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Zusammenfassung

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, die wesentlichen Giitekriterien zur Evaluation von Selektionsver-
fahren im Kontext des Ubergangs darzustellen und auf mogliche Konsequenzen von Fehlklassifi-
kationen fiir die Schullaufbahnkarrieren von Schiilerinnen und Schiilern hinzuweisen, die am
Ende von Jahrgangsstufe 4 entweder fiir eine gymnasiale oder fiir eine nichtgymnasiale Schul-
form empfohlen wurden. Im Rahmen der Langsschnittstudie KESS (,Kompetenzen und Einstel-
lungen von Schiilerinnen und Schiilern’) liegt fiir die Hansestadt Hamburg ein Datensatz vor, mit
dem die Frage nach der prognostischen Validitit und Giite nichtverbindlicher Gymnasialempfeh-
lungen sowohl anhand von Verbleibsquoten als auch anhand der Testleistung der Schiilerinnen
und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8 untersucht werden kann. Bei der Evaluation der
nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in Hamburg werden neben dem fachspezifischen Vor-
wissen im Lesen auch problematische Determinanten des Schulerfolges, wie bspw. der soziodko-
nomische Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler, berticksichtigt.

Konsistent mit den theoretischen Annahmen von Boudon (1974) sowie Breen und Gold-
thorpe (1997) leistet die Beriicksichtigung des sozialen Hintergrundes bei der Vorhersage des
Schulerfolges in der Sekundarstufe I auch dann einen substantiellen Beitrag zur Erhohung der
prognostischen Validitidt von Gymnasialempfehlungen, wenn fiir das fachspezifische Vorwissen
im Lesen und dem sozioSkonomischen Hintergrund der Schiilerfamilien kontrolliert wird. In An-
lehnung an Maaz et al. (2011) sowie Baumert et al. (2011) ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte
die prognostische Validitdt nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen erhéhen, wenn sie den
soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler bei der Erstellung von Prognosen
beachten. Hiermit konnte erstmalig im Rahmen einer Langsschnittuntersuchung gezeigt werden,
dass die an den Gelenkstellen des Bildungssystems auftretenden sozialen Disparititen iiber die
Bildungslaufbahnen hinweg auf den spiteren Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern weiter-

transportiert werden.
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1 Einleitung

In der Bundesrepublik Deutschland findet nach der Grundschule der Ubergang in ein gegliedertes
Schulsystem statt. Dieser beruht im Wesentlichen auf der formulierten Leistungsprognose in
Form einer Schullaufbahnempfehlung durch die Lehrkréfte der iibergehenden Grundschulklassen.
Die besonders kontrovers diskutierte Frage, ob Prognosen des kiinftigen Schulerfolges bereits im
Grundschulalter ausreichend trennscharf, prognostisch valide und unabhéngig von leistungsfrem-
den Merkmalen realisierbar seien (Trautwein & Baeriswyl 2007), wird oft mit bildungspoliti-
schen Entscheidungen verbunden. Wenngleich im deutschen Schulsystem eine Entkopplung von
Schulform und Bildungsabschluss (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012; Baumert et
al. 2013; BMBF 2010; Schuchart 2012) stattgefunden hat, besteht fiir den Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfiihrende Schule eine Chancenungleichheit nach sozialer Lage (z.B.
Baumert & Schiimer 2001; Bos et al. 2004; Chancenspiegel 2012; Ditton 1992; Dollmann 2011;
Ehmke et al. 2004; Knigge & Leucht 2010; Lehmann, Génsfull & Peek 1997; Pietsch 2005; Pie-
tsch 2007; Pietsch & Stubbe 2007; Schneider 2011; Stubbe, Bos & Euen 2012).

Betrachtet man die Ergebnisse der ersten Programme for International-Student-
Assessment (PISA)-Studie so lassen sich insbesondere fiir Deutschland sozialbedingte Unter-
schiede in den Mustern der Bildungsbeteiligung und des Kompetenzerwerbs nachweisen (Bau-
mert & Schiimer 2001). Auch wenn sich die bildungsrelevanten Unterschiede zwischen Schiile-
rinnen und Schiiler aus Familien mit hohem und niedrigem soziodkonomischen Hintergrund
(SES) tiber die Zeit reduziert haben, bleibt weiterhin eine substantielle Benachteiligung nach so-
zialer Lage bestehen (Miiller & Ehmke 2013; Ehmke & Baumert 2007, 2008; Ehmke & Jude
2010; OECD 2007; OECD 2010b; OECD 2012). In der Literatur wurde der im internationalen
Vergleich frithzeitige Ubergang nach vier Grundschuljahren bereits als eine zentrale Station fiir
die Entstehung sozialer Ungleichheiten identifiziert (Maaz, Baumert & Trautwein 2009). Bishe-
rige Forschungsergebnisse zeigen, dass Lander mit einem differenzierten Schulsystem eine stér-
kere sozialbedingte Ungleichheit hinsichtlich des Schulerfolges in der Sekundarstufe I aufweisen
(z.B. Hanushek & Woessmann 2006; Huang 2009; OECD 2002). Ebenso lassen sich beim Zu-
gang in das tertidre Bildungssystem soziookonomisch bedingte Unterschiede feststellen (z.B.

Becker 2011; Becker & Hecken 2007; Kleine Paulus & Blossfeld 2009; Neugebauer & Schindler
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2012; Schindler & Reimer 2011).

Vor diesem Hintergrund ist ebenfalls von Interesse, inwieweit die verhdltnismafig star-
ken Unterschiede in den getesteten Kernkompetenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern nied-
riger und hoherer sozialer Lagen auf zeitlich vorgeordnete Prognosefehler im Prozess der Gene-
rierung von Schullaufbahnempfehlungen zuriickzufiihren sind (z.B. van Ophuysen 2006). Hinter
der damit nur angedeuteten kritischen Betrachtung einer frithzeitigen und als gerecht verstande-
nen Zuweisung auf Schullaufbahnen stecken diagnostische und prognostische Schliisselkompe-
tenzen der Lehrkrdfte (McElvany 2010 a,b). Bei der Erstellung von Schullaufbahnempfehlungen
kommt den Lehrkriften die Rolle zu, nach Kriterien zu entscheiden, die in Hinblick auf den kiinf-
tigen Schulerfolg eine gewisse prognostische Relevanz besitzen. Mit Blick auf die prognostische
Validitit der Gymnasialempfehlung gilt es demnach auch zu untersuchen, wie gut Lehrkréfte am
Ende der Grundschulzeit neben dem aktuellen Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler die
entwicklungsrelevanten Personenmerkmale (z.B. Fihigkeiten und Einstellungen der Lernenden)
und die Merkmale der Lern- und Entwicklungsumwelt (z.B. MaBnahmen des Curriculums, elter-
liches Erziehungsverhalten) einschétzen.

Die meisten Studien konzentrieren sich auf die Prognose des Studienerfolges (z.B. Kra-
mer et al. 2011; Miiller & Pollak 2007; Trautwein, Liidtke, Becker & Neumann 2008) sowie des
Schulerfolges auf der Sekundarstufe I in Abhéngigkeit von der jeweiligen Schullaufbahnempfeh-
lung (z.B. Dollmann 2011; Neugebauer 2010; Schneider 2011; Schuchart und Weishaupt 2004;
Tiedemann & Billmann-Mahecha 2010). Bislang fehlen jedoch Untersuchungen zur prognosti-
schen Validitit der lehrerseitigen Schullaufbahnempfehlung anhand verschiedener, der fiir den
Schulerfolg relevanten, Leistungsindikatoren. Entsprechend groB ist die Forderung nach einer
differenzierten Uberpriifung der prognostischen Validitit von Gymnasialempfehlungen, die vor
dem Hintergrund der Reformen im Bildungssystem und dem Trend zu einem Zwei-Siulen-
Modell mit nur einer weiteren Schulform neben dem Gymnasium immer mehr an Bedeutung ge-
winnen.

Um den hochkomplexen Anspriichen, die mit der Vergabe von Gymnasialempfehlungen
verbunden sind, nachzukommen, miissen Lehrkrifte in ithren Urteilen nicht nur den aktuellen
Leistungsstand abbilden, sondern auf eine Vielzahl weiterer prognostisch relevanter, Merkmale
achten (KMK — Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-

desrepublik Deutschland 2010). Angesichts der vagen Vereinbarungen, die in den Empfehlungen
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der KMK zu den Ubergangsregelungen festgehalten sind, ist es auBerdem denkbar, dass Lehr-
kréfte dem sozialen und familidren Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern eine Schutzfunk-
tion bei schulischem Misserfolg zuschreiben (z.B. Maaz, Baeriswyl & Trautwein 2011).

Im Interesse einer an das Prinzip der Meritokratie orientierten Schule, die ausschlieflich
das Leistungsverhalten belohnt, ist es jedoch unerwiinscht, wenn vergleichbar leistungsfidhige
Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen keine Gymnasialempfehlung erhalten. Geméaf
dem Capabilities-Ansatz, einem von Sen (1985, 1999) und Nussbaum (2000) entwickelten Rah-
menmodell zur Befdhigung von Akteuren zum autonomen, und von den jeweiligen 6konomi-
schen, politischen und kulturellen Zwiangen losgeldstem, Handeln, gelten diese Schiilerinnen und
Schiiler als ,,depriviert” (Andresen, Otto & Ziegler 2010). Aus diesem Verstindnis sozialer Ge-
rechtigkeit ergibt sich die Forderung nach empirischen Erkenntnissen zu dem Einfluss sekundd-
rer Herkunftseffekte auf die Prognosekraft von Gymnasialempfehlungen im spéteren Zeitverlauf.
Aus neueren Forschungsbefunden ist bekannt, dass sekunddre Herkunftseffekte einen wichtigen
Beitrag zur Entstehung von Ungleichheiten beim Ubergang von der Grundschule in die Sekun-
darstufe I leisten (z.B. Boone & Van Houtte 2013; Maaz et al. 2011; Maaz, Baumert & Trautwein
2009; Maaz & Nagy 2009; Stocké 2007a,b). Studien zur Vorhersage des Schulerfolges in der
Sekundarstufe I anhand von Merkmalen der sozialen Lage fehlen allerdings nach wie vor.

Ziel der folgenden Untersuchung ist es, die Frage nach der prognostischen Validitit und
Giite von Gymnasialempfehlungen zu beantworten, das heillt, wie gut Lehrkrifte am Ende der
Grundschulzeit die kiinftige Entwicklung von Schiilerinnen und Schiiler vorhersagen konnen. Es
soll einerseits gepriift werden, inwiefern die leistungsbezogene Prognose in Abhédngigkeit von
den fiir den Schulerfolg relevanten Kriterien differenziell valide ist und andererseits, ob hierbei
von einer differenziellen Vorhersagbarkeit in Schiilergruppen unterschiedlicher sozialer Lagen
ausgegangen werden kann. Ein weiteres, zentrales Anliegen dieser Arbeit ist, pridzise empirische
Ergebnisse zur Verfiigung zu stellen, damit bildungspolitische Maflnahmen zur Verringerung
sozialer Ungleichheiten beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I eingeleitet
werden konnen.

In bisherigen Studien wurde die prognostische Validitdt von Gymnasialempfehlungen
noch nicht sowohl anhand von Verbleibsquoten als auch auf der Basis von Testleistungen im
Langsschnitt iiberpriift. Hinzu kommt, dass problematische Determinanten des Schulerfolges, wie

bspw. der soziookonomische Hintergrund, prognostische Validitét fiir die individuellen Schii-
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lerbiografien haben konnen (Baumert et al. 2011). Das Untersuchungsdesign dieser Arbeit ver-
wendet zur Bestimmung der prognostischen Validitdt von Gymnasialempfehlungen sowohl Ver-
bleibsquoten als auch Testleistungen unter der zusitzlichen Beriicksichtigung soziodkonomischer
Hintergrundmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern. Fiir die anhand der Studie Kompetenzen
und FEinstellungen von Schiilerinnen und Schiiler (KESS) untersuchte Schiilerkohorte ist es mog-
lich, die bisherigen Bildungsverliufe vom Ubergang aus der Grundschule in die weiterfiihrende

Schule bis zum Ende der Jahrgangsstufe 8 nachzuvollziehen.

Aufbau dieser Arbeit

Im folgenden Kapitel 2 wird die Bedeutung des Ubergangs fiir die Bildungsbiografien junger
Menschen beleuchtet. Vor dem Hintergrund einer frithen Selektion und unter Beriicksichtigung
der rechtlichen Rahmenbedingungen erfolgt die Beschreibung der Konsequenzen fiir den Schul-
erfolg der Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Sekundarstufe 1. Kapitel 3 betasst sich zu-
nichst mit verschiedenen normativen Ansétzen der Entscheidungsfindung fiir die Modellierung
der Gymnasialempfehlung. Nachfolgend werden die damit verbundenen Konsequenzen auf der
Grundlage der wichtigsten messtheoretischen Kennwerte fiir Selektionsverfahren im Kontext des
Ubergangs dargestellt. Den Abschluss bilden die zur Uberpriifung der prognostischen Validitit
von Schullaufbahnempfehlungen eingesetzten Untersuchungsdesigns sowie eine kritische Dis-
kussion iiber die Validitdt von Schulleistungsprognosen. Kapitel 4 stellt dann die verschiedenen
allgemeinen Erklidrungsmoglichkeiten fiir die soziale Selektivitiit beim Ubergang von der Grund-
schule auf die weiterfithrende Schule vor. Diese werden anschlieBend mit empirischen Befunden
zur Kopplung zwischen dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiilern und
den lehrerseitigen Schullautbahnempfehlungen illustriert. Besonderheiten des Hamburger Schul-
systems, die fiir das vorliegende Thema wichtig sind, werden in Kapitel 5 beschrieben. In Kapitel
6 folgt eine Zusammenfassung der referierten theoretischen Ansétze und die Ableitung der Fra-
gestellungen und Hypothesen. Die empirische Basis dieser Arbeit, der KESS-Datensatz, die fiir
die vorliegende Untersuchung ausgewihlten Teilstichproben sowie die Instrumente sind Gegen-
stand von Kapitel 7. Die Ergebnisse der zur Hypotheseniiberpriifung durchgefiihrten Analysen
werden in Kapitel 8 dargestellt. Sie werden in Kapitel 9 zusammengefasst und im Riickbezug auf

den theoretischen Hintergrund und auf die formulierten Hypothesen zusammengefasst. Den Ab-




1 Einleitung

schluss bilden die Beschreibung der Grenzen der Arbeit und der Ausblick auf mogliche Ankniip-
fungspunkte.
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2 Zur Bedeutung des Ubergangs von der Grundschule in die weiterfiihrende
Schule

Eine Besonderheit im deutschen Bildungssystem betrifft die Aufteilung der Schiilerinnen und
Schiiler in Schulformen, die sich beziiglich ihrer Leistungsprofile eindeutig voneinander unter-
scheiden (KMK 2012). Nach dem Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I besu-
chen Schiilerinnen und Schiiler entweder ein Gymnasium oder eine andere Schulform. In den
Bundeslindern', in denen im Zuge der Schulstrukturreform Haupt- und Realschulen zusammen-
gelegt wurden, existiert neben dem Gymnasium im Wesentlichen nur noch eine Schulform, in der
die Bildungsgdnge der Realschule und der Hauptschule padagogisch und organisatorisch zusam-
mengefasst sind (vgl. Tillmann 2013). Als einziges Bundesland hilt Bayern nach wie vor an den
herkémmlichen Schulformen mit nur einem Bildungsgang fest, vier weitere Bundeslinder” sind
durch eine vielgliedrige Schulstruktur geprégt.

Vom Anspruch her ist mit der externen Differenzierung im Bereich der Sekundarstufe
eine Homogenisierung nach individuellen Voraussetzungen, Fihigkeiten und Neigungen verbun-
den. So soll die Hauptschule auf einen Abschluss vorbereiten, mit dem bestenfalls eine Berufs-
ausbildung begonnen werden kann. Die Realschule vermittelt eine ,.erweiterte allgemeine Bil-
dung®, die als Voraussetzung fiir eine qualifizierte berufliche Tétigkeit gilt, und das Gymnasium
eine ,,vertiefte allgemeine Bildung®, um die Schiilerinnen und Schiiler auf den Bildungsweg an
einer Hochschule entsprechend vorzubereiten (KMK 2012, S. 7). An dieser Stelle kommt die
Gymnasialempfehlung, als wichtigstes Selektionsverfahren fiir den Zugang zu der Schulform mit
dem giinstigsten Entwicklungsmillieu im deutschen Bildungssystem (z.B. Koéller & Baumert
2012), zur Anwendung. Das Ziel ist eine leistungsgerechte Aufteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf die einzelnen Schulformen.

Die zweite Besonderheit betrifft die frithe Auslese der Schiilerinnen und Schiiler nach der
vierten Jahrgangsstufe (vgl. Schulgesetze der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland, Stand

Dezember 2013). Eine Ausnahme machen bislang Berlin und Brandenburg, wo die Grundschule

Berlin (integrierte Sekundarschule), Brandenburg (Oberschule), Bremen (Oberschule), Hamburg
(Stadtteilschule), Mecklenburg-Vorpommern (Regionale Schule), Rheinland-Pfalz (Realschule plus),
das Saarland (Gemeinschaftsschule), Sachsen (Mittelschule), Sachsen-Anhalt (Sekundarschule),
Schleswig-Holstein (Regionalschule) und Thiiringen (Regelschule).

Baden-Wiirttemberg, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen.
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zwei Jahre langer dauert und damit die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf getrennte
Sekundarschulformen erst am Ende der sechsten Jahrgangsstufe erfolgt. Obgleich die Grundschu-
le in Mecklenburg-Vorpommern lediglich vier Jahre umfasst, erfolgt die Selektion von Schiile-
rinnen und Schiilern auch in diesem Bundesland erst am Ende der sechsten Jahrgangsstufe, und
zwar im Anschluss an den erfolgreichen Besuch der schulartenunabhéngigen Orientierungsstufe.
In allen anderen Bundeslindern findet der Ubergang in das mehr- bzw. zweigliedrige Schulsys-
tem der Sekundarstufe I bereits am dem Ende der vierjdhrigen Grundschule statt. Unter allen eu-
ropdischen Schulsystemen findet eine so friithe Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Schulformen nur noch in Osterreich und in einzelnen Kantonen der Schweiz statt (EURYDICE
2014). In vielen nichtdeutschsprachigen Léndern mit integrierten Schulsystemen ist eine zwolf-
bis dreizehnjdhrige gemeinsame Beschulung der Regelfall. Die Niederlande bspw. haben eine fiir
4- bis 12-jahrige Schiilerinnen und Schiiler ausgelegte, die ersten acht Schuljahre umfassende
Grundschule. Andere Staaten integrieren die Primarstufe in ein einheitliches Gesamtschulsystem
(z.B. Finnland und Schweden), oder die Kinder wechseln von der Primarschule in eine wenig
selektive Sekundarschule (z.B. in den USA, England und Frankreich).

In Deutschland, wo die Bildungsverldufe junger Menschen von einer Reihe von Sta-
tuspassagen bestimmt sind, haben institutionell festgelegte Ubergcinge einen hohen biografischen
Stellenwert. Dies beginnt mit dem Kindergartenbesuch, setzt sich beim Wechsel in die Grund-
schule fort, von dort aus in die weiterfithrende Schule, ggf. auch in die Oberstufe, und miindet
schlieBlich ins Ausbildungs- bzw. Erwerbsleben. Der wichtigste Ubergang innerhalb des deut-
schen Bildungssystems erfolgt jedoch nach Beendigung der vierten bzw. sechsten Jahrgangsstufe
(z.B. Miiller, Pollak, Reimer & Schindler 2011). Damit werden zu einem besonders frithen Zeit-
punkt Entscheidungen getroffen, die mit weit reichenden Folgen fiir die spétere soziookonomi-
sche Position als Erwachsener in der Gesellschaft verbunden sind (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2010).

Erstens fordert der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I den Schiilerin-
nen und Schiilern eine Anpassung an die neuen Facher, Unterrichtsformen, Lehrkrifte, aber auch
an die jeweilige Bezugsgruppe ab (z.B. Ball, Lohaus & Miebach 2006). Zweitens hat der Grund-
schuliibergang in Deutschland weitreichende Konsequenzen fiir die Bildungsbiografien der Schii-
lerinnen und Schiiler, weil mit der Zuweisung zu einem der Schulformen explizit auch Zuginge

zu besonders vorteilhaften Hochschulausbildungen oder zu aussichtsreichen berufsbildenden Bil-
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dungsgingen in hohem Maf3e begiinstigt oder erschwert werden (Klein, Schindler, Pollak & Miil-
ler 2009). Auf die Konsequenzen der Schulformzuweisung im Allgemeinen und fiir hamburg im
Besonderen wird im Abschnitt 2.1.2 und im Unterkapitel 5.3 ausfiihrlich eingegangen.

Doch die Organisation und die Bewéltigung des Grundschuliiberganges sind nicht nur in
Hinblick auf die individuelle Perspektive von erheblicher Relevanz. Sie gewinnen gesellschaftli-
che, institutionelle und politische Bedeutung dadurch, dass der Ubergang auf die weiterfiihrende
Schule als entscheidende Quelle fiir die Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichhei-
ten identifiziert wurde (z.B. Becker & Lauterbach 2010; Ditton 2007; Maaz, Hausen, McElvany
& Baumert 2010; Miiller et al. 2011). Deshalb riickt die Rolle der Lehrkréfte im Prozess der Ge-
nerierung von Schullaufbahnempfehlungen verstarkt in den Fokus der Forschung. Diese aul3eror-
dentlich komplexe pddagogische Aufgabe muss unter dem Gesichtspunkt der Voraussage kiinfti-
gen Schulerfolges eine hohe prognostische Validitdt aufweisen und frei von leistungsfernen
Merkmalen, wie bspw. dem soziodkonomischen Hintergrund erfolgen (McElvany 2009; Traut-
wein & Baeriswyl 2007). Um diesen Anspriichen bestmoglich gerecht zu werden, gibt es in den
Landern der Bundesrepublik unterschiedliche rechtliche Regelungen, welche festlegen, ob und
wie neben Noten auch Einschitzung anderer, schulrelevanter Merkmale, fiir die Gymnasialemp-
fehlung zu berticksichtigen sind.

Im Folgenden werden die rechtlichen Regelungen zum Ubergang von der Grundschule
auf die weiterfiihrende Schule dargestellt. Zunéchst erfolgt die Klassifikation der einschldgigen
rechtlichen Regelungen nach verschiedenen Gesichtspunkten in Form einer Tabelle. Als Néchstes
gilt es dann genauer zu betrachten, welche Kriterien der Erstellung von Gymnasialempfehlungen
zugrunde gelegt werden. AnschlieBend wird auf die Revidierbarkeit der Schulformzuweisung und
der daraus resultierenden Konsequenzen fiir den Bereich Leistung verwiesen. Entsprechende em-
pirische Ergebnisse veranschaulichen die Bedeutsamkeit der Schulformwabhl fiir die weitere Ent-

wicklung der Schiilerinnen und Schiiler.
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2.1 Ubersicht tiber die Ubertrittsregelungen in den einzelnen Bundeslandern

Ein Blick in die schulrechtlichen Regelungen® zum Ubergang von der Grundschule in die Sekun-
darstufe I zeigt, dass in den meisten Bundesldndern die Grundschule vier Jahre umfasst (vgl.
Schulgesetze der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland, Stand Dezember 2013). Wéhrend in
13 von 16 Bundeslindern der Ubergang von der Grundschule in das gegliederte Schulsystem
bereits am Ende der vierten Jahrgangsstufe erfolgt, findet in Berlin, Brandenburg und Mecklen-
burg-Vorpommern die Zuweisung der Schiiler auf getrennte Schulformen zwei Jahre spiter statt.
Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfilhrende Schule verliuft in den Lindern mit
einer vierjahrigen Grundschulzeit nach einem dhnlichen Muster.

In Deutschland lassen sich fiinf Formen der Ubergangsauslese differenzieren, die in den
einzelnen Bundeslidndern unterschiedliche Beriicksichtigung finden und auch in Mischformen zur
Anwendung kommen. (1) Im Vorfeld des Ubergangs finden im ersten Schulhalbjahr der Jahr-
gangsstufe 4 Informationsveranstaltungen statt, bei denen die Eltern {iber die angebotenen Schul-
formen der Sekundarstufe I und ihre Besonderheiten, diesbeziigliche Leistungserwartungen und
Zugangskriterien sowie iiber die einzelnen Schritte des Ubergangsverfahrens in Kenntnis gesetzt
werden. (2) Im Verlauf der vierten Jahrgangsstufe erhalten Grundschiilerinnen und Grundschiiler
in der Regel eine Schullaufbahnempfehlung, die in den meisten Landern ohne Verlangen der El-
tern von der Grundschule erteilt wird. Ausnahmen hierzu bilden die Lander Brandenburg, Hessen
und Thiiringen. Die Wahl der weiterfiihrenden Schule erfolgt in Brandenburg und Hessen durch
einen (schriftlichen) Antrag, der an die Schule bzw. Klassenlehrerin oder an den Klassenlehrer zu
richten ist. In Thiiringen konnen die Eltern ihr Kind bei entsprechenden Noten auch ohne Gym-
nasialempfehlung auf dem Gymnasium anmelden®. (3) Stimmen Elternwunsch und Empfehlung
iiberein, konnen die Erziehungsberechtigten ihr Kind an der empfohlenen Schulform anmelden.
Dartiiber hinaus werden die Erziehungsberechtigten in Berlin, Brandenburg und Hamburg vor der
Aufnahme an der weiterfithrenden Schule, an der sie ihr Kind anmelden wollen, beraten. (4) In

solchen Diskrepanzfillen konnen je nach Landesrecht zusitzliche Beratungsgespriache mit der

3 vgl. Schulgesetze und Verordnungen der Lander der Bundesrepublik Deutschland, Stand Dezember

2013.
Wiinschen sich die Eltern in diesem Bundesland eine gymnasiale Bildungslaufbahn fiir ihr Kind, ohne
dass ein entsprechender Notendurchschnitt erreicht wurde, so muss die Gymnasialempfehlung gezielt
beantragt werden. Wird kein Antrag gestellt, so konnen Schiilerinnen und Schiiler, die nicht den bend-
tigten Notendurchschnitt erreicht haben, entweder die Realschule oder die Gemeinschaftsschule besu-
chen.
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angewihlten Schulform sowie Eignungsfeststellungen in Form von Probeunterricht, Aufnahme-
oder Eignungspriifungen erfolgen oder es kann dem Elternwunsch stattgegeben werden. Mit den
genauen Einzelheiten des Ubergangsverfahrens in dieser Phase befassen sich die Schulgesetze
der Linder. (5) Der Ubergangsprozess endet mit dem Ubertritt auf die empfohlene oder ge-
wiinschte Schulform. In der Mehrzahl der Linder’ miissen Schiilerinnen und Schiiler in diesem
Falle die Erprobungs-, Forder- oder Orientierungsstufe des Gymnasiums besuchen® (vgl. z.B.
auch Tillmann 2013).

Zahlreiche Forschungsbefunde zeigen auBerdem, dass die lehrerseitige Schullaufbahn-
empfehlung ein wichtiger Pridiktor fiir die Vorhersage des tatsichlichen Ubergangs darstellt
(z.B. Bos et al. 2003; Ditton 2007, 1992; Lehmann et al. 1997; Pietsch 2007; Stubbe & Bos
2008). Die deutliche Mehrheit der Eltern folgt den Schullautbahnempfehlungen der Lehrkrifte.
Nach Befunden der IGLU-Studie (Stubbe, Bos & Euen 2012) ist der Anteil an Konsensfillen
besonders hoch, wenn die Schiilerinnen und Schiiler eine Gymnasialempfehlung erhalten haben
(87,2%). Sogenannte Abweichungen von der Gymnasialempfehlung auf eine Schulform aus dem
nichtgymnasialen Leistungsbereich sind seltener (5,9%; Eigenberechnung) als Abweichungen
von der Haupt- bzw. Realschulempfehlung auf das Gymnasium (19,7%; Eigenberechnung). Die-
ses Entscheidungsverhalten der Eltern stellt kein verfassungsrechtliches Problem dar, denn der
Verbindlichkeitsgrad der Gymnasialempfehlung wird nur dann potentiell handlungsbedeutsam,
wenn die Empfehlung hinter der elterlichen Bildungsentscheidung zuriickbleibt (Fiissel, Gresch,
Baumert & Maaz 2010). In 1,2 Prozent der Félle mit einer Hauptschulempfehlung und 18,5 Pro-
zent mit einer Realschulempfehlung bevorzugen die Eltern eine gymnasiale Schullaufbahn. Fiir
diese Schiilerinnen und Schiiler miissen unter der Bedingung ,,verbindlicher Gymnasialempfeh-
lungen® zusétzliche entscheidungsrelevante Informationen eingeholt werden, bspw. durch Probe-
unterricht, Aufnahme- oder Eignungspriifungen.

Aufbauend auf der Annahme, dass die Erstellung von Gymnasialempfehlungen eine
komplexe diagnostische Aufgabe der Lehrkréfte ist, untersuchten Maaz und Kollegen (2010) in

der bundesweiten Studie Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule —Leis-

Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz, Saarland, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein.

Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern bilden eine Sonderstellung. Wiahrend in Berlin
und Brandenburg die Beobachtungsstufe institutionell der Grundschule zugeordnet wird, erfolgt in
Mecklenburg-Vorpommern der Ubergang in das weiterfiithrende Schulsystem erst nach dem erfolgrei-
chen Besuch der schulartenunabhéngigen Orientierungsstufe.
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tungsgerechtigkeit und regionale, soziale und ethnisch-kulturelle Disparititen ((BERGANG)
die iibergangsbezogenen Uberzeugungen und das Erleben der 236 Klassenlehrkriifte von iiberge-
henden Grundschulklassen. Wie schwierig es ist, eine angemessene Schullaufbahnempfehlung zu
treffen, wird von den Lehrkréften unterschiedlich wahrgenommen. Mit einem Pfadmodell konnte
gezeigt werden, dass die berufsbezogene Selbstwirksamkeit, also die subjektive Uberzeugung der
Lehrkrifte, sich in ihrem Beruf kompetent verhalten zu kénnen, einen direkten Einfluss auf die
erlebte Schwierigkeit und indirekt {iber diese auch auf die berichtete Belastung im Prozess der
Generierung von Schullaufbahnempfehlungen hat. Dariiber hinaus stand das Belastungserleben
mit der Bedeutung der Schullautbahnempfehlung und mit dem lehrerseitigen Entscheidungsspiel-
raum im positiven Zusammenhang. Die wahrgenommene Bedeutung der Schullaufbahnempfeh-
lung wurde ihrerseits in den Lindern mit einer restriktiven Vergabepraxis positiv und in solchen,
die kein pidagogisches Urteil mit Wirkungskraft vorsehen, negativ beeinflusst (McElvany
2010b). Entsprechend berichtet ein Teil der Lehrkréfte in der Vodafone-Studie Herkunft zensiert?
Leistungsdiagnostik und soziale Ungleichheit in der Schule, die Noten in der vierten Jahrgangs-
stufe anzupassen, um die bevorstehende Schullautbahnempfehlung eindeutiger zu machen (Maaz,
Trautwein und Baeriswyl 2011). Dieses Befundmuster konnte bereits in der Studie von McElva-
ny (2010a) nachgewiesen werden. Als Griinde hierfiir konnten u.a. die Schwierigkeit, den Schul-
erfolg von Schiilerinnen und Schiilern aus einem uneindeutigen Leistungsbereich zu prognosti-
zieren (Nolle, Grisel, Horstermann & Krolak-Schwerdt 2011) oder die elterliche Einflussnahme

zahlen (z.B. Pohlmann 2009).

2.1.1 Rechtliche Rahmenbedingungen

Laut Artikel 7 Abs. 1 des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland steht das gesamte
Schulwesen zwar unter Aufsicht des Staates, auf Grund der Kulturhoheit der einzelnen Bundes-
lander basieren allerdings nicht nur Curricula, Lehrpldne und Schulgesetze, sondern auch die
Gestaltung der Ubergiinge und Ubergangsentscheidungen auf unterschiedlichen Landesschulge-
setzen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die rechtlichen Rahmenbedingungen des Uber-
gangs in besonderem Malle zu beriicksichtigen.

Durch die ,,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule* hat die Kultusministerkonfe-

renz (KMK) i.d.F. vom 6.5.1994 Grundsitze fiir die Gestaltung des Ubergangs von der Grund-
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schule in die weiterfiihrende Schule festgelegt, die ein ,,Mindestmall an Gemeinsamkeit und Ver-
gleichbarkeit im Bildungswesen* gewihrleisten sollen (Harazd 2009, S. 22). Diese Empfehlun-
gen betreffen die Beratung der Eltern durch die abgebende Grundschule und ergédnzen den Be-
schluss ,,Ubergiinge von einer Schulart in die andere* i.d.F. vom 23.3.1966 und das ,,Abkommen
zwischen den Lindern der Bundesrepublik Deutschland zur Vereinheitlichung auf dem Gebiet
des Schulwesens* (Hamburger Abkommen) i.d.F. vom 14.10.1971. Die Kultusminister verein-
barten dort: ,,Das Votum der abgebenden Schule wird in allen Féllen mit eingehender Beratung
der Eltern verbunden. Es ist je nach Landesrecht Grundlage fiir die Entscheidung bzw. Entschei-
dungshilfe fiir den weiteren Bildungsgang der Schiilerinnen und Schiiler. Die Entscheidung wird
entweder von den Eltern oder von der Schule bzw. Schulaufsicht getroffen.” Damit soll zum
Ausdruck gebracht werden, dass Entscheidungsprozesse wechselseitig respektiert werden miis-
sen, unabhéngig davon, ob die Vergabe der Schullaufbahnempfehlung lediglich formell oder auf
der Grundlage von Notengrenzwerten erfolgt.

In den Beschliissen der Kultusministerkonferenz sind bereits seit 1966 Vorgaben zum
Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrenden Schulen festgelegt (KMK 2010, S. 4ff)).
Nach den schulrechtlichen Bestimmungen der KMK sollen Schullaufbahnempfehlungen, unter
Bezugnahme auf den Notendurchschnitt am Ende der Grundschulzeit, vor allem aber auch unter
Berticksichtigung der fiir den Schulerfolg wichtigen allgemeinen volitionalen und motivationalen
Personlichkeitsmerkmalen der Kinder erfolgen. Hier ist davon die Rede, dass Lehrkréifte neben
»Kenntnissen und Fertigkeiten* auch die ,,Eignung®, ,,Neigung* und der ,,Wille des Kindes zur
geistigen Arbeit insgesamt™ bewerten miissen (KMK 2010, S. 5). Bisherige Forschungsergebnis-
se belegen jedoch durchgingig, dass in die Schullaufbahnempfehlungen der Grundschulen nicht
allein leistungsbezogene Aspekte Eingang finden, sondern auch soziale Kriterien wie z.B. das
Bildungsniveau der Eltern oder der soziodkonomische Status der Familie (z.B. Trautwein &
Baeriswyl 2007).

Unter dem Gesichtspunkt der Chancengleichheit erweisen sich diese Beurteilungen je-
doch als fragwiirdig, da sie Schiilerinnen und Schiilern bei gleicher Leistungsfdhigkeit — aber
unterschiedlichen sozialen Lagen — verschiedene Schullaufbahnempfehlungen ausstellen (z.B.
Bos et al. 2004). Auch wenn in Deutschland die Eltern mit mehr oder weniger groflen Einschrén-
kungen je nach Bundesland dariiber entscheiden diirfen, auf welche Schulform der Sekundarstufe

I ihr Kind wechselt, stellt die Gymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit ein wichtiges
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Kriterium fiir diese Entscheidung dar (Stubbe 2009). Vor diesem Hintergrund erhalten Gymnasi-
alempfehlungen nach der Grundschulzeit einen besonderen Stellenwert, wenn sie einen verbind-
lichen Charakter besitzen und Schulrecht letztendlich vor das Elternrecht auf freie Schulwahl
gestellt wird, wie es die rechtliche Grundlage in vier Bundeslindern (Bayern, Brandenburg,
Sachsen und Thiiringen) ist.

Zu beachten ist weiterhin, dass ,,die relative Unbestimmtheit der Aussagen® einen erheb-
lichen Handlungsspielraum zuldsst, mit dem Lehrkrifte eher intuitiv und &uBerst uneinheitlich
umgehen (Ditton 2008, S. 192). Insofern konnen die rechtlich vorgesehenen Verfahrensregelun-
gen unter denselben strukturellen Bedingungen zu Unterschieden in den verwendeten Uber-
gangskriterien und den diagnostisch-prognostischen Entscheidungsprozessen bei der Vergabe der
Gymnasialempfehlung fiihren. Bei allen Differenzen zielen simtliche Ubergangsverfahren darauf
ab, dass die in der Schule erzielten Leistungen der zentrale Schliissel fiir den Ubergang sein soll-
ten. Definitives Kriterium sind tiblicherweise Notengrenzen. Erreicht muss also ein bestimmter
Notendurchschnitt in den Hauptfichern (Deutsch, Mathematik, Englisch sowie Heimat- bzw.
Sachkunde), um die hoheren Schulformen ohne Einschrinkung wéhlen zu konnen. Wird diese
Voraussetzung jedoch nicht erfiillt, ist in Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein zusétzlich zu den
allgemeinen Informationsveranstaltungen entweder die Durchfiihrung eines separaten Beratungs-
gesprachs zwischen Eltern und Schule oder die erfolgreiche Teilnahme an der jeweiligen Priifung
zur Eignungsfeststellung notwendig.

In den restlichen Léndern, wo es an einer ausdriicklichen Bestimmung fehlt, kann auf
Wunsch der Eltern im Zusammenhang mit der Vergabe von Gymnasialempfehlungen eine per-
sonliche Beratung erfolgen. Weichen Schullaufbahnempfehlung und Elternwunsch weiterhin
voneinander ab, sehen vier Lander eine formelle Eignungsfeststellung in Form von Probeunter-
richt, Aufnahme- oder Eignungspriifungen vor, die bei Misserfolg zum Besuch der weniger an-
spruchsvollen Schulform fiihrt. Daher konnen nach dem Verbindlichkeitsgrad der Gymnasial-
empfehlung zwei Gruppen von Léndern unterschieden werden: Bayern, Brandenburg, Sachsen
und Thiiringen behalten sich fiir den Fall, dass die Schullaufbahnempfehlung hinter den Wiin-
schen der Eltern zuriickbleibt, eine Korrektur des Elternwunsches durch Probeunterricht, Auf-
nahme- oder Eignungspriifungen vor. In diesen Landern ist der Verbindlichkeitsgrad der Empfeh-

lung hoch (verbindliche Schullaufbahnempfehlung). Die drei Stadtstaaten, Berlin, Bremen und
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Hamburg, sowie die Lédnder Baden-Wiirttemberg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, das Saarland, Sachsen-Anhalt und — mit Einschrinkung — Mecklenburg-
Vorpommern und Schleswig-Holstein geben dagegen den Elternwillen frei. Hier ist der Verbind-
lichkeitsgrad der Empfehlung niedrig (nichtverbindliche Schullautbahnempfehlung). Eine Klassi-

fikation der Linder hinsichtlich der einzelnen Ubergangskriterien befindet sich in Tabelle 2.1:

Tabelle 2.1: Ubergangskriterien fiir die Gymnasialempfehlung in den einzelnen Bundeslindern,

Stand Dezember 2013
Primire Kriterien fiir die ~ Verbindlichkeitsgrad der
Beratung Vergabe der Gymnasial- Gymnasialempfehlung
empfehlung im Diskrepanzfall
Lénder Beratungs-  Teilnahme- Durchschnitt  Piddagogi- Probeunterricht, Auf-
pflicht der pflicht der  bestimmter  sches Gut-  nahme- oder Eignungs-
Grundschule Eltern Noten achten priifung
B 1 1 0 1 0
BB 1 0 0 1 1
BW 1 0 0 1 0
BY 1 0 1 1 1
HB 1 1 0 1 0
HH 1 1 0 1 0
HE 1 1 0 0 0
MP 1 1 1 0 0
NI 1 1 0 0 0
NW 1 1 0 0 0
RP 1 0 1 1 0
SL 1 1 0 1 0
SN 1 0 1 0 1
ST 1 0 0 1 0
SH 1 1 0 0 0
TH 1 0 0 1 1

Quelle: adaptiert nach Fiissel et al. (2010)
'Zeilen 1 bis 5: 0 = nicht vorgeschrieben, 1 = vorgeschrieben

*Zeile 4: In Rheinland-Pfalz wird das padagogische Gutachten nur in Ausnahmefillen erstellt

Auf Grund dieses starken Gewichts des Lehrerurteils beim Ubergang ist es wichtig, die Kriterien
der Empfehlungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern sowie deren Zustandekommen und

die damit verbundenen Konsequenzen genauer zu betrachten.
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Kriterien fiir die Vergabe der Gymnasialempfehlung

Hauptséchlich basiert die Vergabe der Gymnasialempfehlung in den meisten Bundesldndern auf
einen Durchschnitt der Hauptfachnoten (Deutsch, Mathematik, ggf. Sachkunde und erste Fremd-
sprache). In Bayern, Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sach-
sen-Anhalt und Thiiringen spielen nach derzeitiger Rechtslage die Noten eine primére Rolle bei
der Zuweisung auf die weiterfiihrenden Schulformen. Mit Ausnahme von Berlin, Baden-
Wiirttemberg, Bremen, Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt, wo die rechtlichen Grundlagen den
Notendurchschnitt lediglich vorzeichnen, ist fiir den Ubergang auf eine Realschule oder auf ein
Gymnasium in den bereits genannten Lindern der Notendurchschnitt und eine Eignungsfeststel-
lung in Form von Probeunterricht (Bayern), Eignungs- (Brandenburg und Sachsen) oder Auf-
nahmepriifungen (Thiiringen) fiir die Schulwahl ausschlaggebend. Facherauswahl und Noten-
grenzwerte variieren jedoch zwischen den Bundesldndern. In Bayern bendtigen die Schiilerinnen
und Schiiler einen Notendurchschnitt in den Fachern Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und
Sachkundeunterricht von mindestens 2,33 um eine Gymnasialempfehlung und 2,66 um eine Re-
alschulempfehlung zu erhalten. Der dreitdgige Probeunterricht gilt als bestanden, wenn in einem
der zwei Facher — Deutsch und Mathematik — eine 3,0 und in dem anderen eine 4,0 erreicht wur-
de.

Laut den Richtlinien des Kultusministeriums Brandenburg darf der Zahlenwert der Noten
aus den Fachern Deutsch und Mathematik und der ersten Fremdsprache fiir eine Gymnasialemp-
fehlung den Wert von sieben nicht iibersteigen. Gehen Elternwunsch und Schullautbahnempfeh-
lung auseinander, wird fiir den Ubergang auf das Gymnasium eine Eignungspriifung vorausge-
setzt. Um eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, bedarf es in Sachsen neben dem Durchschnitt
in den Hauptfachern Deutsch und Mathematik eines entsprechenden Notendurchschnitts im Fach
Sachunterricht. Wiinschen sich die Eltern eine anspruchsvollere Schulform als empfohlen, hingt
die Aufnahme an einer Realschule oder an einem Gymnasium von der erfolgreichen Absolvie-
rung der Eignungspriifung ab. Diese gilt als bestanden, wenn der Notendurchschnitt in den Fa-
chern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht besser als ,,gut (Note 2) ist. Ein Ausnahmefall
unter den Landern mit einem hohen Verbindlichkeitsgrad der Gymnasialempfehlung bildet Thii-
ringen. Hier liberwiegt das pddagogische Urteil der Lehrkrifte in der Entscheidung dem Noten-
durchschnitt. Halten die Eltern trotz einer anders lautenden Schullaufbahnempfehlung ihre Ent-

scheidung fiir den Besuch des Gymnasiums aufrecht, so bedarf es einer dreitégigen Aufnahme-
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priifung. Uber das Ergebnis der dreitigigen Aufnahmepriifung entscheidet die zustéindige Prii-
fungskommission.

Die drei Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg sowie die Léander Baden-
Wiirttemberg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, das Saarland,
Sachsen-Anhalt und — mit Einschrinkung — Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein’
geben dagegen den Elternwillen frei. Hier konnen die Eltern in eigener Verantwortung dariiber
entscheiden, welche Schulform im Anschluss an die Grundschule besucht werden soll. Gemein-
sam ist allen Lindern, dass es Informationsveranstaltungen zum Ubergang fiir die Familien gibt.
Die Mehrheit aller Bundesldnder verpflichtet die Eltern an einer eingehenden fachlich-
péadagogische Beratung durch die abgebende Schule teilzunehmen und es gibt auch solche, die
obligatorische Beratungsgesprache zwischen den Eltern und der von ihnen gewihlten weiterfiih-
renden Schule vorsehen (s. Unterkapitel 2.1). Dabei ist zu beachten, dass Hessen das einzige
Bundesland ist, welches bei einer abweichenden Entscheidung sowohl die Lehrkrifte der Grund-
schule als auch die Schulleiterinnen und Schulleiter der angewdhlten weiterfiihrenden Schule
dazu verpflichtet, Beratungsgespriche zum Ubergang zu fiihren.

Die Gymnasialempfehlung hat in diesen Landern, ihrer Bezeichnung entsprechend, ledig-
lich einen empfehlenden Charakter und basiert auf der Einschidtzung des Lern- und Arbeitsver-
haltens sowie auf der Leistungsentwicklung und dem Leistungsstand des Kindes. Eine Sonderstel-
lung unter den Léndern, in denen die Eltern selber entscheiden, auf welche Schulform ihr Kind
tibergehen wird, bilden Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Schleswig-
Holstein. In Bremen erhalten die Eltern keine Schullaufbahnempfehlung, sondern werden ledig-
lich von den Grundschullehrkriften beraten. Sofern sich Eltern in Mecklenburg-Vorpommern
gegen die Schullaufbahnempfehlung der Lehrkrifte entscheiden, gilt das erste Halbjahr der sieb-
ten Jahrgangsstufe als Probezeit. Danach miissen ungeeignete Schiilerinnen und Schiiler das
Gymnasium wieder verlassen. Fiir den Fall, dass der Elternwunsch nicht mit der Schullaufbahn-
empfehlung iibereinstimmt, konnen Schiilerinnen und Schiiler in Sachsen-Anhalt an einer Klas-
senarbeit mit zentral gestellten Aufgaben teilnehmen. In Schleswig-Holstein ist bei abweichen-

dem Elternwunsch die Anmeldung von Schiilerinnen und Schiilern mit einer Hauptschulempfeh-

In Mecklenburg-Vorpommern ist der Besuch eines Gymnasiums trotz anders lautender Schullaufbahn-
empfehlung an den Schulerfolg der jeweiligen Schiiler wihrend einer halbjéhrigen Probezeit gekniipft.
Trotz Freigabe des Elternwillens, diirfen Schiiler, die eine Grundschule in Schleswig-Holstein besucht
haben und fiir die Hauptschule empfohlen wurden, nicht auf das Gymnasium iibergehen.
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lung am Gymnasium nicht moglich.

Weiterhin gibt es auch solche Linder, die trotz Freigabe des Elternwillens einen bestimm-
ten Notendurchschnitt fiir die Erstellung von Gymnasialempfehlungen durch die Grundschullehr-
kriafte vorzeichnen. So wird in Baden-Wiirttemberg ein Durchschnitt von 2,5 in den Fachern
Deutsch und Mathematik als Orientierungshilfe fiir die Gymnasialempfehlungen empfohlen. In
Berlin ist bis zu einem Notendurchschnitt von hochstens 2,7 in den Fachern Deutsch, Mathema-
tik, Fremdsprache und Naturwissenschaften die Eignung fiir den Besuch des Gymnasiums zu
prognostizieren. Seit 2010 orientieren sich Eltern und aufnehmende Gymnasien in Bremen an ein
sogenanntes ,,Leistungskriterium*, welches die nichtverbindliche Schullautbahnempfehlung er-
setzt und den lidnderiibergreifenden Bildungsstandards der KMK entspricht (Autorenteam Bil-
dungsberichterstattung Bremen und Bremerhaven 2012, S. 202). Dies bedeutet, dass Gymnasien
bei ausreichenden Anmeldezahlen Schiilerinnen und Schiilern, deren Leistungen in Deutsch und
Mathematik unter dem Regelstandard liegen, ablehnen diirfen. Fiir eine Gymnasialempfehlung
sollte in Sachsen-Anhalt neben einem Notendurchschnitt von 2,0 in den Fachern Deutsch, Ma-
thematik sowie Heimat- und Sachunterricht mindestens ein Notendurchschnitt von 2,5 in den
anderen versetzungsrelevanten Fachern vorliegen. Eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gym-
nasium kann in Rheinland-Pfalz in der Regel nur dann ausgesprochen werden, wenn neben dem
allgemeinen Lern- und Arbeitsverhalten die Leistungen in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Sachunterricht mindestens befriedigend und in den iibrigen Fichern {iberwiegend befriedigend
sind. Ausnahmen sind nur auf der Grundlage einer padagogischen Begriindung zuldssig. In Sach-
sen-Anhalt richtet sich die Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium danach, ob Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht jeweils mindestens die
Note 2 und in den anderen iibergangsrelevanten Féchern mindestens ein Notendurchschnitt von
2,5 vorweisen konnen. Dariiber hinaus entscheidet in Hamburg, Hessen und Rheinland-Pfalz der
Notendurchschnitt am Ende der Orientierungsstufe, ob Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in
die niachsthohere Jahrgangsstufe des Gymnasiums versetzt werden diirfen (vgl. z.B auch Till-
mann 2013).

Ein weiteres Instrumentarium, welches zusétzlich zur Notenregelung oder alternativ ein-
gesetzt werden soll, ist das pddagogische Gutachten. Damit soll erreicht werden, dass bei der
Empfehlungserstellung neben mechanischen oder schematischen Aspekten auch die Wertschit-

zung der Personlichkeitsentwicklung beriicksichtigt wird. Das Format des Gutachtens variiert
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zwischen den Bundeslédndern von freien Beurteilungen bis zum Ankreuzen von Eigenschaften auf
standardisierten Fragebogen. Welches Gewicht das pddagogische Gutachten hat, unterscheidet
sich von Land zu Land sowie Verbindlichkeitsgrad der Gymnasialempfehlung erheblich. Hierzu
gibt es rechtliche Regelungen zu berichten, die ein pddagogisches Gutachten mit Wirkungskraft
einschliefen und solche, die lediglich eine informelle Funktion des Gutachtens vorsehen. Von
den insgesamt drei Bundesldndern, die pddagogische Gutachten einsetzen und sich zusitzlich
eine Korrektur des Elternwunsches durch Probeunterricht, Aufnahmepriifungen oder Eignungs-
priifungen vorbehalten, besitzt diese Form der Schiilerbeurteilung lediglich in Bayern einen in-
formellen Charakter. Auch in Lindern mit einem niedrigen Verbindlichkeitsgrad der Gymnasial-
empfehlung wie Hessen, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern und
Schleswig-Holstein basieren piddagogische Gutachten auf informelle Einschiatzungen der Lehr-
kréfte oder der Klassenkonferenz.

Fiir die Mehrzahl der Lander gelten jedoch rechtliche Regelungen, die ein padagogisches
Gutachten mit Wirkungskraft zugrunde legen (vgl. z.B. auch Gresch & Becker 2010). In Thiirin-
gen konnen bei der Erstellung von Gymnasialempfehlungen allein die prognoserelevanten Fahig-
keiten, Leistungen und Neigungen anstelle der Leistungsvoraussetzungen beriicksichtigt werden.
Brandenburg sowie eine Reihe weiterer Lander in denen das Elternwahlrecht vor das Schulrecht
geht (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Bremen, Hamburg, Saarland, Sachsen-Anhalt und Rheinland-
Pfalz), sieht einen gewissen Handlungsspielraum vor, innerhalb dessen Lehrkrifte von den No-
tengrenzen abweichen und Merkmale der Schiilerpersonlichkeit heranziehen diirfen. Ein weiterer
Unterschied bezieht sich darauf, ob das padagogische Gutachten hinsichtlich der schulischen
Eignung von Schiilerinnen und Schiilern in standardisierter oder schriftlicher Form vorliegt. Von
dem standardisierten pddagogischen Gutachten macht in den Landern mit einem hohen Verbind-
lichkeitsgrad der Gymnasialempfehlung lediglich Brandenburg Gebrauch. Als einziges Bundes-
land unter den Léndern mit Elternwahlrecht schreibt auch Hamburg fiir dieses Gutachten ein
standardisiertes Format vor. In Brandenburg und Thiiringen, wo die pddagogische Begriindung
zusitzlich oder alternativ zu der standardisierten Notenregelung herangezogen wird, sowie in
Baden-Wiirttemberg, Berlin, Bremen, dem Saarland und Sachsen-Anhalt basiert die Gymnasial-
empfehlung auf einem schriftlichen padagogischen Gutachten in Form einer ausfiihrlichen Do-
kumentation iiber die bisherige Entwicklung des Lern- und Arbeitsverhaltens der Schiilerin bzw.

des Schiilers.
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In den Léndern, in denen die Gymnasialempfehlung iiber ein pddagogisches Gutachten
festgelegt werden kann, haben Lehrkrifte die Moglichkeit, Einschitzungen zur Eignung und Nei-
gung der Schiilerinnen und Schiiler sowie zur Unterstiitzung durch das Elternhaus stirker zu ge-
wichten. Ob die subjektive Einschitzung der Lehrkrifte im Rahmen des padagogischen Gutach-
tens oder das Elternwahlrecht frei von sozialem Bias sind, ist in der Fachliteratur jedoch nicht
unumstritten (z.B. Gresch, Baumert & Maaz 2009). Nach Ansicht von Schimpl-Neimanns (2000)
konnten die durch Freigabe des Elternwillens ,.erleichterten Ubergangsmdglichkeiten* zu einem
Riickgang der sozialen Ungleichheit in Bezug auf die Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I
fiihren. Harazd (2007) dagegen vermutet, dass die sozialen Disparititen gerade durch die Schul-
formwahlfreiheit dazu beitragen, dass einige Eltern ihre Laufbahnvorstellungen der Grundschul-
lehrkraft anpassen. So ist unter der Bedingung ,,nichtverbindlicher Schullaufbahnempfehlungen*
zu erwarten, dass, in uneindeutigen Grenzfallen das Gymnasium anstelle der Realschule lediglich
dann empfohlen wird, wenn die Grundschullehrkraft davon ausgehen kann, dass die Eltern bspw.
durch die Finanzierung von Nachhilfeunterricht oder auch durch gemeinsames Uben dazu schuli-
sche Probleme kompetent auffangen kénnen (z.B. van Ophuysen 2006). Demzufolge erhalten
Kinder hoherer sozialer Lagen auch bei gleichen fachlichen Leistungen im Vergleich zu ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiilern niedriger sozialer Lagen hiufiger eine Gymnasialempfehlung
(z.B. Arnold et al. 2007; Bos et al. 2004; Ditton 1992; Ditton 2005; Ditton, Kriisken & Schauen-
berg 2005; Maaz, Baumert & Trautwein 2009; Neumann, Milek, Maaz & Gresch 2010).

Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass auch die weiterfiihrenden Schulen einen gewis-
sen Handlungsspielraum haben, da sie — zumindest bei ausreichenden Anmeldezahlen — nicht-
empfohlene Schiilerinnen und Schiiler ablehnen und ihre Entscheidung nach der jeweiligen
Schullaufbahnempfehlung ausrichten konnen (McElvany, Razakowski & Dudas 2012). Dies
schréankt einerseits auch in den Lindern mit einer freizligigen Vergabepraxis die Wahlfreiheit der
Eltern ein und macht zum anderen deutlich, dass neben den Grundschulen auch die weiterfiihren-
den Schulen einen gewissen Einfluss auf die vollzogenen Uberginge haben.

Beziiglich der Bedingungen, die fiir verbindliche Gymnasialempfehlungen in Betracht
kommen, sind verschiedene Handlungsalternativen mdglich. So konnen gesetzlich festgelegte
Notengrenzwerte einerseits dazu beitragen, dass Eltern, die fiir ihr Kind das Abitur anstreben,
frither erkennen, ob, das Ziel, mit einem hoheren Abschluss abzuschlieBen, eine angemessene

Handlungsalternative darstellt. Es ist aber auch anzunehmen, dass Eltern durch zusétzlichen
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Nachhilfeunterricht, intensives Uben oder Gespriche mit den Lehrkriiften eine, hinter ihren Wiin-
schen zuriickbleibende Schullaufbahnempfehlung zu vermeiden versuchen. Aus zahlreichen em-
pirischen Untersuchungen ist andererseits die Fragwiirdigkeit der Zensuren bekannt (z.B. Tent
2006; Trautwein et al. 2008). Das Problem ist die mangelnde Vergleichbarkeit der Noten aus
verschiedenen Schulklassen: Bei der Notengebung orientieren sich Lehrkrifte an einem klassen-
internen Maf3stab (vgl. z.B. Ingenkamp 1969; Tiedemann & Billmann-Mahecha 2007; Trautwein
& Baeriswyl 2007; Milek, Liidtke, Trautwein, Maaz & Stubbe 2009). Da Schulklassen sich in
threm Leistungsstand jedoch deutlich voneinander unterscheiden konnen, die Lehrkrifte aber
eine vergleichbare Notengebung anwenden, erhalten Schiiler — je nach Klassenzugehdrigkeit —
fiir dieselbe Leistung unterschiedliche Zensuren. Auf Grund der Bezugsgruppenorientierung wird
davon ausgegangen, dass das mittlere Leistungsniveau einer Schulklasse die Schullaufbahnemp-
fehlungen der Lehrkrifte und damit schlieBlich auch den realisierten Ubergang beeinflusst.

Bei der Systematisierung der rechtlichen Kontextbedingungen sind zwei Aspekte der
Schullaufbahnempfehlung zu beriicksichtigen. Danach gibt es Regelungen, von denen die Lander
dann Gebrauch machen, wenn diese hinter den Wiinschen der Eltern zuriickbleibt. Damit gemeint
sind solche, die im Diskrepanzfall eine zusétzliche Eignungsiiberpriifung in Form von Probeun-
terricht, Aufnahme- oder Eignungspriifungen vorsehen und den Ubergang in die gewiinschte
Schulform von der erfolgreichen Teilnahme an dieser Priifung abhéngig machen. Davon lassen
sich Regelungen unterscheiden, nach denen eine Uberanwahl® zwar teilweise weitere Gespriche
mit der Grund- oder Aufnahmeschule erforderlich macht, die Eltern aber dennoch an ihrem
Wunsch festhalten konnen und das Kind ohne weitere Leistungsnachweise an der gewiinschten

Schulform anmelden diirfen.

2.1.2 Konsequenzen der Schulformzuweisung

Obwohl bundesweit eine zunehmende Entkoppelung von Schulabschliissen und Schulformen zu
erkennen ist (Chancenspiegel 2012; Jacob & Tieben 2010; Schuchart 2013) wird explizit davon
ausgegangen, dass einzelne Bildungsgidnge bestimmte Schulabschliisse hervorbringen (Cortina &

Trommer 2003). Allein das Schulabschluss-Zertifikat macht den Unterschied jedoch nicht aus.

§ Mit Uberanwahl werden solche Bildungsentscheidungen bezeichnet, die von der Schul-

lautbahnempfehlung ,,nach oben abweichen.
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Ausgehend davon, dass sich Schiilergruppen in ihren Leistungsvoraussetzungen voneinander
unterscheiden, bieten Schulformen durch curriculare Anforderungen und Standards, profilspezifi-
sche Schwerpunkbildung, pddagogisch-didaktische Leitideen und soziokulturelle Entwicklungs-
milieus unterschiedliche Lernumwelten, in denen sich differenzielle Lernfortschritte beobachten
lassen (z.B. Baumert, Trautwein & Artelt 2003; Becker, Liidtke, Trautwein & Baumert 2006;
Neumann et al. 2007; Neumann & Lehmann 2008; Pfost, Karing, Lorenz & Artelt 2010).
Dadurch werden insbesondere die Leistungen innerhalb der Schulformen homogener. So gibt es
Belege dafiir, dass Schiilerinnen und Schiiler im gymnasialen Leistungsbereich durchschnittlich
hohere Wissenszuwéchse erzielen als Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Ausgangsbe-
dingungen im nichtgymnasialen Leistungsspektrum (vgl. z.B. Koller & Baumert 2002; Koller &
Baumert 2012).

Auch wenn sich durch die voranschreitende Entkopplung von Bildungsgang und Bil-
dungsabschluss Korrekturmoglichkeiten auftun (z.B. Baumert, Trautwein & Artelt 2003; Koller,
Baumert & Schnabel 1999; Koller, Watermann & Trautwein 2004), wird der Wechsel auf eine
hohere Schulform vergleichsweise selten praktiziert. Neuere Studien weisen zwar darauf hin,
dass Bildungsentscheidungen ohne entsprechende Schullaufbahnempfehlung vor allem zu Beginn
der Sekundarstufe I revidiert werden, danach tritt der Wechsel auf eine hohere Schulform immer
seltener auf. Wie in dem von der Bertelsmann-Stiftung und dem Institut fiir Schulentwicklungs-
forschung (2012) herausgegebenen Chancenspiegel dargestellt, vollziehen sich im Schuljahr
2009/10 innerhalb der Sekundarstufe I in Deutschland die meisten Wechsel von Gymnasien in
eine andere Schulform als umgekehrt. Im Durchschnitt kommen auf einen Aufstieg 4,3 Abstiege,
die Wechselmuster zwischen den jeweiligen Bundesldndern unterscheiden sich allerdings deut-
lich. So steht in den Landern mit niedrigen Verhidltniswerten — Baden-Wiirttemberg, Bayern,
Brandenburg, Hamburg und Rheinland-Pfalz — ein Aufwirtswechsel 2,3 Abwirtswechsel gegen-
iiber, in den Lindern mit héheren Verhéltniswerten — Berlin, Hessen, Niedersachsen und Sachsen
— hingegen kommen auf einen Abstieg 11,4 Abstiege.

Dieses Befundmuster deckt sich mit den Ergebnissen aus der ebenfalls vor kurzem vorge-
legten Studie Schulformwechsel in Deutschland der Bertelsmann-Stiftung zu dem nach einzelnen
Bundeslindern’ aufgeschliisselten Schulformwechselquoten in der Sekundarstufe I (Bellenberg

2012). Demzufolge finden im Schuljahr 2010/11 mehr als die Hélfte (60%) aller Wechsel von

’ Ohne Hamburg und Rheinland Pfalz
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einer Schulform mit hoherem auf eine Schulform mit niedrigerem Leistungsanspruch statt. In
Niedersachsen betrdgt das Verhiltnis zwischen Schulformaufsteiger und Absteiger 1 zu 10, in
Hessen 1 zu 9, in Berlin 1 zu 7 und in Nordrhein-Westfalen 1 zu 6. Die restlichen Bundesldnder
hingegen bieten Schiilerinnen und Schiiler bessere Chancen, wéihrend der fiinften und der zehnten
Jahrgangsstufe auf eine anspruchsvollere Schulform zu wechseln. Als einziges Bundesland weist
Bayern eine hohere Durchldssigkeit nach oben aus (1:0,9). Die Autorin der Studie fiihrt den giins-
tigeren Verhiltniswert fiir Schulformaufsteiger auf den strikten Charakter der Gymnasialempfeh-
lung am Ende der Grundschulzeit und auf die damit verbundenen niedrigen Chancen, ein Gym-
nasium zu besuchen, in diesem Bundesland zuriick.

Als Ursache fiir das bundesweit ungiinstige Verhéltnis zwischen Auf- und Absteigerquo-
ten ist neben den gesetzlichen Vorschriften der Fakt in Betracht zu ziehen, dass Schulformen in
der Regel unterschiedliche Abschliisse vergeben (z.B. van Ophuysen 2006). So kann auf der
Hauptschule auch ein dem Realschulabschluss (formal) gleichgestellter mittlerer Bildungsab-
schluss erreicht werden. Entsprechende Leistungen auf dem Abschlusszeugnis der Realschule
berechtigen zum Ubergang in die gymnasiale Oberstufe. Damit ist fiir Schiilerinnen und Schiiler
ein erneuter Wechsel der Schulform nicht unbedingt erforderlich. Auflerdem kann mit der Wahl
der Gesamtschule die Entscheidung des Bildungsabschlusses in Brandenburg, Hessen, Mecklen-
burg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland und Sach-
sen-Anhalt auf einen spéteren Zeitpunkt verschoben werden. Einige Gesamtschulen fiihren bis
zum Haupt- und Realschulabschluss, andere haben eine Oberstufe und bieten auch das Abitur an.
Selbiges gilt auch fiir die jiingst eingefiihrte Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirttemberg, Nord-
rhein-Westfalen, Saarland, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen.

Allerdings sind spitere Korrekturen auBerhalb der institutionell definierten Ubergangs-
punkten mit hoheren Herausforderungen fiir die Schiilerinnen und Schiilerinnen verbunden als
der direkte Weg. Einerseits werden Schiilerinnen und Schiiler mit einem neuen Lernkontext und
einer nach dem Leistungsgesichtspunkt verdnderten Zusammensetzung der Schiilerschaft kon-
frontiert, andererseits implizieren Wechsel auf eine kognitiv anspruchsvollere Schulform einen
hoheren zeitlichen Aufwand in Bezug auf Hausaufgaben sowie auf die Vor- und Nachbereitung
des Unterrichtsstoffes (van Ophuysen 2006). Ein leistungsméfBig mit sehr guten Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten zu vergleichender Realschiiler wird mdglicherweise auf der anspruchsvolleren

Schulform nur noch durchschnittliche Leistungen erbringen. Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen,
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dass gerade beim Aufstieg in eine leistungsstirkere Schulform negative emotionale und motivati-

onale Verdanderungen kaum vermeidbar sind (z.B. Watermann Klingebiel & Kurtz 2010).

2.2 Fazit

Dieser Kapitel beschiftigte sich unter Fokussierung des Ubergangs von der Grundschule in die
Sekundarstufe I mit der Frage, wie Gymnasialempfehlungen getroffen werden und welche Kon-
sequenzen innerhalb des nachfolgenden Bildungsabschnitts damit verbunden sind. In einem ers-
ten Teil (Abschnitt 2.1.1) wurde gezeigt, dass sich die institutionellen Regelungen in den einzel-
nen Bundesldndern insbesondere hinsichtlich der Grundschuldauer, den zugrunde liegenden Kri-
terien sowie des Verbindlichkeitsgrades der Gymnasialempfehlung voneinander unterscheiden. In
einem zweiten Teil (Abschnitt 2.1.2) konnte gezeigt werden, dass Lehrkrifte den Ubergangspro-
zess im Rahmen der institutionellen Vorgaben wesentlich mitgestalten. Entsprechend hat die
Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte eine zentrale Bedeutung fiir die Selektion und der damit
verbundenen Homogenisierung der Schiilerschaft innerhalb des nachfolgenden Bildungsab-

schnitts.
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3 Die prognostische Validitat der Gymnasialempfehlung

Wie der letzte Abschnitt zeigt, ist die Gymnasialempfehlung fiir die Bildungsbiografie von Schii-
lerinnen und Schiilern bedeutsam und sollte entsprechend hohen Anspriichen hinsichtlich der
Diagnostik und Prognosegenauigkeit geniigen. Da pddagogisches Wissen in den meisten Féllen
auf die Zukunft gerichtet ist, spielen Prognosen auch fiir das padagogische Handeln von Lehr-
kraften eine grundlegende Rolle. Bekanntermallen fragt ein Praktiker weniger danach, warum ein
bestimmter Sachverhalt eingetreten ist, sondern vielmehr, welches die voraussichtlichen Folgen
seines eigenen Handelns sein werden (z.B. Krapp 1994). Die Prognose des Schulerfolges ist
demnach ein wichtiger Bestandteil der lehrerseitigen Gymnasialempfehlung am Ende der Grund-
schulzeit, denn sie enthélt vorab fundierte pddagogische Informationen iiber die in Aussicht ge-
stellten Bildungschancen der Schiilerinnen und Schiilern. Der erste Teil dieses Kapitels befasst
sich mit den normativen Ansitzen der pddagogisch-psychologischen (Unterkapitel 3.1) und theo-
retisch-rationalen (Unterkapitel 3.2) Entscheidungsfindung fiir die Modellierung von Gymnasial-
empfehlungen am Ende der Grundschulzeit. Im zweiten Teil werden die daraus resultierenden
Konsequenzen anhand von theoretisch-rationalen Uberlegungen beschrieben und die messtheore-
tischen Giitekriterien zur Beurteilung der prognostischen Validitit sowie Giite im Hinblick auf
die inhaltliche Beantwortung der damit verbundenen Zielsetzungen niher betrachtet (Unterkapitel
3.3). Da die Ubereinstimmung zwischen den lehrerseitigen Schullaufbahnempfehlungen und dem
spéateren Schulerfolg oft mit Bezug zu dem Schulformverbleib und den Leistungsmerkmalen von
Schiilerinnen und Schiilern bestimmt wird, stellt Unterkapitel 3.4 die Befundlage zu dem bislang
angewandten Glitekriterium der prognostischen Validitdt dar. Schlielich wird dieses Giitekrite-

rium (Unterkapitel 3.5) kritisch hinterfragt.

3.1 Diagnose und Prognose im Rahmen schulischer Entscheidungen

Professionelle pddagogische Entscheidungen werden auf der Grundlage von Diagnosen und
Prognosen getroffen. Letzteres spielt fiir konkrete Situationen im Alltag eine &hnliche Rolle wie

fiir professionelle Entscheidungen oder Handlungen im Rahmen schulischer Entscheidungen.
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Doch wihrend im Alltag prognostisches Wissen meistens nur intuitiv verwendet wird, miissen
professionell Handelnde ihre Entscheidungen in Erkldrungsansétze und Theorien einbinden. Be-
zogen auf die lehrerseitigen Gymnasialempfehlungen beim Wechsel in das differenzierte Sekun-
darschulsystem, beruht das Interesse an theoretischen Handlungs- und Entscheidungsmodellen
darauf, dass sie fiir beliebig viele Schiilerinnen und Schiiler allgemein giiltige Vorhersagen er-
moglichen. Hieraus ergibt sich der zentrale Stellenwert theoretischer Entscheidungs- und Erkla-
rungsmodelle fiir die Begriindung professioneller Entscheidungen im Schulalltag.

Chronologisch setzt sich der idealtypische Entscheidungsprozess von Lehrkriften aus
folgenden Elementen zusammen: einfache Diagnose, Retrognose, Prognose und komplexe Diag-
nose (Jager 2009). Abbildung 3.1 ist in Anlehnung an Gollwitzer & Jager (2007) dargestellt und

gibt die unterschiedlichen Ziele von padagogisch-psychologischen Entscheidungen wieder:

Abbildung 3.1: Diagnose, Retrognose und Prognose nach Jédger (2007, S. 33)

Wie ist es? Wie war es? Wie wird es sein? Wie ist es?

Diagnose Retrognose  Jw._

Intervention

Zeit

Nach Hasselhorn und Gold (2013, S. 392) handelt es sich bei der einfachen Diagnose um ,,das
Ergebnis eines systematischen Sammelns und Aufbereitens von Informationen mit dem Ziel, eine
diagnostische Schlussfolgerung zu begriinden und zu optimieren®. In Abgrenzung davon geht es
bei der Retrognose darum, auf welcher Art und Weise eine Entscheidung in der Riickschau zu-
stande gekommen ist. Auf der Basis des gesammelten Informationsmaterials im Rahmen der ein-

fachen Diagnose und der Retrognose wird eine Prognose iiber die in Zukunft liegenden Treat-
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mentkonsequenzen erstellt. Die letzte Stufe der Urteilsbildung — das Urteil selbst — ist das Resul-
tat dieses anspruchsvollen diagnostischen Denkprozesses und wird als komplexe Diagnose be-
zeichnet (vgl. Helmke 2012).

Da Lehrkrifte generell keine Riickmeldungen iiber die im Rahmen von Gymnasialemp-
fehlungen prognostizierte Lern- und Leistungsentwicklung erhalten, ist davon auszugehen, dass
die Retrognose, wenn auch zu Unrecht, eine eher untergeordnete Rolle einnimmt. Dabei konnen
Erkenntnisse aus den unmittelbar mit einem diagnostischen Urteil verbundenen Konsequenzen
zur Verbesserung von Prognosen beitragen. Nichtsdestotrotz sind Prognosen, wie sie im Prozess
der Generierung von Gymnasialempfehlungen getroffen werden, mit einer ,,Doppelaufgabe“ ver-
bunden (Helmke 2012): Lehrkriafte miissen neben der Identifizierung der Ausgangslage auf
Grund von relevanten diagnostischen Informationen zusdtzlich personlichkeitsrelevante Lern-
und Leistungsmerkmale genau einschitzen und vor dem Hintergrund eines gewissen Anforde-
rungsprofils gegeneinander abwégen. Damit wird deutlich, dass es sich bei der einfachen Diagno-
se, Retrognose, Prognose und komplexen Diagnose um eng aneinander gekoppelte Prozesse han-
delt (vgl. z.B. auch van Ophuysen 2010).

Im Zentrum dieses Unterkapitels steht die Frage danach, inwiefern die Prognose als eine
eigenstindige Komponente im Kontext padagogischer (Abschnitt 3.1.1) sowie strategischer Ent-
scheidungsprozessen (Abschnitt 3.1.2 und Abschnitt 3.1.3) erfassbar ist. Daraufhin soll eine Sys-
tematik herausgearbeitet werden, die fiir alle Entscheidungsprobleme, Situationen und Entschei-
dungstriger bei der Verarbeitung von Informationen zu einer Prognose in gleicher Weise gilt

(Abschnitt 3.1.4).

3.1.1 Ein Prozessmodell padagogisch-psychologischen Handelns

Die Nutzung von theoretischen Handlungsmodellen kann zu einer besseren Erklarung und Prog-
nose in padagogisch relevanten Anwendungsfeldern beitragen. Auch wenn die jeweiligen Ent-
scheidungstridger nicht immer bewusst den Zusammenhang zwischen realen Handlungen und
allgemeinen theoretischen Aussagen wahrnehmen, ist die Bedeutung professioneller Handlungs-
modelle nicht nur wegen der Legitimation logisch begriindeter Entscheidungsabldufe gegeniiber
Handlungstridgern grundlegend, sondern auch wegen den unterschiedlichen Entscheidungstypen,

die einen diagnostischen Entscheidungsprozess ausmachen (s. Abschnitte 3.1.3 und 3.2.1).
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Ein solches Handlungsmodell stiitzt sich in einem ersten Schritt auf die Analyse einer
konkret vorhandenen Situationskonstellation sowie auf die Abwigung der zur Verfiigung stehen-
den Handlungsalternativen. In einem zweiten Schritt sollen die intendierten padagogischen Mal-
nahmen vor dem Hintergrund einer bestimmten Zielsetzung kritisch beurteilt und schlieBlich op-
timale Entscheidungen zur individuellen und situationsbedingten Prognose getroffen werden. Da
eine vollstindige Kenntnis solcher Bedingungswirkungszusammenhinge in der schulischen Pra-
xis nahezu unmoglich ist, ergibt sich die Frage, wie Schulerfolgsprognosen theoretisch erklart
werden konnen. Ein wesentlicher Versuch, diesen Teilaspekt pddagogisch relevanter Handlungs-
und Entscheidungssituationen im Rahmen eines wissenschaftlichen Ansatzes zu beschreiben,
geht auf Krapp (1979) zuriick. Dieses Modell wurde spéter auch von anderen Autoren (Jiirgens
1989; Retter, Nauck und Ohms 1985) bei der Untersuchung der prognostischen Qualitdt von Ori-
entierungsstufenempfehlungen verwendet, bspw. im Rahmen der Evaluationsstudie von Schuch-

art (2006).

Klassifikation diagnostischer und prognostischer Aufgaben

Krapp (1979) entwickelte in Anlehnung an Kaminski (1970) ein allgemeines Modell pro-
fessionellen Handelns zu den zentralen Ablaufschritten eines planvoll gesteuerten Entschei-
dungsprozesses. Dieses sieht vor, dass pddagogisch-psychologisches Handeln nicht nur aus der
aktuellen Situationskonstellation besteht und gegebenenfalls aus den Umsténden, die dafiir maB-
geblich sind, sondern auch aus der Entscheidung, welcher Zielzustand in Zukunft erreicht werden
soll. Damit soll der generelle Zusammenhang zwischen einfacher Diagnose, Prognose und kom-
plexem diagnostischem Urteil liber die angemessene Maflnahme zur Erreichung dieser Ziele
deutlich gemacht werden. Ausgangspunkt fiir die Diagnose ist eine Fragestellung, die aus Leh-
rerperspektive wie folgt formuliert werden konnte: “Ist eine Schiilerin oder ein Schiiler fiir das
Gymnasium geeignet?* In der Vorbereitungsphase miissen alle Handlungsalternativen, die zu
einer bestimmten Behandlung (engl. treatment) fithren, vor dem Hintergrund einer bestimmten
Zielsetzung konkretisiert werden. Dabei kann der Entscheidungstrager nicht vollig willkiirlich
dariiber bestimmen, welche Treatmentalternative ausgewidhlt werden soll oder nicht. Er wird
ebenfalls berticksichtigen miissen, welche Ziele die Handlungstragenden fiir wiinschenswert hal-
ten und welche Treatmentalternativen (z.B. Gymnasium, Nichtgymnasium) fiir die jeweilige Ziel-

formulierung als angemessen erachtet werden (z.B. Langenheder 1975). Um eine Entscheidung
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iiber die Auswahl von Treatments (z.B. verschiedene Schulformen) herbeizufiihren, erfolgt in
einem ndchsten Schritt die fiir die zu treffende Entscheidung relevante Phase der Informations-
aufnahme und -verarbeitung. Diese Phase wird solange durchlaufen, bis eine optimale Losung
gefunden ist.

In Anlehnung an Cronbach und Gleser (1965) bezeichnet man die wiederholte Sondie-
rung von Informationen als investigatorische Entscheidung. Dadurch sind zum einen die Verbes-
serung der Informationsbasis in einem Treatment mit vorldufigem Charakter und zum anderen
die Vorbereitung auf eine Maflnahme mit vorldufigem Charakter intendiert. Die in Anlehnung an
Kaminski (1976) auch als treatment-vorbereitende Diagnostik bezeichnete Phase wird mit der
terminalen Entscheidung abgeschlossen. Dabei muss der Entscheidungstriger auf der Basis
prognoserelevanter Informationen die daraus resultierenden Treatmentkonsequenzen fiir einen
langeren Zeitraum vorhersagen und in ein Gesamturteil integrieren (vgl. Statusdiagnostik in Ab-
schnitt 3.2.1). An dieser Stelle im Handlungsablauf wird eine Prognose iiber die Wirkungen des
geeigneten Treatments erstellt. Typische Beispiele fiir investigatorische Entscheidungen sind
Schiilerbeurteilungen oder die Bewéhrung von Schiilerinnen und Schiilern in der Sekundarstufe I,
fiir terminale Entscheidungen hingegen die lehrerseitige Schullautbahnempfehlung am Ende der
Grundschulzeit.

Die Realisierungsphase, beschreibt die praktische Phase im professionellen Handlungs-
geschehen und hat die Aufgabe, den Prozess der Entscheidungsfindung zu optimieren, zu kon-
trollieren und gegebenenfalls zu verdndern. Auf die Prozesse in dieser Phase wird hier nicht néa-
her eingegangen. Wichtig in diesem Zusammenhang ist, dass auch die Treatmentrealisierung an
die padagogisch-psychologische Diagnostik gekoppelt ist und vor allem die Aufgabe hat, diag-
nostische Dateninformationen in den Ablauf des Treatments zu integrieren, damit ein Vergleich
zwischen den tatsdchlich wahrgenommenen Ergebnissen dieser Teilhandlung und den erwarteten
Ergebnissen erfolgen kann (z.B. Sauer & Gamsjiger 1996). Die Registrierung der Auswirkungen
eines Treatments soll ungiinstige Handlungsabldufen rechtzeitig verhindern und an die angestreb-
ten Ziele korrigierend anpassen. Diese Phase wird auch als treatmentbegleitende Diagnostik be-
zeichnet. Ein typisches Beispiel hierfiir stellen Testverfahren dar, die sequenzielle Selektionsstra-
tegien involvieren (vgl. Prozessdiagnostik in Abschnitt 3.1.2).

Nach der Endkontrolle der Treatmentergebnisse erfolgt nicht nur die “summative Evalua-

tion*, sondern auch eine kritische Uberpriifung des Gesamtergebnisses (Krapp 1994, S. 571). Im
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Rahmen der treatmentabschlieffenden Diagnostik muss geklart werden, ob die MaBnahme erfolg-
reich war oder ob unerwiinschte Effekte eingetreten sind. In der Praxis erhalten Lehrkréfte jedoch
nur in seltenen Ausnahmefillen Riickmeldungen hinsichtlich der von ihnen prognostizierten
Entwicklung an der weiterfiithrenden Schule, was wiederum dazu fiihrt, dass die Retrognose nicht
beriicksichtigt werden kann (s. Unterkapitel 3.1). Die einzelnen Ablaufschritte im idealtypischen

Prozessverlauf pddagogisch-psychologischen Handelns sind in Abbildung 3.2 wiedergegeben.

Abbildung 3.2: Ein Prozessmodell pdidagogischen Handelns nach Krapp (1979, S. 71)

Vorbereitungsphase Realisierungsphase
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Problemstellung
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Unter dem Gesichtspunkt der Prognose ist das Gesamt der bislang beschriebenen Teilprozesse
von besonderer Bedeutung. Damit soll zum Ausdruck gebracht werden, dass rationale Vorhersa-

gen eines Ereignisses auf der systematischen Begriindung einer prognostischen Erwartung beru-
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hen. Das vorherzusagende Ereignis einer Handlung ist in einem stringenten System von Ent-
scheidungen und Teilhandlungen eingebettet, die nur in seltenen Ausnahmen isoliert aneinander
gereiht sind (Krapp 1979). Dieses allgemeine Prozessmodell pddagogischer Entscheidungshand-
lungen diente zunéchst dazu, die verschiedenen Funktionen der piddagogisch-psychologischen
Diagnostik und auch den Stellenwert der Prognose im Prozess der Entscheidungsfindung zu ver-
deutlichen. Dabei konnte vor allem die enge Verkniipfung zwischen der Prognose, mit dem Ziel,
die bestmogliche Treatmentalternative auszuwihlen, und der systematischen Gewinnung und

Aufbereitung von Informationen herausgehoben werden.

3.1.2 Diagnostische und prognostische Entscheidungsstrategien

Welche Art von treatmentvorbereitender, treatmentbegleitender und treatmentabschlieBender
Diagnostik gewéhlt wird, hdngt von der jeweiligen Entscheidungssituation und von den Ent-
scheidungsstrategien ab, die der Entscheidungstriager zur Verkniipfung des gesammelten Daten-
materials anwendet. In Anlehnung an Pawlik (1976) unterscheidet man in der einschldgigen
Fachliteratur zwischen zwei Strategiemustern, der Modifikations- und der Selektionsstrategie,
welche der Entscheidungstrager zur Losung eines anstehenden Problems heranziehen kann. Der
wesentliche Unterschied zwischen den beiden Strategietypen ist der jeweils vorgesehene Ziel-
rahmen. Die Modifikationsstrategie wird vor allem dann herangezogen, wenn fiir die individuel-
len Bediirfnisse einer Person nach einer geeigneten Verhaltensmodifikation, bspw. durch Nach-
hilfeunterricht oder Therapie, gesucht wird (Personenmodifikation). Modifikationsorientierte
Strategien liegen auch dann vor, wenn das Ziel der pddagogischen Bemiihungen in der Umgestal-
tung von Kontextbedingungen begriindet ist (Bedingungsmodifikation).

Im Gegensatz dazu sind bei der Selektionsstrategie die Treatmentalternativen bereits vor-
gegeben und es muss eine Anpassung der individuellen Lern- und Leistungsbedingungen an die
bestehende Lernumgebung erreicht werden (Personenselektion). Derartige Strategien kommen
insbesondere dann vor, wenn die Treatmentalternativen nicht gleichwertig sind und das Selekti-
onsverfahren zur Identifikation von besonders geeigneten Personen eingesetzt wird (Krapp 1994).
Typische Beispiele fiir Selektionsstrategien im Bildungssystem sind die Auswahl von Schiilerin-
nen und Schiilern fiir die Gymnasiallaufbahn oder die Studienplatzvergabe anhand von Abiturno-

ten. Sollen die Schiilerinnen und Schiiler selbst eine Entscheidung iiber den Besuch eines be-
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stimmten Kurses in der gymnasialen Oberstufe treffen, dann richten sich Selektionsstrategien
nicht auf Personen, sondern auf Umweltbedingungen (Bedingungsselektion). In Tabelle 3.1 sind

die jeweiligen Strategien zusammen mit den korrespondierenden Beispielen dargestellt.

