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1 Einleitung und Problemstellung

Fragen zu den Bestandteilen von Bildung und der damit zusammen-
hingenden sozialen Ungleichheit sind bedeutende Themen, welche die
offentliche Debatte und den wissenschaftlichen Diskurs bereits lange
Zeit bewegen (Dahrendorf, 1965; Ditton, 1992; Furck, 1961; Piche,
1964).

Wihrend Bildung als Mittel des sozialen Aufstiegs anerkannt und als
Burgerrecht galt, wurde tiber die Jahre immer deutlicher, dass jener
Bildungsaspeke nicht fir jedermann gleich zuginglich war und sich
daraus schichtspezifische Bildungsmuster entwickelten (Dahrendorf,
1965; Ditton, 1992; Furck, 1961). Ungleiche Bildungsmuster, die bis
heute mehr oder weniger eindeutigals illegitim und ungerecht bezeich-
net werden und nicht zuletzt durch die internationalen Schulleistungs-
studien erneut in den Fokus der Offentlichkeit riicken (Baumerrt,
Artelt et al., 2003).

Unter Bezug auf das meritokratische Leistungsprinzip wird Bildungs-
ungleichheit dann als ungerecht empfunden, wenn Kinder aufgrund
ihrer sozialen Herkunft bei gleicher Schulleistung unterschiedlich
hohe Bildungserfolge erzielen und damit die soziale Herkunft als
ein mafigeblicher Faktor fiir Bildungsungleichheiten diskutiert wird
(Ditton, 2013a). Im Einklang damit stellt sich Ungerechtigkeit — laut
Deutschem Grundrecht — dann ein, wenn eine Person aufgrund ihrer
Abstammung, Rasse, Sprache, Geschlecht, Heimat und Herkunft,
Glaubens und religiosen oder politischen Anschauungen benachtei-
ligt wird (Bundesministerium der Justiz, 1949). Demnach werden
Bildungsunterschiede, die auf einen sogenannten leistungsunabhin-
gigen sozialen Filter zurtickgefiihrt werden, als ungerecht bezeichnet.
Offen bleibt in diesem Zusammenhang jedoch oftmals, welche Leis-
tungen als Richtwert fiir solcherlei Debatten herangezogen werden
und inwiefern jene Kriterien ebenfalls einer sozialen Stratifizierung

folgen (Solga, 2009).
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Als Indikatoren zur Beschreibung der schulischen Situation verschie-
dener sozialer Gruppen werden hiufig deren Bildungsbeteiligung, Bil-
dungserfolg und Schulleistung herangezogen. Jene Schulleistung des
Kindes wird dann wiederum tiber die Punktzahl in Leistungstests, am
Ubertritt in die Sekundarstufe I iiber die Grundschulempfehlung oder
die Schulnoten von Schiilern' gemessen (Diefenbach, 2007).

Dabei hat die (kritische) Betrachtung von Schulnoten selbst als Ver-
mittlungsinstanz sozial ungleicher Bildungschancen sowie der sich
darin widerspiegelnden Lehrerurteile bereits eine lange Tradition
(Hofer, 1986; Ingenkamp, 1976a; Rodax & Spitz, 1978; Sommer,
1983). So werden in der Diskussion um die schulische Leistungs-
bewertung neben schulrechtlichen und funktionstheoretischen Anfor-
derungen immer wieder Fragen der messtheoretischen Giite der Leis-
tungserhebung thematisiert (Briigelmann, 2001; Ingenkamp, 1976a;
Weinert, 2014). Hierzu zeigt die Uberpriifung der Leistungsbewertung
mittels messtheoretischer Giiteverfahren, dass fiir — subjektiv konno-
tierte — Schulnoten je nach Studie unterschiedlich starke Zusammen-
hiange mit parallel eingesetzten — objektiv konnotierten — Schulleis-
tungstests nachgewiesen werden (Bos, Voss et al., 2004; Middendorf,
2012). Neben Fragen des Mehrwerts der Uberpriifung von Schulnoten
mittels zusitzlich erhobener Schulleistungstests, wird als Folge nicht
selten die Subjektivitit der Lehrkraftbewertungund der schulrechtlich
legitimierte padagogische Freiraum bei der Notenvergabe diskutiert
(Gomolla, 2012; Ingenkamp, 1976a).

Neben diesen schulrechtlichen Bestimmungen, die in Lehrplinen und
schulartiibergreifenden Richtlinien (fach)spezifische Anforderungen
an die Notenkomponenten stellen (z.B. Avenarius & Fiissel, 2010),
gibt es in Theorie und Empirie zahlreiche Modelle, welche mégliche
Determinanten schulischer Leistung in schematischen Einteilungen
systematisieren (z.B. Heller, 1995; Helmke & Weinert, 1997; Krapp,
1973, 1976; Sauer & Gattringer, 1985). Gemeinsam ist allen Model-

1 AusGriinden der Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit die minnliche Form ver-
wendet und umfasst, sofern nicht eigens angemerke, alle Geschlechtsformen.
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len, dass sie verschiedene Einflussebenen und Determinantenbereiche
benennen und die multikausale Bedingungsstruktur von Schulleistung
sichtbar machen; neben individuellen Faktoren der Schiilerpersonlich-
keit werden meist familiire Faktoren und schulische Einflussbereiche
betrachtet.

Waihrend diese tibergreifenden Makromodelle zur multikausalen
Bedingungsstruktur auf ibergeordneter Ebene die Einflussbereiche
und deren Zusammenhinge darstellen, ergeben sich in der empirischen
Uberpriifung zahlreiche Modelle, welche sich neben direkten Effekten
mit den indirekten Vermittlungsmechanismen zwischen individuel-
len Schiilermerkmalen, sozialer Herkunft und Bildungserfolg sowie
deren komplexen Wechselwirkungen beschiftigen (Ditton, 2011). Die
theoretischen Grundlagen jener Uberpriifungen beziehen sich meist
mehr oder weniger umfangreich auf Erklirungsansitze zum sozial-
schichtspezifischen Entscheidungsverhalten und schichtspezifischen
Handlungsmustern, die durch unterschiedliche materielle und imma-
terielle Ausstattungen bestimmte soziale Gruppen in ihren Handlun-
gen begiinstigen (Boudon, 1974; Bourdieu & Passeron, 1971; Breen &
Goldthorpe, 1997; Coleman, 1988). Auf Ebene der Institution Schule
vertritt Solga (2009) die These, dass die meritokratische Bewertungs-
kultur in der Schule selbst einen herkunftsabhingigen Zugang zur
Bildung legitimiert, in dem Sinne als dass Lernerfolge im institutio-
nellen Kontext mafigeblich von familialen Ressourcen abhingig sind
und damit die familial unterschiedlich ausgepragten Lernprozesse zu
differenten Bildungserfolgen fithren.

Obwohl bilanzierend die globalen Tendenzen zur Notenzusammen-
setzung zunichst relativ eindeutig erscheinen, fehlt bislang eine aktu-
elle, umfangreiche Aufarbeitung der Komponenten einer Grund-
schulnote. Neben der unterschiedlichen Operationalisierung des
Konstrukes Schulleistung ist wenig eindeutig, welche Informationen
auf die Notenzusammensetzung Einfluss nehmen und tber welche
Strukturen hierbei soziale Ungleichheiten reproduziert werden kénn-
ten; welche Komponenten in Noten also vorhanden sein miissen, um
Bildungserfolge zu erzielen (Ditton, 2010).
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So ist zwar hinlanglich bekannt, dass Kinder in Abhingigkeit von ihrer
sozialen Herkunft bei gleicher Testleistung unterschiedliche Schulno-
ten erhalten, tiber die Bestandteile der Note — tiber welche Komponen-
ten diese Ungleichheit also deutlich wird - ist bis heute wenig bekannt.
Sollten die Effekte der sozialen Herkunft — auf Struktur- und Pro-
zessebene — durch kognitive und nicht-kognitive Schiillermerkmale
mediiert werden, kénnten durch jene Komponenten ungleichheits-
fordernde Bildungsprozesse aufgedeckt werden. Zudem erscheint es
erst durch die Kenntnis der Eigenschaften einer guten oder schlech-
ten Note als sinnvoll, die Notengebung auf ihre Prognosefahigkeit zu
priifen. So sind es doch jene Verhaltenseinschitzungen, die im Sinne
der Systemkonformitit wiederum prognostisch valide den Erfolg im
Bildungssystem vorhersagen sollten.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, jene Komponenten von Schulnoten
in der Grundschule aufzudecken. Konkret wird der Frage nachgegan-
gen, welche individuellen, familidren und klassenbezogenen Einfluss-
komponenten sich auf die Notengebung am Ende der Grundschulzeit
auswirken.

Datengrundlage dieser Arbeit ist die von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft geforderte Lingsschnittstudie Koala-S (Kompetenzauf-
bau und Laufbahnen im Schulsystem) aus den Jahren 2005 bis 2007,
durchgefiihrt an bayerischen und sichsischen Grundschulen.

Im zweiten Kapitel der vorliegenden Arbeit werden die begrifflichen
Grundlagen zum Gegenstand schulischer Leistungsbewertung vorge-
stellt. Nach einer anfinglichen Differenzierung zwischen dem allge-
meinen und dem schulischen Leistungsbegriff (Kap. 2.1 — Kap. 2.2)
wird der Fokus auf die Schulnote gelegt (Kap. 2.3) und funktionale
(Kap. 2.4) und schulrechtliche (Kap. 2.5) Anforderungen besprochen.
Eine abschliefende Zusammenfassung (Kap. 2.6) beendet das zweite
Grundlagenkapitel.

Das dritte Kapitel beschiftigt sich mit den messtheoretischen Anforde-
rungen an die Notengebung. Auf theoretischer und empirischer Basis
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wird besprochen, welche Bedeutung die Guitekriterien der Objeketi-
vitit, Reliabilitit und Validitit fiir die Schulnoten haben (Kap. 3.1
- Kap. 3.3), um dann auf die Bezichung zwischen messtheoretischen
Giitekriterien und Noten einzugehen (Kap. 3.4).

Das vierte Kapitel beschiftigt sich mit den ausgewihlten Bestandtei-
len von Schulnoten. Auf theoretischer und empirischer Basis werden
einzelne Bedingungsmodelle von Schulnoten eingefithrt (Kap. 4.1),
um dann ausgewihlte individuelle Bedingungsfaktoren auf Seiten des
Schiilers — differenziert in kognitive und nicht-kognitive Merkmale
— zu betrachten (Kap. 4.2). Kapitel 4.3 widmet sich den familiiren
Bedingungsfaktoren von Schulleistung, wobei theoretische Erkli-
rungsansitze zur Wirkweise sowie familidre Struktur- und Prozess-
merkmale betrachtet werden. Anschliefend werden ausgewihlte schu-
lische Bedingungsfaktoren beschrieben, wobei der Fokus auf Faktoren
der Lehrkraft und klassenspezifischen Referenzgruppeneftekeen liegt
(Kap. 4.4). Das vierte Kapitel schlieft mit cinem bilanzierenden, eige-
nen theoretischen Gesamtmodell (Kap. 4.5), das in den nachfolgenden
Kapiteln einer empirischen Priifung unterzogen wird.

Nachdem in Kapitel 5 die Ziele und Fragestellungen der Arbeit vor-
gestellt werden und Kapitel 6 die Datengrundlage der Untersuchung
erlautert, folgt in Kapitel 7 die Darstellung der Ergebnisse, unterglie-
dert nach Fragestellung und abhingiger Variable.

Kapitel 8 zeigt nochmals die Untersuchungsziele der Arbeit auf (Kap.
8.1), fasst die gefundenen Ergebnisse zusammen und diskutiert diese
(Kap. 8.2), um dann die Hypothesen der vorliegenden Arbeit abschlie-
end zu beantworten (Kap. 8.3), kritisch Bilanz zu zichen sowie zen-
trale Implikationen hervorzuheben (Kap. 8.4).






2 Zum Gegenstand schulischer
Leistungsbeurteilung — theoretische
Grundlagen

Die theoretische und empirische Auseinandersetzung mit den
Bestandteilen von Noten und der Notengebung in der Grundschule
bedarf zunichst — als Grundlage der folgenden Kapitel — eine theore-
tische Auseinandersetzung mit den Begriffen Leistung, Schulleistung
und Schulnoten. Fernab von einer normativen Auseinandersetzung
mit der Problematik der schulischen Leistungsbewertung beschiftigt
sich der erste Abschnitt dieses Kapitels mit dem vielfach verwende-
ten Begriff Leistung und seiner Bedeutung fir die unterschiedlichen
Gesellschafts- und Fachbereiche, um dann in einem zweiten Abschnitt
auf den fur die Schule relevanten Schulleistungsbegriff einzugehen.
Der dritte Teil dieses Kapitels behandelt den — hiufigals Indikator fr
Schulleistung verwendeten — Begriff der Schulnote.

Die Diskussion um die Leistungsbeurteilung” im gesamtgesellschaft-
lichen wie schulischen Kontext umfasst eine Fiille an Funktionen und
sowohl kritischer als auch positiver Diskussionsbeitrige, die im vier-
ten Unterkapitel angesprochen werden, um dann die schulrechtli-
chen Anspriiche an die Notengebung aufzuzeigen. Eine erschopfende
Analyse des theoretischen Kontextes schulischer Leistungsbeurteilung
wiirden den Rahmen dieser Arbeit sicherlich iiberschreiten. Ziel des
Kapitels ist es dennoch, die Komplexitit der Thematik mit ihren his-
torischen und aktuellen Beziigen zu beleuchten und auf die fur diese
Arbeit wesentlichen Grundbeziige zu reduzieren. Im Folgenden wird
bewusst auf einen empirischen Bezug der Begrifflichkeiten verzich-
tet; eine Verkniipfung erfolgt im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit,
wenn nach den empirisch ermittelten Bestandteilen schulischer Leis-
tung gefragt wird.

2 Obwohl in der Literatur durchaus zwischen Leistungsbeurteilung und Leistungsbe-
wertung unterschieden wird (vgl. z.B. Biirgermeister (2014)), wird im Folgenden der
Begriff Bewertung synonym fiir Beurteilung verwendet.
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2.1 Der Leistungsbegriff

Der Begriff Leistung ist ein vielfach verwendeter Ausdruck, der in
den jeweiligen Lebensbereichen und Fachdisziplinen unterschiedliche
Bedeutungen annimmt und vor allem in den sechziger und siebziger
Jahren des 20. Jahrhunderts ausfiihrlich theoretisch behandelt wurde
(Dohse, 1967; Furck, 1961; Heckhausen, 1974; Ingenkamp, 1976a).
Geprigt durch die spezifischen gesellschaftlichen, kulturellen und his-
torischen Beziige bestehen je nach Kontext und Perspektive eine Fiille
an Auslegungen und Diskussionen dariiber, welche (menschlichen)
Anforderungen und Eigenschaften unterschiedliche Ausprigungen
von Leistung ausmachen, wie diese erreicht und mittels welcher Maf-
stabe Leistung gemessen werden sollte. Eine konkrete Einordnung von
Leistung wiederum hangt mit den gesellschaftlich und fachlich geprig-
ten Vorstellungen dariiber zusammen, welche Funktionen und Ziele
mit dem Leistungskonstruke erfillt werden sollen — Vorstellungen, die
cbenso vielfiltig sind (Sacher, 2001; Sommer, 1983; Ziegenspeck &
Lehmann, 1999) und in Kapitel 2.4 weiter vertieft werden.

Nihert man sich dem Leistungsbegrift zunichst von der sprachlichen
Scite, stellen Ziegenspeck und Lehmann (1999) fest, dass die seman-
tische Einordnung der Worter leisten und Leistung nicht bei einer
cindeutigen Begriffseinordnung helfe, sondern vielmehr die Bedeu-
tungder spezifischen Anwendungsfelder sowie die Mehrdeutigkeit des
Leistungsbegriffs deutlich mache. Eine allgemeingiiltige, kontextun-
abhingige Definition von Leistung ist in der Literatur nicht zu finden
und macht deutlich, dass der Begriff Leistung nicht ohne spezifischen
Fachbezug geklirt werden kann (Ziegenspeck & Lehmann, 1999).
Dennoch eint die theoretischen Abhandlungen zum Leistungsbegriff
das zugrundeliegende Leistungsprinzip, welchem als gesellschaftliches
Verteilungsprinzip in der sich entwickelnden Industriegesellschaft eine
immer grofere Bedeutung bei der Vergabe von Berufs- und Leben-
schancen zukam (Sacher, 2009; Sommer, 1983). Anders als in der
Standegesellschaft des Mittelalters erfolgte die Verteilung von Giitern,
Zugangschancen und (finanzieller) Anerkennung nicht mehr allein
nach Geburt, sondern nach erbrachter Leistung (Furck, 1961; Sacher,
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2009). Eine Verteilungsform, die trotz ihres emanzipatorischen Grund-
gedankens aber bald wegen ihres normativen Charakters als Reproduk-
tionsinstrument bestimmter gesellschaftlicher Verhilenisse kritisiert
wurde® (Sacher, 2009; Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Die begrift-
liche Grundlage des bis heute vorherrschenden Gesellschaftsprinzips
geht allerdings nicht iiber die sehr allgemein gehaltene Leistungsde-
finition hinaus, in der Leistung immer mit einer in einem bestimm-
ten Zeitraum getitigten Handlung in Zusammenhang steht (Hart-
fiel, 1977). Differenziert nach verschiedenen Handlungsfeldern und
Funktionen werden hiufig ein physikalischer, soziologischer, psycholo-
gischer und padagogischer Leistungsbegriff unterschieden. Wahrend
der physikalische Leistungsbegriff als Guitemafistab fir Leistung die
(von Mensch oder Maschine) benétigte Zeit fiir einen Arbeitsvorgang
postuliert (Leistung = Arbeit pro Zeiteinheit), behandelt die soziolo-
gische Begriffsanniherung die normative Komponente des Leistungs-
begriffs und dessen gesamtgesellschaftliche Bedeutung (Fiirstenberg,
1995; Sacher, 2001, 2009). Aus soziologischer Sicht wird untersuche,
welche Mafistabe zur Bestimmung von Leistung gelten, wer diese
Mafistibe festlegt, welche Instanzen Leistung legitimieren und wel-
che Komponenten Leistung umfassen miissen, um tatsichlich erreicht
zu werden (Fiirstenberg, 1995). Unter bildungssoziologischer Perspek-
tive werden dann u.a. gesellschaftliche Voraussetzungen des Bildungs-
erwerbs und Folgen schulischer Selektion diskutiert (Terhart, 1999).
Wihrend sich die padagogisch-psychologische Perspektive im Schul-
kontext mit Fragen der prognostischen und diagnostischen Qualitit
der Leistungsbeurteilungen beschiftigt, bezeichnet die rein psychologi-
sche Begriffsbestimmung Leistung als ,das Ergebnis einer Untergruppe
menschlicher Handlungen“ (Heckhausen, 1974, S.11), bei welcher der
handelnde Mensch im Stande sein muss, die geforderte Handlung wil-
lentlich auszufiihren (Heckhausen, 1974; Terhart, 1999). Differenziert

wird zwischen einem anstrengungszentrierten und einem fahigkeits-

3 Sommer (1983, 5.24) unterscheidet dabei drei wesentliche Kritikstringe an den Begrif-
fen Leistung, Leistungsorientierung und Leistungsprinzip: 1. Die Uberbetonnung des
Leistungsprinzips als alleiniges Verteilungsprinzip mit méglichen inhumanen Folgen,
2. Die Art und Weise der Leistungsabfrage in der Leistungsgesellschaft, 3. Vorherr-
schende Mechanismen, welche die Leistungsziele und Leistungsmafistibe festlegen.
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zentrierten Leistungsbegriff, wobei firr erfolgreiches Handeln sowohl
Ké6nnen als auch Bemiihen vorliegen muss (Heckhausen, 1974). Das
Maf3 fir die Fihigkeitsfeststellung wird im psychologischen Kontext
wiederum aus der sozialen Bezugsgruppe abgeleitet; die Fihigkeit
des Einzelnen beruht damit auf dem interpersonellen Vergleich bei
gleicher Handlungsanforderung (Heckhausen, 1974). Aussagen iiber
moglichen Schwierigkeiten der sozialen Bezugsnorm, auch bei unglei-
cher Ausgangslage, werden in diesem Zusammenhang nicht getitigt.
Unerwihnt bleiben soll an dieser Stelle nicht, dass sich auch in psycho-
logischen Disziplinen Abhandlungen zur Schulleistung finden, die in
Anlehnung an Heckhausens Leistungsbegriff verschiedene Analysee-
benen (hypothetisches Konstruke und empirische Manifestation) oder
aus kognitionspsychologischer Sicht zwischen deklarativem und pro-
zeduralem Wissen unterscheiden (Helmke & Schrader, 2010; Krapp,
1976; Schrader & Helmke, 2008). Diese Einteilung wird allerdings im
Folgenden aufgrund ihrer Spezifitit nicht weiter ausgefiihrt.

Analogzu den anderen Handlungsteldern zeichnet sich auch der pida-
gogische Leistungsbegriff durch seine Heterogenitit und die vielfaltigen
Sinnesausprigungen aus (Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Mit der
gesellschaftlich steigenden Relevanz des Leistungsprinzips zur Vertei-
lung von Lebenschancen stieg auch die Relevanz von Bildung in der
Schule. Schon Furck (1961) wies darauf hin, dass bereits im 18. Jahr-
hundert der Staat die Padagogik als Mittel fiir gesamtgesellschaftliche
Notwendigkeiten ansah. Im Fokus standen zu dieser Zeit die Funk-
tionalitit der Bildung fiir kiinftige, gesellschaftliche Verwendbarkeit
mit der einhergehenden Explikation von Eigenschaften, die fiir die-
sen Zweck gelehrt werden sollten. Vertreter der Neuhumanisten um
Wilhelm von Humboldt entgegneten dieser Zweckgebundenheit und
forderten, Menschen — im Gegensatz zu der rein funktionalen Bildung
— um ihrer selbst willen zu bilden (Furck, 1961). Furck (1961) bet-
ont, dass aus dieser Zeit die Forderung einer allgemeinen Bildung her-
vorging, die im ganz bewussten Gegensatz zu der Betonung der Funk-
tionalitit steht und die reine Berufsbildung in den Schulen ablehnt.
Allerdings fiihrte diese Forderung — nach Furck (1961) - zu dem Miss-
verstandnis, im Sinne des Prinzips der allgemeinen Bildungjunge Men-



2.1 Der Leistungsbegriff 11

schen als zu bildende Objekte zu betrachten und nicht mehr die Per-
son hinter der Schulleistung einzubeziehen. Hauptkritikpunke aller
Abhandlungen zur Bedeutung des Leistungsprinzips fiir die Schule ist
dabei der Tenor, dass es der padagogische Leistungsbegriff in Vergan-
genheit und Gegenwart immer weniger schaffe, sich von den gesell-
schaftlich-wirtschaftlichen auferlegten Funktionen abzugrenzen und
den Menschen im Sinne des humanistischen Grundgedanken zu bil-
den (Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Demnach miisse die padagogi-
sche Interpretation des Leistungsbegriffs die Frage nach dem zu bilden-
den Kind in den Fokus stellen. Aufgabe der Schule sei es, Leistung zu
fordern, zu erméglichen und den Einzelnen auf weitere (gesellschaft-
liche) Leistungen vorzubereiten (Lichtenstein-Rother, 1976). Diese
Bedingungsfaktoren schulischer Sozialisation prigen nach Sommer

(1983) das Bild von Schule bis heute mafigeblich.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die hier verfolgte, ausschnitt-
hafte Behandlung des (fachspezifischen) Leistungsbegriffs einmal
mehr die Mchrdeutigkeit des Begriffs widerspiegelt. Allgemein kon-
statiert werden kann die Tatsache, dass Leistung hiufig Arbeit und
Zeit bindet, Arbeitsprozesse und Arbeitsergebnisse umfasst und oft-
mals auf wirtschaftliche und gesellschaftliche Mafistabe reduziert wird
(Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Das Fehlen von allgemeingiiltigen
Bewertungsmafistiben lisst eine objektive Leistungsbewertung nahezu
unmoglich erscheinen, beinhaltet die Bewertung doch immer soziale
Bezichungen, deren wertende Attribuierung und einen Kontextbezug.
Erst wenn man sich bewusst macht, was Leistung im jeweilige Kon-
text bedeutet, kénne man — so argumentiert schon Heid (1992) - das
dahinter stehende Leistungsprinzip als Kriterium sozialer Verteilungs-
gerechtigkeit verwenden. Im nichsten Kapitel wird die Relevanz jener
sozialen und kontextuellen Beziige fiir den Leistungsbegrift weiter ver-
tieft; es folgt eine Explikation des schulischen Leistungsbegriffs — als
spezifische Form des pidagogischen Leistungsbegriffs.
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2.2 Zum schulischen Leistungsbegriff

Analog zum Leistungsbegriff ist es ebenfalls schwierig, den Schulleis-
tungsbegriff durch eine prignante Definition zu fassen. Ausgangslage
einer begrifflichen Anniherungist die Annahme, dass es sich bei dem
Schulleistungsbegriff um ein inhaltlich leeres Konstrukt handelt, das
erst durch spezifische Bewertungsgrundlagen definiert werden kann
(Holmeier, 2013; Pache, 1978). Ausgehend von einem pidagogischen
Verstindnis von Schulleistung dient die Einordnung von Furck (1961)
hiufig als richtungsweisendes Verstindnis zum Zusammenhang zwi-
schen Schule und Leistung. Diese umfasst

Leistung als schulische Forderung an den Schiiler, Leistung als Titigkeit
des Schiilers, Leistung als Ergebnis der Titigkeit des einzelnen innerhalb
der verschiedenen Leistungsbereiche und Leistung als besonderer Beitrag
der Schule fiir Gesellschaft, Staat, Wirtschaft und Wissenschaft. (Furck,
1961,.118).

Diese weite, nahezu allumfassende Verwendung des schulischen Leis-
tungsbegriffs macht deutlich, dass der padagogische Leistungsbegriff
weder formal noch inhaltlich ausreichend definiert ist, sowie auch der
relationale Bezug des Begriffs erkennbar ist (Ziegenspeck & Lehmann,
1999). Haufig werden auch widerspriichliche Anforderungen an den
Schulleistungsbegriff moniert, welches von Furck (1961) als piadago-
gisches Problem der Leistung bezeichnet wird und sich auf den Wider-
spruch zwischen der Bildung des Menschen um seiner selbst willen
gegeniiber dem Befihigungsauftrag durch schulische Leistungsbewer-
tungen bezicht. Zunehmend kritisiert wird dazu aktuell die einseitige
Ausrichtung des schulischen Leistungsverstindnisses an gesellschaft-
lichen Funktionen und dessen kognitive Verengung (Dietrich & Fri-
cke, 2013).

Die angefiihrte Problematik zum Schulleistungsbegriff soll nicht das
Vorhaben tiberlagern, das heute vorherrschende pidagogische Ver-
standnis von Schulleistung niher zu beleuchten. Betrachtet werden im
Folgenden Bereiche, die fiir das Verstindnis des Konstrukes Schulleis-
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tung mafigeblich sind. Fokussiert werden, in Anlehnungan das oben-
stehende Zitat von Furck (1961), die beteiligten Akteure, die Bedeu-
tung der Bewertungsmaf$stibe fiir den Begriff, Schwierigkeiten und
Kritikpunkte sowie die méglichen Bewertungsdimensionen.

Ausgehend von der Annahme, dass die Schulleistung durch eine Viel-
zahl von Faktoren beeinflusst wird, ist es der Schiiler selbst, der jene zu
definierende Leistungerbringt, die von schulischen, individuellen und
familidren Hintergrundmerkmalen beeinflusst wird. Beurteilt wird
diese Leistung dann wiederum von der beteiligten Lehrkraft, welche
sich auf bestimmte Mafistibe und Bewertungsdimensionen beziche,
die von rechtlichen und schulinternen Vorgaben beeinflusst werden.
Diese, sehr verkiirzte und allgemein gehaltene Erlauterung beschreibt
die unmittelbaren Akteure, die — zumindest sichtbar — auf den Begriff
Schulleistung Einfluss nehmen kénnen und in jeder spezifischen Leis-
tungssituation in ihrer individuellen Ausprigung betrachtet werden
sollten.

Ebenso relevant fir die begriffliche Anniaherung an das Konstruke
Schulleistung ist der jeweilige Bewertungsmafistab, nach welchem die
gezeigte Leistung bewertet wird. Nach Furck (1961) wird die Leis-
tungin der Schule an drei Bezugssystemen gemessen, die er als subjek-
tive (am Schiiler selbst), intersubjektive (Schiiler zur Bezugsgruppe)
und objektive (Schiiler zum Lerngegenstand) Relationen bezeichnet.
Diese, von Rheinberg (2008) auch als individuelle, soziale und sachli-
che bzw. kriteriale Bezugsnorm bezeichneten Standards werden bené-
tigt, um eine Handlung erst als Leistung bewerten zu kénnen. Der
gewihlte Bewertungsmaf3stab ist auch bei der begrifflichen Einord-
nung von Schulleistung zu beachten. Aufgrund der schulrechtlichen
Unklarheit (vgl. Kap. 2.5) ist es die jeweilige Schule bzw. die einzelne
Lehrkraft, die festlegen muss, ob sie die Leistung des Schiilers an des-
sen eigenem Lernfortschritt (individuell), im Vergleich zu der in der
Klasse gezeigten Leistungen (sozial) oder an einem vorher festgelegten
Leistungsmafistab (kriterial) misst. Zusitzlich dazu ist der Zeitpunket
der Leistungsbewertung fir das Schulleistungskonstruke relevant. Dif-
ferenziert wird zwischen einem formativen, prozessorientierten und
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einem summativen, produktorientierten Bewertungsmafistab (Jiir-
gens, 2010; Woolfolk, 2008; Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Dem-
nach ist es bedeutsam, ob der Prozess zum Handlungsergebnis oder
nur das Endresultat selbst bewertet wird. Der zweite Aspeke ist der
zeitliche Einbezug der Informationen, die als Leistung bewertet wer-
den. Entscheidend ist, welcher zeitliche Rahmen in die Bewertung
miteinflieft: neben der Beurteilung zu einem spezifischen Zeitpunkt
zichen Beurteilungsvorgange auch Informationen aus der Summe aller
implizit und explizit gezeigten, auch zukiinftig zu erwartenden Leis-
tungen als Urteilsgrundlage heran (Becker & Birkelbach, 2013; Faber
& Billmann-Mahecha, 2010; Furck, 1961; Schrader & Helmke, 2014).

Die am hiufigsten (kritisch) diskutierte Grof8e des Konstrukes Schul-
leistung sind die Bewertungsdimensionen bzw. Bewertungsbereiche,
die bei einer Beurteilung beachtet werden. Gefragt wird, welche Eigen-
schaften sich in der Leistungsbewertung widerspiegeln sollten, ob aus-
schlieSlich kognitive Fihigkeiten oder auch motivationale Aspekte
zu bewerten sind und welche kontextuellen Faktoren eine Rolle spie-
len (diirfen) (Furck, 1961; Heckhausen, 1974; Helmke & Weinert,
1997). Neben einer Fiille an theoretischen Modellen, die sich Fragen
der Bedingungsfaktoren von Schulleistung annehmen (z.B. Helmke &
Weinert, 1997; Hochweber, 2010; Krapp, 1976; Schrader & Helmke,
2008) muss ebenfalls beachtet werden, welche Funktion und welches
Ziel mit der jeweiligen Leistungsbeurteilung erfiillt werden soll (Furck,
1961; Jiirgens & Lissmann, 2015). Die hier zu bewertenden Eigen-
schaften werden im Kapitel 4 weiter vertieft sowie in Kapitel 2.5 die
schulrechtlich legitimierten Bewertungsbereiche beleuchtet. Fiir die
begriffliche Einordnung des Konstrukts Schulleistung ist festzuhalten,
dass jene festgestellten Dimensionen einen mafigeblichen Anteil an der
spezifischen Bestimmung des Begriffs einnehmen. Durch diese Festle-
gung wird vermutlich erst deutlich, welche Eigenschaften letztendlich
als Leistung in der Schule bezeichnet werden. Eigenschaften, die nach
Bourdieu (1982) genau jene Merkmale sind, die je nach Legitimitits-
grad mit den vorherrschenden (gesellschaftlichen) Prinzipien in der
Schule entsprechend positiv oder negativ bewertet werden.



2.2 Zum schulischen Leistungsbegriff 15

In Anlehnung an die oben eingefiihrte Relevanz des Bewertungsmaf3-
stabs ist es fur den Schulleistungsbegriff unabdingbar, zwei wesentli-
che Diagnosearten zu unterscheiden. Begreift man die Leistungsbeur-
teilung als Teil der Pidagogischen Diagnostik®, muss zwischen einer
Leistungsfeststellung und einer Leistungsbewertung unterschieden
werden, wobei erstere der psychometrischen Leistungsmessung und
die zweite der Schulnotenvergabe entsprechen kénnte (Ingenkamp,
1967; Lehmann, 2001). Je nachdem welche Funktion mit der Schul-
leistungsdiagnose verbunden ist und welches Kriterium tiberpriift wer-
den soll, wird eine andere Form der Leistungserhebung gewihlt; in der
vorliegenden Arbeit wird zwischen der haufig subjektiv konnotierten
Leistungsbeurteilung bzw. Leistungsbewertung und der haufig objek-
tiv konnotierten Leistungsfeststellung bzw. Leistungsmessung unter-
schieden. Eine Vertiefung dieser messtheoretischen Giiteverfahren und
deren Bedeutung fiir die Schulnotenvergabe folgt in Kapitel 3.

Zusammenfassend festgehalten wird an dieser Stelle, dass der Begriff
Schulleistung ein ebenso abstraktes wie mehrdeutiges Konstruke dar-
stellt, das erst vor dem Hintergrund festgelegter (normativer) Bewer-
tungsdimensionen und einbezogener Bewertungsmaf3stabe als Schul-
leistung bezeichnet werden kann. Probleme der Definition schulischer
Leistung ergeben sich vermutlich dadurch, dass man Schulleistung
sowohl auf theoretischer als auch empirischer Basis begreifen kann.
Jene, auf empirischer Basis ermittelten Schulleistungsvariablen die-
nen dann wiederum als Indikatoren fiir das theoretische Konstruke,
das seinerseits wiederum abstraktere Dimensionen bestimmt, die
unzihlige Operationalisiecrungen derselben Dimension erméglichen.
Eine Verwendung des Schulleistungsbegriffs ohne jene Differenzie-
rung spricht also beide Seiten des Konstrukts an und kann unzih-
lige Faktoren binden (Krapp, 1976). Fest steht, dass sich der Begriff

immer auf das gesamte Leistungsverhalten in der Schule bezieht und

4 Nach Jiirgens und Lissmann (2015) umfasst dic Pidagogische Diagnostik all jene dia-
gnostischen Titigkeiten, die Voraussetzungen und Bedingungen der Lehr- und Lern-
prozesse, die Lernprozesse selbst sowie deren Leistungsergebnisse ermitteln und ggf.
optimieren. Jiirgens und Sacher (2008) bezeichnen die Zensurengebung gar als die
Hauptbeurteilungsform der piadagogischen Diagnostik.
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es fur theoretisch-normative wie empirische Abhandlungen mafigeb-
lich ist, welche Kriterien man bei der Erfassung schulischer Leistung
anlegt. Beachtet werden kénnen sowohl dynamische als auch stati-
sche Aspekte des Leistungsprozesses; ebenfalls nimmt die Frage der
Perspektive einen mafgeblichen Faktor ein (Ditton, 2013c¢; Heller,
1984; Helmke & Schrader, 2010). Vor dem Hintergrund, den Schul-
leistungsbegriff ohne Bezug zu schulischen Inhalten explizit definieren
zu konnen, sind die aktuellen Reformtendenzen in der Leistungsbe-
urteilung zu beachten, wonach der Kompetenzbegriff immer hiufiger
an die Stelle des Leistungsbegriffs riicke’ (Jiirgens & Lissmann, 2015;
Schrader & Helmke, 2008; Weinert, 2001). Grofle Schulleistungsstu-
dien messen Schulleistung als Kompetenzen, die wiederum als Fertig-
keiten, Kenntnisse oder Fachleistungen bezeichnet werden und hiufig
als objektive Verfahren der Leistungsmessung gelten (Baumert, Artelt
etal,, 2002; Kampshoff, 2007; Sauer & Gamsjiger, 1996). Zudem lie-
gen empirischen Studien zu Bedingungsfaktoren von Schulleistung
hiufigimplizite, normative Annahmen zugrunde, was als Leistung ver-
standen wird. Annahmen, die sich dann wiederum in der entsprechen-
den Operationalisierung widerspiegeln, wobei hiufig die Schulnoten
als Indikator fur Leistung und Bildungserfolg herangezogen werden
(Schrader & Helmke, 2014). Und auch wenn Sommer (1983) bereits
darauf hinweist, dass das Verhiltnis zwischen dem Konstrukt Schul-
leistung und Schulnote nicht annihernd vollstindig aufzuklaren sei,
wird im Folgenden auf die Schulnoten eingegangen. Gewihlt wird
die Perspektive auf die Schulleistung aus institutioneller, schulischer
Sicht. Die Bewertung der gezeigten Schulleistung erfolgt damit aus
ciner Fremdperspektive und klammert die Eigenperspektive des Schii-

5 Weinert (2014) definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fihigkeiten um die Problemlésung in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (S.27-28). Jener Begriff riicke vermutlich
vornehmlich deswegen in den Fokus, da diese Beschreibung dem Zweck der Leistungs-
messung in Kompetenzmodellen der groffen Schulleistungsuntersuchungen dient. Der
Kompetenzbegriff wird aufgrund seiner Relevanz fiir die vorliegende Arbeit dennoch
nicht weiterverwendet, sollte aber wegen seiner Nihe zum Leistungsbegriff dennoch
erwihnt und im Bewusstsein bleiben.
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lers selbst bewusst aus, da die Fremdbewertung in Form von Schulno-
ten letztendlich im Schulsystem richtungsweisend ist.

2.3 Die Schulnote als Indikator fir Schulleistung

Empirische Studien, die sich mit sozial ungleich verteilten Bildungs-
chancen beschiftigen, sind in Vergangenheit und Gegenwart zahlreich
erschienen (z.B. Ditton, 2013b; Ditton & Kriisken, 2009; Maaz, Bae-
riswyl & Trautwein, 2011; Maaz & Nagy, 2010; Weinert, 2012). Allge-
meiner Tenor dieser Analysen ist, dass Leistungsunterschiede zwischen
Schiilern dann problematisch erscheinen, wenn diese nicht unabhin-
gig von familidren oder schulischen Merkmalen entstanden sind. Die
Beurteilung von Schiilerleistung, Bildungschancen und Schulerfolg
wird in diesem Kontext hiufig mithilfe von Schulnoten operationa-
lisiert. Nicht zuletzt aufgrund dieser Tatsache werden die Funktio-
nen und Grenzen der Notengebung bereits seit langer Zeit diskutiert
(Dohse, 1967; Ingenkamp, 1976a). Wihrend die Kapitel 2.4 und 2.5
die Funktionen der Notengebung und deren schulrechtliche Vorgaben
analysieren, geht es in diesem Kapitel vornehmlich um die Frage, wel-
che Strukturmerkmale eine Schulnote auszeichnen, in welcher Form
sie vergeben wird und welche Konsequenzen eine Benotung nach sich
ziehen kann. An dieser Stelle wird bewusst nicht auf individuelle und
institutionelle Einflussfaktoren sowie haufig deklarierte Fehlerquellen
in der Notengebung eingegangen; diese Punkte sind Gegenstand eines

anderen Kapitels (vgl. Kap. 4).

Die Schulnote — vornehmlich in ilteren Abhandlungen als Zensur
bezeichnet — dient in der Schule als Bewertungs- und Klassifikations-
mafistab, welcher die gezeigte Leistung in einem Raster klassifiziert
und das gezeigte Verhalten auf einer Rangreihe einstuft (Holmeier,
2013; Ingenkamp, 1995b; Wild & Krapp, 2006). Die Bezeichnung
Zensur leitet sich aus dem lateinischen Wort censere ab und beschreibt
die beurteilende, pritfende und abschitzende Arbeit eines Censors im
alten Rom, der entsprechend Tadel durch Zensuren (censure) erteilte
(Dohse, 1967; Jung, 2013; Lintorf, 2012). Auch der Begriff Note
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stammt aus dem Lateinischen und bedeutet nach dem Verb noscere so
viel wie Kennzeichen oder Merkmal (Jung, 2013). Der Begriff Zen-
sur, im Folgenden synonym verwendet zum Notenbegriff, diente spi-
ter zur allgemeinen Bewertung von menschlichen Handlungen und
zur Feststellung und Einordnung von in der Schule gezeigten Verhal-
tensweisen; eine Funktion, die sich bis heute fortsetzt (Ziegenspeck
& Lehmann, 1999).

Die Vergabe von Ziffernoten erfolgt in einem schulrechtlich vorge-
gebenen Kodierungssystem, in dem das Ergebnis eines individuellen
Lernprozesses auf einer sechsstufigen Skala abgebildet wird (vgl. Kap.
2.5). Betrachtet man diese Einteilung als Ergebnis eines Messvorgangs,
konnen Noten allenfalls auf einem Ordinalskalenniveau gemessen wer-
den, da die Abstinde zwischen den einzelnen Notenstufen nicht gleich
sind. Wiirde man Noten auf dem nichsthoheren Intervallskalenniveau
messen, mit dem Aussagen tiber die Abstinde zwischen zwei Stufen
getroffen werden kénnen, ginge man davon aus, dass der Leistungsab-
stand zwischen einem Schiiler mit der Note 1 zu einem Schiiler mit
der Note 2 gleich grof sei, wie der Leistungsabstand eines Schiilers
mit der Note 2 zu einem Schiiler mit der Note 3. So miisste beispiels-
weise eine sehr gute Note in Deutsch das Doppelte einer guzen Note
in Deutsch bedeuten. Dieses Ausfihrung macht deutlich, dass die ein-
zelnen Notenstufen keinesfalls gleiche Leistungsunterschiede deutlich
machen und man damit nur Aussagen zu einem besser oder weniger
guten Leistungsverhalten titigen kann sowie nicht angenommen wer-
den kann, dass ein einzelner Benotungsvorgang ausschliefSlich Infor-
mationen aus dem gerade gezeigten Verhalten abbildet (Faber & Bill-
mann-Mahecha, 2010; Sacher, 1985, 2009; Ziegenspeck & Lehmann,
1999). Festgehalten wird an dieser Stelle also, dass die Messung von
Leistung durch Schulnoten korrekterweise nur auf dem Ordinalska-
lenniveau erfolgen kann und eine arithmetische Mittelwertsbildung
damit streng mathematisch nicht zulissig ist (Sacher, 2009). Dies hat
nach Sacher (2009) zur Folge, dass Mittelwerte von Schulnoten — wie
sic in Zeugnissen beschrieben stehen — allenfalls eine ,grobe Informa-
tion iiber die mittlere Leistung” (S.35) geben und Nachkommastellen
keine Beachtung finden sollten. Nach Breidenstein (2014) liefert die
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Durchschnittsbildung aus mehreren Einzelnoten sogar eine ,Sugge-

stion der Objektivierung qua Mathematisierung” (Breidenstein, 2014,
$.104).

Wihrend die Entstehung der heutigen Zensurenskala und des Zeug-
nisses eine ganz eigene Entwicklung vollzog, die im Folgenden nicht
niher erlautert wird®, lohnt ein Blick auf die historische Einteilung
zu den Grundformen der schulischen Zensur, als Grundlage fir die
heutigen Bewertungsformen mittels Ziffern. Die Grundform einer
Zensur, so wie sie letztendlich in einem Schulzeugnis geschrieben
steht, stammt aus Einzelbenotungen, wodurch die Abhandlung iiber
Einzelzensuren gleichzeitig immer auch eine Abhandlung tiber das
Schulzeugnis beinhaltet (Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Ebenfalls
bedeutsam fiir die Notenform ist die dahinterstehende Funktion der
Notenvergabe. So war es auch in der Geschichte der Zensurengebung
von maf$geblicher Relevanz, welches Ziel die Vergabe von Noten hatte
(Dohse, 1967; Sacher, 2009). Die historische Entwicklung der Zen-
sur — als Bestandteil jedes Schulzeugnisses — wird von Dohse (1967)
in drei Grundformen unterschieden, die dann wiederum in verschie-
dene Stufenformen differenziert werden. Die miindliche Zensur — als
erste Grundform der Schulzensur — grenzt sich von einer einfachen
miindlichen Anerkennungoder Kritik durch die Kategorisierung und
Weitergabe an Dritte aus. In der zweiten Grundform, der symboli-
schen Zensur, wurde die Sitzordnung entsprechend dem Leistungs-
stand der Klasse justiert (Dohse, 1967; Kleinert, 1951). Die Einteilung
in Leistungsstufen nach Zahlen mit entsprechenden Bezeichnungen
gilt als dritte Grundform der Zensur. Die verschiedenen Stufenfor-
men Reihenzensur, Polarzensur und Zonenzensur regeln die Struk-
tur der Leistungszuteilung; wihrend die Reihenzensur den Schiiler-
leistungen Ordnungszahlen zuweist, erfolgt bei der polaren Zensur
eine Leistungseinstufung nach entsprechenden positiven und nega-
tiven Extremwerten, die Zonenzensur klassifiziert dann die gezeigte

Leistung und biindelt sie in ebenbiirtige Gruppen (Dohse, 1967).

6 Bei Dohse (1967) findet sich ab Seite 44 bzw. auf Seite 9 eine differenzierte Abhand-
lung zur historischen Entwicklung der Zensurenskala und des Schulzeugnisses.
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Diese Ubersicht der historisch gewachsenen Bewertungsformen lisst
einige Ubereinstimmungen mit dem heutigen Schulalltag erkennen:
So erfolgt eine Benotung meist vor dem Hintergrund eines klassenin-
ternen Bezugsmaf$stabs und teilt Leistungen nach Rangfolge in unter-
schiedliche Leistungsgruppen und Schulformen ein.

Fernab von der historischen Analyse bestehender Benotungsformen
sind fur den heutigen Schulalltag gangige — schulrechtlich festgelegte
— Notenformen festzustellen: die miindliche Note, die schriftliche
Einzelnote und die Jahrgangsnote bzw. Zeugnisnote, die wiederum
schriftliche und miindliche Noten beinhalten kann und je nach Fach
differenziert wird (Birkel, 1984a; Sacher, 2009). Die Form der Note
wird wiederum vor dem Hintergrund padagogischer und gesellschaft-
licher Funktionen bestimmt. Gegenstand der folgenden Abhandlung
ist die fachspezifische Zeugnisnote, die sowohl im Zwischen- als auch
im Jahrgangsstufenzeugnis festgehalten wird und am Ende der Grund-
schule in einem Ubertrittszeugnis miindet. Die Bildung von Noten
— egal welcher Form — muss sich wiederum an schulrechtlichen Vor-
gaben orientieren, die in Kapitel 2.5 expliziert werden. Identisch zu
den im vorherigen Kapitel beschriebenen Bewertungsgrundlagen ist
es auch fir die Kategorisierung von Schulnoten mafigeblich, welche
Bewertungsmafistibe bei der Notenkategorisierung herangezogen
werden, und welche individuellen wie institutionellen Faktoren auf die
Note Einfluss nehmen. So wird deutlich, dass die jeweilige Lehrkraft
bei dem Leistungsergebnis eines Schiilers keine unwesentliche Rolle
einnimmt. Neben recht unspezifisch formulierten Rechtsgrundlagen
ist es der Lehrkraft bzw. der Einzelschule iiberlassen, welche Informa-
tionen sie bei einer Benotung heranzieht, wie diese erhoben werden
und an welchem Maf8stab sie das gezeigte Verhalten misst (Faber &
Billmann-Mahecha, 2010).

Unmittelbar mit den zugeschriebenen Funktionen verbunden sind die
Konsequenzen, die sich aus der Bewertung mittels Noten ergeben kon-
nen - fiir die beurteilten Schiiler, die beurteilende Lehrkraft, die Schule
selbst und nicht zuletzt fiir die Gesellschaft. Wihrend die Benotung
tur Schiiler u.a. bildungsbiografische- und motivational-emotionale
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Konsequenzen nach sich zichen kann und mogliche Wirkungen von
Noten vornehmlich in der Sozialisationsforschung behandelt werden
(Fend, 2008; Jachmann, 2003; Lintorf, 2012), wird vermutet, dass die
Benotungauch fiir die Lehrkraft selbst Konsequenzen nach sich zieht.
Tent und Birkel (2010) weisen darauf hin, dass die Einschitzung von
Schiilern mittels Noten fiir den Lehrer eine Beurteilung seiner eigenen
Arbeit sei, obliege es doch ihm, dem Schiiler die abgefragten Inhalte

ausreichend zu vermitteln.

Zusammenfassend zeigt die Ubersicht zu dem Begriff der schulischen
Notengebung, dass sich neben schulrechtlichen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen auch historische und strukturelle Grundlagen
fur die Notengebung ergeben. Die Schulnote dient vornehmlich als
Klassifikationsschema fiir Verhaltensbewertungen — in schulischen
und gesellschaftlichen Kontexten — und wird entsprechend hiufig als
Indikator fur gezeigte Schulleistungen verwendet. Als Ausgangspunkt
aller folgenden Abhandlungen wird die Zeugnisnote — als eine spezi-
fische Form der Schulnote — verwendet. Unerwihnt bleiben soll an
dieser Stelle nicht, dass diese Note hiufig Gegenstand kritischer the-
oretischer wie empirischer Abhandlungen ist (Ditton, 2010; Faber &
Billmann-Mahecha, 2010; Ingenkamp, 1976a; Ziegenspeck & Leh-
mann, 1999). Wihrend Kritiker damals wie heute den mangelnden
objektiven, reliablen wie validen Informationsgehalt von Noten kriti-
sieren, werden auch kritische Stimmen an der psychologisch-diagnos-
tischen Uberpriifung schulischer Noten lauter, zeichne sich beispiels-
weise die zu einem Zeitpunkt gemessene Intelligenz eines Schiilers
doch nur in geringem Mafe in einer Schulnote ab (Furck, 1961; Lin-
torf, 2012; Weinert, 2014). Welche Komponenten in einer Schulnote
Beachtung finden (sollten), hingt wiederum mit den besagten Funk-
tionen und Zielen zusammen, die mit dem Leistungskonstruke erfille
werden sollen — Vorstellungen, die ebenso vielfaltig sind und im nach-
folgenden Kapitel weiter vertieft werden.
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2.4 Notengebung in der Schule als funktionale
Handlung

Die Auseinandersetzung mit dem schulischen Leistungsbegriff und
der daraus resultierenden Notengebung kommt nicht umhin, sich mit
den Funktionen von Schule und Leistungsbewertung zu beschiftigen.
Funktionen, die es im Folgenden zu benennen gilt, um sich bewusst
zu machen, welch mannigfache, wechselnde Aufgaben — neben recht-
lichen Belangen — Noten zugeschrieben werden, zumal sich diese
Zuschreibung wieder mit den daraus resultierenden Folgen 4ndert. In
der Literatur sind dazu bereits zahlreiche aktuelle wie zeitgeschicht-
liche Abhandlungen zu Einteilung und Folgen funktionaler Schul-
handlungen erschienen (z.B. Dohse, 1976; Fend, 2008; Weiss, 1976a).
Auftillig ist dabei sowohl die differente Betitelung und Ausformung
zugeschriebener Funktionen als auch die vermutlich - in pidagogi-
scher Literatur — gleichgesetzte Bedeutung mit schulischen Aufgaben
und Zielen (z.B. Fend, 2008; Jachmann, 2003; Tillmann & Vollstidt,
2009; Titze, 2000). Im vorliegenden Kapitel wird eine Differenzierung
zwischen den zugeschriebenen Funktionen fir Schule und Notenge-
bung vorgenommen. Nach einer kurzen Einfithrung in die der Insti-
tution Schule selbst zugeschriecbenen Funktionen folgt eine Analyse
der zugesprochenen Funktionen an die schulinterne Notengebung’s
so werden diese in der Literatur auch haufig nicht voneinander unter-
schieden (Hochweber, 2010; Tillmann & Vollstide, 2009). Angemerke
wird auflerdem, dass die Betitelung Funktionen den Aufgaben und
Zielen von Schule und Notengebung gleichgesetzt werden, da diese
Differenzierung zwischen den Begrifflichkeiten eine eigene Abhand-
lung benétigen wiirde. Ebenso kann auch hier festgehalten werden,
dass die zitierten Arbeiten haufig dlteren Datums sind, die Zuschrei-
bungen aber aufgrund der seitdem wenig verinderten institutionellen

7 Um die Komplexitit des Sachverhalts zu reduzieren, werden im Folgenden die Begrif-
fe Notengebung, Leistungsbeurteilung, Leistungsfeststellung, Zeugniszensuren und
Zeugnisse synonym verwendet. Obwohl eine Differenzierung in Anlehnung an die
vorangegangenen Kapitel fiir die spezifischen Bewertungsformen notwendig ist, geht
es im folgenden Kapitel um die iibergestellten Anforderungen an die schulische Be-
wertung. Diese ist fiir alle Ausformungen dhnlich.



2.4 Notengebung in der Schule als funktionale Handlung 23

Rahmenbedingungen — mit Ausnahmen einiger neu hinzugekomme-
nen Anforderungen — immer noch zutreffen.

Ziel des Kapitels ist es, einen Uberblick iiber die den Noten zugeschrie-
benen Funktionen — in Abgrenzung zur Schule — zu geben. Damit soll
der Frage nach dem Warum von Leistungsbewertungen nachgegan-
gen werden, ist diese Frage doch hiufig der zentrale Ausgangspunkt
kontroverser Diskussionen um die Spannungsfelder zu Notengebung,
Alternativen und deren Bedeutung fiir die Schulpraxis (Tillmann &
Vollstadt, 2009). In Anlehnung an den betrachteten (schulischen)
Leistungsbegriff sind es jene teils differenten gesellschaftlichen, histo-
rischen und fachlichen Vorstellungen dariiber, welche Funktionen mit
dem Leistungskonstruke erfiillt werden sollen, die es im vorliegenden
Kapitel zu behandeln gilt. Die Darstellung bezicht sich dabei aller-
dings nur auf Funktionen, die dem deutschen Schulwesen zugespro-
chen werden, wiirde eine kulturiibergreifende Betrachtung doch das
Ausmaf der Arbeit ibersteigen.

Funktionen von Schule

Begreift man die Schule als eine Institution, die sich tagtiglich mit den
verschiedensten kulturellen, gesellschaftlichen, teils wechselnden und
neuartigen Anforderungen konfrontiert sicht, miissen einige Grun-
dannahmen der strukturellen, sozialisationstheoretischen Begebenhei-
ten jener gesellschaftlichen Funktionszuschreibungen an die Schule
betrachtet werden, wobei hier keinesfalls der Anspruch auf Vollstin-
digkeit besteht. Aus strukturfunktionalistischer Systemperspektive
kommt der Schule im Sozialisationsprozess die Aufgabe zu, die soziale
Ordnungder Gesellschaft aufrecht zu erhalten (Niederbacher & Zim-
mermann, 2011). Ausgangspunkt ist die Annahme, schulische Prakti-
ken nicht vornehmlich unter padagogischer Perspektive zu beleuchten,
sondern die Schule im Kontext der Gesellschaft zu verorten. Zent-
rale Fragestellungen bezichen sich hier nicht auf die Suche nach der
einen richtigen und guten Schule, sondern fragen nach dem Beitrag
von gewinnbringenden Strukturen fiir die Gesellschaft (Rademacher
& Wernet, 2015). Nach Parsons (1979) kommen der Schulklasse zwei
zentrale Aufgaben zu: die Verinnerlichung von gesellschaftlich aner-
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kannten Rollen und die Verteilung dieser Rollen in der Gesellschatt.
Die Einiibung dieser hat hiernach eine zentrale schulische Funktion,
die sich durch die Schiiler-Lehrer Interaktion selbstregulierend entwi-
ckelt, um das gesamtgesellschaftliche System zu stabilisieren. Im Sinne
dieser Rollenverinnerlichung kommt der stetigen Leistungsbewertung
cine entscheidende, entwicklungsbestimmende Rolle zu. Wihrend die
Vergabe von Noten eine funktionale Notwendigkeit fiir die Differen-
zierung in Bildungs- und Berufslaufbahnen ist, erfolgt durch die hier-
archische Strukeur der Lehrer-Schiiler Bezichung im besten Falle eine
Identifikation des Schiilers mit der ihm zugewiesenen Position, die auf
zukiinftige Rollen in der Gesellschaft vorbereiten soll (Niederbacher
& Zimmermann, 2011; Parsons, 1979; Rademacher & Wernet, 2015).

Die zweite ausgewihlte Perspektive zu schulischen Funktionen stammt
von Fend (1981), der sich in seiner Theorie kritisch mit dem Par-
son’schen Erkldrungsansatz auseinandersetzt und die theoretischen
Annahmen zur Rolle der Schule bzw. Schulklasse im Sozialisations-
prozess zu einer Theorie der Schule weiterentwickelt (Rademacher &
Wernet, 2015). Ausgehend von einer iibergeordneten Sozialisations-
funktion der Schule und der Erérterung iiber das Darf und Soll von
Schule, ist Fends Einteilung Ausgangspunke vieler Abhandlungen zum
schulischen Funktionsbegriff (Fend, 2008; Herzog, 2011; Rademacher
& Wernet, 2015; Rolff, 1997; Sacher, 2009; Tillmann & Vollstidst,
2009). Obgleich die einzelnen Funktionen der Schule im Folgenden
nicht weiter vertieft werden, geht Fend (2008) — anders als Parsons —
von einer Doppelfunktion des Bildungswesen aus. Dabei ist es Auftrag
der Schule, einerseits die Stabilitit der Gesellschaft durch die Formung
des Individuums zu sichern, andererseits aber auch dem Einzelnen zu
cigenen Handlungsweisen und Wertvorstellungen zu verhelfen (Fend,
1977). Nach Furck (1961) diirfe man aber nicht vergessen, den ein-
zelnen Schiiler und seine individuelle Bildsamkeit zu fordern. Jener
von Furck (1961) befiirchtete funktionale Bildungsgedanke tiberla-
gert nach Grundmann (2011) den emanzipatorischen Charakter von
Bildung bis heute und benutzt die schulischen Handlungen als gesell-
schaftliches Instrument. Allerdings weisen Rademacher und Wernet
(2015) darauf hin, dass erst die Benennung von Funktionen im Sinne
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Fends eine differenzierte Analyse des funktionalen Zusammenhangs
zwischen Schule und Gesellschaft méglich macht.

Betrachtet man die Institution Schule abschlieflend noch aus einer
dritten, organisationstheoretischen Perspektive, ist es demnach nicht
méglich, eine (soziale) Organisation in all ihren Abliufen funktionell
zu durchschauen (Plake, 2010). Anders als die vorherigen Theorien
geht es in diesem Ansatz nicht darum, der Schule spezifische Funktio-
nen zuzuschreiben, sondern die Institution Schule in ihren Organisati-
onsvorgingen mit all ihren internen Abliufen und Glaubenssitzen zu
verstehen (Gomolla, 2012). Gemif diesem neo-institutionalistischen
Ansatz wird die Einzelschule als lose gekoppeltes System verstanden,
deren alltigliche Abliufe im Einzelnen relativ autonom verlaufen und
somit wenig Wissen tiber die eigentlichen Aktivititsstrukturen exis-
tiert (Gomolla, 2012). Dennoch wird sie durch die Ubernahme von
gesellschaftlich anerkannten, fur effizient erachteten Strukturen in
ihren Handlungen legitimiert. Verkiirzt betrachtet besteht nach Plake
(2010) allerdings die Vermutung, dass jene Strukturen im alleiglichen
Schulbetrieb nicht umgesetzt werden, da diese nicht zu den alltagli-
chen Anforderungen der Organisation Schule passten. Folge dieser
fehlenden Ubernahme sei damit eine schulinterne Entkopplung der
Alltagsaktivititen von den von aufen auferlegten Formalstrukeuren,
legitimiert durch die Umsetzung struktureller Vorgaben; zum Beispiel
durch die Vergabe von Noten (Gomolla, 2012; Plake, 2010; Tacke,
2006).

Bezicht man diesen theoretischen Ansatz zur Organisation von Schule
auf die eingangs thematisierten Ansitze, kdnnte man davon ausgehen,
dass eine noch so differenzierte Zusprechung von Funktionen an die
Schule die realen Schulaktivititen wenig beriihren. In eine dhnliche
Richtung diskutiert auch Breidenstein (2014) auf Grundlage von
Befunden aus ciner teilnehmende Beobachtungsstudie (Zaborowski,
Meier & Breidenstein, 2011). Demnach zeichne sich in der schulischen
Notengebungspraxis eine ausgeprigte Eigenlogik ab, die von subtilen
Zuschreibungen, Stigmatisierungen und einer haufig erst riickwirken-
den Reflexion geprigt sei (Breidenstein, 2014). Theorietibergreifend
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wird der Notengebung in allen drei Ansitzen eine institutionell not-
wendige Titigkeit zugesprochen. Ausgehend von der Annahme, dass
die Notengebung cin greifbarer Mafistab ist, der als Produke schuli-
scher Handlungen tatsichlich feststellbar ist, werden im Folgenden
die nicht minder differenzierten funktionalen Zuschreibungen an die
schulische Notengebung thematisiert; so sind diese doch neben den
schulrechtlichen Grundlagen eine strukturelle Vorgabe, die bei der
Notenvergabe explizit befolgt werden soll.

Funktionen von Noten

Obgleich die Funktionen der Schule nach Furck (1961) nicht auf die
Funktion der Leistungsfeststellung reduziert werden kann, ist fur die
Beantwortung der Frage nach dem Warum der Leistungsbewertung
und ihren Bestandteilen ein differenzierter, historischer Blick auf die
Funktionszuschreibungen an die Notengebung notwendig. So ist es fuir
die explizierten Begriffe Leistung, Schulleistung und Schulnoten maf-
geblich, welche gesellschaftlich und kulturell differenten Funktionen
mit der Leistungsfeststellung erfiillt werden sollen. In Anlehnung an
die in Kapitel 2.1 erfolgte (historische) Beleuchtung des Leistungsprin-
zips war und ist es ein grundlegendes Ziel der Leistungsfeststellung,
cine Einstufung und Bewertung gezeigter Handlungen vorzunehmen,
um auf dessen Grundlage eine - leistungsbasierte — Bildungsselektion
vorzunchmen. Wihrend in den Anfingen des Berechtigungswesens
mit der Einfithrung des Jahrgangsklassensystems® die Vergleichbar-
keit von Jahrgangsklassen notwendig wurde, wurde die Zensur zum
Instrument der Berechtigungsvergabe (Ingenkamp, 1995b). Ausge-
hend von einem auf Wunsch ausgestellten Benefizienzeugnis wurde
den Zensuren — verkiirzt beschrieben — mit der Weimarer Verfassung
differenzierte Aufgaben zugesprochen, die nun fiir alle Leistungs-
nachweise gleichermafien beriicksichtigt werden mussten (Gomolla,
2012; Ingenkamp, 1995b). Ingenkamp (1995b) summiert zur histo-
rischen Betrachtung der Notengebung, dass die formalen Funktionen
den piadagogischen Funktionen damals wie heute in ihrer Bedeutung

8  Eine ausfithrliche Ubersicht zu der Entwicklung des Schulzeugnisses ist bei Dohse
(1976) zu finden.
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allerdings weit tiberlegen waren. Wihrend in der Vergangenheit auf
Grundlage der Leistungsbewertung eine rangmiafig verteilte Sitzord-
nung hergestellt wurde, erfolgt auch heute noch durch die Bewertung
eine personale Einstufung des Schiilers (Dohse, 1976; Ziegenspeck
& Lehmann, 1999). Wihrend primir iltere Quellen Zensuren hiu-
fig fiinf Hauptfunktionen zuschreiben’, werden in neueren Quellen
neben unzihligen anderen Einteilungen inhaltlich hiufig zwei grofie
Funktionskategorien unterschieden: die gesellschaftlichen und pada-
gogischen Funktionsbereiche (Jiirgens & Sacher, 2008; Langfeldt &
Tent, 1999; Lintorf, 2012; Tillmann & Vollstidt, 2009).

Funktion von Noten: Gesellschaftliche Funktionszuschreibungen

Zu den gesellschaftlichen Funktionen werden in diesem Kontext jene
Bereiche gezahlt, in denen Schiilerbewertungen die augenscheinliche
Grundlage fiir gesellschaftsrelevante Entscheidungen sind (Lintorf,
2012). Sie umfassen die Selektions- oder Allokationsfunktion, die
Sozialisations- oder Qualifikationsfunktion, die Legitimationsfunk-
tion und die Kontrollfunktion, wobei diese Einteilung sicherlich kon-
trovers diskutiert werden kénnte.

Die wohl am hiufigsten diskutierte Selektions- oder Allokationsfunk-
tion bezieht sich auf die Aufgabe, Schiiler anhand ihrer Noten entspre-
chenden Bildungsgingen zuzuordnen. Demnach dient die Zensur der
Funktion der Auslese und Berechtigung; Schiiler werden z.B. zurtickge-
stellt oder fiir den Besuch einer weiterfiihrenden Schulform berechtigt
(Dohse, 1976; Tillmann & Vollstidt, 2009; Weiss, 1976a). Wihrend
dieser Prozess einen innerschulischen Ablauf umfasst, wird das entspre-
chende Ergebnis von auf8erschulischen Erwartungen gesteuert; soist es
die direkte Aufgabe des Schulsystems, Schiiler auf Grundlage ihrer indi-
viduellen Leistung fiir zukiinftige Positionen im Beschiftigungssystem
zu berechtigen. Indirekt erfolgt vermutlich eine Verinnerlichung auf
Seiten des Schiilers, das Leistungskriterium als Maf$stab zur Verteilung
unterschiedlicher Chancen anzusehen (Tillmann & Vollstidt, 2009).

9 Dobhse (1976) unterscheidet z.B. zwischen Auslesefunktion, Kontrollfunktion, recht-
licher Funktion, Anreizfunktion und padagogischer Funktion.
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Ungeklart bleibt jedoch auch hier, welche Bestandteile Leistung
umfasst, zach was also selektiert werden soll. So sollte nach Furck
(1961) nicht nur die — auch von ihm undeutlich definierte — Leis-
tung, sondern auch der Grad der Bildsamkeit des Schiilers berticksich-
tigt werden. An jenen Internalisierungsgedanken schliefSt der Grund-
satz der Sozialisations- und Qualifikationsfunktion an. Ausgehend von
der Annahme, dass die Sozialisationsfunktion von Noten unbewusst
erfolgt, wird konstatiert, dass durch die Vergabe von Noten ein ver-
engtes, schulisches Leistungsverstindnis internalisiert wird, im Zuge
dessen die Eintibung berufsrelevanter Fihigkeiten den grofSten Stel-
lenwert einnimmt (Sacher, 2009). Jene Einiibung qualifiziert dann
den Heranwachsenden, dem entsprechenden Qualifikationsniveau
im Beschiftigungssystem zugeteilt zu werden (Tillmann & Vollstide,
2009). Mittels dieser zweckdienlichen Lernstandserhebung erfolgt
nach Sacher (2009) cine Legitimation administrativer und unterricht-
licher Handlungen. So konnen Noten beispielsweise finanzielle Unter-
stiitzung fir bestimmte Bildungsbereiche oder strukturelle Neuorien-
tierungen rechtfertigen. Ebenso wird dieser Legitimationsfunktion
auch ein Nutzen fir Schule und Lehrer zugesprochen, da durch die
entsprechende Notenbasis indirekt immer eine Legitimation der ent-
sprechenden (internen) Schulmafinahmen erfolgt (Sacher, 2009). An
jene Legitimationsfunktion schlieft die Konzrollfunktion der Noten-
gebung an, wobei diese sowohl fiir gesellschaftliche als auch padago-
gische Zwecke dienlich sein kann. Dienlich sind die Noteninforma-
tionen demnach fiir die beteiligten Lehrkrifte und ihren Unterricht.
Sie informieren tiber den Leistungsstand der Schiiler und tiberpriifen
die zugrundeliegenden Lehrpline auf ihre Stimmigkeit. Ebenso die-
nen jene Daten u.a. als Grundlage fiir das im internationalen Vergleich
durchgefiihrte Bildungsmonitoring (Prenzel, Silzer, Klieme & Koller,
2013; Sacher, 2009).

Zusitzlich zu jenen, bereits lange Zeit diskutierten Funktionsberei-
chen sind in neuerer Zeit unzihlige Funktionszuschreibungen hinzu-
gekommen. Als logische Folge der Selektionsfunktion wird in diesem
Zusammenhang immer hiufiger von einer Prognosefunktion gespro-
chen, indem davon ausgegangen wird, dass die zensierte Leistung des
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Schiilers ein konstantes Verhalten widerspiegeln soll, so dass eine pro-
gnostisch valide Notenvergabe erfolgt (Hochweber, 2010). Ebenso
hiufig wird die diagnostische Funktion der Schulleistungsdiagnostik
diskutiert, in der mittels einer validen und prognostisch korrekten
Uberpriifung eine treffsichere Beurteilung des Schiilerverhaltens, der
Lernziele und Lehr-Lernprozesse erfolgen soll (Heller, 1984; Hesse
& Latzko, 2012).

Funktion von Noten: Pidagogische Funktionszuschreibungen

Unter den padagogischen Funktionen der Notengebung werden jene
Vorgaben an die Leistungsbewertung zusammengefasst, die zum Fort-
schritt des individuellen Lernprozesses beitragen — sie werden in der
Literatur allerdings beziiglich ihrer pidagogischen Intentionen kon-
trovers diskutiert. Differenziert werden hiufig die Riickmeldungs-
und Optimierungsfunktion und die Berichtsfunktion fiir Lehrkrifte,
Eltern und Schiiler (Tillmann & Vollstide, 2009). Vorrangig dienlich
sein soll die Bewertung durch Noten als Riickmeldung und Bericht
tiber gezeigte Leistungen an die besagten Personengruppen, zudem
wird der Schulnote im Sinne einer Anreizfunktion eine motivierende
Funktion zugesprochen. Diese wird allerdings aufgrund von Befunden
zu demotivierenden Folgen von Noten und spezifischen Unterformen
motivationaler Wirkungen' kontrovers diskutiert (Arnold & Jiirgens,
2001; Breidenstein, Meier & Zaborowski, 2011; Heckhausen, 1974;
Lintorf, 2012; Rieder, 1990; Weiss, 1976a). Eine disziplinierende
Funktion von Noten sollte wiederum mit einer realistischeren Selbst-
einschitzung, positiv konnotiertem Schulverhalten und einer grofSeren
Anstrengungsbereitschaft einhergehen (Sacher, 2009).

Dice kritische Beleuchtung der — gesellschaftlichen wie padagogischen —
funktionalen Zuschreibungen an die Notengebung und deren sozi-
alschichtspezifischer Legitimationscharakter wird bereits lange Zeit
diskutiert (Bourdieu, 1976; Dohse, 1967, 1976; Ingenkamp, 1976a;
Jiirgens & Lissmann, 2015; Kalthoff, 1996; Weiss, 1976a). Wihrend
Sacher (2009) von einer funktionalen Uberfrachtung der schulischen

10 Weiss (1976a) unterscheidet dabei zwischen sozialen und sachlichen Motivationsanreizen.
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Leistungsbeurteilung spricht, diskutiert bereits Furck (1961) das
Spannungsverhaltnis zwischen Bildungswert und Funktionalitits-
gedanke, welches die Leistungsbeurteilung nur unzureichend klire.
Zudem sind die widerspriichlichen Anforderungen an die Leistungs-
bewertung Gegenstand zahlreicher Abhandlungen (Arnold & Jiirgens,
2001; Sacher, 2009; Tillmann & Vollstadt, 2009; Ziegenspeck & Leh-
mann, 1999). Wihrend Ingenkamp (1995b) die Funktionszuschrei-
bungen wegen ihrer Fiille an differenten, teils widerspriichlichen Aus-
sagen angreift und ihm sich der fortwihrende Einsatz von Noten nur
aufgrund ihrer vielseitigen, einfachen Handhabung erschliefit, weist
schon Sommer (1983) trotz aller Kritik auf die Vorteile der Funkti-
onszuschreibungen an die Leistungsbewertung hin. Demnach hitten
diese im historischen Kontext letztlich zu einer gegliederten Schul-
strukeur gefithre, die wiederum den Schiilern Riickmeldung geben
kénnte, in welcher gesellschaftlichen Funktion sie sich befinden (Som-
mer, 1983). Die Frage der Bedeutung der Erhebungsperspektive und
der fremdbestimmten Funktionszuweisung wird allerdings weiterhin
nicht gel6st. Ebenso widerspriichlich ist der zugleich férdernde und
selektive Funktionsgedanke und die hohe diagnostische Anforderung
an die Benotung bei gleichzeitig unzureichender diagnostischer Kom-
petenzermittlung (Tillmann & Vollstadt, 2009). Kritisch beleuchtet
wird also vor allem die grofie Spannweite der Anforderungen, welche
durch eine einzige Note erfiillt werden soll.

Auch wenn die dargelegten Befunde theoretischer Art sind und deut-
lich von empirischen Evidenzen zur Notengebung getrennt werden
miissen, sind es doch diese Bestimmungen, welche die Art der Fragen
an die Praxis der Notengebung bestimmen (Breidenstein et al., 2011;
Titze, 2000). Betrachtet man beispielsweise die Selektions- und Allo-
kationsfunktion der Notengebung, ergibt sich erstens die empirisch zu
16sende Frage, welcher diagnostische und prognostische Wert von einer
Benotung ausgeht, wie valide die Selektion also ist. Zweitens gilt zu
beantworten, mittels welcher Beurteilungsform und welchem Maf3stab
die Benotung zustande kam und drittens, wie vergleichbar die Noten
letztlich iiber Schulen und Schulformen hinweg sein konnen (Brei-
denstein et al.,, 2011; Terhart, 1999; Ziegenspeck & Lehmann, 1999).
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So besteht bei all den vielfiltigen Anforderungen an die Notengebung
immer die Frage, welche Funktionen eine einzelne Note primir erfullt
und ob spezifische Noten auch differente Funktionen erfiillten kon-
nen. Bei den pidagogischen Funktionen wird von einer ginzlich feh-
lerhaften Zuschreibung padagogischer Aspekte an die Notengebung
gesprochen, konne man doch mit einer einzigen Note niemals alle
moglichen Folgen und padagogisch intendierten Belange widerspie-
geln und aus einem vornehmlich einstufenden Instrument kein pada-
gogisch wirksames Fazit zichen (Arnold & Jiirgens, 2001; Jirgens &
Sacher, 2008; Saldern, 1997). Empirische Fragen an die pidagogische
Funktion der Notengebung ergeben sich z.B. aus dem Forschungsstand
zur Attribuierung von schulischen Noten, die von der Bezugsgruppe
beeinflusst werden und Folgen fiir die Selbsteinschitzung, Selbstkon-
zeptentwicklung und die gesamte Personlichkeitsentwicklung von
Schiilern haben kénnen (Jerusalem & Schwarzer, 1991; Moller &
Jerusalem, 1997). Zudem sind es vor allem iltere Studien, die sich mit
der Bedeutung von Funktionszuschreibungen fiir beteiligte Personen-

gruppen beschiftigen.

Festgehalten wird, dass die Frage nach dem Warum von Leistungsbe-
wertung mit einer theoretischen Analyse gesellschaftlicher Rahmenbe-
dingungen von Schule und Notengebung beantwortet werden muss.
Die kritische Reflexion der der Notengebung zugeschriebenen Funk-
tionen zeigt auf, dass die Voraussetzungen, unter denen die Funkti-
onen tberhaupt die zugeschriebenen Erwartungen erfiillen kénnen,
teils divergierend sind (Trautwein, Maaz & Baeriswyl, 2014). Obwohl
oftmals nicht klar ist, ob eine Funktion tatsichlich umgesetzt wird,
existieren bislang wenige Abhandlungen dariiber, tiber welche Eigen-
schaften Schulnoten verfiigen miissen, um die ihr zugesprochenen
Funktionen zu erfiillen. Auch wenn institutionelle Einfliisse im Rah-
men dieser Arbeit nur indireke gepriift werden, ist die Untersuchung
von Noten und ihrer Einflussfaktoren bis heute das einzig valide
Instrument, um empirisch Informationen dariiber zu erhalten, wel-
che Funktionen sich in den Bestandteilen einer Note widerspiegeln.
Und auch wenn fiir Ingenkamp (1976a) die empirische Priifung von
Funktionen der Notengebung nahezu unméglich erscheint, erfolgt die
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Uberpriifung bislang hiufig iiber messtheoretische Giitekriterien, die
wiederum Aussagen tiber die Tauglichkeit der Notengebung beziiglich
der ihr zugeschriebenen Funktionen machen (Ingenkamp & Lissmann,
2005; Jiirgens & Sacher, 2008). Nach der begrifflichen Klirung und
kritischen Reflexion der Funktionen von Schule und Leistungsbewer-
tung wird im Folgenden darauf eingegangen, welche konkreten Anfor-
derungen von Seiten des Schulrechts an die schulische Notengebung
gestellt werden.

2.5 Schulrechtliche Vorgaben der Notengebung

Das deutsche Priifungsrecht ist durch eine Vielzahl von Einzelfallent-
scheidungen geprigt (Rademacher, 2009). Im Folgenden werden jene
Rechtsgrundlagen vorgestellt, die formal fir alle schulischen Beurtei-
lungsvorginge gelten. Die Darstellung bezieht sich zunachst auf lin-
der- und schulartiibergreifende Rechtsgrundlagen, die unabhingig von
den Landesschulgesetzen fur alle Bundeslinder gleichermafen gelten.
Anschlieflend daran wird in Anbetracht der dieser Arbeit zugrunde
gelegten Untersuchungsstichprobe aus Koala-S auf die aktuelle Geset-
zeslage in der Grundschule eingegangen, wobei die Bundeslinder
Bayern und Sachsen und deren fachspezifische Regelungen vertieft
betrachtet werden. Diese Ausfithrung bezicht sich immer auf Rechts-
grundlagen, die auch zum Zeitpunkt der vorliegenden Koala-S-Studie
(2005-2007) bis auf kleine aktuelle Anderungen geltend waren. Gene-
rell gilt aufferdem, dass die Verbindlichkeit der gesetzlichen Vorgaben
von den durch die Benotung ausgelésten Folgen abhingt; wihrend
padagogisch intendierte Bewertungen weniger starr und differen-
ziert festgeschrieben sind, miissen fir den Schiiler richtungsweisende
Benotungen zwingend rechtlichen Grundlagen folgen (Fiissel, 2010).
Angemerkt wird zudem, dass die beschriebenen rechtlichen Anforde-
rungen vornehmlich bei berufsqualifizierenden und tibergangsrelevan-
ten Benotungen Anwendung finden, diese allerdings auch fiir andere
schulische Leistungsbewertungen gelten (Fiissel, 2010; Rademacher,
2009).
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Die aktuelle, landeriibergreifende Rechtsgrundlage der Notengebung
beruht auf einem Beschluss der KMK aus dem Jahr 1968, der eine
lernzielbezogene Leistungsbeurteilung durch Noten deklariert (KMK,
1968). Ein Uberblick zu den sechs Notenstufen in Ziffern und zugrun-
deliegenden Definitionen gibt die Tabelle 1.

Tabelle 1: Notenstufen KMK (1968, S.1)

Bezeichnung Ziffer  Definition

sehr gut 1 Die Note ,sehr gut” soll erteilt werden, wenn die Leistung
den Anforderungen in besonderem MalRe entspricht.

gut 2 Die Note ,,gut” soll erteilt werden, wenn die Leistung den
Anforderungen voll entspricht.

befriedigend 3 Die Note ,befriedigend” soll erteilt werden, wenn die
Leistung im allgemeinen den Anforderungen entspricht.

ausreichend 4 Die Note ,,ausreichend” soll erteilt werden, wenn die
Leistung zwar Mangel aufweist, aber im ganzen den
Anforderungen noch entspricht.

mangelhaft 5 Die Note ,,mangelhaft” soll erteilt werden, wenn die Leistung
den Anforderungen nicht entspricht, jedoch erkennen laRt,
daR die notwendigen Grundkenntnisse vorhanden sind und
die Mangel in absehbarer Zeit behoben werden konnten.

ungeniigend 6 Die Note ,ungeniigend” soll erteilt werden, wenn die
Leistung den Anforderungen nicht entspricht und selbst die
Grundkenntnisse so lickenhaft sind, daR die Méngel in
absehbarer Zeit nicht behoben werden kénnten.

