





ABRISS

Die Ubergangsentscheidung nach der Grundschule erfolgt in der Spannung zwischen dem sozia-
len Wunsch, dem Kind durch eine qualifizierte Schulbildung méglichst grof3e Lebenschancen zu
eroffnen, und dem pidagogische Besteben, die Personlichkeitsentwicklung des Kindes optimal zu
térdern. Eine moglichst valide Prognose des Schulerfolgs ist ein entscheidender Schritt auf dem
Weg zu einer moglichst richtigen Schulwahlentscheidung. Die Bildungsgangempfehlung, die
Grundschullehrkrifte ihren Schiilerinnen und Schilern zum Ende der Grundschulzeit ausspre-
chen, sollte eine solche valide Prognose sein. In dieser Arbeit werden die Bildungsgangempfeh-
lungen, die in Berlin in Klasse 6 gegeben werden, mit Daten des Forschungsprojektes S.A4-
BA/SABA+ von Prof. Dr. Renate Valtin u.a. modelliert. Auf diesem Wege kann erklirt werden,

welche Faktoren die Lehrkrifte in welchem Mal3e bei ihrer Entscheidung berticksichtigen.

Die Bildungsgangempfehlungen in Berlin hiangen im wesentlichen mit den Schulleistungen zu-
sammen. Eine Gymnasialempfehlung bekommen Kinder mit guten, eine Realschulempfehlung
Kinder mit durchschnittlichen und eine Hauptschulempfehlung Kinder mit schlechten Schulno-
ten. Andere Schillermerkmale haben keinen direkten Einfluss. Dies bedeutet jedoch nicht, dass es
keine sozialen Benachteiligungen gibt. Es gibt einen deutlichen indirekten Einfluss des Bildungs-
abschlusses der Eltern auf die Bildungsgangempfehlungen. Kinder aus gebildeteren Elternhidu-

sern haben im Mittel bessere Zensuren und deshalb auch eher eine Gymnasialempfehlung.

Ein besonders beachtenswertes Ergebnis ist, dass es bei den Bildungsgangempfehlungen in Berlin
deutliche Schulklassenunterschiede gibt. Diese hingen z.T. mit den ehemals getrennten Stadthélf-
ten und z.T. mit dem Ausldnderanteil im Bezirk zusammen. Es bleibt jedoch ein wesentlicher
Anteil unaufgeklart, der entweder von Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkraft oder von indivi-
duellen Merkmalen der Schulklasse beeinflusst wird. Fir viele Kinder hingt es damit nicht nur
von den Schulleistungen, sondern auch von der zufilligen Schulklassenzugehorigkeit ab, welche

Empfehlung sie bekommen.
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ABSTRACT

The decision, which type of secondary school is chosen for a child after finishing primary school,
takes place in the tension between two desires: the social desire to open to the child as much as
possible chances via a qualified education and the educational desire to promote the development
of the child’s personality optimally. A valide prognosis of success in secondary school is an im-
portant part of making the parental choice of school as correct as possible. The recommendation,
which teachers give their pupils at the end of primary school time, should be such a valide prog-
nosis. In my work this recommendation, which is given in Berlin in class 6, is modeled with data
of the research project S.4BA/SABA+ by Professor Dr. Renate Valtin et al.. In this way I ex-

plain, which factors are considered by the teacher’s decision.

Any recommendations in Berlin are essentially connected with the school achievement. Children
with good school notes get a recommendation for the “Gymnasium”, children with average
school notes gat a recommendation for the “Realschule” and children with bad school notes get a
recommendation for the “Hauptschule”. Other pupil’s characteristics do not have direct influ-
ence. This does not mean however that there are no social disadvantages. There is an indirect
influence of the parents’ graduation on the teachers’ recommendation. Children in families with
higher education have better marks on the average and therefore rather a recommendation for

the “Gymnasium”.

A noteworthy, remarkable result is that there are differences with recommendations for higher
education between classrooms in Berlin. These differences are partly connected with formerly
separated parts of the city and partly with the portion of foreigners in the district. A substantial
portion remains unexplained, however. This part is either affected by characteristics of the
teacher’s personality or of the classroom. Therefore any recommendation depends not only on

the children’s school achievement, but also on the coincidental individual class affiliation.
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Im Anfang war das Wort

Johannes 1, 1a

1 EINLEITUNG UND FRAGESTELLUNG

1.1 DiE BEDEUTUNG DER SCHULWAHLENTSCHEIDUNG

Die Schule ist, wie Helmut Schelsky (1959) in seinem viel zitierten Aufsatz zur Rolle der Schule in
unserer Gesellschaftsverfassung darlegt, in der nivellierten Berufsgesellschaft von heute die erste
und damit entscheidende zentrale soziale Dirigierungsstelle fir die zukiinftige soziale Sicherheit,
den zukinftigen sozialen Rang sowie das Ausmal} der zukiinftigen Konsummoglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler. Denn die Wiinsche nach sozialem Aufstieg bzw. Bewahrung des sozia-
len Ranges werden primir lber jeweils hohere Berufsausbildungen realisiert, deren Vorausset-
zung eine entsprechende Schulausbildung ist (Schelsky 1959, S. 17). Obwohl wir uns heute nicht
mehr in der nivellierten Berufsgesellschaft der Funfzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts befinden,
sondern in einer Leistungs- und Bildungsgesellschaft, hat sich daran nichts gedndert (vgl. Hitpaff 1971,
S. 13). Die Bedeutung von Schulleistung und Bildungsabschluss ist eher noch gréf3er geworden.

Die zukiinftigen Chancen werden dabei nicht erst zum Zeitpunkt des tatsichlichen Schulab-
schlusses nach neun, zehn, zwolf oder dreizehn Schuljahren festgelegt. Fiir die meisten Kinder
und Jugendlichen ist schon der Zeitpunkt ihres Uberganges von der Grund- auf die Oberschule
entscheidend, da der Besuch bestimmter Schularten bestimmte Aufstiegsmoglichkeiten aus-
schlief3t oder jedenfalls sehr erschwert. Es konnte nidmlich in vielen Untersuchungen gezeigt wer-
den, dass es zwar nach einmal festgelegter Schulartwahl einen erheblichen Teil von Absteigern
auf eine geringerqualifizierende Schulart gibt, jedoch nur wenige Schiiler und Schulerinnen von
einer geringerqualifizierenden Schulart in eine héherqualifizierende aufsteigen. So gibt Schimer
(1985) fur Betlin an, dass im Schuljahr 1980/81 aus Klasse 7 bis 10 nur 1,5% der Hauptschiiler
auf die Realschule (und in seltenen Fillen auf das Gymnasium) wechselten, wiahrend 21,1% der
Realschiiler zur Hauptschule (oder Sonderschule) abgehen mussten. Von der Realschule wechsel-
ten 11,3% der Realschiler zum Gymnasium, wihrend 20,6% der Gymnasiasten das Gymnasium
verlassen mussten (Schiimer 1985, S. 158-160). Kemnade (1989) fand in ihrer Untersuchung der
Bremer Geburtsjahrginge 1969/70, dass 3,8% der anfinglichen Hauptschiler und nur 0,6% der
anfinglichen Realschiiler sich in einer héherqualifizierenden Schullaufbahn bewihrten. Anderer-
seits stiegen 17,5% der Gymnasiasten zur Realschule und 18,7% der Realschiiler zur Hauptschule
ab (Kemnade 1989, S. 397). Ahnliche Verhiltnisse finden sich in fast allen Bundeslindern. Dabei
ist der Aufstieg in eine héherqualifizierende Schulart in Bundeslindern, in denen allein die Eltern

tber die Schulwahl fiir ihre Kinder entscheiden (wie dies in Berlin und Bremen der Fall ist), noch
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cher moglich ist als in Bundeslindern mit Ausleseverfahren (Kewnade 1989, S. 119f; vgl. hierzu
auch die Ubersicht Kemnade 1989, S. 100-120).

Tab. 1: Schiller im 7. Schuljahrgang nach Schularten in Prozent, Bundesre-
publik Deutschland 1952-1985

Schuljahr Hauptschulen Realschulen Gymnasien Gesamtschulen | Sonderschule
1952/53 79,3 6,1 13,2 - 1,5
1959/60 68,6 11,3 17,2 - 2,9
1969/70 542 19.6 217 ; 49
1971/72 50,7 207 21,8 1.6 5.2
1979/80 388 26,1 26,6 38 47
1985/86 36,0 26,9 274 49 47

Quelle: Kemnade 1989, S. 46.
Immer mehr Schiilerinnen und Schiiler besuchen das Gymnasium und die Realschule, immer weniget
die Hauptschule.

Tab. 2: Schiiler in Klassenstufe 7 nach Schularten in Prozent, Berlin Schul-
jahr 1970/71, 1987/88 und 2001/02

Schuljahr Hauptschule Realschule Gymnasium Gesamtschule
1970 / 71 35,2 25,1 31,5 -

1987 / 88 12,1 19,5 372 27,0
2001 / 02 9,3 214 37,6 274

Bemerkung: Die nicht ausgewiesenen Sonderschulanteile sind prozentual berticksichtigt.

Onelle Schuljabre 1970/ 71 und 87/ 88: Datenbestinde des IFS Dortmund, zitiert nach Résner 1989, S. 101; Quelle

Schuljahr 2001/02: Landesschulamt Berlin 2001, S. 5 (prozentuale Anteile vom Autor betechnet).

Immer mehr Schiilerinnen und Schiiler aus Betlin besuchen eine Schule, die ihnen alle Berufswahlmég-

lichkeiten offen lisst (Gymnasium und Gesamtschule).
Der Ubergang nach der Grundschule hat also eine grole soziale Bedeutung fiir den weiteren
Lebensweg eines jeden Kindes. Deshalb werden alle Eltern bestrebt sein, bei der Ubergangsent-
scheidung alle Chancen der Berufswahl fiir das Kind zu wahren, ohne diese Berufswahl bereits zu
treffen (Schelsky 1959, S. 30). Sie werden also versuchen ihren Sohn oder ihre Tochter auf einer
moglichst hochqualifizierenden Schulform anzumelden. Dass sie es tatsichlich tun, ldsst sich
statistisch belegen: Zum einen klagen die weiterfihrenden Schulen, dass die Zahl der Schulerin-
nen und Schiler, die entgegen ihrer Bildungsgangempfehlung auf Realschule oder Gymnasium
wechseln, dramatisch steige. So gaben bei einer Befragung in Hessen tiber 90% der Gymnasien
an, dass der Anteil ,,nicht empfohlener* Schiiler in den letzten Jahren gestiegen sei (Zelany 1996,
S. 298). Zum anderen steigt der tatsichliche Anteil der Uberginge zum Gymnasium (s. Tab. 1

und Tab. 2) und wire heute sicherlich noch hoher, wenn nicht in den siebziger Jahren des 20.

Jahrhunderts die Gesamtschule eingefithrt worden wire (vgl. Spangenberg/ Weishaupt 1999, S. 47).
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Von bestimmten Gesellschaftskreisen wird das Gymnasium als einzige akzeptable Oberschul-
form angesehen. Der nachfolgende Text einer Anzeige des Gymnasiallehrerverbandes erregte auf
der Interschul in Dortmund vor einigen Jahren erhebliches Aufsehen (zitiert nach Gampe u.a.

1987,5.7).

wEiir Thr Kind sollte das Beste gerade gut genug sein! Alle Schulabschliisse, so-
lide Aushildung, optimale Studien- und Berufschancen garantiert nur das Gymna-
sium.

Dies ist jedoch nur die eine Seite des Problems und stellt deshalb keine befriedigende Lésung dar.
Auf der anderen Seite muss die Bedeutung der Schulformwahl fiir die Gesamtentwicklung des
Kindes gesehen werden. Durch eine falsche Entscheidung kann das Kind unter einen padago-
gisch unverantwortbaren Leistungsdruck geraten, der die harmonische Gesamtentwicklung der
Personlichkeit empfindlich behindert. Wie Mannhaupt (1998) in seinem aktuellen Elternratgeber
darstellt, spricht zwar fiir die Wahl einer hoheren Schulform, dass sie die Zukunftschancen erwei-
tert, viele Berufsmoglichkeiten offen hilt und evtl. eine bessere Entwicklung sichert. Sie erhoéht
aber auch das Risiko der Uberforderung, das Risiko der Leistungsverweigerung und die Wahr-
scheinlichkeit einer hohen Belastung auch der Familie. Fir die Wahl der niedrigeren Schulform
spricht die Minimierung des Uberforderungsrisikos, das Sichern von Erfolgsetlebnissen, die Mi-
nimierung der Gefahr von Lern- und Verhaltensproblemen sowie die Reduktion der méglichen
Belastung der Familie (Mannhaupt 1998, S. 96). Er rit deshalb im Zweifelsfall eher die Schulform
mit den niedrigeren Anforderungen zu wahlen (Mannhaupt 1998, S. 7). Auch Gampe u.a. (1987)
geben zu bedenken, dass sich eine Ubergangsentscheidung nicht erst dann als falsch herausstelle,
wenn ein Kind trotz Wiederholung einer Klasse und zusitzlichem Nachhilfeunterricht letztlich
doch scheitert und auf eine andere Schulform wechseln muss. Von einer Fehlentscheidung kann
man bereits sprechen, wenn ein Kind durch stindige Misserfolge und tbergro3e Belastung den
Mut und die Freude am Lernen verliert. Andererseits kann auch eine stindige Unterforderung

dazu fithren, dass ein Kind die Freude am Lernen verliert (Gampe n.a. 1987, S. 11).

Die Ubergangsentscheidung nach der Grundschule erfolgt also in der Spannung zwischen dem
sozialen Wunsch, dem Kind durch eine qualifizierte Schulbildung méglichst grof3e Lebenschan-
cen zu erdffnen, und dem pidagogische Besteben, die Personlichkeitsentwicklung des Kindes
optimal zu foérdern. Dies macht deutlich, wie wichtig es fiir jedes einzelne Kind ist, dass die rich-

tige (oder wenigstens moglichst beste) Entscheidung getroffen wird.
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Schuljahr. Um dies zu gewihrleisten wurden in den folgenden Jahren verbindliche Vordrucke

entwickelt.

Am 16. April 1953 entschied das Oberverwaltungsgericht Hamburg in zweiter Instanz, dass das
in Hamburg praktizierte Ausleseverfahren, das dem Berliner Verfahren sehr dhnlich war, nicht
mit dem Artikel 12 des Grundgesetzes vereinbar sei, weil es die freie Entfaltung der Personlich-
keit und die Wahl des Berufes einschrinke. Dieses Utrteil und das ,,Dusseldorfer Abkommen*
vom 17. Februar 1955 fithrten schlief3lich tiber viele Debatten sowie mehrere Verordnungen und
Gesetzesinderungen schrittweise zur Stirkung des Ubergangswunsches der Erziehungsberechtig-
ten. Damit verbunden war die Einfithrung einer Probezeit auf dem gewihlten Oberschulzweig
und am 27. Oktober 1959 die Abschaffung der inzwischen funktionslos gewordenen Konflikt-
kommissionen. Das sich daraus ergebende Ubergangsverfahren stimmte bis auf wenige Anderun-

gen mit der noch heute gingigen Praxis tiberein, wie sie im nachsten Abschnitt beschrieben wird.

1962 (vgl. Senator fiir VVolksbildung 1962, S. 5tf) wurde bemingelt, dass die Konzepte, die den
Urteilen der Grundschullehrerinnen und -lehrern bei ihrer Ubergangsempfehlung zu Grunde
liegen, betrichtlich streuen konnten. Es wurde gefordert, dass der Begriff ,,Eignung® prizisiert
werden miusse. Dies fithrte zur Einfithrung eines stark formalisierten Gutachtenvordrucks. Noch
heute wird ein Vordruck mit der gleichen Bezeichnung (Vordruck Schul II 2010) verwendet.

Form und Inhalte haben sich jedoch im Laufe der Zeit gedndert.

Dass der Ubergang zur Oberschule ausschlieSlich vom Elternwillen abhing, fithrte von den Sech-
zigetjahren des zwanzigsten Jahrhunderts bis heute zu einem kontinuierlichen Ansteigen der U-
berginge zum Gymnasium und zur Realschule. Die Hauptschule wurde fast bedeutungslos, was
auch mit der Einfihrung der Gesamtschule in den Siebziger Jahren zusammen hing (vgl. S. 12).
Da jedoch nicht gleichzeitig unbegrenzt Plitze an jedem einzelnen Gymnasium zur Verfigung
gestellt werden konnten, entschied immer Ofter das Los dariiber, ob eine Schilerin oder ein Schii-
ler die Schule besuchen durfte, die sie oder er als Erstwunsch genannt hatte (vgl. Berliner Morgen-
post vom 17. Januar 2000). Dabei wurde nicht dartber entschieden, 0/ ein Kind das Gymnasium
besuchen diirfe oder nicht, sondern nur wekhes Gymnasium das Kind besuchen konnte. Ein
Kind, das von einem Gymnasium per Losentscheid abgelehnt wurde, wurde in der Regel von
einem anderen Gymnasium (Zweit- oder Drittwunsch) aufgenommen. Trotzdem miindete diese
Praxis in der Forderung, der Grundschulempfehlung gréB3eres Gewicht beizumessen (vgl. Berliner
Morgenpost vom 19. November 1998 und B.Z. vom 12. Juli 1998), was in dem Entwurf eines neuen
Berliner Schulgesetzes, der im Februar 1998 von der damaligen Schulsenatorin vorgelegt wurde,

umgesetzt wurde.
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Paragraph 2.3.4 dieses Entwurfes (in der Fassung vom 29. Oktober 1998) bestimmt in Absatz 1,
dass grundsitzlich die Erziehungsberechtigten entscheiden, welchen Bildungsgang ihr Kind nach
der Grundschule besuchen soll. Allerdings miissen, wie in Absatz 2 festgelegt ist, die Schiilerin-
nen und Schiiler fir diesen Bildungsgang geeignet sein, was die Grundschule in einer Bildungs-
gangempfehlung (bisher Grundschulempfehlung) feststellt. Zwar konnen die Eltern ihr Kind
auch an einer Schule anmelden, die einen von der Bildungsgangempfehlung abweichenden Bil-
dungsgang anbietet, jedoch besteht dann die Gefahr, dass das Kind auf dieser konkreten Schule
nicht angenommen wird. Absatz 4 legt namlich fest, dass fiir den Fall, dass die Zahl der Anmel-
dungen an einer Schule deren Aufnahmekapazitit iibersteigt, die Schiilerinnen und Schiler nach

folgenden Kriterien in abgestufter Rangfolge ausgewihlt werden:

1. besondere Hirtefille,
2. Vorrang der Eignung (Bildungsgangempfehlung),

3. weitere Grunde.

Die Anmeldung an einer anderen Schule desselben Bildungsganges ist damit aber nicht verwehrt.

Dieses Gesetz war jedoch, als diese Arbeit verfasst wurde, noch nicht verabschiedet und wurde
heftig diskutiert. So forderte die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) im Juni 2000
(s. DIE WELT vom 27. Juni 2000) die Einfihrung einer zehnjahrigen Einheitsschule, was die
Grundschulempfehlung im heutigen Sinne tberfliissig machen wiirde. Allerdings hat diese Forde-
rung z.Z. kaum Chancen politisch durchgesetzt zu werden. Auch das neue Schulgesetz fir das
Land Berlin vom 26. Januar (GVBL. S. 26) sieht eine sechsjihrige Grundschule und die Beachtung
der Bildungsgangempfehlung vor, wenn bei einer Oberschule die Zahl der Anmeldungen die

Aufnahmekapazitit tbersteigt.

