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Schuleintritt und Schulleistungen im mittleren Primarschulalter

Marlis Buchmann® und Irene Kriesi*

1 Einleitung

Die kontinuierlich erbrachten Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiiler, wie
sie sich in Schulnoten und standardisierten Testergebnissen niederschlagen, bilden
das Riickgrat schulischer Sozialisationsprozesse. Indem diese als ausschlaggebende
Selektionskriterien fungieren, bestimmen sie massgeblich schulischen Erfolg. Wie
hinlinglich bekannt ist, streuen die schulischen Lernleistungen von Kindern betricht-
lich. Schon vor Jahrzehnten hat sich deshalb die Forschung dafiir interessiert, wie
die Unterschiede im Schulerfolg zu erkliren sind.

Zahlreiche psychologische Studien belegen, dass den kognitiven Fihigkeiten
von Kindern eine wichtige Rolle zukommt (Kuncel, Hezlett und Ones, 2004).
Die soziologische Forschung konzentrierte sich demgegeniiber vor allem auf den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg und fragte, wie
soziale Ungleichheitsstrukturen sozial disparate Leistungs- und Bildungsergebnisse
hervorbringen. Es zeigte sich schon friih, dass das in der Familie akkumulierte Kapital,
insbesondere das Bildungskapital, wesentlich beeinflusst, welche Sozialisationser-
fahrungen Kinder machen und wie gut diese Erfahrungen mit den Erwartungen
tibereinstimmen, welche die Schule an Schiilerinnen und Schiiler beziiglich ihres
Lernverhaltens, ihrer sprachlichen Ausdrucksfihigkeiten sowie ihrer alltagskultu-
rellen Prakriken stellt (Bourdieu, 1983; Bourdieu und Passeron, 1964). Die bessere
Passung des «lernkulturellen Habitus» von bildungsnahen Mittelschichtskindern mit
dem in der Schule geforderten und geforderten Verhalten verleiht diesen Kindern
gegeniiber solchen aus bildungsfernen Elternhidusern bessere schulische Chancen
(Berger und Kahlert, 2005; Edelstein, 2006). Ausgehend von Boudons (1974) Kon-
zept der primiren und sekundiren Herkunftseffekte belegt die empirische Forschung
weiter, dass Eltern aus verschiedenen sozialen Schichten bei gleichen schulischen
Leistungen unterschiedliche Bildungsentscheide fiir ihre Kinder fillen, welche die
Bildungschancen von Kindern aus tieferen sozialen Schichten schmilern (Becker
und Hecken, 2007; Breen und Goldthorpe, 1997).

Vor diesem Hintergrund bezieht sich das Interesse der jiingeren Forschung
vermehrt auf die Frage nach der relativen Bedeutung von kognitiven, psychischen, her-
kunfisbedingten und weiteren sozialen Merkmalen von Kindern fiir schulische Leis-
tungsunterschiede (Baumert und Schiimer, 2001; Baumert, Watermann und Schiimer,
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2003; Neuenschwander, Vida, Garrett und Eccles, 2007). Lebenslauftheoretische
Uberlegungen lassen zudem vermuten, dass friihe institutionalisierte Uberginge im
kindlichen Lebenslauf eine Rolle fiir spitere Schulleistungen spielen. Die empirische
Evidenz dazu ist aber noch sehr schmal.

Im vorliegenden Artikel steht diese lebenslaufbezogene Frage im Zentrum. Gefragt
wird, ob sich die Art und Weise, wie Kinder die institutionalisierte Statuspassage
des Schuleintritts bewiltigen, auf die Schulleistungen im mittleren Primarschulalter
auswirkt. Aus lebenslauftheoretischer Sicht sind Uberginge im Lebenslauf kriti-
sche Ereignisse, welche die weitere Entwicklung massgeblich beeinflussen (Elder
und Shanahan, 1998). Der Schuleintritt stellt ein solch tief greifendes Ereignis im
kindlichen Lebenslauf dar (Entwisle, Alexander und Olson, 2003). Deshalb ist zu
erwarten, dass die Bewiltigung dieser Statuspassage einen markanten Einfluss auf
den lingerfristigen Schulerfolg ausiibt. Diese Bewiltigung hingt wiederum von den
im Vorschulalter entwickelten kindlichen Kompetenzen, der sozialen Herkunft und
weiteren Merkmalen des familiiren Umfeldes ab (Kriesi, Scherrer und Buchmann,
2008), die ihrerseits die spiteren schulischen Leistungen mitbestimmen diirften.'
Der vorliegende Artikel bezieht diese Merkmale in die Analysen ein, um so direkte als
auch indirekte Effekte kindlicher Kompetenzen, der sozialen Herkunft und weiterer
Merkmale des familidren Umfeldes, welche iiber die Statuspassage des Schulein-
trittes vermittelt werden, auf die Schulleistungen im mittleren Primarschulalter zu
ermitteln. Dies erlaubt im Weiteren die Frage zu beantworten, wie bedeutsam diese
lebenslaufbezogene Grosse fiir spitere Leistungen im Vergleich zu herkunftsbedingten
und kompetenzbezogenen Einflussgrossen ist. Fiir die Schweiz sind diese Fragen
noch kaum untersucht worden, weshalb der vorliegende Artikel dazu einen Beitrag
leistet und damic hilft, diese Forschungsliicke zu schliessen.

Die Daten zur Untersuchung dieser Fragestellung stammen aus den ersten drei
Befragungswellen des Schweizerischen Kinder- und Jugendsurvey COCON.
COCON ist die erste Lingsschnittstudie, welche fir die deutsch- und franzésisch-
sprachige Schweiz reprisentative Daten zu Ubergingen im friithen Lebenslauf und
zur Kompetenzentwicklung erhebt. Die Analysen basieren dabei auf der jiingsten
Kohorte (N =1273), die zum Zeitpunkt der ersten (2006), zweiten (2007) und
dritten Befragungswelle (2009) 6-, 7-, und 9-jihrig waren.

2 Theoretische Uberlegungen

Die soziologische Lebenslaufstheorie und die Entwicklungspsychologie der Leben-
spanne ordnen den institutionalisierten Ubergingen im Lebenslauf, den Status-

1 Die Literatur weist darauf hin, dass auch Schulmerkmale einen Einfluss auf schulische Leistun-
gen ausiiben konnen (bspw. Coradi Vellacott, 2007). Diese sind jedoch nicht Gegenstand der
vorliegenden Analyse.
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Passagen, eine besondere Rolle zu (Diewald und Mayer, 2008; Elder und Shanahan,
1998). Es handelt sich insofern um kritische Ereignisse, als sie jeweils die individuelle
Entwicklung und das Handlungsvermogen im weiteren Lebenslauf massgeblich
beeinflussen. Eine institutionalisierte Statuspassage markiert die Teilnahme an
c¢inem neuen Interaktions- und Handlungsbereich, der institutionell geprigt ist
und dementsprechend nach eigenen sozialen Regeln und Normen funktioniert. Ein
solcher institutioneller Kontext stellt neuartige Aufgaben an die in die Institution
eintretenden Individuen und erfordert den Aufbau neuer sozialer Beziehungen mit
den in der Institution vertretenen sozialen Akteuren. Diesen Anforderungen im Sinne
der institutionellen Vorgaben nachkommen zu konnen, ist deshalb an vielfiltige
Voraussetzungen gekniipft.