Tabelle 3.1: Idealtypische Handlungs- und Entscheidungsstrategien nach Wild und Krapp
(2006, S. 534)

Arten Handlungsstrategie

(Objekte der Handlung) Modifikationsstrategie Selektionsstrategie

Personen Personenmodifikation (z.B. Personenselektion (z.B. Selek-
Nachhilfeunterricht; Therapie) tion im Ubergangskontext)

Umwelt- Bedingungsmodifikation (z.B. Bedingungsselektion (z.B.

bedingungen didaktische Umgestaltung des =~ Kurswahlberatung in der
Lehrmaterials) gymnasialen Oberstufe)

Fine grundsitzliche Unterscheidung zwischen Modifikations- und Selektionsstrategien ist
schwierig, da optimale Person-Treatment-Passungen aus pddagogischer Sicht in der Regel auch
eine Verdnderung von Personen beabsichtigen (z.B. Ingenkamp & Lissmann 2008). Fiir den Zu-
sammenhang dieser Arbeit ist die Feststellung wichtig, dass Prognosen zur Abschétzung von Per-
son-Treatment-Passungen, unabhingig davon, ob sie primér auf Personen (Personenmodifikation
und Personenselektion) oder auf Umweltbedingungen (Bedingungsmodifikation und Bedin-
gungsselektion) ausgerichtet sind, sowohl diagnostische als auch prognostische Selektionsstrate-
gien involvieren. Wéhrend diagnostische Strategien bereits im Vorfeld bei der Identifikation von
individuellen Merkmalskonstellationen oder treatmentspezifischen Bedingungen zum Tragen
kommen, werden prognostische Strategien zur Verkniipfung der bereits analysierten Ausgangssi-
tuation mit den entsprechenden Entwicklungs- bzw. Verdnderungsmoglichkeiten, die sich Indivi-
duen (Personenmodifikation und Bedingungsselektion) oder Institutionen (Personenselektion und
Bedingungsmodifikation) im Falle eines Treatmenterfolgs versprechen. Diese Unterscheidung ist
verwandt mit derjenigen zwischen Diagnose und Prognose (s. dazu Unterkapitel 3.1).

Nach der Art der verfligbaren Treatmentpositionen sowie danach, ob die Zuriickweisung
von Personen eine mogliche Treatmentalternative darstellt, lassen sich innerhalb der Personense-
lektion vier Arten prognostischer Strategien unterscheiden: eine einfache und eine multiple Se-
lektionsstrategie sowie drei Zuordnungsstrategien (Krohne & Hock 2007). Einfache Selektions-

strategien sind dann gegeben, wenn nur eine Treatmentposition (z.B. Gymnasiast/in) verfiigbar
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ist, und zwar unabhéngig davon, wie viele Pldtze tatsdchlich zur Verfiigung stehen. Derartige
Selektionsstrategien gelten fiir alle Gymnasialempfehlungen am Ende der Grundschulzeit, da sie
vor dem Hintergrund der Bestenauslese erstellt werden und insofern lediglich zwei Treatmental-
ternativen zulassen: Annahme oder Zurlickweisung (Krapp 1994). Sind dagegen mehrere Treat-
mentpositionen mit unterschiedlichem Anforderungsprofil im Angebot (z.B. Fachlehrkrifte), so
wird die terminale Entscheidung auf der Basis multipler Selektionsstrategien getroffen.

Davon abzugrenzen sind Akzeptanzstrategien, bei denen im engeren Sinne weder diag-
nostische noch prognostische Aufgaben anfallen. Dennoch stellt diese Selektionsstrategie eine
wichtige Vorgehensweise dar, wenn z.B. von einer gewissen Kongruenz zwischen Nachfrage und
Treatmentkapazititen auszugehen ist. Klassifikationsstrategien liegen dann vor, wenn aufgrund
mehrerer Kriterien eine Person einer von verschiedenen, jedoch gleichwertigen Treatment-
Kategorien (z.B. therapeutische Maflnahmen mit verschiedenen Schwerpunkten), zuzuordnen ist.
Platzierungsstrategien dagegen liegen dann vor, wenn Personen nach ihren individuellen Vor-
kenntnissen verschiedenen Niveaus einer generellen Kategorie (z.B. Einteilung in Kurse in Ge-
samtschulen) desselben Typus zuzuordnen sind. In diesem Fall handelt es sich also um eine
prognostische Zuordnungsstrategie, mit dem Unterschied, dass Personen nach dquivalenten Kri-
terien den gesellschaftlich gleichgeordneten Kategorien zugewiesen werden. Grundsétzlich gehen
alle Akzeptanz-, Klassifikations- oder Platzierungsstrategien davon aus, dass die Treatmentalter-
native ,,Zuriickweisung® keine sinnvolle Handlungsmoglichkeit darstellt, so dass alle Personen
innerhalb des jeweiligen Treatments verbleiben diirfen (Cronbach & Gleser 1965). Daraus ergibt

sich ein Vierfelderschema, das in Tabelle 3.2 dargestellt ist.

Tabelle 3.2: Selektions-, Klassifikations- und Platzierungsstrategien in Anlehnung an Krohne
und Hock (2007, S. 188)

Zuruckweisung

Anzahl der Treatments Moglich nicht moglich
Eine einfache Selektionsstrategie Akzeptanzstrategie
Klassifikations-, Platzierungs-
Mehrere multiple Selektionsstrategien  strategien

Mit Blick auf die Anordnung und Zusammenstellung von Tests differenzieren Cronbach und

Gleser (1965) weiterhin zwischen einstufigen oder nichtsequenziellen (single-stage) und mehr-

37



3 Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung

stufigen oder sequenziellen (multiple-stage) Selektionsstrategien. Bei einstufigen oder nichtse-
quenziellen Strategien kommt es auf der Basis einer einmaligen Testung, also ohne weitere inves-
tigatorische Schritte, zu einer terminalen Entscheidung (s. Abschnitt 3.1.1 und 3.1.3). Demge-
geniiber sprechen Cronbach und Gleser (1965) von sequenziellen Strategien, wenn die terminale
Zuordnung als Resultat einer mehrstufigen Testung erfolgt, bei der jede einzelne Entscheidung
von dem Ausgang der vorherigen abhéngig ist. Das gesamte Verfahren wird solange fortgesetzt
bis eine terminale Entscheidung mdoglich ist.

Wihrend sequenzielle Strategien bei der Vorbereitung relevanter pddagogischer Ent-
scheidungen im Rahmen der Prozessdiagnostik zur Anwendung kommen und eine Einbeziehung
der begleitenden Bedingungen ermdglichen, ergeben sich nicht-sequenzielle Strategien vor allem
in Entscheidungssituationen, die keine Hinzunahme von treatmentspezifischen Kontextmerkma-
len zulassen und auf den Stabilitdtsannahmen der Statusdiagnostik beruhen (Leutner 2010). Diese
Unterscheidung ist verwandt mit derjenigen zwischen treatmentvorbereitender bzw. treatment-
abschlieBender und treatmentbegleitender Diagnostik bei Krapp (1979). Die vorangegangenen
Uberlegungen machen deutlich, dass bei der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in Ham-
burg — nach wie vor der Schulreform — das Selektionsverfahren der Statusdiagnostik zum Einsatz
kommt. Das liegt zum einen daran, weil die meisten Schiilerinnen und Schiiler sich an das diag-
nostische Urteil der Lehrkriafte am Ende der Grundschulzeit orientieren und zum anderen, an der
mangelnden und — seit der Schulstrukreform — eingeschrankten Durchldssigkeit in der Hamburger

Sekundarstufe I (z.B. Behorde flir Schule und Berufsbildung 2011; Chancenspiegel 2012).

3.1.3  Strategische Prozessmodelle

In schulischen Entscheidungssituationen miissen Lehrkréifte die ihnen zur Verfiigung stehenden,
meistens jedoch nur begrenzt vollstdndigen Informationen, auswerten und vor dem Hintergrund
der angestrebten Zielsetzung in ein Gesamturteil integrieren. Dabei stellt sich insbesondere die
Frage, auf welcher Weise Lehrkréfte sich den jeweiligen Zielsetzungen nédhern, einerseits den
aktuellen Leistungsstand zu bewerten und andererseits, den maximal erreichbaren Leistungsstand
von Schiilerinnen und Schiilern vorherzusagen. Je nachdem, ob diagnostische oder prognostische

Zielsetzungen angestrebt werden, stehen auch unterschiedliche Selektionsstrategien im Zentrum

38



3 Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung

des diagnostischen Entscheidungsprozesses (s. Abschnitt 3.1.2), die in dhnlicher Weise mit den
entsprechenden investigatorischen oder terminalen Entscheidungen korrespondieren. Der diag-
nostische Entscheidungsprozess nach Tack (1976) legt nahe, dass investigatorische Entscheidun-
gen eine wesentliche Voraussetzung zur Erstellung von einfachen bzw. komplexen Diagnosen
und Prognosen darstellen (s. Unterkapitel 3.1). Hierbei wird von einem mehrstufigen Denkpro-
zess ausgegangen, der sich so lange wiederholt, bis auf der Basis der einfachen Diagnose eine
Prognose tiber die Wahrscheinlichkeit, mit der in Zukunft eine bestimmte Treatmentkonsequenz
zu erwarten ist, zustande kommt. Am Ende des diagnostischen Entscheidungsprozesses erfolgt
die terminale Entscheidung (z.B. Gymnasialempfehlung), die nach Helmke (2012) auch als kom-
plexe Diagnose bezeichnet wird. In Abbildung 3.3 ist der iterative Entscheidungsprozess in Form
eines von Tack (1976) zusammengestellten Regelkreismodells wiedergegeben, der in seiner

Grundstruktur auf Cronbach und Gleser (1965) zuriickgeht:

Abbildung 3.3: Diagnostischer Entscheidungsprozess nach Cronbach und Gleser (1965, S. 18)
sowie Tack (1976, S. 105)
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Neu an diesem Modell ist die Evaluation der Treatmentkonsequenzen, die erst nach einem gewis-
sen Zeitraum stattfindet und dazu dient, kiinftige Entscheidungen zu verbessern. Bezogen auf den
Schulbereich, konnen Entscheidungen variieren, je nachdem welche Zielsetzung fiir die Informa-
tionsverarbeitung handlungsweisend ist: die Anforderungsanalyse im eignungsdiagnostischen
oder im prognostischen Bereich. Unter der diagnostischen Zielsetzung, sich einen Eindruck zu
bilden, werden leistungsbezogene Schiilerbeurteilungen (z.B. Benotung) eingeleitet; unter der
prognostischen Zielsetzung, Schiilerverhalten vorherzusagen, wird das Leistungspotential von
Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Gymnasialempfehlung) abgeschitzt. Differenzielle Zielsetzun-
gen beeinflussen nicht nur den gesamten Entscheidungsprozess, sondern auch die damit verbun-
denen Entscheidungsstrategien. Demzufolge werden in einem ersten Schritt im Verlauf der inves-
tigatorischen Entscheidung eher diagnostische und daran anschlieend eher prognostische Ent-
scheidungsstrategien eingesetzt.

Strategien sind auch fiir das Modell der Entscheidungsfindung nach Fiske und Neuberg
(1990) bedeutsam. Vor dem Hintergrund einer relevanten Fragestellung schlagen sie ein duales
Prozessmodell der Informationssuche und -verarbeitung vor: den kategoriengeleiteten Verarbei-
tungsprozess, bei dem die Urteilsbildung auf schnell verfiigbare soziale und familidre Hinter-
grundmerkmale und einfache kognitiven Heuristiken beruht und den merkmalsgeleiteten Verar-
beitungsprozess, bei dem eine kontrollierte, rationale und systematische Beschiftigung mit den
Informationen im Voraus stattfindet.

In einem ersten Schritt postuliert das duale Prozessmodell, dass unter der Zielsetzung eine
Person zu beurteilen, Entscheidungstrager, grundsétzlich dazu tendieren, individuelle Fallbeson-
derheiten zugunsten sozialer Merkmalskategorien zu vernachldssigen. Damit ist eine hohere Ge-
wichtung heuristischer gegeniiber informationsintegrativen Strategien in der Anfangsphase des
Entscheidungsprozesses gemeint. Heuristische Strategien werden dann verwendet, wenn es sich
um leichter zu kategorisierende Merkmalskategorien (z.B. Managersohn oder Arbeitertochter)
handelt. Informationsintegrative Strategien hingegen kommen lediglich bei individuellen Fallbe-
sonderheiten zum Tragen, da sie unter anderem mit mehr zeitlichen und kognitiven Ressourcen
verbunden sind. Diese werden dann eingeleitet, wenn die vorangegangene Phase der kategorien-
geleiteten Verarbeitung keine Bestdtigung der aktivierten Merkmalskategorie zuldsst und eine
investigatorische Entscheidungsfindung zur systematischen Informationssuche und -verarbeitung

erforderlich ist.
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Das sequenzielle Prioritdtenmodell impliziert in einem zweiten Schritt, dass Prognosen
zur Eintretenswahrscheinlichkeit der zu erwartenden Treatmentkonsequenz, entweder nach der
kategoriengeleiteten oder am Ende der merkmalsgeleiteten Verarbeitungsphase generiert werden
konnen. Wenngleich eine simultane Aktivierung beider Strategien nicht auszuschlieBen ist, so
iiberwiegt bei der Verkniipfung zwischen gesammeltem Datenmaterial und einfacher sowie kom-
plexer Diagnose tendenziell eine Strategie (z.B. Chen & Chaiken 1999). Wie sich die verschiede-
nen Strategien, die Prognose und die Diagnose im Rahmen des Kontinuummodells nach Fiske

und Neuberg (1990) anordnen lassen, ist in Abbildung 3.4 dargestellt.

Abbildung 3.4: Duale Prozessmodelle der Entscheidungsfindung nach Fiske und Neuberg
(1990, S. 5)
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Insgesamt ist festzuhalten, dass sich dieses Modell nicht nur fiir die Systematisierung von Infor-
mationsverarbeitungsprozessen eignet, die von unterschiedlichen Zielvorgaben beeinflusst wer-

den (z.B. Fiske & Neuberg 1990; Stangor & McMillan 1992), sondern auch fiir die Generierung
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von Prognosen.

Der theoretische Hintergrund des dualen Prozessmodells korrespondiert mit Forschungs-
ergebnissen, die sich auf das Novizen-Experten-Paradigma beziehen und deutliche Unterschiede
in der Verarbeitung personenbezogener Informationen zwischen Experten und Laien belegen
(Bromme 1987). Der zentrale Unterschied besteht in der kognitiven Flexibilitat, mit der Experten
im Gegensatz zu Lehrkraften mit weniger Expertise sich auf dem Kontinuum zwischen kategoria-
len und personenbezogenen Denkprozessen bewegen (Krems 1996), sowie in der Fahigkeit, die
Verarbeitung von Informationen zu einem Gesamturteil an spezifische Zielsetzungen anzupassen
(z.B. Dawson, Zeitz & Wright 1989; Fiske, Kinder & Larter 1983; Krems 1996, 1997; Showers
& Cantor 1985). Die kategoriengeleiteten Verarbeitungsstrategien von Informationen, anhand
derer Lehrkréfte verschiedene Schiilerinnen und Schiiler zu Typen kategorisieren, kommen ins-
besondere dann zum Tragen, wenn diagnostische Entscheidungen getroffen werden miissen, die
merkmalsgeleiteten Verarbeitungsstrategien hingegen, wenn die jeweilige Entscheidung vor dem
Hintergrund einer prognostischen Zielsetzung getroffen werden soll.

Bohmer, Grasel, Horstermann und Krolak-Schwerdt (2012) verdeutlichen anhand einer
aktuellen Studie, dass Laien im Gegensatz zu Experten bei der Informationssuche im Rahmen der
Schullaufbahnempfehlung soziale Kategorien fiir wichtiger erachten als Informationen tiber Leis-
tung und Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern. Eine weitere experimentelle Studie, in der
die Verarbeitung von Informationen in Abhédngigkeit von differenziellen Zielvorgaben untersucht
wurde, zeigt, dass unter dem Prognoseziel, eine Schullaufbahnempfehlung zu erstellen Lehrkréfte
weniger hdufig Fehlerurteile abgeben als unter dem Ziel der diagnostischen Leistungsbeurteilung
(Krolak-Schwerdt, Bohmer und Grisel 2012; Krolak-Schwerdt, Bohmer und Grisel 2009;
Krolak-Schwerdt & Rummer 2005). Die Autoren berichten bspw., dass die Verarbeitungsstrate-
gien von Experten, lediglich unter dem Ziel der Beurteilung des Lern- und Leistungsvermogens
stereotypenanfillig sind, allerdings nicht auch unter dem Vorhersageziel. Verlangte die Aufgabe
ndmlich, eine Schullaufbahnempfehlung iiber die leistungsbezogene Entwicklung einer Schiilerin
bzw. eines Schiilers abzugeben, so zeichnete sich die Art der Informationsverarbeitung durch
merkmalsgeleitete Strategien aus. Grundsétzlich gilt, dass Laien nicht {iber die Fahigkeit verfii-
gen, sich bei der Verarbeitung differenzieller Informationen an unterschiedliche Zielvorgaben zu
orientieren, so dass unabhdngig von der jeweils gegebenen Entscheidungssituation ein dhnlich

hoher kognitiven Aufwand in Kauf genommen wird (vgl. z.B. auch Diinnebier, Grisel & Krolak-
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Schwerdt 2009).

Daran ankniipfend weist auch die Studie von van Ophuysen (2006) darauf hin, dass ins-
besondere Personen mit weniger Expertise einmal gebildete Urteile nicht an situative Verdnde-
rungen anpassen und somit zu einer Bestitigungstendenz neigen (confirmation bias). Die katego-
rienbasierten Verarbeitungsprozesse in Form von routineméfigen Beurteilungen sind jedoch kei-
neswegs nur kritisch zu betrachten, da sie trotz geringem kognitiven und zeitlichem Aufwand zu
nicht weniger zufriedenstellenden Entscheidungen fiihren (z.B. Gigerenzer 2008). Um zu kléren,
inwieweit die hier berichteten Befunde iiber die Prognosegenauigkeit auf die realen Urteilspro-
zesse im Rahmen der Gymnasialempfehlung iibertragen werden konnen, bedarf es weiterer Er-
kenntnisse iiber die Auswirkungen diagnostischer Kompetenzen von Lehrkréften anhand groBerer
Stichproben und mittels Lédngsschnittanalysen (z.B. Schrader 2009).

Anhand der in den Abschnitten 3.1.2 und 3.1.3 vorgestellten Modelle ist zum einen deut-
lich geworden, dass Auswahl und Anwendung von Selektionsstrategien, je nachdem, ob diagnos-
tische oder prognostische Ziele im Vordergrund stehen, variieren und zum anderen, dass diese
mehr oder weniger unbewusst vom Entscheidungstriger bei der Sammlung und Verarbeitung von
Informationen eingesetzt werden. Insgesamt ist festzuhalten, dass es keine universelle Selektions-
strategie gibt, die fiir alle Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit der
Generierung von Prognosen am Ende der Grundschulzeit in gleicher Weise zutreffen. Es sind vor
allem die situativen Kontextbedingungen (z.B. Erfahrung der Lehrkraft, Merkmalskonstellation
des Schiilerfalles, Zeitressourcen), die zusitzlich zu den institutionellen Zielsetzungen und Selek-

tionsstrategien die Prognose beeinflussen konnen.

3.1.4 Elemente einer Entscheidungssituation

Trotz unterschiedlicher Fragestellungen und Anforderungen an die Informationsverarbeitung
liegt allen padagogisch-psychologischen Entscheidungen eine Struktur zugrunde, die iiber die
einzelnen Entscheidungsprozesse konstant bleibt. Obwohl die Kriterien zur Erstellung von Gym-
nasialempfehlungen nicht nur von Situation zu Situation, sondern auch inter- oder sogar intrain-
dividuell variieren konnen, sind sie auf Grund dieser Systematik miteinander vergleichbar. Nach-

folgend sollen typische Elemente im Zusammenhang mit den Prozessen der Diagnose und Prog-
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nose auf Entscheidungen iiber den Besuch einer weiterfiihrenden Schulform iibertragen werden.
Die Gliederung der einzelnen Elemente orientiert sich dabei an die idealtypische Einteilung von
Sauer und Gamsjiger (1996).

Nach Krapp & Mandl (1977, S. 26f.) sowie Krapp (1979, S. 77f.) lassen sich fiir alle
schulischen Entscheidungen fiinf grundlegenden Elemente einer schulischen Entscheidungssitua-

tion differenzieren:

a) Ziele und Fragestellungen von Entscheidungstrigern
b) Bestimmung der Handlungsalternativen

¢) Bestimmung der Treatmentkonsequenzen

d) Vorhersage der Treatmentskonsequenzen

e) Bewertung der Treatmentkonsequenzen

Ziele und Fragestellungen von Entscheidungstrdgern

Bei der Zielvorgabe, den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern zu einem spiteren Zeit-
punkt zu prognostizieren, ist die Phase der Entscheidung {iber Handlungsalternativen von beson-
derer Bedeutung. Wann es zur Auswahl einer bestimmten Treatmentalternative kommt, hingt
von der im Einzelfall verwendeten Selektionsstrategie und der jeweiligen Zielsetzung ab. Diese
wiederum, unterscheidet sich, je nachdem, ob individuelle oder institutionelle Rahmenbedingun-
gen entscheidungsrelevant sind. Individuelle Entscheidungen vollziehen sich immer nach den
personlichen Zielen der handlungstragenden Personen (z.B. Schiiler, Eltern). Institutionelle Ent-
scheidungen hingegen werden von den Entscheidungstriagern (z.B. Lehrkréfte) geméfl den Zielen
der jeweiligen Bildungsinstitution getroffen. Ein typisches Beispiel hierfiir sind Selektionsent-
scheidungen, also etwa die Auswahl geeigneter Schiilerinnen und Schiiler fiir das Gymnasium,
wenn die Anzahl derjenigen, die eine solche Schullaufbahn anstreben, die zur Verfiigung stehen-
den Plitze iibersteigt (s. Abschnitt 3.1.2).

So kommt es, dass nur diejenigen Grundschulkinder fiir das Gymnasium empfohlen wer-
den, die in hinreichender Weise von dem vorherigen Lehr- und Lernarrangement profitiert haben.
Uberdies konnen individuelle und institutionelle Entscheidungen auch simultan getroffen werden,
vorausgesetzt der praktisch Handelnde entscheidet im Auftrag einer {ibergeordneten Entschei-

dungsinstanz. Diese Besonderheit trifft auf das institutionalisierte pddagogische Handeln am En-
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de der Grundschulzeit zu, weil die Lehrkrifte im Prozess der Generierung von Gymnasialemp-
fehlungen auch die strukturellen Ziele der Institution Schule befolgen miissen (z.B. Krapp 1979).
Der Handlungsraum fiir personenspezifische Zielsetzungen, innerhalb dessen Lehrkrifte ihre
Urteile ableiten konnen, ist auf Grund der iibergangsspezifischen Regelungen deutlich einge-

schrankt.

Bestimmung der Treatmentalternativen

Institutionelle und individuelle Entscheidungen werden im Kontext verschiedener Rahmenbedin-
gungen getroffen. Hinsichtlich des Ubergangs von der Grundschule in die Sekundarstufe I erfor-
dern die Auswahl der ,,Bestgeeigneten eine Wahl zwischen zwei Treatmentalternativen: Auf-
nahme und Zuriickweisung (Wild & Krapp 2006, S. 534). Die vorliegende Arbeit verwendet den
Begriff ,, Treatmentalternative* lediglich im Sinne von Behandlungen, da unter dem Ziel der leis-
tungsgerechten Selektion eine Zuweisung der Schiilerinnen und Schiiler auf ,langerfristig® exis-
tierende Treatments angestrebt wird (Krapp 1994, S. 572). In Analogie zu der Unterscheidung
zwischen Personenselektion und Personenmodifikation (s. dazu Abschnitt 3.1.3) koénnen auch
Treatmentalternativen nicht nur vor dem Hintergrund einer optimalen Passung zwischen geeigne-
ten Personen und dem jeweils gegebenen Treatment, sondern auch in Hinblick auf die Verdnde-
rung von Personen (Personenmodifikation) ausgewéhlt werden. Da es in der vorliegenden Unter-
suchung hauptsdchlich um Treatmentalternativen geht, die primér auf Personen gerichtet sind,
werden Entscheidungsprobleme in Hinblick auf Treatmentalternativen von Behandlungen zur
Bedingungsselektion oder solche, die sich eigens auf die Entwicklung von Treatmentalternativen
zur Bedingungsmodifikation — z.B. bei spezifischen Sprachentwicklungsstorungen — beziehen,
bewusst ausgeblendet. Es wird ebenfalls auf die Beschreibung von Entscheidungsproblemen im
Zusammenhang mit Treatmentalternativen iiber Mafinahmen oder Interventionen (z.B. Behebung
spezifischer Lernschwierigkeiten) verzichtet, da diese im Vergleich zu den weiter oben erwihn-
ten Behandlungen zur Personenmodifikation hauptsidchlich bei pddagogischen Entscheidungen

zur Veranderung von Personen innerhalb von kurzen Zeitabstinden zum Einsatz kommen.
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Bestimmung der Treatmentkonsequenzen

Jede Treatmentalternative ist mit prognostischen Resultaten oder Treatmentkonsequenzen ver-
bunden, die entweder positive oder negative Effekte auf den unterschiedlichen Dimensionen
schulischer Leistung zur Folge haben kénnen. Im Rahmen der Erstellung von Gymnasialempfeh-
lungen am Ende der Grundschulzeit wird insbesondere der erreichte Leistungsstand von Schiile-
rinnen und Schiilern als wichtigste Treatmentkonsequenz in die lehrerseitige Prognose einbezo-
gen. Dabei gilt es zu beachten, dass nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale und soziale Bedin-
gungsfaktoren einen nicht zu vernachléssigenden Beitrag zur Vorhersage schulischen Kompe-
tenzerwerbs leisen (z.B. Helmke & Weinert 1997; Wang, Haertel & Walberg 1993). Somit liegt
der Schluss nahe, dass ein angemessenes Entscheidungs- und Prognosemodell, Merkmale der
familidren Lernumwelt, motivationale, volitionale und soziale Dispositionen ebenso zu den Trea-
tmentkonsequenzen zéhlen sollte wie Indikatoren zum schiilerseitigen Leistungsverhalten. Fiir
die praktische Nutzung von Prognosemodellen erscheint es also sinnvoll, wenn schulische Ent-
scheidungen vor dem Hintergrund mehrerer prognostischer Ergebnisse (z.B. Schiilerleistung,
Schulformverbleib und Leistungsmotivation) der gleichen Treatmentkonsequenz (z.B. Uberforde-
rung am Gymnasium) getroffen werden. So gibt es fiir die Realisierung eines der Schule ange-
messenen Prognosemodells kein Kategoriensystem, mit dessen Hilfe, sich die wichtigsten positi-
ven und negativen Treatmentkonsequenzen bestimmen lassen (Sauer & Gamsjager 1996). Damit
dies moglich ist, bedarf es jedoch einer empirischen Priifung von Modellen, die den Einfluss
prognoserelevanter Merkmale auf den Schulerfolg absichern (van Ophuysen 2010; Weinert &
Helmke 1997).

Vorhersage der Treatmentkonsequenzen

Im Anschluss an die Bestimmung der Treatmentkonsequenzen miissen Entscheidungstriger in
einem ndchsten Schritt die Treatmentkonsequenzen vorhersagen. Nach Krapp (1979) beruht die
Vorhersage der Treatmentkonsequenzen auf Wahrscheinlichkeitsaussagen zum Zusammenwirken
derselben mit den zur Verfligung stehenden Treatmentalternativen und der daraus resultierenden
Entscheidung. Der aus Treatmentalternativen (A), -konsequenzen bzw. prognostischen Resultaten
(R) und Wahrscheinlichkeitsangaben (p) bestehende Entscheidungsprozess kann in Form einer

Entscheidungsmatrix dargestellt werden, wie die Tabelle 3.5 zeigt. Wihrend die einzelnen Zeilen
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Treatmentalternativen (T; und T,) bezeichnen, werden in den Spalten die prognostischen Resulta-
te (R; ... Rj)und in den Zellen der Matrix die prognostischen Schétzungen (pj; ... p;) einer pada-
gogisch relevanten Handlung angegeben.

Mit Blick auf die selektiven Verfahrensweisen im schulischen Bereich ist diese Darstel-
lung nichts anderes als eine Validititenmatrix mit den zum Zeitpunkt des Entscheidungsprozes-
ses moglichen Treatmentalternativen (z.B. Gymnasialempfehlung; Nichtgymnasialempfehlung:
Realschule oder Hauptschule), der Menge von Treatmentkonsequenzen (z.B. Erfolg oder Misser-
folg am Gymnasium) und den prognostischen Schiatzungen der gleichen Treatmentkonsequenzen
in Hinblick auf jeweils unterschiedlich zu erwartenden Resultate (z.B. verschiedene Indikatoren

fiir Schulerfolg).

Tabelle 3.3: Entscheidungsmatrix fiir die Treatmentkonsequenzen verbindlicher und nichtver-
bindlicher Gymnasialempfehlungen nach Cronbach und Gleser (1965, S. 22)

Treatment- Treatmentkonsequenzen (R)
alternativen (T)
R, .. R; Ry
T, pu e pij Pin
T, P21 .. P2 P2n

Normative Entscheidungen lassen sich genauso wie Entscheidungen aus dem mathematischen
Anwendungsbereich in einer Entscheidungsmatrix darstellen, mit dem Unterschied, dass die
normative Schétzung der einzelnen Treatmentkonsequenzen nicht iiber objektiv kalkulierbare,
sondern lediglich iiber subjektive und primir auf Personen ausgerichtete Wahrscheinlichkeiten
verfligt. Wenngleich diese Entscheidungsmatrix nicht bei spezifischen Problemen zur Erklidrung
und Vorhersage kiinftiger Treatmentkonsequenzen herangezogen kann, so ist aber trotzdem ein
allgemeiner theoretischer Rahmen zur Verfligung gestellt, der formal betrachtet, als Entschei-
dungshilfe bei der sorgfiltigen Verarbeitung einer Wahrscheinlichkeitsverteilung dienen soll.
Dabei wird unterstellt, dass der Entscheidungstrager auf der Grundlage einer Wahrscheinlich-
keitsverteilung iiber Bedingungen und Ausginge diejenige Treatmentalternative auswéhlt, die mit
dem erwarteten prognostischen Ergebnis und der jeweils anvisierten Zielsetzung am besten kor-
respondiert. Einschriankend ist darauf hinzuweisen, dass in ungiinstigen Féllen selbst professio-

nelle Prognosen — auf Grund von moglicherweise verdnderten Rahmenbedingungen wihrend des
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zeitlich nachgeordneten Treatments — unerwiinschte Treatmentkonsequenzen nicht verhindern
konnen (s. dazu Abschnitt 3.2.1).

Nach Krapp (1979) gibt es zwei Argumente dafiir, wieso eine vollstindige Vorhersage
von Treatmentkonsequenzen im sozial- bzw. handlungswissenschaftlichen Kontext nicht moglich
ist. Der erste Grund bezieht sich auf die Konstanzannahmen zur Vorhersage kiinftigen Schuler-
folges, die jedoch in einem hohen Maf3e mit der Plastizitdt von individuellen Entwicklungsver-
laufen konfligieren (s. dazu Abschnitt 3.3.1). Deshalb kann der Entscheidungstrager bei der Er-
stellung von Prognosen nicht auf deterministische Gesetze hinsichtlich der von seiner Entschei-
dung ausgehenden Konsequenzen fiir die handlungstragende Person zuriickgreifen. Der zweite
Grund hingt mit ungeeigneten Prognosemodellen und -methoden zusammen, die keine differen-
zierten Hinweise auf die moglichen Ursachen menschlichen Verhaltens geben kénnen. Typisch
fiir Entscheidungen im schulischen Kontext ist also, dass die daraus resultierenden Treatment-
konsequenzen fiir die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler keine kausalen Riickschliisse auf die

Prognose von Schulerfolg zulassen.

Bewertung der Treatmentkonsequenzen

Fiir die logische Begriindung zielgerichteter Entscheidungen ist die blofe Annahme iiber das Ein-
treten verschiedener Treatmentkonsequenzen nicht ausreichend. Es bedarf zusdtzlich einer sub-
jektiven Bewertung der moglichen Treatmentkonsequenzen unter Effizienz- und Nebenwirkungs-
gesichtspunkten. Die Frage, ob institutionelle oder individuelle Interessen bei der Bewertung der
Treatmentkonsequenzen in den Vordergrund stehen, ist von maBgebender Bedeutung fiir die Be-
stimmung des (Gesamt-) Nutzens einer Entscheidung. Institutionelle Entscheidungen werden
stets unter dem Ziel getroffen, die im ungiinstigsten Fall moglichen Treatmentkonsequenzen zu
vermeiden. Die entsprechenden Nutzenerwigungen bestehen demnach in einer ldngerfristigen
Verringerung des durchschnittlichen Risikos von Verlusten {iber alle Personengruppen (Mini-
mum-Loss-Prinzip). Im Vergleich dazu werden individuelle Entscheidungen nach dem Prinzip
minimaler (Minimax-Prinzip bzw. Wald-Regel) oder maximaler Investitionen (Maximax-Prinzip)
getroffen (vgl. Krohne & Hock 2007). Wéhrend Entscheidungen nach dem Minimax- und Maxi-
max-Prinzip im Vergleich zu den eingeforderten Verlusten mehr Gewinne einbringen, sind insti-

tutionelle Entscheidungen im Sinne des Minimum-Loss-Prinzips auch im giinstigsten Fall mit
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negativen Treatmentkonsequenzen fiir eine bestimmte Personengruppe verbunden (vgl. Schmidt-
Atzert & Amelang 2012). Als Beispiel fiir negative Treatmentkonsequenzen nichtverbindlicher
Gymnasialempfehlungen ist an dieser Stelle diejenige Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern zu
nennen, die trotz entsprechender Gymnasialeignung nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden
und eine Schulform besuchen, die nicht ihrer wahren Eignung entspricht.

Da der institutionelle Nutzen eines Selektionsverfahrens nicht in Geldeinheiten ausge-
driickt werden kann, hat Krapp (1979) in Anlehnung an Menges (1974) eine Matrix mit formalen
Nutzenfunktionen entwickelt, die normative Annahmen iiber das Eintreten kiinftiger Treatment-
konsequenzen ermoglichen. In Tabelle 3.6 ist die Bewertung der Treatmentkonsequenzen anhand
der Nutzenmatrix formal dargestellt. Pro Zeile und Treatmentalternative ist in den Spalten fiir
jede relevante Treatmentkonsequenz der mit der Wahrscheinlichkeit (p) des Eintretens einer be-

stimmten Treatmentkonsequenz (R) gewichtete Nutzen (U) abgetragen.

Tabelle 3.4: Nutzenmatrix mit den Komponenten einer pddagogisch-psychologischen Prognose
nach Krapp (1979, S. 86)

Treatment- Resultate der Prognose G??ggirr‘#etrz]fn/
Iternativen (T
alternativen (T) R, R
T piiUn p1iUi; Ui
T, p21Uz1 ... P2iUs; U

Das Entscheidungsmodell legt allerdings nicht fest, wie die einzelnen Anteile pro Treatment zu
einem Gesamtnutzen addiert werden konnen. Somit reichen die in der Nutzenmatrix nach Treat-
mentkonsequenzen aufgeschliisselten Komponenten nicht aus, um eine endgiiltige Entscheidung
herbeizufithren. Ebenso fehlt auch eine libergeordnete Selektionsstrategie (s. dazu Abschnitt
3.1.2), die festlegt, nach welchem Verfahren der Nutzen relevanter Treatmentkonsequenzen iiber
alle Situationen miteinander verglichen werden soll, um schlieflich eine Bewertungsgrundlage
fiir die definitive Entscheidung zu schaffen. Nach Krapp (1979) ist der Gesamtnutzen eines Trea-
tments die Summe der Produkte aus der Erwartung, dass die ausgewéhlte Treatmentalternative
ein prognostisches Ergebnis hat und den jeweils erwarteten Nutzen nach sich zieht. Werden die
prognostischen Schédtzungen vor dem Hintergrund subjektiver Erfolgsaussichten begriindet, so

spricht man nach Westmeyer (1976, S. 81) von der ,,subjektiv erwarteten Utilitdt. In der ent-
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scheidungstheoretischen Literatur wird fiir die Berechnung des Gesamtnutzens folgende Formel

nach Fishburn (1964) verwendet:

EU; :Zn;ijj (3.1
=
Die Symbole bedeuten:
EUr = Gesamtnutzen/Treatment
D = Wahrscheinlichkeit des Auftretens der j-ten Treatmentkonsequenz
U; = Nutzungswert der j-ten Treatmentkonsequenz
n = Zabhl der relevanten Treatmentkonsequenzen

Dieses Problem wiirde stark vereinfacht, wenn fiir jede Person unter jedem Treatment alle rele-
vanten Treatmentkonsequenzen definiert wiren. Aber selbst unter dieser Annahme, lassen sich
prognostische Schitzwerte fiir die Wahrscheinlichkeitsverteilung der Treatmentkonsequenzen
kaum beschaffen (Beispiel: ein Lehrer kann bei der Vergabe der Gymnasialempfehlung nicht auf
Statistiken oder Prognosemodelle zur Festsetzung der zu empfehlenden Schulform zuriickgrei-
fen). Dennoch muss darauf hingewiesen werden, dass spater eintretende individuelle (psychische
Belastungen, positive Leistungsentwicklungen) soziale (z.B. Statusgewinn, Statusverlust) und
strukturelle Verdnderungen (z.B. Curriculum, Schulreformen) nicht zum Gegenstand von
Schulerfolgsprognosen gehoren (s. Abschnitt 3.3.1). Aus institutioneller Perspektive besteht die
Aufgabe von Prognosen zur kiinftigen Lern- und Leistungsentwicklung lediglich darin, fiir die zu
Zeitpunkt des Ubergangs gegebenen individuellen Kompetenzprofile negative und positive Trea-
tmentkonsequenzen zu erstellen und diese mit den jeweils verschiedenen Kosten und der anvi-

sierten Zielkompatibilitit ins Verhiltnis zu setzen.
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3.15 Fazit

Die Grundprinzipien der in diesem Unterkapitel dargelegten Modellvorstellungen bieten bei kon-
kreten Fragestellungen im Rahmen piddagogisch-psychologischen Entscheidungen wissenschaft-
lich fundierte Entscheidungshilfen. Das Modell von Jager (2009) erldutert die wesentlichen Stati-
onen im umfangreichen Urteilsbildungsprozess: Diagnose, Retrognose und Prognose (Unterkapi-
tel 3.1). Anhand des allgemeinen Prozessmodells pddagogischen Handelns nach (Krapp 1979)
wurden die verschiedenen Ablaufphasen im handlungslogischen Entscheidungsprozess beschrie-
ben und darin jene Stellen markiert, die neben den diagnostischen auch prognostische Aufgaben-
stellungen benennen (Abschnitt 3.1.2). Die Modelle von Cronbach und Gleser (1965) sowie Tack
(1976) verdeutlichen, dass sich der Diagnostiker im mehrstufigen Entscheidungsprozess erst nach
mehreren Durchgéingen dem Ziel, die gegebenen Daten in ein Gesamturteil zu integrieren, ndhert
(Abschnitt 3.1.2). Weiterhin zeigt die Synthese der dualen Prozessmodelle zur Entscheidungsfin-
dung von Fiske und Neuberg (1990), dass heuristische Strategien auf Grund ihrer peripheren
Verarbeitungsweise das Standardvorgehen im komplexen Informationsverarbeitungsprozess dar-
stellen, wihrend informationsintegrative Strategien nur in seltenen Ausnahmefillen abgerufen
werden (Abschnitt 3.1.3). Fiir die Gymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit bedeutet
dies, dass die Prognose von Schulerfolg auf Grund von situativen Kontextbedingungen wie bspw.
die Erfahrung der Lehrkrifte, die Typikalitét eines Schiilerfalles oder des zeitliches Aufwandes,
nur mit gewissen Einschrinkungen den Anspriichen an prognostischer Validitit sowie Leistungs-
gerechtigkeit geniigen kann. Trotz der hohen Variabilitdt und Komplexitdt von Entscheidungen
im Zusammenhang mit den Prozessen der Diagnose und Prognose gibt es auch eine Reihe von
Gemeinsamkeiten, an denen sich praktisch Handelnde bei der Entscheidungsfindung orientieren
konnen (Abschnitt 3.1.4).

Insgesamt gesehen ergibt sich somit ein Bild von Gymnasialempfehlungen, welches di-
agnostische und prognostische Entscheidungsprozesse als besonders eng miteinander verkniipfte,
jedoch nicht untrennbare, Bestandteile betrachtet (vgl. z.B. van Ophuysen 2010). Wihrend die
Diagnose in der Sammlung von entscheidungsrelevanten Informationen begriindet ist, besteht die
Aufgabe der Prognose darin, auf der Basis des zur Verfiigung gestellten Datenmaterials eine
Wahrscheinlichkeitsverteilung tiber die in Frage kommenden Treatmentkonsequenzen zu identi-

fizieren. Erst im Anschluss an diesen hochkomplexen Entscheidungsprozess kann eine Ableitung
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der bestmoglichen Kombination von Wahrscheinlichkeitswerten und Treatmentkonsequenzen
erfolgen, die sich in der terminalen Entscheidung, dem diagnostischen Urteil der Lehrkréfte, du-
Bert. Das Ergebnis dieses komplexen diagnostischen Prozesses — das Lehrerurteil — beinhaltet
demnach nicht nur die Diagnose von prognostisch relevanten Personlichkeitsmerkmalen, sondern

auch die Prognose iiber die damit verbundenen kiinftigen Veranderungen.

3.2 Entscheidungstheoretische Grundlagen der Prognose

Nachdem die Struktur von Entscheidungsprozessen in allgemeinen sowie strategischen Prozess-
modellen pddagogischen Handelns betrachtet wurde, richtet sich in diesem Unterkapitel der Blick
auf die Einschétzung der Wahrscheinlichkeit, die mit den Folgen rationaler Entscheidungen asso-
ziiert werden. Als rational ist in diesem Sinne eine unter verschiedenen Handlungsalternativen
getroffene Wahl zu bezeichnen, deren Handlungsfolgen in Hinblick auf die Wirksamkeit von
Prognosen zu bewerten sind. Demzufolge ist eine solche Wahl nichts anderes als die Prognose
fiir das Auftreten kiinftiger Handlungskonsequenzen basierend auf der Ursachenerkldrung (Diag-
nose) eines zu erwartenden Ereignisses.

Lehrkrifte miissen am Ende des diagnostischen Prozesses eine Entscheidung treffen, um
Gymnasialempfehlungen aussprechen zu konnen; in dieser Arbeit wird theoretisch davon ausge-
gangen, dass es sich dabei um rationale Entscheidungsprozesse handelt. Urspriinglich stammen
rationale Entscheidungsmodelle aus den Wirtschaftswissenschaften und wurden erst in den letz-
ten Jahren durch die Rational Choice-Theorie zur Erklarung von Bildungsentscheidungen heran-
gezogen (z.B. Boudon 1974; Breen & Goldthorpe 1997; Eriksson & Jonsson 1996; Esser 1999;
Goldthorpe 1996; Maaz et al. 2006; Meulemann 1985). Die Bedingungen rationaler Entschei-
dungen, die Grundlagen des RC-Ansatzes sowie seine Anwendung auf die Erklédrung der Gymna-

sialempfehlung sind Gegenstand dieses Kapitels.

3.2.1 Grundlagen des Rational-Choice-Modells

Die Grundprinzipien des Rational-Choice-Modells sind neben der rationalen Abwégung das

Konzept der Nutzenmaximierung und die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit fiir verschiedene
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Handlungsalternativen (Esser 1999). Im Zusammenhang mit institutionellen und individuellen
Bildungsentscheidungen beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I wird das
RC-Modell hauptsichlich fiir die Erklarung der Kopplung zwischen Leistungsselektion und sozi-
aler Selektion durch die Abhdngigkeit vom sozialen Status in der elterlichen Bildungsmotivation
herangezogen (Maaz et al. 2006). So ist der Statuserhalt flir bildungsferne Familien mit deutlich
weniger Investitionen zu erreichen, was tendenziell mit Entscheidungen fiir niedrigere Bildungs-
génge einhergeht.

Ausgangspunkt einer jeden Bildungsentscheidung stellen Handlungsalternativen (z.B.
Gymnasium oder eine andere Schulform) dar, die mit mehr oder weniger uneindeutig bestimmba-
ren Konsequenzen verbunden sind. Idealtypisch wiirden Lehrkrifte zum Zeitpunkt des Ubergangs
ganz genau wissen, welches Urteil mit welcher Konsequenz kiinftig verbunden ist. Da dies in der
Realitét jedoch nicht gegeben ist, kdnnen Lehrkréfte duBerst selten die Konsequenzen ihrer Urtei-
le genau einschitzen. Je nach Art der zur Verfiigung stehenden prognoserelevanten Informatio-
nen tiber kiinftig zu erwartende Treatmentkonsequenzen differenziert man sowohl in praktischer
als auch in theoretischer Hinsicht zwischen drei verschiedenen Aspekten von Entscheidungssitua-
tionen, ndmlich: Sicherheit, Unsicherheit und Ungewissheit (z.B. Jungermann, Pfister & Fischer
2010).

Bei Entscheidungen unter Sicherheit geht der Entscheidungstriger davon aus, dass die
thm zur Verfiigung stehenden Informationen zu einer exakten Vorhersage der Konsequenzen
fithren. Entscheidungen unter Unsicherheit liegen vor, wenn der Entscheidungstrager die Eintre-
tenswahrscheinlichkeit die aus der Wahl einer bestimmten Alternative resultierenden moglichen
Konsequenzen teilweise kennt. Als Entscheidungen unter Ungewissheit bezeichnet man alle Ent-
scheidungssituationen, in denen nicht einmal die Wahrscheinlichkeit fiir eintretende Ereignisse
angegeben werden kann. In den folgenden Abschnitten wird von Entscheidungen unter dem As-
pekt der Unsicherheit ausgegangen, da Lehrkrifte bei der Generierung von Prognosen nicht auf
Algorithmen zur Berechnung der Wahrscheinlichkeit kiinftigen Schulerfolges zuriickgreifen kon-
nen. Das liegt insbesondere daran, weil unvorhersehbare Ereignisse, wie z.B. schulstrukturelle
MaBnahmen in der weiterfiilhrenden Schule oder auch entwicklungsbedingte Verdnderungen von
Schiilerinnen und Schiilern, eine unmittelbar hohe Relevanz fiir die Vorhersage der Handlungsal-
ternativen besitzen. Weiterhin ist anzunehmen, dass die Erstellung bestmoglicher Prognosen um-

so schwieriger ist, je frither die Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Schulformen mit
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unterschiedlichem Leistungsanspruch erfolgen muss.

Charakteristisch fiir Entscheidungen, die unter Unsicherheit getroffen werden, ist der sub-
jektiv zu erwartende Nutzen (,,subjective expected utility*), der auf den Annahmen der Wert-
Erwartungs-Theorie basiert (Edwards 1954). Dieser Ansatz postuliert, dass rationale Wahlen
nach bestimmten Regeln der subjektiven Handlungslogik getroffen werden. Als rational gelten
Wahlen lediglich dann, wenn der Entscheidungstriger fiir jede der zur Verfligung stehenden
Handlungsalternativen einen subjektiv zu erwartenden Nutzen bestimmt, den er auf der Grundla-
ge einer sorgfiltigen Gewichtung zwischen individuellen Bedingungsfaktoren und strukturellen
Rahmenbedingungen kalkuliert hat. Die rationale Wahl duf3ert sich in der Entscheidung fiir dieje-
nige Handlungsalternative, die den hdochsten subjektiven Nutzen (SEU) verspricht. Es ist aller-
dings bekannt, dass in realen Entscheidungsprozessen sogar dhnliche Ausgangsbedingungen
nicht immer identische Wahlen bzw. Entscheidungen zur Folge haben. Daher wird das SEU-
Modell eher als ein normatives Modell betrachtet, an dem die Validitit einer rationalen Wahl
(z.B. Gymnasialempfehlung) gemessen werden kann. In eine dhnliche Argumentationsrichtung
geht auch das erweiterte Wert-Erwartungs-Modell von Eccles (Wigfield & Eccles 2000; vgl.
auch Atkinson 1957), welches zusétzliche psychologische Wertkomponenten berticksichtigt und
bildungsbezogene Entscheidungen als das Ergebnis wahrgenommener positiver und negativer
Eigenschaften einer (bildungsbezogenen) Aufgabe wie der Besuch einer bestimmten Schulform
und der damit verbundenen Kosten, betrachtet (vgl. McElvany, Razakowski & Dudas 2012).

Simon (1957) hat vor dem Hintergrund eines eingeschrinkten Rationalitdtsbegriffes
schon sehr friith das Konzept ,,bounded rationality* eingefiihrt, das spater im Rahmen empirischer
Untersuchungen zur Erkldrung menschlichen Entscheidungsverhaltens wieder aufgegriffen wurde
(z.B. Gigerenzer & Goldstein 1996; Gigerenzer & Selten 2002). Der Entscheidungstrager wihlt
in diesem Fall nicht die Alternative mit dem hochsten Nutzen (maximising) aus, sondern diejeni-
ge die ein zufrieden stellendes Resultat (satisficing) verspricht. Letzteres wird in der Praxis der
Nutzenmaximierung vorgezogen, weil es trotz eingeschriankter zeitlicher Ressourcen und eines
geringeren kognitiven Aufwandes zu akzeptablen Problemldsungen fiihren kann (z.B. Cook
2001; Kahneman & Tversky 1979; Gigerenzer, Hertwig & Pachur 2011; Goldstein & Gigerenzer
2002; Luan, Schooler & Gigerenzer 2011; Marewski, Pohl & Vitouch 2010, 2011; Super 1984)10.

10 Das bedeutet jedoch nicht, dass Modellvorstellungen, denen das Konzept ,,bounded rationality” zu-

grunde liegt zwangslaufig mit einem einfacheren kognitiven Aufwand einhergehen. Vielmehr geht es
hier eher darum, auch einfachere Strategien der Entscheidungsfindung anzuwenden, wenn die Errei-
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Doch wihrend hinsichtlich der deskriptiven Validitit bzw. Ubereinstimmungsvaliditit eindeutig
von einem Vorteil der empirisch bewdhrten gegeniiber den normativen Entscheidungstheorien
ausgegangen wird, eignen sich diese Modellvorstellungen wiederum weniger fiir die Bestimmung
der prognostischen Validitdt von institutionellen Entscheidungen im Bildungssystem (z.B. Ajzen
1996).

Fiir die Annahmen dieser Arbeit ist jedoch das Konzept der Nutzenmaximierung grundle-
gend, auch wenn die Erklarungskraft des RC-Modells (Esser 1990; 1996; 1999) — die soziologi-
sche Variante der SEU-Theorie — damit an ihre Grenzen stoft. Das liegt vor allem daran, weil
Gymnasialempfehlungen auf Grund zeitlich sowie kognitiv begrenzter Ressourcen nicht immer
vor dem Hintergrund einer bestmodglichen Kombination zwischen schulbezogenem Leistungsver-
halten, schulformspezifischen Anforderungen und subjektiver Eintrittswahrscheinlichkeit des zu
prognostizierenden Schulerfolges getroffen werden konnen. Angesichts der zahlreichen Kritik-
punkte zur Ausblendung situativer und personeller Entscheidungskomponenten (vgl. z.B. Boudon
1998; Elster 2000; Haller 1999; Taylor 1996) haben Esser (2001; 2006a; 2006b) und Kroneberg
(2005) den Versuch unternommen, die RC-Theorie in ein allgemeineres Handlungsmodell zu
integrieren, welches auf die von Weber (1922) eingefiihrte Differenzierung zwischen zweckratio-
nalem, wertrationalem und affektuellem Handeln zuriickgeht.

Nach der Frame-Selektionstheorie (Esser 2010; Kroneberg 2011) werden Wahlen als
zweckrational bezeichnet, die in Hinblick auf die daraus resultierenden Konsequenzen eines
griindlich reflektierten Entscheidungsprozesses bediirfen. Charakteristisch fiir wertrationale
Wahlen sind demgegeniiber emotionale Aspekte sowie eine starke Gewichtung der eigenen Inte-
ressen, allerdings ohne die entsprechenden Eintrittswahrscheinlichkeiten der moglichen Konse-
quenzen angeben zu konnen. Damit ist gemeint, dass die Selektion der mentalen Handlungsmo-
delle (Frames), Handlungsprogramme (Skripte) und der konkreten Handlung sowohl in einem
reflexiv-kalkulierenden (rc-Modus) als auch in einem automatisch-spontanen (as-Modus) Modus
stattfinden kann. Die Selektion im as-Modus zeichnet sich dadurch aus, dass Akteure auf interna-
lisierte Normen oder Routinen zuriickgreifen und in Abhédngigkeit davon, wie gut diese mit der

sozialen Situation iibereinstimmen, habitualisierende Wahlen treffen (Esser 1990). StoBt die au-

chung eines bestimmten Ziels dadurch keinesfalls gefahrdet ist. Beide Entscheidungsmodelle — sowohl
heuristische als auch systematische — sind in diesem Konzept begriindet. Doch wéhrend Letzteres Nut-
zen- und Wahrscheinlichkeitskalkulationen, zeitliche Ressourcen sowie ein perfekt informiertes Indi-
viduum voraussetzt, funktioniert das Konzept der ,,bounded rationality* eher unter der Annahme, dass
diese optimalen Bedingungen in der Realitéit nur eingeschrinkt vorhanden sind.
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tomatische Aktivierung eines Frames im as-Modus auf Hindernisse, wird der Handlungsprozess
abgebrochen, ein anderes Skript selegiert oder in den rc-Modus gewechselt. Der rc-Modus basiert
auf einer systematischen Anwendung von Eintrittswahrscheinlichkeiten fiir die jeweils zu erwar-
tenden Konsequenzen und entspricht dem Konzept einer bestméoglichen oder zufriedenstellenden
Wahl im Rahmen der RC-Theorie. In Analogie zu den dualen Prozessmodellen nach Fiske und
Neuberg (1990) gibt es auch bei der Frame-, Skript- und Handlungsselektion ein Kontinuum zwi-
schen dem weitgehend automatisch-spontanen und dem reflexiv-kalkulierenden Idealtypus (vgl.
Abschnitt 3.1.3). Dadurch kann eine in Abhingigkeit von den mental verankerten Entscheidungs-
regeln (z.B. Professionalitdt der Lehrkraft, Erfahrung usw.) und den jeweils vorhandenen Oppor-
tunititsstrukturen (z.B. regionalspezifische Vorgaben fiir Quoten, Relation von Angebot und
Nachfrage usw.) mehr oder weniger starke Verschiebung von rc-Modus-Skripten hin zum auto-
matisch-spontanen Idealtypus erfolgen. Dieser Prozess wird durch die Selektion der Handlung
abgeschlossen, die in der Auswahl zwischen den zur Verfligung stehenden Handlungsalternativen
zum Ausdruck kommt.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht der zuletzt erwihnte Selektionstyp, da terminale
Entscheidungen mit einer Festlegung auf eine Handlungsalternative unmittelbar mit der Prognose
iber kiinftig eintretende Konsequenzen verbunden sind. Im Gegensatz zu Becker und Birkelbach
(2013), die sich mit der Modellierung prognostischer Lehrererwartungen anhand automatischer
sowie habitusnaher Kriterien beschiftigen, wird in dieser Arbeit von professionell handelnden
Lehrkréften im Sinne der RC-Theorie ausgegangen. Dafiir sprechen die hohen Anforderungen
und die weitreichenden Konsequenzen, die mit der Zuweisung der Schiilerinnen und Schiiler auf
eine der weiterfiilhrenden Schulformen besonders eng verkniipft sind. Vor dem Hintergrund die-
ser Argumentation gelten nachfolgend auch solche Wahlen als rational, die trotz ihrer Veranke-

rung im rc-Modus subjektiv gesehen lediglich als zufriedenstellend empfunden werden.

3.2.2 Ein Rational-Choice-Modell fiir die Gymnasialempfehlung

Durch die Systematisierung der bereits beschriebenen Komponenten von Entscheidungsproble-
men in padagogisch-psychologischen Aufgabenfeldern soll im Folgenden der Bezug zwischen
der Gymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit und dem Rational-Choice-Modell (Esser

2006a; 2006b; 2010) hergestellt werden. Das RC-Modell wurde iiberwiegend im Kontext von
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elterlichen Bildungsentscheidungen verwendet, es ist allerdings bekannt, dass hinsichtlich des
Ubergangs sowohl die elterlichen Bildungsentscheidung als auch die Gymnasialempfehlung eine
bedeutende Rolle spielen. Deswegen haben auch Ditton (2004, 2010) sowie Rdsner und Stubbe
(2008) die ausschlieBliche Anwendung des RC-Modells zur Erkldrung von Bildungsverhalten
und Bildungsaspirationen in Familien kritisiert und eine Erweiterung desselben auf die Schul-
laufbahnempfehlung vorgeschlagen.

Dies ist insbesondere deshalb der Fall, da nicht nur Eltern, sondern auch Lehrkrifte im
Rahmen von Ubergingen im Bildungssystem mit unsicheren Entscheidungen konfrontiert wer-
den. Die Losung von Problemen im Zusammenhang mit solchen Entscheidungen hiangt offenbar
davon ab, wie grof3 die Eintrittswahrscheinlichkeit fiir den Gymnasialerfolg ist und insbesondere
davon, flir wie schédlich die Situation in Folge eines Prognosefehlers eingeschétzt wird (vgl. z.B.
auch Barg 2013). Hier kommt die Abwiagung des erwarteten Nutzens durch die Lehrkrifte ins
Spiel, die auch als ,,subjektive Wahrscheinlichkeit* der Entscheidungstriger bezeichnet wird. Die
Bildung dieser ,,subjektiven Wahrscheinlichkeiten bedeutet fiir Lehrkrdfte und Eltern etwas
grundsitzlich Unterschiedliches. Wiahrend fiir die Eltern der Statusverlust bei der Wahl von Bil-
dungslaufbahnen eine wichtige Entscheidungsgrundlage darstellt, ist diese Komponente fiir
Lehrkrifte praktisch unbedeutsam. Eine Gemeinsamkeit fiir Eltern und Lehrkrifte besteht aller-
dings darin, dass beide zwischen verschiedenen Handlungsalternativen auswéhlen und Hand-
lungsfolgen antizipieren bzw. voraussagen miissen.

Unabhingig davon, wer die Entscheidung zu treffen hat oder was den subjektiven Nutzen
der aktuellen Handlungssituation ausmacht, gibt es typische Komponenten von Entscheidungs-
problemen, die sowohl in der Entscheidungstheorie und im RC-Modell als auch in paddagogisch-
psychologischen Modellen vorkommen. Als Treatmentalternativen T = (T; und T>) werden im
RC-Modell diejenigen Handlungsoptionen bezeichnet, zwischen denen die Entscheidungstriger
im konkreten Fall wéhlen kann. Dabei empfiehlt es sich diejenige zu finden, die sowohl fiir Ent-
scheidungstriger (z.B. Lehrkrifte) als auch fiir die Handlungstragenden (z.B. Schiilerinnen und
Schiiler) gleichermallen die beste und die risikodrmste Treatmentalternative darstellt. Auf den
Grundschuliibergang {ibertragen, reprisentieren Treatmentalternativen die nach den jeweiligen
Schulformen der Sekundarstufe I unterschiedlichen Gymnasialempfehlungen (z.B. Hauptschul-,
Realschul- und Gymnasialempfehlung).

Auflerdem besagt der RC-Ansatz, dass Treatmentalternativen auch {iber einen langeren
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Zeitraum angelegte Strategien sein konnen (Esser 1999). Eine Strategie fiir Treatmententschei-
dungen im péddagogischen Kontext ist eine Empfehlung, unter einer bestimmten Zielsetzung Z
und bestimmten diagnostischen sowie prognostischen Informationen I, die Anwendung eines
bestimmten Treatments zu wéhlen. Damit sind in der Regel mehrere Treatmentkonsequenzen
oder prognostische Resultate R|Z & [ = (R)|Z & I, R2|Z & 1),...R,|Z & I) verbunden (vgl. West-
meyer 1982). Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin fiir das Gymnasium empfohlen wird, dann
konnen mehrere prognostische Resultate aus der Wahl einer Treatmentalternative resultieren. Die
Entscheidungssituation kennzeichnet sich dadurch, dass die Resultate der Prognose sich nicht
gegenseitig ausschlieBen, d.h. sie konnen gleichzeitig auftreten, bspw. kann eine Gymnasialemp-
fehlung genauso zu guten schulischen Leistungen wie auch zu einem niedrigen Selbstkonzept
fiihren. Entsprechende prognostische Resultate bilden eine wichtige Grundlage bei der Bewer-
tung von Schulerfolg und hinsichtlich der prognostischen Validitdt von Gymnasialempfehlungen.

Die aus der Wahl einer bestimmten Treatmentalternative resultierenden prognostischen
Resultate konnen weiterhin mit positiven, negativen oder neutralen Bewertungen wie schulischer
Erfolg, Misserfolg oder Schulformverbleib in Verbindung gebracht werden. Im RC-Modell wird
die Bewertung der prognostischen Resultate einer Treatmentalternative als subjektiver Nutzen
(utility) bezeichnet. Der Zusammenhang zwischen dem subjektiven Nutzen U (R) und den jewei-
ligen Bewertungen der durch Z und I charakteristischen Resultate ergibt folgende Darstellungs-
weise (vgl. Westmeyer 1982): U (R|Z & I) = (U (R;|Z & 1), U (Ry|Z & 1) und U (R,|Z & I). Das
RC-Modell geht davon aus, dass fiir jedes prognostische Resultat ein subjektiver Wert erstellt
wird. Das AusmaB des Nutzens kann sowohl anhand qualitativer (z.B. Uber- und Unterforderung
auf der empfohlenen Schulform) als auf Grund quantitativer Kriterien (z.B. Anzahl der Treffer-
und Fehlerquoten) bestimmt werden. Zur Anwendung kommt diejenige Treatmentalternative, die
den hochsten subjektiven Wert hat, da es den hochsten Nutzen verspricht. Es ist schlielich zu
berticksichtigen, dass die mit institutionellen Entscheidungen verbundenen Kosten k(R,|Z & 1) als
negativ relevante GroBen fiir Z beziiglich mit den Nutzenberechnungen verkniipft werden miissen
(Westmeyer 2003).

Da sich die Resultate der Prognose nie exakt deterministisch bestimmen lassen, miissen
Entscheidungstrager mehr oder weniger unbewusst auf die Berechnung von FEintretenswahr-
scheinlichkeiten zuriickgreifen. Die Eintretenswahrscheinlichkeit des zu prognostizierenden Re-

sultates wird als p bezeichnet und ldsst sich formal prizisieren als die Schéitzung des Zusammen-

58



3 Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung

hangs zwischen der gegebenen Treatmentalternative 7; und dem subjektiven Nutzen U von dem
jeweiligen prognostischen Resultat R;, mit dem in einem durch Z und / gekennzeichneten Fall zu
rechnen ist. Darin besteht auch der grundlegende Unterschied dieser Nutzenmatrix fiir pddago-
gisch-psychologische Prognosen gegeniiber der Darstellungsweise in den Grundmodellen der
Entscheidungstheorie sowie im RC-Modell. Wéhrend in der Entscheidungstheorie aber auch im
RC-Modell der subjektive Nutzen jeder Strategie einer Wahrscheinlichkeitsverteilung {iber den
Gesamtnutzen aller Treatmentalternativen zugeordnet wird, entspricht im Prognosemodell jede
Entscheidungsstrategie einer Wahrscheinlichkeitsverteilung tiber den Gesamtnutzen pro Treat-
mentalternative. Das bedeutet, im Unterschied zu der Darstellungsweise in der Entscheidungs-
theorie wird der Gesamtnutzen im paddagogisch-psychologischen Prognosemodell nicht fiir das-
selbe prognostische Resultat in unterschiedlichen Situationen, sondern fiir unterschiedliche Re-
sultate (z.B. Schulformverbleib, Schulleistung oder emotionale Befindlichkeit) und Treatmental-
ternativen angegeben (Krapp 1979).

Die in Abschnitt 3.1.4 bereits vorgestellten Matrizen nach Cronbach und Gleser (1965)
sowie Krapp (1979) sollen nun mit der Darstellungsweise im RC-Modell verkniipft werden. Die-
se Matrix deckt sich nicht vollstandig mit den Grundmodellen in der Entscheidungstheorie und
im RC-Ansatz, da sie auf Grund der Systematisierung relevanter Treatmententscheidungen auf
konkrete Situationen im padagogischen Kontext angepasst wurde. Die nachfolgende Tabelle gibt
Aufschluss tliber die Frage, mit welchen Resultaten, Treatmentkosten und Nutzen sich die zwei

moglichen Treatmentalternativen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung verbinden lassen.

Tabelle 3.5: Nutzenmatrix mit den Komponenten der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung
nach Krapp (1979, S. 84)

Treatment- Treatment- Bewertung
alternativen Resultate der Prognose kosten der Prognose
(T) U (Ry) U (Ry) k (Rn) U(R»)
T] p(R11\T11 &Z& I) el p(RU|T1i &Z& I) k(R]n‘Z & I) U(R]n Z& I)
T2 p(R21‘T21 &Z& I) el p(R2i|T2i &2 & I) k(Rzn‘Z & I) U(Rzn Z& I)
Die Symbole bedeuten:

U(R,) = Gesamtnutzen

U (R;)) = Nutzungswert des j-ten prognostischen Resultates
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k = Treatmentkosten

pij = Wahrscheinlichkeit des Auftretens des jj-ten prognostischen Resultates
n = Zahl der relevanten prognostischen Resultate

V4 = prognostische Zielsetzung

I = prognoserelevante Informationen

Mit Referenz auf Fishburn (1964) sowie Westmeyer (1982) kann der subjektiv zu erwartende

Nutzen einer Treatmentalternative wie folgt definiert werden:
EUT | Z&1)=).(p(R, \ L&Z&I)-U(R,|Z&I)-k(T,|Z&I).  (32)
Jj=1

Bei der Berechnung des Gesamtnutzens einer Treatmentalternative multiplizieren Lehrkréfte die
Wahrscheinlichkeiten der zu erwartenden prognostischen Resultate mit den Nutzenwerten, die
diese prognostischen Resultate haben und ziehen aus der so gebildeten Produktsumme die anfal-
lenden Kosten fiir einen bestimmten Schiilerfall ab. Die Auswahl der Treatmentalternative T;
,»Gymnasium* anstatt der Treatmentalternative T, ,,Nichtgymnasium* in einem durch die prog-
nostische Zielsetzung Z und den prognoserelevanten Informationen I gekennzeichneten Schiiler-
fall ergibt sich demnach aus der Wahrscheinlichkeit, dass die Prognose der Gymnasialempfeh-
lung den subjektiven Nutzen U nach sich zieht und das Risiko anfallender Kosten k fiir die Insti-
tution Schule iiber alle prognostischen Resultate auf langer Sicht und im Verhéltnis zu dem Nut-
zen als durchschnittlich hoch bzw. gering eingeschdtzt wird (vgl. z.B. auch Schmitt &
Gschwendner 2006). Fiihrt man diese Kosten-Nutzen-Kalkulation iiber alle zu empfehlenden
Schiilerinnen und Schiiler, so ergibt sich daraus eine institutionelle Selektionsstrategie im Sinne
des Minimum-Loss-Prinzips (s. Abschnitt 3.1.4).

Die Frage danach, wessen Nutzen und Kosten bei der Bewertung der prognostischen Re-
sultate von Gymnasialempfehlungen in den Vordergrund steht, fiihrt zu weiteren Differenzierun-
gen. Doch wihrend fiir Eltern insbesondere der intergenerationale Statuserhalt als kosten- bzw.

nutzeneinbringend gilt, ist es immer noch ungeklart, welches der subjektive Nutzen fiir die Lehr-
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krafte sein soll. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die von Esser (1999) vorgeschlagene
Orientierung an die Moral des Handelns und an die Pflichterfiillung. Auch die Reputation der
Lehrkrifte und der Schule oder das professionelle Selbstbewusstsein konnen nach Barg (2013)
die Entscheidung bei der Erteilung von Schullaufbahnempfehlungen beeinflussen. Demnach ist
anzunehmen, dass den Lehrkriften einerseits Nutzenaspekte unter der Zielvorgabe professionell
begriindeter Prognosen wichtig sind. Andererseits werden sie sich aber auch an die Relation von
Angebot und Nachfrage unter der Beriicksichtigung sozialer Zielvorgaben orientieren (vgl. z.B.
Ditton & Kriisken 2009; Rosner & Stubbe 2008). Dies fiihrt dann dazu, dass neben lern- und leis-
tungsrelevanten Kriterien auch Merkmale der Opportunitétsstruktur, wie z.B. das Einzugsgebiet
einer bestimmten Schule, in die Prognose der Grundschullehrkréfte einflieBen (z.B. Lehmann et
al. 1997).

Weitere Komplikationen fiir die Kosten-Nutzen-Kalkulationen Gymnasialempfehlungen
konnen daraus ergeben, wenn nicht nur mehrere Komponenten von prognostischen Resultaten, —
Schulformverbleib, Schulleistung oder emotionale Befindlichkeit usw. — sondern auch mehrere
Zielzustinde — die bestmogliche Person-Treatment-Passung aus institutioneller Perspektive einer-
seits, und die Bildungsaspirationen der Eltern andererseits — gleichzeitig beriicksichtigt werden
miissen. Unklar ist ebenfalls, welche Kosten mit dem als relevant erachteten prognostischen Re-
sultat in Verbindung gebracht werden. Davon ausgehend, dass leistungsschwichere Schiilerinnen
und Schiiler das Unterrichtstempo in leistungsstarken Schulklassen verlangsamen (Weinert &
Helmke 1997) und der Leistungsanspruch am Gymnasien mit einem hdheren kognitiven Auf-
wand verbunden ist (z.B. Baumert et al. 2004) konnen nach Baumert und Koéller (2012) die Be-
lastung von Gymnasiallehrkrédften und die potentiell negativen Auswirkungen auf die Lernverldu-
fe von Mitschiilerinnen und Mitschiiler langerfristig zu erheblich negativen Kosten fiir die Insti-
tution Schule fiihren. Die Gefahr unverhéltnismiBig hoher Kosten auf Grund von Fehlprognosen
ist somit naheliegend.

Gemill den Empfehlungen des KMK miissen Lehrkrifte ihre Gymnasialempfehlungen
nicht nur vor dem Hintergrund individueller Leistungsmerkmale bilden, sondern auch anhand
einer Vielzahl weiterer, fiir den Schulerfolg in der Sekundarstufe I ,,wichtiger allgemeinen Fahig-
keiten* (KMK — Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik Deutschland 2010). Diese relativ vagen Aussagen konnten die Lehrkréfte dahinge-

hend beeinflussen, auch soziale Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler im Prozess
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der Erstellung von Gymnasialempfehlungen heranzuziehen, und zwar insbesondere dann, wenn
Prognosen nicht nur anhand von Notenkriterien erstellt werden miissen, so wie das in Hamburg
der Fall ist. In Anlehnung an die Frame-Selektionstheorie von Esser (2010) und Kroneberg
(2011) ist anzunehmen, dass Lehrkréfte bei Schiilerinnen und Schiiler aus einem uneindeutigen
Leistungsbereich dem sozialen Hintergrund eine Schutzfunktion beimessen, da Opportunititskos-
ten in Form von Nachhilfeunterricht mit einem hdheren finanziellen Aufwand verbunden sind
(vgl. z.B. Béhmer et al. 2012; Maaz et al. 2011; Neugebauer 2010).

SchlieBlich muss bei der Ubertragung der Gymnasialempfehlung am Ende der Grund-
schulzeit auf Essers Grundmodell beachtet werden, dass in Hamburg die Entscheidung iiber die
weiterflihrende Schulform am Ende der vierjahrigen Grundschulzeit nach wie vor der Schulre-
form aus dem Jahr 2009 bei den Eltern liegt (s. dazu Unterkapitel 5.3). Die Anwendung des Rati-
onal-Choice-Ansatzes auf die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung in Hamburg erscheint
jedoch unproblematisch, da in der Praxis relativ wenig Ubergiinge auf eine hohere als die von den
Lehrkréften der Grundschule empfohlenen Schulform stattfinden (vgl. Bildungsbericht Hamburg
2011; Stubbe 2009).

3.2.3 Fazit

Im Vergleich zum vorherigen Unterkapitel, der den Urteilsbildungsprozess aus pddagogisch-
psychologischer Perspektive betrachtet, wurde in diesem Unterkapitel die soziologische Perspek-
tive unter Verwendung des RC-Modells eingenommen. Das RC-Modell ist keine akkurate Be-
schreibung von Entscheidungsprozessen, sondern eher ein normatives Modell, mit dem, aktuelle
Urteile verglichen werden konnen (Abschnitt 3.2.1). Nach den Annahmen des RC-Modells, wird
eine Wahl dann getroffen, wenn der Nutzen hoher ist als das Investitionsrisiko.

Bei der Prognose von Schulerfolg am Ende der Grundschulzeit ist zu beriicksichtigen,
dass die individuelle Nutzenfunktion der Lehrkréfte als Selektionslogik der Handlung ,,Gymnasi-
alempfehlung* nicht eindeutig von der institutionellen Situationslogik abzugrenzen ist. Letzteres
kann sich auf Wirtschaftlichkeitserwagungen hinsichtlich einer addquaten ,,Bestenauslese* bezie-
hen oder auf andere Annahmen, die vor dem Hintergrund leistungshomogener Lerngruppen in
der Sekundarstufe I zu treffen sind (Abschnitt 3.2.2). So konnen aus der institutioneller Perspek-

tive vor allem Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen ein erhdhtes Investitionsrisiko
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darstellen, da Opportunitdtskosten, bspw. in Form von Nachhilfeunterricht bei schulischem Miss-
erfolg, fiir deren Familien eine relativ gesehen groBere Hiirde darstellen und oftmals gemieden
werden. Angesichts der steigenden Bildungsnachfrage und den damit verbundenen Kapazitits-
problemen an Gymnasien wire es aullerdem denkbar, dass Lehrkrifte neben dem sozialen Hin-
tergrund von Schiilerinnen und Schiilern auch Merkmale der Opportunitétsstruktur beriicksichti-
gen miissen. Im Einklang mit diesen Annahmen kann gefolgert werden, dass Gymnasialempfeh-
lungen, die neben dem familidren Unterstiitzungspotenzial bei schulischem Misserfolg weitere
schulstrukturelle Faktoren wie die Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern auf die unter-
schiedlichen Schulformen beriicksichtigen, ebenfalls eine ,,rationale Wahl* darstellen.

Unter Bezugnahme des Abbaus von Mechanismen zur Reproduktion sozialer Ungleich-
heiten im Bildungswesen erscheint es daher dringend geboten, die im RC-Modell nahezu aus-
schlieBlich thematisierten individuellen Entscheidungsprozesse innerhalb der Schiilerfamilien
durch den direkten Einfluss institutioneller Entscheidungsinstanzen zu ergénzen (Ditton 2010;
Rosner & Stubbe 2008). Die Adaption des RC-Modells an die lehrseitige Prognose am Ende der
Grundschulzeit kann einerseits zur Verbesserung wissenschaftlicher Erkenntnisse beitragen und

andererseits die Entwicklung rational begriindeter Prognoseverfahren in der Praxis vorantreiben.

3.3 Evaluation von diagnostischen Selektionsverfahren im Kontext selektiver Ent-
scheidungen

Dieser Abschnitt bezieht sich nun weder auf die Verarbeitung des gesammelten Datenmaterials
zu einer Prognose noch auf die Abwégung von Kosten, Nutzen und Risiken im Rahmen rationa-
ler Wahlen, sondern auf den Zusammenhang zwischen Prognose, Treatmentententscheidung und
Treatmentkonsequenzen. Ubertragen auf den Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstu-
fe I betrifft dies insbesondere die Frage danach, inwiefern der nach einem bestimmten Zeitinter-
vall zu erwartenden Schulerfolg mit den Resultaten des Prognoseverfahrens (z.B. Gymnasialemp-
fehlung) tibereinstimmt. Ist eine Schiilerin oder ein Schiiler erfolgreich, so konnen die Treat-
mentkonsequenzen zumindest teilweise auf die Qualitidt des Prognoseverfahrens zuriickgefiihrt
werden. Durch die Evaluation eines solchen Verfahrens soll in Erfahrung gebracht werden, ob ein
prognostizierter Zielzustand innerhalb eines festen Zeitraums eingetroffen ist oder nicht. Im Fo-

kus dieser Arbeit steht die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung am Ende der

63



3 Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung

Grundschulzeit. die mit zunehmendem Zeitintervall und auf Grund von kontextuellen Einfliissen
sowie entwicklungs- und treatmentbedingten Personlichkeitsverdnderungen von Schiilerinnen
und Schiilern grundsétzlich fehlerbehaftet sind.

Dennoch ist davon auszugehen, dass wissenschaftlich fundierte Prognoseverfahren eine
unverzichtbare Grundlage fiir die Verbesserung zahlreicher Entscheidungen im Rahmen von
Schule und Unterricht darstellen. Nachfolgend sollen in einem ersten Schritt verschiedenen Mo-
delle (Abschnitt 3.3.1), Formen und Methoden (Abschnitt 3.3.2) zur theoretisch-rationalen Be-
griindung von Prognosen wie auch die in der klassischen Testtheorie definierten Giitekriterien zur
Evaluation von Prognoseverfahren im Kontext selektiver Entscheidungen (Abschnitt 3.3.3) néher
beleuchtet werden. Dies beriicksichtigend und in Hinblick auf die Erfassung und Interpretation
von Messwerten, an denen der spétere Treatmenterfolg iiberpriift werden soll, erfolgt in einem
zweiten Schritt die Beurteilung der verschiedenen Kriterien zur Analyse der prognostischen Giite
und Validitédt (Abschnitt 3.3.4) von Selektionsverfahren sowie eine kurze Erklarung der verschie-

denen Bezugsnormen und Funktionen von Schulerfolg (Abschnitt 3.3.5).

3.3.1 Die Struktur eines allgemeinen Prognosemodells

Aus theoretisch-rationaler Perspektive sind allgemeine Prognosemodelle von besonderer Bedeu-
tung, da sie aus der Summe verfligbaren Wissens ,,liber Bedingungsfaktoren, die das vorherzusa-
gende Ereignis ,verursachen® oder mit ihm in systematischer Weise korrelieren® handlungsrele-
vante theoretische Sitze zur Verfiigung stellen (Sauer & Gamsjager 2010, S. 652).
Prognosemodelle sind allgemeine theoretische Aussagen, die bei der Vorhersage kiinfti-
ger Sachverhalte und Situationen auf empirisch bewéhrte Erklarungsmodelle rekurrieren. Damit
werden theoretische Annahmen, Hypothesen und Gesetze iiber den Zusammenhang zwischen
prognostisch relevanten Ausgangsbedingungen (Pradiktoren) und empirisch beobachtbaren
Sachverhalten (Kriterien) in ein theoretisches Konstrukt (Prognosetheorie) iibertragen (z.B.
Krapp 1979; Sauer & Gamsjager 1996). Insofern beruhen Prognosemodelle auf den Annahmen
statusdiagnostischer Ansétze (s. Abschnitt 3.1.2), sie zielt auf die Erfassung zeit- und situations-
stabiler Pradiktoren, die unter Umstinden Vorhersagen iiber Kriterien ermdglichen sollen. Die im
vorherzusagenden Teil eingebetteten Kriterien sind in Abbildung 3.5 durch eine gestrichelte Li-

nie von den Pradiktoren und der Prognosetheorie im vorhersagenden Teil getrennt.
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Die Auswahl der Préadiktoren ist hdufig auch eine Frage der Untersuchungsékonomie und
insofern von dem Konzept der Rahmenbedingungen abhingig, welches darauf hinweist, dass
Prognosen in einem praktischen Kontext eingebunden sind und somit von den jeweiligen Merk-
malen der Entscheidungssituation beeinflusst werden (z.B. Ziele der Prognose, die Auswahl theo-
retisch und empirisch relevanter Theoriesidtze, Wissensgrundlagen zum Zeitpunkt der Untersu-
chung). Demzufolge wird deutlich, dass Rahmenbedingungen zwei Funktionen erfiillen: erstere
bezieht sich auf die praktisch relevanten Ziele der Prognose, einschlieBlich der Auswahl inhalt-
lich geeigneter Kriterien und Pradiktoren, die zweite auf Konstanzannahmen (individueller) Aus-

gangsbedingungen zum Zeitpunkt der Prognose.

Abbildung 3.5:  Allgemeines Modell der wissenschaftlichen Prognose nach Krapp (1979, S. 37)
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In Abbildung 3.6 sind die Begriffe , Kriterium* und ,,Pradiktor* als theoretisches Konstrukt und
als empirischer Sachverhalt formal dargestellt. Die theoretische Ebene beinhaltet die Prognose,
die sich aus der Kombination des Satzes ergibt, der die Ausgangsbedingungen konstatiert, mit der
relevanten Theorie iiber die Beziehungen zwischen den operational definierten Pradiktoren und
Kriterien (Krapp 1979). Die Nutzung von Prognosemodellen soll dazu beitragen, wissenschaft-
lich begriindete theoretische Aussagen zur Erkldarung und Vorhersage kiinftiger Zustéinde zu er-
moglichen. Bezogen auf die Gymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit bedarf es eines
allerdings eines breit gefassten Prognosemodells, vor allem in Hinblick auf die Frage, wie Lehr-
kréfte aus dem Insgesamt der vorhandenen Wissensgrundlagen iiber den komplexen Zusammen-

hang von Prédiktoren, Kriteriumsvariablen und Kontextmerkmalen einerseits und zwischen die-
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sen und dem Schulerfolg andererseits das gesammelte Datenmaterial zu einer Prognose verarbei-
ten sollen (z.B. Heller 1997). Es sei jedoch darauf hinzuweisen, dass sozial- bzw. verhaltenswis-
senschaftliche Prognosemodelle lediglich als hypothetische Konstrukte zu verstehen sind, die nur
bedingt in empirisch beobachtbare Sachverhalte, d.h. praktisch treffsichere Prognosen, umgesetzt
werden konnen (Helmke & Weinert 1997).

Das liegt insbesondere an den benétigten Konstanzannahmen, die eine hohe Stabilitét der
prognostisch relevanten Merkmale voraussetzen. Diesbeziiglich ergeben sich jedoch Schwierig-
keiten, weil Vorhersagen, etwa {iber das kiinftige Schulleistungsverhalten in der Schule individu-
ellen und situativen Verdanderungen unterliegen, was wiederum Auswirkungen auf das kiinftige
Schulleistungsverhalten hat. In diesem Fall ist kein kausaler Schluss von der Prognose auf die
spateren Treatmentkonsequenzen mdoglich, da Wechselbeziehungen zwischen individuellen (z.B.
kognitive Merkmale) und kontextabhéngigen Pradiktoren (z.B. Unterrichtsmerkmale) einerseits
und Kriterien (z.B. Schulerfolg) andererseits nicht iiber lingere Prognosezeitraume hinweg kon-
stant bleiben. Bei der Prognose des Schulerfolges handelt es sich also stets um bedingte (einge-

schrankten) Prognosen (s. dazu Abschnitt 3.3.2).
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Abbildung 3.6: Theoretische und empirische Ebenen im allgemeinen Prognosemodell (Krapp

1979, S. 40)
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Das Dilemma der oftmals in einem gravierenden Widerspruch zueinander stehenden theoretisch
und empirisch relevanten Theoriesdtzen versucht die Wissenschaft durch den Gebrauch des Be-
griffs ,kausale Relevanz zu 16sen (Krapp 1979). Damit ist die lose Koppelung zwischen den
Ausgangsbedingungen und den Resultaten der Prognose gemeint (z.B. Sauer & Gamsjiger 1996).
Nach Sauer und Gamsjéger (2010, S. 653) sind ,,die berechtigte Kritik an den Konstanzannahmen
prognostisch relevanter Merkmale sowie das Fehlen nomologischer Gesetze [...] aber keine aus-
reichenden Argumente fiir die generelle Unbrauchbarkeit sozial- bzw. verhaltenswissenschaftli-
cher Prognosen.” Krapp (1979, S. 117) begriindet die Niitzlichkeit von Prognosen folgenderma-

Ben:
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,Fiir die Charakterisierung der laufbahnorientierten Prognose ist die Feststellung wichtig, daf3 sie ledig-
lich das Endergebnis einer durch den Treatmentablauf (damit ist die Schullaufbahn gemeint — Anmer-
kung der Verfasserin — D.-F.D.) bewirkten Verdnderungsreihe vorhersagen soll. Was in der Zwischen-
zeit geschieht, auf welche Weise das Endergebnis zustande kommt, welche Faktoren hemmend oder
fordernd auf den Lernprozess einwirken und wie die zu erwartenden individuellen Leistungsunterschie-
de moglicherweise erklirt werden konnen, ist nicht Gegenstand der laufbahnorientierten Diagnose und

Prognose*.

