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Ziel des Tests war es, zu überprüfen, wie gut Schüler verschiedene Dimensionen der Mathe-

matik begreifen. Als mathematisch gebildet gilt man laut SACMEQ-Team, wenn man über die 

Fähigkeit verfügt, mathematische Prozesse zu verstehen und anzuwenden und vernetzte Dia-

gnosen als Individuum und als Mitglied der breiteren Gesellschaft zu erstellen (Ross et al. 

2005: 78). Der Test bestand aus insgesamt 63 Fragen, von denen 27 in den Bereich „numeri-

sche Fähigkeiten“, 18 in den Bereich „Masszahlen“ (Distanz, Zeit, Geld etc.) und 18 in das 

Gebiet der Geometrie und des räumlichen Vorstellungsvermögens einzuordnen sind. 

Die erreichten Testpunkte wurden zu einem internationalen SACMEQ-Mittelwert von 500 mit 

einer Standardabweichung von 100 normiert. Dank der auf der probabilistischen Item-

Response-Theorie basierenden RASCH-Skalierungsmethode können die Leistungen der Schü-

ler nicht nur in die Kategorien „bestanden“ oder „durchgefallen“, sondern in verschiedene 

hierarchische Kompetenzlevel eingeteilt werden, wobei jedes Niveau bestimmte Fähigkeiten 

für eine erfolgreiche Beantwortung der Items der entsprechenden Fragegruppe voraussetzt 

(vgl. Griffin et al. 1995). Insgesamt hat SACMEQ für den Mathematik-Test acht verschiedene 

Leistungsniveaus festgesetzt, wobei das tiefste Niveau mit „pre-numeracy“ und das höchste 

mit „abstract problem solving“ bezeichnet wurde. In Zusammenarbeit mit den Bildungsmini-

sterien hat die SACMEQ-Gruppe auch ein minimal gefordertes („basic numeracy“) und ein 

gewünschtes Leistungsniveau („mathematically skilled“) bestimmt. 

 
Abb. 5: Kompetenzniveaus der Schüler in Mathematik (SACMEQ II) 

 
Datenquelle: Datenarchiv SACMEQ II (gewichtet); eigene Berechnungen. 
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Ersteres entspricht einem standardisierten Äquivalent von 462-532 Testpunkten und wurde 

von gerade mal 71% der Schüler erreicht. Letzteres liegt bei einem standardisierten Äquivalent 

von 644-720 Punkten und wurde nur von einem Bruchteil (7%) der Schüler erworben (vgl. 

Abbildung 5). An dieser Stelle sei auch auf die relativ grossen zwischen- und innerstaatlichen 

Leistungsunterschiede hingewiesen, auf welche in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht näher 

eingegangen wird, da die SACMEQ-Region als Ganzes untersucht wird und Länderunter-

schiede als fixe Effekte festgehalten werden.27 

 

7.2.2. Indikatoren der Eltern- und Gemeindepartizipation 
Im Zentrum dieser Studie stehen insbesondere sechs unabhängige Variablen und Indikatoren, 

welche die verschiedenen Dimensionen des Konzepts der Eltern- und Gemeindepartizipation 

in Entwicklungsländern abbilden. Erfreulicherweise erfasst der SACMEQ-Datensatz im Grun-

de alle Ausprägungen des in Kapitel 3.2. definierten Partizipationskonzepts, mit Ausnahme der 

rechtlichen Ebene, welche Fragen der effektiven Entscheidungskompetenzen und Mitsprache-

rechte privater Akteure in schulischen Angelegenheiten aufgreift.  
 

Beisteuerung von materiellen und finanziellen Bildungsressourcen 

An erster Stelle steht die Operationalisierung der ressourcenorientierten Partizipationsform auf 

lokaler Ebene. Die elterliche und kommunale Beisteuerung von verschiedenen materiellen und 

finanziellen Bildungsressourcen wird in Form eines additiven Indexes (0-9) erfasst, welcher 

auf Ja-Nein-Antworten des Schulleiters (Schulebene) zu folgenden neun Fragen aufbaut: 

„Richten Eltern und/ oder Gemeindemitglieder einen Beitrag an die Schule in Form …  

1) der Errichtung von schulischen Räumlichkeiten (wie Klassenzimmer, Lehrerunterkünfte 

etc.)?; 

2) des Unterhalts dieser schulischen Räumlichkeiten?; 

3) der Beschaffung von Schulbüchern?; 

4) der Beschaffung von Schreibwaren?; 

5) der Beschaffung von sonstigem Schulzubehör, -material und/ oder -equipment?; 

6) der Unterstützung von ausserschulischen Aktivitäten wie z. B. Schulausflüge?“; 

7) der Bereitstellung von Schulmahlzeiten?; 

8) eines finanziellen Zuschusses zum normalen (staatlichen) Lehrergehalt?; 

9) eines finanziellen Zuschusses zum normalen (staatlichen) Gehalt von sonstigem Schul-

personal?.“ 

                                                 
27 Einen übersichtlichen Ländervergleich der 14 SACMEQ-Nationen in Literacy bieten beispielsweise Lee et al. 
(2005) oder Fehrler et al. (2009) für Mathematik und Literacy. 
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Auch wenn aufgrund der dichotomen Antwortkategorien keine detaillierten Aussagen über die 

tatsächlich beigesteuerte Geld- oder Ressourcenmengen gemacht werden können, kann doch 

eine tendenzielle Steigerung des Partizipationsgrades pro zusätzliche Index-Einheit unterstellt 

werden. Denn offensichtlich bedeuteten viele Ja-Antworten, dass die Schule auf mehreren 

bzw. verschiedenen Ebenen der Ressourcenausstattung defizitär ist, was die materielle und 

finanzielle Unterstützung durch die Gemeinde im Allgemeinen umso dringlicher macht. Wie 

aus Tabelle 1 hervorgeht, leisten die Eltern oder die Gemeinde an 40,3% aller Schulen entwe-

der keinen oder lediglich einen Beitrag in Form von höchstens zwei der neun genannten Res-

sourcenkategorien. An 38,8% der Schulen beteiligen sich schulexterne Akteure an der Bereit-

stellung von drei bis fünf, an 20,9% an sechs bis neun Arten von Bildungsressourcen. 
 

Ausserschulisches, familiäres Interesse am mathematischen Lernprozess der Schüler 

Die massgebliche Mitwirkung der Eltern und Gemeindemitglieder am Lernprozess ihrer Kin-

der in Form eines direkten, ausserschulischen Kontakts beispielsweise bei der Hausaufgaben-

verrichtung, der Prüfungsvorbereitung oder der Unterrichtsvorbereitung im Allgemeinen (vgl. 

insbesondere Kapitel 6.4.2.) wird mittels eines sogenannten additiven Home-Interest-Indexes 

(0-10) gemessen, welcher das Interesse von Nicht-Lehrpersonen an der mathematischen Bil-

dung der einzelnen Schüler indiziert. Im Zentrum steht also die Intensität bzw. Häufigkeit der 

Familie-Kind-Beziehung in schulischen Belangen. Hierzu wurden Schüler (Schülerebene) ge-

fragt, wie oft eine andere Person als ihr Lehrer…  

1) sicherstellt, dass sie ihre Hausaufgaben gemacht haben; 

2) ihnen normalerweise bei den Hausaufgaben hilft; 

3) sie darum bittet, ihnen etwas vorzurechnen; 

4) sie danach fragt, was sie im Mathematikunterricht gelernt haben; 

5) ihre schulischen Leistungen begutachtet. 
 

In Einklang mit der Coleman’schen Sozialkapitaltheorie, laut welcher Familie-Kind-

Beziehungen sowohl als individuelle als auch als kollektive, gesamtschulische Ressource den 

Schülerleistungen zu Gute kommen, wird der Index nicht nur auf Schülerebene berücksichtigt, 

sondern auch als Aggregat (Mittelwert) auf Schulebene in das Modell mit aufgenommen. 

16,5% aller Schüler sind auf der familiären „Betreuungsskala“ im untersten Bereich (0-3) ein-

zuordnen, 48,6% im mittleren Drittel (4-6) und 34,9% werden von nicht-schulischen Akteuren 

am intensivsten (7-10) betreut (vgl. Tabelle 1). Bei einer gesamtschulischen Betrachtung der 

Häufigkeitsverteilung des Home-Interest-Indexes zeigt sich, dass nur 6,2% der Schulen durch-
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schnittlich auf der Skala von 0 bis 3,5 Punkten, 70,8% im Bereich zwischen 3,5 und 6,5 und 

23% im obersten Drittel zwischen 6,5 und 10 einzustufen sind.  
 

Austausch und Kommunikation zwischen Familien und Lehrern 

Als dritte Dimension der Eltern- und Gemeindepartizipation ist der Austausch und Kommuni-

kationsfluss zwischen schulinternen und schulexternen Akteuren zu nennen. Hierfür verwende 

ich zwei Variablen, welche ursprünglich auf Lehrerebene erfasst und demzufolge für meine 

Berechnungen auf die Schulebene aggregiert (Mittelwert) wurden. Erstens bilde ich eine 

Dummy-Variable, welche angibt, wie oft bzw. regelmässig sich Lehrpersonen normalerweise 

mit den Eltern oder Betreuungspersonen von Schülern treffen, um über deren Schulperforman-

ce und ähnliche Themen zu sprechen. Da man meines Erachtens erst dann von einem regelmä-

ssigen Kontakt sprechen kann, wenn Eltern und Lehrer mindestens einmal pro Semester (Halb-

jahr) zusammenkommen, habe ich die Kategorien „nie“ und „einmal pro Jahr“ mit einer ‚0’ 

und die Kategorien „einmal pro Semester“ und „einmal oder mehrmals pro Monat“ mit einer 

‚1’ versehen. An etwas weniger als einem Drittel aller Schulen (22,5%) treffen sich Lehrer 

durchschnittlich seltener als einmal pro Semester mit den Eltern. In 75% der Fälle kommt es 

mindestens einmal oder sogar häufiger pro Halbjahr zu einem Gespräch (vgl. Tabelle 1).  

Den zweiten Indikator für die Dichte der Familie-Lehrer-Beziehung bildet eine weitere Leh-

rervariable, welche den Prozentsatz der Schüler angibt, deren Eltern oder Betreuungspersonen 

sich mit Lehrpersonen mindestens einmal innerhalb eines Schuljahres treffen. In 42,5% der 

Schulen beträgt dieser Anteil 0 bis 33,3%, in 38,1% der Schulen zwischen 33,3 und 66,6% und 

in 19,4% aller Schulen treffen sich über zwei Drittel der Eltern oder Gemeindemitglieder mit 

den Lehrpersonen (vgl. Tabelle 1).28 
 

Assistenz beim oder selbstständiges Unterrichten  

Die letzte hier geprüfte Partizipationsform betrifft die direkte elterliche oder kommunale Mit-

wirkung im Schulunterricht. Hierfür verwende ich eine Dummy-Variable auf Schulebene 
                                                 
28 Ich habe mir überlegt, einen Interaktionseffekt zwischen der Häufigkeit der Eltern-Lehrer-Treffen und dem 
Prozentsatz der Elternschaft, welcher zu diesen Gesprächen erscheint, zu generieren. Die Ausprägung ‚90’ der 
Interaktionsvariable könnte dann entweder bedeuten, dass 90% der Eltern sich einmal Jahr, 45% der Eltern sich 
einmal pro Halbjahr oder 30% der Eltern sich mindestens ein- oder sogar mehrmals pro Halbjahr mit den Lehr-
personen treffen. In der vorliegenden Studie geht es vordergründig um Effekte des gesamtschulischen Kontextes 
auf die individuellen Schülerleistungen. Es ist jedoch äusserst fraglich, ob es für die Schaffung einer lernwirksa-
men Lernumgebung (durch die institutionelle Optimierung und den Aufbau von Sozialkapital und Vertrauen 
innerhalb einer Schulgemeinde) in gleicher Weise förderlich ist, wenn sich an einer Schule nur ein Bruchteil der 
Elternschaft (30%) relativ häufig mit schulinternen Akteuren trifft, oder wenn 90% der Eltern – wenn auch viel-
leicht nicht so regelmässig – in das örtliche Schulwesen involviert ist. Man könnte z. B. annehmen, dass im erste-
ren Fall überwiegend ‚elitäre Interessen’ und im letzteren Fall, die breiteren Interessen der gesamten Schulge-
meinde besser vertreten werden. Aufgrund dieser unterschiedlichen Interpretationsvarianten ist die Bildung eines 
Interaktionseffekts mit diesen beiden Variablen meines Erachtens nicht sinnvoll. 
 



 95 

(Schulleiterfrage), welche Auskunft darüber gibt, ob Eltern bzw. Gemeindemitglieder den 

Lehrern freiwillig und unentgeltlich im Unterricht zur Seite stehen oder sogar selbst die Schü-

ler unterrichten und beaufsichtigen. Hierbei wird jedoch nicht unterschieden, ob die Mithilfe 

im Mathematikunterricht oder in einem anderen Fach stattfindet. In bemerkenswerten 20,6% 

aller staatlichen Schulen der SACMEQ-Region partizipieren Eltern oder Gemeindemitglieder 

auf diese Art und Weise am Schulprozess ihrer Kinder (vgl. Tabelle 1).  
 

T-Test auf Mittelwertunterschiede 

Um mittels des T-Test-Verfahrens – auf Mittelwertunterschiede für unabhängige Samples mit 

‚gleichen’ Varianzen – zu überprüfen, ob sich die Mittelwerte der schulischen Leistungen in 

Mathematik in Abhängigkeit des Ausmasses an Eltern- und Gemeindepartizipation signifikant 

voneinander unterscheiden, habe ich alle Partizipationsvariablen jeweils in zwei (bei Dummy-

Variablen) oder drei (bei metrischen Variablen) mehr oder weniger gleich grosse Intervalle (a), 

(b) und (c) unterteilt (vgl. Tabelle 1). Diese Intervalle indizieren, ob Eltern und Gemeindemit-

glieder hinsichtlich der einzelnen Partizipationsformen nicht oder nur gering (a), mittelmässig 

stark (b) oder ziemlich intensiv (c) am lokalen Schulwesen partizipieren. Auch wenn die Mit-

telwerte der verschiedenen Kategorien noch keine Aussagen über die Stärke oder die Richtung 

des Zusammenhangs zwischen Eltern- und Gemeindepartizipation und den Schülerleistungen 

in Mathematik zulassen, so zeigt sich doch über (fast) alle Partizipationsformen hinweg eine 

relativ deutliche Tendenz dahingehend, dass die durchschnittlichen Schülerleistungen mit zu-

nehmendem Partizipationsgrad besser werden. Dass heisst, Schüler, welche an eine Schule 

gehen, an der die elterliche und kommunale Mitwirkung am lokalen Schulwesen in irgendeiner 

der definierten Formen stärker ausgeprägt ist, erzielen durchschnittlich bessere Leistungen in 

Mathematik als Schüler, die eine Schule besuchen, an der die Gemeinde weniger stark invol-

viert ist.  

Zwischen Spalte (a) und (b) verzeichnet die aggregierte Home-Interest-Komponente mit 0,32 

SA den höchsten und die Assistenz im Unterricht mit nur 0,04 SA den geringste Mittelwertun-

terschied. Zwischen Spalte (b) und (c) liegt der grösste Unterschied der durchschnittlichen 

Schülerleistungen beim materiellen und finanziellen Bildungsressourcen-Index, d.h. Schulen 

an denen die Gemeinde entsprechend mehr Ressourcen beisteuert, verfügen hinsichtlich der 

mathematischen Kompetenzen ihrer Schüler über den entschiedenen Vorteil eines um 0,30 SA 

besseren Leistungsdurchschnitts. Der deutlichste Leistungsunterschied zwischen Spalte (a) und 

(c) ist nach dem Home-Interest-Index (0,55 SA) zwischen dem ersten und letzten Drittel des 

Prozentsatzes der Eltern oder Betreuungspersonen von Schülern, welche sich regelmässig mit 

den Lehrern treffen, zu verzeichnen (0,45 SA). Tabelle 1 zeigt nicht nur, dass bedeutende Lei-
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stungsdifferenzen zwischen unterschiedlich stark partizipatorischen Schulkontexten vorliegen, 

sondern auch, dass diese Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien respektive Spalten 

– mit Ausnahme der Variable „Assistenz im Unterricht“ – durchgehend auf dem 1%-Niveau 

signifikant sind. Die letzte Partizipationsform unterscheidet sich von den anderen auch dahin-

gehend, dass Schüler an Schulen, an denen Gemeindemitglieder im Unterricht assistieren oder 

selbst unterrichten signifikant schlechtere Durchschnittsleistungen erzielen. 
 

