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Vorwort

Vorwort

Die Befunde, die wir in diesem Forschungsbericht dar-

legen, entstanden im Rahmen des von der Stiftung Mer-

cator geförderten Forschungsprojektes FA(IR)BULOUS. 

Für die Möglichkeit, dieses Projekt durchzuführen, dan-

ken wir der Stiftung Mercator sehr, insbesondere Herrn 

Dr. Oliver Döhrmann.

An dem Projekt FA(IR)BULOUS waren in den vergange-

nen zwei Jahren viele Personen beteiligt, denen wir an 

dieser Stelle für ihr Mitwirken danken möchten. 

Wir danken Anja Meißner, die durch ihren Einsatz ins-

besondere bei der Planung, der Durchführung und dem 

Datenmanagement maßgeblich dazu beigetragen hat, 

dass das Projekt erfolgreich umgesetzt werden konnte.

Matthias Mückshoff danken wir für die Unterstüt-

zung bei der Rekrutierung der Grundschulen. Christian 

Naumburg gilt unser Dank für sein Mitwirken bei den 

Datenerhebungen sowie seinem Einsatz bei der Pla-

nung der Nachbefragung. 

Außerdem danken wir allen studentischen Hilfskräften, 

die in dem Projekt mitgearbeitet haben. Ohne ihre tat-

kräftige Unterstützung hätten wir unser Forschungs-

vorhaben nicht realisieren können (in alphabetischer 

Reihenfolge): Laura Eichelsbacher, Jens Fünderich, 

Charlotte Hexel, Tabiha Hübner, Lisa-Marie Palm, Kai 

Schlüter, Miriam Schmitz, Sarah Luisa Stamm, Franzis-

ka Waldmann, Anna Wolff und Judith Wulf. 

Wir danken Rosa Ernst, Lea Hagemeister und Andri-

ana Papadopoulou, dass sie uns im Rahmen ihrer Ab-

schlussarbeiten bei den Datenerhebungen unterstützt 

haben. 

Sebastian Bergold, Linda Wirthwein, Anke Heyder und 

Heike Knieriem danken wir dafür, dass sie uns in „Hoch-

phasen“ des Projekts den Rücken freigehalten und an 

anderer Stelle entlastet haben. Darüber hinaus danken 

wir Sebastian Bergold für das äußerst gewissenhafte 

Korrekturlesen des Berichtes.

Zu guter Letzt danken wir den Schülerinnen und Schü-

lern, ihren Lehrerinnen und Lehrern und den Eltern, die 

uns durch ihre Teilnahme an dem Projekt FA(IR)BULOUS 

ermöglicht haben, Erkenntnisse zu gewinnen, die ge-

nutzt werden können, um schulische Laufbahnen fairer 

zu gestalten.
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Zusammenfassung 

Ziel der Studie FA(IR)BULOUS (FAIRe BeUrteilung des 

LeistungspOtentials von Schülerinnen Und Schülern), 

das von der Stiftung Mercator gefördert wurde, war die 

Untersuchung von sozialen Ungleichheiten bei schuli-

schen Übergängen. In einem ersten Schritt wurde un-

tersucht, ob sich die bereits in vielen Studien gezeigten 

sozialen Unterschiede beim Übergang von der Grund- 

auf die weiterführende Schule auch beim Übergang von 

der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I in die Sekun-

darstufe II zeigen. Zweitens sollte überprüft werden, ob 

soziale Ungleichheiten bei Übergängen dadurch erklärt 

werden können, das Lehrerinnen und Lehrer das allge-

meine kognitive Potenzial oder schulbezogene Bega-

bungen bei Schülerinnen und Schülern verschiedener 

sozialer Herkunft unterschiedlich beurteilen. Anschlie-

ßend wurde untersucht, in welchem Ausmaß Übergänge 

dem tatsächlichen Potenzial und den objektiv erfassten 

Leistungen von Kindern und Jugendlichen entsprechen. 

Schließlich wurden verschiedene diagnostische Strate-

gien geprüft, die Alternativen zum üblichen Verfahren 

bei schulischen Übergängen darstellen könnten. Die-

se Strategien verfolgen das Ziel, soziale Ungleichheit 

zu reduzieren und Leistung zu maximieren, damit jede 

Schülerin und jeder Schüler seinem Potenzial entspre-

chend gefördert wird.

Wir konnten in unserer Studie sowohl beim Übergang 

von der Grund- auf die weiterführende Schule als auch 

beim Übergang von der nicht-gymnasialen Sekundar-

stufe I in die Sekundarstufe II zeigen, dass diese nicht 

nur durch Unterschiede in der Leistung, sondern auch 

durch Unterschiede in der sozialen Herkunft beein-

flusst werden. Hierbei fallen die Unterschiede für den 

elterlichen Bildungsabschluss stärker aus als für den 

Migrationshintergrund. Da Migrationshintergrund und 

elterlicher Bildungsabschluss zusammenhängen, wird 

der Einfluss des Migrationshintergrundes überwie-

gend durch die im Durchschnitt niedrigeren Bildungs-

abschlüsse von Familien mit Zuwanderungsgeschichte 

erklärt. Bei gleichem elterlichem Bildungsabschluss 

und gleicher Leistung zeigten sich in der Regel keine 

und zum Teil sogar positive Effekte des Migrations-

hintergrundes auf schulische Übergänge. Letzteres 

war für den Übergang von der Sekundarstufe I in die 

Sekundarstufe II der Fall. Hier strebten Jugendliche mit 

Migrationshintergrund unabhängig von ihrer Leistung 

und den Noten sowohl zum Ende der Jahrgangstufe 9 

als auch kurz vor dem tatsächlichen Übergang Ende der 

Jahrgangstufe 10 eher das (Fach-)Abitur an als Jugend-

liche ohne Migrationshintergrund. Der Einfluss des 

elterlichen Bildungsabschlusses ist beim Übergang 

nach der Grundschule stärker als beim Übergang von 

der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II. 

Hier zeigten sich vor allem Effekte des Bildungsab-

schlusses der Eltern auf die Übergangspräferenzen 

zum Ende der 9. Klasse. Ende der 10. Klasse strebten 

Jugendliche mit hohem elterlichen Bildungsabschluss 

zwar immer noch häufiger das (Fach-)Abitur an als ihre 

weniger privilegierten Mitschülerinnen und Mitschüler; 

das konnte aber auf deren bessere Leistungen in objek-

tiven Tests und Noten zurückgeführt werden. Soziale 

Unterschiede in Noten ließen sich in der Sekundarstufe 

I vor allem durch Leistungsunterschiede in objektiven 

Tests erklären. Das war in der Grundschule nicht der Fall. 

Hier hatten Kinder aus Familien mit hohen Bildungs-

abschlüssen auch bei gleicher objektiver Leistung 

immer noch besser Noten. Darüber hinaus bekamen 

sie selbst bei gleichen Noten und gleichen objektiven 

Leistungen immer noch mit einer höheren Wahrschein-

lichkeit eine Gymnasialempfehlung als Kinder aus Fa-

milien mit niedrigen Bildungsabschlüssen. 

Eine mögliche Erklärung für die sozialen Ungleichhei-

ten ist, dass die Leistungsfähigkeit von Kindern und 

Jugendlichen verschiedener sozialer Herkunft unter-

schiedlich von den Lehrkräften wahrgenommen wird. 

