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Zusammenfassung

Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule stellt eine entscheiden-
de Gelenkstelle in der Bildungsbiografie dar (Maaz, Hausen, McElvany & Baumert,
2006). Die Ubergangsempfehlung der Lehrkraft spielt dabei eine zentrale Rolle, da El-
tern dieser — auch in Bundesldndern mit nicht-bindender Empfehlung — i.d.R. folgen
(Stubbe & Bos, 2008). Da rechtliche Vorgaben hinsichtlich der zu beriicksichtigenden
Kriterien fehlen, stellt sich die Frage, welche Kriterien fiir die lehrerseitige Empfehlung
relevant sind. Die Forschung zum Empfehlungsverhalten der Lehrkréfte macht deutlich,
dass eine grofle Bandbreite an Kriterien bei der Urteilsfindung herangezogen wird. Es
bleibt jedoch die Frage offen, wie relevant die einzelnen Kriterien fiir die Lehreremp-
fehlung sind. Zur Beantwortung dieser Frage wurde die Relevanz in quantitativen Stu-
dien bislang indirekt erfasst, indem mittels logistischer Regressionsanalysen die priadik-
tive Kraft ausgewihlter Kriterien fiir die Schulformempfehlung vorhergesagt wurde
(z.B. Anders, McElvany & Baumert, 2010; Stubbe & Bos, 2008). In qualitativen Stu-
dien wurde die Kriterienrelevanz durch direkte Einschidtzungen der Lehrkrifte erfasst
(z.B. Nolle, Horstermann, Krolak-Schwerdt & Grisel, 2009; Pohlmann, 2009). Da die
jeweiligen methodischen Vorgehen sehr unterschiedlich sind, lassen sich die bisherigen
Befunde nicht vergleichend betrachten.

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation werden unterschiedliche Zuginge (direkte vs.
indirekte Relevanzerfassung; vorgegebene vs. selbstgenannte Kriterien) zur Erfassung
der Relevanz genutzt. In Studie 1a wurden 18 episodische Interviews gefiihrt, in denen
Grundschullehrkrifte jeweils zwei Kinder ihrer aktuellen vierten Klasse beschrieben
und von beispielhaften Erlebnissen mit ihnen berichteten. Die Relevanz der Kriterien
fiir die Ubergangsempfehlung wird iiber ihre Nennungshiufigkeit und die Reihenfolge
ihres Auftretens operationalisiert. In Studie 1b wurden dieselben Lehrkrifte im Rahmen

quantitativer Nachbefragungen mit den aus den Interviews resultierenden Schiilerbe-
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schreibungen konfrontiert und um einen expliziten Vergleich der Kriterien hinsichtlich
der Bedeutsamkeit fiir die letztlich ausgesprochene Empfehlung gebeten. In Studie 2
schitzten 162 Grundschullehrkrifte — analog zu dem Aufbau der Interviews — zwei
Kinder ihres letzten vierten Schuljahres hinsichtlich vorgegebener Kriterien im Rating-
verfahren ein. Mittels logistischer Regressionsanalysen wird die Ubergangsempfehlung
auf Basis der Kriterien vorhergesagt. Durch den Einsatz eines identischen Kriterien-
pools, der im Rahmen von Studie 1a entwickelt wurde, den Fokus auf konkrete Schiiler-
fille und die Einschitzung aus Sicht der Lehrkrifte konnen die Resultate trotz der me-
thodischen Unterschiede unmittelbar aufeinander bezogen werden. Nach der separaten
Analyse der Daten der drei Teilstudien folgt daher der systematische Vergleich der Be-
funde. Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Ergebnissen werden identifiziert und
in Beziehung zu methodischen und inhaltlichen Besonderheiten der Herangehensweisen
gesetzt. Die Dissertation ermoglicht damit einen umfassenden, multimethodischen und
integrativen Blick auf die Frage nach der Relevanz der Ubergangskriterien in der Wahr-

nehmung und im Handeln von Grundschullehrkréften.
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1 Einleitung

»[...] da fragt man sich, hoffentlich klappt es alles, dass sie gut klar kommen.
Das wiinscht man ihnen natiirlich. Allen.
Zitat einer Grundschullehrerin
(I8, Z.380-381)

Im Schuljahr 2014/15 wechselten rund 661.600 Schiilerinnen und Schiiler von der
Grundschule auf die weiterfithrende Schule (Malecki, 2016). Mit dem Ubergang zur
weiterfiihrenden Schule beginnt fiir diese Schiilerinnen und Schiiler ein neuer Lebens-
abschnitt, der wegen der unbekannten Struktur an der weiterfithrenden Schule Veridnde-
rungen hinsichtlich sozialer, erzieherischer sowie organisatorischer Aspekte mit sich
bringt (van Ophuysen, 2009). Doch bevor diese als kritisches Lebensereignis bezeichne-
ten Verdnderungen eintreten konnen (van Ophuysen, 2009, in Anlehnung an Filipp,
1995), steht eine wichtige Entscheidung an: Welche weiterfithrende Schule ist fiir das
jeweilige Kind iiberhaupt geeignet? Neben der zentralen Rolle der Schiilerinnen und
Schiiler selbst sind sowohl die Eltern als auch die Lehrkrifte an dem Entscheidungspro-
zess und der tatsidchlichen Entscheidungsfindung beteiligt. Insbesondere vor dem Hin-
tergrund, dass die Schulform, die nach der Grundschule besucht wird, mit hoher Wahr-
scheinlichkeit den ersten Bildungsabschluss festlegt (Cortina & Trommer, 2003) und
»[...] das deutsche Schulsystem wenig durchlissig ist* (Lintorf, Guill & Bos, 2008,
S. 99), kann die Empfehlung fiir eine weiterfithrende Schulform als besonders wichtige
Bildungsentscheidung bezeichnet werden. Auch die Tatsache, dass Eltern der Empfeh-
lung der Lehrkrifte i.d.R. folgen — und dies sogar in Bundeslidndern, in denen die Emp-
fehlung einen nicht-bindenden Charakter hat (Stubbe & Bos, 2008) — verdeutlicht,
welch groBBe Verantwortung auf den Schultern der Lehrkrifte liegt. Neben der Beurtei-
lung des Ist-Zustandes haben Lehrkrifte die Aufgabe zu prognostizieren, wie sich das
jeweilige Kind in den nichsten Jahren entwickeln wird (van Ophuysen & Harazd,
2011). Lehrkrifte selbst empfinden diese Situation — wie eine Lehrkraft in einem im

Rahmen dieser Arbeit gefiihrten Interview formuliert — als Belastung:
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Weil es ist generell schwierig. Im Endeffekt, wir konnen eine Prognose abgeben,
aber die konnen sich sowohl nach oben entwickeln, wenn sie merken irgendwann,
oh das ist doch wichtig und ich gebe richtig Gas. Genauso gut konnen sie aber
auch, wenn Pubertit und alles kommt, sich nach unten entwickeln (I 1, Z. 234-
238).

Auch rechtliche Regelungen konnen Lehrkriften in diesem Kontext keine Sicherheit
bieten. Das Fehlen geeigneter Vorgaben fiihrt letztlich dazu, dass die Kriterien, die
Lehrkrifte im Kontext des Ubergangs von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule
beriicksichtigen, sehr vielfiltig sind. Obwohl aber keine Einigkeit dariiber besteht, wel-
che Kriterien Lehrkrifte im Kontext des Grundschuliibergangs beriicksichtigen sollten,
ist die bisherige Forschung zu diesem Thema sehr einseitig ausgerichtet: In vorrangig
quantitativen Studien (z.B. Anders, McElvany & Baumert, 2010; Stubbe & Bos, 2008)
wird das breite Spektrum an Ubergangskriterien durch die Vorgabe ausgewihlter Krite-
rien eingeschriankt. Auch im Rahmen qualitativer Studien (z.B. Nolle, Horstermann,
Krolak-Schwerdt & Grisel, 2009; Pohlmann, 2009) wird Lehrkréften eine Auswahl an
Kriterien vorgegeben und sie werden gebeten, diese hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit fiir
die Ubergangsempfehlung einzuschitzen. Hinzu kommt, dass Lehrkrifte in bisherigen
Forschungsarbeiten — insbesondere in quantitativen Studien — héaufig nicht direkt befragt
werden. Vielmehr werden auf Basis von Daten, die aus Elternfragebogen stammen,
Riickschliisse auf deren Handeln in Ubergangsprozessen gezogen. Zusammenfassend
zeigen diese Studien zwar nahezu iibereinstimmend, dass die Empfehlungen der Lehr-
krifte hauptsdchlich auf den Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler beruhen
(z.B. Bos et al., 2004; Stubbe & Bos, 2008), doch bleibt offen, welche vielfiltigen Kri-
terien Lehrkrifte tatsdchlich in ihre Empfehlung einbeziehen.

Die vorliegende Arbeit setzt sich daher zum Ziel, die Vielfalt der Ubergangskriterien
abzubilden und darauf aufbauend Kriterien zu identifizieren, die aus der Sicht von
Grundschullehrkriften fiir den Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden
Schule relevant sind. Dieser inhaltlichen Fragestellung wird nachgegangen, indem qua-
litative und quantitative Schritte der Datenerhebung auf der einen Seite und direkte und
indirekte Wege der Relevanzerfassung auf der anderen Seite kombiniert werden. Zudem
gibt dieses methodische Vorgehen Anlass zur Frage, ob es einen Zusammenhang zwi-
schen den unterschiedlichen Erhebungsmethoden gibt.

Konkret wurden in diesem Zusammenhang zunichst Interviews mit Grundschullehr-
kriften durchgefiihrt. Basierend auf der Beschreibung realer Schiilerinnen und Schiilern

nihert sich die vorliegende Arbeit der Frage nach der Relevanz der Ubergangskriterien
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indirekt iiber deren Nennungshéufigkeiten und die Reihenfolge ihres Auftretens. An-
schlieBend wurden dieselben Lehrkrifte mit den herausgearbeiteten Ergebnissen kon-
frontiert und gebeten, die Relevanz der einzelnen Informationen fiir die Ubergangsemp-
fehlung direkt einzuschitzen. Die Befunde der beiden Teilstudien werden verglichen,
indem nach Zusammenhingen zwischen den indirekten und den direkten Relevanzer-
fassungsmaBen gesucht wird. AbschlieBend wurde eine Fragebogenstudie durchgefiihrt,
um die Relevanz der Ubergangskriterien iiber eine groBere Stichprobe hinweg identifi-
zieren zu konnen. Eine Besonderheit stellt dabei der qualitativ begriindete Datenpool

dar, der die Vielfalt der verwendeten Ubergangskriterien abbilden kann.

Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist in einen theoretischen und einen empirischen Teil gegliedert.
Der theoretische Teil besteht aus insgesamt zwei Kapiteln. Kapitel 2 widmet sich dem
Forschungskontext. Nachdem die rechtlichen Regelungen, die im Kontext des Grund-
schuliibergangs wichtig sind, vorgestellt wurden (Teilkapitel 2.1.1) sowie auf die Be-
sonderheiten des Handels der Lehrkrifte in Ubergangsprozessen eingegangen wurde
(Teilkapitel 2.1.2), findet eine Auseinandersetzung mit dem Relevanzbegriff statt (Teil-
kapitel 2.2). Zwar liegt eine Auseinandersetzung mit dem Begriff nahe — insbesondere
wenn man iibergangsrelevante Kriterien identifizieren mochte — doch ist dieser Zugang
im padagogischen Bereich bislang unbeachtet. Daher nihert sich das Teilkapitel dem
Begriff der Relevanz unter Einbezug anderer Disziplinen, d.h. es wird auf Erkenntnisse
aus den Bereichen Kommunikations- sowie Informationswissenschaft und Philosophie
zuriickgegriffen. Kapitel 3 widmet sich anschlieBend dem Forschungsstand und arbeitet
heraus, welche Kriterien eng mit der lehrerseitigen Ubergangsempfehlung zusammen-
hingen. Da es bereits zahlreiche empirische Studien in diesem Bereich gibt, nimmt das
Kapitel eine methodische Strukturierung vor. Dazu werden bisherige Studien nach der
Kriterienart (vorgegeben vs. selbstgenannt) und der Art der Relevanzerfassung (direkt
vs. indirekt) unterschieden. Auf den Befunden aufbauend wird das Forschungsvorhaben
der vorliegenden Arbeit abgeleitet und begriindet (Teilkapitel 3.2).

Der empirische Teil gliedert sich in 3 Kapitel. In Kapitel 4 gilt es, die Uberlegungen
hinsichtlich des komplexen methodischen Vorgehens der vorliegenden Arbeit darzustel-
len. Kapitel 5 widmet sich der ersten Studie — der Interviewstudie — die sich aus Studie
la (Teilkapitel 5.1) und Studie 1b (Teilkapitel 5.2) zusammensetzt. Teilkapitel 5.3

schlieft mit den Ergebnissen der beiden Teilstudien, indem diese abschlieend in Ver-
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bindung zueinander gebracht werden. Kapitel 6 befasst sich mit der methodischen Be-
schreibung der zweiten Studie (Teilkapitel 6.1) — der Fragebogenstudie — und stellt de-
ren Ergebnisse ausfiihrlich dar (Teilkapitel 6.2).

Kapitel 7 bringt die zwei groBen Teile der Arbeit letztlich zusammen, indem die zentra-
len Befunde der vorliegenden Arbeit in Beziehung zueinander gesetzt werden (Teilkapi-
tel 7.2). Auf Basis einer kritischen Reflexion der Befunde werden in Teilkapitel 7.3 zu-
dem zukiinftige Forschungsideen abgeleitet und es werden in Teilkapitel 7.4 praktisch
relevante Implikationen fiir das Handeln von Lehrkriften in Ubergangssituationen ge-

geben.



2 Forschungskontext

2.1 Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiithrenden Schule

Nach einer Auseinandersetzung mit den rechtlichen Rahmenbedingungen des Grund-
schuliibergangs (Teilkapitel 2.1.1) widmet sich der zweite Teil dieses Kapitels dem di-

agnostischen Handeln von Lehrkriften in Ubergangsprozessen (Teilkapitel 2.1.2).

2.1.1 Rahmenbedingungen des Grundschuliibergangs

Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule findet in Deutschland
im internationalen Vergleich relativ frith statt (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2014). In fast allen Bundesldndern Deutschlands — mit Ausnahme von Berlin und
Brandenburg (siehe Tabelle 1) — wechseln Schiilerinnen und Schiiler nach der vierten
Klasse in den Sekundarbereich I (KMK, 2014). Mit der Grundschulzeit endet die ge-
meinsame Beschulung aller Kinder und ein Wechsel auf verschiedene Schulformen er-
folgt. Da die Zustédndigkeit fiir das Bildungswesen in Deutschland bei den Bundeslin-
dern liegt, unterscheiden sich die einzelnen Schulsysteme in Hinblick auf formale und
rechtliche Vorgaben voneinander (Bellenberg, 2012). Wie unterschiedlich die Schulsys-
teme der 16 Bundeslidnder im Vergleich ausgestaltet sind, zeigt Tabelle 1. Die abgebil-
deten Informationen basieren auf linderspezifischen Profilen, die von Bellenberg (2012)
zur Analyse der Schulformwechsel im Schuljahr 2010/2011 fiir alle 16 Bundesldnder
erarbeitet wurden. Um Ahnlichkeiten und Unterschiede der Schulstrukturen herausstel-
len zu konnen, wurden die 16 Bundeslidnder Deutschlands in Lindergruppen eingeteilt.
Mehrgliedrige Schulsysteme sind mittlerweile wenig verbreitet (z.B. in Nordrhein-
Westfalen und Hessen), wohingegen zweigliedrige Schulsysteme (z.B. in Brandenburg

und Mecklenburg-Vorpommern) bzw. Schulsysteme, die sich im Umbau zur Zweiglied-
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rigkeit befinden (z.B. in Berlin und Rheinland-Pfalz), die Mehrheit ausmachen. Ver-
gleicht man die Léandergruppen in Hinblick auf die Gestaltung des Grundschuliiber-
gangs lassen sich einige Besonderheiten feststellen. Beziiglich der Instanz, die primér
die Entscheidung iiber die zu besuchende weiterfithrende Schulform trifft, unterscheiden
sich die Landergruppen deutlich voneinander. Sowohl in den Bundeslidndern, in denen
es ein mehrgliedriges Schulsystem gibt, als auch in den Bundesldndern, in denen sich
das Schulsystem im Umbau zur Zweigliedrigkeit befindet, entscheiden i.d.R. die Eltern
(Bellenberg, 2012). Sie werden aktiv in den Ubergangsprozess eingebunden, indem sie
ihre Wiinsche und Erwartungen zum weiteren Bildungsweg ihres Kindes in Beratungs-
gesprichen duflern konnen. Nur wenn sie sich gegen die Schulformempfehlung der
Grundschule aussprechen und ihr Kind an einer anderen Schulform anmelden wollen,
entscheidet ein meist dreitdgiger Prognoseunterricht (Richert, 2012; KMK, 2015). In
Bundeslindern mit etablierter Zweigliedrigkeit wird die Ubergangsentscheidung i.d.R.
von den Schulen getroffen. Zentrales Kriterium bei der Entscheidungsfindung ist der
Notendurchschnitt (Fiissel, Gresch, Baumert & Maaz, 2010). In Bayern liegt ,,die Eig-
nung fiir den Bildungsweg des Gymnasiums [beispielsweise] ... vor, wenn die Gesamt-
durchschnittsnote mindestens 2,33 betrigt. Die Eignung fiir den Bildungsweg der Real-
schule liegt vor, wenn die Gesamtdurchschnittsnote mindestens 2,66 betragt® (§ 25 Abs.
4, Schulordnung fiir die Grundschulen in Bayern)'. Eltern konnen die Entscheidung der
Schule zwar in Frage stellen und Widerspruch einlegen, jedoch muss sich das Kind in
diesem Fall einer Aufnahmepriifung unterziehen (Bellenberg, 2012; Richert, 2012;
KMK, 2015).

Betrachtet man Tabelle 1 dariiber hinaus in Hinblick auf die Frage, welche weiterfiih-
rende Schule fiir ein Kind in Frage kommt, zeigt sich beziiglich der Anzahl an Schul-
formen der Sekundarstufe I ein sehr heterogenes Bild. In Bundeslandern mit mehrglied-
rigen Schulsystemen konnen Kinder zwischen drei bis sechs weiterfithrenden Schulfor-
men wihlen (Bellenberg, 2012). In Nordrhein-Westfalen haben sie beispielweise die
Moglichkeit eine Haupt-, Real-, Sekundar-, Gesamtschule oder ein Gymnasium zu be-
suchen (MSW, o. J.). In Bundesldndern mit zweigliedrigen Schulsystemen oder im Um-

bau befindlicher Zweigliedrigkeit stehen Schiilerinnen und Schiilern zwei bis vier ver-

' Schulordnung fiir die Grundschulen in Bayern (Grundschulordnung — GrSo) vom 11. September 2008
(GVBI 2008, S. 684), zuletzt gedndert durch Gesetz vom 12. Mai 2015 (GVBI 2008, S. 82). Verfiigbar
unter:
http://www.gesetze-bayern.de/jportal/portal/page/bsbayprod.psml?showdoccase=1&st=null&doc.id=jlr-
VoSchulOBY2008rahmen&doc.part=X&doc.origin=bs (Zugriff am 29.07.2015).
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schiedene weiterfithrende Schulformen zur Verfiigung. Hier finden sich im Vergleich zu
Nordrhein-Westfalen weitere Formen der weiterfithrenden Schule: z.B. erweiterte Real-
schule (Saarland), Mittelschule (Sachsen), Regionalschule (Schleswig-Holstein) oder
Sekundarschule (Bremen und Sachsen-Anhalt) (KMK, 2014).

Tabelle 1: Die Schulsysteme der einzelnen Bundesldnder im Schuljahr 2010/2011 (Eigene Darstellung in
Anlehnung an Bellenberg, 2012)

Art des Schul- Dauer der Prim?ire Ent- Anzahl der
systems * Grunds.chul- scheldungs- Schulformertl’
zeit instanz in der Sek I
Baden-Wiirttemberg M 4 Eltern 5
Bayern M 4 Schule 3
Berlin 7* 6 Eltern 2
Brandenburg zZ 6 Schule 3
Bremen 7* 4 Eltern 2
Hamburg 7* 4 Eltern 2
Hessen M 4 Eltern 6
Mecklenburg-Vorpommern zZ 4 Eltern 3°
Niedersachsen M 4 Eltern 5
Nordrhein-Westfalen M 4 Eltern 5
Rheinland-Pfalz 7* 4 Eltern 3
Saarland 7* 4 Eltern 2
Sachsen Z 4 Schule 2
Sachsen-Anhalt Z 4 Schule 3
Schleswig-Holstein z* 4 Eltern 3
Thiiringen zZ 4 Schule 4

Anmerkungen: * Mehrgliedrigkeit (M), (Etablierte) Zweigliedrigkeit (Z), Umbau zur Zweigliedrigkeit (Z*). ® Ausge-
nommen Forderschulen. ¢ In Mecklenburg-Vorpommern besuchen Kinder nach der Grundschulzeit i.d.R. die schular-
tunabhingige Orientierungsstufe (Klasse 5 und 6), bevor sie auf eine der drei weiterfithrenden Schulformen wech-
seln.

Trotz der beschriebenen Unterschiedlichkeit zwischen den Bundeslidndern Deutschlands
fillt bei Betrachtung der historischen Entwicklung des Ubergangsprozesses eine ge-
meinsame Basis auf. Im Jahre 1960 setzte sich die KMK in ihrer Empfehlung ., Uber-
ginge von einer Schulart in die andere* (Beschluss der KMK vom 08./09.12.1960 in der
Fassung vom 23.03.1966) erstmals mit den Grundsitzen des Ubergangs von der Grund-
schule zur weiterfithrenden Schule auseinander und formulierte einheitlich geltende
Richtlinien (Fiissel et al., 2010). Diese lassen sich noch heute in den schulrechtlichen
Regelungen der einzelnen Linder wiederfinden (KMK, 2015). Die KMK erklért darin
ihre Absicht, das Ubergangsverfahren als einen Prozess zu verstehen, der sich iiber ei-
nen lingeren Zeitraum erstreckt und ,,mit aller Behutsamkeit und Sorgfalt vorbereitet
und vollzogen werden muss® (KMK, 2015, S. 5). Dazu muss Lehrkriften geniigend Zeit

eingerdaumt werden, um die Kinder ganzheitlich beobachten und Eltern ausfiihrlich bera-
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ten zu konnen. Die Empfehlung darf ausschlieBlich auf der Bildungsfihigkeit jeden ein-
zelnen Kindes beruhen. Der ,,Stand und [das] Vermdgen der Eltern® diirfen keine Be-
riicksichtigung finden (KMK, 2015, S. 5). Vielmehr sind ,,Kenntnisse und Fertigkeiten
festzustellen; [...] aber auch Eignung, Neigung und Wille des Kindes zu geistiger Ar-
beit insgesamt zu werten (KMK, 2015, S. 5). Die Beriicksichtigung dieser vielféltigen
Dimensionen erfordert Kenntnisse sowohl psychologischer als auch piddagogischer
Instrumente und Verfahren. Dariiber hinaus kann der Prozess durch Zusammenarbeit
der Grundschule und der aufnehmenden Schule hilfreich unterstiitzt werden (KMK,
2015).

In dem Beschluss ,,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule® der KMK aus dem
Jahre 1970 (Beschluss der KMK vom 02.07.1970 in der Fassung vom 06.05.1994)
nahm diese das Thema Ubergangsgeschehen wieder auf (Fiissel et al., 2010). In Anleh-
nung an den ersten Beschluss der KMK aus dem Jahre 1960 steht auch hier das Thema
Kontinuitdt im Vordergrund. Da Briiche im Kontext des Ubergangs ,,durch zu viele und
zu einschneidende Veridnderungen® (KMK, 2015, S. 6) entstehen konnen, ist die Zu-
sammenarbeit von Grundschulen und weiterfithrenden Schulen unerlisslich. Kinder
sollten beim Kennenlernen einer neuen schulischen Umgebung an Vertrautes ankniipfen
konnen. Der Ubergang ist somit im Spannungsfeld zwischen Kontinuitit und Wandel
anzusiedeln. Eine weitere Parallele ist in Hinblick auf die Inhalte, die bei der Bildung
der Ubergangsempfehlung Beriicksichtigung finden sollten, zu erkennen. Neben den
Leistungen spielen — dhnlich wie in dem Beschluss der KMK aus den 60er Jahren — die
allgemeinen Fidhigkeit, die fiir Schulerfolg notwendig sind, eine entscheidende Rolle
(KMK, 2015). Welche Féhigkeiten dies genau sind, wird nicht ndher beschrieben.

Im Vergleich zu dem Beschluss aus den 60er Jahren liegt die Neuerung in der Instituti-
onalisierung des Beratungsverfahrens. Die Kultusminister der Linder vereinbarten, dass
Eltern und Kinder im Ubergangsgeschehen ,intensiv und kontinuierlich® (KMK, 2015,
S. 6) zu beraten sind. Auf diese Weise sollen Fehlentscheidungen der Eltern — sowohl in
positive als auch negative Richtung — verhindert werden. Im Sinne einer positiven Aus-
lese haben Eltern zwar die Freiheit iiber die weiterfiihrende Schulform fiir ihr Kind zu
entscheiden, dennoch kann der Staat bei Fehlentscheidungen korrigierend eingreifen
(negative Auslese). Die Linder erklirten damit also ihr Einverstindnis, Ubergangsent-
scheidungen wechselseitig zu respektieren, wobei die Restriktionen in den einzelnen
Bundesldndern — wie oben beschrieben — unterschiedlich ausgelegt werden konnen

(Fiissel et al., 2010).



2 Forschungskontext 9

2.1.2 Diagnostisches Handeln von Lehrkriften in Ubergangsprozessen

Wie die Ausfithrungen beziiglich der rechtlichen Rahmenbedingungen zeigen konnten,
gibt es keine klar definierten Vorgaben, die bei der Bildung der Ubergangsempfehlung
Beriicksichtigung finden sollten. Daher ist es umso wichtiger den Prozess des lehrersei-
tigen Handelns genauer zu beleuchten. In einem ersten Schritt wird dazu der Begriff
Pddagogische Diagnostik genauer betrachtet und vom alltdglichen Verstindnis des Be-
griffs Diagnostik abgegrenzt. In einem zweiten Schritt wird auf die Qualitit pddagogi-
scher Diagnosen eingegangen, indem u.a. die Frage in den Mittelpunkt gestellt wird,
was eine gute padagogische Diagnose auszeichnet. In einem dritten Schritt wird dann
die Empfehlung von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule als zentrale Entschei-
dungssituation, die eine besondere Herausforderung an das diagnostische Handeln der

Lehrkrifte darstellt, fokussiert.

Pddagogische Diagnostik — eine Begriffsbestimmung

Welches Arbeitsblatt ist fiir Laura geeignet? Sollte Jana am Forderunterricht teilneh-
men? An welcher Schulform wird sich Tim bestméglich entwickeln? Am Gymnasium?
Oder doch an der Realschule? Mit diesen oder dhnlichen Fragen setzen sich Lehrkrifte
tagtdglich auseinander. Fiir die Beantwortung dieser Fragen sind diagnostische Informa-
tionen unerlidsslich. Was genau diagnostische Informationen sind bzw. was unter dem
Begrift Diagnostik oder — genauer gesagt — Pddagogische Diagnostik verstanden wird,
beantworten die folgenden Abschnitte.

Der Begriff der Diagnostik wird im Alltagsgebrauch am ehesten mit dem medizinischen
Bereich in Verbindung gebracht. Nach van Ophuysen (2010) ,,meint Diagnostik in der
Medizin das Sammeln von Informationen iiber Befunde (= Ausprigung relevanter
Merkmale) oder Symptome (= Zeichen fiir eine Krankheit) mittels (mehr oder weniger)
standardisierter, wissenschaftlich fundierter Methoden* (S. 205). Angenommen ein Pa-
tient kommt mit folgenden Symptomen zum Arzt: Er hat ein Kratzen im Hals sowie
Schnupfen und Husten. Nach Erfassung der Vorgeschichte untersucht der Arzt den kor-
perlichen Zustand des Patienten und folgert, dass es sich um eine Erkidltung handelt. Der
Arzt sammelt also Informationen — hier durch eine Anamnese und eine korperliche Un-
tersuchung — und stellt eine kategoriale Zuordnung zu einem Krankheitsbild her. Dabei
schliet er die Kenntnis diagnostischer Leitfiden sowie Manuale mit ein (van Ophuy-

sen, 2010).
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Da eine derart kategoriale und eindeutige Zuordnung zu ,,Krankheitsbildern* und damit
verbunden zu geeigneten Therapiemallnahmen im padagogischen Bereich nicht moglich
ist, wird der Prozess des diagnostischen Handelns deutlich erschwert. Gleichzeitig birgt
dies die Chance, das individuelle Kind in seiner Ganzheit wahrzunehmen. Anders als im
medizinischen Bereich gibt es nicht die Losung oder die Mallnahme, die als richtig an-
gesehen werden kann. Vielmehr kann der diagnostische Prozess als ,.ein Entschei-
dungsprozess unter Unsicherheitsbedingungen* (van Ophuysen, 2010, S. 206) verstan-
den werden, der die Moglichkeit bietet iiber festgelegte Kategorien hinaus zu denken.
Einen weiteren zentralen Unterschied zwischen dem medizinischen und dem pidagogi-
schen Bereich stellt die Art der diagnostischen Instrumente dar. Wihrend in der Medi-
zin héufig auf technische Instrumente zuriickgegriffen wird, spielen im padagogischen
Kontext insbesondere informelle sozialwissenschaftliche Methoden eine Rolle. Diese
1.d.R. ad-hoc entwickelten Instrumentarien orientieren sich zwar an sozialwissenschaft-
lichen Erhebungsverfahren, dienen aber eher einer beildufigen Informationserfassung
(Klauer, 1982; van Ophuysen & Harazd, 2011). Durch Gespriche oder Beobachtungen
sammeln Lehrkrifte ,,eine Vielzahl an hoch komplexen Informationen* (van Ophuysen
& Harazd, 2011, S. 8).

Unabhingig von der konkreten Entscheidung, sollte der Prozess der Urteilsfindung stets
von einer positiven Zielsetzung geprigt sein. Ahnlich wie in der Medizin, in der das
Salutogenesekonzept (Antonovsky, 1997) seit einigen Jahren vorherrscht, sollten die
individuellen Stirken und Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommen
sowie gefordert werden um eine moglichst optimale Passung zwischen Individuum und
Lernumgebung herzustellen (Ingenkamp & Lissmann, 2008; van Ophuysen, 2010; van
Ophuysen, Lintorf & Harazd, 2013).

Neben der Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer Forderdiag-
nostik (van Ophuysen & Behrmann, 2015; van Ophuysen, Lintorf & Harazd, 2013) soll-
te dariiber hinaus die alltdgliche Basisdiagnostik, ,,also die Erfassung und Dokumentati-
on grundlegender, auf Leistung, Arbeits- und Sozialverhalten bezogener Schiilerinfor-
mationen® (van Ophuysen et al., 2013, S. 188) im Fokus schulpddagogischer Diagnostik
stehen. Denn nur durch eine auf einen ldngeren Zeitraum ausgerichtete Datensammlung
konnen einzelne Schiilerinnen und Schiiler identifiziert werden, die gezielt gefordert
bzw. gefordert werden sollten. Auch wenn der Ubergang zwischen Basis- und Forderdi-
agnostik flieBend ist, ldsst sich grundlegend folgende Unterscheidung treffen: Wéhrend

die Basisdiagnostik als eher weniger aufwendige, aber notwendige ,,Absicherungsdiag-
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nostik* (van Ophuysen & Behrmann, 2015, S. 87) verstanden werden kann, stellt die fiir
einzelne Kinder durchzufiihrende Forderdiagnostik einen deutlich groBBeren Arbeitsauf-

wand dar (van Ophuysen & Behrmann, 2015).

Qualitdt pddagogischer Diagnosen

Neben der Frage, was unter dem Begriff Pddagogische Diagnostik verstanden wird,
schlieen sich Fragen an, die sich stiarker mit der Qualitdt beschéftigen: Was zeichnet
eine gute pidagogische Diagnose aus? Was versteht man iiberhaupt unter diagnostischer
Kompetenz und wie steht es um die Qualitédt des diagnostischen Handelns von Lehrkréf-
ten? Diese und dhnliche Fragen stehen im Fokus der folgenden Abschnitte.

In Anlehnung an Schrader (2001) meint diagnostische Kompetenz ,,die Fihigkeit eines
Urteilers, Personen zutreffend zu beurteilen. Sie ist damit Grundlage fiir die Genauig-
keit diagnostischer Urteile oder Diagnosen* (S. 91). Je nachdem wie genau bzw. akku-
rat ein Urteil oder eine Diagnose ist, kann darauf geschlossen werden, ob eine Person
diagnostisch kompetent ist oder nicht. Da Urteilsakkuratheit als der zentrale Indikator
fiir diagnostische Kompetenz definiert wird (van Ophuysen, 2010), taucht er in einer
Vielzahl an empirischen Studien als Ma8 fiir die Diagnosequalitit auf.

Bei der Analyse der Urteilsakkuratheit sind nach Schrader und Helmke (1987) drei em-
pirisch iiberpriitbare Komponenten zu beriicksichtigen: Niveau-, Differenzierungs- und
Rangkomponente. Wihrend eine genaue Einschitzung des Niveaus meint, dass die mitt-
lere Merkmalsausprigung in der Klasse korrekt eingeschitzt wird, wird die Differenzie-
rungskomponente gut beurteilt, wenn die Streuung der tatsdchlichen Schiilerwerte und
die Streuung der lehrerseitigen Einschitzung iibereinstimmt. Die Rangkomponente, die
in der Empirie hiufig als das MaB fiir die diagnostische Kompetenz angesehen wird, da
sie von moglichen Urteilstendenzen frei ist, beschreibt, inwiefern Lehrkriéfte in der Lage
sind, eine Rangfolge der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich einer Merkmalsauspri-
gung korrekt vorzunehmen (Schrader, 2013; Schrader & Helmke, 1987; van Ophuysen,
2010).

Zur Uberpriifung der Akkuratheitskomponenten wird i.d.R. auf folgendes methodisches
Vorgehen zuriickgegriffen: Schiilerinnen und Schiiler werden zum einen gebeten Auf-
gaben zu 16sen (z.B. McElvany et al., 2009; Rjosk, McElvany, Anders & Becker, 2011;
Stidkamp & Moller, 2009), zum anderen wird deren Intelligenz mittels Intelligenztest
ermittelt (z.B. Spinath, 2005) sowie deren Selbsteinschitzung hinsichtlich Leistungs-

angstlichkeit, Fahigkeitsselbstwahrnehmung sowie Lern- und Leistungsmotivation (z.B.



2 Forschungskontext 12

Praetorius, Karst, Dickhéduser & Lipowsky, 2011; Spinath, 2005) erfasst. Je nach Frage-
stellung kann aber auch nur ein schiilerseitiger Aspekt im Vordergrund stehen. Demge-
geniiber schitzen die Lehrkrifte den ,,Erfolg® der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
hinsichtlich der lern- und leistungsrelevanten Faktoren in einem Fragebogen ein (z.B.
Karing & Artelt, 2013; McElvany et al., 2009; Spinath, 2005). AnschlieBend werden die
Einschidtzungen der Lehrkrifte den schiilerspezifischen Testergebnissen bzw. Selbst-
auskiinften gegeniibergestellt. Je nach Hohe der Ubereinstimmung werden Aussagen
iber die diagnostische Kompetenz der Lehrkrifte getroffen.

Da bislang der Grofteil der Studien untersucht, inwieweit Lehrkrifte die Leistungen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler einschitzen konnen, werden im Folgenden hauptsich-
lich Befunde zu diesem Aspekt berichtet.

Beziiglich der Rangreihung, die — wie oben beschrieben — als das MaB fiir Urteilsakku-
ratheit angesehen wird und daher i.d.R. Gegenstand einschlédgiger Studien ist, zeigt sich,
dass Lehrkrifte in der Lage sind die relative Position ihrer Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb der jeweiligen Klasse hinsichtlich ihrer Leistung recht prézise einzuschétzen
(van Ophuysen, 2010; van Ophuysen, Lintorf & Harazd, 2013). Bates und Nettelbeck
(2001) lieBen in ihrer Studie beispielweise die Lesegenauigkeit und das Leseverstindnis
von sechs- bis acht-jdhrigen Kindern einschitzen. Hinsichtlich der mittleren Rangkom-
ponente wiesen die Autoren Korrelationen von .77 fiir die Genauigkeit der Einschéatzung
der Lesegenauigkeit und .62 beziiglich des Leseverstindnisses nach. Im Rahmen der
Metaanalyse von Hoge und Coladarci (1989) zeigen sich insgesamt ,,correlations from
0.48 to 0.92, with a median of 0.69* (Hoge & Coladarci, 1989, S. 308). Auch Siidkamp,
Kaiser und Moller (2012) bestdtigen den Befund einer moderaten Urteilsgenauigkeit,
wobei sie auch zeigen, dass diese bei getrennter Betrachtung der Ergebnisse pro Lehr-
kraft weniger homogen ausfallen. Auch Schrader und Helmke (1987) weisen zwischen
einzelnen Lehrkriften Unterschiede in den Korrelationen nach. Diese schwanken zwi-
schen .02 und .88, d.h. Lehrkrifte unterscheiden sich deutlich hinsichtlich ihrer Fihig-
keit eine Rangfolge ihrer Schiilerinnen und Schiiler vorzunehmen.

Beziiglich der Niveaueinschitzung als Indikator fiir die Urteilsakkuratheit zeigen sich
iiberwiegend einheitliche Ergebnisse. Lehrkrifte tendieren dazu, das mittlere Leistungs-
niveau der Klasse zu iiberschitzen (z.B. Rjosk, McElvany, Anders & Becker, 2011;
Schrader & Helmke, 1987; Siidkamp & Moller, 2009). Diesen Befund bestétigen Siid-
kamp, Moller und Pohlmann (2008) auch fiir Lehramtsstudierende. Diese generelle

Uberschitzung zeigt sich sowohl in Studien, die den Fokus auf die Lese- als auch auf
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die Mathematikkompetenz legen (z.B. Bates & Nettelbeck, 2001; Begeny, Eckert, Mon-
tarello & Storie, 2008; Karing, Matthdi & Artelt, 2011). Auch im experimentellen Be-
reich spiegeln sich diese Befunde wieder. Im Rahmen des simulierten Klassenraumes
tiberschitzen Lehrkrifte die Anzahl der von ihren Schiilerinnen und Schiilern korrekt
gegebenen Antworten, insbesondere bei eher leistungsschwachen Kindern (Siidkamp &
Moller, 2009; Siidkamp, Méller & Pohlmann, 2008). Demgegeniiber werden ,,die leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiiler nur geringfiigig unterschitzt* (Siidkamp & Mol-
ler, 2009, S. 171). Wenige Studien zeigen dagegen eine leichte Tendenz der Lehrkrifte
zur Unterschidtzung der Schiilerleistungen (z.B. McElvany et al., 2009).

Betrachtet man dariiber hinaus die Einschitzung der Streuung, zeichnen sich weniger
einheitliche Ergebnisse ab. Manche Studien weisen nach, dass Lehrkrifte die Streuung
tiberschitzen (z.B. Schrader & Helmke, 1987), andere Studien zeigen eine Unterschét-
zung der Streuung (z.B. Siidkamp & Moller, 2009; Stidkamp, Moller & Pohlmann,
2008) und noch andere Studien sprechen von einer akkuraten Einschidtzung der Streu-
ung (z.B. Karing et al., 2011).

Auch wenn in den letzten Abschnitten fokussiert wurde, inwiefern Lehrkrifte die Leis-
tungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich Rang-, Niveau- und Streuungskom-
ponente akkurat einschédtzen konnen, kann {iiberdies festgehalten werden, dass deren
Zusammenhinge deutlich groBer ausfallen als mit schulleistungsfernen Indikatoren, wie
Leistungsmotivation oder -dngstlichkeit (Spinath, 2005).

Neben der getrennten Betrachtung der einzelnen Akkuratheitskomponenten stellen eini-
ge Studien dariiber hinaus die Frage in den Mittelpunkt, ob bzw. wie hoch die drei Indi-
katoren Rang-, Niveau- und Differenzierungskomponente miteinander korrelieren (z.B.
Spinath, 2005). Spinath (2005) stellt dazu in ihrer Studie die Frage in den Mittelpunkt,
,,ob es wahrscheinlich ist, dass akkuraten Lehrerurteilen eine generelle Fahigkeit im
Sinne diagnostischer Kompetenz zugrunde liegt* (S. 88). Die Interkorrelationen zeigen,
dass es mehrheitlich keine bedeutsamen Zusammenhinge zwischen den verschiedenen
Akkuratheitskomponenten gibt. Die Annahme, dass es ein allgemeines Konstrukt diag-
nostischer Kompetenz gibt, kann demnach nicht als gerechtfertigt angesehen werden.
Spinath (2005) empfiehlt fiir weitere Forschungen zum Thema, ,,auf die Verwendung
des Begriffs der diagnostischen Kompetenz zu verzichten* (S. 94).

Neben der in den letzten Abschnitten betrachteten Ergebnisqualitit existieren dariiber
hinaus — wenn auch eher selten — Untersuchungen, die sich mit der Qualitdt des diag-

nostischen Prozesses beschiftigen (van Ophuysen et al., 2013). Da ,,Diagnostische
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Kompetenz oder diagnostisches Wissen [...] als eine spezielle Form von [...] Expertise
betrachtet werden [kann]* (Schrader, 2001, S. 92), orientieren sich diese Studien an dem
sog. Experten-Novizen-Paradigma (z.B. Bromme, 1987). Dieses versteht einen Exper-
ten als Person, die iiber ein hohes Mall an Ausbildung und praktischer Erfahrung ver-
fiigt (Bromme, 2008). Im Gegensatz dazu verfiigt ein Novize zwar iiber die notige Qua-
lifikation, besitzt aber keine oder nur wenig Berufserfahrung. Da diese Definition der
Komplexitit des Begriffs Experte nicht gerecht wird, setzten sich Palmer und Kollegen
(2005) in ihrer Untersuchung zum Ziel, eine Vielzahl an Studien zu sichten und auf de-
ren Basis herauszuarbeiten, was einen Experten auszeichnet. Die Analyse von insgesamt
27 Studien aus dem Schulkontext brachte vier Kategorien hervor: (1) Berufserfahrung,
(2) soziale Anerkennung, (3) professionelle-berufliche oder soziale Gruppenzugehorig-
keit und (4) leistungsbezogene Kriterien.

Unabhingig von diesen ,,dulleren‘ Kriterien zeigt ein Blick auf die Art und Weise, in
der Informationen verarbeitet werden, einen deutlichen Unterschied zwischen Experten
und Novizen. Van Ophuysen (2006a) konnte in ihrer quasi-experimentellen Studie bei-
spielsweise zeigen, dass Lehrkrifte ihren Urteilsprozess flexibler handhaben als Lehr-
amtsstudierende. Trotz widerspriichlicher, d.h. inkonsistenter Informationen passen
Lehramtsstudierende ihr Urteil seltener an als Lehrkréfte. Sowohl Krolak-Schwerdt und
Rummer (2005) als auch Krolak-Schwerdt und Kollegen (2009) beobachteten dariiber
hinaus, dass Experten im Vergleich zu Laien? iiber zwei Verarbeitungsformen verfiigen.
Wihrend Experten je nach Diagnoseziel unterscheiden konnen, ob eine aufwendige
oder eine kategoriale Verarbeitungsstrategie sinnvoll ist, treffen Laien keine Unter-
scheidung.

Da die bis hierhin vorgestellten empirischen Befunde zur Ergebnis- sowie Prozessquali-
tit nur einen kleinen Hinweis darauf geben konnen, was eine gute pidagogische Diag-
nose auszeichnet, fassen van Ophuysen und Kollegen (2013) ihre Uberlegungen zur
Qualitdt piadagogischer Diagnostik in einem heuristischen Rahmenmodell zusammen.
Sie betonen, dass die Beibehaltung der Urteilsakkuratheit als Qualititskriterium sinnvoll
ist, aber dariiber hinaus weitere Indikatoren Beriicksichtigung finden sollten. Hinsicht-
lich der Erteilung der Ubergangsempfehlung oder der Vergabe von Noten gibt es bei-
spielsweise nicht die richtige bzw. akkurate Entscheidung. In derartigen Entscheidungs-

situationen spielen neben der Urteilsakkuratheit weitere Qualititsindikatoren eine ent-

2 Der Begriff Laie wird im Rahmen der Studien von Krolak-Schwerdt und Rummer (2005) sowie Krolak-
Schwerdt und Kollegen (2009) synonym zu dem bis hierhin verwendeten Begriff Novize verwendet.
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scheidende Rolle. Auch van Ophuysen und Behrmann (2015) betonen, dass ,,[...] [die]
Fokussierung auf die Urteilsgenauigkeit als einzigem Indikator fiir die Qualitéit der Di-
agnostik [...] aufgrund fehlender empirischer Belege fiir die Existenz einer diagnosti-
schen Kompetenz [...] sowie aufgrund der Komplexitit der zu treffenden Urteile zu
kurz [greift]* (S. 84).

Der Forderung nach ergéinzenden Indikatoren begegnen van Ophuysen und Kollegen
(2013) durch die Formulierung von Indikatoren, die der Diagnosequalitit vor- bzw.
nachgeordnet oder ihr unmittelbar zugeordnet sind. Der Diagnosequalitdt nachgeordnet
kann beispielweise die Zielbezogenheit genannt werden. Das Ziel padagogischer Diag-
nosen sollte immer sein, ,,die Lernentwicklung der Schiiler positiv [zu] beeinflussen*
(van Ophuysen et al., 2013, S. 193). Dariiber hinaus sind aber auch Indikatoren, die der
Diagnosequalitit vorgeordnet sind, zu beriicksichtigen. Dazu zédhlen z.B. Merkmale der
Situation oder der Person. Dementsprechend konnen die Klassengrofle oder die Berufs-
erfahrung die unmittelbaren Indikatoren der Diagnosequalitit giinstig, aber auch un-
giinstig beeinflussen. Nach van Ophuysen und Kollegen (2013) scheint es sinnvoll, zu-
kiinftig insbesondere solche vorgeordneten Indikatoren in den Mittelpunkt der For-
schung zu stellen, die von den Lehrkriften gezielt beeinflusst werden konnen. Situati-
onsmerkmale, wie z.B. die rechtlichen Rahmenbedingungen, haben zwar einen Einfluss
auf die Diagnose, sind aber nicht direkt verdnderbar. Neben den vor- und nachgeordne-
ten Diagnosekriterien sind zuletzt die unmittelbaren Kriterien hervorzuheben. In diesem
Zusammenhang ist beispielsweise die Qualitit der verwendeten Informationen zu be-
trachten, da die Sicherung der Qualitdt im Sinne sozialwissenschaftlicher Standards
unerlésslich ist (van Ophuysen et al., 2013).

Wie die letzten Abschnitte zeigen konnten, ist das Konstrukt der diagnostischen Kom-
petenz sehr komplex und somit schwierig zu erfassen. Neben der bisher weit verbreite-
ten Erforschung der Ergebnisqualitit paddagogischer Diagnosen im Sinne der Urteilsak-
kuratheit sollte zukiinftig die Prozessqualitiit, die bisher nur ansatzweise untersucht
wurde, stiarker in den Mittelpunkt der Forschung gestellt werden (van Ophuysen et al.,
2013). Wie verarbeiten Lehrkrifte die Vielzahl an Informationen, die ihnen tagtdglich
begegnen? Welche kognitiven Prozessmerkmale unterstiitzen eine gute Diagnose? Erst
ein weites Verstdndnis des Forschungsgegenstandes kann dazu beitragen, dass ,,giinsti-
ge Bedingungen fiir eine hohe Diagnosequalitit [...] [identifiziert] und deren positive

Effekte [...] [nachgewiesen werden konnen] (van Ophuysen et al., 2013, S. 195).
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Die Ubergangsempfehlung am Ende der Grundschulzeit als Herausforderung an die
Pddagogische Diagnostik

Nachdem sich die letzten Abschnitte ausfiihrlich mit der Frage nach einer qualitativ
hochwertigen piddagogischen Diagnose beschiftigt haben, steht nun eine konkrete
Handlungssituation — nimlich die Formation der Ubergangsempfehlung am Ende der
Grundschulzeit — im Fokus. Denn ,.eine ,gute‘ Diagnose [ist immer] im Dienste einer
konkreten, zu fillenden pddagogischen Entscheidung bzw. Zielsetzung [...] [zu tref-
fen]* (van Ophuysen, 2010, S. 218).

Im Vergleich zu diagnostischen Entscheidungen, die unmittelbar im Unterrichts- bzw.
Schulalltag getroffen werden (z.B. Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler fiir eine
Gruppenarbeit), stellt die Formation der Ubergangsempfehlung eine besonders schwie-
rige Aufgabe dar. Lehrkrifte treffen im Kontext des Grundschuliibergangs eine Ent-
scheidung mit weitreichenden Folgen, an der sich Eltern — auch in Bundesldndern mit
nicht-bindendem Charakter — i.d.R. orientieren (Gresch, Baumert & Maaz, 2009). Da
die Wahl der weiterfiihrenden Schulform sowohl den schulischen als auch beruflichen
Werdegang von Schiilerinnen und Schiilern maB3geblich beeinflusst (Cortina & Trom-
mer, 2003; Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008), kann der Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfithrende Schule nach wie vor als ,,eine der wichtigsten Sta-
tuspassagen im Leben eines jungen Menschen* (Maaz et al., 2006, S. 322) bezeichnet
werden.

Unabhiingig von den langfristigen Folgen, die mit der Ubergangsempfehlung verbunden
sind, stellt die Formation der Ubergangsempfehlung aus verschiedenen Griinden eine
besonders schwierige diagnostische Aufgabe fiir Lehrkrifte dar. Zunéchst ist hervorzu-
heben, dass Lehrkrifte vor der hoch komplexen Aufgabe stehen eine Vielzahl an Infor-
mationen, die sie jahrelang iiber jedes einzelne Schulkind gesammelt haben, zu biindeln
um eine Empfehlung fiir eine von im bundesdurchschnittlich drei weiterfithrenden
Schulformen auszusprechen. Wihrend im Schulalltag iiblicherweise individuelle Lo-
sungen priferiert werden, geht es im Kontext des Grundschuliibergangs eher um ein
pauschalisierendes Urteil. Doch gerade diese grobe Klassifizierung gestaltet sich bei
Kindern, bei denen starke Differenzen im Personlichkeits- und Leistungsprofil zu be-
obachten sind, schwierig (van Ophuysen & Harazd, 2011). Hinzu kommt das Problem,
dass — wie in Teilkapitel 2.1.1 dargestellt — rechtliche Vorgaben hinsichtlich der zu be-

riicksichtigenden Inhalte fehlen.
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Neben der Feststellung des Ist-Zustandes im Sinne einer Diagnose miissen Lehrkrifte
aber auch prognostizieren, wie sich das jeweilige Kind an einer bestimmten weiterfiih-
renden Schulform entwickeln wird (Ditton & Kriisken, 2006). Lehrkrifte haben dem-
nach die Aufgabe das zukiinftige Entwicklungs- sowie Verdnderungspotential einzu-
schitzen. Dabei wissen sie aber nicht, ob beispielsweise unvorhersehbare Situationen
eintreten werden (wie z.B. Trennung der Eltern) oder sich ein Kind anders entwickeln
wird, als sich in den ersten Grundschuljahren angedeutet hat. Dennoch sollten Lehrkraf-
te im Sinne prognostischer Qualitdt unangemessene Entscheidungen bzw. ,Fehlent-
scheidungen* zu vermeiden versuchen. Denn sowohl eine Unter- als auch eine Uberfor-
derung der Schiilerinnen und Schiiler kann sich negativ auf deren Entwicklung auswir-
ken (Bellenberg, 2012; van Ophuysen, 2006b). Nach van Ophuysen (2006b) kann sich
eine Uberforderung beispielsweise in Klassenwiederholung, defizitiren Noten oder
auch in emotionalen Befindlichkeiten wie Schulunlust und Leistungsangst duflern. Hin-
weise auf eine Unterforderung konnen dagegen das Uberspringen einer Klasse, iiber-
durchschnittliche Noten oder Langeweile sein. Diese beispielhaften Indikatoren kénnen
— wenn auch nur nachtriglich — zur Bewertung einer Prognose herangezogen werden
(van Ophuysen, 2006b).

Bevor ausgewihlte empirische Befunde zur Prognosequalitit fokussiert werden, konnen
amtliche Statistiken einen ersten Eindruck davon vermitteln, wie ,,gut* bisherige Prog-
nosen sind. Im Schuljahr 2014/15 wiederholten deutschlandweit 149.092 Schiilerinnen
und Schiiler eine Klasse. Die Bundesldnder Nordrhein-Westfalen und Bayern stechen
dabei mit 32.619 respektive 39.949 Kindern hervor. Insgesamt fillt auf, dass mit 60
Prozent deutlich mehr Schiiler als Schiilerinnen eine Klasse wiederholten (Statistisches
Bundesamt, 2016). Auch die Zahlen der Kinder, die die Schulform im Schuljahr
2010/11 ginzlich wechselten, d.h. sowohl auf- als auch abstiegen, sind auffillig. Wie
Tabelle 2 anschaulich festhilt, wechselten insbesondere in den Bundesldndern Bremen,
Berlin und Bayern zahlreiche Kinder die Schulform. Dabei variiert das Verhéltnis von
Auf- zu Abstiegen enorm. Wihrend Bayern das einzige Bundesland ist, in dem ein
giinstiges Verhéltnis von Auf- zu Abstiegen besteht (1:0,9), steigen in allen anderen
Bundesldndern deutlich mehr Kinder ab als auf. Besonders dramatisch ist die Situation
mit einem Verhiltnis von 1:10 von Auf- zu Abstiegen in Niedersachsen (Bellenberg,

2012).
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Tabelle 2: Schulformwechsel in den einzelnen Bundesldndern im Schuljahr 2010/11 (Eigene Darstellung
in Anlehnung an Bellenberg, 2012)

Schulformwechslerquote Verhiltnis Auf- zu Abstieg

(%) in der Sek I in der Sek I
Baden-Wiirttemberg 1,3 1:1,5
Bayern 4,3 1:0,9
Berlin 4,9 1:6,9
Brandenburg 2,7 1:2,5
Bremen 6,1 1:2,4
Hamburg 0.A" 0.A"
Hessen 2,9 1:8,7
Mecklenburg-Vorpommern 2,9 1:1,8
Niedersachsen 2,6 1:10,0
Nordrhein-Westfalen 1,8 1:5,6
Rheinland-Pfalz 0.A* 0.A?
Saarland 3,3 1:4,6
Sachsen 1,6 1:4,7
Sachsen-Anhalt 1,4 1:3,6
Schleswig-Holstein 2,1 1:3,9
Thiiringen 2,2 1:3,2

Anmerkung: * Da die Schulstatistik die Anzahl an Kindern, die die Schule wechseln, in einigen Bundeslindern nicht
realitdtsnah erfasst, wird auf den Bericht der entsprechenden Daten verzichtet.

Obwohl die statistischen Zahlen bereits erahnen lassen, dass noch nicht alle Kinder eine
angemessene Schulformempfehlung erhalten, konnen erst empirische Studien genauere
Erkenntnisse liefern. Da eine Uberpriifung der Richtigkeit einer Prognose aber sehr
aufwendig ist, sind empirische Studien in diesem Bereich eher selten (Ditton & Kiriis-
ken, 2006). Ein Teil der wenigen vorhandenen Studien setzt sich zum Ziel, die Schuler-
folge von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne ausgesprochene Empfehlung zu ver-
gleichen. Es zeigt sich insgesamt, dass die prognostische Qualitit der lehrerseitigen
Ubergangsempfehlung recht hoch ist (z.B. Urbanek, 2005; Zelazny, 1996). Die Studien
zeigen aber auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler, die von den Lehrkréften nicht oder
nur eingeschriankt empfohlen werden, i.d.R. auf der besuchten Schulform verweilen und
entgegen der Einschitzung der Grundschullehrkrifte z.T. sogar das Abitur absolvieren
(z.B. Urbanek, 2005; Zelazny, 1996).

Andere Studien — insbesondere die grof8 angelegten Schulleistungsstudien (z.B. Bau-
mert, Trautwein & Artelt, 2003; Jonkmann, Maaz, Neumann & Gresch, 2010) — iiber-
priifen die Richtigkeit bzw. prognostische Qualitiit der Ubergangsempfehlungen, indem
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Abhéngigkeit von der besuchten Schul-

form verglichen werden. Da sich die von den Schiilerinnen und Schiilern erreichten
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Testleistungen trotz unterschiedlicher besuchter Schulformen deutlich iiberschneiden,
kommen Zweifel an der prognostischen Qualitit der Ubergangsempfehlungen auf.
Neben den Noten und der Testleistung betrachtet van Ophuysen (2006b) dariiber hin-
aus, inwiefern sich Schiilerinnen und Schiiler nach eigenen Angaben iiber- bzw. unter-
fordert fithlen. Es zeigen sich je nach betrachtetem Indikator sehr unterschiedliche Er-
gebnisse. Beispielsweise dulern 11 Prozent der befragten Schiilerinnen und Schiiler,
dass sie unter Priifungsangst leiden. Rund 3 Prozent der Kinder erleben zudem Leis-
tungsdruck. Die Interpretation der Ergebnisse ist jedoch schwierig, da nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass das Vorhanden- oder Nicht-Vorhandensein von Priifungs-
angst oder Leistungsdruck unmittelbar mit Uber- oder Unterforderung zusammenhingt.
Die berichteten Befunde machen deutlich, dass eine Bewertung der prognostischen
Qualitit der Ubergangsempfehlung sehr schwierig ist. Unabhingig davon, dass im
Rahmen zukiinftiger Forschung ,,der schulische Erfolg in der sich anschlieBenden Se-
kundarstufe sowie der weitere Bildungsweg der Schiiler verfolgt werden [miisste]* (Dit-
ton & Kriisken, 2006, S. 369), sollte es Ziel einer jeden Lehrkraft sein, die bestmogliche
Entscheidung fiir das jeweilige Schulkind zu treffen. Insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass sowohl eine Uber- als auch eine Unterforderung zu erheblichen Einschrin-
kungen fithren kann, sollten Fehlentscheidungen, die trotz der eigentlich vorhandenen
Durchléssigkeit des Schulsystems nur schwer korrigierbar sind, vermieden werden (Bel-
lenberg, 2012).

Neben der Forderung nach prognostischer Qualitiit spielt auch die soziale Gerechtigkeit
im Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule als weiteres Qualititskri-
terium eine entscheidende Rolle. Insbesondere seit Veroffentlichung der PISA-
Ergebnisse fordert die Offentlichkeit, dass Kinder, unabhingig von ihrer sozialen Her-
kunft, bei gleicher Leistung die gleiche Schulformempfehlung erhalten. Bisherige Stu-
dien zeigen aber, dass ,,[...] [bedeutsame] Unterschiede in der Bildungsteilhabe und im
schulischen Erfolg [...] in Abhédngigkeit vom Geschlecht, der Nationalitit und der sozi-
alen Herkunft [bestehen] [Hervorhebung im Original]* (Ditton, 2007a, S. 243).
Analysen aus der TIMSS-Ubergangsstudie (Jonkmann et al., 2010) weisen eine enge
Kopplung zwischen der Ubergangsempfehlung und dem familiiren Hintergrund der
Schiilerinnen und Schiiler nach. Wihrend 59,7 Prozent der Kinder von Eltern mit Abitur
eine Empfehlung fiir das Gymnasium erhalten, sind dies nur 12,2 Prozent der Kinder
von Eltern mit Hauptschulabschluss. Je hoher also der elterliche Schulabschluss ist,

desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit fiir ein Kind eine Gymnasialempfehlung zu er-
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halten. Neben dem elterlichen Bildungsabschluss weist auch der Migrationshintergrund
einen engen Zusammenhang mit der erteilten Empfehlung auf. Kinder ohne Migrations-
hintergrund erhalten hiufiger eine gymnasiale Empfehlung als Kinder mit Migrations-
hintergrund. Ahnliche Befunde zeigen sich auch fiir den sozioskonomischen Status. Es
zeigt sich, dass Kinder aus Familien mit hdherem sozio6konomischen Status tendenziell
eher eine Empfehlung fiir eine hohere Schulform erhalten als Kinder aus Familien mit
niedrigerem soziookonomischem Status (Jonkmann et al., 2010). Ebenso bestitigt die
aktuellste IGLU-Studie von 2011 (Stubbe, Bos & Euen, 2012), dass Kinder aus sozial
niedrigeren Schichten bessere Leistungen erbringen miissen als Kinder aus sozial hohe-
ren Schichten, um dieselbe Ubergangsempfehlung zu erhalten.

In den letzten Abschnitten wurde deutlich, dass die Ubergangsempfehlung sowohl dem
Anspruch der prognostischen Qualitit als auch dem der sozialen Gerechtigkeit geniigen
sollte. Ob die gleichzeitige Erfiillung beider Anspriiche aus Sicht der Lehrkriéfte realis-
tisch ist, bleibt bisher unbeantwortet. Daher stellt Dietz (2014) die Wahrnehmung der
Grundschullehrkrifte in den Mittelpunkt ihrer Untersuchung und widmet sich den Fra-
gen, ob Prognosevaliditit und soziale Gerechtigkeit als zwei unabhédngige Konzepte
wahrgenommen werden und ob diese unterschiedliches Handeln erfordern. Es zeigt
sich, dass Lehrkrifte ihre Empfehlungspraxis dem jeweiligen Konzept anpassen, indem
sie die Beriicksichtigung familidrer Gegebenheiten fiir eine sozial gerechte Empfehlung
als irrelevant erachten, fiir eine prognostische valide Empfehlung dagegen als durchaus
bedeutsam. Sie befinden sich somit in einem Dilemma, da ,,[...] [die] simultane Erfiil-
lung beider Anforderungen [...] damit nicht moglich [ist] (van Ophuysen, Riek &
Dietz, 2015). Da sich Lehrkrifte nicht eigenstindig aus diesem Dilemma befreien kon-
nen, wird die Notwendigkeit der Verdnderung auf Schulsystemebene deutlich (Dietz,

2014; van Ophuysen, Riek & Dietz, 2015).

2.2 Der Relevanzbegriff

Die Ausfiihrungen des letzten Kapitels machen deutlich, dass mit der Formation der
Ubergangsempfehlung eine herausfordernde Aufgabe fiir Lehrkrifte verbunden ist. Ins-
besondere vor dem Hintergrund, dass es keine klar definierten Qualitédtskriterien gibt

und Lehrkrifte den zwei Anforderungen soziale Gerechtigkeit und prognostische Vali-
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ditat gleichzeitig gerecht werden sollen, stellt sich die Frage, ob es iiberhaupt die je-
weils richtige Entscheidung gibt. Da auf Basis der bisherigen Uberlegungen nicht ein-
deutig bewertet werden kann, was eine gute bzw. schlechte Entscheidung ist und wie
der Prozess dahin aussehen kann, nutzen die folgenden Ausfiihrungen einen bisher un-
beachteten Weg.

Beschiiftigt man sich mit der Relevanz der Kriterien, die im Kontext des Ubergangs von
der Grund- zur weiterfithrenden Schule Beriicksichtigung finden, ist eine Auseinander-
setzung mit dem Relevanzbegriff naheliegend. Da dies kein typischer Gegenstand er-
ziehungswissenschaftlicher Forschung ist, scheint ein Blick in andere Disziplinen sinn-
voll. Mizzaro (1997), Professor fiir Mathematik und Informatik an der Universitit im
italienischen Udine, der sich ausfiihrlich mit der Geschichte des Relevanzbegriffs be-
schiftigte und im Rahmen eines Uberblicksartikels zahlreiche Verdffentlichungen zum
Thema sichtete, kommt zu folgendem Schluss: ,,Relevance is a widely studied concept
in many fields: Philosophy, psychology, artifical intelligence, natural language under-
standing, and so on* (S. 811). Aus diesem Grund orientieren sich die sich anschlieSen-
den Ausfithrungen an verschiedenen Fachdisziplinen und betrachten den Relevanzbe-
griff aus den folgenden Blickwinkeln: Zunéchst wird die Perspektive der Kommunika-
tionswissenschaft fokussiert, anschlieBend die der Philosophie und zuletzt die der In-

formationswissenschaft.