Der Maf3stab fiir die Zuordnung zu einer der sechs Notenstufen soll je
nach Anforderung in Schulart, Jahrgangsstufe und Fach festgelegt wer-
den, wobei eine niedrigere Note eine hohere Leistung bedeutet (Fiissel,
2010; Ingenkamp, 1976a; KMK, 1968). Die spezifische Differenzie-
rung des Begriffs Anforderungen bezicht sich laut KMK (1968) auf
den Umfang und die selbststiandige, richtige Anwendung von Kennt-
nissen und deren Darstellung. Die fehlende vertiefte Erlduterung jener
Anforderungen sowie die mangelnde Ausdifferenzierung der Noten-
stufen wird vielfach wegen ihrer Interpretationsspielraume kritisiert
(z.B. Ingenkamp, 1976a; Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Auf der
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anderen Seite wird die Einfithrung von Bildungsstandards als Orien-
tierungsrahmen fiir die Lehrkrifte diskutiert (KMK, 2004).

Landertibergreifende Einheitlichkeit besteht beziiglich der Bewertung
einzelner Schulleistungen. Differenziert wird in Bewertungen von Ein-
zelleistungen in schriftlicher, miindlicher und praktischer Form und
in Bewertungen durch Zeugnisse, in welchen die gesamten Kenntnisse
und Fihigkeiten der Schiiler aufgefithrt werden (Fiissel, 2010). Neben
unzihligen Funktionen, welche die Benotung durch Zeugnisse nach
sich zieht (vgl. Kap. 2.4), ist es Zeugnissen vorbehalten, zum Ende
jedes Schulhalbjahres zusammenfassend aus mehreren Einzelnoten
fachspezifische Bewertungen abzugeben'! (Fiissel, 2010). Bei der Bil-
dung der Zeugnisnote muss nach aktueller Rechtslage Umfang und
Schwierigkeitsgrad der erbrachten Leistungsnachweise berticksich-
tigt werden. Klassenarbeiten fallen stirker als miindliche Leistungen
ins Gewicht. Die Art und Weise der miindlichen Leistungspriifung
obliegt dabei dem piadagogischen Ermessensspielraum der jeweiligen
Lehrkraft, sowie auch das Standardwerk fir Schulrechtsfragen von
Avenarius und Fiissel (2010) festhilt, dass eine miindliche Nachprii-
fung bei Schiilern mit unklarem Notenbild ebenfalls nach Ermessen
moglich ist. Im Rahmen des schulischen Erzichungsauftrags ist es der
Schule rechtlich auflerdem erlaubt, das gezeigte Sozialverhalten in
Form von Kopfnoten oder verbalisierter Form separat im Zeugnis fest-
zuhalten, nicht aber den elterlichen Erziechungsvorstellungen entgegen
zu wirken. Ebenfalls ist es — mit entsprechenden linderspezifischen
Ausformungen — erlaubt, Mitarbeit und Verhalten nach Vorschligen
cinzelner Lehrer im Zeugnis aufzufithren sowie die Leistungsentwick-
lung und das Lernverhalten bei der Notenvergabe zu berticksichtigen
(Fiissel, 2010).

Neben linderspezifischen Ausformungen besteht in Rechtsprechung
und Fachliteratur Einigkeit dariiber, dass es sich bei Leistungsbewer-
tungen immer um einen individuellen Beurteilungsvorgang handelt.

11 Zuden moglichen Fehlerquellen, die sich aus der Berechnung eines Notendurchschnitts
ergeben kénnen, findet sich bei Sacher (1985) eine hilfreiche Ubersicht sowie Kapitel
2.3 die Durchschnittsbildung in der Notengebung diskutiert.
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Lehrkriften wird rechtlich explizit ein Beurteilungs- und Bewertungs-
spielraum zugesprochen (Fiissel, 2010; Rademacher, 2009; Ziegen-
speck & Lehmann, 1999). Begriindet wird dies durch die Tatsache,

[...] dass Priifungsnoten nicht isoliert geschen werden diirfen, sondern in
cinem Bezugssystem zu finden sind, das durch die persénlichen Erfahrun-
gen und Vorstellungen der Priifer beeinflusst wird; es widerspriche dem
das Prifungsverfahren pragenden Grundsatz der Chancengleichheit [...],
wenn einzelne Kandidaten bei einer rechtlichen Uberpriifung die Chance
ciner vom Vergleichsrahmen unabhingigen Bewertung erhielten. (Fiissel,

2010, S. 443).

Abgeleitet aus der padagogischen Funktion der Leistungsbewertung
ist es inhaltlich untersagt, rein individuelle Bewertungsmafistibe fiir
einzelne Schiiler anzuwenden, vor allem bei Abschlusspriifungen:
»Maf$stab der Leistungsbewertung sind vielmehr die verbindlichen
Anforderungen, wie sie sich insbesondere aus den Lehrplinen bzw.
Bildungsstandards ergeben [...], auch wenn vergleichende Betrach-
tungen innerhalb der Lerngruppe zulissig sind: (Fiissel, 2010, S.446-
447). Gleichzeitig wird beziiglich der Bewertungsmafistibe untersagt,
durch cine vollkommene Relativierung der Leistungsbeurteilung das
Gebot der Chancengleichheit zu missachten. So sei es die Pflicht jeder
Schule, gerade bei qualifizierenden Bewertungen generelle Standards
heranzuziehen, um eine Benachteiligung durch absolute und relative
Bewertungsmaf$stibe zu verhindern (Fiissel, 2010).

Die inhaltlichen Anforderungen an schulische Bewertungsverfahren
geben u.a. vor, dass bei einer Einzelbenotung nur die aktuell gezeigte
Leistung bewertet werden darf und weder ehemalige noch zukiinf-
tig erwartete Leistungen Beachtung finden sollten; andererseits ist es
zulissig, dass sich die Lehrkraft tiber vorausgegangene Bewertungen
anderer Priifer informiert. Ebenfalls wird bundeslandiibergreifend
festgehalten, dass formale Schwichen schriftlicher Arbeiten nur dann
bewertet werden diirfen, wenn dies explizit Gegenstand der Priifung
war (Fiissel, 2010). Rechtlich vorangestellt werden dem erheblichen
Entscheidungsspielraum der Lehrkrifte allerdings einige Grenzen.
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Gemif der Rechtsprechung sei der Bewertungsspielraum dann tiber-
schritten, wenn die allgemeingiiltigen Bewertungsmafistibe tiber-
schritten oder sachfremde Erwigungen mit in die Bewertung aufge-
nommen werden'?.

Neben dieser landestibergreifenden Rechtsgrundlage liegen je nach
Schulart, Fach und Bundesland weitere, teils differente Bewertungs-
richtlinien vor (Lintorf, 2012). Grundlage dieser linderspezifischen
Ausformungen bilden die jeweils durch die KMK erlassenen, schul-
artspezifischen Bildungsstandards, die fir die jeweiligen Schulen als
Leitziel deklariert werden (KMK, 2004). Fiir die Grundschule - jene
Schulart, aus der die Daten der vorliegenden Studie stammen — wird
von Seiten des Schulrechts vorgegeben, in den Jahrgangsstufen 1
und 2, anstelle einer Benotung durch Ziffern, einen Bericht tiber indi-
viduelle Stirken, Schwichen und Fortschritte des Schiilers zu verfas-
sen. Frithestens am Ende der zweiten Jahrgangsstufe erfolgt dann eine
Bewertung durch (Halb-)Jahreszeugnisse. Neben den oben beschrie-
benen, allgemeingiiltigen Bewertungsmafdstaben werden in Grund-
schulen individuelle Zeugnisnoten mit dem Leistungsniveau der
Bezugsgruppe verglichen (KMK, 2014). Zusitzlich zu der expliziten
Befiirwortung der sozialen Bezugsnorm wird es den Bundeslindern
von Rechts wegen freigestellt, eine Beurteilung des Lern- und Sozi-
alverhaltens mit in das Zeugnis aufzunehmen - einer Empfehlung,
der laut KMK (2014) etwa die Hilfte aller Bundeslinder nachkommt,
wihrend diese Beurteilung in den tibrigen Lindern zum Teil kontro-
verse Diskussionen auslost.

In ihren Benotungs- bzw. Zeugnisregelungen fiir den Primarbereich
unterscheiden sich die Bundeslinder Sachsen und Bayern organi-
satorisch nur insofern, dass in Sachsen bereits in der zweiten Jahr-
gangsstufe im Halbjahreszeugnis eine Bewertung durch Noten vor-

12 Gemaf der Rechtslage liegen sachfremde Erwigungen dann vor, wenn das Gebot der
Fairness und Sachlichkeit z.B. durch voreingenommene Randbemerkungen des Prii-
fers eingeschrinke werden. Allerdings lige nach Rademacher (2009) eine solche Uber-
schreitung nur dann vor, wenn man die fehlende Distanz und mangelnde Sachlichkeit
explizit nachweisen konne.
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genommen wird; fir bayerische Grundschulen gilt dies erst Ende der
Jahrgangstufe 2. In beiden Landern bilden die erlassenen Lehrpline,
Stundentafeln und definierten Bildungsstandards die Grundlage fiir
die Leistungsanforderungen, welche anhand schriftlicher, miindli-
cher und praktischer Leistungen erhoben werden. Auch fiihren beide
Schulordnungen an, bei Einzel- und Zeugnisnoten zusitzlich eine
Bewertung des Schiilerverhaltens vorzunchmen, wobei die Ausfor-
mung dieser Bewertung unterschiedlich gehandhabt wird (Bayeri-
sches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2008; Sichsische
Staatskanzlei, 2013).

In Bayern kann nach § 38 GrSo bei der Bewertung schriftlicher Arbei-
ten die duflere Form berticksichtigt werden, sprachliche Verst6f8e und
schwere Ausdrucksmingel seien zu kennzeichnen, wobei in Einzelfal-
len (z.B. bei Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf oder
nicht deutscher Muttersprache) davon abgeschen werden soll. Wih-
rend die Einzelbenotung in Anlehnung an die von der KMK (1968)
verfassten Notenstufen erfolgt, wird in den bayerischen Zwischen- und
Jahreszeugnissen neben Noten fiir die Plichtficher Deutsch, Mathe-
matik und Heimat- und Sachkunde eine Bewertung des Sozial-, Lern-
und Arbeitsverhaltens nach vier Stufen vorgenommen (schr gut, gut,
befriedigend, nicht-befriedigend). Das Arbeits- und Lernverhalten
wird wiederum in die Oberbegriffe Interesse und Motivation, Lern-
und Arbeitsweise sowie Konzentration und Ausdauer des Schiilers
differenziert. Das Sozialverhalten umfasst dagegen die soziale Verant-
wortung, Kooperation, Kommunikation und das Konfliktverhalten
des Schiilers (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
Miinchen, 2015). Zeugnisnote und Bewertung des Schiilerverhal-
tens werden vom Klassenlehrer nach Riicksprache mit den in der
Klasse unterrichtenden Lehrkriften angegeben, wobei die Bildung
der Einzelnoten ,.in pidagogischer Verantwortung® erfolgt (GrSO,
§ 43, Abs. 7). In der vierten Jahrgangsstufe wird in Bayern das Zwi-
schenzeugnis durch ein chrtrittszeugnis ersetzt, das sich in Anleh-
nung an die Empfehlung der KMK (2015) zusitzlich zu den anderen
Bewertungsmafistiben auf die fiir den Schulerfolg allgemein wichti-
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gen Fihigkeiten stiitzen soll, die wiederum in diesem Zusammenhang
nicht spezifisch definiert werden.

In Sachsen wird als Mafstab fiir die Leistungsbewertung in der Primar-
stufe der individuelle Lernfortschritt des Schiilers angefiihre, welcher
bei der Benotung der Ficher Deutsch, Mathematik und Sachunterricht
beriicksichtigt werden soll (Sichsische Staatskanzlei, 2013). Wihrend
die Rechtslage in diesem Bundesland ebenfalls vorgibt, Einzelnoten in
Anlehnung an die von der KMK (1968) deklarierten Notenstufen zu
vergeben, wird zusitzlich festgehalten, dass sich die Ausrichtung der
Notenstufen immer an der ,,[.... Jselbst-stindigen und richtigen Anwen-
dungder Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, einschlieflich der
Art der Darstellung” (SOGS, § 15, Abs. 4) orientieren soll. Uber mog-
liche Nachpriifungen oder den Umgang mit nicht erbrachten Leistun-
gen habe die Lehrkraft je nach Alter und Entwicklungsstand des Schii-
lers zu entscheiden. In sichsischen Grundschulen werden Mitarbeit,
Fleif}, Ordnung und Betragen — anders als in Bayern - in finf Stufen
(sehr gut 1- mangelhaft 5) benotet. Die Charakterisierung dieser Ver-
haltensmerkmale werden in § 15 SOGS Abs. 6 differenziert aufge-
fuhrt und nachfolgend in Tabelle 2 der bayerischen Schulordnung zur
Bewertung des Sozial-, Arbeits- und Lernverhaltens gegeniibergestellt
(vgl. Sichsische Staatskanzlei, 2013; Staatsinstitut fiir Schulqualitit
und Bildungsforschung Miinchen, 2005). Unschwer zu erkennen ist,
dass die einzelnen Inhaltskategorien wiederum durch eine Vielzahl an
Untereigenschaften charakeerisiert werden.

Die Bewertung in den Fichern Deutsch und Mathematik erfolgt auf
Grundlage der fachspezifischen Lehrpline. Fir die Ficher Deutsch
und Mathematik liegen fiir Bayern und Sachsen von der KMK Bil-
dungsstandards vor, die im Folgenden aufgrund ihrer Differenziertheit
nicht ausfiihrlich expliziert werden (KMK, 20052, 2005b). Festgehal-
ten wird lediglich, dass darin die inhaltlich zu vermittelnden Kom-
petenzbereiche in ihren Ausformungen beschrieben und voneinander
unterschieden werden (z.B. Sprechen und Zuhéren, Zahlen und Ope-
rationen etc.) (KMK, 2005a, 2005b). Als Grundlage fiir dic fachspezi-
fische Bewertung dienen wieder miindliche, schriftliche und praktische
Leistungen (Sichsische Staatskanzlei, 2013).
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Tabelle 2: Auszug der bayerischen und sachsischen Schulordnung zur Bewer-
tung des Sozial-, Arbeits- und Lernverhaltens

Schulordnung Sachsen Schulordnung Bayern
Betragen Aufmerksamkeit, Sozial- Soziale Verantwortung
Hilfsbereitschaft, verhalten .
L Kooperation
Zivilcourage
Angemessener Umgang mit Konfliktverhalten

Konflikten, Riicksichtnahme,
Toleranz/Gemeinsinn sowie
Selbsteinschatzung

Kommunikation

FleiR Lernbereitschaft, Ausdauer Lern-und Interesse und Motivation
unq RegelmaRigkeit beim Arbeitsver- Lern- und Arbeitsweise

Erfillen von Aufgaben halten
Konzentration und Ausdauer

Mitarbeit  Initiative, Kooperations-
bereitschaft, Teamfahigkeit,
Beteiligung im Unterricht,
Selbststandigkeit, Kreativitat
sowie Verantwortungs-
bewusstsein

Ordnung Sorgfalt, Plinktlichkeit,
Zuverlassigkeit, Einhalten
von Regeln/Absprachen
sowie Bereithalten notwen-
diger Unterrichtsmaterialien

Noten-

bereich -5 1-4

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass im deutschen Schulrecht den
Einzelschulen und den darin titigen Lehrkriften mit ihren Unter-
richtsanforderungen ein gewichtiger Stellenwert bei der schulischen
Leistungsbewertung zukommt. Neben schulart-, fach- und linderspe-
zifischen Unterschieden in den Regelungen fiir die Zusammensetzung
von Einzel- und Zeugnisnoten, hilt die Rechtsprechung tibergreifend
fest, dass die Auslegung bzw. Zuordnung zu den jeweiligen Noten-
stufen einen verantwortungsvollen — individuellen — padagogischen
Bewertungsvorgang voraussetzt. Ein festgeschriebener Freiraum bei
dem offen bleibt, ob sich der Bewertungsvorgang je nach Lehrkraft
und schulischem Sozialkontext voneinander unterscheidet und in
unterschiedlichen Noten fiir dieselbe Leistung miindet. Unterschiede,
die dann hiufig mithilfe von unabhingigen Leistungstests tiberpriift
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werden. Die Bedeutung dieser Uberpriifung von Noten mittels mes-
stheoretischer Glitekriterien wird nach einer Zusammenfassung der
zentralen Grundgedanken dieses Kapitels in Kapitel 3 weiter vertieft.

2.6 Zusammenfassung zentraler Annahmen

Ziel des zweiten Kapitels war es, die Komplexitit des schulischen
Leistungsbegriffs mit seinen historischen und aktuellen Beziigen zu
beleuchten und auf die, fiir diese Arbeit wesentlichen, begrifflichen
Grundbeziige zu reduzieren.

Ausgehend von dem allgemeinen Leistungsbegriff wird deutlich,
dass dieser je nach Fachbereich unterschiedliche Leistungsaspekte
anspricht, wodurch sich die Mehrdeutigkeit des Begriffs widerspiegelt.
Allgemein bindet Leistung meist Arbeit und Zeit, umfasst Arbeits-
prozesse und Arbeitsergebnisse und wird hiufig auf wirtschaftliche
und gesellschaftliche Mafstibe reduziert (Ziegenspeck & Lehmann,
1999). Fehlende allgemeingiiltige Bewertungsmafistibe und kontex-
tuelle Einflisse lassen eine Leistungsbewertung — unabhingig vom
Schulkontext — als subjektive Handlung erscheinen, deren zugrunde-
liegendes Leistungsprinzip als Kriterium sozialer Verteilungsgerech-

tigkeit gilt.

Betrachtet man den Leistungsbegriff im schulischen Kontext, werden
fur eine padagogische Begriffsanniherung beteiligte Akteure, Bewer-
tungsmafstibe, Bewertungsdimensionen und Arten der Erhebung
relevant. Ausgehend von der Annahme Furcks (1961) Leistung als
Anforderungan den Schiiler, dessen Titigkeit und Handlungsergebnis
sowie gesellschaftlichen Nutzen zu beschreiben, ist fiir die begriffliche
Einordnung mafigeblich, welche Zeitpunkte Leistung umfasst (Lern-
prozess, Lernergebnis, zukiinftige Leistung) und durch welchen Maf3-
stab diese bewertet wird. Differenziert nach Leistungsfeststellung und
-bewertung, muss fur die Bewertung der soziale, kriteriale oder indi-
viduelle Maf$stab herangezogen werden, woraus sich unterschiedliche
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Konsequenzen fiir die zu bewertende Schulleistung und die daraus
abgeleiteten Folgen ergeben (Ditton, 2016).

Versteht man Schulleistung als ein abstraktes, mehrdeutiges Konstruke,
das man sowohl theoretisch als auch empirisch fassen kann, wird Schul-
leistung im Schulkontext durch Noten festgehalten, die wiederum als
Indikator fir Bildungserfolg herangezogen werden. Gemessen auf
Ordinalskalenniveau existieren unterschiedliche Arten von Schulno-
ten: Einzel- und Zeugnisnoten konnen schriftliche oder miindliche
Leistungen beinhalten, fiir die vorliegende Arbeit fokussiert werden
fachspezifische Zeugnisnoten am Ende der Grundschulzeit.

Fiir die begriffliche Einordnung von Schulleistung ist auch die Frage
nach den einzubezichenden Schiilermerkmalen entscheidend. Gefragt
wird z.B., ob ausschliefSlich kognitive Fihigkeiten oder auch moti-
vationale Aspekte zu beriicksichtigen sind und welche kontextuelle
Faktoren eine Rolle spielen; welche Eigenschaften also letztlich als
Schulleistung bezeichnet werden. Die Frage nach den einbezogenen
Schiilereigenschaften hingt unmittelbar mit der Funktionszuschrei-
bungan die Leistungsbeurteilung zusammen, welche Funktionen also
durch die Notengebung erfiillt werden sollen.

Als Klassifikationsschema von gezeigtem Schiilerverhalten gilt fiir
Schulnoten ebenfalls die Frage, welchen Einfliissen diese unterlie-
gen (diirfen) sowie die Form der Note je nach Anforderung gewihlt
wird.

Bei den allgemeinen Funktionen der Schule und der darin verorteten
Notengebung werden pidagogische und gesellschaftliche Funktionen
unterschieden, die vornehmlich theoretisch deklariert und haufig nur
implizit empirisch gepriift werden. Geleitet durch die Frage nach dem
Warum von Leistungsbewertung macht die Abhandlung aus Kapitel
2.4 deutlich, dass die padagogischen und gesellschaftlichen Erwartun-
gen an die Notengebung teils widerspriichlich sind. Ebenso existieren
bislang wenige Abhandlungen, die sich mit der Passung theoretischer
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Funktionszuschreibung und empirisch gefundenen Bestandteilen von
Noten beschiftigen.

Im Schulrecht sollten dann alle jene im Schulalltag zu entscheiden-
den Fragen geklirt werden, die sich aus dem Leistungsbegriff ergeben
(Bewertungsmafistab, Bewertungsdimensionen, Bewertungsfunktion,
Art und Zeitpunke der Erhebung etc.). Von Seiten des Schulrechts
beruht die Notengebung auf einem Beschluss der KMK aus dem
Jahr 1968 zur lernzielbezogenen Leistungsbeurteilung. Differenziert
in sechs Notenstufen erfolgt eine Bewertung anhand der bewiltig-
ten, wenig transparent beschriebenen Anforderungen sowie die lin-
dertibergreifende Rechtsgrundlage festhilt, dass Einzelleistungen in
schriftlicher, miindlicher und praktischer Form in das Zeugnis einflie-
Ben. Wihrend eine miindliche Nachpriifung je nach padagogischem
Ermessen erfolgt, darf Mitarbeit und Lernverhalten bei der Noten-
vergabe beriicksichtigt werden, das Sozialverhalten soll dagegen nur
separat aufgefithrt werden. Neben der Beftirwortung eines padagogi-
schen Bewertungsspielraums wird aus der deutschen Schulrechtsab-
handlung nicht eindeutig ersichtlich, welche Bezugsnorm angewendet
werden soll, wohl aber sind Vergleiche mit der Bezugsgruppe zulissig.
Beziiglich der zeitlich einbezogenen Informationen sollten nur akeuell
gezeigte Leistungen bewertet werden, Nachfragen zu vorausgegangen
Bewertungen sind aber legitimiert.

Wihrend die linderiibergreifende Rechtsprechung allgemeine
Grundlagen klart, liegen je nach Schulart, Fach und Bundesland wei-
tere Bewertungsrichtlinien vor; fir die Grundschule sind z.B. sozi-
ale Bezugsnormvergleiche zulissig. Die Grundschulverordnungen aus
Bayern und Sachsen vergeben Schulnoten ab der zweiten Jahrgangs-
stufe sowie Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten separat im Zeugnis
mittels Noten aufgefithrt werden. Auch fiir den Grundschulbereich
obliegt die Notenbildung der piadagogischen Verantwortung sowie
die Lehrkraft in Bayern in der vierten Jahrgangsstufe auf die fiir den
Schulerfolg allgemein wichtigen Fihigkeiten achten und in Sachsen
als Mafistab fur die Leistungsbewertung individuelle Lernfortschritte
beachtet werden sollen. Inhaltliche Grundlage fachspezifischer Noten
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sind die jeweiligen Lehrpline und Bildungsstandards. Inwiefern der
festgeschriebene Bewertungsspielraum in unterschiedlichen Noten
derselben Leistung miindet, wird hiufig mittels messtheoretischer
Gutekriterien tberpriift, die im Folgenden betrachtet werden.






3  Zur messtheoretischen GUte
von Schulnoten — theoretische
Konstrukte und empirische Evidenzen

Ahnlich zur Beschiftigung mit den Funktionen schulischer Noten-
gebung, kommt man bei der Analyse von Noten nicht umbhin, sich
mit Fragen zur messtheoretischen Giite auseinander zu setzen. So
werden in der (kritischen) Diskussion um die schulische Leistungsbe-
wertung, neben schulrechtlichen und funktionstheoretischen Anfor-
derungen, immer wieder Fragen der messtheoretischen Giite the-
matisiert (Briigelmann, 2001; Ingenkamp, 1976a; Weinert, 2014).
Aussagen zur Giite der Leistungsbewertung werden hiufig aus dem
Vergleich zwischen Schulnoten und parallel erhobenen Testleistun-
gen der Schiiler gewonnen (Schrader & Helmke, 2014). Tenor jener
Vergleiche ist, dass bei der schulischen Notengebung, haufig erhoben
am Ubertritt in die Sekundarstufe I, immer wieder eine schwache bis
mangelnde Korrelation mit parallel eingesetzten Schulleistungstests
nachgewiesen wird (Bos, Voss et al., 2004; Middendorf, 2012). Als
Folge wird dann nicht selten tiber den Einfluss sachfremder Faktoren
auf die Notengebung diskutiert, hiufig resiimierend in einem Plido-
yer fur die Einhaltung messtheoretischer Giitekriterien in der Schule,
um cine héhere Transparenz und Objektivitit zu erhalten (Gomolla,
2012; Ingenkamp, 1976a; Schrader & Helmke, 2014). Dabei ist die
Diskussion um die mangelnde Giite von Noten bereits lange Zeit
ein viel diskutiertes Thema, das vor allem mit Ingenkamps Grund-
lagenarbeiten zum Gegenstandsbereich in den Fokus fachlicher und
gesamtgesellschaftlicher Diskussion riickte (z.B. Ingenkamp, 1976a,
1981, 1993). Die Uberpriifung psychometrischer Giiteaspekte in der
Notengebung erfolgt heute vornehmlich zu einzelnen Themenberei-
chen (Lintorf, 2012). Haufig diskutiert werden beispiclsweise Fragen
zur prognostischen und diagnostischen Qualitit der Leistungserhe-
bung und zum Einfluss klassenspezifischer Kompositionsmerkmale
(z.B. Anders, McElvany & Baumert, 2010; Béhnel, 1996; Scharen-
berg, 2014). Weniger untersucht wird aus themeniibergreifender Per-
spektive, welche Bestandteile eine Note konkret vorweist, um zu fra-
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gen, welche Eigenschaften es tiberhaupt sind, die schulrechtskonform
oder -widersetzend einflieen und durch Giitemafistibe aufgedeckt
werden miissten. Wihrend die Erhebung von Leistungsdimensionen
in Anlehnung an Kapitel 2.2 sowohl beurteilende als auch rein fest-
stellende, messende Komponenten beinhaltet, umfasst die Leistungs-
messung einige messtheoretische Grundlagen, die es aufgrund ihrer
Relevanz fiir die nachgestellten Unterkapitel knapp zu explizieren gilt.

Die methodischen Kriterien zur Uberpriifung pidagogischer Diag-
nostikinstrumente werden meist auf Grundlage der psychologischen
Testtheorie formuliert (Ingenkamp, 1976a). Ausgehend von der empi-
risch-sozialwissenschaftlichen Annahme, dass Merkmale einer Person
oder Gruppe mittels Testerhebungen gemessen bzw. sichtbar gemacht
werden kénnen, werden ausschnitthafte, empirisch gemessene Merk-
male in ein numerisches Relativ tiberfithrt, deren Zahlenwerte dann
wiederum mehr oder weniger explizit die Verhiltnisse der empirisch
erfassten Merkmale widerspiegeln. Ein Messvorgang kann dabei von
unterschiedlicher Qualitit und Informationsgehalt sein (Biihner,
2011; Ingenkamp & Lissmann, 2005; Langfeldt, 1984; Ziegenspeck
& Lehmann, 1999). Die Information der Messung ist vom gewihl-
ten Skalenniveau abhingigund lasst bereits hier einen aktiven Eingriff
des Messenden erkennen. Die Qualitit der Messung wiederum wird
mithilfe von messtheoretischen Giiteverfahren tiberpriift. Dabei wird
im Rahmen psychologischer Tests und Analysen der empirischen Bil-
dungsforschung im engeren Sinne zwischen psychometrischen Person-
lichkeitstests und Leistungstests unterschieden. Erfasst werden kon-
nen unter bestimmten Voraussetzungen Fihigkeiten, Fertigkeiten,
Eigenschaften und Zustinde der Befragten (Bithner, 2011; Gniewosz,
2015). Differenziert man die Leistungstests fiir den schulischen Kon-
text nochmals in Leistungserfassung mittels Testleistung oder Noten,
sind wiederum unterschiedliche Formen und Konstruktionsmég-
lichkeiten zu unterscheiden, die sich als Gegenstand sozialer Bewer-
tungsprozesse ebenfalls mit Fragen der Qualitit konfrontiert sechen
(Woolfolk, 2008). Betrachtet man die Bewertung durch Noten als zu
messendes Objekt, wird deren Qualitit neben einigen Nebenkriterien
cbenfalls an den drei Hauptgitekriterien Objektivitit, Reliabilitidt und
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Validitit gemessen, obgleich nach der klassischen Testtheorie diese
primir bei der Konstruktion von standardisierten Schulleistungstests
Anwendung finden (Langfeldt, 1984). In den folgenden Kapiteln wird
darauf eingegangen, welche Annahmen diese Guitekriterien beinhal-
ten und welche Anforderungen sich daraus fiir die Notengebung erge-
ben, um dann ausgewihlte Befunde fur die psychometrische Giite von
Noten anzufiihren. Abschliefend wird in Kapitel 3.4 beleuchtet, in
welchem Verhaltnis die in der padagogischen Leistungsdiagnostik ver-
orteten Leistungstests und Schulnoten zueinanderstehen. Die darge-
stellten Befunde bezichen sich hauptsichlich auf experimentelle Seu-
dien zur schulischen Leistungsbeurteilung, bei welchen Noten hiufig
mittels zusitzlich erhobener Leistungstests tiberpriift werden. Befunde
aus den internationalen Schulleistungsstudien werden nur am Rande
behandelt, da sich diese nur als Nebenfragestellungen mit Schulnoten
beschiftigen (Hochweber, 2010; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005).

3.1 Objektivitdat von Schulnoten

Die Objektivitit einer Messung liegt dann vor, wenn das Messergeb-
nis unabhingig vom Messenden festgehalten wird und damit gewéhr-
leistet ist, dass unterschiedliche Untersucher bei der Messung dessel-
ben Gegenstands zum gleichen Ergebnis kommen (Gniewosz, 2015;
Ingenkamp & Lissmann, 2005; Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Jene
Forderung nach der Ausschaltung und Kontrolle subjektiver Einfliisse
der beteiligten Personen auf das Messergebnis ist nicht nur fur die
empirische Forschung ein hohes Gut, werden doch auf Grundlage von
Messergebnissen hiufig richtungsweisende Entscheidungen getroffen.
Wire das Messergebnis desselben Tests bearbeitet von derselben Per-
son je nach Testleiter ein anderes, konnte man diesem Mafistab zur
Folge aus diesem Ergebnis keine Folgerungen ableiten (Ingenkamp &
Lissmann, 2005). Der Ausschluss intersubjektiver Einfliisse von der
messenden Personen und von deren Umgebung wird wiederum in drei
Aspekten der Objektivitit unterschieden, die sich mit unterschiedli-
chen Aspekten personen- und kontext(un)abhingiger Ergebnisfest-
stellung beschiftigen; ausnahmslos mit dem Ziel, im Beurteilungs-
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vorgang subjektive Einfliisse zu verringern (Ingenkamp & Lissmann,
2005; Sacher, 2009). chrgrcifend gesichert werden soll im Sinne
der Testtheorie, dass unterschiedliche Testleiter Tests moglichst iden-
tisch durchfiihren, auswerten und interpretieren, um dem Maf3stab der
Objektivitit gerecht zu werden (Bithner, 2011).

Als durchfiihrungsobjektiv wird ein Vorgangbezeichnet, bei dem wih-
rend eciner Leistungserhebung alle Lernenden den gleichen Bedin-
gungen ausgesetzt sind. Dies wiirde im Schulkontext bedeuten, dass
alle Schiiler in einer Prifungssituation die gleiche Aufgabenstellung,
Bearbeitungszeit, Hilfestellung und Hilfsmittel erhalten, um dann -
aufgrund einer vergleichbaren Ausgangslage — individuelle Noten zu
bekommen (Ingenkamp & Lissmann, 2005; Sacher, 2009). Die ide-
ale Umsetzung einer objektiv durchgefithrten Prifungssituation ist
in Anbetracht der individuellen Schiilervoraussetzungen vermutlich
nur anniherungsweise sicherzustellen. So weisen empirische Ergeb-
nisse bereits lange Zeit auf die individuellen Unterschiede in den Ein-
gangsvoraussetzungen der Schiiler hin, sodass fraglich ist, ob bei mog-
lichst identischen Durchfihrungsbedingungen von gleichen sozialen
wie kognitiven Voraussetzungen ausgegangen werden kann, die wie-
derum zu subjektiv unterschiedlich erlebten Testbedingungen fithren
(Ditton & Kriisken, 2006b; Heller, 1984). Die Durchfiithrungsobjek-
tivitit schriftlicher wie miindlicher Testsituationen — auf welche sich
der hier betrachtete Aspeke der Objektivitit vermutlich eher bezicht
— ist dagegen bisher weniger untersucht worden (Heller, 1984; Hoch-
weber, 2010; Ingenkamp & Lissmann, 2005). Auf Grundlage von ilte-
ren Befunden zur unterschiedlichen Bewertung schriftlicher Arbei-
ten weisen Ingenkamp und Lissmann (2005) darauf hin, dass Diktate
vermutlich niemals objektiv identisch durchgefiihrt werden konnen,
unterscheiden sich die Lehrkrifte doch immer in der Art und Weise
vorgetragener Dikrtatinhalte. Offen bleibt in diesem Zusammenhang
cbenfalls, welche Rolle gingige, miindliche Nachpriifungen fir eine
objektive Priifungssituation spielen, konstatieren Schulrecht und
Empirie doch eine durchaus legitimierte individuelle Abweichung
je nach Erhebungssituation (Fissel, 2010; Ingenkamp & Lissmann,
2005). Dabei werden miindliche Priifungen hiufig als individuelle
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Uberpriifung des Lernerfolgs eingesetzt, die vor allem bei Wieder-
holungsfragen zur Beginn einer Unterrichtsstunde von unterschiedli-
chem Schwierigkeitsgrad und damit von unterschiedlichen Durchfiih-
rungsbedingungen zeugen (Ingenkamp & Lissmann, 2005).

Die Auswertungsobjektivitit besagt, dass jeder Untersucher fir das-
selbe gezeigte Verhalten zum gleichen Messergebnis kommen muss
(Gniewosz, 2015; Ingenkamp & Lissmann, 2005). chrtragcn auf
den Schulkontext wiirde das bedeuten, dass die Auswertungsschemata
verschiedener Lehrkrifte bei derselben Schiilerleistung zum gleichen
Ergebnis kommen miissten. Dieser Baustein umfasst also letztend-
lich die Frage, welches Schiilerverhalten auf welche Art und Weise zu
bewerten ist, miisste diese Tatsache doch lehrertibergreifend stichhal-
tig festgelegt werden, um diesen Anspruch an Objektivitit erfiillen
zu konnen (Ingenkamp & Lissmann, 2005; Sacher, 2009). Die Aus-
wertungsobjektivitat schriftlicher Arbeiten wurde bereits zahlreich
und vornehmlich in den 1970er Jahren untersucht (Ingenkamp &
Lissmann, 2005). Eine der am hiufigsten zitierten Studien sind die
Befunde von Starch und Elliot (1976), welche bereits damals auf Beur-
teilungsdifferenzen in den Fichern Englisch, Geschichte und Mathe-
matik hinwiesen. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass die Urteile diffe-
renter Lehrkrifte iber dieselbe Arbeit erheblich variieren und diese
Ergebnisse auch tiber ein Fach hinweg nachzuweisen sind. Letzterer
Befund erscheint dabei besonders interessant, ist doch zu vermuten,
dass Bewertungen von Mathematikleistungen aufgrund ihrer klar vor-
gegebenen Losung weniger auf subjektive Interpretationen angewie-
sen sind. Die Autoren bilanzierten daraufhin, dass ,,[d]ie Variabilitit
der Urteile [...] somit keine Funktion des Themas, sondern eine Funk-
tion des Priifers und der Priifungsmethode® ist (Starch & Elliot, 1976,
S.88). Jene fachiibergreifende Befundlage zu lehrkraftspezifischen
Auswertungsschemata schriftlicher Arbeiten ist auch fir die Auswer-
tung miindlicher Schiilerleistungen nachgewiesen worden. Die eben-
falls iltere und hiufig zitierte Studie von Hartog und Rhodes (1976)
verweist ebenfalls auf individuelle Abweichungen, wonach derselbe
Prifling bei der miindlichen Abfrage eines allgemein formulierten
Themenbereichs je nach Lehrkraft unterschiedlich bewertet wurde.
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Wihrend aktuelle Abhandlungen zur Objektivitit von Noten vor
allem die in Anbetracht des Schulrechts wenig verwunderlichen Beur-
teilungsdivergenzen zwischen verschiedenen Lehrkriften fir mindli-
che und schriftliche Leistungsabfragen thematisieren (Birkel, 2009;
Birkel & Birkel, 2002), sind Ergebnisse zur Auswertungsdifferenz
von Mathematikpriifungen — wie bei Starch und Elliot (1976) nach-
gewiesen — auch in jiingerer Zeit noch iiberraschend. Obwohl Ingen-
kamp und Lissmann (2005) auf die mangelnde Ubertragbarkeit iltere
Befunde fur die aktuelle Schulpraxis hinweisen, zeigen auch aktuelle
Befunde aus internationalen Schulleistungsuntersuchungen fir den
mathematischen Bereich, dass 15-jahrige bei gleicher Mathematikleis-
tung unterschiedliche Noten erhielten (Baumert, Trautwein & Artel,
2003). Sacher (2009) weist auf vier Griinde fiir Abweichungen in der
Auswertungsobjektivitit hin: Differente Auswertungen derselben Prii-
fungsleistung seien auf die Anzahl der gefundenen Fehler, die fest-
gelegte Maximalpunktzahl, den Notenschliissel oder die Zuteilung
von Schiilerleistungen zu einer entsprechenden Punktzahl zuriickzu-
fithren. Zusitzlich dazu ist die individuell abweichende Milde und
Strenge in der Benotung ebenfalls als Grund fiir die mangelnde Aus-
wertungsobjektivitit zu betrachten, die auch schon frith im Zusam-
menhang mit Ficherunterschieden diskutiert wurde (Ingenkamp,
1995a; Weiss, 1976¢). Bereits Weiss (1976¢) diskutierte die unter-
schiedlichen Bewertungsmafistibe in unterschiedlichen Fichern
und merkte an, dass in Fichern mit schriftlichen Priifungsleistungen
(Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen) deutlich strenger zensiert
werde. Dieses Faktum scheint insbesondere bei der ungewichteten Ver-
rechnung einzelner Fachnoten zu einem Durchschnitt relevant, wird
dabei doch davon ausgegangen, dass Noten aus differenten Fichern
gleichbedeutend sind (Jachmann, 2003). Gerade in der Diskussion
um fachspezifische Benotungsunterschiede weisen bereits Fingerhut
und Langfeldt (1974) darauf hin, dass je Schulfach eher von fachtypi-
schen Verteilungsformen ausgegangen werden muss und Schulnoten je
nach Fach und Klasse nicht unbedingt normal verteilt sind. Demnach
wiirden Normalverteilungsabsichten fiir eine kleine Stichprobe dazu
fuhren, dass ,die Note eines Schiilers cher von den Leistungen seiner
Mitschiiler als von seiner eigenen Leistung bestimmt® (Fingerhut &

Langfeldt, 1974, S.257) werde.
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An die Befundlage zur mangelnden Auswertungsobjektivitit von Prii-
fungsleistungen schlieft sich die zu sichernde Interpretationsobjekti-
vitit an, welche wohl die am schwierigsten umzusetzende Objektivi-
titsart im Schulalltag ist. Gewihrleistet werden muss in diesem Sinne,
dass jeder Auswerter moglichst zur gleichen Beurteilung bzw. Inter-
pretation cines Testergebnisses kommt (Bithner, 2011). Dabei muss
fir Ingenkamp (1976a) — als einem der Hauptdiskutanten iiber die
Objektivitit von Noten — gerade fir die Unabhingigkeit der Inter-
pretation vom Beobachter dringend zwischen Messung und Bewer-
tung des Schiilerverhaltens unterschieden werden. Demnach besteht
gerade im Schulkontext die Gefahr, bei der Wertung gleicher Tester-
gebnisse individuelle Schiilervoraussetzungen zu berticksichtigen und
damit die objektive Leistungsmessung zu tiberlagern. Da im Schulkon-
text eine Ausschaltung intersubjektiver Interpretationen nur schwer
moglich ist, sollte das Messergebnis zunichst unabhingig von einer
Bewertung festgestellt werden (Ingenkamp, 1976a). Redundant dazu
weisen auch spitere Arbeiten von Ingenkamp und Lissmann (2005)
darauf hin, dass der pidagogische Ermessensspiclraum bei Leistungs-
bewertungen die Beachtung individueller Voraussetzungen und Situ-
ationsabhingigkeiten zuldsst, weswegen eine wertfreie Leistungsmes-
sung ein hohes Gut sei, um unkontrollierten Einflussfaktoren entgegen
zu wirken. Offen bleibt allerdings, ob ein solcher Messvorgang in der
Schule jemals losgelost von der bewertenden Lehrkraft erfolgen kann.
Wihrend empirische Studien zur Objektivitit von Schulnoten einer-
seits Lehrkraftfaktoren und deren theoretisch wie empirisch konsta-
tierte Einfliisse auf Noten priifen (Briigelmann, 2006; Liders, 2001;
Schrader & Helmke, 2014), weisen andererseits zahlreiche Befunde
der Schulforschung auf klasseninterne Bezugssysteme hin, die eben-
falls als Ursache mangelnder Objektivitit von Schulnoten diskutiert
werden (Maaz, Baeriswyl et al., 2011).

Ubergreifendes Ergebnis aller aufgezeigten Analysen ist wohl die
Tatsache, dass Lehrkrifte in ihrer Klasse keinen absoluten Bewer-
tungsmafistab anlegen, sondern die Priifungsleistungen vor dem
Hintergrund des klasseninternen Leistungsniveaus und individu-
ell gewihlten Bewertungsmafistabs einstufen (Hochweber, 2010;
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Ingenkamp & Lissmann, 2005). So verweisen bereits Ingenkamps
(1976b) Analysen auf einen klasseninternen Bezugsrahmen, wonach
in unterschiedlichen Klassen fiir unabhingig erfasste Leistungswerte
unterschiedliche Noten vergeben werden. Allerdings wurde die leis-
tungsbezogene Rangordnung innerhalb der Klasse von einer Lehrkraft
recht dhnlich zur parallel erhobenen Testleistung eingeschitze (Ingen-
kamp, 1976b). Aktuellere Ergebnisse von Thiel und Valtin (2002)
weisen auf ihnliche Tendenzen hin, wonach innerhalb einer Klasse
die Korrelation zwischen Leistung und Noten deutlich héher aus-
fille als zwischen den Klassen. Ebenso fanden sich in der letzten Zeit
auch gehauft Belege fiir Effekte des klassenspezifischen Leistungsni-
veaus auf die Notengebung, wobei in leistungsstirkeren Klassen ten-
denziell strenger bewertet wird als in leistungsschwicheren Klassen
(Hochweber, 2010; Lintorf, 2012; Trautwein & Baeriswyl, 2007). Die
klassen- bzw. lehrkraftspezifische Relevanz fiir die Objektivitit von
Noten diskutiert bereits Weiss (1976b) vor dem Hintergrund dufe-
rer und interner Bewertungsmafstibe, welche letztlich den Schulleis-
tungsbegrift prigen. Wihrend ein entsprechendes AufSenkriterium
cine von auflen festgelegte Klassifizierung von Schulleistung sichern
soll, bezicht sich das Innenkriterium auf den Bewertungsmaf3stab des
Lehrers, damit er ,imstande ist, seinen zwar subjektiven Leistungsmafi-
stab objektiv, d.h. unbeeinfluf$t von leistungsfremden Motiven, anzu-
wenden! (Weiss, 1976b, S.112). Jene leistungsfremden Einflussfakto-
ren sind Bestandteil zahlreicher Analysen der Bildungsforschung (z.B.
Ditton, 2007b, 2010; Prenzel et al., 2013). Auch wenn bereits Weiss
(1976b) darauf hinweist, dass ein objektives Lehrerurteil niche gleich-
zeitig ein richtiges Urteil bedingt, werden leistungsfremde Einfliisse
auf Noten hiufig vor dem Hintergrund benachteiligender Wirkun-
gen von Schule fiir spezifische Gruppen diskutiert. Objektivitatsver-
letzungen werden beispielsweise in Abhingigkeit vom Schiilerge-
schlecht und dem sozialen wie ethischen Hintergrund des Schiilers
diskutiert (Lintorf, 2012; Maaz, Baeriswyl et al., 2011; Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2007a). Allgemeiner Tenor der Abhandlungen ist,
dass sich je nach Gruppenzugehérigkeit intersubjektive Abweichungen
auf Noten ergeben. Einflusse, die durch zusitzlich eingesetzte Tester-
hebungen aufgedeckt werden und dann wiederum hiufig Grundlage
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kritischer Abhandlungen zur mangelnden Objektivitit von Schulno-
ten sind.

Aktuelle Befunde zu Geschlechtereffekten in der Notengebung wei-
sen auf Geschlechtereffekte in der Benotungspraxis hin, wonach
Midchen in Deutsch bessere Noten erhalten als ihre Mitschiiler und
Jungen dagegen in Mathematik bessere Leistungen erzielen (Blossfeld
et al.,, 2009; Kuhl & Hannover, 2012). Studien zu sozialschichtspezi-
fischen Einflissen auf die Notengebung deuten darauf hin, dass sich
Lehrkrifte in der Beurteilung schriftlicher Arbeiten von der sozialen
Herkunft der Schiiler beeinflussen lassen und insgesamt die erhobe-
nen Testleistungen in deutlichem Zusammenhang mit der sozialen
Herkunft der Schiiler stehen (Ditton & Kriisken, 2009; Holtappels
& Heerdegen, 2005; Stahl, 2007; Weiss, 1976b; Wiese, 1982). Neu-
ere Befunde zum expliziten Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Notengebung sind allerdings rar, wobei der Zusammen-
hang von sozialen Hintergrundmerkmalen und Schulleistung hiufig
bei der Ubertrittsempfehlung am Ende der Grundschulzeit untersucht
wird (Ditton & Kriisken, 2006a; Maaz & Nagy, 2010). Die Ergeb-
nisse von Maaz und Nagy (2010) weisen beispiclsweise auf Effekte der
sozialen Herkunft auf den Ubertritt in die Sekundarstufe I hin, aller-
dings konnte die Frage nach der Bewertungsgrundlage der Lehrkrifte
— als méglicher Mediator — in der Studie nicht beantwortet werden.
Befunde zu Effekten des Migrationshintergrunds auf die Notengebung
sind dagegen widerspriichlich (Lintorf, 2012). Gomolla und Radtke
(2009) konnten mithilfe qualitativ erhobener Daten eine Benach-
teiligung von Kindern mit Migrationshintergrund bei der Vergabe
von Ubertrittsempfehlungen feststellen, wihrend van Ewijk (2011)
in seiner Experimentalstudie zur Aufsatzbenotung von Lehrkriften
keine direkten Effekte feststelle. Ebenso konnten Ditton, Kriisken
und Schauenberg (2005) lediglich einen schwachen direkten Effeke
des Migrationshintergrunds feststellen.

Zusammenfassend zeigen die exemplarischen Befunde zur Objektivi-
tit der Notengebung, dass die differenzierten Objektivititsaspekte in
der Schulpraxis unzureichend erfiillt werden kénnen. Ubertrigt man
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jenen Glitemafistab also auf die schulische Bewertungspraxis, treten
Fragen zum Einfluss von Lehrkraft, Klasse und Gruppenzugehérig-
keit auf. Die Objektivitit in der Leistungsbeurteilung wire gemifd den
messtheoretischen Giitekriterien dann gewihrleistet, wenn Schiiler
mit gleichen Schulleistungen unabhingig von der bewertenden Lehr-
kraft, ihrer zugehérigen Klasse und ihren individuellen Voraussetzun-
gen fur die gleiche Leistung gleich benotet werden. Betrachtet man
die Objektivitit in der Notengebung als das notwendige Kriterium
fiir eine gerechte Verteilung, weist schon Jachmann (2003) auf die
desillusionierende Wirkung der Forschungsbefunde zur mangelnden
Objektivitit von Noten hin. Dennoch ist die Sicherung der Objekti-
vitdt die Voraussetzung fir die Giiltigkeit und Zuverlissigkeit einer
(Leistungs-)Messung; erst wenn die Objektivitit einer Leistungsbe-
wertung gewihrleistet ist, kann gemif$ der testtheoretischen Grund-
lagen tiber Fragen der Zuverlissigkeit und Giiltigkeit entschieden wer-
den (Ingenkamp & Lissmann, 2005; Jachmann, 2003).

3.2 Reliabilitdt von Schulnoten

Die Reliabilitit einer Messung gibt den Grad der Sicherheit oder
Genauigkeit an, mit dem ein Test ein Merkmal misst, unabhingig
davon, was der Test zu messen vorgibt (Bithner, 2011; Ingenkamp &
Lissmann, 2005). Ubertragen auf den Schulkontext bedeutet dies, das
nach der wahren Ausprigung des gezeigten Merkmals gefragt werden
muss, um haltbare Aussagen tiber die Stabilitit oder Zufilligkeit des
gemessenen Merkmals treffen zu kdnnen (Sacher, 2009). Die Frage der
Zuverlassigkeit betrifft im Schulkontext vor allem die Frage, ob man auf
Grundlage einer einmalig gemessenen Leistung zuverlissige Aussagen
tiber die Stabilitit des Leistungsverhaltens eines Schiilers treffen kann.
Gemif diesem Maf3stab wire ein Test dann umso zuverldssiger, wenn
eine Lehrkraft dieselbe Klassenarbeit mit zeitlichem Abstand identisch
beurteilen wiirde und eine Messung von stabil anzunehmenden Merk-
malen vorliegt (fiir Ingenkamp (1976a) sind z.B. Rechtschreibleistung
oder Interesse des Schiilers stabilere Merkmale als die psychische Ver-
fassung eines Schiilers) (Ingenkamp & Lissmann, 2005).
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Ausgehend von der Annahme, dass jeder Messung ein wahrer und ein
zufallsbedingter Wert zugrunde liegt, iiberpriift man die Zuverlassig-
keit des Messwerts — in der Testpsychologie und bei der Konstruk-
tion von Schulleistungstests — mithilfe der Wiederholungs(Retest)-,
Halbierungs(Split-Half )- und Paralleltestmethode. Erstere iiberpriift
die Zuverlissigkeit der Messung mittels der Korrelation zwischen zwei
zeitlich versetzten Testerhebungen, die den gleichen Inhalt vorgeben
und von derselben Person bewertet werden. Die zweite Methode teilt
ein Test in zwei inhaltlich vergleichbare Hilften und wertet getrennt
aus. Letztere Methode entwickelt zwei strukturihnliche Tests und lei-
tet aus Korrelationen beider Ergebnisse deren Erhebungszuverlassig-
keit ab (Ingenkamp & Lissmann, 2005; Sacher, 2009). Bezogen auf
den Schulkontext sind jene Reliabilititsanforderungen auf eine Note
zu tibertragen. Dabei kommt bereits fiir Tent, Fingerhut und Langfeldt
(1976) der Reliabilitit von Schulnoten eine hohe praktische Bedeu-
tung zu, gehe man doch im Schulalltag von einer gewissen Kontinuitit
von schulischen Leistungen aus. Ausgehend von der Annahme, dass
die Reliabilitit von Noten einerseits ,von der Konstanz des Merkmals
*Schulleistung' und der Konsistenz in der Beurteilung andererseits®
(Tent, Fingerhut & Langfeldt, 1976, S. 22) bestimmt wird, wurde in
empirischen Studien bislang vor allem die zeitliche Konstanz von Leis-
tungsbewertungen (Retestreliabilitit) und die Bedeutung dhnlicher
Erhebungsinstrumente fiir Noten (Paralleltestmethode) untersucht.
Die Zuverlassigkeit in der Notengebung wire dann gewihrleistet,
wenn zeitlich differente Leistungsmessungen desselben Schiilermerk-
mals mit derselben Priifungsform zum selben Leistungsergebnis kom-
men wiirden. Befunde aus der Schulpraxis zur zeitlichen Stabilitit und
Zuverlissigkeit eines Bewertungsvorgangs liegen erneut vor allem
aus den 1970er Jahren vor. Beziiglich der Parallel-Retest-Reliabilitit
untersuchte Aschersleben (1971) vier Diktate und Mathematikarbei-
ten aus insgesamt 47 Klassen auf deren Zusammenhang, bilanzierend
mit dem Ergebnis von Interkorrelation fast immer unter r=.60, wobei
die Werte fiir die Mathematik insgesamt niedriger ausfielen (Aschers-
leben, 1971). Beziiglich der Zuverlissigkeit wiederholter Benotung
derselben Priifungsarbeiten in Geschichte und Geographie durch die-
selben Lehrkrifte wies schon Eells (1976) auf cine unbefriedigende
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Retest-Korrelation hin. Nur zehn von 61 teilnehmenden Lehrkriften
kamen bei einem zweiten Korrekturdurchgang zu denselben Ergeb-
nissen, die Antworten variierten in den Reliabilititskoeffizienten von
r=.25bisr=.51 (Eells, 1976). Ahnlich dazu kam auch Dicker (1976) in
seinen Analysen zur wiederholten Beurteilung von Mathematikarbei-
ten zu dem Ergebnis, dass sich fiir ein und dieselbe Arbeit signifikante
Unterschiede zwischen den Beurteilungen ergaben (r=.46) und Lehr-
krafte bei einer wiederholten Korrektur strenger bewerteten. Beziiglich
der zeitlichen Reihenfolge der Korrektur von unterschiedlichen Prii-
fungsarbeiten wies zudem Baurmann (1976) auf signifikante Effekte
der Reihenfolge einer Bewertung von Aufsitzen hin. Zusitzlich dazu
ergaben sich Effekte des Leistungsniveaus, indem schlechtere Arbeiten
noch schlechter beurteilt wurden, wenn sie nach einer guten Arbeit

korrigiert wurden (Ingenkamp, 1995b).

Wihrend die exemplarischen Befunde aus der Schulpraxis auf eine
gering ausgeprigte Reliabilitit von Schulnoten hinweisen, kritisieren
bereits Fingerhut und Langfeldt (1974) die mangelnde Ubertragbar-
keit der testtheoretischen Reliabilititskonzepte auf die Schulpraxis.
Demnach sind jene Konzepte zwar ein guter Mafdstab, um auf instru-
mentelle Mingel von Noten hinzuweisen, sie sollten allerdings nicht
dazu fithren, Noten an die vorgestellten Konzepte anzupassen (Fin-
gerhut & Langfeldt, 1974). Ebenso diskutiert Birkel (1984b) bereits
die Frage, ob eine hohe Korrelation zwischen zwei zeitlich hinterein-
ander liegenden Klassenarbeiten tiberhaupt wiinschenswert sei, wiirde
dies doch unter pidagogischen Gesichtspunkten bedeuten, dass ein
schlechter Schiiler auch nach einiger Zeit als schlechter Schiiler beur-
teilt wird.

3.3 Validitat von Schulnoten

Die Validitit eines Messinstruments gibt Auskunft dartiber, inwiefern
das Testinstrument tatsichlich das misst, was es zu messen vorgibt
(Langfeldt, 1984). Messwerte sind demnach valide, wenn sie fehler-
freie Riickschliisse auf den Ausprigungsgrad des gemessenen Merk-
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mals zulassen, sie also den inhaltlichen Aspekt des Messvorgangs rea-
lititsnah festhalten (Lienert & Raatz, 1998).

Bezogen auf die Validitit von Schulnoten wird danach gefragt, was
Schulnoten konkret messen, welcher Sachverhalt also zu einer entspre-
chenden Ziffernbetitelung fithrt: ,Schulnoten sind Mafzahlen fiir die
vom Lehrer vorgenommene Einschitzung der schulischen Leistungen,
wie sie in Klassenarbeiten, Priifungen oder wihrend des Unterrichtes
wahrgenommen werden! (Fingerhut & Langfeldt, 1974, $.260). Fra-
gen der Validitit beschiftigen sich im Schulkontext folglich mit der
Frage, welchen Inhalt Noten widerspiegeln (sollen), wie gut sie dies
tun und wie weitreichend die Kategorisierung repliziert werden kann.
Beispielsweise sind in einer Aufsatzbeurteilung die Gliederung und
Formulierung eigener Gedanken zu berticksichtigen und nicht - wenn
nicht explizit angemerke — die duflere Form und Rechtschreibeleistung
(Ingenkamp, 1976a). Die Validititspriifung ist bereits fiir Ingenkamp
(1976a) in der pidagogischen Diagnostik cine entscheidende Grofie,
daohne eine solche Priifung auf Grundlage von Messwerten getroffene
padagogische Mafinahmen wenig zielfithrend seien:

Wenn also Aussagen tber die intellektuelle Kapazitit in Wirklichkeit
Aussagen tiber die Anpassungan die Vorstellungen des Lehrers, tiber gutes
Betragen und Fleiff sind, dann kénnen sie keine Entscheidungshilfen fir
Mafinahmen sein, fiir die die intellektuelle Kapazitit ein wichtiger Faktor
ist. (Ingenkamp, 1976a, S.25).

Aussagen tiber eine alternative, korrektere Feststellung jener intellek-
tuellen Kapazitit werden in diesem Zusammenhang allerdings nicht
getitigt. Ahnlich zu den vorangegangenen Giitemafistiben werden
trotz Diskussion tiber die Untrennbarkeit der einzelnen Konzept-
aspekte auch fiir die Validitdt verschiedene Bereiche unterschieden,
die aufgrund ihrer Vielfalt im Folgenden nicht alle ausgefiihrt werden.
Sie finden sich aber in ihren Grundziigen in den folgenden drei wich-
tigsten Aspekten wieder. Unterschieden wird im Sinne der klassischen
Testtheorie hiufig zwischen inhaltlicher Validitat, Konstrukevaliditit
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und Kriteriumsvaliditit (Bithner, 2011; Lienert & Raatz, 1998; Lin-
torf, 2012).

Von Inhaltsvaliditit wird gesprochen, wenn ein Test das zu messende
inhaltliche Konstruke prizise erfasst. Bezogen auf den Schulkontext
beschreibt beispielsweise der Lehrplan den Inhalt, der vermittelt und
durch Noten tiberpriift werden soll, wobei unspezifisch formulierte
Lernziele vermutlich auch kontroversere Uberpriifungsformen férdern
(Ingenkamp & Lissmann, 2005). Ebenso wird unter diesem Aspekt
danach gefragt, ob tatsichlich jene Merkmale abgefragt werden, die
im Unterricht vermittelt wurden oder ob zur Beantwortung der aufler-
schulische Kontext des Schiilers vonnéten war (Sacher, 2009). Durch
die aufgefihrten Validititsbeispiele im Schulkontext wird deutlich,
dass eine inhaltliche Validititspriifung von Noten augenscheinlich
schwierig scheint, solange kein allgemein anerkanntes Kriterium fur
das Schulleistungskonstrukt vorliegt, sowie der Notengebung man-
nigfache Funktionen zugeschricben werden (Fingerhut & Langfeldt,
1974). Auch Ingenkamp und Lissmann (2005) schen in den Inter-
pretations- und Auswahlmaéglichkeiten des Lehrplans begriindet, dass
sich empirische Analysen bislang selten mit der inhaltlichen Validitit
schriftlicher Arbeiten beschiftigen. Beziiglich der inhaltlichen Validi-
tit besteht von strukeureller Seite aus aktuell die linderiibergreifende
Verpflichtung seitens der KMK auf einheitliche Bildungsstandards,
die sich auf fachspezifische Inhaltsstandards sowie tibergreifende Leis-
tungsstandards beziehen; tiberpriift im Grundschulbereich neben der
Internationalen Grundschulstudie IGLU mittels flichendeckender
Vergleichsarbeiten (Kéller, 2009).

Unter dem zweiten Validititsaspeke, der Konstruktvaliditit, werden
haufigalle Validititsarten zusammengefasst. Demnach beschreibt die-
ser Aspeke der Validitit im eigentlichen Sinne die Ubereinstimmung
der gemessenen Eigenschaften mit dem zu erfassenden theoretischen
Konstruket (Bithner, 2011; Ziegenspeck & Lehmann, 1999). Bezo-
gen auf den Schulkontext wiirde dies vermutlich bedeuten, dass der
Priifung theoretische Modelle zugrunde liegen miissten, die Vorstel-
lungen dariiber beinhalten, was als Leistung im vorliegenden Fach
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oder Bereich betitelt wird und nach welchen Niveaustufen man die
gezeigten Merkmale unterscheiden bzw. abfragen kann (Sacher, 2009).
Exemplarisch wiirde eine geringe Konstrukevaliditit vorliegen, wenn
ein Mathematiktest die Rechtschreibeleistung des Schiilers messen
oder bei einer Aufsatzbewertung die duf8ere Form Einfluss auf den
Messwert nehmen wiirde, obwohl dies nicht explizit Vorgabe der Prii-
fungsleistung war (Ingenkamp, 1976a).

Bei der kriterienbezogenen Validitit schlieflich wird hiufig zwischen
einer Prognosevaliditit und einer Ubereinstimmungsgiiltigkeit unter-
schieden, die zusammen genommen auch mehrfach als empirische
Giiltigkeitsmafle bezeichnet werden (Ingenkamp & Lissmann, 2005;
Lienert & Raatz, 1998). Bezogen auf den Schulkontext wird im Sinne
einer prognostischen Validitatspriifung danach gefragt, ob Schulnoten
jene Merkmale widerspiegeln, die fir den weiteren Bildungsverlauf
bedeutsam sind, den Schulerfolg also prognostisch valide vorhersa-
gen. Fragen der Ubereinstimmungsvaliditit beziehen sich dagegen auf
den Zusammenhang zwischen zwei Kriterien, wobei eine hohe Kor-
relation fiir eine hohe Kriteriumsvaliditit spricht (Bithner, 2011).
Gefragt wird hierbei beispielsweise nach der Vergleichbarkeit von
miindlichen und schriftlichen Prifungsformen oder nach der Korrela-
tion zwischen Noten und zusitzlich erhobener Testleistung, auf deren
Grundlage dann Aussagen zur Giiltigkeit von Schulnoten getroffen
werden (Sacher, 2009; Tent et al., 1976; Ziegenspeck & Lehmann,
1999). Obwohl bereits Fingerhut und Langfeldt (1974) die pidago-
gische Intention der Vorhersage-Validitit von Noten kritisch diskutie-
ren, sind sowohl die empirische chrpriifung prognostischer Validitit
von Schulnoten und die theoretische Herleitung prognostischer Lehr-
kraftinformationen als auch die Uberpriifung der Zusammenhinge
zwischen Schulleistungstests und Schulnoten in der empirischen Bil-
dungsforschung aktuell wie historisch weit verbreitet (z.B. Baeriswyl,
Trautwein, Wandeler & Liidtke, 2010; Becker & Birkelbach, 2013;
Kriisken, 2007a; Miiller, 2013; Sauer & Gamsjiger, 1996; Sommer,
1983). Auffillig ist dabei, dass aktuelle Forschungsbefunde beziig-
lich der Validitit von Schulnoten lediglich einzelne Teilaspekte prii-
fen; neben der Ubereinstimmung von Testleistung und Schulnoten
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wird die prognostische Validitit von Schulnoten hiufig bei der Uber-
trittsempfehlung am Ende der Grundschulzeit fokussiert (Baeriswyl
et al,, 2010; Bohnel, 1996; Lintorf, 2012; Sauer & Gamsjager, 1996;
Sommer, 1983; Stubbe, Bos & Euen, 2012). Auf empirische Kernbe-
funde zu den beiden genannten Validititsaspekten wird im Folgenden
eingegangen.

Beziiglich der Ubereinstimmung von Testleistung und Schulnoten wird
also davon ausgegangen, dass dadurch einerseits ein Maf3 fur die Giite
lehrkraftspezifischer Urteils- und Diagnoseleistungen gegeben ist und
andererseits subjektive bzw. kontextbezogene Einfliisse auf die Noten
sichtbar gemacht werden kénnen (Lintorf, 2012; Schrader, 1997). Jene
zusitzlich zu Noten durchgefiihrte Testverfahren sind in der empiri-
schen Bildungsforschung weit verbreitet und sollen Auskunft dariiber
geben, inwiefern Schulnoten oder Grundschulempfehlung am Ende
der Primarstufe mit zusitzlich erfassten Testleistungen tibereinstim-
men (z.B. Baumert, Artelt et al., 2003; Bohnel, 1996; Bos, Lankes,
Prenzel, Schwippert, Valtin & Walther, 2003; Ditton, 2007b; Ingen-
kamp, 1976a; Stubbe et al., 2012). Als cin Teilbereich der internatio-
nalen Grundschuluntersuchung wurden die in IGLU 2011 erhobenen
Testdaten sowohl mit den Ubertrittsempfehlungen der Lehrkrifte als
auch mit den Noten in Deutsch und Mathematik auf ihre Uberein-
stimmung gepriift (Stubbe et al., 2012). Wihrend insbesondere die
Deutschnote ein guter Indikator fiir die Ubertrittsempfehlung war
(97 % Prozent der Schiiler mit einer sehr guten Deutschnote erhiel-
ten eine Gymnasialempfehlung), ergaben sich in Abhingigkeit vom
sozialen Hintergrund fir identische Testleistungen teils unterschied-
liche Empfehlungen (Stubbe et al., 2012). Fiir die Daten aus IGLU
2006 liegen die Korrelationen zwischen Deutschnote und Lesekom-
petenztest in der Grundschule im Jahr 2006 bei r=-.57 (Arnold, Bos,
Richert & Stubbe, 2007). Dagegen zeigen Daten aus PISA 2006 fiir
die anschlielende Sekundarstufe geringere, signifikante Korrelatio-
nen zwischen naturwissenschaftlichen Kompetenztests und Noten in
Biologie, Physik und Chemie von r=-.34 bis r=-.36 (Schiitte, Frenzel,
Aseburg & Pekrun, 2007). Fiir den Grundschulbereich fanden Sauer
und Gamsjiger (1996) mittlere Effekte fiir den Zusammenhang zwi-
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schen fachspezifischen Testleistungen und Noten. Die Analysen von
Kriisken (2007a) ergaben héhere Zusammenhinge zwischen der
Durchschnittsnote aus Deutsch und Mathematik und den entspre-
chenden Testleistungen im Langsschnite (fiir die 3. Klasse r=-.66 und
4. Klasse r=-.72). Bei einem explizit klasseniibergreifenden Uberein-
stimmungsvergleich zwischen Testleistung und vergebener Schulnote
ergaben die Analysen von Ingenkamp (1968) in sechsten Grundschul-
klassen, dass die chrcinstimmung eines nach Lehrplan abgestimmten
Leistungstest in Mathematik mit den Noten je nach Klasse variierte.
So bekam ein Schiiler mit einem Leistungswert von 30,33 Punkten
in einer Klasse die Note 2, wihrend in einer anderen Klasse fiir die-
selbe Note cine Testpunktzahl von 50,85 notwendig war (Ingenkamp,
1968). Bilanzierend merkt Sacher (2009) an, dass eine Validititsprii-
fung zwischen Testleistung und Schulnoten damit nur klassenintern
bzw. je Lehrkraft sinnvoll sei. Analogzu den oben erwihnten Einfluss-
faktoren auf eine objektive Notengebung sind auch im Bereich der
Validitit von Schulnoten neben Klasseneffekten schicht- und fach-
spezifische, regionale sowie schulformabhingige Unterschiede in der
Giiltigkeit von Schulnoten gefunden worden, die im Folgenden auf-
grund méglicher Uberschneidungen nicht weiter ausgefiihrt werden
(Sacher, 2009). Ebenso wurde an dieser Stelle auf eine Differenzie-
rung zwischen unterschiedlichen Testpradiktoren verzichtet, da dies
im Sinne der psychometrischen Testdiagnostik ein weiteres, umfang-
reiches Themengebiet umfasst und fiir den Fokus der vorliegenden
Arbeit zu weitfithrend ist.

Auch wenn der Zusammenhang zwischen Testleistung und Schulno-
ten studientibergreifend recht stabil ist, kann man aufgrund der feh-
lenden vollstindigen Ubereinstimmung davon ausgehen, dass es fiir
Schulnoten neben entsprechenden Testleistungen noch weitere pri-
diktive Faktoren gibt, weswegen zahlreiche Studien auch explizit den
Validititskoeffizient von miindlichen und schriftlichen Priifungen
untersuchen (Lintorf, 2012). Gemif der Literatur ist es fiir die Uber-
einstimmung von Noten und Testleistung ebenfalls von Bedeutung,
wie und aus welchen Priifungsformen sich eine Schulnote zusammen-
setzt. Zusitzlich zu den oben angefithrten Ergebnissen aus der Aufsatz-
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forschung finden sich fiir schriftliche Pritfungsleistungen Effekte der
dufleren Form, Aufsatzlinge, grammatikalischer und orthografischer
Fehler, Reihenfolge der Korrektur und widerspriichliche Ergebnisse
zum Einfluss von Vorabinformationen (Baurmann, 1976; Birkel, 2005;
Birkel & Birkel, 2002; Osnes, 1976). Wihrend Baurmann (1976) fiir
Vorinformationen iiber Schiiler keine Urteilsverzerrungen feststellen
konnte, ergaben die Analysen miindlicher Zensuren von Birkel (1978)
Effekte von vorher prisenten Schiilerinformationen, wobei im Sinne
cines Informationseffekts Schiiler mit schlechten Vorleistungen signi-
fikant schlechter bewertet wurden als jene, deren Vorleistungen als gut
bezeichnet wurden. Ahnliche Befunde zeichnen sich in weiteren Stu-
dien zur Ubereinstimmung miindlicher Priifungsformen ab (Lintorf,
2012). Dabei besagt der Validititsanspruch an miindliche Priffungen
— analogzu schriftlichen —, dass nur Informationen tiber die abgefragte
Leistung Gegenstand eines Leistungsurteils sein sollten und individu-
elle Merkmale von Schiiler und Priifer keinen Einfluss nehmen (Birkel,
1984a). Betitelt als ,die am wenigsten erforschte Form der Leistungs-
kontrolle® (Ingenkamp, 1995b, S.191) ergeben sich fiir die miindliche
Priifungsform — erneut auf Grundlage alterer Studien — Effekee fiir die
prifende Person, Informationen tiber die Vorleistung und den vor-
angegangenen Priifungen, vornehmlich iiberpriift mit Ubereinstim-
mungswerten bei schriftlichen oder miindlichen Priifungen (Birkel,
1978, 1984a).

Die Analyse der prognostischen Validitit von Schulnoten und der
zusatzlich erhobenen Testwerte — als weiterer Aspeke der Kriteriums-
validitit — ist vermutlich einer der am hiufigsten untersuchten Teilas-
pekte in der Diskussion um die messtheoretische Giite von Schulno-
ten. Wihrend im Schulkontext haufig der prognostische Wert von
Ubertrittsempfehlungen untersucht wird, stiitzen sich die im Bil-
dungsverlauf voran geschrittenen Studien beispielsweise auf die Pro-
gnosckraft von Abiturnoten fiir den Studienerfolg (Trapmann, Hell,
Weigand & Schuler, 2007). So fand die auf Grundlage internationa-
ler Studien entstandene Metaanalyse von Trapmann et al. (2007) fiir
Durchschnittsnoten aus Deutsch und Mathematik am Ende der Schul-
zeit hohere Prognosewerte fiir den Studienerfolgals fiir entsprechende
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Einzelnoten, wobei sich besonders in Deutsch hohere Validititen fan-
den als fiir einzelne, studienfachnahe Schulnoten. Untersuchungen zur
Prognosefihigkeit von Leistungsbeurteilungen wihrend der Schulzeit
bezichen sich wie erwihnt iiberwiegend auf die unterschiedlich ver-
bindliche Ubertrittsempfehlung am Ende der Grundschulzeit, ver-
einzelt analysieren allerdings auch aktuelle Schulleistungsstudien die
Diskrepanzen zwischen gemessenen Kompetenzen, Schulnoten und
prognostischen Lehrerurteilen (Becker & Birkelbach, 2013; Schiitte
et al,, 2007). Ausgangslage ist die Frage, wie gut der Schulerfolg von
Schiilern vorhergesagt werden kann, wobei die besagten Pradikto-
ren je Studie zwischen Ubertrittsempfehlung, Durchschnittsnote
oder Einzelnoten schwanken und auch das Kriterium des spiteren
Lernerfolgs je Studie different ist (Ingenkamp, 1993; Ingenkamp &
Lissmann, 2005). Bohnel (1996) fand in ihrem 6sterreichisch-ungari-
schen Kooperationsprojekt zur Prognostizierbarkeit von Schulerfolg
anhand von Durchschnittsnoten der vierten Klasse eine Korrelation
von r=.78 mit jenen aus der achten Klasse der Sekundarstufe. Aller-
dings zeigen differenzierte Analysen weiter, dass fur ca. 40% der Stich-
probe keine hinreichende Erklarung der weiteren Schullaufbahn durch
die Primarstufennote vorliegt (Bohnel, 1996). Sauer und Gamsjiger
(1996) fanden dagegen im selben Jahr fiir die gleichen Jahrgangsstufen
in Osterreich einen niedrigcren Zusammenhang zwischen Noten der
vierten und achten Jahrgangsstufe. Wihrend durch Grundschulnoten
der Eingang in die Sekundarstufe I noch relativ gut vorhersagbar war
(37,9% der Varianz in den Schulleistungen in der ersten Gymnasial-
stufe wurde durch die Grundschulnoten aufgeklirt), konnte die Vari-
anz in den Schulleistungen der achten Klasse nur noch zu 30% auf-
geklirt werden (fiir den Hauptschulzweig waren es sogar nur 6%). Zu
beachten ist in dieser Studie allerdings, dass die Pradiktorwahl in der
Grundschule fir die prognostischen Urteile im weiteren Schulverlauf
schwanken. Zudem stellen die Autoren fest, dass die Vorhersagekraft
fur Leistungstests inkl. Intelligenzvariablen insgesamt schwicher ist als
fiir Grundschulnoten (Sauer & Gamsjiger, 1996). Ebenso wird darauf
hingewiesen, dass im Sinne einer differenziellen Validitit vor allem fiir
durchschnittlich bis schlecht bewertete Schiiler kaum prognostisch
valide Vorhersagen getroffen werden kénnen (Heller, 1997; Sauer &
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Gamsjiger, 1996). Fiir einen grundschulinternen Prognosewert ermit-
telte die Scholastik-Studie stabile Zusammenhinge zwischen Zweit-
und Viertklassnoten, wobei explizit erwihnt wird, dass ein Lehrer-
wechsel zwischen den Klassenstufen scheinbar keinen grofSen Einfluss
nechme (Helmke, 1997). Bei ciner aktuelleren, grundschuliibergrei-
fenden Lingsschnittanalyse fand Miiller (2013) keinen signifikanten
Zusammenhang zwischen der Durchschnittsnote der zweiten Klassen-
stufe mit der Durchschnittsnote in der sechsten Klassenstufe. Aller-
dings zeichnete sich fiir die von der Lehrkraft eingeschitzten kogniti-
ven Schiilermerkmale (Begabung, sprachliche Fihigkeiten, Vorwissen,
kft) ein signifikanter Zusammenhang ab (f = -.256) (Miiller, 2013).

Bei all den Analysen zum Prognosewert von Schulnoten und zusitz-
lich erhobenen Leistungstests weist bereits Ingenkamp (1993) auf die
Relevanz der Pridiktorenauswahl fir die Vorhersagegiiltigkeit hin.
Demnach miisse man sich damit abfinden, dass mit einer Kombination
mehrerer Pridiktoren nicht zwangslaufig ein erhohter Prognosewert
fiir den Sekundarschulerfolg zu finden sei (Ingenkamp, 1993). Ahnlich
dazu fragten schon Fingerhut und Langfeldt (1974) nach dem Nutzen
einer besseren prognostischen Validitit von Schulnoten, beinhalte das
doch eine Konstanz des nicht zwangsliufig stabilen Konstrukes Schul-
leistung. Eine Stabilitit konnte dann wiederum ,dem Anspruch der
Schule auf Forderung der Schiiler entgegenwirken, da eine Verbesse-
rung der Schulleistungen, vor allem bei den schwicheren Schiilern, zu
einem Absinken der Vorhersage-Validitit filhren miifSte! (Fingerhut
& Langfeldt, 1974, S.262). In diesem Sinne diskutiert auch Birkelbach
(2011) den Nutzen eciner validen Lehrerprognose, kénnte diese Ein-
schitzung doch auch immer mit einer Self-Fulfilling Prophecy einher-
gehen, in dem Sinne, dass eine Situationsdefinition aufgrund von leis-
tungsnahen aber auch leistungsfremden Merkmalen die Entscheidung
der Schiiler bzw. Eltern in eine bestimmte Richtunglenken konnte.

Bilanzierend kommt der Giiltigkeit von Beurteilungen bei ihrer Vor-
hersagefunktion nichtsdestotrotz gerade an Bildungsiibergingen cine
besondere Bedeutung zu. Noten haben also nicht nur eine punktuelle
Leistung festzustellen, sondern miissen in Anbetracht der Selektions-
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bzw. Differenzierungsfunktion eine Einteilung fiir weiterfithrende
Schulformen treffen und beziehen sich dabei — qua Gesetz — auf Beob-
achtungen tiber lingere Zeitraume als ein punktueller Test (Bohnel,
1996; Schrader, 1997). Systematische Abweichungen scheinen sich
dabei fiir die ungleiche Ausschopfung des Wertebereichs, der Referenz-
gruppe und den individuellen Einflussfaktoren zu ergeben, auf die sich
wiederum Analysen zu Beurteilungsfehlern schulischer Notengebung
bezichen (Maier, 2015). In diesem Sinne kann eine Beobachtung bzw.
bilanzierende Bewertung iiber einen lingeren Zeitraum auch immer
unsystematische Urteilsfehler umfassen. Betrachtet man nochmals
analyseiibergreifend den prognostischen Wert und die Ubereinstim-
mungsvaliditit von Test und Schulnoten, fordert bereits Ingenkamp
(1976a) eine deutlich hohere Ubereinstimmung zwischen Leistungs-
tests und Schulnoten als bisher gefunden werden konnten, begriindet
vor allem dadurch, dass sich aus Noten weitreichende Folgen fur Bil-
dungslaufbahnen ergeben kénnen. Und auch wenn die aufgezeigten
Evidenzen zur Validitit von Schulnoten teilweise dlteren Datums sind,
weisen neuere Befunde auf ihnliche Erkenntnisse hin.

Inwiefern eine solche Ubereinstimmung zwischen Testleistung und
Schulnoten erreichbar ist und wie sinnvoll eine Uberpriifung von
Noten anhand psychometrischer Testverfahren scheint, wird im letz-
ten Unterkapitel zur messtheoretischen Giite von Schulnoten auf
Grundlage einiger Argumente einfithrend diskutiert.

3.4 Zur Beziehung von messtheoretischen
Gutekriterien und Notengebung in der Schule

In Anbetracht der exemplarischen Befunde aus den vorangegangenen
Unterkapiteln zur Ubertragbarkeit messtheoretischer Giitekriterien
auf die Notengebung kann zusammenfassend festgehalten werden,
dass die traditionelle Leistungsbewertung durch Schulnoten den mes-
stheoretischen Giitekriterien nur ansatzweise entsprechen kann. Nach
den Befunden zur eingeschrankten Objektivitit in schulischen Bewer-
tungsprozessen ist es wenig verwunderlich, dass Aspekte der Zuverlas-
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sigkeit und Giite einer Bewertung nur noch teilweise erfillt werden
konnen. Schulnoten kénnen demnach nicht im eigentlichen Sinne als
Leistungsmessung bezeichnet werden, dasie als Teil eines sozialen Pro-
zesses vermutlich immer Schwierigkeiten haben werden, die psycho-
metrischen Giitekriterien vollstindig zu erfiillen (Jachmann, 2003).
Was aber bedeutet das nun fiir die schulische Bewertungspraxis? Was
sind Vor- und Nachteile der eingesetzten Leistungstests, welche Auf-
gaben kann entgegengesetzt dazu die traditionelle Bewertungsform
durch Noten einnehmen und welchen Mehrwert bzw. Sinn hat der
hiufig getitigte Vergleich zwischen diesen zwei Erhebungsverfahren?