In Vorgriff auf ein neues Berliner Schulgesetz wurde am 20. April 2000 das alte Berliner Schulge-
setz dahingehend geidndert, dass es nun auch schon der Grundschulempfehlung ein stirkeres
Gewicht verleiht. Dies fithrte dazu, dass Kinder mit dem Argument, sie seien fiir diese Schulform
nicht geeignet, von bestimmten Einzelschulen abgewiesen wurden und dann auf eine andere
Schule (desselben Typs) ausweichen mussten. Dadurch sahen sich einige Eltern veranlasst, vor
Gericht die Zulassung ihres Kindes zu einer bestimmten Oberschule zu erstreiten. Ihnen wurde
Recht zugesprochen, da die Gerichte die Grundschulgutachten als subjektive Einschitzung der
Lehrer ansahen, weil keine rechtlichen Vorgaben fiir ihre Erstellung existierten und nur Noten als
objektive Grundlage fur solche Entscheidungen angesehen wurden. Darauthin wurde mit Wir-
kung zum Januar 2002 ein neuer Vordruck Schul II 2010 (12.01.) fir das Grundschulgutachten
eingefiihrt (s. Anhang A, S. 285), mit dem die Bildungsgangempfehlung an die Durchschnittsno-
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ten gebunden wird (s. Abschnitt 1.2.3, S. 19). An diesem neuen Verfahren wird sich wahrschein-
lich in der nichsten Zeit wenig dndern. So enthilt auch das neue Schulgesetz vom 26. Januar
2004 zur Bildungsgangempfehlung eine Formulierung, die exakt den neuen Gutachtenvordruck

entspricht (§ 56, Absatz 2):

Die Prognose diber die Eignung fiir einen bestimmten Bildungsgang trifft die
Klassenkonfereny der guvor besuchten Grandschule aunf Grund der bisherigen
Lern- und Kompetenzentwicklung sowie des Leistungsstandes und Leistungsvermi-
gens der Schiilerin oder des Schiilers. Die Klassenkonferens entscheidet nach Maff-
gabe der Noten und Zeugnisse der Jabrgangsstufen 5 und 6 sowie einer pddagogi-
schen Beurteilung, in welchem Bildungsgang die Schiilerin oder der Schiiler eine
erfolgreiche Teilnabme erwarten lisst (Bildungsgangempfehlung).

1.2.2 Die Ubergangspraxis zum Zeitpunkt der Datenerhebung

Die Grundschulordnung (vom 7. Juli 1980, zuletzt gedndert am 5. Februar 1986) bestimmt, dass
die Schilerinnen und Schiiler der Klassen 5 und 6 jeweils wihrend des ganzen Schuljahres be-
sonders sorgfiltig zu beobachten sind. Auf der Grundlage dieser Beobachtungen wird von der
Klassenlehrerin bzw. dem Klassenlehrer nach Ricksprache mit allen Lehrerinnen und Lehrern,
die das Kind in Klasse 6 unterrichten, bis zur vierten Unterrichtswoche im zweiten Schulhalbjahr
von Klasse 6 ein Gutachten iiber jede Schiilerin und jeden Schiiler angefertigt. Diesem Gutachten
liegt der Vordruck Schul. II 2010 (8.92) zu Grunde (s. Anhang A, S. 283). Es muss eine Empfeh-
lung fiir den Ubergang in einen der Oberschulzweige Hauptschule, Realschule und Gymnasium
enthalten. Rechtzeitig vor Anfertigung des Gutachtens sind die Erziehungsberechtigten in einer
besonderen Informationsveranstaltung tber den Aufbau und die Bildungsmoglichkeiten der drei
Oberschulzweige sowie der Gesamtschule zu unterrichten. Das Gutachten ist im Einvernehmen
mit der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter anzufertigen. Wahrend die Grundschulordnung noch
den Hinweis enthilt, dass das Kind und die Erziehungsberechtigten zu befragen sind, ob ein U-
bergang in die Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium oder die Gesamtschule gewiinscht

wird, fehlt dieser Satz in den Ausfiihrungsbestimmungen iiber den Ubergang aus der Grundschu-

le in die Oberschule vom 23. Dezember 1996.

Innerhalb von acht Tagen nach Anfertigung der Gutachten sind die Grundschulempfehlungen
den Erziehungsberechtigten mit dem Vordruck Schul II 124 mitzuteilen. Spatestens bis zum Ab-
lauf der sechsten Unterrichtswoche teilen dann die Erziechungsberechtigten der Grundschule die
von ihnen gewiinschte Oberschule und zwei weitere Schulen als Zweit- und Drittwunsch mit.
Gehoren diese Oberschulen einem anderen Oberschulzweig an, als von der Grundschule emp-

fohlen wurde, wird den Erziehungsberechtigten eine Beratung angeboten, an der die Klassenleh-
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rerin bzw. der Klassenlehrer teilnimmt. Es besteht jedoch keine Verpflichtung, dieses Angebot

anzunehmen.

Schilerinnen und Schiler einer Grundschule, die 6rtlich mit einer Gesamtschule verbunden ist,

erhalten keine Grundschulempfehlung, wenn sie die Schule nach Klasse 6 nicht wechseln wollen.

Mit dem Vordruck, auf dem die Erziehungsberechtigten die Grundschulempfehlung erhalten,
melden sie ihr Kind an der gewiinschten Oberschule an. Uberschreitet die Zahl der Anmeldun-
gen fir eine Oberschule deren Aufnahmekapazitit, so richtet sich die Aufnahme der Schiilerin-

nen und Schiiler seit dem 20. April 2000 nach folgenden Kriterien mit abgestufter Rangfolge:

1. Sprachenfolge (erste und zweite Fremdsprache),

2. TFortsetzung einer bereits in der Grundschule begonnenen Ausbildung an einer

Schule mit musik- oder sportbetonten Ziigen,
3. Grundschulgutachten,

4. FErreichbarkeit der Schule von der Hauptwohnung unter Berticksichtigung der
Lage der Schule zu anderen Oberschulen und der Anbindung an den 6ffentlichen

Personennahverkehr.

Bevor die Rangfolge nach den Nummern 2 bis 4 angewendet wird, sind besondere familidre und
soziale Umstinde (soziale Hirte) im Umfang von hochstens zehn Prozent der vorhandenen
Schulplitze zu beriicksichtigen. Vor der Anderung des Schulgesetzes vom 20. April 2000 standen
die Hartefille an Stelle des Grundschulgutachtens unter der Nummer 3. Im neuen Schulgesetz
vom 26. Januar 2004 steht an dritter Stelle ,,die Wahl eines angebotenen Wahlpflichtangebots
oder des bestimmten Schulprogramms und an vierter Stelle ,,die Bildungsgangempfehlung gemil3
Absatz 2. Aus Nummer 4 wurde Nummer 5. Reichen die genannten Kriterien zu einer eindeuti-

gen Festlegung nicht aus, entscheidet weiterhin das Los.
Besondere weitere Regelungen gelten fiir Gesamtschulen und Ganztagsschulen.

Die Aufnahmemdglichkeiten einer Oberschule richten sich nach den organisatorischen und per-
sonellen Méglichkeiten und den pidagogischen Erfordernissen der Einzelschule sowie den gebo-
tenen schulorganisatorischen Festlegungen des Bezirks. Die Entscheidung tiber die Aufnahme an
der gewlinschten Schule oder der als Zweit- und Drittwunsch angegebenen Schule oder ggf. einer
anderen Schule trifft das Bezirksamt. Die Abweisung von einer Einzelschule bedeutet nicht eine
Zurickweisung von einem Oberschulzweig, da es sich bei Zweit- und Drittwunsch in der Regel

um Schulen desselben Bildungsganges handelt.
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1.2.3 Die jiingsten Verdnderungen beim Grundschulgutachten

Bis zum Jahre 2001 wurde in den Betliner Grundschulen der Vordruck Schul II 2010 (8.92) (s.
Anhang A, S. 283) zur Erstellung des ,,Gutachtens fiir den Ubergang in die Oberschule® verwen-
det. Nach den Hinweisen, die dieser Vordruck enthilt, sollten fir die Beurteilung geeignete und
erforderliche Personlichkeits- und Leistungsmerkmale herangezogen werden, fir welche die

Lehrkraft ausreichende Beobachtungs- oder Leistungsunterlagen besitzt.

Als Schiilermerkmale waren vorgegeben: die Denkfahigkeit, die sachgerechte Beteiligung am Un-
terricht, die Belastbarkeit/ Ausdauer, die Arbeitshaltung bei Arbeitsauftrigen und Hausaufgaben,
das praktische Geschick im Umgang mit Materialien, die Fahigkeit zur Zusammenarbeit in der
Gruppe, das soziale Engagement, die sprachlichen Fihigkeiten im mindlichen und im schriftli-
chen Bereich, die Lesefihigkeit, das Interesse fiir mathematische Zusammenhinge, die mathema-
tischen Fertigkeiten und Fihigkeiten, das Interesse fir geographische, politische und historische
Ereignisse, fir technische Zusammenhinge sowie fiir biologische und 6kologische Zusammen-
hinge, die musischen und gestalterischen Neigungen und Fihigkeiten sowie die Leistungsbereit-
schaft im Sport. Jedes dieser Merkmale konnte als weniger ausgepragt, stirker ausgeprigt oder

schwankend gekennzeichnet werden.

Zusitzlich hatte der Lehrer bzw. die Lehrerin die Moglichkeit besondere Bemerkungen zu leis-
tungsbegiinstigenden oder -beeintrichtigenden Faktoren zu machen und sonstige Interessen-

schwerpunkte des Kindes zu benennen.

SchlieBllich sollte von der Grundschule eine Empfehlung fir den Oberschulzweig abgegeben
werden, wobei die Tabelle offenbar sechs Mdéglichkeiten bietet: Hauptschule, Hauptschule oder
Gesamtschule, Realschule, Realschule oder Gesamtschule, Gymnasium und Gymnasium oder

Gesamtschule.

Seit dem Januar 2002 wird in den Berliner Grundschulen der Vordruck Schul II 2010 (12.01.) (s.
Anhang A, S. 285) zur Erstellung der ,,Empfehlung fiir den Ubergang in die Oberschule (Grund-
schulgutachten) verwendet. Zur Feststellung der FEignung wird nach dem neuen Verfahren zu-
nichst das Leistungsvermogen an Hand der Noten den Klassenstufen 5 und 6 bestimmt. Von
Klasse 5 werden die Noten des ersten und zweiten Halbjahres herangezogen. Da zum Zeitpunkt
der Erstellung des Gutachtens nur die Noten des ersten Halbjahres von Klasse 6 bekannt sind,
werden diese doppelt gewichtet. Bei der Berechnung der Durchschnittsnote gehen die Hauptfa-

cher (Deutsch, die 1. Fremdsprache und Mathematik) zur einen Halfte, alle Gibrigen Facher zur
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anderen Hilfte in die Berechnung ein. Die Note fir die Handschrift wird nicht berticksichtigt.

Die Durchschnittsnote ist auf eine Stelle hinter dem Komma zu runden.

Als nichstes wird die Lernkompetenz des Kindes an Hand von 17 vorgegebenen Merkmalen
dargestellt. Jedes Merkmal muss auf einer vierstufigen Skala mit den Stufen ,,besonders ausge-
prigt™, ,,gut ausgeprigt®, ,,durchschnittlich ausgeprigt® und ,,nicht sehr ausgeprigt™ eingeschitzt

werden. Die Merkmale sind folgende:

O kennt Fakten, Begriffe und Definitionen und wendet sie sachgerecht an.

O erkennt grundlegende Prinzipien oder Regeln und wendet sie sachgerecht an.
O kann strukturiert arbeiten und Wissensgegenstinde verkniipfen.

O findet selbststindig L.osungswege.

O  kann mit Hilfsmitteln selbststindig umgehen.

O  beherrscht Arbeitstechniken (markieren, nachschlagen, auswendig lernen...)
O kann Arbeitsschritte planen und organisieren (Umgang mit Zeit).

O arbeitet zielbezogen.

O verflgt iiber einen sachbezogenen Ausdruck und einen reichhaltigen Wortschatz.
O kann kooperativ und arbeitsteilig arbeiten.

O kann Arbeitsergebnisse ziel- und adressatengerecht darstellen (Prisentation).
O kann Konflikte konstruktiv 16sen.

O hat eine realistische Selbsteinschitzung.

O kann den eigenen Lernprozess reflektieren.

O ist Neuem gegeniiber aufgeschlossen und vielseitig interessiert.

O kann mit Prifungssituationen gelassen umgehen.

O istideenreich und phantasiebegabt.

Schliefllich kénnen noch Neigungen und Fahigkeiten beschrieben werden, die eine Eignung fir

den Besuch einer Oberschule mit besonderem Profil erwarten lassen.

Bei der Erstellung der Eignungsprognose hat das Leistungsvermégen den Vorrang. Ist die
Durchschnittsnote 2,2 oder besser, muss eine Gymnasialempfehlung erteilt werden. Durch-

schnittsnoten von 2,8 bis 3,2 fithren zu einer Realschulempfehlung. Liegt die Durchschnittsnote
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bei 3,8 oder ist schlechter, hat das eine Hauptschulempfehlung zur Folge. Nur in den Zwischen-
bereichen von 2,3 bis 2,7 und von 3,3 bis 3,7 flie3t die Lernkompetenz in die Bildungsgangemp-
fehlung ein. Hier gibt es kein vorgeschriebenes Vorgehen. Die ausgesprochene Empfehlung ist
inhaltlich zu begrinden. Fur die Empfehlung stehen nur drei vorgegebene Moglichkeiten zur
Auswahl: Hauptschule/Gesamtschule, Realschule/Gesamtschule und Gymnasium/Gesamt-

schule.
1.3 EINORDNUNG DES THEMAS UND ENTWICKIL.UNG DER FRAGESTELLUNG

Lhr denkt, ich bin ein alter Huz,

mein Aussehen ist auch gar nicht gut.

Dafiir bin ich der schlanste aller Hiite,

und ist’s nicht wahr, so fress ich mich, du meine Giite!

Alle Zylinder und schicken Kappen

sind gegen mich doch nur Jammerlappen!

Ich weiff in Hogwarts am besten Bescheid

und bin fiir jeden Schidel bereit.

Setzt mich nur auf, ich sag euch genan,

wohin ihr gehirt — denn ich bin schlan.

Vielleicht seid ibr Gryffindors, sagt euner alter Hut,

denn dort regieren, wie man weiff, Tapferkeit und Mut.

In Hufflepuff dagegen ist man gerecht und treu,

man hilft den andern, wo man kann, und hat vor Arbeit keine Scheu.
Bist du geschwind im Denken, gelehrsam auch und weise,

dann machst du dich nach Ravenclaw, so wett ich, auf die Reise.
In Slytherin weiff man noch List und Tiicke gu verbinden,

doch dafiir wirst du hier noch echte Freunde finden.

(Rowling 1998, . 130f)

Anders als in Hogwarts, der von Joanne K. Rowling erdachten Zauberschule, gibt es in Berlin
(oder irgendwo anders auf der Erde) keinen sprechenden Hut, der so ,,schlau® ist, dass er jedem
Kind genau sagen kann, wohin es gehort. Auch ein Grundschullehrer besitzt diese Fihigkeit in
der Regel nicht. Da man also keinem Grundschulkind duflerlich ansehen kann, welche Ober-
schulform die beste fiir es sein wird, beruht jede Ubergangsempfehlung bis hin zur endgiiltigen
Schulwahlentscheidung auf einer Prognose der zukiinftigen Entwicklung des Kindes auf der ge-
wihlten Schulform. Wenn eine Lehrerin also sagt: ,,Ich empfehle Schiller/in A fur die Schulform
X, duBert sie damit implizit die Prognose: ,,Ich erwarte, dass sich Schiiler/in A auf der Schul-
form X optimal entwickeln wird.“ Ebenso wird der Elternentscheidung ,,Unser Kind soll die
Schulform X besuchen® folgende Meinung zu Grunde liegen: ,,Wir meinen, dass unser Kind auf

der Schulform X die besten Chancen hat und nicht iiberfordert sein wird.” Und auch der junge
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Mensch selbst, der sagt: ,,Ich méchte auf die Schulform X gehen®, driickt damit aus: ,,Ich erwar-
te, dass es mir auf der Schulform X gut gehen wird.“ Welche Rolle die Prognose im Entschei-
dungsprozess, der zur Bildungsgangempfehlung fiihrt, im einzelnen spielt, wird in Kapitel 2 ana-
lysiert werden. Worauf sich die jeweilige Prognose dabei im einzelnen bezieht, kann an dieser
Stelle nicht geklirt werden. Wird wirklich eine positive Gesamtentwicklung der Personlichkeit
vorausgesagt oder ist der Blick verengt auf z.B. den Schulerfolg, wie er sich in Noten, Verset-

zungsentscheidungen und bestandenen Schulabschlissen manifestiert?

Man kann also feststellen, dass eine moglichst valide Prognose (in der Regel des Schulerfolgs) ein
entscheidender Schritt auf dem Weg ist, auf dem man zu einer moglichst richtigen Schulwahlent-
scheidung kommt. Dass von Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern zuverlassige Prog-
nosen uber den Erfolg an weiterfithrenden Schulen erstellt werden kénnen, ist an zwei Voraus-

setzungen gebunden:

1. AuBere Voraussetzung ist, dass sich die Personlichkeit des Kindes stetig, gemif3
bekannter GesetzmiBigkeiten entwickelt. Unvorhersehbare Spriinge in der Ent-
wicklung des Kindes machen es von vornherein unméglich eine prizise Vorher-
sage abzugeben. Aber auch Versuche, auf die Entwicklung Einfluss zu nehmen,
konnen sich negativ auf die Validitit auswirken. Diese Voraussetzung ist zum ei-
nen wirklichkeitsfern, weil bekanntlich Personlichkeitsmerkmale im Kindes- und
Jugendalter noch starken Verinderungen unterliegen. Zum anderen widerspricht
sie der Intention der Pidagogik, deren Anliegen es ist, auch Schiilerinnen und
Schillern mit ungiinstigen Voraussetzungen zu helfen, sich optimal zu entwi-

ckeln.

2. Voraussetzung auf Seiten der Grundschullehrkrifte selbst ist, dass diese die Be-
dingungsfaktoren des Schulerfolgs an den weiterfithrenden Schulen kennen. Zu
diesen Faktoren gehoren neben kognitiven und nichtkognitiven Merkmalen der
Schiilerpersonlichkeit auch Bedingungen der sozialen Lernumwelt, also Merkma-
le der Schule, der Familie und der Gruppe der Gleichaltrigen (s. Abb. 1, vgl.
Christiani/ Heller 1981, S. 106f).

Zu den kognitiven Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler geh6ren unter anderem
das Sprachverstindnis, das sprachgebundene Denken, die Rechenfihigkeit, (nonverbale) kon-
struktive Fahigkeiten und die allgemeine Denkfihigkeit, wie geistige Selbststindigkeit, Wendig-

keit, Produktivitit, Geddchtnis und Kritikfahigkeit. Zu den nichtkognitiven Lernvoraussetzungen
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zihlen die Lern- und Leistungsmotivation, die Interessen, die Arbeitshaltung, die Konzentration,

die Angstlichkeit und das Selbstkonzept.

Schulleistungl; /lSchulerfolg

I i
Schilerpersonlichkeit soziale Lernumwelt

| I 1
Nichtkognitive Kognitive Schule Familie Peer-
Merkmale Merkmale (Lehrer)  (Eltern) group

Abb. 1: Bedingungsfaktoren des Schulerfolgs (nach Christiani/Heller 1981, S.
100)

Auch verschiedene Merkmale der Schule bzw. der Lehrer kénnen Einfluss auf die Leistungen der
Schiler und Schiilerinnen haben, z.B. der Schulstandort, die materielle und personelle Ausstat-
tung der Schule, die Kompetenz des Lehrers, seine padagogische Auffassung, seine Beurtei-

lungsmal3stibe und seine Erwartungshaltung und die Qualitit seines Unterrichtes.

