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Zusammenfassung

Lehrpersonenerwartungen beeinflussen Leistungen. Diese Erwartungen können 
sich auf die Schülerleistungen oder das Schulniveau beziehen, können implizit 
oder explizit sein. Erwartungseffekte auf die Leistungsentwicklung vom 5. ins 
6. sowie vom 5. ins 7. Schuljahr wurden anhand einer Schweizer Stichprobe 
vergleichend für Schülerinnen und Schüler mit Übertritt in die Sekundarstufe I 
nach dem 5. Schuljahr (N=499) und mit Übertritt in die Sekundarstufe I nach 
dem 6. Schuljahr (N=374) regressionsanalytisch überprüft. Die Ergebnisse zeigen, 
dass implizite, nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen 
durch explizite leistungsbezogene Lehrpersonenerwartungen vermittelt wer-
den. Kommunizierte Schulniveauerwartungen von Primarschullehrpersonen 
prognostizieren die differenzielle Leistungsentwicklung in Mathematik und 
Deutsch in den verschiedenen Schulniveaus sehr gut. Verschiedene Wirkungen 
von Lehrpersonenerwartungen werden diskutiert. 
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1	 Einleitung und Fragestellung

Immer wieder zeigten Studien und Metaanalysen, dass Lehrpersonenerwartungen 
die Leistungen von Schülerinnen und Schülern beeinflussen (Rosenthal & Jacobson, 
1974; Dusek & Joseph, 1983). Lehrpersonenerwartungen tragen zur Erklärung bei, 
wie Unterricht die Leistungsentwicklung der Kinder beeinflusst (Eccles & Roeser, 
2011). Allerdings richten Lehrpersonen bei gleichen Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler geringere Erwartungen an Kinder aus tiefen sozialen Schichten, mit 
Migrationshintergrund oder mit wenig familiärer Unterstützung (Tenenbaum & 
Ruck, 2007, Jussim, Harber, Crawford, Cain & Cohen, 2005; Neuenschwander, 2014). 
Bisher wurden aber die Wirkungen von leistungsbezogenen Lehrpersonenerwartun-
gen nicht mit impliziten, nicht kommunizierten oder expliziten, kommunizierten 
Schulniveauerwartungen verglichen. Diese Unterscheidung ist hilfreich, weil sich 
Lehrpersonenerwartungen zwischen Schulfächern (Eccles, Wigfield & Schiefele, 
1998), der Beobachtungseinheit Individuum und Klasse (Friedrich, Flunger, Na-
gengast, Jonkmann & Trautwein, 2015) sowie zwischen den Leistungen und Bil-
dungsverläufen (Englund, Egeland, Collins, 2008) unterscheiden. Wie wirken sich 
verschiedene Arten von Lehrpersonenerwartungen und ihre Wechselwirkungen 
auf die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern in Mathematik und 
Deutsch beim Übergang in die Sekundarstufe I aus? Sind Erwartungseffekte auch 
nach einem Schulübertritt nachweisbar? 

Bereits Rosenthal (1968) berichtete von einer Intelligenzsteigerung bei Ver-
suchspersonen durch hohe Erwartungen der Versuchsleitung, was mit Verweis auf 
die griechische Sage als Pygmalion-Effekt bezeichnet wurde. Im Anschluss daran 
berichteten Rosenthal & Jacobs (1974) Effekte von Lehrpersonenerwartungen auf 
die Intelligenz von Schülerinnen und Schülern. Auch wenn diese Studien teilweise 
wegen methodischer Mängel kritisiert wurden, wurde im Anschluss daran in vielen 
Studien und Metaanalysen ein Einfluss von Lehrpersonenerwartungen auf die 
Schülerleistungen gezeigt (z. B. Dusek & Joseph, 1983, Überblick in Ludwig, 1998 
und Jussim & Harber, 2005), wenngleich die Effekte oft nur klein bis mittelmässig 
waren (Jussim, Robustelli & Cain, 2009). Obwohl Lehrpersonenerwartungen hin-
sichtlich der Schülerleistungen meist akkurat sind, bilden sie auch selbsterfüllende 
Prophezeiungen und schaffen somit eine soziale Realität (Jussim, Eccles, Madon, 
1996). Lehrpersonenerwartungen tragen dazu bei, dass sich Kinder entsprechend 
dieser Erwartungen verändern. 

Die Lehrpersonenerwartungen an die Schülerinnen und Schüler haben ver-
schiedene Inhalte. Wir unterscheiden leistungsbezogene Erwartungen und Schul-
niveauerwartungen. Leistungsbezogene Lehrpersonenerwartungen beschreiben die 
Einschätzung der Schülerleistungen durch die Lehrperson im Klassenvergleich. 
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Schulniveauerwartungen unterscheiden wir nach der Form in implizite, nicht 
kommunizierte und explizite, kommunizierte Schulniveauerwartungen. Schulni-
veauerwartungen von Lehrpersonen beziehen sich auf eines von drei Schulniveaus 
der Sekundarstufe I, welchem ein Kind voraussichtlich zugewiesen wird. Sie resul-
tieren aus einer Einschätzung der Schulkarriere des Kindes durch die Lehrperson 
in der Primarstufe (Ditton & Krüsken, 2009). 