Ausgehend von dem Faktum, dass die Forderung nach der Einfiihrung
von Messstandards vornehmlich im Zuge der Bildungsungleichheits-
debatte diskutiert wird, bieten Schulleistungstests nicht nur die Mog-
lichkeit, ganze Bildungssysteme, Schulformen, Klassen, Lehrkrifte
und Schiiler miteinander zu vergleichen, sondern konnen auch sub-
jektiv und/oder strukturell bedingte Abweichungen einzelner Bewer-
tungsprozesse sichtbar machen (Dietrich & Fricke, 2013; Prenzel et
al., 2013). Erkenntnisse, die dann wiederum haufig auf ihre grund-
rechtliche Legitimitit hin gepriift und diskutiert werden. Die Frage
nach der grundrechtlichen Legitimitit von Einflussfaktoren auf die
Leistungsbewertung beschiftigte bereits Ingenkamp (1976a). Selbst
fur ihn bedeutet ein gerechtes Lehrerurteil tiber einen Schiiler nicht
gleich ein objektives Urteil. Ein gerechtes Urteil miisse bei einer Ver-
haltensbewertung zwar immer Ausgangslage, Selbst- und Fremdbemii-
hung, Lernbedingungen und Leistungspotential abwiégen, allerdings
weist er explizit auf die Trennung der Informationen (Messung und
Bewertung) hin, die fiir ein gerechtes Urteil unbedingt unabhingig
voneinander vorliegen miissten. Ein Faktum, das fiir ihn in der Noten-
gebung nicht erfiillt wird, da diese keine explizite Trennung zwischen
subjektiven Urteilen und unabhingigen Informationsfeststellungen
ermoglichen wiirde (Ingenkamp, 1976a).

Im Gegensatz zu der subjektiv konnotierten Notengebung werden
Schulleistungstests als jene objektiven Verfahren der Lernstandsdia-
gnostik bezeichnet, die normorientiert oder kriteriumsorientiert sein
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konnen® (Ingenkamp & Lissmann, 2005). Eine der Grundideen der
Anwendung formeller Schulleistungstests'* ist es, neben einer subjek-
tiv konnotierten Beurteilung miindlicher und schriftlicher Leistun-
gen durch Lehrkrifte ein objektives Messverfahren zu konstituieren,
auf dessen Grundlage eine moglichst treffende Prognose zukiinfti-
ger Schulerfolge erfolgen soll (Ingenkamp, 1995b; Langfeldt, 1984).
Ausgehend von der Tatsache, dass die Beurteilung von Schiilern eine
schwierige und fehleranfillige Aufgabe fiir den Lehrer darstellt, weisen
auch Schrader und Helmke (2014) darauf hin, dass objektive, giiltige
und zuverlissige Zusatzinformationen iiber den Leistungsstand eines
Schiilers fiir die Lehrkraft eine wertvolle Hilfestellung sein kénnen.
Normorientierte Testverfahren wiirden demnach Riickmeldung zur
Leistung eines Schiilers im Vergleich zur Alters- oder Jahrgangsnorm
geben sowie lehrzielorientierte Tests Aufschluss tiber die zu erreichen-
den Lehrziele geben (Schrader & Helmke, 2014). Positiv ist bei ver-
gleichenden Schulleistungsmessungen vor allem die damit verbundene
Maéglichkeit, durch den Vergleich zwischen Schiilern, Klassen, Schul-
formen und Schulsystemen eine wichtige Grundlage fiir bildungs-
politische wie padagogische Entscheidungen zu erhalten und damit
Stirken und Schwichen in schulischen Vorgingen aufzuzeigen (Ingen-
kamp, 1995b; Weinert, 2014). Internationale Schulleistungsvergleiche
wie PISA oder IGLU stellen demnach wertvolles Orientierungswis-
sen dar, sowie landesweite Orientierungsstudien Informationen tiber
Schulen geben, die wiederum schulische und unterrichtliche Quali-
titsentwicklung ermoglichen (Weinert, 2014).

Beziiglich des Mchrwerts von Schulleistungstests fiir die Notenge-
bung gibt es bisher allerdings nur vereinzelte Erkenntnisse. Strietholt
und Bos (2010) weisen darauf hin, dass der Einsatz von standardi-
sierten, administrierten Schulleistungstests im Sinne der eingefiihr-
ten Vergleichsarbeiten in der Schule eher eine Ausnahme darstellt und

13 Eineausfithrliche Explikation der verschiedenen Testarten ist bei Ingenkamp und Liss-
mann (2005) ab Seite 155 zu finden.

14 Bei aller Diskussion um die Leistungserhebung in der Schule muss selbstverstindlich
immer zwischen experimentellen Studien zur Notengebung und der large-scale For-
schung unterschieden werden.
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weiterhin die diagnostische Kompetenz und Einschiatzung der Lehrer
eine bedeutsame Rolle einnimmt. Beztiglich ihrer These zum unter-
stittzenden Einsatz von standardisierten Leistungstests fanden sie in
ihrer Untersuchung keine Effekte. Aufgetretene Varianzen zwischen
Schiilerleistung im Lesen und der Deutschnote konnten demnach
nicht durch die Frage erklart werden, ob Lehrkrifte bei der Noten-
vergabe auf die Ergebnisse standardisierter Testleistungen Bezug neh-
men oder nicht (Strietholt & Bos, 2010). Zudem verweisen zentrale
Implikationen der Empirie aufgrund der mangelnden Ubereinstim-
mung zwischen Noten und Testleistung immer wieder auf eine sozial-
stratifizierte Notenvergabe, woraufhin nicht selten das meritokratische
Grundprinzip der Schule hinterfragt wird (z.B. Bos, Voss ct al., 2004;
Radtke, 2004). Jene der Schulleistungsdiagnostik zugesprochene Kon-
trollfunktion mittels Ubereinstimmung zwischen Testleistung und
Noten erscheint allerdings nur dann sinnvoll, wenn die Unterschiede
zwischen Noten und Testerhebungen ausreichend beleuchtet werden.

Die kontroversen Diskussionen um den Einsatz von Schulleistungs-
messungen in der Schule umfassen auch kritische Stimmen, die sich
nach Weinert (2014) generell gegen den Einsatz von Leistungsbewer-
tung bzw. Leistungsfeststellung richten. Unterschieden werden muss
deswegen im Folgenden zwischen den kritischen Stimmen, die sich
allgemein auf die Anwendung von Schulleistungstests in der Schule
beziehen® und solchen, die sich kritisch gegeniiber dem Einsatz von
Schulleistungstests zur Uberpriifung der Notenqualitit dufern (Ingen-
kamp, 1989, 1995a; Lintorf, 2012). Ein Hauptargument der zweiten
Ansicht bezicht sich auf die bereits erwihnte Frage, ob ein an wis-
senschaftlichen Kriterien orientierter Leistungstest schulinternen
Curricula jemals vollstindig entsprechen kann. Demnach erscheint
die Frage nach der Relevanz der Testinhalte fir Aussagen zur Quali-
tit von Noten mafigeblich (Heller, 1974). Nach Briigelmann (2015)
kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine Testleistung den wah-
ren Wert einer Schiilerleistung darstellt, wodurch es unsinnig sei, ,die

15 Eine informative Zusammenfassung jenes Kritikstranges ist bei Ingenkamp (1989) zu

finden.
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Qualitit des einen Verfahrens allein durch den Grad der Ubereinstim-
mung mit den Ergebnissen des anderen zu bestimmen® (Briigelmann,
2015, S.119). Beziiglich der Testinhalte wird zudem nach der Verall-
gemeinerbarkeit von Ergebnissen einer einmaligen Testuntersuchung
gefragt, die ebenfalls von individuellen Einschrinkungen beeinflusst
werden kénnten (Schrader & Helmke, 2014). Im Gegensatz dazu gel-
ten Lehrerurteile in Form von Noten meist als die ,vollstindigeren und
repriasentativeren Informationen” (Schrader & Helmke, 2014, S.51)
tiber den Leistungsstand des Schiilers.

Die Frage nach der Objektivitit von Schulleistungstests wird demnach
in Vergangenheit und Gegenwart durchaus kritisch diskutiert. Bereits
fiir Wiese (1982) erscheint die Objektivierung von Ausleseverfahren
nur dann sinnvoll, wenn die Empfehlung der Lehrkraft durch deren
Mittelschichtgebundenheit sozial stratifiziert ist. Wenn man dagegen
davon ausgeht, dass Lehrkrifte mit ihren Empfehlungen die Erfolgs-
chancen eines Schiilers in Abhingigkeit von dessen sozialen Voraus-
setzungen abschitzen, sei eine Objektivierung nicht sinnvoll (Wiese,
1982). Ebenso iibt bereits Langfeldt (1984) Kritik an dem Einsatz
formeller Schulleistungstests. Er gibt dabei zu bedenken, dass ein -
suggeriert gerechteres — objektives Messverfahren individuelle Vor-
aussetzungen von Schiilern bei der Lernstandserhebung vollkommen
auf8er Acht lasse. Beziiglich Reliabilitits- und Validititsanspriichen
argumentiert er zudem, dass diese die schulischen Verhiltnisse in dem
Sinn stabilisieren, als dass prognostisch und zeitlich tibereinstimmende
Bewertungen ,die Chancengleichheit und das Recht aller Schiiler auf
optimale Forderung” (Langfeldt, 1984, S.96) cher behindern als for-
dern. Obgleich diese Aussage bereits Jahre zuritickliegt, fokussiert sie
doch einen Punkt, der auch in der aktuellen Diskussion um die mes-
stheoretische Giite beachtenswert ist, hat sich doch an den Kriterien
bis heute strukeurell nichts gedndert. Wihrend Biirgermeister (2014)
im Zuge der Einfihrung von Bildungsstandards und neuen Bewer-
tungsformen auf ein sich verindertes Verstindnis der Leistungsbeur-
teilung hinweist, sind es nach wie vor die Noten, welche Schiiler letzt-
endlich fur weiterfihrende Bildungsginge qualifizieren. Fake ist, dass
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Schulnoten qua Gesetz mehr Aspekte umfassen (sollen) als in einem
einmaligen Messzeitpunke erfasst werden kann.

Welche Méglichkeiten und Folgen ergeben sich nun also aus der Uber-
tragung messtheoretischer Giitekriterien auf die Noten? Neben der
bereits beleuchteten Korrekturfunktion von zusitzlich durchgefiihr-
ten Leistungstests spricht Sacher (2009) gar von einer schulischen
Dilemma-Situation. Demnach wiirde eine Objektivierung einer Leis-
tungsmessung — in diesem Fall der Notengebung - gleichzeitig immer
auch eine Schematisierung und Vereinheitlichung bedeuten:

Das Bemithen um die Sicherung von Objektivitit geht somit ersichtlich
auf Kosten der Validitit: Das, was einigermaflen objektiv erhoben und
beurteilt werden kann, reprisentiert die Schiilerleistung nur noch schr
ausschnitthaft und unvollstindig. (Sacher, 2009, S.48).

Ausgehend von einer pidagogischen Sichtweise auf Erzichung und Bil-
dung als fortwahrender Prozess wird die Gefahr der Einfithrung von
Bildungsstandards und klassen- bzw. schuliibergreifenden Vergleichs-
arbeiten diskutiert, bei welchen die subjektive Einschatzung der Lehr-
krifte zwar kontrolliert, aber auch ihres pidagogischen Charakeers
beraubt werden kénnte (Sacher, 2009). Die Sicherung jener Objek-
tivitdt beinhaltet — gerade im Schulkontext — vermutlich immer eine
gewisse Einschrinkung der Leistungsméglichkeiten und den Zwang
zur Vereinheitlichung von Darbietung und Interpretationsschemata,
um den Giitemafistab leichter umzusetzen (Ingenkamp & Lissmann,
2005). Dennoch bietet dies gleichzeitig die Chance, sozial stratifi-
zierte Urteilsprozesse zu kontrollieren. Allerdings wird darauf hin-
gewiesen, dass nicht alle gezeigten Verhaltensweisen gleichermaflen
gut fir eine Messung zuginglich sein kénnen. Wahrend sich die soge-
nannten konvergenten Lernprozesse durch klar definierte Ziele besser
fur einen Messvorgang eignen, zeichnen sich divergente Lernprozesse
durch viele mogliche Losungsmoglichkeiten aus und erscheinen so —
ohne eine explizite Definition tiber zu messende Eigenschaften — fur
cinen Messvorgang wenig zielfithrend (Ingenkamp & Lissmann, 2005;
Weiss, 1988). Demnach orientieren sich auch Schulleistungstests an
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relational festgelegten Normen, zu welchen bereits Ingenkamp (1989)
keine Alternative sah. Im Zuge der Objektivititsdiskussion sah er eben-
falls eine Gegeniiberstellung von Lehrerurteil in Form von Noten und
Testwerten als unangemessen. Zusitzliche Leistungsmessungen sollten
Lehrkriften vielmehr als unterstiitzende Information dienen, um sub-

jektive Beobachtungen ggf. zu korrigicren (Ingenkamp, 1989).

Wie bereits angemerke, weisen empirische Evidenzen allerdings darauf
hin, dass Schulnoten vermutlich immer mehr umfassen, als mithilfe
von Testleistungen erfasst werden kann. Lintorf (2012) vermutet
sogar, dass Noten und Testleistungen differente Kompetenzaspekte
erfassen und diskutiert in ihrer Arbeit die allgemeine Ubertragbar-
keit von psychometrischen Giiteverfahren auf Schulnoten, indem sie
einer Rekonzeptualisierung von Giite nachgeht, welche im Folgenden
aufgrund ihrer Differenziertheit nicht weiter ausgefiihre wird. Festge-
halten werden soll an dieser Stelle allerdings der Hinweis, nach dem
allein aus rein methodischen Griinden die Validierung von Noten
mittels Testverfahren immer potenziell asymmetrisch verlduft’. Eine
Asymmetrie zwischen Pridiktor und Kriterium, die wiederum eine
vollkommene Ubereinstimmung im Sinne des Symmetrieprinzips ver-
letzt. Demnach muss fir einen perfekten Zusammenhang zwischen
zwei Messungen das Verhiltnis zwischen Kriterium und Pridiktor
symmetrisch verlaufen (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Gemifs
den in Kapitel 2.5 dargestellten schulrechtlichen Grundlagen ist aller-
dings zu vermuten, dass Testleistungen den Leistungsstand eines Kin-
des nur ausschnitthaft reprasentieren kénnen, wonach letztendlich die
Frage offen bleibt, was in jener — vermutlich asymmetrischen Bezie-
hung — mit Schulnoten gemessen wird.

Die pidagogischen Kontroversen um die unterschiedlichen Erfas-
sungsmoglichkeiten schulischer Leistung umfassen bis heute viele
Argumente, die hinreichend fiir oder auch gegen die jeweils andere
Perspektive sprechen konnen. Weinert (2014) warnt allerdings davor,

16 Asymmetric liegt nach Lintorf (2012) dann vor, wenn sich Pridiktor und Kriterium
in ihrer Breite und Differenzierung unterscheiden, ein eng gefasster Pridikeor also bei-
spielweise ein breit angelegtes Kriterium erfassen soll und umgekehrt.
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dadurch ,die tatsichlichen Ziele, de[n] wahrscheinliche[n] Nutzen
und die méglichen Gefahren bestimmter Leistungsanforderungen und
Leistungsmessungen” (S.18) aus dem Blick zu verlieren. Zum Ende des
Kapitels bleibt die Frage offen, wie man zukiinftig die Qualitit und
Bestandteile von Schulnoten erfassen kann. Letztlich scheint hinter
jeder empirischen Analyse die eingangs thematisierte Frage zu stehen,
welche Leistungsaspekte bei der Leistungsbewertung durch Noten
Beriicksichtigung finden (sollten) und wie gut diese erfasst werden.
Welche Komponenten von Schulnoten in Theorie und Empirie bisher
fokussiert wurden, wird im niachsten Kapiteln erlutert.



4 Ausgewahlte Bestandteile von
Schulnoten — theoretische Basis und
empirische Evidenzen

Ausgehend von den verschiedenen Sichtweisen auf den Begrift Schul-
leistung und den Chancen und Grenzen ihrer Uberpriifung mittels
messtheoretischer Giitekriterien wird im folgenden Kapitel ein Uber-
blick tiber mogliche Determinanten schulischer Leistung gegeben.
Nach ciner Einfithrung in die theoretische Modellierung von Schul-
leistung, wird in Kapitel 4.2 die Bedeutung individueller Merkmale
des Schiilers fur die Zusammensetzung einer Note beleuchtet. Es folgt
eine Ausfithrung zum Zusammenhang zwischen familidren Merkma-
len und Schulnoten, um dann in Kapitel 4.4 auf die Bedeutung schu-
lischer Rahmenbedingungen fiir die Notenzusammensetzung einzuge-
hen. Obgleich diese Darstellung keinesfalls ein vollstindiges Bild der
Bestandteile von Noten liefern kann, wird eine Auswahl jener kindli-
chen, familidren und schulischen Bedingungsfaktoren dargestellt, die
in Vergangenheit und Gegenwart haufig als Einflussfaktoren fuir Schul-
leistungskomponenten diskutiert werden.

4.1 Ausgewahlte Bedingungsmodelle von
Schulleistung

Wie in Kapitel 2 dieser Arbeit bereits deutlich wurde, ist fir die begriff-
liche Einordnung von Schulleistung bzw. Schulnoten mafigeblich, aus
welchen Komponenten sich die schulische Leistung zusammensetzt
und zu welchen Teilen diese in Bewertungen berticksichtigt wer-
den. Neben schulrechtlichen Bestimmungen, die mehr oder minder
(fach-)spezifische, prizise Anforderungen an die Schulleistungskom-
ponenten stellen, gibt es in Theorie und Empirie zahlreiche Modelle,
welche mogliche Einflisse bzw. Bedingungsfaktoren schulischer Leis-
tung in schematischen Einteilungen systematisieren (z.B. Heller, 1995;
Helmke & Schrader, 2010; Helmke & Weinert, 1997; Krapp, 1973,
1976; Sauer & Gattringer, 1985; Tent et al., 1976). Gemeinsam ist
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allen Modellen, dass sie verschiedene Determinantenbereiche benen-
nen und die multikausale Bedingungsstruktur von Schulleistung sicht-
bar machen; neben Faktoren der Schiilerpersonlichkeit werden meist
familiire Faktoren und schulische Einflussbereiche betrachtet. Allen
gemein ist die Ansicht, dass den im jeweiligen Modell einfliefenden
Wirkdeterminanten tibergeordnete Strukturen vorausgehen: Kultu-
relle, gesellschaftliche, historische sowie wirtschaftliche Rahmenbedin-
gungen, welche wiederum die einzelnen Determinanten des Modells
beeinflussen und so indirekt immer Gegenstand empirischer Uber-
prifungen sind. Unterschiede zwischen den Bedingungsmodellen
ergeben sich u.a. aus den einbezogenen Wirkmechanismen und deren
Erhebungszeitraum, der Kausalitit der Einfliisse und Riickkopplungs-
prozesse, der Differenzierung in zeitstabile und zeitvariable Leistungs-
bedingungen sowie dem unterschiedlichen Komplexititsgrad der Dar-
stellung (z.B. Helmke & Schrader, 2010; Krapp, 1973, 1976; Sauer &
Gamsjiger, 1996; Tent et al,, 1976). An dieser Stelle nicht ausgefiihre,
aber dennoch erwihnt werden sollen zudem drei Besonderheiten der
Arbeiten von Krapp (1973) bzw. (1976). In seinen Modellen zu Deter-
minanten der Schulleistung weist er zum einen auf die Relevanz der
Differenzierung zwischen Messung und Bewertung von Leistung hin.
Zum anderen unterscheidet er Prozesse innerhalb der Schiilerperson-
lichkeit in habituelle, zeitstabile Leistungsvoraussetzungen (z.B. Intel-
ligenz) und zeitlich variable Leistungsbedingungen des Schiilers (z.B.
Motivation), wobei Leistung erst durch die Wechselbezichung zwi-
schen zeitstabilen und aktuellen Leistungsbedingungen erklart wer-
den konne. Daraus schlussfolgert er, sich der begrenzten Aussagekraft
von Querschnittanalysen bewusst zu sein und bestméglich zwischen
einer prozessualen und strukturellen Forschungsperspektive zu diffe-
renzieren, um stabile Aussagen tiber das Leistungsverhalten zu erhal-

ten (Krapp, 1976).

Aufgrund der Vielzahl an Uberblicksarbeiten zur multikausa-
len Bedingungsstruktur wird im Folgenden auf zwei fir die Arbeit
wesentliche Modelle eingegangen. Das erste Modell von Helmke und
Weinert (1997) bezieht sich auf der Makro-Ebene auf die einzelnen
Komponenten der drei haufigsten Determinationsbereiche. Das zweite
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Modell von Heller (1995) fokussiert die Zusammenhinge zwischen
individuellen Pradiktoren von Schulleistung, wobei insbesondere auf
Moderationseftekte zwischen den Pridiktoren eingegangen wird.

4.1.1 Makro-Modell der Bedingungsfaktoren schulischer
Leistungen nach Helmke und Weinert (1997)

Die schematische Einteilung zur allgemeinen und bereichsspezifischen
Modellkonzeption der Bedingungen schulischer Leistung von Helmke
und Weinert (1997) dient der vorliegenden Arbeit als iibergeordnetes
Makro-Modell, welches die multikausale Bedingungsstruktur schuli-
scher Leistungen aufzeigt. Das tibergeordnete Modell fokussiert auf
der Makro-Ebene die verschiedenen Perspektiven der Forschung, die
zur Erklarung und Vorhersage von Schulleistung in ihren Zusammen-

hingen beriicksichtigt werden sollten (vgl. Abbildung 1).

Schulorganisation und Klassenzusammensetzung

Personlichkeit und Expertise des Lehrers;
Prozessmerkmale des Unterrichts und Lehrer-Schiler-Interaktion

Y 7Y
Genotyp Genotyp
der Eltern der Kindes
A A
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Erzieher: keit des
Personlich- Erwartungen Kln(?gs:
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Unterstiitzung affektive
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— Schicht, Familienkonstellation, FamiliengroRe
sowie soziodemographische Charakteristika

| Andere Sozialisationsinstanzen: Gleichaltrige, Medien |

| Historische, gesellschaftliche, kulturelle und wirtschaftliche Rahmenbedingungen

Abbildung 1: Makro-Modell zu Determinanten schulischer Leistung nach
Helmke und Weinert (1997, S. 86)

Im Wesentlichen handelt es sich neben den bereits erwihnten kulturel-
len, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen auch
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in diesem Modell um drei unterschiedliche Perspektiven: Die indivi-
duellen Schiilermerkmale, die familiaren Hintergrundmerkmale sowie
die schulischen Rahmenbedingungen. Zunichst erscheint diese Auf-
teilung jener von Krapp (1976) zu entsprechen, allerdings differenzie-
ren die Autoren dann nochmals in spezifische Wirkmechanismen der
drei Gegenstandsbereiche. So werden die individuellen Schiilermerk-
male in kognitive, konative und affektive Determinanten differenziert.
Die familiiren Merkmale werden in Status- und Strukturmerkmale
und Prozessmerkmale unterschieden. Der Einfluss der Prozessmerk-
male auf die Schulleistung erfolgt durch vier Funktionen elterlichen
Verhaltens: Stimulation, Instruktion, Motivation und Imitation. Als
stimulierende Effekte werden jegliche, unmittelbare Formen anregen-
der, materieller Umwelt seit der frithen Kindheit bezeichnet, die Ins-
truktion bezieht sich auf eine unmittelbare, kognitive Forderung wie
z.B. Hausaufgabenunterstiitzung oder Fordereinrichtungen. Von der
motivationalen Beeinflussung werden vornehmlich indirekee Effekte
fur die Schulleistung erwartet, dergestalt, dass beispielsweise die elter-
lichen Aspirationen die individuellen Schiilermerkmale beeinflussen,
die sich dann wiederum in der Schulleistung des Kindes widerspiegeln.
Von der Imitation eltetlichen Verhaltens bzgl. sprachlicher, motivati-
onaler Lern- und Arbeitsstrategien wird in dem Ubersichtsartikel von
Helmke und Weinert (1997) ebenfalls von Effekten auf kindliche Leis-
tungsmerkmale berichtet.

Ohne auf jede cinzelne Komponente der schematischen Darstel-
lung einzugehen, werden in der vorliegenden Arbeit in Kapitel 4.2,
4.3 und 4.4 einzelne Determinanten des Modells erliutert. Wihrend
das Modell von Helmke und Weinert (1997) die multikausale Bedin-
gungsstruktur schulischer Leistung eindrucksvoll darstellt, macht es
aufgrund seiner tibergeordneten Makrostruktur keine Aussagen tiber
die Zusammenhinge zwischen den einzelnen individuellen Schiiler-
merkmalen. Diese Liicke schliefit das nachfolgende Modell von Heller
(1995), welches die Bedingungsstruktur auf Schiilerseite fokussiert.
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4.1.2 Multikausales Bedingungsmodell schulischer Leistung
nach Heller (1995)

Aufgrund der Vielzahl an inhaltlichen Uberschneidungspunkten
zwischen den Bedingungsmodellen sowie mannigfachen Operatio-
nalisierungsvarianten wird abschliefend auf das Modell von Heller
(1995) eingegangen, das u.a. innerhalb der individuellen Schiilermerk-
male zwischen kognitiven und nicht-kognitiven Pradiktoren differen-
ziert und diese in einen Wirkzusammenhang zueinander stelle (vgl.

Abbildung 2).

Familidre, schulische

und Peer-
Pridikatoren: Sozialisationseinflisse

im Sinne von
a) Vorwissen, d.h. Bedingungsvariablen
im Hinblick auf
die Kriteriums-
leistung relevante \ 4
Vorkenntnisse Moderatoren: — Y
u.a. Motivationale u.a. Krltemfm:

. »| nichtkognitive > Schulleistung

b) Kognitive Personlichkeitsmerk- (Erfolg Vs
(verbafle,‘ male des Lernenden Misserfolg)
quantitative, x
nonverbale) Lern- A
und
Denkfahigkeiten
im Sinne
hypothetischer Konstitutionelle
Konstrukte Entwicklung- und

Leistungsbedingungen

Abbildung 2: Allg. Bedingungsmodell der Schulleistung nach Heller (1995, S. 984)

Bemerkenswert ist an diesem Bedingungsmodell einmal, dass explizit
zwischen Pridiktor- und Kriteriumszusammenhingen und Modera-
toreffekten von Schulleistung unterschieden wird. Unter Pradiktoren
von Schulleistung werden jene Variablen gefasst, die einen kausalen
oder zumindest korrelativen Zusammenhang zur Schulleistung auf-
weisen. Als Moderatoren (in diesem Modell grafisch nicht zu verwech-
seln mit Mediationseffekten) werden jene Personlichkeitsmerkmale
gezihlt, durch die der Zusammenhang zwischen kognitiven Merkma-
len und Schulleistung moderiert wird. Wihrend in diesem Modell also
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beispielsweise Vorwissensstrukturen und kognitive Grundfihigkeiten
des Kindes pradiktiven Charakter vorweisen, sind die nichtkogniti-
ven Merkmale als Moderatoren aufgefiihrt, die wiederum von famili-
aren, schulischen und konstitutionellen Leistungsbedingungen beein-
flusst werden und zusammen genommen Effekte auf die Schulleistung
des Kindes moderieren (Heller, 1995). Aufgrund der multikausa-
len Bedingungsstruktur des Kriteriums Schulleistung weist Heller
(1995) darauf hin, unterschiedliche diagnostische Informationsquellen
fur Pradikcor- und Moderatorvariablen in Analysen miteinzubezie-
hen. Zudem verweist er auf eine zunichst eingeschrinkte Gultigkeit
von Schulerfolgsprognosen, die je nach Einbezug unterschiedlicher
Priadiktor- und Moderatoreffekte, den beobachteten Zeitpunkten'”
(kurz- vs. langfristig) sowie deren Operationalisierung (Schulerfolg
vs. Schulnote) variieren (Heller, 1995).

Nach Heller (1997) ergeben sich u.a. zwei wesentliche Fragestellungen:

1. Die Rolle kognitiver und nicht-kognitiver Schulleistungsindi-
katoren (Pradiktor-Kriteriumszusammenhinge) und

2. die Kovariationen bzw. Wechselwirkungen zwischen den ein-
zelnen Indikatoren (Moderatoreffekte).

Unter Bezug auf den Leistungsstand des Kindes werden nach diesen
Modellen unterschiedliche Effekte erwartet: Wahrend eine giiltige
Vorhersage bei herausragenden Leistungen allein durch kognitive
Variablen prognostiziert werden kann, bedarf es bei der Mehrzahl der
Schiiler einen Einbezug weiterer Moderatorvariablen (nicht kognitiv,
konstitutionell, sozial). Folglich stellen kognitive Pradiktorvariablen
»zwar eine notwendige, aber in vielen Fillen keine hinreichende Vor-
aussetzung fiir treffsichere Schulleistungsprognosen® (Heller, 1995,
$.983) dar; gute Werte in den Moderatorvariablen fithren zu engeren
Pradiktor-Kriteriumszusammenhangen. Eine annahernd giiltige Erkla-
rung von Schulleistung bedarf also des Einbezugs sowohl kognitiver

17 Heller (1995) empfichlt im Schulkontext vornchmlich kurz- oder gegebenfalls mittel-
fristige Schulleistungsprognosen, da neben individuellen Entwicklungsprozessen auch
Effekte von pidagogischen Mafinahmen bzw. ihrer Erfolge zu erwarten sind.
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als auch nicht-kognitiver Personlichkeitsmerkmale, wobei letztere als
Vermittlungsmechanismen zwischen kognitiven Pradiktoren und Leis-
tungskriterien angenommen werden'®,

Zusitzlich zu individuellen Pridiktoren schulischer Leistung ver-
weist das Modell auf die Bedeutsamkeit sozialer Bedingungsvariablen.
Heller (1995) subsumiert in seinem Modell simtliche familiiren, schu-
lischen und peerbezogenen Sozialisationseinfliisse unter einem Punke,
die sich sowohl direke als auch vermittelt tiber die nicht-kognitiven
Schillermerkmale auf die Schulleistung auswirken. Warum der indi-
rekte Einfluss lediglich auf die nicht-kognitiven Personlichkeitsmerk-
male wirke, wird nicht erlautert. Demgegentiber sei an dieser Stelle
beispielsweise auf das Modell von Sauer und Gamsjager (1996) ver-
wiesen, welches entgegen dazu von mediierenden Effekten zwischen
familiaren Hintergrundmerkmalen, kognitiven und nicht-kognitiven
Schiilermerkmalen und Schulleistung ausgeht.

Obwohl das vorgestellte Modell im Gegensatz zu den beiden vorange-
gangenen Bedingungsmodellen konkrete Aussagen tiber das Verhalt-
nis zwischen kognitiven und nicht-kognitiven Bedingungsfaktoren
von Schulleistung zulisst, ist es ebenfalls auf der Makroebene angesie-
delt und kann so zu unterschiedlichen Operationalisierungsvarianten
fihren. Betrachtet man die zwei vorgestellten Modelle von Helmke
und Weinert (1997) und Heller (1995) beziiglich ihrer Differenziert-
heit, ist es nicht verwunderlich, dass sich in der empirischen Umset-
zung teils differente Untersuchungsergebnisse in Abhingigkeit von
der allgemeinen oder bereichsspezifischen Modellzusammensetzung
ergeben. Auch die geringe Vergleichbarkeit zwischen Untersuchungs-
stichproben, Indikatoren oder methodischen Analyseverfahren lassen
cine allgemeingiiltige Bedingungsstruktur von Schulleistung nahezu
unmdglich erscheinen (Heller, 1997). Wihrend die vorgestellten
18 Heller (1995) weist in seiner Abhandlung zudem darauf hin, dass aufgrund von Mess-

problemen im Kindes- und Jugendalter immer nur von einer bedingten Vorhersagegiil-

tigkeit ausgegangen werden kann. Auch wenn bei den hier nachfolgend aufgefithrten

Schiilermerkmalen von relativ stabilen Leistungsmerkmalen ausgegangen wird, muss

bei Schiilermerkmalen gleichzeitig immer die Variabilitit bzw. Stabilitit von Progno-
semerkmalen bedacht werden (Heller, 1995).
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Modelle vornehmlich auf iibergeordneter Ebene die Bedingungsstruk-
tur schulischer Leistungen fokussieren, wird im Folgenden auf dieje-
nigen Bestandteile von Schulleistung niher eingegangen, welche in
zahlreichen empirischen Analysen aufgegriffen werden und die fur die
nachfolgende, eigene empirische Untersuchung relevant sind.

Die folgende Ausfithrung beinhaltet sowohl theoretische Erklarungs-
ansitze als auch empirische Ergebnisse aus Untersuchungen, die
Aussagen zu Komponenten von Schulleistung zulassen, wobei kein
Anspruch auf Vollstindigkeit besteht. Nach Betrachtung individueller
Bedingungsfaktoren auf Seiten des Schiilers, folgt eine Analyse famili-
arer Einflussfaktoren, um abschliefend auf die Bedeutung schulischer
Rahmenbedingungen fiir die Notenzusammensetzung einzugehen.
Die aufgefiihrten Bedingungsfaktoren fokussieren bewusst unter-
schiedliche theoretische und empirische Zuginge, um cinen Einblick
in die aktuellen wie historisch diskutierten Bedingungsfaktoren schuli-
scher Leistung zu geben'. Im Fokus stehen vornehmlich jene Befunde,
die sich mit dem Zusammenhang von Schulleistungskomponenten
und Leistungsbewertungen befassen, hiufig unterteilt in proximale
(kognitive, motivationale und metakognitive Fihigkeiten, familiire
Faktoren) und distale Variablen (schulische und soziodemographische
Merkmale) (Heller, 1997; Wang, Haertel & Walberg, 1993). Die dar-
aus abgeleiteten Annahmen werden am Schluss des vierten Kapitels in
cinem eigenen Modell zusammengefasst und anschlieflend einer empi-
rischen Prifung unterzogen.

19 Dielerntheoretische Perspektive auf das Konstrukt Schulleistung st in diesem Kontext
bewusst nicht gewihlt worden, da es bei der folgenden Untersuchung nicht um die
Lernprozesse bei dem Schiiler selbst geht, sondern bewusst die Fremdperspektive auf
relevante Bedingungsfaktoren gewihlt wurde. Weiterfithrende Ubersichten iiber kog-
nitive, sozialkognitive und konstruktivistische Lerntheorien sind bei Woolfolk (2008)
und Helmke (2009) zu finden.
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4.2 Individuelle Bedingungsfaktoren von
Schulleistung

Als individuelle Bedingungsfaktoren von Schulleistung werden im
Folgenden unter Bezug auf die in Kapitel 4.1 eingefiithrten Bedin-
gungsmodelle all jene individuellen Determinanten von Schulleistung
betrachtet, welche in Theorie und Empirie hiufig diskutiert werden.
Zudem sind es Faktoren, die laut Schulrecht im Bewertungsvorgang
der Lehrkrifte — zusitzlich zur Einhaltung messtheoretischer Giite-
kriterien — Beachtung finden kénnen. Empirische Befunde stammen
hiufig aus quantitativen Korrelationsstudien, die meist im Zuge der
Vorhersage schulischer Leistung entstanden sind und sich nicht selten
auf Leistungsprozesse am Ubertritt in die Sekundarstufe I beziehen.
Die erwihnten Studien untersuchen meist Einflussfaktoren auf Schul-
leistung, Bildungs-/Schulerfolg oder chrtrittscmpfchlungcn und ver-
weisen damit eher indirekt auf die Zusammensetzung von schulischer
Leistung, ausgedriickt in Noten®. Je nach (impliziter) Definition von
Schulerfolg unterscheidet sich in Studien also die abhingige Variable
nach Leistungstests, Ubertrittsempfehlung oder Noten; meist in Form
von Durchschnittsnoten dargestellt. Da Noten fiir den weiteren Bil-
dungsverlaufim Schulsystem und fiir die nachfolgende Untersuchung
maf3geblich sind, konzentriert sich die folgende Forschungsperspek-
tive vornehmlich auf Pridiktoren von Schulnoten und deren mode-
rierende Effekte. Zusitzlich dazu wird immer beleuchtet, aus welcher
Perspektive die erfassten Pradiktoren bzw. Determinanten von Noten
erhoben wurden. So kénnte man beispielsweise annehmen, dass sich
Lehrkraftangaben zu individuellen Schiilereigenschaften in ihrer Pas-
sung von Einschitzungen der Schiiler selbst unterscheiden. Faktoren,

20 Beziiglich der Ursachenforschungschulischer Leistungsindikatoren weist bereits Gae-
dike (1974) daraufhin, dass in der piadagogischen Psychologie meist nur Aussagen iiber
Ursachen-Wirkungs-Zusammenhinge getroffen werden kénnen. Korrelative Zusam-
menhinge geben demnach - bis heute — keine Auskunft dariiber, ob einzelne Indika-
toren enthaltene Faktoren von Leistung sind oder diese gar verursachen. Beispielsweise
konnte Vorwissen im Fach Deutsch ein Teil der Deutschnote sein, gleichzeitig diese
Deutschnote aber auch bedingen; Intelligenz kann als Determinante wirken, aber auch
durch schulisches Lernen beeinflusst werden usw. (Gaedike (1974); Helmke und Wei-
nert (1997)). Aufgrund der mangelnden Uberpriifbarkeit dieser Tatsache werden im
Folgenden die beiden Begriffe Determinante und Faktor synonym verwendet.
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die im Kind verankert sind, werden je nach theoretischer Modellierung
und empirischer Operationalisierung beispielsweise in kognitive und
nicht-kognitive, motivationale, volitional/konative, affektive, konsti-
tutive oder sozial-emotionale Merkmale differenziert.

Internationale und nationale empirische Studien zu einzelnen Deter-
minanten der Schulleistung existieren vielfach. Hauptsichlich sind es
Uberblicksarbeiten ilteren Datums, die eine detaillierte Zusammen-
fassung von Schulleistungsdeterminanten — aus psychologischer und
soziologischer Perspektive — liefern (z.B. Helmke & Weinert, 1997;
Krapp, 1973; Lavin, 1965; Naylor, 1972; Wanget al., 1993). Als iiber-
greifendes Ergebnis erscheint die Tatsache, dass die Zusammenhinge
unter den Pridiktoren selbst sowie deren Pridiktionskraft auf Schul-
leistungskriterien je nach Stichprobe und Operationalisierung variie-
ren (Helmke & Weinert, 1997).

Die individuellen Indikatoren von Schulleistung werden im deutsch-
sprachigen Raum wiederum meist auf Grundlage empirisch ermit-
telter Bezichungen in lernrelevante, schulnahe, leistungsnahe oder
leistungsferne Merkmale kategorisiert”, die aufgrund ihrer vielfal-
tigen Interpretationsspielraume im Folgenden nicht weiter verfolgt
werden®”. Nachfolgend expliziert werden daher zunichst theoreti-
sche Beziige und Befunde zu sieben individuellen Determinanten der
Schulleistung; differenziert in kognitive und nicht-kognitive Schiiler-
merkmale®. Die Betrachtung kognitiver Komponenten umfasst die

21 Obwohl die nachfolgend explizierten Determinanten nicht in dieses, wertende Kate-
goriensystem eingeordnet werden, wird angemerkt, dass jene Differenzierungen ver-
mutlich implizit Aussagen dariiber zulassen, was in der jeweiligen Gesellschaft sowie
deren Bildungsinstitutionen als Leistung definiert wird.

22 Hinterfragt werden kann an dieser Stelle, was jene Betitelung in lern- oder leistungsre-
levante Schiilermerkmale zur Folge haben kénnte. Jene Betitelungen konnten im Sinne
der impliziten Persdnlichkeitstheorie nach Hofer (1986) bei der Beurteilung von Schii-
lereigenschaften als hinreichend genauer Indikator fiir eine Gymnasialeignung ange-
sechen werden. Unscharfe, weit interpretierbare Begrifflichkeiten, die fiir Leistungsbe-
wertungen als Argumentationsgrundlage dienen, ohne genau explizieren zu miissen,
welches Schiilerverhalten genau darunter verstanden wird.

23 Anzumerken istan dieser Stelle, dass dic erfolgte Zuordnungzu kognitiven bzw. nicht-ko-
gnitiven Bedingungsfaktoren vornehmlich aus empirischen Untersuchungen stammt.
Uberschneidungspunkee bzw. differente Einteilungen werden bewusst niche betrach-
tet, auch besteht kein Anspruch auf Vollstandigkeit.
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individuellen Testleistungen, Intelligenz, Vorwissen, Begabungskom-
ponenten und sprachliche Fihigkeiten. Das schulische Arbeits- und
Sozialverhalten wird als nicht-kognitiver Pridiktor aufgefithrt. Wie zu
Beginn von Kapitel 4 bereits angefithrt, wird in modelltheoretischen
Annahmen davon ausgegangen, dass der Zusammenhang zwischen
den kognitiven Personlichkeitsmerkmalen und dem Schulleistungs-
kriterium von nicht-kognitiven Merkmalen moderiert wird, wobei
dieser je nach Leistungsstand des Kindes unterschiedlich stark ausge-
pragt sein kann. Fur die Notenzusammensetzung erscheint hier nicht
nur relevant, ob Schiiler z.B. iiber eine hohe Intelligenz, sprachliche
Fihigkeiten sowie tiber ein ausgeprigtes Vorwissen verfiigen. Relevant
scheint auch, ob sich diese Eigenschaften wiederum in einem entspre-
chenden Arbeitsverhalten bzw. motivationalen und sozial angepassten
Verhaltensweisen zeigen, die dann wiederum die Schulnote beeinflus-
sen. Empirische Evidenzen der Meta-Analyse von Wang et al. (1993)
verweisen fiir den nordamerikanischen Raum auf ihnliche Tendenzen.
Demnach kommen vornehmlich kognitiven, aber auch metakogniti-
ven Kompetenzen und motivationalen Faktoren die grofite Bedeutung
bei der Erklirung von Schulleistung zu.

Unter konstitutiven Bedingungen schulischer Leistung wird neben
Einfliissen des Alters haufig auch die Relevanz des Schiilergeschlechts
betrachtet, das in der vorliegenden Untersuchungals Kontrollvariable
aufgenommen wird. Ebenso anzumerken ist an dieser Stelle, dass im
Folgenden zwar ganz allgemein von Personlichkeitseigenschaften des
Kindes gesprochen wird, es aber nicht Ziel der Arbeit ist, sich mit den
wissenschaftlichen Erkenntnissen der menschlichen Personlichkeit
auseinander zu setzen, nach welchen man sicherlich viel differenzier-
ter zwischen statischen und variablen Eigenschaften trennen miisste

(Gaedike, 1974).
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4.2.1 Kognitive Pradiktoren von Schulleistung

Die folgende Ausfithrung bezicht sich auf finf ausgewihlte Schiiler-
merkmale, die hiufig den kognitiven Fihigkeiten eines Kindes zuge-
schrieben werden. Nach einer begrifflichen Einfuhrung werden fur
jeden Indikator empirische Befunde vorgestellt, die den Zusammen-
hang zwischen kindlichen Merkmalen und Schulleistung fokussieren,
erhoben im Primarbereich und am Ubertritt in die Sekundarstufe I.

Testleistung

Wie in Kapitel 3.3 der vorliegenden Arbeit bereits thematisiert, dekla-
rieren nationale wie internationale Befunde zu Determinanten von
Noten einstimmig den stirksten Zusammenhang zwischen Schulno-
ten und der zusitzlich dazu erhobenen, fachspezifischen Testleistung
(z.B. Ditton, 2007b; Heller, 1997; Lintorf, 2012; Weinert & Helmke,
1997). Auch wenn in einschligiger Literatur der Zusammenhang zwi-
schen dem Pradiktor Testleistung und Noten nicht immer gleich starke
Effekte erzielt, ist der Zusammenhang durchgingig stabil (Hochweber,
2010; Kriisken, 2007a; Schiitte et al., 2007). Dennoch wird aufgrund
mangelnder vollstindiger Ubereinstimmung hiufig diskutiert, wel-
che Faktoren in Schulnoten — zusitzlich zur Testleistung — einfliefSen.
Bisher veroffentlichte Ergebnisse der Koala-S Studie bestitigen eben-
falls den hohen Zusammenhang zwischen Testleistungen und Noten,
deuten aber auch darauf hin, dass zusitzlich zu Testleistungen noch
andere Eigenschaften des Schiilers mit in dessen Benotung einfliefen
(Kriisken, 2007a). Diskutiert wird darauthin neben Vermutungen tiber
diagnostische Fehleinschitzungen von Lehrkraften nicht selten, dass
Schulnoten qua Gesetz immer eine grofiere Anzahl an Schiilereigen-
schaften erfassen, als dass mit einzelnen Testerhebungen moglich ist
(z.B. Anders et al., 2010; Grisel, Krolak-Schwerdt, Nolle & Horter-
mann, 2010). Auch wird die zusitzliche Bedeutung der allgemeinen
Intelligenz von Schiilern fiir die Notenzusammensetzung diskutiert.

Zusammenfassend liegt die durchschnittliche Korrelation zwischen
fachspezifischen Testleistungen und Schulnoten im Bereich von r=-.34
bis r=-.72 (Kriisken, 2007a; Schiitte et al., 2007), womit weiterfiih-
rend die Frage offen bleibt, welche Zusammenhinge die objektiv
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erhobenen Testleistungen mit den von der Lehrkraft eingeschitzten
Merkmalen aufweist, die wiederum ebenfalls die Notenzusammenset-
zung beeinflussen. Im Sinne einer diagnostisch validen Einschitzung
miisste der Zusammenhang zwischen Einschitzungen, Testleistungen
und Schulnoten relativ hoch sein. Welche Bedeutung die allgemeine
Intelligenz des Kindes fir die Zusammensetzung einer Note aufweist,
wird im Folgenden betrachtet.

Intelligenz

Die Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Intelligenz und
Schulnoten ist cin seit langer Zeit diskutiertes Thema (z.B. Gaedike,
1974; Heller, 1973). Einigkeit scheint bis heute darin zu bestehen, dass
die Stirke des Zusammenhangs zwischen der Intelligenz eines Schiilers
und seiner Schulleistung je nach Art des Intelligenztests und Schul-
leistungskriteriums durchaus variieren kann (Gaedike, 1974; Helmke
& Schrader, 2010; Wang ct al., 1993). Wihrend in der einschligigen
Literatur Intelligenz hiufig mit Begabung gleichgesetzt wird, wird
innerhalb der Intelligenzforschung nochmals zwischen allgemeiner
Intelligenz und bereichsspezifischen Unterarten (z.B. sozialer, emoti-
onaler und praktischer Intelligenz) differenziert, die dann wiederum
in Anteile fluider und kristalliner Intelligenzfaktoren unterschieden
werden kénnen (Gut, Reimann & Grob, 2012; Heller, 1973; Hoyer,
2012; Rost, 2009). Bekannte Definitionsversuche beziehen sich nach
Heller (1973) immer auf die Leistungsdisposition eines Individuums,
die wiederum andere Merkmale beeinflussen kann. So konstatiert bei-
spielsweise bereits Groffmann (1964) Intelligenz als

die Fihigkeit des Individuums, anschaulich oder abstrake in sprachlichen,
numerischen und raum-zeitlichen Beziehungen zu denken; sie erméglicht
erfolgreiche Bewiltigung vieler komplexer und mit Hilfe jeweils besonde-
rer Fihigkeitsgruppen auch ganz spezifischer Situationen und Aufgaben.
(Groffmann, 1964, S.190).

Wihrend die spezifischen Differenzierungen von Intelligenz im
Folgenden nicht weiter expliziert werden, beziehen sich schulnahe
Intelligenztests immer auf die Erfassung allgemeiner, kognitiver
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Leistungsfihigkeit. Die Art des verwendeten kognitiven Fihigkeits-
tests, die jeweilig zugrundeliegende Stichprobe und das erfasste Leis-
tungskriterium sind vermutlich Griinde, weswegen Ergebnisse zum
Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung erhebliche
Unterschiede aufweisen (Gaedike, 1974; Heller, 1973, 1997; Helmke
& Weinert, 1997). Der Intelligenztest fiir den Grundschulbereich
KFT 1-3 bzw. CFT 20 — wie er auch in der nachfolgenden Untersu-
chung verwendet wird — gilt allerdings als relativ stabil (Heller & Geis-
ler, 1983; Perleth & Sen, 2010; Weifl, 1998). So fanden Weinert und
Helmke (1997) in ihrer vierjihrigen Langsschnittstudie im Grund-
schulbereich fiirr den Zusammenhang zwischen Testleistung in Mathe-
matik und Intelligenzleistung in den Klassenstufen zwei bis vier Werte
von r=.51 bis r=.47 (Helmke, 1997). Ebenso weisen Befunde der ilte-
ren Studie von Sauer und Gattringer (1985), in der Intelligenz mittels
cines mehrfaktoriellen Tests erhoben wurde, auf Zusammenhinge zwi-
schen Schulleistung (Faktor aus Zeugnisnote der 4.Volksschulklasse
und Schulleistungstest) und Intelligenz von r=.74 hin. Auch Sauer und
Gamsjiger (1996) erfassen in ihrer Studie zur Vorhersage von Schu-
lerfolg die kindliche Intelligenz als Pradiktor fiir Schulleistung. Dabei
ergeben sich zwischen Intelligenz und Grundschulnote Ende der 4.
Grundschulklasse Zusammenhinge von r=-.59 im Fach Deutsch.
Weiterfithrend weisen die Ergebnisse von Miiller (2013) auf geringe
Effekte zwischen Testintelligenz des Schiilers (Kognitiver Fihigkeit-
stest Kft) und Schulleistungskriterien hin. Allerdings wirkt sich der
Kft, vermittelt tiber den Leistungsindex der zweiten Klasse, signifi-
kant auf die Viertklassnote aus (££=-.013) (Miiller, 2013). Differen-
ziert in Zusammenhinge zwischen Mathematik- und Sachkundenoten
der vierten Grundschulklasse, findet dagegen Lintorf (2012) fiir die
Intelligenz eines Schiilers — erhoben durch eine Skala aus dem KFT
und in ihren Analysen als Begabung betitelt — nach der Testleistung die
stirksten, signifikanten Zusammenhinge mit den Schulnoten (£=.167

fiir Mathematik; 8=.144 fiir Sachkunde).

Nach diesen exemplarisch aufgefithrten, teils widersprichlichen
Befunden weisen auch Helmke und Weinert (1997) in ihrem For-
schungsiiberblick darauf hin, dass ein differenzierter Blick auf
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strukturelle Fahigkeitskomponenten von Intelligenz ein komplizier-
tes, gar uniibersichtliches Forschungsfeld darstellt. Die tibergreifende
Frage zum Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulnoten ist
allerdings — auch fiir die beiden Autoren — wodurch Zusammenhinge
zwischen individuellen Schiillermerkmalen und Schulleistung ursich-
lich becinflusst werden (Helmke & Weinert, 1997; Sauer & Gamsji-
ger, 1996). Fragt man sich also in der Folge nach einem zugrundelie-
genden Faktor, bleibt offen, welche direkten und indirekten Effekte
die Intelligenzleistung auf die Grundschulnote eines Schiilers austibt.
Vereinzelte Befunde weisen darauf hin, dass die Intelligenz als Ver-
mittlungsfaktor cine bedeutsame Rolle einzunchmen scheint (Sauer
& Gamsjiger, 1996; Sauer & Gattringer, 1985).

Vorwissen

Zusitzlich zur Intelligenz weisen zahlreiche Forschungsbefunde wie-
derholt auf die Bedeutsamkeit des fachspezifischen Vorwissens als Pra-
diktor von Schulleistung hin (z.B. Ditton & Kriisken, 2006a, 2009;
Heller, 1995; Helmke & Schrader, 2010; Miiller, 2013). Unter Vorwis-
sen werden dabei all jene Komponenten gefasst, ,die Kenntnisse (Wis-
sen, dafl; deklaratives Wissen) und Fertigkeiten (Wissen, wie; prozedu-
rales Wissen) einer Person in einem bestimmten Gegenstandsbereich*

umfassen (Renkl, 1996, S.175).

Wihrend Ingenkamp (1995b) auf Grundlage ilterer Studien auf
die uneinheitliche Befundlage beziiglich des Zusammenhangs zwi-
schen Schulnoten und Vorleistungen hinweist, heben vor allem neu-
ere Befunde die Bedeutsamkeit der Differenzierung zwischen Intelli-
genz- und Vorwissensstrukturen fiir die Vorhersage von Schulnoten
hervor. Demnach geht von bereichsspezifischem Vorwissen eine stir-
kere Pradiktionskraft fiir Schulleistung aus als von Intelligenzfaktoren
(Schrader, 2009). Ohne niher auf mégliche Erklarungsansitze und
Wirkweisen beziiglich des Zusammenhangs zwischen Vorwissen und
Noten einzugehen, erscheint diese Tatsache nicht weiter verwunder-
lich, wenn man Lernen als konstruktiven Prozess betrachtet (Renkl,
1996). Ahnliche Ergebnisse ergaben auch die in der Scholastik-Studie

gefundenen korrelativen Zusammenhinge zwischen Vorkenntnissen,
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Intelligenz und Testleistungen. Vor allem die Bedeutung der bereichs-
spezifischen Vorwissensstrukturen wurde hervorgehoben, wonach
sich nach Auspartialisieren der Vorkenntnisse der Zusammenhang
zwischen Intelligenz und Testleistung deutlich reduzierte (Weinert &
Helmke, 1997). Obwohl auch Schrader und Helmke (2008) in ihrem
Ubersichtsartikel auf die Bedeutsamkeit und Enge des Zusammen-
hangs zwischen Intelligenz und Vorwissen eingehen, weisen auch sie
darauf hin, dass Wissensdefizite nicht allein durch vorhandene Intel-
ligenz kompensiert werden konnen.

Ohne weiter auf die Grundlagen der Intelligenzforschung einzugehen,
sind bei der vielfach nachgewiesenen, pridiktiven Kraft von Vorwis-
sensstrukturen fiir Schulnoten — auf empirischer Ebene — zweierlei
Punkte zu beachten. Zunichst erscheint es angesichts der Befunde zur
Stabilitat von Schulleistungspridiktoren nicht tiberraschend, dass das
Vorwissen eines Schiilers fiir seine aktuellen Schulnoten bedeutsam
ist, zumal die von Lehrkriften verfassten Schulnoten hiufig einerseits
als Pradiktoren und andererseits als Kriterium herangezogen werden
(Heller, 1997). Diese Tatsache fiihrt zu dem zweiten Punkt, dass bei
empirischen Befunden zur pradiktiven Bedeutsamkeit von Vorwissen
immer auch die entsprechenden Operationalisierungsvarianten von
Vorwissen beachtet werden miissen. In Studien verwendete Vorwis-
senspridiktoren variieren z.B. je nach Stichprobe zwischen Angaben
der Lehrkraft zum Vorwissen des Kindes zu Beginn der Schulzeit,
vorausgegangenen Durchschnittsnoten und aus vorausgegangenen
(fachspezifischen) Testleistungen des Schiilers (z.B. Ditton & Kriis-
ken, 2009; Dummert, Endlich, Schneider & Schwenck, 2014; Mil-
ler, 2013; Sauer & Gamsjiger, 1996; Wang et al., 1993; Weinert &
Helmke, 1997).

Fir den Grundschulbereich beispielsweise konnten Ditton und Kriis-
ken (2006a) 51% der Varianz in den Viertklassnoten durch die Ein-
gangstestleistung aus der zweiten Grundschulklasse erkliren. Ebenso
fanden die beiden Autoren (2009) mit Daten der Koala-S-Studie
enge Zusammenhinge zwischen Testleistungen der zweiten Klassen
und den Schiilertestleistungen in der dritten und vierten Grundschul-
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klasse (fir den zusammengefassten Leistungsindex r=.77, r=.80).
Ebenfalls mit Daten der Koala-S-Studie fand Miiller (2013) bei der
Vorhersage der Viertklassnote fir die Durchschnittsnote der Haupt-
ficher der zweiten Klasse signifikant grofere Effekee (8=.239) als fiir
den, deutlich geringeren Effekt des Leistungsindex der zweiten Klasse
(88=-.097). Obgleich jene Befunde auf unterschiedlichen Vorwissen-
sindikatoren beruhen, weisen sie doch auf eine gewisse Stabilitit der
Notengebung wihrend der Grundschulzeit hin. Zusitzlich zu direk-
ten Effekten der Vorkenntnisse auf zeitlich nachfolgende Leistungser-
hebungen ist bisher selten untersucht worden, welche Bedeutung die
von der Lehrkraft zeitlich vorausgegangene Benotung — im Sinne eines
schulisch erfassbaren Vorwissens — fiir die Notenzusammensetzung
am Ende der Grundschulzeit spielt und welche direkten und vermit-
telnden Effekte tiber die kindliche Fihigkeitseinschitzung zu erwar-
ten sind. Erste Ergebnisse der Studie von Grisel, Krolak-Schwerdt,
Nélle und Héstermann (2010) zur diagnostischen Urteilsbildung von
Lehrkriften am Ubergangin die Sekundarstufe I fanden beziiglich der
Lehrkrafteinschitzung zur Bedeutsamkeit von Vorkenntnissen fir die
Notenbildung heraus, dass die Entwicklung der Leistung tiber Zeit ein
wichtiges Kriterium fiir die Ubertrittsempfehlung darstellt. Obwohl
daraus keine Erkenntnisse fur die tatsichliche Notenbildung gewon-
nen werden konnen, deuten diese ersten Ergebnisse einmal mehr auf
eine duflerst differenzierte Urteilsbildung von Lehrkriften am Ende
der Grundschulzeit hin. Beziiglich der Bedeutung von Vorwissens-
komponenten fiir die Zensurenvergabe der Lehrkrifte in Deutsch und
Mathematik fand Stocké (2010) neben Hinweisen zu schichtspezi-
fischen Benotungstendenzen Zusammenhinge zwischen dem Aus-
gangsniveau und der zeitlichen Entwicklung schulischer Kompe-
tenzen. Lehrkrifte scheinen gemif dieser Ergebnisse eine positive
Leistungsentwicklung sowie eine hohe Anstrengungsbereitschaft mit
besseren Noten zu belohnen (Stocké, 2010).

Zusammenfassend weisen die exemplarisch aufgefithrten Befunde auf
die Relevanz des kindlichen Vorwissens fiir die Notenzusammenset-
zung hin. Welche Bedeutung dabei das von der Lehrkraft eingeschitzte
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Vorwissen fiir die Notenzusammensetzung in der vierten Jahrgangs-
stufe spielt, wurde bislang selten thematisiert.

Sprachliche Fihigkeiten

Sprachliche Fihigkeiten werden nicht nur als ein wichtiger Teil der
kognitiven Entwicklung im Grundschulalter bezeichnet, sie stellen
auch in miindlicher und schriftlicher Form einen relevanten — dem
kognitiven Bereich zugeordneten — Faktor fiir den schulischen Diffe-
renzierungsprozess dar und sind damit eine bedeutsame Determinante
fir die Schulleistung eines Kindes (Krapp, 1976; Schrader, 2009;
Schrader, Helmke & Hosenfeld, 2008; Stahl, 2007; Stern, 2002).
Ohne auf die Besonderheiten der sprachlichen Entwicklung und deren
Erklirungsansitze einzugehen?, wird unter sprachlicher Kompetenz
jene Fahigkeit verstanden, die sprachliches Handeln in Alltagssituati-
onen ermdglicht (Chudaske, 2012). Differenziert werden muss hier
allerdings immer in jene Komponenten, welche die in der Familie
gesprochene Sprache betreffen von solchen, die das Kind selbst im
schulischen Kontext zeigt. Auch wenn die Familiensprache vermutlich
immer mit den sprachlichen Fihigkeiten des Kindes konfundiert ist,
werden diese Komponenten und deren Einfluss auf Schulleistungen
in empirischen Studien meist getrennt gepriift (z.B. Aulinger, 2009;
Bos et al., 2003; Chudaske, 2012; Lehmann, Peek & Ginsfuf, 1997;
Schneider, 2011; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b; Weinert
& Helmke, 1997). Vornehmlich diskutiert wird der Zusammenhang
zwischen Familiensprache und Schulleistung hiufig vor dem Hinter-
grund migrations- und oder schichtspezifischer Sprachmuster, die sich
auf die schulischen Leistungen des Kindes auswirken. Eine historisch
bekannte und vielfach diskutierte Theorie zum schichtspezifischen
Sprachgebrauch hebt den Zusammenhang zwischen Sozialschicht
und sprachlichen Fihigkeiten hervor, wodurch sich — unabhingig
vom Grad der Intelligenz — unterschiedlich versierte Sprachformen
entwickeln. Folgen fir die Schule wiirden sich dann dadurch ergeben,
dass Kinder aus hoheren sozialen Schichten durch elaborierte Sprach-

24 Fiir einen ausfithrlichen Uberblick zur Entwicklung sprachlicher Kompetenzen sei an
dieser Stelle auf Chudaske (2012) verwiesen.
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kenntnisse erfolgreicher Lernprozesse durchlaufen kénnen als Kinder
aus niedrigeren Sozialschichten, die iiber restringierte Sprachkennt-
nisse verfiigen (Bernstein, 1972). Empirische Nachweise fiir diese
These sind allerdings widerspriichlich (Oevermann, 1970; Roth &
Sauer, 1981). Empirische Untersuchungen zum Zusammenhang zwi-
schen Migrationshintergrund, sprachlichen Fihigkeiten und Schulleis-
tung thematisieren wiederum die Wechselwirkung zwischen sozialer
Herkunft und Migrationshintergrund, wobei hiufig die soziale Her-
kunft als ausschlaggebendes Kriterium diskutiert wird (McElvany &
Razakowski, 2013). Auf Seiten der Schulrechtsverordnungen heben
Bestimmungen von Kultusministerkonferenz und Grundschulrecht
ebenfalls die Bedeutung sprachlicher Fihigkeiten fiir den Schulerfolg
hervor. So sicht beispielsweise das bayerische Schulrecht vor, bei der
Bewertung schriftlicher Arbeiten die duffere Form, die Sprachrichtig-
keit und schwere Ausdrucksmingel zu beriicksichtigen (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2008).

Betrachtet man den empirischen Forschungsrahmen zur Uberpriifung
sprachlicher Fihigkeit, differiert diese je nach theoretischer Konzep-
tion und Fragestellung der Studie. Weitestgehende Einigkeit besteht in
den nationalen wie internationalen Erklirungsstringen dahingehend,
dass sprachliche Fihigkeiten — als Unterrichtssprache und bewertete
Kompetenz — sowohl direke als auch indirekt die schulische Leistung
beeinflussen und damit einen zentralen Fakeor fir Schulleistungser-
folge und integrative Prozesse darstellen (Aulinger, 2009; Bernstein,
1972; Bos et al., 2003; Chudaske, 2012; Esser, 2006; Oevermann,
1970; Stahl, 2007; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007b). Wih-
rend empirische Ergebnisse laut Krapp (1976) bereits damals je nach
Zecitpunke der Berticksichtigung der sprachlichen Fahigkeiten variier-
ten (sprachliche Entwicklung im Lingsschnitt vs. sprachliche Fihig-
keiten zu einem Zeitpunkt), sind Effekte der von der Lehrkraft einge-
schitzten sprachlichen Kompetenzen der Schiiler auf die Schulnoten
— unabhingig von Migrationsaspekten — bisher deutlich seltener
untersucht worden. In Analysen von Ditton und Kriisken (2006a)
koénnen 16% der Varianz in der Durchschnittsnote der vierten Grund-
schulklasse durch die von der Lehrkraft eingeschitzten sprachlichen
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Fihigkeiten des Schiilers erklart werden, wobei diese Einschitzung
wiederum relativ hoch mit der Testleistung zusammenhingt. Bereits
veroffentlichte Befunde der Koala-S-Studie weisen auf einen engen
Zusammenhang zwischen der Beurteilung von Sprach- und Lesefahig-
keiten mit der Ubertrittsempfehlung und den Schulnoten hin, wobei
die Ubereinstimmung der Lehrereinschitzung mit zusitzlich durch-
gefiihrten Lese- und Rechtschreibetests ebenfalls im mittleren Bereich
liegt (z.B. Zusammenhang zwischen Lehrerbeurteilung und Leseleis-

tung 4. Klasse r=.49, p<.01) (Stahl, 2007).

Aus prognostischer Perspektive analysierten Gut, Reimann und
Grob (2012) mithilfe ciner lingsschnittlich angelegten Stichprobe
im Grundschulbereich (N=263), inwiefern die aus Schiilerpers-
pektive erhobene Intelligenz, sprachliche, mathematische und sozi-
al-emotionale Kompetenzen (erhoben mittels IDS; Intelligence and
Development Scales) deren Schulnoten in Deutsch, Mathematik und
Sachkunde drei Jahre spiter vorhersagen konnen. Die Ergebnisse
hierarchischer Regressionen zeigen, dass nach Kontrolle von Alter,
Schulform, Geschlecht, Migrationshintergrund und sozialem Hinter-
grund, neben Intelligenz und logisch-mathematischen Faktoren, auch
die sprachlichen Kompetenzen die Schulnoten in Mathematik und
Deutsch signifikant vorhersagen kdnnen (£=.21; 8=.23). In zusitzlich
durchgefiihrten Kommunalititsanalysen (der IDS klart fiir die Mathe-
matiknote 21%, fiir die Deutschnote 18% Varianz auf) wurde fiir die
sprachlichen Kompetenzen in den Mathematik- und Deutschnoten
rund 17 % spezifische Varianz aufgeklirt (Gut et al., 2012).

Die exemplarisch aufgefithrten Befunde zeigen einmal mehr die
Bedeutsamkeit der sprachlichen Kompetenzen fiir die schulische Leis-
tung eines Kindes auf. Wihrend unabhingig von migrationsspezifi-
schen Fragestellungen vornehmlich die Relevanz von Lese- und Recht-
schreibeleistungen untersucht wurden, existieren bislang nur wenige
Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen Lehrkrafteinschitzungen
zum Sprachstand der Schiiler und deren Noten.
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Begabung

Die Diskussion um den Begabungsbegriff umfasst vielschichtige
Aspekte, die in wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskursen vorge-
tragen werden. Vornehmlich im alltiglichen Sprachgebrauch scheint
der Begabungsbegriff hinlinglich mit Bedeutung verschen. Nicht
zuletzt wissenschaftliche Abhandlungen zeigen jedoch auf, welche
teils widerspriichlichen und differenten Aspekte mit dem Begabungs-
begriff verkniipft sind; auch werden die Determinanten von Begabung
kontrovers diskutiert.

Die historische Betrachtung des Begabungsbegriffs reicht bis in das
letzte Drittel des 19. Jahrhunderts zuriick, in welchem der Begabungs-
begriff vornehmlich in medizinischen, psychologischen und philoso-
phischen Zusammenhingen diskutiert wurde (Baerwald, 1896; Hoyer,
2012; Stern, 1967). Neben Diskussionen um die Frage nach anlage-
und umweltbedingten Ursachen von Begabung waren es im 20. Jahr-
hundert die Themen der Hochbegabung sowie der Diagnostik und
Forderung individueller Begabungen, die vornehmlich in Psycholo-
gie und Pidagogik vor dem Hintergrund auftretender Bildungsun-
gleichheiten bis heute thematisiert werden (Heller, 1973; Roth, 1970;
Stamm, 2014; Tenorth, 2007). Der anfinglich statische Blick auf ver-
schiedene Begabungsbereiche fokussierte im padagogischen Bereich
dann zunechmend den Zusammenhang zwischen Begabung und Leis-
tung, wobei der gesellschaftliche und 6konomische Nutzen stirker
betrachtet wurde (Behrensen & Solzbacher, 2016). Aktuelle Beziige
des 21. Jahrhunderts verortet Stamm (2014) vorwiegend in entwick-
lungspsychologischen und bildungssoziologischen Fragenstellungen,
die sich unter anderem mit frithpiadagogischen Fordermaffnahmen,
kognitiven Entwicklungsprozessen im Lebenslauf sowie gesellschaft-
lichen Einfliissen und Reproduktionsmechanismen von Begabung

beschiftigen.
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Der Begabungsbegriff umfasst eine Fiille an Bedeutungen, die teil-
weise synonym, erganzend oder kontrir eingesetzt werden®. Neben
der mangelnden Trennschirfe ist unklar, in welchem Zusammenhang
beispiclsweise die Begriffe Fihigkeit, Talent und Eignung zum Bega-
bungsbegriff stchen und welchem Begriff welche zeitliche Stabilitit
und Bedeutung fiir schulische Leistungen zugesprochen wird (Frey,
1973; Hany, 2012; Heller, 1976; Miihle, 1970; Stamm, 2014; Sull-
wold, 1976). Wihrend Ballauff und Hettwer (1967) in ihrem Sammel-
band zu Begabungsforderung und Schule cinen differenzierten, his-
torischen Blick auf die Begabungsdiskussion werfen, verweisen auch
neuere Abhandlungen auf diese Bedeutungsvielfalt mit dem Schluss,
Begabungals ein theoretisches, nicht direkt beobachtbares Konstruke
zu begreifen, um — vornehmlich im pidagogisch-psychologischen
Sinne - unterschiedliche Leistungsauspriagungen zu erkliren (Hany,
2012; Hoyer, 2012). Betrachtet man den Begriff unabhingig von ecinem
Fachbereich, umfasst er immer cine bestimmte Begabungsart (allge-
mein vs. bereichsspezifisch), die dann wiederum in ihrer jeweiligen
Ausprigungsstirke variiert (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 2015; Siillwold, 1976). Ebenfalls von allgemeiner Natur, aber
unter explizitem Einbezug von Umweltbedingungen heben Trautwein,
Maaz und Baeriswyl (2014) in ihrem breit angelegten Begabungsbe-
griff das individuelle Leistungspotential hervor, welches sich je nach
sozialen und kulturellen Lebensbedingungen individuell entwickelt.

Fir die begriffliche Einordnung kann festgehalten werden, dass sich
das Begabungskonzept zunichst als ein theoretisch zu rekonstruie-
rendes Konstrukt auszeichnet, das sich dann — theoretisch aufgezeigt
und oder empirisch gemessen — immer auf ein individuelles Merkmal
bezieht, welches das Individuum zu einem bestimmen Verhalten befi-
higt und im Vergleich zur Bezugsgruppe qualitativ oder quantitativ
tiberdurchschnittlich stark ausgeprigt ist (Behrens, 2000; Giesinger,
2014). Die Frage der Erhebungsperspektive, deren Bedeutung fiir
den Ausprigungsgrad festgestellter Begabungen und letztlich deren

25 Engelmayer (1967) ging bereits davon aus, dass man den Begabungsbegriff erst durch
eine Abgrenzung verwandter Begriffe definieren konne.



4.2 Individuelle Bedingungsfaktoren von Schulleistung 95

Einflussstirke auf gemessene Schulleistungen wird in diesem Zusam-
menhang allerdings selten angesprochen.

Hinter jedem begrifflichen Einordnungsversuch scheint — dhnlich
wie beim Leistungsbegriff — letztlich die Frage nach der Funktion der
Begriffsdifferenzierung zu stehen, die je nach Fachdisziplin unter-
schiedliche Aspekte fokussiert. Wollersheim (2014) sicht im aktuel-
len sowie historischen Kontext eine Verbindungslinie zum jeweilig vor-
herrschenden Bildungsbegriff. Demnach seien durch breiter werdende
Zuginge zu Bildung Abgrenzungsversuche bestimmter sozialer Grup-
pen zu berticksichtigen, die sich mit Fragen der Inhalte von Begabung
und mit der Suche nach einer wissenschaftlich angemessenen Bega-
bungsdiagnostik beschiftigen (Wollersheim, 2014). Der damaligen
Tendenz, Bildungsunterschiede als Begabungsunterschiede zu begrei-
fen (Solga, 2009), steht dic historische Forderung Roths (1967) nach
einem pidagogischen Begabungsbegriff gegeniiber, der die Forder-
barkeit, Prozesshaftigkeit und Umweltbedeutung hervorhebt (Roth,
1967; Wollersheim, 2014). Der Fokus der philosophisch orientier-
ten Perspektive auf die Begabungsforschung diskutiert ungleich ver-
teilte Begabungen und deren Folgerungen fiir — (un)legitimierte —
Ungleichheitsprozesse. So verweisen kritische Stimmen auf die dabei
mitschwingende Legitimitit sozialer Ungleichheitsprozesse und disku-
tieren — bei bestméglicher Gleichheit aller Individuen — die selektiven
Forderstrukturen bestimmter Gesellschaftsgruppen bei gleichzeitiger
Legitimation unterschiedlicher — als natiirlich betrachteter — Bega-
bungsunterschiede (Giesinger, 2014).

Ohne auf die vielfiltigen Facetten theoretischer Konzepte zur Bega-
bungsforschung einzugehen, wird deutlich, dass der Drang nach der
Greifbarkeit des Begriffs eine Fille an Theoriebeziigen und Opera-
tionalisierungsvarianten mit sich bringt. Allen (fachiibergreifenden)
Abhandlungen gemein ist der Leistungsbezug, der meist als Bezugs-
punkt von Begabung gilt. Der mehr oder weniger eindeutige Bega-
bungsbegriff gilt nicht nur hiufigals Erklarung unterschiedlicher Leis-
tungspotentiale, Lernzuwichse und —ergebnisse, sondern wird auch als
Erklarung fur Leistungsverhalten herangezogen, das in Referenzgrup-
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pen gar nicht erst gezeigt wird* (Miihle, 1970; Roth, 1970). Schon
frith wurde allerdings auf die Problematik hingewiesen, ,Leistungs-
mingel mit Begabungsmingeln gleichzusetzen® (Miihle, 1970, S.69),
die zu mangelnden Forderbemithung von Lehrkriften fuhren kénn-
ten (Miihle, 1970; Roth, 1967). So kann anhand der im Schulkontext
cingesetzten Schulleistungstests noch nichts iiber die Ursachen der
Leistungsunterschiede ausgesagt werden. Begriindet man diese durch
unterschiedliche Begabungen, muss in dessen Folge auch tiber die
Ursachen von Begabung diskutiert werden (Siillwold, 1976; Susteck,
1995). Diese Ursachensuche individueller Begabungen wird schon
lange Zeit vor dem Hintergrund der allseits bekannten Anlage-Um-
welt Debatte diskutiert, die sich unter anderem mit der Frage nach
Forderung, Entwicklung und Entstehung von Begabungen beschif-
tigt” (Siillwold, 1976).

Ausgangspunkt dieser Debatte sind historische Forschungskonzepte,
die von einer Anlagebedingtheit ausgehen und Begabungals ein ange-
borenes, individuell differierendes Merkmal ansehen (Behrens, 2000;
Giesinger, 2014). Entgegengesetzt dazu gehen Vertreter der Umwelt
davon aus, dass die Umweltbedingungen das prigende Kriterium fur
individuelle Begabungsunterschiede sind. Anlagebedingte Prozesse
wurden dabei in ihrer Wirksamkeit vollkommen zuriickgewiesen®
(Behrens, 2000). Die wohl am hiufigsten zitierte Abhandlung von
Stern (1967) verwies allerdings schon auf den sog. Konvergenzstand-
punkt, nachdem das Zusammenwirken beider Bedingungsgruppen
entscheidend sei. Dennoch galt lange Zeit die Meinung, dass Umwelt-

26 Das IQB (2005) differenziert beispiclsweise in der Hochbegabungsdiskussion noch-
mals zwischen Kompetenzen und Performanz. Kompetenzen werden als als Leistungs-
vermaogen, als eine vorhandene Grundbegabung bezeichnet, wihrend sich die Perfor-
manz — aufgrund einer Begabung — wiederum in konkret messbarer Leistung zeige.

27 Der Begriff Umwelt umfasst in der Begabungsforschung meist einen etwas engeren
Umweltbegriff. Im Zusammenhang mit der individuellen Schulleistung werden als
Indikatoren meist Merkmale des sozialen Hintergrunds (Schulbildung, Beruf, Ein-
kommen, Familienstruktur u.d.) herangezogen. Dagegen vereint der Begriff Anlage
komplexe, biologisch begriindete Faktoren (Heller, 1976).

28  Fiir weiterfithrende Informationen zu theoretischen Erklirungsmodellen zum Zusam-
menhang zwischen Anlage-Umwelt Faktoren und menschlichen Entwicklungsprozes-
sen sei auf Heller (1976) ab Seite 43 verwiesen.
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faktoren nur fiir nachtrigliche Verhaltensinderungen verantwortlich
seien. Vornehmlich wissenschaftliche Abhandlungen beriicksichtigten
aber schon damals beide Faktoren gleichermafien, obgleich die relative
Bedeutung beider bis heute diskutiert wird (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2015; Giesinger, 2014; Heller, 1976). Dass
die Diskussion um die Federfithrung von Umwelt- und Anlageeinfliis-
sen aber letztlich niemals geklart werden konne, fasst Susteck (1995)
in seiner Abhandlung zum Zusammenhang zwischen Begabung und
Schulleistung trefflich zusammen. Da milieuspezifische Faktoren
schon von der frithsten Kindheit an vorhanden sind, sei es praktisch
unsinnig, einen nach Ursachen differenzierenden Begabungsbegriff zu
suchen (Susteck, 1995). Solga (2009) verweist in diesem Zusammen-
hang auf die Bedeutung sozial vereinbarter Kriterien zur Definition
von Begabungen, die sich dann letztlich auch in der Leistungsdefini-
tion wiederfinden. Gehe man davon aus, dass Bildung das Ergebnis von
Begabung und Anstrengung ist, wire das Ergebnis von Bildungszerti-
fikaten letztlich die gezeigte Anstrengung des Schiilers. Damit ,wire
allerdings nicht Begabung, sondern Fleif das cigentliche Platzierungs-
kriterium” (Solga, 2009, S.67), wodurch angeborene Begabungen im
Bildungssystem wiederum nur zu Erfolg fithren, wenn sie sich durch
entsprechende Anstrengungen auszeichnen (Solga, 2009).

Roth (1967) hebt bereits damals die Frage nach Anlage oder Umwelt
als problematische Fragestellung hervor, deren Antworten sowohl die
theoretische Diskussion als auch den padagogischen Alltag massiv bee-
influssen. Wiirde man davon ausgehen, dass Begabungsunterschiede
im hohen Mafée von sozialen Faktoren abhingig sind und mafigeb-
lich die Leistungen von Schiilern beeinflussen, wiren die als objek-
tiv bezeichneten Leistungskriterien gleichzeitig auch soziale Repro-
duktionsmechanismen, dergestalt dass Kinder aus hoheren Schichten
mehr von jenen Eigenschaften aufweisen, deren Ursache spezifischen
Begabungen zugeschrieben wird und in dessen Folge sie hohere Leis-
tungen erzielen® (Hoyer, 2012; Stamm, 2007). Geht man davon aus,

29 Die Bedeutung sozialer Merkmale konnte hierbei auf alle individuellen Schiilermerk-
male iibertragen werden, bei denen von einer zeitlichen Stabilitit ausgegangen wer-
den kann. Thre Bedeutung fiir Begabungsunterschiede wird in diesem Sinne lediglich
stellvertretend vertieft.
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dass schichtspezifische Umweltfaktoren die (kulturellen) Lernbedin-
gungen cines Kindes schon seit der frithsten Kindheit an priagen und
sich in unterschiedlichem schulischen Lernverhalten zeigen, kann die
Bedeutung der Umweltfaktoren fir Begabungen kaum mehr geleugnet
werden (Roth, 1970). Die Frage nach der Relevanz von Umwelt- und
Anlagefaktoren fiir individuelle Begabungen umschliefSt also letztlich
auch die Frage nach sonstigen Einflussfaktoren, die zusitzlich oder
vermittelt iiber den Faktor Begabung fiir Schulleistungen bedeutsam
werden konnten (Roth, 1970). Einfliisse, deren empirische chrprii—
fung bis heute nur vereinzelt existieren.

Bei der Betrachtung der empirischen Zuginge in der Begabungsfor-
schung erscheint es vor dem Hintergrund der vielfiltigen Diskussi-
onspunkte nicht verwunderlich, dass auch in der Empirie vielfaltige
Herangehensweisen existieren. Auch die Forschung zu Begabungsindi-
katoren muss sich den Fragen des Glitemaf3stabs der Messung, der ein-
bezogenen Kennzeichen, des Vergleichsmafstabs, des Erhebungszeit-
punktes und der Signifikanzschwelle von (Hoch-)Begabungen stellen
(Ziegler, 2009). Als Erhebungszeitpunkt von individuellen Begabun-
gen im Schulkontext werden hiufig Schnittstellen im Bildungssystem
fokussiert; neben der Begabungsfeststellung am chrgang vom Ele-
mentar- in den Primarbereich erfolgt auch der anschliefende Ubergang
in die Sekundarstufe vor dem Hintergrund individueller Begabungen
(Susteck, 1995; Trautwein et al., 2014). Unklar ist dabei hiufig, inwie-
fern eine solche Differenzierung auf Grundlage eines wenig greifbaren
Begabungsbegriffs getroffen werden sollte (Trautwein et al., 2014),
zumal die Debatte um Anlage und Umwelt unterschiedliche Schluss-
folgerungen tber die Forderbarkeit von Begabung konstatiert™.