Die Statuspassage des Schuleintritts stellt ein tiefgreifendes Ereignis im kind-
lichen Lebenslauf dar (Entwisle, Alexander und Olson, 2003), das Erstklisslerinnen
und Erstklissler mit der Ubernahme der Schiilerrolle konfrontiert. Die Schiilerrolle
kann als die Summe der institutionalisierten Erwartungen bezeichnet werden, welche
die Schule und ihre wichtigsten Reprisentanten, die Lehrpersonen, an das Lern-,
Arbeits- und Sozialverhalten der in die Schule eintretenden Kinder stellt (Entwisle
und Alexander, 1993; Entwisle, Alexander und Olson, 2003; Faust und Rossbach,
2004; Ladd, Herald und Kochel, 2006). Aufgrund des institutionellen Charakters
des Bildungssysstems als Sozialisations- und Selektionsinstanz weisen die instituti-
onellen Erwartungen an das Lern- und Arbeitsverhalten Eigenheiten auf, die stark
auf das rationale, selbstgesteuerte, selbstverantwortliche und gewissenhafte Handeln
ausgerichtet sind. Wie verschiedene (Fall-)Studien nachweisen, entsprechen solche
habituellen Handlungsmuster eher dem lernkulturellen Habitus von bildungsna-
hen Mittelschichtskindern (Berger und Kahlert, 2005; Isler und Kiinzli, 2010).
Die bessere Passung zwischen den in Mittelschichtsfamilien geforderten Lern- und
Arbeitshaltungen und der institutionalisierten schulischen Lernkultur diirfte daher
zu schulischen Vorteilen von bildungsnahen Mittelschichtskindern und, vice versa,
zu Nachteilen von eher bildungsfernen Kindern aus tieferen sozialen Schichten
fihren. Dies driickt sich in den unterschiedlichen Chancen aus, das von der Schu-
le geforderte und geforderte Lern- und Arbeitsverhalten {ibernehmen zu kénnen.
Gleichzeitig legt die institutionalisierte Schulkultur grossen Wert auf gute, von
gegenseitigem Respekt geprigte Sozialbeziehungen zu den Lehrpersonen wie auch
zu den Mitschiilerinnen und -schiilern (Ladd, Herald und Kochel, 2006). Lareau
(2003) weist nach, dass Mittelschichtskinder diesbeziiglich einen Vorteil haben. Sie
sind sich im Vergleich zu Kindern aus tieferen sozialen Schichten eher gewohnt,
Kontakt mit Erwachsenen und Reprisentanten verschiedener Institutionen zu haben
und aufgrund ihrer familiiren Sozialisation eher geneigt, Fragen an Erwachsene zu
stellen und ihre Bediirfnisse in geeigneter Form anzumelden.

Aus dieser Perspektive ist die Statuspassage des Schuleintritts fiir Kinder mit
der Aufgabe verkniipft, die in der Schiilerrolle verankerten schulischen Erwartungen
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an das Lern- und Sozialverhalten zu erfiillen.? Wir sprechen dann von einer hohen
Transitionsqualitit beim Schuliibertritt, wenn es Kindern gelingt, das schulisch
geforderte Verhalten an den Tag zu legen. Die Transitionsqualitit diirfte sich, so
unsere Grundhypothese, auf die spiteren Schulleistungen auswirken. Dank einer
erfolgreichen Ubernahme der Schiilerrolle erleben solche Kinder die Schule positiv
und sind deshalb eher in der Lage, sich ungehindert auf die Erarbeitung schulischer
Leistungen zu konzentrieren. Dazu gibt es aber noch kaum empirische Evidenz.
Die spirlichen diesbeziiglichen Ergebnisse stiitzen allerdings unsere Hypothese. So
zeigen Alexander et al. (1993; 1997), dass amerikanische Erstkldssler und Erstklass-
lerinnen mit einer hohen Transitionsqualitit in den ersten vier Schuljahren deutlich
bessere Schulleistungen erzielten und spiter mit grosserer Wahrscheinlichkeit die
High School abschlossen.

Ausgehend vom postulierten Zusammenhang zwischen Schuliibertritt und
spiteren Schulleistungen interessiert die Frage, wovon die Transitionsqualitit in die
Schule abhingt. Im Einklang mit der schmalen zur Verfiigung stehenden Literatur
gehen wir davon aus, dass dafiir der im Vorschulalter entwickelte Lern- und Sozi-
alhabitus des Kindes, der sich in dessen Kompetenzausstattung manifestiert, und
dessen soziale Herkunft eine bedeutende Rolle spielen. Des Weiteren nehmen wir
an, dass beide Aspekte sich auch direkt auf die akademische Leistung auswirken.
Die Ubernahme der Schiilerrolle diirfte umso erfolgreicher und die spiteren Schul-
leistungen umso héher sein, je besser ein Kind iiber einen bereits im Vorschulalter
entwickelten Lern- und Sozialhabitus verfiigt, der eine gute Passung mit den im
schulischen Kontext geforderten Verhaltensweisen aufweist. Ein solcher kindlicher
Habitus diirfte sich in einer Reihe von personalen, produktiven und kognitiven
Kompetenzen sowie bestimmten Wissensbestinden manifestieren, die wir im Fol-
genden beschreiben.

Aus psychologischer Perspektive wird das soziale Selbstkonzept als eine per-
sonale Kompetenz konzeptualisiert, welche die Selbsteinschitzung der Akzeptanz
der eigenen Person in der signifikanten sozialen Umwelt zum Ausdruck bringt
(Erpenbeck und von Rosenstil, 2003). Kinder mit gut entwickeltem sozialem Selbst-
konzept werden auch als sozial motiviert bezeichnet und sind in der Regel sozial
gut integriert (Wentzel, 1999). Es ist anzunehmen, dass ein im Vorschulalter gut
entwickeltes soziales Selbstkonzept dazu beitrigt, die im schulischen Alltag positiv
bewertete Art der sozialen Beziehungen zu Lehrpersonen und Klassenkameraden,
erfolgreich herzustellen. Sowohl theoretische Uberlegungen als auch empirische
Ergebnisse zeigen zudem, dass sozial motivierte und sozial gut integrierte Kinder

2 Angesichts der auf die Schweiz bezogenen empirischen Analyse ist an dieser Stelle anzumerken,
dass fiir die iiberwiegende Mehrheit der Kinder in der Schweiz der Kindergarten die erste Stufe
ihrer Bildungslaufbahn ist und dieser ein schulihnliches Setting aufweist. Zum Zeitpunkt der
Datenerhebung (2006) unterschied sich der Kindergarten aber in seiner Zielsetzung massgeb-
lich von der Primarschule (Wannack, 2001). Im Zentrum stehen spielerische Férderung und in
geringerem Masse strukturierte soziale Aktivititen ohne fixe Lernziele.
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auch bessere Lernleistungen erbringen (Buhs, 2005; Buhs und Ladd, 2001; Urhahne,
2008; Wentzel, 2005), was allerdings voraussetzt, dass sie diese soziale Motivation im
Verlauf der Schullaufbahn aufrechterhalten und altersgemiss weiterentwickeln.