Der Bildungsstandard, der berufliche Status, die Einkommens- und Wohnverhiltnisse sowie die
Erziehungspraktiken, die Werthaltungen und die Interessen der Eltern haben einen Einfluss auf
den Schulerfolg. Aulerdem muss die GroB3e der Familie, die Stellung des Kindes in der Ge-
schwisterreihe u.a. berticksichtigt werden. Mit zunehmendem Alter gewinnen zusitzlich die Ein-

flisse der Gruppe der Gleichaltrigen (Peer gronp) immer mehr an Bedeutung.

Wichtig bei der Erstellung der Bildungsgangempfehlung ist dabei, dass die verschiedenen Fakto-
ren nicht isoliert voneinander auf den Schulerfolg einwirken, sondern in einem wechselseitigen
Abhingigkeitsverhiltnis zueinander stehen. Zum Beispiel ist der 1Q fiir iiberdurchschnittlich
intelligente Grundschiiler als Pridiktor fast ausreichend, wihrend bei anderen Kindern nichtkog-
nitive Merkmale den Schulerfolg in viel stirkerem Mal3e bestimmen. Ebenso ist schlechter Unter-
richt fiir leistungsstarke Schiiler weitaus weniger verhangnisvoll als fiir durchschnittliche oder

schwache.

Wenn Grundschullehrerinnen und -lehrer alle Bedingungsfaktoren der kiinftigen Schulleistungen
ithrer Schiilerinnen und Schitler an der Oberschule und deren Wechselwirkungen untereinander
kennen, mussten sie auf dieser empirischen und theoretischen Grundlage ihre Bildungsgangemp-
fehlungen aussprechen kénnen. Trotzdem sollte man sich davor hiten, zu grof3e Erwartungen in
die Gultigkeit einer solchen Vorhersage zu setzen, weil die beiden oben genannten Vorausset-
zungen in der Regel nicht erfillt sind. Die Personlichkeitsmerkmale unterliegen im Kindes- und
Jugendalter starken Verinderungen. Aulerdem kann in der Praxis nicht davon ausgegangen wer-

den, dass (a) allen Grundschullehrerinnen und -lehrern alle Untersuchungsergebnisse und Theo-
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rien zu diesem Thema bekannt sind und (b) alle relevanten Bedingungsfaktoren der Beobachtung
durch die Lehrkrifte iiberhaupt zuginglich sind. Auf diese Fragen wird in Abschnitt 3.2.1 (S. 44)

genauer eingegangen werden.

Die Aussagekraft des Gutachtens hingt, wenn man ein stetiges Entwicklungsmodell stillschwei-

gend voraussetzt, auf Seiten der Grundschullehrkrifte vor allem von drei Faktoren ab (vgl.

Christiani/ Heller 1981, S. 111):

1. von der Giite der Beurteilungsverfahren, die angewandt wurden, um die Schiiler-

leistung und deren Bedingungsvariablen zu erfassen;

2. von der Fahigkeit, die gewonnenen Informationen zu verarbeiten, ohne von star-

ren Richtwerten abhingig zu sein;

3. von der Kenntnis tber die Leistungsanforderungen der aufnehmenden Schule.

Es stellt sich somit die Frage, die mit dieser Untersuchung beantwortet werden soll:

Welche Bedingungsfaktoren und Wechselwitkungen wurden bei der Erstel-

lung der Bildungsgangempfehlungen in Berlin tatsichlich beriicksichtigt?

In einer prognosetheoretischen Sprache formuliert man dquivalent:

Welche Pridiktoren und Prognosemodelle verwendeten die Lehrer und Lehre-

rinnen zur Erstellung ihrer Prognosen?

Diese Frage soll in der vorliegenden Untersuchung durch eine Sekundirauswertung der im Rah-
men der Projekte NOI”ARA, SA4BA und $A4BA+ von Prof. Dr. Renate Valtin u.a. an der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin erhobenen Daten empirisch beantwortet werden. Das Vorgehen lasst

sich folgendermal3en charakterisieren:

Zunichst wird die Bildungsgangempfehlung in ein allgemeines Prozessmodell von Entscheidun-
gen eingeordnet, um den Stellenwert der Prognose im Entscheidungsprozess zu verdeutlichen
(Kapitel 2, S. 27). Danach werden die wissenschaftlichen Theorien und Konzepte und in diesem
Zusammenhang auch die vorliegenden Ergebnisse fritherer empirischer Untersuchungen tber die
Prognose des Schulerfolgs dargestellt (Kapitel 3, S. 39). Daraus werden konkrete Fragestellungen
und Hypothesen fiir die eigene empirische Untersuchung abgeleitet (Kapitel 5, S. 111). Zuvor
erfolgt jedoch eine kurze Angabe der Grundzige und Ziele der Projekte NOI”ARA, $.4BA und
SABA+ sowie eine detaillierte Darstellung der erhobenen Variablen und der Stichprobe (Kapitel
4, S. 65). Die Erlduterung der verwendeten statistischen Verfahren sowie des Untersuchungsver-

laufes schlief3t sich an (Kapitel 6, S. 115). Schlieflich werden die Ergebnisse der empirischen Un-
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tersuchung dargestellt (Kapitel 7, S. 163), um aus ihnen Konsequenzen fiir das Ubergangsverfah-

ren und die Bildungsgangempfehlung abzuleiten (Kapitel 8, S. 235).






So weif§ ich nicht, was ich wdiblen soll

Philpper 1, 22¢

2 EINORDNUNG DER BILDUNGSGANGEMPFEHLUNG IN EIN
PROZESSMODELL VON ENTSCHEIDUNGEN

2.1 EIN ALLGEMEINES PROZESSMODFEIIL VON ENTSCHEIDUNGEN

Die Bildungsgangempfehlung der Lehrkrifte liefert einen mehr oder weniger wichtigen prognos-
tischen Beitrag zur Schullautbahnentscheidung, die in Berlin am Ende der sechsjihrigen Grund-
schulzeit von den Erziehungsberechtigten zusammen mit ihren Kindern getroffen werden muss.
Sie stellt aber auch selbst eine Entscheidung dar. Formal bedeutet Entscheidung, dass eine
Auswahl aus mehreren zur Verfiigung stehenden Alternativen getroffen wird (Sauer/ Gamsjager
1996, S. 24). Diese Alternativen haben unterschiedliche Folgen fiir denjenigen, der die Entschei-
dung trifft, bzw. fiir denjenigen, iiber den entschieden wird. Deshalb sind Entscheidungen immer
mit Diagnose und Prognose verbunden. Dabei ist es Aufgabe der Diagnose, Informationen zu
gewinnen, mit denen eine Entscheidung begriindet werden kann. Die Prognose hingegen dient
dazu, die Folgen der Entscheidung abzuschitzen. Mit einem allgemeinen Prozessmodell von
Entscheidungen werden die grundsitzlichen Zusammenhinge zwischen Zielsetzung, Diagnose,

Entscheidung und Prognose im Rahmen pidagogischer Handlungen beschrieben.

Die Grundkonzepte des Modells sind dem ,,Strukturschema klinisch-psychologischer Arbeit®
(Kaminski 1970) entnommen. Aus ithnen wurde von Krapp (Krapp 1979) ein allgemeines Pro-
zessmodells pidagogischen Handelns entwickelt, bei dem jede Handlung als eine Kette von Ent-
scheidungen, die miteinander verkniipft sind, verstanden wird (s. Abb. 2). Dieses Modell verwen-

den auch Sauer und Gamsjiger (Sawer/ Gamsjager 1996, S. 24-28).

Handlungen erfolgen, wenn sie pidagogisch sind, nicht zufillig, sondern sind auf ein Ziel gerich-
tet oder Reaktionen auf ein sich stellendes Problem. Deshalb steht der allgemeine Zielrahmen
bzw. die Problemstellung am Anfang des Handelns. Dieses allgemeine Ziel kann jedoch im Ent-
scheidungsprozess verindert, neu strukturiert oder prazisiert werden (Krapp/Mand/ 1977, S. 23).
Eine erste Prizisierung erfolgt bei der Entscheidung tiber die konkreten Handlungsziele. Dieser
Entscheidung geht eine Phase der Informationsaufnahme und -verarbeitung voraus, in der z.B.
geklirt wird, in welchem schulorganisatorischen Rahmen individuelles piddagogisches Handeln
moglich ist. Ich mochte dies fir die Schulwahlentscheidung zum Ende der Grundschulzeit kon-

kretisieren.
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Abb. 2: Ein allgemeines Prozessmodell pidagogischen Handelns (nach Krapp
1979, S.71)
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Am Anfang steht das Problem, dass die fiir alle Schilerinnen und Schiiler gemeinsame Grund-
schule nach sechs Jahren endet und fiir die Sekundarstufe verschiedene Schularten zur Auswahl
stehen. Dies zwingt sowohl Lehrkrifte als auch Erziehungsberechtigte zum Handeln. Im Folgen-
den sammeln alle Entscheidungstriger Informationen dariiber, in welchem organisatorischen
Rahmen sich der Schulwechsel vollzieht, z.B. welche Oberschularten zur Auswahl stehen, wann
von wem welche Entscheidungen getroffen werden mussen, aber auch, welche Anforderungen

auf den verschiedenen Sekundarschulen an die Kinder gestellt werden.

Fir die verschiedenen Entscheidungstriger ergeben sich daraus verschiedene Handlungsziele. So
mussen die Lehrkrifte ein Grundschulgutachten verfassen, an dessen Ende eine Bildungsgang-

empfehlung steht. Die Eltern hingegen miissen sich fur eine konkrete Oberschule entscheiden.

Fir die konkrete Zielstellung der Handlung gibt es jeweils verschiedene Handlungsalternativen,
die in Abb. 2 als ,, Treatments® bezeichnet werden. Der Begriff Treatment stammt urspriinglich
aus der Medizin und kann dort mit ,,Behandlung® tibersetzt werden. Er ist iiber die klinische Psy-
chologie in das Modell hineingekommen und bleibt dort in der Regel uniibersetzt. Im Zusam-
menhang mit der Schulwahlentscheidung ist es eigentlich nicht angebracht, von einem Treat-
ment zu sprechen, da damit der Besuch einer bestimmten Oberschulform indirekt mit der
Behandlung einer Krankheit verglichen wird. Bei der Beschreibung des Prozessmodells kann ich
jedoch auf diesen Begriff nicht verzichten, um die Vergleichbarkeit mit anderen Arbeiten, die sich

auf dasselbe Modell beziehen, zu gewihrleisten.

Bevor tber die Handlungsalternativen entschieden werden kann, miissen wiederum Informatio-
nen gesammelt und verarbeitet werden. Bei der Bildungsgangempfehlung ist die Zahl der Alter-
nativen durch staatliche Regelungen begrenzt. Die Lehrkrifte kénnen nur zwischen ,,Gymnasi-
um®, ,,Realschule® und ,,Hauptschule® wihlen, obwohl es auch andere Oberschulformen gibt.
Ihrer Entscheidung liegt eine padagogisch-psychologische Diagnose der Personlichkeitsmerkmale
der Schilerinnen und Schuler sowie der relevanten Umweltbedingungen zu Grunde. Diese In-
formationen iiber individuelle Lernvoraussetzungen und andere Bedingungsfaktoren des Lernens
ermoglichen (in einem begrenzten Rahmen) Prognosen tber zukiinftiges Verhalten. Man spricht
allgemein von ,, Treatment vorbereitender Diagnostik®, wobei die Prognose ein Bestandteil dieser
Diagnostik ist (Sauer/ Gamsjager 1996, S. 25f). Auch der Begriff Diagnostik stammt urspriinglich
aus der Medizin, hat aber schon weitgehend Eingang in die Pidagogik gefunden.

Fir die Eltern ist die Zahl der Entscheidungsalternativen weitaus grof3er, da sie zwischen allen
Oberschulen wihlen miissen, die in erreichbarer Nihe liegen. Das Grundschulgutachten liefert

den Eltern dabei Informationen dariiber, welche Oberschulart aus Sicht der Lehtrerin bzw. des
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Lehrers die geeignetste ist. Diese Information ist jedoch fiir die Elternentscheidung nicht vorran-
gig Ausschlag gebend. Wie ist die Schule von der Wohnung des Kindes aus erreichbar? Welche
Freunde des Kindes haben vor, dieselbe Schule zu besuchen? Welche Erfahrungen haben be-
kannte oder verwandte Kinder bereits auf verschiedenen Schulen gemacht? Die Antworten auf
diese und andere Fragen flieBen neben einer eigenen Einschitzung der Oberschularteignung und

dem Wunsch des Kindes in die Entscheidung der Erziechungsberechtigten mit ein.

Bevor eine endgiiltige Entscheidung getroffen wird, kann der Entscheidungstriger auch zu dem
Schluss kommen, dass die vorhandenen Informationen dafir noch nicht ausreichen. Dann wird
zur Phase der Informationsaufnahme und -verarbeitung zurtickgegangen (,,investigatorische Ent-
scheidung® in Abb. 2). Kann schlieBlich eine endgtltige Entscheidung (,,terminale Entscheidung*
in Abb. 2) verantwortet werden, ist mit dieser Entscheidung die Vorbereitungsphase zunichst
abgeschlossen. In der praktischen Phase wird nun die geplante Handlung realisiert
(Sauer/ Gamsjager 1996, S. 27), d.h. das gewihlte Treatment wird durchgefiihrt. Im votliegenden

konkreten Fall bedeutet dies, dass das Kind beginnt eine bestimmte Oberschule zu besuchen.

Auch in der praktischen Phase sind nach entsprechender Informationsaufnahme und -verar-
beitung Entscheidungen zu treffen. Wieder unter Verwendung einer medizinischen Terminologie
formuliert man, dass auf Grundlage einer ,,Treatment begleitenden Diagnostik® tiber die Planung
des nichsten Treatmentabschnitts entschieden werden muss (s. Pfeil (a) in Abb. 2). Das kann
aber auch dazu fithren, dass das gesamte Handlungskonzept in Frage gestellt wird. Es wird dann
in die Vorbereitungsphase zuriickgegangen, wo erneut iiber konkrete Handlungsziele nachge-
dacht wird (s. Pfeil (b) in Abb. 2). Beim Ubergang von der Grund- zur Oberschule in Berlin -
bernimmt u.a. das Probehalbjahr diese Funktion. Besteht ein Kind das Probehalbjahr an einer

bestimmten Oberschule nicht, muss eine erneute Schulwahlentscheidung getroffen werden.

Erreicht ein Kind schlieBflich das Ende des Treatments, dem es zugewiesen wurde, so muss auf
Grundlage einer ,, Treatment abschlieBenden Diagnostik eine Entscheidung tGber das Treatment-
ergebnis getroffen werden. Dabei sollte zu dieser Treatmentevaluation nicht nur die abschlieBen-
de Beurteilung z.B. der Schiiler und Schiilerinnen gehoren, sondern auch eine Bewertung des
Behandlungskonzeptes. Letzteres erfolgt im Rahmen von Schulwahlentscheidungen meist nicht.
So bekommen z.B. Lehrkrifte nur in sehr seltenen Fillen Riickmeldungen dartiber, wie es den
Kindern, fur die sie Empfehlungen ausgesprochen haben, an der Oberschule tatsichlich ergangen

ist.

Dieses allgemeine Prozessmodell von Entscheidungen verdeutlicht die verschiedenen Funktionen

padagogisch-psychologischer Diagnostik im Rahmen des pidagogischen Handelns. Es zeigt an-
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dererseits den Stellenwert der Prognose im Handlungsverlauf auf. Die Prognose ist ein Teil der
Treatment vorbereitenden Diagnostik und dient dem Ziel der optimalen Auswahl der Treat-

ments. Die Bildungsgangempfehlung lisst sich folgendermal3en in dieses Modell einordnen:

1. Bei der Bildungsgangempfehlung handelt es sich um eine Entscheidung der
Lehrkrifte iiber eine Treatmentzuordnung. Ihr geht eine vorbereitende Diagnose
voraus, zu der u.a. auch eine Prognose des zukiinftig zu erwartenden Schulerfolgs
gehort. Thr folgt jedoch keine direkte Treatmentzuordnung, da diese Entschei-

dung in Berlin den Eltern tberlassen ist.

2. Im Rahmen der Entscheidung der Eltern tber die Treatmentzuordnung gehort
die Bildungsgangempfehlung zur Informationsaufnahme, welche die Entschei-
dung vorbereitet. Sie gibt in diesem Zusammenhang den von den Lehrkriften
erwarteten zukiinftigen Schulerfolg an einer bestimmten Oberschulart wieder, da
die Empfehlung ,,... ist fiir Schulart X geeignet® aus der Prognose ,,... wird auf

Schulart X erfolgreich sein‘ abgeleitet wird.

Beide Einordnungen sind fiir meine Untersuchung wichtig. Die in Abschnitt 1.3 (S. 21) entwi-
ckelte Fragestellung geht davon aus, dass es sich bei der Bildungsgangempfehlung um eine Ent-
scheidung der Lehrkrifte handelt. Deshalb werden im folgenden Abschnitt die Elemente dieser
Entscheidungssituation dargestellt. Mit meiner Untersuchung sollen die Informationsverarbei-
tungsprozesse aufgeklart werden, die dieser Entscheidung zu Grunde liegen. Dazu sind entspre-
chende theoretische Modell notig. Hier bieten sich Prognosemodelle des Schulerfolgs an, wenn
die Bildungsgangempfehlung eine Prognose des Schulerfolgs darstellt. Diese Prognosemodelle
sind Thema des folgenden Kapitels.

2.2 EILEMENTE DER ENTSCHEIDUNGSSITUATION , BILDUNGSGANGEMPFEH-
LUNG*

In jeder Entscheidungssituation lassen sich funf Elemente voneinander unterscheiden (Arthur

1969, zit. Nach Sauer/ Gamsjager 1996, S. 28):

1. Identifikation des Entscheidungstrigers und seiner Ziele
2. Bestimmung der moglichen Handlungsalternativen (Treatments)
3. Bestimmung der Konsequenzen oder Ergebnisse der verschiedenen Treatments

4. Schatzung der Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten der einzelnen Konsequenzen

fir jedes Treatment (Prognose)

5. Bewertung der moglichen Konsequenzen
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Im Folgenden mochte ich diskutieren, wie sich diese Elemente bei der Entscheidungssituation

darstellen, in der die Lehrkrifte beim Verfassen der Bildungsgangempfehlung stehen.

2.2.1 Identifikation des Entscheidungstragers und seiner Ziele

Die Entscheidungstriger der Bildungsgangempfehlung sind leicht zu identifizieren. Die Grund-
schulordnung (vom 7. Juli 1980, zuletzt geandert am 5. Februar 1986) bestimmt, dass die Schiile-
rinnen und Schiler der Klassen 5 und 6 sorgfiltig zu beobachten sind. Auf der Grundlage dieser
Beobachtungen wird von der Klassenlehrerin bzw. dem Klassenlehrer nach Ricksprache mit allen Leh-
rerinnen und Lebrern, die das Kind in Klasse 6 unterrichten, ein Gutachten angefertigt. Dieses Gut-
achten muss eine Empfehlung fiir den Ubergang in einen der Oberschulzweige Hauptschule,

Realschule und Gymnasium enthalten.