1.1	 Nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen und 
Leistungserwartungen

Lehrpersonen schätzen das zukünftige Schulniveau der Sekundarstufe I der Schü-
lerinnen und Schüler ihrer Klasse bereits zwei Jahre vor dem Übertritt in die 
Sekundarstufe I, d. h. vor Beginn der Beurteilungsphase, recht genau ein (Ditton 
& Krüsken, 2009). Ihre Einschätzungen sind hierbei zuverlässiger als diejenigen 
der Eltern (Neuenschwander, Rottermann, Rösselet, Niederbacher, 2015). Diese 
Schulniveauerwartung basiert auf einer impliziten, d. h. grob eingeschätzten 
Beurteilung der schulischen Leistungen und der Schülerintelligenz, aber auch 
auf der familiären Unterstützung und der Erwartungen von Eltern an ihr Kind 
(Neuenschwander et al., 2015; Glock, Kneer & Kovacs, 2013). Sie wird nicht explizit 
kommuniziert. Die nicht kommunizierte Schulniveauerwartung wirkt sich auf die 
Leistungsentwicklung aus, weil sie mit entsprechenden impliziten Leistungser-
wartungen an die Kinder verbunden ist bzw. durch diese im Sinn einer Mediation 
erklärt wird. Wenn Lehrpersonen die Zuweisung in ein Schulniveau mit hohen 
Anforderungen erwarten, erwarten sie hohe Leistungen, mit denen die hohen 
Schulniveauanforderungen erfüllt werden können. Konkret: Wenn Lehrpersonen 
im 5. Schuljahr die Zuweisung in ein Schulniveau mit hohen Anforderungen im 
7. Schuljahr erwarten, müssten die Leistungen der Schülerinnen und Schüler vom 
5. zum 6. Schuljahr stärker zunehmen als bei einer Erwartung in ein Schulniveau 
mit tiefen Anforderungen. 

Nach Harris & Rosenthal (1985) beeinflussen Lehrpersonenerwartungen die 
Schülerleistungen, weil Lehrpersonen bei hohen Erwartungen den Schülerinnen 
und Schülern anspruchsvollere Aufgaben zuweisen, motivationsförderliche Rück-
meldungen geben, eine positivere Beziehung zu ihnen haben und ihnen mehr 
Interaktionsgelegenheiten bieten. Damit übereinstimmend konnten Rubie-Davis, 
Peterson, Sibley & Rosenthal (2015) experimentell Lehrpersonenerwartungen 
verändern und zeigen, dass sich die Erwartungen über die Interaktionen mit den 
Kindern auf die Leistungen auswirken. In Weiterführung dazu wird angenom-
men, dass Kinder die Erwartungen ihrer Lehrpersonen verinnerlichen, sich so 
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verhalten, dass sie diesen Erwartungen entsprechen und die Wirkungen auch bei 
einem Lehrpersonenwechsel vorhanden bleiben. Entsprechend fanden Studien von 
Brophy (1985) Wirkungen von Lehrpersonenerwartungen auf die Schülerleistungen 
auch bei einem Lehrpersonenwechsel. Vor diesem Hintergrund wurden folgende 
Hypothesen formuliert: 

Hypothese 1 	 Nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen von Primarschul-
lehrpersonen beeinflussen die Schülerleistungen in Mathematik 
und Deutsch (1a) bereits am Ende der Primarschule und (1b) nach 
dem Eintritt in die Sekundarstufe I. 

Hypothese 2 	 Der Einfluss der nicht kommunizierten Schulniveauerwartungen 
von Primarschullehrpersonen auf Schülerleistungen in Mathematik 
und Deutsch wird sowohl (2a) am Ende der Primarschule als auch 
(2b) nach dem Eintritt in die Sekundarstufe I durch leistungsbe-
zogene Lehrpersonenerwartungen vermittelt (Mediation).

1.2	 Kommunizierte Schulniveauerwartungen

Das von Lehrpersonen schon vor dem Beginn des Selektionsverfahrens für die 
Sekundarstufe I erwartete Schulniveau wird nur teilweise reflektiert. Es wird den 
Schülerinnen und Schülern sowie den Eltern in der Regel nicht explizit kommuni-
ziert. Im Unterschied dazu werden die Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen 
am Ende einer Beobachtungs- und Beurteilungsphase mit den Eltern im Rahmen 
von sogenannten Übertrittsgesprächen gemäss Vorgaben kantonaler Gesetze dis-
kutiert. Je nach Kanton legen Lehrpersonen ein Schulniveau fest, in das ein Kind 
etwa ein halbes Jahr später übertreten wird und kommunizieren dies dem Kind 
und dessen Eltern. In anderen Kantonen legen Lehrpersonen und Eltern im Kon-
sensverfahren ein Schulniveau fest. Dieser vorläufige Schulniveauentscheid kann 
aufgrund von Prüfungsergebnissen oder Rekursen korrigiert werden, ist aber in 
der Regel endgültig. Der vorläufige Entscheid äussert sich in einer kommunizierten 
Schulniveauerwartung der Lehrperson, weil sie den Eltern und ihren Kindern, aber 
auch den anderen Kindern der Klasse explizit bekannt ist. Entsprechend sollte die 
kommunizierte Schulniveauerwartung von Lehrpersonen mit der Schulniveauer-
wartung von Eltern deutlich stärker korrespondieren als die nicht kommunizierte 
Schulniveauerwartung. Daraus resultiert zur Validierung der Interpretation der 
Schulniveauerwartung die dritte Hypothese: 
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Hypothese 3	 Kommunizierte Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen 
stimmen mit den Schulniveauerwartungen von Eltern stärker 
überein als nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen (Vali-
dierungshypothese). 

Analog zu den nicht kommunizierten Schulniveauerwartungen führen auch kom-
munizierte hohe Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen zu einer Leistungs-
zunahme der Schülerinnen und Schüler. Wir nehmen an, dass während die nicht 
kommunizierten Schulniveauerwartungen zu einer beiläufigen, nicht reflektierten 
Förderung von Kindern führen, die kommunizierten Schulniveauerwartungen mit 
einer geplanten inneren Differenzierung im Unterricht einhergehen. Analog zur 
differenziellen Förderung in unterschiedlich anspruchsvollen Schulniveaus mit 
entsprechend unterschiedlich starken Leistungszuwächsen (vgl. Schereneffekte nach 
Baumert, Stanat & Waterman, 2006) dürfte die erwartete Zuweisung in ein Schul-
niveau mit hohen Anforderungen zu einer angereicherten Förderung der Kinder, 
ergänzt mit einem entsprechenden Fähigkeitsselbstkonzept und Leistungsmotivation 
führen. Diese angereicherte Förderung setzt sich nach Eintritt in ein Schulniveau 
mit hohen Anforderungen fort, verstärkt durch entsprechende Kompositionseffekte 
(Baumert et al., 2006). Demnach wirken sich kommunizierte Schulniveauerwartun-
gen nicht aufgrund von Leistungserwartungen der Lehrpersonen auf die Leistungen 
aus, sondern aufgrund der geplanten, an das Kind angepassten, aber ausgeprägten 
Förderung. Folgende Hypothesen werden daher überprüft: 

Hypothese 4 	 Kommunizierte Schulniveauerwartungen von Primarschullehr-
personen beeinflussen die Leistungsentwicklung in Mathematik 
und Deutsch (4a) beim Übergang in die Sekundarstufe I und (4b) 
nach dem Eintritt in die Sekundarstufe I. 