Diese Unterschiede können zum einen dadurch verur-

sacht werden, dass sich die soziale Herkunft unabhän-

gig von der tatsächlichen Leistungsfähigkeit auf die 

Wahrnehmung der Lehrkräfte auswirkt. Es zeigte sich, 

dass die soziale Herkunft tatsächlich einen Effekt auf 

die Beurteilung des kognitiven Potenzials sowie der 

mathematischen und sprachlichen Begabung hatte. Da 

sich Lehrkräfte aber bei der Begabungsbeurteilung vor 

allem an Noten und an weiteren Leistungsindikatoren 

orientieren, wurde überprüft ob sich diese Unterschie-

de a) durch sozial bedingte Unterschiede in der Leistung 
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und b) davon unabhängig durch sozial bedingte Unter-

schiede in den Noten erklären lassen. In der Sekundar-

stufe I konnten die Effekte der sozialen Herkunft auf die 

Lehrereinschätzungen fast vollständig durch objektive 

Leistungsunterschiede in Abhängig von der sozialen 

Herkunft erklärt werden. In der Grundschule wurden 

sie teilweise durch tatsächliche Leistungsunterschie-

de bei Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft und 

teilweise durch von der tatsächlichen Leistung unab-

hängige Unterschiede in Schulnoten erklärt. Das heißt, 

dass Begabungseinschätzungen bei gleicher Schulleis-

tung (und gleichen Noten) nicht zur Erklärung von sozi-

alen Unterschieden beitragen. Zum anderen kann eine 

unterschiedliche Wahrnehmung aber auch dadurch 

verursacht werden, dass Fähigkeiten und Begabungen 

unterschiedlich akkurat wahrgenommen werden. Dies 

war weder in der Grund- noch an den nicht-gymnasia-

len weiterführenden Schulen der Fall. Unabhängig von 

der sozialen Herkunft konnten Lehrkräfte das kogni-

tive Potenzial und die schulischen Begabungen ihrer 

Schülerinnen und Schüler gleich gut bzw. schlecht ein-

schätzen. Insgesamt zeigte sich, dass der Zusammen-

hang zwischen den mit objektiven Tests gemessenen 

Leistungen im kognitiven Potenzial, der Lesekompetenz 

und der mathematischen Kompetenzen und den korres-

pondierenden Lehrerurteilen sowohl an der Grundschu-

le als auch an den nicht-gymnasialen weiterführenden 

Schulformen bedeutsam war. Die Zusammenhänge wa-

ren jedoch an den weiterführenden Schulen geringer 

(kleine bis mittlere Effekte) als an den Grundschulen 

(mittlere bis hohe Effekte).  Das bedeutet, dass Grund-

schullehrerinnen –und -lehrer die allgemeine kogni-

tive Leistungsfähigkeit sowie die mathematische und 

sprachliche Begabung ihrer Schülerinnen und Schüler 

besser einschätzen können als Lehrkräfte von weiter-

führenden Schulen. Jedoch stimmten die Unterschiede 

in der Einschätzung der Lehrkräfte und die Unterschie-

de in den Leistungstests auch an der Grundschule nur 

zu maximal 31% überein. Das heißt, dass sich Unter-

schiede in den Testleistungen auch in der Grundschu-

le nur bedingt in den entsprechenden Begabungs-

einschätzungen der Lehrkräfte widerspiegeln. Dies 

erklärt auch, warum der gefundene Zusammenhang 

zwischen den verschiedenen objektiven Leistungen und 

den Übergangsempfehlungen bzw. -präferenzen klein 

bis mittel war. Auch diese Zusammenhänge unterschie-

den sich nicht zwischen den Gruppen, weder für den 

elterlichen Bildungsabschluss noch für den Migrations-

hintergrund. Aufgrund des relativ geringen Zusammen-

hanges zwischen den objektiven Leistungen und den 

Übergangempfehlungen bzw. Laufbahnpräferenzen 

fanden sich bei allen empfohlenen weiterführenden 

Schulformen bzw. bei allen angestrebten Bildungsab-

schlüssen Kinder und Jugendliche aller Leistungsklas-

sen. Beispielsweise erhielten an den Grundschulen von 

den insgesamt 53 Kindern mit weit überdurchschnitt-

licher kognitiver Leistungsfähigkeit (IQ > 130) zwar 44 

eine Gymnasialempfehlung, aber auch sieben eine Real- 

und zwei eine Hauptschulempfehlung. Das heißt, dass 

viele Kinder und Jugendliche zwar eine ihrem Potenzial 

und ihrer Begabungen entsprechende weitere schuli-

sche Laufbahn empfohlen bekommen oder anstreben, 

dass aber auch viele Kinder und Jugendliche Schul-

formen besuchen wollen und sollen, die nicht ihrem 

Potenzial entsprechen. Entsprechende Abweichungen 

der Übergangsempfehlung oder Laufbahnpräferenz 

vom eigentlichen Potenzial des Lernenden zeigen sich 

dabei sowohl nach oben als auch nach unten. Beides ist 

nicht wünschenswert, da in dem einen Fall Kinder und 

Jugendliche mit hoher Wahrscheinlichkeit überfordert, 

in dem anderen Fall unterfordert werden.

Zusammenfassend kamen wir zu dem Schluss, dass 

die soziale Ungleichheit bei den Übergangsempfehlun-

gen bzw. -präferenzen nicht dadurch erklärt werden 

kann, dass sich einzelne Fähigkeiten von Kindern oder 

Jugendlichen verschiedener sozialer Herkunft unter-

schiedlich in den Übergangspräferenzen widerspiegeln. 

Vielmehr scheint ein Teil der sozialen Ungleichheiten in 

den Übergangempfehlungen bzw. Laufbahnpräferenzen 

auf tatsächlich bestehende Leistungsunterschiede zu-

rückzugehen. Dies ist vor allem in der Sekundarstufe I 

der Fall. Auch hier ist aber keine Entwarnung zu geben, 

da viele Laufbahnpräferenzen der Jugendlichen unab-

hängig von ihrer Herkunft nicht ihrem kognitiven Poten-

zial oder ihrer Leistungsfähigkeit entsprechen. In der 

Grundschule werden die sozialen Ungleichheiten bei 

den Übergangspräferenzen weiterhin dadurch erklärt, 

dass bei der Notenvergabe die Herkunft des Kindes un-

abhängig von den Leistungen eine Rolle spielt und vor 
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allem Kinder aus Elternhäusern mit hohen Bildungsab-

schlüssen bei gleichen objektiven Leistungen bessere 

Zeugnisnoten bekommen. Dieser Vorteil wird womöglich 

dadurch mitbedingt, dass Kinder mit hohem elterlichem 

Bildungsabschluss auch bei gleicher objektiver Leis-

tung als begabter wahrgenommen werden. Zum Bei-

spiel zeigte sich bei Kontrolle des gemessenen kogni-

tiven Potenzials ein positiver Zusammenhang zwischen 

der Lehrereinschätzung des kognitiven Potenzials der 

Schülerinnen und Schüler und deren elterlichem Bil-

dungsabschluss. Diese Zusammenhänge könnten auf 

andere, in der Studie nicht berücksichtigte Aspekte, wie 

beispielsweise das Verhalten der Kinder und Jugendli-

chen im Klassenraum, die Unterrichtsbeteiligung, die 

Anstrengungsbereitschaft, etc. zurückgehen, die sich 

unabhängig von der tatsächlichen Leistung der Kinder 

auf die Leistungseinschätzungen durch die Lehrkräfte 

auswirken (sogenannte „Halo-Effekte“). Womöglich sind 

die aufgeführten Merkmale bei Kindern aus bildungs-

nahen Elternhäusern stärker ausgeprägt, was in weite-

ren Studien untersucht werden müsste. Darüber hinaus 

gibt es noch weitere Aspekte die zu sozial bedingten Ur-

teilsverzerrungen führen könnten, wie persönliche The-

orien zum Zustandekommen von Schulleistung, Ste-

reotype etc. Fehleinschätzungen sind menschlich und 

Lehrkräfte unterliegen der gleichen Verzerrung in der 

Wahrnehmung und Beurteilung wie alle anderen Men-

schen. Aus diesem Grund haben wir im letzten Schritt 

überprüft, wie auf Grundlage von Noten und objektiven 

Leistungstestergebnissen Übergänge so gestaltet wer-

den können, dass sie gleichzeitig   Leistungsaspekte 

maximieren und soziale Ungleichheiten minimieren.

