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Zentrale Ergebnisse

Herkunft wird mit zensiert

Welche Merkmale erkldaren Unterschiedlichkeit bei der Benotung
(Anteil der Varianz an der Durchschnittsnote)

Leistung (ermittelt durch standardisierten Test) 49,4% |
Kognitive Grundfahigkeiten 209% |
Elterlicher Bildungshintergrund 194% |
Elterlicher Blicherbesitz 18,3% |
Soziookonomischer Status 172% |
Migrationshintergrund 47% [ |
Geschlecht 04% |

In Noten flief3t nicht nur die Leistung ein

Einfluss motivationaler Merkmale der Schiiler
auf die Durchschnittsnote (Korrelation, Angabe in Prozent)

Einfluss motivationaler Merkmale der Schiiler auf das Ergebnis
eines standardisierten Leistungstests (Korrelation, Angabe in Prozent)

144%

Anstrengungsbereitschaft

53%

9,0%

Gewissenhaftigkeit im Unterricht
29%




Wie sich die soziale Herkunft auf die Vergabe der Schulempfehlung auswirkt
(Prozentuale Zerlegung des Herkunftseffekts bei der Empfehlungsvergabe)

Unterschiedliche Schulempfehlung
der Lehrkréfte bei gleicher Leistung und
gleichen Noten (Inkrementeller Effekt)

234%

Unterschiedliche Schulempfehlung
wegen unterschiedlicher Leistung

je nach sozialer Schichtzugehorigkeit
(Primarer Effekt)

Unterschiedliche Empfehlung
wegen ungleicher Benotung
der Lehrer bei gleicher Leistung
(Indirekter sekundarer Effekt)

25,5%

Wenn Benotungen und Schulempfehlungen sozial neutral waren, konnte der Einfluss
der Sozialschicht auf die Schulempfehlung um die Halfte reduziert werden!

Wie sich die soziale Herkunft auf den tatsichlichen Ubergang auf die weiterfiihrende Schule auswirkt
(Prozentuale Zerlegung des Herkuntfseffekts beim Ubergang)

Unterschiedliche Benotung
der Lehrer bei gleicher Leistung

41,6%

Unterschiedliche Leistung

Unterschiedliche Schulempfehlung (Primirer Effekt)

der Lehrer bei gleicher Leistung

Schichtabhangige
Entscheidungen der Eltern

Die soziale Herkunft wirkt sich vor allem auf die Leistungen und damit auf den Uberggng aus. Aber auch bei gleicher Leistung
wirken sich die Benotungspraxis und die Schulempfehlungen der Lehrkrafte auf den Ubergang aus (zusammen 29,8 Prozent).
Eine grofse Rolle spielt auch das Entscheidungsverhalten der Eltern (anteiliger Effekt: 28,6 Prozent).




Wie wiirde sich die Quote der Arbeiterkinder auf dem Gymnasium verandern,
wenn die Wirkung der sozialen Herkunft neutralisiert wiirde?

nicht mehr auf

die schulische
Leistung auswirken
wirde

Verbesserung:
12,5 Prozent
Neutralisation des
primaren Effekts

Leistung nicht
mehr ungleich
benoten wiirden

Verbesserung:
9,2 Prozent
Neutralisation
des sekundaren

+12,5% +9,2% +13,3%
19,2% Ein Gymnasium besuchen wiirden... 31,7% 28,5% 32,5%
Gymnasialquote der Arbeiterkinder, der Arbeiterkinder, der Arbeiterkinder,
von Arbeiterkindern wenn sich die wenn die Lehrer wenn sich die Eltern
heute soziale Herkunft bei gleicher bei der Wahl der

Schulform unab-
hangig von ihrer
sozialen Schicht
entscheiden wiirden

Verbesserung:
13,3 Prozent
Neutralisation
des sekundaren

Herkunftseffekts Ubergangseffekts
Wie oft geben Lehrer eine Gymnasialempfehlung,
obwohl sie diese eigentlich nicht fiir angemessen halten?
5,6 % 6,6 % 34%

Gymnasialempfehlung gegeben,
obwohl Lehrkraft eine weniger positive
Empfehlung fir angemessen halt.

In Bundeslandern mit
bindender Schulempfehlung

In Bundeslandern ohne
bindende Schulempfehlung
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1. Einleitung

Kaum ein Thema bewegt Eltern und Kinder mehr als die
Bewertung der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler durch
die Lehrkréfte. Es gibt eine Fiille von anekdotischen Belegen
dafiir, dass die Leistungsbewertung oftmals ungerecht ist,
und die erlebte Ungerechtigkeit wirkt oft noch lange nach.
Befragt man Studierende, so sind fast alle in der Lage, zumin-
dest eine Begebenheit aus der Schule zu schildern, in denen
eine ,falsche"” Note erteilt wurde.

Besonders relevant sind Leistungsbewertungen, wenn
sie unmittelbare Konsequenzen fiir die weitere Schullauf-
bahn der Schiilerinnen und Schiiler haben. Dies ist bei-
spielsweise dann der Fall, wenn die Versetzung in die
nichste Klassenstufe gefihrdet ist oder wenn mit der
Leistungsbewertung grundlegende Entscheidungen iiber
den weiteren Bildungsweg verbunden sind, wie es bei-
spielsweise bei Ubertrittsempfehlungen der Fall ist. Das
letztgenannte Thema ist entsprechend auch von groRem
Interesse fiir die empirische Forschung, und diese For-
schung hat, gerade in dem vergangenen Jahrzehnt, eine
Fille von Ergebnissen hervorgebracht. Dabei konnte im-
mer wieder gezeigt werden, dass die Leistungsdiagnostik
nicht frei von Fehlern ist. Das Zusammenwirken von so
genannten systematischen und unsystematischen Fehle-
reinfliissen sorgt dafiir, dass die Qualitit von Noten und
Ubertrittsempfehlungen aus psychometrischer Sicht ins-
gesamt nicht befriedigend ausfallt.

In der vorliegenden Expertise steht die Frage im Mit-
telpunkt, inwieweit bei der Leistungsdiagnostik auch
Effekte des sozialen Hintergrunds der Schiilerinnen und
Schiiler eine Rolle spielen, insbesondere in Bezug auf die
kritische Phase beim Ubertritt von der Grundschule in die
Bildungsginge der Sekundarstufe I. In anderen Worten:
Wie stark hingt die Bewertung der Leistung einer Schii-
lerin/eines Schiilers — auch — davon ab, welchen familia-

ren Hintergrund sie/er besitzt? Werden Schiilerinnen und
Schiiler mit eher ungiinstigem sozialen Hintergrund bei
vergleichbaren Leistungen ungiinstiger bewertet als ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit gilinstigerem sozia-
len Hintergrund?

Die Expertise gliedert sich in zwei grof3e Abschnitte. In
einem ersten grofden Abschnitt (Kapitel 2) wird ins Thema
eingefiihrt, indem die wichtigsten Begriffe geklart wer-
den und die vorliegende Literatur aufbereitet wird. Da
in Hinblick auf die generelle Rolle und psychometrische
Qualitdt von Noten sowie in Bezug auf soziale Disparité-
ten bei Ubertrittsentscheidungen bereits eine Fiille gut
zuginglicher Original- und Ubersichtsarbeiten vorliegen,
sind die entsprechenden Passagen knapp gefasst. Im zwei-
ten groflen Abschnitt (Kapitel 3) werden dann neue bzw.
ergidnzte Analysen zu insgesamt zehn zentralen Fragen
zu (sozialen) Ungleichheiten bei der Notenvergabe und
den Ubertrittsempfehlungen vorgestellt. Die Expertise
schlieft mit einem knappen Resiimee.

Ein Teil der in dieser Expertise vorgestellten Befunde
entstammen derzeit noch laufenden Forschungsarbeiten
an den Universititen Potsdam, Freiburg (Schweiz) und
Tiibingen, die maRgeblich von Christiane Fiege, Michaela
Kropf, Marko Neumann und Christian Wandeler vorange-
trieben werden und in wissenschaftliche Artikel miinden
sollen. Wir haben von dem intellektuellen Input unserer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sehr profitiert und dan-
ken ihnen ausdriicklich dafiir. Bei Katharina Konietzko
mochten wir uns fir die administrative Unterstiitzung
bedanken. Jirgen Baumert danken wir herzlich fiir die
vielen Gesprdche iiber die Effekte des sozialen Hinter-
grunds, die einen Niederschlag in manchen der hier un-
tersuchten Teilfragestellungen fanden. Wir danken ihm
dariiber hinaus fiir einen groRziigigen Datenzugang. Ab-



schlieRend moéchten wir der Vodafone-Stiftung herzlich
dafiir danken, dass sie uns eine grof3tmogliche Freiheit bei
der Schwerpunktsetzung der Expertise gegeben hat und
die Durchfiihrung ergdnzender Analysen explizit begriif3t
hat, auch auf die immer bestehende Gefahr hin, dass diese
Analysen nur wenig zum Erkenntnisfortschritt beitragen.
Dieses Vertrauen hat dazu gefiihrt, dass — fiir eine Experti-
se ist diese Schwerpunktsetzung durchaus uniiblich — das
Verhdltnis von ,neuen® zu ,alten“ Erkenntnissen zuguns-
ten der ,neuen” Befunde ausfillt.
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2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

In diesem Kapitel wird der theoretische und empiri-
sche Hintergrund der Expertise erarbeitet. Dabei wird
herausgearbeitet, was unter Leistungsbewertungen zu
verstehen ist und welche Funktionen Noten haben. An-
schlielend werden wichtige Aspekte zur Beschreibung
und Erfassung des sozialen Hintergrunds genannt. Da
sich in den Analysen zum Einfluss der sozialen Herkunft
auf den Bildungserwerb die Trennung zwischen prima-
ren und sekundidren Herkunftseffekten als sehr nutzbrin-
gend erwiesen hat, werden die zentralen theoretischen
Konzeptionen kurz beschrieben. AbschlieRend wird auf
psychometrische Merkmale von Leistungsbewertungen
eingegangen. In einem Exkurs soll beispielhaft fiir die
Schweiz thematisiert werden, welche Konsequenzen die
Befunde wissenschaftlicher Studien fiir die Qualitit Leis-
tungsdiagnostik haben.

2.1. Leistungsbewertungen

Unter dem Begriff ,Schulleistung” (eigentlich besser:
»Schiilerleistung®) eines Kindes konnen alle Leistungs-
und Verhaltensaspekte subsumiert werden, denen unter
den jeweiligen Rahmenbedingungen ein positiver Wert
zugeschrieben wird. Zu den Schulleistungen gehort damit
ein breites Spektrum von Verhaltensweisen und Leistun-
gen wie beispielsweise das Rechnen, Lesen und Schreiben,
aber auch motivationale Merkmale wie die Mitarbeit im
Unterricht bzw. die sorgfiltige Erledigung der Hausaufga-
ben sowie das soziale Verhalten.

Schulnoten (auch ,Zensuren® genannt) sind Variablen,
mit denen diese Leistungs- und Verhaltensaspekte in Be-
wertungen/Zahlen tiberfithrt werden. In der Regel sind
Lehrkrifte fiir diese Bewertung zustindig; sie erteilen
die Noten nach einem mehr oder weniger expliziten und
strukturierten Bewertungsprozess. In die Noten flieRen —

je nach Funktion der jeweiligen Note, der Vorgabe durch
die zustindigen Behorden sowie der personlichen Prife-
renz der Lehrkrifte — unterschiedliche Verhaltens- und
Leistungsaspekte mit unterschiedlicher Gewichtung ein.

Schulnoten haben mehrere Funktionen. Tent (2006)
unterscheidet zwischen einer pddagogischen Funktion und
einer gesellschaftlichen Funktion. Im Sinne der padago-
gischen Funktion erfolgt (1) eine Sozialisation durch No-
ten, da die Schiilerinnen und Schiiler mit Normen und
Leistungsvergleichen vertraut gemacht werden, liefern
(2) Noten wichtige Riickmeldungen fiir die Betroffenen,
die u.a. als Hinweise fiir Handlungsnotwendigkeiten wir-
ken und (3) motivieren und disziplinieren Noten, indem
sie Lernanreize bieten. Um ihrer padagogischen Funktion
gerecht zu werden, miissen Noten nicht zwingend ein ob-
jektives Abbild der Wirklichkeit darstellen. Anders sieht
es in Hinblick auf die zweite Funktion der Noten, der ge-
sellschaftlichen Funktion, aus. Noten besitzen in dieser Hin-
sicht Berechtigungsfunktionen, sie sollen die Verteilung
attraktiver Giiter (z.B. Studienplitze, Ausbildungsplitze)
nach Leistungskriterien ermoglichen und damit merito-
kratische Verteilungsmechanismen erlauben (Klassifika-
tions-, Allokations- und Selektionsfunktion). Noten haben
dariiber hinaus eine Kontrollfunktion, beispielsweise in-
dem sie strukturelle oder pidagogische Verinderungen in
den Schulen reflektieren.

Schulnoten flieRen ganz wesentlich in die zum Ende
der Grundschule erteilten Ubertrittsempfehlungen (auch
Schulformempfehlungen, Ubertrittsgutachten o0.i. ge-
nannt) ein. In manchen Bundeslindern bzw. entspre-
chenden Gebietseinheiten in der Schweiz und Osterreich
sind die Ubertrittsempfehlungen eine direkte Funktion
der Schulnoten in als besonders relevant betrachteten
Schulfédchern, in anderen werden sie ergdnzt um weitere
Beurteilungsaspekte (Maaz, Neumann, Trautwein, Wendt,
Lehmann & Baumert, 2008; Baeriswyl et al., 2006).



Auch wenn sich durch die voranschreitende Entkopp-
lung von Bildungsgang und Bildungsabschluss Korrektur-
moglichkeiten auftun (vgl. Kéller, Baumert & Schnabel,
1999; Baumert, Trautwein & Artelt, 2003; Koller, Water-
mann, Trautwein & Liidtke, 2004; Trautwein, Baeriswyl,
Lidtke & Wandeler, 2008) und bestehende flexible An-
schlussoptionen fiir Bildungslaufbahnen einen spate-
ren Erwerb von angestrebten Abschliissen ermdoglichen,
handelt es sich bei dem Ubergang von der Grundschule
in die weiterfiihrende Schule noch immer um eine Wei-
chenstellung, deren Bedeutung fiir die Bildungsbiogra-
fien von Schiilerinnen und Schiilern nicht unterschitzt
werden sollte (Baumert, Maaz & Trautwein, 2009; Ditton
& Kriisken, 2006; Schnabel, Alfeld, Eccles, Koller & Bau-
mert, 2002).

Dies erklirt, warum der Ubertrittsempfehlung eine
sehr hohe Bedeutung zukommt. Eine Besonderheit ist
der Verbindlichkeitsgrad der Empfehlung, der sich erheb-
lich zwischen den Landern unterscheiden kann. Ein Teil
der Linder (Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein) gibt nach Abschluss
des vorgesehenen Beratungsprozesses den Elternwillen
frei: Eltern kénnen ihr Kind an der Schulform ihrer Wahl
anmelden, auch wenn die Grundschule — abweichend vom
Elternwunsch — eine weniger anspruchsvolle Schulform
empfiehlt. Andere Linder (Baden-Wiirttemberg, Bayern,
Nordrhein-Westfalen, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt)
sehen fiir den Fall, dass sich Eltern fiir eine anspruchs-
vollere Schulform als von der Grundschule empfohlen
entscheiden, eine formelle Eignungsiiberpriifung in Form
von Probeunterricht oder Tests vor, die bei Misserfolg zur
Abweisung des Schiilers oder der Schiilerin fiithrt — wir
bezeichnen die Ubertrittsempfehlung in diesen Bundes-
lindern deshalb (etwas vereinfachend) als ,,bindend* (vgl.
Fiissel, Gresch, Baumert & Maaz, 2010). Der Verbindlich-
keitsgrad der Ubergangsempfehlung wird immer dann
potenziell handlungsbedeutsam, wenn die Empfehlung
hinter den Schullaufbahnwiinschen der Eltern zuriick-
bleibt oder Eltern diese Diskrepanz befiirchten. Besteht
unabhdngig von der Empfehlung letztlich Schulformwahl-
freiheit der Eltern, konnen sie ihren Bildungswunsch ohne
zusdtzliche Eignungsiiberpriifung erfiillen. Die Bedeutung
der Ubertrittsempfehlung ist folglich besonders groR in
solchen Bundeslindern, in denen die Ubertrittsempfeh-
lung eine bindende Wirkung hat.

Leistungsbewertungen koénnen auch durch standar-
disierte Schulleistungstests erfolgen. Hiermit sind in der
Regel Tests gemeint, denen ein aufwindiger Konstruk-
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tionsprozess vorangeht, der eine hohe psychometrische
Qualitét (siehe unten) gewdhrleistet, und die fiir eine
Bewertung der Schulleistung nach einer fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler (auch iiber unterschiedliche Klassen
hinweg) gleichen Bewertungsgrundlage sorgen. Besonders
bekannt sind die Schulleistungstests aus Studien wie PISA
oder TIMSS. Zu nennen sind dartiber hinaus auch spezi-
ell fiir den Einsatz beim Ubertritt in die Sekundarstufe
konstruierte Leistungstests sowie kommerziell angebo-
tene Tests, die u.a. zur Identifikation von Leistungspro-
blemen eingesetzt werden. Oftmals wird standardisierten
Leistungstests zugesprochen, dass sie die Leistungsfihig-
keit von Schiilerinnen und Schiiler besonders ,objektiv“
erfassen und deshalb besonders ,gerecht” seien. Dies ist
jedoch nur in dem MaRe der Fall, wie sie eine hohe psy-
chometrische Qualitdt aufweisen und tatsidchlich dieje-
nigen Leistungs- und Verhaltensmerkmale erfassen, die
fiir die Notengebung bzw. Ubertrittsentscheidung relevant
sind; man spricht hier auch von der ,Validitat“ eines Tests.
Diese Validitét ist sicherlich nur in beschridnktem Mafe
gegeben, da Schulleistungstests in aller Regel nur die ko-
gnitiven Leistungsaspekte erfassen.

Einen Spezialfall von standardisierten Schulleistungs-
tests stellen Tests dar, die die kognitiven Grundfahigkeiten
bzw. Teilaspekte der psychometrischen Intelligenz erfas-
sen. Im engeren Sinne sind sie keine Schulleistungstests,
da sie gerade auch darauf abzielen, solche Begabungsas-
pekte zu messen, die relativ wenig von der Qualitdt und
Quantitdt der Beschulung abhingig sind. Je stirker die
Schulleistungen von Kindern in unterschiedlichen Klassen
durch Unterschiede in der Qualitit des Unterrichts beein-
flusst sind, desto wichtiger kann der Einsatz von Tests zur
Erfassung der kognitiven Grundfihigkeit als ein Regulativ
sein, das dafiir sorgt, vorhandenes Begabungspotenzial
nicht zu iibersehen. Da die Bearbeitung von Tests zur Er-
fassung kognitiver Grundfihigkeiten in aller Regel nur
geringe sprachliche Kompetenzen erfordern, kdénnen sie
dariiber hinaus helfen, solche Schiilerinnen und Schiiler
zu identifizieren, bei denen sprachliche Defizite hoheren
Leistungen im Wege stehen. Dies betrifft vor allem — aber
nicht nur — Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund. Allerdings muss einschrankend bemerkt wer-
den, dass es eine Reihe von Hinweisen darauf gibt, dass
auch Tests zur Erfassung der kognitiven Grundfihigkeit
von der Quantitdt und Qualitit der Beschulung beeinflusst
werden (vgl. Becker 2009; Ceci, 1991), so dass auch beim
Einsatz dieser Tests kein ,objektiver® Wert fiir das Leis-
tungspotenzial resultiert.



Klassenarbeiten (auch Klausuren genannt) sind schrift-
liche Leistungspriiffungen, die in der Regel von der jewei-
ligen Lehrkraft konstruiert und ausgewertet werden. Sie
weisen eine hohe curriculare Passung auf, da sie sich auf
den Unterrichtsstoff der zuriickliegenden Wochen be-
ziehen. Thre psychometrische Qualitdt wird in der Regel
nicht gepriift.

Zur Schulleistung von Schiilerinnen und Schiilern
gehort neben den Leistungen, die die Schiilerinnen und
Schiiler in Klassenarbeiten oder standardisierten Leis-
tungstest zeigen, eine Reihe weiterer Leistungs- und Ver-
haltensaspekte, die ebenfalls in die Noten einfliefen und
oftmals als , miindliche Note“ bezeichnet werden. Hierzu
gehoren u.a. die Mitarbeit im Unterricht, die Erledigung
der Hausaufgaben sowie das unterrichtsbezogene und so-
ziale Verhalten in der Schule. Welche dieser Aspekte in
welcher Weise notenwirksam werden, bleibt oftmals der
jeweiligen Lehrkraft iiberlassen.

2.2.Sozialer Hintergrund

In den vergangenen Jahren hat sich in der Bildungs-
und Sozialforschung eine zunehmend differenzierte Erfas-
sung des sozialen Hintergrunds durchgesetzt. M6chte man
die Effekte der sozialen Herkunft umfassend und adidquat
erfassen, sollte dies nach Moglichkeit nicht anhand nur
einer Variable, sondern iiber mehrere Dimensionen erfol-
gen, da nur dadurch die relative Bedeutung der einzelnen
Dimensionen sowie der Gesamteffekt des sozialen Hin-
tergrunds abgeschitzt werden konnen. Dies trifft sowohl
fiir den Kompetenzerwerb (vgl. Baumert, Watermann &
Schiimer, 2003; Jungbauer-Gans, 2004, 2006) als auch die
Notengebung und Ubertrittsempfehlungen zu. In der fol-
genden Beschreibung wichtiger Indikatoren der sozialen
Herkunft folgen wir eng der Darstellung in Maaz (2006),
Maaz, Baumert und Cortina (2008) sowie Maaz, Trautwein
und Dumont (2011).

Die soziale Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern
wird tiblicherweise mithilfe der sozio6konomischen Stel-
lung ihrer Familien bestimmt, das heif3t mithilfe von Da-
ten zur relativen Position ihrer Eltern in einer sozialen
Hierarchie, deren Ordnungsprinzipien in der Verfiigung
iiber finanzielle Mittel, Macht oder Prestige bestehen.
Da Informationen iiber Einkommensverhiltnisse, Macht
und soziale Anerkennung von Individuen nicht einfach
zu erhalten sind, wird die sozio6konomische Stellung in
aller Regel tber die Berufstitigkeit erfasst, die Hinweise

auf jeden der drei Aspekte ihrer Stellung in der sozialen
Hierarchie geben kann (Ganzeboom, De Graaf, Treiman &
De Leeuw, 1992). Erst seit einigen Jahren werden — im An-
schluss an die Arbeiten von Bourdieu (1983) und Coleman
(1988, 1996) — zuweilen auch das ,kulturelle® und das
»soziale® Kapital der Familien mitberiicksichtigt, wodurch
ein etwas differenzierteres Bild des sozialen Hintergrunds
entsteht. Die Begriffe kulturelles bzw. soziales Kapital wer-
den fiir alle kulturellen und sozialen Ressourcen benutzt,
die die Handlungsmoglichkeiten von Personen erweitern
und folglich auch ihre soziodkonomische Stellung positiv
beeinflussen kénnen.

Coleman geht davon aus, dass Bildungseinrichtungen
nur dann erfolgreich arbeiten konnen, wenn die Kinder
und Jugendlichen soziales Kapital besitzen, das heift,
wenn sie in einem Netzwerk sozialer Beziehungen grof3
geworden sind, das die Ubernahme sozial anerkannter
Ziele, Werte und Einstellungen férdert und unterstiitzt.
Normalerweise wird soziales Kapital in der Familie ge-
bildet, in Verwandtschafts- und Nachbarschaftsgruppen,
in religiésen oder ethnischen Gruppen, in Vereinen, Be-
trieben oder politischen Parteien. Durch die Struktur der
sozialen Beziehungen in diesen Gemeinschaften wird ein
Netz aus wechselseitigen Erwartungen und Verpflichtun-
gen erzeugt, das Vertrauen bildet und Zusammenarbeit
Coleman geht davon aus, dass Bildungseinrichtungen
nur dann erfolgreich arbeiten kénnen, wenn die Kinder
und Jugendlichen soziales Kapital besitzen, das heif3t,
wenn sie in einem Netzwerk sozialer Beziehungen grof
geworden sind, das die Ubernahme sozial anerkannter
Ziele, Werte und Einstellungen fordert und unterstiitzt.
Normalerweise wird soziales Kapital in der Familie ge-
bildet, in Verwandtschafts- und Nachbarschaftsgruppen,
in religiosen oder ethnischen Gruppen, in Vereinen, Be-
trieben oder politischen Parteien. Durch die Struktur der
sozialen Beziehungen in diesen Gemeinschaften wird ein
Netz aus wechselseitigen Erwartungen und Verpflichtun-
gen erzeugt, das Vertrauen bildet und Zusammenarbeit
ermoglicht. Bourdieu (1983) definiert das soziale Kapital
als die ,,Gesamtheit der aktuellen und potenziellen Res-
sourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von
mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen ge-
genseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind*
(S. 190). Es handelt sich dabei also um Ressourcen, die
zur Akkumulation von 6konomischem Kapital beitra-
gen konnen. Da das soziale Kapital — zumindest bei den
giangigen Operationalisierungen — nur einen schwachen
Zusammenhang mit Schulleistungen aufweist, wird es in



den meisten Schulleistungsstudien nicht niher analysiert
(Maaz, Trautwein, Gresch & Liidtke, 2009).

Unter kulturellem Kapital subsumiert Bourdieu alle
Kulturgiiter und kulturellen Ressourcen, die — als sym-
bolische Machtmittel — dazu beitragen, dass in einem
sozialen System die Qualifikationen, Einstellungen und
Wertorientierungen vermittelt werden, die das System
zu seiner Bestandserhaltung braucht. Bei Kulturgiitern
und kulturellen Ressourcen handelt es sich keineswegs
nur um Sachgiiter wie Kunstwerke oder Literatur, son-
dern auch um institutionalisierte Formen potenzieller
Macht wie zum Beispiel Bildungszertifikate oder Titel.
Insbesondere gehoren zu den kulturellen Ressourcen die
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die eine
Person verinnerlicht hat. Das kulturelle Kapital kann in
drei Formen auftreten: (1) als verinnerlichtes bzw. inkor-
poriertes Kapital (was von Bourdieu auch als ,Habitus*“
bezeichnet wird), (2) als Besitztum von kulturellen Giitern
wie z.B. Biicher und (3) in institutionalisiertem Zustand
z.B. in Form von Bildungszertifikaten.

Um die Stellung von Personen in der sozialen Hierar-
chie einer Gesellschaft zu bestimmen, wurde eine Reihe
von Mallen entwickelt (Berufsrangskalen und Kategori-
ensysteme). BerufsprestigemafRe beruhen auf einer em-
pirisch gewonnenen Einschidtzung der gesellschaftlichen
Anerkennung von Berufen. Heute gehoéren Prestigemaf3e
zum Standardrepertoire sozialwissenschaftlicher Umfra-
gen (Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992). Der wohl
bekannteste international vergleichbare Index fiir das Be-
rufsprestige ist der Treiman-Index (Treiman, 1977), der auf
einer Berufsklassifikation von 1968 (ISCO-68) beruht und
zum Standard Index of Occupational Prestige Scale (SIOPS)
weiterentwickelt wurde (Ganzeboom & Treiman, 1996).

Neben dem Prestigemall haben Ganzeboom und Mit-
arbeiter (1992) ein weiteres international vergleichbares
Messinstrument entwickelt, das den sozio6konomischen
Status der beruflichen Tétigkeit misst. Der International
Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) hat
den Vorzug, dass er die 6konomische Stellung vom Berufs-
prestige trennt. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass
Schul- und Berufsbildung iiber Berufe in Einkommen und
in Chancen zur Teilhabe an Macht umgesetzt werden; da
Berufe bestimmte Qualifikationen voraussetzen und zu
bestimmten Einkommen fiihren, sind sie als Vermittler
zwischen Bildungsabschliissen und Einkommenslagen zu
betrachten.

Wihrend die PrestigemaRRe und die sozio6konomischen
Indizes von relativ feinen quantifizierbaren Unterschieden
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zwischen Berufen ausgehen, betonen andere Ansdtze zur
Erfassung der soziodkonomischen Stellung die qualitati-
ven Differenzen zwischen sozialen Klassen. In der sozio-
logischen Forschung hat sich das von Erikson, Goldthor-
pe und Portocarero (1979) entwickelte Kategoriensystem
durchgesetzt (sog. EGP-Klassen) (Erikson & Goldthorpe,
1992). Fiir den internationalen Vergleich liegt mit der Eu-
ropean Socio-economic Classification (ESeC) ein weiteres
Kategoriensystem vor, das auf dem EGP-Klassenschema ba-
siert (vgl. Hausen, Jungblut, Miiller, Pollak & Wirth, 2006;
Miiller, Wirth, Bauer, Pollak & Weiss, 2006). Mayer und
Aisenbrey (2007) haben dartiber hinaus eine Klassifikation
(German Employment Status Class Schema [GEC]) entwi-
ckelt, die explizit auf das deutsche Beschiftigungssystem
fiir innerdeutsche Analysen ausgerichtet ist.

Die differenzierte Konzeption der sozialen Herkunft
steht im Einklang mit der Perspektive, dass Statusmerk-
male wie z.B. die soziookonomische Stellung einer Fa-
milie alleine nicht ausreichen, um den Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Schulleistungen zu ver-
stehen. So konnten Baumert, Watermann und Schiimer
(2003) anhand von Daten der PISA-Studie zeigen, dass der
Effekt der Sozialschichtzugehorigkeit auf die Schulleis-
tungen zu einem grofRen Teil {iber familidre Prozessmerk-
male wie der kulturellen und kommunikativen Praxis in
der Familie vermittelt wird. Sie kommen daher zu dem
Schluss, dass erst die simultane Beriicksichtigung von
Struktur- und Prozessmerkmalen des familidren Hinter-
grunds eine angemessene Vorstellung der anzutreffenden
sozialen Disparitdten liefert (Baumert et al., 2003b; Maaz
& Watermann, 2007).

2.3. Primare und sekundare Herkunftseffekte

Einigkeit besteht in der Bildungs- und Sozialstruktur-
forschung dahingehend, dass die entscheidenden Statio-
nen fiir die Entstehung von Bildungsungleichheiten die
Gelenkstellen von individuellen Bildungsverldufen bzw.
die entsprechenden Uberginge im Bildungssystem sind
(Baumert & Schiimer, 2001; Breen & Goldthorpe, 1997;
Bellenberg & Klemm, 1998; Ditton, 1992; Schnabel, Alfeld,
Eccles, Koller & Baumert, 2002). Besonders gut untersucht
ist der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiih-
renden Schulen. Ein Grof3teil der vorhandenen Studien
stiitzt sich dabei auf das Modell der primédren und se-
kundiren Disparititen von Boudon (1974). Als primére
Herkunftseffekte werden Einfliisse der sozialen Herkunft



bezeichnet, die sich direkt auf die Kompetenzentwicklung
der Heranwachsenden auswirken und in den unmittel-
bar iibergangsrelevanten schulischen Leistungen (ins-
besondere der Schulnoten) der Kinder sichtbar werden.
Als sekundire Herkunftseffekte werden jene sozialen
Disparititen bezeichnet, die unabhingig von der Kompe-
tenzentwicklung und dem erreichten Kompetenzniveau,
aus unterschiedlichen Bildungsaspirationen und einem
unterschiedlichen Entscheidungsverhalten Angehoriger
verschiedener Sozialschichten resultieren (hierzu: Maaz,
Baumert & Trautwein, 2009; Maaz & Nagy, 2009).

Die theoretische Konzeption priméarer und sekundérer
Effekte hat sich fiir die Analyse von Bildungsungleich-
heiten bewdhrt. Fiir die Berechnung der entsprechenden
EffektgrofRen ist der verwendete Leistungsindikator von
besonderer Wichtigkeit. Werden Schulnoten als Leistungs-
indikator verwendet, konnen differenzielle Benotungs-
effekte zu Verzerrungen bei der Berechnung von priméren
und damit auch sekundaren Herkunftseffekten fiihren.
Dies trifft insbesondere dann zu, wenn sich Effekte der
sozialen Herkunft auf die Benotung feststellen lassen.
Sowohl der primére als auch der sekundire Effekt wiirde
unterschétzt werden.

Fiir den Ubergang in die Sekundarstufe I konnten in
verschiedenen Studien primdre und sekundire Effekte der
sozialen Herkunft belegt werden (u. a. Arnold et al., 2007;
Baumert & Schiimer, 2001; Becker, 2000, 2003; Bos et al.,
2004; Ditton, 2005, 2007; Ditton, Kriisken & Schauenberg,
2005; Ehmke et al., 2004; Ehmke, Hohensee, Siegle & Pren-
zel, 2006; Lehmann, Peek & Gansfuf3, 1997; Maaz & Nagy,
2009; Merkens & Wessel, 2002; Pietsch, 2007; Stocké,
2007). Die Ergebnisse zeigen zusammenfassend, dass Kin-
der aus sozial weniger begiinstigten Familien im Vergleich
zu Kindern aus sozial privilegierten Elternhdusern (1) tiber
niedrigere schulische Kompetenzen und Noten verfiigen,
(2) bei gleichen Leistungen von den Lehrkréften schlech-
ter bewertet werden, (3) auch unter Kontrolle der Schul-
leistungen und Noten geringere Chancen auf den Erhalt
einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern ihr Kind
schlieRlich bei Kontrolle von Leistungen seltener auf ein
Gymnasium schicken.

Neben Effekten der sozialen Herkunft auf den Uber-
gang findet die Bertiicksichtigung des Migrationshinter-
grunds grof3e Beachtung. Dieses Interesse resultiert nicht
zuletzt aus den deskriptiven Betrachtungen, aus denen
hervorgeht, dass Kinder mit Migrationshintergrund sel-
tener auf dem Gymnasium vertreten sind als Kinder ohne
Migrationshintergrund und auch geringere Chancen ha-

ben, das Abitur zu erwerben. Dieser deskriptive Befund
muss etwas genauer betrachtet werden. In Analogie zu
den priméren und sekundéren sozialen Herkunftseffekten
lassen sich auch migrationsspezifische priméire Effekte —
beispielsweise wenn Kinder aufgrund sprachlicher Bar-
rieren schlechtere schulische Leistungen erzielen sowie
migrationsspezifische sekundire Effekte, wenn Kinder bei
gleichen Leistungen aufgrund ihrer Migration eine ande-
re Schulform besuchen als Kinder ohne Migration (vgl.
Gresch & Becker, 2010). Die einschldgigen Analysen, die es
ermoglichen, primére und sekundire Effekte bei Kindern
mit Migrationshintergrund zu trennen, zeigen, dass der
in bivariaten Analysen dokumentierte Migrationseffekt
nicht mehr nachweisbar war, wenn fiir die soziale Her-
kunft kontrolliert wurde (Gresch & Becker, 2010; Kristen &
Dollmann, 2009). Damit ist der Migrationseffekt im Grun-
de ein sozialer Effekt. Wenn zusétzlich die Leistungen der
Schiiler berticksichtigten wurden, kehrte sich der negative
Migrationseffekt in einen positiven Effekt, zumindest fiir
ausgewdhlte Zuwandergruppen (tiirkischstimmige Schii-
lerinnen und Schiiler; Gresch & Becker, 2010). Legt man
das Leistungsprinzip zugrunde, kann auf der Grundlage
dieser Befunde nicht von einer systematischen Benachtei-
ligung von Kindern mit Migrationshintergrund durch das
Bildungssystem gesprochen werden.

Die Betrachtung des Ubergangsmechanismus ist dann
von Bedeutung, wenn Kinder nicht nur leistungsbezogen
auf bestimmte Bildungsgidnge oder Schulen iibergehen,
sondern zusatzlich auch leistungsfremde Merkmale wie
die soziale Herkunft diesen Ubergang mitsteuern. Dass
leistungsfremde Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler
Einfluss auf Bildungsiiberginge nehmen, ist vielfach ge-
zeigt worden, sie determinieren sie jedoch nicht.

2.4. Psychometrische Merkmale von
Leistungsbewertungen und das Auftreten
systematischer Verzerrungen

An den Noten und Ubertrittsempfehlungen von Lehr-
kriften in den mehrgliedrigen Schulsystemen der deutsch-
sprachigen Linder Deutschland, Osterreich und Schweiz
ist viel Kritik getibt worden. Bei aller Unterschiedlichkeit,
die sich auch innerhalb der Staaten zwischen einzelnen
Bundeslindern/Kantonen finden, gilt, dass den diagnos-
tischen Fiahigkeiten der Lehrkréfte eine entscheidende
Rolle zukommt. Aus psychologisch-diagnostischer Sicht
(vgl. Ingenkamp, 1969; vgl. Schrader, 2006) ist schon frith
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Abbildung 1: Ein vereinfachtes Arbeitsmodell zu mdéglichen Einflussfaktoren auf die Leistungsbewertung
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kritisiert worden, dass die Objektivitit, Reliabilitdt und
Validitdt der eingesetzten Verfahren vielfach nicht den
klassischen Giitekriterien geniigen wiirden und dass es
den meisten Lehrkriften an einer systematischen Ausbil-
dung ihrer diagnostischen Fihigkeiten fehle. Dies diirfte
u.a. dazu beitragen, dass der (unsystematische) Fehleran-
teil bei Noten und Ubertrittsempfehlungen substanziell
ausfallt (vgl. z.B. Baeriswyl, Wandeler & Christ, 2008).
Ubersichtsarbeiten zur Objektivitit, Reliabilitit und
Validitdt von Schulnoten (z.B. Ingenkamp, 1971; Jager,
2004; Ziegenspeck, 1999) zeigen deutlich, dass diese die
iiblicherweise an die Individualdiagnostik angelegten Qua-
litdtsmalstdbe nicht erreichen. Allerdings sind Schulnoten
in psychometrischer Hinsicht vielleicht auch nicht so defi-
zitdr, wie manchmal der Eindruck erweckt wird. Verschie-
dene Arbeiten haben gezeigt, dass unterschiedliche Lehr-
krifte bei der Beurteilung der Leistung von Schiilerinnen
und Schiiler einer bestimmten Schulklasse insgesamt zu
dhnlichen Rangreihen kommen. Dies ist auch der Fall bei
Bewertungen von Aufsitzen, die gemeinhin als besonders
problematisch beschrieben werden (vgl. Birkel & Birkel,
2002). Gleichzeitig treten trotz einer relativ hohen Uber-
einstimmung in einer Hiufigkeit substanzielle Streuungen
in den Bewertungen auf, die in Hinblick auf die angestreb-
te Gleichbehandlung aller Schiilerinnen und Schiiler nicht
akzeptabel sind. Unter anderem wegen der den Lehrkraf-

ten nur teilweise bewussten fehlenden Vergleichbarkeit
von Leistungen iiber unterschiedliche Klassen hinweg
fallen zudem die Zusammenhdnge zwischen Noten und
standardisierten Leistungstest bei Einbezug vieler Klassen
vergleichsweise mager aus (z.B. Baumert et al., 2003a).
Dabei gilt bei aller berechtigten Kritik an Leistungs-
bewertungen durch Lehrkrifte zu berticksichtigen, dass
natiirlich auch Ergebnisse aus standardisierten Schulleis-
tungstests nicht beanspruchen kénnen, ein ,,valides“ Ab-
bild der Leistung zu vermitteln. Wenn der Zusammenhang
zwischen standardisiertem Leistungstest und Schulnote
nur gering ausfillt, so kann dies beispielsweise auch daran
liegen, dass die Validitit eines bestimmten Leistungstests
in Bezug auf das intendierte Schulcurriculum begrenzt ist,
da er vielmehr zur Messung ,,allgemeiner” Kompetenzen
entwickelt wurde. Zudem mogen in Schulnoten zu einem
relativ grofRen Anteil auch Aspekte von Motivation und
Verhalten einflieRen, die typische standardisierte Leis-
tungstests nicht erfassen. In dem Male, wie die Beriick-
sichtigung solcher Aspekte gewollt ist, verringert sich die
Validitét eines standardisierten Leistungstests. Dies zeigt,
wie wichtig es ist, bei der Priifung von unerwiinschten
Disparititen sehr genau zu spezifizieren, welche Schii-
lermerkmale, Leistungsbewertungen etc. sowie welche
Prozesse betrachtet werden.
(- ABBILDUNG 1)



In der Abbildung 1 sind Variablen bzw. Variablenbiin-
del aufgefiihrt, die in Hinblick auf die Identifikation von
unerwiinschten Disparitidten von Belang sein konnen. Ne-
ben einer Reihe von Schiilermerkmalen werden die Ebene
der Lehrkréfte, die Klassenebene und die Schulebene dif-
ferenziert, die allesamt einen Effekt auf Leistungsbeur-
teilungen aller Art haben konnen. Die Abbildung erhebt
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit; im Gegenteil: Es ist
davon auszugehen, dass weitere Faktoren relevant sind,
beispielsweise bei den Schiiler- oder Lehrermerkmalen,
und dass es eine Vielzahl weiterer , Effekte” gibt, beispiels-
weise direkte Effekte von Schiilermerkmalen auf die Uber-
trittsempfehlung oder die Ubertrittsentscheidung. Trotz-
dem hilft diese bereits stark reduzierte Abbildung der
Wirklichkeit, zentrale Forschungsdesiderata in der Analy-
se von sozialen Disparitédten bei der Leistungsbeurteilung
zu identifizieren. So differenziert die Abbildung zwischen
einer Reihe von Schiilermerkmalen, die bewertungsrele-
vant sein konnten; dabei sind neben Wissen und Fihigkei-
ten motivationale und verhaltensbezogene Aspekte, deren
Relevanz fiir bestimmte Schulleistungen unbestritten ist,
aber auch der soziale Hintergrund genannt, der durchaus
mit Schulnoten assoziiert sein darf, aber unter meritokra-
tischen Gesichtspunkten nach Méglichkeit —nach Kontrol-
le anderer Faktoren —keinen eigenstindigen Beitrag zur
Erklarung von Leistungsbewertungen haben sollte.

Die Abbildung 1 wird im Kapitel 3 dabei helfen, die
jeweiligen Forschungsfragen genauer zu spezifizieren.

2.5. Exkurs: Effekte gesellschaftlichen Wandels
und wissenschaftlichen Fortschritts auf die
Leistungsdiagnostik am Beispiel Schweiz

Welche Konsequenzen hatten wissenschaftliche Er-
kenntnisse zur Qualitit von Noten und Ubertrittsent-
scheidungen sowie gesellschaftliche Verdnderungen, die
sich u.a. in verdnderten Anforderungen an diagnostische
Prozesse niederschlugen, fiir die Notengebung und Uber-
trittsentscheidungen? Im Folgenden soll dies beispielhaft
fiir die Schweiz dargestellt werden.

2.5.1. EIN BLICKIN DIE NAHE VERGANGENHEIT

Lakonisch kénnte festgestellt werden, dass die grofk-
te Verdnderung beziiglich der schulischen Beurteilung
wahrend den ersten siebzig Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts in der Umkodierung der Notenwerte bestand:
Seit den fiinfziger Jahren bedeutete nicht mehr die Note

1 ,sehr gut“, sondern die Note 6. Die Note 4 bedeutet auf
der 6er Skala noch ,gentigend“ und die 3 bedeutet ,un-
geniigend”“. Erst im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts,
angeregt durch die Praxis in den Rudolf Steiner Schulen
und durch die Forschungsergebnisse aus Deutschland
(Fend, 1969; Ingenkamp, 1971; Schelsky, 1957; Tent, 1969),
formierten sich private Bewegungen zur Abschaffung der
Noten, so etwa die einflussreiche Vereinigung von Lehr-
personen und Eltern ,,Schule ohne Noten®.

Im Folgenden ist die Frage, welche Grundlagen zur
schulischen Beurteilung an den Lehrerseminaren ver-
mittelt wurden von Interesse. Dazu sollen iiberblicksar-
tig drei wichtige Vertreter berticksichtigt werden. Emil
Achermann verfasste ein Standardwerk zur Schulmetho-
dik, das von Hans Aeblis Schriften abgelést wurde. Dazu
hat August Flammer Ende der sechziger und anfangs der
siebziger Jahre als erster in der Schweiz eine empirische
Forschung zur Notengebung begriindet.

2.5.2. DIE BEITRAGE VON EMIL ACHERMANN

Emil Achermann, der 1950 eine in der Schweiz weit
beachtete ,,Methodik des Volksschulunterrichts“ verof-
fentlichte, widmete in seiner dritten Auflage (Achermann,
1966) dem Zeugnis drei von insgesamt 366 Seiten. Die Be-
urteilung der Schiilerleistung oder das Priifen wird weder
im allgemeinen Teil der Methodik, noch in den fachspe-
zifischen erwdhnt. Daraus ist zu schlieRRen, dass die Lehr-
person einzig mit dem Quartalszeugnis dem Schiiler seine
Leistungseinschatzung offenbart. Er ordnet die Bedeutung
des Zeugnisses auch als ein fiir das Kind bedeutsames amt-
liches Dokument ein:

Zeugnisse sind Spiegelbild fiir den Schiiler, Brief der Schule
an die Eltern, amtliche Urkunde, mitunter Schliissel fiir
das Leben. Es gibt Zwischenzeugnisse und Jahreszeug-
nisse; Zwischenzeugnisse sind mehr vertraulicher Art,
Jahreszeugnisse sind amtliche Urkunden. (Achermann,
1966, S. 18)

Achermann bezeichnet die Ziffernote eher als ein Ins-
trument, das mit Vorsicht aufzunehmen ist und geradezu
gefdhrlich sein kann:

Wenn du Ziffern anwendest, denke immer an ihren Sinn!
— Man unterscheidet Leistungs-, Fleif- und Betragensno-
ten. Was sagst du zu den zwei letzten? Denke vor der
Beantwortung dieser Frage an die Schlauheit der Schiiler,
an die Unzuldnglichkeit des Lehrerurteils; Eintragungen



ins Strafregister erléschen nach einer bestimmten Zeit der
Bewdhrung; Zeugnisse bleiben fiirs Leben. (Achermann,
1966, S. 18)

Mit der Unzuldnglichkeit des Lehrerurteils spricht er
die Ergebnisse der spiteren Untersuchungen dazu an.
Das Zeugnis als amtliches Dokument kann stigmatisie-
render sein als ein Eintrag ins Strafregister. Er anerkennt
die Qualifikations- und Allokationsnorm des Zeugnisses,
wenn er von der ,Steignorm*“ spricht. Er warnte gleich-
zeitig davor:

Ich habe von Berufes wegen jdhrlich dreimal Zeugnisse
auszustellen. Und am liebsten mdchte ich jedem Kinde auf
sein , Lebensbiichlein“ schreiben ,Vorsicht bei Gebrauch!“
Warum? Weil die Zensuren von einem Menschen stam-
men, der selber voller Fehler und Schwdchen ist und weil
die die anderen Menschen nur so sehen kann, wie er sie
sieht, darum. Uns Schulmeistern wird die Sache ja einfach
gemacht. Statt vieler Worte gibt es da Zahlen. Zahlen
sind eindeutig, fiinf ist nicht sechs, und drei ist ,ungenii-
gend“, daran gibt es nichts zu deuteln. Sechs Zahlen sind
es, sechs Tablaren bei der Apfelhiirde gleich. Und nun zu
bestimmen, auf welches Tablar jeder Schiiler gehort. ...
Und hat man sie nach bestem Wissen und Gewissen ein-
geordnet, dann kann es passieren, dass man es erst noch
falsch gemacht hat. Wenn man spdter wieder Nachschau
hdlt, dann sind vielleicht gerade bei den edlen Sorten, von
denen man sich so viel versprach, etliche faul, indessen
sich die minderen Sorten vielleicht ganz wacker halten.
... Man muss ganz fleifSig Nachschau halten und dennoch
trifft man’s nicht in jedem Falle ganz. Das Sortieren ist
eine schwierige Arbeit, und bedriickend ist es geradezu,
wenn man fiirchten muss, dass der Entscheid Schicksal
spielen werde. (Achermann, 1966, S. 20 f.)