2.2.1 In der Kommunikationswissenschaft

Die im kommunikationswissenschaftlichen Bereich viel diskutierte Relevanztheorie von
Dan Sperber und Deirdre Wilson (1995) beschiftigt sich mit der Frage, wie menschli-
che Kommunikation funktioniert. Sie baut auf den von Paul Grice (1975) aufgestellten
Grundsitzen der Kommunikation, den sog. Konversationsmaximen3, auf und versucht
deren — von vielen Rezipienten kritisierte (Auroux, Korner, Niederehe & Versteegh,
2006) — Komplexitit zu reduzieren. Dazu konzentrieren sich Sperber und Wilson (1995)
auf das Maxim der Relevanz und formulieren darauf aufbauend das Relevanzprinzip.
Dieses lautet wie folgt: ,,Every act of ostensive communication communicates a
presumption of its own optimal relevance* (Sperber & Wilson, 1995, S. 158). Der

Kommunikationsakt selbst bestimmt demzufolge, was relevant ist. Je nach Kommunika-

? Das Konversationsmodell von Grice (1975) umfasst die vier Maxime Qualitiit, Quantitit, Modalitiit und
Relevanz.
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tionssituation bzw. Kontext konnen verschiedene Aspekte in den Mittelpunkt riicken.
Zur Veranschaulichung wird auf ein Beispiel zuriickgegriffen (Sperber & Wilson,
1995): Peter fragt Mary, ob sie einen Kaffee trinken mochte. Mary antwortet, dass Kaf-
fee sie wach halten wiirde. Bei genauerer Betrachtung des Beispiels zeigt sich, dass je
nach Kontext unterschiedliche Interpretationen denkbar sind. Kontext meint in diesem
Zusammenhang nicht nur, dass die duflere Umgebung, wie der Gespriachspartner selbst
oder Gegenstinde, beriicksichtigt werden, vielmehr ist damit auch die gedankliche Um-
gebung gemeint. Eine Person verfiigt iiber Erinnerungen und Wissen, die in einer be-
stimmten Situation abgerufen werden konnen. Auch wenn Marys Antwort semantisch
klar formuliert ist, kann Peter sie unter Einbezug des Kontextes auf unterschiedliche
Weise interpretieren. So ist es beispielweise denkbar, dass Peter die Aussage von Mary
als Zustimmung deutet. Er weill aus vorherigen Situationen, dass sie gerne Kaffee
trinkt. Zudem wiirde sie der Kaffee wachhalten, sodass sie ihre noch zu leistende Arbeit
beispielweise besser erledigen konnte. Peter konnte Marys Aussage aber auch als Ab-
lehnung interpretieren. Vielleicht vertrdgt sie abends keinen Kaffee und er wiirde sie am
Schlafen hindern (Sperber & Wilson, 1995). Peter empfingt eine Nachricht, die er in-
terpretieren und deuten muss. Dies kann, wie beschrieben, in unterschiedlichen Kontex-
ten geschehen. Relevanz bezeichnet somit die Beziehung zwischen einer Annahme und
einem Kontext, vor dessen Hintergrund die Annahme interpretiert wird. Hierbei steht
stets der Kommunikationsakt selbst im Fokus. Eine daraus abzuleitende Handlung ist
im Sinne des Relevanzprinzips nicht von Interesse. Ob Peter Mary nun einen Kaffee

einschenkt oder nicht, ist an dieser Stelle nebenséchlich.

2.2.2 In der Philosophie

Wie der Titel des Buches ,,Das Problem der Relevanz‘ von Alfred Schiitz (1982) erah-
nen lisst, ist Relevanz einer der zentralen Begriffe, mit denen sich der Soziologe und
Philosoph auseinandersetzt. lhm zufolge bestimmt Relevanz, ob und wie etwas in das
Bewusstseinsfeld einer Person gelangt. Das Bewusstseinsfeld gliedert sich in diesem
Zusammenhang ,.in einen thematischen Kern und einen ihn umgebenden Horizont*
(Liedtke, 2001, S. 1162). Je nachdem, welches Vorkommnis eintritt, verdndert sich die-
ses Bewusstseinsfeld. In Anlehnung an den griechischen Philosophen Carneades be-
schreibt Schiitz (1982) ein beispielhaftes Vorkommnis: Ein Mann betritt einen ihm be-

kannten, dunklen Raum. In einer Ecke sieht er etwas, wobei er nicht deutlich erkennen
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kann, was es ist. Obwohl es aussieht, wie ein Seilknduel, fragt er sich, ob es auch eine
Schlange sein konnte (Schiitz, 1982). Bezugnehmend auf dieses Beispiel geht Schiitz
(1982) auf drei Arten der Relevanz ein: Thematische Relevanz, Auslegungs-/ Interpreta-
tionsrelevanz und Motivationsrelevanz.

Die thematische Relevanz beschreibt, dass ,,etwas [...] inmitten des unstrukturierten
Feldes einer unproblematischen Vertrautheit zum Problem gemacht [wird]*“ (Schiitz,
1982, S. 56). Das unbekannte Objekt in der Zimmerecke zieht die Aufmerksamkeit des
Mannes auf sich, da es in einer ihm vertrauten Welt auftaucht. Stellt der Mann sich
nicht damit zufrieden, das Thema in seinem Kern zu erfassen — also das unbekannte
Objekt wahrzunehmen — wendet er sich diesem im Sinne der Themenentwicklung zu.
Hierbei unterscheidet Schiitz (1982) in einen dufleren und einen inneren Horizont. Der
dullere Horizont beschreibt ,,the relations of the theme to other themes (the outer hori-
zon)“ (Schutz & Luckmann, 1974, S. 194). Demnach kann alles betrachtet werden, das
gemeinsam mit dem Thema im Bewusstseinsfeld auftaucht. Bezugnehmend auf das
Beispiel konnte der Mann seine Aufmerksamkeit — neben dem unbekannten Objekt —
zusatzlich auf den FuBBboden, den Raum oder das Haus lenken. Im Sinne des inneren
Horizonts wird die Aufmerksamkeit dariiber hinaus auf einzelne Details des unbekann-
ten Objektes gelenkt (Schutz & Luckmann, 1974), indem man ,.tiefer und tiefer (viel-
leicht unendlich tief) in seine Struktur einzudringen [versucht]* (Schiitz, 1982, S. 61).
Setzt man sich im Sinne des duleren bzw. inneren Horizonts bereits genauer mit einem
Thema auseinander, fiihrt dies konsequenterweise zu einer Interpretation der Situation.
Genau an dieser Stelle, wenn ein Thema gegeben — also relevant — ist, setzt die Inter-
pretations- bzw. Auslegungsrelevanz an. Hierbei werden die Eigenschaften des Themas
relevant, da diese in Bezug auf bekannte Strukturen interpretiert werden. Der Mann
konnte sich fragen: Welche Eigenschaften konnen das unvertraute Objekt beschreiben?
Kann ich typische Eigenschaften des unvertrauten Objektes mit mir bekannten Wis-
senselementen verkniipfen? Alle Eigenschaften, die nicht zu einer Klassifizierung des
Objektes beitragen, werden an dieser Stelle ausgeblendet (Schutz & Luckmann, 1974;
Schiitz, 1982).

Fiihrt die Interpretation der Situation dazu, dass eine Handlung notwendig wird, kommt
die Motivationsrelevanz ins Spiel. Das Handlungsziel motiviert in diesem Zusammen-
hang zu einer bestimmten Handlung, da sie fiir diese relevant wird. Je nach Handlungs-
ziel kann sich die Handlung unterscheiden. In dem oben beschriebenen Beispiel konnte

das allgemeine Ziel sein, die Gefahr durch ein unbekanntes Objekt zu beseitigen. Schiitz
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(1982) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen zwei Motivarten: Die Um-zu-
Motive und die Weil-Motive. Im Sinne der Um-zu-Motive verfolgt der Mann das Ziel,
einen bestimmten Sachverhalt zu verwirklichen. Er entfernt beispielsweise den Gegen-
stand, um eine Gefahr zu beseitigen. Der Mann konnte den Gegenstand aber auch ent-
fernen, weil er Angst davor hat. Hier werden die Weil-Motive wirksam, da der Mann

aufgrund biografischer Erfahrungen handelt (Schutz & Luckmann, 1974; Schiitz, 1982).

2.2.3 In der Informationswissenschaft

Folgendes Szenario: Eine Grundschullehrkraft mochte fiir den Sachunterricht eine Un-
terrichtsreihe zum Thema ,,Wasser* vorbereiten. Um Ideen zu sammeln, setzt sie sich an
einen PC und recherchiert mithilfe einer Suchmaschine (z.B. Google). Sie gibt den
Suchbegriff ,,Wasser* ein und erhilt zahlreiche Informationen. Nach genauer Durch-
sicht der Ergebnisse fillt ihr auf, dass nur einzelne Informationen fiir sie relevant sind.
Nach welchen Kriterien entscheidet eine Suchmaschine {iberhaupt, welche Informatio-
nen bei einer bestimmten Suchanfrage angezeigt werden? Was bedeutet in diesem Kon-
text Relevanz?

Im informationswissenschaftlichen Bereich spielt Relevanz insbesondere bei der Suche
in wissenschaftlichen Informationssystemen eine Rolle. Mithilfe von automatisierten
Datenbanksystemen, die i.d.R. ,,auf der Systematik von Information Retrieval Systemen
[Hervorhebung im Original]*“ (Gloggler, 2003, S. 39) basieren, werden Textdokumente
so aufbereitet, dass relevante Bestandteile, die fiir die Losung eines akuten Informati-
onsdefizits gebraucht werden, wiedergefunden werden konnen (Mandl, 2006; Schaer,
2013).

Mit der Frage, welche Informationen iiberhaupt fiir eine Suchanfrage relevant sind bzw.
wie Relevanz iiberhaupt erfasst werden kann, beschiftigen sich zahlreiche informati-
onswissenschaftliche Artikel. Schamber und Kollegen (1990) betonen, ,,since informa-
tion science first began to coalesce into a distinct discipline in the forties and early fif-
ties, relevance has been identified as its fundamental and central concept® (Schamber et
al., 1990, S. 755). Mizzaro (1997; Mizzaro, 1998), der sich in einem Uberblicksartikel
mit der Geschichte des Relevanzbegriffs von 1958 bis heute beschiftigt, zeigt auf Basis
von insgesamt 160 Veroffentlichungen, dass es viele Arten von Relevanz gibt, ,,not just
one* (Mizzaro, 1997, S. 811). Zudem fiihrt die inkonsistente Verwendung des Begriffs
dazu, dass das Konstrukt bisher kaum verstanden wird (Mizzaro, 1997, 1998).
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Trotz zahlreicher Unklarheiten und vielfiltiger Interpretationsmoglichkeiten ldsst sich
im Allgemeinen festhalten, dass sich Relevanz auf die Beziehung zwischen zwei Grup-
pen bezieht. In der ersten Gruppe gibt es laut Mizzaro (1997; Mizzaro, 1998) folgende
Elemente: Information, Dokument und Reprisentant. Die Elemente der zweiten Gruppe
sind: Problem, Informationsbediirfnis, Anliegen und Suchanfrage. Als Relevanz konnen
nun alle Beziehungen zwischen den einzelnen Elementen der beiden Gruppen verstan-

den werden (Abbildung 1).

Informations-
bediirfnis

Anliegen

Suchanfrage

Abbildung 1: Vereinfachte Darstellung des Relevanzkonzeptes nach Mizzaro (1997, S. 812) (Eigene
Darstellung in Anlehnung an Lewandowski, 2005, S. 96)

Da das Relevanzkonzept aber nicht statisch (Mizzaro, 1997, 1998), sondern vielmehr
,multidimensional and dynamic [Hervorhebung im Original]* (Borlund, 2003, S. 913)
aufgebaut ist, sind neben den zwei beschriebenen Gruppen weitere Dimensionen wich-
tig. Die Beziehung der Gruppen zueinander ist zum einen abhédngig von der Zeit. Ein
Dokument kann fiir eine Suchanfrage in einem Moment relevant sein, im nichsten Mo-
ment nicht mehr. Wenn sich die Lehrkraft aus dem Eingangsbeispiel bereits grundle-
gend in das Thema ,,Wasser* eingearbeitet hat, sind Grundlagentexte fiir sie nicht mehr
relevant. Zum anderen ist die Relevanz abhingig von dem Thema, der Aufgabe sowie
dem Kontext (Mizzaro, 1997, 1998). Die Lehrkraft bemerkt erst beim Lesen eines Do-
kuments, dass ein anderes Dokument fiir sie relevant ist. Wenn das erste Dokument aber
nicht als Ergebnis einer Suchanfrage angezeigt werden wiirde, wiirde das zweite Doku-
ment irrelevant bleiben (Mizzaro, 1997). Dies konnte sich bei einer anderen Lehrkraft
anders verhalten, da sich ihr Vorwissen von dem von der ersten Lehrkraft unterscheidet

(Henrich, 2008).
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Das in Abbildung 1 dargestellte Relevanzmodell, in das die zwei Dimensionen Zeit und
Thema/Aufgabe/Kontext aus Griinden der Ubersichtlichkeit nicht aufgenommen wur-
den, deutet bereits an, ,,dass auf unterschiedliche Arten von Relevanz gesprochen wer-
den kann und auch wird“ (Lewandowski, 2005, S. 96). Demnach hat es eine andere Be-
deutung, ob man sich die Beziehung von Dokument und Suchanfrage oder von Informa-
tion und Problem anschaut. Relevanz hat in Abhéngigkeit von der im Fokus stehenden
Beziehung eine andere Bedeutung.

Saracevic (2007a) beriicksichtigt diese unterschiedlichen Beziehungen und unterschie-
det — in Anlehnung an Borlund (2003) — verschiedene Relevanzarten. Neben der sys-
temseitigen, algorithmischen Relevanz, die als Beziehung zwischen einer Suchanfrage
und einer Information verstanden werden kann, gibt es beispielsweise die thematische
Relevanz. Diese kann nach Borlund (2003) als Grundlage fiir die algorithmische Rele-
vanz angesehen werden und beschreibt, inwiefern ein Dokument fiir ein bestimmtes
Thema bzw. fiir ein Problem relevant oder nicht relevant ist.

Bezieht man nun die Nutzerperspektive mit ein, begegnet man dem Begriff der Perti-
nenz. Pertinenz ist im Vergleich zu Relevanz nicht objektiv messbar, da sie sich viel-
mehr auf die subjektiv wahrgenommene Niitzlichkeit einer Information bezieht (Le-
wandowski, 2005). Empfindet die Lehrkraft eine bestimmte Information fiir sich per-
sonlich als niitzlich oder nicht? Hierbei spielen personliche Absichten und Emotionen
(affektive Relevanz), aber auch die individuelle Situation, in der sich die Lehrkraft be-
findet (Situationsrelevanz), eine entscheidende Rolle (Saracevic, 2007a).

Wie die letzten Abschnitte zeigen konnten, werden ,,unter Relevanz im Kontext des
Information Retrieval [zwar z.T.] ganz unterschiedliche Dinge verstanden* (Le-
wandowski, 2015, S. 123), doch eint sie die Idee, dass Relevanz ein komplexes Konzept
ist (Borlund, 2003). Dieses funktioniert nicht statisch, sondern vielmehr dynamisch.
,,Bach relevance can be seen as a point in a four-dimensional space* (Mizzaro, 1997,
S. 812). Da diese beschriebene Komplexitit zu Schwierigkeiten bei der Erfassung der
Relevanz fiihrt, verdndert sich das Relevanzkonzept im Bereich des Information Ret-
rieval Systems zusehends, wie Saracevic (2007b) aufgrund einer Sichtung zahlreicher
empirischer Studien feststellt. Dennoch resiimiert er: ,,But no matter what, relevance is

here to stay. Relevance is timeless* (Saracevic, 2007b, S. 2142).
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2.2.4 Ubertragung der Uberlegungen zum Relevanzbegriff auf die eigene Untersu-
chung

Wie die letzten Abschnitte (Teilkapitel 2.2.1 bis 2.2.3) zeigen konnten, setzen sich ver-
schiedenste Fachdisziplinen mit dem Relevanzbegriff auseinander. Insbesondere in den
Bereichen Kommunikationswissenschaft, Philosophie sowie Informationswissenschaft
spielt der Begriff eine zentrale Rolle. Bevor die vorgestellten Uberlegungen zum Rele-
vanzbegriff auf die vorliegende Arbeit {ibertragen werden, werden die zentralen Aspek-

te zusammengefasst und kritisch diskutiert.

In der Kommunikationswissenschaft

Im kommunikationswissenschaftlichen Bereich prigten insbesondere Sperber und Wil-
son (1995) den Relevanzbegriff, da sie das sog. Relevanzprinzip begriindeten. Dieses
sieht den Kommunikationsakt selbst als Kern von Kommunikation an. Ein Adressat
empfingt eine Information und interpretiert diese vor dem Hintergrund seines individu-
ellen Kontextes. Je nach Kontext kann dessen Interpretation bzw. Annahme variieren,
sodass Relevanz als Beziehung zwischen einer Annahme und einem Kontext verstanden
wird (Auroux, Korner, Niederehe & Versteegh, 2006; Sperber & Wilson, 1995). Unbe-
riicksichtigt bleibt an dieser Stelle, welche Handlungsoptionen sich an eine Interpretati-
on anschliefen. Auch wenn im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Handlung an sich
im Fokus steht — ndmlich die Formation der Ubergangsempfehlung — kann festgehalten
werden, dass der Kontext zur Erfassung der Relevanz von besonderer Bedeutung ist.
Ubertragen auf das Thema der vorliegenden Arbeit bedeutet dies, dass der Kontext im
Sinne vielfiltiger Ubergangskriterien Beriicksichtigung finden sollte, da dieser die In-
terpretation der jeweiligen Situation und daran anschlieend eine konkrete Handlung

beeinflusst.

In der Philosophie

Im philosophischen Bereich, in dem es um die Frage geht, warum wir wie handeln, sind
die auf Schiitz (1982) zuriickgehenden Relevanzsysteme weit verbreitet. Das Bewusst-
seinsfeld, das sich in Thema und Horizont gliedert (Liedtke, 2001), verdndert sich dann,
wenn ein unerwartetes Vorkommnis eintritt. Dieses beschreibt Schiitz (1982) als Auftre-
ten eines unvertrauten Gegenstandes in einer vertrauten Welt. Lenkt dieser Gegenstand
die Aufmerksamkeit einer Person auf sich, wird er im Sinne der thematischen Relevanz

bedeutend. Ob nun aber auch Bekanntes relevant fiir einen Beobachter sein kann, bleibt
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offen. Zudem spricht Schiitz (1982) ausnahmslos von Gegenstinden oder Objekten, die
relevant sein konnen, obwohl es sicherlich denkbar ist, dass beispielsweise Personen
oder deren Eigenschaften die Aufmerksamkeit eines Beobachters oder einer Beobachte-
rin auf sich ziehen und somit von Relevanz sind. Ungeachtet dieser Kritikpunkte lasst
sich die Unterteilung in einen duferen und einen inneren Horizont auf das Thema der
vorliegenden Arbeit iibertragen. Wenn sich eine Person nicht damit zufrieden gibt, ein
Thema lediglich wahrzunehmen, konnen weitere Themen aus dem Umfeld des
Kernthemas in das Bewusstsein treten (duBlerer Horizont). Im Sinne des inneren Hori-
zonts konnen aber auch andere Aspekte des Themas von Interesse sein. Ubertragen auf
die Kriterien der Ubergangsempfehlung bedeutet dies, dass vielfiltige Kriterien, aber
auch die Auspriagungen der einzelnen Kriterien mit einbezogen werden sollten. Dem-
nach reicht es hinsichtlich der Relevanz der Kriterien nicht aus, z.B. das Merkmal Leis-
tungsbereitschaft fir sich allein zu betrachten, sondern vielmehr ist seine Beziehung zu
anderen Merkmalen in den Mittelpunkt zu stellen. Dariiber hinaus sind seine genauen
Auspriagungen entscheidend. Ein Merkmal ist nur dann relevant fiir eine Entscheidung,
wenn Unterschiede in seiner Auspriagung Unterschiede in der Entscheidung bedingen.
Ist der Schiiler oder die Schiilerin leistungsstark? Oder eher leistungsschwach? Da sich
die Ausprigungen der Merkmale von Kind zu Kind unterscheiden, sind hinsichtlich der
Relevanz der Kriterien fiir die Ubergangsempfehlung einzelne konkrete Schiilerinnen
und Schiiler in den Mittelpunkt zu stellen.

Setzt sich eine Person entsprechend der Vorstellung des du3eren oder inneren Horizonts
genauer mit einem Thema auseinander, fithrt dies unweigerlich zur Interpretation. Im
Sinne der Interpretationsrelevanz (Schiitz, 1982) sind die genauen Eigenschaften eines
Themas relevant, da diese in Bezug auf bekannte Wissenselemente interpretiert werden.
Auch hier zeigt sich, dass die Beriicksichtigung der Merkmalsausprigungen sinnvoll ist,
um Relevanz ganzheitlich erfassen zu konnen.

Wenn nun die Interpretation eines Themas zu handlungsrelevanten Entscheidungen
fiihrt, setzt die Motivationsrelevanz an (Schiitz, 1982). Diese Relevanzart legt fest, dass
das Handlungsziel fiir eine Handlung relevant ist. Folglich sollte zur Erfassung der Re-
levanz im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Formation der Ubergangsempfehlung im

Fokus stehen, da diese als Handlungsziel definiert werden kann.
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In der Informationswissenschaft

Im informationswissenschaftlichen Bereich spielt Relevanz eine besondere Rolle, wenn
es darum geht, mithilfe einer Suchmaschine zu einer Anfrage passende Informationen
zu finden. Mit der Frage, von welchen Faktoren die Relevanz einzelner Informationen
abhingt, beschiftigen sich zahlreiche Autoren (z.B. Borlund, 2003; Mizzaro, 1997,
1998, Saracevic, 2007a, 2007b). Generell wird Relevanz als Punkt in einem vierdimen-
sionalen Raum verstanden (Mizzaro, 1997). Zwei Gruppen von Elementen stehen sich
diesem Verstiandnis zufolge gegeniiber und werden von der Zeit sowie dem Kontext
(oder der Aufgabe bzw. dem Thema) beeinflusst (Mizzaro, 1997, 1998). In Anlehnung
an dieses Verstidndnis wird Relevanz fiir die vorliegende Arbeit wie folgt iibersetzt: Re-
levanz meint die Beziehung zwischen zwei Merkmalen. Diese Beziehung wird durch
verschiedene Randbedingungen wie Zeit oder Kontext beeinflusst. Die Randbedingun-
gen nehmen daher die Funktion eines Moderators ein. Wirkt die Zeit als Moderator,
konnte die Situation bezogen auf das Thema der vorliegenden Arbeit wie folgt ausse-
hen: Zu Zeitpunkt A ist eine Information fiir eine Lehrkraft iiber eine Schiilerin oder
einen Schiiler relevant, zu Zeitpunkt B nicht — oder umgekehrt. Das Wissen der Lehr-
kraft entwickelt sich, sodass sich die Relevanz einzelner Informationen veridndern kann.
In diesem Sinne wichst auch das Ubergangsurteil iiber die gesamte Grundschulzeit. Es
gibt zwar Kinder, bei denen sich der anfingliche Eindruck festigt und mit der Zeit be-
stétigt, aber es gibt auch Kinder, bei denen es nicht eindeutig ist, in welche Richtung sie
sich entwickeln. Beispielsweise ist es denkbar, dass die Trennung der Eltern enorme
Auswirkungen auf die sozial-emotionale Entwicklung und somit auf die Leistung eines
Kindes hat. Dieses stindige Entwicklungspotential macht die Formation der Uber-
gangsempfehlung zu einer besonders herausfordernden Aufgabe.

Neben der zeitlichen Perspektive ist Relevanz aber auch abhidngig vom Kontext. Die
Relevanz einer Information wird moglicherweise erst durch die Kenntnis einer anderen
Information deutlich. Demnach ist es hinsichtlich der Erfassung der Relevanz der Krite-
rien fiir die Ubergangsempfehlung unerlisslich, eine Vielzahl an Kriterien zu beriick-
sichtigen. Erst die Verzahnung der Kriterien macht deutlich, was genau fiir die Ent-
scheidung relevant ist.

Neben dem Einfluss der Zeit und des Kontextes ist dariiber hinaus die subjektive Sicht
des Entscheidenden wichtig, wenn man sich mit Relevanz beschiftigt (Henrich, 2008;
Lewandowski, 2005). Lehrkraft A hat moglicherweise ein anderes Vorwissen als Lehr-

kraft B, sodass sich die Relevanz einzelner Kriterien unterscheiden kann. Es ist zwar zu
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hoffen, dass zwei Lehrkrifte zu ein und demselben Ubergangsurteil fiir eine Schiilerin

oder einen Schiiler kommen, jedoch ist es moglich, dass der Weg dahin anders verléduft.

Fasst man die bisherigen Uberlegungen zusammen, sollten bei der Erfassung der Rele-
vanz der Kriterien fiir die Ubergangsempfehlung folgende Aspekte beriicksichtigt wer-
den (siehe Abbildung 2):

(1) Perspektive der Grundschullehrkrifte (griin): Da die subjektive Sicht des Ent-
scheidenden in Hinblick auf die Relevanz der Kriterien wichtig ist, sollte die
Perspektive der Grundschullehrkrifte durch eine direkte Befragung dieser Per-
sonengruppe fokussiert werden.

(2) Vielfiltige Kriterien (rot): Um den Kontext beriicksichtigen zu konnen, sollten
vielféltige Kriterien in die Analyse aufgenommen werden, die von den Lehrkrif-
ten selbst genannt werden.

(3) Reale, individuelle Schiilerinnen und Schiiler (orange): Da die Details — also die
Ausgestaltung von Merkmalen — abhingig sind von realen, individuellen Schii-
lerinnen und Schiilern, sollten Grundschullehrkrifte zu diesen befragt werden.
Fiir die Beschreibung globaler Entscheidungen koénnten keine Details in den
Blick genommen werden.

(4) Langfristiger Zeitraum (blau): Da sich Schiilerinnen und Schiiler stindig entwi-
ckeln, sollte auf einen langfristigen Zeitraum geblickt werden. Daher sollten
Grundschullehrkrifte befragt werden, die die jeweiligen Schiilerinnen und Schii-

ler bereits seit langer Zeit — nach Moglichkeit iiber vier Jahre — unterrichten.

K ikationswissenschaft Philosophie
(zB. Sperber & Wilson, 1995) (z.B. Schiitz, 1982)

Kontext Kontext ‘ ’ Merkmalsauspragungen

Reale, individuelle
Schiilerinnen und Schiiler
A o Perspektive der
Lacetusie gy Grundschullehrkrifte

Vielfiltige Kriterien

Zeit ‘ | Kontext \ ‘ Subjektive Sicht

Informationswissenschaft
(z.B. Mizarro, 1997, 1998:; Saracevic, 2007a, 2007b)

Abbildung 2: Ubertragung der Uberlegungen zum Relevanzbegriff auf die eigene Untersuchung
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3 Forschungsstand

3.1 Pridiktoren der Ubergangsempfehlung

Bisherige Studien ndhern sich der Frage nach den Kriterien, die fiir die lehrerseitige
Ubergangsempfehlung pridiktiv sind, und deren Relevanz auf sehr unterschiedlichen
Wegen. Grob kann man in diesem Zusammenhang zwischen zwei Zugangsweisen diffe-
renzieren: Zum einen unterscheiden sich bisherige Studien in Bezug auf die Art der Kri-
terien. In einem GroBteil der Studien werden Kriterien vorgegeben, sodass sich alle Be-
fragten auf dieselben vorab festgelegten, einheitlichen Kriterien beziehen. In wenigen
Studien werden die Befragten dagegen aufgefordert, individuelle Kriterien zu nennen
und sich ausschlieBlich auf diese zu beziehen. Zum anderen gibt es Unterschiede hin-
sichtlich der Art der Relevanzerfassung. Entweder schitzen die Befragten die Relevanz
einzelner Kriterien direkt ein oder es wird indirekt Riickschluss auf die Relevanz gezo-
gen, indem diese beispielsweise iiber regressionsanalytische Berechnungen abgeleitet
wird. Wie die einzelnen Zugangsweisen kombiniert werden konnen, zeigt Abbildung 3.
Zusitzlich deutet die Stdrke der in der Abbildung verwendeten Pfeile an, welche Zu-

gangsweisen in bisherigen Studien héufig oder weniger hdufig kombiniert werden.

Art der Art der Rele-
Kriterien vanzerfassung
Vorgegeben Direkt
Selbstgenannt Indirekt

Abbildung 3: Systematisierung unterschiedlicher methodischer Forschungszuginge

Dementsprechend wird in den meisten Studien eine Kombination aus vorgegebenen

Kriterien und indirekter Relevanzerfassung gewihlt. In der Regel handelt es sich hierbei
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um Large-Scale-Assessments, in denen hiufig iiber regressions- oder pfadanalytische
Modellierungen Riickschluss auf das Handeln der Lehrkrifte gezogen wird. Zu welchen
Ergebnissen diese Studien hinsichtlich der lehrerseitig relevanten Pradiktoren fiir die
Ubergangsempfehlung gelangen, wird in Teilkapitel 3.1.1 beschrieben.

Im Vergleich nutzen wenige Studien eine Kombination aus vorgegebenen Kriterien und
direkter Relevanzerfassung. In einer qualitativen Interviewstudie von Pohlmann (2009)
und in einer quantitativen Fragebogenstudie von Dietz (2014) schitzen Lehrkrifte die
Relevanz vorgegebener Kriterien direkt ein. Teilkapitel 3.1.2 fasst die Ergebnisse dieser
beiden Studien in Hinblick auf die iibergangsrelevanten Empfehlungskriterien zusam-
men.

Lediglich in einer Studie (Nolle et al., 2009) nennen Lehrkrifte subjektiv relevante Kri-
terien zu vorgegebenen Bereichen, ohne jedoch einzelne Schiilerinnen oder Schiiler in
den Fokus zu stellen. Die Relevanz wird in diesem Zusammenhang indirekt iiber Hiu-
figkeitsanalysen, die iiber alle Nennungen hinweg durchgefiihrt werden, abgeleitet. Die
Ergebnisse dieser Studie werden in Teilkapitel 3.1.3 beschrieben.

Der gestrichelte Pfeil in Abbildung 3 deutet an, dass die Kombination aus selbstgenann-
ten Kriterien und direkter Relevanzeinschidtzung durch die Lehrkraft bisher in keiner
Studie zu finden ist.

Basierend auf den bis hierhin vorgestellten Uberlegungen, die in den folgenden Teilka-
piteln detailliert ausgefiihrt werden, schlieit Teilkapitel 3.1.4 mit der fiir diese Arbeit im

Mittelpunkt stehenden Fragestellung.

3.1.1 Vorgegebene Kriterien, indirekte Relevanzerfassung

Im Rahmen des in Luxemburg verorteten Projektes “Students' Transition from Primary
to Secondary School: Cognitive Determinants and Prognostic Validity of Teachers'
Transition Decisions — TRANSEC” sichtete die Forschergruppe um Sabine Krolak-
Schwerdt Literatur und erstellte einen Uberblick iiber die Kriterien, die fiir die Schul-
lautbahnempfehlungen der Lehrkrifte in Deutschland pradiktiv sind (Glock, Krolak-
Schwerdt, Klapproth & Bohmer, 2013). Dabei wurden schwerpunktméBig Studien be-
riicksichtigt, die auf Large-Scale-Daten beruhen und daher Anspruch auf Représentati-
vitdt erheben. Insgesamt wurden 25 Studien in die Analysen aufgenommen, wobei sie-
ben Studien auf den Daten aus IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung)

beruhen und jeweils drei Studien auf dem BiKS-8-14-Datensatz (Bildungsprozesse,
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Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter)
und dem TIMSS-Datensatz (Trends in International Mathematics and Science Study).
Die iibrigen 12 Studien greifen auf Daten anderer Forschungsprojekte zuriick, u.a. auf
VERA (VERgleichsArbeiten).

Da diese 25 Studien als Grundlage fiir die folgenden Ausfiihrungen dienen, fasst Tabel-
le 3 alle wichtigen Informationen zu den iibergeordneten Projekten iibersichtlich zu-
sammen. Zwar beschiftigen sich alle Projekte mit dem Ubergang von der Grundschule
zur weiterfithrenden Schule, doch unterscheiden sie sich hinsichtlich ihrer thematischen
Schwerpunkte. Wihrend das Projekt ,,Bildungsentscheidungen in Migrantenfamilien®
beispielsweise die Bildungssituation von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund untersucht (Kristen, 2006), werden in anderen Projekten fachbezogene Kompe-
tenzen in den Fokus gestellt. So beschiftigt sich das Projekt VERA beispielweise mit
den Bedingungen des Lernerfolgs in den Fachern Deutsch und Mathematik (Helmke et
al., 2007) oder das Projekt TIMSS mit den mathematischen sowie naturwissenschaftli-
chen Kompetenzen von Grundschulkindern (Bos et al., 2008; Bos, Wendt, Koller &
Selter, 2012). Hinzu kommen die Unterschiede hinsichtlich der Gebiete, in denen die
Studien durchgefithrt wurden. Teilweise wurden Erhebungen in ganz Deutschland
durchgefiihrt (z.B. in IGLU oder TIMSS), meistens allerdings in einzelnen Bundeslin-
dern (z.B. in BiKS-8-14) oder Stddten (z.B. Hannoversche Grundschulstudie). Dement-
sprechend gibt es groBe Unterschiede in Hinblick auf die Stichprobengréfe, die in Ta-
belle 3 ausschlieBlich bezogen auf die deutsche Schiilerstichprobe dargestellt ist. Diese
reicht von 402 Schiilerinnen und Schiilern im Projekt ,,Bildungsentscheidungen in Mig-
rantenfamilien — Teilstudie Mannheim* (Kristen, 2006) bis 13.099 Schiilerinnen und
Schiilern im Projekt LAU 5 (Lehmann, Peek & Génsfuf3, 1997). In Bezug auf die einge-
setzten Erhebungsinstrumente ldsst sich insgesamt festhalten, dass in nahezu allen, in
Tabelle 3 dargestellten Projekten Leitungstests sowie Schiiler-, Eltern- und Lehrerbefra-
gungen durchgefiihrt wurden. Lediglich in einzelnen Projekten wurden weitere Erhe-
bungsinstrumente eingesetzt, wie im Projekt VERA, in dem zusitzlich Unterrichtsstun-

den videografiert und Lehrkrifte interviewt wurden (Helmke et al., 2007).
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Tabelle 3: Systematisierung der auf Glock et al. (2013) basierenden Studien

Thema Erhebungs- GroBe der Schii- | (Teil-) Studien
zeitpunkt(e) lerstichprobe®
BiKS-8-14"
Bildungsrelevante 8 MZP® von 2395 (zu MZP Kleine, Birnbaum, Zielonka, Doll & Bloss-
Entwicklungsprozes- | 2006 bis 2012 | 1), 1912 (zu feld, 2010;
se im Grundschulal- (zunichst im MZP 8) Schmitt, 2008;
ter (Bayern und Hes- | halbjahrlichen, Schneider, 2011
sen) dann im jahr-
lichen Rhyth-
mus)

Bildungschancen von Grundschulkindern

5

Bedeutung des Klas-
sen- und Schulkon-
textes fiir die Bil-
dungschancen von
Grundschulkindern
(Wiesbaden)

1 MZP (2007)

1.489

Schulze, Wolter & Unger, 2009

Bildungsentscheidungen in Migrantenfamilien — Teilstudie Mannheim®

Bildungssituation 1 MZP 402 Kristen, 2006
von Schiilerinnen (2000/01)

und Schiilern mit

Migrationshinter-

grund (Mannheim)

Determinanten der Schullaufbahnempfehlung’

Einflussfaktoren auf

jeweils ein

1.040 (insge-

Ditton, 1989

Bildungsempfehlung | MZP in Bay- samt in Bayern

der Lehrkraft und auf | ern (1985) und | und NRW)

Bildungsaspiration NRW (1986)

der Eltern (Bayern

und NRW)

ELEMENT®

Lese- und Mathema- | 3 MZP von 3.293 MZP 1), | Caro, Lenkeit, Lehmann & Schwippert,
tikverstdndnis von 2003 bis 2005 | 3.080 (MZP 2), | 2009

Schiilerinnen und
Schiilern der Jahr-
gangsstufen 4 bis 6
(Berlin)

2.964 (MZP 3)

Hannoversche Grundschulstudie — Welle 4

9

Leistungs- und Per-
sonlichkeitsentwick-
lung von Grund-
schulkindern (Han-
nover)

1 MZP
(2003/04; nur
Welle 4 der
Hannover-
schen Grund-
schulstudie)

620

Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b

Nihere Informationen zum jeweiligen Projekt (Thema, Erhebungszeitpunkt(e), Stichprobengrofie) ent-

nommen aus:
* Mudiappa und Artelt

(2014).

3 Schulze, Wolter und Unger (2009).

® Kristen (2006).
" Ditton (1989).

¥ Lehmann und Lenkeit (2008).
? Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007a), (2007Db).
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IGLU"

Leseverstiandnis von | 4 MZP von 7.633 (MZP 1), | Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007;
Schiilerinnen und 2001 bis 2016 | 7.899 (MZP 2), | Bos et al., 2004; Bos & Pietsch, 2004;
Schiilern der vierten (im 5-jahrigen | 4.000 (MZP 3) Milek, Liidtke, Trautwein, Maaz & Stubbe,
Jahrgangsstufe in Rhythmus) 2009;

Deutschland im in- Neugebauer, 2011;

ternationalen Ver- Stubbe & Bos, 2008

gleich

KESS"'

Kompetenzen und 5 MZP von 8.589 (zu MZP Bos & Pietsch, 2004;

Einstellungen von 2003 bis 2012 | 1), 3.822 (zu Grohlich & Guill, 2009;

Schiilerinnen und (im zwei- MZP 5) Stubbe, 2009

Schiilern beim Uber- | bzw. dreijih-

gang in die Sekun- rigen Rhyth-

darstufe I und im mus)

Laufe der Sekundar-

schulzeit (Hamburg)

LAU 5"

Lernausgangslage 1 MZP (1996) | 13.099 Lehmann et al., 1997

und Lernentwicklung
von Schiilerinnen
und Schiilern der
fiinften Klassen an
Hamburger Schulen

Pilotierung von Testaufgaben (in Vorber

eitung auf KOALA

_S)]3

Personale, soziale 2 MZP von 719 (MZP 1), Ditton, Kriisken & Schauenberg, 2005;
und institutionelle 2003 bis 2004 | 681 (MZP 2) Stahl, 2007

Bedingungen fiir den

Kompetenzerwerb

und den Grundschul-

iibergang (Bayern)

Schullaufbahnempfehlungen'*

Urteil im Prognose- 1 MZP (2007) | 645 Lintorf et al., 2008
unterricht (NRW)

SOKKE"”

Sozialisations-, 4 MZP von 435 (zu allen Braun & Mehringer, 2009
Akkulturations- und 2004 bis 2008 | MZP)

Kompetenzentwick- | (im jahrlichen

lungsprozesse von Rhythmus)

Grundschulkindern

mit Migrationshin-
tergrund (stiddeut-
sche Stadt)

0Bos et al. (2005); Bos et al. (2007); Bos, Tarelli, Bremerich-Vos und Schwippert (2012).
Nihere Informationen zum jeweiligen Projekt (Thema, Erhebungszeitpunkt(e), Stichprobengrofie) ent-

nommen aus:

' Bos, Bonsen und Gréhlich (2009); Bos und Pietsch (2006).

121 ehmann, Peek und GinsfuB (1997).

" Ditton und Kriisken (2009), Ditton (2007b); Ditton, Kriisken und Schauenberg (2005).
' Lintorf, Guill und Bos (2008).
'S Herwartz-Emden, Reiss und Mehringer (2008).
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TIMSS™®

Mathematische und 3 MZP von 5.200 (MZP 1), | Gresch, 2012;

naturwissenschaftli- | 2007 bis 2015 | 3.995 (MZP 2) Maaz & Nagy, 2009;

che Kompetenz von (im 4-jdhrigen Neumann, Milek, Maaz & Gresch, 2010
Grundschulkindern Rhythmus)
in Deutschland im
internationalen Ver-

gleich
VERA — Gute Unterrichtspraxis'’
Bedingungen des 3 MZP von 1.050 (zu allen Wagner, Helmke & Schrader, 2009

Lernerfolgs in den 2005 bis 2006 | 3 MZP)
Fachern Deutsch und
Mathematik in der
Grundschule (Bre-
men und Rheinland-
Pfalz)

Anmerkungen: *Bei internationalen Studien bezogen auf Deutschland. ® MZP = Messzeitpunk.

Die beschriebenen 25 auf Glock et al. (2013) basierenden Studien dienen als Grundlage
fiir die folgenden Ausfiithrungen und werden durch einzelne neuere Studien ergénzt. Zur
ibersichtlichen Darstellung des aktuellen Forschungsstands in den folgenden Teilkapi-
teln wird die Struktur eines einfachen prognosetheoretischen Modells der Ubergangs-
empfehlung von Bos et al. (2004) herangezogen. Dieses bezieht sich auf Ergebnisse
dreier Untersuchungen (Krapp, 1979; Sauer & Gamsjiger, 1996; Thiel, 2004) und er-
klart ,,durch verschiedene Eingangsvoraussetzungen als Pradiktoren im Rahmen einer
Prognosetheorie [...] das Kriterium — hier die Schullaufbahnempfehlung* (Bos et al.,
2004, S. 215). Da das Modell sehr vereinfacht dargestellt ist und einige Priadiktoren, die
in anderen Studien als zentral herausgearbeitet werden, nicht beriicksichtigt, wird es fiir
die folgenden Ausfiihrungen leicht modifiziert sowie ergénzt.

Vergleicht man Abbildung 4 mit dem urspriinglichen Modell von Bos et al. (2004) fillt
auf, dass die drei Bereiche ,Soziale Merkmale‘ (fiir die vorliegende Arbeit umbenannt
in ,Soziodemografische Variablen und familidrer Hintergrund®), ,Schulnahe Kriterien®
und ,Leistungsmerkmale‘ iibernommen werden und der Bereich ,Rahmenbedingungen®
ergianzt wird. Auf untergeordneter Ebene werden einzelne thematisch verwandte Aspek-
te zusammengefasst, da sie in den folgenden Ausfithrungen gemeinsam betrachtet wer-
den. Beispielsweise umfasst der Aspekt ,Schulnoten‘ sowohl die Deutsch- als auch die
Mathematiknote, die in dem urspriinglichen Modell von Bos et al. (2004) getrennt auf-
gefiithrt werden. Andere Aspekte werden dagegen erginzt. Insbesondere der Bereich ,

Soziodemografische Variablen und familidrer Hintergrund‘ wird durch drei weitere As-

' Bos et al. (2008); Bos, Wendt, Kéller und Selter (2012).
' Helmke et al. (2007).
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pekte ausdifferenziert. Dazu zéhlen die elterliche Unterstiitzung, der Bildungsstatus und
die Familienform. Der neu hinzugefiigte Bereich ,Rahmenbedingungen‘ umfasst dar-
iber hinaus die Aspekte ,Referenzgruppe‘ und ,Bundeslandzugehorigkeit*.

In Anlehnung an die Struktur des in Abbildung 4 dargestellten Modells werden die zent-
ralen Ergebnisse der oben aufgefiihrten Studien beschrieben. Dazu stellen die folgenden
Teilkapitel unterschiedliche Pridiktoren der Ubergangsempfehlung in den Fokus: Teil-
kapitel 3.1.1.1 die schulnahen Kriterien, Teilkapitel 3.1.1.2 die Leistungsmerkmale,
Teilkapitel 3.1.1.3 die soziodemografischen Variablen und den familiiren Hintergrund

und Teilkapitel 3.1.1.4 die Rahmenbedingungen.

» Schulnoten
* motivationale/volitionale
Schiilermerkmale

Schulnahe Kriterien
» Geschlecht und Alter
Sozio- » Familidrer Hintergrund
demogra- » Migrationsstatus
‘ fische o . i
Leistungs- Vewiablen * Soziockonomischer
» Testleistung merkm(%i Al o Smm;
Sfamiliéirer * Elterliche
Hinter- Unterstiitzung
grund * Bildungsstatus
« Familienform
Rahmenbedingungen

» Referenzgruppe
* Bundeslandzugehorigkeit

Abbildung 4: Erweiterung des einfachen prognosetheoretischen Modells der Ubergangsempfehlung (Ei-
gene Darstellung in Anlehnung an Bos et al., 2004, S. 216)

3.1.1.1 Schulnahe Kriterien

Im Sinne des in Abbildung 4 dargestellten prognosetheoretischen Modells zdhlen die
Schulnoten und die motivationalen/volitionalen Schiilermerkmale zu den schulnahen
Kriterien. Im Folgenden werden Forschungsergebnisse berichtet, die sich mit dem Zu-
sammenhang von schulnahen Kriterien und der Ubergangsempfehlung, die die Lehr-

kraft ausspricht, beschiftigen.
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Schulnoten

Fragt man Lehrkrifte nach Merkmalen, die sie als relevant fiir die Ubergangsempfeh-
lung erachten, nennen sie an erster Stelle — wie Nolle und Kollegen (2009) herausfanden
— die Noten in den Hauptfichern. Welchen Einfluss die Noten tatséchlich auf die Uber-
gangsempfehlung haben, untersuchen zahlreiche Studien.

Basierend auf den Daten der IGLU-Studien, in denen die Noten der Schiilerinnen und
Schiiler mittels von Lehrkréften ausgefiillten Schiilerteilnahmelisten erhoben werden,
kommen alle Studien zu einem iibereinstimmenden Ergebnis: Den stirksten Zusam-
menhang mit der Ubergangsempfehlung haben die Noten in den Fichern Deutsch und
Mathematik (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Bos et al., 2004; Stubbe & Bos,
2008). Bei alleiniger Betrachtung der Deutsch- und Mathematiknote, d.h. ohne Beriick-
sichtigung anderer Priadiktoren, zeigt sich, dass diese zwischen 66 Prozent (Bos et al.,
2004) und 77 Prozent (Stubbe & Bos, 2008) der Variabilitit der Schullaufbahnempfeh-
lung erklédren. Insgesamt erklért die Deutschnote einen grofleren Teil an Varianz als die
Mathematiknote. Der Anteil an erkléarter Varianz liegt fiir die Deutschnote zwischen 49
Prozent (Arnold et al., 2007) und 51 Prozent (Stubbe & Bos, 2008) und fiir die Mathe-
matiknote zwischen 35 Prozent (Arnold et al., 2007) und 47 Prozent (Stubbe & Bos,
2008).

Lehmann und Kollegen (1997) betrachten auf Basis des LAU-Datensatzes unterschied-
liche Faktoren und deren Zusammenhang mit der Ubergangsempfehlung. Sie kommen —
dhnlich wie die im letzten Abschnitt betrachteten Studien — zu dem Ergebnis, dass so-
wohl die Deutsch- als auch die Mathematiknote fiir die Ubergangsempfehlung pridiktiv
sind. Regressionsanalysen zeigen, dass die Deutsch- und die Mathematiknote negativ
mit der Gymnasialempfehlung zusammenhédngen. Diese negativen Zusammenhinge
kommen zu Stande, da ein hoher Notenwert einer schlechten Leistung entspricht. An-
ders formuliert bedeutet dies, dass eine gute Deutsch- bzw. Mathematiknote positiv mit
einer Empfehlung fiir das Gymnasium zusammenhingt. Die Deutschnote weist dabei
einen etwas stiarkeren Zusammenhang mit der Empfehlung auf als die Mathematiknote.
Auch Lintorf und Kollegen (2008) betrachten unterschiedliche Pradiktoren und deren
Zusammenhang mit der Empfehlung, allerdings in Abhéngigkeit von der Empfehlung
fiir die Hauptschule. Dazu werden im Rahmen binér logistischer Regressionen drei Mo-
delle gerechnet, in die unterschiedliche Priddiktoren aufgenommen werden. Da die
Schulnoten erst im dritten Modell Beriicksichtigung finden, wird dieses im Folgenden

niher beleuchtet. Es zeigen sich signifikante Zusammenhinge zwischen den einzelnen
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Schulnoten und der Hauptschulempfehlung, wobei die Deutschnote besonders pradiktiv
ist. ,,Kinder, deren Deutschnote eine Notenstufe schlechter als die des Stichproben-
durchschnitts ist, haben z.B. eine fast 18-mal so hohe Chance auf eine Hauptschulemp-
fehlung* (Lintorf et al., 2008, S. 105). Das dritte Modell, in das neben den Schulnoten
das Geburtsland sowie der hochste Schulabschluss der Eltern aufgenommen werden,
erklirt insgesamt 76 Prozent der Variabilitit der Ubergangsempfehlung und erzielt
dementsprechend eine zufriedenstellende Modellgiite.

Auch die Studien, die die Datensitze der BiKS-Studie als Grundlage nehmen, kommen
zu dhnlichen Ergebnissen. Schmitt (2008) berichtet Ergebnisse bindr logistischer Re-
gressionen, indem sukzessive Modelle iiberpriift werden, in die die Ubergangsempfeh-
lung der Lehrkraft als abhingige Variable aufgenommen wird. Modell 1, in das die
Deutsch-, die Mathematik- und die Sachunterrichtsnoten der Schiilerinnen und Schiiler
einbezogen werden, erklirt fast 75 Prozent der Variabilitit der Ubergangsempfehlung.
Dabei ist der Zusammenhang der Schulnoten und der Empfehlung hoch signifikant.
,Insbesondere zeigt sich, dass eine bessere Deutschnote mit deutlich hoheren Lehrer-
empfehlungen zusammenhéngt und damit die Chance auf eine Gymnasialempfehlung
erhoht* (Schmitt, 2008, S. 117). Schneider (2011) stellt dariiber hinaus die Frage in den
Mittelpunkt, ob bzw. wie sich der Zusammenhang der Schulnoten in den Fiéchern
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht und der tatsichlich erteilten Ubergangsemp-
fehlung von Klasse 3 zu Klasse 4 verdndert. Insgesamt nimmt der Zusammenhang aller
Schulnoten mit der Ubergangsempfehlung iiber die Zeit zu. Bei getrennter Betrachtung
der Klassenstufen lassen sich sowohl in Klasse 3 als auch in Klasse 4 besonders hohe
Korrelationen zwischen der Deutschnote und der Ubergangsempfehlung erkennen. Der
Zusammenhang der Mathematiknote in Klasse 4 und der Empfehlung ist allerdings ver-
gleichbar stark wie der Zusammenhang der Deutschnote in Klasse 3 und der Empfeh-
lung (fiir beide Korrelationen ergibt sich: 7 = .73). Uber beide Klassenstufen hinweg ist
der Zusammenhang der Deutschnote in Klasse 4 und der Ubergangsempfehlung am
stirksten (r =.81). Die voraussichtliche Ubergangsempfehlung variiert zudem sehr
stark in Abhingigkeit von der Durchschnittsnote, die sich aus der Deutsch-, der Mathe-
matik- und der Sachunterrichtsnote ergibt. Schneider (2011) zeigt basierend auf Anga-
ben von Lehrkriften zu hessischen und bayrischen Schiilerinnen und Schiilern, dass
diese mit einer Durchschnittsnote von kleiner als 2,0 i.d.R. eine Gymnasialempfehlung
erhalten. Ein Notendurchschnitt von 2,33 bis 2,66 fiihrt hidufig zu einer Realschulemp-

fehlung und ab einer Durchschnittsnote von 3,0 und schlechter erhilt jedes zweite Kind
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eine Empfehlung fiir die Hauptschule. In Bayern spiegelt diese an Durchschnittsnoten
orientierte Ubergangspraxis zwar die rechtliche Ubertrittsregelung wieder, aber auch fiir
das Bundesland Hessen, in dem nicht die Durchschnittsnote, sondern vielmehr der freie
Elternwille im Mittelpunkt der Ubergangsempfehlung steht, zeigt sich, dass die voraus-
sichtliche Laufbahnempfehlung von den Leistungen eines Schiilers bzw. einer Schiilerin
abhingt und an den oben beschriebenen Durchschnittsnoten festgemacht werden kann.
Da die alleinige Betrachtung des Zusammenhangs von Noten und der Ubergangsemp-
fehlung nicht ausreicht, fiithrt Schneider (2011) dariiber hinaus multivariate Analysen
durch. Unabhingig von den Variablen, die in die Analysen aufgenommen werden, blei-
ben die Noten in allen Modellen hoch signifikant. Der Zusammenhang mit den Schulno-
ten ist somit robust, auch wenn weitere Kontrollvariablen, wie die Familiensprache oder
die potentielle elterliche Unterstiitzung, hinzugenommen werden. Zudem weisen die
Noten — wie oben beschrieben — einen positiven Zusammenhang mit der Empfehlung
auf, d.h. dass ein besserer Notendurchschnitt i.d.R. zu einer hoheren Schullaufbahnemp-
fehlung fiihrt.

Ditton und Kollegen (2005) beschiftigen sich, basierend auf Daten einer langsschnittli-
chen Untersuchung an bayrischen Grundschulen, mit der Differenz zwischen Lehrer-
empfehlung und elterlicher Bildungsaspiration. In einem ersten Schritt zeigen sie an-
hand von Rangkorrelationen, dass die lehrerseitige Empfehlung am stérksten mit den
Zeugnisnoten zusammenhéngt (Koeffizienten von r = —.66 fiir die Heimat- und Sach-
kundenote bis r = —.75 fiir die Deutschnote). Die Ergebnisse binir logistischer Regres-
sionen bestitigen, dass Schulnoten sowohl fiir eine Gymnasial- als auch fiir eine Haupt-
schulempfehlung pradiktiv sind. Der Zusammenhang von Empfehlung und Deutschnote
ist dabei am stérksten, gefolgt von der Mathematiknote sowie der Heimat- und Sach-
kundenote. Auch bei Aufnahme der Testleistung in den Bereichen Lesen, Rechtschrei-
bung, Sprachbetrachtung und Mathematik bleiben die signifikanten Zusammenhinge
mit den Schulnoten bestehen. Um die komplexen Abhéngigkeiten anschaulich darstel-
len zu konnen, wird liberdies auf ein Pfadmodell zuriickgegriffen. Ein Blick auf dieses
untersuchte Modell zeigt, dass die Noten wiederum stark mit der Leistung zusammen-
hidngen (r = —.79).

Auch Ditton (1989) weist mit Hilfe eines Strukturmodells nach, dass sich die Uber-
gangsempfehlung der Lehrkraft hauptsidchlich auf die Schulnoten stiitzt. Dazu entwirft
der Autor, basierend auf Ergebnissen anderer Studien, ein Modell mit sieben Pra-

diktoren (u.a. Noten, sozialer Status der Familie, Erledigen der Hausaufgaben) und un-
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tersucht, welche Faktoren zum einen mit der lehrerseitigen Empfehlung und zum ande-
ren mit der elterlichen Bildungsaspiration zusammenhingen und wie sich die Determi-
nanten zueinander verhalten. Anhand einer Pfadanalyse mit latenten Variablen konnen
direkte sowie indirekte Zusammenhinge abgebildet werden. Bei Betrachtung der direk-
ten Zusammenhinge zeigt sich, dass die stirkste Beziehung zwischen Noten (f =
—.52) und lehrerseitiger Empfehlung besteht. Je besser die Noten ausfallen, desto eher
erteilt eine Lehrkraft eine Empfehlung fiir eine hohere Schulform. Die lehrerseitige Ein-
schitzung des Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler im Leistungs- und Sozialbe-
reich hat fiir die Empfehlung der Lehrkraft direkt vergleichsweise wenig
tung (f = .18), jedoch ist ,,dieses Bild [...] bei Betrachtung der Summe aller direkten
und indirekten Effekte [...] zu relativieren* (Ditton, 1989, S. 225). Hierbei zeigt sich,
dass die lehrerseitige Einschiitzung des Schiilerverhaltens bei Betrachtung der indirek-
ten Zusammenhinge einen hoheren Stellenwert (f = .58) erreicht als die Noten. Dieses
Ergebnis ldsst sich durch den hohen Einfluss der Verhaltenseinschitzung auf die Noten
erkldren (f = —.59). Betrachtet man die Faktorkorrelationen bestitigt sich dieses Bild.
Hierbei zeigt sich, dass sowohl die lehrerseitige Charakterisierung des Schiilerverhal-
tens (f = .66) als auch die Noten (8 = —.77) mit der Empfehlung korrelieren. Ahnlich
zu den beschriebenen direkten Zusammenhéngen ist auch hier der Zusammenhang von
Noten und Empfehlung am grof3ten.

Caro und Kollegen (2009) konzentrieren sich im Gegensatz zu den bis hierhin vorge-
stellten Studien auf den mathematischen Bereich. Anhand der Daten, die im Rahmen
der Berliner ELEMENT-Studie erhoben wurden, iiberpriifen sie, ob die Ubergangsemp-
fehlung stirker mit der Mathematikleistung oder mit der individuellen Leistungssteige-
rung im mathematischen Bereich zusammenhiéngt. Basierend auf logistischen Mehrebe-
nenanalysen kommen sie zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler, die ihre ma-
thematischen Fihigkeiten schneller steigern als andere Kinder, eher eine Empfehlung
fiir das Gymnasium erhalten. Der Zusammenhang von Leistungszuwachs und Empfeh-
lung bleibt auch bei Kontrolle aller anderen Variablen (Leistungslevel, Fahigkeit, sozi-
odemografische Merkmale) bestehen. Dieser Zusammenhang kann zumindest z.T.
dadurch erklart werden, dass Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Leistungen schnell
steigern, von Lehrkriften mit besseren Noten belohnt werden. Die Autoren folgern dar-
aus, dass die Mathematiknote den positiven Zusammenhang zwischen Leistungssteige-

rung und Ubergangsempfehlung mediiert. Dabei ist der Zusammenhang der Mathema-
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tiknote mit der Ubergangsempfehlung 2,4-mal hoher als mit der Leistungssteigerung.
Caro und Kollegen (2009) bestitigen damit den bis hierhin von verschiedenen Autoren-
gruppen herausgearbeiteten Befund, dass das Leistungslevel — hier die Mathematiknote

— pridiktiv ist fiir Unterschiede in der Ubergangsempfehlung.

Da in den letzten Abschnitten zahlreiche Studien betrachtet wurden, resiimiert der fol-
gende Abschnitt die wichtigsten Aspekte. Zusammenfassend kommen die in den letzten
Abschnitten betrachteten Studien einheitlich zu dem Ergebnis, dass die Schulnoten am
starksten mit der lehrerseitigen Empfehlung zusammenhédngen. Dabei ist der Zusam-
menhang von Deutschnote und Empfehlung am stérksten, gefolgt von der Note in Ma-
thematik und im Sachunterricht (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Schmitt,
2008; Stubbe & Bos, 2008). Zwar weisen die Noten z.T. Zusammenhinge mit anderen
Préadiktoren, wie die Leistung oder die lehrerseitige Einschidtzung des Schiilerverhaltens,
auf (z.B. Ditton, 1989; Ditton, Kriisken & Schauenberg, 2005), doch stellen sie die zent-
rale Einflussgrofe dar. Bei der schrittweisen Berechnung von Vorhersagemodellen im
Rahmen regressionsanalytischer Berechnungen zeigt sich, dass sich die Modellgiite bei
Aufnahme der Noten deutlich erhéht (z.B. Lintorf, Guill & Bos, 2008; Schmitt, 2008).
Wenn die Noten von Anfang an Teil der Berechnungen sind, bleibt deren Zusammen-
hang mit der Empfehlung i.d.R. iiber alle Modelle hinweg signifikant. Daher kann von
einem robusten Zusammenhang der Noten mit der lehrerseitigen Empfehlung ausge-
gangen werden (z.B. Schneider, 2011). Betrachtet man dariiber hinaus den Zusammen-
hang der Noten und der Empfehlung im zeitlichen Verlauf (von Klasse 3 zu Klasse 4)
lasst sich festhalten, dass die Hohe des Zusammenhangs sowohl fiir die Deutsch- als
auch fiir die Mathematiknote steigt (Schneider, 2011). Stellt man ausschlieBlich den
mathematischen Bereich und damit verbunden die Mathematiknote sowie die mathema-
tischen Fihigkeiten in den Mittelpunkt, ist zu beobachten, dass Leistungszuwachs eng
mit einer Empfehlung fiir das Gymnasium verbunden ist. Hier liegt die Vermutung na-
he, dass die Mathematiknote den direkten Zusammenhang von Leistungszuwachs und
Empfehlung mediiert, da Leistungszuwachs mit guten Noten belohnt wird (Caro et al.,

2009).

Motivationale/volitionale Schiilermerkmale
Laut Informationsschrift des Sekretariats der Kultusministerkonferenz (KMK, 2015)

sind bei der Erteilung der Ubergangsempfehlung — neben den Leistungen und deren
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Benotung — sowohl volitionale als auch motivationale Merkmale der Schiilerin oder des
Schiilers zu beriicksichtigen. In den Ubergangsregelungen fiir Niedersachsen wird bei-
spielsweise hervorgehoben, dass ,,bei der Empfehlung [...] immer die Gesamtperson-
lichkeit des Kindes zu beriicksichtigen [ist]* (KMK, 2015, S. 18). Welchen Zusammen-
hang Personlichkeitsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern und die Erteilung der
Ubergangsempfehlung haben, wird im Folgenden vorgestellt.

Im Rahmen von IGLU 2006 schitzten Schiilerinnen und Schiiler ihre leistungsrelevan-
ten Fiahigkeiten ein, indem sie zu folgenden Bereichen Angaben machten: Selbstkonzept
der Lesefdhigkeit, akademisches Selbstkonzept, Leistungsangst und Anstrengungsbe-
reitschaft. Inwieweit diese Selbstauskiinfte der Schiilerinnen und Schiiler mit der Schul-
lauftbahnpriferenz der Lehrkraft zusammenhéingen, untersuchen Arnold und Kollegen
(2007). Korrelationsanalysen zeigen, dass sowohl das Selbstkonzept der Lesefdhigkeit
(r =.40) als auch das akademische Selbstkonzept (r =.37) der Schiilerinnen und
Schiiler positiv mit der Schullaufbahnpriferenz der Lehrkrifte zusammenhiéngen. Die
von den Schiilerinnen und Schiilern selbsteingeschitzte Leistungsangst (r = —.35) kor-
reliert dagegen negativ mit der Schullautbahnpriferenz der Lehrkrifte. Schiilerinnen
und Schiiler, die sich beispielweise Sorgen machen, dass ihre Lehrkraft nachpriift, wie
gut sie in der Schule sind, erhalten eher eine Empfehlung fiir eine niedrigere Schulform.
Weniger starke, aber dennoch bedeutsame Zusammenhinge ergeben sich fiir die An-
strengungsbereitschaft im Fach Deutsch (r = .25). Die beschriebenen Zusammenhznge
bleiben auch unter Kontrolle der Lesekompetenz — wenn auch etwas geringer — beste-
hen. Das bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler, die sich in Bezug auf ihre Leistungen
und ihre Lesefdhigkeit viel zutrauen, eine ausgeprigte Anstrengungsbereitschaft und
wenig Leistungsangst zeigen, tendenziell eher eine Empfehlung fiir eine hohere Schul-
form erhalten. Die Autoren zeigen, dass diese motivationalen und volitionalen Merkma-
le der Schiilerinnen und Schiiler — bei alleiniger Betrachtung — 23 Prozent der Variabili-
tiat der Schullaufbahnpriferenz der Lehrkrifte erkldaren. Im Vergleich konnte die Auto-
rengruppe um Bos (2004) auf Basis des IGLU-2001-Datensatzes eine Streuung von 25
Prozent aufklidren, wobei die Anstrengungsbereitschaft (r = .40) stirker mit der Schul-
laufbahnpriferenz zusammenhingt als die Leistungsangst (r = —.25). Stubbe und Bos
(2008) kommen sogar zu dem Ergebnis, dass die Schullaufbahnempfehlung der Lehr-
kraft neben der Testleistung und dem ISEI insbesondere durch die Anstrengungsbereit-
schaft erklart werden kann. In dem berechneten Pfadmodell zum Zusammenhang zwi-

schen Schullaufbahnempfehlung, Deutsch- und Mathematiknote und ausgewéihlten Hin-
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tergrundvariablen wirkt die Anstrengungsbereitschaft (r =.17) gemeinsam mit der
Lese- und Mathematikkompetenz (r = .19) am stérksten auf die lehrerseitige Empfeh-
lung; sogar stirker als die kognitiven Fihigkeiten (r = .08). Zudem héngt die Anstren-
gungsbereitschaft stark mit der Deutsch- und Mathematiknote (r = —.29) zusammen,
die wiederum einen Grof3teil der Variabilitidt der Empfehlung erklirt.