Insgesamt wurden vier Auswahlstrategien mit den 

Übergangsempfehlungen der Grundschullehrkräfte 

und den Übergangspräferenzen der Jugendlichen ver-

glichen. Die „Noten-Strategie“ berücksichtigte nur die 

Noten der Kinder und Jugendlichen. Die „Oder-Strate-

gie“ erforderte entweder gute Noten oder ein hohes kog-

nitives Potenzial oder gute Leistungen in den objektiven 

Schulleistungstests, um eine Gymnasialempfehlung 

zu erhalten. In der „konjunktiven Strategie“ mussten 

durchschnittliche Leistungen in allen Auswahlkriterien 

erzielt werden. Bei der „kompensatorischen Strategie“ 

konnten schlechte Leistungen in dem einen Bereich 

durch gute Leistungen in anderen Bereichen oder durch 

weit überdurchschnittliche Leistungen in einem Bereich 

ausgeglichen werden. Zum Beispiel konnten schlechte 

Noten durch mindestens durchschnittliche Leistungen 

im Test zur Erfassung des kognitiven Potenzials und 

durch mindestens durchschnittliche Leistungen in bei-

den Schulleistungstests ausgeglichen werden. In der 

Grundschule erwies sich die kompensatorische Stra-

tegie am besten. Ersten wurden mithilfe dieser Stra-

tegie insgesamt nicht mehr Kinder für das Gymnasium 

ausgewählt als aufgrund des herkömmlichen Vorge-

hens; es kam also weder zu einer inflationären Vergabe 

von Gymnasialempfehlungen noch zu einer stärkeren 

Selektion. Zweitens wurden die Effekte des elterlichen 

Bildungsabschlusses aber auch die des Migrationshin-

tergrundes stark reduziert. Das konnte zum einen da-

durch erklärt werden, dass Schülerinnen und Schüler, 

bei denen aufgrund ihrer Noten und Testergebnisse zu 

vermuten wäre, dass sie das Gymnasium nicht meistern, 

abweichend von der tatsächlichen Übergangsempfeh-

lung mit der kompensatorischen Strategie keine Gym-

nasialempfehlung erhielten. Diese Kinder stammten 

doppelt so häufig aus Familien mit hohen Bildungsab-

schlüssen. Zum anderen erhielten Kinder aus Familien 

mit niedrigen Bildungsabschlüssen doppelt so häufig 

wie Kinder aus Familien mit hohen Bildungsabschlüs-

sen abweichend von der eigentlichen Empfehlung eine 

Gymnasialempfehlung, wenn aufgrund ihrer Noten und 

Testergebnisse zu vermuten wäre, dass sie das Gymna-

sium erfolgreich besuchen werden. 

Bei den Jugendlichen erwies sich die Noten-Strategie 

am erfolgversprechendsten. Der geringe Einfluss der 

sozialen Herkunft wurde so noch weiter reduziert. Da 

diese Strategie aber nur das umsetzt, was durch das 

Schulgesetzt ohnehin schon geregelt ist, empfiehlt es 

sich nicht, den Übergang von der nicht-gymnasialen 

Sekundarstufe I in die gymnasiale Sekundarstufe II 

neu zu gestalten. Da aber viele Jugendliche von ihrem 

tatsächlichen Potenzial und ihrer tatsächlichen Be-

gabung abweichende Laufbahnpräferenzen nach der 

Sekundarstufe I äußerten, empfehlen wir im 2. Schul-

jahr der 9. Klasse eine Beratung der Jugendlichen 

auf Grundlage von objektiven Leistungstests. Denn 

nur standardisierte und anhand von repräsentativen 
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Stichproben normierte Testverfahren erlauben eine ob-

jektive Einschätzung des Potenzials von Jugendlichen.

Wir empfehlen eine Änderung der momentanen Ge-

staltung des Übergangs von der Grund- auf die 

weiterführende Schule. Hier sollten bei der Über-

gangsempfehlung unbedingt objektive Testergebnisse 

mitberücksichtigt werden, da ansonsten die Gefahr 

besteht, dass viele Kinder auch aufgrund ihrer sozi-

alen Herkunft eine weiterführende Schulform besu-

chen, die nicht ihrem Potenzial entspricht. Darüber 

hinaus scheinen auch viele Kinder eine Gymnasialemp-

fehlung zu bekommen, die zumindest aufgrund ihrer 

Noten und der Ergebnisse in der objektivem Tests wahr-

scheinlich nicht für das Gymnasium geeignet wären. 

Wir raten nicht dazu,  diesen Kindern nun automatisch 

keine Gymnasialempfehlung zu geben. Die  Testergeb-

nisse beruhen nur auf einer einmaligen Messung. Somit 

ist nicht auszuschließen, dass die Kinder nur aufgrund 

verschiedener Ursachen wie Müdigkeit, Unlust oder 

Unwohlsein schlechter abgeschnitten haben und die 

Ergebnisse nicht das tatsächliche Potenzial der Kinder 

abbilden und sie eigentlich für das Gymnasium geeignet 

wären. Die Testergebnisse sollten aber im Beratungs-

gespräch mit den Eltern besprochen und thematisiert 

werden. Aus dem Grund, dass jede Diagnostik, auch die 

von uns vorgeschlagene, Fehlentscheidungen nicht aus-

schließen kann, sollten Eltern darüber hinaus auch un-

abhängig von der Übergangsempfehlung weiterhin ihre 

Kinder an einer Schulform ihrer Wahl anmelden kön-

nen. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Eltern, 

die diesen Schritt gehen, in den überwiegenden Fällen 

richtig liegen und ihre Kinder an der höheren Schulform 

erfolgreich sind.
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1.	 Einleitung

1.1	 Die Wichtigkeit schulischer Übergänge 

Übergänge im Bildungssystem sind die Gelenkstellen 

der individuellen Bildungsverläufe von Schülerinnen 

und Schülern (s. Maaz, Baeriswyl & Trautwein, 2011; 

Trautwein, Nagy & Maaz, 2011; Bonefeld, Dickhäuser, 

Janke, Praetorius & Dresel, 2017). Der erste schulische 

Übergang für Kinder in Deutschland ist der Übertritt 

von der Primarstufe in die Sekundarstufe I, das heißt 

der Wechsel von der Grundschule auf eine weiterfüh-

rende Schule. In Nordrhein-Westfalen (NRW) gibt es 

fünf Schulformen der Sekundarstufe I: Hauptschule, 

Realschule, Sekundarschule, Gesamtschule und Gym-

nasium. In der weiteren Schullaufbahn folgt für einige 

Schülerinnen und Schüler der Übergang von der Sekun-

darstufe I in die Sekundarstufe II, also in die gymnasi-

ale Oberstufe oder auf das Berufskolleg, der ihnen er-

möglicht, das Abitur oder das Fachabitur zu erwerben. 

Die Wichtigkeit schulischer Übergänge und Bildungs-

entscheidungen wird vor allem daran deutlich, dass 

ein enger Zusammenhang zwischen dem schulischen 

Bildungsabschluss und dem beruflichen Statuserwerb 

besteht (Müller, 1998). So sind Personen mit einem 

niedrigen Bildungsabschluss häufiger erwerbslos und 

üben häufiger berufliche Tätigkeiten aus, die mit einem 

geringen Einkommen entlohnt werden, als Personen mit 

einem hohen Bildungsabschluss (Statistisches Bun-

desamt, 2017). 