Hypothese 5	 Der Einfluss kommunizierter Schulniveauerwartungen von Lehr-
personen auf Schülerleistungen in Mathematik und Deutsch wird 
(5a) weder beim Verbleib in der Primarschule (6. Schuljahr) noch 
(5b) beim Übergang in die Sekundarstufe I (7. Schuljahr) durch 
leistungsbezogene Lehrpersonenerwartungen vermittelt (fehlende 
Mediation). 

1.3	 Fachunspezifität von Erwartungseffekten

Zur Fachspezifität von Erwartungseffekten gibt es kaum Forschungsliteratur. Die 
Prozesse, die der Wirkung von Erwartungseffekten zu Grunde liegen, sind unab-
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hängig vom Fachinhalt (Eccles et al., 1983). Entsprechend wurden Erwartungsef-
fekte auf die Leistungen in verschiedenen Schulfächern gezeigt (Mathematik: z. B. 
Friedrich, et al., 2015, Naturwissenschaften: z. B. Trouilloud, Sarrazin, Martinek, 
Guillet, 2002; Lesen: McKown & Weinstein, 2008). Die Wirkungen der leistungs-
bezogenen Erwartungen sowie der nicht kommunizierten und kommunizierten 
Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen werden daher in Bezug auf zwei 
Schulfächer, Mathematik und Deutsch, geprüft. 

2	 Methode

2.1	 Stichprobe

Die Hypothesen wurden mit Daten aus der Schweizer Studie „Wirkungen der 
Selektion WiSel“ überprüft. Das Design der Studie basiert auf drei Messzeitpunkten 
(5., 6. und 7. Schuljahr), wobei sich die beiden Vergleichsgruppen im Zeitpunkt 
des Übertritts in die Sekundarstufe I unterschieden: In den Kantonen Aargau und 
Basel-Landschaft traten die Schülerinnen und Schüler nach dem 5. Schuljahr in die 
Sekundarstufe I über, in den Kantonen Bern und Luzern nach dem 6. Schuljahr. 
Zum dritten Messzeitpunkt befand sich die Gruppe mit frühem Übertritt bereits 
ein Jahr in der leistungsdifferenzierten Sekundarstufe I (mit drei Schulniveaus: 
Grundanforderungen, erweiterte Anforderungen, hohe Anforderungen), während 
die Gruppe mit spätem Übertritt diesen gerade erst vollzogen hatte. Aus den vier 
Kantonen wurden mit dem Einverständnis der kantonalen Verwaltungen zufällig 
Schulen ausgewählt und deren Schulleitungen und Klassenlehrpersonen um das 
Einverständnis zur Teilnahme an der Studie gebeten. Die Eltern meldeten ihre 
Kinder schriftlich zur Teilnahme an der Studie an. Die Stichprobe ist für die in-
volvierten Kantone repräsentativ. 

Bei der Gruppe mit frühem Übertritt unterschied sich die Zusammensetzung 
der Längsschnittstichprobe (Teilnahme im 5. und 6. Schuljahr) nicht systematisch 
von der restlichen Stichprobe (Leistungen Mathematik t1: t=1.07, df=652, ns, d=0.09, 
Leistungen Deutsch t1: t=0.83, df=646, ns, d=0.07, Leistungsbezogene Lehrper-
sonenerwartungen t1: t=0.18, df=635, ns, d=0.015, Schulniveauerwartungen von 
Lehrpersonen t1: Chi2=1.354, df=2, ns). Bei der Gruppe mit spätem Übertritt gab 
es zwischen Längsschnitt- und restlicher Stichprobe gewisse signifikante Unter-
schiede, diese sind jedoch aufgrund der geringen Effektstärken vernachlässigbar 
(Leistungen Mathematik t1: t=2.99, df=838, p<0.05, d=0.26, Leistungen Deutsch 
t1: t=4.46, df=837, p<0.05, d=0.40, Leistungsbezogene Lehrpersonenerwartun-
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gen: t=3.52, df=709, p<0.05, d=0.34, Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen: 
Chi2=7.63, df=2, ns). Die Befunde zu den Rücklaufverzerrungen vom 6. zum 7. 
Schuljahr waren ähnlich.

Da keine bzw. vernachlässigbare Rücklaufverzerrungen zwischen der Quer-
schnittstichprobe zu t1 und der Längsschnittstichprobe vorlagen, wurden fehlende 
Werte imputiert. Imputiert wurde für die Variablen Leistungstestwerte in Mathe-
matik und Deutsch zu allen drei Messzeitpunkten, IQ, Schulniveauerwartung sowie 
leistungsbezogene Erwartung der Lehrperson. Kontrolliert wurden die Variablen 
familiärer sozioökonomischer Status (ISEI), Geschlecht der Schülerinnen und 
Schüler und die Schulniveauzugehörigkeit in der 7. Klasse.

Die Längsschnittstichprobe mit imputierten Daten setzt sich wie folgt zu-
sammen: Die Stichprobe der Gruppe mit frühem Übertritt bestand zum ersten 
Messzeitpunkt aus insgesamt 499 Kindern aus 74 Klassen in 25 Schulen (Anteil 
Mädchen = 51.3 %, Durchschnittsalter 10.9 Jahre). In der Gruppe mit spätem 
Übertritt befanden sich 374 Kinder aus 37 Klassen in 21 Schulen (Anteil Mädchen 
= 46.5 %, Durchschnittsalter 10.7 Jahre). Weiter liegen Daten aus Fragebogen von 
873 Elternteilen und 111 Lehrpersonen vor.

2.2	 Instrumente

2.2.1	 Leistungstests
Die Leistungstests in den Promotionsfächern Mathematik und Deutsch bestanden 
aus einer Auswahl von Aufgaben von Moser, Buff, Angelone und Hollenweger (2011). 
Zur Auswertung der Tests wurden die Items der jeweiligen Aufgaben dichotom 
kodiert (falsch: 0 Punkte, richtig: 1 Punkt). 