Obwohl die beschriebenen Zusammenhidnge von Schiilerverhalten und lehrerseitiger
Empfehlung im Rahmen der betrachteten Studien zu beobachten sind, bleibt die Frage
offen, inwieweit Lehrkréfte das leistungsrelevante Schiilerverhalten iiberhaupt einschit-
zen konnen. Da die bis hierhin betrachteten Studien das Schiilerverhalten iiber Selbst-
auskiinfte der Schiilerinnen und Schiiler erheben, werden Riickschliisse auf Zusammen-
hinge gezogen, die nicht auf Lehrkraftaussagen beruhen. Ob Lehrkrifte tiber dieses
Wissen verfiigen, bleibt unklar.

Im Rahmen der BiKS-Studie wird diesem Problem begegnet, indem Lehrkrifte die
Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler direkt einschitzen. Als Grundlage dient
zwar eine Skala des FEESS 3-4 (Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen), der in seiner ur-
spriinglichen Form vorsieht von Grundschulkindern ausgefiillt zu werden, allerdings
dienen diese Items im Rahmen der BiKS-Studie als Grundlage fiir die Bewertung jedes
einzelnen Schulkindes durch die Lehrkraft. Die schuladdquaten Verhaltensweisen wer-
den anhand von 10 Einzelitems zu Schulfreude, Arbeitshaltung und Anstrengungsbe-
reitschaft erfasst. Da die Hauptkomponentenanalyse eine klare einfaktorielle Struktur
erkennen lisst, wird die Variable Arbeitshaltung in die weiteren Analysen aufgenom-
men(Schneider, 2011). Schneider (2011) zeigt anhand von Korrelationsanalysen, dass
diese von der Lehrkraft eingeschitzte Arbeitshaltung des Schulkindes neben der
Deutschnote in Klasse 3 und 4 am stidrksten mit der voraussichtlichen sowie tatsédchli-
chen Empfehlung korreliert. Betrachtet man dariiber hinaus Ergebnisse multivariater
Analysen zeigen sich in Modell 3, in das die Arbeitshaltung des Schulkindes als Pradik-
tor fiir die voraussichtliche Empfehlung aufgenommen wird, signifikante Zusammen-
hinge. Diese signifikanten Zusammenhiénge bleiben auch bei Aufnahme weiterer Pri-
diktoren bestehen. Demnach wirkt sich die durch die Lehrkraft eingeschitzte Arbeits-
haltung des Kindes sehr stark auf die Ubergangsempfehlung aus. Der Autor folgert dar-
aus, dass ,,‘schuladdquates‘ Verhalten, das sich durch Lernfreude, Anstrengungsbereit-
schaft und Disziplin auszeichnet, die Chancen auf eine weiterfithrende Lautbahnemp-

fehlung erhoht* (Schneider, 2011, S. 390). Schmitt (2008) bestitigt dieses Ergebnis
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aufgrund regressionsanalytischer Berechnungen. Demzufolge hat ein Schulkind, das
von der Lehrkraft als weniger unsicher und weniger dngstlich und vielmehr leistungsbe-
reit und voller Schulfreude wahrgenommen wird, eine hohere Chance auf eine Gymna-
sialempfehlung. Der signifikante Zusammenhang mit Angstlichkeit bzw. Unsicherheit
geht bei Aufnahme weiterer Priadiktoren im letzten Modell, das die hochste Modellgiite
aufweist, verloren. Der hoch signifikante Zusammenhang von Empfehlung und Schul-
freude bzw. Leistungsbereitschaft ist iiber alle Modelle hinweg beobachtbar.

Ditton (1989) begegnet dem oben beschriebenen Problem — dhnlich wie die vorange-
gangenen Studien — indem die Items zum Schiilerverhalten im Leistungs- und Sozialbe-
reich nicht von den Schiilerinnen und Schiilern selbst, sondern von den Lehrkriften be-
antwortet werden. Die Berechnung eines Pfadmodells zeigt, dass das von den Lehrkraf-
ten eingeschétzte Schiilerverhalten zum einen indirekt iiber die Noten, zum anderen aber
auch direkt mit der Empfehlung zusammenhéngt. Bei Betrachtung der summierten di-
rekten und indirekten Zusammenhiénge stellt sich das lehrerseitig eingeschitzte Schii-
lerverhalten als besonders bedeutsamer Pridiktor fiir die Ubergangsempfehlung heraus

(8 = .58), sogar mit etwas groerer Bedeutung als die Schulnoten (f = —.52).

Zusammenfassend zeigen die in den letzten Abschnitten betrachteten Studien, dass das
Schiilerverhalten positiv mit der Empfehlung zusammenhéngt. Auf Basis der IGLU-
Daten kommen Arnold und Kollegen (2007) sowie Bos und Kollegen (2004) zu dem
Ergebnis, dass Kinder, die von ihren Fahigkeiten iiberzeugt sind, keine Leistungsangst
zeigen und eine ausgeprigte Anstrengungsbereitschaft mitbringen, tendenziell eine
Empfehlung fiir eine hohere Schulform erhalten. Stubbe und Bos (2008) zeigen sogar,
dass die Anstrengungsbereitschaft gemeinsam mit der Deutsch- und Mathematikkompe-
tenz am stiarksten mit der Empfehlung zusammenhingt. Zu dhnlichen Ergebnissen
kommen Schneider (2011) und Schmitt (2008). Anhand logistischer Regressionen wei-
sen sie die Arbeitshaltung des Kindes (insbesondere Schulfreude und Leistungsbereit-
schaft) — neben den Schulnoten — als signifikanten Pridiktor fiir die lehrerseitige Emp-
fehlung nach. Nach Ditton (1989) stellt sich das Schiilerverhalten bei Aufsummierung
der direkten und indirekten Zusammenhinge sogar als stirkster Pradiktor fiir die Uber-
gangsempfehlung heraus.

Die Ergebnisse der Studien miissen allerdings vor dem Hintergrund interpretiert wer-
den, dass nur in einem Teil der Studien das Schilerverhalten durch die Lehrkrifte direkt

eingeschitzt wird (Ditton, 1989; Schmitt, 2008; Schneider, 2011). In einem anderen
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Teil der Studien (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Bos et al., 2004; Stubbe & Bos,
2008) werden Riickschliisse auf Zusammenhinge gezogen, obwohl die Einschitzung

des Schiilerverhaltens auf Selbstauskiinften der Schiilerinnen und Schiiler beruhen.

3.1.1.2 Leistungsmerkmale
In Anlehnung an das in Abbildung 4 dargestellte prognosetheoretische Modell wird im
Folgenden auf den Zusammenhang von Testleistung und lehrerseitiger Empfehlung

eingegangen.

Testleistungen

Schulnoten sind der wohl stirkste Pridiktor fiir die Ubergangsempfehlung (siehe Teil-
kapitel 3.1.1.1), allerdings weisen diese einen engen Zusammenhang mit zahlreichen
Hintergrundvariablen auf. Wie Stubbe und Bos (2008) beispielsweise zeigen, spielen
bei der Vergabe von Noten nicht nur schulnahe Kriterien, sondern auch soziale Merk-
male eine entscheidende Rolle. Um sich der Leistung der Kinder nun moglichst objektiv
zu ndhern, werden in zahlreichen Studien Testleistungen erfasst. Sie ,,beruhen [...] auf
einer standardisierten Messung und werden in geringerem Malle von Eigenschaften des
Lehrers beeinflusst* (Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt, Martin & Boéhmer, 2013,
S. 358). Zudem werden individuelle Testleitungen mit denen einer gro3eren und repra-
sentativen Normstichprobe verglichen und sind nicht — wie Schulnoten — von Klassen-
merkmalen abhingig. Welchen Zusammenhang die Empfehlung mit den Testleistungen
hat, wird in den folgenden Abschnitten niher beleuchtet.

Auf Basis der IGLU-Daten stellen sich Bos und Kollegen (2004) die Frage, ob es einen
Zusammenhang zwischen Schullaufbahnempfehlung der Lehrkraft und den getesteten
Leistungen im Lesen und in Mathematik gibt. Betrachtet man in einem ersten Schritt die
Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler nach erteilter Schullaufbahnempfehlung und
erreichter Kompetenzstufe, ldsst sich grob festhalten, dass Schiilerinnen und Schiilern
des unteren Kompetenzbereichs eine Hauptschulempfehlung erhalten, Schiilerinnen und
Schiiler des mittleren Leistungsbereichs eine Realschulempfehlung und Schiilerinnen
und Schiiler des oberen Leistungsbereichs eine Gymnasialempfehlung. Die Kurven ver-
laufen zwar versetzt, doch iiberlappen sie sich auch. Sowohl fiir die Gesamtskala Lesen
als auch fiir die Gesamtskala Mathematik zeigt sich, dass die leistungsstirksten Haupt-
schulkinder in den Kompetenztests besser abschneiden als die leistungsschwichsten

Gymnasialkinder. Auf Basis regressionsanalytischer Berechnungen lassen sich 39 Pro-



3 Forschungsstand 47

zent der Variabilitit der Schullaufbahnempfehlung direkt durch die Testleistung im Le-
sen und in Mathematik erklidren, zumindest wenn keine weiteren Hintergrundvariablen
in die Analysen einflieBen. Die Testleistung im Lesen erklirt dabei einen grof3eren An-
teil an Varianz als die Testleistung in Mathematik (Bos et al., 2004). Fasst man die Ma-
thematik- und die Lesekompetenz zusammen — wie dies Stubbe und Bos (2008) tun —
zeigt sich, dass beide Kompetenzen sowohl direkt als auch indirekt iiber die Deutsch-
und Mathematiknote mit den Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkréifte zusammen-
hingen, sogar bei Betrachtung zahlreicher Hintergrundvariablen.

Arnold und Kollegen (2007) nutzen die Daten von IGLU-2006 und konzentrieren sich
auf den Zusammenhang von getesteter Lesekompetenz und Schullaufbahnpriferenz der
Lehrkraft. Es zeigt sich ein sehr dhnliches Bild zu dem, das aufgrund der Studien von
Bos und Kollegen (2004) sowie Stubbe und Bos (2008) aufgezeigt wurde. Auch hier
iiberlappen sich die Bereiche fiir die drei Schulformen erheblich. Fast 40 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Lehrkrifte einen Gymnasialbesuch priferieren, befin-
den sich lediglich im unteren oder mittleren Leistungsbereich. Umgekehrt priferieren
Lehrkrifte aber auch fiir fast 31 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine Hauptschu-
le, obwohl deren Leistungen im mittleren oder sogar oberen Leistungsbereich liegen.
Um Zusammenhinge zwischen der Schullaufbahnpriferenz der Lehrkraft und verschie-
denen Hintergrundvariablen zu untersuchen, greifen Arnold und Kollegen (2007) auf
ein von Stubbe und Bos entwickeltes Prognosemodell zuriick, das abschlieend jedoch
erst 2008 verdffentlicht wurde. Alle Hintergrundvariablen — und somit auch die Lese-
kompetenz — weisen einen signifikanten Zusammenhang mit der Deutschnote, die den
stiarksten Pradiktor der Schullaufbahnempfehlung darstellt, sowie der Schullaufbahnpri-
ferenz der Lehrkraft auf. Die Lesekompetenz weist dabei allerdings einen recht geringen
direkten Zusammenhang mit der lehrerseitigen Préferenz auf, wohingegen der indirekte
Zusammenhang mit der Schullaufbahnpriferenz iiber die Deutschnote im Vergleich zu
den anderen Hintergrundmerkmalen am groften ist. Wihrend auf Basis des IGLU-
2001-Datensatzes 39 Prozent der Variabilitit der Schullaufbahnempfehlung erklért wer-
den konnen (Bos et al., 2004), sind es 2006 — bei alleiniger Betrachtung der Testleistung
im Lesen — 31 Prozent (Arnold et al., 2007).

Milek und Kollegen (2009) betrachten neben den Testleistungen im Lesen und in Ma-
thematik dariiber hinaus Kenntnisse iiber naturwissenschaftliche Konzepte. Die Befun-
de, die sich aus logistischen Mehrebenenanalysen ergeben, sprechen dafiir, dass die in-

dividuelle Testleistung in allen drei Bereichen positiv mit einer Gymnasialempfehlung
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zusammenhéngt. Bei Aufnahme der Schulnoten verringert sich dieser Zusammenhang
zwar deutlich, aber es bleiben weiterhin hoch signifikante Effekte bestehen. Analog
dazu folgert die Forschergruppe um Lehmann (1997) auf Basis der Hamburger LAU-
Studie, ,,je hoher die Testleistung der Schiilerinnen bzw. Schiiler ist, desto wahrschein-
licher liegt fiir sie auch eine Gymnasialempfehlung vor* (Kap. 5.2). Grohlich und Guill
(2009) kommen im Rahmen der KESS-Studie sogar zu dem Ergebnis, dass Kinder, de-
ren Leistung im Lesen und in Mathematik {iber dem Durchschnitt der Stichprobe liegt,
eine erhohte relative Chance auf eine Gymnasialempfehlung haben. Tiedemann und
Billmann-Mahecha (2007b) bestitigen dieses Ergebnis auf Basis mehrebenenanalyti-
scher Berechnungen. Sowohl fiir eine Entscheidung zwischen Hauptschule und Real-
schule bzw. Gymnasium als auch fiir eine Entscheidung zwischen Realschule und
Gymnasium sind die individuellen Testleistungen hoch signifikant. Das bedeutet, dass
fiir Kinder, deren Lesekompetenz sowie Rechtschreibleistung hoch ausgeprigt sich, die
Chance auf eine Gymnasialempfehlung deutlich steigt. Auch die Autorengruppe um
Wagner (2009) rekonstruiert die Ubergangsempfehlung anhand logistischer Regressio-
nen. Mit deren Hilfe berichten sie, dass die Testleistung im Lesen und in Mathematik —
sowohl bei einer Entscheidung zwischen Real- und Hauptschule als auch bei einer Ent-
scheidung zwischen Gymnasium und Realschule — hoch signifikant und positiv mit der
Ubergangsempfehlung zusammenhingt. Ein #hnliches Bild bestitigen auch Ditton und
Kollegen (2005). Anhand binér logistischer Regressionsberechnungen zeigen sie, dass
die individuelle Testleistung, insbesondere die Testleistung im Lesen und in der
Sprachbetrachtung, signifikant mit einer Gymnasialempfehlung zusammenhingt. In
Hinblick auf eine Hauptschulempfehlung lassen sich diese signifikanten Zusammen-
hiinge allerdings nicht bestitigen. Das Modell mit der besten Modellgiite (R* = .80)
weist keinen Bereich der Testleistung als signifikanten Pradiktor aus. Die Autoren beto-
nen allerdings selbst, dass ,,die Anwendung des Verfahrens und die Interpretation der
Ergebnisse nicht unproblematisch [ist]* (Ditton et al., 2005, S. 297). Daher stellen sie in
einem nichsten Schritt Ergebnisse eines Pfad- bzw. Strukturgleichungsmodells vor.
Dieses zeigt, dass die Leistung besonders eng mit den Noten zusammenhingt und aus-
schlieBlich iiber diese indirekt auf die Empfehlung wirkt. Die Korrelationen der latenten
Variablen zeigen iiberdies, dass die Beziehung zwischen Empfehlung und Leistung —
neben den Noten — besonders stark ausgeprigt ist. Die Korrelation zwischen Empfeh-

lung und Leistung ist mit . 81 sogar fast so hoch wie zwischen Empfehlung und Noten
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mit —.96. ,,Sehr viel ,objektiver* konnten die Zeugnisnoten damit kaum mehr sein*

(Ditton et al., 2005, S. 298).

Auch wenn die in den letzten Abschnitten betrachteten Studien jeweils andere Leis-
tungstests einsetzten und teilweise unterschiedliche Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler in den Fokus stellen, kommen sie doch zu einem recht einheitlichen Ergebnis.
Auf Basis der IGLU-Daten kann festgehalten werden, dass die Testleistungen stark mit
den Schulnoten und diese wiederum mit der Ubergangsempfehlung zusammenhiingen
(Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Stubbe & Bos, 2008). Diesen mediierenden Zu-
sammenhang von Leistung auf Empfehlung iiber Schulnoten weist ebenso die Autoren-
gruppe um Ditton (2005) nach. Der direkte Zusammenhang der Testleistungen und der
Ubergangsempfehlung muss in Abhingigkeit von den in die Analysen aufgenommenen
Variablen betrachtet werden. Dementsprechend hat die Lesekompetenz bei Aufnahme
zahlreicher Hintergrundmerkmale einen eher geringen direkten Zusammenhang mit der
lehrerseitige Empfehlung (Arnold et al., 2007). Bei getrennter Betrachtung der Lese-
und Mathematikleistung — ohne Beriicksichtigung weiterer Pridiktoren — lédsst sich al-
lerdings ein recht starker Zusammenhang beider Leistungsmerkmale mit der Empfeh-
lung nachweisen (Bos et al., 2004). Fasst man die Lese- und die Mathematikleistung
zusammen und schaut sich dariiber hinaus deren Zusammenghang gemeinsam mit ande-
ren Merkmalen auf die Empfehlung an, weisen sie im Vergleich zu den anderen Merk-
male den stirksten Zusammenhang mit der Empfehlung auf (Stubbe & Bos, 2008). Auf
Basis der Daten anderer Forschungsprojekte kann der positive Zusammenhang von
Testleistung und Empfehlung nahezu einheitlich bestitigt werden. Die Autoren folgern
daraus, dass Kinder, deren erreichte Testleistung hoch ist, eine hohere Chance auf eine
Gymnasialempfehlung haben als Kinder, deren Testleistung eher niedrig ist (z.B. Groh-
lich & Guill, 2009; Lehmann, Peek & Génsful}, 1997; Milek, Liidtke, Trautwein, Maaz
& Stubbe, 2009; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b; Wagner, Helmke & Schra-
der, 2009).

3.1.1.3 Soziodemografische Variablen und familidrer Hintergrund
Der erste Grundsatz des Beschlusses der Kultusministerkonferenz vom 09.12.1960 (in
der Fassung vom 23.03.1966), der sich noch heute in den Ubergangsregelungen der

einzelnen Bundesldndern wiederspiegelt, lautet: ,,Jedem Kind muss — ohne Riicksicht
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auf Stand und Vermogen der Eltern — der Bildungsweg offenstehen, der seiner Bil-
dungsfahigkeit entspricht (KMK, 2015, S. 5). Ob familidre Merkmale, wie der sozio-
okonomische Status oder die elterliche Unterstiitzung, bei der Erteilung der Ubergangs-
empfehlung durch die Lehrkrifte tatsdchlich keine Beriicksichtigung finden, wird im
zweiten Teil dieses Kapitels thematisiert. Beginnend werden soziodemografische Vari-
ablen, wie das Geschlecht und das Alter des Kindes, in Hinblick auf die lehrerseitige

Ubergangsempfehlung untersucht.

Geschlecht und Alter

Mit Beginn des neuen Jahrhunderts und nicht zuletzt mit Veroffentlichung der ersten
PISA-Ergebnisse titelten offentliche Medien immer héufiger: ,JJungs sind die neuen
Sorgenkinder in der Schule* (Anders, 2008), ,,Die Krise der kleinen Ménner* (Spiewak,
2007) oder ,,Das neue schwache Geschlecht (Germis, 2007). Wie Blossfeld und Kolle-
gen (2009) im Jahresgutachten zeigen, gibt es bereits bei der Einschulung deutliche Un-
terschiede zwischen Madchen und Jungen. Auf Grundlage von Daten des statistischen
Bundesamtes ldsst sich festhalten, ,,dass Madchen im Durchschnitt frither eingeschult
werden als Jungen* (Blossfeld et al., 2009, S. 79). Rund 60 Prozent der friihzeitig ein-
geschulten Kinder sind Midchen. Auch konnen die Autoren geschlechtsspezifische
Leistungsunterschiede nachweisen. Anhand der IGLU-2001-Daten zeigen sie, dass
Midchen im Bereich Lesen im Mittel 7 Testpunkte mehr erreichen als Jungen. In den
Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften kehren sich die Unterschiede zwar
zugunsten der Jungen um, doch steht die Frage im Mittelpunkt, ob sich die beschriebe-
nen Geschlechterdifferenzen, die sich bereits mit Eintritt in die Grundschule beobachten
lassen, auf die Erteilung der Ubergangsempfehlung auswirken. Diese Frage thematisie-
ren die nidchsten Abschnitte anhand zahlreicher empirischer Studien.

Auf Basis der IGLU-Daten zeigt sich ein eher uneinheitliches Bild. Stubbe und Bos
(2008) weisen auf Grundlage der IGLU-2001-Daten bei Betrachtung zahlreicher Hin-
tergrundmerkmale keinen direkten Zusammenhang von Geschlecht und Ubergangsemp-
fehlung nach. Das berechnete Pfadmodell zeigt aber, dass es einen signifikanten — wenn
auch sehr geringen — indirekten Zusammenhang von Schiilergeschlecht und Schullauf-
bahnempfehlung der Lehrkraft iiber die Deutsch- und Mathematiknote gibt. Arnold und
Kollegen (2007) reproduzieren das von Stubbe und Bos (2008) entwickelte Prognose-
modell unter Einbezug der IGLU-2006-Daten. Das Geschlecht weist hier sowohl mit

der Deutschnote, die sehr eng mit der Empfehlung zusammenhéngt, als auch direkt mit
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der Empfehlung signifikante Zusammenhénge auf. Allerdings ist die Hohe der betrach-
teten Zusammenhinge vergleichbar gering zu denen bei Stubbe und Bos (2008). Neu-
gebauer (2011) nutzt die IGLU-2001-Daten und erstellt auf Basis logistischer Regressi-
onen ein Modell, mit dessen Hilfe die Vorhersage einer Gymnasialempfehlung unter
Beriicksichtigung des Pridiktors Geschlecht berechnet wird. Sowohl fiir Modell 1 als
auch fiir Modell 2, in das die leistungsrelevanten Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler aufgenommen werden, zeigt sich, dass Jungen seltener eine Gymnasialempfeh-
lung erhalten als Middchen. Der Zusammenhang mit dem Geschlecht ist im Vergleich
zum Zusammenhang mit dem soziodkonomischen Status oder der Lesekompetenz aber
sehr gering. In Modell 3, in das dariiber hinaus das Lernverhalten und die Lernbereit-
schaft aufgenommen werden, kehrt sich der Vorteil der Mddchen zugunsten der Jungen
um. ,,Ein Junge der [sic.] bei vergleichbaren Kompetenzen und Fihigkeiten eine gleich-
gro3e Lernbereitschaft an den Tag legt wie ein Midchen, wird hédufiger — und nicht sel-
tener — fiir das Gymnasium empfohlen* (Neugebauer, 2011, S. 253-254). Diese Be-
obachtung ldsst sich auch durch Modell 4 bestitigen. Bei Aufnahme der Schulnoten
zeigt sich ebenso ein Vorteil fiir die Jungen. Der positive Zusammenhang von Empfeh-
lung und ménnlichem Geschlecht in Modell 3 sowie 4 ist aber im Vergleich zu Zusam-
menhédngen mit anderen Einflussfaktoren sehr gering. Der von Neugebauer (2011) her-
ausgestellte Vorteil fiir Jungen bei der Ubergangsempfehlung wird von der Autoren-
gruppe um Bos (2004) bestitigt. Hier zeigt sich als Ergebnis regressionsanalytischer
Berechnungen, dass insbesondere Méddchen in Baden-Wiirttemberg leicht benachteiligt
sind. Fiir die Bundeslidnder Bayern, Hessen und Nordrhein-Westfalen lédsst sich diese
Tendenz nicht beobachten. Im Gegensatz zu den bis hierhin vorgestellten Ergebnissen
kommen sowohl Blossfeld und Kollegen (2009) als auch Milek und Kollegen (2009)
und Stubbe (2009) zu dem Ergebnis, dass Miadchen tendenziell hohere Chancen auf eine
Empfehlung fiir das Gymnasium haben. Die Autorengruppe um Blossfeld (2009) folgert
auf Basis der IGLU-2006-Daten, ,,dass Méddchen eine 1,25-fache Chance auf die Gym-
nasialpriferenz der Lehrkrifte im Vergleich zu Jungen haben® (S. 94). Der Vorteil fiir
Midchen bleibt auch bei Kontrolle der Lesekompetenz und der kognitiven Féahigkeiten
bestehen. Auf Basis mehrebenenanalytischer Berechnungen bestitigen Milek und Kol-
legen (2009) dieses Ergebnis. Bei gleicher individueller Testleistung und einem ver-
gleichbaren individuellen Notendurchschnitt in einer leistungsdurchschnittlichen Klasse
wirkt sich das ménnliche Geschlecht positiv auf eine Hauptschulempfehlung aus. An-

ders formuliert bedeutet dies, dass Méddchen eine grolere Chance haben eine Realschule
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oder ein Gymnasium zu besuchen als Jungen. Stubbe (2009) zeigt allerdings, dass sich
der positive Zusammenhang von Empfehlung und weiblichem Geschlecht verringert,
wenn zusitzlich die Schulnoten kontrolliert werden.

Auch Befunde von Lehmann und Kollegen (1997) sowie Grohlich und Guill (2009)
deuten auf Basis der Daten aus LAU 5 und KESS in die Richtung, dass das weibliche
Geschlecht positiv mit einer Gymnasialempfehlung zusammenhéngt. Dementsprechend
zeigen Lehmann und Kollegen (1997), dass das weibliche Schiilergeschlecht positiv mit
den Schulnoten zusammenhingt und diese wiederum mit der lehrerseitigen Empfeh-
lung. Das bedeutet, dass Médchen 1.d.R. bessere Noten bekommen und sich somit die
Chance auf eine Gymnasialempfehlung erhoht. Die Ubergangszahlen bestirken diese
Beobachtung, da iiber 40 Prozent der Médchen, aber nur 33 Prozent der Jungen tatsich-
lich fiir das Gymnasium empfohlen werden. Grohlich und Guill (2009) folgern basie-
rend auf Befunden logistischer Regressionsanalysen, dass die relative Chance auf eine
Gymnasialempfehlung fiir Kinder steigt, wenn sie sowohl im Lesen als auch in Mathe-
matik hohe Testleistungen erbringen, in sozial giinstigen Lagen aufwachsen und zudem
weiblich sind. Das Geschlecht verliert allerdings seine aufkldarende Bedeutung, wenn
weitere Pradiktoren auf Klassenebene und die Schulnoten in die Analysen einbezogen
werden.

Schmitt (2008) kann unter Einbezug der BiKS-Daten die zuletzt beschriebenen Befunde
nicht bestétigen. Die lehrerseitige Empfehlung (Gymnasium vs. Real- bzw. Hauptschu-
le) wird als abhingige Variable in logistische Regressionsberechnungen aufgenommen.
Der Zusammenhang zwischen Schiilergeschlecht und Empfehlung ist in keinem Modell
signifikant. Zudem erhoht sich die Modellgiite bei Aufnahme des Geschlechts nur ge-
ringfiigig (von R-Quadrat: .782 auf R-Quadrat: .783).

Neben dem Schiilergeschlecht spielt — wie zu Beginn dieses Teilkapitels auf Basis des
Jahresgutachtens 2009 (Blossfeld et al., 2009) beschrieben wurde — bei der Erteilung
der Ubergangsempfehlung das Alter des Kindes eine entscheidende Rolle. Midchen
werden frither eingeschult und haben eine groBere Chance auf eine Gymnasialempfeh-
lung als Jungen (Blossfeld et al., 2009). Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007b),
deren Studie Teil der Hannoverschen Grundschulstudie ist, berichten deskriptive Be-
funde, die andeuten, dass das Alter einen Zusammenhang mit der Empfehlung hat.
Wihrend Kinder, die eine Hauptschulempfehlung erhalten, im Durchschnitt 10.24 Jahre
alt sind, sind Kinder mit einer Realschulempfehlung im Mittel 9.89 Jahre alt und Kinder

mit einer Gymnasialempfehlung 9.75 Jahre. Mehrebenenanalysen bestitigen den Be-
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fund, dass ein hoheres Alter negativ mit einer Realschul- bzw. Gymnasialempfehlung
zusammenhéngt. In Bezug auf eine Empfehlung zwischen Realschule und Gymnasium

hat das Alter keinen signifikanten Einfluss.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Geschlecht und lehrerseitiger Empfehlung zeigen
die letzten Abschnitte ein eher uneinheitliches Bild auf. Auf der einen Seite kommen
Stubbe und Bos (2008) sowie die Forschergruppe um Arnold (2007) unter Einbezug der
IGLU-Daten zu dem Ergebnis, dass das Schiilergeschlecht eher keinen Zusammenhang
mit der Empfehlung aufweist. Es lassen sich zwar indirekte Zusammenhinge iiber die
Schulnoten beobachten, allerdings sind diese sehr gering und konnen daher vernachlis-
sigt werden. Auf der anderen Seite konnen leichte Vorteile fiir die Jungen festgehalten
werden, wenn das Lernverhalten in die Analysen Eingang findet (Neugebauer, 2011).
Stubbe (2009) sowie die Forschergruppen um Blossfeld (2009) und Milek (2009) be-
ziehen sich ebenso auf Daten der IGLU-Studien und zeigen leichte Vorteile fiir die
Midchen auf. Dieses beschriebene, uneinheitliche Bild setzt sich auch unter Einbezug
anderer Datensitze fort. Wihrend basierend auf Daten von LAU 5 und KESS die Vor-
teile fiir die Madchen hinsichtlich einer Gymnasialempfehlung bestétigt werden konnen
(Grohlich & Guill, 2009; Lehmann, Peek & Génsful, 1997), weist Schmitt (2008) —
analog zu den zu Beginn betrachteten Studien — keinen Zusammenhang zwischen Ge-
schlecht und Empfehlung nach.

In Bezug auf den Zusammenhang von Alter und Empfehlung zeigt die Studie von Tie-
demann und Billmann-Mahecha (2007b), dass ein geringes Alter die Ubergangsempfeh-
lung begiinstigt.

Familidrer Hintergrund — Migrationshintergrund

Zahlreiche empirische Studien beschiftigen sich mit der Frage, ob Lehrkrifte bei der
Erteilung der Ubergangsempfehlung Merkmale des familiiiren Hintergrunds in ihre Ent-
scheidung einbeziehen. In Bezug auf den Migrationshintergrund muss bei der Interpre-
tation der Forschungsergebnisse beriicksichtigt werden, dass dieser in sehr unterschied-
licher Art und Weise operationalisiert wird (Wagner et al., 2009). Drei Moglichkeiten
zur Definition des Begriffs konnen dabei unterschieden werden: Wihrend der Migrati-
onshintergrund in Studien von Gresch (2012), Bos und Kollegen (2004) sowie Ditton
und Kollegen (2005) beispielweise iiber die Geburtslinder der Eltern erhoben wird, er-
fragen andere Studien die Nationalitit des Kindes (z.B. Kristen, 2006; Lehmann, Peek



3 Forschungsstand 54

& GinsfuB3, 1997) oder die zu Hause bzw. in der Freizeit gesprochene Sprache (z.B.
Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b).

Beginnend wird auf Studien eingegangen, die die Daten der IGLU-Studie fiir ihre Ana-
lysen nutzen. Im Rahmen dieser Schulleistungsstudie wird der Migrationshintergrund
iiber die Geburtslinder der Eltern erfasst. Dementsprechend wird in all diesen Studien
eine einheitliche Definition genutzt, sodass ein Vergleich der Ergebnisse moglich ist.
Bos und Kollegen (2004) untersuchen in Abhingigkeit vom Migrationsstatus der Fami-
lie die relative Chance fiir ein Kind eine Empfehlung fiir die Realschule bzw. fiir das
Gymnasium zu erhalten. Es zeigt sich, dass Kinder deren beide Elternteile in Deutsch-
land geboren sind, im Vergleich zu Kindern, von denen beide Elternteile im Ausland
geboren sind und die eine Hauptschulempfehlung erhalten haben, eine 2,73-fach hohere
Chance auf eine Realschulempfehlung haben. Die Chance, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten, ist sogar 4,69-mal so hoch. Diese Zusammenhinge lassen sich zumindest
dann beobachten, wenn keine weiteren Einflussfaktoren kontrolliert werden. Bei Kon-
trolle der Sozialschichtzugehorigkeit und der Lesekompetenz minimieren sich die je-
weiligen Chancen zwar, aber die Tendenz bleibt gleich. Auch hier ist die Chance auf
eine Gymnasialempfehlung fiir Kinder, deren Eltern nicht in Deutschland geboren sind,
nochmals geringer als die Chance auf eine Realschulempfehlung — zumindest im Ver-
gleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund. Dieses Ergebnismuster lédsst sich aller-
dings nicht bestdtigen, wenn im Vergleich Kinder betrachtet werden, von denen ein El-
ternteil in Deutschland geboren ist. Auf Grundlage weiterer Analysen zeigen Bos und
Kollegen (2004) dariiber hinaus, dass die beobachtete Benachteiligung von Kindern mit
Migrationshintergrund nicht nur fiir die deutschlandweite Gesamtstichprobe gilt, son-
dern im Besonderen auch fiir die Stichprobe in Baden-Wiirttemberg. Hier ist das Chan-
cenverhiltnis sogar noch ausgeprigter als auf deutschlandweiter Ebene. Die Autoren-
gruppe um Arnold (2007) bestitigt die berichteten Befunde. Es lédsst sich — wenn keine
weiteren Pridiktoren kontrolliert werden — festhalten, dass die Chance fiir Kinder ohne
Migrationshintergrund 2,32-mal so hoch ist eine Gymnasialpriferenz der Lehrkrifte zu
erhalten, als fiir Kinder, deren Eltern beide im Ausland geboren sind und deren Lehr-
kréfte eine Hauptschul- oder Realschulpriferenz haben. Wenn allerdings die kognitiven
Fihigkeiten und die Lesekompetenz kontrolliert werden, nimmt dieser Zusammenhang
deutlich ab.

Im Rahmen der BiKS-Studie wird der Migrationshintergrund ebenfalls iiber die Ge-

burtslédnder der Eltern erfasst. In Zuwandererfamilien wird zusitzlich nach der Sprache,
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die primir in der Familie gesprochen wird, unterschieden. Schneider (2011) zeigt, dass
Kinder ohne Migrationshintergrund und Kinder, die Zuhause nur bzw. iiberwiegend
Deutsch sprechen, eher selten eine Hauptschulempfehlung und eher hiufig eine Gymna-
sialempfehlung erhalten. Demgegeniiber sprechen Lehrkrifte insbesondere fiir Kinder,
die Zuhause iiberwiegend oder ausschlieBlich eine andere Sprache als Deutsch spre-
chen, eher eine Hauptschulempfehlung aus. Die Gymnasialquote ist v.a. fiir die Kinder
gering, die Zuhause sowohl Deutsch als auch eine andere Sprache sprechen. Korrelative
Berechnungen lassen allerdings einen sehr schwachen Zusammenhang von tatsidchlicher
Empfehlung und Familiensprache erkennen. Schneider (2011) nutzt zur Vorhersage der
vorldufigen und tatsichlichen Ubergangsempfehlung dariiber hinaus multivariate Ana-
lysen, die zeigen, dass es keinen bedeutenden Zusammenhang zwischen Empfehlung
und Familiensprache gibt.

Die Analysen von Wagner und Kollegen (2009) basieren auf Daten der VERA-Studie,
in der der Migrationshintergrund iiber die Familiensprache sowie das Geburtsland der
Eltern und des Kindes erhoben wird. Unter Beriicksichtigung der Individualebene erge-
ben sich neben der Testleistung und dem kulturellen Besitz keine bedeutsamen Pri-
diktoren fiir die Ubergangsempfehlung. Ahnlich zu den Befunden von Schneider (2011)
liefert der Migrationshintergrund weder einen Beitrag zur Rekonstruktion einer Emp-
fehlung zwischen Real- und Hauptschule noch zwischen Gymnasium und Realschule.
Anders als die zuletzt betrachteten Studien erfassen Tiedemann und Billmann-Mahecha
(2007b) den Migrationshintergrund iiber die Familien- und Freizeitsprache der Schiile-
rinnen und Schiiler. Mehrebenenanalysen zeigen sowohl bei einer Entscheidung zwi-
schen Hauptschule und Realschule bzw. Gymnasium als auch bei einer Entscheidung
zwischen Realschule und Gymnasium, dass der Migrationshintergrund keinen statistisch
bedeutsamen Einfluss hat.

Im Folgenden steht die Studie von Gresch (2012) im Fokus, die auf Basis der TIMSS-
Daten iiberpriift, ob ,,bei gleichen schulischen Leistungen fiir [Schiilerinnen und] Schii-
ler mit Migrationshintergrund die gleichen Chancen auf eine Gymnasialempfehlung
[bestehen] wie fiir [Schiilerinnen und] Schiiler ohne Migrationshintergrund* (Gresch,
2012, S. 114). Gresch (2012) erfasst den Migrationshintergrund iiber das Geburtsland
der Eltern, allerdings unterscheidet die Autorin stiarker nach Generationenstatus. Dem-
entsprechend stehen vier Kategorien im Fokus der weiteren Analysen: (1) beide Eltern-
teile in Deutschland geboren (kein Migrationshintergrund), (2) ein Elternteil in Deutsch-

land, das andere Elternteil im Ausland geboren (2,5. Generation), (3) beide Elternteile
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im Ausland geboren, das Kind selbst aber in Deutschland (2. Generation) und (4) so-
wohl beide Elternteile als auch das Kind im Ausland geboren (1. Generation). Zusitz-
lich differenziert Gresch (2012) nach Herkunftsland. Deskriptive Ergebnisse zeigen
zunichst, dass Kinder mit Migrationshintergrund weniger Leistungspunkte in Deutsch
und Mathematik sowie schlechtere Noten erhalten als Kinder ohne Migrationshinter-
grund. Zudem werden sie seltener fiir das Gymnasium empfohlen. Unter Einbezug der
herkunftsabhéngigen Differenzierung ldsst sich beobachten, dass Kinder tiirkischer
Herkunft unabhingig vom Generationenstatus und der erteilten Empfehlung tendenziell
schlechtere Leistungen in Deutsch und Mathematik erbringen sowie einen schlechteren
Notendurchschnitt erreichen als Kinder von (Spit-)Aussiedlern. Die Ergebnisse einer
logistischen Regression bestétigen zunichst die Beobachtung, dass die Chance auf eine
Gymnasialempfehlung fiir Kinder mit Migrationshintergrund geringer ausfillt als fiir
Kinder ohne Migrationshintergrund. Wihrend diese Zusammenhinge auch unter Einbe-
zug des soziookonomischen Status bestehen bleiben, dndert sich das Bild, wenn zusitz-
lich die schulischen Leistungen sowie die Noten in die Analysen Eingang finden. Dem-
entsprechend spielt der Migrationshintergrund eine weniger entscheidende Rolle bei der
Erteilung der Gymnasialempfehlung als die Leistungen und die Noten. Lediglich fiir
einzelne Generationsgruppen folgert Gresch (2012), dass die Deutschleistung insbeson-
dere fiir Kinder der ersten Generation eine etwas geringere Rolle bei der Erteilung einer
Gymnasialempfehlung spielt als fiir Kinder ohne Migrationshintergrund. Die Mathema-
tikleistung hat fiir Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Generation dariiber hinaus eine
positive Moderatorfunktion, d.h. sie erhalten schon ,,bei gleichen schulischen Leistun-
gen und gleichem soziookonomischen Hintergrund etwas bessere Mathematiknoten und
etwas hidufiger eine Gymnasialempfehlung als Nicht-Migranten (Gresch, 2012,
S. 200).

Kristen (2006) beschiftigt sich in ihrer Studie, die Teil des DFG-Projektes ,,Bildungs-
entscheidungen in Migrantenfamilien® ist, mit der Frage, welche Rolle Diskriminierung
bei der Erklarung ethnischer Bildungsungleichheiten spielt. Informationen zum Migra-
tionshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler basieren hierbei auf Auskiinften der
Klassenlehrerinnen und -lehrer. Die Angaben zur Nationalitit werden erginzt durch
detailliertere Herkunftsangaben, die den Klassenlisten entnommen werden. Deskriptive
Statistiken bestétigen zunichst den Befund, den beispielweise auch Gresch (2012) her-
ausgearbeitet hat, dass deutsche Schiilerinnen und Schiiler hdufiger eine Empfehlung fiir

das Gymnasium erhalten als Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Die
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Empfehlungen fiir Kinder mit tiirkischer sowie italienischer Herkunft verteilen sich auf
die unterschiedlichen Schulformen recht dhnlich: Zwischen 66 Prozent und 69 Prozent
der Kinder erhalten eine Hauptschulempfehlung. Bei Kindern anderer Herkunft, die
aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht genauer differenziert werden konnen, féllt der
Anteil an Hauptschulempfehlungen mit 47 Prozent etwas geringer aus. Aufgrund multi-
nominaler Regressionsanalysen, die das Chancenverhiltnis einer Realschul- gegeniiber
einer Hauptschulempfehlung bzw. einer Gymnasial- gegeniiber einer Realschulempfeh-
lung abbilden, kann festgehalten werden, dass Kinder mit Migrationshintergrund hin-
sichtlich der Ubergangsempfehlung nicht systematisch benachteiligt werden. Lediglich
Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft haben geringere Chancen eine Gymnasi-
alempfehlung im Vergleich zu einer Realschulempfehlung zu erhalten als deutsche
Schiilerinnen und Schiiler. Bei Aufnahme der Testleistungen und der Noten ergeben
sich in Bezug auf den Einfluss des Migrationshintergrunds keine bedeutsamen Veridnde-
rungen.

Ditton und Kollegen (2005) erfassen den Migrationshintergrund, analog zu Gresch
(2012) sowie Bos und Kollegen (2004), iiber das Geburtsland der Eltern. Die Rangkor-
relationen der lehrerseitigen Ubergangsempfehlungen und der elterlichen Bildungsaspi-
rationen mit den sozialen Merkmalen, den Schulnoten und den erzielten Testleistungen
zeigen, dass der Migrationshintergrund negativ mit der Empfehlung zusammenhingt.
Kinder, von denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist, erhalten dement-
sprechend tendenziell eher eine Empfehlung fiir eine niedrigere Schulform als Kinder
ohne Migrationshintergrund. Logistische Regressionsanalysen bestdtigen diesen Be-
fund. Kinder, deren beide Elternteile im Ausland geboren sind, werden seltener fiir das
Gymnasium empfohlen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Dieser Zusammenhang
verliert seine Bedeutung allerdings bei Aufnahme der Schulnoten. Hinsichtlich einer
Hauptschulempfehlung kann dariiber hinaus festgehalten werden, dass Kinder mit zwei
im Ausland geborenen Elternteilen diese hiufiger erhalten als Kinder ohne Migrations-
hintergrund. Sobald die Schulnoten Eingang in die Analysen finden, wird dieser Zu-
sammenhang sogar noch bedeutender.

Auch Lintorf und Kollegen (2008) wihlen die Operationalisierung des Migrationshin-
tergrunds iiber das Geburtsland der Eltern. Zur Vorhersage der Hauptschulempfehlung
berechnen sie eine binér logistische Regression. In das erste Modell, das allerdings eine
geringe Modellgiite aufweist (R? = 0.02), wird ausschlieBlich das Geburtsland der El-

tern als Pradiktor aufgenommen. Es zeigt sich, dass der Migrationshintergrund positiv
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mit einer Hauptschulempfehlung zusammenhéngt. ,,Demnach haben Kinder, deren bei-
de Elternteile im Ausland geboren wurden, eine etwa eineinhalbmal so hohe Chance
[...], eine Hauptschulempfehlung zu erhalten, wie Kinder, deren Eltern in Deutschland
geboren wurden* (Lintorf et al., 2008, S. 105). In dem Modell, in dem durch Aufnahme
der Schulnoten eine zufriedenstellende Modellgiite erzielt wird (R? = 0.76), zeigen
sich d@hnliche — wenn auch geringere — bedeutsame Zusammenhénge zwischen Empfeh-
lung und Migrationshintergrund.

Die Autorengruppe um Lehmann (1997) erfasst den Migrationshintergrund im Rahmen
der LAU-5-Studie iiber die Nationalitdt des Kindes. Auch hier kann gezeigt werden,
dass Kinder ohne Migrationshintergrund mehr als doppelt so hédufig das Gymnasium
besuchen wie Kinder mit Migrationshintergrund. Als mogliche Erkldarung vermuten die
Autoren, dass Kinder mit Migrationshintergrund hédufiger Grundschulen ,,mit eher nied-
rigerem Leistungsstand und einer liberaleren Empfehlungspraxis® (Lehmann et al.,
1997, Kap. 5.2) besuchen.

Braun und Mehringer (2009) erfassen Angaben zum Migrationshintergrund durch Leh-
rer-, Eltern- und Schiilerbefragungen, wobei unklar ist, wie genau dieser operationali-
siert wird. Unter Einbezug des Migrationsstatus (kein Migrationshintergrund vs. mit
Migrationshintergrund) werden zwei getrennte Modelle berechnet. Dabei weisen alle
Modelle, die zur Vorhersage der Empfehlung fiir Kinder ohne Migrationshintergrund
berechnet werden, eine hohere Modellgiite auf als zur Vorhersage der Empfehlung fiir
Kinder mit Migrationshintergrund. Das bedeutet, dass die in die Analysen aufgenom-
menen Pridiktoren die Ubergangsempfehlung fiir Kinder ohne Migrationshintergrund
besser erkldren als fiir Kinder mit Migrationshintergrund. Unterschiede zeigen sich in
Hinblick auf die Familiensprache, denn nur bei Kindern mit Migrationshintergrund gibt
es einen Zusammenhang mit der im Haushalt gesprochenen Sprache. Dagegen wird die
Familienform nur bei Kindern ohne Migrationshintergrund zu einem bedeutsamen
Merkmal. Dementsprechend erhalten deutsche Kinder, die mit einer alleinerziehenden
Mutter aufwachsen, eher eine Empfehlung fiir die Hauptschule als Kinder mit Migrati-
onshintergrund.

In einer Studie von Caro und Kollegen (2009) wird der Migrationshintergrund iiber die
Familiensprache sowie das Geburtsland des Kindes und die Geburtslinder der Eltern
operationalisiert. Es zeigt sich, dass — bei Kontrolle des soziookonomischen Status so-
wie der leistungsrelevanten Merkmale — Kinder mit Migrationshintergrund, die selbst in

Deutschland geboren sind, bessere Chancen auf eine Gymnasialempfehlung haben als
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sowohl Kinder ohne Migrationshintergrund als auch Kinder, die selbst und deren Eltern
im Ausland geboren sind. Die Autorengruppe um Caro (2009) fiihrt dieses Ergebnis,
das Befunden von Arnold und Kollegen (2007) sowie Lehmann und Kollegen (1997)
widerspricht, auf Merkmale der Klassenzusammensetzung zuriick. Sie formulieren in
diesem Kontext, ,,where the proportion of immigrant students is higher, students with
migration background are more likely to obtain an academic track recommendation be-
cause referrals of teachers are not only based on individual performance but also on the

class composition* (Caro et al., 2009, S. 190-191).

Unter Einbezug der letzten Abschnitte kann nicht eindeutig beantwortet werden, ob
Kinder mit Migrationshintergrund geringere Chancen auf eine Gymnasialempfehlung
haben als Kinder ohne Migrationshintergrund. Insbesondere die Tatsache, dass die Indi-
katoren zur Erfassung des Migrationshintergrunds in den einzelnen Studien sehr unter-
schiedlich definiert sind, erschwert eine vergleichende Interpretation der Forschungsbe-
funde.

Insgesamt deutet der Grofteil der betrachteten Studien darauf hin, dass Kinder mit Mig-
rationshintergrund in Hinblick auf eine Gymnasialempfehlung nicht benachteiligt wer-
den (Schneider, 2011; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b; Wagner, Helmke &
Schrader, 2009). Lediglich wenige Studien weisen einen leichten Vorteil fiir Kinder
ohne Migrationshintergrund nach, wobei der Zusammenhang unter Kontrolle der Lese-
kompetenz, der kognitiven Fihigkeiten sowie der Sozialschichtzugehorigkeit sinkt
(Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Bos et al., 2004; Ditton, Kriisken & Schauen-
berg, 2005; Kristen, 2006; Lintorf, Guill & Bos, 2008). Caro und Kollegen (2009) zei-
gen im Gegensatz dazu einen leichten Vorteil fiir Kinder mit Migrationshintergrund, die
selbst in Deutschland geboren sind, auf. Gresch (2012) zeigt ebenso, dass Kinder mit
Migrationshintergrund zwar bessere Noten in Mathematik erhalten und die Deutschleis-
tungen weniger stark in die Ubergangsempfehlung einflieBen als bei Kindern ohne Mig-
rationshintergrund, doch wire ,,dieser Schluss [...] in verschiedener Hinsicht problema-
tisch [...] (S. 201). Die eingesetzten Leistungstests konnen nur einen Teil der tatsdchli-
chen Leistungen erfassen, sodass offen bleibt, welche weiteren Faktoren bei der Verga-

be der Noten und Empfehlungen beriicksichtigt werden (Gresch, 2012).
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Familidrer Hintergrund — Soziookonomischer Status

Studien, die untersuchen, ob die soziodkonomische Stellung der Eltern mit der Uber-
gangsempfehlung des Kindes zusammenhéngen, greifen auf verschiedene Berufsklassi-
fikationen zuriick. In diesem Zusammenhang ist der internationale soziookonomische
Index (International Socio-Economic Index of Occupational Status, kurz: ISEI), der auf
Ganzeboom, De Graaf und Treiman (1992) zuriickgeht, zu nennen. Dieser basiert auf
Informationen zu Ausbildung, Beruf sowie Einkommen. Daneben wird héufig auf die
sog. EGP-Klassen (EGP class scheme) zuriickgegriffen, die von Erikson, Goldthorpe
und Portocarero (1979) entwickelt wurden. Diese greifen auf Informationen zu berufli-
cher Titigkeit, Beschiftigungsstatus sowie Stellung im Beruf zuriick.

Beginnend werden die Studien in den Mittelpunkt gestellt, die auf den Daten der IGLU-
Studie basieren. Stubbe und Bos (2008) zeigen anhand einer Pfadmodellierung, in die
sowohl unterschiedliche Hintergrundvariablen als auch die Deutsch- und Mathema-
tiknote sowie die Empfehlung der Lehrkrifte aufgenommen wird, dass der ISEI — neben
den Testleistungen und der Anstrengungsbereitschaft — den stdrksten direkten Zusam-
menhang mit der Empfehlung aufweist. Zudem ist der indirekte Zusammenhang von
ISEI und Noten, die wiederum eng mit der Empfehlung zusammenhiéngen, bedeutend.
Laut Bos und Kollegen (2004) erklért der soziookonomische Status gemeinsam mit dem
Migrationsstatus — bei alleiniger Betrachtung dieser beiden Merkmale — 20 Prozent der
Variabilitit der Schullaufbahnempfehlung. Unter Kontrolle der kognitiven Grundfihig-
keiten und der Lesekompetenz hat ein Kind aus hoherer sozialer Lage eine 2,86-mal
groflere Chance auf eine Gymnasialempfehlung als ein Kind, dessen Eltern Facharbei-
tende oder leitende Angestellte sind.

Auf Basis der KESS-Daten bestitigt Stubbe (2009) diesen Befund. Kinder aus unteren
sozialen Lagen haben eine deutlich geringere Chance auf eine gymnasiale Empfehlung
als Kinder, deren Eltern im Sinne der EGP-Klassen der oberen oder unteren Dienstklas-
se zuzuordnen sind. Zwar verringern sich die Zusammenhénge bei Kontrolle der Lese-
und Mathematikkompetenz, doch bleiben sie auch dann signifikant. Auf Deutschland-
ebene zeigen Bos und Pietsch (2004) bei Kontrolle der kognitiven Grundfidhigkeiten
und der Lesekompetenz, dass Kinder der oberen Sozialschicht eine 2,81-fache Chance
auf eine Gymnasialempfehlung haben als Kinder aus (Fach-) Arbeiterfamilien. In Ba-
den-Wiirttemberg ist das Chancenverhéltnis besonders stark ausgepragt.

Schulze und Kollegen (2009) liefern dazu konsistente Ergebnisse. Auch sie zeigen an-

hand mehrebenenanalytischer Berechnungen, dass der elterliche soziale Status mit einer
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Gymnasialempfehlung zusammenhéngt. Dabei bleibt der Zusammenhang iiber alle Mo-
delle hinweg hoch signifikant, unabhéngig davon, welche weiteren Merkmale auf Klas-
sen- oder Schulebene aufgenommen werden.

Maaz und Nagy (2009) berechnen auf Basis der TIMSS-Daten ein Pfadmodell und zei-
gen, dass der elterliche ISEI sowohl mit den Testleistungen als auch mit den Noten in
den Hauptfachern positiv zusammenhiéngt. Diese beiden Leistungsmerkmale hidngen
wiederum positiv mit der Gymnasialempfehlung zusammen, sodass dem ISEI ein indi-
rekter positiver Zusammenhang mit dieser zugesprochen werden kann. Dariiber hinaus
lasst sich aber auch ein positiver, direkter Zusammenhang mit der Gymnasialempfeh-
lung erkennen, wenn die Leistungsmerkmale kontrolliert werden. Somit bestéitigen
Maaz und Nagy (2009) den bisherigen Befund, dass Kinder aus sozial hoher gestellten
Familien bei gleicher Leistung und gleichen Noten haufiger eine Empfehlung fiir das
Gymnasium erhalten als Kinder aus sozial benachteiligten Familien.

Auch Ditton (1989) bestitigt, dass der soziale Status der Familie, erhoben iiber den Be-
ruf und die Schulbildung der Eltern, positiv mit der lehrerseitigen Empfehlung korre-
liert. Zwar ist auch hier der Zusammenhang mit den Schulnoten und dem Schiilerverhal-
ten im Leistungs- und Sozialbereich stirker, doch hat der soziale Status dennoch einen
hohen Stellenwert fiir die Erteilung der Empfehlung.

Auch auf Basis der BiKS-Daten liefern sowohl Schmitt (2008) als auch Schneider
(2011) Hinweise darauf, dass der ISEI mit der vorldufigen und der tatsdchlichen Emp-
fehlung zusammenhéngt. Schmitt (2008) zeigt, dass — neben Noten und schulrelevanten
Merkmalen — soziale Merkmale, wie das elterliche Bildungsniveau und der ISEI, signi-
fikant mit der Lehrerempfehlung zusammenhédngen. Da der Wert fiir die Modellgiite
durch Aufnahme der sozialen Merkmale aber nur leicht ansteigt (von R* = 0.78 auf
R? = 0.81), lisst sich festhalten, dass die sozialen Merkmale zwar einen Beitrag zur
Erklarung der Lehrerempfehlung leisten, jedoch fiéllt dieser eher gering aus. Schneider
(2011) kann sogar zeigen, dass die Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkrifte teilweise
erheblich mit der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhingt.
Dementsprechend erhalten Kinder mit einem Notendurchschnitt von 2,0 oder 2,33, die
eine sozial niedrige Herkunft haben, seltener eine Gymnasialempfehlung als Kinder mit
hoherem soziodkonomischen Status. ,,Kinder mit niedriger oder mittlerer sozialen Her-
kunft und einem Notendurchschnitt von 2,0 oder 2,33 werden stattdessen eher als Schii-
ler gesehen, die eine Realschullaufbahn einschlagen sollten* (Schneider, 2011, S. 383).
Anhand multivariater Analysen bestétigt Schneider (2011) den bis hierhin betrachteten
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Befund. Neben den Noten in den Hauptfiachern und der Familiensprache stellt sich der
elterliche ISEI als signifikanter und somit bedeutsamer Einflussfaktor fiir die Vorhersa-
ge der vorlaufigen Schullautbahnempfehlung der Lehrkrifte heraus. Der positive Koef-
fizient ldsst folgende Schlussfolgerung zu: Je hoher der soziookonomische Status der
Eltern ist, desto eher erteilt eine Lehrkraft eine Empfehlung fiir eine hohere Schulform.
Trotz des signifikanten Zusammenhangs kann der elterliche soziookonomische Status,
iber die Schulnoten und die Familiensprache hinaus, kaum mehr Varianz erkléren.
Ditton und Kollegen (2005) berechnen im Gegensatz zu den bisherigen Studien logisti-
sche Regressionen, um die Pridiktoren der Ubergangsempfehlung in Abhiingigkeit von
der empfohlenen Schulform (Gymnasium vs. Hauptschule) vergleichen zu kénnen. Hin-
sichtlich einer Gymnasialempfehlung ist, iiber fast alle berechneten Modelle hinweg, die
oberste Statusgruppe signifikant, auch in dem Modell mit dem hochsten Anteil an er-
kldrter Varianz. Laut dieses Modells (Modell 5) haben Kinder, deren Eltern der obersten
Dienstklasse angehoren, im Vergleich zu Kindern von Eltern der mittleren Statusgruppe
eine 3,7-fach hohere Chance auf eine Empfehlung fiir das Gymnasium. In Hinblick auf
eine Hauptschulempfehlung wendet sich das Bild. Hier stellen sich die unterste sowie
untere Statusgruppe als signifikante Priddiktoren heraus, allerdings nur in den ersten
beiden berechneten Modellen. Sobald die Noten und die Testleistungen in die Analysen
aufgenommen werden, verliert der ISEI an Erkldrungskraft. Fiir die ersten beiden Mo-
delle kann dennoch festgehalten werden, dass Kinder, deren Eltern der untersten bzw.
unteren Statusgruppe angehoren, tendenziell hédufiger eine Empfehlung fiir die Haupt-
schule erhalten als Kinder von Eltern der mittleren Statusgruppe. Beziiglich der beiden
betrachteten Modelle muss allerdings festgehalten werden, dass der Anteil an aufgeklir-
ter Varianz mit 72 = .17 (Modell 1) bzw. r?> = .24 (Modell 2) sehr niedrig zu bewerten
ist (Ditton et al., 2005).

Zu etwas anderen Ergebnissen kommt Stahl (2007) in ihrer Studie zu Schiilerwahrneh-
mung und -beurteilung durch Lehrkrifte. Auf Basis regressionsanalytischer Berechnun-
gen wird gezeigt, dass der ISEI zwar weniger pridiktiv fiir die Ubergangsempfehlung
ist, der elterliche Schulabschluss dagegen deutlich mehr. Einen zusitzlichen Erkla-
rungswert — iiber Testleistung, Noten und Personlichkeitseinschédtzungen hinaus — hat
aber auch der Schulabschluss nicht. Bei Betrachtung eines Strukturgleichungsmodells
fallt auf, dass der ISEI iiber die Einschidtzung der Begabung, des Elternhauses und der
sprachlichen Ausdrucksfidhigkeit sowie iiber die Leistung und die Noten indirekt auf die

Empfehlung wirkt. Die Autorin folgert daraus, dass ,,Kinder aus den hoheren Status-
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gruppen [...] Gymnasialempfehlungen hédufiger auf Grund von angenommener hoherer
Begabung [erhalten], wihrend Kinder der niedrigeren Statusgruppen die (wesentlich
selteneren) Gymnasialempfehlungen tendenziell seltener auf Grund nicht direkt leis-
tungsbezogener Bewertungen erhalten® (Stahl, 2007, S. 196).

In einer Studie von Wagner und Kollegen (2009), die auf den VERA-Datensatz zuriick-
greift, wird der soziookonomische Status der Familie anders erhoben als in den bisher
betrachteten Studien. Uber einen selbst gebildeten Index zum Besitz von Kulturgiitern
wird das auf Bourdieu (1983) zuriickgehende kulturelle Kapital der Familie erfasst, in-
dem erfragt wird, ob Biicher, Musikinstrumente, Kunstwerke oder andere kulturelle
Giiter in den Familien der Schiilerinnen und Schiiler vorhanden sind. Anhand logisti-
scher Regressionen berechnen die Autoren verschiedene Modelle, die im Folgenden auf
Individualebene hinsichtlich verschiedener Lehrerempfehlungen betrachtet werden.
Dabei zeigt sich, dass das Vorhandensein von Kulturgiitern die Chance erhdht, eine
Empfehlung fiir die Realschule gegeniiber der Hauptschule zu erhalten. Analog dazu ist
ebenso die Chance fiir eine Gymnasial- gegeniiber einer Realschulempfehlung hoher,
wenn Zuhause Biicher oder andere Kulturgiiter vorhanden sind (Wagner et al., 2009).
Neumann und Kollegen (2010) operationalisieren den soziodkonomischen Hintergrund,
ebenso iiber den Buchbesitz. Hier zeigt sich, dass besonders viele Biicher im Elternhaus,

d.h. mehr als 500 Biicher, pridiktiv fiir die Ubergangsempfehlung sind.

Der Gro8teil der betrachteten Studien kommt beziiglich der Frage, welchen Einfluss der
soziookonomische Hintergrund auf die Erteilung der lehrerseitigen Ubergangsempfeh-
lung hat, zu einem recht einheitlichen Ergebnis. Nahezu alle Studien weisen einen Zu-
sammenhang des soziodkonomischen Status mit der Ubergangsempfehlung nach (Bos
et al., 2004; Bos & Pietsch, 2004; Ditton, 1989; Maaz & Nagy, 2009; Schulze, Wolter
& Unger, 2009; Stubbe, 2009; Stubbe & Bos, 2008). Sowohl Bos und Kollegen (2004)
als auch Bos und Pietsch (2004) zeigen, dass — bei Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten
und der Lesekompetenz — Kinder aus hoherer sozialer Lage eine 2,81- bis 2,86-mal ho-
here Chance auf eine Gymnasialempfehlung haben als Kinder aus niedriger sozialer
Lage. Auch Schmitt (2008) und Schneider (2011) weisen dem soziookonomischen Sta-
tus auf Basis der BiKS-Daten eine hohe Pridiktionskraft fiir die Ubergangsempfehlung
zu, doch betonen sie, dass der zusitzliche Beitrag zur Erklarung der Empfehlung durch
Aufnahme dieser Hintergrundvariable nur gering ist. Ditton und Kollegen (2005) zeigen

hinsichtlich einer Hauptschulempfehlung, dass die Statusgruppe an Pridiktionskraft
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verliert, sobald die Noten und die Testleistungen aufgenommen werden. Stahl (2007)
kann dariiber hinaus nur einen indirekten Zusammenhang von ISEI und Ubergangsemp-
fehlung nachweisen. Der ISEI wirkt demnach eher {iber andere Merkmale wie Leistung
und Noten auf die Empfehlung. Im Gegensatz zu den bis hierhin betrachteten Studien
erfassen Wagner und Kollegen (2009) den soziookonomischen Status iiber den kulturel-
len Besitz der Familie. Sie konnen zeigen, dass das Vorhandensein von Kulturgiitern die
Chance auf eine Gymnasialempfehlung erhoht. Neumann und Kollegen (2010) weisen
nach, dass ein besonders ausgeprigter Buchbesitz mit mehr als 500 Exemplaren beson-
ders bedeutend fiir die Ubergangsempfehlung zu sein scheint. Zuletzt zeigt eine genaue-
re Betrachtung des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern, die eine Gymnasialempfeh-
lung erhalten haben, dass insbesondere der Schulabschluss der Mutter in engem Zu-

sammenhang mit der Empfehlung steht.

Familidrer Hintergrund — Elterliche Unterstiitzung

Die elterliche Unterstiitzung, deren Zusammenhang mit der Ubergangsempfehlung in
nur wenigen Studien erfasst wird, wird im Folgenden als weiterer Pradiktor des familia-
ren Hintergrunds betrachtet. Dabei wird auf zwei Studien eingegangen, die den BiKS-
Datensatz als Grundlage nehmen.

Sowohl Schneider (2011) als auch Schmitt (2008) beziehen eine Skala zur Einschitzung
des Elternhauses aus Lehrersicht ein und iiberpriifen, ob es einen Zusammenhang zwi-
schen dieser Lehrereinschiitzung und der Erteilung der Ubergangsempfehlung gibt. Die
Skala beinhaltet Items wie ,,Eltern kiimmern sich um die schulische Entwicklung des
Kindes* oder ,Eltern unterstiitzen das Kind in allen schulischen Belangen* (Schmitt,
2008, S. 116). Schneider (2011) kommt zu dem Ergebnis, dass die potentielle elterliche
Unterstiitzung fiir eine vorldufige Schullaufbahnempfehlung priadiktiv ist, d.h. dass
Lehrkréfte eine Empfehlung fiir eine hohere Schulform erteilen, wenn sie das Unterstiit-
zungsverhalten positiv einschédtzen. Bei der Vorhersage der tatsdchlichen Empfehlung
erweist sich das elterliche Engagement als weniger pradiktiv. Schmitt (2008) zeigt dar-
iber hinaus, dass das elterliche Unterstiitzungsverhalten nur dann signifikant positiv mit
der Erteilung einer Gymnasialempfehlung zusammenhéngt, wenn die soziale Herkunft

der Kinder nicht in die Analysen einbezogen wird.