30 Inder Argumentation von Giesinger (2014) kann jene begabungsorientierte, dreiglied-
rige Strukeur des Bildungswesens zur Reproduktion von sozialen Ungleichheiten bei-
tragen. Wiirde man gemif der Anlagebedingtheit davon ausgehen, dass Begabungen
naturbedingt, zeitlich stabil und nahezu unverinderbar sind, wire eine, an individuelle
Begabungangepasste Bildungsgangdifferenzierung sinnvoll. Eine hiufig nachgewiesene
Kopplung von sozialen Hintergrundvariablen und héheren Bildungsgingen lasst den
Autor allerdings nach der Kausalitit jener Zuweisung fragen (Giesinger 2014).
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Die methodische Umsetzung in empirischen Untersuchungen zum
schulischen Begabungsbegriff unterscheidet sich haufig in ihrer
Begriffsdefinition, was unvermeidlich zu abweichenden Indikatoren
und Erhebungsperspektiven fithrt. Die Uberpriifung bezicht sich
vornehmlich auf korrelative- und faktoranalytische Auswertungsver-
fahren, wobei begabungsbezogene Variablen als Pradiktoren zu fak-
toranalytischen Konstrukten zusammengefasst werden, die ihrerseits
als Moderatorvariablen fungieren und oder einen direkten Leistungs-
bezug vorweisen (Arnold, Klef8 & Prescher, 2014).

Bereits die Ergebnisse der Untersuchung von Steinkamp (1976) in
Hamburger Volksschulen von der 2. bis zur 6. Klasse zum Zusam-
menhang zwischen von der Lehrkraft als relevant erachteten Schiiler-
merkmalen und der Ubertrittsempfehlung fiir die Sekundarstufe ver-
weisen auf die starke Bedeutung individueller Begabungen. Wihrend
sich 21% der Lehrkrifte in ihrer Empfehlung ausschliefSlich an der
Schulleistung orientieren, gaben 57% der Befragten an, einem begab-
ten Kind trotz negativem Arbeits- und Sozialverhalten eine héhere
Schulempfehlung zu geben. Ebenfalls verweisen die Befunde auf einen
Zusammenhang zwischen Begabungseinschitzung und sozialer Her-
kunft des Schiilers (Steinkamp, 1976). Dagegen erfasst die ebenfalls
frithe Studie von Héhn (1980) in der ersten Teilerhebung mittels
miindlicher Befragung die individuelle Lehrkraftmeinung tiber die
drei schlechtesten Schiiler ihrer Klasse. Obwohl eine fehlende Expli-
kation des Adjektivs schlecht nur indireke erfolgt, wird diese Studie
bis heute vielfach zitiert, wenn von kindlichen Eigenschaftsauspri-
gungen gesprochen wird, die schlechte Schulleistungen auszeich-
nen. In der Beschreibung von 90 Schiilern wurden 44 % der Falle mit
Begabungsmingeln ausgezeichnet, was wiederum nicht mit Faulheit
oder mangelndem Fleif§ in Zusammenhang gebracht wurde (Héhn,
1980). Obwohl in der Studie nicht ersichtlich wird, ob die Lehrkraft-
meinungen zusatzlich durch Leistungstests validiert wurden und was
genau Autorin und Lehrkrifte unter Begabungsmingeln verstehen,
bleibt doch bemerkenswert, welch versierte Eigenschaften Lehrkrifte
schlechten Schiilern zusprechen.
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Inwiefern Lehrkrifte die Begabung eines Schiilers treffend einschitzen
konnen, beschaftigt die Arbeitsgruppe von Heller, Reimann und Sen-
frer (2005), welche Begabung mit Intelligenz gleichsetzt. Angelehnt
an das Miinchner Hochbegabungsmodell wurden die Lehrkrifte von
funf Testschulen gebeten, jeweils die intelligentesten 10 Prozent sowie
die sozial kompetentesten und kreativsten Schiiler der dritten und vier-
ten Klassenstufen zu benennen. Die Uberpriifungen des korrelativen
Zusammenhangs zwischen Lehrkrafteinschitzung und parallel durch-
gefithrten Testerhebungen ergaben die hochste Ubereinstimmung fiir
die Intelligenzeinschitzung in der dritten Klasse (r=.43). Die Einschit-
zung zur Kreativitit und Sozialkompetenz fiel dagegen recht niedrig
aus (r=.11 bzw. r=.05) (Heller et al., 2005).

Bei ihrer Untersuchung zur Differenziertheit von Lehrkrafteinschit-
zungen am chrgang in die Sekundarstufe I kommen Anders, McEl-
vany und Baumert (2010) zu dem Ergebnis, dass die von der Lehrkraft
vorgenommene kindliche Begabungs- und Fahigkeitseinschitzung die
grofite Vorhersagekraft fur die Halbjahresnoten der vierten Klasse in
Deutsch und Mathematik hat. Im Vergleich der beiden Schulficher
konnten fir die Halbjahresnoten in Mathematik noch etwas stir-
kere Effekte erzielt werden (Mathmatiknote: 8=-.75; Deutschnote:
8=-.66). Die Ergebnisse basieren auf einem Modell aus urspriinglich
zehn, als lernrelevant betrachten Faktoren, die aufgrund ihrer hohen
Interkorrelationen mittels explorativen Faktorenanalysen zu drei Fak-
toren zusammengefasst wurden (Begabung und Leistung; soziale
Fihigkeiten und Sozialverhalten; Motivation und Lerntugenden). Der
Faktor Begabung und Leistung wurde durch neun Merkmale gemes-
sen, die sich sowohl auf allgemeine schulische Fihigkeiten als auch
begabungsspezifische Unterbereiche bezichen (akademische Bega-
bung, kognitive Fihigkeiten, Gedichtnis, Mitarbeit im Unterricht,
Belastbarkeit, Selbstwertvertrauen in Leistungssituationen, mathe-
matische Fihigkeiten, Lesekompetenz, selbststindiges Arbeiten/
Lernen) (Anders et al., 2010). Als ebenfalls relevant fiir die Schulno-
ten Ende der vierten Grundschulstufe bezeichnete Stahl (2009) die
Begabungscinschitzung der Lehrkraft (Skala aus mathematischer und
sprachlicher Begabung, Intelligenz und Kreativitit), die zusitzlich zur
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individuellen Schiilerleistung einen signifikanten Zusammenhang zur
Deutschnote aufweist. Dass das Begabungskonstruke je nach Studie in
seiner Differenziertheit und Perspektive variiert, zeigt weiter die Studie
von Lintorf (2012) zur Pridiktionskraft individueller und kontextspe-
zifischer Merkmale fir Grundschulnoten, die Begabung mithilfe des
kognitiven Grundfihigkeitstests erhebt. Bei den aus Schiilerperspek-
tive erhobenen Individualmerkmalen zeichnet sich nach der indivi-
duellen Testleistung des Schiilers dessen Begabung als zweitstarkster
Pradikeor fiir die Mathematiknote ab (£ =.167) (Lintorf, 2012).

Betrachtet man abschliefend die exemplarisch aufgefithrten For-
schungsergebnisse wird deutlich, dass die Begabungseinschitzung
durch die Lehrkraft durchaus eine wichtige Komponente fiir Bewer-
tungen einnimmt. Nahezu nebulds bleibt allerdings bei fast allen Stu-
dien, welche Merkmale ein besonders begabtes Kind nun abschlieflend
aufweisen muss, um eine gute Schulnote zu erhalten. Vermutet werden
kann, dass insbesondere von der Lehrkrafteinschitzung zur Begabung
eine hohe Pridiktionskraft ausgeht, was konkret diese allerdings unter
jener Begrifflichkeit versteht und mit welchen kindlichen Merkmalen
dies zusammenhingt, bleibt weiterhin offen.

Abschliefend kann festgehalten werden, dass sich die kognitiven Indi-
katoren aufgrund der geteilten Relevanz fiir die abhingige Variable
Schulleistung bzw. Schulnote sicherlich auch gegenseitig beeinflus-
sen und damit relativ hohe Korrelationen zwischen den einzelnen
Indikatoren zu erwarten sind. Demnach ist davon auszugehen oder
gar winschenswert, dass eine hohe Schiilertestleistung in Lesen und
Mathematik gleichzeitig von der Lehrkraft positive Einschitzungen
beziiglich Begabung und Sprache erhilt. In Anlehnung an das mul-
tikausale Bedingungsmodell schulischer Leistung nach Heller (1995)
ist allerdings davon auszugehen, dass kognitive Fahigkeiten allein eine
notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fur schulische Leis-
tungen darstellen, sondern auch nicht-kognitive bzw. motivationale
und volitionale Faktoren relevant sind (Helmke & Weinert, 1997).
Welche Rolle das haufig den nicht-kognitiven Einflussfaktoren zuge-
ordnete Arbeits- und Sozialverhalten fiir die Zusammensetzung einer
Note spielen, wird nachfolgend betrachtet.
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4.2.2 Nicht-kognitive Pradiktoren von Schulleistung

Wie zu Beginn des vierten Kapitels bereits angemerke, konnen Deter-
minanten der Leistungsbeurteilung neben jenen, dem kognitiven
Bereich zugeschriebene Schiilermerkmale, auch nicht-kognitive, affek-
tive, soziale oder psychomotorisch-praktische Pridiktoren umfassen
(Zumhasch, 2001). In Anlehnung an die in Kapitel 2.5 cingefiihrten
schulrechtlichen Grundlagen werden diese in der Grundschule meist
unter den Begriffen Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten zusammenge-
fasst und zusitzlich zu fachspezifischen Leistungen bewertet. Da sich
die nachfolgende empirische Untersuchung mit der Bedeutung jener
Merkmale fiir die Notenzusammensetzung aus Lehrkraftsicht beschaf-
tigt, wird abweichend von der haufig vorgebrachten Differenzierung
in motivationale und sozial-emotionale Determinanten, vornehmlich
die Relevanz jener nicht-kognitiver Merkmale betrachtet, welche unter
schulrechtlich relevante Eigenschaften zusammengefasst werden?'. So
wird in der nachfolgenden Argumentation davon ausgegangen, dass
sich die motivationalen Faktoren eines Schiilers — aus Lehrkraftsicht —
in dessen Arbeits- bzw. Lernverhalten zeigen, die sich wiederum in den
Schulnoten des Kindes widerspiegeln kénnen (Heller, 1984; Traut-
wein et al., 2014).

Arbeits- und Sozialverhalten

In der Zeit, in der Begabung und Intelligenz als genetisch festgelegte,
stabile Merkmale erachtet wurden, lag der Fokus wissenschaftlicher
Abhandlungen weniger auf der Bedeutung nicht-kognitiver Merk-
male fiir schulische Leistungsprozesse (Krapp, 1976). Studien neue-
ren Datums betrachten jedoch verstirke die Bedeutung des Zusam-
menhangs zwischen Schulleistung und den als konativ und volitional
bezeichneten Determinanten (Helmke & Weinert, 1997). Die Ziele
der Beurteilung nicht-kognitiver Merkmale bezeichnete Ingenkamp
(1976a) allerdings nur als vage und widerspriichlich, sodass eine
exakte Fassung und Priifung nur schwer méglich sei. Bilanzierend fur

die Forschungsbefunde der siebziger Jahre beschrieb Krapp (1976)

31 Welche Bedeutung die motivationalen Schiilermerkmale fiir den Schulerfolg spiclen,
wurde u.a. von Kaufmann (2008) mit Daten der Koala-S-Studie untersucht.
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die Untersuchungen zu jenem Merkmalsbereich als duflerst vielfal-
tig, wobei sicherlich fast alle kindlichen Merkmale schon einmal auf
Zusammenhinge zu Schulleistungskomponenten untersucht worden
seien. Neben zahlreichen anderen Faktoren verwies er dabei auf die
Bedeutung des Arbeits- und Sozialverhaltens, welches in Anlehnung
an schulrechtliche Grundlagen bis heute relevant ist (Krapp, 1976).

Waihrend bundeslandiibergreifend durch das Schulrechthandbuch
von Avenarius und Fiissel (2010) die Bewertung von Mitarbeit und
Sozialverhalten im Zeugnis legitimiert wird, halten auch die Grund-
schulordnungen von Bayern und Sachsen in individueller Auspri-
gung die Bewertung von Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten fest (vgl.
Kap. 2.5). Unabhingig von der Ubertrittsempfehlung in die Sekun-
darstufe I soll in der bayerischen Grundschule der verantwortliche
Klassenlehrer nach Riicksprache mit den Lehrerkollegen, neben den
Zeugnisnoten der Pflichtficher, das Arbeits-, Lern- und Sozialver-
halten des Schiilers in einer vierstufigen Notenskala festhalten und
erldutern (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
2008). Eine Abhandlung des Staatsinstituts fiir Schulqualitit und Bil-
dungsforschung Miinchen (2015) differenziert das recht weit gefasste
Lern- und Arbeitsverhalten in die ebenfalls weitgefassten Oberbegriffe
Interesse und Motivation, Lern- und Arbeitsweise sowie Konzentra-
tion und Ausdauer des Schiilers. Das Sozialverhalten wird dagegen
in soziale Verantwortung, Kooperation, Kommunikation sowie Kon-
flikeverhalten differenziert (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bil-
dungsforschung Miinchen, 2015). In Sachsen bezicht sich die Schul-
ordnungdagegen ganz explizit auf die Bewertung von Mitarbeit, Fleif,
Ordnung und Betragen, welche wiederum in einer finfstufigen Skala
bewertet werden. Ohne nochmals ausfiihrlich auf diese Charakrerisie-
rung einzugehen, umfasst in Sachsen beispielsweise die Ordnung eines
Schiilers dessen Sorgfalt, Zuverlassigkeit, Pinktlichkeit und Bereithal-
ten von Lernmaterialien. Fleif? wird differenziert in Lernbereitschaft,
Ausdauer, RegelmifSigkeit, Zielstrebigkeit sowie die Erfillung von
Aufgaben (Sichsische Staatskanzlei, 2013).
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Welche Bedeutung diese im Schulrecht aufgefithrten kindlichen Merk-
male nun tatsichlich fiir deren Schulnoten vorweisen, wurde bereits
fur einige Merkmale empirisch untersucht; auffillig sind dabei vor
allem die vielfiltigen Varianten der verwendeten, dem nicht-kogniti-
ven Bereich zugeordneten Indikatoren. Exemplarisch aufgefithrt wird
tur die frithen Untersuchungen zum Zusammenhang jenes Merkmals-
bereichs und Schulleistung die bereits oben aufgefiihrte Studie von
Steinkamp (1976). In seiner Untersuchung zum Zusammenhang zwi-
schen den von der Lehrkraft als relevant erachteten Schiilermerkmalen
und der Ubertrittsempfehlung fiir die Sekundarstufe in Hamburger
Volksschulen von der 2. bis zur 6. Klasse wies er, neben der Bedeutung
individueller Begabungen, auf die Bedeutung der Arbeitshaltung und
weiterer charakterlicher Eigenschaften fiir Ubertrittsempfehlung hin.
55 % der Lehrkrifte (N=261) gaben in miindlichen Befragungen an,
die unter der Arbeitshaltung gefassten Komponenten Fleif3, Ausdauer,
Konzentration, Mitarbeit, Leistungswille, Interesse, Gewissenhaftig-
keit und Ordnung zusitzlich zur Leistung heranzuziehen. 33 % der
Befragten erachteten auch die charakterlichen Eigenschaften Ehrlich-
keit, Aufrichtigkeit, Gehorsam, Hoflichkeit, Wahrhaftigkeit und Dis-
ziplin als relevant fur chrtrittsempfchlungcn, was heute unter das
Sozialverhalten des Schiilers subsumiert werden kénnte (Steinkamp,

1976).

Beziiglich der Effekte des Arbeitsverhaltens fur unterschiedliche Leis-
tungshohen kamen die frithen Analysen von Kemmler (1967) in einer
Lehrerbefragung Ende des dritten Schuljahres zu dem Schluss, dass
die Leistungshohe mafigeblich mit der Arbeitshaltung des Schiilers
zusammenlag; die gezeigte Arbeitsweise also ebenso wichtig sei wie

die Begabungs- und Denkfihigkeiten der Schiiler.

Mit Daten der IGLU Studie aus dem Jahr 2001 ergab die Studie von
Stubbe und Bos (2008) zur Schullaufbahnempfehlung von Lehrkrif-
ten am Ende der Grundschulzeit in einem Pfadmodell, dass die von
den Eltern eingeschitzte Anstrengungsbereitschaft des Kindes nach
der Testleistung die Durchschnittsnote aus Deutsch und Mathematik
am besten erklirt (-.29). Befunde von Stubbe, Bos und Euen (2012) fiir
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Daten der IGLU Studie 2006 bestitigen diesen Befund. Hochweber
(2010) weist in seiner Arbeit beziiglich der Anstrengungsbereitschaft
darauf hin, dass hinter dieser Kategorisierung ebenso Merkmale wie
Fleif§ oder Motivation des Schiilers stehen konnen. Die Mitzensierung
jener Anstrengung sowie dieser naheliegenden Merkmale (z.B. Mitar-
beit) muss dabei nicht bewusst bzw. aktiv erfolgen (Hochweber, 2010).

Mit Daten der TIMSS Studie von 2007 verweist auch Lintorf (2012)
auf die unterschiedliche Zusammensetzung fachspezifischer Schulno-
ten. Wihrend die stirkste Pridiktionskraft fiir die Mathematik- und
Sachkundenote der vierten Grundschulklasse von der Fachleistung
ausgeht (8=.515 bzw. $=.374), folgt fiir die Mathematiknote — neben
der Begabung (8=.167) - die aus Schiilerperspektive erfasste Gewis-
senhaftigkeit (=.094) und Anstrengungsbereitschaft (8=.079). Dage-
gen ist fur die Sachkundenote die Gewissenhaftigkeit der zweitstirkste
Pridiktor (£8=.203), wohingegen der Anstrengungsbereitschaft keine
signifikante Bedeutung zukommt. Differenzierte Analysen lassen die
Autorin dann aber zu dem Schluss kommen, dass sich die sogenannten
Sekundirtugenden gegenseitig beeinflussen und damit eher als Ganzes
in eine Note einfliefen (Lintorf, 2012).

Steinmayr und Meiffner (2013) zeigen in ihrer Replikationsstudie der
Untersuchung von Helmke (1992), dass je nach Indikator schulischer
Leistung kognitive und motivationale Pridiktoren in ihren Effekten
variieren. In ihrer Untersuchungsstichprobe der 8. Klasse in Gymna-
sium und Realschule (N=463) fanden sie Unterschiede im Zusam-
menhang zwischen den Kriterien standardisierter Mathematikleis-
tungstests und Mathematiknoten mit der allgemeinen Intelligenz
und dem selbstberichteten Fihigkeitsselbstkonzept (FSK) der Schiiler.
Wihrend sich die Ergebnisse der Mehr-Gruppen-Modelle zwischen
den Schulformen auf latenter Ebene hinsichtlich ihrer Modellpara-
meter nicht unterscheiden, ergab die Priifung statistisch signifikante
Unterschiede zwischen den Varianzanteilen der Pridiktoren, wobei
das Fahigkeitsselbstkonzept bei der Mathematiknote stirkere Varian-
zaufklirungen erzielte. Bilanzierend resiimieren die Autorinnen, dass
Effekte des FSKs vermutlich durch die Lehrkraftbeurteilung des Lern-
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und Anstrengungsverhaltens in die Note cinfliefen konnten (Stein-
mayr & Meifner, 2013). Auch sie kommen zu dem Schluss, dass in
der Notenbildung neben der Schulleistung vermutlich immer weitere
Informationen und Eindriicke der Lehrkraft einflieflen, ,,sodass Noten
cine heterogene Variable darstellen und nicht nur die reine Leistung
widerspiegeln! (Steinmayr & Meifiner, 2013, S. 280).

Beziiglich der lehrkraftspezifischen Ansichten zum Inhalt einer Leis-
tungsbewertung geben auch die Befunde von Schumacher (2002)
aus einer qualitativen Befragung von N=514 Lehrkriften Aufschluss.
Lediglich 15% der Befragten gaben an, bei der Leistungsbewertung
»cher und ,in erster Linie® die kognitiven Fahigkeiten eines Kindes
zu bewerten. Neben der Berticksichtigung der individuellen Jahres-
leistung bei der Bewertungspraxis (76% stimmen mit ,genau zutref-
fend“ zu), gaben 73% der Lehrkrifte an, gute Umgangsformen und
ein positives Sozialverhalten der Schiiler positiv zu berticksichtigen
(Schumacher, 2002). In ihrer Pilotstudie zur Perspektive der Lehr-
krifte auf tibergangsrelevante diagnostische Informationen kamen
Nélle et al. (2009) zu dem Ergebnis, dass die befragten Grundschul-
lehrkrifte (N=52) neben Noten der Hauptficher (43 Nennungen)
und der Leistungsentwicklung tiber die Zeit (42 Nennungen) auch
Angstlichkeit, Ausdauer und Fleif beriicksichtigen (29 Nennungen).
Beziiglich der priadiktiven Kraft von Lehrkrafteinschitzungen zu Schii-
lermerkmalen (N=231) fiir Schulnoten und Ubergangsempfehlung
ergaben die Befunde von Anders et al. (2010) cin dhnliches Bild. Fiir
den Zusammenhang zwischen Halbjahresnote in Deutsch und Mathe-
matik fand sich zunichst fiir den Faktor soziale Fahigkeiten/Sozialver-
halten (Konflikeverhalten, Empathie, Selbstbeherrschung, Kontrolle
von Impulsen, Teamfihigkeit, Sozialverhalten, Betragen in der Schule,
positive Beeinflussung der Gefiihle anderer) ein Zusammenhang von
r=-.43 bzw. r=-.34. Unter Kontrolle der zu zwei Faktoren zusammen-
gefassten Begabung/Leistung (akademische Begabung, allg. kogni-
tive Fihigkeiten, Gedichtnis, Mitarbeit im Unterriche, Belastbarkeit,
Selbstwertvertrauen in Leistungssituationen, mathemat. Fihigkeiten,
Lesckompetenz, selbststindiges Arbeiten/Lernen) sowie Motivation/
Tugenden (Aufmerksamkeit im Unterricht, Interesse am Lernen, Lern-
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motivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Gewissenhaftigkeit
und Fleif3, Piinktlichkeit und Disziplin, Leistungsmotivation, Ehrgeiz)
gingen hohere Beurteilungen der sozialen Fihigkeiten/Sozialverhalten
mit schlechteren Noten einher, was die Autoren durch einen Supres-
soreffekt erkliren (Anders et al., 2010).

Wie akkurat tibergreifend die Lehrkrafteinschitzung zu individuel-
len Schiilermerkmalen sein kann, analysierte Spinath (2005) in ihrer
Grundschulstichprobe der Klassen eins bis vier. Gegeniiber gestellt
wurden dazu die Intelligenzkennwerte und selbstberichtete Angaben
zu Fihigkeitsselbstwahrnehmung, Lernmotivation und Schulingst-
lichkeit von N=723 Grundschiilern mit den Einschitzungen von
N=43 Lehrkriften zu den vier Schiilermerkmalen. Mittels Differen-
zierung der akkuraten Einschitzung in Niveau-, Differenzierungs- und
Rangkomponenten weisen die Befunde der Studie auf eine nur durch-
schnittlich akkurate Lehrkrafteinschitzung hin, die gemaf der Autorin
wiederum nicht auf eine allgemeine Fihigkeit zur akkuraten bzw. dia-
gnostisch treffenden Personenbeurteilung verweise (Spinath, 2005).
Mit einer amerikanischen Stichprobe von N=794 Lehrkrifte aus
den Stidten Ohio und New York untersuchten Bennett et al. (1993)
den Zusammenhang zwischen Schulnoten, Testleistungen und lehr-
kraftspezifischen Beurteilungen unterschiedlicher Leistungsbereiche
und gegebenen Noten fiir Anstrengung (effort) und Verhalten (con-
duct). Die Untersuchungsstichprobe der Schiiler bezog sich auf drei
unterschiedliche Jahrgangsstufen von der Vorschule bis zur zweiten
Klassenstufe. Als iibergreifendes Ergebnis weisen diese Befunde auf
die Bedeutsamkeit der lehrkraftspezifischen Verhaltenseinschitzung
fur die Zeugnisnote hin. Nach Kontrolle der Testleistung und des
Geschlechts bleibt die durchschnittliche Verhaltensnote fiir die Vor-
hersage der Noten relevant (Bennett et al., 1993).

Fasst man die empirischen Tendenzen der exemplarisch dargestell-
ten Befunde zusammen, verweisen diese auf eine hohe Bedeutsamkeit
nicht-kognitiver Schiilermerkmale fir Schulnoten, aus Schiiler- und
Lehrkraftperspektive. Beziiglich der Lehrerschaft kann man aufgrund
der meist fehlenden Validierung von tatsichlich gezeigtem Verhalten
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und daraus geschlossenen Bewertungen nur indirekt und aufgrund der
Ergebnisse von Spinath (2005) vorsichtig darauf schliefen, dass Lehr-
krifte im Mittel jenes Schillerverhalten — ohne Beeinflussung durch
Drittvariablen — treffend einschitzen konnen. Geht man davon aus,
dass hohe Werte im Arbeits- und Sozialverhalten folglich immer zur
besseren Leistungsbewertung fithren, weist schon Schréder (1990) auf
den méglichen Fehlschluss von Priamisse (hoher Fleif§ fithrt zu guten
Leistungen) zur Konklusion (die Leistung des Schiilers ist gut, also
weist er hohen Fleif§ auf) hin, da sich diese nicht zwangslaufig gegen-
seitig bedingen.

Wihrend auf Schulrechtsseite fiir den Grundschulbereich zwischen
den Zeugnisnoten der Pflichtficher und der Bewertung des Arbeits-,
Lern- und Sozialverhaltens explizit unterschieden wird, bleibt weiter-
hin offen, inwiefern diese Lehrkrafteinschitzung auch in die Zeugnis-
noten der jeweiligen Pflichtficher miteinflieft. Anzunehmen ist, dass
der explizit zugesprochene Beurteilungs- und Bewertungsspielraum
die Moglichkeit offenlisst, in den entsprechenden Fachnoten eben-
falls das Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten einflieen zu lassen; fiir
das Lern- und Arbeitsverhalten wird dies durch das Schulrecht legi-
timiert. Welche Rolle in diesem Zusammenhang Erwartungseffekte
auf Seiten der Lehrkraft spielen, wird an dieser Stelle nicht weiter ver-
tieft. Festzuhalten ist an dieser Stelle allerdings, dass Menschen anhand
von nahezu identischen Informationen durchaus zu unterschiedli-
chen Schlussfolgerungen kommen kénnen (z.B. Hochweber, 2010).
Welche Bedeutung die gegenseitige Beeinflussung von kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmalen im Sinne moderierender Effekte
fur die Notenzusammensetzung spielen, wurde bisher nur am Rande
erwihnt. So diskutiert Solga (2009) die Annahme, ob Begabungs-,
Intelligenz- oder Vorwissensunterschiede allein notwendigerweise zu
Bildungserfolgen fithren, oder fiir entsprechende Erfolge zusitzlich
auch entsprechende, nicht-kognitive Merkmale wie die Anstrengung
des Schiilers vorliegen miissten.
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4.2.3 Moderatoreffekte individueller Schilermerkmale

In Anlehnung an das in Kapitel 4.1.2 eingefiihrte Modell von Heller
(1995) und unter Bezug zahlreicher Forschungsbefunde wird in die-
sem Unterkapitel nochmals die Wechselwirkung zwischen kognitiven
und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen fokussiert.

Wie die aufgefithrten Forschungsbeziige deutlich machen, nehmen
individuelle Determinanten auf Seiten des Kindes eine bedeutsame
Rolle bei der Zusammensetzung von Schulnoten ein; hier exempla-
risch fokussiert durch Testleistung, Intelligenz, Vorwissen, sprachliche
Fihigkeiten, Arbeits- und Sozialverhalten. Alle aufgefithrten Merk-
male sind — auf theoretischer und empirischer Ebene — bedeutsame
Pradiktoren fir die Notenzusammensetzung. Dabei muss von einer
multikausalen Bedingtheit von Schulleistung ausgegangen werden, bei
welcher sich auch die aufgefithrten Pridiktoren gegenseitig bedingen.
Fin moderierender Effekt wiirde sich demnach einstellen, wenn der
Zusammenhang zwischen kognitiven Schiilermerkmalen und Schul-
leistung (Pradiktor-Kriteriums-Zusammenhang) durch nicht-kog-
nitive Schiilermerkmale systematisch variiert werden wiirde (Heller,
1997). So fanden bereits Heller, Rosemann und Steffens (1978) in
ihrer Langsschnittstudie zur Schullaufbahnberatung u.a. moderie-
rende Effeke fur das von der Lehrkraft eingeschitzte Arbeitsverhal-
ten, die Selbststindigkeit und Konzentration des Schiilers, welche den
Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung beeinflussen
(Heller, 1997). Dabei verweisen die Autoren auf den Aspeke der dif-
ferentiellen Validitit, bei dem ein Pradikeor je nach Personengruppe
unterschiedliche Effekte vorweist, so dass Schiiler mit positiver Intel-
ligenzleistung und positiven Personlichkeitsmerkmalen entsprechend
hohere Leistungen erzielen als diejenigen mit weniger positiven Merk-
malsausprigungen (Heller et al., 1978). Beziiglich des Einflusses von
Intelligenztestleistungen auf die Grundschulnoten am Ende der vier-
ten Klasse fanden Sauer und Gamsjiger (1996) unter Kontrolle des
Lehrkrafturteils zum Arbeitsverhalten des Kindes und dessen Testleis-
tung keine direkten Effekte der Intelligenz mehr. Obgleich in dieser
Untersuchung damit ein mediierender Effekt vermutet werden kann,
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scheint in diesen Analysen die Einschitzung der Lehrkraft mit den
grofiten Effeke fiir die Grundschulnote zu haben.

Ebenso untersuchten Gut, Reimann und Grob (2012) mithilfe
der lingsschnittlich angelegten Stichprobe im Grundschulbereich
(N=263), inwiefern die aus Schiilerperspektive erhobene Intelligenz,
sprachliche, mathematische und sozial-emotionale Kompetenzen
(erhoben mittels IDS; Intelligence and Development Scales) deren
Schulnoten in Deutsch, Mathematik und Sachkunde drei Jahre spater
vorhersagen konnen. Neben direkten Effekten individueller Schiiler-
merkmale ergaben sich in den Analysen Moderatoreffekte der sozi-
al-emotionalen Kompetenz auf den Zusammenhang zwischen Intel-
ligenz, Sprache und Mathematiknote sowie auf den Zusammenhang
zwischen Intelligenz und Deutschnote (Gut et al., 2012). Obwohl die
Autoren selbst auf eine mangelnde Beriicksichtigung weiterer, vielfach
nachgewiesener auflerschulischer Einflussfaktoren verweisen, kann aus
den gefundenen Ergebnissen auf eine kompensierende Wirkung sozi-
al-emotionaler Kompetenzen geschlossen werden. Hohe sozial-emo-
tionale Kompetenz konnte also negative Werte fiir die Intelligenz und
die sprachlichen Kompetenzen ausgleichen, wobei der Effeke fiir Schi-
ler mit hoher Intelligenz und hohen sprachlichen Fihigkeiten weniger
stark wurde (Gut et al., 2012).

Zusammenfassend deuten die aufgefiihrten Befunde sowie der For-
schungsiiberblick von Heller (1997) und dessen theoretische Model-
lierung (vgl. Kap. 4.1.2) darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen
kognitiven Schiilermerkmalen und Schulleistung durch nicht-kogni-
tive Merkmale kovariiert wird. Zugleich existieren in Anlehnungan die
Ergebnisse von Gut et al. (2012) wenige Untersuchungen zu mode-
rierenden Effekten zwischen weiteren aus Lehrkraftperspektive erfass-
ten kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen. Gemif$ der
Thesen von Heller (1997) sollten zur Vorhersage von Schulleistung
nicht nur einzelne Pridiktoren und Moderatoren beriicksichtigt, son-
dern auch deren Interaktion in Analysen miteinbezogen werden. Ob
durch die Perspektive der Lehrkraft auf die Schiilermerkmale von einer
hoheren Passung mit den von ihr gebildeten Schulnoten ausgegangen
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werden kann, lisst sich an dieser Stelle nur vermuten und muss im wei-
teren Verlauf empirisch gepriift werden.

Die bisher gefundenen Ergebnisse machen zudem immer wieder deut-
lich, dass fiir die Entwicklung und Bewertung individueller Schiiler-
merkmale die familiare Umgebung eine bedeutsame Vermittlungsins-
tanz im Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und kindlichen
Merkmalen einnimmt (z.B. Gerleigner, 2013; Giesinger, 2014; Wiese,
1982). In Anlehnung an die bereits dargestellten Zusammenhinge
zwischen individuellen Schiilermerkmalen und Schulleistung folgt
nun eine Analyse der etwas weiter gefassten individuellen Schiiler-
merkmale: eine theoretische wie empirische Analyse der Zusammen-
hiange zwischen familidren Hintergrundmerkmalen und schulischer
Leistung, wobei in Kapitel 4.3.2 insbesondere auf mediierende Effekte
zwischen familiren Hintergrundindikatoren, Schillermerkmalen und
Schulleistung eingegangen wird.

4.3 Familidare Bedingungsfaktoren von Schulleistung

Folgt man den oben exemplarisch vorgestellten Modellen zu Bedin-
gungsfaktoren schulischer Leistung (vgl. Kap. 4.1), kommt auch dem
familidren Hintergrund eine mafigebliche Rolle bei schulischen Bil-
dungsprozessen zu. Gegenstand des nachfolgenden Kapitels sind die
vielfach theoretisch und empirisch untersuchten familiaren Hinter-
grundmerkmale, die haufig als mafgebliche Einflussfaktoren schuli-
scher Leistungen, Bildungsbeteiligungen und der daraus resultierenden
Bildungserfolge diskutiert werden (Ditton, 2007a). Nach einer kurzen
Einfithrung zum Zusammenhang zwischen Familie und Schulleistung
folgt in Punkt 4.3.1 ein theoretischer Uberblick zu Erklirungsansit-
zen sozialschichtspezifischer Bildungserfolge. Das nachfolgende Kapi-
tel beschaftigt sich dann aus empirischer Perspektive mit Effekten der
sozialen Herkunft auf die Schulleistungen von Kindern, differenziert
nach Struktur- und Prozessmerkmalen familiirer Herkunft.



112 4 Ausgewihlte Bestandteile von Schulnoten

In der Bildungsforschung richten sich Fragen der Reproduktion sozi-
aler Disparititen in Bildungsbeteiligung und schulischen Leistungen
u.a. auf Prozesse in Familie und Schule, um die Genese sozialer Selek-
tivitit und deren Vermittlungsmechanismen aufzuspiiren (Dietrich &
Fricke, 2013; Ditton et al., 2005; Ditton & Maaz, 2011; Maaz, Bau-
mert & Trautwein, 2011). Jene durch familiire Herkunft vermittelten
Effekte werden hiufig in direkte und indirekte Schichteffekte auf Bil-
dungsbeteiligung und schulische Leistungen unterschieden. Wihrend
Merkmale wie die soziale Schichtzugehorigkeit eines Kindes deren
Leistung indireke iiber Vermittlungsmechanismen (z.B. Unterstiit-
zung durch zusitzliches Lernmaterial, elterliche Hausaufgabenhilfe
etc.) beeinflussen kénnen, wiirde man z.B. von direkten Schichteffek-
ten sprechen, wenn Lehrkrifte die soziale Herkunft des Kindes unab-
hingig von dessen Noten in der Ubertrittsempfehlung beriicksichti-
gen (Schrader & Helmke, 2008; Wiese, 1982). Direkte Schichteffekee
auf die Leistungsbewertung koénnten sich aber auch durch die elter-
liche Unterstiitzung bei Hausaufgaben ergeben, die dann wiederum
von der Lehrkraft als giinstige Bedingung fir hohere, prognostisch
valide Schullaufbahnen angesehen werden und unabhingig von der
gezeigten Schulleistung die Lehrkraft in ihrer Benotung beeinflusst
(Wiese, 1982). Im Sinne der bildungssoziologischen Reproduktions-
theorien wird zudem hinterfragt, ob die schulinternen Vorstellungen
eines ,guten Schiilers nicht eher mit Verhaltensmerkmalen von Schii-
lern hoherer Sozialschichten iibereinstimmen, wodurch sich wiederum
indirekte Schichteffekte auf die Schulnote des Kindes ergeben konnten
(Bourdieu, 1982; Ditron, 2011; Wiese, 1982).

Empirische Befunde und theoretische Ansitze zu sozialschichtspe-
zifischen Bildungsverliufen bezichen sich dabei hiufig auf Bildungs-
entscheidungen am - fiir die weitere Bildungskarriere bedeutsamen
- Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I, der im Fol-
genden ebenfalls im Fokus steht (z.B. Ditton, 2007b; Maaz, Hausen,
McElvany & Baumert, 2006; McElvany & Razakowski, 2013). Nach-
folgend werden aus vornehmlich theoretischer Perspektive die Ansitze
von Boudon (1974), Bourdieu (1982) und Coleman (1988) zu sozial-
schichtspezifischen Bildungsprozessen vertieft. Ein Bezug zu weiteren
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schulischen Erkldrungsansitzen folgt in Kapitel 4.4 der vorliegenden
Arbeit, wobei eine vollstindige Ausfithrung der Erklirungen sozial
ungleicher Bildungserfolge hier nicht erfillt werden kann®.

4.3.1 Ausgewahlte Erklarungsansatze zu familiar bedingten
Ungleichheiten im Schulsystem

Ausgangspunke vieler Erklarungsansitze zu sozial ungleichen Bildungs-
chancen ist die sogenannte Zirkelhypothese, welche generationsiiber-
greifende Bildungsungleichheiten mithilfe eines zirkuliren Prozesses
beschreibt, die sich aufgrund unterschiedlicher Schulerfolge stetig
reproduzieren (Ditton, 2011; Rolff, 1997). Demnach sind Angehérige
héherer Sozialschichten besser mit den Regeln, Abldufen, Méglichkei-
ten und Anforderungen des Bildungssystems vertraut und konnen gro-
ere Ressourcen aufbringen, um in die fiir sie sozialschichterhaltenden
Bildungsprozesse zu investieren. Eine hhere Ressourcenausstattung
fihrt gemaf dieser Annahme dazu, bei der Wahl der Bildungslauf-
bahn héhere Risiken einzugehen, da diese — bei mangelndem Erfolg
— durch au8erschulische Unterstiitzungsmoglichkeiten gefordert wer-
den kénnen (Ditton, 2011). Die, im Rahmen humankapitalistischer
Erklirungsansitze entstandenen Rational-Choice-Modelle gehen
davon aus, dass Bildungsentscheidungen durch Kosten-Nutzen-Ab-
wagungen moglicher Bildungsertrige getroffen werden, wobei subjek-
tive Kosten und erwartete Ertrige gewichtet werden (Boudon, 1974;
Breen & Goldthorpe, 1997; Ditton, 1992; Erikson & Jonsson, 1996;
Esser, 1999). Soziale Bildungsungleichheiten werden demnach durch
sozialstratifizierte Bewertungen der anfallenden Kosten und Erfolgser-
wartungen erklart, die sich durch entsprechende Unterschiede in Bil-
dungsentscheidungen und der daraus folgenden Bildungsteilhabe stetig
reproduzieren (Maaz, Baumert et al., 2011). Als Ausgangspunket vie-
ler, spater entwickelten Theorien zum rationalen Entscheidungsverhal-
ten unterscheidet Boudon (1974) zwischen primiren und sekundiren

32 Eineumfassende Ubersicht zu bildungssoziologischen Erklirungen von Ungleichheiten
an Bildungsiibergingen ist beispiclsweise bei Kristen (1999) zu finden. Des Weiteren
istanzumerken, dass sich die vorliegenden Ansitze ausschlieflich auf die Erklarung so-
zialer Ungleichheiten im Bildungssystem bezichen. Einen Uberblick zu Erklirungsan-
sitzen fiir die Benachteiligung von Migranten geben u.a. Ditton und Aulinger (2011).
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Effekten der sozialen Ungleichheit. Primire Effekte bezichen sich auf
unterschiedliche Schulleistungen von Kindern, die durch deren soziale
Herkunft bzw. die soziookonomische Lage des Elternhausens zustande
kommen und damit zur sozialen Ungleichheit der Bildungschancen
beitragen. Sekundire Effekte betreffen dagegen das sozialschichtabhin-
gige, subjektive Entscheidungsverhalten der Eltern, unabhingigvon der
Schulleistung ihres Kindes (Becker & Lauterbach, 2016).

Soziale Disparititen am Ubertritt in die Sekundarstufe I kénnen
demnach durch zweierlei Effekte erklirt werden: Einerseits wird die
Schulleistung des Kindes durch sozialschichtspezifische Bedingun-
gen — Kapitalien im Sinne Bourdieus (1983) — beeinflusst, die wie-
derum die Bildungsentscheidung bedingen. Andererseits wirke sich
die soziale Herkunft direkt und unabhingig von der Schulleistung auf
die Kosten-Nutzen-Abwigungen bei der Ubertrittsentscheidung aus.
Wihrend bei sekundiren Herkunftseffekten unterschiedliche Ent-
scheidungskomponenten betrachtet werden, beziehen sich die pri-
miren Effekte der sozialen Herkunft nach Boudons (1974) ,simple
theoretical scheme“vornehmlich auf die schulischen Leistungen eines
Kindes (,school achievement”). Angenommen wird, dass die in der
Schule erworbenen Leistungen neben anlagebedingten Einflussfak-
toren von monetiren und vornehmlich nichtmonetiren, familialen
Ressourcen beeinflusst werden. Diese herkunftsspezifischen Soziali-
sationsbedingungen (sozialschichtspezifische Sprachkultur, Lern- und
Bildungsmotivation, habitualisierte Lerngewohnheiten, kulturelle
Anregungen, Vorwissen etc.) werden wiederum als mafigebliche Ver-
mittlungsmechanismen fiir schulische Leistungen diskutiert und wur-
den bereits zahlreichen empirischen Uberpriifungen unterzogen (z.B.
Datcher-Loury, 1989; Ditton, 2007b; Gresch, Baumert & Maaz, 2010;
Maaz, Baumert et al., 2011; Maaz et al., 2006; Maaz & Nagy, 2010).
Wihrend in Boudons (1974) Abhandlung die sozialstratifizierten
Schulleistungen durch verbale Tests (,Achievement in a Verbal Test*)
und schulische Leistungen (,school achievement) erhoben wurden,
unterscheiden sich die empirischen Abhandlungen zur Uberpriifung
jener Annahmen in der Wahl des Indikators Schulleistung (Maaz &
Nagy, 2010). Ohne auf die spezifischen Unterschiede der Abhand-



4.3 Familidre Bedingungsfaktoren von Schulleistung 115

lungen einzugehen, wird selten thematisiert, welche Leistungsfakto-
ren konkret als sozialschichtspezifisch determiniert betrachtet wer-
den; welche ganz konkreten Leistungsvariablen also durch familidre
Vermittlungsmechanismen beeinflusst und als unterschiedlich wahr-
genommen werden. Eine unterschiedliche Wahrnehmung schulischer
Leistung am Ubertritt in die Sekundarstufe I betrifft dabei die Ein-
schitzung der kindlichen Kompetenzen durch die Lehrkraft. So weisen
Befunde von Maaz und Nagy (2010) zur Ubertrittsempfehlung darauf
hin, dass unabhingig von schulischen Leistungen direkte Effekte der
sozialen Herkunft auf die Lehrkraftempfehlung bestehen bleiben, was
wiederum als sekundirer Effekt der Leistungsbewertung® bezeichnet
wird. Gleichzeitig weisen McElvany und Razakowski (2013) in ihrer
Abhandlung auf die Notwendigkeit weiterer Untersuchungen zur dif-
ferenziellen Notengebung hin, da diese auch die — im Sinne motivatio-
naler Merkmale — Mitarbeit oder Anstrengung beeinflussen konnten,
was wiederum hiufig nicht kontrolliert wird.

Boudons Grundannahmen wurden in neueren Modellen zur ratio-
nalen Wahl aufgenommen und weiterentwickelt (Maaz, Baumert &
Trautwein, 2010). Kritisiert wird unter anderem die Vernachlissigung
der Sozialisationswirkung der Schule selbst sowie das ausschlief8lich
als rational angenommene Entscheidungsverhalten (z.B. Maaz et
al., 2010; Schauenberg, 2007). Neben Beschreibungen sozialunglei-
cher Bildungsprozesse zeichnen sich die Modelle jiingerer Zeit durch
Erklarungsversuche von Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungsungleichheiten aus (Becker &
Lauterbach, 2016; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1990). Demnach
werden nach Becker und Lauterbach (2016) vornehmlich die sozialen
Vermittlungsmechanismen zwischen Ursache und Wirkung fokussiert,
um soziale Reproduktionsmechanismen zu identifizieren. Als Beispiel
fihren die Autoren die zur Gruppe der Rational-Choice-Theorien

33 Maaz und Nagy (2010) entwickeln in Anlehnung an Boudon (1974) dic Identifikati-
on und Operationalisierung von primiren und sekundiren Herkunftseffekten weiter.
Sie differenzieren dabei u.a. zwischen der chronologischen Abfolge von Leistungsbe-
urteilungen (Noten, Schullaufbahnempfehlung), wobei objektive Schulleistungen und
Leistungsbeurteilungen unterschieden werden miissen.
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zugeordneten werterwartungstheoretischen Modelle individueller
Bildungsverliufe an, die sich auf jene sozialen Vermittlungsmechanis-
men fokussieren (Becker & Lauterbach, 2016). Ohne weiter auf Ein-
zelheiten dieser Ansitze einzugehen, lassen sich die sozialstratifizierten
Leistungsunterschiede laut Maaz, Baumert und Trautwein (2011) vor-
nehmlich durch die unterschiedliche Ausstattung in 6konomischem,
kulturellem und sozialem Kapital und deren Wirkmechanismen erkla-
ren, die auf eltern- und lehrkraftspezifisches Entscheidungsverhalten
Einfluss nehmen kénnen.

Der zugrundeliegende Erklirungsansatz zur Reproduktion von sozi-
aler Ungleichheit stammt aus den Aufsitzen Bourdieus (z.B. Bour-
dieu, 1976, 1982, 1983; Bourdieu & Passeron, 1971), der entgegen
gesetzt zu den Rational-Choice-Modellen nicht von rational getrof-
fenen Bildungsentscheidung ausgeht. Stattdessen analysieren dessen
Abhandlungen die verdeckten, sozial reproduzierenden Gesellschafts-
strukturen, die wiederum sozialschichtabhingige Schulleistung erkla-
ren (Gerleigner, 2013). Ohne weiter auf die umfassenden Facetten der
bourdieuschen Reproduktionstheorie einzugehen, ist fir die vorlie-
gende Untersuchung von Bedeutung, durch welche Vermittlungsme-
chanismen hier sozial ungleiche Schulleistungen erklirt werden. Bour-
dieus Erklirung beruht hierzu auf der Annahme klassenspezifischer
Kulturformen, die fiir die Aufrechterhaltung sozial ungleicher Gesell-
schaftsverhiltnisse verantwortlich sind (Hradil, 2005). Thematisiert
wird auch die Rolle des Schulsystems selbst, das sich als Reprodukti-
onsagent durch die Vergabe von Bildungstiteln — im positiven Sinne
— auszeichnet, aber durch die daraus folgende Statuszuweisung auch
stigmatisicrende, hierarchisch gestufte Klassen erzeugen kann (Bour-
dieu, 1982, 1983). So definieren Bourdieu und Passeron (1971) sozi-
ale Ungleichheit in der Schule als schichtspezifischen Mechanismus,
der durch die institutionelle Werteordnung, durch vorgeschriebene
Regeln und Sprachcodes in der Schule geférdert wird und bestimmte
soziale Gruppen in ihren Handlungen begiinstigt (Bourdieu &
Passeron, 1971). Ausgehend von der Annahme, dass man gesellschaftli-
che Strukturen und Funktionen erst durch ,den Begrift des Kapitals in
allen seinen Erscheinungsformen® (Bourdieu, 1983, S. 184) verstchen
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konne, differenziert Bourdieu (1983) — entgegengesetzt zur rein wirt-
schaftlichen Perspektive — zwischen 6konomischem, kulturellem und
sozialem Kapital. Wihrend das 6konomische Kapital jeglichen mate-
rialen Wohlstand umfasst, bezieht sich das kulturelle Kapital auf drei
Kapitalformen: das inkorporierte, objektivierte und institutionali-
sierte kulturelle Kapital.

Das inkorporierte kulturelle Kapital bezieht sich auf korpergebundene,
kulturelle Bildungsprozesse, die vom Individuum selbst verinnerlicht
werden. Jene Kapitalform ist mafigeblich von der Zeit ihres Anei-
gungsprozesses abhingig und kann nicht kurzfristig erworben und
weitergegeben, wohl aber durch die 6konomische Lage der Familie
becinflusst werden (finanzieller Erwerbsdruck vs. Befreiung von dko-
nomischen Verflichtungen). Die Inkorporierung kultureller Fihigkei-
ten kann dabei ohne Erzichungsmafinahmen erfolgen und beeinflusst
typische Sprechweisen und die Personlichkeit selbst (Bourdieu, 1983).
Das objektivierte kulturelle Kapital umfasst dagegen simtliche kultu-
rellen Giiter von wirtschaftlichem Wert (z.B. Kunstwerke, Biicher, Ins-
trumente). Wihrend die objektivierten Kulturgiiter dhnlich wie 6ko-
nomisches Kapital iibertragbar sind, benéotigt das Individuum selbst
kulturelle Fihigkeiten — jenes inkorporierte kulturelle Kapital - ,die
den Genuf eines Gemildes oder den Gebrauch einer Maschine erst
ermoglichen! (Bourdieu, 1983, S. 188). Schlieflich wird das instiu-
tionalisierte kulturelle Kapital als diejenige Kapitalform bezeichnet,
die im erweiterten Sinne der nachfolgenen Untersuchung als abhin-
gige Variable dient. Jene dritte kulturelle Kapitalform bezieht sich auf
gesellschaftlich legitimierte, schulische oder akademische Bildungs-
titel, die dem Individuum seine ,kulturellen Eigenschaften® in einen
rechtlich anerkannten Wert tibertragen. Diese, durch das Unterrichts-
system bestitigte institutionelle Bewertung bzw. verlichene Anerken-
nung wird wiederum als Verbindungsglied zwischen 6konomischem
und kulturellem Kapital bezeichnet: Einerseits ist fiir den Erwerb cines
Titels ein bestimmter Geldwert erforderlich und andererseits bedingt
dieser Titel auf dem Arbeitsmarkt vermutlich mehr 6konomisches
Kapital. Jene institutionalisierte Kulturkapitalform fithrt gemaf der
Annahmen dann wiederum dazu, gesellschaftliche Anerkennung zu
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erlangen, die — bedenkt man die sozial ungleichen Bildungserfolge —
sozialschichtspezifische Gesellschaftstrukturen bedingen konnten

(Bourdieu, 1983).

Gemif dieser theoretischen Annahmen sind jene kulturellen Kapi-
talformen die entscheidende Einflussgrofie fur den Bildungserfolg
des Kindes und werden — zumindest implizit — von Generation zu
Generation weitergegeben. Nach Bourdieu (1983) werden durch diese
theoretischen Thesen Ungleichheiten in schulischen Leistungen zwi-
schen sozialen Klassen erst greifbar, da diese — so die Annahme — nicht
allein auf natiirliche Fahigkeiten oder 6konomische Bildungsinvestiti-
onen zuriickzufithren sind. Demnach miisse man berticksichtigen, dass
Begabungen und Fihigkeiten ,das Produkt einer Investition von Zeit
und kulturellem Kapital“ seien (Bourdieu, 1983, S.186) und schulische
Ertrige mafigeblich vom kulturellen Kapital einer Familie abhingen
sowie die verschiedenen Kapitalformen direkt miteinander zusam-

menhingen und sich gegenseitig bedingen (Bourdieu, 1983).

Wenn man davon ausgeht, dass das institutionalisierte kulturelle
Kapital gesellschaftliche Anerkennung beeinflusst, benennt Bour-
dieu (1983) als dritte Kapitalart die soziale Kapitalform. Als Sozi-
alkapital wird ,die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Res-
sourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder
wenig institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder
Anerkennens verbunden sind“ (Bourdieu, 1983, S. 190) bezeichnet.
Diese Ressourcen beruhen auf einer bestimmten Gruppenzugehorig-
keit, die Zugang zu (institutionellen) Bezichungen und Netzwerken
gewihrt und so beispielsweise die 6konomische Kapitalaneignung
ermdglicht (McElvany & Razakowski, 2013). Das Ausmafd des Sozi-
alkapitals hingt wiederum von der Breite des Bezichungsnetzwerkes
ab sowie von den zur Verfiigung stehenden, kulturellen und 6kono-
mischen Kapitalien der sozialen Interaktionspartner. Anders als das
okonomische Kapital ist das Sozialkapital bzw. das Bezichungsnetz
ein Produkt individueller oder gemeinschaftlicher Investitionsbezie-
hungen, die (un)bewusst zu Schaffung und Erhalt von sozialen Bezie-
hungen getitigt werden (Bourdieu, 1983). Jene rein zum Selbstzweck
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gebildeten sozialen Kapitalformen wurden in Colemans Theorie um
eine rationale Komponente erweitert (Gerleigner, 2013). Wihrend
er cinerseits Bourdieus Annahmen der Nutzung sozialer Kapitalfor-
men zur individuellen Zielverwirklichung sowie 6konomischen Kon-
vertierbarkeit bestirke, verweist er andererseits auf die wechselseitigen
Erwartungen und sozialen Kontrollen sowie auf diejenigen Ressour-
cen, die insbesondere die kognitive und soziale Kindesentwicklung
fordern (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Coleman, 1988;
Gerleigner & Aulinger, 2017). Auch in der Sozialkapitaltheorie nach
Coleman (1988) werden Formen von Sozialkapital unterschieden
(obligations and expectations, information channels, social norms).
Entgegengesetzt zu Bourdieus Annahmen wird soziales Kapital nicht
als Ausdruck finanzieller Ressourcen betrachtet, sondern es wird von
einer negativen Bezichung zwischen diesen ausgegangen. Beziiglich
dem Verhaltnis zwischen kulturellem und sozialem Kapital wird aufler-
dem angenommen, dass sich das kulturelle Kapital einer Familie erst
durch die Qualitit und Intensitit innerfamilidrer Beziehungsstruk-
turen auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes auswirken kann;
Kinder also erst durch die elterliche Zuwendung von deren kulturel-
len Kapitalien profitieren konnen (Coleman, 1996). Zusitzlich dazu
hebt Coleman (1988) auch die Intensitit der elterlichen Kontakte zur
Schule ihrer Kinder hervor, durch welche die Eltern untereinander
engere Verbindungen schlieffen, die wiederum unterstiitzendes Ver-
halten fir die Kinder und effektive Schul- bzw. Bildungsnormen her-
vorbringen konnten. Demnach wird bei einer stirkeren Nahe zwischen
Schule und Elternhaus von einem positiveren Bildungsklima ausgegan-
gen, das sich auf die Intensitit der Férderung innerhalb der Familie
auswirke, und so auch die Motivation und das Schulengagement des
Schiilers beeinflusst. In diesem Sinne wird von einer vermittelnden
Wirkung ausgegangen: Das schulbezogene Sozialkapital der Familie
wirke tiber deren Forder- und Erwartungsverhalten auf die schulbezo-
genen Eigenschaften des Kindes, die sich dann wiederum auf dessen
Leistung auswirken. Der Zusammenhang zwischen Sozialkapital und
Schulleistung sollte also vollstindig tiber jene Indikatoren vermittelt
werden (Stocké, 2010).
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Bedingt durch das soziale, kulturelle und 6konomische Kapital ist in
diesem Zusammenhang auch das bourdieusche Konzept des Habitus
von zentraler Bedeutung. Der Habitus einer Person wird als , Erzeu-
gungsprinzip objektiv klassifizierbarer Formen von Praxis und Klassi-
fikationssystem“ (Bourdieu, 1982, S.277) bezeichnet, durch die sich
Individuen ihre soziale Welt reprasentieren und sich in ihr zurechtfin-
den. Bourdieu (1983) setzt jenes Habitus Konzept mit dem inkorpori-
erten kulturellen Eigentum einer Person gleich: ,,aus “Haben” ist “Sein”
geworden! (Bourdieu, 1983, S. 187). Bedeutsam fiir die vorliegende
Abhandlung ist dabei die Tatsache, dass jene Wahrnehmungs-, Hand-
lungs- und Bewertungsschemata das gesamte Verhalten einer Person
beeinflussen. Da diese Wahrnehmungen aber wiederum eine Teilung in
soziale Lagen verinnerlichen, tragen sie gleichzeitig zu einem ,,System
von Differenzen von unterschiedlichen Positionen“ (Boudieu, 1982,
S. 279) bei, wodurch sich soziale Identititen voneinander abgrenzen
sowie entsprechend unterschiedliche Lebensstile verfolgen, welche
wiederum als systematische Produkte des Habitus bezeichnet werden
(Bourdieu, 1982). Ubertragen auf den Kontext Schule kénnte dies
zur Folge haben, dass sich Familien und Lehrkrifte unterschiedlicher
Schichtzugehorigkeit in ihren Wahrnehmungen systematisch vonein-
ander unterscheiden und je nach sozialer Umgebung unterschiedliche
Verhaltensweisen aufzeigen, die sich letztlich auch in der Leistungsbe-
wertung eines Schiilers und schlussendlich in dessen Bildungserfolg
wiederspiegeln konnten.

Zusammenfassend festgehalten werden muss nach der Darstellung aus-
gewihlter Erklirungsansitze zur Entstehung sozialer Ungleichheiten
nochmals, dass diese nicht allein durch Bedingungen im familiiren
Kontext erklirt werden kénnen. Dennoch geht man davon aus, dass
im Bildungssystem jenen, tiber die primaren Effekte vermittelnden Bil-
dungsungleichheiten die grofite Bedeutung zukommt (Ditton, 2011).
Wihrend die bisherige Abhandlung hauptsichlich aus der theoreti-
schen Perspektive argumentiert hat, wird nachfolgend ein mehrheit-
lich empirischer Fokus gewihlt, welcher sich auf die theoretische Basis
von Boudon (1974), Bourdieu (1983) und Coleman (1988) bezicht
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und vornehmlich die individuellen Vermittlungsmechanismen zwi-
schen sozialer Herkunft und Schulleistung fokussiert.

4.3.2 Zum Zusammenhang zwischen familidaren
Struktur- und Prozessmerkmalen und individuellen
Schulleistungskomponenten

In Anlehnung an die oben eingefithrten familialen Ansitze zur Erkla-
rung sozialer Ungleichheiten im Schulsystem, ergeben sich fur die
Empirie zahlreich zu priifende Einfliisse auf die schulischen Leistungen
eines Kindes, die durch die familiale Ressourcenausstattung bedingt
werden. Diese auflerschulischen Effekte werden unter Bezug auf das
oben cingefithrte Modell von Helmke und Weinert (1997) hiufig
danach unterschieden, ob sie den strukturellen, als zeitstabil ange-
nommenen Einflussfaktoren zugeordnet werden oder ob sie sich auf
prozesshafte, zeitvariable Merkmale bezichen. Strukturelle Merkmale
umfassen in der Empirie u.a. Faktoren des elterlichen Bildungshinter-
grunds, Berufsstands und andere strukturelle Schichtungsmerkmale
sowie Faktoren der Familiengrofie,-konstellation und Geschwister-
reihung. Die Differenzierung nach Prozessmerkmalen der Familie
umfasst jegliche schichtspezifisch ausgeformten (kulturellen) Prakei-
ken, wie z.B. die elterlichen Bildungswiinsche, deren Schulprisenz bzw.
schulisches Kommunikationsverhalten sowie die Unterstiitzungsleis-
tung der Schulkinder (Gerleigner, 2013; Krapp, 1976; Richert, 2012;
Stocké, 2010).

Auch Baumert, Watermann und Schiimer (2003) unterscheiden in
ihrer Studie in Struktur- und Prozessmerkmale familialer Herkunft,
wobei in ihrem theoretischen Modell die Strukturmerkmale den Pro-
zessmerkmalen vorangestellt werden. Die strukturelle Ausstattung
der Familie, die sowohl vermittelt iiber die kulturellen und sozialen
Handlungen der Familie als auch direkt auf den Kompetenzerwerb
wirkt. Die Differenzierung beruht dabei auf der Einteilung nach 6ko-
nomischen, kulturellen und sozialen Kapitalien im Sinne Bourdieus
(1983). Die Autoren gehen davon aus, dass zum Verstindnis genera-
tionstibergreifender sozialer Disparititen auch andere Aspekte fami-
liirer Lebensverhiltnisse betrachtet werden miissen, die im Sinne der



122 4 Ausgewihlte Bestandteile von Schulnoten

Wert-Erwartungstheorie vermittelnde Effekte beschreiben kénnen
(Baumert, Watermann et al., 2003). Jene Einteilung dient zahlreichen
Studien als Ausgangspunkt. Wihrend beispiclsweise Effekte des sozi-
okonomischen Status — als struktureller Aspekt — bereits lange Zeit als
Erklirung von Schulleistungen betrachtet werden, wird auf Seiten der
Prozessmerkmale hiufig das kulturelle und soziale Kapital der Fami-
lie analysiert. In der Bildungssoziologie werden dabei hiufig die sozi-
alen Kapitalien der Familie fokussiert, worunter — dhnlich wie beim
Leistungsbegriff - inhaltlich weitgefasste Faktoren subsumiert werden
(Stocké, 2010). Stocké (2010) fasst den bildungssoziologischen For-
schungsstrang zur Sozialkapitaltheorie in zwei Gruppen zusammen:
wihrend einmal Prozesse in der Familie wie z.B. der Bezichungsin-
tensitat zwischen Eltern und Kind, der Haufigkeit schulischer Unter-
stiitzung sowie Gespriche tiber schulische Angelegenheiten fokussiert
werden, beschiftigt sich der andere Forschungszweig mit den verschie-
denen Facetten des Kontaktes zwischen Elternhaus und Schule. Fin-
zelne Aspekte dieser beiden Determinantenbereiche werden im Fol-
genden niher betrachtet. Grundlage der nachfolgenden Abhandlung
ist die Frage nach den Wirkmechanismen der Reproduktion von Bil-
dungsungleichheiten, auf Struktur- und Prozessebene familidrer Merk-
male. Fokussiert werden fiir beide Bereiche aus empirischer Perspektive
zunichst die direkten Effekte familidrer Herkunft auf die Schulleistung
des Kindes. Anschlielend folgen zentrale Kernbefunde zu indirekten
familiiren Effekten, die vermittelt iiber die individuellen Schiilermerk-
male auf die Leistung des Kindes festgestellt wurden.

Strukturmerkmale

Zentraler Bezugspunkt der sozialwissenschaftlichen Bildungsungleich-
heitsforschung zum Zusammenhang zwischen familidren Struktur-
merkmalen und Bildungsprozessen ist der sozio6konomische Status,
der meist iiber das Einkommen, den Beruf und das Bildungsniveau
der Eltern definiert wird (Ditton & Maaz, 2015). Die Kategorisie-
rung unterschiedlicher sozialer Positionen bezicht sich auf verschie-
dene Modelle gesellschaftlicher Strukturen, abgeleitet aus Klassen-
und Schichtungstheorien. Empirische Untersuchungen bezichen sich
meist auf kontinuierliche Mafle und Einteilungen jener Schicht- und
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Klassenmerkmale; haufig verwendet werden der ISEI (Ganzeboom,
de Graaf & Treiman, 1992) und das EGP-Klassenschema (Erikson,
Goldthorpe & Portocarero, 1979). Der ISEI (International Socio-Eco-
nomic Index of Occupational Status) basiert auf Angaben zu Beruf,
Einkommen und Bildungsniveau und kann als kontinuierlicher Mafi-
stab Werte zwischen 16 (z.B. Reinigungskrifte) und 90 (z.B. Rich-
ter) annehmen, wobei hiufig der hochste Berufsabschluss im Haushalt
als familidres Hintergrundmaf herangezogen wird (Ditton & Maaz,
2015; Ganzeboom et al., 1992). Das kategoriale EGP-Klassenschema
bezieht sich auf die berufliche Titigkeit, Beschiftigungsstatus und
berufliche Stellung, wobei zwischen Arbeitgebern, Arbeitnechmern
und Selbstindigen (ohne Mitarbeiter) differenziert wird. Bei der Ein-
teilung berticksichtigt werden die Art der Tatigkeit, die Stellung im
Beruf und die Weisungsbefugnis, wobei von urspriinglich elf Klassen
meist sechs Klassen unterschieden werden (Ditton & Maaz, 2015).
Als weiterer Indikator sozialer Positionen wird ebenfalls hiufig der
Bildungsstatus der Familie herangezogen, wobei der hochste erwor-
bene Schulabschluss in der Familie operationalisiert wird (Ditton &
Kriisken, 2009).

Ausgehend von der Annahme, dass schichtspezifische Einfliisse auf die
Notengebung durch unterschiedliche Mechanismen erfolgen kénnen,
untersuchte die frithe Studie von Wiese (1982) Effekte der Eltern-
und Lehrkrafteinstellung auf die Ubertrittsempfehlung am Ende
der Grundschulzeit. Neben direkten Schichteffekten auf die elterli-
che Schulformpriferenz und der stirkeren Notenorientierung der
Lehrkrifte (.634) verweisen die Ergebnisse der Pfadanalyse auf einen
indirekten Schichteffekt auf die Ubertrittsempfehlung am Ende der
Grundschulzeit, der durch den Zusammenhang zwischen sozialer Her-

kunft und Notengebung (.272) bedingt wird (Wiese, 1982).

Die internationalen Schulleistungsstudien PISA und IGLU unter-
suchen ebenfalls sozialschichtspezifische Einfliisse auf die schulische
Leistungsentwicklung, wobei primir nicht der Einfluss auf Schulno-
ten, sondern auf die (iiber)fachlichen Kompetenzen der Schiiler getes-
tet wird. Watermann und Baumert (2006) analysierten auf Basis der
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PISA Daten von 2000 den Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und schulischen Kompetenzen. In Anlehnungan das Modell von
Baumert, Watermann und Schiimer (2003) analysierten sie auf Basis
cines psychologisch-institutionellen Mediationsmodells die bourdieu-
schen Reproduktionsmechanismen auf den schulischen Kompetenzer-
werb. Neben direkten Effekten der einbezogenen Strukturmerkmale
(soziodkonomischer Status, Bildungsniveau und Migrationsstatus der
Familie) wurden diese iiberwiegend durch die eingezogenen, kulturel-
len Prozessmerkmale auf den Kompetenzerwerb vermittelt. Die Bedeu-
tung familidrer Hintergrundmerkmale auf schulische Noten wurden
nicht in die Analysen miteinbezogen. Dagegen weisen die Ergebnisse
der IGLU-Studie fiir den Grundschulbereich auf einen weniger engen
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulleistung hin. Im
Grundschulbereich wurden dennoch fiir das Jahr 2001 Differenzen
in der chrtrittscmpfchlung nach sozialem Status festgestellt, wobei
Grundschiiler aus oberen Schichten unter Kontrolle ihrer kognitiven
Grundfihigkeiten und Lesekompetenz eine 2,63-fach grofere Chance
auf cine Gymnasialempfehlung haben (Bos, Lankes et al., 2004).

Mit Daten der vorliegenden KOALA-S-Studie konnte auch Kriisken
(2007a) unter Kontrolle individueller Schiilermerkmale einen direk-
ten, signifikanten Effekt des beruflichen Status der Eltern auf die Viert-
klassnote feststellen (8=.06). Ebenfalls auf Basis der KOALA-Daten
fand Miiller (2013) cinen dirckten, signifikanten Effekt der Struk-
turmerkmale der Familie (ISEI und Bildungsstatus) auf die Durch-
schnittsnote der 4. Grundschulklasse. Welche direkten Effekte sich
unter Kontrolle weiterer individueller kognitiver und nicht-kognitiver
Schiilermerkmale auf die Deutsch- und Mathematiknote der vierten
Grundschulklasse ergeben, wurde in diesem Zusammenhang nicht
getestet. Wahrend die aufgefithrten Befunde insgesamt auf geringe,
aber durchaus bestehende direkte Effekte der familiiren Struktur-
merkmale auf Leistungsvariablen verweisen, wird auch auf den vermit-
telnden Effeke tiber die individuellen Schiilermerkmale hingewiesen.
Auch Maaz, Baeriswyl und Trautwein (2011) konstatieren anhand der
ELEMENT-Daten fiir die vierte bis sechste Grundschulstufe bzw. fiir
die TIMSS-Ubergangsstudie unter Kontrolle der individuellen Test-
leistungen direkte, schwach ausgeprigte, aber signifikante Effekte des
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soziookonomischen Status auf die Durchschnittsnote am Ende der
Grundschulzeit. Die Autoren benennen diese Zusammenhiange aller-
dings als ,Bruttoeftekte®, diirfe man doch nicht davon ausgehen, dass
Testleistung ein valides Priitkriterium fir Schulnoten ist. In einer weite-
ren Teilstudie untersuchen die Autoren den vermittelnden Effekt morti-
vationaler Schiilermerkmale und nehmen die selbstberichtete Anstren-
gungsbereitschaft und Gewissenhaftigkeit bei schulischen Aufgaben in
ihre Analysen auf. Auf Basis von Daten zum Ubergang in die Sekun-
darstufe I priiften die Autoren, ob fur die familidren Herkunftseffekte
unter Einbezug der individuellen Schiilermerkmale eine partielle oder
vollstindige Mediation konstatiert werden kann. Die Ergebnisse erge-
ben allerdings nur eine geringfiigige Anderung des direkten Effekts
auf die Grundschulnote, wodurch die sozialschichtspezifische Beno-
tung nicht durch die einbezogenen motivationalen Merkmale erklart
werden konnte (Maaz, Baeriswyl et al., 2011). Weitere Kernbefunde
zu Mediationsprozessen zwischen familidren Strukturmerkmalen und
individuellen Schiilermerkmalen sowie deren Einfluss auf Schulnoten
wurden bislang nur fiir einzelne kindliche Merkmale gepriift, wobei
haufig selbstberichtete Schiilermerkmale einbezogen werden.

Entgegengesetzt zu den Befunden von Maaz, Baeriswyl et al. (2011)
ergab die Studie von Roth und Sauer (1981) unter Einbezug ciner
lingsschnittlich erhobenen Stichprobe unterschiedlichen Alters (Kin-
dergarten, Grundschulbeginn- und Ende), dass der Effeke der elterli-
chen Schulbildung auf die Schulleistung hauptsichlich tiber die kog-
nitiven Leistungen des Schiilers vermittelt wird. Ob der Einfluss der
sprachlichen Fihigkeiten des Kindes den Effekt zwischen familidren
Hintergrundmerkmalen und Schulleistung vermittelt, analysierte die
Studie von Helmke und Reich (2001) auf Grundlage der MARKUS
Daten aus der 8. Sekundarstufe unterschiedlicher Schularten. Schul-
artiibergreifend ergeben sich unter Einbezug der elterlichen Bildungs-
nihe (r=.31) und Deutsch als Primirsprache (r=.15) positive Ein-
flisse. Wihrend der sprachliche Hintergrund der Schiiler allein rund
zwei Prozent der Leistungsunterschiede innerhalb eines Bildungsgangs
erklirt, reduziert sich der Effekt nochmals durch die Hinzunahme der
familidren Bildungsnihe (beide Merkmale erkliren 10,44 % der Leis-
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tungsunterschiede) (Helmke & Reich, 2001). Neben der Bedeutung
sprachlicher Fahigkeiten analysiert die Studie von Stahl (2009) unter
anderem den Zusammenhang zwischen Lehrkrafteinschitzungen zur
kindlichen Begabung und Schulnoten sowie deren Abhingigkeit von
familidren Hintergrundmerkmalen. Mittels Regressionsanalysen zur
Vorhersage der Deutsch- und Mathematiknote am Ende der vierten
Grundschulklasse weisen die Ergebnisse auf einen vermittelnden
Effekt zwischen sozialer Herkunft und den einbezogenen individuel-
len Schiilermerkmalen hin. Unter Kontrolle der Testleistung wird der
dariiberhinausgehende Effekt der sozialen Herkunft auf die Noten sig-
nifikant {iber die Einschitzung der Lehrkraft zur Begabung (8=-.56)
und Anstrengung (£8=-.10) vermittelt. Die Varianzaufklirung fiir die
Deutschnote ist hier etwas grofer als fiir die Mathematiknote (Stahl,
2009).

Auch Trautwein, Maaz und Baeriswyl (2014) beschiftigen sich in
ihrem Ubersichtsartikel mit der Rolle der Begabung am Ubertritt in
die Sekundarstufe I. Ausgehend von der gesellschaftlichen Annahme,
dass die Schulartzuweisung nach der Grundschulzeit eine Identifika-
tion bzw. Differenzierung bestimmter Begabungen beinhaltet, geben
die Autoren zu bedenken, dass dabei Schiiler mit vergleichbaren
Begabungen in Abhingigkeit von sozialen Hintergrundmerkmalen
und Geschlecht unterschiedliche Chancen erhalten; eine Differen-
zierung nach Begabung also durchaus an ihre Grenzen st6fit. Auch
die Arbeiten von Stubbe und Bos (2008) bzw. Stubbe, Bos und Euen
(2012) analysieren auf Basis der IGLU-Daten den Zusammenhang
zwischen Schullaufbahnempfehlungen- bzw. Entscheidungen von
Lehrkriften und Eltern. Mittels Pfadanalysen wurde u.a. der Zusam-
menhang zwischen Testleistungen, individuellen Schiillermerkmalen
(kognitive Grundfihigkeiten, Geschlecht, Anstrengungsbereitschaft,
Priifungsangst), familidren Faktoren (ISEI, Migrationshintergrund,
Anzahl Biicher) zu den Deutsch- und Mathematiknoten analysiert.
Fiir beide Modelle zur Erklarung der Deutsch- und Mathematiknote
weisen die Testleistungen den stirksten Zusammenhangzu den Noten
auf. Unter Kontrolle dieser individuellen Leistungsergebnisse und der
Anstrengungsbereitschaft des Schiilers, blieben signifikante Effekte
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der familidren Hintergrundmerkmale bestehen (Stubbe & Bos, 2008;
Stubbe et al., 2012).

Neben zahlreichen anderen Autoren halten dennoch auch Helmke
und Schrader (2010) in ihrer Abhandlung zu Determinanten der
Schulleistung fest, dass von Struktur- und Statusvariablen (Berufsti-
tigkeit der Eltern, Familienkonstellationen, Schichtzugehérigkeit etc.)
lediglich ein indirekter Erklarungswert fir individuell unterschied-
liche Schulleistungen ausgeht. Neben den gerade fokussierten indi-
viduellen Schiilermerkmalen werden als weitere Vermittlungsvaria-
blen Merkmale familiirer Lernumwelt diskutiert. Fokussiert werden
neben kulturellen Hintergrundmerkmalen im Sinne Bourdieus (1983)
elterliche Erwartungen, Einstellungen und Verhaltensweisen, materi-
elle und bildungsbezogenen Ressourcen oder Interaktionen, welche
Schulleistungen beeinflussen (Helmke & Schrader, 2010; Schrader &
Helmke, 2008). Jene, ausgewihlten familidren Prozessmerkmale gilt
es im Folgenden zu betrachten.

Prozessmerkmale
In Anlehnungan das Makro-Modell von Helmke und Weinert (1997)

und die theoretischen Annahmen von Bourdieu und Passeron (1971)
und Coleman (1988) zum Zusammenhang zwischen familidren Hin-
tergrundmerkmalen und Schulleistung wird im Folgenden auf die
vermittelnde Instanz der prozesshaften, familidren Interaktionsfor-
men eingegangen. Wihrend Studien zu Prozessmerkmalen familia-
rer Herkunft haufig den Einfluss kultureller Kapitalien auf Schulleis-
tungskomponenten fokussieren®, stehen nachfolgend insbesondere
jene Merkmale im Blickpunke, die einen direkten Bezug zur Schule
vorweisen und insbesondere fiir die Leistungsbewertung der Lehrkraft
relevant sein kénnten. Ahnlich wie die Darstellung zentraler Kern-
befunde zu den strukturellen Hintergrundmerkmalen, werden hier
direkte und indirekte Effekte ausgewihlter Prozessmerkmale auf die

34 Baumert, Watermann und Schiimer (2003) heben die kulturelle Praxis der Familie als
den entscheidenden Faktor fiir den Kompetenzerwerb des Kindes hervor. Demnach
wirkt das Bildungsniveau der Eltern vor allem durch die kulturelle Praxis in der Fami-
lie auf den Kompetenzerwerb des Schiilers.
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Schulleistung fokussiert. Im Fokus stehen empirische Evidenzen zu
theoretisch deklarierten Mechanismen zwischen Struktur- und Pro-
zessmerkmalen, individuellen Schillermerkmalen und Schulleistung
(vgl. Kap. 4.1 bzw. Kap. 4.3.1). Wihrend das theoretische Modell von
Helmke und Weinert (1997) davon ausgeht, dass die elterlichen Ver-
haltensweisen auf unterschiedlicher Art das Lernverhalten beeinflus-
sen (Motivation, Instruktion, Stimulation und Modelllernen), wurden
in Studien u.a. die Bedeutungder elterlichen Bildungsaspiration, deren
Unterstiitzungsverhalten sowie die Bedeutung des Kontakts zwischen
Elternhaus und Schule fokussiert.

Im Sinne sozialkapitalistischer Annahmen wiirde man davon ausge-
hen, dass der Zusammenhang zwischen familidrem Sozialkapital und
Schulleistung tiber die elterliche Bildungsaspiration, deren Forderver-
halten sowie das individuelle Schiilerverhalten vermittelt wird (Stocké,
2010). Ohne auf die theoretisch deklarierten Zusammenhinge zwi-
schen elterlichen Bildungsaspirationen und Bildungserfolgskompo-
nenten sowie deren Entstchung einzugehen, ergab die bereits erwihnte,
frithe Untersuchung von Sauer und Gattringer (1985) bedeutsame
Effekte der elterlichen Bildungsaspiration auf die Intelligenz und die
Schulleistung (Faktor aus Zeugnisnote der 4. Volksschulklasse und
Schulleistungstest) des Kindes. Wihrend die Sozialschichtzugehorig-
keit einerseits im starken Maf die Bildungsaspiration der Eltern beein-
flusst, ergab die pfadanalytische Auswertung direkte Effekte der elter-
lichen Bildungsaspiration auf die Schulleistung. Auch wurden Effekte
der Bildungsaspiration auf die Intelligenz und die Leistungsmotivation
des Schiilers gefunden (Sauer & Gattringer, 1985). Wihrend die the-
oretische Erklarung fiir den Zusammenhang zwischen Bildungsaspi-
ration und individuellen Schiilermerkmalen in der Studie nahezu aus-
bleibt, zeigen die Befunde, dass nicht nur Mediationseftekte zwischen
dem sozialen Status der Familie und den elterlichen Bildungsaspira-
tionen zu bestehen scheinen, sondern diese auch iiber die individuel-
len Schiilermerkmale vermittelt werden kénnen. Auch Stocké (2010)
priifte in seiner Studie den Zusammenhang zwischen schulbezogenem
Sozialkapital der Familie und dem Schulerfolg der Kinder. Mit Daten
des Mannheimer Bildungspanels fiir die dritte und vierte Grundschul-
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stufe lagen, neben Informationen zum Sozialstatus der Familie, Anga-
ben von Lehrkriften zur Haufigkeit der Elternabendbesuche und dem
Leistungsverhalten der Kinder und Angaben der Eltern zur Leistungs-
motivation ihres Kindes sowie zur Hiufigkeit der Elternabendbesuch
vor. Die Haufigkeit der Elternabendbesuche wurden mit den Anga-
ben der Lehrkrifte gemittelt und als Indikator fur das schulbezogene
Sozialkapital der Eltern verwendet. Zudem lagen standardisierte Tes-
tergebnisse der Schiiler sowie deren Halbjahresnoten in Deutsch und
Mathematik in der vierten Klasse vor. Der Einfluss des schulbezoge-
nen Sozialkapitals auf die Notenvergabe in Deutsch und Mathematik
erfolgte dabei in mehreren Schritten, ebenfalls wurde die zeitliche Ent-
wicklung der Indikatoren berticksichtigt, die im Folgenden nicht the-
matisiert wird. Zentrale Befunde ergaben sich erstens durch Effekte der
elterlichen Bildung auf die Notenvergabe, wobei die miitterliche Bil-
dung starker Einfluss nahm. Auch fiir die Deutschnote wurden insge-
samt stirkere Effekte gefunden. Im Sinne der theoretischen Annahme
zum Zusammenhang zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen ver-
kleinerte sich der direkte Effekt des elterlichen Sozialstatus, wenn der
Schulkontakt der Eltern einbezogen wurde, der ebenfalls signifikante
Effekte auf die Viertklassnoten ergab. Unter Kontrolle der individu-
ellen Testleistung verringerte sich der direkte Effekt des schulbezoge-
nen Sozialkapitals, blieb aber weiterhin fiir beide Ficher signifikant
bestehen. Unter Berticksichtigung der schiilerbezogenen Leistungs-
motivation, der Unterrichtskonzentration und der Hausaufgabensorg-
falt (die dritte Komponente nahm keinen zusitzlichen Einfluss auf die
Benotung) wurde der direkee Effekt des schulbezogenen Sozialkapitals
fur das Fach Mathematik nicht mehr signifikant, fur die Deutschnote
blieb er weiterhin signifikant bestehen. Auch unter zusitzlicher Kon-
trolle der elterlichen Bildungsaspiration, die sich direke auf die Leis-
tungsbeurteilung in beiden Fachern auswirke, blieb der direkte Effeke
des schulbezogenen Sozialkapitals auf die Deutschnote nahezu unver-
andert. Neben dem markanten Ergebnis, dass der Elternabendbesuch
unter Kontrolle leistungsbezogener Merkmale die Deutschnote in der
vierten Klasse beeinflusst, unterscheidet sich dieser nur unmerklich
zwischen den sozialen Gruppen. Sozialschichtspezifisch starker beein-
flusst waren dagegen die Testleistung, die Bildungsaspiration und das
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schulbezogene Leistungsverhalten der Kinder (Stocké, 2010). Ob eine
von der Lehrkraft eingeschitzte Bildungsaspiration eine stirkere Pas-
sung mit der Notenvergabe im Grundschulbereich vorweist, wurde
dagegen bislang selten untersucht.