Für die empirische Bildungsforschung sind schulische 

Übergänge von zentraler Bedeutung, weil sie entschei-

dende Stationen für die Entstehung von Bildungsun-

gleichheiten darstellen (s. Maaz et al., 2011). Bereits 

die Übergangsentscheidung am Ende der Grundschul-

zeit, die in NRW gegen Ende des 4. Schuljahres getrof-

fen wird, ist von zentraler Bedeutung für den weiteren 

schulischen Werdegang der Kinder. Zum einen zeigen 

Studien, dass sich die Unterschiede zwischen Kindern 

sowohl in den kognitiven Grundfähigkeiten (Becker, 

Lüdtke, Trautwein, Köller & Baumert, 2012) als auch 

in den schulischen Kompetenzen (Hanushek & Wöß-

mann, 2006) in einem gegliederten Schulsystem ver-

größern. Demnach ist davon auszugehen, dass sich 

sozial bedingte Disparitäten im Laufe der gegliederten 

Sekundarstufe I eher vergrößern als verkleinern (s. auch 

Maaz, Trautwein, Lüdtke & Baumert, 2008). Zum ande-

ren ermöglicht nur der Besuch der Gesamtschule oder 

des Gymnasiums einen unmittelbaren Übertritt in die 

Sekundarstufe II, ohne dass ein erneuter Schulwech-

sel nötig ist (Maaz & Nagy, 2010). Obwohl das deutsche 

Bildungssystem eine gewisse Durchlässigkeit aufweist, 

sind sogenannte Aufstiege (Wechsel an eine Schulform, 

an der ein höherer Schulabschluss erworben werden 

kann), in der Sekundarstufe I eher selten (Bellenberg & 

Forell, 2012). Fehlentscheidungen beim Übergang nach 

der Primarstufe werden im Laufe der Sekundarstufe I 

also relativ selten korrigiert (z.B. Baumert, Trautwein & 

Artelt, 2003). Darüber hinaus sind sogenannte Abstiege 

(Wechsel an Schulformen, an denen ein niedriger Schul-

abschluss erworben werden kann) nicht nur häufiger als 

Aufstiege, sondern auch mit dem sozialen Hintergrund 

der Schülerinnen und Schüler assoziiert (Stubbe, 2009). 

Somit kommt auch dem Übergang von der Sekundar-

stufe I in die Sekundarstufe II eine große Bedeutung 

zu, da hier die Möglichkeit besteht, etwaige Fehlent-

scheidungen beim Wechsel von der Grundschule in die 

Sekundarstufe I zu korrigieren. 

1.2	 Die Rolle des sozialen Hintergrundes der Schü-

lerinnen und Schüler

Das zentrale Ziel eines jeden Bildungssystems muss 

sein, Kinder und Jugendliche unabhängig von ihrer so-

zialen Herkunft und entsprechend ihres Potenzials zu 

fördern. Da schulische Übergänge in der Regel mit qua-

litativ unterschiedlichen Förderbedingungen verknüpft 

sind, sollten sie sich ausschließlich an den schulrele-

vanten Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 

orientieren. Nach dem Schulgesetz für das Land NRW 

(Schulgesetz NRW – SchulG, §11, Abs. 5; Ministerium für 

Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-

falen, 2015b) erstellt die Grundschule „mit dem Halb-

jahreszeugnis der Klasse 4 auf der Grundlage des Leis-

tungsstands, der Lernentwicklung und der Fähigkeiten 

der Schülerin oder des Schülers eine zu begründen-

de Empfehlung für die Schulform, die für die weitere 

schulische Förderung geeignet erscheint“. Neben den 

Schulleistungen des Kindes sollen somit explizit auch 

vorauslaufenden Bedingungen schulischer Leistung 

wie die kognitiven Fähigkeiten bzw. das Potenzial des 
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Kindes bei der Übergangsempfehlung berücksichtigt 

werden (s. Füssel, Gresch, Baumert & Maaz, 2010). Eine 

Vielzahl von Forschungsbefunden weist jedoch darauf 

hin, dass der Übertritt von der Grundschule in die Se-

kundarstufe I nicht nur von den Schulleistungen und 

den kognitiven Fähigkeiten eines Kindes abhängt, son-

dern auch von dessen sozialem Hintergrund (z.B. Ehmke 

& Jude, 2010; Lüdemann & Schwerdt, 2013; Stubbe, Bos 

& Euen, 2012).

Dabei umfasst der Begriff sozialer Hintergrund unter-

schiedliche Merkmale der Herkunftsfamilie eines Kin-

des, wie den Bildungsabschluss der Eltern, den Migra-

tionshintergrund und den sozioökonomischen Status (s. 

Maaz et al., 2011). An der Entstehung dieser herkunfts-

bedingten Bildungsbenachteiligung sind offenbar meh-

rere Faktoren beteiligt (s. Maaz, Hausen, McElvany & 

Baumert, 2006). In der Regel werden im Bildungssystem 

zwei Arten von herkunftsbedingten Ungleichheiten un-

terschieden: Primäre und sekundäre Herkunftseffekte 

(Boudon, 1974). Unter primären Herkunftseffekten ver-

steht man Unterschiede in der Bildungsbeteiligung auf-

grund unterschiedlicher Leistungen und Fähigkeiten, 

also aufgrund tatsächlich vorhandener Unterschiede in 

übergangsrelevanten Leistungen zwischen Schülerin-

nen und Schülern unterschiedlicher sozialer Herkunft, 

die beispielweise durch Sprachschwierigkeiten oder 

ungünstige häusliche Förderungsbedingungen entstan-

den sind. Primäre Herkunftseffekte erwiesen sich als er-

klärungsmächtigster Faktor für soziale Ungleichheiten 

bei den Übergangsentscheidungen von der Grund- auf 

die weiterführende Schule (z.B. Haag, Böhme & Stanat, 

2012; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012; zusammen-

fassend s. Lokhande, 2016). Sekundäre Herkunftsef-

fekte bei schulischen Übergängen entstehen, wenn 

sich das Entscheidungsverhalten der Schülerinnen und 

Schüler sowie der Eltern unabhängig von den tatsäch-

lichen Leistungen und Fähigkeiten der Lernenden in 

Abhängigkeit des sozialen Hintergrundes unterschei-

det. Sie entstehen zum Beispiel aufgrund differenziel-

ler Kosten- und Nutzenabwägungen und unterschied-

licher Einstellungen der Eltern (Boudon, 1974), welche 

wiederum durch ihre eigene Sozialisation geprägt sind 

(Bourdieu, 1973). Das heißt, dass Eltern, die selber Abi-

tur haben, sich dies auch für ihre Kinder wünschen und 

die Kosten für den Besuch eines Gymnasiums geringer 

sowie den Nutzen höher einschätzen als Eltern, die kein 

Abitur haben. In NRW entscheiden die Eltern nach Bera-

tung durch die Grundschule darüber, welche Schulform 

ihr Kind in der Sekundarstufe besuchen wird (s. SchulG, 

§11, Abs. 5; Ministerium für Schule und Weiterbildung 

des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015b). In der Regel 

besteht ein sehr hoher Zusammenhang zwischen der 

Übergangsempfehlung der Lehrerinnen und Lehrer und 

der Übergangsentscheidung der Eltern (Stubbe, Bos et 

al., 2012). Verschiedene Studien zeigten jedoch, dass 

die Übergangsempfehlung der Lehrerinnen und Lehrer 

unabhängig von der tatsächlichen Leistung mit dem 

sozialen Hintergrund der Kinder assoziiert sind (z.B. 

Stubbe, Bos et al., 2012). Sekundäre Herkunftseffekte 

sind somit nicht nur eine Folge des unterschiedlichen 

Entscheidungsverhaltens der Eltern verschiedener so-

zialer Herkunft, sondern sie sind auch durch die Über-

gangsempfehlung der Lehrerinnen und Lehrer bedingt. 

Obwohl also auch die Lehrerempfehlungen mit dem 

sozialen Hintergrund der Schülerinnen und Schüler as-

soziiert sind, scheinen die sozial bedingten Effekte bei 

der Übergangspräferenz der Eltern allerdings etwas 

größer auszufallen (Stubbe, Bos et al., 2012), wobei die 

Befundlage hierzu gegenwärtig jedoch noch nicht ganz 

eindeutig ist (s. Stubbe, Lorenz, Bos & Kasper, 2016). 

Während das Phänomen der herkunftsbedingten Un-

gleichheiten beim schulischen Übergang von der 

Grund- auf die weiterführende Schule häufig unter-

sucht wurde, gibt es für Deutschland nur vereinzelt 

Studien zu Herkunftseffekten beim Übergang von der 

Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II (Hillmert & Ja-

cob, 2010; Trautwein et al., 2011). Diese Untersuchun-

gen zeigten, dass Schülerinnen und Schüler, die kein 

Gymnasium besuchten und nach der Sekundarstufe I 

dennoch das Abitur erwerben wollten, durchschnitt-

lich aus Familien mit einem höheren sozialen Status 

stammten. Somit scheint sich die soziale Schere beim 

Erwerb der (allgemeinen) Hochschulreife im Laufe der 

Beschulung eher zu vergrößern als zu verkleinern (vgl. 

