschung ist die Isolierung
einzelner institutioneller Effekte schwierig, weil andere kontextuelle Faktoren ebenfalls zwi-
schen den  Systemen  variieren konnen. Faktoren, die den  postulierten
Landergruppenunterschied wegerkldren konnten, miissten aber erstens systematisch mit den
Léandergruppen korrelieren und zweitens das relative Gewicht von priméren und sekundéren
Effekten selektiv beeinflussen. Zu denken ist hier an den Entscheidungszeitpunkt (6-jahrige
Grundschulzeit), von dem angenommen werden darf, dass eine spitere Entscheidung sekundére

Disparitdten reduziert. Dieser Faktor wird jedoch indirekt mitkontrolliert, da Kinder, die eine
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6-jahrige Grundschule oder eine schulartunabhingige Orientierungsstufe besuchen, von der
Analyse ausgeschlossen sind. Weiterhin konnte man argumentieren, dass die West-Lander mit
hohem Migrantenanteil hdufiger keine verbindliche GSE haben als die Ost-Lénder. Migrations-
hintergrund ist mit niedriger sozialer Herkunft konfundiert, gleichzeitig treffen Migranten unter
Kontrolle der Schulleistungen ambitioniertere Bildungsentscheidungen. Diese Konfundierun-
gen konnten im Mittel zu geringeren sekundéren Effekten in Landern ohne verbindliche GSE
fithren. Insofern unterschétzt der Landergruppenvergleich ohne Kontrolle des Migrationshin-
tergrundes die wahre Differenz zwischen Léndern mit und ohne GSE. Die potenzielle
Verzerrung wirkt beim Test der Hypothese also konservativ. Dariiber hinaus gibt es moglich-
erweise weitere Faktoren, die zwischen den Léndergruppen variieren und die
Schlussfolgerungen beeintrichtigen konnten, etwa lokale Arbeitsmarktbedingungen,'” das Ver-
héltnis von angebotenen und nachgefragten Gymnasialpldtzen oder die wahrgenommene
Durchléssigkeit des Sekundarschulsystems (vgl. dazu Ditton 2004). Auch wenn auf den ersten
Blick keine klaren theoretischen Argumente zu finden sind, in welche Richtung diese Faktoren
den Landergruppenunterschied im relativen Verhéltnis von priméren und sekundéren Effekten
beeinflussen sollten, wire eine Kontrolle prinzipiell wiinschenswert, bei der vorhandenen Da-
tenlage in Deutschland derzeit aber kaum moglich. Grundsitzlich ist ein innerdeutscher
Vergleich fiir das Abschitzen und Isolieren institutioneller Effekte aber vorteilhaft, da aufgrund
der relativen Ahnlichkeit der Systeme Verzerrungen durch unkontrollierte Drittvariablen weni-
ger wahrscheinlich sind als bei international vergleichenden Studien.

Die Analysen fordern einen weiteren interessanten Befund zu Tage: Die absolute Un-
gleichheit ist in Landern mit verbindlicher GSE nicht geringer. Wie ldsst sich dieser Befund
erklaren? Ich sehe mindestens zwei Ansatzpunkte fiir potenzielle Erklarungen: Die drohende
verbindliche Nicht-Empfehlung fiir das Gymnasium fithrt méglicherweise dazu, dass bildungs-
nahe Eltern ungleich héufiger in die schulischen Leistungen ihrer Kinder investieren, um die
Notengrenze fiir eine Gymnasialempfehlung zu unterschreiten. Dadurch wiirden gewisserma-
Ben sekunddre Effekte in primire Effekte ,.konvertiert™, das absolute Niveau bliebe aber gleich.
Zudem tiben bildungsnahe Eltern moglicherweise Druck auf Lehrer aus, wenn aufgrund der
Schulleistungen eine Gymnasialempfehlung fraglich ist (Pohlmann 2008). Dieser Druck kann
zum einen dazu fithren, dass Lehrer eine drohende Auseinandersetzung im Voraus umgehen,
indem sie bildungsnahen Kindern bessere Noten geben und in der Folge eine Gymnasialemp-

fehlung aussprechen — auch hier wire die Ungleichheit nur scheinbar {iber

17 In einer strukturschwachen Region mag ein niedriger Schulabschluss wertvoller sein fiir die Realisierung der
Berufsvorstellungen als in einer strukturstarken Region.
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Leistungsunterschiede vermittelt. Ebenso ist es vorstellbar, dass Lehrer ihren Spielraum nutzen
und bei gleichen Noten die GSE als Reaktion auf den elterlichen Druck gleichsam schichtver-
zerrt aussprechen — in diesem Fall wiirde die Ungleichheit direkt tiber sekundire Effekte
vermittelt, die verglichen mit der unverbindlichen Landergruppe kaum reduziert ausfielen,
ebenso wenig wie das absolute Ungleichheitsniveau.