Wenn auch seine Ausdrucksweise, mit dem Vergleich
des Sortierens von ,edleren“ und ,minderen* Apfeln zu an-
schaulich und wertend ausgefallen ist, macht er in seiner
Methodenlehre auf die mangelnde prognostische Validitit
der Zeugnisnoten, ihre Ungenauigkeit in Form von schein-
bar genauen Ziffernoten und auf schicksalshafte Selek-
tionsentscheide aufmerksam. Als Padagoge legt er mehr
Wert auf das direkte Gesprich als auf Zeugnisnoten:

Es gibt Leute, denen sind Zeugnisse so etwas wie Gotter-
spriiche, sie treiben einen wahren Kult um sie. ... Es gibt
auch Menschen, die stehen iiber dem Alltag und somit
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iiber dem Zeugnis. Oft sind es gerade die, die den All-
tag am griindlichsten kennen, die schon GrofSes geleistet
haben. Es hat etwas befreiendes, wenn ein Prinzipal die
Zeugnisse auf die Seite schiebt und Aug in Aug mit dem
Bewerber zu sprechen beginnt. ... Und ebenso ist ein Zeug-
nis kein endgiiltiges Urteil iiber einen Menschen, das ihm
nun sein Leben lang wie ein Schatten auf den Fersen folgt.
Wiire es das, dann sollte man die Zeugnisse mit sofortiger
Wirkung verbieten. (Achermann, 1966, S. 20)

2.5.3. DIE KRITIK AN DER LEISTUNGSDIAGNOSTIK
VON AEBLI

Mehr als zwanzig Jahre spéter wird in einer Reihe von
Publikationen (Tent, 1969; Ingenkamp, 1971; Biermann,
1976; Ziegenspeck, 1978; Fend, 1974), aufgrund empiri-
scher Untersuchungen der Schulnoten, ihre vollstindige
Unzuldnglichkeit aufgezeigt. Mit der Entwicklung der
klassischen Testtheorie (vgl. Amelang & Schmidt-Atzert,
2006) entstanden Giitekriterien, die bei der Erfassung
menschlicher Eigenschaften wie Personlichkeitsmerkmale
und Leistungsfahigkeit beachtet und minimal erfiillt wer-
den miissen. So wurde schon friih ersichtlich, dass selbst
die Kriterien einer objektiven Leistungsauswertung nicht
erreicht werden. Dazu sind Wahrnehmungsfehler und
Einstellungen der Lehrperson verantwortlich. Dieselben
Leistungen werden zudem von verschiedenen Lehrperso-
nen unterschiedlich benotet. So kann dieselbe Leistung,
ausgedriickt in Punktzahlen ungeniigend oder gut sein.
Die Anforderungen der Reliabilitdt, der Zuverlassigkeit
oder der Inhaltsvaliditidt, der inhaltlichen Giiltigkeit
konnten mit Schulpriifungen und der entsprechenden
Benotung nicht mal anndherungsweise erfiillt werden.
Wihrend dieser Zeitspanne der siebziger Jahre entsteht
in der Schweiz eine rege Tatigkeit der Lehrplanentwick-
lung. Lehrpldne werden nach den Anforderungen opera-
tionalisierter Lernziele/Lehrziele aufgebaut. Dadurch soll
die Lehrperson auch eine verldsslichere Grundlage fiir die
Leistungserfassung erhalten. Das Erreichen operationali-
sierter Lernziele kann mit grofRerer Genauigkeit beurteilt
werden. Diese, vom Behaviorismus geprigte Bewegung,
peilt einerseits wissenschaftlich entwickelte Leistungstests
als Messinstrumente an und anderseits entwickelt sich die
Forderung nach einer der Normalverteilung entsprechen-
den Beurteilung und Benotung von Schiilerleistungen.

In den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts ent-
wickelte Hans Aebli eine Allgemeine Didaktik (Aebli,
1973) auf der Grundlage der kognitiven Psychologie. Da-
mit hob er sich von der behavioristisch ausgerichteten



Lehrplanentwicklung ab und fokussierte auf die Lernpro-
zesse. Implizit wurde dadurch angenommen, dass diese,
von Piagets Epistemologie und Entwicklungspsychologie
gepragte Didaktik zu qualitativ besserem Lernen fiihrt.
Daher widmete sich Aebli vor allem der Didaktik zur
Forderung der Lernprozesse. Im letzten Kapitel wandte
er sich denn auch der Beurteilung und dem Priifen von
Schiilerleistungen zu. Eine kognitionspsychologisch fun-
dierte Didaktik propagierend, wertet er die piddagogische
Bedeutung des Priifens sehr differenziert.

Priifungen gehdren zu den umstrittensten pddagogischen
Mafnahmen. Dass dem so ist, versteht man leicht, wenn
man sich in unseren Schulen umsieht. Es ist wahr, dass
Priifungen, z.T. aus Unkenntnis, aber auch aus tieferrei-
chenden Griinden, vielerorts in einer Weise angewendet
werden, die nicht nur ihr Ziel verfehlt, sondern den iibri-
gen erzieherischen und didaktischen Absichten geradezu
entgegenwirken. ... Ja, der Kampf gegen die Priifungen
wird z.T. so unsachlich gefiihrt, dass man fragen muss,
ob es nicht auch eine legitime Funktion der Schulpriifung
gebe und ob sich daraus eine Praxis ableiten lasse, welche
dem Lernen und der Entwicklung der jungen Menschen
diene, statt ihnen zu schaden. Wir meinen, dass dies mog-
lich sei. (Aebli, 197811, S. 325)

Als Antwort darauf schlédgt er vor, Priiffungsaufgaben
auf die Lernziele und den im Unterricht behandelten Stoff
abzustiitzen. Diese Schulpriifungen hebt Aebli von den
Schulleistungstests ab:

Nach dem Vorausgehenden kann kein Zweifel bestehen,
dass im Handel erhdltliche Tests die vom Lehrer konstru-
ierte Priifung keinesfalls ersetzen kénnen, sind diese doch
nie auf den vorangehenden Lernprozess bezogen. ... Sie
(die Schulleistungstests; Anmerkung der Autoren) bezie-
hen sich, wie gesagt, auf die grundlegenden Stoffe einer
gegebenen Schulstufe, und sie haben vor allem die Funk-
tion, dem Lehrer zu sagen, wie das Leistungsniveau seiner
Schiiler sich zum durchschnittlichen Leistungsniveau der
Schiiler dieser Stufe verhdlt. (Aebli, 197811, S. 334)

Fiir die Aufgabenkonstruktion fordert er in erster Li-
nie, die Inhaltsvaliditdt zu beachten und vielseitige Auf-
gabenformen, von unterschiedlichen Anspruchsniveaus
eng an die behandelten Lernziele ausgerichtet zu formu-
lieren.

Beim Benoten und Bewerten entscheidet sich nun, wie
Aebli die Forderung nach diesem inhaltsvaliden Priifen
16st, und auf welche Bezugsnorm er sich abstiitzt. Dazu
halt er fest:

Schulnoten darf man nicht gemdf einer im Voraus festge-
legten Skala, die eine lineare Abhdngigkeit von Fehlerzahl
und Noten annimmt, festsetzen. Wir brauchen ein gedank-
liches Modell, das sichert, dass die Durchschnittsnoten in
einer grdferen Zahl von Priiflingen von Jahr zu Jahr gleich
bleiben und welches auch den extremen Leistungen eine
klare Bedeutung gibt. Das ist nur moglich, wenn man
Noten auf eine wohlumschriebene Bezugsgruppe bezieht.
... Die Altersgruppe soll die einzige Bezugsgruppe sein.
(Aebli, 197811, S. 363; 371)

Auch in der letzten Ausgabe, den ,,Grundlagen des Leh-
rens” (Aebli, 1987) baut er das Benotungsmodell auf der
gaullschen Normalverteilung auf. Die Punkteverteilung
soll an einer reprisentativen Stichprobe von Klassen er-
hoben werden. Da erhalten 5 Prozent die beste Note 6,
10 Prozent eine 5.5, 20 Prozent eine 5 (gut), 30 Prozent
eine 4.5, 20 Prozent eine 4 (geniigend), 10 Prozent eine
3.5 (ungeniigend) und 5 Prozent eine 3 (ungeniigend). Die
Leistungsverteilung der einzelnen Klasse wird mit dieser
Stichprobenverteilung verglichen und daran gemessen. So
konnen in einer leistungsstarken Klasse mehr als 5% eine
sehr gute und allenfalls niemand eine ungentiigende Note
erhalten. Bei einer leistungsschwachen Klasse wiirden al-
lenfalls mehr als 15% ungeniigende Noten vergeben. So
16ste Aebli das Dilemma einer normalverteilungs-orien-
tierten Benotung.

Aeblis Anliegen zur Beurteilung schulischer Leistun-
gen ist mannigfaltig: Er moéchte dem Notenwert eine mehr
oder weniger normalverteilungsorientierte Grundlage zu-
ordnen, so dass eine Note einen verldsslichen Informati-
onswert erhdlt. Danach wire die hdufigste Note eine 4.5
(30%). Er ringt damit um eine gerechte Benotung im Sinn
einer vergleichbaren, nicht um eine sozial gerechte Beur-
teilung und Benotung. Indem er von einer lernzielnahen
Leistungserfassung ausgeht, postuliert er implizit eine
sozial gerechte Beurteilung. Auf die in dieser Zeit stark
soziologisch geprdgte Fragestellung nach der Schule als
Reproduktionsinstanz (Fend, 1974) der vorherrschenden
sozialen Schichtung und ihre Chancenverteilung geht
Aebli nicht ein.



2.5.4. FLAMMER UND DIE DIFFERENZIERUNG
DER FUNKTIONEN VON NOTEN

Ahnlich wie Aebli ist Flammer um die méglichst ob-
jektive Aussagekraft der Ziffernote als Rangreihe besorgt
(Flammer, Perrig-Chiello & Riiegg, 1983). Flammer kiim-
mert sich um eine Funktionsentflechtung der Note:

Das ist unsere zentrale Kritik an der gegenwdrtigen Schul-
notenpraxis, ndmlich dass die meisten von uns versuchen,
der Schulnote eine solche Menge von verschiedenen Funkti-
onen zuzuordnen, dass sie keine Funktion mehr richtig er-
fiillen kann. Sie muss durch diese Anspriiche hoffnungslos
verzerrt werden; niemand mehr kann sie ernst nehmen,
und doch nehmen sie (fast) alle sehr ernst, zu ernst, weil
sie durch die vielen zugeordneten Funktionen so wichtig
geworden ist. Es ergibt sich ein verhdngnisvolles Parado-
xon: Je mehr Funktionen der Schulnote zugeordnet werden,
desto bedeutsamer wird sie — aber auch desto wertloser!
(Flammer, Perrig-Chiello & Riiegg, 1983, 15).

Unter diesen multiplen Gegenstinden der Schulnote
nennen sie:

Notendurchschnitt wahrend einer Schulperiode
den Leistungsstand am Ende eines Schuljahres
den Leistungsfortschritt

die geschitzte Leistungsfahigkeit oder/und
Fleif3, Anstrengung.
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Tatsdchlich stellte Flammer (1971) in einer Befragung
von Lehrpersonen der Primarstufe all diese Zuschreibun-
gen fest. Dazu kamen noch die Funktionen der Ermuti-
gung und der Prognose, der im nédchsten Jahr voraussicht-
lich erreichten Leistung. Flammer, Perrig-Chiello & Rilegg
(1983) stellen nicht nur an die Schulpriifungen, sondern
auch an die Noten die Anforderung, dass sie den Giite-
kriterien der klassischen Testtheorie gentigen. Demnach
sollen Noten objektiv, reliabel und valide sein. Thre Li-
teraturanalyse zeigt denn auch, dass Schulnoten diesen
Anspriichen nie entsprechen konnten. So schlagen sie
vor: ,Eine Verbesserung der Reliabilitdt wiare demnach
zu erreichen, indem ein groRerer Konsens zwischen den
Lehrern erzielt wiirde in Bezug auf das, was zu benoten
ist und wie die Skala zu handhaben ist ( Flammer, Perrig-
Chiello & Riiegg, 1983, S. 21). Zur Validitit kommen sie
zur Erkenntnis und Forderung, ,,... dass die Noten eine
hohe kurzfristige Validitdt haben sollten, dass an sie aber
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keine Forderung nach langfristiger Validitit gestellt wer-
den sollte.” (S. 23) Dazu kommen sie zur Einsicht:

Natiirlich ist die ungeniigende Validitdt der Schulnote
nicht nur eine logisch-technische Konsequenz aus der un-
geniigenden Definition, sondern auch eine Folge von ,Feh-
lern“ der Wahrnehmung und Beurteilung der Schiiler und
ihres Verhaltens. Wahrnehmen und Beurteilen sind kom-
plexe psychologische Vorgdnge, die im Zusammenhang
stehen mit der Persénlichkeitsstruktur des Beurteilers und
seinen Erfahrungen, aber auch mit seiner sozialen Situ-
ation und seiner Beziehung zum Beurteilten. (Flammer,
Perrig-Chiello & Rilegg, 1983, 23).

Im Folgenden entwickeln sie Thesen im Sinne von neu-
en Forderungen an die Funktion der Noten: Als einzige
Funktion sehen sie , die Dokumentation der summativen
Evaluation zuhanden des Promotionsentscheides® (S. 27).
So sollen nach ihnen Noten ,nur das Leistungsniveau,
das Schiiler am Ende der betreffenden Unterrichtsperiode
erreicht hat” (S. 29) dokumentieren und Schulzeugnisse
seien nur am Ende des Schuljahres, im Rahmen des Pro-
motionsentscheides (S.31) zu rechtfertigen. Nach dieser
Forderung zur massiven Funktionseinschrankung folgt
jene nach einem , gemeinsamen Code® (S. 36) um das Be-
wertungsergebnis mitzuteilen. Rein technisch betrachtet
ist der Code die Ziffernote, aber die Bezugsnorm, worauf
sich die Ziffer bezieht, ist unklar. So befragte Flammer
(1971) Gymnasial- und Primarlehrer nach der Note fir
einen durchschnittlichen Schiiler in einer durchschnitt-
lichen Klasse. Dazu erhielt Flammer Angaben zwischen
dem Notendurchschnitt 3,9 und 5,0. Daraus folgerten sie
,Offensichtlich ist eine prizise Definition der Notenskala
notig und die Bereitschaft aller Beteiligten, sich daran zu
halten. (Flammer, Perrig-Chiello, Rilegg & 1983, 39). Ahn-
lich wie Aebli eine zuverlissige Notenverteilung forderte,
erhoben Flammer, Perrig-Chiello und Riiegg (1983) in al-
len Kantonen der Schweiz die Noten der beiden Jahre vor
dem Ubertritt in die Sekundarschule. So konnten sie fiir
jeden Kanton eine empirische Notenverteilung mit dem
Median und den Quartilabstinden erarbeiten, die den
Lehrpersonen als Referenznorm fiir ihre Notengebung
dienen sollte — sie schufen eine kantonale Referenznorm
fiir die Notenverteilung. Aus dem Gesamt entwickelten
sie eine ,,Schweizerische Referenznorm fiir Schulzeug-
nisnoten*:

(- TABELLE 1)



Tabelle 1: Referenznorm fiir Schulzeugnisnoten

Notenhaufigkeiten der Ficher Rechnen und Sprache schriftlich in
den beiden letzten Klassen vor dem Ubertritt in die Sekundarstufe
(alle Kantone)

Note Anteil in % Summierte %
6,0 3,29 3,29
5,5 15,45 18,74
5,0 25,49 44,23
4,5 23,94 68,17
4,0 17,69 85,86
3,5 8,95 94,81
3,0 3,97 98,78
2,5 0,92 99,70
2,0 0,27 99,97
1,5 0,03 100,00
1,0 0,00 100,00

Quelle: Flammer, Perrig-Chiello & Riiegg (1983, S. 165)

Verglichen mit Aeblis theoretischer Notenverteilung,
weist Flammers empirische Verteilung weniger 6er (sehr
gut), dafiir 5 Prozent mehr 5,5er und 5 Prozent mehr Ser
(gut) auf. Der Median liegt sowohl bei Aebli wie bei Flam-
mer in der Note 4.5, obwohl die empirische Verteilung 6
Prozent weniger 4,5er und 2 Prozent weniger 4er aufweist.
Aeblis Annahme von insgesamt 15% ungeniigende Noten
kommt der empirischen Feststellung von 14 sehr nahe.
Aebli setzt also eine leicht ,strengere” Notenverteilung
an, indem er von einer angepassteren ,,Normalverteilung*
ausgeht als Flammer beobachten konnte.

Gemeinsames Merkmal von Aeblis und Flammers Pos-
tulaten ist, dass beide eine soziale Bezugsnorm der Noten-
verteilung zu Grunde legen. Noten haben einen Aussage-
wert iiber den Prozentrang eines Schiilers, einer Schiilerin
innerhalb eines Faches. Flammer kiimmert sich sehr stark
um eine Funktionsentflechtung der Noten und fordert eine
Trennung von Aspekten der Motivation und Férderung
(formative Beurteilung) von einer strikten Lernstandsbe-
stiatigung am Ende des Schuljahres. So fordert Flammer
auch, dass die Zeugnisnote am Ende des Schuljahres nicht
auf einem genauen Durchschnitt der Priiffungsleistungen
wahrend des Jahres beruht, sondern das ungefdahre Leis-
tungsniveau des Schiilers bzw. der Schiilerin ausdriickt
(Flammer, Perrig-Chiello & Riiegg, 1983). Damit verlegt er
das Augenmerk von der technischen Messgenauigkeit auf
die Lehrperson als ,Messinstrument®, die Schiilerleistun-
gen dank ihrer Professionalitit zuverldssig einschitzen

kann. Die Frage der sozialen Gerechtigkeit wird auch von
Flammer nicht explizit angegangen.

2.5.5. SIPRI - EIN PROJEKT,
DAS VIELES IN BEWEGUNG SETZTE

1978 startete die EDK (Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren) das Projekt SIPRI (Uber-
priifung der Situation der Primarschule;Heller, 1986) mit
dem Teilprojekt ,Funktionen und Formen der Schiiler-
beurteilung®. Das Projekt kann insofern als , Bewegung*
bezeichnet werden, weil das Rahmenthema , Schiilerbeur-
teilung® von Steuergruppen unterstiitzt mit freiwilligen
Schulteams in ,,bottom up® Prozessen entwickelt wurde.
Hauptanliegen war die grundlegende Entflechtung der
formativen (fordernden, beratenden) von der summativen
(Lernstands-) Beurteilung. Vor allem galt der Grundsatz,
die formative Beurteilung nicht zu benoten und Noten
hochstens den als summativ geplanten Lernstandserhe-
bungen zuzuordnen. Als zweites Hauptanliegen galt es,
eine lernzielbezogene Schiilerbeurteilung aufzubauen.
Damit wurde die Diskussion um die Messgenauigkeit in-
nerhalb der sozialen Bezugsnorm, wie sie Aebli und Flam-
mer fiithrten, obsolet. Im Interesse der Schulentwicklung
stand die Sach- oder Kriteriumsnorm oder das Interesse
am Erreichen von Lernzielen und an deren Inhalt. Damit
wurde auch Rheinbergs Forschung zur Wirkung der sozi-
alnormorientierten Beurteilung versus der individualnor-
morientierten durch die Inhalts- oder Lernzielorientierung
erweitert (vgl. dazu Mischo & Rheinberg, 1995; Rheinberg,
2001). Zentral wurden Fragen, wie man das Erfiillen eines
Lernzieles iiberpriifen kann und wann eine gezeigte Leis-
tung als ,erfiillt“ oder , geniigend“ beurteilt werden kann.
Wird diese Frage gestellt, eriibrigt sich der Disput um eine
normalverteilte Notengebung. Individueller Erfolg besteht
hier in der Bewdltigung von Aufgaben, die lernzielorien-
tiert konstruiert worden sind. Schulerfolg ist ablesbar im
Prozentsatz von Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse,
welche die verschiedenen Anforderungsstufen erfolgreich
bewdltigt haben. Noten miissen unter diesem Aspekt eher
als unpassendes Kommunikationsmittel betrachtet wer-
den, weil in dieser Ziffer diese inhaltliche Aussage nicht
kodiert werden kann. Heute wissen wir, dass die Leis-
tungsbeurteilung von PISA dieser Logik folgt.

Mit dem Fokussieren weg von der Sozialnorm und der
Genauigkeit des Messens und Benotens im Schulalltag hin
auf die Sach- oder Kriteriumsnorm wurde die Frage nach
der Leistung, nach dem Kénnen und dem ,,Was* des Kon-



nens wichtig. Damit verbunden wurde die in den 70er Jah-
ren soziologisch gefiihrte Diskussion um die soziale Ge-
rechtigkeit unter padagogischen Aspekten. Obwohl auch
das SIPRI-Projekt soziale Gerechtigkeit im Schulsystem
implizierte, indem innerhalb der Schiilerbeurteilung der
Forderaspekt stark gemacht wurde, brachten erst entspre-
chende PISA-Studien diesen Aspekt wiederum hervor.

Der 1999 erschienene Trendbericht ,,Mehr fordern, we-
niger auslesen“ (Vogeli-Mantovani, 1999) der Schweizeri-
schen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung berich-
tet eine Bestandsaufnahme zur schulischen Beurteilung
in der Schweiz und zu den Ubergangsverfahren von der
Primar- in die Sekundarschule. Dieser Bericht ist keine
Evaluationsstudie der SIPRI-Bewegung, darf aber als Be-
standsaufnahme nach 15 Jahren Dissemination des SIPRI-
Gedankenguts gewertet werden. So stellte Vogeli-Mantova-
ni (1999) fest, dass zum Zeitpunkt der Bestandsaufnahme
1998/99 mit wenigen Ausnahmen die Ziffernoten fiir die
ersten zwei bis drei Jahren der Primarschule durch ins-
titutionalisierte Elterngespriache und Angaben zur Erfiil-
lung der Lernziele im Zeugnis ersetzt worden sind. Mittels
direkter Kontakte zu den Eltern sollte die Qualitit des
Lernprozesses und die Kompetenzerweiterung tiber die
curricular festgelegten Bereiche hinaus gewiirdigt wer-
den. Unter anderem ging es dabei auch um die Férderung
der Chancengerechtigkeit:

Selbst wenn die formale Chancengleichheit gewdhrleis-
tet wird, wirkt sich die Barriere des sozialen Milieus auf
die Chancenausnutzung aus. Geringe Bildungsambitionen
verhindern die Ausschopfung des Fihigkeitspotentials und
der Chancen im Wettbewerb mit anderen um Leistungen
... In der Schule erfdhrt die Leistungsorientierung eine
Verengung, wenn das Handlungs- bzw. Leistungsergebnis
mehr gewichtet wird als der Weg des Lernens und Leis-
tens. Zudem werden kognitive Leistungen hoher bewertet
als andere (Vogeli-Mantovani, 1999, S. 72).

Von den direkten Beurteilungsgesprachen mit den
Eltern versprach man sich u.a. auch einen Abbau sozia-
ler Ungerechtigkeiten, indem Eltern aus bildungsferne-
rem Milieu die Bedeutung der Schule und die schulische
Leistung ihres Kindes verstindlicher gemacht werden
konnen. Indem die Beurteilung auf die Erreichung der
Lernziele und die individuellen Fortschritte ausgerichtet
wurde (Vogeli-Mantovani, 1999, S. 73), konnen Eltern die
gemachten Fortschritte und die Schwierigkeiten ihres
Kindes an konkreten Lerninhalten dargestellt werden. Be-
sonders die Darstellung der Fortschritte (Individualnorm-
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Orientierung) sollte auch das Selbstwertgefiihl der Eltern
stirken und sie zur Unterstiitzung ihres Kindes bei der
Schularbeit motivieren.

In fast allen Kantonen wurden die Ziffernoten in den
ersten zwei bis drei Primarschuljahren abgeschafft und
mit Wortetiketten zur Erfiillung der Lernziele ersetzt. Die
Fokussierung der Beurteilung auf die Sach- oder Kriteri-
umsnorm ist hier unverkennbar. Mit der Uberwindung
der Sozialnorm versprach man sich eine Verminderung
sozialer Ungerechtigkeiten.

Ebenfalls mit Ziel einer besseren Chancengerechtigkeit
wurde versucht, die jihrlichen Promotionsbedingungen
vom Erreichen eines Notendurchschnitts abzukoppeln. So
wechselte beispielsweise der deutschsprachige Kantonsteil
Freiburg von der Reglementierung der Promotionsbestim-
mung zur Reglementierung der Nicht-Promotion: In der
Regel sind alle Schiilerinnen und Schiiler fiir die ndchste
Klasse promoviert. Bei einer systematischen Uber- oder
Unterforderung des Kindes muss die Lehrperson einen be-
griindeten Antrag auf padagogische FordermafRnahmen
stellen. Eine Klassenrepetition wird dann allenfalls im
Sinne einer pddagogischen FérdermaRnahme angeordnet.
In den meisten Kantonen wurden die jahrlichen Promo-
tionsordnungen in dhnlichem Sinne verdndert, um die
Repetentenquote zu senken (Vogeli-Mantovani, 1999).

Als dritten Schwerpunkt erhob Vogeli-Mantovani
(1999) das Ubertrittsprozedere von der Primar- in die
Sekundarschule in den Kantonen. Die SIPRI-Bewegung
postulierte hierzu das Ersetzen von Aufnahmepriifungen
durch vergleichende Orientierungsarbeiten, welche die
Primarlehrperson iiber den Leistungsstand ihrer Klasse im
grofleren Gruppenvergleich informieren. Der selektiven
Aufnahmepriifung wurde ein groRRes Potential sozialer
Ungerechtigkeit zugeschrieben. Anstelle der Leistungsprii-
fung sollte das globale Lehrerurteil in Form einer Zuwei-
sungsempfehlung treten. Zudem sollte der Elternwunsch
fiir den Ubertritt des Kindes gleichwertig zur Lehreremp-
fehlung beriicksichtigt werden. Vogeli-Mantovani (1999)
zeigt auf, dass simtliche Kantone ihr Ubertrittsverfahren
in die Sekundarschule verdndert haben und dass sich alle
ein multikriteriales Verfahren geschaffen haben. Offizielle
Entscheidungsgrundlagen dazu sind: der Leistungsstand
des Kindes, bezogen auf die Lernziele, allenfalls Noten;
Lehrerempfehlung; Eltern- und Schiilerwunsch; Uber-
trittsgespriache mit den Eltern und vereinzelt eine Priifung
zur definitiven Entscheidung. In den meisten Kantonen
entscheidet der ,Instanzenweg” bei Uneinigkeit.



Seit Erscheinen des Trendberichts von Vogeli-Manto-
vani (1999) wurde die Beurteilungspraxis in der Schweiz
nicht mehr systematisch beschrieben. Vor allem die Pra-
xis der Notengebung wurde wissenschaftlich nicht wei-
ter bearbeitet. Ein informelles Netzwerk ,Beurteilung”,
das von der Koordinationsstelle fir Bildungsforschung,
namentlich von Vogeli-Mantovani verwaltet wird, bildet
eine Plattform fiir Informationsaustausch zu kantonalen
Entwicklungen in Bezug auf die Beurteilungs- und Beno-
tungspraxis. Der Informationsaustausch dazu zeigt, dass
sich folgendes Gedankengut zur Beurteilung von Schiiler-
leistungen in sehr vielen Kantonen verankert hat:

- Beurteilungen auf der Primarschule werden sach-, bzw.
kriteriumsnormorientiert vergeben. Unabhangig davon
wie die Beurteilungen und Bewertungen mitgeteilt wer-
den - vorwiegend mit lernzielorientierten Wortetiketten
—oder auch mit Noten, soll die Geniigend-Limite auf das
Erreichen der Lernziele bezogen werden. Die Gruppen-
oder Sozialnorm wird weniger in der Sekundarschule,
vermehrt noch am Gymnasium als statistische Vertei-
lungsform herangezogen.

- Aufnahmepriifungen sind ausschliefSlich noch beim
Ubertritt von der Primarschule ins Langzeitgymnasium
auszumachen.

- Beim Ubertritt in die meistens dreigliedrige Sekundar-
schule wird keine oder vereinzelt eine Schulleistungs-
prifung als , Vergleichspriifung” ohne Selektionskraft
durchgefiihrt. Inwiefern dadurch jedoch mehr soziale
Chancengerechtigkeit entstanden ist, ist umstritten.
Baeriswyl et al. (2006) konnten zeigen, dass die globale
Lehrerempfehlung und die Elternempfehlung starker
vom soziookonomischen Status der Eltern gepragt ist
als das Ergebnis des standardisierten Leistungstests.

- Beachtenswert ist die Tatsache, dass samtliche kanto-
nalen Bildungsgesetze fiir die Volksschule, die wahrend
der letzten dreifdig Jahre erlassen wurden, im Zweckar-
tikel ausschliefilich die Férderung des Kindes vorgeben.
Es findet sich kein Selektionsauftrag in einem Gesetz
der obligatorischen Volksschule.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die
unter dem Eindruck der Psychometrie entstandenen For-
derungen nach Messgenauigkeit von Schulleistungen, die

sich an die einzelne Lehrperson richtete, verklungen sind.
Die Wende zu einer pddagogischen Beurteilung, die sich
in erster Linie am Erreichen der Lernziele ausrichtet, hat
sich durchgesetzt. Die Teilnahme an den PISA-Studien und
deren Ergebnisse bieten Grundlagen fiir Schweiz weite
Steuerungsinstrumente. Zudem haben sich Institute gebil-
det, die kantonsiibergreifend das leistungsvergleichende
Testen von Schulklassen anbieten. Die Frage, inwieweit
die unterschiedlichen Bewertungssysteme soziale Dispa-
rititen steigern oder vermindern, hat bei der Weiterent-
wicklung der Bewertungspraxis in der Schweiz bis heute
eine eher nachrangige Rolle gespielt.

2.6. Empirische Befunde aus
jungeren Schulleistungsstudien

2.6.1. BEFUNDE AUS SCHULLEISTUNGSFORSCHUNG
Leistung und Leistungsbewertung sind zentrale The-
men der grofRen nationalen und internationalen Schul-
leistungsstudien der letzten Dekade. Besonders fiir den
Primar und Sekundarschulbereich I liegen mittlerweile
auch differenzierte Analysen von Schulnoten sowie zum
Zusammenhang von sozialer Herkunft und schulischen
Bewertungen vor (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007;
Baumert et al., 2003a; Bos et. al, 2004; Hochweber, 2010;
Klieme, 2003; Lehmann, Peek, GansfuRR, Lukat, Miicke &
Barth, 2000; Lehmann, Peek & Gansful3, 1997; Schops,
Walter, Zimmer & Prenzel, 2006; Stubbe & Bos, 2008).
Fir die Primarstufe haben Stubbe und Bos (2008, vgl.
auch Bos et. al, 2004) auf der Datengrundlage der IGLU
2001-Studie (vgl. Bos et al., 2003) im Rahmen einer Mo-
dellierung des Grundschuliibergangs die Notenvergabe in
den Fachern Deutsch und Mathematik untersucht. Neben
den erzielten Testleistungen wurden dabei auch die kog-
nitive Grundfihigkeiten, das Geschlecht und verschiedene
Merkmale der familidren Herkunft mit einbezogen. Zu-
dem gingen motivationale Schiilermerkmale (die durch
die Eltern eingeschitzte Anstrengungsbereitschaft und
Priufungsangstlichkeit) in die Analysen ein. Die starksten
Effekte auf die Notenvergabe hatten die Testleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler. Aber auch fiir die kogniti-
ven Grundfihigkeiten, das Geschlecht sowie die motivati-
onalen Schiilermerkmale (hier insbesondere die Anstren-
gungsbereitschaft) konnten Effekte festgestellt werden.
Interessant war weiterhin, dass auch nach Beriicksichti-
gung dieser Merkmale Einfliisse der familidren Herkunft



auf die Notenvergabe nachweisbar waren, deren AusmafR
in Relation zu den Effekten der Testleistung jedoch ver-
gleichsweise gering ausfiel. Nichtsdestotrotz liefert die
IGLU-Studie damit Hinweise auf leistungsfremde Einfluss-
faktoren des familidren Hintergrundes bei der Leistungs-
bewertung. Diese Befunde konnten mit den Daten der
IGLU-2006-Studie repliziert werden (Arnold, Bos, Richert
& Stubbe, 2007)

Auch fiir den Sekundarschulbereich I konnten substan-
zielle Korrelationen zwischen Fachnoten und den Ergeb-
nissen aus den standardisierten Leistungstests festgestellt
werden (Baumert et al., 2003a; Hochweber, 2010; Klieme,
2003; Schops, Walter, Zimmer & Prenzel, 2006). Dieser Be-
fund entspricht auch dem Alltagsverstindnis, demzufolge
Kinder mit guten Ergebnissen in den Leistungstests auch
gute Schulnoten aufweisen sollten. Des Weiteren weisen
die Studien darauf hin, dass fiir die Benotung auch bil-
dungsgangspezifische Referenznormen zum Tragen kom-
men. Das bedeutet, dass die Notenvergabe in jedem Bil-
dungsgang innerhalb eines eigenen Referenzrahmen er-
folgt, der auf unterschiedlichen Leistungsniveaus beruht
(vgl. Baumert et al., 2003a). Die Note 3 an der Hauptschule
ist also nicht mit einer Note 3 an der Realschule oder am
Gymnasium vergleichbar. Gleichwohl differenzieren die
Noten innerhalb einer Schulform nach der Testleistung.
Gleichzeitig konnte in verschiedenen Studien gezeigt
werden, dass sich innerhalb einer Schulform die mit den
Noten verbundenen Leistungsverteilungen zum Teil deut-
lich iiberlappen. So kann man mit der gleichen Leistung
an einer Schule eine zwei, an einer anderen Schule eine
fiinf erreichen.

Eine Reihe von Studien konnte iiberdies klare Hinwei-
se auf differierende BewertungsmaRstidbe zwischen den
Bundesldndern erbringen. Entsprechende Befunde finden
sich sowohl fiir die Grundschule (vgl. z.B. Bos et al., 2004),
die Mittelstufe (vgl. z.B. Baumert et al., 2003a) und die
gymnasiale Oberstufe (vgl. Neumann, Nagy, Trautwein &
Lidtke, 2009).

Vergleichsweise wenige Studien haben sich mit dem
Einfluss leistungsfremder Indikatoren auf Schulnoten aus-
einandergesetzt. Die wenigen bislang vorliegenden Befun-
de deuten auf einen sozialen Herkunftseffekt dergestalt
hin, dass Kinder aus sozial weniger begiinstigten Familien
strenger bewertet werden als Kinder aus sozial begiins-
tigten Familien (Lehmann et al. 1997, 2000; Hochweber,
2010). Dariiber hinaus konnte in verschiedenen Studien
einen Geschlechtereffekt festgestellt werden, wonach
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Maidchen bei gleichen Leistungen in standardisierten Tests
vielfach bessere Noten als Jungen bekommen (Hochweber,
2010; Schops, Walter, Zimmer & Prenzel, 2006). Problema-
tisch an den entsprechenden Studien ist oftmals der Ver-
zicht auf den Einbezug von Indikatoren der schulischen
Mitarbeit, die einen Teil der entsprechenden Disparitdten
erkliaren konnten (vgl. Hannover & Kessels, 2011).

2.6.2. REFERENZGRUPPENEFFEKTE SOWIE LEHRER- UND
SCHULEFFEKTE

Neben den angefiihrten sozialen Disparititen bei der
Benotung und den Ubertrittsempfehlungen wurde in der
jungeren Vergangenheit auch die Bedeutung der bereits
angesprochenen Referenzgruppeneffekte bei der Leis-
tungsbewertung untersucht. Zudem wurden zwei weite-
re, bislang aber kaum empirisch untersuchte Quellen fiir
nicht-zufillige Unterschiede bei der Ubertrittsempfehlung
betrachtet: interindividuelle Unterschiede zwischen ein-
zelnen Lehrpersonen im Sinne von Hirte-/Mildeeffekten
(vgl. Maier, 2007) sowie systematische Unterschiede zwi-
schen einzelnen Schulen oder Schulklassen.

Forschung zu systematischen Referenzgruppeneffek-
ten bei der Benotung koénnen bis auf Ingenkamp (1969,
1971) zuriickgefithrt werden, der hervorhob, dass bei der
Benotung meist klasseninterne Vergleichsrahmen zur
Anwendung kommen. Tatsdchlich lieferten in jiingerer
Vergangenheit eine Reihe von Studien aus Deutschland
und der Schweiz (z.B. Maaz, Neumann et al., 2008; Mi-
lek et al., 2009; Neumann, Milek, Maaz & Gresch, 2010,
Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007; Trautwein & Bae-
riswyl, 2007) Hinweise darauf, dass Lehrkrifte die Schul-
noten sowie die eng mit den Schulnoten verbundenen
Ubertrittsempfehlungen fiir die einzelne Schiilerin/den
einzelnen Schiiler nicht unabhingig vom Leistungsniveau
ihrer/seiner Klassenkameraden vergeben. In leistungsstar-
keren Lerngruppen erhalten Schiilerinnen und Schiiler
dabei fiir die gleiche Leistung eine schlechtere Note wie
ein vergleichbarer Schiilerinnen und Schiiler in einer
leistungsschwachen Klasse. So kann es beispielsweise vor-
kommen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die in einer sehr
leistungsstarken Grundschulklasse unterrichtet werden,
u.U. eine Hauptschulempfehlung erhalten, obwohl ihre
individuellen Schulleistungen eigentlich im Kernbereich
der typischerweise Realschulempfohlenen liegen.

Dartiber hinaus gibt es auch Hinweise auf Unterschie-
de zwischen einzelnen Lehrkrédften im Sinne von stabilen
Harte-/Mildeeffekten, die jedoch bislang vor allem in Form



anekdotischer Berichte vorliegen. Eine wichtige Ausnah-
me stellt die Studie von Maier (2007) dar. Maier ging der
Frage nach, ,,ob iiber einen lingeren Zeitraum hinweg
innerhalb einer Grundschule systematische Lehrereffek-
te (Urteilstendenzen) bei der Vergabe von Hauptschul-,
Realschul- und Gymnasialempfehlungen nachgewiesen
werden kénnen*® (S. 275). Zu diesem Zwecke priifte Maier
(2007), ob sich die tiber mehrere Jahre hinweg ermittelten,
durchschnittlichen Ubergangsquoten einzelner Grund-
schullehrkréfte innerhalb von Schulen voneinander unter-
scheiden. Maier (2007) bediente sich der Daten des Statisti-
schen Landesamtes Baden-Wiirttemberg fiir den Zeitraum
von 1991 bis 2006, zu denen auch die Ubergangsquoten
fiir jede Schule gehoéren. Leider liegen diese Ubergangs-
quoten nicht fiir einzelne Lehrkrafte vor. Deshalb musste
Maier fiir seine Analysen eine letztlich nicht priifbare Mo-
dellannahme treffen: In einziigigen Grundschulen sollte
derselbe Lehrer tendenziell alle zwei Jahre eine Klasse in
Klassenstufe 4 als Klassenlehrer unterrichten, nicht aber
jedes Jahr. Wenn es nun tatsdachlich Lehrerunterschiede
in Ubertrittsquoten gibt, die als stabile Hiirte-/Mildeeffek-
te interpretiert werden konnen, sollten die Unterschiede
der Ubertrittsquoten im Einjahresabstand groRer ausfal-
len als im Zweijahresabstand. Bei groReren Schulen mit
mehreren Parallelklassen sollte sich dieses Muster als
weniger stark ausgepriagt erweisen, da sich differentielle
Ubertrittsquoten iiber die unterschiedlichen Lehrkrifte
ausmitteln sollten. Tatsdchlich bestitigten die Ergebnisse
der Studie Maiers (2007) cum grano salis die Annahmen des
Autors. Einschrankend ist allerdings auf Grenzen der Stu-
die hinzuweisen. So wurden fiir zentrale Analysen keine
Kennwerte der statistischen Analysen berichtet. Dariiber
hinaus ist die Kalkulation der verwendeten statistischen
Groflen nicht immer einfach nachvollziehbar und die
Grofde des beobachteten Effekts wurde nicht berichtet.
Die vielleicht groRte Beschrinkung besteht aber darin,
dass es nicht moglich ist, die zentralen Modellannahmen
zur Stabilitit und Wechsel von Klassenlehrern empirisch
zu priifen. Diese und weitere Grenzen der Studie wurden
vom Autor ausfiithrlich dokumentiert.

Baeriswyl, Wandeler und Trautwein (2011) konnten
die Annahme, dass sich Lehrkrifte systematisch im Sin-
ne von Harte-/Mildeeffekten unterscheiden, weiter er-
hérten. Diese Autoren nutzten dafiir die ungewdhnlich
gute empirische Datenlage, die im Rahmen einer iiber
viele Jahre laufenden wissenschaftlichen Begleitung der
Ubertrittsentscheidungen im Kanton Freiburg (Schweiz)

entstand. Insgesamt lagen Daten aus 16 Schuljahren von
209 Lehrkriften aus 30 Primarschulen im Kanton Frei-
burg (Schweiz), die in 631 Klassen bei insgesamt 10654
Schiilern eine Ubertrittsempfehlung aussprachen. Bae-
riswyl et al. spezifizierten Mehrebenenmodelle zur Vor-
hersage von Ubertrittsentscheidungen, bei denen fiir die
individuelle Schiilerleistung aus einem standardisierten
Schulleistungstest kontrolliert wurde. In diesen Mehre-
benenanalysen fanden sich, wie erwartet, Belege fiir Re-
ferenzgruppeneffekte (bei gleicher individueller Leistung
fiel die Ubertrittsempfehlung in leistungsstarken Klassen
niedriger aus). Dariiber hinaus zeigten sich jedoch auch
Unterschiede in substantieller Grof3e zwischen einzelnen
Lehrkréften. In anderen Worten: Bei vergleichbarer Schul-
leistung der Schiilerinnen und Schiiler gab es Lehrkrifte,
die iiber mehrere Kohorten hinweg eher vielen oder eher
wenigen Schiilerinnen und Schiiler eine Empfehlung fiir
hohe oder niedrige Schulformen gaben. Auch zwischen
den untersuchten Schulen gab es Unterschiede in dem Sin-
ne, dass beispielsweise an manchen Schulen die ,Schwel-
le“ fiir eine Empfehlung fiirs Progymnasium niedriger lag
als bei anderen Schulen.

Zusammenfassend ldsst sich restimieren, dass es neben
systematischen Effekten des sozialen Hintergrunds auch
weitere systematische Effekte gibt, die im Widerspruch zu
meritokratischen Grundsitzen bei der Ubertrittsentschei-
dung stehen. Insbesondere die Referenzgruppeneffekte auf
Klassenebene sind dabei von nicht zu vernachlissigender
GroRe. Auch wenn die vorgelegte Expertise Referenzgrup-
peneffekten im Folgenden keine grofRere Aufmerksamkeit
mehr zukommen lisst, da ihr Schwerpunkt auf sozialen
Disparitdten liegt, soll nochmals deren Bedeutung bei al-
len Uberlegungen zur Verbesserung der Gerechtigkeit bei
Ubergangsprozessen hervorgehoben werden.
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3. Soziale Herkunft und Leistungsbewertung:
Empirische Studien zu zentralen Fragestellungen

In diesem Kapitel werden zehn aktuelle Fragen zum
Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Her-
kunft und der Leistungsbewertung thematisiert und
jeweils in einer Teilstudie untersucht. Die Teilstudien
folgen einer einheitlichen Struktur. Nach Formulierung
der zu untersuchenden Frage wird in knapper Form auf
den Forschungshintergrund eingegangen. Daran schlief3t
sich eine kurze Beschreibung der verwendeten Daten so-
wie der Analysestrategie an. Im Ergebnisteil werden die
Hauptbefunde zusammengefasst und abschlieRend wird
ein kurzes Resiimee gezogen.

3.1. Teilstudie 1:
Soziale Herkunft und Schulnoten:
Gibt es substanzielle Zusammenhéange?

Frage 1: Schligt sich in den Leistungsbewertungen der
Lehrkrifte neben der Schulleistung eines Schiilers oder
einer Schiilerin auch die soziale Herkunft der Kinder und
der Migrationsstatus nieder?

3.1.1. HINTERGRUND

Ein zentrales Strukturmerkmal des deutschen Bil-
dungssystems ist die frithe Leistungsdifferenzierung, die
sich in den unterschiedlichen Schulformen bzw. Bildungs-
gdngen des Sekundarschulsystems ausdriickt. Wahrend in
Berlin und in Brandenburg nach der sechsten Jahrgangs-
stufe differenziert wird, erfolgt die Differenzierung in den
anderen Bundesldndern bereits nach der vierten Klassen-
stufe, zuweilen abgemildert durch Orientierungsstufen
(z.B. in Mecklenburg-Vorpommern). Ahnliche Formen
der Differenzierung, wenn auch zeitlich etwas verzogert,
finden sich vor allem in den anderen deutschsprachigen
Staaten (vgl. Maaz, Neumann & Trautwein, 2009). Die Leis-
tungsdifferenzierung geht einher mit dem Erwerb unter-

schiedlicher Abschlusszertifikate, die wiederum die nach-
folgenden Ausbildungsoptionen beeinflussen und damit
auch berufliche Karrieren bahnen. Der Wechsel von der
Grundschule in die jeweilige weiterfithrende Schule ist
ohne Zweifel eine der zentralen Statuspassagen im Leben
junger Menschen (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007;
Maaz, Baumert & Trautwein, 2009; Maaz, Gresch, McEI-
vany, Jonkmann & Baumert, 2010).

In diesem Ubergangsprozess kommt den Schulnoten
eine besondere Rolle zu. Uber die Schulnoten wird die
Leistungsfahigkeit eines Kindes dokumentiert. Die elter-
liche Einschétzung iiber den Leistungsstand ihres Kindes
wird somit stark von den Schulleistungen beeinflusst. In
allen Ausformungen des Transitionsprozesses sind die von
den Grundschulen erstellten Empfehlungen iiber den Be-
such einer weiterfithrenden Schule von maRgeblicher Be-
deutung. Diese Empfehlung kann entweder bindend sein
oder einen empfehlenden Charakter haben. Auch wenn
die Empfehlung ausschlieRlich empfehlenden Charakter
hat, orientieren sich Eltern bei der Entscheidungsgenese
an den Empfehlungen. Die Empfehlungen basieren in den
meisten Bundesldndern in erster Linie auf Schulnoten.

Das deutsche Bildungssystem ist stark foderal geprégt.
Die einzelnen Bundesliander unterscheiden sich nicht nur
in Hinblick auf die Zahl der angebotenen Bildungsginge
im Sekundarschulsystem, sie unterscheiden sich teilweise
auch recht deutlich in den konkreten Ubergangsregelun-
gen (KMK, 2009; Fiissel, Gresch, Baumert & Maaz, 2010;
Kropf, Gresch & Maaz, 2010), zum Beispiel beim Entschei-
dungsspielraum der Eltern. Unterschiede gibt es ebenfalls
in der Art und Weise, wie die Leistungsfahigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler festgestellt wird, etwa durch Einsatz
standardisierter Leistungstests oder durch das Erstellen
von ausfiithrlichen Grundschulgutachten, die Aspekte
wie das Arbeitsverhalten oder die Motivation beriicksich-
tigen (Ditton & Kriisken, 2006). In allen Bundesldndern



jedoch kommt den Schulnoten fiir die Bildungsgangemp-
fehlung eine starke Bedeutung zu. So fanden Bos et al.
(2004; Arnold et al., 2007) im Rahmen der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU einen besonders en-
gen Zusammenhang zwischen Schulnoten und Schullauf-
bahnempfehlungen, wobei zugleich die Leistungen in
standardisierten Tests substanziell mit Noten und der
Schullaufbahnempfehlung assoziiert waren.