In Tabelle 1 sind die Inhalte und Reliabilitätswerte der Leistungstests in Mathe-
matik und Deutsch zusammenfassend dargestellt. Die Berechnungen beruhen jeweils 
auf der Gesamtstichprobe des jeweiligen Messzeitpunkts. Die Split-half-Reliabilitäten 
der Leistungstests sind für beide Fächer und alle Messzeitpunkte zufriedenstellend.

In den Tests beider Fächer wurde in einem Ankeritem-Design eine Teilmenge 
der Items des früheren Messzeitpunkts zum jeweils folgenden Messzeitpunkt 
vorgelegt. Basierend auf der Item Response Theorie (IRT; Yen & Fitzpatrick, 2006) 
wurde mit der Software R die Linking-Methode von Haberman (2009) angewendet, 
mit welcher die Schülerleistungen auf einer Metrik abgebildet werden, wodurch 
die tatsächliche Veränderung der Kompetenzwerte über die drei Messzeitpunkte 
beschrieben werden kann. Als Kompetenzwerte der Schülerinnen und Schüler 
wurden sogenannte Weighted-likelihood-Werte (Warm, 1989) ermittelt (Mittel-
werte: t1: Mathematik M=.03, SD=1.09, Deutsch M=.04, SD=1.04; t2: Mathematik 
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Tab. 1	 Inhalte und Reliabilitätswerte der Leistungstests in Mathematik und Deutsch

Split-half-Reliabiliäten
Inhalt erste Testhälfte vs. 

zweite Testhälfte
gerade vs.  

ungerade Items
Leistungstests Mathematik
Welle 1 7 Aufgaben, 39 Items rSH=.80 rSH=.87
Welle 2 10 Aufgaben, 45 Items rSH=.82 rSH=.91
Welle 3 8 Aufgaben, 55 Items rSH=.77 rSH=.91
Leistungstests Deutsch
Welle 1 6 Aufgaben, 83 Items rSH=.80 rSH=.92
Welle 2 10 Aufgaben, 85 Items rSH=.82 rSH=.95
Welle 3 11 Aufgaben, 97 Items rSH=.85 rSH=.95

M=.51, SD=.99; Deutsch M=.25, SD=1.13; t3: Mathematik: M=.60, SD=.96; Deutsch 
M=.52, SD=1.18). 

2.2.2	 Schülerbefragung
Geschlecht: Das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler wurde mit der Angabe 
„männlich/weiblich“ erhoben.

Schulniveau 7. Klasse: In der 7. Klasse wurde das Schulniveau, in welchem sich die 
Schülerinnen und Schüler aktuell befanden, erhoben. Falls diese Angabe nicht 
vorlag, wurde die Information mit der Information der Lehrperson ergänzt. Die 
Lehrpersonen gaben jeweils am Ende der Primarschule Auskunft, für welche 
Schulniveaus die Schülerinnen und Schüler angemeldet wurden. 

Intelligenz: Die Erfassung der Intelligenz erfolgte mittels der Kurzversion des sprach- 
und kulturunabhängigen Intelligenztests CFT-20-R (1. Testteil; Weiss, 2008). Im 
Durchschnitt wurden in der Längsschnittstichprobe 36.2 Aufgaben der 56 Aufgaben 
von den Schülerinnen und Schülern korrekt gelöst. Die individuellen Testwerte 
wurden an der Normstichprobe der 5. Klasse standardisiert (M=100, SD=15).

2.2.3	 Lehrpersonenbefragung
Schulniveauerwartung: Im Lehrpersonenfragebogen der ersten Welle gaben die 
Klassenlehrpersonen für jedes Kind ihrer Klasse an, für welches Schulniveau 
der Sekundarstufe I sie es empfehlen würden, wenn der Übertritt unmittelbar 
bevorstünde. Die Antwortmöglichkeiten entsprachen den kantonsspezifischen 
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Bezeichnungen und beinhalteten drei bzw. vier mögliche Schulniveaus. Für die 
hier geplanten Auswertungen wurde die Schulniveauerwartung zuerst in einer 
dreistufigen Variable abgebildet und nachher in zwei Dummy-Variablen kodiert: 
Schulniveau mit hohen Anforderungen vs. Schulniveau mit erweiterten und Grun-
danforderungen sowie Schulniveau mit Grundanforderungen vs. Schulniveau mit 
erweiterten und hohen Anforderungen. 

Im vorliegenden Artikel werden die in der Welle 1 erhobenen Schulniveauer-
wartungen der Lehrperson für die Gruppe mit spätem Übertritt als nicht kommu-
nizierte Schulniveauerwartungen bezeichnet, da sie zum Erhebungszeitpunkt den 
Schülerinnen und Schülern sowie deren Eltern noch nicht kommuniziert wurden. 
Die Schulniveauerwartungen der Lehrperson für die Gruppe mit frühem Übertritt 
gelten als kommunizierte Schulniveauerwartungen, da das Übertrittsverfahren 
bereits abgeschlossen war und die Einteilung in das zukünftige Schulniveau mit 
den Schülerinnen und Schülern sowie den Eltern zum Erhebungszeitpunkt bereits 
besprochen worden war.

Leistungsbezogene Erwartungen: Die Lehrpersonen der ersten Welle schätzten die 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler in ihren Klassen ein. Gefragt wurde 
auf einer dreistufigen Skala nach der erbrachten Leistung (unterdurchschnittlich 
‚1‘, durchschnittlich ‚2‘ und überdurchschnittlich ‚3‘) in den drei Hauptfächern 
Mathematik, Deutsch und je nach Kanton Französisch oder Natur-Mensch-Mit-
welt im Vergleich zu den übrigen Schülerinnen und Schülern der Klasse (M=2.09, 
SD=.73, N=873). 