Die Erkldrungen deuten auf eine grundlegende theoretische Schwierigkeit hin: Primére
und sekundédre Effekte operieren nicht unabhingig voneinander. Vorgelagerte ,antizipatori-
sche® Entscheidungen (vgl. auch Jackson et al. 2007, S. 212) beeinflussen die gemessenen
schulischen Leistungen, dadurch sind bei der hier getroffenen Unterscheidung entscheidungs-
basierte, sekundére Anteile zum Teil in der primédren Komponente enthalten. Eine verbindliche
GSE beeinflusst solche vorgelagerten Entscheidungen womdéglich zusétzlich. Insofern stellen
die im empirischen Teil der Arbeit berichteten Anteile sekunddrer Effekte die ,,untere Grenze*
der tatsdchlich operierenden sekundéren Effekte dar. Teilweise konnte das Problem eingegrenzt
werden, wenn primédre Effekte ergénzend tiber Schulleistungstests abgebildet wiirden. Aber
selbst dann erfasst die Messung der priméren Effekte alle familidren ,,Leistungsférderungsent-
scheidungen™ bis zum Zeitpunkt der weiterfilhrenden Schulwahl mit. Eine konsequente
Herauspartialisierung der entscheidungsbasierten Komponenten aus dem priméren Effekt wiére
allenfalls moglich, wenn mit Langsschnittdaten alle bewussten Férdermafinahmen von der Ge-
burt eines Kindes bis zum Entscheidungszeitpunkt abgebildet und dadurch kontrolliert werden
konnten. Es ist zu hoffen, dass in einigen Jahren mit den Daten des Nationalen Bildungspanels
eine differenziertere Identifikation der Mechanismen moglich wird.

Zu guter Letzt: Was bedeuten die Ergebnisse dieser Studie fuir die bildungspolitische
Praxis? Erstens ist deutlich geworden, dass die in der 6ffentlichen Diskussion hédufig geforder-
ten MaBnahmen zur Forderung von benachteiligten Gruppen durch Ganztagsbetreuung oder
frithkindliche Forderung nur einen Teil der Ungleichheit (und zwar den allem Anschein nach
kleineren Teil) reduzieren konnen. Solche Mafinahmen kénnten den primiren Effekt reduzie-
ren, doch sekundére Effekte wiirden dadurch nur indirekt tangiert (Miiller-Benedict 2007). Vor
dem Hintergrund der vorliegenden Ergebnisse wire es moglicherweise bildungspolitisch ,,effi-
zienter®, sekunddre Disparitdten zu reduzieren. Der im internationalen Vergleich hohe Anteil
sekundirer Effekte ist ein weiterer Hinweis darauf, dass eine frithe Selektion soziale Ungleich-
heit fordert — will man dennoch an der Selektion festhalten, kann letztlich nicht mit Sicherheit
beantwortet werden, ob man Eltern oder Lehrern die Entscheidungshoheit zusprechen sollte.

Die Ergebnisse deuten auf geringere sekundire Effekte hin, wenn Lehrer das ,,letzte Wort* bei
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der weiterfiihrenden Schulwahl haben. Zunéchst wire es aber notwendig, den Entscheidungs-
prozess und das Zusammenspiel zwischen Eltern- und Lehrerpriaferenzen fiir beide

Léandergruppen explizit auszuformulieren und mit addquaten Daten empirisch zu tiberpriifen.
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6.7 Appendix

Tabelle Al: Deskriptive Angaben zu den empirischen Daten (gemittelt iiber multipel impu-

tierte Datensitze)

% n Quelle
Bildungsentscheidung Welle 3 (Miitter-FB)
Gymnasium 52.6 283
weniger als Gymnasium 474 255
Hochster allg. Bildungsabschluss W 1 (Miitter-FB, Viter-FB)
der Eltern
(Fach)Hochschulreife 51.4 277
weniger als (Fach)Hochschulreife 48.6 261
Léander mit verbindlicher Grundschulempfehlung 38.8 209
x o=
Durchschnittsnote aus Mathematik 2.36 .03 W 2 (Kinder-FB)

und Deutsch

%: Anteilswerte; n: Zahl der giiltigen Fille; x : arith. Mittel; o-: Standardfehler