Die Ziele der Lehrkrifte zu identifizieren, ist weitaus schwieriger. Idealtypisch kann man (nach
Cronbach/ Gleser 1965, zit. Nach Sauer/ Gamsjiger 1996, S. 28) unterscheiden zwischen institutio-
nellen Entscheidungen, die von der Institution bzw. ihren Vertretern (z.B. den Lehrkriften) ge-
troffen werden, und individuellen Entscheidungen, welche die betroffenen Personen selbst tref-
fen. Diese Entscheidungen haben unterschiedliche Zielorientierungen und Bewertungsgrundla-
gen. So stehen bei der individuellen Entscheidung die Ziele und Werte des einzelnen im
Vordergrund. Dies kann z.B. der Wunsch nach einer optimalen Schulbildung sein, weil an diese
die Berufsaussichten und damit die zukunftigen Konsummoéglichkeiten gekoppelt sind. Die Be-
wertungsgrundlage einer institutionellen Entscheidung ist der Nutzen tber alle Individuen hin-
weg, der gesellschaftliche Gesamtnutzen. Dazu gehoért z.B., der Wirtschaft qualifizierte Fachkrif-
te in ausreichender Zahl zur Verfigung zu stellen und dabei die Versagerquote gering zu halten.

Aullerdem ist es ein staatliches Interesse, die Ausbildungskosten nicht zu hoch werden zu lassen.

Obwohl die Bildungsgangempfehlung von den Lehrern und Lehrerinnen ausgesprochen wird,
kann man sie doch nicht eindeutig als institutionelle Entscheidung identifizieren, da die Lehrkraf-
te in der tdglichen Praxis oft zwischen den Fronten stehen. Sie vertreten zwar einerseits die Inte-
ressen des Staates, empfinden aber andererseits auch eine personliche Verantwortung fiir ihre
Schilerinnen und Schiiler. Sie sind deshalb auch bemiht, fir das einzelne Kind die ,,beste*
Schullaufbahn mit auszuwihlen, weil sie wissen, dass sich falsche individuelle Entscheidungen
nicht so leicht korrigieren lassen. Dieses Berticksichtigen des Einzelnen ist sogar bei Rowlings
Sprechendem Hut (vgl. S. 21) zu beobachten, obwohl es sich hier ja um keinen menschlichen
Reprisentanten einer Institution handelt:

»Hmm«, sagte eine piepsige Stimme in seinem Ohbr. »Schwierig. Sehr schwierig.
Viel Mut, wie ich sehe. Kein schlechter Kopf aufferdem. Da ist Begabung, du mei-
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ne Giite, ja — ein krdftiger Durst, sich zu beweisen, nun, das ist interessant ...
Nun, wo soll ich dich hinstecken?«

Harry umbklammerte die Stubllebnen und dachte: »Nicht Slytherin, bloff nicht
Slytherin. «

»Nicht Slytherin, neinf«, sagte die piepsige Stimme. »Bist du dir sicher? Du
kionntest groff sein, weiffit du, es ist alles da in deinem Kopf, und Slytherin wird
dir auf dem Weg zur Griffe helfen. Kein Zweifel — nein? Nun, wenn du dir sicher
bist — dann besser nach GRYFFINDOR/«

Harry hiorte, wie der Hut das letzte Wort laut in die Halle rief.
(Rowling 1998, §. 734)

2.2.2 Bestimmung der miglichen Treatments

Wie bei vielen typischen Entscheidungssituationen in der Schule sind auch bei der Bildungsgang-
empfehlung die Alternativen vorgegeben. Der Vordruck Schul II 2010 (8.92) (s. Anhang A, S.
283) zur Erstellung des ,,Gutachtens fiir den Ubergang in die Oberschule bietet formal sechs
Moéglichkeiten eine Bildungsgangempfehlung auszusprechen: ,,Hauptschule®, ,,Hauptschule oder
Gesamtschule®, ,,Realschule®, ,,Realschule oder Gesamtschule®, ,,Gymnasium® und ,,Gymnasi-
um oder Gesamtschule®. Diese lassen sich auf drei oder vier Treatments reduzieren. Entweder
man schligt die Empfehlungen fiir ,,X oder Gesamtschule® jeweils der Schulart ,, X zu. Das ent-
spriche der Vorgabe der Grundschulordnung, wo nur drei Alternativen genannt werden. Oder
man fasst die verschiedenen Empfehlungen ,,X oder Gesamtschule® zum Treatment ,,Gesamt-
schule® zusammen. Die letztere Moglichkeit spiegelt die Treatments wider, die im Berliner Schul-

system realisiert sind.

2.2.3 Bestimmung der Treatmentkonsequenzen

Die Bildungsgangempfehlung an sich hatte bis zum Friihjahr 2000 keine direkten Konsequenzen,
da sie von niemandem befolgt werden musste. Seit dem 20. April 2000 kann sie mit dazu beitra-
gen, dass ein Kind von einer bestimmten Wunschschule abgewiesen wird. Indirekt kann die Bil-
dungsgangempfehlung Auswirkungen auf die psychische Befindlichkeit eines Kindes auf einer
bestimmten Oberschulart haben. Ein Dissertationsvorhaben an der Humboldt-Universitiat zu
Berlin beschiftigt sich z.B. mit der Frage, wie es Kindern ohne Gymnasialempfehlung am Gym-
nasium ergeht. Das sind jedoch nicht die Treatmentkonsequenzen, die bei der Entscheidung iiber
die Bildungsgangempfehlung von Bedeutung sind. Sicherlich werden die Lehrerinnen und Lehrer,
wenn sie iber die auszusprechende Bildungsgangempfehlung nachdenken, die erwiinschten und

unerwinschten Folgen bedenken, die ihre Empfehlung hitte, wenn sie befolgt wiirde.

Das Leistungsverhalten des betroffenen Kindes, fir das eine Empfehlung ausgesprochen werden

soll, ist mit Sicherheit die wichtigste Treatmentkonsequenz, die von den Lehrkriften berticksich-
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tigt wird (vgl. Sauer/ Gamsjiger 1996, S. 30). Die Auswirkungen der Bildungsgangempfehlung und
der Oberschulwahl auf Motivationsstrukturen, Schulzufriedenheit, Angst, die Entwicklung sozia-
ler Beziehungen und anderes kénnen von grofler Bedeutung fiir die Personlichkeitsentwicklung

des Kindes sein, werden aber noch viel zu selten berticksichtigt.

2.2.4 Vorbersage der Treatmentkonsequenzen

Das wesentliche Problem der Entscheidung tber die Bildungsgangempfehlung ist, dass keine
absoluten Aussagen tber die Treatmentkonsequenzen gemacht werden koénnen. Keine Lehrerin
und kein Lehrer kann mit Sicherheit sagen, wie es einem bestimmten Kind auf einer bestimmten
Oberschulart ergehen wird. Fir diese Unsicherheit gibt es vorrangig zwei Argumente. Aus wis-
senschaftstheoretischer Sicht kann man argumentieren, dass sich Aussagen in der Sozialwissen-
schaft immer nur auf statistische Gesetze oder Hypothesen beziehen kénnen. Empirische Unter-
suchungen konnen zwar Hiufigkeitsaussagen liefern, die sich in verschiedenen Untersuchungen
replizieren lassen und dann auf eine Grundgesamtheit generalisiert werden kénnen. Fur ein ein-
zelnes Individuum stellen sie jedoch nur Wahrscheinlichkeitsaussagen dar. Wenn man z.B. zu der
Erkenntnis gelangt ist, dass x % der Kinder, die ohne Gymnasialempfehlung ein Gymnasium
besuchen, das Probehalbjahr bestehen, kann man zwar fiir ein bestimmtes Kind ohne Gymnasi-

alempfehlung schliefen, dass es mit einer Wahrscheinlichkeit von x % das Probehalbjahr am

Gymnasium bestehen wird. Es ist dennoch nicht ausgeschlossen, dass es zu den (100—)6)%

gehort, die nicht bestehen.

Das zweite Argument begriindet gewissermallen das erste damit, dass die Wirklichkeit so kom-
plex ist, dass Pridiktoren immer nur unzureichend operationalisiert werden konnen und jedes
Prognosemodell die tatsidchlichen Zusammenhinge immer nur vereinfacht abbildet. Darauf wird
in Abschnitt 3.1 (S. 39) noch genauer eingegangen werden. Oft werden z.B. Aussagen tber
Gruppen von Kindern getroffen, die dhnliche Merkmale aufweisen. Dabei wird vereinfachend
angenommen, dass dhnliche Merkmale zu gleichem Verhalten fithren. Tatsdchlich wird man aber
niemals alle Merkmale kennen, mit denen ein Kind beschrieben werden kann. Und je grofer die
Zahl der Merkmale ist, die berticksichtigt werden, desto weniger Kinder mit identischen Merkma-
len wird man finden. Sowohl Unterschiede in den vernachlassigten Merkmalen als auch vernach-
lissigte Unterschiede in den bekannten Merkmalen kénnen aber im Einzelfall zu unterschiedli-

chem Verhalten fuhren.

Die Unsicherheit der Vorhersage wird (wie bereits in Abschnitt 1.3 (S. 21) ausgefiihrt wurde)

noch dadurch verstirkt, dass die Entwicklung eines Kindes nicht stetig verlaufen muss. Aul3er-
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dem kann die Oberschule Auswirkungen auf die Entwicklung eines Kindes haben, die von den
noch zur Grundschulzeit ethobenen Merkmalen des Kindes unabhingig sind. Ziel einer differen-

tiellen Férderung aller Kinder ist es ja, anfangs vorhandene Benachteiligungen auszugleichen.

Pidagogisch-psychologische Diagnostik kann deshalb im Zusammenhang mit Treatmentent-
scheidungen immer nur Wahrscheinlichkeiten fir das Eintreten der als relevant erachteten
Treatmentkonsequenzen abschitzen (Sawer/ Gamsjiger 1996, S. 31). Im Idealfall lassen sich bei

der  Bildungsgangempfehlung  fiir jede der 3 (oder 4) Treatmentalternativen

A, (k=1,...,.3(oder 4)) und jede der m Treatmentkonsequenzen E, (I=1,...,m) cine Waht-

scheinlichkeit p,, dafiir angeben, dass E, eintritt, wenn Treatment A, realisiert wird. Eine mog-

liche (negative) Treatmentkonsequenz ist z.B., dass das Probehalbjahr nicht bestanden wird. Fur
einen Schiiler, der durchschnittliche Schulleistungen zeigt, ist die Wahrscheinlichkeit, das Probe-
halbjahr nicht zu bestehen, auf dem Gymnasium gréBer als auf der Realschule. Auf der Haupt-
schule ist sie Null, weil es dort kein Probehalbjahr gibt. Die Angabe von exakten Zahlenwerten
fiir diese Wahrscheinlichkeiten im konkreten Finzelfall wird Lehrkriften kaum gelingen. Je besser
sie die Zusammenhinge zwischen den Treatmentkonsequenzen auf der einen und den Person-
lichkeitseigenschaften der Kinder und den schulischen und auferschulischen Rahmenbedingun-
gen auf der anderen Seite kennen, wird ihnen jedoch das Schitzen solcher Wahrscheinlichkeiten

gelingen.
2.2.5 Bewertung der Treatmentkonsequengen

Die Bestimmung (oder Schitzung) der Auftretenswahrscheinlichkeiten von Treatmentkonse-
quenzen ist eine wichtige Voraussetzung, um Entscheidungen rational begriinden zu kénnen. Sie
reicht jedoch als Entscheidungsgrundlage nicht aus. Es muss eine Bewertung der prognostischen
Ergebnisse im Hinblick auf die Zielsetzung des Entscheidungstrigers hinzukommen. Eine grobe
Einteilung unterscheidet bei den Treatmentkonsequenzen zwischen erwiinschten und uner-
wunschten Effekten. Erwiinscht bzw. positiv ist ein Effekt, wenn er zur Zielerreichung beitrigt,
unerwinscht bzw. negativ ist er, wenn er der Zielerreichung entgegensteht. Mit einer feineren
Einteilung kann man bei den positiven Konsequenzen zwischen solchen mit einem hohen Nut-
zen und solchen mit nur einem geringen Nutzen unterscheiden. Entsprechend unterscheidet man
bei den negativen Konsequenzen zwischen solchen, die der Zielerreichung stark oder nur wenig
schaden bzw. die mit hohen oder nur geringen Kosten verbunden sind, wobei Kosten nicht aus-

schlief3lich materiell zu verstehen sind. Im Idealfall existiert eine einheitliche Bewertungsgrundla-

ge, so dass fir jede Treatmentkonsequenz £, (1 =1,.. .,m) ein quantitativer Nutzwert N, und ein
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quantitativer Kostenwert K, bzw. ein quantitativer Netto-Wert W, = N, — K, bestimmt werden
kann, der fiir erwiinschte Effekte positiv und fiir unerwiinschte negativ ist. Gewichtet man den
Nutzen bzw. die Kosten mit der Wahrscheinlichkeit p,,, dass E, eintritt, wenn Treatment A,

realisiert wird, so erhdlt man den FErwartungsnutzen bzw. die Erwartungskosten (vgl.
Sauner| Gamsjager 1996, S. 31f, mit etwas anderer Notation). In der Entscheidungstheotie witd der
Gesamtnutzen eines Treatments oft einfach additiv aus den einzelnen Anteilen des Erwartungs-

nutzens berechnet (vgl. Krapp 1979, S. 87). Entsprechend lassen sich die Gesamtkosten bestim-

men. Werden vom erwarteten Gesamtnutzen N des Treatments 4, die erwarteten Gesamt-

kosten K abgezogen, erhilt man den Netto-Gesamtwert W,** des Treatments (s. Gleichung

1).

N :zpkl "N,

=1

K :zpkl ‘K, und

=1

Wkges :nges _K]fes :Zpkl (Nl _KZ)‘

=1

Gleichung 1: Gesamtnutzen, Gesamtkosten und Netto-Gesamtwert eines
Treatments

Die Entscheidung fillt nach dieser Voratbeit leicht: Es wird das Treatment 4,, gewihlt, dessen

Netto-Gesamtwert W = max\W,** ) am groBten ist.
opt k g
! A

So niitzlich diese entscheidungstheoretische Interpretation des Bewertungsvorgangs als heuristi-
sches Modell ist, so wenig lasst sie sich jedoch bei der Entscheidung tiber die Bildungsgangemp-
fehlung realisieren. Oben wurde bereits angedeutet, dass den Lehrkriften kaum alle relevanten
Treatmentkonsequenzen bekannt oder bewusst sind. Auflerdem konnen die Auftretenswahr-
scheinlichkeiten der bekannten Treatmentkonsequenzen nur grob geschitzt werden. SchlieBlich
erscheint es ganz unmoglich, eine einheitliche quantitative Kosten-Nutzen-Skala fir alle bei der
Oberschulwahl relevanten Treatmentkonsequenzen zu entwickeln, worauf auch Sauer und Gams-
jager verweisen: ,,Wie sollen z.B. in einer Nutzen-Kosten-Analyse bei einer schulischen Lauf-
bahnentscheidung so unterschiedliche Treatmentkonsequenzen wie Erfolg, soziale Aufstiegsmog-
lichkeiten, Erwerb von Wissen, psychische Belastungen, Finschrinkung individueller Interessen,
zusatzliche Kosten durch verspiteten Berufseintritt etc. auf einem einheitlichen Mal3stab mitein-

ander verglichen werdenr* (Saner/ Gamsjager 1996, S. 32)
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Auch wenn die Lehrkrifte auf ithrem Weg zur Bildungsgangempfehlung im Einzelnen nicht ex-
plizit gemil3 dem hier beschriebenen Entscheidungsprozess handeln, mussen sie doch in irgend-
einer Weise (z.T. vielleicht auch unbewusst) prognostische Schitzwerte iiber zu erwartende Kon-
sequenzen mit Bewertungen dieser Konsequenzen kombinieren, um zu einer Rangreihe der
Treatmentalternativen zu gelangen. Sonst wire ihre Entscheidung rein zufillig. Das Modell macht
dabei den Stellenwert der Prognose im Entscheidungsprozess deutlich. Ohne Vorhersage von
Treatmentergebnissen kann keine Entscheidung zwischen mehreren Treatmentalternativen ge-
troffen werden. Dennoch konnen verschiedene Entscheidungstriger auch bei Verwendung der
gleichen Pridiktoren und Prognosemodelle zu unterschiedlichen Entscheidungen kommen, wenn
sie auf Grund unterschiedlicher tbergeordneter Handlungsziele die Treatmenteffekte unter-
schiedlich bewerten. Dies wird bei der Oberschulwahl besonders deutlich, wenn man Bildungs-

gangempfehlung und Elternentscheidung miteinander vergleicht.

Wie in Abschnitt 1.3 (S. 21) bereits ausgefiihrt wurde, soll der Schwerpunkt meiner Untersuchung
auf der Prognose liegen. Deshalb wird im folgenden Kapitel dieses Element der Bildungsgangem-

pfehlung genauer betrachtet werden.






Siebe, ich habe es ench voransgesagt

Matthdus 24, 25

3 DIE BILDUNGSGANGEMPFEHLUNG ALS PROGNOSE DES
SCHULERFOLGS

3.1 EIN ALLGEMEINES PROGNOSEMODFEIL

Das Wort Prognose setzt sich zusammen aus den griechischen Wortern npo, das vor, voran, vorber
bedeutet, und yvworg, welches das Erkennen, die Einsicht oder die Weisheit bezeichnet. Es ldsst sich
demnach als Vorbererkennen oder VVorherwissen ibersetzen. Im Deutschen ist das Wort orbersage
Ublich. Der Begriff ,,Prognose stammt wie auch die Begriffe ,,Diagnose®, , Therapie“ und
»ITreatment eigentlich aus der Medizin (vgl. Abschnitt 2.1, S. 27). Er bezeichnet dort den erwar-
teten Krankbeitsverlauf mit den Chancen der Genesung. Heute wird der Prognosebegriff allerdings

sehr viel weiter gefasst und lasst sich folgendermallen definieren (vgl. Khosrawi-Rad 1991, S. 8):

Prognose:
eine aus Informationen der Gegenwart und/oder Vergangenheit

gewonnene und in gewissen Grenzen gesicherte Aussage tuber die

Zukunft.

Die Aufgabe einer Prognose besteht also darin, Aussagen tiber zukinftige Ereignisse auf Grund
der in der Gegenwart vorliegenden (eventuell aus der Vergangenheit stammenden) Informationen
zu treffen. Eine Diskussion aller damit verbundenen wissenschaftstheoretischen Probleme wiirde
den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Wichtig ist jedoch, dass jede Prognose eine sachlogische
Begriindung der Vorhersage und die Angabe von Primissen erfordert, unter denen sie abgegeben
wird, damit sie nicht nur reine Spekulation bleibt. Die zugrundeliegende Theorie muss jedoch
nicht unbedingt umfangreich oder sehr detailliert ausgearbeitet sein (Khosrawi-Rad 1991, S. 7).
Man spricht in diesem Zusammenhang meist von einem Modell, dass die Grundlage von Vor-
hersagen tber kinftiges Verhalten eines erfassten Erfahrungsbereiches bildet (Brockhauns 1998,
Bd. 15,S.11).