Welche Bedeutung kommt nun aber dem elterlichen Unterstiitzungs-
verhalten als weitere — den elterlichen Prozessmerkmalen zugeord-
nete — Einflussdeterminante der Schulleistung zu? Gemifl dem Modell
von Helmke und Weinert (1997) ist diese Determinante den Struk-
turmerkmalen der Familie nachgelagert und beeinflusst sowohl direke
als auch indirekt iiber die kindlichen Merkmale die schulischen Leis-
tungen. Im Sinne der Reproduktionstheoretischen Annahmen wiirde
man davon ausgehen, dass die hiusliche Unterstiitzung je nach sozia-
lem Hintergrund der Schiiler variiert und diese wiederum die Erfolgs-
chancen der Kinder iiber eine bessere Benotung beeinflusst (Geifiler,
2006). Dabei kann sich das elterliche Unterstiitzungsverhalten auf
unterschiedliche Art und Weise iuflern und Einfluss nehmen. Stu-
dien fokussieren dabei u.a. das elterliche Unterstiitzungsverhalten bei
schulischen Ubungen und Hausaufgaben und zeigen je nach einbe-
zogener Unterstiitzungshiufigkeit, Art und erhobenen Zeitpunkten
unterschiedliche Ergebnistendenzen (Helmke, Schrader & Hosenfeld,
2004). Helmke, Schrader und Hosenfeld (2004) heben hervor, dass
auch gegenliufige Effekte plausibel sind: Einerseits konnten Eltern
erst dann Unterstiitzung anbieten, wenn ihr Kind schlechte schuli-
sche Leistungen zeigt (negative Korrelationen). Andererseits konnte
clterliches Unterstiitzungsverhalten auch eine lernforderliche Wir-
kung haben (positive Korrelationen). Welche Rolle die kindlichen
Merkmale fiir das elterliche Unterstiitzungsverhalten unabhingig
vom sozialen Status zeigen, untersuchten die Autoren auf Basis des
Projekts SALVEs, aus dem Daten von Schiiler-, Eltern- und Lehr-
kraftfragebogen aus fiinften und sechsten Klassen unterschiedlicher
Schularten vorliegen. Analysiert wurde u.a. inwiefern das elterliche
Unterstiitzungsverhalten (Kontrolle, Ubung, Lernmanagement und
Erkliren) mit den schulischen Leistungen und individuellen Merk-
malen des Kindes zusammenhingt. Die Ergebnisse weisen u.a. auf
einen negativen Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und
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Unterstiitzungshaufigkeit hin; je besser die Schulleistung und je hoher
die Schulform, desto weniger Unterstiitzungsverhalten wurde gezeigt.
Beziiglich des Zusammenhangs zwischen kindlichen Persénlichkeits-
merkmalen und elterlichem Unterstiitzungsverhalten zeigte sich, dass
Eltern auch hier ihre Unterstiitzung eher kompensierend einsetzen; es
wurden negative Zusammenhinge mit dem Fihigkeitsselbstkonzept
und positive Zusammcnhiinge mit Konzentrationsstérungen festge-
stellt (Helmbke et al., 2004)

Wihrend die Studie von Helmke et al. (2004) aus Eltern- bzw. Schii-
lerperspektive die Relevanz elterlicher Unterstiitzung fiir schulische
Leistungskomponenten fokussiert, betrachtet die Analyse von Nélle,
Horstermann, Krolak-Schwerdt und Grisel (2009) aus Lehrkraftper-
spektive relevante Leistungskomponenten. Mittels halbstandardisier-
ten Interviews wurden Grundschullehrkrifte nach tibergangsrele-
vanten Eigenschaften gefragt. Die Haufigkeits- bzw. Clusteranalysen
zeigten, dass Lehrkrifte neben Leistungs-, Arbeits- und Sozialverhal-
ten auch das elterliche Unterstiitzungsverhalten als relevant erachten
(Nélle et al., 2009). Inwiefern die Einschitzung elterlicher Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft als Mediator fiir soziale Unterschiede in der
Leistungsbewertung fungiert, untersuchte Stahl (2009) auf Basis der
ersten Erhebung von Koala-S. Wihrend der elterliche Sozial- und Bil-
dungsstatus signifikant mit dem elterlichen Unterstiitzungsverhalten
korrelierte, ergaben sich unterschiedliche Ergebnisse fur die Vorher-
sage der Deutsch- und Mathematiknote. Unter Kontrolle individueller
Leistungskomponenten (Kft, Testleistung) sowie dem Sozial- und Bil-
dungsstatus der Familie, ergaben sich signifikante Ergebnisse fiir den
Zusammenhang zwischen der Einschitzung elterlicher Unterstiitzung
und der Deutschnote. Fiir die Mathematiknote ergaben sich keine
Effekee (Stahl, 2009). Dagegen fanden Ditton und Kriisken (2006a)
fiir die Ubertrittsempfehlung am Ende der Grundschulzeit keine sig-
nifikanten Effekte des durch die Lehrkraft eingeschitzten elterlichen
Unterstiitzungsverhaltens, wohingegen die Bildungsaspiration der
Eltern signifikante Effekte ergab. Obwohl in diesem Fall nicht die Note
des Schiilers als abhangige Variable gewihlt wurde, fokussierte diese
Studie die Perspektive der Lehrkraft auf relevante Bildungsprozesse im
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Grundschulbereich. Auch wenn Helmke und Schrader (2010) darauf
hinweisen, dass die kausale Interpretation von Querschnittdaten zum
Zusammenhang zwischen familidren Prozessmerkmalen und Schul-
leistung wenig tiber die Wirksamkeit kausaler Bezichungen aussagt,
kann studieniibergreifend festgehalten werden, dass jene Merkmale
durchaus Effekte auf die Schulleistung ergeben, die den Zusammen-
hang zwischen familialen Strukturmerkmalen mediieren.

Die dargestellten Befunde zu den ausgewihlten Aspekten familidrer
Prozessmerkmale ergeben einerseits direkte Effekte auf die schulischen
Leistungen des Kindes, weisen aber auch auf vermittelnde Effekte
zwischen familiiren Struktur- und Prozessmerkmalen, individuellen
Schiilermerkmalen und Schulleistung hin. Die Befunde zu den struk-
turellen Einflussdeterminanten ergeben ebenfalls sowohl direkee, als
auch indirekte, tiber die Schiilermerkmale vermittelte Effekte auf die
Schulnoten. Fiir die familialen Prozessmerkmale sind insbesondere die
Bildungsaspirationen der Eltern, aber auch deren Kontakt zur Schule
sowie deren Unterstiitzungsverhalten fir die Schulnotenvergabe rele-
vant. Zudem zeigen die Ergebnisse unterschiedliche Effekte fir die
Deutsch- und Mathematiknotenvergabe. Bislang wenig umfassend
analysiert wurde dagegen die Bedeutung des von der Lehrkraft einge-
schitzten elterlichen Verhaltens fiir die — ebenfalls von der Lehrkraft
erfassten — Schulnoten im Grundschulbereich. Im Sinne der Cole-
man’schen These missten die sozialen Herkunftseffekte vollstindig
durch die sozialen Kapitalien der Familie erklirt werden. Ist dies nicht
der Fall und bleibt unter Kontrolle der Schiilereigenschaften beste-
hen, verweist Stocké (2010) auf die Rolle weiterer schulischer bzw.
lehrkraftspezifischer Determinanten, die im Folgenden einfithrend
vorgestellt werden. Ohne weiter auf die Bedeutsamkeit der gefunde-
nen Zusammenhinge fur gesellschaftliche Ungleichheitsprozesse ein-
zugehen, bleibt die Frage, inwiefern die gefundenen Zusammenhinge
zwischen familidaren Merkmalen und Schulleistungskomponenten
schulrechtlich legitimiert werden bzw. welche Rolle das Schulsystem
selbst in diesem Zusammenhang einnimmt und zukiinftig einnehmen
konnte.
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4.4  Schulische Bedingungsfaktoren von Schulleistung

Da die theoretischen Annahmen zur multikausalen Bedingtheit von
Schulleistung nicht nur Faktoren auf Seiten des Kindes und dessen
Familie betrachten, kommt diese Arbeit nicht umhin, ausschnitthaft
schulische Bedingungsfaktoren von Leistung zu fokussieren. Jene, als
distale Faktoren bezeichneten Merkmale, kénnen das Kind unabhin-
gigund zusitzlich von seinen individuellen Hintergrundmerkmalen in
seinen Leistungen beeinflussen und damit zu Bildungsungleichheiten
beitragen. Wihrend die vorausgegangene Betrachtung individueller
und familidrer Bedingungsfaktoren immer wieder die Relevanz der
Lehrkraftperspektive auf die Komponenten von Schulleistung fokus-
sierte, beschaftigt sich die nachfolgende Ausfiihrung explizit mit der
Frage, welche Bedeutung die Institution Schule selbst und die darin
titigen Akteure fur die Bewertung schulischer Leistung einnehmen.
Fokussiert werden dafiir, neben Faktoren der Lehrkraft, die Bedeu-
tung der Klassenzusammensetzung; auch wird betrachtet, inwiefern
in unterschiedlichen Schulfichern differente Leistungskomponenten
gewichtet werden. Faktoren des Unterrichts sowie der (linderspezifi-
schen) Schulentwicklung werden dabei nicht aufgegriffen.

Faktoren und Bewertungsmechanismen auf Seiten der Lehrkraft

Der Beschiftigung mit Faktoren auf Seiten der Lehrkraft liegt im Fol-
genden die Frage zu Grunde, welche Faktoren die Beurteilungspro-
zesse einer Lehrkraft beeinflussen und durch welche diese geleitet wer-
den kénnen. Wie in Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit deutlich wurde,
beinhaltet der schulische Bewertungsprozess mannigfache Aufgaben
und Entscheidungssituationen, in welchen als Leistung anerkannte
Verhaltensergebnisse von der Lehrkraft bewertet werden. Dabei sind
u.a. zwei Entscheidungen zu treffen®: der gewihlte Vergleichsmaf3stab
bei der Einordnung individueller Leistungen sowie der Einbezug von
Informationen bzw. deren Gewichtung in der Notengebung.

35 Inwiefern die Lehrkraft diese Entscheidung selbst fillen muss oder im Austausch mit
dem Lehrerkollegium fillt und ob Vorgaben der Schulleitung vorliegen, kann in schul-
rechtlichen Vorgaben nicht festgemacht werden und erfolgt vermutlich individuell
unterschiedlich.
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Hiufig wird bei dem Vergleich zwischen Notengebung und messtheo-
retischen Giitekriterien die Lehrkraft als Ursache der Abweichung zwi-
schen Testleistung und Noten angesehen. Betrachtet man die gegebene
Schulnote aber als ein komplexeres, aus vielen Einzelinformationen
zusammengesetztes Konstruke, sind Fragen der Einflussnahme weniger
leicht aufzudecken. Fest steht, dass die subjektive Erfassung von Kom-
petenzen immer der Wahrnehmung und Bewertung Seitens der Lehr-
kraft unterliegt, womit sich die Notengebung durch einen sozial struk-
turierten Wahrnehmungs- bzw. Bewertungsprozess auszeichnet. Jenem
Prozess schlief3t sich dann eine Férderung und Ausbildung der fest-
gestellten Kompetenzen an, an welchen Lehrkrifte und Eltern maf-
geblich beteiligt sind. Diskutiert wird dabei, ob jene Prozesse jemals
herkunftsunabhingig sein konnen, da eine Forderung und Bewertung
immer von einer Vorleistung ausgeht, die bekanntlich sozial beeinflusst
wird (Solga, 2009). Wihrend vornehmlich in den 1970er Jahren die
Rolle der Lehrkraft im Benotungsprozess diskutiert wurde, sind es in
der aktuellen Forschung meist qualitative Ansitze, die sich explizit
mit Bewertungsprozessen einer Lehrkraft beschiftigen sowie dariiber
hinaus haufig der prognostische Wert der Bewertung fokussiert wird
(Birkelbach, 2011; Hohn, 1980; Ingenkamp, 1976a; Kalthoff, 1996;
Pohlmann-Rother, 2010; Wagner, 1980).

Bei Betrachtung des Lehrberufs lassen sich nach Terhare (2011) in der
deutschen Erzichungswissenschaft derzeit drei Ansitze zum professio-
nellen Lehrerhandeln unterscheiden. Wihrend der strukturtheoreti-
sche Ansatz die strukturellen, teils widerspriichlichen Aufgaben an den
Lehrberuf fokussiert, betrachtet der berufsbiografische Bestimmungs-
ansatz die berufsbiografischen Entwicklungsprozesse im Lehrerberuf.
Der dritte, kompetenztheoretische Ansatz beschiftigt sich explizit mit
den individuellen Voraussetzungen der Lehrkraft, die sich bspw. durch
Uberzeugungen, Fakten, Einstellungen und Handlungsroutinen auf
die Lernerfolge von Schiilern auswirken und im Sinne der Lehrerpro-
fessionalitit forderbar sind (Terhart, 2011).

Theoretische Ansitze zur Erklirung und Effekten von Lehrerhandeln
zeichnen sich im deutschen und angelsichsischen Raum durch eine
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Vielzahl an theoretischen Konzepten aus, deren Abgrenzung vonein-
ander nicht immer trennscharfist (Hofer, 1986; Hohn, 1980; Pajares,
1992; Rosenthal & Jacobson, 1971). Eine tibergeordnete Gemeinsam-
keit ist wohl der Bezug zu subjektiven Theorien, welche sozial struk-
turierte Handlungsweisen fokussieren und sich mit Fragen nach dem
Warum von Lehrerhandlungen beschiftigen (Sander, 1997). Wihrend
sich das Konzept des Teachers Beliefs auf zeitlich stabile Vorstellungen
bspw. zur Gestaltung der Lernumgebung, Entscheidungen und Kom-
munikationsformen bezicht, wird bei Bewertungssituationen hiufig
der Bezug zu impliziten Personlichkeitstheorien hergestelle (Sander,
1997; Stahl, 2009). Studien zu sozialen Urteilsprozessen beschifti-
gen sich u.a. mit der Frage, wie sich personliche Einstellungen und
Erfahrungen auf die Wahrnehmung und Beurteilung anderer Perso-
nen auswirken kénnen. Jene subjektiven, naiven, alltagspsychologi-
schen Annahmen werden unter den impliziten Personlichkeitstheo-
rien zusammengefasst und vereinfachen soziale Entscheidungsprozesse
(Hofer, 1986; Sander, 1997). Vereinfachung erfolgt z.B. durch Stereo-
typisierung. Demzufolge werden iibermafig viele Informationen durch
subjektive Wahrnehmungen vereinfacht, um kritische oder schnell zu
meisternde Situationen zu bewiltigen, kénnen gleichzeitig aber auch
zu Verzerrungen der Realitit fithren, die Vorurteile und Fehleinschit-
zungen beinhalten (Sander, 1997). Stereotypisierte Erwartungshaltun-
gen fithren dazu, von einzelnen Verhaltensmerkmalen aus unterschied-
lichen Bereichen (z.B. Arbeits-, Sozial- und Leistungsverhalten) auf die
Gesamtpersonlichkeit des Schiilers zu schlieffen, wodurch guten bzw.
schlechten Schiilern entsprechende Attribute zugeschrieben werden
(Wagner, 1980). Als eine der bekanntesten deutschen Studien zu sozi-
alen Beurteilungsprozessen analysiert Hohn (1980) implizite Person-
lichkeitstheorien von Lehrkriften und deren Stereotypen von guten
bzw. schlechten Schiilern. Eine stereotype Zuschreibung erfolgte dann,
wenn auf Grundlage von wenigen, direkten Interaktionsprozessen
auf spezifische Eigenschaften eines Individuums geschlossen wurde,
die auf verschiedene Situationen iibertragen werden sowie affektive
und moralische Firbungen beinhalten (Hurrelmann, 1975). Mittels
freier Beschreibungen von Lehrkriften zu Eigenschaften von guten
bzw. schlechten Schiilern kommt die Studie zu dem Ergebnis, dass
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der Begriff des schlechten Schiilers in der Praxis ein Konglomerat aus
ungtinstigen Charaktereigenschaften beinhaltet, die sich auf Wissens-
und Begabungsmingel bezichen und eine schlechte soziale Anpassung

beinhalten (Hohn, 1980).

Aspekte der Attribution von gezeigtem Schiilerverhalten befassen
sich wiederum mit der kausalen Erklirung von Verhaltensweisen.
Unterschieden wird zwischen zeitlich stabilen und variablen sowie
internalen und externalen Verhaltensverankerungen, die das Verhal-
ten der Lehrkraft steuern. Demnach wird das schlechte Leistungs-
ergebnis eines Schiilers, der sonst als begabt gilt, von der Lehrkraft
als zufilliges Ereignis deklariert und durch den Mangel an Fleif} oder
Anstrengung erklart. Der Erfolg eines wenig begabten Kindes wird
dagegen externalen, variablen Ursachen wie Gliick zugeschrieben
(Dann, 2008). Effekte dieser Verhaltenszuschreibung sowie Folgen,
die im Sinne einer Self-Fulfilling Prophecy aus impliziten und explizi-
ten Bewertungen entstehen, werden in diesem Zusammenhang nicht
weiter ausgefithrt®. Ebenso werden theoretische Argumentationen zu
Fehlerquellen in der Bewertungspraxis sowie Aspekte der institutio-
nellen Diskriminierung nicht vertieft, da diese nicht im Fokus jener

Abhandlung stehen.

Studien zur Urteilsgenauigkeit von Lehrkriften beschiftigen sich
hauptsichlich mit der diagnostischen Kompetenz bei Bewertungs-
prozessen (z.B. Grisel et al,, 2010; Spinath, 2005). Ein tibergreifendes
Ergebnis dieses Forschungsstrangs ist die Tendenz, dass Lehrkrifte die
Schiiler ihrer Klasse relativ gut in eine Rangreihenfolge bringen kén-
nen, Einschitzungen des individuellen Leistungsniveaus sowie Verglei-
che mit anderen Klassen aber von den zusitzlich erfassten Leistungs-
maflen abweichen (Strietholt & Bos, 2010). Studien zur Diskrepanz
der Bewertung von gleichen Leistungen durch unterschiedliche Lehr-
krifte wurden bereits im Kapitel zur messtheoretischen Giite von

36 Welche Relevanz Lehrerurteile im Lebensverlauf einnehmen kénnen, diskutiert Bir-
kelbach (2011) in seinem Artikel unter der Frage, ob Leistungsurteile valide Progno-
sen- oder im Sinne der Self-Fulfilling Prophecy eine selbsterfiillende Prophezeiung
darstellen.
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Schulnoten fokussiert (vgl. Kap. 3.1 - Kap. 3.3) und werden an die-
ser Stelle nicht betrachtet. Weiterfithrend offen bleibt bei all diesen
Erkenntnissen zum Zusammenhang zwischen Lehrkraft und Schulno-
ten die Frage, welche Komponenten unterschiedliche Lehrkrifte in
einer Schulnote bewerten und ob sich in diesen Komponenten inter-
subjektive Gemeinsamkeiten finden lassen. So ist davon auszugehen,
dass kindliche Merkmale durch die Wahrnehmung der Lehrkraft
gleichzeitig immer eine subjektive Firbung beinhalten, wodurch sich
Diskrepanzen in den erfassten Perspektiven ergeben kénnen.

Geht man weiterfithrend davon aus, dass die Institution Schule selbst
durch gesellschaftliche Erwartungen und Wertvorstellungen geprigt
wird, unterliegt auch die Lehrkraft solchen Normvorstellungen. Dem-
nach wird der Schule eine Nihe zur Mittelschicht zugesprochen, die
Schiiler aus dieser Gesellschaftssicht begiinstigen. Demzufolge ent-
spricht der Sozialcharakter von Schiilern aus bildungsniheren Schich-
ten cher den schulischen Anforderungen, durch den sie schulinternen
Verhaltenserwartungen besser entsprechen konnen und bessere Leis-
tungen erzielen (Ditton, 2011; Rolff, 1997). Effekte der sozialen Her-
kunft werden in diesem Zusammenhang dahingehend diskutiert, ob
es sich dabei um eine gezielte Diskriminierung des Lehrpersonals han-
delt oder ob jener Mechanismus — im Sinne einer institutionellen Dis-
kriminierung - in schulischen Strukturen angelegt ist (Ditton, 2011;
Gomolla & Radtke, 2009). Neben Fragen nach Fehlerquellen und sys-
temgepragten Determinanten bei der Benotung einer Schiilerleistung
wird als weiterer Einflussfaktor hiufig der klasseninterne Bezugsrah-
men diskutiert. Angemerkt wird, dass in verschiedenen Klassen nicht
nur Abhingigkeiten von der Lehrkraft eine Rolle spielen, sondern auch
der Klassenkontext selbst Einfluss auf die individuelle Leistung nimmt.
Dies gilt es im Folgenden zu betrachten.

Faktoren auf Seiten der Klasse: Referenzgruppeneffekee

Effekte des Kontextes auf die Bildungsbeteiligung, den Kompeten-
zerwerb und deren Relevanz fiir bestehende Bildungsungleichheit
sind bereits lange Zeit Gegenstand der empirischen Sozialforschung
(Ditton, 2013b; Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013;
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Ingenkamp, 1976a). Kontexteffekte bezichen sich auf die Frage, inwie-
fern Individuen durch spezifische, sic umgebende Kontexte beeinflusst
werden, die iiber die individuellen Merkmale hinauswirken. Sie kon-
nen sich auf spezifische Merkmale und Ebenen der Umgebung bezie-
hen (global, analytisch, strukturell) und u.a. zu Interaktionseffekten
zwischen individuellen und kontextuellen Einfliissen fithren (Ditton,
2013b). Wihrend sich Kontexte sowohl auf familiire, nachbarschaft-
liche und regionale Effekte bezichen kénnen, die im weiteren nicht
weiter vertieft werden, umfassen sie auch institutionelle Rahmenkon-
texte, wie unterschiedliche Schulformen und Lernumwelten. Eine wei-
tere Spezifizierung im Schulkontext bezieht sich auf Effekee, die sich
aus der Zusammensetzung eines Kontextes fiir die Leistungsentwick-
lung eines Schiilers ergeben und als Kompositionseffekte bezeichnet
werden.

Kompositionsmerkmale werden in der Forschung vornehmlich nach
drei Arten unterschieden: nach der sozialen, ethnischen und leistungs-
bezogenen Gruppenzusammensetzung (Ditton, 2013b; Dumont et
al., 2013). Angenommen wird, dass sich durch die unterschiedlichen
Lernangebote, Schiilerzusammensetzungen und Férderkulturen diffe-
renzielle Lern- und Entwicklungsmilieus ergeben, die sich in der leis-
tungsbezogenen Selbst- und Fremdbewertung von Schiilern wider-
spiegeln (Ditton, 2013b). Bei der Priifung von Kompositionseffekten
wird in der Empirie hiufig von Referenzgruppeneftekten oder Big-
Fish-Little-Pond Effekten gesprochen sowie tiberwiegend die leis-
tungsbezogene Klassenzusammensetzung in ihrer Wirkweise tiber-
priift wird (Baeriswyl, Wandeler & Trautwein, 2011; Dumont et al.,
2013; Marsh, 2005). Empirisch unterschiedlich gehandhabt werden
dabei Fragen der Interpretation, methodischen Herangehensweise und
Erklirung von postulierten Zusammenhingen und umfassen einige
Anforderungen bei deren Umsetzung (Definition und Abgrenzung der
Kontexte, Erklirung der Art und Wirkweise von erwarteten Effekten
etc.) (Ditton, 2013b). In der Empirie bezichen sich Kompositions-
effekte im Schulkontext meist auf aggregierte Individualmerkmale,
die auf Klassen- und oder Schulebene — zusitzlich zur individuellen
Voraussetzung — Einfluss auf die Leistung des Schiilers nehmen und
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bestmoglich lingsschnittlich erhoben werden. Demnach wiirde man
von einem Kompositionseffekt sprechen, wenn zwei Schiiler mit glei-
chen Leistungen in unterschiedlichen Schulklassen unter Kontrolle
weiterer Individualmerkmale unterschiedliche Lernfortschritte und
Bewertungen erzielen (Dumont et al., 2013). Neben Effekten der
Leistungszusammensetzung werden hiaufig auch Fragen der sozialen
Klassenzusammensetzung diskutiert, die im Folgenden zusitzlich zur
Leistungszusammensetzung fokussiert werden.

Beziiglich der Effekte aggregierter Merkmale einer Klasse weist die
Befundlage also auf die Relevanz leistungsbezogener Gruppenmerk-
male hin. Haufig hervorgehoben wird dabei die Relevanz des aggre-
gierten, kognitiven Fihigkeitsniveaus, das tiber die Individualebene
hinaus Einfluss auf Testleistungen und Fahigkeitsselbstkonzepte der
Schiiler nimmt (Marsh, 2005; Tiedemann & Billmann-Mahecha,
2004,2007a). Zusitzlich dazu wurden Effekte eines hohen Klassenan-
teils von bildungsfernen sozialen Gruppen auf die Individualleistun-
gen festgestellt, hier ist die Befundlage jedoch weniger konsistent und
erst unter Bezug auf die jeweilig kontrollierten Faktoren zu interpre-
tieren (Ditton & Kriisken, 2006b; Schiimer, 2004). Wihrend diese
exemplarischen Befunde den Effekt von Kontextmerkmalen auf die
individuelle Leistung eines Kindes fokussieren, miissen sie wiederum
von Ergebnissen differenziert werden, die Effekte der Klasse auf die
Benotungspraxis der Lehrkraft analysieren. So verweist bereits Ingen-
kamp (1976b) auf Effekte des klasseninternen Bezugssystems, das sich
auf die Benotung von Schiilern auswirken kann. Nach seinen Ergeb-
nissen werden leistungsgleiche Schiiler in unterschiedlich leistungs-
starken Klassen different bewertet; die Benotung in der leistungsstir-
keren Klasse also schlechter ausfillt als in der leistungsschwicheren
Bezugsgruppe und Schulnoten somit tiber eine Klasse hinweg nicht
vergleichbar sind (Ingenkamp, 1976b).

Auch aktuell wurden dhnliche Referenzgruppeneffekte im Klassen-
kontext gefunden. So deutet auch die Studie von Trautwein und Bae-
riswyl (2007) auf Referenzgruppeneffekte am Ubertritt in die Sekun-
darstufe I hin. Unter Kontrolle individueller Leistungen fanden sich
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u.a. negative Effekte der mittleren Klassenleistung auf die Einschit-
zung der Lehrkraft zu Schulnoten und kognitiven Fihigkeiten der
Schiiler. Bei gleicher individueller Testleistung wurden Schiiler in
leistungsstarkeren Klassen also weniger positiv benotet. Zu dhnlichen
Effekten kommt auch die Studie von Trautwein, Liidtke, Marsh, Kéller
und Baumert (2006), die fiir den Sekundarschulbereich ebenfalls auf
einen Zusammenhang zwischen Schulnoten und mittlerem Testleis-
tungsniveau der Klasse verweisen. Im Grundschulbereich analysier-
ten Treutlein, Roos und Schéler (2008) fiir die dritte Jahrgangsstufe
den Zusammenhang zwischen dem Leistungsniveau der Klasse und
den Lese-, Rechtschreibe- und Deutschnoten der Kinder. Mithilfe
von random-intercept-Modellen kamen sie fiir diese drei Noten zu
unterschiedlichen Ergebnissen. Wihrend die Rechtschreibenote bei
gleicher Leistung in rechtschreibeschwicheren Klassen um .36 bes-
ser ausfiel, ergaben sich fir die Leseleistung keine Einflisse der agg-
regierten Klassenleistung. Fiir die Deutschnote ergeben sich dhnliche
Effekee. Sie wird negativ von der durchschnittlichen Rechtschreibe-
leistung beeinflusst, wihrend sich die Lesefertigkeit der Klasse nicht
auf die Deutschnote auswirke; insgesamt sind die Effekte der Studie
allerdings relativ schwach (Treutlein et al., 2008). Ergebnisse beziig-
lich Effekten der sozialen Komposition auf die Benotung sind im
Grundschulbereich rar. Bisher liegen nur ausgewihlte Ergebnisse fur
die Sekundarstufe vor. So fanden Maaz, Neumann, Trautwein, Wendt,
Lehmann und Baumert (2008) fiir Sechstklissler zunichst schwache,
negative Effekte der mittleren soziodkonomischen Klassenzusammen-
setzung. Schiiler aus hnlichen sozialen Verhaltnissen wurden in sozial
giinstigeren Klassenzusammensetzungen unter Kontrolle von Indivi-
dualmerkmalen weniger gut bewertet. Der Effekt der mittleren sozi-
ookonomischen Klassenzusammensetzung war allerdings stark mit der
leistungsbezogenen Klassenzusammensetzung konfundiert und ging
unter Kontrolle dieser zuriick. Ahnliches ergab sich fiir die zusitzlich
analysierte Lernkompetenzeinschitzung der Lehrkrifte (Maaz et al,

2008).

Die exemplarisch aufgefithrten Befunde zu Effekten der Klassenzu-
sammensetzung auf die individuelle Leistung eines Schiilers lassen
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Fragen beziiglich der Relevanz tiir die Benotungspraxis in der Grund-
schule offen. Wenn man gemif den Befunden davon ausgeht, dass
sich Merkmale der Klasse auf die Benotung auswirken, kommt gerade
im gegliederten Schulsystem der Schulnote am Ende der Grundschul-
zeit aufgrund ihrer Bedeutung fir die weitere Bildungslaufbahn cine
bedeutsame Rolle zu. Differenzen in der Benotung in verschiedenen
Klassen bei gleichen individuellen Testleistungen deuten darauf hin,
dass es fiir die Bestandteile einer Note zusitzlich zur individuellen und
familidren Lernvoraussetzung darauf ankommt, welcher Schulklasse
und Lehrkraft der Schiiler zugeordnet wird. Diese Referenzgruppenef-
fekte bzgl. der Leistung und sozialen Klassenzusammensetzung gilt es
fir den Grundschulbereich zu priifen.

Fachspezifische Einflussfaktoren

Fragen nach fachspezifischen Differenzen in der Benotungspraxis erge-
ben, dass es durchaus Unterschiede sowohl in der Gewichtung von
Leistung innerhalb eines Fachs als auch zwischen den verschiedenen
Fichern gibt. Die strukturelle Verteilung in Haupt- und Nebenficher
sowie die Aufteilung in Wochenstunden und Zensierungsstrenge
obliegen der geschichtlichen Entwicklung der Bildungskonzeption
und werden im Folgenden nicht weiter ausgefiihrt (Ziegenspeck &
Lehmann, 1999). Eine unterschiedliche Bewertungsstrenge wur-
den vor allem zwischen Haltungsfichern (Arbeits-, Sozialverhalten)
und Hauptfichern festgestellt, wobei in héheren Schulstufen und in
Fichern mit hohem schriftlichen, quantifizierbaren Arbeitsaufwand
(Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen) generell strenger bewertet
wird (Ingenkamp, 1995b). Fiir Sechstklissler fand Lintorf (2012)
tendenziell Unterschiede zwischen Komponenten der Mathematik-
und Sachkundenote. Wihrend fiir die Mathematiknote der stirkste
Einzelpridikeor die kognitiven Grundfihigkeiten des Schiilers waren,
ergab sich fur die Sachkundenote die Gewissenhaftigkeit als starkster
Einzelpradiktor sowie insgesamt den Sekundartugenden in der Sach-
kundenote eine vergleichsweise grofiere Bedeutung zukam. Empirische
Forschungsbefunde, die explizit Unterschiede in den Benotungskom-
ponenten zwischen Hauptfichern im Grundschulbereich analysieren,
sind bislang selten. Wenn als aufzuklirende Leistungskomponente
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nicht Durchschnittsnoten herangezogen werden, wird selten disku-
tiert, ob und weswegen von unterschiedlichen Notenkomponenten
ausgegangen wird. Fiir eine Berliner Grundschulstichprobe analysier-
ten Maaz, Baeriswyl und Trautwein (2011) den Einfluss individueller
Schiilermerkmale fiir die Notenvergabe am Ende der Grundschulzeit.
Fur den Vergleich zwischen Deutsch- und Mathematiknote klirt die
kognitive Fihigkeit mehr Varianz in der Mathematiknote auf als im
Fach Deutsch. Dagegen klirte das Geschlecht deutlich mehr Varianz
in der Deutschnote auf als in Mathematik.

Im Sinne der messtheoretischen Anspriiche an die Notenzusammen-
setzung wire das Konstruke ciner Note valide (vgl. Kap. 3.3), wenn die
Mathematiknote am besten durch die Mathematikleistung des Schii-
lers vorhergesagt werden konnte und dagegen dessen Rechtschreibung
weniger relevant wire. Von einer niedrigen Konstrukevaliditit wiirde
man bspw. sprechen, wenn bei der Deutschnote die dufiere Form und
der Fleif des Schiilers gemessen werden wiirde (Ingenkamp, 1976a).
Beziiglich der in Kapitel 3.1 angesprochenen Auswertungsobjektivitit
sei ebenso nochmals auf den tibergreifenden Befund verwiesen, dass die
Zusammensetzung einer Schulnote je nach Fach variieren kann. Exem-
plarisch angefiihrt seien an dieser Stelle nochmals die frithen Befunde
von Starch und Elliot (1976), die anfinglich davon ausgingen, dass
die Bewertung sprachbezogener Ficher mehr durch subjektive Fak-
toren beeinflusst wird; ihre Ergebnisse dann allerdings auf eine dhnli-
che Variabilitit in Mathematik- und Sprachnoten hinwiesen (Starch
& Elliot, 1976). Da diese und aktuelle Befunde vornehmlich fiir den
Sekundarstufenbereich vorliegen, tiberpriift die vorliegende Unter-
suchung die Relevanz fachspezifischer Notenkomponenten fiir zwei
Hauptficher im Grundschulbereich. Da die Befunde zu Deutsch- und
Mathematiknoten hiufig cher implizit Unterschiede in der Zusam-
mensetzung aufzeigen, ist diese Fragestellung cher von explorativer
Natur. Fokussiert wird die Frage, ob auch fiir den Grundschulbereich
(keine) Unterschiede in der Notenzusammensetzung zwischen dem
cher subjektiv konnotierten Fach Deutsch und dem cher objektiv wir-
kenden Fach Mathematik gefunden werden.
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4.5 Eigenes Gesamtmodell zu Komponenten von
Schulleistung

Im Folgenden werden die bisher vorgestellten theoretischen Zusam-
menhinge und Forschungsbefunde zu Bedingungsfaktoren von
Schulnoten in einem eigenen theoretischen Gesamtmodell zusam-
menfassend festgehalten. Expliziert wird, von welchen Zusammen-
hingen in diesem theoretischen Gesamtmodell ausgegangen wird,
um anschliefiend die darin postulierten Zusammenhinge einer empi-
rischen Uberpriifung zu unterzichen.

Wihrend die theoretischen Modelle zu Determinanten von Schul-
leistung hiufig einen expliziten Bezug zu Schulnoten vermeiden und
stattdessen von Schulleistung (Tests vs. Noten), Bildungserfolg oder
Kompetenzerwerb sprechen, wurde in den vorausgegangenen Kapiteln
der Fokus auf Noten in der Grundschule gelegt und betrachtet, welche
Einfliisse sich auf diese ergeben konnen.

Hauptaugenmerk lag erstens auf der Frage, zu welchen Anteilen
individuelle Schiilermerkmale in die Notenzusammensetzung ein-
flieen. Zusitzlich dazu galt es, aus bildungssoziologisch geprigter
Forschungsperspektive den Zusammenhang zwischen familidren Hin-
tergrundmerkmalen, individuellen Schiilermerkmalen und Schulno-
ten zu betrachten.

Bei der Vielfalt an Einflussmerkmalen auf Seiten des Schiilers wurde
in der vorliegenden Abhandlung nach kognitiven und nicht-kogni-
tiven Pridiktoren unterschieden, die kausale Zusammenhinge zu
Schulnoten vorweisen und auch im Gesamtmodell so modelliert wer-
den. Zweitens wurden im Sinne Hellers (1997) die moderierenden
Wechselwirkungen zwischen kognitiven und nicht-kognitiven Schii-
lermerkmalen im Modell aufgenommen. Bilanzierend gilt in den bis-
herigen Forschungsbefunden die Testleistung des Schiilers als starkste
Einflusskomponente der Schulnote. Offen bleibt dabei hiufig die
Frage, welche Zusammenhinge die objektiv erhobenen Testleistungen
mit den von der Lehrkraft eingeschitzten Merkmalen aufweisen. Im
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Sinne einer diagnostisch validen Einschitzung wird von einem posi-
tiven Zusammenhang zwischen Einschitzungen, Testleistungen und
Schulnoten ausgegangen. Gleiches gilt fir die mittels Test erhobene
Intelligenz bzw. kognitive Grundfihigkeit der Schiiler.

Beziiglich des kindlichen Vorwissens wird von einem direkten Effekt
auf die zeitlich nachfolgenden Leistungserhebungen ausgegangen.
Fokussiert wird im Gesamtmodell der direkte Effekt der von der Lehr-
kraft zeitlich vorausgegangenen Einschitzung auf die Notenzusam-
mensetzung am Ende der Grundschulzeit.

Beziiglich sprachlicher Einflussdeterminanten wird zudem von einem
direkten Effekt der von der Lehrkraft eingeschitzten sprachlichen
Kompetenzen auf die Schulnoten ausgegangen. Wihrend unabhingig
von migrationsspezifischen Fragestellungen vornehmlich die Lese- und
Rechtschreibeleistung im Zusammenhang mit Schulnoten untersucht
wurde, existieren bislang nur wenige Erkenntnisse zum Zusammen-
hangzwischen Lehrkrafteinschitzungen zum Sprachstand der Schiiler
und deren Noten.

Auch ist der Zusammenhang zwischen Begabungskomponenten und
Schulnoten weniger eindeutig. Haufig mit Intelligenz gleichgesetzt
bleibt weiterhin offen, in welchem Zusammenhang die Begabungs-
cinschitzung der Lehrkraft mit sozialen Hintergrundmerkmalen
der Familie und anderen individuellen Schiilermerkmalen steht. Im
Modell wird davon ausgegangen, dass die Begabungseinschitzung
cinen direkten Effekt auf die Notenvergabe aufweist.

Im Sinne der schulrechtlichen Argumentation aus Kapitel 2.5 wer-
den im vorliegenden Gesamtmodell als nicht-kognitive Einflussde-
terminanten das Arbeits- und Sozialverhalten des Kindes fokussiert.
Zunichst werden in den nachfolgenden Analysen die direkten Effekte
jener Merkmale auf die Schulnoten gepriift, wobei gemif$ schulrechtli-
cher Grundlagen davon auszugehen ist, dass das Sozialverhalten keine
Relevanz fiir die Notenzusammensetzung hat. Zudem wird im Sinne
Solgas (2009) davon ausgegangen, dass kognitive Merkmale allein
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nicht zum Bildungserfolg fithren, sondern zusitzlich eine entspre-
chende Anstrengung bzw. Fleif§ des Schiilers vorliegen muss. Folglich
wird unter Bezug auf das Modell von Heller (1995) angenommen,
dass der Zusammenhang zwischen kognitiven Schiilermerkmalen
und Schulleistung durch nicht-kognitive Merkmale kovariiert wird.
Hohere Werte in den beiden Moderatorvariablen Arbeits- und Sozi-
alverhalten also zu engeren Pridiktor-Kriteriums-Zusammenhingen
fihren. Ebenso wird davon ausgegangen, dass sich zwischen den erfass-
ten, individuellen Schiilermerkmalen Wechselwirkungen ergeben bzw.
die kognitiven Merkmale die nicht-kognitiven Merkmale beeinflussen.
Zudem wird das Geschlecht des Schiilers als Kontrollvariable in den
Analysen berticksichtigt.

Im Sinne der Modelle von Helmke und Weinert (1997) und Heller
(1995) und unter Bezug auf exemplarische Kernbefunde wird ange-
nommen, dass sich Effekte der familiiren Struktur- und Prozessmer-
kale auf die Notenzusammensetzung ergeben, die Notenvergabe durch
die Lehrkraft also nicht unabhingig von dem sozialen Hintergrund

der Schiiler erfolgt.

Im Gesamtmodell wird postuliert, dass der Effekt des soziookonomi-
schen und bildungsbezogenen Status der Familie nicht nur direke, son-
dern auch tber Vermittlungsmechanismen zum Tragen kommt. Als
ein Vermittlungsindikator werden ausgewihlte Prozessmerkmale der
Familie fokussiert, die sich sowohl direkt als auch vermittelt iiber die
individuellen Schiilermerkmale auf die Schulnote auswirken. Wih-
rend das Modell von Baumert, Watermann und Schiimer (2003) als
Prozessmerkmale die kulturelle Praxis der Familie analysiert, fokussiert
das vorliegende Modell im Sinne Colemans (1988) das schulbezogene
Sozialkapital der Familie. Angenommen wird, dass sich das struktu-
relle Kapital der Familie tiber das elterliche Forder- und Erwartungs-
verhalten auf die schulbezogenen Eigenschaften des Kindes und des-
sen Leistung auswirkt. Konkret wird auf Seiten der Prozessmerkmale
die Bedeutung der Lehrkrafteinschitzung zur elterlichen Bildungsas-
piration, zum elterlichen Unterstiitzungsverhalten sowie zum Kontakt
zwischen Elternhaus und Schule fokussiert.
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Als zweiter Vermittlungsmechanismus zwischen familidren Hinter-
grundmerkmalen und Schulnoten wird tiberpriift, inwiefern die indi-
viduellen Schiilermerkmale sozialschichtspezifisch determiniert sind.
Angenommen wird, dass der direkte Einfluss familiarer Merkmale
unter Einbezug der Schiilermerkmale nahezu verschwindet, die Ein-
schitzung durch die Lehrkraft also von den familiaren Hintergrund-
merkmalen beeinflusst wird.

Als dritter Determinantenbereich wird unter Bezug auf das Modell
von Helmke und Weinert (1997) gepriift, ob sich unter Kontrolle der
auf Individualebene erfassten Schiilermerkmale zusitzliche Referenz-
gruppeneffekte der leistungsbezogenen und sozialen Klassenzusam-
mensetzung auf die Schulnotenvergabe ergeben.

Nahezu explorativer Natur ist aufferdem fiir den Grundschulbereich
die Frage der fachspezifischen Notenzusammensetzung, hierzu wer-
den die zwei, fiir den Grundschuliibertritt relevanten Schulnoten in
Mathematik und Deutsch auf eventuelle Unterschiede gepriift. Ins-
gesamt wird mit dem nachfolgenden Gesamtmodell — unter Bezug
auf Heller (1995) — der multikausalen Bedingungsstrukeur dadurch
Sorge getragen, dass unterschiedliche diagnostische Informationsquel-
len in die Analysen miteinbezogen werden. Damit ergibt sich das nach-
folgende Gesamtmodell, die eingezeichneten Pfeile entsprechen den
postulierten Zusammenhingen. Bevor auf die methodische Umset-
zungund Operationalisierung der Konstrukte eingegangen wird, wer-
den im folgenden Kapitel die Ziele und Fragestellungen mitsamt der
abgeleiteten Hypothesen vorgestellt.
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Abbildung 3: Eigenes theoretisches Gesamtmodell zu Komponenten von

Schulnoten

Anmerkungen: Einbezogene Kontrollvariablen, wie das Geschlecht des Schiilers, werden nicht eigensin

der theoretischen Modellierung betrachtet, finden aber in den empirischen Analysen Beriicksichtigung.






5 Ziele und Fragestellungen

Die theoretische Basis der vorliegenden Arbeit zeigt, dass sich eine
Vielzahl von theoretischen Ansitzen und empirischen Untersuchun-
gen mit den Bedingungen ungleicher Schulleistung beschiftigen, hau-
fig untersucht am Ubertritt in die Sekundarstufe L. Eine umfassende
Erklarung zur Existenz von Bildungsungleichheiten im Schulsystem
und jenen zugrundeliegenden schulischen Vermittlungsmechanis-
men scheint jedoch weiterhin ein nicht vollstindig erschlossenes For-
schungsfeld. Die wenig eindeutige Vorhersagekraft schulischer Leis-
tungen am Ende der vierten Klasse und die Tatsache, dass unzihlige
Faktoren — zusitzlich zu und unabhingig von den familidren Einfluss-
faktoren — auf die Leistungsbeurteilung Einfluss nehmen, wirft tief-
greifende Fragen zur Beurteilungspraxis in der Grundschule auf.

Wihrend im mehrgliedrigen Schulsystem die Ubertrittsempfehlun-
gen je nach Land in ihrer Verbindlichkeit variieren, gelten Schulnoten
in den verbindlichen Empfehlungen als ein Hauptentscheidungskri-
terium fiir den Ubertritt in die Sekundarstufe 1. Dabei wird beziiglich
der Schulnoten hiufig diskutiert, welchen Giitekriterien diese ent-
sprechen konnen bzw. sollten. Obgleich der Einsatz messtheoretischer
Giitekriterien bei der Uberpriifung schulischer Bewertungsleistungen
als Regulativ fir die Qualitit des Unterrichts und der Lehrkraftakeivi-
titen gelten kann, sollte bei der Kritik an der Validitit, Reliabilitit und
Objektivitat der Notengebung beachtet werden, dass standardisierte
Schulleistungstests die vom Schulrecht vorgegebenen Beurteilungs-
riume nicht ausreichend erfassen konnen (‘Trautwein et al., 2014). Um
zu beurteilen, welche Qualitit schulische Bewertungsprozesse aufwei-
sen, muss zunichst Klarheit dariiber herrschen, welche Bestandteile
Noten in der Grundschule aufweisen und welche Schiilermerkmale —
individueller und familiirer Art — von der Lehrkraft also tatsichlich in
fachspezifischen Noten beriicksichtigt werden. Obwohl die globalen
Tendenzen zur Notenzusammensetzung hinlinglich bekannt sind und
meist indirekt erschlossen werden konnen, fehlt bislang eine systema-
tische Aufarbeitung vom schulischen Leistungsbegrift bis hin zu den
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bewerteten Leistungen im Grundschulbereich. Wihrend die Arbeit
von Miiller (2013) ebenfalls mit Daten der Koala-S-Studie den prog-
nostischen Wert der Lehrkrafteinschitzungen aus der zweiten Klasse
auf die Durchschnittsnote aus Mathematik, Deutsch und Heimat-
und Sachkunde am Ende der vierten bzw. sechsten Klasse untersuchte,
macht es sich die vorliegende Arbeit zum Ziel, schulrechtliche und
psychometrische Kriterien auf ihre Stimmigkeit mit empirischen Kor-
relaten der Deutsch- und Mathematiknoten Ende der vierten Klasse
zu priifen und (aufler)schulische Einflussfaktoren sichtbar zu machen.
Dabei sollen die gefundenen Ergebnisse keinerlei Aussagen zur Qua-
litat der schulischen Notengebung machen. In dem Bewusstsein, dass
dasvorgestellte Gesamtmodell sicherlich kein vollstindiges und kausa-
les Bedingungsmodell ist und nicht alle leistungsrelevanten Merkmale
erfasst, sollen vielmehr weitere Informationen dariiber gewonnen wer-
den, was aus der Perspektive der Lehrkraft unter Schulleistung — ausge-
driickt in Schulnoten — verstanden werden kann. Dabei ist es nicht das
Ziel, zeitlich konstante Bedingungsfaktoren festzumachen, sondern
cinen Einblick in die Bewertungspraxis zu geben. Zunichst steht als
Schwerpunkt des empirischen Teils die Frage, durch welche individuel-
len Pridiktoren Schulnoten in Mathematik und Deutsch in der vierten
Grundschulklasse vorhergesagt werden konnen. Anschliefiend gilt es
die Abhingigkeit der Priadiktoren von familiiren Hintergrundmerk-
malen zu priifen, um in einem dritten Schritt die Abhingigkeit der
Notenzusammensetzung von der leistungs- und sozial bedingten Klas-
senzusammensetzung zu analysieren. Effekte des Bundeslandes sowie
der Migration werden in diesem Zusammenhang nicht untersucht.
Gemif$ der beiden schulrechtlichen Linderverordnungen wird nicht
von systematischen Unterschieden ausgegangen sowie Effekte der
Migration meist auf sozialschichtspezifische und individuelle Schii-
lermerkmale zuriickgefithrt werden.

Mithilfe der Koala-S-Daten ist es moglich, jene Perspektive der Lehr-
kraft auf die Notenzusammensetzung im Langsschnitt zu explizieren
und die hierarchische Struktur der Daten zu beriicksichtigen. Obwohl
Angaben zu individuellen Schiilermerkmalen durch den Schiiler selbst,
aus Beobachtungen oder durch die Eltern den Vorteil bieten, eine indi-
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viduelle Einschitzung der Merkmale und alltagsgetreue Beobachtun-
gen zu erhalten, ist die Erfassung der Lehrkraftmeinung letztlich jene
Perspektive, aus welcher die Zeugnisnote errechnet wird. Jene Zeug-
nisnoten, die — zumindest in Bundeslindern mit verpflichtender Uber-
trittsempfehlung — hiufig als richtungsweisend fiir die Schulkarriere
cines Kindes gelten und vielfach auf ihre soziale Selektivitit gepriift
werden.

Die bisherigen Erkenntnisse und tibergreifenden Ziele der Arbeit zu
Bedingungsfaktoren schulischer Noten werden im Folgenden in drei
Fragestellungen und entsprechenden Hypothesen festgehalten, die
Abfolge orientiert sich dabei an den in Kapitel vier aufgefiihrten Fak-
toren. Ebenfalls ist anzumerken, dass sich die vorgestellten Hypothe-
sen, wenn nicht explizit anders vermerke, auf in der vierten Grund-
schulklasse erhobene Indikatoren beziehen.

5.1 Individuelle Schilermerkmale und Schulnoten

Fragestellung I: Welche Rolle spielen individuelle Merkmale des Schii-
lers bei der Zusammensetzung der Deutsch- und Mathematik Note der
4. Klasse und wie werden diese gewichtet?

Hypothese 1: Die von der Lehrkraft eingeschitzten kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmale haben einen stirkeren Einfluss
auf die Viertklassnote in Deutsch und Mathematik als die indivi-
duelle Test- und Intelligenzleistung des Schiilers.

H1.1: Bei gleichen Test- und Intelligenzleistungen haben Schiiler
mit einer positiveren Einschitzung in ihren kognitiven Fihigkeiten
(Begabung, sprachliche Fihigkeiten, Vorwissen) eine bessere Note in
Deutsch und Mathematik als Schiiler, die von der Lehrkraft weniger
positiv eingeschitzt werden.

H1.2: Die kognitiven Schiilermerkmale (Testleistung, Intelligenz,
Begabung, sprachliche Fihigkeiten, Vorwissen) sind stirkere Pradikto-
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ren der fachspezifischen Viertklassnote als die nicht-kognitiven Schii-
lermerkmale (Arbeits- und Sozialverhalten).

H1.3: Unter Kontrolle der kognitiven Merkmale hat auch das von der
Lehrkraft eingeschitzte Arbeitsverhalten einen positiven Effekt auf die
Benotung. Dabei fliefit das Arbeitsverhalten stirker in die fachspezifi-
sche Viertklassnote ein als das Sozialverhalten des Kindes.

H1.4: Dasvon der Lehrkraft eingeschitzte Vorwissen des Schiilers aus
der zweiten Jahrgangsstufe ist ein wesentlicher Pradikeor fiir die fach-
spezifische Note der vierten Klasse.

Hypothese 2: Der Zusammenhang zwischen den eingeschitz-
ten kognitiven Schiilermerkmalen und Schulnoten wird durch
nicht-kognitive Merkmale moderiert.

5.2 Familiare Hintergrundmerkmale und Schulnoten

Fragestellung II: Welche Rolle spielen familidre Hintergrundmerk-
male des Schiilers bei der Zusammensetzung der Deutsch- und Mathe-
matik Note der 4. Klasse und wie werden diese gewichtet?

Hypothese 3: Strukturelle Merkmale der Familie (Bildungs- und
sozialer Status) haben einen signifikanten Einfluss auf die Viert-
klassnoten in Deutsch und Mathematik.

H3.1: Schiiler mit hoheren Werten in den Strukturmerkmalen erhal-
ten eine positivere kognitive und nicht-kognitive Merkmalseinschit-
zung als Schiiler mit niedrigeren Werten in den Strukturmerkmalen.

H3.2: Der Einfluss struktureller Hintergrundmerkmale auf die fach-
spezifische Schulnote wird iiber die individuellen kognitiven und
nicht-kognitiven Merkmalseinschitzungen des Kindes vermittelt.
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Hypothese 4: Schulbezogene Prozessmerkmale der Familie (Lehr-
krafteinschitzung bzgl. des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens,
Schulkontakts, Bildungsaspiration) haben einen signifikanten Ein-
fluss auf die Vierklassnoten in Deutsch und Mathematik.

H4.1: Die schulbezogenen Prozessmerkmale der Familie vermitteln
den Effekt zwischen familiiren Strukturmerkmalen und Schulnoten:
Je hoher die Strukturmerkmale einer Familie, desto hoher werden die
Prozessmerkmale der Familie eingeschitzt und desto niedriger ist die

fachspezifische Schulnote.

H4.2: Die schulbezogenen Prozessmerkmale beeinflussen direkt und
vermittelt tiber die Einschitzung der kognitiven und nicht-kognitiven
Schiilermerkmale die fachspezifische Viertklassnote eines Schiilers.

5.3 Schulische Merkmale und Schulnoten

Fragestellung III: Welche Rolle spiclen klassen- und fachspezifische
Rahmenbedingungen fiir die Zusammensetzung der Deutsch- und
Mathematik Note der 4. Klasse und wie werden diese gewichtet?

Hypothese 5: Merkmale der Schulklasse wirken sich auf die Viert-
klassnoten in Deutsch und Mathematik aus.

HS5.1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem durchschnittli-
chen Leistungsniveau der Klasse und der Schulnote eines Schiilers.
Schiiler erhalten in einer leistungsstirkeren Klasse schlechtere Noten
als in einer leistungsschwicheren Klasse.

HS5.2: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen
sozialen Klasssenzusammensetzung und der Schulnote des Schiilers.
Schiiler erhalten in einer sozialschwicheren Klasse bessere Noten.

Hypothese 6: Es bestehen Unterschiede in der Zusammensetzung
der Viertklassnote je nach Fach.






6 Datengrundlage

In diesem Kapitel wird die Datengrundlage der vorliegenden Arbeit
vorgestellt. Ziel des Kapitels ist ein Uberblick iiber die verwendete
Studie, deren Durchfiihrung, Stichprobe und die daraus resultierenden
Indikatoren. Die Auswahl der Darstellung beruht dabei auf der Rele-
vanz fur die vorliegende Untersuchung, weiterfithrende Informationen
zu Grundlagen der Studie finden sich bei Ditton (2007b).

6.1 Die Koala-S-Studie

Die Datenbasis dieser Untersuchung ist die von der Deutschen For-
schungsgesellschaft geférderte Studie ,Kompetenzaufbau und Lauf-
bahnen im Schulsystem (Koala-S). Ubergreifendes Ziel des Projekts
unter Leitung von Prof. Dr. Hartmut Ditton war eine lingsschnitt-
lich angelegte Analyse bestehender Disparititen der Bildungsbetei-
ligung und des Bildungserfolgs, erhoben durch Fragebogen an Lehr-
krafte, Eltern und Schiiler aus Grundschulen in Bayern und Sachsen.
Erfasst wurden an zwei aufeinanderfolgenden Messzeitpunkten kog-
nitive, nicht-kognitive und konstitutionelle Schiilermerkmale, famili-
are Hintergrundmerkmale sowie institutionelle und regionale Bedin-
gungsfaktoren. Die Studie Koala-S umfasst zwei Erhebungswellen
(2003-2007) mit Nacherhebungen zwischen den Jahren 2009 bis
2011 (vgl. Tabelle 3). Zahlreiche Studien konnten bereits auf dieser
Datengrundlage Mechanismen sozialer Disparititen im Schulsystem
nachweisen (z.B. Ditton & Kriisken, 2009; Gerleigner, 2013; Miiller,
2013; Wohlkinger, 2014).

Die vorliegende Untersuchung bezicht sich ausschliefilich auf Daten
der zweiten Erhebungswelle (2005-2007), durchgefiihrt jeweils zum
Ende des Schuljahres in den Grundschulstufen zwei bis vier in Bayern
und Sachsen, weswegen im Folgenden nur die fir diesen Zeitraum
relevanten Informationen berichtet werden.
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Tabelle 3: Ubersicht Erhebungszeitpunkte von Koala-S

Erhebungswelle Jahrgangsstufe Jahr Bundesland
Jahrgangsstufe 3 2003 Bayern

Erste Erhebungswelle Jahrgangsstufe 4 2004 Bayern
Jahrgangsstufe 2 2005 Bayern/Sachsen

Zweite Erhebungswelle Jahrgangsstufe 3 2006 Bayern/Sachsen
Jahrgangsstufe 4 2007 Bayern/Sachsen

Nacherhebung zur Jahrgangsstufe 7 2009 Bayern/Sachsen

zweiten Erhebungswelle Jahrgangsstufe 9 2011 Bayern/Sachsen

6.2 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Befragung der Teilnchmer und die Datenaufbereitung erfolgte
durch das Data Processing Center der (DPC) der International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). Die
wissenschaftliche Konzeption des Projekts sowie die Datenauswer-
tung oblagen der Projektgruppe um Prof. Dr. Hartmut Ditton. Die
Befragung erfolgte am Ende des Schuljahres an zwei aufeinander-
folgenden Tagen in einem festgelegten Zeitraum von zwei Wochen.
Befragt wurden Schiiler, Eltern und Lehrkrifte; die Befragung der
Schiiler wurde auflerdem noch durch eine schulkontextunabhingige,
testleitergefithrte Leistungstestung erweitert. Diese umfasste jeweils
cinen standardisierten Leistungstest in Lesen, Rechtschreibung und
Mathematik, zusitzlich dazu wurden die kognitiven Grundfihigkeiten
des Schiilers getestet (Heller & Geisler, 1983). Die Schiilerbefragung
(SFB) erfolgte jeweils im Klassenkontext. Eine Befragung der Eltern
(EFB) fand ebenfalls durch einen Fragebogen statt, welcher auflerhalb
des Schulkontexts von den Eltern bearbeitet wurde. Parallel dazu wur-
den die Lehrkrifte der beteiligten Klassen gebeten, fiir jeden befrag-
ten Schiiler einen Schiilerbeurteilungsbogen (SBB) auszufiillen, eine
zweite Befragung der Lehrkrifte erfolgte zu Aspekten der Lehrper-
son selbst und deren Einstellungen beziiglich sozialer Leistungsbeziige
und schulkontextbezogener Informationen (LFB). Die Teilnahme der
Befragung war fiir alle Untersuchungsteilnehmer freiwillig und fur
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jeden einzelnen Probanden vollkommen anonym. Eine individuelle
Codezuweisung ermaoglicht im Nachhinein eine Zuweisung der Schii-
ler zu weiteren Untersuchungsmerkmalen.

6.3 Stichprobe

Die Datenbasis der vorliegenden Studie bilden Angaben einer
geschichteten Zufallsstichprobe aus 6ffentlichen Grundschulen in
Bayern und Sachsen. Als Stratifizierungsmerkmale wurden der Schul-
typ (Grundschule vs. Grund- und Teilhauptschule), die Schulgrofie
(ein- bis zweiziigige Schulen vs. mehrziigige Schulen) sowie der Urba-
nisierungsgrad der regionalen Umgebung (Teil eines Ballungsraums
vs. lindliche Region) herangezogen. Innerhalb dieser Auswahl wur-
den die Schulen zufillig ausgewihlt, um daran anschlieflend inner-
halb dieser Schule jeweils eine Klasse zufillig in die Koala-S Stichprobe
aufzunehmen. Ausgewihlt wurden dann diejenigen Fille, fiir die eine
Teilnahmegenehmigung der Eltern vorlag und deren Schulklassen zu
allen drei Erhebungszeitpunkten an der Untersuchung teilnahmen.
Nach anfinglich 84 ausgewihlten Schulklassen nahmen somit insge-
samt 77 Schulklassen (N= 1453) an allen drei Erhebungszeitpunkeen
der Befragung teil (Bayern: N= 871 aus 42 Klassen; Sachsen: N= 582
aus 35 Klassen). Da aufgrund der schulrechtlichen Landerregelungen
(vgl. Kap. 2.5) von keinem systematischen Unterschied in der Zusam-
mensetzung der Schulnoten nach Land ausgegangen wird, umfasst die
Untersuchungsstichprobe beide Bundeslinder ohne Differenzierung.
Ausgeschlossen wurden aus der anfinglichen Gesamtstichprobe (N=
1453) fiir die nachfolgenden Analysen diejenigen Fille, dic in allen
Untersuchungsvariablen fehlende Werte vorweisen (Untersuchungs-

stichprobe N= 1447).

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die Zusammen-
setzung der Untersuchungsstichprobe der Schiiler, differenziert nach
Geschlecht, Migration und sozialen Hintergrundmerkmalen.
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Tabelle 4: Demographische Merkmale der Schilerstichprobe

Schiilerstichprobe

Médchen 660 (49,3%)
Geschlecht
Jungen 679 (50,7%)
Kein Elternteil im Ausland geboren 1242 (88,3%)
Migrationshintergrund Ein Elternteil im Ausland geboren 88 (6,3%)
Beide Eltern im Ausland geboren 77 (5,5%)
Nicht hoher als Hauptschulabschluss 251 (18,0%)
Bildungsstatus® Mittlerer Schulabschluss 643 (46,0%)
Allgemeine Hoch-/Fachhochschulreife 503 (36,0%)
Niedrig 391 (28,4%)
Sozialer Status (ISEI)® Mittel 553 (40,2%)
Hoch 431 (31,3%)

Anmerkungen: Die Teilnehmerzahl der Schiilerstichprobe umfasst N= 1447. Die Werte und

Prozentangaben der einzelnen demografischen Merkmale kénnen aufgrund fehlender Werte in

der Summe von der Gesamtstichprobenzahl abweichen.

a Der Bildungsstatus bezieht sich auf den héchsten Bildungsstatus im Haushalt.

b Der Soziale Status der Familie bezieht sich auf die ISEl-Kategorisierung: Niedrig = ISEl < 33;
Mittel = 33 > ISEl < 51; Hoch = ISEI > 51.

Aus der beschriebenen Gesamtstichprobe werden in der folgenden
Untersuchung Angaben der Lehrkraft zu individuellen Schiilermerk-
malen aus der zweiten und vierten Jahrgangsstufe, die Testleistungen
der Schiiler sowie deren familiare Hintergrundmerkmale verwendet.
Eine gesonderte Betrachtung von Schiilern mit Migrationshinter-
grund wird nicht vorgenommen, da sich in vorausgehenden Analysen
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Teilnehmern ergaben
sowie diese Unterscheidung fiir die vorliegende Fragestellung nicht
von Relevanz ist.



6.4 Instrumente 159

6.4 Instrumente

Wihrend in der Lingsschnittstudie Koala-S durch die verschiedenen
Erhebungsperspektiven und Messzeitpunkte eine Vielzahl an Infor-
mationen gewonnen wurde, werden im Folgenden nur jene Variab-
len aus dem ersten und dritten Messzeitpunkt (zweite und vierten
Jahrgangsstufe) aufgefiihrt, die fiir anschliefende Analysen heran-
gezogen werden. Von Interesse sind Angaben, durch die Informatio-
nen zu Notenkomponenten der Schiiler gewonnen werden konnen:
Neben Angaben zu Schulnoten und Leistungstests werden individu-
elle Schiilermerkmale und familiare Hintergrundmerkmale expliziert.
Angaben zur Erhebungsperspektive werden entsprechend kenntlich
gemacht (LK=Lehrkrafteinschitzung). Alle Eltern (EFB)- und Schii-
lereinschitzungen durch die Lehrkraft (SBB) wurden mittels Frage-
bogen erhoben.

6.4.1 Schulnoten und Leistungstests

Wihrend die Schulnoten der 4. Grundschulklasse in Deutsch und
Mathematik die abhingigen Variablen der nachfolgenden Unter-
suchung darstellen, werden zusitzlich erhobene Testleistungen in
Lesen, Rechtschreibung und Mathematik als kognitive Determinan-
ten herangezogen.

Schulnoten

Die Deutsch- und Mathematiknoten der Schiiler stammen aus den
Halbjahres- bzw. Ubertrittszeugnissen der vierten Klasse und bilden
in dieser Untersuchung die abhingigen Variablen. Die urspriingliche
Polung in den Noten wird beibehalten, so dass hohere Werte in der
abhingigen Variable schlechtere Noten implizieren. Obgleich gemif3
der theoretischen Grundlage aus Kapitel 2.3 Noten ordinal skaliert
sind, werden sie in den folgenden Analysen — wie in der Bildungs-
forschung meist tiblich — auf Intervallskalenniveau gemessen, ver-
gleichende Analysen mit einer ordinal skalierten abhingigen Varia-
ble kamen zu den gleichen Ergebnistendenzen. Tabelle 5 gibt einen
Uberblick zu der vorliegenden Verteilung der Deutsch- und Mathe-

matiknoten in der vierten Jahrgangsstufe tiber alle Klassen hinweg.
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Sowohl fiir die Deutsch- als auch fiir die Mathematiknote befinden
sich die Durchschnittsnoten noch in einem guten Leistungsbereich,
wobei die Noten in Deutsch geringfiigig besser sind.

Tabelle 5: Zeugnisnoten in Deutsch und Mathematik 4. Klasse Grundschule

Zeugnisnoten Deutsch, Mathematik 4.Klasse N M SD
Schulnote Deutsch 1219 2.46 .838
Schulnote Mathematik 1219 2.51 .890

Anmerkungen: Die Items wurden auf einer sechsstufigen Skala erfasst (sehr gut — ungeniigend).
Niedrigere Werte entsprechen einer besseren Schulnote.

Testleistungen

Parallel zu der Schiiler-, Eltern- und Lehrkraftbefragung wurden zu
allen drei Messzeitpunkten Leistungstests in Mathematik, Recht-
schreibung und im Leseverstindnis eingesetzt; entwickelt und wissen-
schaftlich begleitet vom Institut fiir Schulpidagogik und Bildungs-
forschung bzw. Didaktikern der Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen. Alle Testinhalte orientierten sich an lehrplanspezifischen
Themen. Im mathematischen Bereich erfolgte die Testung in den Dis-
ziplinen Geometrie, Arithmetik und Zahlenverstindnis; ebenfalls
getestet wurden das Grofen- und Messwissen sowie das sachbezogene
Mathematikverstindnis. Zur Erfassung der Rechtschreibeleistung wur-
den den Schiilern standardisierte Wortdiktate von unterschiedlicher
Linge vorgelegt. Einige Worter wurden wiederholt eingesetzt, wih-
rend andere jahrgangsspezifisch und in ihrem Schwierigkeitsgrad vari-
ierten. Die Testung des Leseverstandnisses wurde an allen drei Mess-
zeitpunkten durch sechs differente und pilotierungserprobte Lesetexte
(Geschichte und altersgerechte Sachtexte) erfasst. Im Fokus der Tes-
tung stand das sinnverstehende, text- und wissensbasierte Lesen (Kriis-
ken, 2007b). Aus den drei Leistungstests wurde fiir die vierte Klasse
cin Leistungsindex gebildet, der z-skaliert in die Untersuchung aufge-
nommen wird (N= 1240). Hohere Werte entsprechen einem besseren
Testergebnis. Einen Uberblick iiber die Testinstrumente und deren
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Reliabilititskennwerte bictet die nachfolgende Tabelle 6 (vgl. Ditton
& Kriisken, 2009, S. 39).

Tabelle 6: Ubersicht Testleistungen 4. Klasse

Testbereiche 4. Klasse Itemanzahl Reliabilitdt (Cronbachs Alpha)
Mathematik 15 a=.71
Leseverstandnis 26 a=.65
Rechtschreiben 64 a=.90

6.4.2 Individuelle Schilermerkmale

Zusitzlich zu den erfassten Testleistungen und Zeugnisnoten wurden
die Lehrkrifte zum dritten Messzeitpunkt Ende der vierten Klasse
gebeten, die Schiiler hinsichtlich ihrer Fihigkeiten einzuschitzen.
Die Erhebung erfolgte durch Frageb6gen und umfasst u.a. Angaben
zu sprachlichen Fihigkeiten, fachspezifischer Begabung und sonstigen
Merkmalen des Kindes, die auf Grundlage der theoretischen Annah-
men fir die Notenzusammensetzung relevant sein konnten. Zu beto-
nen ist, dass es sich mit Ausnahme der Intelligenz (erfasst durch den
kft) bei den nachfolgenden Schiilermerkmalen um Lebrkrafteinschit-
zungen handelt. Mit Ausnahme des Vorwissens Anfang der zweiten
Klasse geht eine niedrigere Bewertung eines Schiilermerkmals analog
zur Notenskalierung mit einer positiveren Einschitzung der Lehrkraft
einher und kann keine Aussagen tiber die tatsichliche Passung zu dem
swahren Verhalten der eingeschitzten Schiiler treffen.

Intelligenz

Die Intelligenz des Schiilers wurde in Anlehnung an die Befunde aus
Kapitel 4.2.1 durch die kognitiven Grundfibigkeiten des Schiilers
erfasst. Diese wurden mittels des kognitiven Fihigkeitstests fir den
Grundschulbereich — kurz KFT 1-3 bzw. CFT 20 — von Heller und
Geisler (1983) und Weif$ (1998) erhoben. Mit dem KFT 1-3 wurden
in der dritten Klasse die intellektuellen Fahigkeiten und die Leistungs-
und Lernvoraussetzungen der Schiiler ermittelt. Die Testung in der
vierten Klasse umfasste noch die schweren Items des KFT 1-3, erginzt
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durch eine Kurzversion des CFT 20 (N= 1210). Ergebnisse des Tests
der vierten Klasse werden z-skaliert als Intelligenzwert des Schiilers in
den Analysen berticksichtigt.

Vorwissen

Zusitzlich zu Angaben aus der vierten Klasse wird in den folgenden
Analysen auch die vorausgegangene Vorwissenseinschitzung der Viert-
klassler durch die Lehrkraft berticksichtigt. Grund dafiir ist einmal
der strukturelle Rahmen, nach dem sich die Lehrkrifte einer Schule
tiber die vorausgegangenen Leistungen der Schiiler informieren kén-
nen (vgl. Kap. 2.5). Zum anderen wird theoriegeleitet davon ausgegan-
gen, dass die Noten eines Viertklisslers nicht unabhingig von dessen
Vorwissen betrachtet werden kénnen. Als Vorwissensindikator wird
in der nachfolgenden Analyse die Lehrkrafteinschitzung aus der zwei-
ten Klasse zu Fihigkeiten des Kindes zu Schuleintritt herangezogen:
Gefragt wurde nach den Fihigkeiten in Lesen, Schreiben und Rech-
nen. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick zu den vier Items
der Skala. Die interne Konsistenz betrigt a=.733.

Tabelle 7: Skala Vorwissen 2. Klasse (LK)

Vorwissen (LK) M SD Korr. Cronbachs
M,.,=2-47; SD=.688; Item- Alpha,
N,,.,=1088; Cronbachs Skala- wenn
Alpha: a=.733; N=936 Korrela- Item weg-
tion gelassen

Kind konnte beim Schuleintritt...

...schon bis 10 zdhlen. 3.16 .876 .608 .627
...schon lesen. 1.39 .730 410 .735
...leichte Rechenaufgaben Iésen.  2.26 .988 .619 617
...den eigenen Namen schreiben.  3.04 .939 486 .701

Anmerkungen: Die Items wurden auf einer vierstufigen Skala erfasst (gar nicht — sehr gut). Hohere
Werte entsprechen einem hoher eingeschatzten Vorwissen.
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Sprachliche Fihigkeiten

Die Lese-, Sprach- und Ausdrucksfihigkeit des Kindes wurde von
der Lehrkraft mittels SBB zum Ende der vierten Klasse (t3) erhoben.
Abgefragt wurde mit ciner sechsstufigen Ratingskala (sehr gut=1 bis
ungeniigend=6) die Lehrkrafteinschitzung zur Lesefahigkeit des Kin-
des und dessen Sprach- und Ausdrucksfihigkeit, entwickelt im Rah-
men des Koala-S-Projekts. Tabelle 8 gibt einen Uberblick zu den zwei
Items der Skala und den deskriptiven Statistiken. Die interne Konsis-
tenz betrigt a=.876.

Tabelle 8: Skala Sprachliche Fahigkeiten 4. Klasse (LK)

Sprachliche Fahigkeiten (LK) M SD Korr. Item-Skala-
M,,,,=2-37; SD,,_, =.944; Korrelation

N__=1230; Cronbachs

Skala

Alpha: 0=.876; N=1230

Lesen 2.32 .977 779
Sprach- und Ausdrucksfahigkeit 2.41 1.024 779

Anmerkungen: Die Items wurden auf einer sechsstufigen Skala erfasst (sehr gut — ungentgend).
Niedrigere Werte entsprechen hoher eingeschatzten sprachlichen Fahigkeiten.

Begabung

Zusitzlich zu den sprachlichen Fihigkeitseinschitzungen wurden
die Lehrkrifte zum Ende der vierten Klasse um ihre Einschitzung zur
Begabung des Schiilers in den Fichern Deutsch und Mathematik gebe-
ten. Die Bewertung erfolgte mittels einer vornehmlich fiir Koala-S
entwickelten fiinfstufigen Ratingskala (stark iiber Durchschnitt=1
bis stark unter Durchschnitt=5) und bezieht sich ausdriicklich auf
die generelle Begabung des Kindes in Deutsch oder Mathematik; ein-
geschitzt durch dessen Klassenlehrkraft. Die nachfolgende Tabelle
zeigt die deskriptiven Statistiken der beiden Begabungseinschitzun-
gen. Aufgrund der vorliegenden Fragestellung werden die beiden Ein-
schiatzungen bewusst fachspezifisch getrennt und nicht zu einer Skala
zusammengefasst und flieen als Pradiktoren mit in die Analysen ein.
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Tabelle 9: Begabung in Deutsch und Mathematik 4. Klasse (LK)

Items Begabung N M SD
Begabung Mathematik 1231 2.67 .967
Begabung Deutsch 1231 2.66 .944

Anmerkungen: Die Items wurden auf einer flinfstufigen Skala erfasst (stark tiber Durchschnitt —stark
unter Durchschnitt). Niedrigere Werte entsprechen hoher eingeschatzten Begabungen.

Arbeitsverhalten

Vor dem Hintergrund der anfinglich vorgestellten, theoretischen
und empirischen Beziige wurden jene Merkmalseinschitzungen fir
das Arbeitsverhalten ausgewihlt, die den in Schule und Lehrplinen
benannten Begriff bestmaéglich reprisentieren. Die Merkmalseinschit-
zung zum Schiilerverhalten erfolgte ebenfalls durch die Lehrkraft am
Ende der vierten Klasse; abgefragt durch eine fachunspezifische, fiinf-
stufige Ratingskala (schr gut=1 bis mangelhaft=5). Hohere Werte
deuten — analog zu den Schulnoten — auf eine schlechtere Bewertung
durch die Lehrkraft hin. Tabelle 10 gibt einen Uberblick zu den fiinf
Items der Skala und deren deskriptive Statistiken. Die vorgestellte
Skala wird in den folgenden Analysen als Pradiktor in das Modell auf-
genommen. Die interne Konsistenz betrigt a=.911.

Tabelle 10: Skala Arbeitsverhalten 4. Klasse (LK)

Arbeitsverhalten (LK) M SD Korr. Item- Cronbachs

M,,,=2.31; SD,, =.845; Skala-Korre-  Alpha, wenn
s.=1231; Cronbachs lation Item

Alpha: 0=.911; N=1231 weggelassen

Ehrgeiz 2.34 .979 .834 .878

Ordnung 2.35 1.026 .692 .908

Flei 2.28 991 .852 .874

Mitarbeit 2.30 .936 .670 911

Ausdauer 2.29 .991 .826 .879

Anmerkungen: Die Items wurden auf einer funfstufigen Skala erfasst (sehr gut — mangelhaft).
Niedrigere Werte entsprechen einem hdher eingeschatzten Arbeitsverhalten.
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Sozialverhalten

Ahnlich zum Arbeitsverhalten baut auch die Skala zum Sozialverhal-
ten der Schiiler auf den anfinglich vorgestellten Erkenntnissen und
den schulrechtlichen Grundlagen auf. Die fachunspezifische Merk-
malseinschitzung stammt aus dem SBB der vierten Jahrgangsstufe;
mithilfe von fiinfstufigen Ratingskalen (schr gut=1 bis mangelhaft=5)
wurden die Lehrkrifte um ihre fachunspezifische Merkmalseinschit-
zung gebeten. In Tabelle 11 sind die drei Items der Skala und deren
deskriptive Statistiken aufgefiithrt. Auch diese Skala wird in den nach-
folgenden Analysen als Pradiktor in das Modell aufgenommen. Die
interne Konsistenz betrigt a=.883.

Tabelle 11: Skala Sozialverhalten 4. Klasse (LK)

Sozialverhalten (LK) M SD Korr. Item- Cronbachs
M, . =1.89;SD,,  =.722; Skala-Korre-  Alpha, wenn
N,,,.=1231; Cronbachs lation Item

Alpha: 0=.883; N=1231 weggelassen
Ehrlichkeit 1.83 .808 784 .821
Hoflichkeit 1.77 749 782 .827
Sozialverhalten 2.08 .848 753 .851

Anmerkungen: Die Items wurden auf einer fiinfstufigen Skala erfasst (sehr gut — mangelhaft).
Niedrigere Werte entsprechen einem héher eingeschatzten Sozialverhalten.

Geschlecht

Als letztes individuelles Schiilermerkmale wird das Geschlecht des
Schiilers in den nachfolgenden Analysen als Kontrollvariable beriick-
sichtigt. Die Variable Geschlecht flieft Dummy-kodiert (weiblich=0,
minnlich=1) in die Analysen ein. Das Geschlechterverhiltnis in der
vorliegenden Stichprobe ist nahezu ausgewogen (Midchen: 49,3 %;
Jungen: 50,7%).
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6.4.3 Familidre Hintergrundmerkmale

Zusitzlich zu den erfassten individuellen Schiilermerkmalen liegen
von den Eltern der befragten Schiiler strukturelle Hintergrundinfor-
mationen vor. Die Erhebung erfolgte durch Fragebogen und umfasst
u.a. Angaben zum familidren Sozialstatus und dem im Haushalt vor-
liegenden hochsten Bildungsgrad. Zusitzlich dazu wurden die Lehr-
krafte gebeten, den Schulkontake der Eltern, deren schulisches Unter-
stittzungsverhalten und die Wichtigkeit eines hohen Schulabschlusses
der Eltern mittels Fragebogen einzuschitzen. In Anlehnung an Kapitel
4.3 erfolgt die Darstellung der verwendeten Instrumente differenziert
in Struktur- und Prozessmerkmale der Familie.