2.2.4	 Elternbefragung
Sozioökonomischer Status: Der sozioökonomische Status (ISEI) der Familie wurde 
anhand der Berufe der ersten und der zweiten Bezugspersonen (Erziehungsberech-
tigte) zum ersten Messzeitpunkt ermittelt. Die Berufe wurden gemäss der Interna-
tional Standard Occupation Classification (ISCO-08) kodiert. Anschliessend wurde 
jedem Beruf ein Wert basierend auf dem Standard International Socio-Economic 
Index of Occupational Status (ISEI-08) zugewiesen (Ganzeboom, 2010). Der jeweils 
höhere Wert der beiden Bezugspersonen wurde verwendet.
Schulniveauerwartung: Die Eltern wurden zum ersten Messzeitpunkt befragt, 
welches Schulniveau der Sekundarstufe I ihr Kind nach ihrer Meinung besuchen 
wird. Kantonsübergreifend erwarteten 13.2 % der Eltern, ihr Kind werde das Niveau 
mit Grundansprüchen besuchen, 47.1 % erwarteten einen Übertritt in das Niveau 
mit erweiterten Ansprüchen und 39.7 % der Eltern gaben an, ihr Kind werde vor-
aussichtlich in das Niveau mit hohen Ansprüchen übertreten. 
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2.2.5	 Durchführung
Die schriftlichen Befragungen der Schülerinnen und Schüler, Eltern und Klassen-
lehrpersonen fanden in den Herbstsemestern der Schuljahre 2011/12, 2012/13 und 
2013/14 statt. Die Schülerbefragung und die Leistungstests, die terminlich rund 
drei Wochen auseinanderlagen, wurden unter Anleitung von geschulten Projekt-
mitarbeitenden im Klassenverband während der Unterrichtszeit durchgeführt. Im 
Zeitraum zwischen den beiden Klassenbesuchen füllten die Eltern und Lehrpersonen 
jeweils individuell ihre Fragebogen schriftlich aus. 

3	 Ergebnisse

3.1	 Deskriptive Ergebnisse

Zur Beschreibung der Zusammenhangsmuster der postulierten Prädiktoren wur-
den getrennt für die zwei Gruppen „früher Übergang“ und „später Übergang“ im 
nächsten Schritt die Korrelationen berechnet (Tabelle 2). Alle Korrelationen sind 
signifikant und zum Teil substanziell. Sie stimmen zwischen den zwei Gruppen in 
hohem Mass überein. Die Schulniveauerwartungen und die Leistungserwartungen 
von Lehrpersonen korrelierten mit den Leistungen in Mathematik und Deutsch 
mehrheitlich höher als mit der Intelligenz. 

Tab. 2	 Pearson-Korrelationen

1 2 3 4 5 6
1 Leistung M 5. Sj 1 .63*** .39*** .32*** -.52*** .63***
2 Leistung D 5. Sj .49*** 1 .34*** .33*** -.54*** .62***
3 Schülerintelligenz .27*** .39*** 1 .22*** -.28*** .31***
4 Ni-erwart Lp hoch .14*** .35*** .09* 1 -.33*** .55***
5 Ni-erwart Lp tief -.17*** -.39*** -.27*** -.10* 1 -.68***
6 Leistungserwart .32*** .51*** .24*** .58*** -.62*** 1

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05; M: Mathematik; D: Deutsch; Ni-Erwart Lp hoch: von 
Lehrpersonen erwartete Zuweisung in ein Schulniveau mit hohen Anforderungen; Ni-Erwart 
Lp tief: von Lehrpersonen erwartete Zuweisung in ein Schulniveau mit Grundanforderungen; 
Leistungserwart: leistungsbezogene Lehrpersonenerwartungen
oberhalb Diagonale: Gruppe mit frühem Übergang (N=499), unterhalb Diagonale: Gruppe 
mit spätem Übergang (N=374)
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3.2	 Effekte nicht kommunizierter Schulniveauerwartungen 

Zur Überprüfung der Hypothese 1 wurden getrennt für Mathematik und Deutsch 
stufenweise Regressionsanalysen mit der Stichprobe der Schülerinnen und Schü-
ler mit spätem Übertritt gerechnet. Mit dieser Teilstichprobe liessen sich Effekte 
von impliziten, nicht kommunizierten Lehrpersonenerwartungen testen (vgl. 
Operationalisierung im Methodenteil). Es wurden keine Mehrebenenanalysen 
gerechnet, weil die Klassenzugehörigkeiten beim Übertritt in die Sekundarstufe 
I wechselten und um immer die gleichen Analysestrategien zu verwenden, damit 
die Ergebnisse direkt vergleichbar sind. Die Ergebnisse in Tabelle 3 zeigen, dass in 
Übereinstimmung mit Hypothese 1a nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen 
von Lehrpersonen für ein Schulniveau mit hohen Anforderungen, die Leistungs-
veränderung in Mathematik vom 5. zum 6. Schuljahr der Primarschule erklären 
(R2 change=3.0 %), auch nach Kontrolle der Intelligenz und des sozioökonomischen 
Status der Schülerin/des Schülers. Bezieht man die leistungsbezogenen Lehrper-
sonenerwartungen im Modell mit ein, erklären diese die Leistungsveränderung 
signifikant (R2 change=1.2 %). Mit dem Bootstrappingverfahren (Preacher & Hayes, 
2008, 1000 Bootstrapping-Stichproben) wurde die Mediation der dummy-kodier-
ten Variable „Schulniveauerwartung hohe Anforderungen“ von Lehrpersonen 
(Referenzkategorien Schulniveau mit erweiterten und tiefen Anforderungen) bzw. 
Schulniveauerwartung tief (mit Referenzkategorien Schulniveau mit erweiterten und 
hohen Anforderungen) durch die leistungsbezogenen Lehrpersonenerwartungen 
auf die Leistungsveränderung auf ihre Signifikanz geprüft. Sowohl die Erwartung 
auf ein Schulniveau mit hohen Anforderungen (Bootstrapintervall .06 bis .22) als 
auch die Erwartung auf ein Schulniveau mit Grundanforderungen (Bootstrapin-
tervall -.30 bis -.07) wurden gemäss Hypothese 2a durch die leistungsbezogenen 
Lehrpersonenerwartungen teilweise aber signifikant (5 %-Niveau) vermittelt. 
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Tab. 3	 Regressionsanalysen: Nicht kommunizierte Lehrpersonenerwartungen und 
Schülerleistungen in Mathematik: Gruppe später Übertritt