Das Wort Modell kommt von dem italienischen Wott modello, das sich vom lateinischen MO-
DULUS herleitet, welches Maff bzw. Mafistab bedeutet. Allgemein wird unter einem Modell ein
Mouster oder ein Entwurfverstanden. In den Naturwissenschaften bezeichnet der Begriff ein Abbild
der Natur unter Hervorhebung der Eigenschaften, die fiir wesentlich gehalten werden. Als neben-
sachlich angesehene Aspekte werden vernachlissigt. Das Modell in diesem Sinne ist ein Mittel zur

Beschreibung der erfahrenen Realitdt bzw. zur Bildung von Begriffen der Wirklichkeit. (Brockhans
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1998, Bd. 15, S. 11). Dieser naturwissenschaftliche Modellbegriff lisst sich leicht auf alle Wissen-
schaften ausdehnen. So lisst sich ganz analog auch in der Bildungsforschung unter einem Modell
eine in sich geschlossene Hilfskonstruktion zur logischen Behandlung quantitativer und qualitati-
ver Erscheinungen der Realitit verstehen (vgl. Hegelbeimer 1981, S. 5). Dabei bildet das Modell
die Wirklichkeit nicht in ihrer ganzen Komplexitat, sondern vereinfachend ab. Auf diesem Hin-
tergrund ldsst sich der Begriff Prognosemodell (in Anlehnung an Khosrawi-Rad 1991, S. 22)

folgendermal3en definieren:

Prognosemodell:
ein auf die Vorhersage zukiunftiger Sachverhalte ausgerichtetes
Aussagesystem, welches formale Zusammenhinge und Wir-

kungsweisen innerhalb real gegebener Gegenstinde aufzeigt.

Damit kann man sich anschaulich die Entwicklung eines Prognosemodells als Konstruktion einer
Box vorstellen, die auf der einen Seite mit Informationen gefiittert wird und auf der anderen Seite
die prognostizierten Werte zur Verfiigung stellt. Diese Dreiteilung wird begrifflich durch die

Ausdriicke Pridiktor, Prognosetheorie und Kriterium gefasst (vgl. Abb. 3).

Vorherzusagender
Teil

Vorhersagender
Teil

I
I
I
I
I
I
I
Pradiktoren m == - PROGNOSETHEORIE |= + = P
I
I
I
I
I

Abb. 3: Einfaches allgemeines Prognosemodell
Die Grafik wurde in Anlehnung an Khosrawi-Rad 1991 (S. 22) entwickelt.

Das Wort Priadiktor leitet sich vom lateinischen Wort PRAEDICTUM ab, das Weissagung (wort-
lich [orhersage) bedeutet. Wortlich genommen ist ein Pradiktor demnach ein Wahrsager bzw. ein
Vorbersager. In unserem Zusammenhang handelt es sich bei den Pradiktoren um die Eingangsin-
formationen in Abb. 3. Dabei miissen die theoretische und die empirische Ebene unterschieden

werden (vgl. dazu Abb. 4 auf S. 42). Auf der theoretischen Ebene ist ein Pridiktor eine Aussage
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zur theoretischen Prazisierung bzw. Definition eines theoretischen Konstruktes, das fiir die Vor-
hersage von Bedeutung ist. Auf der empirischen Ebene ist ein Pridiktor eine Variable im Sinne
der Stochastik (vgl. Brockhans 1999, Bd. 23, S. 24), d.h. ein quantitatives oder qualitatives Merk-
mal, das unterschiedliche Werte annehmen kann und eine operationalisierte Fassung des theoreti-
schen Konzepts darstellt (Sawer/ Gamsjager 1996, S. 44). Speziell meint man mit Pradiktor eine
vorhersagende (erklirende bzw. exogene) Variable, wodurch die Bezeichnung als 1orbersager gerecht-
fertigt wird, obwohl der Pradiktor an sich noch nichts vorhersagt. Die Werte der Pridiktoren

missen vor Erstellung einer konkreten, praktisch relevanten Prognose bekannt sein.

Das Wort Kriterium ist eine Ubertragung des griechischen Wortes xpttiptov, welches mit ,,das
entscheidende Kennzeichen® Ubersetzt werden kann. In diesem Sinne wird es auch gemeinhin ge-
braucht. In wissenschaftstheoretischer Sicht bezeichnet der Begriff jedoch speziell eine Aussage
Uber ein vorherzusagendes bzw. eintreffendes singulires Ereignis (Sauer/ Gamsjager 1996, S. 44).
Auf der empirischen Ebene versteht man unter dem Kriterium wiederum eine Variable im Sinne
der Stochastik. Es handelt sich jedoch im Gegensatz zum Pradiktor um eine vorberzusagende (zu
erklirende bzw. endogene) Variable. Die Werte der Kriterien sind also vor Erstellung der Prog-
nose unbekannt. Es ist die Aufgabe der Prognose, sie zu bestimmen. Die Unterscheidung von
Pridiktoren und Kriterien entspricht den wissenschaftstheoretischen Begriffen Explanandum

und Explanans bzw. Analysandum und Analysans (Sawer/ Gamsjdger 1996, S. 43).

Das Wort Prognosetheorie bezeichnet den Inhalt der Box in Abb. 3. Das sind die theoretischen
Annahmen, Hypothesen und Gesetze iiber die Zusammenhinge zwischen Pradiktoren und Kiri-
terien. Diese Beziehungen kénnen verbal, grafisch oder mathematisch formuliert werden. Auf der
verbalen Ebene lassen sich alle prognostisch relevanten theoretischen Aussagen als Wenn-Dann-
Sdtze formulieren. Die Dann-Komponente enthalt das Kriterium, die Wenn-Komponente die Pridikto-
ren (Krapp 1979, S. 39). Auf der grafischen Ebene werden Beziehungen im allgemeinen als Pfeile
dargestellt (s. Abb. 4). Ist eine mathematische Formulierung des Prognosemodells méglich, so hat

diese die in Gleichung 2 wiedergegebene allgemeine Form.
y=y(xp.u)

Gleichung 2: Mathematische Formulierung des allgemeinen Prognosemo-
dells (nach Kbhosrawi-Rad 1991, S. 23)

Dabei ist X der Vektor der Pradiktorvariablen, y der Vektor der Kriteriumsvariablen, E der

Vektor der Parameter und u der Vektor der Stérvariablen ist. Auf die Begriffe Parameter und

Stérvariablen wird weiter unten naher eingegangen.
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Pridiktoren und Prognosetheorie zusammen bilden den worbersagenden Teil des Modells. Die
Kriterien bilden den worberzusagenden Tei/ (vgl. Abb. 3). Da Prognosen nicht auf einer abstrakt-
theoretischen Ebene durchgefithrt werden, sondern nur in einem jeweils konkreten Praxisfeld
ihre Berechtigung haben, sind sie immer in ein System spezifischer Merkmale der Handlungssitu-
ation eingebettet. Dazu gehort z.B. der praktisch relevante Zweck, dem die Prognose dient. Die
Auswahl geeigneter theoretischer Sitze hingt u.a. von der zum Zeitpunkt der Erstellung der
Prognose verfigbaren Wissensgrundlage (WG, s. Abb. 4) ab. Die Auswahl bestimmter Pridikto-
ren ist hdufig eine Frage der Untersuchungstkonomie. (Sawer/ Gamsjdger 1996, S. 43+45)
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Abb. 4: Allgemeines Prognosemodell (nach Krapp 1979, S. 37+40)

Legende: WG = Wissensgrundlagen zu einem bestimmten Zeitpunkt 2
Bemerkung: Die Abbildung ist eine Zusammenstellung der Abbildungen ,,Allgemeines Prognosemodell der hand-
lungsbezogenen wiss. Prognose® (Krapp 1979, S. 37) und ,, Theotetische und empirische Ebenen im allgemeinen
Prognosemodell” (Krapp 1979, S. 40).
Das Wort Parameter leitet sich ab vom griechischen Verb napapetpéw, welches abmessen bedeu-
tet. Es wird in unterschiedlichen Kontexten mit verschiedenen Bedeutungen verwendet. In der
Mathematik bezeichnet man mit dem Begriff meist eine Hilfsvariable, die neben den eigentlichen

Variablen in einer Funktion auftritt und deren Wert konstant gehalten oder systematisch verin-

dert wird, um das Verhalten der entsprechenden Funktion zu untersuchen. So nennt man z.B. die

Gt6Be a in der Parabelgleichung f (x) =ax’ den Form-Parameter der Parabel. Analog dazu ist
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Parameter in der Physik die Bezeichnung fir eine GréBe, die bei einem Experiment konstant
gehalten oder als konstant angesehen wird (Brockhaus 1998, Bd. 16, S. 564). Messe ich zum Bei-
spiel bei einem sich gleichférmig bewegenden Fahrzeug die zuriickgelegte Wegstrecke s in Ab-
hingigkeit von der verstrichenen Zeit ¢, so finde ich zwischen beiden GroBen die Beziehung
s =vt, in der die Geschwindigkeit v als Parameter enthalten ist. Der Parameter dient dabei
zum einen dazu, den Einfluss der einen Variable auf die andere zu beschreiben, zum anderen legt
er den Gultigkeitsbereich der Aussage fest. Ist nimlich die Bewegung nicht gleichférmig, so ist

die Geschwindigkeit nicht konstant und zwischen s und ¢ gilt eine andere Beziehung,.

Von diesem mathematisch-physikalischen Begriffsverstindnis ausgehend, lassen sich Parameter
auch in der Prognosetheorie als theoretische Konstrukte verstehen, welche die Intensitit des Ein-
flusses der einzelnen Pridiktoren quantifizieren und dabei in gewisser Weise die Struktur des
Modells charakterisieren (vgl. Khosrawi-Rad 1991, S. 26-28). Die Parameter eines Prognosemodells
mussen von den Parametern eciner Zufallsverteilung unterschieden werden, wie sie in der Sto-
chastik verwendet werden. In der Statistik werden Parameter gebraucht, um eine Wahrscheinlich-
keitsfunktion bzw. die Dichte einer theoretischen Verteilung an einen gegebenen Datensatz an-
passen zu konnen (Schlittgen 1998, S. 188). Z.B. sind die Parameter der Normalverteilung der
Mittelwert und die Varianz. Der Mittelwert beeinflusst die Lage, die Varianz die Form der
Verteilung (Schlittgen 1998, S. 230). Dies kann auch direkt vom mathematischen Verstindnis des
Begriffs Parameter abgeleitet werden. Unterschiedlich ist nur, worauf sich die Parameter jeweils

beziehen.

Eine Prognose ist nur dann sinnvoll méglich, wenn angenommen werden darf, dass die Para-
meter des Prognosemodells unverandert bleiben, d.h. konstant sind. Die Parameter des Progno-
semodells zihlen also neben den Merkmalen der Handlungssituation mit zu den Rahmenbedin-
gungen. In Abb. 4 sind sie im Begriff Konstanzannahmen mit einbegriffen. Diese
Konstanzannahmen begriinden und relativieren zugleich den Giiltigkeitsbereich der Prognose
(Saner/ Gamsjager 1996, S. 45). Allerdings sind Konstanzannahmen in den Verhaltens- und Sozi-
alwissenschaften nicht so einfach méglich wie z.B. in der Physik. Denn Bedingungsmerkmale des
Verhaltens sind immer das Ergebnis von historischen Prozessen und kénnen damit grundsitzlich
verindert werden — sowohl durch unvorhergesehene Einflusse als auch durch gezielte Interventi-
on, z.B. einen Lehrgang. Die Parameter einer Prognose sind also nicht absolut konstant, sondern
werden nur fir den Zweck des Prognoseproblems als konstant angesehen. In einem tbergreifen-
den theoretischen Zusammenhang kénnen sie durchaus als variable Gré3en interpretiert werden.
Die Festlegung, was Rahmenbedingung und was Pridiktor ist, ist somit in gewisser Weise willkir-

lich und hingt von den Zielen ab, die mit der Prognose verfolgt werden. (Krapp 1979, S. 44)



44 Oliver Thiel: Modellierung der Bildungsgangempfehlung in Berlin

3.2 PRADIKTOREN UND SPEZIELLE PROGNOSEMODFEILFE

3.2.1 Verfiigharkeit der Prddiktoren

Folgende Verfahren zur Beurteilung der Schillerpersonlichkeit stehen Lehrerinnen und Lehrern

grundsitzlich zur Verflgung (Christiani/ Heller 1981, S. 108-112):

1. Mit Klassenarbeiten (und informelle Tests) kann der aktuelle Leistungsstand
der Schiilerinnen und Schiiler ermittelt werden. Dabei sind herkémmliche Klas-
senarbeiten vergleichsorientiert, wihrend informelle Tests lehrzielbezogen sind.
Heute werden von vielen Lehrkriften Klassenarbeiten oft schon als informelle
Tests konzipiert. Fiir meine Untersuchung stehen keine Daten von Klassenarbei-

ten zur Verfiigung.

2. Schulleistungstests ermdglichen durch die Bereitstellung von Normwerten ei-
nen tberortlichen Vergleich. Sie sind aber nur ungentigend an den konkreten Un-
terricht angepasst. AuBerdem erfassen sie die Schulleistung nur punktuell (zum
Zeitpunkt der Testdurchfiihrung) und nicht prozessorientiert. In Berlin werden
Schulleistungstests fiir die Erstellung der Grundschulgutachten nicht eingesetzt.
Fir meine Untersuchung kann ich auf die Ergebnisse von fachbezogenen Schul-

leistungstests zugreifen.

3. Fahigkeitstests messen kognitive Lernvoraussetzungen, z.B. die Intelligenz. Sie
sind nicht auf den Unterricht bezogen. Auch sie werden in Berlin nicht einge-
setzt, wenn es um die Bildungsgangempfehlung geht. Im Rahmen des Projektes

SABA/SABA+ wurden ein Intelligenztest und ein fachtibergreifender Schulleis-

tungstest durchgefihrt.

4. Durch die Verhaltensbeobachtung kénnen Lehrerinnen und Lehrer auch ohne
den Einsatz von standardisierten Tests Informationen tiber kognitive und nicht
kognitive Personlichkeitsmerkmale der Schilerinnen und Schiiler gewinnen. Ein
Vorteil dieses Verfahrens besteht darin, dass kontinuierlich beobachtet wird. Das
Verfahren ist jedoch sehr subjektiv. Vor allem besteht eine Gefahr darin, dass
Wahrnehmungsverzerrungen zu falschen Einschitzungen fithren. Einschitzun-
gen von Lehrkriften zu kognitiven und nichtkognitiven Personlichkeitsmerkma-
len der Kinder liegen fiir meine Untersuchung nicht vor. Nichtkognitive Merk-
male der Schiilerinnen und Schiiler wurden jedoch tiber eine Schiilerbefragung

erhoben.
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5. Die Leistungseinschitzung durch die Lehrkrifte manifestiert sich in Zensu-
ren. Sie allein reichen aber zur Erstellung einer Schulerfolgsprognose nicht aus.
Uber die Zensuren hinaus ist der allgemeine Stand der Lernleistungen im
Vergleich zu den fachspezifischen Leistungen wichtig. Die Durchschnittszensur
sagt nichts dartiber aus, ob Leistungen homogen oder in den Fichern sehr ver-
schieden sind. Auflerdem miissen besondere fachliche Lernentwicklungen be-
rucksichtigt werden. Hat sich ein Schiiler verbessert? Zeigt er einen Leistungsab-
fall? Oder unterliegen seine Leistungen Schwankungen? Fiir meine Untersuchung
stechen die Fachzensuren der Schiilerinnen und Schiler vom Ende der finften

und vom ersten Halbjahr der sechsten Klasse zur Verfligung.

Christiani und Heller (1981) empfehlen, dass (1.) Klassenarbeiten und sonstige Lernkontrollen,
(2.) die kontinuierliche Schilerbeobachtung und (3.) Testergebnisse zu etwa gleichen Teilen
(1:1:1) in das Gesamturteil einflie3en sollten. Sie raten von einer Notenarithmetik, wie sie im neu-
en Gutachtenvordruck in Berlin vorgeschrieben ist, ab. Aber auch punktuelle Testergebnisse diir-
fen nicht so wichtig genommen werden, dass die kontinuierliche Leistungsbeurteilung deshalb

wertlos wird oder unberticksichtig bleibt. (Christiani/ Heller 1981, S. 110)

Inwieweit Lehrerinnen und Lehrer neben ihrer Beurteilung der Schiilermerkmale auch die soziale
Lernumwelt bei der Erstellung der Bildungsgangempfehlungen berticksichtigen, kann im Rahmen

dieser Untersuchung nicht geklirt werden.

3.2.2 Prognose des Schulerfolgs — der aktuelle Forschungsstand

In vielen Untersuchungen wurde bisher mehr oder weniger erfolgreich herausgearbeitet, wie sich
Schulerfolg prognostizieren lisst. Die verschiedenen Untersuchungen verwenden dabei z.T. sehr
unterschiedliche Prognosemodelle und legen das Augenmerk auf unterschiedliche Untersu-
chungsvariablen. In frithen Untersuchungen wurden noch angenommen, dass sich Schulerfolg
vor allem auf einen Faktor, z.B. die Intelligenz, zurtickfihren lieBe (univariate Pradiktion). Da
sich diese Modelle als zu einfach erwiesen, wurden bei den folgenden Untersuchungen jeweils
viele verschiedene mogliche Pradiktoren berticksichtigt (multivariate Pridiktion), wobei sich die
Modelle danach unterscheiden lassen, ob und in welcher Weise auch Wechselwirkungen zwischen
den verschiedenen Faktoren zugelassen werden. Bei all diesen Untersuchungen sollte geklirt
werden, wie sich der beobachtete Schulerfolg im nachhinein durch die zuvor erhobenen Merkma-
le erkliren liel3. Bei der Automatischen Klassifizierung und der Typologischen Pridiktion hinge-
hen handelt es sich um Verfahren, die den Grundschullehrer oder Bildungsberater bei seiner Ent-

scheidung unterstitzen. Mit der Strukturanalyse, dem jlingsten Untersuchungsverfahren, soll
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wiederum der Schulerfolg erklirt werden. Dabei ist es nun iiber die Identifizierung von Einfluss-
faktoren hinaus moglich, kausale Zusammenhinge im Geflecht der Bedingungsfaktoren aufzu-

spuren.

Eine detaillierte Darstellung der Methoden und Ergebnisse geben die folgenden Abschnitte.
3.2.2.1 Univariate Pridiktion: einfache lineare Regression

Die einfachste Méglichkeit, das Kriterium Schulerfolg vorherzusagen, ist, es auf eine einzelne
Pridiktorvariable zurtickzufiihren. Dabei wird entweder davon ausgegangen, dass Schulleistung
tatsdchlich nur durch einen einzelnen Faktor determiniert ist, wie z.B. Untersuchungen zur Di-
mensionalitit von Schulnoten nahe legen (s. Roeder/ Treumann 1974, S. 31-45). Oder es werden
(in erster Naherung an die tatsichlichen Zusammenhinge) die Einfliisse anderer Pradiktorvari-

ablen vernachlissigt.

Die Enge des Zusammenhanges zwischen Pradiktor und Kriterium lisst sich Gber eine Korrelati-
onsrechnung ermitteln. Fir eine Pridiktion des Schulerfolgs ist es jedoch erforderlich, die Form
des Zusammenhanges zwischen Pridiktor und Kriterium zu kennen. Diese findet man tiber eine

Regressionsrechnung, wobei oft vereinfachend zwischen dem Pradiktor x und dem Kriterium y

ein linearer Zusammenhang mit Achsenabschnitt @ und Steigungsfaktor b angenommen wird

(s. Gleichung 3).

y=a+bx.

Gleichung 3: lineare Regressionsgleichung

Voraussetzung fiir die Anwendung der linearen Regression ist, dass sowohl Pridiktor als auch
Kriterium in intervallskalierter Form vorliegen. Ist dies nicht der Fall, gibt es jedoch andere Ver-

fahren, die zu dhnlichen Ergebnissen fithren.