6.4.3.1 Strukturmerkmale

Die Strukturmerkmale familiirer Herkunft basieren in dieser Unter-
suchung auf Elternangaben zum familidren Sozialstatus und den im
Haushalt vorliegenden Bildungsgraden; erhoben mittels Fragebogen
im Rahmen des EFB zu allen drei Messzeitpunkten.

Der Bildungsstatus der Familie beruht auf dem hochsten Bildungs-
abschluss im Haushalt und wird in dieser Untersuchung in drei Kate-
gorien zusammengefasst verwendet: niedrig = nicht héher als Haupt-
schule; mittel = mittlerer Abschluss bis Klasse 10; hoch = Allgemeine/
fachgebundene Hochschulreife.

Der soziookonomische Status der Familie wurde in der vorliegenden
Untersuchung mithilfe der ISEI-Kategorisierung erhoben (Internati-
onal Socio-Economic Index of Occupational Status nach Ganzeboom,
de Graaf & Treiman, 1992). Er umfasst Angaben zur beruflichen Stel-
lung, Einkommen und die damit einhergehende Statusposition durch
Zahlenwerte von 16 (z.B. landwirtschaftliche Hilfskrifte) bis 90 (z.B.
Richter). Grundlage der in Koala-S erhobenen soziookonomischen
Hintergrundmerkmale sind Angaben der Schiilerfamilie zu Beruf und
Einkommen, die in dieser Arbeit in zusammengefasster Form in drei
Kategorien verwendet werden. Angaben der ISEI-Werte sowie des
héchsten Bildungsstatus der Untersuchungsstichprobe sind Tabelle
12 zu entnehmen. Angaben mit hoheren Werten zeichnen Familien
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aus hoheren ISEI-Statusgruppen bzw. mit hoheren Bildungsabschliis-
sen aus. Die strukturellen Hintergrundmerkmale der Familie werden
in den folgenden Analysen als Pradiktor in das Modell aufgenommen.

Tabelle 12: Ubersicht familidre Strukturmerkmale der Familie

Strukturmerkmale der Familie: Bildungsstatus und Sozialer Status

Bildungsstatus® Nicht hoher als Hauptschulabschluss 251 (18,0%)
Mittlerer Schulabschluss 643 (46,0%)

Allgemeine Hoch-/Fachhochschulreife 503 (36,0%)

Sozialer Status (ISEI)*  Niedrig 391 (28,4%)
Mittel 553 (40,2%)
Hoch 431 (31,3%)

Anmerkungen: Die Teilnehmerzahl der Schilerstichprobe umfasst N= 1447. Die Werte und

Prozentangaben der einzelnen Strukturmerkmale kdnnen aufgrund fehlender Werte in der Summe

von der Gesamtstichprobenzahl abweichen.

a Der Bildungsstatus bezieht sich auf den hochsten Bildungsabschluss im Haushalt.

b Der Soziale Status der Familie bezieht sich auf die ISEI-Kategorisierung: Niedrig = ISEI < 33;
Mittel = 33 > ISEI < 51; Hoch = ISEl > 51.

6.4.3.2 Prozessmerkmale

Die Prozessmerkmale familiarer Herkunft basieren in der vorliegen-
den Untersuchung auf Lehrkrafteinschitzungen, erhoben zum drit-
ten Messzeitpunke in der 4. Klasse. Unterschieden wird zwischen der
Lehrkrafteinschitzung zum elterlichen Unterstiitzungsverhalten, der
Qualitit und Haufigkeit des Elternkontakes mit der Schule und der
Einschitzung der Lehrkraft zur Bildungsaspiration der Eltern ihrer
Schiiler.

Elterliches Unterstiitzungsverhalten

Zusitzlich zur Einschitzung von individuellen Schiilermerkmalen
wurden die Lehrkrifte gebeten, eine Einschitzung hinsichtlich des
elterlichen Unterstiitzungsverhaltens ihrer Schiiler vorzunchmen. Die
Bewertung erfolgte mittels einer vornehmlich fiir Koala-S entwickel-
ten vierstufigen Ratingskala (stimmt nicht=1 bis stimmt genau=4), in
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der die Lehrkraft angeben sollte, ob die Unterstiitzung des Elternhau-
ses vorhanden ist. Die nachfolgende Tabelle zeigt die deskriptiven Sta-
tistiken zum elterlichen Unterstiitzungsverhalten. Die Einschitzung
zum Unterstiitzungsverhalten der Familie wird in den folgenden Ana-
lysen als Pridiktor in das Modell aufgenommen.

Tabelle 13: Ubersicht Unterstiitzung Elternhaus 4. Klasse (LK)

Item Unterstiitzung Elternhaus N M SD

Die Unterstltzung vom Elternhaus

des Kindes ist vorhanden. 1207 3.28 799

Anmerkungen: Das Item wurde auf einer vierstufigen Skala erfasst (stimmt nicht — stimmt genau).
Niedrigere Werte entsprechen einem niedriger eingeschatzten Unterstiitzungsverhalten.

Schulkontakt

Die Angaben zum Schulkontake basieren auf Lehrkrafteinschitzungen
in der vierten Klasse, bei der die Lehrkrifte mittels Fragebogen um ihre
Einschitzung zur Beziehung bzw. Kontakt zwischen Elternhaus und
Lehrkraft gebeten wurden. Abgefragt wurde einmal mit einer eigens
fiir Koala-S entwickelten, vierstufigen Ratingskala (stimmt nicht=1
bis 4=stimmt genau), inwiefern die Lehrkrifte den Elternkontake als
sehr gut empfinden und inwieweit sie das Elternhaus bzw. die Verhalt-
nisse im Elternhaus kennen. AufSerdem wurde mit einer funfstufigen
Ratingskala nach der Haufigkeit des Kontakes mit den Eltern gefragt.
Die Auswahl der Items erfolgte aufgrund der theoretischen Annah-
men. Auch die Skala zum Schulkontakt wird in den folgenden Analy-
sen als Pradiktor in das Modell aufgenommen. Tabelle 14 gibt einen
Uberblick zu den vier Items der Skala und den deskriptiven Statistiken.
Die interne Konsistenz betrigt a=.839.
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Tabelle 14: Skala Schulkontakt 4. Klasse (LK)

Schulkontakt (LK) M SD Korr. Item- Cronbachs
M,,,,=2.93; SD,,  =.681; Skala-Korre-  Alpha, wenn
Ng,,.=1231; Cronbachs lation Item

Alpha: 0=.839; N=1206 weggelassen
Meine Beziehung zu 3.05 797 .663 .805

den Eltern des Kindes ist

sehr gut

Ich kenne die Verhalt- 2.59 .868 .694 791

nisse im Elternhaus des
Kindes genau

Ich kenne die Eltern 2.73 .889 .810 735
sehr gut
Haufigkeit Kontakt mit ~ 3.36 .760 .547 .850

den Eltern im Verlauf
des letzten Schuljahrs

Anmerkungen: Die Items 1-3 wurden auf einer vierstufigen Skala erfasst (stimmt nicht — stimmt
genau). Niedrigere Werte entsprechen einem niedriger eingeschéatzten Elternkontakt. Die Haufigkeit
des Elternkontakts wurde auf einer funfstufigen Skala erfasst (nie — sehr haufig). Niedrigere Werte
entsprechen einer geringeren Kontakthaufigkeit.

Bildungsaspiration

Zusitzlich zum Schulkontakt des Elternhauses wurden die Lehr-
krafte in der vierten Klasse gefragt, wie wichtig den Eltern des Kin-
des ein hoher Schulabschluss ist. Dies wurde mit einer sechsstufi-
gen Ratingskala (1=vollig unwichtig bis 6=ganz besonders wichtig)
abgefragt und fliefSt als Pradikeor in die folgenden Analysen ein. Die
nachfolgende Tabelle zeigt die deskriptiven Statistiken zur elterliche
Bildungsaspiration.

Tabelle 15: Bildungsaspiration Elternhaus 4. Klasse (LK)

Item Bildungsaspiration N M SD

Was meinen Sie: Wie wichtig ist den Eltern des
Kindes, dass das Kind einmal einen moglichst 1231 4.72 .995
hohen Schulabschluss erreichen wird?

Anmerkungen: Das Item wurde auf einer sechsstufigen Skala erfasst (vollig unwichtig —ganz besonders
wichtig). Niedrigere Werte entsprechen einer niedriger eingeschatzten Wichtigkeit.
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6.4.4 Ubersicht zu den Analysevariablen

Einen Uberblick iiber die in dieser Untersuchung verwendeten
Instrumente gibt die nachfolgende Tabelle 16. Alle aufgefithrten
Bereiche entstammen der Studie Koala-S; hier differenziert nach
Erhebungsbereich, eingeschlossenen Variablen bzw. Skalen, der
Operationalisierung und Skalierung und dem verwendeten Zeit-
punke der Befragung (MZP). Einschitzungen der Lehrkraft werden
entsprechend gekennzeichnet (LK). Auf eine getrennte Darstellung
von Merkmalen auf Individual- und Klassenebene wird verzichtet, da
auf Klassenebene lediglich aggregierte Individualmerkmale analysiert
werden.
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Tabelle 16: Ubersicht zu den Analysevariablen
Bereich Variablen Operationalisierung  Skalierung mzp
Schulnoten Zeugnisnote 1 Item Notenstufen 1 bis6 4.Klasse
(LK) Mathematik
Zeugnisnote 1Item Notenstufen 1 bis6 4.Klasse
Deutsch
Leistungs-  Intelligenz KFT z-skaliert 4.Klasse
tests (kognitive
Grundfahigkeiten)
Leistungsindex Ergebnisse der Test- z-skaliert 4 Klasse
leistungen in Lesen,
Rechtschreibung und
Mathematik
Kognitive  Begabung 1Item Funfstufige Skala 4. Klasse
Schiler- Mathematik
merkmale
(LK) Begabung Deutsch 1 Item Funfstufige Skala 4.Klasse
Sprachliche Skala aus 2 Items Mittelwert aus 2 4 Klasse
Fahigkeiten sechsstufigen Items
Vorwissen Skala aus 4 Items Mittelwert aus 4 2.Klasse
vierstufigen ltems
Nicht- Arbeitsverhalten Skala aus 5 Items Mittelwert aus 5 4.Klasse
kognitive funfstufigen Items
Schuler-
merkmale Sozialverhalten Skala aus 3 Items Mittelwert aus 3 4.Klasse
(LK) funfstufigen Items
Familidare  Sozialer Status ISEl Wert des Vaters 3-stufig (niedrig- 2.-4.
Struktur- (ISEI) (bei fehlend. Wert der mittel-hoch) Klasse
merkmale Mutter)
Bildungsstatus Hochster Schulab- 3-stufig (niedrig- 2.-4.
schluss im Haushalt mittel-hoch) Klasse
Familidgre  Schulkontakt Skala aus 4 Items Mittelwert aus 4 4 Klasse
Prozess- vierstufigen/
merkmale funfstufigen Items
(LK)
Unterstlitzungsver- 1 ltem Vierstufige Skala 4 Klasse
halten
Bildungsaspiration 1 Item Sechsstufige Skala  4.Klasse
Geschlecht 1Item Méadchen=0 2.4,
Jungen=1 Klasse
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6.5 Datenaufbereitung und statistische Auswertung

Dieses Kapitel erldutert das fiir die Untersuchung gewihlte methodi-
sche Vorgehen. Dabei geht es im Folgenden vornehmlich darum, die
gewihlten Analyseverfahren und Richtlinien zur Nachvollzichbarkeit
der Ergebnisse darzulegen.

Die Datenaufbereitung der vorliegenden Koala-S-Studie erfolgte
durch das IEA-DPC in Hamburg und durch die Projektgruppe an
der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen. Die Ergebnisanalysen
der vorliegenden Arbeit wurden mithilfe der Statistiksoftware IBM
SPSS Statistics 23 fiir deskriptive und regressionsanalytische Auswer-
tungen sowie mit MPLUS 7 fiir komplexere (Mehrebenen-)Strukeur-
gleichungsmodellierungen (Muthén & Muthén, 2012) durchgefiihrt.
Zur Uberpriifung der genannten Fragestellungen wird in einem ersten
Schritt auf deskriptiver Basis die korrelative Zusammenhangsstruk-
tur zwischen den verwendeten Pridiktoren analysiert; die Darstellung
orientiert sich dabei an der theoretischen Untergliederung der Arbeit.
Als Maf§ fir den Zusammenhang werden Korrelationskoethzienten
berichtet, wobei Werte von .00 bis .20 sehr schwache Korrelationen;
.20 bis .40 schwache Korrelationen; .40 bis .60 mittlere Korrelatio-
nen; .60 bis .80 starke Korrelationen und .80 bis 1.00 als sehr starke
bzw. perfekte Korrelationen interpretiert werden (Brosius, 2013). Fiir
cine vertiefte Analyse der Hypothesen werden nachfolgend schritt-
weise Regressionsanalysen durchgefiihrt, um u.a. Moderatoreftekte zu
priifen. Die Aufnahme der eingefiihrten Pradiktoren erfolgt theoriege-
leitet nach deren vermuteten Regressionsgewichten. Die Modellgite
der Regressionsmodelle wird mithilfe des korrigierten R*bewertet.
Zur inferenzstatistischen Signifikanzpriifung wird das Alpha-Ni-
veau auf 5 Prozent (.05) festgesetzt. Bedeutsame Zusammenhinge
werden dann mit Strukturgleichungsmodellen berechnet. Die Giite
der Modellanpassung wird vornehmlich mit dem Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA), Standardized-Root-Mean-Square-
Residual (SRMR) und dem Comparative-Fit-Index (CFI) beurteilt.
Der RMSEA beriicksichtigt Stichprobengrofie und Freiheitsgrade,
Werte < 0.05 entsprechen einem guten Modell. Zur Gesamtbewer-
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tungder Residuen zeigt ein SRMR-Koefhzient von 0 einen sehr guten
Modell-Fit an, aber auch Werte unter < .08 gelten noch als akzepta-
bel. Als inkrementeller Fit-Indices gibt der CFI die Passung des postu-
lierten Modells mit dem Unabhingigkeitsmodell an, héhere Werte
(2.95) geben eine bessere Modellpassung an (Christ & Schliiter, 20105
Geiser, 2011; Hu & Bentler, 1999). Fehlende Werte wurden mithilfe
des Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahrens (FIML) in
MPLUS geschitzt (Muthén & Muthén, 2012; Reinecke, 2005).






7 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Analysen vorge-
stellt, welche die in Kapitel 5 vorgestellten Fragestellungen zu beant-
worten suchen. Gefragt wird erstens, welche Bedeutung individuelle
kognitive und nicht-kognitive Schiilermerkmale fiir die Notenzusam-
mensetzung in Deutsch und Mathematik am Ende der Grundschul-
zeit haben, um dann deren Zusammenhinge untereinander und mit
familidren sowie klassenbezogenen Hintergrundmerkmalen zu kliren.
In einem ersten Teil werden dazu zunichst die deskriptiven Zusam-
menhinge innerhalb und zwischen den Pridiktorvariablen vorgestellt.
In einem zweiten Teil werden dann Effekte der individuellen kogni-
tiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale auf die Deutsch- und
Mathematiknote sowie deren Interaktionseffekte gepriift. In Kapitel
7.3 bzw. 7.4 werden dann die gesamten Zusammenhinge des theore-
tisch postulierten Modells (vgl. Kap. 4.5) gepriift; fokussiert werden
die Zusammenhinge zwischen familidren Strukeur- und Prozessmerk-
malen, individuellen Schiilermerkmalen und Viertklassnoten. Eine
Trennung nach Fachnoten wird in den Modell- und Zwischeniiber-
schriften explizit kenntlich gemacht.

7.1 Deskriptive Befunde: Individuelle und familiare
Bedingungsfaktoren von Schulnoten

Nachfolgend werden die deskriptiven Merkmale sowie die Zusammen-
hinge zwischen kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen
und den Viertklassnoten in Mathematik und Deutsch aufgezeigt.
Ebenfalls auf deskriptiver Basis folgt eine Analyse des Zusammen-
hangs zwischen familiaren Hintergrundmerkmalen und Schulnoten
sowie zwischen allen genannten Pradiktorvariablen. Nachfolgend wird
zunichst die Verteilung der Fachnoten in Deutsch und Mathematik
dargestellt.
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7.1.1 Schulnoten in Deutsch und Mathematik am Ende der
Grundschulzeit

Wahrend Kapitel 6.4.1 die Mittelwerte der Schulnoten in Deutsch
und Mathematik aufzeigt (Deutsch: M=2.46, SD=.838; Mathe-
matik: M=2.51, SD=.890), geben die nachfolgenden Abbildungen

einen Uberblick zu der Verteilung der Zeugnisnoten in der vierten

Grundschulstufe.
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Abbildung 4: Verteilung Zeugnisnoten in Deutsch in Klasse 4
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Abbildung 5: Verteilung Zeugnisnoten in Mathematik in Klasse 4

Die Verteilung der Notenskala von Note 1-6 ergab fiir die vorliegende
Stichprobe (N=1219), dass kein Schiiler der vierten Klasse in Deutsch
und Mathematik mit einer ungeniigenden Note 6 bewertet wurde.
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Ebenfalls ersichtlich wird, dass die meisten Schiiler im guten bis befrie-
digenden Bewertungsrahmen liegen: 44,1 Prozent der Schiiler erhalten
eine gute Zeugnisnote in Deutsch, im Fach Mathematik trifft das fur
46 Prozent der Fille zu. Gleichzeitig erhalten etwas mehr Schiiler in
Deutsch eine sehr gute Note als im Fach Mathematik.

7.1.2 Kognitive und nicht-kognitive Schilermerkmale und
Schulnoten

In einem nichsten Schritt geht es um die deskriptiven Merkmale der
kognitiven und nicht-kognitiven Schiilereigenschaften, die mit Aus-
nahme des Vorwissens aus Klassenstufe zwei alle aus Angaben der vier-
ten Grundschulklasse stammen.

Kognitive Schiilermerkmale

Die kognitiven Schiilermerkmale der Untersuchung bestehen sowohl
aus objektiv erhobenen Leistungstests (Allg. Leistungsindex aus Recht-
schreibung, Leseverstindnis, Mathematik und kognitiver Grundfi-
higkeitstest) als auch aus Lehrkrafteinschitzungen zu Merkmalen des
Kindes (Begabung in Mathematik/Deutsch, sprachliche Fihigkei-
ten, Vorwissen). Wihrend hohere Werte in den objektiv erhobenen
Testleistungen und dem eingeschitzten Vorwissen bessere Leistungen
kennzeichnen, sind die anderen eingeschitzten kognitiven Merkmale
gemifs einer Notenskala zu lesen; niedrigere Werte deuten bessere Ein-
schitzungen an.

Tabelle 17: Kognitive Schiilermerkmale

Kognitive Schiilermerkmale M SD N

Testleistung 1.17 .675 1240
Intelligenz (kft) .99 1.065 1210
Begabung Deutsch 2.66 .944 1231
Begabung Mathematik 2.67 .967 1231
Sprachliche Fahigkeiten 2.37 .944 1230
Vorwissen 2.47 .688 1088

Anmerkungen: Intelligenz (kft), Testleistungen: z-standardisierten Koeffizienten, hthere Werte
entsprechen besseren Ergebnissen; Sprachliche Fahigkeiten, fachspezifische Begabungen: Niedrigere
Werte entsprechen hoheren Einschatzungen; Vorwissen: Hohere Werte entsprechen hoheren
Einschatzungen.
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Die Ubersicht zu den deskriptiven Eigenschaften der eingeschitzten
Schiilermerkmale zeigt, dass diese durchschnittlich ahnlich gut bewer-
tet werden, die Begabung in Deutsch und Mathematik allerdings einen
tendenziell héheren Mittelwert zeigt, diese also schlechter bewertet
wurden.

Nicht-kognitive Schiillermerkmale

Die nicht-kognitiven Schiilermerkmale der Untersuchung bestehen
aus Lehrkrafteinschitzungen zu Merkmalen des Kindes. Die Skalen
der nicht-kognitiven Merkmale sind gemafs einer Notenskala zu lesen;
niedrigere Werte geben bessere Einschitzungen wieder.

Tabelle 18: Nicht-kognitive Schiilermerkmale

Kognitive Schiilermerkmale M SD N
Arbeitsverhalten 231 .845 1231
Sozialverhalten 1.89 722 1231

Anmerkungen: Arbeitsverhalten, Sozialverhalten: Niedrigere Werte entsprechen hdheren
Einschatzungen.

Wihrend das eingeschitzte Arbeitsverhalten dquivalent zu den kogni-
tiven Merkmalseinschitzungen im guten Bereich liegt, zeigt das mitt-
lere Sozialverhalten eine niedrigere (also bessere) Einschitzungan. Die
Schiiler der Stichprobe zeichnen sich also alle durch ein relativ gutes
Sozialverhalten aus.

Interkorrelationen kognitiver und nicht-kognitiver Schiilermerkmale
und Schulnoten in Deutsch und Mathematik

Um zu tiberpriifen, inwiefern die kognitiven und nicht-kognitiven
Schiilermerkmale untereinander und mit den Viertklassnoten in
Deutsch und Mathematik zusammenhingen, wurden Korrelationen
zwischen diesen berechnet. Tabelle 19 zeigt die Ergebnisse der Pro-
dukt-Moment-Korrelationen nach Pearson®.

37 Dienicht dargestellten Korrelationsanalysen nach Spearman-Rho kamen zu vergleich-
baren Ergebnissen.
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Tabelle 19: Interkorrelationen kognitiver, nicht-kognitiver Schiilermerkmale
und Schulnoten in Deutsch und Mathematik

1.Note Deutsch 1 .662%* -694%* -401** 797** 600** .806** -466** .677** .359**

2.Note Mathematik .662** 1 -639%* -456%* 623*%* 794%*  621** -477** 571%* .264**

3Testleistung -.694%* - 639%* 1 502%* - 704%* -633*%* -698** 496** -523*%* -274%*

4.Intelligenz (kft) -401** -456%* 502** 1 -392%* -465%* -382%* 320*%* -208** - 135%*

5.Begabung Deutsch ~ .797** .623** -704** -392%* 1 .689**  B24** -496** 627** 323**

6.Begabung

. .600** .794** - 633** -465%* 689** 1 593%* - 473%*  5O3**  211%*
Mathematik

7.Sprachliche
L .806** .621** -698** -382** 824** 593** 1 -459%*  663** .390**
Fahigkeiten

8.\Vorwissen -A466** -477**  496%* 320%* -.496** -473*%* -459%* 1 -.362%* -225%*

9.Arbeitsverhalten 677*%%  571%* -523** -298** 627** 503** .663** -362** 1 .582%*

10.Sozialverhalten 359%*  264%*% - 274%*% - 135%*  323%*  211%* | 390** -225%*% 582%* 1

Anmerkungen: N=915-1240; * p<.05; ** p<.01

Betrachtet man zunichst die Zusammenhinge zwischen den einge-
schitzten kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen fillt
u.a. auf, dass die eingeschitzten Merkmale durchweg hochsignifikant
mittel bis stark ausgeprigt miteinander zusammenhingen. Das von
der Lehrkraft eingeschitzte Sozialverhalten ist dasjenige nicht-kogni-
tive Merkmal, das am schwichsten mit den anderen eingeschitzten
kognitiven Schiilermerkmalen zusammenhingt. Dagegen korreliert
das zweite nicht-kognitive Merkmal Arbeitsverhalten mit Ausnahme
der Vorwissenseinschitzung (r=-.362, p<.01) durchweg auf mittlerem,
positiven Niveau mit den anderen eingeschitzten Merkmalen. Insge-
samt zeichnen sich fiir das Vorwissen aus der zweiten Klasse mit Aus-
nahme der nicht-kognitiven Merkmale mittlere, negative Zusammen-
hiange mit den eingeschitzten kognitiven Merkmalen aus der vierten



180 7 Ergebnisse

Klasse ab. Der stirkste positive Zusammenhang ergibt sich zwischen
der Begabungseinschitzung in Deutsch und der sprachlichen Fihig-
keitseinschitzung (r=.824, p<.01).

Beziiglich der nicht eingeschitzten kognitiven Merkmale ergeben sich
tur die Testleistung mit Ausnahme des schwachen negativen Effekts
mit dem Sozialverhalten (r=-.274, p<.01) durchweg mittlere bis hohe
Korrelationen mit den anderen eingeschitzten Schiilermerkmalen. Die
Intelligenzleistung (kft) korreliert dagegen lediglich auf schwachem bis
mittlerem Niveau mit den weiteren kognitiven bzw. nicht-kognitiven
Schiilermerkmalen. Der stirkste Zusammenhang ergab sich zwischen
Testleistung und der Begabungseinschitzung in Deutsch (r=-.704,
p<.01).

Betrachtet man die Zusammenhinge der individuellen Merkmale der
Schiiler mit deren Noten in Mathematik und Deutsch fillt auf, dass
die Deutschnote am stirksten positiv mit der Merkmalseinschitzung
der Lehrkraft zu den sprachlichen Fihigkeiten (r=.806, p<.01) und der
Begabungseinschitzung in Deutsch (r=.797, p<.01) zusammenhingt.
Der Zusammenhang zwischen Deutschnote und Testleistung ist stark
negativ (r=-.694, p<.01). Der Zusammenhang zum eingeschitzten
Vorwissen besteht auf mittlerem, negativen Niveau (r=-.466, p<.01)
sowie das Arbeitsverhalten stark positiv mit der Deutschnote korre-
liert (r=.677, p<.01). Die Intelligenz (kft) (r=-.401, p<.01) und das
Sozialverhalten (r=.359, p<.01) weisen die schwichsten Zusammen-
hiange zur Deutschnote auf, welche jedoch auch hochsignifikant sind.

Beziiglich der Mathematiknote ergibt sich ein dhnliches Bild, allerdings
weist die mathematische Begabungseinschitzung den stirksten Zusam-
menhang zur Mathematiknote auf (r=.794, p<.01), die sprachlichen
Zusammenhinge sind ebenfalls noch hochsignifikant stark positiv aus-
geprigt (r=.621, p<.01). Der Zusammenhang zur Testleistung ist stark
negativ (r=-.639, p<.01). Der Zusammenhang zum eingeschitzten
Vorwissen besteht auf mittlerem, negativen Niveau (r=-.477, p<.01)
sowie das Arbeitsverhalten stark positiv mit der Mathematiknote kor-
reliert (r=.571, p<.01). Die Intelligenz (kft) (r=-.456, p<.01) und das
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Sozialverhalten (r=.264, p<.01) weisen die schwichsten, jedoch hoch-
signifikanten Zusammenhinge zur Mathematiknote auf.

Alle Interkorrelationen gemeinsam betrachtet, zeichnen sich fiir das
eingeschitzte Sozialverhalten, das eingeschitzte Vorwissen und die
Testintelligenz (kft) die geringsten Zusammenhinge mit den anderen
individuellen Schiilermerkmalen und deren Noten ab.

7.1.3 Familidre Struktur- und Prozessmerkmale und Schulnoten

Die familiiren Struktur- und Prozessmerkmale stammen in der vor-
liegenden Untersuchung aus Elternangaben zum sozioskonomischen-
und héchsten bildungsbezogenen Status der Familie und Lehrkraftein-
schitzungen zu schulbezogenen Prozessmerkmalen. Hohere Werte
kennzeichnen einen hoheren Sozialstatus und eine hohere (bessere)
Einschitzung der Lehrkraft.

Tabelle 20: Struktur- und Prozessmerkmale der Familie

Familidre Hintergrundmerkmale M SD N

Bildungsstatus 2.18 712 1397
Sozialer Status (ISEI) 2.03 773 1375
Schulkontakt 2.93 .681 1231
Unterstltzungsverhalten 3.28 799 1207
Bildungsaspiration 4.72 .995 1231

Anmerkungen: Bildungsstatus, sozialer Status (ISEI), Schulkontakt, Unterstltzungsverhalten,
Bildungsaspiration: Hohere Werte entsprechen hoheren (eingeschatzten) Herkunftsmerkmalen.

Die deskriptiven Kennwerte der familidren Struktur- und Prozess-
merkmale zeigen, dass sich die Familien der ausgewihlten Schiiler im
Durchschnitt durch mehrheitlich mittlere Ausprigungen auszeich-
nen, lediglich das Unterstiitzungsverhalten und die Bildungsaspira-
tion zeichnen sich durch etwas héhere mittlere Einschitzungen aus.
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Interkorrelationen familiirer Struktur- und Prozessmerkmale und
Schulnoten in Deutsch und Mathematik

Um zu tiberpriifen, inwiefern die familidren Struktur- und Prozess-
merkmale untereinander und mit den Schulnoten in Deutsch und
Mathematik in der vierten Klasse Grundschule zusammenhingen,
wurden Korrelationen zwischen diesen berechnet. Um zu tiberprii-
fen, inwiefern die familiiren Struktur- und Prozessmerkmale unterei-
nander und mit den Schulnoten in Deutsch und Mathematik in der
vierten Klasse Grundschule zusammenhingen, wurden Korrelationen
zwischen diesen berechnet. Tabelle 21 gibt einen Uberblick zu den
Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson. gibt einen Uberblick
zu den Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson,

Tabelle 21: Interkorrelationen familidrer Struktur- und Prozessmerkmale und
Schulnoten in Deutsch und Mathematik

1 2 3 4 5 6 7
1.Note Deutsch 1 662%*  -336%* -213%* -207** -377*%* -503**
2.Note Mathematik 662** 1 -301%*  -192%* - 161%* -352*%* - 448**
3.Bildungsstatus -.336%*  -.301** 1 A37%% 0 143** 217%*  379%*
4.Sozialer Status (ISEI) -.213%% - 192%*  437** 1 147*% 0 192%*  277**
5.Schulkontakt -207** - 161%*  143**  147** 1 567**%  307**
6.Unterstitzungsverhalten -377**  -352%*  217**  192*%*  57** 1 499%**
7.Bildungsaspiration -503**  -448*%*  379%*  277*%*  307**  499** 1

Anmerkungen: N=1160-1397; * p<.05; ** p<.01

Die Korrelationsanalysen zwischen den beiden Strukturmerkmalen
geben zunichst an, dass der Bildungsstatus und der soziale Status der
Familie auf mittlerem, hochsignifikanten Niveau positiv zusammen-
hingen (r=.437, p<.01). Zwischen den Prozessmerkmalen ergeben
sich schwache- bis mittel ausgeprigte Zusammenhinge. Am stirks-
ten positiv korreliert das von der Lehrkraft eingeschitzte Unterstiit-
zungsverhalten mit dem ebenfalls durch die Lehrkraft eingeschitzten

38 Dienicht dargestellten Korrelationsanalysen nach Spearman-Rho kamen zu vergleich-
baren Ergebnissen.
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Schulkontakt (r=.567, p<.01) und der elterlichen Bildungsaspiration
(r=.499, p<.01). Dagegen ergibt sich zwischen dem Schulkontakt und
der Bildungsaspiration ein lediglich schwacher, positiver Zusammen-

hang (r=.307, p<.01).

Beziiglich der Beziehung zwischen den Struktur- und Prozessmerkma-
len der Familie ergeben sich insgesamt schwache, positive Zusammen-
hinge, wobei insgesamt der Zusammenhang zwischen den familidren
Prozessmerkmalen und dem Bildungsstatus etwas stirker ausfillt als
fiir den sozialen Status der Familie. Wihrend der Schulkontakt am
schwichsten positiv mit den beiden Strukturmerkmalen zusammen-
hingt, korreliert der Bildungsstatus der Familie am stirksten positiv
mit der eingeschitzten elterlichen Bildungsaspiration (r=.379, p<.01).
Dieser Zusammenhang ist analog zum Unterstiitzungsverhalten
(r=.217, p<.01) allerdings auch schwach ausgeprigt.

Betrachtet man die Bezichungen der familidren Struktur- und Prozess-
merkmale mit den Grundschulnoten der vierten Klasse in Deutsch
und Mathematik, ergeben sich schwache bis mittlere negative Zusam-
menhinge. Beziiglich der Strukturmerkmale weist der Bildungsstatus
im Vergleich zum sozialen Status der Familie einen stirkeren negati-
ven Zusammenhang zu den Noten in Deutsch (r=-.336, p<.01) und
Mathematik (r=-.301, p<.01) auf. Beziiglich der familiiren Prozess-
merkmale korreliert die Deutschnote am stirksten negativ mit der
eingeschitzten Bildungsaspiration der Eltern (r=-.503, p<.01), am
schwichsten hingt die Deutschnote mit dem elterlichen Schulkon-
takt zusammen (r=-.207, p<.01). Der Zusammenhang zum elterli-
chen Unterstiitzungsverhalten besteht fur die Deutschnote ebenfalls
auf schwachem negativen Niveau (r=-.377, p<.01). Fiir die Mathema-
tiknote ergibt sich ein dhnliches Bild: am stirksten negativ korreliert
die von der Lehrkraft eingeschitzte Bildungsaspiration mit der Mathe-
matiknote (r=-.448, p<.01), der Zusammenhang zum Schulkontakt
ist schwach negativ ausgeprigt (r=-.161, p<.01). Der Zusammenhang
zum elterlichen Unterstiitzungsverhalten ist fiir die Mathematiknote
cbenfalls schwach negativ ausgeprigt (r=-.352, p<.01).



184 7 Ergebnisse

7.1.4 Beziehung zwischen individuellen und familiaren
Bedingungsfaktoren

Nachdem die familidren Struktur- und Prozessmerkmale unterein-
ander und im Zusammenhang zu den Schulnoten in Deutsch und
Mathematik dargestellt wurden, gilt es in einem nichsten Schritt, die
Bezichung zwischen den familidren Merkmalen und den individuellen
Schiilermerkmalen am Ende der vierten Klasse zu analysieren. Dazu
werden zunichst die Ergebnisse der Interkorrelationen vorgestellt, um
anschlieffend auf deskriptiver Basis zu priifen, inwiefern die Merkmal-
seinschitzungen in Abhingigkeit von ausgewihlten familidren Hin-
tergrundmerkmalen variieren.

Interkorrelationen individueller und familiirer Bedingungsfaktoren

Um die Bezichung zwischen den individuellen und familidren
Bedingungsfaktoren der vorliegenden Untersuchung zu kliren, wer-
den zunichst in Tabelle 22 die Ergebnisse der Produkt-Moment-
Korrelationen nach Pearson vorgestellt®.

Tabelle 22: Interkorrelationen individueller und familiarer Bedingungsfaktoren

Bildungs- Sozialer Schul- Unterstiitzungs- Bildungs-

status Status (ISEl)  kontakt verhalten aspiration
Testleistung .302%* 222%%* .087** 277** .392%*
Intelligenz (kft) 229%* .118%* .043 141%* .202%*
Begabung Deutsch -.310** -.236** -.175** -.345%* -.446**
Begabung Mathematik  -.273** -.224%* -.146%* -.305%* -.389**
Sprachliche Fahigkeiten -.350** -.235%* -.230** -.385** -.509**
Vorwissen .196%* .102** .051 147%* .210%*
Arbeitsverhalten -.243%% -167** -.294%* -.533%%* -.525%%*
Sozialverhalten -127** -.102** -.245%* -.381%* -.233%*

Anmerkungen: N=904-1397; * p<.05; ** p<.01

39 Dienicht dargestellten Korrelationsanalysen nach Spearman-Rho kamen zu vergleich-
baren Ergebnissen.
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Die Zusammenhinge zwischen den familidren Struktur- und Pro-
zessmerkmalen und den kognitiven und nicht-kognitiven Schiiler-
merkmalen ergeben, dass die objektiv erhobenen Testleistungen des
Kindes (Leistungsindex, kft) insgesamt schwach, aber hochsignifi-
kant positiv mit den Struktur- und Prozessmerkmalen der Familie
zusammenhingen.

Beziiglich der eingeschitzten kognitiven und nicht-kognitiven Schii-
lermerkmale ergeben sich unterschiedliche Ergebnisse fiir die Struk-
tur- und schulbezogenen Prozessmerkmale der Familie. Wihrend die
eingeschitzten Individualmerkmale insgesamt schwach, aber hochsig-
nifikant mit den familidren Strukturmerkmalen korrelieren, ergeben
sich fiir die ebenfalls von der Lehrkraft eingeschitzten Prozessmerk-
male stirkere Zusammenhinge. Insgesamt hingt die Bildungsaspi-
ration der Eltern am stirksten und hochsignifikant negativ mit der
Begabungseinschitzung in Deutsch (r=-.446, p<.01), der sprachlichen
Fihigkeitseinschitzung (r=-.509, p<.01) und dem Arbeitsverhalten
des Schiilers (r=-.525, p<.01) zusammen. Ebenfalls auf mittlerem
Korrelationsniveau besteht eine hochsignifikante negative Bezichung
zwischen dem Arbeitsverhalten und dem Unterstiitzungsverhalten des
Elternhauses (r=-.533, p<.01). Den insgesamt schwichsten Zusam-
menhang zu den individuellen Schiilermerkmalen ergibt der durch die
Lehrkraft eingeschitzte Schulkontake. Fiir den Zusammenhang zwi-
schen cingeschitztem Schulkontake, der Intelligenzleistung (kft) und
dem eingeschitzten Vorwissen der zweiten Klasse ergeben sich nur sehr
schwache und nicht signifikante Zusammenhinge.

Obwohl die Interkorrelationen zwischen den Struktur- und Prozess-
merkmalen und den individuellen Schiilermerkmalen insgesamt cher
mittel bis schwach ausgeprigt sind, ergaben sich bilanzierend zwischen
den eingeschitzten Indikatoren von Schulleistung hohere Zusammen-
hinge als zwischen den Testvariablen der Schiiler.

In einem nichsten Schritt wurde auf deskriptiver Basis gepriift, inwie-
fern die Merkmalseinschitzung der kognitiven und nicht-kognitiven
Schiilermerkmale in Abhingigkeit von den familidren Hintergrund-
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merkmalen variieren. Da die vorgestellten Interkorrelationen (vgl.
Tabelle 22) der Struktur- und Prozessmerkmale mit den individuel-
len Schiilermerkmalen fiir den Bildungsstatus und die eingeschitzte
Bildungsaspiration die hochsten Korrelationen ergaben, werden diese
exemplarisch dargestellt.

Abbildung 6 und Abbildung 7 geben einen Uberblick iiber die vor-
liegenden Verteilungen zwischen dem Bildungsstatus der Familie
(dreistufig), den von der Lehrkraft eingeschitzten elterlichen Bil-
dungsaspirationen (sechsstufig) und den eingeschitzten kognitiven
und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen. Fiir die Abbildungen gilt
zu beachten, dass mit Ausnahme der Vorwissenseinschitzung aus
der zweiten Klassenstufe alle Merkmalseinschatzungen gemaf einer
Notenskala zu interpretieren sind, hohere Werte also eine schlechtere
Einschitzung implizieren. Das Vorwissen des Schiilers zu Beginn der
zweiten Klasse ist gegenldufig kodiert, hohere Werte geben also eine
bessere Einschitzung an.
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Schiilermerkmale nach Bildungsstatus der Eltern
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Abbildung 6: Lehrkrafteinschatzung Schiulermerkmale 4. Klasse nach Bildungs-
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5,0
4,5

4,0

3,0
2,5

2,0

Mittlere Einschdtzung

1,5

1,0

W vollig unwichtig W nicht wichtig

Begabung D

Schiilermerkmale nach Bildungsaspiration der Eltern

= &
s om b
o 2 ®Q
3 o L en
o (] o
5l B 2
o0 o o
o IN o
- s ~ N
= o wn S
a w0 ~ ~No o L
— IR — S ~
~ ~ Na NN
Q
IH II
t Begabung Mt Sprachl. Vorwissen Arbeit:
Fahigkeiten

Schiillermerkmale

nicht ganz so wichtig eher wichtig B wichtig

=
S
0o
~ ©
~ 0
N
n
= 22
~ i
© N B
R @R
I < a =3
sverhalten  Sozialverhalten

ganz besonders wichtig

Abbildung 7: Lehrkrafteinschatzung Schilermerkmale 4. Klasse nach Bildungs-
aspiration der Eltern

Wie in Abbildung 6 ersichtlich, haben Schiiler, deren Eltern tiber einen
Gymnasialabschluss verfiigen, in ihren kognitiven und nicht-kogniti-
ven Schiilermerkmalen im Schnitt niedrigere, also bessere Einschatzun-
gen als Kinder, deren Eltern maximal iiber einen Hauptschulabschluss
oder einen Realschulabschluss verfiigen. Die stirksten Unterschiede
ergeben sich in der sprachlichen Fihigkeitseinschitzung, gefolgt
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von den fachspezifischen Begabungseinschitzungen. Die geringsten
Abweichungen ergeben sich fiir das Sozialverhalten.

Abbildung 7, welche die deskriptive Verteilung der von der Lehrkraft
eingeschitzten Schillermerkmale nach der Beurteilung der elterli-
chen Bildungsaspiration darstellt, zeigt dhnliche Tendenzen. Schii-
ler, deren Eltern von der Lehrkraft mit einer hohen Wichtigkeit eines
hohen Schulabschlusses (¢ganz besonders wichtig) eingeschitzt werden,
haben in diesen Daten bessere Merkmalseinschitzungen. Die Schiiler
der Eltern, bei welchen dies als nicht wichtig wahrgenommen wurde,
zeichnen sich durch die schlechtesten Merkmalsausprigungen aus.

Obwohl durch die Betrachtung der deskriptiven Verteilungen keiner-
lei Aussage tiber signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den
Gruppen gemacht werden kann, zeigen die Abbildungen durchaus
cine gewisse Tendenz. Durchschnittlich betrachtet verfiigen Schiiler,
deren Eltern tiber einen hohen Bildungsabschluss sowie tiber eine hohe
cingeschitzte Bildungsaspiration verfiigen tiber bessere Merkmalsein-
schiatzungen als ihre Mitschiiler. Inwiefern diese Unterschiede kausal
zu interpretieren sind, gilt es in den nachfolgenden Analysen zu klaren.

Bilanzierend ergeben die deskriptiven Ergebnisse signifikante Zusam-
menhinge zwischen den individuellen und familidren Merkmalen
einerseits und andererseits mit den Noten der vierten Jahrgangsstufe
in Deutsch und Mathematik. Um zu tiberpriifen, welche individuellen
und familidren Indikatoren von Schulleistung wie stark auf die Noten-
zusammensetzung am Ende der Grundschulzeit wirken, werden nach-
folgend die Ergebnisse der Regressionsanalysen vorgestellt.
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7.2 Effekte der individuellen Schilermerkmale auf
die Deutsch- und Mathematiknote der 4. Klasse

Wihrend die deskriptiven Ergebnisse bereits erste Aussagen zum
Zusammenhang zwischen den Pridiktoren und den Deutsch- und
Mathematiknoten der 4. Grundschulklasse zulassen, werden im Nach-
folgenden zunichst auf regressionsanalytischer Basis kausale Effekte
der kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale fiir die Noten-
zusammensetzung vorgestellt.

Gefragt wird, welche Relevanz testbasierte und lehrkraftspezifische
Einschitzungen von Schiilermerkmalen fiir die Notenzusammenset-
zung haben und inwiefern sich Unterschiede zwischen den Fichern
Deutsch und Mathematik ergeben. Die abhingigen Variablen wer-
den dabei im Folgenden — wie in der Forschungsgemeinschaft weit
verbreitet — als intervallskalierte Variablen behandelt. Hier nicht dar-
gestellte Berechnungen mit ordinalen abhingigen Variablen kamen
allerdings zu vergleichbaren Ergebnistendenzen. Der Aufbau der hie-
rarchischen Regressionsanalysen erfolgt gemifd der Forschungsbasis
nach der Stirke der vermuteten Pridiktionskraft; differenziert nach
individuellen Testleistungen und eingeschitzten Verhaltensmerkma-
len. Gemif den zugrundeliegenden Hypothesen werden zwei unter-
schiedliche Berechnungen vorgestellt: Fiir die Beantwortung von
Hypothese 1 umfasst die Regressionsanalyse ausschlief8lich kognitive
und nicht-kognitive Schiilermerkmale. In einer weiteren Regression
werden zur Beantwortung von Hypothese 2 zusitzlich zu den kog-
nitiven und nicht-kognitiven Schiillermerkmalen noch die Interak-
tionseffekte zwischen den eingeschitzten Schiilermerkmalen einge-
fuhrt. Die Darstellung erfolgt dabei differenziert nach Deutsch- und
Mathematiknote.

7.2.1 Effekte kognitiver und nicht-kognitiver Schilermerkmale
auf die Deutschnote

Um zu priifen, inwiefern die von der Lehrkraft eingeschitzten kogni-
tiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale einen stirkeren Einfluss
auf die Zeugnisnote in Deutsch haben als die individuellen Testleistun-
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gen des Schiilers und inwiefern kognitive und nicht-kognitive Merk-
male in ihrem Einfluss auf die Deutschnote variieren, zeigt Tabelle 23
das Ergebnis der hierarchischen Regression.

Tabelle 23: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Deutschnote in der vierten
Klasse durch kognitive und nicht-kognitive Schillermerkmale

Variable B SEB R R? (korr.)
Modell 1 .480**
Testleistung -.807 .036 - 650**
Intelligenz (kft) -.048 .022 -.064*
Geschlecht .108 .041 .065%*
Modell 2 .710**
Testleistung -.195 .036 -.157**
Intelligenz (kft) -.018 .016 -.024
Geschlecht .082 .031 .049**
Begabung Deutsch (LK) 277 .031 .309%**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .359 .030 401**
Vorwissen (LK) -.061 .027 -.050*
Modell 3 729%*
Testleistung -.181 .035 -.146%*
Intelligenz (kft) -.016 .016 -.021
Geschlecht .050 .031 .030
Begabung Deutsch (LK) .240 .030 .268**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .285 .031 .318**
Vorwissen (LK) -.056 .026 -.046*
Arbeitsverhalten (LK) .210 .027 215%*
Sozialverhalten (LK) -.050 .026 -.043

Anmerkungen: N=870; * p<.05; ** p<.01

Zur Beantwortung von Hypothese 1 wurden schrittweise die Pri-
diktoren der Deutschnote in das Regressionsmodell aufgenommen.
Modell 1 umfasst die kognitiven Testergebnisse des Kindes (Test-
leistung, kft), Modell 2 nimmt zusitzlich die eingeschitzten kogni-
tiven Merkmale auf, Modell 3 analysiert zusitzlich die nicht-kogni-



7.2 Effekte der individuellen Schiilermerkmale 191

tiven Merkmale, das Geschlecht des Kindes wird in allen Schritten
kontrolliert®.

Aus Tabelle 23, Modell 3 wird ersichtlich, dass in der hierarchischen
Regressionsanalyse die acht Pradiktoren insgesamt 72,9 Prozent der
Varianz in der Deutschnote der vierten Klasse erkliren.

Insgesamt erklart das erste Modell 48,0 Prozent der Varianz in der
Deutschnote der vierten Klasse (ANOVA: F(3,866)=268.74, p<.01).
In diesem Modell 1, das zunichst ausschlieflich die Testleistung, Intel-
ligenz (kft) und das Geschlecht des Schiilers beriicksichtigt, ist die
Testleistung des Schiilers die stirkste Einflusskomponente (£ = -.650,
p<.01), die Intelligenz (kft) und das Geschlecht nehmen schwach, aber
hochsignifikant Einfluss. In Modell 2, das zusitzlich die Lehrkraftein-
schitzung zu den kognitiven Schillermerkmalen aufnimmt, steigt die
Varianzaufklirung auf 71 Prozent an (ANOVA: F(6,863)=355.41,
p<.01). Das Beta-Gewicht der Testleistung sinkt durch die Hinzu-
nahme der eingeschitzten kognitiven Schiilermerkmale stark ab, bleibt
aber weiterhin hochsignifikant (von £ = -.650 auf § = -.157, p<.01).
Die Intelligenz des Schiilers nimmt dagegen keinen signifikanten Ein-
fluss mehr, der Effekt des Geschlechts bleibt dagegen hochsignifikant.
Von den eingeschitzten kognitiven Schiilermerkmalen ergibt sich fiir
die sprachliche Fahigkeitseinschitzung der starkste positive Effekt auf
die Deutschnote (88 = .401, p<.01), ebenso nehmen die anderen kog-
nitiven Merkmale alle signifikant Einfluss.

Im Gesamtmodell (vgl. Tabelle 23, Modell 3), das zusitzlich die
nicht-kognitiven Schiilermerkmale beriicksichtigt, steigt die Varian-
zaufklirung dann nochmals um knapp 2 Prozent auf 72,9 Prozent an
(ANOVA: F(8,861)=292.73, p<.01). Wihrend sich fiir die Testleis-
tung des Kindes weiterhin hochsignifikante, aber insgesamt schwi-
chere negative Effekte auf die Deutschnote ergeben (8 = -.146, p<.01),
bleibt die Intelligenz weiterhin nicht signifikant, gleiches gilt fiir das

40 Die Variable Geschlecht wurde Dummy-kodiert (weiblich=0, minnlich=1) in die nach-
folgenden Regressionsanalysen aufgenommen.
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kontrollierte Geschlecht. Beziiglich der kognitiven Merkmalsein-
schitzungen ist der stirkste Pradiktor fiir die Deutschnote der vier-
ten Klasse die sprachliche Fihigkeitseinschitzung (£ = .318, p<.01),
gefolgt von der Begabungseinschitzung in Deutsch (8 =.268, p<.01).
Schiiler mit gleicher Testleistung, die tiber eine schlechtere sprach-
liche Fihigkeitseinschitzung verfiigen, erhalten somit eine um .318
hohere, also schlechtere Deutschnote. Fiir das Vorwissen des Schiilers
aus der zweiten Klasse ergibt sich ebenfalls ein schwacher, aber signi-
fikant negativer Effeke (8 = -.046, p<.05), was aufgrund der Polung
als schwach positiver Effekt zu deuten ist. Beziiglich der nicht-kogni-
tiven Merkmalseinschitzungen ergeben sich erwartungsgemaf$ stir-
kere Effekte fiir das Arbeitsverhalten als fiir das Sozialverhalten des
Schiilers (8 = .215, p<.01 vs. 8 = -.043, n.s.). Auffillig ist, dass unter
Berticksichtigung der nicht-kognitiven Schiilermerkmale der Effekt
des Geschlechts nicht signifikant wird, der Einfluss also durch das
Arbeitsverhalten des Kindes vermittelt zu werden scheint (hier nicht
dargestellte Analysen unter ausschliefSlicher Beriicksichtigung des
Arbeitsverhalten ergaben ebenfalls vermittelnde Effekte). Zusitzlich
zum Schiilergeschlecht ergeben sich im Gesamtmodell zur Erklirung
der Deutschnote der vierten Klasse fiir das Sozialverhalten des Schiilers
nicht signifikante, schwache Effekte, weswegen die beiden Pridikto-
ren (Geschlecht, Sozialverhalten) in den Strukturgleichungsmodellie-
rungen zur Erklirung der Deutschnote keine Beriicksichtigung mehr

finden.

Mittels einer weiteren hierarchischen Regressionsanalyse wird der
zweiten Hypothese — der Frage nach zusitzlichen Moderatoreffekten
zwischen den eingeschitzten kognitiven und nicht-kognitiven Schii-
lermerkmalen auf die Schulnoten — nachgegangen.

Unter Bezug auf die bereits vorgestellten Ergebnisse wird fir die
nicht-kognitiven Schiilermerkmale allein das Arbeitsverhalten fir die
Interaktionen berticksichtigt, da aufgrund der mangelnden Effekte
des Sozialverhaltens auf die Deutschnote nicht von einer zusitzlichen
Becinflussung ausgegangen wird. Die Auswahl der Interaktionen aus-
schlieflich zwischen den eingeschitzten kognitiven Schiilermerkmalen
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und dem Arbeitsverhalten liegt aufferdem darin begriindet, dass in der
vorliegenden Arbeit u.a. nach der Perspektive der Lehrkraft gefragt
wird; inwiefern die Wahrnehmung der Lehrkraft zum Arbeitsverhal-
ten des Kindes also den Einfluss der kognitiven Merkmalseinschitzung
auf die Schulnoten variiert. Gefragt wird an dieser Stelle konkret, ob
die Relevanz der sprachlichen Fihigkeiten, Begabung und des Vorwis-
sens fur die Deutschnote in Abhingigkeit von der Einschitzung des
Arbeitsverhaltens variiert.

Modelle 1 bis 3 der nachfolgenden Tabelle umfassen dieselben Pradik-
torschritte wie das bereits vorgestellte Basismodell zu den individuel-
len Schiilermerkmalen (vgl. Tabelle 23). Das anschliefiend eingefiihrte
vierte Modell berticksichtigt zusitzlich dazu die Interaktionsterme
zwischen den eingeschitzten kognitiven Schiilermerkmalen und dem
Arbeitsverhalten des Schiilers. Tabelle 24 zeigt die Ergebnisse der hie-
rarchischen Regressionsanalyse zur Uberpriifung von Moderatoreffek-
ten auf die Deutschnote.



194

7 Ergebnisse

Tabelle 24: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Deutschnote in der vierten
Klasse durch kognitive und nicht-kognitive Schillermerkmale unter Berlick-
sichtigung von Interaktionseffekten

Variable B SEB B R? (korr.)
Modell 1 480**
Testleistung -.807 .036 -.650**
Intelligenz (kft) -.048 .022 -.064*
Geschlecht .108 .041 .065%*
Modell 2 .710**
Testleistung -.195 .036 -.157**
Intelligenz (kft) -.018 .016 -.024
Geschlecht .082 .031 .049%**
Begabung Deutsch (LK) 277 .031 .309**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .359 .030 A01%*
Vorwissen (LK) -.061 .027 -.050*
Modell 3 .729%**
Testleistung -.181 .035 -.146%*
Intelligenz (kft) -.016 .016 -.021
Geschlecht .050 .031 .030
Begabung Deutsch (LK) .240 .030 .268**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .285 .031 .318**
Vorwissen (LK) -.056 .026 -.046*
Arbeitsverhalten (LK) .210 .027 215%*
Sozialverhalten (LK) -.050 .026 -.043
Modell 4 731%*
Testleistung -.183 .035 -.147**
Intelligenz (kft) -.016 .016 -.021
Geschlecht .051 .031 .031
Begabung Deutsch (LK) 244 .030 272%*
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .294 .031 .329%*
Vorwissen (LK) -.051 .026 -.042
Arbeitsverhalten (LK) 214 .027 .218**
Sozialverhalten (LK) -.051 .026 -.044*
g;t:ﬁi:csr\:erhalten*Begabung 045 027 060
heFamgioten 067 0% -ooa™
Arbeitsverhalten*Vorwissen -.033 .017 -.039

Anmerkungen: N=870; * p<.05; ** p<.01
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Modelle 1 bis 3 in Tabelle 24 ergeben dieselben Ergebnisse wie im
bereits vorgestellten Basismodell ausschlieflich zu den individuel-
len Schiilermerkmalen fiir die Deutschnote (vgl. Tabelle 23). Unter
Berticksichtigung der Interaktionseffekte ergibt sich im vierten Modell
im Vergleich zu Modell 3 eine unmerklich hohere Varianzaufklirung
von insgesamt 73,1 Prozent (ANOVA: F(11,858)=215.55, p<.01).

Zusitzlich dazu ergeben sich fur das vierte Modell — unter Bertick-
sichtigung der Interaktionen - teilweise veranderte direkte Effekee.

Beziiglich der einzelnen kognitiven Schillermerkmale ergeben sich
fiir die Testleistung und die Intelligenz (kft) keine bedeutsamen
Unterschiede zu den vorangegangenen Modellen. Ebenso nimmt
das Geschlecht des Schiilers weiterhin keinen signifikanten Einfluss.
Allerdings wird unter Berticksichtigung der Interaktionen der dirckte
Effekt der sprachlichen Fihigkeiten im Vergleich zu Modell 3 etwas
stirker (Modell 3: 8 = .318, p<.01 vs. Modell 4: § = .329, p<.01).
Gleiches gilt fir den direkten Effeke der Begabungseinschitzung
(Modell 3: 8 = .268, p<.01 vs. Modell 4: § = .272, p<.01). Zudem
wird der ohnehin schwache Effekt des Vorwissens in Modell 4 nicht
mehr signifikant (Modell 3: R =-.046, p<.05 vs. Modell 4: R=-042,

n.s.).

Auch die Effekte der nicht-kognitiven Schiilermerkmale auf die
Deutschnote werden unter Berticksichtigung der Interaktionen etwas
starker. Der hochsignifikant direkee Effekt des Arbeitsverhaltens auf
die Deutschnote wird im Vergleich zu Modell 3 in Modell 4 geringfii-
gig stirker (Modell 3: £=.215,p<.01 vs. Modell 4: £ =.218, p<.01).
Zudem wird der schwache direkte Effekt des Sozialverhaltens auf die
Deutschnote signifikant (8 = -.044, p<.05).

Zusitzlich dazu zeigt die Priifung der Interaktionsterme fiir die Inter-
aktion zwischen Arbeitsverhalten und sprachlichen Fihigkeiten einen
schwachen, hochsignifikant negativen Effekt auf die Deutschnote
(8 = -.094, p<.01). Die anderen Interaktionsterme sind nicht
signifikant.
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Nach der Betrachtung der Pridiktionskraft individueller Schiilermerk-
male fiir die Deutschnote der vierten Klasse wird in einem nichsten
Schritt deren Effekte auf die Mathematiknote gepriift.

7.2.2 Effekte kognitiver und nicht-kognitiver Schilermerkmale
auf die Mathematiknote

Die Analyse der Effekte kognitiver und nicht-kognitiver Schiilermerk-
male auf die Mathematiknote der vierten Klasse verlauft analog zum
Vorgehen in Kapitel 7.2.1 zur Erklirung der Deutschnote anhand indi-
vidueller Schiilermerkmale. Um zu priifen, inwiefern die von der Lehr-
kraft eingeschitzten kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerk-
male einen stirkeren Einfluss auf die Halbjahresnote in Mathematik
haben als die individuellen Testleistungen des Schiilers und inwiefern
kognitive und nicht-kognitive Merkmale in ihrem Einfluss auf die
Mathematiknote variieren, wird in Tabelle 25 das Ergebnis der hier-
archischen Regression fir das Fach Mathematik vorgestellt.
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Tabelle 25: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Mathematiknote in der
vierten Klasse durch kognitive und nicht-kognitive Schilermerkmale

Variable B SEB [ R? (korr.)
Modell 1 A50**
Testleistung -.746 .039 -.565%*
Intelligenz (kft) -.141 .024 -.176%*
Geschlecht -212 .045 -.120%*
Modell 2 .665%*
Testleistung -.182 .041 -.138%*
Intelligenz (kft) -.053 .019 -.066**
Geschlecht -.023 .036 -.013
Begabung Mathematik (LK) .516 .026 .562%*
Sprachliche Fahigkeiten (LK) 129 .027 136**
Vorwissen (LK) -.064 .031 -.050*
Modell 3 677%*
Testleistung -177 .041 -.134%*
Intelligenz (kft) -.056 .018 -.069**
Geschlecht -.071 .037 -.040
Begabung Mathematik (LK) 481 .026 .524%**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .050 .030 .052
Vorwissen (LK) -.062 .030 -.047*
Arbeitsverhalten (LK) .181 .032 174**
Sozialverhalten (LK) -.025 .030 -.020

Anmerkungen: N=870; * p<.05; ** p<.01

Zur Beantwortung von Hypothese 1 wurden fir das Fach Mathema-
tik ebenfalls schrittweise die Pridiktoren der Mathematiknote in das
Regressionsmodell aufgenommen. Modell 1 umfasst die kognitiven
Testergebnisse des Kindes (Testleistung, kft), Modell 2 nimmt zusitz-
lich die eingeschitzten kognitiven Merkmale auf, Modell 3 analysiert
zudem die nicht-kognitiven Schiilermerkmale, das Geschlecht des

Kindes wird in allen Schritten kontrolliert*.

41 Die Variable Geschlecht wurde Dummy-kodiert (weiblich=0, minnlich=1) in die nach-
folgenden Regressionsanalysen aufgenommen.
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Aus der hierarchischen Regressionsanalyse in Tabelle 25, Modell 3 wird
ersichtlich, dass die acht Priadiktoren insgesamt 67,7 Prozent der Varianz
in der Mathematiknote der vierten Klasse erkliren und damit die Auf-
klirung etwas geringer ausfallt als fiir die Deutschnote der vierten Klasse.

Insgesamt erklart das erste Modell 45,0 Prozent der Varianz in der
Mathematiknote der vierten Klasse (ANOVA: F(3,866)=237.85,
p<.01). In diesem ersten Modell, das zunichst ausschlieflich die Test-
leistung, die Intelligenz (kft) und das Geschlecht des Schiilers beriick-
sichtigt, ist die Testleistung des Schiilers die stirkste Einflusskompo-
nente (8 = -.565, p<.01). Kontrir zur Erklirung der Deutschnote
ergeben sich im ersten Modell insgesamt stirkere Effekre fuir die Intelli-
genzleistung (£ = -.176, p<.01) und das Geschlecht (8 = -.120, p<.01)
des Schiilers. In Modell 2, das zusatzlich die Lehrkrafteinschitzung zu
den kognitiven Schiilermerkmalen umfasst, steigt die Varianzaufkla-
rung auf 66,5 Prozent an (ANOVA: F(6,863)=288.23, p<.01). Ana-
log zu den Ergebnissen fiir die Deutschnote sinkt das Beta-Gewicht
der Testleistung durch die Hinzunahme der eingeschitzten kognitiven
Schiilermerkmale stark ab, bleibt aber weiterhin hochsignifikant (von
=-565 auff§ = -.138, p<.01). Kontrir zur Deutschnote ergeben sich
fur die Mathematiknote in Modell 2 weiterhin schwache hochsignifi-
kante Effekte der Intelligenz (kft) auf die Mathematiknote. Zusitzlich
wird das Geschlecht des Schiilers nicht signifikant. Der hochsignifi-
kante Effekt des Geschlechts aus Modell 1 scheint durch die kogni-
tive Fahigkeitseinschitzung der Lehrkraft in Modell 2 vermittelt zu
werden. Ebenfalls unterschiedlich zur Deutschnote nimmt von den
kognitiven Merkmalseinschitzungen die fachspezifische Begabungs-
einschitzung durch die Lehrkraft mit Abstand den stirksten, hoch-
signifikanten Einfluss auf die Mathematiknote der vierten Klasse
(8 = .562, p<.01), aber auch die sprachlichen Fihigkeiten und das

Vorwissen bleiben bedeutsam.

Im Gesamtmodell (vgl. Tabelle 25, Modell 3), das zusitzlich die
nicht-kognitiven Schiilermerkmale berticksichtigt, steigt die Vari-
anzaufklirung dann um knapp ein Prozent auf 67,7 Prozent an

(ANOVA: F(8,861)=228.86, p<.01). Wihrend sich fiir die Test-
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leistung des Kindes weiterhin hochsignifikante, aber insgesamt
schwichere negative Effekte auf die Mathematiknote ergeben
(8 = -.134, p<.01), bleibt auch die Intelligenz weiterhin hochsignifi-
kant, das kontrollierte Geschlecht bleibt dagegen unter zusitzlicher
Kontrolle der nicht-kognitiven Schiillermerkmale nicht signifikant.
Erneut kontrir zur Deutschnote ist fiir die Mathematiknote der vier-
ten Klasse weiterhin die fachspezifische Begabungseinschitzung der
Lehrkraft der stirkste Pradiktor (£ =.524, p<.01), Effekte der sprach-
lichen Fihigkeitseinschitzung sind dagegen schwach und nicht signi-
fikant (£ = .052, n.s.). Schiiler erhalten bei gleicher Testleistung, aber
einer hoheren, also schlechteren Begabungseinschitzung eine um .524
hohere, also schlechtere Mathematiknote. Fiir das Vorwissen des Schii-
lers aus der zweiten Klasse ergibt sich ebenfalls ein schwacher, aber sig-
nifikanter Effeke (8 = -.047, p<.05). Beziiglich der nicht-kognitiven
Merkmalseinschitzungen ergeben sich auch fiir die Mathematiknote
erwartungsgemifl stirkere Effekte fir das Arbeitsverhalten als fir das
Sozialverhalten des Schiilers (£ = .174, p<.01 vs. 8 = -.020, n.s.). Ins-
gesamt sind die Effekte des Arbeitsverhaltens auf die Mathematiknote
allerdings schwicher ausgeprigt als fiir die Deutschnote. Zusitzlich zu
Effekten des Schiilergeschlechts, welche in Modell 3 weiterhin nicht
signifikant bleiben, ergeben sich im Gesamtmodell zur Erkldrung der
Mathematiknote der vierten Klasse also fir die sprachlichen Fihig-
keiten und das Sozialverhalten des Schiilers nicht signifikante, schwa-
che Effekte, weswegen diese drei Pradiktoren (Geschlecht, sprachliche
Fihigkeiten, Sozialverhalten) in den Strukturgleichungsmodellierun-

gen zur Erklirung der Mathematiknote keine Berticksichtigung mehr
finden.

Zur Beantwortung der zweiten Hypothese — der Frage nach mégli-
chen Moderatoreflekten zwischen den eingeschitzten kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmalen auf die Schulnoten — werden in
Tabelle 26 auch fiir die Mathematiknote die Ergebnisse einer weiteren
hierarchischen Regressionsanalyse vorgestellt.

Analog zum Vorgehen in Kapitel 7.2.1, wird auch fir die Mathe-
matiknote fiir die nicht-kognitiven Schiilermerkmale ausschlieflich
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das Arbeitsverhalten des Schiilers fiir die Interaktionen beriicksich-
tigt, da aufgrund der mangelnden Effekte des Sozialverhaltens fur die
Mathematiknote nicht von einer zusitzlichen Beeinflussung ausge-
gangen wird. Die Begriindung der Auswahl der Interaktionen fiir die
Mathematiknote erfolgte auf gleicher Argumentationsbasis wie fuir die
Deutschnote. Analysiert wird also auch an dieser Stelle, ob die Effekte
der sprachlichen Fihigkeiten, Begabung und des Vorwissens fur die
Mathematiknote in Abhingigkeit von der Einschitzung des Arbeits-
verhaltens variieren.

Modelle 1 bis 3 der nachfolgenden Tabelle umfassen dieselben Pra-
diktorschritte wie das bereits dargestellte Basismodell fiir die Mathe-
matiknote unter Berticksichtigung der individuellen Schiilermerkmale
(vgl. Tabelle 25). Das zusitzlich betrachtete Modell 4 nimmt aufler-
dem die Interaktionsterme zwischen den eingeschitzten kognitiven
Schiilermerkmalen und dem Arbeitsverhalten mit in die Analysen auf.
Die Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalyse zur Prifung
moglicher Moderatoreftekte auf die Mathematiknote zeigt Tabelle 26.
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Tabelle 26: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Mathematiknote in der
vierten Klasse durch kognitive und nicht-kognitive Schilermerkmale unter
Beriicksichtigung von Interaktionseffekten
Variable B SEB [ R? (korr.)
Modell 1 A50**
Testleistung -.746 .039 -.565%*
Intelligenz (kft) -.141 .024 -.176**
Geschlecht -212 .045 -.120**
Modell 2 .665**
Testleistung -.182 .041 -.138%*
Intelligenz (kft) -.053 .019 -.066**
Geschlecht -.023 .036 -.013
Begabung Mathematik (LK) .516 .026 .562%*
Sprachliche Féhigkeiten (LK) 129 .027 .136%*
Vorwissen (LK) -.064 .031 -.050*
Modell 3 .677**
Testleistung -.177 .041 -.134%*
Intelligenz (kft) -.056 .018 -.069**
Geschlecht -.071 .037 -.040
Begabung Mathematik (LK) 481 .026 .524**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .050 .030 .052
Vorwissen (LK) -.062 .030 -.047*
Arbeitsverhalten (LK) 181 .032 174%*
Sozialverhalten (LK) -.025 .030 -.020
Modell 4 .680**
Testleistung -.184 .041 -.140**
Intelligenz (kft) -.057 .018 -.071%*
Geschlecht -.069 .037 -.039
Begabung Mathematik (LK) 478 .026 .521%**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .053 .031 .056
Vorwissen (LK) -.065 .030 -.050*
Arbeitsverhalten (LK) 174 .032 167**
Sozialverhalten (LK) -.023 .030 -.018
’l\*/lr;’t‘ﬂtesrﬁg.‘f'te”*Begab”“g 060 023 066+
Arbeitsverhalten*Vorwissen -.013 .020 -.015

Anmerkungen: N=870; * p<.05; ** p<.01
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Modelle 1 bis 3 in Tabelle 26 ergeben dieselben Effekte wie im bereits
vorgestellten Basismodell ausschlieflich zu den individuellen Schi-
lermerkmalen (vgl. Tabelle 25). Unter Beriicksichtigung der Interak-
tionseffekte ergibt sich im vierten Modell im Vergleich zu Modell 3
cine unmerklich héhere Varianzaufklirung von insgesamt 68,0 Prozent

(ANOVA: F(11,858)=168.74, p<.01).

Analog zur Priasentation der Interaktionseffekte fir die Deutschnote
ergeben sich in Modell 4 unter Berticksichtigung der Interaktionen
teilweise verinderte direkte Effekte auf die Mathematiknote.

Beziiglich der einzelnen Pradiktoren zeigen sich fir die kognitiven
Merkmale Testleistung und Intelligenz (kft) etwas stirkere Effekte auf
die Mathematiknote als im vorangegangenen Modell 3, das Geschlecht
des Schiilers bleibt dagegen weiterhin nicht signifikant. Beziiglich der
cingeschitzten kognitiven Merkmale, wird der direkte Effekt der mathe-
matischen Begabung unter Berticksichtigung der Interaktionen etwas
schwicher (Modell 3: £ = .524, p<.01 vs. Modell 4: £ = .521, p<.01).
Der ohnehin schwache Effekt der sprachlichen Fahigkeiten bleibt weiter-
hinnichtsignifikant (Modell 3: £=.052, n.s.vs. Modell4: 8 =.056,n.s.).
Der direkee Effekt des Vorwissens wird dagegen etwas stirker und bleibt
signifikant (Modell 3: 8 = -.047, p<.05 vs. Modell 4: £ = -.050, p<.05).

Beziiglich der nicht-kognitiven Schiilermerkmale bleibt in Modell 4
der direkte Effekt des Sozialverhaltens nahezu unverindert und nicht
signifikant (Modell 3: = -.020, n.s. vs. Modell 4: 8 = ~.018, n.s.). Fiir
das Arbeitsverhalten ergeben sich durch die Aufnahme der Interakei-
onsterme — dquivalent zur Deutschnote — dagegen etwas verinderte
Effekte. Der direkte Effekt des Arbeitsverhaltens auf die Mathema-
tiknotenzusammensetzung wird unter Berticksichtigung der Inter-
aktionen im Modell 4 im Vergleich zu Modell 3 etwas schwicher,
bleibt aber weiterhin hochsignifikant (Modell 3: 8 = .174, p<.01 vs.
Modell 4: § = .167, p<.01).

Zusitzlich dazu zeigt die Priifung der Interaktionsterme fur die Inter-
aktion zwischen Arbeitsverhalten und mathematischer Begabungsein-
schitzung einen schwachen, hochsignifikant positiven Effekt auf die
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Mathematiknote (8 = .066, p<.01), dagegen sind die anderen Inter-
aktionsterme nicht signifikant.

7.2.3 Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse

Im Vordergrund der vorangegangenen Analysen stand die Frage, wel-
che Rolle individuelle kognitive und nicht-kognitive Schiilermerkmale
bei der Zusammensetzung der Deutsch- und Mathematiknote der vier-
ten Klasse spielen und wie diese gewichtet werden. Dazu wurden zwei
Teilfragen untersucht: Die erste Frage behandelte die Effekte der kog-
nitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale fiir die fachspezifische
Notenzusammensetzung. Die zweite Teilfrage berticksichtigte dann in
einem zusitzlichen Regressionsmodell mogliche Interaktionseftekte
zwischen den individuellen Schiilermerkmalen.

Beziiglich der ersten Frage wurde fachiibergreifend ersichtlich, dass die
eingeschitzten kognitiven Schiilermerkmale insgesamt den stirksten
Erklirungswert fiir die Schulnoten der vierten Klasse einnehmen, die
individuelle Testleistungalso in den Gesamtmodellen weniger bedeut-
sam wird. Die deutliche Abnahme der Effekestirke der Testleistung
durch Hinzunahme der Merkmalseinschitzungen spricht allerdings
dafiir, dass diese teilweise Giber die individuellen Testleistungen ver-
mittelt werden und sich damit durch einen gemeinsamen Varianzan-
teil auszeichnen. Auch fir die Vorwissenseinschitzung der Lehrkraft
aus der zweiten Klasse ergeben sich schwache, aber signifikante Effekte
fir die Notenzusammensetzung in der vierten Klasse. Zudem ergeben
sich ebenfalls fachiibergreifend insgesamt stirkere Effekee fiir die kog-
nitiven als fur die nicht-kognitiven Schiilermerkmale. Fiir die einbe-
zogenen nicht-kognitiven Schiilermerkmale wird das Arbeitsverhalten
insgesamt fiir die Notenzusammensetzung bedeutsamer als das Sozi-
alverhalten des Schiilers.

Zudem wurden fachspezifische Unterschiede in der Notenzusammen-
setzung der Viertklassnoten in Deutsch und Mathematik gefunden.

Fur die Deutschnote der vierten Klasse ergeben sich insgesamt die
starksten, hochsignifikanten Effekte fir die sprachliche Fihigkeits-
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cinschitzung der Lehrkraft, etwas weniger stark, aber dennoch hoch-
signifikant findet auch die Begabungseinschitzung im Fach Deutsch
Beriicksichtigung. Nicht signifikante Ergebnisse zeigen sich im Fach
Deutsch fiir die Priadikcoren Intelligenz (kft), Sozialverhalten und
Geschlecht des Schiilers, allerdings zeichnen sich fiir das Schiilerge-
schlecht Vermittlungseffekte durch die nicht-kognitive Fahigkeitsein-
schitzung ab.

Dagegen ist bei der Erklirung der Mathematiknote die mathemati-
sche Begabungseinschitzung der Lehrkraft mit Abstand der einfluss-
starkste Pridiktor, die sprachlichen Fihigkeiten sind im Gegensatz
zur Deutschnote fiir die Mathematiknotenzusammensetzung nahezu
irrelevant. Parallel zur Deutschnote zeichnen sich fiir das Geschlecht
und das Sozialverhalten des Schiilers keine signifikanten Effekte ab,
allerdings wird der Geschlechtereffekt fur die Mathematiknote bereits
durch die Hinzunahme der kognitiven Merkmalseinschitzungen nicht
signifikant. Insgesamt ist die Varianzaufklirung der Deutschnote
durch die einbezogenen Pradiktoren etwas hoher.

Beziiglich der zweiten Teilfragestellung, der Frage nach zusitzlichen
Interaktionseffekten zwischen den eingeschitzten kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmalen auf die Notenzusammensetzung,

ergeben sich ebenfalls fachspezifische Unterschiede.

Fir die Deutschnote zeigen sich unter Berticksichtigung der Interak-
tionen fiir die Testleistung und der Intelligenz (kft) im Vergleich zum
Basismodell keine bedeutsamen Effektunterschiede. Allerdings wer-
den die dirckten Effekte der sprachlichen Fihigkeiten und der Bega-
bungseinschitzung etwas stirker sowie der ohnehin schwache Effeke
des Vorwissens unter Beriicksichtigung der Interaktionen nicht mehr
signifikant wird. Zusitzlich dazu wird der direkte Effekt des Arbeits-
verhaltens unter Beriicksichtigung der Interaktionen etwas stirker.
Beziiglich der einbezogenen Interaktionsterme ergibt sich zudem
fur den Interaktionsterm zwischen Arbeitsverhalten und sprachli-
chen Fihigkeiten ein schwacher, hochsignifikant negativer Effeke.
Diese Interaktion ist im Sinne eines leicht abschwichenden Effekts zu
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deuten: Berticksichtigt man im Modell also neben den beiden Haup-
teffekten (direkte Pfade von Arbeitsverhalten, sprachliche Fihig-
keiten) noch den zusitzlichen Effekt zwischen sprachlichen Fihig-
keiten und Arbeitsverhalten, kann dieser Koefhizient im Sinne eines
leicht kompensatorischen Effekts interpretiert werden. Dies bedeu-
tet, dass ein Schiiler, der in seinen sprachlichen Fihigkeiten und sei-
nem Arbeitsverhalten sehr gut eingeschitzt wird, unter Berticksich-
tigung der Interaktion nicht eine noch bessere Deutschnote erhalten
kann. Damit fillt fir den ohnehin guten Schiiler der kompensatori-
sche Effekt der Interaktion etwas geringer aus als fiir einen Schiiler, der
schlecht eingeschitzt wird. Im Vergleich zwischen den eingeschitzten
Koefhzienten bleiben die sprachlichen Fihigkeiten allerdings weiter-
hin am bedeutsamsten.

Fiir die Mathematiknote zeigt sich ein etwas anderes Bild. Unter Ein-
bezug der Interaktionen ergeben sich fir die kognitiven Merkmale
Testleistung und Intelligenz (kft) etwas stirkere dirckte Effekte auf
die Mathematiknote. Beziiglich der eingeschitzten kognitiven Merk-
male wird der direkte Effekt der Begabungseinschitzung etwas schwi-
cher. Die ohnehin schwachen Effekte von Vorwissen und sprachlichen
Fihigkeiten werden etwas stirker. Beziiglich der nicht-kognitiven
Schiilermerkmale wird der direkte Effekt des Arbeitsverhaltens unter
Berticksichtigung der Interaktionen etwas schwicher, nimmt aber wei-
terhin hochsignifikant Einfluss, wihrend das Sozialverhalten weiterhin
schwach und nicht signifikant ist.

Der direkte Effekt des Arbeitsverhaltens wird unter Berticksichtigung
der Interaktionen in seiner Bedeutung fiir die Notenzusammensetzung
also etwas abgeschwicht, dagegen bleibt der direkee, starke Effeke der
mathematischen Begabung nahezu unverindert. Beziiglich der Inter-
aktionsterme nimmt die Interaktion zwischen der mathematischen
Begabungseinschitzung und dem Arbeitsverhalten zusitzlich hoch-
signifikant positiven Einfluss auf die Mathematiknote. Der positive
Interaktionsterm ist im Sinne eines verstirkenden Effekts zu deuten.
Beriicksichtigt man im Modell also neben den beiden Haupteffek-
ten (direkte Pfade von Arbeitsverhalten, mathematische Begabung)



206 7 Ergebnisse

noch den zusitzlichen Effeke zwischen mathematischer Begabung und
Arbeitsverhalten, ist die Begabung eines Schiilers wesentlich bedeutsa-
mer fiir die Mathematiknote als dessen Arbeitsverhalten.

Nachdem nun die erste Fragestellung der vorliegenden Arbeit analy-
siert wurde, wird nachfolgend die zusitzliche Relevanz familidrer Hin-
tergrundmerkmale fir die Notenzusammensetzung der Deutsch- und
Mathematiknote der vierten Jahrgangsstufe beleuchtet.

7.3 Effekte der familidren und individuellen
Hintergrundmerkmale auf die Deutsch- und
Mathematiknote der 4. Klasse

Wihrend das vorangegangene Kapitel bereits erste Aussagen tiber
den kausalen Zusammenhang zwischen individuellen kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmalen und den Schulnoten der vierten
Jahrgangsstufe in Deutsch und Mathematik zulisst, wird im Folgenden
nun die zusitzliche Relevanz familidrer Hintergrundmerkmale ana-
lysiert. Gemaf der theoretischen Basis der vorliegenden Arbeit wird
hierbei zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen familiirer Herkunft
unterschieden. Wihrend die Strukturmerkmale aus Elternangaben
stammen und als relativ konstant angenommen werden, handelt es
sich bei den einbezogenen familidren Prozessmerkmalen ausschliefi-
lich um Lehrkrafteinschitzungen zu schulbezogenen Familienmerk-
malen. Bewusst ist dabei, dass diese sicherlich zeitlich verinderlichen
Strukturen unterliegen, dennoch erméglichen sie einen ersten Einblick
in, zu diesem Zeitpunke, kausale Zusammenhangsstrukturen. Gefragt
wird also, ob die familidren Hintergrundmerkmale eine eigenstindige
Bedeutung fiir die Notenzusammensetzung haben oder ob sie vollstin-
dig durch die Einschitzung individueller Schiillermerkmale mediiert
werden. Ebenso wird beleuchtet, inwiefern die Strukturmerkmale die
familiiren Prozessmerkmale beeinflussen und ob sich unterschiedliche
Effekte auf Testleistungen, Merkmalseinschitzungen und Schulnoten
ergeben. Withrend fir die Beantwortung dieser zweiten Fragestellung
cine erste regressionsanalytische Untersuchung schrittweise die kau-
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salen Effekte fiir die Notenzusammensetzung in Deutsch und Mathe-
matik betrachtet, folgt daran anschlieflend in Kapitel 7.4 mithilfe
von Strukturgleichungsmodellierungen eine Analyse der komplexe-
ren Zusammenhangsstrukturen, erncut getrennt dargestellt nach der
abhingigen Variable, der Viertklassnote in Deutsch und Mathematik.