Zusammenfassend kann beziiglich des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens und dessen

pradiktiver Kraft fiir die Erteilung der Schullaufbahnempfehlung festgehalten werden,
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dass die wenigen Studien einen eher geringen Zusammenhang nachweisen. Wihrend
Schneider (2011) zeigen kann, dass das elterliche Engagement ausschlieBlich fiir die
vorldufige — und nicht fiir die tatsichliche — Ubergangsempfehlung pridiktiv ist, kommt
Schmitt (2008) zu dem Ergebnis, dass das elterliche Unterstiitzungsverhalten nur dann

bedeutend ist, wenn die soziale Herkunft nicht beriicksichtigt wird.

Familidrer Hintergrund — Bildungsstatus

Da der Bildungsstatus in einigen Studien als Teil des soziookonomischen Status ver-
standen wird, wurde auf diesen Pradiktor bereits an einigen Stellen eingegangen. Den-
noch widmen sich die folgenden Abschnitte explizit der Frage, welchen Zusammenhang
der elterliche Bildungsstatus mit der lehrerseitigen Ubergangsempfehlung hat. Um
Wiederholungen zu vermeiden, wird ausschlieBlich auf die Studien eingegangen, in
denen der elterliche Bildungsstatus als alleiniger Faktor betrachtet wird.

Beginnend zeigen Kleine und Kollegen (2010) auf Basis der BiKS-Daten, dass Kinder
von Eltern mit Abitur tendenziell eher eine Empfehlung fiir das Gymnasium erhalten
und Kinder von Eltern mit Hauptschulabschluss tendenziell eher eine Empfehlung fiir
die Hauptschule. Diese Beobachtungen lassen sich sowohl fiir Bayern als auch fiir Hes-
sen finden, wobei der Befund — nach Angabe der Autoren — aufgrund sehr geringer
Fallzahlen fiir Hessen mit Vorsicht zu interpretieren ist. Schmitt (2008) bestitigt diesen
Befund und zeigt, dass Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern eine sechsmal hohere
Chance haben eine Gymnasialempfehlung zu erhalten als Kinder aus Familien mit nied-
rigem Bildungsniveau. Dieser Befund zeigt sich, wenn Leitungsmerkmale und die Leh-
rereinschitzung schulrelevanter Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert
werden.

Braun und Mehringer (2009) weisen ebenso einen Zusammenhang zwischen dem elter-
lichen Bildungsabschluss und der lehrerseitigen Empfehlung nach. Insbesondere fiir
einen gymnasialen Schulabschluss der Mutter — sowohl bei Kinder mit als auch ohne
Migrationshintergrund — finden sich bedeutsame Korrelationen (r = —.22 bzw.
r = —.36). Kinder, deren Miitter einen gymnasialen Abschluss erreicht haben, haben
demnach eine geringere Chance auf eine Hauptschulempfehlung. Fiir Kinder ohne Mig-
rationshintergrund zeigt sich dariiber hinaus, dass ein Realschulabschluss des Vaters
positiv (r =.17) mit einer Hauptschulempfehlung korreliert und ein Gymnasialab-

schluss negativ (r = —.40).
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Lehmann und Kollegen (1997) bestimmen, im Gegensatz zu den bisherigen Studien,
den genauen Anteil an gymnasialempfohlenen Schiilerinnen und Schiilern je nach Bil-
dungsabschluss der Eltern. Wéhrend nur 15,7 Prozent der Kinder eine Empfehlung fiir
das Gymnasium erhalten, wenn der Vater die Schule ohne Abschluss verlassen hat, sind
es fast 70 Prozent bei einem Vater mit Abitur. Die Chance auf eine Gymnasialempfeh-
lung ist fiir Kinder von Vitern mit Abitur demnach etwa viereinhalbmal so grof3 wie fiir
Kinder von Vitern ohne Schulabschluss. Noch ausgeprégter ist der Effekt, wenn man
sich den Zusammenhang von Gymnasialempfehlung und miitterlichem Schulabschluss
ansieht. Wihrend nur ein Kind eine Gymnasialempfehlung erhilt, wenn die Mutter kei-
nen Schulabschluss hat, sind es fast sieben Kinder, wenn die Mutter Abitur gemacht hat.
Lintorf und Kollegen (2008) operationalisieren den Bildungshintergrund, anders als die
zuletzt betrachteten Studien, iiber den hochsten im Haushalt erreichten Schulabschluss.
Es lassen sich signifikante Effekte des elterlichen Realschulabschlusses sowie des elter-
lichen (Fach-) Abiturs auf eine Hauptschulempfehlung nachweisen. Demnach haben
beispielweise Kinder, deren Eltern das (Fach-) Abitur gemacht haben, eine fiinfmal ge-
ringer Chance auf eine Hauptschulempfehlung wie Kinder, deren Eltern selbst hochs-
tens einen Hauptschulabschluss erreicht haben. Da der Anteil an aufgeklédrter Varianz
mit R* = .15 eher gering ist, sind die Befunde vorsichtig zu interpretieren. Sobald die
Noten in den Hauptfichern aufgenommen werden, verkleinert sich zwar der Zusam-
menhang von elterlichem Schulabschlusses und Empfehlung, doch bleiben die Effekte
signifikant.

Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007b), die die Bildungsorientierung des Eltern-
hauses auf noch andere Art und Weise erfassen, lassen Lehrkrifte fiir jedes einzelne
Kind einschitzen, wie stark das elterliche Interesse an der Schulbildung ihres Kindes
ausgepragt ist. Auch wenn die Zusammenhinge nicht signifikant sind, zeigt sich, dass
eine ausgeprigte elterliche Bildungsorientierung negativ auf eine Hauptschulempfeh-
lung gegeniiber einer Realschul- bzw. einer Gymnasialempfehlung sowie negativ auf
eine Realschulempfehlung gegeniiber einer Gymnasialempfehlung wirkt. Anders formu-
liert: Ein von Lehrkriften bildungsorientiert eingeschitztes Elternhaus erhoht die Chan-

ce auf eine Empfehlung fiir eine hohere Schulform.

Zusammenfassend kommen die betrachteten Studien zu dem einheitlichen Ergebnis,
dass der elterliche Bildungsstatus eng mit der lehrerseitigen Ubergangsempfehlung zu-

sammenhéngt (Kleine, Birnbaum, Zielonka, Doll & Blossfeld, 2010; Lintorf, Guill &
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Bos, 2008; Schmitt, 2008; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b). Teilweise zeigen
sich signifikante Effekte (z.B. Schmitt, 2008), teilweise auch nicht (z.B. Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2007b). Braun und Mehringer (2009) sowie Lehmann und Kollegen
(1997) sprechen insbesondere dem miitterlichen Bildungsabschluss einen engen Zu-

sammenhang mit der lehrerseitigen Empfehlung zu.

Familidrer Hintergrund — Familienform

Neben den bis hierhin betrachteten familidren Faktoren wird im Folgenden thematisiert,
ob die Familienform mit der lehrerseitigen Empfehlung zusammenhéngt.

Braun und Mehringer (2009) berechnen auf Basis des SOKKE-Datensatzes zwei logis-
tische Regressionen, um zwischen den Pridiktoren der Ubergangsempfehlung fiir Kin-
der mit und ohne Migrationshintergrund unterscheiden zu konnen. Es zeigt sich, dass
die Familienform ausschlielich fiir eine Empfehlung bei Kindern ohne Migrationshin-
tergrund signifikant ist. Kinder ohne Migrationshintergrund und mit alleinerziehenden
Miittern erhalten demnach hiufiger eine Hauptschulempfehlung als Kinder, die entwe-
der mit beiden Elternteilen aufwachsen oder einen Migrationshintergrund haben.
Lehmann und Kollegen (1997) betrachten den prozentualen Anteil an Gymnasialemp-
fohlenen und bestitigen, dass Kinder von alleinerziehenden Miittern seltener eine Gym-
nasialempfehlung erhalten als Kinder aus Familien mit zwei Elternteilen. Wahrend 33
Prozent der Kinder mit alleinerziehenden Miittern fiir das Gymnasium empfohlen wer-
den, sind es bei den Kindern mit zwei in der Familie lebenden Elternteilen 43 Prozent.
Die Autoren folgern daraus ,.eine klare Benachteiligung von Kindern alleinerziehender
Miitter [Hervorhebung im Original] [...], da die ,MeBlatte [sic.] , der sie geniigen miis-
sen, [...] im Durchschnitt eindeutig hoher [liegt] als diejenige, die fiir Kinder aus Zwei-

Eltern-Familien gilt“ (Lehmann et al., 1997, Kap. 5.2).

Zusammenfassend zeigen die wenigen Studien, die den Zusammenhang von Familien-
form und lehrerseitiger Ubergangsempfehlung thematisieren, dass Kinder von alleiner-
ziehenden Miittern seltener fiir das Gymnasium empfohlen werden als Kinder aus Fami-
lien mit zwei im Haushalt lebenden Elternteilen (Braun & Mehringer, 2009; Lehmann,

Peek & Ginsful3, 1997).
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3.1.1.4 Rahmenbedingungen

Neben den bis hierhin betrachteten schulnahen Kriterien (Teilkapitel 3.1.1.1), den Leis-
tungsmerkmalen (Teilkapitel 3.1.1.2) sowie den sozialen Merkmalen (Teilkapitel
3.1.1.3) sind die Rahmenbedingungen immer wieder Gegenstand der Analysen zu den
Pridiktoren der Ubergangsempfehlung. In den folgenden Abschnitten wird ausfiihrlich

auf den Einfluss der Referenzgruppe sowie der Bundeslandzugehorigkeit eingegangen.

Referenzgruppe

Uber die in den vorangegangenen Abschnitten beschriebenen, individuellen Schiiler-
merkmale hinaus benétigen Lehrkrifte Informationen iiber den Kontext, um Schiiler-
leistungen beurteilen zu konnen. Heckhausen (1974) entwickelte in diesem Zusammen-
hang das Konzept der Bezugsnormorientierung, das beschreibt, dass soziale, individuel-
le sowie sachliche Bezugssysteme herangezogen werden konnen, um Leistungen mitei-
nander zu vergleichen. Im Sinne eines sozialen Bezugssystems beurteilt eine Lehrkraft
die Leistung eines individuellen Schiilers oder einer individuellen Schiilerin, indem die-
se mit den Leistungen anderer Kinder der Schulklasse verglichen wird. Vergleicht die
Lehrkraft die erbrachte Leistung mit den vorangegangenen Leistungen des Kindes
selbst, nimmt sie die individuelle Norm als Maf3stab. Zuletzt ist das sachliche Bezugs-
system hervorzuheben, das beschreibt, dass eine Lehrkraft anhand eines zuvor bestimm-
ten Leistungsziels iiberpriift, ob der Schiiler oder die Schiilerin dieses erreicht hat
(Gresch, 2012; Heckhausen, 1974). Bisher waren diese ,,Kontextfaktoren [Hervorhe-
bung im Original] wie das Leistungsniveau der Klasse oder Merkmale der sozialen
Klassenzusammensetzung [allerdings] [...] noch kaum Gegenstand von Untersuchun-
gen zu Ubergangsempfehlungen* (Wagner et al., 2009, S. 186).

Die Studien, die im Folgenden betrachtet werden, beziehen sich hauptsidchlich auf das
von Heckhausen (1974) beschriebene soziale Bezugssystem. Sie gehen der Frage nach,
ob die Referenzgruppe mit der Erteilung der Ubergangsempfehlung zusammenhingt.
Milek und Kollegen (2009) gehen auf Basis des IGLU-E-Datensatzes der Frage nach,
wie konsistent Referenzgruppeneffekte bei der Vergabe der Schulformempfehlungen
sind. Es ldsst sich beobachten, dass die Testleistung auf Klassenebene negativ mit einer
Gymnasialempfehlung zusammenhéngt. Das bedeutet, dass sich die Chance auf eine
Gymnasialempfehlung fiir ein Kind verringert, wenn es in einer leistungsstarken Klasse
unterrichtet wird. Ein anderes Kind mit vergleichbarer individueller Testleistung wiirde

in einer leistungsschwachen Klasse dagegen eher eine Gymnasialempfehlung erhalten
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als eine Empfehlung fiir eine andere Schulform. In Bezug auf eine Hauptschulempfeh-
lung drehen sich die Referenzgruppeneffekte um: Hier zeigt sich ein positiver Zusam-
menhang zwischen der Testleistung auf Klassenebene und einer Hauptschulempfehlung.
Eine Lehrkraft erteilt einem Kind demnach haufiger eine Hauptschulempfehlung, wenn
es in einer leistungsstarken Klasse unterrichtet wird. Demgegeniiber wiirde ein anderes
Kind, das dieselbe Testleistung erbringen wiirde, in einer leistungsschwachen Klasse
eher eine hohere Schulformempfehlung als eine Hauptschulempfehlung erhalten. Die
Arbeitsgruppe um Neumann (2010) bestitigt den Befund, dass die Zusammensetzung
der Schulklasse mit der Vergabe der Ubergangsempfehlung zusammenhingt. Demnach
hingt eine hohere mittlere Testleistung der Klasse negativ mit einer Gymnasialempfeh-
lung zusammen. Schulze und Kollegen (2009) konnen diese Beobachtungen nicht besta-
tigen.

Anders als die bisherigen Studien betrachten Caro und Kollegen (2009) den Zusam-
menhang der Empfehlung mit der mittleren Mathematikleistung der Klasse. Auch hier
zeigen sich vergleichbare Ergebnisse. Auf Basis des ELEMENT-Datensatzes kdnnen
die Autoren nachweisen, dass sich die Chance auf eine Gymnasialempfehlung verrin-
gert, wenn sich die mittlere Mathematikleistung der Klasse erhoht.

Neben der mittleren Mathematikleistung der Klasse stellen Grohlich und Guill (2009)
die mittlere Leseleistung in den Fokus der Analysen. Diese erweist sich jedoch nicht als
signifikanter Pridiktor fiir die lehrerseitige Ubergangsempfehlung. Ahnlich wie die Ar-
beitsgruppe um Caro (2009) kdnnen sie aber den negativen Zusammenhang von mittle-
rer Mathematikleistung und Ubergangsempfehlung bestitigen.

Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007b) fokussieren dariiber hinaus den Zusam-
menhang von mittlerer Rechtschreibleistung sowie durchschnittlicher kognitiver Fihig-
keit der Klasse mit der Ubergangsempfehlung. Es zeigt sich, dass sowohl eine hohe
mittlere Rechtschreibleistung als auch ein hohes kognitives Fihigkeitsniveau der Klasse
negativ mit der Empfehlung fiir die Realschule bzw. das Gymnasium im Vergleich zu
einer Empfehlung fiir die Hauptschule zusammenhéngt. Obwohl sich die Priadiktoren als
bedeutsam erweisen, tragen sie aber neben den individuellen Merkmalen nicht dazu bei
einen grofleren Anteil an Varianz aufzukldren. In Hinblick auf eine Realschul- gegen-

iber einer Gymnasialempfehlung lassen sich diese Zusammenhénge nicht finden.

Die in den letzten Abschnitten betrachteten Studien kommen beziiglich des Einflusses

des Klassenkontextes auf die lehrerseitige Ubergangsempfehlung zu keinem einheitli-
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chen Ergebnis. Zwar zeigt der Grofteil der Studien, dass ein hoheres Leistungsniveau
der Klasse zu einer verringerten Chance fiihrt, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten
(Milek, Liidtke, Trautwein, Maaz & Stubbe, 2009; Neumann, Milek, Maaz & Gresch,
2010), doch gibt es auch Studien, die keinen Zusammenhang nachweisen konnen (z.B.
Schulze et al., 2009). Andere Studien fokussieren dariiber hinaus einzelne Leistungsas-
pekte wie die durchschnittliche Mathematikleistung (Caro, Lenkeit, Lehmann &
Schwippert, 2009; Grohlich & Guill, 2009) oder die mittlere Rechtschreibleistung (Tie-
demann & Billmann-Mahecha, 2007b) und bestitigen die zuerst genannten Zusammen-

hiinge.

Bundeslandzugehorigkeit

Wie in Kapitel 2.1.1 ausfiihrlich dargestellt, variieren die Ubergangsregelungen in den
Bundesldndern sehr stark. Daher wird im Folgenden niher betrachtet, ob sich die iiber-
gangsrelevanten Pradiktoren je nach Bundesland unterscheiden. Dazu werden Studien
herangezogen, die i.d.R. ein starres mit einem deutlich liberaleren Ubergangssystem
vergleichen.

Schmitt (2008) sowie Kleine und Kollegen (2010), die die BiKS-Lingsschnittstudie als
Datengrundlage wihlen, beziehen die Bundesldnder Bayern und Hessen in ihre Analy-
sen mit ein. Bayern spiegelt dabei ein eher starres System wieder, da die Grundschul-
empfehlungen nach Notenvorschriften vergeben werden und einen verbindlichen Cha-
rakter haben. Im Bundesland Hessen konnen Eltern und deren Kinder dagegen deutlich
freier entscheiden, welche weiterfithrende Schulform sie wihlen (Bellenberg, 2012).
Die Autorengruppe um Bos (2004) weitet ihre Analysen aus, indem sie dariiber hinaus
die Bundeslinder Baden-Wiirttemberg und Thiiringen als starre Ubergangssysteme so-
wie Nordrhein-Westfalen als liberales Schulsystem einbeziehen.

Kleine und Kollegen (2010) kommen auf Basis multinominaler Mehrebenenlogitmodel-
le, mit dessen Hilfe sie die Auswirkungen der bundeslandspezifischen Rahmenbedin-
gungen auf die lehrerseitige Ubergangsempfehlung betrachten, zu dem Ergebnis, dass
neben den Noten der elterliche Bildungshintergrund pridiktiv ist. In Hessen erhoht sich
die Chance fiir ein Kind auf eine Hauptschul- gegeniiber einer Realschulempfehlung
deutlich, wenn dessen Eltern keinen Abschluss oder einen Hauptschulabschluss vorwei-
sen konnen. In Bayern ist der elterliche Schulabschluss insbesondere dann bedeutend,

wenn eine Empfehlung fiir das Gymnasium ausgesprochen wird. Hier zeigt sich, dass
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ein elterlicher Hauptschulabschluss die Chance auf eine Gymnasialempfehlung deutlich
verringert, wihrend sich das elterliche Abitur positiv auf eine gymnasiale Empfehlung
auswirkt. In beiden Bundesldndern erweisen sich dariiber hinaus — sowohl fiir eine
Hauptschul- als auch fiir eine Gymnasialempfehlung — die Noten in den Hauptfichern
als bedeutsam.

Schmitt (2008) zeigt dariiber hinaus, dass sich die Chance auf eine Gymnasialempfeh-
lung — wenn Leistungs-, Schiiler und Familienmerkmale kontrolliert werden — fiir Kin-
der, die im Bundesland Bayern zur Schule gehen, im Gegensatz zu hessischen Kindern
deutlich verringert. ,,.Der Einfluss der Noten und des Bildungshintergrundes bzw. der
soziodkonomischen Position dndern sich [dagegen] nicht* (Schmitt, 2008, S. 118), wo-
bei deren Einfluss auf die lehrerseitigen Empfehlung bedeutsam bleibt.

Bos und Kollegen (2004) betrachten auf Basis der IGLU-Daten zudem die relative
Chance auf eine gymnasiale Ubergangsempfehlung in Abhingigkeit vom familiiren
Migrationshintergrund. Hier zeigt sich fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg, das fiir
ein eher starres Ubergangssystem steht, dass — bei Kontrolle der Sozialschichtzugeho-
rigkeit und der Leseleistung — Kinder ohne Migrationshintergrund im Vergleich zum
bundesdeutschen Durchschnitt mit grolerer Chance eine Gymnasialempfehlung erhal-
ten als Kinder, von denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist. Fiir die an-
deren Bundesldnder lassen sich keine signifikanten Werte finden. Die relative Chance
auf eine Gymnasialempfehlung in Abhingigkeit von der familidren Sozialschicht zeigt
iberdies, dass — bei Kontrolle der kognitiven Grundfihigkeiten und der Lesekompetenz
— Kinder von Eltern der oberen EGP-Klassen eher eine Empfehlung fiir das Gymnasium
erhalten als Kinder von Eltern der unteren EGP-Klassen. Fiir Baden-Wiirttemberg und

Nordrhein-Westfalten ist das Verhéltnis tiberdurchschnittlich hoch ausgepragt.

Zusammenfassend lédsst sich anhand der betrachteten Studien festhalten, dass hessische
Kinder eine signifikant hohere Chance auf eine Gymnasialempfehlung haben als bayri-
sche Kinder (Schmitt, 2008). Kleine und Kollegen (2010) zeigen iiberdies, dass der el-
terliche Bildungshintergrund sowohl in Hessen als auch in Bayern stark mit der Lehrer-
empfehlung zusammenhéngt. Zudem erhalten Kinder ohne Migrationshintergrund — wie
die Autorengruppe um Bos (2004) nachweisen kann — in den betrachteten Bundeslin-
dern eher eine Empfehlung fiir das Gymnasium als Kinder mit Migrationshintergrund.

Die Sozialschichtzugehorigkeit hat dagegen nur in Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-
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Westfalen pradiktive Kraft, sodass nicht unmittelbar gefolgert werden kann, dass sich

die iibergangsrelevanten Pridiktoren je nach Art des Schulsystems unterscheiden.

3.1.2 Vorgegebene Kriterien, direkte Relevanzerfassung

Wie zu Beginn von Kapitel 3.1 in Abbildung 3 anschaulich dargestellt, werden den
Lehrkriften im Gegensatz zu den bis hierhin betrachteten Studien selten iibergangsrele-
vante Kriterien vorgegeben, deren Relevanz sie direkt einschétzen sollen. Lediglich
zwel Studien nutzen dieses Vorgehen und bilden den Schwerpunkt der folgenden Aus-
fiihrungen.

Pohlmann (2009) untersucht in ihrer Interviewstudie ,,Der Ubergang am Ende der
Grundschulzeit — Zur Formation der Ubergangsempfehlung aus der Sicht der Lehrkrif-
te, die Teil des BiKS-Projektes ist, welche Entscheidungskriterien Lehrkréfte zur For-
mation der Ubergangsempfehlung heranziehen und welche Prozesse sowie Prinzipien
ihren Vorgehensweisen zugrunde liegen. Dazu fiihrte sie insgesamt 38 Experteninter-
views mit Lehrkriften, die zum Zeitpunkt der Interviews eine vierte Klasse unterrichte-
ten, zu zwei Zeitpunkten — zu Beginn des vierten Schuljahres vor Aussprache der Uber-
gangsempfehlungen und am Ende des vierten Schuljahres, nachdem die Empfehlungen
erteilt worden waren. In dem fiir die vorliegende Arbeit relevanten Auswertungsschritt
wurde das Interviewmaterial komparativ analysiert, indem Interviewpassagen zu Ein-
heiten zusammengefasst und den Kategorien eines deduktiv entstandenen Systems zu-
geordnet wurden. Insgesamt zeigt sich, dass der Entscheidungsprozess fiir alle befragten
Lehrkrifte bewusst geschieht. Obwohl es individuell, verschiedene Vorgehensweisen
gibt, die Pohlmann (2009) als subjektive Theorien bezeichnet, ldsst sich doch iiber alle
Lehrkrifte hinweg beobachten, dass insbesondere arbeitsbezogene Kompetenzen und
Noten der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Formation der Ubergangsempfehlung aus-
schlaggebend sind. Daneben ,,[...] lassen sie mit unterschiedlicher Gewichtung [...]
auch weitere Kriterien einflieBen* (Pohlmann, 2009, S. 144). In diesem Zusammenhang
dufern insbesondere bayrische Lehrkrifte, dass sie sich an den bundeslandspezifischen
Regelungen orientieren. Dariiber hinaus erachten die interviewten Lehrkrifte Person-
lichkeitsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler wie Teamfédhigkeit und Zuverlissig-
keit sowie eine verldssliche Situation der Familie als relevant. In den Fillen, in denen
Schiilerinnen und Schiiler zwischen zwei Schulformen stehen, sind die befragten Lehr-

kréfte fast einheitlich der Meinung, dass die arbeitsbezogene Kompetenzen und schrift-
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liche Leistungen der Kinder entscheidend sind. Da fiir die vorliegenden Arbeit die von
Pohlmann (2009) herausgearbeiteten, iibergangsrelevanten Kriterien zentral sind, wer-
den die weiteren Auswertungsschritte (Typenbildung und Entwurf eines Entschei-
dungsmodells) an dieser Stelle nicht thematisiert.

Dietz (2014) thematisiert in ihrer quantitativen Fragebogenstudie dariiber hinaus die
subjektiven Gerechtigkeitskonzeptionen von Lehrkriften im Ubergangsgeschehen und
geht den Frage nach, ob die zwei Anspriiche der sozialen Gerechtigkeit und der prog-
nostischen Qualitit unterschiedliches Handeln in Bezug auf die Ubergangsempfehlung
erfordern und ob sich die libergangsrelevanten Kriterien je nach Zielsetzung unterschei-
den. Zur Untersuchung dieser beiden Fragestellungen entwirft die Autorin zwei Frage-
bogenversionen und ldsst vorgegebene Kriterien hinsichtlich einer sozial gerechten ver-
sus prognostisch validen Empfehlung einschitzen. Die Wichtigkeitseinschidtzung der
verschiedenen Kriterien unterscheidet sich in Abhédngigkeit von der entsprechenden
Empfehlungspraktik nur geringfiigig. Leistungsnahe Aspekte werden in beiden Versio-
nen als besonders relevant erachtet, wohingegen leistungsferne Aspekte als weniger
wichtig eingeschitzt werden. Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass die Kategorie
des familidren Hintergrundes von geringerer Bedeutung ist, wenn eine sozial gerechte
Empfehlung ausgesprochen werden soll. Bei einer Empfehlung, die dem Anspruch der
prognostischen Qualitédt folgt, scheint der familidre Hintergrund deutlich relevanter zu

sein.

Obwohl die beiden betrachteten Studien sehr unterschiedliche methodische Herange-
hensweisen nutzen, kommen sie doch zu einem recht einheitlichen Ergebnis. Es zeigt
sich, dass Lehrkrifte leistungs- und arbeitsbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler hinsichtlich der Ubergangsempfehlung als besonders bedeutsam erachten.
Zudem spielen Personlichkeitsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler sowie die fami-
lidre Situation eine wichtige Rolle (Dietz, 2014; Pohlmann, 2009). Der familidre Hin-
tergrund scheint nach Dietz (2014) dann bedeutsam zu sein, wenn eine prognostisch
valide Empfehlung ausgesprochen wird.

Auch wenn Dietz (2014) und Pohlmann (2009) die Priidiktoren der Ubergangsempfeh-
lung weniger detailliert erfassen und analysieren als dies im vorangegangenen Teilkapi-
tel 3.1.1 geschehen ist, decken sich deren Ergebnisse mit den zuvor referierten Befun-

den der Large-Scale-Studien.
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3.1.3 Selbstgenannte Kriterien, indirekte Relevanzerfassung

Neben den in den letzten Teilkapiteln (Teilkapitel 3.1.1 und 3.1.2) betrachteten Heran-
gehensweisen kann lediglich eine Studie genannt werden, in der Lehrkrifte Ubergangs-
kriterien selbst nennen und in der die Relevanz dieser Kriterien indirekt durch eine ka-
tegorisierende Analyse abgeleitet wird.

In diesem Kontext ist die Studie von Nolle und Kollegen (2009) hervorzuheben, in der
sich die Autorinnen und Autoren mit den fiir Lehrkréfte relevanten diagnostischen In-
formationen der Ubergangsempfehlung beschiftigten. Um relevante Schiilermerkmale
identifizieren zu konnen, wurden im Rahmen der Studie qualitative, halbstandardisierte
Einzelinterviews mit insgesamt 52 Grundschullehrkriften gefiihrt. Die Lehrkrifte wur-
den gebeten sich bei ihren Ausfithrungen an den Bereichen Schulleistung, soziales Um-
feld, Lern- und Arbeitsverhalten zu orientieren. Eine Héaufigkeitsanalyse zeigt, dass auf
die Noten in den Hauptfidchern, die Entwicklung der Leistung iiber die Zeit, die Intelli-
genz sowie die Selbststindigkeit am hdufigsten eingegangen wird. Das Potential des
Kindes ist dagegen selten Gegenstand der Ausfiihrungen. Diese Ergebnisse decken sich
grofBtenteils sowohl mit den in Teilkapitel 3.1.1 referierten Befunden der Large-Scale-
Studien als auch mit denen in Teilkapitel 3.1.2. Eine an die Héufigkeitsanalyse an-
schlieBende Clusteranalyse fiihrte in der Studie von Nolle und Kollegen (2009) zu ins-
gesamt sechs eindeutigen Clustern, wobei sich der GroBteil der Merkmale in mehreren
Clustern wiederfinden lie3. Eine Verteilung der Lehrkrifte tiber die Cluster hinsichtlich
ihrer Bundeslandzugehorigkeit zeigt, dass ,,[...] die Unterschiede zwischen den Lindern
gering [...] [ausfallen]* (NOlle et al., 2009, S. 305). Auffillig ist jedoch, dass insbeson-
dere das Cluster, das sich an sozialen Kompetenzen orientiert, insbesondere durch nord-

rhein-westfilische Lehrkrifte realisiert wird.

3.2 Herleitung des Forschungsvorhabens

Wie in den Teilkapiteln 3.1.1 bis 3.1.3 vorgestellt, beschiftigen sich zahlreiche empiri-
sche Studien ausfiihrlich mit der Frage nach den Pridiktoren der Ubergangsempfehlung,
jedoch nutzen diese dazu sehr unterschiedliche methodische Herangehensweisen. In
vorrangig quantitativen Studien wird die Relevanz vorgegebener Kriterien indirekt tiber

regressionsanalytische Berechnungen abgeleitet (vgl. Teilkapitel 3.1.1). Eine direkte
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Befragung der Lehrkrifte nach der Relevanz vorgegebener Kriterien geschieht in nur
wenigen Studien (vgl. Teilkapitel 3.1.2). Zudem ist nur eine Studie bekannt, in der
Lehrkrifte fiir sie relevante Kriterien zu vorgegebenen Bereichen nennen und die Rele-
vanz iiber Haufigkeitsanalysen abgeleitet wird (vgl. Teilkapitel 3.1.3).

Eine Vergleichbarkeit der bisherigen Forschungsbefunde ist daher aus zwei Griinden
schwierig: Erstens findet keine methodische Verzahnung der unterschiedlichen Wege
(direkte vs. indirekte Einschitzung; vorgegebene vs. selbstgenannte Kriterien) statt,
zweitens unterscheiden sich die Studien z.T. in ihrem grundlegenden Aufbau. Um den
zweiten Grund genauer auszufiihren, wird auf drei Aspekte eingegangen: Erstens stehen
in den Studien jeweils andere Kriterien im Fokus. In manchen Studien wird ein beson-
deres Augenmerk auf leistungsbezogene Priadiktoren gelegt, in anderen Studien eher auf
familidre Aspekte. Zudem werden einzelne Kriterien — je nach Studie — anders definiert
und demnach anders operationalisiert. Darauf wurde beispielsweise in Teilkapitel
3.1.1.3 bei dem Kriterium Migrationshintergrund ndher eingegangen. Zweitens stehen
in den Studien teilweise allgemeine, teilweise aber auch schiilerspezifische Empfehlun-
gen im Vordergrund. Insbesondere in den Studien, in denen Lehrkrifte gebeten werden
Pridiktoren fiir eine allgemeine Empfehlung zu nennen, werden héufig nur wenige
Schiilermerkmale als Pridiktoren eingebunden, die die reale Wahrnehmung der Lehr-
krifte nicht abbilden kénnen. Drittens werden insbesondere in den quantitativen Studien
nicht immer die Lehrkrifte selbst befragt. Vielmehr werden Riickschliisse auf das Han-
deln der Lehrkrifte im Ubergangsprozess gezogen, obwohl die Informationen aus El-
ternfragebdgen stammen.

Aus den genannten Griinden und um die bisherige Forschung zu erweitern, ist es Ziel
der vorliegenden Arbeit, qualitative und quantitative Forschungsschritte im Sinne einer
between-method Triangulation (Denzin, 2009; Schriinder-Lenzen, 2013) so zu verkniip-
fen, dass ,.ein schrittweises Erweitern der Erkenntnis durch gegenseitiges Vergleichen®
(Mayring, 2001, Abs. 25) gelingt. Um die verschiedenen methodischen Herangehens-
weisen aber iiberhaupt sinnvoll kombinieren zu konnen, ist — wie oben beschrieben —
eine gemeinsame Basis entscheidend. Aus diesem Grund stehen in allen drei Teilstudien
der vorliegenden Arbeit Beschreibungen von konkreten, realen Schiilerinnen und Schii-
lern mit uneindeutiger Ubergangsempfehlung aus der Sicht der Grundschullehrkrifte im
Fokus. Dabei werden die Lehrkrifte gebeten, vornehmlich Schiilerinnen und Schiiler zu
beschreiben, bei denen sie hinsichtlich der Ubergangsempfehlung zwischen zwei Schul-

formen — nach Moglichkeit zwischen Gymnasium und Realschule — schwanken. Ein in
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einer ersten Teilstudie qualitativ herausgearbeitetes Kategoriensystem bildet zudem die
inhaltliche Grundlage fiir die sich anschlieBenden Forschungsschritte (siehe Abbildung
5).

Unabhiéngig von der gemeinsamen Basis, die alle drei Teilstudien eint, ndhern sich die
einzelnen Teilstudien der inhaltlichen Frage, welche Kriterien Grundschullehrkrifte fiir
die Bildung der Ubergangsempfehlung als relevant erachten, jeweils auf unterschiedli-
chen methodischen Wegen (siehe Abbildung 5)'®. Wihrend dieser Frage in Teilstudie
la qualitativ nachgegangen wird, indem Grundschullehrkrifte die Ubergangskriterien
selbst nennen und deren Relevanz indirekt iiber die Haufigkeit der Nennungen und die
Reihenfolge ihres Auftretens abgeleitet wird, werden dieselben Lehrkrifte in den quan-
titativen Nachbefragungen mit diesen Ergebnissen konfrontiert und um eine direkte
Einschidtzung der Relevanz gebeten (Teilstudie 1b). In einem auf den ersten beiden
Teilstudien aufbauenden quantitativen Fragebogen beschreiben die Grundschullehrkréf-
te Schiilerinnen und Schiiler anhand der herausgearbeiteten Kriterien. Die Relevanz
wird hierbei indirekt iiber regressionsanalytische Berechnungen abgeleitet (Studie 2).
Neben der inhaltlichen Fragestellung machen es die Kombination und der Vergleich
dieser unterschiedlichen methodischen Wege moglich, zusitzlich zu betrachten, ob es
einen Zusammenhang zwischen den indirekt abgeleiteten Maf3en der Relevanzerfassung

und der direkten Relevanzeinschidtzungen gibt.

Studie 1: Studie 2:
Interviewstudie Fragebogenstudie
Qualitative Quantitative Quantitativer
Interviews Nachbefragungen Fragebogen
Kategoriensystem

Eine gemeinsame Basis
Beschreibung realer Schiilerinnen und Schiiler mit uneindeutiger Ubergangsempfehlung
(Gymnasium vs. Realschule) aus der Sicht von Grundschullehrkréften;
Kategoriensystem bildet inhaltliche Grundlage

Abbildung 5: Forschungsdesign

'8 An dieser Stelle wird das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit nur in seinen Grundziigen vorge-
stellt, da dieses in Kapitel 4 ausfiihrlich diskutiert wird.
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Aus den vorgestellten Uberlegungen ergeben sich somit die folgenden zwei zentralen
Fragestellungen fiir die vorliegende Arbeit:
1. Welche Kriterien erachten Grundschullehrkrifte bei der Bildung der Ubergangs-
empfehlung als relevant (inhaltlich)?
2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den indirekt abgeleiteten Maf3en der Re-

levanzerfassung und der direkten Relevanzeinschidtzung (methodisch)?
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4 Methodische Voriiberlegungen

Bringt man die Uberlegungen aus Teilkapitel 2.2 zum Relevanzbegriff sowie aus Teil-
kapitel 3.2 zur Herleitung des Forschungsvorhabens zusammen, ergibt sich daraus ein
methodisches Konzept fiir die vorliegende Arbeit. Im Folgenden wird vorgestellt, wie
verschiedene methodische Wege genutzt und verkniipft werden, um zum einen der in-
haltlichen Fragestellung Welche Kriterien erachten Grundschullehrkrdifte bei der Bil-
dung der Ubergangsempfehlung als relevant? als auch der methodischen Fragestellung
Gibt es einen Zusammenhang zwischen den indirekt abgeleiteten Mafen der Relevan-
zerfassung und der direkten Relevanzeinschdtzungen? nachgehen zu kdnnen.

Hinsichtlich der inhaltlichen Fragestellung haben die Uberlegungen zum Relevanzbe-
griff sowie die Herleitung des Forschungsvorhabens gezeigt, dass es zur Erfassung der
Relevanz unerlésslich ist, verschiedene Aspekte zu beriicksichtigen. Dazu zédhlen die
Beriicksichtigung des Kontextes, der Merkmalsausprigungen, der Zeit und der subjekti-
ven Sicht (siehe Abbildung 2, S. 30). Ubertragen auf das Thema der vorliegenden Ar-
beit bedeutet dies, dass Grundschullehrkrifte zu einzelnen, individuellen Schiilerinnen
und Schiilern befragt werden sollten, die sie nach Moglichkeit iiber einen Zeitraum von
vier Jahren begleiteten. Zur Erfassung des Kontextes, d.h. zur Erfassung vielféltiger
iibergangsrelevanter Kriterien, bietet sich die Form des episodischen Interviews an, da

dieses durch narrative Interviewphasen gekennzeichnet ist.

Exkurs: Das episodische Interview

Das episodische Interview versucht die Vorteile zweier Interviewformen mitei-
nander zu kombinieren, indem der Interviewpartner aufgefordert wird, zum ei-
nen von personlichen Erlebnissen zu erzéhlen — dhnlich wie dies im narrativen
Interview iiblich ist — und zum anderen zielgerichtete Fragen in Anlehnung an
das leitfadengestiitzte Interview zu beantworten. Diese methodische Verzah-

nung erdffnet dem Interviewenden einen Zugang, der an verschiedene Wissens-
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formen ankniipft. Wihrend die offenen Erzidhlaufforderungen genutzt werden
um an episodisches Wissen zu gelangen, werden gezielte Nachfragen zur Erhe-
bung semantischen Wissens formuliert (Flick, 2014; Lamnek, 2005; Misoch,
2015).

Die Idee, dass Wissen in unterschiedlichen Formen organisiert ist, kniipft an ei-
ne auf Tulving (1972) zuriickgehenden Differenzierung von deklarativem und

nicht-deklarativem Gedichtnis an (Abbildung 6).

Gedachtnissystem Grad der Bewusstheit
episodisch <> autonoetisch
deklaratives/ V y
explizites Gedéchtnis ) i
semantisch <> noetisch
nicht-deklaratives/ \ \l'
implizites Gedachtnis prozedural < anoetisch

Abbildung 6: Schematische Darstellung verschiedener Geddchtnissysteme und dem Grad
der Bewusstheit (Eigene Darstellung in Anlehnung an Tulving, 1985a,
S. 388, 1985b, S. 3)

Das nicht-deklarative bzw. implizite Gedédchtnis umfasst das prozedurale Ge-
dichtnis'. Dieses unbewusste (anoetische) Gedichtnis ist unabhingig von an-
deren Gedidchtnisformen und beschiftigt sich mit der basalen Frage ,how
things are done“ (Tulving, 1985b, S. 2). Hier stehen das Erlernen, Speichern
und Abrufen kognitiver und motorischer Fihigkeiten im Vordergrund (Tulving,
1972, 1985a, 1985b; Tulving & Donaldson, 1972). Das deklarative bzw. expli-
zite Gedichtnis umfasst dariiber hinaus das semantische sowie das episodische
Gedichtnis. Das semantische Gedéchtnis, das im Zusammenhang mit dem noe-
tischen — also wissenden — Bewusstsein steht, baut auf dem prozeduralem Ge-
diachtnis auf. Das semantische Gedichtnis beinhaltet Weltwissen, z.B. das Wis-
sen iiber Regeln, Fakten und Konzepte. Es handelt sich somit nicht um person-
lich erlebtes Wissen, das sich mit bestimmten Episoden verkniipfen ldsst, son-
dern vielmehr um begriffsorientiertes, globales Wissen (Misoch, 2015; Tulving,
1972, 1985a, 1985b; Tulving & Donaldson, 1972). Das episodische Gedécht-

nis, das sowohl auf dem prozeduralen als auch auf dem semantischen Gedicht-

" In einer Weiterentwicklung gehen Tulving und Schacter (1992) davon aus, dass das nicht-deklarative
Gedéchtnis neben dem prozeduralen Gedéchtnis weitere Systeme, ndmlich das Priming und das Kurzzeit-
gedidchtnis, umfasst.
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nis basiert, kommt nur bei hoheren Sdugetieren vor. Hier geht es um die Erin-
nerung personlich Erlebtem, das sowohl ortlich als auch zeitlich eingeordnet
werden kann. Es stehen somit bestimmte Episoden oder Episodenketten im
Mittelpunkt (Misoch, 2015; Tulving, 1972, 1985a, 1985b; Tulving & Donald-
son, 1972).

Die beiden Formen des deklarativen, expliziten Gedichtnisses — also das se-
mantische und das episodische Gedichtnis — und die damit verbundenen Wis-
sensformen flieBen in die Konzeption des episodischen Interviews ein. Zur Er-
fassung beider Wissensbereiche werden daher narrativ-episodische sowie ziel-
orientierte Interviewphasen kombiniert. Im narrativ-episodischen Teil hat der
Interviewende die Aufgabe, Erzihlreize zu setzen um mehr iiber konkrete Situ-
ationsabliufe zu erfahren. Fiir die Forschungsfrage interessante Episoden kon-
nen beispielsweise wie folgt eingeleitet werden: ,,Sie arbeiten seit 2012 als
Grundschullehrkraft. Wie kam es dazu? Erzdhlen Sie doch bitte mal* (Flick,
2014; Lamnek, 2005; Misoch, 2015). Nachdem der Interviewpartner genau er-
zdhlt hat, wie sich die jeweilige Episode bzw. Episodenkette abgespielt hat,
stellt der Interviewende konkrete Nachfragen. Auf diese Weise werden be-
stimmte Themen zielgerichtet vertieft, sodass letztlich abstraktere Zusammen-
hinge bzw. subjektive Definitionen deutlich werden (Flick, 2014; Lamnek,

2005; Misoch, 2015).

| Episodisches Interview

Erzdhlende Argumeptatlv-
theoretische
Darstellung Darsteliong

Situation 1

Situation 2

Situation 3

Episodisch-narratives Wissen Semantisch-begriffliches Wissen

Abbildung 7: Episodisches und semantisches Wissen im episodischen Interview (Eigene
Darstellung in Anlehnung an Flick, 2014, S. 240; Misoch, 2015, S. 59)
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Abbildung 7 verdeutlicht den bis hierhin vorgestellten Zusammenhang von epi-
sodisch-narrativem und semantisch-begrifflichem Wissen sowie den damit ein-
hergehenden Aufbau des episodischen Interviews.

Da das episodische Interview nicht der klassischen Vorstellung entspricht, die
die meisten Menschen von einem Interview haben, ist es zu Beginn des Inter-
views besonders wichtig sein Gegeniiber iiber das Interviewverfahren und den
damit verbundenen Ablauf aufzuklidren. Dementsprechend ist es wichtig zu be-
tonen, dass es sich bei dem Interviewverfahren um einen offenen Dialog han-
delt, der auf den personlichen Erfahrungen des Interviewpartners aufbaut. Der
Interviewpartner entscheidet, was er zu welchem Zeitpunkt erzihlen mochte.
Der Interviewende orientiert sich zwar an einem Leitfaden, handhabt diesen
aber sehr flexibel. Trotz der notwendigen Flexibilitit beinhaltet der Leitfaden
sowohl inhaltliche Themenfelder, die der Ubersicht halber in Stichpunkten
festzuhalten sind, als auch konkrete Nachfragen. Erzihlauffordernde Fragen,
die die Schilderung von Episoden bzw. Episodenketten initiieren, sind zu Inter-
viewbeginn zu stellen (Flick, 2014; Lamnek, 2005; Misoch, 2015).

In Hinblick auf die Auswertung steht nach dem Fiihren der Interviews zunéchst
die Transkription der verbalen Daten an. Je nach Erkenntnisziel konnen sich die
Regeln fiir die Transkription unterscheiden. Beziiglich der Auswertungsstrate-
gie gibt es keine bestimmten Vorgaben, allerdings werden i.d.R. kategorienbil-
dende Verfahren, wie die qualitative Inhaltsanalyse, hinzugezogen (Misoch,
2015).

Durch die Kombination von offenen Fragen und narrativen Erzéhlaufforderun-
gen stellt das episodische Interview, wie die letzten Abschnitte zeigen konnten,
hohe Anforderungen sowohl an den Interviewenden als auch an den Inter-
viewpartner. Der Interviewende hat auf der einen Seite die Aufgabe den Inter-
viewten durch eine angenehme Atmosphire und passende Anreize zum Erzéh-
len anzuregen, auf der anderen Seite muss der Interviewpartner von sich aus er-
zihlen wollen. Im Vergleich zum narrativen Interview hat das episodische In-
terview den Vorteil, dass umgrenzte Erzihlungen erbeten werden. Es stehen
somit ausschlieBlich Episoden bzw. Ketten von Episoden im Mittelpunkt und es
»wird [...] nicht der Versuch unternommen, Erfahrungen kiinstlich zu einem
erzdhlbaren Ganzen [Hervorhebung im Original] zu stilisieren® (Flick, 2014,
S. 239). Der alltdgliche Charakter dieser Interviewform hilft dabei, dass der In-
terviewte nicht in Zugzwang gerit (Flick, 2014; Misoch, 2015).
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Das episodische Interview, auf das im vorangegangenen Exkurs ndher eingegangen
wurde, ist fiir das Thema der vorliegenden Arbeit gut geeignet, da zum einen konkrete
Situationsabldufe thematisiert und zum anderen gezielte Nachfragen zu einzelnen The-
men gestellt werden konnen. Dementsprechend erscheint es sinnvoll, dass die Lehrkréf-
te am Beispiel einzelner konkreter Schiilerinnen und Schiiler schildern, wie sie zu ihrer
jeweiligen Empfehlung gekommen sind. Auch Bohmer und Kollegen (2015) betonen
basierend auf ihrer durchgefiihrten Mouselab-Studie , dass zukiinftige Forschung ,,Re-
levanzeinschitzungen fiir jeden einzelnen Schiilerfall erheben [sollte] (S. 77). Im
Rahmen einer dieser Arbeit vorgeordneten Vorstudie (Riek, 2012) kristallisierte sich
zudem heraus, dass insbesondere die Schiilerfélle interessant sind, bei denen sich die
Lehrkrifte in Hinblick auf die Ubergangsempfehlung unsicher sind. Bohmer und Kolle-
gen (2015) bestitigen diese Beobachtung auf Basis ihrer laborexperimentellen Studien
mit Schiilervignetten. Sie belegen, dass bei einer inkonsistenten Entscheidungsgrundla-
ge, d.h. wenn z.B. heterogene Noten vorliegen, mehr Informationen herangezogen wer-
den als bei einer konsistenten Entscheidungsgrundlage (Bohmer et al., 2015). Daher
sollten im Rahmen der vorliegenden Arbeit Beschreibungen von Schiilerinnen und
Schiilern in den Mittelpunkt gestellt werden, bei denen die Lehrkrifte zwischen zwei
Schulformempfehlungen schwanken. Um eine Vergleichbarkeit der Daten gewihrleis-
ten zu konnen, werden nach Moglichkeit die Schiilerinnen und Schiiler herausgegriffen,
bei denen den Lehrkriften eine Entscheidung fiir oder gegen das Gymnasium schwer
gefallen war. Die Schilderung dieser episodischen Erfahrungen, die anhand von bei-
spielhaften Beschreibungen veranschaulicht werden, wird im Sinne der vorgestellten
Interviewform durch vertiefende Nachfragen ergidnzt. Damit ist die Empfehlungspraxis
der Lehrkrifte nicht direkt Gegenstand der Interviews und den Interviewpartnern wird
nicht das Gefiihl vermittelt, Rechenschaft ablegen zu miissen. Vielmehr konnen sie frei
und ungezwungen auf Aspekte eingehen, die ihnen hinsichtlich der Formation der
Ubergangsempfehlung wichtig sind. Da beziiglich der Auswertung der episodischen
Interviews kategorienbildende Verfahren empfohlen werden (Misoch, 2015), wird die

qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2008, 2015) herangezogen.

Exkurs: Qualitative Inhaltsanalyse
Die vorrangig von Philipp Mayring entwickelte qualitative Inhaltsanalyse er-
moglicht einen systematischen Umgang mit Material, das aus jeglicher Art von

Kommunikation stammen kann (Mayring, 2015). Dabei konnen nicht nur Tex-
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te, sondern auch ,,[...] musikalisches, bildliches, plastisches o0.4. Material*
(Mayring, 2008, S. 468) im Fokus der Analyse stehen. Unabhingig von der Art
des Kommunikationsmaterials ist es wichtig, dass dieses in fixierter Form vor-
liegt. Die schriftliche Fixierung bzw. das Anfertigen eines Transkripts oder ei-
nes Protokolls orientiert sich an bestimmten vorab festgelegten Regeln (May-
ring, 2015).

Ein regelbasiertes, systematisches Vorgehen spielt nicht nur hinsichtlich der
Erstellung eines Transkripts eine wichtige Rolle, sondern vielmehr bestimmt es
den gesamten Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse. Zwei zentrale Stellen, an
denen die Anwendung von Regeln notwendig ist, werden im Folgenden kurz
beschrieben: Erstens ist die Festlegung eines konkreten Ablaufmodells ent-
scheidend, da ,,die Inhaltsanalyse [...] kein Standardinstrument [ist], das immer
gleich aussieht” (Mayring, 2015, S. 51). Jeder einzelne Schritt sollte genau de-
finiert werden, da der Ablauf je nach Material und Forschungsgegenstand an-
ders ausgestaltet sein kann. Zweitens ist die Regelgeleitetheit ebenso in Hin-
blick auf die Definition der Auswertungskategorien entscheidend. Die Entste-
hung des Kategoriensystems — das zentrale Instrument der qualitativen Inhalts-
analyse — ist genau zu begriinden. Je nach Untersuchungsgegenstand kann es
sinnvoll sein, theoretische Aspekte, wie den Stand der Forschung, einzubezie-
hen (Mayring, 2015).

Eine solche Vorgehensweise, die sich an Regeln und theoretischen Uberlegun-
gen orientiert und diese genau benennt, trigt zu einer Nachvollziehbarkeit der
Analyse bei. Auch wenn ,,die harten methodischen Standards quantitativer In-
haltsanalyse [...] aufgeweicht wurden* (Mayring, 2015, S. 53), hat die qualita-
tive Inhaltsanalyse den Anspruch sich an Giitekriterien zu messen. Insbesonde-
re die intersubjektive Nachvollziehbarkeit spielt in diesem Zusammenhang eine
zentrale Rolle. Zwar ist es in der qualitativen Forschung im Vergleich zur quan-
titativen Forschung nicht moglich, eine Untersuchung zu replizieren, doch soll-
te liberpriift werden, ob der Analyse- und Auswertungsprozess fiir andere Per-
sonen verstdndlich und nachvollziehbar ist (Steinke, 2008). Diesbeziiglich wird
i.d.R. die Inter-Coder-Reliabilitit berechnet, die angibt, ob eine unabhingige
Auswerterin bzw. ein unabhingiger Auswerter zu &hnlichen Ergebnissen
kommt wie das Kodierteam selbst. Um einem nicht zufriedenstellenden Wert

fiir die Inter-Coder-Reliabilitdt vorzubeugen, ist es nach Steinke (2008) sinn-
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voll, den gesamten Forschungsprozess zu dokumentieren. Auch die Interpreta-
tion in Gruppen kann die Intersubjektivitit und Nachvollziehbarkeit erhhen.
Zusitzlich ist es nach Mayring (2015) hilfreich, ein spezifisches Ablaufmodell
oder ein entwickeltes Kategoriensystem vorab hinsichtlich der Praktikabilitét
und Nachvollziehbarkeit zu testen. Hierzu konnen Probedurchldufe im Rahmen
von Pilotstudien durchgefiihrt werden. Ist dies nicht moglich, sollten Riick-
kopplungsschleifen in den Analyseprozess eingebaut werden. Nach einem ers-
ten Probedurchlauf am Beispiel eines Bruchteils der Analyseeinheiten konnen
die Fragestellung sowie der Forschungsgegenstand spezifiziert oder das Kate-
goriensystem hinsichtlich der Ausgestaltung der Kategorien und deren Defini-
tionen iiberarbeitet werden. Erst nach gegebenenfalls mehrmaligem Durchlau-
fen dieser Riickkopplungsschleifen beginnt der endgiiltige Materialdurchgang
(Mayring, 2008, 2015).

Des Weiteren setzt sich die qualitative Inhaltsanalyse zum Ziel, quantitative
Schritte in den Analyseprozess einzubeziehen. Die Betrachtung von Haufigkei-
ten kann die Wichtigkeit einzelner Kategorien untermauern. In diesem Zusam-
menhang gewinnen verschiedene computerunterstiitze Programme, wie
Maxqda, zusehends an Bedeutung (Mayring, 2015).

Nachdem die grundlegende Struktur sowie die Spezifika der qualitativen In-
haltsanalyse in den letzten Abschnitten vorgestellt wurden, geht der néchste
Abschnitt auf die drei zentralen Analysetechniken ein. Die Techniken Zusam-
menfassung, Explikation und Strukturierung werden je nach Gegenstand und
Forschungsfrage ausgewihlt. Die verschiedenen Verfahrensweisen sollten in
diesem Zusammenhang ,,nicht bloBe Techniken sein, die beliebig einsetzbar
sind*“ (Mayring, 2015, S. 52), sondern vielmehr bewusst und begriindet ausge-
wiihlt werden.

Wihrend bei der erstgenannten Analyseform — der Zusammenfassung — das
Ausgangsmaterial durch Paraphrasierung reduziert wird, wird bei der Explika-
tion zusitzliches Material zur Erklidrung einzelner Textteile, die unverstdndlich
sind, herangezogen. Die Strukturierung, die in die vier Unterformen formale,
typisierende, skalierende und inhaltliche Strukturierung unterteilt werden kann,
ist die ,,wohl zentralste inhaltsanalytische Technik* (Mayring, 2015, S. 97). Da
die in dieser Arbeit gefiihrten Interviews im Sinne der inhaltlichen Strukturie-
rung ausgewertet werden, wird im Folgenden ausschlieBlich auf diese Auspri-

gung eingegangen. Ziel der inhaltlichen Strukturierung ist es, bestimmte The-
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men aus dem Material zu extrahieren. Dabei werden die thematischen Katego-
rien iiblicherweise theoriegeleitet (deduktiv) entwickelt und aufgrund des Mate-
rials (induktiv) modifiziert bzw. ergénzt. Anhand des so entstandenen Katego-
riensystems konnen die extrahierten Textstellen pro (Unter-) Kategorie zusam-

mengefasst werden (Flick, 2014; Mayring, 2015).

Das Kategoriensystem sowie die oben beschriebene gemeinsame Basis ermdéglichen
einen Vergleich unterschiedlicher methodischer Herangehensweisen. Dieser Aspekt ist
insbesondere in Hinblick auf die zweite, methodische Fragestellung entscheidend. Wie
in Teilkapitel 3.2 dargestellt wurde, lassen sich bisherige Forschungsbefunde nicht mit-
einander vergleichen, da eine gemeinsame inhaltliche Grundlage fehlt. Diesem Kritik-
punkt wird durch die Bildung eines qualitativ begriindeten Kategoriensystems Rech-
nung getragen, da dieses die Basis fiir die sich anschlieBenden Forschungsschritte bil-
det.

Bei der Darstellung des Forschungsstandes in Teilkapitel 3.1 wurde dariiber hinaus
thematisiert, dass sich bisherige Studien zwei Zugangsweisen zuordnen lassen. Zum
einen spielt die Art der Kriterien, die in die Analyse aufgenommen werden, eine ent-
scheidende Rolle. In bisherigen Studien werden diese den Befragten teilweise vorgege-
ben, sodass sich alle Personen auf dieselben einheitlichen Kriterien beziehen (z.B.
Dietz, 2014; Pohlmann, 2009); teilweise — aber eher selten — werden die Befragten ge-
beten, Kriterien frei zu nennen und sich auf diese zu beziehen (z.B. Nolle et al., 2009).
Zum anderen unterscheidet sich die Art der Relevanzerfassung. In manchen Studien
werden Lehrkrifte direkt gefragt, wie relevant einzelne Kriterien fiir die Bildung der
Ubergangsempfehlung sind (z.B. Dietz, 2014; Pohlmann, 2009); in einem GroBteil der
Studien werden dagegen Riickschliisse auf die Relevanz einzelner Kriterien — i.d.R.
basierend auf regressionsanalytischen Berechnungen — gezogen, ohne dass die Lehrkrif-
te diese direkt einschétzen (siehe zusammenfassend Glock et al., 2013).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden diese unterschiedlichen Zugangsweisen
(direkte vs. indirekte Relevanzerfassung; vorgegebene vs. selbstgenannte Kriterien) in
insgesamt drei Teilstudien auf jeweils andere Art und Weise kombiniert. In Anlehnung
an die in Abbildung 3 dargestellte Systematisierung unterschiedlicher methodischer
Forschungszugiinge fasst Abbildung 8 die einzelnen Forschungsschritte der vorliegen-

den Arbeit zusammen.
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Art der Art der Rele-
Kriterien vanzerfassung
Vorgegeben ag, Grave Direkt
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Abbildung 8: Kombination unterschiedlicher methodischer Zugénge im Rahmen der vorliegenden Arbeit

Wie am Ende von Kapitel 3.2 kurz beschrieben, werden zunichst narrativ-episodische
Interviews mit Grundschullehrkriften gefiihrt, in denen diese jeweils zwei Kinder der
vierten Klasse durch beispielhafte Erlebnisse beschreiben. Aus den Erzdhlungen werden
charakterisierende Kriterien rekonstruiert. Die Relevanz dieser Kriterien wird indirekt
iber die Nennungshéufigkeit und die Reihenfolge ihres Auftretens operationalisiert. In
einer telefonischen, teil-standardisierten Nachbefragung werden dieselben Lehrkrifte
gebeten, auf einer fiinfstufigen Ratingskala die Relevanz der von ihnen genannten In-
formationen fiir die individuellen Schiilerinnen und Schiiler direkt einzuschitzen.
Durchschnittliche Ratings fiir die verschiedenen Kriterien dienen als direkte Relevanz-
beurteilung. Analog zu den Interviews schitzt jede Grundschullehrkraft in der Fragebo-
generhebung zwei Kinder ihres letzten vierten Schuljahres hinsichtlich vorgegebener
Kriterien im Ratingverfahren ein. Mittels logistischer Regressionsmodelle wird die
Ubergangsempfehlung auf Basis der Kriterien vorhergesagt.

Durch die Kombination der unterschiedlichen Zugangsweisen und die oben beschriebe-
ne gemeinsame Basis konnen die Ergebnisse der einzelnen Teilstudien unmittelbar auf-
einander bezogen werden. Zudem konnen folgende methodische Fragen in den Mittel-
punkt gestellt werden: Eignet sich ein empirischer Zugang mehr als ein anderer zur Er-
fassung der Relevanz der Kriterien fiir die Ubergangsempfehlung? Liefern die verschie-
denen empirischen Zuginge moglicherweise unterschiedliche Ergebnisse? Gibt es einen
Zusammenhang zwischen indirekt abgeleiteten Mallen der Relevanzerfassung und di-
rekten Relevanzeinschétzungen?

Nach der separaten Analyse der Daten der drei Teilstudien folgt daher der systematische
Vergleich der Befunde. Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Ergebnissen werden
identifiziert und in Beziehung zu methodischen und inhaltlichen Besonderheiten der

Zugangsweisen gesetzt. Die vorliegende Arbeit ermoglicht damit einen umfassenden,
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multimethodischen und integrativen Blick auf die Frage nach der Relevanz der Uber-

gangskriterien in der Wahrnehmung und im Handeln von Grundschullehrkriften.
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5 Studie 1: Interviewstudie

Die Interviewstudie gliedert sich in zwei Teilstudien (Studie 1a und Studie 1b), deren
Ergebnisse in Teilkapitel 5.3 zusammenhidngend analysiert werden. Wie im letzten Ka-
pitel skizziert, werden in den beiden Teilstudien die von Grundschullehrkriften selbst-
genannten Ubergangskriterien in den Mittelpunkt gestellt sowie jeweils die Art der Re-
levanzerfassung (direkt vs. indirekt) variiert. Eine gemeinsame inhaltliche Basis stellt
sicher, dass die Ergebnisse in Teilkapitel 5.3 in Zusammenhang gebracht werden kon-

nen.

5.1 Studie 1a: Qualitative Interviews

Beschiftigt man sich mit der Frage, welche Kriterien Grundschullehrkrifte fiir die Bil-
dung der Ubergangsempfehlung als relevant erachten, liegt es nahe, eine Befragung von
Grundschullehrkréften durchzufiihren. Wie die Auseinandersetzung mit dem For-
schungsstand in Kapitel 3 ausfiihrlich gezeigt hat, werden Lehrkrifte selbst nur selten
befragt und zudem wird die Vielfalt der iibergangsrelevanten Kriterien durch die ge-
nutzten methodischen Herangehensweisen deutlich eingeschrinkt.

Daher ist es zentrales Ziel der vorliegenden Teilstudie, die Sicht der Grundschullehr-
kriifte zu fokussieren sowie eine moglichst breite Vielfalt an Ubergangskriterien abzu-
bilden. Dazu wird der Frage nach den iibergangsrelevanten Kriterien qualitativ nachge-
gangen, indem Grundschullehrkriifte die Ubergangskriterien selbst nennen und deren
Relevanz indirekt iiber die Hiufigkeit der Nennungen und die Reihenfolge ihres Auftre-

tens abgeleitet wird.
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5.1.1 Methodik

5.1.1.1 Stichprobe

An den qualitativen Interviews nahmen 18 Grundschullehrkrifte aus zwei kleineren
GroBstiddten der Region Rhein-Rubhr teil. Die teilnehmenden Lehrkrifte wurden zu Be-
ginn des Jahres 2013 angeworben, indem in einem ersten Schritt alle regionalen Bil-
dungsbiiros der Kommunen, die an dem Projekt Schulen im Team — Ubergiinge gemein-
sam gestaltenZO mitwirkten, schriftlich und telefonisch kontaktiert wurden. Nachdem
sich fiinf der acht Bildungsbiiros mit dem Forschungsvorhaben einverstanden erklirt
hatten, wurden in einem zweiten Schritt alle Grundschulen dieser Kommunen kontak-
tiert. Nachdem auch die Schulleitungen eingewilligt hatten, wurden insbesondere die
Lehrkrifte einer aktuellen vierten Klasse um eine Interviewteilnahme gebeten, da sie
aus gegebenem Anlass mit der Erteilung der Ubergangsempfehlungen fiir die weiterfiih-
rende Schule konfrontiert waren. Letztlich erklérten sich Lehrkréfte von insgesamt neun
Grundschulen bereit, an der Interviewstudie teilzunehmen. Fiir die freiwillige Teilnah-
me an den Interviews erhielten die Interviewpartner keine Vergiitung.

Zur genaueren Beschreibung der Stichprobe lésst sich festhalten, dass alle 18 teilneh-
menden Lehrkrifte weiblich waren sowie iiber eine mittlere Diensterfahrung von 9.83
Jahren (sd = 5.87) verfiigten. Im Mittel hatten sie 2.56 (sd = 1.46) Ubergiinge zur
weiterfiihrenden Schule als Klassenlehrkraft begleitet. Tabelle 4 fasst alle wichtigen

Informationen zur Stichprobe iibersichtlich zusammen.

Tabelle 4: Statistische Werte zur Beschreibung der Lehrkraftstichprobe — Teilstudie 1a

M SD Min Max
Berufserfahrung * 9.83 5.87 3 23
Begleitete Ubergiinge ” 2.56 1.46 1 6

Anmerkungen: * als Grundschullehrkraft, in Jahren. ® als Klassenlehrkraft.