Grundsitzlich findet man zwischen jedem Bedingungsfaktor des Schulerfolgs und dem Schuler-
folg einen bivariaten Zusammenhang. Dabei weisen zahlenmiflig kleine aber signifikante
Korrelationen darauf hin, dass der betreffende Faktor den Schulerfolg nicht alleine determiniert,
sondern nur ein Faktor unter vielen ist. Sehr ausfiithrlich berichten Sauer und Gamsjager (1996)
tber Untersuchungen zu Bedingungsfaktoren der Schulleistung (Saxer/ Gamsjager 1996, S. 94-

157). Ich kann mich deshalb darauf beschrinken, diese hier kurz zusammenzufassen.



Kapitel 3: Die Bildungsgangempfehlung als Prognose des Schulerfolgs 47

(a) Nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale des Schiilers

Die Bedeutung nichtkognitiver Faktoren fiir die Entwicklung der Schulleistung wurde lange Zeit
unterschitzt, weil unadiquate statistische Methoden benutzt wurden (Helmke 1992a, S. 598).
Tatsdchlich gibt es aber im Schulalltag trotz hoher Intelligenz und kognitiver Leistungsfahigkeit
verschiedenste Formen effektiver Leistungshemmung durch nichtkognitive Faktoren. Dies macht
aber gleichzeitig deutlich, dass Schulleistung niemals allein Gber nichtkognitive Merkmale vorher-

gesagt werden kann.

Die Zahl der in der Vergangenheit untersuchten nichtkognitiven Persénlichkeitsmerkmale der
Schiilerinnen und Schiiler, die mit Schulleistungskriterien in Verbindung gebracht wurden, ist
nicht zu tberblicken (Sawer/ Gamsjiager 1996, S. 117). Zwei Begriffe spielen jedoch eine zentrale
Rolle: die Leistungsmotivation und die Kausalattribution (Ursachenerklidrung) von schuli-
schem Erfolg und Misserfolg. Was man unter diesen Begriffen versteht, soll im Zusammenhang

mit der Beschreibung der erhobenen Variablen (s. Abschnitt 4.2.5, S. 85) geklirt werden.

Der Begriff Leistungsmotivation wird in vielen Publikationen sehr unterschiedlich verwendet
und hat im Laufe der Wissenschaftsgeschichte einige Verinderungen erfahren. Vor allem dar-
Gber, wie Leistungsmotivation operationalisiert werden kann, herrschen unterschiedliche Mei-
nungen. Wagt man trotzdem einen Vergleich der verschiedenen Untersuchungen, so kann man
vorsichtig den Schluss ziehen, dass verschiedene Kennwerte der Leistungsmotivation einen signi-
fikanten Beitrag zur Erklirung der Schulleistung leisten. Allerdings ist dieser Beitrag weitaus ge-
ringer, als es theoretisch erwartet wurde (vgl. Sawer/ Gamsjager 1996, S. 121). Dies liegt daran,
dass sich die Beziehung zwischen der Leistungsmotivation und verschiedenen Schulleistungskri-
terien durch eine Reihe von intervenierenden Variablen dndern kann. Darauf wird im Abschnitt

3.2.2.3(d) (S. 55) nochmals eingegangen.

In engem Zusammenhang mit der Entwicklung der Leistungsmotivation steht die Ursachener-
klirung von Erfolg und Misserfolg. Dies verweist schon darauf, dass hier univariate Prognose-
modelle nicht ausreichen. Dennoch lassen sich auch bivariate Zusammenhinge zwischen Kausa-
lattribution und Schulleistung nachweisen. So fand Gattinger (1980), dass Kinder, die ihre
Erfolge eher der eigenen Begabung und weniger der Aufgabenleichtigkeit oder dem Zufall zu-
schreiben, ihre Misserfolge aber weniger durch mangelnde eigene Begabung erkliren, tatsichlich
bessere Schulleistungen haben (Gattinger 1980, S. 258f). Daraus kann aber nicht auf einen einsei-
tigen kausalen Zusammenhang geschlossen werden, da erst lingerfristige Rickkopplungsprozesse
mit friheren Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen zur Ausprigung solcher Attributionsmuster

fuhren (vel. Gattinger/ Saner 1980). So erworbenen Attributionsmuster zut Erklirung von Erfolg
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und Misserfolg im schulischen Bereich sind dann aber in vielfacher Weise verhaltenswirksam.
Deshalb sind Sauer und Gamsjiger (1996) der Meinung, dass fir Grundschiler und -
schiilerinnen mit ungtnstigen Erklarungsmustern (bzw. einem ungiinstigen Konzept der eigenen
Begabung) auch ungiinstigere Prognosen fiir den weiteren Schulerfolg gegeben werden miissten
(Sauer/ Gamsjager 1996, S. 133). Um dies nachzuweisen, wire jedoch eine Lingsschnittuntersu-

chung noétig, der ein multiples Prognosemodell zu Grunde liegt.

(b) Kognitive Personlichkeitsmerkmale des Schiilers

Das wichtigste kognitive Personlichkeitsmerkmal fiir die Erklarung von Schulerfolg ist die Intel-

ligenz. Allerdings sind dabei verschiedene Punkte zu bedenken.

Der Intelligenzbegriff ist keineswegs unumstritten. So stie3 (nach Heznbroke/ 1988, S. 23) ein
Student im Rahmen einer Semesterarbeit schon vor 25 Jahren allein in einschligigen Biichern auf
113 verschiedene Definitionen zur Intelligenz. Entsprechend vielfiltig sind auch die Operationa-
lisierungen des Konstruktes Intelligenz in verschiedenen Intelligenztests. Wie eng der gefundene
Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung ist, hingt dann auch davon ab, wie nah
die mit dem Intelligenztest erfassten Fihigkeiten den schulischen Anforderungen sind. Verwen-
det man als Kriterium fiir den Schulerfolg Schulleistungstests, so findet man eine gro3e Uberein-
stimmung mit Intelligenztests als Pradiktoren, weil sich beide Testformen inhaltlich sehr dhnlich

sind.

Intelligenz ist nicht eindimensional. Vielmehr machen verschiedene spezielle Intelligenzfakto-
ren, die mehr oder weniger unabhingig voneinander sind und verschieden starken Einfluss auf
den Schulerfolg haben, das aus, was allgemein als intelligentes Verhalten bezeichnet wird. Es
kommt also nicht darauf an, intelligent zu sein, sondern bevorzugt werden Schiler und Schiile-
rinnen, die in ganz bestimmter Weise intelligent sind (Gaedike 1974, S. 60). Am verbreitesten ist
die Unterscheidung von verbalen und nonverbalen Intelligenzfaktoren, wobei verbale Intelli-
genzleistungen den Schulerfolg besser vorhersagen als nonverbale. Dies gilt nicht nur fir den
Schulerfolg in sprachlichen Fichern sondern auch fir die Rechenleistungen, die z.T. sogar noch

besser vorhergesagt werden (vgl. Sauer/ Gamsjiger 1996, S. 108).

Intelligenz alleine reicht zur Prognose der Schulleistungen nicht aus. Man findet fiir verschiedene
Gruppen (z.B. Jiingere vs. Altere, Leistungsstarke vs. Leistungsschwache, Oberschicht vs. Unter-
schicht) unterschiedliche Zusammenhinge zwischen der Intelligenz und dem Schulerfolg. Auch
die Unterrichtsqualitit hat einen Einfluss. All dies muss bei einem multivariaten Ansatz bertick-

sichtigt werden.
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Als Versuch, das Intelligenztestkonzept zu optimieren, wurden Test zur Bestimmung der Lern-
fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler entwickelt. Obwohl in verschiedenen Untersuchungen
zur prognostischen Validitit solcher Lerntests eine Verbesserung der Schulerfolgsprognose er-
zielt werden konnte, sind solche Ergebnisse jedoch nicht verallgemeinerbar, da auch hier die Un-
terrichtsqualitit einen starken Einfluss hat. Hierzu bedarf es noch weiterer Forschungen (vgl.

Saner/ Gamsjager 1996, S. 113-115).

Sauer und Gamsjiger (1996) behandeln unter dem Punkt ,,kognitive Bedingungen der Schulleis-
tung®“ auch die sogenannten , kognitiven Stile* (Sauer/ Gamsjager 1996, S. 115-117). Dabei han-
delt es sich nicht um kognitive Fahigkeiten, sondern es geht darum, in welcher Art und Weise
kognitive Aufgaben bearbeitet werden. Obwohl es viele Untersuchungen gibt, die stabile interin-
dividuelle Unterschiede bei verschiedenen kognitiven Stilen nachgewiesen haben, konnte bislang
nicht iberzeugend nachgewiesen werden, dass kognitive Stile einen wichtigen Beitrag zur Prog-

nose des Schulerfolgs liefern.

Auf der Suche nach den Pridiktoren der zukinftigen Schulleistung darf nattirlich die bisherige
Schulleistung nicht auler acht gelassen werden. Dabei ist zu unterscheiden zwischen zwei un-
terschiedlichen Methoden, die Schulleistung zu messen. Die Ergebnisse von standardisierten
Tests sind tiberortlich vergleichbar und gentigen objektiven Giitemal3staben. Sie messen die Leis-
tung eines Schulers jedoch nur punktuell. Zensuren hingegen sind das Ergebnis einer kontinuier-
lichen Beobachtung. Sie sind jedoch in starkem Mal3e subjektiv und nicht einmal zwischen Klas-
sen einer Schule vergleichbar (vgl. Bartnitzky/ Christiani 1987 und Thiel/V altin 2002, S. 73f)
Dies konnte jingst auch mit der /GLU-Studie wieder bestitigt werden (Bos #.a. 2003, S. 134;
Valtin u.a. 2003, S. 246f).

Das Lehrerurteil besitzt tiber mehrere Schuljahre hinweg eine hohe Stabilitit. Das spricht fiir eine
hohe prognostische Giiltigkeit, ist pidagogisch aber eher bedenklich ist, weil es bedeutet, dass ein
Kind in der Schule kaum die Méglichkeit hat, sich auf der Leistungsebene zu entwickeln (vgl.
Saner/ Gamsjager 1996, S. 139). Tatsichlich erfihrt die Stabilitit der Zeugnisnoten jedoch einen
starken Einbruch beim Wechsel von der Grund- auf die Oberschule (s. Abb. 5).

Die hohe Stabilitit der Noten wihrend der Grundschulzeit erweist sich damit als Beurteilungsef-
fekt. So verwundert es nicht, dass empirische Untersuchungen eine recht geringe Vorhersagevali-
ditit der Grundschulnoten zu spiterem Sekundarschulerfolg zeigen (Sawer/ Gamsjager 1996, S.
143). Betrachtet man die drei erwidhnten Eigenschaften der Schulnoten (starke Subjektivitit bzw.
geringe Vergleichbarkeit, negativer Einfluss auf die Entwicklungsméglichkeiten eines Kindes und

geringe prognostische Validitit fir den Sekundarschulerfolg) zusammen, so muss man zu dem
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Schluss kommen, dass Zensuren kein geeignetes Mittel zur Leistungsmessung bzw. -riickmeldung

in der Schule sind.

. Korrelationskoeffizient

Deutsch
’ B Mathematik

KN 12 213 3/4 415 5/6
Jahrgangsstufe

Abb. 5: Entwicklung der Stabilitit der Noten in Deutsch und Mathematik
(nach Helmke 1998, S. 127)

Kemmler (1967) kommt bei ihrer empirischen Untersuchung zu dem Schluss, dass man mit ge-
eigneten psychologischen Testverfahren bereits bei einem groBlen Teil der Viertklissler eine
Prognose des Sekundarschulerfolgs abgeben kann. Sie schlief3t dies aber allein aus der Tatsache,
dass sich entsprechende Unterschiede feststellen lassen (Kemmler 1967, S. 179). Die Validitit der
Prognose wurde von ihr nicht iberpriift. Da sie aullerdem eine Kombination aus Intelligenz-,
Schulleistungs- und Konzentrationstests einsetzte, kann man aus diesem Ergebnis nicht auf die

prognostische Validitit von Schulleistungstests schlieBen.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass nach heutigem Forschungsstand kein univariater
Zusammenhang zwischen dem Sekundarschulerfolg und einem der genannten kognitiven Schii-
lermerkmale erwartet wird. Es sind immer verschiedene Testwerte und Personenurteile notwen-
dig, um vorsichtige Prognosen wagen zu kénnen (Sauer/ Gamsjiger 1996, S. 143). Dennoch kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Grundschullehrerinnen und -lehrer ihr Urteil hauptsichlich

auf ein Merkmal stutzen.

(c) Soziale Lernumwelt

Dass der Schulerfolg auch von der sozialen Schichtzugehorigkeit der Familien abhingt, wurde
in zahlreichen Untersuchungen gezeigt (vgl. Sauner/ Gamsjager 1996, S. 144). Stirke und Bedeu-
tung dieses Zusammenhangs sind aber umstritten. Der soziale Status stellt alleine keine ausrei-
chende Determinante fir den Schulerfolg dar. Vor allem ist er zu grob fir die Erklirung indivi-

dueller Schulleistungsunterschiede (vgl. Rodax/Spitz 1982).
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Dass verschiedene soziale Bedingungen aber auch heute noch einen deutlichen Einfluss auf die
Bildungschancen haben, zeigen z.B. die Untersuchungen von Stallmann (1990), von Bos und den

anderen IGLU-Mitarbeitern (2004) und von Ditton und seinen Mitarbeitern (2005).

Stallmann fihrte eine Logit-Analyse von Schilerbogen durch. Die Daten stammten von 1936
Schilerinnen und Schiilern, die im Schuljahr 1973/74 eine siebente Klasse in den Betliner Bezit-
ken Charlottenburg und Kreuzberg besuchten. Erhoben wurden der Schultyp (Hauptschule,
Realschule, Gesamtschule oder Gymnasium), die Nationalitdt (deutsch oder tiirkisch), das Ge-
schlecht, die Berufstitigkeit des Vaters (Arbeiter oder nicht), die Berufstitigkeit der Mutter
(ja oder nein), der Bezitk (Charlottenburg oder Kreuzberg) und der Auslinderanteil der
Grundschule, die das Kind bis zur sechsten Klasse besucht hatte (bis 10% oder tber 10%).
(Stallmann 1990, S. 242f)

Von den erhobenen Variablen hat nach den Befunden dieser Untersuchung die Berufstitigkeit
des Vaters die grote Bedeutung fiir den Ubergang zur Oberschule. Kinder von Arbeitern wech-
seln mehr auf Haupt- und Gesamtschule, weniger auf das Gymnasium (S7a/lmann 1990, S. 247).
Die Berufstitigkeit der Mutter hat nur eine Bedeutung fiir den Wechsel zur Gesamtschule. Da
alle Gesamtschulen in Berlin Ganztagsschulen sind, bieten sie sich fiir Kinder aus Familien be-
sonders an, bei denen beide Elternteile berufstatig sind. Unabhingig von der Berufstatigkeit des
Vaters hat auch die Nationalitit des Kindes einen Einfluss. Fir ein tiirkisches Kind ist die Wahrt-
scheinlichkeit, auf die Hauptschule und nicht das Gymnasium zu kommen, um den Faktor 1,5
gegeniiber der Wahrscheinlichkeit fir ein deutsches Kind erhoht. Auflerdem gibt es einen Fin-
fluss des Bezirkes, der Gber den Anteil der Arbeiter und den Auslinderanteil hinaus geht. In

Charlottenburg gehen weniger Kinder zur Hauptschule als in Kreuzberg,

In einem zweiten Analyseschritt bezog Stallmann (1990) die Grundschulnoten mit in die Be-
trachtung ein. Dabei stellte sie fest, dass bei Kindern mit guten oder schlechten Noten diese No-
ten Uber die gewihlte Oberschulart entscheiden. Bei Kindern mit mittleren Noten entscheidet
jedoch der Sozialstatus (Stallmann 1990, S. 253). So liegt fiir ein tlrkisches Arbeiterkind aus
Kreuzberg, dass eine Grundschule mit hohem Auslinderanteil besucht hat, die Wahrscheinlich-
keit, bei durchschnittlichen Noten auf die Hauptschule und nicht das Gymnasium zu wechseln,
bei 93%. Fiir ein deutsches Nicht-Arbeiterkind aus Charlottenburg, das eine Schule mit geringem
Auslidnderanteil besucht hat, liegt die Wahrscheinlichkeit bei gleichen Noten nur bei 27%. Be-
rucksichtigt man auflerdem, dass Arbeiterkinder und tirkische Kinder schlechtere Durch-
schnittsnoten als andere bekommen, so kann man feststellen, dass sich das benachteiligte Kind

tir die gleiche Chance doppelt bemithen muss (S#a/lmann 1990, S. 254).
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Bos, 1oss, Lankes, Schwippert, 1Valtin und ich berechneten u.a. relative Chancen (odds ratios) der
Gymnasialempfehlung der Lehrkrifte in Abhidngigkeit vom verschiedenen sozialen Merkmalen
aus den umfangreichen Daten der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU). Sie
fanden, dass Kinder, deren Eltern beide in Deutschland geboren wurden gegentiber Kindern, von
denen kein Elternteil in Deutschland geboren wurde, eine 1,66fache Chance haben, eine Gymna-
sial- statt einer Hauptschulempfehlung zu bekommen. Dabei wurde sowohl die Leseleistung als
auch die Sozialschichtzugehorigkeit kontrolliert. In Baden-Wiirttemberg lag der Faktor sogar bei
2,01. (Bos u.a. 2004, S. 211f)

Kinder mit dem hochsten sozialen Status (obere Dienstklasse, EGP I) hatten eine 2,68mal gro3e-
re Chance eine Gymnasial- statt einer Realschulempfehlung zu bekommen als Kinder von Fach-
arbeitern und leitenden Angestellten (EGP V und VI). Dabei wurden die kognitiven Grundfihig-
keiten und die Lesekompetenz kontrolliert. Fur die untere Dienstklasse (EGP 1I) lag der Faktor

noch bei 1,76 und fir Kinder von Selbststindigen (EGP 1V) bei 1,51. (Bos #.a. 2004, S. 213)

Fir die einzelnen Bundeslinder wurde berechnet, wie viel grofler die Chance von Kindern der
oberen und unteren Dienstklasse (EGP I und II) im Vergleich zu Kindern von Facharbeitern und
un- bzw. angelernten Arbeitern ist, eine Gymnasial- statt einer Haupt- oder Realschulempfehlung
zu bekommen. In Bayern lag der Faktor bei 2,79, in Nordrhein-Westfalen bei 3,28 und in Baden-
Wiirttemberg bei 3,64. Fur ganz Deutschland lag der Wert bei 2,63. Die kognitiven Grundfahig-
keiten und die Lesekompetenz wurden wiederum kontrolliert, d.h. diese Kinder erhalten haufiger
einer Gymnasialempfehlung, obwohl sie keine besseren Leistungen zeigen. Allein die beiden sozi-
alen Merkmale Migrationsstatus und Sozio6konomischer Status erkliren zusammen 20% der

Varianz der Bildungsgangempfehlung. (Bos #.a. 2004, S. 214)

Ditton, Kriisken und Schanenberg rechneten binire logistische Regressionen mit Daten, die in
Klassenstufe drei im Rahmen einer lingsschnittlichen Untersuchung an bayerischen Grundschu-
len im Juni 2003 erhoben wurden. Die Daten enthalten Tests in Deutsch und Mathematik, einen
Intelligenztest, Notenangaben, Leistungseinschitzungen und Schulempfehlungen der Lehrkrifte
(tir 717 Kinder) und die Bildungsaspiration der Eltern (fiir 585 Kinder). AuB3erdem wurden um-
fangreiche =~ Kontextfragebégen bei  Schiilern, Eltern und  Lehrkriften  eingesetzt.
(Ditton/ Kriisken/ S chanenberg 2005, S. 289f)

Sie fanden, dass Kinder mit dem héchsten sozialen Status (ISEI 5, obere Dienstklasse EGP I) im
Vergleich zur mittleren Statusgruppe (ISEI 3, einfache Angestellte und kleinere Selbststindige)
eine 5,3fache Chance haben, eine Gymnasialempfehlung zu ethalten (Ditton/ Kriisken/ S chauenberg

2005, S. 293). Der Tabelle 3 ihrer Veroffentlichung ist zu entnehmen, dass aulerdem Migranten-
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kinder, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, im Vergleich zu Kindern ohne Migrati-
onshintergrund eine 2,7fache Chance haben, nur eine Empfehlung fiir die Hauptschule zu be-

kommen (Ditton/ Kriisken/ Schanenberg 2005, S. 295).