Tab. 1: Durchschnittliche mathematische Schülerleistungen nach Grad der Eltern- und Gemeindepar-
tizipation 

Partizipationsformen (a) 
schwach 

(b) 
mittel 

(c) 
stark Signifikanz T-Test1) 

Index: Schulressourcen  (0-9) 0 - 2 3 - 5 6 - 9 
  

Häufigkeitsverteilung (%) 40,3 38,8 20,9  

Mittelwerte 484,4   493,0  523,3 A*** / B*** / C*** 

Familie-Kind-Beziehung (0-10)        
Home-Interest-Index auf Schülerebene 0 - 3 4 - 6 7 - 10   

Häufigkeitsverteilung (%) 16,5 48,6 34,9  

Mittelwerte (%) 474.0 496.6 505,7  A*** / B*** / C*** 

Familie-Kind-Beziehung (0-10)  
Home-Interest-Index auf Schulebene 0 - 3,5 > 3,5≤6,5 <6,5 - 10   

Häufigkeitsverteilung (%) 6,2 70,8 23,0  

Mittelwerte 460.8  492.6  516.1 A*** / B*** / C*** 

Familie-Schule-Beziehung (0-1) 
(Häufigkeit) 

selten 
(≤ 0,5) 

regelmässig 
(>0,5)      

Häufigkeitsverteilung (%) 22,5 77,5   

Mittelwerte 483,9   499,4   A***  

Familie-Schule-Beziehung             
(% der Elternschaft) (0-100)   0 – 33,3 > 33,3≤66,6 >66,6 - 100   

Häufigkeitsverteilung (%) 42,5 38,1 19,4  

Mittelwerte  479,8  499,2 524,8  A*** / B*** / C*** 

Unterrichtsassistenz & -leitung (0/1)  nein    
(0) 

ja 
(1)     

Häufigkeitsverteilung (%) 79,4 20,6   

Mittelwerte 496,8 492,8  A** 
1) T-Test: Mittelwertdifferenzen: A: (a) vs. (b); B: (b) vs. (c); C: (c) vs. (a); 
    mit Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. 

 

7.2.3. Ressourcenmanagement, Lehrerverhalten und lokale Unterrichtsrelevanz 
Zu den drei zentralen institutionellen Auswirkungen der Eltern- und Gemeindepartizipation 

auf das Verhalten schulinterner Akteure gehören in Einklang mit den theoretischen Überle-

gungen aus Kapitel 6.2. und den Hypothesen H2-H4 (Kapitel 6.7.) ein effizienteres schulisches 
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Ressourcenmanagement, ein professionelles und motiviertes Lehrerverhalten sowie eine ver-

mehrte Ausrichtung des Unterrichts auf die lokalen Lebensbedingungen. Sie stellen deshalb 

vermittelnde Faktoren dar, weil sie nicht nur als von der Eltern- und Gemeindepartizipation 

abhängige Variablen gelten, sondern von ihnen auch ein positiver Effekt auf die schulischen 

Leistungen zu erwarten ist. In den beiden folgenden Abschnitten soll jedoch lediglich die Ope-

rationalisierung des Lehrerverhaltens und der lokalen Unterrichtsrelevanz erläutert werden, da 

die Effizienz des Ressourcenmanagements einer Schule nicht mittels spezifischer Variablen 

gemessen werden kann. Auf eine alternative Möglichkeit der Operationalisierung wird in Ka-

pitel 9.1. ausführlich eingegangen. 
 

Lehrerverhalten  

Einen additiven Index (0-12), welcher misst, inwiefern sich Lehrpersonen an einer Schule pro-

fessionell und verantwortungsbewusst verhalten, konstruiere ich aus einigen ausgewählten 

Aussagen der Schulleiter. Diese wurden gefragt, wie häufig ihre Schule mit folgenden Verhal-

tensweisen von Lehrern konfrontiert wird:  

1) Lehrer kommen zu spät zur Schule; 

2) Lehrer sind ungerechtfertigt abwesend;  

3) Lehrer lassen Unterrichtsstunden ausfallen; 

4) Lehrer schüchtern ihre Schüler ein oder schikanieren sie; 

5) Lehrer belästigen ihre Schüler sexuell; 

6) Lehrer konsumieren Alkohol in der Schule. 
 

Bei der Interpretation dieses Indexes ist darauf zu achten, dass ein höherer Indexwert für ein 

schlechteres Lehrerverhalten steht. Beispielsweise bedeutet ein negativer Effekt auf die Schü-

lerleistungen: Je demotivierter und demoralisierter Lehrpersonen einer Schule sind, desto 

schlechter sind auch die schulischen Leistungen ihrer Schüler. Aus Tabelle 2 wird anhand der 

Häufigkeitsverteilung des in drei Kategorien zusammengefassten Indikators deutlich, dass sich 

Lehrpersonen an einem Grossteil der Schulen (69,1%) weitgehend ordentlich und professionell 

verhalten. In 27,3% der Schulen stellen deviante Verhaltensweisen von Lehrern ein mittel-

schweres Problem dar. An immerhin 3,6% der öffentlichen Schulen in der Region Süd- und 

Ostafrika prägen Lehrerabwesenheit, Unpünktlichkeit, sexueller Missbrauch, Alkoholkonsum 

usw. stets das Bild des Primarschulalltags. Wenn man bedenkt, dass diese Angaben auf sub-

jektiven Aussagen der Schulleiter beruhen, kann man davon ausgehen, dass die tatsächlichen 

Verhältnisse in Wirklichkeit noch deutlich negativer ausfallen dürften, da sich die Verantwort-

lichen eines Schulbetriebs nur ungern über Personalmissstände an ihrer Schule äussern, insbe-

sondere dann, wenn sie selbst zum Lehrpersonal gehören.  
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Verknüpfung des Unterrichts mit lokalen Lebensbedingungen 

Zu welchem Ausmass sich Lehrpersonen bemühen, ihren Mathematikunterricht so realitätsnah 

wie möglich zu gestalten und in Verbindung mit den lokalen Lebensbedingungen zu bringen, 

wird anhand von fünf Fragen ermittelt, welche ebenfalls zu einem additiven Index zusammen-

gefasst werden. Erstens wurde den Lehrern die Frage gestellt, für wie wichtig sie die mathe-

matische Problemlösekompetenz im Sinne einer Übertragung und Anwendung von Mathema-

tikkenntnissen auf das alltägliche Leben halten. Zweitens mussten sie angeben, wie wichtig sie 

es finden, im Mathematikunterricht die Entwicklung von Lebenskompetenzen (life skills) an-

zustreben. Eng verbunden damit ist drittens die Frage, wie oft sie mathematisches Wissen 

(mündlich oder schriftlich) mit Problemstellungen aus dem Alltag verknüpfen. Viertens muss-

ten Lehrer darüber Auskunft geben, wie häufig sie mathematische Unterrichtsmethoden so 

weit als möglich mit Situationen aus dem Alltag in Verbindung bringen. Schliesslich wurden 

sie gefragt, wie oft sie im Unterricht lokales Material verwenden, beispielsweise, um eine Flä-

che oder ein Volumen auszumessen. Alle fünf ordnialen Variablen wurden zunächst zu fünf 

Dummy-Variablen rekodiert, wobei immer die beiden ersten Antwortkategorien („nicht wich-

tig“ und „relativ wichtig“ respektive „nie“ und „manchmal“) mit einer ‚0’ und die höchsten 

Kategorien („sehr wichtig“ respektive „oft“) mit einer ‚1’ versehen wurden. Anschliessend 

habe ich aus den fünf binären Variablen einen additiven Index gebildet und diesen auf die 

Schulebene aggregiert. Die Rekodierung war deshalb notwendig, weil Lehrpersonen nur in 

weniger als 1% der Fälle jeweils angaben, dass sie diese Unterrichtsmethoden für unwichtig 

halten oder nie anwenden. Tabelle 2 zeigt die Häufigkeitsverteilung des in drei mehr oder we-

niger gleichgrosse Intervalle unterteilten Indexes. Gerade mal 3% der Lehrpersonen messen 

der Abstimmung ihres Unterrichts auf den lokalen Lebenskontext keine grosse Bedeutung zu. 

32,7% erachten den örtlichen Bezug als mittelmässig wichtig und über zwei Drittel der Lehrer 

räumen der Anpassung des Unterrichts an die kontextspezifischen Alltagssituationen eine ver-

gleichsweise hohe Priorität ein.   

 

T-Test auf Mittelwertunterschiede 

Mittels des T-Test-Statistikverfahrens wurde hier ebenfalls ermittelt, wie stark die Mittelwerte 

der Schülerleistungen über die verschiedenen Kategorien der beiden vermittelnden Variablen 

hinweg variieren und ob sie sich signifikant voneinander unterscheiden. Die Ergebnisse sind 

aus Tabelle 2 ablesbar. 

 

 



 99 

Tab. 2: Durchschnittliche mathematische Schülerleistungen nach Grad des Lehrerverhaltens und der lokalen 
Relevanz des Unterrichts 

Vermittelnde Faktoren  (a) (b) (c) Signifikanz T-Test1) 

Effizientes Ressourcenmanagement Ist nicht mittels einer bestimmten Variable messbar. 

Index: Lehrerverhalten (0-12) 0 - 3 4 - 7 8 - 12 
 

Häufigkeitsverteilung (%) 69,1 27,3 3,6  

Mittelwerte 500,6 485,6 484,1 A*** / B / C*** 

Index: lokale Relevanz des Unterrichts (0-5) 0 – 1,5 >1,5≤3,5 >3,5 - 5   

Häufigkeitsverteilung (%) 3,0 32,7 64,3  

Mittelwerte 479,6 487,5 501,2 A** / B*** / C*** 
 1) T-Test: Mittelwertdifferenzen: A: (a) vs. (b); B: (b) vs. (c); C: (c) vs. (a); 
    mit Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. 
 

Tatsächlich scheint es, als erzielten Schüler an Schulen mit anständigen und professionellen 

Lehrkräften durchschnittlich bessere Leistungen als Schüler, welche von sich abweichend ver-

haltenden Lehrpersonen unterrichtet werden. Allerdings ist die Mittelwertdifferenz zwischen 

Schulen mit mittelschwer devianten (b) und stark devianten (c) Lehrpersonen nicht signifikant. 

In Bezug auf die Abstimmung des Mathematikunterrichts auf die lokale Lebensweise der Be-

völkerung zeigt sich, dass an Schulen, an denen Lehrer diese Verbindung zwischen Unterricht 

und Realität stärker herstellen, durchschnittlich signifikant bessere Schülerleistungen erzeugt 

werden.  
 

Nachdem nun eine zumindest deskriptive Abhängigkeit der Schülerleistungen vom Handeln 

schulinterner Akteure illustriert wurde, soll nun auch die institutionelle Wirkungskraft der El-

tern- und Gemeindepartizipation auf das Verhalten dieser Akteure kurz beschrieben werden. 

Tabelle 3 zeigt das durchschnittliche Lehrerverhalten in Abhängigkeit des elterlichen und 

kommunalen Partizipationsgrades einer Schule. Ohne auf alle Mittelwerte einzeln einzugehen, 

kann festgehalten werden, dass Lehrpersonen, welche in einer stark partizipativen Schulumge-

bung unterrichten im Durchschnitt tatsächlich eine professionellere und motiviertere Arbeits-

weise an den Tag legen als jene an schwach partizipativen Schulen. Signifikant sind diese Mit-

telwertdifferenzen allerdings nicht bei allen Partizipationsformen. Das durchschnittliche Leh-

rerverhalten einer Schule scheint in keinem Zusammenhang mit der elterlichen Beisteuerung 

von materiellen und finanziellen Bildungsressourcen zu stehen. Die Familie-Kind-Beziehung 

ist in dieser Hinsicht vor allem auf aggregierter Schulebene, jedoch weniger auf Schülerebene 

von Bedeutung. Am stärksten und signifikantesten unterscheiden sich die Mittelwerte zwi-

schen Schulen mit intensiveren und weniger intensiveren Familien-Lehrer-Kontakten. Die 
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Assistenz der Eltern oder Gemeindemitglieder im Unterricht bewirkt zwar scheinbar eine Ein-

dämmung abweichender Verhaltensweisen von Lehrkräften, dieser Mittelwertunterschied ist 

aber nicht signifikant. 
 

Tab. 3: Durchschnittliches Lehrerverhalten nach Grad der Eltern- und Gemeindepartizipation  

Partizipationsformen (a) 
schwach 

(b) 
mittel 

(c) 
stark Signifikanz T-Test1)2) 

Index: Schulressourcen  (0-9) 0 - 2 3 - 5 6 - 9   
Häufigkeitsverteilung (%) 40,3 38,8 20,9  

Mittelwerte 2,93  2,95 2,92 A / B / C 

Familie-Kind-Beziehung (0-10)          
Home-Interest-Index auf Schülerebene 0 - 3 4 - 6 7 - 10   

Häufigkeitsverteilung (%) 16,5 48,6 34,9  

Mittelwerte (%) 3,00 2,93 2,94 A* / B / C** 

Familie-Kind-Beziehung (0-10)    
Home-Interest-Index auf Schulebene 0 - 3,5 > 3,5≤6,5 <6,5 - 10   

Häufigkeitsverteilung (%) 6,2 70,8 23,0  

Mittelwerte 3,11 2,96 2,81 A** / B*** / C*** 

Familie-Schule-Beziehung (0-1)  
(Häufigkeit) 

selten 
(≤ 0,5) 

regelmässig 
(>0,5)      

Häufigkeitsverteilung (%) 22,5 77,5   

Mittelwerte 3,15   2,87   A***  

Familie-Schule-Beziehung                
(% der Elternschaft) (0-100)   0 – 33,3 > 33,3≤66,6 >66,6 - 100   

Häufigkeitsverteilung (%) 42,5 38,1 19,4  

Mittelwerte  3,05 2,96 2,81 A*** / B*** / C*** 

Unterrichtsassistenz & -leitung (0/1) nein    
(0) 

ja 
(1)     

Häufigkeitsverteilung (%) 79,4 20,6   

Mittelwerte 2,94 2.90  A 
1) MW des Lehrerverhaltens über alle Schulen hinweg = 2,93; 
2) T-Test: Mittelwertdifferenzen: A: (a) vs. (b); B: (b) vs. (c); C: (c) vs. (a); 
     mit Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. 

 

In ähnlicher Weise zeigt Tabelle 4 die durchschnittliche Verknüpfung des Mathematikunter-

richts mit lokalen Lebensbedingungen je nach Grad der Eltern- und Gemeindepartizipation. 

Offenbar ist diese pädagogische Methode an Schulen, an welchen schulexterne Akteure auf die 

eine oder andere Art und Weise stärker partizipieren, weiter verbreitet als an Schulen mit ent-

sprechend schwächeren Partizipationsengagements. Diese Mittelwertunterschiede sind über 

alle Dimensionen hinweg stark signifikant (auf dem 1%-Niveau). 
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Tab. 4: Durchschnittliche lokale Relevanz des Unterrichts nach Grad der Eltern- und Gemeindepartizipa-
tion  

Partizipationsformen (a) 
schwach 

(b) 
mittel 

(c) 
stark Signifikanz T-Test1)2) 

Index: Schulressourcen  (0-9) 0 - 2 3 - 5 6 - 9  

Häufigkeitsverteilung (%) 40,3 38,8 20,9  

Mittelwerte 3,66  3,71 3,84 A*** / B*** / C*** 

Familie-Kind-Beziehung (0-10)         
Home-Interest-Index auf Schülerebene 0 - 3 4 - 6 7 - 10   

Häufigkeitsverteilung (%) 16,5 48,6 34,9  

Mittelwerte (%) 3,61 3,70 3,79 A*** / B*** / C*** 

Familie-Kind-Beziehung (0-10)    
Home-Interest-Index auf Schulebene 0 - 3,5 > 3,5≤6,5 <6,5 - 10   

Häufigkeitsverteilung (%) 6,2 70,8 23,0  

Mittelwerte 3,50 3,70 3,86 A*** / B*** / C*** 

Familie-Schule-Beziehung (0-1) 
(Häufigkeit) 

selten 
(≤ 0,5) 

regelmässig 
(>0,5)      

Häufigkeitsverteilung (%) 22,5 77,5   

Mittelwerte 3,51 3,78   A***  

Familie-Schule-Beziehung               
(% der Elternschaft) (0-100)   0 – 33,3 > 33,3≤66,6 >66,6 - 100   

Häufigkeitsverteilung (%) 42,5 38,1 19,4  

Mittelwerte 3,60 3,78 3,85 A*** / B*** / C*** 

Unterrichtsassistenz & -leitung (0/1) nein    
(0) 

ja 
(1)     

Häufigkeitsverteilung (%) 79,4 20,6   

Mittelwerte 3,73 3,68  A*** 
1) MW der lokalen Unterrichtsrelevanz über alle Schulen hinweg = 3,72. 
2) T-Test: Mittelwertdifferenzen: A: (a) vs.  (b); B: (b) vs.  (c); C: (c) vs. (a); 

          mit Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. 
 

 

7.2.4. Kontrollvariablen  
Die Operationalisierung der Kontrollvariablen wurde so weit wie möglich in Übereinstim-

mung mit der Darlegung des aktuellen Forschungsstandes (vgl. Kapitel 5) vollzogen. Auf de-

taillierte deskriptive Analysen wird in dieser Arbeit verzichtet. Die üblichen deskriptiven Sta-

tistiken finden sich in Anhang I.  
 

Traditionelle Schulressourcen  

Die durchschnittliche Klassenzimmerausstattung sowie das zur Verfügung stehende Lehr- und 

Lernmaterial einer Schule setzen sich in der vorliegenden Studie aus verschiedenen Indikato-

ren zusammen. Die Lehrpersonen wurden gefragt, ob die Schule über ein Lehrerhandbuch für 

den Mathematikunterricht und über geometrische Instrumente wie einen Kompass, einen Zir-
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kel oder ein Geodreieck verfügt und ob das Klassenzimmer mit einer brauchbaren Wandtafel 

und einer Bibliothek ausgestattet ist. Diese Variablen wurden auf die Schulebene gehoben 

(Mittelwerte). Auf der Individualebene mussten Schüler angeben, ob sie während des Unter-

richts eine eigene Schreibfläche vor sich haben respektive über ein eigenes Mathematiklehr-

buch verfügen oder nicht bzw. die Schreibfläche respektive das Lehrbuch mit einem Mitschü-

ler teilen müssen. Zudem wurden sie gefragt, wie viele Schreibhefte und Stifte sie besitzen.  