Befunde zur Reliabilitdt und Validitdt von Schulnoten
(z.B. Baumert et al., 2003a) weisen allerdings ebenfalls da-
rauf hin, dass der Zusammenhang zwischen Schulnoten
und Testleistungen keineswegs perfekt ist, sondern teilwei-
se durch den Einfluss von individuellen Schiilermerkma-
len wie Geschlecht und soziale Herkunft iiberlagert wird.

In dieser Teilstudie gehen wir der Frage nach, ob sich
ein Einfluss der sozialen Herkunft auf die Notengebung
am Ende der Grundschulzeit nachweisen ldsst, wenn fiir
die unterschiedliche, mit der Sozialschicht der Schiile-
rinnen und Schiiler assoziierte Leistung in einem stan-
dardisierten Leistungstest kontrolliert wird. Es handelt
sich um eine Replikation und Erweiterung vorliegender
Forschungsbefunde mithilfe von reprdsentativen Daten
aus Berlin bzw. dem gesamten Bundesgebiet.

3.1.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Mit den Daten der in Berlin durchgefiihrten Untersu-
chung ,Erhebungen zum Lese- und Mathematikverstind-
nis — Entwicklungen in den Jahrgangsstufen 4 bis 6 in
Berlin“ (ELEMENT) (Lehmann & Lenkeit, 2008) sollen zen-
trale Befunde zum Einfluss individueller Schiilermerkma-
le auf die Notenvergabepraxis der Grundschullehrkrifte
am Ende der sechsten Klassenstufe untersucht werden. In
dieser lingsschnittlich angelegten Untersuchung wurde
die Entwicklung der Deutsch- und Mathematikleistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler des Primarbereichs
von der vierten bis zur sechsten Klasse untersucht (vgl.
Lehmann & Lenkeit, 2008). In Jahrgangsstufe 6 wurden
zudem die Englischleistungen querschnittlich erhoben.
Die Leistungstests wurden durch Schiiler-, Eltern- und
Lehrerbefragungen erginzt.

Fir die Analyse der Zusammenhangsstruktur in Bil-
dungssystemen in vierjahriger Grundschulzeit wird auf
die am Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
durchgefiihrte Studie ,Der Ubergang von der Grundschule
in die weiterfiihrende Schule — Leistungsgerechtigkeit und
regionale, soziale und ethnisch-kulturelle Disparitdten®
(UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010;
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Becker, Gresch, Baumert, Watermann, Schnitger, & Maaz,
2010) zuriickgegriffen. Weitere Informationen zur Studi-
enanlage finden sich im Anhang 1.

Folgende Operationalisierungen liegen den Analysen
mit der TIMSS-Ubergangsstudie zugrunde.

Soziookonomische Stellung der Eltern. Zur Beschreibung
der sozio6konomischen Stellung dient der auf den elterli-
chen Berufsangaben basierende Internationale Soziodko-
nomische Index (ISEI), den Ganzeboom, DeGraaf, Treiman
& De Leeuw (1992) entwickelt haben. Fiir die Analysen
wurde der hochste soziookonomische Index von Vater
bzw. Mutter gewihlt.

Mathematik- und Naturwissenschaftsleistung. Die Leis-
tungen in diesen Domédnen wurden iiber das internatio-
nale Design der TIMSS-2007 erfasst (vgl. Anhang 1). Beide
Tests erwiesen sich als hoch reliabel (Cronbachs Alpha
von a = 0,83 fiir Mathematik und einem Cronbachs Alpha
von a = 0,80 fiir Naturwissenschaft) (vgl. Walther, Selter,
Bonsen & Bos, 2008; Wittwer, Saf} & Prenzel, 2008).

Deutschleistung. Fir die Erfassung der Deutschleistung
wurden 446 Items der Normierung Deutsch Primarstufe
2007 herangezogen. Die Items verteilen sich relativ ho-
mogen auf vier Kompetenzbereiche (Lesen, Horen, Sprach-
gebrauch und Rechtschreibung), sodass die aus dem Mo-
dell ermittelte Kompetenzverteilung quasi ein Composite
dieser vier Bereiche darstellt. Aus ConQuest wurde eine
WLE-Reliabilitdt von 0,81 geschitzt.

Durchschnittsleistung. Dariiber hinaus wurde ein Leis-
tungsindikator aus den drei Subdoménen gebildet, dessen
Gesamtscore erwartungsgemdif hinreichend reliabel (a =
0,80) war.

Als Indikator der kognitiven Leistungsfdhigkeit wurde
der figurale Subtest N2 des Kognitiven Fahigkeits-Tests fiir
4. Klassen (KFT 4—12+R; Heller & Perleth, 2000) verwen-
det. Die Tests wurden in zwei parallelisierten Versionen
A und B administriert. Die Reliabilitit dieser Tests liegt
fiir Version A bei Cronbachs a = 0,92 und fiir Version B bei
a = 0,93 (vgl. Heller & Perleth, 2000).

Gymnasialiibergang. Die Informationen zum Ubergang
in die Sekundarstufe I entstammten einem Elternfragebo-
gen, der am Ende der 4. Klasse eingesetzt wurde. Bei feh-
lenden Angaben wurde zudem auf den Schiilerfragebogen
zuriickgegriffen.

Noten. Die Noten der Schiilerinnen und Schiiler in den
Fiachern Mathematik, Deutsch und Sachkunde basierten
auf Angaben der Schule. Aus diesen drei Noten wurde
eine Durchschnittsnote gebildet. Um ein Kriterium fiir



Tabelle 2: Vorhersage der Durchschnittsnote in der Bildungsgangempfehlung durch individuelle Schiiler-
merkmale des sozio-kulturellen familidren Hintergrund und zentraler Leistungsindikatoren (ELEMENT)

Modell 1 Modell 2
b b

Individualebene
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen -0,26 -0,30
Ausbildung der Eltern (Ref. Lehre)

ohne Abschluss -0,06 -0,09

Fachschulabschluss 0,04 0,05

FH-Abschluss -0,10 -0,04

Uni-Abschluss -0,18 -0,02
Migration (Ref. beide Eltern in Dt. geb.)

ein Elternteil im Ausland geboren 0,04 -0,02

beide Elternteile im Ausland geboren 0,13 -0,03
ISEI* -0,18 -0,06
Leistungsindex Klasse 6* -0,44
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * -0,08
R?(Level 1) 0,11 0,46
R?(Level 2) 0,43 0,60

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational Status,
(Soziookonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R?= Multipler Determinationskoeffizient.

»gute“ und ,schlechte“ Noten zu erhalten, wurde der
Durchschnittswert 2,33 als Cut-Off-Kriterium festgelegt.
Der Wert korrespondiert mit dem Notendurchschnitt, der
in Bayern fiir den Erhalt einer Gymnasialempfehlung er-
forderlich ist.

Bildungs- und Ausbildungsmerkmale wurden von den
Eltern direkt erfasst.

Folgende Operationalisierungen liegen den Analysen mit
der ELEMENT-Ubergangsstudie zugrunde (vgl. Anhang 2).

In der Elementstudie wurden familidre Hintergrund-
merkmale wie in der TIMSS-Ubergangsstudie direkt von
den Eltern mit einem Fragebogen erfasst. Der soziookono-
mische Status wurde auch mit dem Socio-Economic Index
of Occupational Status (ISEI) (den Ganzeboom et al., 1992)
erhoben. Die Leistungsindikatoren wurden wie folgt ope-
rationalisiert.

Schulischer Leistungsindex. Zur Bestimmung der Lese-
leistungen am Ende der sechsten Klasse wurden Tests
zum Leseverstehen eingesetzt, die bereits in der Ham-
burger Studie LAU fir Klassenstufe 6 und 7 (Aspekte der
Lernausgangslage und der Lernentwicklung; Lehmann,
Gansfuld & Peek, 1999) sowie in der IGLU-Studie (Bos et

al., 2003) zum Einsatz kamen. Der Test bestand aus vier
kurzen Prosatexten und einem Gebrauchstext, zu denen
anschliefend Fragen zum Verstdndnis gestellt wurden.
Unter den insgesamt 37 Fragen befanden sich 6 Aufga-
ben mit offenem Antwortformat, die restlichen Fragen
wurden im Multiple Choice-Format vorgelegt. Die Relia-
bilitat des Tests war mit .84 (Kuder-Richardson Formula
20) zufrieden stellend. Die Mathematikleistung wurde
mit Instrumenten aus der LAU-Untersuchung (Lehmann
et al., 1999), der IGLU-Studie (Bos et al., 2003) sowie der
Brandenburgischen Mathematikuntersuchung QuaSUM
(vgl. Lehmann et al., 2001) gemessen. Die insgesamt 49
Aufgaben stammten zum grofRten Teil aus den Stoffgebie-
ten Arithmetik und Geometrie. Die Reliabilitdt des Tests
fiel mit .92 (Kuder-Richardson Formula 20) gut aus. Beide
Tests wurden unter Nutzung des Partial-Credit-Modells
Rasch-skaliert. Bei den Personenparametern handelt es
sich jeweils um gewichtete Likelihood-Schitzer (Warm,
1989). Um einen validen Leistungsindikator fiir Beriick-
sichtigung der leistungsbezogenen Komposition der Klas-
se zu bekommen und der Multikollinearitdt auf Klasse-
nebene zu begegnen, wurde aus den Testleistungen der
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Tabelle 3: Korrelationsmuster alle leistungsbezogener Schiilermerkmale

M

@

(3) 4) (5) (6) @) (8) )

(1) Durchschnittsleistung 1 086 083 084 050 0,71 064 065 058
(2) Mathematikleistung 1 057 060 048 064 054 062 051
(3) Deutschleistung 1 0,52 0,40 0,61 0,60 0,54 0,48
(4) Naturwissenschaftsleistung 1 0,39 0,54 0,48 0,48 0,47
(5) Kognitive Grundfahigkeit 1 0,46 0,40 0,43 0,38
(6) Durchschnittsnote 1 089 088 0,88
(7) Mathematiknote 1 0,67 0,69
(8) Deutschnote 1 0,64
(9) Sachkundenote 1

Anmerkung: Alle Korrelationen sind auf dem 5-Prozentniveau statistisch signifikant.

Schiilerinnen und Schiiler in Lesen und Mathematik ein
Leistungsindex gebildet, indem die beiden Leistungswer-
te nach einer Standardisierung an der Gesamtstichprobe
(N = 3.008) gemittelt wurden.

Kognitive Grundfdhigkeiten. Die kognitiven Grundfa-
higkeiten der Grundschiiler wurden am Ende der vier-
ten Klasse (erste Erhebungswelle) mit zwei Untertests des
Kognitiven Fahigkeitstests (KFT, Heller & Perleth, 2000)
erhoben. Die Subtests erfassen verbales und figurales
Schlussfolgern und gelten als Markertest fiir fluide Intel-
ligenz. Die Reliabilitdt des Gesamttests betrug .93 (Kuder-
Richardson Formula 20).

Durchschnittsnote. Als Indikator fiir die Noten wurde
der in den Bildungsgangempfehlungen errechnete Noten-
durchschnitt verwendet. Dieser beriicksichtigt Noten ab
dem Schuljahr 5. Noten aus dem ersten Halbjahr der Klas-
senstufe 6 gehen doppelt in die Berechnung ein. Dariiber
hinaus werden die Mathematik-, Deutsch- sowie die Note
der ersten Fremdsprache doppelt gewichtet.

3.1.3. ERGEBNISSE

Mit den Daten der ELEMENT-Studie konnen Schulnoten
in einem Bildungssystem mit sechsjahriger Grundschul-
zeit analysiert werden. Zur Vorhersage der Schulnoten der
Schiilerinnen und Schiiler wurde der Notendurchschnitt,
wie er in der Bildungsgangempfehlung Eingang findet,
bertiicksichtigt. Die Note wurde fiir diese Analysen nicht
rekodiert. Somit steht ein hoher Wert fiir eine schlech-
te Note und ein niedriger Wert fiir eine gute. Tabelle 2
fasst die zentralen Befunde zusammen. Es zeigte sich,
dass die individuelle Leistung der standardisierten Tests
mit den Schulnoten assoziiert waren. Kinder aus sozial
begiinstigten Familien erhielten dariiber hinaus bessere
Noten als Kinder aus sozial weniger begiinstigten Fami-
lien. Bei Hinzunahme der individuellen Testleistungen
in das Regressionsmodell verringert sich der Effekt des
soziodkonomischen Status von b = -0,18 auf b = -0,06,

erreichte aber weiterhin das Signifikanzkriterium von
p < 0,05. Diese partielle Mediation deutet darauf hin, dass
der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Notenverga-
be zumindest zu Teilen auf unterschiedliche Leistungen,
wie sie mit einem standardisierten Test erfasst werden,
zuriickzufithren sind. Der auch bei Kontrolle zentraler
Leistungsmerkmale bestehen bleibende Herkunftseffekt
bedeutet aber auch, dass Kinder aus sozial begiinstigten
Familien in der Grundschule bessere Schulnoten bekom-
men als Kinder aus sozial weniger begiinstigten Famili-
en und zwar auch dann, wenn die Kinder vergleichbare
Ergebnisse in den standardisierten Leistungstests erzielt
haben. Anders sieht es beim Migrationshintergrund der
Kinder aus. Dieser hat keinen signifikanten Einfluss auf
die Notengebung. Damit findet die These, wonach Kinder
mit Migrationshintergrund bei der Notengebung benach-
teiligt werden, keine empirische Evidenz.

In einem zweiten Schritt sollen Noten in Bildungssys-
temen mit vierjihriger Grundschulzeit auf der Basis der
TIMSS-Ubergangsstudie betrachtet werden. Dies betrifft
die grofde Mehrheit der Bundeslinder. Aktuell haben nur
Berlin und Brandenburg eine sechsjihrige Grundschul-
zeit. Sieht man von Mecklenburg-Vorpommern ab, wo
der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe eine besondere
Bedeutung zukommt, werden in 13 Liandern im Laufe des
vierten Schuljahres die Weichen fiir die weitere Bildungs-
laufbahn gestellt.

(- TABELLE 2)

Tabelle 3 stellt die Zusammenhangsstruktur der ein-
zelnen leistungsbezogenen Schiilermerkmale dar. Er-
wartungsgemdfR fanden sich hohe bis sehr hohe Zusam-
menhinge zwischen den Leistungsindikatoren und den
Schulnoten. Der engste Zusammenhang resultierte mit
r = 0,88 zwischen der Durchschnittsnote und der Mathe-
matiknote.

(- TABELLE 3)



Im Folgenden werden die Anteile der durch indivi-
duelle Schiilermerkmale aufgekldrten Varianz an der
Durchschnittsnote berichtet. Aus Tabelle 4, welche die
Ergebnisse fiir die Durchschnittsleistung darstellt, geht
hervor, dass der kombinierte Leistungsindikator den grof3-
ten Anteil der Varianz an der Durchschnittsnote erklart
(49,4%), wenn man die Pradiktorvariablen jeweils einzeln
einfihrt. Gefolgt wird er von den kognitiven Grundfahig-
keiten (20,9%) sowie dem elterlichen Bildungshintergrund
(19,4%). Der elterliche Biicherbesitz klart 18,3 Prozent der
Varianz an der Durchschnittsnote auf. Der sozio6kono-
mische Status allein bindet 17,2 Prozent der Varianz. Die
geringsten Varianzanteile erkldren der Migrationshinter-
grund und das Geschlecht.

(- TABELLEN 4 UND 5)

Die Anteile aufgeklarter Varianz der zuvor beschrie-
benen Indikatoren unterscheiden sich zum Teil zwischen
den drei Fachnoten. Abgesehen von dem kombinierten
Leistungswert erkldren die Fachleistungen die groRten Va-
rianzanteile in Mathematik und in Deutsch. Die kognitive
Grundfiahigkeit bindet in Mathematik mehr Varianz als
in den beiden anderen Fachnoten. Das Geschlecht erklart
insgesamt nur wenig Varianz, wobei es deutliche Unter-
schiede zwischen den Fachnoten gibt.

Der aus den Leistungen in den Doméinen Deutsch,
Mathematik und Naturwissenschaft gebildete mittlere
Leistungsindikator ist der stirkste Pradiktor fiir die Vor-
hersage der mittleren Grundschulnoten. Die mit einem
standardisierten Leistungstest gemessenen Leistungen
erklidren insgesamt ca. 49 Prozent der Variabilitat der
Schulnoten (M1). Die zusétzliche Berticksichtigung der ko-
gnitiven Grundfahigkeiten, die einen zusitzlichen Effekt
aufweisen, verbessert die Varianzaufklarung um lediglich
2,4 Prozent (M2).

In den Modellen 3 und 4 wurden Indikatoren der sozia-
len Herkunft mit in das Modell aufgenommen. Dabei wird
der von Baumert und Kollegen getroffenen Unterschei-
dung zwischen familidren Struktur- und Prozessmerk-
malen Rechnung getragen (vgl. Baumert, Watermann &
Schiimer, 2003). In der jingeren Bildungsforschung hat
sich diese differenzierte Konzeption sozialer Herkunfts-
merkmale bewdhrt, da in verschiedenen Untersuchungen
gezeigt werden konnte, dass Statusmerkmale wie z.B. die
soziokonomische Stellung einer Familie alleine nicht
ausreichen, um den Zusammenhang zwischen sozialer

Herkunft und Bildungserfolg zu verstehen. So konnten
Baumert, Watermann und Schiimer (2003) anhand von
Daten der PISA-Studie zeigen, dass der Effekt der Sozial-
schichtzugehorigkeit auf die Schulleistungen zu einem
grofRen Teil tiber familidre Prozessmerkmale wie der
kulturellen und kommunikativen Praxis in der Familie
vermittelt wird. Sie kommen daher zu dem Schluss, dass
erst die simultane Beriicksichtigung von Struktur- und
Prozessmerkmalen des familidren Hintergrunds eine an-
gemessene Vorstellung der anzutreffenden sozialen Dispa-
rititen liefert (Baumert et al., 2003b; Maaz & Watermann,
2007; Jungbauer-Gans, 2004, 2006). Bislang gibt es keine
Erkenntnis dariiber, ob der Zusammenhang zwischen
Merkmalen der sozialen Herkunft und der Notengebung
in einem dhnlich differenzierten Zusammenhang steht.

Modell 3 bertiicksichtigt zunédchst nur die familidren
Strukturmerkmale wie den soziodkonomischen Status
und die Bildungsqualifikation der Eltern. Es zeigten sich
signifikante Effekte fiir den soziodkonomischen Status
und das allgemeine Bildungsniveau der Eltern. Bei glei-
chen schulischen Leistungen werden Kinder aus sozial be-
ginstigten und bildungsnahen Familien weniger streng
benotet als Kinder aus sozial schwidcheren Familien. Fiir
das berufliche Qualifikationsniveau der Eltern konnte
kein signifikanter Effekt nachgewiesen werden. Dies ist
unter anderem auf die Konfundierung der verschiedenen
Strukturmerkmale zuriickzufiithren. Mit den drei Indi-
katoren konnten insgesamt ca. 3,4 Prozent zusitzlich an
Varianz aufgeklart werden. In Modell 4 wurden zusitz-
lich die familidren Prozessmerkmale wie der elterliche
Biicherbesitz und die kulturellen Aktivititen der Eltern
bertiicksichtigt. Es konnte ein schwacher aber signifi-
kanter Effekt der Partizipation an der gesellschaftlichen
Hochkultur festgestellt werden. Die Integration familia-
rer Prozessmerkmale fithrte auch zu keiner substanzielle
Modellverbesserung. Die im Modell bereits enthaltenen
Variablen blieben insgesamt stabil. Diese Befunde deuten
darauf hin, dass anders als beim Kompetenzerwerb und in
Entscheidungssituationen soziale Hintergrundmerkmale
nicht differenziert auf die Schulnoten wirken.

Die Ergebnisse deuten des Weiteren auf einen Ge-
schlechtereffekt hin, wonach Midchen in der Leistungs-
bewertung besser abschneiden als Jungen — auch dann,
wenn die individuelle Testleistung kontrolliert wird (vgl.
Teilstudie 9).

(- TABELLE 6)
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Tabelle 4: Anteile aufgeklarter Varianz durch Schiilermerkmale an der
Durchschnittsnote auf Individualebene

Durchschnittsnote

Kombinierter Leistungswert 49,4
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) 20,9
Geschlecht 0,4
Sozio6konomischer Status (ISEI) 17,2
Elterliche Ausbildung, schulisch 19,4
Elterliche Ausbildung, beruflich 7,0
Blcherbesitz 18,3
Kulturelle Aktivitaten Eltern 11,1
Migration 4,7

Tabelle 5: Anteile aufgekladrter Varianz durch Schiilermerkmale an den Fachnoten in Mathematik, Deutsch
und Sachkunde auf Individualebene

Mathematiknote Deutschnote Sachkundenote
Kombinierter Leistungswert 41,5 40,6 33,2
Mathematikleistung 38,8 29,1 25,8
Deutschleistung 28,3 35,6 23,3
Naturwissenschaftsleistung 22,5 22,5 21,8
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) 18,6 15,9 14,3
Geschlecht 0,4 2,8 0,4
Soziodkonomischer Status (ISEI) 13,1 14,0 13,2
Elterliche Ausbildung, schulisch 13,5 16,7 15,2
Elterliche Ausbildung, beruflich 47 6,1 55
Blicherbesitz 12,4 15,2 15,4
Kulturelle Aktivitaten Eltern 6,6 9,6 10,0
Migration 2,4 4,0 4.8
Gewissenhaftigkeit im Unterricht 9,3 11,9 10,5

Anstrengungsbereitschaft 7,0 6,2 5,6




Tabelle 6: Vorhersage der Durchschnittsnote durch individuelle Schiilermerkmale
zum sozio-kulturellen familiaren Hintergrund und zentrale Leistungsindikatoren

Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b
Kombinierter Leistungswert * 0,56 0,56 0,50 0,44 0,43
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,36 0,11 0,09 0,09
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen -0,10 -0,10 -0,10
Sozio6konomischer Status (ISED) * 0,33 0,08 0,06
Ausbildung, schulisch (Ref. Abitur)

Hauptschulabschluss -0,99 -0,33 -0,29

Mittlere Reife -0,44 -0,11 -0,09

Fachhochschulreife -0,32 -0,09 -0,08
Ausbildung, beruflich (Ref. Uni-Abschluss)

nicht universitar Abschlisse 0,54 0,00 -0,01
Blcherbesitz (Ref. 26-100)

weniger als 25 -0,45 -0,08

101 bis 250 0,33 0,03

251 bis 500 0,53 0,03

Mehr als 500 0,70 0,04
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,26 0,04
R? 49,40 51,00 55,00 55,40

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; SES = sozioGkonomischer Status; ISEl = International Socio-Economic Index of

Occupational Statuts, (Soziodkonomischer Status, hdchster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

Beziiglich des Migrationshintergrunds der Grundschii-
lerinnen und -schiiler konnte in der bivariaten Analyse
ein Effekt zu Ungunsten der Kinder mit Migrationshin-
tergrund ausgewiesen werden (vgl. Tabelle 7, M1). Allein
aus der deskriptiven Betrachtung lassen sich aber keine
Riickschliisse auf migrationsspezifische Benachteiligun-
gen bei der Benotungspraxis schlieRen, da Migrations-
merkmale sowohl mit der sozialen Herkunft als auch mit
Leistungsmerkmale konfundiert sein kénnen. Tabelle 7
stellt die Befunde der migrationsspezifischen Analysen
zusammenfassend dar. Berticksichtigt man allein den Mi-
grationsstatus, lisst sich ein negativer Migrationseffekt
nachweisen. Um zu priifen, ob dieser Effekt auf andere
Schiilermerkmale zuriickzufiihren ist, werden schrittwei-
se die Leistungsindikatoren und die Merkmale der sozi-
alen Herkunft in das Modell aufgenommen. In Modell 2
wird zusatzlich fiir die Leistung kontrolliert. Der Migra-

tionseffekt verringert sich von b =-0,45 auf b =-0,07. Die-
se deutliche Reduzierung des Effekts deutet darauf hin,
dass Kinder mit Migrationshintergrund insgesamt weni-
ger gute Ergebnisse in den Leistungstests erzielt haben
und dies bei den Lehrkriften auch zu unterschiedlichen
Benotungen gefiihrt hat. Auch wenn sich der Migrations-
effekt deutlich reduziert hat, ist er weiterhin statistisch
signifikant. In Modell 3 werden schlieRlich die verschie-
denen Indikatoren der sozialen Herkunft beriicksichtigt.
Hier zeigte sich, dass bei Kontrolle der Leistungsmerkmale
und der sozialen Herkunft kein zusitzlicher Migrations-
effekt besteht. Migrationseffekte, wie sie in deskriptiven
Analysen sichtbar werden, sind den vorliegenden Befun-
den zufolge nicht auf migrationsspezifische Merkmale
zuriickzufiihren, sondern auf leistungs- und soziale Her-
kunftseffekte.

(- TABELLE 7)
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Tabelle 7: Vorhersage der Durchschnittsnote durch individuelle Schiilermerkmale
zum Migrationsstatus, zum sozio-kulturellen familidaren Hintergrund und zentraler
Leistungsindikatoren

M1 M2 M3
b b b
Kombinierter Leistungswert * 0,50 0,42
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,11 0,09
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen -0,11 -0,10
Sozio6konomischer Status (ISED) * 0,06
Ausbildung, schulisch (Ref. Abitur)

Hauptschulabschluss -0,29

Mittlere Reife -0,09

Fachhochschulreife -0,08
Ausbildung, beruflich (Ref. Uni-abschluss)

nicht universitar Abschlisse -0,01
Blcherbesitz (Ref. 26-100)

weniger als 25 -0,08

101 bis 250 0,03

251 bis 500 0,03

Mehr als 500 0,04
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,04
Migration (Ref. maximal ein Elternteil
in Deutschland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -0,45 -0,07 0,00
R? 4,70 51,50 55,40

Anmerkungen: *Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; SES = sozio6konomischer
Status; ISEI = International Socio-Economic Index of Occupational Statuts, (Soziookonomischer Status, héchster Wert in der Familie); b = Regressions-

koeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.



3.1.4. RESUMEE

Die Befunde dieser Teilstudie mit aussagekriftigen
Daten zum Ende der Grundschulzeit replizieren den
Befund, dass sich ein direkter Effekt der sozialen Her-
kunft auf die Notengebung der Lehrkrifte in dem Sinne
nachweisen ldsst, dass auch nach Kontrolle der Leistung
in standardisierten Leistungstests noch eine statistisch
signifikante Assoziation zwischen Herkunft und Note
gegeben ist. Dieser Zusammenhang fillt zwar insgesamt
nicht sehr groR aus, ist aber statistisch bedeutsam. Keine
differenziellen Befunde konnten zu familidren Struktur-
und Prozessmerkmalen identifiziert werden. Fiir den Mi-
grationshintergrund wurden keine direkten Effekte auf
die Notenvergabe nachgewiesen, die auf eine mogliche
Benachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund
gerade an der Ubergangsschwelle von der Primarstufe in
die Sekundarstufe hindeuten wiirden.

Bei dem in dieser Teilstudie vorgestellten Zusammen-
hang zwischen Herkunft und Schulnoten handelt es sich
um einen ,,Bruttoeffekt”, bei dem quasi unterstellt wird,
dass die Ergebnisse in einem standardisierten Leistungs-
test ein valides Abbild der Gesamtleistung darstellen. Dies
ist jedoch, wie oben dargestellt, nicht der Fall, da standar-
disierte Leistungstests immer nur einen Ausschnitt der
benotungsrelevanten Fahigkeiten und Verhaltensweisen
erfassen. Es wird deshalb in weiteren Teilstudien analy-
siert werden, welche Rolle beispielsweise die Mitarbeit im
Unterricht und bei den Hausaufgaben fiir die Notenver-
gabe spielt und ob diese auch Herkunftseffekte bei der
Notenvergabe erkliren konnen.

3.2. Teilstudie 2:
Anstrengungsbereitschaft und Gewissen-
haftigkeit: Effekte auf die Notengebung?

Frage 2: Wie stark trigt das Schiilerverhalten (Anstren-
gungsbereitschaft und Gewissenhaftigkeit im Unterricht)
zur Notengebung bei? Lassen sich durch motivationale
Schiilermerkmale die dokumentierten Herkunftseffekte
auf die Notengebung erklidren?

3.2.1. HINTERGRUND

Der Zusammenhang zwischen Schulnoten und Ergeb-
nissen aus Leistungstests ist mittlerweile gut dokumen-
tiert (u.a. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2010; Baumert,
Trautwein & Artelt, 2003; Hochweber, 2010; Stubbe & Bos,

2008). In der vorherigen Teilstudie wurde herausgearbei-
tet, dass der Zusammenhang zwischen Schulnoten und
Testleistungen alles andere als perfekt ist, sondern teilwei-
se durch den Einfluss von individuellen Schiilermerkma-
len und soziale Herkunft iiberlagert sein kann. Ferner ist
zu beriicksichtigen, dass die Basis von Noten und die Basis
von Leistungstests nicht deckungsgleich sind (vgl. Kapitel
2.4 und Abbildung 1). Noten dienen der Leistungsbewer-
tung von Schiilerinnen und Schiilern. Eine Schulnote, wie
sie beispielsweise in einem Zeugnis dokumentiert wird,
setzt sich aus verschiedenen Einzelleistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zusammen. Hierzu zdhlen neben
schriftlichen Arbeiten (z.B. Klassenarbeiten) auch miindli-
che Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
und die Sorgfalt bei den Hausaufgaben. Greift man bei
der Vorhersage von Schulnoten ausschlief3lich auf stan-
dardisierte Leistungstests zuriick, kann nur eine Kompo-
nente — die schriftliche Leistung der Schiilerin bzw. des
Schiilers — bertiicksichtigt werden. Der in vielen Studien
nachgewiesene , Effekt“ der sozialen Herkunft auf die No-
tenvergabe konnte demnach eine Folge einer sogenannten
,Unterspezifikation des Modells“ sein.

Dartiber hinaus ist bereits aus fritheren Studien be-
kannt, dass bei der Notenvergabe keine klasseniiber-
greifenden Standards greifen (vgl. Ingenkamp, 1993).
Lehrkréfte orientieren sich vorwiegend am mittleren
Leistungsniveau der jeweiligen Klasse. Der klasseninter-
ne Bezugsrahmen fiihrt dazu, dass BewertungsmafRstdbe
iiber verschiedene Klassen hinweg unterschiedlich sind.
Somit gibt es Klassen, in denen die mittlere Note identisch
ausfillt, deren anhand von standardisierten Tests ermit-
telten mittleren Leistungen jedoch deutlich differieren.

Wir untersuchen daher in dieser Teilstudie, ob mo-
tivationale Schiilermerkmale in einem substanziellen
Zusammenhang mit der Notengebung stehen. Damit ist
zundchst die Frage verbunden, wie grof3 dieser Zusam-
menhang ausfillt. In einem zweiten Schritt wird die Frage
nach sozialschichtspezifischen Auspriagungen der moti-
vationalen Merkmale gestellt. Inwieweit konnen sie den
in der vorigen Teilstudie dokumentierten sozialen Her-
kunftseffekt erklaren?

3.2.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Fiir die Analyse wird auf die aktuellste bundesweit re-
prisentative Studie zum Ubergang in die Sekundarstufe I
zuriickgegriffen, die am Berliner Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung unter dem Namen ,,Der Ubergang von
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4,0

Abbildung 2: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Schiilermerkmale Gewissenhaftigkeit
im Unterricht und Anstrengungsbereitschaft differenziert nach dem Bildungsgrad der Eltern
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Anmerkunag: Die roten fett gedruckten Punkte bilden den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich,
in dem rund zwei Drittel der jeweiligen Gruppe liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittelwerts).

Mittlere Reife (Fach-)Abitur

Gewissenhaftigkeit im Unterricht

der Grundschule in die weiterfithrende Schule — Leistungs-
gerechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kultu-
relle Disparititen“ (UBERGANG; Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010) durchgefiihrt wurde. Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.

Gewissenhaftigkeit im Unterricht wurde von den Schii-
lerinnen und Schiilern als Selbsteinschitzung im Rahmen
des Schiilerfragebogens erfasst. Die Skala Gewissenhaftig-
keit im Unterricht setzt sich aus 6 Items zusammen und
weist eine gute interne Konsistenz auf (a = 0,82). Beispie-
litem: ,Im Unterricht bin ich in der Regel aufmerksam®.
Anstrengungsbereitschaft im Unterricht wurde auch als
Selbsteinschitzung erfasst. Die Skala bildet sich aus 4
Items, die insgesamt hinreichend intern konsistent sind
(a = 0,75). Beispielitem: ,Ich kann sehr gut aufpassen,
wenn ich etwas lernen will®.

3.2.3. ERGEBNISSE

Die im Kapitel 3.1 vorgestellten Analysen haben auch
bei Kontrolle der Schiilerleistung eine Assoziation zwi-
schen sozialer Herkunft und Schulnoten nachgewiesen. Im
Folgenden sollen spezifische Schiilermerkmale betrachtet
werden, die Einfluss auf die Benotung nehmen und so die
beschriebenen Effekte mediieren kénnen. Als motivati-
onale Merkmale werden Anstrengungsbereitschaft und
Gewissenhaftigkeit der Schiilerinnen und Schiiler im Un-
terricht herangezogen. Beide Merkmale sind Selbstberich-
te der Schiilerinnen und Schiiler.

Betrachtet man Anteile aufgeklérter Varianz durch in-
dividuelle Schiilermerkmale an der Durchschnittsnote,

so zeigt sich, dass die motivationalen Schiilermerkmale
mit 13,5 Prozent fiir Gewissenhaftigkeit im Unterricht
und 8,1 Prozent fiir Anstrengungsbereitschaft substan-
zielle Varianz an der Durchschnittsnote erklidren. Beide
Merkmale korrelieren mit + = 0,67. Dies bedeutet, dass
beide Merkmale miteinander kovariieren, aber inhaltlich
hinreichend verschieden sind.

Wenn die beschriebenen Effekte der sozialen Herkunft
und des Geschlechts auf die Benotung durch die motiva-
tionalen Merkmale mediiert werden sollen, miissten sich
diese Merkmale zwischen den verschiedenen sozialen Her-
kunftsgruppen unterscheiden. Diese bivariate Zusammen-
hangsstruktur zwischen den motivationalen Merkmalen
und der sozialen Herkunft soll in einem ersten Schritt
untersucht werden.

Fir den sozialen Hintergrund soll aus Griinden der
besseren Veranschaulichung der elterliche allgemeinbil-
dende Schulabschluss herangezogen werden. Hier wird
zwischen drei Abschlussniveaus unterschieden: Eltern, die
als hochsten Schulabschluss einen Hauptschulabschluss
haben, Eltern, die die Mittlere Reife abgelegt haben und
Eltern mit Abitur. Die Ergebnisse sind in Abbildung 2 zu-
sammenfassend dargestellt. Beide Merkmale weisen die
gleiche Zusammenhangsstruktur auf. Kinder, deren Eltern
maximal einen Hauptschulabschluss besitzen, weisen in
beiden Skalen die niedrigsten Werte auf und Kinder, de-
ren Eltern eine Hochschulzugangsberechtigung besitzen,
die hochsten Werte. Die Unterschiede zwischen den drei
Bildungsgruppen sind insgesamt nur gering.

(- ABBILDUNG 2)



Tabelle 8: Korrelationen der motivationalen Merkmale mit Schulnoten

Anstrengungsbereitschaft

Gewissenhaftigkeit im Unterricht

Durchschnittsnote -0,38 -0,30
Deutschnote -0,35 -0,26
Mathematiknote -0,31 -0,28
Sachkundenote -0,33 -0,24

Tabelle 9: Korrelationen der motivationalen Merkmale mit Ergebnissen aus standardisierten Leistungstests

Anstrengungsbereitschaft

Gewissenhaftigkeit im Unterricht

Durchschnittsleistung 0,23 0,17
Mathematikleistung 0,19 0,15
Deutschleistung 0,21 0,16
Naturwissenschaftsleistung 0,17 0,12

Wie hingen die motivationalen Merkmale der Schii-
lerinnen und Schiiler mit den Schulnoten zusammen?
Die Korrelationen beider Merkmale mit Schulnoten sind
signifikant und weisen in die erwartete Richtung. In der
Tendenz finden sich bessere Schulnoten, wenn Kinder
gewissenhafter sind und eine héhere Anstrengungsbe-
reitschaft aufweisen. Die Korrelationen mit der Durch-
schnittsnote liegen bei der Skala Gewissenhaftigkeit bei
r =-0,38 und bei der Skala Anstrengungsbereitschaft bei
r = -0,30. Fir beide Konstrukte konnten also mittlere
Korrelationen mit den Schulnoten identifiziert werden.
Die fiir die Durchschnittsnote berechneten Korrelationen
lassen sich in leicht abgeschwichter Form auch fir die
Einzelnoten in den Dominen Deutsch, Mathematik und
Sachkunde nachweisen (vgl. Tabelle 8).

(> TABELLE 8)

Neben den Schulnoten sind die Ergebnisse der stan-
dardisierten Leistungstests entscheidende Leistungsindi-
katoren. Die Korrelationen mit den Testleistungen weisen
eine vergleichbare Struktur auf, wie sie bereits bei den
Schulnoten berichtet wurde, nur auf geringerem Niveau.
So betrigt die Korrelation zwischen der Durchschnittsleis-
tung in den Domédnen Deutsch, Mathematik und Natur-
wissenschaft und der Skala Gewissenhaft r = 0,23 und mit
der Skala Anstrengungsbereitschaft r = 0,17.

(- TABELLE 9)

In der mulitvariaten Analyse zeigt sich, dass Anstren-
gungsbereitschaft und Gewissenhaftigkeit im Unterricht
zusammen ca. 14 Prozent der Variabilitdt der Schulnoten
erkldren (vgl. M1, Tabelle 10). Modell 2 stellt noch einmal

das bereits beschriebene Modell ohne Berticksichtigung
der motivationalen Merkmale dar. Wenn die in diesem
Modell erkennbaren sozialen Herkunftseffekte auf eine
differenziell ausgeprigte Gewissenhaftigkeit und/oder An-
strengungsbereitschaft zurtickzufiihren sind, sollten sich
die Effekte von M2 zu M3 spiirbar verringern (partielle Me-
diation) oder nicht mehr das Signifikanzkriterium errei-
chen (vollstindige Mediation). In Modell 3 ist zu erkennen,
dass sich die Koeffizienten fiir den sozialen Hintergrund
nur geringfiigig verkleinern.

(- TABELLE 10)

In den Tabellen 11, 12 und 13 sind die zentralen Befun-
de fiir die Fachnoten in den Fichern Mathematik, Deutsch
und Sachkunde zusammengefasst. Die domadnenspezifi-
sche Fachleistung erkldrt in Mathematik knapp 39 Pro-
zent der Variabilitit der Mathematiknote und bindet mit
knapp 22 Prozent in Sachkunde deutlich weniger Varianz.
Bezogen auf den sozialen Hintergrund lassen sich keine
domaidnenspezifischen Unterschiede erkennen.

(- TABELLEN 11-13)

3.2.4. RESUMEE

Fiir die These, dass die unterschiedlich strenge Beno-
tung von Kindern aus verschiedenen sozialen Herkunfts-
gruppen auf sozialschichtspezifische Auspriagungen mo-
tivationaler Merkmale wie Gewissenhaftigkeit oder An-
strengungsbereitschaft zuriickzufiihren sind, konnten in
dieser Teilstudie keine empirischen Belege gefunden wer-
den. Zumindest die beiden von uns untersuchten Merkma-
le erkldren also nicht die mit dem sozialen Hintergrund
assoziierten Notendivergenzen.
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Tabelle 10: Vorhersage der Durchschnittsnote durch individuelle Schiilermerkmale
zum Migrationsstatus, zum sozio-kulturellen familidaren Hintergrund, zentraler
Leistungsindikatoren sowie motivationaler Merkmale

M1 M2 M3
b b b
Kombinierter Leistungswert * 0,43 0,40
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,09 0,09
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen -0,10 -0,06
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,06 0,05
Ausbildung, schulisch (Ref. Abitur)

Hauptschulabschluss -0,29 -0,27

Mittlere Reife -0,09 -0,09

Fachhochschulreife -0,08 -0,08
Ausbildung, beruflich (Ref. Uni-abschluss)

nicht universitar Abschlisse -0,01 0,01
Biicherbesitz (Ref. 26-100)

weniger als 25 -0,08 -0,08

101 bis 250 0,03 0,03

251 bis 500 0,03 0,02

Mehr als 500 0,04 0,04
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,04 0,03
Migration (Ref. maximal ein Elternteil
in Deutschland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren 0,00 -0,01
Gewissenhaftigkeit im Unterricht * 0,25 0,13
Anstrengungsbereitschaft * 0,06 0,05
R? 13,90 55,40 59,40

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05;
ISEIl = International Socio-Economic Index of Occupational Status, (Soziokonomischer Status, hochster Wert in der Familie);
b = Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.



Tabelle 11: Domanenspezifische Befunde fiir die Mathematiknote

M1 M2 M3 M4 M5 Mé M7
b b b b b b b
Mathematikleistung * 0,59 0,41 0,37 0,36 0,35 0,35 0,33
Deutschleistung * 0,22 0,21 0,22 0,20 0,20 0,18
Naturwissenschaftsleistung * 0,09 0,07 0,07 0,05 0,05 0,04
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) ** 0,12 0,13 0,12 0,12 0,12
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen 0,11 0,11 0,11 0,15
Soziodkonomischer Status (ISED * 0,12 0,12 0,11
Migration (Ref. Ref. maximal ein Elternteil
in Deutschland geboren.)

beide Eltern im Ausland geboren 0,05 0,04
Gewissenhaftigkeit im Unterricht * 0,11
Anstrengungsbereitschaft * 0,08
R? 38,80 43,80 45,00 45,30 46,60 46,70 50,00

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; SES = sozio6konomischer Status; ISEl = International Socio-Economic Index of
Occupational Statuts, (SozioGkonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

Tabelle 12: Domadnenspezifische Befunde fiir die Deutschnote

M1 M2 M3 M4 M5 Mé M7
b b b b b b b
Mathematikleistung * 0,21 0,18 0,20 0,19 0,19 0,17
Deutschleistung * 0,55 0,35 0,34 0,31 0,29 0,29 0,27
Naturwissenschaftsleistung * 0,11 0,10 0,12 0,10 0,09 0,09
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,10 0,08 0,07 0,07 0,07
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen -0,28 -0,28 -0,28 -0,24
Sozio6konomischer Status (ISED * 0,13 0,12 0,11
Migration (Ref. Ref. maximal ein Elternteil
in Deutschland geboren.)

beide Eltern im Ausland geboren -0,06 -0,07
Gewissenhaftigkeit im Unterricht * 0,14
Anstrengungsbereitschaft * 0,03
R? 35,60 42,30 43,20 45,60 47,30 47,40 50,40

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; SES = sozio6konomischer Status; ISEl = International Socio-Economic Index of
Occupational Statuts, (SozioGkonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.
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Tabelle 13: Domanenspezifische Befunde fiir die Sachkundenote

M1 M2 M3 M4 M5 Mé M7
b b b b b b b

Mathematikleistung * 0,22 0,19 0,20 0,18 0,18 0,17
Deutschleistung * 0,20 0,19 0,18 0,16 0,16 0,14
Naturwissenschaftsleistung * 0,40 0,16 0,15 0,16 0,14 0,13 0,12
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,10 0,09 0,09 0,09 0,09
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen -0,11 -0,11 -0,11 -0,07
Sozio6konomischer Status (ISED) *
Migration (Ref. Ref. maximal ein Elternteil
in Deutschland geboren.) 0,13 0,13 0,11

beide Eltern im Ausland geboren -0,12 -0,13
Gewissenhaftigkeit im Unterricht * 0,15
Anstrengungsbereitschaft * 0,03
R? 21,8 33,3 34,4 34,8 36,9 37,1 40,6

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; SES = sozio6konomischer Status; ISEl = International Socio-Economic Index of
Occupational Statuts, (SozioGkonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.



3.3. Teilstudie 3:

Quantifizierung primarer und sekundarer Her-
kunftseffekte der Benotung auf die Empfehlung
und den Ubergang auf das Gymnasium

Frage 3: Welchen Einfluss haben sozialschichtspezifi-
sche Benotungspraxen der Lehrkrifte in der Grundschule
auf den Erhalt einer Gymnasialempfehlung und den Uber-
gang auf ein Gymnasium? Wie viel Prozent des sozialen
Herkunftseffektes auf die Empfehlung und den Ubergang
lassen sich auf sozialschichtspezifische Benotungspraxen
der Lehrkréfte zuriickfithren?

3.3.1. HINTERGRUND

Fiir die Analyse sozialer Ungleichheiten im Bildungs-
system hat sich das inzwischen sehr prominente theore-
tische Modell von Boudon aus den 1970er Jahren bewédhrt
(vgl. Kapitel 2). Boudon unterscheidet zwischen priméren
und sekundiren Effekten der sozialen Herkunft. Fiir beide
Effekte gibt es in der jiingeren Bildungsforschung empi-
rische Evidenz. Welcher Effekt — der priméire oder der
sekunddre — ist jedoch stirker? Um die einzelnen Effekte
berechnen und quantifizieren zu koénnen, muss das Basis-
modell an das deutsche Bildungssystem angepasst und um
Faktoren erweitert werden, die fiir den Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrenden Schulen besonders
bedeutsam sind.

Maaz und Nagy (2009) schlugen in diesem Sinne eine
Konzeptualisierung von Herkunftseffekten vor, die zwi-
schen statusabhdngigen Beurteilungen der Schiilerinnen
und Schiiler und statusabhingigen Bildungsentscheidun-
gen (Ubergangsverhalten) unterschiedet. Statusabhdngige
Schiilerbeurteilungen zeichnen sich durch systematische
Differenzen in der Beurteilung von Schiilerinnen und
Schiilern in Abhdngigkeit des familidren sozio6konomi-
schen Status aus, wie sie sich in den vergebenen Noten
und Schullaufbahnempfehlungen widerspiegeln. Diese
Einfliisse erfassen somit einen institutionellen Aspekt von
Herkunftseffekten, da diese ohne das aktive Eingreifen
der Eltern zustande kommen. Statusabhdngige Bildungs-
entscheidungen hingegen beziehen sich auf die Einfliisse
der Sozialschicht auf das tatsichliche Ubergangsverhal-
ten. Diese Effekte sind somit auf das Entscheidungsver-
halten der Eltern zuriickzufithren. Statusabhingige Be-
urteilungen und Bildungsentscheidungen diirfen nicht
unabhdngig voneinander betrachtet werden, da sich Schii-
lerbeurteilungen in Form von Noten und Schullaufbahn-

empfehlungen direkt auf den tatsichlichen Ubergang in
die Sekundarstufe I auswirken kénnen. Die bisherige For-
schung hat viele Belege dafiir geliefert, dass das tatsich-
liche Ubergangsverhalten relativ eng mit der Schullauf-
bahnempfehlung und den Schulnoten verkniipft ist (u.
a. Ditton, 2007).