Abbildung A1: Lowess Regressionen fiir die Ubergangsraten der oberen und unteren Bil-

dungsschicht
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Tabelle A2: Ubertrittsbestimmungen auf das Gymnasium nach Bundeslindern, vereinfachte

Darstellung

Land Kriterium fiir Gymnasialempfehlung; Entschei- Moglichkeiten, den Haupt-Entscheidungstra-
Bindekraft Empfehlung (++ - 0) dungshoheit ger zu beeinflussen

Eltern konnen Lehrerentscheidung beeinflus-
sen:

BW @ Mathe u. Deutsch <2.5; bisheriges Lehrer  Beratungsverfahren; Aufnahmepriifung
Lern- und Arbeitsverhalten (++) (muss mit < 2.5 bestanden werden).

BY  © Mathe, Deutsch u. HSK <2.33, wo- Lehrer Bei einer 3 in Mathe oder Deutsch ist Uber-
bei Mathe u. Deutsch < 2.0; tritt ins Gymnasium nach Beratungsgesprich
padagogisches Wortgutachten (++) moglich;

Probeunterricht®.
SN @ Mathe u. Deutsch <2.5 (++) Lehrer  Schriftliche Aufnahmepriifung (muss mit <

2.5 bestanden werden).
TH @ Mathe, Deutsch u. HSK <2.0; Kom- Lehrer ~ Moglichkeit Antrag fiir die Aussprechung ei-
petenzentwicklung (++) ner Gymnasialempfehlung zu stellen;
3-tdgiger Probeunterricht.
BB @ Mathe, Deutsch u. erste Fremdspr. < Lehrer  2-tigige Eignungspriifung.
2.33°; GSgutachten (++)
SL  In Deutsch u. Mathe mind. eine 2 und Lehrer  Schriftliche Priiffung in Deutsch u. Mathe.
eine 3. Bei abw. Noten hat Klassenkonf.
Ermessensspielraum (++)

Lehrer konnen Elternentscheidung beeinflus-

sen:
BE O Mathe, Deutsch, erste Fremdspr. u. Eltern Sofern sich im ersten Halbjahr die Nichteig-
Naturwiss. < 2.2; Einschétzung der nung herausstellt, muss Kind vom
Lernkompetenz (+) Gymnasium genommen werden.
SH  Empfehlung auf Basis der Lernentwick- Eltern Abweichung nur nach vorherigem Beratungs-
lung, aktuellen Leistungen gesprach moglich; Abweichung iiber zwei
) Schularten hinweg nicht moglich.
HE  Lernentwicklung, Leistungsstand, Ar- Eltern Sofern sich im ersten Halbjahr die Nichteig-
beitshaltung (+) nung herausstellt, muss Kind vom
Gymnasium genommen werden (Querverset-
zung).
ST  Noten, Lernentwicklung und Eltern --
—verhalten (0)
HB  Lernergebnisse, Lernentwicklung, Per- Eltern --
sonlichkeitsentwicklung € (0)
HH  Lernstand und —entwicklung, Selbst- Eltern -
standigkeit des Lernens (0)
MV  Schulleistungen, Arbeits- und Sozial- Eltern --
verhalten (0)
NI Arbeits- und Sozialverhalten, Leis- Eltern -
tungsstand, Lernentwicklung (0)
NW  Leistungsstand, Elterngesprich ¢ (0) Eltern -
RP  Leistungen, Lernverhalten und Eltern -

—entwicklung (0)

Abkiirzungen: @ - Durchschnittsnote; HSK - Heimat- und Sachkunde.

2 Ca. 4% aller Schiiler am Schuliibertritt nehmen am Probeunterricht teil, davon bestehen rund 50% und kénnen
im Anschluss auf das Gym. wechseln (Amtstatistik des Bayrischen Kultusministeriums, Schuljahr 2004/05).

® MaBgebend ist das Halbjahreszeugnis der 6. Klasse, da die Grundschule i.d.R. 6-jéhrig ist.

¢ In seltenen Féllen gibt es sechsjahrige Grundschulen (5 von insg. 84 Grundschulen in der Hansestadt Bremen),
in denen die Empfehlung bindend ist.

4 Bei Neuregelungen 2006 wurde das freie Elternrecht eingeschréinkt (betrifft die beobachtete Kohorte nicht).



198 VERBINDLICHE UND UNVERBINDLICHE GRUNDSCHULEMPFEHLUNG

6.8 Literatur

Allison, Paul D. 2001. Missing Data. Thousand Oaks, CA: Sage.