Lehrpersonen bewerten Schiiler und Schiilerinnen besser, die produktive
Kompetenzen gut entwickelt haben, welche es erméglichen, Aufgaben leistungsmo-
tiviert, zielgerichtet, effizient und gewissenhaft zu erledigen (Farkas, 2003). Solche
Kompetenzen sind Teil der institutionalisierten Schulkultur. Die gute Passung zwi-
schen den von den Kindern in die Schule mitgebrachten Kompetenzen und dem
institutionell geforderten und geforderten Verhalten diirfte einen wesentlichen Beitrag
zur Transitionsqualitdt und zum kindlichen Lernerfolg leisten. Zu spiteren guten
schulischen Leistungen diirften aus den gleichen Griinden verschiedene Aspekte
der Lernmotivation wie insbesondere die Leistungsmotivation und die Ausdauer
beim schulischen Lernen beitragen (Covington, 2000; Linnenbrink und Pintrich,
2002; Urhahne, 2008).

Es ist anzunehmen, dass die von den Kindern bereits in die Schule mitge-
brachten Kenntnisse beziiglich schulischer Wissensinhalte (z.B. Zahlen- und Buch-
stabenkenntnisse), nicht nur ein guter Indikator fiir spitere Schulleistungen sind,
sondern auch die Transitionsqualitit des Schuleintritts beeinflussen. Je besser dieses
schulrelevante Vorwissen ist, desto hoher ist nimlich die Vertrautheit und Familiaritit
des Kindes mit den Wissensinhalten und den Kenntnissen, die in der Schule «zihlen»
und hoch bewertet werden (Bourdieu, 1982; Bourdieu und Passeron, 1964). Diese
Vertrautheit bringt die gute Passung des im Elternhaus geférderten lernkulturellen
Habitus mit dem schulischen geforderten Lern- und Arbeitsverhalten zum Ausdruck,
was eine wesentliche Komponente fiir die Transitionsqualitit und den Schulerfolg sein
diirfte. Dariiber hinaus ist der deutliche Einfluss der kognitiven Grundfihigkeiten
von Kindern auf Schulleistungen und die erreichte Schulstufe unbestritten (siehe
bspw. Kuncel, Hezlett und Ones, 2004; Sewell, Hauser und Wold, 1994).

Der Frage, ob die soziale Herkunft bereits fiir die Transitionsqualitit in die
Schule eine wichtige Rolle spielt, ist in der Literatur bislang wenig Aufmerksamkeit
geschenkt worden (siehe aber Entwisle, Alexander und Olson, 2003; 2007; Haun-
berger und Teubner, 2007). Ein wichtiger Ausgangspunkt fiir die Beantwortung
dieser Frage liefert die in der Literatur gut belegte Annahme, dass Elternhiuser in
verschiedenen sozialen Schichten in unterschiedlichem Masse in der Lage sind, den
vorhin beschriebenen kindlichen Kompetenzerwerb zu unterstiitzen und zu fordern,
der in der Institution Schule als Voraussetzung fiir schulischen Erfolg gilt (Farkas,
2003; Lareau, 2003). Wir gehen deshalb von einem indirekten, iiber diese Kompe-
tenzen vermittelten Einfluss der sozialen Herkunft auf die Transitionsqualitit aus.
Demgegeniiber existiert eine breite Literatur zu den direkten Effekten der sozialen
Herkunft auf schulische Leistungen und die erreichte Bildungsstufe (Breen und
Jonsson, 2005; Shavit und Blossfeld, 1993).
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Der schichtabhingige Einfluss des Elternhauses wird in der Literatur hiufig
mit seiner Kapitalausstattung begriindet. Dabei wird dem in der Familie akkumu-
lierten kulturellen Kapital (Bourdieu, 1983) und dem sozialen Kapital (Coleman,
1988) eine besondere Bedeutung zugemessen. Unter den verschiedenen Arten
des in der Familie akkumulierten kulturellen Kapitals sind fiir den vorliegenden
Untersuchungsgegenstand das elterliche Bildungskapital in Form von formalen
Bildungsabschliissen sowie die verinnerlichten Kompetenzen, Werthaltungen und
Einstellungen der Eltern zentral. Soziales Kapital bezieht sich nach Coleman (1988)
auf vielfiltige soziale Beziehungen, die Individuen in soziale Netzwerke einbinden,
innerhalb derer Fertigkeiten erlernt, Unterstiitzung geleistet und Informationen
ausgetauscht werden. Gestiitzt auf Coleman (1988) bestimmen Baumert et al.
(2003) die Kommunikationsart und die Kommunikationsintensitit innerhalb der
Familie als das funktionale Sozialkapital.

Hinsichtlich des elterlichen Bildungsstatus weisen zahlreiche empirische Studien
darauf hin, dass gut gebildete Eltern besser in der Lage sind, ihren Kindern solche
Kompetenzen zu vermitteln, die in der Schulen hoch bewertet werden (beispielsweise
Baumert und Schiimer, 2001; Baumert, Watermann und Schiimer, 2003; Bradley
und Corwyn, 2002; Cheadle, 2008; Davis-Kean, 2005; De Graaf, De Graaf und
Kraaykamp, 2000; Durham, Farkas, Hammer, Tomblin und Catts, 2007; Farkas,
2003; Farkas und Beron, 2004; Lareau, 2003; Lee und Bowen, 2006). Die besseren
Kenntnisse und grossere Vertrautheit von gutgebildeten Eltern mit der Schulkultur
versetzt sie eher in die Lage, innerfamilidre Lernumgebungen zur Verfiigung zu
stellen, welche auf die Vermittlung schulrelevanten Wissens sowie schulrelevanter
produktiver und personaler Kompetenzen ausgerichtet sind. Funktionales soziales
Kapital in Form von Kommunikationsart und -intensitdt dussert sich im vorliegen-
den Untersuchungszusammenhang als Qualitdt der Eltern-Kind-Beziehung. Die
entwicklungspsychologische Forschung hat aufgezeigt, dass ein Erziehungsstil, der
mit grosser emotionaler Nihe und Unterstiitzung innerhalb der Familie einhergeht,
Lernprozesse verschiedenster Art begiinstigt. Kindern aus solchen Familien fillt es
leichter, sich auf neue Handlungsbereiche einzustellen und diese eingehend zu ex-
plorieren (Kracke und Hofer, 2002; Kreppner, 1999). Sie haben mehr schulrelevante
Kompetenzen, weisen ein positiveres Selbstkonzept und grossere soziale Kompetenzen
auf (Papastefanou und Hofer, 2002). Schliesslich schligt sich ein emotional naher
Erziehungsstil in besseren schulischen Leistungen nieder (Conger, Ebert Wallace,
Sun, Simons, McLoyd und Brody, 2002; Davis-Kean, 2005; Papastefanou und
Hofer, 2002). Das in der Familie akkumulierte Sozialkapital dussert sich ebenfalls
in den elterlichen Bildungs- und Leistungserwartungen. Gut gebildete Eltern haben
in der Regel hohe Aspirationen fiir ihre Kinder (beispielsweise Davis-Kean, 2005;
Neuenschwander, Vida, Garrett und Eccles, 2007). Folglich sind sie stirker in den
Schulalltag der Kinder involviert, indem sie die Leistungsentwicklung des Kindes
mitverfolgen, mit den Lehrpersonen in Kontakt stehen und bei Bedarf von Forder-