Maaz und Nagy (2009) haben diese Konkretisierung
erstmals fiir den Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe I vorgenommen. Die Definition primaé-
rer Herkunftseffekte muss um Einfliisse der sozialen
Herkunft, die sich auf die Kompetenzentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler auswirken und infolgedessen
in ihren Zensuren, Ubergangsempfehlungen und Schul-
formwahlen niederschlagen, konkretisiert werden. Die
sekundaren Herkunftseffekte werden dagegen als diejeni-
gen Einfliisse des sozialen Hintergrunds definiert, die los-
gelost von der Schulleistung entstehen und zum Beispiel
aus unterschiedlichen Bildungserwartungen und einem
unterschiedlichen Entscheidungsverhalten Angehoriger
verschiedener Sozialschichten resultieren. Sekundire Ef-
fekte stehen besonders in der Kritik, da sie — anders als
die primiren Effekte, bei denen dies strittig ist — nicht
mit Vorstellungen einer leistungsbezogenen Verteilungs-
gerechtigkeit vereinbar sind.

Die Wirkung primérer und sekundarer Herkunftsef-
fekte ist in Abbildung 3 zusammenfassend dargestellt. Die
durchgezogenen Linien stehen fiir priméire Effekte, das
heifRt Effekte der sozialen Herkunft auf die Leistung, die
wiederum auf die Schulnoten, die Empfehlungsvergabe
und den schlieRlich realisierten Ubergang wirkt. Die ge-
strichelten Linien beziehen sich dagegen auf sekundire
Herkunftseffekte, die unabhéingig von der Leistung auf
die Noten- und Empfehlungsvergabe und die letztlich ge-
troffene Ubergangsentscheidung einwirken. In der Abbil-
dung wird deutlich, dass primédre Herkunftseffekte nur
indirekt (vermittelt iiber die Leistung) auf die Noten- und
Empfehlungsvergabe sowie den Ubergang wirken, wih-
rend sekundire sowohl indirekt als auch direkt Einfluss
nehmen koénnen.

(= ABBILDUNG 3)

Die Abbildung 3 zur Wirkungsweise primdirer und
sekunddrer Herkunftseffekte stellt aber auch die zen-
trale Bedeutung der Schiilerbeurteilung in Form von
Schulnoten dar. Lassen sich direkte Effekte der sozialen
Herkunft auf die Notenvergabe nach Kontrolle der Leis-
tungsmerkmale nachweisen, so wirken diese Effekte als
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beim Ubergang in die Sekundarstufe |

Abbildung 3: Darstellung der Wirkungsweise primarer und sekundarer Herkunftseffekte

Uber die
Leistung
vermittelt

Quelle: nach Maaz & Nagy, 2009

——— > Rote Pfade stellen primare Effekte dar
—— > Schwarze Pfade stellen sekundare Effekte dar

indirekte sekunddre Herkunftseffekte sowohl auf die
Empfehlung als auch auf den eigentlichen Ubergang. Im
Folgenden soll untersucht werden, wie groR ein bereits
bei der Benotung wirkender sekundarer Herkunftseffekt
am Gesamtherkunftseffekt bei der Empfehlungsvergabe
und beim Ubergang ist. Hierfiir kann auf die Arbeit von
Maaz und Nagy (2009) zuriickgegriffen werden, in der eine
Quantifizierung der verschiedenen Herkunftseffekte vor-
genommen wurde. Die Empfehlungsvergabe wird aus der
sozialen Herkunft der Kinder, den Ergebnissen aus den
Leistungstests sowie den Schulnoten vorhergesagt. Mit
diesem sparsamen Modell konnen insgesamt 86 Prozent
der Variabilitit der Empfehlungsvergabe erkliart werden.
Fiir die Analyse des Ubergangs wird die Empfehlung mit
in das Modell aufgenommen. Mit dem relativ sparsamen
Modell kénnen 74 Prozent der Varianz einer als latent
kontinuierlich konzipierten dichotomen Ubergangsvari-
able erkldrt werden.

Fasst man den aktuellen Forschungsstand zusammen,
liegen mittlerweile zahlreiche Arbeiten vor, in denen be-
deutsame Herkunftseffekte beim Ubergang am Ende der
Grundschule nachgewiesen wurden. Die Ergebnisse zei-
gen zusammenfassend, dass Kinder aus sozial weniger be-
glinstigten Familien im Vergleich zu Kindern aus sozial

privilegierten Elternhdusern (1) iiber niedrigere schuli-
sche Kompetenzen verfiigen, (2) bei gleichen Leistungen
in standardisierten Leistungstests von den Lehrkriften
schlechter bewertet werden, (3) auch unter Kontrolle der
Schulleistungen und Noten geringere Chancen auf den
Erhalt einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern
ihr Kind schlief3lich bei Kontrolle von Leistungen seltener
auf ein Gymnasium schicken.

Folgt man den Befunden von Maaz und Nagy, so
entsteht ein GroRteil des am Ubergang sichtbaren Her-
kunftseffekts nicht in der Ubergangssituation, sondern
ist viel frither angelegt. In dieser Teilstudie sollen diese
Effekte quantifiziert werden. Wir gehen der Frage nach,
wie groRR die Anteile der einzelnen Herkunftseffekte am
Gesamtherkunftseffekt auf die Empfehlungsvergabe und
den Ubergang auf ein Gymnasium ist, der auf Einfliisse
der Notengebung zuriickzufithren ist. Dabei kann die
Unterscheidung zwischen primédren und sekundiren
Herkunftseffekten berticksichtigt werden. Priméare Her-
kunftseffekte auf die Benotung nehmen ihren Ursprung
in sozialschichtspezifischen Leistungsunterschieden und
sekundire Effekte duf3ern sich in herkunftsabhingigen
Benotungspraxen der Lehrkrafte bei gleichen Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler.



Abbildung 4:

Wirkungsweise primarer und sekundarer Herkunftseffekte beim Ubergang in die Sekundarstufe |
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3.3.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
dem am Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-
schung durchgefiihrten Projekt ,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturel-
le Disparititen“ (UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010; Becker et al., 2010). Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.

Die einzelnen Indikatoren des zu testenden Modells
wurden entsprechend nationaler und internationaler
Standards operationalisiert. Dabei entsprechen die Ope-
rationalisierungen denen in der Teilstudie 1. Zusatzlich
wurde die Schullaufbahnempfehlung berticksichtigt.

Schullaufbahnempfehlung. Die Empfehlungen der ab-
gebenden Grundschule basieren auf Angaben der Schu-
len und wurden zu einem Zeitpunkt erfasst, als die Emp-
fehlung bereits ausgestellt wurde. Fiir die empirischen
Analysen wurde eine Empfehlungsvariable definiert, die
zwischen einer Gymnasialempfehlung und einer Empfeh-
lung fiir eine andere Schulform bzw. fiir einen anderen
Bildungsgang diskriminiert.

Die Spezifikation und Schitzung von Herkunftseffek-
ten geschah auf Grundlage pfadanalytischer Verfahren.
Zur Schitzung des Pfadmodells wurde das Statistikpro-
gramm Mplus 5.2 (Muthén & Muthén, 1998-2010) heran-
gezogen. Dieses Programm hat den Vorteil, dass es die
Verwendung dichotomer abhdngiger und vermittelnder
Variablen erlaubt. Das spezifizierte Modell kombiniert li-
neare Regressionen (bei kontinuierlichen Outcomes) mit
logistischen Regressionen (bei dichotomen Outcomes). Da-

mit ist es moglich, die Parameter eines iiberidentifizierten
simultanen Gleichungssystems analog zur linearen Pfad-
analyse zu schitzen. Gleichwohl stellt die Verwendung
von kategorialen Variablen besondere Herausforderungen
an die Spezifikation der postulierten Wirkmechanismen
und der Evaluation direkter und indirekter Effekte. Die
Schitzung der Modellparameter fand auf Grundlage einer
robusten Maximum Likelihood Schiatzung (MLR) mittels
eines integrativen Expectation-Maximization Algorithmus
statt. Die Schitzung beriicksichtigte die geclusterte Da-
tenstruktur und wurde auf Grundlage aller vorhandenen
Werte (Full Information MLR) durchgefiihrt (fiir weitere
Informationen siehe Maaz & Nagy, 2009).

3.3.3. ERGEBNISSE

In Ubereinstimmung mit bereits vorliegenden For-
schungsbefunden zeigten die Analysen zundchst, dass
die soziale Herkunft mit der Benotung, der Vergabe der
Schullaufbahnempfehlungen und der schlielich getrof-
fenen Ubergangsentscheidung assoziiert waren. Dabei fiel
der absolute Einfluss der sozialen Stellung auf die Beno-
tung am geringsten und auf die vollzogene Ubergangsent-
scheidung am hochsten aus. Fur alle drei betrachteten
Aspekte fanden sich sowohl primaére als auch sekundire
Effekte der sozialen Herkunft. Bei der Leistungsbewertung
war der Anteil des primédren Effekts groRer als der des
sekundiren. Bei der Empfehlungsvergabe fielen beide Ef-
fekte etwa gleich grof3 aus. In Bezug auf das realisierte
Ubergangsverhalten tiberwog der sekundire Effekt.
(- ABBILDUNG 4)
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Abbildung 5:

(3)
Inkrementeller Herkunftseffekt

(2
Indirekter sekundarer
Herkunftseffekt

Effektzerlegung des sozialen Herkunftseffektes auf die Ubergangsempfehlung

N

51,1% Primarer Herkunftseffekt

Im Folgenden soll der Einfluss der sozialen Herkunft
auf die Benotung und deren Konsequenzen fiir den wei-
teren Ubergangsprozess genauer betrachtet werden. Der
Gesamteffekt der sozialen Herkunft soll hierfiir seiner
Entstehung nach in unterschiedliche Teileffekte zerlegt
werden. Dabei werden fiir die Empfehlung drei Teileffek-
te unterschieden. (1) Der primire Herkunftseffekt ist der
Einfluss der familidren Herkunft auf die schulische Perfor-
manz der Kinder. (2) Der indirekte sekundire Herkunfts-
effekt wird bei der Notenvergabe angelegt und wird iiber
die Noten auf die Empfehlung weitergeleitet. Kinder aus
unterschiedlichen Herkunftsfamilien, die die gleichen Er-
gebnisse im Leistungstest erzielten, werden unterschied-
lich bewertet. (3) Ein inkrementeller Effekt der sozialen
Herkunft auf die Empfehlungsvergabe bei Konstanthal-
tung aller Leistungs- und Benotungsvariablen.

Die Ergebnisse der Effektzerlegung zeigen, dass der pri-
madre Herkunftseffekt am grofRten ist. Mehr als die Halfte
des sozialen Herkunftseffektes sind auf die Empfehlungs-
vergabe auf sozialschichtspezifische Unterschiede in der
schulischen Leistung der Kinder zuriickzufithren. Diese
Unterschiede kdénnen wihrend der Schulzeit entstehen,
sie kénnen aber auch bereits zum Schuleintritt bestan-
den haben und wurden wahrend der Grundschulzeit nicht
abgebaut. Der Anteil des Herkunftseffektes, der auf so-
zialschichtabhingige Benotungspraxen zuriickzufiihren
ist, betrdgt ca. 25 Prozent. Und schlieRlich setzt sich der
Herkunftseffekt auf die Empfehlung zu ca. 23 Prozent
aus sozialschichtabhidngigen Empfehlungen zusammen.
Diese Befunde machen deutlich, dass der soziale Her-

kunftseffekt auf die Empfehlungsvergabe um die Hilfte
reduziert werden koénnte, wenn sozialschichtabhingige
Benotungs- und Empfehlungspraxen ausgeschlossen wer-
den konnten.
(- ABBILDUNG 5)

Fiir die Zerlegung des sozialen Herkunftseffektes beim
Ubergang wurden vier Teileffekte identifiziert. (1) Die Ein-
fliisse der sozialen Herkunft, die als indirekte sekundéire
Herkunftseffekte auf die Empfehlung wirkten, werden
auch bis zum Ubergang weitertransportiert. (2) Der auf
die Empfehlung als inkrementell bezeichneter Effekt
schreibt sich ebenfalls fort und wirkt als ein weiterer
sekundirer Herkunftseffekt auf den Ubergang. (3) Wie
bei der Empfehlung wird auch der primére Effekt weiter-
transportiert, einmal tiber die Empfehlung und einmal
an der Empfehlung vorbei. Dieser Effekt soll jedoch fiir
die vorliegende Fragestellung nicht weiter differenziert
betrachtet werden. (4) Schlief3lich gibt es einen inkremen-
tellen — direkten sekundiren — Effekt, der direkt auf das
Entscheidungsverhalten einwirkt.

Der primire Herkunftseffekt, der seinen Anfang in den
sozialschichtabhdngigen Kompetenzen hat, bindet mit ca.
42 Prozent den grofdten Teil des Gesamteffektes. Unter
den sekundiren Effekten hat der inkrementelle Effekt,
also der Effekt, der direkt im Entscheidungsgeschehen
zum Tragen kommt, den grofiten Anteil (ca. 29 %). 22
Prozent des gesamten Herkunftseffektes gehen auf sozi-
alschichtabhingige Benotungen bei gleichen Kompeten-
zen zuriick und ca. 8 Prozent resultieren aus einer sozial-



Abbildung 6:

(4) Inkrementeller
Herkunftseffekt

Effektzerlegung des sozialen Herkunftseffektes auf den Ubergang

(3) primarer Herkunftseffekt

(1) indirekter (iiber Noten)
sekundarer Herkunftseffekt

(2) indirekter (nicht iiber Noten)
sekundarer Herkunftseffekt

schichtabhdngigen Vergabepraxis der Empfehlungen bei
Konstanthaltung aller Leistungsindikatoren.
(- ABBILDUNG 6)

3.3.4. RESUMEE

Die Effektzerlegung verdeutlicht damit einen oft ver-
nachlissigten, aber sehr bedeutsamen Befund. Der Anteil
des sozialen Herkunftseffektes, der unmittelbar in der
Ubergangssituation zum Tragen kommt, macht nur ca.
ein Viertel (28,6 %) des gesamten Herkunftseffektes aus.
Dieser Befund ist daher so bedeutsam, weil er Ansatzpunk-
te fiir mogliche Interventionen geben kann. Wiirden alle
MafRnahmen mit dem Ziel, den Herkunftseffekt an dieser
entscheidenden Ubergangsschwelle zu verringern, aus-
schlieRlich den Ubergangsprozess fokussieren, blieben ca.
drei Viertel des Gesamteffekts von den MafRnahmen unbe-
rithrt, weil sie nicht in der Ubergangssituation entstehen,
sondern weit vorher angelegt sind. Auch reicht eine aus-
schlieRliche Thematisierung der sekundiaren Herkunftsef-
fekte nicht aus, da auch bei Ausschalten des sekunddren
Herkunftseffektes noch ca. 40 Prozent bestehen bleiben.
Ungefdhr ein Drittel des gesamten Herkunftseffektes ist
auf Benotungs- und Empfehlungsvergabe zuriickzufiih-
ren, da bei Kontrolle der Leistung die Kinder in Abhén-
gigkeit ihrer sozialen Herkunft unterschiedlich benotet
werden und unterschiedliche Maf3stibe fiir den Erhalt
einer Gymnasialempfehlung zum Tragen kommen.

3.4. Teilstudie 4:

Simulation der Neutralisation von primaren
und sekundaren Effekten der Notengebung —
Wie grofd ware der Anstieg der Gymnasialquote
fiir Kinder aus Arbeiterfamilien?

Frage 4: Wie wiirde sich die Ubergangsquote fiir Kinder
aus sozial weniger begiinstigten Familien auf das Gym-
nasium verdndern, wenn priméire und/oder sekundéire
Effekte, die auf die Notengebung wirken, ausgeschaltet
waren?

3.4.1. HINTERGRUND

Soziale Disparitidten der Bildungsbeteiligung kénnen
als ein Ergebnis des Zusammenwirkens von priméren
und sekundéiren Effekten der Sozialschichtzugehorigkeit
betrachtet werden, die einerseits iiber die gezeigte Schul-
leistung der Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend die
Erfolgswahrscheinlichkeit der Bildungsinvestition bestim-
men (primére Effekte) und andererseits auf variierende
Kosten- und Nutzenabwdigungen (sekundire Effekte) zwi-
schen den Sozialschichten zurtickzufiihren sind.

Die Unterscheidung der Mechanismen, die zu Bil-
dungsungleichheiten fithren sowie ihre theoretische Spe-
zifikation und empirische Identifikation besitzen neben
einem akademischen Interesse auch eine unmittelbare
Praxisrelevanz, weil Interventionen entwickelt werden



koénnen, die je nach Gewichtung unterschiedlich ausfallen
und unterschiedliche Wirkung zeigen kénnen. In diesem
Zusammenhang ist ein sich gerade entwickelnder Strang
empirischer Studien zu erkennen, der sich mit den Aus-
wirkungen von Kompensationsstrategien primérer und
sekunddrer Herkunftseffekte beschiftigt (R. Becker, 2009;
Becker & Schubert, 2011; Miiller-Benedict, 2007, 2008). In
den entsprechenden Studien wird der Frage nachgegan-
gen, wie sich die Kompensation von primiren und sekun-
daren Herkunftseffekten auf die Gymnasialbeteiligung in
der Sekundarstufe I auswirkt. Nach einem von Boudon
vorgeschlagenen Verfahren entspricht die Elimination des
priméren Herkunftseffektes einer hypothetischen Situa-
tion, in der fiir die Arbeiterklasse die gleiche Leistungs-
verteilung angenommen wird wie fiir die Dienstleistungs-
klasse, bei Beibehalten des sekundiren Herkunftseffektes
(der sich in der klassen und leistungsspezifischen Uber-
gangsquote widerspiegelt). Dem gegeniiber entspricht ei-
ner Elimination des sekundiren Herkunftseffektes eine
hypothetische Situation, in der die klassenspezifischen
Leistungsverteilungen erhalten bleiben und die leistungs-
bedingten Ubergangsquoten der Arbeiterklasse denen der
Dienstleistungsklasse angeglichen werden.
Miiller-Benedict (2007) legte als einer der ersten eine
Analyse zur Kompensation von priméren und sekundiren
Herkunftseffekten vor. Fiir die empirische Analyse wur-
den Daten der PISA-2000-Studie herangezogen, die aller-
dings nur begrenzt geeignet sind, das Ausmalf primérer
und sekundirer Herkunftseffekte korrekt zu spezifizieren
(Baumert & Schiimer, 2001; Maaz & Nagy, 2009). Die sozi-
ale Herkunft wurde tiber eine Recodierung des EGP-Klas-
senschemas durch eine Ober- und eine Unterschicht ab-
gebildet. Die Grundwahrscheinlichkeit des Gymnasialbe-
suchs lag bei Kindern aus der Oberschicht bei 66 Prozent,
bei Kindern aus der Unterschicht bei 30,3 Prozent (vgl.
Miiller-Benedict, 2007, S. 623). Der fiir die Identifikation
der Herkunftseffekte notwendige Leistungsindikator wur-
de als Index aus der Leseleistung und Schulnoten abgebil-
det und in drei Kategorien (gute, mittlere und schlechte)
eingeteilt. Der primdre Herkunftseffekt dufert sich in
dem von Miiller-Benedict verwendeten Vorgehen in der
unterschiedlichen Zugehorigkeit zu einer leistungspoten-
ten Gruppe. Betrachtet man die Verteilung der Kinder aus
den beiden Herkunftsgruppen auf die unterschiedlichen
Leistungsniveaus, zeigt sich der bereits gut dokumentierte
Befund, wonach Kinder aus der Unterschicht ein deutlich
geringeres Leistungspotential aufweisen als Kinder aus der
Oberschicht. Wiahrend 44 Prozent der Oberschichtkinder
der Leistungsgruppe gut angehoren, sind es bei den Kin-
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dern der Unterschicht 22 Prozent. Diese ungleiche Vertei-
lung bezeichnet Miiller-Benedict (S. 625) als eine ,klare
Demonstration des primiren sozialen Effektes“. Fiir den
Nachweis des sekunddren Herkunftseffektes wurden die
Anteile der Kinder aus der guten Leistungsgruppe berech-
net, die ein Gymnasium besuchen. Wahrend Kinder aus
der Oberschicht aus dieser Leistungsgruppe zu 86 Prozent
ein Gymnasium besuchen, sind es bei den Unterschicht-
kindern 63 Prozent. Nach einer Quantifizierung der Ef-
fekte durch die Berechnung von Ubergangswahrschein-
lichkeiten kommt Miiller-Benedict zu dem Schluss, dass
der priméire und der sekundédre Herkunftseffekt in den
PISA-Daten vergleichbar groR ausfielen.

Durch die Manipulation der Leistungsverteilungen
lasst sich die Anderung der oben berichteten Grundwahr-
scheinlichkeiten des Gymnasialbesuchs (66 % fiir Kinder
aus der Oberschicht und 30 Prozent fiir Kinder aus der
Unterschicht) fir die beiden Herkunftsgruppen berech-
nen. Nach diesem Verfahren wird der primire Herkunfts-
effekt durch das Einsetzen der Leistungsverteilung der
Oberschicht fiir die Unterschicht unter Beibehaltung des
schichtspezifischen Ubertrittverhaltens ,simuliert“. Somit
wird in der Unterschicht die gleiche Leistungsverteilung
wie in der Oberschicht angenommen. Nach diesem Verfah-
ren wiirden 41,6 Prozent der Kinder aus der Unterschicht
das Gymnasium besuchen. Durch die Neutralisation des
primdren Herkunftseffektes konnten die Unterschichten
ihren Anteil am Gymnasium um 11,3 Prozentpunkte stei-
gern. Nach dem gleichen Verfahren kann die Wirkung
des sekunddren Herkunftseffektes ,simuliert” werden.
In diesem Fall werden fiir die Unterschicht die gleichen
Ubergangswahrscheinlichkeiten wie bei der Oberschicht
angenommen, bei Beibehaltung der herkunftsspezifi-
schen Leistungsverteilung. Jetzt konnten 54,6 Prozent
der Unterschichtkinder ein Gymnasium besuchen. Damit
wiirde sich der Anteil der Unterschichtkinder durch eine
Neutralisation des sekundaren Herkunftseffektes um 24,3
Prozentpunkte erhdhen.

R. Becker (2009b) kommt in einer Replikation mit Da-
ten des Konstanzer Panels ,Bildungsverldaufe in Arbeiterfa-
milien“ aus dem Jahr 1983 zu dhnlichen Ergebnissen. Im
Unterschied zu Miiller-Benedict kann R. Becker auf Daten
der 5. Jahrgangsstufe zuriickgreifen und damit Effekte der
differentiellen Leistungsentwicklung sowie der Mobilitéats-
prozesse in der Sekundarstufe I ausblenden. Seine Ergeb-
nisse stimmen weitgehend mit denen von Miiller-Benedict
iiberein. Eine Neutralisation des primdren Herkunftsef-
fektes fiithrt zu einer Steigerung der Gymnasialbeteili-
gung der Arbeiterschicht um 15 Prozentpunkte und eine



Tabelle 14: Bedingte Wahrscheinlichkeiten eine gute Note zu bekommen und

auf das Gymnasium zu wechseln, getrennt fiir Schiilerinnen und Schiiler

der Dienstleistungs- und Arbeiterklasse fiir das Noten-Cutoff-Kriterium 2,33

Klasse
Dienstleistungsklasse (N = 2653)

Schulleistung hoch niedrig
N 1660 993
% 62,6 37,4
Note hoch niedrig hoch niedrig
N 1054 606 154 839
% 63,5 36,5 15,5 84,4
% Klasse 39,7 22,8 5,8 31,6
Gymnasialiibergang Ja nein ja nein ja nein ja nein
N 945 109 257 349 109 45 171 668
% 89,7 10,3 42,4 57,6 70,8 29,2 20,4 79,6
% Klasse 35,6 4,1 9,7 13,2 4,1 1,7 6,4 25,2

Neutralisation des sekunddren Herkunftseffektes um 25
Prozentpunkte. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen
auch Maaz, Schorder und Gresch (2010) mit den Daten der
TIMSS-Ubergangsstudie.

Die vorliegenden Befunde sollen in dieser Teilstudie
um die Benotungskomponente erweitern werden. Es gilt
die Frage zu beantworten, welche Effekte die Neutralisa-
tion des priméren und des sekunddren Noteneffekts auf
die Gymnasialiibergangsquote hat.

3.4.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
dem am Berliner Max-Planck-Institut fir Bildungsfor-
schung durchgefiihrten Projekt ,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturel-
le Disparititen“ (UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010; Becker, et al., 2010). Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.

Fiir die Analyse wurde folgende Konstrukte operatio-
nalisiert.

Soziale Klasse. Die soziale Herkunft wurde iiber das
EGP-Klassenschema erfasst. Um Zuordnungsprobleme zu
vermeiden und einen moglichst klaren sekundiaren Her-
kunftseffekt zu erhalten, wurden nur die beiden hochsten
und niedrigsten Klassen miteinander verglichen, wihrend
die beiden mittleren Klassen und die Gruppe der Nicht-
Erwerbstitigen unberticksichtigt blieben. Konkret wurde
fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin zunédchst die hochste
soziale Klasse der Familie ermittelt, indem die Klassen des

Vaters und der Mutter miteinander verglichen und die
jeweils hohere Klasse iibernommen wurde. Dieser Wert
wurde dann weiter zusammengefasst, indem die beiden
Dienstleistungsklassen zu einer gemeinsamen Kategorie
,Dienstleistungsklasse” zusammengezogen und mit ei-
ner Kategorie , Arbeiterklasse“ (die sich aus den beiden
Klassen der Facharbeiter und der ungelernten Arbeiter
zusammensetzte) verglichen wurde.

Schulleistung. Die Schulleistung der Schiilerinnen
und Schiiler wurde mittels standardisierter Leistungs-
tests fiir die Bereiche Mathematik, Naturwissenschaft
und Deutsch erfasst (fiir eine genaue Beschreibung der
eingesetzten Instrumente vgl. M. Becker et al., 2010). Da
differentielle Effekte der drei Domé&nen fiir die nachfol-
genden Analysen nicht relevant sind (vgl. hierzu Maaz
& Nagy, 2009), wurden die drei Testscores zu einem Ge-
samtscore zusammengefasst, der als ein Mal} der allge-
meinen, fachiibergreifenden Schulleistung interpretiert
werden kann. Dieser Gesamtscore war erwartungsgemaf
hinreichend reliabel (a = 0,80). Analog zu Miiller-Benedict
und Becker wurde der kontinuierliche Leistungsscore di-
chotomisiert. Dabei wurden Schiilerinnen und Schiiler
mit einem Gesamtscore iiber oder gleich dem Stichpro-
benmittelwert der Gruppe mit ,,hoher” Schulleistung zu-
geordnet. Schiilerinnen und Schiiler, deren Gesamtscore
unter dem Durchschnitt lag, wurden hingegen der Grup-
pe mit ,niedriger” Schulleistung zugewiesen.

Gymnasialiibergang. Die Informationen zum Ubergang
in die Sekundarstufe I entstammten einem Elternfragebo-
gen, der am Ende der 4. Klasse eingesetzt wurde. Bei feh-
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Arbeiterklasse (N=1073)

hoch niedrig
274
25,5
hoch niedrig hoch niedrig
111 163 36 763
40,5 59,5 4,5 9,5
10,3 15,2 3,4 71,1
ja nein ja nein ja nein ja nein
87 24 34 129 28 8 57 706
78,4 21,6 20,9 79,1 778 22,2 7,5 92,5
8,1 2,2 32 12,0 2,6 0,7 53 65,8

lenden Angaben wurde zudem auf den Schiilerfragebogen
zuriickgegriffen.

Noten. Die Noten der Schiilerinnen und Schiiler in den
Fichern Mathematik, Deutsch und Sachkunde basieren
auf Angaben der Schule. Aus diesen drei Noten wurde
eine Durchschnittsnote gebildet. Um ein Kriterium fiir
»gute“ und ,schlechte“ Noten zu erhalten, wurde der
Durchschnittswert 2,33 als Cut-Off-Kriterium festgelegt.
Der Wert korrespondiert mit dem Notendurchschnitt, der
in Bayern fiir den Erhalt einer Gymnasialempfehlung er-
forderlich ist.

3.4.3. ERGEBNISSE

Zunidchst zeigt sich der bekannte Befunde, wonach
Kinder aus einer Dienstklassenfamilie (55,8%) haufiger
auf ein Gymnasium wechseln als Kinder aus einer Ar-
beiterfamilie (19,2%). Die GroRe der unterschiedlichen
Gymnasialbeteiligungsquoten stimmt ziemlich gut mit
den Ergebnissen anderer Schulleistungs- und Ubergangs-
studien iiberein (vgl. z. B. Baumert & Schiimer, 2001;
Ditton, 2007; Jonkmann, Neumann, Maaz & Gresch, 2010;
Knigge & Leucht, 2010;) und ist auch international ver-
gleichbar (vgl. z. B. Erikson, Goldthorpe, Jackson, Yaish
& Cox, 2005). Dariiber hinaus belegen die Ergebnisse eine
deutliche Leistungsdifferenz zwischen den beiden sozi-
alen Klassen: Wihrend in der Dienstleistungsklasse 63
Prozent eine hohe Schulleistung haben, sind es in der
Arbeiterklasse lediglich 26 Prozent. Die Grofle dieses
Unterschiedes stimmt ebenfalls mit dem nationalen und
internationalen Befundmuster gut iiberein.

In Tabelle 14 wird das Ubergangsverhalten in der
TIMSS-Ubergangsstudie in Abhingigkeit von der Schulleis-
tung und der Schulnoten der Schiilerinnen und Schiiler
dargestellt. Sie zeigt sowohl die absoluten Fallzahlen als
auch die (bedingten) Wahrscheinlichkeiten der Dienst-
leistungs und Arbeiterklasse, a) ein hohes oder ein nied-
riges Leistungsniveau zu haben, b) in Abhingigkeit von
seiner Klasse und seinem Leistungsniveau einen guten
oder schlechten Notendurchschnitt zu erzielen und c) in
Abhingigkeit von seiner Herkunftsklasse, seinem Leis-
tungsniveau und der Benotung auf das Gymnasium zu
wechseln. Die Tabelle ist komplex, deswegen besprechen
wir die Ergebnisse schrittweise.

Zundichst ist in Tabelle 14 die bedingte Wahrschein-
lichkeit abgetragen, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler
aus der Dienstleistungs- beziehungsweise Arbeiterklasse
ein hohes oder niedriges Leistungsniveau hat. Die Ergeb-
nisse wiederholen das Befundmuster, das sich bereits bei
der deskriptiven Betrachtung der Ergebnisse gezeigt hat:
Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind aus der Dienstleis-
tungsklasse ein hohes Leistungsniveau erreicht, betrdgt
ca. 63 Prozent, wihrend es fiir ein Kind aus der Arbei-
terklasse lediglich ca. 26 Prozent sind. Die Differenz der
beiden Werte (63 — 26) = 37 % kann als primérer Her-
kunftseffekt interpretiert werden, da er sich direkt auf
schichtspezifische Unterschiede im Leistungsniveau der
Schiilerinnen und Schiiler bezieht.

(- TABELLE 14)



In der nichsten Zeile von Tabelle 14 finden sich die
bedingten Wahrscheinlichkeiten, dass ein Schiiler aus
der Dienstleistungs- und Arbeiterklasse und einem ho-
hen oder niedrigen Leistungsniveau einen guten Noten-
durchschnitt erzielt. Diese Trennung ist notwendig, um
einen Indikator fiir die sekunddren herkunftsbedingten
Effekte bei der Schulbenotung bilden zu kénnen. Denn
da es sich um bedingte Wahrscheinlichkeiten handelt,
konnen sie als schichtspezifische Benotungen unter Kon-
trolle des jeweiligen Leistungsniveaus der Schiilerinnen
und Schiiler interpretiert werden. Unterschiede in diesen
Wahrscheinlichkeiten stehen also fiir herkunftsbeding-
te Unterschiede in der Benotungspraxis, die unabhingig
vom Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler exis-
tieren. Die Daten aus der TIMSS-Ubergangsstudie zeigen,
dass diese sekunddren Herkunftseffekte substantiell sind.
Prozentual ausgedriickt betragen die sekundiren Her-
kunftseffekte 23 Prozent (63,5 % — 40,5 %) fiir die Schiiler
mit hoher Schulleistung und 11 Prozent (15,5% — 4,5 %)
fiir die Schiiler mit niedrigem Leistungsniveau. Auf den
ersten Blick scheint also der primdre Effekt (37 %) stér-
ker ausgeprigt zu sein als die sekundaren. Allerdings ist
darauf hinzuweisen, dass die GrofRe beider Effekte nicht
unmittelbar miteinander vergleichbar ist, da sie sich auf
unterschiedliche Sachverhalte beziehen: Wihrend der
primdre Herkunftseffekt die absoluten Unterschiede der
beiden Klassen in ihrem Leistungsniveau angibt, bezieht
sich der sekundare Herkunftseffekt lediglich auf die klas-
senspezifischen Unterschiede in den bedingten Wahr-
scheinlichkeiten, bei einer bestimmten Leistung auf das
Gymnasium zu wechseln.

Besonders die geringe Quote von Schiilerinnen und
Schiilern aus der Arbeiterklasse mit hohem Leistungsni-
veau und weniger guter Note, unterstreicht die soziale
Ungleichheit, die in Deutschland fiir die Benotungspra-
xis einzelner Klassen existiert. Dieses Gefille ist in der
Zeile ,% Klasse“ von Tabelle 14 noch einmal zusammen-
fassend dargestellt. Die Werte geben fiir jede Klasse die
Wahrscheinlichkeit an, eine der vier Kombinationsmég-
lichkeiten von Leistungsniveau und Note aufzuweisen
(hoch/gute Leistungen, hoch/schlechte Leistungen, nied-
rig/lgute Leistungen, niedrig/schlechte Leistungen). Die
Werte summieren sich deshalb in jeder Klasse zu jeweils
100 Prozent auf. In der Dienstleistungsklasse ist die Wahr-
scheinlichkeit, ein hohes Leistungsniveau zu haben und
gleichzeitig einen gute Noten zu erhalten, vergleichsweise
hoch ausgeprégt: 40 Prozent aller Schiilerinnen und Schii-

ler der Dienstleistungsklasse fallen in diese Kategorie. In
der Arbeiterklasse sind dies hingegen nur 11 Prozent. Die
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die trotz hohem
Leistungsniveau schlechtere Noten bekommen, ist in der
Dienstleistungsklasse (23 %) groRer als in der Arbeiter-
klasse (16 %). Die Gruppe der Schiilerinnen und Schiilern,
die trotz niedriger Schulleistung gute Noten erzielen, ist
in beiden Klassen nicht besonders groR. In der Dienstleis-
tungsklasse sind dies ca. 6 Prozent aller Schiilerinnen und
Schiiler, wihrend es in der Arbeiterklasse 4 Prozent sind.
Starke Unterschiede zwischen den beiden Klassen sind
hingegen wieder beziiglich der Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern festzustellen, die ein niedriges Leistungs-
niveau aufweisen und keine guten Noten bekommen: In
der Dienstleistungsklasse sind dies 32 Prozent, wihrend
in der Arbeiterklasse fast drei Drittel aller Schiilerinnen
und Schiiler in diese Kategorie fallen (71 %).

Beim Gymnasialiibergang werden die zuvor erkennba-
ren Unterschiede zwischen den beiden Herkunftsgruppen
noch einmal besonders deutlich. In der Dienstleistungs-
klasse ist die Gruppe mit guten Leistungen und guten
Noten, die auch auf ein Gymnasium wechselt die grofite
Gruppe (36 %). In der Arbeiterklasse ist die mit 8 Prozent
deutlich kleiner. Die Gruppe, die bei guten Leistungen und
guten Noten nicht auf das Gymnasium wechselt, ist in der
Dienstklasse mit 4 Prozent vergleichbar klein, wihrend
sie mit 12 Prozent in der Arbeiterklasse sogar grof3er ist,
als diejenigen, die auf ein Gymnasium wechseln. Haben
die Kinder gute Leistungen, aber schlechtere Noten, rea-
lisieren von den Kindern aus der Dienstklasse 10 Prozent
den Gymnasialiibergang, in der Arbeiterklasse nur ca. 3
Prozent. Diese Befunde lassen sich auch fiir Kinder, die der
Gruppe mit den niedrigen Leistungen angehoéren iibertra-
gen. Die Gymnasialiibergangsquote ist in der Dienstklasse
hoher als in der Arbeiterklasse: Fiir diejenigen mit guten
Noten, betrdgt sie 6 Prozent in der Dienstklasse und 3
Prozent in der Arbeiterklasse und fiir Kinder mit schlech-
teren Noten 6 Prozent in der Dienstklasse und 5 Prozent
in der Arbeiterklasse. Starke Unterschiede zwischen den
beiden Herkunftsklassen lassen sich wieder beziiglich der
Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern feststellen, die
keine guten Leistungen und keine guten Noten haben und
auch nicht auf das Gymnasium iibergegangen sind. In der
Dienstklasse ist diese Gruppe 25 Prozent groR und in der
Arbeiterklasse 66 Prozent.

Um die Auswirkungen der Neutralisation von priméren
und sekunddren Herkunftseffekten zu bestimmen, wird
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Abbildung 7:
Hypothetische Gymnasialquote von Kindern aus der Arbeiterklasse und Differenz zur empirischen Quote
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in einem weiteren Schritt auf ein Boudon vorgeschlage-
nes Verfahren zuriickgegriffen, das auch in den Analysen
von Miiller-Benedict, Becker und Maaz und Kollegen zur
Anwendung kam. Wie bereits beschrieben, entspricht die
Elimination des priméiren Herkunftseffektes einer hypo-
thetischen Situation, in der die Arbeiterklasse die gleiche
Leistungsverteilung hat wie die Dienstleistungsklasse. Die
existierenden sekundédren Herkunftseffekte, die sich in
der klassen- und leistungsspezifischen Ubergangsquote
widerspiegeln, werden hingegen nicht verdndert. Als Er-
weiterung zu den bereits vorliegenden Analysen kann bei
gegebener Leistungsverteilung auch die Verteilung der No-
tengebung simuliert werden, in dem in der Arbeiterklasse
die gleiche Notenverteilung wie in der Dienstklasse ange-
nommen wird. Theoretisch wird damit der sekundére Her-
kunftseffekt auf die Notengebung eliminiert. Schlie3lich
entspricht einer Elimination des sekundiaren Herkunfts-
effektes des Ubergangsverhaltens eine hypothetische
Situation, in der die klassenspezifischen Leistungsvertei-
lungen und/oder Notenverteilungen erhalten bleiben, die
leistungsbedingten Ubergangsquoten der Arbeiterklasse
aber denen der Dienstleistungsklasse angeglichen werden.
Durch die getrennte Manipulation beider Effekte ldsst sich
abschitzen, welche MaRnahmen zur Reduzierung sozialer
Ungleichheit am wirkungsvollsten sind. Dies setzt aller-
dings ein Kriterium voraus, mit dem der jeweilige Erfolg
sinnvoll beurteilt werden kann. Ein intuitiv einleuchten-
der Indikator ist dabei die Gymnasialquote der Arbeiter-

klasse, das heif3t, der Anteil von Schiilerinnen und Schii-
lern aus dieser Klasse, die das Gymnasium besuchen. Zur
Erinnerung: In den vorliegenden Daten liegt dieser Wert
bei 19,2 Prozent — jeder Prozentpunkt, der hiervon nach
oben abweicht, trigt zur Reduktion der Bildungsbenach-
teiligung der Arbeiterklasse bei.

Folgt man dieser Logik und setzt auf der Grundlage
der vorliegenden Daten fiir die Arbeiterklasse die gleiche
Leistungswahrscheinlichkeiten an wie fiir die Dienstleis-
tungsklasse, dann ergeben sich folgende Werte: Die Gym-
nasialquote der Arbeiterklasse setzt sich zusammen aus
der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die mit ho-
hem Leistungsniveau das Gymnasium besuchen, und der
Gruppe mit niedriger Schulleistung, die trotzdem auf das
Gymnasium geht. Die Gymnasialquote der Arbeiterklasse
31,7 Prozent. Im Vergleich mit der realen Gymnasialquote
von 19,2 Prozent erbringt die Elimination des priméren
Herkunftseffektes also eine Verbesserung von 12,5 Pro-
zentpunkten.

Die Elimination des sekundédren Herkunftseffektes auf
die Notengebung lasst sich nach dem gleichen Vorgehen
simulieren. Hierfiir werden die herkunftsspezifischen
Leistungsverteilungen und das Ubergangsverhalten bei-
behalten, aber die Notenverteilung aus der Dienstklasse
iibernommen. Unter diesen Rahmenbedingungen wiirde
die Gymnasialquote der Arbeiterklasse 28,5 Prozent be-
tragen, was einer Verbesserung von 9,2 Prozentpunkten
entspricht.



Des Weiteren ldsst sich ausrechnen, wie sehr sich
die Gymnasialquote der Arbeiterklasse erhéhen wiirde,
wenn sich der sekundidre Herkunftseffekt des Entschei-
dungsverhaltens beseitigen lieRe. Hierfiir werden die
Leistungsverteilung und die Notenverteilung der Arbei-
terklasse beibehalten, aber die Ubergangsquoten der
Dienstleistungsklasse iibernommen. Entsprechend des
obigen Vorgehens betrdgt die Gymnasialquote fiir diese
hypothetische Situation 32,5 Prozent. Die Elimination der
sekundidren Herkunftseffekte erh6ht die Gymnasialquote
im Vergleich zur realen um 13,3 Prozentpunkte und um
0,8 Prozentpunkte mehr als die Neutralisation des prima-
ren Herkunftseffektes.

Primére Herkunftseffekte und sekunddre Benotungs-
effekte lassen sich auch parallel ausschalten. Hierfiir wur-
den die Leistungsverteilung und die Notenverteilung aus
der Dienstklasse iibernommen, aber die Ubergangsquo-
ten der Arbeiterkasse beibehalten. Entsprechend dieser
hypothetischen Situation wiirde die Gymnasialquote in
der Arbeiterklasse bei 42,9 Prozent liegen. Dies entspricht
einer Verbesserung von 23,7 Prozent.

(> ABBILDUNG 7)

3.4.4. RESUMEE

Die vorgestellten Analysen konnten sehr deutlich zei-
gen, dass sich eine substanzielle VergréfRerung der Gymna-
sialquote nicht durch die ausschlieRliche Fokussierung auf
primére oder sekundire Effekte erreichen ldsst, vielmehr
miissten primdre und sekundare Disparitdten gleichzeitig
minimiert werden. Entsprechende Bemiihungen sollten
sich auf eine Verbesserung der Leistung sowie eine ,0b-
jektive® Leistungsbewertung konzentrieren. Hier lassen
sich Ansdtze entwickeln, die auch in die Breite getragen
werden konnen. Das elterliche Entscheidungsverhalten
verspricht moglicherweise die groRten Effekte, allerdings
ist das Elternverhalten nur begrenzt ,manipulierbar”.
Hinzu kommt hier der rechtliche Rahmen, der den Ein-
fluss des Staates bei der Wahl eines Bildungsganges oder
einer Schulform regelt. Das sogenannte Recht der ,,posi-
tiven“ Auslese steht ausschlieRlich den Eltern zu. Damit
ist gemeint, dass sich Eltern zum Beispiel entgegen einer
Empfehlung fiir einen anspruchsvolleren Bildungsgang
fiir ihr Kind entscheiden konnen. In die Entscheidung
der Eltern darf der Staat korrigierend, in der Form der
,hegativen®“ Auslese, eingreifen, wenn eine mangelnde
Eignung des Kindes fiir die gewdhlte Schulform festge-
stellt wird. Die ,positive“ Auslese durch den Staat, also

die Realisierung eines anspruchsvolleren Bildungsgangs
(z.B. Gymnasium), wenn Eltern fiir ihr Kind einen weniger
anspruchsvollen Bildungsgang (z.B. Realschule) wihlen,
ist unzuléssig. Dabei wird auch in Kauf genommen, dass
Eltern eine aus Sicht der Schule im Einzelfall ,falsche®
Entscheidung treffen konnen (vgl. Fiissel, Gresch, Bau-
mert & Maaz, 2010).

3.5. Teilstudie 5:

Konsequenzen der Simulation von primaren
und sekundaren Effekten der Notengebung
fiir den Ubergang auf das Gymnasium

Frage 5: Worauf ist der in der Teilstudie 4 dokumen-
tierte Anstieg der Gymnasialquote zuriickzufithren? Wer
»,gewinnt“ und wer ,verliert“?

3.5.1. HINTERGRUND

In der Studie von Maaz, Schréder und Gresch (2010)
wurden analog zu Miiller-Benedict und Becker die Verdn-
derung der Gymnasialquote fiir Kinder aus Arbeiterfami-
lien berechnet. Zusétzlich untersuchten sie die mit der
Neutralisation der priméren und sekundéiren Effekte ver-
bundenen Konsequenzen. Bezogen auf die Steigerung der
Gymnasialquote der Kinder aus Arbeiterfamilien berich-
ten sie in ihren Analysen vergleichbare Werte wie Miil-
ler-Benedict und Becker. Bezogen auf die Konsequenzen
der Neutralisation der priméren und sekunddren Effekte
zeigte sich, dass eine alleinige Neutralisation des priméiren
Herkunftseffektes vor allem zu einer extremen Erhéhung
(um 20,3 Prozentpunkte) der Kategorie der Schiilerinnen
und Schiiler fiihrt, die trotz guter Leistungen nicht das
Gymnasium besuchen. Die Neutralisation des sekundar-
en Herkunftseffektes bewirkt unter anderem, dass 2,1
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungs-
niveau eigentlich zu gering fiir den Gymnasialbesuch ist,
ebenfalls in das Gymnasium tibergehen. Diese Ergebnisse
zeigen, dass Bemiithungen, allein den primédren oder den
sekundéren Herkunftseffekt zu minimieren, wahrschein-
lich dulRerst ineffizient bleiben.

Dieser Befund soll fiir diese Teilstudie aufgegriffen
werden, indem die Analysen von Maaz, Schroder und
Gresch um die Notenkomponente erweitert werden. In
dieser Teilstudie wird untersucht, welche Konsequenzen
mit einem Anstieg der Gymnasialquote verbunden sind.



Tabelle 15: Neutralisation des priméaren Effektes (der Leistungsverteilung),
Note und Entscheidung bleiben herkunftsspezifisch

Arbeiterklasse (N=1073)

Schulleistung hoch niedrig

N 672 401

% 62,6 37,4

Note hoch niedrig hoch niedrig

N 272 400 18 383

% 40,5 59,5 4,5 95,5

% Klasse 253 373 1,7 357
Gymnasialiibergang Ja nein ja nein ja nein ja nein
N 213 59 84 316 14 4 29 354
% 78,4 21,6 20,9 79,1 77,8 22,2 7,5 92,5
% Klasse, | 19,9 55 7.8 29,5 13 0,4 2,7 33,0
%Klasse, 8,1 2,2 32 12,0 2,6 07 53 65,8
A % Klasse +11,8 +3,3 +4,6 +17,5 -1,3 -0,3 -2,6 -32,8

50 51

3.5.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
dem am Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-
schung durchgefiihrten Projekt ,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturel-
le Disparititen“ (UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010; Becker, et al., 2010). Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.

Fiir die empirische Analyse wurden die gleichen Kons-
trukte operationalisiert, wie sie in Teilstudie 4 verwendet
wurden.