Alt, Christian, und Holger Quellenberg. 2005. Daten, Design und Konstrukte. Grundlagen des
DJI-Kinderpanels. In Kinderleben - Aufwachsen zwischen Familie, Freunden und
Institutionen, Hrsg. Christian Alt, 277-303. Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften.

Armold, Karl-Heinz, Wilfried Bos, Peggy Richert und Tobias C. Stubbe. 2007.
Schullaufbahnpriferenzen am Ende der vierten Klassenstufe. In IGLU 2006 -
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich,
Hrsg. Wilfried Bos, Sabine Hornberg, Karl-Heinz Arnold, Gabriele Faust, Lilian Fried,
Eva Maria Lankes, Knut Schwippert und Renate Valtin, 271-298. Miinster: Waxmann.

Baumert, Jirgen, Rainer Watermann und Gundel Schimer. 2003. Disparititen der
Bildungsbeteiligung und des Kompetenzerwerbs. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
6: 46-71.

Becker, Rolf. 2000. Klassenlage und Bildungsentscheidungen. Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie
und Sozialpsychologie 52: 450-474.

Bos, Wilfried, Andreas Voss, Eva-Maria Lankes, Knut Schwippert, Oliver Thiel und Renate
Valtin. 2004. Schullaufbahnempfehlungen von Lehrkriften fir Kinder am Ende der
vierten Jahrgangsstufe. In /GLU. Einige Ldnder der Bundesrepublik Deutschland im
nationalen und internationalen Vergleich, Hrsg. Wilfried Bos, Eva-Maria Lankes,
Manfred Prenzel, Knut Schwippert, Renate Valtin und Gerd Walther, 191-228. Miinster:
Waxmann.

Boudon, Raymond. 1974. Education, Opportunity, and Social Inequality: Changing Prospects
in Western Society. New York: Wiley.

Breen, Richard, und John H. Goldthorpe. 1997. Explaining Educational Differentials: Towards
a Formal Rational Action Theory. Rationality and Society 9: 275-305.

Buis, Maarten L. 2010. Direct and Indirect Effects in a Logit Model. Stata Journal 10: 11-29.

Contini, Dalit, Andrea Scagni und Annette Riehl. 2008. Primary and Secondary Effects in
Educational Attainment in Italy. Equalsoc Working Paper 2008 / 4.

Cortina, Kai S., und Luitgard Trommer. 2003. Bildungswege und Bildungsbiographien in der
Sekundarstufe 1. In Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland, Hrsg. Kai S.
Cortina, Jiirgen Baumert, Achim Leschinsky, Karl Ulrich Mayer und Luitgard Trommer,
342-391. Reinbek: Rowohlt.

Ditton, Hartmut. 2004. Der Beitrag von Schule und Lehrern zur Reproduktion von
Bildungsungleichheit. In Bildung als Privileg? Erkldirungen und Befunde zu den
Ursachen der Bildungsungleichheit, Hrsg. Rolf Becker, Wolfgang Lauterbach, 251- 279.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Ditton, Hartmut, und Jan Kriisken. 2006. Der Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe 1. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 9: 348-372.

Ditton, Hartmut, Jan Kriisken und Magdalena Schauenberg. 2005. Bildungsungleichheit - der
Beitrag von Familie und Schule. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 8: 285-304.



KAPITEL 6 199

Erikson, Robert, und Jan O. Jonsson. 1996. Explaining Class Inequality in Education: The
Swedish Test Case. In Can Education Be Equalized? The Swedish Case in Comparative
Perspective, Hrsg. Robert Erikson, Jan O. Jonsson, 1-63. Boulder: Westview Press.

Erikson, Robert, und Frida Rudolphi. 2010. Change in Social Selection to Upper Secondary
School - Primary and Secondary Effects in Sweden. European Sociological Review 26:
291-305.

Erikson, Robert, John H. Goldthorpe, Michelle Jackson, Meir Yaish und David R. Cox. 2005.
On Class Differentials in Educational Attainment. Proceedings of the National Academy
of Sciences 102: 9730-9733.

Esser, Hartmut. 1999. Soziologie: Spezielle Grundlagen. Band 1: Situationslogik und Handeln.
Frankfurt a. M.: Campus.

Girard, Alain, und Henri Bastide. 1963. La stratification sociale et la démocratisation de
l'enseignement. Population 18: 435-472.

Goldthorpe, John H. 2007. On Sociology. Volume 2. 2" Edition. Stanford: Stanford University
Press.

Infas, Institut fiir angewandte Sozialwissenschaft. 2006. Methodenbericht zur 3. Welle des
DJI Kinderpanels "Wie wachsen Kinder auf?".