Hillmert & Jacob, 2010). Bislang gibt es Studien zum 

Übergang von der Sekundarstufe I in die Sekundarstu-

fe II   jedoch nur für Baden-Württemberg (Trautwein et 

al., 2011), oder sie stützen sich auf inzwischen veraltete 
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Daten (Geburtskohorte 1964; Hillmert & Jacob, 2010), 

so dass aktuelle und belastbare Befunde für Gesamt-

deutschland und die meisten Bundesländer fehlen. Von 

besonderem Interesse ist hier die Situation in NRW, da 

sich dieses Bundesland, und vor allem das Ruhrgebiet, 

durch eine hohe Diversität auszeichnet. Somit ist es hier 

von besonderer Bedeutung, die Stärke herkunftsbe-

dingter Effekte im Bildungsverlauf genauer zu betrach-

ten. Ein zentrales Ziel des vorliegenden Forschungs-

projekts war daher, herauszufinden, (1) ob sich in NRW 

beim Übergang von der Sekundarstufe I in die Sekun-

darstufe II vergleichbare soziale Ungleichheiten wie 

beim Übergang von der Primarstufe in die Sekundar-

stufe I zeigen.

1.3	 Die Rolle diagnostischer Kompetenzen von Leh-

rerinnen und Lehrern 

Leistungsbeurteilungen und -bewertungen durch Leh-

rerinnen und Lehrer, wie beispielsweise Schulnoten, of-

fizielle Übergangsempfehlungen oder ausgesprochene 

und unausgesprochene Prognosen für die schulische 

Laufbahn der Kinder oder Jugendlichen, sind ein zen-

traler Bedingungsfaktor schulischer Übergänge (z.B. 

Maaz, Neumann et al., 2008; Stubbe, Bos et al., 2012). 

Befunde aus der pädagogisch-psychologischen For-

schung sowie aus der Bildungsforschung weisen je-

doch darauf hin, dass den Lehrerinnen und Lehrern 

eine objektive Leistungsbeurteilung ihrer Schülerinnen 

und Schüler nur bedingt gelingt. So spiegeln sich im 

Durchschnitt nur ca. 40% der Leistungsunterschiede 

zwischen Schülerinnen und Schülern in standardisier-

ten Schulleistungstests auch in den korrespondieren-

den Leistungseinschätzungen ihrer Lehrerinnen und 

Lehrer wider (zusammenfassend s. Südkamp, Kaiser & 

Möller, 2012). Auch Schulnoten, die ganz wesentlich in 

die Übergangsempfehlungen am Ende der Grundschule 

einfließen (s. Maaz et al., 2011; Stubbe, Bos et al., 2012), 

sind nicht frei von unsystematischen und systemati-

schen Fehlereinflüssen. Beispielsweise erhielten Kin-

der in der Grundschule mit einem günstigeren sozialen 

Hintergrund im Durschnitt bessere Noten als Kinder 

mit einem ungünstigeren sozialen Hintergrund – auch 

bei Kontrolle tatsächlicher Leistungsunterschiede (z.B. 

Lüdemann & Schwerdt, 2013; Maaz et al., 2011; Stub-

be, Bos et al., 2012). Für die Sekundarstufe I konnten 

entsprechende Effekte am Gymnasium gezeigt werden 

(Bonefeld et al., 2017). Die sozialen Herkunftseffekte bei 

der Notenvergabe schlagen sich in den Übergangsemp-

fehlungen nieder (Gresch & Becker, 2010; Maaz et al., 

2011; Maaz & Nagy, 2010). Da wie bereits erwähnt ne-

ben der Schulleistung auch das kognitive Potenzial der 

Schülerinnen und Schüler in die Übergangsempfehlun-

gen einfließen sollte, stellt sich die Frage, wie akkurat 

Lehrerinnen und Lehrer dieses beurteilen können. Im 

Durchschnitt zeigte sich, dass die Einschätzung des ko-

gnitiven Potentials durch Lehrkräfte (noch) ungenauer 

ist als die der Schulleistung (Machts, Kaiser & Möller, 

2016). Zudem scheinen sich Lehrerinnen und Lehrer bei 

der Beurteilung des kognitiven Potenzials ihrer Schüle-

rinnen und Schüler stark an deren Schulleistungen zu 

orientieren (z.B. Fischbach, Baudson, Preckel, Martin 

& Brunner, 2013; Hanses & Rost, 1997; Machts et al., 

2016). Bisher ungeklärt ist die Frage, inwieweit sich bei 

der Beurteilung des kognitiven Potenzials auch unab-

hängig von den Leistungen soziale Herkunftseffekte 

zeigen und ob Schülerinnen und Schüler in Abhängig-

keit von ihrem sozialen Hintergrund unterschiedlich ak-

kurat von ihren Lehrerinnen und Lehrern beurteilt wer-

den. Aus diesem Grund ergaben sich die zwei weiteren 

zentralen Ziele des Forschungsprojektes: (2) Das Wis-

sen darüber erweitern, wie gut Lehrerinnen und Leh-

rer der Primarstufe und Sekundarstufe I das kognitive 

Potenzial ihrer Schülerinnen und Schüler unterschied-

licher sozialer Herkunft einschätzen können. (3) Die 

Klärung der Frage, ob die Übergangsempfehlungen der 

Lehrerinnen und Lehrer am Ende der 4. Klasse bzw. die 

Laufbahnpräferenzen der Schülerinnen und Schüler 

am Ende der Sekundarstufe I mit dem tatsächlichen 

kognitiven Potenzial der Lernenden übereinstimmen. 

Aufgrund der Fehleranfälligkeit von Leistungsbeur-

teilungen durch Lehrerinnen und Lehrer wurde in der 

Vergangenheit diskutiert, ob ein multivariates Über-

gangsverfahren soziale Ungleichheiten bei schulischen 

Übergängen reduzieren könnte (z.B. Maaz et al., 2011). 

Bei einem multivariaten Vorgehen werden neben den 

Schulnoten und den Fremdeinschätzungen der Moti-

vation und des Arbeitsverhaltens auch die Ergebnisse 

in standardisierten Schulleistungstests für die Über-

gangsempfehlungen herangezogen. Letztere sollen 
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als objektiveres Leistungsmaß ein Gegengewicht zu 

Schulnoten darstellen und auf diese Weise die Wahr-

scheinlichkeit von Fehleinschätzungen und -entschei-

dungen reduzieren. Das vierte Ziel des vorliegenden 

Projekts war die Erforschung der Frage, ob sich schuli-

sche Übergänge am Ende der Primarstufe und der Se-

kundarstufe I fairer gestalten lassen, wenn zusätzlich 

zu den Noten die Ergebnisse in objektiven Schulleis-

tungstests und/oder Tests zur Erfassung des kogniti-

ven Potenzials berücksichtigt werden.

1.4	 Ziele und Aufbau des Forschungsprojekts  

Bisher ist wenig darüber bekannt, ob sich die herkunfts-

bedingte Bildungsbenachteiligung beim Übergang auf 

die weiterführende Schule im Laufe der Sekundarstufe 

I reduziert, ob sie bestehen bleibt und sich somit auch 

beim Übergang in die Sekundarstufe II zeigt, oder ob sie 

sich gar verstärkt. Diese Fragen zu beantworten, war 

das erste Ziel des Projektes FA(IR)BULOUS (FAIRe Be-

Urteilung des LeistungsPotenzials Unterprivilegierter 

Schülerinnen und Schüler), das von der Stiftung Merca-

tor gefördert wurde. Darüber hinaus sollte das Projekt 

Aufschluss darüber geben, inwieweit neben Schulleis-

tungen auch das kognitive Potenzial der Schülerinnen 

und Schüler als wichtigste vorauslaufende Bedingung 

schulischer Leistungen bei schulischen Übergängen 

Berücksichtigung findet. Als zweites Projektziel wurde 

somit untersucht, wie akkurat Lehrerinnen und Lehrer 

das kognitive Potenzial ihrer Schülerinnen und Schü-

ler beurteilen können und ob diese Einschätzung vom 

sozialen Hintergrund der Schülerinnen und Schüler ab-

hängt. Drittens zielte das Projekt darauf ab, herauszu-

finden, inwieweit sich das eingeschätzte und das objek-

tiv gemessene kognitive Potenzial der Lernenden in den 

Übergangsempfehlungen am Ende der 4. Klasse und 

in den Laufbahnpräferenzen am Ende der Sekundar-

stufe I niederschlägt. Schließlich wurde geprüft, ob die 

Übergänge in die Sekundarstufe I und II fairer gestal-

tet werden können, wenn zusätzlich zu den Noten die 

Ergebnisse in objektiven Schulleistungstests und Tests 

zur Erfassung des kognitiven Potenzials berücksichtigt 

werden.