Damit wird lediglich auf die institutionelle Perspektive von Schulerfolgsprognosen eingegangen,
die zwar Art und AusmaB richtiger und falscher Prognosen betrachtet, individuelle Schiilerkarrie-
ren jedoch weitgehend vernachléssigt (Retter, Nauck & Ohms 1985). Dies beriicksichtigend und
mit Blick auf die prognostisch relevanten Determinanten schulischer Leistungen zeigen bisherige
Forschungsergebnisse, dass neben den gegebenen Rahmenbedingungen, die sich auf die schuli-
schen, sozialen und familidren Kontextmerkmalen beziehen, auch kognitive, motivationale und
emotionale Faktoren einen Beitrag zur Vorhersage von Schulleistungen bzw. Schulerfolg leisten
(vgl. Zusammenfassungen bei Baumert & Schiimer 2002; Heller 1997; Heller 1995; Helmke &
Weinert 1997; Lintorf 2012; Sauer & Gamsjiager 2010; Stanat 2003). Aufgrund der multipel be-
dingten Zusammenhangsstruktur zwischen den verschiedenen Determinanten der Schulleistung
einerseits und den Priadiktor-Kriteriums-Beziehungen andererseits bleiben Prognosemodelle wei-
terhin eine aktuelle Forschungsproblematik, die bis heute nicht zufriedenstellend gelost werden

konnte.

3.3.2 Typische Formen und Methoden wissenschaftlicher Prognosen

Bezogen auf die im vorherigen Abschnitt skizzierte Notwendigkeit, fiir die Vorhersage von
Schulerfolg geeignete Prognosemodelle zu entwickeln, werden in Anlehnung an Khosrawi-Rad
(1991) aus der Vielzahl moglicher Klassifikationen typische Formen wissenschaftlicher Progno-
sen herausgegriffen und exemplarisch dargestellt.

Wihrend sich quantitative Prognosen auf ,numerische Werte oder Wertebereiche der

Prognosegrofie” (Khosrawi-Rad 1991, S. 18) beziehen, zielen qualitative Prognosen hingegen
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auf die Anderung oder auf die Entwicklung eines prognostischen Resultates, ohne dass numeri-
sche Angaben bzw. Wertebereiche dazu gemacht werden. Durch die im Rahmen dieser Arbeit
ausgewihlten Kriterien zur Analyse der prognostischen Validitdt von Gymnasialempfehlungen
(s. Abschnitt 3.3.4) sind im Folgenden Aspekte der quantitativen Prognose von Bedeutung, da
relevante Pradiktoren mit Kriterien in Form von Testleistungen verglichen werden sollen. Um die
Beurteilung von Prognosemodellen zur Vorhersage des Schulerfolges auf der Sekundarstufe I zu
bestimmen erscheint es aulerdem wichtig, fiir die prognostizierten Resultate bestimmte Werte
oder Intervalle anzugeben. In der Literatur wird die Prognoseform, die quantitative Aussagen
iber spezifische Kriterien auf einer numerischen Skala beinhaltet als Punktprognose bezeichnet.
Im Gegensatz zur Punktprognose macht die Intervallprognose Vorhersagen iiber Wertebereiche,
in denen das Eintreten eines zu prognostizierenden Kriteriums abgeschitzt wird. Zwei weitere
Unterscheidungen entstehen dadurch, dass Vorhersagen iiber kiinftige Resultate von Prognosen
mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit eintreten: die deterministische und die stochastische
Prognose. Aufgrund der Problematik von Kausalitit im Zusammenhang mit sozial- bzw. verhal-
tenswissenschaftlicher Prognosen ist Letzteres fiir die Beurteilung der prognostischen Resultate
unmittelbar relevant. Die bedingten (eingeschrinkten) Prognosen konnen ebenfalls als Eintei-
lungsgesichtspunkt fiir die verschiedenen Formen wissenschaftlicher Prognosen verwendet wer-

den. Grundsitzlich spricht man von bedingten Prognosen, wenn:

,»das Eintreten des Prognosergebnisses vom Eintreffen eines oder mehrerer Ereignisse abhéingig ge-
macht wird, welche die zu prognostizierenden Werte determinieren, ohne selbst Gegenstand der Prog-

nose zu sein.” (Khosrawi-Rad 1991, S. 20)

SchlieBlich ist noch die Unterscheidung zwischen der einperiodigen und der mehrperiodigen
(Lingsschnitt-) Prognose zu erwahnen. Im Gegensatz zu der einperiodigen Prognose, bei der
Vorhersagen nur fiir eine Periode erstellt werden, handelt es sich bei der Langsschnittprognose
um mehrere aufeinander folgende Perioden (die Prognoseerstellung zu Beginn des Untersu-
chungszeitraums erfolgen). Dazu zdhlt der Prognosezeitraum, der die prognostische Validitit von
Gymnasialempfehlungen unmittelbar beeinflussen kann. Menges (1967, S. 27), der sich mit dem

Gegenstand der Prognose aus wirtschaftswissenschaftlichen Sicht beschéftigt hat, meint hierzu:
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»Je linger der Prognosezeitraum ist, desto instabiler sind die Parameter des Modells*. Diese Re-
gel trifft auch auf padagogisch-psychologische Prognosemodelle zu. Gelegentlich werden Prog-
nosen beziiglich der Zeitspanne, die zwischen den vorherzusagenden und den tatsdchlich beo-
bachteten Ereignissen liegt, in kurz-, mittel- und langfristige Prognosen eingeteilt (z.B. Henschel
1979; Menges 1971; Oh 1976). Kurzfristige Prognosen umfassen einen Prognosehorizont von

einem Jahr, mittel- und langfristige Prognosen von bis zu 5 bzw. 10 Jahren.

Prognoseformen

Je nach Anzahl der zu berticksichtigenden Priadiktoren und Kriterien, nach Art und Verfiigbarkeit
der Préadiktoren, nach dem Gesichtspunkt der Veranderbarkeit von Pradiktoren und verwendeten
Methoden gibt es verschiedene Moglichkeiten fiir die Generierung von Prognosen im Zusam-
menhang mit Schulerfolg (z.B. Krapp & Mandl 1976; Krapp 1979; Sauer & Gamsjiger 1996).
Aus forschungspraktischen Griinden wird zur Bestimmung der prognostischen Validitdt von
Schullautbahnempfehlungen meistens das Modell der einfachen Prognose eingesetzt. Damit wird
auf der Basis einer einzigen Pradiktorvariable eine Kriteriumvariable vorausgesagt. Im Vergleich
dazu liegt eine multiple Prognose dann vor, wenn mehrere Pradiktoren gleichzeitig beriicksichtigt
werden. Eine Verbesserung der Vorhersage stellt die differenzielle Prognose dar, bei der ein Pra-
diktor mit Hilfe mehrerer Kriterien validiert wird. Die multiple differenzielle Prognose bezeichnet
die Vorhersage mehrerer Kriterien auf der Basis mehrerer, simultan berticksichtigter, Pradiktoren.
Differenzielle und multiple differenzielle Prognosen koénnen sowohl bei der Uberpriifung der
unterschiedlichen Validitit von Prédiktoren als auch bei derjenigen zur unterschiedlichen Vor-
hersagbarkeit von Kriterien verwendet werden (s. Abschnitt 3.3.3). Da es sich bei der Gymnasial-
empfehlung trotz einer multivariaten Informationsbasis in Bezug auf die lern- und leistungsrele-
vanten Schiilermerkmale, lediglich um einen, aus verschiedenen Einzelpradiktoren zusammenge-
fassten, ,,Summenwert* handelt, ist der Fall der einfachen Prognose gegeben, wenngleich diese
auch differenziell tiberpriift werden kann (Krapp 1979, S. 56). Nach Art und Verfiigbarkeit von
Pradiktoren sowie der Stabilitit oder Verdnderbarkeit von Pridiktoren lassen sich vier weitere
Prognoseformen differenzieren: eingeschrinkte bzw. vollstindige und uneingeschrinkte bzw.
unvollstindige Prognosen, bedingungsvariable bzw. beeinflussbare und bedingungsstabile Prog-

nosen.
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Tabelle 3.6: Klassifikation verschiedener Prognoseformen nach Krapp (1979, S. 62)

Einteilungsgesichtspunkt abgrenzbare Prognosetypen  Bezeichnung des Prognosetyps

p=1 k=1 einfache Prognose
Zahl der Pradiktoren (p) und p>1 k=1 multiple Prognose
Kriterien (k) p=1 k>1 differenzielle Prognose

p>1 k>1 multiple, differenzielle Prognose
Verfligbare Pradiktoren (P") P =p uneingeschrinkte (vollstandige)
in Relation Prognose
zur Gesamtzahl der theore- P’ <P eingeschrédnkte (unvollstindige)
tisch relevanten Pradiktoren Prognose
Ste}bilitéjc oder Veranderbar- Pridiktoren verinderbar Bedingungsvariable (beeinfluss-
keit der in der Prognosethe- bare) Prognose
ore beruckswh‘ugten Pradiktoren unverdnderbar  bedingungsstabile Prognose
Priadiktoren

Tabelle 3.8 gibt nochmals zusammenfassend einen Uberblick iiber die bereits erwihnten Progno-
setypen. Die numerische und inhaltliche Bestimmung der Variablenkombination allein reicht zur

vollstdndigen Charakterisierung von Prognosemodellen jedoch nicht aus.

Methoden der Prognose

Von erheblicher Bedeutung ist auch die Anwendbarkeit der zur Verfiigung stehenden Prognose-
modelle in der Praxis. Damit ist die Verifizierbarkeit von Prognosen angesprochen, d.h. es wird
gefordert, dass die angewandte Prognosemethode hinsichtlich der Auswahl und Zusammenset-
zung von Bedingungs- und Prognosevariablen ginzlich nachvollziehbar ist. Nach der Gliederung
von Rosemann (1978 a,b) lassen sich verschiedene Methoden der Datenkombination unterschei-
den, die auch im Rahmen der Prognose von Schulerfolg zu diskutieren sind. Bei dem hiufig ver-
wendeten Verfahren der multiplen Regression wird zur Vorhersage eines Kriteriums mehr als nur
ein einziger Priadiktor in das Modell aufgenommen. Ein Vorteil dieses Verfahrens ist, dass man
anhand unterschiedlicher Regressionsgewichte feststellen kann, welche Pridiktoren einen iiberzu-
fillig eigenstidndigen Einfluss auf die Auspridgung eines prognostizierten Merkmals ausiiben.
Diese Gewichte gelten dann aber fiir alle Personen, ohne dass deren Gruppenzugehorigkeit be-
ricksichtigt wird. Eine solche Methode impliziert allerdings, dass motivationale, emotionale,

kognitive, schulische, familidre und soziale Bedingungsmerkmale dieselbe Bedeutung fiir die
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Prognose von Schulerfolg in der Sekundarstufe I besitzen.

Ein Versuch, die Validitét fiir verschiedene Gruppen von Personen und damit die Genau-
igkeit der Prognosen in Hinblick auf die Kriteriumsleistung zu analysieren, stellt der Moderator-
Ansatz dar (z.B. Zedeck 1971; Jager 1978). In diesem Fall wird die Beziehung zwischen Pri-
diktoren und Kriterien durch die Einflussgro3e einer dritten Variable moderiert. Dass dies prak-
tisch moglich ist, haben bereits Heller, Rosemann und Steffens (1978) gezeigt: je nach Auspra-
gungsgrad der Personlichkeitsmerkmale Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten, Selbsténdigkeit
und Konzentration — dies waren die Moderatorvariablen — konnten die Autoren unterschiedliche
Vorhersagewerte der Intelligenz fiir den Schulerfolg bestimmter Schiilertypen nachweisen. Bei
kontinuierlich verteilten Moderatorvariablen, die den Zusammenhang zwischen prognostisch
relevanten Merkmalen und Schulerfolg verdndern, wird die Methode der sog. moderierten Re-
gression verwendet (z.B. Amelang & Bartussek 1981; Jager 1978; Zedeck 1971). Als Moderator-
variablen fiir die Prognose des Schulerfolges gelten neben motivationalen und anderen nicht-
kognitiven Personlichkeitsmerkmalen auch Faktoren der sozialen Lage, die von manchen (z.B.
Heller 1997) zu den Bedingungsfaktoren gerechnet werden. Bezogen auf die Thematik dieser
Arbeit bedeutet dies, dass die Schullautbahnempfehlungen der Lehrkrifte den Schulerfolg ver-
schiedener Schiilergruppen je nach Empfehlungsstatus oder sozialer Lage nur in differentieller
Weise vorhersagen konnen. Der Zusammenhang zwischen Gymnasialempfehlung und Testleis-
tung wird also durch diese Merkmale moderiert.

Gegeniiber den regressionsanalytischen Ansitzen werden bei der Methode der Automati-
schen Klassifikation in einem ersten Schritt individuelle Merkmalsprofile von Schiilerinnen und
Schiiler erstellt und in einem zweiten Schritt Zuordnungswahrscheinlichkeiten fiir die charakte-
ristischen Sekundarschultypen (z.B. Realschultyp, Gymnasialschultyp) hinsichtlich der jeweils
erforderlichen Eignungsmerkmale und Leistungskriterien gerechnet. Beispiele fiir die erfolgrei-
che Anwendung der Automatischen Klassifikation zur Prognose von Schulerfolg finden sich bei
Heller (1976, 1982). Rosemann (1978b) verweist in seiner Kritik an diesem Verfahren auf die
Assoziation zwischen individuellen Personlichkeitseigenschaften und Schulformtypen sowie auf
das statische Personlichkeitskonzept, welches Verdanderungen individueller Merkmalsprofile,
bspw. durch curriculare oder schulstrukturelle Einfliisse auf die Lern- und Leistungsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern, nicht beriicksichtigt.

SchlieBlich werden im multivariaten Modell der Typologischen Prddiktion pfadanalyti-
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sche Zusammenhédnge zwischen a priori festgelegten Schiilergruppen mit typischen Merk-
malskonstellationen und Leistungskriterien ermittelt. Der Vorteil bei dieser Methode besteht nach
Heller (1997) in der ldngsschnittlichen Betrachtung individueller Schullautbahnkarrieren bei
gleichzeitiger Beriicksichtigung individueller Schiilermerkmale, die miteinander in Beziehung
stehen. Die Ergebnisse der Untersuchungen von Rosemann (1978b) sowie Sauer und Gamsjager
(1996) konnen jedoch keine eindeutige Passung zwischen den, auf Grund der Sekundarschul-
wahl, der Schullaufbahn sowie der Erfolgs- bzw. Misserfolgsquoten (Schulformverbleib, Klas-
senwiederholung, Leistungsgruppierung) gebildeten Schiilertypen, und der jeweiligen Schullauf-
bahn nachweisen. Auch in der von Thiel (2005) durchgefiihrten Studie zur Modellierung der Bil-
dungsgangempfehlung ist die Ubereinstimmung zwischen den Resultaten des Prognoseverfahrens
und den Treatmentkonsequenzen durch die Typologische Pradiktion als gering einzuschitzen.
Dieses Ergebnis fiihrt der Autor darauf zuriick, dass die Typologische Pradiktion keine trenn-
scharfe Klassifikation von erfolgreichen bzw. weniger erfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler

hinsichtlich der unterschiedlichen Merkmalskonstellationen erlaubt.

3.3.3 \Validitat diagnostischer Selektionsverfahren im Kontext des Ubergangs von der Grund-

schule in die Sekundarstufe |

Nachdem im letzten Abschnitt gezeigt wurde, wie vorgegangen werden muss, um wissenschaft-
lich sorgfiltig begriindete Prognosen zu erhalten, richtet sich nun der Blick auf die Frage, wel-
chen messtheoretischen Gitekriterien die zur Selektion der geeignetsten Schiilerinnen und Schii-
lern eingesetzten diagnostischen Verfahrens (z.B. nichtverbindliche Gymnasialempfehlung) am
Ende der Grundschulzeit geniigen miissen. Im Unterschied zu anderen Testinstrumenten aus dem
schulischen Bereich (z.B. kognitive Fihigkeitstests) stehen den Lehrkraften bei der Erstellung
von Prognosen zum kiinftigen Schulerfolg keine standardisierten Testinstrumente zur Verfiigung,
so dass die Verarbeitung von diagnostischen Informationen zu Prognosen in Abhingigkeit von
situativen Kontextbedingungen, individuellen Merkmalskonstellationen und verschiedene Ent-
scheidungsstrategien (s. Abschnitt 3.1.3) erfolgen muss (Wild & Krapp 2006). Vor dem Hinter-
grund einer als unzureichend zu bezeichnenden empirischen Basis flir die Entwicklung spezifi-
scher Selektionsinstrumente zur Vorhersage kiinftiger Lern- und Leistungsentwicklungen, stellt

die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung eine ideale Prozedur zur Evaluation zeitlich vorge-
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ordneter Selektionsentscheidungen dar, und zwar deswegen, weil es prinzipiell auch diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler mit einer ungiinstigen Prognose zunéchst einmal akzeptiert.

Als wichtigstes Giitekriterium zur Erfassung des Zusammenhangs zwischen dem Ergeb-
nis eines diagnostischen Selektionsverfahrens und den spdteren Treatmentkonsequenzen gilt die
prognostische Validitdt. Bei der prognostischen Validitit steht die Frage im Vordergrund, wie gut
das Verfahren den spiteren Gymnasialerfolg vorhersagen kann (z.B. Lernhard & Marx 2011).
Nichtempfohlene Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sollten mit einer héheren Wahrscheinlich-
keit vom Gymnasium abgehen oder schlechtere Leistungen erzielen als ihre empfohlenen Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler. Die prognostische Validitit kann nur iiber den Zusammenhang zwi-
schen den Ergebnissen des Selektionsverfahrens und den tatséchlich eingetretenen Treatmentkon-
sequenzen aulBerhalb der Testsituation empirisch untersucht werden (Amelang & Schmidt-Atzert
2012). Somit eignet sich dieses Testgiitekriterium zur Bestimmung der Niitzlichkeit von Progno-
sen, die in pragmatischer Weise Vorhersagen iiber die Trefferquote eines Testinstruments oder
eines Testverfahrens erlauben'' (Wild & Krapp 2010). Weiterhin ist zu beachten, dass ein diag-
nostisches Selektionsverfahren gegeniiber mehreren nachgeordneten Kriterien validiert werden

kann und dementsprechend mehrere Validititen hat, die:

,von durchaus verschiedener Hohe sind. Weist ein Test gegeniiber einer bestimmten Gruppe verschie-
dener Kriterien Validititen unterschiedlicher Hohe auf, so besitzt er eine ,differentielle Validitdt* (dif-
ferential validity) hinsichtlich dieser Kriterien (...).” [Hervorhebung durch die Verfasserin — D.-F.D.]
(Lienert & Raatz 1994, S. 222).

Obwohl in der testtheoretischen Literatur einheitlich behandelt, ist die Unterscheidung zwischen
der differentiellen Validitit und der differentiellen Vorhersagbarkeit innerhalb der pddagogischen
Psychologie von erheblicher Bedeutung. Mit dem Konzept der differentiellen Vorhersagbarkeit
wird der differentielle Einfluss einer Pradiktor-Kriterium-Beziehung in a priori festgelegten Sub-

gruppen umschrieben (z.B. dazu Amelang & Bartussek 1981; Jager 1974; Rosemann 1978a,b;

= Davon abzugrenzen ist die Konstruktvaliditdt, bei der durch die Analyse des Zusammenhangs zwi-

schen theoretischen Kausalmodellen (z.B. Einfluss nicht-kognitiver Merkmale auf den Schulerfolg)
und nachgeordneten Kriterien die Angemessenheit der zugrunde liegenden Konstrukte {iberpriift wird.
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AERA, APA & NCME 1999; Zedeck 1971)"%.

Fiir die Bestimmung der differentiellen Validitdt und der differentiellen Vorhersagbarkeit
eines Prognoseverfahrens werden die auf der Basis eines Testtrennwertes bestimmten Testergeb-
nisse mit nachgeordneten Kriteriumswerten ins Verhéltnis gesetzt. Der Testtrennwert gibt an, ab
welcher Auspragung eines Merkmals Personen entweder fiir ein bestimmtes Treatment ausge-
wihlt werden sollen (z.B. Notengrenzwerte). Der Treatmenterfolg kann erst nach Beendigung des
Prognosezeitraums mithilfe von Kriteriumswerten (z.B. Schulformverbleib oder Schulerfolg am
Gymnasium) evaluiert werden. Aus dem Vergleich zwischen dem jeweiligen Testtrennwert, der
Personen in zwei bindre Aussagen — ,,geeignet* bzw. ,nichtgeeignet™ — einteilt, und den nachge-
ordneten Kriteriumswerten ergeben sich zwei Arten richtiger und zwei Arten falscher Entschei-
dungen. Da sowohl die verbindliche als auch die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung zur
Auslese der geeignetsten Schiilerinnen und Schiilern einfache Selektionsstrategien (s. dazu Ab-
schnitt 3.1.2) verwenden, lassen sich die Ergebnisse dieser Prognoseverfahrens ebenfalls in zwei
bindre Aussagen einteilen: empfohlene Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie nichtempfoh-
lene Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten.

Stimmt die Gymnasialempfehlung mit der tatsdchlichen Eignung der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten iiberein, dann werden die Ergebnisse des prognostischen Selektionsverfahrens
als valide positiv bezeichnet (VP). Dies bedeutet dass, Schiilerinnen und Schiiler nach Mallgabe
bestimmter Kriteriumswerte richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden. Stimmt die
Nichtgymnasialempfehlung mit der fehlenden Gymnasialeignung der Nichtgymnasiastinnen und
Nichtgymnasiasten iiberein, dann werden die Ergebnisse des diagnostischen Selektionsverfahrens
als valide negativ bezeichnet (VN). Dies bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler nach Maligabe
bestimmter Kriteriumswerte richtigerweise keine Gymnasialempfehlung erhalten haben (VN).
Die Ergebnisse des diagnostischen Selektionsverfahrens sind negativ und die tatsachlich eingetre-
tenen Treatmentkonsequenzen positiv, wenn Schiilerinnen und Schiiler filschlicherweise nicht
fiir das Gymnasium empfohlen wurden, obwohl sie nach Mallgabe bestimmter Kriteriumswerte
geeignet gewesen wiren. Fallen die Ergebnisse des diagnostischen Selektionsverfahrens hinge-
gen positiv und die spiter eingetretenen Treatmentkonsequenzen negativ aus, dann sind Schiile-

rinnen und Schiiler fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlen worden. Bei den letzten

12 Sofern der Zusammenhang zwischen Pradiktoren und Kriterien zusétzlich durch systematische Ein-

flussgroBen wie ,,soziale Lage™ oder ,,Empfehlungsstatus® ,,moderiert* wird, spricht man auch von
Moderatorvariablen im Rahmen des klassischen Moderatoransatzes (s. dazu Abschnitt 3.3.2).
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zwei Fehlern handelt es sich um falsch negative (FN) und falsch positive (FP) Ergebnisse von
Prognoseverfahren. Tabelle 3.9 veranschaulicht die vier mdglichen Ergebnisse eines diagnosti-
schen Selektionsverfahrens, die mit dem statistischen Testen nach Neyman und Pearson verwandt

sind (s. Abschnitt 3.3.4):

Tabelle 3.7: Richtige und falsche Entscheidungen am Beispiel der nichtverbindlichen Gymna-
sialempfehlung nach Krohne und Hock (2007, S. 193)

Ergebnisse des Prognoseverfahrens

- +
(Test negativ) (Test positiv)
Treatmentkonsequenzen - valide negativ falsch positiv
des Prognoseverfahrens + falsch negativ valide positiv

In Hinblick auf die Evaluation der Ergebnisse diagnostischer Selektionsverfahren, miissen neben
Aussagen zur prognostischen Validitdt (Hohe der Korrelation zwischen Priadiktor- und Kriteri-
umswert) zwei weitere Giitekriterien berticksichtigt werden: die Sensitivitit und die Spezifitit.
Diese Malle stammen aus dem medizinischen Bereich und sind fiir die Bestimmung der Giite
eines Selektionsverfahrens ausschlaggebend (vgl. z.B. Bonita, Beaglehole & Kjellstrom 2006).
Bezogen auf das Verfahren der Gymnasialempfehlung bezeichnet die Sensitivitit oder Treffer-
quote die Wahrscheinlichkeit, mit der das Ergebnis des Prognoseverfahrens positiv ausfillt, wenn
in Wahrheit eine Gymnasialeignung vorliegt (VP). Die Sensitivitit darf nicht mit dem positiven
pradiktiven Wert eines diagnostischen Selektionsverfahrens verwechselt werden, da es sich im
Gegensatz dazu nicht um Wahrscheinlichkeit handelt, bei gegebenem positivem Ergebnis der
Gymnasialempfehlung, eine tatsdchliche Eignung nachzuweisen, sondern um die konditionale
Wahrscheinlichkeit, den Anteil tatsdchlich Geeigneter unter allen der in Wahrheit Geeigneten zu
identifizieren (vgl. z.B. Bortz & Lienert 2008). Zieht man die Sensitivitit von 1 ab, erhdlt man
die Verpasserquote, welche die Wahrscheinlichkeit fiir falsche negative Ergebnisse des Progno-
severfahrens unter der Bedingung einer vorhandenen Eignung angibt (FN).

Die Spezifitit oder die Quote korrekter Ablehnungen bringt die Wahrscheinlichkeit zum
Ausdruck, mit der das Selektionsverfahren valid negative Ergebnisse erstellt, wenn in Wahrheit
keine Gymnasialeignung vorliegt (VN). Die Spezifitit darf nicht mit dem negativ prddiktiven

Wert eines diagnostischen Selektionsverfahrens verwechselt werden, da es sich im Gegensatz
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dazu, nicht um die Wahrscheinlichkeit handelt, bei gegebenem negativen Ergebnis der Gymnasi-
alempfehlung eine tatsdchlich fehlende Eignung nachzuweisen, sondern um die konditionale
Wahrscheinlichkeit, den Anteil tatsdchlich Ungeeigneter unter allen der in Wahrheit Ungeeigne-
ten zu bestimmen (vgl. Bortz & Lienert 2008). Zieht man die Spezifitdt von 1 ab, erhélt man die
Quote falscher Alarme, welche die Wahrscheinlichkeit fiir falsch positive Ergebnisse des Selekti-
onsverfahrens unter der Bedingung einer nicht vorhandenen Eignung anzeigt (FP).

Obwohl diagnostische Selektionsverfahren idealerweise sowohl eine hohe Sensitivitdt als
auch eine hohe Spezifitit aufweisen, so muss ein Kompromiss zwischen diesen messtheoreti-
schen Giitekriterien gefunden werden, weil die meisten Tests nicht beides tun kdnnen (vgl. z.B.
Gersten et al. 2012). In der Regel priferieren Selektionsverfahren im Kontext des Ubergangs von
der Grundschule in die Sekundarstufe I eine hohe Sensitivitidt und wéhlen daher eine Selektions-
quote (Cut-Off-Point), die iber der Basisquote liegt. Unter Selektionsquote wird der Anteil an fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern in Relation zu allen Grundschulkindern
verstanden. Die Basisquote ist dagegen der Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler in der Gesamt-
population, die fiir das Gymnasium geeignet sind (vgl. z.B. Bonita, Beaglehole & Kjellstrom
2006; Krohne & Hock 2007; Schmitt & Gschwendner 2006). Dementsprechend sind diagnosti-
sche Selektionsverfahren oftmals so angelegt, dass der Anteil an filschlicherweise nicht fiir das
Gymnasium Geeigneter verringert wird, d.h. der Fehler 2. Art wird reduziert, wéhrend ein hohe-
res Ausmal} an Fehlentscheidungen der 1. Art (falschlicherweise fiir das Gymnasium Geeignete)
in Kauf genommen werden. Mitunter werden eine maximale Toleranz von 5,0 bis 10,0 Prozent
fiir den Fehler 2. Art oder eine Sensitivitit von mindestens 90,0 bis 95,0 Prozent eingefordert
(Jenkins, Hudson & Johnson 2007). Dennoch sollte die Spezifitit laut Fuchs et al. (2007) den
Wert von .80 nicht unterschreiten (vgl. z.B. auch Cicchetti 2001; Silberglitt & Hintze 2005). In
Tabelle 3.10 sind Definitionen und Bedeutung der beschriebenen Giitekriterien zusammenge-

stellt.
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Tabelle 3.8: Definition von Prognosequotienten nach Goldhammer und Hartig (2012, S. 184)

Quotient Formel Bedeutung
P VP Anteil der valide Positiven an allen Geeigneten
Sensitivitat =
FN + VP (Trefferquote)
1 minus _ KN Anteil der falsch Negativen an allen Geeigneten
die Sensitivitat FN + VP (Verpasserquote)
Soezifitit _ WN Anteil der valide Negativen an allen Ungeeigneten
p FP + VN (Quote korrekter Ablehnungen)
1 minus die __FpP Anteil der falsch Positiven an allen Ungeeigneten
Spezifitit FP + VN (Quote falscher Alarme)
Positiv pradikti- __vp Anteil der tatsdchlich Geeigneten unter allen Emp-
ver Wert VP + FP fohlenen
Negativ pradik- ___WN Anteil der tatsdchlich Ungeeigneten unter allen
tiver Wert VN + FN Nichtempfohlenen
. P +FP . . .
Selektionsquote = VP Anteil aller Empfohlenen in der Gesamtpopulation
VP +FN + VN + FP
. VP + FN . . . .
Basisquote = Anteil aller Geeigneten in der Gesamtpopulation
VP +FN + VN + FP

Um die Sensitivitit und die Spezifitit einer erfolgten Gymnasialempfehlung am Ende des Treat-
mentablaufs zu bestimmen, konnen unterschiedliche Kriterien herangezogen werden (McElvany
& Dudas 2013). Hierzu gehort insbesondere die Evaluation, (1) auf welcher Schulform sich
Schiilerinnen und Schiiler in hoheren Jahrgangsstufen tatsédchlich befinden und (2) welche Ab-
schliisse sowie (3) Leistungen sie erreichen. (4) Auch eine Kombination der beiden Kriteriumsbe-
reiche ist sinnvoll, wenn zum Beispiel untersucht wird, wie viele Schiilerinnen und Schiiler zwar
auf ein Gymnasium iibergegangen, dort aber leistungsmaBig iiberfordert sind, oder wie viele
Schiilerinnen und Schiiler auf eine nichtgymnasiale Schulform gehen, dort aber Leistungen er-
bringen, die dem Anforderungsbereich am Gymnasium entsprechen.

Wie Art und Anzahl richtiger und falscher Ergebnisse von Prognoseverfahren anhand der
oben aufgezihlten AuBlenkriterien voneinander abhéngen, soll im Folgenden an zwei Modellen
einfacher Selektion verdeutlicht werden (vgl. z.B. auch Wild & Krapp 2010). Am Beispiel des
ersten Selektionsmodells soll die Evaluation von Prognoseverfahren an kategorialen Kriteriums-
merkmalen wie bspw. dem Schulformverbleib bzw. Schulformabschluss illustriert werden, am
Beispiel des zweiten Selektionsmodells hingegen, die Bewdhrung von Prognoseverfahren an kon-
tinuierlichen Merkmalen wie bspw. dem Kompetenzerwerb.

In der Abbildung 3.7 repréisentieren die Flachenanteile A (Sensitivitdt bzw. Trefferquote)
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und B (Verpasserquote) valid positive und falsche negative Ergebnisse von Selektionsverfahren:
A sind die nach Maf3gabe des Schulformverbleibs bzw. des erreichten Abschlusses richtigerweise
fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler, B die nichtempfohlenen Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten, die nach Malligabe des Schulformverbleibs féilschlicherweise nicht fiir
das Gymnasium empfohlen wurden (falsche Negative; Fehler 2. Art). Die Fldchenanteile C (Spe-
zifitdt bzw. Quote korrekter Ablehnungen) und D (Quote falscher Alarme) beziehen sich auf va-
lid negative und falsch positive Ergebnisse von Selektionsverfahren: C umfasst die nach Maf3ga-
be des Schulformverbleibs die richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerin-
nen und Schiiler; D umfasst die fédlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen
und Schiiler (falsche Positive; Fehler 1. Art).

Der Abbildung 3.7 ist auBerdem zu entnehmen, dass die skizzierte Ellipse durch eine ho-
rizontale Linie in eine obere und eine untere Hélfte aufgeteilt wird: die Anteile in der oberen
Halfte stellen die auf das Gymnasium iibergegangenen und bis zum Zeitpunkt der Nacherhebung
dort verbliebenen in der Gesamtpopulation (Basisquote). Demgegeniiber bezieht sich die untere
Halfte auf diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Nichtgymnasium iibergangen und bis
zum Zeitpunkt der Nacherhebung dort verblieben sind, in Relation zu allen ungeeigneten Schiile-
rinnen und Schiiler. Die senkrechte Linie symbolisiert den Testtrennwert und differenziert zwi-
schen fiir (Selektionsquote) und nicht fiir das Gymnasium Empfohlenen. Auf Grund der h6heren
Anteile an Schiilerinnen und Schiilern, die entgegen der Schullaufbahnempfehlung fiir das Nicht-
gymnasium auf das Gymnasium tiibergehen, ist bei der Evaluation verbindlicher und nichtver-
bindlicher Selektionsverfahren am nachgeordneten Kriterium des Schulformverbleibs von einer
hoheren Wahrscheinlichkeit fiir falsche negative Ergebnisse und insofern auch von einer héheren

Spezifitdt und einer niedrigeren Sensitivitit auszugehen.
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Abbildung 3.7: Die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung anhand des Schulformverbleibs in
Anlehnung an Wild und Krapp (2010, S. 539)

Kriterium:
Schulformverbleib
A

e A = valide Positive

1-Sensitivitat B = falsche Negative (Fehler 2. Art)

(Fehler 2. Art) C = valide Negative
Gymnasium < Sensitivitit D = falsche Positive (Fehler 1. Art)

B A

- Sensitivitit < Spezifitét
C D

Nichtgymnasium < Spezifitat
1-Spezifitat . . s
~ P Préadiktor: nichtverbindliche
(Fehler 1. Art) Gymnasialempfehlung

\ J \ J
Y Y

Gymnasial- Gymnasial-
empfehlung: nein| empfehlung: ja

Testtrennwert

Abbildung 3.8 stellt ein einfaches Selektionsmodell am Beispiel des Kompetenzerwerbs dar: A
sind die nach MalB3gabe des Kompetenzerwerbs richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiiler (valid Positive), B die Schiilerinnen und Schiiler, die nach Maf3gabe
des Kompetenzerwerbs fdlschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden (falsche
Negative; Fehler 2. Art). Die Haufigkeiten C und D beziehen sich auf valid negative und falsch
positive Ergebnisse von Prognoseverfahren: C umfasst die richtigerweise nicht fiir das Gymnasi-
um Empfohlenen und in Bezug auf den gymnasialen Leistungsbereich Nichtgeeigneten (valid
Negative); D umfasst die falschlicherweise fiir das Gymnasium Empfohlenen und in Bezug auf
den gymnasialen Leistungsbereich ebenfalls Nichtgeeigneten (falsche Positive; Fehler 1. Art).
Die senkrechte Linie verdeutlicht aulerdem, dass der Testtrennwert die Haufigkeitsanteile fal-
scher negativer und positiver Ergebnisse und somit auch die Sensitivitdt und die Spezifitit des

Prognoseverfahrens beeinflusst.
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Abbildung 3.8: Wahrscheinlichkeitsverteilung der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung
anhand des Kompetenzerwerbs nach Goldhammer und Hartig (2012, S. 185)

Kriterium: Kompetenzerwerb

A
Spezifitit Sensitivitdt VP = valide Positive
FN = falsche Negative
AN FP = falsche Positive
. | VN = valide Negative
é; Sensitivitat > Spezifitit
:g ,’I
ani K C
Pridiktor: nichtverbindliche
- B Gymnasialempfehlung
N )\ J
Y Y
Gymnasial- Gymnasial-
empfehlung: empfehlung:
nein ja
Testtrennwert

Ein niedrig angesetzter Testtrennwert, wie bei der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung,
duBert sich in der geringeren Wahrscheinlichkeit fiir falsch negative Ergebnisse, so dass nur sel-
ten falschlicherweise eine fehlende Gymnasialeignung angenommen wird. Gleichzeitig klassifi-
ziert das Prognoseverfahren jedoch viele Schiilerinnen und Schiiler, die in Wahrheit keine Gym-
nasialeignung haben, filschlicherweise als fiir das Gymnasium geeignet. Somit wird deutlich,
dass bei der Evaluation nichtverbindlicher Prognoseverfahren anhand des Kompetenzerwerbs als
nachgeordnetes Kriterium, anders als im Falle des Schulformverbleibs, von einer hdheren Wahr-
scheinlichkeit fiir falsche positive Ergebnisse und insofern auch von einer hoheren Sensitivitét
und einer niedrigeren Spezifitit auszugehen ist. Ist der Charakter der Gymnasialempfehlung hin-
gegen verbindlich, sollte der Testtrennwert so gelegt werden, dass nur selten falschlicherweise
eine Gymnasialeignung angenommen wird; die Wahrscheinlichkeit fiir falsche negative in Rela-
tion zu falsch positiven Ergebnissen fallt hoher und fiihrt zu einer niedrigeren Sensitivitit sowie

einer hoheren Spezifitit des nichtverbindlichen Prognoseverfahrens.
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Unterschiede zwischen der verbindlichen und der nichtverbindlichen Gymnasialempfeh-
lung liegen des Weiteren in der Bedeutung von Kosten fiir das Individuum, die Institution Schule
und fiir die Gesellschaft. Fiihrt die Schullaufbahnempfehlung zu falschen Treatmentkonsequen-
zen, so dass ein negatives Ergebnis erstellt wird, obwohl diejenigen Schiilerinnen und Schiiler
nach Maf3gabe des Schulformverbleibs bzw. Schulformabschlusses und der Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzerwerb in Wahrheit fiir das Gymnasium geeignet gewesen
wiren, kommt es zu dem Fehler 2. Art. Dieser Fehler ist primir mit Nachteilen fiir die jeweiligen
Schiilerinnen und Schiiler verbunden und wird von der verbindlichen Gymnasialempfehlung in
Kauf genommen (s. dazu Abschnitt 3.3.4). Fiihrt eine Gymnasialempfehlung dagegen zu falsch
positiven Treatmentkonsequenzen, so dass eine positive Prognose erstellt wird, obwohl diejeni-
gen Schiilerinnen und Schiiler nach Mafigabe des Schulformverbleibs bzw. Schulformabschlusses
und der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzerwerb in Wahrheit nicht fiir das
Gymnasium geeignet sind, liegt der Fehler 1. Art vor. Dieser Fehler ist primér mit Nachteilen fiir
die Institution Schule verbunden und wird von der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in
Kauf genommen. Betont an dieser Stelle muss vor allem, dass der Fehler 1. Art und der Fehler 2.
Art nicht gleichzeitig minimiert werden konnen (z.B. Amelang & Schmidt-Atzert 2006; Retter,
Nauck & Ohms 1985). Der Fehler 1. Art kann zwar durch eine restriktive Selektionsquote und
eine konservative Empfehlungsvergabe verringert werden, gleichzeitig wird dadurch der Fehler
2. Art erhoht. Eine freizligige Selektionsquote oder ,,weiche Entscheidungskriterien fiir die
Empfehlungsvergabe verkehren dieses Verhéltnis ins Gegenteil: Hier wird eine Reduzierung des
Fehlers 2. Art durch eine Erhohung des Fehlers 1. Art in Kauf genommen (vgl. z.B. Marx 1992).

Um ein Prognoseverfahren gerecht beurteilen zu kdnnen, erscheint die Verwendung eines
entsprechenden entscheidungstheoretischen Rahmens von zentraler Bedeutung. Steht im Vorder-
grund der Gymnasialempfehlung das Ziel, falsche negative Ergebnisse von Prognoseverfahren zu
minimieren, dann ist ein weiches Entscheidungskriterium, wie im Rahmen der nichtverbindlichen
Gymnasialempfehlung, zu bevorzugen. Demgegeniiber verfolgt das im Kontext der verbindlichen
Gymnasialempfehlung verwendete Entscheidungskriterium das entgegengesetzte Ziel, ndmlich
falsche positive Ergebnisse von Prognoseverfahren zu vermeiden. Grundsétzlich ldsst sich
schlussfolgern, dass sowohl nichtverbindliche als auch verbindliche Ubergangsregelungen die
durchschnittlichen Fehlerraten zu minimieren versuchen (s. Minimum-Loss-Prinzip, Abschnitt

3.1.1), wobei immer eine Schiilergruppe — aus der Perspektive verbindlicher Selektionsverfahren,
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die falschen Positiven, und aus der Perspektive nichtverbindlicher Selektionsverfahren, die fal-
schen Negativen, mit jeweils mehr Schaden als Nutzen fiir die Gesellschaft, die Institution Schule
und fiir das Individuum verbunden sind.

Nach Auffassung von Bonita et al. (2006) kann das Verhéltnis zwischen den zeitlich
nachgeordneten Ergebnissen und den aufgewendeten finanziellen und personellen Ressourcen,
also die Effizienz eines diagnostischen Selektionsverfahrens, u.a auch durch Kosten-Effektivitits-
Analysen bestimmt werden. Bei der nichtvebindlichen Gymnasialempfehlung steht die Maximie-
rung der Effektivitdt im Vordergrund, deren Aufgabe darin besteht, mdglichst alle Schiilerinnen
und Schiiler, die eine Eignung fiir das Gymnasium aufweisen, richtig zu identifizieren (Pegnato
& Birch 1959). Liefert die Analyse der Kosteneffektivitit Evidenz fiir einen falsch negativen
Fehler, der unter dem von Jenkins et al. (2007) empfohlenen Prozentwert von 5,0 bzw. 10,0
bleibt sowie fiir einen im Verhéltnis dazu hoheren falsch positiven Fehler, so ist von einer hohen
Effektivitidt und einer geringen Effizienz des diagnostischen Selektionsverfahrens auszugehen.
Dem entgegengesetzt fiihren ein falsch negativer Fehler, der iiber 5,0 bzw. 10,0 Prozent hinaus-
reicht sowie ein in Relation dazu niedrigerer falsch positiver Fehler zu einer hohen Effizienz bei

gleichzeitig geringer Effektivitit des Verfahrens.

3.3.4 Kiriterien zur Analyse der prognostischen Validitat und Gute nichtverbindlicher Gymnasi-
alempfehlungen

Nach dem Abschluss eines pddagogischen Treatments muss anhand nachgeordneter Kriterien
haufig geklart werden, ob die von dem Selektionsverfahren prognostizierte Passung insgesamt
erfolgreich war, ob der erwiinschte Schulerfolg eingetreten ist und unerwiinschte Entwicklungen,
wie bspw. schulischer Misserfolg vermieden werden konnten. Wird das angestrebte Ziel der
Prognose erreicht, so kann die angemessene Passung zwischen Schiilerinnen und Schiiler und der
jeweils empfohlener Schulform auf die Qualitdt des jeweiligen Selektionsverfahrens zuriickge-
fiihrt werden. Aus dem vorherigen Abschnitt ist deutlich geworden, dass die Validierung von
padagogischen Selektionsverfahren auf den Zusammenhang zwischen der erstellten Prognose,
der ausgewihlten Treatmentalternative und den prognostischen Resultaten beruht.

Soll eine Prognose iiber kiinftige Leistungen abgegeben werden, so miissen entsprechen-

de Kriterien zum Schulerfolg bzw. Misserfolg an der weiterfiihrenden Schulform vorliegen, die
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als Indiz fiir den nachgeordneten Treatmenterfolg gewertet werden kdnnen. An welchen Treat-
mentkonsequenzen von Prognosen soll man aber im konkreten Fall den Schulerfolg bzw. Misser-
folg der Gymnasialempfehlung messen? In der Regel gibt es zahlreiche Studien, die sich mit den
schiilerseitigen Pradiktoren von Schulnoten (z.B. Lintorf 2012) oder Schullautbahnempfehlungen
allgemein befassen (z.B. Maaz et al. 2008). Mittlerweile liegen auch etliche Untersuchungen vor,
die Schullaufbahnempfehlungen bzw. Orientierungsstufenempfehlungen in Abhéngigkeit von
Auf- und Absteigerquoten auf den weiterfithrenden Schulformen, Testleistungen oder am Kriteri-
um des erreichten Schulformabschlusses validieren (z.B. Dollmann 2011; Neugebauer 2010; van
Ophuysen 2006; Schneider 2011; Schuchart & Weishaupt 2004; Tiedemann & Billmann-
Mahecha 2010). Klassenwiederholungen, Schulformabginge bzw. Schulformabschliisse und
Testleistungen, die nicht mit der Schullaufbahnempfehlung am Ende der Grundschulzeit korres-
pondieren, gelten dagegen als Indikatoren fiir die ,,Fehlerhaftigkeit* der Prognose.

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass die Ergebnisse eines Prognoseverfahrens niemals
als einzige Ursache fiir die kiinftigen Auspragungen von Schulerfolg oder Misserfolg an der wei-
terfithrenden Schule betrachtet werden diirfen, da eine Vielzahl von Ursachen, die das tatsdchli-
che Eintreffen der Treatmentkonsequenzen beeinflussen konnen, zum Zeitpunkt der Prognose
teilweise bekannt, teilweise unbekannt sind. Zu den bekannten Parametern zahlt bspw. die Mog-
lichkeit, in manchen Bundeslidndern, die Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte durch den Eltern-
willen zu revidieren (s. dazu Abschnitt 2.1.1), als unbekannt hingegen gelten solche, die sich auf
schulstrukturelle Rahmenbedingungen oder entwicklungsbedingte Veranderungen (z.B. Pubertit)
wihrend des Prognosezeitraums beziehen. Vor dem Hintergrund des Wahrscheinlichkeitscharak-
ters von Gymnasialempfehlungen erscheint es umso wichtiger, die Enge der Koppelung zwischen
Prognose und spéteren Treatmentkonsequenzen anhand préadiktiver Validitdtskoeffizienten zu
tiberpriifen (Wild & Krapp 2006). Je geringer die Fehlerrate hinsichtlich der Sensitivitit und der
Spezifitit des Prognoseverfahrens, desto hoher sollte auch der zu erwartende statistische Zusam-
menhang zwischen Priadiktor- und Kriteriumsvariablen (prognostische Validitit) ausfallen.

In Anlehnung an Krapp (1979) sowie Retter, Nauck und Ohms (1985) erscheint es daher
sinnvoll, fiir die Bewertung der Prognose das Modell der statistischen Entscheidungsfindung her-
anzuziehen. Nach dem Neyman-Pearson Modell besteht ein bindres Testkonzept wie die Gymna-
sialempfehlung aus zwei gegeneinander konkurrierenden Annahmen, die entweder richtig oder

falsch sein konnen. Die als Alternativhypothese (H;) zu bezeichnende Annahme lautet ,,Schiiler
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X ist fiir das Gymnasium geeignet™. Die Nullhypothese (Hy) ist der Gegenpart zur Alternativhy-
pothese und miisste lauten: ,,Schiiler X ist nicht fiir das Gymnasium geeignet. Die Beibehaltung
oder Verwerfung der Nullhypothese erfolgt durch die Formulierung der Prognose im Rahmen der
Gymnasialempfehlung. Wurde anhand der Ergebnisse des Prognoseverfahrens die Alternativhy-
pothese angenommen, obwohl sie in Wahrheit nicht zutriftt, wird der Fehler 1. Art oder der a-
Fehler begangen (falsch positive Prognose). Ist dies der Fall, war diese Gymnasialempfehlung
eine Fehlprognose im Sinne der Uberforderung. Wurde die Nullhypothese angenommen, obwohl
in Wirklichkeit eine Gymnasialeignung vorlag, begeht man den Fehler 2. Art oder den f-Fehler
(falsch negative Prognose). In diesem Fall kommt es zu einer Unterforderung, weil die empfoh-
lene Schulform einen zu niedrigen Leistungsanspruch hat.

Die Prognose der Gymnasialempfehlung wird auf diese Weise zur Uberpriifung der Al-
ternativhypothese in Bezug auf alle anderen Schullaufbahnempfehlungen (Hauptschul-, Real-
schul- oder Gesamtschulempfehlung) herangezogen. Aus diesem Grund sind in Tabelle 3.11 alle
Schullaufbahnempfehlungen sowie Schulformen, die sich nicht auf das Gymnasium beziehen,
durch die Begriffe ,,Nichtgymnasialempfehlung* bzw. ,,Nichtgymnasium® zusammengefasst. Die
unten dargestellten Kombinationsmoglichkeiten liefern allerdings nur eine stark vereinfachte In-
terpretation von richtigen und falschen Prognosen, da daraus nicht hervorgeht, welche Indikato-
ren zur Messung von tatséchlich eingetroffenem oder nicht eingetroffenem Gymnasialerfolg (z.B.

Uberforderung) verwendet werden.

Tabelle 3.9: Systematisierung der vier méglichen prognostischen Resultate von Gymnasialemp-
fehlungen beim statistischen Testen nach van Ophuysen (2006, S. 63) sowie Eid,
Gollwitzer & Schmitt (2010, S. 196)

Eignung / Passung flr

Gymnasialempfehlung Hj ist wahr; Hy ist falsch;
H; ist falsch; H; ist wahr;

Gymnasialempfehlung

H, wird verworfen;
H; wird beibehalten;

falsch positive Prognose;
Fehler 1. Art (a);
Uberforderung;

valid positive Prognose;
Gymnasialerfolg;

Nichtgymnasialempfehlung

Hy wird beibehalten;

H,; wird verworfen;

valid negative Prognose;
kein Gymnasialerfolg;

falsch negative Prognose;
Fehler 2. Art (f);
Unterforderung;
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In Analogie zu den Arten und Wahrscheinlichkeiten richtiger und falscher Prognosen in der Test-
statistik (s. dazu Abschnitt 3.3.3), erhoht das Bestreben der Gymnasialempfehlung, die Uberfor-
derung am Gymnasium zu minimieren, die Quote der unterforderten Schiilerinnen und Schiilern
im nichtgymnasialen Bereich. Versucht man hingegen die Unterforderung von Schiilerinnen und
Schiilern im nichtgymnasialen Bereich zu verhindern, steigt das Uberforderungsrisiko am Gym-
nasium. Wie bereits im vorherigen Abschnitt dargestellt, ist der Fehler 1. Art (Uberforderung)
mit hoheren negativen Konsequenzen fiir die Institution Schule verbunden. Das liegt bspw. da-
ran, weil Lehrkrifte ihren Unterricht an das Leistungsniveau einer Schulklasse anpassen miissen
und iiberforderte Schiilerinnen und Schiiler, etwa durch ldngere Lernzeiten, die Vermittlung des
Unterrichtsstoffes beeintrachtigen konnen (vgl. auch Abschnitt 3.2.2).

Insbesondere vor dem Hintergrund der differenziellen Validitit, demzufolge ein Pradiktor
fiir verschiedene Kriteriumsdimensionen einen unterschiedlichen Vorhersagewert hat, gilt es,
verschiedene AuBlenkriterien, die mit den prognostischen Resultaten eines Testinstruments in
plausibler Weise korrespondieren, zu finden. Ein einfaches Beispiel fiir die Operationalisierung
verschiedener Kriteriumsdimensionen von Uber- und Unterforderung findet sich bei van Ophuy-

sen (2006, S. 64):

Uberforderung: Schulformwechsel ,,nach unten®, Klassenwiederholung, mangelhafte
Schulnoten, Testleistung unter dem Durchschnitt der ,,niedrigeren®
Schulform, ggf. lernbegleitende Emotionen (z.B. Leistungsangst und

Schulunlust)

Unterforderung: Schulformwechsel ,,nach oben®, Klasseniiberspringen, iiberdurch-
schnittliche Schulnoten, Testleistung tiber dem Durchschnitt der
»oberen* Schulform, ggf. lernbegleitende Emotionen (z.B. Langeweile

und Schulunlust)

In den meisten Studien wird aus der Ubereinstimmung zwischen den Ergebnissen des Selektions-
verfahrens und der Bildungsbeteiligung (z.B. Jiirgens 1989; Roeder 1997; Roeder & Schmitz
1995; Schuchart & Weishaupt 2004; Sommer 1983; Tiedemann & Billmann-Mahecha 2010;
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Weil} 1985; Zelazny 1996) implizit oder explizit auf die prognostische Validitidt von Schullauf-
bahnempfehlungen geschlossen. Da der Schulformverbleib lediglich einen Teil des Schulerfolges
abdeckt, misst er auch solche Kriterien, die mit den tatsdchlichen Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler nichts zu tun haben. Baumert, Watermann & Schiimer (2003) kritisieren die Annah-
me der Konvergenz von Schulformverbleib und Leistung und verweisen auf Baumert & Schiimer
(2002), die mit Hilfe der PISA-E 2000 Daten zeigen konnten, dass von der Verdnderung in der
Bildungsbeteiligung kein kausaler Schluss auf die unterschiedlichen Muster des Kompetenzer-
werbs gezogen werden kann. Doch widhrend es fiir den Schulformverbleib relativ einfach er-
scheint, einen Grenzwert fiir das Kriterium des Schulerfolges anzulegen, ist eine Uberpriifung der
Passung zwischen der Prognose des Schulerfolges und den zu einem spéteren Zeitpunkt erhobe-
nen Leistungsmerkmalen nicht zuletzt auf Grund von erheblichen Leistungsiiberlappungen zwi-
schen den Schulformen mit Herausforderungen verbunden.

Dem Vorgehen bei PISA 2000 entsprechend ist anzunehmen, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die Leistungswerte bei einem Prozentrang von 25 der gymnasialen Leistungsverteilung
erzielen, in der Lage sind, den fachlichen Anforderungen dieser Schulform zumindest in einem
bestimmten Fach gerecht zu werden, und zwar unabhéngig davon, ob sie ein Gymnasium oder
ein Nichtgymnasium besuchen (Baumert, Trautwein & Artelt 2003). Gemessen am Beispiel des
Kompetenzniveaus im Lesen liegt Nichtiiberforderung am Gymnasium dann vor, wenn die fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler eine Fachleistung erreichen, die sich
tiber der kritischen Erfolgsgrenze des 25. Quartils an dieser Schulform befindet. Umgekehrt wird
Uberforderung iiber den Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler definiert, die fiir das Gym-
nasium empfohlen wurden, diesem Kriterium jedoch nicht geniigen. Von Unterforderung sind
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler betroffen, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden,
allerdings Leistungen erbringen, die den Besuch der kognitiv anspruchsvolleren Schulform ge-
rechtfertigen wiirden. Davon ausgehend, dass Schullaufbahnempfehlungen entweder in Nicht-
iiberforderung, Unterforderung oder Uberforderung miinden, erscheinen fiir die Uberpriifung der
prognostischen Validitdt und Giite anhand des Schulformverbleibs folgende Indikatoren als sinn-

voll:
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Indikatoren fiir die Nichtiiberforderung anhand des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangs-
stufe 8 (valid positive Prognose)

a) Schullaufbahnempfehlung Gymnasium/Schulformverbleib Gymnasium:
= fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Gymnasium gehen
und an dieser Schulform verbleiben;
= fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die sich zunichst fiir die

Haupt- und Realschule entscheiden und spéter auf das Gymnasium aufsteigen;

Indikatoren fiir die Unterforderung anhand des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe
8 (Fehler 2. Art, falsche negative Prognose)

b) Schullaufbahnempfehlung Nichtgymnasium/Schulformverbleib Gymnasium:
= nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Gymnasium
gehen und an dieser Schulform verbleiben;
= nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die vom Nichtgymnasi-
um auf das Gymnasium aufsteigen;
Indikatoren fiir die Uberforderung anhand des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe
8 (Fehler 1. Art, falsch positive Prognose)

¢) Schullaufbahnempfehlung Gymnasium/Schulformverbleib Nichtgymnasium:
= fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf die Haupt- und Real-
schule gehen und an dieser Schulform verbleiben;
= fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die vom Gymnasium auf die

Haupt- und Realschule bzw. in den nichtgymnasialen Bereich absteigen;

Indikatoren fiir die Uberforderung anhand des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe
8 (valid negative Prognose)

d) Schullautbahnempfehlung Nichtgymnasium/Schulformverbleib Nichtgymnasium
= nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Nichtgymna-

sium gehen und an dieser Schulform verbleiben;
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= nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die sich zunéchst fiir das

Gymnasium entscheiden und spéter auf das Nichtgymnasium absteigen;

Die soeben angefiihrten Indikatoren konnen auch zur Bestimmung der Gesamtvaliditdt (Sensitivi-
tat und Spezifitit) bzw. der prognostischen Giite nichtverbindlicher Schullaufbahnempfehlungen
herangezogen werden. Die Korrespondenz zwischen der jeweiligen Schullautbahnempfehlung,
den vier Schulformverbleib und den vier moglichen prognostischen Resultaten aus ,,valide Posi-
tive, ,,falsche Negative®, ,,falsche Positive” und ,,valide Negative* ist in Abbildung 3.7 grafisch
dargestellt.

Abbildung 3.9: Die prognostische Giite anhand des Schulformverbleibs am Ende von Jahr-
gangsstufe 8

VP = valide Positive
FN = falsche Negative
FP = falsche Positive
VN = valide Negative

Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am
von Jgst. 4 Ende von Jgst. 4

e

Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl
Gymnasium Gymnasium Nichtgymnasium Nichtgymnasium
valide Positive falsche Negative falsche Positive valide Negative
Jgst. 8 | Nichtiberforderung! Unterforderung? Uberforderung? Uberforderung?
richtige Entscheidung Fehler 2. Art Fehler 1. Art richtige Entscheidung

I'Nichtiiberforderung ist definiert als Schul-
formverbleib am Gymnasium, wenn eine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt

2 Unterforderung ist definiert als Schul-
formverbleib am Gymnasium, wenn keine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt

3Uberforderung ist definiert als Schulformver-
bleib am Nichtgymnasium, wenn eine Schul-
laufbahnempfehlung fiir das Gymnasium vor-
liegt

4Uberforderung ist definiert als Schulformver-
bleib am Nichtgymnasium, wenn keine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt

Schulformverbleib am Ende von Jgst. 8

Gymnasium

nicht

iiberfordert! unterfordert?

[

Nichtgymnasium

iiberfordert? tiberfordert*

O @
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Bei der Identifikation fiir das Gymnasium geeigneter Schiilerinnen und Schiiler ist die Passung
zwischen Schullautbahnempfehlung und spiterer Leistung von zentraler Bedeutung. Entspre-
chend sollte ein valides Selektionsverfahren effektiv zwischen Schiilerinnen und Schiilern unter-
scheiden, die den fachlichen Anforderungen des Gymnasiums zumindest in einem bestimmten
Unterrichtsfach gentigen und solchen, die auf Grund ihrer Leistung fiir das Nichtgymnasium ge-
eignet sind. Um den kriterialen Vergleich verstandlich zu gestalten werden, wie auch bei den
PISA-Studien, die Kompetenzbereiche, die ober- bzw. unterhalb des unteren Leistungsviertels am
Gymnasium liegen, als Nichtiiberforderung bzw. Uberforderung definiert (vgl. z.B. auch Ab-
schnitt 7.3).

Indikatoren fiir die Nichtiiberforderung anhand des Kompetenzniveaus am Ende von Jahrgangs-

stufe 8 (valid positive Prognose)

a) Schullautbahnempfehlung Gymnasium/Testleistung oberhalb des unteren Leistungsviertels
am Gymnasium
= fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die ein Kompetenzniveau

tiber dem unteren Leistungsviertel an dieser Schulform erzielen;

Indikatoren fiir die Nichtiiberforderung anhand des Kompetenzniveaus am Ende von Jahrgangs-

stufe 8 (Fehler 2. Art, falsche negative Prognose)

b) Schullaufbahnempfehlung Nichtgymnasium/Testleistung oberhalb des unteren Leistungsvier-
tels am Gymnasium
= nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die ein Kompetenzni-

veau tiber dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen;

Indikatoren fiir die Uberforderung anhand des Kompetenzniveaus am Ende von Jahrgangsstufe 8

(Fehler 1. Art, falsch positive Prognose)

c) Schullautbahnempfehlung Gymnasium/Testleistung unterhalb des unteren Leistungsviertels

am Gymnasium
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= fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die ein Kompetenzniveau un-

ter dem unteren Leistungsviertel an dieser Schulform erzielen;

Indikatoren fiir die Uberforderung anhand des Kompetenzniveaus am Ende von Jahrgangsstufe 8

(valid negative Prognose)

d) Schullaufbahnempfehlung Nichtgymnasium/ Testleistung unterhalb des unteren Leistungs-
viertels am Gymnasium
= nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die ein Kompetenzni-

veau unter dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen;

Die Passung zwischen der jeweiligen Schullaufbahnempfehlung, den konsekutiven Kompetenz-
niveaus und den vier moglichen prognostischen Resultaten aus ,,valide Positive®, ,,falsche Nega-
tive, ,,falsche Positive™ und ,,valide Negative* ist in Abbildung 3.8 grafisch dargestellt. Dartiber
hinaus wird deutlich, dass bei der ausschlieBlichen Beriicksichtigung von Leistungskriterien das
Kompetenzniveau nicht mit dem Schulformverbleib der Schiilerinnen und Schiiler ins Verhiltnis

gesetzt werden kann.
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Abbildung 3.10: Die prognostische Giite anhand des Kompetenzniveaus am Ende von Jahr

gangsstufe 8
VP = valide POSiﬁV‘? Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am
FN = falsche Negative von Jgst. 4 Ende von Jgst. 4
FP = falsche Positive
VN = valide Negative \ \
valide Positive falsche Negative falsche Positive valide Negative
Jgst. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? Uberforderung? Uberforderung?
richtige Entscheidung Fehler 2. Art Fehler 1. Art richtige Entscheidung
'Nichtiiberforderung ist definiert als Kompetenz- 3Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau
niveau oberhalb des unteren Leistungsviertels unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gym-
am Gymnasium, wenn eine Schullaufbahnempf- nasium, wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir
ehlung fiir das Gymnasium vorliegt das Gymnasium vorliegt

2 Unterforderung ist definiert als Kompetenzniveau  “Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau

oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gym- unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gym-
nasium, wenn keine Schullaufbahnempfehlung nasium, wenn keine Schullaufbahnempfehlung
fiir das Gymnasium vorliegt fiir das Gymnasium vorliegt

Kompetenzniveau am Ende von Jgst. 8

nicht
iiberfordert! unterfordert? iiberfordert’ iiberfordert*

Beziiglich der Kombination aus Schulformverbleib und fachspezifischem Kompetenzniveau geht
darum, zu priifen, inwiefern die jeweils getrennt voneinander zu betrachtenden Kriteriumsberei-
che empirisch miteinander libereinstimmen. Dabei soll gekliart werden, ob Leistungskriterien, die
bekanntlich einen héheren empirischen Informationsgehalt aufweisen als allgemeine Kategorisie-
rungen wie der Schulformverbleib, eine differenziertere Uberpriifung der prognostischen Validi-

tat und Giite nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen ermoglichen.

Indikatoren fiir die Nichtiiberforderung anhand der Kombination aus Schulformverbleib und

Kompetenzniveau am Ende von Jahrgangsstufe 8 (valid positive Prognose)

a) Schullautbahnempfehlung Gymnasium/Schulformverbleib Gymnasium oder Nichtgymnasi-

um/Testleistung oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium
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fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Gymnasium ge-
hen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau iiber dem unteren Leistungsviertel an die-
ser Schulform erzielen;

fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf die Haupt- und Real-
schule gehen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau iiber dem unteren Leistungsvier-
tel am Gymnasium erzielen;

fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die vom Gymnasium auf die
Haupt- und Realschule absteigen und ein Kompetenzniveau iéiber dem unteren Leistungs-

viertel am Gymnasium erzielen;

Indikatoren fiir die Unterforderung anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-

tenzniveau am Ende von Jahrgangsstufe 8 (Fehler 2. Art, falsche negative Prognose)

b) Schullaufbahnempfehlung Nichtgymnasium/Schulformverbleib Gymnasium oder Nichtgym-

nasium/Testleistung oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium

nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Gymnasium
gehen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau iiber dem unteren Leistungsviertel an
dieser Schulform erzielen;

nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Nichtgymna-
sium gehen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau iiber dem unteren Leistungsviertel
am Gymnasium erzielen;

nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die vom Gymnasium auf
das Nichtgymnasium absteigen und dort ein Kompetenzniveau iiber dem unteren Leis-

tungsviertel am Gymnasium erzielen;

Indikatoren fiir die Uberforderung anhand des Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus

am Ende von Jahrgangsstufe 8 (Fehler 1. Art, falsch positive Prognose)

¢) Schullautbahnempfehlung Gymnasium/Schulformverbleib Gymnasium oder Nichtgymnasi-

um/Testleistung unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium

fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Gymnasium ge-
hen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungsviertel an die-

ser Schulform erzielen;
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fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf die Haupt- und Real-
schule gehen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau unter dem unteren leistungsvier-
tel am Gymnasium erzielen;

fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die vom Gymnasium auf die
Haupt- und Realschule absteigen und dort ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leis-

tungsviertel am Gymnasium erzielen;

Indikatoren fiir die Uberforderung anhand des Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus

am Ende von Jahrgangsstufe 8 (valid negative Prognose)

d) Schullautbahnempfehlung Gymnasium/Schulformverbleib Gymnasium oder Nichtgymnasi-

um/Testleistung unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium

nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Gymnasium
gehen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungsviertel an
dieser Schulform erzielen;

nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die auf das Nichtgymna-
sium gehen, dort verbleiben und ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungsvier-
tel am Gymnasium erzielen;

nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die vom Gymnasium auf
das Nichtgymnasium absteigen und ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungs-

viertel am Gymnasium erzielen;

Die Ubereinstimmung zwischen der lehrerseitigen Schullaufbahnempfehlung, der Kombination

aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau und den vier moglichen prognostischen Resultaten

aus ,,valide Positive®, ,,falsche Negative®, ,,falsche Positive” und ,,valide Negative* ist in Abbil-

dung 3.9 grafisch dargestellt. Ebenfalls ersichtlich ist, dass im Vergleich zu dem Schulformver-

bleib mit vier (vgl. Abb. 3.7) und dem Kompetenzniveau im Lesen mit zwei verschiedenen Indi-

katoren (vgl. Abb. 3.8), bei der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im

Lesen acht Indikatoren fiir die Operationalisierung des spiteren Schulerfolges herangezogen

werden.
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Abbildung 3.11: Die prognostische Giite anhand der Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau am Ende von Jahrgangsstufe 8

VP = valide Positive
FN = falsche Negative
FP = falsche Positive
VN = valide Negative

Gymnasialempfehlung am Ende
von Jgst. 4

Nichtgymnasialempfehlung am
Ende von Jgst. 4

Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl
Gymnasium Gymnasium Nichtgymnasium Nichtgymnasium
valide Positive falsche Negative valide-Positive falsche Negative
Tast. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? Nichtiiberforderung® Unterforderung’
g8t richtige Entscheidung Fehler 2. Art richtige Entscheidung Fehler 2. Art
+ + + +
falsche Positive valide Negative falsche Positive valide Negative
Uberforderung? Uberforderung* Uberforderung® Uberforderung®
Fehler 1. Art richtige Entscheidung Fehler 1. Art richtige Entscheidung
I'Nichtiiberforderung ist definiert als Schulform- 5 Nichtiiberforderung ist definiert als Schulform-
verbleib am Gymnasium und Kompetenzniveau verbleib am Nichtgymnasium und Kompetenz-
oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gym- niveau oberhalb des unteren Leistungsviertels
nasium, wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir am Gymnasium, wenn eine Schullaufbahnempf-
das Gymnasium vorliegt ehlung fiir das Gymnasium vorliegt
2Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib ¢ Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Gymnasium und Kompetenzniveau unterhalb am Nichtgymnasium und Kompetenzniveau
des unteren Leistungsviertels am Gymnasium, unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gym-
wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir das nasium, wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir
Gymnasium vorliegt das Gymnasium vorliegt
3 Unterforderung ist definiert als Schulformver- 7 Unterforderung ist definiert als Schulformver-
bleib am Gymnasium und Kompetenzniveau bleib am Nichtgymnasium und Kompetenzniveau
oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gym- oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gym-
nasium, wenn keine Schullautbahnempfehlung nasium, wenn keine Schullaufbahnempfehlung
fiir das Gymnasium vorliegt fiir das Gymnasium vorliegt
4Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib 8 Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Gymnasium und Kompetenzniveau unterhalb am Nichtgymnasium und Kompetenzniveau
des unteren Leistungsviertels am Gymnasium, unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gym-
wenn keine Schullaufbahnempfehlung fiir das nasium, wenn keine Schullaufbahnempfehlung
Gymnasium vorliegt fiir das Gymnasium vorliegt
Schulformverbleib am Ende von Jgst. 8
Gymnasium Nichtgymnasium
Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau am Ende von Jgst. 8
nicht . ) unter- . . . nicht . unter- .
iiberfordert!  dperfordert fordery  Uiberfordert iiberfordert’ iberfordert® 4.7 iberfordert®

\\\

O [ #

N [ O] A
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Leistungs-/Priifungsangst

In der Dortmunder Studie ,,Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule** untersuchte
van Ophuysen (2006) den Vorhersagebeitrag von Schullaufbahnempfehlungen fiir 870 Schiile-
rinnen und Schiiler anhand verschiedener Indikatoren des Schulerfolges wie affektive Einstellun-
gen, Schulformverbleib und Schulnoten. Insgesamt zeigten die Befunde, dass die prognostische
Validitdt von Schullautbahnempfehlungen, je nachdem ob emotional-subjektive oder objektive
Kriterien der Schulleistung herangezogen werden, unterschiedlich ausfillt. So waren bei der Ana-
lyse des gewiinschten Schulformwechsels, des Leistungsdrucks und der Priifungsangst deutlich
mehr Schiilerinnen und Schiiler iiberfordert als unter Berticksichtigung des Schulformverbleibs
sowie der Schulleistungen. Weiterhin deutete sich ein widerspriichliches Ergebnismuster hin-
sichtlich der emotionalen Befindlichkeit zwischen den Schulformen an: bei einem relativ gerin-
gen Erleben von Leistungsdruck, Uberforderung sowie Priifungsangst, war der Wunsch, auf die
Grundschule zuriick zu gehen, bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten am deutlichsten aus-
geprigt. Ebenfalls anhand von Daten aus der Dortmunder Studie konnten Harazd, van Ophuysen
und Schiirer (2006) zeigen, dass zukiinftige Gymnasiastinnen und Gymnasiasten vor dem Grund-
schuliibergang ein geringes Angsterleben hinsichtlich der Leistungsanforderungen, die mit dem
Unterricht an der neuen Schulform einhergehen, duBern, nach dem Ubergang jedoch von einer
leicht erhdhten Leistungsangst berichten. Dass sich die Angstlichkeit von Schiilerinnen und
Schiilern in Relation zum Leistungsstand der Bezugsgruppe differenziell entwickelt, konnte be-
reits (Schwarzer 1981) nachweisen. Die Analyse der Angstlichkeit zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher Schulformen ldsst ein umgekehrtes Muster erkennen: lag die
Angstlichkeit von Gymnastinnen und Gymnasiasten unmittelbar nach dem Ubergang im Ver-
gleich zu den Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern auf dem niedrigsten Niveau, so verkehrte
sich dieser Unterschied bis zum Ende der achten Jahrgangsstufe in ein Gegenteil zugunsten der
Schiilerinnen und Schiilern mit relativ niedrigen Leistungen. In &hnlicher Weise wie bei Schwar-
zer, Royl und Lange (1983) ist davon auszugehen, dass der Abbau von Angsten, je nachdem wel-
che Schulform die Schiilerinnen und Schiiler nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule

besuchen, unterschiedlich gelingt.
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Motivation

Die Motivation, sich mit schulformspezifischen Leistungsanforderungen auseinanderzusetzen,
hingt in einem hohen Mafle davon ab, ob Schiilerinnen und Schiiler ihr Verhalten (intrinsisch) als
selbstbestimmt, autonom und kompetent wahrnehmen (z.B. Deci & Ryan 1985). Die unter der
Bezeichnung stage-fit-environment bekannte Annahme beschreibt negative motivationale Konse-
quenzen, wenn die Passung zwischen dem Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler und
der schulischen Umwelt nicht gelingt (Eccles et al. 2004). Im Bereich der Motivationsforschung
gibt es eine Reihe von Untersuchungen, die belegen, dass sich institutionelle Rahmenbedingun-
gen (z.B. Orientierungsstufengutachten) negativ auf das intrinsisch motivierte Leistungsverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler auswirken, was wiederum eine Abnahme der Lern- und Leis-
tungsmotivation nach dem Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule zur
Folge hat (z.B. Daniels 2008; Gottfried, Flemming & Gottfried 2001; Harter 1981; Koéller 2004).
Watermann Klingebiel und Kurtz (2010) filhren diesen Befund auf kompositionelle sowie auf
institutionelle Effekte der in der Sekundarstufe I realisierten Lern-/Lehrarrangements zuriick. In
ihren Analysen basierend auf Daten der TIMS-Ubergangsstudie konnten die Autoren nachweisen,
dass die Lern- und Leistungsmotivation bei denjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die auf ein
Gymnasium wechseln, am stirksten abnimmt, bei den Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern
hingegen am geringsten. Da eine Abnahme der Leistungsmotivation iiber alle Schulformen hin-
weg zu erkennen war, bleibt es weiterhin ungeklart, ob die Verdnderung der Motivation als eine

Folge des Ubergangs oder der psychologischen Entwicklung betrachtet werden kann.

Fihigkeitsselbstkonzept

Aus bezugsgruppentheoretischer Perspektive ist bekannt, dass der Grundschuliibergang mit Kon-
sequenzen flir die Selbsteinschitzung der Leistungsfahigkeiten von Schiilerinnen und Schiiler
einhergeht. Die in der Grundschule Leistungsschwicheren werden nach dem Wechsel in die
Hauptschule ihre Fihigkeiten positiver einschétzen, da giinstigere Vergleichesprozesse fiir eine
Schulform mit niedrigem Leistungsniveau typisch sind. Leistungsstirkere hingegen entwickeln
durch den Wechsel auf das Gymnasium ein negatives Fahigkeitsselbstkonzept, da sie nun zu den

Leistungsschwicheren gehoren. Marsh (1987; 2005) spricht in diesem Sinne vom big-fish-little-
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pond-effect (dt. Fischteicheffekt). Es wird allerdings davon ausgegangen, dass dieser Effekt be-
dingt durch die Anpassung der Schiilerinnen und Schiiler an die verdnderte Bezugsgruppe, rasch
abnimmt. Harazd, van Ophuysen und Schiirer (2006) konnten bereits wenige Wochen nach dem
Grundschuliibergang eine konvergente Anpassung der Fihigkeitsselbstkonzepte der Schiilerinnen
und Schiiler {iber alle Schulformen hinweg dokumentieren. Demgegeniiber konnten Watermann
et al. (2010) aufzeigen, dass das akademische Selbstkonzept am Gymnasium am stirksten ab-
nimmt, wahrend es sich auf den anderen Schulformen im Vergleich zur Grundschulzeit kaum
verdndert. Der Riickgang des Selbstkonzepts nach der vierjdhrigen Grundschulzeit ist mit den
Befunden aus der Studie von Valtin und Wagner (2004) vergleichbar, die in Berlin den Ubergang
nach sechs Jahren Grundschule untersuchten. Mdoglicherweise bleibt die Motivation, sich mit
einem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, nicht ohne Auswirkungen fiir die Herausbildung des

Fahigkeitsselbstkonzepts (Hannover 1998).

3.3.5 Begriffserklarung Schulerfolg

Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung hédngt nicht nur von der Operationalisie-
rung der jeweiligen Kriteriumsdimensionen, sondern auch von der Definition von ,,Schulerfolg
ab (Heller 1995). Betrachtet man die Leistungsbewertung in der Schule, so kommt man bei der
Beschiftigung mit dem Thema Schulerfolg zwangsldufig oder ausschlieBlich auf die Begriffe
Lernerfolgsfeststellung und Lernerfolgsbewertung zu sprechen. Bei der Lernerfolgsfeststellung
wird ermittelt, welche Stirken und Schwiéchen Schiilerinnen und Schiiler in den gemessenen Fa-
higkeitsdimensionen aufweisen. Dabei handelt es sich um einen diagnostischen Befund, der keine
Wertung beinhaltet. Zur Lernerfolgsbewertung werden daher individuelle Leistungen mit Norm-
werten oder mit curricularen Anforderungen verglichen. Die vorliegende Arbeit thematisiert aus-
schlieBlich den Bereich der Bewertung von Schulerfolg im Sinne der festgestellten Gesamtleis-
tung durch ein prognostisches Selektionsverfahren. Da es sich bei der Gymnasialempfehlung um
ein zusammengesetztes Konstrukt handelt, werden neben den Mdglichkeiten der Lernerfolgsbe-
wertung durch Tests auch die Funktionen der Lernerfolgsbewertung durch Schulnoten bertick-
sichtigt.

Das wichtigste Kriterium der Prognose zur Identifikation potentiell erfolgreicher Schiile-

rinnen und Schiiler bezeichnet man als Schulerfolg. Eine Methode zur Bewertung von Schuler-
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folg stellen Schulnoten (Zensuren) oder Testleistungen dar. In Hinblick auf ihre Verwendung ist
in der Literatur nicht eindeutig definiert, welche Informationen damit eingeholt werden sollen. In
Anlehnung an Krapp (1976) erscheint es daher sinnvoll, den Begriff Schulerfolg als eine ,,Zwei-
Ebenen-Konzeption* zu beschreiben: auf der theoretischen Ebene als ein hypothetisches Kon-
strukt hinsichtlich der Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, auf der em-
pirischen Ebene hingegen als der erfassbare und in Form von Messwerten operationalisierte Wis-
sensstand. Krapp (1976) differenziert weiterhin zwischen quantitativen Lernerfolgsbewertungen,
die in Form von Schulnoten oder Testleistungen Aussagen zu den individuellen Voraussetzungen
ermoglichen und qualitativen Lernerfolgsbewertungen, die eine vorgegebene Mindestanforde-
rung der Schule zur Abgrenzung zwischen Schulerfolg und Misserfolg darstellen. Sauer und
Gamsjéager (1996) kritisieren diese Sichtweise und verweisen darauf, dass es sich beim Schuler-

folg nicht um eine qualitative Lernerfolgsbewertung handelt, sondern:

»in jedem Fall um eine quantitative Bewertung im Sinne eines mehr oder Weniger, Besser oder
Schlechter, egal nach welchem Vergleichesmalstab bzw. welcher Bezugsnorm die Leistung beurteilt

wird* (S. 71).

Prognostische Aussagen zum Schulerfolg erhalten allerdings erst im Verhéltnis zu der von der
Schule bzw. Wissenschaft festgelegten Bezugsnorm ihre Bedeutung. Fiir das Verstdndnis der
Besonderheit eines kriteriumsorientierten Schulleistungstests wie KESS ist es wichtig, zwischen
den drei verschiedenen Arten von Bezugsnormen zu unterscheiden (Rheinberg 2001). Bei der
Verwendung der sozialen Bezugsnorm wird der individuelle Lernerfolg im Vergleich zu den
Standards einer Referenzgruppe bewertet, z.B. Durchschnittsleistung einer bestimmten Schul-
klasse. Die Orientierung an sozialen Bezugsnormen birgt jedoch die Gefahr, dass die Lerner-
folgsbewertung nach der Leistungsstirke der Referenzgruppe erheblich variiert. Das bedeutet
auch, je mehr gute Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse sind, desto unwahrscheinlicher wird
eine Gymnasialempfehlung (z.B. Maaz, Baeriswyl & Trautwein 2011). In Anwendung der indi-
viduellen Bezugsnorm vergleicht man die individuellen Lernvoraussetzungen mit dem bisher ge-
zeigten oder aktuellen Schulerfolg. Bei dieser Art der Bezugsnorm geht also der Lernfortschritt in

die Lernerfolgsbewertung ein.
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Die Sachnorm oder kriteriale Bezugsnorm vergleicht quantitative Maf3e fiir den Schuler-
folg mit einem inhaltlich verankerten Leistungsstandard (z.B. Klauer 1989; 1998). Eine kriteri-
umsorientierte Klassifikation ordnet die Leistungen des Einzelnen in zwei Klassen ein: solche,
die in Bezug auf eine objektive Mindestkompetenz erfolgreich sind und solche, die nicht erfolg-
reich sind. Auf Grund der Normierung von Testverfahren kann ein gleichzeitiger Einfluss der
sozialen Bezugsnorm auf die Gesamtleistung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers jedoch nicht
vermieden werden. Die zuletzt erwéhnte Bezugsnorm beschreibt die generelle Perspektive, die
fiir die Interpretation von Schulerfolg im Rahmen standardisierter Tests herangezogen wird. Ins-
besondere wenn sachliche Bezugsnormen als ,,pass-fail“-Kriterium (erfolgreich bzw. nicht er-
folgreich) formuliert werden ist eine mehrdimensionale Teststruktur vorteilhaft.

Generell werden dem Schulerfolg zwei gesellschaftliche und zwei padagogische Funktio-
nen zugeschrieben. Zu den gesellschaftlichen zéhlen die Selektions- oder Allokationsfunktion
und die Sozialisations- bzw. Qualifikationsfunktion (Fend 2006), als pddagogische Funktionen
gelten hingegen die Riickmelde- bzw. Berichtsfunktion und die Anreiz- bzw. Disziplinierungs-
funktion (Tent 2006; Tillmann & Vollstddt 2000). Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll,
gesellschaftliche und piddagogische Funktionen mit der prognostischen Bedeutung des Schuler-
folges in Beziehung zu setzen.

Die Selektions- oder Allokationsfunktion bezieht sich auf die Auslese und Zuweisung
sozialer Positionen oder Berechtigungen (Becker & Lauterbach 2007; Fend 2006). Die Selekti-
onsfunktion der Gymnasialempfehlung ist gegeben, sobald die nach dem Leistungsprinzip best-
geeigneten Schiilerinnen und Schiiler ausgewéhlt und die anderen zuriickgewiesen werden miis-
sen. Der schulische Erfolg stellt eine Voraussetzung fiir den Ubergang auf das Gymnasium, fiir
den Aufstieg auf eine Schulform mit einem ,,héheren* Leistungsanspruch im Verlauf der Sekun-
darstufe I oder fiir das Erreichen eines bestimmten Schulabschlusses dar. Das deutsche Schulsys-
tem ist auf Grund der Vielzahl an Ubergiingen und der damit zwangsliufig einhergehenden Vor-
bereitungen stets auf schulische Vorleistungen angewiesen, da es ansonsten nicht in der Lage
wire ,,die von ihm geforderten Zuweisungen und Laufbahnentscheidungen nach einem als ,ge-
recht® geltenden Kriterium vorzunehmen* (Tillmann & Vollstadt 2000, S. 38). Mit der Selektion
ist nicht nur die Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern auf hdchst unterschiedliche Schul-
formen verbunden, sondern auch eine soziale Selektion, die fiir diejenigen, die in der Leistungs-

hierarchie am unteren Ende liegen, wenig vorteilhaft ist. Die Kopplung zwischen Leistungsselek-

100



3 Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung

tion und sozialer Selektion offenbart allerdings, dass Gymnasialempfehlungen nicht ausschlief3-
lich von Leistungsprinzipien, sondern auch von sozialen Verteilungsprinzipien bestimmt sind.