7.3.1 Effekte familiarer und individueller Schilermerkmale auf
die Deutschnote

Um zu priifen, inwiefern die Zeugnisnoten in Deutsch in der vierten
Jahrgangsstufe von strukturellen und prozessbezogenen familidren
Hintergrundmerkmalen beeinflusst werden und inwiefern die Effekee
durch die Hinzunahme der von der Lehrkraft eingeschitzten kogni-
tiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen sowie deren Testleis-
tungen variieren, wird in Tabelle 27 das Ergebnis der hierarchischen
Regressionsanalyse vorgestellt.
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Tabelle 27: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Deutschnote in der vierten
Klasse durch familidre und individuelle Schilermerkmale

Variable B SEB R R? (korr.)
Modell 1 L123%*
Bildungsstatus -.330 .042 -.282%*
Sozialer Status (ISEI) -.098 .038 -.091*
Geschlecht .226 .054 .136%*
Modell 2 .286**
Bildungsstatus -.161 .040 -137**
Sozialer Status (ISEl) -.035 .035 -.032
Geschlecht .188 .049 113%*
Schulkontakt (LK) -.001 .044 -.001
Unterstltzungsverhalten (LK) -.149 .045 -.133**
Bildungsaspiration (LK) -.308 .031 -.362**
Modell 3 .548%*
Bildungsstatus -.061 .032 -.052
Sozialer Status (ISEl) .021 .028 .019
Geschlecht .107 .039 .064**
Schulkontakt (LK) -.058 .035 -.048
Unterstltzungsverhalten (LK) -.072 .036 -.064*
Bildungsaspiration (LK) -.178 .025 -.209**
Testleistung -.662 .037 -.534**
Intelligenz (kft) -.051 .021 -.067*
Modell 4 721%*
Bildungsstatus -.019 .026 -.016
Sozialer Status (ISEI) .032 .022 .030
Geschlecht .080 .031 .048*
Schulkontakt (LK) -.025 .028 -.020
Unterstiitzungsverhalten (LK) -.014 .028 -.012
Bildungsaspiration (LK) -.083 .020 -.097**
Testleistung -.184 .036 -.148**
Intelligenz (kft) -.022 .017 -.029
Begabung Deutsch (LK) 274 .032 .307**
Sprachliche Féhigkeiten (LK) 314 .031 .354%*
Vorwissen (LK) -.055 .028 -.045*
Modell 5 733**
Bildungsstatus -.029 .025 -.025
Sozialer Status (ISEI) .028 .022 .026
Geschlecht .045 .032 .027
Schulkontakt (LK) -.022 .027 -.018
Unterstiitzungsverhalten (LK) .035 .029 .031
Bildungsaspiration (LK) -.059 .020 -.069**
Testleistung -.174 .036 -.140**
Intelligenz (kft) -.017 .016 -.022
Begabung Deutsch (LK) 247 .031 278**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .263 .032 .296**
Vorwissen (LK) -.045 .027 -.037
Arbeitsverhalten (LK) .188 .030 .193**
Sozialverhalten (LK) -.027 .027 -.024

Anmerkungen: N=823; * p<.05; ** p<.01
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Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurden fiir das Fach
Deutsch schrittweise die Pradiktoren der Deutschnote in das Regres-
sionsmodell aufgenommen. Modell 1 umfasst die strukturellen Merk-
male der Familie (Bildungsstatus, sozialer Status), Modell 2 nimmt
zusitzlich die von der Lehrkraft eingeschitzten familidren Prozess-
merkmale (Schulkontake, Unterstiitzungsverhalten, Bildungsaspira-
tion) auf, Modell 3 betrachtet aufierdem die kognitiven Testleistungen
(Testleistung, kft) der Schiiler, Modelle 4 und 5 umfassen zusitzlich die
Lehrkrafteinschitzungen zu kognitiven (Begabung Deutsch, sprachli-
che Fihigkeiten, Vorwissen) und nicht-kognitiven (Arbeitsverhalten,
Sozialverhalten) Schiilermerkmalen. Das Geschlecht des Schiilers wird
in allen Schritten kontrolliert (vgl. Tabelle 27).

Aus der hierarchischen Regressionsanalyse in Tabelle 27 wird ersicht-
lich, dass die einbezogenen individuellen und familidren Pradiktoren
insgesamt 73,3 Prozent der Varianz in der Deutschnote der vierten
Klasse erkliren.

Insgesamt erklart das erste Modell 12,3 Prozent der Varianz in den
Deutschnoten der vierten Klasse (ANOVA: F(3,819)=39.50, p<.01).
In diesem Modell 1, das zunichst ausschliefllich die Strukturmerkmale
und das Schiilergeschlecht berticksichtigt, zeichnet sich der Bildungs-
status der Eltern als einflussstirkster Pridikeor ab (§ = -.282, p<.01),
gefolgt von einem signifikanten, schwach negativen Effeke des sozialen
Status (£ = -.091, p<.05). Das Geschlecht ergibt fiir die Deutschnote
ebenfalls hochsignifikante, direkte Effekte auf die Notenzusammen-
setzung (8 = .136, p<.01).

Im zweiten Modell, das zusitzlich die Lehrkrafteinschitzung der
familidren Prozessmerkmale berticksichtigt, ergibt sich eine Varian-
zaufklirung von 28,6 Prozent (ANOVA: F(6,816)=56.00, p<.01).
Durch Hinzunahme der eingeschitzten Prozessmerkmale sinkt das
Beta-Gewicht der Strukturmerkmale ab, dennoch bleibt ein direkter
hochsignifikanter Effekt des Bildungsstatus auf die Notenzusammen-
setzung bestehen (8 = -.137, p<.01), der soziale Status (ISEI) wird
nicht mehr signifikant. Der Geschlechtereffekt bleibt auch im zweiten
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Modell hochsignifikant ( =.113, p<.01). Beziiglich der schulbezoge-
nen Prozessmerkmale ergibt der Schulkontakt nahezu keinen Effeke
(8 = -.001, n.s.). Demgegeniiber ergeben das eingeschitzte Unter-
stiitzungsverhalten (£ = -.133, p<.01) und die Bildungsaspiration
(8 =-362, p<.01) der Eltern hochsignifikant negative Effekte auf die
Deutschnote. Durch die Hinzunahme der kognitiven Testleistungen
der Schiiler im dritten Modell erhéht sich die Varianzaufklirung auf
54,8 Prozent (ANOVA: F(8,814)=125.79, p<.01). Unter Kontrolle
der Testleistungen sind beide einbezogenen Strukturmerkmale der
Familie nicht signifikant, das Geschlecht dagegen nimmt weiterhin
schwach Einfluss (8 = .064, p<.01). Beziiglich der schulbezogenen
Prozessmerkmale bleibt der Schulkontakt weiterhin irrelevant, das
Unterstiitzungsverhalten (£ = -.064, p<.05) und Bildungsaspiration
(8 = -.209, p<.01) bleiben aber weiterhin bedeutsam. Bei gleicher
Testleistung nehmen die familidren Strukturmerkmale also keinen
direkten Einfluss auf die Notenzusammensetzung im Fach Deutsch,
die wahrgenommene Bildungsaspiration und das Unterstiitzungsver-
halten nehmen jedoch tiber die Testleistung hinaus signifikant Einfluss
auf die Notenzusammensetzung. Die kognitive Testleistung des Schii-
lers ist im dritten Modell insgesamt die stirkste Einflusskomponente
(8=-.534, p<.01), aber auch fiir die Intelligenz (kft) des Schiilers erge-
ben sich schwache Effekete.

Im vierten Modell werden zusitzlich die Lehrkrafteinschatzungen zu
den kognitiven Schiilermerkmalen berticksichtigt und erkldren tiber
die familidren Hintergrundmerkmale und die Testleistungen hinaus
weitere 17,3 Prozent der Notenvarianz im Fach Deutsch (ANOVA:
F(11,811)=193.65, p<.01). Die beiden familiiren Strukturmerk-
male bleiben weiterhin nicht signifikant, der Effekt der Kontroll-
variable Geschlecht bleibt auch durch die Hinzunahme der kogni-
tiven Fihigkeitseinschitzungen schwach, aber signifikant bestehen
(£ =.048, p<.05). Von den Prozessmerkmalen nimmt nur noch die
cingeschitzte Bildungsaspiration der Eltern Einfluss auf die Noten-
zusammensetzung (£ = -.097, p<.01). Durch die Hinzunahme der
Lehrkrafteinschitzungen sinkt das Beta-Gewicht der individuellen
Testleistung deutlich ab (£ = -.148, p<.01), was fiir eine gemeinsame



7.3 Effekte der familidren und individuellen Hintergrundmerkmale 211

Varianzaufklirung der Pridiktoren spricht, die Intelligenz (kft) des
Schiilers wird dagegen nicht mehr signifikant. Die drei Pradiktoren
der kognitiven Lehrkrafteinschitzungen sind allesamt signifikant
bedeutsam, der stirkste Einfluss geht von der sprachlichen Fahigkeits-
einschitzungaus (f$ = .354, p<.01), aber auch die Begabungseinschit-
zung (8 = .307, p<.01) und das Vorwissen (88 = -.045, p<.05) ergeben
signifikante Effekte.

Im funften Gesamtmodell, steigt die Varianzaufklarung unter Ein-
bezug der nicht-kognitiven Fihigkeitseinschitzung um weitere 1,2
Prozent auf 73,3 Prozent an (ANOVA: F(13,809)=174.94, p<.01).
Von den einbezogenen familidren Strukturmerkmalen ergeben sich
weiterhin keine signifikanten direkten Effekte auf die Deutschnote.
Der Geschlechtereffekt wird unter zusitzlicher Kontrolle des Arbeits-
und Sozialverhaltens im Gesamtmodell nicht mehr signifikant. Fir die
schulbezogenen Prozessmerkmale bleibt auch unter Kontrolle der kog-
nitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale ein direkter Effekt der
Lehrkrafteinschitzung zur elterlichen Bildungsaspiration auf die Noten
in Deutsch am Ende der Grundschulzeit bestehen (£ = -.069, p<.01),
die anderen familiiren Prozessmerkmale nehmen weiterhin keinen
signifikanten Einfluss auf die Notenzusammensetzung. Kinder, deren
Eltern — aus Perspektive der Lehrkraft — einen hohen Schulabschluss
anstreben, erhalten also bei gleichen Testleistungen und gleichen kog-
nitiven sowie nicht-kognitiven Lehrkrafteinschitzungen im Durch-
schnitt eine bessere Note im Fach Deutsch. Durch die Hinzunahme
der nicht-kognitiven Schiilermerkmale sinkt das Beta-Gewicht der
individuellen Testleistung nochmals etwas ab (8 = -.140, p<.01), die
Intelligenz (kft) des Schiilers bleibt weiterhin ohne signifikante Effekee.
Wihrend bei gleicher Testleistung die kognitiven Merkmalseinschit-
zungen der sprachlichen Fihigkeiten (£ = .296, p<.01) und der fach-
spezifischen Begabung hochsignifikant bleiben (8 = .278, p<.01),
ergeben sich fur das eingeschitzte Vorwissen keine signifikanten
Effekte mehr. Von den nicht-kognitiven Merkmalsurteilen nimmt aus-
schliefflich das Arbeitsverhalten positiv Einfluss auf die Notenzusam-
mensetzung (£ = .193, p<.01), das Sozialverhalten ist dagegen nicht
signifikant.
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7.3.2 Effekte familidrer und individueller Schilermerkmale auf
die Mathematiknote

Die Analyse der Effekte familidrer und individueller Schiilermerk-
male auf die Mathematiknote der vierten Klasse verluft analog zum
Vorgehen in Kapitel 7.3.1 zur Erklirung der Deutschnote. Um zu
priifen, inwiefern die Halbjahresnote in Mathematik in der vierten
Jahrgangsstufe von strukturellen und prozessbezogenen familiiren
Hintergrundmerkmalen beeinflusst wird und inwiefern diese durch
den Einbezug der von der Lehrkraft ecingeschitzten kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmale sowie deren Testleistungen in ihren
Effekten variieren, wird in Tabelle 28 das Ergebnis der hierarchischen
Regressionsanalyse vorgestellt.
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Tabelle 28: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Mathematiknote in der
vierten Klasse durch familiare und individuelle Schiilermerkmale

Variable B SEB B R? (korr.)
Modell 1 .095**
Bildungsstatus -.327 .045 -.264%*
Sozialer Status (ISEl) -.094 .041 -.083*
Geschlecht -.092 .059 -.052
Modell 2 .253%*
Bildungsstatus -.152 .043 -.123**
Sozialer Status (ISEI) -.030 .038 -.026
Geschlecht -133 .053 -.075*
Schulkontakt (LK) .069 .048 .054
Unterstiitzungsverhalten (LK) -.185 .048 -.156**
Bildungsaspiration (LK) -.324 .033 -.359**
Modell 3 .510%*
Bildungsstatus -.034 .036 -.028
Sozialer Status (ISEI) .023 .031 .021
Geschlecht -.216 .043 - 122%*
Schulkontakt (LK) .005 .039 .004
Unterstiitzungsverhalten (LK) -.105 .039 -.088**
Bildungsaspiration (LK) -.197 .028 -.219*%*
Testleistung -.590 .041 -.449%**
Intelligenz (kft) -.145 .023 -.180**
Modell 4 .678**
Bildungsstatus -.014 .029 -.012
Sozialer Status (ISEI) .045 .025 .039
Geschlecht -.036 .037 -.020
Schulkontakt (LK) .011 .031 .008
Unterstlitzungsverhalten (LK) -.049 .032 -.041
Bildungsaspiration (LK) -.114 .023 -.126**
Testleistung -177 .042 -.135%*
Intelligenz (kft) -.059 .019 -.073**
Begabung Mathematik (LK) 494 .027 .538**
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .071 .029 .076*
Vorwissen (LK) -.065 .032 -.050*
Modell 5 .683**
Bildungsstatus -.023 .029 -.019
Sozialer Status (ISEl) .043 .025 .038
Geschlecht -.076 .038 -.043*
Schulkontakt (LK) .014 .031 .011
Unterstiitzungsverhalten (LK) -.010 .033 -.009
Bildungsaspiration (LK) -.099 .024 -.109**
Testleistung -.173 .041 -.132%*
Intelligenz (kft) -.058 .019 -.072**
Begabung Mathematik (LK) 473 .027 .515%*
Sprachliche Fahigkeiten (LK) .023 .031 .025
Vorwissen (LK) -.058 .031 -.045
Arbeitsverhalten (LK) 136 .035 J132%*
Sozialverhalten (LK) -.003 .031 -.002

Anmerkungen: N=823; * p<.05; ** p<.01
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Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurden fir das Fach
Mathematik ebenfalls schrittweise die Pridiktoren der Mathema-
tiknote in das Regressionsmodell aufgenommen. Modell 1 umfasst die
strukturellen Merkmale der Familie (Bildungsstatus, sozialer Status),
Modell 2 nimmt zusitzlich die von der Lehrkraft eingeschitzten fami-
lizren Prozessmerkmale (Schulkontake, Unterstiitzungsverhalten, Bil-
dungsaspiration) auf. Modell 3 betrachtet aufferdem die kognitiven
Testleistungen (Testleistung, kft) der Schiiler. Modell 4 und 5 umfas-
sen zusitzlich die Lehrkrafteinschitzungen zu kognitiven (Begabung
Mathematik, sprachliche Fihigkeiten, Vorwissen) und nicht-kogni-
tiven (Arbeitsverhalten, Sozialverhalten) Schiilermerkmalen. Das
Geschlecht des Schiilers wird in allen Schritten kontrolliert (vgl.
Tabelle 28).

Aus der hierarchischen Regressionsanalyse in Tabelle 28 wird ersicht-
lich, dass die einbezogenen individuellen und familidren Pradiktoren
insgesamt 68,3 Prozent der Varianz in der Mathematiknote der vierten
Klasse erkliren.

Modell 1 erklartinsgesamtlediglich 9,5 Prozentder Varianzin den Mathe-
matiknoten der vierten Klasse (ANOVA: F(3,819)=29.62, p<.01). Im
ersten Modell, das zunichst ausschlieSlich die Strukturmerkmale und
das Schiilergeschlecht beriicksichtigt, zeichnet sich der Bildungssta-
tus der Eltern als einflussstirkster Pridiktor ab (£ = -.264, p<.01),
der soziale Status der Familie nimmt zusitzlich schwachen negativen
Einfluss (£ = -.083, p<.05). Das Schiilergeschlecht ergibt im Gegen-

satz zur Deutschnote zunichst keine signifikanten Effekee.

In Modell 2, das zusitzlich die familiiren Prozessmerkmale
berticksichtigt, steigt die Varianzaufklirung auf 25,3 Pro-
zent an (ANOVA: F(6,816)=47.47, p<.01). Analog zur Erkli-
rung der Deutschnote sinkt das Beta-Gewicht der Struk-
turmerkmale durch die Hinzunahme der ecingeschitzten
Prozessmerkmale ab. Der dirckte Effekt des Bildungsstatus bleibt
aber weiterhin hochsignifikant (von 8 = -.264 auf £ = -.123, p<.01)
sowie der direkte Effekt des sozialen Status nicht signifikant wird
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(8 = -.026, n.s.), das Geschlecht des Schiilers nimmt dagegen
schwach signifikant Einfluss ({ = -.075, p<.05). Ebenfalls dhnlich zur
Deutschnote sind die Effekte der familiiren Prozessmerkmale auf die
Mathematiknote, wovon die von der Lehrkraft eingeschitzte Bildungs-
aspiration die stirkste Erklirungskraft auszeichnet (£ = -.359, p<.01).
Auch die Unterstiitzung der Eltern spiegelt sich in der Notenzusam-
mensetzung wider, der Schulkontake ist dagegen nicht signifikant.

Durch die Hinzunahme der kognitiven Testleistungen der Schii-
ler in Modell 3 steigt die Varianzaufklirung auf 51 Prozent an
(ANOVA: F(8,814)=108.06, p<.01). Unter Kontrolle der Test-
leistungen wird auch der zweite strukturelle Faktor der Familie
nicht signifikant. Kontrir zur Zusammensetzung der Deutschnote
(vgl. Tabelle 27) wird der Geschlechtereffeke auf die Mathema-
tiknote durch die Aufnahme der Testleistungen jedoch hochsig-
nifikant bedeutsamer (£ = -.122, p<.01). Beziiglich der schulbe-
zogenen Prozessmerkmale bleiben das Unterstiitzungsverhalten
(8 = -.088, p<.01) und die Bildungsaspiration (£ = -.219, p<.01)
weiterhin bedeutsam. Bei gleicher Testleistung nehmen die familidren
Strukturmerkmale also keinen direkten Einfluss auf die Notenzusam-
mensetzung im Fach Mathematik, die wahrgenommene Bildungsas-
piration und das Unterstiitzungsverhalten nehmen jedoch tiber die
Testleistung hinaus hochsignifikant Einfluss auf die Notenzusammen-
setzung. Zudem ist im Modell 3 die kognitive Testleistung der stirkste
Einflusspridikeor (§ = -.449, p<.01), die Intelligenz (kft) nimmt eben-
falls hochsignifikant negativen Einfluss (£ = -.180, p<.01).

Im vierten Modell werden zusitzlich die Lehrkrafteinschitzungen zu
den kognitiven Schiilermerkmalen berticksichtigt und erklaren tiber die
familiaren Hintergrundmerkmale und die Testleistungen hinaus weitere
16,8 Prozent der Notenvarianz (ANOVA: F(11,811)=158.00, p<.01).
Die beiden familidren Strukturmerkmale bleiben weiterhin niche sig-
nifikant, der signifikante Effekt der Kontrollvariable Geschlecht ver-
schwindet durch die Hinzunahme der kognitiven Fihigkeitseinschit-
zungen. Beziiglich der familidren Prozessmerkmalen nimmt weiterhin
die Bildungsaspiration auch unter Kontrolle der kognitiven Lehr-
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krafteinschitzung hochsignifikanten Einfluss auf die Notenzusam-
mensetzung (£ = -.126, p<.01). Erneut reduziert sich durch die Hin-
zunahme der kognitiven Merkmalseinschitzungen das Beta-Gewicht
der individuellen Testleistungen (£ = -.135, p<.01), was wiederum
fur eine gemeinsame Varianzaufklirung spricht. Von den kognitiven
Lehrkrafteinschatzungen sticht die mathematische Begabungsein-
schitzung als stirkster Erklirungspridiktor hervor (f$ =.538, p<.01),
die sprachlichen Fihigkeiten (£ = .076, p<.05) und das Vorwissen
(8=-.050, p<.05) werden nur knapp signifikant. Im fiinften Gesamt-
modell, unter Einbezug der nicht-kognitiven Fahigkeitseinschitzung
der Lehrkraft, steigt die Varianzaufklirung um weitere 0,5 Prozent auf
68,3 Prozent an (ANOVA: F(13,809)=137.55, p<.01).

Von den cinbezogenen familidren Strukturmerkmalen ergeben
sich weiterhin keine signifikanten direkten Effekte auf die Mathe-
matiknote. Zudem wird der Geschlechtereftekt knapp signifikant
(8 = -.043, p<.05). Analog zu den Ergebnissen fiir die Deutschnote
bleibt von den familiiren Prozessmerkmalen ein direkter Effekt der
Lehrkrafteinschitzung zur elterlichen Bildungsaspiration auf die
Notenzusammensetzung in Mathematik am Ende der Grundschul-
zeit bestehen (8 =-.109, p<.01), die anderen familidren Hintergrund-
merkmale bleiben weiterhin nicht signifikant. Wihrend im funften
Modell fur die kognitiven Merkmalseinschitzungen nur noch die
Begabungseinschitzung hochsignifikant wird ($ = .515, p<.01), ist
von den nicht-kognitiven Merkmalsurteilen allein das Arbeitsverhal-
ten bedeutsam (f$ =.132, p<.01).

7.3.3 Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse

Im Vordergrund der vorangegangenen Analysen stand u.a. die Frage,
ob die familidren Hintergrundmerkmale einen eigenstindigen Effekt
auf die Notenzusammensetzung haben oder ob sie vollstindig durch
die Einschitzung individueller Schiilermerkmale mediiert werden.
Ebenso wurde beleuchtet, inwiefern die familiiren Strukturmerkmale
die familiiren Prozessmerkmale beeinflussen und ob sich fiir die fami-
lidren Hintergrundmerkmale unterschiedliche Effekte fiir Testleistun-
gen, Merkmalseinschitzungen und Schulnoten ergeben.
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Fachiibergreifend wird ersichtlich, dass die familidren Strukturmerk-
male allein circa 10 Prozent der Varianz in der Notenzusammenset-
zung erkliren sowie der Bildungsstatus insgesamt stirker Einfluss
nimmt als der soziale Status der Familie (ISEI) (vgl. Tabelle 27 bzw.
Tabelle 28). Durch die Hinzunahme der familiiren Prozessmerkmale
(Unterstiitzungsverhalten, Bildungsaspiration, Schulkontakt) wird der
direkte Effekt der Strukturmerkmale schwicher (fiir den sozialen Sta-
tus zudem nicht signifikant), wodurch von einem vermittelnden Effeke
ausgegangen werden kann. Zudem steigt durch Hinzunahme der fami-
lisren Prozessmerkmale die Varianzaufklirung fir beide Ficher auf
knapp unter 30 Prozent an. Fachiibergreifend ergeben von den Prozess-
merkmalen das von der Lehrkraft eingeschitzte Unterstiitzungsverhal-
ten und die Bildungsaspiration des Elternhauses signifikante Effekte
auf die Notenzusammensetzung und bleiben auch unter Kontrolle der
kognitiven Testleistungen bestehen, wihrend die Strukturmerkmale
der Familie dann beide nicht signifikant werden (vgl. Tabelle 27 bzw.
Tabelle 28, Modell 3). Wahrend die Effekestirke der eingeschitzten
kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale nahezu identisch
zu den regressionsanalytischen Ergebnissen fir die Individualmerk-
male verlduft (vgl. Tabelle 23 bzw. Tabelle 25), bleibt fiir beide Fach-
noten im Gesamtmodell unter Kontrolle simtlicher Individualpradik-
toren der hochsignifikante, negative Effekt der Bildungsaspiration auf
die Notenzusammensetzung in Deutsch und Mathematik bestehen.

Zusitzlich dazu wurden jedoch auch unter Einbezug der familidren
Hintergrundmerkmale fachspezifische Unterschiede in der Noten-
zusammensetzung der Viertklassnoten in Deutsch und Mathematik
gefunden. Wihrend analogzu den Individualmodellen in Mathematik
weiterhin die mathematische Begabungseinschitzung und fiir Deutsch
die sprachlichen Fihigkeiten die wichtigsten Pradiktoren darstellen,
ergeben sich fir die Kontrollvariable Geschlecht unterschiedliche
Ergebnisse. Obwohl die Effekte insgesamt schwach ausgepragt sind,
ergeben sich fiir das Fach Mathematik unter Kontrolle der familii-
ren und individuellen Schiilermerkmale schwache, aber signifikante
Effekte fiir das Geschlecht, wohingegen der Effeke fiir die Deutschnote

nach Kontrolle der nicht-kognitiven Fihigkeiten verschwindet.
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Nach der Analyse der zweiten Fragestellung, folgt anschliefend mit-
hilfe von Strukturgleichungsmodellierungen eine vertiefte Analyse
der komplexeren Zusammenhangsstrukturen fir die vorliegenden
Fragestellungen.

7.4  Prifung des Gesamtmodells

Mithilfe einer Strukturgleichungsmodellierung werden nachfolgend
nun die komplexeren Zusammenhangsstrukturen zwischen den bereits
einbezogenen Pridiktorvariablen analysiert, um auch die Bezichung
zwischen den Einflussvariablen und deren Wechselwirkung fir die
Notenzusammensetzung zu erfassen. Neben dem Vorteil der gleich-
zeitigen Berticksichtigung direkter und indirekter Effekte konnen mit-
hilfe von Strukturgleichungsmodellen komplexe Zusammenhinge auf
messfehlerbereinigter Ebene analysiert werden, sowie die hierarchische
Strukeur in Daten beriicksichtigt wird (Geiser, 2011).

Im Fokus der Darstellung steht dabei das theoretisch deklarierte
Gesamtmodell aus Kapitel 4.5. Gepriift wird zum einen, ob die Struk-
turmerkmale der Familie (Bildungsstatus, sozialer Status) direkt und
vermittelt iiber die Prozessmerkmale der Familie (Unterstiitzungsver-
halten, Schulkontake, Bildungsaspiration) auf die Notenzusammen-
setzung Einfluss nehmen und inwiefern diese Effekte tiber die kog-
nitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale vermittelt werden.
Diese strukturellen Merkmale der Familie werden als latente Varia-
ble mit den Indikatoren Bildungsstatus und sozialer Status (ISEI) im
Modell beriicksichtigt. Auch die familidren Prozessmerkmale flielen
als latentes Konstrukt mit den Indikatoren Unterstiitzungsverhalten,
Schulkontakt und Bildungsaspiration mit in das Gesamtmodell ein.
Gepriift wird hier, ob von den familidren Prozessmerkmalen eigenstin-
dige Effekte auf die Notenzusammensetzung ausgehen und inwiefern
diese iiber die individuellen Schiilermerkmale vermittelt werden.

Gleichzeitig wird auf individueller Schiilerebene davon ausgegangen,
dass die kognitiven die nicht-kognitiven Schiilermerkmale beeinflus-
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sen sowie die kognitiven Schiilermerkmale nach Erhebungsperspektive
(Testleistung des Schiilers vs. Lehrkrafteinschitzung) getrennt analy-
siert werden. Die kognitiven Merkmale der Schiiler werden getrennt
nach Testleistung (Testleistung, Intelligenz) und Einschitzung (Bega-
bung, sprachliche Fahigkeiten, Vorwissen) als zwei latente Variablen in
den fachspezifischen Modellen analysiert. Aufgrund der vorangegan-
genen regressionsanalytischen Auswertung wird in beiden Modellen
fur die Noten in Deutsch und Mathematik als nicht-kognitives Merk-
mal allein das Arbeitsverhalten als manifeste Variable aufgenommen
sowie das Geschlecht des Schiilers im Strukturgleichungsmodell auf-
grund der schwachen Effekte nicht mehr berticksichtigt wird. Zudem
wird fiir das Fach Mathematik als Indikator fiir die kognitiven Merk-
malseinschitzungen auf die sprachlichen Fihigkeiten verzichtet.
Begriindet wird dies damit, dass die sprachliche Fihigkeitseinschit-
zung in den vorangegangenen Analysen ebenfalls keinerlei Effekte auf
die Notenzusammensetzung in Mathematik ergab, sowie theoriegelei-
tet davon ausgegangen werden kann, dass die sprachlichen Fihigkeiten
keinen groflen Einfluss auf die Mathematiknote nehmen. Zusitzlich
dazu werden die in Kapitel 7.2.1 bzw. 7.2.2 gepriiften Interaktionsef-
fekte in den nachfolgenden Strukturgleichungsmodellen aufgrund von
Schitzproblemen in Mplus nicht berticksichtigt. Auf weitere Modell-
vereinfachungen wurde aufgrund der theoretischen Modelliiberprii-
fung verzichtet, zumal davon ausgegangen werden kann, dass auch
geringe oder nicht signifikante Pradiktoren in einem latenten Konst-
rukt durchaus Erklirungswert aufweisen konnen. Zusitzliche, nicht
aufgefiihrte Strukturgleichungmodellierungen unter Einbezug der
ausschliefllich signifikanten Pridiktoren kamen zudem zu dhnlichen
Ergebnistendenzen.

Beziiglich der Korrelationen zwischen den betrachteten Pradiktoren
wird davon ausgegangen, dass die Lehrkrafteinschiatzungen zu den kog-
nitiven Merkmalen und zum Arbeitsverhalten nicht unabhingig von-
einander sind, weswegen die Fehlerkorrelationen zwischen diesen Ein-
schitzungen im Modell zugelassen werden. Diese werden aus Griinden
der Ubersichtlichkeit fiir jedes Modell eigens tabellarisch aufgefiihre

und nicht mit in die Abbildungen aufgenommen.
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Der hierarchischen Struktur der Daten wird bei der Strukturglei-
chungsmodellierung mit der Software Mplus ebenfalls Sorge getra-
gen. Fehlende Werte wurden mithilfe des Full-Information-Maximum-
Likelihood-Verfahrens (FIML) in MPLUS geschitzt (Muthén &
Muthén, 2012; Reinecke, 2005). Zusitzlich dazu wird gemif der the-
oretischen Herleitung die leistungsbezogene und soziale Zusammen-
setzung der Klasse mithilfe eines Mchrebenenregressionsmodells auf
Effekte fir die Notenzusammensetzung auf Individualebene gepriift,
diese Darstellung folgt im Anschluss der Ergebnisse fiir die Individu-
alebene in Kapitel 7.4.3.

Im Folgenden werden nun gemif$ der Fragestellung die Ergebnisse fuir
die Deutsch- und Mathematiknote nacheinander prisentiert.

7.4.1 Prufung des Gesamtmodells: Effekte auf die Deutschnote

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Uberpriifung des theoreti-
schen Gesamtmodells fiir die Notenzusammensetzung der Viertklass-
note im Fach Deutsch prisentiert. Abbildung 8 gibt einen Uberblick
tiber die gepriiften Zusammenhinge. In Tabelle 29 werden die ange-
sprochenen Fehlerkorrelationen zwischen den Lehrkrafteinschitzun-
gen prisentiert, Tabelle 30 und Tabelle 31 zeigen die indirekten und
totalen Effekte der Strukturgleichungsmodellierung. Anzumerken gilt
fiir das Signifikanzniveau, dass hochsignifikante Pfade (p<.01) fett
gedrucke, signifikante Pfade diinn durchgezogen (p<.05) und nicht

signifikante Pfade gestrichelt prisentiert werden.

Modellanpassung

Die Giite des Modells aus Abbildung 8 zeigt cine gute Passung auf die
Daten (RMSEA =.056; SRMR =.053; CFI = .958). Obwohl der sig-
nifikante Chi*Wert mit 207.779, df = 38 (p<.01) zunichst gegen dic
Annahme des Modells zu sprechen scheint, muss fiir die Interpretation
des Kennwerts die Stichprobengrofie berticksichtigt werden, da fur
grof$e Stichproben schon kleine Abweichungen von einer optimalen
Modellpassung signifikant werden (Bithner, 2011).
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Direkte Effekte

Wie in Abbildung 8 ersichtlich, ergeben sich fiir die Strukturmerkmale
der Familie keine signifikanten direkten Effekte auf die Deutschnote
sowie auf die Lehrkrafteinschitzungen zu den kognitiven Merkma-
len der Schiiler und deren Arbeitsverhalten. Hochsignifikante direkee
Effekte der familidren Strukturmerkmale ergeben sich dagegen auf
die familidren Prozessmerkmale (8 = 467, p<.01) und die kognitiven
Testleistungen der Schiiler (8 = .306, p<.01). Fiir die Prozessmerk-
male der Familie ergeben sich ebenso keine signifikanten direkten
Effekte auf die Deutschnote. Jene eingeschitzten familidren Prozess-
merkmale nehmen allerdings direkten, hochsignifikanten Einfluss auf
die kognitiven Testleistungen (8 = .263, p<.01), auf die kognitiven
Merkmalseinschitzungen (£ = -.234, p<.01) und auf das Arbeitsver-
halten (8 = -.571, p<.01) des Schiilers. Der positive Koeflizient auf
die Testleistung ist im Sinne einer hoheren Testleistung zu lesen, fir
die Merkmalseinschitzung gilt die gleiche Polung wie fiir eine Noten-
skala, niedrigere Werte entsprechen besseren Einschiatzungen. Je hoher
(besser) die Lehrkrifte also die familiiren Prozessmerkmale einschiit-
zen, desto niedriger (besser) schitzen sie wiederum deren kognitive

Merkmale ein.

Beziiglich der individuellen Schiilermerkmale wirken sich die kogni-
tiven Testleistungen der Schiiler hochsignifikant direke auf die einge-
schitzten kognitiven Merkmale (8 = -.692, p<.01), auf das Arbeits-
verhalten (£ = -.379, p<.01) und nicht zuletzt auf die Deutschnote
(8 = -.137, p<.01) aus. Der stirkste direkte und hochsignifikante
Effekt auf die Deutschnote ergibt sich allerdings fiir die eingeschitzten
kognitiven Schiilermerkmale (£ =.619, p<.01), aber auch das wahrge-
nommene Arbeitsverhalten des Schiilers wirke sich direke auf dessen
Deutschnote aus (£ = .145, p<.01). Je héher (schlechter) die kogni-
tiven Fihigkeiten und das Arbeitsverhalten, desto hoher (schlechter)
fillt die Note aus.
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Tabelle 29: Korrelationen der Fehlerterme im Strukturgleichungsmodell fiir
das Fach Deutsch

Variablenpaar Fehlerkorrelation
Arbeitsverhalten/kognitive Merkmale (LK) .357%*
Sprachliche Fahigkeiten/Begabung Deutsch -.362*
Sprachliche Fahigkeiten/Vorwissen .293**
Vorwissen/Begabung Deutsch .110

Anmerkungen: * p<.05; ** p<.01

Indirekte Effekte

Ein Vorteil der Strukturgleichungsmodellierung ist die Verfolgung
indirekter Effekte zwischen den einbezogenen Untersuchungsvari-
ablen, die iiber mindestens eine andere Variable vermittelt werden
(Reinecke, 2005). Tabelle 30 gibt einen Uberblick zu den standar-
disierten indirekten Effekten, um gemif§ den zugrundliegenden Fra-
gestellungen zu kliren, inwiefern sich Vermittlungseffekte zwischen
den einbezogenen Variablen auf die Deutschnote ergeben. Gepriift
wird dadurch beispielsweise, inwiefern sich die familiaren Herkunfts-
merkmale iiber die Lehrkrafteinschitzungen der individuellen Schi-
lermerkmale auf die Zusammensetzung der Deutschnote auswirken.
Indirekte Effekte wurden in Anlehnung an das empirische Modell
(vgl. Abbildung 8) fiir die Struktur- und Prozessmerkmale der Fami-
lie und die kognitiven Testleistungen der Schiiler gemessen. Wahrend
die nachfolgende Tabelle tiber jeden einzelnen Vermittlungspfad Aus-
kunft gibt, wird im Text auf auffillige Effekte eingegangen.
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Tabelle 30: Standardisierte indirekte Effekte im Strukturgleichungsmodell auf
die Deutschnote

Ausgangs- Vermittlungs-  Vermittlungs-  Vermittlungs-  Indirekte

variable pfad | pfad Il pfad il Effekte auf die
Deutschnote

Struktur- Kognitive - - -.042%*

merkmale Merkmale

der Familie (Testleistungen)

Struktur- Kognitive Kognitive - -.131%*

merkmale Merkmale Merkmale (LK)

der Familie (Testleistungen)

Struktur- Kognitive Arbeits- - -.017**

merkmale Merkmale verhalten (LK)

der Familie (Testleistungen)

Struktur- Kognitive - - -.032

merkmale Merkmale (LK)

der Familie

Struktur- Arbeits- - - .017

merkmale verhalten (LK)

der Familie

Struktur- Prozess- - - -.014

merkmale merkmale der

der Familie Familie (LK)

Struktur- Prozess- Kognitive - -.017*

merkmale merkmale der ~ Merkmale

der Familie Familie (LK) (Testleistungen)

Struktur- Prozess- Kognitive Kognitive -.053**

merkmale merkmale der  Merkmale Merkmale (LK)

der Familie Familie (LK) (Testleistungen)

Struktur- Prozess- Kognitive Arbeitsverhal-  -.007**

merkmale merkmale der  Merkmale ten (LK)

der Familie Familie (LK) (Testleistungen)

Struktur- Prozess- Kognitive - -.068**

merkmale merkmale der  Merkmale (LK)

der Familie Familie (LK)

Struktur- Prozess- Arbeits- - -.039%*

merkmale merkmale der  verhalten (LK)

der Familie Familie (LK)

Prozess- Kognitive - - -.036**

merkmale Merkmale

der Familie (LK) (Testleistungen)
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Ausgangs- Vermittlungs-  Vermittlungs-  Vermittlungs- Indirekte
variable pfad | pfad Il pfad Il Effekte auf die

Deutschnote
Prozess- Kognitive Kognitive -- - 113**
merkmale Merkmale Merkmale (LK)

der Familie (LK) (Testleistungen)

Prozess- Kognitive Arbeits- - -.014**
merkmale Merkmale verhalten (LK)
der Familie (LK) (Testleistungen)

Prozess- Kognitive - -- -.145**
merkmale Merkmale (LK)
der Familie (LK)

Prozess- Arbeits- - -- -.083**
merkmale verhalten (LK)
der Familie (LK)

Kognitive Kognitive - -- -429%*
Merkmale Merkmale (LK)
(Testleistungen)

Kognitive Arbeits- - -- -.055**
Merkmale verhalten (LK)
(Testleistungen)

Anmerkungen: Der in der linken Spalte aufgefiihrte Pradiktor (Ausgangsvariable) stellt jeweils den
Ausgangspunkt des indirekten Effekts auf die abhangige Variable dar, Vermittlungspfade I-1ll umfassen
die jeweiligen Mediationsschritte. * p<.05; ** p<.01

Der totale indirekte Effekt der familiiren Strukturmerkmale ist mode-
rat ausgeprigt ($ = -.402, p<.01) (vgl. Tabelle 31). Wie Tabelle 30
zu entnechmen ist, ergeben sich fur die Strukturmerkmale die stirks-
ten indirekten Effekte vermittelt tiber die kognitiven Testleistungen
und die kognitiven Merkmalseinschitzungen (£ = -.131, p<.01). Die
These, dass die familidren Strukturmerkmale direke tiber die kogni-
tiven und nicht-kognitiven Lehrkrafteinschitzungen vermittelt wer-
den, findet nur schwache Bestitigung, da die indirekten Effekte der
Strukturmerkmale allein tiber die kognitive Merkmalseinschitzung
(£ =-.032, n.s.) und das Arbeitsverhalten (£ = .017, n.s.) nicht signi-
fikant werden.
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Der Vermittlungspfad von Strukturmerkmalen auf die familidren
Prozessmerkmale auf die Deutschnote ist ebenfalls nicht signifikant
(8 =-.014, ns.), allerdings ergeben sich signifikante Pfade zwischen
Struktur- und Prozessmerkmalen und den individuellen Schiilermerk-
malen auf die Deutschnote (vgl. Tabelle 30). So zeigt sich beispiels-
weise ein schwacher, aber hochsignifikanter indirekter Effekt zwischen

Strukturmerkmalen, Prozessmerkmalen und der Einschitzung der kog-
nitiven Schiilermerkmale (£ = -.068, p<.01).

AufSeiten der familiiren Prozessmerkmale ist der totale indirekte Effekt
cbenfalls moderat ausgeprigt (£ = -.-.391, p<.01) (vgl. Tabelle 31).
Am stirksten wirken sie tiber die kognitive Merkmalseinschitzung auf
die Deutschnote (£ = -.145, p<.01) und deuten damit entgegengesetzt
zu den familidren Strukturmerkmalen auf familiar bedingte Merkmal-
seinschitzungen hin. Zudem wirken sich die familidren Prozessmerk-
male ebenfalls iiber die kognitiven Testleistungen und die kognitive
Merkmalseinschitzung auf die Deutschnote aus (8 = -.113, p<.01).

Beziiglich der kognitiven Testleistungen ergibt sich ebenfalls ein mode-
rater totaler indirekter Effekt (8 = -.484, p<.01) (vgl. Tabelle 31). Der
starkste indirekte Effekt der kognitiven Testleistungen wird hier tiber
die kognitive Merkmalseinschitzung vermittelt (£ = -.429, p<.01).

Totale Effekte

Der totale Effeke einer Strukturgleichungsmodellierung ergibt sich
aus der Summe der im Modell aufgefithrten direkten und indirekten
Effekte (Reinecke, 2005). Tabelle 31 gibt einen Uberblick iiber die
standardisierten totalen Effekte aus dem Strukturgleichungsmodell fur
die Deutschnote am Ende der vierten Jahrgangsstufe.
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Tabelle 31: Standardisierte totale Effekte im Strukturgleichungsmodell auf die
Deutschnote

Ausgangsvariable Totaler Totaler Totaler
Effekt direkter Effekt indirekter Effekt
1. Str'LJkturmerkmaIe der - A20%* -018 A02**
Familie
2. P(qzessmerkmale der A21* -.030 _391%*
Familie
3. Kognitive Merkmale - E21%* 137%% - A84%%

(Testleistungen)

Anmerkungen: * p<.05; ** p<.01

Obwohl die totalen direkten Effekte der familiiren Struktur- und Pro-
zessmerkmale schwach ausfallen, ergeben die totalen Effekte sowohl
fiir die familiiren Strukcurmerkmale (£ = -.420 p<.01) als auch fiir
die familiiren Prozessmerkmale (f$ = -421, p<.01) hochsignifikante,
moderat ausgeprigte Effekte auf die Deutschnote. Der mit Abstand
starkste totale Effeke ergibt sich dennoch fiir die kognitiven Testleis-
tungen auf die Deutschnote ($ = -.621, p<.01).
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7.4.2 Prifung des Gesamtmodells: Effekte auf die
Mathematiknote

Nach Priifung der Passung des Gesamtmodells fiir die Deutschnote
werden im Folgenden die Ergebnisse der Uberpriifung fiir die Noten-
zusammensetzung der Viertklassnote im Fach Mathematik prisentiert.
Abbildung 9 gibt einen Uberblick iiber die analysierten Zusammen-
hinge. In Tabelle 32 werden die angesprochenen Fehlerkorrelationen
zwischen den Lehrkrafteinschitzungen prasentiert, Tabelle 33 und
Tabelle 34 zeigen die indirekten und totalen Effekte der Strukturglei-
chungsmodellierung. Fiir das Signifikanzniveau ist anzumerken, dass
hochsignifikante Pfade (p<.01) fett gedrucke, signifikante Pfade diitnn
durchgezogen (p<.05) und nicht signifikante Pfade gestrichelt pri-

sentiert werden.
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Modellanpassung

Auch fur die Mathematiknote zeigt die Giite des Modells aus
Abbildung 9 eine gute Passung auf die Daten (RMSEA = .058;
SRMR = .052; CFI = .945). Obwohl der signifikante Chi*>-Wert mit
178.331, df = 30 (p<.01) zunichst ebenfalls gegen dic Annahme
des Modells zu sprechen scheint, muss erneut darauf verwiesen wer-
den, dass fir die Interpretation des Kennwerts die Stichprobengrofie
berticksichtigt werden muss, da fiir grof8e Stichproben schon kleine
Abweichungen von einer optimalen Modellpassung signifikant wer-
den (Biihner, 2011).

Direkte Effekte

Beziiglich der direkten Effekte der einbezogenen Pradiktoren fir die
Notenzusammensetzung im Fach Mathematik zeigt die Abbildung 9,
dass sich auch fir die Mathematiknotenzusammensetzung keine sig-
nifikanten direkten Effekte der familiiren Strukturmerkmale auf die
Note und die kognitive Merkmalseinschitzung ergeben. Kontrir zur
Deutschnote ergibt sich allerdings ein signifikanter direkter Effekt auf
die Einschitzung des Arbeitsverhaltens des Schiilers (8 = .144, p<.05).
Hochsignifikante direkte Effekte der familidren Strukturmerkmale
ergeben sich analog zur Deutschnote auf die familidren Prozessmerk-
male (8 = .466, p<.01) und die kognitiven Testleistungen der Schiiler
(8 = .348, p<.01), auch ergeben sich fiir jene Prozessmerkmale der
Familie ebenso keine signifikanten direkten Effekte auf die Mathema-
tiknote. Dennoch wirken die familiiren Prozessmerkmale direkt und
hochsignifikant auf die kognitiven Testleistungen (£ = 264, p<.01),
auf die kognitive Merkmalseinschitzung (8 = -.106, p<.01) und auf
das Arbeitsverhalten (£ = -.550, p<.01) des Schiilers. Die Effekte fal-
len hier allerdings etwas schwicher aus als fir die Deutschnote. Der
positive Koefhzient auf die Testleistung ist im Sinne einer héheren
Testleistung zu lesen, fir die Merkmalseinschitzung gilt die gleiche
Polung wie fiir eine Notenskala, niedrigere Werte entsprechen besse-
ren Einschitzungen. Je hoher (besser) die Lehrkrifte also die familia-
ren Prozessmerkmale einschitzen, desto niedriger (besser) schitzen sie
wiederum deren kognitive Merkmale und deren Arbeitsverhalten ein.
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Im Gegensatz zur Deutschnote sind die Effekte auf Seiten der indi-
viduellen Schiilermerkmale fiir die Mathematiknote etwas stirker.
So wirken die kognitiven Testleistungen der Schiiler hochsignifikant
direkt auf die eingeschitzten kognitiven Merkmale (8 = -.776, p<.01),
auf das Arbeitsverhalten (£ = -.435, p<.01) und nicht zuletzt auf die
Mathematiknote (£ = -.213, p<.01). Je hoher (besser) also die Test-
leistung des Kindes ist, desto niedriger (besser) fallen deren Merkmal-
seinschiatzung bzw. deren Note aus. Analog zur Deutschnote ergibt
sich der stirkste direkte und hochsignifikante Effeke fur die ein-
geschitzten kognitiven Schiilermerkmale auf die Mathematiknote
(8=.583, p<.01), kontrir zur Deutschnote wirke sich das wahrgenom-
mene Arbeitsverhalten des Schiilers allerdings nicht signifikant direke
auf die Mathematiknote aus (£ =.069, n.s.).

Tabelle 32: Korrelationen der Fehlerterme im Strukturgleichungsmodell fr
das Fach Mathematik

Variablenpaar Fehlerkorrelation
Arbeitsverhalten/kognitive Merkmale (LK) .015
Vorwissen/Begabung Mathematik A74%

Anmerkungen: * p<.05; ** p<.01

Indirekte Effekte

Wie in Kapitel 7.4.1 bereits erwihnt, ist ein Vorteil der Strukturglei-
chungsmodellierung, indirekte Effekte zwischen den einbezogenen
Untersuchungsvariablen zu erfassen (Reinecke, 2005).

Tabelle 33 gibt einen Uberblick zu den standardisierten indirekten
Effekten, um auch fiir die Mathematiknote der vierten Klasse zu kli-
ren, inwiefern sich Vermittlungseffekte zwischen den einbezogenen
Variablen fir die Notenzusammensetzung ergeben. Gepriift wird bei-
spielsweise, inwiefern sich die familiaren Herkunftsmerkmale tiber die
Lehrkrafteinschitzungen der individuellen Schiilermerkmale auf die
Zusammensetzung der Mathematiknote auswirken. Indirekte Effekte
wurden in Anlehnung an das empirische Modell (vgl. Abbildung 9)
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fur die Struktur- und Prozessmerkmale der Familie und die kogniti-
ven Testleistungen der Schiiler gemessen. Wihrend die nachfolgende
Tabelle iber jeden einzelnen Vermittlungspfad Auskunft gibt, werden
im Text analog zur Deutschnote auffillige Effekte fiir das Fach Mathe-
matik berichtet.

Tabelle 33: Standardisierte indirekte Effekte im Strukturgleichungsmodell auf
die Mathematiknote

Ausgangs- Vermittlungs-  Vermittlungs-  Vermittlungs-  Indirekte

variable pfad | pfad Il pfad Ill Effekte auf die
Mathematik-
note

Struktur- Kognitive - - -.074%*

merkmale Merkmale

der Familie (Testleistungen)

Struktur- Kognitive Kognitive - - 157**

merkmale Merkmale Merkmale (LK)

der Familie (Testleistungen)

Struktur- Kognitive Arbeits- - -.010

merkmale Merkmale verhalten (LK)

der Familie (Testleistungen)

Struktur- Kognitive - - .016

merkmale Merkmale (LK)

der Familie

Struktur- Arbeits- - - .010

merkmale verhalten (LK)

der Familie

Struktur- Prozess- - - -.042

merkmale merkmale

der Familie der Familie (LK)

Struktur- Prozess- Kognitive - -.026*

merkmale merkmale Merkmale

der Familie der Familie (LK) (Testleistungen)

Struktur- Prozess- Kognitive Kognitive -.056%*

merkmale merkmale Merkmale Merkmale (LK)

der Familie der Familie (LK) (Testleistungen)

Struktur- Prozess- Kognitive Arbeits- -.004

merkmale merkmale Merkmale verhalten (LK)

der Familie der Familie (LK) (Testleistungen)
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Ausgangs- Vermittlungs-  Vermittlungs-  Vermittlungs-  Indirekte

variable pfad | pfad II pfad I Effekte auf die
Mathematik-
note

Struktur- Prozess- Kognitive -- -.029**

merkmale merkmale Merkmale (LK)

der Familie der Familie (LK)

Struktur- Prozess- Arbeits- -- -.018

merkmale merkmale verhalten (LK)

der Familie der Familie (LK)

Prozess- Kognitive -- -- -.056%*

merkmale Merkmale

der Familie (LK) (Testleistungen)

Prozess- Kognitive Kognitive - - 119%*
merkmale Merkmale Merkmale (LK)

der Familie (LK) (Testleistungen)

Prozess- Kognitive Arbeits- -- -.008
merkmale Merkmale verhalten (LK)

der Familie (LK) (Testleistungen)

Prozess- Kognitive - -- -.062**
merkmale Merkmale (LK)

der Familie (LK)

Prozess- Arbeits- - -- -.038
merkmale verhalten (LK)

der Familie (LK)

Kognitive Kognitive - -- -.452%*
Merkmale Merkmale (LK)

(Testleistungen)

Kognitive Arbeits- -- - -.030
Merkmale verhalten (LK)

(Testleistungen)

Anmerkungen: Der in der linken Spalte aufgefiihrte Pradiktor stellt jeweils den Ausgangspunkt des
indirekten Effekts auf die abhangige Variable dar, Vermittlungspfad I-1ll umfassen die jeweiligen
Mediationsschritte. * p<.05; **p<.01.

Der totale indirekte Effekt der familiiren Strukturmerkmale ist mode-
rat ausgeprigt (£ = -.390, p<.01), fillt aber etwas schwicher aus als
fiir die Deutschnote (vgl. Tabelle 34). Wie Tabelle 33 zu entnehmen
ist, ergeben sich bei den familidren Strukturmerkmalen auch fir die
Mathematiknote die stirksten indirekten Effekte vermittelt iiber die
kognitiven Testleistungen und die kognitiven Merkmalseinschitzun-

gen (£ = -.157, p<.01). Die These, dass die familiiren Strukturmerk-
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male tiber die kognitiven und nicht-kognitiven Lehrkrafteinschit-
zungen vermittelt werden, findet auch fir die Mathematiknote nur
schwach Bestitigung, da die indirekten Effekte der Strukturmerkmale
allein iiber die kognitive Merkmalseinschitzung (3 = .016, n.s.) und
das Arbeitsverhalten (8 = .010, n.s.) nicht signifikant werden.

Der Vermittlungspfad von Strukturmerkmalen auf die familidren Pro-
zessmerkmale auf die Mathematiknote ist ebenfalls nicht signifikant
(8=-.042,n..), allerdings ergeben sich analog zur Deutschnote signi-
fikante Pfade zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen und den indi-
viduellen Schiilermerkmalen auf die Mathematiknote (vgl. Tabelle 33).
So zeigt sich z.B. auch fir die Mathematiknote ein schwacher, aber
hochsignifikanter indirekter Effekt zwischen den Struktur- und Pro-
zessmerkmalen und der Einschitzung der kognitiven Schiilermerkmale
(£=-.029, p<.01), wobei der Effekt noch etwas kleiner ausfillt als fiir
die Deutschnote (vgl. Tabelle 30 bzw. Tabelle 33).

Auf Seiten der familiiren Prozessmerkmale ist der totale indi-
rekte Effekt auf die Mathematiknote ebenfalls moderat ausge-
pragt, insgesamt allerdings etwas schwicher als fir die Deutschnote
(8 = -283, p<.01; vgl. Tabelle 34). Im Gegensatz zur Deutschnote
ergeben sich fir die indirekten Effekte der familidren Prozessmerk-
male auf die Mathematiknote die stirksten Effekte vermittelt iiber die
kognitiven Testleistungen und die kognitive Merkmalseinschitzung
(8 = -.119, p<.01). Zudem ergeben sich auch fiir die anderen Pri-
diktoren hochsignifikante, aber schwicher ausgeprigte indirekte
Effekte auf die Mathematiknote (kognitive Merkmalseinschitzung:
8 =-.062, p<.01; kognitive Testleistung: f§ = -.056, p<.01).

Beziiglich der kognitiven Testleistungen ergibt sich ebenfalls ein mode-
rater totaler indirekter Effekt (£ = -.482, p<.01; vgl. Tabelle 34). Ana-
log zur Deutschnote wird auch fiir die Mathematiknote der stirkste
indirekte Effekt fur die kognitiven Testleistungen tiber die kognitive
Merkmalseinschitzung vermittelt (£ = -452, p<.01).
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Totale Effekte

Der totale Effekt einer Strukturgleichungsmodellierung ergibt sich
aus der Summe der im Modell aufgefithrten direkten und indirekten
Effekte (Reinecke, 2005). Tabelle 34 gibt einen Uberblick tiber die
standardisierten totalen Effekte aus dem Strukturgleichungsmodell fiir
die Mathematiknote am Ende der vierten Jahrgangsstufe.

Tabelle 34: Standardisierte totale Effekte im Strukturgleichungsmodell auf die
Mathematiknote

Ausgangsvariable Totaler Totaler Totaler
Effekt direkter Effekt indirekter Effekt
1. Strukturmerkmale -.372%%* .018 -.390%*
der Familie
2. Prozessmerkmale -.374%* -.091 -.283**
der Familie
3. Kognitive Merkmale -.696** -.213** -.482%*

(Testleistungen)

Anmerkungen: * p<.05; ** p<.01

Aquivalent zur Deutschnote ergeben die totalen direkten Effekte der
familidren Strukeur- und Prozessmerkmale schwach ausgeprigte, nicht
signifikante Effekte. Dagegen verweisen die Ergebnisse der totalen
Effekte sowohl fiir die familiiren Strukturmerkmale (£ = -.372, p<.01)
als auch fiir die familiiren Prozessmerkmale (£ = -.374, p<.01) auf
hochsignifikante Effekte auf die Mathematiknote, sie fallen insgesamt
aber etwas schwicher aus als fiir die Deutschnote (vgl. Tabelle 31). Der
mit Abstand stirkste totale Effeke geht auch fir die Mathematiknote
von den kognitiven Testleistungen der Schiiler aus und fallt sogar etwas
stirker aus als fiir die Deutschnote (8 = -.696, p<.01).

7.4.3 Effekte der Klassenkomposition auf die Deutsch- und
Mathematiknote

Der letzte Punke des vorliegenden Ergebnisteils beschiftigt sich mit
der dritten Fragestellung dieser Arbeit. Obgleich bei den vorangegan-
genen Analysen der Individualnoten die Klassenzughorigkeit bereits
kontrolliert wurde, sind fir die Zusammensetzung einer Note Fra-
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gen nach der Bedeutung der Klassenkomposition nahezu unumging-
lich. Aus diesem Grund beschiftigt sich dieses Kapitel mit der Frage,
inwiefern die leistungsbezogene und soziale Klassenzusammensetzung
Unterschiede in der Benotung auf Individualebene erkliren konnen.
Nach Schitzung des Nullmodells fir die Intraklassenkorrelationen
wird eine Mchrebenenanalyse berechnet, die Zentrierung erfolgte
um den Gesamtmittelwert der Stichprobe** und liefert damit eine
direkte Kompositionseftektschitzung (Christ & Schliiter, 2010; Dit-
ton, 1998).

Nullmodell: Intraklassenkorrelationen fiir die Deutsch- und
Mathematiknote

Zu Beginn ciner Mchrebenenanalyse bedarf es zunichst einer Pri-
fung des Grades der Abhingigkeit der Beobachtungen zwischen den
interessierenden Variablen, welche durch die sog. Intraklassenkorre-
lation berechnet wird. Die Intraklassenkorrelation bezieht sich auf
den Anteil der Varianz der abhingigen Variable auf der Kontextebene
aus der Summe der auf Individual- und Kontextvarianz berechneten
Gesamtvarianz (Christ & Schliiter, 2010). Obwohl die vorliegende
Untersuchunglediglich die Abhangigkeit der Notenzusammensetzung
von der leistungs- und sozialen Klassenzusammensetzung priift, wird
nachfolgend in Tabelle 35 die Intraklassenkorrelation aller berechne-
ten Variablen fiir das Fach Deutsch und Mathematik vorgestellt. Hier
interessiert die Frage, inwiefern sich die Lehrkrafteinschiatzungen und
die individuellen Testleistungen der Schiiler generell zwischen den
Klassen unterscheiden, um dann in einem zweiten Schritt, Effekte der
leistungsbezogenen und sozialen Klassenzusammensetzung zu priifen.

42 Die Wahl der Metrik der Pridiktoren ist ein vielfach behandeltes Thema, das in der
vorliegenden Arbeit nicht weiter ausgefithre wird. Unterschieden wird meist zwischen
der Zentrierungum den Gesamtmittelwert der Stichprobe oder um die Gruppenmittel-
werte, fiir die wiederum unterschiedliche Vor- und Nachteile angefiihrt werden (Dit-
ton, 1998; Raudenbush & Bryk, 2002). Die Wahl der Zentrierungum den Gesamtmit-
telwert erfolgte aufgrund der vorliegenden Frage nach kompositionellen Effekten der
Klassenzusammensetzung auf die individuellen Noten, fiir welche mit der gewihlten
Zentrierung der Kompositionseffeke direkt ermittelt werden kann (Ditton, 1998).
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Tabelle 35: Intraklassenkorrelationen fiir die Deutsch- und Mathematiknote

Schulficher (4.Klasse) Variable

Intraklassenkorrelation (ICC)

Deutsch Deutschnote .082
Testleistung .063
Intelligenz (kft) .053
Sprachliche Fahigkeiten .071
Begabung Deutsch .026
Vorwissen 272
Arbeitsverhalten 119
Sozialer Status (ISEI) .086
Bildungsstatus .092
Kontakt Elternhaus 477
Unterstitzungsverhalten 192
Bildungsaspiration 178

Mathematik Mathematiknote .068
Testleistung .054
Intelligenz (kft) .050
Begabung Mathematik .040
Vorwissen 277
Arbeitsverhalten 117
Sozialer Status (ISEI) .085
Bildungsstatus .094
Kontakt Elternhaus A77
Unterstutzungsverhalten 192
Bildungsaspiration .180

Anmerkungen: N=1446; Cluster (Klasse)=77; Durchschnittliche Schilerzahl=18.78

Wie aus Tabelle 35 ersichtlich wird, ergibt die Intraklassenkorrelation
fiir die Deutsch- und Mathematiknote der 4.Klasse, dass in Deutsch
8,2 Prozent und in Mathematik 6,8 Prozent der Notenvarianz durch
Unterschiede zwischen den Schulklassen erklirt werden kénnen. Bei
einer durchschnittlichen Klassengrofie von N= 18,78 sind auch die
individuelle Testleistung, Lehrkrafteinschitzungen sowie die familia-
ren Strukeur- und Prozessmerkmale zwischen den Klassen verschieden.
Allerdings ergeben sich fir die kognitiven Merkmalseinschitzungen,
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mit Ausnahme des Vorwissens, und fiir die familiiren Strukturmerk-
male deutlich geringere Intrakorrelationen als fiir die eingeschitzten
familiiren Prozessmerkmale und das Arbeitsverhalten des Schiilers.

Obwohl die Intraklassenkorrelationen fiir die beiden Fachnoten auf
eine miflige Varianz zwischen den Klassen hinweisen, konnen auch
kleine Intraklassenkorrelationen relevant werden. Ebenso miissen fiir
die Interpretation der Starke immer die Besonderheiten der jeweiligen
Cluster und deren Grofe beriicksichtig werden (Muthén & Satorra,
1995). Im Folgenden werden die Ergebnisse der Mchrebenenanalyse
vorgestellt. Zur Beantwortung der Frage nach Effekten der leistungsbe-
zogenen und sozialen Klassenzusammensetzung fuir die fachspezifische
Note wird das Individualmodell aus Kapitel 7.4 verwendet und um die
entsprechenden Merkmale auf Klassenebene erginzt (Ditton, 1998).

Effekte der Klassenkomposition auf die Deutsch- und
Mathematiknote

Nachfolgend werden fiir das Strukturgleichungsmodell zur Erklirung
der Deutschnote das durchschnittliche Leistungsniveau (Testleistung)
und die durchschnittliche soziale Herkunft (Bildungsstatus, sozialer
Status) der Klasse als Aggregratmerkmale in die Analyse miteinbezo-
gen. Angenommen wird, dass die Deutschnote umso héher (schlech-
ter) ausfillt, je hoher das Leistungsniveau der Klasse ist. Gleiches gilt
fur die soziale Klassenzusammensetzung; gemafd dem Forschungsstand
miissten Schiiler in sozial glinstigeren Klassenzusammensetzungen
unter Kontrolle der Individualmerkmale weniger gut bewertet werden
(vgl. Kap. 4.4). Die Analysen zeigen, dass sich sowohl fiir die mittlere
soziale Klassenzusammensetzung als auch fiir das mittlere Leistungs-
niveau keinerlei signifikante Effekte auf die Deutsch- und Mathema-
tiknote der vierten Klasse ergeben.

Die standardisierten Ergebnisse fiir die Deutschnote zeigen, dass sowohl
der mittlere Leistungsindex der Klasse (8 =.226, n.s.) als auch die mitt-
lere bildungsbezogene (8 =-.277, n.s.) und die mittlere sozioskonomi-
sche Klassenzusammensetzung (£ =233, n.s.) keinen signifikanten Ein-
fluss auf die Noten nehmen. Gleiches gilt fiir die Mathematiknote, auch
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hier ergibt die Priifung der aggregierten Individualmerkmale keinerlei
signifikante Effekte auf die Notenzusammensetzung auf Individual-
ebene. Weder fiir die mittlere Testleistung der Klasse ($ = .074, n.s.)
noch fiir die mittlere bildungsbezogene (8 = -.114, n.s.) und die mitt-
lere soziodkonomische Klassenzusammensetzung (£ = .018, n.s.)
ergeben sich signifikante Effekte auf die Noten. Fir eine detaillierte
Darstellung siche Abbildung A-1 bzw. Abbildung A-2 im Anhang die-
ser Arbeit.






8 Diskussion

Zum Abschluss der vorliegenden Arbeit werden — nach einem Riick-
bezugauf die Untersuchungszicle — die ermittelten Ergebnisse zusam-
mengefasst und diskutiert. Hierauf folgt eine abschlieSende Beantwor-
tung der eingangs formulierten Hypothesen, um dann in einem letzten
Schritt die wichtigsten Befunde bilanzierend festzuhalten, kritisch
Bilanz zu zichen und zentrale Implikationen der Arbeit aufzuzeigen.

8.1 Untersuchungsziele der Arbeit

Die nach wie vor bestehende Abhingigkeit zwischen familidren Hin-
tergrundmerkmalen und schulischem Bildungserfolg diente der vor-
liegenden Arbeit als Ausgangspunkt, um einen eigenstindigen Beitrag
zur Ursachensuche jener Ungleichheit zu leisten.

Im Fokus stand die Notenzusammensetzung in den beiden, fir den
Sekundarschulerfolg mafigeblichen Fichern Deutsch und Mathema-
tik in der vierten Jahrgangsstufe am Ende der Grundschulzeit. Wih-
rend die Suche nach Erklirungen von Bildungsdisparititen am Uber-
tritt in die Sekundarstufe I bereits haufig erfolgt, liegen nach wie vor
wenige Analysen zur Zusammensetzung jener schulischen Leistung
— ausgedriicke in Schulnoten — vor, die letztlich auch den Werde-
gang des Schiilers im Bildungssystem bestimmen. Gefragt wurde ein-
mal, welche individuellen kognitiven und nicht-kognitiven Schiiler-
merkmale es tiberhaupt sind, die als Leistung bewertet werden und
damit den Schulerfolg des Kindes mafigeblich beeinflussen. Geklart
wurde anschlieffend, in welchem Zusammenhang diese Schiilermerk-
male wiederum mit den familidren Hintergrundmerkmalen stehen,
inwiefern die Schiilermerkmale also unabhingig vom familidren Hin-
tergrund in die Notenzusammensetzung einfliefen, und ob auch der
Klassenzusammensetzung eine Bedeutung zukommt.
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Auch wenn es nicht das Ziel dieser Arbeit sein konnte, ein vollstindi-
ges Bild der Bedingungsfaktoren einer Schulnote aufzuzeigen, wurde
den Fragen sowohl auf theoretischer als auch empirischer Ebene
nachgegangen.

Auf theoretischer Basis wurde zunichst das Ansinnen verfolgt, die
Begrifflichkeiten um den schulischen Leistungsbegriff zu ordnen und
deren Bedeutung fiir die Notenzusammensetzung in der schulischen
Praxis herauszuarbeiten. Ebenfalls stand im Fokus, welche konkreten
Anforderungen an die Notengebung gestellt werden: Auf Seiten des
Schulrechts wurde nach den institutionalisierten Vorgaben gefragt, um
dann deren Anforderungen auf funktionaler und messtheoretischer
Ebene zu diskutieren und auf ihre Stimmigkeit mit empirischen Kor-
relaten zu priifen.

Neben diesen Anforderungen existieren mittlerweile zahlreiche
Modelle, die meist auf Makroebene die multikausale Bedingungsstruk-
tur schulischer Leistung in schematischen Einteilungen systematisie-
ren; Faktoren des Schiilers selbst, Faktoren auf Seiten der Familie und
der Schule sind dabei die drei Forschungsbereiche, die meist in diesem
Zusammenhang analysiert werden. Ausgehend von der theoretischen
Annahme, dass sich die Priadiktoren gegenseitig in ihrer Wirksamkeit
beeinflussen, war es das Ziel der vorliegenden Arbeit, die Relevanz aus-
gewihlter Pradikeoren fiir die fachspezifische Notenzusammensetzung
zu priifen, die gemafd der Forschungslage, der Modelle von Helmke
und Weinert (1997), Heller (1995) und der dargestellten schulrecht-

lichen Grundlagen Einfluss auf die Notenzusammensetzung nehmen.

Ausgehend von einem theoretisch hergeleiteten Gesamtmodell wurde
mittels Korrelations- und Regressionsanalysen sowie Strukturglei-
chungsmodellen gepriift, welchen Einfluss individuelle Schiilermerk-
male auf die Notenzusammensetzung in Deutsch und Mathematik
haben. Im Sinne der Ausgangslage wurde ferner gepriift, ob familidre
Strukturmerkmale sowie ausgewihlte, schulbezogene Prozessmerk-
male der Familie direkt und vermittelt Einfluss auf die fachspezifische
Notenzusammensetzung nchmen; inwiefern die von den Lehrkriften
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eingeschitzten Schiilermerkmale also in Abhingigkeit von familidren
Herkunftsmerkmalen variieren. Aufgrund theoretischer und empiri-
scher Erkenntnisse wurde zudem mithilfe einer Mehrebenenanalyse
festgestellt, ob die leistungsbezogene und soziale Klassenkomposition,
zusitzlich zu den Pridiktoren auf Individualebene, auf die Note Ein-
fluss nimmt.

Eine Besonderheit der vorliegenden Analysen war die gewahlte Erhe-
bungsperspektive. Unter Ausnahme der individuellen Testleistungen
wurden sowohl fir die kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerk-
male als auch fir die familidren Prozessmerkmale Einschitzungen
der Lehrkraft in die Analysen miteinbezogen. Diese Auswahl wurde
getroffen, um die Sicht aus Lehrkraftperspektive bzw. deren Auswahl
der Leistungskomponenten fiir Schulnoten zu erfassen und im Sinne
der schichtspezifischen Funktionalititsannahme zu priifen, inwiefern
diese institutionell legitimierte Bewertungskultur herkunftsabhingige
Bildungsprozesse fordert.

Welche empirischen Antworten die vorliegende Arbeit dazu fand, gilt
es im nachfolgenden Kapitel zusammenfassend zu diskutieren.

8.2 Zusammenfassung und Diskussion der
Ergebnisse

Die Ergebnisse der dargestellten Analysen bezichen sich auf drei grofie
Inhaltsbereiche: Die Bedeutung individueller kognitiver und nicht-ko-
gnitiver Schiilermerkmale fiir die fachspezifische Notenzusammenset-
zung in der vierten Jahrgangsstufe sowie deren Interaktionseffekee (I),
die Bedeutung zusitzlich einbezogener Struktur- und Prozessmerk-
male der Familie und den vermittelnden Prozessen zwischen Familie,
Schiiler und Schulnote (II) und das analysierte Gesamtmodell, dass
neben den individuellen und familiiren Merkmalen auch die Rele-
vanz der leistungsbezogenen und sozialen Klassenkomposition fiir die
Notenzusammensetzung aufgreift (III). Die Hauptergebnisse der drei
Bereiche werden an dieser Stelle noch einmal zusammengefasst und
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unter Einbezug der eingangs vorgestellten theoretischen Grundlagen
diskutiert.

Einfluss individueller Schiilermerkmale auf die Notenzusammenset-
zung in Deutsch und Mathematik am Ende der Grundschulzeit

Bereits auf deskriptiver Basis zeigt sich beziiglich der kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmale, dass die Merkmalseinschitzungen
der fachspezifischen Begabung in Deutsch und Mathematik, sprach-
lichen Fahigkeiten, Vorwissen, Arbeits- und Sozialverhalten mit Aus-
nahme des Sozialverhaltens auf mittlerem bis starkem Niveau unterein-
ander und mit der Testleistung des Schiilers korrelieren. Beziiglich der
Zusammenhinge zwischen fachspezifischen Noten und individuellen
Merkmalen ergeben sich insgesamt fiir das eingeschitzte Sozialverhal-
ten, das eingeschitzte Vorwissen aus der zweiten Klasse und die Testin-
telligenz (kft) die geringsten Zusammenhinge mit den Schulnoten.

Beziiglich der kausalen Effekte der kognitiven und nicht-kognitiven
Schiilermerkmale fir die Notenzusammensetzung in Deutsch und
Mathematik ergeben die hierarchischen Regressionsanalysen beziig-
lich der Hypothese 1 — der Frage nach unterschiedlichen Effekten der
Test- und Merkmalseinschitzungen — dass die eingeschitzten kogniti-
ven Schiilermerkmale fachiibergreifend den stirksten Erklarungswert
fur die Schulnoten ergeben. Die rasante Abnahme der Effekestirke
der kognitiven Testleistungen durch die Hinzunahme der Merkmal-
seinschitzungen sprechen allerdings fiir gemeinsame Varianzanteile.
Beziiglich der kognitiven Testleistungen ergeben sich unter Kontrolle
der anderen individuellen Schiilermerkmale fiir die Intelligenz (kft)
nur noch sehr schwache Effekte, die Testleistung bleibt in beiden
Modellen hochsignifikant relevant. Ebenfalls fachiibergreifend sind
beziiglich der Vorwissenseinschitzung aus der zweiten Jahrgangstufe
schwache, aber signifikante Effekte auf die Notenzusammensetzung in
der vierten Klasse festzustellen. Effekte der nicht-kognitiven Schiiler-
merkmale zeigen fiir das Arbeitsverhalten die stirkeren, hochsignifi-
kanten Effekte auf die Notenzusammensetzung, wihrend das Sozial-
verhalten nahezu keinen Einfluss nimmt. Ebenfalls fachiibergreifend
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nimmt das Geschlecht des Schiilers, unter Kontrolle der anderen Pri-
diktoren, keinen Einfluss auf die Schulnoten.

Zusitzlich ergeben sich fachspezifische Unterschiede in der Notenzu-
sammensetzung, die sich vornehmlich auf die Pradiktorstirke bezie-
hen. Wihrend im Fach Deutsch die sprachliche Fihigkeitseinschit-
zung gefolgt von der Begabungseinschitzung den stirksten Effeke auf
die Notenzusammensetzung aufweist, ist es im Fach Mathematik die
mathematische Begabungseinschitzung; die sprachlichen Fahigkei-
ten sind hier nahezu irrelevant. Zudem ist die Varianzaufklirung der
Noten fiir die einbezogenen Pridiktoren im Fach Deutsch etwas hoher
(72,9 %) als im Fach Mathematik (67,7%).

Ebenfalls fachspezifisch unterschiedliche Ergebnisse ergeben sich
beziiglich der zusitzlich einbezogenen Interaktionseffekte zwischen
dem Arbeitsverhalten und den kognitiven Merkmalseinschatzungen.
Unter Berticksichtigung der Interaktionen wird fiir das Fach Deutsch
der Haupteftekt des Arbeitsverhaltens hochsignifikant bedeutsamer
sowie die Interaktion zwischen sprachlichen Fihigkeiten und Arbeits-
verhalten einen hochsignifikant negativen Effeke zeigt. Fiir das Fach
Mathematik wird dagegen unter Berticksichtigung der Interaktionen
der Haupteffekt des Arbeitsverhaltens abgeschwicht, die Interaktion
zwischen Begabungseinschitzung und Arbeitsverhalten ergibt einen
hochsignifikant positiven Koefhzienten.

Inwiefern entsprechen die Befunde nun der theoretischen Basis der
Arbeit mit ihren schulrechtlichen Grundlagen und der empirischen
Befundlage und welche Erkenntnisse miissen diskutiert werden?

Wahrend zu den begrifflichen Grundlagen beziiglich der einbezo-
genen Bewertungsmafistibe (vgl. Kap. 2.2) zunichst keine Aussagen
gemacht werden kénnen, gilt fir die Schulnote festzuhalten (vgl. Kap.
2.3), dass es sich bei den abhingigen Variablen um Zeugnisnoten han-
delt, die sich vermutlich aus miindlichen und schriftlichen Einzelnoten
zusammensetzen und zum Ende der Grundschulzeit eine Selektions-
und Allokationsfunktion zu erfiillen haben. Wihrend tiber Menge,
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Maf3stab, Art und Stimmigkeit der einbezogenen Einzelnoten anhand
der Daten ebenfalls keine Aussagen getroffen werden konnen, kann
anhand der unterschiedlich einbezogenen Perspektiven gepriift wer-
den, inwiefern die Notenzusammensetzung besser durch individuelle,
kognitive Testleistungen oder durch die kognitiven bzw. nicht-kogni-
tiven Schiilermerkmale aus Lehrkraftsicht zu erkliren sind.

Fur den Vergleich zwischen diesen beiden Erhebungsperspektiven
ergibt sich im Einklang mit den bisherigen Forschungsbefunden, dass
die Noten deutlich besser durch die Hinzunahme der Lehrkraftein-
schitzungen erklirbar sind. Sodass man daraus folgern kann, dass die
fachspezifischen Testleistungen allein also eine ,unvollstindige® Schul-
leistung — so wie sie in Schulnoten abgebildet werden — reprisentieren.
Daraus ergibt sich dann aber auch die Frage, welche die zusitzlichen
Aspekte sind, die in der Notengebung Beriicksichtigung finden und
ob diese im Einklang mit schulrechtlichen Vorgaben stehen. Unter
Bezugauf die theoretischen Marko-Modelle von Helmke und Weinert
(1997) und Heller (1995) wurden fiir die vorliegende Untersuchung
cinige ausgewiahlte nicht-kognitive bzw. motivationale und kognitive
Schiilermerkmale als jene zusitzlichen Aspekte gepriift, die laut Schul-
recht aus Sicht der Lehrkraft im Bewertungssystem beachtet werden
konnen.

Es wurde davon ausgegangen, dass sich die nicht-kognitiven bzw.
motivationalen Faktoren des Schiilers — aus Lehrkraftsicht — in des-
sen Arbeits- bzw. Lernverhalten zeigen und bewertet werden, was
sich dann wiederum in den Schulnoten des Kindes widerspiegelt und
auch von cinschligigen Forschungsbefunden in dieser Art interpre-
tiert wird (Heller, 1984; Steinmayr & Meifiner, 2013; Trautwein et
al., 2014). Denn gemif$ der schulrechtlichen Grundlage darf in der
Notenzusammensetzung das Arbeitsverhalten des Schiilers bertick-
sichtigt werden, das Sozialverhalten gilt es dagegen extra aufzufiithren
(vgl. Kap. 2.5). Die regressionsanalytische Beleuchtung unter Einbe-
zug des eingeschitzten Arbeits- und Sozialverhaltens bestitigt diese
schulrechtliche Begebenheit. Das eingeschitzte Arbeitsverhalten wird
unter Kontrolle der kognitiven Schiilermerkmale von der Lehrkraft
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in beiden Fichern bei der Notenzusammensetzung hochsignifi-
kant berticksichtigt sowie tiber diese Einschatzung auch bestehende
Geschlechtereffekte verschwinden. Diese Ergebnisse entsprechen den
frithen Befunden von Kemmler (1967), aber auch neuere, internatio-
nale Abhandlungen bestitigen diese Tendenzen (vgl. z.B. Bennett et
al., 1993; Nolle et al., 2009; Stubbe & Bos, 2008). Auch fiir die vermit-
telnden Geschlechtereffekte existieren empirische Evidenzen (vgl. z.B.
Kuhl & Hannover, 2012). Die Befunde von Schumacher (2002), die in
ihrer qualitativen Studie einen Zusammenhang zwischen Lehrkraftein-
schitzungen zum Sozialverhalten und deren Leistungsbewertungen
fand, konnten dagegen in den vorliegenden quantitativen Analysen
nicht bestitigt werden.