Schuleintritt und Schulleistungen im mittleren Primarschulalter 331

unterricht Gebrauch machen, was eindeutig schulische Vorteile fiir solche Kinder
mit sich bringt. Wir erwarten deshalb auch einen direkten Effekt der elterlichen
Bildung auf die Schulleistungen im mittleren Primarschulalter. Abbildung 1 enthilt
ein schematisches Modell der postulierten Zusammenhinge.

Abbildung 1: Modell der wichtigsten postulierten Zusammenhange

r

Soziales Umfeld |  Kompetenzen

‘ Vorschulalter (6 Jahre)

3 Daten und Methoden

Als Datengrundlage dienen die ersten drei Erhebungswellen des Schweizerischen
Kinder- und Jugendsurvey COCON (Buchmann und Fend, 2004). Es handelt
sich um eine fiir die deutsch- und franzésischsprachige Schweiz reprisentative
Langsschnittuntersuchung zu den Lebensverhiltnissen, Lebenserfahrungen und zur
psychosozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen dreier Geburtskohorten.
Zur jiingsten Kohorte gehéren Kinder, die zwischen dem 1. September 1999 und
dem 30. April 2000 geboren wurden und wihrend den Datenerhebungen der ersten
(2006), zweiten (2007) und dritten Welle (2009) sechs, sieben und neun Jahre alt
waren. Fiir die Analysen haben wir alle Kinder ausgewihlt, die im Sommer 2006
altersnormgemiiss eingeschult und an allen drei Erhebungswellen teilgenommen
haben (N =956).% Die tiberwiegende Mehrheit von knapp 90% befand sich mit 9

Jahren in der 3. Primarklasse.*

3 An der ersten Befragungswelle (2006) haben sich 1273 Kinder beteiligt. Die Stichprobengrasse
fiir die vorliegenden Analysen reduziert sich aus zwei Griinden auf 956. Erstens ist eine, wenn
auch geringe Panelmortalitit bis zur dritten Welle (2009) von 12% zu verzeichnen (N=1117).
Zweitens haben wir die Minderheit an Kindern ausgeschlossen, die verfriiht (ca. 3%) oder verspitet
(ca. 8%) eingeschult wurde.

| 9% besuchten die 2. Klasse. Die restlichen 15 Kinder verteilten sich auf Einschulungs- und Son-
derklassen, Rudolf Steiner Schule ohne Klassenangabe sowie auf die 4. Primarklasse. Zusitzliche
Analysen haben gezeigt, dass die Schulleistungen mit 9 Jahren nicht signifikant von der Klas-
senzugehaorigkeit abhingen, weshalb ein entsprechender Kontrollindikator aus dem Endmodell
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Die Analysen beruhen auf einem Pfadmodell, das anhand gewichteter Daten
geschitzt wurde.” Gestiitze auf die theoretischen Uberlegungen des letzten Abschnitts
(siche Abbildung 1) gehen wir von einem vierstufigen Modell aus. Das soziale Um-
feld der Kinder im Alter von 6 Jahren steht in Zusammenhang mit der kindlichen
Kompetenzausstattung mit 6 Jahren und wirke sich — teilweise dariiber vermittelt
— auf die Qualitit des Schuliibertritts mit 7 Jahren aus. Das soziale Umfeld und
die Kompetenzausstattung mit 6 Jahren wie auch die Qualitit der Transition in die
Primarschule diirften fiir die spiteren Kompetenzen und schulischen Leistungen
mit 9 Jahren eine Rolle spielen.

Als Giitekriterien fiir das Modell verwenden wir in Ubereinstimmung mit der
gangigen Praxis mehrere Indikatoren (siche Byrne, 2001): Der RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation) misst die Passungsdiskrepanz pro Freiheitsgrad.
Perfekt passende Modelle hitten einen Wert von 0 als tiefstméglichem Wert, gegen
oben unterliegt er keiner Beschrinkung. Der CFI (Comparative Fit Index) liegt
zwischen 0 und 1, wobei Modelle mit guter Passung einen Wert nahe 1 aufweisen.
Dies gilt auch fiir den AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index). Der Chi2-Wert
sollte mit Vorsicht betrachtet werden, da er sehr sensitiv auf die Samplegrésse und
mangelnde Normalverteilung reagiert.

Die abhingige Variable Schulleistungen wurde in der dritten Befragungswelle
(2009) erfasst und besteht aus dem Notendurchschnitt in Mathematik und Deutsch
beziehungsweise Franzosisch. Fiir die meisten Kinder beziehen sich die Noten auf das
letzte Zeugnis im Winter 2009. Eine Sechs entspricht der bestméglichen, eine Eins
der schlechtesten Leistung.® Die Angaben stammen von der Hauptbetreuungsperson,
bei welcher es sich mehrheitlich um die Mutter handelt (95%). Anhand von Noten
gemessene Schulleistungen indizieren den Schulerfolg eines Kindes, weil Schulnoten
als massgebliche Selektionskriterien dienen und deshalb weitgehend den kindlichen
Bildungsverlauf und damit die Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
bestimmen. Aufgrund von Schulnoten sollte aber nicht einfach auf die Fihigkeiten
oder Leistungen eines Kindes geschlossen werden.” Dies nicht zuletzt auch deshalb,
weil Noten nicht nur Abbild kognitiver Fihigkeiten, sondern im schulischen All-
tag iiber Einschitzungen und Attributionen von Lehrpersonen immer auch sozial
konstruiert sind und somit méoglicherweise soziale Ungleichheit erzeugen (Gellert
und Hiimmer, 2008). Unter Beriicksichtigung dieser Uberlegungen und angesichts

ausgeschlossen wurde.