3.5.3. ERGEBNISSE

In dieser Teilstudie soll genauer zu betrachten, wie
das in der Teilstudie 4 berichtete Befundmuster einer ho-
heren Gymnasialbeteiligung der Arbeiterkinder zustande
kommt. Hierfiir sei auf die Tabellen 15 bis 18 verwiesen,
welche die Auswirkung der Neutralisation des primdren
und sekundiren Herkunftseffektes auf die verschiedenen
Leistungsgruppen in der Arbeiterklasse direkt angeben.
Die Werte konnen direkt aus Tabelle 14 ermittelt werden.
In jedem dieser Abschnitte finden sich wieder die Anzahl
der Félle und der Prozentsatz fiir jede der vier Kombinati-
onsmoglichkeiten von Leistungsniveau und Schulbesuch
in der Arbeiterklasse. Zusédtzlich ist fiir jede dieser Kate-
gorien angegeben, inwieweit sich durch die Neutralisation
des entsprechenden Effektes ihre Besetzung verdndern
wiirde (A%).
(- TABELLE 15)

Betrachtet werden soll als nachstes, welche Auswir-
kung die Elimination des priméren Herkunftseffektes auf
die verschiedenen Kategorien des Gymnasialiibergangs
hat (vgl. Tabelle 15). Hier ist zunéchst festzustellen, dass
eine Reduktion des primiren Herkunftseffektes die in der
Arbeiterklasse extrem hoch besetzte Kategorie der Schiile-
rinnen und Schiiler, die wegen ihres niedrigen Leistungs-
niveaus und schlechtere Noten nicht auf das Gymnasium
iibergehen, fast halbiert (auf 33,0 %). Gleichzeitig werden
die Kategorien der Schiilerinnen und Schiiler, die trotz
niedriger Schulleistung mit guten Noten (-1,3 Prozent-
punkte) bzw. mit schlechten Noten (-2,6 Prozentpunkte)
auf das Gymnasium tbergehen, leicht reduziert. Einen
deutlichen Zuwachs um 11,8 Prozentpunkte kann fiir die
Kinder verbucht werden, die aus der Arbeiterklasse mit gu-
ten Leistungen und guten Noten kommen. Kinder mit gu-
ten Leistungen und schlechten Noten weisen ebenfalls eine
leicht hohere Gymnasialquote auf (+4,6 Prozentpunkte).

Erschreckend ist jedoch, dass eine alleinige Neutrali-
sation des primiren Herkunftseffektes vor allem zu einer
starken Erhohung (um 20,8 Prozentpunkte) der Kategorie
der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt, die trotz guter Leis-
tungen nicht das Gymnasium besuchen: 3,3 Prozent mit
guten Noten und 17,5 Prozent mit schlechten Noten (vgl.
Tabelle 15).

Eine Neutralisation des sekundiren Effektes auf die
Benotung fiihrt zu einem Anstieg der Gymnasialquote
von Kindern mit guten Leistungen und guten Noten (um
4,6 Prozentpunkte) (vgl. Tabelle 16). Dieser Anstieg ist je-
doch an eine Verringerung der Gymnasialquote gekoppelt,



Tabelle 16: Neutralisation des sekundaren Noteneffektes (der Benotungspraxis),

Leistung und Entscheidung bleiben herkunftsspezifisch

Arbeiterklasse (N=1073)

Schulleistung hoch niedrig

N 274 799

% 25,5 74,5

Note hoch niedrig hoch niedrig

N 174 100 125 674

% 63,5 36,5 15,5 84,4

% Klasse 16,2 9,3 11,6 62,3
Gymnasialiibergang Ja nein ja nein ja nein ja nein
N 136 38 21 79 97 28 51 623
% 78,4 21,6 20,9 79,1 77,8 22,2 7,5 92,5
% Klasse, 12,7 3,5 2,0 7,4 9,0 2,6 4,8 58,1
%Klasse, 8,1 22 3.2 12,0 2,6 07 53 65,8
A % Klasse +4,6 +1,3 -1,2 -4,6 +6,4 +1,9 -0,5 7,7

wenn bei guten Leistungen schlechtere Noten vorliegen
(-4,6 Prozentpunkte). Liegen gute Leistungen aber schlech-
te Noten vor, erhoht sich die Gymnasialquote um 1,3 Pro-
zentpunkte und sie verringert sich leicht fiir diejenigen,
die trotz guter Leistungen keine guten Noten bekommen
haben (-1,2 Prozentpunkte). Fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit niedrigen Leistungen kann eine um 6,4 Prozentpunkte
hohere Gymnasialquote erwartet werden. Dieser Vorteil
wird aber real um 1,9 Prozentpunkte reduziert, da sich
diese Gruppe, die nicht auf das Gymnasium tibergeht,
ebenfalls vergrof3ert. Die Verkleinerung der Kategorie, die
mit niedrigen Leistungen und schlechteren Noten nicht
auf da Gymnasium tibergeht, wird im Vergleich zur Eli-
minierung priméirer Effekte nur um 7,7 Prozentpunkte
reduziert.

(- TABELLE 16)

In der Tabelle 17 werden die Ergebnisse fiir die Eli-
minierung des sekundiren Herkunftseffektes dargestellt.
Hier zeigt sich zundchst, dass diese Mafnahme in der Tat
dazu fiihrt, dass 4,4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
mit guten Leistungen zusdtzlich das Gymnasium besu-
chen wiirden: 1,2 Prozent mit guten Noten und 3,2 Pro-
zent mit schlechteren Noten. Die Kehrseite der Medaille
ist allerdings, dass gleichzeitig auch 9,2 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Leistungsniveau eigentlich zu
gering fiir den Gymnasialbesuch ist und deren Noten auch
weniger gut sind, ebenfalls in das Gymnasium wechseln
wiirden. Daran wird auch deutlich, dass die vermeintlich
leicht hohere Gymnasialquote durch die Neutralisation des

sekunddren Herkunftseffektes vor allem dadurch zustan-
de kommt, dass nun mehr Kinder aus der Arbeiterklasse
auf das Gymnasium geschickt werden — unabhingig da-
von, ob sie die notwendigen kognitiven Voraussetzungen
entwickeln konnten. Ohne diesen Anteil ist die Effektivi-
tit der Neutralisation der sekundiren Herkunftseffekte
hingegen eher gering. Auch hier zeigt sich also, dass eine
einseitige Konzentration auf die Neutralisation des sekun-
ddren Herkunftseffektes allein kaum hilfreich sein diirfte,
ohne gleichzeitig auch das schulische Leistungsniveau der
Arbeiterklasse zu fordern.

(- TABELLE 17)

Abschlief3end veranschaulicht Tabelle 18, welche Kon-
sequenzen eine Elimination des primaren Herkunftseffek-
tes und des sekundidren Benotungseffektes hat. Der An-
stieg der Gymnasialquote in der Arbeiterklasse um knapp
24 Prozent basiert im Wesentlichen durch eine deutliche
Reduktion der Kategorie niedrige Leistungen, schlechte
Noten und kein Gymnasialiibergang. Diese Gruppe konn-
te um 36,6 Prozent verringert werden. Einen deutlichen
Anstieg wiirde die Gruppe derjenigen, die mit guten Leis-
tungen und guten Noten auf das Gymnasium tibergehen,
verzeichnen (um 23,1 Prozentpunkte). Gleichzeitig zeigt
sich aber auch ein unerwiinschter Nebeneffekt, denn die
Gruppe der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler
mit guten Noten, die nicht auf das Gymnasium iibergehen,
wirde sich auch um 6,4 Prozent vergrofRern. Ebenfalls
unerfreulich wére der Anstieg um 6,1 Prozent der Katego-
rie gute Leistungen, aber schlechte Noten und kein Gym-



Tabelle 17: Neutralisation des sekundiren Ubergangseffektes (des Entscheidungsverhaltens),

Leistung und Note bleiben herkunftsspezifisch

Arbeiterklasse (N=1073)

Schulleistung hoch niedrig

N 274 799

% 25,5 74,5

Note hoch niedrig hoch niedrig

N 111 163 36 763

% 40,5 59,5 4,5 95,5

% Klasse 10,3 15,2 34 711
Gymnasialiibergang Ja nein ja nein ja nein ja nein
N 100 11 69 94 25 11 156 607
% 89,7 10,3 42,4 57,6 70,8 29,2 20,4 79,6
% Klasse, | 9,3 1,0 6,4 8,8 2,3 1,0 14,5 56,6
%Klasse, 8,1 2,2 32 12,0 2,6 07 53 65,8
A % Klasse +1,2 -1,2 +3,2 -3,2 -0,3 +0,3 +9,2 -9,2

nasialiibergang. Knapp drei Prozent der Arbeiterkinder
wiirden bei niedrigen Leistungen und schlechten Noten
zusitzlich auf das Gymnasium wechseln (2,9 Prozent).
(- TABELLE 18)

3.5.4. RESUMEE

Die Analysen dieser Teilstudie haben deutlich zeigen
konnen, dass sich durch die Eliminierung der unterschied-
lichen Herkunftseffekte zwar die Gymnasialquote erho-
hen wiirde, dies aber mit unerwiinschten Nebeneffekten
verbunden sein kann. Ein solcher Effekt wire zum Bei-
spiel eine VergroRerung der Gruppe, die die notwendigen
kognitiven Voraussetzungen fiir den Gymnasialbesuch
nicht erreicht, aufgrund der vorgenommenen Maf3nah-
men nun aber das Gymnasium besucht. Die Befunde zu
den Konsequenzen machen schlielich auf einen weiteren
wichtigen Punkt aufmerksam.

Malnahmen zur Reduzierung sozialer Ungleichheits-
effekte beim Ubergang in die Sekundarstufe I lassen sich
nicht global fiir alle Schiilerinnen und Schiiler implemen-
tieren. Hier geht es vielmehr darum, adressatengerecht
zu intervenieren. Auf diese Weise erh6ht sich die Chance,
die unerwiinschten Nebeneffekte, die in dieser Studie be-
schrieben wurden, zu minimieren.

52 53



Tabelle 18: Neutralisation des priméaren Effektes (Leistung) und des sekundéaren
Benotungseffektes bei Beibehaltung und des sekundaren Entscheidungseffekte

Arbeiterklasse (N=1073)

Schulleistung hoch niedrig

N 672 401

% 62,6 37,4

Note hoch niedrig hoch niedrig

N 427 245 62 338

% 63,5 36,5 15,5 84,4

% Klasse 39,8 22,9 58 31,5
Gymnasialiibergang Ja nein ja nein ja nein ja nein
N 335 92 51 194 48 14 25 313
% 78,4 21,6 20,9 79,1 77,8 22,2 7,5 92,5
% Klassehyp 31,2 8,6 4,8 18,1 4,5 1,3 2,4 29,2
%Klasse, 8,1 22 3.2 12 2,6 07 53 65,8
A % Klasse +23,1 +6,4 +1,6 +6,1 +1,9 +0,6 -2,9 -36,6

3.6. Teilstudie 6:
Bewertungsunterschiede am Ende
der gymnasialen Oberstufe

Frage 6: In welchem MaR wird die Notenvergabe am
Ende der gymnasialen Oberstufe neben leistungsbezoge-
nen Merkmalen auch durch Merkmale der familidren Her-
kunft beeinflusst? Inwieweit lassen sich diesbeziiglich Un-
terschiede bei der Leistungsbewertung im Fachunterricht
(Fachnoten) und in der schriftlichen Zentralabiturpriifung
(Prifungsnoten) feststellen?

3.6.1. HINTERGRUND

Waihrend zur Frage, in welchem Mal3 in die Leistungs-
bewertung neben leistungs- und lernbezogenen Kriterien
(z.B. Kompetenzniveau, kognitive Grundfahigkeiten, Mit-
arbeit und Anstrengung im Unterricht) auch leistungs-
fremde Faktoren der familidren Herkunft einflief3en, fiir
den Bereich der Grundschule inzwischen eine Reihe von
Untersuchungen und empirischen Befunden vorliegen
(siehe Teilstudien 1 bis 5), finden sich im deutschspra-
chigen Raum kaum Forschungsarbeiten, die sich dieser
Thematik fir die Mittelstufe und die gymnasiale Ober-
stufe gewidmet haben. Dabei ist die Rolle der in den Ab-
schlusszeugnissen fiir den mittleren Schulabschluss und
das Abitur enthaltenen Noten aufgrund ihrer Selektions-
funktion fiir den Zugang zu stark nachgefragten Berufs-
und Ausbildungspldtzen kaum zu tiberschétzen.

Zwar sind verschiedene Arbeiten der Frage nachgegan-
gen, inwieweit in der Mittelstufe und in der Sekundarstufe

II mit Bewertungsunterschieden zwischen Bundeslindern
(vgl. Baumert et al., 2003a; Baumert & Watermann, 2000;
Neumann, Nagy, Trautwein & Liidtke, 2009) und nomi-
nal gleichwertigen Schulformen (z.B. allgemein bildendes
Gymnasium, berufliches Gymnasium, Oberstufe an Ge-
samtschule, vgl. Koller, Baumert & Schnabel, 1999; Wa-
termann, Nagy & Koéller, 2004) zu rechnen ist. In welchem
MaR neben dem Kompetenzniveau die soziale Herkunft
oder der Migrationsstatus der Schiilerinnen und Schiiler
einen Einfluss auf die Notenvergabe ausiibt, wurde dabei
jedoch bislang kaum untersucht (vgl. aber z.B. Hochweber,
2010). Aus diesem Grund werden im Folgenden Analysen
prasentiert, die Bewertungsunterschieden am Ende der
gymnasialen Oberstufe nachgehen und den Schwerpunkt
auf die Rolle familidrer Hintergrundmerkmale legen. Eine
weitere Besonderheit der Analysen besteht darin, dass ne-
ben den im Rahmen des reguldren Fachunterrichts verge-
benen Noten auch die Priifungsnoten aus dem schriftli-
chen Zentralabitur betrachtet werden.

Im Zentrum der nachfolgenden Analysen steht die Fra-
ge, in welchem MaR am Ende der gymnasialen Oberstufe
mit Bewertungsunterschieden zwischen Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher familidrer Herkunft zu
rechnen ist. Konkret soll untersucht werden, inwieweit
sich bei gleicher individueller Schiilerleistung (gemessen
iiber standardisierte Leistungstests in den Fichern Ma-
thematik und Englisch) Effekte der sozialen Herkunft
(Soziodkonomischer Status und Bildungshintergrund der
Eltern sowie kulturelles Kapital) und des Migrationsstatus
auf die Leistungsbewertung finden. Dabei soll auch die



Frage adressiert werden, ob eventuell vorzufindende Ein-
fliisse der familidren Herkunft zwischen den Fachnoten
und den Priifungsnoten aus dem schriftlichen Zentralab-
itur differieren. Hier lie3e sich mutmaRen, dass der Ein-
fluss leistungsfremder Einfliisse bei den Priifungsnoten
in dem von uns untersuchten Land Baden-Wiirttemberg
etwas niedriger ausfallen sollte, da die schriftlichen Prii-
fungsaufgaben hier zentral administriert werden und die
Korrektur in einem teilweise anonymisierten Verfahren
(Zweitkorrektur durch eine schulexterne Lehrkraft) er-
folgt. Allerdings ist zu berticksichtigen, dass die Erstkor-
rektur der Priifungsaufgaben jeweils durch den Kursleh-
rer der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt, der auch fir
die Vergabe der Fachnoten zustdndig ist. Insofern lassen
sich keine klaren Erwartungen hinsichtlich differierender
Einfliisse der familidren Herkunft auf die Fach- und Pri-
fungsnoten formulieren.

Bei den nachfolgend prédsentierten Analysen ist ferner
zu berticksichtigen, dass es sich bei der Schiilerschaft der
gymnasialen Oberstufe um eine hinsichtlich des familia-
ren Hintergrundes stark positiv selegierte Schiilergruppe
handelt (Maaz, Chang & Koller, 2004). Daraus resultiert
gleichzeitig eine deutlich eingeschrinkte Varianz hin-
sichtlich der familidren Hintergrundmerkmale, was unter
Umstdnden geringere Effekte der familidren Herkunft auf
die Benotung erwarten lasst, als etwa im Fall der in den
vorherigen Kapiteln priasentierten Befunde fiir die Grund-
schule, in der das gesamte Spektrum der familidren Her-
kunft eines Altersjahrgangs abgedeckt wird.

3.6.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der vorliegenden Untersuchung entstam-
men der im Jahr 2002 in Baden-Wiirttemberg durchge-
fithrten Studie ,Transformation des Sekundarschulsys-
tems und akademische Karrieren“ (TOSCA; vgl. Koller et
al., 2004; vgl. auch Anhang 3). Auch wenn inzwischen
das Oberstufensystem in Baden-Wiirttemberg reformiert
wurde (vgl. Trautwein, Neumann, Nagy, Lidtke & Maaz,
2010), gibt es wenig Grund fiir die Annahme, dass die im
Folgenden berichteten Ergebnisse heute keine Giiltigkeit
mehr besitzen wiirden. In der TOSCA-Studie wurden die
Bildungsertridge von Abiturienten in den Bereichen Ma-
thematik und Englisch am Ende der 13. Jahrgangsstufe
untersucht. Zu diesem Zweck wurde eine repriasentative
Stichprobe von N = 3.526 Schiilerinnen und Schiilern aus
90 allgemeinbildenden Gymnasien gezogen. Pro Schule
wurden bis zu 40 Schiilerinnen und Schiiler in die Un-
tersuchung einbezogen. 35,6 Prozent der Schiilerinnen
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und Schiiler belegten den Mathematikleistungskurs, 64,4
Prozent besuchten den Grundkurs. Das Fach Englisch ha-
ben 39,5 Prozent im Leistungskurs und 45,8 Prozent im
Grundkurs belegt.

Die Leistungen in Mathematik wurden mit dem Test
zur voruniversitiren Mathematik aus der Third Inter-
national Mathematics and Science Study (TIMSS/III; vgl.
Baumert, Bos & Lehmann 2000a, 2000b; Mullis et al.,
1998; Waterman & Klieme, 2002) erfasst. Der Test um-
fasste insgesamt 68 Aufgaben aus den Stoffgebieten Zah-
len/Gleichungen/Funktionen, Analysis, Geometrie, Aus-
sagenlogik/Beweise und Wahrscheinlichkeitsrechnung/
Statistik. Die Testkonzeption des TIMSS-Oberstufentests
sah ausdriicklich einen starken Bezug zum Oberstufen-
curriculum der Teilnehmerldnder vor. Die Lehrplan- und
Unterrichtsvaliditdt des Tests wurde in TIMSS mittels
Lehrplananalysen, Experten- und Fachleiterbefragungen
gepriift (vgl. zur Testvalidierung in Deutschland Klieme,
2000). Es zeigte sich, dass die Testaufgaben sowohl die
Lehrpldne der Grund- und Leistungskurse als auch die
Unterrichtsinhalte (realisiertes Curriculum) in hohem
MafRe widerspiegelten. Die Validitidtsbelege konnten in
der TOSCA-Untersuchung auf Grundlage erneuter Exper-
ten- und Fachleiterbefragungen repliziert werden (Water-
mann, Nagy & Koller, 2004).

Zur Erfassung der Leistungen in Englisch diente eine
validierte Kurzform des Test of English as a Foreign Lan-
guage (TOEFL, vgl. Koller & Trautwein, 2004). Der vom
Educational Testing Service (ETS) in Princeton, New Jersey,
entwickelte TOEFL, umfasst die Bereiche Horverstehen,
Grammatik und Orthografie sowie Wortschatz und Lese-
verstindnis und wird insbesondere von amerikanischen
Universititen dazu verwendet, die Englisch-Fahigkeiten
von Studienbewerbern, deren Muttersprache nicht Eng-
lisch ist, auf ein ausreichendes Niveau hin zu iiberpriifen.
Anders als der TIMSS-Test zur voruniversitiren Mathema-
tik erhebt der TOEFL von seiner Konzeption her keinen
direkten Anspruch auf curriculare Validitdt beziiglich
der Inhalte des Englisch-Oberstufenunterrichts. Mit Be-
zug auf die baden-wiirttembergischen Lehrplidne sowie
die bundesweit verankerten Priifungsvorgaben fiir das
Fach Englisch kann jedoch davon ausgegangen werden,
dass die Forderung der mit dem TOEFL erfassten rezep-
tiv-kommunikativen Fremdsprachenkompetenzen in den
Zielkorridor des Englischunterrichts in der gymnasialen
Oberstufe fallt (Kéller & Trautwein, 2004), so dass auch
hier eine hinreichende curriculare Validitdt der Testin-
halte gegeben sein sollte.



Tabelle 19: Vorhersage der Fachnote in Mathematik (Schulhalbjahr 13/1)

durch individuelle Schiilermerkmale im Grundkurs

R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Fachnote Mathematik 7,79 7,75 7,60 7,61
Testleistung Mathematik * 2,37 25,2 2,57 2,55 2,53 2,53
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,17 2,8 -0,14 -0,14 -0,13 -0,13
Geschlecht (Ref. Jungen)

Médchen 0,95 1,6 1,47 1,48 1,44 1,44
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,29 0,6 0,20 0,14 0,13
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 0,69 0,9 0,25 0,26
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -1,98 -0,46 -0,39

51 bis 100 -0,61 0,30 0,34

101 bis 250 -0,63 0,12 0,13

251 bis 500 -0,27 1,3 0,06 0,07
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,28 0,6 0,09 0,09
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -0,83 0,4 -0,28
R? 29,1 29,4 29,7 29,8

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (SozioGkonomischer Status, hchster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

Neben den Fachleistungen in Mathematik und Englisch
wurden auch die kognitiven Grundfahigkeiten (KFT Sub-
test Figurenanalogien, Heller & Perleth, 2000) und Merk-
male des familidren Hintergrundes der Schiilerinnen und
Schiiler sowie die Fach- und Priiffungsnoten in den beiden
untersuchten Fachern erhoben. Als sozialstrukturelles
Merkmal der familidren Herkunft diente der héchste so-
zioOkonomische Status in der Familie (ISEI). Der elterliche
Bildungsabschluss (mindestens ein Elternteil Abitur), die
Anzahl der Bicher zu Hause sowie eine Skala zur kultu-
rellen Praxis (z.B. Hiufigkeit und Opern- und Theaterbesu-
chen) dienten als Indikatoren des kulturellen Kapitals der
Familie. Der Migrationsstatus ging in dichotomer Form in
die Analysen ein (0 = maximal ein Elternteil im Ausland
geboren, 1 = beide Elternteile im Ausland geboren). Alle
kontinuierlichen Vorhersagevariablen (Testleistung, KFT,
ISEI und kulturelle Praxis) wurden fiir die Analysen z-
standardisiert (Mittelwert = 0, Standardabweichung = 1).

Die Angaben zu den Fach- und Prifungsnoten ent-
stammen den Schiilerakten und sind auf der Metrik des

Credit-Systems zur Berechnung der Abiturgesamtnote ab-
getragen. Sie umfassen einen Wertebereich von 0 bis 15
Punkten, wobei hohere Werte bessere Noten indizieren.
Die 15-Punkte-Skala lésst sich auch in die herkémmliche
Notenskala von 1 bis 6 tiberfithren: Note 1 (13-15 Punkte) =
»sehr gut”, Note 2 (10-12 Punkte) = ,,gut”. Note 3 (7-9 Punk-
te) = ,befriedigend”, Note 4 (4-6 Punkte) = ,,ausreichend”,
Note 5 (1-3 Punkte) = ,mangelhaft”, Note 6 (0 Punkte) =
yungeniigend“. Aufgrund der feineren Abstufung wird in
den nachfolgenden Analysen die Orginal-Punkte-Skala, die
von 0 bis 15 Punkte reicht, verwendet.

Zur Untersuchung der Fragestellungen wurden mehre-
re Regressionsmodelle spezifiziert, in denen die Fach- und
Priifungsnoten durch die individuelle Testleistung, die ko-
gnitiven Grundfihigkeiten, das Geschlecht und die Merk-
male des familidren Hintergrundes vorhergesagt wurden.
Sofern sich auch nach Kontrolle der Testleistungen, der
kognitiven Grundfihigkeiten und des Geschlechts Effekte
der familidren Herkunft zeigen und man annimmt, dass
der in Teilstudie 2 prasentierte Befund, wonach Indikato-



ren fiir schulischen FleiR Effekte der familidren Herkunft
nicht (vollstindig) erklaren konnen, auch fiir die gymna-
siale Oberstufe ihre Giiltigkeit behilt, wire dies ein Indiz
dafiir, dass Schiilerinnen und Schiiler auch bei gleichem
Leistungsniveau in Abhéngigkeit ihrer familidren Her-
kunft unterschiedlich benotet werden.

Die Analysen wurden mit dem Programmpaket Mplus
6.1 (Muthén & Muthén, 1998-2010) durchgefiihrt, dass
iiber die Analyseoption type = complex eine korrekte Schét-
zung der Standardfehler fiir die Regressionskoeffizienten
fiir die geschachtelte Datenstruktur (Schiiler geschachtelt
innerhalb von Schulen) ermdglicht. Fehlende Werte wur-
den durch das Multiple Imputation-Verfahren (Rubin, 1987;
Schafer & Graham, 2002) ersetzt. Die Analysen basieren
auf dem kombinierten Ergebnis von fiinf imputierten Da-
tensatzen.

3.6.3. ERGEBNISSE

In den Tabellen 1a bis 4b sind die Ergebnisse aus den
Regressionsanalysen zur Vorhersage der Fach- und Pri-
fungsnoten in den Fichern Mathematik und Englisch
getrennt fiir das jeweilige Kursniveau (Grundkurs/Leis-
tungskurs) ausgewiesen. Fir den Englisch-Grundkurs
beschranken wir uns auf Befunde fiir die Fachnoten, da
nur 13,2 Prozent der Grundkursschiilerinnen und -schiiler
auch eine schriftliche Abiturpriifung absolvierten. Da es
sich bei diesen Schiilerinnen und Schiilern um eine leis-
tungsmifRig besonders starke Teilgruppe handelt, wéren
die Ergebnisse dieser Gruppe nicht auf die Gesamtheit der
Grundkursschiilerinnen und -schiiler iibertragbar. Hinge-
gen haben in Mathematik 90 Prozent der Grundkursschii-
lerinnen und -schiiler eine schriftliche Abiturprifung
abgelegt. Fur die Leistungskursschiilerinnen und -schii-
ler war im Jahr 2002 die schriftliche Prifung in beiden
Fachern verpflichtend.

Vorhersagemodelle Mathematik

Die Tabellen 19 und 20 enthalten die Ergebnisse fiir den
Mathematikgrundkurs. In Tabelle 1a finden sich zunéchst
die Befunde fiir die Fachnoten. In den beiden ersten Spal-
ten sind die Angaben zu den bivariaten Zusammenhédngen
zwischen den verwendeten Pradiktoren und der Fachnote
ausgewiesen. Spalte 1 enthdlt die Regressionkoeffizienten
und Spalte 2 die durch die einzelnen Pridiktoren jeweils
erklirte Varianz in der abhédngigen Variablen. Wie aus
Tabelle 19 hervorgeht, leistete die Mathematiktestleistung
mit 25,2 Prozent in erwartbarer Weise den groRten Erkla-
rungsbeitrag. Unterschieden sich die Testleistungen von
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zwei Schiilern um eine Standardabweichung, ging dies mit
durchschnittlichen Notenunterschieden von 2,37 Punkten
auf der 15-Punkte-Metrik einher. Die aufgeklirte Varianz
von 25,2 Prozent entspricht im bivariaten Modell einer
Korrelation zwischen Testleistung und Fachnote in Hohe
von r = 0,50 (r = Quadratwurzel aus R2).

Auch fiir alle anderen Pradiktoren ergaben sich auf
bivariater Ebene statistisch signifikante Zusammenhénge,
deren Erkldrungswert fiir die Unterschiede in den Fach-
noten im Vergleich mit der Testleistung jedoch deutlich
niedriger ausfiel. Schiilerinnen erhielten im Mittel um
knapp einen Punkt hohere Fachnoten als Schiiler (siehe
genauer Teilstudie 9). Die kognitiven Grundfihigkeiten
korrelierten zu r = 0,17, der sozioOkonomische Status
und die kulturelle Praxis lediglich zu r =0,08 mit den
Fachnoten. Schiilerinnen und Schiiler, von denen we-
nigstens ein Elternteil tiber das Abitur verfiigte, erziel-
ten im Durchschnitt um 0,69 Punkte bessere Noten, und
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide im Ausland
geboren wurden, erhielten um 0,83 Punkte schlechtere
Noten als die Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen
Referenzkategorien. Allerdings ist bei diesen Angaben zu
beriicksichtigen, dass es sich nur um die bivariaten Zu-
sammenhédnge ohne Beriicksichtigung des tatsdachlichen
Leistungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler handelt.
Die simultane Betrachtung der verschiedenen Pradiktoren
erfolgte in den Analysemodellen M1 bis M4.

(- TABELLE 19)

Im Analysemodell M1 wurden neben den Testleistun-
gen auch die kognitiven Grundfdhigkeiten und das Ge-
schlecht mit aufgenommen. Wie zu erkennen ist, erhiel-
ten Mddchen bei gleichen Testleistungen im Durchschnitt
eine um 1,47 Punkte bessere Fachnote (vgl. auch Teilstu-
die 10). Die kognitiven Grundfdhigkeiten iibten keinen
spezifischen, iiber die Testleistungen und das Geschlecht
hinausgehenden pridiktiven Einfluss auf die Fachnote
aus. Durch die Hinzunahme beider Variablen stieg die
erklirte Varianz in den Fachnoten um knapp 4 Prozent
auf 29,1 Prozent. In Modell M2 wurde als erstes Merk-
mal der familidren Herkunft der sozio6konomische Sta-
tus (ISEI) mit aufgenommen. Es zeigte sich ein statistisch
signifikanter, von seinem Ausmal her betrachtet jedoch
eher als gering einzustufender Effekt. Bei ansonsten glei-
chen Auspragungen auf den Prddiktorvariablen war ein
Unterschied von einer Standardabweichung im sozio6ko-
nomischen Status mit einem Notenunterschied von 0,2
Punkten auf der 15-Punkte-Metrik verbunden. Entspre-



Tabelle 20: Vorhersage der schriftlichen Priifungsnote in Mathematik

durch individuelle Schiilermerkmale im Grundkurs

R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Prifungsnote Mathematik 8,44 8,42 8,32 8,34
Testleistung Mathematik * 3,21 371 3,41 3,40 3,37 3,37
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,90 4,5 -0,16 -0,16 -0,14 -0,14
Geschlecht (Ref. Jungen)

Médchen 0,65 0,6 1,37 1,38 1,31 1,31
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,35 0,7 0,22 0,14 0,13
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 0,89 1,2 0,23 0,24
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -2,24 -0,16 -0,09

51 bis 100 -0,90 0,29 0,33

101 bis 250 -1,10 -0,11 -0,10

251 bis 500 -0,44 1,8 0,04 0,05
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,38 0,8 0,20 0,20
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -0,99 0,5 -0,30
R? 39,8 40,1 40,6 40,6

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (SozioGkonomischer Status, hchster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

chend stieg die aufgeklirte Varianz durch Hinzunahme
des soziodkonomischen Status lediglich um 0,3 Prozent
auf 29,4 Prozent.

(- TABELLE 20)

In Modell M3 wurden zusitzlich zum soziodkonomi-
schen Status die Indikatoren des kulturellen Kapitals der
Familie berticksichtigt. Hierbei zeigten sich keine statis-
tisch signifikante Effekte. Gleichzeitig wurde nun der
Effekt des sozio6konomischen Status nicht mehr signi-
fikant, was als moglicher Hinweis auf die mediierende
Funktion der Indikatoren des kulturellen Kapitals fiir den
Einfluss des soziookonomischen Status gewertet werden
kann. In Modell M4 wurde schlieRlich der Migrationssta-
tus mit einbezogen. Auch hier war nach Kontrolle der
anderen Individualmerkmale kein statistisch signifikanter
Effekt feststellbar. Insgesamt deuten die Befunde fiir die
Fachnoten im Mathematikgrundkurs somit nur auf einen
sehr geringen Einfluss familidrer Herkunftsmerkmale auf
die Leistungsbewertung hin.

Tabelle 20 enthdlt die entsprechenden Befunde fiir
die schriftlichen Priiffungsnoten, die mit einer Korrelati-
on in Hohe von r = 0,72 substanziell mit den Fachnoten
kovariierten. Gleichwohl gilt zu bedenken, dass eine Kor-
relation von r = 0,72 etwa 52 Prozent geteilter Varianz
entspricht und somit prinzipiell betrachtet immer noch
Spielrdume fiir abweichende Ergebnismuster zwischen
Fach- und Priifungsnoten vorhanden sind. Dies zeigt sich
in den bivariaten Analysen am ehesten fiir den Zusam-
menhang der Priifungsnoten mit den Testleistungen, der
deutlich stirker ausgeprégt ist als im Falle der Fachnoten.
Ansonsten lieRen sich auf bivariater Ebene, aber auch fiir
die weiteren Analysemodelle, kaum Unterschiede zu den
Ergebnissen fiir die Fachnoten ausmachen. Auch bei den
Prifungsnoten finden sich Bewertungsvorteile zugunsten
der Midchen und geringe Effekte des soziobkonomischen
Status (vgl. Modell M2). Letztere wurden jedoch nicht
mehr signifikant, sobald die Indikatoren des kulturellen
Kapitals mit beriicksichtigt wurden (vgl. Modell M3), un-
ter denen wiederum nur fiir die kulturelle Praxis kleine
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Tabelle 21: Vorhersage der Fachnote in Mathematik (Schulhalbjahr 13/1)

durch individuelle Schiilermerkmale im Leistungskurs

R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Fachnote Mathematik 7,11 7,13 6,99 7,01
Testleistung Mathematik * 2,19 33,2 2,39 2,38 2,36 2,34
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,73 4,4 -0,21 -0,20 -0,20 -0,19
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen 0,10 0,00 0,93 0,94 0,88 0,87
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,39 1.4 0,31 0,21 0,18
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 0,87 1,7 0,28 0,34
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -1,60 0,14 0,25

51 bis 100 -1,11 -0,05 0,03

101 bis 250 -0,92 -0,07 -0,05

251 bis 500 -0,23 2,3 0,10 0,10
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,33 1,0 0,21 0,21
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -1,42 1,6 -0,60
R? 35,2 36,1 36,9 37,2

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (SozioGkonomischer Status, hchster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

statistisch absicherbare Effekte feststellbar waren. Die
Individualvariablen klirten insgesamt 40,6 Prozent der
Unterschiede in den Priiffungsnoten und damit deutlich
mehr Varianz als im Falle der Fachnoten auf, wobei der
erhohte Erklarungsbeitrag in erster Linie auf den engeren
Zusammenhang der Testleistungen mit den Priifungsno-
ten zurlickzufiihren ist.

Die Ergebnisse fiir den Mathematikleistungskurs sind in
den Tabellen 21 und 22 dargestellt. Die bivariaten Zusam-
menhdnge der Vorhersagevariablen zu den Fachnoten (vgl.
Tabelle 21) bewegten sich iiberwiegend in einem Bereich
wie im Mathematikgrundkurs, wobei der Erkldrungsan-
teil der Testleistungen im Leistungskurs etwas hoher aus-
fiel. Interessant ist zudem, dass sich abweichend von den
bivariaten Befunden fiir den Grundkurs kein statistisch
signifikanter Unterschied in den Fachnoten zwischen den
Geschlechtern fand (vgl. dazu auch Teilstudie 10). Die Ana-
lysemodelle M1 bis M4 replizierten im Wesentlichen die
Ergebnisse des Mathematikgrundkurses. Nach Kontrolle
der Testleistungen fanden sich Notenvorteile zugunsten

der Schiilerinnen gegeniiber den Schiilern in Hohe von
etwa einem Notenpunkt. Weiterhin zeigte sich ein gerin-
ger, aber statistisch signifikanter Effekt des sozio6konomi-
schen Status, der aber verschwand, sobald die Indikatoren
des kulturellen Kapitals mit einbezogen wurden, wobei
unter letzteren erneut ein geringer Effekt fiir die kultu-
relle Praxis beobachtet werden konnte. Erwdhnenswert
ist zudem, dass der negative Effekt des Migrationsstatus
das Signifikanzniveau von 5 Prozent nur knapp verfehlte
(p = .074) und somit eine Tendenz erkennbar ist, wonach
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide nicht in
Deutschland geboren sind, auch bei gleichen Testleistun-
gen und vergleichbaren sozialen Hintergrundmerkmalen
etwas niedrigere Noten erhielten als Schiilerinnen und
Schiiler, von denen maximal ein oder kein Elternteil im
Ausland geboren wurde. Interessant ist, dass sich dieser
Befund nur fiir die Fachnoten, jedoch nicht fiir Priifungs-
noten (vgl. Tabelle 22) zeigte. Hier lieRen sich im finalen
Modell M 4 keinerlei statistisch signifikante Effekte der
familidren Herkunft mehr nachweisen. (- TABELLE 21 UND 22)



Tabelle 22: Vorhersage der Priifungsnote in Mathematik

durch individuelle Schiilermerkmale im Leistungskurs

R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Prifungsnote Mathematik 7,52 7,53 7,19 7,20
Testleistung Mathematik * 2,60 37,7 2,74 2,73 2,72 2,72
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,96 6,2 -0,11 -0,11 -0,11 -0,10
Geschlecht (Ref. Jungen)

Médchen -0,29 0,1 0,70 0,71 0,65 0,65
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,27 0,5 0,20 0,13 0,12
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 0,76 11 0,27 0,30
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -1,49 0,41 0,46

51 bis 100 -1,00 0,14 0,17

101 bis 250 -0,68 0,12 0,14

251 bis 500 0,16 1,8 0,50 0,50
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,22 0,4 0,17 0,21
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -1,18 0,9 -0,26
R? 38,6 38,9 39,6 39,7

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEI = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (SozioGkonomischer Status, hchster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

Vorhersagemodelle Englisch

Die Ergebnisse zur Vorhersage der Fachnoten im Eng-
lischgrundkurs finden sich in Tabelle 23. Bei der Betrach-
tung der bivariaten Zusammenhédnge zeigte sich mit 26,8
Prozent erklirter Varianz zunachst erneut der mit Ab-
stand grof3te Erklarungsbeitrag der Testleistungen. Aber
auch fiir den GroRteil der familidren Hintergrundmerk-
male konnten auf bivariater Ebene statistisch signifikante
Zusammenhinge beobachtet werden. Diese waren jedoch
nicht mehr nachweisbar, sobald die Testleistungen, die
kognitiven Grundfihigkeiten und das Geschlecht der
Schiilerinnen und Schiiler simultan in den Analysen be-
ricksichtigt wurden (vgl. Modelle M2 bis M4). Im Eng-
lischgrundkurs fanden sich somit keine Hinweise auf
Bewertungsunterschiede in Abhingigkeit der familidren
Herkunft.
(- TABELLE 23)

Die Tabellen 24 und 25 weisen die Ergebnisse fiir die
Fach- und Priifungsnoten im Englischleistungskurs aus.

Wie Modell M2 fiir die Fachnoten (vgl. Tabelle 24) entnom-
men werden kann, resultierte fiir den Englischleistungs-
kurs dhnlich wie in Mathematik ein spezifischer Effekt
des soziookonomischen Status, der von seinem Ausmalf}
her jedoch eher als gering einzustufen ist. Wie Modell
M3 zeigt, verschwand der Effekt des sozio0konomischen
Status nach Aufnahme der Indikatoren des kulturellen Ka-
pitals. Hier lieRen sich statistisch signifikante Effekte des
elterlichen Bildungshintergrundes und der kulturellen
Praxis feststellen. Spezifische Effekte des Migrationsstatus
(vgl. M4) waren hingegen nicht nachweisbar. Das beschrie-
bene Befundmuster ergab sich im Wesentlichen auch fiir
die Priifungsnoten im Englischleistungskurs (vgl. Tabelle
25), die in Hohe von r = .78 mit den Fachnoten korrelier-
ten. Auch hier verblieben nach Kontrolle der Testleistun-
gen und der kognitiven Grundfihigkeiten statistisch sig-
nifikante Effekte des elterlichen Bildungshintergrundes
und der kulturellen Praxis, allerdings erneut von eher als
gering einzustufendem AusmafR.

(- TABELLE 24 UND 25)
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Tabelle 23: Vorhersage der Fachnote in Englisch (Schulhalbjahr 13/1)

durch individuelle Schiilermerkmale im Grundkurs

R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Fachnote Englisch 8,68 8,68 8,70 8,70
Testleistung Englisch * 1,65 26,8 1,73 1,72 1,69 1,69
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,38 1,6 0,02 0,02 0,02 0,02
Geschlecht (Ref. Jungen)

Médchen 0,27 0,2 0,89 0,89 0,86 0,86
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,25 0,7 0,06 -0,02 -0,02
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 0,66 1,3 0,15 0,16
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -1,19 -0,16 -0,14

51 bis 100 -1,10 -0,26 -0,25

101 bis 250 -1,07 -0,39 -0,38

251 bis 500 -0,21 2,8 0,05 0,05
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,19 0,4 0,03 0,03
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -0,49 0,2 -0,10
R? 29,0 29,0 29,5 29,5

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (SozioGkonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

3.6.4. RESUMEE

Die vorstehenden Befunde zur Leistungsbewertung
am Ende der gymnasialen Oberstufe lassen sich dahinge-
hend zusammenfassen, dass in den beiden untersuchten
Fichern Mathematik und Englisch nach Berticksichtigung
des Leistungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler zwar
statistisch signifikante, vom AusmafR her betrachtet je-
doch vergleichsweise geringe Effekte der familidren Her-
kunft beobachtet werden konnten. Mit Ausnahme der
Fachnoten im Grundkurs Englisch fand sich durchgin-
gig ein Effekt des soziodkonomischen Status, der jedoch
nach zusitzlicher Kontrolle der Indikatoren des kultu-
rellen Kapitals nicht mehr statistisch signifikant wurde.
Unter den Indikatoren des kulturellen Kapitals zeigten
sich die konsistentesten Effekte fiir die kulturelle Praxis
im Elternhaus, wobei die vorliegende Untersuchung kei-
ne Aussagen lber die diesem Effekt zugrunde liegenden
kausalen Wirkprozesse erlaubt. Auch mit Blick auf den
Migrationsstatus fanden sich kaum Hinweise auf eine Be-
nachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Mig-

rationshintergrund. Lediglich im Falle der Fachnoten im
Mathematikleistungskurs fand sich ein in diese Richtung
weisender Effekt, der jedoch das statistische Signifikanz-
kriterium von p < 0,05 knapp verfehlte.

Hervorzuheben ist weiterhin, dass sich beziiglich
des beschriebenen Ergebnismusters kaum Unterschiede
zwischen den Fach- und Priifungsnoten zeigten, was im
vorliegenden Fall als eher positives Resultat betrachtet
werden sollte, da sich fiir die Fachnoten wie ausgefiihrt
kaum Hinweise auf Nachteile bei der Leistungsbewertung
in Abhingigkeit des familidren Hintergrundes feststellen
lieRen. Auffillig waren die Befunde fiir das Geschlecht, die
in Teilstudie 9 detaillierter betrachtet werden sollen.

Einschrdnkend ist zu sagen, dass in der vorliegen-
den Studie neben den eingesetzten Leistungstests keine
motivationalen Schiilermerkmale wie Anstrengungsbe-
reitschaft, Mitarbeit im Unterricht, Gewissenhaftigkeit
und dhnliche unterrichtsbezogene Aspekte einbezogen
wurden, von denen bekannt ist, dass sie ebenfalls von
Bedeutung fir die Notengebung sind (vgl. Teilstudie 2)



Tabelle 24: Vorhersage der Fachnote in Englisch (Schulhalbjahr 13/1)

durch individuelle Schiilermerkmale im Leistungskurs

R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Fachnote Englisch 7,92 7,91 8,09 8,08
Testleistung Englisch * 1,70 30,9 1,79 1,77 1,67 1,68
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,27 0,9 -0,10 -0,10 -0,08 -0,08
Geschlecht (Ref. Jungen)

Médchen 0,76 1,8 1,07 1,08 0,98 0,98
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,36 1,6 0,23 0,07 0,09
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 0,88 2,4 0,30 0,29
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -2,40 -0,41 -0,45

51 bis 100 -1,75 -0,50 -0,52

101 bis 250 -1,35 -0,34 -0,35

251 bis 500 -0,88 6,2 -0,33 -0,34
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,59 43 0,24 0,24
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -0,61 0,4 0,18
R? 34,6 35,2 36,9 36,9

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEI = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (SozioGkonomischer Status, hchster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

und somit moglicherweise Hinweise auf die den Effekten
der familidren Herkunft und des Geschlechts zugrundlie-
genden Prozessen geben konnen. Ferner ist darauf hin-
zuweisen, dass sich unsere Befunde nur auf die Ficher
Mathematik und Englisch beziehen. Um die Ergebnisse
auf eine breitere empirische Basis zu stellen, bedarf es
weiterer Untersuchungen in anderen Fachern unter Ein-
bezug weiterer Bundeslidnder.

3.7. Teilstudie 7:

Ubertrittsempfehlungen aus Sicht

der Lehrkrafte: Pro Klasse im Durchschnitt
eine Gymnasialempfehlung zu viel

Frage 7: Wie oft geben Lehrkrifte nach eigenen Anga-
ben eine ,falsche“ Gymnasialempfehlung? Wie sehr han-
gen ,falsche“ Gymnasialempfehlungen mit dem sozialen
Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler zusammen?

3.7.1. HINTERGRUND

Lehrkrifte empfinden es oftmals als belastend, am
Ende der Grundschulzeit eine Ubertrittsempfehlungen
auszusprechen (McElvany, 2010), da Ubertrittsempfeh-
lungen eine wichtige Rolle in der weiteren schulischen
Laufbahn der Schiilerinnen und Schiiler zukommt und die
diagnostischen Kompetenzen der Lehrkrifte sowie die zur
Verfiigung stehenden Informationen fiir eine solche diag-
nostische Entscheidung im Grunde nicht ausreichend sind
(vgl. Kapitel 2 sowie Schrader, 2006; Tent, 2006). Entspre-
chend muss auch angenommen werden, dass mit einer
substanziellen Anzahl von in psychometrischer Hinsicht
Jfalschen“ Ubertrittsempfehlungen gerechnet werden
muss. Dass sie eine in diesem Sinne ,falsche* Ubertritts-
empfehlung aussprechen, ist den Lehrkriften dabei in
vielen Féllen nicht bewusst.

Die Situation liegt bei der im Folgenden untersuchten
Frage anders. Untersucht wird, wie haufig Lehrkrafte nach
eigenen Angaben eine Gymnasialempfehlung ausspre-
chen, obwohl sie eine andere Empfehlung fiir angemes-



Tabelle 25: Vorhersage der Priifungsnote in Englisch

durch individuelle Schiilermerkmale im Leistungskurs
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R2
Bivariat Bivariat M1 M2 M3 M4
b b b b b
Intercept Prifungsnote Englisch 7,59 7,59 7,61 7,61
Testleistung Englisch * 2,03 32,3 2,14 2,12 2,05 2,05
Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * 0,27 0,7 -0,16 -0,16 -0,13 -0,13
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen 0,68 1,1 1,12 1,13 1,03 1,03
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,39 1,4 0,21 0,07 0,08
Ausbildung, schulisch (Ref. kein Abitur)

mindestens ein Elternteil Abitur 1,01 2,4 0,39 0,39
Blcherbesitz (Ref. mehr als 500)

bis 50 -2,47 -0,11 -0,12

51 bis 100 -1,63 -0,12 -0,12

101 bis 250 -1,42 -0,20 -0,21

251 bis 500 -0,97 47 -0,27 -0,27
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,62 3,7 0,24 0,24
Migrationshintergrund
(Ref. maximal ein Elternteil im Ausland geboren)

beide Eltern im Ausland geboren -0,79 0,5 0,02
R? 35,5 36,0 371 37,2

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational
Status, (Soziodkonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

sen halten, bzw. wie oft sie von einer Gymnasialempfeh-
lung absehen, obwohl sie diese fiir richtig halten. Anders
gesagt: Wie haufig spielen sachfremde Einfliisse bei den
Ubergangsempfehlungen eine Rolle?