Dazu wurden zwei zentrale Merkmale des sozialen 

Hintergrundes beleuchtet: der Bildungsabschluss der 

Eltern und der Migrationshintergrund der Schülerinnen 

und Schüler. Der Bildungsabschluss der Eltern wur-

de als Indikator für den sozialen Status verwendet, da 

dieser – im Gegensatz zum sozioökonomischen Status 

– recht konsistent mit schulischen Übergangsentschei-

dungen assoziiert ist (zusammenfassend s. Lokhande, 

2016). Nach der Definition des Ministeriums für Schule 

und Weiterbildung des Landes NRW (2016) werden sol-

che Schülerinnen und Schüler zur Gruppe der Perso-

nen mit Migrationshintergrund gezählt, „die (a) selbst 

nicht in Deutschland geboren sind, (b) mindestens ein 

nicht in Deutschland geborenes Elternteil haben oder 

(c) in deren Familie eine nichtdeutsche Verkehrsspra-

che gesprochen wird. Von Migrationshintergrund wird 

ausgegangen, sobald mindestens eines dieser Kriterien 

zutrifft“. Diese Definition entspricht auch den Empfeh-

lungen der Kultusministerkonferenz (KMK) (2011). 

Der Fokus des Projekts lag auf dem Ruhrgebiet, welches 

u.a. durch eine relativ hohe Quote an sozial unterprivile-

gierten Schülerinnen und Schülern sowie Schülerinnen 

und Schülern mit Migrationshintergrund gekennzeich-

net ist (Statistisches Bundesamt, 2013). Das Projekt 

soll dazu beitragen, die Bildungsbenachteiligung, von 

der insbesondere diese Kinder und Jugendlichen be-

troffen sind, zu reduzieren.

Das Projekt FA(IR)BULOUS gliedert sich in zwei Teilbe-

reiche auf, wobei sich Teil 1 auf den schulischen Über-

gang nach der Primarstufe und Teil 2 auf den Übergang 

nach der Sekundarstufe I bezieht. An FA(IR)BULOUS Teil 

1 partizipierten zwischen September und Dezember 

2016 insgesamt 837 Schülerinnen und Schülern des 

ersten Halbjahres der 4. Klasse (56 Grundschulklassen 

aus 20 Schulen) sowie deren 56 Klassenlehrerinnen und 

-lehrer und 612 Elternteile. An FA(IR)BULOUS Teil 2 nah-

men zwischen den Oster- und den Sommerferien 2016 

insgesamt 1092 Neuntklässlerinnen und Neuntklässler 

(2. Halbjahr) aus elf Haupt-, 25 Real- und 21 Gesamt-

schulklassen aus insgesamt 15 Schulen sowie 108 Ma-

thematik- und Deutschlehrerinnen und -lehrer teil. 

In beiden Projektteilen bearbeiteten die Schülerinnen 

und Schüler Tests zur Erfassung ihrer Lese- und Re-

chenkompetenzen sowie ihres kognitiven Potenzials. 
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Zudem wurden im Frühjahr 2017 die Noten des ersten 

Halbjahreszeugnisses der 4. Klasse (FA(IR)BULOUS Teil 

1) erfasst. Hier diente die Übergangsempfehlung auf 

dem Halbjahreszeugnis als Indikator für den voraus-

sichtlichen schulischen Übergang nach der Primarstu-

fe. Da Schülerinnen und Schüler am Ende der Sekundar-

stufe I – anders als am Ende der Grundschulzeit – keine 

offiziellen Übergangsempfehlungen von der Schule 

erhalten, kommt ihren eigenen Laufbahnpräferenzen 

eine maßgebliche Bedeutung zu. Die persönlichen Lauf-

bahnpräferenzen sind mit hoher Wahrscheinlichkeit 

ausschlaggebend dafür, ob sich die Schülerinnen und 

Schüler nach den Sommerferien um eine Lehrstelle be-

werben, oder ob sie planen, nach dem Abschluss der Se-

kundarstufe I in die Sekundarstufe II zu wechseln. Somit 

wurde von den Jugendlichen die Laufbahnpräferenz am 

Ende der Jahrgangsstufe 9 als Indikator für den voraus-

sichtlichen schulischen Übergang nach der Sekundar-

stufe I erfragt („Deine schulische Ausbildung: Was wirst 

du voraussichtlich nach der 10. Klasse machen?“, Ant-

wortkategorie z.B.: „Übergang in die Sekundarstufe II mit 

dem Ziel Allgemeine Hochschulreife (Abitur)“). Um auch 

die Einschätzungen wichtiger Bezugspersonen der Ju-

gendlichen berücksichtigen zu können, wurden zusätz-

lich die Laufbahnpräferenzen der Eltern sowie der Ma-

thematik- und  Deutschlehrkräfte erfasst. Im Frühjahr/

Sommer 2017, als die Jugendlichen am Ende der Jahr-

gangsstufe 10 waren, wurden sie erneut befragt (Mes-

szeitpunkt 2; t2). An der Nachbefragung partizipierten 

70.6 % (n = 771) der Schülerinnen und Schüler teil, die 

schon am ersten Erhebungstermin teilgenommen hat-

ten. Die Schülerinnen und Schüler, die sowohl am ers-

ten als auch am zweiten Messzeitpunkt teilgenommen 

hatten, schnitten in allen Leistungsmaßen bedeutsam 

besser ab und gaben zum ersten Messzeitpunkt höhere 

Bildungsziele an als die Schülerinnen und Schüler, die 

am zweiten Erhebungstermin nicht mehr teilnahmen. 

Darüber hinaus war der Anteil von Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund und niedrigem elterlichem Bil-

dungsabschluss bei der Nacherhebung etwas geringer 

als bei der ersten Erhebung. Dadurch konnten mögliche 

Herkunftseffekt beim zweiten Messzeitpunkt nicht ganz 

so genau bestimmt werden wie beim ersten. Auch beim 

zweiten Erhebungstermin wurden die Jugendlichen zu 

ihren Laufbahnpräferenzen befragt. Hierbei handelte 

es sich mit großer Wahrscheinlichkeit um die tatsäch-

liche Laufbahn, die die Jugendlichen nach der Klasse 

10 einschlagen werden. Der Zusammenhang zwischen 

den Laufbahnpräferenzen am Ende der 9. und am Ende 

der 10. Klasse war hoch. Da die Laufbahnpräferenz der 

Jugendlichen am Ende der 9. Jahrgangsstufe ihr Bewer-

bungsverhalten und mit hoher Wahrscheinlichkeit auch 

ihr schulisches Engagement in der 10. Jahrgangsstufe 

beeinflusst, wurden für die Berechnungen die Lauf-

bahnpräferenzen der Jugendlichen am Ende der Klas-

senstufe 9 herangezogen.

Der folgende Abschnitt enthält eine detaillierte Be-

schreibung der bei FA(IR)BULOUS verwendeten allge-

meinen Untersuchungsmethode. In den anschließen-

den Kapiteln werden die zentralen Befunde zu den vier 

Hauptfragestellungen des Projekts sowie die sich dar-

aus ergebenden Implikationen für Forschung und Praxis 

dargelegt. 