Leistungen M 6. Sj Leistungen M 7. Sj

Modell M1 M2 M3 M1 M2 M3
Leistungen M 5. Sj .61*** .53*** .47*** .50*** .41*** .39***
IQ 5. Sj .10* .07 .07 .21*** .18*** .18***
Sozioökonomischer  
Status (ISEI) .11** .08* .08 .10* .07 .07

Schulni Lp hoch 5. Sj .17*** .11* .14*** .12**
Schulni Lp tief 5. Sj -.08 .00 -.14** -.11*
L-Erw Lp 5. Sj .19** .07
F, p 113.5*** 77.2*** 67.4*** 92.0*** 63.6*** 53.2***
df1, df2 3, 370 5, 368 6, 367 3, 370 5, 368 6, 367
R2 adj 47.5 % 50.5 % 51.7 % 42.3 % 45.6 % 45.6 %

Legende: M: Mathematik; Schulni Lp: Schulniveauerwartungen Lehrperson; L-Erw Lp: 
Leistungserwartungen von Lehrpersonen; Sj: Schuljahr; ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05

Im nächsten Schritt wurde für die gleiche Stichprobe die Leistungsveränderung 
vom 5. ins 7. Schuljahr der Sekundarstufe I durch die gleichen Prädiktoren erklärt. 
Die Schulniveauerwartungen wurden gemäss Hypothese 1a signifikant (R2 chan-
ge=0.8 %). Anders als bei der Prädiktion der Leistungsentwicklung vom 5. zum 6. 
Schuljahr wurden die leistungsbezogenen Lehrpersonenerwartungen nun nicht 
signifikant. Entgegen Hypothese 2 werden die Schulniveauerwartungen hoch 
(Bootstrapintervall -.03 bis .13) und Schulniveauerwartungen tief (Bootstrapintervall 
-.19 bis .04) demnach nicht durch Leistungserwartungen mediiert. 

Um die Ergebnisse für ein weiteres Schulfach zu replizieren, wurden die gleichen 
Analysen für das Fach Deutsch wiederholt. Die Ergebnisse (Tabelle 4) sind auf der 
Konzeptebene ähnlich, auch wenn sich die einzelnen dummy-kodierten Variablen 
zur Schulniveauerwartung je nach Analyse in ihrer Signifikanz unterscheiden. Hohe 
Schulniveauerwartungen erklärten die Leistungsveränderung vom 5. ins 6. Schuljahr 
in Deutsch signifikant (R2 change=0.9 %). Sie werden durch die leistungsbezogenen 
Lehrpersonenerwartungen signifikant mediiert (Bootstrapintervall .14 bis .33). 
Tiefe Schulniveauerwartungen erklärten die Leistungsveränderung vom 5. ins 6. 
Schuljahr hingegen nicht signifikant. In Bezug auf die Leistungsveränderung vom 
5. zum 7. Schuljahr zeigte sich das folgende Bild: Tiefe Schulniveauerwartungen 
erklärten die Leistungsveränderungen vom 5. ins 7. Schuljahr der Sekundarstufe I (R2 
change=1.2 %). Sie wurden im Unterschied zum Fach Mathematik in Übereinstim-
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mung mit Hypothese 2b durch die leistungsbezogenen Lehrpersonenerwartungen 
signifikant mediiert (Bootstrapintervall -.39 bis -.12).

Tab. 4	 Nicht kommunizierte Lehrpersonenerwartungen und Schülerleistungen in 
Deutsch: Gruppe später Übertritt (Regressionsanalysen)

Leistungen D 6. Sj Leistungen D 7. Sj
Modell M1 M2 M3 M1 M2 M3
Leistungen D 5. Sj .65*** .60*** .52*** .65*** .57*** .52***
IQ 5. Sj .07 .05 .04 .14*** .12** .11**
Sozioökonomischer  
Status (ISEI) .10* .08* .07 .01 -.01 -.02

Schulni Lp hoch . Sj .10* .01 .04 -.03
Schulni Lp tief 5. Sj -.05 .06 -.14** -.05
L-Erw Lp 5. Sj .28*** .22***
F, p 122.3*** 76.3*** 70.9*** 123.8*** 78.4*** 69.7***
df1, df2 3, 370 5, 368 6, 367 3, 370 5, 368 6, 367
R2 adj 49.4 % 50.2 % 52.9 % 49.7 % 50.9 % 52.5 %

Legende: D: Deutsch; Schulni Lp: Schulniveauerwartungen Lehrperson; L-Erw Lp: Leis-
tungserwartungen von Lehrpersonen; Sj: Schuljahr; ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05

Die Ergebnisse zeigen mehrheitlich übereinstimmend für Mathematik und Deutsch 
signifikante Effekte der impliziten, nicht kommunizierten Schulniveauerwartungen, 
vor allem bei der Leistungsentwicklung vom 5. zum 6. Schuljahr der Primarschule, 
etwas schwächer vom 5. zum 7. Schuljahr beim späten Übertritt in die Sekundar-
stufe I. Der Effekt dieser Schulniveauerwartungen wird durch leistungsbezogene 
Erwartungen von Lehrpersonen mehrheitlich mediiert, mit Ausnahme der Leis-
tungsentwicklung vom 5. zum 7. Schuljahr in Mathematik. 

3.3	 Effekte kommunizierter Schulniveauerwartungen

Vorbereitende deskriptive Analysen mit der Stichprobe mit frühem Übertritt zeigen, 
dass die kommunizierte Schulniveauerwartung von Lehrpersonen im 5. Schuljahr 
und das tatsächliche Schulniveau im 6. Schuljahr in 92.0 % der Fälle übereinstimmt, 
während die Schulniveauerwartung von Eltern dies nur in 89.3 % der Fälle mit der 
Zuweisung tut. In der Stichprobe der Jugendlichen mit spätem Übertritt korres-
pondiert die Schulniveauerwartung der Lehrperson im 5. Schuljahr in 73.5 % der 
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Fälle mit dem Schulniveau im 7. Schuljahr, während die Schulniveauerwartung 
der Eltern in 69.3 % der Fälle übereinstimmt. 