Jackson, Michelle, Robert Erikson, John H. Goldthorpe und Meir Yaish. 2007. Primary and
Secondary Effects in Class Differentials in Educational Attainment: The Transition to A-
Level Courses in England and Wales. Acta Sociologica 50: 211-229.

Kloosterman, Rianne, Stijn Ruiter, Paul M. de Graaf und Gerbert Kraaykamp. 2009. Parental
Education, Children's Performance and the Transition to Higher Secondary Education:
Trends in Primary and Secondary Effects Over Five Dutch School Cohorts (1965-99).
British Journal of Sociology 60: 377-398.

Lehmann, Rainer H., Rainer Peek und Rudiger Génsful3. 1997. Aspekte der Lernausgangslage
und der Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern, die im Schuljahr 1996/97 eine
fiinfte Klasse an Hamburger Schulen besuchten. Hamburg: Behérde fiir Schule, Jugend
und Berufsbildung.

Miiller-Benedict, Volker. 2007. Wodurch kann die soziale Ungleichheit des Schulerfolgs am
starksten verringert werden? Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 59:
615-639.

Pfeffer, Fabian T. 2008. Persistent Inequality in Educational Attainment and its Institutional
Context. European Sociological Review 24: 543-565.

Pohlmann, Sanna. 2008. Der Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe aus der Sicht
bayerischer und hessischer Lehrer. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 3: 123-140.

Royston, Patrick. 2004. Multiple Imputation of missing Values. Stata Journal 4: 227-241.

Rubin, Donald B. 1987. Multiple Imputation for Nonresponse in Surveys. New York: Wiley.

Schindler, Steffen, und David Reimer. 2010. Primére und sekundire Effekte der sozialen
Herkunft beim Ubergang in die Hochschulbildung. Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und
Sozialpsychologie 62: 623-653.

Stocké, Volker. 2007. Strength, Sources, and Temporal Development of Primary Effects of
Families' Social Status on Secondary School Choice. Working Paper
Sonderforschungsbereich 504, Universitit Mannheim.



200 VERBINDLICHE UND UNVERBINDLICHE GRUNDSCHULEMPFEHLUNG

Von Hippel, Paul T. 2007. Regression with missing Ys: An Improved Strategy for Analyzing
Multiply Imputed Data. Sociological Methodology 37: 83-117.

Wiese, Wilhelm. 1982. Elternstatus, Lehrerempfehlung und Schullaufbahn: Eine empirische
Analyse des Einflusses des Grundschullehrers auf die Bildungslaufbahn des Schiilers.
Zeitschrift fiir Soziologie 11: 49-63.



KAPITEL 7 201

Kapitel 7 Ausblick

Lehrkrifte sind die zentralen Akteure im Bildungssystem. IThr Handeln im Unterricht ebenso
wie ihre Entscheidungen bei schulischen Angelegenheiten entscheiden mit tiber die Lernerfolge
und Bildungskarrieren der Schiilergenerationen. Vor diesem Hintergrund war das Anliegen die-
ser Arbeit, einige Aspekte zur Rolle von Lehrkriften auf Basis empirischer Studien zu
analysieren, die immer wieder im Fokus wissenschaftlicher wie 6ffentlicher Debatten stehen.
Kapitel 2 und 3 beschéftigten sich mit Fragen der (Selbst)selektion in das Lehramt. Aus-
gehend von der Annahme, dass der Kompetenzerwerb zukiinftiger Lehrer auch von den
kognitiven und motivationalen Merkmalen der Aspiranten abhingt, untersuchten die Arbeiten
verschiedene individuelle Voraussetzungen von Lehramtsanwértern im Vergleich zu anderen
Studierenden bzw. Absolventen. In Kapitel 2 lag der Schwerpunkt darauf, eine Vielzahl an
leistungsbezogenen, motivationalen und soziodemographischen Merkmalen moglichst diffe-
renziert nach Art des Lehramtsstudiums anhand einer relativ aktuellen Kohorte zu analysieren.
In Kapitel 3 lag der Fokus darauf, einige wenige Eingangsmerkmale verschiedener Lehramts-
anwiérterkohorten tiber einen Zeitraum von 30 Jahren zu vergleichen und in Bezug zu setzen zu
gleichsam schwankenden Arbeitsmarktbedingungen, von denen angenommen werden kann,
dass sie die Selbstselektion in die Profession beeinflussen. Die Analysen in den beiden Kapiteln
liefern Hintergrundwissen zu der Frage, wie die Rekrutierung zukiinftiger Lehramtsanwérter
gestaltet werden konnte. Die Beitrdge im zweiten Teil der Dissertation befassten sich mit der
Rolle von Lehrkréften bei der Genese ungleicher Bildungschancen. In den Kapiteln 4 und 5
ging es um geschlechtliche Bildungsungleichheiten. Die Arbeiten untersuchten, inwiefern die
Feminisierung des Lehrerberufs fiir die Bildungsmisserfolge der Jungen verglichen mit den
Maidchen (mit)verantwortlich sein kann. Die Studien liefern Antworten auf die Frage, inwiefern
die Rekrutierung von mehr méannlichen Lehrkriften zu einem Abbau der schulischen Nachteile
von Jungen beitragen kann. Kapitel 6 thematisierte soziale Bildungsungleichheiten an der
Schnittstelle zur Sekundarstufe. In dem Artikel wurde unter anderem der Frage nachgegangen,
ob eine von den Grundschullehrkriften ausgesprochene verbindliche Schullaufbahnempfeh-
lung das Potenzial hat, soziale Ungleichheiten am Ubergang zum Gymnasium zu reduzieren.
Die wesentlichen Befunde, Einschrinkungen und Schlussfolgerungen wurden in den
einzelnen Kapiteln benannt. Sie sollen hier nicht wiederholt werden. Stattdessen mochte ich