Unter Sozialisations- oder Qualifikationsfunktion soll die ,,Akzeptanz fiir Leistungszerti-
fikate* verstanden werden, die bspw. zum Besuch des Gymnasiums erforderlich sind (Sacher
1994, S. 10). Durch die Anreizfunktion der Leistungsbeurteilung sollen Schiilerinnen und Schiiler
dazu motiviert werden, sich an ein gesellschaftlich wiinschenswertes Leistungsverstindnis zu
richten, welches das Erlangen von Leistungen als Mafstab flir Schulerfolg betrachtet. Rieder
(1990) geht in diesem Zusammenhang von einer sekundiren Sozialisierung der Schiilerinnen und
Schiiler aus, die in unterschiedlicher Weise mit der primdren Erziehung im familifiren Kontext
kompatibel ist. Im Sinne der meritokratischen Ziele von Schule soll damit verdeutlicht werden,
dass der schulische Erfolg und dessen Zertifizierung ausschlieSlich auf die verfiigbaren Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler beruht. Gesellschaftlichen Funktionen wie die Selektions-
oder die Sozialisationsfunktion sind an 6konomische Interessen gekoppelt, d.h. der institutionelle
Nutzen, der sich ein staatlich gefiihrtes System aus den positiven Auswirkungen treffsicherer
Selektionsverfahren und fairer Leistungsbeurteilungen sowohl fiir die Wirtschaft als auch fiir die
Forderung der staatlichen Verwaltung durch qualifiziertes Personal verspricht (Fend 2006).

Als untergeordnete Funktionen lassen sich daraus die Riickmelde- bzw. Berichtsfunktion
und die Anreiz- oder Disziplinierungsfunktion ableiten. Bei der Riickmelde- bzw. Berichtsfunkti-
on geht es um Informationen sowie um Moglichkeiten der Steuerung von Lernprozessen fiir
Lehrkréfte, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern. Riickgemeldeter schulischer Erfolg bzw.
Misserfolg hat auch die Funktion, Lehrkrédfte aufnehmender Schulformen iiber den Leistungs-
stand und tiber die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu informieren. Der In-
formationsaustausch gibt den Eltern Aufschluss dariiber, ob sie ihre bisherige Férderung konstant
beibehalten oder intensivieren miissen. So konnen sie in Erfahrung bringen, wieso eine Gymnasi-
alempfehlung nicht erteilt werden konnte, etwa auf Grund mangelnder Anstrengung oder Uber-
forderung. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler dient es hauptsidchlich zur Selbstkontrolle. Schliel3-
lich sollen Riickmeldungen, welche Schiilerinnen und Schiiler iiber ihren Schulerfolg bzw. Miss-
erfolg erhalten, Anreize zu weiteren Lernanstrengungen geben.

Bei dem Versuch, die Leistungsmotivation zu erhdhen, gewinnt die Anreiz- bzw. Diszipli-
nierungsfunktion an Bedeutung. Hier wird eine doppelte Strategie verfolgt, ndmlich, das Lern-

verhalten zum einen durch schulische Erfolge im Sinne von Belohnung (z.B. Wechsel auf das
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Gymnasium) und zum anderen durch Misserfolge im Sinne von Bestrafung (z.B. Ausschluss von
einer bestimmten Schullaufbahn) von auBlen zu kontrollieren. SchlieBlich gehdren motivationale
Voraussetzungen zu den wichtigsten Determinanten von Schulerfolg (z.B. Sauer & Gamsjéiger
2010). Hier besteht jedoch die Gefahr, dass die Lernmotivation lediglich in der Herbeifiihrung
positiver und der Vermeidung negativer Folgen begriindet ist — das Streben nach guten Schulleis-
tungen wird iiber die Lernfreude gestellt (Weil 1968). Ein von auflen verursachter Belohnungs-
mechanismus kann auBerdem zu einer Korrumpierung der intrinsischen Lernmotivation fithren'?
(Cameron & Pierce 1994; Ryan & Deci 1996).

Der Schulerfolg hat auch die Funktion, die kiinftige Entwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern etwa fiir bestimmte weiterfiihrende Schullauftbahnen einzuschitzen. Insofern wird der
Lernerfolgsbewertung auch die Prognosefunktion zugeordnet, die zumindest fiir einen gewissen
Zeitraum von einer Konstanz des bisher gezeigten Schulerfolges ausgeht (s. Abschnitt 3.3.1).
Schulnoten sind neben dem Vorwissen und den Schulleistungstests in Verbindung mit Schullauf-
bahnempfehlungen die besten Priadiktoren fiir den spiteren Schulerfolg, der wiederum von den
Lehr-Lernarrangements an den gegebenen Schulformen beeinflusst wird. Die bisher gezeigten
Schulnoten dienen nicht zur Diagnose iiber den erreichten Leistungsstand, sondern als Grundlage
fiir die Generierung von Prognosen iiber kiinftig erreichbare Ziele (z.B. erfolgreicher Abiturab-
schluss). Schulnoten haben stets entweder die implizite oder die explizite Funktion, Prognosen
zur Einschitzung kiinftigen Schulerfolges zu ermodglichen. Da Schulnoten die wichtigste Infor-
mationsgrundlage bei der Erstellung von Prognosen im Kontext des Ubergangs von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I darstellen, sollten die lehrerseitigen Gymnasialempfehlungen in
einem hohen Malle mit dem am Kriterium der spiteren Testleistungen gemessenen Schulerfolg

ubereinstimmen.

3.3.6 Fazit

In dem ersten Abschnitt wurde dargestellt, welche Giitekriterien fiir die Beurteilung nichtverbind-

licher Gymnasialempfehlungen herangezogen werden kénnen (Abschnitt 3.3.1). Als zentral sind

13 Dieses Phiinomen bezeichnet man als overjustification (dt. wahrgenommene Uberveranlassung), und

zwar deswegen, weil eine aus eigenem Antrieb vorhandene Motivation durch fremdgesteuerte Anreize
geschwicht wird (Greene & Lepper 1977).
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in diesem Zusammenhang neben der prognostischen Validitdt, die prognostische Giite, also die
Vorhersagegenauigkeit der Klassifikation von Schiilerinnen und Schiilern (potenziell fiir das
Gymnasium geeignet vs. potenziell nicht fiir das Gymnasium geeignet), zu nennen. Dabei ist
deutlich geworden, dass diagnostische Selektionsverfahren im Kontext des Ubergangs in der Re-
gel eine hohe Sensitivitét praferieren und in der Regel eine Selektionsquote (Cut-Off-Point) wih-
len, die liber der Basisquote liegt. Dementsprechend sind diagnostische Selektionsverfahren oft-
mals so angelegt, dass der Anteil an fdlschlicherweise nicht fiir das Gymnasium Geeigneter ver-
ringert wird, d.h. der Fehler 2. Art wird reduziert, wihrend ein héherer Ausmal3 an Fehlentschei-
dungen der 1. Art (félschlicherweise fiir das Gymnasium Geeignete) in Kauf genommen werden.
Selektionsverfahren, die eine maximale Toleranz von 20,0 Prozent fir den Fehler 1. Art oder eine
Sensitivitit von mindestens 0.80 nicht einhalten sind lediglich als durchschnittlich zu bezeichnen
(Fuchs et al. 2007). Der zweite Abschnitt (3.3.2) thematisierte Prognoseformen und -methoden
zur theoretisch-rationalen Vorhersage tiber kiinftige Entwicklungen von Schiilerinnen und Schii-
lern. Dabei ist deutlich geworden, dass ernstzunehmende Prognosen zum Zusammenhang zwi-
schen der Gymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit und dem spéteren Schulerfolg,
bedingt durch ihren stochastischen Charakter, lediglich auf der Basis differenzieller Methoden
erstellt werden kdnnen (z.B. Sauer & Gamsjiger 2010). Weiterhin wurde gezeigt, dass die Uber-
prifung der Gesamtvaliditit von Selektionsverfahren wesentlich, aber nicht allein durch die
prognostische Validitit determiniert wird (Abschnitt 3.3.3). Um Aussagen iiber die Gesamtvalidi-
tit des Testinstruments Gymnasialempfehlung zu treffen, ist es dariiber hinaus notwendig, neben
Art und Anzahl richtiger und falscher Prognosen auch die Basisquote zu beriicksichtigen. Ab-
schnitt 3.3.4 befasste sich damit, wie die prognostische Validitit, die Sensitivitit und die Spezifi-
tdit von Gymnasialempfehlungen auf der empirischen Ebene erfasst werden konnen. Abschlie-
Bend galt den Methoden zur Beurteilung des Schulerfolges sowie den Funktionen von Schulnoten
ein besonderes Augenmerk (Abschnitt 3.3.5). Insgesamt ist deutlich geworden, dass die prakti-
sche Nutzung theoretisch-rationaler Uberlegungen sowie messtheoretischer Giitekriterien die

prognostische Validitit von Selektionsverfahren, verbessern kann.
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3.4 Untersuchungsdesigns zur Analyse der prognostischen Validitat

In der Literatur ist die prognostische Validitidt von Schullaufbahnempfehlungen seit langem und
aktuell wieder Gegenstand von Diskussionen. Eine Vielzahl von Untersuchungen zur prognosti-
schen Validitdt von Schullaufbahnempfehlungen zum Sekundarschulerfolg stammt aus den 60er
und 70er Jahren (z.B. Heller, Rosemann & Steffens 1978; Ingenkamp 1968; Rosemann 1978;
Riidiger 1966; Tent 1969; Undeutsch 1969). Die groBte Aufmerksamkeit erhielt damals das Prob-
lem der differentiellen Prognostizierbarkeit verschiedener Schiilergruppen.

Vor allem seit Anfang der 80er Jahren ist mit dem frithen Ubergang von der Grundschule
auf die weiterfithrende Schule die prognostische Validitdt von Schullaufbahnempfehlungen in das
Blickfeld der Ungleichheitsforschung gelangt (z.B. Retter et al. 1985; Jiirgens 1989; Kemnade
1989; Ingenkamp 1989). Die iiberwiegende Mehrheit der Forschungsanstrengungen konzentrierte
sich auf die Prognose des Schulformverbleibs oder des erreichten Schulformabschlusses. Dabei
wird implizit davon ausgegangen, dass fiir den Schulformverbleib vergleichbare Erkldrungsmus-
ter des Schulerfolges gelten wie fiir den spateren Kompetenzerwerb. In den letzten Jahren wurden
jedoch vermehrt Untersuchungen durchgefiihrt, die sich mit der Frage beschiftigen, inwieweit die
Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkréfte mit der schulischen Leistung iibereinstimmen. Nach-
folgend sollen die zwei Untersuchungsdesigns vorgestellt werden, die hauptséchlich bei der em-
pirischen Priifung der prognostischen Validitit von Schullaufbahnempfehlungen zum Tragen

kommen.

3.4.1 Die prognostische Validitat anhand des Schulformverbleibs

Das erste Untersuchungsdesign bezieht sich auf Studien zur prognostischen Validitdt von Gym-
nasialempfehlungen in Abhéngigkeit von der Bewéhrung der Schiilerinnen und Schiiler auf den
weiterfithrenden Schulformen. Verbleiben Schiilerinnen und Schiiler an einer ,,niedrigeren* oder
»hoheren® Schulform als mit der Schullautbahnempfehlung impliziert, wird von einer Fehlprog-
nose ausgegangen. Gleiches trifft auf die tatséchlich erreichten Schulabschliisse zu. Auf Grund
des hohen Anteils an Schiilerinnen und Schiilern, die trotz ungiinstiger Prognose am Gymnasium

verbleiben, wird die prognostische Validitidt der Gymnasialempfehlung in den meisten Studien
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als gering eingeschétzt (z.B. Jiirgens 1989; Schuchart & Weishaupt 2004; Zelazny 1996).

Bereits Jiirgens (1989) konnte in einer Studie an einer niedersidchsischen Stichprobe von
4.740 Schiilerinnen und Schiilern zeigen, dass 75,6 % der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
mit Realschulempfehlung und 65,8% der Realschiilerinnen und Realschiiler mit Hauptschulemp-
fehlung bis Jahrgangsstufe 7 am Gymnasium bzw. an der Realschule erfolgreich sind. Demge-
geniiber lag die Verbleibsquote der empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler an der Realschule bei
90,5%, fiir diejenigen mit entsprechender Schullaufbahnempfehlung am Gymnasium sogar bei 92
%. Die entsprechenden Verbleibsquoten nehmen im Verlauf der weiteren Schullauftbahn nur ge-
ringfiigig ab. Bis zur Jahrgangsstufe 10 erreichen 90,1% der Gymnasialempfohlenen und 90,2%
der Realschulempfohlenen, die von der Lehrkraft prognostizierten Schulform. Das entsprechende
Ziel schaffen nur 61,6% und 62,0% der Schiilerinnen und Schiiler ohne Gymnasial- bzw. Real-
schulempfehlung (vgl. auch Scharenberg, Grohlich, Guill & Bos 2010). Auch wenn sich bis zum
Ende der Schullaufbahn die Verbleibschancen der nichtempfohlenen Schiilerinnen und Schiiler
deutlich verschlechtern, ist der Anteil derjenigen, die schlieBlich das Abitur bzw. den Realschul-
abschluss erreichen als relativ hoch einzuschétzen (Gymnasium: 45%; Realschule 58,5%).

Zelazny (1996) untersuchte an einer Stichprobe der hessischen Schulaufsichtsbehorde,
inwieweit die prognostische Validitdt von Schullaufbahnempfehlungen mit dem spéteren Erfolg
bzw. Misserfolg von 27.206 Schiilerinnen und Schiilern iibereinstimmt. Als Kriterium wéhlte er
die Klassenwiederholung und den Schulformwechsel. Die Ergebnisse dieser Studie legen nahe,
dass 2% der empfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und 5% der empfohlenen Real-
schiilerinnen und Realschiiler mindestens eine Klassenwiederholung benétigen, um im Schuljahr
1994/1995 in die 7. Jahrgangsstufe der jeweiligen Schulform zu gelangen. Die entsprechenden
Quoten lagen fiir die nichtempfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bei 14,8%, fiir die
nichtempfohlenen Realschiilerinnen und Realschiiler bei 37,5%. Erwartungsgemal3 lassen sich
auch hinsichtlich der Schulformabstiege vom Gymnasium zur Realschule mehr Fehlprognosen
bei den nichtempfohlenen (13,5%) als bei den empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler (1,6%)
feststellen. Die Gymnasialempfehlung ist insgesamt mit weniger Fehlprognosen behaftet als die
Realschulempfehlung, ausgenommen das letzte Jahr vor dem Orientierungsstufengutachten, wo
der Anteil nichtempfohlener Schulformabgingern vom Gymnasium zur Realschule (13,5 %)
doppelt so hoch ist wie der Anteil Nichtempfohlener von der Realschule zur Hauptschule (6,7%).

Ahnliche Beobachtungen konnten Schuchart und Weishaupt (2004) fiir die Zehntklissle-
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rinnen und Zehntklédssler des Abgingerjahres 1986 in Niedersachsen berichten. Die zugrunde
gelegten Erfolgskriterien sind der Schulformabgang sowie der erreichte Abschluss am Ende der
Schullaufbahn. Nach der Auswertung des Datenmaterials gelangen die Autoren zu dem Schluss,
dass 85% der empfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ohne Verzogerung das Klassen-
ziel am Ende der 10. Jahrgangsstufe erreichen. Werden die Wiederholer beriicksichtigt, so erhal-
ten fast 92% der empfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die Berechtigung zum Besuch
der gymnasialen Oberstufe. Doch auch in dieser Studie féllt die prognostische Validitét fiir die
nichtempfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten geringer aus. So erreichen 36 % ohne
Verzogerung das Klassenziel am Ende der 10. Jahrgangsstufe und, unter Beriicksichtigung der
Klassenwiederholer, sind es sogar 50% die trotz einer Schullautbahnempfehlung fiir die Real-
schule die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe erhalten. In Bremen konnte
Ahnliches fiir die Zehntklisslerinnen und Zehntklissler am Gymnasium gezeigt werden (Kem-
nade 1989).

Tiedemann und Billmann-Mahecha (2010) untersuchten die Frage nach der prognosti-
schen Validitdt von Lehrkraftempfehlungen und Elternentscheidungen basierend auf Léngs-
schnittdaten einer kompletten Schiilerkohorte aus Niedersachsen. Zur Erfassung des Schulerfol-
ges wurde am Anfang der siebten Jahrgangsstufe der Schulformverbleib und die Klassenwieder-
holung herangezogen. Insgesamt konnen bis zu 70 % der nichtempfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler ohne Klassenwiederholung in die siebte Jahrgangsstufe des Gymnasiums wechseln. Der
Vergleich zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Gymnasialempfehlung zeigt,
dass 92 % der empfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und 15,7 % der urspriinglich fiir
die Realschule empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern ohne Klassenwiederholung an der leis-
tungsstirkeren Schulform verbleiben. Im Einklang mit den oben beschrieben Studien legen auch
diese Resultate nahe, dass die Prognose des spdteren Schulerfolges durch die Lehrkrifte besser
gelingt als durch die Eltern.

Roeder (1997) schitzt die prognostische Validitit von Schullaufbahnempfehlungen dage-
gen als ,relativ zuverlissig* ein (S. 409 ff.). Bei der Uberpriifung, wie gut der Schulformverbleib
in den Jahrgangsstufen 5 bis 10 auf der Basis der Schullaufbahnempfehlung prognostizierbar ist,
stellte er fest, dass mehr als 81% Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ohne entsprechende
Schullaufbahnempfehlung am Gymnasium verbleiben. Allerdings lésst sich auch argumentieren,

dass mehr als 50% der Schiilerinnen und Schiiler ohne Gymnasialempfehlung die Jahrgangsstu-
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fen 5 bis 10 des Gymnasiums durchliefen. Auch in der Untersuchung von Sommer (1983) ist die
prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung von der Interpretation des Ergebnisses abhin-
gig. So stimmt zwar in 81,6% der Fille die Gymnasialempfehlung mit dem Schulabschluss tiber-
ein, diese Trefferquote wird allerdings durch den hohen Fehleranteil von iiber 50%, der sich auf
die nichtempfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit erworbener Hochschulreife be-

zieht, relativiert.

3.4.2 Die prognostische Validitat anhand von Leistungsmerkmalen

Bereits Undeutsch (1969) ermittelte in seinem Sammelreferat zur prognostischen Validitdt der
Schullaufbahnempfehlung einen geringen Korrelationskoeffizienten von r = .16 fiir den Gymna-
sialerfolg im ersten Sekundarschuljahr. Ebenfalls niedrige Korrelationskoeffizienten ermittelten
auch Heller, Rosemann & Steffens (1978) fiir die aggregierte Gymnasialempfehlung innerhalb
eines achtjdhrigen Prognosezeitraums (S. 137 ff.).

Sauer und Gamsjiger (1996), die den Ubergang von 651 6sterreichischen Schiilerinnen
und Schiiler begleiteten, stellen mithilfe von Pfadanalysen fest, dass die Schullaufbahnempfeh-
lungen am Ende der Jahrgangsstufe 4 unterschiedliche Muster der Pradiktionskraft in Gymnasi-
um und Hauptschule aufweisen. Als Kriterium fiir die Erstellung der Schullaufbahnempfehlung
galten vor allem Personlichkeitsmerkmale wie ,,Diszipliniertheit, geistige Regsamkeit, Zuriick-
haltung, soziale Aufgeschlossenheit und Robustheit®. Fiir die Schullaufbahnempfehlung am Ende
der Jahrgangsstufe 4 und den Schulnoten nach einem Jahr bzw. vier Jahren Gymnasium ermitteln
sie Korrelationen von r = .44 bzw. r = .48, die auf einen geringen Zusammenhang hindeuten. Die
entsprechenden Zusammenhénge zwischen die Schullaufbahnempfehlung und den Schulnoten
nach einem Jahr bzw. vier Jahren Hauptschule sind deutlich hoher (r = .59 bzw. r = .66). Dabei
féllt auf, dass sich die Schullaufbahnempfehlung als erkldrungsstérkster Pradiktor fiir Schulnoten
nach vier Jahren Hauptschule erweist. Die Vorhersage des Gymnasialerfolgs nach einem und vier
Jahren gelingt hingegen am besten durch die Ergebnisse in kognitiven Féahigkeitstests und den
Grundschulnoten (vgl. z.B. auch Baeriswyl, Trautwein, Wandeler & Liidtke 2009). Kritisch an-
zumerken ist jedoch, dass die Korrelationen nicht auf ihre statistische Signifikanz iiberpriift wur-
den.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Grundschulnoten die Vorhersagemoglichkeiten
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am Gymnasium vergrofern. Das ist allerdings nicht weiter verwunderlich, wenn man bedenkt,
dass verschiedene Bundesldnder die Berticksichtigung der Grundschulnoten im Prozess der Ge-
nerierung von Gymnasialempfehlungen gesetzlich vorschreiben. Im Rahmen der Studie Aspekte
der Lernausgangslage und der Lernentwicklung (LAU) konnte bspw. gezeigt werden, dass Schii-
lerkompetenzen im Lesen und Mathematik die Gymnasialempfehlung am besten vorhersagen
(Lehmann et al. 1997). Ahnliche Beobachtungen wurden in den Folgejahren auch aus der IGLU-
Studie berichtet. Bos et al. (2004) stellten auf Grund der Analyse von Beziehungen zwischen
Zensuren einerseits und der Gymnasialempfehlung andererseits, dass Schiilerkompetenzen im
Lesen zu r = .76 und in Mathematik zu r = .72 mit der Prognose der Lehrkrifte korrelieren (vgl.
z.B. auch Roeder 1997). Auf Grund der herausragenden Bedeutung von Schulnoten stellen Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schulformen eine weitere Mdglichkeit dar, um indirekte Riick-
schliisse auf die prognostische Validitét von Schullautbahnempfehlungen zu ziehen.

Im Rahmen der PISA-E-Studie konnte jedoch gezeigt werden, dass der Uberschnei-
dungsbereich zwischen den Leistungsverteilungen in den unterschiedlichen Schulformen erstaun-
lich groB ist. Um die Unterforderung anhand der Leistungsiiberlappung zu bestimmen, wurden
Prozentringe von 25, 50 und 75 berechnet, wobei 25 dem ,,unteren und 75 dem ,,oberen* Viertel
in der Leistungsverteilung entsprechen. Betrachtet man die Uberschneidungsmuster in Hamburg,
so verfiigen 15,3 Prozent der Realschiilerinnen und Realschiiler {iber eine héhere Mathematik-
kompetenz als das untere Viertel der Schiilerinnen und Schiiler, die das Abitur anstreben (Bau-
mert, Trautwein & Artelt 2003, S. 296). Wenn man die Realschiilerinnen und Realschiiler mit
Gymnasialniveau in Mathematik nach Landern betrachtet, dann sinkt der Anteil auf 12 Prozent
der 9. Jahrgangsstufe. Da fiir diese Schiilerkohorte der Empfehlungsstatus am Ende der Jahr-
gangsstufe 4 nicht vorliegt, ist es unzuldssig die Ergebnisse als Beleg fiir die prognostische Vali-
ditdt zu interpretieren. Diese Ergebnisse decken sich mit den Befunden anderer Schulleistungs-
studien (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele 2001; Balzer & Jager 2002; Baumert et al. 1996;
Baumert et al. 1997; Helmke & Jager 2002; Koller & Baumert 2002; Klieme, Neubrand & Liidt-
ke 2001; Prenzel, Rost, Senkbeil, HauBler & Klopp 2001). Dennoch ist mit aller Vorsicht darauf
hinzuweisen, dass Eltern trotz Freigabe des Elternwillens sich nach der Schullaufbahnempfeh-
lung der Lehrkraft orientieren (z.B. Stubbe 2009).

Leider kann man anhand dieser Daten noch keine Aussagen iiber die Uberforderung am

Gymnasium treffen. Dies geschieht bei LAU und PISA. Differenziert fiir die Schiilerinnen und
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Schiiler verschiedener Schulformen wird bei LAU 9 die Verteilung der Lernstinde im Lesever-
standnis und in Mathematik fiir das Schuljahr 2000/2001 dargestellt. Bezeichnet man den Bereich
unterhalb des Schnittpunktes zwischen den Verteilungen der Realschule und des Gymnasiums als
den typisch nichtgymnasialen Leistungsbereich, so erreichen 9,1 Prozent der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten am Ende der 8. Jahrgangsstufe einen Stand, der mit einer hohen Wahrschein-
lichkeit dem typischen Leistungsbereich an der Realschule entspricht (Lehmann Peek & Génsfuf3
& Husfeldt 2002). In Mathematik geniigen rund 9,7 Prozent aller Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten diesem Kriterium nicht. Demgegeniiber verfiigen bei PISA 2009 6,7% der Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten iiber einen Stand im Lesen, das den unteren Kompetenzstufen I und II
zuzuordnen ist (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat 2010). Der entsprechende Anteil liegt in
Mathematik bei 5,3 Prozent (Frey, Heinze, Mildner, Hochweber & Asseburg 2010). Ahnliche
Beobachtungen konnen aus den Vorgingerstudien entnommen werden (Artelt et al. 2001; Klieme
et al. 2001; Blum et al. 2004; Schaffner, Schiefele, Drechsel & Artelt 2004.

Im Rahmen der Dortmunder Ubergangsstudie untersuchte van Ophuysen (2006), inwie-
weit sich die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiilern in Deutsch und Mathematik am Ende
des ersten Schuljahres in der Sekundarstufe I iiberschneiden. Dabei fanden sich bedeutsame
Uberschneidungen zwischen den gymnasialen und den nichtgymnasialen Leistungsverteilungen
im Fach Deutsch: 13 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erreichen ein Kompetenz-
niveau, welches das 25. Quartil an der Realschule unterschreitet. Umgekehrt ist dies bei lediglich
3 Prozent der leistungsméBig iiberforderten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Mathematik

der Fall.

3.4.3 Fazit

Es bleibt festzuhalten: Gymnasialempfehlungen entsprechen in vielen Fillen weder dem Schul-
formverbleib oder den erreichten Abschliissen noch dem jeweiligen Kompetenzniveau, was auf
einen mangelhaften Zusammenhang zwischen Individualprognose und letztlichem Schulerfolg
hindeutet. Das liegt hdufig daran, dass die Frage nach der Operationalisierung der prognostischen
Validitdt nicht eindeutig zu kléren ist. Welche nachgeordneten Kriterien sind heranzuziehen, um
zu entscheiden, welche Schullaufbahnempfehlung fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler als

»richtig® bezeichnet werden kann? Schiilerinnen und Schiiler konnen sich entgegen einer ungiins-
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tigen Prognose am Gymnasium bewédhren und solche, die zuvor als potentiell erfolgreich einge-
schitzt wurden, kdnnen scheitern. Das mag an den individuellen Lern- und Leistungsvorausset-
zungen liegen, an der Lehrerpersonlichkeit und dem Unterrichtsstil oder an anderen auBlerschuli-
schen Faktoren. Letztendlich konnen Unterschiede in der Bewertung kriteriumsorientierter Kate-
gorien von Schulerfolg auf die zahlreichen Berechnungsmethoden zuriickgehen. Aus diesem
Grund ist die Prognose iiber den kiinftigen Schulerfolg an der weiterfithrenden Schule aus zwei-
erlei Hinsicht als kritisch anzusehen: erstens, weil prognostische Aussagen lediglich einen Wahr-
scheinlichkeitscharakter besitzen und zweitens, weil empirisch fundiertes Wissen zu den prog-
nostisch relevanten Kriterien fehlt. Die Aufgabe empirischer Befunde zur Gymnasialempfehlun-
gen versteht sich somit lediglich in der Verbesserung individueller und institutioneller Entschei-

dungen.

3.5 Kritik am Konzept der prognostischen Validitat

Die lehrerseitige Schullautbahnempfehlung wird unter der Pramisse erstellt, dass Schiilerinnen
und Schiiler auf Grund von Begabungen und Neigungen nach der vierten bzw. sechsten Jahr-
gangsstufe entweder filir das Gymnasium oder fiir eine niedriger qualifizierende Schulform geeig-
net sind. Zudem soll damit eine Prognose iiber die zukiinftige Lern- und Leistungsentwicklung
unter der zusitzlichen Berticksichtigung verschiedener gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Rahmenbedingungen oder schulorganisatorischer Einfliisse geleistet werden. Das bedeutet, Prog-
nosen sind von einer Vielzahl an Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen determiniert, sodass eine
simultane Beriicksichtigung aller EinflussgroBen zur Abschitzung des spateren Schulerfolges als
unrealistisch erscheint (Heller 1997). Auf die Herausforderungen, die mit der Untersuchung des
Zusammenhangs von Gymnasialempfehlung und spédterem Schulerfolg verbunden sind, soll im
Folgenden differenziert eingegangen werden.

Die Gliederung dieses Unterkapitels orientiert sich an die auf van Ophuysen (2006) zu-
riickgehende Einteilung nach Problemen der Eignung und der Messung, der Operationalisierung

sowie der Bewertung von Schulerfolgsprognosen.
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3.5.1 Probleme der Grundidee ,,Eighung*

Die Frage der Passung zwischen individuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen und Ler-
numgebung ist ein wichtiges Bewertungskriterium zur Erstellung von Prognosen im Ubergangs-
kontext. Dabei sollen sich Lehrkrdfte sowohl iiber kognitive als auch iiber motivational-
volitionale Aspekte (Schliisselkompetenzen) ein Bild machen. Fiir den Lehrerberuf wie auch fiir
die Wissenschaft ist diese Aufgabenstellung mit groBen Herausforderungen verbunden. Im empi-
rischen Forschungsfeld ergeben sich solche Schwierigkeiten unmittelbar daraus, weil empirisch
bewidhrte Zusammenhédnge zwischen einzelnen Determinanten und Bedingungen der Schulleis-
tung keinesfalls ausreichen, um Prognosen theoretisch zu verankern (Helmke & Weinert 1997).
Fiir die Interpretation von Prognosemodellen und deren praktischen Nutzung miissen nach van

Ophuysen (2006) folgende Kritikpunkte reflektiert werden:

(1) Schiilerinnen und Schiiler lernen in Schulklassen, die wiederum Bestandteil einer be-
stimmten Schule sind. Diese befinden sich in unterschiedlichen Kontexten, wie bspw. in
Wohngebieten oder Bundeslédndern und kdnnen unterschiedliche pddagogische Konzepte
verfolgen. Somit kdnnen systematische Unterschiede nicht nur zwischen den Schulen ver-
schiedener Schulformen, sondern auch zwischen den Schulen innerhalb einer Schulform
auftreten (Baumert, Trautwein & Artelt 2003). Entsprechende Differenzierungen kdnnen
einerseits durch die Gymnasialempfehlungen der Lehrkrifte, durch die Entscheidungspro-
zesse der Eltern und durch Aspekte der schulischen Organisation und des Schulmanage-
ments (z.B. Auswahlverhalten der aufnehmenden Schule) begriindet werden, von denen
ein bedeutender Einfluss auf die Zusammensetzung der Schiilerschaft ausgeht (z.B.
Thrupp 1999). AuBBerdem hat auch der Einfluss einer bestimmten Schule einen bedeuten-
den Einfluss auf die Gymnasialempfehlung (Pietsch 2005). Das widerspricht allerdings

der Vorstellung, dass ,,Schulform® eine Zuordnungskategorie darstellt.

(2) Im Prozess der Erstellung von Gymnasialempfehlungen miissen mehrere relevante
Merkmale der Schiilerpersonlichkeit gleichzeitig in den Blick genommen werden, d.h. es
gilt, ein Gesamtprofil zu bewerten. Dem liegt die Vorstellung zugrunde, dass Schiilerin-

nen und Schiiler zugleich fachspezifisch wie auch iiberfachlich (z.B. Schliisselkompeten-
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zen) hinsichtlich ihres maximal erreichbaren Leistungsstandes auf einer der zu empfeh-
lenden Schulformen beurteilt werden konnen (Helmke 2009). Insofern miissen sich Lehr-
krifte bei einer globalen Schiilerbeurteilung wie der Gymnasialempfehlung auch {iiber
Schliisselkompetenzen ein Bild machen, um zu kliren, inwiefern Schiilerinnen und Schii-
ler kiinftig in der Lage sein werden, individuelle Lerndefizite bspw. durch Leistungsmoti-
vation zu kompensieren (Helmke & Schrader 2010). Die Anforderung an ein ausgewoge-
nes Verhiltnis zwischen der Beurteilung von schulischer Performanz und Schliisselkom-
petenzen bezieht sich darauf, welche libergangsrelevanten Merkmale die Lehrkraft heran-
zieht und wie sie diese gewichtet. Es ist allerdings bekannt, dass dafiir hochkomplexe
Denkprozesse notwendig sind, die nur mit einem erhohten Zeitaufwand erfolgen kdnnen

(Fiske und Neuberg 1990; Tversky und Kahneman 1974).

(3) Langfristige Person-Treatment-Passungen sind natiirlich nur dort moglich, wo relativ
stabile Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern (Zuordnungseinheit) sowie
zwischen den jeweiligen Schulformen (Zuordnungskategorie) angenommen werden kon-
nen. Wegen der schnellen inter- und intraindividuellen Verdnderungen im Grundschulal-
ter ist zu diesem Zeitpunkt noch keine langerfristig valide Prognose moglich (vgl. z.B.
auch Silbereisen & Weichold 2012). Schulerfolg kann trotz einer ungiinstigen Prognose
erfolgen, bspw. wenn nichtempfohlene Gymnasiastinnen und Gymnasiasten das Abitur
erreichen, weil sich ihre Anstrengungsbereitschaft auf Grund positiver Lebensumsténde
gedndert hat (van Ophuysen 2010). Im Gegensatz dazu kann auch Misserfolg trotz einer
diagnostisch-prognostisch einwandfreien Gymnasialempfehlung eintreten. So kann sich
ein autoritdrer Unterrichtsstil negativ auf die interpersonale Beziehung zwischen Fach-
lehrkraft und Schiilerin bzw. Schiiler auswirken, was niedrigere Leistungen oder einen

Schulformabstieg zur Folge haben koénnen.

So zeigten bspw. die Ergebnisse der Ergénzungsstudie zu PISA (PISA-E) fiir die 9. Jahrgangsstu-
fe im Jahr 2000, dass insgesamt 10% der Varianz aus dem Bereich Lesekompetenz auf die Unter-
schiede zwischen den Einzelschulen einer Schulform entfallen (Artelt, Stanat, Schneider &
Schiefele 2001). Betrachtet man die Aufschliisselung von Varianzanteilen differenziert nach

Schulform, so weisen die Ergebnisse der PISA-Studie aus dem Jahr 2003 erhebliche Unterschie-
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de auf. Wahrend die Varianzanteile von Real- und Hauptschulen im Fach Mathematik bei 20%
bzw. 22% liegen, ist der auf die Einzelschulen des Gymnasiums entfallende Varianzanteil von
5% vergleichsweise gering (Prenzel, Senkbeil, Drechsel 2004). Demgegeniiber weisen die Analy-
sen der LAU-7-Studie eine etwas konsistentere Leistungsvariablilitit auf: in Leseverstdndnis und
Mathematik sind Varianzanteile zwischen 5% und 10% auf institutionell erkldarbare Unterschiede
innerhalb der jeweiligen Schulformen zuriickzufiihren (Lehmann et al. 1999). Die Ergebnisse aus
der Langsschnittstudie Bildungsverldufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und Erwach-
senenalter (BIJU) zeigten flir die 7. Jahrgangsstufe, dass im Fach Mathematik 31% der Leis-
tungsvarianz durch die Schulformen im Sekundarbereich und 14% durch die Schulebene vermit-
telt werden (Baumert et al. 1996). Festzuhalten ist, dass eine Vielzahl leistungsstarker und leis-
tungsschwacher Schulen zu einer entsprechend hohen Leistungsvariabilitdt beitragen, was eine
»Vergleichbarkeit von Einzelschulen innerhalb verschiedener Schulformen deutlich einschrankt.

Neben institutionellen sind es auch die individuellen Faktoren, die in einem hohen Maf}
zur Leistungsvariabilitit beitragen. Globale Beurteilungen implizieren jedoch, dass Merkmals-
auspragungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in &hnlicher Weise zur Erkldarung und Prognose
des Schulerfolges herangezogen werden konnen (Sauer & Gamsjédger 2010). Als implausibel er-
scheint diese Annahme insbesondere vor dem Hintergrund, dass eine {iberdurchschnittliche Intel-
ligenz zusammen mit einer hohen Begabung und vermehrter Anstrengung zu schulischem Erfolg,
gekoppelt mit Leistungsangst und Leistungsvermeidung jedoch zu schulischem Misserfolg fiih-
ren kann (z.B. Helmke & Schrader 2010). Insgesamt wird das Konzept der globalen Beurteilung
der interindividuellen Variabilitit von Schiilermerkmalen, die den Rahmen fiir das Lernpotenzial
an der weiterfilhrenden Schule abstecken, nicht gerecht.

Eine gut begriindete Gymnasialempfehlung erscheint dadurch umso komplizierter, wenn
man bedenkt, dass zum Zeitpunkt des Ubergangs am Ende der Grundschulzeit die Verinderung
solcher Personlichkeitsmerkmale noch nicht vollendet ist. Trotz relativ stabiler Leistungsunter-
schiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern iiber einen langeren Prognosezeitraum (Helmke
& Weinert 1997) darf die Bedeutung der interindividuellen Variabilitdt in den Leistungszuwéch-
sen nicht unterschétzt werden. Es ist davon auszugehen, dass dieser Aspekt die Gefahr von Fehl-
spezifikationen im Rahmen von Individualprognosen deutlich erhdht. Selbst bei einem stabilen
Priadiktor wie der Intelligenz, bei dem man ldngsschnittlich Korrelationen von r = .75 empirisch

absichern konnte (Schneider 1994; Wohlwill 1980), stellen sorgfiltig erarbeitete Einzelprognosen
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keine Garantie fiir den spéteren Schulerfolg dar. Heller et al. (1978) belegen fiir ca. 50% der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zwischen der vierten und der neunten Jahrgangsstufe Ver-
anderungen im Intelligenzquotienten, die iiber eine Standardabweichung (15 1Q-Punkte) hinaus-
gehen. Nach der Grundschulzeit nehmen die Korrelationsmalle zwischen Intelligenz und Leis-
tungsindikatoren allerdings ab. Aus einschldgigen Langzeitstudien ist bekannt, dass der Einfluss
des Vorwissens und der Schullaufbahnempfehlungen bei der Prognose des spateren Schulerfolges
umso bedeutender wird (vgl. z.B. Sauer & Gamsjiger 2006). Die Stabilitét des Prognosebeitrages
motivationaler, affektiver und emotionaler Faktoren ist im Vergleich dazu wesentlich geringer.

SchlieBlich soll auf die treatmentbedingten schulischen Verédnderungen hingewiesen wer-
den, deren jeweilige Auswirkung Riickschliisse auf den kiinftigen Schulerfolg bzw. Misserfolg
zuldsst. Da leistungsbezogene Prognosen eine Passung zwischen individuellen Fahigkeiten sowie
Lernbediirfnissen und forderlichen schulischen Umwelten implizieren, konnen sich Lehrkréfte
bei der Generierung von Gymnasialempfehlungen entweder an die fiir eine Schulform charakte-
ristischen curricularen Bedingungen oder an die speziellen Forderprogramme einer konkreten
Schule orientieren (Heller 1995). Eine ldngerfristige Passung zwischen Begabungs- und Lernan-
forderungsprofil ist vor diesem Hintergrund von vorneherein als problematisch zu bezeichnen, da
sowohl auf der Ebene von Schulformen als auch auf der Ebene von Schulen mit zunehmendem
Abstand vom Ubergangszeitpunkt Verinderungen eintreten kénnen. Gerade im deutschen Bil-
dungswesen erscheinen Stabilitdtsannahmen {iber die Struktur von Bildungsorganisationen vor
dem Hintergrund des Ubergangs zum ,,Zwei-Siulen-Modell*“ und dem Ende der Hauptschule als
wenig sinnvoll. Zudem widerspricht eine deterministische Betrachtung entscheidenden padagogi-
schen Aspekten: von einer guten Schule wird erwartet, dass sie ihre treatmentbezogenen Mal3-
nahmen an die Leistungs- und Verhaltensdnderungen der Schiilerinnen und Schiiler anpasst

(Krapp 1994).

3.5.2 Probleme der Operationalisierung, Messung und Bewertung

Die prognostische Validitit der Gymnasialempfehlung héngt sehr stark von der Operationalisie-
rung der Kriteriumsvariablen ab, also von der Definition von Uber- bzw. Unterforderung. Orien-
tiert man sich an die Darstellung der Leistungsiiberlappung in den unterschiedlichen Schulformen

in den PISA-Studien, so gilt als strenges BewertungsmaBstab fiir die Uberforderung (Fehler 1.
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Art), wenn die Testleistungen von Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium (bzw. Realschule)
dem 25%-Perzentil der Realschiiler (bzw. Hauptschiiler) entsprechen. Testleistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern an der Hauptschule (bzw. Realschule), die iiber dem 75%-Perzentil an der
Realschule (bzw. Gymnasium) liegen, gehen hingegen mit einer Fehlentscheidung im Sinne einer
Unterforderung (Fehler 2. Art) einher. Eine solche Operationalisierung der unterschiedlichen
Kompetenzniveaus kann zur empirischen Ermittlung der Uberforderung an einer ,,niedrigen‘
Schulform (z.B. Hauptschule) sowie der Unterforderung an einer ,,hoheren Schulform® wie bspw.
dem Gymnasium eingesetzt werden, allerdings muss dabei geachtet werden, dass sie ausschliel3-
lich auf das Kriterium bezogen ist und insofern keine Auskunft tiber den relativen Schulerfolg
dieser Schiilerinnen und Schiiler in der standardisierten Stichprobe geben kann (vgl. z.B. Wild &
Krapp 2010). Die soziale Bezugsnorm (s. dazu Abschnitt 3.3.5) stellt allerdings eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Bestimmung von Uber- und Unterforderung anhand von Testleistungen
dar.

Das AusmaB an Uber- und Unterforderung hiéingt nicht nur von den wissenschaftlichen
Methoden zur Uberpriifung der Validitit von Prognosen, sondern auch von der im Rahmen der
Gymnasialempfehlung richtig oder filschlich angenommenen Passung zwischen den Leistungs-
anforderungen an den weiterfithrenden Schulen und den individuellen Personlichkeitsmerkmalen
sowie dem Leistungspotential von Schiilerinnen und Schiilern. In Abschnitt 3.3.3 wurde bereits
erwihnt, dass die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung den Fehler 1. Art erhoht. Ein solcher
Fehler entsteht, wenn eine Strategie verfolgt wird, die einem hohen Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern eine Gymnasiallaufbahn ermdglichen soll, da im konkreten Fall tatsdchlich Ungeeignete
nicht zurlickgewiesen werden. Die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung ist also mit dem Ri-
siko einer Unterschitzung iiberfordernder Fehlprognosen verbunden.

Im Unterschied dazu wird der Fehler 2. Art durch eine Unterschitzung unterfordernder
Fehlprognosen verursacht, so dass tatséchlich Geeignete falschlicherweise keine Gymnasialemp-
fehlung erhalten. Die Resultate bisheriger Studien zeigen, dass Lehrkrifte eher zu einer Unter-
schitzung iiberfordernder Fehlprognosen (Fehler 1. Art) neigen (z.B. Bates & Nettelbeck 2001;
Begeny 2011; Coladarci 1986; Demaray & Elliott 1998; Feinberg & Shapiro 2003; Hamilton &
Shinn 2003; Maddon, Jussim & Eccles 1997; Martin & Shapiro 2011; Ready & Wright 2011;
Schrader & Helmke 1987) als umgekehrt (z.B. Begeny, Eckert, Montarello & Storie 2008). Eine

aktuelle Meta-Analyse zur Akkuratheit der Lehrerurteile gemessen an dem {iiber standardisierte
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Leistungstests erfassten Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiiler findet sich bei Stidkamp und
Moller (2012).

Inwiefern der Schulformverbleib iiberhaupt als Indikator fiir eine erfolgreiche Prognose
herangezogen werden kann, bietet immer wieder Anlass zu Diskussionen (z.B. van Ophuysen
2006). Das liegt vor allem daran, weil der Besuch unterschiedlicher Schulformen heute nicht
mehr so eng wie frither an die Moglichkeit gekoppelt ist, bestimmte Bildungsabschliisse zu er-
werben und Schulabschliisse auch in der weiteren Bildungslaufbahn nachgeholt werden kénnen
(z.B. Scharenberg, Grohlich, Guill & Bos 2010). Auch wenn Schiilerinnen und Schiiler erst ein-
mal an der Hauptschule oder an der Realschule verbleiben, weill man noch nicht, ob sie einen
erweiterten Hauptschulabschluss oder sogar das Abitur erreichen. Als weiterer Grund ist die aus-
schliefliche Operationalisierung von Schulerfolg anhand des ,,Schulformverbleibs*“ zu nennen.
Angenommen, leistungsstarke Realschiilerinnen oder Realschiiler wiirden deswegen einen Schul-
formaufstieg scheuen, weil die Neuorientierung in der Bezugsgruppe einen erhdhten emotionalen
Aufwand abverlangt, dann wéren keine Aussagen iliber die Unterforderung an der niedrigen
Schulform méglich.

Vor allem dann, wenn hochbegabte Underachiever lediglich Minderleistungen erbringen,
besteht die Gefahr, dass sie fiir eine leistungsschwichere Schulform empfohlen werden als man
auf Grund ihrer spezifischen Begabungsaspekte prognostizieren wiirde. Rost und Hanses (1997)
sind in einer umfangreichen empirischen Stichprobe im Rahmen des Marburger Hochbegabten-
projektes der Frage nachgegangen, wie gut Grundschullehrkréfte hochbegabte Schiilerinnen und
Schiiler identifizieren konnen. Die Autoren kamen zu dem Schluss, dass selbst bei einem weniger
streng angelegten Mafistab immer noch iiber 70% aller hochbegabten Underachiever iibersehen
werden (vgl. z.B. auch Hanses & Rost 1998). So kdnnen Lehrkrifte spezifische Fahigkeitsberei-
che oder begabungsrelevante Merkmale, die mit Einzelbegabungen in Verbindung gebracht wer-
den, weniger gut erkennen als Schiilerinnen und Schiiler mit Hochstleistungen in mehreren Be-
reichen (Wild 1991, 1993). Insgesamt konnen diese Ergebnisse als empirische Anhaltspunkte fiir
eine Uberschiitzung der prognostischen Validitit von Schullaufbahnempfehlungen gewertet wer-
den, wenn lediglich globale Beurteilungskriterien wie der Schulformverbleibherangezogen wer-
den.

Der vor dem Hintergrund der Unterschitzung unterfordernder Fehlprognosen (Fehler 2.

Art) angerichtete Schaden ist filir die individuellen Bildungskarrieren allerdings gravierender, da
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Potentiale leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler unerkannt bleiben und dauerhafte Unterfor-
derung negative Konsequenzen fiir die Entwicklung der Leistungsfahigkeit haben kann (vgl. Pre-
ckel & Eckelmann 2008). Eine méBige Unterschitzung liberfordernder Fehlprognosen (Fehler 1.
Art) bietet hingegen auch positive Bildungs- und Entwicklungschancen, vorausgesetzt die Anfor-
derungen am Gymnasium befinden sich gerade noch im Rahmen der Bewéltigungsmoglichkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Weinert & Schrader 1986).

Unabhéngig von der Methode der Operationalisierung, ist die langfristige Prognose des
Schulerfolges selbst auf der Basis wissenschaftlich sorgféltig entwickelter Prognosemodelle und
unter der Anwendung anspruchsvollster statistischer Analyseverfahren begrenzt. Wahrend diese
Tatsache aus gesellschaftlicher Perspektive als problematisch angesehen wird, ist die Unvorher-
sehbarkeit individueller Entwicklungen aus pddagogischer Sicht ein erfreulicher Befund. Da Per-
sonlichkeitsmerkmale {iber einen langeren Zeitraum nur in Grenzen stabil bleiben, kdnnen nega-
tive Prognosen bei nichtempfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten durch bestimmte pé-

dagogische MaBinahmen ungiiltig werden.

3.5.3 Fazit

Die Prognose des Schulerfolges hingt in einem hohen Maf3e von den schulstrukturellen Rahmen-
bedingungen, den kognitiven, motivational-emotionalen, familidren und sozialen Schiilermerk-
malen (Abschnitt 3.5.1) sowie von den empirisch erfassbaren Ziel- und Bewertungskriterien fiir
Unter- und Uberforderung (Abschnitt 3.5.2) ab. Somit kann festgehalten werden, dass weder die
Schulform bzw. die Einzelschule noch die individuellen lern- und leistungsrelevanten Schiiler-
merkmale als hinreichend stabile Bedingungsfaktoren gelten, die eine langerfristige Passung ge-
wihrleisten konnen. Weiterhin zeigen Studien zur Einschdtzung kognitiver Féhigkeitsmerkmale
von Schiilerinnen und Schiiler darauf hin, dass Lehrkrifte in erster Linie Leistungsdiagnostiker
sind, die globale Intelligenz nur an den gezeigten Kompetenzen richtig zu erkennen vermdgen
(Hanses & Rost 1997; Rost & Hanses 1998; Wild 1991, 1993). Dies beriicksichtigend handelt es
sich moglicherweise auch bei der prognostischen Validitit der Gymnasialempfehlung um ein
messtheoretisches Giitekriterium, welches, in Abhéngigkeit von den jeweils zugrunde gelegten

Kriterien zur Messung des spiteren Schulerfolges, unterschiedlich ausfallen kann.
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4  Anséatze zur Erklarung sozialer Ungleichheit beim Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe |

Die Aufteilung von Schiilerinnen und Schiilern in verschiedene Schulformen, Leistungskurse und
homogene Leistungsgruppen anhand ihres Leistungs- und Begabungsprofils wird seit vielen Jah-
ren und aktuell in der internationalen und nationalen Stratifikationsforschung breit diskutiert
(z.B. Baumert & Schiimer 2001; Becker 2007; Bellenberg & Klemm 1998; Breen & Goldthorpe
1997; Cheng, Martin & Werum 2007; Ditton 1992, 2007; Gamoran 2010; Gamoran & Mare
1989; Henz 1997a, 1997b; Loveless 1998, 1999; Lucas 1999; Lucas & Berends 2002; Maaz,
Trautwein, Liidtke & Baumert 2008; Miiller & Pollak 2004; 2007; Oakes 2005; Oakes, Gamoran
& Page 1992; OECD 2002; OECD 2010a,b; OECD 2012; OECD 2013a; Schnabel, Alfeld,
Eccles, Koller & Baumert 2002). Insbesondere die Frage, welche Schulform nach der Grundschu-
le besucht werden soll, ist eng verkniipft mit dem disparititserzeugenden Entscheidungs- und
Empfehlungsverhalten von Eltern und Lehrkréften. So scheint es, dass fiir verschiedene gesell-
schaftliche Gruppen differenzielle Erkldrungsmuster der Bildungsbeteiligung und des Kompe-
tenzerwerbs gelten.

Nach den theoretischen Positionen zu den systematischen Verzerrungen im Rahmen der
Urteilsbildung besteht bei Lehrern die Tendenz, geschlechtsspezifische (z.B. Deaux & Kite 1993)
oder soziale Kategorien (z.B. Brophy & Good 1974; Fiske & Neuberg 1990) tiber Schiiler- und
Leistungsverhalten zu entwickeln. Hierzu konnte gezeigt werden, dass die lehrerseitigen Schul-
lautbahnempfehlungen durch askriptive Merkmale, die keine Bewertungskriterien sein sollen,
beeinflusst werden. Dazu zdhlen das Geschlecht (Zusammenfassung bei Hannover & Kessels
2011), der Migrationshintergrund (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, 2012;
Kristen 2006) oder die soziale Herkunft (z.B. Baumert & Schiimer 2001; Bos et al. 2003) von
Schiilerinnen und Schiilern. Doch wahrend sich die geschlechtsspezifischen Disparitdten mittler-
weile in einen Vorsprung fiir die zuvor benachteiligten Maddchen umgewandelt hat, scheinen sich
die Chancen fiir sozial benachteiligte Kinder mit und ohne Migrationshintergrund trotz steigender
Bildungsexpansion sowohl beim Zugang zum Gymnasium als auch zur universitéren Ausbildung
verschlechtert zu haben (vgl. Becker 2011; Becker & Hecken 2007; Kleine, Paulus, Blossfeld
2009; Maaz 2006; Neugebauer & Schindler 2012).
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Die iiberwiegende Mehrheit der Forschungsbefunde konzentrierte sich auf die Bedeutung
sozio6konomischer Hintergrundmerkmale bei der Empfehlungsvergabe. Weniger Beachtung fan-
den bisher Aspekte des soziookonomischen Hintergrundes bei der Untersuchung der prognosti-
schen Validitit von Gymnasialempfehlungen, obwohl Indizien dafiir vorliegen, dass mit der frii-
hen Zuweisung der Schiilerinnen und Schiiler auf institutionell getrennte Bildungswege eine Be-
nachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen einhergeht (vgl. Hanushek
& WoBmann 2006; Huang 2009; WoBmann, Liidemann, Schiitz & West 2009). Dabei zeigt sich,
dass Schiilerinnen und Schiiler aus niedrigen sozialen Lagen seltener eine Gymnasialempfehlung
erhalten, bei schwachen Leistungen eher vom Gymnasium genommen werden oder schlechtere
Leistungen erbringen als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler hoherer sozialer Lagen (z.B. Pie-
tsch & Stubbe 2007).

Nach dieser kurzen Beschreibung der Bedeutsamkeit sozialer Faktoren fiir die Vorhersage
des Schulerfolges in der Sekundarstufe I soll im Folgenden ein Uberblick iiber die verschiedenen
Erkldrungsmodelle der sozialbedingten Ungleichheit (Unterkapitel 4.1) vorgestellt und im An-
schluss durch empirische Ergebnisse (Unterkapitel 4.2) belegt werden.

4.1 Soziodkonomische Erklarungsmodelle

Soziodkonomische Erkldarungsmodelle der Bildungsungleichheit gehen davon aus, dass sozio-
strukturelle Hintergrundmerkmale wie das Bildungsniveau der Eltern oder der soziale Status fiir
die Disparitdten an den Gelenkstellen des Schulsystems verantwortlich sind. Den Annahmen der
klassischen Humankapitaltheorie (Becker 1993) zufolge stellen Bildungsentscheidungen Investi-
tionen dar, die vor dem Hintergrund familidrer Ressourcen getroffen werden. So haben wohlha-
bendere Eltern mehr Mdéglichkeiten die Bildungskarriere ihrer Kinder durch finanzielle Aufwen-
dungen zu fordern. Im Gegensatz dazu legen Vertreter des kapitaltheoretischen Ansatzes (Bour-
dieu 1983; Coleman 1988) den Fokus auf feinere Wirkmechanismen zur Reproduktion sozialer
Ungleichheit wie das kulturelle und das soziale Kapital. So ist anzunehmen, dass das kulturelle
Kapital, welches iiber Sprach- und Verkehrsnormen oder unterstiitzende Aktivititen weitergege-
ben wird, in unterschiedlicher Weise mit der im schulischen Kontext relevanten Mittelschichts-

kultur kompatibel ist. Es ist anzunehmen, dass objektiviertes und inkorporiertes kulturelles Kapi-
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tal leichter in Schulerfolg oder in den Erwerb bestimmter Bildungszertifikate (institutionalisiertes
kulturelles Kapital) umgesetzt werden kann. Ebenso wird dem sozialen Kapital, dem engen Netz
an sozialen und familidren Beziehungen, eine besondere Bedeutung bei der intergenerationalen
Transmission von Bildungschancen und sozialen Positionen innerhalb der Gesellschaft beige-
messen (Coleman 1988).

Bislang finden sich nur in wenigen Untersuchungen Belege fiir die ungleich verteilten
Humankapitalressourcen. Inwiefern sich diese in differenzierender Weise auf die Lesekompetenz
auswirken, beschéiftigen sich Baumert, Watermann & Schiimer (2003) auf der Basis der Stich-
probe der nationalen Erweiterung der PISA-Studie (PISA-E). Anhand der Ergebnisse eines kom-
plexen Transmissionsmodells kann gezeigt werden, dass ein bedeutender Einfluss vom Bildungs-
niveau der Eltern (6 = .31/p = .38) sowie ein etwas schwécherer Effekt vom sozio6konomischen
Status der Familie (f = .15/f = .31) auf die kulturelle Praxis der Familie ausgeht. Somit kann die
Annahme Bourdieus (1983), dass iiber die Interaktion in der Familie das kulturelle Kapital nutz-
bringend auf die Kinder transferiert wird, belegt werden. Die im Rahmen der Humankapitaltheo-
rie jedoch unberiicksichtigten institutionellen Strukturmerkmale fallen auch nach Kontrolle hu-
mankapitaltheoretischer Strukturvariablen erheblich aus (f = .28/ = .33).

Nachfolgende Modelle rekurrieren in ihren Grundannahmen auf die Rational-Choice-
Theorie (s. Abschnitt 3.2.1), die davon ausgeht, dass individuelle Bildungsentscheidungen wohl-
iiberlegte Prognosen iiber die zu erwartenden Bildungsertrage implizieren (z.B. Stocké 2010). Fiir
die Erkldrung sozialer Ungleichheiten von Bildungschancen schligt Boudon (1974) die Unter-
scheidung zwischen primdren und sekundéren Effekten sozialer Ungleichheit vor. Primdre Effek-
te der sozialen Ungleichheit beruhen ausschlieBlich auf sozialbedingte Disparitéten, die sich di-
rekt auf die schiilerbezogenen Féhigkeiten und dadurch auf schulische Noten sowie Bildungsent-
scheidungen auswirken. So ist anzunehmen, dass Schiilerinnen und Schiilern, die von einem ho-
heren kognitiven Anregungspotenzial in bildungsnahen Elternhdusern profitiert haben, der meri-
tokratischen Forderung nach Wissenserwerbsprozessen leichter nachkommen konnen. Dies be-
riicksichtigend und mit Blick auf die unmittelbare Verkniipfung zwischen der Lernanregung in
bildungsnahen Elternhdusern und soziodkonomischen Hintergrund von Schiilerinnen und Schii-
lern gehen auch Breen und Goldthorpe (1997) von einer Kopplung zwischen leistungsgerechter
und sozialer Selektion aus. Sekunddre Disparitditen stehen hingegen fiir die Effekte der sozialen

Lage auf die Leistungsbeurteilung sowie auf die elterlichen Bildungsentscheidungen, die nicht
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iber die erbrachten Schulleistungen vermittelt werden. Beispiele hierfiir sind die sozialbedingten
Elternentscheidungen, die iiber systematisch unterschiedliche Bildungsstrategien zustande kom-
men. In diesem Bereich fallen aber auch Schullaufbahnempfehlungen, die bei gleichen Leistun-
gen bzw. Noten dennoch in Abhédngigkeit von dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler systematisch unterschiedlich sind. Konkret bedeutet dies, dass Lehrkréfte bei der Verga-
be von Gymnasialempfehlungen ebenfalls darauf achten, ob schulische Probleme innerhalb der
familidren Unterstiitzungssysteme kompetent aufgefangen werden konnen, z.B. durch das Arran-
gieren von Nachhilfeunterricht oder weil die Eltern selbst in den einzelnen Unterrichtsfachern
weiterhelfen.

Breen und Goldthorpe (1997) formulieren &dhnliche Modellannahmen, allerdings stellen
die Autoren das Statuserhaltmotiv besonders heraus. Demzufolge treffen Angehdrige hoherer
sozialer Lagen eher risikofreudige, soziale benachteiligte Individuen hingegen risikoaversive
Entscheidungen. Nach einiger Kritik an der marginalen Bedeutsamkeit primédrer Disparititen
(Nash 2003), wurden die Prognosen des BG-Modells mehrfach empirisch iiberpriift (z.B. Becker
2007; Becker & Lauterbach 2007; Becker & Hecken 2009; Becker 2011; Breen & Yaish 2006).
Hinsichtlich der postulierten sekundiren Disparititen beim Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe I in mehrgliedrigen Schulsystemen liegt jedoch kaum empirische Evidenz vor.
Stocké (2007a) kann bspw. anhand von Lingsschnittdaten in einer Stichprobe von 48 rheinland-
pfalzischen Schulklassen zeigen, dass sich das intergenerationale Statuserhaltmotiv unmittelbar
auf den Schulformverbleib am Anfang der Sekundarstufe I auswirkt (siche z.B. auch Becker
2003). Bezogen auf die relativen Chancen des Gymnasialbesuchs in Abhidngigkeit von dem sozi-
odkonomischen Hintergrund kommt Schneider (2008) in seinen auf SOEP-Daten basierenden

Auswertungen zu dhnlichen Befunden.

4.2 Entstehung von Bildungsungleichheiten beim Ubergang in die Sekundarstufe 1

Ausgangspunkt folgender Uberlegungen bilden die Ergebnisse der PISA-2000-Studie, deren
Veroffentlichung in Deutschland eine angeregte Diskussion ausgeldst hat. Hierbei zeigte sich,
dass die Muster der Gymnasialbeteiligung einen starken Zusammenhang mit dem soziodkonomi-

schen Hintergrund der 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler aufweisen (Baumert & Schiimer

122



4 Theoretische Konzepte fiir die Analyse sozialer Bildungsungleichheit

2001; OECD 2001). Zwischen PISA 2000 und PISA 2003 konnte keine bedeutsame Abnahme
der sozialen Disparititen in der Kompetenzentwicklung festgestellt werden (Ehmke, Hohensee,
Heidemeier & Prenzel 2004; Ehmke, Siegle & Hohensee 2005; OECD 2004b). PISA 2009
(Ehmke & Jude 2010; OECD 2010a) und PISA 2012 (Miiller & Ehmke 2012; OECD 2013a,c)
bestdtigen den Trend, der sich bereits im Rahmen der PISA 2006-Studie (Ehmke & Baumert
2007, 2008; OECD 2007) angedeutet hatte: auch wenn sich die Bildungsbenachteiligung iiber die
Zeit reduziert hat, gibt es immer noch betridchtliche Unterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern aus Familien der oberen und der unteren Dienstklassen. In Analysen auf der Grundlage
von Daten der PISA-2000 (z.B. Baumert & Schiimer 2001; Baumert, Watermann & Schiimer
2003; Miiller-Benedict 2007) finden sich Hinweise darauf, dass die sozialen Disparititen in der
Bildungsbeteiligung und im Kompetenzerwerb in erster Linie auf die sozial selektive Empfeh-
lungspraxis von Lehrkrdften am Ende der Grundschulzeit zuriickzufiihren ist, die wiederum
durch das sozialbedingte Entscheidungsverhalten der Eltern verstirkt werden kann (Ditton, Kriis-
ken & Schauenberg 2005). Eine exakte Schitzung der primédren und sekundéren Ungleichheiten
des Ubergangs, die sich bereits mehrere Jahre vor der PISA-Erhebung manifestieren, ist auf
Grund des querschnittlich angelegten Studiendesigns jedoch nicht moglich.

Maaz und Nagy (2009) gehen in ihrem Erkldrungsmodell zur differenzierten Erfassung
des sozialen Hintergrundes davon aus, dass primére — gebildet aus der Summe aller iiber die Test-
leistungen vermittelten primdren Effekte des Highest International Socio-Economic Index
(HISEI) — und sekunddre Herkunftseffekte selbst unter Kontrolle der Testleistungen und der
Schulnoten einen eigenstdndigen Einfluss auf die Benotung im Verlauf der 4. Jahrgangsstufe, die
Empfehlungsvergabe und auf den tatsichlichen Ubergang auf die weiterfilhrende Schule haben.
In Hinblick auf die Noten dominierte der primire Herkunftseffekt, bei der Gymnasialempfehlung
waren die relativen Anteile primérer und sekundirer Disparititen gleich grof3 und beim tatséchli-
chen Ubergang fiel der relative Anteil an sekundiren Disparititen am hochsten aus (vgl. z.B.
auch Becker 2009; Boudon 1974; Maaz, Schroder & Gresch 2010; Miiller-Benedict 2007; Neu-
gebauer 2010; Stocké 2007b).

Hinsichtlich der institutionell erzeugten Disparititen beim Wechsel von der Grundschule
in die Sekundarstufe I geben die meisten Forschungsbefunde lediglich indirekte Indizien dartiber,
welche Kriterien einen Einfluss auf die Vergabe von Schullaufbahnempfehlungen ausiiben. Erste

Einblicke in den Entscheidungsprozess der Lehrkrifte zeigen, dass neben den Schulleistungen

123



4 Theoretische Konzepte fiir die Analyse sozialer Bildungsungleichheit

weitere leistungsrelevante Merkmale wie Arbeits- und Sozialverhalten, Motivation oder Belast-
barkeit als wichtige Prédiktoren fiir den spéteren Schulerfolg erachtet werden. AuBBerdem schei-
nen die Lehrkréifte dem sozialen familidren Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler zwar keine
herausragende, jedoch auch nicht zu vernachldssigende Bedeutung bei der Generierung von
Schullautbahnempfehlungen zuzuschreiben (Nolle et al. 2009; Maaz et al. 2011). Aber auch
wenn diese als weniger wichtig erachtet werden, so konnen sie dennoch iiber die Aktivierung
stereotypenkongruenter Informationen einen unbewussten Einfluss auf Merkmale ausiiben, die
fiir die lehrerseitige Urteilsbildung von Bedeutung sind (vgl. Nélle et al. 2011). In der psycholo-
gischen Forschung wird in diesem Zusammenhang von den Effekten sozialer Kategorisierungs-
prozesse wie Stereothype threat und Self-fulfilling-prophecy gesprochen (vgl. z.B. McElvany,
Razakowski & Dudas 2012).

Weitere interessante Anhaltspunkte zur Differenziertheit von Lehrereinschitzungen in
Bezug auf prognoserelevante Merkmale von Schullaufbahnempfehlungen berichten Anders,
McElvany & Baumert (2010). Das auf der Basis einer Eigenkonstruktion entwickelte Modell
zeigt, dass Lehrkriéfte lediglich zwischen drei iibergeordneten Bereichen in ihrer Einschitzung
individueller Schiilerinnen und Schiiler differenzieren: Begabung und Leistung, soziale Fahigkei-
ten sowie Motivation und Lerntugenden. In Hinblick auf die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen den bereits erwdhnten Einschitzungen und den individuellen Merkmalen Geschlecht,
Migrationshintergrund und soziookonomischer Hintergrund ergab sich folgendes Ergebnismus-
ter: es fanden sich moderate bis leichte Effekte des sozialen Hintergrundes auf die Einschitzung
motivationaler Merkmale des schulischen Lernens und auf die Begabung sowie auf die soziale
Fahigkeiten und auf das Sozialverhalten. Mit dem Geschlecht und dem Migrationsstatus konnten
auch fiir weitere individuelle Merkmale dhnliche statistische Zusammenhédnge mit der Lehrerein-
schitzung ermittelt werden. Im Modell zur Prognose der Gymnasialempfehlung wurden die be-
reits erwidhnten Facetten der Fahigkeitseinschitzung gleichzeitig beriicksichtigt. Dabei zeigte
sich, dass eine positive Einschitzung der Begabung und Leistung sowie der Motivation und den
Lerntugenden mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit fiir die Vergabe der Gymnasialempfehlung
einhergeht.

Deskriptive Befunde hinsichtlich der Frage, ob fiir Schiilerinnen und Schiiler unterschied-
licher sozialer Lagen differenzielle Gymnasialempfehlungen nachgewiesen werden kdnnen, zei-

gen, dass die prozentualen Anteile in erheblichem Mafle variieren. Betrachtet man die Ergebnisse
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von Schneider (2011) zur voraussichtlichen Gymnasialempfehlung am Ende der 3. Jahrgangsstu-
fe, so werden 64% der Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen als gymnasialgeeignet
eingeschitzt, aber lediglich 22% derjenigen niedriger sozialer Lagen. Jonkmann, Maaz, Neumann
& Gresch (2010) kommen zu dhnlichen Schlussfolgerungen: 77 % der Schiiler/-innen, deren El-
tern im oberen Drittel der HISEI-Verteilung liegen, erhalten eine Gymnasialempfehlung, wih-
rend lediglich 43% derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die sich am unteren Ende der Vertei-
lung befinden, flir das Gymnasium empfohlen werden. Beim Vergleich beider Gruppen hinsicht-
lich des tatsiichlichen Ubergangsverhaltens zeigt sich, dass geringfiigig mehr Schiilerinnen und
Schiiler, deren Eltern im unteren Drittel der HISEI-Verteilung liegen, trotz Gymnasialempfeh-
lung auf eine andere Schulform {ibergehen (10% vs. 7%). Ebenso konnen Gresch, Baumert &
Maaz (2010) fiir Schiilerinnen und Schiiler, die auf ein Gymnasium iibergehen einen iiberdurch-
schnittlichen mittleren HISEI-Wert nachweisen.

Mit den Daten der IGLU-Studie haben Stubbe und Bos (2008) in ihrem Prognosemodell
zur Analyse von Schullautbahnempfehlungen simultan zu den Leistungen und dem sozio6kono-
mischen Hintergrund weitere Indikatoren zur familidren Herkunft (Migrationshintergrund, An-
zahl der Biicher im Haushalt) sowie motivationale Variablen beriicksichtigt. Sie zeigen, dass alle
Hintergrundmerkmale einen signifikanten Zusammenhang mit den Schullautbahnempfehlungen
der Lehrkrifte aufweisen. Die systematische, nicht notwendigerweise bewusste Benachteiligung
von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen im Kontext des Ubergangs wird immer
wieder kritisiert. Immerhin haben Schiilerinnen und Schiilern aus der ,,oberen Dienstklasse* bei
gleichen kognitiven Féhigkeiten und gleicher Leistung, eine 2,64 mal hohere Chance eine Gym-
nasialempfehlung zu erhalten als solche, deren Eltern der ,unteren Dienstklasse® angehoren
(Armold et al. 2007). In einer Reihe weiterer Studien werden vergleichbare Ergebnisse berichtet
(z.B. Baumert & Schiimer 2001; Bos et al. 2004; Chancenspiegel 2012; Ditton 1992; Ehmke et
al. 2004; Kleine, Birnbaum, Zielonka & Blossfeld 2010; Knigge & Leucht 2010; Lehmann,
Giénsfull & Peek 1997; Pietsch 2005; Pietsch 2007; Pietsch & Stubbe 2007; Schneider 2011;
Stubbe, Bos & Euen 2012). Zudem gibt es mehrere Studien, die bedeutsame Herkunftseffekte auf
die Bildungsaspirationen der Eltern und den tatsichlichen Ubergang belegen (Becker 2000, 2003;
Stocké 2007a,b; Schneider 2008; Paulus & Blossfeld 2007; Wohlkinger & Ditton 2012).

Uneindeutiger hingegen ist die Befundlage hinsichtlich der Frage, ob die iiber den sozia-

len Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler vermittelten Unterschiede in den Schullautbahn-
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empfehlungen der Lehrkrifte von den institutionellen Ubergangsregelungen beeinflusst sind.
Maaz et al. (2011) kénnen bspw. zeigen, dass in den Lindern mit einer verbindlichen Ubergangs-
regelung, insbesondere Lehrkréfte aus wohlhabenderen Familien die soziale Herkunft von Schii-
lerinnen und Schiilern als prognoserelevant erachten und demzufolge dazu neigen, die Schiiler-
leistungen an die spitere Schullaufbahnempfehlung anzupassen. Zu dhnlichen Schlussfolgerun-
gen kommt auch Schmitt (2008) in seinem Vergleich von hessischen und bayerischen Grund-
schulkindern. Auf der Basis eines Vergleiches zwischen den Ubergangsquoten zwei unterschied-
licher Schiilerkohorten, vor und nach der Neuregelung des Uberganges aus dem Schuljahr
2005/06 in Nordrhein-Westfalen, macht Dollmann (2011) jedoch gegenldufige Tendenzen aus.
Der Autor kann zeigen, dass ein niedriger Verbindlichkeitsgrad der Schullaufbahnempfehlung
Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen den Zugang zum Gymnasium erleichtert. Die-
ses Befundmuster deckt sich wiederum mit den Ergebnissen von Neugebauer (2010). Ebenso
konnen Jonkmann, Maaz, McElvany & Baumert (2010) fiir den Gymnasialiibergang trotz fehlen-
der Empfehlung deutliche Effekte zugunsten von Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen
HISEI-Wert nachweisen (vgl. auch Gresch, Baumert & Maaz 2010; Schneider 2011; Stubbe
2009).

Unabhiingig von den bundeslandspezifischen Ubergangsregelungen wird auch sozialen
Merkmalen der Klassenzusammensetzung eine bedeutende Rolle bei der Vorhersage von Gym-
nasialempfehlungen beigemessen. Diesbeziiglich ist anzunehmen, dass gerade in Schulklassen
mit einer im Mittel privilegierten sozialen Lage viele Eltern auf ihre eigenen Interessen beharren
und letztlich das Gymnasium als weiterfithrende Schulform fiir ihre Kinder durchsetzen. In einer
Vielzahl von Untersuchungen ist der negative Bezugsgruppeneffekt des mittleren Leistungsni-
veaus auf die Empfehlungsvergabe und den tatsichlich realisierten Ubergang eingehend doku-
mentiert (Tiedemann & Billmann-Mahecha 2007; Maaz et al. 2008; Milek et al. 2009; Neumann
et al. 2010; Trautwein & Baeriswyl 2007). Negative Effekte der mittleren Leistungsstirke der
Schulklasse auf die Empfehlungsvergabe werden auf der Grundlage der Hamburger Langs-
schnittstudie KESS auch von Groéhlich und Guill (2009) berichtet. Dariiber hinaus fanden die
Autorinnen bei simultaner Beriicksichtigung der mittleren Testleistung und des HISEI einen ei-
genstindigen Effekt des mittleren sozialen Hintergrundes und des Geschlechts auf den Erhalt
einer hoheren Schullaufbahnempfehlung. Inhaltlich lassen sich die Ergebnisse dahingehend in-

terpretieren, dass die relative Chance fiir eine Gymnasialempfehlung in Schulklassen mit einer
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positiven Zusammensetzung der Schiilerschaft giinstiger ausfillt.

Vermutlich steht hinter den sozialen Voreingenommenheiten bei der Vergabe von Gym-
nasialempfehlungen am Ende der Grundschulzeit keine bewusste Benachteiligung von Schiilerin-
nen und Schiilern aus niedrigen sozialen Lagen. Vielmehr ist davon auszugehen, dass Lehrkréfte
den auBlerhduslichen Unterstiitzungssystemen eine Schutzfunktion gegen ungiinstige individuelle
Entwicklungsverldufe nachsagen (Baumert, Maaz & Trautwein, 2009; Ditton & Kriisken 2006;
Hillmert & Jakob, 2010; Maaz et al. 2011). Nolle, Horstermann, Krolak-Schwerdt und Grésel
(2009) konnen diese Annahme im Rahmen einer Einzelbefragung mit 52 Lehrkréiften aus Nord-
rhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz fiir das Lehrerurteil beim Grundschuliibergang bestitigen.
Die Ergebnisse zeigen, dass sehr viele Lehrkrifte die verfiigbare elterliche Unterstiitzung als
prognoserelevantes Merkmal fiir den spéteren schulischen Erfolg erachten. In der deutschen Bil-
dungsforschung liegt zur Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Forderung im Elternhaus
und dem spéteren Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern jedoch kaum empirische Evidenz
VOr.

Betrachtet man die sekunddren Disparititen der Bildungsbeteiligung wie sie bei PISA
2000 (Baumert & Schiimer 2001) dargestellt werden, so ldsst sich ein noch deutlicher Zusam-
menhang zwischen sozialer Lage und Gymnasialbeteiligung als bei IGLU 2001 (Bos et al. 2004)
feststellen. Da es sich hierbei um zwei unterschiedliche Schiilerkohorten handelt, ist eine ldngs-
schnittliche Interpretation der Befunde nicht zuldssig. van Ophuysen (2006) fiihrt den Anstieg
sozialer Disparititen in der Gymnasialbeteiligung darauf zuriick, dass Schiilerinnen und Schiiler
aus niedrigen sozialen Lagen trotz gleicher Ausgangsbedingungen am Anfang der Sekundarstufe
I eher vom Gymnasium genommen werden als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler héherer so-
zialer Lagen. Diese Annahme deckt sich mit den Befunden von Bofinger (1990) und Stubbe
(2009) sowie mit denjenigen von Stamm (2010) zu den Schulabbrecherquoten am Gymnasium.
AuBerdem ist denkbar, dass vor allem am Gymnasium neben dem Anspruchsniveau auch leis-
tungsunabhingige Faktoren wie das Sozial- und Arbeitsverhalten oder die Leistungsbereitschaft
von Schiilerinnen und Schiilern eine wichtige Rolle spielen (Ditton & Kriisken 2009). Dies konn-
te die Lehrkrafte bei der Erstellung von Gymnasialempfehlungen dahingehend beeinflussen, dass
sie den soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler als prognoserelevantes
Merkmal erachten. Die Beriicksichtigung sozialer Merkmalskategorien zur Vorhersage kiinftigen

Schulerfolges in der Sekundarstufe I unterminiert jedoch die Idee der Chancengleichheit und
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trigt damit zu einer Aufrechterhaltung stereotypenkongruenten Uberzeugungen des geringeren
Leistungspotenzials innerhalb benachteiligter Schiilergruppen (z.B. nichtempfohlene Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten niedriger sozialer Lagen) bei. Dieser, auch als ,,Self-fulfilling-
prophecy* bekannte und empirisch belegte Effekt, miindet schlieBlich in defizitdre Leistungen
von Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen (Jussim, Eccles & Madon 1996; Madon,

Jussim & Eccles 1997; Zusammenfassung bei Jussim 2012).

4.3 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich resiimieren, dass soziologisch argumentierende Ansitze differenziel-
le Muster des Bildungserfolges vornehmlich oder ausschlieBlich auf soziostrukturelle Hinter-
grundmerkmale, wie bspw. das Bildungsniveau der Eltern oder den sozialen Status von Schiile-
rinnen und Schiilern zuriickfiihren (Unterkapitel 4.1). Die Humankapitaltheorie (Becker 1993)
setzt bei den Investitionsmdglichkeiten und der Ressourcenausstattung von Individuen an und
bietet somit einen Ausgangspunkt fiir die verschiedenen Ansitze zur Erklarung differenzieller
Bildungsungleichheit. Im Vergleich dazu legt Bourdieu (1983) den Fokus auf die feineren und
subtileren Mechanismen zur Entstehung und Persistenz sozialer Ungleichheit. Eine Erweiterung
stellt die von Boudon (1974) vorgenommene Unterscheidung zwischen priméren (Investitions-
moglichkeiten) und sekundédren Herkunftseffekten (Kosten-Nutzen-Kalkulationen) dar. Im An-
schluss an Boudon gehen auch die theoretischen Uberlegungen von Breen und Goldthorpe (1997)
auf den Rational-Choice-Ansatz zuriick, hier wird allerdings den risikoaversiven Entscheidungen
eine besondere Bedeutung beigemessen.

Die Uberpriifung der theoretischen Annahmen zeigt, dass herkunftsbedingte Unterschiede
beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I mit den spiteren Bildungskarrieren
und damit auch mit der soziodkonomischen Position junger Menschen innerhalb der Gesellschaft
eng verkniipft sind (Unterkapitel 4.2). Maaz & Nagy (2009) sowie Maaz et al. (2011) konnten
nachweisen, dass soziale Bildungsungleichheit bereits im Vorfeld des Ubergangs entsteht und
iiber die Notenvergabe, den Schullaufbahnempfehlungen und dem tatsiichlichen Ubergangsver-
halten weitertransportiert werden. Die Analyse bedeutsamer Komponenten, die bei der Uber-
gangsentscheidung zusammenwirken — Testleistung, lehrerseitige Schullaufbahnempfehlung,

elterliche Bildungsentscheidung und soziale Herkunft — verdeutlicht weiterhin, dass ein nicht zu
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vernachldssigender Anteil sekundérer Disparititen im Sinne von Boudon (1974) bei der Progno-
seerstellung durch die Grundschullehrkrifte zum Tragen kommt. Demzufolge spielen soziale
Disparitiiten in der Empfehlungspraxis der Lehrkrifte eine entscheidende Rolle fiir den Ubergang
von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule.

Diese und eine Vielzahl weiterer sachfremder Bewertungskriterien, die ebenfalls im Wi-
derspruch zu den meritokratischen Zielen der Schule stehen, sind als Prognosefehler im Rahmen
der Gymnasialempfehlung zu interpretieren. Zusitzlich ist zu beachten, dass Schulerfolg sowohl
in der Primar- als auch in der Sekundarstufe von den elterlichen Unterstiitzungsmoglichkeiten
abhéngt und diese mit dem soziokonomischen Hintergrund der Familie kovariiert. In Anlehnung
an Baumert et al. (2011) schliet sich aus wissenschaftlicher Perspektive die Frage an, ob ein
glinstiger sozialer Hintergrund die prognostische Validitit und die Entscheidungsgiite von Leh-
rerurteilen erh6ht und somit als Kriterium fiir die Erstellung von Gymnasialempfehlungen geeig-
net ist. Obgleich der Bedeutung des sozialen Hintergrundes fiir die prognostische Validitit von
Schullaufbahnempfehlungen, so verletzt dessen Beriicksichtigung den Grundgedanken der Meri-

tokratie.
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5 Konsequenzen der Schulformzuweisung in einem Schulsystem mit nicht-
verbindlicher Gymnasialempfehlung

Wie die Beschiftigung mit den sozialen Disparitidten am Ende der Grundschulzeit zeigt, stellt der
Ubergang auf die weiterfiihrende Schule eine wichtige Statuspassage in der Bildungsbiographie
junger Menschen dar. Trotz der bundesweit zunehmenden Entkopplung zwischen Schulform und
Schulabschluss (Autoren Bildungsberichterstattung 2012; BMBF 2010) ist die Zuweisung der
Schiilerinnen und Schiiler auf eine der weiterfiihrenden Schulformen am Ende der Grundschulzeit
eng mit dem spéteren Schul- und Bildungsabschluss verkniipft. Dies gilt umso mehr, als das der
iiberwiegende Anteil der Schulformwechsel nach dem Ubertritt in der Sekundarstufe I auf Schul-
formen mit niedrig qualifizierenden Schulabschliissen stattfindet (vgl. z.B. Bellenberg 2012; Ber-
telsmann Stiftung & Institut fiir Schulentwicklungsforschung 2012). Ein entscheidender Aspekt
fiir die mangelnde Durchldssigkeit ,,nach oben* ist neben den institutionellen Organisationsstruk-
turen die unterschiedliche Leistungssteigerung der Schiilerinnen und Schiiler in Abhéngigkeit
von der jeweils besuchten Schulform. So ist davon auszugehen, dass der kumulative Wissensauf-
bau zwischen kognitiv anspruchsvollen und weniger anspruchsvollen Lerngelegenheiten deutlich
variiert (Baumert & Koller 2012).

Nachfolgend wird auf die bereits angedeuteten Konsequenzen einer strikten Trennung
von Schiilergruppen eingegangen, bevor das Hamburger Schulsystems und die Vergabepraxis

von Gymnasialempfehlungen kurz beschrieben wird.

5.1 Aufbau des Hamburger Schulsystems (bis 2009)

Das Hamburger Schulsystem war bis zur Einfiihrung des Zweisdulenmodells im Schuljahr
2010/11 durch eine stark ausgeprigte Mehrgliedrigkeit gekennzeichnet (vgl. Bildungsbericht
Hamburg 2011). Somit hatten die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 4. Jahrgangsstufe die
Moglichkeit, auf ein Gymnasium, eine Haupt- und Realschule (in den Jahrgangsstufen 5 und 6 zu

einer organisatorischen Einheit zusammengefasst) eine integrierte Haupt- und Realschule sowie
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eine integrierte Gesamtschule, die ab der 7. Jahrgangsstufe auch als kooperative Gesamtschule

gefiihrt wurde, zu wechseln.