Wie kann es zu Ubertrittsempfehlungen bei den Schii-
lerinnen und Schiilern kommen, die nicht im Einklang
mit den Uberzeugungen der Lehrkrifte {iber die ,richtige®
Empfehlung stehen? Es lassen sich grob zumindest drei
unterschiedliche Arten unterscheiden. Erstens nehmen in
der Grundschule viele Eltern einen Einfluss auf die von
ihren Kindern tatsdchlich gezeigte Schulleistung, indem
sie ihre Kinder sehr intensiv beim Lernen unterstiitzen,
ihnen die Wahrnehmung zusitzlicher Lernangebote er-
moglichen bzw. sie bei ,schwachen® Schulleistungen un-
ter Druck setzen, mehr fiir die Schule zu tun (vgl. Wild,
2004; zu Grenzen der Forderung, siehe Dumont et al., in
press). In Bezug auf Kinder, in deren ,,guter” Schulleistung
sich der Einfluss der Eltern sehr stark abzeichnet bzw. bei
denen die Lehrkrifte wegen des Einsatzes und Drucks der
Eltern eine kognitive oder psychische Uberforderung im

Gymnasium erwarten, konnten Lehrkréfte — trotz objek-
tiv guter Schulleistungen — zu der Auffassung kommen,
dass der Gymnasialbesuch ,eigentlich“ nicht zu empfeh-
len sei.

Zweitens weist anekdotische Evidenz immer wieder
darauf hin, dass viele Eltern — neben der Unterstiitzung
ihrer Kinder beim Lernen — in relativ eindeutiger Art und
Weise einen direkten Einfluss auf die Ubertrittsempfeh-
lungen zu nehmen versuchen, wenn die Schulleistungen
ihres Kindes keine Gewaihr fiir eine Gymnasialempfeh-
lung gibt. Die entsprechenden Versuche kénnen sich dabei
u.a. auf die iibertrittsrelevanten Schulnoten beziehen. So
konnen Eltern auf ,mildernde” Umstdnde hinweisen, die
dafiir gesorgt haben, dass ihr Kind nicht seine maxima-
le Leistungsfiahigkeit zeigen konnte. Zudem koénnen sie
in Vorbereitung auf die Ubertrittsentscheidungen Eigen-
schaften des Kindes hervorheben, die es besonders aus-
zeichnen und denen eine leistungsforderliche Wirkung
in der Sekundarschulzeit zugesprochen wird. Auflerdem
konnen Eltern ihre Bereitschaft signalisieren, ihr Kind



wahrend der Sekundarschulzeit intensiv zu unterstiitzen,
sollte es zu Leistungsschwierigkeiten kommen. Trifft die
Lehrkraft in einer solchen Situation eine Empfehlung fiir
das Gymnasium, so ist die Entscheidung zwar falsch (da
die Leistungen nicht den Anforderungen an eine Gymnasi-
alempfehlung entsprachen), aber vertretbar in dem Sinne,
dass neben den gezeigten Leistungen auch das Leistungs-
potenzial bei Ubertrittsentscheidungen einbezogen wer-
den soll; entsprechende Gymnasialempfehlungen mégen
aus subjektiver Sicht der Lehrkraft deshalb auch mehr
oder weniger plausibel und gerechtfertigt sein.

Drittens gibt es auch anekdotische Evidenz dafiir, dass
Eltern den Entscheidungsprozess auf eindeutig unange-
messene Art und Weise zu beeinflussen versuchen. Solche
BeeinflussungsmaRnahmen koénnen beispielsweise mit
Hinweis auf Rolle der Eltern in der Schule/der Gemeinde
bzw. personliche Beziehungen oder Beziehungsnetzwer-
ke erfolgen, und sie konnen direkt bei der entsprechen-
den Lehrkraft oder bei anderen einflussreichen Personen
(beispielsweise beim Schulleiter) ansetzen. In diesem Falle
trifft die Lehrkraft ggf. eine Empfehlung, die bewusst und
explizit in Kontrast zur Uberzeugung der Lehrkraft in Hin-
blick auf die eigentlich ,richtige* Empfehlung ausfillt.

In dieser Teilstudie soll untersucht werden, wie hdufig
die von den Lehrkriften vergebene Ubertrittsempfehlung
von einer Empfehlung abweicht, die nach dem eigenen
Dafiirhalten der Lehrkrifte die richtige Empfehlung wére.
Zudem soll gepriift werden, ob eine ,,zu gute“ Empfeh-
lung mit dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler assoziiert ist.

3.7.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
dem am Berliner Max-Planck-Institut fir Bildungsfor-
schung durchgefiihrten Projekt ,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturel-
le Disparititen“ (UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010; Becker et al., 2010). Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.

Fiir die Analysen wurden drei Informationen herange-
zogen. Erstens wurde der soziale Hintergrund der Schii-
lerinnen und Schiiler in Form der bereits vorgestellten
ISEI-Variable verwendet. Zweitens wurden die Lehrkréafte
nach der tatsichlich vergebenen Ubertrittsempfehlung
fiir jeden einzelnen Schiiler/jede einzelne Schiilerin ih-
rer Klasse gefragt. Drittens wurden die Lehrkrifte auch
um die Angabe gebeten, welche Ubertrittsempfehlung sie
personlich als angemessen empfinden wiirden. Aus den
beiden letztgenannten Informationen wurde eine dicho-
tome Variable gebildet, die bei allen Schiilerinnen und

Schiilern den Wert 1 annimmt, die eine Gymnasialemp-
fehlung erhielten, obwohl die Lehrkraft eigentlich eine
andere Empfehlung als angemessen empfand. Bei allen
anderen Schiilerinnen und Schiiler wurde der Wert auf
0 festgesetzt.

3.7.3. ERGEBNISSE

Nach Angaben der Lehrkrifte erhielt etwas mehr als
jeder 20. Schiiler/jede 20. Schiilerin (5,6 % der Schiilerin-
nen und Schiiler) eine Gymnasialempfehlung, obwohl sie
eine Gymnasialempfehlung persénlich nicht als angemes-
sen empfanden. Somit kann man grob von einem Schiiler/
einer Schiilerin pro Klasse sprechen, die eine in diesem
Sinne ,,zu gute* Empfehlung erhielt. Unterteilt man die
Stichprobe in Bundesldnder mit bzw. ohne bindender
Empfehlung, so zeigt sich, dass in den Bundeslindern mit
bindender Empfehlung die ,,zu guten“ Empfehlungen mit
insgesamt 6,6 Prozent etwas hdufiger vorkommen als in
den Bundesldndern ohne bindende Empfehlung, wo diese
Zahl 3,4 Prozent betrug. Der entsprechende statistische
Vergleich ist statistisch signifikant.

In einem zweiten Schritt wurde tUberprift, inwieweit
die neu gebildete Empfehlungsstatus-Variable mit dem so-
zialen Hintergrund kovariiert. Anders gesagt: Gibt es einen
Zusammenhang zwischen sozialem Hintergrund und dem
Bericht der Lehrkraft, dass ein Schiiler bzw. eine Schii-
lerin eine Gymnasialempfehlung erhalten habe, obwohl
diese nicht angemessen sei? Fiir die Gesamtstichprobe lag
Kendalls 1, ein MaR fiir die Assoziation von ordinal skalier-
ten Variablen, bei T = 0,05 (p < 0,01). In getrennte Analysen
fand sich fiir die Bundeslinder mit bindender Empfehlung
ebenfalls ein statistisch signifikanter Wert, t = 0,06 (p <
0,01), wihrend fiir die Bundeslinder mit nicht-bindender
Empfehlung keine statistisch signifikante Assoziation
(t=0,03, ns) resultierte.

3.7.4. RESUMEE

Schiilerinnen und Schiiler erhielten in 5,6 Prozent al-
ler Fille eine Ubertrittsempfehlung fiir das Gymnasium,
obwohl ihre Lehrkrifte eine weniger positive Empfehlung
fiir angemessen hielten. Die Abweichung von der ange-
messenen Empfehlung ist dabei schwach, aber statistisch
signifikant mit dem sozialen Hintergrund der Schiilerin-
nen und Schiiler assoziiert.

Die berichteten Befunde machen deutlich, dass auch
Lehrkraften bewusst ist, dass ein gewisses Mal an ,, Abwei-
chung” von den eigentlich angemessenen Empfehlungen
auftaucht. Tiefergehenden Analysen muss es vorbehalten
bleiben, zu priifen, welche Art von Elternverhalten sowie
weiteren Ursachen in besonders groRer Zahl zu einer ,,zu
guten“ Ubertrittsempfehlung beitragen.
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Tabelle 26: Von Lehrkraften eingeschatzte Wichtigkeit unterschiedlicher Bereiche

fiir den schulischen Erfolg eines Kindes

Skala Beispielitem Anzahl Items Cronbachs a
Fur den schulischen Erfolg eines Kindes ist es
wichtig, dass es...
AF Akademische Begabung ..gute sprachliche Fahigkeiten hat. 8 0,81
und schulische Fahigkeiten
AD Anstrengung und Durchhalten ..bereit ist, sich in der Schule anzustrengen. 5 0,79
BL Psychische Belastbarkeit ..nicht berangstlich ist. 5 0,78
MO Motivation ..Freude daran hat, sich neues Wissen anzueignen. 4 0,75
SB Selbstbeherrschung ..Emotionen auch kontrollieren kann. 5 0,79
SO Soziales Verhalten ..ein gutes Sozialverhalten hat. 4 0,85
ST Sekundartugend ..diszipliniert ist. 4 0,76
N Schulrelevantes Verhalten ..gut im Unterricht mitarbeitet. 5 0,70
UM Familidres / soziales Umfeld ..im Hinblick auf Bildungsfragen in einem 3 0,80

untersttzenden sozialen Umfeld lebt.

3.8. Teilstudie 8:

Wird von Lehrkraften das familiare Umfeld
bei der Ubertrittsentscheidung (zu) wichtig
genommen?

Frage 8: Fiir wie wichtig erachten Lehrkrifte das fami-
lidre und soziale Umfeld fiir den schulischen Erfolg und
hat diese Einschitzung einen Effekt auf die Ubertritts-
chancen der Schiilerinnen und Schiiler?

3.8.1. HINTERGRUND

Der soziale Hintergrund von Schiilerinnen und Schii-
lern ist ein wichtiger Pradiktor fiir ihren Bildungserfolg
(vgl. Baumert et al., 2011), der sich iiber primédre und se-
kundire Disparitidten auf den Bildungserfolg auswirkt
(Kap. 2). Ein giinstiger familidrer Hintergrund ist wahrend
der Primar- und Sekundarschulzeit mit hohen Schulleis-
tungen ebenso assoziiert wie mit einer besonders groRen
Chance auf den Besuch attraktiver Bildungsginge, und
einem giinstigen familidren Hintergrund wird auch eine
Schutzwirkung gegen Leistungsprobleme nach dem Uber-
tritt in die weiterfithrenden Schulen nachgesagt (z.B. Bau-
mert, Maaz & Trautwein, 2009; Hillmert & Jakob, 2010).
Die Bildungsforschung ist sich jedoch darin einig, dass
der Effekt des sozialen Hintergrunds unerwiinscht grof3
ausfillt und reduziert werden sollte.

Hinsichtlich des Wissens iiber die (tatsidchliche) Be-
deutung des sozialen Hintergrunds ergibt sich ein Di-
lemma: Einerseits ist es prinzipiell wiinschenswert, dass
Lehrkrifte iber unterschiedliche Einflussfaktoren des
Schulerfolgs Bescheid wissen. Auch kann es potenziell zur
Erhéhung der Prognoseleistung von Ubertrittsentschei-
dungen beitragen, wenn Lehrkréfte in ihre Empfehlung

alle wichtigen Faktoren einbeziehen. Andererseits muss
es aus Hinsicht sozialer Gerechtigkeit als unerwiinscht
gelten, wenn bei gleicher individueller Leistung der sozi-
ale Hintergrund dariiber entscheidet, wie die Ubertritts-
entscheidung ausfillt, auch wenn dieser moglicherweise
einen Prognosebeitrag leistet. Lehrkrifte stehen damit
in einem gewissen Spannungsfeld zwischen schulischer
Wirklichkeit mit persistierenden Effekten sozialer Un-
gleichheiten (zu denen sie durch ihre Ubertrittsempfeh-
lung dann auch beitragen) und den Zielen ,,gerechterer”
Lernumgebungen, in denen die Ubertrittsentscheidungen
ohne Beriicksichtigung des sozialen Hintergrund getrof-
fen werden und Schiilerinnen und Schiiler mit weniger
giinstigem familidren/sozialen Hintergrund eine spezifi-
sche Forderung in den weiterfithrenden Schulen erfahren
(vgl. Baumert et al., 2011).

In dieser Teilstudie soll anhand der Aussagen der Lehr-
krifte gepriift werden, fiir wie wichtig sie das familidre/
soziale Umfeld fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler einschitzen. Zudem soll gepriift werden, in wel-
chem Zusammenhang diese Einschidtzung mit weiteren
ubertrittsrelevanten Variablen steht.

3.8.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
dem am Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-
schung durchgefiihrten Projekt ,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturel-
le Disparititen“ (UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010; Becker, et al., 2010). Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.
(- TABELLE 26)



Verwendet wurden Einschitzungen von Lehrkriften zu
fiir den Schulerfolg wichtigen Aspekten, die in Tabelle 26
dargestellt sind. Den Lehrkriften stand zur Einschidtzung
der Wichtigkeit der jeweiligen Aspekte eine Antwortskala
zur Verfiigung, die von 1 bis 6 reichte, wobei ein hoherer
Wert eine hohere Wichtigkeit bedeutete. Alle Skalen wie-
sen akzeptable bis gute psychometrische Kennwerte auf.
Ein besonderer Schwerpunkt liegt im Folgenden auf der
»~Umfeld-Skala“ (letzte Zeile der Tabelle).

Zudem wurden drei weitere Variablen verwendet, die
auf dem Bericht der Lehrkrifte basierten. Erstens wurden
die Lehrkrifte gefragt, ob sie bisweilen die Schulnoten ei-
nes Kindes an die vergebene Ubertrittsempfehlung anpas-
sen: ,Noten spielen eine wichtige Rolle bei der Frage des
Ubergangs. Passen Sie Ihre Notengebung an, um die bevor-
stehende Ubergangsempfehlung/-entscheidung eindeuti-
ger zu machen?” Zweitens wurden die Lehrkrifte danach
gefragt, wie stark sie schwache Leistungen auf mangelnde
Anstrengung der Kinder attribuierten: ,Wenn Sie einmal
an die leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler
Ihrer Klasse denken, woran kénnten deren Misserfolge
liegen?“ Aus Antworten zu vier Items (beispielweise ,zu
geringe hadusliche Anstrengung” und ,, mangelnder FleiRR®)
wurde eine Skala gebildet. Drittens wurden die Lehrkrifte
selbst nach ihrem sozialen Hintergrund gefragt, so dass
fiur jede Lehrkraft der sozio6konomische Hintergrund
(ISEI-Variable) bestimmt werden konnte.

3.8.3. ERGEBNISSE

Wie der Tabelle 27 zu entnehmen ist, maRen Lehr-
krafte im Mittel dem familidren/schulischen Umfeld der
Kinder eine nicht unwichtige, vielleicht aber auch keine
herausragende Bedeutung zu. (Da die in Tabelle 27 darge-

Tabelle 27: Mittelwerte fiir die von den
Lehrkraften eingeschatzte Wichtigkeit
unterschiedlicher Merkmale

M SD
Akademische Begabung 4,46 0,54
und schulische Fahigkeiten
Anstrengung und Durchhalten 4,87 0,54
Psychische Belastbarkeit 4,36 0,55
Motivation 4,98 0,58
Selbstbeherrschung 3,77 0,64
Soziales Verhalten 3,78 0,72
Sekundartugend 4,12 0,61
Schulrelevantes Verhalten 4,57 0,52
Familidres / soziales Umfeld 4,22 0,80

stellten unterschiedlichen Merkmale mit jeweils spezifi-
schen Fragen erhoben wurden, wére es nicht statthaft, die
Mittelwerte direkt miteinander zu vergleichen.) Auffillig
ist die relativ hohe Standardabweichung (SD) bei der Ein-
schitzung der Wichtigkeit des familidren/sozialen Um-
felds. Diese hohe Standardabweichung bedeutet, dass die
Antworten der unterschiedlichen Lehrerinnen und Leh-
rer relativ stark streuten. Wahrend manche Lehrkrifte
diesem Merkmal eine sehr wichtige Rolle zumalRen, be-
trachteten es andere als weniger wichtig. Eine statistische
Analyse, in der gepriift wurde, ob sich die Wichtigkeit des
genannten Indikators iiber Linder mit bzw. ohne binden-
der Ubertrittsempfehlung unterscheidet, erbrachte ein
nicht-signifikantes Ergebnis.

(- TABELLE 27)

Im néchsten Schritt wurde gepriift, ob es einen Zu-
sammenhang zwischen dem eigenen familidren Hinter-
grund der Lehrkraft, der Bedeutung, die die Lehrkréafte
dem familidren/sozialen Umfeld der Schiilerinnen und
Schiiler zusprechen, sowie der Anpassung von Noten an
die Ubertrittsempfehlung und Attribuierungsmuster fiir
schulischen Misserfolg gibt. Die Ergebnisse dieser Analyse
sind in Tabelle 28 berichtet.

(- TABELLE 28)

Wie die Tabelle 28 zeigt, muss bei der Betrachtung des
Zusammenhangs zwischen Bundeslindern mit bzw. ohne
bindender Ubertrittsempfehlung unterschieden werden.
In Bundesldndern mit bindender Empfehlung fand sich
ein statistisch signifikanter Zusammenhang der Lehrkréf-
te-Einschdtzung der Wichtigkeit des familidren/sozialen
Umfelds mit dem sozialen Hintergrund der Lehrkrifte,
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Tabelle 28: Korrelationen der untersuchten Lehrervariablen in Bundeslandern mit bindender
Ubergangsempfehlung (unterhalb der Diagonalen, untere Dreicksmatrix) vs. in Bundeslindern
ohne bindende Ubergangsempfehlung (oberhalb der Diagonalen, obere Dreiecksmatrix)

UM AN MA HISEI
(UM) Familidres/soziales Umfeld 1,00 0,06 0,13 -0,03
(AN) Anpassung der Notengebung an Ubergangsempfehlung 0,20 1,00 -0,13 -0,18
(MA) Attribution schwacher Leistungen auf mangelnde Anstrengung 0,26 0,02 1,00 0,09
(HISEI) Sozio6konomischer Status 0,21 -0,10 0,02 1,00

Anmerkungen: HISEl = Hochster Wert in der Familie des Lehrers flr den International Socioeconomic Index of Occupational Status; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p <.05

mit der Anpassung der Noten an die Ubergangsempfeh-
lung sowie mit der Attribution schwacher Leistungen auf
mangelnde Anstrengung. Lehrkréfte, die selbst einer sozi-
al eher begiinstigten Familien entstammten, bewerteten
in diesen Lindern also auch die soziale Herkunft ihrer
Schiiler als wichtiger fiir den Schulerfolg, und sie ten-
dierten eher dazu, die Schulnoten der Kinder an ,ihre*
Ubertrittsempfehlung anzupassen und schulischen Miss-
erfolg auf fehlende Anstrengung in der Schule und bei den
Hausaufgaben zu attribuieren. In Lindern ohne bindende
Ubertrittsempfehlung fielen die Zusammenhinge nicht
signifikant aus.

In einem abschlieRenden analytischen Schritt wurden
die Auffassungen der Lehrkrifte zur Wichtigkeit des fa-
milidren/sozialen Umfelds mit den Schulleistungen und
dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler
in Verbindung gebracht. In den oben berichteten Teilstu-
dien fanden sich Belege dafiir, dass die soziale Herkunft
der Schiilerinnen und Schiiler — auch bei vergleichbarer
Schulleistung — mit der Ubertrittsempfehlung assoziiert
ist. Es wurde nun zusdtzlich gepriift, ob diese Assoziati-
on besonders eng in solchen Klassen ausfillt, bei denen
die Lehrkraft dem familidren/sozialen Umfeld der Schii-
lerinnen und Schiiler eine besonders groRe Bedeutung
zumisst. Technisch gesprochen, wurde hierbei eine cross-
level-Interaktion zwischen der Lehrkrifteeinschitzung
zur Wichtigkeit des familidren/sozialen Umfeld und dem
soziookonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler getestet. Die entsprechende Analyse dokumentier-
te jedoch keine statistisch signifikante Pradiktionskraft
fiir den Interaktionsterm.

3.8.4. RESUMEE

Erwartungsgemdl geben Lehrkrifte an, dass sie dem
familidren/sozialen Umfeld von Schiilerinnen und Schii-
lern eine bedeutsame Rolle fiir den Schulerfolg beimessen.
Die Auffassung der Lehrkrifte steht hierbei im Einklang
mit wissenschaftlichen Befunden, die auf den substan-
ziellen Zusammenhang von Herkunft und Bildungserfolg
verweisen. Problematisch kann eine entsprechende Ein-
stellung jedoch deshalb sein, weil sie potenziell zu einer
Stabilisierung sozialer Disparititen beitragen kann. In
Hinblick auf die Reduzierung sozialer Disparititen wird
es daher auch darauf ankommen, schulische Angebote so
zu gestalten, dass auch bei fehlender familidrer/sozialer
Unterstiitzung der Schulerfolg von leistungsfahigen Schii-
lerinnen und Schiilern nicht gefihrdet ist (vgl. Baumert
et al,, 2011). Auffallig bei der Einschatzung der Wichtig-
keit des familidren/sozialen Umfelds war die relativ grofRe
Streuungsbreite in den Antworten der Lehrkréfte.

Weitere Analysen wiesen darauf hin, dass in Lindern
mit verbindlicher Ubertrittsempfehlung ein sicherlich
nicht erwiinschter Zusammenhang zwischen eigenem fa-
milidren Hintergrund der Lehrkrifte, der Bewertung der
Wichtigkeit des sozialen Umfelds sowie der Anpassung
der Noten an die Ubertrittsempfehlung sowie der Tendenz
zur Attribution von Misserfolg auf fehlende Anstrengung
bestand.

Abschlieflend wurde untersucht, ob sich Hinweise da-
rauf finden lassen, dass die Einschdtzung der Wichtigkeit
des familidren/sozialen Umfelds mit der sozialen Herkunft
der Schiilerinnen und Schiiler statistisch interagiert. Es
fanden sich — nach Kontrolle der jeweiligen Haupteffekte
— jedoch keine empirischen Belege dafiir, dass die Ein-
schiatzung der Lehrkrifte zur Bedeutung des familidren/



sozialen Umfeldes —nach statistischer Kontrolle von Schul-
leistung und sozialem Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler — fiir zusitzliche sekundire Disparitdten sorgt.

Insgesamt stehen die Befunde in Einklang mit Forde-
rungen (vgl. Baumert et al., 2011), iiber entsprechende
Fordergarantien in den weiterfithrenden Schulen die Vor-
aussetzungen dafiir zu schaffen, dass Aspekte des familii-
ren und sozialen Hintergrunds eine zunehmend geringere
Rolle bei den Ubertrittsentscheidungen spielen.

3.9. Teilstudie 9:
Persistierende Geschlechterdisparitaten:
Verhaltensunterschiede und die Wirkung
von Stereotypen

Frage 9: Werden Méidchen am Ende der Grundschule
und am Ende der gymnasialen Oberstufe besser bewertet
als Jungen?

3.9.1. HINTERGRUND

Bei Schulleistungen und schulischen Bewertungen las-
sen sich anhaltende und in Teilen grofRer werdende Ge-
schlechterunterschiede finden. Geschlechterunterschiede
lassen sich unter anderem fiir die Leistungen in standar-
disierten Leistungstests dokumentieren. So zeigen sich in
Deutschland beispielsweise in PISA substanzielle Unter-
schiede in der Lesekompetenz zugunsten der Mddchen —
diese lagen in PISA 2009 rund 40 Punkte vor den Jungen
(Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010) — sowie etwas
weniger deutliche Unterschiede zugunsten der Jungen in
Mathematik, die sich in PISA 2009 auf 16 Punkte belie-
fen (Frey, Heinze, Mildner, Hochweber & Asseburg, 2010).
Wihrend die Unterschiede im Bereich des Lesens (und
Schreibens) zugunsten der Madchen recht stabil iiber un-
terschiedliche Testverfahren sind, fallen die Unterschiede
in Mathematik zugunsten der Jungen vermutlich umso ge-
ringer aus, je ,schulndher” der verwendete Leistungstest
ist (vgl. Else-Quest et al., 2010). Einige Aufmerksamkeit
hat zudem in jiingerer Vergangenheit die Beobachtung
gefunden, dass Middchen héaufiger als Jungen eine Emp-
fehlung fiir héhere Bildungslaufbahnen erhalten und bei
Absolventen mit Abitur {iberreprisentiert sind (im Uber-
blick Hannover & Kessels, 2011).

Nach Kontrolle der Leistung in standardisierten Schul-
leistungstests erhalten Mddchen in den meisten Fichern
bessere Schulnoten als Jungen. Die Disparititen bei den

Ubertrittsempfehlungen scheinen komplett durch die bes-
seren Schulnoten in der Grundschule erkldrbar zu sein
und keinen ,zusitzlichen“ Geschlechtereffekt bei den
Empfehlungen zu reprasentieren (vgl. Ditton, 2007). In
den deutschsprachigen Lindern diirfte die Uberreprisen-
tation der Mddchen in hoheren Bildungsgangen aufgrund
des Schereneffekts zwischen Schulformen (vgl. Baumert,
Stanat & Watermann, 2006) die Vorteile fiir die Madchen
in standardisierten Lesefdhigkeitstests erhOhen sowie den
Leistungsvorsprung der Jungen in Mathematikleistungs-
tests reduzieren.

Welche Ursachen haben die besseren Noten der Mad-
chen? Inzwischen gibt es gute Belege dafiir, dass Mddchen
insgesamt in Hinblick auf wichtige lernrelevante Kompe-
tenzen im Bereich der Selbststeuerung, Motivation und
des Sozialverhaltens von sich selbst und anderen positiver
eingeschitzt werden als Jungen. Diese Merkmale flieRen
auch in die — nach Kontrolle der Leistung in standardisier-
ten Schulleistungstests — besseren Schulnoten der Mad-
chen ein (zusammenfassend Hannover & Kessels, 2011).
Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, dass Geschlech-
terunterschiede bei der Anstrengungsbereitschaft iiber
die Schulficher hinweg nicht einheitlich sind, sondern
zwischen eher geisteswissenschaftlich und eher naturwis-
senschaftlich geprigten Fachern variieren (vgl. Trautwein
& Lidtke, 2009). Ursache hierfiir scheinen Geschlechter-
unterschiede in Erwartungs- und Wertiiberzeugungen zu
sein, die den tiblichen Geschlechterstereotypen folgen (vgl.
Watt & Eccles, 2008). Dass Geschlechterstereotypen tiber
entsprechende Anstrengungsinvestitionen einen Brut-
toeffekt auf Geschlechterdisparititen in Leistungstests,
Bewertungen durch Lehrkrifte und bei beruflichen Wahl-
entscheidungen haben, gilt als gesichert (im Uberblick
Watt & Eccles, 2008). Wie groR die zusitzlichen , direkten®
Effekte von Geschlechterstereotypen bei der Beurteilung
durch Lehrkrifte ausfallen, ist hingegen noch umstritten.
Jungen scheinen noch immer in Hinblick auf allgemeine
kognitive Fihigkeiten besser bewertet zu werden. So attri-
buierten in einer Studie von Tiedemann (1995) Lehrkrifte
gute Leistungen bei Schiilerinnen starker auf Anstrengung
und weniger stark auf Fahigkeiten als bei Jungen. In ei-
ner Studie mit dem Deutschfreiburger Ubertrittsdatensatz
von Trautwein und Baeriswyl (2007) wurde Jungen (bei
gleicher Testleistung) von den Lehrkréften eine hohere ko-
gnitive Leistungsfahigkeit attestiert. Ob und in welchem
MalRe die in der grofRen Mehrzahl der Studien gefundenen
Bewertungsvorteile fiir Mddchen bei der Motivation und
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differenziert nach Geschlecht

Abbildung 8: Mittelwerte und Standardabweichungen von Schulnoten in der Grundschule
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Anmerkunag: Die roten fett gedruckten Punkte bilden den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich,
in dem rund zwei Drittel der jeweiligen Gruppe liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittelwerts).

Jungen Madchen Jungen

Sachkundenote Durchschnittsnote

dem schulbezogenen Verhalten neben tatsichlichen Un-
terschieden auch entsprechende Stereotype reflektieren,
lasst sich bislang schwer abschdtzen.

In dieser Teilstudie untersuchen wir Geschlechteref-
fekte bei der Notenvergabe an zwei wichtigen Gelenkstel-
len von Bildungsbiographien: Am Ende der Grundschul-
zeit entscheiden Schulnoten, welche Schulform die Schii-
lerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe I besuchen.
Am Ende der gymnasialen Oberstufe stellen Schulnoten
ein zentrales Selektionskriterium fiir den Zugang zu spe-
zifischen Studienangeboten dar. Zusétzlich soll fiir den
Grundschulbereich untersucht werden, ob Geschlechter-
unterschiede mit geschlechtsspezifischen Motivationen
zusammenhdngen.

3.9.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
dem am Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-
schung durchgefiihrten Projekt ,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturel-
le Disparititen“ (UBERGANG) (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010; Becker et al., 2010). Weitere Informatio-
nen zur Studienanlage finden sich im Anhang 1.

Die Daten der vorliegenden Untersuchung zur gymna-
sialen Oberstufe entstammen der im Jahr 2002 in Baden-
Wiirttemberg durchgefithrten Studie ,Transformation
des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren®
(TOSCA; vgl. Koller et al., 2004; vgl. auch Teilstudie 7).

3.9.3. ERGEBNISSE
Geschlechtereffekte am Ende der Grundschulzeit

Um den Einfluss des Geschlechts der Schiilerinnen und
Schiiler zu analysieren, sollen die in der Teilstudie 1 fiir
den Grundschulbereich berichteten Befunde noch ein-
mal differenziert betrachtet werden. In der deskriptiven
Analyse fallen dabei zwei Befunde auf. Betrachtet man
die Schulnoten von Jungen und Mddchen am Ende der
Grundschulzeit, zeigen sich, bezogen auf den Notendurch-
schnitt, leichte Vorteile zugunsten der Mddchen. Bei den
Fachnoten haben die Jungen in Mathematik leicht bessere
Noten als die Mddchen. In Sachkunde und Deutsch sind
wieder die Mddchen besser (vgl. Abbildung 8).
(- ABBILDUNG 8)

Dieser Notenvorteil der Mddchen spiegelt sich nicht
in den Leistungen, gemessen mit standardisierten Tests,
wider. Zwar erzielen die Mddchen im Deutschtest bessere
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Abbildung 9: Mittelwerte und Standardabweichungen der Leistungstests differenziert nach Geschlecht
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Anmerkunag: Die roten fett gedruckten Punkte bilden den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich,
in dem rund zwei Drittel der jeweiligen Gruppe liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittelwerts).
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Ergebnisse als die Jungen, in Naturwissenschaft und Ma-
thematik schneiden die Jungen leicht besser ab (vgl. auch
Bonsen, Lintorf & Bos, 2008). Betrachtet man den Durch-
schnittstestwert aus den drei Testdoménen, erreichen die
Jungen einen leicht besseren Testwert als die Mddchen.
(> ABBILDUNG 9)

In Tabelle 29 sind die zentralen Befunde der ersten
Teilstudie noch einmal zusammenfassend dargestellt. Bei
Hinzunahme des Geschlechts in das Analysemodell zeigt
sich der bereits in anderen Studien dokumentierte Be-
fund, dass Mddchen bei gleichen schulischen Leistungen
und kognitiven Grundfihigkeiten besser benotet werden
als Jungen. Dieser Effekt ist insgesamt statistisch signifi-
kant, fithrt aber nur zu einer geringfiigigen Verbesserung
der Erklarungsgiite des Modells (M3).

(- TABELLE 29)

Wie in der Gesamtanalyse aus Teilstudie 2, soll un-
tersucht werden, ob motivationale Merkmale fiir den be-
schriebenen Geschlechtereffekt verantwortlich sind. Be-
trachtet man die Mittelwerte der beiden motivationalen
Merkmale Anstrengungsbereitschaft und Gewissenhaftig-
keit, zeigen sich Unterschiede. Demnach beschreiben sich

Midchen als gewissenhafter und anstrengungsbereiter als
Jungen (vgl. Abbildung 10). Die Geschlechterunterschiede
in den motivationalen Merkmalen sind statistisch signifi-
kant. Allerdings ist der Unterschied lediglich bei der Skala
Gewissenhaftigkeit im Unterricht auch von praktischer
Bedeutsamkeit (d = 0,27), bei der Skala Anstrengungsbe-
reitschaft ist der Effekt weniger bedeutsam (d = 0,067).
(= ABBILDUNG 10)

Wie in der Teilstudie 1 soll nun iiberpriift werden, ob
der Geschlechtereffekt auf unterschiedliche Auspriagun-
gen in den motivationalen Merkmalen zuriickzufiihren
ist. Wenn dies der Fall ist, sollte sich der Geschlechteref-
fekt von M1 zu M2 spiirbar verringern (partielle Mediati-
on) oder nicht mehr das Signifikanzkriterium erreichen
(vollstdndige Mediation). Der Tabelle 30 ist zu entnehmen,
dass fiir den Geschlechtereffekt eine partielle Mediation
nachgewiesen werden konnte. Hier reduziert sich der Ef-
fekt bei Hinzunahme der motivationalen Merkmale ins
Modell von b =-0,093 auf' b =-0,056. Zumindest ein Teil der
geschlechterspezifischen Bewertung ist also vermutlich
darauf zuriickzufiithren, dass Middchen gewissenhafter
und anstrengungsbereiter sind als Jungen.

(- TABELLE 30)
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4,0

Abbildung 10: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Schiilermerkmale
Gewissenhaftigkeit im Unterricht und Anstrengungsbereitschaft differenziert nach Geschlecht
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Madchen Jungen

Anstrengungsbereitschaft

Anmerkunag: Die roten fett gedruckten Punkte bilden den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich,
in dem rund zwei Drittel der jeweiligen Gruppe liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittelwerts).

Madchen Jungen

Gewissenhaftigkeit im Unterricht

Geschlechtereffekte am Ende der gymnasialen Oberstufe

Die Tabellen 31 und 32 geben zundchst einen deskrip-
tiven Uberblick iiber die von den Schiilerinnen und Schii-
lern in Mathematik und Englisch erreichten Testleistun-
gen sowie die in den beiden Fiachern vergebenen Fach- und
Priifungsnoten. Auf die Darstellung der Befunde der Prii-
fungsnoten fiir den Englisch Grundkurs wird aufgrund
der geringen Stichprobengréf3e und der eingeschriankten
Ubertragbarkeit der Ergebnisse dieser Gruppe wie in Teil-
studie 7 verzichtet.

Tabelle 31 enthdilt die Ergebnisse fiir Mathematik. Wie
zu erkennen ist, erzielten die Schiiler sowohl im Grund-
als auch im Leistungskurs hohere Testleistungen als die
Schiilerinnen. Der Unterschied zwischen den Gruppen be-
trug im Grundkurs d = 0,24 Standardabweichungen und
im Leistungskurs d = 0,38 Standardabweichungen. Die
Leistungsunterschiede konnen als substanziell eingestuft
werden und fielen auch statistisch signifikant aus. Wie
Tabelle 31 weiterhin entnommen werden kann, spiegel-
ten sich die Leistungsunterschiede nicht in den Fach- und
Priifungsnoten der Schiilerinnen und Schiiler wieder. So
erhielten die Schiilerinnen im Grundkurs bei geringerer
mittlerer Leistung im Mittel hohere Noten als die Jungen,
wobei der Notenunterschied bei den Fachnoten grof3er

ausfiel als bei den Priifungsnoten. Im Mathematikleis-
tungskurs waren die vorhandenen Notenunterschiede
zwischen Schiilerinnen und Schiilern nicht statistisch si-
gnifikant, und dies, obwohl die Testleistungen der Schiile-
rinnen deutlich unter den Leistungen der Schiiler lagen.
Ein ganz dhnliches Befundmuster zeigte sich in Eng-
lisch. Auch hier fielen die Testleistungen der Schiiler
durchweg hoher aus als die Leistungen der Schiilerin-
nen. Der Leistungsunterschied betrug im Grundkurs d
= 0,35 Standardabweichungen und im Leistungskurs d =
0,19 Standardabweichungen. Erneut korrespondierten die
Leistungsunterschiede nicht mit den Fach- und Prifungs-
noten, die fiir die Schiilerinnen im Mittel besser ausfielen
als fiir die Schiiler.
(- TABELLEN 31 UND 32)

Die Vorhersagemodelle fiir die Fach- und Priifungsno-
ten in den Tabellen 33 und 34 geben Auskunft dariiber,
wie stark die Notenunterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schiilern bei gleichen Testleistungen ausfielen. Im
Mathematikgrundkurs (vgl. Tabelle 33) erhielten Schiile-
rinnen bei vergleichbaren Testleistungen eine um etwa 1,5
Punkte hohere Fachnote als die Schiiler. Der Bewertungs-
vorteil der Schiilerinnen blieb unverdandert, wenn zusatz-



Tabelle 29: Vorhersage der Durchschnittsnote durch individuelle Schiilermerkmale
zum sozio-kulturellen familidaren Hintergrund und zentrale Leistungsindikatoren

M1 M2 M3 M4
b b b b
Kombinierter Leistungswert * 0,50 0,51 0,44 0,43
Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,11 0,11 0,09 0,09
Geschlecht (Ref. Mddchen)

Jungen -0,11 -0,10 -0,10
Sozio6konomischer Status (ISEl) * 0,08 0,06
Ausbildung, schulisch (Ref. Abitur)

Hauptschulabschluss -0,33 -0,29

Mittlere Reife -0,11 -0,09

Fachhochschulreife -0,09 -0,08
Ausbildung, beruflich (Ref. Uni-Abschluss)

nicht universitar Abschlisse 0,00 -0,01
Blcherbesitz (Ref. 26-100)

weniger als 25 -0,08

101 bis 250 0,03

251 bis 500 0,03

Mehr als 500 0,04
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,04
R? 51,00 51,40 55,00 55,40

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; SES = sozio6konomischer Status; ISEl = International
Socio-Economic Index of Occupational Statuts, (Soziobkonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; RZ = Multipler Determinationskoeffizient.

lich zu den Testleistungen die kognitiven Fihigkeiten mit
beriicksichtigt wurden (vgl. Modell M2). Im Leistungskurs
(vgl. Tabelle 34) waren die Bewertungsunterschiede zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern etwas geringer
ausgepragt als im Grundkurs, aber dennoch substanziell.
Bei den Priifungsnoten fiel der Bewertungsvorsprung der
Schiilerinnen der Tendenz nach niedriger aus als bei den
Fachnoten.

Vergleichbare Ergebnisse ergaben sich fiir Englisch.
Der Bewertungsvorteil zugunsten der Middchen beweg-
te sich in einem Rahmen von 0,88 bis 1,14 Punkten auf
der 15er-Notenmetrik und unterschied sich kaum fiir die
Fach- und die Priifungsnoten. Die Befunde blieben stabil,
wenn zusdtzlich zu den Testleistungen auch die kogniti-
ven Grundfiahigkeiten mit in die Modelle aufgenommen
wurden.

(- TABELLEN 33-36)

3.9.4. RESUMEE

Fiir die Grundschule konnten Bewertungsunterschiede
zwischen Maddchen und Jungen festgestellt werden. Wih-
rend die Ergebnisse aus standardisierten Leistungstests
leichte Vorteile der Jungen aufzeigten, erreichten die Mad-
chen bessere oder gleich gute Schulnoten. Allerdings dif-
ferieren hier die Befunde domédnenspezifisch. Bei gleichen
Leistungen in den Tests wurden Jungen strenger bewer-
tet als Mddchen. Dartiber hinaus zeigte sich, dass der Ge-
schlechtereffekt zumindest partiell durch motivationale
Merkmale vermittelt war, in der Art, dass Madchen sich
als gewissenhafter und anstrengungsbereiter als Jungen
beschreiben und zumindest ein Teil des Geschlechteref-
fekts auf motivationale Merkmale zuriickzufiihren war.
Allerdings sollte hierbei auch kritisch bedacht werden,
dass die entsprechenden Skalen Selbstberichte der Schii-
lerinnen und Schiiler darstellten und sich auch bei die-
sen Effekte von Geschlechterstereotypen niederschlagen
konnten.
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Tabelle 30: Vorhersage der Durchschnittsnote durch individuelle Schiilermerkmale
zum Migrationsstatus, zum sozio-kulturellen familidaren Hintergrund, zentraler Leistungs-
indikatoren sowie motivationaler Merkmale

M1 M2
b b
Kombinierter Leistungswert * 0,43 0,40
Kognitive Grundféahigkeit (KFT) * 0,09 0,09
Geschlecht (Ref. Méddchen)

Jungen -0,10 -0,06
Sozio6konomischer Status (ISED * 0,06 0,05
Ausbildung, schulisch (Ref. Abitur)

Hauptschulabschluss -0,29 -0,27

Mittlere Reife -0,09 -0,09

Fachhochschulreife -0,08 -0,08
Ausbildung, beruflich (Ref. Uni-abschluss)

nicht universitar Abschlusse -0,01 0,01
Biicherbesitz (Ref. 26-100)

weniger als 25 -0,08 -0,08

101 bis 250 0,03 0,03

251 bis 500 0,03 0,02

Mehr als 500 0,04 0,04
Kulturelle Aktivitaten Eltern * 0,04 0,03
Migration (Ref. Beide Eltern in Dt geboren)

beide Eltern im Ausland geboren 0,00 -0,01
Gewissenhaftigkeit im Unterricht * 0,13
Anstrengungsbereitschaft * 0,05
R? 55,40 59,40

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05;
SES = sozioGkonomischer Status; ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational Statuts, (Soziookonomi-

scher Status, hchster Wert in der Familie); b = Regressionskoeffizient; R?= Multipler Determinationskoeffizient.



Tabelle 31: Testleistungen, Fachnote Schulhalbjahr 13/1 und Priifungsnote in Mathematik
getrennt nach Grund- und Leistungskurs (Standardabweichung in Klammern)

Grundkurs Leistungskurs
Schiiler Schilerinnen Schuler Schilerinnen
Testleistung 475,19 (61,72) 460,49 (59,16) 576,79 (68,22) 550,96 (67,14)
Fachnote (13/1) 7,00 (3,66) 7,94 (3,63) 9,29 (3,39) 9,41 (3,09)
Prifungsnote 7,40 (4,22) 8,08 (4,03) 10,11 (3,67) 9,84 (3,59)

Tabelle 32: Testleistungen, Fachnote Schulhalbjahr 13/1 und Priifungsnote in Englisch
getrennt nach Grund- und Leistungskurs (Standardabweichung in Klammern)

Grundkurs

Leistungskurs

Schiiler

Schiilerinnen

Schiler Schiilerinnen

Testleistung 524,80 (47,78)

508,45 (45,08)

551,41 (46,40) 542,48 (46,72)

Fachnote (13/1) 8,68 (2,91)

8,95 (2,93)

8,79 (2,84) 9,57 (2,74)

Prifungsnote —

8,71 (3,22) 9,42 (3,24)

Die Ergebnisse zu den geschlechtsbezogenen Bewer-
tungsunterschieden am Ende der gymnasialen Oberstufe
zeigten erstmals auf Grundlage einer reprdsentativen Da-
tenbasis, dass auch beim Abitur mit zum Teil betrachtli-
chen Bewertungsunterschieden zwischen Schiilerinnen
und Schiilern zu rechnen ist. So entspricht der im Mathe-
matikgrundkurs fiir die Fachnoten festgestellte Bewer-
tungsvorteil zugunsten der Schiilerinnen ca. 1,5 Punkte,
uberfiihrt in die herkémmliche Notenmetrik von 1 bis
6 immer noch 0,3 Notenstufen. Die Tatsache, dass beim
Wettbewerb um stark nachgefragte Studienplitze zum
Teil die zweite Nachkommastelle bei den Abiturnoten den
Ausschlag fiir eine Zusage oder Ablehnung geben kann,
unterstreicht die praktische Bedeutsamkeit der vorge-
fundenen Bewertungsunterschiede. Die Geschlechtsun-
terschiede in der Benotung fielen in Mathematik bei den
Prifungsnoten etwas niedriger aus als bei den Fachnoten,
in Englisch zeigten sich diesbeziiglich kaum Unterschie-
de. Insgesamt scheinen jedoch die Priifungsnoten aus den
Zentralabiturpriiffungen dhnlich anfillig fiir geschlechts-
bezogene Bewertungsunterschiede wie die Fachnoten.

Einschrankungen unserer Befunde ergeben sich zum
einen dahingehend, als dass sich die Ergebnisse nur auf
die von uns untersuchten Ficher beziehen und nicht ohne
Weiteres auf andere Facher tibertragbar sind. Zum ande-
ren liefert die Untersuchung keine Informationen iiber
die den Bewertungsunterschieden zugrunde liegenden
Prozessen. Existieren beispielsweise notenrelevante Un-
terschiede — etwa in Bezug auf die Beteiligung am Un-
terrichtsgeschehen und die Sorgfalt in der Aufgabener-
ledigung — die durch die Leistungstests nicht mit erfasst
wurden und evtl. einen Teil der Bewertungsunterschiede
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern erkldren kénn-
ten? Im Falle der Mathematik kénnten zudem Stereotype
der Lehrkrifte hinsichtlich der Leistungserwartung an
Jungen und Midchen eine Rolle spielen, wonach Mad-
chen in Mathematik iiblicherweise eine geringere Leis-
tungsfihigkeit zugeschrieben wird und entsprechend bei
gleichen Leistungen ein Bewertungsbonus zugunsten der
Schiilerinnen vergeben wird. Hier besteht nach wie vor
erheblicher Forschungsbedarf, insbesondere mit Blick auf
die Leistungsbewertung in der gymnasialen Oberstufe.



Tabelle 33: Vorhersage der Fach- und Priifungsnote in Mathematik durch Testleistung,

Geschlecht und kognitive Grundfahigkeit im Grundkurs
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Fachnote (13/1) Priifungsnote

M1 M2 M1 M2

Intercept Fachnote Mathematik 7,78 7,79 8,43 8,44

Testleistung Mathematik * 2,50 2,56 3,34 3,41
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen 1,48 1,47 1,38 1,37

Kognitive Grundféahigkeit (KFT) * -0,14 -0,16

R? 29,0 29,1 39,7 39,8

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; R> = Multipler Determinationskoeffizient.

Tabelle 34: Vorhersage der Fach- und Priifungsnote in Mathematik durch Testleistung,

Geschlecht und kognitive Grundfdhigkeit im Leistungskurs

Fachnote (13/1) Priifungsnote

M1 M2 M1 M2

Intercept Fachnote Mathematik 7,14 7,11 7,54 7,52

Testleistung Mathematik * 2,29 2,39 2,68 2,74
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen 0,90 0,93 0,68 0,70

Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * -0,21 -0,11

R? 35,0 35,2 38,5 38,6

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M = 0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; R? = Multipler Determinationskoeffizient.



Tabelle 35: Vorhersage der Fachnote in Englisch durch Testleistung,

Geschlecht und kognitive Grundfahigkeit im Grundkurs

Fachnote (13/1)

M1 M2

Intercept Fachnote Englisch 8,68 8,68

Testleistung Englisch * 1,74 1,73
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen 0,88 0,89

Kognitive Grundfahigkeit (KFT) * 0,02

R? 29,0 29,0

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M =0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05;

R? = Multipler Determinationskoeffizient.

Tabelle 36: Vorhersage der Fach- und Priifungsnote in Englisch durch Testleistung,

Geschlecht und kognitive Grundfdhigkeit im Leistungskurs

Fachnote (13/1) Priifungsnote

M1 M2 M1 M2

Intercept Fachnote Englisch 7,93 7,92 7,62 7,60

Testleistung Englisch * 1,76 1,79 2,10 2,14
Geschlecht (Ref. Jungen)

Madchen 1,08 1,07 1,14 1,12

Kognitive Grundféhigkeit (KFT) * -0,10 -0,16

R? 34,5 34,6 353 35,5

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert (M =0, SD = 1); Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < 0,05; R= Multipler Determinationskoeffizient.