AnschlieBend wurde von Ditton und seinen Mitarbeitern noch eine Strukturanalyse (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2.6, S. 61) durchgefihrt. Aus ihr kann man erkennen, dass der Sozialstatus und der
Migrationsstatus keinen direkten Einfluss auf die Schulleistungen haben. Der Sozialstatus hat
einen direkten Einfluss auf die Empfehlungen, wihrend der Einfluss des Migrationsstatus’ iiber
die Noten geht, d.h. Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wurden, erhalten bei gleichen

Schulleistungen etwas schlechtere Noten. (Ditton/ Kriisken/ S chanenberg 2005, S. 298f)

Es muss hier festgehalten werden, dass alle drei Untersuchungen (Stallmann 1990, Bos n.a. 2004
und Ditton/ Kriisken/ Schanenberg 2005) jeweils mehrere Merkmale betrachtet und auch verschie-
dene Wechselwirkungen berticksichtigt haben. Damit wird die Ebene der univariaten Pradiktion
verlassen. Fine solche differenzierte Betrachtung spezifischer Umweltcharakteristika ist jedoch
auch no6tig, um der Komplexitit der Zusammenhinge gerecht zu werden. Das gilt nicht nur fir

den Sozialstatus sondern fur alle Umweltvariablen.

Im einzelnen kann noch festgehalten werden, dass sich zwischen der Familiengro3e (Anzahl der
Kinder) und der kognitiven Entwicklung nur geringe Zusammenhinge feststellen lassen. Ge-
schwisterkonstellation und Geschwisterrethe haben keinen nennenswerten Einfluss. Und auch
Eigenschaften der Schule erkliren nur bis zu 5% der Gesamtvarianz der Schulleistung (vgl.

Saner/ Gamsjiger 1996, S. 156).
3.2.2.2 Multivariate Pradiktion: multiple Regression

Wie im vorhergehenden Abschnitt dargestellt, stellt die Annahme einer univariaten Pradiktion
des Schulerfolgs eine grobe Vereinfachung der tatsichlichen Zusammenhinge dar. Fir die Erkld-
rung und Prognose des Schulerfolgs kommen viele Merkmale mit unterschiedlicher Bedeutung in

Betracht (vgl. Sauer/ Gamsjager 1996, S. 176).

Die Situation ldsst sich verbessern, wenn man statt nur einer Variablen eine Reihe von Pradikto-

ten X,...,x, fir die Vorhersage des Schulerfolgs zuldsst. Dabei wird in der Regel die multiple

lineare Regression eingesetzt (s. Gleichung 4).
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y=a +ibl.xi.
i=1

Gleichung 4: multiple lineare Regressionsgleichung

Bei der multiplen linearen Regression wird davon ausgegangen, dass jede Pridiktorvariable linear
und unabhingig von den anderen Pridiktorvariablen auf das Kriterium wirkt. Auch dies stellt bei
der Vorhersage des Schulerfolgs eine Vereinfachung der wahren Zusammenhinge dar, da, wie
oben angedeutet wurde und unten ausgefithrt werden soll, zahlreiche Wechselwirkungen und

moderierende Effekte angenommen werden mussen und beobachtet wurden.
3.2.2.3 Moderierte Pradiktion

(a) Untergruppenanalyse

Bisher wurde davon ausgegangen, dass alle Pridiktoren unabhingig voneinander auf das Kriteri-
um wirken. Es ist jedoch auch méglich, den Einfluss von Variablen auf die Pradiktor-Kriterium-
Beziehung zu untersuchen, die nicht direkt auf das Kriterium einwirken. Diese sogenannten Mo-
deratorvariablen teilen bei der Untergruppenanalyse die Stichprobe in zwei oder mehrere
disjunkte Untergruppen, wobei man erwartet, dass die Beziehungen zwischen den Priadiktoren

und dem Kriterium in den verschiedenen Gruppen unterschiedlich sind.

Ein Beispiel hierfiir ist der oft angefithrte Effekt, dass fiir die Kinder der Unterschicht verbale
Intelligenzleistungen einen stirkeren Einfluss auf die Schulleistung haben als nonverbale, wih-
rend fir Kinder der Oberschicht sowohl verbale als auch nonverbale Intelligenz eine Rolle spielt
(vel. Sauer/ Gamsjager 1996, S. 108). Im Zusammenhang mit dem Einfluss der Kausalattribution
auf die Schulleistung werden verschiedene Untergruppen-Effekte berichtet. Es gibt schichtspezi-
fische, regionale (Land vs. Stadt), vor allem aber geschlechtsspezifische Unterschiede in der Kau-
salattribution (Sawer/ Gamsjager 1996, S. 132). Die Motivstirke hingegen hingt von der subjekti-
ven Schwierigkeit der Anforderungen ab, die jedoch bisher selten erhoben und als

Moderatorvariable gepriift wurde (He/mke 1992a, S. 597).

(b) Differentielle Vorhersagbarkeit

Wiahrend die Untergruppenanalyse von Untergruppen ausgeht, die sich direkt aus den vorliegen-
den Daten ergeben, werden bei der Methode der Differentiellen Vorhersagbarkeit mit Hilfe
einer Vorhersagbarkeitsvariablen Untergruppen von Personen identifiziert, die sich in der Vor-
hersagbarkeit einer bestimmten Pridiktor-Kriterium-Beziehung unterscheiden. Ein mogliches

Vorgehen ist dabei das folgende (vgl. Ghise/li 1956):
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Es werden die Differenzen |D| zwischen den z-Werten der Pradiktorvariablen und der Kriteri-

umsvariablen berechnet. Die Grof3e von |D| ist ein Index der Vorhersagbarkeit, da |D| um so

kleiner wird, je enger die Beziehung zwischen Pridiktor und Kriterium ist. Damit lassen sich Per-
sonengruppen identifizieren, fir welche die Vorhersage relativ genau erstellt werden kann, und
andere, fiir welche die Vorhersage eher ungenau ist. Der nichste Schritt besteht darin, Variablen

zu suchen, die es ermdglichen, die Zugehorigkeit einer Person zu einer dieser Gruppen zu ermit-
teln. Dazu werden Korrelationen zwischen den Variablen und den |D| -Werten berechnet. Eine
hohe positive Korrelation zwischen einer Variablen x und |D| lisst sich so interpretieren, dass
sich der Schulerfolg der Personen, die kleine x-Werte haben, besser vorhersagen lisst als der
Schulerfolg von Personen mit groen x-Werten, da kleinen x-Werten auch kleine |D| -Werte

entsprechen.

(c) Quadrantenanalyse

Die Quadrantenanalyse entspricht in ithrem Ziel der Methode der Differentiellen Vorhersagbar-
keit, eignet sich jedoch anders als diese auch fiir ordinal skalierte Variablen. Bei dieser Methode

wird die Stichprobe in vier Untergruppen aufgeteilt (s. Tab. 3).

Tab. 3: Gruppeneinteilung bei der Quadrantenanalyse

Kriterium Pridiktor
hoch ‘ niedrig
hoch hohe Treffer zu niedrig Vorhergesagte
niedrig zu hoch Vorhergesagte tiefe Treffer

AnschlieBend werden Variablen gesucht, die zwischen den hohen Treffern und den zu hoch
Vorhergesagten bzw. zwischen den tiefen Treffern und den zu niedrig Vorhergesagten dif-
ferenzieren. Mit diesen Variablen kénnen dann vorhersagbare (hohe und tiefe Treffer) und nicht

vorhersagbare (zu hoch und zu niedrig Vorhergesagte) Personen identifiziert werden.

Dieser Methode war bisher nur wenig Erfolg bei der Suche nach Moderatoren beschieden (vgl.
Zedeck 1971).

(d) Moderierte Regression

Bei den oben dargestellten Ansitzen kann im Wesentlichen immer nur eine Moderatorvariable

berticksichtigt werden (vgl. Zedeck 1977). Eine simultane Verwendung verschiedener Moderator-
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variablen ist aber unumginglich, wenn man bedenkt, dass eine moderierende Wirkung von Vari-
ablen erst in Kombination mit anderen Variablen auftreten kann (vgl. Bartussek 1970). Beim An-
satz der moderierten Regression ist die gleichzeitige Verwendung mehrerer Moderatorvariablen

moglich.

Dabei werden keine expliziten Untergruppen gebildet. Stattdessen wird — wie bei der multiplen

linearen Regression — eine Reihe von Pridiktorvariablen x,,...,x, betrachtet, die voneinander

unabhingig sind und in einem linearen Zusammenhang zum Kriterium stehen. Zusitzlich wer-
den Moderatorvariablen z,,...,z, hinzugenommen, fir die das gleiche gilt. In der Regressions-

gleichung wird nun jedoch die Mdéglichkeit einer Wechselwirkung zwischen Moderator und Pri-
diktor berticksichtigt (s. Gleichung 5). Das Verfahren wird jedoch bei Verwendung vieler Mode-
ratorvariablen durch die stark zunehmende Zahl von Kreuzprodukten sehr unhandlich (Bartussek

1970, S. 64).

m

P m P
y=a +Zblxl +ZC/ZJ- + ZZdi]xiz].
i=1 Jj=1

i=1 j=1

Gleichung 5: moderierte Regressionsgleichung

Ein Beispiel fir eine moderierte Regressionsanalyse liefert die Untersuchung von Heller, Rose-
mann und Steffens (1978): Sie kommen zu dem Ergebnis, dass Schiiler mit ,,gtinstigen® Person-
lichkeitsmerkmalen in Bezug auf Arbeitsverhalten, Konzentration und Selbststindigkeit und
positivem Leistungsverhalten (gemessen durch die Grundschulnoten) cher dazu in der Lage
sind, ihre Intelligenzkapazitit zu realisieren. Wenn diese Bedingungen nicht erfillt sind, modifi-
zieren andere Variablen den Zusammenhang zwischen Schulleistung und Intelligenz.

(Heller/ Rosemann/ Steffens 1978, S. 118)

Problematisch bei allen Moderator-Ansitzen ist jedoch, dass es weder hinreichend ausgearbeitete
Theorien zur Begriindung der teilweise sehr speziellen Moderatoreffekte, noch ein zuverlissiges

Verfahtren zur Identifikation von Moderatorvatiablen gibt (Saner/ Gamsjager 1996, S. 52).

3.2.2.4 Automatische Klassifikation

Bei der Automatischen Klassifikation (vgl. Heller 1970a, Heller 1970b und Allinger/ Heller
1975) geht es darum, jeden Schuler und jede Schiilerin moglichst objektiv und 6konomisch einer
der drei Gruppen Hauptschule, Realschule und Gymnasium zuzuordnen. Dazu werden zunichst
von Kindern, die bereits jeweils einer dieser Gruppen angehoren, d.h. von Hauptschiilern, von

Realschiilern und von Gymnasiasten, charakteristische Testwertprofile ermittelt, die als Richtwer-
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te fur die jeweilige Gruppe gelten. Grundschilerinnen und Grundschiler werden dann jeweils
nach ihrem individuellen Merkmalsprofil derjenigen Gruppe zugeordnet, der sie am ahnlichsten

sind.

Problematisch bei diesem Vorgehen ist (vgl. Rosemann 1978, S. 31f und Sauner/ Gamsjager 1996, S.
53) die Voraussetzung, dass es der schulorganisatorischen Dreiteilung entsprechend genau drei
Schiilergruppen gibt, die sich gerade in den erhobenen Merkmalen charakteristisch unterscheiden.
AuBlerdem ergibt sich bei der Ermittlung des charakteristischen Profils folgendes Problem: Wird
das Profil zu Beginn der Oberschulzeit erhoben, weill man nicht, ob z.B. alle Kinder, welche die
Gruppe der Gymnasiasten bilden, auch erfolgreiche Gymnasiasten sein werden. Wird das Profil
hingegen nach erfolgreichem Abschluss der Oberschule erhoben, so muss man von der Annah-
me ausgehen, dass sich das Testwertprofil im Laufe der Schulzeit nicht wesentlich verindert.
Diese Annahme ist jedoch nicht uneingeschrinkt gerechtfertigt (s. die Untersuchungen von

Nickel 1975, Nickel 1976 und Langfeldt-Nage! 1982).

3.2.2.5 ‘Typologische Pradiktion

Mit dem Verfahren der Typologischen Pradiktion (Rosezzann 1978) werden die Nachteile der
Regressionsanalyse und der Automatischen Klassifikation iberwunden. In einem ersten
Schritt werden dazu wie fiir die Automatische Klassifikation die individuellen Merkmalsprofile
der Schiilerinnen und Schiler erthoben. Der Vorteil dieses Vorgehens gegentiber der (moderier-
ten) Regressionsanalyse besteht darin, dass keine Annahmen iiber die Verkntupfung der Untersu-
chungsvariablen miteinander getroffen werden miissen und dass nicht zwischen Pradiktor- und
Moderatorvariablen unterschieden werden muss. Im Unterschied zur Automatischen Klassifika-
tion wird jedoch nun keine Gruppeneinteilung vorgegeben. Vielmehr werden in einem zweiten
Schritt mit Hilfe eines clusteranalytischen Verfahrens in der Menge aller untersuchten Schiiler
und Schilerinnen Gruppen von Kindern mit dhnlichen Merkmalsprofilen identifiziert. Dabei
wird zunichst offen gelassen, wie viele solcher Gruppen existieren. Auch die Méglichkeit, dass
einzelne Kinder keiner Gruppe zugeordnet werden konnen, besteht. Die Gruppen werden als
Schiilertypen bezeichnet. In verschiedenen empirischen Untersuchungen (Rosemann 1978, S.
110 und Allhoff 1982, S. 195) hat sich das NORMIX-Verfahren als die clusteranalytische Metho-

de erwiesen, die fiir die Typologische Pradiktion am besten geeignet ist.

In einem dritten Schritt wird schlieBlich untersucht, wie sich die verschiedenen Schiilertypen auf
den unterschiedlichen Oberschularten entwickeln. Dahinter steht die Annahme, dass sich die

Kinder eines Typs auf derselben Schulart dhnlich entwickeln und homogenere Leistungen haben
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als die Gesamtgruppe.. Dabei ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass auch verschiedene Schiilerty-
pen ahnliche Leistungen erbringen kénnen. Da nicht alle Kinder eines Typs zwangsldufig auch
den gleichen Oberschulzweig besuchen, kann man aullerdem analysieren, wie sich Schiler und
Schillerinnen mit dhnlichen Merkmalskonstellationen in verschiedenen Schularten bewihren. Aus
den Ergebnissen dieser Untersuchungen kann geschlossen werden, welcher Schiilertyp fiir welche
Oberschulart am geeignetsten ist. Dabei ist es durchaus moglich, dass fir einen oder mehrere

Schilertypen keine Empfehlung ausgesprochen werden kann (Rosemann 1978, S. 406).

Zur Erstellung einer individuellen Prognose bzw. Bildungsgangempfehlung muss nun nur noch
in einem vierten Schritt untersucht werden, welchem Schiilertyp das Kind, fiir das eine Bildungs-
gangempfehlung ausgesprochen werden soll, auf Grund seiner individuellen Merkmalskonfigura-
tion entspricht. Jedes Kind wird dem Typ zugeordnet, der ein méglichst dhnliches Merkmalspro-
fil aufweist. Dabei kann es jedoch vorkommen, dass fiir ein Kind keine Empfehlung abgegeben
werden kann, weil es entweder einem Schulertyp angehort, fir den keine Empfehlung ausgespro-
chen werden kann, oder weil es gar keinem Schiilertyp zugeordnet werden kann. In diesem Fall

ist es besser (vgl. Rosemann 1978, S. 506), keine Prognose abzugeben als eine falsche.

Rosemann (1978) fihrte mit Daten, die in den Jahren 1967 sowie 1974 bis 1975 erhoben wurden,

eine Untersuchung zur Typologischen Pridiktion durch, mit der geklirt werden sollte,

1. ob in einer definierten Schilerpopulation voneinander abgrenzbare Schilertypen

existieren,
2. durch welche Merkmalskonstellationen sich die Typen charakterisieren lassen,
3. welche Beziehungen zwischen Schiilertyp und Schulnoten bestehen,
4. wie sich verschiedene Schilertypen in derselben Schulart entwickeln und

5. wie sich Schiler desselben Typs auf verschiedenen Schularten entwickeln.

(Rosemann 1978, S. 68f)

Es wurden drei Stichproben gezogen von Schiilerinnen und Schiiler, die im Jahre 1967 die vierte
Klasse einer Grundschule in drei unterschiedlichen Regionen des Landes Baden-Wiirttemberg
besuchten. Die erste Stichprobe umfasste 220 Kinder, die bei der Nacherhebung etwa acht Jahre
spater entweder eine Hauptschule, eine Realschule oder ein Gymnasium besuchten, und diente
zur Beantwortung der Frage 3. Die Stichprobe 2 bestand aus 280 Kindern, die alle zum Gymna-
sium gewechselt waren. Mit ihr sollte die vierte Frage beantwortet werden. Die dritte Stichprobe

wurde von 567 Kindern gebildet. Mit ihr sollte die fiinfte Frage geklirt werden. Deshalb wurde
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hier wieder wie bei der ersten Stichprobe Kinder gewihlt, die 1975 entweder eine Hauptschule,

eine Realschule oder ein Gymnasium besuchten. Erhoben wurde

1. die Intelligenz mit den ,,Aufgaben zum Nachdenken® (AN 4+ von
Hylla/Kraak 1970), mit dem ,Prifsystem fir Schul- und Bildungsberatung*
(PSB von Horn 1969) und dem Grundintelligenztest CFT 2 (Skala 2, von
Cattell/ Weiff 1972),

2. die Einschitzung des Schiilers durch den Lehrer hinsichtlich Anstrengungsbe-
reitschaft, Arbeitsweise, Konzentration, Selbstindigkeit, Einordnungsbe-
reitschaft und allgemeiner Begabung,

3. das soziale Umfeld des Schilers (die Geschwisterzahl, der Beruf des Vaters
und nach Einschitzung des Lehrers das Interesse der Eltern an Bildungsfra-
gen) und

4. Angaben zur Schullaufbahn (Zeugnisnoten, Versetzung und Fehltage).
(Rosemann 1978, S. 72-75)

Bei der Untersuchung der dritten Stichprobe, die hier allein von Interesse ist, fand Rosemann
(1978) durch eine NORMIX-Gruppierung finf Schiilertypen: Zwei Typen wechselten fast voll-
stindig auf die Hauptschule, wihrend sich die Schiiler und Schiilerinnen der Typen 1, 2 und 4 auf

alle drei Schularten verteilten (Rosemann 1978, S. 133). Die Kinder des Typs 1 (N =94) hatten

eine durchschnittliche bis leicht tiberdurchschnittliche Intelligenz (IQ' von 102,7 im CFT und
105,3 im .AzN) sowie tiberdurchschnittlich glinstige Einschatzungen durch die Grundschullehr-

krafte. Typ 2 (N = 107) war sowohl durch deutlich tiberdurchschnittliche Intelligenz (IQ von
108,7 im CFT und 114,6 im AzN) als auch durch ein sehr positives Lehrerurteil gekennzeichnet.
Die Kinder des dritten Typs (N = 122) zeigten sowohl bei der Intelligenz (IQ von 94,4 im CFT'
und 89,8 im AzN) als auch bei der Einschitzung durch die Lehrkrifte unterdurchschnittliche
Werte. Typ 4 (N =212) ist in allen Vatiablen durchschnittlich (IQ von 100,3 im CFT und 99,3
im AzN). Die Kinder des Typs 5 (N = 62) zeigen unterdurchschnittliche Intelligenzwerte (IQ
von 91,0 im CFT und 89,1 im A3N) und ein stark negatives Lehrerurteil (Rosemann 1978, S.