Der allgemeine Zustand des Schulgebäudes beruht auf der Auskunft der Schulleiter und wird 

mittels einer Dummy-Variable beschrieben: Muss „sein“ Schulhaus komplett renoviert oder 

müssen die Klassenzimmer beträchtlich repariert werden (=0), sind nur kleinere Reparaturen 

notwendig oder befindet sich die Schule in einem guten Zustand (=1)? Zur Messung der ge-

samtschulischen Einrichtung bzw. Ausstattung wird auf einen additiven Index (0-22) zurück-

gegriffen, welcher sich aus dummy-kodierten Indikatoren (Ja-Nein-Antworten) des Schullei-

terfragebogens zusammensetzt. Schulleiter wurden unter anderem gefragt, ob ihre Schule über 

Gemeinschaftsräume, eine Schulbibliothek, einen Sportplatz, Leitungswasser, Elektrizität, 

technische Geräte, Cafeteria etc. verfügt.  

Schliesslich wird für verschiedene Lehrereigenschaften kontrolliert. Eng verbunden mit der 

Anzahl der Lehrpersonen ist die Klassengrösse (linear und quadriert), gemessen an der Anzahl 

Schüler pro Mathematikklasse, sowie die Frage nach der Notwendigkeit von Schichtunterricht. 

Die Qualität der Lehrpersonen bemisst sich aus verschiedenen Faktoren. Neben dem Niveau 

der Schulbildung macht die Dauer der Berufsausbildung von Lehrpersonen einen weiteren Teil 

der Lehrerqualität aus. Zur Messung des Grades der Berufsausbildung verwende ich eine Va-

riable des SACMEQ-Datenarchivs. Die berufliche Weiterbildung als weiteres Qualitätskriteri-

um wird in Anzahl Tagen bemessen. Das Fachwissen der Lehrpersonen wurde durch einen 

Mathematiktest ermittelt, wobei die erzielten Testpunkte gleich wie die Schülertests zu einem 

Mittelwert von 500 und einer Standardabweichung von 100 standardisiert wurden. Des Weite-

ren wird für die Berufserfahrung in Anzahl Jahren (linear und quadriert) sowie für das Lehrer-

geschlecht kontrolliert. Auch diese Lehrereigenschaften werden auf die Schulebene aggregiert.  
 

Schüler- und Haushaltcharakteristika 

Der sozioökonomische Hintergrund eines individuellen Schülers wird durch eine zusammen-

gesetzte Variable des SACMEQ-Datenarchivs abgebildet. In diesem Indikator, bestehend aus 

maximal 14 Punkten, sind Angaben zur Schulbildung beider Elternteile, zu häuslichen Besitz-

tümern (Zeitung, Radio, TV, Telefon, Kühlschrank, Auto, Fahrrad, Leitungswasser etc.) sowie 

zur bautechnischen Verfassung (Licht, Böden, Wände und Dach) des Zuhauses des Schülers 

während der Schulwoche enthalten. Um den akademischen Hintergrund eines Schülers zu 
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messen, wird erstens eine Dummy-Variable zu seiner bisherigen Klassenwiederholungsge-

schichte, zweitens zur Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht in Mathematik und drittens 

eine Variable zur Abwesenheitshäufigkeit in Tagen pro Monat gewählt. Das Alter des Schülers 

wird in Monaten gemessen, das Geschlecht des Schülers wird ebenfalls berücksichtigt. 
 

Schulkontextvariablen 

Eine Dummy-Variable klassifiziert die Schulen entweder in eine isolierte, ländliche oder in 

ihre klein- bzw. grossstädtische Lage. Für  die Messung des gesamtschulischen Durchschnitts 

des sozioökonomischen Hintergrunds der Schülerschaft wird die bereits beschriebene Kompo-

nente des sozioökonomischen Status auf der individuellen Schülerebene auf die Schulebene 

aggregiert (Mittelwert).  
 

Die Darstellung der wichtigsten deskriptiven Statistiken und bivariaten Zusammenhänge dient 

lediglich der Vermittlung eines allgemeinen Überblicks sowie einer ersten allgemeinen Ein-

schätzung der Ausgangslage der Primarschulen in Süd- und Ostafrika. Um die theoretisch po-

stulierten Zusammenhänge und Hypothesen empirisch zu überprüfen, müssen jedoch komple-

xere Regressionsmodelle herangezogen werden. 

 

 

8. Methodik – das Mehrebenen-Regressionsmodell 
Die Mehrebenen-Analyse ist ein statistisches Verfahren der Sozialwissenschaften (Rauden-

busch und Bryk 2002; Hox 2002; Schnijders und Bosker 1999), welches von Bildungsfor-

schern seit einigen Jahren bei der Durchführung von Schuleffektivitätsstudien sowohl in Indu-

strie- als auch in Entwicklungsländern immer häufiger bevorzugt wird (Nyagura und Riddell 

1993; Kennedy und Mandeville 2000; Willms und Somers 2001; Lee et al. 2005; OECD 

2001). Die Verwendung von Mehrebenen-Regressionsmodellen29 ist immer dann angebracht, 

wenn die erhobenen Daten aufgrund eines mehrstufigen Stichprobeverfahrens verschachtelt 

bzw. hierarchisch strukturiert sind, wenn also mehrere unabhängige Variablen auf verschiede-

nen und eine abhängige Variable auf der tiefsten Ebene erfasst wurden (Hox 2002: 11). Die 

SACMEQ-Datenstruktur erfüllt diese Voraussetzungen: Schüler (Level 1) sind Teil der über-

geordneten Gruppe „Schule“ (Level 2). Zudem geht es bei der Fragestellung dieses Beitrags 

primär darum, zu zeigen, wie Merkmale auf Schulebene (Variablen zur Eltern- und Gemein-

departizipation einer Schule, Lehrerverhalten, Unterrichtsmethoden, diverse Schulressourcen, 
                                                 
29 Andere Bezeichnungen für Mehrebenen-Regressionen sind „random coefficient model“ (de Leeuw und Kreft 
1986), „variance component model“ (Longford 1987) oder auch „hierarchical linear model“ (Raudenbush und 
Bryk 1986).  
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die Lage der Schule etc.) die Leistungen der Schüler in Mathematik (abhängige Variable auf 

der untersten Ebene) beeinflussen. Gleichzeitig soll aber auch für direkte Einflüsse individuel-

ler Eigenschaften auf Schülerebene (sozioökonomischer Hintergrund, Alter, Geschlecht etc. 

eines Schülers) kontrolliert werden. Das Mehrebenen-Regressionsmodell ist im Grunde eine 

‚multilevel Version’ des bekannten multiplen Regressionsmodells und kann für eine Reihe von 

Forschungsfragen verwendet werden. Ein wesentlicher Unterschied und zugleich auch Vorteil 

von Mehrebenen-Analysemodellen gegenüber konventionellen Regressionsmodellen besteht 

darin, dass sie die Beziehungen zwischen Variablen auf verschiedenen Ebenen präziser be-

rücksichtigen und dadurch kompositorische und ökologische Fehlschlüsse und Fehlinterpreta-

tionen vermieden werden (Keeves und Sellin 1990). Aufgrund der hierarchischen Struktur der 

Daten sind individuelle Beobachtungen in der Regel nicht voneinander unabhängig, d.h. Schü-

ler derselben Schule sind einander in irgendeiner Form ähnlich, da sie alle der gleichen oder 

weitgehend ähnlichen Lernumgebung ausgesetzt sind. Dadurch ist die durchschnittliche Korre-

lation (Intra-Class-Correlation) zwischen Variablen von Schüler derselben Schule grösser als 

diejenige von Schülern aus verschiedenen Schulen. Die normalerweise geltende Annahme der 

Unabhängigkeit verschiedener Beobachtungen ist folglich verletzt, so dass die Schätzungen 

der Standardfehler mit konventionellen statistischen Tests (OLS) viel zu klein ausfallen und zu 

erstaunlichen Signifikanzen führen würden. Mehrebenen-Modelle sind designt dafür, dieser 

hierarchischer Datenstruktur angemessen Rechnung zu tragen und Variablen auf verschiede-

nen Ebenen – unter Berücksichtigung der Abhängigkeiten zwischen und Fehlertermen auf ein-

zelnen Ebenen – gleichzeitig zu analysieren.  

Ein weiterer Vorzug der  Mehrebenen-Analyse liegt darin, dass sie zur Überprüfung von Ebe-

nen übergreifenden Hypothesen geeignet ist. Ein sogenanntes Mehrebenen-Problem liegt dann 

vor, wenn Beziehungen zwischen Variablen auf verschiedenen hierarchischen Stufen konsta-

tiert werden. Die Mehrebenen-Analyse löst dieses Problem, indem sie die direkten Effekte von 

Variablen auf unterschiedlichen Ebenen (individuelle Schülerebene und Schulebene) auf eine 

unabhängige Variable schätzt und dabei gleichzeitig ästimieren kann, ob die erklärenden Va-

riablen auf Schulebene die Korrelationen auf Individualebene moderieren, sie kann also stati-

stische Interaktionen zwischen unabhängigen Variablen auf verschiedenen Levels identifizie-

ren (Hox 2002: 4). Der Forschungsfrage und dem Forschungsstand der vorliegenden Arbeit 

zufolge, ist eine Integration von Ebenen übergreifenden Interaktionseffekten in die nachfol-

genden Modelle nicht gefordert.  

Der verschachtelten SACMEQ-Datenstruktur wird im Folgenden durch die Verwendung eines 

Panel-Regressionsmodells (≙ Zwei-Ebenen-Regressionsmodell) Rechnung getragen, wobei 
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die Schüler als wiederholte Messungen (t) innerhalb derselben Schule (n) betrachtet werden. 

Basierend auf den beobachteten Daten sollen die Parameter des Mehrebenen-

Regressionsmodells geschätzt werden: die Regressionskoeffizienten und die Varianzkompo-

nenten. Üblicherweise werden diese Parameter in Mehrebenen-Modellen mittels einer Maxi-

mum-Likelihood-Schätzung berechnet (Hox 2002). Ziel dieses Schätzverfahrens ist es, die 

Parameter des Regressionsmodells, welche die Einflussgewichte der unabhängigen Variablen 

widerspiegeln, so zu bestimmen, dass die Wahrscheinlichkeit, die tatsächlich beobachteten 

Stichprobendaten zu erhalten, maximiert wird. Parameterwerte werden also so geschätzt, dass 

die tatsächlichen Beobachtungen maximal wahrscheinlich werden. Im Rahmen des Maximum-

Likelihood-Verfahrens werden für die meisten Parameter Standardfehler geschätzt, mit denen 

das Signifikanzniveau (z-Werte) der einzelnen Koeffizienten bestimmt werden kann. Eine 

Maximum-Likelihood-Schätzung macht in meinen Untersuchungen insbesondere auch deshalb 

Sinn, weil die Stichprobe geeignete Gewichtungsfaktoren zulässt. 

 

8.1. Das „Empty“-Modell – ohne erklärende Variablen 
Multilevel-Modelle, welche die Effektivität von Schulen messen sollen, bauen auf einem be-

stimmten Modellbildungsprozess auf (Bryk und Raudenbush 1992). In einem ersten Schritt 

soll zunächst ein Null-Modell (intercept-only-model) geschätzt werden. Dieses Modell wird 

ohne unabhängige Schüler- oder Schulvariablen gerechnet und soll zeigen, ob die abhängige 

Variable systematisch variiert und ob Ungleichheiten primär auf Schulfaktoren oder auf indi-

viduelle Schülereigenschaften zurückzuführen sind. 

Hierzu ist es konzeptionell gesehen sinnvoll, das Multilevel-Regressionsmodell als ein hierar-

chisches System von Regressionsgleichungen zu betrachten. Wenn keine Variablen auf Schü-

lerebene eingefügt werden, ergibt sich folgende Regressionsgleichung: 
 

Yij = β0j + eij   (Level 1) 
 

Die individuelle Leistung eines Schülers i der Schule j, Yij,  setzt sich aus der Summe der Re-

gressionskonstante, β0j (Intercept-Koeffizient), welche als fixe Komponente für die durch-

schnittliche Leistung an den einzelnen Schulen steht, und einem einmaligen residualen Effekt 

eij für jeden einzelnen Schüler i der Schule j zusammen. Diese Residuen sind zufällige Kom-

ponenten, von denen angenommen wird, dass sie einen Mittelwert von 0 haben und voneinan-

der unabhängig sind. Sie schätzen die Variation der schulischen Leistungen auf Schülerebene, 

also innerhalb einer Schule.  
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Die Gleichung für die Schulebene ohne schulische Variablen sieht so aus: 

β0j = γ00 + u0j   (Level 2) 
 

Das durchschnittliche Schülerleistungsniveau einzelner Schulen, β0j, ergibt sich aus γ00, den 

durchschnittlichen Testergebnissen aller Schulen zusammen, also dem Durchschnitt aller ein-

zelnen Schuldurchschnitte (fixe Komponente) und einem einmaligen Effekt u0j für jede einzel-

ne Schule j. Hier schätzen die Residuen die Variation der schulischen Leistungen auf Schul-

ebene, also zwischen den Schulen. 
 

Fügt man beide Gleichungen ineinander ein, erhält man das Null-Modell 
 

Yij = γ00 + u0j + eij,   (Empty-Modell) 
 

welches folglich noch nicht die Varianz der abhängigen Variable Schülerleistungen erklärt, 

sondern sie lediglich in zwei voneinander unabhängige Komponenten zerlegt.  
 

1) in die Varianz der Fehlerterme eij auf Schülerebene (innerhalb der Schulen): σ2
e 

 

2) in die Varianz der Fehlerterme u0j auf Schulebene (zwischen den Schulen) : σ2
u0 

 

Aus diesem Modell lässt sich ein Mass für die Verteilung von Ungleichheiten zwischen den 

Schulen, die sogenannte Intra-Class-Korrelation (ICC) ρ, bilden. Dieser Korrelationskoeffi-

zient beschreibt die Proportion der durch die Gruppenstruktur der Beobachtungen erklärten 

Varianz, also das Verhältnis der Schulebenen-Varianz zur totalen Varianz der Schülerleistun-

gen. 

     σ2
u0 

ρ  =   ----------------- 

            σ2
u0 + σ

2
e 

 

In anderen Worten beschreibt dieses Verhältnis die geschätzte Korrelation zwischen zwei 

Schülern, die zufällig von der gleichen Schule gezogen wurden. Je grösser ρ ist, desto grösser 

sind die systematischen Unterschiede der schulischen Leistungen zwischen den Schulen. 
 

Tabelle 5 beschreibt den Output des Null-Modells bzw. die Zerlegung der Varianz der schuli-

schen Leistungen in Mathematik für alle an der SACMEQ II-Studie partizipierenden Länder. 

Insgesamt nahmen 37'610 Schüler an 2'088 staatlichen Schulen am Mathematik-Test teil. Die 

Varianz zwischen den Schulen (σ2
u0) beträgt 69.502, die Varianz innerhalb einzelner Schulen 

(σ2
e) beträgt 69.152. Es gibt also sowohl innerhalb wie auch zwischen öffentlichen Schulen in 
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der Region Süd- und Ostafrika signifikante Unterschiede in Bezug auf die schulischen Lei-

stungen, wobei diese Ungleichheiten zu einem fast gleichen Anteil auf individuelle Schülerei-

genschaften wie auf Schulfaktoren zurückzuführen sind. Die ICC beträgt demnach 0.5025, d.h. 

50,25% der Varianz der schulischen Leistungen geht auf das Schullevel zurück. Basierend auf 

etablierten Standards (Hox 2002; Raudenbush und Bryk 2002; Snijders und Bosker 1999) ist 

die hier gefundene ICC mehr als hoch genug, um die Verwendung eines Mehrebenen-Modells 

zu rechtfertigen, da Schätzungen mit einfachen Regressionsmodellen in diesem Fall zu ver-

zerrten Ergebnissen bzw. Standardfehlern führen würden. Da dieses Modell keine unabhängi-

gen Variablen beinhaltet, stellt die Residuen-Varianz die unerklärte Fehlervarianz dar.  

Bei der Berechnung des Null-Modells wird zudem eine Chi-Quadrat-Statistik generiert, wel-

che testet, ob die durchschnittlichen Leistungen zwischen den Schulen sich signifikant vonein-

ander unterscheiden. Signifikant bedeutet, dass die interschulischen Unterschiede nicht nur 

zufällig sind und dass ein Mehrebenen-Modell, welches Schulfaktoren zur Erklärung von un-

terschiedlichen Schülerleistungen heranzieht, angemessen ist. Wie aus Tabelle 5 hervorgeht, 

ist die Chi-Quadrat-Statistik mit 0.000 auf dem 1%-Niveau signifikant. 
 

Tab. 5: Null-Modell; Varianzzerlegung der Schülerleistungen 
Anzahl Beobachtungen bzw. Schüler 37'610 
Anzahl Gruppen bzw. Schulen 2'088 
Anzahl Schüler pro Schule   
Minimum 2 
Durchschnitt 18 

Maximum 145 
  

_cons: mathematische Schülerleistungen 492.49***1) 

 
sigma_u (Fehlerterme auf Schulebene) 69.50 
sigma_e (Fehlerebene auf Schülerebene) 69.15 
Intraclass-Korrelation (ICC / rho) 0.5025 
Chi2- Statistik 0.000 
Anmerkung: gewichteter Datensatz, Maximum-Likelihood-Schätzung. 
1) *** p < 0,01. 