5.1.1.2 Durchfiihrung
Die Interviews fanden im Schuljahr 2012/2013 statt. Unmittelbar nach Erteilung der

Ubergangsempfehlung am Ende des vierten Schulhalbjahres — im Februar und Mirz

2 Das Projekt Schulen im Team — Ubergiinge gemeinsam gestalten (Projektlaufzeit: 2011-2015) ist ein
Projekt der Stiftung Mercator. Es wird von dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) der Tech-
nischen Universitdt Dortmund in Kooperation mit dem Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt und von einem Konsortium wissenschaftlich begleitet
(Jarvinen, Otto, Sartory und Sendzik, 2012).
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2013 — wurden die Interviews in den Schulen der teilnehmenden Interviewpartner ge-
fiihrt. In den meisten Fillen wurden Termine am Nachmittag vereinbart, eher selten
wurden Freistunden genutzt. 13 der 18 Interviews fiihrte die Verfasserin der vorliegen-
den Arbeit selbst. Die iibrigen fiinf Interviews wurden aus zeitlichen Griinden von einer
zweiten Interviewerin durchgefiihrt, die aufgrund des detaillierten Interviewleitfadens
(sieche Anhang) und der Anhorung bereits gefiihrter Interviews gut vorbereitet und ge-
nau instruiert war. Eine Vergleichbarkeit der Interviews ist damit gewihrleistet.

Des Weiteren transkribierten ausschlieBlich die beiden genannten Interviewerinnen die
durchschnittlich 26-miniitigen Interviews, die mit einem Diktiergeridt aufgezeichnet
wurden. In Bezug auf die Erstellung einer Transkription formulieren Kuckartz, Dresing,
Rédiker und Stefer (2008) ,,bewusst einfache und schnell erlernbare Transkriptionsre-
geln, die die Sprache deutlich ,gldtten‘ und den Fokus auf den Inhalt des Redebeitrages
setzen“ (S. 27). In Anlehnung an ein solch einfaches Transkriptionssystem wurden die
Interviews nahezu wortlich transkribiert, wobei leichte sprachliche Verschonerungen,
beispielsweise beim Vorhandensein von Dialekten, ein besseres Verstindnis beim Le-

sen ermoOglichen sollen. Fiilllworter und Pausenldngen wurden nicht transkribiert.

5.1.1.3 Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden, der an die in Kapitel 4 vorgestellten Uberlegungen zum episodi-
schen Interview ankniipft, baut auf sechs Phasen auf.?!

Phase I beginnt mit der Vorstellung des Interviewenden und Hinweisen zur Organisati-
on. Sowohl das Thema als auch die besondere Form des Interviews werden hervorgeho-
ben. Da das Thema Ubergangsempfehlung im Fokus des Interviews steht und alle inter-
viewten Lehrkrifte kurz zuvor — nidmlich mit den Halbjahreszeugnissen — die Uber-
gangsempfehlungen fiir die Kinder ihrer damaligen vierten Klasse ausgesprochen hat-
ten, wird der aktuelle Bezug zur Schulpraxis deutlich. In Hinblick auf die Interviewform
wird die Lehrkraft darauf vorbereitet, dass es sich nicht um ein typisches Interview mit
vielen Fragen handelt, sondern dass vielmehr deren personliche Erfahrungen im Vor-
dergrund stehen. In diesem Zusammenhang wird betont, dass fiir den Interviewenden
alles interessant ist, was dem Interviewpartner wichtig erscheint und dass er sich zum

Erzihlen so viel Zeit nehmen kann, wie er benotigt. Dabei steht die Lehrkraft zu keinem

*! Der ausfiihrliche Interviewleitfaden ist im Anhang zu finden.
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Zeitpunkt auf dem Priifstand, sodass es keine richtigen oder falschen Antworten gibt.
Dariiber hinaus betont der Interviewende, dass er sich wiahrend des Interviews Notizen
machen wird, um im spéteren Gespriachsverlauf auf einzelne Punkte intensiver eingehen
zu konnen. AbschlieBend legt der Interviewende nahe, dass es sinnvoll sein kann, ein-
zelne Schulkinder beim Namen zu nennen, da somit eine realitdtsnahe Interviewsituati-
on entstehen kann. Fiir den Fall, dass Namen genannt werden, ist eine Anonymisierung
selbstverstiandlich gewihrleistet.

Nachdem mogliche offene Fragen seitens der Lehrkraft geklért sind, fithrt Phase II in
die Interviewsituation ein. Der Interviewende fordert die Lehrkraft auf, an die Schulkin-
der ihrer damals aktuellen vierten Klasse zu denken, fiir die sie kurz vor dem Interview-
termin die Ubergangsempfehlungen ausgesprochen hatte. Die offenen Einstiegsfragen,
wie ,,Wie war der Start mit der Klasse?* oder ,,Was gab es fiir schone oder weniger
schone Momente in den vier Jahren mit dieser Klasse?* sind zwar inhaltlich fiir die For-
schungsfrage wenig relevant, stimmen den Interviewpartner aber darauf ein, dass dessen
Erzidhlungen im Vordergrund des Interviews stehen. Mit der Frage ,,Wie fiihlen Sie sich
bei dem Gedanken, die Klasse bald abzugeben?* wird der Blick bereits auf den Grund-
schuliibergang, der im weiteren Verlauf des Interviews von besonderer Bedeutung ist,
gelenkt.

In Phase III wechselt der Interviewende inhaltlich von der Klassen- auf die Schiilerebe-
ne. An dieser Stelle wird die Lehrkraft gebeten, allgemein an Schiilerinnen und Schiiler
zu denken, die ihr in Hinblick auf die Ubergangsempfehlung in besonderer Weise im
Gedichtnis geblieben sind. Vornehmlich sollten dies Schiilerinnen und Schiiler sein, bei
denen die Lehrkraft zwischen einer Gymnasial- und einer Realschulempfehlung ge-
schwankt hatte.

Sobald die Lehrkraft einen zwischen verschiedenen Schulformempfehlungen schwan-
kenden Schiilerfall benannt hatte, wird dieser von dem Interviewenden in Phase IV auf-
gegriffen und thematisiert. Dazu wird die Lehrkraft aufgefordert, die Schiilerin bzw. den
Schiiler und deren bzw. dessen Entwicklung méglichst detailliert zu beschreiben. Zur
Untermauerung des Beschriebenen konnen alltagsnahe Beispiele, Anekdoten und Ge-
schichten herangezogen werden. Nach Beendigung der narrativ angelegten Schiilerbe-
schreibung seitens der Lehrkraft greift der Interviewende jeden einzelnen Aspekt, der
zuvor beschrieben wurde, auf und bittet um nédhere Erlduterungen. Dabei konnen Fragen
bzw. Aufforderungen, wie ,,Konnen Sie das ausfithren? Mit Beispielen oder Geschich-

ten?* oder ,,Um ein genaues Bild von dem Schiiler bzw. der Schiilerin zu erhalten, wire
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es hilfreich, wenn Sie das an einem Beispiel erldutern wiirden* herangezogen werden.
Sobald die Schiilerbeschreibung sowohl seitens der Lehrkraft als auch seitens des Inter-
viewenden abgeschlossen ist, fragt der Interviewende nach, wie sich die Lehrkraft mit
der erteilten Empfehlung fiihlt und ob das Schulkind dieser Empfehlung voraussichtlich
folgen wird. Fiir den Fall, dass die konkrete Ubergangsempfehlung noch nicht explizit
benannt wurde, wird darauf abschlieend eingegangen.

Phase V ist analog zu Phase IV aufgebaut und beschiftigt sich mit einer weiteren Schii-
lerbeschreibung. Auch an dieser Stelle greift der Interviewte eine Schiilerin bzw. einen
Schiiler heraus, bei der bzw. dem er sich in Hinblick auf die Ubergangsempfehlung un-
sicher gewesen war. Auch dieses Kind beschreibt er anhand von beispielhaften Erleb-
nissen. Im Anschluss an den narrativen Erzéhlteil werden — wie im letzten Abschnitt
beschrieben — zwei bis drei zielgerichtete Fragen gestellt.

Phase VI ldutet den Abschluss des Interviews ein und geht auf zwei Aspekte ein. Zum
einen wird die Informationsquelle thematisiert, d.h. der Interviewende fragt, was die
Lehrkraft bei den beiden beschriebenen Schiilerfillen gemacht hat um sich letztlich zu
entscheiden. Gerade da es sich um zwei eher unsichere Entscheidungssituationen ge-
handelt hat, sind nidhere Informationen zu der Art der Quelle, wie z.B. Beobachtung,
eigene Erfahrung oder Reflexion, interessant zu erfahren. Zum anderen hat der Inter-
viewte abschlieend die Moglichkeit etwas hervorzuheben, das ihm in Hinblick auf die

Ubergangsempfehlung im Allgemeinen wichtig ist.

5.1.1.4 Auswertungsmethode

Die Auswertung der episodischen Interviews erfolgte im Sinne der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2015). Die Auswertungsmethode, die in ihren Grundziigen be-
reits in Kapitel 4 vorgestellt wurde, wird in diesem Teilkapitel auf die vorliegende Ar-
beit iibertragen. AnschlieBend wird das in dieser Arbeit entwickelte Kategoriensystem,
das im Wechselspiel von Deduktion und Induktion entstanden ist, vorgestellt. Zuletzt

bildet die Darstellung des Kodierprozesses und dessen Qualitit den Schwerpunkt.

Qualitative Inhaltsanalyse

Fiir die vorliegende Studie ergibt sich — in Anlehnung an das in Kapitel 4 vorgestellte,
allgemeine Modell der inhaltlichen Strukturierung (Mayring, 2015) — ein Ablaufmodell,
das in Abbildung 9 dargestellt ist. Da die Auswertung fast ausschlieBlich im Zweierte-
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am durchgefiihrt wurde, ist es in einem ersten Schritt notwendig, dass sich die beiden
Auswerterinnen mit dem in einer Vorstudie (Riek, 2012)** deduktiv sowie induktiv
entwickelten Kategoriensystem vertraut machen.”

In einem zweiten Schritt wird bestimmt, wie die Kodiereinheiten®* im Allgemeinen be-
stimmt werden. In Diskussionsrunden wird festgelegt, dass inhaltlich zusammenhén-
gende Aussagen, die auch iiber mehrere Sitze hinweg reichen konnen, als eine Einheit
definiert werden. Sobald ein neuer inhaltlicher Aspekt thematisiert wird oder nicht rele-
vante Informationen auftauchen, endet eine Einheit. Unterschiedliche Aspekte einer
Kategorie werden zusitzlich unterteilt, da sie andere Facetten einer Kategorie abbilden.
Dementsprechend wird eine Trennung in Positiv- und Negativbeispiele beriicksichtigt.
In einem dritten Schritt beginnt der eigentliche Kodierprozess, der in der vorliegenden
Studie in Anlehnung an das konsensuelle Kodieren von Hopf und Schmidt (1993;
Schmidt, 1997) stattfindet.

*2 Eine dieser Dissertation vorausgegangene Masterarbeit (Riek, 2012) wird als Vorstudie bezeichnet.
 Das detaillierte Kategoriensystem ist in Teilkapitel 5.1.1.4 sowie im Anhang (inkl. Kodierleitfaden) zu
finden.

* Mayring (2015) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen Kodier-, Kontext- und Analyseein-
heit. Wihrend eine Kodiereinheit den kleinsten Materialbestand festlegt, bestimmt eine Kontexteinheit
den groBten Textbestandteil. Eine Analyseeinheit legt dariiber hinaus die Reihenfolge der auszuwertenden
Textteile fest. Da diese drei Analyseeinheiten in der vorliegenden Studie nicht unterschieden werden,
wird im Folgenden von Kodiereinheiten gesprochen.
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Abbildung 9: Ablaufmodell der inhaltlichen Strukturierung fiir die vorliegende Studie

Dementsprechend wird im Kodierteam die erste fiir die Forschungsfrage relevante Ko-

diereinheit bestimmt und anschliefend anhand des in einer Vorstudie (Riek, 2012) de-

duktiv sowie induktiv entwickelten Kategoriensystems kodiert. Dabei ist eine eindeuti-

ge Zuordnung einer Kodiereinheit zu einer Kategorie notwendig, da das Kodierteam
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keine Doppelkodierungen zulisst. Fiir den Fall, dass die Kodiereinheit einsortiert wer-
den kann, ist keine Veridnderung des Kategoriensystems erforderlich. Ist dies nicht mog-
lich, wird entweder eine Modifikation des Kategoriensystems (z.B. Uberarbeitung der
Kodierregeln oder der Kategoriendefinitionen) oder die Bildung induktiver, d.h. sich
aus dem Material ergebener Kategorien notwendig. Daran anschlieend wird die nédchs-
te Kodiereinheit bestimmt und der Prozess beginnt von vorne, so lange bis letztlich alle
relevanten Textstellen bestimmt und kodiert wurden. Der Kodierprozess wird von den
beiden Kodiererinnen z.T. gemeinsam, z.T. getrennt durchgefiihrt. Bei getrennter Ko-
dierung werden die Zuordnungen in Aushandlungsprozessen verglichen und diskutiert,
um ,,in gemeinsamer und ausfiihrlicher Falldiskussion zu einer konsensuellen Einschét-
zung zu gelangen (Schmidt, 1997, S. 556). Auch der vierte Schritt, das Zusammenstel-
len des finalen Kategoriensystems, findet in Teamarbeit statt. An dieser Stelle werden
fehlende Kategoriendefinitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln in einem ausfiihrli-
chen Kodierleitfaden erginzt (sieche Anhang). Zur Berechnung der Inter-Coder-
Reliabilitat wird im fiinften Schritt eine unabhidngige Auswerterin hinzugezogen, die
einen Teil der Einheiten kodiert. Zur Beurteilung der Ubereinstimmung wird auf einen
entsprechenden Koeffizienten (Cohen‘s Kappa) zuriickgegriffen (Kuckartz, 2014). In
einem letzten Schritt werden die Ergebnisse aufbereitet. Dazu werden zum einen die
Nennungshiufigkeiten pro Kategorie betrachtet, da sie einen Hinweis darauf geben,
welche Kategorien besonders wichtig sind (Mayring, 2015). Zum anderen wird die Rei-
henfolge der beschriebenen Informationen thematisiert. In Anlehnung an Béhmer et al.
(2015) werden Informationen, die eine hohe Relevanz fiir eine Entscheidung haben,
frith im Suchprozess aufgesucht (Hagerty & Aaker, 1984; Sheluga, Jaccard & Jacoby,
1979).

Das Kategoriensystem

Im Rahmen der oben erwihnten Vorstudie (Riek, 2012) wurden fiinf episodische Inter-
views mit Grundschullehrkriften gefiihrt und im Sinne der inhaltlichen Strukturierung
(Mayring, 2015) ausgewertet. Dabei entstand in einem ersten, deduktiven Schritt ein
Kategoriensystem mit fiinf Kategorien und insgesamt 16 Unterkategorien, die sich an
theoretischen und empirischen Grundlagen anlehnen (Anders et al., 2010; MSW, 2007;
Nolle, Horstermann, Krolak-Schwerdt & Grisel, 2009; Pohlmann, 2009). In einem
zweiten, induktiven Schritt wurde das Kategoriensystem aufgrund der im Rahmen der

Vorstudie (Riek, 2012) gefiihrten Interviews modifiziert. Dementsprechend wurde es
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um eine Kategorie und sieben Unterkategorien erginzt. Das im Wechselspiel von De-
duktion und Induktion entwickelte Kategoriensystem, das eine vollstindige und zufrie-
denstellend eindeutige Abbildung der Interviewdaten ermoglicht (x = .88), ist in Tabelle
5 dargestellt (Riek, 2012).

Tabelle 5: Kategoriensystem der Vorstudie (Eigene Darstellung in Anlehnung an Riek & van Ophuysen,

2014)

Kategorie Unterkategorie'

Fahigkeiten/Leistung Allgemein | Im miindlichen Bereich [ Im schriftlichen Bereich /
im mathematisch und logischen Bereich / Im kreativen und
musischen Bereich / Im handwerklichen und motorischen Be-
reich

Arbeitsverhalten Allgemein / Leistungsbereitschaft | Zuverldssigkeit und Sorgfalt
/ Selbststandigkeit

Sozialverhalten Allgemein / Verantwortungsbereitschaft | Konfliktverhalten /
Kooperationsfihigkeit

Familidrer Hintergrund Elterliches Verhalten | Wunschvorstellung / Familienstruktur
und Bildungshintergrund der Eltern

Individueller Hintergrund Wunschvorstellung / AuBBerschulische Aufgaben und Aktiviti-
ten / Gesundheit des Schiilers | Person des Schiilers / Soziale
Integration

Kommunikation schulinterne Kommunikation

Anmerkung: "Die kursiv geschriebenen Kategoriennamen sind deduktiv entstanden.

Auf dem Kategoriensystem der Vorstudie (Riek, 2012) aufbauend wurden die Inter-
views der vorliegenden Studie ausgewertet. Dabei wurden ausschlieBlich induktive Er-
gidnzungen bzw. Modifikationen vorgenommen. Die strukturellen Verdnderungen fiihr-
ten insgesamt dazu, dass eine neue Hierarchieebene aufgenommen wurde. Die oberste
Hierarchieebene wird nun als thematischer Bereich bezeichnet, gefolgt von der Ebene
der Kategorien und der Ebene der Unterkategorien.

Um die induktiven Veridnderungen besser nachvollziehen zu kénnen, werden im Fol-
genden einzelne Arten der Verdnderung fokussiert:

(1) Hinzufiigen: Einzelne Kategorien und Unterkategorien wurden aufgrund des Da-
tenmaterials der vorliegenden Studie neu gebildet. Beispielsweise wurde der themati-
sche Bereich Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit, der die Kategorien Fhig-
keiten/Leistung, Arbeitsverhalten, Sozialverhalten und Allgemein beinhaltet, neu hinzu-
gefiigt.

(2) Entfernen: Eine Kategorie der Vorstudie (Riek, 2012) wurde gestrichen, da der de-
duktiv gebildeten Kategorie Handwerkliche Féhigkeiten bereits im Rahmen der Vorstu-

die keine Interviewpassage zugeordnet werden konnte.
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(3) Konkretisieren: Einzelne Kategorien wurden konkretisiert, indem die Kategorien-
namen verdandert wurden. Dementsprechend wurde die Kategorie Gesundheit des Schii-
lers durch den Zusatz Psychisch und korperlich spezifiziert. Dariiber hinaus wurden
nahezu alle Kodierregeln durch Beispiele aus den Interviews ergénzt. Wihrend die Ko-
dierregel der Kategorie Leistungsbereitschaft im Rahmen der Vorstudie die Beispiele
,,Konzentrationsfihigkeit, Ausdauer/Fleil3, Einfordern von Hilfe bei Aufgaben, Interesse
und Initiative* (Riek, 2012) beinhaltete, umfasst sie nun die Beispiele ,,Fleil3, Interesse,
Motivation, Beteiligung im Unterricht, Ausdauer, Ehrgeiz, Arbeitsgeschwindigkeit,
Zielstrebigkeit, Anstrengungsbereitschaft und Wissbegierde®. Eine solch detaillierte
Beschreibung einer Kategorie hilft dabei, Textstellen eindeutig zuordnen zu kdnnen und

erhoht dadurch die Nachvollziehbarkeit der Analyse.

Tabelle 6: Kategoriensystem der vorliegenden Arbeit

Thematischer Bereich Kategorie und ggf. Unterkategorie (in Klammern)

Fahigkeiten/Leistung Noten und Fahigkeiten in den Hauptfachern (Deutsch, Mathe-
matik, Sachunterricht) / Kognitive Fahigkeiten / Ficheriiber-
greifende Fihigkeiten im miindlichen Bereich / Ficheriibergrei-
fende Fahigkeiten im schriftlichen Bereich / Logische Fahigkei-
ten / Kreative Fahigkeiten / Musische Fahigkeiten / Motorische
Fahigkeiten (Feinmotorisch, Grobmotorisch, Allgemein) / All-
gemein

Arbeitsverhalten Leistungsbereitschaft / Zuverlissigkeit / Sorgfalt / Allgemein

Sozialverhalten

Entwicklung iiber die gesamte Grund-
schulzeit
Individueller Hintergrund

Familidrer Hintergrund

Meinungen/Wiinsche/Einschitzungen
anderer Personen in Bezug auf die
Ubergangsempfehlung

Verantwortungsbereitschaft / Konfliktverhalten / Kooperations-
fahigkeit / Allgemein

Fahigkeiten/Leistung / Arbeitsverhalten / Sozialverhalten /
Allgemein

Personlichkeit (Extraversion/Introversion / Neurotizismus) /
AuBeres Erscheinungsbild / Potential / Psychische und korper-
liche Gesundheit / Entwicklungsstand / Au3erunterrichtliche
Aufgaben und Aktivititen / Soziale Integration

Elterliche (Personlichkeits-) Eigenschaften / Verhalten der
Eltern/Geschwister gegeniiber dem Kind (Emotionale Unter-
stiitzung / Fachliche Unterstiitzung / Allgemein) / Verhalten der
Eltern gegeniiber der Schule (Kommunikationsverhalten zwi-
schen Eltern und Lehrkriften / Interesse an Schule) / Familien-
struktur (Strukturiertheit im familidren Alltag / Familidre Ver-
hiltnisse / Allgemein) / Familiensprache/Migrationshintergrund
/ Bildungshintergrund und berufliche Stellung
Kolleginnen/Kollegen / Eltern und Kind (Eltern und Kind ge-
meinsam / Kind / Eltern)

(4) Unterteilen: Einzelne Kategorien der Vorstudie (Riek, 2012) wurden unterteilt, um
das Datenmaterial der vorliegenden Studie genauer abbilden zu konnen. Die Kategorie
Motorische Fihigkeiten wurde beispielsweise durch die Unterkategorien Feinmoto-

risch, Grobmotorisch und Allgemein ergénzt.
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Das vollstindige, modifizierte Kategoriensystem inklusiver aller Kodierregeln und An-
kerbeispiele, ist im Anhang abgebildet. Die finale Version des Kategoriensystems um-
fasst 7 thematische Bereiche mit 37 Kategorien, die sich z.T. in weitere Unterkategorien
(insgesamt 19 Unterkategorien) aufgliedern. Tabelle 6 fasst die Grundstruktur des Kate-

goriensystems zusammen.

Der Kodierprozess und dessen Qualitdt

Wie das in Abbildung 9 dargestellte Ablaufmodell der inhaltlichen Strukturierung zeigt,
durchliefen zwei Kodiererinnen den gesamten Auswertungsprozess gemeinsam. Sie
kodierten das gesamte Datenmaterial und nahmen induktiv Verdnderungen am Katego-
riensystem vor. Dabei entstand ein sehr detailliertes Kategoriensystem, auf das im letz-
ten Teilkapitel bereits ndher eingegangen wurde.

Um eine iibersichtliche Zuordnung der insgesamt 1443 Kodiereinheiten zu den Katego-
rien zu ermoglichen, wurde auf das von Udo Kuckartz in den 1990er-Jahren entwickelte
Softwaretool Maxqda zuriickgegriffen. Dieses schafft alle notwendigen Voraussetzun-
gen fiir einen systematischen Datenaufbereitungs-, Auswertungs- sowie Analysepro-
zess.

Zur Uberpriifung der Qualitit und Eindeutigkeit des Kategoriensystems wurde in einem
zweiten Schritt eine unabhingige Auswerterin hinzugezogen. Nach einer kurzen In-
struktion fiihrte diese den Kodierprozess am Beispiel von einem Viertel der Texteinhei-
ten durch. Zur Uberpriifung der Inter-Coder-Reliabilitit wurde Cohen‘s Kappa mit ei-
nem Wert von k = .98 berechnet. Dieser sehr zufriedenstellende Wert zeigt, dass das
Kategoriensystem der vorliegenden Arbeit eine hinreichend eindeutige Zuordnung der

Einheiten zu den Kategorien durch verschiedene Auswertende gewihrleistet.

5.1.2 Ergebnisse

Die im Rahmen der vorliegenden Studie gefiihrten Interviews werden im Folgenden in
zwei Schritten ausgewertet. Dazu werden in Kapitel 5.1.2.1 die Nennungshaufigkeiten
pro Kategorie betrachtet. Nach Mayring (2015) geben sie einen Hinweis darauf, welche
Kategorien besonders wichtig sind. In Kapitel 5.1.2.2 wird anschlieBend die Reihenfol-
ge der beschriebenen Informationen thematisiert, denn Informationen, die fiir eine Ent-
scheidung besonders relevant sind, werden im Suchprozess frith aufgesucht (Hagerty &

Aaker, 1984; Sheluga, Jaccard & Jacoby, 1979).
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5.1.2.1 Nennungshiufigkeiten

Die insgesamt 1443 Kodiereinheiten lassen sich vollstindig den sieben thematischen
Bereichen, auf die in Kapitel 5.1.1.4 ausfiihrlich eingegangen wurde, zuordnen. Tabelle
7 zeigt, dass der thematische Bereich Fdhigkeiten/Leistung mit 419 Nennungen deutlich
hervorsticht. Auf die Bereiche Arbeitsverhalten, Individueller Hintergrund sowie Fami-
licrer Hintergrund gehen die interviewten Lehrkrifte seltener ein, wobei diese mit 265
bzw. 294 AuBerungen von insgesamt 1443 Nennungen noch immer recht stark besetzt
sind. Die thematischen Bereiche Meinungen/Wiinsche/Einschditzungen anderer Perso-
nen in Bezug auf die Ubergangsempfehlung, Sozialverhalten und Entwicklung iiber die
gesamte Grundschulzeit werden mit durchschnittlich 67 Nennungen im Vergleich sehr
selten angesprochen. Betrachtet man die beiden thematischen Bereiche mit der grof3ten
und der kleinsten Anzahl an Nennungen im Vergleich zueinander, zeigt sich Folgendes:
Wihrend Aspekte des am hdufigsten thematisierten Bereichs Fdhigkeiten/Leistung 29
Prozent aller Nennungen ausmachen, wird auf den Bereich Entwicklung iiber die ge-
samte Grundschulzeit, der iiber alle Bereiche hinweg die wenigsten Nennungen um-

fasst, nur in 3 Prozent der Fille eingegangen.

Tabelle 7: Absolute und relative Haufigkeiten nach thematischen Bereichen

Absolute Relative

Thematischer Bereich Hiiufigkeit Hiufigkeit

Fahigkeiten/Leistung 419 29,0%
Arbeitsverhalten 265 18,3%
Sozialverhalten 65 4,5%
Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit 37 2,6%
Individueller Hintergrund 265 18,4%
Familidrer Hintergrund 294 20,4%
Meinungen/Wiinsche/Einschitzungen anderer Personen in Bezug auf die

M 98 6,8%
Ubergangsempfehlung

Gesamt 1443 100,0%

Da die Betrachtung der Nennungshiufigkeiten auf Ebene der thematischen Bereiche
eher oberflidchlich bleibt, liegt der Fokus im Folgenden auf der Verteilung der Nennun-
gen pro Kategorie und — falls vorhanden — der dazugehorigen Unterkategorien. Dazu
werden die Kategorien im Folgenden nach der Anzahl ihrer Nennungen vorgestellt —
beginnend mit der Kategorie, die die meisten Nennungen beinhaltet. Zur Veranschauli-
chung werden zudem zahlreiche beispielhafte Interviewaussagen angefiihrt, um ein de-

tailliertes Bild der einzelnen (Unter-) Kategorien zu vermitteln.
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Thematischer Bereich ,, Fdhigkeiten/Leistung “

Tabelle 8 fasst die Anzahl der Nennungen fiir den am hiufigsten beschriebenen Bereich
Fahigkeiten/Leistung zusammen. Es lassen sich deutliche Unterschiede zwischen den
Kategorien erkennen. Einige Kategorien wie Kognitive Fihigkeiten und Allgemein be-

inhalten mit 121 respektive 111 Nennungen die gro3te Anzahl an Nennungen.

Tabelle 8: Absolute und relative Haufigkeiten fiir den thematischen Bereich Fihigkeiten/Leistung

Kategorie Absolute Relative
ggf. Unterkategorie (Anzahl Nennungen) Hiufigkeit Hiufigkeit

Noten und Fihigkeiten in den Hauptfichern
Deutsch (n = 29)

Mathematik (n = 55) 22 22,0%

Sachunterricht (n = 8)
Kognitive Fahigkeiten 121 28,9%
Fachertibergreifende Fahigkeiten im miindlichen Bereich 55 13,1%
Facheriibergreifende Fahigkeiten im schriftlichen Bereich 23 5,5%
Logische Fihigkeiten 2 0,5%
Kreative Fahigkeiten 6 1,4%
Musische Fihigkeiten 0 0,0%
Motorische Fahigkeiten

Feinmotorisch (n = 1)

Grobmotorisch (n = 6) 2 20

Allgemein (n = 2)
Allgemein 111 26,4%
Gesamt 419 100,0%

Beispielhaft fiir die Kategorie Kognitive Fiihigkeiten kann eine Aussage einer Lehrkraft
angefiihrt werden, in der sie darauf eingeht, inwiefern eine Schiilerin in der Lage ist
Gelerntes auf eine vergleichbare Situation zu iibertragen:

Wenn da manchmal irgend so ein Transfer kommen muss, dann kommt sie

manchmal drauf, aber manchmal fillt es ihr auch schwer und dann kriegt sie es
nicht hin. (11, S 1, Z. 169-171)%

Einen anderen exemplarischen Aspekt der Kategorie Kognitive Fiihigkeiten — die Kon-
zentrationsfahigkeit — wird durch folgende Aussage veranschaulicht:
Ja, sie arbeitet iiberhaupt nicht konzentriert durch, das heiflt, ich muss sie auch
immer wieder ermahnen, [Name der Schiilerin], jetzt gib Gas, hau rein, du musst

fertig werden. Sonst guckt sie aus dem Fenster, trdumt, quatscht mit Nachbarn
und macht alles andere auf3er arbeiten. (11, S 2, Z. 103-106)

Die Kategorie Allgemein des thematischen Bereichs Fdhigkeiten/Leistung, die mit 111

Nennungen am zweithdufigsten vertreten ist, bezieht sich auf leistungsrelevante Aspek-

» Im Folgenden werden Interviewaussagen mit einem Hinweis auf den Interviewpartner (I) und den
Schiilerfall (S) oder eine allgemeine Information (A) versehen.
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te, die nicht eindeutig einer anderen Kategorie zugeordnet werden konnen. Im folgen-
den Interviewauszug geht eine Lehrkraft allgemein auf die Leistung einer Schiilerin ein:
Alles andere ist schon im ganz guten Bereich anzusehen. Jetzt nicht sehr guter Be-

reich, dass man sagt, es ist eindeutig eine Gymnasialschiilerin, aber ich hétte es ihr
durchaus zugetraut. (12, S 1, Z. 104-106)

An dritter Stelle folgenden die Noten und Fihigkeiten in den Hauptfidchern mit 92 Nen-
nungen. Hier sind die meisten Nennungen der Unterkategorie Mathematik (n = 55) zu-
zuordnen. Die Unterkategorie beinhaltet Aussagen, die jegliches Leistungsniveau abde-
cken. Dementsprechend hebt eine Lehrkraft im folgenden Beispiel eine Schiilerin und
deren Leistung im mathematischen Bereich hervor, die deutliche Schwierigkeiten auf-
welist.
Dann merkt man zum Beispiel sofort, wenn ich jetzt zum Beispiel an unser Ma-
thewerk denke, dass sie Schwierigkeiten hat da einfach mitzukommen. Sie ist ei-
ne, die eher so das automatisierte Rechnen braucht. Dieses Piackchenrechnen, so
wie wir es vielleicht von frither auch kennen. Ich habe das Plusrechnen jetzt be-
sprochen und ich rechne jetzt einfach plus, plus, plus, plus. Sobald ich das zum
Beispiel in einen Text einarbeite, ist sie schon nicht in der Lage, die Aufgabe aus

dem Text zu ziehen. Sachaufgaben ist ein ganz schwieriges Thema fiir sie. [1 4, S
2,7.244-251]

Die mathematischen Fihigkeiten einer anderen Schiilerin werden dagegen deutlich posi-
tiver beschrieben:
[Die Schiilerin] sieht auch so den Hintergrund, kann auch auf verschiedene Arten
so ein Losungsverhalten sich iiberlegen, wenn ich das so auf Mathe beziehe. Die
Grundrechenarten sind alle sicher vorhanden, das geht auch auf Aufgabenschema-

ta, die so von dem Normalen abweichen, kann man das auch gut {ibertragen. [I 8,
S1,7Z.131-135]

Die Kategorien, die sich auf die ficheriibergreifenden Fiahigkeiten im miindlichen und
schriftlichen Bereich beziehen, werden mit durchschnittlich 39 Nennungen deutlich
seltener von den befragten Lehrkréiften angesprochen. Andere Kategorien des Bereichs
Fdhigkeiten/Leistung umfassen sogar noch weniger Nennungen. Die insgesamt neun
Nennungen der Kategorie Motorische Féhigkeiten lassen sich beispielsweise hauptsich-
lich der Unterkategorie Grobmotorisch (n = 6) zuordnen. Folgende Aussage einer Lehr-
kraft illustriert die Unterkategorie:

[...] aber diese motorische Grundbegabung, die ist einfach nicht da. Also dadurch,
dass sie so gefordert ist, ist sie jetzt natiirlich auch kein Amotoriker, aber [...] die
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motorische Grundbegabung fehlt. Das ist alles so ein bisschen gewollt. (19, S 1,
Z. 183-186)

Die Kategorien Logische Fihigkeiten und Kreative Fdhigkeiten werden mit 2 bzw. 6
Nennungen noch seltener beschrieben. Eine Lehrkraft beschreibt eine Schiilerin hin-
sichtlich ihrer kreativen Féahigkeiten im Theaterspielen beispielsweise wie folgt:

Da gibt es so ein paar Kinder, da gehort sie auf jeden Fall zu, die das schon mit
ganz viel Drama und Mimik und Gestik zu unterstreichen wissen. (I 16, S 2, Z.
240-241)

Lediglich die Kategorie Musische Fihigkeiten, die im Rahmen der Vorstudie (Riek,

2012) deduktiv entstanden ist, beinhaltet keine Nennungen.

Thematischer Bereich ,, Familidrer Hintergrund
Betrachtet man in einem néchsten Schritt den am zweithiufigsten beschriebenen thema-
tischen Bereich Familidrer Hintergrund, féllt auf, dass die Streuung der Nennungshiu-
figkeiten auch hier sehr grof ist (Tabelle 9). Wihrend durchschnittlich 49 Nennungen
pro Kategorie gegeben werden, variiert die genaue Anzahl an Nennungen zwischen 6
fiir Bildungshintergrund und berufliche Stellung und 107 fiir Verhalten der Eltern ge-
geniiber der Schule.
Beginnend wird die zuletzt genannte Kategorie, die die meisten Nennungen umfasst,
betrachtet. Die Kategorie Verhalten der Eltern gegeniiber der Schule, die durch zwei
Unterkategorien abgebildet wird, beinhaltet den GrofBteil der Nennungen — iiber 90 Pro-
zent — in der Unterkategorie Kommunikationsverhalten zwischen Eltern und Lehrkrdf-
ten. Die Lehrkrifte beschreiben sehr unterschiedliche elterliche Verhaltensweisen, de-
nen sie begegnen. Die folgende, exemplarische Aussage einer Lehrkraft macht deutlich,
dass die Mehrheit der Eltern mit der Empfehlung, die die Lehrkraft erteilt, einverstan-
den ist. Dies erleichtert den Empfehlungsprozess seitens der Lehrkraft — wie das Zitat
zeigt — enorm.

Ich fiihle mich deswegen wohl, weil ich weil}, dass die Eltern auch neben mir ste-

hen und dass wir da an einem Strang ziehen. (14, S 1, Z. 327-328)
Manche Eltern verlassen sich hinsichtlich der Ubergangsempfehlung aber auch ganz auf
die Klassenlehrkraft. Sie vertreten im Prinzip keine Meinung und erteilen der Lehrkraft
die komplette Verantwortung.

Also sie hat im Gespridch gemeint, wir machen das ganz so wie Sie mochten, Sie
entscheiden das. (I3, S 1, Z. 156-157)
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Tabelle 9: Absolute und relative Héufigkeiten fiir den thematischen Bereich Familidrer Hintergrund

Kategorie Absolute Relative
ggf. Unterkategorie (Anzahl Nennungen) Haufigkeit Héufigkeit
Elterliche (Personlichkeits-) Eigenschaften 30 10,2%

Verhalten der Eltern/Geschwister gegeniiber dem Kind
Emotionale Unterstiitzung (n = 13)

Fachliche Unterstiitzung (n = 45) 2 =
Allgemein (n = 40)
Verhalten der Eltern gegeniiber der Schule
Kommunikationsverhalten zwischen Eltern und Lehrkriften 107 36.5%
(n=98)
Interesse an Schule (n =9)
Familienstruktur
Strukturiertheit im familidren Alltag (n = 3)
Familidre Verhiltnisse (n = 34) “d 5%
Allgemein (n = 3)
Familiensprache/Migrationshintergrund 13 4,4%
Bildungshintergrund und berufliche Stellung 6 2,0%
Gesamt 294 100,0%

Andere Eltern sind dagegen nicht einverstanden mit der lehrerseitigen Empfehlung und
verhalten sich — wie der folgende Interviewausschnitt zeigt — dementsprechend.
Und der Mutter immer wieder zu sagen, ,also ganz da wo Sie ihr Kind immer se-
hen, steht es nicht, gucken Sie doch mal, iiberlegen Sie doch mal‘. Das war schon
schwierig genug. Und ich glaube auch, dass sie da an manchen Stellen innerlich
die Ohren zu gemacht hat. Und ich weil3 auch, dass sie da ein bisschen gegen

mich interveniert hat. Weil sie das einfach nicht horen wollte. (I 9, S2, Z. 350-
354)

Die Kategorie Verhalten der Eltern/Geschwister gegeniiber dem Kind umfasst 98 Nen-
nungen, die sich auf die drei Unterkategorien aufteilen. Auf die fachliche Unterstiitzung
wird dabei mit 45 Nennungen am hiufigsten eingegangen. Wie die folgenden zwei Zita-
te erkennen lassen, unterstiitzen die Eltern ihre Kinder fachlich auf sehr unterschiedliche
Weise: Die von den Lehrkriften beschriebenen Kinder erfahren von ihren Eltern z.T.
kaum Unterstiitzung — wie der erste Interviewauszug zeigt — z.T. sind die Eltern aber
auch sehr engagiert und iiben stindig mit ihren Kindern (siehe Interviewauszug 2).

Da merkt man, glaube ich, auch einfach, dass Sie von zu Hause jetzt nicht so viel

Unterstiitzung bekommt, dass da jetzt nicht immer jeden Mittag jemand hinterher
ist. 12,S 1, Z. 142-143)

Da wurde, gehe ich stark von aus, von Anfang an ganz viel zu Hause geiibt, geiibt,
geiibt. (110, S 1, Z. 87-88)

Deutlich weniger AuBerungen finden sich in den iibrigen vier Kategorien, die im

Durchschnitt 22 Nennungen umfassen. Die Kategorie mit den wenigsten Nennungen (n
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= 6) beinhaltet Aussagen zum Bildungshintergrund sowie zur beruflichen Stellung der
Eltern. In der Regel wird dabei auf die Berufstitigkeit im Allgemeinen oder auf eine
bestehende Arbeitslosigkeit eingegangen. Das folgende Zitat gibt ein sehr plakatives
Bild wieder: Eine Lehrkraft beschreibt den beruflichen Werdegang einer Mutter und
macht diese aufgrund ihres abgebrochenen Studiums ldcherlich, indem sie sie nachahmt.

[Die Mutter] hat irgendwie so ein abgebrochenes Studium. [...] ,Ich bin Psycho-
login, sie konnen offen mit mir reden‘. (112, S 1, Z. 96-98)

Thematischer Bereich , Arbeitsverhalten “

Gemeinsam mit dem thematischen Bereich Individueller Hintergrund wird das Arbeits-
verhalten mit 265 Nennungen am dritthdufigsten beschrieben. Tabelle 10 fasst die An-
zahl an Nennungen pro Kategorie zusammen. Es zeigt sich, dass die Verteilung der
Nennungen pro Kategorie sehr unterschiedlich ausfillt. Auf die Kategorie Leistungsbe-
reitschaft gehen die interviewten Lehrkrifte beispielsweise fast 10-mal so héufig ein

wie auf die Kategorie Zuverldssigkeit.

Tabelle 10: Absolute und relative Haufigkeiten fiir den thematischen Bereich Arbeitsverhalten

Absolute Relative

Kategorie Hiufigkeit Hiufigkeit
Leistungsbereitschaft 157 59,3%
Zuverldssigkeit 16 6,0%
Sorgfalt 26 9,8%
Selbststindigkeit 41 15,5%
Allgemein 25 9,4%
Gesamt 265 100,0%

Die Kategorie Leistungsbereitschaft, auf die die Lehrkrifte mit 157 Nennungen beson-
ders hiufig eingehen, umfasst sowohl positive (z.B. Flei3 und Motivation) als auch ne-
gative Aspekte (z.B. Desinteresse und Faulheit). In diesem Zusammenhang beschreibt
eine Lehrkraft eine sehr fleiBige Schiilerin wie folgt:

Also sie schafft zum Beispiel, wenn die Stationen im Wochenplan sind, immer

mehr als die Pflichtstationen. Sie gibt sich richtig Miihe, arbeitet richtig ziigig. (I
1,S1,7Z.152-153)

Ein anderes Kind, das von derselben Lehrkraft beschrieben wird, macht dagegen nur
[...] ihr Pflichtprogramm, wenn ich mit Druck dahinter sitze, wenn ich aber schon

nicht mit Druck mache, ist sie also auch gar nicht motiviert in freien Stationen, in
den Wochenplidnen zum Beispiel haben sie immer Pflichtstationen, sie wissen, die
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miissen sie schaffen, das ist ihr im Endeffekt auch egal, wenn sie die nicht hat. (I
1,S 2,7Z. 85-89)

Mit deutlich weniger Nennungen (n = 41), aber dennoch an zweiter Stelle beschreiben
die interviewten Lehrkrifte die Selbststindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Die
folgenden zwei Interviewausschnitte gehen beispielhaft auf einen ausgewihlten Aspekt
der Kategorie Selbststindigkeit ein — den Eigenantrieb. Wihrend die Schiilerin ihren
Lernprozess selbststandig kontrolliert (siehe Interviewauszug 1), fehlt dieser Eigenan-
trieb bei dem zweiten Schiiler — insbesondere wenn bei der Einfilhrung eines neunen
Themas Verstdndnisprobleme auftauchen (siehe Interviewauszug 2).

Ja, ich schreibe immer einen Tagesverlaufsplan an die Tafel und sie sieht dann

schon, ach, jetzt ist Mathe dran und dann hat sie also ihre Matheaufgaben schon
da liegen bevor ich was gesagt habe. (111, S 2, Z. 218-220)

Er kriegt das dann auch irgendwann raus, aber so eben dieses, ich will das jetzt
von alleine, das fehlt ihm dann einfach manchmal. (I4, S 1, Z. 113-115)

Die Kategorien Sorgfalt und Allgemein folgen mit 26 respektive 25 Nennungen und
liegen damit im mittleren Bereich. Gerade mal 16 Nennungen sind in der Kategorie Zu-
verldssigkeit zu zdhlen. Wie das folgende Interviewbeispiel zeigt, bezieht sich diese
Kategorie sowohl auf das Erledigen von Hausaufgaben, als auch auf das Mitbringen von
Schulmaterialien.

[...] sondern er kommt ganz oft an und hat das Federmidppchen nicht oder hat kei-
ne Hausaufgaben oder hat kein Sportzeug oder dies oder das. (16, S 1, Z. 73-75)

Thematischer Bereich ,,Individueller Hintergrund *

Wie der soeben beschriebene Bereich Arbeitsverhalten finden sich ebenso im Bereich
Individueller Hintergrund 265 Nennungen. Auch hier verteilen sich die Nennungen sehr
ungleich auf die insgesamt sieben Kategorien (Tabelle 11). Die mit Abstand meisten
Nennungen finden sich in der Kategorie Personlichkeit, die in zwei Unterkategorien
ausdifferenziert ist. Der Grofteil der insgesamt 129 Nennungen ldsst sich wiederum der
Unterkategorie Neurotizismus (n = 105) zuordnen, die auf intrapersonelle Verhaltens-
weisen der Schiilerinnen und Schiiler abzielt, d.h. sich auf Eigenschaften konzentriert,
die die Personlichkeit des Kindes beschreiben. Dazu zihlen allgemeine Formulierungen,

wie die folgenden zwei Interviewausziige verdeutlichen:

Ist eine ganz nette, liebe Schiilerin [...]. (12, S 1, Z. 151)

[...] sie ist ein bisschen wie so ein Koala, so vom Wesen her. (I5, S 1, Z. 62-63)
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Aber auch Beispiele, die eine Schiilerin oder einen Schiiler genauer beschreiben, wer-
den an verschiedenen Stellen gegeben. Einen eher unruhigen Schiiler, der sich schnell

ablenken ldsst, beschreibt eine Lehrerin beispielsweise wie folgt:

[...] der zappelt eigentlich die ganze Zeit, der spielt mit Dingen im Miéppchen,
baut da kleine Tiirme mit, die fallen dann um. Der sitzt selten, so wie wir jetzt sit-
zen, mit dem Po auf dem Stuhl, sondern gerne immer den Ful3 darunter und der
Stuhl steht dann auf einer Tischkufe, damit man noch besser kippeln kann, dann
liegt man mit dem Oberkorper halb auf dem Tisch, dabei macht man auch gerne
Geridusche, das merkt er aber dann gar nicht, dass er die Gerdusche macht. Das
klappt dann oft, wenn ich dann durch die Klasse gehe, ihm die Hand auf die
Schulter lege, dass er dann erstmal merkt, was er da eigentlich macht. Das ist un-
bewusst, dass er diese ganzen Sachen macht, diese Gerduschkulisse fabriziert. Das
merkt er iiberhaupt nicht, das ist keine bose Absicht. (17, S 2, Z. 183-192)

Tabelle 11: Absolute und relative Haufigkeiten fiir den thematischen Bereich Individueller Hintergrund

Kategorie Absolute Relative
ggf. Unterkategorie (Anzahl Nennungen) Haufigkeit Héufigkeit
AuBeres Erscheinungsbild 3 1,1%
Personlichkeit
Extraversion/Introversion (interpersonell) (n = 24) 129 48,7%
Neurotizismus (intrapersonell) (n = 105)
Potential 44 16,6%
Psychische und korperliche Gesundheit 9 3,4%
Entwicklungsstand 50 18,9%
AuBerunterrichtliche Aufgaben und Aktivititen 10 3,8%
Soziale Integration 20 7,5%
Gesamt 265 100,0%
Deutlich weniger Nennungen (n = 24) sind der Unterkategorie Extraversi-

on/Introversion zuzuordnen, die sich im Gegensatz zu der Unterkategorie Neurotizismus
auf Personlichkeitseigenschaften bezieht, die sich in der sozialen Interaktion widerspie-
geln. Dazu zihlen Eigenschaften wie Schiichternheit oder Geselligkeit. Eine Schiilerin
zeigt z.B. — nach Angaben einer Lehrerin — im Unterricht und auf dem Schulhof sehr
kontrdre Verhaltensweisen.
[Sie] wirkt schiichtern, ich wei3 aber, dass sie das auf dem Schulhof nicht ist. Sie
kann durchaus zickig und sehr dominant sein. (I3, S 1, Z.105-106)
Auf den Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler wird mit 50 Nennungen am
zweithdufigsten eingegangen. Eine Lehrkraft beschreibt in diesem Zusammenhang eine

Schiilerin, die eine Klasse wiederholt hat und daher ilter ist als die anderen Schiilerin-
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nen und Schiiler. Sie befindet sich korperlich bereits in der Pubertit und beschiftigt sich
gedanklich mit anderen Dingen als ihre Klassenkameradinnen und -kameraden.
[...] sie erzéhlt stindig von ihrem Freund, den sie wohl auch schon ldanger hat. Ist

einfach korperlich auch wirklich [sehr weit entwickelt]. Trdgt schon BH und hat
ihre Periode [...]. (12, S 2, Z. 230-233)

Wihrend die Kategorien Potential (n = 44) und Soziale Integration (n = 20) hinsichtlich
threr Nennungshéufigkeiten im mittleren Bereich zu finden sind, wird auf die Katego-
rien Auflerunterrichtliche Aufgaben und Aktivititen (n = 10), Psychische und korperli-
che Gesundheit (n = 9) sowie Auperes Erscheinungsbild (n = 3) eher selten eingegan-
gen. Fiir die drei zuletzt genannten Kategorien werden im Folgenden ausgewihlte Bei-
spiele prisentiert.
Die Kategorie Auferunterrichtliche Aufgaben und Aktivititen umfasst Nennungen, die
sich z.B. damit beschiftigen, an welchen Arbeitsgemeinschaften die Schiilerinnen und
Schiiler teilnehmen (siehe Interviewauszug 1) oder wie sie ihre Freizeit gestalten (siehe
Interviewauszug 2).
Das Midchen hat jetzt zum Beispiel an der Streitschlichter-AG mit teilgenom-
men. (I3,S 1,7Z.313-314)

[...] sie reitet, lauft Schlittschuh, macht Leichtathletik, ist im Tanzen und [ich]
weil} nicht, wo noch iiberall [...]. 19, S 1, Z. 182-183)

In der Kategorie Psychische und korperliche Gesundheit finden sich dariiber hinaus
AuBerungen, die sich auf spezifische Lernstérungen, wie Legasthenie und Dyskalkulie,
oder therapeutische Fordermoglichkeiten beziehen. Aber auch der allgemeine psychi-
sche und korperliche Zustand der Schiilerinnen und Schiiler, z.B. hinsichtlich des Kor-
pergewichts, wird an dieser Stelle thematisiert. Ein Schiiler, der unter standigem Leis-
tungsdruck steht, wird von seiner Lehrkraft wie folgt beschrieben:

Und bei ihm ist es auch so, dass er vor und wihrend jeder Arbeit iiber Magen-

schmerzen klagt [...]. (IS, S 2, Z. 137-138)
Das duflere Erscheinungsbild — die Kategorie des thematischen Bereichs Individueller
Hintergrund mit den wenigsten Nennungen — kann durch folgendes Beispiel illustriert
werden:

Also erst mal ist er so auf den ersten Blick ganz ganz niedlich. Also wenn man

den so sieht, der hat so einen Lockenkopf und eine kleine Brille [...]. 114, S 1, Z.
74-75)
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Thematischer Bereich ,,Meinungen/Wiinsche/Einschdtzungen anderer Personen in Be-
zug auf die Ubergangsempfehlung “

Dem thematischen Bereich Meinungen/Wiinsche/Einschdtzungen anderer Personen in
Bezug auf die Ubergangsempfehlung ist insgesamt etwa jede 15. InterviewiuBerung
zuzuordnen (n = 98). Somit spielt dieser Bereich bei der Beschreibung der Schiilerinnen
und Schiiler aus Sicht der Lehrkrifte eine eher untergeordnete Rolle. Die Nennungen
fiir die beiden Kategorien sind zudem sehr unterschiedlich verteilt (Tabelle 12). Wih-
rend auf die Kategorie Kolleginnen/Kollegen 30-mal eingegangen wird, wird die Kate-

gorie Eltern und Kind mehr als doppelt so hiufig (n = 68) beschrieben.

Tabelle 12: Absolute und relative Hiufigkeiten fiir den thematischen Bereich Meinungen/Wiinsche
/Einschiitzungen anderer Personen in Bezug auf die Ubergangsempfehlung

Kategorie Absolute Relative
ggf. Unterkategorie (Anzahl Nennungen) Hiufigkeit Hiufigkeit
Kolleginnen/Kollegen 30 30,6%
Eltern und Kind
Eltern und Kind gemeinsam (n = 1)
Kind (n = 10) 68 69.4%
Eltern (n = 57)
Gesamt 98 100,0%

Die Kategorie Eltern und Kind umfasst insgesamt drei Unterkategorien. Die Meinung
bzw. der Wunsch der Eltern sticht mit 57 Nennungen besonders hervor. Die elterliche
Meinung wird insbesondere dann von den Lehrkriften hervorgehoben, wenn sich diese
stark von der Eigenen unterscheidet. Der folgende Interviewauszug, der diese gegen-
sdtzlichen Vorstellungen von Lehrkraft und Eltern hervorhebt, ist in folgenden Kontext
eingebettet: Obwohl eine Lehrkraft fiir eine Schiilerin die Realschule priferiert, ent-
scheidet sich die Mutter fiir das Gymnasium. Da die Lehrkraft diese Entscheidung nicht
nachvollziehen kann, betont sie,

[...] dass sich die Mutter dann so dreht und jetzt sogar das Gymnasium probieren

will, das finde ich schrecklich. (I 1, S 2, Z. 127-129)
Deutlich seltener — ndmlich mit insgesamt nur 10 Nennungen — gehen die Lehrkrifte auf
die Wiinsche oder Vorstellungen der Kinder ein. Eine Lehrkraft hebt beispielsweise
hervor, dass einer ihrer Schiiler gerne eine bestimmte Gesamtschule besucht hitte, aber
abgelehnt wurde.

Der hatte sich das schon gewiinscht. Ich weif3 auch, dass er sehr geknickt war als
er dann die Nicht-Bestidtigung bekommen hat. (13, S 2, Z. 252-254)
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Die Meinung der Kolleginnen und Kollegen steht fiir die interviewten Lehrkrifte weni-
ger im Mittelpunkt. Fast ein Viertel der Aussagen (8 von 30 Nennungen), die dieser
Kategorie zugeordnet werden konnten, wurden von einer Lehrkraft getétigt. Diese ko-
operiert mit einer Co-Klassenlehrerin und bespricht ihre Uberlegungen mit dieser.
Wenn unterschiedliche Meinungen existieren, besprechen sie sich und einigen sich
1.d.R. auf eine Empfehlung.

Es gab ein Midchen, da hitte ich eher eine Gymnasialempfehlung ausgesprochen,

meine Kollegin eher die Realschulempfehlung, wir haben uns dann aber im ge-
meinsamen Gespréch fiir die Realschulempfehlung entschieden. (I 2, A, Z. 49-51)

Thematischer Bereich ,,Sozialverhalten

Die Nennungen, die dem thematischen Bereich Sozialverhalten zugeordnet sind, vertei-
len sich — abgesehen von einer Kategorie — recht gleichmiBig auf die iibrigen drei Kate-
gorien (Tabelle 13). Wihrend die Kategorien Konfliktverhalten, Kooperationsfihigkeit
sowie Allgemein im Mittel 20 Nennungen umfassen, sind der Kategorie Verantwor-

tungsbereitschaft lediglich vier Nennungen zugeordnet.

Tabelle 13: Absolute und relative Hiufigkeiten fiir den thematischen Bereich Sozialverhalten

Absolute Relative

Kategorie Hiiufigkeit Hiiufigkeit
Verantwortungsbereitschaft 4 6,2%
Konfliktverhalten 17 26,2%
Kooperationsfihigkeit 18 27,6%
Allgemein 26 40,0%
Gesamt 65 100,0%

Beginnend mit der Kategorie, die die meisten Nennungen umfasst (n = 26), werden all-
gemeine Aspekte des Sozialverhaltens hervorgehoben. Folgende AuBerungen, die das
Sozialverhalten der Kinder im Allgemeinen beschreiben, konnen beispielhaft genannt

werden:

[...] und der Junge ist jetzt nicht ganz so sozial. (I 5, S 2, Z. 113-114)

[...] die aber aufgrund ihres Verhaltens Probleme kriegen wird. (I 18, S 2, Z. 118-
119)

Die Kooperationsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler wird mit 18 Nennungen von
den Lehrkriften am zweithdufigsten beschrieben. Der erste Interviewauszug hebt das
Verhalten einer Schiilerin hervor, die ihre eigenen Interessen im Sinne der Gruppe zu-

riickstellt und darauf achtet, dass alle Kinder gleich behandelt werden.
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[...] aber auch darauf achtet, dass andere fair behandelt werden, sich auch fiir an-
dere Kinder einsetzt. Also, da hat sie einen rundum Blick auch. (I 8, S 1, Z. 200-
201)

Der zweite Interviewauszug beschreibt einen anderen Aspekt der Kategorie Kooperati-

onsfdhigkeit — das Einhalten von Regeln im Miteinander.

Er ist immer der Erste, der das Stille-Zeichen macht [...]. 1 16, S 1, Z. 101)
Die Kategorie Konfliktverhalten, die nur eine Nennung weniger umfasst als die zuletzt
beschriebene Kategorie Kooperationsfihigkeit, beinhaltet ebenso unterschiedliche Teil-
aspekte. Die Teilaspekte Respekt und Toleranz konnen beispielsweise durch folgende
AuBerung veranschaulicht werden:

Wenn Kinder sich streiten, geht sie wirklich mit Worten dazwischen und sagt,

,jetzt hort auf damit‘. Zitat ,Gewalt ist keine Losung, redet miteinander, hort euch
zu‘[...].A7,S1,Z.112-113)

Ein weiterer Teilaspekt der Kategorie Konfliktverhalten — die Kritikfdhigkeit — wird
anhand des folgenden Interviewauszugs verdeutlicht. Die Schiilerin reagiert in scheinbar
harmlosen Situationen héufig {ibertrieben und nimmt Aufforderungen bzw. Kritik nicht
an.

Das konnte, wenn es ein schlechter Tag war, einfach sein, dass ich ihr gesagt ha-

be, ,So, du legst jetzt bitte mal dein Handy weg und arbeitest‘. Das reichte schon.
Also, es musste jetzt nichts Dramatisches sein. (I 2, S 2, Z. 248-250)

Deutlich weniger Nennungen finden sich in der Kategorie Verantwortungsbereitschaft
(n =4). Nur jede 16 Nennung, die dem thematischen Bereich Sozialverhalten insgesamt
zugeordnet ist, bezieht sich auf die Verantwortungsbereitschaft der Schiilerinnen und
Schiiler. Als Beispiel kann folgender Interviewauszug herangezogen werden, in dem
deutlich wird, dass ein Schiiler Aufgaben und Pflichten fiir die Klasse wahrnimmt.
Was er sehr extrem macht und wo er auch sehr nett ist, ist so Aufgaben fiir die
Klasse tibernehmen. Ich bestirke ihn dann auch immer sehr. Also er ist der, der
freiwillig fegt oder der sagt ,Frau [Name der Lehrerin], wir haben kein Wasser

mehr, muss besorgt werden®. Also das finde ich schon klasse. (I 12, S 1, Z. 138-
141)

Thematischer Bereich ,, Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit
Die insgesamt 37 Nennungen des thematischen Bereichs Entwicklung iiber die gesamte
Grundschulzeit verteilen sich auf vier Kategorien (Tabelle 14). Damit gehen die Lehr-

krifte nur bei knapp drei Prozent der relevanten AuBerungen auf die Entwicklung der
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Schiilerinnen und Schiiler ein, die sie in den Bereichen Fihigkeiten/Leistung, Arbeits-
und Sozialverhalten sowie allgemein zeigen.

Mit 15 bzw. 13 Nennungen stechen die Kategorien Fdhigkeiten/Leistung bzw. Allge-
mein leicht hervor. Somit sind mehr als 75 Prozent der Nennungen, die sich auf den
Bereich Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit beziehen, diesen beiden Katego-
rien zuzuordnen. Die Entwicklung eines Schiilers in der Kategorie Fdhigkeiten/Leistung
— genauer gesagt im Bereich Rechtschreibung — kann durch folgendes Beispiel illustriert
werden:

Da hat die Leistung jetzt schon nachgelassen, so wihrend des dritten Schuljahres
und jetzt Anfang des Vierten. (18, S 2, Z. 272-273)

Tabelle 14: Absolute und relative Haufigkeiten fiir den thematischen Bereich Entwicklung iiber die ge-
samte Grundschulzeit

Absolute Relative

Kategorie Hiufigkeit Hiufigkeit
Fahigkeiten/Leistung 15 40,5%
Arbeitsverhalten 5 13,5%
Sozialverhalten 4 10,8%
Allgemein 13 35.2%
Gesamt 37 100,0%

Hinsichtlich der allgemeinen Entwicklung desselben Schiilers duflert sich die Lehrkraft
wie folgt:

Ja, ich bin nochmal meine ganzen Aufzeichnungen durchgegangen von den Jah-

ren vorher, habe geguckt, wie er sich so entwickelt hat. (I8, S 2, Z. 318-319)
Seltener gehen die Lehrkrifte auf die Kategorien Arbeitsverhalten und Sozialverhalten
ein, sodass nur fiinf respektive vier Nennungen diesen beiden Kategorien zugeordnet
werden konnen. Beziiglich der Entwicklung einer Schiilerin bezogen auf ihr Arbeitsver-
halten betont eine Lehrerin:

Sie quatscht unheimlich viel, gerade auch im Unterricht. Das hat sie vorher nicht

gemacht. (I 11, S 1, Z. 154-155)
Hinsichtlich der Kategorie Sozialverhalten beschreibt dieselbe Lehrkraft, dass eine an-
dere Schiilerin groe Probleme in der Klassengemeinschaft hatte und von ihren Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern ausgegrenzt wurde.

Da haben wir eine Weile gebraucht, da haben wir lange dran gearbeitet. Das lag

mit Sicherheit auch daran, dass sie immer sehr schnell, ich sage mal, gepetzt hat.
Das haben wir jetzt auch ausbiigeln konnen. Sie hat also gelernt erst einmal mit
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den Kindern selber in den Kontakt zu treten und zu sagen ,Hor mal, ich mochte
das jetzt nicht‘ und so kleinere Sachen auch wirklich selber zu I6sen und kommt
dann nur noch zu mir bei wirklich Dingen, die sie nicht selbststiandig 16sen kann.
(I11,S2,7.258-264)

5.1.2.2 Kiriterienreihenfolge

Neben der Betrachtung der Nennungshéufigkeiten gibt die Reihenfolge, in der Informa-
tionen in einem Gesprich oder Interview auftauchen, einen Hinweis auf deren Wichtig-
keit. Denn die Informationen, die im Suchprozess frith aufgesucht werden, sind nach
Hagerty und Aaker (1984) sowie Sheluga und Kollegen (1979) besonders relevant fiir
eine Entscheidung.

Um einen ersten Eindruck zu erhalten, in welcher Reihenfolge die Informationen in den
Interviews gegeben wurden, wird im Folgenden — iiber alle 36 beschriebenen Schiiler-
fdlle hinweg — der mittlere Rangplatz pro thematischen Bereich berichtet. Dabei zihlt
jeweils nur die erste Nennung eines thematischen Bereichs, d.h. Mehrfachnennungen
werden ignoriert. Da das Kategoriensystem insgesamt sieben thematische Bereiche um-
fasst, kann der mittlere Rangplatz pro Bereich zwischen 1 und 7 variieren (1 = erste
Nennung bis 7 = letzte Nennung).

Uber alle Schiilerfille hinweg zeigt sich, dass die interviewten Lehrkrifte Aussagen, die
dem thematischen Bereich Fahigkeiten/Leistung zuzuordnen sind, durchschnittlich zu
Interviewbeginn titigen (mittlerer Rangplatz: 2,11). An zweiter Stelle wird auf die bei-
den thematischen Bereiche Arbeitsverhalten und Individueller Hintergrund eingegangen
(mittlerer Rangplatz jeweils: 2,91). Daran schlie3t sich an dritter Stelle der Bereich Fa-
milidrer Hintergrund an (mittlerer Rangplatz: 3,32). Eher am Ende der Interviews be-
schreiben die Lehrkrifte Aspekte der thematischen Bereiche Entwicklung iiber die ge-
samte Grundschulzeit (mittlerer Rangplatz: 4,64), Meinungen/Wiinsche/Einschditzungen
anderer Personen (mittlerer Rangplatz: 4,68) und Sozialverhalten (mittlerer Rangplatz:
4,76).

Fiir alle berichteten mittleren Rangplidtze muss allerdings angemerkt werden, dass die
Spannweite der Werte sehr grof} ist. Insbesondere fiir die thematischen Bereiche Sozial-
verhalten, Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit und Meinun-
gen/Wiinsche/Einschdtzung anderer Personen zeigt sich, dass manche Lehrkrifte In-
formationen, die sich diesen Bereichen zuordnen lassen, bereits zu Interviewbeginn téti-

gen, andere Lehrkrifte dagegen erst am Ende des Interviews (vgl. Tabelle 15).