Tabelle 5.1: Das Hamburger Schulsystem in der Sekundarstufe

Jgst.
13
12
g
11 2
I
£
10 - >
. Gyml Achtstufiges ((2
Integrierte nasia- 1 Gymnasium 8
9 Real- Gesamt- Real-  K1assen €
Haupt- ; Schul- ) schule Haupt- | schul- 2
8 schul- | klassen | Integrierte Haupt- schul- : klassen S
und Realschule 83
klassen klassen
7
6 Beobachtungsstufe] Beobachtungsstufe Beobachtungs-
der der Integrierten Beobachtungsstufe der stufe des
Haupt- und Haupt- und Kooperativen Gesamtschule Gymnasiums
5 Realschule Realschule Y
1-4 Grundschule
BSB /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 8

Das Gymnasium

Das Gymnasium umfasst die Jahrgangsstufen 5 bis 12 und wurde in achtjdhriger (Jahrgangsstufe
5 bis 12) und in sechsjdhriger (Jahrgangsstufe 7 bis 12) Form gefiihrt. Nach der Schulreform
wurde lediglich das grundstindige achtstufige Gymnasium beibehalten. Es besteht aus einer
zweijdhrigen Beobachtungsstufe, die als Vorbereitung fiir die weitere Schullaufbahn dient. Aus-
gehend von den Schulnoten bzw. den Schiilerleistungen beschlieBt die Zeugniskonferenz nach
wie vor am Ende der sechsten Jahrgangsstufe, auf welche weiterfiihrende Schule die Schiilerin-
nen und Schiiler iibergehen diirfen. Das Orientierungsstufengutachten entscheidet {iber den weite-
ren Besuch des Gymnasiums. Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende der Beobachtungsstufe

nicht liber ausreichende Leistungen verfligen, miissen auf eine andere Schulform wechseln.
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Die (integrierte) Haupt- und Realschule

In den flinften und sechsten Jahrgangsstufen der Haupt- und Realschule wurden Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam unterrichtet. Nach der zweijdhrigen Beobachtungsstufe fand eine Auftei-
lung in Hauptschul- und Realschulzweig statt, in denen am Ende der neunten Jahrgangsstufe der
Hauptschulabschluss und am Ende der zehnten Jahrgangsstufe der Realschulabschluss erworben
werden konnte. Alle Schiilerinnen und Schiiler, die in der sechsten Jahrgangsstufe eine Haupt-
und Realschule besucht haben, diirfen in die siebte Jahrgangsstufe der Hauptschule iibergehen.
Die Berechtigung zum Besuch der siebten Jahrgangsstufe der Realschule sowie des sechsstufigen
Gymnasiums wird auf Grundlage der erbrachten Leistungen ausgesprochen. In der integrierten
Haupt- und Realschule werden Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der neunten bzw. zehnten

Jahrgangsstufe differenziert nach ihrem Leistungsvermogen unterrichtet.

Die integrierte und die kooperative Gesamtschule

Die integrierte Gesamtschule fiihrte in den Jahrgangsstufen 5 bis 10 den Unterricht in einem ge-
meinsamen Kurssystem durch. Innere und duflere Differenzierung der Fachleistungskurse ermog-
lichten den Schiilerinnen und Schiiler eine Schwerpunktbildung entsprechend ihren individuellen
Leistungen und Neigungen zu setzen. Am Ende der Schullaufbahn konnten alle drei Abschliisse
des gegliederten Schulsystems erworben werden. Die kooperativen Gesamtschulen wurden ledig-
lich bis zur sechsten Jahrgangsstufe schulformiibergreifend gefiihrt, danach fand eine Aufteilung

in die Schulformen Hauptschule, Realschule und Gymnasium statt.

5.2 Das Verfahren der Gymnasialempfehlung in Hamburg

Folgende Ausfiihrungen beziehen sich auf das Verfahren der Gymnasialempfehlung in Hamburg
fiir das Schuljahr 2003/04, als die erste Erhebungswelle der KESS-Studie an den Hamburger
Grundschulen durchgefiihrt wurde.

Am Ende der Grundschulzeit erhielten Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Hamburg
entweder eine Empfehlung fiir die Beobachtungsstufe des Gymnasiums bzw. der Gesamtschule

oder fiir die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule. Die Gymnasialempfehlung erfolgte
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schriftlich gesondert mit dem Halbjahreszeugnis der vierten Jahrgangsstufe und griindete auf die
bisherige Leistungsentwicklung und den erreichten Leistungsstand in Deutsch, Mathematik und
Sachunterricht, die Selbstindigkeit des Lernens und des Arbeitens sowie die Beherrschung von
Arbeitstechniken und Verfahren'®. Fiir die Prognosezwecke der Gymnasialempfehlung wurden
die Erfahrungen der Lehrkrafte mit den Schiilerinnen und Schiilern im bisherigen Unterricht mit
den Anforderungen am Gymnasium und der Erwartung an die Leistungsentwicklung der potenti-
ellen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Beziehung gesetzt.

In Hamburg entscheiden die Erziehungsberechtigten nach wie vor in eigener Verantwor-
tung, auf welche Schulform die Schiilerinnen und Schiiler {ibergehen. Die Grundschule ist ver-
pflichtet, die Eltern vor der Wahl zu beraten. Die Eltern haben die Gelegenheit zur AuBerung
eines Zweit- und Drittwunsches, fiir den Fall dass die Anmeldung an der gewiinschten Schule aus
Kapazititsgriinden nicht moglich ist. Liegt in zumutbarer Entfernung keine andere Schule der
gleichen Schulform, so gestaltet sich der Ubergang auf das Gymnasium problematisch. An dieser
Stelle lasst der Gesetzgeber offen, inwiefern eine Anmeldung am Gymnasium wegen der Entfer-
nung zwischen Elternhaus und Schule verwehrt werden kann'. In Schulen auf einen Blick (Sta-
tistisches Bundesamt 2012) wurden Daten publiziert, die einen Einblick in die bundeslandspezifi-
schen Ausbildungskarrieren von Schiilerinnen und Schiiler nach Leistungsmerkmalen, Schulfor-
men, Jahrgangsstufen und Bildungsbereichen fiir das Schuljahr 2010/11 geben. Hier ist zu sehen,
dass mehr als die Hélfte aller Viertkldsslerinnen und Viertkléssler (53,0%) in Hamburg auf ein
Gymnasium iibergehen. Laut dem Hamburger Bildungsbericht (2011) haben im Schuljahr
2011/10 6,0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an Stadtteilschulen und 75,0 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien eine Gymnasialempfehlung erhalten. Diese Quote ist als
leicht riickldufig zu bezeichnen, da im Schuljahr 2008/09 79,0 Prozent der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten iiber eine entsprechende Schullautbahnempfehlung verfiigten.

Schiilerinnen und Schiiler ohne Gymnasialempfehlung kénnen auch nach dem Ubergang
in eine Stadtteilschule bis zum Ende der Beobachtungsstufe in Jahrgangsstufe 6 den Aufstieg auf

ein Gymnasium vollziehen, wenn die in der Ausbildungs- und Priifungsordnung festgelegten

Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 10 der allgemeinbildenden Schulen,
§ 35 Abs. 3 des Hamburgischen Gesetz- und Verordnungsblattes vom 22. Juli 2003.

Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 10 der allgemeinbildenden Schulen,
§ 42 des Hamburgischen Gesetz- und Verordnungsblattes vom 22. Juli 2003; HmbSG, § 42 Abs. 7, zu-
letzt gedndert am 19. Februar 2013.
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Leistungsanforderungen'® erfiillt werden. Im Anschluss daran sind Aufstiege von der Stadtteil-
schule auf das Gymnasium erst wieder zu Beginn der Oberstufe moglich (vgl. z.B. auch Bellen-
berg 2012). Die in der gymnasialen Beobachtungsstufe erbrachten Leistungen'’ schaffen eine

Grundlage fiir die Berechtigung zum Besuch der 7. Jahrgangsstufe des Gymnasiums.

5.3 Revidierbarkeit von Empfehlungen und Entscheidungen

In Hamburg sind auf Grund der Neuregelungen durch das aktuelle Schulgesetz Schulformwech-
sel von Stadtteilschulen zu Gymnasien nur noch nach der zehnten Jahrgangsstufe erlaubt. Das
liegt daran, weil (formal) beide Schulformen — Stadtteilschule und Gymnasium — zur allgemeinen
Hochschulreife fiihren'®. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass nicht alle Stadtteilschulen in
Hamburg iiber eine eigenstindige gymnasiale Oberstufe verfiigen und deshalb nach der 10. Jahr-
gangsstufe auf die Kooperation mit den Gymnasien angewiesen sind. Solange dies der Fall ist,
sind Stadtteilschulen trotz integrierter Bildungsgénge eher mit Gesamtschulen als mit Gymnasien
vergleichbar. Auflerdem verfolgen beide Schulformen unterschiedliche Bildungsauftrige. Dem-
zufolge ist die Moglichkeit, einen Gymnasialabschluss zu erwerben, vor allem davon abhéngig,
inwiefern es den Lehrkréften an der Stadtteilschule gelingt, Schiilerinnen und Schiiler mit erhéh-
tem Unterstiitzungsbedarf zu fordern, ohne diejenigen mit iiberdurchschnittlichen Leistungen zu
unterfordern. Es bleibt es abzuwarten, wie sich das durchschnittliche Verhaltnis zwischen den
Ubergingen in das Gymnasium und in die Sekundarstufe II der Stadtteilschulen kiinftig entwi-
ckeln wird. Aus dem Zehnjahresvergleich des Statistischen Bundesamtes (2012) wird ersichtlich,
dass der Anteil an Gymnasialabschliissen in Hamburg substantiell zugenommen hat, wihrend der
Anteil an Realschulabschliissen zuriickgegangen ist. Angemerkt muss in diesem Zusammenhang,

dass aufgrund der Umstellung auf die achtjahrige Gymnasialzeit 2010 gleichzeitig zwei Jahrgén-

Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die Grundschule und die Jahrgangsstufen 5 bis 10 der Stadt-
teilschule und des Gymnasiums, § 13 Abs. 2 des Hamburgischen Gesetz- und Verordnungsblattes vom
22. Juli 2011, zuletzt gedndert am 1. Februar 2013.

Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die Grundschule und die Jahrgangsstufen 5 bis 10 der Stadt-
teilschule und des Gymnasiums, § 13 Abs. 1 des Hamburgischen Gesetz- und Verordnungsblattes vom
22. Juli 2011, zuletzt gedndert am 1. Februar 2013.

So miissen sich Schiilerinnen und Schiiler an der Stadtteilschule zwar nicht auf einen Abschluss festle-
gen, dafiir aber umso mehr auf die Schulform, die sie am Ende der vierten Jahrgangsstufe nach eihen-
der pddagogischer Beratung durch die Klassenlehrerin, gew#hlt haben (HmbSG, § 42 Abs. 4, zuletzt
gedndert am 19. Juni 2012).
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ge (G8 und (9) die allgemeine Hochschulreife erworben haben.

Betrachtet man die Statistiken der Hamburger Schulbehorde aus dem Schuljahr 2009/10,
so resultieren in den Jahrgangsstufen 6 bis 9 folgende Wechsel (vgl. Bildungsbericht Hamburg
2011): von insgesamt 1.382 Schiilerinnen und Schiiler, wechselten 18,5 Prozent entweder auf ein
Gymnasium oder auf die ndchsthohere Schulform. Mit 34,0 Prozent liegen diese Quoten fiir
Gymnasialabginger fast doppelt so hoch'®. Baumert und Schiimer (2003) konnten bereits fiir die
15-jéhrigen Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2000 zeigen, dass bei einer Mobilititsquote von
insgesamt 14,4 Prozent, lediglich 23,0 Prozent der Schulformwechsel die Aufstiege ausmachen.
Die restlichen 77,0 Prozent waren auf Abstiege in der Sekundarstufe I zuriickzufiihren.

Ein differenziertes Bild iiber die Wechselmuster innerhalb der Sekundarstufe I in Ham-
burg bietet die Schulleistungsstudie KESS (Bos et al. 2007). Mit Daten flir Schulformangaben,
die im Léngsschnitt von der fiinften zur sechsten Jahrgangsstufe vorliegen®’, kann gezeigt wer-
den, dass lediglich 0,3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler von der Haupt- und Realschule auf
das Gymnasium aufsteigen. Nach der sechsten Jahrgangsstufe — also am Ende der Beobachtungs-
stufe — liegt der Anteil nur geringfligig hoher. Von den Schiilerinnen und Schiiler, die eine
Haupt- und Realschule besucht haben, erleben 3,9 Prozent einen Wechsel auf das sechsstufige
Gymnasium und 2,7 Prozent auf ein achtstufiges Gymnasium. Im Vergleich dazu finden sich am
Gymnasium nur 2,9 Prozent Schiilerinnen und Schiiler, die auf eine nichtgymnasiale Schulform
absteigen. Bei LAU betrigt die Wechselquote fiir Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende der
Jahrgangsstufe 6 von den Haupt- und Realschulen auf das Gymnasium wechselten 4,0 Prozent*',
5,0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die in der sechsten Jahrgangsstufe ein Gymnasium
besucht haben, wechselten auf eine nichtgymnasiale Schulform (Lehmann et al. 1999).

Fiir KESS zeigt sich weiterhin, dass Schulformwechsel nach der siebten Jahrgangsstufe
nur noch selten stattfinden (Bos & Grohlich 2010). Mit 0,1 Prozent liegt der Anteil der Schiile-

rinnen und Schiiler, die von einer nichtgymnasialen Schulform auf das Gymnasium wechseln, in

In Anlehnung an KESS beziehen sich die angegeben Prozentzahlen nicht auf Wechsel von Gesamt-
schulen zu Gymnasien und umgekehrt, auch wenn beide Schulformen zum Abitur fithren.

Bis zur Einfithrung des Zweisdulenmodells im Schuljahr 2010/11 wurde der Unterricht an den koope-
rativen Gesamtschulen in der Hamburger Beobachtungsstufe schulformiibergreifend und an integrier-
ten Gesamtschulen bis zum Ende der Sekundarstufe I in einem leistungsdifferenzierenden Kurssystem
durchgefiihrt. Aus diesem Grund werden Wechsel von integrierten und kooperativen Gesamtschulen
nicht einbezogen.

Die angegeben Prozentzahlen beziehen sich nicht auf Wechsel von Gesamtschulen zu Gymnasien und
umgekehrt, auch wenn beide Schulformen zum Abitur fiihren.

20
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einem vernachldssigbaren Bereich. Dagegen féllt der Anteil an Schiilerinnen und Schiiler, die das
Gymnasium verlassen, deutlich hoher aus: knapp 2,3 Prozent miissen zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten auf eine Schulform aus dem nichtgymnasialen Leistungsbereich wechseln. Ins-
gesamt kann auf Grund der KESS-Daten gezeigt werden, dass sich das Verhéltnis zwischen Auf-
und Abstiegen nach der Beobachtungsstufe ins Gegenteil verkehrt, wobei Wechsel ,,nach oben*
nur noch in seltenen Ausnahmefallen stattfinden.

Als hauptsédchliche Ursache fiir die bundesweit unausgeglichenen Mobilitdtsverhdltnisse
hinsichtlich der ,,Auf- und Abstiege* sind anstelle der gesetzlichen Vorschriften vielmehr die
verschiedenen Schulformen mit ihren unterschiedlichen Abschliissen zu nennen (z.B. van
Ophuysen 2006). Da eine Hauptschule ebenfalls zu einem Schulabschluss fiihrt, der (formal) mit
dem Realschulabschluss gleichwertig ist, erscheint ein frithzeitiger Schulformwechsel nicht un-
bedingt notwendig. Dieser kann auch am Ende der zehnten Jahrgangsstufe vollzogen werden,
wenn die Leistungen Schiilerinnen und Schiiler an der Hauptschule ausreichen, um die Schul-
laufbahn in der Realschule fortzusetzen. Dariiber hinaus erfordern ,,Aufstiege* von der Realschu-
le auf das Gymnasium eine gewisse psychische Anpassung an die sozialen und leistungsbezoge-

nen Anforderungen in der neuen Lernumgebung (s. Abschnitt 3.3.4).

5.4 Konsequenzen im Bereich Leistung

Zur Bedeutung der unterschiedlichen Schulformen fiir die Lern- und Leistungsentwicklung in der
Sekundarstufe I werden beim Ansatz der ,differentiellen Lern- und Entwicklungsmillieus*
(Baumert, Stanat & Watermann 2006; Baumert, Koller & Schnabel 1999; Baumert & Schiimer
2001) Merkmale einer hoheren Ebene, welche innerhalb der Institutionen angesiedelt sind, her-
angezogen. Auf die Leistung allgemein bezogen wird davon ausgegangen, dass mit der Selektion
am Ende der Grundschulzeit eine schulformspezifische Homogenisierung der Schiilerschaft hin-
sichtlich mittlerem und individuellem Ausgangsniveau, kognitiver und motivationaler Leistungs-
féahigkeit, aber auch beziiglich der sozialen Lage einhergeht (Trautwein & Artelt 2003). Auch die
Hamburger LAU-Studie belegt eine solche Angleichung der Schiilerschaft innerhalb der Schul-
formen (Lehmann et al. 1999; Lehmann, Peek, Gansfull & Husfeld 2002).

Zentral im Zusammenhang mit der Thematik dieser Arbeit sind die Ergebnisse zur Leis-

tungsentwicklung im Lesen, da es sich hierbei um den wichtigsten Pridiktor der lehrerseitigen
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Gymnasialempfehlung handelt (z.B. Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert 2012). Pfost et
al. (2010) berichten auf der Grundlage von Daten aus der Bamberger Studie Bildungsprozesse,
Kompetenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulal-
ter (BiKS) von differenziellen Leistungszuwichsen zwischen der flinften und der sechsten Jahr-
gangsstufe, die sich bereits in der Primarstufe abzeichnen. Demzufolge lernen vergleichbar leis-
tungsfahige Schiilerinnen und Schiiler der Hauptschule weniger hinzu als Schiilerinnen und
Schiiler, die ein Gymnasium oder eine Realschule besuchen. Dagegen zeigt sich in den Befunden
der Studie Deutsch Englisch Schiilerleistungen International (DESI) kein einheitliches Ergeb-
nismuster in Bezug auf die Aspekte Leseverstehen und Schreiben im Fach Deutsch (Gailberger &
Willenberg 2008; Neumann & Lehmann 2008). Keinen Schereneffekt fanden Retelsdorf und
Moller (2008) auf der Grundlage von Daten aus dem Projekt Lesen in der Sekundarstufe (LISA)
im Bereich des Lesens am Anfang der Sekundarstufe I. Auch anhand der Hamburger Schulleis-
tungsstudien KESS und LAU lésst sich kein eindeutiges Bild hinsichtlich der differenziellen Ler-
nentwicklungen im Lesen wihrend der Sekundarstufe I abzeichnen (Bonsen, Bos & Grohlich
2007; Bos, Bonsen, Grohlich, Jelden & Rau 2006; Guill, Grohlich, Scharenberg & Bos 2010;
Lehmann, Peek & Génsfull 1999; Lehmann et al. 2002; Wendt, Grohlich, Guill, Scharenberg &
Bos 2010).

Eine offene Frage, zu der bislang wenig empirische Evidenz vorliegt, stellt die Bedeutung
der sozialen Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern fiir die schulformspezifische Lern- und
Leistungsentwicklung nach dem erfolgten Wechsel in die Sekundarstufe I dar. Wie empirische
Studien iibereinstimmend belegen, spielen Merkmale der sozialen Herkunft auch unter Kontrolle
relevanter Leistungsmerkmale eine wichtige Rolle bei der Aufteilung von Schiilerinnen und
Schiilern auf Schulformen mit unterschiedlichem Leistungsanspruch (Arnold et al. 2007; Boone
& Van Houtte 2013; Bos et al. 2004; Chancenspiegel 2012; Ditton 2005, 2007; Kriisken &
Schauenberg 2005; Merkens & Wessel 2002; Maaz et al. 2008; Paulus & Blossfeld 2007; Pietsch
2007; Pietsch & Stubbe 2007; Stubbe & Bos 2008; Stubbe, Bos & Euen 2012).

Im spéteren Schulverlauf erscheint die Vorhersage von Leistungszuwéchsen anhand der
sozialen Herkunft hingegen gering. Beispielsweise konnten Schnabel et al. (2002) sowohl fiir das
deutsche wie auch fiir das amerikanische Schulsystem unter Kontrolle der Ausgangsleistung kei-
nen Einfluss des soziookonomischen und dem elterlichen Bildungsniveau auf die Leistungsent-

wicklung von Schiilerinnen und Schiilern zwischen der siebten und der zehnten Jahrgangsstufe
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nachweisen (vgl. z.B. auch Kéller 1998; Baumert, Koller & Schnabel 2000). Befunde zur Leis-
tungsentwicklung in den Schulferien (s. Meta-Analyse von Cooper, Nye, Charlton, Lindsay &
Greathouse 1996) zeigen, dass die Wachstumsraten von Schiilerinnen und Schiilern in Abhingig-
keit von dem jeweiligen sozio6konomischen Hintergrund unterschiedlich steil verlaufen, dieser
Nachteil von den Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen wiahrend der Schulzeit je-
doch wieder ausgeglichen wird.

Trotz mangelnder empirischer Evidenz in Bezug auf SES-bedingte Schereneffekte (fiir
den Mathematikbereich s. Baumert et al. 2012) ist ein signifikanter Zusammenhang zwischen
dem soziodkonomischen Hintergrund und dem Zugang zur universitiren Hochschulausbildung
sowie der spdteren beriflichen Position zu beobachten (Becker 2011; Becker & Hecken 2007;
Breen, Luijkx, Miiller & Pollack, 2009; Kleine, Paulus & Blossfeld 2009; Maaz 2006; Neuge-
bauer & Schindler 2012; OECD 2011; Reardon 2011). Zur Kldrung dieses Sachverhalts ist auf
die bereits diskutierten Vermutungen, demzufolge Mechanismen zur Reproduktion sozialer Un-
gleichheit insbesondere an den Gelenkstellen des Bildungswesens durch unterschiedliche Schul-
laufbahnempfehlungen und Bildungsstrategien wirksam werden (Schnabel & Schwippert 2000).
Andererseits kdnnen neben der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft subtilere Mecha-
nismen wie bspw. die kulturellen Praktiken von Familien an den unterschiedlichen Schulformen
die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen. Erste Analysen von
Szczesny & Watermann (2011), die neben den strukturellen Merkmalen sozio6konomischer Hin-
tergrund, Bildungsniveau der Eltern und Migrationsstatus zwei prozessuale Indikatoren — die
kulturelle Praxis und die kommunikative — im Sinne der theoretischen Annahmen von Bourdieu
(1983) und Coleman (1988) beriicksichtigen konnten, geben Hinweise darauf, dass von den fami-
lidren Praxisformen differenzielle Einfliisse auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern an
Gymnasien und Hauptschulen ausgehen. Dabei wird der schulformspezifische Zusammenhang
zwischen den familidren Lebensverhéltnissen und der Lesekompetenz am Gymnasium iiber die
kulturelle Praxis in der Familie vermittelt. Fiir die kommunikative Praxis ldsst sich ein relativ
geringer Mediatoreffekt in Bezug auf die Leseleistung an Hauptschulen feststellen. Die nachge-
wiesenen indirekten Effekte kapitaltheoretischer Prozessmerkmale in schulformspezifischen Ler-
numwelten kdnnen als Beleg fiir die institutionelle Vermittlung aktiv vorhandener kultureller und

kommunikativer Praxisformen interpretiert werden. Weitere Untersuchungen zu den Auswirkun-
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gen von Struktur- und Prozessmerkmalen familidrer Herkunftsverhdltnisse auf die sozialen Un-

terschiede im Kompetenzerwerb sind notwendig.

5.5 Fazit

Die Ubersicht iiber die einzelnen Schulformen, zwischen denen die Erziehungsberechtigten am
Ende der Grundschulzeit wéhlen durften verdeutlicht, dass das Hamburger Schulsystem vor den
Neuregelungen zur Schulstrukturreform durch eine starke Mehrgliedrigkeit gepragt war (Unter-
kapitel 5.1). Nach wie vor der Umstellung zum Zweisdulenmodell hat die Gymnasialempfehlung
in Hamburg ihren nichtverbindlichen Charakter behalten, allerdings stehen jetzt nur noch zwei
Schulformen zur Auswahl: das Gymnasium und die Stadtteilschule (Unterkapitel 5.2). Dabei ist
zu berlicksichtigen, dass die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung nicht nur durch Schulge-
setze oder Verordnungen, sondern auch durch die mit ihr intendierten sowie nicht intendierten
Konsequenzen bestimmt wird. Verschiedene Verdffentlichungen, die sich auf Daten der amtli-
chen Statistiken beziehen, sowie die langsschnittlich angelegten Schulleistungsstudien KESS und
LAU bestdtigen den bundesweiten Trend einer mangelnden Durchléssigkeit ,,nach oben® in
Hamburg (Unterkapitel 5.3). Auf Grund der widerspriichlichen Befunde zu lesespezifischen
Schereneffekten zu Beginn der Sekundarstufe I, kann an dieser Stelle kein eindeutiges Fazit ge-
zogen werden. Insgesamt lésst sich festhalten, dass — zumindest fiir die Lesekompetenz — die so-
ziale Herkunft zu grob fiir die Vorhersage schulformspezifischer Leistungsentwicklungen zu sein
scheint (Unterkapitel 5.4). In Analogie zu der Studie von Szczesny & Watermann (2011) soll in
weiteren Untersuchungen der Frage nachgegangen werden, ob das Zusammenwirken zwischen
Struktur- und Prozessmerkmalen der Schiilerzusammensetzung positive Effekte auf den schul-

formspezifischen Zuwachs hat.
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Insgesamt ist festzuhalten, dass eine substantielle Selektivitit beim Ubergang von der Grund-
schule auf das Gymnasium in der Bundesrepublik Deutschland besteht, fiir die verschiedene ent-
scheidungstheoretische (z.B. Esser 1990; 1996; 1999; 2010; Gigerenzer & Goldstein 1996; Gige-
renzer & Selten 2001; Kroneberg 2011), kognitive (z.B. Cronbach & Gleser 1965; Fiske & Neu-
berg 1990; Tack 1976) und soziookonomische Ansdtze (z.B. Becker 1993; Boudon 1974; Bour-
dieu 1983; Breen und Goldthorpe 1997; Coleman 1988) angefiihrt werden konnen. Soziale Dis-
parititen zu Gunsten der Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen sind auch beim Er-
werb vorteilhafter Qualifikationen im tertidren Bildungssystem erkennbar (z.B. Becker 2011;
Becker & Hecken 2007; Kleine, Paulus & Blossfeld 2009; Miiller; Pollack, Reimer & Schindler
2010; Neugebauer & Schindler 2012; Schindler & Reimer 2011). Entsprechend sollte das zur
Selektion von Schiilerinnen und Schiilern eingesetzte Verfahren eine hohe prognostische Giite
und Validitat (Abschnitt 3.3.3) aufweisen.

Auch wenn es prinzipiell natiirlich anzustreben ist, dass Lehrerurteile vollstandig den An-
forderungen der prognostischen Giite und Validitit geniigen, so ist bekannt, dass Diagnosen auch
mit Fehlern behaftet sind (z.B. McElvany, Razakowski & Dudas 2012). Laufbahnorientierte
Prognosen gelten als wenig valide, wenn das Ausmal der Prognosefehler nicht mit der Strategie
bzw. dem Verbindlichkeitsgrad der jeweiligen Gymnasialempfehlung korrespondiert (s. Ab-
schnitte 3.1.2 und 3.3.3). Versagt das beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I
eingesetzte nichtverbindliche Prognoseverfahren, so ist dies mit hohen Kosten, und zwar nicht
nur flir das Bildungssystem, sondern auch fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler verbunden,
da Schulformwechsel ,,nach oben“ im Verlauf der Sekundarstufe I nur noch selten vorkommen
(Bildungsbericht Hamburg 2011; Chancenspiegel 2012; Statistisches Bundesamt 2012). Die Ge-
nerierung von Prognosen zur Einschitzung der kiinftigen Entwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern am Gymnasium ist demnach eine komplexe Aufgabe, die Wissen iiber die Ursachen
von Prognosefehlern und die Bewertung der daraus resultierenden gesellschaftlichen und indivi-
duellen Konsequenzen verlangt.

Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich fiir die Lehrkréfte daraus, dass Merkmalen des so-

ziodkonomischen Hintergrundes von Schiilerinnen und Schiilern, die unter dem Gesichtspunkt
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der Chancengleichheit als problematisch zu betrachten sind, einen wichtigen Prognosebeitrag fiir
den spiteren Schulerfolg leisten (z.B. Baumert 2011). Dem liegt die Annahme zugrunde, dass
schulischer Misserfolg innerhalb von Familien hoherer sozialer Lagen kompetenter aufgefangen
werden kann als dies in Schiilerfamilien niedriger sozialer Lagen der Fall ist (Baumert et al.
2009; Hillmert & Jakob 2010). Aktuelle Ergebnisse einer bundesweiten Ubergangsstudie liefern
erneut empirische Belege dafiir, dass sekundére Herkunftseffekte im Sinne von Boudon (1974)
einen eigenstdndigen und von den priméren Effekten unabhédngigen Einfluss auf den Kompetenz-
erwerb und damit auch auf die Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkréfte haben (Maaz, Traut-
wein & Baeriswyl 2011; Maaz & Nagy 2009). Vor diesem Hintergrund stellt sich einmal mehr
die Frage, inwiefern sekundire Herkunftseffekte (Unterkapitel 4.2), trotz Bedenken hinsichtlich
der Chancengleichheit beim Ubergang in die Sekundarstufe I, die prognostische Validitit von
Gymnasialempfehlungen verbessern.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollen die prognostische Validitdt und die Giite der
nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung gemeinsam in den Blick genommen werden und an-
hand verschiedener, der fiir den spéteren Schulerfolg bedeutsamen Kriterien innerhalb eines mit-
telfristigen Prognosezeitraumes zwischen der Prognoseerstellung am Ende von Jahrgangsstufe 4
und dem Eintritt des Prognoseergebnisses am Ende von Jahrgangsstufe 8 differenziert tiberpriift.

Es stellen sich demzufolge vier libergeordnete Fragestellungen:

(1) Wie ist die prognostische Validitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung hinsichtlich
der mittelfristigen (Jgst. 8) Bildungsbeteiligung und des mittelfristigen (Jgst. 8) Bildungser-
folges?

(2) Wie ist die prognostische Giite der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung hinsichtlich der
mittelfristigen (Jgst. 8) Bildungsbeteiligung und des mittelfristigen (Jgst. 8) Bildungserfol-
ges?

(3) Wie ist die prognostische Giite der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung hinsichtlich der
mittelfristigen Bildungsbeteiligung (Jgst. 8) und des mittelfristigen (Jgst. 8) Bildungserfolges
in Abhéingigkeit von der sozialen Lage?

(4) Ist der Effekt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in Abhéngigkeit von dem Vor-
wissen, dem soziodkonomischen Hintergrund der Herkunftsfamilie, dem Geschlecht und dem

Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich bedeutsam fiir die mit-
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telfristige Vorhersage der Bildungsbeteiligung (Jgst. 8) und des mittelfristigen Bildungserfol-
ges (Jgst. 8)?

Bisher gibt es keine Untersuchungen, die sowohl die differenzielle Validitdt als auch die differen-
zielle Giite von Selektionsverfahren im Kontext des Ubergangs gemeinsam in den Blick nehmen.
Ebenfalls unbeantwortet geblieben ist die Frage nach der differenziellen Vorhersagbarkeit des
spateren Schulerfolges bei Schiilerinnen und Schiilern aus soziodkonomisch unterschiedlich ge-
stellten Familienhdusern. An dieser Forschungsliicke setzt die vorliegende Arbeit an: da bei der
Bestimmung der Zweckbezogenheit und damit auch der Niitzlichkeit eines diagnostischen Selek-
tionsverfahrens nicht nur verschiedene Gitekriterien (positiv pradiktive und negative Vorhersa-
gewerte, prognostische Validitdt und Giite), sondern auch mehrere Beurteilungskriterien in Be-
tracht kommen, soll an den nachgeordneten Kriteriumsbereichen (a) Schulformverbleib, (b)
Kompetenzniveau im Lesen und (c) Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau
im Lesen gezeigt werden, inwiefern die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung eine differenzi-
elle Validitit sowie Giite aufweist. Zweitens bedarf es weiterer Klarung, ob klassische Merkmale
der Individualebene wie der soziookonomische Hintergrund oder das Vorwissen der Schiilerin-

nen und Schiilern den spéteren Schulerfolg differenziell vorhersagen.

6.1 Die prognostische Validitat der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung

Im Gegensatz zu anderen Studien wird in der vorliegenden Untersuchung die prognostische Vali-
ditdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung nicht nur anhand des Schulformverbleibs und
des Kompetenzniveaus, sondern auch auf der Basis der Kombination dieser beiden Kriteriumsbe-
reiche gepriift. Unter der Annahme einer hohen prognostischen Validitdt der Gymnasialempfeh-
lung bei empfohlenen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sind heterogene Schulformverteilun-
gen und unterschiedliche Muster des Kompetenzerwerbs bei Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Gymnasialempfehlung wahrscheinlich. Daher stellen sich fiir die iibergeordnete Fragestel-
lung (1) aus Unterkapitel 6 zusétzlich folgende Fragen in Bezug auf die prognostische Validitét
der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung bei Schiilerinnen und Schiiler, die fiir das Gymna-

sium empfohlen wurden:
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o Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib von Schiilerinnen und Schiilern,
die fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig das Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und
Schiilern, die fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib und das Kompetenzniveau im Le-

sen von Schiilerinnen und Schiilern, die fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

Dabei wird angenommen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir
das Gymnasium empfohlen wurden, hédufiger eine hoher qualifizierende Schulform besuchen
und/oder Leistungen oberhalb des unteren Leistungsviertels in Bezug auf das Gymnasium erzie-
len als Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium
empfohlen wurden. Demgemal lésst sich die grundlegende Fragestellung (1) aus Unterkapitel 6
durch drei weitere Fragen ergéinzen, die sich mit der prognostischen Validitit der nichtverbindli-
chen Gymnasialempfehlung bei Schiilerinnen und Schiiler, die nicht fiir das Gymnasium empfoh-

len wurden, befassen:

e Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib von Schiilerinnen und Schiilern,
die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig das Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und
Schiilern, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib und das Kompetenzniveau im Le-

sen von Schiilerinnen und Schiilern, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

Hierbei ist anzunehmen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen
wurden, weniger hdufig eine hoher qualifizierende Schulform besuchen sowie Leistungen ober-
halb des unteren Leistungsviertels in Bezug auf das Gymnasium erzielen als Schiilerinnen und
Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden.

Nach den soziodkonomisch und handlungsstrategischen Ansétzen zur Erklarung sozialer
Bildungsungleichheit (vgl. Kap. 4), aber auch nach den Befunden einiger Studien, die den Schul-
erfolg in hoheren und niedrigen SES-Schiilergruppen untersuchen (z.B. Jonkmann et al. 2010) ist

davon auszugehen, dass fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler aus sozio-
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O0konomisch begiinstigten Familienhdusern hiufiger eine hoher qualifizierende Schulform besu-
chen und/oder Leistungen oberhalb des unteren Leistungsviertels in Bezug auf das Gymnasium
erzielen als Schiilerinnen und Schiiler aus sozio6konomisch benachteiligten Familienhdusern, die
am Ende von Jahrgangsstufe 4 ebenfalls fiir das Gymnasium empfohlen wurden. Daher stellen
sich fiir die iibergeordnete Fragestellung (1) aus Unterkapitel 6 zusétzlich folgende Fragen in
Bezug auf die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung bei Schiile-
rinnen und Schiiler hoherer und niedriger sozialer Lagen, die fiir das Gymnasium empfohlen

wurden:

e Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib von Schiilerinnen und Schiilern
hoherer und niedriger sozialer Lagen, die fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig das Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und
Schiilern hoherer und niedriger sozialer Lagen, die fiir das Gymnasium empfohlen wur-
den?

o Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib und das Kompetenzniveau im Le-
sen von Schiilerinnen und Schiilern hoherer und niedriger sozialer Lagen, die fiir das

Gymnasium empfohlen wurden?

SchlieBlich wird die grundlegende Fragestellung (1) aus Unterkapitel 6 durch drei weitere Fragen
erweitert, die darauf ausgerichtet sind, die prognostische Validitit der nichtverbindlichen Gym-
nasialempfehlung bei Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher sozialer Lagen, die nicht fiir

das Gymnasium empfohlen wurden, zu {iberpriifen:

e Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib von Schiilerinnen und Schiilern
hoherer und niedriger sozialer Lagen, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig das Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und
Schiilern hoherer und niedriger sozialer Lagen, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen
wurden?

e Wie entwickelt sich mittelfristig der Schulformverbleib und das Kompetenzniveau im Le-
sen von Schiilerinnen und Schiilern héherer und niedriger sozialer Lagen, die nicht fiir das

Gymnasium empfohlen wurden?
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Diesbeziiglich ist anzunehmen, dass nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und
Schiiler aus Familien mit niedrigem SES héufiger eine niedrig qualifizierende Schulform besu-
chen und/oder Leistungen unterhalb des unteren Leistungsviertels in Bezug auf das Gymnasium
erzielen als Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangs-

stufe 4 ebenfalls nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden.

6.2 Die prognostische Gute der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung

Wihrend es zur prognostischen Validitdt von Schullaufbahnempfehlungen eine Reihe von Be-
funden gibt, finden sich zur prognostischen Giite von Selektionsverfahren im Kontext des Uber-
gangs bislang keine Forschungsergebnisse. In Analogie zu den Fragestellungen hinsichtlich der
prognostischen Validitiat von Gymnasialempfehlungen soll in einem ersten Schritt auch die prog-
nostische Giite der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung auf der Basis des (a) Schulform-
verbleibs, (b) des Kompetenzniveaus im Lesen und (¢) der Kombination aus Schulformverbleib

und Kompetenzniveau im Lesen gepriift werden.

6.2.1 Die prognostische Glte anhand des Schulformverbleibs

Da die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 auf der Basis des
Schulformverbleibs in Jahrgangsstufe 8 mit einer hohen Wahrscheinlichkeit Nichtgymnasiastin-
nen und Nichtgymnasiasten richtig identifizieren sollte, ist fiir diese Schiilergruppe eine hdhere
Spezifitit und fiir Gymnasiastinnen und Gymnasiasten eine niedrigere Sensitivitit anzustreben.

Dabher stellt sich fiir die {ibergeordnete Fragestellung (2) aus Unterkapitel 6 konkret folgende Fra-
ge:

o Ist die Spezifitdit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand des Schulformver-

bleibs mittelfristig hdher als die Sensitivitdt?

Diese korrespondiert mit der folgenden Hypothese:
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= Der Anteil der Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiile-
rinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich kein Gymnasium besu-
chen, ist hoher als der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die am Ende von
Jahrgangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiile-
rinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Gymnasium besu-

chen.

Auf Grund des kleineren Anteils an Schiilerinnen und Schiiler, die entgegen der Gymnasialemp-
fehlung auf eine nichtgymnasiale Schulform iibergehen und dort verbleiben, wird erwartet, dass
Lehrkrifte mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten
richtig identifizieren. Einerseits verringert sich dadurch das Risiko, Schiilerinnen und Schiiler
falschlicherweise flir das Gymnasium zu empfehlen (Fehler 1. Art), andererseits steigt das Risiko,
Schiilerinnen und Schiiler falschlicherweise nicht fiir das Gymnasium zu empfehlen (Fehler 2.

Art).

6.2.2 Die prognostische Glte anhand des Kompetenzniveaus im Lesen und der Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzniveau

Da mehrere AuBenkriterien zur Bestimmung der prognostischen Validitidt und Giite vorliegen,
soll auch die Ubereinstimmung zwischen der lehrerseitigen Prognose am Ende von Jahrgangsstu-
fe 4 und dem Kompetenzniveau im Lesen einerseits und derjenigen der Kombination aus Schul-
formverbleib und Kompetenzniveau im Lesen andererseits liberpriift werden.

Hier wird angenommen, dass die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung auf der Basis
des Kompetenzniveaus im Lesen sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-
tenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit, fiir
das Gymnasium geeignete als fiir das Gymnasium nichtgeeignete Schiilerinnen und Schiiler rich-
tig identifiziert. Dementsprechend ist fiir Schiilerinnen und Schiiler, die richtigerweise fiir das
Gymnasium empfohlen wurden, eine hohere Sensitivitdt und fiir Schiilerinnen und Schiiler, die

richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, eine niedrigere Spezifitdt des nicht-
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verbindlichen Prognoseverfahrens anzustreben. Daher stellen sich fiir die iibergeordnete Frage-

stellung (2) aus Unterkapitel 6 zwei weitere Fragen:

e Ist die Sensitivitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand des Kompetenz-
niveaus im Lesen mittelfristig hdher als die Spezifitdit?

o Ist die Sensitivitdit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand der Kombination
aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen mittelfristig hoher als die Spezifi-

tdt?

Jede Fragestellung korrespondiert mit einer entsprechenden Hypothese:

= Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtiger-
weise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler, die am
Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Kompetenzniveau iiber dem unteren Leis-
tungsviertel am Gymnasium erzielen, ist hoher als der Anteil der Schiilerinnen und Schii-
ler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen
wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich
ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen.

= Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtiger-
weise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler, die am
Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Gymnasium besuchen und ein Kompetenzni-
veau ziber dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen, ist héher als der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir
das Gymnasium empfohlen wurden, an al/len Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von
Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich kein Gymnasium besuchen und ein Kompetenzniveau unter

dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen.

Anders als auf der Basis des Schulformverbleibs ist anhand des Kompetenzniveaus im Lesen
sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende von
Jahrgangsstufe 8 davon auszugehen, dass Lehrkréfte mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit, fiir
das Gymnasium geeignete als fiir das Gymnasium nichtgeeignete Schiilerinnen und Schiiler rich-

tig identifizieren. Wegen des kleineren Anteils an Schiilerinnen und Schiiler mit Leistungen

148



6 Forschungsfragen

oberhalb des unteren Leistungsviertels in Bezug auf das Gymnasium, die félschlicherweise nicht
fiir das Gymnasium empfohlen werden (Fehler 2. Art), steigt das Risiko, Schiilerinnen und Schii-
ler, die leistungsmifBig nicht fiir das Gymnasium geeignet sind, falschlicherweise fiir das Gymna-

sium zu empfehlen (Fehler 1. Art).

6.3 Die prognostische Gute der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der sozialen Lage

Zur prognostischen Giite der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in Abhédngigkeit vom
soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler liegen bislang ebenfalls keine
Befunde vor. Davon ausgehend, dass ein hoher sozio6konomischer Status mit hoheren Erfolg-
saussichten in Verbindung gebracht wird, sind anteilig unterschiedliche Muster des Schulform-
verbleibs und der Auspriagung von Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit

hohem und niedrigem SES wahrscheinlich.

6.3.1 Die prognostische Glte anhand des Schulformverbleibs in Abhangigkeit von der sozialen
Lage

Die Vermutung, dass Selektionsverfahren, erfolgreiche Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus
soziobkonomisch begiinstigten Familienhdusern mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit richtig
identifizieren als nicht erfolgreiche Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten aus vergleich-
bar einkommensstarken Familienhdusern, liegt nahe. Demgemél sind fiir den Schulformverbleib
von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten hoherer sozialer Lagen, die fiir das Gymnasium emp-
fohlen wurden, eine hohere Sensitivitit und fiir Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten
hoherer sozialer Lagen, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, eine niedrigere Spezifi-
tdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung zu erwarten. Daher ergibt sich fiir die tiberge-

ordnete Fragestellung (3) zusétzlich folgende Frage:
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o st die Sensitivitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand des Schulform-
verbleibs von Schiilerinnen und Schiilern héherer sozialer Lagen mittelfristig hoher als

die Spezifitdt?

Diese Fragestellung korrespondiert mit der folgenden Hypothese:
= Der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten héherer sozialer Lagen, die am Ende
von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen
Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Gymnasium
besuchen, ist hoher als der Anteil der Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten /6-
herer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das
Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer La-

gen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich kein Gymnasium besuchen.

In Bezug auf Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten niedriger sozialer Lagen ist anzu-
nehmen, dass diese im Vergleich zu Gymnasiastinnen und Gymnasiasten niedriger sozialer La-
gen mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit durch das Selektionsverfahren am Ende der Grund-
schulzeit richtig identifiziert werden. Aus diesem Grund sind fiir den Schulformverbleib von
Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten niedriger sozialen Lagen, die nicht fiir das Gym-
nasium empfohlen wurden, eine hohere Spezifitit und fiir Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
niedriger sozialer Lagen eine niedrigere Sensitivitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfeh-
lung zu erwarten. Daher ergibt sich fiir die libergeordnete Fragestellung (3) zusitzlich folgende

Frage:

o Ist die Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand des Schulformver-
bleibs von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen mittelfristig hoher als die

Sensitivitdt?

Daraus ldsst sich folgende Hypothese ableiten:
= Der Anteil der Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten niedriger sozialer Lagen,

die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen
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wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von
Jahrgangsstufe 8 fatsdchlich kein Gymnasium besuchen, ist hoher als der Anteil der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen
und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein

Gymnasium besuchen.

Auf der Basis des Schulformverbleibs ist davon auszugehen, dass Lehrkréifte mit einer hoheren
Wahrscheinlichkeit, Gymnasiastinnen und Gymnasiasten hoherer sozialer Lagen sowie Nicht-
gymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten niedriger sozialer Lagen richtig identifizieren. Wegen
des niedrigeren Risikos, Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen mit Leistungen ober-
halb des unteren Leistungsviertels in Bezug auf das Gymnasium félschlicherweise nicht fiir das
Gymnasium zu empfehlen (Fehler 2. Art), steigt das Risiko, Schiilerinnen und Schiiler hoherer
sozialer Lagen, die leistungsméBig nicht fiir das Gymnasium geeignet sind, falschlicherweise fiir
das Gymnasium zu empfehlen (Fehler 1. Art). AuBBerdem zu beachten ist, dass ein niedriges Risi-
ko fiir den Fehler, leistungsmifBig ungeeignete Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen
fiir das Gymnasium zu empfehlen (Fehler 1. Art), das Risiko, leistungsmiBig geeignete Schiile-
rinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen nicht fiir das Gymnasium zu empfehlen, erhoht (Feh-

ler 2. Art).

6.3.2 Die prognostische Gite anhand des Kompetenzniveaus im Lesen und der Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen in Abhéngigkeit von der sozialen Lage

Da theoretisch davon auszugehen ist, dass fiir nichtverbindliche Selektionsverfahren auf der Ba-
sis des Kompetenzniveaus im Lesen, der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau sowie der hoheren sozialen Lage in Jahrgangsstufe 8 eine deutlich hohere Wahrscheinlich-
keit besteht, fiir das Gymnasium geeignete Schiilerinnen und Schiiler richtig zu identifizieren,
werden fiir Schiilerinnen und Schiiler A6herer sozialer Lagen, die fiir das Gymnasium empfohlen
wurden, eine hdhere Sensitivitdt und fiir Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die

nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, eine niedrigere Spezifitit erwartet. Daher wird die
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tibergeordnete Fragestellung (3) aus Unterkapitel 6 durch zwei weitere Fragen ergénzt:

Ist die Sensitivitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand des Kompetenz-
niveaus im Lesen von Schiilerinnen und Schiilern héherer sozialer Lagen mittelfristig ho-
her als die Spezifitdt?

Ist die Sensitivitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand der Kombination
aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und Schiilern

hoherer sozialer Lagen mittelfristig hoher als die Spezifitdt?

Jede Fragestellung kongruiert mit einer entsprechenden Hypothese:

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an al/len Schiilerinnen
und Schiiler héherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein
Kompetenzniveau iiber dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen, ist héher
als der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler héherer sozialer Lagen, die am Ende von
Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen
Schiilerinnen und Schiiler héherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tat-
sdchlich ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzie-
len.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen
und Schiiler héherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein
Gymnasium besuchen und ein Kompetenzniveau ziber dem unteren Leistungsviertel am
Gymnasium erzielen, ist hoher als der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler héherer so-
zialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium
empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die am
Ende von Jahrgangsstufe 8 ftatsdchlich kein Gymnasium besuchen und ein Kompetenzni-

veau unter dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen.

Demgegentiber ergibt sich fiir die prognostische Giite anhand des Kompetenzniveaus im Lesen

sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen bei Schiilerinnen
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und Schiilern niedriger sozialer Lagen eine deutlich hohere Wahrscheinlichkeit, nicht fiir das

Gymnasium geeignete Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen richtig zu identifizie-

ren. Erwartungsgemif3 wiirden in diesem Fall eine héhere Spezifitit und eine niedrigere Sensiti-

vitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung vorliegen. Die {ibergeordnete Fragestellung

(3) aus Unterkapitel 6 ldsst sich durch folgende Fragestellungen weiter differenzieren:

Ist die Spezifitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand des Kompetenzni-
veaus im Lesen von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen mittelfristig ho-
her als die Sensitivitdt?

Ist die Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand der Kombination
aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen bei Schiilerinnen und Schiilern

niedriger sozialer Lagen mittelfristig hoher als die Sensitivitdt?

Jede Fragestellung kann einer entsprechenden Hypothese zugeordnet werden:

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiile-
rinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdch-
lich ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen,
ist héher als der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am
Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an al/-
len Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8
tatsdchlich ein Kompetenzniveau tiber dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium er-
zielen.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen Schiile-
rinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdch-
lich kein Gymnasium besuchen und ein Kompetenzniveau unter dem unteren Leistungs-
viertel am Gymnasium erzielen, ist Aéher als der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise fiir das Gym-

nasium empfohlen wurden, an allen Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen,
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die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Gymnasium besuchen und ein Kompe-

tenzniveau iiber dem unteren Leistungsviertel am Gymnasium erzielen.

Der Unterschied zwischen den im Zusammenhang mit dem spiteren Schulerfolg von Schiilerin-
nen und Schiilern hoherer sozialer Lagen formulierten Hypothesen liegt darin, dass bei der Eva-
luation der lehrerseitigen Prognose anhand der Kriterien ,,Kompetenzniveau im Lesen® und der
»Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen* innerhalb der Subgruppe
von Schiilerinnen und Schiilern aus soziodkonomisch benachteiligten Familienhdusern Lehrkréfte
mit einer deutlich hoheren Wahrscheinlichkeit, nicht fiir das Gymnasium als fiir das Gymnasium

geeignete Schiilerinnen und Schiiler richtig identifizieren.

6.4 Prognostische Validitdt zum Zusammenhang der nichtverbindlichen Gymnasi-
alempfehlung und dem Schulerfolg in Abhéangigkeit von dem Vorwissen, der
sozialen Lage und weiterer Hintergrundmerkmale

Neben rein deskriptiven messtheoretischen Kennwerten stellen pradiktive Validitdtskoeffizienten
das wichtigste messtheoretische Giitekriterium fiir die Evaluation selektiver Malnahmen im Bil-
dungssystem dar (vgl. Abschnitt 3.3.3). Mit Blick auf die vorliegende Untersuchung wire eine
hohe prognostische Validitét ein klarer Nachweis fiir den empirischen Zusammenhang zwischen
der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und dem Schulformverbleib, dem Kompetenzni-
veau im Lesen sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen.

Nach den bisherigen Forschungsergebnissen ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte bei
der Vergabe von Schullautbahnempfehlungen neben den lern- und leistungsrelevanten Merkma-
len auch dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler eine hohe Bedeu-
tung schenken (z.B. Stubbe, Bos & Euen 2012). Hierbei wird angenommen, dass die Beriicksich-
tigung sekundédrer Herkunftseffekte bei der Vergabe von Gymnasialempfehlungen die prognosti-
sche Validitdt des nichtverbindlichen Selektionsverfahrens verbessert (z.B. Baumert et al. 2011).
Dies ist deshalb zu erwarten, weil der soziale Hintergrund als wichtiger Pradiktor fiir die Vorher-
sage des Schulerfolges am Gymnasium erachtet wird.

Zudem konnen auch geschlechts- oder migrationsspezifische Hintergrundmerkmale zur

Erhohung der Prognoseleistung von Gymnasialempfehlungen beitragen. Ein Zuriickbleiben der
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ménnlichen gegeniiber den weiblichen Schiilern in der Lesekompetenz belegen internationale
sowie nationale Studien durchgehend (PIRLS fiir den internationalen Léndervergleich, Mullis,
Martin, Foy & Drucker 2012; IGLU fiir Deutschland, Bos et al. 2012). Der Frage, ob Schiilerin-
nen und Schiiler in Abhingigkeit vom Geschlecht unterschiedliche Schullaufbahnempfehlungen
erhalten, ist Helbig (2010) in seiner Studie auf der Grundlage von Daten der Berliner ELE-
MENT-Studie nachgegangen. Aus diesen Befunden geht hervor, dass unter Kontrolle der iiber
standardisierte Leistungstests erfassten Kompetenzen im Lesen Jungen umso seltener fiir eine
gymnasiale Schulform empfohlen werden je hoher der Anteil weiblicher Lehrkréifte an ihrer
Schule liegt. Dieser bei gleichzeitiger Beachtung der Noten in Deutsch und Mathematik insigni-
fikant gewordene Effekt ldsst jedoch vermuten, dass sich der hohe Lehrerinnenanteil nicht direkt
auf die Benachteiligung der Jungen bei der Vergabe von Gymnasialempfehlung auswirkt, son-
dern vermittelt iber die Zensurengebung.

Untersuchungen, die sich mit dem Grundschulerfolg von Migranten befassen, zeigen dass
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund im Vergleich zu ihren deutschen Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern im Erwerb von Basiskompetenzen bedeutend schlechter abschnei-
den (vgl. Bos et al. 2012; Koller, Knigge & Tesch 2010; Stanat, Pant, B6hme & Richter 2012)
und bei gleichen Kompetenzen hiufiger eine Schullaufbahnempfehlung fiir niedrig qualifizieren-
de Schulformen erhalten (Kristen 2006). Aus der Untersuchung von Gresch und Becker (2010)
ist jedoch ersichtlich, dass bei gleichzeitiger Kontrolle des SES der signifikant negative Her-
kunftseffekt auf das Ubergangsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshinter-
grund nicht mehr signifikant wird (vgl. auch Dollmann & Kristen 2010). Nichtsdestotrotz lassen
sich auch im weiteren Bildungsverlauf deutliche Unterschiede zu Schiilerinnen und Schiilern oh-
ne Migrationshintergrund feststellen: sie weisen sowohl eine geringere Bildungsbeteiligung (Die-
fenbach 2008; vgl. auch Siegert 2008) als auch ungiinstige Voraussetzungen fiir den Zugang zu
vorteilhaften Hochschulausbildungen auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, 2012).
Daher stellt sich fiir die {ibergeordnete Fragestellung (4) zusitzlich folgende Frage:

e Ist der iliber die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung vermittelte soziodkonomische
Hintergrund der Herkunftsfamilie iiber die direkten Effekte des Vorwissens, des sozio-
o6konomischen Hintergrundes, des Geschlechts und der Familiensprache hinaus bedeut-

sam fiir die mittelfristige Vorhersage des Schulformverbleibs am Gymnasium und der fiir
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die mittelfristige Vorhersage des Schulformverbleibs am Gymnasium und der Nichtiiber-

forderung im Lesen?

Daraus ergibt sich folgende Hypothese:
= Der iiber die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung vermittelte soziookonomische Hin-
tergrund der Herkunftsfamilie ist iiber die direkten Effekte des Vorwissens, des soziodko-
nomischen Hintergrundes, des Geschlechts und der Familiensprache hinaus bedeutsam fiir
die mittelfristige Vorhersage des Schulformverbleibs am Gymnasium und der Nichtiiber-

forderung im Lesen.

Die interessierenden ZielgroBen sind in diesem Fall die Wahrscheinlichkeitsverhéltnisse (vgl.
Unterkapitel 7.5) zwischen fiir das Gymnasium empfohlenen versus nicht fiir das Gymnasium
empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler mit hohem versus geringerem Vorwissen, Schiilerinnen
und Schiilern héherer versus niedriger sozialer Lagen, Maddchen versus Jungen sowie Schiilerin-

nen und Schiiler ohne versus mit Migrationshintergrund.
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Die Analysen der vorliegenden Arbeit basieren auf einer Teilstichprobe des KESS-Datensatzes.
Im Folgenden sollen zundchst kurz die Ziele der KESS-Studie (Unterkapitel 7.1) und die fiir die-
se Arbeit gewdhlten Teilstichproben beschrieben werden (Unterkapitel 7.2). Im Anschluss wird
auf im Datensatz verwendete Instrumente eingegangen (Unterkapitel 7.3), bevor methodische
Besonderheiten der Stichprobe bzw. Analysestrategie, wie der Umgang mit fehlenden Werten

(Unterkapitel 7.4) oder die logistischen Regressionsmodelle (Unterkapitel 7.5) erldautert werden.

7.1 Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern: die KESS-
Studie

Datengrundlage der Untersuchung ist die Hamburger Schulleistungsstudie ,,Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern* (KESS), die an die ebenfalls ldngsschnittlich an-
gelegte Studie LAU ankniipft (Lehmann, Hunger, Ivanov, Gansfull & Hoffmann 2004, Lehmann
et al. 1999; Lehmann et al. 2002; Trautwein, Koller, Lehmann & Liidtke 2007). Im Rahmen die-
ser Untersuchung werden die Fachleistungen und die Lernentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler von der vierten bis zur achten Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch, Naturwissenschaften und Orthographie sowie deren Einstellungen zum schulischen Lernen
vom Ende der Grundschulzeit bis in die achte Jahrgangsstufe aufgezeigt und analysiert.

KESS ist ein kooperatives Forschungsprojekt, das von 2003 bis 2007 am Institut fiir
Schulentwicklungsforschung der Universitit Dortmund (IFS) unter der wissenschaftlichen Lei-
tung von Prof. Dr. Wilfried Bos im Auftrag der Hamburger Behorde fiir Bildung und Sport
(BBS) durchgefiihrt wurde. Der erste Messzeitpunkt (KESS 4) fand am Ende der Grundschulzeit
im Juni 2003 statt. Der zweite Messzeitpunkt (KESS 7) folgte zwei Jahre spéter im September
2005 zu Beginn der siebten Jahrgangsstufe (Bonsen, Bos & Grohlich 2009) und im Juni 2007 der
dritte Messzeitpunkt (KESS 8), der die weitere Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
am Ende der achten Jahrgangsstufe zum Gegenstand hatte (Bos et al. 2010)**.

2 Zusitzlich zu den ersten drei Messzeitpunkten fanden am Ende der Sekundarstufe I (KESS 10) und zu

Beginn der gymnasialen Oberstufe (KESS 11) eine vierte und ein fiinfte Untersuchung statt, an der
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Da die KESS-Studie eine Vollerhebung aller Hamburger Schiilerinnen und Schiiler dar-
stellt, ist es moglich, die gesamte Lernentwicklung der untersuchten Schiilerkohorte von Jahr-
gangsstufe 4 bis Jahrgangsstufe 8 nachzuvollziehen. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler war die
Teilnahme am Leistungstest im Lesen verpflichtend, die Beantwortung der Hintergrundfragebo-
gen hingegen bedurfte einer Elterngenehmigung. Lediglich Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund, die weniger als ein Jahr in deutscher Sprache unterrichtet wurden, sowie kor-
perlich und geistig behinderte Schiilerinnen und Schiiler wurden von der Teilnahme am Schul-
leistungstest ausgeschlossen. Auf diese Weise konnte an allen drei Messzeitpunkten eine Beteili-
gungsquote der Schiilerinnen und Schiiler um die 95 Prozent erreicht werden. Aus Tabelle 7.1
wird ersichtlich, dass fiir 9 628 Schiilerinnen und Schiiler die gesamte Lernentwicklung vom En-
de der vierten bis zum Ende der achten Jahrgangsstufe nachverfolgt werden kann. Immerhin fiir
13 871 Schiilerinnen und Schiiler ist es moglich, den Schulformverbleib in der achten Jahrgangs-
stufe nachzuvollziehen. Davon liegen flir insgesamt 13 717 Schiilerinnen und Schiiler sowohl

Angaben zum Schulformverbleib als auch in Bezug auf die Lesekompetenz vor.

Tabelle 7.1: Schiilerpopulation im Léingsschnitt

Kess 4 Kess 7 Kess 8
[9.628 |—»[ 9.628 | —»] 9.628 |
[2107 ——>] 2107 |
695
T14110 14200 113871

hauptsdchlich die Entscheidungstriger der Behorde fiir Schule und Berufsbildung mitgewirkt haben
(Nikolova, Stanislav & Vieluf 2011).
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7.2 Stichprobe

In der vorliegenden Untersuchung sind Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangs-
stufe 8 eine integrierte Gesamtschule besuchen, nicht enthalten. Dies kann damit begriindet wer-
den, dass bis zur Einfiihrung des Zweisdaulenmodells im Schuljahr 2010/11 der Unterricht an die-
ser Schulform in einem leistungsdifferenzierten Kurssystems stattgefunden hat und daher eine
kategoriale Zuordnung von Schiilern und Schulform nicht moglich ist. Gerade mit Blick auf die
Erstellung von Prognosen am Ende der Grundschulzeit erscheint es jedoch plausibel, dass Schii-
lerinnen und Schiiler aus dem mittleren Leistungsbereich hdufiger eine Schullaufbahnempfehlung
fiir eine integrierte Gesamtschule erhalten und insofern angenommen werden kann, dass die vor-
liegende Untersuchung die prognostische Validitidt und Giite nichtverbindlicher Schullaufbahn-
empfehlungen tliberschitzt.

Auf Grund inhaltlicher und methodischer Uberlegungen leitet sich fiir die in dieser Arbeit
durchgefiihrten Analysen ein vierstufiges Vorgehen ab, welches im Folgenden niher beschrieben
werden soll. Um Aussagen iiber die prognostische Validitit und die prognostische Giite zu tref-
fen, werden zundchst schulformspezifische Vergleiche zwischen Schiilerinnen und Schiilern vor-
genommen, die entweder fiir das Gymnasium oder fiir eine andere Schulform als die des Gymna-
siums empfohlen wurden. Darauthin sollen der Schulformverbleib und der Kompetenzerwerb
gleichzeitig betrachtet werden, um einen ersten Einblick in die differenziellen Muster der prog-
nostischen Validitit sowie der Giite nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen zu gewinnen.
Neben dem Schulformverbleib und der Kombination aus Schulformverbleib und Lesekompetenz
soll zusitzlich auch der soziookonomische Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler in die Ana-
lysen einbezogen werden, um Anhaltspunkte dariiber zu erhalten, ob die prognostische Giite der
nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in Abhéngigkeit vom soziodkonomischen Status vari-
iert. SchlieBlich wird der Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfeh-
lung, und der Uberforderung im Lesen am Ende der achten Jahrgangsstufe unter Kontrolle des
SES betrachtet. Zudem muss fiir weitere individuelle Hintergrundmerkmale, von denen ange-
nommen wird, dass sie zu einer Erhohung der Prognoseleistung von Gymnasialempfehlungen
beitragen, wie beispielsweise das Vorwissen, kontrolliert werden.

Dabher stellt sich die Datenlage fiir die vier Analyseschritte folgendermalen dar: im Ana-

lyseschritt I werden die einzelnen Substichproben beschrieben, die sich auf die Uberpriifung der
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prognostischen Validitdt und der Giite anhand des Schulformverbleibs, des Kompetenzniveaus
im Lesen sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen unab-
hingig von dem jeweiligen soziookonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler bezie-
hen. Fiir die deskriptiven Statistiken mit Blick auf das AusmaB der Ubereinstimmung zwischen
der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und dem Schulformverbleib als Indikator fiir den
spateren Schulerfolg werden folgende Fille aus der KESS-8-Gesamtstichprobe von N = 13 871
(vgl. Tab. 6.1) ausgeschlossen:

e Schiilerinnen und Schiiler (N =4 278), fiir die keine Angaben zur Schullaufbahnempfeh-
lung am Ende der vierten Jahrgangsstufe vorliegen,

e Forderschiilerinnen und Forderschiiler (N = 49),

e Schiilerinnen und Schiiler, die die Jahrgangsstufe 4 wiederholen miissen (N = 12),

e integrierte Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler (N = 3 006), die in Jahrgangsstufe 8

keiner Schulform eindeutig zugeordnet werden koénnen.

Es verbleiben fiir die Analysen zur Uberpriifung der prognostischen Validitit und Giite anhand
der besuchten Schulform am Ende der achten Jahrgangsstufe 6 526 Schiilerinnen und Schiiler.
Des Weiteren werden fiir die Bestimmung der prognostischen Validitdt und der Giite anhand des
Kompetenzniveaus im Lesen von den insgesamt 13 717 Schiilerinnen und Schiiler mit giiltigen

Werten im Leseleistungstest (vgl. Unterkapitel 7.1) folgende Félle ausgeschlossen:

e Schiilerinnen und Schiiler (N =4 161), fiir die keine Angaben zur Schullaufbahnempfeh-
lung am Ende der vierten Jahrgangsstufe vorliegen,

e Forderschiilerinnen und Forderschiiler (N = 49),

e Schiilerinnen und Schiiler, die die Jahrgangsstufe 4 wiederholen miissen (N = 12),

e integrierte Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler (N =2 755), die keiner Schulform

eindeutig zugeordnet werden konnen.

Damit verbleiben fiir die Analysen zur prognostischen Validitdt und zur Giite der nichtverbindli-
chen Gymnasialempfehlung auf der Grundlage des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende der
achten Jahrgangsstufe 6 740 Schiilerinnen und Schiiler. Die Uberpriifung der beiden Giitekrite-

rien bei simultaner Betrachtung des Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus im Lesen
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fiihrt zu einer weiteren Verringerung der Stichprobengrofle. Neben dem bereits erwidhnten Aus-
schluss in Bezug auf Schiilerinnen und Schiilern, die fehlende Werte auf der Variable ,,Schul-
lautbahnempfehlung® aufweisen oder eine integrierte Gesamtschule besuchen, werden weitere

Félle vernachldssigt:

e Schiilerinnen und Schiiler (N = 243) mit fehlenden Werten auf eine im Zusammenhang
mit dem Leseverstindnis erhobenen Variable zum Schulformverbleib, die das Kompe-

tenzniveau im Lesen differenziert nach Schulform und Kursniveau darstellt.

Die ebenfalls aus der Gesamtstichprobe mit giiltigen Werten hinsichtlich des Kompetenzniveaus
im Lesen hervorgegangenen Substichprobe setzt sich aus N = 6 497 Schiilerinnen und Schiilern
zusammen.

Im Analyseschritt Il wird die prognostische Giite zusétzlich getrennt nach Schiilerinnen
und Schiilern mit niedrigem und hohem SES untersucht. Wie auch schon in der Publikation von
Jonkmann, Maaz, Neumann und Gresch (2009) wird ein hoher SES iiber das obere Drittel der
HISEI-Verteilung, ein niedriger SES hingegen iiber das untere Drittel der HISEI-Verteilung defi-
niert. Um die prognostische Validitdt und Giite auf der Grundlage des Schulformverbleibs in
Schiilergruppen mit hohem und niedrigem SES angemessen untersuchen zu konnen, werden aus

der Substichprobe von N = 6 526 weitere Félle ausgeschlossen:

e Schiilerinnen und Schiilern (N =1 201) mit fehlenden Werten auf der Variable zum sozi-
o0konomischen Status,
e Schiilerinnen und Schiiler (N =1 870), deren Eltern zu dem mittleren Bereich der HISEI-

Verteilung zdhlen.

Daraus ergibt sich eine Substichprobe fiir die schulformspezifischen Analysen in Abhéngigkeit
von der sozialen Lage von N = 3 455 Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern entweder zu dem
oberen oder zu dem unteren Drittel der HISEI-Verteilung zéhlen. Fiir die Analysen, die sich mit
der Ubereinstimmung zwischen der Gymnasialempfehlung und dem Kompetenzniveau im Lesen
in Abhingigkeit von der sozialen Lage beschiftigen, wurde eine weitere Substichprobe gebildet,
die als Ausgangsbasis die Gesamtstichprobe von N = 13 717 verwendet. Neben Schiilerinnen und

Schiiler, die eine integrierte Gesamtschule besuchen oder fehlende Angaben zu der am Ende von
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Jahrgangsstufe 4 erhaltenen Schullaufbahnempfehlung aufweisen, konnen folgende Fille eben-

falls nicht beriicksichtigt werden:

e Schiilerinnen und Schiilern (N =1 241) mit fehlenden Werten auf der Variable zum sozio-
O0konomischen Status,
e Schiilerinnen und Schiiler (N =1 899), die dem mittleren Bereich der HISEI-Verteilung

angehoren.

Die so entstandene Stichprobe umfasst N =3 600 Schiilerinnen und Schiiler aus Familienhdusern
mit niedrigem und hohem SES und giiltigen Werten auf den Variablen Schullaufbahnempfeh-
lung, Kompetenzniveau im Lesen und soziodkonomischer Status. Da die prognostische Validitét
und Giite auch an der nachgeordneten Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und Kom-
petenzniveau im Lesen in Abhéngigkeit von der sozialen Lage der Schiilerinnen und Schiiler
tiberpriift werden soll, muss aus der Gesamtstichprobe von N = 13 717 Schiilerinnen und Schii-
lern eine weitere Substichprobe gezogen werden. Vor diesem Hintergrund kénnen neben Schiile-
rinnen und Schiilern, die eine Gesamtschule besuchen, fehlende Angaben auf der Variable hin-
sichtlich der am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhaltenen Schullaufbahnempfehlung oder auf der
Variable zur besuchten Schulform bzw. zum besuchten Kursniveau am Ende von Jahrgangsstufe

8 aufweisen, weitere Félle nicht mit in die Analysen einbezogen werden:

e Schiilerinnen und Schiilern (N =1 190) mit fehlenden Werten auf der Variable zum sozi-
oO0konomischen Status,
e Schiilerinnen und Schiiler (N =1 876), deren Eltern zu dem mittleren Bereich der HISEI-

Verteilung zihlen.

Daraus ergibt sich eine Substichprobe von N = 3 431 Schiilerinnen und Schiilern aus Familien
mit niedrigem und hohem SES, die sowohl hinsichtlich der Schullaufbahnempfehlung, des Schul-
formverbleibs und des Kompetenzniveaus im Lesen als auch in Bezug auf den sozio6konomi-
schen Hintergrund keine fehlenden Werte aufweisen.

Aus Griinden der Konsistenz wird auch fiir die im Analyseschritt 11l durchgefiihrten mul-

tivariaten Analysen zum Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung
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und der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen eine leistungsbe-
zogene Schulformvariable gewihlt, da diese einen differenzierteren empirischen Informationsge-
halt aufweist. Auf Grund einer unterschiedlichen Anzahl an Fillen mit fehlenden Werten auf al-
len Variablen stehen fiir die binér-logistischen Regressionsmodelle zur Vorhersage des Schul-
formverbleibs, des Kompetenzniveaus im Lesen und der Kombination aus Schulformverbleib
und Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 vor der Imputation (vgl. Unter-
kapitel 7.4) drei Datensétze zur Verfiigung. Fiir den Schulformverbleib wurden aus dem Gesamt-

datensatz von N= 19 090 Schiilerinnen und Schiilern folgende Félle ausgeschlossen:

e Schiilerinnen und Schiiler mit fehlenden Werten auf der Variable Schullautbahnempfeh-
lung, die in einem systematischen Zusammenhang mit der Schulzugehdrigkeit stehen (N =
113),

e Forderschiilerinnen und Forderschiiler (N = 49),

e Schiilerinnen und Schiiler, die die vierte Jahrgangsstufe wiederholen miissen (N = 12),

e integrierte Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler (N = 4 125), die keiner Schulform
eindeutig zugeordnet werden konnen,

e Schiilerinnen und Schiiler mit fehlenden Werten auf allen Variablen (N = 740).

Ahnliches gilt auch fiir die zur Uberpriifung der prognostischen Validitit an den nachgeordneten
Kriterien des Kompetenzniveaus im Lesen und der Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen erstellten Datensitze, mit dem Unterschied, dass anstelle von N = 4
125 Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler nur noch N = 3 681 Schiilerinnen und Schiiler aus-
geschlossen wurden. Dies hingt mit einem hoheren Anteil an fehlenden Werten auf der leis-
tungsbezogenen Schulformvariable zusammen (N = 444). Zudem wurden aus den Datensétzen
zum Kompetenzniveau im Lesen und zur Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenz-
niveau im Lesen weitere N = 780 bzw. N = 886 Schiilerinnen und Schiilern mit fehlenden Werten
auf allen Variablen ausgeschlossen. Die auf dieser Weise gebildeten Datensétze enthalten vor der
Imputation (vgl. Unterkapitel 7.4) N = 14 051 Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf die Uber-
priifung der prognostischen Validitit anhand des Schulformverbleibs, N = 14 455 Schiilerinnen

und Schiiler fiir die Bestimmung der prognostischen Validitit auf der Basis des Kompetenzni-
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veaus im Lesen und N = 14 349 Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen. Zur Erstellung eines grofziigigeren Imputa-
tionsmodells wurden das fachspezifische Vorwissen im Lesen und der sozio6konomische Hinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler als kontinuierliche Variablen in die Regressionsanalysen mit

aufgenommen.

7.3 Instrumente

In den folgenden Analysen soll die prognostische Validitit und Giite anhand des spiteren
Schulerfolges der entweder fiir das Gymnasium oder fiir das Nichtgymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiiler untersucht werden. Da neben leistungsrelevanten Merkmalen wie die
Noten in Deutsch und Mathematik (Bos et al. 2004) auch der soziookonomische Status und der
elterliche Bildungshintergrund (z.B. Maaz et al 2011) einen deutlichen Einfluss auf die Vergabe
von Schullaufbahnempfehlungen und auf den tatsichlichen Ubergang ausiiben, werden im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung einfache und differenzielle sowie multiple und multiple,
differenzielle Prognosemodelle verwendet (vgl. Abschnitt 3.3.2). Von einfachen und differenziel-
len Prognosemodellen ist dann die Rede, wenn die Beziehung zwischen dem Prédiktor ,,Schul-
laufbahnempfehlung® und den einzelnen Kriterien ,,Schulformverbleib* oder ,,Kompetenzniveau
im Lesen messtheoretisch deskriptiv oder regressionsanalytisch iiberpriift wird. Multiple Prog-
nosemodelle hingegen beschreiben den multivariaten Zusammenhang zwischen den jeweils aus
der Schullaufbahnempfehlung in Interaktion mit dem Vorwissen, dem soziookonomischen Hin-
tergrund, dem Geschlecht und der Familiensprache hervorgegangenen Priddiktorkombinationen
und den einzelnen Kriterien ,,Schulformverbleib® sowie ,,Kompetenzniveau im Lesen® wahrend
multiple, differenzielle Modelle kombinierte Pradiktoren wie bspw. die Interaktion aus Schul-
laufbahnempfehlung und soziookonomischem Hintergrund und das aus dem Schulformverbleib
und dem Kompetenzniveau im Lesen zusammengesetzte Kriterium gleichzeitig beachten.

Um die in Kapitel 6 formulierten Hypothesen direkt priifen zu konnen, erfolgt im An-
schluss an die Beschreibung dieser Variablen die operationale Definition der theoretischen Kon-
strukte ,,Nichtiiberforderung®, ,,Unterforderung* und ,,Uberforderung* (vgl. Abschnitt 3.3.4) im

Zusammenhang mit den zur Erfassung des Schulerfolges eingesetzten Indikatoren ,,Schulform-
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verbleib®, ,,Kompetenzniveau im Lesen und ,,Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-

tenzniveau im Lesen®.

Schullaufbahnempfehlung

In KESS 4 wurden die Lehrkrifte nicht explizit danach gefragt, welche Schulform sie vor dem
Hintergrund individueller Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten im bisherigen Unterricht
empfehlen werden. Diese Information entstammt einer zum Zeitpunkt der Erhebung eingesetzten
Schiilerteilnahmeliste und differenziert zwischen einer Schullautbahnempfehlung fiir das (1)
Gymnasium bzw. die Gesamtschule und einer Empfehlung fiir die (2) Haupt- und Realschule

bzw. Gesamtschule.

Vorwissen

Um die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8
angemessen schitzen zu konnen, sollte ein Vorwissensindikator fiir die untersuchte Doméne vor-
liegen. Da diese Voraussetzungen im Rahmen der KESS -Studie erfiillt sind, wird zur Vorhersage
des Schulerfolges vier Jahre nach dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende
Schule das Vorwissen durch die Leseleistung am Ende der Jahrgangsstufe 4 herangezogen. Bei
der im Rahmen der vorliegenden Untersuchung durchgefiihrten bindren logistischen Regressi-
onsmodellen wurden die Kennwerte zugunsten einer besseren Interpretierbarkeit an dem Mittel-

wert und der Streuung der jeweiligen Untersuchungsstichprobe z-standardisiert.

Schulformverbleib

Der Schulformverbleib ist in der Forschung auf Grund seiner zuverlédssigen Erfassbarkeit und der
unkomplizierten Durchfiihrung seiner Messung ein giingiges Kriterium zur Uberpriifung der Pas-
sung zwischen Schullaufbahnempfehlung und spiterem Schulerfolg von Schiilerinnen und Schii-
ler (vgl. z.B. Dollmann 2011; Schneider 2011). Will man feststellen, ob das Ziel einer gelunge-
nen Passung zwischen der Schullautbahnempfehlung und dem spiteren Schulerfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern erreicht wurde, ist die individuelle Position in Relation zu einem definierten
Kriteriumsstandard festzulegen (vgl. Abschnitt 3.3.3). Da es sich bei den Selektionsentscheidun-

gen am Ende von Jahrgangsstufe 4 im Grunde genommen um Ja-Nein-Entscheidungen handelt,
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die in der Regel darin bestehen, die Bestgeeigneten fiir das Gymnasium zu empfehlen und die
weniger leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler zuriickzuweisen, wurde der Schulformver-
bleib am Ende von Jahrgangsstufe 8 in zwei gegenseitig disjunkte Kategorien unterteilt: Gymna-
sium und Nichtgymnasium. Haben Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein
Gymnasium oder die gymnasialen Klassen der kooperativen Gesamtschule besucht, wurden sie
der ersten Kategorie zugeordnet, in allen anderen Fillen — Besuch der Haupt- oder der Realschu-
le, der integrierten Haupt- und Realschule oder der Haupt- und Realschulklassen an kooperativen
Gesamtschulen) der zweiten. Auf Grund des leistungsdifferenzierenden Kurssystems an integrier-
ten Gesamtschulen ist eine kategoriale Einteilung nach den oben genannten Schultypen nicht
moglich, wenn Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine solche Schulform

besuchen (vgl. Unterkapitel 5.1).

Lesekompetenz
Da die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern als starkster Pradiktor fiir die Vorhersage
der tatsachlichen Schullaufbahnempfehlung gilt (z.B. Anders, McElvany & Baumert 2010) und
zudem eine Schliisselkompetenz in Bezug auf den Wissenserwerb in mehr oder weniger allen
schulischen Fichern darstellt (Artelt et al. 2007), wird der Schulerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern an diesem Erfolgskriterium gemessen. Im Bereich Lesen wurden die Testinstrumente
aus den Studien PISA, LAU und IGLU iibernommen und durch Leseverstindnistexte ergénzt, die
in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir die Didaktik der Sprachen am Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft der Universitit Hamburg entwickelt wurden (vgl. Voss & Blatt 2009). Die Lese-
kompetenz wird hier als eine Fahigkeit betrachtet, die tiber die Entschliisselung und das wortliche
Verstiandnis von Texten im unterrichtlichen Rahmen hinaus in verschiedenen Alltagssituationen
niitzlich ist (OECD 2001). Bei der Skalierung der Lesekompetenz wurden ein internationaler Mit-
telwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 gewihlt. Die auf dieser Basis gebildete
kontinuierliche Variable weist fir die Achtkldsslerinnen und Achtklissler, die an der KESS §-
Studie teilgenommen haben (vgl. Abschnitt 7.1.1), ein Mittelwert von M = 579 und eine Stan-
dardabweichung von SD = 93 auf. Eine ausfiihrliche Darstellung des Skalierungsverfahrens fiir
die KESS-Studie findet sich bei Bos, Grohlich, Guill, Scharenberg und Wendt (2010).

Die Tabellen 7.2 und 7.3 zeigen die mittleren Kompetenzwerte fiir die Teilstichproben in

Bezug auf die zur Uberpriifung der prognostischen Validitit und Giite zugrunde gelegten Krite-
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rien ,,Lesekompetenz® und ,,Kombination aus Schulformverbleib und Lesekompetenz® am Ende
von Jahrgangsstufe 8 aufgeschliisselt nach der jeweiligen Schullaufbahnempfehlung am Ende
von Jahrgangsstufe 4. Die mittleren Kompetenzwerte zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die
fiir das Gymnasium empfohlen wurden und solchen, die fiir eine andere Schulform als die des
Gymnasiums empfohlen wurden, zeigen, dass Gymnasialempfohlene durchschnittlich héhere
Kompetenzwerte im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 erreichen. Der Unterschied zwischen
den beiden Schiilergruppen betrdgt am Ende von Jahrgangsstufe 8§ 100 Kompetenzpunkte und ist
nach mit einer Effektstirke von d = 1.3 (p <.005), die iiber eine Standardabweichung hinausgeht,

als sehr hoch zu bewerten (vgl. auch Cohen 1988; 1992).

Tabelle 7.2: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichung fiir die Lesekompetenz am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der Schullaufbahnempfehlung am
Ende von Jahrgangsstufe 4 (N = 6 740)

Schullaufbahnempfehlung

Lesekompetenz am Ende von

fir das Jahrgangsstufe 8
Gymnasium MW (S.E.) SD
(N=3437) 646 (1.20) 70

Nichtgymnasium MW (S.E.) SD
(N=3303) 546 (1.45) 83

Legt man die Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen zugrunde, so
betridgt der Kompetenzunterschied zwischen fiir bzw. nicht fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine gymnasiale Schulform besu-
chen, 43 Differenzpunkte (d = 1.67, p <.005). Vergleicht man die Mittelwerte der Gruppe der fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler aus Nicht-Gymnasien mit denen der
Achtkldsslerinnen und Achtkldssler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 keine Schullautbahnemp-
fehlung fiir das Gymnasium erhalten haben, ergibt sich ein Unterschied von 62 Kompetenzpunk-

ten (d = 0.22, p < .005).
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Tabelle 7.3: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichung fiir die Lesekompetenz am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der Schullaufbahnempfehlung am
Ende von Jahrgangsstufe 4 und von der besuchten Schulform am Ende von Jahr-
gangsstufe 8 (N = 6 497)

Schullaufbahn- Kombination aus Schulformverbleib und Lesekompetenz am
empfehlung fir das Ende von Jahrgangsstufe 8
Gymnasium (N = 3 258) Nichtgymnasium (N = 158)
Gymnasium MW (S.E.) SD MW (S.E.) SD
(N =3416) 648 (1.21) 69 589 (5.97) 75
Gymnasium (N = 742) Nichtgymnasium (N = 2 339)
Nichtgymnasium MW MW (S.E.) MW (S.E)) SD
(N=3081) 605 527 (1.61) 527 (1.61) 78

Allein auf Grund der erreichten Kompetenzwerte von Schiilerinnen und Schiilern kann man — von
sehr guten und sehr schlechten Leistungen einmal abgesehen — das fachspezifische Leistungsni-
veau jedoch nicht bestimmen. Hierflir bedarf es eines inhaltlich verankerten Kriteriumsstandards
bzw. Trennwertes, der Eignung bzw. Nicht-Eignung definiert. Kreuzklassifiziert man die Schiile-
rinnen und Schiiler im Hinblick auf Erreichen oder Verfehlen dieses Trennwertes, der im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung dem 25. Perzentil der gymnasialen Leistungsverteilung ent-
spricht, lasst sich jeder einzelne Kompetenzwert im Lesen entweder der Kategorie ,,Nichtiiber-
forderung® oder ,,Uberforderung* zuordnen. Liegt das Kompetenzniveau im Lesen iiber dem am
25. Perzentil der gymnasialen Leistungsverteilung ermittelten Testtrennwert von 600 gelten die
Schiilerinnen und Schiilern als nichtiiberfordert, liegt er unter dieser Erfolgsgrenze, gelten sie
wiederum als iiberfordert. Ahnliches gilt auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler héherer und
niedriger sozialer Lagen, die iiber bzw. unter dem am 25. Perzentil der gymnasialen Leistungs-
verteilung berechneten Trennwert von 601 liegen.