' Rosemann gibt standardisierte Werte mit Mittelwert 50 und Standardabweichung 10 an (soge-
nannte T-Werte, vgl. Lienert 1969, S. 562). Sie lassen sich tber die Beziehung 1Q = 100 + 1,5-('T

—50) in IQ-Werte mit Mittelwert 100 und Standardabweichung 15 transformieren.
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130). Die Kinder der Typen 1 und 2 hatten auf dem Gymnasium eine deutlich héhere Erfolgs-
quote als die Kinder des Typs 4 (Rosemann 1978, S. 146). Auf der Realschule hatten die Kinder
des Typs 2 die hochste Erfolgsquote, gefolgt von den Kindern des Typs 1. Die niedrigste Er-
folgsquote hatten wiederum die Kinder des Typs 4 (Rosemzann 1978, S. 142f).

Bei der Untersuchung wurde die Tatsache, dass die Schiilerinnen und Schiiler eines Typs keine
identischen sondern nur ihnliche Merkmale haben, zu einem Problem. So war die Ahnlichkeit
der Kinder eines Typs hinsichtlich der Lehrereinschitzung und der Schulnoten recht grof3, bei
der Intelligenz war dies jedoch bei den Typen 1 und 4 nicht der Fall. So lagen bei diesen Typen
die Gymnasiasten im oberen, die Realschiiler im mittleren und die Hauptschtiler im unteren Be-
reich der Verteilung der Intelligenzwerte. Diese Typen enthielten also jeweils zukiinftige Gymna-
siasten, Realschiiler und Hauptschiiler, die einander hinsichtlich aller Merkmale dhnlicher sind als
den anderen gefundenen Typen, in Bezug auf die Intelligenz aber eine Rangreihe bilden
(Rosemann 1978, S. 133). Wegen dieses Phinomens konnte die eigentliche Frage, wie sich Schiiler
desselben Typs in unterschiedlichen Schularten entwickeln, empirisch nicht beantwortet werden.
Rosemann (1978) meint, dass dazu eine Stichprobe nétig sei, deren Ubertritt auf die weiterfith-
renden Schulen weder direkt noch indirekt von der Héhe des Intelligenzquotienten beeinflusst
wird (Rosemann 1978, S. 147). Da diese Forderung in einer Zufallsstichprobe nicht zu erfiillen ist,
schlieBe ich, dass es nicht moglich ist, auf Grundlage der Ergebnisse der Typologischen Pridikti-

on eine Bildungsgangempfehlung auszusprechen.

Auch Sauer und Gamsjager (1996) fanden bei ihrer Untersuchung mit 411 Kindern genauso wie

Rosemann (1978) finf Schilertypen, von denen ebenfalls zwei (die Typen 3 (N = 112) und 5
(N = 22)) fast vollstindig auf der Hauptschule blieben (Saner/ Gamsjager 1996, S. 328). Typ 1

(N = 70) war gekennzeichnet durch eine weit tiberdurchschnittliche Intelligenz (ein 1Q-Wert®

von 120,3 im PSB), etwas tuberdurchschnittlich erfolgsorientierte Leistungsmotivation, ein eher
positives Selbstkonzept eigener Fahigkeiten und tberdurchschnittlich gute Schulnoten (Durch-

schnittsnote der Facher Sachunterricht, Deutsch, Lesen und Rechnen: 1,5). Die Kinder des zwei-

ten Typs (N = 115) zeigten gute Intelligenzwerte (IQ von 112,1 im PSB), aber besonders wenig

? Mit dem PSB (Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung nach Horn 1969) wird statt des 1Q-

Wertes ein Zentilwert (C-Wert) bestimmt, der einen Mittelwert von 5 und eine Standardabwei-
chung von 2 hat (vgl. Lienert 1969, S. 562). Er lasst sich tiber die Beziehung 1Q = 100 + 7,5-(C —

5) in einen IQ-Wert transformieren.
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Erfolgszuversicht und gute bis mittlere Noten (Durchschnittsnote 1,9). Der Schilertyp 3 zeigte
eine durchschnittliche Intelligenz (IQ von 100,0 im PSB), eine etwas iberdurchschnittliche
Furcht vor Misserfolg und ein eher unglinstiges Konzept eigener Fahigkeiten sowie schlechte
Schulnoten (im Durchschnitt 2,9). Die Schulerinnen und Schiiler des vierten Typs (N = 92) wie-

sen eine extrem gute Intelligenz (IQ von 122,5 im PSB), ein positives Selbstkonzept eigener Fi-
higkeiten mit eher erfolgsorientierter Leistungsmotivation und iiberdurchschnittlich gute Zensu-
ren auf (Durchschnittsnote 1,5). Die Typen 1 und 4 sind sich also in den Schilermerkmalen sehr
dhnlich. Bedeutsame Unterschiede zeigen sich nur im Bereich des familidren Milieus: Die Eltern
der Schiilerinnen und Schiiler des Typs 1 iiben im Vergleich zu denen des Typs 4 extrem wenig
Leistungsdruck aus. Typ 5 hatte eine eher unterdurchschnittliche Intelligenz (IQ von 96,9 im
PSB), eine besonders ausgeprigte Furcht vor Misserfolg, ein negatives Konzept eigener Fihigkei-
ten und mittlere bis schlechte Schulleistungen (Durchschnittsnote 2,6), die jedoch etwas besser

als beim Typ 3 ausfallen. (Sawer/ Gamsjiger 1996, S. 313-316)

Da es in Osterreich, wo die Untersuchung von Sauer und Gamsjiger (1996) durchgefiihrt wurde,
keine Realschule gibt, wurden die Erfolgsquoten nur fur die Allgemeinbildende H6here Schule
(AHS = Gymnasium) untersucht. Es zeigte sich, dass die Kinder der Typen 1 und 4 deutlich ho-
here Erfolgsquoten als die Kinder des Typs 2 aufwiesen (Sawer/ Gamsjiger 1996, S. 333). Auch
dieses Ergebnis stimmt mit dem von Rosemann (1978) tberein. Aber auch hier kann aus den

Typen keine eindeutige Bildungsgangempfehlung abgeleitet werden.
3.2.2.6  Strukturanalyse

Die Strukturanalyse hat besonders in den letzten Jahren immer mehr an Beliebtheit in der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung gewonnen. Im Gegensatz zu fritheren Untersuchungen ist
es heute nicht mehr vorrangiges Ziel, die Aufklirung der Schulleistungsvarianz dadurch zu
verbessern, dass moglichst viele Pridiktoren erhoben werden. Vielmehr geht es in aktuellen Un-
tersuchungen (vgl. Sawer/ Gamsjager 1996, S. 158) darum, den relativen Einfluss empirisch be-
wihrter Variablen auf den Schulerfolg in ihrer gegenseitigen Vernetzung zu analysieren. Dazu
dient die Strukturanalyse, die es ermdglicht, die relativen direkten und indirekten Vorhersagege-

wichte der einzelnen Merkmale auf den Schulerfolg zu bestimmen.

Ausgangspunkt der Strukturanalyse ist ein Kausalmodell, das in hypothetischer Form be-
schreibt, welche Variablen durch welche anderen Variablen kausal beeinflusst sein konnen. Diese
Kausalhypothesen werden in einer Grafik zusammengefasst. Mit Hilfe der Regressionsanalyse

werden die Kausalbeziechungen als mathematische Gleichungen formuliert (vgl. Bortz 71999, S.
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456). Dabei werden zwei Beschrinkungen dieser Kausalmodelle deutlich: Genauso wie bei der
linearen Regression konnen nur lineare Beziehungen zwischen den Variablen modelliert werden.
AuBerdem ist es mit den herkémmlichen Verfahren nicht moglich, Strukturmodelle zu analysie-
ren, die Ruckkopplungsprozesse enthalten. Da in vielen sozialwissenschaftlichen Kausalmodellen
jedoch Riickkopplungen nicht ausgeschlossen werden konnen, wurden Verfahren entwickelt,

letztere Beschrinkung zu tiberwinden.

Ist das Strukturgleichungsmodell durch mathematische Gleichungen formuliert, kann rechnerisch
tberprift werden, ob sich die hypothetischen Kausalbeziechungen mit den gefundenen empiri-
schen Daten vereinbaren lassen. Sauer und Gamsjiger (1996) referieren die Ergebnisse der wich-
tigsten strukturanalytischen Untersuchungen zur Schulleistung (vgl. Sauer/ Gamsyiger 1996, S.
158-167) und kommen (in Anlehnung an Schneider/ Bis 1985) zu der Schlussfolgerung, dass die
Befunde zur Bedeutung nichtkognitiver Variablen und verschiedener sozialstruktureller und 6ko-
logischer Merkmale fiir die Vorhersage der Grundschulleistung nicht eindeutig sind. Diese Unter-
schiede kénnen zum einen auf unterschiedliche Auswertungsmodelle und zum anderen auf un-
terschiedliche Variablensitze und Stichproben zuriickgefithrt werden. Dennoch sind Sauer und
Gamsjiger (1996) der Meinung, dass sich mit strukturanalytischen Ansitzen die Vorhersage des
Schulerfolgs verbessern lisst (Sawuer/ Gamsjager 1996, S. 168). Diese Ansitze haben gegentiber
den oben angefiithrten Moderatortechniken den Vorteil, dass man nicht nur eine, sondern in ein-

facher Weise mehrere Moderatorvariablen gleichzeitig berticksichtigen kann.
3.2.277 Mehrebenenanalyse

Helmke bemingelt in seiner Beschreibung des Forschungsstandes der empirischen Pidagogik
1992, dass zu wenige Studien die individuelle Schulklassenzugehoérigkeit der Kinder berticksichti-
gen (Helmke 19924, S. 598 u. 601). Dies fihrt er darauf zurtick, dass entweder die Rolle des Klas-
senkontextes oft unterschitzt werde (He/mke 1992a, S. 598) oder dass erst seit kurzem Compu-
terprogramme zur Mehrebenenanalyse zur Verfigung stehen (Helmke 1992a, S. 601). Bei
Untersuchungen zur Vorhersage des Schulerfolgs miissen grundsitzlich mindestens zwei Analy-
seebenen voneinander unterschieden werden. Die Schulleistungen der Kinder sowie ihre kogniti-
ven und nichtkognitiven Personlichkeitsmerkmale liegen auf der Ebene der Individuen vor. Diese
Individuen werden jedoch in der Regel nicht zufillig aus der Grundgesamtheit aller Erstklassler
ausgewihlt. Es ist vielmehr tblich, ganze Schulklassen auszuwihlen. Diese Schulklassen bilden
eine hohere Ebene. Man kann bei einer solchen Stichprobe nicht davon ausgehen, dass alle Schii-
lermerkmale normalverteilt sind, da sich die Kinder einer Klasse u.U. in gewisser Hinsicht dhnli-

cher sind als Kinder aus verschiedenen Klassen. Sollen zudem noch Schulermerkmale mit Merk-
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malen der Klasse, der Schule oder des Schulstandortes in Beziehung gesetzt werde, so betrifft

dies Variablen verschiedener Analyseebenen.

Die Hierarchische Lineare Modellierung (HILM) bietet die Moglichkeit, einen solchen oft
vorkommenden Mehrebenenfall numerisch korrekt zu analysieren. Dabei wird von der
herkémmlichen multiplen linearen Regressionsgleichung (Gleichung 4) ausgegangen. Das Hierar-

chische Lineare Modell erlaubt nun jedoch, anzunehmen, dass die Steigungskoeffizienten

b,,...,b, und der Achsenabschnitt a fiir jede Gruppe (z.B. Schulklasse) andere Werte haben,

die von Merkmalen der Gruppe (z.B. von der Klassenstirke, dem Klassenklima, dem Alter der

Lehrkraft u.a) abhingen (s. Gleichung 6), die durch Variablen w,,...,w, und

q
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Gleichung 6: Hierarchisches Lineares Modell (HLM)

Was dies bedeutet, mochte ich an zwei Beispielen verdeutlichen:

1. Hingt der Achsenabschnitt von Merkmalen der Schulklasse ab, so bedeutet dies
bei der Prognose des Schulerfolgs, dass sich die durchschnittlichen Schulleistun-
gen in verschiedenen Schulklassen unterscheiden. Tent, Fingerhut und Langfeldt
(1976) fanden z.B. (allerdings durch eine herkémmliche multiple lineare Regres-
sionsanalyse), dass die durchschnittliche Note im Rechnen in 84 vierten Grund-
schulklassen in Nordhessen von der Durchschnittsintelligenz der Klasse
(14,4% der Gesamtvarianz), vom Dienstalter der Lehrkraft (12,7%), von der
Klassenstirke (7,4%) und von der durchschnittlichen sozialen Herkunft der
Schiler der Klasse (4,2%) beeinflusst wurde (Tent/ Fingerhut/Langfeldt 1976, S.
135f).

2. Hingt ein Steigungsfaktor von Merkmalen der Schulklasse ab, so bedeutet dies,
dass in manchen Klassen ein stirkerer Zusammenhang zwischen einem Schiiler-

merkmal und dem Schulerfolg besteht als in anderen Klassen. Es wire z.B. denk-
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bar, dass es vom Geschlecht der Lehrkraft abhingt, ob das Geschlecht eines

Kindes cinen Einfluss auf seinen Schulerfolg hat.

Untersuchungen, bei denen die prognostische Validitit verschiedener Schiler- und Klassen-
merkmale fir den Erfolg auf weiterfithrenden Schulen unter Anwendung der Mehrebenenanalyse

berechnet wurde, liegen bislang nicht vor.



Auch das kommt her vomm HERRIN Zebaoth
Jesaja 28, 29a

4 HERKUNFT UND BESCHREIBUNG DER VERWENDETEN
DATEN

4.1 DI1E PROJEKTE NOVARA, SABA UND SABA+

Die Projekte NOI”ARA und SABA waren Bestandteil eines von der DFG geférderten For-
schungsprojektes zum Thema ,,Bildung und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR
und neuen Lindern — Untersuchungen zu Kontinuitit und Wandel“. Das Projekt wurde tiber
eine Laufzeit von insgesamt sechs Jahren gefordert und fand im Sommer des Jahres 2000 seinen
Abschluss. Da im Rahmen von NOIARA und SABA das Datenmaterial ethoben wurde, das

Grundlage der vorliegenden Arbeit ist, sollen sie im Folgenden kurz vorgestellt werden.

In dem von Valtin und Wiirscher geleiteten Projekt NOI”.ARA (Noten- oder [“erbalbeurteilung?
Akzeptanz, Realisierung und Auswirkungen) wurden aktuelle Transformationsprozesse in Berli-
ner Grundschulen in Bezug auf die Zeugnisreform analysiert. Die Zeugnisreform bietet die M6g-
lichkeit, Notenzeugnisse mit Zustimmung der Eltern durch Berichtszeugnisse (Verbalbeurteilun-

gen) zu ersetzen. Die drei Hauptziele des Projektes waren

1. die Ermittlung der Akzeptanz der verbalen Beurteilung bei Kindern, Lehrkriften

und Eltern,

2. die Ermittlung, inwieweit und in welcher Weise Berichtszeugnisse von den Lehr-

kraften realisiert werden und

3. die Ermittlung von Auswirkungen der verbalen Beurteilungen auf die Schilerin-

nen und Schiler (s. Valtin 1999, S. 110 und Valtin u.a. 2002, S. 147%).

Bei dem dritten Hauptziel ging es um einen lingsschnittlichen Vergleich von Kindern aus Klas-
sen mit und ohne Ziffernzensur im zweiten, dritten und vierten Schuljahr. Aus diesem Grund
wurden zu funf Messzeitpunkten (zu Beginn der Klasse 2, im zweiten Halbjahr der Klasse 2, zu
Beginn der Klasse 3, im zweiten Halbjahr der Klasse 3 und in Klasse 4) in Finzel- und Gruppen-
befragungen Malle zur schulbezogenen Personlichkeitsentwicklung erhoben und Schulleistungs-
tests durchgefiihrt. Nihere Informationen zu den erhobenen Variablen finden sich in Abschnitt
4.2 (S. 67). Diese Daten wurden mir von Frau Prof. Dr. Renate Valtin fiir die vorliegende Unter-

suchung zur Verfiigung gestellt.
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Die Stichprobe umfasste Schiler und Schiilerinnen sowie deren Eltern und Lehrkrifte aus 41
Klassen von 23 Schulen in 15 Betliner Bezirken. Dabei stammten 20 Klassen aus dem Ost- und
21 Klassen aus dem Westteil Berlins. Je nach Messzeitpunkt umfasste die Stichprobe zwischen

400 und 650 Kinder (Valtin n.a. 2002, S. 149¢).

Das ebenfalls von Valtin und Wiirscher geleitete Projekt S.4BA (Schulische Adaptation und Bil-
dungsaspiration) setzte die mit NOI”.4ARA begonnene Lingsschnittstudie im finften und sechs-

ten Schuljahr fort. Die Ziele dieses Projektes waren

1. die Beschreibung der schulischen Entwicklung von Schiilerinnen und Schulern in
Bezug auf Schulleistung und schulbezogene Personlichkeitsmerkmale, wobei di-

verse Gruppen betrachtet wurden,
2. die Feststellung von Langzeiteffekten der Noten- und Verbalbeurteilung und

3. die Bestimmung des Beitrages verschiedener Schulermerkmale zur Prognose der
Bildungskarriere sowie ihr Einfluss auf die Bildungsgangempfehlung der Grund-
schule (s. Valtin 1999, S. 112f).

Die vorliegende Untersuchung lisst sich in diese Zielstellungen einordnen, erweitert sie jedoch
auch. Erhoben wurden im Rahmen des Projektes wieder Schulleistungen und schulbezogene Per-
sonlichkeitsmerkmale zu zwei Messzeitpunkten (in Klasse 5 und in Klasse 6). Auch diese Daten
stehen fiir meine Untersuchung zur Verfiigung, da ich selbst an den Auswertungen des Projektes
SABA beteiligt war. Die Stichprobe der §.4BA-Untersuchung ist im Wesentlichen identisch mit
der Stichprobe des Projektes NOT”ARA, jedoch fielen einige Klassen im Laufe des Lingsschnitts

aus.

Das von Valtin geleitete Projekt SABA+ stellt eine Erweiterung des Projektes S.A4BA dar und
wurde im Auftrag der Berliner Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport durchgefihrt. Ziel

dieses Projektes war

1. die Feststellung der Finstellungen von Schiilerinnen und Schiilern der sechsten

Klasse zu Schule und Unterricht,

2. die Feststellung der erreichten Leistungsstinde der Schiler und Schiilerinnen in

Bezug auf wichtige Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten und

3. der Vergleich der Schulleistungen der Berliner Schiiler und Schilerinnen mit ei-

ner Vergleichsstichprobe in Hamburg (s. IVa/ltin/ Darge/ Thiel 2000, S. 1).

Mit einem weiteren Forschungsprojekt wurde der Lingsschnitt tiber die Grundschulzeit hinaus

fortgesetzt. Da nach dem Wechsel der Kinder von der Grundschule zu verschiedenen Oberschu-
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