1.5	 Untersuchungsmethode

1.5.1	 Organisation und Ablauf der Datenerhebung 

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden die Da-

ten aus dem Forschungsprojekt FA(IR)BULOUS Teil 1 

(Grundschule) und Teil 2 (Sekundarstufe I) herangezo-

gen. Das Untersuchungsdesign in den beiden Teilen des 

Forschungsprojekts wurde so konzipiert, dass die ge-

wonnenen Ergebnisse beider Projektteile bestmöglich 

miteinander vergleichbar sind.

Teil 1

In Teil 1 des Projekts ging es um den schulischen Über-

gang von der vierten Grundschulklasse auf die weiter-

führende Schule. Dafür wurden die 837 Viertklässle-

rinnen (49%) und Viertklässler (51%) von jeweils zwei 

geschulten Testleiterinnen bzw. Testleitern im Klassen-

verband untersucht. Die 20 teilnehmenden Schulen be-

teiligten sich freiwillig nach Beschluss der Lehrerkon-

ferenz an der Untersuchung. Die Auswahl der Schulen 

erfolgte zufällig, und die Schulen waren unterschiedli-

chen Standorttypen in der Region Rhein-Ruhr zugeord-

net. So wurde das Ziel erreicht, eine für die Region an-

nähernd repräsentative, sozial heterogene Stichprobe 

zu untersuchen (s. auch Abschnitt 1.5.2 auf S. 13 Be-

schreibung der Stichprobe). Insgesamt wurden jedoch 
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mehr Schulen angefragt, als letztlich an der Untersu-

chung teilnahmen. Einige der kontaktierten Schulen 

konnten aufgrund hoher zusätzlicher Arbeitsbelastun-

gen, bedingt durch Lernstandserhebungen (VERA) oder 

andere Forschungsprojekte, nicht an FA(IR)BULOUS 

teilnehmen. Andere sagten aus Mangel an Interesse 

ab. Entsprechend handelt es sich bei den untersuchten 

Grundschulen nicht um eine reine Zufallsstichprobe. 

Dies schmälert die Aussagekraft unserer Ergebnisse 

jedoch nicht, da die für die Absagen genannten Gründe 

nicht mit den Zielen unserer Untersuchung assoziiert 

waren und bei Absage einer Schule eine weitere zufällig 

ausgewählte Schule angefragt wurde. 

Die Befragung der Kinder beanspruchte zwei Schulstun-

den und erfolgte in anonymisierter Form auf freiwilliger 

Basis unter standardisierten Bedingungen. Für ca. 90% 

der Schülerinnen und Schüler lagen Einverständniser-

klärungen der Eltern vor. Ca. 15% der Schülerinnen und 

Schüler fehlten am Testtag aufgrund von Krankheit oder 

aus anderen mit der Befragung nicht assoziierten Grün-

den. Das vorgelegte Testungsmaterial umfasste einen 

Selbstbeurteilungsfragebogen mit Fragen zu persönli-

chen Merkmalen sowie drei standardisierte Leistungs-

tests. Neben der Schülerbefragung bearbeiteten auch 

die Eltern und Klassenlehrkräfte einen Fragebogen und 

machten hier Angaben zur eigenen Person sowie zu den 

eigenen Kindern bzw. Schülerinnen und Schülern ihrer 

Klasse. Der Rücklauf war sehr hoch. 100% der ausge-

teilten Lehrerfragebögen wurden ausgefüllt zurückge-

schickt. Somit liegen für alle 56 befragten Grundschul-

klassen Lehrerangaben vor. Auch die Elternfragebögen 

wurden in einer zufriedenstellenden Anzahl bearbeitet. 

Für 73% der teilnehmenden Viertklässlerinnen und 

Viertklässler liegt mindestens ein Elternfragebogen vor. 

Beides deutet darauf hin, dass das Projekt sowohl bei 

den teilnehmenden Schulen als auch bei den Eltern auf 

breites Interesse stieß. Als weitere Informationsquelle 

wurden die Zeugnisse des 1. Schulhalbjahres der Viert-

klässlerinnen und Viertklässler in anonymisierter Form 

herangezogen. Das Zeugnis enthält neben den Fach-

zensuren der Schülerinnen und Schüler auch die Über-

gangsempfehlung für die weiterführende Schule. 

Teil 2

Teil 2 des Forschungsprojekts FA(IR)BULOUS bezog sich 

auf den schulischen Übergang von der Sekundarstufe I 

in die Sekundarstufe II oder die berufliche Ausbildung. 

Dazu wurden die 1092 Schülerinnen (48%) und Schüler 

(52%) der neunten Jahrgangsstufe von 15 Haupt-, Real- 

und Gesamtschulen im Rhein-Ruhr-Gebiet befragt. Die 

Rekrutierung der Schulen erfolgte in gleicher Weise 

wie bei den Grundschulen. Auch in der Sekundarstufe 

I geschah die Untersuchung im Klassenkontext, in an-

onymisierter Form, auf freiwilliger Basis und unter der 

Aufsicht und Anleitung von zwei geschulten Testleite-

rinnen bzw. Testleitern. Neben Fragen zur eigenen Per-

son und zu den Eltern bearbeiteten die Schülerinnen 

und Schüler vier Leistungstests unter standardisierten 

Bedingungen. Anders als bei den Grundschulkindern, 

bei denen nur die Klassenlehrkraft befragt wurde, füll-

ten bei den Schülerinnen und Schülern der Sekundar-

stufe I sowohl Mathematik- als auch Deutschlehrkräfte 

einen Fragebogen aus, in dem sie Angaben zur eigenen 

Person und zu den Schülerinnen und Schülern ihres 

Unterrichts machten. Für 87% der befragten Neunt-

klässlerinnen und Neuntklässler liegt ein Fragebogen 

der Mathematiklehrkraft vor, für 81% ein Fragebogen 

der Deutschlehrkraft, und für 72% liegen beide Anga-

ben vor. Auch in Teil 2 des Projekts wurden die Zeug-

nisnoten in anonymisierter Form erfasst. Sowohl die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Grundschulbefra-

gung als auch die der Befragung in der Sekundarstufe 

I profitierten von der Teilnahme. Die Schülerinnen und 

Schüler erhielten eine individuelle Rückmeldung über 

ihre Ergebnisse in den bearbeiteten Leistungstests. Die 

Schulleitungen und Lehrkräfte erhielten eine Rückmel-

dung über die durchschnittlichen Testleistungen der 

Schülerinnen und Schüler ihrer Schule, die an dem Pro-

jekt teilnahmen. 
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1.5.2	 Beschreibung der Stichproben 

Grundschule

Die Kinder der Grundschulstichprobe waren im Durch-

schnitt 9.14 Jahre alt (SD = 0.54). 49% der Schülerinnen 

und Schüler wiesen einen Migrationshintergrund auf (n 

= 410), 51% der Kinder hatten keinen Migrationshinter-

grund (n = 420). Nach den Angaben des Ministeriums 

für Schule und Weiterbildung (2016, S. 152) beträgt der 

Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-

tergrund in NRW ca. 38.3%, womit er über dem Bundes-

durchschnitt von 33% liegt (Statistisches Bundesamt, 

2017a). Der Anteil ist in den niedrigeren Klassenstufen 

höher ist als in den höheren Klassenstufen und steigt 

seit Jahren an (Ministerium für Schule und Weiterbil-

dung des Landes NRW, 2016). Zudem liegt der Anteil der 

Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund 

in der Region Rhein-Ruhr deutlich über dem Landes- 

und Bundesdurchschnitt (Statistisches Bundesamt, 

2017a). In einigen Ruhrgebietsstädten lag er schon im 

Schuljahr 2010/11 in den Grundschulen bei 48.5 % 

(Regionalverband Ruhr, 2012, S. 89), so dass der höhe-

re Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund in der 

vorliegenden Stichprobe durch die Fokussierung auf die 

Rhein-Ruhr Region erklärt werden kann. Somit kann da-

von ausgegangen werden, dass unsere Stichprobe hin-

sichtlich des Migrationshintergrundes für die Grund-

schulkinder in der Region Rhein-Ruhr repräsentativ ist. 