 

 

8.2. Das Zwei-Ebenen-Regressionsmodell – mit erklärenden Variablen 
Der zweite Schritt besteht nun darin, ein Random-Intercept-Modell zu formulieren, welches 

Variablen auf Schüler- und Schulebene miteinschliesst. Wie bereits erwähnt werden Prädikto-

ren auf Klassen- bzw. Lehrerebene auf die Schulebene aggregiert und potentielle, unbeobach-

tete Länderunterschiede durch den Einschluss von Länder-Dummies erfasst. Die separaten 
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Regressionsgleichungen für beide Ebenen mit unabhängigen Variablen lassen sich wie folgt 

darstellen: 
 

Schülerebene (für jede einzelne Schule): 

Yij = β0j + β1j X1ij + β2j X2ij +…+ βpj Xpij + eij  (Level 1) 
 

Im Unterschied zu einem normalen Regressionsmodell wird hier angenommen, dass jede 

Schule einen unterschiedlichen Intercept-Koeffizienten β0j und einen unterschiedlichen Stei-

gungskoeffizienten β1j hat, d.h. das durchschnittliche Leistungsniveau variiert von Schule zu 

Schule und die unabhängigen Schülervariablen X1ij … Xpij üben von Schule zu Schule einen 

unterschiedlich starken Effekt auf die individuelle Schülerleistung aus.  
 

Schulebene: 

β0 j = γ00 +γ01 S1j + γ02S2j + … + γ0qSqj  + u0j  (Level 2) 

 

Random-Intercept-Modell:      (Level 1 und Level 2) 

Yij = γ00 + γ10X1ij + γ20X2ij + … + γp0 Xpij + γ01 S1j + γ02S2j +  …  + γ0qSqj + γ0cRc +  eij + u0j 
 

mit: 
 

β0j:    Durchschnittlicher Wert der schulischen Leistungen in jeder einzelnen Schule j 

(Intercept-Koeffizient); 
β1j ... βpj:   Regressionskoeffizienten der Schule j für das Merkmal X1ij … Xpij ≙ dem 

durchschnittlichen Schätzwert der individuellen, unabhängigen Variablen; 
X1ij … Xpij: alle unter Kapitel 7.2. aufgeführten unabhängigen Variablen auf Individualebene; 
eij: Einmaliger Random-Effekt eines jeden einzelnen Schülers ≙ den Fehlertermen 

(Residuen) von Yij auf Schülerebene mit einem Mittelwert von 0 und einer Vari-
anz σ2

e; 
γ00: Regressionskonstante ≙ durchschnittlicher Wert der schulischen Leistung über 

alle Schulen hinweg nachdem für alle Schullevel-Variablen kontrolliert wurde;  
γ01 … γ0q:    Regressionskoeffizienten der Schulprädiktoren (fixe Effekte); 
S1ij … Sqij:  alle unter Kapitel 7.2. aufgeführten, unabhängigen und vermittelnden Variablen 

auf Schulebene; 
u0j:   Einmaliger Random-Effekt jeder Schule auf die durchschnittliche schulische Lei-

stung bei konstanten Effekten der Schulprädiktoren ≙ den Fehlertermen (Residu-

en) von β0j auf Schulebene mit einem Mittelwert von 0 und einer Varianz σ2
u; 

γ10 … γ1p:   Regressionskoeffizienten der Schülervariablen (fixe Effekte); 
γ0c: Regressionskoeffizienten der Länder-Dummies für jedes Land c (fixe Effekte); 
Rc: Länder-Dummies für jedes Land c. 
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9. Empirische Ergebnisse 
Die Hypothesen H1-H4 werden grundsätzlich anhand von vier verschiedenen Zwei-Ebenen-

Regressionsmodellen auf ihre Validität hin geprüft. Zunächst wird getestet, ob die einzelnen 

Indikatoren der Eltern- und Gemeindepartizipation tatsächlich allesamt einen positiven Ein-

fluss auf die Schülerleistungen in Mathematik haben (H1) und inwiefern ein allfälliger positi-

ver Effekt auf die erste postulierte institutionelle Auswirkung der elterlichen und kommunalen 

Mitwirkung im lokalen Primarschulalltag, namentlich auf ein effizienteres schulisches Res-

sourcenmanagement, zurückzuführen ist (H2). Diese Hypothesen werden mittels der Modelle 

1 (a-c) und 2 quasi simultan getestet. In einem weiteren Schritt wird das Modell 3 geschätzt, 

welches prüft, zu welchem Ausmass der Effekt der Eltern- und Gemeindepartizipation auf die 

Schülerleistungen durch die zweite zentrale institutionelle Optimierungswirkung, eine profes-

sionelle und motivierte Arbeitsweise von Lehrpersonen, erklärt werden kann (H3). Schliess-

lich soll unter Verwendung von Modell 4 getestet werden, inwiefern die elterliche und kom-

munale Mitwirkung am Bildungsprozess der Schüler die Lehrpersonen dazu veranlasst, ihren 

Unterricht stärker auf die unmittelbaren örtlichen Lebensbedingungen abzustimmen und da-

durch die Schülerleistungen zu steigern (H4).  

Im Folgenden sollen die einzelnen Schritte der Hypothesenprüfung im Rahmen der vier Mo-

delle erklärt und die Ergebnisse ausgewertet und interpretiert werden. Alle in den Regressi-

onsmodellen berücksichtigten metrischen und aggregierten Variablen wurden standardisiert 

(MW=0; SA=1). Mit Ausnahme von Modell 1(a-c), welches die Ausstattung an materiellen 

und die Anzahl an personellen Ressourcen nicht berücksichtigt, werden alle Modelle jeweils 

unter Einschluss der in Kapitel 7.2.4. genannten Kontrollvariablen sowie den fixen Länderef-

fekten gerechnet.   

 

9.1. Eltern- und Gemeindepartizipation, Ressourcenmanagement, Schülerleistungen 
Um zu testen, ob die einzelnen Ausprägungen der Eltern- und Gemeindepartizipation einen 

Einfluss auf die Schülerleistungen haben und inwiefern diese Effekte auf ein effizienteres Res-

sourcenmanagement zurückzuführen sind, soll in einem ersten Schritt ein Modell (Modell 1 a-

c) generiert werden, welches alle Indikatoren der Eltern- und Gemeindepartizipation sowie 

sämtliche Kontrollvariablen berücksichtigt, ausschliesslich jener Variablen, welche die schuli-

sche und schülerindividuelle Ausstattung an materiellen sowie die Anzahl an personellen Res-

sourcen (Klassengrösse und Schichtunterricht) indizieren. Diese zunächst ausgeschlossenen 

Variablen werden erst in einem späteren Schritt – zur Prüfung vom H2 – in das Modell aufge-

nommen (vgl. Modell 2 in Tabelle 6). Durch den vordergründigen Ausschluss der Ressourcen-
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indikatoren soll zunächst einmal sozusagen der „Brutto-Effekt“ der Eltern- und Gemeindepar-

tizipation geschätzt werden (vgl. Modell 1a in Tabelle 6).  
 

Modell 1a 

Bei der Betrachtung der Effekte der unterschiedlichen Partizipationsformen wird ersichtlich, 

dass der materielle und finanzielle Ressourcenindex höchst signifikant ist. Zudem schneiden 

Schüler an Schulen, an denen Eltern oder Gemeindemitglieder im Unterricht assistieren oder 

selbst unterrichten beim Mathe-Test vergleichsweise um 5,8% einer SA der Testpunkte besser 

ab. Dieser Effekt ist auf dem 5%-Niveau signifikant. Im Gegensatz zum Prozentsatz der Eltern 

und Betreuungspersonen, welche die Lehrer innerhalb eines Schuljahres mindestens einmal 

treffen, erweist sich der Einfluss der Häufigkeit der Eltern-Lehrer-Treffen auf die Schülerlei-

stungen als nicht signifikant, d.h. Schüler an Schulen, an denen Eltern-Lehrer-Treffen minde-

stens einmal pro Halbjahr stattfinden, erzielen nicht signifikant bessere Leistungen als Schüler 

an Schulen, an denen Eltern und Lehrer nie oder nur einmal pro Jahr zusammenkommen. Die-

ses Resultat ist wahrscheinlich dadurch zu erklären, dass die Häufigkeit der von den Lehrern 

initiierten Eltern-Lehrer-Treffen – gerade auch im Hinblick auf die institutionellen Auswir-

kungen und den breitflächigen Aufbau von Sozialkapital und Vertrauen innerhalb einer Schul-

gemeinde – nicht an sich leistungsförderlich ist, wenn nur ein kleiner Prozentsatz der Eltern 

regelmässig in das Schulgeschehen involviert wird. Es kann beispielsweise sein, dass Lehrer 

die Frage nach der Häufigkeit mit „einmal oder mehrmals pro Monat“ beantwortet haben, die-

se Treffen aber nur mit einem Bruchteil der Elternschaft stattfindet bzw. die Lehrpersonen 

selbst das Gespräch nur mit einem (von ihnen ausgewählten) Teil der Eltern suchen. Dieser 

Bruchteil der Eltern oder Betreuungspersonen könnte beispielsweise in erster Linie ‚elitäre’ 

Interessen verfolgen, was gerade im Hinblick auf die Optimierung von institutionellen Rah-

menbedingungen und den Aufbau von Vertrauen und Sozialkapital innerhalb einer Schulge-

meinde wohl eher keinen oder gar einen abträglichen Nutzen mit sich bringen dürfte. Daher 

scheint es hinsichtlich der individuellen Schülerleistungen eher von Vorteil zu sein, wenn die 

Eltern möglichst vieler Schüler sich wenigstens einmal pro Schuljahr (oder auch öfter) mit 

schulinternen Akteuren zu einem Gespräch treffen. Denn je mehr Augen auf den lokalen 

Schulalltag und das Verhalten schulinterner Akteure gerichtet sind, desto stärker die Kontrolle, 

die Anreizwirkung wie auch die Wahrscheinlichkeit, eine vertrauenswürdige und vernetzte 

Schulumgebung zu generieren. Der (über alle Modelle hinweg) vergleichsweise schwache 

bzw. insignifikante Einfluss der Häufigkeit der Eltern-Lehrer-Treffen, lässt sich aber mögli-

cherweise noch durch einen weiteren Selektionseffekt erklären. Es kann davon ausgegangen 

werden, dass vor allem Eltern von ohnehin leistungsschwachen Kindern des Öfteren den Kon-
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takt zu Lehrpersonen suchen (vgl. Fussnote 25 auf S. 76). Diese Problematik der inversen 

Kausalität kann ohne Pretest-Indikatoren leider nicht gelöst werden. 

Auffällig in Modell 1a ist zudem, dass der Home-Interest-Index, also das ausserschulische, 

familiäre Interesse am mathematischen Lernprozess der Schüler, weder auf individueller Schü-

ler- noch auf aggregierter Schulebene einen signifikanten Einfluss zu haben scheint. Ein zen-

traler Grund für diesen Befund könnte der eben erwähnte Selektionseffekt, welcher bei der 

Häufigkeit der Eltern-Lehrer-Treffen zum Tragen kommt, verantwortlich sein: insbesondere 

leistungsschwache Schüler dürften eine vermehrte ausserschulische, elterliche Unterstützung 

erfahren. Es gibt aber noch eine weitere plausible Erklärung für diese schwachen Effekte: Ob-

wohl laut aktuellen Bildungsstrategien, gemäss den theoretischen Erläuterungen wie auch dem 

aufgezeigten Forschungsstand diese Partizipationsform auch in ärmeren, unterentwickelten 

Gegenden, in denen Eltern nur über ein vergleichsweise tiefes Bildungsniveau verfügen, eine 

wichtige Rolle hinsichtlich der Steigerung der Schulqualität spielen, Partizipationseffekte also 

auch unabhängig vom sozioökonomischen Hintergrund eines Schülers bzw. einer Schulge-

meinde (SES) einen positiven Einfluss auf die Schülerleistungen haben dürften, gibt es aller-

dings auch Studien, welche eine Abhängigkeit dieser Effekte vom SES suggerieren. Diese 

befinden, dass der Nutzen einer starken ausserschulischen Betreuung und Lernunterstützung 

der Schüler umso stärker zum Tragen kommt, je wohlhabender und gebildeter die Eltern sind 

(Stevenson und Baker 1987; Coleman 1987; Lareau 1989; Sui-Chu und Willms 1996; Hender-

son und Berla 1996). Lareau (1989) begründet diese Befunde damit, dass Eltern mit einem 

höheren SES eher mit allgemeinen Schulprozessen vertraut sind, Lerninhalte besser verstehen, 

den Ansprüchen des Schulpersonals und insbesondere der Lehrpersonen besser gerecht werden 

können und sie die Bildung und Schule aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen generell höher 

bewerten und wertschätzen als bildungsferne Eltern und Kommunen. Im spezifischen Bezug 

auf die ausserschulische, familiäre Unterstützung, ist es durchaus plausibel, dass es Schülern 

von grösserem Nutzen ist, wenn sie mit gebildeten, mit dem Lernstoff vertrauten Eltern inter-

agieren und dementsprechend auch hilfreiche Inputs oder Verbesserungsvorschläge erhalten. 

Zudem dürfte es Kinder stärker motivieren, wenn ihre Eltern ihre Ausbildung wertschätzen 

und auch eine gewisse Erwartungshaltung hinsichtlich der von ihnen zu erbringenden schuli-

schen Leistungen einnehmen.  
 

Modell 1b und 1c 

Schliesst man sowohl den schülerindividuellen als auch den gesamtschulischen, mittleren SES 

aus dem Modell aus (Modell 1b), so erhöhen sich im Vergleich zu Modell 1a in der Tat die 

Koeffizienten der beiden Home-Interest-Indizes und beide Effekte werden mindestens auf dem 
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5%-Niveau signifikant. Die übrigen Partizipationseffekte, welche zuvor bereits signifikant 

waren, verstärken sich ebenfalls, allerdings sind diese Unterschiede vergleichsweise unbedeu-

tend.30 Dieses Ergebnis lässt die Vermutung bestätigen, dass insbesondere der Effekt der Fa-

milie-Kind-Beziehung massgeblich vom SES abhängt. Da diese Partizipationsform offensicht-

lich keinen signifikanten linearen Einfluss auf die Schülerleistungen ausübt, empfiehlt es sich, 

einen Interaktionsterm zwischen dem individuellen SES und Home-Interest-Index sowie einen 

Interaktionsterm zwischen dem gesamtschulischen SES und Home-Interest-Index (nicht Ebe-

nen übergreifend) in das Modell aufzunehmen. Dadurch wird modelliert, dass der SES für je-

des Niveau des Home-Interest-Indexes einen anderen Einfluss hat. Im vorliegenden Fall: je 

höher das Niveau des Home-Interest-Indexes, desto stärker steigen die Schülerleistungen mit 

einem zunehmenden SES. Umgekehrt steigt der Effekt der Home-Interest-Variablen zusam-

men mit dem SES an. Modell 1c zeigt, dass beide Interaktionseffekte höchst signifikant sind, 

d.h. der Effekt der Familie-Kind-Beziehung scheint tatsächlich in hohem Masse vom SES der 

Schüler abzuhängen. Ausserdem wird unter Berücksichtigung der Interaktionseffekte auch der 

aggregierte, lineare Home-Interest-Index auf dem 10%-Niveau signifikant, was für einen ge-

samtschulischen, institutionellen Kontexteffekt spricht.  
 

Modell 1c und 2 

In den Modellen 1a-c wird weder für die schulische Ausstattung an materiellen noch für die 

Anzahl an personellen Schulressourcen (Lehr- und Lernmaterial, Einrichtung und Zustand des 

Schulgebäudes, Klassengrösse und Schichtunterricht) kontrolliert. Die vorläufige Exklusion 

dieser sogenannten traditionellen Schulressourcen ist notwendig, um H2 zu operationalisieren, 

um also zu prüfen, ob ein Teil der Partizipationseffekte auf ein effizienteres schulisches Res-

sourcenmanagement zurückzuführen ist. Da der SACMEQ-Datensatz keine spezifischen Va-

riablen enthält, welche die konkrete Messung des Ressourcenmanagements zulassen würden, 

bietet dieses zweistufige Verfahren (von Modell 1c zu Modell 2) eine sinnvolle Alternative.  

Durch den nachträglichen Einschluss der Indikatoren der schülerindividuellen und schulischen 

Ressourcenausstattung wird erstens eine mögliche Scheinkorrelation zwischen dem ressour-

cenorientierten Partizipationsindex und den Schülerleistungen ausgeschlossen. Denn es wäre 

ja gut möglich, dass dieser Zusammenhang nicht kausal ist, sondern lediglich durch eine dritte 

(intervenierende) Einflussgrösse, nämlich die traditionellen Schulressourcen – welche gemäss 

den in Tabelle 6 dargestellten Ergebnissen überwiegend einen signifikant positiven Einfluss 

                                                 
30 Eine Ausnahme bildet hier der Effekt der elterlichen oder gemeindlichen Assistenz im Unterricht, welcher 
unter Ausschluss des SES (Modell 1b) schwächer ausfällt. 
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auf die Schülerleistungen haben – determiniert wird: je mehr materielle und finanzielle Res-

sourcen die Eltern und Gemeindemitglieder einer Schule beisteuern, desto besser sind die 

Schule und ihre Schüler ausgerüstet und desto besser sind wiederum (bekanntlich) auch die 

schulischen Leistungen. In ähnlicher Weise verhält es sich mit dem Effekt der elterlichen 

Mitwirkung im Unterricht auf die Schülerleistungen. Möglicherweise ist dieser in der Realität 

auf die Anzahl an Lehrpersonen – indiziert durch die Klassengrösse und Notwendigkeit von 

Schichtunterricht – zurückzuführen: wenn Eltern oder Gemeindemitglieder an einer Schule 

unterrichten, steigt die Anzahl an „Lehrpersonen“ bzw. verringert sich die Klassengrösse so-

wie die Notwendigkeit von Schichtunterricht bzw. steigt die effektive Unterrichtszeit, was 

wiederum mit besseren Schülerleistungen einhergeht. 
 