5 Die Gewichtung korrigiert die unterschiedlichen Auswahl- und Teilnahmewahrscheinlichkeiten.
Nihere Angaben finden sich in (Sacchi, 2006). Die Analysen wurden mit Amos 16 durchgefiihrt
und beruhen auf dem Maximum-Likelihood-Schitzer. Da Pfadmodelle in Amos nicht gewichtet
geschitzt werden kénnen, beruhen die Modellschitzungen auf gewichteten Korrelationsmatrizen.
Die Werte fiir Schiefe und Kurtosis liegen fiir alle Variablen im unproblematischen Bereich.

6 Die schulische Leistungseinschitzung eines guten Drittels der Kinder (35.2%) beruhte auf nicht-
numerischen Angaben. Diese wurden von einer Primarlehrerin ins dominante Notenschema von
1 bis 6 eingeteilt.

T Dafiir sind standardisierte fachliche Leistungs- und Grundintelligenztests besser geeignet.
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des in der Forschung nachgewiesenen engen Zusammenhangs zwischen Schulnoten
und schulischem Bildungserfolg scheint es aber gerechtfertigt, Noten als Proxy fiir
die kindlichen Schulleistungen zu betrachten.

Als Mass fiir die Transitionsqualitit in die Schule dient ein Index, der erfasst, wie
erfolgreich Erstklisslerinnen und Erstklissler die Schiilerrolle iibernommen haben.
Wir verwenden dazu drei Einschitzungen der Hauptbetreuungsperson, nimlich
ob sich das Kind schnell ans Erledigen von Hausaufgaben gewohnt, schnell eine
gute Beziehung zur Lehrerin aufgebaut hat und problemlos mit dem Schulalltag
zurechtkommt (a0 =.62). Der Index bezieht sich auf den Messzeitpunkt von sieben
Jahren. Die personalen, produktiven und wissensbezogenen Kompetenzen der Kinder,
die deren Lern- und Sozialhabitus indizieren, wurden vor dem Schuleintritt mit 6
als auch mit 9 Jahren gemessen. Vier Variablen beziehen sich auf den Zeitpunkt
vor dem Schuleintritt. Es handelt sich um die Gewissenhaftigkeit, das schulrelevante
Vorwissen, das soziale Selbstkonzept sowie die kognitiven Grundkompetenzen. Die
Angaben zur Gewissenhaftigkeit und zum schulrelevanten Vorwissen stammen von
der Hauptbetreuungsperson, jene zum sozialen Selbstkonzept und zu den kognitiven
Grundfihigkeiten vom Kind selbst. Die produktive Kompetenz Gewissenhaftigkeit
wurde mit drei Items operationalisiert (Asendorpf und van Acken, 2003; Rothbart,
Ahadi und Hershey, 1994)%. Das schulrelevante Vorwissen besteht aus einem Index
aus den Elementen Mengenverstindnis, Kenntnis von Zahlen und Buchstaben
sowie sprachliche Ausdrucksfihigkeit.” Das soziale Selbstkonzept (Asendorpf und
Aken, 1993; Harter und Pike, 1984) beruht auf einem Index aus 4 Items, welche
anhand von Bildergeschichten die Wahrnehmung der eigenen sozialen Akzeptanz
bei anderen Kindern erfasst.' Die kognitiven Grundfiihigkeiten des Kindes wurden
mit einer Subskala des sprachfreien Grundintelligenztests von Cattell, Weiss und
Osterland (1977) erhoben. Die zwei weiteren Variablen, die den kindlichen Lern- und
Sozialhabitus indizieren, messen produktive und personale Kompetenzen im Alter
von 9 Jahren. Die erste erfasst drei zentrale Aspekte produktiver Kompetenzen, die
wir unter der Bezeichnung Leistungsmotivation in einem Index aus 8 Items (ot =73)
zusammengefasst haben: Die Anstrengungsbereitschaft (Marsh, Kit-Tai und Artelt,
2006; Moser, 1997)"1, die Persistenz (Grob und Maag Merki, 2001; Marsh, Kit-Tai

8 Es handelt sich um die folgenden Items (a0 =0.6): 1) Mein Kind handelt iiberlegt und planvoll,
2) Mein Kind hat Ausdauer und gibt nicht leicht auf, 3) Mein Kind kann gut aufpassen und sich
auf Dinge konzentrieren.

9 Es handelt sich um folgende Items (ot =0.5): 1) Er/sie weiss, was Mengen sind: Er/sie weiss zum
Beispiel, dass eine Menge von 10 kleinen Steinchen gleichviel ist wie eine Menge von 10 grossen
Steinen; 2) Er/sie erzihlt Geschichten in einer sinnvollen Reihenfolge; 3) Er/sie kann neben
seinem/ihrem Namen auch einfache Worter (z. B. Auto) schreiben.

10 «=0.54. Ein Mass fiir prosoziales Verhalten, welches gemiss den theoretischen Uberlegungen
eine Rolle spielen sollte, wurde mangels statistischer Signifikanz aus dem Endmodell ausgeschlos-
sen.

11 Items: 1) Ich strenge mich in der Schule sehr an und 2) Ich lerne fiir die Schule so fleissig wie
moglich.
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Tabelle 1: Bivariaten Korrelationen, Mittelwerte und Standardabweichungen
aller Kovariaten (gewichtete Daten, N=2858)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1) Schulleistung (9 J) 1

2) hochster Bildungsabschluss Eltern . 18** 1
(6J)

3) emotionale Warme (6 J) 09** =02 1

4) soziales Selbstkonzept (6 J) 02 —.08** .09** 1

5) schulrelevantes Vorwissen (6 J) 2% 217 18t 01

6) Gewissenhaftigkeit (6 J) J5%F 3% 2% —02 26%% 1

7) kognitive Grundfahigkeiten (6 J) A7*% 19** -02 -.03 A2 04 1

8) Transition (7 J) 25** .00 A2%% 11t 19%*% 28** 03 1

9) soziale Motivation (9 J) A3 .01 08* .09* .08 .06 .00 07 1

10) Leistungsmotivation (9 J) 07 =01 O L 7 T A0** —.05 .06 25%* 9
Mittelwerte 506 282 554 309 453 473 244 528 513 4.24
Standardabweichung 056 087 042 056 099 080 154 080 094 0.63
Range 1-6 1-4 1-6 1-4 1-6 -6 0-6 1-6 1-6 1-6

6 J=gemessen im Alter von 6 Jahren
7 J=gemessen im Alter von 7 Jahren
9 J=gemessen im Alter von 9 Jahren
*p=0.05 **ps=s0.01,*** p=0.001

und Artelt, 2006)"? und die Wettbewerbsorientierung (Marsh, Kit-Tai und Artelt,
2006)". Die zweite Variable bezieht sich auf die personalen Kompetenzen eines
Kindes und misst die soziale Motivation anhand der Aussage «Mit den meisten von
meinen Klassenkameradinnen und Klassenkameraden komme ich sehr gut aus»
(Stalder und Hupka, 2004). Simtliche Angaben zu den Kompetenzen mit 9 Jahren
stammen vom Kind selber.