zum Abschluss auf zukiinftige Forschungsfragen aufmerksam machen.
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7.1 Selektion in das Lehramt

Hinsichtlich der Rekrutierung in das Lehramt dréingen sich vor allem Fragen nach der Vorher-
sagekraft von Eingangsmerkmalen auf. Die Wirkungskette (vgl. Kapitel 1, Abbildung 1)
zwischen individuellen Voraussetzungen von Lehramtsanwirtern, der Qualitét der Lehreraus-
bildung, dem Kompetenzerwerb der Lehrer und schlieBlich den Lernerfolgen der Schiiler ist
lang und komplex (vgl. auch Terhart 2008). Die Identifizierung relevanter Eingangsmerkmale
ist deshalb alles andere als trivial. Dadurch lésst sich erkldren, warum die bisherige Kenntnis-
lage zur pradiktiven Wirkung von Eingangsmerkmalen bescheiden ist. Das bedeutet jedoch
nicht, dass solche Merkmale vernachlédssigt werden sollten. Bestimmte kognitive und motiva-
tionale Voraussetzungen erleichtern den Erwerb komplexer professioneller Kompetenzen.
Solche Kompetenzen wiederum sind Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lehrerhandeln. Die be-
schriebene Wirkungskette muss Schritt fiir Schritt gepriift werden. Zukiinftige Forschung sollte
klaren, inwiefern bestimmte Eingangsvoraussetzungen mit der Nutzung von Lerngelegenheiten
zusammenhéngen. In einem weiteren Schritt muss dann analysiert werden, inwiefern Eingangs-
voraussetzungen und Nutzung von Lerngelegenheiten im Zusammenspiel den Erwerb der
verschiedenen Kompetenzdimensionen beeinflussen. Bislang wurde die theoretische Annahme
weitgehend vernachldssigt, dass Eingangsmerkmale und die Qualitdt der Lehrerausbildung
multiplikativ (und nicht additiv) miteinander verbunden sind. Das bedeutet: Aus den intelligen-
testen und motiviertesten Anwirtern werden kaum geeignete Lehrkrifte, wenn die Ausbildung
nicht die entsprechenden Kompetenzen vermittelt. Und umgekehrt: Selbst die beste Lehreraus-
bildung wird kaum fahige Lehrer ausbilden, wenn sich nur ungeeignete Anwiérter in die
Ausbildung selektieren. Die Herausforderung ist es, trotz methodischer Schwierigkeiten die re-
levanten Eingangsmerkmale auf Basis langsschnittlicher Studien zu identifizieren. Dabei kann
an die bisherigen Befunde der Kompetenzforschung angekniipft werden, die zeigen, dass kog-
nitive aber auch motivationale Merkmale den Erwerb von Professionswissen fordern (vgl.
Kapitel 1). Um die Kompetenzen zukiinftiger Lehrergenerationen zu steigern, wére es eine ver-
tane Chance, die Bedeutung der Eingangsmerkmale zu ignorieren und ausschlieBlich auf die
Ausbildungsqualitit zu fokussieren (vgl. auch Mayr 2010; Spinath 2012).