Die simultane Betrachtung des Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus im Lesen
gibt zusétzlich Auskunft dariiber, ob die getrennt nach Schulformverbleib vorgenommenen Kate-
gorisierungen ,,Nichtiiberforderung®, ,,Uberforderung* und ,,Unterforderung* unter Hinzunahme
des Kompetenzniveaus im Lesen bestehen bleiben oder revidiert werden miissen. Liegt das Kom-
petenzniveau im Lesen iiber den am 25. Perzentil der gymnasialen Leistungsverteilung ermittel-
ten Trennwert von 600, gelten fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, die
vier Jahre nach dem Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule ein Gymnasi-

um besuchen, als nichtiiberfordert. Liegt das Kompetenzniveau im Lesen unter diesem Trenn-
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wert, gelten alle Schiilerinnen und Schiiler als liberfordert, unabhéngig davon, fiir welche Schul-
form sie am Ende von Jahrgangsstufe 4 empfohlen wurden oder welche Schulform sie am Ende
von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich besuchen. Von unterforderten Schiilerinnen und Schiilern ist
wiederum dann die Rede, wenn bei nicht vorhandener Schullautbahnempfehlung fiir das Gymna-
sium und nicht-gymnasialem Schulformverbleib Leistungen erbracht werden, die iiber der kriti-
schen Schwelle von 600 liegen. In analoger Weise wurde auch dann vorgegangen, wenn die
Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen bei der Uberpriifung der
prognostischen Validitdt und Giite in soziodkonomisch unterschiedlich zusammengesetzten
Schiilergruppen verwendet wurde: hier liegt der am 25. Perzentil der gymnasialen Leistungsver-
teilung berechnete Trennwert bei 604. Fiir die Ermittlung der Trennwerte zum Kompetenzniveau
im Lesen und zur Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen wurde

auf die in Unterkapitel 7.2 beschriebenen Substichproben zuriickgegriffen.

Soziookonomischer Status

Als Pradiktor fiir den Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der achten Jahrgangs-
stufe geht neben der Gymnasialempfehlung der sozio6konomische Status in die Analysen ein.
Der soziodkonomische Status wird mit dem hochsten Internationalen Soziookonomischen Index
(HISEI) der Familie erfasst (Ganzeboom, De Graaf & Treiman 1992). In diesem Index sind so-
wohl Aspekte des Bildungsniveaus als auch des Einkommens enthalten.

Fiir die deskriptiven Analysen zur Ubereinstimmung zwischen der Schullaufbahnempfeh-
lung am Ende von Jahrgangsstufe 4 und dem Schulformverbleib, dem Kompetenzniveau im Le-
sen sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende von
Jahrgangsstufe 8 wurde die Spannbreite des HISEI, die von 16 (landwirtschaftliche Hilfskréfte,
Reinigungskrifte) bis 90 (Richter) reicht, in eine dichotome Variable umkodiert (0 = niedriger
SES; 1 = hoher SES). Hierbei wurden jeweils Gruppen mit einem hohen HISEI (zwischen 60 und
90) — entspricht dem Bereich oberhalb des 70. Perzentils — und Gruppen mit einem eher niedrigen
HISEI von (zwischen 16 und 43) — entspricht dem Bereich unterhalb des 30. Perzentils — beriick-
sichtigt. Betrachtet man die deskriptiven Analysen in der Gesamtstichprobe der KESS 8-Studie,
so ergeben sich ein Mittelwert von M = 51 und eine Standardabweichung von SD = 17. Im Ge-
gensatz dazu wird mit Blick auf die multivariaten Analysen auf eine kontinuierliche Variable

zuriickgegriffen, die alle HISEI-Terzile beriicksichtigt.
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Die Tabellen 7.4 bis 7.7 zeigen die Kompetenzwerte fiir die auf der Grundlage der Lese-
leistung und der Kombination aus Schulformverbleib und Leseleistung zu beurteilenden Gtitekri-
terien differenziert nach der jeweiligen Schullaufbahnempfehlung und Zugehorigkeit zum 3. bzw.
1. Terzil der HISEI-Verteilung. Der Kompetenzunterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern
aus Elternhdusern mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 entweder fiir eine gymna-
siale oder fiir eine nichtgymnasiale Schulform empfohlen wurden, betrdgt 66 Kompetenzpunkte
(d=0.88, p <.005). Am Ende von Jahrgangsstufe 8 liegen die Unterschiede zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern aus Familien mit niedrigem SES, die entweder eine Schullaufbahnempfehlung
fiir das Gymnasium oder eine Empfehlung fiir das Nichtgymnasium erhalten haben, bei 93 Kom-

petenzpunkten (d = 1.27, p <.005).

Tabelle 7.4: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichung fiir die Lesekompetenz am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der Schullaufbahnempfehlung am
Ende von Jahrgangsstufe 4 und der héheren sozialen Lage (N = 1 688)

Schullaufbahnemp-  Sozio6konomi- Lesekompetenz am Ende von
fehlung fur das scher Status Jahrgangsstufe 8

MW (S.E.) SD

Gymnasium .
(N=1339) 3. HISEI-Terzil 658 (1.87) 68
MW (S.E) SD

Nichtgymnasium .
(N = 349) 3. HISEI-Terzil 592 (4.39) 82

Tabelle 7.5: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichung fiir die Lesekompetenz am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der Schullaufbahnempfehlung am Ende von
Jahrgangsstufe 4 und der niedrigen sozialen Lage (N = 1 912)

Schullaufbahnemp-  Sozio6konomi- Lesekompetenz am Ende von
fehlung fur das scher Status Jahrgangsstufe 8

MW (S.E.) SD

Gymnasium .
(N = 596) 1. HISEI-Terzil 634 (2.88) 70
MW (S.E.) SD

Nichtgymnasium .
(N=1316) 1. HISEI-Terzil 541 (2.11) 76
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Die mittlere Differenz zwischen Empfohlenen und Nichtempfohlenen aus der Gesamtgruppe der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit hohem SES, betrdgt am Ende von Jahrgangsstufe 8 35
Punkte (d =0.51, p <.005). Ein dhnlicher Befund ergibt sich, wenn man zwischen Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten sowie Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten aus dem oberen
HISEI-Terzil differenziert, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 eine dem Schulformverbleib und
dem Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 angemessene Schullaufbahn-
empfehlung erhalten haben. Der Unterschied zwischen diesen beiden Schiilergruppen betrigt 44

Kompetenzpunkte (d = 0.61, p <.005).

Tabelle 7.6: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichung fiir die Lesekompetenz am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der Schullaufbahnempfehlung am
Ende von Jahrgangsstufe 4, der besuchten Schulform am Ende von Jahrgangsstufe
8 und der hoheren sozialen Lage (N = 1 593)

Schullaufbahnemp-  Sozio6konomi- Lesekompetenz am Ende von
fehlung fur das scher Status Jahrgangsstufe 8
Gymnasium Nichtgymnasium
(N=1283) (N =18)
Gymnasium ) MW (S.E.)) SD MW (S.E)) SD
(N=1301) 3 HISELTerzil 050" 180y 68 592 (15.10) 64
Gymnasium Nichtgymnasium
(N=173) (N=119)
Nichtgymnasium . MW (S.E) SD MW (S.E.) SD
3. HISEI-Terzil
(N=292) 64 (527) 69 548 (724) 719

Das generelle Bild bedeutsamer Kompetenzunterschiede bei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
bzw. Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten hoherer sozialer Lagen mit unterschiedlichen
Schullaufbahnempfehlungen spiegelt sich auch im Kompetenzmuster der Vergleichsgruppe mit
niedrigem SES wider. Der Unterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer
Lagen, die der Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium am Ende von Jahrgangsstufe 4 ge-
folgt sind, und solchen, die anders als nach der ungiinstigen Prognose am Ende der Grundschul-
zeit zu erwarten gewesen ware vier Jahre spéter ein Gymnasium besuchen, liegt bei 42 Kompe-
tenzpunkten (d = 0.62, p <.005). Setzt man die Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit nied-

rigem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine nichtgymnasiale Schulform besuchen, mit der
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jeweils am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhaltenen Schullautbahnempfehlung in Beziehung so

betragt der Kompetenzunterschied 55 Punkte (d = 0.78, p <.005).

Tabelle 7.7: Mittelwerte, Standardfehler und Standardabweichung fiir die Lesekompetenz am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der Schullaufbahnempfehlung am
Ende von Jahrgangsstufe 4, der besuchten Schulform am Ende von Jahrgangsstufe
8 und der niedrigen sozialen Lage (N = 1 838)

Schullaufbahnemp-  Sozio6konomi- Lesekompetenz am Ende von
fehlung fur das scher Status Jahrgangsstufe 8
Gymnasium Nichtgymnasium
(N = 528) (N = 64)
Gymnasium . MW (S.E.) SD MW (S.E.) SD
(N =592) LHISEL-Terzil == 000" "0 97) 68 582 (11.12) 67
Gymnasium Nichtgymnasium
(N =220) (N=1026)
Nichtgymnasium . MW (S.E.) SD MW (S.E.) SD
1. HISEI-Terzil
(N =1246) US98 (448) 67 527 (228) 74

Bei allen der nach Schullaufbahnempfehlung, Schulformverbleib und soziookonomischem Hin-
tergrund a priori gebildeten Schiilergruppen finden sich signifikante Unterschiede, wenn man als
Vergleichskriterium die jeweiligen Mittelwerte in der Lesekompetenz am Ende von Jahrgangs-

stufe 8 anlegt.

Geschlecht

Fiir die Analysen werden Jungen mit 0, Mddchen dementsprechend mit 1 kodiert.

Familiensprache

Neben dem Geschlecht kommt migrationsbedingten Strukturvariablen, wie bspw. der zu Hause
gesprochenen Sprache eine besondere Bedeutung zu. Diese wurde iiber das Item ,,Welche Spra-
che/n werden bei Thnen zu Hause liberwiegend gesprochen?* erhoben. Fiir die Analysen wurden
die Angaben aus dem Elternfragebogen in eine dichotome Variable umkodiert (0 = Familienspra-

che entspricht nicht der Verkehrssprache; 1 = Familiensprache ist Deutsch).
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7.4 Umgang mit fehlenden Werten

Auch in sorgfaltig geplanten und durchgefiihrten Studien kann das Fehlen von Daten nicht ver-
mieden werden. Die Reprisentativitit von Panelstudien ist im weitesten Sinne durch zweierlei
Arten von fehlenden Werten gefdhrdet: intentional und unintentional Missing Values (van
Buuren 2012). Wiahrend absichtlich fehlende Werte auf das Rotationsdesign gro3 angelegter Stu-
dien zurlickzufiihren sind und somit der Kontrolle von Testleitern obliegen, entstehen unabsicht-
lich fehlende Werte dann, wenn Teilnehmer eine bestimmte Antwort bewusst verweigern oder
nicht iiber die notendigen Informationen zur Beantwortung der jeweiligen Frage verfligen. Neben
diesen Ursachen konnen Missing Values in Schulvergleichsstudien aber auch durch unsauber
oder bewusst zwischen zwei Antwortkategorien gesetzte Kreuze entstehen, weil die Schiilerinnen
und Schiiler unschliissig waren. Bei langen Fragebogen oder Testheften kann es aulerdem vor-
kommen, dass Teilnahmeermiidungserscheinungen gegen Ende der Befragung die Qualitéit des
Datenmaterials einschrianken (vgl. Bogen 1996). Im Zusammenhang mit per Fragebogen gewon-
nenen Daten konnen Missing Values aber auch ganz andere Ursachen haben, wie beispielsweise
der Verlust von Testheften oder eine falsche Ubertragung bzw. Vercodung der Antworten im
Datensatz.

Um den zu Grunde liegenden Mechanismus der verschiedenen Typen eines Datenausfalls
zu erkldren, fithrten Rubin (1976) und Kollegen den Begriff des nicht ignorierbaren Datenausfalls
ein. Spéter entstand daraus die Einteilung in drei Kategorien, die sich auf die Wahrscheinlichkeit
beziehen, mit der ein fehlender Wert unabhéngig von den beobachtbaren bzw. unbeobachtbaren

Hintergrundmerkmalen eines Datensatzes ist, oder auch nicht (vgl. Schafer 1997).

o  Missing completely at random (MCAR)
Dieser Datenausfall entspricht einer Zufallsstichprobe der gesamten Stichprobe. Im sozi-
alwissenschaftlichen Kontext kommt MCAR (,,Missing completely at Random*) vor al-
lem als missing by design vor. Das heil3t, nicht allen Personen wurden alle Fragen bzw.
Aufgaben vorgelegt (vgl. Multi-Matrix-Design bei PIRLS, TIMSS, PISA, KESS oder ro-
tierte Fragebogen).
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o Missing at random (MAR)
Die Art dieses Datenausfalls entspricht einer Zufallsauswahl aus einer Gesamtstichprobe
und muss nicht langer rein zufillig sein. Bspw. kdnnte das Antwortverhalten auf Fragen
nach dem soziookonomischen Status durch den Migrationshintergrund beeinflusst wer-
den. Werden in einem Fragebogen beide Konstrukte erhoben, ldge MAR fiir den sozio-
O0konomischen Status dann vor, wenn das Auftreten von fehlenden Werten im soziodko-
nomischen Status zwar mit dem Migrationshintergrund korreliert, aber unter Kontrolle
dieses Zusammenhangs nicht mit den wahren SES-Werten. Hier ist anzunehmen, dass in-
nerhalb der Population mit Zuwanderungshintergrund Schiilerinnen und Schiiler mit ge-
ringem SES {iiberrepréisentiert sind, was wiederum mit einer groleren Wahrscheinlichkeit

der Antwortverweigerung einhergeht.

e Missing not at random (MNAR)
Im Gegensatz zu MAR kann diese Art des Datenausfalls nicht durch andere Grofen auf-
gehoben werden. Diese Systematik beruht darauf, dass der fehlende Wert mit der Variab-
len selbst, wo der fehlende Wert zustande gekommen ist, zusammenhéngt. Das Fehlen
von Werten in der Variable “soziodkonomischer Status” wird durch den soziodkonomi-
schen Status selbst beeinflusst, wenn sich dieser Zusammenhang nicht perfekt mit Kova-

riaten erkléaren lasst.

Im Folgenden werden Vor- und Nachteile verschiedener Methoden zur Ersetzung fehlender Wer-
te vorgestellt, die davon ausgehen, dass der Datenausfall entweder als komplett zuféllig (MCAR)
oder als zufdllig (MAR) zu betrachten ist. In der statistischen Literatur wird zwischen drei Ver-
fahren differenziert, die im Umgang mit fehlenden Werten zur Anwendung kommen: traditionel-
le, imputationsbasierte und modellbasierte Verfahren. Zu den traditionellen Verfahren zéhlen der
Ausschluss von Fillen, die mindestens einen fehlenden Wert aufweisen (listwise deletion), und
die variablenabhéngige Berechnung auf der Grundlage Matrizen-orientierter Parameterschétzun-
gen (pairwise deletion). Wéhrend der fallweise Ausschluss unproblematisch ist, wenn der Anteil
der vollstidndigen Fille den Grenzwert von 5 Prozent nicht iiberschreitet und die fehlenden Werte
MCAR sind, sollte der paarweise Ausschluss auf Grund des hohen Informationsverlustes und der

geringeren Teststirke nicht verwendet werden (vgl. Graham 2009). Auflerdem kann es, wenn die
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fehlenden Werte nicht unabhédngig von anderen Hintergrundmerkmalen sind, zu verzerrten Mo-
dellparametern und Ergebnissen kommen.

Zu den imputationsbasierten Verfahren gehoren beispielsweise die Ersetzung nach Mit-
telwerten und nach Regressionsverfahren (vgl. Little & Rubin 2002). Bei der Mittelwertersetzung
werden alle fehlenden Werte durch deren arithmetisches Mittel ersetzt. Dadurch kommt es im
Allgemeinen zu einer Unterschitzung der wahren Varianz einer Variable und deren Korrelation
mit anderen Variablen (vgl. Peugh & Enders 2004). Eine weitere Methode, um fehlende Daten
aufzufiillen, ist das Regressionsverfahren. Hierbei wird in einem ersten Schritt ein Regressions-
modell spezifiziert, bei dem die Variable, fiir die fehlende Werte imputiert werden sollen, die
abhéngige ist. Die unabhédngigen Variablen sind dann geeignete Pradiktorvariablen. Ein Nachteil
dieses Verfahrens besteht darin, dass die Varianz unter-, die Korrelationen hingegen iiberschétzt
werden (vgl. Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koéller 2007).

Die Grundidee modellbasierten Einzelimputationsverfahren ist, dass im Gegensatz zu den
bereits vorgestellten Verfahren in diesem Fall die Imputation und die Datenanalyse in einem ein-
zigen Schritt erfolgen (vgl. Liidtke et al. 2007). Anhand dieser Methode erfolgt an Stelle der Er-
ginzung von fehlenden Beobachtungen eine direkte Schéitzung der Modellparameter und ihrer
Standardfehler mithilfe von Hilfsvariablen (Liidtke & Robitzsch 2010). Collins, Schafer und
Kam (2001) konnten zeigen, dass der Einbezug von sogenannten Hilfsvariablen (,,Auxialiary
Variables*) in das Analysemodell in zweierlei Hinsicht von Vorteil sein kann: zum einen, weil
dadurch eine Reduktion verzerrter Schitzungen bei Verletzung von MAR méglich ist und zum
anderen, weil die auf Grund von fehlenden Werten verlorengegangene Teststirke teilweise wie-
derhergestellt wird. Bei der Ersetzung fehlender Werte mittels multipler Imputation werden meh-
rere Datensétze geschitzt, mit Standardsoftware getrennt ausgewertet und anschlieBend iiber ei-
nen Algorithmus zusammengefiihrt (Little & Rubin 2002). Theoretisch erhdlt man auf dieser
Weise einen besseren Schitzer fiir die wahre Varianz als bei einmaliger Ergénzung (engl. Single
Imputation).

In der vorliegenden Untersuchung werden fehlende Werte unter der Verwendung des in
der Mplus-Software integrierten EM-Algorithmus auf der Basis eines modellbasierten Einzelim-
putationsverfahrens (Full Information Maximum Likelihood; FIML) geschitzt. Die zugrunde
liegende Annahme ist, dhnlich wie bei MI, dass die fehlenden Werte die Qualitdt des MAR haben

und die Voraussetzung einer multivariaten Normalverteilung nicht verletzen. Nach den Ergebnis-
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sen einer Simulationsstudie von Graham, Olchowski und Gilreath (2007) ist dieses Verfahren ab
einem Datenausfall von 30 Prozent — wie im Falle der Schullautbahnempfehlung im Rahmen
dieser Arbeit — gegeniiber der multiplen Imputation mit m = 5 Datensets zu bevorzugen.

Da man sehr hdufig den Ausfallmechanismus nicht eindeutig bestimmen kann, ist es
schwierig festzulegen, ob fiir die fehlenden Werte MCAR, MAR oder MNAR gilt. Wenngleich
MCAR restriktivere Annahmen voraussetzt als MAR, so ist eine Unterscheidung zwischen voll-
kommen zufillig fehlenden und lediglich zufillig fehlenden Werte in der Praxis nur einge-
schriankt moglich (Liidtke et al. 2007). Als problematisch gestalten sich fehlende Werte, wenn die
Griinde fiir den Datenausfall systematischer Natur sind, dies vor der Entscheidung fiir eine be-
stimmte Prozedur jedoch nicht reflektiert wird. Aber auch fiir den Fall, dass MNAR vorliegt, er-
hilt man weniger verzerrte Parameterschitzer, wenn auf MAR basierende Methoden an Stelle

traditioneller Verfahren wie bspw. Case Deletion angewendet werden (Schafer 1999).

7.5 Logistische Regression

Um die Effekte der unabhédngigen Variablen — Kovariaten — multivariat zu kontrollieren, wird fiir
die Vorhersage des Schulerfolges in Sekundarstufe I anhand der nichtverbindlichen Gymnasial-
empfehlung am Ende der Grundschulzeit sowie weiterer Merkmale der klassischen Individual-
ebene wie das Vorwissen, der soziodkonomische Status, das Geschlecht und der Migrationshin-
tergrund, neben den messtheoretisch deskriptiven Statistiken auch das Verfahren der logistischen
Regression angewendet.

Die logistische Regressionsanalyse dient der Untersuchung von Zusammenhédngen mit
nicht-linearem Charakter zwischen einer abhéngigen (oder auch mehrerer) bindren Variable mit
nominalem Messniveau und einer (oder auch mehrerer) unabhéngigen bindren bzw. dichotomen
unabhingigen Variable. Sie ist im Gegensatz zur linearen Regression nicht dafiir geeignet, um die
Verdnderung konstanter Relationen zu bestimmen, sondern um den Zusammenhang zwischen der
Eintrittswahrscheinlichkeit der bindren abhingigen Variablen — Kriterien — und den unabhéngi-
gen Variablen — Pradiktoren — zu schitzen. Zu dieser Kategorie zihlt auch die binére logistische
Regression, bei der, anders als im Falle der multinomialen logistischen Regression, die kategoria-
le abhédngige Variable — hier Schulerfolg — lediglich zwei Kodierungen aufweist. Hinsichtlich des

Schulformverbleibs wird die Referenzkategorie, die sich auf den Besuch einer nichtgymnasialen
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Schulform bezieht, mit 0, der Gymnasialbesuch hingegen mit 1 kodiert. Fiir den Kompetenzer-
werb erhilt die Referenzkategorie zur Uberforderung im Lesen die Kodierung 0, wihrend die
Nichtiiberforderung im Lesen die Kodierung 1 zugewiesen bekommt. Bei der Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzerwerb im Lesen werden die Auspragungen 0 und 1, die zum
einen den Schulformverbleib am Nichtgymnasium und die Uberforderung und zum anderen den
Schulformverbleib am Gymnasium und die Nichtiiberforderung widerspiegeln, miteinander ver-
glichen.

Die Erlauterung der verschiedenen Formen der Modelldarstellung erfolgt in Anlehnung
an Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber (2008) sowie Eid, Gollwitzer und Schmitt (2010) und
betrachtet zunédchst die Kategorien der Kriteriumsvariablen als eine konditionale Wahrschein-
lichkeitsfunktion der Pradiktorvariablen. AnschlieBend wird das Verhéltnis zwischen den kondi-
tionalen Wahrscheinlichkeiten der Kategorien einer Kriteriumsvariable als eine lineare Funktion

der Pradiktorvariable modelliert und in einem letzten Schritt logarithmiert.

Darstellung in Form von konditionalen Wahrscheinlichkeiten

Fiir die Bestimmung der Eintrittswahrscheinlichkeit des Zielereignisses y = 1 wird eine abhéngi-
ge Modellvariable Z angenommen, die die bindren Auspragungen der Kriteriumsvariable mit den
entsprechenden Einflussgroflen der Pridiktorvariablen in Beziehung setzt. Dieser Zusammenhang

lasst sich in einem Beobachtungsfall £ wie folgt ausdriicken:

k

1 falls z, >0
= (7.1)
0 falls z, <0

Dabei ist die Variable Z als aggregiertes Mal} fiir den Einfluss der verschiedenen Kategorien der
Préadiktorvariablen auf das Zielereignis zu betrachten, welches durch eine Linearkombination
(gewichtete Summe) der Priadiktoren herbeigefiihrt wird. Bei einer derartigen linearen Parameter-
schitzung wird angenommen, dass die Kategorien der Kriteriumsvariable in Abhéngigkeit von

der Konstanten, den gewichteten Pradiktorvariablen, den Beobachtungsdaten einer Person und ei-
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nem Residualterm u; bestimmt werden kénnen:

J
Zk:ﬁ0+2ﬁj‘xjk+uk (7.2)
/=]

In der logistischen Regression wird die Abhingigkeit der Wahrscheinlichkeit des Zielereignisses
von den verschiedenen unabhédngigen Einflussstirken der unabhéngigen Variablen durch eine
nicht-lineare Funktion beschrieben, da im Rahmen des klassischen Regressionsansatzes die ab-
hingige Variable nur Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann. Damit wird deutlich, dass das
lineare Regressionsmodell mit einem entscheidenden Nachteil verbunden ist: im Falle einer met-
risch skalierten unabhidngigen Variable wiirde die Wahrscheinlichkeitsfunktion diesen Wertebe-
reich verlassen, was theoretisch jedoch als wenig plausibel erscheint. Um dieses Problem zu be-
heben, wird die aggregierte Einflussstirke Z mittels der logistischen Funktion, die hdufig auch als
Linking-Funktion bezeichnet wird, mit der Eintrittswahrscheinlichkeit fiir das Zielereignis y = 1

in Beziehung gesetzt, wobei e die Eulersche Zahl darstellt.

e
1+e°

p(y=1)= (7.3)

Das Grundprinzip der logistischen Regression besteht also darin, einerseits die Wirkungsbezie-
hungen zwischen der Eintrittswahrscheinlichkeit fiir das Zielereignis einer Kriteriumsvariable
und den Pridiktorvariablen durch eine nicht-lineare Funktion zu beschreiben und andererseits den
Einflussparameter Z im Exponenten der Linking-Funktion als eine Linearkombination der Ge-

wichtungen der einzelnen Pradiktorvariablen zu definieren.
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Darstellung in Form des konditionalen Wahrscheinlichkeitsverhdltnisses

Das Modell der logistischen Regression lédsst sich auch in einer anderen Form darstellen, bei der
das Verhéltnis zwischen Wahrscheinlichkeit p eines Zielereignisses und seiner Gegenwahrschein-

lichkeit 1 — p betrachtet wird. Das Verhéltnis dieser beiden Chancen ist das Odds-Ratio:

odds (y = 1) = % (7.4)

Dieses Chancenverhiltnis folgt direkt aus der Gleichung mit der Linking-Funktion im Exponen-

ten Z und lasst sich folgendermafBen ableiten:

ply=1)=- (7.5)

:Odds:M—eZ
1-p(y=1)

Die Odds Ratios sind allerdings mit einem entscheidenden Problem behaftet: sie weisen eine nu-
merische Untergrenze auf und miissen aus diesem Grund auf das Intervall -oo bis +oo erweitert
werden. Daflir ist eine weitere Transformation notwendig, bei der auf die Darstellung in Form
des logarithmierten Wahrscheinlichkeitsverhdltnisses — hdufig auch als Logit bezeichnet — zu-

riickgegriffen wird.
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Darstellung in Form des Logits

Um die Wahrscheinlichkeit der Kategorien einer bindren Kriteriumsvariable als Funktion der
Gewichtungen der einzelnen Pridiktorvariablen betrachten zu konnen, erfolgt in einem letzten
Schritt die Logarithmierung des Odds Ratio auf der Basis des Logarithmus naturalis (In). Daraus

ergibt sich folgende Darstellung der logistischen Regression in Form von Logits:

In [Lﬂ” =zIn(e) (7.6)

Waihrend der Logit-Koeffizient f3; lediglich Tendenzaussagen tiber den positiven bzw. negativen

Einfluss der aggregierten Einflussstirke Z auf die Eintrittswahrscheinlichkeit p (y =1) ermog-

licht, bringt der Effektkoeffizient e”, der auch als Odds Ratio bezeichnet wird, zum Ausdruck,
mit welchem Faktor sich das konditionale Wahrscheinlichkeitsverhéltnis zu Gunsten des Ereig-

nisses y =1 (Odds) erhoht, wenn der Wert der Pridiktorvariablen um eine Einheit (x ; 1) an-

steigt. Die Funktion lautet:

by +by-(x+1) — b, ebl'x .ebl (77)
(eb[,u;]»x)' by
= Odds - "
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Zur Parameterschitzung wird auf das Maximum-Likelihood-Verfahrens (ML-Verfahren) zuriick-
gegriffen, welches die maximale Wahrscheinlichkeit der Daten beschreibt, die man in einer Un-
tersuchung erhalten hat. Das ML-Prinzip erscheint deshalb von besonderer Bedeutung, weil es

unter sehr allgemeinen Annahmen Schitzer fur den Logit-Koeffizienten b,, der die Gewichte der

einzelnen Préadiktorvariablen widerspiegelt, liefert. Um die Nullhypothese, dass der Regressions-

koeffizient 5 ; Null ist, auf einem spezifischen a-Niveau zu priifen, wird im Folgenden die nach

Wald bekannte Statistik eingesetzt:

w=— (7.8)

wobei 5, dem Standardfehler der Regressionskoeffizienten b, entspricht. Dariiber hinaus gibt es

verschiedene Pseudo-R’-MaBe, die Auskunft iiber die unterschiedlichen Aspekte der Giite eines
Gesamtmodells geben und an das im linearen Regressionsmodell verwendeten Bestimmtheitsmal3
R’ ankniipfen. Zur Beurteilung des Modell-fits wird im Rahmen dieser Arbeit Nagelkerke’s R’
herangezogen, der nach Backhaus et al. (2008) jenen Anteil der Varianz darstellt, der durch die
im Modell enthaltenen Pridiktorvariablen erklirt wird. Nagelkerke’s R’ kann einen Maximalwert

von 1 erreichen und berechnet sich wie folgt:

L
Pseudo— R* = —~ "7 (7.9)

Nach der vorgeschlagenen Klassifikation deuten Werte grofler als 0.2 auf eine akzeptable und
solche zwischen 0.4 und 0.5 auf eine gute Modellanpassung hin. Werte von iiber 0.5 sind als sehr

gut zu interpretieren.
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In Anlehnung an die in Abschnitt 3.3.2 skizzierte Notwendigkeit, fiir die Erstellung von Schuler-
folgsprognosen ein Prognosemodell zu konstruieren und auszuwéhlen, werden die prognostische
Validitit und die Giite im Folgenden anhand verschiedener Prognosemethoden tiberpriift. Fiir die
Beurteilung dieser messtheoretischen Giitekriterien anhand des Schulformverbleibs und des
Kompetenzniveaus im Lesen, einfache und differenzielle Prognosemodelle zugrunde gelegt, un-
ter Einschluss des soziodkonomischen Hintergrundes hingegen kommen bei der Anwendung des
Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus im Lesen multiple und hinsichtlich der Kombina-
tion aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen multiple differenzielle Prognosemo-
delle in Betracht.

Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich wie folgt: Zunéchst findet eine ausfiihrliche
Beschreibung der deskriptiven Kennwerte zur prognostischen Validitit der nichtverbindlichen
Gymnasialempfehlung anhand des Schulformverbleibs, des Kompetenzniveaus im Lesen und der
Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen statt (Unterkapitel 8.1).
Des Weiteren wird die differenzielle Vorhersagbarkeit in Schiilergruppen unterschiedlicher sozia-
ler Herkunft analysiert (Unterkapitel 8.2). Auf der Grundlage der in den Unterkapiteln 8.1 und
8.2 beschriebenen Kennwerten wird dann die prognostische Giite (Unterkapitel 8.3) und nachfol-
gend die subgruppenspezifische Vorhersagbarkeit des nichtverbindlichen Selektionsverfahrens
(Unterkapitel 8.4) gepriift. AbschlieBend geht Unterkapitel 8.5 der Frage nach, ob die Zusam-
menhédnge zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und dem spéteren Schulerfolg
in Abhéngigkeit von klassischen Merkmalen der Individualebene wie bspw. das Vorwissen im
Lesen, das Geschlecht, der Migrationshintergrund oder der soziodkonomische Hintergrund der
Schiilerinnen und Schiilerinnen und Schiiler variieren. Fiir die Auswertung der messtheoretisch
deskriptiven Ergebnisse (Mittelwerte, Standardabweichungen etc.) wurde die Version 21 von
IBM SPSS Statistics benutzt. Alle Regressionsmodelle basieren auf der FIML-Methode und wur-
den mit Mplus 7 (Muthén & Muthén 2012) durchgefiihrt.
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8.1 Die prognostische Validitat der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung

In den Abschnitten 8.1.1, 8.1.2 und 8.1.3 werden absolute Zahlen und Prozentwerte fiir den
Schulformverbleib, dem Kompetenzniveau im Lesen und der Kombination aus Schulformver-
bleib und Kompetenzniveau im Lesen bei Achtklésslerinnen und Achtklésslern, die am Ende von
Jahrgangsstufe 4 fiir das Gymnasium bzw. nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, angege-
ben. Die Berichterstattung bezieht sich in einem ersten Schritt immer auf die nicht liberforderten
und die unterforderten Schiilerinnen und Schiilerinnen und in einem zweiten Schritt auf diejeni-
gen Schiilerinnen und Schiiler, die entweder im Hinblick auf die Schulform, auf das Kompetenz-
niveau oder aber hinsichtlich beider Kriterien als {iberfordert gelten. Die Darstellung der Ergeb-
nisse endet jeweils mit einem kurzen Zwischenfazit, der sich mit der Grad der angemessenen

Passung zwischen Schullautbahnempfehlung und spéaterem Schulerfolg befasst.

8.1.1 Die prognostische Validitat anhand des Schulformverbleibs

Die Daten der KESS-Studie zeigen, dass von den Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von
Jahrgangsstufe 4 eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben (N = 3 424),
am Ende von Jahrgangsstufe 8 95,4 Prozent diese Schulform besuchen (N = 3 265), wihrend dies
bei nur etwa einem Viertel der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen und auf eine anspruchsvol-
lere Schulform gewechselten Schiilerinnen und Schiilern der Fall ist (N = 746). Vier Jahre nach
dem Ubergang befinden sich etwa fiinf Prozent der eigentlich fiir das Gymnasium empfohlenen
(N = 159) und 76,0 Prozent der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Achtklésslerinnen und
Achtkléssler auf einer nichtgymnasialen Schulform (N =2 356). Die Tabelle 8.1 gibt an, wie sich
die am Ende von Jahrgangsstufe 4 entweder fiir das Gymnasium oder flir das Nichtgymnasium
empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8 auf die jeweiligen Schul-

formen verteilen.
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Tabelle 8.1: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8

Schullauf?_:'slhnempfehlung Passung anhand des Schulformverbleibs N insgesamt
ur das
Gymnasium Nichtgymnasium
Gymnasium Nichtiiberforderung ~ Uberforderung
3265 159 3424
95,4% 4,6% 100%
Gymnasium Nichtgymnasium
: . Unterforderung Uberforderung
Nichtgymnasium 746 7356 3102
24,0% 76,0% 100%
N insgesamt 4011 2515 6 526
61,5% 38,5% 100%

Die Analysen verdeutlichen einerseits, dass sich ein GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
der Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium gefolgt sind, auf der empfohlenen Schulform
bewdéhrt und bis zum Ende von Jahrgangsstufe 8 an dieser Schulform verbleibt (95,4%). Anderer-
seits verbleibt auch ein nicht unerheblicher Teil an Schiilerinnen und Schiiler, die eigentlich fiir
das Nichtgymnasium empfohlen wurden, auf der nichtempfohlenen Schulform (24,0%). Demge-
geniiber machen Schiilerinnen und Schiiler, die trotz einer anders lautenden Schullaufbahnemp-
fehlung auf das Nichtgymnasium iibergegangen sind, lediglich einen Anteil von etwa 5 Prozent
aus, wahrend die Nichtgymnasialempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 und der Schulform-
verbleib am Ende von Jahrgangsstufe 8 in 76,0 Prozent aller Félle iibereinstimmt. Insgesamt be-
deutet dies, dass Lehrkrifte am Ende der Grundschulzeit den Schulformverbleib von empfohle-

nen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sehr gut vorhersagen konnen.

8.1.2 Die prognostische Validitat anhand des Kompetenzniveaus im Lesen

Wechselt man den Blickwinkel von der prognostischen Validitit anhand des Schulformverbleibs
auf das Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8, unabhingig von der am Ende
von Jahrgangsstufe 8 besuchten Schulform, so zeigen die Analysen, dass von den Schiilerinnen
und Schiilern, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe eine Schullaufbahnempfehlung fiir das
Gymnasium erhalten haben (N = 3 437), am Ende von Jahrgangsstufe 8 77,8 Prozent ein Kompe-
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tenzniveau oberhalb des 25. Perzentils der gymnasialen Leistungsverteilung (N = 2 674) erzielen,
wihrend dies bei lediglich 26,9 Prozent der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen
und Schiiler der Fall ist (N = 888). Hinsichtlich der Uberforderung wird deutlich, dass 22,2 Pro-
zent der Gymnasialempfohlenen (N = 763) sowie 73,1 der Nichtgymnasialempfohlenen diesem
Kriterium nicht geniigen (N = 2 415). Tabelle 8.2 stellt das Kompetenzniveau im Lesen von
Schiilerinnen und Schiilern am Ende von Jahrgangsstufe 8 differenziert nach der jeweiligen

Schullaufbahnempfehlung am Ende der Grundschulzeit dar.

Tabelle 8.2: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe §

Schullauf?_ghnempfehlung Passung anhand des Kompetenzniveaus N insgesamt
ur das
Nichtiiberforderung Uberforderung
Gymnasium 2674 763 3437
77,8% 22.2% 100%
Unterforderung Uberforderung
Nichtgymnasium 888 2415 3303
26,9% 73,1% 100%
N insgesamt 3562 3178 6 740
52,8% 47,2% 100%

Auch in diesem Fall konnen Lehrkrifte den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern, die fiir
das Gymnasium empfohlen wurden, tendenziell besser vorhersagen, allerdings fillt die Differenz
zwischen den zwei Arten richtiger und falscher Entscheidungen von 19,4 auf 4,7 Prozentpunkte.
Dennoch werden auch 22,2 Prozent der in eigentlich nicht fiir das Gymnasium geeigneten Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten sowie 26,9 Prozent der eigentlich fiir das Gymnasium geeigneten

Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten nicht richtig identifiziert.

8.1.3 Die prognostische Validitat anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-
tenzniveau im Lesen

Betrachtet man die die Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe eine

Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben (N = 3 416), stellt man fest, dass
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fast 75,8 Prozent der an der empfohlenen Schulform verbliebenen Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten ein Kompetenzniveau im Lesen erreichen, welches oberhalb des unteren Leistungsviertels
im gymnasialen Bereich liegt (N = 2 588), wihrend lediglich 2,0 Prozent der entgegen der Schul-
lautbahnempfehlung fiir das Gymnasium auf eine nichtgymnasiale Schulform iibergegangenen
Schiilerinnen und Schiiler (N = 70) das am 25. Prozentrang des gymnasialen Leistungsbereiches
festgelegte Erfolgskriterium iibertreffen. Bei den empfohlenen und bis zum Ende der achten
Jahrgangsstufe am Gymnasium verbliebenen Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in der Lage
sind, den gymnasialen Anforderungen im Bereich Lesen gerecht zu werden, ohne dass bedeutsa-
me Schwierigkeiten auftreten (N = 670), liegt dieser Anteil mit 19,6 Prozent deutlich hoher.
Gleichzeitig gelten auch 2,6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die bzw. deren Eltern sich
entgegen der Schullaufbahnempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir eine nichtgymnasiale
Schulform entschieden haben, als {iberfordert (N = 88). Tabelle 8.3 stellt den Schulformverbleib
und das Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe
differenziert nach der jeweiligen Schullautbahnempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4, dem

Schulformverbleib und dem Kompetenzniveau im Lesen am Ende der achten Jahrgangsstufe dar.

Tabelle 8.3: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schii-

lern
Schullaufbahn- Passung anhand des N insgesamt
empfehlung fir das  Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus

Gymnasium Gymnasium
Nichtiiberforderung Uberforderung
2 588 670 3258

Gymnasium 75,8% 19,6% 95,4%
Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Unterforderung Uberforderung
70 88 158
2,0% 2,6% 4,6%

N insgesamt 2 658 758 3416
77,8% 22,2% 100%

Bezogen auf die an der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am

Ende von Jahrgangsstufe 4 zu iiberpriifende prognostische Validitit der nichtverbindlichen Gym-
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nasialempfehlung machen richtige Prognosen 77,8 Prozent (75,8% + 2,0% = 77,8% bzw. N: 2
588 + 70 = 2 658), Fehlentscheidungen hingegen 22,2 Prozent (19,6% + 2,6% = 22,2% bzw. N:
670 + 88 = 758) unter den Schullaufbahnempfehlungen fiir das Gymnasium aus.

Erweitert man den Blick von den Gymnasialempfohlenen auf diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden (N
=3 081), so wird deutlich, dass am Ende von Jahrgangsstufe 8 13,9 Prozent der Nichtgymnasias-
tinnen und Nichtgymnasiasten ein Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8
erreichen, welches den Besuch einer hoher qualifizierenden Schulform erlauben wiirde (N = 427),
wihrend dies bei 13,4 Prozent der eigentlich fiir das Nichtgymnasium empfohlenen und auf das
Gymnasium {ibergegangenen Schiilerinnen und Schiilern der Fall ist (N = 412). Demgegeniiber
stimmt die Nichtgymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit in 62,1 Prozent aller Félle
mit dem Kompetenzniveau iiberforderter Leserinnen und Leser am Ende von Jahrgangsstufe 8
tiberein (N = 1 912). Gleichzeitig gelten auch 10,7 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die
bzw. deren Eltern sich am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir das Gymnasium entschieden haben, in
Bezug auf die am Ende von Jahrgangsstufe 4 ausgestellte Nichtgymnasialempfehlung ebenfalls
als tiberfordert (N = 330). Tabelle 8.4 gibt an, wie sich die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht
fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8 auf

die jeweiligen Schulformen verteilen und welche Leistungen diese erbringen.

Tabelle 8.4: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei nicht fiir das Gymnasium Empfohlenen

Schullaufbahn- Passung anhand des N insgesamt
empfehlung fir das  Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus
Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Unterforderung Uberforderung
427 1912 2339
Nichtgymnasium 13,9%, 62,1% 75,9%
Gymnasium Gymnasium
Unterforderung Uberforderung
412 330 742
13,4% 10,7% 24,1%
N insgesamt 839 2242 3081
27,2% 72,8% 100%

Anmerkung: Differenzen zu 75,9 bzw. 27,2 Prozent sind rundungsbedingt.
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Wenn man lediglich diejenigen Schiilerinnen und Schiiler in den Vergleich einbezieht, die der
Schullaufbahnempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir das Nichtgymnasium gefolgt sind,
so wird deutlich, dass der Anteil insgesamt richtiger Prognosen — 62,1% + 10,7% = 72,8% (s.
Tab. 8.4) — geringer ausfillt als der Anteil von 77,8 Prozent an Achtklédsslerinnen und Achtkléss-
ler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhal-
ten haben (s. Tab. 8.3). Fallen Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen zusammen, so
ergibt sich im Vergleich zu dem Anteil von 22,2 Prozent (s. Tab. 8.3) an iiberfordernden Fehl-
prognosen innerhalb der Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, die fiir das Gymnasium emp-
fohlen wurden, ein hoherer Fehleranteil von 27,2 Prozent an unterfordernde Fehlprognosen bei

den Nichtgymnasialempfohlenen — 13,9% + 13,4% = 27,2%" (s. Tab. 8.4).

8.1.4 Fazit

Diesen Analysen zufolge fallt die prognostische Validitit bei fiir das Gymnasium empfohlenen
und nicht iiberforderten Schiilerinnen und Schiilern zwischen dem Schulformverbleib von 95,0
Prozent (vgl. Abschnitt 8.1.1, Tab. 8.1) auf 77,8 Prozent auf der Basis des Kompetenzniveaus im
Lesen sowie der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen (vgl. Ab-
schnitte 8.1.2 und 8.1.3, Tab. 8.2 und Tab. 8.3). Der damit konkurrierende Fehler 1. Art schwankt
zwischen einem Prozentwert von 4,6 Prozent (vgl. Abschnitt 8.1.1, Tab. 8.1) anhand des Schul-
formverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 und einem Prozentwert von 22,2 (vgl. Abschnitte
8.1.2 und 8.1.3, Tab. 8.2 und 8.3) auf der Basis des Kompetenzniveaus im Lesen sowie der Kom-
bination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen.

Ein dhnliches Muster ist auch hinsichtlich der prognostischen Validitét bei nicht fiir das
Gymnasium empfohlenen und éiberforderten Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten. Legt man
die bereits erwdhnten Kriteriumsbereiche zu Grunde, so fillt die prognostische Validitit von 76,0
(vgl. Abschnitt 8.1.1, Tab. 8.1) auf 73,1 (vgl. Abschnitt 8.1.2, Tab. 8.2) und schlieBlich auf 72,8
(vgl. Abschnitt 8.1.2, Tab. 8.4) Prozent. Dies geht mit einem kontinuierlichen Anstieg des Feh-
lers 2. Art einher, von 24,0 Prozent (vgl. Abschnitt 8.1.1, Tab. 8.1) auf 26,9 Prozent (vgl. Ab-
schnitt 8.1.2, Tab. 8.2) und weiter bis auf 27,2 Prozent (vgl. Abschnitt 8.1.1, Tab. 8.4). Dieser

» Differenz zu 27,2 Prozent ist rundungsbedingt.
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Fehleranteil ergibt sich aus den insgesamt unterforderten und nicht fiir das Gymnasium empfoh-
lenen Schiilerinnen und Schiiler, die in den Tabellen 8.3 und 8.4 erwéihnt sind.

Erwartungsgemif zeigt sich, dass die Uberpriifung der prognostischen Validitit nichtver-
bindlicher Gymnasialempfehlungen auf der Basis des Schulformverbleibs am Ende von Jahr-
gangsstufe 8 einen hoheren Fehleranteil an féilschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfoh-
lenen Schiilerinnen und Schiiler (falsche Positive, Fehler 1. Art: 24,0%) ergibt als an Schiilerin-
nen und Schiiler, die fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden (falsche Positive,
Fehler 2. Art: 4,6%).

Anders als nach der im Kontext der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlungen verwen-
deten ,,weichen Entscheidungskriterien (vgl. Abschnitt 3.3.3) zu erwarten gewesen wire, iiber-
trifft der unter Berticksichtigung des Kompetenzniveaus im Lesen (24,0%) und der Kombination
aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen (27,2%) ermittelte Fehler 1. Art den An-
teil falsch positiver Entscheidungen (22,0%). Inwiefern daraus generelle Schliisse auf eine feh-
lerhafte Zielumsetzung in konkreten Entscheidungssituationen bei der Vergabe nichtverbindli-
cher Gymnasialempfehlungen gezogen werden konnen, muss an dieser Stelle offen bleiben, da
die prognostische Validitdt den Schulerfolg bzw. Misserfolg von Schiilerinnen und Schiiler im-
mer nur im Verhdltnis zu der jeweils erhaltenen Schullautbahnempfehlung am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 betrachtet und nicht etwa in Relation zu den insgesamt Geeigneten bzw. Ungeeigne-
ten, so wie dies bei der prognostischen Giite der Fall ist (vgl. Abschnitt 3.3.3).

Angemerkt muss an dieser Stelle weiterhin, dass es sich bei dem zur Evaluation der
nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung herangezogenem Kriterium des Schulformverbleibs
um einen zu grob gefassten Indikator handelt, der den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schii-
lern, die fiir das Gymnasium empfohlen wurden, deutlich positiver darstellt als das Kompetenz-
niveau im Lesen oder die simultane Betrachtung des Schulformverbleibs und des Kompetenzni-
veaus. Legt man dieses Kriterium als MaBstab fiir die Erkennung moglichst vieler geeigneten
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, so wird ein hoher Anteil an iiberfordernden Fehlprognosen

verdeckt.
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8.2 Die prognostische Validitat der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in
Abhangigkeit von der sozialen Lage

Der Autbau dieses Unterkapitels orientiert sich an der Gliederung des vorherigen, mit dem Un-
terschied, dass sich die Berichterstattung in den Abschnitten 8.2.1 bis 8.2.6 zwar immer noch auf
die Schulform, das Kompetenzniveau im Lesen und die Kombination aus Schulform und Kompe-
tenzniveau im Lesen bezieht, jedoch in Abhéngigkeit davon, ob die Familien der jeweiligen
Schiilerinnen und Schiiler entweder dem unteren oder dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung
angehoren. Neben den deskriptiven Kennwerten zur prognostischen Validitdt in Schiilergruppen
mit unterschiedlichem SES wird die Vorhersage des Schulerfolges auch mittels eines Vergleiches

der eingetretenen Werte der zu prognostizierenden Kriterien untereinander beurteilt.

8.2.1 Die prognostische Validitat anhand des Schulformverbleibs in Abhangigkeit von der hohe-
ren sozialen Lage

Es wird zunéchst deutlich, dass 98,6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer La-
gen, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe fiir das Gymnasium empfohlen wurden, am Ende
von Jahrgangsstufe 8 (N =1 291) und 59,1 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus Familien
mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden
(N = 176), am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Gymnasium besuchen. Demgegeniiber wechseln
bis zum Ende von Jahrgangsstufe 8 lediglich 1,4 Prozent der am Ende von Jahrgangsstufe 4 ei-
gentlich flir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen, auf
eine niedrig qualifizierende Schulform (N = 18), wihrend dies bei 40,9 Prozent der nicht fiir das
Gymnasium empfohlenen Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten aus soziookonomisch
besser situierten Familienhdusern der Fall ist (N = 122). In Tabelle 8.5 sind die absoluten und die
prozentualen Héufigkeiten hinsichtlich des Schulformverbleibs von Schiilerinnen und Schiilern

aus Familien mit hohem SES ausgewiesen.
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Tabelle 8.5: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen und Schii-
ler hoherer sozialer Lagen

Schullaufbahnempfehlung  Passung anhand des Schulformverbleibs und N insgesamt

fur das des hoheren SES

Gymnasium Nichtgymnasium

Gymnasium Nichtiiberforderung Uberforderung
1291 18 1309
98,6% 1,4% 100%
Gymnasium Nichtgymnasium

. : Unterforderung Uberforderung

Nichtgymnasium 176 122 298

59,1% 40,9% 100%

N insgesamt 1467 140 1607
91,3% 8,7% 100%

Dieses Ergebnis deutet einerseits darauf hin, dass sich die iiberwiegende Mehrzahl von Schiile-
rinnen und Schiiler aus Elternhdusern mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir das
Gymnasium empfohlen wurden, an dieser Schulform bewéhrt (98,6%). Andererseits ist jedoch
auch zu erkennen, dass Lehrkréfte einen nicht unerheblichen Anteil an nicht fiir das Nichtgymna-
sium empfohlenen und auf das Gymnasium iibergegangenen Schiilerinnen und Schiiler hoherer
sozialer Lagen eine in Bezug auf das Kriterium ,,Schulformverbleib* falsche Schullaufbahnemp-
fehlung ausstellen (59,1%). Im Gegensatz dazu machen Schiilerinnen und Schiiler, die trotz einer
anders lautenden Schullautbahnempfehlung auf das Nichtgymnasium {ibergegangen sind, ledig-
lich einen Anteil von 1,4 Prozent aus, was wiederum bedeutet, dass der soziookonomische Hin-
tergrund der Schiilerinnen und Schiiler die Prognose des Schulerfolges am nachgeordneten Krite-

rium des Schulformverbleibs verbessert (vgl. Abschnitt 8.1.1).

8.2.2 Die prognostische Validitat anhand des Schulformverbleibs in Abhangigkeit von der niedri-
gen sozialen Lage

Wechselt man den Blickwinkel von der héheren zu der niedrigen sozialen Lage in Jahrgangsstufe
8 so zeigen die Analysen, dass von den Schiilerinnen und Schiilern aus Elternhdusern mit gerin-

gem SES, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe fiir das Gymnasium empfohlen wurden (N =
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595), 89,2 Prozent am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Gymnasium besuchen (N =
531), wiahrend dies lediglich bei 17,6 Prozent der eigentlich fiir eine nichtgymnasiale Schulform
empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES der Fall ist (N = 221).
Gleichzeitig entscheiden sich auch 10,8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit
niedrigem SES, trotz einer anders lautenden Schullaufbahnempfehlung am Ende von Jahrgangs-
stufe 4 (N = 64) und 82,4 Prozent der Nichtgymnasialempfohlenen aus sozio6konomisch schlech-
ter gestellten Familienhdusern fiir den Besuch einer niedrig qualifizierenden Schulform (N =
1032). In Tabelle 8.6 sind sie entsprechenden Angaben zum Schulformverbleib bei Schiilerinnen

und Schiilern aus Familien mit niedrigem SES zusammengestellt.

Tabelle 8.6: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen und Schii
ler niedriger sozialer Lagen

Schullaufbahnempfehlung  Passung anhand des Schulformverbleibs und N insgesamt

far das des niedrigen SES

Gymnasium Nichtgymnasium

Gymnasium Nichtiiberforderung Uberforderung
531 64 595
89,2% 10,8% 100%
Gymnasium Nichtgymnasium

. . Unterforderung Uberforderung

Nichtgymnasium 91 1032 1253

17,6% 82,4% 100%

N insgesamt 752 1 096 1 848
40,7% 59,3% 100%

Im Gegensatz zu den dargestellten Verteilungsmuster im Hinblick auf die prognostische Validitét
anhand des Schulformverbleibs sowie auf der Basis des Schulformverbleibs und des hoheren SES
am Ende von Jahrgangsstufe 8, die in den Abschnitten 8.1 1 und 8.2.1 berichtet wurden, fallt der
Anteil richtiger Prognosen bei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten niedriger sozialer Lagen, die
am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir deine anspruchsvollere Schulform empfohlen wurden, von
95,4 bzw. 98,6 auf 89,2 Prozent. Ein bemerkenswerter Befund ist weiterhin, dass sich die Anteile
richtiger Prognosen bei fiir das Gymnasium Empfohlenen (89,2%) und Nichtempfohlenen

(82,4%) nur noch geringfiigig voneinander unterscheiden.
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8.2.3 Die prognostische Validitat anhand des Kompetenzniveaus im Lesen in Abhangigkeit von
der héheren sozialen Lage

Will man die prognostische Giite beziiglich des Kriteriums ,Leistung nicht {berfor-
dert/iiberfordert” in Abhingigkeit von der hoheren sozialen Lage der Schiilerinnen und Schiiler
evaluieren, so miissen zunéichst die hierfiir bendtigten Angaben zu dem erreichten Kompetenzni-
veau im Lesen am Ende der achten Jahrgangsstufe bekannt sein. Von den Schiilerinnen und
Schiilern aus Familienhdusern mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 eine Schul-
lautbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben (N = 1 339), erreichen am Ende von
Jahrgangsstufe 8 81,9 Prozent ein Kompetenzniveau oberhalb des unteren Leistungsviertels am
Gymnasium (N = 1 097), wihrend dies bei 47,9 Prozent der Nichtgymnasialempfohlenen, deren
Eltern dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung angehdren, der Fall ist (N = 167). Uberforderte
und fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern dem oberen Drittel
der HISEI-Verteilung angehdren (N = 242), machen einen Anteil von 18,1 Prozent unter den
Gymnasialempfohlenen aus, iiberforderte und nicht fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerin-
nen und Schiilern aus soziookonomisch begiinstigten Familien (N = 182) liegen mit 52,1 Prozent
jedoch deutlich iiber diesem Prozentwert. In Tabelle 8.7 sind die absoluten bzw. prozentualen
Werte bei leistungsmaBig nicht tiberforderten, unterforderten und iiberforderten Schiilerinnen und
Schiilern aus Familien mit hohem SES in Abhéngigkeit von der jeweiligen Schullaufbahnemp-

fehlung gegeniibergestellt.

Tabelle 8.7: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen
und Schiilern hoherer sozialer Lagen

Schullaufbahnempfehlung  Passung anhand des Kompetenzniveaus und N insgesamt
fur das des hoheren SES

Nichtiiberforderung Uberforderung

Gymnasium 1097 242 1339
81,9% 18,1% 100%
Unterforderung Uberforderung

Nichtgymnasium 167 182 349

47,9% 52,1% 100,0%

N insgesamt 1264 424 1 688
74,9% 25,1% 100%
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Anders als bei der Bestimmung der prognostischen Validitdt anhand des Kompetenzniveaus im
Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 (vgl. Abschnitt 8.1.2, Tab. 8.2), verdeutlichen die Ergebnis-
se, die sich auf richtige Prognosen bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schii-
lern aus soziodkonomisch begiinstigten Familien beziehen, dass unter Einbezug des SES Lehr-
krafte anteilsmédfig mehr Schiilerinnen und Schiiler mit einer in Wahrheit tatsdchlich vorhande-
nen Eignung fiir das Gymnasium richtig identifizieren (81,9%). Umgekehrt erhdlt jedoch nur
etwas mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit hohem SES, die am
Ende von Jahrgangsstufe 8 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, eine dem Kompetenz-

niveau am Ende von Jahrgangsstufe 8 entsprechende Schullautfbahnempfehlung (52,1%).

8.2.4 Die prognostische Validitat anhand des Kompetenzniveaus im Lesen in Abhangigkeit von
der niedrigen sozialen Lage

Wenn man die prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen er-
mittelt, deren Leistungsniveau iliber bzw. unter dem 25. Perzentil am Gymnasium liegt, dann
ergibt sich folgendes Verteilungsmuster: von den Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer
Lagen, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe fiir das Gymnasium empfohlen wurden (N = 596),
iibertreffen 69,6 Prozent die kritische Erfolgsgrenze des 25. Perzentils in Bezug auf den gymnasi-
alen Leistungsbereich im Lesen (N = 415), wihrend dies bei lediglich 22,6 Prozent der nicht fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern aus sozio6konomisch benachteiligten
Familien der Fall ist (N = 297). Mit Blick auf die Uberforderung bei Achtklisslerinnen und Acht-
klassler mit niedrigem SES, die trotz vorhandener Gymnasialempfehlung am Ende der vierten
Jahrgangsstufe das 25. Quartil im gymnasialen Leistungsbereich verfehlen, betrdgt der Anteil
30,4 Prozent (N = 181), der in Relation zu dem Anteil, der sich auf die Achtklésslerinnen und
Achtkldssler niedriger sozialer Lagen, die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am
Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Kompetenzniveau im Lesen unterhalb des untersten Leistungs-
quartils am Gymnasium erbringen (77,4%), allerdings gering ausfdllt (N =1 019). Die absoluten
bzw. prozentualen Werte der in Bezug auf die am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhaltenen Schul-
laufbahnempfehlung leistungsméfBig entweder als nicht iiberfordert, als unterfordert oder als

tiberfordert gelten, konnen Tabelle 8.8 entnommen werden.
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Tabelle 8.8: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen
und Schiilern niedriger sozialer Lagen

Schullaufbahnempfehlung  Passung anhand des Kompetenzniveaus und N insgesamt

far das des niedrigen SES
Nichtiiberforderung Uberforderung
Gymnasium 415 181 596
69,6% 30,4% 100%
Unterforderung Uberforderung
Nichtgymnasium 297 1019 1316
22,6% 77,4% 100%
N insgesamt 712 1200 1912
37,2% 62,8% 100%

Liegen den Lehrkrédften am Ende von Jahrgangsstufe 4 lediglich Informationen iiber dem sozio-
okonomischen Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem SES vor,
die das untere Leistungsquartil in Bezug auf das gymnasiale Kompetenzniveau iibertreffen, so
konnen diese den vier Jahre spdteren Gymnasialerfolg dieser Schiilergruppe, tendenziell weniger
gut vorhersagen, als unabhingig von dem jeweiligen sozio6konomischen Hintergrund der jewei-
ligen Viertklasslerinnen und Viertklasslern. Erwartungskonform gelingt es ihnen den Misserfolg
in Bezug auf das 25. Leistungsquartil am Gymnasium sowohl im Vergleich zu den in Abschnitt
8.1.2 (s. Tab. 8.2) dargestellten Analysen zum Kompetenzniveau im Lesen als auch hinsichtlich
der in Abschnitt 8.2.3 (s. Tab. 8.7) berichteten Ergebnisse zur erreichten Leseleistung in Abhén-

gigkeit von der sozialen Lage deutlich besser zu identifizieren.

8.2.5 Die prognostische Validitat anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-
tenzniveau im Lesen in Abhangigkeit von der héheren sozialen Lage

Differenziert man die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit hohem SES weiter danach, ob
die Achtkldsslerinnen und Achtkldssler fiir das Gymnasium oder fiir das Nichtgymnasium emp-
fohlen wurden, ergibt sich folgendes Befundmuster: von den Schiilerinnen und Schiilern aus El-
ternhdusern mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir das Gymnasium empfohlen
wurden und am Ende von Jahrgangsstufe 8 das Gymnasium besuchen, erzielen 81,2 Prozent eine

Lesekompetenz oberhalb des unteren Leistungsquartils am Gymnasium (N = 1 301), wéihrend

196



8 Empirische Analysen

dies bei lediglich 0,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch begiinstigten
Familien, die bzw. deren Eltern sich entgegen der Schullautbahnempfehlung am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 fiir den Besuch einer nichtgymnasialen Schulform entschieden haben, der Fall ist (N
= 6). Demgegeniiber liegt der Anteil an Gymnasiastinnen und Gymnasiasten héherer sozialer
Lagen, die trotz einer Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium am Ende von Jahrgangsstu-
fe 4 am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Kompetenzniveau erbringen, welches den Besuch einer
niedrig qualifizierenden Schulform nahe legen wiirde, bei 17,4 Prozent (N = 227). Gleichzeitig
machen Schiilerinnen und Schiiler, die nicht nur hinsichtlich ihres Schulformverbleibs, sondern
auch in Bezug auf das Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 als {iberfordert
gelten, einen Prozentsatz von 0,9 unter den insgesamt fiir das Gymnasium Empfohlenen aus (N =
12). Die Anteile iiberfordernder und unterfordernder Prognosen auf der Grundlage des SES be-
dingten Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8
bei Schiilerinnen und Schiilern aus soziodkonomisch begiinstigten Familien sind in Tabelle 8.9

dargestellt.

Tabelle 8.9: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schii-
ler hoherer sozialer Lagen

Schullaufbahn- Passung anhand des N insgesamt
empfehlung fir das  Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus

Gymnasium Gymnasium
Nichtiiberforderung Uberforderung
1056 227 1283

Gymnasium 81,2% 17,4% 98,6%
Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Unterforderung Uberforderung
6 12 18
0,5% 0,9% 1,4%

N insgesamt 1 062 239 1301
81,7% 18,3% 100,0%

Fallen der Schulformverbleib und das Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8
zusammen, weist das Befundmuster einerseits darauf hin, dass die lehrerseitige Prognose des

Schulerfolges bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkono-
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misch begiinstigten Familien mit weniger Fehlern behaftet ist — 81,2% + 0,5% = 81,7% (s. Tab.
8.9) — als die Prognose des Schulerfolges von Schiilerinnen und Schiilern, die sowohl dem oberen
und dem unteren als auch aus dem mittleren Bereich der HISEI-Verteilung angehdren — 75,8% +
2,0% = 77,8% (vgl. Abschnitt 8.1.3, Tab. 8.3). Andererseits verringert sich der Prognosebeitrag
des soziodkonomischen Hintergrundes bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiilern aus Familien mit hohem SES, wenn neben dem Schulformverbleib — 98,6% (vgl. Ab-
schnitt 8.2.1, Tab. 8.5) — und dem Kompetenzniveau im Lesen — 81,9% (vgl. Abschnitt 8.2.3,
Tab. 8.7) — die Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen zugrunde
gelegt wird — 81,7%.

Bei der Evaluation der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand der Kombinati-
on aus Schulformverbleib, Lesekompetenz und héherer sozialer Lage bei Schiilerinnen und Schii-
lern, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, zeigen die
Ergebnisse, dass am Ende von Jahrgangsstufe 8 9,9 Prozent (N = 29) der Schiilerinnen und Schii-
ler aus soziodkonomisch begiinstigten Familien, die der Schullaufbahnempfehlung fiir eine
nichtgymnasiale Schulform gefolgt sind, sowie 39,0 Prozent (N = 114) der Schiilerinnen und
Schiilern hoherer sozialer Lagen, die bzw. deren Eltern sich trotz der ungiinstigen Prognose am
Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir den Besuch einer hoher qualifizierenden Schulform entschieden
haben, das untere Leistungsviertel der Leseleistung am Gymnasium {ibertreffen. Demgegentiber
erreichen 30,8 Prozent der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Nichtgymnasiastinnen und
Nichtgymnasiasten hoherer sozialer Lagen ein Kompetenzniveau unterhalb des 25. Leistungs-
quartils im Lesen (N = 90), wéhrend dies bei 20,2 Prozent der nicht fiir das Gymnasium empfoh-
lenen und auf Gymnasium iibergegangenen Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit hohem
SES der Fall ist (N = 59). Tabelle 8.10 gibt an, welche Schulform die am Ende von Jahrgangsstu-
fe 4 nicht fir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen

besuchen und welches Kompetenzniveau sie am Ende von Jahrgangsstufe 8§ erreichen.
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Tabelle 8.10: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei nicht fiir Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler héherer sozialer Lagen

Schullaufbahn- Passung anhand des N insgesamt
empfehlung fir das  Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus
Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Unterforderung Uberforderung
29 90 119
Nichtgymnasium 9,9% 30,8% 40,7%
Gymnasium Gymnasium
Unterforderung Uberforderung
114 59 173
39,0% 20,2% 59,2%
N insgesamt 143 149 292
49,0% 51,0% 100,0%

Anmerkung: Differenzen zu 40,8 bzw. 49,0 Prozent sind rundungsbedingt.

Diese Ergebnisse zeigen, dass im Vergleich zu der Vorhersage des nichtgymnasialen Schulerfol-
ges anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen, unabhén-
gig von dem sozio6konomischen Hintergrund der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiile-
rinnen und Schiiler — 62,1% + 10,7% = 72,8% (vgl. Abschnitt 8.1.3, Tab. 8.4) —, die prognosti-
sche Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung bei ebenfalls nicht fiir das Gymnasi-
um empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit hohem SES deutlich abnimmt —
30,8% + 20,2% = 51,0% (vgl. Abschnitt 8.2.5, Tab. 8.10). Wahrend die Ergebnisse hinsichtlich
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen bei nicht fiir das Gym-
nasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern mit hohem SES, die in Bezug auf das 25. Quar-
til am Gymnasium als iiberfordert gelten — 51,0 Prozent (s. Tab. 8.10) —, gegeniiber dem vonei-
nander getrennt analysierten Kriterium ,,Schulformverbleib® — 40,9 Prozent (vgl. Abschnitt 8.2.1,
Tab. 8.5) auf einen Anstieg der prognostischen Validitédt hindeuten, so ist beim Vergleich mit fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die gemessen an
der bereits festgelegten Erfolgsgrenze ebenfalls als iiberfordert gelten, unter Verwendung des
Kriteriums ,,Kompetenzniveau im Lesen® ein Absinken — 52,1 Prozent (vgl. Abschnitt 8.2.3, Tab.
8.7) festzustellen. Dies hingt moglicherweise damit zusammen, dass man anhand des Kriteriums

»Schulformverbleib® und der Kriteriumskombination ,,Schulformverbleib und Kompetenzniveau
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im Lesen® die Uberforderung von Schiilerinnen und Schiilern héherer sozialer Lagen, die am

Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, unterschétzt.

8.2.6 Die prognostische Validitat anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-
tenzniveau im Lesen in Abhangigkeit von der niedrigen sozialen Lage

Wendet man sich der Frage nach dem Schulerfolg von den Schiilerinnen und Schiilern aus El-
ternhdusern mit niedrigem SES zu, so ist festzustellen, dass von den Viertkldsslerinnen und
Viertklédsslern, die am Ende der Grundschulzeit fiir das Gymnasium empfohlen wurden, 64,9
Prozent am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich ein Gymnasium besuchen und eine Lesekom-
petenz oberhalb des unteren Leistungsquartils am Gymnasium erzielen (N = 384), wihrend dies
bei lediglich 4,2 Prozent der ebenfalls nicht fiir das Gymnasium empfohlenen und dennoch auf
diese Schulform iibergegangenen Schiilerinnen und Schiiler der Fall ist (N = 25). Etwa ein Viertel
der Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe
8 ein Gymnasium besuchen, sind am Ende von Jahrgangsstufe 8 leistungsmaBig nicht in der Lage
den Anforderungen dieser Schulform gerecht zu werden (N = 144), obschon sie am Ende von
Jahrgangsstufe 4 eine Gymnasialempfehlung erhalten haben. Ebenso unterschreiten auch 6,6 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch benachteiligten Familien, die bzw. deren
Eltern sich entgegen der Schullautbahnempfehlung fiir das Gymnasium am Ende von Jahrgangs-
stufe 4 fiir den Besuch einer niedrig qualifizierenden Schulform entschieden haben, die am 25.
Leistungsquartil festgelegte Erfolgsgrenze (N = 39). In Tabelle 8.11 sind die absoluten und die
prozentualen Héaufigkeiten hinsichtlich des Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus im

Lesen bei Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem SES ausgewiesen.
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Tabelle 8.11: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und des Kompetenzniveaus im Lesen am
Ende von Jahrgangsstufe 8 bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler niedriger sozialer Lagen

schullaufbahn- Passung anhand der Kombination aus

empfehlung far das Schulformyer_bleil_) und K(_)mp_etenzniveau in N insgesamt
Abhéangigkeit vom niedrigen SES
Gymnasium Gymnasium
Nichtiiberforderung Uberforderung
384 144 528
Gymnasium 64,9% 24,3% 89,2%
Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Unterforderung Uberforderung
25 39 64
4,2% 6,6% 10,8%
N insgesamt 409 183 592
69,1% 30,9% 100,0%

Stellt man die Resultate zur prognostischen Validitdt anhand der Kombination aus Schulformver-
bleib und Kompetenzniveau im Lesen bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler niedriger sozialer Lagen den Befunden auf der Grundlage derselben Kriteriumskombina-
tion, allerdings unter Ausschluss des sozio6konomischen Hintergrundes gegeniiber — 75,8% +
2,0% = 77,8% (vgl. Abschnitt 8.1.3, Tab. 8.3) —, so ist in dem vorliegenden Fall von einer deutli-
chen Abnahme der prognostischen Validitit auszugehen — 64,9% + 4,2% = 69,1% (vgl. 8.2.6,
Tab. 8.11). Ein dhnliches Bild zeichnet sich auch dann ab, wenn man die drei verschiedenen Kri-
teriumsbereiche bei fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozia-
ler Lagen miteinander vergleicht. Hierbei ist in Ubereinstimmung mit der Reihenfolge der in den
Abschnitten 8.2.2 und 8.2.4 zuvor analysierten Kriterien ,,Schulformverbleib* und ,,Kompetenz-
niveau im Lesen* ein stetiger Abfall der prognostischen Validitit zu verzeichnen: von 89,2 (s.
Tab. 8.6) weiter auf 69,6 (s. Tab. 8.8) und schlieBlich auf 69,1 Prozent (s. Tab. 8.11).

SchlieBlich machen die Analysen zum Schulformverbleib und zum Kompetenzniveau im
Lesen in Abhéngigkeit von der niedrigen sozialen Lage deutlich, dass von den Schiilerinnen und
Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am
Ende von Jahrgangsstufe 8 eine nichtgymnasiale Schulform besuchen, 11,6 Prozent Leistungen
erbringen, die den Besuch einer hoher qualifizierenden Schulform erlauben wiirden (N = 145).

Anders als nach der ungiinstigen Prognose am Ende von Jahrgangsstufe 4 zu erwarten gewesen
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wire, iibertreffen auch 8,8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem
SES, die in Bezug auf das 25. Leistungsquartil am Gymnasium festgelegte Erfolgsgrenze (N =
110). Demgegeniiber gelten 70,7 Prozent der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen und auf eine
nichtgymnasiale Schulform {ibergegangenen Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch
benachteiligten Familien als iiberfordert (N = 881), wéhrend dies bei 8,8 Prozent der Schiilerin-
nen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES, die bzw. deren Eltern sich fiir den Besuch ei-
ner hoher qualifizierenden Schulform entschieden haben, der Fall ist (N = 110). Tabelle 8.12
stellt den Schulformverbleib und das Kompetenzniveau im Lesen von Schiilerinnen und Schiilern
niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht fiir das Gymnasium empfohlen

wurden, dar.

Tabelle 8.12: Die prognostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler niedriger sozialer Lagen

Schullaufbahn- Passung anhand des

empfehlung fir das  Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus N Insgesamt

Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Unterforderung Uberforderung
145 881 1026

Nichtgymnasium 11,6% 70,7% 82,3%
Gymnasium Gymnasium
Unterforderung Uberforderung
110 110 220
8,8% 8,8% 17,7

N insgesamt 255 991 1 246

20,5% 79,5% 100,0%

Anmerkung: Differenzen zu 17,7 bzw. 100,0 Prozent sind rundungsbedingt.

Betrachtet man die Ergebnisse im Vergleich zu der Vorhersage des nichtgymnasialen Schulerfol-
ges anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen, unabhén-
gig von dem soziookonomischen Hintergrund der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiile-
rinnen und Schiiler — 62,1% + 10,7% = 72,8% (vgl. Abschnitt 8.1.3, Tab. 8.4) —, wird deutlich,
dass die SES bedingte prognostische Validitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung bei
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ebenfalls nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit

niedrigem SES deutlich zunimmt — 79,5% (s. Tab. 8.12).

8.2.7 Fazit

Beim Vergleich des Prizisionsgrades von Prognosen getrennt nach den zu analysierenden Krite-
riumsbereichen innerhalb der Schiilergruppe mit hohem SES, die richtigerweise fiir das Gymna-
sium empfohlen wurde, fillt die prognostische Giite von 98,6 Prozent anhand des Schulformver-
bleibs (vgl. Abschnitt 8.2.1, Tab. 8.5) auf 81,9 Prozent auf der Grundlage des Kompetenzniveaus
im Lesen (vgl. Abschnitt 8.2.3, Tab. 8.7) und schlieBlich auf 81,7 Prozent, wenn man die ersten
zwel Beurteilungskriterien simultan betrachtet (vgl. Abschnitt 8.2.5, Tab. 8.9). Komplementir
findet sich mit Blick auf die Uberforderung bei filschlicherweise fiir das Gymnasium empfohle-
nen Schiilerinnen und Schiiler aus soziookonomisch begiinstigten Elternhdusern die umgekehrte
Tendenz: je nachdem, ob der Schulformverbleib, das Kompetenzniveau im Lesen oder die Krite-
riumskombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen herangezogen wur-
den, steigt der Anteil treffsicherer Prognosen in den miteinander zu vergleichenden Schiilergrup-
pen — hoher SES: 1,4% (vgl. Abschnitt 8.2.1, Tab. 8.5), 18,1% (vgl. Abschnitt 8.2.3, Tab. 8.7)
und 18,3% (vgl. Abschnitt 8.2.5, Tab. 8.9).

Die Struktur der Ergebnisse innerhalb der Schiilergruppe mit hohem SES, die richtiger-
weise flir das Gymnasium empfohlen wurde, findet sich in &hnlicher Form auch bei den Schiile-
rinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem SES wieder, die am Ende von Jahrgangsstufe 4
richtigerweise fiir die kognitiv anspruchsvollere Schulform empfohlen wurde. Innerhalb dieser
Schiilergruppe schwankt die prognostische Validitdt der nicht verbindlichen Gymnasialempfeh-
lung jedoch stdrker zwischen dem auf der Basis des Schulformverbleibs ermittelten Prozentwer-
tes von 89,2 (vgl. Abschnitt 8.2.2, Tab. 8.6) und den Prozentwerten von 69,6 und 69,1, die je-
weils auf das Kompetenzniveaus im Lesen (vgl. Abschnitt 8.2.4, Tab. 8.8) und auf die Kombina-
tion aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen entfallen (vgl. Abschnitt 8.2.6, Tab.
8.11).

Das Befundmuster fiir Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem SES, die fdlschlicher-
weise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, dhnelt dem innerhalb der Schiilergruppe, die

félschlicherweise flir das Gymnasium empfohlen wurde, obgleich sich die GréBenordnungen der

203



8 Empirische Analysen

Differenzen zwischen den Prozentwerten demgegeniiber deutlich unterscheiden. So liegen die
Fehleranteile, die jeweils auf den Schulformverbleib, auf das Kompetenzniveau im Lesen und auf
die Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen entfallen bei jeweils
10,8 Prozent (vgl. Abschnitt 8.2.2, Tab. 8.6), 30,4 Prozent (vgl. Abschnitt 8.2.5, Tab. 8.10) und
30,9 Prozent (vgl. Abschnitt 8.2.6, Tab. 8.11). Dieses Befundmuster ist nur teilweise mit der SES
unabhiingigen Uberpriifung der prognostischen Validitit konsistent, da in dem Zusammenhang
die Anteile richtiger und fdlschlicherweise flir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler unter Verwendung des Kompetenzniveaus im Lesen und der Kriteriumskombination aus
Kompetenzniveau im Lesen gleich grol3 waren (vgl. Abschnitt 8.1.4).

Wie an anderer Stelle berichtet, geht die Schere der Differenzen in den verschiedenen
Bereichen vor allem zwischen dem Schulformverbleib und den jeweils zwei anderen, dem Kom-
petenzniveau im Lesen und dem aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen zusam-
mengesetzten Beurteilungskriterium weiter auseinander. In Ubereinstimmung mit den Ergebnis-
sen zur prognostischen Validitit, unabhidngig von dem jeweiligen soziodkonomischen Hinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abschnitt 8.1.4) nimmt die prognostische Validitit bei
den richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler héherer und nied-
riger sozialer Lagen ebenfalls kontinuierlich ab.

Dem entgegengesetzt steigt die prognostische Validitét bei den richtigerweise nicht fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen in der Reihen-
folge der analysierten Kriterien (vgl. Abschnitt 8.2.1, Tab. 8.5) zundchst von 40,9 Prozent (vgl.
Abschnitt 8.2.3, Tab. 8.7) auf 52,1 Prozent (Abschnitt 8.2.5, Tab. 8.10) an, um im weiteren Ana-
lyseverlauf auf einen Prozentwert von 51,0 zuriickzufallen. Fiir die fédlschlicherweise nicht fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich in der Tendenz das umgekehr-
te Muster: hier geht ein anteilsméBiger Riickgang zwischen dem Schulformverbleib — 59,1% (vgl.
Abschnitt 8.2.1, Tab. 8.5) — und dem Kompetenzniveau im Lesen — 47,9% (vgl. Abschnitt 8.2.5,
Tab. 8.10) — mit einem relativen Anstieg des jeweiligen Prozentwertes bei gemeinsamer Betrach-
tung der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen einher — 49,0%
(vgl. Abschnitt 8.2.3, Tab. 8.7).

Ein vollig anderes Bild ergibt sich, wenn man nur die Anteile der richtigerweise nicht fiir
das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, miteinander

in Beziehung setzt. Dabei wird deutlich, dass bei einem gleichzeitigen Anstieg der Prognose-
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genauigkeit zwischen den letzten beiden Kriterien ,,Kompetenzniveau im Lesen* — 77,4% — und
»Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen* — 79,5% — (vgl. Ab-
schnitt 8.2.2, Tab. 8.5; Abschnitt 8.2.4, Tab. 8.7; Abschnitt 8.2.6, Tab. 8.12) der am nachgeord-
neten Kriterium des ,,Schulformverbleibs* ermittelte Prozentwert héher ausfallt. Umgekehrt muss
im Hinblick auf die die falschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen
und Schiiler niedriger sozialer Lagen anhand des Kompetenzniveaus im Lesen — 22,6% (vgl.
Abschnitt 8.2.4, Tab. 8.8) — von einem hoheren Fehleranteil als bei alleiniger Betrachtung des
Schulformverbleibs — 17,6% (vgl. Abschnitt 8.2., Tab. 8.6) — sowie der simultan verwendeten
Kriterien Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen — 20,5% ausgegangen werden (vgl.
Abschnitt 8.2.6, Tab. 8.12). Fiihrt man einen Vergleich zwischen den soziookonomisch extrem
unterschiedlichen Schiilergruppen getrennt nach den zwei Arten richtiger und falscher Entschei-
dungen durch, so ist zu erkennen, dass die GroBe der Unterschiede zugunsten der richtigerweise
fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen ausfallt.
Insgesamt ldsst sich fiir die prognostische Validitdt innerhalb soziookonomisch extrem
unterschiedlicher Schiilergruppen folgendes Fazit ableiten: wenn man die Konsequenzen richtiger
und falscher Prognosen in Relation zu der jeweils am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhaltenen
Schullaufbahnempfehlung betrachtet, so ist von einem hoheren Anteil an ungeeigneten Gymnasi-
alempfohlenen mit niedrigem SES auszugehen. Da die Anteile richtiger und falscher Entschei-
dungen im Zusammenhang mit der Analyse der prognostischen Validitét nichts anderes als posi-
tive und negative Vorhersagewerte (vgl. Abschnitt 3.3.3) darstellen, ist davon auszugehen, dass
diese Ergebnisse zum einen, den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern héherer sozialer
Lagen iiberschitzen, und zum anderen, denjenigen von Schiilerinnen und Schiilern aus der sozial

entgegengesetzten Vergleichsgruppe unterschitzen.

8.3 Die prognostische Gute der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung

In Analogie zur Untersuchung der prognostischen Validitit wird auch bei der prognostischen
Giite des am Ende der Grundschulzeit eingesetzten nichtverbindlichen Selektionsverfahrens vor-
gegangen. Zur Messung der Giite werden neben dem Vergleich zwischen Prognose- und Be-

obachtungswerten auch die Ergebnisse der zu iiberpriifenden Kriterien bestehend aus ,,Schul-
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form*, ,, Kompetenzniveau im Lesen und der ,,Kombination aus Schulform und Kompetenzni-

veau im Lesen miteinander in Beziehung gesetzt.

8.3.1 Die prognostische Gite anhand des Schulformverbleibs

Auf der Grundlage der bereits zur Bestimmung der schulformspezifischen Validitdt verwendeten
Stichprobe von N = 6 526, die in Abschnitt 8.1.1 vorgenommen wurde, sind in Abbildung 8.1 die
Verteilungsmuster hinsichtlich des Schulformverbleibs bei empfohlenen Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten sowie nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Nichtgymnasiastinnen und Nicht-
gymnasiasten gegeniibergestellt. Hierbei soll gepriift werden, inwiefern nichtverbindliche Selek-
tionsverfahren den Schulformverbleib ungeeigneter Schiilerinnen und Schiilern mit einer héheren
Wahrscheinlichkeit richtig vorhersagen konnen als den Schulformverbleib von Schiilerinnen und

Schiilern mit einer in Wahrheit vorhandenen Gymnasialeignung.
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Abbildung 8.1: Schulformverbleib am Ende von Jahrgangsstufe 8 am Beispiel der nichtverbind-
lichen Gymnasialempfehlung

VP = valide Positive

¢ Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am
FN = falsche Negative von Jgst. 4 (N =3 424) Ende von Jgst. 4 (N =3 102)
FP = falsche Positive
VN = valide Negative \ \
Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl
Gymnasium Gymnasium Nichtgymnasium Nichtgymnasium
jv v
Jost. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? Uberforderung? Uberforderung?
st (VP:3265) (FN: 746) (FP: 159) (VN:2356)
I'Nichtiiberforderung ist definiert als Schul- 3Uberforderung ist definiert als Schulformver-
formverbleib am Gymnasium, wenn eine bleib am Nichtgymnasium, wenn eine Schul-
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi- laufbahnempfehlung fiir das Gymnasium vor-
um vorliegt liegt
2 Unterforderung ist definiert als Schul- 4Uberforderung ist definiert als Schulformver-
formverbleib am Gymnasium, wenn keine bleib am Nichtgymnasium, wenn keine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi- Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt um vorliegt

Schulformverbleib am Ende von Jgst. 8
Gymnasium Nichtgymnasium

nicht
iiberfordert! unterfordert? iiberfordert3 tiberfordert*

[ B a

Aus diesen Angaben kann die Sensitivitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung berech-
net werden: Der Quotient aus dem Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die am Ende
der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium
erhalten haben (VP: 3 265), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von
Jahrgangsstufe 8 tatséchlich ein Gymnasium besuchen (NV: 3 265 + 746 = 4 011), betragt 0,81.
Nur 81,4 Prozent der Gymnasialgeeigneten wurden also durch die nichtverbindliche Gymnasial-
empfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 auch richtig identifiziert. Das Komplement / minus
die Sensitivitit bzw. der Fehler 2. Art beschreibt einen Quotienten von 0,18%* an nicht fiir das
Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern unter a//len Gymnasiastinnen und Gymna-

siasten (NV: 3 265 + 746 = 4 011), die am Ende von Jahrgangsstufe 4 fdlschlicherweise keine

# Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.
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Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine gym-
nasiale Schulform besuchen (FN: 746).