Die Messung der sozialen Herkunft und des familidren Umfelds bezieht sich
auf das Alter von 6 Jahren. Erstens beriicksichtigen wir als Indikator fiir das kul-
turelle Kapital den hichsten Bildungsabschluss der Eltern in Form einer vierstufigen
Intervallvariablen, die zwischen obligatorischer Schule, Berufslehre/Mittelschule,
héherer Fachausbildung/ Fachhochschule und Universititsabschluss unterscheidet.
Ein Mass aus der «Supportive Parenting»-Skala von Simons, Lorenz, Conger & Wu
(1992) erfasst zweitens den familiiren Sozialisationskontext anhand der emotionalen
Niihe zwischen Eltern und Kindern.' Eine Dummyvariable, die zwischen Ein- und

12 Die Persistenz wurde mit drei Items gemessen. Beispiel: «<Auch wenn ich eine Aufgabe nicht sofort
kann, bleibe ich hartnickig dran».

13 Die Wettbewerbsorientierung wurde mit 3 Items der Skala zu wettbewerbsorientiertem Lernen
(,competitive learning”) von Marsh et al. (2006) erfasst. Beispiel: «Wenn ich etwas mache, dann
versuche ich es besser zu machen als die anderen».

14 Die ,Supportive Parenting” Skala wurde von Walper (1997) ins Deutsche {ibersetzt. Wir beniitzen
die folgenden drei Items: 1. Wie oft zeigen Sie IThrem Kind, dass Sie sich freuen, wenn es etwas
tut, das Sie gut finden? 2. Wie oft sprechen Sie mit Threm Kind iiber das, was er/sie erlebt hat?
3. Wie oft empfinden Sie starke Zuneigung und Liebe zu Threm Kind? = 0.49.
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Zweielternfamilien unterscheidet, wurde mangels statistischer Relevanz aus dem
Endmodell ausgeschlossen.

Wir verzichten auf die Beriicksichtigung des Geschlechts im Pfadmodell, da
Geschlechterunterschiede beziiglich Transitionsqualitit in die Schule und schulischer
Leistungen nicht zum Kernthema dieses Beitrags gehoren und dessen Rahmen daher
sprengen wiirden.'® Infolge fehlender statistischer Relevanz haben wir zudem eine
Variable zur Klassenzugehérigkeit mit 9 Jahren ausgeschlossen, welche kontrolliert
hat, ob sich die Noten von Kindern, die mit 9 Jahren erst die zweite Primarklasse
besuchen, von Kindern in der 3. Klasse unterscheiden. Die bivariaten Korrelationen,
Mittelwerte und Standardabweichungen aller Kovariaten sind in Tabelle 1 aufgefiihrt.

4 Ergebnisse

Zuerst werfen wir einen deskriptiven Blick auf die Schulsituation der untersuchten
Kinder, die sich mehrheitlich in der dritten Primarklasse befinden. Die durchschnitt-
lichen Mathematik- und Sprachnoten in Deutsch beziehungsweise Franzésisch
liegen mit einem Wert von 5 relativ hoch. Dies diirfte damit zusammenhiingen,
dass der Leistungs- (und Selektions)druck in den ersten Primarklassen noch etwas
geringer ist als in héheren Klassen und die Notengebung damit moglicherweise
noch nicht so streng ausfillt. Etwa zwei Drittel der Kinder haben in Mathematik
und Deutsch/Franzosisch eine Durchschnittsnote zwischen 5 und 6 erhalten. Knapp
ein Fiinftel hat Noten zwischen 4.5 und 4.9, und nur 12.4% der Kinder hat tiefere
Durchschnittswerte. Auch beziiglich der sozialen Motivation, die wir als Teil des
kindlichen Sozialhabitus charakterisiert haben, sieht die durchschnittliche Situation
9-Jahriger erfreulich aus. 39% geben an, mit den meisten Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden immer sehr gut auszukommen. Bei 44.6% ist dies oft der Fall.
Nur gerade 6.4% haben diesbeziiglich hiufig Schwierigkeiten und miissen als sozial
wenig motiviert bezeichnet werden. Der Mittelwert der Leistungsmotivation liegt
etwas tiefer. Gut 9% der 9-Jihrigen sind sehr leistungsmotiviert. Gut die Hilfte geben
mittlere Werte an. Ein gutes Drittel ist eher wenig leistungsmotiviert und 2.8% der
Kinder weisen eine sehr tiefe Leistungsmotivation auf. Dies weist darauf hin, dass
der von der Schule geforderte Lernhabitus 9-jihriger recht stark variiert.

Wenden wir uns als nichstes den multivariaten Resultaten zu, die in Abbil-
dung 2 graphisch dargestellt sind. Das Modell illustriert die signifikanten Pfade

sowie die standardisierten Pfadkoefhzienten des geschitzten Pfadmodells. Dieses

—

15 Bivariate Auswertungen zeigen, dass Midchen eine hohere Transitionsqualitit in die Schule auf-
weisen als Knaben. Beziiglich der durchschnittlichen Schulleistungen zeigen sich im Alter von 9
Jahren die bekannten Geschlechterunterschiede, wonach Midchen etwas bessere Sprach-, Jungen
etwas bessere Mathematiknoten erzielen. Die Geschlechterunterschiede in den Durchschnittsnoten
heben sich vollstindig auf, wenn die beiden Noten zusammengezihlt werden.
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hat gemiss den Kennwerten eine tiberaus gute Passung (CFI=1.00; AGFI=.99;
RMSEA =0.00).

Abbildung 2: Direkte und indirekte Determinanten der Schulleistungen
mit 9 Jahren (N = 858)
Warmer
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*p=0.05**p=<0.01;***p=<0.001
Chi% 21.81, df: 22; AGFI: 0.99; CFI: 1.000; RMSEA: 0.0000; Prob. level: 0.47

Wie theoretisch vermutet, spielt die Transitionsqualitit in die erste Klasse eine wich-
tige Rolle und wirke sich direkt auf die spateren Schulleistungen aus. Kinder mit
einer hohen Transitionsqualitit haben mit 9 Jahren signifikant bessere Schulnoten
in Mathematik und Deutsch beziehungsweise Franzosisch. Diese Kinder haben
die Schiilerrolle schnell tibernommen und das kritische Ereignis der Statuspassage
Schuleintritt erfolgreich gemeistert. Folglich kénnen sie sich ungehindert auf den
Schulstoff konzentrieren. Die Schulleistungen mit 9 Jahren stehen zudem in Zusam-
menhang mit der sozialen Motivation in diesem Alter, die wir als Teil des kindlichen
Sozialhabitus konzeptualisiert haben. Sozial hoch motivierte Kinder, welche also
die schulisch geforderte Art der Sozialbeziehungen mit Klassenkameraden an den
Tag legen, haben bessere Schulleistungen als sozial weniger motivierte Kinder. Die
Literatur liefert zwei Erklirungen dafiir: Erstens begiinstigt soziale Motivation die
Zusammenarbeit unter Schiilern und Schiilerinnen, mithin die von der Schule hoch
bewertete Form kooperativen Lernens (Isler und Kiinzli, 2010), wodurch sich die
Lernleistungen verbessern sollten. Zweitens fiihlen sich sozial motivierte Kinder,
die mit Lehrpersonen, Mitschiilern und Mitschiilerinnen gute Sozialbeziehungen
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pflegen, in der Schule wohl, was sich in der Akzeptanz und Ubernahme schulischer
Ziele und einer daraus folgenden grosseren Lernanstrengung dussern diirfte (Went-
zel, 1999; 2000). Die hohe Korrelation zwischen der sozialer Motivation und der
Leistungsmotivation stiitzt diese Interpretation. Erstaunlicherweise besteht zwischen
der Leistungsmotivation und den Schulleistungen im Alter von 9 Jahren (noch)
kein Zusammenhang.