3.10. Teilstudie 10:

Wirkungen primarer und sekundarer Herkunfts-
effekte sowie von Merkmalen der Lehrperson
auf die Benotung schulischer Leistungen

Frage 10: Welchen Einfluss haben sozialschichtspezi-
fische Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Benotungspraxen der Lehrpersonen? Inwiefern ist bei der
Benotung ein klassenspezifischer Referenzgruppeneffekt
festzustellen? Beeinflussen Merkmale der Lehrperson, wie
Geschlecht und Unterrichtserfahrung, die Notengebung?

3.10.1. HINTERGRUND

Studien jingeren Datums (u. a. Becker, 2010; Ditton
und Kriisken, 2010; Ehmke und Jude, 2010; Klein et al.
2010; Maaz, Baumert, Trautwein, 2010; Maaz und Nagy,
2010) haben immer noch Hinweise auf eine systematische
Bevorteilung bzw. Benachteiligung bestimmter Schiiler-
gruppen geliefert, die in Konflikt mit meritokratischen
Grundsitzen stehen. So fanden sich Belege dafiir, dass Ef-
fekte des sozialen Hintergrunds sowie der mittleren Leis-
tungsstarke einer Schulklasse wirksam werden (vgl. Bau-
mert et al., 2009). Ebenfalls konnte gezeigt werden, dass
neben Referenzgruppeneffekten (bei gleicher individueller
Leistung fiel die Ubertrittsempfehlung in leistungsstarken
Klassen niedriger aus) auch Unterschiede in substantieller
GroRe zwischen einzelnen Schulen und Lehrkréften auf-
treten (Baeriswyl, Wandeler & Trautwein, 2011).

Soziale Gerechtigkeit bei der Beurteilung von Schul-
leistungen und individuellen Fahigkeiten gehort aber zum
Grundrecht in einem demokratisch geordneten Staat. Die
Vergabe von Schulungs-, Bildungs- und Berufschancen
miissen unabhdngig sein von sozialer Herkunft, sozio-
0konomischem Hintergrund der Eltern sowie von deren
Kultur- oder Bildungsnihe. Jede Demokratie ist bemiiht,
diese Chancengleichheit herzustellen. Trotz diesen Bemi-
hungen der Staatsschule um Bildungs- und Chancenge-
rechtigkeit zeigen diese neuesten Studien, dass Herkunfts-
effekte stabil sind. Familidren Sozialisationsprozessen vor
und wahrend der Schulzeit kommt in Hinblick auf soziale
Disparititen eine bedeutsame Rolle zu, da das heimische
Lernumfeld und die Unterstiitzung durch Eltern einen
betriachtlichen Anteil der individuellen Lerngeschichte
ausmachen.

PISA 2000 hat gezeigt, dass das schweizerische Schul-
system mit diesen sozialen Disparititen nicht besonders
gut umgehen kann. Schiilerinnen und Schiiler mit einem
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ISEl-Index im untersten Quartil hatten eine der groRten
Wahrscheinlichkeiten aller untersuchten OECD-Lander,
auch in der Gesamtskala der Leseleistung im untersten
Quartil zu liegen (OECD, 2001, S. 327). Ramseier und Briih-
wiler (2003) kamen nach einer Detailanalyse der PISA
Daten zum Schluss, dass die soziale Herkunft bzw. die
Bildungsndhe der Eltern fiir die Lese- und Mathematik-
leistung von grofRer Bedeutung ist. Dieser Effekt bleibt
auch bei Kontrolle der kognitiven Grundfihigkeiten und
der kulturellen Herkunft als ein eigenstidndiger Effekt be-
stehen (Ramseier & Brithwiler, 2003, S. 39). Nach ihnen
ist dieser Effekt besonders stark durch den Schultyp ver-
mittelt. Dies konnte ein Hinweis dafiir sein, dass soziale
Herkunftseffekte beim Ubertritt von der Primar- in die
Sekundarstufe I entstehen.

Moser und Berweger (2005) stellten zudem sehr gro-
Re Unterschiede dieser Effekte zwischen den kantonalen
Schulsystemen fest. Grof3e soziale Herkunftseffekte gin-
gen mit hoch selektiven Aufnahmeverfahren einher. , Die
Ergebnisse im Kanton Freiburg, Jura und Wallis bestati-
gen zudem, dass die Maximierung der durchschnittlichen
Mathematikkompetenzen und die Verminderung schuli-
scher Segregation zwei Anliegen sind, die sich auch in der
Schweiz nicht ausschliessen“ (Moser und Berweger, 2005,
S. 117). Baeriswyl et al. (2006) stellten fiir den deutschspra-
chigen Kantonsteil Freiburg zwar einen signifikanten, aber
vergleichsweise geringen sekundiren Effekt des soziodko-
nomischen Status der Eltern auf den Zuweisungsentscheid
fiir eine Abteilung der Sekundarstufe I fest. Sie schrieben
diesen ,Teilerfolg® einem multikriterialen Ubertrittsver-
fahren zu. Verlaufsstudien der PISA-Untersuchungen von
2000 bis 2009 (Ehmke und Jude, 2010) zeigen, dass sich
das Problem mit dem Umgang sozialer Disparititen in der
Schweiz etwas gemildert darstellt, aber noch keinesfalls
zufriedenstellend bewdltigt worden ist.

Wenig untersucht ist die Wirkung der sozialen Her-
kunft auf die Notengebung im Schulalltag. Viele Uber-
trittsverfahren berticksichtigen die Fachnoten oder die
Notendurchschnitte als Entscheidungselement fiir die
Zuweisung in die gegliederte Sekundarstufe I.

Roeder et al. (1986) berichten eine geringe Bedeutung
der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler fiir
die Zensurengebung in der Schule. ,Gemessen am Bil-
dungsstatus beider Eltern erklirt sie nur etwa ein halbes
Prozent der Variation der Schulzensuren in jedem der
drei Fiacher (geschitzt als Quadrat der Produkt-Moment-
Korrelation zum zweiten Testzeitpunkt am Ende des 7.



Schuljahrs).” (S. 46). Ebenso berichten sie zwar eine be-
trachtliche Varianz der Variable ,Sozialstatus der Schii-
ler”, jedoch nur eine geringe Aufkliarungskraft der Fach-
noten in einem Regressionsmodell. Diese Daten erkldren
Roeder et al. (1986) mit einer Art ,survival of the fittest“:
»da die Stichprobe im Hinblick auf den Sozialstatus der
Schiiler durchaus eine betrdchtliche Varianz hat, ... ist die-
ses Ergebnis wohl so zu verstehen, dass die wesentlichen
schichtspezifischen Einfliisse auf die Schullaufbahn sich
in der Grundschule und wahrscheinlich in den ersten bei-
den Schuljahren im Gymnasium geltend gemacht haben.
Schiiler aus Familien mit niedrigem Bildungsstatus, die
das 7. Schuljahr in der hoheren Schule erreicht haben,
unterscheiden sich in ihren Leistungen in den drei Haupt-
fachern nicht mehr von ihren Mitschiilern.” (S. 46). Der
bei Roeder et al. dokumentierte geringe Einfluss des so-
zio6konomischen Hintergrundes ist priziser ausgedriickt
ein kleiner sekundirer Einfluss des soziookonomischen
Hintergrundes. IThre Argumentation lduft darauf hinaus,
dass durch die Selektion durch das Schulsystem die pri-
mairen Effekte bereits ihre volle Wirkung ausgeiibt haben,
da die Leistungsschwachen aus tieferen Schichten bereits
weg selektioniert wurden, ohne dass die Spannbreite an
soziodkonomischen Hintergriinden extrem eingeschriankt
wurde. Der Studie mangelt es an einem objektiveren Leis-
tungsindikator als es die Noten sind, von daher bleibt es
unklar, inwiefern primére und sekundire Effekte (vgl.
dazu Kap. 2.3) auftreten. Allein auf Grund der Note gibt
es nach ihnen keine Bevorteilung von sozialen Schichten
(Roeder et al., 1986).

In dieser letzten Teilstudie untersuchen wir nun die
mogliche Wirkung des soziodkonomischen und kulturel-
len Hintergrundes auf die Benotung. Dabei werden pri-
maire und sekundidre Herkunftseffekte getrennt. Weiter
wird ein moglicher Bezugsgruppeneffekt fiir die Klassen-
leistung bei einem Fachleistungstest untersucht. Zudem
beschiftigt die Frage, inwiefern Berufsmerkmale der Lehr-
person sekundire Herkunftseffekte beeinflussen. Durch
die getrennte Beriicksichtigung der Fachbereiche Mathe-
matik und Deutsch wird auch die Stabilitit der Effekte
uberpriift.

Dabei werden primdre Herkunftseffekte auf die Noten,
von direkten Einfliissen des sozialen Hintergrundes auf
die Noten, getrennt. Diese direkten Einfliisse des Hinter-
grundes auf die Noten konnen als Teil der sekundiren
Herkunftseffekte gesehen werden (vgl. die indirekten se-
kundidren Herkunftseffekte in Teilstudie 3). Weiter wird

untersucht ob das Leistungsniveau der Klasse einen Effekt
auf Noten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler hat. Zu-
dem beschiftigt die Frage, inwiefern Berufsmerkmale der
Lehrperson sekundire Herkunftseffekte beeinflussen.

3.10.2. DATENGRUNDLAGE UND ANALYSESTRATEGIE

Die Daten der nachfolgenden Analysen entstammen
der Deutschfreiburger Studie (deutschsprachiger Kan-
tonsteil Freiburg/Schweiz) zum Ubertrittsverfahren von
der Primarschule in die Sekundarstufe I (vgl. Baeriswyl
et al. 2006; Zum Schweizer Schulsystem vgl. Anhang 4).
Jahrlich werden standardméfig von jedem Kind die Zeug-
nisnoten des ersten Semesters der sechsten Primarklasse,
die Einschitzung der Lern- und Arbeitsmotivation, sowie
der kognitiven Fahigkeiten durch die Lehrperson, die An-
gaben zur Inanspruchnahme der Schuldienste (z.B. Logo-
padie), die globale Zuweisungsempfehlung der Lehrperson
und der Eltern, sowie die Ergebnisse der Leistungspriifung
in Deutsch und Mathematik erhoben.

Die Ubertrittsjahrginge 2009 und 2010 wurden zum
reguldren Verfahren zusatzlich ausfiihrlich befragt. Von
den Schiilerinnen und Schiilern wurden Migrationshinter-
grund, gesprochene Sprache in der Familie, kulturelle und
soziokonomische Hintergrundsvariablen, ihr Verhalten
bei den Hausaufgaben, aber auch die wahrgenommene
Vorbereitungsgiite auf die Priifung, die wahrgenommene
Gerechtigkeit in der Klasse und bei der Vorbereitung er-
fragt. Die Befragungsinstrumente blieben wahrend den
beiden Jahren mit Ausnahme von zwei ergdnzenden Fra-
gen unverandert. Gleichzeitig zur Elternbefragung wurde
den Lehrpersonen ein zweiter Fragebogen zur retrospekti-
ven Einschitzung des Ubertrittsverfahrens abgegeben.
(- TABELLE 37)

Soziodokonomische Stellung der Eltern. Zur Beschreibung
der sozio6konomischen Stellung dient der auf den elterli-
chen Berufsangaben basierende Internationale Sozio6ko-
nomische Index (ISEI), den Ganzeboom, DeGraaf, Treiman
& De Leeuw (1992) entwickelt haben. Fiir die Analysen
wurde der hochste soziokonomische Index von Vater
bzw. Mutter gewdhlt. Fir die Erfassung der kulturellen
Praxis und die Anzahl der Biicher wurden die Items der
PISA-Studie verwendet.

Familiensprache: Die Familiensprache wurde bei den
Schiilerinnen und Schiilern erfragt. Bei der Familienspra-
che wurde fiir die vorliegenden Analysen zwischen Lan-
dessprachen (Deutsch, Franzosisch, Italienisch) und an-
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Tabelle 37: Deskriptive Angaben zu den Erhebungen der Ubertrittsjahrginge 2009 und 2010

2009 2010
Anzahl Schiilerinnen und Schiiler 824 861
davon weiblich 425 (51,6%) 436 (50,6%)
davon mannlich 399 (48,4%) 425 (49,4%)
Anzahl Lehrpersonen 50 49
davon weiblich 34 (68%) 33 (67%)
davon mannlich 16 (32%) 16 (33%)

deren Sprachen unterschieden. Familiensprache Deutsch
und Landessprachen wurden mit 1 kodiert; O entspricht
einer Familiensprache, die nicht gleich der Unterrichts-
sprache ist.

Noten: Die von den Lehrpersonen vergebenen Noten
wurden von den Lehrpersonen im Rahmen der Standard-
daten zum Ubertrittsverfahren fiir jedes Kind berichtet.
Es sind dies die Zeugnisnoten am Ende des ersten Semes-
ters der sechsten Klasse. Dabei handelt es sich um eine
in Halbnotenschritten abgestufte Skala von 6 bis 1: sehr
gut (6), sehr gut — gut (5,5), gut (5), gut-geniigend (4,5),
geniigend (4), ungeniigend (3,5), (3), (2,5), (2), (1,5), (1). Mit-
telwerte der Noten fiir die Ficher Mathematik, Deutsch,
Franzosisch und Musik werden in Tabelle 38 berichtet. Die
Unterschiede zwischen den beiden Jahren erwiesen sich
als statistisch nicht signifikant. Fiir die Noten wurde eine
jahrgangsweise Standardisierung vorgenommen. Dadurch
werden auch kleinere Unterschiede in der Notengebung
beriicksichtigt und eine Interpretation der Befunde in der
Metrik standardisierter Regressionskoeffizienten ermog-
licht.

Standardisierter Leistungstest: Im Rahmen des Uber-
trittsverfahrens wird ein standardisierter Mathema-
tik- und Deutschtest administriert. In beiden Testteilen
(Deutsch und Mathematik) kénnen maximal 50 Punkte
erzielt werden. Der Mathematiktest besteht aus den vier
Subtests Grundoperationen, Textaufgaben, Briiche sowie
Geometrie und der Deutschtest aus den Subtests Text-
schaffen, Textverstindnis und Rechtschreibung. Die Auf-
gabeninhalte beziehen sich auf den Lehrplan der fiinften
und einen Teil der sechsten Klasse. Die Priifungsaufgaben
werden von Lehrpersonen der Sekundarstufe I und von
nicht am Ubertritt beteiligten Primarlehrpersonen auf
der Basis der verbindlichen Lehrplidne erarbeitet. Zudem
werden die Tests in einigen Klassen eines anderen Kan-
tons, in welchem dieselben Lehrpldne gelten, validiert.

Die Teilnahme am Leistungstest ist in der Regel fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend. Dispensiert wer-
den heilpddagogisch begleitete Schiilerinnen und Schiiler
mit groflen Entwicklungsriickstinden. Der Leistungstest
findet in allen Schulen am gleichen Tag statt. Er wird in
den Klassenzimmern der Primarschule durchgefiithrt und
von einer Lehrperson der Sekundarstufe I iiberwacht. Die
Priifungskorrekturen werden ebenfalls von Lehrpersonen
der Sekundarstufe I durchgefiihrt, um die Giite der Kor-
rekturen zu garantieren. Die Testergebnisse werden fiir
ganz Deutschfreiburg zentral ausgewertet.

Fur die vorliegende Studie wurden die Priifungswer-
te in Mathematik und Deutsch als standardisierte Leis-
tungsindikatoren verwendet. In Mathematik lag der Mit-
telwert im Jahr 2009 bei M = 30,80 (SD = 8,01) und 2010
bei M = 27,95 (SD = 7,96). In der Deutschpriifung lagen
die Werte 2009 bei M = 34,91 (SD = 7,90) und 2010 bei
M =32,83(SD =8,12) (vgl. Tabelle 38). Da der Leistungstest
in jedem Jahr neu konstruiert wird, kommt es zu einer
natiirlichen Schwankung. Diese fiel fiir die beobachteten
Jahrgiange in der Mathematikpriifung (F (1, 1669) = 53,22,
p < 0,001, partielles n2 = 0,03) wie auch in der Deutsch-
prifung (F (1, 1671) = 28,07, p < 0,001, partielles n2 = 0,02)
statistisch signifikant aus. Um diese, fir die vorliegende
Fragestellung unerwiinschte Variation auszuschalten und
dariiber hinaus einfacher interpretierbare Koeffizienten
in der Mehrebenenanalyse zu erhalten, wurden die Leis-
tungswerte jahrgangsweise z-standardisiert. Der Testwert
im Leistungstest wurde sowohl als Individualvariable als
auch — in pro Klasse aggregierter und nicht erneut stan-
dardisierter Form — als Klassenvariable verwendet.

Lehrermerkmale: Neben dem Geschlecht, der Anzahl
Unterrichtsjahre und der Anzahl der begleiteten Uber-
trittsverfahren wurde auch die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung der Lehrpersonen erfasst (Cronbach’s alpha =
0,72). (> TABELLE 38)



Tabelle 38: Vergleich der Noten- und Priifungsmittelwerte

2009 2010 F sig

Mathematiknote M 4,99 4,96 0,687 0,407
SD 0,61 0,62

Deutschnote M 4,92 4,87 3,564 0,067
SD 0,51 0,52

Franzésisch M 5,11 5,08 0,947 0,331
SD 0,60 0,63

Musik M 5,33 5,36 1,313 0,252
SD 0,51 0,53

Mathe Priifung M 30,80 27.95 53,215 0,000
SD 8,01 7,96

Deutsch Prifung M 34,91 32,83 28,07 0,000
SD 7,90 8,12

In Untersuchungen mit Schulklassen ist die hierarchi-
sche Struktur der gewonnenen Daten zu berticksichtigen,
um mogliche Fehlschliisse bei der Analyse zu vermeiden
(vgl. Raudenbush & Bryk, 2002). Ein addquates Auswer-
tungsverfahren fiir Daten mit hierarchischer Struktur
stellt die Mehrebenenanalyse dar, eine allgemeine Form
der Regressionsanalyse, die es erlaubt, simultan Pradik-
toren auf mehreren Ebenen (z.B. Individualebene, Klas-
senebene) zu beriicksichtigen und Standardfehler der
Regressionskoeffizienten konservativ zu schitzen. Alle
berichteten Modelle sind sogenannte random intercept
Modelle, die tiber das full information maximum likelihood
Verfahren mit dem Programmpaket HLM 6 (Raudenbush,
Bryk, Cheong & Congdon, 2004) geschitzt wurden. Das
verwendete Softwarepaket fiir Mehrebenenanalysen (HLM
6.04, Raudenbush, Bryk, Cheong & Congdon, 2004) bie-
tet allein unstandardisierte Regressionskoeffizienten in
den Ergebnisausdrucken an, was die Interpretation der
Regressionsgewichte aufgrund der oftmals arbitriren Me-
triken der Prddiktoren und Kriterien erschwert. Um die
spdtere Interpretation etwas zu vereinfachen, wurden im
vorliegenden Fall alle metrischen Variablen standardisiert
(M =0, SD =1). Durch diese sogenannte Y-Standardisierung
lassen sich die Effekte der Pradiktorvariablen einfacher
interpretieren. Die Regressionskoeffizienten zeigen dann
an, um welchen Anteil einer Standardabweichung die ab-
héngigen Variablen bei der Zunahme/Abnahme um eine
Einheit bei den Pradiktorvariablen zunehmen/abnehmen.
Die Daten der beiden Jahrginge wurden jahrgangswei-
se standardisiert und dann in jahrgangsiibergreifenden
Modellen in den Fachbereichen Mathematik und Deutsch
iberpriift. Die Noten in Musik und Franzdsisch wurden
nur in der Analyse zur Zerlegung der Varianzen verwen-

det und werden wegen fehlender Leistungswerte in den
weiteren Fragestellungen nicht mehr berticksichtigt.

3.10.3. ERGEBNISSE
Varianzen auf Klassenebene:
Gibt es fachspezifische Unterschiede?

In den ersten Regressionsmodellen, den sogenannten
Nullmodellen, wurden noch keine Pradiktoren beriick-
sichtigt. Diese Modelle geben Auskunft dariiber, wie sich
die Gesamtvarianz der Noten in den Fichern Mathematik,
Deutsch, Musik und Franzosisch auf die Individual- und
Klassenebene verteilte (vgl. Tabelle 39). Es zeigte sich, dass
in Mathematik und Deutsch jeweils 94 und 95 Prozent der
Varianz in den Noten auf Schiilerebene lagen und etwa 5-6
Prozent auf der Klassenebene. Bei den Musiknoten war die
Varianz auf Klassenebene mit jeweils 19 Prozent deutlich
stirker ausgeprigt, wihrend die Klassenvarianz in Fran-
z6sisch mit 2-5 Prozent geringer ausfiel.

(= TABELLE 39)

Die Klassenvarianzanteile der Mathematik-, Deutsch-
und Franzoésischnoten fielen, auRer fiir Franzésisch 2010,
dhnlich grof aus. Vor allem unterschied sich ihr Anteil zu
jenem der Musiknote. Auffallend ist, dass die Ficher mit
engeren Vorgaben durch den Lehrplan und das Lehrbuch
wesentlich weniger Klassenvarianz aufweisen.

Eine erste Erkenntnis aus dem Vergleich der Varianz-
zerlegungen ist, dass der Anteil der Klassenvarianz auch
stark vom Fach abhdngig ist. AulRer in Franzoésisch sind
die jeweiligen Varianzanteile in den beiden Kohorten sehr
dhnlich. Diese geringen Schwankungen sind ein Indiz da-
fiir, dass die GroRenordnung dieser fachspezifischen Va-
riation auf Klassenebene relativ stabil ist.
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Tabelle 39: Varianzkomponenten der Noten in verschiedenen Fachern

Mathematik Deutsch Musik Franzdsisch
Jahr 2009 2010 2009 2010 2009 2010 2009 2010
Klassenebene 0,05 0,06 0,06 0,05 0,19 0,19 0,05 0,02
Schilerebene 0,95 0,94 0,94 0,95 0,81 0,81 0,95 0,98

Einfluss des sozialen Hintergrundes
(primé&rer und sekundarer Effekt)

In den nichsten Modellserien wurde die Beziehung
des sozialen Hintergrundes mit den Noten in den Fichern
Mathematik und Deutsch analysiert (vgl. Tabelle 40). Im
Modell 1 wurde jeweils eine Reihe von Indikatoren des
sozialen Hintergrundes als Prddiktorvariablen beriick-
sichtigt. Dabei handelte es sich um den totalen Effekt des
sozialen Hintergrundes (d.h. inkrementeller primérer und
sekundirer Effekt). Die Landessprache, der sozio6kono-
mische Status und der Biicherbestand spielten sowohl in
Mathematik als auch in Deutsch eine Rolle, wihrend die
kulturellen Aktivititen der Eltern keinen zusitzlichen
Einfluss hatten. Beim Migrationsstatus zeigte sich, dass
fiir die Mathematiknote nur Kinder mit einer im Ausland
geborenen Mutter eine tiefere Mathematiknote hatten,
wiahrend in Deutsch die Geburt von Vater, Mutter oder
beiden Elternteilen im Ausland einen Zusammenhang mit
tieferen Noten hatte. Wahrend 11 Prozent der Varianz der
Mathematiknote durch den sozialen Hintergrund erklart
werden konnte, waren es bei der Deutschnote 17 Prozent.
Dieser Unterschied deutet darauf hin, dass die Deutschno-
te enger mit dem Biicherstand und dem Migrationshinter-
grund zusammenhing als die Mathematiknote.

Im Modell 2 wurde zusatzlich das Individualmerkmal
Geschlecht bertiicksichtigt. Geschlechtseffekte traten in
Mathematik keine auf, in Deutsch hatten die Middchen
bessere Noten. Die Bertiicksichtigung des Geschlechts hat-
te die Effekte der Indikatoren des sozialen Hintergrundes
nicht bedeutend verdndert.

Im Modell 3 wurde die individuelle Testleistung je in
Mathematik und Deutsch kontrolliert. Dieses standardi-
sierte Leistungsmaf} dient als ,neutraler Maf3stab fiir die

Leistung. So koénnen Kinder aus verschiedenen Klassen
miteinander verglichen werden und man kann verglei-
chen ob Kinder mit den gleichen Testwerten auch gleiche
Noten erhalten. In der Tat bestand in beiden Fachern ein
enger Zusammenhang zwischen Testleistung und den No-
ten (B = 0,85 und 0,84). Einem Leistungsvorsprung von
einer Standardabweichung in den Priifungen entsprach
also durchschnittlich eine um etwa 0,85 Standardabwei-
chungen besser ausgefallene Note (also rund vier Fiinftel
einer Standardabweichung).

Zudem gibt dieses Modell 3 Auskunft dariiber, wie
stark die Indikatoren des sozialen Hintergrundes iiber
die individuellen Testleistungen hinaus mit den durch
die Lehrperson vergebenen Noten assoziiert waren. Unter
der Annahme, dass alle priméren Einfliisse des sozialen
Hintergrundes auf die Note vollstindig in der Testleistung
absorbiert sind, wiren die iibrig bleibenden Effekte des
sozialen Hintergrundes sogenannte sekundire Effekte.
Ebenfalls wiéren alle primiren Effekte der Landessprache
und des Geschlechtes auf die Leistungsfahigkeit iiber die
Testleistung mediiert.

Die Beriicksichtigung der Testleistung erhdhte die Vari-
anzaufklirung der Note des Individuums um fast 40 bzw.
50 Prozentwertpunkte. Durch die Kontrolle der Leistung
wurden die Effekte des sozialen Hintergrundes stark redu-
ziert. Ein GroRteil der Effekte des sozialen Hintergrundes
auf die Notengebung waren also primére Effekte. Der Ef-
fekt der Landessprache wurde ausgeschaltet. Der Effekt
des soziodkonomischen Status wurde drastisch reduziert,
es blieb aber noch ein kleiner signifikanter Effekt. In Ma-
thematik und Deutsch verblieb nur ein Effekt der Anzahl
Biicher, ndmlich die Gruppe ,,101-200 Biicher hatte hohe-
re Noten als die Referenzgruppe. Der negative Effekt des



Migrationsstatus der Mutter wurde in Mathematik stark
vermindert, blieb aber bestehen. In Deutsch wurden die
Effekte des Migrationsstatus ebenfalls reduziert, aber nur
der Effekt der beiden im Ausland geborenen Elternteile
wurde ausgeschaltet. Kinder mit einer im Ausland gebore-
nen Mutter oder mit einem im Ausland geborenen Vater
hatten schlechtere Deutschnoten.

In Bezug auf das Geschlecht der Schiilerinnen und
Schiiler war auffillig, dass bei gleichen Testleistungen
die Jungen eine um mehr als eine Zehntel Standardab-
weichung schlechtere Mathematiknote erhalten. Die bes-
seren Mathematiknoten der Mddchen koénnen also nicht
vollstindig durch eine héhere Leistungsfihigkeit erklart
werden. Zu beriicksichtigen ist, dass in den berichteten
Analysen keine Anstrengungsindikatoren einbezogen
wurden.

(- TABELLE 40)

Einfluss der Leistungsstarke der Klasse

In der ndchsten Modellserie (vgl. Tabelle 41) wurde nun
zusatzlich zu den bisherigen auf der Schiilerebene beriick-
sichtigten Variablen die durchschnittliche Testleistung
auf Klassenebene eingefiigt. Mit diesem Modell lésst sich
priifen, inwiefern bei der Benotung Referenzgruppenef-
fekte auftreten. D.h. inwiefern ist die Note eines Individu-
ums durch die Leistungsfiahigkeit der Klasse beeinflusst?

Der Referenzgruppeneffekt trat in Mathematik und
Deutsch auf. In Klassen, deren mittlere Testleistung in
Mathematik um eine Standardabweichung iiber dem
Mittelwert lag (in der Metrik der individuellen Schiiler-
leistung), erhielten die Schiiler — nach Kontrolle ihrer
individuellen Leistungen — eine im Mittel um .31 bis .37
Standardabweichung schlechtere Note. Dieser Befund ist
in Ubereinstimmung mit dhnlich gelagerten Ergebnissen
einer Reihe von Studien der jiingeren Vergangenheit. Die
Beriicksichtigung der Leistungsstiarke der Klasse erhdhte
die Varianzaufkliarung der Note des Individuums zwar nur
um maximal 1%, die Hohe des Regressionskoeffizienten
zeigte jedoch auf, dass der Klassenkontext bei der Noten-
gebung als Referenzgruppe eine bedeutsame Rolle spielt.
(- TABELLE 41)

Einfluss von Lehrpersonenmerkmalen

In der nichsten Modellserie (vgl. Tabelle 41) wurden
nun auf der Klassenebene zusitzlich zur durchschnittli-
chen Testleistung auch folgende Lehrpersonenmerkmale
eingefiigt: das Geschlecht der Lehrperson, die Anzahl der

Jahre Unterrichtserfahrung, die Anzahl begleiteter Uber-
trittsverfahren und die Selbstwirksamkeit der Lehrperson.
Keines der Lehrpersonenmerkmale hatte einen statistisch
signifikanten Effekt.

3.10.4. RESUMEE

Eine erste Erkenntnis aus dem Vergleich der Varianz-
zerlegungen war, dass der Anteil an Klassenvarianz stark
vom Fach abhingig war. Facher mit engerer Bindung an
den Lehrplan und an das Lehrbuch wiesen eine wesentlich
geringere Varianz zwischen den Klassen auf. Die Note im
Fach Musik hingegen war sehr stark von der Lehrperson,
respektive von der Klasse, abhidngig.

Der primére Herkunftseffekt war fachiibergreifend
stabil und duRerst bedeutsam. Der sozio-0konomische
Hintergrund des Kindes wirkte sich vorwiegend auf die
objektiv erfassten Leistungen in Mathematik und Deutsch
aus. Dazu hatten die Landessprache, der Biicherbestand
und der Migrationsstatus bedeutsame Einfliisse, wihrend
die elternberichteten kulturellen Aktivitdten sich nicht als
zusatzliche pradiktive Faktoren fiir die Noten erwiesen.
Die besseren oder schlechteren Noten von Schiilerinnen
und Schiiler in Abhdngigkeit des sozialen Hintergrundes
hingen demnach mit tatsdchlich hoheren oder tieferen
Leistungen zusammen. So erbrachten zum Beispiel Schii-
lerinnen und Schiiler aus einem sozio6konomisch tieferen
Familienmilieu tiefere Leistungen im Mathematik- und
Deutschtest. Der grof3te Teil der Effekte des sozialen Hin-
tergrundes auf die Notengebung waren primdire Effekte
(Effekte verbunden mit der Leistungsfahigkeit).

Die sekundiren Effekte des sozialen Hintergrundes,
also ein Einfluss der Herkunft bei gleicher Leistung, waren
eher schwach ausgepragt und in den Fichern Mathema-
tik und Deutsch dhnlich. Die Landessprache spielte keine
direkte Rolle mehr, jedoch hatte der sozio6konomische
Status und der Migrationsstatus direkte Effekte. Beim Mig-
rationsstatus war iiberraschend, dass zwischen jenem des
Vaters und dem der Mutter differenziert werden muss.
Waurde die Mutter im Ausland geboren, waren die Noten
sowohl in Deutsch wie in Mathematik schlechter. Der Mi-
grationshintergrund des Vaters zeigte sich jedoch nur fiir
die Deutschnote. Diese Differenzierung konnte eine Spe-
kulation zulassen, dass der Migrationsstatus der Mutter
mit (geringeren oder fehlenden) Hilfestellungen bei den
Hausaufgaben etwas zu tun haben konnte, die sich in bei-
den Fichern negativ auswirkt. Der Migrationshintergrund
des Vaters diirfte starker mit der zu Hause gesprochenen



Tabelle 40: Vorhersage der Mathematik- und Deutschnoten durch individuelle Schiilermerkmale
zum sozio-kulturellen familidaren Hintergrund, Geschlecht und Testleistung

82 83

Mathematik Deutsch
M1 M2 M3 M1 M2 M3
b b b b b b
Landesprache (=1; 0=nicht) 0,32 0,32 0,14 0,28 0,30 0,06
Sozio6konomischer Status (ISED * 0,22 0,22 0,04 0,22 0,22 0,07
Kulturelle Aktivitaten 0,02 0,02 0,02 0,04 0,03 0,01
Biicherbesitz (Ref. 26-100)
weniger als 25 -0,26 -0,27 0,02 -0,29 -0,26 -0,03
101 bis 200 0,25 0,25 0,12 0,36 0,35 0,17
201 bis 500 0,21 0,21 0,05 0,27 0,26 0,09
Mehr als 500 0,20 0,20 0,05 0,28 0,28 0,07
Migrationsstatus (Ref. beide Eltern)
Vater im Ausland geboren -0,22 -0,23 -0,04 -0,33 -0,28 -0,16
Mutter im Ausland geboren -0,42 -0,42 -0,19 -0,25 -0,26 -0,15
Beide Elternteile im Ausland gegeboren -0,07 -0,07 -0,01 -0,24 -0,23 -0,11
Geschlecht Kind (médnnl.=1, weibl.=0) 0,02 -0,12 -0,37 -0,06
Testleistung Mathematik / Deutsch 0,85 0,84
R? 0,11 0,11 0,60 0,17 0,21 0,66

Anmerkungen: * Variable wurde z-standardisiert; Rot gedruckte Koeffizienten sind statistisch signifikant bei p < .05; SES = soziodkonomischer Status; ISEl = International Socio-Economic Index of
Occupational Status, (Soziookonomischer Status, hochster Wert in der Familie); b= Regressionskoeffizient; R? = Multipler Determinationskoeffizient.

Sprache assoziiert sein, was sich auf die Deutschleistung
des Kindes auswirken konnte. Diese Differenzierung
miisste naher untersucht werden. Die Anzahl der Biicher
spielte vor allem fiir die Gruppe ,, 101-200 Biicher” eine
Rolle. Die Jungen blieben jedoch auch unter Kontrolle al-
ler anderen Variablen im Vergleich zu den Méidchen im
Fach Mathematik leicht benachteiligt.

Die klassenspezifischen Referenzgruppeneffekte wa-
ren in beiden Fachern vorhanden. Um zu untersuchen, ob
die Unterschiede zwischen den Jahren bzw. Klassen durch
die Zusammensetzung des Lehrkoérpers beeinflusst wer-
den konnte, wurden zusdtzlich Merkmale der Lehrperson
auf ihren pridiktiven Gehalt hin getestet. Die Ergebnisse
zeigten, dass die berticksichtigten Lehrpersonenmerkmale
keine Zusammenhange mit der Note aufwiesen.



Tabelle 41: Vorhersage der Mathematik- und Deutschnote 2009 und 2010 durch
individuelle Schiilermerkmale zum soziokulturellen familidaren Hintergrund,

Leistungsstarke der Klasse und durch Merkmale der Lehrperson

Mathematik Deutsch
M4 M5 M4 M5
b b b b
Landesprache (=1; O=nicht) 0,14 0,14 0,06 0,06
Sozio6konomischer Status (ISEI) * 0,04 0,04 0,07 0,07
Kulturelle Aktivitaten (Eltern 0,02 0,02 0,01 0,01
Blcherbesitz (Ref. 26-100)
weniger als 25 0,02 0,02 -0,02 -0,02
101 bis 200 0,12 0,12 0,17 0,17
201 bis 500 0,04 0,05 0,08 0,08
Mehr als 500 0,05 0,05 0,06 0,06
Migrationsstatus (Ref. beide Eltern)
Vater im Ausland geboren -0,05 -0,05 -0,17 -0,17
Mutter im Ausland geboren -0,19 -0,19 -0,15 -0,15
Beide Elternteile im Ausland geboren -0,01 -0,01 -0,12 -0,12
Geschlecht Kind (mdnnl.=1; weibl.=0) -0,12 -0,12 -0,06 -0,06
Testleistung Mathematik / Deutsch 0,87 0,87 0,84 0,84
Mittlere Testleistung Mathematik /Deutsch -0,31 -0,31 -0,31 -0,30
Geschlecht Lehrperson (m=1; w=0) 0,02 0,00
Anzahl Jahre Unterrichtserfahrung 0,05 0,01
Anzahl begleitete Ubertrittsverfahren -0,02 0,01
Selbstwirksamkeit Lehrpersonen -0,04 0,00
R? 0,61 0,61 0,67 0,67
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4. Reslimee, Ausblick und Einschrankungen

Die Befunde der vorliegenden Expertise konnten zei-
gen, dass Leistungsbewertung in Form von Schulnoten
nicht ausschlief3lich leistungsrelevanten Kriterien folgt.
Vielmehr zeigten sich auch Einfliisse leistungsfremder
Merkmale. Hierzu zdhlen neben Referenzgruppeneffek-
ten insbesondere der soziale Hintergrund der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie das Geschlecht. In den Teilstudien
konnten Effekte dieser Merkmale sowohl am Beginn der
Bildungsbiografie, in der Grundschule als auch zu einem
spdteren Zeitpunkt, am Ende der gymnasialen Oberstufe
festgestellt werden. Demzufolge erhielten Kinder aus sozi-
al weniger begiinstigten Familien bei gleichen Leistungen
in einem standardisierten Leistungstest schlechtere Noten
als Kinder aus sozial begiinstigten Familien. Geschlechter-
unterschiede zeigten sich zu Gunsten der Midchen, die
bei gleichen Leistungen in standardisierten Leistungstests
bessere Noten erhielten als die Jungen.

Bei den beschriebenen Zusammenhdngen zwischen
sozialer Herkunft und Schulnoten und Geschlecht und
Schulnoten handelt es sich um einen ,Bruttoeffekt®,
bei dem unterstellt wird, dass die Ergebnisse in einem
standardisierten Leistungstest ein valides Abbild der Ge-
samtleistung darstellen. Dies ist jedoch nicht der Fall,
da standardisierte Leistungstests immer nur einen Aus-
schnitt der benotungsrelevanten Fahigkeiten und Verhal-
tensweisen erfassen. Leistungen im miindlichen Bereich,
wie beispielsweise die Mitarbeit im Unterricht und bei
den Hausaufgaben, flie3en ebenfalls in die Notenvergabe
mit ein und koénnten fiir die beschriebenen Effekte ver-
antwortlich sein.

Fiir die These, dass die unterschiedlich strenge Beno-
tung von Kindern aus verschiedenen sozialen Herkunfts-
gruppen auf sozialschichtspezifische Ausprigungen moti-
vationaler Merkmale wie Gewissenhaftigkeit oder Anstren-
gungsbereitschaft zuriickzufiithren sind, konnten in dieser
Teilstudie keine empirischen Belege gefunden werden. Fiir
den Geschlechtereffekt konnte zumindest eine partielle

Mediation nachgewiesen werden. Offen muss bleiben, ob
mit den hier verwendeten Indikatoren von Gewissenhaf-
tigkeit und Anstrengungsbereitschaft die motivationalen
Merkmale hinreichend vollstindig erfasst werden konnten
oder ob bei Einbezug weiterer Merkmale eine Verstirkung
der Mediationskraft zu beobachten wiére.

Unerwiinschte leistungsfremde Einfliisse auf die No-
tenvergabe sind insbesondere dann potenziell problema-
tisch, wenn die Noten ein wichtiges Selektionskriterium
fiir den weiteren Bildungsverlauf darstellen. Dies ist bei-
spielsweise am Ende der Grundschule der Fall, da fiir den
Ubergang auf das Gymnasium die Noten von besonderer
Wichtigkeit sind. Die Befunde aus den Effektzerlegungen
konnten zeigen, dass Interventionen oder bildungspo-
litische MaRnahmen, die ausschlieRlich die Ubergangs-
situation in den Blick nehmen zu kurz greifen, da ein
Grof3teil des Herkunftseffektes viel frither angelegt ist.
Selbst wenn alle sekundéren Herkunftseffekte vermieden
werden kénnten, wiirde Ungleichheit weiterbestehen, da
Leistungsunterschiede, die zum Beispiel schon zum Be-
ginn der Schullaufbahn bestehen und im Bildungssystem
nicht abgebaut werden konnten, immer zu priméren
Herkunftseffekten fithren werden. Effektive MaRnahmen
zur Verringerung sozialer Herkunftseffekte konnen am
effektivsten durch die Abmilderung des primdren und des
sekundidren Herkunftseffektes erreicht werden. Dariiber
hinaus konnten die vorgestellten Analysen zeigen, dass
mit einer ausschlieRlichen Neutralisation insbesondere
des sekundiren Herkunftseffektes unerwiinschte Neben-
effekte auftreten, die dazu fithren wiirden, dass der Anteil
der Kinder, die nicht die Leistungsvoraussetzungen fiir das
Gymnasium mitbringen, trotzdem aber auf ein Gymnasi-
um wechseln, ansteigt.

Fiir den Ubergang auf ein Gymnasium ist die von der
Grundschule ausgesprochene Ubertrittsempfehlung be-
sonders relevant. Schiilerinnen und Schiiler erhielten in
5.6 Prozent aller Fille eine Ubertrittsempfehlung fiir das



Gymnasium, obwohl ihre Lehrkréfte eine weniger positive
Empfehlung fiir angemessen hielten. Diese Abweichung
von der als angemessen wahrgenommenen Empfehlung
ist mit dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler assoziiert.

Auch in der gymnasialen Oberstufe zeigen sich leichte
Einfliisse leistungsfremder Merkmale. Besonders hervor-
zuheben ist, dass sich kaum Unterschiede zwischen den
Fach- und Priifungsnoten zeigten. Dieser Befund ist eher
als erfreuliches Resultat zu betrachten, da sich fiir die
Fachnoten kaum Hinweise auf Nachteile bei der Leistungs-
bewertung in Abhidngigkeit des familidren Hintergrundes
feststellen lieRen.

Einschriankend muss betont werden, dass in den vorlie-
genden Studien neben den eingesetzten Leistungstests kei-
ne oder nur sehr begrenzt motivationale Schiilermerkma-
le wie Anstrengungsbereitschaft, Mitarbeit im Unterricht,
Gewissenhaftigkeit und dhnliche unterrichtsbezogene As-
pekte einbezogen werden konnten, von denen bekannt ist,
dass sie ebenfalls von Bedeutung fiir die Notengebung sind
und somit moglicherweise Hinweise auf die den Effekten
der familidren Herkunft und des Geschlechts zu Grunde
liegenden Prozessen geben konnen. Ferner ist darauf hin-
zuweisen, dass sich unsere Befunde nur auf ausgewdhl-
te Ficher beziehen. Um die Ergebnisse auf eine breitere
empirische Basis zu stellen, bedarf es weiterer Untersu-
chungen in anderen Fichern unter Einbezug mehrerer
Bundesldnder. In diesen Studien miissten auch die motiva-
tionalen Schiilermerkmale differenzierter erfasst werden,
um theoretisch vorstellbare Vermittlungshypothesen zu
testen. Des Weiteren machen die Befunde der Expertise
darauf aufmerksam, dass es differenzierterer Analysen
bedarf, um an die Prozesse und Mechanismen zu gelan-
gen, warum Lehrkrifte fiir Kinder bei gleichen Leistungen
unterschiedliche BewertungsmafRstibe ansetzen.
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Anhang 1:

Beschreibung der TIMSS-Ubergangsstudie

1. Einleitung

Die folgende Beschreibung der TIMSS-Ubergangsstudie
folgt im Wesentlichen der Beschreibung von Becker et al.
(2010). Dabei werden nur die fiir diese Expertise relevan-
ten Informationen aufgefiihrt. Fiir weiterfiihrende Infor-
mationen sei daher auf Becker et al. (2010) verwiesen.

Bei der TIMSS-Ubergangsstudie ,,Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule — Leistungsge-
rechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturelle
Disparitdten” (Maaz et al., 2010) handelt es sich um ein Ko-
operationsprojekt des Max-Planck-Instituts fiir Bildungs-
forschung (MPIB), des Instituts fiir Schulqualitit (IFS)
und des Instituts fiir Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen (IQB). Die , TIMSS-Ubergangsstudie” ist an die, in
Deutschland auf einer repriasentativen Stichprobe 4. Klas-
sen beruhende, internationale Vergleichsstudie Trends in
International Mathematics and Science Study, 2007 (TIMSS)
angegliedert (Bos et al., 2008; Martin, Mullis & Foy, 2008;
Mullis, Martin & Foy, 2008).

2. Anlage der Untersuchung

Die Untersuchungspopulation der TIMSS-Ubergangs-
studie ist weitgehend deckungsgleich mit derjenigen der
TIMS-Studie. Fiir die TIMSS-Ubergangsstudie wurden alle
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler als Grundgesamt-
heit definiert, die im Schuljahr 2006/07 in einem Bundes-
land lebten, in dem der Ubergang in die Sekundarstufe
nach der 4. Klasse erfolgt, und eine 4. Klasse auf einer
Regelschule besuchten. Entsprechend dieser Setzung wur-
den, im Unterschied zu TIMSS, Berlin, Brandenburg und
Mecklenburg-Vorpommern nicht in die Population ein-
bezogen, da in diesen Bundeslindern der Ubergang von
der Primar- in die Sekundarstufe erst nach der 6. Klasse
stattfindet. Aufgrund ihrer gesonderten Ubergangssituati-
on wurden Schiilerinnen und Schiiler, die zum Zeitpunkt
der Erhebung keine Regelschule, sondern eine Forder-
oder Sonderschule besuchten, ebenfalls nicht als Teil der
Grundgesamtheit der TIMSS-Ubergangsstudie definiert.

Studiendesign und zeitlicher Ablauf

Der Zeitraum der Datenerhebung fiir die TIMSS-Uber-
gangsstudie erstreckte sich vom November 2006 bis zum
September/Oktober 2008. Abbildung 1 stellt die verschie-
denen Messzeitpunkte der TIMSS-Ubergangsstudie dar
und ordnet diese zeitlich in den Ubergangsprozess ein.
Oberhalb des Zeitstrahls sind die einzelnen Erhebungen
der Studie mit Informationen iiber die Untersuchungs-
einheiten abgetragen, wihrend unterhalb des Zeitstrahls
die einzelnen Phasen/Stationen des Ubergangsprozesses
dargestellt sind. (- ABBILDUNG 1)

Schiilerinnen und Schiiler der 4. Klasse, deren Eltern
sowie die jeweiligen Klassenlehrerinnen und Klassenleh-
rer wurden an bis zu drei Zeitpunkten vor dem Ubergang
befragt. Die erste Befragung der Eltern und Lehrkrifte
fand im November/Dezember 2006 statt, bevor die teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler das Halbjahreszeug-
nis der 4. Klasse erhalten hatten. Die zweite Befragung
— ebenfalls der Eltern und Lehrkréfte — erfolgte direkt
nach Erhalt der Ubergangsempfehlung bzw. der Beantra-
gung des Ubertrittszeugnisses im Februar/Mirz 2007. Die
dritte Erhebung wurde im Rahmen der TIMSS-Testung zu
einem Zeitpunkt durchgefiihrt, zu dem die meisten Eltern
ihr Kind bereits auf der angestrebten Schule bzw. Schul-
form angemeldet hatten. Zu diesem Zeitpunkt wurden
Leistungstests bei den Schiilerinnen und Schiilern erho-
ben sowie Lehrkrifte, Eltern und die Schiilerinnen und
Schiiler selbst zu ihrem schulischen und psychosozialen
Hintergrund befragt.

Parallel zur Datenerhebung in Form von Leistungs-
tests und Fragebdgen wurden zusitzlich Basisinforma-
tionen wie Noten, Geschlecht, Alter oder die erhaltene
Ubergangsempfehlung der teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiiler von ihren Schulen/Lehrkriften erfasst. Diese
Informationen wurden fiir jedes Kind der teilnehmenden
Klasse —unabhingig der eigenen Teilnahme zu einem der
Erhebungszeitpunkte — erhoben.
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2.3 UNTERSUCHUNGSINSTRUMENTE

Leistungstests: Testkonzeption und -statistik

In der TIMSS-Ubergangsstudie kamen unterschiedliche
Test- und Erhebungsinstrumente zum Einsatz.