5 Studie 1: Interviewstudie 113

Tabelle 15: Mittlere Rangplitze der thematischen Bereiche

Thematischer Bereich Mittlerer Min Max SD
Rangplatz
Fahigkeiten/Leistung 2,11 1 4 0,98
Arbeitsverhalten 2,91 1 5 1,44
Sozialverhalten 4,76 1 7 1,61
Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit 4,64 1 7 1,64
Individueller Hintergrund 291 1 6 1,44
Familidrer Hintergrund 3,32 1 6 1,59
Meinungen/Wiinsche/Einschitzungen anderer Per- 468 1 7 1,68

sonen in Bezug auf die Ubergangsempfehlung

Wie der letzte Absatz bereits andeutet, zeigt sich bei genauerer Betrachtung der Daten
ein sehr heterogenes Bild. Dieses ist sowohl abhingig von der interviewten Lehrkraft
selbst als auch von dem jeweiligen, beschriebenen Schiilerfall. Aus diesem Grund wer-
den im Folgenden zwei kontridre Beispiele prasentiert. Im Rahmen der beiden beispiel-
haften Darstellungen werden die Kriterien der beiden beschriebenen Schiilerfélle bzw.
die dazugehorigen Kategorien — in der Reihenfolge, in der sie in den Interviews auftau-
chen — gegeniibergestellt. Dabei wird eine Kategorie nur bei dessen erster Nennung auf-
genommen.

Abbildung 10 stellt die Reihenfolge der Kategorien fiir Interview 1 gegeniiber — und
zwar getrennt nach Schiilerfall. Zunichst zeigt sich, dass die interviewte Lehrkraft bei
der ersten Schiilerbeschreibung auf eine etwas groflere Bandbreite an Kategorien ein-
geht als bei der zweiten Schiilerbeschreibung. Wihrend bei der ersten Schiilerbeschrei-
bung insgesamt 11 Kategorien angesprochen werden, sind es bei der zweiten Schiilerbe-

schreibung 8 Kategorien.

Trotz der unterschiedlichen Anzahl an genannten Kategorien zeigen sich bei genauerer
Betrachtung der genannten Informationen fiir beide Schiilerbeschreibungen #@hnliche
Ergebnisse. Wihrend auf die Kategorie Leistungsbereitschaft des thematischen Bereichs
Arbeitsverhalten bei Schiilerfall 1 direkt zu Interviewbeginn eingegangen wird, taucht
eine Nennung zu dieser Kategorie bei Schiilerfall 2 an vierter Stelle auf. In dhnlicher
Weise verhilt es sich mit der Kategorie Kognitive Fdhigkeiten des thematischen Be-
reichs Fdhigkeiten/Leistung. Diese taucht bei Schiilerfall 1 an zweiter Stelle auf, bei
Schiilerfall 2 an erster Stelle. Auf den Stand der Entwicklung, der dem thematischen
Bereich Individueller Hintergrund zugeordnet werden kann, geht die Lehrkraft bei der

ersten Schiilerin an dritter Stelle ein, indem sie betont:

Und von der ganzen Einstellung stimmt es auch. (I 1, S 1, Z. 67)
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Abbildung 10: Reihenfolge der Kriterien getrennt nach Schiilerfall — Interview 12

Schiilerfall 1 Schiilerfall 2

1. | Arbeitsverhalten (Leistungsbereitschaft) Fahigkeiten/Leistung (Kognitive Fahigkeiten)
2. | Fahigkeiten/Leistung (Kognitive Fahigkeiten) Individueller Hintergrund (Entwicklungsstand)
3. | Individueller Hintergrund (Entwicklungsstand) | Individueller Hintergrund (Potential)
4. | Arbeitsverhalten (Selbststindigkeit) Arbeitsverhalten (Leistungsbereitschaft)
5. | Sozialverhalten (Kooperationsfihigkeit) Arbeitsverhalten (Sorgfalt)

Familidrer Hintergrund (Verhalten der El- | Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit
6. | tern/Geschwister gegeniiber dem Kind - Fach- | (Arbeitsverhalten)

liche Unterstiitzung)

Fahigkeiten/Leistung (Allgemein) Meinungen/Wiinsche/Einschiatzungen anderer
7. Personen in Bezug auf die Ubergangsempfeh-

lung (Eltern und Kind - Eltern)

Familidrer Hintergrund (Familienstruktur - | Familidrer Hintergrund (Verhalten der Eltern

8. | Familidre Verhiltnisse) gegeniiber der Schule > Kommunikationsver-

halten zwischen Eltern und Lehrkriften)

Familidrer Hintergrund (Verhalten der ElI-
9. | tern/Geschwister gegeniiber dem Kind 2> All-
gemein)

Fahigkeiten/Leistung (Noten und Féhigkeiten
in den Hauptfichern - Mathematik)
Individueller Hintergrund (Personlichkeit ->
Neurotizismus)

10.

11.

Bei Schiilerin 2 thematisiert die Lehrerin den Entwicklungsstand ebenso frith — ndmlich
an zweiter Stelle — betont aber im Gegensatz:
[...] wo aber die ganze Einstellung nicht stimmt, der ich also zutrauen wiirde,

wenn der Knoten mal platzen wiirde und sie verstehen wiirde, dass Schule doch
auch wichtig sein kann [...]. (I'1, S 2, Z. 71-73)

Alle anderen Kategorien, die bei Schiilerfall 1 von der Lehrkraft angesprochen werden,
tauchen bei Schiilerfall 2 nicht auf.

Zwar werden die thematischen Bereiche Arbeitsverhalten, Individueller Hintergrund
und Familidrer Hintergrund in beiden Interviews angesprochen, doch geht die inter-
viewte Lehrkraft auf jeweils andere Kategorien ein. Dementsprechend wird das Arbeits-
verhalten bei Schiilerfall 1 an vierter Stelle und bei Schiilerfall 2 an fiinfter Stelle be-
schrieben, wobei aber jeweils andere Aspekte im Fokus stehen — bei Schiilerfall 1 die
Selbststandigkeit, bei Schiilerfall 2 die Sorgfalt. In dhnlicher Weise verhilt es sich mit
dem thematischen Bereich Individueller Hintergrund. Auf die Personlichkeit des Kin-

des wird im ersten Fall zu Interviewende eingegangen, indem die Lehrkraft betont, dass

[...]sie sehrlieb [...]ist. A 1, S 1, Z. 207)

*% Neben der Bezeichnung des thematischen Bereichs sind die jeweiligen Kategorien und ggf. Unterkate-
gorien in Klammern festgehalten.
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Das Potential des zweiten beschriebenen Kindes wird dagegen bereits zu Beginn — an
dritter Stelle — herausgegriffen. Die Lehrkraft duflert in diesem Zusammenhang,

[...] dass ich ihr dann vielleicht das Abitur zutrauen wiirde [...]. (I 1, S 2, Z. 73-

74)
Aber auch hier handelt es sich um zwei unterschiedliche Kategorien des thematischen
Bereichs Individueller Hintergrund. Auch der thematische Bereich Familidrer Hinter-
grund taucht bei beiden Schiilerbeschreibungen auf. Auch hier stellt die Lehrkraft unter-
schiedliche Aspekte in den Mittelpunkt. Wihrend bei Schiilerfall 1 stidrker auf die fami-
lidgren Strukturen (an achter Stelle) und das Unterstiitzungsverhalten (fachliche Unter-
stiitzung an sechster Stelle; allgemeine Unterstiitzung an neunter Stelle) eingegangen
wird, wird das Kommunikationsverhalten, das die Eltern den Lehrkriften gegeniiber
zeigen, bei Schiilerfall 2 am Ende des Interviews thematisiert.
Weder die (Unter-) Kategorien Allgemein und Mathematik noch der dazugehorige the-
matische Bereich Fdahigkeiten/Leistung, die bei der ersten Schiilerbeschreibung im Ver-
lauf des Interviews auftauchen, werden bei der zweiten Schiilerbeschreibung von der
Lehrkraft angesprochen. In gleicher Weise verhilt es sich mit der Kategorie Kooperati-
onsfdhigkeit des thematischen Bereichs Sozialverhalten, auf die ausschlieBlich bei
Schiilerfall 1 eingegangen wird. Umgekehrt verhilt es sich mit der Entwicklung des
Arbeitsverhaltens und der elterlichen Meinung. Diese beiden Kategorien werden ledig-
lich bei der zweiten Schiilerbeschreibung thematisiert.
Abbildung 11 stellt die Kategorien fiir die beschriebenen Schiilerfille aus Interview 9
gegeniiber. Hinsichtlich der Anzahl an Kategorien zeigt sich ein dhnliches Bild wie
beim ersten beschriebenen Beispiel. Wihrend die Lehrkraft bei der ersten Schiilerbe-
schreibung auf insgesamt 16 Kategorien eingeht, sind es bei der zweiten Schiilerbe-
schreibung 13 Kategorien.
Im Gegensatz zum ersten Beispiel zeigen sich aber sehr gro3e Unterschiede hinsichtlich
der Kategorien, auf die die Lehrkraft bei den beiden Schiilerbeschreibungen eingeht.
Wihrend die Lehrkraft bei Schiilerfall 1 schwerpunktmiBig die Familie beschreibt, ste-
hen bei Schiilerfall 2 individuelle sowie lern- und leistungsrelevante Merkmale im Fo-
kus. Bei der ersten Schiilerbeschreibung lassen sich sieben der ersten zehn angespro-
chenen Kategorien dem thematischen Bereich Familidrer Hintergrund zuordnen. In
diesem Zusammenhang beschreibt die Lehrkraft sowohl das elterliche Unterstiitzungs-
verhalten als auch die elterlichen Personlichkeitseigenschaften oder das Interesse, das

die Eltern der Schule entgegen bringen. Aber auch das Kommunikationsverhalten, das
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zwischen den Eltern und der Schule herrscht, wird beschrieben — und zwar an erster

Stelle. Dazu dufert die Lehrkraft:

Die Mutter hat gesagt, eigentlich brauchte Sie gar keine Beratung [...]. I 9, S 1,
Z.75-76)

Abbildung 11: Reihenfolge der Kriterien getrennt nach Schiilerfall — Interview 9%’

Schiilerfall 1 Schiilerfall 2
Familidrer Hintergrund (Verhalten der Eltern | Individueller Hintergrund (Entwicklungsstand)
1. | gegeniiber der Schule - Kommunikationsver-
halten zwischen Eltern und Lehrkriften)
Meinungen/Wiinsche/Einschitzungen anderer | Fdhigkeiten/Leistung  (Fécheriibergreifende
2. | Personen in Bezug auf die Ubergangsempfeh- | Fihigkeiten im miindlichen Bereich)
lung (Eltern und Kind - Eltern)
3 Familidrer Hintergrund (Verhalten der Eltern | Fihigkeiten/Leistung (Kognitive Fihigkeiten)
" | gegeniiber der Schule = Interesse an Schule)
4 Familidrer Hintergrund (Elterliche Personlich- | Arbeitsverhalten (Leistungsbereitschaft)
" | keitseigenschaften)
5 Familidrer Hintergrund (Familienstruktur —> | Fahigkeiten/Leistung (Kreative Fahigkeiten)
* | Familidre Verhiltnisse)
Familidrer Hintergrund (Verhalten der EI- | Arbeitsverhalten (Sorgfalt)
6. | tern/Geschwister gegeniiber dem Kind - Emo-
tionale Unterstiitzung)
7 Fiahigkeiten/ Leistung (Kognitive Fihigkeiten) | Individueller Hintergrund (Personlichkeit >
’ Extraversion/Introversion)
Familidrer Hintergrund (Verhalten der EI- | Individueller Hintergrund (Potential)
8. | tern/Geschwister gegeniiber dem Kind - Fach-
liche Unterstiitzung)
9 Individueller Hintergrund (AuBerunterrichtli- | Fahigkeiten/Leistung  (Fécheriibergreifende
" | che Aufgaben und Aktivititen) Fahigkeiten im schriftlichen Bereich)
Familidrer Hintergrund (Verhalten der El- | Individueller Hintergrund (Personlichkeit >
10. | tern/Geschwister gegeniiber dem Kind > All- | Neurotizismus)
gemein)
11 Arbeitsverhalten (Leistungsbereitschaft) Fahigkeiten/Leistung (Noten und Fdhigkeiten
) in den Hauptfichern - Mathematik)
Individueller Hintergrund (Psychische und | Familidrer Hintergrund (Verhalten der Eltern
12. | korperliche Gesundheit) gegeniiber der Schule > Kommunikationsver-
halten zwischen Eltern und Lehrkriften)
Fahigkeiten/ Leistung (Motorische Fahigkeiten | Familidrer Hintergrund (Verhalten der El-
13. | = Grobmotorisch) tern/Geschwister gegeniiber dem Kind > All-
gemein)
14 Individueller Hintergrund (Personlichkeit ->
" | Neurotizismus)
15. | Individueller Hintergrund (Soziale Integration)
16. | Individueller Hintergrund (Potential)

Die zweite Schiilerbeschreibung beginnt dagegen mit einer AuBerung, die dem themati-

schen Bereich Individueller Hintergrund zugeordnet werden kann:

7 Neben der Bezeichnung des thematischen Bereichs sind die jeweiligen Kategorien und ggf. Unterkate-
gorien in Klammern festgehalten.




5 Studie 1: Interviewstudie 117

Das ist noch ein sehr junges Kind, wir sagen hier Frithchen, also es ist nicht als
Frithchen zur Welt gekommen, sondern als Frithchen eingeschult worden. (19, S
2,7.245-246)

Neben dem individuellen Hintergrund, der zudem in der Mitte des Interviews vermehrt
angesprochen wird, beziehen sich alle iibrigen Nennungen der zweiten Schiilerbeschrei-
bung auf die beiden thematischen Bereiche Fdhigkeiten/Leistung und Arbeitsverhalten.
Auch in der ersten Schiilerbeschreibung tauchen — neben Nennungen zum Bereich Fa-
milidrer Hintergrund — die thematischen Bereiche Fdhigkeiten/Leistung, Arbeitsverhal-
ten und Individueller Hintergrund auf, allerdings eher zum Interviewende hin. Zudem
bezieht sich die zweite relevante Nennung auf den elterlichen Schulformwunsch.

Wie die beiden Beispiele verdeutlichen, hingt die Reihenfolge der Kriterien bzw. Kate-
gorien sehr stark von dem jeweiligen Interviewpartner und dem jeweiligen Schiilerfall
ab. Wihrend in Beispiel 1 bei beiden Schiilerbeschreibungen recht dhnliche Kategorien
herangezogen werden, variiert dies bei Schiilerbeschreibung 2 sehr stark. Betrachtet
man neben diesen beiden Beispielen die anderen gefiihrten Interviews, setzt sich dieses

heterogene Bild fort.

5.1.3 Diskussion

Die in diesem Teilkapitel vorgestellte Studie 1a setzte sich zum Ziel, Grundschullehr-
krifte anhand episodischer Interviews zu befragen um eine moglichst grofle Vielfalt an
tibergangsrelevanten Kriterien abbilden zu konnen. Ein sehr detailliertes Kategoriensys-
tem mit insgesamt sieben thematischen Bereichen und 37 Kategorien, die sich z.T. wie-
derum in Unterkategorien aufgliedern, bildet das Datenmaterial anschaulich ab. Die
Relevanz der herausgearbeiteten Kriterien wurde indirekt iiber die Nennungshaufigkei-
ten sowie die Reihenfolge ihres Auftretens operationalisiert.

Beziiglich der Nennungshéufigkeiten ldsst sich festhalten, dass der thematische Bereich
Fihigkeiten/Leistung mit fast 30 Prozent aller fiir die Forschungsfrage relevanten Ko-
diereinheiten erwartungskonform am stirksten besetzt ist. Mehr als die Hilfte der Ein-
heiten konnte den beiden Kategorien Kognitive Fdhigkeiten (29 Prozent) und Allgemein
(26 Prozent) zugeordnet werden. Der Befund, dass die kognitiven Fiahigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler einen besonders starken Einfluss auf die Ubergangsempfehlung
haben, deckt sich mit anderen Studien, in denen diese i.d.R. iiber Leistungstests erfasst

werden (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Ditton, Kriisken & Schauenberg,
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2005; Stubbe & Bos, 2008). Die Kategorie Noten und Féhigkeiten in den Hauptfichern
folgt mit 22 Prozent an dritter Stelle. Dieses Ergebnis iiberrascht, da den Noten in bishe-
rigen Studien der stirkste Einfluss auf die lehrerseitige Ubergangsempfehlung zuge-
sprochen wird (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Dietz, 2014; Nolle, Horster-
mann, Krolak-Schwerdt & Grisel, 2009; Pohlmann, 2009; Schmitt, 2008; Stubbe &
Bos, 2008). Schneider (2011) zeigt in diesem Zusammenhang, dass sich die Giite re-
gressionsanalytischer Modelle bei Aufnahme der Noten sogar deutlich erhoht. Auch
wenn die Befunde der vorliegenden Arbeit ebenso dafiir sprechen, dass die Noten fiir
die Erstellung der Ubergangsempfehlung relevant sind, kann nicht bestiitigt werden,
dass deren Einfluss auf die Empfehlung mit Abstand am stédrksten ist. Zudem ist es inte-
ressant, dass die in der Vorstudie (Riek, 2012) deduktiv hinzugefiigte Kategorie Musi-
sche Fdhigkeiten als einzige Kategorie des Systems keine Nennungen beinhaltet. Die
musischen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler scheinen demnach keinen Einfluss
auf das Lehrerurteil zu haben.

Beziiglich des thematischen Bereichs Familidirer Hintergrund, dem insgesamt jede
fiinfte Einheit zugeordnet werden konnte, ldsst sich festhalten, dass die meisten Nen-
nungen in den Kategorien Verhalten der Eltern gegeniiber der Schule (36 Prozent) und
Verhalten der Eltern/Geschwister gegeniiber dem Kind (33 Prozent) zu finden sind.
Obwohl diese beiden Kategorien aus Sicht der Lehrkréfte offensichtlich wichtig sind,
sind sie bisher eher selten Gegenstand aktueller Forschung. Lediglich Schneider (2011)
und Schmitt (2008) betrachten den Einfluss der elterlichen Unterstiitzung auf die Uber-
gangsempfehlung, doch konnen sie entgegen der Ergebnisse der vorliegenden Studie
nur einen geringen Zusammenhang nachweisen. Haufiger wird in aktuellen For-
schungsvorhaben untersucht, ob der Migrationshintergrund, der Bildungsstatus sowie
der soziookonomische Status einen Einfluss auf die Empfehlung haben. Beziiglich des
Migrationshintergrundes zeigt sich bisher — moglicherweise bedingt durch sehr unter-
schiedliche Operationalisierungen — ein sehr heterogenes Bild. Dennoch lésst sich ins-
gesamt festhalten, dass der Grofteil der Studien keinen signifikanten Zusammenhang
nachweisen kann (z.B. Schneider, 2011; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b). Die
vorliegende Studie bestitigt dieses Ergebnis, da lediglich 4 Prozent aller Nennungen des
Bereichs Familidrer Hintergrund in der Kategorie Familiensprache/ Migrationshinter-
grund zu finden sind. Beziiglich des Bildungsstatus zeigt sich in bisherigen For-
schungsvorhaben ein etwas anderes Bild. Insbesondere der miitterliche Bildungsab-

schluss scheint mit der Empfehlung eng zusammenzuhingen (Braun & Mehringer,
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2009; Lehmann, Peek & Ginsful}, 1997). Auch beziiglich des soziodkonomischen Sta-
tus weisen nahezu alle betrachteten Studien einen Zusammenhang mit der Empfehlung
nach (z.B. Bos et al., 2004; Ditton, 1989; Maaz & Nagy, 2009). Der Einfluss des Bil-
dungsstatus als auch des soziookonomischen Status kann auf Basis der Nennungshiu-
figkeiten der vorliegenden Studie nur insgesamt betrachtet werden, da die Kategorie
Bildungshintergrund und berufliche Stellung aufgrund zu weniger Nennungen keine
Unterscheidung der beiden Aspekte vornimmt. Insgesamt sind der Kategorie nur 2 Pro-
zent aller getitigten und fiir die Forschungsfrage relevanten Aussagen zuzuordnen, so-
dass die bisherigen Forschungsbefunde nicht bestétigt werden konnen. Obwohl der Ein-
fluss des Migrationshintergrunds sowie des Bildungsstatus und des soziodkonomischen
Status auf die Empfehlung in bisherigen Forschungsvorhaben héufig thematisiert wird,
deutet die vorliegende Untersuchung aufgrund sehr geringer Nennungen in diesen Be-
reichen darauf hin, dass die Lehrkrifte dariiber nichts wissen oder ihnen dieses Wissen
zumindest nicht wichtig erscheint.

Der thematische Bereich Arbeitsverhalten beinhaltet insgesamt 18 Prozent aller Nen-
nungen und taucht somit nach den Bereichen Fdhigkeiten/Leistung und Familidrer Hin-
tergrund an dritter Stelle auf. Der Kategorie Leistungsbereitschaft ist dabei mehr als
jede zweite Nennung zuzuordnen (59 Prozent). Die zahlreichen Nennungen in diesem
Bereich decken sich mit bisherigen Forschungsbefunden. Beispielsweise Stubbe und
Bos (2008) sowie Ditton (1989) zeigen, dass das Schiilerverhalten gemeinsam mit den
Noten in den Hauptfichern den groBten Einfluss auf die lehrerseitige Ubergangsemp-
fehlung hat. Die in diesen Studien hiufig verwendete Operationalisierung des Schii-
lerverhaltens iiber Anstrengungsbereitschaft und Arbeitshaltung findet sich in der Kate-
gorie Leistungsbereitschaft der vorliegenden Studie wieder. Auch Dietz (2014) und
Pohlmann (2009) untermauern diesen Befund, indem sie zeigen, dass arbeitsbezogene
Kompetenzen fiir die Empfehlung relevant sind.

Der thematische Bereich Individueller Hintergrund, der in bisherigen Studien keine
oder nur kaum Beachtung findet, beinhaltet in der vorliegenden Studie — ebenso wie der
zuletzt betrachtete thematische Bereich Arbeitsverhalten — insgesamt 18 Prozent aller
Nennungen. Fast 50 Prozent dieser Nennungen sind der Kategorie Personlichkeit zuzu-
ordnen. Die Personlichkeitsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern wurden bisher
eher selten in den Blick genommen. Lediglich Dietz (2014), deren Untersuchung auf
dem in dieser Studie entwickelten Kategoriensystem aufbaut, und Pohlmann (2009)

betrachten diesen Zusammenhang und bestétigen den Befund der vorliegenden Studie,
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dass die Schiilerpersonlichkeit fiir die Empfehlung relevant ist. Andere Aspekte der Ka-
tegorie Individueller Hintergrund, auf die in der vorliegenden Studie allerdings nur sehr
selten eingegangen wurde, sind deutlich hdufiger Gegenstand aktueller Forschung.
Dementsprechend werden das Geschlecht und das Alter des Kindes recht hdufig thema-
tisiert, wobei — analog zu den Ergebnissen der vorliegenden Studie — kein signifikanter
Einfluss auf die Empfehlung nachzuweisen ist (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe,
2007; Schmitt, 2008; Stubbe & Bos, 2008).

Die letzten drei Kategorien des Systems — Meinungen/Wiinsche/Einschditzung anderer
Personen in Bezug auf die Ubergangsempfehlung, Sozialverhalten und Entwicklung
iiber die gesamte Grundschulzeit — sind mit 3 bis 7 Prozent aller Nennungen zu ver-
nachléssigen. Sie scheinen demnach nicht oder nur wenig relevant fiir die Formation der
Ubergangsempfehlung zu sein. Da der Einfluss dieser Kategorien auf die Empfehlung
in bisherigen Forschungsvorhaben eher selten oder gar nicht betrachtet wird, konnen die
Befunde der vorliegenden Arbeit weder bestitigt noch widerlegt werden.

Neben der Betrachtung der Nennungshaufigkeiten niherte sich die vorliegende Studie
der Relevanz der Ubergangskriterien auf einem zweiten indirekten Weg — namlich iiber
die Kriterienreihenfolge. Beziiglich der Reihenfolge, in der die fiir die Forschungsfrage
relevanten Interviewaussagen getitigt wurden, lassen sich die Ergebnisse des ersten
Auswertungsschrittes — zumindest {iber alle Schiilerfille hinweg — bestédtigen. Die mitt-
leren Rangplitze der im Interviewverlauf getitigten Aussagen weisen ebenso die thema-
tischen Bereiche Fdhigkeiten/Leistung, Arbeitsverhalten, Individueller Hintergrund und
Familidrer Hintergrund als iibergangsrelevante Inhalte aus. Dennoch lésst sich bei ge-
nauerer Betrachtung der Daten feststellen, dass es sich um eine hoch individualisierte
Vorgehensweise handelt, der vermutlich keine bewussten Entscheidungsregeln zugrun-
de liegen. Die Betrachtung zweier Extrembeispiele brachte in diesem Zusammenhang
ein sehr heterogenes Bild hervor: Wihrend die eine Lehrkraft zur Beschreibung von
zwel Schiilerfillen @hnliche Kriterien in einer dhnlichen Reihenfolge nutzte, unterschie-
den sich die Kriterien sowie deren Reihenfolge bei einer anderen Lehrkraft stark vonei-
nander. Obwohl dieser Auswertungsschritt der vorliegenden Teilstudie keine iiber-
gangsrelevanten Kriterien identifizieren konnte, untermauert er, dass bei der Formation
der Ubergangsempfehlung zahlreiche individuelle Aspekte beriicksichtigt werden und

somit keine Entscheidung nach ,,Schema F** getroffen werden kann.
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5.2 Studie 1b: Telefonische Nachbefragungen

Um sich der Frage nach den aus der Perspektive von Grundschullehrkriften relevanten
Kriterien, die im Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule wichtig
sind, zu nihern, ist es zentrales Anliegen der vorliegenden Teilstudie, einen zu Teilstu-
die 1a ergiinzenden methodischen Weg zu wihlen. Dazu werden analog zu Teilstudie 1a
Ubergangskriterien in den Mittelpunkt gestellt, die Grundschullehrkrifte selbst nennen.
Jedoch wird die Relevanz dieser Kriterien nun nicht indirekt abgeleitet — wie in Teilstu-
die 1a — sondern direkt erfasst, indem die interviewten Grundschullehrkrifte die von

ihnen zuvor selbst getétigten Aussagen hinsichtlich ihrer Relevanz einschétzen.

5.2.1 Methodik

5.2.1.1 Stichprobe

Nach Auswertung der qualitativen Interviews wurden dieselben 18 Grundschullehrkrif-
te, die bereits an den Interviews teilgenommen hatten, beziiglich der Nachbefragungen
kontaktiert. Die erste Kontaktaufnahme erfolgte im November 2013 schriftlich per E-
Mail. In manchen Fillen waren weitere Kontaktversuche bis Februar 2014 notwendig.
Vier Lehrkrifte konnten — auch auf postalischem Wege — nicht erreicht werden, sodass
von ihnen keine Nachbefragungen vorliegen.

Auch wenn von den urspriinglich 18 Lehrkréften nur 14 Lehrkrifte an den Nachbefra-
gungen teilnahmen, verdndert sich die Stichprobenzusammensetzung lediglich gering-
fiigig. Die mittlere Diensterfahrung steigt von 9.83 Jahren (sd = 5.87) auf 10.36 Jahren
(sd = 6.28) leicht an. Auch die Anzahl an begleiteten Ubergiingen als Klassenlehrkraft
erhoht sich von 2.56 (sd = 1.46) auf 2.71 (sd = 1.6). Tabelle 16 fasst die zentralen

Informationen zur Stichprobe zusammen.

Tabelle 16: Statistische Werte zur Beschreibung der Lehrkraftstichprobe — Teilstudie 1b

M SD Min Max
Berufserfahrung * 10.36 6.28 3 23
Begleitete Ubergiinge ” 2.71 1.6 1 6

Anmerkungen: *als Grundschullehrkraft, in Jahren. ® als Klassenlehrkraft.
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5.2.1.2 Durchfiihrung

Die im Winter 2013/2014 verschickten E-Mails informierten die Grundschullehrkrifte
iber die zuvor angekiindigten Nachbefragungen. Es wurde um Riickmeldung gebeten,
insbesondere um die Nennung einer Telefonnummer und eines Termins, um die telefo-
nischen Nachbefragungen in der darauffolgenden Woche durchfithren zu konnen. Als
Vorbereitung auf die Telefonate wurde jeder Lehrkraft eine individuelle Nachbefragung
zugeschickt, die sie in Hinblick auf die Richtigkeit der Informationen vorab durchlesen
sollte.

Die Nachbefragungen entstanden in Anlehnung an das in Teilkapitel 5.1.1.4 beschrie-
bene, im Wechselspiel von Deduktion und Induktion entstandene Kategoriensystem und
beinhalteten alle fiir die Forschungsfrage relevanten Informationen aus den Interviews,
die zu den beiden beschriebenen Schiilerfillen gegeben wurden. Abbildung 12 verdeut-
licht exemplarisch fiir die Kategorie Leistungsbereitschaft, wie genau die Nachbefra-
gungen entstanden. Im Rahmen des Interviews beschrieb Interviewpartner 13 den ersten
Schiiler und ging auf dessen Leistungsbereitschaft an verschiedenen Stellen ein. Fiir die
Nachbefragung wurden die einzelnen Interviewsequenzen, wie in Abbildung 12 darge-
stellt, zusammengefasst. Die Zusammenfassungen blieben dabei moglichst nah an dem

Originaltext.

Der Kategorie , Leistungsbereitschaft“ zugeordnete Interviewpassagen
zu Schiilerfall 1 aus Interview 13

(Aber er ist so von sich iiberzeugt, dass er) zu schnell ist und Dinge tiberliest. Dann
ungenau wird“ (Z. 67-68).

Ja er macht immer zack, zack, zack, also er kriegt ein Arbeitsblatt, liest nur die erste

Aufgabe, 16st das und steht dann neben mir. Ist superschnell dabei gewesen“ (Z. 74-75). 8 IS W5 IS SRR AL s

die Nachbefragung zu Schiilerfall 1 aus Interview 13

,Dann hat er die Worter eingesetzt und wenn dann da ein Zusatz steht, den Zusatz
machen wir schon gar nicht mehr. Oder wenn da steht, erklare. Also Erklarungen sind
dann ein Wort steht dann da. Ich sag du sollst das erkliren warum das so ist, da musst
du ein bisschen, du musst lesen und begriinden. Das macht er dann auch nur ungern*
(Z.77-81).

Der Schiiler mochte sehr, sehr gut sein. Er arbeitet zwar sehr
schnell, leider iiberliest er dabei aber haufig Dinge. Zusatzauf-
gaben werden von ihm nicht geldst und auch Erklarungen um-
fassen meist nur ein Wort. Im Sportunterricht ist er sehr langsam.
Dafiir interessieren ihn naturwissenschaftliche Themen sehr.

(Also es ist viel schon auch bei den Bundesjugendspielen,) dass er also wirklich, er ist
zu langsam* (Z. 88-89).

Er mochte sehr, sehr gut sein“ (Z. 103).

,(...) dafiir ist er im Naturwissenschaftlichen Bereich sehr interessiert* (Z. 126).

Abbildung 12: Erstellung der Nachbefragung — Interview 13, Schiilerfall 1, Kategorie Leistungsbereit-
schaft

Zu Beginn der ca. 10-miniitigen, telefonischen Nachbefragungen wurde den Lehrkriften
der Charakter der Befragung deutlich gemacht, da diese, anders als die Interviews, in
denen das freie Erzéhlen im Vordergrund stand, deutlich kiirzer und standardisierter

abliefen. Gemeinsam wurde auf jede einzelne Aussage der Nachbefragung eingegangen,
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indem die Lehrkrifte beantworteten, wie relevant die jeweilige Information fiir die
Ubergangsempfehlung der jeweiligen Schiilerin bzw. des jeweiligen Schiilers war. Dazu
wurden sie gebeten, jede Information auf einer 5-stufigen Ratingskala von 1 = ,hoch
relevant® bis 5 = ,,gar nicht relevant™ einzuschitzen. Nach Einschitzung der einzelnen
Informationen gaben die Lehrkrifte dariiber hinaus die Noten an, die die beiden be-
schriebenen Schulkinder am Ende der vierten Klasse in den Hauptfichern erhalten hat-
ten. AbschlieBend wurde den Lehrkriften Raum gegeben, Gedanken zu dullern, die
ihnen hinsichtlich des Themas Ubergangsempfehlung wichtig waren.®

Aufgrund des standardisierten Charakters der Nachbefragungen war es in Einzelféllen
moglich, die Nachbefragung schriftlich zu einem individuellen Zeitpunkt durchzufiih-
ren. Dazu wurde eine Tabelle vorbereitet, in der zum einen die Informationen zu den
beiden Kindern zu finden waren, zum anderen eine Spalte, in der das Rating festgehal-
ten werden konnte. In vier Féllen wurde die Mdglichkeit der schriftlichen Nachbefra-

gung in Anspruch genommen.

5.2.1.3 Auswertungsmethode

Die Auswertung der telefonischen Nachbefragungen erfolgte, indem die mittlere Ein-
schitzung der Relevanz pro thematischen Bereich iiber alle Schiilerfille hinweg berech-
net wurde. Die Bereiche, die von den Lehrkriften in den jeweiligen Interviews nicht
angesprochen wurden, wurden jeweils mit ,,0“ bewertet. Fiir die Ergebnisdarstellung
wird zudem eine Umkodierung vorgenommen, sodass 1 = ,,gar nicht relevant® bis 5 =

,;hoch relevant bedeutet.

5.2.2 Ergebnisse

Tabelle 17 fasst die Ergebnisse der mittleren Relevanzeinschitzung zusammen. Uber
alle beschriebenen Schiilerfille hinweg zeigt sich, dass der thematische Bereich Ar-
beitsverhalten von allen thematischen Bereichen am relevantesten eingeschitzt wird
(M = 4.30), gefolgt von den thematische Bereichen Fihigkeiten/Leistung (M = 4.26)
und Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit (M = 3.73). Die thematischen Be-

reiche Individueller Hintergrund (M = 2.99) und Meinungen/Wiinsche/Einschdtzungen

¥ Der Leitfaden der telefonischen Nachbefragungen ist dem Anhang beigefiigt.
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anderer Personen in Bezug auf die Ubergangsempfehlung (M = 2.91) werden von den
Grundschullehrkriften direkt als durchschnittlich relevant eingeschitzt. Weniger rele-
vant werden iiber alle Schiilerfille hinweg die thematischen Bereiche Sozialverhalten

(M = 2.65) sowie Familidirer Hintergrund (M = 2.32) bewertet.

Tabelle 17: Mittlere Relevanzeinschétzung nach thematischen Bereichen

Thematischer Bereich M SD
Fahigkeiten/Leistung 4.26 1.06
Arbeitsverhalten 4.30 0.77
Sozialverhalten 2.65 1.57
Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit 3.73 1.19
Individueller Hintergrund 2.99 1.41
Familidrer Hintergrund 2.32 1.33
Meinungen/Wiinsche/Einschitzungen anderer Personen in Bezug auf die

- 291 1.51
Ubergangsempfehlung

5.2.3 Diskussion

Die vorliegende Teilstudie setzte sich zum Ziel, einen zu Teilstudie 1a methodisch er-
ginzenden Forschungsweg zu nutzen. Dazu wurden die in einem ersten Schritt mittels
episodischer Interviews befragten Lehrkrifte mit den Interviewergebnissen konfrontiert
und um eine direkte Relevanzeinschidtzung der einzelnen Aussagen gebeten.

Bei Betrachtung der mittleren Relevanzeinschitzung iiber alle Schiilerfille hinweg zeigt
sich, dass sich insbesondere die Bereiche, die sich den leistungs- und arbeitsbezogenen
Aspekten zuordnen lassen, von den Lehrkriften bei direkter Befragung als besonders
relevant erweisen. Weniger relevant fiir die Formation der Ubergangsempfehlung schei-
nen dagegen familidre Aspekte und das Sozialverhalten zu sein.

Diese Ergebnisse decken sich zum GroBteil mit den Ergebnissen der in Kapitel 3 be-
trachteten Studien. Insbesondere das zentrale Ergebnis, dass die Noten und Fiahigkeiten
einer Schiilerin bzw. eines Schiilers sowie dessen Arbeitshaltung bei der Bildung der
Ubergangsempfehlung entscheidend sind, findet sich in zahlreichen anderen Studien
wieder (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Dietz, 2014; Nolle, Horstermann,
Krolak-Schwerdt & Grisel, 2009; Pohlmann, 2009; Schmitt, 2008; Stubbe & Bos,
2008). Uberraschend scheint dagegen, dass die in dieser Teilstudie befragten Lehrkriifte
den familidren Hintergrund als am wenigsten relevant bewerten. In bisherigen Studien
wurde insbesondere dem miitterlichen Bildungsabschluss (Braun & Mehringer, 2009;

Lehmann, Peek & Ginsful3, 1997), als auch dem soziookonomischen Status ein Zu-
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sammenhang mit der Empfehlung nachgewiesen (z.B. Bos et al., 2004; Ditton, 1989;
Maaz & Nagy, 2009).

5.3 Zusammenhang der Befunde von Studie 1a und Studie 1b

Nach der getrennten Betrachtung der Ergebnisse von Studie 1a und Studie 1b setzt sich
das vorliegende Kapitel zum Ziel, mogliche Zusammenhinge zwischen den indirekten
und den direkten MafBen der Relevanzerfassung zu analysieren. Die in einem ersten
Schritt gefiihrten, episodischen Interviews wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, indem
die Relevanz der herausgearbeiteten Kriterien indirekt iiber die Nennungshaufigkeit und
die Reihenfolge ihres Auftretens operationalisiert wurde (Kap. 5.1). Dieselben Lehrkrif-
te wurden in einem zweiten Schritt gebeten, die von ihnen beschriebenen Aspekte hin-
sichtlich ihrer Relevanz direkt einzuschétzen (Kap. 5.2). Um nun Zusammenhénge zwi-
schen der indirekten und der direkten Relevanzerfassung untersuchen zu konnen, wer-
den Korrelationsanalysen berichtet. Dabei wird der Frage nachgegangen, ob Kriterien,
die im Rahmen der Interviews hdufig und friih genannt werden, direkt als besonders
relevant bewertet werden. Anders formuliert stehen folgende zwei Vermutungen im
Fokus:

(1) Je haufiger eine Kategorie genannt wird, desto relevanter wird sie eingeschitzt.

(2) Je frither eine Kategorie genannt wird, desto relevanter wird sie eingeschitzt.

Zur Uberpriifung der Vermutungen werden dazu jeweils in einem ersten Schritt die kor-
relativen Beziehungen zwischen der indirekten und der direkten Relevanzerfassung be-
trachtet. Die berechneten Mittelwerte iiber alle Korrelationen hinweg sind Fishers z-
transformiert. In einem zweiten Schritt wird — getrennt nach Vermutung — explorativ
nach Erkldrungen fiir die erwartungswidrigen Korrelationsfille gesucht, indem das qua-

litative Datenmaterial zu einzelnen Schiilerféllen systematisch betrachtet wird.
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5.3.1 Analyse des Zusammenhangs

Zusammenhang zwischen Nennungshdufigkeit und direkter Einschdtzung

Stellt man den Zusammenhang zwischen der Nennungshaufigkeit einer Kategorie und
der direkten Relevanzeinschidtzung in den Mittelpunkt, sind positive korrelative Bezie-
hungen zu vermuten, da hohe Werte — sowohl bei den Nennungshiufigkeiten als auch
bei der direkten Lehrereinschitzung — eine hohe Relevanz indizieren”. Die Vermutung,
die in diesem Zusammenhang iiberpriift wird, lautet: Je hiufiger eine Kategorie genannt
wird, desto relevanter wird sie eingeschitzt.

Uber alle Schiilerfille hinweg korreliert die relative Nennungshiufigkeit® mit der direk-
ten Einschitzung im Mittel bei Z = .207 (ryq = .253)3L Bei getrennter Betrachtung
der korrelativen Beziehungen pro Schiilerfall bestétigen sich die positiven Zusammen-
hiinge fiir 22 der 28 Schiilerfille’ (ryy, = .046, gy = 605,74 = .329). Fiir 6 der
22 Schiilerfdlle zeigen sich dagegen erwartungswidrige, negative Korrelationen
(ryin = =006, 1y = —.199, 14 = —.084).

Eine systematische Betrachtung des qualitativen Materials zu den sechs Schiilerféllen,
die gegen die aufgestellte Vermutung sprechen, liefert folgenden Erkldrungsansatz:
Lehrkrifte gehen in der Interviewsituation ausfiihrlich auf den familidren Hintergrund
ihrer Schiilerinnen und Schiiler ein, schitzen diese Merkmale direkt aber nicht als iiber-
gangsrelevant ein. Moglicherweise wird hierdurch ein Problem deutlich, da sich Lehr-
krifte in einem Dilemma zwischen sozialer Gerechtigkeit und prognostischer Qualitit
befinden. Thnen ist bewusst, dass die Beriicksichtigung familidrer Merkmale sozial un-
gerecht ist. Wenn sie diese Merkmale aber nicht beriicksichtigen, kann dies zu Schwie-
rigkeiten an der weiterfiihrenden Schule fiihren.™

Die exemplarische Darstellung eines Schiilerfalls untermauert den beschriebenen Erkla-
rungsansatz: Die interviewte Lehrkraft beschreibt eine Schiilerin, indem sie sehr aus-

fiihrlich auf den familidren Hintergrund eingeht. 15 von insgesamt 44 Nennungen, d.h.

¥ Zur Betrachtung der korrelativen Beziehungen wird das direkte Rating umcodiert, sodass ein hoher
Wert nun fiir eine hohe Relevanz spricht.

0 Mithilfe der relativen Nennungshiufigkeit wird die Anzahl an Nennungen pro Kategorie in Abhingig-
keit von der Gesamtzahl der Nennungen pro Schiilerfall betrachtet.

3! Im Folgenden werden keine Signifikanzen berichtet, da diese aufgrund der qualitativ orientierten Aus-
wertung sowie der geringen Fallzahlen nicht aussagekriftig wéren.

32 Acht Schiilerfille mussten aufgrund fehlender Nachbefragungen ausgeschlossen werden.

33 Eine ausfiihrliche Diskussion des Dilemmas, in dem sich die Lehrkrifte aufgrund verschiedener Anfor-
derungen (Soziale Gerechtigkeit vs. prognostische Qualitit) befinden, ist in van Ophuysen, Riek und
Dietz (2015) zu finden.
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34 Prozent der Nennungen, lassen sich dieser Kategorie zuordnen. In Hinblick auf das
elterliche Verhalten duBert die Lehrkraft beispielsweise:
Und wie gesagt, die hdusliche Unterstiitzung ist einfach dadurch nicht da, weil da

kommt das Méddchen ganz oft und erzéhlt, ,Mama hatte keine Lust, sie lag lieber
auf der Couch® und so was ist natiirlich ganz schlimm. (14, S 2, Z. 206-209)

Auch die folgende AuBerung der Lehrkraft kann der Kategorie Verhalten der El-
tern/Geschwister gegeniiber dem Kind zugeordnet werden:
Aber das liegt alles im hduslichen Umfeld. Die Kleine kann da eigentlich nichts
fiir. Sie ist eigentlich diejenige, die darunter am meisten leidet und die natiirlich
auch das Feedback von mir immer bekommt und ich weiB}, dass sie eigentlich
nichts dafiir kann, weil die Mutter sich einfach nicht darum kiimmert und jetzt,

wie gesagt, ist sie kurz vor der Entbindung, jetzt ist es natiirlich noch extremer
dann, dass da die Unterstiitzung noch mehr fehlt. (14, S 2, Z. 266-272)

Im weiteren Interviewverlauf geht die Lehrkraft dariiber hinaus auf die familidren Ver-
héltnisse ein, indem sie betont:
Ja, sie hat eine dltere Schwester und hat bis jetzt noch eine Kleinere, die jetzt auch
mittlerweile hier und jetzt kommt eben noch das Vierte, das ist jetzt unterwegs.

Noch ein Midchen. Vier Middchen. Dann haben sie vier Méadchen. (I1 4, S 2, Z.
274-276)

Hinsichtlich des Kommunikationsverhaltens der Eltern, das sie der Schule gegeniiber
zeigen, sagt die interviewte Lehrkraft weiter:

Ich habe die meisten Gespriache, wenn es wirklich um die Sache ging, mit der
Mutter gefiihrt. (14, S 2, Z. 302- 303)

Im Gegensatz zu den zahlreichen Nennungen im Bereich Familidrer Hintergrund, die
anhand der vier exemplarischen Beispiele verdeutlicht wurden, vermittelt das Ratinger-
gebnis der Nachbefragung ein anderes Bild. Die Lehrkraft gibt an, dass alle Nennungen,
die sie zum Hintergrund der Familie titigte, durchweg ,,gar nicht relevant* fiir die
Ubergangsempfehlung waren.

Ahnliche Muster ergeben sich auch fiir die anderen fiinf erwartungswidrigen Schiilerfil-
le. Dementsprechend wird der familidre Hintergrund in allen Fillen ausfiihrlich be-
schrieben, aber die gegebenen Informationen werden bei direkter Nachfrage als weniger

oder nicht relevant fiir die Empfehlung eingeschitzt.
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Zusammenhang zwischen Kriterienreihenfolge und direkter Einschdtzung

Betrachtet man, inwiefern die indirekt abgeleitete Kriterienrelevanz iiber die Reihenfol-
ge der genannten Kategorien und die direkte Relevanzeinschidtzung zusammenhéngen,
sind negative Korrelationen zu erwarten. Denn ein niedriger Wert bei der Reihenfolge
und ein hoher Wert bei der direkten Lehrereinschidtzung indizieren jeweils eine hohe
Relevanz. Die oben formulierte Vermutung, dass eine Kategorie relevanter eingeschitzt
wird, desto frither sie genannt wird, wird im Folgenden iiberpriift.

Uber alle Schiilerfille hinweg zeigen sich erwartungskonforme, negative Korrelationen
von im Mittel Z = —.217 (ryy = —.280). Bei getrennter Betrachtung der einzelnen
Schiilerfille bestitigt sich der negative Zusammenhang fiir 18 der 28 Fille (1y;, =
—.162, 1yax = —914, 14 = —.383). Bei 10 Schiilerfillen lassen sich aber auch positi-
ve korrelative Beziehungen zwischen Reihenfolge und direkter Einschitzung beobach-
ten (ryin = .015, 110, = .310,1y4 = .149).

Um Erklarungen fiir diese erwartungswidrigen, positiven Korrelationen zu finden, wird
— wie im letzten Abschnitt auch — ein systematischer Blick in das qualitative Interview-
material zu den einzelnen Schiilerfillen vorgenommen. Folgender Erklarungsansatz ist
denkbar: Zu Interviewbeginn tauchen weniger relevante Informationen auf, da eingangs
1.d.R. auf den familidren Hintergrund eingegangen wird. Wie bei der ersten Vermutung
beschrieben, befinden sich Lehrkrifte in einem Dilemmata. Auf der einen Seite wollen
sie im Sinne prognostischer Qualitdt handeln und die Schulform empfehlen, auf der das
Kind ihrer Meinung nach vermutlich gut zurecht kommen wird. Auf der anderen Seite
ist eine derartige Empfehlungspraxis sozial ungerecht.

Die beispielhafte Darstellung der folgenden zwei Schiilerfille unterstreicht den Erkla-
rungsansatz. Im Rahmen des ersten Beispiels beschreibt eine Lehrkraft zu Interviewbe-
ginn, wie die Eltern im Beratungsgesprich reagierten, als diese erfuhren, welche Uber-
gangsempfehlung ihr Kind bekommen wiirde.

[...] da waren die Eltern total fertig mit den Nerven, dass das eingeschrinkt ist,
die weinten bei dem Beratungsgesprich, fragten mich auch, ob ich das anderen
Eltern auch erzihle, ich ,Nein, das bleibt hier in unseren vier Winden oder im
Klassenraum®. (112, S 2, Z. 64-67)

Ein Prestigeding. Ein Prestigeding war das absolut. (I1 12, S 2, Z. 73)

Da hatte ich ja vorhin schon erzihlt, dass die Eltern, vielmehr die Mutter, beim
Gesprich anfing zu weinen, weil es nur eingeschréinkt ist. Und war dann auch sehr
erpicht darauf, dass ich das niemandem aus der Elternschaft erzihle, dass dieses
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Midchen eben eingeschrinkt hat, weil sie erzihlen wollen, dass das voll normal
gymnasial ist. (1 12, S 2, Z. 192-196)

Diese drei Nennungen, die direkt zu Interviewbeginn getitigt werden, konnen dem the-
matischen Bereich Familidrer Hintergrund zugeordnet werden. Im Rahmen der Nach-
befragung werden diese von der Lehrkraft aber durchweg als ,,gar nicht relevant® einge-
schitzt werden.

Auch der zweite Schiilerfall bestitigt die oben beschriebene Erkldarung: Die Lehrkraft

geht zu Interviewbeginn ausfiihrlich auf den familidren Hintergrund einer Schiilerin ein:
[...] aber weil sie auch so wenig Riickhalt von zu Hause hat [...].(12, S 2, Z. 197)

In den weiteren Gesprichen sind wir auch bei unserer Einschitzung geblieben und
die Eltern waren auch zufrieden. Also sie waren schon einverstanden damit, aber
waren erst mal mit einer anderen Voraussetzung in das Gespriach gekommen. (I 2,
S 2,7.200-203)

[...] die kommt aus einem sehr schwierigen Elternhaus [...]. (12, S 2, Z. 208)
[...] die Mutter ist sehr jung [...]. 12, S 2, Z. 208)

Ich glaube, die Eltern bekommen ihr Leben einfach selber nicht so hin. (I 2, S 2,
Z. 208-209)

Das ist kein boser Wille, sondern die Eltern bemiihen sich schon nach ihren Krif-
ten, aber das reicht fiir dieses Kind nicht aus. (I12, S 2, Z. 209-211)

Diese sechs Nennungen finden sich unter den ersten acht Nennungen, die die Lehrkraft
zu Beginn des Interviews titigt. In der Nachbefragung gibt sie aber an, dass die Aussa-
gen im Mittel nur teilweise oder weniger relevant fiir die Empfehlung waren.

In dhnlicher Weise finden sich die Erkldrungen auch bei den anderen Schiilerféllen wie-
der, deren Korrelationen gegen die aufgestellte Vermutung sprechen. Der familidre Hin-
tergrund wird insbesondere zu Interviewbeginn beschrieben, direkt aber nicht als rele-

vant eingeschitzt.

5.3.2 Diskussion

Die in einem ersten Schritt mittels episodischer Interviews befragten Lehrkrifte wurden
in einem zweiten Schritt mit den herausgearbeiteten Ergebnissen konfrontiert, indem sie
gebeten wurden, die von ihnen zuvor getitigten Aussagen hinsichtlich ihrer Relevanz
direkt einzuschitzen. Um Zusammenhidnge zwischen diesen direkten Einschitzungen

und den indirekt abgeleiteten Relevanzeinschitzungsmallen betrachten zu konnen, wur-
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den korrelative Beziehungen berichtet. Dabei wurde den Vermutungen nachgegangen,
ob Informationen, die hidufig genannt (Mayring, 2015) sowie im Suchprozess friith auf-
gesucht werden (Hagerty & Aaker, 1984; Sheluga, Jaccard & Jacoby, 1979), von den
Lehrkriften direkt als besonders relevant eingeschitzt werden. Beide Vermutungen
konnen — zumindest iiber alle Schiilerfille hinweg — bestétigt werden. Fiir 22 bzw. 18
der insgesamt 28 beschriebenen Schiilerfille zeigt sich, dass Lehrkrifte Informationen
hiufig nennen und im Prozess frith aufsuchen, wenn sie diese als besonders relevant
bewerten.

Dieses Ergebnis deckt sich mit Befunden von Bohmer und Kollegen (2015), die in ihrer
Studie mittels Berechnung eines Unfolding-Modells ebenso diesen Zusammenhingen
nachgingen. Analog zu den Ergebnissen der vorliegenden Studie bestitigen signifikante
Korrelationen die beschriebenen Zusammenhinge.

In der vorliegenden Studie konnte dariiber hinaus fiir diejenigen Schiilerfille, die gegen
die vermuteten Zusammenhidnge sprechen, nach Erkldrungsmustern gesucht werden.
Hierbei zeigt sich fiir den GroBteil der erwartungswidrigen Schiilerfille, dass Lehrkréfte
insbesondere Aspekte des familidren Hintergrunds ausfiihrlich und bereits zu Interview-
beginn beschreiben, diese Informationen aber direkt als nicht relevant einschitzten.
Auch wenn die Interpretation der berechneten korrelativen Beziehungen aufgrund der
qualitativen Datenbasis nur bedingt moglich ist, zeigt sich bereits, dass der Einsatz un-
terschiedlicher Erhebungs- und Auswertungsmethoden zu neuen und erkenntnisreichen
Befunden fiihrt. Neben den bisher eingesetzten Methoden sind aber — wie in Kapitel 4
skizziert — weitere Wege denkbar. Dementsprechend ist es nicht nur moglich die Art der
Relevanzerfassung (direkt vs. indirekt) zu variieren — wie in den bisher durchgefiihrten
Studien — sondern dariiber hinaus die Art der Kriterien (selbstgenannt vs. vorgegeben)
zu veriandern. Wihrend bisher eine eher explorative, auf qualitativen Daten beruhende
Herangehensweise im Fokus stand, ist es im Folgenden das Ziel die Ergebnisse mittels
groBerer Stichprobe zu iiberpriifen. Um den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne Schiile-
rin dabei aber nicht aus dem Blick zu verlieren, werden Lehrkrifte gebeten, vorgegebe-
ne Kriterien fiir einzelne Kinder hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Ubergangsempfeh-
lung zu beschreiben. Nur durch diese enge Verkniipfung qualitativer und quantitativer
Forschungsschritte ist ,,ein schrittweises Erweitern der Erkenntnis durch gegenseitiges
Vergleichen* (Mayring, 2001, Abs. 25) im Sinne eines komplexen Triangulationsmo-

dells moglich.
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6 Studie 2: Fragebogenstudie

Die bisher durchgefiihrten Studien 1a und 1b setzten sich zum Ziel vielfiltige Uber-
gangskriterien aus der Sicht von Grundschullehrkréften zu thematisieren und deren Re-
levanz auf unterschiedliche Art (direkt vs. indirekt) zu erfassen. Wihrend Studie 1a zu
dem Ergebnis kommt, dass die Bereiche Fdahigkeiten/Leistung, Arbeitsverhalten, Indivi-
dueller Hintergrund und Familidrer Hintergrund libergangsrelevant sind, liefert Studie
1b leicht abweichende Befunde. Die Ergebnisse der mittleren Relevanzeinschitzung
sprechen zwar ebenso fiir die iibergangsrelevante Bedeutung der leistungs- und arbeits-
bezogenen Fahigkeiten, doch scheint der familidre Hintergrund bei direkter Einschit-
zung fiir die Lehrkrifte nicht relevant zu sein. Analysiert man den Zusammenhang der
Ergebnisse von Studie 1a und Studie 1b genauer, zeigt sich dariiber hinaus, dass — zu-
mindest iiber alle Schiilerfille hinweg — Aussagen, die frith und hiufig genannt werden,
von den Lehrkriften direkt als besonders relevant eingeschitzt werden. Dementspre-
chend ist von einem Zusammenhang zwischen der indirekt abgeleiteten Relevanzerfas-
sung iiber Nennungshaufigkeiten und Reihenfolge und der direkten Relevanzeinschit-
zung auszugehen.

Die bisher durchgefiihrten Teilstudien zeigen bereits, dass unterschiedliche methodische
Wege und insbesondere die Analyse von deren Zusammenhédngen zu erkenntnisreichen
Befunden fithren konnen. Wie in Kapitel 4 beschrieben erscheint ein weiterer Weg ge-
winnbringend. Ziel der Fragebogenstudie ist es daher, die Relevanz indirekt abzuleiten
(dhnlich zu Studie 1b), gleichzeitig aber die Art der Kriterien zu variieren. Wihrend
sowohl in Studie la als auch in Studie 1b selbstgenannte Kriterien im Fokus standen,
werden diese den Lehrkriften nun vorgegeben. Um die inhaltliche Basis gleich zu hal-
ten, schitzt im Rahmen der folgenden Fragebogenerhebung jede Grundschullehrkraft
zwei Kinder ihres letzten vierten Schuljahres hinsichtlich vorgegebener Kriterien im
Ratingverfahren ein. Mittels logistischer Regressionsmodelle wird die Ubergangsemp-

fehlung auf Basis der Kriterien vorhergesagt.



6 Studie 2: Fragebogenstudie 132

6.1 Methodik

6.1.1 Stichprobe

Zur Rekrutierung von Lehrkriften fiir die standardisierte, schriftliche Befragung wurden
im Frithsommer 2013 alle acht an dem Projekt Schulen im Team — Ubergiinge gemein-
sam gestalten (Jarvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 2012) beteiligten regionalen Bil-
dungsbiiros kontaktiert. Fiinf der acht Bildungsbiiros gaben ihr Einverstindnis zur Kon-
taktaufnahme. Die insgesamt 34 Grundschulen wurden daraufhin postalisch iiber das
Vorhaben sowie auf ein in der darauffolgenden Woche stattfindendes Telefonat infor-
miert. Aus insgesamt 30 nordrheinwestfilischen Grundschulen beteiligten sich letztlich
162 Lehrkrifte. Die Daten von 160 Lehrkriften waren vollstindig und konnten fiir die
Auswertung beriicksichtigt werden. Der Frauenanteil fallt mit 94 Prozent erwartungs-
konform hoch aus. 99 Prozent der befragten Lehrkrifte gaben an ein Lehramtsstudium
absolviert zu haben. Die Berufserfahrung liegt im Durchschnitt bei M = 17.12 Jahren
(SD = 8.92), wobei die Spannweite sehr grof} ist. So liegt die geringste Berufserfah-
rung bei 1,5 Jahren, die hochste bei 41 Jahren. Uber 80 Prozent der Lehrkriifte begleite-
ten den Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule als Klassenlehrkraft
1- bis 5-mal (M = 3.64;SD = 2.10). In den meisten Fillen hatte der Ubergang zeitnah
stattgefunden; bei 33 Prozent der Lehrkrifte im Jahr 2013 (Min = 2000, Max =
2013). Tabelle 18 fasst alle statistischen Werte zur Beschreibung der Lehrkraftstich-

probe zusammen.

Tabelle 18: Statistische Werte zur Beschreibung der Lehrkraftstichprobe — Studie 2

M SD Min Max
Berufserfahrung * 17.12 8.92 1.5 41
Begleitete Ubergiinge ” 3.64 2.10 0 12

Anmerkungen: * als Grundschullehrkraft, in Jahren. ® als Klassenlehrkraft.

Da neben der Lehrkraftstichprobe insbesondere die Schiilerstichprobe von besonderem
Interesse fiir die weiteren Analysen ist, wird diese nun genauer betrachtet. Die insge-
samt 160 befragten Lehrkrifte beschrieben 318 Schiilerinnen und Schiiler. Fast die
Hilfte von ihnen (48 Prozent) erhielt eine eingeschrinkte Empfehlung fiir das Gymna-
sium. Jeweils ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler wurde von den Lehrkriften un-
eingeschrinkt fiir das Gymnasium (25 Prozent) bzw. fiir die Realschule (28 Prozent)

empfohlen.
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Um das Schiilergeschlecht bezogen auf die einzelnen Empfehlungsarten betrachten zu
konnen, stellt Tabelle 19 die bedingten relativen Haufigkeiten (zeilenweise) dar. Wih-
rend sich die Jungen und Midchen auf die uneingeschrinkte Gymnasial- als auch auf
die eingeschriankte Gymnasialempfehlung recht gleichméifig verteilen, erhalten deutlich
mehr Jungen (61 Prozent) eine uneingeschrinkten Realschulempfehlung als Médchen

(39 Prozent).

Tabelle 19: Bedingte relative Héufigkeiten fiir Schiilergeschlecht bezogen auf Empfehlungsart (zeilen-

weise)
Weiblich Minnlich X
Uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung 0,55 0,45 1
Eingeschrinkte Gymnasialempfehlung 0,53 0,47 1
Uneingeschrinkte Realschulempfehlung 0,39 0,61 1
N 153 155

Tabelle 20 zeigt die bedingten relativen Haufigkeiten fiir den Migrationsstatus und die
jeweilige Empfehlungsart (zeilenweise). Fiir alle drei Empfehlungsarten zeigt sich in
Bezug auf die Verteilung der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund ein sehr dhn-
liches Bild. Wihrend 69 Prozent der Kinder, die eine uneingeschrinkte Gymnasialemp-
fehlung erhalten, keinen Migrationshintergrund haben, sind dies bei der eingeschrinkten
Gymnasialempfehlung 65 Prozent und bei der uneingeschrinkten Realschulempfehlung

60 Prozent.

Tabelle 20: Bedingte relative Haufigkeiten fiir Migrationshintergrund bezogen auf Empfehlungsart (zei-

lenweise)
Kein L
Migrations- i\l/i[;%:tlr?ﬁlz b
hintergrund &
Uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung 0,69 0,31 1
Eingeschriankte Gymnasialempfehlung 0,65 0,35 1
Uneingeschridnkte Realschulempfehlung 0,60 0,40 1
N 203 114
6.1.2 Durchfiihrung

Um moglichst viele Lehrkrifte fiir eine Teilnahme an der Befragung zu gewinnen, wur-
den fiir die drei Schulen mit dem hochsten Riicklauf — prozentual gemessen an der Gro-
Be des Gesamtkollegiums — Geldpreise in Hohe von jeweils 150 Euro ausgelobt. Fast

80% der angefragten Schulen gaben ihr Einverstindnis an der Fragebogenuntersuchung
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teilzunehmen. Telefonisch teilten diese Schulen die gewiinschte Anzahl an Fragebogen,
die ihnen nach den Sommerferien im Jahr 2013 in ausgedruckter Form zugeschickt
wurden, mit. Die etwa 20-miniitige Bearbeitung des Fragebogens konnte von den Lehr-
kriften zu einem individuellen Zeitpunkt durchgefiihrt werden, wobei sie nach Mog-
lichkeit in einem vorgegebenen Zeitraum von zwei Wochen im September 2013 statt-
finden sollte. AnschlieBend wurden die Fragebogen einer Schule gesammelt zuriickge-
sendet. Von insgesamt 395 verschickten Fragebogen wurden — trotz vorheriger Abspra-

che mit den Schulen — lediglich 162 zuriickgesendet (Abbruchquote von 59 Prozent).

6.1.3 Erhebungsinstrument

Die Items des Fragebogens basieren auf dem in Teilkapitel 5.1.1.2 vorgestellten, quali-
tativ begriindeten Kategoriensystem. Nach einer Abfrage personlicher Daten (z.B. Ge-
schlecht, Berufserfahrung) bilden die insgesamt 49 (Unter-) Kategorien des Systems die
Grundlage fiir die Erstellung der Fragebogenitems. In Anlehnung an die qualitativen
Interviews wurden die Lehrkrifte gebeten, sich zwei konkrete, reale Schiilerinnen und
Schiiler ihres letzten vierten Schuljahres, das sie zur weiterfilhrenden Schule begleitet
hatten, vorzustellen und anhand der sechs vorgegebenen thematischen Bereiche Féhig-
keiten/Leistung, Arbeitsverhalten, Sozialverhalten, Entwicklung iiber die gesamte
Grundschulzeit, Allgemeine Hintergrundmerkmale und Abschlieffende Fragen zu be-
schreiben. Die Lehrkrifte wurden aufgefordert: Nehmen Sie ein Kind dieser Klasse in
den Blick, bei dem Sie zwischen einer Gymnasial- und einer Realschulempfehlung ge-
schwankt haben. Genau diese unsicheren Fille erwiesen sich im Rahmen der Vorstudie
(Riek, 2012) als besonders interessant, da die interviewten Lehrkrifte diese Schiilerin-
nen und Schiilern sehr ausfiihrlich beschrieben. Bevor die einzelnen thematischen Be-
reiche fiir die Kinder eingeschitzt wurden, wurden die Lehrkrifte gebeten die fiir das
jeweilige Kind letztlich erteile Ubergangsempfehlung (uneingeschrinkte Gymnasial-
empfehlung / eingeschrinkte Gymnasialempfehlung® / uneingeschriinkte Realschul-

empfehlung) und das Geschlecht des jeweiligen Kindes hervorzuheben.