Um die Validität der kommunizierten Schulniveauerwartung von Lehrpersonen 
zu überprüfen, wurden die Übereinstimmungen zwischen der Schulniveauerwar-
tung der Lehrpersonen und Eltern zwischen den beiden Gruppen verglichen. Die 
Übereinstimmung ist gemäss Hypothese 3 mit 89.8 % in der Gruppe früher Übertritt 
signifikant höher als in der Gruppe später Übertritt mit 64.1 % (Chi2=38.8, df=1, 
p<.001). Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen in der Gruppe früher Übertritt 
sind mit den Eltern mehrheitlich abgestimmt worden und kommuniziert. Damit 
wird die Operationalisierung gestützt, dass Schulniveauerwartungen je nach Stand 
des Übertrittsverfahrens unterschiedliche Bedeutungen haben. 

Zur Prüfung der Hypothesen 4 und 5 wurde auf die Teilstichprobe der Kinder 
mit frühem Übertritt zurückgegriffen. In dieser Übertrittssituation korrespondieren 
die Schulniveauerwartungen mit den kommunizierten Schulniveauerwartungen 
von Lehrpersonen. Es wurden wiederum stufenweise Regressionsanalysen unter 
Kontrolle der Schülerintelligenz und des sozioökonomischen Status getrennt für 
Mathematik und Deutsch gerechnet. Gemäss Tabelle 5 und in Übereinstimmung 
mit Hypothese 4a erklärten kommunizierte Schulniveauerwartungen von Lehr-
personen in Bezug auf die Zuweisung in ein Schulniveau mit Grundansprüchen 
die Leistungsentwicklung in Mathematik beim Übergang vom 5. Schuljahr der 
Primarschule ins 6. Schuljahr der Sekundarstufe I signifikant und substanziell (R2 
change=10.6 %). Sowohl die Schulniveauerwartungen hoch (Bootstrapintervall -.13 
bis .10) als auch die Schulniveauerwartungen tief (Bootstrapintervall -.10 bis .13) 
wurden gemäss Hypothese 5a nicht durch leistungsbezogene Lehrpersonenerwar-
tungen mediiert. Gemäss Hypothese 4b erklärten kommunizierte hohe und tiefe 
Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen auch die Leistungsentwicklung in 
Mathematik vom 5. ins 7. Schuljahr signifikant und substanziell (R2 change=8.8 %). 
Wiederum wurden die Schulniveauerwartungen hoch (Bootstrapintervall -.11 bis .12) 
sowie die Schulniveauerwartungen tief (Bootstrapintervall -.12 bis .11) gemäss Hy-
pothese 5a nicht durch die leistungsbezogenen Lehrpersonenerwartungen mediiert. 
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Tab. 5	 Kommunizierte Lehrpersonenerwartungen und Schülerleistungen in 
Mathematik: Gruppe früher Übertritt

Leistungen M 6. Sj Leistungen M 7. Sj
 Modell M1 M2 M3 M1 M2 M3
Leistungen M 5. Sj .46*** .41*** .41*** .44*** .39*** .39***
IQ 5. Sj .33*** .27*** .27*** .32*** .26*** .26***
E: Sozioökonomischer 
Status (ISEI) .25*** .08* .08 .19 .04 .04

Schulni Lp hoch 5. Sj .03 .05 .10*** .11**
Schulni Lp tief 5. Sj -.38*** -.40*** -.33*** -.33***
L-Erw Lp 5. Sj -.03 -.02
F, p 158.4*** 146.3*** 121.9*** 128.6*** 110.4*** 91.8***
df1, df2 3, 495 5, 493 6, 492 3, 495 5, 493 6, 492
R2 adj 48.7 % 59.3 % 59.3 % 43.5 % 52.3 % 52.2 %

Legende: M: Mathematik; Schulni Lp: Schulniveauerwartungen Lehrperson; L-Erw Lp: 
Leistungserwartungen von Lehrpersonen; Sj: Schuljahr; ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05

Die analogen Regressionsanalysen wurden erneut auch für das Fach Deutsch durch-
geführt (Tabelle 6). Hohe und tiefe kommunizierte Schulniveauerwartungen von 
Lehrpersonen erklärten nach Kontrolle der Intelligenz und des sozioökonomischen 
Status die Leistungsentwicklung vom 5. zum 6. Schuljahr der Sekundarstufe I sig-
nifikant und substanziell (R2 change=10.9 %). Die Schulniveauerwartungen hoch 
(Bootstrapintervall -.16 bis .06) und die Schulniveauerwartungen tief (Bootstrapin-
tervall -.07 bis .16) wurden gemäss Hypothese 5b nicht durch die leistungsbezogenen 
Lehrpersonenerwartungen mediiert. Tiefe kommunizierte Schulniveauerwartungen 
von Lehrpersonen erklärten gemäss Hypothese 4b auch die Leistungsentwicklung 
vom 5. ins 7. Schuljahr der Sekundarstufe I signifikant und substanziell (R2 chan-
ge=9.0 %). Der Effekt wurde gemäss Hypothese 5b durch die leistungsbezogenen 
Lehrpersonenerwartungen nicht mediiert (Bootstrapintervall -.04 bis .25). 
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Tab. 6	 Kommunizierte Lehrpersonenerwartungen und Schülerleistungen in Deutsch: 
Gruppe früher Übertritt

Leistungen D 6. Sj Leistungen D 7. Sj
Modell M1 M2 M3 M1 M2 M3
Leistungen D 5. Sj .42*** .34*** .35*** .37*** .27*** .27***
IQ 5. Sj .24*** .20*** .20*** .19*** .16*** .16***
E: Sozioökonomischer 
Status (ISEI) .28*** .13*** .13*** .24*** .10* .10**

Schulni Lp hoch 5. Sj -.06* -.05 .04 0.07
Schulni Lp tief 5. Sj -.39*** -.41*** -.36*** -.40***
L-Erw Lp 5. Sj -.04 -0.06
F, p 148.3*** 137.8*** 114.8*** 88.3*** 77.7*** 65.0***
df1, df2 3, 495 5, 493 6, 492 3, 495 5, 493 6, 492
R2 adj 47.0 % 57.9 % 57.8 % 34.5 % 43.5 % 43.50 %

Legende: D: Deutsch; Schulni Lp: Schulniveauerwartungen Lehrperson; L-Erw Lp: Leis-
tungserwartungen von Lehrpersonen; Sj: Schuljahr; ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05

Die Ergebnisse waren für Mathematik und Deutsch auf der Konzeptebene nahezu 
analog. Sie zeigten eine hohe Varianzaufklärung der kommunizierten Schul-
niveauerwartungen von Lehrpersonen. Überdies werden die kommunizierten 
Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen durch die leistungsbezogenen Lehr-
personenerwartungen nicht mediiert. 