Tab. 6: Zweiebenen-Regressionsmodelle zu H1 und H2: Schülerleistungen und Ressourcenmanagement 

Erklärte Variable: Schülerleistungen in Mathematik (MW=500; SA=100)                                                                             
Beobachtungen (Anzahl Schüler): 36'004                                                                                                                                     
Anzahl Schulen: 1'988 

Einflussgrössen1) 2) 3) 4) 
Modell 1a            
(mit SES, ohne 
Interaktionseffekte 
& Schulressoucen) 

Modell 1b        
(ohne SES & Inter-
aktionseffekte & 
Schulressourcen) 

Modell 1c 
(mit SES & Interak-
tionseffekten, ohne  
Schulressoucen) 

Modell 2  
(mit SES & Interak-
tionseffekten & 
Schulressoucen) 

Eltern- und Gemeindepartizipation 
Index: materielle / finanzielle Schulressourcen 4,292***5) 5,537*** 4,091*** 3,333*** (-0,758)6) 
Index: Home-Interest (Schülerebene) -0,0816 1,065** 0,104 -0,178 
Index: Home-Interest (Schulebene) 0,677 4,819*** 2,195* 2,408*  
Familie-Lehrer-Treffen: Häufigkeit                              
(mindestens 1 x pro Halbjahr) 1,313 1,990* 1,313 0,944 

Familie-Lehrer-Treffen: % der Elternschaft 4,679*** 5,640*** 4,414*** 3,853***  
Unterrichtsassistenz oder -leitung ( ja) 5,834** 5,405* 5,411** 5,052* (-0,359) 
Interaktion: Home-Interest * SES (Schülerebene)     2,260*** 2,282***  
Interaktion: Home-Interest * SES (Schulebene)     7,412*** 6,672***  
Schulressourcen  
Lehrer-Handbuch für Mathematik (ja)       0,761 
Geometrische Instrumente (ja)       1,943* 
Wandtafel (ja)       0,434 
Klassenzimmerbibliothek (ja)       1,225 
Schüler hat eigene Schreibfläche       2,995*** 
Anzahl Schulhefte pro Schüler       1,703*** 
Eigenes Mathematik-Lehrbuch (ja)       2,459*** 
Anzahl Stifte pro Schüler       1,704*** 
Zustand des Schulgebäudes (gut bis sehr gut)       4,390** 
Index: Schulressourcen (22 Items)       8,213*** 
Lehrereigenschaften 
Klassengrösse       -14,54*** 
Klassengrösse quadriert       12,48*** 
Schichtunterricht (ja)        -0,433 
Bildungsabschluss 5,996*** 7,285*** 5,330*** 4,228*** 
Lehrerausbildung (Dauer) 0,663 1,999 1,084 0,671 
Berufliche Weiterbildung (Tage) -2,009** -2,783*** -1,737* -1,651* 
Fachwissen 4,564*** 5,863*** 4,189*** 3,332*** 
Berufserfahrung (Jahre) 3,117 9,879*** 2,519 1,193 
Berufserfahrung quadriert (Jahre) -2,100 -7,191* -1,810 -1,008 
Lehrerin -2,471** -0,794 -1,970* -1,745 
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Schüler- und Haushaltscharakteristika 
Sozioökonomischer Hintergrund (SES) 11,51***   11,33*** 10,89*** 
Klassenrepetition (mindestens 1 x) -19,64*** -20,46*** -19,52*** -19,29*** 
Nachhilfe (ja) 6,589*** 7,497*** 6,552*** 6,710*** 
Abwesenheit (Tage/Monat) -4,758*** -5,354*** -4,773*** -4,745*** 
Alter (in Monaten) -5,428*** -7,099*** -5,500*** -5,499*** 
Mädchen -9,019*** -9,440*** -9,110*** -9,117*** 
Schulkontext 
Lage (Stadt) -0,636 18,74*** -0,383 -1,334 
Sozioökonomischer Hintergrund (SES) 16,64***   14,67*** 10,53*** 
Fixe Ländereffekte 
Botswana 517,0*** 510,2*** 512,8*** 503,0*** 
Kenia 559,3*** 543,0*** 558,6*** 558,7*** 
Lesotho 479,5*** 461,1*** 476,8*** 477,1*** 
Malawi 469,3*** 460,9*** 463,6*** 471,3*** 
Mauritius 528,5*** 555,4*** 526,2*** 521,4*** 
Mosambik 561,3*** 538,6*** 560,4*** 567,1*** 
Namibia 447,9*** 438,4*** 444,2*** 439,1*** 
Seychellen 485,8*** 506,6*** 482,0*** 468,5*** 
Südafrika 468,3*** 473,4*** 463,0*** 461,6*** 
Swasiland 508,8*** 512,0*** 510,2*** 506,5*** 
Tansania 546,3*** 526,4*** 542,5*** 543,9*** 
Uganda 544,0*** 525,9*** 540,5*** 543,6*** 
Sambia 450,5*** 439,8*** 447,0*** 450,8*** 
Sansibar 506,4*** 496,3*** 502,5*** 511,9*** 
          
sigma_u 42,03*** 44,50*** 41,28*** 40,69*** 
sigma_e 68,04*** 68,40*** 68,01*** 67,91*** 
rho 0,28 0,30 0,27 0,26 
Wald (overall) chi2(35) = 246602,7 chi2(33) = 222593,7 chi2(37) = 254488,7 chi2(50) = 261014,3 

Prob > chi2 0,000 0,000 0,000 0,000 
Anmerkungen:  
1) Gewichteter Datensatz;  
2) Konstante ausgeschlossen; 
3) Alle metrischen und aggregierten Variablen sind z-standardisiert (MW=0; SA=1); 
4) Eine ausführliche Beschreibung der einzelnen Variablen ist in Anhang I zu finden; 
5) Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01; 
6) In Klammern: Differenz der Koeffizienten zwischen Modell 1c und 2. 

 
 

Wie aus dem Vergleich der Koeffizienten zwischen Modell 1c und 2 ersichtlich wird, nimmt 

der ressourcenspezifische Partizipationseffekt unter Kontrolle sämtlicher Bildungsressourcen 

tatsächlich von 4,1% auf 3,3% einer SA ab. Dass der um die Schulressourcen bereinigte Effekt 

jedoch nach wie vor auf dem 1%-Niveau signifikant bleibt, der Einfluss also über die „blo-

ssen“ Ressourceneffekte hinaus geht, ist ein zentrales Indiz für eine leistungsförderliche insti-

tutionelle Wirkungsweise der Eltern- und Gemeindepartizipation, die sich dadurch manife-

stiert, dass die von Eltern und Gemeindemitgliedern beigesteuerten Ressourcen an Schulen, an 

denen schulexterne Akteure verstärkt partizipieren, offenbar auch effizienter eingesetzt, ver-

wendet und gemanagt werden. Entsprechend verringert sich gleichwohl der Koeffizient der 

Unterrichtsassistenz oder -leitung um 0,36% einer SA, bleibt aber auch in Modell 2 noch auf 

dem 10%-Niveau signifikant. Auch dieses Ergebnis spricht dafür, dass die Präsenz der Eltern- 



 115 

und Gemeindemitglieder im Unterricht nicht nur durch die erhöhte Anzahl von Unterrichten-

den und damit verbundenen Vorteilen (siehe oben), sondern ebenso über die Verbesserung der 

institutionellen Rahmenbedingungen des Schulalltags zu einer Steigerung der Schülerleistun-

gen in Mathematik beiträgt.  

Betrachtet man die Kennzahlen der Varianzen auf Schul- und Schülerebene und vergleicht sie 

mit den Werten des Null-Modells (vgl. Kapitel 8.1.), ist festzustellen, dass sich die ICC unter 

Einschluss aller unabhängigen Variablen von ca. 50% auf etwa 28% (± 2%) reduziert hat. Dies 

bedeutet, dass sich das Verhältnis der Variation auf Schulebene zur Gesamtvarianz der Schü-

lerleistungen durch die Berücksichtigung der Partizipations- wie auch sämtlicher Kontrollva-

riablen um 22% verschmälert hat. Während sich die Fehlerterme auf Schulebene also durch 

den Einschluss zahlreicher Schulprädiktoren deutlich verringern, verkleinern sich die Residu-

enwerte auf Schülerebene in den Modellen 1 und 2 nur relativ geringfügig von 69,15 auf 

durchschnittlich 68,0, obwohl für die wesentlichen Schülercharakteristiken kontrolliert wird 

(Pretest-Problematik). Am tiefsten liegt die ICC in Modell 2 (0,26), was auf den Einschluss der 

Indikatoren für den gesamtschulischen Ressourcenbestand zurückzuführen ist. Die Chi2- Stati-

stik ist in allen Modellen höchst signifikant. 
 

In Bezug auf die Hypothese 1 kann zusammenfassend festgehalten werden, dass der Einfluss 

der Eltern- und Gemeindepartizipation auf die Schülerleistungen differenziert betrachtet wer-

den muss. Die meisten hier geprüften Partizipationsformen tragen zu einer Verbesserung der 

mathematischen Leistungen der Schüler bei. Absteigend sortiert nach der Einflussstärke bzw. 

der Effektivität dieser linearen Effekte, schneiden Schüler an Schulen, an denen schulexterne 

Akteure im Unterricht assistieren oder selbst unterrichten um 5,1% einer SA der Schülerlei-

stungen besser ab als Schüler an Schulen, an denen diese Partizipationsform nicht etabliert ist. 

Zweitens hat ein erhöhter Anteil an Eltern oder Betreuungspersonen, welche sich mindestens 

einmal pro Schuljahr mit den Lehrpersonen zu einem Gespräch über die Performance ihrer 

Kinder oder ähnliche Themen treffen, eine leistungsförderliche Wirkung. In konkreten Zahlen 

beträgt dieser Vorteil 3,8% einer SA der Schülerleistungen mit der Zunahme des Prozentsatzes 

der Elternschaft um eine SA. Am drittstärksten profitieren Schüler von der elterlichen und 

kommunalen Beisteuerung von finanziellen und materiellen Schulressourcen. Eine Erhöhung 

des Ressourcenindexes um eine SA führt – auch unter Kontrolle der schulischen Ressourcen-

ausstattung – zu einer Steigerung der Mathematik-Testergebnisse um 3,3% einer SA. Die au-

sserschulische Anteilnahme der Familie oder Kommune am mathematischen Lernprozess der 

Lernenden hängt sowohl auf individueller Schüler- als auch auf Schulebene massgeblich vom 

SES eines Schülers bzw. der gesamten Schule ab. Während der Einfluss des Home-Interest-
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Indexes auf Schülerebene unter Berücksichtigung der beiden höchst signifikanten Interakti-

onseffekte keinen prägnanten Einfluss auf die Schülerleistungen mehr ausübt, ist beim gesamt-

schulischen Home-Interest-Index nach wie vor ein positiver und signifikanter, linearer Effekt 

zu verzeichnen (2,4% einer SA). Scheint der Effekt der schülerindividuellen Familie-Kind-

Beziehung auf die Schülerleistungen also primär bzw. ausschliesslich vom SES des Schülers 

abzuhängen, übt der verbleibende „Kontext-Effekt“ auf Schulebene hingegen durchaus einen 

günstigen Einfluss auf die Lernwirksamkeit einer Schule aus. Durchgehend keinen signifikan-

ten Einfluss auf die mathematischen Kompetenzen der Schüler hat neben dem Home-Interest-

Index auf Schülerebene auch die Häufigkeit der Eltern-Lehrer-Treffen, was vermutlich auf die 

oben beschriebenen Selektionseffekte und inversen Kausalitäten zurückzuführen ist. Bei der 

Interpretation der empirisch beobachteten, positiven Partizipationseffekte auf die Schülerlei-

stungen muss jedoch immer auch in Betracht gezogen werden, dass stärker engagierte Eltern 

in der Regel auch grundsätzlich leistungsfähigere und motiviertere Kinder haben, so dass diese 

positiven Korrelationen unter Umständen also keine kausalen, sondern Selektionseffekte sind. 

Aufgrund des Fehlens von Pretest-Variablen kann auch diese Problematik nicht vollständig 

gelöst, durch die Berücksichtigung des SES jedoch immerhin vermindert werden.  
 

Hypothese 2 kann aufgrund der vorliegenden empirischen Ergebnisse ebenfalls bestätigt wer-

den. Dass der Effekt des Ressourcen-Partizipationsindexes sowie der gemeindlichen Unter-

richtsassistenz oder -leitung auch unter Kontrolle sämtlicher traditioneller Schulinputs signifi-

kant positiv bleibt, also offenbar über die blosse Vermehrung materieller und personeller Bil-

dungsressourcen hinaus geht, spricht für ein effizienteres Management dieser Ressourcen. Die 

verbleibenden positiven Effekte der anderen Partizipationsformen, welche soeben in der Zu-

sammenfassung zu H1 erläutert wurden, deuten ebenfalls auf eine leistungsförderliche institu-

tionelle Wirkungsweise der Eltern- und Gemeindepartizipation hin. Offenbar werden mittels 

der materiellen und finanziellen Unterstützung durch die Kommune Anreize generiert, die 

Verwendung und Allokation der beigesteuerten Ressourcen stärker zu überwachen und zu de-

terminieren und allfällige missbräuchliche und effizienzsenkende Entscheidungen und Hand-

lungen verstärkt rechenschaftspflichtiger Schulakteure zu sanktionieren. Ein besseres Ressour-

cenmanagement kann zudem in einem engen Zusammenhang mit den interaktiven Formen der 

Mitwirkung am lokalen Primarschulwesen stehen. Durch den stärkeren Austausch mit ihren 

Kindern sowie den Lehrpersonen und durch den direkten Einblick in den Schulalltag aufgrund 

der eigenen Unterrichtspräsenz, erhalten schulexterne Akteure bessere und Transparenz stei-

gernde Kontrollmöglichkeiten. Je häufiger und weitläufiger die sozialen Beziehungen und In-

teraktionen innerhalb einer Schulgemeinde sind, desto stärker ist auch das Vertrauen und desto 
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reicher das Sozialkapital, welche für eine effiziente und leistungsförderliche Verwaltung der 

Ressourcen als eine zentrale Voraussetzung gelten (vgl. Abbildung 2 bzw. Kapitel 6 im All-

gemeinen). Der positive Effekt des ressourcenbasierten Partizipationsindexes könnte auch im 

technischen Nutzen, welcher die Verwendung und Verwaltung lokaler Ressourcen mit sich 

bringt, begründet liegen (vgl. Kapitel 6.3.3.).   

Inwiefern die verbleibenden Effekte in Modell 2 auf ein motivierteres und professionelleres 

Lehrerverhalten sowie eine bessere Abstimmung des Unterrichts auf lokale Lebensbedingun-

gen zurückzuführen sind, wird in den beiden nachfolgenden Kapitel geprüft.31  

 

9.2. Eltern- und Gemeindepartizipation, Lehrerverhalten, Schülerleistungen 
H3 besagt, dass ein Teil der positiven Effekte der Eltern- und Gemeindepartizipation auf die 

Schülerleistungen darauf zurückgeführt werden kann, dass schulinterne Akteure eine motivier-

tere und professionellere und somit leistungsförderliche Arbeitsweise an den Tag legen. Um 

diese Behauptung empirisch zu beleuchten, soll geprüft werden, ob sich die Partizipationsef-

fekte, welche im Rahmen des sogenannten Basismodells (Modell 2) identifiziert wurden, durch 

den Einschluss des Lehrerverhaltensindexes als vermittelnde Variable (Modell 3) signifikant 

verringern. Tabelle 7 demonstriert einerseits den Effekt der Verhaltensweisen von Lehrperso-

nen auf die mathematischen Schülerkompetenzen und darüber hinaus, wie sich die Partizipati-

onskoeffizienten und -signifikanzen von Modell 2 zu Modell 3 verändern. Wie erwartet, sind 

die Schülerleistungen signifikant tiefer, je demotivierter und demoralisierter Lehrer sich an 

ihrem Arbeitsplatz benehmen. Pro zunehmende SA des Lehrerverhaltensindexes sinken die 

schulischen Leistungen um 4,3% einer SA der Testergebnisse. Die grünen Felder indizieren 

eine Schwächung, die orangen eine Verstärkung der Partizipationseffekte unter Kontrolle der 

Lehrerverhaltensweisen. Auf den ersten Blick wird deutlich, dass ausschliesslich alle Regres-

sionskoeffizienten der interaktiven Partizipationsformen schwächer werden, der Koeffizient 

des ressourcenbasierten Partizipationsindexes hingegen um 0.372% einer SA der Schülerlei-

stungen stärker ausfällt. Offensichtlich scheint sich eine vermehrte materielle und finanzielle 

Beteiligung am lokalen Schulwesen tendenziell eher nachteilig auf das Lehrerverhalten aus-

zuwirken. Dieser Zusammenhang könnte dadurch erklärt werden, dass Gemeinden wohl insbe-

sondere jenen Schulen verstärkt unter die Arme greifen, welche in materieller wie auch in per-

soneller Hinsicht sowieso bereits relativ schlecht und ärmlich ausgestattet sind und daher ver-

                                                 
31 Die Koeffizienten und Signifikanzen der einzelnen Kontrollvariablen können in dieser Arbeit aus Umfangs-
gründen nicht ausführlich erläutert werden. In Tabelle 6 sind jedoch alle Effekte aufgeführt. Im Grossen und 
Ganzen entsprechen die Befunde den Erwartungen und stehen in Einklang mit dem in Kapitel 5 aufgeführten 
Forschungsstand.  
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mutlich auch die Motivation und Arbeitsmoral der schulischen Akteure recht tief ist (gegen-

läufige Kausalität). Es könnte aber auch sein, dass insbesondere die wohlhabenderen Familien 

einer Gemeinde zusätzliche Bildungsressourcen zur Verfügung stellen und diese Familien 

dann lediglich für ihre eigenen Kinder – womöglich auf einem unlauteren, bilateralen Wege 

mit dem Schulleiter – persönliche Privilegien aushandeln, so dass die Lehrpersonen in diese 

Beziehungen gar nicht erst involviert werden, sich dementsprechend auch die erwarteten insti-

tutionellen Wirkungsweisen nicht zu entfalten vermögen, sich das Lehrerverhalten und die 

Schülerleistungen an der Schule mittels der ressourcenbasierten Partizipationsweise also auch 

nicht unbedingt verbessern. Dies würde auch erklären, warum der Koeffizientenunterschied 

des Ressourcenindexes zwischen Modell 2 und 3 nur sehr gering ausfällt. Im Gegensatz dazu 

scheinen die positiven Effekte der direkten Familie-Kind- und Familie-Lehrer-Beziehungen 

auf die Leistungen in Mathematik zu einem Teil auf ordentlichere und motiviertere Verhal-

tensweisen von Lehrpersonen zurückzuführen sein. Am stärksten vermindert sich der Koeffi-

zient des Anteils der Elternschaft einer Schule, der sich mindestens einmal pro Schuljahr mit 

den Lehrern bespricht (-0.235% einer SA). An zweiter Stelle steht die ausserschulische Inter-

aktion zwischen Eltern und Kindern (-0.224% einer SA), wobei scheinbar besser gebildete und 

reichere Familien einen stärkeren positiven Einfluss auf das Lehrerverhalten nehmen können. 