* Erhilt ein Kind eine eingeschrinkte Gymnasialempfehlung und beabsichtigen die Eltern eine Anmel-
dung an dieser Schulform, miissen sie an einem Beratungsgespriach der weiterfithrenden Schule teilneh-
men. Thnen werden insbesondere fiir die Bereiche Fordermoglichkeiten aufgezeigt, die zu der Einschrin-
kung gefiihrt haben. Zudem wird das Kind zu einem dreitdgigen Prognoseunterricht an dem Gymnasium
eingeladen (MSW, 2006).
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Im Anschluss an die Abfrage dieser Rahmeninformationen beginnt der Fragebogen mit
dem ersten thematischen Bereich Fdhigkeiten/Leistung, der insgesamt 13 Items umfasst.
Fiinf der Items beziehen sich auf die Noten in den Hauptfachern, die mittels sechsstufi-
ger Antwortskala (analog zu den Schulnoten von 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend) er-
fasst und um die Antwortmoglichkeit weif3 ich nicht ergiinzt wurden. Die iibrigen acht
Items konzentrieren sich auf weitere lernrelevante Fihigkeiten (z.B. kognitive Fihigkei-
ten). Thnen wird eine fiinfstufige Ratingskala von 1 = hoch ausgeprdgt bis 5 = schwach
ausgeprdgt zugrunde gelegt. Der sich anschlieBende thematische Bereich Arbeitsverhal-
ten wird mit Hilfe von vier Items abgefragt (z.B. Leistungsbereitschaft im Arbeitsver-
halten) und ebenfalls auf einer fiinfstufigen Skala von 1 = hoch ausgeprdgt bis 5 =
schwach ausgeprdgt eingeschitzt. Der thematische Bereich Sozialverhalten orientiert
sich ebenso an diesem fiinfstufigen Antwortformat und beinhaltet insgesamt drei Items
(z.B. Verantwortungsbereitschaft im sozialen Miteinander). Die Entwicklung iiber die
gesamte Grundschulzeit wird anhand von drei Items (z.B. Fihigkeiten/Leistung) auf
einer fiinfstufigen Ratingskala von 1 = sehr positiv bis 5 = sehr negativ eingeschitzt.
Der thematische Bereich Allgemeine Hintergrundmerkmale enthilt insgesamt 20 Items
und kann in drei Abschnitte unterteilt werden. Der erste Teil (8 Items) wird bipolar er-
fasst. Beispielsweise werden die Lehrkrifte bei dem Item zur emotionalen Unterstiit-
zung der Eltern gebeten auf einer fiinfstufigen Skala einzuschitzen, ob diese eher zu
stark (im Sinne von Uberbehiitung) oder zu gering (im Sinne von Vernachlissigung)
ausgepragt war. Die folgenden vier Items (z.B. psychische und korperliche Gesundheit)
werden analog zum Sozial- oder Arbeitsverhalten auf einer fiinfstufigen Skala von 1 =
hoch ausgeprdgt bis 5 = schwach ausgeprdigt abgefragt. Im Gegensatz zu den bis hier-
hin betrachteten intervallskalierten Items werden die letzten acht Items des Bereichs
Allgemeine Hintergrundmerkmale mittels Nominalskala erfragt und z.T. durch offene
Antwortformate ergidnzt. Die Familiensprache, die ein Indiz fiir den Migrationshinter-
grund ist, wird mithilfe der in der Familie gesprochenen Sprache erfasst. Die Lehrkrifte
haben hierbei die Moglichkeit in einem offenen Format festzuhalten, welche (weitere)
Sprache — auBler Deutsch — zuhause gesprochen wird. Die familidren Verhiltnisse wer-
den fokussiert, indem zwischen alleinerziehend, einem familidren bzw. familiendhnli-
chen Umfeld mit zwei Erziehungspersonen und instabilen familidren Verhéltnissen un-
terschieden wird. Sowohl der Bildungshintergrund als auch die Art der Erwerbstétigkeit
wird getrennt fiir Mutter und Vater abgefragt. Beim Bildungshintergrund wird nach

moglichen Schulabschliissen (z.B. Hauptschulabschluss, (Fach-) Abitur) und bei der Art
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der Erwerbstitigkeit nach Voll-/Teilzeit bzw. nicht erwerbstitig unterschieden. Die zu-
letzt beschriebenen Items Familiensprache, familidre Verhéltnisse, Bildungshintergrund
der Eltern sowie Art der Erwerbstitigkeit werden durch die Antwortmoglichkeit weif3
ich nicht ergéanzt. Der sich anschlieende Abschnitt zum Beruf der Eltern — wiederum
getrennt nach Mutter und Vater — wird mithilfe eines offenen Antwortformats erfragt.
Der letzte thematische Bereich — die abschlieffenden Fragen — umfasst insgesamt vier
Items. Die ersten drei Items beziehen sich auf die Meinungen und Wiinsche anderer
Personen hinsichtlich der Ubergangsempfehlung (z.B. Meinung meiner Kollegin-
nen/Kollegen) und werden auf einer fiinfstufigen Skala von 1 = sehr wichtig bis 5 = gar
nicht wichtig eingeschitzt. Hinsichtlich des letzten Items werden die Lehrkrifte gebeten
sich vorzustellen, wie sich das beschriebene Kind bis zum Ende von Klasse 6 am Gym-
nasium — unabhingig von der tatsichlich erteilten Ubergangsempfehlung — voraussicht-
lich entwickeln wird, wenn keine unvorhergesehenen Anderungen eintreten. In Anleh-
nung an eine Normalverteilung geben die Lehrkriéfte an, ob das Kind eher zu den besten
fiinf Prozent seines Jahrgangs gehoren wird, zu dem eher leistungsstarken oberen Vier-
tel des Jahrgangs etc.” *

Da die vorgestellten, qualitativ begriindeten Items eine grof3e Vielfalt abbilden, wird als
Vorbereitung fiir die weiteren Analysen auf die explorative Faktorenanalyse zuriickge-
griffen. Sowohl der Bartlett-Test (Chi-Quadrat(378) = 4643,56, p < .001) als auch das
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO = .88) weisen darauf hin,
dass sich die Variablen fiir eine Faktorenanalyse eignen. Die Berechnung einer explora-
tiven Hauptachsen-Faktorenanalyse schligt eine Sieben-Faktor-Losung vor, die in
Summe 59,65 Prozent der Varianz aufklart (siehe Tabelle 21). Aus inhaltlichen Griin-
den werden allerdings nur fiinf Faktoren fiir die weiteren Analysen {ibernommen: Ar-
beitsverhalten (Items 1-6), Sozialverhalten (Items 7-10), Lernrelevanten Fiihigkeiten
(Items 11-15), Stabilisierende Rahmenbedingungen (16-19) und Sonstige Fihigkeiten
(23-25). Beziiglich des Faktors Sonstige Fdhigkeiten ist anzumerken, dass das Item Mu-
sische Fihigkeiten — obwohl es sich aufgrund der Faktorenanalyse keinem Faktor zu-
ordnet — aus inhaltlichen Griinden aufgenommen wird. Zudem werden die Items 26 bis
28, die sich zwar einem Faktor zuordnen, von den weiteren Analysen ausgeschlossen

bzw. Dummy-kodiert, um eine inhaltlich sowie statistisch sinnvolle Losung zu erhalten.

% Da die Lehrkriifte gebeten wurden, insgesamt zwei Schiilerinnen und Schiiler ihrer letzten vierten Klas-
se zu beschreiben, tauchen die bis hierhin beschriebenen Items zweimal in identischer Reihenfolge auf.
% Der vollstindige Fragebogen ist dem Anhang der Arbeit beigefiigt.
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Dariiber hinaus werden die Items, die sich auf das elterliche Unterstiitzungsverhalten
beziehen (Items 20-22), aufgrund ihrer besonderen inhaltlichen Relevanz als einzelne
Dummy-kodierte Variablen in die weiteren Analysen einbezogen. Nur so kann die Rolle

der Eltern im Ubergangsprozess detailliert abgebildet werden.

Tabelle 21: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse

Item-Nr. F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

1 Zuverlassigkeit 81

2 Entwicklung Arbeitsverhalten .80

3 Leistungsbereitschaft 77

4 Sorgfalt 74

5 Selbststindigkeit 1

6 Kognitive Fahigkeiten 43

7 Kooperationsfahigkeit 94

8 Konfliktverhalten 91

9 Entwicklung Sozialverhalten .81

10 Verantwortungsbereitschaft 73

11 Kreative Fahigkeiten .76

12 Logische Féhigkeiten 75

13 Ficheriibergreifende Fihigkeiten miindlich T4

14 Ficheriibergreifende Fahigkeiten schriftlich .55

15 Entwicklung Fihigkeiten/Leistung .49 Sl

16 Psychische und koérperliche Gesundheit 5

17 Emotionale Stabilitit 1

18 Einbindung in Klassengemeinschaft .60

19 Strukturiertheit familidirer Alltag .54

20 Fachliche Unterstiitzung der Eltern .86

21 Elterliches Verhalten gegeniiber Schule .80

22 Emotionale Unterstiitzung der Eltern .64

23 Feinmotorische Fihigkeiten .87

24 Grobmotorische Fihigkeiten Sl

25 Musische Fahigkeiten

26 Entwicklung .60
27 Aullerunterrichtliche Aktivitdten 46
28 Extraversion/Introversion 42

Anmerkung: Darstellung der sieben Faktoren (F1 bis F7) in erster Zeile

Zusitzlich werden fiir die sich anschlieBenden Analysen weitere Variablen (z.B. Noten),
die aufgrund ihrer Skaleneigenschaften nicht in die Faktorenanalyse einbezogen werden
konnten, aufgenommen. Einzelne Fragebogenitems (z.B. Meinung anderer Personen
hinsichtlich der Ubergangsempfehlung) werden aus inhaltlichen Griinden ausgeschlos-
sen. Tabelle 22 fasst die 13 aufgenommenen Prédiktoren, die in die weiteren Analysen
einflieBen, und deren Kennwerte zusammen.

Die insgesamt 13 Pradiktoren lassen sich drei Inhaltsbereichen zuordnen: Noten, Fami-

lidrer Hintergrund und Schiilermerkmale. Der Bereich Noten umfasst die drei Items
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Deutsch, Mathematik und Sachunterricht. Die Mittelwerte reichen von 2.26 fiir die Sa-
chunterrichtsnote (SD = 0.65, Min = 1.00, Max = 4.00) iiber 2.37 fiir die Mathema-
tiknote (SD = 0.69, Min = 1.00, Max = 4.00) bis hin zu 2.41 fiir die Deutschnote
(SD = 0.56, Min = 1.00, Max = 4.00). Der Bereich Familiiirer Hintergrund beinhal-
tet insgesamt drei Items, die mit den Ausprigungen 0 = Merkmal nicht vorhanden und 1
= Merkmal vorhanden als Dummy-Variablen kodiert sind. Hier liegen die Mittelwerte
bei 0.07 fiir Mangelnde Unterstiitzung (SD = 0.25), bei 0.21 fiir Unvollstindige Fami-
lie (SD = 0.41) und bei 0.36 fiir Migrationshintergrund (SD = 0.48). Die Mehrheit
der beschriebenen Schiilerinnen und Schiiler wird demnach von ihren Eltern angemes-
sen oder stark unterstiitzt, lebt in einem familiendhnlichen Umfeld mit zwei Erzie-
hungspersonen und spricht Zuhause Deutsch. Der dritte Bereich Schiilermerkmale um-
fasst zum einen fiinf Itemgruppen, zum anderen zwei 0/1-kodierte Dummy-Variablen.
Die internen Konsistenzen fiir die einzelnen Skalen reichen von o= .64 fiir den Bereich
Sonstige Fihigkeiten bis hin zu «c= .93 fiir den Bereich Sozialverhalten und sind damit
akzeptabel bis sehr gut (Bortz & Doring, 2006; Schnell, Hill & Esser, 2005). Die Mit-
telwerte fiir die Skalen variieren zwischen 3.55 fiir die Itemgruppe Lernrelevante Fii-
higkeiten (SD = 0.63) und 3.94 fiir die Itemgruppe Sozialverhalten (SD = 0.83). Die
leistungsrelevanten Merkmale (z.B. Arbeitsverhalten, lernrelevante Fahigkeiten) sowie
das Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler wird von den Lehrkréiften demnach
als etwas liber dem theoretischen Mittel liegend beschrieben. Die beiden Variablen Int-
roversion und Geschlecht sind wiederum 0/1-kodiert. Die beschriebenen Schiilerinnen
und Schiiler haben nach Meinung der Lehrkrifte im Mittel einen ausgeglichenen Cha-
rakter (MW = 0.28,SD = 0.45). Der Mittelwert von 0.50 bei der Variable Geschlecht
(SD = 0.50) macht deutlich, dass das Verhiltnis zwischen beschriebenen Schiilerinnen

und Schiilern ausgeglichen ist.
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Tabelle 22: Deskriptive Beschreibung der aufgenommenen Pridiktoren

Bereich Item Beschreibung a M SD Min Max
Noten Deutsch 6-stufige Skala - 2.41 0.56 1.00 4.00
Mathematik 6-stufige Skala - 2.37 0.69 1.00 4.00
Sachunterricht 6-stufige Skala - 2.26 0.65 1.00 4.00
Familidrer Hintergrund ~ Mangelnde Unterstiitzung 0/1-kodierte Dummy-Variable - 0.07 0.25 0.00 1.00
Migrationshintergrund 0/1-kodierte Dummy-Variable - 0.36 0.48 0.00 1.00
Unvollstindige Familie 0/1-kodierte Dummy-Variable - 0.21 0.41 0.00 1.00
Schiilermerkmale Arbeitsverhalten 6 Items, 5-stufige Skala .89 3.80 0.74 1.83 5.00
(z.B. Leistungsbereitschaft)
Lernrelevante Fihigkeiten 5 Items, 5-stufige Skala .79 3.55 0.63 1.80 5.00
(z.B. logische Fihigkeiten)
Stabilisierende Rahmenbedingungen 4 Items , 5-stufige Skala .81 3.73 0.78 1.75 5.00
(z.B. emotionale Stabilitét)
Sonstige Fihigkeiten 3 Items, S-stufige Skala .64 3.75 0.62 1.33 5.00
(z.B. feinmotorische Fihigkeiten)
Sozialverhalten 4 Ttems, 5-stufige Skala .93 3.94 0.83 1.00 5.00
(z.B. Kooperationsfihigkeit)
Introversion 0/1-kodierte Dummy-Variable - 0.28 0.45 0.00 1.00
Geschlecht 0/1-kodierte Dummy-Variable - 0.50 0.50 0.00 1.00

Anmerkungen: Mangelnde Unterstiitzung, Migrationshintergrund, unvollstindige Familie und Introversion: Dummy-kodierte Variablen mit 0 = ,Merkmal nicht vorhanden‘
und 1 = ,Merkmal vorhanden‘; Geschlecht: Dummy-kodierte Variable mit 0 = ,weiblich‘ und 1 = ,ménnlich‘.



6 Studie 2: Fragebogenstudie 140

6.1.4 Auswertungsmethode

Um die Empfehlungspraxis in Nordrhein-Westfalen moglichst detailliert abbilden zu
konnen, wurde im Rahmen der vorliegenden Studie — anders als in bisherigen Studien
iblich — zwischen einer uneingeschrinkten Gymnasial-, einer eingeschrankten Gymna-
sial- und einer uneingeschrinkten Realschulempfehlung unterschieden. Es stellt sich die
spannende Frage, ob je nach Empfehlungsart unterschiedliche Pradiktoren ausschlagge-
bend sind. Macht es einen Unterschied, ob ein Kind zwischen einer uneingeschriankten
Gymnasial- und einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung bzw. einer eingeschriank-
ten Gymnasial- und einer uneingeschrinkten Realschulempfehlung schwankt? Unter-
scheiden sich die Pridiktoren, insbesondere wenn der Sprung zu einer anderen Schul-
form (hier von einer Gymnasial- zu einer Realschulempfehlung) erwigt wird? Ziehen
Lehrkrifte andere Pradiktoren heran, wenn sie sich fiir bzw. gegen das Gymnasium ent-
scheiden?

Obwohl bei einer dreistufigen nominalen abhéngigen Variable die Anwendung einer
multinominalen Regression vorzuziehen wire, werden im Folgenden zwei getrennte
bindre logistische Regressionen durchgefiihrt. Dies ermdoglicht es, Unterschiede zwi-
schen den drei Empfehlungsarten genauer abzubilden sowie zu iiberpriifen, ob Lehrkrif-
te unterschiedliche Kriterien heranziehen, je nachdem, ob ihre Empfehlung zwischen
zwei Schulformen oder aber innerhalb einer Schulform schwankt. Fiir die folgenden
Berechnungen wird die Empfehlungsart als dichotome Dummyvariable mit den Aus-
pragungen O und 1 kodiert. Es wird zwischen einer uneingeschriankten Gymnasial- bzw.
Realschulempfehlung gegeniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung unter-
schieden.

Ziel der Studie ist es zu untersuchen, welche Variablen die Chance, eine uneinge-
schrinkte Gymnasial- bzw. Realschulempfehlung gegeniiber einer eingeschriankten
Gymnasialempfehlung zu erhalten, erhthen bzw. verringern. Hierzu werden zwei logis-
tische Regressionsanalysen berechnet: In einem ersten Schritt wird die eingeschrinkte
Gymnasialempfehlung der uneingeschriankten Gymnasialempfehlung gegeniibergestellt;
in einem zweiten Schritt werden die Pradiktoren in Abhéngigkeit von einer einge-
schrinkten Gymnasialempfehlung gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulemp-
fehlung betrachtet. Haben Noten, Merkmale des familidren Hintergrunds sowie Merk-
male der Schiilerin bzw. des Schiilers Einfluss auf die Chance eine bestimmte Uber-

gangsempfehlung zu erhalten?
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Zur Vergleichbarkeit und einfacheren Interpretation der einzelnen Préddiktoren werden

diese vor der Analyse z-standardisiert (Sedlmeier & Renkewitz, 2013).

6.2 Ergebnisse

Zunachst werden die Mittelwerte aller zentralen Untersuchungsvariablen getrennt nach
den drei Empfehlungsarten berichtet. Anschlieend werden die korrelativen Beziehun-
gen zwischen den Untersuchungsvariablen nédher betrachtet (Teilkapitel 6.2.1). Darauf
aufbauend wird auf die Ergebnisse zweier bindrer logistischer Regressionsanalysen ein-
gegangen: Zum einen werden die signifikanten Pridiktoren fiir die Vorhersage einer
uneingeschrinkten Gymnasial- gegeniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung
in den Blick genommen, zum anderen fiir die Vorhersage einer eingeschrinkten Gym-

nasial- gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulempfehlung (Teilkapitel 6.2.2).

6.2.1 Deskriptive Befunde und korrelative Beziehungen

In Tabelle 23 werden die Verteilungen der zentralen Variablen getrennt nach den drei
Empfehlungsarten (Uneingeschrinkt Gymnasium / Eingeschridnkt Gymnasium / Unein-
geschrinkt Realschule) dargestellt. Es zeigt sich, dass Kinder mit einer uneingeschrink-
ten Gymnasialempfehlung sowohl in Deutsch, als auch in Mathematik und im Sachun-
terricht signifikant bessere Noten erhalten als Kinder mit einer eingeschriankten Gymna-
sialempfehlung. Auch Kinder mit einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung erhalten
in Deutsch und im Sachunterricht signifikant bessere Noten als Kinder mit einer unein-
geschrinkten Realschulempfehlung. Lediglich fiir die Mathematiknote lassen sich keine
signifikanten Mittelwertunterschiede finden. Fiir die familienbezogenen Variablen
Mangelnde Unterstiitzung, Migrationshintergrund und Unvollstindige Familie ergeben
sich keine Mittelwertunterschiede. In Bezug auf das Arbeitsverhalten, die lernrelevanten
Fihigkeiten, die sonstigen Fihigkeiten und das Sozialverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler lassen sich sowohl fiir die uneingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber der einge-
schrinkten Gymnasialempfehlung als auch fiir die eingeschrinkte Gymnasial- gegen-
iiber der uneingeschriankten Realschulempfehlung signifikante Mittelwertunterschiede

finden. Kinder mit der jeweils hoheren Schulformempfehlung (uneingeschriankt Gym-
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nasium bzw. eingeschrinkt Gymnasium) verfiigen iiber besser ausgeprigte Fihigkeiten
in diesen Bereichen. Fiir die Variablen Stabilisierende Rahmenbedingungen und Intro-
version ergeben sich lediglich bei Betrachtung einer uneingeschrinkten Gymnasial-
gegeniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung signifikante Mittelwertunter-
schiede. Kinder mit einer uneingeschrinkten Gymnasialempfehlung wachsen demnach
in einem stabileren Umfeld auf, sind emotional gefestigter und weniger introvertiert als
Kinder, die eine eingeschrinkte Gymnasialempfehlung erhalten. Beziiglich des Ge-

schlechts lassen sich keine signifikanten Mittelwertunterschiede finden.

Tabelle 23: Mittelwerte zentraler Variablen nach Empfehlungsart

(1) (2 (3)
Uneingeschriankt Eingeschrinkt Uneingeschrdankt 1vs.2  2vs.3
Gymnasium Gymnasium Realschule

Note Deutsch 1,92 2,44 2,78 p<.0l p<.01
Note Mathematik 1,97 2,43 2,62 p<.01 n.s.
Note Sachunterricht 1,81 2,29 2,58 p<.01 p<.01
Mangelnde Unterstiit- 0,05 0,05 0,12 ns. ns.
zung
Migrationshintergrund 0,31 0,35 0,41 n.s. n.s.
Unvollstindige Familie 0,21 0,20 0,23 n.s. n.s.
Arbeitsverhalten 4,46 3,73 3,36 p<.01 p<.01
t:i‘;;elevante Fihig 4,18 3,46 3,18 p<.0l p<.0l
Stabilisi.erende Rah- 4.12 3.65 3.52 <01 ns.
menbedingungen
Sonstige Fahigkeiten 4,04 3,76 3,48 p<.01 p<.01
Sozialverhalten 4,29 3,98 3,58 p<.05 p<.0l
Introversion 0,16 0,32 0,30 p <.05 n.s.
Geschlecht 0,45 0,47 0,61 n.s. n.s.
N 77 149 86

Anmerkungen: Noten: 1 =,sehr gut’ bis 5 =,mangelhaft‘; mangelnde Unterstiitzung, Migrationshinter-
grund, unvollstindige Familie und Introversion: Dummy-kodierte Variablen mit 0 = ,Merkmal nicht
vorhanden‘ und 1 = ,Merkmal vorhanden‘; Geschlecht: Dummy-kodierte Variable mit 0 = ,weiblich’
und 1 = ,minnlich‘; Signifikante Unterschiede zwischen den Empfehlungsarten (1) Uneingeschrinkt
Gymnasium, (2) Eingeschriankt Gymnasium und (3) Uneingeschrinkt Realschule (zweiseitiger t-Test).

Die Interkorrelationen zwischen den Untersuchungsvariablen sind in Tabelle 24 darge-
stellt. Die einzelnen Pridiktoren der Ubergangsempfehlung korrelieren nur teilweise
signifikant miteinander. Die Korrelationen der Noten in Deutsch, in Mathematik und im
Sachunterricht sind untereinander zwar hoch signifikant, wobei die Zusammenhénge der
Variablen nur mittel stark ausgepridgt sind (von r = 0.29 bis r = 0.40). Mittlere bis
hohe Zusammenhinge ergeben sich fiir die Noten in den Hauptfiachern und das Arbeits-
verhalten sowie die lernrelevanten Fahigkeiten. Fiir die Deutschnote und die lernrele-
vanten Fihigkeiten findet sich dabei der stirkste Zusammenhang von 7 = —0.63. Die

Korrelationen zwischen dem Arbeitsverhalten und den vier Untersuchungsvariablen
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Lernrelevante Fihigkeiten, Stabilisierende Rahmenbedingungen, Sonstige Fdhigkeiten
und Sozialverhalten betragen von r = 0.47 bis r = 0.60. Der Zusammenhang von Ar-
beits- und Sozialverhalten ist dabei am stidrksten. Dariiber hinaus ergeben sich mittlere
bis hohe Korrelationen fiir das Sozialverhalten und die stabilisierenden Rahmenbedin-

gungen (r = 0.55) bzw. die sonstigen Fahigkeiten (r = 0.47).
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Tabelle 24: Korrelationen der Untersuchungsvariablen (N = 318)

(H (2) (3) 4) (5) (6) (7 )] ) (10) (11) (12) (13)
(D) Note Deutsch 1
2) Note Mathematik L20%%* 1
3) Note Sachunterricht .30%* L40%* 1
) Mangelnde Unter- .05 .00 .05 1
stiitzung
5) Migrationshinter- —-.04 —-.08 .04 .00 1
grund
6) Unvollsténdige Fami- .06 .02 .03 L16%* —.12* 1
lie
@) Arbeitsverhalten —49%*%  —30%*k 33wk —.14* 21k =17k 1
8) Lernrelevante Féahig- —.63%*%  —44%*%  — 4Q¥* .00 —-.01 —-.03 . 48%* 1
keiten
©) Stabilisierende Rah- —.30%% 7%k 7%k — 109%* .01 —.15%* L4 T7H* . 28%* 1
menbedingungen
(10)  Sonstige Fihigkeiten —.39%* —.06 —-0.10 —-.07 L15%* —.08 L47FE L33 L40%* 1
(11)  Sozialverhalten —.26%* —.06 —17%% —17%** .08 —-.05 .60%* L 20%* . 55%* L4 7HE 1
(12)  Introversion J12% .14* L17%* .05 .13* -.03 .01 —21%*%  —17%* —-.01 .18** 1
(13)  Geschlecht L22%%k = Pk —.08 .00 —.05 .08 —27%* .02 —14%  —47%%  —40%F —20%* 1

Anmerkungen: *p < .05; **p <.01; Mangelnde Unterstiitzung, Migrationshintergrund, unvollstindige Familie und Introversion: Dummy-kodierte Variablen mit 0 =
,Merkmal nicht vorhanden‘ und 1 = ,Merkmal vorhanden‘; Geschlecht: Dummy-kodierte Variable mit 0 = ,weiblich‘ und 1 = ,ménnlich‘; Arbeitsverhalten, leistungsrele-

vante Fihigkeiten, stabilisierende Rahmenbedingungen, sonstige Fihigkeiten und Sozialverhalten: z-standardisiert.
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6.2.2 Befunde der logistischen Regressionsanalysen

Zur Vorhersage einer uneingeschriankten Gymnasial- gegeniiber einer eingeschriankten Gym-
nasialempfehlung (Regression 1) bzw. einer eingeschrinkten Gymnasial- gegeniiber einer
uneingeschrinkten Realschulempfehlung (Regression 2) werden im Rahmen der folgenden
binir logistischen Regressionen jeweils drei Modelle berechnet. Dabei werden die im voran-
gegangenen Teilkapitel beschriebenen Priadiktoren nach und nach beriicksichtigt, um deren
Einfluss getrennt betrachten zu konnen. Zunéchst werden in beiden Regressionen die Noten in
den Hauptfichern einbezogen (Modell 1). AnschlieBend werden zusitzlich Merkmale des
familidren Hintergrunds aufgenommen (Modell 2) und zuletzt Merkmale der Schiilerin bzw.
des Schiilers (Modell 3). Zu jedem dieser Priddiktoren werden die Odds Ratios angegeben.
Diese geben Auskunft iiber das Chancenverhiltnis: Ist der Wert fiir einen Odds Ratio groBer
,» 1%, bedeutet dies, dass die betrachteten Schiilerinnen und Schiiler eine groere Chance auf
eine uneingeschriankte Gymnasial- gegeniiber einer eingeschriankten Gymnasialempfehlung
bzw. eine eingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulempfeh-

lung haben. Ein Odds Ratio kleiner ,,1‘‘ ist umgekehrt als kleinere Chance zu deuten.

Ergebnisse zur Vorhersage einer uneingeschrdinkten Gymnasialempfehlung gegeniiber einer
eingeschrinkten Gymnasialempfehlung

Die Ergebnisse der ersten berechneten Regression werden im Folgenden berichtet (Tabelle
25).

Im ersten Modell zur Regression einer uneingeschrinkten Gymnasial- gegeniiber einer einge-
schriankten Gymnasialempfehlung werden nur die Noten in den Hauptfichern berticksichtigt.
Es zeigt sich, dass die Chance auf eine uneingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber einer einge-
schrinkten Gymnasialempfehlung kleiner wird, je schlechter die Noten in den Hauptfdchern
sind. Beispielsweise haben Kinder mit einer Mathematiknote, die eine Notenstufe schlechter
als die des Stichprobendurchschnitts ist, noch nicht einmal eine halb so hohe Chance (Ma-
thematik: OR = 0.44) auf eine uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung (vgl. Sachunterricht:
OR = 0.42; Deutsch: OR = 0.12). Die Varianzaufklirung des Modells liegt bei R* = .41.

Im zweiten Modell werden neben den Noten zusitzlich die Merkmale des familidren Hinter-
grunds aufgenommen. Wihrend die Effekte der Noten in dhnlicher Weise wie in Modell 1
signifikant bleiben (Deutschnote: OR = .11; Mathematiknote: OR = .41; Sachunterrichtsno-
te: OR = .42), zeigen sich keine signifikanten Effekte fiir die Merkmale des familidren Hin-
tergrunds. Die Anpassungsgiite des Modells steigt im Vergleich zum ersten Modell nur leicht

an (R? = 43).
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Im dritten Schritt werden dariiber hinaus die Merkmale der Schiilerin bzw. des Schiilers als
Pridiktoren einbezogen. Wihrend die Mathematik- sowie die Sachunterrichtsnote ihren statis-
tisch bedeutsamen FEinfluss verlieren, behilt die Deutschnote diesen bei. Kinder, deren
Deutschnote eine Notenstufe schlechter als die des Stichprobendurchschnitts ist, haben nur
eine 1/5-mal (OR = 0.19) so hohe Chance auf eine uneingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber
einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung. Schiilerinnen und Schiiler, deren Arbeitsverhal-
ten oder deren lernrelevante Fihigkeiten eine Standardabweichung iiber dem Stichproben-
durchschnitt liegt, haben eine 4.2- bzw. 2.2-mal so hohe relative Chance auf eine uneinge-
schrinkte Gymnasial- gegeniiber einer eingeschriankten Gymnasialempfehlung. Das dritte
Modell erzielt mit einer Varianzaufklidrung von R? = .60 eine zufriedenstellende Modellgiite.
Uber die signifikanten Einflussfaktoren hinaus ergeben sich fiir Modell 3 zwei weitere Pri-
diktoren, die einen hohen numerischen Effekt aufweisen. Demnach ist die Chance auf eine
uneingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung grofer,
wenn die elterliche Unterstiitzung geringer ausféllt und die Familie ,,unvollstdndig* ist, d.h.
wenn Zuhause kein familidres bzw. familiendhnliches Umfeld mit zwei Erziehungspersonen

vorzufinden ist.
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Tabelle 25: Ergebnisse der logistischen Regressionsanalyse zur Vorhersage einer uneingeschrinkten Gymnasialempfehlung gegeniiber einer eingeschriankten Gymnasialemp-
fehlung (N = 318)

Uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung (1); Eingeschrinkte Gymnasialempfehlung (0)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B (SE) Exp (B) B (SE) Exp (B) B (SE) Exp (B)

Noten

Deutsch —2.09** (0.43) 0.12 —2.23** (0.45) 0.11 —1.68** (0.59) 0.19

Mathematik —0.82** (0.31) 0.44 —0.88** (0.32) 0.41 —0.41 (0.40) 0.67

Sachunterricht —0.87* (0.36) 0.42 —0.87* (0.37) 0.42 —0.19 (0.45) 0.83
Familidrer Hintergrund

Mangelnde Unterstiitzung —0.29 (0.89) 0.75 0.71 (1.02) 2.03

Migrationshintergrund —0.56 (0.40) 0.57 —0.71 (0.48) 0.49

Unvollstindige Familie 0.43 (0.48) 1.54 0.85 (0.57) 2.35
Schiilermerkmale

Arbeitsverhalten 1.42** (0.36) 4.15

Lernrelevante Fihigkeiten 0.80* (0.32) 2.23

Stabilisierende Rahmenbedingungen 0.59 (0.34) 1.80

Sonstige Fahigkeiten —0.18 (0.29) 0.83

Sozialverhalten —0.49 (0.34) 0.61

Introversion —0.18 (0.53) 0.83

Geschlecht 0.36 (0.53) 1.43
Modellgiite R? = 0.41 (Nagelkerke) R? = 0.43 (Nagelkerke) R? = 0.60 (Nagelkerke)

x2(3) =74.76,p < .01 x2(6) =77.86,p < .01 x2(13) = 118.17,p < .01

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01; Noten: 1 =,sehr gut’ bis 5 =, mangelhaft‘; mangelnde Unterstiitzung, Migrationshintergrund, unvollstindige Familie und Introversion:
Dummy-kodierte Variablen mit 0 = ,Merkmal nicht vorhanden‘ und 1 = ,Merkmal vorhanden‘; Geschlecht: Dummy-kodierte Variable mit 0 = ,weiblich® und 1 = ,ménn-
lich‘; Arbeitsverhalten, leistungsrelevante Fahigkeiten, stabilisierende Rahmenbedingungen, sonstige Fihigkeiten und Sozialverhalten: z-standardisiert.
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Ergebnisse zur Vorhersage einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung gegeniiber
einer uneingeschrdnkten Realschulempfehlung

Die Ergebnisse der zweiten berechneten Regression, auf deren Basis der Einfluss ein-
zelner Priadiktoren auf die eingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber der uneingeschrinkten
Realschulempfehlung untersucht wird, sind in Tabelle 26 abgebildet.

Fiir Modell 1, in das ausschlielich die Noten in den Hauptfichern aufgenommen wer-
den, zeigt sich, dass Kinder, deren Deutsch- (OR = 0.13) und Sachunterrichtsnote
(OR = 0.35) eine Notenstufe schlechter als die des Stichprobendurchschnitts sind, eine
signifikant geringere Chance auf eine eingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber einer un-
eingeschriankten Realschulempfehlung haben. Fiir die Mathematiknote ldsst sich kein
statistisch signifikanter Einfluss nachweisen. Die Varianzaufklarung des Modells liegt
bei R* = .27.

Bei Aufnahme der Merkmale des familidren Hintergrunds im zweiten Modell zeigt sich,
dass die statistisch bedeutsamen Einflussfaktoren — analog zum ersten Modell — beste-
hen bleiben (Deutschnote: OR = .12; Sachunterrichtsnote: OR = .36). Fiir die Merkma-
le des familidren Hintergrunds lassen sich keine signifikanten Effekte finden. Die An-
passungsgiite des Modells steigt im Vergleich zum ersten Modell nur leicht an (R? =
29).

Im dritten Modell werden dariiber hinaus die Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler
aufgenommen. Analog zu den ersten beiden Modellen haben auch hier die Deutsch-
(OR = .17) sowie die Sachunterrichtsnote (OR = .36) einen signifikanten Einfluss auf
die Empfehlung. Beziiglich des Migrationshintergrunds zeigt sich, dass Kinder mit Mig-
rationshintergrund mit einer weniger als halb so hohen Chance eine eingeschrinkte
Gymnasial- gegeniiber einer uneingeschriankten Realschulempfehlung erhalten wie
Kinder ohne Migrationshintergrund (OR = 0.39). Mit einer Varianzaufkldarung von
R? = .38 wird im dritten Modell eine mittlere Modellgiite erzielt.

Uber die signifikanten Effekte hinaus zeigt sich ein hoher numerischer Effekt fiir die
elterliche Unterstiitzung, auch wenn dieser statistisch nicht signifikant ist und in eine
andere Richtung deutet als in Regression 1. Demnach sinkt die Chance auf eine einge-
schrinkte Gymnasialempfehlung gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulempfeh-
lung, wenn Zuhause weniger unterstiitzt wird. Anders formuliert: Lehrkrifte erteilen
eher eine eingeschrinkte Empfehlung fiir das Gymnasium als eine uneingeschrinkte

Empfehlung fiir die Realschule, wenn das Kind von seinen Eltern mehr unterstiitzt wird.
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Tabelle 26: Ergebnisse der logistischen Regressionsanalyse zur Vorhersage einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulemp-
fehlung (N = 318)

Eingeschrinkte Gymnasialempfehlung (1); Uneingeschrinkte Realschulempfehlung (0)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B (SE) Exp (B) B (SE) Exp (B) B (SE) Exp (B)

Noten

Deutsch —2.07** (0.41) 0.13 —2.14** (0.41) 0.12 —1.8%* (0.45) 0.17

Mathematik —0.12 (0.25) 0.89 —0.20 (0.26) 0.82 —0.26 (0.29) 0.77

Sachunterricht —1.04** (0.28) 0.35 —1.03** (0.29) 0.36 —1.03** (0.31) 0.36
Familidrer Hintergrund

Mangelnde Unterstiitzung —0.99 (0.60) 0.37 —0.96 (0.64) 0.38

Migrationshintergrund —0.56 (0.33) 0.57 —0.95* (0.38) 0.39

Unvollstindige Familie —0.19 (0.39) 0.83 —0.08 (0.41) 0.93
Schiilermerkmale

Arbeitsverhalten 0.27 (0.22) 1.31

Lernrelevante Fihigkeiten 0.24 (0.21) 1.27

Stabilisierende Rahmenbedingungen —0.38 (0.21) 0.68

Sonstige Fahigkeiten 0.31(0.21) 1.37

Sozialverhalten 0.41 (0.24) 1.50

Introversion 0.00 (0.40) 1.00

Geschlecht —0.04 (0.44) 0.97
Modellgiite R? = 0.27 (Nagelkerke) R? = 0.29 (Nagelkerke) R? = 0.38 (Nagelkerke)

x%(3) = 48.84,p < .01 x%(6) =54.93,p < .01 x*(13) =73.32,p < .01

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01; Noten: 1 =,sehr gut’ bis 5 =,mangelhaft‘; mangelnde Unterstiitzung, Migrationshintergrund, unvollstindige Familie und Introversion:
Dummy-kodierte Variablen mit 0 = ,Merkmal nicht vorhanden‘ und 1 = ,Merkmal vorhanden‘; Geschlecht: Dummy-kodierte Variable mit 0 = ,weiblich® und 1 = ,ménn-
lich‘; Arbeitsverhalten, leistungsrelevante Fahigkeiten, stabilisierende Rahmenbedingungen, sonstige Fihigkeiten und Sozialverhalten: z-standardisiert.
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6.3 Diskussion

Das qualitativ begriindete Kategoriensystem von Studie 1 strukturierte die Items fiir den
quantitativen Fragebogen, der von insgesamt 162 Lehrkriften vollstindig bearbeitet
wurde. Analog zu den gefiihrten Interviews wurden die Lehrkrifte gebeten, sich zwei
reale Schulkinder ihrer letzten vierten Klasse vorzustellen und anhand der vorgegebenen
thematischen Bereiche zu beschreiben. Dabei sollten sie sich moglichst auf Schiilerin-
nen und Schiiler beziehen, bei denen ihnen eine Empfehlung fiir bzw. gegen das Gym-
nasium schwer gefallen war. Da sich in Abhingigkeit von der erteilten Empfehlungsart
unterschiedliche Préddiktoren ergaben, wurden zwei logistische Regressionsmodelle be-
richtet.

Die erste Regression bezieht sich auf die Vorhersage einer uneingeschriankten Gymnasi-
al- gegeniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung. Es zeigte sich, dass bei
alleiniger Betrachtung der Noten sowohl fiir die Deutsch-, als auch die Mathematik- und
die Sachunterrichtsnote signifikante Einfliisse auf die Empfehlung nachzuweisen sind.
Auch bei Aufnahme der Merkmale des familidren Hintergrunds bleibt der bedeutende
Einfluss der Schulnoten bestehen. Erst sobald Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler
einbezogen werden, verlieren die Mathematik- sowie die Sachunterrichtsnote an Bedeu-
tung. Die Deutschnote behilt ihren signifikanten Einfluss auf die Empfehlung bei. Dar-
iiber hinaus wird der Einfluss des Arbeitsverhaltens als auch der lernrelevanten Fihig-
keiten bedeutend. Zudem lie} sich ein numerisch hoher — wenn auch nicht statistisch
signifikanter — Effekt der elterlichen Unterstiitzung und der familidren Verhiltnisse be-
obachten. Resiimierend lassen sich die Ergebnisse der ersten Regression wie folgt zu-
sammenfassen: Die Chance auf eine uneingeschrinkte gegeniiber einer eingeschriankten
Gymnasialempfehlung ist dann hoher, wenn eine bessere Deutschnote vorliegt, das Ar-
beitsverhalten und die lernrelevanten Fihigkeiten positiver ausgeprégt sind, die Eltern
eher weniger unterstiitzen und das Kind in einem Umfeld ohne zwei Erziehungsperso-
nen aufwichst.

Zur Vorhersage der bedeutsamen Pridiktoren fiir eine eingeschrinkte Gymnasial- ge-
geniiber einer uneingeschrinkten Realschulempfehlung diente die zweite Regression.
Hier erwiesen sich die Deutsch- und die Sachunterrichtsnote in allen drei Analyseschrit-
ten als bedeutsam — sowohl bei alleiniger Betrachtung der Noten, als auch bei Einbezug
der Merkmale des familidren Hintergrunds und der Schiilermerkmale. Zudem wurde der

Einfluss des Migrationshintergrunds bei Aufnahme aller Pradiktoren signifikant. Analog
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zur ersten Regression konnte ebenso ein numerisch hoher Effekt fiir die elterliche Un-
terstiitzung nachgewiesen werden, allerdings deutet dieser in eine andere Richtung.
Demnach ist die Chance auf eine eingeschrinkte Gymnasial- gegeniiber einer uneinge-
schriankten Realschulempfehlung hoher, wenn die Eltern mehr unterstiitzen, die Noten
in Deutsch und im Sachunterricht besser sind und kein Migrationshintergrund vorliegt.
Vergleicht man die Befunde der beiden Regressionen miteinander, lisst sich Folgendes
festhalten: Die Deutschnote hat sowohl in der ersten Regression als auch in der zweiten
Regression den stirksten Einfluss und ist insbesondere fiir eine ,,hohere* Schulform-
empfehlung relevant. Anders formuliert ist die Chance auf eine uneingeschrinkte ge-
geniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung als auch auf eine eingeschrinkte
Gymnasialempfehlung gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulempfehlung dann
hoher, wenn die Deutschnote der Schiilerin oder des Schiilers besser ist. Um eine unein-
geschrinkte Gymnasialempfehlung zu erhalten, sind zudem individuelle Schiilermerk-
male (wie Arbeitsverhalten und lernrelevante Fihigkeiten) wichtig. Schwanken Lehr-
kriafte dagegen zwischen einer Gymnasial- und einer Realschulempfehlung scheinen
diese Schiilermerkmale keine zentrale Rolle zu spielen. Vielmehr sind dann familidre
Aspekte (wie Migrationshintergrund) entscheidend.

Obwohl die vorliegende Studie die Empfehlungskriterien aufgrund einer detaillierten
Betrachtung der Empfehlungsart (eingeschriankt vs. uneingeschriankt) genauer abbilden
kann als bisherige Studien, decken sich die Ergebnisse zum Grofteil mit denen anderer
Studien. Die starke Pradiktionskraft der Deutschnote, die bereits in zahlreichen Studien
nachgewiesen werden konnte (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Schmitt,
2008; Stubbe & Bos, 2008), kann aufgrund der vorliegenden Befunde bestitigt werden.
Der ebenso in bisherigen Studien herausgearbeitete Befund, dass die Mathematiknote —
zwar weniger als die Deutschnote — bedeutend fiir die Empfehlung ist, kann auf Basis
der Befunde der vorliegenden Studie nicht nachgewiesen werden. Vielmehr erweist sich
tiberraschenderweise die Sachunterrichtsnote, zumindest bei einer Empfehlung fiir bzw.
gegen das Gymnasium, als relevant. Zudem kann der Befund bestitigt werden, dass das
Schiilerverhalten gemeinsam mit den Noten den stirksten Einfluss hat (z.B. Ditton,
1989; Schmitt, 2008; Stubbe & Bos, 2008). Beziiglich des Migrationshintergrunds zeig-
te sich bisher ein eher heterogenes Bild. Trotz unterschiedlicher Operationalisierungen
wies der GroBteil bisheriger Studien keinen Zusammenhang mit der Ubergangsempfeh-
lung nach (z.B. Schneider, 2011; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b). Die vorlie-

gende Studie konnte allerdings zeigen, dass das Vorhandensein eines Migrationshinter-
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grunds — insbesondere bei einer Empfehlung zwischen Gymnasium und Realschule —
einen negativen Einfluss auf das Lehrerurteil hat. Die elterliche Unterstiitzung, die bis-
her eher selten Forschungsgegenstand war und der ein eher geringer iibergangsrelevan-
ter Einfluss beigemessen wird (z.B. Schmitt, 2008; Schneider, 2011), hat zudem einen
numerisch hohen Effekt auf die Ubergangsempfehlung. Dieser Effekt ist zwar statistisch
nicht bedeutsam, aber interessanterweise deutet dieser je nachdem, ob eine Empfehlung

fiir oder gegen das Gymnasium ausgesprochen wird, in unterschiedliche Richtungen.
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7 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel werden zunéchst die Ziele der vorliegenden Arbeit (Teilkapitel 7.1)
sowie die zentralen Befunde der einzelnen Teilstudien resiimiert (Teilkapitel 7.2). An-
schlieBend werden die Studien insbesondere methodisch reflektiert (Teilkapitel 7.2.2)
um darauf basierend einen Ausblick fiir weitere Forschung geben zu konnen (Teilkapi-
tel 7.3). AbschlieBend werden aus den bisherigen Uberlegungen praktische Implikatio-
nen abgeleitet (Teilkapitel 7.4).

7.1 Ziele der Arbeit

Beim Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule haben Lehrkrifte die
verantwortungsvolle Aufgabe, fiir jedes Kind eine weiterfithrende Schulform zu emp-
fehlen, die seiner Bildungsfihigkeit entspricht (KMK, 2015). ,,Dabei beriicksichtigt die
Empfehlung der Grundschule nicht nur die Leistungen in Bezug auf die fachlichen Ziele
der Lehrpline, sondern auch die fiir den Schulerfolg wichtigen allgemeinen Fihigkei-
ten® (KMK, 2015, S. 6). Da die rechtlichen Regelungen keinen Anhaltspunkt geben,
worauf sich die Empfehlung genau griinden sollte, stellt die Formation der Ubergangs-
empfehlung eine Herausforderung an die Lehrkrifte und deren piddagogisch-
diagnostische Kompetenz dar (z.B. Ditton & Kriisken, 2006; van Ophuysen & Harazd,
2011). Denn neben der Feststellung des Ist-Zustandes spielt dariiber hinaus die zukiinf-
tige Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler eine entscheidende Rolle (Ditton &
Kriisken, 2006). Zudem handelt es sich bei der Bildung der Ubergangsempfehlung um
die Bildung eines pauschalisierenden Urteils, das im Gegensatz zu den im Schulalltag

iblicherweise angestrebten individuellen Losungen steht (van Ophuysen & Harazd,
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2011). Wihrend im Schulalltag gefordert wird, die Stirken und Schwichen jedes ein-
zelnen Kindes zu identifizieren und zu fordern, miissen die Kinder im Kontext des
Grundschuliibergangs fiir eine weiterfithrende Schulform empfohlen werden, d.h. die
vielfdltigen, iiber einen langen Zeitraum gesammelten, individuellen Informationen
miissen gebiindelt werden um zu einer generalisierenden Entscheidung zu kommen.

Vor dem Hintergrund, dass es sich bei der Bildung der Ubergangsempfehlung um eine
derart herausfordernde Aufgabe mit weitreichenden Folgen fiir die Kinder handelt (z.B.
Cortina & Trommer, 2003; Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008; van Ophuysen
& Harazd, 2011) und zudem klar definierte Vorgaben hinsichtlich der zu beriicksichti-
genden Ubergangskriterien fehlen, setzte sich die vorliegende Arbeit zum Ziel, die Kri-
terien, die im Ubergang von der Grundschule zur weiterfiithrenden Schule als relevant
erachtet werden, herauszuarbeiten.

Diese Frage wird in der Forschung zwar bereits aufgegriffen, doch ist eine vergleichen-
de Interpretation der Befunde schwierig. Zum einen werden zur Beantwortung der Frage
bisher sehr unterschiedliche methodische Wege genutzt, zum anderen werden jeweils
andere iibergangsrelevante Kriterien sowie teils schiilerspezifische, teils allgemeine
Empfehlungen betrachtet. Um die Vielfalt der methodischen Wege abbilden zu konnen,
wurden bisherige Studien im Rahmen dieser Arbeit nach der Art der Kriterien (vorge-
geben vs. selbstgenannt) sowie der Art der Relevanzerfassung (direkt vs. indirekt) un-
terschieden. Insgesamt lésst sich festhalten, dass der Grofteil bisheriger Studien Lehr-
krifte nicht direkt befragt, sondern vielmehr Riickschliisse auf deren Handeln zieht,
indem Fragebogen, die Eltern ausfiillten, regressionsanalytisch ausgewertet werden
(siehe zusammenfassend Glock et al., 2013). In eher wenigen Studien wird die Relevanz
vorgegebener Kriterien von den Lehrkriften direkt eingeschitzt (Dietz, 2014; Pohl-
mann, 2009). Dariiber hinaus ist nur eine Studie bekannt, in der Lehrkrifte subjektiv
relevante Kriterien nennen, allerdings ohne dass sie sich hierbei auf konkrete Schiilerin-
nen und Schiiler beziehen (Nolle et al., 2009). Bislang werden Lehrkrifte in keiner Stu-
die gebeten Kriterien selbst zu nennen und deren Relevanz direkt einzuschitzen. Unab-
hingig von den methodischen Wegen arbeiten bisherige Studien resiimierend folgende
Kriterien als iibergangsrelevant heraus: Leistungsbezogene Merkmale (u.a. Deutsch-
und Mathematiknote), soziodemografische Merkmale, Arbeits- und Sozialverhalten
sowie motivationale Aspekte.

Neben der Identifikation iibergangsrelevanter Kriterien setzte sich die vorliegende Ar-

beit weiterhin zum Ziel, unterschiedliche methodische Wege — nimlich quantitative und
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qualitative Forschungsschritte — zu kombinieren, um die jeweiligen Erkenntnisse durch
einen schrittweisen Vergleich erweitern zu konnen (Mayring, 2001). Da ein solches
Vorgehen nur moéglich ist, wenn die einzelnen Forschungsschritte auf einer gemeinsa-
men Basis aufbauen, wurden folgende Uberlegungen fokussiert: In allen drei Teilstu-
dien standen Beschreibungen von realen Schiilerinnen und Schiilern aus der Sicht der
Grundschullehrkrifte im Mittelpunkt. Vornehmlich sollten die Lehrkrifte Schiilerinnen
und Schiiler herausgreifen, bei denen sie hinsichtlich der Empfehlung zwischen Gymna-
sium und Realschule geschwankt hatten. Ein in einem ersten Schritt qualitativ begriin-
detes Kategoriensystem bildete zudem die inhaltliche Grundlage fiir die sich anschlie-
Benden Forschungsschritte.
Aus den Uberlegungen ergaben sich somit die folgenden zwei forschungsleitenden Fra-
gestellungen, die zum einen inhaltlich (Fragestellung 1), zum anderen methodisch (Fra-
gestellung 2) ausgerichtet waren:
1. Welche Kriterien erachten Grundschullehrkrifte bei der Bildung der Ubergangs-
empfehlung als relevant?
2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den indirekt abgeleiteten Mal3en der Re-

levanzerfassung und der direkten Relevanzeinschitzung?

7.2 Zentrale Befunde

Nachfolgend werden die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zusammengefasst und dis-
kutiert. Beziiglich der inhaltlichen Diskussion (Kapitel 7.2.1) liegt der Fokus auf einem
resiimierenden Vergleich der gewonnenen Forschungsbefunde, da detaillierte Diskussi-
onen der Teilergebnisse bereits den einzelnen Teilstudien angegliedert sind. Daran an-

schlieend erfolgt die methodische Diskussion (Teilkapitel 7.2.2).

7.2.1 Inhaltliche Fragestellung

Um der Frage nachzugehen, welche Kriterien Grundschullehrkrifte bei der Bildung der
Ubergangsempfehlung als relevant erachten, wurden zwei Studien durchgefiihrt.
Teilstudie 1a setzte sich zum Ziel, die vielfiltigen, im Ubergang relevanten Kriterien

abzubilden. Der erste Auswertungsschritt zur indirekten Erfassung der Relevanz fiihrte
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iiber die Haufigkeit der Nennungen. Es zeigt sich, dass insbesondere die Fihigkeiten
und Leistungen (v.a. kognitive Fihigkeiten) eines Schiilers bzw. einer Schiilerin rele-
vant sind. Dariiber hinaus gingen die Lehrkréfte in den Interviews ausfiihrlich auf den
familidgren Hintergrund (v.a. elterliches Verhalten) sowie das Arbeitsverhalten (v.a.
Leistungsbereitschaft) ein. Der zweite Auswertungsschritt iiber die Reihenfolge, in der
die Kriterien im Interviewverlauf genannt wurden, kann diese Ergebnisse — zumindest
iiber alle Schiilerfille hinweg — bestitigen. Allerdings zeigt die genauere inhaltliche
Betrachtung einzelner Fille, dass es sich um eine hochindividuelle Entscheidungssitua-
tion zu handeln scheint, der keine bewussten Entscheidungsregeln zugrunde liegen.
Teilstudie 1b setzte sich zum Ziel, einen zu Teilstudie la ergidnzenden methodischen
Weg zu wihlen. Dementsprechend wurde die Art der Relevanzerfassung variiert, sodass
nun Aussagen iiber die direkte Relevanzeinschitzung der Lehrkrifte getroffen werden
konnen. Die mittlere Relevanzeinschitzung iiber alle Schiilerfille hinweg bestitigt, dass
das Arbeitsverhalten sowie die Fahigkeiten und Leistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern iibergangsrelevant sind. Im Gegensatz zu den Ergebnissen der ersten Teilstudie
mafen die Lehrkrifte der Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler einen hohen Stel-
lenwert bei. Zudem wiesen die Lehrkrifte dem familiiren Hintergrund, der sich auf-
grund von Studie 1a als iibergangsrelevant erwies, keine Bedeutung fiir den Ubergang
bei.

Um Zusammenhinge zwischen den direkten Relevanzeinschidtzungen und der indirek-
ten Relevanzerfassung untersuchen zu konnen, wurden folgende Vermutungen unter-
sucht: Aspekte, die Lehrkrifte im Interviewverlauf frith nennen und auf die sie ausfiihr-
lich eingehen, werden von ihnen direkt als besonders relevant fiir die Ubergangsemp-
fehlung eingeschitzt. Wihrend diese Vermutungen zumindest iiber alle Schiilerfille
hinweg bestétigt werden konnen, liefert ein Blick in das qualitative Material Erklérun-
gen fiir die Fille, die gegen die aufgestellten Vermutungen sprechen. Demnach scheinen
Lehrkréfte insbesondere auf Aspekte des familidren Hintergrunds ausfiihrlich und im
Gesprichsverlauf frith einzugehen, ohne dass sie diese direkt als iibergangsrelevant ein-
schitzen.

Studie 2 setzte sich zum Ziel, die Art der Kriterien zu variieren. Dementsprechend wur-
den den Lehrkriften Kriterien vorgegeben, deren Relevanz sie einschitzten. Da sich in
Abhingigkeit der Empfehlungsart (uneingeschrinkt Gymnasium vs. eingeschrinkt
Gymnasium bzw. eingeschrinkt Gymnasium vs. uneingeschriankt Realschule) unter-

schiedliche Pridiktoren als bedeutsam ergaben, wurden die Ergebnisse zweier logisti-
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scher Regressionen berichtet. Es zeigte sich, dass die Chance auf eine uneingeschrinkte
Gymnasial- gegeniiber einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung steigt, wenn die
Deutschnote des Schulkindes besser sowie das Arbeitsverhalten und die lernrelevanten
Fahigkeiten positiver ausgeprigt sind. Die Chance auf eine eingeschriankte Gymnasial-
gegeniiber einer uneingeschrinkten Realschulempfehlung erhoht sich dagegen, wenn
sowohl die Deutsch- als auch die Sachunterrichtsnote besser sind und kein Migrations-
hintergrund vorliegt. Setzt man diese Ergebnisse in Bezug zu den Befunden der ersten
beiden Teilstudien, bestétigt sich, dass leistungs- und arbeitsbezogene Merkmale von
Schiilerinnen und Schiilern iibergangsrelevant sind. Dariiber hinaus ergibt sich der iiber-
raschende Befund, dass der Migrationshintergrund eines Kindes — zumindest wenn eine
Lehrkraft zwischen einer Gymnasial- und einer Realschulempfehlung schwankt — einen
negativen Einfluss auf die Empfehlung hat. Kinder mit Migrationshintergrund erhalten
demnach eher eine Empfehlung fiir die niedrigere Schulform. Auch wenn die vorliegen-
de Studie keine konkreten Griinde fiir die Benachteiligung von Kindern mit Migrations-
hintergrund liefern kann, sind zwei Erkldrungen denkbar: Lehrkréfte trauen Eltern mit
Migrationshintergrund nicht zu, ihre Kinder am Gymnasium in ausreichendem Maf3e zu
unterstiitzen. Fiir diesen Fall miisste sich allerdings die elterliche Unterstiitzung als sig-
nifikanter Pridiktor erweisen. Eine weitere plausible Erkldarung konnte sein, dass Lehr-
krifte mit der Erteilung einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung die Entscheidung
i.d.R. den Eltern iiberlassen. Da sie Eltern mit Migrationshintergrund aber nicht zutrau-
en, eine Entscheidung zu treffen (da diese z.B. mit dem deutschen Schulsystem nicht
ausreichend vertraut sind), treffen sie selbst eine klare Entscheidung gegen das Gymna-

sium (Riek & van Ophuysen, 2016).

7.2.2 Methodische Fragestellung

Neben der Frage nach den Kriterien, die Grundschullehrkrifte bei der Bildung der
Ubergangsempfehlung als relevant erachten, wird nun ein methodisches Fazit gezogen.
Dazu werden die in Kapitel 4 vorgestellten und in dieser Arbeit genutzten methodischen
Zugangsweisen zundchst kurz zusammengefasst. Darauf aufbauend wird restimiert, ob
es einen Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der verschiedenen methodischen
Zugangsweisen gibt.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden unterschiedliche Zugangsweisen (direkte

vs. indirekte Relevanzerfassung; vorgegebene vs. selbstgenannte Kriterien) auf unter-
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schiedliche Art und Weise kombiniert, um sich der Frage nach der Relevanz der Uber-
gangskriterien zu ndhern. Um die Relevanz zunéchst auf qualitativer, indirekter Ebene
zu thematisieren (Studie 1a), wurden episodische Interviews mit 18 Grundschullehrkréf-
ten gefiihrt. Die Lehrkrifte griffen dazu jeweils zwei Schiilerinnen und Schiiler ihrer
aktuellen vierten Klasse heraus, bei denen sie hinsichtlich der Ubergangsempfehlung
zwischen zwei Schulformen — vernehmlich zwischen Gymnasium und Realschule —
schwankten. In einem Wechselspiel aus narrativen und geleiteten Interviewphasen be-
schrieben sie die Schiilerinnen und Schiiler anhand von beispielhaften Erlebnissen. Die
Relevanz der verschiedenen, selbstgenannten Kriterien wurde indirekt iiber ihre Nen-
nungshaufigkeit und die Reihenfolge ihres Auftretens erschlossen. In den sich anschlie-
Benden Nachbefragungen (Studie 1b) wurden dieselben Lehrkrifte mit den von ihnen
genannten Kriterien konfrontiert und um einen expliziten Vergleich der Kriterien hin-
sichtlich der Bedeutsamkeit fiir die letztlich ausgesprochene Empfehlung gebeten. In
einem dritten, quantitativen Schritt (Studie 2) beurteilten 162 Grundschullehrkrifte ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Schulformempfehlungen in Hin-
blick auf die herausgearbeiteten Kriterien im Ratingverfahren. Durch regressionsanaly-
tische Auswertungen wurde iiberpriift, welche Kriterien pridiktiv fiir die Ubergangs-
empfehlung sind.

Neben der engen methodischen Verzahnung der einzelnen (Teil-) Studien wurde dar-
iiber hinaus eine gemeinsame inhaltliche Basis gewihlt. Das in einem ersten Auswer-
tungsschritt entstandene Kategoriensystem, das die folgenden Erhebungs- und Auswer-
tungsschritte grundlegend strukturierte, ermdglicht es, die Ergebnisse der einzelnen
(Teil-) Studien aufeinander zu beziehen.

Nun stellt sich die Frage, ob die unterschiedlichen Zugangsweisen zu denselben Ergeb-
nissen gefiihrt haben. Auf den ersten Blick kristallisieren sich dhnliche tibergangsrele-
vante Kriterien heraus: Neben den Noten sind lern- und leistungsrelevante Aspekte so-
wie das Arbeitsverhalten fiir die Formation der Ubergangsempfehlung bedeutsam. Auf
den zweiten Blick lassen sich allerdings Abweichungen in den Ergebnissen finden. Bei-
spielsweise konnte die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler auf Basis der quanti-
tativen Nachbefragungen als iibergangsrelevant herausgearbeitet werden, doch kdnnen
die anderen (Teil-) Studien dieses Ergebnis nicht bestétigen. Auch Aspekte des familii-
ren Hintergrunds stellen sich teilweise als bedeutsam heraus, teilweise spielen sie keine
entscheidende Rolle. Warum aber unterscheiden sich die Befunde der einzelnen (Teil-)

Studien? Auch wenn alle drei (Teil-) Studien dieselbe inhaltliche Basis nutzen, scheinen
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sie doch andere Arten von Relevanz zu erfassen. Da in den Studien la und 1b einzelne
Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt der Analyse stehen, wird hier moglicherweise
eine Art individuelle Relevanz betrachtet. Insbesondere die Ergebnisse von Studie la
deuten darauf hin, dass es sich bei der Formation der Ubergangsempfehlung um eine
hoch individualisierte Vorgehensweise handelt, der vermutlich keine bewussten Ent-
scheidungsregeln zugrunde liegen. Zudem entscheiden die Lehrkrifte in Studie 1a und
1b selbst, welche Kriterien sie nennen und welche Inhalte dementsprechend in die Ana-
lysen einflieBen. Im Gegensatz dazu werden im Rahmen von Studie 2 — zumindest fiir
die regressionsanalytischen Berechnungen — zahlreiche Fille fokussiert. Die Lehrkrifte
treffen zwar Aussagen iiber einzelne Schiilerinnen und Schiiler, doch werden beziiglich
der Auswertung alle Schiilerfille und vielfiltige Inhalte gleichzeitig beriicksichtigt um
eine bestmogliche Vorhersage der Ubergangsempfehlung treffen zu konnen. Hierbei
handelt es sich moglicherweise eher um eine Art mathematische bzw. statistische Rele-
vanz. Wie diesem Problem Rechnung getragen werden kann bzw. welche Schritte aus
dieser Vermutung resultieren, ndhert sich Kapitel 7.3.

Trotz der bis hierhin offenen Frage, wie Relevanz iiberdies erfasst werden kann, fiihrt
die enge inhaltliche sowie methodische Verkniipfung einzelner Forschungsschritte, die
in diesem Forschungsbereich neuartig ist, zu interessanten und erkenntnisreichen Be-

funden.

7.3 Kritische Reflexion und Ausblick

Trotz der erkenntnisreichen Befunde, die die vorliegende Arbeit liefern konnte, werden
die drei Teilstudien in diesem Kapitel in Hinblick auf ihre Limitationen reflektiert. An
diese Uberlegungen schlieBt sich ein Ausblick auf zukiinftige Forschung an.

Die vorliegende Arbeit niherte sich der inhaltlichen Fragestellung nach den Pra-
diktoren, die Lehrkrifte im Kontext des Ubergangs von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule zur Bildung der Ubergangsempfehlung heranziehen, auf eine andere Art
als dies in bisherigen Forschungsarbeiten iiblich war. Im Gegensatz zu einer Vielzahl
bisheriger Studien wurden die Lehrkrifte direkt befragt. Die Lehrkrifte selbst dienten
somit als Informanten, sodass keine Riickschliisse auf deren Handeln gezogen werden

mussten. Auch die Fokussierung auf konkrete, individuelle Schiilerinnen und Schiiler,
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die Thematisierung verschiedener Empfehlungsarten (uneingeschriankt vs. einge-
schriinkt) und die Beriicksichtigung der Uberlegungen zum Relevanzbegriff brachte in
diesem Zusammenhang neue Erkenntnisse hervor. Ebenso erwies sich die Verzahnung
unterschiedlicher methodischer Zugéinge als gewinnbringend, da mit deren Hilfe ein
anderer Blick als bisher auf das Themenfeld der vorliegenden Arbeit moglich war.