Fir die einbezogenen kognitiven Merkmale war die Einschitzung der
Lehrkraft zu den sprachlichen Fihigkeiten und der fachspezifischen
Begabung das entscheidende Kriterium der Notenzusammensetzung.
Entgegen der Forschungsbefunde ergeben sich fiir die Testintelligenz
(kft) unter Kontrolle der anderen Pridiktoren nur sehr schwache
Effekte. Der Befund zum Zusammenhang zwischen Intelligenz und
Schulnoten reiht sich damit in die widerspriichliche Befundlage der
Relevanz der Intelligenzpridiktoren fiir die schulische Leistung ein
(vgl. Kap. 4.2.1) und kann somit nicht als Ursache der Begabungs-
unterschiede herangezogen werden. Im Einklang mit den bisherigen
Forschungsbefunden (vgl. Kap. 4.2.1) zeichnen sich auch fiir das ein-
geschitzte Vorwissen aus der zweiten Klassenstufe schwache, aber sig-
nifikante Effekte auf die Notenzusammensetzung ab. Dieser Befund
kann einmal dahingehend interpretiert werden als dass sich die Lehr-
krifte untereinander tiber die Leistungsentwicklung des Schiilers aus-
tauschen oder aber, dass das Vorwissen durch die anderen Individu-
almerkmale vermittelt wird. Gemaf der schulrechtlichen Grundlage
(vgl. Kap. 2.5) wire es zulissig, wenn sich die bewertende Lehrkraft
tiber vorausgegangene Bewertungen des Schiilers informiert. Inwie-
fern diese — sicherlich nie isoliert entstandene — Priifungsnote dann
allerdings von vorgeprigten Erwartungshaltungen gesteuert werden
konnte (vgl. Kap. 4.4), bleibt an dieser Stelle offen, gilt es aber dennoch

fir den Bewertungsvorgang mit zu berticksichtigen.
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Fir die Deutschnote sind die sprachlichen Fihigkeiten der wich-
tigste Pradikeor, fiir die Mathematiknote sind diese nahezu irrelevant,
dafir ist hier die mathematische Begabungseinschitzung mafigeblich.
Betrachtet man vor dieser Tatsache die schulrechtlichen Grundlagen
(vgl. Kap. 2.5), sind es cinmal die fachspezifischen Anforderungen und
Bildungsstandards, die in jenen fachspezifischen Noten gemessen wer-
den sollen; sprachliche Fihigkeiten und eine gewisse Begabung beno-
tigt man wohl fir jegliche Fachanforderung, auch wenn die sprach-
lichen Fihigkeiten entgegen der theoretischen Annahmen fir die
Mathematiknote nahezu irrelevant sind.

Dass die sprachlichen Fihigkeiten — zumindest fir die Deutschnote
— cine entscheidende Einflussgrofle schulischer Leistung zu sein
scheinen, decke sich trotz verinderter Erhebungsperspektive und
unterschiedlichen Operationalisierungen mit dem bisherigen For-
schungsstand (vgl. Kap. 4.2.1). Fiir die Relevanz der Schiilerbegabung
fanden auch Anders, McElvany und Baumert (2010) fiir die kindliche
Begabungseinschitzung héhere Effekte auf die Mathematiknote als
auf die Deutschnote. Zusitzlich dazu wire es im Sinne einer hohen
Konstrukevaliditit (vgl. Kap. 3.3) fiir die Noten erforderlich, dass die
Mathematiknote am besten durch die Mathematikleistung des Schii-
lers vorhergesagt werden kann und die Deutschnote durch die sprach-
lichen Fihigkeiten. Allerdings bleibt in diesen Analysen zunichst
offen, inwiefern die mathematische Begabungseinschitzung — als mit
Abstand stirkster Pradiktor im Fach Mathematik — mit der Testleis-
tung gleichzusetzen ist.

Geht man davon aus, dass die Begabungseinschitzung auch unter
Kontrolle der individuellen Testleistung fur beide Ficher eine ent-
scheidende Einflussdeterminante darstellt, muss im Sinne der Argu-
mentation aus Kapitel 4.2.1 auch nach der Ursache dieser Begabun-
gen gefragt werden. Obgleich durch die Analysen keine endgiiltige
Aussage tiber die Ursache jener Begabungseinschitzung getroffen
werden kann, gilt es doch zu hinterfragen, inwiefern die Begabung
unabhingig von sozialen Hintergrundmerkmalen entstanden ist und
ob ihre Einschitzung dadurch beeinflusst wird. Denn selbst wenn
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die Einschitzung statistisch unabhingig von den familidren Hinter-
grundmerkmalen sein sollte, gilt es doch zu diskutieren, inwiefern die
Vorstellung von Begabung wiederum jenen Aspekten bzw. Fahigkei-
ten entspricht, die in Familien aus héheren Sozialschichten hiufiger
vorhanden sind. Im Sinne der Argumentation in Kapitel 4.2.1 zur
Umweltdetermination von Begabung miisste man davon ausgehen,
dass Begabungsunterschiede im hohen Mafle von sozialen Faktoren
abhingig sind. Wenn diese maf$geblich die Leistungen von Schiilern
beeinflussen, wiren die als objektiv bezeichneten Leistungskriterien
gleichzeitig auch soziale Reproduktionsmechanismen. Dergestalt, dass
Kinder aus hoheren Schichten mehr von jenen Eigenschaften aufwei-
sen, deren Ursache spezifischen Begabungen zugeschrieben wird und
in dessen Folge hohere Leistungen erzielen. Aspekte, die im Gesamt-
modell zumindest einfithrend analysiert werden konnten. Die andere
These zur Begabung, nach der die Anlage die mafigebliche Determi-
nante ist (vgl. Kap. 4.2.1), soll an dieser Stelle jedoch nicht unterschla-
gen werden. Folgt man dieser Argumentation, ist Begabung mafigeb-
lich durch die inneren Anlagen des Kindes determiniert. Eine Ansiche,
die gemifd Roth (1967) allerdings zur Folge haben kénnte, die For-
derbarkeit und Umweltbedeutung von Begabung zu vernachlissigen,
die dann wiederum zu selektiven Forderstrukturen fithren konnten.
In dem Sinne, dass als begabt angesechene Schiiler von vorneherein als
gute Schiiler den Schulweg durchlaufen, wihrend fehlende Begabung

als begrenzt forderbar angesehen werden konnte.

Im Sinne der Forschungsbasis wurde zudem angenommen (vgl. Kap.
4.2.1), dass der Zusammenhang zwischen Testleistungen, Merkmal-
seinschitzungen und Schulnote im Sinne einer diagnostisch validen
Einschitzung relativ hoch sein miisste, was durch die regressionsanaly-
tische Auswertung zunichst nur vorsichtig bestatigt werden kann und
im Gesamtmodell ebenfalls gepriift wurde.

Beziiglich des von Heller (1995) konstatierten multikausalen Bedin-
gungsmodels schulischer Leistung wurde in der vorliegenden Unter-
suchung ebenfalls gepriift, inwiefern die kognitiven Merkmalsein-
schitzungen in Abhingigkeit vom Arbeitsverhalten des Schiilers
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unterschiedlich stark auf die fachspezifische Note Einfluss nehmen.
Diesbeziiglich ergeben sich fachspezifische Unterschiede.

Fiir die Deutschnote werden unter Beriicksichtigung der Interaktionen
die direkten Effekte der sprachlichen Fihigkeiten, Begabung und des
Arbeitsverhaltens etwas stirker. Zudem zeigt sich ein schwacher, hoch-
signifikant negativer Effekt des Interaktionsterms zwischen Arbeits-
verhalten und sprachlichen Fihigkeiten. Die Ergebnisse weisen dhnli-
che Tendenzen zu den Befunden von Gut, Reimann und Grob (2012)
auf, die zeigen, dass Schiiler, die in ihren sprachlichen Fihigkeiten und
ihrem Arbeitsverhalten bereits als guz eingeschitzt werden, nicht eine
noch bessere Note erhalten. Dagegen hat die Berticksichtigung der
Interaktion fir einen Schiiler mit schlechten Einschitzungen eine stir-
kere kompensatorische Wirkung als fiir einen Schiiler mit ohnehin
guten Bewertungen. Der etwas stirkere direkte Effekt des Arbeitsver-
haltens kann dahingehend interpretiert werden, dass es fiir die Viert-
klassnote im Fach Deutsch wichtig ist, durch welches Arbeitsverhal-
ten sich das Kind auszeichnet. Die sprachliche Fahigkeitseinschitzung
nimmt allerdings — unter Beriicksichtigung der Interaktionen — wei-
terhin am stirksten Einfluss auf die Deutschnote.

Dagegen zeigen die Ergebnisse fir die Notenzusammensetzung im
Fach Mathematik unter Berticksichtigung der Interaktionen einen
leicht abgeschwichten direkten Effekt der Begabungseinschitzung
auf die Note. Die direkten Effekte der anderen kognitiven Merkmale
verandern sich ebenfalls nur schwach. Beziiglich des nicht-kognitiven
Merkmals Arbeitsverhalten wird der direkte Effekt unter Beriicksich-
tigung der Interaktionen etwas abgeschwicht. Fir die einbezogenen
Interaktionen ergibt sich ein schwacher, hochsignifikant positiver
Interaktionsterm zwischen Arbeitsverhalten und mathematischer
Begabungseinschitzung. Berticksichtigt man im Modell also neben
den beiden Haupteftekten (direkte Pfade von Arbeitsverhalten, mathe-
matische Begabung) noch den zusitzlichen Effekt zwischen mathema-
tischer Begabung und Arbeitsverhalten, kann dieser Effekt im Sinne
cines verstirkenden Effekes interpretiert werden. Dagegen weisen die
etwas abgeschwichten direkten Effekte des Arbeitsverhaltens unter
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Beriicksichtigung der Interaktionen darauf hin, dass bei mathematisch
begabten Schiilern das Arbeitsverhalten etwas weniger relevant ist. Im
Sinne der Ergebnisse von Steinkamp (1976) ist an dieser Stelle also
auch die Begabung des Schiilers wichtiger als dessen Arbeitsverhalten.
Unter Bezug auf die Argumentation von Solga (2009) in Kapitel 4.2.1,
welche die (fehlende) Differenzierung zwischen Begabung und Fleif§
diskutiert, wire an dieser Stelle aufgrund der vorliegenden Analysen
vorsichtig zu folgern, dass Begabungen andere Komponenten beinhal-
ten als den Fleifl des Schiilers.

Bilanzierend zu den Moderatoreffekten ergeben sich beziiglich der
von Heller (1997) deklarierten verinderten Pridiktor-Kriteriums-
Zusammenhinge durch den Einbezug von Interaktionseffekten in
beiden Fichern leichte Verinderungen in der Stirke der kognitiven
Haupteffekte. Zusitzlich dazu ist in diesen Analysen jedoch der leicht
veranderte direkte Haupteffekt des nicht-kognitiven Schiilermerkmals
Arbeitsverhalten hervorzuheben.

Wihrend an dieser Stelle nochmals auf die Feststellung Schroders
(1990) verwiesen wird (vgl. Kap. 4.2.2), der auf mégliche Fehlschliisse
von Primisse und Konklusion bei der Leistungsbewertung hinweist
(hoher Fleif8 fithrt nicht zwangsliufig zu guten Leistungen), disku-
tiert bereits Heckhausen (1974) in Anlehnungan Kapitel 2.2 die Rele-
vanz der individuellen Anstrengung fuir die verschiedenen Facetten
von Schulleistung unter Bezug auf den Grundsatz der Gleichbehand-
lung. Demnach widerspreche es jenem Grundsatz, Kinder bei gleicher
Schulleistung aufgrund ihrer unterschiedlichen Anstrengung unter-
schiedlich zu honorieren, miisse man sich doch entscheiden, ob man
das objektive Leistungsergebnis oder die individuelle Anstrengung
bewerte (Heckhausen, 1974). Diese Feststellung fithrt zwangsliufig
wieder zu den in Kapitel 2 aufgeworfenen Fragen, was nun schlussend-
lich als schulische Leistung bewertet werden soll und welche (gesell-
schaftlichen) Funktionen dahinterstehen; Punkte, die am Ende dieses
Kapitels sowie im nachfolgenden Kapitel 8.4 abschlieflend diskutiert
werden.
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Einfluss familiirer und individueller Hintergrundmerkmale auf die
Notenzusammensetzung in Deutsch und Mathematik am Ende der
Grundschulzeit

Die ersten deskriptiven Analysen beziiglich der Zusammenhinge
zwischen familidren Strukturmerkmalen, schulbezogenen Prozess-
merkmalen, individuellen Schiilermerkmalen und Schulnoten zeigen
bereits, dass von den beiden einbezogenen Strukturmerkmalen der Bil-
dungsstatus der Familie hoher mit Schulnoten und Schiilermerkma-
len korreliert. Beziiglich der schulbezogenen Prozessmerkmale ergeben
sich fiir die eingeschitzte Bildungsaspiration die stirksten korrelati-
ven Zusammenhinge mit Noten und Schiilermerkmalen. Ebenfalls
auf deskriptiver Basis wurde festgestellt, dass Schiiler, deren Eltern tiber
cinen hohen Bildungsabschluss verfigen sowie von der Lehrkraft in
ihren Bildungsaspirationen hoch eingeschitzt werden, mit Ausnahme
des Sozialverhaltens (hier waren die Einschitzungen ausgewogen) bes-
sere Merkmalseinschitzungen aufweisen.

Beziiglich der kausalen Effekte der individuellen Schiilermerkmale und
familiiren Struktur- und Prozessmerkmalen fiir die Notenzusammen-
setzung entsprechen die Ergebnisse fir die kognitiven und nicht-ko-
gnitiven Schiillermerkmale in ihren Tendenzen den Ergebnissen der
hierarchischen Regressionsanalysen ausschliefllich fir die individuel-
len Schiilermerkmale: Es zeigen sich fiir die Begabungseinschitzung
in Mathematik und die Einschitzung der sprachlichen Fihigkeiten fur
Deutsch die stirksten Effekte auf die Notenzusammensetzung.

Gepriift wurde beziiglich der familidren Hintergrundmerkmale ers-
tens, ob diese im Sinne der Ergebnisse von Maaz, Baeriswyl und Traut-
wein (2011) sowie Stubbe, Bos und Euen (2012) unter Einbezug der
individuellen Schiilermerkmale weiterhin einen eigenstindigen Effeke
auf die Notenzusammensetzung ausiiben oder ob diese — wie Stahl
(2009) und Helmke und Schrader (2010) diskutieren — auch in den
vorliegenden Daten durch die Schiilermerkmale vermittelt wirken und
keinen direkten Einfluss nehmen. Zudem wurde unter Bezug auf das
Makro-Modell von Helmke und Weinert (1997) und die Erkennt-
nissen von Stocké (2010), Sauer und Gattringer (1985) u.a. gepriift,
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inwiefern sich fir die Struktur- und schulbezogenen Prozessmerkmale
unterschiedliche Effekte ergeben und inwiefern zweitere von den fami-
lidren Strukturmerkmalen beeinflusst werden.

Die Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalysen fiir die Noten-
zusammensetzung am Ende der vierten Jahrgangsstufe in Deutsch und
Mathematik ergeben fachiibergreifend, dass fir die beiden Struk-
turmerkmale der Bildungsstatus der Eltern starker Einfluss nimmt
als die soziookonomische Ausstattung der Familie. Zudem wird fiir
beide Ficher der direkte Effekt der Strukturmerkmale unter Kont-
rolle der schulbezogenen Prozessmerkmale schwicher, was wiederum
fir vermittelnde Effekte sprechen konnte. Beziiglich der schulbezo-
genen Prozessmerkmale ergibt sich fir die eingeschitzte elterliche
Bildungsaspiration der stirkste negative Effeke auf die Notenzusam-
mensetzung in Deutsch und Mathematik, der auch unter Kontrolle
der individuellen Testleistung — auch fuir das eingeschitzte elterliche
Unterstiitzungsverhalten — bestehen bleibt. Bei gleicher Testleistung
erhalten Schiiler, deren Eltern tiber hohe Bildungsaspirationen ver-
figen und ihrem Kind unterstiitzend zur Seite stehen also niedrigere
(bessere) Schulnoten in Deutsch und Mathematik als ihre Mitschii-
ler, bei denen dies nicht zutrifft. Kontrollierte man zusitzlich die kog-
nitiv und nicht-kognitiv eingeschitzten Schiilermerkmale, bleibt fir
beide Schulficher ein direkter, hochsignifikant schwacher negativer
Effeke der eingeschitzten Bildungsaspiration auf die Notenzusam-
mensetzung bestehen. Beziiglich des durch die Lehrkraft eingeschitz-
ten elterlichen Schulkontakts ergeben sich entgegen der Befunde von
Stocké (2010) fiir beide abhingige Variablen keinerlei Effekte. Aber
auch das eingeschitzte Unterstiitzungsverhalten spielt unter Kontrolle
aller individuellen Schiilermerkmale keine signifikante Rolle mehr.
Die Notenzusammensetzung wurde unter Kontrolle der Struktur-
und Prozessmerkmale sowie der individuellen Schiilermerkmale also
nicht durch die Prisenz und Unterstiitzung der Eltern in der Schule
beeinflusst.

Die Ergebnisse beziiglich der schulbezogenen Prozessmerkmale
Bildungsaspiration und Unterstiitzungsverhalten kénnten fir



254 8 Diskussion

sich genommen dennoch bereits fiir eine Bestitigung der Thesen
Bourdieus (1983) bzw. Colemans (1988) im Sinne einer férderlichen
Wirkung von kulturellen und sozialen Kapitalien fir die Schulleistung
sprechen. Auch wenn die einbezogenen Prozessmerkmale sicherlich
zeitlichen Verinderungen unterliegen und lediglich eine Einschitzung
zu einem einmaligen Zeitpunke darstellen, kénnten sie doch fiir die
aus den theoretischen Grundlagen abgeleitete These Stockés (2010)
sprechen. Dergestalt, dass sich das schulbezogene Sozialkapital iiber
die Forder- und Erwartungshaltung der Eltern auf die Schulleistung
des Kindes auswirke; eine Vermittlung tiber die schulbezogenen Eigen-
schaften des Kindes wurden im Gesamtmodell ebenfalls gepriift.

Priifung des Gesamtmodells

Die abschliefSend dargestellten Strukturgleichungsmodelle erméglich-
ten es dann, alle Variablen auf messfehlerbereinigter Ebene in ihren
gegenseitigen Abhingigkeiten zu berticksichtigen und deren gemein-
same Wirkmechanismen fiir die Notenzusammensetzung am Ende
der Grundschulzeit zu priifen. So erlauben die regressionsanalytischen
Auswertungen zwar bereits Aussagen zum Zusammenhang zwischen
familidren Hintergrundmerkmalen, (eingeschitzten) Schiilermerkma-
len und Schulnoten, sie lassen jedoch keine gesicherten Aussagen tiber
die indirekten Wirkmechanismen zu sowie die Mehrebenenstruktur
der Daten erst durch die Strukturgleichungsmodellierung berticksich-
tigt werden konnte.

Theoretische Ausgangslage der Priifung war das in Kapitel 4.5 dekla-
rierte Gesamtmodell zu den Komponenten von Schulleistung in
Deutsch und Mathematik in der vierten Jahrgangsstufe. Durch die
regressionsanalytischen Auswertungen ergaben sich fiir die Deutsch-
und Mathematiknote leicht abgewandelte, empirische Strukturglei-
chungsmodelle. Unter Beriicksichtigung der hohen Korrelationen
zwischen den einzelnen Pradiktoren wurden die kognitiven Merk-
male der Schiiler getrennt nach Testleistung (Testleistung, kft) und
Einschitzungen (fachspezifische Begabung, sprachliche Fihigkeiten,
Vorwissen) als zwei latente Variablen in den fachspezifischen Model-
len analysiert. Fiir das Fach Mathematik wurden als eingeschitzte kog-
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nitive Merkmale aufgrund der vorangegangenen Analysen nur noch
die mathematische Begabungund das Vorwissen des Schiilers als Indi-
katoren berticksichtigt. Als nicht kognitives Schiillermerkmal wurde
aufgrund der vorangegangenen Analysen lediglich noch das Arbeits-
verhalten als manifeste Variable in die Modelle aufgenommen. Auf
familiirer Ebene wurden die strukturellen Merkmale der Familie als
latente Variable mit den Indikatoren Bildungsstatus und sozialer Sta-
tus (ISEI) im Modell beriicksichtigt. Auch die familidren Prozess-
merkmale flossen als latentes Konstrukt mit den Indikatoren Unter-
stittzungsverhalten, Schulkontakt und Bildungsaspiration mit in das
Gesamtmodell ein.

Fachiibergreifend ergeben sich fiir die beiden Strukturgleichungsmo-
delle gute Modellanpassungen.

Auf der Ebene der individuellen Schillermerkmale zeigt sich fach-
tibergreifend beziiglich der direkten Effekte der Testleistungen, ein-
geschitzter kognitiver Schiilermerkmale und dem Arbeitsverhalten
auf die Notenzusammensetzung, dass die eingeschitzten kognitiven
Schiilermerkmale analog zu den Ergebnissen der Regressionsanalysen
den stirksten Effekt aufweisen. Die Testleistung nimmt jedoch zusitz-
lich direkt Einfluss auf die Noten, und im Fach Deutsch zeigt auch das
Arbeitsverhalten direkte hochsignifikante Effekte. Beziiglich vermit-
telnder Mechanismen zeigt sich fachiibergreifend, dass die kognitiven
Testleistungen in einem hohen Mafe durch die kognitive Merkmal-
seinschitzung vermittelt werden.

Diese Befunde sprechen einmal im Sinne der messtheoretischen Giite-
kriterien dafiir (vgl. Kap. 3.3), dass die kognitive Merkmalseinschit-
zung in relativ hohem Mafle mit den individuellen Testleistungen
tibereinstimmt, verschiedene Lehrkrifte also relativ gut die Leistun-
gen analog zu den Testleistungen beurteilten. Sie weisen allerdings im
Sinne der Argumentation der theoretischen Basis auch darauthin, dass
die kognitive Merkmalseinschitzung — als stirkster Einflusspradikeor —
mehr Komponenten umfasst als durch die individuellen Testleistungen
(Testleistung, kft) erfasst werden kénnen. Damit ist die These besti-
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tigt, dass Schulnoten immer mehr umfassen als durch eine einmalige
Testleistung sichtbar werden kann.

Beziiglich der Effekte der familidren Struktur- und Prozessmerkmale
auf die Notenzusammensetzung ergeben sich fachiibergreifend keiner-
lei signifikante direkte Effekte auf die Schulnoten am Ende der vierten
Klasse, was ebenfalls den vorangegangenen Ergebnissen der Regressi-
onsanalysen entspricht.

Hochsignifikant direkt positiv nchmen die familidren Strukturmerk-
male dagegen auf die schulbezogenen Prozessmerkmale und die Test-
leistungen der Schiiler Einfluss, zudem wird fur das Fach Mathematik
der direkte Pfad von den Strukturmerkmalen auf das Arbeitsverhal-
ten schwach positiv signifikant. Die Auspragung der schulbezogenen
Prozessmerkmale und der individuellen Testleistungen des Kindes
variiert also in Abhingigkeit von der bildungsbezogenen- bzw. sozi-
ookonomischen Ausstattung der Familie. Dieser Befund ist insofern
neuartig, als dass die schulbezogenen Prozessmerkmale von der Lehr-
kraft eingeschitzt werden, diese Einschatzungalso nicht unbedeutsam
von der strukturellen Ausstattung der Familie beeinflusst zu werden
scheint. Der Zusammenhang zwischen familidren Strukturmerkmalen
und Testleistungen deckt sich dagegen mit der bisherigen Forschungs-
basis. Entgegen der Annahmen wurden die kognitiven Merkmalsein-
schiatzungen der Lehrkrifte allerdings nicht direkt von den familidren
Strukturmerkmalen beeinflusst. Dies widerspricht zunichst der These
von Helmke und Schrader (2010) u.a., dass der familidre Hintergrund
(in diesem Fall die familiiren Strukturmerkmale) iiber die individuel-
len Schiilermerkmale Einfluss nimmt; zumindest in dieser Studie nicht
vermittelt iiber die kognitive Merkmalseinschitzung, wohl aber tiber
die individuellen Testleistungen und die prozessbezogene Ausstattung
der Familie.

Dagegen zeigen sich fir die familidren, schulbezogenen Prozess-
merkmale fachiibergreifend direkte hochsignifikante Effekte auf die
individuellen Testleistungen (Testleistung, kft), die kognitive Merk-
malseinschitzung und das Arbeitsverhalten des Kindes. Hoch (gut)
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eingeschitzte schulbezogene Prozessmerkmale beeinflussen also nicht
nur die Testleistungen des Kindes, sondern auch die Lehrkrafteinschat-
zung der kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale. Obgleich
anhand der Daten keinerlei Aussagen tiber die tatsichlich unterschied-
lichen Verhaltensweisen der Schiiler getitigt werden kann, ist in die-
sem Zusammenhang festzuhalten, dass die Merkmalseinschitzung
durch die Lehrkraft nicht unabhingig von der (prozessbezogenen)
familidren Ausstattung erfolgt.

Neben der offenen Frage, inwiefern diese Zusammenhinge zu Bil-
dungsungleichheiten beitragen konnen, wurde zusitzlich ermittelt,
inwieweit die familiiren Struktur- und Prozessmerkmale indirekt,
vermittelt iiber die individuellen Schiilermerkmale auf die Notenzu-
sammensetzung Einfluss nehmen.

Fiir die familidren Strukturmerkmale (Bildungsstatus, ISEI) zeichnet
sich fiir den vermittelnden Effekt iiber die individuellen Testleistun-
gen und die kognitive Merkmalseinschitzung auf die Note in beiden
Fichern der stirkste indirekte Effekt ab sowie der totale indirekte
Effeke der Strukturmerkmale fiir beide Ficher moderat ausgeprigt ist.

Beziiglich der schulbezogenen Prozessmerkmale (Bildungsaspiration,
Unterstiitzungsverhalten, Schulkontake) zeigen sich fiir die Note in
Deutsch die stirksten Vermittlungseftekte tiber die kognitive Merk-
malseinschitzung des Kindes. In Mathematik wirken die schulbezo-
genen Prozessmerkmale am starksten vermittelt tiber die individuellen
Testleistungen und die kognitiven Einschitzungen auf die Notenzu-
sammensetzung. Fachiibergreifend ist der totale indirekte Effekt der
Prozessmerkmale ebenfalls moderat ausgeprigt. Demnach wirken sich
im Fach Deutsch die schulbezogenen Prozessmerkmale iiber die kind-
liche Fahigkeitseinschitzung hochsignifikant auf die Schulnote aus.
Fiir die Mathematiknote ist dieser Effekt zusitzlich noch iiber die indi-
viduellen Testleistungen vermittelt.

Beziiglich der zusitzlichen Effekte der leistungsbezogenen und sozia-
len Klassenzusammensetzung auf die Notenzusammensetzung ergaben
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sich in den Mcehrebenenanalysen keinerlei signifikante Effekte auf die
fachspezifischen Schulnoten. Das auf Aggregatebene einbezogene
durchschnittliche Leistungsniveau (Testleistung) und die durch-
schnittliche soziale Herkunft (Bildungsstatus, sozialer Status) der
Klasse nimmt also keinerlei Beeinflussung auf die Notenzusammen-
setzung und widersprechen somit den Befunden in Kapitel 4.4 (vgl.
z.B. Maaz et al., 2008; Trautwein & Baeriswyl, 2007).

Diese Ergebnisse auf Individualebene legen den Schluss nahe, dass es
fur die Notenzusammensetzung im Fach Deutsch wichtig ist, wie die
Lehrkraft die Bildungsaspiration, den Schulkontakt und das Unter-
stiitzungsverhalten der Eltern einschitzt, da die kognitive Fahigkeits-
einschitzung davon beeinflusst wird und diese sich wieder bedeutsam
in der Notenzusammensetzung widerspiegelt. Obwohl erneut darauf
hingewiesen wird, dass anhand der Daten nicht beurteilt werden kann,
inwiefern diese Einschitzung einem tatsichlich beobachteten Sachver-
halt entspricht, muss hinterfragt werden, ob diese familiiren Eigen-
schaften fir den Erfolg im Schulsystem tatsichlich notwendig sein
miissen und ob diese durch das Schulrecht legitimiert werden und so
cinen Zusammenhang untereinander rechtlich erlauben. Zudem ist zu
diskutieren, inwieweit durch diese Einschitzungen sozialschichtspezi-
fische Bildungserfolge vermitteln werden konnten.

Greift man die theoretischen Grundgedanken aus Kapitel 4.3.1
nochmals auf, konstatieren auch einschligige Befunde, dass Her-
kunftseffekte im Sinne Boudons (1974) mafigeblich tiber die prima-
ren Herkunftseffekte vermittele werden (vgl. z.B. Ditton, 2010). Aus-
schlaggebender Punke scheint in diesem Zusammenhang allerdings zu
sein, welche schulische Leistung man in diesem Fall in den Analysen
betrachtet. Wihrend in Boudons (1974) Abhandlung die sozialstrati-
fizierten Schulleistungen durch verbale Tests (,Achievement in a Ver-
bal Test*) und schulische Leistungen (,school achievement™) erhoben
wurden, wird selten thematisiert, welche Leistungsfaktoren konkret als
sozialschichtspezifisch determiniert betrachtet werden; welche ganz
konkreten Leistungsvariablen also durch familidre Vermittlungsme-
chanismen beeinflusst und als unterschiedliche Leistung bezeichnet
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werden. In den vorliegenden Analysen galten hierzu die Zeugnisnoten
in Deutsch und Mathematik der vierten Jahrgangsstufe als ausschla-
gendes Kriterium.

Betrachtet man die gefundenen Zusammenhinge, sind es die kogni-
tiven Merkmalseinschitzungen der Lehrkraft, die mafigeblich in die
Note einfliefen und damit vermutlich auch den schulrechtlichen Vor-
gaben entsprechen. Berticksichtigt man zusitzlich deren Relevanz fur
den anstehenden Ubergang in die Sekundarstufe I kann anhand der
Befunde festgehalten werden, dass dieser mafgeblich durch die Merk-
malseinschitzung der Lehrkraft determiniert wird; diese Einschitzung
allerdings nicht unabhingigvon den schulbezogenen Prozessmerkma-
len der Familie erfolgt. Die individuellen Merkmale selbst sind also
sozialschichtspezifisch unterschiedlich ausgeprigt. In Anlehnung an
die in Kapitel 4.3.1 vorgestellten theoretischen Erklarungsansitze zu
familidr bedingten Ungleichheiten, werden Leistungsunterschiede
in Anlehnung an die bourdieusche Reproduktionstheorie laut Maaz,
Baumert und Trautwein (2011) vornehmlich durch die unterschied-
liche Ausstattung in 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapi-
tal und deren Wirkmechanismen vermittelt, die u.a. auch das lehr-
kraftspezifische Entscheidungsverhalten beeinflussen. Diese These der
indirekten bzw. direkten Schichteffekte kann anhand der gefundenen
Zusammenhinge vorsichtig bestitigt werden, allerdings ist auch fest-
zuhalten, dass sich die Einschatzungen in hohem Mafle mit den kog-
nitiven Testleistungen decken, diese jedoch ebenfalls durch die fami-
lisren Hintergrundmerkmale beeinflusst werden.

Ebenfalls unter Riickbezug auf die in Kapitel 2.4 besprochenen funkti-
onalen Anforderungen an die schulische Notengebung darf nicht ver-
gessen werden, welche Funktionen die gefundenen Pridiktoren schu-
lischer Leistung haben kénnten bzw. ob diese mit den padagogischen
bzw. gesellschaftlichen Funktionszuschreibungen tibereinstimmen.
Ausgangspunkt war dabei die Frage nach dem Warum von Leistungs-
bewertungen, welche Funktion damit also in der Gesellschaft erfuille
werden soll.
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Kritisch beleuchtet wird vor allem die grofle Spannweite der Anforde-
rungen, welche die Art der Fragen an die Bewertungspraxis bestimmt
(Breidenstein et al., 2011; Titze, 2000). Wihrend iiber die Funktio-
nen der einbezogenen Einzelnoten anhand der Daten keine Aussagen
getroffen werden konnen, kann anhand der gefundenen Pradiktoren in
den Zeugnisnoten der vierten Jahrgangsstufe dartiber diskutiert wer-
den, inwiefern diese den padagogischen und gesellschaftlichen Funk-
tionszuweisungen entsprechen konnten.

Im Sinne der gesellschaftlichen Funktionen (vgl. Kap. 2.4) muss man
bei der Selektions- und Allokationsfunktion der Notengebung danach
fragen, ob die Pradiktoren der Noten einen diagnostischen und prog-
nostischen Wert aufweisen, wie valide die aufgrund dieser Bewertung
getroffene Selektion also ist. Damit zusammen hingt selbstverstind-
lich die Frage, welche Leistungskriterien diesem prognostischen Wert
entsprechen, gelten diese in Anbetracht der unterschiedlichen Chan-
cenzuweisung doch als gerechter Verteilungsmafistab. Die Frage nach
dem Inhalt des Leistungskriteriums kann in den hier erfolgten Analy-
sen vornehmlich durch die kognitiv eingeschitzten Leistungsaspekte
beantwortet werden, die allerdings wiederum nicht unabhingig von
den familidren Hintergrundmerkmalen erfolgten. Die Frage nach den
Leistungsinhalten fithrt dann wiederum zu der zweiten gesellschaftli-
chen Funktion, der Frage nach der Sozialisations- und Qualifikations-
funktion der bewerteten Inhalte. Einmal erfolgt aus Schiilerperspek-
tive durch die Bewertung sicherlich eine (unter)bewusste Anpassung
dahingehend, welche gezeigten Verhaltensweisen als Leistung wahrge-
nommen und in der Gesellschaft anerkannt werden. Dabei ist die Frage,
ob vornehmlich der funktionale Blick auf die Ausbildung fiir die Leis-
tungsinhalte bestimmend ist oder ob man einen breiteren, umfassende-
ren Bildungswert betrachten sollte, also welche Inhalte schlussendlich
als Leistung legitimiert werden. Betrachtet man diese Frage erneut vor
dem Hintergrund der gefundenen Pradiktoren fiir die Zeugnisnoten
am Ende der Grundschulzeit, sind neben fachspezifischen Inhalten
die sprachlichen Fihigkeiten, die fachspezifische Begabung und das
Vorwissen des Kindes die bedeutsamsten Leistungskomponenten, aber
auch das Arbeitsverhalten des Kindes ist ein relevanter Leistungsas-
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peke, die allesamt nicht unabhingig von familidren Hintergrundmerk-
malen scheinen. Wihrend diese individuellen Schiilermerkmale wohl
vom deutschen Schulrecht als Leistung legitimiert werden, stehen die
bewerteten Eigenschaften vermutlich auch mit den gesellschaftlichen
und piadagogischen Funktionsanforderungen im Einklang. Inwiefern
dadurch allerdings soziale Ungleichheiten reproduziert werden, kann
an dieser Stelle durchaus hinterfragt werden.

8.3 Abschlielende Beantwortung der Hypothesen

Nachdem nun die einzelnen Ergebnisse zusammenfassend aufge-
fihrt und diskutiert wurden, gilt es nun die in Kapitel 5 formulierten
Hypothesen anhand der in dieser Arbeit vorgestellten Ergebnisse zu
beantworten.

Insgesamt wurden drei Fragestellungen mit entsprechenden Hypo-
thesen formuliert: die erste Fragestellung fokussierte die Gewichtung
kognitiver und nicht-kognitiver Schiilermerkmale fiir die Notenzu-
sammensetzung in der vierten Klasse. Zweitens wurde der zusitzlichen
Relevanz familidrer Hintergrundmerkmale nachgegangen. Die dritte
Fragestellung bezog sich dann auf die Bedeutung der leistungsspezi-
fischen und sozialen Klassenzusammensetzung fiir die individuelle
Notenzusammensetzung,

Zur ersten Fragestellung wurden zwei Hypothesen formuliert.

Hypothese 1 postulierte, dass die von der Lehrkraft eingeschitz-
ten kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmale einen stir-
keren Einfluss auf die Viertklassnote in Deutsch und Mathematik
haben als die individuelle Test- und Intelligenzleistung des Schii-
lers. Zusitzlich zu dieser Hypothese wurde dieser Zusammenhang
dann noch in vier Unterhypothesen konkretisiert. Es wurde davon
ausgegangen, dass Schiiler mit gleicher Test- und Intelligenzleistung
eine bessere fachspezifische Note erhalten, wenn sie in ihren kogni-
tiven Fihigkeiten (Begabung, sprachliche Fihigkeiten, Vorwissen)
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positiver eingeschitzt werden (Hypothese 1.1). Zusitzlich dazu wurde
davon ausgegangen, dass die kognitiven Schiilermerkmale (Testleis-
tung, Intelligenz, Begabung, sprachliche Fihigkeiten, Vorwissen) stir-
kere Pradiktoren fiir die fachspezifische Notenzusammensetzung sind
als die nicht-kognitiven Schiilermerkmale (Arbeits-, Sozialverhalten)
(Hypothese 1.2). Bezogen auf die nicht-kognitiven Schiilermerkmale
wurde zudem postuliert, dass sich das Arbeitsverhalten stirker in der
fachspezifischen Notenzusammensetzung widerspiegelt als das Sozi-
alverhalten des Schiilers (Hypothese 1.3). Im Sinne einer prognosti-
schen Validititsprifung wurde zudem noch gesondert gefragt, inwie-
fern das eingeschitzte Vorwissen aus der zweiten Klasse zusitzlich zu
den Merkmalseinschitzungen aus der vierten Klasse noch einen Ein-
fluss auf die Viertklassnote hat (Hypothese 1.4).

Zur Prifung dieser Hypothesen wurde zunichst in deskriptiven Ana-
lysen gepriift, inwiefern die kognitiven und nicht-kognitiven Schii-
lermerkmale untereinander und mit den Zeugnisnoten der vierten
Klasse in Deutsch und Mathematik zusammenhingen. In einem
zweiten und dritten Schritt wurde der Einfluss jener individuellen
Schiilermerkmale auf die Notenzusammensetzung mithilfe von hie-
rarchischen Regressionsanalysen und als Komponenten in Struktur-
gleichungsmodellierungen analysiert. Mit Ausnahme des eingeschitz-
ten Sozialverhaltens fanden sich bereits auf deskriptiver Basis mittlere
bis starke Zusammenhinge zwischen den cingeschitzten (kognitiven
und nicht-kognitiven) Schiilermerkmalen und den Noten der vierten
Jahrgangsstufe; die eingeschitzte fachspezifische Begabung und die
sprachlichen Fihigkeiten korrelierten bereits hoher mit den Noten
als die individuellen Test- und Intelligenzleistungen (vgl. Kap. 7.1.2).

Die anschlieffend durchgefiihrten hierarchischen Regressionsanalysen
fur die Deutsch- und Mathematiknote ergaben dann dhnliche Tenden-
zen (vgl. Kap. 7.1.2 bzw. Kap. 7.2.2). Fiir die Deutschnote zeigte sich
unter Berticksichtigung aller kognitiver und nicht-kognitiver Schiiler-
merkmale, dass die kognitiven Merkmalseinschitzungen zur Begabung
und den sprachlichen Fihigkeiten sowie das nicht-kognitive Merkmal
Arbeitsverhalten hohere Effekte auf die Notenzusammensetzung erzie-
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len als die individuellen Testleistungen des Schiilers. Gleiches galt fur
die Mathematiknote mit Ausnahme der sprachlichen Fihigkeitsein-
schitzung, die fiir die Notenzusammensetzung in Mathematik nahezu
irrelevant war. Beziiglich des ebenfalls eingeschitzten Vorwissens aus
der zweiten Klasse ergaben sich fiir beide Fachnoten der vierten Klasse
ebenfalls signifikante Effekte, allerdings waren diese schwicher ausge-
prégt als die Testleistungen der Schiiler aus der vierten Klasse. Fach-
tibergreifend ergaben sich fiir das Sozialverhalten schwache und nicht

signifikante Effekee.

Nach diesem zweiten Analyseschritt konnte bereits die erste Hypo-
these mit ihren vier Unterhypothesen tiberwiegend bestitigt werden:
Mit Ausnahme des eingeschitzten Vorwissens und des Sozialverhal-
tens nahmen die eingeschitzte Begabung, die sprachlichen Fihigkeiten
und das Arbeitsverhalten stirker Einfluss auf die Notenzusammen-
setzung als die individuelle Test- und Intelligenzleistung des Schiilers
(Hypothese 1). Zudem wurde deutlich, dass diese auch unter Kont-
rolle der Testleistungen gréferen Einfluss nahmen (Hypothese 1.1)
und dass der Einfluss der kognitiven Merkmale den der nicht-kogniti-
ven Merkmale tibersteigt (Hypothese 1.2). Ebenfalls Bestitigung fand
die These, dass das Arbeitsverhalten — im Einklang mit dem deutschen
Schulrecht - stirker in der Notengebung beriicksichtigt wird als das
Sozialverhalten des Schiilers (Hypothese 1.3). Auch der schwache, aber
signifikante Effeke der Vorwissenseinschitzung aus der zweiten Klasse
auf die Viertklassnote bestitigt in gewissem Sinne die prognostische

Validititspriifung (Hypothese 1.4).

Unklar war jedoch weiterhin, inwiefern die kognitiven Merkmale —
eingeschitzt und durch individuelle Testleistungen erhoben — getrennt
voneinander Einfluss nchmen bzw. inwiefern die Testleistungen den
Fihigkeitseinschitzungen entsprechen.

In cinem letzten Schritt wurde gepriift, inwiefern die kognitiven
Schiilermerkmale und das Arbeitsverhalten, als latente und mani-
feste Konstrukte, Effekte auf die Deutsch- und Mathematiknoten-
zusammensetzung ergeben (vgl. Kap. 7.4.1 bzw. Kap. 7.4.2). Um die
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individuellen Testleistungen und die eingeschitzten kognitiven Schii-
lermerkmale in ihrer unterschiedlichen Wirkweise zu analysiere n,
wurden zwei latente Variablen gebildet. Eine latente Variable Kog-
nitive Merkmale (Testleistungen) mit den Indikatoren Testleistung
und Intelligenz (kft) und cine latente Variable Kognitive Merkmale
(Lehrkrafteinschitzungen) mit den Indikatoren Begabung, Vorwissen,
und sprachlichen Fahigkeiten fiir das Fach Deutsch. Beide wurden als
Komponenten in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen. Das
Arbeitsverhalten floss als manifeste Variable in die Strukturgleichungs-
modellierung mit ein. Unter Berticksichtigung der Mehrebenenstruk-
tur der Daten ergab sich fiir beide Modelle getrennt nach Fach, dass die
von der Lehrkraft eingeschitzten kognitiven Merkmale die stirksten
direkten Pfade auf die Note ergeben. Die Betrachtung der indirek-
ten Vermittlungspfade zeigte aber auch, dass die individuellen Test-
leistungen im starken Maf$e mit den Merkmalseinschitzungen zusam-
menhingen (vgl. Abb. 8 bzw. Abb. 9). Beziiglich des cingeschitzten
Arbeitsverhaltens ergaben sich Unterschiede zwischen den Fichern:
Waihrend dieses nicht-kognitive Merkmal im Fach Deutsch sogar stir-
ker direke Einfluss auf die Notenzusammensetzung nahm als die kogni-
tiven Testleistungen, wurde der direkte Effekt im Modell zur Erklarung
der Mathematiknote nicht signifikant. Abschlieflend kann die erste
Hypothese anhand der vorliegenden Ergebnisse fir die Deutschnote
bestitigt werden. Fiir die Mathematiknote gilt dies mit Ausnahme des
nicht-kognitiven Merkmals Arbeitsverhalten ebenfalls. Die Unter-
hypothesen konnten fiir beide Ficher bestitigt werden.

Hypothese 2 der ersten Fragestellung postulierte, dass der Zusam-
menhang zwischen den eingeschitzten kognitiven Schiilermerk-
malen und Schulnoten durch nicht-kognitive Merkmale moderiert
wird.

Angenommen wurde im Sinne der theoretischen Argumentation
von Heller (1995), dass sich die kognitiv eingeschitzten Merkmale
in Abhingigkeit von dem kindlichen Arbeits- und Sozialverhalten in
ihren Effekten auf die Notengebung verindern. Bereits in den deskrip-
tiven Analysen zeigten sich die niedrigsten Zusammenhinge zwischen
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dem Sozialverhalten mit den Schulnoten und den anderen Schiiler-
merkmalen (vgl. Kap. 7.1.2). Auch in den Regressionsanalysen zeigten
sich dann keinerlei Effekte des Sozialverhaltens auf die Notenzusam-
mensetzung (vgl. Kap. 7.1.2 bzw. Kap. 7.2.2), weswegen die Interak-
tionen ausschlieflich fiir das eingeschitzte Arbeitsverhalten mit den
Einschitzungen zu Begabung, Sprache und Vorwissen zusitzlich in die
Analysen aufgenommen wurden.

Unter Beriicksichtigung der Interaktionen ergaben sich fiir beide
Ficher leicht verinderten direkte Effekte der kognitiv eingeschitz-
ten Schillermerkmale auf die Notenzusammensetzung: Fir die
Deutschnote nahmen die direkten Effekte der Begabungseinschitzung
und der sprachlichen Fihigkeiten leicht an Stirke zu sowie das einge-
schitzte Vorwissen nicht signifikant wurde. Fiir die Mathematiknote
wurde die Begabungseinschitzung etwas schwicher sowie der direkte
Effekt der sprachlichen Fihigkeiten nahezu unverindert blieb. Der
ohnehin schwache Effekt des Vorwissens wurde etwas stirker. Zusitz-
lich dazu ist in diesen Analysen jedoch der ebenfalls leicht verinderte
direkte Effekt des nicht-kognitiven Schiilermerkmals Arbeitsverhal-
ten auffillig, der fur die beiden Ficher unterschiedlich verlief. Unter
Beriicksichtigung der Interaktionen wurde fir die Deutschnote der
direkte Effeke des Arbeitsverhaltens etwas stirker. Fiir die Mathema-
tiknote ergab sich dagegen ein leicht abgeschwichter Effekt dieses
nicht-kognitiven Merkmals.

Beziiglich der einbezogenen Interaktionsterme zeigte sich fir die
Deutschnote ein negativer Effekt des Interaktionsterms zwischen
Arbeitsverhalten und sprachlichen Fihigkeiten. Der verstirkte direkte
Effekt des Arbeitsverhaltens deutet zudem darauf hin, dass es fiir die
Viertklassnote im Fach Deutsch essentiell wichtig war, durch welches
Arbeitsverhalten sich das Kind auszeichnete, die sprachliche Fihig-
keitseinschatzung war dagegen — unter Beriicksichtigung der Inter-
aktionen — weiterhin am bedeutsamsten und nahm sogar an Stirke
noch etwas zu.
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Zusitzlich dazu ergab sich fir die Mathematik eine positive Interak-
tion zwischen Arbeitsverhalten und mathematischer Begabungsein-
schitzung. Beriicksichtigte man im Modell also neben den beiden
Haupteffekten (direkte Pfade von Arbeitsverhalten, mathematische
Begabung) noch den zusitzlichen Effekt zwischen mathematischer
Begabung und Arbeitsverhalten, konnte dieser Effekt im Sinne eines
verstirkenden Effekts interpretiert werden.

Der Einbezug der Interaktionen verinderte also teilweise die direkten
Effekte der eingeschitzten kognitiven Merkmale auf die Deutsch- und
Mathematiknote, wenn auch nicht besonders stark. Zudem verinderte
sich die Relevanz des Arbeitsverhaltens fiir die Notenzusammenset-
zung. Von daher ist Hypothese 2 als giiltig zu betrachten.

Unter der zweiten Fragestellung wurden ebenfalls zwei Hypothesen
formuliert.

Hypothese 3 postulierte, dass die strukturellen Hintergrundmerk-
male der Familie (Bildungs- und sozialer Status) einen signifikan-
ten Einfluss auf die Viertklassnoten in Deutsch und Mathematik
haben. Zusitzlich zu dieser Hypothese wurde der Zusammenhang
dann noch in zwei Unterhypothesen konkretisiert. Abgeleitet aus der
zweiten Hypothese wurde konkret davon ausgegangen, dass Schiiler
mit hoheren Werten in den Strukturmerkmalen eine positivere kog-
nitive und nicht-kognitive Merkmalseinschitzung erhalten als Schiiler
mit niedrigeren Werten in den Strukturmerkmalen (Hypothese 3.1).
Zusitzlich dazu wurde postuliert, dass der Einfluss der strukturellen
Hintergrundmerkmale auf die fachspezifische Schulnote tiber die indi-
viduellen kognitiven und nicht-kognitiven Merkmalseinschitzungen
des Kindes vermittelt wird (Hypothese 3.2).

Zur Prifungdieser Hypothesen wurde zunachst auf deskriptiver Ebene
ermittelt, inwiefern die familidren Strukturmerkmale Bildungsstatus
und sozialer Status (ISEI) mit den Viertklassnoten in Deutsch und
Mathematik und den kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerk-
malen zusammenhingen. In einem zweiten und dritten Schritt wurden
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die Merkmale in hierarchische Regressionsanalysen und Strukturglei-
chungsmodelle miteinbezogen, um die Hypothesen auf ihre Giiltig-
keit zu priifen.

Auf deskriptiver Ebene ergaben sich fiir die beiden einbezogenen
Strukturmerkmale hohere Zusammenhinge zwischen dem hochsten
Bildungsstatus der Familie und den Noten in Deutsch und Mathe-
matik, gleiches galt fiir die individuellen Schiilermerkmale (vgl. Kap.
7.1.3 bzw. Kap. 7.1.4).

Die Ergebnisse der anschliefend durchgefihrten hierarchischen
Regressionsanalysen ergaben fachiibergreifend dhnliche Tendenzen
(vgl. Kap. 7.3.1 bzw. Kap. 7.3.2). Fiir die beiden Strukturmerkmale
nahm der Bildungsstatus der Eltern starker Einfluss als die soziodko-
nomische Ausstattung der Familie, allerdings zeigten sich fiir beide
Merkmale unter Kontrolle der individuellen Schiilermerkmale keiner-
lei direkte Effekte mehr.

Um den an dieser Stelle vermuteten Mediationseffekt abschlieflend
zu priifen, wurden die Zusammenhinge mithilfe eines Strukturglei-
chungsmodells auf jene indirekten Vermittlungsmechanismen gepriift
(vgl. Kap. 7.4.1 bzw. Kap. 7.4.2). Die beiden Indikatoren Bildungssta-
tus und sozialer Status (ISEI) wurden als Indikatoren fiir die latente
Variable Strukturmerkmale der Familie mit in das Strukturgleichungs-
modell aufgenommen.

Im Einklang mit den vorangegangenen Analysen ergaben sich beziig-
lich der direkten Effekte der familiiren Strukturmerkmale auf die
Notenzusammensetzung fachiibergreifend keinerlei signifikante
direkte Effekte auf die Schulnoten am Ende der vierten Klasse, was
ebenfalls den vorangegangenen Ergebnissen der Regressionsanalysen
entspricht. Ebenfalls entgegen der Annahmen wurden die kogniti-
ven Merkmalseinschitzungen der Lehrkrifte in beiden Fichern nicht
direkt von den familidren Strukturmerkmalen beeinflusst. Allerdings
ergaben sich Effekte der Strukturmerkmale auf die individuellen Test-
leistungen des Schiilers und im Fach Mathematik — auf schwachem
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Niveau — auf das eingeschitzte Arbeitsverhalten. Beziiglich der indi-
rekten Effekte ergaben sich fiir die familidren Strukturmerkmale tiber
die individuellen Testleistungen und die kognitive Merkmalseinschit-
zung auf die Note in beiden Fichern der stirkste indirekte Effekt. Der
indirekte Pfad ausschlieflich tiber die kognitive Merkmalseinschit-
zung auf die Noten ergab fiir beide Fachnoten keine signifikanten
Effekte, gleiches galt fiir das eingeschitzte Arbeitsverhalten.

Hypothese 3 und die beiden Unterhypothesen miissen also mit einigen
Einschrinkungen abgelehnt werden. Es konnte kein direkeer Effekt
der familiiren Strukturmerkmale und kein indirekter Effeke iiber die
kognitiven und nicht-kognitiven Merkmalseinschitzungen auf die
Schulnoten nachgewiesen werden. Allerdings ergaben sich Vermitt-
lungseffekte tiber die individuellen Testleistungen und die kognitiven
Merkmalseinschitzungen sowie im Strukturgleichungsmodell fiir das
Fach Mathematik der direkte Pfad zwischen den Strukturmerkmalen
der Familie und dem Arbeitsverhalten schwach signifikant wurde.

Innerhalb der zweiten Fragestellung postulierte Hypothese 4, dass
die schulbezogenen Prozessmerkmale der Familie (Lehrkraftein-
schitzung Unterstiitzungsverhalten, Schulkontakt, Bildungsaspi-
ration der Eltern) einen signifikanten Einfluss auf die Vierklassno-
ten in Deutsch und Mathematik haben. Konkretisiert wurde diese
Hypothese erneut durch zwei Unterhypothesen. Es wurde davon aus-
gegangen, dass die schulbezogenen Prozessmerkmale der Familie den
Effekt zwischen familiiren Strukturmerkmalen und Schulnoten ver-
mitteln, dass hohere Werte in den Strukturmerkmalen einer Familie
also héhere Werte in den schulbezogenen Prozessmerkmalen bedin-
gen und diese wiederum die Schulnote becinflussen (Hypothese 4.1).
Zusitzlich dazu wurde gepriift, inwiefern die schulbezogenen Prozess-
merkmale direkt und vermittelt tiber die Einschitzung der kognitiven
und nicht-kognitiven Schiillermerkmale auf die fachspezifische Viert-
klassnote cines Schiilers Einfluss nehmen (Hypothese 4.2).

Zur Priifung dieser Hypothesen wurde auf deskriptiver Ebene fest-
gestellt, inwiefern die familidren Prozessmerkmale Schulkontake,
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Unterstiitzungsverhalten und Bildungsaspiration der Eltern mit den
Viertklassnoten in Deutsch und Mathematik und den kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmalen zusammenhingen. In einem
zweiten und dritten Schritt wurden die Merkmale in hierarchische
Regressionsanalysen und Strukturgleichungsmodelle miteinbezogen,
um die Hypothesen auf ihre Giiltigkeit zu priifen.

Auf deskriptiver Ebene ergaben sich von den drei einbezogenen Pro-
zessmerkmalen fiir die eingeschitzte Bildungsaspiration die stirksten
korrelativen Zusammenhinge mit Noten und Schiilermerkmalen (vgl.
Kap. 7.1.3 bzw. Kap. 7.1.4).

Die Ergebnisse der anschlieSend durchgefiithrten hierarchischen
Regressionsanalysen ergaben fachiibergreifend dhnliche Tendenzen
(vgl. Kap. 7.3.1 bzw. Kap. 7.3.2). Fiir die schulbezogenen Prozess-
merkmale nahm die von Lehrkraft eingeschitzte Bildungsaspiration
der Eltern stirker Einfluss auf die Schulnoten als das Unterstiitzungs-
verhalten und der Schulkontakt der Eltern. Fachiibergreifend blieb der
direkte negative Effeke der eingeschitzten Bildungsaspiration auf die
Notenzusammensetzung auch unter Kontrolle der individuellen Schii-
lermerkmale bestehen. Zudem wurde bereits in den hierarchischen
Regressionsanalysen fiir beide Ficher der direkte Effekt der Struk-
turmerkmale unter Kontrolle der schulbezogenen Prozessmerkmale
schwicher, was wiederum fiir vermittelnde Effekte sprechen konnte.

Als Komponente der Strukturgleichungsmodelle wurden dann die
indirekten Vermittlungseffekte zwischen Struktur- und Prozessmerk-
male und den individuellen Schiilermerkmalen auf die Notenzusam-

mensetzung gepriift (vgl. Kap. 7.4.1 bzw. Kap. 7.4.2).

Beziiglich der direkten Effekte der schulbezogenen Prozessmerkmale
auf die Notenzusammensetzung ergaben sich fachiibergreifend keiner-
lei signifikante direkee Effekte auf die Schulnoten am Ende der vierten
Klasse, was ebenfalls vornchmlich den vorangegangenen Ergebnissen
der Regressionsanalysen entspricht.
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Direke positiv und hochsignifikant nahmen die familidren Strukeur-
merkmale dagegen auf die von der Lehrkraft eingeschitzten schulbezo-
genen Prozessmerkmale Einfluss, der indirekte Pfad von den familidren
Strukturmerkmalen auf die schulbezogenen Prozessmerkmale auf die
Noten wurde allerdings fiir beide Facher nicht signifikant.

Dagegen ergaben sich fiir die familidren, schulbezogenen Prozessmerk-
male fachiibergreifend direkte, hochsignifikant negative Effekte auf die
kognitive Merkmalseinschitzung und das Arbeitsverhalten des Kindes.
Ebenfalls zeigten sich beziiglich der indirekten Vermittlungseffekte der
schulbezogenen Prozessmerkmale auf die Notenzusammensetzung fiir
beide Ficher hochsignifikant negative Vermittlungseffekte tiber die
kognitive Merkmalseinschitzung des Kindes auf die Noten. Der indi-
rekte Vermittlungspfad tiber das Arbeitsverhalten auf die Note nahm
nur im Fach Deutsch schwach negativ, aber hochsignifikant Einfluss.
Demnach wirkten sich im Fach Deutsch die schulbezogenen Prozess-
merkmale tiber die kindliche Fahigkeitseinschitzung hochsignifikant
auf dessen Schulnote aus.

Hypothese 4, dass die schulbezogenen Prozessmerkmale der Familie
cinen signifikanten Einfluss auf die Vierklassnoten in Deutsch und
Mathematik haben, kann also indirekt Giiltigkeit beanspruchen.
Hypothese 4.1 konnte dagegen nicht bestitigt werden. Hypothese
4.2, der Frage nach dem direkten und vermittelnden Einfluss auf bzw.
tiber die Merkmalseinschitzungen konnte dagegen teilweise bestatigt
werden: es ergaben sich keine direkten Effekte der schulbezogenen
Prozessmerkmale auf die Schulnoten, wohl aber auf und vermittelt
tiber die eingeschitzten Schiilermerkmale.

In der dritten und letzten Fragestellung der vorliegenden Arbeit wur-
den ebenfalls zwei Hypothesen formuliert.

Hypothese 5 postulierte, dass sich die Merkmale der Schulklasse
auf die Viertklassnoten in Deutsch und Mathematik auswirken.
Konkretisiert wird dieser Zusammenhang erneut in zwei Unter-
hypothesen, die sich auf die Art der Merkmalsbeeinflussung bezichen.
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Einmal wurde davon ausgegangen, dass ein Zusammenhang zwischen
dem durchschnittlichen Leistungsniveau der Klasse und der Schulnote
eines Schiilers besteht. Schiiler also in einer leistungsstirkeren Klasse
schlechtere Noten erhalten als in einer leistungsschwicheren Klasse
(Hypothese 5.1). Zudem wurde gepriift, inwicfern ein Zusammenhang
zwischen der durchschnittlichen sozialen Klassenzusammensetzung
und der Schulnote des Schiilers besteht, ob Schiiler also in einer sozi-
alschwicheren Klasse bessere Noten erhalten (Hypothese 5.2).

Zur Priifung dieser Hypothesen wurde zusitzlich zu den fachspezifi-
schen Strukturgleichungsmodellen, die bereits die Mehrebenenstruk-
tur der Daten beriicksichtigten, in Mchrebenenanalysen der Effeke
der leistungsbezogenen und sozialen Klassenzusammensetzung auf
die Noten gepriift. Nach Schitzung der Nullmodelle fir die Intraklas-
senkorrelationen, die schwache Abweichungen zwischen den Klassen
ergaben, wurden fir die Strukturgleichungsmodelle auf Individuale-
bene das durchschnittliche Leistungsniveau (Testleistung) und die
durchschnittliche soziale Herkunft (Bildungsstatus und sozialer Sta-
tus) der Klasse als Aggregatmerkmale in die Analyse miteinbezogen.
Die Ergebnisse wiesen auf keinerlei Beeinflussung der Notenzusam-
mensetzung durch das durchschnittliche Leistungsniveau und durch
die durchschnittliche soziale Herkunft der Klasse hin. Somit kann
Hypothese 5 nicht bestitigt werden.

Hypothese 6 postulierte dann sozusagen fragestellungsiibergrei-
fend, dass sich fiir die Zusammensetzung der Viertklassnoten je
nach Fach Unterschiede ergeben.

Auf deskriptiver Ebene zeigten sich fiir die Notengebung im Fach
Deutsch die stirksten positiven Korrelationen mit der Merkmalsein-
schitzung der Lehrkraft zu den sprachlichen Fihigkeiten. Fur die
Mathematiknote bestand auf deskriptiver Basis der stirkste Zusam-
menhang zur mathematischen Begabungseinschitzung, ansonsten
ergaben Zusammenhinge zu den einzelnen Noten dhnliche Tenden-
zen (vgl. Kap. 7.1.2). Die anschliefend durchgefithrten hierarchischen
Regressionsanalysen fir die Deutsch- und Mathematiknote ergaben
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dann fachspezifische Unterschiede in der Notenzusammensetzung, die
sich vornehmlich auf die Pradiktorstirke bezichen (vgl. Kap. 7.2.1 bzw.
Kap.7.2.2). Wihrend im Fach Deutsch die sprachliche Fahigkeitsein-
schitzung gefolgt von der Begabungseinschitzung den stirksten Effeke
auf die Notenzusammensetzung aufwies, war im Fach Mathematik die
mathematische Begabungseinschitzung am wichtigsten, die sprachli-
chen Fihigkeiten dagegen nahezu irrelevant. Zudem war der Effekt des
Arbeitsverhaltens auf die Deutschnote etwas stirker sowie insgesamt
die Varianzaufklirung durch die einbezogenen Pridiktoren im Fach
Deutsch etwas hoher ausfiel als im Fach Mathematik. Ebenfalls fach-
spezifisch unterschiedliche Ergebnisse kamen beziiglich der zusitzlich
einbezogenen Interaktionseftekte zwischen dem Arbeitsverhalten und
den kognitiven Merkmalseinschitzungen zustande. Unter Berticksich-
tigung der Interaktionen wurde fiir das Fach Deutsch der Haupteffekt
des Arbeitsverhaltens hochsignifikant bedeutsamer sowie die Interak-
tion zwischen sprachlichen Fihigkeiten und Arbeitsverhalten einen
hochsignifikant negativen Effekt zeigte. Fiir das Fach Mathematik
wurde dagegen unter Berticksichtigung der Interaktionen der Haupt-
effeke des Arbeitsverhaltens abgeschwicht, die Interaktion zwischen
Begabungseinschitzung und Arbeitsverhalten ergab einen hochsigni-
fikant positiven Koeflizienten.

Beziiglich der zusitzlich gepriiften Effekte der familidren Strukeur-
und Prozessmerkmale ergaben sich in den hierarchischen Regressions-
analysen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Fachnoten
(vgl. Kap.7.3.1 bzw. Kap. 7.3.2). In den anschliefend gepriiften Struk-
turgleichungsmodellen zeigten sich dann allerdings fachspezifische
Unterschiede (vgl. Kap. 7.4.1 bzw. Kap. 7.4.2). Fiir die kognitiven und
nicht-kognitiven Schiilermerkmale wird der Einfluss des Arbeitsver-
haltens auf die Deutschnote hochsignifikant, fiir das Fach Mathematik
ist dies nicht der Fall. Beziiglich der direkten Effekte der familidren
Struktur- und Prozessmerkmale zeigten sich nur fir die Mathematik
schwache signifikante Effekte der Strukturmerkmale auf das einge-
schitzte Arbeitsverhalten. Beziiglich der schulbezogenen Prozessmerk-
male wurden fur die Note in Deutsch die stirksten Vermittlungseffekee
tiber die kognitive Merkmalseinschitzung des Kindes ermittelt. In
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Mathematik wirken die schulbezogenen Prozessmerkmale am stirks-
ten vermittelt tiber die individuellen Testleistungen und die kognitiven
Einschitzungen auf die Notenzusammensetzung. Ansonsten unter-
schieden sich die Effekte in den beiden Gesamtmodellen sowie in den
zusitzlich berechneten Mehrebenenanalysen wenigin ihren Ergebnis-
tendenzen. Hypothese 6 kann dennoch mit Einschrinkungen Giiltig-
keit beanspruchen, insgesamt betrachtet ergaben sich durchaus fach-
spezifische Unterschiede.

8.4 Abschliefende Bilanz und zentrale Implikationen

In einem letzten Punkt werden nun nochmals die zentralen Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung zusammengefasst und anschliefiend
kritisch bilanziert, um dann abschliefend zentrale Implikationen fiir
Wissenschaft und Praxis abzuleiten.

8.4.1 Bilanz zentraler Befunde

Die vorliegende Arbeit machte es sich zum Ziel, den schulischen Leis-
tungsbegriff wie er in der Schule in Form von Noten verwendet wird
anhand seiner beeinflussenden Komponenten greifbar zu machen.
Dies umfasste letztlich die Frage, was als Leistung aufgefasst wird,
wenn es heiflt, dass Lehrkrifte in der Notengebung die Leistung der
Schiiler berticksichtigen sollen; welche Komponenten die schriftlichen
und miindlichen Leistungen also umfassen miissen, welches Verhalten
ein Schiiler (und seine) Familie im Schulalltag zeigen muss, um eine
gute oder schlechte Noten zu erhalten.

In Anlehnung an die Bedingungsmodelle schulischer Leistung von
Helmke und Weinert (1997) und Heller (1995) sowie den schulrecht-
lichen Anforderungen an die Leistungsbewertung wurden zunichst
einzelne individuelle Leistungskomponenten in ihrer Wirkungauf die
Notenzusammensetzung gepriift. Anschliefend wurde im Sinne der
theoretischen Argumentation von Bourdieu bzw. Coleman der Frage
nachgegangen, inwiefern familidre Struktur- und Prozessmerkmale
die Notengebung im Sinne eines direkten Schichteffekes beeinflussen,
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oder inwiefern indirekte Schichteffekte iiber die kindliche Merkmal-
seinschitzung durch die Lehrkraft erfolgen.

Auf der Ebene der individuellen Schiilermerkmale ergab sich fach-
tibergreifend beziiglich der direkten Effekte der Testleistungen, ein-
geschitzten kognitiven Schiilermerkmalen und dem Arbeitsverhalten
auf die Notenzusammensetzung, dass die eingeschitzten kognitiven
Schiilermerkmale insgesamt die starksten Effekte aufweisen. Das ein-
geschitzte Vorwissen und Sozialverhalten sowie die Intelligenz (kft)
des Schiilers waren dagegen weniger bedeutsam. Die individuelle
Testleistung des Schiilers nimmt zusitzlich direke Einfluss auf die
Noten. Beziiglich vermittelnder Mechanismen zeigt sich aber auch
fachiibergreifend, dass die kognitiven Testleistungen in einem hohen
Mafe durch die kognitive Merkmalseinschitzung vermittelt werden.
Von den eingeschitzten Indikatoren der kognitiven Schillermerkmale
ergaben sich fir die Deutschnote die stirksten Effekee fiir die sprachli-
che Fihigkeitseinschitzung, fiir die Mathematiknote war diese nahezu
irrelevant, hier war die mathematische Begabungseinschitzung tiber
das Kind mafigeblich. Das nicht-kognitive Merkmal Arbeitsverhalten
wurde ebenfalls fiir die Notenzusammensetzung relevant, die Effekte
waren in Deutsch insgesamt allerdings stirker ausgeprigt. Durch
zusitzlich einbezogene Interaktionseffekte zwischen dem Arbeitsver-
halten und den kognitiven Merkmalseinschatzungen wurde fir das
Fach Deutsch unter Beriicksichtigung der Interaktionen der direkte
Effeke der sprachlichen Fihigkeiten, der Begabungseinschitzung und
des Arbeitsverhaltens etwas stirker. Die Interaktion zwischen sprach-
lichen Fahigkeiten und Arbeitsverhalten zeigte einen hochsignifikant
negativen, kompensatorischen Effekt. Fiir das Fach Mathematik wurde
dagegen unter Beriicksichtigung der Interaktionen der direkte Effekt
der Begabung und des Arbeitsverhaltens etwas abgeschwicht, die
Interaktion zwischen Begabungseinschitzung und Arbeitsverhalten
ergab einen hochsignifikant positiven Effeke.

Wihrend sich keinerlei direkte Effekte der familidren Struktur- und
Prozessmerkmale auf die Schulnoten ergaben, zeigten sich fur die
familiiren Strukturmerkmale die stirksten indirekten Effekte iiber
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die individuelle Testleistung und die kognitive Merkmalseinschitzung
des Kindes auf dessen Note. Beziiglich der von der Lehrkraft einge-
schitzten schulbezogenen Prozessmerkmale ergaben sich fiir die Note
in Deutsch die stirksten Vermittlungseffekte iiber die kognitive Merk-
malseinschitzung des Kindes. In Mathematik wirkten die schulbezo-
genen Prozessmerkmale am stirksten vermittelt tiber die individuellen
Testleistungen und die kognitiven Einschatzungen auf die Notenzu-
sammensetzung. Beziiglich der Relevanz der leistungsbezogenen und
sozialen Klassenkomposition ergaben sich in den vorliegenden Ana-
lysen keinerlei Effekte auf die Notenzusammensetzung,.

Welche Bilanz ist nun aus den dargestellten Ergebnissen zu zichen?

Beziiglich der schulrechtlichen und funktionalen Anforderungen an
die Notengebung ist festzuhalten, dass die gefundenen Zusammen-
hiange zwischen individuellen Schiilermerkmalen und Schulnoten
wohl allesamt von diesen Vorgaben legitimiert werden. Im Sinne des
padagogischen Bewertungsspielraums ist es der Lehrkraft gestattet,
neben fachspezifischen Regelungen, die Auslegung bzw. Zuordnung
zu den jeweiligen Notenstufen durch einen verantwortungsvollen —
individuellen — pidagogischen Bewertungsvorgang vorzunchmen.
Vergleicht man das Ergebnis dieses Bewertungsvorgangs mit unabhin-
gigen Leistungstests und zieht daraus Schliisse iiber die Qualitit bzw.
Validitit der Notengebung, wird vermutlich niemals eine vollstindige
chreinstimmung zwischen diesen gefunden werden, da Schulnoten
nachgewiesenermaflen mehr umfassen als die individuellen Testleis-
tungen des Schiilers. Unbedingt sollte dartiber diskutiert werden, in
welchem Zusammenhang diese gepriiften, individuellen (eingeschitz-
ten) Leistungsaspekte mit familidren Hintergrundmerkmalen stehen
bzw. stehen sollten. Demnach sind zumindest jene fiir die Notenge-
bung relevanten, eingeschitzten kognitiven Leistungsaspekte zu einem
gewissen Maf} sozial stratifiziert. Folglich wurden diese durch die von
der Lehrkraft wahrgenommenen schulbezogenen Prozessmerkmale
beeinflusst, und auch die indirekten Pfade zwischen Struktur-, Pro-
zess- und eingeschitzten kognitiven Schiilermerkmalen zeigten hoch-
signifikante, schwache Effekte. An dieser Stelle ist zu fragen, inwiefern
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diese schulbezogenen Prozessmerkmale fir die kindliche Merkmal-
seinschitzung eine Rolle spielen sollten sowie hinterfragt werden muss,
ob dieser Zusammenhangim Sinne der bourdieuschen Reproduktions-
theorie als Vermittlungsmechanismus sozial ungleicher Schulleistung
gelten konnte. Wenn man diese Zusammenhinge weiterdenkt und
daraus schlief3t, dass fir eine gute Leistungseinschitzung diese elter-
lichen Komponenten vorhanden sein miissen, ist durchaus zu fragen,
inwiefern dieser Zusammenhangals leistungsrelevantes Kriterium gel-
ten sollte bzw. ob hier nicht eine sozialschichtspezifische Ungleichheit
vorherrscht, die vom Kind selbst nicht beeinflusst werden kann.

8.4.2 Kritische Bilanz und zentrale Implikationen

Neben der bilanzierenden Diskussion zentraler Befunde sollen an die-
ser Stelle auch kritische Aspekte besprochen werden, die sich in der
vorliegenden Arbeit zeigten.

Beziiglich der ausgewihlten Komponenten schulischer Leistung muss
festgehalten werden, dass diese Auswahl lediglich einen kleinen Teil
moglicher Einflusskomponenten darstellt und damit sicherlich noch
unzihlige (individuelle und kontextuelle) Pridiktoren einen zusitz-
lichen Erklirungswert fir die Notenzusammensetzung aufweisen.
Ebenso kann durch die vorliegenden Daten keinerlei Aussage darii-
ber getroffen werden, aus welchen (miindlichen und schriftlichen) Ein-
zelnoten sich die Zeugnisnoten in der vierten Jahrgangsstufe zusam-
mensetzten. Zudem wurden der Bewertungsmafistab der Lehrkraft
und Faktoren der Lehrkraftperson selbst nicht zusitzlich kontrolliert.
An die Grenzen der Interpretierbarkeit stofSen die Ergebnisse auch
durch die Tatsache, dass es sich vornehmlich um eine Querschnitts-
ansicht handelt. Dass also nur Aussagen zur Zusammensetzung der
Leistung in der vierten Grundschulklasse getroffen werden kénnen
sowie die Einschitzungen auch zeitlichen Veranderungen unterliegen
und nicht uneingeschrinke als konstante Merkmale gelten kénnen.
Wiirde man die Lehrkrafteinschitzung aus der dritten Klasse fur die
Aufklirung der Note in der vierten Klasse heranzichen, hitte man
einen grofleren Zeitraum betrachtet und eher Fragen zur prognosti-
schen Validitit in der Notengebung fokussiert. Allerdings war fuir die
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vorliegende Fragestellung relevant, welche Komponenten von Noten
sich in der vierten Klasse zeigen, weswegen fiir die vorliegende Fra-
gestellung die Lehrkrafteinschitzung aus der vierten Klasse mafigeb-
lich war. Beziiglich der ausgewihlten Skalierung der eingeschitzten
kognitiven Schiillermerkmale und der Schulnoten muss zudem fest-
gehalten werden, dass diese in der vorliegenden Untersuchung so wie
in der Forschungsgemeinschaft iberwiegend als metrische Variablen
behandelt wurden, fir eine genauere Passung allerdings ein ordinales
Skalenniveau gewihlt werden sollte. Beziiglich der gewihlten indivi-
duellen Schiilermerkmale gilt es auflerdem festzuhalten, dass diese Ein-
schitzungen sicherlich nicht vollstindig trennscharf voneinander sind
und so zur verminderten Prizision der Schitzwerte fithren kénnen
(Backhaus, Erichson & Weiber, 2011). Beziiglich des Umgangs mit
Multikollinearitit zwischen einbezogenen Pradiktoren halten Weiber
und Miihlhaus (2014) jedoch fest, dass dieser im Rahmen von Struk-
turgleichungsmodellierungen mit reflexiven Messmodellen entgegen-
gewirkt werden kann.

Welche Implikationen lassen sich nun fiir mégliche Anschlussunter-
suchungen sowie firr die schulische Praxis ableiten?

Beziiglich der zeitlichen Stabilitiat der Merkmalseinschitzung wire
cine Folgeuntersuchung denkbar, die sich mit der Verinderung der
Zusammenhinge zwischen Einschitzung und Notenzusammenset-
zung uber die Zeit beschiftigt. Allerdings bleibt im Sinne der theo-
retischen Argumentation auch zu tiberdenken, wie wiinschenswert
eine hohe prognostische Validitit im Schulsystem ist, wiirde das doch
gleichzeitig bedeuten, dass das Kind tiber die Zeit keine unvorherseh-
baren Leistungsspriinge mache sowie im Sinne Fingerhut und Lang-
feldts (1974) eine hohe prognostische Validitit nicht zwangsliufig zu

einem stabilen Leistungskonstruke fithre.

Beziiglich des Erhebungszeitpunktes wire zusitzlich zu tberle-
gen, bei der Analyse von Bewertungsvorgingen zwischen dem Pro-
zess zum Handlungsergebnis und der Bewertung als Endresultat zu
unterscheiden. Ebenso wire von Interesse, welche ganz konkreten
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expliziten wie impliziten Informationen (schriftlich, miindlich und
deren Beweggriinde) die bewertende Lehrkraft fiir ihre Urteilsbil-
dung heranzicht und zu welchem Zeitpunke sie dies tut; so beeinflus-
sen diese Informationen doch vermutlich auch wieder das analysierte
Schulleistungskonstruke.

Diese Anregungen fiihren aber letztlich zu der methodischen Frage,
durch welche Erhebungsinstrumente man relevante Leistungsbe-
reiche sinnvoll erfassen kann. Beim Einsatz von Fallvignetten zu
Beurteilungsvorgingen ist beispielsweise zu fragen, inwiefern diese
Fallbeispiele tatsichlich einer authentischen Bewertungssituation
entsprechen. Dagegen wiirde eine Unterrichtsbeobachtung zumindest
das Verhalten des Schiilers und die anschlielend getroffene Bewertung
erfassen, wobei auch hier wieder zu fragen ist, inwiefern dies einer all-
tagsgetreuen Bewertungssituation entspricht. Durch qualitative Inter-
views wire es dagegen maoglich, die Urteilsbildung der Lehrkraft kon-
kreter nachzuvollzichen, wobei dieses Erhebungsverfahren lediglich
Einzelfille fokussiert und daraus wiederum keine allgemeingiiltigen
Aussagen getroffen werden konnen. Dennoch konnte dieses spezifi-
sche Erhebungsverfahren beispielsweise fir eine Anschlussfrage der
Untersuchung geniitzt werden; der Frage nach dem Inhalt der - fir
diese Untersuchung bedeutsamen — fachspezifische Begabungsein-
schitzung, welche unbedingt noch weiterer Analysen bedarf.

Ebenso wire eine Anschlussuntersuchung denkbar, welche die Lehr-
kraft selbst mit jhren Hintergrundmerkmalen in den Fokus nimmt
und analysiert, inwiefern sich dadurch Unterschiede in den indivi-
duellen Bewertungsvorgingen ergeben. Zusitzlich dazu wire es eine
interessante Anschlussfragestellung, Leistungsbereiche herauszukris-
tallisieren, in denen die Lehrkraft eventuell stirker Einfluss nimmt.
Beispiclsweise wire denkbar, dass der ,,normale” Bewertungsvorgang
bei Grenzfillen andere Urteilsgrundlagen heranzieht als bei eindeuti-
gen Leistungssituationen.

Beziiglich der Implikationen fur die schulische Praxis wird an dieser
Stelle auf die Anmerkung Terharts (2002) verwiesen, der im Zuge der
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PISA-Erhebungen darauf hinweist, dass bei Riickmeldungen tber
Leistungsvergleiche vornehmlich ,der Tag danach® (Terhart, 2002,
S.70) entscheidend sei. Entscheidend scheint aber auch in Anbetracht
der hier gefundenen Ergebnisse zu sein, welche konstruktiven Schluss-
folgerungen man aus den gefundenen Informationen fiir die (schuli-
sche) Bewertungspraxis ableitet.

Mit dem Bewusstsein, dass die Subjektivitit in der Notengebung wohl
niemals unterbunden werden kann und vermutlich auch nicht sollte,
stellt sich eher die Frage, an welcher Stelle man ansetzt und wie man
die ,Reflexivitit“ der bewertenden Personen unterstiitzen kann, um
ungleichheitstérdernde Urteilstendenzen zu unterbinden. Sollte man
dabei feststellen, dass kindliche bzw. familiire Merkmale schul- und
grundrechtswidersprechend in die Notengebung einflielen oder je
nach familidgrem Hintergrund unterschiedlich ausgeprigt sind, erge-
ben sich fir die Padagogik vermutlich unterschiedliche Handlungsfel-
der: Wihrend der erste Sachverhalt eher Gegenstand der Lehreraus-
bildung ist, sollte der zweite Punkt zu einer verstirkten Foérderung der
betroffenen Kinder — in und auerhalb des Schulkontextes — fiithren.

Erst vor dem Bewusstsein, welche Eigenschaften es iberhaupt sind,
die schulrechtskonform oder widersetzend in eine Note einfliefen,
erscheint es sinnvoll, Aussagen iiber die Qualitit von Schulnoten
anhand psychometrischer Giitekriterien zu treffen oder gar Bewer-
tungsalternativen zur Notengebung zu entwickeln.

Obgleich die vorliegende Abhandlunglediglich aufzeigen wollte, wel-
che Komponenten schulische Leistungen in der Grundschule umfas-
sen, konnen die vorgebrachten Argumente durchaus zum Nachdenken
anregen. Nicht zuletzt durch die dargestellten Ergebnisse sollte ein
Bewusstsein dafiir geschaffen werden, welche Leistungskomponenten
nun eigentlich fir den Erfolg im Schulsystem gewollt und damit legiti-
miert werden — oder umgekehrt — was schulische Leistung keinesfalls
umfassen sollte und wer dies festlegt.
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Anhang B: Korrelationen der Fehlerterme zu
Mehrebenenmodellen fir das Fach Deutsch und Mathematik

Tabelle B-1: Korrelationen der Fehlerterme im Mehrebenenmodell fiir das
Fach Deutsch

Variablenpaar Fehlerkorrelation

Arbeitsverhalten/kognitive Merkmale (LK) .293**
Sprachliche Fahigkeiten/Begabung Deutsch -.487**
Sprachliche Fahigkeiten/Vorwissen A20%*
Vorwissen/Begabung Deutsch .350**

**p <.01 *p <.05

Tabelle B-2: Korrelationen der Fehlerterme im Mehrebenenmodell fiir das
Fach Mathematik

Variablenpaar Fehlerkorrelation

Arbeitsverhalten/kognitive Merkmale (LK) -.010

Vorwissen/Begabung Mathematik 723%*

**p <.01 *p <.05
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