Nennenswert ist schliesslich die Koeffizientenverminderung des Effekts der gemeindlichen 

Unterrichtsassistenz und -supervision (-0.171% einer SA), welche Lehrpersonen scheinbar 

ebenfalls zu einer anständigeren Arbeitsweise motiviert. 

Auch wenn in Tabelle 7 unter Kontrolle des Lehrerverhaltens gewisse Einbussen der Partizipa-

tionseffekte festgestellt werden konnten, muss betont werden, dass die genannten Koeffizien-

tenunterschiede nicht so schwer ins Gewicht fallen, als dass die positiven Partizipationseffekte 

auf die Schülerleistungen zu einem entscheidenden Teil durch eine professionellere und moti-

viertere Arbeitsweise der Lehrpersonen erklärt werden könnten. Dies ist vor allem auch daran 

zu erkennen, dass die Signifikanzen ausschliesslich aller Partizipationseffekte in Modell 3 un-

verändert bleiben, also jenen von Modell 2 entsprechen. H3 lässt sich an dieser Stelle folglich 

nicht ohne Weiteres bestätigen. Dieses Resultat korrespondiert mit den im Forschungsstand 

diskutierten, bisherigen Ergebnissen des Projekts des International Child Support (ICS) Africa 

in Kenia (vgl. Kapitel 6.6.3.). 

 

9.3. Eltern- und Gemeindepartizipation, lokale Unterrichtsrelevanz, Schülerleistungen 
Es bleibt zu prüfen, inwiefern die positiven Auswirkungen der Partizipation schulexterner Ak-

teure am Primarschulwesen durch eine bessere Abstimmung des Unterrichts auf lokale Le-

benssituationen begründet werden können. Hierzu wird in das bestehende Modell 3 (Basismo-
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dell plus Lehrerverhaltensindex) der Indikator für die lokale Unterrichtsrelevanz aufgenom-

men, um erneut zu testen, ob sich die Partizipationseffekte auf die Mathematikkenntnisse ent-

scheidend vermindern (vgl. Tabelle 7). 
 

Tab. 7: Zweiebenen-Regressionsmodelle zu H3 und H4: Lehrerverhalten und lokale Unterrichtsrelevanz 
Erklärte Variable: Schülerleistungen in Mathematik (MW=500; SA=100)                                                                              
Beobachtungen (Anzahl Schüler): 36'004                                                                                                                                                 
Anzahl Schulen: 1'988 

Einflussgrössen1) 2) 3) 4) 5) 
Modell 2             
(Basismodell) 

Modell 3                   
(mit Lehrerverhalten) 

Modell 4                               
(mit Lehrerverhalten & 
Unterrichtsrelevanz 

Eltern- und Gemeindepartizipation       
Index: materielle / finanzielle Schulressourcen 3,333***6) 3,705*** (+0,372)7) 3,744***  (+0,039)8) 
Index: Home-Interest (Schülerebene) -0,178 -0,179 -0,178 
Index: Home-Interest (Schulebene) 2,408* 2,389* (-0,019) 2,436**  (+0,047) 
Familie-Lehrer-Treffen: Häufigkeit                              
(mindestens 1 x pro Halbjahr) 0,944 0,805 0,881 

Familie-Lehrer-Treffen: % der Elternschaft 3,853*** 3,618*** (-0,235) 3,711***  (+0,153) 
Unterrichtsassistenz oder -leitung ( ja) 5,052* 4,881* (-0,171) 4,774*  (-0,107) 
Interaktion: Home-Interest * SES (Schülerebene) 2,282*** 2,278*** (-0,004) 2,277***  (-0,001) 
Interaktion: Home-Interest * SES (Schulebene) 6,672*** 6,448*** (-0,224) 6,434***  (-0,014) 
Index: Lehrerverhalten   -4,269*** -4,326*** 
Index: lokale Relevanz des Unterrichts     -1,434 
 
sigma_u 40,69*** 40,49*** 40,46*** 
sigma_e 67,91*** 67,91*** 67,91*** 
rho 0,26 0,26 0,26 
Wald (overall) chi2(50) = 261014,3 chi2(51) = 263317,4 chi2(52) = 263572,4 
Prob > chi2 0,000 0,000 0,000 

Anmerkungen:  
1) Gewichteter Datensatz;  
2) Konstante ausgeschlossen; 
3) Alle metrischen und aggregierten Variablen sind z-standardisiert (MW=0; SA=1); 
4) Eine ausführliche Beschreibung der einzelnen Variablen ist in Anhang I zu finden; 
5) Das Regressionsmodell inklusive aller Kontrollvariablen findet sich in Anhang II. Da sich deren Effekte durch den Ein-
schluss der vermittelnden Variablen nicht bemerkenswert verändern, werden sie im Text nur einmal (vgl. Tabelle 6) aufge-
führt; 
6) Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01 ; 
7) In Klammern: Differenz der Koeffizienten zwischen Modell 2 und 3; 
8) In Klammern: Differenz der Koeffizienten zwischen Modell 3 und 4. 
 
 
Zunächst wird aus Modell 4 unvermuteter Weise ersichtlich, dass eine vermehrte Verknüpfung 

des Mathematikunterrichts mit lokalen Gegebenheiten nicht mit einer Verbesserung der schu-

lischen Leistungen einhergeht. Pro zunehmende SA des Indexes zur Unterrichtsrelevanz ver-

schlechtern sich die Leistungen um 1,43% einer SA. Allerdings ist dieser negative Effekt nicht 

signifikant. Dieser Befund könnte damit zusammenhängen, dass es sich beim SACMEQ II-

Leistungstest doch um einen relativ breitflächigen, kontext- und länderübergreifenden Test 

handelt. Wenn also einzelne Schulen ihren Unterricht an den unmittelbaren Kontext anpassen, 

muss dies nicht unbedingt zu einem besseren Abschneiden bei einem (hoch) standardisierten 

Test, welcher eben gerade nicht auf die spezifischen Lerninhalte und Unterrichtsmethoden 



 120 

einzelner regionaler Schulgemeinden abgestimmt ist, führen. Demzufolge können auch die 

positiven Partizipationseffekte auf die Schülerleistungen nicht auf eine stärkere Anpassung des 

Unterrichts an örtliche Bedürfnisse zurückgeführt werden. Dies wird bei der Betrachtung der 

Koeffizientenunterschiede zwischen Modell 3 und 4 explizit deutlich. Zwar verringern sich die 

Effekte der Unterrichtsassistenz und -leitung vergleichsweise am stärksten (-0.107% einer 

SA), was tendenziell bedeutet, dass der Unterricht stärker auf lokale Bedingungen abgestimmt 

wird, wenn Eltern oder Gemeindemitglieder an einer Schule selbst unterrichten. Dieser wie 

auch die abnehmenden Koeffizienten der beiden Interaktionsterme fallen jedoch nicht schwer 

ins Gewicht und führen auch nicht zu einer Schwächung der Signifikanzen der Partizipations-

effekte. Die Koeffizienten des ressourcenbasierten Partizipationsindexes, des mittleren, ge-

samtschulischen Home-Interest-Indexes wie auch des Anteils der Elternschaft, welche sich 

mindestens einmal pro Schuljahr mit den Lehrern treffen, verstärken sich relativ unbedeutend. 

Aufgrund der schwachen Koeffizientenunterschiede und Signifikanz des Indexes zur lokalen 

Unterrichtsrelevanz wird an dieser Stelle auf weitere Ergebnisinterpretationen verzichtet. Da 

die positiven Effekte der Eltern- und Gemeindepartizipation auf die Schülerleistungen offen-

sichtlich nicht durch eine stärkere Anpassung des Unterrichts an den lokalen Kontext erklärt 

werden kann, ist auch H4 an dieser Stelle zu falsifizieren. 

 

9.4. Lehrerverhalten und lokale Unterrichtsrelevanz als abhängige Variablen 
Die Ergebnisse aus den Modellen 1-4 deuten darauf hin, dass die positiven Effekte der Partizi-

pation der Eltern und Gemeindemitglieder am lokalen Schulwesen auf die schulischen Lei-

stungen von Primarschülern offenbar nicht vordringlich durch ein leistungsförderliches Leh-

rerverhalten und eine bessere Abstimmung des Unterrichts an lokale Lebensbedingungen er-

klärt werden können. Es könnte sein, dass die verbleibenden Effekte überwiegend auf ein effi-

zienteres schulisches Ressourcenmanagement zurückzuführen sind, oder aber auch auf andere 

Faktoren, welche in diesen Modellen nicht erfasst wurden. Dennoch kann aufgrund der bishe-

rigen Ergebnisse nicht gänzlich ausgeschlossen werden, dass die einzelnen Partizipationsfor-

men nicht doch einen positiven Einfluss auf das Benehmen der Lehrenden und die lokale Un-

terrichtsgestaltung nehmen können. Um dies abschliessend zu prüfen, sollen zwei multiple 

lineare Regressionsmodelle auf Schulebene (N=1'988 Schulen) Licht in diese Beziehungen 

bringen (vgl. Tabelle 8).32 Der primäre Fokus liegt dabei auf der Analyse der Effekte der un-

                                                 
32 Da sich die Quelle der zu erklärenden Variablen – des Lehrerverhaltensindexes und des Indexes zur lokalen 
Unterrichtsrelevanz – im Vergleich zu den Schülerleistungen nicht mehr auf der untersten Schülerebene (Level 1) 
sondern auf aggregierter Schulebene (Level 2) befindet und auch die Einflussgrössen überwiegend auf der ge-
samtschulischen Ebene angesiedelt sind, ist eine Mehrebenen-Analyse in diesem Zusammenhang ungeeignet. 
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terschiedlichen Partizipationsformen. Im Wesentlichen wird in den Modellen 5 und 6 für die 

gleichen Einflussgrössen kontrolliert, wie in den bisher erläuterten Mehr-Ebenen-

Regressionen. Die nachfolgenden Modelle wurden jedoch um einige wenige (grün markierte) 

Variablen, welche plausiblerweise ebenfalls das Lehrerverhalten und die Unterrichtsgestaltung 

determinierten können, ergänzt. Die Gleichung der multiplen linearen Regression entspricht 

im Grunde der bereits in Kapitel 8.2. dargestellten Gleichung auf Schulebene (Level 2) und 

lautet wie folgt:  
 

β0 j = γ00 +γ01 S1j + γ02S2j + … + γ0qSqj  + γ0cRc + u0j 
 

mit: 
 

β0j:    Durchschnittlicher Wert des Lehrerverhaltensindexes bzw. des Indexes zur loka-
len Unterrichtsrelevanz in jeder einzelnen Schule j;  

γ00: Regressionskonstante ≙ durchschnittlicher Wert der abhängigen Variablen über 

alle Schulen hinweg nachdem für alle Schullevel-Variablen kontrolliert wurde;  
γ01 … γ0q:    Regressionskoeffizienten der Schulprädiktoren; 
S1j … Sqj:  alle in diesem Modell berücksichtigten unabhängigen Variablen auf Schulebene; 
γ0c: Regressionskoeffizienten der Länder-Dummies für jedes Land c;  
Rc: Länder-Dummies für jedes Land c; 
u0j:   Einmalige Random-Effekt jeder Schule auf die durchschnittliche abhängige Va-

riable bei konstanten Effekten der Schulprädiktoren ≙ den Fehlertermen (Residu-

en) von β0j auf Schulebene mit einem Mittelwert von 0 und einer Varianz σ2
u. 

 

Modell 5 – Eltern- und Gemeindepartizipation und Lehrerverhalten 

Wie bereits aus Modell 3 hervorging, hat die ressourcenbasierte Partizipation tatsächlich einen 

signifikant positiven Einfluss auf den Lehrerverhaltensindex (5%-Niveau), sprich einen nega-

tiven Einfluss auf die Motivation und Moral von Lehrpersonen. Eine Erhöhung des Ressour-

cenindexes um eine SA erhöht den Lehrerverhaltensindex um 0,07 SA. Im Gegensatz dazu 

sind sowohl häufige und regelmässige Treffen zwischen schulexternen und schulinternen Ak-

teuren als auch ein höherer Prozentsatz der Elternschaft, der zu diesen Gesprächen erscheint, 

für eine professionelle Arbeitsweise von Lehrpersonen förderlich. Bei beiden Partizipationsva-

riablen liegt die Stärke des Effekts bei etwa -0,05 SA (signifikant auf dem 10%-Niveau). Ei-

nen ähnlich starken und ebenfalls positiven Nutzen hinsichtlich eines vorbildlichen Lehrerver-

haltens hat der aggregierte Home-Interest-Index, wenn man ihn mit dem gesamtschulischen 

SES multipliziert (-0,05 SA). Der lineare Effekt des mittleren ausserschulischen Interesses am 

Lernprozess der Schüler ist ebenso unbedeutend hinsichtlich der Arbeitsweise von Lehrperso-

nen, wie die elterliche Unterrichtsassistenz oder -leitung. Diese Insignifikanzen könnten in 
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grundlegenden Antisympathien und Interessenskonflikten zwischen Eltern und Lehrern be-

gründet liegen:  

„(...) [T]eachers often consider themselves masters or mistresses of their classrooms, fully 
trained and certified (…). (…)[T]hey (…) often 'disqualify' the experience of parents, espe-
cially those from low-income, marginal, and minority ethnic groups, and reject or even fear 
their involvement in school, having the attitude that parents, generally 'unaware' of the bene-
fits of education, should 'surrender' their children to the school from the age of six or seven 
and thereafter not get involved in its activities” (Shaeffer 1994: 41f.). 
 

Solange die von Lehrpersonen subjektiv empfundene Überlegenheit gegenüber den Eltern 

nicht gefährdet wird – bei Eltern-Lehrer-Treffen haben Lehrpersonen aufgrund eines Informa-

tionsvorteils über die Performance der Schüler meist die Überhand über Eltern – oder sofern 

sich überwiegend gebildete und wohlhabende Eltern ausserschulisch für den Lernprozess ihrer 

Kinder interessieren, kann sich die elterliche Anteilnahme positiv auf das Lehrerverhalten 

auswirken. Nehmen Eltern oder Gemeindemitglieder hingegen eine den Lehrern gegenüber 

dominante oder gleichwertige Position ein, etwa wenn sie selbst als Lehrkräfte zum Einsatz 

kommen, trägt dies nicht zu einer signifikant höheren Motivation und Moral von staatlichen 

Lehrpersonen bei.    

Neben den Partizipationsindikatoren gibt es selbstverständlich noch weitere Faktoren, welche 

die Lehrerverhaltensweisen positiv oder negativ beeinflussen können. Der hier verzeichnete 

positive Effekt der Beratung von Lehrkräften durch den Schulleiter (0,12 SA) deutet wohl dar-

auf hin, dass Schulleiter insbesondere jene Lehrpersonen häufiger konsultieren bzw. zurecht-

weisen müssen, welche ohnehin wiederholt abwesend sind, unpünktlich zum Unterricht er-

scheinen oder sich in irgendeiner Weise missbräuchlich verhalten. Dass Lehrpersonen an 

Schulen mit Schichtunterricht und mit steigenden Unterrichtsstunden pro Woche öfter abwe-

send und unpünktlich sind, Alkohol konsumieren oder ihre Schüler sexuell belästigen, ist da-

durch erklärbar, dass sie wohl auf diese Art auf eine hohe Arbeitsbelastung und eventuelle 

Überforderung am Arbeitsplatz reagieren. Wie auch in Kapitel 6.3.2. erwähnt, verhalten sich 

Lehrpersonen an Schulen, welche sich in einem guten physischen Zustand seltener abwei-

chend. Dieser Regressionskoeffizient ist im vorliegenden Modell mit -0,165 SA am stärksten 

und höchst signifikant. Umso erstaunlicher ist es meines Erachtens, dass sich ausgerechnet der 

ressourcenbasierte Partizipationsindex nachteilig auf das Lehrerverhalten auswirkt.  