Der Blick auf die Spezifitdit der Gymnasialempfehlung zeigt gleichzeitig: Der Quotient
aus dem Anteil der Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten, die am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden (VN: 2 356), und dem
Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsdchlich keine
gymnasiale Schulform besuchen (N: 2 356 + 159 = 2 515), liegt bei 0,93. Das Komplement 1 mi-
nus die Spezifitit bzw. der Fehler 1. Art beschreibt einen Quotienten von 0,06> an fiir das Gym-
nasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern unter allen Nichtgymnasiastinnen und Nicht-
gymnasiasten (VN: 2 356 + 159 = 2 515), die am Ende von Jahrgangsstufe 4 fdlschlicherweise
eine Schullautbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine
nichtgymnasiale Schulform besuchen (FP: 159). Das Zusammenspiel zwischen Spezifitdt und
Sensitivitdt und den dazugehorigen komplementdren Fehleranteilen am Beispiel des Schulform-

verbleibs in Jahrgangsstufe 8 verdeutlicht Abbildung 8.2.

» Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.
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Abbildung 8.2: Spezifitit und Sensitivitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8

Kriterium: Schulformverbleib VP = valide Positive
am Ende von Jahrgangsstufe 8 FN = falsche Negative
A FP = falsche Positive
1-Sensitivitit VN = valide Negative
Sensitivitét
(Fehler 2. Art)
Gymnasium <
FN | VP
L 0,18 | 0,81 o o
_ Sensitivitit < Spezifitat
0,93 | 0,06
VN FP
Nichtgymnasium <
Spezifitat A
1-Spezifitat
~ P Pradiktor: nichtverbindliche
(Fehler 1. Art) Gymnasialempfehlung

\ J \ J
Y Y

Gymnasial- 4  Gymnasial-
empfehlung: empfehlung:
nein ja

Testtrennwert

Auf Grund des kleineren Fehleranteils (6,3%) an falsch Positiven (N: 159) an allen valide Nega-
tiven (N: 2 515) und falsch Positiven (N: 159) — hohere Spezifitidt — und eines hoheren Fehleran-
teils (18,6%) an falsch Negativen (N: 746) an allen valide Positiven (N: 4 011) und falsch Negati-
ven (N: 746) — niedrigere Sensitivitdt — gelingt es am Beispiel des Schulformverbleibs am Ende
von Jahrgangsstufe 8 besser, nicht fiir das Gymnasium geeignete Schiilerinnen und Schiiler rich-

tig zu identifizieren.

8.3.2 Die prognostische Glte anhand des Kompetenzniveaus im Lesen

Verwendet man zur Beurteilung der prognostischen Giite an Stelle der besuchten Schulform das
Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8, griinden sich die Berechnungen hin-
sichtlich der Sensitivitdt und der Spezifitit auf einer Stichprobe von N = 6 682 Schiilerinnen und
Schiilern. Wie die anhand derselben Stichprobe bereits in Unterkapitel 8.1.2 ermittelten Kenn-

werte zum Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 mit der am Ende von Jahr-
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gangsstufe 4 erhaltenen Schullaufbahnempfehlung zusammenhéngen, ist in Abbildung 8.3 gra-
fisch dargestellt.

Abbildung 8.3: Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8§ am Beispiel de nicht-
verbindlichen Gymnasialempfehlung

VP = valide Positive Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am

FN = falsche Negative von Jgst. 4 (N =3 347) Ende von Jgst. 4 (N =3 303)

FP = falsche Positive

VN = valide Negative \

\
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I'Nichtiiberforderung ist definiert als Kompetenz- 3Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau

niveau im Lesen oberhalb des unteren Leistungs- im Lesen unterhalb des unteren Leistungs-
viertels am Gymnasium, wenn eine Schullauf- viertels am Gymnasium, wenn eine Schullauf-
bahnempfehlung fiir das Gymnasium vorliegt bahnempfehlung fiir das Gymnasium vorliegt

2Unterforderung ist definiert als Kompetenzniveau  “Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau

im Lesen oberhalb des unteren Leistungsviertels im Lesen unterhalb des unteren Leistungsviertels
am Gymnasium, wenn keine Schullautbahnempf- am Gymnasium, wenn keine Schullaufbahnempf-
ehlung fiir das Gymnasium vorliegt ehlung fiir das Gymnasium vorliegt

Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jgst. 8

nicht
iiberfordert! unterfordert? iiberfordert iiberfordert*
N [] [] [

Die auf den in Abbildung 8.3 vorgestellten Héufigkeiten basierenden Analysen zeigen, dass der
Quotient aus dem Anteil an Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe richtigerweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben
(VP: 2 674), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 8
eine Lesekompetenz oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium aufweisen (N: 2 674
+ 888 = 3 562), bei 0,75 liegt. Demgegeniiber liegt der Quotient, der sich aus dem Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht fiir das Gym-
nasium empfohlen wurden (VN: 2 415) und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern, die am
Ende von Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz unterhalb des unteren Leistungsviertels am
Gymnasium aufweisen (N: 2 415 + 763 = 3 178), ergibt, liegt bei 0,76. An diesen Werten ldsst

sich ablesen, dass die Spezifitit des nichtverbindlichen Selektionsverfahrens die Sensitivitdt um
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0,1 Differenzpunkt iibertrifft. Das Komplement / minus die Sensitivitdt beschreibt einen Quotien-
ten von 0,25 an nichtiiberforderten Schiilerinnen und Schiilern, die fédlschlicherweise keine Schul-
lautbahnempfehlung fiir das Gymnasium am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhalten haben und in
Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz {iber dem unteren Leistungsquartil am Gymnasium erbrin-
gen (FN: 888) unter allen Nichtiiberforderten (N: 2 674 + 888 = 3 562). Das Komplement / mi-
nus die Spezifitdit beschreibt einen Quotienten von 0,24 an iiberforderten Schiilerinnen und Schii-
lern, die fdlschlicherweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium am Ende von
Jahrgangsstufe 4 erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz unter dem 25.
Perzentil am Gymnasium aufweisen (FP: 763) unter allen Uberforderten (N: 2 415 + 763 = 3
178). Das Zusammenspiel zwischen Sensitivitit und Spezifitdt und den dazugehorigen komple-
mentiren Fehleranteilen am Beispiel des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende der achten Jahr-

gangsstufe verdeutlicht Abbildung 8.4.

Abbildung 8.4: Sensitivitit und Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8

A
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O = ,' \
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g &D ’ FN
] % &
MoS | 0,25 |FP, -~
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\ JA\ J
Y Y
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Wie aus Abbildung 8.4 aullerdem ersichtlich, gelingt es auf Grund des kleineren Fehleranteils
(24,0%) an falsch Positiven (N: 763) unter allen falsch Positiven (N: 763) und valide Negativen
(N: 2 415) — hohere Spezifitit — und des hoheren Fehleranteils (24,9%) an falsch Negativen (N:
888) unter allen und falsch Negativen (N: 888) und valide Positiven (N: 2 674) — niedrigere Sen-
sitivitdt —am Beispiel des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 besser,
nicht fiir das Gymnasium geeignete Schiilerinnen und Schiiler richtig zu identifizieren. Somit gilt

dieses Befundmuster als wenig hypothesenkonform.

8.3.3 Die prognostische Glite anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau im Lesen

In gleicher Weise ermdglichen die bereits in Abschnitt 8.1.3 dargestellten Héufigkeiten und in
Abbildung 8.5 wiedergegebenen Schiilerstrome zum Schulformverbleib und zum Kompetenzni-
veau im Lesen am Ende der achten Jahrgangsstufe die Berechnung der Sensitivitdt und der Spezi-
fitdt. Wie auch schon die prozentualen bzw. absoluten Kennwerte zur prognostischen Validitit,
griindet auch die nachfolgende Berichterstattung auf einer Stichprobe von insgesamt N = 6 497

Schiilerinnen und Schiilern.
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Abbildung 8.5: Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 am Beispiel der nichtverbindlichen Gymnasialempfeh-

lung

VP = valide Positive

Gymnasialempfehlung am Ende
FN = falsche Negative v P g

von Jgst. 4 (N=3416)

Nichtgymnasialempfehlung am
Ende von Jgst. 4 (N =3 081)

FP = falsche Positive
VN = valide Negative

\\.\

Schulformwahl

Schulformwahl

Schulformwahl

Schulformwahl

Gymnasium Gymnasium Nichtgymnasium Nichtgymnasium
3258 742 158 2339
Y Nt o || Uberforderung? SN 3 Uberforderung® || A .| Uberforderung® e 5 Uberforderung®
iiberforderung £P: 670 forderung VN: 330 iiberforderung: Fp: 88 forderung VN: 1921
VP: 2588 : EN::412 / VP70 : FN: 427 '

I'Nichtiiberforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Gymnasium und Kompetenzniveau im Lesen ober-
halb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium,
wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt

2 Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Gymnasium und Kompetenzniveau im Lesen unter-
halb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium,
wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt

3 Unterforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Gymnasium und Kompetenzniveau im Lesen ober-
halb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium,
wenn keine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gym-
nasium vorliegt

4Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib am
Gymnasium und Kompetenzniveau im Lesen unterhalb
des unteren Leistungsviertels am Gymnasium, wenn
keine Schullautbahnempfehlung fiir das Gymnasium
vorliegt

3> Nichtiiberforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Nichtgymnasium und Kompetenzniveau im Lesen
oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasi-
um, wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir das
Gymnasium vorliegt

6 Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Nichtgymnasium und Kompetenzniveau im Lesen
unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasi-
um, wenn eine Schullaufbahnempfehlung fiir das
Gymnasium vorliegt

7Unterforderung ist definiert als Schulformverbleib
am Nichtgymnasium und Kompetenzniveau im Lesen
oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasi-
um, wenn keine Schullaufbahnempfehlung fiir das
Gymnasium vorliegt

8 Uberforderung ist definiert als Schulformverbleib am
Nichtgymnasium und Kompetenzniveau im Lesen
unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasi-
um, wenn keine Schullautbahnempfehlung fiir das
Gymnasium vorliegt

Schulformverbleib am Ende von Jgst. 8

Gymnasium

O

Nichtgymnasium

Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jgst. 8

. unter- .
iiberfordert? fordert? iiberfordert*

O [ #

nicht
iiberfordert!

nicht unter-
iiberfordert’ iiberfordert® fordert? iiberfordert®

R & [ #

213




8 Empirische Analysen

Die Analysen zeigen, dass der Quotient der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die am Ende
der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium
erhalten haben (VP: 2 588), an allen Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe
8 ein Gymnasium besuchen und eine Lesekompetenz oberhalb des unteren Leistungsviertels am
Gymnasium aufweisen (N: 2 588 + 412 = 3000), bei 0,86 liegt und insofern kleiner ist als der
Quotient von 0,96 an Schiilerinnen und Schiilern am Nichtgymnasium, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 richtigerweise keine Schullautbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben
(VN: 1 912), unter allen Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 8 eine Lesekompetenz unterhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium auf-
weisen (N: 1 912 + 88= 2 000). An diesen Werten ldsst sich ablesen, dass die Spezifitit des
nichtverbindlichen Selektionsverfahrens die Sensitivitdt um 0,10 Differenzpunkte iibertrifft. Das
Komplement / minus die Sensitivitdit beschreibt einen Quotienten von 0,14 an nichtiiberforderten
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die fdlschlicherweise keine Schullaufbahnempfehlung fiir
das Gymnasium am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine Le-
sekompetenz iiber dem unteren Leistungsquartil am Gymnasium erbringen (FN: 412), unter allen
nichtiiberforderten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N: 2 588 + 412 = 3 000). Das Komple-
ment [ minus die Spezifitdit beschreibt einen Quotienten von 0,04 an iiberforderten Nichtgymna-
siastinnen und Nichtgymnasiasten, die fdlschlicherweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das
Gymnasium am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine Lese-
kompetenz unter dem 25. Perzentil am Gymnasium aufweisen (FP: 88), unter allen tiberforderten
Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten (N: 1 912 + 88= 2 000). In Abbildung 8.6 sind die
jeweils zueinander gehorigen Werte filir die Sensitivitét, die Spezifitdt und den entsprechenden

komplementdren Fehleranteilen grafisch gegeneinander abgetragen.

% Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.
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Abbildung 8.6: Sensitivitdit und Spezifitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am En-
de von Jahrgangsstufe 8
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Wegen des grofleren Fehleranteils (13,7%) an falsch Negativen (N: 412) an allen valide Positiven
(N: 2 588) und falsch Negativen (N: 412) — kleinere Sensitivitit — und eines deutlich geringeren
Fehleranteils (4,4%) an falsch Positiven (N: 88) an allen valide Negativen (N: 2 000) und falsch
Positiven (N: 758) — hohere Spezifitit — gelingt es am Beispiel der Kombination aus Schulform-
verbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 weniger gut, fiir das

Gymnasium geeignete Schiilerinnen und Schiiler richtig zu identifizieren.

8.3.4 Fazit

Betrachtet man den Schulformverbleib am Ende von Jahrgangsstufe 8, so ist festzuhalten, dass

93,7 Prozent der nicht fiir das Gymnasium Geeigneten richtigerweise nicht fiir das Gymnasium
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empfohlen werden, wihrend lediglich 6,3 Prozent der in Wahrheit nicht fiir das Gymnasium Ge-
eigneten fdlschlicherweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten. Demge-
geniiber geht auch der relative Anteil von 81,4 Prozent, der sich auf die richtigerweise fiir die
hoher qualifizierende Schulform empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler bezieht, mit einem ge-
ringeren Anteil an fdlschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler (18,6%) einher. Hypothesenkonform konnen Lehrkriafte am Ende der Grundschulzeit den
Schulformverbleib von Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten, die in Wahrheit keine
Eignung fiir das Gymnasium aufweisen, mit einer hoheren Genauigkeit vorhersagen als den
Schulformverbleib von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die in Wahrheit tatséchlich fiir eine
hoher qualifizierende Schulform geeignet sind. Dies spiegelt sich in einer hoheren Spezifitit und
einer niedrigeren Sensitivitéit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung wider.

Hinsichtlich des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 werden 75,1
Prozent der fiir das Gymnasium empfohlenen Nichtiiberforderten und 76,0 Prozent der nicht fiir
die kognitiv anspruchsvollere Schulform empfohlenen Uberforderten richtig prognostiziert. Die
komplementéren Fehleranteile betragen fiir die filschlicherweise nicht fiir das Gymnasium Emp-
fohlenen 24,9 Prozent, fiir die fdlschlicherweise fiir das Gymnasium Empfohlenen hingegen 24,0
Prozent. Auf Grund des hoheren Anteils an richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiiler und des geringeren Anteils an richtigerweise fiir das Gymnasium emp-
fohlenen Schiilerinnen und Schiiler, ist das Befundmuster in Bezug auf das Kompetenzniveau im
Lesen hypothesenkontriar. Anders als erwartet muss in diesem Fall ebenfalls von einer hoheren
Spezifitat und einer niedrigeren Sensitivitidt ausgegangen werden. Weitere Implikationen dieses
erwartungswidrigen Befundes werden in Abschnitt 9.1.2 besprochen.

Wechselt man den Blickwinkel zu der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-
tenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8, so werden 86,3 Prozent der fiir das Gymna-
sium empfohlenen und nichtiiberforderten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie 95,6 Pro-
zent der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten
richtig identifiziert. Ein Vergleich der damit zusammenhédngenden Fehleranteile zeigt, dass 13,7
Prozent der Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten mit Leistungen oberhalb des unteren
Leistungsquartils am Gymnasium fdilschlicherweise nicht fiir die kognitiv anspruchsvollere
Schulform empfohlen wurden, wihrend 0,4 Prozent der leistungsméBig liberforderten Gymnasi-

astinnen und Gymnasiasten fdlschlicherweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir diese Schulform
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erhalten haben. Somit féllt auf der Basis der Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und
Lesekompetenz das Verhéltnis zwischen den messtheoretischen Giitekriterien weiterhin
zugunsten einer niedrigeren Sensitivitdt des nichtverbindlichen Selektionsverfahrens aus. Diese
Ergebnisse widersprechen der in Abschnitt 6.2.2 formulierten Hypothese.

SchlieBlich wird auf Grund eines héheren Anteils des Fehlers 2. Art (18,6%) im Ver-
gleich zum Fehler 1. Art (6,0%) am nachgeordneten Kriterium des Schulformverbleibs deutlich,
dass die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung dem Ziel, den Anteil falsch negativer Progno-
sen gegeniiber dem Anteil falsch positiver Prognosen zu verringern (vgl. Abschnitt 3.3.3), nicht
gerecht werden kann. Dieser Fehleranteil verringert sich um 0,4 Prozentpunkte, wenn man die
Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen betrachtet. Vor dem Hin-
tergrund dieser Befunde ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte 14,6 Prozent aller Schiilerinnen
und Schiiler mit einer auf Grund ihres Schulformverbleibs und ihres Kompetenzniveaus im Lesen
am Ende von Jahrgangsstufe 8, am Ende von Jahrgangsstufe 4 falschlicherweise nicht fiir die

kognitiv anspruchsvollere Schulform empfehlen.

8.4 Die prognostischen Gute der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung in Ab-
hangigkeit von der sozialen Lage

Um die prognostische Giite der erfolgten Gymnasialempfehlung zu bestimmen, wird im Folgen-
den neben dem Schulformverbleib und der Kombination aus Schulformverbleib und Lesekompe-
tenz auch die soziale Lage der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen. GemiR der in den Ab-
schnitten 8.2.1 bis 8.2.6 skizzierten Analysestrategie in Bezug auf die SES bedingte prognosti-
sche Validitdt werden auch in den Abschnitten 8.4.1 bis 8.4.6 zundchst absolute Zahlen und Pro-
zentwerte angegeben, die fiir die anschlieBende Berechnung der subgruppenspezifischen Giite bei

Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit hohem und niedrigem SES erforderlich sind.
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8.4.1 Die prognostische Glte anhand des Schulformverbleibs in Abhangigkeit von der héheren

sozialen Lage

Ausgangsbasis fiir die Uberpriifung der schulformspezifischen Giite bei Schiilerinnen und Schii-

lern aus soziookonomisch begiinstigten Familien, bildet — genauso wie fiir die in Abschnitt 8.2.1

berichteten deskriptiven Kennwerte zur prognostischen Validitdt — eine Stichprobe von N =1 607

Achtkldsslerinnen und Achtkldssler hoherer sozialer Lagen. Wie die Hiufigkeiten zum Schul-

formverbleib innerhalb dieser Schiilergruppe ausfallen, verdeutlicht Abbildung 8.7.

Abbildung 8.7:  Schulformverbleib bei Schiilerinnen und Schiilern héherer sozialer Lagen am
Ende von Jahrgangsstufe 8 am Beispiel der nichtverbindlichen Gymnasialemp-

fehlung

VP = valide Positive
FN = falsche Negative

Gymnasialempfehlung am Ende
von Jgst. 4 (N=1309)

Nichtgymnasialempfehlung am
Ende von Jgst. 4 (N =298)

FP = falsche Positive
VN = valide Negative

e T

Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl
Gymnasium Gymnasium Nichtgymnasium Nichtgymnasium
jv \ 4
Jost. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? Uberforderung? Uberforderung?
gst (VP:1291) (FN: 176) (FP: 18) (VN: 122)

"'Nichtiiberforderung ist definiert als Schul-
formverbleib am Gymnasium, wenn eine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-

um vorliegt

2Unterforderung ist definiert als Schul-
formverbleib am Gymnasium, wenn keine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-

um vorliegt

3Uberforderung ist definiert als Schulformver-
bleib am Nichtgymnasium, wenn eine Schul-
laufbahnempfehlung fiir das Gymnasium vor-

liegt

4Uberforderung ist definiert als Schulformver-
bleib am Nichtgymnasium, wenn keine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-

um vorliegt

Schulformverbleib am Ende von Jgst. 8

Gymnasium

nicht
iiberfordert!

unterfordert?

[

Nichtgymnasium

tiberfordert3

[

tiberfordert*

A
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In Bezug auf den Quotient aus dem Anteil an Gymnasiastinnen und Gymnasiasten héherer sozia-
ler Lagen, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise eine Schullautbahnempfehlung
fiir das Gymnasium erhalten haben (VP: 1 291), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern
hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsidchlich ein Gymnasium besuchen
(N: 1291 + 176 =1 467), betrigt die Sensitivitit 0,88. Das Komplement / minus die Sensitivitdt
beschreibt einen Quotienten von 0,12 an fdlschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohle-
nen Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 8
eine gymnasiale Schulform besuchen (FN: 176), an allen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten,
deren Eltern dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung angehdren (N: 1 291 + 176 = 1 467).

Auch im Fall der Spezifitit ergibt der Anteil der Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymna-
siasten hoherer sozialer Lagen, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise nicht fiir
das Gymnasium empfohlen wurden (VN: 122), an allen Schiilerinnen und Schiilern héherer so-
zialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe § tatséchlich keine gymnasiale Schulform besu-
chen (N: 122 + 18 = 140) einen Quotienten von 0,87. Das Komplement 1 minus die Spezifitdt
beschreibt einen Quotienten von 0,12°7 an filschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit hohem SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine
nichtgymnasiale Schulform besuchen (FP: 18) an allen Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymna-
siasten, deren Eltern zu dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung zdhlen (N: 122 + 18 = 140).
Das Zusammenspiel zwischen Spezifitidt und Sensitivitdt und den dazugehorigen komplementé-
ren Fehleranteilen am Beispiel des Schulformverbleibs und der hoheren sozialen Lage am Ende

von Jahrgangsstufe 8 verdeutlicht Abbildung 8.8.

2 Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.

219



8 Empirische Analysen

Abbildung 8.8: Sensitivitdit und Spezifitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand
des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der
hoheren sozialen Lage

Kriterium: Schulformverbleib am VP = valide Positive
Ende von Jahrgangsstufe 8 FN = falsche Negative
A

FP = falsche Positive
VN = valide Negative

—
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empfehlung: empfehlung:
nein ja

Testtrennwert

Der kleinere Fehleranteil (12,0%) an falsch Negativen (N: 176) unter allen valide Positiven (N: 1
291) und falsch Negativen (N: 176) im Vergleich zu dem Fehleranteil (12,9%) an falsch Positiven
(N: 18) unter allen valide Negativen (N: 122) und falsch Positiven (N: 18) — hohere Sensitivitét
und niedrigere Spezifitdt — verdeutlichen, dass Lehrkréfte am Ende der Grundschulzeit den
Schulformverbleib von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus soziookonomisch begiinstigten

Familien besser vorhersagen konnen.

8.4.2 Die prognostische Gite anhand des Schulformverbleibs in Abhangigkeit von der niedrigen
sozialen Lage

Der obigen Vorhergehensweise folgend werden auch die auf einer Stichprobe von N = 1 848
Achtklésslerinnen und Achtklésslern aus soziookonomisch benachteiligten Elternhdusern basie-

renden Angaben zum Schulformverbleib fiir die Berechnung der prognostischen Giite herangezo-
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gen. Abbildung 8.9 veranschaulicht die schulformspezifischen Verteilungsmuster bei Schiilerin-

nen und Schiilern aus Familien mit niedrigem SES am Ende von Jahrgangsstufe 8.

Abbildung 8.9: Schulformverbleib bei Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen am
Ende von Jahrgangsstufe 8 am Beispiel der nichtverbindlichen Gymnasialemp-

fehlung
VP =valide P OSitiV? Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am
FN = falsche Negative von Jgst. 4 (N = 595) Ende von Jgst. 4 (N = 1 253)
FP = falsche Positive
VN = valide Negative \ \
Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl Schulformwahl
Gymnasium Gymnasium Nichtgymnasium Nichtgymnasium
Test. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? Uberforderung? Uberforderung?
st (VP:531) (FN: 221) (FP: 64) (VN: 1032)
'Nichtiiberforderung ist definiert als Schul- 3Uberforderung ist definiert als Schulformver-
formverbleib am Gymnasium, wenn eine bleib am Nichtgymnasium, wenn eine Schul-
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi- laufbahnempfehlung fiir das Gymnasium vor-
um vorliegt liegt
2 Unterforderung ist definiert als Schul- 4Uberforderung ist definiert als Schulformver-
formverbleib am Gymnasium, wenn keine bleib am Nichtgymnasium, wenn keine
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi- Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasi-
um vorliegt um vorliegt

Schulformverbleib am Ende von Jgst. 8
Gymnasium Nichtgymnasium

0
nicht
iiberfordert! unterfordert? iiberfordert? tiberfordert*

§ @ @

Diesen Angaben zufolge betridgt die Sensitivitdt, also der Quotient aus dem Anteil an Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten niedriger sozialer Lagen, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe rich-
tigerweise eine Schullautbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben (VP: 531), und
dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahr-
gangsstufe 8 tatsichlich ein Gymnasium besuchen (N: 531 + 221 = 752), 0,70*. Das Komple-

ment / minus die Sensitivitdt beschreibt einen Quotienten von 0,29 an félschlicherweise nicht fiir

8 Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.
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das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES (N =
221), die in Jahrgangsstufe 8 eine gymnasiale Schulform besuchen (FN: 221), an allen Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten, deren Eltern zu dem unteren Drittel der HISEI-Verteilung zdhlen (V:
531 +221=1752).

Im Vergleich dazu lisst sich flir der Quotienten aus dem Anteil an Nichtgymnasiastinnen
und Nichtgymnasiasten niedriger sozialer Lagen, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe richtig-
erweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden (VN: 1 032), und dem Anteil aller Schiile-
rinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe § tatséchlich kei-
ne gymnasiale Schulform besuchen (NV: 1 032 + 64 = 1 096) eine Spezifitit von 0,94 ermitteln.
Das Komplement 1 minus die Spezifitit beschreibt einen Quotienten von 0,05% an filsclicher-
weise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem
SES, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine nichtgymnasiale Schulform besuchen (FP: 64) an
allen Nichtgymnasiastinnen und Nichtgymnasiasten, deren Eltern zu dem unteren Drittel der
HISEI-Verteilung zdhlen (N: 1 032 + 64 = 1 096). In Abbildung 8.10 sind die Héufigkeiten zur

Sensitivitdt und zur Spezifitit mit den entsprechenden Kennwerten ausgewiesen.

¥ Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.

222



8 Empirische Analysen

Abbildung 8.10: Sensitivitdt und Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung an-

hand des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdingigkeit
von der niedrigen sozialen Lage

Kriterium: Schulformverbleib VP = valide Positive
am Ende von Jahrgangsstufe 8 FN = falsche Negative

A FP = falsche Positive
VN = valide Negative
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Der kleinere Fehleranteil (5,8%) an falsch Positiven (N: 64) unter allen valide Negativen (N: 1
032) und falsch Positiven (N: 64) — hohere Spezifitdt — und der hohere Fehleranteil (29,4%) an
falsch Negativen (N: 221) unter allen valide Positiven (N: 531) und falsch Negativen (N: 221) —
niedrigere Sensitivitit —, deuten einerseits an, dass Lehrkrifte am Beispiel des Schulformver-
bleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 nicht fiir das Gymnasium geeignete Schiilerinnen und
Schiiler niedriger sozialer Lagen mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit richtig identifizieren.
Andererseits werden jedoch 29,4 Prozent der nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerin-

nen und Schiiler niedriger sozialer Lagen durch die Grundschullehrkréifte nicht richtig identifi-

ziert.
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8.4.3 Die prognostische Glte anhand des Kompetenzniveaus im Lesen in Abhangigkeit von der
héheren sozialen Lage

Zur Uberpriifung der leistungsbezogenen prognostischen Giite in Abhingigkeit von der sozialen
Lage wird — wie schon bei der prognostischen Validitdt anhand des am Ende von Jahrgangsstufe
8 erreichten Kompetenzniveaus im Lesen (vgl. Abschnitt 8.2.3) — auf eine Stichprobe von N =1
688 Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit hohem SES zuriickgegriffen. Abbildung 8.11
illustriert den Zusammenhang zwischen der am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhaltenen Schullauf-

bahnempfehlung und dem spéteren Kompetenzniveau im Lesen.

Abbildung 8.11: Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen
und Schiilern hoherer sozialer Lagen am Beispiel der nichtverbindlichen Gym-

nasialempfehlung

VP = valide P OSiﬁV? Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am

FN = falsche Negative von Jgst. 4 (N =1 339) Ende von Jgst. 4 (N = 349)
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Jost. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? im Uberforderung? im Uberforderung* im
gst im Lesen (VP: 1.097) Lesen (FN: 167) Lesen (FP: 242) Lesen (VN: 182)
I'Nichtiiberforderung ist definiert als Kompetenz- 3Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau

niveau im Lesen oberhalb des unteren Leistungs- im Lesen unterhalb des unteren Leistungs-
viertels am Gymnasium, wenn eine Schullauf- viertels am Gymnasium, wenn eine Schullauf-
bahnempfehlung fiir das Gymnasium vorliegt bahnempfehlung fiir das Gymnasium vorliegt

2 Unterforderung ist definiert als Kompetenzniveau  “Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau

im Lesen oberhalb des unteren Leistungsviertels im Lesen unterhalb des unteren Leistungsviertels
am Gymnasium, wenn keine Schullaufbahnempf- am Gymnasium, wenn keine Schullaufbahnempf-
ehlung fiir das Gymnasium vorliegt ehlung fiir das Gymnasium vorliegt

Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jgst. 8

nicht
iiberfordert! unterfordert? iiberfordert? iiberfordert*
[ [] [] []

Das Verhiltnis zwischen dem Anteil der im Kriterium Kompetenzniveau im Lesen erfolgreichen
Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtiger-
weise fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Kompe-

tenzniveau im Lesen oberhalb des unteren Leistungsquartils am Gymnasium erzielen (VP = 1
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097), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die am Ende von
Jahrgangsstufe 8 nicht iiberfordert sind (N: 1 097 + 167 = 1 264), definiert die Sensitivitdt und
betrigt 0,86. Das Komplement / minus die Sensitivitit beschreibt einen Quotienten von 0,13°
Prozent an Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4
falschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von Jahrgangsstufe
8 das 25. Perzentil der gymnasialen Leistungsverteilung tibertreffen (FN: 167), an allen Schiile-
rinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 nicht {iberfordert
sind (N: 1 097 + 167 =1 264).

Ein dhnliches Verhiltnis spiegelt sich auch in der Spezifitit des nichtverbindlichen Selek-
tionsverfahrens wider. Hier betrdgt der Quotient aus dem Anteil an nicht fiir das Gymnasium
empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen, die am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden (VN: 182), und dem An-
teil aller Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8
das 25. Perzentil nicht erreichen (N: 182 + 242 = 424), einen Wert von 0,42. Das Komplement 1
minus die Spezifitit beschreibt einen Quotienten von 0,57, der sich aus dem Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 féilschlicherweise
fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von Jahrgangsstufe 8 unter dem 25.
Perzentil der Leseleistung am Gymnasium liegen (FP: 242), und dem Anteil aller Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern zu dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung zédhlen und am Ende von
Jahrgangsstufe 8 tliberfordert sind (NV: 182 + 242 = 424), ergibt. Das Zusammenspiel zwischen
Spezifitdt und Sensitivitit und den dazugehdrigen komplementédren Fehleranteilen am nachge-
ordneten Kriterium der Lesekompetenz und der hoheren sozialen Lage, unabhédngig von der je-
weiligen Schulform, auf der sich die Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8

befinden, verdeutlicht Abbildung 8.12.

30
31

Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.
Differenzen zu 100 Prozent snd rundungsbedingt.
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Abbildung 8.12: Sensitivitdt und Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung an-
hand des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 in Ab-
hdngigkeit von der hoheren sozialen Lage
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Es resultieren somit ein kleiner Fehleranteil (13,2%) an falsch Negativen (FN: 167) unter allen
falsch Negativen (N: 167) und valide Positiven (VP: 1 097) hinsichtlich der Sensitivitit und ein
erheblich hoherer Fehleranteil (57,1%) an falsch Positiven (FP: 242) unter allen falsch Positiven
(FP: 242) und valide Negativen (N: 182) in Bezug auf die Spezifitdt der nichtverbindlichen
Gymnasialempfehlung. Man darf erwarten, dass Lehrkrdfte am Ende der Grundschulzeit leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit hohem SES im Verhiltnis zu ihren
leistungsstarken Mitschiilerinnen und Mitschiiler, deren Eltern ebenfalls dem oberen Drittel der
HISEI-Verteilung angehdren, mit einer deutlich h6heren Wahrscheinlichkeit fiir das Gymnasium

empfehlen.
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8.4.4 Die prognostische Glte anhand des Kompetenzniveaus im Lesen in Abhangigkeit von der
niedrigeren sozialen Lage

Nachfolgende Analysen basieren auf einer Stichprobe von N =1 912 Schiilerinnen und Schiilern
aus soziookonomisch benachteiligten Familienhdusern und kniipfen an die bereits in Abschnitt
8.2.4 dargestellten prozentualen bzw. absoluten Héufigkeiten fiir die Beurteilung der prognosti-
schen Validitdt. Die Korrespondenz zwischen der am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhaltenen
Schullautbahnempfehlung und dem Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8

ist an den deskriptiven Kennwerten in Abbildung 8.13 zu erkennen.

Abbildung 8.13: Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen
und Schiilern niedriger sozialer Lagen am Beispiel der nichtverbindlichen

Gymnasialempfehlung
VP = valide P OSiﬁV? Gymnasialempfehlung am Ende Nichtgymnasialempfehlung am
FN = falsche Negative von Jgst. 4 (N = 596) Ende von Jgst. 4 (N =1 316)
FP = falsche Positive
VN = valide Negative \ \
Jost. 8 Nichtiiberforderung! Unterforderung? im Uberforderung? im Uberforderung* im
gst- im Lesen (VP: 415) Lesen (FN: 297) Lesen (FP: 181) Lesen (VN: 1.019)
I'Nichtiiberforderung ist definiert als Kompetenz- 3Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau
niveau im Lesen oberhalb des unteren Leistungs- im Lesen unterhalb des unteren Leistungs-
viertels am Gymnasium, wenn eine Schullauf- viertels am Gymnasium, wenn eine Schullauf-
bahnempfehlung fiir das Gymnasium vorliegt bahnempfehlung fiir das Gymnasium vorliegt

2Unterforderung ist definiert als Kompetenzniveau  “Uberforderung ist definiert als Kompetenzniveau

im Lesen oberhalb des unteren Leistungsviertels im Lesen unterhalb des unteren Leistungsviertels
am Gymnasium, wenn keine Schullaufbahnempf- am Gymnasium, wenn keine Schullaufbahnempf-
ehlung fiir das Gymnasium vorliegt ehlung fiir das Gymnasium vorliegt

Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jgst. 8

nicht
iiberfordert! unterfordert? iiberfordert iiberfordert*

Mit Hilfe des am Ende der achten Jahrgangsstufe erhobenen Kompetenzniveaus im Lesen bei den
Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen lassen sich die Sensitivitdt und die Spezifitit
der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung bestimmen. Aus dem Quotient zwischen dem An-

teil an Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, die am Ende der vierten Jahrgangs-
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stufe richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende der achten Jahrgangs-
stufe ein Kompetenzniveau im Lesen oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium er-
zielen (VP = 415), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem SES, die ein
vergleichbares Kompetenzniveau erreichen (N: 415 + 297 = 712), resultiert eine Sensitivitidt von
0,58. Zieht man die Sensitivitdt von 100 ab, so weist der Quotient zwischen dem Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 filschlicher-
weise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von Jahrgangsstufe 8 das 25.
Perzentil der gymnasialen Leistungsverteilung iibertreffen (FN: 297), und dem Anteil aller Schii-
lerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 nicht iiberfor-
dert sind (N: 415 + 297 = 712), einen komplementiren Fehleranteil von 0,41% auf,

Der Quotient zwischen dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern aus soziodkonomisch
benachteiligten Familien, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise nicht fir das
Gymnasium empfohlen wurden, und am Ende der achten Jahrgangsstufe dem 25. Perzentil im
Lesen nicht geniigen (VN =1 019), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler aus einkom-
mensschwachen Familien, die am Ende der achten Jahrgangsstufe iiberfordert sind (N: 1 019 +
181 =1 200), entspricht einer Spezifitit von 0,84. Zieht man die Spezifitdt von 100 ab, so betrigt
der Quotient aus dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen, die am Ende
von Jahrgangsstufe 4 fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von
Jahrgangsstufe 8 unter dem 25. Perzentil der Leseleistung am Gymnasium liegen (FP: 181), und
dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern zu dem unteren Drittel der HISEI-
Verteilung zéhlen und am Ende von Jahrgangsstufe 8 tiberfordert sind (V: 1 019 + 181 =1 200)
0,15%. Abbildung 8.14 veranschaulicht diese vier Fille am nachgeordneten Kriterium des Kom-
petenzniveaus im Lesen und der niedrigen sozialen Lage, unabhéngig von der jeweiligen Schul-

form, auf der sich die Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8 befinden.

32 Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.

33 s. Fullnote 40
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Abbildung 8.14: Sensitivitdt und Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung an-
hand des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 in Ab-
hdngigkeit von der niedrigen sozialen Lage

Spezifitat Sensitivitat VP = valide Positive

FN = falsche Negative
FP = falsche Positive
VN = valide Negative

Sensitivitdt < Spezifitat

soziale Lage am Ende von Jahrgangsstufe 8

Kompetenzniveau im Lesen und niedrigere

v

J
Y
Gymnasial- Gymnasial-
empfehlung: empfehlung:
nein ja
Testtrennwert

Aus der Gegeniiberstellung der jeweiligen komplementéiren Fehleranteile, die sich zum einen auf
dem relativ niedrigeren Fehleranteil (15,0%) an falsch Positiven (FP: 181) unter allen falsch Po-
sitiven (FP: 181) und valide Negativen (VN: 1 019) und zum anderen auf den deutlich hoheren
Fehleranteil (41,7%) an falsch Negativen (N: 297) unter allen falsch Negativen (N: 297) und vali-
de Positiven (VP: 415) stiitzen, lésst sich ableiten, dass Lehrkrifte am Ende der Grundschulzeit
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES mit einer deutlich ho-
heren Wahrscheinlichkeit fdlschlicherweise fiir eine nichtgymnasiale Schulform empfehlen als

leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem SES fiir das Gymnasium.
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8.4.5 Die prognostische Glte anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau im Lesen in Abhangigkeit von der héheren sozialen Lage

Analog zum Vorgehen in Abschnitt 8.2.5 beruht auch die zur Bestimmung der prognostischen
Giite gewdhlte Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen auf einer
Stichprobe von N = 1 593 Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen. Abbildung 8.15
gibt an, welche Schulform die am Ende von Jahrgangsstufe 4 entweder fiir das Gymnasium oder
fiir das Nichtgymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Jahrgangsstufe 8

besuchen und welches Kompetenzniveau sie erreichen.
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Abbildung 8.15: Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen und Schiilern hoherer sozialer Lagen
am Beispiel der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung
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Ausgehend von den beschriebenen Mustern zum Schulformverbleib und zum Kompetenzerwerb
weisen die Ergebnisse bezogen auf die Sensitivitit und auf die Spezifitdt der nichtverbindlichen
Gymnasialempfehlung darauf hin, dass der Quotient aus dem Anteil an Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise eine Schullautbahnempfeh-
lung fiir das Gymnasium erhalten haben (VP: 1 056), und dem Anteil aller Schiilerinnen und
Schiilern, deren Lesekompetenz am Ende von Jahrgangsstufe 8 iiber das untere Leistungsviertel
am Gymnasium hinausreicht (N: 1 056 + 114 =1 170), bei 0, 90 liegt. Demgegeniiber betragt der
Quotient aus dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 rich-
tigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden (VN: 90), und dem Anteil aller Schiile-
rinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz unterhalb des unte-
ren Leistungsviertels am Gymnasium aufweisen (N: 90 + 12 = 102), einen Wert von 0,88. Dies
bedeutet, dass das nichtverbindliche Selektionsverfahren innerhalb der Schiilergruppe mit einem
hohen sozio6konomischen Hintergrund sowohl die Sensitivitit als auch die Spezifitit einen ho-
hen Wert aufweisen. Das Komplement / minus die Sensitivitdiit beschreibt einen Quotienten von
0,10°* an nichtiiberforderten Schiilerinnen und Schiilern, die filschlicherweise nicht fiir das
Gymnasium empfohlen wurden und in Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz iiber dem unteren
Leistungsquartil am Gymnasium erbringen (FN: 114), unter allen Nichtiiberforderten (V: 1 056 +
114 = 1 170). Das Komplement / minus die Spezifitit beschreibt einen Quotienten von 0,12 an
tiberforderten Schiilerinnen und Schiilern, die fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlen
wurden und in Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz unter dem 25. Perzentil am Gymnasium
aufweisen (FP: 12), unter allen Uberforderten (N: 90 + 12 = 102). Abbildung 8.16 stellt die Ver-
teilungskennwerte fiir die Sensitivitdt, die Spezifitdit und den dazugehodrigen komplementéren
Fehleranteilen am Beispiel des Schulformverbleibs und der Lesekompetenz von Schiilerinnen

und Schiilern aus sozio6konomisch privilegierten Elternhdusern in Jahrgangsstufe 8§ dar.

. Differenzen zu 100 Prozent sind rundungsbedingt.

3 s. Fulinote 42.
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Abbildung 8.16. Sensitivitdt und Spezifitit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung an-
hand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen
am Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit der hoheren sozialen Lage
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Erwartungskonform fillt der Fehleranteil (9,7%) an falsch Negativen (N: 114) unter allen falsch
Negativen (N: 114) und valide Positiven (N: 1 056) im Verhiltnis zu dem Fehleranteil (11,8%) an
falsch Positiven (N: 12) unter allen falsch Positiven (FP: 12) und valide Negativen (N: 90) —
kleiner aus. Mit Blick auf die Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern héherer sozialer Lagen
bedeutet dies, dass einem geringeren Anteil von Fehlprognosen bei fiir das Gymnasium geeigne-
ten (9,7%) — hohere Sensitivitdt — ein hoherer Anteil von Fehlprognosen bei nicht fiir das Gym-

nasium geeigneten Schiileirnnen und Schiilern (11,8%) — Spezifitit — gegeniiber steht.

8.4.6 Die prognostische Gite anhand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau im Lesen in Abhangigkeit von der niedrigen sozialen Lage

Parallel zum obigen Vorgehen werden zur Bestimmung der prognostischen Giite der Schulform-

verbleib und das Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen
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und Schiilern niedriger sozialer Lagen simultan betrachtet. Wie diese Kriterien mit der Schullauf-

bahnempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 korrespondieren, veranschaulicht Abbildung

8.17.
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Abbildung 8.17: Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am Ende
von Jahrgangsstufe 8 bei Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen
am Beispiel dernichtverbindlichen Gymnasialempfehlung
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Aufschluss tiber die Sensitivitdt und die Spezifitit ergibt der direkte Vergleich zwischen dem
Schulformverbleib und dem Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer
Lagen in Jahrgangsstufe 8. Dieser zeigt, dass der Quotient zwischen dem Anteil an Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten, die am Ende der vierten Jahrgangsstufe richtigerweise fiir das Gymna-
sium empfohlen wurden (VP: 384), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schiilern, die am En-
de von Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz oberhalb des unteren Leistungsviertels am Gymna-
sium aufweisen (NV: 384 + 110 = 494), bei 0, 78 liegt. Demgegeniiber betrdgt der Quotient aus
dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 richtigerweise nicht
fiir das Gymnasium empfohlen wurden (¥N: 881), und dem Anteil aller Schiilerinnen und Schii-
lern, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz unterhalb des unteren Leistungsvier-
tels am Gymnasium aufweisen (N: 881 + 39 = 920), einen Wert von 0,96. Dieses Verhéltnis spie-
gelt sich in einer niedrigeren Sensitivitdt und in einer deutlich hoheren Spezifitit der nichtver-
bindlichen Gymnasialempfehlung wieder.

Das Komplement / minus die Sensitivitdt beschreibt einen Quotienten von 0,22 an nicht-
tiberforderten Schiilerinnen und Schiilern, die fdlschlicherweise keine Schullaufbahnempfehlung
fiir das Gymnasium am Ende von Jahrgangsstufe 4 erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine
Lesekompetenz iiber dem unteren Leistungsquartil am Gymnasium erbringen (FN: 110), unter
allen Nichtiiberforderten (N: 384 + 110 = 494). Demgegeniiber ergibt das Komplement / minus
die Spezifitit einen Quotienten von 0,04 an iiberforderten Schiilerinnen und Schiilern, die fdilsch-
licherweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium am Ende von Jahrgangsstufe 4
erhalten haben und in Jahrgangsstufe 8 eine Lesekompetenz unter dem 25. Perzentil am Gymna-
sium aufweisen (FP: 39), unter allen Uberforderten (NV: 881 + 39 = 920). Abbildung 8.18 stellt
die Verteilungskennwerte fiir die Sensitivitét, die Spezifitit und den dazugehdrigen komplemen-
taren Fehleranteilen am Beispiel des Schulformverbleibs und der Lesekompetenz von Schiilerin-

nen und Schiilern aus soziookonomisch privilegierten Elternhdusern in Jahrgangsstufe 8 dar.
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Abbildung 8.18: Sensitivitdt und Spezifitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung an-
hand der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen
am Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der niedrigen sozialen Lage
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Als deutlicher Befund zeigt sich hierbei, dass der Fehleranteil (4,2%) an falsch Positiven (N: 39)
unter allen falsch Positiven (N: 39) und valide Negativen (N: 881) — hohere Spezifitit — im Ver-
héltnis zu dem Fehleranteil (22,3%) an falsch Negativen (N: 110) unter allen falsch Negativen (N:
110) und valide Positiven (N: 384) — kleinere Spezifitdt — deutlich niedriger ausfallt. In Bezug auf
die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen bedeutet dies zum einen, dass
anhand der Gymnasialempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 lediglich 4,2 Prozent derjeni-
gen, die anhand der Schulform und der Lesekompetenz am Ende von Jahrgangsstufe 8 nicht fiir
das Gymnasium geeignet sind, filschlicherweise fiir diese Schulform empfohlen werden. Zum
anderen: unter den Schiilerinnen und Schiilern, die auf der Basis der Schulform und der Lese-
kompetenz am Ende von Jahrgangsstufe 8 fiir das Gymnasium geeignet sind, erhalten am Ende
von Jahrgangsstufe 4 22,3 Prozent fdlschlicherweise keine Schullaufbahnempfehlung fiir das

Gymnasium.
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8.4.7 Fazit

Die Analysen zur Bestimmung der prognostischen Giite auf der Basis des Schulformverbleibs am
Ende von Jahrgangsstufe 8 in Abhdngigkeit von der hdheren sozialen Lage zeigen, dass der An-
teil von 87,1 Prozent an richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler aus soziodkonomisch begiinstigten Familienhdusern mit einem niedrigeren relativen An-
teil von 12,9 Prozent an filschlicherweise fiir das empfohlenen Achtklisslerinnen und Achtkléss-
lern, deren Eltern zu dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung zéhlen, einhergeht. Gleichzeitig
erhalten auch 88,0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern dem oberen Drittel der
HISEI-Verteilung angehdren, richtigerweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium,
wihrend lediglich 12,0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch begiinstigten
Familienhdusern félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen werden. Auf Grund des
deutlich héheren Anteils an Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen, die in Wahrheit
tatséchlich fiir das Gymnasium geeignet sind, im Vergleich zu den in Wahrheit Ungeeigneten aus
der Gruppe mit hohem SES, richtigerweise fiir die hoher qualifizierende Schulform zu empfeh-
len, gilt die in Abschnitt 6.3.2 formulierte Hypothese als bestétigt.

Mit Blick auf den Schulformverbleib bei Achtkldsslerinnen und Achtklésslern niedriger
sozialer Lagen, lasst sich festhalten, dass einerseits 94,2 Prozent der am Ende von Jahrgangsstufe
4 nicht fiir das Gymnasium Geeigneten aus soziodkonomisch benachteiligten Familienhdusern
richtig identifiziert werden, andererseits jedoch nur 5,8 Prozent der nicht fiir das Gymnasium
Geeigneten, deren Eltern dem unteren Drittel der HISEI-Verteilung angehoren, félschlicherweise
eine Schullaufbahnempfehlung fiir die kognitiv anspruchsvollere Schulform erhalten. Bei der
Gegeniiberstellung von Schiilerinnen und Schiilern mit einer in Wahrheit tatsdchlich vorhandenen
Eignung fiir das Gymnasium, aber unterschiedlichem Empfehlungsstatus wird deutlich, dass 70,6
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern dem unteren Drittel der HISEI-Verteilung
angehoren, richtigerweise eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten, wéahrend
29,4 Prozent der ebenfalls flir das Gymnasium Geeigneten mit niedrigem SES fdlschlicherweise
nicht fiir die hoher qualifizierende Schulform empfohlen werden. Anhand dieser Ergebnisse kann
die Hypothese, dass Lehrkrifte den Schulformverbleib von Schiilerinnen und Schiilermit niedri-
gem SES, die in Wahrheit nicht fiir das Gymnasium geeignet sind, deutlich préziser vorhersagen

konnen als den Schulformverbleib von Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem SES, die in
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Wahrheit tatsdchlich eine Eignung fiir das Gymnasiumaufweisen, bestétigt werden.

Hinsichtlich des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 werden 86,7
Prozent der leistungsméBig Nichtiiberforderten héherer sozialer Lagen richtigerweise flir und
13,2 Prozent der ebenfalls fiir die kognitiv anspruchsvollere Schulform Geeigneten aus Eltern-
hidusern mit hohem SES félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen. Wihrend ledig-
lich 42,9 Prozent der iiberforderten Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen richtiger-
weise nicht fiir das Gymnasium empfohlen werden, erhalten 57,0 Prozent der leistungsmafBig
nichtiiberforderten filschlicherweise eine Schullautbahnempfehlung fiir die héher qualifizierende
Schulform. Auch diese Ergebnisse sind mit der in Abschnitt 6.3.2 formulierten Hypothese kon-
sistent.

Fokussiert man den Blick weiter auf das Kompetenzniveau im Lesen bei Achtklésslerin-
nen und Achtkldsslern niedriger sozialer Lagen, so gelingt es den Lehrkriften der Grundschule
lediglich 58,2 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die das untere Leistungsviertel am Gymna-
sium {iibertreffen, richtig zu identifizieren; die iibrig gebliebenen 41,7 Prozent werden félschli-
cherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen. Vo6llig anders stellt sich die Lage dar, wenn die
Aufmerksamkeit auf diejenigen Schiilerinnen und Schiilern aus soziodkonomisch benachteiligten
Familienhdusern gerichtet wird, die in Wahrheit tatséchlich nicht fiir das Gymnasium geeignet
sind: der Anteil an 84,9 Prozent richtigerweise nicht fiir diese Schulform Empfohlenen geht mit
einem Fehleranteil von 15,0 Prozent an félschlicherweise fiir das Gymnasium Empfohlenen ein-
her. Wegen dem kleineren Anteil an Gymnasialempfohlenen niedriger sozialer Lagen, die in
Wabhrheit tatsiachlich eine Eignung fiir das Gymnasium aufweisen, im Vergleich zu dem hoheren
Anteil an richtigerweise Nichtgymnasialempfohlenen niedriger sozialer Lagen gilt das Befund-
muster in Bezug auf das Kompetenzniveau im Lesen als hypothesenkonform.

Betrachtet man ausschlieflich die Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8, so ist zu erkennen, dass Lehrkréfte den Schuler-
folg von 90,3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen gut prognostizieren
konnen und bei lediglich 9,7 Prozent der Gymnasialgeeigneten einen Prognosefehler begehen.
Bemerkenswert ist auch der Befund, dass es den Lehrkriften ebenfalls gut gelingt das schulische
Potential nicht fiir das Gymnasium geeigneter Schiilerinnen und Schiiler richtig vorherzusagen:
der Anteil der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 korrekter-

weise nicht flir das Gymnasium empfohlen wurden, liegt bei 88,2 Prozent, sodass der komple-
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mentédre Fehleranteil, der sich auf diejenigen Schiilerinnen und Schiiler bezieht, die trotz fehlen-
der Eignung eine Gymnasialempfehlung erhalten haben, mit 11,8 Prozent zwar gering ausfillt,
aber immernoch iiber demjenigen der Gymnasialgeeigneten liegt. Damit ist auch dieses Befund-
muster hypothesenkonform.

Vergleicht man den Schulerfolg von Achtklédsslerinnen und Achtkldsslern niedriger so-
zialer Lagen, so zeigen die Ergebnisse auf der Grundlage der Kriteriumskombination aus Schul-
formverbleib und Kompetenzniveau im Lesen, dass lediglich 77,7 Prozent der fiir das Gymnasi-
um empfohlenen und leistungsméBig geeigneten Schiilerinnen und Schiiler richtig identifiziert
werden. Gleichzeitig werden auch 22,3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die das untere
Leistungsviertel am Gymnasium {ibertreffen, falschlicherweise nicht fiir die kognitiv anspruchs-
vollere Schulform empfohlen. Demgegeniiber geht auch ein deutlich hoherer Anteil von 95,8
Prozent an Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES, die richtigerweise nicht
fiir das Gymnasium empfohlen wurden, mit einem wesentlich kleineren Anteil von 4,2 Prozent
an falschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern aus soziodko-
nomisch benachteiligten Familien einher. Hypothesenkonform ldsst der Prézisionsgrad SES be-
dingter Prognosen deutlich nach, wenn man die Gruppe der richtigerweise nicht fiir das Gymna-
sium Empfohlenen mit der Gruppe der richtigerweise fiir diese Schulform Empfohlenen ver-
gleicht. Gliedert man das Ausmal} der Fehlentscheidungen nach der Allgemeinheit der verwende-
ten Kriteriumsbereiche in aufsteigender Reihenfolge, so ist bei den fdlschlicherweise nicht fiir
das Gymnasium Empfohlenen Adherer und niedriger sozialer Lagen folgendes Muster zu be-
obachten: hier zeigt sich, dass die anteilsméfigen Prognosefehler beziiglich des Kompetenzni-
veaus im Lesen — 13,2% bzw. 41,7% — im Vergleich zu den getrennt analysierten schulformspe-
zifischen Kriterium — 12,0% bzw. 29,9% — sowie zu der Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen — 9,7% bzw. 22,3 — hoher liegt. Hierbei ist davon auszugehen, dass
innerhalb der beiden Schiilergruppen die Vorhersage des schulischen Leistungspotentials auf der
Basis der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen am besten ge-
lingt. Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang auch die besonders stark ausgepriagte Dis-
krepanz zwischen den Anteilen an falschlicherweise nicht fiir das Gymnasium Empfohlener mit
hohem SES und den entsprechenden Fehleranteilen aus der Gruppe mit niedrigem SES.

Im Einklang mit den im Abschnitt 8.2.7 restiimierten Befunde zur SES bedingten prognos-

tischen Validitit konnte fiir die prognostische Giite in Abhangigkeit von dem soziodkonomischen
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Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls gezeigt werden, dass unter den vier mitei-
nander zu vergleichenden Schiilergruppen zwischen der lehrerseitigen Prognose am Ende von
Jahrgangsstufe vier und dem Schulerfolg Gymnasialempfohlener aus sozio6konomisch begiins-
tigten Familienhdusern von einem hohem Grad der Ubereinstimmung auszugehen ist, wihrend
fiir die Passung zwischen der ungiinstigeren Vorhersage und dem nichtgymnasialen Schulerfolg
nicht fiir das Gymnasium empfohlener Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern ebenfalls dem
oberen Drittel der HISEI-Verteilung angehdren, ein geringer Sicherheitsgrad von Prognosen an-

genommen werden muss.

8.5 Logistische Regressionsanalysen zur prognostischen Validitat der nichtver-
bindlichen Gymnasialempfehlung in Abh&ngigkeit von dem Vorwissen, der so-
zialen Lage und weiterer Hintergrundmerkmale

Im Folgenden sollen die in den deskriptiven Analysen gefundenen Ergebnisse zur prognostischen
Validitit und Gite in drei verschiedenen logistischen Regressionsmodellen néher betrachtet wer-
den (vgl. Unterkapitel 8.1, 8.2, 8.3 und 8.4). In mehreren Schritten werden zentrale Pradiktorvari-
ablen in die Regressionsgleichung eingefiihrt, um ihren Einfluss auf den Schulformverbleib (Ab-
schnitt 8.5.1), auf das Kompetenzniveau im Lesen (Abschnitt 8.5.2) und auf die Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen (Abschnitt 8.5.3) abzuschétzen.

Fiir die einzelnen Priadiktoren werden odds ratios berichtet, also die relative Wahrschein-
lichkeit, mit der Lehrkrdfte am Ende von Jahrgangsstufe 4 den Schulformverbleib am Gymnasi-
um, das Kompetenzniveau im Lesen in Bezug auf das untere Leistungsviertel am Gymnasium
und die Kombination aus den zuvor aufgefiihrten Kriterien valide vorhersagen konnen. Eine al-
ternative Darstellung, die neben dem standardisierten (3) auch den unstandardisierten (b) Regres-
sionskoeffizienten und den dazugehorigen Standardfehler zeigt, findet sich im Anhang in den

Tabellen A1l bis A3.
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8.5.1 Der Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und dem
Schulformverbleib in Abhangigkeit von dem Vorwissen, der sozialen Lage und weiterer

Hintergrundmerkmale

Tabelle 8.13 zeigt die Ergebnisse der bindren logistischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des
Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 anhand der nichtverbindlichen Gymnasial-
empfehlung unter Kontrolle der Interaktion aus Gymnasialempfehlung und sozialer Lage sowie
weiterer Kovariaten. Zu beachten ist, dass beim Schulformverbleib fiir das Gymnasium empfoh-
lene Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 tatsichlich ein Gymnasium
besuchen, mit allen anderen Schiilergruppen verglichen werden (s. Beschreibung der Indikatoren
zum Schulformverbleib in Abschnitt 3.3.4).

In Modell 1 wird zunéchst gepriift, ob die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung in
einem signifikanten Zusammenhang mit dem Schulformverbleib am Ende von Jahrgangsstufe 8
steht. Erwartungsgemall wird deutlich, dass die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung im Ver-
gleich zur Nichtgymnasialempfehlung die Wahrscheinlichkeit des Verbleibs am Gymnasium sig-
nifikant erhoht (OR = 2.10). Demgemélf haben fiir das Gymnasium empfohlene Schiilerinnen und
Schiiler eine 2.1-fach hohere Chance am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Gymnasium zu besuchen
im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 nicht
fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Gymnasium oder
ein Nichtgymnasium besuchen. Dieser Effekt scheint jedoch liberwiegend durch die Leistungsun-
terschiede im fachspezifischen Vorwissen vermittelt zu sein (OR = 2.02), wie Modell 2 nahelegt.

In den Modellen 3 und 4 soll untersucht werden, inwiefern Merkmale der sozialen Her-
kunft einen wichtigen Vorhersagebeitrag zum Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern in der
Sekundarstufe I leisten. Dazu werden der soziookonomische Status der Familie und die aus der
Schullaufbahnempfehlung und dem soziodkonomischen Status gebildete Pradiktorkombination
sukzessive eingefiihrt. Hierbei zeigt sich flir Achtklésslerinnen und Achtkldssler hoherer sozialer
Lagen eine um das 1.14-fache hohere Chance, vier Jahre nach dem Ubergang am Ende der
Grundschulzeit ein Gymnasium zu besuchen, wie bei ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
niedriger sozialer Lagen mit vergleichbarem fachspezifischen Vorwissen. Von besonderer Be-
deutung scheint neben dem soziodkonomischen Status auch das Wissen um die potenzielle Erho-

hung der Prognoseleistung von Schullaufbahnempfehlungen, wenn Lehrkrifte Merkmale der
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sozialen Lage bei der Vorhersage des Schulerfolges in der Sekundarstufe I beriicksichtigen: er-
hoht sich der soziodkonomische Status der Schiilerinnen und Schiiler um eine Standardabwei-
chung, so steigt gleichzeitig auch die Wahrscheinlichkeit einer Ubereinstimmung zwischen der
Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium und dem tatsdchlichen Besuch dieser Schulform
am Ende von Jahrgangsstufe 8 (OR = 1.23). Dabei scheinen Leistungsgesichtspunkte eine deut-
lich geringere Rolle zu spielen als in den Modellen 2 und 3, da die relative Chance ein Gymnasi-
um anstelle eines Nichtgymnasiums zu besuchen auch mit Merkmalen der sozialen Herkunft von
Schiilerinnen und Schiilern zusammenhéngt (OR = 1.84).

In den Modellen 5 und 6 zeigt sich, dass fiir die Referenzkategorien, die sich auf Jungen
sowie Schiilerinnen und Schiiler mit einer von der Verkehrssprache abweichenden Sprache be-
ziehen, die Chancen eines Gymnasialbesuchs im Vergleich zum Besuch eines Nichtgymnasiums
1:1 stehen (OR = < 1.01). Die signifikant gewordenen Effekte sind in diesem Fall auf die zah-
lenméBig groBen Stichproben von N = 14 003 und N = 14 051 Schiilerinnen und Schiilern zu-
riickzufiihren. Ab Modell 4 bleiben alle Effekte sowohl hinsichtlich ihrer Groenordnung als
auch in Bezug auf ihre Signifikanz gegeniiber den zuvor beschriebenen Modellen stabil. Die in
der Tabelle 8.13 wiedergegebenen Werte der R*-Statistiken deuten auf eine sehr gute Erkldrungs-

kraft der verwendeten Modelle hin.
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Tabelle 8.13: Bindr-Logistische Regression zum Schulformverbleib am Gymnasium am Ende
von Jahrgangsstufe 8 (Bericht von odds ratios)

Préadiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
Gymnasialempfehlung' 2.10 <101 <101 <101 <1.01 <101
(Ref. Nichtgymnasialemp-

fehlung)

Vorwissen” 2.02 1.98 1.84 1.83 1.83
Soziale Lage (HISEI)® 1.14 1.12 1.12 1.12
Interaktion der Schullauf-

bahnempfehlung' mit der 1.23 1.23 1.23
sozialen Lage (HISEI)’

Geschlecht! <1.01 <1.01
Ref. Jungen'

Familiensprache' <1.01
(Ref. entspricht nicht der

Verkehrssprache)

Nagelkerke-R® 0.55 0.50 0.56 0.67 0.67 0.67
N N=13979 N=14003 N=14051

'Pradiktor dummy-kodiert

*Pradiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-4-Gesamtstichprobe

*Pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-8-Gesamtstichprobe
Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant (p <.05)

Das Regressionsmodell zum Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialemp-
fehlung und dem Schulformverbleib am Ende von Jahrgangsstufe 8 macht deutlich, dass die Be-
riicksichtigung des sozialen Hintergrundes bei der Vorhersage der Bildungsbeteiligung auch dann
einen substantiellen Beitrag zur Erhdhung der prognostischen Validitdt von Schullautbahnemp-
fehlungen leistet, wenn fiir das fachspezifische Vorwissen im Lesen kontrolliert wird. Werden
Schiilerinnen und Schiilern aus soziookonomisch besser situierten Familienhdusern gegeniiber
thren Mitschiilerinnen und Mitschiilern aus soziodkonomisch benachteiligten Familienhdusern
bei gleichen Leistungen im Lesen bevorzugt fiir das Gymnasium empfohlen, so erh6hen Lehr-
kréafte die prognostische Validitiat der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung um das 1.23-
fache. Damit bestétigt sich der Befund aus den deskriptiven Analysen, dass Lehrkréfte den Schul-
formverbleib von Schiilerinnen und Schiilern hdherer sozialer Lagen, die eine Standardabwei-
chung {iber dem Durchschnitt der KESS-8-Gesamtstichprobe liegen, deutlich besser vorhersagen
konnen als denjenigen von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen mit gleichem

fachspezifischen Vorwissen (s. Abschnitte 8.1.1, 8.2.1, 8.2.2, 8.3.1, 8.4.1 und 8.4.2).
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8.5.2 Der Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und dem
Kompetenzniveau im Lesen in Abhé&ngigkeit von dem Vorwissen, der sozialen Lage und wei-

terer Hintergrundmerkmale

Im Folgenden soll ndher betrachtet werden, ob sich die {iber die Gymnasialempfehlung vermittel-
ten Effekte des soziookonomischen Hintergrundes iiber die direkten Effekte des Vorwissens, des
soziodkonomischen Hintergrundes, des Geschlechts und der Familiensprache hinaus in gleicher
Weise hinsichtlich des Kompetenzniveaus der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler im Lesen zei-
gen. Diese Variable beruht auf dem Vergleich zwischen fiir das Gymnasium empfohlenen Schii-
lerinnen und Schiilern, die am Ende von Jahrgangsstufe 8 ein Kompetenzniveau im Lesen ober-
halb des unteren Leistungsviertels am Gymnasium erzielen und allen anderen Schiilergruppen (s.
Beschreibung der Indikatoren zum Kompetenzniveau im Lesen in Abschnitt 3.3.4).

Modell 1 (vgl. unten Tab. 8.14) enthilt lediglich die Gymnasialempfehlung als Prédiktor-
variable. Hier ist zu sehen, dass Gymnasialempfohlene gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern, die
am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir eine andere Schulform als die des Gymnasiums empfohlen
wurden, eine um das 1.69-fache hohere Chance haben am Ende von Jahrgangsstufe 8 eine Lese-
kompetenz oberhalb des 25. Leistungsquartils am Gymnasium zu erzielen. In Modell 2 ist neben
dem lehrerseitigen Urteil auch das die innerhalb der KESS-4-Gesamtstichprobe standardisierte
Testleistung im Lesen enthalten. Wie zu erwarten zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler mit
einer um eine Standardabweichung héhere Testleistung im Lesen eine um das 1.96-fache hohere
relative Chance aufweisen, vier Jahre nach dem Ubergang am Ende der Grundschulzeit Leistun-
gen zu erzielen, die mindestens dem gymnasialen Prozentrang von 25 entsprechen.

In den Modellen 3 und 4 werden zusitzlich der sozio6konomische Hintergrund und die
Pradiktorkombination desselben mit der Gymnasialempfehlung beriicksichtigt. Hier zeigt sich,
wie bereits in den Regressionsanalysen in Abschnitt 8.5.1, dass Merkmale, die vor dem Hinter-
grund sozialer Gerechtigkeit als problematisch zu betrachten sind, sowohl einzeln (OR = 1.13) als
auch bei simultaner Betrachtung der Schullaufbahnempfehlung (OR = 1.10 bzw. OR = 1.20) ei-
nen eigenstindigen Einfluss auf den Schulerfolg im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 haben.
Ebenso ist zu erkennen, dass der Einfluss des Vorwissens sich hinsichtlich seiner Gro3enordnung
gegeniiber den Modellen 2 und 3 deutlich verringert. Die Ergebnisse in den Modellen 5 und 6

decken sich mit den bereits in den Regressionsanalysen zum Schulformverbleib beschriebenen
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Befunden. Bei gleichzeitiger Beachtung aller bisher getrennt eingefiigten Variablen sind fiir
Maidchen (OR = < 1.01) und fiir Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause Deutsch sprechen (OR =
< 1.01), lediglich geringe Vorteile in der Leseleistung zu beobachten, die allerdings nur in der
dritten Nachkommastelle bemerkbar werden. Durch die Einfiihrung des Vorwissens wird ab Mo-

dell 2 ein sehr viel hoherer Varianzanteil aufgeklart.

Tabelle 8.14: Bindr-Logistische Regression zum Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahr-
gangsstufe 8 (Bericht von odds ratios)

Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
Gymnasialempfehlung' 1.69 <101 <1.01 <101 <1.01 <101
(Ref. Nichtgymnasialemp-

fehlung)

Vorwissen® 1.96 1.88 1.69 1.69 1.69
Soziale Lage (HISEI)® 1.13 1.10 1.10 1.10
Interaktion der Schullauf-

bahnempfehlung' mit der 1.20 1.20 1.20
sozialen Lage (HISEI)?

Geschlecht! <1.01 <1.01
Ref. Jungen'

Familiensprache' <1.01
(Ref. entspricht nicht der

Verkehrssprache)

Nagelkerke-R2 0.28 0.46 0.48 0.49 0.49 0.49
N N=14 383 N=14407 N=14455

'Pradiktor dummy-kodiert

?pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-4-Gesamtstichprobe

*Pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-8-Gesamtstichprobe
Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant (p <.05)

Ein Vergleich der bisher dargestellten Regressionsmodelle fiir die Vorhersage des Schulerfolges
am Ende von Jahrgangsstufe 8 macht deutlich, dass sich die relative Gréfenordnung der Odds
Ratios fiir die in den Modellen 1 bis 4 eingefiihrten Pradiktorvariablen schrittweise verringert.
Dabei ist auffillig, dass bei Kontrolle anderer Merkmale das fachspezifische Vorwissen einen
schwicheren Prognosebeitrag zur Vorhersage des Leistungsniveaus oberhalb des 25. Quartils am
Gymnasium liefert als in Bezug auf den Gymnasialbesuch. Auch diese Ergebnisse entsprechen
den aus den deskriptiven Analysen gewonnenen Erwartungen, demzufolge die Lehrkréfte der
Grundschule das Leistungsniveau der fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schii-
ler gegeniiber dem Schulformverbleib am Ende von Jahrgangsstufe 8 weniger gut vorhersagen

konnen (s. Abschnitte 8.1.2, 8.2.3, 8.2.4, 8.3.2, 8.4.3 und 8.4.4).
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8.5.3 Der Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und der Kom-
bination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen in Abhangigkeit von dem

Vorwissen, der sozialen Lage und weiterer Hintergrundmerkmale

Betrachtet man weiterhin den Zusammenhang zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialemp-
fehlung und der Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen
zeigen sich ebenfalls deutliche Uberschneidungen mit den im deskriptiven Teil referierten Mus-
tern (s. Abschnitte 8.1.3, 8.2.5, 8.2.6, 8.3.3, 8.4.5 und 8.4.6). Zur Erstellung dieser Variable wur-
den zwei Gruppen gebildet: eine, die sich aus denjenigen Schiilerinnen und Schiilern zusammen-
setzt, die am Ende von Jahrgangsstufe 4 fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende
von Jahrgangsstufe 8 ein Gymnasium besuchen sowie ein Kompetenzniveau oberhalb des unte-
ren Leistungsviertels am Gymnasium erbringen und eine zweite Kontrastgruppe, die alle anderen
Schiilergruppen (s. Beschreibung der Indikatoren zur Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen in Abschnitt 3.3.4) einschlief3t.

Schon Modell 1 zeigt hypothesenkonform, dass die Stirke des Zusammenhanges zwi-
schen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung und der Kombination aus Schulformverbleib
und Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 von den in Abschnitt 8.5.1 be-
schriebenen Regressionsanalysen zum Schulformverbleib nach unten, von denjenigen, die in Ab-
schnitt 8.5.2 betrachtet wurden, jedoch nach oben abweicht: fiir das Gymnasium empfohlene
Schiilerinnen und Schiiler haben eine 1.89-fache hohere Chance am Ende von Jahrgangsstufe 8
ein Gymnasium zu besuchen und ein Kompetenzniveau oberhalb des unteren Leistungsviertels
am Gymnasium zu erzielen als ihre nichtempfohlenen Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die nicht
fiir das Gymnasium empfohlen wurden und am Ende von Jahrgangsstufe 8 entweder ein Gymna-
sium oder ein Nichtgymnasium besuchen. Modell 2 macht deutlich, dass flir das Gymnasium
empfohlene Schiilerinnen und Schiiler mit einem Vorsprung in den Leseleistungen am Ende von
Jahrgangsstufe 4 eine auf das 2.02-fach hohere relative Chance haben, am Ende von Jahrgangs-
stufe 8 ein Kompetenzniveau oberhalb des 25. Quartils am Gymnasium zu erreichen.

In den Modellen 3 und 4 wird zusétzlich fiir die soziale Lage und der Pradiktorkombinati-
on aus Gymnasialempfehlung und sozialer Lage kontrolliert. Dabei haben Schiilerinnen und
Schiiler, deren HISEI-Wert eine Standardabweichung iiber dem Durchschnitt der KESS-8-

Population liegt eine hohere relative Chance anstelle einer nichtgymnasialen Schulform ein
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Gymnasium zu besuchen und gleichzeitig ein Kompetenzniveau oberhalb des 25. Quartils an
dieser Schulform zu erreichen (OR = 1.14). Unter Beriicksichtigung der Pridiktorkombination
zeigt sich, dass nicht nur das Vorwissen und die soziale Lage, sondern auch der soziale Her-
kunftseffekt, der unmittelbar bei der Generierung von Schullaufbahnempfehlungen zum Tragen
kommt, die relative Chance in Bezug auf die Ubereinstimmung zwischen Gymnasialempfehlung
und spiterem Schulerfolg erh6ht (OR = 1.22). Auch hier &hnelt das Grundmuster des vierten Mo-
dells dem aus den vorherigen Regressionsanalysen: der Einschluss der Interaktion des soziodko-
nomischen Hintergrundes mit der Gymnasialempfehlung fiihrt zu einem weiteren Absinken des
direkten Leistungseffektes, der sich danach allerdings nicht mehr nennenswert verdndert. Die
Modelle 5 und 6 zeigen, dass bei gleichzeitiger Kontrolle des Vorwissens, des soziodkonomi-
schen Hintergrundes und der Interaktion zwischen Gymnasialempfehlung und soziookonomi-
schem Hintergrund nur noch geringe Unterschiede in den Mustern des Schulerfolges zugunsten
der Méadchen (OR =< 1.01) und der Zuhause Deutsch sprechender Schiilerinnen und Schiiler (OR
= < 1.01) festzustellen sind. Ab Modell 2 weisen alle Modelle eine sehr gute Varianzaufklarung

auf.

Tabelle 8.15: Bindr-Logistische Regression zur Kombination aus Schulformverbleib und Kom-
petenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 (Bericht von odds ratios)

Préadiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
Gymnasialempfehlung' 1.89 <101 <101 <1.01 <1.01 <101
Ref. Nichtgymnasialemp-

fehlung

Vorwissen® 2.02 1.95 1.77 1.77 1.76
Soziale Lage (HISEI)® 1.14 111 1.11 1.11
Interaktion der Schullauf-

bahnempfehlung' mit der 1.22 1.22 1.22
sozialen Lage (HISEI)’

Geschlecht! <1.01 <1.01
Ref.: Jungen

Familiensprache' <1.01
(Ref. Entspricht nicht der

Verkehrssprache)

N<’:‘tgelkerke-R2 0.40 0.50 0.54 0.58 0.58 0.58
N N=14134 N=14135 N=14277 N=14301 N=14349

'Pradiktor dummy-kodiert

*pradiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-4-Gesamtstichprobe

*Pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-8-Gesamtstichprobe
Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant (p <.05)
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Malf3geblich ist fiir den Schulerfolg gemessen an der Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen zunéchst das Vorwissen im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 4.
Weiterhin war zu beobachten, dass unter Beriicksichtigung des direkten Herkunftseftfektes sowie
der Priadiktorkombination desselben mit der Gymnasialempfehlung ein Absinken des Effektes,
der vom Vorwissen ausging, verbunden war. Demgemil3 erhohen Lehrkrifte die prognostische
Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung, wenn sie Schiilerinnen und Schiiler aus
Familien mit einem begiinstigten HISEI-Wert gegeniiber ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
mit vergleichbaren Vorwissen im Lesen, deren HISEI-Wert jedoch eine Standardabweichung

unterhalb der KESS-8-Population liegt, bevorzugt fiir das Gymnasium empfehlen.

8.5.4 Fazit

Betrachtet man als erstes den Effekt der Gymnasialempfehlung, so ist festzustellen, dass dieser
unter Kontrolle des bereichsspezifischen Vorwissens sowohl beim Schulformverbleib und beim
Kompetenzniveau im Lesen als auch bei der Kombination aus Schulformverbleib und Kompe-
tenzniveau im Lesen verschwindet. Wenngleich aus schulpraktischer Perspektive wiinschenswert,
so steht dieses Ergebnis im Widerspruch zu den Self-Fulfilling-Prohecy-Studien, die verbleiben-
de Effekte gefunden haben (vgl. Becker 2010; Birkelbach 2011a,b). Gleichzeitig stellte sich das
fachbereichspezifische Vorwissen im Lesen als stirkster Pradiktor heraus, gefolgt von der Inter-
aktion der Gymnasialempfehlung mit der sozialen Lage und dem eigenstédndigen Effekt der sozia-
len Lage. Weiterhin zeigen sich in allen drei Modellen signifikante Effekte des Geschlechts und
der Zuhause gesprochenen Sprache, deren Groflenordnung tendiert allerdings gegen Null.
Hypothesengemdll weisen die regressionsanalytisch geschdtzten Vorhersagewerte zwi-
schen Préidiktoren und den jeweils unterschiedlich vorherzusagenden Kriteriumsbereiche (vgl.
Abschnitte 8.5.1, 8.5.2 und 8.5.3) darauf hin, dass nichtverbindliche Selektionsverfahren eine
differenzielle Validitdt und, in Abhédngigkeit von der gegenseitigen Beeinflussung zwischen der
Gymnasialempfehlung und der sozialen Lage der Schiilerinnen und Schiiler, auch eine differenzi-
elle Vorhersagbarkeit aufweisen (s. Abschnitt 3.3.3). In Anbetracht dieser Ergebnisse darf zwi-
schen den zur Bestimmung der prognostischen Validitdt nichtverbindlicher Gymnasialempfeh-
lungen herangezogenen Beurteilungskriterien — Schulformverbleib und Kompetenzniveaus im

Lesen — keinesfalls von einem deterministischen Zusammenhang ausgegangen werden (vgl. z.B.
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auch Baumert et al. 2003; Baumert & Schiimer 2002). Ferner bestdtigen die hierbei gewonnenen
Erkenntnisse die von Sauer und Gamsjiger (2010) angestellten Vermutungen, demgeméf multip-
le bzw. multiple differentielle Prognosemodelle (s. Abschnitt 3.3.3) mit mehreren unterschiedli-
chen Prédiktorvariablen die Vorhersage des spiteren Schulerfolges tendenziell verbessern (vgl.
z.B. auch Thiel 2005).

In der Gegeniiberstellung der Prognosemodelle ist allgemein zu erkennen, dass die prog-
nostische Validitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung am Ende der Grundschulzeit
mit der GroBe der Allgemeinheit der zu prognostizierenden Kriterien zunimmt (vgl. z.B. auch
Khosrawi-Rad 1991; Wild 1974). Dieses Befundmuster deckt sich mit den messtheoretisch de-
skriptiven Ergebnissen zur prognostischen Validitdt und Giite von Schulerfolgsprognosen (vgl.
z.B. auch Abschnitte 8.1.4, 8.2.7, 8.3.4, 8.4.7 und 8.5.4).

Konsistent mit den theoretischen Annahmen von Boudon (1974) sowie Breen und Gold-
thorpe (1997) leistet die Beriicksichtigung des sozialen Hintergrundes bei der Vorhersage des
Schulerfolges in der Sekundarstufe I auch dann einen substantiellen Beitrag zur Erhéhung der
prognostischen Validitit von Gymnasialempfehlungen, wenn fiir das fachspezifische Vorwissen
im Lesen und dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerfamilien kontrolliert wird. In An-
lehnung an Maaz et al. (2011) sowie Baumert et al. (2011) ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte
die prognostische Validitit nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen erh6hen, wenn sie den
soziookonomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler bei der Erstellung von Prognosen
beachten. Hiermit konnte erstmalig im Rahmen einer Langsschnittuntersuchung gezeigt werden,
dass die an den Gelenkstellen des Bildungssystems auftretenden sozialen Disparititen iiber die
Bildungslaufbahnen hinweg auf den spéteren Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern weiter-

transportiert werden.

250



9 Zusammenfassung und Diskussion

In den folgenden Abschnitten sollen die deskriptiv messtheoretischen und regressionsanalyti-
schen Ergebnisse zusammengefasst (Unterkapitel 9.1) und in Hinsicht auf Implikationen fiir die
wissenschaftliche, schulische und bildungspolitische Praxis diskutiert. Darauthin werden die Be-
funde vor dem Hintergrund der formulierten Hypothesen zusammengefasst (Unterkapitel 9.2)
und die methodischen sowie inhaltlichen Grenzen dieser Arbeit beleuchtet (Unterkapitel 9.3).
AbschlieBend werden offene Fragen benannt und weiterer Forschungsbedarf erdrtert (Unterkapi-

tel 9.4).

9.1 Zusammenfassung

Diese Arbeit verfolgt zwei Ziele: Das erste Ziel ist die Bestimmung des Prizisionsgrades der
nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand zwei verschiedener Giitekriterien, der prognos-
tischen Validitdt und der prognostischen Giite, jeweils in Abhdngigkeit von der soziookonomi-
schen Lage und weiterer klassischer Hintergrundmerkmale. Das zweite Ziel besteht darin, prag-
matische Aussagen {liber die Niitzlichkeit der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung zu tref-
fen. Die Abschnitte 9.1.1, 9.1.2, 9.1.3 und 9.1.4 resiimieren die darauf bezogenen Ergebnisse.

Um einen umfassenderen Eindruck dariiber zu bekommen, inwiefern sich die messtheore-
tischen Ergebnisse zur prognostischen Validitdt und Giite in ein iibergreifendes Bild fligen lassen,
wird im Folgenden der Versuch unternommen, die Genauigkeit lehrerseitiger Prognosen nicht
nur innerhalb der gesamten Schiilerschaft, sondern auch nach soziodkonomisch extrem unter-
schiedlichen Schiilergruppen néher zu betrachten und markante Muster in der Relation der mitei-
nander zusammenhéngenden und sich gegenseitig beeinflussenden Anteile falscher und richtiger
Entscheidungen aufzuzeigen. Liegt eine solche Ergebnisstruktur vor, gilt es sodann nachzuwei-
sen, ob diese Parallelen zu den regressionsanalytisch ermittelten Vorhersagewerten hinsichtlich
des Zusammenhanges zwischen der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung einerseits, und
Schulformverbleib, dem Kompetenzniveau im Lesen sowie der Kombination aus Schulformver-

bleib und Kompetenzniveau im Lesen andererseits, aufweist.
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9.1.1 Evaluation der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand positiv und negativ préa-
diktiver Vorhersagewerte

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur prognostischen Validitdt bei Schiilerinnen und Schiilern
aus allen drei HISEI-Terzilen fiir die vier verschiedenen Arten richtiger und falscher Entschei-
dungen innerhalb der zur Evaluation von Schulerfolgsprognosen angelegten Kriteriumsbereiche
knapp dargestellt.

Die deskriptiv messtheoretischen Analysen haben gezeigt, dass Lehrkrifte am Ende der
Grundschulzeit den Schulerfolg nicht iiberforderter Gymnasialempfohlener besser vorhersagen
konnen als denjenigen von Nichtgymnasialempfohlenen. Betrachtet man zunéichst die Ergebnisse
innerhalb der Schiilergruppe, die fiir das Gymnasium empfohlen wurde, so ergibt sich folgendes
Bild: je nachdem, ob der ,,Schulformverbleib®, das , Kompetenzniveau im Lesen* oder die
»Kombination aus Schulformverbleib und ,,Kompetenzniveau im Lesen* zugrunde gelegt wird,
sinkt die prognostische Validitdt bei den richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiile-
rinnen und Schiiler lediglich zwischen den ersten beiden Kriterien (95,0%; 77,8%), danach ist nur
noch ein leichter Riickgang (75,8%) zu konstatieren.

Die entsprechenden Fehleranteile derjenigen, die fdlschlicherweise fiir das Gymnasium
empfohlen wurden, spiegeln sich in einer Zunahme der ermittelten Anteile zwischen den kombi-
nierten Kriteriumsbereichen, dem Schulformverbleib und dem Kompetenzniveau im Lesen wider
— Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen: 2,6%; Schulformver-
bleib: 4,6%; Kompetenzniveau im Lesen: 22,2%. Der relativ kleine Anteil unter Verwendung der
Kriteriumskombination ist darauf zuriickzufiihren, dass 19,6 Prozent der Schiilerinnen und Schii-
ler lediglich auf Grund des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 und 2,0
Prozent nur auf Grund des Schulformsverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 zu Unrecht fiir die
kognitiv anspruchsvollere Schulform empfohlen wurden.