Der vorschulische Lern- und Sozialhabitus der Kinder spielt fiir die Schul-
leistungen mit 9 Jahren eine direkte als auch eine indirekte, iiber die Transitions-
qualitit vermittelte, Rolle. Beziiglich des kindlichen Lernhabitus zeigt sich, dass je
mehr schulrelevantes Vorwissen die Kinder beim Schuleintritt mitbringen, und je
hoher die kognitiven Grundfihigkeiten sind, desto héher die Schulleistungen mit
9 Jahren ausfallen. Die Pfadkoefhzienten zeigen, dass diese beiden Pridiktoren —
neben der Transitionsqualitit — die Schulleistungen am stirksten direkt beeinflussen.
Schulrelevantes Vorwissen wirkt sich dariiber hinaus iiber die Transitionsqualitit
vermittelt auf die Schulleistungen aus. Kinder, die beim Schuleintritt bereits iiber
jenes Wissen verfiigen, das in der Schule «zihlt» und hoch bewertet wird, nimlich
Buchstaben- und Zahlenkenntnisse, ein gutes Mengenverstindnis sowie gute sprach-
liche Ausdrucksfihigkeit, erzielen im Alter von 9 Jahren bessere Schulleistungen.

Der produktiven Kompetenz der Gewissenhaftigkeit kommt eine herausra-
gende indirekte Bedeutung zu. Sie wirkt sich iiber das schulische Vorwissen, die
Transitionsqualitit und die spitere Leistungsmotivation vermittelt stark auf die
spdteren Schulleistungen aus. Erstens scheint Gewissenhaftigkeit den Wissenserwerb
zu erleichtern. Gewissenhafte Kinder haben nidmlich ein viel grosseres schulisches
Vorwissen als weniger gewissenhafte. Zweitens iibt die Gewissenhaftigkeit einen
starken Effekt auf die Transitionsqualitit aus. Die standardisierten Pfadkoefhzien-
ten zeigen, dass Gewissenhaftigkeit der weitaus wichtigste direkte Pradiktor einer
hohen Transitionsqualitit in die Schule ist. Kinder, die bereits beim Schuleintritt
gewissenhaft sind, sind zwei Jahre spiter auch leistungsmotivierter.

Das soziale Selbstkonzept im Vorschulalter, das als Teil des Sozialhabitus
verstanden wird, hat einen indirekten, iiber die Transition sowie die spitere soziale
und Leistungmotivation vermittelten, Einfluss auf die Schulleistungen im mittleren
Primarschulalter. Erstens weisen Kinder, die sich im Vorschulalter bei Gleichaltrigen
sozial akzeptiert fithlen, eine hohere Transitionsqualidt in die erste Schulklasse auf
als solche mit nicht besonders gut ausgebildetem sozialem Selbstkonzept. Zweitens
sind sie mit 9 Jahren sozial motivierter und deshalb im Klassenverband besser so-
zial integriert. Drittens ist das soziale Selbstkonzept im Vorschulalter ein wichtiger
Pridikeor fiir die spitere Leistungsmotivation, indem Kinder, die sich bei anderen
akzeptiert fithlen, mit 9 Jahren deutlich leistungsmotivierter sind. Aus psycholo-
gischer Perspektive verweist dieser Befund auf die zentrale Bedeutung, welche der
sozialen Integration fiir den Schulerfolg zugeschrieben wird (siehe auch Buhs, 2005;
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Buhs und Ladd, 2001; Ladd, Herald und Kochel, 2006; Malecki und Elliott, 2002;
Wentzel, 2000; 2005; Wentzel und Wigfield, 1998).

Wenden wir uns der sozialen Herkunft zu, die wir anhand des héchsten Bil-
dungsabschlusses der Eltern und des Erziehungsstils gemessen haben. Der hochste
Bildungsabschluss der Eltern beeinflusst die Schulleistungen im mittleren Primar-
schulalter in etwa gleichen Ausmass direkt und indirekt: Kinder erzielen bessere
Schulleistungen, je gebildeter die Eltern sind. Zudem haben sie im Vorschulalter
hohere kognitive Grundfihigkeiten, mehr schulrelevantes Vorwissen und sind ge-
wissenhafter, womit sie einen Lern- und Arbeitshabitus entwickelt haben, der eine
gute Passung mit dem schulisch geforderten Lern- und Arbeitsverhalten aufweist
und daher spitere Schulleistungen begiinstigt. Diese Befunde belegen die vielfach
gedusserte, auf Bourdieu und Passeron (1982; 1964) zuriickfithrende theoretische
Annahme, dass gut gebildete Eltern mit viel kulturellem Kapital besser in der Lage
sind, diejenigen Lern- und Arbeitsfihigkeiten bei ihren Kindern zu férdern, die von
der Schule nachgefragt und hoch bewertet werden und somit fiir gute Schulleistungen
unabdingbar sind (siehe beispielsweise Farkas, 2003; Lareau, 2003). Aufgrund ihrer
Familiaritit und Vertrautheit mit dem in der Schule geforderten und geférderten
Verhaltensweisen konnen gut gebildete Eltern innerfamiliire Lernumgebungen zur
Verfiigung stellen, welche die Vermittlung schulrelevanten Wissens und schulrele-
vanter Kompetenzen einschliesst. Dies geschicht einerseits anhand der reichhaltigen
Ausstattung des Haushaltes mit kulturellen Giitern wie beispielsweise Kinderbiicher
n oder Lernspielen. Andererseits wird das kulturelle Kapital der Eltern vermutlich
wihrend gemeinsamer kultureller Aktivititen sowie in der tiglichen gemeinsamen
Kommunikation und Interaktion zwischen Eltern und Kindern vermittelt. Gut
gebildete Eltern haben in der Regel auch hohe Aspirationen fiir ihre Kinder. Folg-
lich diirften sie stirker in den Schulalltag der Kinder involviert sein, indem sie die
Leistungsentwicklung des Kindes mitverfolgen, mit den Lehrpersonen in Kontakt
stehen und bei Bedarf von Forderunterricht Gebrauch machen.