Modell 5 weist einen R2 -Wert von 0,087 auf, was bedeutet, dass 8,7%  der Variation des Leh-

rerverhaltensindexes zwischen den Schulen durch die berücksichtigten Einflussgrössen erklärt 

werden kann. Der Root MSE (Wurzel der durchschnittlichen Residuen des Modells) gibt an, 

dass das geschätzte Modell „im Schnitt“ um rund 0,97 SA des Lehrerverhaltensindexes 
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daneben liegt. Der Wert von Prob > F (mit F = 3,79) bestätigt, dass das Regressionsmodell als 

Ganzes signifikant ist.33 

Wortgetreu lässt sich H3 nicht bestätigen, da alle Partizipationseffekte auf die Schülerleistun-

gen auch dann gleichsam signifikant bleiben, nachdem sie um den Lehrerverhaltensindex be-

reinigt wurden (vgl. Modell 3). Wie die Schätzung der multiplen linearen Regression  (Modell 

5) gezeigt hat, tragen aber einzelne Partizipationsweisen – namentlich ein vermehrter und ex-

tensiver Austausch zwischen Eltern bzw. Betreuungspersonen und Lehrpersonen sowie ein 

erhöhtes mittleres, ausserschulisches Interesse am mathematischen Lernprozess der Schüler in 

durchschnittlich wohlhabenderen und besser gebildeten Schulgemeinden – dennoch dazu bei, 

dass Lehrpersonen seltener aus ungerechtfertigten Gründen vom Unterricht fernbleiben, Alko-

hol während der Arbeitszeit konsumieren oder ihre Schüler sexuell missbrauchen. Aufgrund 

der empirisch belegten Tatsache, dass eine demotivierte und demoralisierte Arbeitsweise von 

Lehrkräften die Schülerleistungen massiv beeinträchtigt, kann davon ausgegangen werden, 

dass diese Partizipationsformen – auf indirektem Wege – auch zu einer Steigerung der Schü-

lerleistungen beitragen. Die Häufigkeit bzw. Regelmässigkeit der Familie-Lehrer-Treffen trägt 

zwar nicht notwendigerweise entscheidend zu besseren Schülerleistungen bei, stärkt aber die 

Motivation und Moral von Lehrpersonen und somit zumindest indirekt die Lernwirksamkeit 

der Schüler. Schwieriger und zwiespältiger wird die Interpretation der Ergebnisse, wenn man 

sich einerseits die nachteilige Wirkung der kommunalen Beisteuerung von materiellen und 

finanziellen Ressourcen auf das Lehrerverhalten und andererseits aber den positiven Einfluss 

dieser Partizipationsform auf die Schülerleistungen vergegenwärtigt. Dieser Befund provoziert 

die Frage, ob die Kostenbeteiligung der Eltern und Gemeindemitglieder an der Bereitstellung 

von lokalen Bildungsressourcen nun tatsächlich gefördert werden soll oder nicht. Eine subjek-

tive Beantwortung dieser Frage folgt im abschliessenden Fazit und der Diskussion.  

 

Modell 6 – Eltern- und Gemeindepartizipation und die lokale Relevanz des Unterrichts 

Von all den verschiedenen Möglichkeiten, wie sich Eltern und Gemeindemitglieder für den 

Bildungsprozess ihrer Kinder engagieren können, haben lediglich die Indikatoren der Eltern-

Lehrer-Beziehung, also die Häufigkeit sowie die Dichte der Eltern-Lehrer-Treffen mit 0,06  

respektive 0,07 SA einen signifikant positiven Einfluss auf die Verknüpfung des Unterrichts 

mit den örtlichen Lebensbedingungen. Scheinbar scheinen sich schulinterne wie auch schulex-

terne Akteure über die Wichtigkeit eines kontextrelevanten Unterrichts weitgehend einig zu 

                                                 
33 Pob>F gibt die Wahrscheinlichkeit an, mit der ein R2 in der Höhe, wie es basierend auf der Daten-Stichprobe 
berechnet wurde, möglich ist, wenn das R2 in der Grundgesamtheit eigentlich 0 wäre (Gujarati 1995: 249). 
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sein, so dass sich ein Wissensaustausch über örtliche Bedürfnisse bei diesen Treffen hinsicht-

lich eines lebensnahen Unterrichtens als fruchtbar erweisen kann. Alle übrigen Partizipations-

effekte sind in diesem Zusammenhang unerheblich. 

 

Tab. 8: Multiple lineare Regressionen zu H3 und H4: Lehrerverhalten und lokale Unterrichtsrelevanz 

Level: Schulebene                                                                                                               
Beobachtungen (Anzahl Schulen): 1'988                                                                                                                                            

Einflussgrössen1)2)3)4) Erklärte Variablen 

  
Modell 5 
Index: Lehrerverhalten7) 

Modell 6 
Index: lokale Unterrichtsrele-
vanz 

Eltern- und Gemeindepartizipation   

Index: materielle / finanzielle Schulressourcen 0,0732**5) 0,00478 

Index: Home-Interest (Schulebene) 0,00361 0,0293 

Familie-Lehrer-Treffen: Häufigkeit                              
(mindest. 1 x / Halbjahr) -0,0467* 0,0603** 

Familie-Lehrer-Treffen: % der Elternschaft -0,0490* 0,0679*** 

Unterrichtsassistenz oder -leitung ( ja) -0,0616 -0,0757 

Interaktion: Home-Interest * SES (Schulebene) -0,0488** -0,00659 

Inspektion und Beratung der Lehrpersonen     
Anzahl Besuche durch pädagogische Berater seit 98 0,0126 0,0290 
Anzahl Besuche durch Inspektoren seit 98 0,00649 -0,0120 
Beratung durch Schulleiter (mindest. 1x / Halbjahr) 0,118* 0,0377 
Schulressourcen      
Lehrer-Handbuch für Mathematik (ja) 0,00882 0,00642 
Geometrische Instrumente (ja) -0,00764 0,000664 
Wandtafel (ja) -0,0235 -0,0142 
Klassenzimmerbibliothek (ja) -0,0190 0,0345 
Schüler hat eigene Schreibfläche (agg.)6) 0,0613** -0,0615** 
Anzahl Schulhefte pro Schüler (agg.) -0,0751** -0,0622** 
Schüler hat eigenes Mathematik-Lehrbuch (agg.) 0,0313 0,0336 
Anzahl Stifte pro Schüler (agg.) -0,0175 -0,0358 
Zustand des Schulgebäudes (gut bis sehr gut = 1) -0,165*** 0,00423 
Index: Schulressourcen 0,00311 -0,0131 
Education Resource Center (vorhanden=1) -0,0314 0,0670** 
Lehrereigenschaften     
Klassengrösse -0,0622 0,138 
Klassengrösse quadriert 0,0720 -0,124 
Schichtunterricht (ja)  0,176** 0,00815 
Unterrichtsstunden pro Woche 0,0473** 0,0171 
Bildungsabschluss -0,0325 0,0449* 
Lehrerausbildung (Dauer) 0,00361 0,0927*** 
Berufliche Weiterbildung (Tage) -0,00679 -0,00365 
Fachwissen -0,0422 0,0805*** 
Berufserfahrung (Jahre) 0,162* -0,121 
Berufserfahrung quadriert (Jahre) -0,115 0,0926 
Zustand des Zuhauses (gut bis sehr gut=1) -0,00339 0,0125 
Alter (in Jahren) -0,00752 0,0387 
Lehrerin 0,00114 -0,0181 
Schulkontext     
Lage (Stadt) 0,0197 0,0405 
Sozioökonomischer Hintergrund (SES) -0,0249 0,0211 
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Fixe Ländereffekte 
Botswana -0,192 0,318*** 
Kenia -0,204 -0,0350 
Lesotho -0,201 -0,0275 
Malawi 0,181 -0,0889 
Mauritius -0,366** 0,390** 
Mosambik 0,163 -0,407*** 
Namibia -0,0750 -0,206** 
Seychellen 0,118 -0,103 
Südafrika -0,0380 0,403*** 
Swasiland -0,0384 -0,165 
Tansania 0,0110 0,168 
Uganda 0,639*** -0,0182 
Sambia -0,0962 0,0544 
Sansibar -0,223 -0,706*** 
 
F (49, 1939) 3,79 5,93 
Prob > F 0,000 0,000 
R-squared 0,0873 0,1304 
Adj R-squared 0,0642 0,1084 
Root MSE 0,9678 0,96453 
Anmerkungen:  
1) Gewichteter Datensatz;  
2) Konstante ausgeschlossen; 
3) Alle metrischen und aggregierten Variablen sind z-standardisiert (MW=0; SA=1); 
4) Eine ausführliche Beschreibung der einzelnen Variablen ist in Anhang I zu finden; 
5) Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01 ; 
6) Variablen auf Schülerebene, welche für die Erklärung der abhängigen Variablen relevant sein könnten, wurden auf 
die Schulebene aggregiert (MW); 
7) Ein negativer Effekt auf den Lehrerverhaltensindex muss als ein motivations- und moralfördernder Einfluss interpre-
tiert werden und umgekehrt (vgl. Kapitel 7.2.3.). 

 

Von einer viel massgeblicheren Bedeutung hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung ist hingegen, 

ob die Schule von einem Education Resource Center (ERC) betreut und bedient wird oder 

nicht. Offenbar liegt es im Interesse solch örtlicher (staatlich oder privater) Einrichtungen, die 

Lehrpersonen dazu zu ermuntern und aufzufordern, den Schülern kontextrelevantes Wissen zu 

vermitteln. Ist in einer Schulgemeinde ein ERC vorhanden, dann steigt der Index der Unter-

richtsrelevanz um 0,16 SA (signifikant auf dem 5%-Niveau). Zudem scheinen einige Lehrerei-

genschaften ebenfalls für die Steigerung der lokalen Relevanz des Unterrichts förderlich zu 

ein. Je höher das durchschnittliche Bildungsniveau von Lehrpersonen einer Schule, desto häu-

figer findet in den Klassenzimmern auch ein alltagsbezogenes Unterrichten statt (0,04 SA). 

Hoch signifikant ist auch die Dauer der Berufsausbildung mit 0,09 SA. Auch wenn gemäss 

Forschungsstand eine längere Lehrerausbildung nicht notwendigerweise auch leistungsförder-

licher ist, so lernen Lehrpersonen, welche eine vergleichsweise längere Berufsausbildung ab-

solvieren, offenbar vermehrt über pädagogische Methoden, wie man den Unterricht mit der 

Lebenswelt der Schüler gezielt in Verbindung bringen kann. Des Weiteren ist das fachliche 

Wissen eines Lehrers signifikant positiv mit dem Index der lokalen Unterrichtsrelevanz korre-
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liert (0,08 SA). Je besser die Lehrpersonen beim SACMEQ II-Mathe-Test abschneiden, desto 

stärker priorisieren sie eine kontextbezogene Form des Unterrichtens.  

Das R2 von Modell 6 beträgt 0,130, d.h. 13,0% der Varianz des Indexes zur lokalen Unter-

richtsrelevanz zwischen den Schulen kann durch die unabhängigen Variablen erklärt werden. 

Der Root MSE zeigt hier an, dass sich das vorliegende Modell um etwa 0,96 SA des Indexes 

verschätzt. Der Wert von Prob>F (mit F=5,93) bestätigt, dass das Regressionsmodell als Gan-

zes signifikant ist. 

Unter Betrachtung von Modell 4 kann H4 nicht bestätigt werden. Dies rührt bereits daher, dass 

es im Hinblick auf eine Steigerung der Schülerleistungen offensichtlich nicht von Bedeutung 

ist, ob die Lehrpersonen die mathematischen Lerninhalte und Unterrichtsmethoden vermehrt 

mit den lokalen Lebensbedingungen in Verbindung bringen oder nicht. Es kann aber gut sein, 

dass dieses Ergebnis ein anderes wäre, wenn man den Schülern nicht den standardisierten 

SACMEQ-Test, sondern eine auf die individuellen Schulkontexte spezifisch zugeschnittene 

Mathematik-Prüfungen vorlegen würde. Modell 6 zeigt dennoch, dass immerhin zwei Partizi-

pationsformen zu einer verstärkten Verknüpfung des Unterrichts mit lokalen Alltagssituatio-

nen beitragen.  

 
 
10. Zusammenfassung und Diskussion 
Seit Ende der 90er Jahre und der damit einhergehenden Etablierung des Entwicklungspara-

digmas der Good Governance liegt der Fokus der internationalen Entwicklungspolitik zuneh-

mend auf der Bekämpfung und Beseitigung institutioneller Defizite, vor allem im Bereich des 

staatlichen Verwaltungsapparates. Zentrale Prinzipien einer guten Regierungsführung bilden 

insbesondere die stärkere Mitsprache und Partizipation der Zivilgesellschaft in Entwicklungs-

prozessen, eine Erhöhung der Transparenz und Rechenschaftspflicht staatlicher Akteure sowie 

die Steigerung der Effizienz des öffentlichen Sektors (u.v.a.) (vgl. Kapitel 2.5.). Dementspre-

chend wird denn auch die lokale Partizipation der Eltern- und Gemeindemitglieder im Schul-

wesen in aktuellen internationalen Bildungsstrategieplänen – im Rahmen der EFA-Bewegung, 

der Milleniumsziele der UNO wie auch der Armutsbekämpfungsstrategien der Weltbank – als 

eine unentbehrliche Initiative für die Sicherstellung einer qualitätsgerechten Primarschulbil-

dung für alle betrachtet. Im Bildungswesen wünscht man sich von der Bevölkerung nunmehr 

nicht mehr bloss eine finanzielle Beteiligung an knappen Bildungsressourcen vor Ort, sondern 

sieht den Vorteil einer aktiven Eltern- und Gemeindepartizipation vor allem auch in der Stär-

kung und Optimierung lokaler Bildungsinstitutionen. Parallel zu diesem bildungspolitischen 

Diskurs, wurde auch in der Bildungsökonomie in den letzten Jahren ein ähnlicher Richtungs-
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wechsel eingeschlagen. Zwar sind sich Wissenschaftler auf diesem Gebiet nach wie vor einig, 

dass ein gewisser Grundstock an traditionellen Schulinputs für die Produktion von Bildung 

unentbehrlich ist, die Effizienz des Schulbetriebs und damit auch der Bildungsoutput durch 

eine Optimierung von Bildungsinstitutionen aber massgeblich gesteigert werden könnte.  

Vor diesem bildungspolitischen und -ökonomischen Hintergrund bestand das zentrale Anlie-

gen der vorliegenden Arbeit darin, den in Entwicklungsländern und insbesondere in der Regi-

on Subsahara-Afrika noch relativ unterforschten Transformationsprozess von Schulinputs zu 

Schuloutputs aus einer institutionellen Perspektive genauer zu beleuchten und empirisch zu 

untersuchen, inwiefern die Erwartungen an den institutionellen Nutzen der Eltern- und Ge-

meindepartizipation im Schulalltag tatsächlich erfüllt werden. Konkret ging es darum, zu prü-

fen, ob die Eltern- und Gemeindepartizipation am lokalen Primarschulwesen den drei gravie-

rendsten institutionellen Schwächen afrikanischer Bildungssysteme – einem ineffizienten Res-

sourcenmanagement, einer demotivierten und demoralisierten Arbeitsweise von schulischen 

Akteuren sowie der mangelnden Relevanz des staatlich ausgearbeiteten Curriculums auf loka-

ler Ebene – entgegenzuwirken und dadurch die Schülerleistungen zu steigern vermag.  

Zunächst wurden verschiedene, für den öffentlichen Bildungssektor der Region Subsahara-

Afrika relevante Ausprägungen des Partizipationskonzepts definiert. Gemäss dem Prinzipal-

Agent-Ansatz der Neuen Institutionenökonomik und der Coleman’schen Sozialkapitaltheorie 

können diese durch die Generierung von besseren und näheren Kontrollmöglichkeiten, geeig-

neten Anreizmechanismen sowie durch den Aufbau von sozialem Kapital und Vertrauen zu 

einer Verbesserung der institutionellen Rahmenbedingungen des örtlichen Primarschulwesens 

in den genannten Bereichen (Ressourcenmanagement, Lehrerverhalten und lokale Unterrichts-

relevanz) und damit zu einer Steigerung der Schülerleistungen beitragen (vgl. 6.5.). 

Unter Verwendung der SACMEQ II-Daten haben deskriptive Statistiken einerseits einen all-

gemeinen Eindruck vermittelt, wie verbreitet und üblich die einzelnen Formen der elterlichen 

und gemeindlichen Mitwirkung an staatlichen Schulen sind und wie es um die durchschnittli-

chen mathematischen Schülerleistungen an Schulen mit minimalen, mittelstarken und intensi-

ven Partizipationsengagements steht. Im Grossen und Ganzen offenbarten die Tests auf Mit-

telwertunterschiede signifikante und mit den theoretischen Überlegungen und dem For-

schungsstand weitgehend verträgliche Ergebnisse (vgl. Tabelle 1-4).  