Das vorherige Bild wiederholt sich zum gréfiten Teil auch innerhalb der Schiilergruppe,
die nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurde. Vergleicht man die jeweiligen Evaluationskrite-
rien untereinander, so fillt die prognostische Validitét bei den richtigerweise nicht fiir das Gym-
nasium Empfohlenen von 76,0 Prozent am Beispiel des Schulformverbleibs auf 73,1 Prozent im
Fall des Kompetenzniveaus im Lesen und weiter bis auf 62,1 Prozent, wenn man eine Kombina-

tion aus den zuerst genannten Kriterien anlegt.
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Dem entgegengesetzt ist anhand der Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen von einem kleineren Anteil — Schulformverbleib: 24,0%; Kompe-
tenzniveau im Lesen: 26,9%; Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Le-
sen: 13,4% — an fdlschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiiler auszugehen, da neben den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die sowohl auf Grund
des Schulformverbleibs als auch auf Grund ihres Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von
Jahrgangsstufe 8 zu Unrecht fiir eine nichtgymnasiale Schulform empfohlen wurden, 13,9 Pro-
zent lediglich auf Grund des Kompetenzniveaus im Lesen und 10,7 Prozent nur auf Grund des
Schulformverbleibs dieser Subkategorie zugeordnet werden konnen.

Wenn man diese Ergebnisse zum Anlass nimmt, die Anteile richtiger und falscher Prog-
nosen lber alle Kriteritumsbereiche hinweg miteinander zu vergleichen, so liee sich daraus den
Schluss ziehen, dass Lehrkréfte einen hoheren Anteil an geeigneten Schiilerinnen und Schiiler
richtigerweise fir das Gymnasium empfehlen als ungeeignete flir die kognitiv weniger an-

spruchsvollere Schulform (vgl. auch Abschnitt 8.1.4).

9.1.2 Evaluation der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand der prognostischen Gite

Wenn man die prognostische Giite innerhalb der Schiilerpopulation aus allen drei HISEI-Terzilen
getrennt nach den jeweils verschiedenen Kriterieriumsbereichen betrachtet, so wird deutlich, dass
die Prognose des Schulerfolges bei den richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiiler anhand der Kriteriumskombination aus Lesekompetenz und Schul-
formverbleib (95,6%) und des Schulformverbleibs (93,7%) besser gelingt als auf der Basis des
Kompetenzniveaus im Lesen (76%). Bezieht man hier die richtigerweise fiir das Gymnasium
Empfohlenen in den Vergleich ein, so ist in gewisser Weise ein Spiegelbild der Spezifitét inner-
halb derselben Schiilergruppe zu konstatieren: Kombination aus Kompetenzniveau im Lesen und
Schulformverbleib: 86,3%; Schulformverbleib: 81,4%; Kompetenzniveau im Lesen: 75,0%. Das
bedeutet: wenn ausschlieBlich leistungsbezogene Kriterien zur Vorhersage des spiteren Schuler-
folges herangezogen werden, gelingt die Prognose weniger gut als mithilfe von Kriterien, die
auch nach der Schulform differenzieren.

Umgekehrt wird deutlich, dass die entsprechenden Fehleranteile in einem indirekt propor-

tionalen Verhiltnis zu den bereits beschriebenen zwei Arten richtiger Entscheidungen stehen. So
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erhohen sich die Anteile fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlener Schiilerinnen und
Schiiler, wenn man zuerst die Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im
Lesen (0,4%), darauffolgend den Schulformverbleib (6,3%) und zuletzt das Kompetenzniveau im
Lesen (24,0%) betrachtet. Im Gegensatz dazu fallen bei den fdlschlicherweise nicht fiir das Gym-
nasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler die komplementiren Fehleranteile in Bezug auf
die ersten beiden Kriteriumsbereiche deutlich hoher aus: Kombination aus Schulformverbleib
und Kompetenzniveau im Lesen: 13,7%; Schulformverbleib: 18,6%; Kompetenzniveau im Le-
sen: 24,9%.

Beim Vergleich der jeweils miteinander konkurrierenden Arten und relativen Anteile fal-
scher und richtiger Prognosen ergab sich aus messtheoretischer Sicht sowohl anhand des Schul-
formverbleibs und der Kombination aus Schulformverbleib und Lesekompetenz als auch unter
Vewendung des Kompetenzniveaus im Lesen eine hohere Spezifitiat: Kombination aus Schul-
formverbleib und Lesekompetenz: 95,6%; Schulformverbleib: 93,7%; Kompetenzniveau im Le-
sen: 76,0%. Bei genauer Betrachtung dieses hypothesenkontraren Befundes manifestiert sich die-
ses Ergebnis vor allem in einem héheren relativen Anteil an félschlicherweise nicht flir das Gym-
nasium empfohlenen (24,9%) in Bezug auf das Kompetenzniveau im Lesen und deutlich kleine-
ren Fehleranteilen bei den félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen
und Schiiler, wenn man die Kriteriumskombination (4,4%) und den Schulformverbleib (6,3%)
zugrunde legt.

Stellt man die vier beschriebenen Anteile richtiger Prognosen, die sich auf die Sensitivitat
und auf die Spezifitit beziehen — prognostische Giite — in Vergleich mit den positiven und nega-
tiven Vorhersagewerten — prognostische Validitit —, ist der Gesamteindruck, dass Letzteres den
Schulerfolg der fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler iiberschitzt, die
Uberforderung am Nichtgymnasium hingegen unterschiitzt. Sichtbar wird die Uberschitzung,
wenn man die Differenzen zwischen den Sensitivitdtswerten und den positiv pradiktiven Werten
anhand des Schulformverbleibs (Sensitivitit: 81,4%; positiv pradiktiver Wert: 95,4%) und der
Lesekompetenz (Sensitvitéit: 75,1%; positiv pradiktiver Wert: 77,8%) miteinander vergleicht.
Anders verhdlt es sich hingegen bei der Kriteriumskombination, wo der positiv priadiktive Wert
(75,8%) kleiner ausfallt als derjenige in Bezug auf die Sensitivitdt (86,3%). Dies ist wiederum
darauf zuriickzufiihren, dass der falsch positiv pradiktive Wert (19,6%), der sich auf diejenigen

Schiilerinnen und Schiiler bezieht, die zwar auf ein Gymnasium {ibergegangen sind, dort aber
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leistungsméBig tiberfordert sind, hoher ausfillt als derjenige Fehleranteil, der mit der Sensitivitét
(13,7%) zusammenhingt. Demgegeniiber unterschétzt die prognostische Validitidt den Schuler-
folg am Nichtgymnasium, und zwar sowohl anhand des Schulformverbleibs (Spezifitit: 93,7%;
negativ pradiktiver Wert: 76,0%) und des Kompetenzniveaus im Lesen (Spezifitit: 76,0%; nega-
tiv pradiktiver Wert: 73,1%) als auch auf der Basis der Kritertumskombination (Spezifitit:
95,6%; negativ pradiktiver Wert: 62,1%).

SchlieBlich ist anzumerken, dass der Prazisionsgrad von Prognosen hinsichtlich der Sen-
sitivitdt und der Spezifitit am hochsten ausfillt, wenn man die Kriteriumskombination bertick-
sichtigt (Sensitivitét: 86,3%; Spezifitit 95,6%). Das liegt vor allem daran, dass in diesem Fall nur
412 Schiilerinnen und Schiiler als falsch negativ gelten (13,7%), wéihrend hinsichtlich des Schul-
formverbleibs und der Lesekompetenz 746 (18,6%) bzw. 888 Schiilerinnen und Schiiler (24,9%)
in diese Subkategorie fallen. 427 Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Jahrgangsstufe 4
fiir das Gymnasium empfohlen wurden, sind leistungsméBig zwar nicht {iberfordert, sie besuchen
am Ende der Jahrgangsstufe 8 allerdings eine nichtgymnasiale Schulform, so dass sie nicht in die
Analysen anhand der nachgeordneten Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und Kom-

petenzniveau im Lesen einbezogen werden konnen.

9.1.3 Evaluation der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand positiv und negativ pra-
diktiven Vorhersagewerte in Abhangigkeit von der sozialen Lage

Zur Evaluation der prognostischen Validitit wird in einem ersten Schritt auf das Zusammenspiel
zwischen den Anteilen richtiger und falscher Entscheidungen, die sich auf den Prizisionsgrad
von Prognosen fiir Schiilerinnen und Schiiler, die fiir das Gymnasium empfohlen wurden, bezie-
hen, eingegangen. Dabei war innerhalb der Schiilergruppe héherer sozialer Lagen, die richtiger-
weise fiir das Gymnasium empfohlen wurde, zwischen den voneinander getrennt analysierten
Kriterien ,,Schulformverbleib* — 98,6% — und ,,Kompetenzniveau im Lesen — 81,9% — eine stei-
le Abnahme des Prédzisionsgrades von Prognosen zu verzeichnen, die mit ansteigender Anzahl der
simultan beachteten Kriteriumsbereiche nur noch leicht zuriickging — 81,2%. Ebenso unterschei-
den sich auch die Differenzen in ihrer Groenordnung in Abhéngigkeit davon, ob man den Schul-
formverbleib — 1,4% — oder das Kompetenzniveau im Lesen — 18,1% — fiir diejenigen Schiilerin-

nen und Schiiler analysiert, die fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden. Ein
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anderes Bild ergibt sich allerdings hinsichtlich der Kritreriumskombination: hier betrdgt der An-
teil an Schiilerinnen und Schiilern, die sowohl auf der Basis des Schulformverbleibs als auch an-
hand des Kompetenzniveaus im Lesen zu Unrecht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, ledig-
lich 0, 9 Prozent. Weitere 17,4 Prozent sowie 0,5 Prozent gelten entweder nur anhand des Kom-
petenzniveaus im Lesen oder nur auf Grund des Schulformverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe
8 als iiberfordert.

Dieses Befundmuster vollzog sich in dhnlicher Form auch innerhalb der Schiilergruppe
niedriger sozialer Lagen, die fiir das Gymnasium empfohlen wurde. Differenziert man weiterhin
danach, ob die Schiilerinnen und Schiiler richtigerweise fiir die kognitiv anspruchsvollere Schul-
form empfohlen wurden, so fillt auf, dass die Anteile zwischen 89,0 Prozent am Beispiel des
Schulformverbleibs, 69,6 Prozent im Falle des Kompetenzniveaus im Lesen und 64,9 Prozent an
der nachgeordneten Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im
Lesen schwanken. Dem entgegengesetzt zeichnete sich hinsichtlich der subgruppenspezifischen
Einteilung nach fdlschlicherweise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern
ein kontinuierlicher Anstieg in den relativen Anteilen zwischen der Kriteriumskombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen — 6,6% —, dem Schulformverbleib — 10,8% —
und dem Kompetenzniveau im Lesen — 30,4%. Der relativ kleine Fehleranteil in Bezug auf die
Kriteriumskombination ist darauf zuriickzufiihren, dass 24,3 Prozent der Schiilerinnen und Schii-
ler lediglich auf Grund des Kompetenzniveaus im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 und 4,2
Prozent nur auf Grund des Schulformsverbleibs am Ende von Jahrgangsstufe 8 zu Unrecht fiir die
kognitiv anspruchsvollere Schulform empfohlen wurden.

In einem zweiten Schritt sollen die Relationen zwischen den Anteilen richtiger und fal-
scher Entscheidungen bei Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher sozialer Lagen, die nicht
fiir das Gymnasium empfohlen wurden, niher betrachtet werden. Umgekehrt als die Evaluation
ungiinstiger Prognosen {iber alle drei HISEI-Terzile hinweg ergeben hat, ldsst sich fiir Schiilerin-
nen und Schiiler hdherer sozialer Lagen, die richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen
wurden, folgender Trend ausmachen: hier ist der Prézisionsgrad von Schulerfolgsprognosen am
hochsten, wenn man das Kompetenzniveau im Lesen (52,1%) anlegt und am niedrigsten, wenn
man den Schulformverbleib (40,9%) oder die Kombination aus Lesekompetenz und Schulform-
verbleib (30,8%) verwendet. Aus den damit konkurrierenden Fehleranteilen, die sich auf die

félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern beziehen,
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geht hervor, dass die Auspriagungen der Prozentwerte in den einzelnen Kriteriumsbereichen in
folgender Reihenfolge zunehmen: Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im
Lesen: 39,0%; Kompetenzniveau im Lesen: 47,9%; Schulformverbleib: 59,1%. Bei niherer Be-
trachtung des falsch negativen Fehleranteils unter Beriicksichtigung der Kriteriumskombination
wird deutlich, dass neben den 39,0 Prozent weitere 20, 2 Prozent lediglich in Bezug auf ihr Kom-
petenzniveau und etwa 10,0 Prozent nur hinsichtlich der am Ende von Jahrgangsstufe 8 besuch-
ten Schulform als tiberfordert gelten.

Analog dazu machte sich auch bei den Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer La-
gen, die richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, ein Absinken des Prézisi-
onsgrades von Prognosen in der bereits zuvor genannten Reihenfolge bemerkbar: Schulformver-
bleib: 82,4%; Kompetenzniveau im Lesen: 77,4%; Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen: 70,7%. Bei den féilschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfoh-
lenen Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen hingegen stiegen die Ausprigungen in
den einzelnen Kriteriumsbereichen beginnend mit der Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen (8,8%), tiber den Schulformverbleib (17,6%) bis hin zum Kompe-
tenzniveau im Lesen (22,6) stetig an.

Dieses Ergebnis konnte erst einmal als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Halfte
aller ungiinstigen Prognosen, die sich auf die Uberforderung von Schiilerinnen und Schiiler hohe-
rer sozialer Lagen am Nichtgymnasium beziehen, fehlerbehaftet sind. Vergleicht man die Ergeb-
nismuster in den einzelnen Kriteriumsbereichen miteinander, so springt die strukturelle Analogie
der Ergebnismuster zwischen den Schiilergruppen, die richtig bzw. nicht richtig und falschli-
cherweise fiir bzw. nicht fiir das Gymnasium empfohlen wurden, sofort ins Auge. Wiahrend die
prognostische Validitét innerhalb der Schiilergruppe mit niedrigem SES sowohl in Bezug auf die
richtigerweise fiir als auch im Hinblick auf die richtigerweise nicht fiir das Gymnasium Empfoh-
lenen die hochste Trefferquote auf der Basis des Schulformverbleibs (89,0 bzw. 82,4%) erreicht,
trifft dies fiir die Schiilergruppe mit hohem SES nur auf diejenigen Félle zu, die richtigerweise
fiir das Gymnasium (98,6%) empfohlen wurden. Die Identifikation richtigerweise nicht fiir das
Gymnasium Empfohlener hoherer sozialer Lagen gelingt am nachgeordneten Kriterium zum
Kompetenzniveau im Lesen (52,1%) besser als anhand des Schulformverbleibs (40,9%).

Aus der Ergebnisstruktur der falschlicherweise flir bzw. nicht flir das Gymnasium Emp-

fohlenen niedriger sozialer Lagen geht hervor, dass der Prizisionsgrad von Prognosen anhand des
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Kompetenzniveaus im Lesen (30,4% bzw. 22,6%) hoher ist als anhand des Schulformverbleibs
(10,8% bzw. 17,6%). Unter Hinzunahme der Schiilerinnen und Schiilern hoherer Lagen, ergibt
sich lediglich in Bezug auf die falschlicherweise fiir das Gymnasium Empfohlenen hoherer sozia-
ler Lagen und der entsprechenden Subgruppenkategorie aus dem untersten HISEI-Terzil ein dhn-
liches Befundmuster: anhand des Schulformverbleibs werden deutlich weniger Schiilerinnen und
Schiiler aus giinstigen familidren Verhiltnissen (1,4%) félschlicherweise nicht fiir das Gymnasi-
um empfohlen als anhand des Kompetenzniveaus im Lesen (18,1%), wenngleich die Grofenord-
nung der Prozentwerte innerhalb der Subgruppe mit niedrigem SES (Schulformverbleib 10,8%;
Kompetenzniveau im Lesen: 30,4%) davon deutlich nach oben abweicht. Umgekehrt werden auf
der Basis des Schulformverbleibs (59,1%) mehr Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer La-
gen félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlen als anhand des Kompetenzniveaus im
Lesen (47,9%). SchlieBlich legen die Ergebnisse zur prognostischen Validitdt innerhalb der Schii-
lergruppen mit hohem und niedrigem SES den Schluss nahe, dass Schiilerinnen und Schiiler ho-
herer sozialer Lagen sowohl anhand des Schulformverbleibs (59,1%) als auch anhand des Kom-
petenzniveaus im Lesen (47,9%) durchaus héufiger keine Gymnasialempfehlung erhalten, als
Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen (Kompetenzniveau im Lesen: 22,6%; Schul-

formverbleib: 17,6%).

9.1.4 Evaluation der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung anhand der prognostischen Gute
in Abhangigkeit von der sozialen Lage

Um zu sehen, ob die in Abschnitt 9.1.2 gefundene Ergebnisstruktur auch fiir die SES bedingte
prognostische Giite zutrifft, werden zunéchst die sozial unterschiedlichen Schiilergruppen gegen-
iibergestellt und in einem weiteren Schritt die herangezogenen Kriterien nach ihrem empirischen
Informationsgehalt miteinander verglichen.

Wenn man die richtigerweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und
Schiilern betrachtet, zeigt sich eine deutliche Abnahme in den relativen Anteilen zwischen dem
Schulformverbleib sowie der Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau im Lesen und dem leistungsbezogenen Kriterium und ein etwas weniger ausgeprigtes Ge-

fille zwischen der Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen und dem
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Schulformverbleib jeweils getrennt nach héherer — Kombination aus Schulformverbleib und
Kompetenzniveau im Lesen: 90,3%; Schulformverbleib: 87,1%; Kompetenzniveau im Lesen:
42,9% — und niedriger sozialer Lage — Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzni-
veau im Lesen: 95,8%; Schulformverbleib: 94,2%; Kompetenzniveau im Lesen: 84,9%. Ein ge-
nauerer Blick auf die Spezifitit zeigt iiberdies: analog zu der SES unabhiingigen Uberpriifung der
prognostischen Giite nimmt der Prazisionsgrad von Prognosen deutlich ab, wenn man anstelle der
Kriteriumskombination und des Schulformverbleibs das Kompetenzniveau im Lesen zugrunde
legt.

Weiterhin deutet sich an, dass der Riickgang des Prazisionsgrades ungiinstiger Prognosen
mit einem entsprechenden Anstieg der damit konkurrierenden Fehleranteile bei den féilschlicher-
weise fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler #dherer — Kombination aus
Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen: 11,8%; Schulformverbleib: 13,0%; Kompe-
tenzniveau im Lesen: 57,0% — und niedriger sozialer Lagen — Kombination aus Schulformver-
bleib und Kompetenzniveau im Lesen: 4,2%; Schulformverbleib: 5,8%; Kompetenzniveau im
Lesen: 15,0%; — einhergeht.

Ein dhnliches Befundmuster zeigt sich auch bei den richtigerweise fiir das Gymnasium
Empfohlenen sowohl fiir die Achtkldsslerinnen und Achtkléssler hoherer sozialer Lagen — Kom-
bination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen: 88,2%; Schulformverbleib:
88,0%; Kompetenzniveau im Lesen: 86,7% — als auch bei ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
niedriger sozialer Lagen — Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen:
77,7%; Schulformverbleib: 70,6%; Kompetenzniveau im Lesen: 58,2% —, wenngleich das Gefal-
le zwischen den einzelnen Analysekriterien innerhalb der Schiilergruppe niedriger sozialer Lagen
deutlich stirker ausgeprégt ist als innerhalb der zuvor gennanten Gruppe. Wie auch bei der SES
unabhédngigen Bestimmung der Sensitivitét ist der Prazisionsgrad von Prognosen innerhalb der
subgruppenspezifischen Einteilungen nach den richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Lagen dann am niedrigsten, wenn man das
Kompetenzniveau im Lesen betrachtet.

Ebenfalls ersichtlich ist, dass die relativen Anteile sowohl innerhalb der jeweils zwei
Gruppen an félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schiilern
hoherer — Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen: 9,7%; Schul-

formverbleib: 12,0%; Kompetenzniveau im Lesen: 13,2% — und niedriger sozialer Lagen —
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Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen: 22,3%; Schulformver-
bleib: 29,9%; Kompetenzniveau im Lesen: 41,7% — mit der Kombination der Kriteriumsbereiche
aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen zunehmen. Hierin spiegelt sich der oben
genannte Befund, dass die Berticksichtigung des Schulformverbleibs, und zwar sowohl in Bezug
auf das getrennt zu betrachtende Kriterium als auch in Bezug auf die Kriteriumskombination, die
Qualitét der Prognose deutlich verbessert.

Sichtbarstes Ergebnis der prognostischen Giite ist, dass anhand eines grob gefassteren
Kriteriums wie dem Schulformverbleib, die Lehrkréfte der Grundschule den spéteren Gymnasial-
besuch nicht fiir das Gymnasium empfohlener Schiilerinnen und Schiilern aus soziookonomisch
benachteiligten Familienhdusern, sehr préizise vorhersagen konnen (94,2%). Weniger gut, aber
immer noch besser als den nichtgymnasialen Schulformverbleib nicht fiir das Gymnasium Emp-
fohlener aus soziodokonomisch begiinstigten Familienhéusern, gelingt es den Lehrkriften der
Grundschule den Gymnasialbesuch fiir das Gymnasium empfohlener Schiilerinnen und Schiiler,
deren Eltern dem oberen Drittel der HISEI-Verteilung angehoren, vorherzusagen (88,0%). Dieser
Tendenz folgend, lisst der Sicherheitsgrad hinsichtlich der Ubereinstimmung zwischen der un-
giinstigen Prognose und dem nichtgymnasialen Schulformverbleib bei Schiilerinnen und Schii-
lern hoherer sozialer Lagen nur geringfiigig nach (87,1%), wohingegen bei der Vorhersage des
nichtgymnasialen Schulformverbleibs fiir das Gymnasium empfohlener Schiilerinnen und Schii-
lern niedriger sozialer Lagen eine deutliche Abnahme festzustellen ist (70,6%). Ein dhnliches
Muster konnte auch fiir die damit konkurrierenden Fehleranteile beobachtet werden.

Die hohere Ubereinstimmung zwischen der Schullaufbahnempfehlung fiir eine nichtgym-
nasiale Schulform und den prozentualen Anteilen weniger erfolgreicher Schiilerinnen und Schii-
lern setzt sich am nachgeordneten Kriterium des Kompetenzniveaus im Lesen nicht fort. Auf
Grund des hoheren Differenziertheitsgrades des zu prognostizierenden Kriteriumsmerkmals ist
im Vergleich der sozial unterschiedlich zusammengesetzten Extremgruppen ndmlich zu sehen,
dass Lehrkréifte den Gymnasialerfolg fiir das Gymnasium empfohlener und nicht iiberforderter
Schiilerinnen und Schiiler aus sozio6konomisch begiinstigten Familienhdusern genauer vorhersa-
gen konnen (86,7%) als den Schulerfolg iiberforderter Achtkldsslerinnen und Achtklissler aus
soziookonomisch benachteiligten Familienhdusern (84,9%), die am Ende von Jahrgangsstufe 4
keine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium erhalten haben. Gezeigt werden konnte

ebenfalls, dass Lehrkrifte den Schulerfolg fiir das Gymnasium empfohlener und nicht {iberforder-
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ter Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem SES (58,2%) mit einer relativ hoheren Genauigkeit
vorhersagen konnen als die Uberforderung bei fiir das Gymnasium empfohlenen Achtklisslerin-
nen und Achtkldsslern mit hohem SES (42,9%).

Auftillig ist die prozentuale Abnahme der prognostischen Giite, wenn man die zuletzt
genannten subgruppenspezifischen Einteilungen betrachtet, die wiederum mit einem sprunghaf-
ten Anstieg der damit konkurrierenden Anteile fehlerbehafteter Entscheidungen einhergeht. Da-
bei ist vor allem darauf hinzuweisen, dass die relativen Anteile falschlicherweise flir das Gymna-
sium Empfohlener mit hohem und niedrigem SES (57,0% bzw. 15,0%) hoher liegen als diejeni-
gen bezogen auf die falschlicherweise nicht fiir das Gymnasium Empfohlener aus soziodkono-
misch beglinstigten und benachteiligten Familienhdusern (13,2% bzw. 41,7%). Vor dem Hinter-
grund der unabhingig von dem jeweiligen SES der Schiilerinnen und Schiiler ermittelten niedri-
geren Sensitivitdt und einem in Relation zum Fehler 2. Art — falsche Negative mit hohem
(13,2%) und niedrigem SES (41,7%) — hoherem Fehler 1. — falsche Positive mit hohem (57,0%)
und niedrigem SES (15,0%) — Art lassen sich diese Ergebnisse moglicherweise auch auf einen
ebenfalls nicht unbedeutenden Anteil an félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium empfohlenen
Schiilerinnen und Schiilern aus dem mittleren Bereich der HISEI-Verteilung zuriickfiihren. Diese
Schiilergruppe wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch nur in den regressionsanalyti-
schen Modellen beriicksichtigt.

Die Ergebnisse fiir die Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Le-
sen sind demselben Wertebereich zuzuordnen wie diejenigen, die anhand des Schulformverbleibs
berechnet wurden, wenngleich die Prozentwerte zum Schulformverbleib durchgehend niedriger
ausfallen. Bei simultaner Beriicksichtigung des Schulformverbleibs und des Kompetenzniveaus
im Lesen (90,3%) konnen Lehrkrifte den gymnasialen Schulerfolg richtigerweise fiir das Gym-
nasium empfohlener, nicht iiberforderter Schiilerinnen und Schiiler h6herer sozialer Lagen etwa
genauso gut vorhersagen wie anhand des Schulformverbleibs (88,1%). In absteigender Reihen-
folge werden die Uberforderung am Nichtgymnasium (88,2%) und der gymnasiale Schulerfolg
(77,7%) bei nicht iiberforderten Schiilerinnen und Schiilerinnen richtig prognostiziert. Unter den
vier miteinander zu vergleichenden Schiilersubgruppen gelingt die Vorhersage der Uberforderung
am Nichtgymnasium innerhalb der Schiilergruppe mit niedrigem SES (95,8%) am besten.

Vergleicht man die Ergebnisse aus der Kombination zwischen Nichtgymnasialempfeh-

lung, Gymnasialempfehlung und Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau am
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Ende von Jahrgangsstufe 8, so springt die strukturelle Analogie der Befundmuster zwischen den
Schiilergruppen héherer und niedriger sozialer Lagen, die richtigerweise fiir bzw. nicht fiir das
Gymnasium empfohlen wurden, ins Auge. In allen vier Féllen — Sensitivitit und Spezifitit inner-
halb der Schiilergruppen mit hohem (Sensitivitét: 90,3%; Spezifitdt: 95,8%) und niedrigem SES
(Sensitivitat: 88,2%; Spezifitdt: 77,7%) — ist der Prizisionsgrad von Prognosen am hochsten,
wenn man die Kriteriumskombination heranzieht. Unter Verwendung der Kriteriumskombination
fallt der Prognosefehler sowohl im Hinblick auf die Schiilerinnen und Schiiler mit hohem (9,7%)
und niedrigem SES (22,3%), die fdlschlicherweise nicht fiir das Gymnasium Empfohlenen wur-
den, als auch in Bezug auf diejenigen mit hohem (11,8%) und niedrigem SES (4,2%), die fdlsch-
licherweise fiir das Gymnasium Empfohlenen wurden, geringer aus als anhand der beiden ande-
ren Kriteriumsbereiche.

Vergleicht man diese Befunde mit denjenigen aus den bindr-logistischen Regressionsmo-
dellen, so ist diesbeziiglich keine Analogie zwischen den jeweiligen Ergebnismustern zu erken-
nen. Bei ausschlieBlicher Betrachtung der Zweifachinteraktion aus Gymnasialempfehlung und
sozialer Lage unter Kontrolle des bereichsspezifischen Vorwissens und des direkten Herkunftsef-
fektes zeigen sich folgendes Ergebnismuster: bei vorhandener Gymnasialeignung féllt die Wahr-
scheinlichkeit fiir den Sicherheitsgrad der Prognose am hochsten aus, wenn man den Schulform-
verbleib als Indikator heranzieht. Die Wahrscheinlichkeit der Ubereinstimmung zwischen der
Gymnasialempfehlung und der spdteren Nichtiiberforderung am Gymnasium verringert sich an
der nachgeordneten Kriteriumskombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im
Lesen und lasst im Falle des Kompetenzniveaus im Lesen noch einmal deutlich nach.

Mit Blick auf die messtheoretisch deskriptiven Ergebnisse ist davon auszugehen, dass im
Rahmen der Vorhersage des spiteren Schulerfolges konditionale Wahrscheinlichkeiten — Sensiti-
vitdt und Spezifitit —, geschitzt werden. Indem man den Anteil von Schiilerinnen und Schiilern,
die richtigerweise fiir das Gymnasium empfohlen wurden, an allen der in Wahrheit Geeigneten
und im Vergleich zu der Relation aus dem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die richtiger-
weise nicht fiir das Gymnasium Empfohlener an allen der in Wahrheit Ungeeigneten schétzt, sind
aussagekréftigere Angaben zur Vorhersage des spateren Schulerfolges als anhand der positiv und

negativ priadiktiven Vorhersagewerte moglich.
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9.15 Gesamtfazit

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Evaluation praxisnaher Selektionsentscheidun-
gen zum einen auf der Basis der Sensitivitdt und der Spezifitdt und zum anderen mmittels der
prognostischen Validitit unter Beriicksichtigung von Kriterien mit einem differenzierteren empi-
rischen Informationsgehalt — bezogen auf die vorliegende Arbeit: das Kompetenzniveau im Lesen

— erfolgen sollte.

Im Hinblick auf die Evaluation von Schulerfolgsprognosen sind folgende Erkenntnisse von wis-
senschaftlicher Relevanz:

(1) Konkrete Selektionsprozeduren sind differenziell valide und in unterschiedlichen
Schiilerpopulationen differenziell vorhersagbar;

(2) Multiple bzw. multiple differenzielle Prognosemodelle mit theoretisch unterschiedli-
chen Préadiktoren und mehreren Kriterien verbessern die Genauigkeit von Prognosen;

(3) In Bezug auf die Sensitivitdt des Selektionsverfahrens wird die Prognose genauer,
wenn man die Schulform oder eine Kombination aus schulform- und leistungsbezoge-
nen Kriterien zugrunde legt;

(4) Ahnliches gilt auch fiir die Spezifitit des Selektionsverfahrens: die Prognosegenauig-
keit nimmt ndmlich dann zu, wenn nicht ausschlieBlich leistungsbezogene Kriterien
beriicksichtigt werden;

(5) Wihrend die prognostische Validitit (predictive validity) lediglich individuelle Wahr-
scheinlichkeiten zum Ausdruck bringt, kénnen anhand der prognostischen Giite
(overall validity) konditionale Wahrscheinlichkeiten bestimmt werden,;

(6) Im Vergleich zur prognostischen Giite iiberschétzt die prognostische Validitit zum ei-
nen den Prézisionsgrad von Schullaufbahnempfehlungen fiir das Gymnasium und un-

terschétzt zum anderen denjenigen von Nichtgymnasialempfehlungen.

Fiir die Lehrkréfte der Grundschule sind folgende Ergebnisse von praktischer Relevanz:
(1) wenn Schiilerinnen und Schiiler, unabhéngig von dem jeweiligen soziodkonomischen
Hintergrund ihrer Herkunftsfamilien, in Wahrheit fiir das Gymnasium geeignet sind,

betrdgt die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkréfte eine vorhandene Eignung fiir das
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Gymnasium richtig erkennen und insofern eine Schullautbahnempfehlung fiir das
Gymnasium aussprechen 75,0 Prozent (Sensitivitit);

(2) dem entgegengesetzt liegt die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkréfte eine vorhande-
ne Eignung fiir das Nichtgymnasium richtig identifizieren und eine entsprechende
Schullaufbahnempfehlung fiir das Nichtgymnasium aussprechen bei 76,0 Prozent
(Spezifitat);

(3) wenn Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen in Wahrheit flir das Gymnasi-
um geeignet sind, betridgt die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkrifte eine vorhandene
Eignung fiir das Gymnasium richtig erkennen und eine entsprechende Schullaufbahn-
empfehlung aussprechen 87,0 Prozent (Sensitivitit);

(4) wenn Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen in Wahrheit fiir das Gymna-
sium geeignet sind, betragt die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkrifte eine vorhan-
dene Eignung fiir das Gymnasium richtig erkennen und eine entsprechende Schullauf-
bahnempfehlung aussprechen lediglich 58,0 Prozent (Sensitivitét);

(5) wenn Lehrkrifte den soziodkonomischen Status der Schiilerfamilien bei der Generie-
rung von Gymnasialempfehlungen am Ende von Jahrgangsstufe 4 beriicksichtigen,
dann haben Schiilerinnen und Schiiler eine um 20,0 Prozent héhere Chance am Ende
von Jahrgangsstufe 8 ein Kompetenzniveau im Lesen oberhalb des unteren Leistungs-

viertels am Gymnasium zu erreichen.

Fiir die Institution Schule, fiir ihre Vertreter (Lehrkréfte) und fiir die beteiligten Akteure des Bil-
dungssystems in Bildungsinstitutionen, Bildungsadministration und Bildungspolitik sind folgen-
de Ergebnisse von bildungspolitischer Relevanz:

(1) Die Sensitivitdt der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung unterschreitet den Wert
von 0.90;

(2) Wegen des hoheren Anteils an félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium Empfohle-
nen unter den faktisch Geeigneten im Vergleich zu dem Anteil an filschlicherweise
fiir das Gymnasium Empfohlenen unter den faktisch Ungeeigneten verfehlt die nicht-
verbindliche Selektionsprozedur das Ziel, mdglichst keine Schiilerinnen und Schiiler

mit einer in Wahrheit vorhandenen Eignung fiir das Gymnasium zu iibersehen;
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(3) Wird die nichtverbindliche Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte am nachgeordneten
Kriterium des Kompetenzniveaus im Lesen evaluiert, so ist von einem relativ héheren
Risiko fiir unterfordernde als fiir {iberfordernde Fehlprognosen bei Schiilerinnen und
Schiilern aus allen drei Terzilen der HISEI-Verteilung auszugehen;

(4) Fir das Gymnasium geeignete Schiilerinnen und Schiiler zu iibersehen, ist vor dem
Hintergrund ,,weicher” Entscheidungskriterien und der Selektion von Bestgeeigneten
im Kontext nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen jedoch gravierender als
falschlicherweise von einer Gymnasialeignung auszugehen,;

(5) Ebenso tritt im Falle der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung auch ein Selekti-
onsbias (selection bias) auf, da sich der Schulerfolg der Achtklidsserinnen und Acht-
klassler in Abhédngigkeit von dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerfami-
lien systematisch unterscheidet.

(6) Dieses Selektionsverfahren ist weder dafiir geeignet, um , Bestgeeignete” fiir das
Gymnasium zu empfehlen, also die Effizienz zu maximieren, noch dafiir, moglichst
alle der in Wahrheit fiir das Gymnasium geeigneten Schiilerinnen und Schiiler richtig
zu identifizieren, also die Effektivitdt zu maximieren;

(7) Aus diesem Grund — eines hoheren Risikos der Unterforderung — und der damit ver-
bundenen unzureichenden Ausschopfung aller moglichen Potenziale ist der institutio-
nelle Nutzen nichtverbindlicher Selektionsverfahren weder fiir die Gesellschaft noch
fiir die Institution Schule gegeben;

(8) Aus der Perspektive der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern ist es
ebenfalls schwerwiegender, eine vorhandene Eignung fiir das Gymnasium zu iiberse-
hen — Unterforderung — als eine Eignung anzunehmen, die in Wahrheit nicht gegeben

ist — Uberforderung;

Wenngleich das MaB der Ubereinstimmung zwischen dem Lehrerurteil am Ende von Jahrgangs-
stufe 4 und dem Schulerfolg der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler hoch ausfillt, so ist auf

Grund der Stirke des Zusammenhanges zwischen der Gymnasialempfehlung und dem spéteren
Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern von einer geringen prognostischen Validitdt nicht-
verbindlichen Selektionsverfahrens auszugehen. Die prognostische Giite ist ebenfalls als gering

einzuschétzen, da ein hoheres relatives Risiko fiir unterfordernde als fiir iberfordernde Fehlprog-
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nosen besteht — hohere Spezifitit und niedrigere Sensitivitit — und der spétere Schulerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern sehr stark mit Merkmalen des sozio6konomischen Hintergrundes as-

soziiert wird.

9.2 Interpretation der Befunde

Aus den dargestellten Ergebnissen ist hervorgegangen, dass die Kritik am Konzept der prognosti-
schen Validitét, ein messtheoretisches Giiterkriterium, welches hdufig zur Bestimmung des Prézi-
sionsgrades von Schulerfolgsprognosen herangezogen wird, durchaus berechtigt ist. Den Ergeb-
nissen dieser Untersuchung zufolge iiberschitzen bisherige Studien, die sich mit der prognosti-
schen Validitdt von Lehrerurteilen beschiftigen, die Passung zwischen der Gymnasialempfehlung
am Ende von Jahrgangsstufe 4 und dem spiteren Gymnasialerfolg von Schiilerinnen und Schii-
lern, wihrend die Passung zwischen der Nichtgymnasialempfehlung und der spiteren Uberforde-
rung unterschétzt wird (z.B. Dollmann 2011; Jiirgens 1989; Roeder 1997; Roeder & Schmitz
1985; Scharenberg et al. 2010; Schuchart & Weishaupt 2004; Schneider 2011; Sommer 1983;
Tiedemann & Billmann-Mahecha 2010; Weil3 1985; van Ophuysen 2006; Zelazny 1996).

Bei der Bewertung der prognostischen Validitét nichtverbindlicher Gymnasialempfehlun-
gen wird ndmlich nicht die Wahrscheinlichkeit abgebildet, den Anteil richtigerweise fiir bzw.
nicht fiir das Gymnasium Empfohlenen an den insgesamt Geeigneten bzw. Ungeeigneten richtig
zu identifizieren, sondern lediglich die Wahrscheinlichkeit, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
auf Grund ihres Schulformverbleibs oder ihrer Leistungen fiir das Gymnasium bzw. das Nicht-
gymnasium empfohlen wurden, den Anforderungen an der jeweiligen Schulform gerecht werden.
Insofern eignet dieses Giitekriterium eher fiir die Bestimmung individueller Wahrscheinlichkeiten
und weniger fiir die Evaluation von Selektionsverfahren im Bildungswesen®®. Es sei aus diesem

Grund ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass sich die nachfolgende Diskussion lediglich an die

36 Eine Moglichkeit, diese nicht mit der Sensitivitdt und der Spezifitit zu verwechseln ist, sich den Fall

vorzustellen, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler eine Gymnasialempfehlung erhalten hat und die je-
weilige Lehrkraft danach fragt, wie hoch die individuelle Eintrittswahrscheinlichkeit des Schulerfolges
an dieser Schulform ist. Bei der Sensitivitit bzw. Spezifitdt hingegen steht eher die Frage im Vorder-
grund, wie hoch die konditionale Wahrscheinlichkeit ist, dass bei vorhandener/nicht vorhandener Eig-
nung fiir das Gymnasium die Schiilerinnen und Schiiler die ,,passende* Schullaufbahnempfehlung er-
halten.
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regressionsanalytische Modellierung der prognostischen Validitit und den deskriptiven Ergebnis-
sen zur prognostischen Giite der nichtverbindlichen Gymnasialempfehlung orientiert.

Im Gegensatz zu anderen Studien, die sich mit der Urteilsgiite von Lehrerurteilen be-
schiftigen (z.B. Bates & Nettelbeck 2001; Begeny, Krouse, Brown & Mann 2011; Coladarci
1986; Demaray & Elliott 1998; Feinberg & Shapiro 2003; Hamilton & Shinn 2003; Maddon,
Jussim & Eccles 1997; Martin & Shapiro 2011; Ready & Wright 2011; Schrader & Helmke
1987) legen die messtheoretisch deskriptiven Ergebnisse der vorliegenden Studie den Schluss
nahe, dass lehrerseitige Prognosen nicht mit einer Unterschédtzung iiberfordernder Fehlprognosen,
sondern mit einer Unterschdtzung unterfordernder Fehlprognosen einhergehen (vgl. z.B. auch
Begeny, Eckert, Montarello & Storie 2008; Siidkamp & Moller 2009). Eine Ursache fiir diese
Urteilstendenz ist moglicherweise in der Entscheidungsfreiheit der Eltern begriindet. Wenn diese
nicht dazu gezwungen sind, sich an die Schullaufbahnempfehlungen zu halten, konnten Lehrkraf-
te dazu tendieren, eine groBere Zahl an Schiilerinnen und Schiilern aus einem uneindeutigen Leis-
tungsbereich prophylaktisch fiir das Nichtgymnasium zu empfehlen.

Demgemél wére der hohere Anteil an félschlicherweise nicht fiir das Gymnasium emp-
fohlenen Schiilerinnen und Schiiler nicht der mangelnden diagnostischen Kompetenz der Lehr-
krafte geschuldet, sondern direkt durch {ibergangsspezifische Regelungen bedingt. Die daraus
resultierende Folge ist eine Umkehrung des eigentlich intendierten Zieles, ndmlich der Selektion
aller der in Wahrheit fiir das Gymnasium geeigneten und insbesondere aus soziookonomisch
benachteiligten Familienhdusern stammenden Schiilerinnen und Schiiler, in ihr Gegenteil. Damit
kiinftig den félschlicherweise nicht fiir das das Gymnasium empfohlenen Schiilerinnen und Schii-
lern Unterforderungserlebnisse erspart bleiben, muss unter dem Gesichtspunkt vager Entschei-
dungskriterien eine erhohte Wachsamkeit der Lehrkréfte fiir die im Hinblick auf die Vorhersage
des Schulerfolges auftretende Urteilstendenz gegeben sein.

Ebenfalls zu sehen war, dass die Beriicksichtigung der sozialen Lage sowohl die Sensiti-
vitdt als auch die Spezifitidt nichtverbindlicher Selektionsverfahren beeinflusst. Wird bei der
Vergabe von Gymnasialempfehlungen zusétzlich zu dem Kompetenzniveau im Lesen auch die
hohere soziale Lage der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, so steigt die Sensitivitdt des
nichtverbindlichen Selektionsverfahrens von 0,75 auf 0,87 an. Umgekehrt fillt derselbe Kenn-
wert von 0,75 auf 0,58, wenn Lehrkréfte dem hoheren soziodkonomischen Hintergrund der Schii-

lerfamilien bei der Generierung von Gymnasialempfehlung keine hohe Bedeutung beimessen.
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Wird bei der Vergabe von Gymnasialempfehlungen zusitzlich zu dem Kompetenzniveau im Le-
sen dagegen die niedrige soziale Lage der Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt, so steigt die
Spezifitit des nichtverbindlichen Selektionsverfahrens von 0,76 auf 0,85 an. Umgekehrt féllt der-
selbe Kennwert von 0,75 auf 0,43, wenn Lehrkrifte dem niedrigeren soziookonomischen Hinter-
grund der Schiilerfamilien bei der Generierung von Gymnasialempfehlung eine hohe Bedeutung
beimessen.

Stellt man die in Abhéngigkeit von dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerfa-
milien ermittelten Kennwerte fiir die Sensitivitit (0,87 bzw. 0,58) und fiir die falsch negativen
Prognosen (0,13 bzw. 0,42) mit den jeweils vier anderen supgruppenspezifisch ermittelten
Kennwerte fiir die Spezifitit (0,85 bzw. 0,43) und fiir die falsch positiven Prognosen (0,15 bzw.
0,57) in Vergleich, so wird deutlich, dass Lehrkréfte die Nichtiiberforderung am Gymnasium bei
Schiilerinnen und Schiilern aus soziodkonomisch begiinstigten Familienhdusern iiberschdtzen,
bei denjenigen aus sozio6konomisch benachteiligten Familienhdusern hingegen unterschditzen.
Im Vergleich dazu wird die Uberforderung am Nichtgymnasium in Schiilergruppen mit hohem
SES unterschitzt, wihrend die Uberforderung in Schiilergruppe mit niedrigem SES iiberschiitzt
wird.

Die multivariaten Ergebnisse der in dieser Arbeit durchgefiihrten Analysen deuten darauf
hin, dass das Vorwissen im Lesen der stirkste Pradiktor flir den spédteren Schulerfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern darstellt. Im Einklang mit der Forderung, dass institutionelle Selektionsent-
scheidungen am Ende der Grundschulzeit nicht auf der Basis einer einzigen Perspektive vorberei-
tet werden konnen (Ingenkamp & Lissmann 2008) ldsst sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit
der Schluss ableiten, dass die Kombination aus Lehrerurteil und standardisierten Leistungstests
im Lesen sowohl flir das Individuum als auch fiir die Gesellschaft eine akzeptable Losung dar-
stellt (vgl. z.B. auch Baeriswyl et al. 2009). Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen einer
von Baeriswyl, Wandeler, Trautwein und Oswald (2006) durchgefiihrten Evaluationsstudie des
Deutschfreiburger Ubergangsmodells, welches vier Elemente enthilt: (1) die Zeugnisnoten des
ersten Semesters der sechsten Primarklasse; (2) einen Beurteilungsbogen, der auf systematische
Beobachtungen, Dokumentationen und Einschitzungen der Lern- und Leistungsmotivation sowie
allgemeiner kognitiven Féahigkeiten beruht; (3) die verpflichtende Teilnahme der Eltern an einem
Beratungsgesprach mit der Grundschullehrkraft und der Schulleitung und (4) standardisierte

Leistungstests in Deutsch und Mathematik. Inwiefern die Zuweisung zu einer der zwei oder — je
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nach Kanton — drei Schulformen direkt erfolgt oder offen bleibt, ergibt sich aus dem Zusammen-
wirken dieser gleichwertigen Hauptmerkmale. Folgt man den Ergebnissen aus den regresionsana-
lytischen Mehrebenenanalysen so wird deutlich, dass der Prognosebeitrag sekundérer Herkunfts-
effekte nach Kontrolle der Schulleistungen auf die Lehrerempfehlung, die Elternempfehlung und
den tatsichlichen Ubergang, vergleichsweise schwach ausfillt (vgl. z.B. auch Maaz et al. 2009).

Insbesondere in solchen Léndern, in denen die Eltern ein Mitentscheidungsrecht bei der
Wahl der weiterfithrenden Schulform haben, stellt das Deutschfreiburger Modell ein weiterer
Ansatzpunkt dar, um dem sozialen Bias in den Schullaufbahnempfehlungen entgegenzuwirken.
Im Gegensatz zu dem Berliner Sekundarschulsystem, wo das nichtverbindliche Selektionsverfah-
ren eine Wettbewerbskomponente zur Profilbildung beinhaltet, bietes es auBlerdem den Vorteil,
auch in Flichenstaaten angewendet werden zu konnen, da hier Wohnungsndhe und Verkehrsin-
frastruktur eine wichtigere Rolle spielen. Zudem wiirden familidre und soziale Komponenten des
Selektionsverfahrens deutlich an Bedeutung verlieren.

Durch die in dieser Studie gewonnenen Einblicke wird deutlich, dass die Prognose des
spéteren Schulerfolges eine wesentliche Komponente zur Unterstiitzung des Diagnostizierens
darstellt. Soll die Entwicklung prognostischer Kompetenzen zielfiihrend und nachhaltig wirksam
im Schulbereich realisiert werden, miissen vor diesem Hintergrund der komplexe Informations-
verarbeitungsprozess und die Urteilsbildung bei der Erstellung von Prognosen des Schulerfolges
am Ende der Grundschulzeit als verbindliche Studieninhalte in die theorie- und empiriegestiitzte
Lehreraus- und Fortbildung systematisch verankert werden. Die konkrete Umsetzung von Diag-
nosen in Prognosen ist ein wichtiger Bestandteil des effektiven Lehrerhandelns und dieser Aspekt
wurde in der, iiber mehr als 800 Metaanaylsen umfassenden Studie von Hattie (2009), nach den
individuellen Schiilermerkmalen als zweitwichtigster Bedingungsfaktor fiir erfolgreiches schuli-
sches Lernen identifiziert.

Der néchst stirkste Pridiktor ist die Interaktion von Gymnasialempfehlung ~ sozioékono-
mischer Hintergrund und an dritter Stelle, der direkte Herkunftseffekt des soziookonomischen
Hintergrundes der Schiilerinnen und Schiiler auf die hier beriicksichtigten Kriterien: Schulform-
verbleib, Kompetenzniveau im Lesen und Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenz-
niveau im Lesen. Daneben lésst sich anhand eines Vergleiches der odds ratios zum Zusammen-
hang zwischen den direkten sekunddren Herkunftseffekten sowie der Interaktion von Gymnasial-

empfehlung ~ sozioSkonomischer Hintergrund und dem spiteren Schulerfolg erkennen, dass die
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regressionsanalytisch ermittelten Wahrscheinlichkeiten {iber die hier verwendeten Kriteriumsbe-
reiche — Schulformverbleib (OR = 1.12; OR = 1.23), Kompetenzniveau im Lesen (OR = 1.10; OR
= 1.20) und Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen (OR = 1.11;
OR = 1.22) — hinweg konstant bleiben. Schon bei oberflédchlicher Betrachtung springt zum einen
die strukturelle Analogie zwischen den sekundédren Herkunftseffekten und den Interaktionseffek-
ten ins Auge: Im Vergleich zu den direkten sekunddren Herkunftseffekten fallen die Interaktions-
effekte zwischen der Gymnasialempfehlung und der sozialen Lage doppelt so hoch aus. Dieses
Muster konnte als Hinweis darauf gewertet werden, dass die bei der Erstellung von Gymnasial-
empfehlungen beriicksichtigten soziookonomischen Herkunfteffekte tiber die Schullaufbahn hin-
weg kumulieren (vgl. Baumert & Schiimer 2001).

In der Forschungsliteratur wird vermutet, dass der soziodkonomische Status zur Erho-
hung der Prognoseleistung beitrdgt, da Schiilerinnen und Schiiler hoherer sozialer Lagen mehr
Unterstiitzung durch das Elternhaus erfahren (Baumert et al. 2009; Bohmer et al. 2012; Ditton &
Kriisken 2006; Hillmert & Jakob, 2010; Maaz et al. 2011; Nolle et al. 2011; van Ophuysen 2006).
Die langsschnittlich erhobenen KESS-Daten bestétigen diese Annahme und weisen zusétzlich
darauf hin, dass die beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I auftretenden so-
zialen Disparititen mit der Schulform kovariieren und insofern zu einer schrittweise Vergrof3e-
rung des Zusammenhangs zwischen den Merkmalen der sozialen Herkunft und dem Kompetenz-
erwerb im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 fiihren konnen. Moglicherweise tritt der direkte
sekunddre Herkunftseffekt sowohl infolge der verfligbaren elterlichen Unterstlitzung aber auch
durch die differenzielle Forderung in den einzelnen Schulformen der Sekundarstufe I in Erschei-
nung (vgl. z.B. auch Szczesny & Watermann 2011).

Andererseits ist aber auch denkbar, dass die elterliche Entscheidungsfreiheit zu sozial se-
lektiveren Bildungsentscheidungen beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I
fiihrt. Die Mehrheit der Untersuchungen, die sich mit dem Einfluss der sozialen Herkunft in Ab-
hiingigkeit von den bundeslandspezifischen Ubergangsregelungen beschiftigen, weisen in diese
Richtung (vgl. z.B. Gresch, Baumert & Maaz 2010; Ditton und Kriisken 2010; Dollmann; Jonk-
mann, Maaz, McElvany & Baumert 2010; Neugebauer 2010; Schneider 2011; Stubbe 2009): Ei-
ne hohere Verbindlichkeit der Gymnasialempfehlung scheint den sozialen Ungleichheitseffekt
abzuddmpfen. So konnte vermutet werden, dass sich der intergenerationale Statuserhalt in Ab-

héngigkeit von der systematischen Variation zwischen den Schichten in unterschiedlicher Weise
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auf die Bildungsentscheidung der Eltern beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundar-
stufe I auswirkt (Stocké 2007a). Ein dhnlicher Trend ist auch fiir den Ubergang in das tertiéire
Bildungssystem (vgl. Becker 2011; Kleine et al. 2009; Maaz 2006; Neugebauer & Schindler
2012; Becker & Hecken 2007) und fiir die sozio6konomische Position im spéteren Berfusleben
(Breen, Luijkx, Miiller & Pollak 2012; OECD 2011) zu beobachten. Dieses Ergebnis wiirde so-
wohl mit der These Boudons (1974) als auch mit dem Rational-Choice-Modell (Esser 1990;
1996; 1999) iibereinstimmen, dass den sekundiren Herkunftseffekten eine hohere Bedeutung bei
der Erklarung differenzieller Muster des Bildungserfolges zukommt (vgl. z.B. auch Miiller-
Benedict 2007; Becker 2009).

Von psychologischen und soziologischen Ansdtzen wird im Allgemeinen angenommen,
dass Entscheidungsprozesse aus Griinden der Zeitokonomie ressourcenschonend verlaufen (Fiske
& Neuberg 1990; Esser 2010; Kroneberg 2011). Diese Vermutung wird gestiitzt, wenn man die
Muster der Bildungsbeteiligung und der Leistungsniveaus im Lesen bei Schiilerinnen und Schii-
ler aus soziodkonomisch extrem unterschiedlichen Familienhdusern vergleicht. Auf Grund der
Anzahl an Schullaufbahnempfehlungen, die am Ende der vierten bzw. sechsten Jahrgangsstufe
eine Lehrkraft erstellen muss, ist anzunehmen, dass an Stelle aufwéndiger Kosten-Nutzen-
Kalkulationen oder kognitiv anspruchsvoller Denkprozesse der soziodkonomischen Status der
Schiilerfamilien in den Prozess der Entscheidungsfindung integriert wird. Dies liegt daran, weil
Lehrkrifte Vertreter der Institution Schule sind und das umsetzen miissen, was vorgegeben ist,
z.B. Lander- oder regionalspezifische Vorgaben flir Quoten (Ditton 2010). Vor diesem Hinter-
grund sind individuelle Prognosen fiir Schiilerinnen und Schiiler als Einzelpersonlichkeiten nur
eingeschrinkt moglich.

Dies berticksichtigend und mit Blick auf das institutionelle Ziel der nichtverbindlichen
Gymnasialempfehlung, die zwei verschiedenen Fehlerarten gleichzeitig zu minimieren, ist zu-
néichst eine Kongruenz zwischen den Konsequenzen, die sich aus der Prognose des Schulerfolges
auf der Sekundarstufe I ergeben, und den Nutzenerwdgungen im Sinne des Minimum-Loss-
Prinzips festzustellen. Dafiir sprechen beispielsweise die anteilsmiBig geringen Unterschiede
zwischen den Fehlern 1. und 2. Art, die auf der Basis des Schulformverbleibs (6,3% bzw.
18,6%), des Kompetenzniveaus im Lesen (24,0% bzw. 24,9%) oder der Kombination aus Schul-
formverbleib und Kompetenzniveau im Lesen (4,4% bzw. 13,7%) am Ende von Jahrgangsstufe 8

ermittelt werden konnten.
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Differenziert man weiterhin nach Schiilergruppen mit niedrigem und hohem SES, so wird
allerdings deutlich, dass der geringe Unterschied zwischen den beiden Fehlerarten und die daraus
entstehenden Verluste keinesfalls ignoriert werden diirfen. Dies liegt insbesondere daran, weil
unter den falsch Negativen (Fehler 2. Art) sich liberwiegend mehr Schiilerinnen und Schiiler mit
niedrigem als mit hohem SES befinden — Schulformverbleib: 29,9% bzw. 12,0%; Kompetenzni-
veau im Lesen: 41,7% bzw. 13,2%; Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau
im Lesen: 22,3% bzw. 9,7% —, wihrend unter den falsch Positiven (Fehler 1. Art) vorwiegend
mehr Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch gut situierten als aus benachteiligten Fami-
lienhdusern anzutreffen sind — Schulformverbleib: 12,9% bzw. 5,7%; Kompetenzniveau im Le-
sen: 57,1% bzw. 15,1%; Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen:
11,8% bzw. 4,2%. Dabei fillt auf, dass beim Ubergang in die Sekundarstufe I Schiilerinnen und
Schiiler, deren Eltern dem unteren Terzil der HISEI-Verteilung angehdren, systematisch benach-
teiligt, wohingegen ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler, deren Eltern zu dem oberen HISEI-
Terzil zéhlen, systematisch bevorzugt werden. Selektionsentscheidungen, die vor dem Hinter-
grund schiilerorientierter Ziele (s. dazu Abschnitt 3.3.4) getroffen werden, schaden nicht nur sich
selbst, sondern der gesamten Gesellschaft, wenn sie einen relativ héheren Anteil an faktisch Ge-
eigneten auf Grund leistungsferner Merkmale ablehnt. Sofern neben den schulischen Leistungen
auch leistungsferne Informationen wie die familidre Unterstiitzung oder das ,,jeweilige Umfeld*
(vgl. Beschluss der KMK vom 02.07.1970 i. d. F. vom 18.10.1994) bei der Generierung von
Schullaufbahnempfehlungen verwendet werden sollen, ist allerdings nicht weiter verwunderlich,
dass Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Lagen eher fiir eine kognitiv weniger
anspruchsvolle Schulform empfehlen.

Weiterhin ist auf das Konzept der Globalitdt von Gymnasialempfehlungen hinzuweisen,
welches gleichzeitig den Abgleich zwischen prognoserelevanten Entscheidungskriterien und er-
hobenen Kriterien erschwert. So konnen Prognosen im pddagogischen Bereich auf Grund der
»ganzheitlichen, individuums-zentrierten Perspektive* niemals den Sicherheitsgrad von Aussagen
der klinisch-medizinischen Grundlagenforschung erreichen (van Ophuysen 2010, S. 218). Dafiir
fehlen z.B. standardisierte Beobachtungsfragebogen hinsichtlich der Frage, wie sich nicht-
kognitive, affektive emotionale und motivationale Faktoren in praktischen Entscheidungssituati-
onen voneinander abgrenzen lassen (Helmke & Schrader 2010). Eine solche Aufgabe kann je-

doch nur dann gelingen, wenn die entsprechenden Determinanten spiteren Schulerfolges konzep-
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tionell voneinander trennbar wiren, und zwar in dem Sinne, dass sie untereinander keine Uber-
lappungen mehr aufweisen. Da dies nicht moglich ist, werden Selektionsentscheidungen, die sich
am spateren Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler bewédhren miissen, unabhédngig von der
jeweiligen Operationalisierungsform, grundsétzlich fehlerbehaftet sein.

Solange Selektionsentscheidungen, die mit der Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern
auf die weiterfithrende Schule verbunden sind, notwendig werden, stellt sich die Frage nach Ver-
besserungsansdtzen fiir die padagogische Praxis. Wenig untersucht wurde bislang die Frage, ob
insbesondere Schiilerinnen und Schiiler in privilegierten Gymnasien hohere Leistungszuwichse
in den Kernkompetenzen erzielen. In einer Re-Analyse der Berliner ELEMENT-Daten konnten
Baumert, Becker, Neumann & Nikolova (2009) unter Anwendung eines aufwendigen ,,Matching-
Verfahrens* zwecks Vergleichbarkeit der Leistungsentwicklung von der vierten bis zur sechsten
Jahrgangsstufe bei Schiilerinnen und Schiilern aus der Grundschule und aus dem Gymnasium
keine institutionellen Fordereffekte zu Gunsten der selektiveren Schulform nachweisen. Das
Ausbleiben des sekundédren Herkunftseffektes im Rahmen der BERLIN-Studie zur Evaluation
des neuen Ubergangsverfahrens zeigt auBerdem, wie wichtig es ist, viel Zeit zu haben, ehe man
eine endgiiltige Prognose iiber den Schulerfolg an der weiterfithrenden Schulform erstellt (vgl
Baumert et al. 2013).

So konnte die zeitliche Verldngerung der Grundschule in einem Gesamtschulsystem mit
mindestens sechsjihriger gemeinsamer Schul- und Lernzeit und einem Ubergangsverfahren, wel-
ches den Zugang zum Gymnasium nur teilweise einschrinkt, eine Chance darstellen, soziale Dis-
paritidten abzubauen, ohne dass schlechtere Leistungen dabei erzielt werden. In eine &hnliche
Richtung argumentieren auch McElvany und Razakowski (2013), die auf Grund der von Bau-
mert, Nagy und Lehmann (2012) nachgewiesenen zeitversetzten Entwicklungsrhythmen im Le-
sen, die zu Ungunsten von Schiilerinnen und Schiilern niedriger sozialer Lagen ausfallen, eben-
falls davon ausgehen, dass die Chancen auf mehr Gerechtigkeit steigen, wenn die Grundschulzeit
um zwei Jahre verldngert wird (vgl. z.B. auch WéBmann 2013).

Auch internationale Ergebnisse zeigen, dass Linder, in denen der Ubergang zu einem
frithen Zeitpunkt stattfindet eine starkere sozialbedingte Ungleichheit hinsichtlich des Schulerfol-
ges in der Sekundarstufe I aufweisen (OECD 2002). Hanushek und Wo6Bmann (2006) bestétigen
diese Tendenz durch einen Vergleich von 20 verschiedenen Landern, die in PISA und IGLU teil-

genommen haben und stellten fest, dass der Ubergangszeitpunkt den Zusammenhang zwischen
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sozialer Lage und Schulerfolg beeinflusst (vgl. z.B. auch WoBmann et al. 2009). Dariiber zeigen
die Analysen der TIMS-Studie auf der Basis von 20 verschiedenen Landern in den Jahrgangsstu-
fen vier und acht, dass gegliederte Schulsysteme den Zusammenhang zwischen sozialer Lage und
Schulerfolg verstirken (Huang 2009). Uberraschend schneiden Staaten mit einem Gesamtschul-
system auch im Forderunterricht besser ab als solche, die Schiilerinnen und Schiiler nach ihren
individuellen Talenten und Leistungsstarken entsprechend unterstiitzen (vgl. z.B. Naumann et al.
2010; Frey et al. 2010; Hohn, Schiepe-Tiska, Sdlzer & Artelt 2012; OECD 2013b; Ronnebeck,
Schops, Prenzel, Mildner & Hochweber 2010; Schiepe-Tiska, Reiss, Obersteiner, Heine, Seidel,
& Prenzel 2012; Schiepe-Tiska, Schops, Ronnebeck, Koller, & Prenzel 2012).

Eine Auswertung der Ergebnisse der PISA-E-2003-Studie legt aulerdem nahe, dass der
soziale Gradient, eines von PISA definierten Indizes des wirtschaftlichen, sozialen und kulturel-
len Status (economic-social-cultural status — ESCS), der im Vergleich zum HISEI nicht nur die
familidren Strukturmerkmale in Anlehnung an Boudon (1974), sondern auch die weniger identi-
fizierbaren Prozessmerkmale nach Bourdieu (1983) und Coleman (1988) abbildet, in den beiden
Bundeslidndern mit einer spateren Aufteilung, ndmlich Berlin und Brandenburg, geringer ist als in
den tibrigen Bundesldndern. Je spéter ausgelesen wird, umso hoéher ist die Chancengleichheit fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem familifren Bildungshintergrund, ohne dass dies auf Kos-
ten des Leistungsniveaus derjenigen mit héherem familidren Bildungshintergrund geht (WoB-

mann 2010).

9.3 Methodische und inhaltliche Grenzen dieser Arbeit

Die vorliegende Untersuchung hat erstmalig den Versuch unternommen, riickwirkend sowohl
den Lehrkriften, den Eltern und den Schiilern als auch der Institution Schule und den Akteuren
im Bildungswesen wertvolle Ergebnisse zur Niitzlichkeit der beim Ubergang von der Grundschu-
le in die Sekundarstufe I eingesetzten selektiven MaBBnahme zur Verfiigung zu stellen. Jedoch soll
auch darauf hingewiesen werden, dass diese Arbeit in mehrerlei Hinsicht an methodische und
inhaltliche Grenzen gestofen ist. So konnten verschiedene Aspekte, die einen Beitrag zum Ver-
standnis des differenziellen Bildungserfolges von Schiilerinnen und Schiilern, die am Ende von
Jahrgangsstufe 4 entweder eine Schullaufbahnempfehlung fiir das Gymnasium oder fiir das

Nichtgymnasium erhalten haben, nur unzureichend untersucht werden.
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Dazu zihlen unter anderem die strikte Auslegung von Kausalitdt, die auf Grund von Li-
mitationen durch die Konstanzannahmen der Prognose keine Aussagen iiber die Bedingungsfak-
toren des spéteren Schulerfolges erlauben. Das wére ndmlich nur dann moglich, wenn sowohl die
individuellen Leistungs- und Personlichkeitsmerkmale als auch die Bildungsstandards und die
Lehrpldne, welche fachliche Inhalte im Unterricht behandeln, {iber einen ldngeren Zeitraum hin-
weg als stabil erachtet werden konnten. Da dies weder auf der Ebene der Schulformen und der
Einzelschulen noch auf der Individualebene der Fall ist, sind Prognosen in den Sozial- und Ver-
haltenswissenschaften stets nur Wahrscheinlichkeitsaussagen {iber kiinftige Entwicklungen, die
umso ungenauer werden, je weiter Ist- und Soll-Zustand auseinanderliegen.

Fiir diese Arbeit konnen schon alleine deswegen keine kausalen Riickschliisse auf das
Lehrerurteil am Ende von Jahrgangsstufe 4 gezogen werden, da im Verlauf des ausgewéhlten
Untersuchungszeitraumes nach wie vor der Schulstrukturreform in Hamburg aus dem Schuljahr
2010/11 am Ende von Jahrgangsstufe 6 mit dem verbindlichen Orientierungsstufengutachten eine
weitere Selektionsentscheidung vorgesehen ist. Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit
angedeutet (vgl. Abschnitt 3.1.3), entspricht dieses Verfahren keinesfalls der Prozessdiagnostik,
da nach dem Ubergang am Ende von Jahrgangsstufe 4 nur noch wenig Aufwirtsmobilitit statt-
findet (vgl. z.B. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2011; Chancenspiegel 2012). Einschrén-
kend ist zur Aussagekriftigkeit dieser Studie anzumerken, dass die prognostische Giite der nicht-
verbindlichen Gymnasialempfehlung am Ende von Jahrgangsstufe 4 auf Grund des verbindlichen
Orientierungsstufengutachtens am Ende von Jahrgangsstufe 6 moglicherweise nicht angemessen
abgebildet werden konnte. Es stellt sich aber durchaus die Frage, inwiefern bei der Implementie-
rung eines sequenziellen Ubergangsverfahrens, welches nach einer ein- bis zweijihrigen Bewih-
rungsphase ein verbindliches Orientierungsstufengutachten vorsieht, auch die Evaluation der
Schulerfolgsprognose am Ende von Jahrgangsstufe 4 eine Rolle in den Voriiberlegungen gespielt
haben konnte.

Mit Blick auf die Revidierbarkeit von Schullaufbahnempfehlungen am Ende von Jahr-
gangsstufe 4 konnte anhand der Ergebnisse in dieser Arbeit insgesamt gezeigt werden, dass die
Mehrzahl der Hamburger Schiilerinnen und Schiiler den lehrerseitigen Prognosen am Ende der
Grundschulzeit Folge leisten (vgl. z.B. auch Stubbe 2009). Wird die Giite der Prognose anhand
einer nachgeordneten Grobkategorie wie dem Schulformverbleib gemessen, so legen Lehrkréfte

die Schullaufbahn von 81,0 Prozent der fiir das Gymnasium empfohlenen und 94,0 Prozent der
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nicht fiir diese Schulform empfohlenen Schiilerinnen und Schiiler in den folgenden 4 Jahren nach
dem Ubergang fest. Nur in 19,0 bzw. 6,0 Prozent aller Fille (vgl. Abschnitt 8.3.1), die am Ende
von Jahrgangsstufe 8 eine andere Schulform besuchen als dies nach der Schullaufbahnempfeh-
lung am Ende von Jahrgangsstufe 4 zu erwarten gewesen wiére, ist anzunehmen, dass die lehrer-
seitige Prognose durch die Bildungsentscheidung der Eltern revidiert wurde. Dennoch erscheint
es wichtig darauf hinzuweisen, dass lediglich solche Selektionsverfahren Gegenstand ernsthafter
Evaluationen werden konnen, die auch Schiilerinnen und Schiiler zulassen, die sich entgegen der
am Ende von Jahrgangsstufe 4 bzw. 6 erhaltenen Schullaufbahnempfehlung entscheiden diirfen.

Eine weitere Limitation ergibt sich unter anderem durch den Ausschluss von intergierten
Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern, da Bildungsgangentscheidungen an dieser Schulform
bis zum Erreichen des ersten Sekundarabschlusses in der Jahrgangsstufe 9 offen gehalten werden.
So wire anzunehmen, dass Lehrkréifte Schiilerinnen und Schiiler, deren Noten keine bestimmte
Schulform nahelegen, moglicherweise fiir die Gesamtschule empfehlen. Demgemé0 iiberschétzen
die in der vorliegenden Arbeit vorgestellten Ergebnisse die prognostische Validitdt und Gite
nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen am Ende der Grundschulzeit. Zudem wurde die
Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern dem mittleren Bereich der HISEI-
Verteilung angehoren, aus Griinden der Untersuchungsdkonomie lediglich in den ldngsschnittli-
chen Regressionsanalysen beriicksichtigt. Insofern konnte nicht untersucht werden, ob sich die
systematischen Unterschiede in den relativen Anteilen fehlerbehafteter Prognosen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern aus soziookonomisch extrem unterschiedlichen Familienhdusern in
Bezug auf die Prognose des Schulerfolges bei Schiilerinnen und Schiilern aus dem mittleren
HISEI-Terzil stirker aneinander angleichen. Wie aus den regressionsanalytisch ermittelten Vor-
hersagewerten hervorgeht, ist die Interpretation, dass der hohere Anteil an falschlicherweise nicht
fiir das Gymnasium Empfohlener iiberwiegend aus Achtklédsslerinnen und Achtklédsslern niedri-
ger sozialer Lagen besteht, weitgehend zuléssig.

Weitere Einschriankungen sind vor allem auf die empirische Operationalisierbarkeit der
zugrunde gelegten Kriterien des Schulerfolges zuriickzufiihren. So wurde deutlich, dass die Eva-
luation lehrerseitiger Prognosen an den nachgeordneten Grobkriterien ,,Schulformverbleib® und
,Kombination aus Schulformverbleib und Kompetenzniveau im Lesen™ im Vergleich zu dem
Feinindikator , Kompetenzniveau im Lesen“ mit einer Uberschiitzung der prognostischen Giite

von Schullaufbahnempfehlungen fiir das Gymnasium einhergeht. Wie bereits angedeutet, ist auch
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das Léngsschnittdesign dieser Untersuchung mehrerer Einschrankungen unterworfen. Da am En-
de der achten Jahrgangsstufe die Bildungslaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler noch nicht ab-
geschlossen ist, kann keine summative, sondern lediglich eine vorldufige Evaluation iiber die

prognostische Giite nichtverbindlicher Gymnasialempfehlungen getroffen werden.

9.4 Forschungsdesiderata und Ausblick

Ankniipfend an die in dieser Arbeit gefundenen Ergebnisse und der Diskussion bzw. Interpretati-
on hat sich gezeigt, dass fiir verschiedene untersuchte Aspekte dieser Arbeit weiterer For-
schungsbedarf besteht.

So scheint es, dass die differenzielle Validitat und die differenzielle Vorhersagbarkeit der
prognostischen Giite von Selektionsverfahren unter Beachtung von kognitiven sowie emotional-
motivationalen Kriterien erfolgen sollte, damit wichtige Aspekte von Schulerfolgsprognosen
nicht tibersehen werden. Nach van Ophuysen (2010) konnen Lehrkréifte andere Merkmale als
solche iiber Schiilerleistungen weniger gut einschitzen. Im Einklang mit den Ergebnissen der
vorliegenden Arbeit, ist somit anzunehmen, dass die Evaluation von Selektionsentscheidungen
im Kontext des Ubergangs anhand von Kriterien wie das Fihigkeitsselbstkonzept, die Lernmoti-
vation oder die Leistungs- und Priifungsdngstlichkeit, die als zentrale Lernvoraussetzungen ange-
sehen werden, mit einem weiteren Absinken der prognostischen Giite einhergeht (vgl. z.B. auch
Spinath 2005). Dies habe jedoch den Vorteil, dass unter- und tiberfordernde Fehlprognosen an-
hand von kognitiven Merkmalen aber auch von Aspekten aus dem motivational-emotionalen Be-
reich konkret erfassbar sind. Studien, die als Kriterien flir den nachgeordneten Erfolg einer Selek-
tionsentscheidung feinere Kompetenzfacetten des Schulerfolges verwenden, liegen bislang nicht
VOr.

Um im Sinne der Chancengerechtigkeit den vorhandenen sozialen Disparititen entgegen-
zuwirken, bedarf es einer effektiven Forderung sowohl im schulischen als auch im familidren
Bereich. Ein moglicher Ansatzpunkt zur Reduktion sozialer Ungleichheit in Bildungsfragen stellt
die Vermittlung guter Sprach- und Lesekompetenzen noch vor dem Schuleintritt im Rahmen von
Early family literacy-Programmen dar, beispielsweise durch die Férderung des Vorleseverhaltens

im familidren Kontext. Ein aktuelles Projekt der Stiftung Lesen, der ZEIT und der Deutschen
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Bahn, welches die Bedeutung des Vorlesens fiir erfolgreiche Lernprozesse auf Schiilerseite tiber
den Spracherwerb bei Kindern zwischen 2 und 10 Jahren untersucht, zeigt, dass mit sinkendem
Bildungsniveau der Eltern Schiilerinnen und Schiiler in einem héheren Maf3e von der frithzeitigen
Lesesozialisation in der Familie profitieren einen substantiellen Einfluss auf die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule hat (zusammenfassend bei Ehmig & Reuter 2012).

Ein moglicher Grund ist, dass insbesondere Eltern, die liber niedrig qualifizierende Bil-
dungsabschliisse verfiigen, mit den kulturellen Normen der schulischen Bildung weniger vertraut
sind, was sich wiederum als entscheidender Nachteil fiir den spiteren Schulerfolg erweisen kann
(vgl. Szczesny & Watermann 2011). Der Mangel an Wissen beziiglich der Sprach- und Ver-
kehrsnormen, die fiir die schulische Bildung relevant sind, konnte beispielsweise durch aufBer-
schulische Interventionen zum Erwerb der ,,Sprache* des Lernens auf Seiten der Eltern aus sozial
ungiinstigen Lagen erreicht werden, ein Ansatzpunkt, der in Neuseeland bereits erfolgreich im-
plementiert und evaluiert wurde (vgl. Clinton, Hattie & Dixon 2007). Mit Blick auf die US-
amerikanische Forschung zeigten sich langfristige Interventionseffekte fiir sozial benachteiligte
Kinder unter Einbeziehung der Eltern im Rahmen des Abecederian Projektes (Campbell, Ramey,
Pungello, Sparling & Miller-Johnson 2002), des High/Scope Perry Preschool Projektes
(Schweinhart, Montie, Xiang, Barnett, Belfield & Nores 2005), des Chicago Child Parent Center
Program Projektes (Reynolds & Hayakawa 2011) und der Head-Start Bildungsinitiative (U.S.
Department of Health and Human Services 2010).

Bildungsimpulse im familidren Bereich reichen allerdings nicht aus um der sozialen Un-
gleichheit bei der Bildungsbeteiligung und beim Kompetenzerwerb angemessen begegnen zu
konnen. Vor dem Hintergrund einer effektiven Reduktion sozialer Ungleichheit besteht die Not-
wendigkeit, auch bereichsspezifische Féhigkeiten im friihkindlichen Alter systematischer und
intensiver zu fordern (vgl. z.B. auch Arnold, Graumann & Rakhkochkine 2008; McElvany 2008;
McElvany & Schneider 2009). Insbesondere dann, wenn die Schullaufbahnempfehlungen der
Lehrkréfte hinter den Bildungsaspirationen der Eltern zuriick bleiben, bedarf es zusétzlicher un-
terrichtsergéinzender Fordermafinahmen, bspw. in Form von Ganztagsangeboten, um die Lern-
und Leistungsentwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiilern entsprechend zu unterstiit-
zen. Dies berticksichtigend und mit Blick auf das Postulat eines korrigierenden Chancenaus-
gleichs, von dem, neben dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule eben-

so weitere sowohl zeitlich davor als auch danach liegende Interventionen betroffen sind, ist auch
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die Antwort auf die Frage entscheidend, wie die Institution Schule dazu beitragen kann. Auf
Grund von bislang eher widerspriichlichen Ergebnissen der wissenschaftlichen Begleitforschung
von Ganztagsschulen (vgl. z.B. Bellin & Tamke 2010; StEG-Konsortium 2010) bleibt allerdings
ungeklirt, ob eine addquate, spezifische Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
von Ganztagsschulprogrammen {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg zu einem kompensatori-
scher Effekt fiir bildungsbenachteiligte Schiilergruppen in Abhangigkeit von dem soziodkonomi-
schen Status flihren kann. Effektive Sommercamps stellen eine weitere Interventionsmoglichkeit
dar, um mogliche Kompetenzverluste im Lesen bei Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benach-
teiligten Familien zu kompensieren (vgl. Kim & Quinn 2013).

Vor dem Hintergrund der Benachteiligung einerseits und der aktuellen Uberlegungen zur
Neugestaltung der Schulstruktur andererseits, gewinnt auch die Diskussion iiber die inklusive
Bildung wieder an Bedeutung. Die zentralen Herausforderungen, die eine strukturelle Umgestal-
tung der Schulsysteme in ein Zwei-Sdulen-Modell verhindern, beziehen sich auf (1) normative
Herausforderungen, die das Resultat der Schulformgliederung auf eine angeborene Begabung der
Schiilerinnen und Schiiler zuriickfiihren, (2) politische Herausforderungen, die mit der Schwie-
rigkeit verbunden sind, den begriindeten Interessen von Eltern leistungsfahiger Schiilerinnen und
Schiilern weniger Beachtung zu schenken und (3) technische Herausforderungen, die der inklusi-
ve Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern nach sich zieht (vgl. Oakes 1992). Inklusive Bil-
dung ist die Antwort auf den Geburtenriickgang und bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler in
heterogenen Lerngruppen unterrichtet werden. Das zugrunde liegende pddagogische Konzept
betrachtet die Institution Schule nicht nur als einen Ort des fachlichen Lernens, sondern auch als
Ort des Zusammenwachsens der Gesellschaft, wo Schiilerinnen und Schiiler lernen, Verantwor-
tung zu libernehmen und soziale, kulturelle, ethnische, religiose, geschlechtsspezifische und se-
xuelle Differenzen abgebaut werden (Preuss-Lausitz 2013). Auch diese Argumente sprechen fiir
eine langere gemeinsame Grundschulzeit.

Mit Blick auf die Lehrerebene miissen Padagogen in Zeiten von Ganztagsschulen, Inklu-
sion und heterogenen Schulklassen, in denen Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher sozia-
ler, kultureller und sprachlicher Herkunft lernen, bereits wihrend ihrer Ausbildung auf die neuen
Herausforderungen im beruflichen Alltag entsprechend vorbereitet werden (vgl. OECD 2004a;
OECD 2013b; Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft 2013). Aus diesem Grund ist es fiir

den Erwerb von Professionswissen und den Aufbau professioneller Handlungskompetenzen be-
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sonders wichtig, bei der Vermittlung der Theorie den Praxisbezug durch eine konsequente Ver-
zahnung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Inhalte zu verdeutlichen und gleichzeitig
neue Unterrichtsmethoden wie bspw. das ,,Microteaching® in die Studieninhalte zu integrieren
(vgl. Hattie 2009). Als Musterbeispiele filir die verschiedenen Modelle und Pilotprojekte in den
einzelnen Bundeslédndern gelten die im Rahmen der Forderinitiative ,,Zukunft machen* von dem
Stifterverband fiir die Deutsche Wirtschaft und der Heinz Nixdorf Stiftung ausgewéhlten Kon-
zepte zur Kooperationen in der Lehrerbildung (Universitit Hamburg), zur Optimierung unter-
richtlicher Lehr-Lern-Prozesse in Seminaren und Trainings (Technische Universitit Miinchen)
und zur Vernetzung von Theorie und Praxis mit dem Ziel eines vertieften Verstdndnisses von

Unterrichtsprozessen (Leuphana Universitéit Liineburg).
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10.4 Anhang

Tabelle A.1: Bindr-Logistische Regression zum Schulformverbleib am Gymnasium am Ende
von Jahrgangsstufe 8 — Bericht der f3-Koeffizienten und Standardfehler

Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
Gvmnasialempfehlung’ .740 .004 .004 .003 .003 .003
y P g (.007) (.000) (.000) (.000) (.000) (.000)
(Ref. Nichtgymnasialemp-
fehlung)
. 2 .703 .684 .608 .605 .607
Vorwissen (.010) (.008) (.006) (.006) (.006)
. ; 129 (.115) 114 115
Soziale Lage (HISEI) (002) (.001) (001) (.001)
Interaktion der Schullauf-
bahnempfehlung' mit der ('S(lé) (‘S(l)g) ('5(1);)
sozialen Lage (HISEI)® ' ' '
| .003 .003
Geschlecht (.000) (.000)
Ref. Jungen'

- 1 .003
Familiensprache (.000)
(Ref. entspricht nicht der
Verkehrssprache)

Nagelkerke-R2 0.547 0.497 0.561 0.665 0.666 0.665
Reqressionskonstante 0.470 3.309 3.574 3.332 3.335 3.337

g (.012) (0.049) (.045) (0.035) (.0.035) (0.035)
N N=13979 N=14003 N=14051

'Pradiktor dummy-kodiert

*Pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-4-Gesamtstichprobe

*Pradiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-8-Gesamtstichprobe
Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant (p < .05)
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Tabelle A.2: Bindr-Logistische Regression zum Kompetenzniveau im Lesen am Ende von
Jahrgangsstufe 8 — Bericht der [3-Koeffizienten und Standardfehler

Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
. 1 527 .004 .003 .003 .003 .003
Gymnasialempfehlung (010) (.000) (.000) (.000) (.000) (.000)
(Ref. Nichtgymnasialemp-
fehlung)
. ) 677 .632 523 523 522
Vorwissen (.010) (.009) (.007) (.007) (.007)
. 3 120 .099 .099 .099
Soziale Lage (HISEI) (002) (001) (001) (.001)
Interaktion der Schullauf-
. 181 181 181
bahnempfehlung' mit der
sozialen Lage (HISEI)? (.002) (:000) (.003)
1 .003 .003
Geschlecht (.000) (.000)
Ref. Jungen'

- | .002
Familiensprache (.000)
(Ref. entspricht nicht der
Verkehrssprache)

Nagelkerke-R2 278 461 476 489 488 488
Regressionskonstante 479 3.362 3.497 3.042 3.047 3.055
N N=14383 N=14407 N=14455

'Pridiktor dummy-kodiert

*Pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-4-Gesamtstichprobe

*Pridiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-8-Gesamtstichprobe
Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant (p <.05)
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Tabelle A.3: Bindr-Logistische Regression zur Kombination aus Schulformverbleib und

Kompetenzniveau im Lesen am Ende von Jahrgangsstufe 8 — Bericht der [3-
Koeffizienten und Standardfehler

Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6
Gvmnasialempfehlung’ .636 .004 .004 .003 .003 .003
y P g (.009) (.000) (.000) (.000) (.000) (.000)
Ref. Nichtgymnasialemp-
fehlung
Vorwissen? .703 .670 571 570 .569
(.010) (.008) (.006) (.006) (.006)
. 3 127 .108 .108 .108.
Soziale Lage (HISEI) (.002) (.001) (001) (.001)
Interaktion der Schullauf-
bahnempfehlung' mit der ('égg) ('(1)?)2) ('(1)32)
sozialen Lage (HISEI)’ ' ' '
| .003 .003
Geschlecht (.000) (.000)
Ref.: Jungen
o . .002
Familiensprache (.000)
(Ref. Entspricht nicht der
Verkehrssprache)
Nagelkerke-R? 404 498 .535 .583 .583 .582
Regressionskonstante 0.793 3.680 3.893 3.522 3.523 3.525
N N=14134 N=14135 N=14277 N=14301 N=14349

'Pradiktor dummy-kodiert

?pradiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-4-Gesamtstichprobe

3Pradiktor z-standardisiert am Mittelwert der KESS-8-Gesamtstichprobe
Anmerkung: Alle Effekte sind signifikant (p < .05)
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