Auch das letzte Glied in der Wirkungskette (Kompetenzen - Schiilerleistungen) muss
weiter untersucht werden. Die COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011) ist durch ihre lidngs-
schnittliche Anlage und die direkte Testung von Lehrerkompetenzfacetten sowie ihren
Auswirkungen auf Schiilerleistungen ein vorbildliches Beispiel dafiir, in welche Richtung wei-

tere Forschungsbemiihungen zielen sollten. Wichtig wire es, COACTIV zu replizieren,
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insbesondere im Hinblick auf andere Facher als Mathematik (beispielsweise Deutsch, Sach-
kunde, Fremdsprachen) und mit Blick auf andere Schulstufen (insbesondere misste der
Primarbereich in den Blick genommen werden).

Eine notwendige, direkte Erweiterung der in Kapitel 2 présentierten Studie wére es, die
Lehramtsanwirter differenziert nach Geschlecht und angestrebter Facherkombination zu ana-
lysieren. Die in den Kapiteln 4 und 5 présentierten Befunde deuten an, dass minnliche
Grundschullehrkréfte tendenziell weniger Lesekompetenzen vermitteln als ihre weiblichen
Kollegen. Inwiefern sich ein solches Muster bereits in ungiinstigeren Eingangsvoraussetzungen
von mannlichen Anwértern fiir das Grundschullehramt niederschligt, sollte untersucht werden.
Bei der komplexen Studienentscheidung geht es fiir Studienberechtigte neben der Entscheidung
fiir eine Hochschul- und Abschlussart vor allem auch um die Wahl eines inhaltlichen Studien-
faches. Da das Facherspektrum in Lehramtsstudiengéngen eingeschrénkt ist, sind Fachwahl und
angestrebter Studienabschluss konfundiert. Damit ist nicht abschlieBend geklért, ob die be-
schriebenen Differenzen zwischen Lehramtsstudierenden und anderen Studierenden auf
unterschiedliche Studienfachprofile zwischen den Alternativen zurtickzufithren sind, oder ob
es sich tatsdchlich um genuin charakteristische Merkmale von Lehramtsstudierenden handelt.
Um diese Konfundierung aufzuldsen, sollten den Lehramtsstudierenden in zukiinftigen Analy-

sen fachhomogene Vergleichsgruppen gegentibergestellt werden.

7.2 Lehrkrifte und Bildungsungleichheiten

Wie die Systematik in Kapitel 1 (Abschnitt 1.5) aufgezeigt hat, gleicht das Themenfeld ,Lehr-

kréfte und Bildungsungleichheiten einer Landkarte voller weiller Flecken. Ankniipfend an den

Einfluss von Lehrkréften auf Leistungsdisparititen (primédre Effekte) erscheinen folgende For-

schungsfragen besonders dringlich:

e Inwiefern verfiigen Lehrkrifte tiber ein unterschiedliches Ausmaf} an Kompetenz zum Um-
gang mit Heterogenitit? Inwiefern hingt diese Kompetenzfacette mit dem Ausmal} an
sozialen, ethnischen und geschlechtlichen Ungleichheiten in einer Klasse zusammen? Bis-
herige Studien haben untersucht, inwiefern Lehrerkompetenz mit Lernzuwéchsen in
Verbindung steht. Eine wichtige Erweiterung wire es, zu priifen, inwiefern die Kompetenz
im Umgang mit soziodemographischer und leistungsbezogener Heterogenitit im Klassen-

zimmer mit der Leistungsstreuung innerhalb einer Klasse zusammenhéngt. Das Thema
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Leistungsheterogenitit gewinnt derzeit zusatzlich an Aktualitit angesichts der Herausfor-
derungen von inklusiver Bildung (UNESCO 2013).

e Vertreter aus Politik, Praxis und Verwaltung fordern seit lingerem die Erh6hung des Anteils
von Lehrkréften und Padagogen mit Migrationshintergrund; sowohl im Bundesweiten In-
tegrationsprogramm (BAMF 2010) als auch im Nationalen Integrationsplan (Die
Bundesregierung 2007) sind dazu konkrete Empfehlungen formuliert. Verbunden mit die-
sen Empfehlungen ist die Hoffnung, einerseits die Zusammenarbeit der Lehrkrifte mit
zugewanderten Eltern zu verbessern; andererseits wird angenommen, dass solche Lehr-
kréifte gegeniiber Kindern mit Migrationshintergrund als ,,wichtige Rollenvorbilder*
fungieren, was sich positiv auf deren schulische Leistungen auswirken sollte. Inwiefern sol-
che Hoffnungen berechtigt sind, ist allerdings eine empirisch offene Frage. Inwiefern
profitieren Kinder mit Migrationshintergrund von Lehrkriaften mit Migrationshintergrund?