Da die rein deskriptiven Statistiken für die zu prüfenden Hypothesen keine ausreichende Er-

klärungskraft liefern, wurden diese in einem weiteren Schritt mittels verschiedener Zwei-

Ebenen- und multipler Regressionsmodelle evaluiert. Die wichtigsten Befunde sollen an dieser 

Stelle nochmals kurz zusammengefasst werden: Bemerkenswert ist zunächst einmal, dass kei-
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ne Ausprägung der Eltern- und Gemeindepartizipation einen signifikant negativen Effekt auf 

die Schülerleistungen ausübt. Grundsätzlich beeinflussen die meisten Partizipationsformen die 

Schülerleistungen positiv, so dass sich H1 im Wesentlichen bestätigen lässt (vgl. Modell 2). 

Eine erste Ausnahme bildet jedoch der insignifikante Effekt der Häufigkeit der Eltern-Lehrer-

Treffen, was vermutlich damit zusammenhängt, dass Eltern von ohnehin schwachen im Ver-

gleich zu leistungsstarken Schülern öfter Sprechstunden in Anspruch nehmen (reverse Kausa-

lität). Ausserdem wurde diskutiert, dass die Häufigkeit solcher Treffen allein nicht zu einer 

institutionelle Optimierung führt, wenn sich nur ein Bruchteil der Elternschaft regelmässig mit 

dem Lehrpersonal trifft. Aufgrund fehlender Pretest-Indikatoren sowie der relativ unklaren 

bzw. unpräzisen Frageformulierung im Survey, kann die Problematik dieser Selektionseffekte 

nur unzureichend gelöst werden. Eine zweite Ausnahme bildet der insignifikante, lineare Ein-

fluss der Familie-Kind-Beziehung auf individueller Schülerebene. Die schwache Korrelation  

könnte auch hier dadurch gerechtfertigt werden, dass überwiegend leistungsschwache Schüler 

vermehrt elterliche Unterstützung benötigen. Ob Schüler vom ausserschulischen Interesse an 

ihrem Lernprozess profitieren, hängt aber offenbar auch stark vom Wohlstand und Bildungs-

niveau ihrer Eltern (SES) ab – je wohlhabender und gebildeter diese sind, desto stärker ist 

auch der Nutzen dieser Partizipationsform. Die gleiche Tendenz zeichnet sich auf gesamtschu-

lischer Ebene ab. Unter Kontrolle der beiden Interaktionsterme ist der lineare Effekt des 

durchschnittlichen Home-Interest-Indexes auf die Schülerleistungen – im Gegensatz zum 

schülerindividuellen – jedoch immer noch signifikant positiv.  

In einem nächsten Schritt ging es darum, zu zeigen, ob die grösstenteils positiven Partizipati-

onseffekte auf die schulischen Leistungen durch die Optimierung institutioneller Rahmenbe-

dingungen erklärt werden können. Die Prüfung von H2 hat ergeben, dass der vorteilhafte Ein-

fluss der kommunalen Ressourcenbeisteuerung und Unterrichtsassistenz bzw. -leitung auch 

unter Kontrolle sämtlicher schulischer (materieller und personeller) Ressourcenbestände 

höchst signifikant bleibt. Dies ist ein zentrales Indiz dafür, dass die Bildungsinputs vor Ort 

effizienter verteilt, verwendet und verwaltet werden, wenn die Gemeinde zusätzliche Bil-

dungsressourcen zuschiesst. Entgegen den theoretischen Annahmen, liegt die Wirkungsweise 

der Eltern- und Gemeindepartizipation auf die Schülerleistungen jedoch nicht zu einem mass-

geblichen Teil in einer motivierteren und professionelleren Arbeitsweise der Lehrpersonen 

begründet (vgl. Modell 3). Eine ebenso tiefe Erklärungskraft bietet auch der Index zur lokalen 

Unterrichtsrelevanz, welcher keinen nennenswerten Einfluss auf die Schülerleistungen ausübt 

und dementsprechend auch die positiven Partizipationseffekte nicht zu erklären vermag (Mo-

dell 4). Dieses Ergebnis provoziert natürlich die Frage, ob es tatsächlich erstrebenswert ist, den 
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Unterricht möglichst auf die lokalen Lebensbedingungen abzustimmen. Auch wenn diese Fra-

ge angesichts der vorliegenden Datenlage nicht abschliessend beantwortet werden kann, liegt 

die Vermutung nahe, dass die schwache Korrelation hauptsächlich auf die eher kontextfernen, 

standardisierten SACMEQ-Testfragen zurückzuführen ist. Im Grunde sollte es für die Motiva-

tion der Schüler und die Lernwirksamkeit des Unterrichts förderlich sein, wenn (selbst) der 

(theoretische) Lernstoff mit vertrauten und praxisorientierten Beispielen assoziiert wird. In 

diesem Bereich besteht aber sicherlich noch viel empirischer Forschungsbedarf. 

Aufgrund meiner Ergebnisse liessen sich H3 und H4 zwar nicht bestätigen. Die theoretisch 

vermutete Wirkungsweise der Eltern- und Gemeindepartizipation auf die Arbeitsmotivation 

und -moral der Lehrpersonen sowie auf die Anwendung kontextbezogener Unterrichtsmetho-

den konnte aber – basierend auf den Modellen 3 und 4 – auch nicht gänzlich ausgeschlossen 

werden. Daher habe ich anhand zweier multipler Regressionsmodelle auf Schulebene getestet, 

wie sich die einzelnen Partizipationsformen auf die beiden vermittelnden Variablen auswirken. 

Es wurde ersichtlich, dass vor allem die interaktiven Dimensionen der Eltern- und Gemeinde-

partizipation für ein professionelles und anständiges Lehrerverhalten bekömmlich sind. Signi-

fikant und daher nennenswert sind insbesondere die Häufigkeit und Dichte der Eltern-Lehrer-

Treffen wie auch der aggregierte Interaktionseffekt (Home-Interest-Index*SES). Auffällig war 

zudem, dass die gemeindliche Beisteuerung von finanziellen und materiellen Ressourcen die 

Lehrerverhaltensweisen unvorteilhaft beeinflussen. Diesem negativen Effekt könnte eventuell 

eine gegenläufige Kausalität zugrunde liegen: Eltern unterstützen vor allem jene Schulen, wel-

che sowieso sehr arm und dürftig ausgestattet sind. Es könnte aber auch sein, dass es überwie-

gend die wohlhabenden und daher auch einflussreichen Familien sind, welche Schulen Gelder 

zuwenden. Da schulinterne Akteure auf diese Unterstützung angewiesen sind, um den Schul-

betrieb überhaupt aufrechtzuerhalten oder gerecht entlohnt zu werden, gewähren sie diesen 

Spendern womöglich persönliche, bilaterale Vorteile und Privilegien; die erwarteten und er-

hofften Anreizmechanismen und sonstige institutionelle Vorteile, welche dem gesamten 

Schulbetrieb zu Gute kommen würden, können sich auf diese Weise jedoch nicht entfalten. 

Wie ist die ressourcenbasierte Form der Mitwirkung nun zu bewerten, wenn sie zwar einen 

positiven Einfluss auf die Schülerleistungen, aber gleichzeitig einen negativen Einfluss auf das 

Lehrerverhalten ausübt und letzteres wiederum zentral für die Erbringung guter schulischer 

Leistungen ist? Ist es empfehlenswert, dass private Akteure Bildungsressourcen beisteuern 

oder nicht? Prinzipiell überwiegt meines Erachtens der positive Effekt der finanziellen und 

materiellen Unterstützung auf die Schülerleistungen, denn erstens wäre ohne die elterliche 

Unterstützung ein funktionierender Schulbetrieb in vielen Regionen undenkbar und zweitens 
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kann offenbar davon ausgegangen werden, dass die kommunalen Ressourcen vor Ort auch 

effizient genutzt und gemanagt werden (H2). Dennoch sollten es die süd- und ostafrikanischen 

Regierungen mittel- oder langfristig gesehen anstreben, auf die Mobilisierung zusätzlicher, 

privater Ressourcen im Bildungswesen zu verzichten. Dies einerseits deshalb, weil dieser Be-

reich in den Verantwortungsbereich des Staates gehört und damit prinzipiell auch durch öf-

fentliche Gelder (Steuern usw.) zu finanzieren ist, aber nicht zuletzt auch darum, weil durch 

Privatfinanzierungen meist korrupte Praktiken, Bestechung und Ungleichbehandlungen ver-

stärkt und Chancengleichheitsbestrebungen gefährdet, Bildungsinstitutionen also nicht nur 

gestärkt werden.  

Aus Modell 6 ist ablesbar, dass für das Praktizieren eines kontextbezogenen und -relevanten 

Unterrichts in erster Linie der Kontakt zwischen schulinternen und schulexternen Akteuren 

von entscheidender Bedeutung ist. Sowohl die Häufigkeit als auch die Dichte der Eltern-

Lehrer-Treffen weisen signifikant positive Effekte auf. Offensichtlich bieten diese Gespräche 

einen guten Nährboden für den Austausch von lokalem Wissen und örtlichen Bedürfnissen. 

Alle weiteren Partizipationsformen sind in diesem Zusammenhang jedoch nicht relevant. 

Summa summarum können einzelne Formen der Eltern- und Gemeindepartizipation also 

durchaus zu einer Stärkung lokaler Bildungsinstitutionen aber nicht zu einer Steigerung der 

Schülerleistungen beitragen (z. B. die Häufigkeit der Eltern-Lehrer-Treffen). Umgekehrt gibt 

es kommunale Partizipationsformen, welche zwar einen positiven Einfluss auf die schulischen 

Leistungen, aber einen negativen oder insignifikanten Effekt auf das Lehrerverhalten und die 

lokale Unterrichtsrelevanz ausüben (z. B. der ressourcenorientierte Partizipationsindex). 

Grundsätzlich sollte bedacht werden, dass die verbleibenden positiven Partizipationseffekte 

auf die Schülerleistungen, welche auf der Basis der vorliegenden Modelle nicht eindeutig er-

klärt werden können, auch ganz einfach daher rühren können, dass sich eine engagierte, stark 

partizipative und interaktive Lernatmosphäre in der Regel auch auf die Einstellung, Motivation 

und Leistungsstärke der Schüler überträgt.  

Abschliessend möchte ich betonen, dass durch die Mitwirkung und Mitsprache der Zivilbevöl-

kerung in Entwicklungsprozessen –völlig unabhängig davon, was empirische Ergebnisse aus-

sagen – immer auch eine Brücke zwischen zivilen Werten auf der einen und politischen Inter-

essen und technokratischen Strategien auf der anderen Seite geschlagen wird. Die Partizipation 

sollte – als zentrales Grundrecht und Mass für die allgemeine Legitimität politischer Prozesse 

– immer auch als ein Zweck in sich selbst und nicht bloss als ein Mittel zum Zweck verstanden 

werden. 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Anhang II 

Tab. 7: Zweiebenen-Regressionsmodelle zu H3 und H4: Lehrerverhalten und lokale Unterrichtsrelevanz 

Erklärte Variable: Schülerleistungen in Mathematik (MW=500; SA=100)                                                                              
Beobachtungen (Anzahl Schüler): 36'004                                                                                                                                                 
Anzahl Schulen: 1'988 

Einflussgrössen1)2)3)4)5) 
Modell 2   
(Basismodell) 

Modell 3                   
(mit Lehrerverhalten) 

Modell 4                               
(mit Lehrerverhalten & 
Unterrichtsrelevanz 

Eltern- und Gemeindepartizipation   
Index: materielle / finanzielle Schulressourcen 3,333*** 3,705*** (+0,372)6) 3,744***  (+0,039)7) 
Index: Home-Interest (Schülerebene) -0,178 -0,179 -0,178 
Index: Home-Interest (Schulebene) 2,408* 2,389* (-0,019) 2,436**  (+0,047) 
Familie-Lehrer-Treffen: Häufigkeit                              
(mindestens 1 x pro Halbjahr) 0,944 0,805 0,881 

Familie-Lehrer-Treffen: % der Elternschaft 3,853*** 3,618*** (-0,235) 3,711***  (+0,153) 
Unterrichtsassistenz oder -leitung ( ja) 5,052* 4,881* (-0,171) 4,774*  (-0,107) 
Interaktion: Home-Interest * SES (Schülerebene) 2,282*** 2,278*** (-0,004) 2,277***  (-0,001) 
Interaktion: Home-Interest * SES (Schulebene) 6,672*** 6,448*** (-0,224) 6,434***  (-0,014) 
Index: Lehrerverhalten  -4,269*** -4,326*** 
Index: lokale Relevanz des Unterrichts   -1,434 
Schulressourcen   
Lehrer-Handbuch für Mathematik (ja) 0,761 0,824 0,795 
Geometrische Instrumente (ja) 1,943* 1,805 1,788 
Wandtafel (ja) 0,434 0,166 0,172 
Klassenzimmerbibliothek (ja) 1,225 1,163 1,220 
Schüler hat eigene Schreibfläche 2,995*** 3,050*** 3,038*** 
Anzahl Schulhefte pro Schüler 1,703*** 1,686*** 1,673*** 
Eigenes Mathematik-Lehrbuch (ja) 2,459*** 2,477*** 2,479*** 
Anzahl Stifte pro Schüler 1,704*** 1,699*** 1,698*** 
Zustand des Schulgebäudes (gut bis sehr gut) 4,390** 3,557* 3,511* 
Index: Schulressourcen 8,213*** 8,445*** 8,445*** 
Lehrereigenschaften   
Klassengrösse -14,54*** -14,86*** -14,74*** 
Klassengrösse quadriert 12,48*** 12,82*** 12,72*** 
Schichtunterricht (ja) -0,433 0,228 0,222 
Bildungsabschluss 4,228*** 4,041*** 4,113*** 
Lehrerausbildung (Dauer) 0,671 0,609 0,766 
Berufliche Weiterbildung (Tage) -1,651* -1,632* -1,611* 
Fachwissen 3,332*** 3,127** 3,268*** 
Berufserfahrung (Jahre) 1,193 1,913 1,828 
Berufserfahrung quadriert (Jahre) -1,008 -1,516 -1,414 
Lehrerin -1,745 -1,756 -1,787 
Schüler- und Haushaltscharakteristika   
Sozioökonomischer Hintergrund (SES) 10,89*** 10,89*** 10,89*** 
Klassenrepetition (mindestens 1 x) -19,29*** -19,28*** -19,29*** 
Nachhilfe (ja) 6,710*** 6,713*** 6,716*** 
Abwesenheit (Tage/Monat) -4,745*** -4,734*** -4,732*** 
Alter (in Moaten) -5,499*** -5,495*** -5,498*** 
Mädchen -9,117*** -9,113*** -9,116*** 
Schulkontext   
Lage (Stadt) -1,334 -1,176 -1,162 
Sozioökonomischer Hintergrund (SES) 10,53*** 10,22*** 10,23*** 



Anmerkungen:  
1) Gewichteter Datensatz;  
2) Konstante ausgeschlossen; 
3) Alle metrischen und aggregierten Variablen sind z-standardisiert (MW=0; SA=1); 
4) Eine ausführliche Beschreibung der einzelnen Variablen ist in Anhang I zu finden; 
5) Signifikanz-Niveau: *p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01; 
6) In Klammern: Differenz der Koeffizienten zwischen Modell 2 und 3; 
7) In Klammern: Differenz der Koeffizienten zwischen Modell 3 und 4. 
 

Fixe Ländereffekte 
Botswana 503,0*** 502,5*** 503,1*** 
Kenia 558,7*** 558,7*** 558,6*** 
Lesotho 477,1*** 476,7*** 476,9*** 
Malawi 471,3*** 472,2*** 472,3*** 
Mauritius 521,4*** 520,4*** 520,6*** 
Mosambik 567,1*** 567,8*** 567,3*** 
Namibia 439,1*** 439,1*** 438,8*** 
Seychellen 468,5*** 469,8*** 469,4*** 
Südafrika 461,6*** 462,1*** 462,6*** 
Swasiland 506,5*** 506,6*** 506,3*** 
Tansania 543,9*** 544,7*** 545,1*** 
Uganda 543,6*** 547,1*** 547,2*** 
Sambia 450,8*** 451,2*** 451,7*** 
Sansibar 511,9*** 511,1*** 510,6*** 
   
sigma_u 40,69*** 40,49*** 40,46*** 
sigma_e 67,91*** 67,91*** 67,91*** 
rho 0,26 0,26 0,26 
Wald (overall) chi2(50) = 261014,3 chi2(51) = 263317,4 chi2(52) = 263572,4 

Prob > chi2 0,000 0,000 0,000 



Lebenslauf 

 

Vorname / Name ●   Natalie Zryd 

 

Kontakt ●   natalie_zryd@web.de 

 

Geburtsort / -datum ●   Wetzikon ZH, 13. April 1984 

 

Nationalität ●    Schweizerin  

 

Hochschulstudium ●  2004 – 2011: Lizentiat an der Universität Zürich 

  Hauptfach: Soziologie 

  1. Nebenfach: Völkerrecht 

  2. Nebenfach: Allgemeine Pädagogik 

 

Schulbildung in  

Deutschland, Bayern ● Schulabschluss: Abitur im Juni 2003 mit den Schwerpunkten Wirt-

schafts- und Rechtslehre, Italienisch, Biologie und Deutsch 

 ●  September 1997 – Juli 2003: Luitpold-Gymnasium in München 

 ●  September 1994 – Juli 1997: Luitpold-Gymnasium in Wasserburg a. Inn 

 ●  September 1990 – Juli 1994: Volksschule in Eiselfing 

 
 

 
 
  