In Bezug auf die Befunde der qualitativen Interviews (Studie 1a) muss bedacht werden,
dass die Fragetechnik zu einer leichten Verzerrung der Ergebnisse gefiihrt haben kann.
Insbesondere hinsichtlich der Nennungshiufigkeiten kann das gezielte Nachfragen in
der Interviewsituation dazu gefiihrt haben, dass die Lehrkrifte auf einzelne Aspekte
ausfiithrlicher eingingen als sie es moglicherweise in einer freien Erzihlsituation getan
hitten. Die Tatsache aber, dass sich die herausgearbeiteten Befunde mit den Ergebnis-
sen anderer Studien decken (siehe zusammenfassend Glock et al., 2013), legt die Ver-
mutung nahe, dass es sich tatsdchlich um entscheidungsrelevante Kriterien handelt. Zu-
dem konnten die Lehrkrifte in den sich anschlieBenden Nachbefragungen direkt Stel-
lung beziehen und duflern, wie relevant die jeweiligen Aussagen tatsdchlich fiir ihre
Entscheidung waren. Uberdies kann davon ausgegangen werden, dass die befragten
Lehrkrifte alle Antworten bewusst und reflektiert gaben, da ihnen der thematische Fo-
kus der Interviews stets aufgezeigt wurde.

Auch hinsichtlich des Kodierprozesses muss kritisch reflektiert werden, dass die Kodie-
reinheiten der unabhingigen Auswerterin vorgegeben wurden. Sie erhielt somit nicht
das komplette Datenmaterial, sondern bereits festgelegte Einheiten, die nicht mehr ei-
genstindig gebildet werden mussten. Da die Einheiten aber in ausfiihrlichen Diskussi-
onsrunden im Kodierteam gebildet wurden, sind beziiglich der Qualitit des Kategorien-
systems keine Einschrankungen zu erwarten.

Weiterfiihrend erscheint eine detailliertere Auswertung des qualitativen Materials sinn-
voll. Im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) konnten die Nennungs-
hiufigkeiten beispielsweise je nach empfohlener Schulform unterschieden werden. Da-
bei konnte zusitzlich die inhaltliche Ebene der Interviewantworten stirker beriicksich-
tigt werden. Eine Differenzierung in positiv und negativ geprigte Antworten wére in
diesem Zusammenhang denkbar. Eine Uberpriifung, ob Schiilerinnen und Schiiler, die
von ihren Lehrkriften eher positiv beschrieben werden, fiir eine ,,héhere* Schulform
empfohlen werden als Schiilerinnen und Schiiler, die eher negativ beschrieben werden,

wire erkenntnisreich.
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Auch wire es denkbar, dass die Interviewdaten unter Einbezug einer anderen Methode
betrachtet werden, beispielsweise im Sinne der Sequenzanalyse oder der Dokumentari-
schen Methode. Mithilfe der Dokumentarischen Methode konnten fremde Erfahrungs-
rdume zugédnglich gemacht und zugrundeliegende Orientierungsrahmen identifiziert
werden (z.B. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2009).

Zudem fiihrte das qualitativ begriindete Kategoriensystem insbesondere im Bereich der
Schiilerpersonlichkeit zu detaillierten Ausdifferenzierungen, die in anderen Studien bis-
her kaum Beachtung fanden. Bisher wurde der Fokus eher auf Aspekte des Sozialver-
haltens gelegt. Die vorliegende Studie konnte aber zeigen, dass die Personlichkeits-
merkmale liber das Sozialverhalten hinaus bedeutend fiir die Empfehlung sind und da-
her zukiinftig stiarker in den Fokus gestellt werden sollten. In diesem Zusammenhang
wire es interessant zu untersuchen, ob Lehrkrifte, die ihre Empfehlung stéirker an Per-
sonlichkeitsmerkmalen als an Verhaltensaspekten der Schiilerinnen und Schiiler festma-
chen, sich weniger unsicher in ihrer Entscheidung fiihlen (Riek & van Ophuysen, 2014).
Hinsichtlich der quantitativen Nachbefragungen (Studie 1b) stellt sich im Gegensatz zu
den Interviews, in denen das freie Erzdhlen im Vordergrund stand, die Frage, ob mog-
licherweise das Problem der sozialen Erwiinschtheit eine Rolle spielte. Die Lehrkrifte
wurden im Rahmen der Nachbefragungen gebeten, jede von ihnen zuvor getitigte Aus-
sage hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Ubergangsempfehlung direkt zu beurteilen. As-
pekte, die sie demnach nebenbei beschrieben hatten, standen nun explizit im Fokus. Ob
dieses Vorgehen einen Einfluss auf die Beantwortung hatte, kann nicht eindeutig be-
antwortet werden. Da sich aber zumindest iiber alle Schiilerfille hinweg bestitigte, dass
die indirekt abgeleiteten (Nennungshiufigkeiten und Kriterienreihenfolge) und direkt
erfragten Relevanzmalle (direktes Rating) zusammenhingen, kann zumindest nicht von
einer generell verzerrten Antworttendenz ausgegangen werden.

In Bezug auf die Auswertung der Nachbefragungen sei zudem kritisch angemerkt, dass
alle Kodiereinheiten einer Kategorie zusammengefasst wurden und diese im Gesamten
von den Lehrkréften eingeschitzt werden sollten. In manchen Fillen fiihrte dies zu dem
Problem, dass die z.T. sehr unterschiedlichen Aspekte einer Kategorie von den Lehr-
kriften nicht im Gesamten geratet werden konnten, sodass eine spontane Unterteilung
der Kategorien vorgenommen werden musste. Dies war allerdings nur in 2 Prozent der
Fille notwendig. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass eine detailliertere Abfrage fiir

die Lehrkrifte nicht praktikabel gewesen wire und eine Unterteilung nur sehr selten
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vorkam, wire bei einer erneuten Durchfithrung der Nachbefragungen kein anderes Vor-
gehen notwendig.

Im Rahmen der Fragebogenstudie (Studie 2) ergab sich iiberdies ein Auswertungsprob-
lem, da der elterliche Bildungshintergrund wegen einer zu hohen Anzahl an fehlenden
Werten aus der Analyse ausgeschlossen werden musste. 61 Prozent der Lehrkrifte ga-
ben an, kein Wissen iiber den elterlichen Bildungshintergrund zu haben. Da aber gerade
andere Studien diesen Zusammenhang von elterlichem Bildungsabschluss und Uber-
gangsempfehlung immer wieder herstellen (z.B. Kleine, Birnbaum, Zielonka, Doll &
Blossfeld, 2010; Lintorf, Guill & Bos, 2008; Schmitt, 2008; Tiedemann & Billmann-
Mahecha, 2007b), stellt sich nun die Frage, woran dies liegen konnte. Es ist denkbar,
dass andere Studien diesen Zusammenhang nur nachweisen konnen, da die Informatio-
nen zum elterlichen Bildungshintergrund aus Elternfragebogen stammen und Lehrkrifte
gar nicht direkt befragt wurden. Haben Lehrkrifte somit gar kein Wissen iiber den elter-
lichen Bildungshintergrund? Mdoglichweise war die Operationalisierung im Rahmen der
vorliegenden Studie aber auch zu eng gefasst. Vielleicht konnen Lehrkrifte sehr wohl
einschitzen, ob es sich um ein bildungsnahes oder ein bildungsfernes Elternhaus han-
delt, ohne aber den genauen Abschluss der Eltern nennen zu konnen. Miiser (2016)
fithrte auf diesen Uberlegungen basierend eine Studie durch, in der sie der Frage nach-
ging, welches Wissen Lehrkrifte tatsdchlich iiber den familidren Hintergrund ihrer
Schiilerinnen und Schiiler und somit auch iiber den elterlichen Bildungsstatus haben.
Die Studie bestitigt die Beobachtung der vorliegenden Studie, dass Lehrkrifte tatsich-
lich keine Kenntnis iiber die iiblicherweise in Schulleistungsstudien erfassten Indikato-
ren des familidren Hintergrunds haben. Aus diesem Grund erscheint es gewinnbringend,
Lehrkrifte mit den Befunden der vorliegenden Arbeit zu konfrontieren und diese ge-
meinsam mit ihnen zu diskutieren, um auf dieser Basis die eigene Empfehlungspraxis
im Sinne professionellen Lehrerhandelns bewusst zu reflektieren.

Betrachtet man die einzelnen (Teil-) Studien der vorliegenden Arbeit in Gesamtheit
zeigt sich iiberdies, dass sich die Befunde trotz gemeinsamer inhaltlicher Basis nicht
vollstindig decken. Zwar kommen — wie in Teilkapitel 7.2.2 beschrieben — alle (Teil-)
Studien zu @hnlichen Ergebnissen, doch stellen sie moglicherweise andere Arten von
Relevanz in den Mittelpunkt. Daher sollte es zentrales Anliegen zukiinftiger For-
schungsvorhaben zum Thema sein, sich weiter Gedanken iiber das Konstrukt Relevanz
zu machen. Auch wenn die vorliegende Arbeit einen gewinnbringenden interdisziplina-

ren Blick gewagt hat, bleibt die Frage offen, wie genau Relevanz erfasst werden kann.
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Denkbar ist in diesem Zusammenhang die Methode des lauten Denkens. Warum schit-
zen Lehrkrifte manche Aspekte als besonders relevant ein? Worauf basiert ihre Ge-
wichtung?

Insgesamt miissen die Ergebnisse aller drei Teilstudien zudem vor dem Hintergrund
betrachtet werden, dass die Teilnahme der Lehrkrifte jederzeit auf Freiwilligkeit basier-
te. Daher ist davon auszugehen, dass eher engagierte und motivierte Lehrkrifte teilnah-
men, insbesondere da es sich ausschlieBlich um am Projekt Schulen im Team — Uber-
gdnge gemeinsam gestalten beteiligte Schulen handelte. Daher sollte es Ziel weiterer
Forschung sein, die Stichprobe auszuweiten. Eine Erweiterung der Stichprobe und da-
mit verbunden eine Vergroerung des Datenpools kdnnte zudem weiterfithrende Analy-
sen ermoglichen. Beispielsweise konnten die Kriterien, die berufserfahrene bzw. be-
rufsunerfahrene Lehrkrifte nutzen oder die bei leistungsstarken bzw. leistungsschwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern herangezogen werden, gegeniibergestellt werden. Aber
auch ein Perspektivwechsel ist in diesem Zusammenhang denkbar. Welche Kriterien
erachten beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler oder deren Eltern als relevant? Wel-
che Erfahrungen haben sie in diesem Kontext bereits gemacht? Des Weiteren wire es
interessant, Schiilerinnen und Schiiler iiber einen ldngeren Zeitraum zu begleiten und zu
iiberpriifen, ob die im Ubergang betrachteten Kriterien die ,richtigen* waren um ihre

Entwicklung moglichst genau vorherzusagen.

7.4 Praktische Implikationen und Fazit

Welche praktischen Implikationen sich nun aus den Befunden der vorliegenden Arbeit
ergeben, beantworten die folgenden Abschnitte.

Wie in Teilkapitel 7.2 ausfiihrlich dargestellt, konnten durch die Anwendung unter-
schiedlicher methodischer Wege und deren Vergleich auf der einen Seite Pradiktoren
der Ubergangsempfehlung identifiziert werden und es konnte auf der anderen Seite ge-
zeigt werden, dass es sich bei der Bildung der Ubergangsempfehlung dennoch um eine
hoch individuelle Entscheidungssituation handelt. Was bedeuten diese — moglicher-
weise auf den ersten Blick widerspriichlichen — Ergebnisse nun fiir die Praxis? Die iden-
tifizierten Priddiktoren, die sich mit den Befunden anderer Studien groBtenteils decken,

konnen insbesondere fiir berufsunerfahrene Lehrkrifte als Hilfestellung dienen. Lehr-
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krifte, die eine Schulklasse zum ersten Mal zur weiterfithrenden Schule begleiten,
konnten sich an den herausgearbeiteten Priddiktoren orientieren, ohne aber aus dem
Blick zu verlieren, dass es keine allgemeingiiltige Losung fiir die Bildung der Uber-
gangsempfehlung gibt. Vielmehr stehen stets individuelle Schiilerinnen und Schiiler im
Fokus. Es ist fiir Lehrkréfte somit unerlésslich, Erfahrungen zu sammeln, um sich nach
und nach zum Experten bzw. zur Expertin zu entwickeln.

In diesem Zusammenhang sollte zukiinftig ein schulstufeniibergreifender Austausch,
wie er in dem Projekt Schulen im Team — Ubergange gemeinsam gestalten beispiels-
weise initiiert wird, obligatorisch sein. Lehrkrifte unterschiedlicher Schulstufen sollten
zusammenkommen und sich iiber relevante Ubergangskriterien austauschen. Insbeson-
dere vor dem Hintergrund, dass es nicht die Erwartungen eines Gymnasiums, einer Re-
al- oder einer Hauptschule gibt, sondern jede Einzelschule andere Erwartungen an ihre
Schiilerinnen und Schiiler stellt, macht einen intensiven Austausch unerldsslich. Die
herausgearbeiteten Kriterien konnten in diesem Zusammenhang als inhaltliche Grundla-
ge dienen. In dem Projektmodul Pddagogische Diagnostik wurde genau dieses Vorge-
hen gewdhlt. Lehrkrifte verschiedener Schulformen kamen zusammen, diskutierten
iiber im Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule relevante Inhalte,
orientierten sich dabei stark an den Befunden der vorliegenden Arbeit und entwickelten
letztlich einen Beobachtungs- und Dokumentationsbogen, den es nun zu evaluieren
gilt’’. Der entwickelte Bogen dient dazu, Informationen zwischen der abgebenden und
der aufnehmenden Schule auszutauschen sowie die lehrerseitigen Einschédtzungen mit
denen der Eltern abzugleichen. Dabei stehen Inhalte, die fiir alle beteiligten Akteure
transparent sind, im Fokus. Ein derartiges Vorgehen ermoglicht es, die individuelle
(Lern-) Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern sinnvoll begleiten und unterstiitzen
zu konnen.

Eine Lehrkraft, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit interviewt wurde, fasst die bis
hierhin getitigten Uberlegungen zum schuliibergreifenden Austausch wie folgt zusam-
men:

Also wir suchen unsere Kinder zum Teil nicht nur nach Schulform aus, wir gu-
cken auch ein bisschen, welche Schule passt dazu. Wir haben auch zum Beispiel

37 Nihere Informationen zu dem im Projekt Schulen im Team — Ubergiinge gemeinsam gestalten entwi-
ckelten Beobachtungs- und Dokumentationsbogen sind zu finden unter: http://www.schulen-im-
team.de/fileadmin/user_upload/Schulen_im_Team/Produkte_des_Projektes/Lehrerhandreichung._Entwic
klung_eines_Bogens_zur_Dokumentation_von_Schuelerinformationen_im_Kontext_des_Grundschulueb
ergangs.pdf [Zugriff am 21.10.2016].
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ein Kind mit der Hauptschulempfehlung wiirde ich unter Umstinden auf eine
ganz bestimmte Hauptschule empfehlen wollen oder auf eine ganz bestimmte Ge-
samtschule. Weil ich weil}, das sind Konzepte, die passen zu diesem Kind. Oder
da sind bestimmte FordermaBBnahmen, die jetzt fiir dieses Kind greifen. Wir haben
also hier im Stadtteil eine sehr enge Zusammenarbeit zwischen den Schulen. Wir
haben ja auch das "Schulen im Team" und wir gehoren mit dazu. Da ist also viel
Kooperation zwischen den Schulen. Die Schulleiter dieser Schulen setzen sich re-
gelmiBig zusammen, es gibt einen Austausch, zwischen ehemaligen vierte Klasse
Lehrenden und fiinfte Klasse Lehrenden und die treffen sich auch einmal im Jahr,
um dann zu besprechen, wie haben sich die Schiiler da entwickelt. Auch im Vor-
feld werden da Besuche durchgefiihrt, wir besuchen die weiterfithrenden Schulen,
andere weiterfithrende Schulen haben uns schon mal besucht. Da ist also ein enger
Austausch hier in dem Stadtteil. Das ist das mit dem Profil, wenn dann Eltern
kommen, dann sage ich, gehen Sie mal zu der Schule, ich denke, dass die auch
passt zu Threm Kind (I3, Z. 265-281).

Die bis hierhin beschriebenen Ideen und Implikationen konnen dazu dienen, den fiir
Lehrkrifte mit viel Verantwortung verbundenen Ubergang von der Grundschule zur
weiterfiihrenden Schule positiv zu unterstiitzen und somit ,,Fehlentscheidungen* zu
vermeiden. Lehrkrifte verfolgen zwar das Ziel verschiedenen Anspriichen gerecht zu
werden — deren gleichzeitige Erfiillung vielleicht unmoglich ist — Wiinsche der Kinder
sowie der Eltern zu beriicksichtigen, die Anforderungen jeder Einzelschule im Blick zu
halten und eine Prognose iiber die zukiinftige Entwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler abzugeben, doch konnte diese Arbeit vor allem auch zeigen, dass ihnen im Kern je-

des einzelne Kind am Herzen liegt.

»[...] da fragt man sich, hoffentlich klappt es alles, dass sie gut klar kommen.
Das wiinscht man ihnen natiirlich. Allen.
Zitat einer Grundschullehrerin
(I8, Z.380-381)
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nommen wurden, auf jeden Fall unter Angabe der Quelle als Entlehnung kenntlich
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b) dass ich mit dem Abgleich der Dissertation mit anderen Texten zwecks Auffindung
von Ubereinstimmungen sowie mit einer zu diesem Zweck vorzunehmenden Spei-
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habe, die Arbeit also noch nicht Gegenstand einer staatlichen oder akademischen

Priifung gewesen ist.

Miinster,

(Datum) (Unterschrift)
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Kurzanhang
1. Interviewleitfaden
2. Kategoriensystem (inkl. Kodierleitfaden)
3. Leitfaden fiir telefonische Nachbefragung
4. Fragebogen
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1.

Interviewleitfaden

Phase

Phasenname

Phasenbeschreibung

Vorstellung/
Organisatorische
Hinweise

 Mitarbeit im Projekt ,,Schulen im Team — Uberginge
gemeinsam gestalten*

+ Thema ,,Ubergangsempfehlung* im Fokus des Moduls
,padagogische Diagnostik*

* Sprechen iiber personliche Erfahrungen mit Uber-
gangsempfehlung am Beispiel der jetzigen vierten
Klasse

* Aktueller Bezug, da Ubergangsempfehlung gerade mit
den Halbjahreszeugnissen ausgesprochen wurde

* Kein typisches Interview mit vielen Fragen, vielmehr
freies Erzdhlen im Vordergrund

* Fiir mich ist alles interessant, was Thnen wichtig ist

» Kein richtig oder falsch

* Notizen, um evtl. auf einzelne Punkte eingehen zu
konnen

* Namen ohne Bedenken nennen, da Anonymisierung
gewihrleistet ist und keine Informationen auf be-
stimmte Personen zuriickgefiihrt werden konnen

II

Klassenebene

* Denken Sie bitte an Ihre jetzige vierte Klasse, fiir die
Sie gerade die Ubergangsempfehlung ausgesprochen
haben.

* Wann haben Sie diese Klasse iibernommen?

*  Wie war der Start mit der Klasse?/ Wie haben Sie die
Klasse kennengelernt?

* Wie hat sich die Klasse entwickelt?/ Was gab es fiir
schone oder auch schwierige Momente?

¢ Wie fiithlen Sie sich bei dem Gedanken, die Klasse
bald abzugeben?

III

Schiilerebene
(allgemein)

e Gibt es in der Klasse Schiilerinnen oder Schiiler, bei
denen Sie ldnger zwischen zwei Schulformempfeh-
lungen geschwankt haben?

* Gab es bei diesen Schiilerinnen und Schiilern einen
Fall, bei dem Sie zwischen Gymnasial- und Realschu-
lempfehlung (alternativ Real- und Hauptschulempfeh-
lung) geschwankt haben?

IV

Schiilerebene
(Fall 1)

* Beschreiben Sie diese Schiilerin bzw. diesen Schiiler
bitte moglichst genau.

* Wie fiihlen Sie sich mit Ihrer Entscheidung?

* Wird die Schiilerin bzw. der Schiiler dieser Empfeh-
lung voraussichtlich folgen?

* AbschlieBend ggf. konkrete Ubergangsempfehlung
hervorheben lassen

Schiilerebene
(Fall 2)

¢ Beschreiben Sie bitte eine weitere Schiilerin bzw. ei-
nen weiteren Schiiler, bei deren bzw. dessen Empfeh-
lung Sie sich unsicher waren (evtl. eine Schiilerin
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bzw. einen Schiiler aus Phase III herausgreifen).
Wie fiihlen Sie sich mit Ihrer Entscheidung?

Wird die Schiilerin bzw. der Schiiler dieser Empfeh-
lung voraussichtlich folgen?

AbschlieBend ggf. konkrete Ubergangsempfehlung
hervorheben lassen

VI

Abschluss

Was haben Sie bei Fall 1 bzw. 2 gemacht, um sich zu
entscheiden? Haben Sie andere Informationsquellen in
Ihren Entscheidungsprozess einbezogen (z.B. Be-
obachtung, Erfahrung, Reflexion)?

Ist Thnen abschlieBend noch etwas wichtig, auf das Sie
in Hinblick auf die Ubergangsempfehlung eingehen
mochten?
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2. Kategoriensystem (inkl. Kodierleitfaden)

Thema- | Kategorie | ggf. Un- Kodierregel Ankerbeispiel
tischer terkate- Kategorisiert werden
Bereich gorie alle Textstellen, die ...
Noten und Deutsch ... sich auf die Noten | ,,(...) aber die schrift-
Fahigkeiten und Fihigkeiten im lichen Leistungen sind
in den Fach Deutsch bezie- einfach im Deutschbe-
Hauptfi- hen. reich richtig gut. Sie
chern schreibt eigentlich
durchweg Zweien,
manchmal eine Drei,
aber schon wirklich
im guten Bereich* (I
2,S1,7.59-61)
Mathema- | ... sich auf die Noten | ,,Dass sie das kleine
tik und Fihigkeiten im Ix1 jetzt mittlerweile
Fach Mathematik be- | relativ gesichert kann,
ziehen. obwohl sie immer
noch lange nachden-
ken muss.*
(14,5 2,7.202-203)
Sachunter- | ... sich auf die Noten | ,,Im Sachunterricht ist
é" richt und Fahigkeiten im es oft so, dass es diese
{’3" Fach Sachunterricht ganzen biologischen
3 beziehen. Zusammenhinge gut
% versteht. Auch so viel
:;-»'_: Hintergrundwissen
= mitbringt und das
= auch spiter dann noch
:Lg abrufbar ist, also nicht
nur so auf den Punkt
und dann habe ich das
morgen wieder ver-
gessen.
(I8,S1,7.137-140)
Kognitive Fahigkeiten ... sich auf die kogni- | ,,Wenn da manchmal

tiven Fihigkeiten be-
ziehen (z.B. Konzent-
rationsfihigkeit,
Wahrnehmungsge-
schwindigkeit, Intelli-
genz, Flexibilitit im
Denken, Transfer,
Reflexion, Umsetzen
von Arbeitsanweisun-
gen, Selbsteinschiit-
zung, Erkldren von
Sachverhalten).

irgend so ein Transfer
kommen muss, dann
kommt sie manchmal
drauf, aber manchmal
fillt es ihr auch
schwer und dann
kriegt sie es nicht hin*
I1,S1,Z.169-171)
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Fécheriibergreifende ...sich auf die ficher- | ,,(...) hat aber Prob-
Fahigkeiten tibergreifenden Fahig- | leme noch ein biss-

im miindlichen Bereich

keiten im miindlichen
Bereich beziehen (z.B.
miindliche Ausdrucks-
fahigkeit, Sprachge-
fiihl, Lesekompetenz,
Gesprichslautstirke,
Beherrschung der
deutschen Sprache).

chen mit dem Lesen*
I11,S2,7.201-202)

Fahigkeiten

Fécheriibergreifende

im schriftlichen Bereich

...sich auf die ficher-
ibergreifenden Fahig-
keiten im schriftlichen
Bereich beziehen (z.B.
schriftliche Aus-
drucksfidhigkeit,
Strukturiertheit von
Texten, Rechtschrei-
bung).

,,Ja, es ist einfach
wirklich sprachlich.
Sie schreibt Aufsitze
ganz gut, hat da auch
wirklich ein Gefiihl
fiir, die zu schreiben,
von der Recht-
schreibleistung ist es
auch ganz gut*
I2,S1,72.75-77)

Logische Fihigkeiten ...sich auf die logi- ,»Also so dieses logi-
schen Fihigkeiten sche Denken ist nicht
beziehen (z.B. Erken- | ganz so ihrs.*
nen und Fortfithren (I13,S2,7Z.148-149)
von Denkstrukturen).

Kreative Fihigkeiten ...sich auf die kreati- | ,,Auch wenn ich jetzt
ven Fahigkeiten be- mal auf die Klassen-
ziehen (Entwicklung fahrt komme, da spielt
von innovativen die und bastelt Puppen
Ideen, Kiinstlerische aus Blattern und hat
Fahigkeiten, Kreatives | Rollenspiele da mit
Erzdhlen und Schrei- | und hat das wahr-
ben) scheinlich auch noch

in einer Geschichte zu
Hause verarbeitet.*
I7,S1,7.106-109)

Musische Fahigkeiten ...sich auf die musi-
schen Fihigkeiten
beziehen (z.B. Gefiihl
fiir Rhythmik und
Takt, Spielen von In-
strumenten).

Motorische | Feinmoto- | ...sich auf die feinmo- | ,,Das ist ihr dann nicht

Fahigkeiten | risch torischen Fihigkeiten | ganz so wichtig, dass
beziehen. sie da einfach auch

diese feinmotorischen

Schwichen auch hat*

(14,S2,7.281-283)
Grobmo- ...sich auf die grob- »(...) Sportkollegin
torisch motorischen Fiahigkei- | auch sagte, der kommt
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ten beziehen (Sport). nicht iiber den Bock.*
(I13,S1,Z.87-88)
Allgemein | ...sich im Allgemei- ,,Er ist motorisch nicht
nen auf die motori- so gut drauf.*
schen Fihigkeiten IT12,S1,7Z.107)
beziehen.
Allgemein ...sich auf die Noten ,,JJa, also ich habe ein
und Fihigkeiten im Kind, das ist ein
Allgemeinen beziehen | Zweierkandidat.*
(z.B. Noten allgemein, | (16, S 1, Z. 69)
Leistung und Féhig-
keiten in den Neben-
fachern, Allgemein-
wissen).
Leistungs- ...sich auf die Leis- »(...) und sehr fleiflig
bereitschaft tungsbereitschaft be- | und bemiiht ist*
ziehen (z.B. Fleil3, I1,S1,7.207)
Interesse, Motivation,
Beteiligung im Unter-
richt, Ausdauer, Ehr-
geiz, Arbeitsge-
schwindigkeit, Ziel-
strebigkeit, Anstren-
gungsbereitschaft,
Wissbegierde).
Zuverlas- ...sich auf die Zuver- | ,,(...) hat die Hausauf-
sigkeit lassigkeit beziehen gaben immer regel-
§ (z.B. Regelbeachtung, | maBig.*
zv Erledigen von Haus- (I11,S2,7.213-214)
5 aufgaben).
§ Sorgfalt ...sich auf die Sorgfalt | ,,Und Anfertigung von
'_g* beziehen (die Ord- Hausaufgaben, da ist
2 nungsbewusstsein, sie nicht ganz so sorg-
Ordentlichkeit, faltig*
Schriftbild, Struktu- I2,S1,7Z.124-125)
riertheit).
Selbststin- ...sich auf die Selbst- | ,,(...) und dass im
digkeit standigkeit beziehen Endeffekt alles alleine
(z.B. Planung und leistet, was sie leistet*
Kontrolle des eigenen | (I1'1,S 1, Z. 163)
Lernprozesses, u.a.
Einfordern von Hilfe,
Probleml6severhalten
bei Aufgaben, Eigen-
antrieb, eigenstindi-
ges Uben).
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verhaltens uiber die
gesamte Grundschul-
zeit beziehen.

geworden.
I1,S2,72.98)

Allgemein ...sich auf das Ar- ,,Bei ihm hapert es am
beitsverhalten im All- | Arbeitsverhalten 6f-
gemeinen beziehen. ters.*

(I14,S 1,7.238-239)

Verantwortungsbereit- ...sich auf die Ver- ,,Also ich konnte sie

schaft antwortungsbereit- ohne weiteres, wenn
schaft beziehen (z.B. | jetzt ein Kind krank
Wahrnehmung von ist und nicht mit in die
Aufgaben und Pflich- | Pause darf, dann
ten in der Klasse, Ein- | konnte ich sie dabei
stehen fiir eigenes lassen. Da konnte ich
Handeln, sorgsamer mich drauf verlassen,
Umgang mit fremden | dass die keinen Un-
Eigentum). sinn machen.*

(I5,S1,7.88-90)

Konflikt- ...sich auf das Kon- ,Nee, im Vergleich

verhalten fliktverhalten bezie- mit den anderen Mad-
hen (z.B. Respekt, chen hat es schon mal

5 Toleranz, Kritikfdhig- | sehr heftige Probleme
= keit, Anbringen kon- | gegeben und da war
f’: struktiver Kritik). sie nicht leise, sagen
= wir mal so. Da war sie
-E‘ dann durchaus laut.*
% (13,S1,7.132-133)

Kooperati- ...sich auf die Koope- | ,,Ja, also Partnerarbeit

onsfihig- rationsfihigkeit bezie- | klappt gut*

keit hen (z.B. Einhalten I12,S1,7.67)
von Regeln im Mitei-
nander, Hilfsbereit-
schaft, Zuriickstellen
eigener Interessen fiir
die Gruppe, Koopera-
tionsbereitschaft).

Allgemein ...sich auf das Sozial- | ,,Auch sie hat ihre
verhalten im Allge- soziale Ader, auch sie
meinen beziehen. kiimmert sich um ihre

Freundschaften sehr.*
(14,S2,7.232)
. Fahigkei- ...sich auf die Ent- ,»Da hat die Leistung
% ten/Leistun wicklung der Fihig- jetzt schon nachgelas-
S g keiten und Leistungen | sen, so wihrend des
50 X . . .
2 8 iber die gesamte dritten Schuljahres
E E Grundschulzeit bezie- | und jetzt Anfang des
23 hen. Vierten.*
::n = (I8,S2,7.272-273)
§ 5 Arbeitsver- ...sich auf die Ent- ,,Die Schrift ist nicht
% 2 halten wicklung des Arbeits- | wahnsinnig viel besser
.E
=
=
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Sozialver- ...sich auf die Ent- ,Ja, es gibt auch zwi-
halten wicklung des Sozial- | schendurch schon

verhaltens iiber die einmal so einen Klei-
gesamte Grundschul- | nen Zickenkrieg mit
zeit beziehen. dem ein oder anderen
Maidchen, das war
vorher auch nicht da.
I11,S1,7Z.155-157)
Allgemein ...sich auf die Ent- ,,Ja, ich bin nochmal
wicklung tiber die meine ganzen Auf-
gesamte Grundschul- | zeichnungen durchge-
zeit im Allgemeinen gangen von den Jah-
beziehen. ren vorher, habe ge-
guckt, wie er sich so
entwickelt hat.*
(I8,S2,7.318-319)
Personlich- | Extraver- ...sich auf Extraversi- | ,,(...) aber ist eher so
keit sion/ Int- on/Introversion im in seiner Art zuriick-
roversion | personlichen Verhal- | haltend. Er wartet eher
(interper- | ten beziehen (z.B. bis die anderen auf ihn
sonell) Impulsives, bestim- zukommen, so.*
mendes Verhalten vs. | (I8, S 2, Z. 295-296)
schiichternes, passives
Verhalten, Gesellig-
keit, Aktivitit).
Neuroti- ...auf Neurotizismus ,.Ist eine ganz nette,
zismus im personlichen Ver- | liebe Schiilerin.*
(intraper- | halten beziehen (z.B. I12,S1,7Z. 151)
sonell) Ruhe, Zufriedenheit,

Individueller Hintergrund

Entspanntheit, Froh-
lichkeit, Emotionale
Stabilitit, Nervositit,
Angstlichkeit, Erreg-
barkeit, Selbstbe-
wusstsein, Stressresis-
tenz, Priifungsangst)

AuBeres Erscheinungs-

...sich auf das duBere

»(...) wie gesagt, un-

bild Erscheinungsbild be- | glaublich hiibsches
ziehen. Midchen.*
112,S2,7.200-201)
Potential ...sich auf das Potenti- | ,,Da bin ich mir sicher,
al beziehen (z.B. Leis- | dass sie mehr schaffen
tungsmoglichkeiten konnte.*
des Kindes unter an- I2,S2,7.196-197)
deren/giinstigeren
Umstidnden).
Psychische und korperli- | ...sich auf die psychi- | ,,Sie war auch noch
che Gesundheit sche und korperliche | recht iibergewichtig.*

Gesundheit beziehen
(z.B. ADHS, Legas-

I19,S1,Z.166)
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thenie, Dyskalkulie,
therapeutische Forde-
rung).

Entwicklungsstand ...sich auf den Ent- ,(...) ist also auch
wicklungsstand bezie- | sehr alt schon fiir un-
hen (z.B. pubertires sere Klasse, ist auch
vs. kindliches Verhal- | korperlich und puber-
ten, Einstellung zur tar schon sehr weit
Schule, Korpergrofle, | entwickelt und einfach
Alter). gedanklich mit vielen

Sachen anders be-
schiftigt*
12,S2,7.211-213)

AuBerunterrichtliche ...sich auf auBerunter- | ,,(...) sie reitet, lduft

Aufgaben und Aktivitd- | richtliche Aktivititen | Schlittschuh, macht

ten beziehen (z.B. Frei- Leichtathletik, ist im

zeitgestaltung, Nach-
hilfe, Arbeitsgemein-
schaften).

Tanzen und weil} nicht
wo noch iiberall*
I19,S1,7Z.182-183)

Soziale Integration

...sich auf die soziale
Integration innerhalb
der Klasse beziehen
(z.B. Einbindung des
Kindes in die Klas-
sengemeinschaft).

,,Das ist ein sehr be-
liebter Schiiler, der ist
bei den Kindern sehr
anerkannt. Er hat sei-
ne groflen Gruppen, in
denen er sich bewegen
kann.*
(I4,S1,7Z.154-155)

Familiiirer Hintergrund

Elterliche (Personlich-
keits-) Eigenschaften

...die sich auf die el-
terlichen (Personlich-
keits-) Eigenschaften
beziehen (z.B. nett,
jung, ehrgeizig)
(mind. auf ein Eltern-
teil bezogen).

,,J1e hat eine sehr ehr-
geizige Mutter.*
(I3,S1,7Z.139)

...die sich auf die emo-
tionale Unterstiitzung
durch die El-
tern/Geschwister be-
ziehen (z.B. Uberbe-
hiitung vs. Vernach-
lassigung, Lob vs.
Tadel).

,(...) aber sie haben
die Gefahr gesehen,
dass dann vielleicht
auch der Druck zu viel
wird fiir die. Dass es
vielleicht etwas fiir
das Kind entspannter
ist, wenn sie ein Jahr
mehr hat.“
(I8,S1,7Z.221-223)

Verhalten Emotiona-
der El- le Unter-
tern/Gesch | stiitzung
wister ge-
geniiber
dem Kind
Fachliche
Unterstiit-
zung

...die sich auf die
fachliche Unterstiit-
zung beziehen [z.B. in
Bezug auf Hausaufga-
ben, Forderung (Kon-
trolle, Druck, Gleich-

,(...) aber die Eltern
sind da schon hinter,
also die iiben mit
ihm.“
(I5,S2,7Z.156-157)
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giiltigkeit)].
allgemein | ...die sich auf das ,(...) aber weil sie
elterliche/ geschwis- auch so wenig Riick-
terliche Verhalten halt von zu Hause hat*
allgemein beziehen I12,S2,7.197)
(z.B. konsequentes vs.
inkonsequentes Ver-
halten).
Verhalten Kommu- ...die sich auf das ,,Das sind vor allem
der Eltern nikations- | Kommunikationsver- | auch Eltern mit denen
gegeniiber | verhalten | halten zwischen Eltern | man wirklich nett
der Schule | zwischen | und Lehrkréften be- sprechen kann und die
Eltern und | ziehen (z.B. aufdring- | das auch aufnehmen,
Lehrkrif- | liches Kommunikati- | was man ihnen sagt.*
ten onsverhalten vs. kein | (I4,S 1,Z. 166-168)
Interesse an Kommu-
nikation, Eingehen auf
Vorschlidge vs. Igno-
rieren von Vorschli-
gen)
Interesse ...sich auf das Interes- | ,,Die Eltern sehe ich
an Schule | se der Eltern an Schu- | ganz selten mal auf
le beziehen (z.B. En- Schulfesten. Ja, sie
gagement). bringen sich nicht so
ein wie andere El-
tern.*
(I6,S1,7.127-128)
Familien- Struktu- ...sich auf die Struktu- | ,,Ich finde er ist oft
struktur riertheit riertheit im familidren | unausgeschlafen. Der
im famili- | Alltag beziehen (z.B. kommt morgens,
dren All- Tagesablauf, Aufga- guckt dann also alle
tag benverteilung). FufBballspiele bei der
WM bis 11. Jeden Tag
egal welche Spiele.
Bei Deutschland ver-
stehe ich das. Montag
kam er, konnte sich
gar nicht konzentrie-
ren, weil er beide Ta-
ge um viertel vor 5
aufgestanden ist um
Formel 1 zu gucken.*
(I13,S1,7Z.61-65)
Familidre | ...sich auf die familid- | ,,Also sie hat eben
Verhilt- ren Verhiltnisse be- auch zwei iltere Ge-
nisse ziehen (z.B. alleiner- schwister, der eine ist

ziehend, familid-
res/familiendhnliches
Umfeld mit zwei Er-
ziehungspersonen,

auf einer Gesamtschu-
le, der andere ist auf
einem Gymnasium.*
(I3,S1,7Z.138-139)




Waunsch der Eltern
beziehen.

schon sehr deutlich,
dass die Mutter ei-
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instabile familiédre
Verhiltnisse, Ge-
schwister).
allgemein | ...sich auf die Famili- | ,,(...) die kommt aus
enstruktur im Allge- einem sehr schwieri-
meinen beziehen. gen Elternhaus.
(12,S2,7.208)
Familien- ...sich auf die Famili- | ,,(...) der hat ein rein
spra- ensprache oder den tiirkisches Elternhaus.
che/Migrati Migrationshintergrund | Wo auch viel tiirkisch
onshinter- der Familie beziehen. | gesprochen wird und
grund thm fehlt dadurch
auch einfach die
Ubung.*
(13,S2,7.202-203)
Bildungs- ...sich auf den Bil- ,(...) und dann ist der
hintergrund dungshintergrund und | Vater leider arbeitslos
und berufli- die berufliche Stellung | geworden*
che Stel- beziehen (z.B. schuli- | (I4,S 2,Z. 190)
lung sche und berufliche
Bildung, Art der Er-
werbstitigkeit, Beruf).
° Kollegin- ...sich auf die Mei- ,,(...) ich habe das
E nen/Kollege nung/Einschitzung aber auch im Kollegi-
= n durch Kollegin- um besprochen. Also
o nen/Kollegen bezie- ich habe das auf der
N hen. Zeugniskonferenz mit
= dem ganzen Kollegi-
=
E um besprochen, hab
2 mir aber auch Rat von
2 Einzelnen, natiirlich
™ . apch von den Lel?re—.
5 g rinnen gesucht, die sie
g = auch im Unterricht
= % unterrichten.
= £ (17,S1,Z.217-219)
qo;n % Eltern und Eltern und | ...sich auf gemeinsa- | ,,(...) sie haben erst
2 gn Kind Kind ge- me Wiinsche der El- Gesamtschule ver-
= 5 meinsam tern und des Kindes sucht, das war ihr
'§ 35 beziehen. Hauptwunsch*
= (I113,8S2,7.240)
% Kind ...sich auf den ,,(...) und das Kind
§ Wunsch des Kindes mochte aber unbe-
= beziehen. dingt auf das Gymna-
sium*
% (16,S1,7.91-92)
20 Eltern ...sich auf den ,,Also man merkt
E
%]
=

gentlich das Gymna-
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sium will.*
(I3,S1,Z.155)




Kurzanhang

193

3. Leitfaden fiir telefonische Nachbefragung

1. BegriiBung

Vorstellung

Anlass: Nachbefragung zum Interview, das ich zum
Thema , Kriterien der Ubergangsempfehlung* im Friih-
jahr diesen Jahres mit Ihnen gefiihrt habe

Vielen Dank dafiir, dass Sie sich fiir das Interview bereit
erklart haben und sich auch jetzt etwa 10 Minuten Zeit
nehmen

Anders als das Interview, in dem das freie Erzihlen im
Vordergrund stand, wird die Nachbefragung kiirzer und
standardisierter ablaufen, aber auch hier sind Thre spon-
tanen Antworten interessant

Zur Vorbereitung habe ich Thnen vorab die zwei Schii-
lerbeschreibungen zugeschickt

Hoffentlich gelesen und in Hinblick auf Korrektheit und
Vollstiandigkeit bewertet

2. Korrektheit und

Daran schlief3en sich meine ersten beiden Fragen an

Vollstindigkeit Sind die Informationen korrekt?
Sind die Informationen vollstindig oder mochten Sie
etwas ergéinzen?
3. Rating Nun mochte ich konkret auf jede einzelne Aussage der

beiden Schiilerbeschreibungen eingehen, und zwar kon-
kret auf die Frage, wie relevant die jeweilige Informati-
on fiir die Ubergangsempfehlung des jeweiligen Schii-
lers war

Dazu bitte ich Sie jede Information auf einer Skala von 1
bis 5 einzuschitzen, wobei ,,1 = hoch relevant* und ,,5 =
gar nicht relevant* bedeutet

Nun mochte ich gemeinsam mit Thnen jede einzelne In-
formation in Bezug auf die Relevanz durchgehen

4. Noten Hauptfa-
cher (Deutsch,
Mathe, Sachun-
terricht)

Nachdem Sie die einzelnen Aspekte eingeschitzt haben,
interessiert mich abschlieBend, welche Noten die beiden
beschriebenen Schiiler in den Hauptfiachern am Ende der
vierten Klasse erhalten haben.

5. Offene Frage

Meine Fragen sind bis hierhin beantwortet
Mochten Sie abschlieBend noch etwas zum Thema sa-
gen?

6. Abschluss

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit genommen haben
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4. Fragebogen

WESTFALISCHE

WILHELMS-UNIVERSITAT - InsEittiGe
kit & | Erziehungswissenschaft

Fragebogenuntersuchung zum Thema
»Kriterien der Ubergangsempfehlung*

Westfalische Wilhelms-Universitat Miinster
Institut for Erziehungswissens chaft
Arbeitsgruppe Forschungsmethoden/Empirische Bildungsforschung
Prof. Dr. Stefanie van Ophuysen

Georgskommende 33

48143 Minster
Tel.: +49 251 §3-21260
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Fragebogenuntersuchung zum Thema . Kriterien der I"Jbergangsempfehlung“

Sehr geehrte Damen und Herren,

fir die Bildung von Urteilen und Entscheidungen ist es von zentraler Bedeutung, Schiler innen ganz-
heitlich und aus unterschiedlichen Blickwinkeln wahrzunehmen. Wie differenziert und vielfiltig die
Bilder sind, auf deren Basis Grundschullehrer innen ihre Empfehlung fiir Viertklassler innen aus-
sprechen, konnten wir bereits im Rahmen einer vorausgegangenen qualitativen Studie herausarbeiten.
Nun gilt es zu tberprifen, wie gut diese Merkmale geeignet sind, die Unterschiedlichkeit und Indivi-
dualitit der Kinder abzubilden.

Daher freuen wir uns, dass Sie sich fiir das Ausfiillen des folgenden Fragebogens Zeit nehmen (ca. 20
Minuten). Zudem kénnen Sie dazu beitragen, dass IThre Schule bei hohem Riicklauf einen von insge-
samt drei Geldpreisen in Hohe von je 150 Euro gewinnt. Die gewonnenen Daten werden selbstver-
stindlich anonym und absolut vertraulich behandelt.

Nach ein paar persénlichen Angaben folgt ein zweiteiliger Fragebogen, der méglichst in der vorgege-
benen Reihenfolge bearbeitet werden sollte. Bitte beachten Sie, dass der Fragebogen beidseitig be-
druckt ist. Kreuzen Sie bei allen Fragen nur eine Moéglichkeit an. Wenn Sie Thre Antwort auf eine
Frage dndern maéchten, verfahren Sie wie in der nachfolgenden Abbildung dargestellt.

Xo = | ¥ x

Bitte geben Sie den ausgefiillten Fragebogen spitestens bis zum 20.09.2013 an einer mit Threm Kol-
legium vereinbarten Stelle (z.B. im Sekretariat) ab, sodass alle Fragebdgen gesammelt an uns zurtick-
geschickt werden kénnen.

Wir bedanken uns fiir Thre Mitarbeit!

Personliche Angaben

Ich bin
O weiblich O mannlich O keine Angabe

Ich habe ein Lehramtsstudium abgolviert.

Oja O nein
Ich arbeite seit Jahren als Grundschullehrer in (Referendariatszeit ausgenommen).
Ich habe bereits Mal als Klassenlehrer in in der vierten Klasse eine Empfehlung fur die wei-

terfiihrende Schule ausgesprochen.
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Denken Sie bitte an Ihre letzte vierte Klasse, fiir die Sie als Klassenlehrer in die Empfehlung fiir die
weiterfithrende Schule ausgesprochen haben. In welchem Jahr haben Sie diese Klasse zur weiterfith-

renden Schule begleitet?

Im Jahr

Erste Schiilerbeschreibung

Nehmen Sie ein Kind dieser Klasse in den Blick, bei dem Sie zwischen einer Gymnasial- und einer

Realschulempfehlung geschwankt haben.

Bei dem Kind, das ich im Folgenden beschreibe, habe ich letztlich folgende Empfehlung ausgespro-

chen:

Ouneingeschrinkte Gymnasialempfehlung
O eingeschrinkte Gymnasialempfehlung
O uneingeschrankte Realschulempfehlung

Das Kind ist
O ein Madchen.
O ein Junge.

Bitte beschreiben Sie dieses Kind anhand der folgenden thematischen Bereiche.

Fihigkeiten/Leistung
sehr gut t befriedi- ausrei- mangel- ungenii- weill ich
2 2 gend chend haft gend nicht
Teilnote Deutsch: Sprachgebrauch 0 e} e} o e} [e] e}
Teilnote Deutsch: Lesen (e} e} (e} (@] (e} (@] e}
Teilnote Deutsch: Rechtschreiben 0 e} e} o e} [e] e}
Note Mathematik 0] 0] (0] O (0] O 0]
Note Sachunterricht 0 O 0 0] 0 [e] O
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Kognitive Fihigkeiten
(2. B. Ronzentrationsfihigheit, Wahrmehmungsgeschwin- O O O (0]
di gleit)
Féchertibergreifende Fahigkeiten im mundli-
chen Bereich (0] O O (0]
(z.B. milndliche Ausdruciksiihigkeit, Sprachgeflini)
Féchertibergreifende Fahigkeiten im schriftli-
chen Bereich 0 O 0O 0O
(2. B. schriftliche Ausdrucksfihighkeif, Strukfuriertheit von
Texten)
Logische Fahigkeiten
{2.B. Erkennen und Fortfiikren von Denkstrukiuren) o o © o
Kreative Fahigkeiten o o o o

(2.B. Entwicklung von innovativen Ideen)
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hoch schwach
ausgeprigt ausgep rigt
Musische F#higkeiten 0 0
(2.B. Gefithi fiir Rhythmik und Takt)
Feinmotorische Fahigkeiten e} (e}
Grobmotorische Fahigkeiten 0 0
Arbeitsverhalten
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Leistungsbereitschaft im Arbeitsverhalten
(2.B. Fieifi, Interesse, Motivation, Betelligung im Uhnfer- O O
Hcht)
Zuverldssigkeit im Arbeitsverhalten o o
(z.B. Regelbeachtung, Erledigen von Housaufgaben)
Sorgfalt im Arbeitsverhalten 0 o
{2.B. Crdmungsbewusstsein, Ordentlichieit, Schrifibild)
Selbststandigkeit im Arbeitsverhalten
(2.B. Planung und Kontrolle des eigenen Levnprozesses, (0] (0]
w.a. Einfordern von Hilfe)
Sozialverhalten
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Verantwortungsbereitschaft im sozialen Mitei-
nander
(z.B. Wahrnehmung von Aufgaben und Pflichten in der 0 O
Klasse, Einstehen fiir eigenes Handeln, sorgsamer Um-
gang mit fremdem Eigentum)
Konfliktverhalten im sozialen Miteinander
(2.B. Respeit, Toleranz, Kritikfihigketf, Anbringen kon- 0] (@]
struktiver Kritik)
Kooperationstihigkeit im sozialen Miteinander
(z.B. Einhaiten von Regeln im Miteinander, Hiljsberert- 0 0
schaft)
Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit
sehr sehr
positiv negativ
Fihigkeiten/Leistung 0 [e]
Arbeitsverhalten e} O
Sozialverhalten e} O
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Das Kind ist dbermiBig extra- Das Kind ist tibermafig intro-
vertiert. O O vertiert.
(2.B. impulsives oder bestimmendes {z.B. schiichiernes oder passives Ver-
verhalten) halten)
Das Kind nimmt an zu vielen Das Kind nimmt an zu wenig,
aulerunterrichtlichen Aktivitd- e} e} auBerunterrichtlichen Aktivitd-
ten teil. ten teil.
Das Kind ist im Vergleich zu Das Kind ist im Vergleich zu
seinen Mitschiilern zu weit ent- o o seinen Mitschiilern zu gering
wickelt. entwickelt.
(2. B. pubertdres Verhalten) {z.B. landliches Verhalten)
Das Kind tiberschatzt sich selbst Das K].nd U.mEI."SChatZt S.ICh
P . gelbst in Hinblick auf die Wahl
in Hinblick auf die Wahl der e} e} der weiterfihrenden Schul.
weiterfithrenden Schulform. ]
form.
Die Eltern tiberschétzen ihr D?e E.ltem. unt.e rschatze.n fhr
o . Kind in Hinblick auf die Wahl
Kind in Hinblick auf die Wahl e} e} der weiterfithrenden. Schul
der weiterfiihrenden Schul form. ]
form.
Die emotionale Unterstiitzung, Die emotionale Unterstiitzung,
der Eltern gegeniiber ihrem o o der Eltern gegentiber ihrem
Kind ist zu stark ausgepragt. Kind ist zu gering ausgepragt.
(z.B. Uberbehiitung) (z.B. Vernachidssigung)
Die fachliche Unterstatzung, der Die fachliche Unterstitzung
Eltern gegentiber ihrem Kind ist o o der Eltern gegentiber ihrem
zu stark ausgepragt. Kind ist zu gering ausgepragt.
(z.B. Kontrolle, Druck) {z.B. Gleichgilifigkeit)
Das elterliche Verhalten gegen- Das elterliche Verhalten ge-
tiber der Schule ist zu stark geniber der Schule ist zu ge-
ausgepragt. o o Ting ausgepragt.
(2.B. aufdringliches Kompmanikations- {z.B. kein Inferesse an Kommunikation
verhalten gegentiber Lehrkrdften) mit Lehrirdften)
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Psfych.lsche und kérperliche Gesundheit des o o o o
Kindes
Emotionale Stabilitat des Kindes o 0 o o
(2.B. Ruthe, Zuffiedenheif, Entspannthett, Frohlichieit)
Einbindung des Kindes in die Klassengemein- o o o o
schaft
Strukturiertheit im familidren Alltag o 0 o o

(2.B. Tagesablauf, Aufpabenverfeilung)
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Familiensprache O Deutsch
O Deutsch und andere Sprache(n),
namlich
O Andere Sprache(n),
nimlich
O WeiBich nicht
Familidre Verhiltnisse O Alleinerziehend
O Familidres/Familiendhnliches Umfeld mit zwei Erzie-
hungspersonen
O Instabile familidre Verhiltnisse
O WeiBich nicht
Mutter Vater
Bildungshintergrund der Eltern 0O Kein Abschluss O Kein Abschluss
O Hauptschulabschluss O Hauptschulabschluss
O Realschulabschluss O Realschulabschluss
O (Fach-) Abitur O (Fach-) Abitur
O (Fach-) Hochschulab- O (Fach-) Hochschulab-
schluss schluss
O  Weilich nicht O WeiBich nicht
Mutter Vater
Art der Erwerbstatigkeit O Vollzeit O Vollzeit
O Teilzeit O Teilzeit
O Nicht erwerbstatig O Nicht erwerbstatig
O WeiBich nicht O Weil3 ich nicht
Muiter Vater

Beruf

Nachdem Sie das Kind und dessen soziales Umfeld nun anhand der vorgegebenen thematischen Be-

reiche beschrieben haben, folgen vier abschlieSende Fragen.

Abschlieiende Fragen

Wie wichtig waren Thnen bei der Ubergangsempfehlung des beschriebenen Kindes die Wiinsche und

Meinungen anderer Personen?

sehr gar nicht

wichtig wichtig
Meinung meiner Kolleginnen/Kollegen O O 0] O O
Wiinsche der Eltern O O (0] O O
Wiinsche des Kindes o] o] O o] o]




Kurzanhang 200

4
Schulen im Team Et

Stellen Sie sich bitte vor, dass das beschriebene Kind — unabhiéingig von Threr Empfehlung — das Gym-
nasium besucht. Wo denken Sie, wiirde das Kind im Vergleich zu seinen Mitschillerinnen und Mit-
schiilern am Ende der gymnasialen Orientierungsstufe, also am Ende von Klasse 6, stehen? Gehen Sie
bei der Beantwortung dieser Frage davon aus, dass keine unvorhergesehenen Verinderungen im Ver-
halten des Kindes oder in seinem sozialen Umfeld eintreten werden.

|
T T T ] T I T
3% 20% 0% W% 5%

Wenn keine unvorhergesehenen Anderungen eintreten, wird das Kind
am Ende von Klasse 6 am Gymnasium voraussichtlich ...
» O zu den besten 5 Prozent seines Jahrganges gehoren.
# O zum eher leistungsstarken oberen Viertel des Jahrgangs gehoren,
aber nicht zu den besten 5 Prozent.
—————— O zu den Kindern gehoren, die sich 1 mittleren Leistungsbereich des
Jahrgangs befinden.
» O zum eher leistungsschwachen unteren Viertel des Jahrgangs geho-
ten, aber mcht zu den schwichsten 5 Prozent.
» O zu den schwiichsten 5 Prozent seines Jahrgangs gehoren.
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Zweite Schiilerbeschreibung

Bitte beschreiben Sie nun ein zweites Kind aus derselben Klasse, bei dem Sie ebenso zwischen einer

Gymnasial- und einer Realschulempfehlung geschwankt haben.

Optimal wire es, wenn das Kind eine Empfehlung fiir die jeweils andere Schulform als das erste be-
schriebene Kind erhalten hat (Beispiel: Haben Sie beim ersten Kind eine Empfehlung fiir das Gymna-
sium ausgesprochen, sollte das zweite Kind nach Méglichkeit eine Realschulempfehlung evhalten ha-

ben).

Sollte dies nicht méglich sein, beschreiben Sie bitte ein weiteres Kind dieser Klasse, bei dem Sie
dieselbe Empfehlung ausgesprochen haben wie bei dem ersten beschriebenen Kind (Beispiel:
Haben Sie beim ersten Kind eine Empfehilung fiir das Gymnasium ausgesprochen, sollte das zwei-

te Kind ebenfalls eine Gymnasialempfehlung erhalten haben).

Sollte auch dies nicht méglich sein, beschreiben Sie bitte ein Kind, bei dessen Empfehlung
Sie nicht geschwankt haben und sich letztlich eindeutig fir das Gymnasium oder die Real-

schule entschieden haben.

Bei dem Kind, das ich im Folgenden beschreibe, habe ich letztlich folgende Empfehlung ausgespro-

chen:

O uneingeschrankte Gymnasialempfehlung
O eingeschrankte Gymnasialempfehlung
O uneingeschrinkte Realschulempfehlung

Das Kind ist
O ein Madchen.
O ein Junge.

Bitte beschreiben Sie dieses Kind anhand der folgenden thematischen Bereiche.

Fihigkeiten/Leistung
h c t befriedi- ausrei- mangel- ungenii- yreily ich
et o gend chend haft gend nicht
Teilnote Deutsch: Sprachgebrauch (0] o] (0] O (0] O o]
Teilnote Deuntsch: Lesen 0] 0] 0] QO 0] O 0]
Teilnote Deuntsch: Rechtschreiben O O O Q O o} O
Note Mathematik e} e} (e} o (e} 6] e}
Note Sachunterricht e} o} e} o e} o] o}
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Kognitive Fahigkeiten
(2.B. Konzentrationsfihigheit, Wahrnehmungsgeschwin- 0] 0] (@] (@]
di gleeit)
Féchertbergreifende Fahigkeiten im mundli-
chen Bereich @] o] O 0]

(z.B. milndliche Ausdrucisfihigkeit, Sprachgeflini)
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hoch schwach
ausgeprigt ausgep rigt
Féchertibergreifende Fahigkeiten im schriftli-
chen Bereich O O O O O
(z.B. schriftliche Ausdrucksjihigieif, Strukfuriertheit von
Texten)
Logische Fahigkeiten
(2.B. Erkennen und Fortfiihren von Denksirukiuren) o o © © o
Kreative Fahigkeiten
(z.B. Entwickiung von innovativen Ideen) o o © © o
Musische F#higkeiten
(2.B. Gefithi fiir Rhythmik und Takt) o o © © o
Feinmotorische Fahigkeiten (0] 0] O 0] (0]
Grobmotorische Fahigkeiten O O o] O e}
Arbeitsverhalten
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Leistungsbereitschaft im Arbeitsverhalten
(2.B. Fleifi, Interesse, Motivation, Beteiligung im Unfer- 0] O 0] (@] (@]
richt)
Zuverldssigkeit im Arbeitsverhalten 0 o o o o
(2.B. Regelbeachtung, Erledigen von Hausaujgaben)
Sorgfalt im Arbeitsverhalten
(2. B. Ordnungsbewusstsein, Ordentlichkeit, Schriftbild) o © © © ©
Selbststandigkeit im Arbeitsverhalten
(z.B. Plamung und Kontrolle des eigenen Levnprozesses, (0] O O O O
w.a. Einfordern von Hilfe)
Sozialverhalten
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Verantwortungsbereitschaft im sozialen Mitei-
nander
(z.B. Wahrnehnuing von Aujgaben und Fflickten in der 0O O o O o
Klasse, Einstehen flir eigenes Handeln, sorgsamer Up-
sang mit fremdem Eigentumm)
Konfliktverhalten im sozialen Miteinander
(z.B. Respekt, Toleranz, Kritikidhigkeit, Anbringen kon- O O o} O O
struktiver Kritik)
Kooperationsfahigkeit im sozialen Miteinander
(z.B. Einhaiten von Regeln im Miteinander, Hilfzbereit- O O O O O

schaft)
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Entwicklung iiber die gesamte Grundschulzeit

sehr sehr
positiv negativ
Fihigkeiten/Leistung (0] (0] O (0] O
Arbeitsverhalten e} e} o] e} (e}
Sozialverhalten 0 0 [e] O 0
Allgemeine Hintergrundmerkmale
Das Kind ist iberméBig extra- Das Kind ist tibermifig intro-
vertiert. O O O O o vertiert.
(2. B. impulsives oder bestimmendes {z.B. schiichternes oder passives Ver-
Verhalten) haiten)
Dag Kind nimmt an zu vielen Das Kind nimmt an zu wenig
auBerunterrichtlichen Aktiviti- 0 [e] 0 0 O auBerunterrichtlichen Aktiviti-
ten teil. ten teil.
Das Kind ist im Vergleich zu Das Kind ist im Vergleich zu
se_inen Mitschiilern zu weit ent- o o o o o sejne_n Mitschiilern zu gering,
wickelt. entwickelt.
(z.B. pubertdires Verhalten) {z.B. kandliches Verhaiten)
Das Kind tberschétzt sich selbst Das K]_nd 1}n1e1_"schatzt S.ICh
R . selbst in Hinblick auf die Wahl
in Hinblick auf die Wahl der e} @] (e} (e} e} der weiterfiihrenden Schul-
weiterfithrenden Schulform.
form.
Die Eltern tiberschétzen ihr Ei;il:legl ﬁiﬁcﬁﬁg \]ffr ahl
Kind in Hinblick auf die Wahl (e} (@] (e} (e} O der weiterfithrenden. Schl-
der weiterfithrenden Schul form.
form.
Die emotionale Unterstiitzung, Die emotionale Unterstiitzung,
der Eltern gegeniiber ihrem 0 o o o o der Eltern gegentber ihrem
Kind ist zu stark ausgepragt. Kind ist zu gering ausgepragt.
(z.B. Uberbehiitung) {z.B. Vernachidssigung)
Die fachliche Unterstiitzung der Die fachliche Unterstiitzung
Eltern gegemntiber ihrem Kind ist 0 o o o o der Eltern gegentber ihrem
zu stark ausgepragt. Kind ist zu gering ausgepragt.
{z.B. Kontrolle, Druck) {z.B. Gleichgilltigkeit)
Das elterliche Verhalten gegen- Das elterliche Verhalten ge-
tiber der Schule ist zu stark geniiber der Schule ist zu ge-
ausgepragt. O O O O O ring ausgeprigf.
(. B. aufdringliches Kommunikations- {z.B. kein Inferesse an Kbmmunikation
verhalten gegeniiber Lehrkrdften) mit Lehrirdften)
hoch schwach
ausgeprigt ausgeprigt
Psychische und kérperliche Gesundheit des o o o o o

Kindes

10



Kurzanhang

204

i

: -
Schulen im Team &

hoch schwach
ausgeprigt ausgep rigt
Emotionale Stabilitat des Kindes
(z.B. Ruthe, Zufriedenheit, Entspanntheit, Frohlichkeit) o © o © o
Einbindung des Kindes in die Klassengemein- o o o a o
schaft
Strukturiertheit im familisren Alltag
(z.B. Tagesablauf, Aufpabenvertzilung) o o o © o
Familiensprache O  Deutsch
O Deutsch und andere Sprache(n),
namlich
O Andere Sprache(n),
namlich
O Weillich nicht
Familisre Verhiltnisse O Alleinerziehend
O Familigres/Familiendhnliches Umfeld mit zwei Erzie-
hungspersonen
O Instabile familidre Verhaltnisse
O WeiBich nicht
Mutter Vater
Bildungshintergrund der Eltern O Kein Abschluss O Kein Abschluss
O Hauptschulabschluss O Hauptschulabschluss
O Realschulabschluss O Realschulabschluss
O (Fach-) Abitur O (Fach-) Abitur
0O (Fach-) Hochschulab- O (Fach-) Hochschulab-
schluss schluss
O  Weilichnicht O WeiBich nicht
Mutter Vater
Art der Erwerbstatigkeit O Vollzeit O Vollzeit
O Teilzeit O Teilzeit
O Nicht erwerbstatig O Nicht erwerbstétig
O WeiBich nicht O Weillich nicht
Mutter Vater

Beruf

Nachdem Sie das Kind und dessen soziales Umfeld nun anhand der vorgegebenen thematischen Be-
reiche beschrieben haben, folgen vier abschlieSende Fragen.

11
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AbschlieDende Fragen

Wie wichtig waren Thnen bei der Ubergangsempfehlung des beschriebenen Kindes die Winsche und
Meinungen anderer Personen?

sshr gar nicht

wichtig wichtig
Meinung meiner Kolleginnen/Kollegen o} O 0 O o}
Wiinsche der Eltern 0 0] o] o) 0
Wiinsche des Kindes o] o] 2) o) o)

Stellen Sie sich bitte vor, dass das beschriebene Kind — unabhingig von Threr Empfehlung — das Gym-
nasium besucht. Wo denken Sie, wiirde das Kind im Vergleich zu seinen Mitschilerinnen und Mit-
schillern am Ende der gymnagialen Orientierungsstufe, also am Ende von Klasse 6, stehen? Gehen Sie
bei der Beantwortung dieser Frage davon aus, dass keine unvorhergesehenen Verinderungen im Ver-
halten des Kindes oder in setnem sozialen Umfeld eintreten werden.

|
T T T T T I T
3% 20% 0% N% 5%

Wenn keine unvorhergesehenen Anderungen eintreten, wird das Kind
am Ende von Klasse 6 am Gymnasium voraussichtlich ...
» O zu den besten 5 Prozent seines Jahrganges gehéren.
» O zum cher leistungsstarken oberen Viertel des Jahrgangs gehéren,
aber nicht zu den besten 3 Prozent.
O zu den Kindern gehoren, die sich 1 muttleren Leistungsbereich des
Jahrgangs befinden.
» O zum eher leistungsschwachen unteren Viertel des Jahrgangs gehé-
ten, aber nicht zu den schwichsten 5 Prozent.
»O zu den schwiichsten 5 Prozent seines Jahrgangs gehoren.
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