Im Folgenden soll auf die wesentlichen Teststatistiken
der Leistungstests eingegangen werden. Eine ausfiihrli-
chere Darstellung der Testkonzeption und Teststatistik
findet sich dariiber hinaus bei Bonsen et al. (2008) sowie
bei Olson, Martin und Mullis (2008) und Granzer, Koller
und Bremerich-Vos (2009).

Der Mathematiktest bestand aus 179 Items im Multiple-
Choice- (96) und Kurzantwortformat (83). Die Aufteilung
nach den mathematischen Inhaltsbereichen Arithmetik
(52 %), Geometrie/Messen (34 %) und Daten (15 %) ent-
spricht im Wesentlichen ihrer Bedeut—samkeit in den
Schulbiichern. Dariiber hinaus lassen sich die Items nach
den kognitiven Anforderungsbereichen Reproduzieren (39
%), Anwenden (39 %) und Problemldsen (22 %) unterteilen.
Die Reliabilitdt des Mathematik-Leistungstests, erhoben
iiber die interne Konsistenz, lag in Deutschland bei einem
Cronbachs Alpha von a = .83 (vgl. Bonsen et al., 2008).

Der Aufgabenpool des Leistungstests Naturwissen-
schaften umfasste 174 Testaufgaben, von denen 93 im
Multiple-Choice-Format und 81 in einem kurzen offenen
Antwortformat vorgegeben wurden. In Anlehnung an die

schulischen Fiacher kénnen die Aufgaben inhaltlich den
Bereichen Biologie (43 %), Physik (37 %) und Chemie (21
%) zugeordnet werden. Dariiber hinaus lassen sich die
Aufgaben nach dem kognitiven Anforderungsprofil Re-
produzieren (44 %), Anwenden (26 %) und Problemldsen (20
%) aufteilen. Die Reliabilitat des naturwissenschaftlichen
Leistungstests lag in Deutschland bei einem Cronbachs
Alpha von a = .80 (vgl. Bonsen et al., 2008).

Die Erhebung der Deutschleistung fand im Rahmen
der Normierung 2007 der BiSta statt (vgl. Granzer et al,
2009). Insgesamt wurden 446 Items, die theoretisch vier
verschiedenen Kompetenzbereichen Lesen, Hioren, Sprach-
gebrauch und Rechtsschreibung zugeordnet werden kon-
nen, eingesetzt. Das Multi-Matrix-Sampling, analog zum
Vorgehen in den Mathematik- und Naturwissenschafts-
tests in TIMSS, erlaubte, dass nicht alle Schiilerinnen und
Schiiler alle Aufgaben bzw. Aufgabenbereiche bearbeiten
mussten. Vielmehr bearbeiteten die Kinder Aufgaben aus
zwei bis drei Kompetenzbereichen. Trotz der Zuorden-
barkeit der Items zu vier unterschiedlichen Subdoménen
konnte ein eindimensionales Rasch-Modell angepasst wer-
den. Somit lisst sich die Deutschleistung ebenfalls wie die
Testleistung in Mathematik und Sachkunde mit einem
gemeinsamen Wert (composite score) fiir die individuelle
Zielperson abbilden. Fiir die TIMSS-Ubergangsstudie er-
gab sich insgesamt ein Mittelwert von M = 0.06 und eine



Standardabweichung von SD = 1.20. Die Werte wurden
analog zum Vorgehen in TIMSS auf die Metrik M = 150
und SD = 10 standardisiert. Die Standardisierung erfolgte
anhand der TIMSS-Stichprobe ohne die zusitzlich gezo-
genen Migrantenschulen. Die WLE-Reliabilitdt des Tests
betrug r = .81.

Als Indikator der kognitiven Leistungsfdhigkeit wurde
der figurale Subtest N2 des Kognitiven Fahigkeits-Tests
fir 4. Klassen (KFT 4-12+R; Heller & Perleth, 2000) ver-
wendet. Bei diesem Test sollen Analogien zwischen zwei
Figurenpaaren gebildet werden. Vorgegeben wird jeweils
ein Paar und eine Hélfte eines zweiten Paares, zu der dann
aus fiinf moglichen Antworten diejenige ausgesucht wer-
den muss, die fiir das zweite Paar die gleiche Beziehung
herstellt, wie sie durch das erste Paar vorgegeben ist. Die
Tests wurden in zwei parallelisiserten Versionen A und B
administriert. Die Reliabilitit dieser Tests liegt fiir Version
A bei Cronbachs a = .92 und fiir Version B bei a = .93 (vgl.
Heller & Perleth, 2000).

Fragebdgen

Zur Erfassung relevanter Hintergrundmerkmale und
psychosozialer Angaben wurden fiir Schiilerinnen und
Schiiler, Eltern und Lehrkrifte Fragebigen verwendet. Die
Fragebogen wurden in deutscher Sprache vorgegeben. Zu-
sitzlich wurden den Eltern bei Bedarf Fragebogen in den
Sprachen Russisch und Tirkisch zur Verfiigung gestellt.

Im Schiilerfragebogen (TIMSS) wurden die Schiilerinnen
und Schiiler um Auskunft tiber ihre eigenen Einstellungen
zu Schule und ihren Eltern gebeten. Der Schiilerfragebogen
wurde durch die TIMSS-Ubergangsstudie um iibergangsrele-
vante Aspekte erweitert. Die in den postalischen Nachbeftra-
gungen eingesetzten Schiilerfragebdgen erfassten priméir
Aspekte der psychosozialen Bewiltigung des Ubergangs.
Uber den Elternfragebogen wurden neben {ibergangsrele-
vanten Angaben der Eltern zu ihrem Kind weitere Merkma-
le wie etwa Ansichten und Einstellungen zur Schule und
der demografische Hintergrund erfasst. Der Lehrerfragebo-
gen erfasste schlieRlich Angaben zur Demografie, Ausbil-
dung sowie individuelle Einstellungen der Lehrerschaft zur
Schule und zum Ubergang. Zudem wurden in der zweiten
Befragung der Lehrer individuelle Einschdtzungen der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler erhoben.

Alle Fragebogen, die im Rahmen der Studie zum Ein-
satz kamen, wurden im Vorfeld der Untersuchung pilotiert.
Insgesamt gab es drei Pilotstudien, die im Januar, Mai und
Herbst des Jahres 2006 stattfanden.

Schiilerteilnahmeliste (Trackingdaten)

Uber die Leistungstests hinaus wurden Geschlecht,
Alter, Noten aus dem Halbjahreszeugnis sowie die Emp-
fehlung fiir die Sekundarschule in einer Schiilerteilnah-
meliste unabhingig der individuellen Teilnahme erho-
ben. Diese Informationen werden im Folgenden auch als
Trackingdaten bezeichnet. Mit Ausnahme von zwei Bun-
deslindern (Sachsen und Sachsen-Anhalt' ) ist die Schii-
lerteilnahmeliste um Angaben zur Umgangssprache und
dem Status, ob ein Kind aus einer (Spat-)Aussiedlerfamilie
stammte, erweitert.

Ubergang in die Sekundarschulen

Der tatsichliche Ubergang der Kinder von den Grund-
in die Sekundarschulen wurde iiber Angaben der El-
tern zum Zeitpunkt der dritten Erhebung mit der Frage
sWelche Schulform wird Ihr Kind im néichsten Schul-
jahr besuchen?” erfasst. Bei fehlenden Angaben wurde
auf Schiilerangaben zuriickgegriffen (ebenfalls Welle 3
— Wortlaut der Frage: ,, Auf welche Schulform wirst du
nach den Sommerferien gehen?*). Die Ubereinstimmung
zwischen Eltern- und Schiilerangaben lag bei 92,0 Prozent,
bei einer dichotomen Differenzierung zwischen Gymna-
sium und anderen Schulformen, wie sie den meisten der
folgenden Analysen zugrunde gelegt wurde, sogar bei 98,5
Prozent.? Restliche fehlende Angaben (betrifft 12,2 % al-
ler Schiilerinnen und Schiiler) wurden nach dem unten
beschriebenen Verfahren imputiert.

Ubergangsempfehlung fiir die Sekundarschulen

Die Ubergangsempfehlung fiir die Sekundarschule
wurde iiber die Lehrkrifte zu einem Zeitpunkt erfasst,
als die Empfehlung bereits ausgestellt wurde (Welle 3).
Unterschieden wird zwischen ,,Gymnasialempfehlung”
und , Empfehlung fiir eine andere Schulform®.

Es gab zum damaligen Zeitpunkt der Erhebungen drei
Bundesldnder, in denen nicht alle Schiilerinnen und Schii-
ler eine Empfehlung erhielten: So musste in Bayern das
Ubertrittszeugnis (entspricht der Empfehlung) von den El-
tern beantragt werden. Wurde kein Antrag gestellt, zdhlte
dies automatisch als ,,Empfehlung fiir die Hauptschule*.
In Hessen wurde von den Schulen zundchst der Wunsch
der Eltern erfasst. Nur wenn der Besuch der Realschu-
le oder des Gymnasiums (bzw. entsprechende Bildungs-
giange an der Kooperativen Gesamtschule) angestrebt
wurde, erteilte die Klassenkonferenz eine Empfehlung.
In Thiiringen dagegen konnten die Eltern ihr Kind bei



entsprechenden Noten auch ohne Empfehlung auf dem
Gymnasium anmelden. Somit hatten fehlende Angaben
zur Ubergangsempfehlung in diesen drei Bundeslindern
eine andere Bedeutung als in Bundesldndern, in denen je-
der Schiiler bzw. jede Schiilerin automatisch eine Empfeh-
lung erhielt. Fehlende Werte wurden durch Angaben der
Eltern aufgefiillt, wodurch fiir knapp 99 Prozent Angaben
zur erhaltenen Empfehlung zur Verfiigung standen.® Die
restlichen 1 Prozent wurden iiber das unten beschriebene
Verfahren imputiert (vgl. letzter Abschnitt des vorliegen-
den Kapitels zum ,,Umgang mit fehlenden Werten®).

3.1 REALISIERTE STICHPROBE

In TIMSS waren strenge Auflagen zur Teilnahme
sowohl auf Schiiler- als auch auf Schulebene vorgese-
hen, die in internationaler Absprache vereinbart und
eingehalten werden mussten (vgl. Bonsen et al., 2008).
Die Ausschopfungsquote der Stichprobe musste insge-
samt auf Schiiler- und Schulebene mehr als 95 Prozent
betragen (unter Einschluss von nachriickenden Schulen).
In Deutschland betrug die Beteiligungsquote insgesamt
96 Prozent (vgl. Bonsen et al., 2008).

Ebenso wie bei vergleichenden Analysen, wie sie in
TIMSS vorgesehen sind, kommt in einer lingsschnitt-
lichen Studie wie der vorliegenden TIMSS-Ubergangs-
studie, die sich insgesamt iiber fiinf Erhebungswellen
erstreckt, dem Datenausfall eine zentrale Bedeutung zu.
Je geringer der Datenausfall ist, und je geringer die Un-
terschiede zwischen denjenigen, die sich an der Studie
durchweg beteiligen, von denjenigen sind, die nur selektiv
an der Untersuchung teilnehmen, desto aussagekriftiger
sind die Kennwerte im Hinblick auf Effizienz und Konsis-
tenz. Fiir die TIMSS-Ubergangsstudie stehen verschiedene
Hintergrundinformationen (z. B. Geschlecht, Noten oder
die Ubergangsempfehlung) nahezu vollstindig zur Verfii-
gung, da sie von den Klassenlehrern unabhingig von der
Teilnahme der Schiiler oder Eltern iiber die Schiilerteil-
nahmeliste mitgeteilt wurden. Sie ermoglichen zu testen,
inwiefern es zu moglicherweise systematischem Daten-
ausfall kam und statistische Korrekturverfahren indiziert
sind (vgl. Abschnitt ,Umgang mit fehlenden Werten®).

Die Tabellen 1 bis 3 stellen vergleichend die jeweils
spezifischen Teilnahmequoten sowie die zentralen
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler der erreichten
Personen dar. Werte werden getrennt ausgewiesen fir
die Stichprobe, die sich an die TIMSS-Stichprobe anlehnt
(im Folgenden als TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe
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bezeichnet), und fiir diejenigen, die ein oversampling von
Klassen mit hohem Anteil von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund vorsah (im Folgenden als
Migranten-Stichprobe bezeichnet).

Wie sich mit einem Blick auf die Tabellen 1 bis 3 er-
kennen ldsst, nahmen die Beteiligungsquoten im Laufe
der Erhebungen vor dem Ubergang ab und lagen zwischen
99 und 70 Prozent. Tabelle 1 stellt die Unterschiede zwi-
schen der anvisierten und erreichten Schiilerstichprobe
dar. Es zeigte sich, dass fiir die meisten Schiilerinnen und
Schiiler (99 % bzw. 96.2 %) Angaben aus dem Schiilerfra-
gebogen vorlagen. Entsprechend sind praktisch keinerlei
Abweichungen zwischen der anvisierten Stichprobe und
denjenigen, die an der Schiilerbefragung teilnahmen, zu
erkennen. Geschlechteranteil, Noten und Gymnasialemp-
fehlung unterscheiden sich nicht zwischen den Stichpro-
ben (Cohens d < 0.03; Cohen, 1988).

(- TABELLE 1)

Die Beteiligung aufseiten der Eltern an den einzelnen
Wellen lag zwischen 85 und 71 Prozent (vgl. Tab. 2), bei
einer etwas hoheren Teilnahme in jeweils fritheren Wel-
len. Hinsichtlich der Unterschiede zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern der Basisstichprobe und denjenigen,
deren Eltern tatsdchlich an einer der Wellen teilnah-
men, sind die teilnehmenden Gruppen tendenziell po-
sitiver ausgewdhlt in Hinblick auf Noten und Gymna-
sialempfehlung, eine Tendenz, die sich von Welle 1 zu
Welle 3 leicht verstérkte. Jedoch erscheinen diese inhalt-
lich wenig bedeutsam (Cohens d < 0.11; Cohen, 1988).

(- TABELLE 2)

1 Fur diese beiden Bundeslander lagen entsprechende Informationen auf Klassenebene
vor, das heif3t, es war jeweils bekannt, wie viele Schiiler in dieser Klasse Spataussiedler-
status oder einen bestimmten sprachlichen Hintergrund aufweisen.

Gesamtschulen wurden dabei als ,,andere Schulform* klassifiziert, da auch der Besuch
des Gymnasialzweiges einer Kooperativen Gesamtschule in der Regel eine Entschei-
dung gegen die Schulform ,Gymnasium® darstellt. Wie zusatzliche Auswertungen
zeigten, sind die zentralen Analyseergebnisse im Wesentlichen deckungsgleich, unab-
hangig von der Zuordnung der Schilerinnen und Schdler der Gesamtschulen.

Fir Bayern und Hessen wurde Schilerinnen und Schiiler, fir die nach Angaben der
Lehrkréfte keine Empfehlung beantragt wurde, eine Empfehlung einer . anderen Schul-
form" zugeordnet. In Thiringen wurde Schiilern, die anhand ihrer Noten und entspre-
chend der Regelungen eindeutig als ,,Gymnasiasten" eingestuft werden konnten, eine
»Gymnasialempfehlung" zugeordnet.



Tabelle 1: Angaben zu Schiilerinnen und Schiilern nach Teilnahmestatus der Schiilerinnen
und Schiiler fiir die TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe und die Migranten-Stichprobe

Anvisierte Stichprobe Teilnahme am SFB
TIMSS-U TIMSS-MHG TIMSS-U TIMSS-MHG

Anteil mannlicher Schiiler 50,9% 50,6% 50,9% 50,8%
Halbjahresnote Deutsch; M (SD) 2,72 2,75 2,72 2,73

(0,89) (0,90) (0,89) (0,89)
Halbjahresnote Mathematik; M (SD) 2,74 2,77 2,75 2,76

(0,96) 0,97 0,96) 0,97
Halbjahresnote Sachkunde; M (SD) 2,48 2,52 2,48 2,50

0,87) 0,89 0,87 0,88)
Anteil Gymnasialempfehlung 42,0% 40,8 42,0% 41,2%
N 5174 5712 5122 5499
Anteil an Gesamtstichprobe 100% 100% 99,0% 96,3%

Anmerkung: Angaben jeweils fir valide Félle auf den jeweiligen Variablen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung;
TIMSS-U: TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe; TIMSS-MHG: Migranten-Stichprobe.

Tabelle 2: Angaben zu Schiilerinnnen und Schiilern nach Teilnahmestatus der Eltern
an Welle 1, 2 oder 3 fiir die TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe und die Migranten-Stichprobe

Anvisierte Teilnahme an Teilnahme an Teilnahme an Teilnahme zu
Stichprobe Welle 1 Welle 2 Welle 3 mindestens einem
Messzeitpunkt

TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-  TIMSS-

U MHG U MHG U MHG U MHG U MHG
Anteil mannlicher 50,9% 50,6% 50,3% 50,4% 49,6%  49,7% 50,4%  50,5% 50,6% 50,6%
Schiler
Halbjahresnote 2,72 2,75 2,66 2,70 2,62 2,65 2,62 2,65 2,69 2,72
Deutsch; M (SD) (0,89) (0,90) (0,88) (0,89) (0,87) (0,88) (0,87) (0,88) (0,88) (0,89)
Halbjahresnote 2,74 2,77 2,69 2,71 2,65 2,67 2,65 2,66 2,71 2,74
Mathematik; M (SD) (0,96) (0,97) (0,94) (0,95) (0,93) (0,95) (0,93) (0,94) (0,95) (0,96)
Halbjahresnote Heimat- 2,48 2,52 2,43 2,47 2,40 2,43 2,39 2,42 2,45 2,49
und Sachunterricht; (0,87) (0,89) (0,85) (0,97) (0,84) (0,86) (0,84) (0,86) (0,86) (0,88)
M (SD)
Anteil Gymnasial- 42,0% 40,8 433% 42,0% 452%  44,1% 45,9% 44,9% 42,0% 0,8%
empfehlung
N 5174 5712 4450 4889 4019 4366 3754 4046 4768 5242
Anteil an
Gesamtstichprobe 100% 100% 85,9%  85,5% 77,6% 76,3% 72,5% 70,7% 92,1%  91,7%

Anmerkung: Angaben jeweils fiir valide Falle auf den jeweiligen Variablen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung;
TIMSS-U: TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe; TIMSS-MHG: Migranten-Stichprobe.
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Tabelle 3: Angaben zu Schiilerinnnen und Schiilern nach Teilnahmestatus der Lehrkrafte
fiir die TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe und die Migranten-Stichprobe

Anvisierte Stichprobe Teilnahme am LFB Welle 1 Teilnahme am LFB Welle 2
TIMSS-U TIMSS-MHG TIMSS-U TIMSS-MHG TIMSS-U TIMSS-MHG

Anteil mannlicher Schler 50,9% 50,6% 51,2% 51,2% 50,2% 50,2%
Halbjahresnote Deutsch; 2,72 2,75 2,71 2,74 2,64 2,67
M (SD) (0,89) 0,90 0,89 0,90 0,87 (0,88)
Halbjahresnote Mathematik; 2,74 2,77 2,75 2,76 2,68 2,69
M (SD) (0,96) 0,97) (0,96) (0,97) (0,94) (0,95)
Halbjahresnote Sachkunde; 2,48 2,52 2,49 2,52 2,41 2,44
M (SD) (0,87) 0,89 0,87 0,89 0,85 0,87)
Anteil Gymnasial-

empfeh[ung 42,0% 40,8 42,1% 41,0% 44,8% 43,9%
N 5174 5712 4868 5330 3801 4130
Anteil an Gesamtstichprobe 100% 100% 94,1% 93,3% 73,4% 72,2%

Anmerkung: Angaben jeweils fiir valide Félle auf den jeweiligen Variablen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung;

TIMSS-U: TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe; TIMSS-MHG: Migranten-Stichprobe.

Vollstandig parallel hierzu ist das Antwortmuster zu
sehen, wenn die Stichproben hinsichtlich der Teilnahme-
héufigkeit von den Eltern verglichen werden. Insgesamt
haben rund 92 Prozent der Eltern an mindestens einer
Erhebung teilgenommen (vgl. Tab. 2, vorletzte sowie letzte
Spalte). Auch diese Unterschiede zwischen Basis- und aus-
geschopfter Stichprobe sind aus inhaltlicher Perspektive
als gering einzustufen (Cohens d < 0.03; Cohen, 1988). Da
die zentralen Analysevariablen der folgenden inhaltlichen
Kapitel in der Regel den Elternangaben entnommen sind,
stellen die Stichprobenangaben, wie sie in den letzten
beiden Spalten der Tabelle 2 dargestellt sind, diejenigen
Fille dar, die den nachfolgenden Analysen zugrunde ge-
legt wurden. Fiir die regulire TIMSS-Ubergangsstudien-
Stichprobe umfasste dies 4768 Schiilerinnen und Schiiler
und fiir die erweiterte Migranten-Stichprobe 5242 Fille.
(- TABELLE 3)

Der Stichprobenausfall aufseiten der Lehrkrifte ist
in Tabelle 3 zusammengefasst. Fiir die TIMSS-Ubergangs-
studien-Stichprobe beteiligten sich 214 von 226 Lehrern
(94,7 %) bzw. fiir die Migranten-Stichprobe 238 von 253
Lehrern (94.1 %). Es resultierten auf der Schiilerebene
Angaben zu 94,1 bzw. 93,3 Prozent der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler. Zu Welle 2, in der zu jeder Schiile-

rin bzw. jedem Schiiler der betreffenden Klasse Angaben
gemacht werden sollten, lag die Beteiligung auf Ebene
der Lehrerinnen und Lehrer dhnlich hoch mit 211 Lehr-
kriften (93,4 %) in der TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe
und 234 (92,5 %) in der Migranten-Stichprobe. Da jedoch
drei (TIMSS-Ubergangsstudie) bzw. vier Lehrkrifte (Mig-
ranten-Stichprobe) keine Individualeinschdtzungen abga-
ben sowie Lehrkrifte nur diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler beurteilten, fiir die eine Einverstindniserklirung
der Eltern vorlag, fiel der Anteil von Angaben auf Schii-
lerebene geringer aus als zur ersten Welle der Lehrerbe-
fragung. Somit sind von 73,4 Prozent der Kinder aus der
TIMSS-Ubergangsstudie-Stichprobe bzw. 72,3 Prozent der
Kinder der Migranten-Stichprobe Daten verfiigbar. Der
Unterschied zur Basisstichprobe erscheint relativ gering,
wenngleich tendenziell mehr Informationen zu Kindern
mit besseren Noten und einer héheren Wahrscheinlich-
keit einer Gymnasialempfehlung vorliegen (Cohens d <
0,09; Cohen, 1988).



Anhang 2:

Beschreibung der ELEMENT-Studie

Fir die Analysen zum sechsjahrigen Grundschul-
system konnte auf Daten der in Berlin durchgefiihrten
Untersuchung ,Erhebungen zum Lese- und Mathema-
tikverstindnis — Entwicklungen in den Jahrgangsstufen
4 bis 6 in Berlin“ (ELEMENT) zuriickgegriffen werden.
In dieser ldngsschnittlich angelegten Untersuchung
wurde die Entwicklung der Deutsch- und Mathematik-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler des Primarbe-
reichs von der vierten bis zur sechsten Klasse untersucht
(vgl. Lehmann & Lenkeit, 2008). In Jahrgangsstufe 6 wur-
den zudem die Englischleistungen querschnittlich erho-
ben. Die Leistungstests wurden durch Schiiler-, Eltern-
und Lehrerbefragungen erginzt.

Anders als in den meisten Bundeslandern wechselt der
GrofRteil der Schiilerinnen und Schiiler in Berlin erst nach
der 6. Jahrgangsstufe in die weiterfithrenden Schulen der
gegliederten Sekundarstufe I. Fiir besonders leistungs-
starke Schiilerinnen und Schiiler besteht allerdings die
Moglichkeit, bereits nach der vierten Klasse auf ein grund-
stindiges Gymnasium zu wechseln. Fiir den Jahrgang der
ELEMENT-Untersuchung lag der Anteil der vorzeitigen
Uberginger an das Gymnasium bei rund sieben Prozent
der Gesamtschiilerschaft.

In der ELEMENT-Untersuchung wurde sowohl die Leis-
tungsentwicklung der vorzeitigen Uberginger (Vollerhe-
bung mit N = 1.724 Schiilerinnen und Schiilern zur ersten
Erhebungswelle) als auch der reguldren Grundschiiler-
schaft untersucht, fiir die ein reprasentatives Sample von
3.293 Schiilerinnen und Schiilern aus 71 Grundschulen
mit 140 Klassen (Bruttostichprobe erste Erhebungswel-
le) gezogen wurde. Da im vorliegenden Beitrag nur der
Ubergang nach der sechsten Klasse in die weiterfithrenden
Schulen untersucht wird, beziehen sich alle Auswertungen
und Analysen ausschlieRlich auf das Sample der reguldren
Grundschiilerschaft zum dritten Erhebungszeitpunkt in
der sechsten Klassenstufe (N = 3.008). Allerdings handelt
es sich dabei nur um einen Teil der Grundschulstichprobe,
denn erst eine Anschlussuntersuchung in Jahrgangsstufe 8

(ELEMENT 8), die unter Federfithrung des Max-Planck-
Instituts fiur Bildungsforschung durchgefiihrt wurde,
machte die im Zentrum der vorliegenden Untersuchung
stehenden Lernkompetenzeinschitzungen aus den Bil-
dungsgangsempfehlungen zuginglich und tiberfiihrte
sie in den Datensatz. Um die ELEMENT-Schiilerinnen und
Schiiler in die Nachuntersuchung einbeziehen zu kénnen,
bedurfte es zunichst dreier zentraler Voraussetzungen.
Zum einen mussten die Zuordnungslisten von Schiilerna-
me und Schiiler-ID, die aus datenschutzrechtlichen Griin-
den in den ehemaligen Grundschulen der Schiilerinnen
und Schiiler verwahrt wurden, noch vorhanden sein, um
die nacherhobenen Daten mit den bereits vorhandenen
Schiilerdaten verbinden zu konnen. Zum anderen musste
herausgefunden werden, an welche Schulen die Schiile-
rinnen und Schiiler nach dem Verlassen der Grundschule
gegangen waren, da die Bildungsgangempfehlungen samt
Lernkompetenzeinschidtzungen Bestandteil der Schiilerak-
ten sind, die von der Grundschule an die weiterfithrende
Schule weitergegeben werden. Und schlief3lich bedurfte
es der Bereitschaft der Grund- und der weiterfithrenden
Schulen, die verfiigbaren Informationen bereitzustellen.

Letztlich lagen von insgesamt 976 Schiilerinnen und
Schiilern aus 83 Klassen (50 % Mddchen) und damit von
etwa 30 Prozent des urspriinglichen Grundschulsamples
verwertbare Angaben aus den Bildungsgangempfehlun-
gen vor. Da nicht ohne Weiteres von einem zufilligen
Ausfall von Grund- bzw. Sekundarschulen ausgegangen
werden kann, stellt sich die Frage, wie reprisentativ die
fiir unsere Analysen herangezogene Stichprobe ist. Wie
den Tabellen 1 und 2 entnommen werden kann, unter-
scheidet sich die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
mit vorhandenen Lernkompetenzeinschitzungen nur
verhiltnisméRig gering von der Gruppe ohne vorliegende
Lernkompetenzeinschidtzungen, auch wenn die vorhan-
denen Unterschiede ausnahmslos statistisch signifikant
ausfielen. Vergleicht man die Teilgruppe der Schiilerin-
nen und Schiiler mit vorhandenen Lernkompetenzein-
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Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen zentraler Leistungsindikatoren
und des sozio6konomischen Status fiir die Gruppen mit und ohne Bildungsgangempfehlung
und die Gesamtstichprobe

Bildungsgangempfehlung Bildungsgangempfehlung Gesamtstichprobe
liegt vor liegt nicht vor
(Analysestichprobe, N=976) (N=2.032) (N=3.008)
M SD M SD M SD
Lesetest 110,82 13,2 109,44 12,27 109,93 12,52
Mathematiktest 116,87 15,6 113,91 14,86 114,86 15,18
Kognitive Grundfahigkeit” 26,38 10,09 25,28 9,87 25,64 10,00
Deutschnote 2,75 0,94 2,85 0,88 2,82 0,90
Mathematiknote 2,91 1,11 3,02 1,05 2,99 1,05
Fremdsprachnote 2,93 1,03 3,02 1,11 2,98 1,11
ISEI? 47,89 16,28 45,80 15,38 46,50 15,69

Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung
1) Kognitive Grundfahigkeit = Kognitiver Fahigkeitstest, KFT.
2) ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational Statuts, (Sozio6konomischer Status, héchster Wert in der Familie).

schitzungen mit der gesamten Grundschulstichprobe,
reduzieren sich die Unterschiede nochmals. Hinsichtlich
der Leistungsindikatoren fiir die sechste Klasse (Leistungs-
tests und Noten) fallen die Unterschiede gegeniiber dem
Gesamtsample bis auf den Mathematiktest (d = 0,14) ge-
ringer als ein zehntel Standardabweichung aus. Dasselbe
gilt fiir den soziodkonomischen Status, fiir den sich eben-
falls leicht hohere Werte als im Gesamtsample finden.
Die in Tabelle 2 aufgefiihrten prozentualen Angaben zur
beruflichen Ausbildung der Eltern, dem Migrationsstatus
und der ausgesprochenen Ubergangsempfehlung machen
ebenfalls deutlich, dass bei der von uns herangezogenen
Teilstichprobe erwartungsgemif nicht von einem repra-
sentativen Sample Berliner Schiilerinnen und Schiiler
ausgegangen werden kann, wenngleich die Unterschiede
zwischen den ,Teilnehmern“ und ,Nicht-Teilnehmern*®
relativ gering ausfielen.



Tabelle 2: Prozentuale Verteilung zentraler Hintergrundindikatoren und der vergebenen Ubergangsemp-
fehlung fiir die Gruppen mit und ohne Bildungsgangempfehlung und die Gesamtstichprobe

Bildungsgangempfehlung Bildungsgangempfehlung Gesamtstichprobe
liegt vor liegt nicht vor
(Analysestichprobe, N=976) (N=2.032) (N=3.008)

Berufliche Ausbildung

ohne Abschluss 11,8% 13,6 % 13,0%

Lehre 27,6 % 25,8 % 26,4 %

Fachschulabschluss 29,4% 315% 30,8 %

FH-Abschluss 11,7% 10,7 % 11,0%

Uni-Abschluss 19,6 % 18,4 % 18,8%
Migrationshintergrund

ein Elternteil im Ausland geb. 13,2% 12,1% 12,4 %

beide Elternteile im Ausland geb. 25,0% 28,4% 27,3%
Ubergangsempfehlung

Hauptschule 18,2 % 19,2 % 18,9 %

Realschule 40,4 % 46,0 % 441 %

Gymnasium 41,4% 34,8% 37,0%
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Anhang 3:
Beschreibung der TOSCA-Studie

Die folgende Beschreibung der TOSCA-Studie folgt im
Wesentlichen den Beschreibungen von Maaz (2006) und
Koller, Watermann, Trautwein & Lidtke (2004), auf die
gleichzeitig fiir weitere Ausfithrungen verwiesen sein
soll.

1. Anlage der Studie

Die TOSCA-Studie (Transformation des Sekundarschul-
systems und akademische Karrieren; vgl. Koller, Water-
mann, Trautwein & Liidtke, 2004) ist ein interdisziplinéres
Forschungsprojekt, das in Kooperation zwischen dem Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung und dem Institut
zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen im Jahr 2002
begriindet wurde und durch die Universitit Tiibingen wei-
tergefiihrt wird. Die TOSCA-Studie ist als Langsschnitt-
projekt konzipiert, in dem der Lebens- und Bildungsweg
von Abiturienten tiiber einen Zeitraum von zehn Jahren
verfolgt werden soll. Die Frage, wie das Zusammenspiel
zwischen institutionellen Gelegenheitsstrukturen und
Einflissen (z.B. Schulformen, Zusammensetzung der
Schiilerschaft), familidrem Hintergrund und den indi-
viduellen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler die
weitere schulische (akademische) und persénliche Ent-
wicklung der jungen Erwachsenen beeinflusst, steht im
Mittelpunkt der Untersuchung. Dabei liegt ein besonderer
Fokus auf den Vergleich der Schiilerinnen und Schiiler der
allgemeinbildenden und beruflichen Gymnasien.

Die erste Datenerhebung der TOSCA-Studie fand im
Frithjahr 2002 in den 13. Jahrgangsstufen der baden-wiirt-
tembergischen Oberstufe in 90 allgemeinbildende und 59
beruflichen Gymnasien statt. Zum diesem ersten Erhe-
bungszeitpunkt wurden Leistungstests in den Fachern Ma-
thematik und Englisch durchgefiihrt. Ferner wurden die
Schiilerinnen und Schiiler gebeten, einen umfangreichen
Schiilerfragebogen auszufiillen. Insbesondere soziokultu-
relle Merkmale wurden ebenfalls von den Eltern in Form
eines Elternfragebogens erfasst. Uber die Schulen konn-
ten weitere Informationen der Schiilerinnen und Schiiler,
wie das Geschlecht und die Abiturnote, erhoben werden.

Die in Teilstudie xx vorgestellten Analysen beziehen sich
ausschlieRlich auf die Schiilerschaft der allgemeinbil-
denden Gymnasien zu diesem Zeitpunkt der Datenerhe-
bung.

2. Stichprobenausfalle und
Selektivitatsanalysen

Die Qualitdt einer Stichprobe wurde in bisherigen
Schulleistungsuntersuchungen meistens auf der Basis
ihres Ausschopfungsgrads beurteilt, die jedoch jedoch
nur Aussagen iiber das Ausmal3 des Stichprobenausfalls,
nicht iiber die selektive Stichprobenverzerrung gibt. Um
dieses Problem zu iiberwinden, wurden in der TOSCA-
Studie mittels an der Schule vorhandenen Schiilerlisten
zentrale Informationen auch wber die Schiilerinnen und
Schiiler erhoben, die in der gezogenen Stichprobe ent-
halten waren, nicht aber an der Datenerhebung teilnah-
men. Aus wenigen Schulen waren diese Informationen
nicht erhiltlich, sodass letztendlich N=5809 Schiilerin-
nen und Schiiler in die Selektivititsanalysen eingingen.
(- TABELLE 1)

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die gewonnenen
Ergebnisse. Die Mittelwerte zeigen, dass die Gruppe der
Teilnehmer beziiglich der Abiturnote, den Abiturprii-
fungsfachern sowie den Kurspunkten im Halbjahreszeug-
nis der 13. Jahrgangsstufe leicht positiv selegiert ist, dass
die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler hiufiger
einem Mathematikleistungskurs angehoren als die nicht-
teilnehmenden und dass Frauen seltener der Gruppe der
Nichtteilnehmer angehoéren als Mdnner. Obwohl die Er-
gebnisse implizieren, dass die statistischen Analysen auf
der Basis einer realisierten Stichprobe von N = 4730 Schii-
lerinnen und Schiiler zu einer leichten Uberschitzung der
Leistungen in den Populationen fithren kénnte, konnte
Lidtke u.a. (2004) zeigen, dass die dargestellten Unter-
schiede der Selektivititsanalyse bereits durch die durch
die vorgenommene Gewichtung der Daten kompensiert
werden konnten.
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Tabelle 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) zentraler Informationen

fiir die Nichtteilnehmer und Teilnehmer

Personen der angestrebten Stichprobe,
die nicht an der Erhebung teilgenommen haben

Personen der angestrebten Stichprobe,
die an der Erhebung teilgenommen haben

N M SD N M SD
Frauenanteil 1067 0,49 0,50 4730 0,54 0,50
Abiturnote 891 2,58 0,62 4451 2,42 0,64
Abiturpriifung
1.Fach 915 8,56 3,26 4512 8,98 3,35
2.Fach 912 8,58 3,42 4508 9,22 3,35
3.Fach 915 7,09 3,58 4514 7,92 3,49
4.Fach 907 9,33 3,51 4494 9,88 3,31
Leistungskurs
Mathematik 921 0,28 0,45 4557 0,35 0,48
Englisch 922 0,37 0,48 4558 0,35 0,48
Noten (Punkte)
im Halbjahreszeugnis
Mathematik 1038 7,07 3,60 4641 8,31 3,50
Englisch 901 8,07 2,91 4102 8,72 2,80

Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich; N= Anzahl der Personen

3. Leistungsbezogene Indikatoren
Mathematikleistungen. Die Mathematikleistungen im
Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe wurden mit
Originaltestheften aus der Third International Mathema-
tics and Science Study (TIMSS; vgl. Baumert, Bos & Leh-
mann, 2000a, 2000b) erhoben. Der Test umfasst insgesamt
68 Aufgaben mit unterschiedlichen Aufgabenformaten
(multiple-choice, offene kurze Antworten, offene aus-
fithrliche Antworten), die unterschiedliche Stoffgebiete
und kognitive Anforderungen abdecken (zu Details siehe
Klieme, 2000). Um die Schiilerinnen und Schiiler nicht
iiber Gebiihr zu belasten und gleichzeitig die Stoff gebiete
breit erfassen zu kénnen, wurden vier Testheftversionen
mit unterschiedlichen Aufgaben vorgegeben, die iiber ein
Set gemeinsamer Aufgaben miteinander verkniipft waren
(Multi Matrix Sampling). Einschidtzungen der Aufgaben
durch Lehrplanexperten und Mathematikfachleiter in
den untersuchten Schulen belegen die zufriedenstellende
Lehrplanvaliditat sowohl fiir allgemeinbildende als auch
fiir die unterschiedlichen Richtungen beruflicher Gymna-
sien (zu Details siehe Watermann, Nagy & Koller, 2004).
Die Werte fiir die interne Konsistenz (Kuder-Richardson-
Formel 20) der jeweiligen Testheftversionen betragen 0,80.
Fir die statistischen Analysen wurde ein auf der Basis

der Item Response Theory skalierter Leistungswert ver-
wendet. Der Test wurde auf die TIMSS-Metrik normiert.
Der internationale Mittelwert der Mathematikleistung
wurde auf 500 Punkte festgelegt und die Standardabwei-
chung betrdgt 100 Punkte. Die Korrelation zwischen der
Mathematiknote im letzten Zeugnis und der Testleistung
betrégt iiber alle Schulen und Kursniveaus hinweg r = .47
(p <.001) und kann als zufriedenstellender Validitdtshin-
weis gewertet werden.

Englischleistungstest. Die Englischleistung wurde mit
einer Kurzversion des Test of English as a Foreign Langua-
ge (TOEFL) erhoben, der vom Educational Testing Service
(ETS) in Princeton (vgl. ETS, 1997) entwickelt wurde. Die
Kurzversion umfasst 71 Items zum Hor- und Leseverstdnd-
nis sowie zu Grammatik- und Orthografiekenntnissen (vgl.
Koller & Trautwein, 2004). Die interne Konsistenz (Kuder-
Richardson-Formel 20) des Gesamttests lag bei 0,92. Mit
der Englischnote im letzten Zeugnis ergaben sich in
Grund- und Leistungskursen Korrelationen um r = .50
(p < .001).

Kognitive Grundfihigkeiten. Zur Erfassung der kogni-
tiven Grundfihigkeiten wurden zwei Untertests aus dem
Kognitiven Fahigkeitstest fiir 4. bis 12. Klassen, Revision



(KFT 4—-12 + R; Heller & Perleth, 2000) verwendet. Der KFT
4-12 + R folgt dem Paradigma der psychometrischen In-
telligenzmessung (Waldmann, 1996), bei dem weniger die
zu Grunde liegenden Denkprozesse, sondern die Produkte
dieser Denkprozesse im Vordergrund des Interesses ste-
hen. Der Test steht in der faktorenanalytischen Tradition
und rekurriert hier am ehesten auf das Modell mehrerer
gemeinsamer Faktoren von Thurstone (1938; siehe im
Uberblick Conrad, 1983). Der KFT 4-12 + R ist allerdings
auch zur Untersuchung kognitiver Prozesse geeignet, wie
sie in modernen kognitionspsychologisch ausgerichteten
Theorien intellektueller Fihigkeiten untersucht werden
(vgl. Waldmann, 1996). Beriicksichtigt wurden die Sub-
skalen ,Figurenanalogien“ (Untertest N2) und ,Wortana-
logien“ (Untertest V4). Der Untertest N2 erfasst die all-
gemeine Denkfihigkeit, der Untertest V4 erfasst neben
allgemeiner Denkfdhigkeit auch verbale Fahigkeiten. Im
Sinne prozessorientierter Theorien (Waldmann, 1996) sind
beide Untertests geeignet, induktives Denken zu erfassen
(vgl. auch Klauer, 1993). Der Untertest N2 besteht aus 25
figuralen Items, der Test V4 aus 20 Items. Auf der Basis
aller 45 Items wurden aus beiden Tests Fiahigkeitswerte
bestimmt. Dazu wurden mithilfe der ConQuest- Software
(Wu, Adams & Wilson, 2000) individuelle Werte auf der
Grundlage von Item-Response- Modellen berechnet (vgl.
Lidtke u.a., 2004) und auf einer Skala mit einem Mittel-
wert von M = 250 und einer Standardabweichung von SD
=50 (in der ungewichteten Stichprobe) abgebildet. Dieses
GesamtmalR war hoch reliabel (Schdtzung nach Rost, 1996;
RTT = 0,91). Als Indikator fiir die Validitit wurde die Kor-
relation mit der durchschnittlichen Abiturnote und den
Leistungen im Mathematiktest bestimmt. Hier ergaben
sich Koeffizienten von r = 0,30 (p < 0,01; Abiturnote) und
r = 0,51 (p < 0,01; Mathematiktest) in erwarteter Hohe.
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Anhang 4:

Das Bildungssystem in der Schweiz

Die folgende Beschreibung des Schweizer Schulsys-
tems und des Ubergangsverfahrens im deutschsprachi-
gen Kanton Freiburg/Schweiz folgt im Wesentlichen den
Ausfithrungen von Maaz, Neumann und Trautwein (2008)
und Baeriswyl, Wandeler, Trautwein und Oswald (2006).

1. Das Bildungssystem

Ahnlich wie Deutschland verfiigt die Schweiz iiber
ein foderales Schulsystem mit unterschiedlichen Diffe-
renzierungsformen. Die obligatorische Schulpflicht be-
tragt neun Jahre und umfasst die Primarschule und die
Sekundarstufe I. Die Grundschule besteht zumeist aus
den Jahrgangsstufen 1 bis 6. In der Mehrzahl der Kanto-
ne schlief3t sich daran die in zwei oder drei verschiede-
ne Bildungsginge (,Schultypen®) gegliederte Sekundar-
stufe I an. Sie differenziert sich in einen Bildungsgang
mit Grundanspriichen, der zumeist als ,Realschule” be-
zeichnet wird und auf einfache Berufslehren vorbereiten
soll, sowie ein oder zwei Bildungsgidnge mit erweiterten
Anspriichen (,Sekundarschule” und ,Progymnasium®),
deren Absolventen anspruchsvollere Berufslehren aufneh-
men bzw. in eine Maturitdtsschule (Gymnasium) oder die
Fachmittelschule tiberwechseln. Die verschiedenen Bil-
dungsginge werden oft gemeinsam innerhalb sogenannter
»Orientierungsschulen” gefiihrt. Neben der fachiibergrei-
fenden Leistungsdifferenzierung in Form der verschiede-
nen Schultypen finden sich in einigen Kantonen aber auch
integrative und kooperative Modelle mit Stammklassen
und Niveauunterricht in den Hauptfichern (Deutsch,
Fremdsprache und Mathematik).

Die in Teilstudie 10 berichteten Analysen beziehen
sich auf den deutschsprachigen Kantonsteil Freiburg.
Der deutschsprachige Teil des Kantons Freiburg fiihrt die
Sekundarstufe I in Form einer Orientierungsschule, in
der sich alle drei Abteilungen im gleichen Gebdude mit
teilweise gemeinsamen Aktivitdten (bspw. bei Projektwo-
chen) befinden. Nach der obligatorischen Schulzeit von
neun Jahren sind Eintritte ins Gymnasium oder in eine
Berufsausbildung moglich.

2. Das Ubergangsverfahren im
deutschsprachigen Kanton Freiburg/Schweiz

Fir die deutschsprachigen Schulen im Kanton Frei-
burg wurde Mitte der 1990er-Jahre ein Ubergangsmodell
von der Grundschule in die Sekundarschule entwickelt.
Dessen Hauptmerkmale sind eine Standardisierung von
Leistungsbeurteilungen durch zentrale Leistungstests, eine
Beriicksichtigung von Motivation und Arbeitsverhalten der
Kinder bei der Ubergangsempfehlung, eine intensive Ein-
bindung der Eltern bei der Ubergangsentscheidung durch
eine obligatorische Beratung sowie eine vertikale Offnung
des Zugangs zur Sekundarstufe II.

Im Einzelnen umfasst der Ubergangsprozess drei
Hauptelemente: Die Ubertrittsempfehlung durch die Lehr-
person, die Ubertrittsempfehlung durch die Eltern sowie
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in einem
standardisierten Leistungstest. Die Ubertrittsempfehlung der
Primarlehrperson beriicksichtigt zum einen die Schiilerleis-
tungen anhand der Zeugnisnoten des ersten Semesters der
sechsten Klasse, zum anderen Beobachtungs- und Beurtei-
lungskriterien der kognitiven Fihigkeiten und des Lern-
und Arbeitsverhalten des Kindes. Auf dieser Basis formu-
liert die Lehrperson eine Empfehlung fiir die Zuweisung
zu einer der drei Abteilungen. Die Ubertrittsempfehlung der
Eltern ist das Ergebnis des kommunikativen Prozesses zwi-
schen Lehrperson und Eltern. In einem fiir die Lehrkraft
verpflichtenden Gesprach wird den Eltern die Empfehlung
der Schule offengelegt, worauf hin die Eltern formal ihre
eigene Empfehlung einreichen. Den Eltern ist dabei freige-
stellt, bei ihrer Empfehlung von der Empfehlung der Lehr-
person abzuweichen. Das dritte Element des Ubergangs-
verfahrens ist eine Vergleichspriifung fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler des Kantons in den Bereichen Deutsch und
Mathematik mit einem standardisierten Leistungstest, der
von allen Schiilerinnen und Schiilern am selben Tag bear-
beitet wird. Die Auswertung erfolgt durch Lehrkrifte aus
dem Sekundarschulbereich. Fiir jede Schiilerin und jeden
Schiiler wird das Gesamtpriifungsergebnis als Prozentrang
festgehalten und mit der Lehrerempfehlung verglichen.



Die Ergebnisse der Vergleichspriifungen werden, wie
die Ubertrittsempfehlungen von Lehrperson und Eltern,
zentral festgehalten.

Im Zuweisungsprozess wird abschlieRend die Uber-
einstimmung zwischen Lehrerempfehlung mit dem Prii-
fungsergebnis tiberpriift. Bei Ubereinstimmung zwischen
Lehrerempfehlung und Priifungsleistung folgt eine direk-
te Zuweisung zu der von der Lehrperson empfohlenen Ab-
teilung. Bei einer Diskrepanz zwischen Empfehlung und
Priifungsergebnis treffen die Primarschule und Eltern
gemeinsam auf der Basis von Beurteilungs- und Priifungs-
dokumenten einen Zuweisungsentscheid. Nach dem Uber-
gang in die Orientierungsschule kann zu jeder Zeit inner-
halb des ersten Semesters auf Antrag der Eltern oder der
Lehrpersonen der Sekundarstufe I ein Abteilungswechsel
vorgenommen werden.
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