Der Erziehungsstil, der das funktionale Sozialkapital von Kindern erfasst, wirkt
sich ausschliesslich indirekt, tiber den kindlichen Lern-, Arbeits- und Sozialhabitus
vermittelt, auf die Schulleistungen mit 9 Jahren aus. Kinder, deren Eltern einen
emotional warmen und unterstiitzenden Erziehungsstil pflegen, haben vor dem Schu-
leintritt ein hoheres soziales Selbstkonzept, sie sind gewissenhafter und haben mehr
schulrelevantes Vorwissen. Zudem sind sie im Alter von 9 Jahren leistungsmotivierter
und sozial etwas motivierter als Kinder, deren Eltern einen nicht besonders warmen
Erziehungsstil pflegen. Ein emotional warmer und unterstiitzender Erziehungsstil
begiinstigt damit den Kompetenzerwerb generell, was damit zusammenhingen diirfte,
dass er ein familidres Klima schafft, in welchem Kinder Wissen optimal aufnehmen
und verarbeiten und die eigenen Kompetenzen entwickeln kénnen.
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5 Schlussfolgerungen

Der vorliegende Beitrag untersuchte, ob sich die Transitionsqualitit des Schuleintritts,
im Sinne einer erfolgreichen Ubernahme der Schiilerrolle, auf die Schulleistungen
im mittleren Primarschulalter auswirkt. Gemiss unseren Befunden hat die Transi-
tionsqualitit in die Schule in der Tat einen eigenstindigen positiven Einfluss auf
die Schulleistungen im mittleren Primarschulalter. Die erfolgreiche Ubernahme der
Schiilerrolle, die wir als die Summe der institutionalisierten Erwartungen bezeichnet
haben, welche die Schule an das Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder
stellt, hat somit eine nachhaltige Wirkung. Vor dem Hintergrund lebenslauftheo-
retischer Uberlegungen ist dieser Befund bedeutsam, belegt er doch die Annahme,
dass institutionalisierte Statuspassagen kritische Ereignisse darstellen, welche die
individuelle Entwicklung und das Handlungsvermdgen im weiteren Lebenslauf
massgeblich beeinflussen. Bereits der Schuleintritt stellt demnach ein kritisches, den
weiteren Schulverlauf beeinflussendes Ereignis dar. Die schmale verfiigbare Evidenz
weist sogar auf mégliche Langzeiteffekte der Transitionsqualitit in die Schule hin
(Entwisle, Alexander und Olson, 2003; 2005). Da sich die bisherige Forschung in
erster Linie auf spitere Uberginge konzentriert hat, trigt unser Beitrag dazu bei,
die Forschungsliicke zur Bedeutung frither Uberginge zu fiillen.

Angesichts der empirisch belegten Bedeutsamkeit der Transitionsqualitit in die
Schule ist es von wissenschaftlichem und praktischem Interesse zu wissen, wovon
diese abhingt. Unsere diesbeziigliche Annahme, dass ein bereits im Vorschulalter
entwickelter kindlicher Lern- und Sozialhabitus, der eine gute Passung mit den im
schulischen Kontext geforderten und geforderten Verhaltensweisen aufweist, die
Transitionsqualitéit positiv beeinflusst, konnte bestitigt werden. Unsere empirischen
Ergebnisse belegen, dass mit der institutionalisierten Schulkultur kompatible kind-
liche Kompetenzen wie das soziale Selbstkonzepr, die Fihigkeit, Aufgaben leistungs-
motiviert, zielgerichtet, effizient und gewissenhaft zu erledigen sowie schulrelevantes
Vorwissen die Transitionsqualitit massgeblich beeinflussen.

Ausgehend von der in der Literatur gut belegten Annahme, dass das von der
Schule geforderte und geforderte Lern- und Sozialverhalten eher dem Lern- und
Sozialhabitus von Kindern aus bildungsnahen Mittelschichtsfamilien entspricht,
untersuchte der vorliegende Beitrag die direkte und indirekte Bedeutung der sozialen
Herkunft. Die diesbeziiglichen Befunde bestitigen erstens, dass die elterliche Ausstat-
tung mit Bildungskapital die schulischen Leistungen im mittleren Primarschulalter
positiv beeinflusst. Die soziale Herkunft iibt somit einen direkten Einfluss auf den
schulischen Erfolg des Kindes aus. Zweitens konnten wir einen indirekten Effekt
nachweisen, indem das Bildungskapital der Eltern fiir die Entwicklung derjenigen
kindlichen Kompetenzen eine massgebliche Rolle spielt, die den Schulerfolg — teil-
weise {iber die Transitionsqualitit vermittelt — begiinstigen. Auf die Bewiltigung
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der Statuspassage Schuleintritt wirke sich die soziale Herkunft interessanterweise
ausschliesslich indirekt, vermittelt tiber die kindliche Kompetenzausstattung, aus.

Dariiber hinaus zeigen unsere Ergebnisse, dass das funktionale Sozialkapital
des Elternhauses, das sich in einem emotional warmen und unterstiitzenden Erzie-
hungsstil manifestiert, den kindlichen Lern- und Sozialhabitus prigt und, dariiber
vermittelt, die Transitionsqualitit in die Schule mitbestimmt. Gesamthaft weist
unsere Analyse fiir die Schweiz somit nach, dass die soziale Herkunft die schu-
lischen Chancen von Kindern ab Stunde Null der Schullaufbahn in mehrfacher
Weise beeinflusst.

Unsere Ergebnisse sind fiir die weitere Forschung in zweifacher Hinsicht be-
deutsam: Da wir erstens die eigenstindige Rolle der Transitionsqualitat fiir spitere
schulische Leistungen nachweisen konnten, liegt es nahe, die Bedeutung dieser
frithen Statuspassage im kindlichen Bildungsverlauf fiir weitere schulische Ereignisse,
wie beispielsweise den Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarstufe 1 hin,
zu untersuchen. Zweitens riicken unsere Ergebnisse die zentrale Bedeutung des,
bereits im Vorschulalter entwickelten, kindlichen Lern- und Sozialhabitus in den
Vordergrund, der sowohl die Transitionsqualitit in die Schule als auch den spiteren
Schulerfolg massgeblich beeinflusst. Damit erweist sich, dass soziale disparate Bil-
dungsverliufe bereits vor dem Schuleintritt festgelegt werden. Dieser Befund stimmt
mit jiingeren Forschungsergebnissen aus anderen Lindern iiberein (z.B. Durham,
Farkas, Hammer, Tomblin und Catts, 2007; Farkas und Beron, 2004), welche auf
die bedeutsame Rolle der schichtabhingigen Sprachentwicklung im Vorschulalter
fir den Schulerfolg hingewiesen haben. Es dringt sich auf, entsprechende Studien
auch fiir die Schweiz zu lancieren.
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