e Bislang werden die Schulkinder mit den gré8ten Nachteilen von den am wenigsten kompe-
tenten Lehrkréften unterrichtet (Baumert et al. 2010), was sicherlich zu den differenziellen
und ungleichheitsférdernden ,,.Lern- und Entwicklungsmilieus® beitrdgt (Baumert et al.
2006). Wie kann es gelingen, die kompetentesten Lehrkrifte auf den Schulformen unter-
richten zu lassen, auf denen die benachteiligten Schiiler iiberreprdsentiert sind? Eine
Moglichkeit besteht sicherlich in der Angleichung oder Zusammenlegung der Ausbildung
von Haupt-/Realschullehrern und Gymnasiallehrern. Ich sehe keinen unmittelbaren Grund,
warum die Ausbildung auf den nicht-gymnasialen Schulstufen kiirzer und akademisch we-
niger anspruchsvoll gestaltet werden soll. Es erscheint geboten, die Ausbildung fiir diese
Lehramter aufzuwerten, sowohl was die Lénge als auch den akademischen Anspruch an-
geht. Ein zweiter Ansatzpunkt wire die Schaffung einer Anreizstruktur, um besonders
kompetente Lehrkrifte fiir nicht gymnasiale Lehrerpositionen zu gewinnen. Zu denken ist
hier beispielsweise an finanzielle Anreize, etwa Zulagen fiir die Anstellung an Problem-
schulen, oder nicht monetire Anreize, wie mehr Autonomie bei der Gestaltung des

Unterrichts oder einem erleichterten Ubergang in ein Sabbatjahr.

Die Einflussnahme von Lehrkriften auf Bildungsentscheidungen (sekundére Effekte) ist in vie-

lerlei Hinsicht ungeklért. Forschungsbedarf besteht insbesondere bei den folgenden Themen:

e Das Gewicht der Lehrerentscheidung bei anderen schulischen Entscheidungen als der
Grundschulempfehlung ist bislang kaum systematisch untersucht worden. Zukiinftige For-
schungsvorhaben sollten kldren, inwiefern soziodemographische Merkmale der Schiiler

unabhingig von leistungsbezogenen Eigenschaften eine Rolle spielen bei Entscheidungen
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zu Klassenwiederholungen, Querversetzungen, Riickstellungen und vorzeitigen Einschu-
lungen.

e Baden-Wirttemberg hat seit 2012 die verbindliche Grundschulempfehlung abgeschafft.
Kurz vor der Fertigstellung dieser Dissertation zeigen die neuesten Zahlen des Kultusmi-
nisteriums Baden-Wiirttemberg, dass die Klassenwiederholungen in den 5. Klassenstufen
zugenommen haben (Stidkurier 2013; SWR 2013). Rund 1.300 (3,9 Prozent) der 34.000
Realschiiler miissen 2013 die fiinfte Klasse wiederholen. Das sind fiinf Mal mehr als im
vergangenen Schuljahr. Von den 38.000 Fuinftklasslern im Gymnasium missen rund 500
(1,3 Prozent) die Klasse wiederholen. Im Schuljahr 2011/2012, als die Grundschulempfeh-
lung noch verbindlich war, betrug die Wiederholer-Quote an Gymnasien 0,5 Prozent.
Inwiefern diese gestiegenen Quoten mit der Abschaffung der Verbindlichkeit in Zusam-
menhang steht, sollte analysiert werden. Seit dem Wegfall der verbindlichen
Grundschulempfehlung diirfen Eltern ihre Kinder an der Schule ihrer Wahl anmelden. Bei
der Realschule hatten 23,3 Prozent der Schiiler eine Empfehlung fiir Haupt- und Werkreal-
schule, bei den Gymnasien hatten 10,2 Prozent eine Empfehlung fiir die Realschule und 0,8
Prozent eine Empfehlung fiir die Haupt- und Werkrealschule. Angesichts der vielen Fami-
lien, die entgegen einer anderslautenden Empfehlung den Weg auf eine ambitioniertere
Schulform gewéhlt haben, bleibt zu priifen, ob vor allem Kinder mit anderslautender Emp-
fehlung an der Versetzungshiirde gescheitert sind. Konnen Lehrkrifte das schulische
Potenzial besser einschétzen als die Eltern? Sollte diese Vermutung zutreffen, miisste auch
untersucht werden, inwiefern Kinder unter ambitionierten Bildungsentscheidungen ihrer El-

tern leiden, wenn sie mit dem Erleben schulischen Scheiterns konfrontiert sind.
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