4	 Diskussion

Nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen beeinflussen 
die Leistungsverläufe von Schülerinnen und Schülern in Mathematik und Deutsch 
in der Primarschule und beim Übergang in die Sekundarstufe I, weil damit un-
terschiedliche, nicht kommunizierte Leistungserwartungen von Lehrpersonen 
verbunden sind. Die nicht kommunizierten Schulniveauerwartungen haben auf 
der Konzeptebene in Mathematik einen stärkeren Effekt als in Deutsch, sowohl 
bei Verbleib bei der gleichen Klassenlehrperson als auch beim Übertritt in die 
Sekundarstufe I. Je nach Analyse sind die Effekte der Erwartung auf ein Schul-
niveau mit hohen bzw. tiefen Ansprüchen aber stärker. Diese Befunde lassen sich 
gut in die Forschung zu den Erwartungseffekten von Lehrpersonen einordnen 
(Brophy, 1985; Rubie-Davis et al., 2015) und differenzieren das Konzept der Lehr-
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personenerwartung nach dem Objekt Schulniveau und Leistung. Die Wirkung 
von nicht kommunizierten Schulniveauerwartungen auf die Leistungen wird 
durch die leistungsbezogenen Lehrpersonenerwartungen vermittelt, ausser für die 
Leistungsentwicklung vom 5. zum 7. Schuljahr in Mathematik. Offenbar werden 
im Fach Mathematik im Unterschied zu Deutsch die leistungsbezogenen Lehr-
personenerwartungen von den Schülerinnen und Schülern nicht verinnerlicht, 
weshalb sie bei einem Lehrpersonenwechsel keine Wirkungen auf die Leistungen 
haben. Möglicherweise vergeben Lehrpersonen während des Selektionsverfahrens 
in Mathematik je nach zugewiesenem Schulniveau unterschiedlich anspruchsvolle 
Aufgaben, so dass die Erwartungseffekte überlagert werden. Viele Lehrpersonen 
richten ihren Mathematikunterricht an Aufgaben aus, deren Auswahl an die Fä-
higkeiten der Schülerinnen und Schüler angepasst wird (Reusser & Pauli, 2003). 
Diese Art von adaptivem Unterricht ist im Deutschunterricht womöglich seltener, 
weshalb sich verinnerlichte leistungsbezogene Erwartungseffekte selbst nach dem 
Schulübertritt nachweisen lassen. 

Neu ist die Unterscheidung zwischen den nicht kommunizierten Schulniveauer-
wartungen und kommunizierten Schulniveauerwartungen. Sie lassen sich mit zwei 
unterschiedlichen Prozessen erklären. Während der Effekt der nicht kommunizierten 
Schulniveauerwartungen durch implizite Leistungserwartungen von Lehrpersonen 
erklärt wird, konnte dieser Effekt bei kommunizierten Schulniveauerwartungen 
von Lehrpersonen auf Schülerleistungen nicht gefunden werden. Hier spielen 
vermutlich geplante, anreichernde Unterrichtsstrategien eine Rolle. Erstmals 
wird gezeigt, dass sich die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern 
je nach Schulniveauerwartung bereits vor dem Übergang in die Sekundarstufe I 
unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen in die Richtung, dass bereits beim Eintritt 
in ein Niveau der Sekundarstufe I ein Schereneffekt der Leistungsentwicklung in 
Deutsch und Mathematik beobachtet werden kann. 

Die kommunizierten Schulniveauerwartungen von Lehrpersonen erklären mehr 
Varianz der Leistungsveränderung in Deutsch und Mathematik als die nicht kom-
munizierten Schulniveauerwartungen. Dies ist interessant, weil die Schülerinnen 
und Schüler, die mit kommunizierten Schulniveauerwartungen konfrontiert worden 
sind, früher die Lehrperson wechselten als die Schülerinnen und Schüler, an die 
nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen gerichtet werden. Offenbar wirken 
sich explizite Schulniveauerwartungen, begleitet durch entsprechende didaktische 
Strategien der Lehrperson und von damit korrespondierendem Fähigkeitsselbst-
konzept und Leistungsmotivation des Schülers bzw. der Schülerin, stärker auf die 
Leistungsentwicklung aus als nicht kommunizierte Schulniveauerwartungen. 

Einschränkend muss angemerkt werden, dass aufgrund der fehlenden Mediati-
onseffekte nicht erklärt werden kann, wie kommunizierte Schulniveauerwartun-
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gen konkret auf die Leistungsentwicklung wirken. Es wurden dazu didaktische 
Erklärungsansätze vorgelegt, die gesondert überprüft werden müssen. Auch 
wurden allfällige Interaktionen von Lehrpersonen- und Elternerwartungen nicht 
analysiert. Es wäre sinnvoll, in weiterführenden Analysen Effekte der Lehrpersone-
nerwartungen auf die Motivation und das Fähigkeitsselbstkonzept zu untersuchen. 
Diese Fragen können in Folgeanalysen bearbeitet werden. Mit der Differenzierung 
von verschiedenen Arten von Lehrpersonenerwartungen und mit der Vorhersage 
der kurz- und mittelfristigen Veränderung von Leistungen vor und nach einem 
Schulübergang − repliziert in zwei Fächern im Schweizer Schulsystem − wurde 
illustriert, wie Lehrpersonen wirksam die Leistungsentwicklung von Schülerinnen 
und Schülern beeinflussen. 
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