Als ein zusätzliches Merkmal des sozialen Hinter-

grundes wurde im Schülerfragebogen (sowohl in Teil 1 

als auch in Teil 2 des Projekts) die Anzahl der Bücher 

im Haushalt erfragt. Nach Bourdieu (1983) handelt es 

sich beim familiären Bücherbestand um einen Teil des 

objektivierten Zustandes des kulturellen Kapitals ei-

ner Familie. In Übereinstimmung damit konnte gezeigt 

werden, dass es sich bei dieser Variable um einen gu-

ten Indikator des familiären sozioökonomischen Status 

handelt (z.B. Bos et al., 2003). Die Angabe zum heimi-

schen Bücherbestand lag erfreulicherweise für fast alle 

befragten Kinder vor (n = 834, 99.64% der Stichprobe; 

zum Vergleich: TIMSS 2015: 85%; IGLU/TIMSS 2011: 

90%; Wendt, Bos, Goy & Jusufi, 2017, S. 63). Die durch-

schnittliche Bücheranzahl lag in unserer Stichprobe (M 

= 3.29, SD = 1.19; Antwortmöglichkeiten: 1 „Keine oder 

nur sehr wenige Bücher (0-10)“ bis 5 „Genug, um drei 

oder mehr Regale zu füllen (mehr als 200 Bücher)“; s. 

Tabelle 1.1) etwas über den Werten, die in repräsenta-

tiven Schulleistungsuntersuchungen wie TIMSS oder 

IGLU berichtet wurden (TIMSS/IGLU 2011: M = 3.17, SD 

= 1.16, Wendt, Bos, Tarelli, Vaskova & Walzeburg, 2016; 

TIMSS/IGLU 2015: M = 3.05, SD = 1.17; Wendt et al., 

2017). Somit weist die vorliegende Stichprobe einen 

leicht überdurchschnittlichen sozioökonomischen Sta-

tus auf. Die Streuung ist jedoch vergleichbar mit der in 

repräsentativen Stichproben. Somit sollten die in der 

Auswertung verwendeten Zusammenhangsmaße nicht 

von der leichten Verzerrung im sozioökonomischen Sta-

tus der Stichprobe beeinflusst werden. Darüber hinaus 

unterscheidet sich der durchschnittliche Buchbesitz 

in der vorliegenden Stichprobe von dem Mittelwert bei 

TIMSS/IGLU 2011im gleichen Ausmaß wie die Mittel-

werte in den Stichroben von TIMSS 2011 und 2015. 

Die Angabe zum höchsten Schulabschluss der Eltern 

wurde bei den Grundschulkindern über den Elternfra-

gebogen erfasst. Obwohl die Teilnahmequote der El-

tern mit 73% erfreulich hoch war (zum Vergleich: TIMSS 

2015: 63%; IGLU/TIMSS 2011: 80%; Wendt, Bos et al., 

2016, S. 63), zeigten sich systematische Unterschiede in 

den einschlägigen Konstrukten zwischen den Kindern, 

für die ein Elternfragebogen vorlag (n = 611), und jenen, 

bei denen entsprechende Angaben fehlten (n = 226). 

Zunächst füllten überzufällig viele Eltern von Kindern 

mit Migrationshintergrund den Elternfragebogen nicht 

aus (141 von 410), während dieser Anteil bei Kindern 

ohne Migrationshintergrund bedeutsam geringer war 

(83 von 420; χ² = 22.53, p < .001). Darüber hinaus fiel un-

ter den Eltern, die an der Elternbefragung teilnahmen, 

der Anteil derjenigen mit (Fach-)Abitur überproportio-

nal hoch aus. Von diesen Eltern hatten 69% das (Fach-)

Abitur (n = 188) und 31% kein (Fach-)Abitur (n = 420). 

Der Anteil der Eltern mit (Fach-)Abitur liegt über dem 

für die Grundschule geltenden Durchschnitt (45.1%; 

Statistische Bundesamt, 2017c). Unsere Befunde ste-

hen jedoch in Einklang mit anderen Studien. Empirisch 

konnte mehrfach gezeigt werden, dass sozial benach-

teiligte Familien und Familien mit einem Migrationshin-

tergrund häufig schwer erreichbar sind (Sacher, 2012) 

und somit seltener an Schulaktionen wie Befragungen 

teilnehmen. Entsprechend berichteten Schülerinnen 
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und Schüler, deren Eltern keinen Fragebogen ausfüll-

ten, in der vorliegenden Studie einen bedeutsam gerin-

geren Bücherbestand (η² = .05, p < .01). Die Interaktion 
mit dem Migrationshintergrund war nicht signifikant. 

Dass gerade Eltern ohne Migrationshintergrund und 

solche, die mindestens über das Fachabitur verfügen, 

eher bereit waren, den Fragebogen im Rahmen von 

FA(IR)BULOUS zu bearbeiten, ist ein typischer Befund, 

der sich auch in anderen Studien zeigte (Sacher, 2012). 

Da Schülerinnen und Schüler mit hohem elterlichem 

Bildungsabschluss bzw. ohne Migrationshintergrund 

in der Regel bessere Schulnoten erhalten und besser 

in Leistungstests abschneiden (z.B. Stubbe, Bos et al., 

2012), ist es nicht überraschend, dass die Schülerinnen 

und Schüler, deren Eltern einen Fragebogen ausgefüllt 

hatten, in den Leistungstests und in den Schulnoten mit 

Effektstärken im kleinen bis mittleren Bereich (.017 ≤ η² 

≤ .064) signifikant besser abschnitten und für sie mehr 

Gymnasialempfehlungen vorlagen als für die Schülerin-

nen und Schüler, deren Eltern keinen Fragebogen aus-

gefüllt hatten. Wenn die Anzahl der Bücher kontrolliert 

wurde, war der Unterschied in keiner der Variablen mehr 

bedeutsam. Dies bedeutet, dass die Unterschiede zwi-

schen den Gruppen tatsächlich durch den Bildungshin-

tergrund bedingt waren, was in den weiteren Analysen 

entsprechend berücksichtigt wurde.

Sekundarstufe I

Die befragten Jugendlichen waren durchschnittlich 

15.13 Jahre alt (SD = 0.72). Abbildung 1.1 zeigt, wie 

sich die 1092 Neuntklässlerinnen und Neuntklässler 

auf die drei Schulformen Haupt-, Real- und Gesamt-

schule verteilten (s. rechter Balken in Abbildung 1.1). 

Es wird deutlich, dass die Verteilung kaum von jener 

in der Gesamtheit der Schülerinnen und Schüler ab-

weicht, die in Deutschland im Schuljahr 2014/20151 

1	  Für die Planung der Rekrutierung der weiterführenden 
Schulen wurden Zahlen aus dem vorangegangenen Schuljahr 
2014/2015 verwendet (Ministerium für Schule und Weiterbil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015b), da für das lau-
fende Schuljahr 2015/2016 zu dem Zeitpunkt keine belastbaren 
Zahlen getrennt für die unterschiedlichen Schulformen vorlagen. 
Ein nachträglicher Vergleich mit den Zahlen für das Schuljahr 
2015/2016 (Ministerium für Schule und Bildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2016) ergab, dass sich die Verteilung der 
Schülerinnen und Schüler zwischen den beiden Schuljahren 
nicht erheblich unterschied. 

die verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe I 

(ohne Gymnasium) besuchten (Ministerium für Schule 

und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015a; 

s. linker Balken in Abbildung 1.1). An FA(IR)BULOUS 

nahmen leider keine Jugendlichen der Sekundarschule 

teil, da sich die Schulen dieser Schulform im Schuljahr 

2015/2016 noch im Aufbau befanden und noch nicht 

über eine neunte Jahrgangsstufe verfügten. Dafür wur-

de ein größerer Anteil an Realschülerinnen und -schü-

lern einbezogen. Die Jugendlichen, für die mindestens 

eine Lehrereinschätzung vorlag (n = 1040; 95.2%), un-

terschieden sich in den erhobenen Variablen nicht si-

gnifikant von den Jugendlichen, für die die Lehrerein-

schätzungen fehlten (n = 52; 4.8%). 
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Anteil Schüler/innen im Schuljahr 2014/15 an der
Gesamtzahl der Schüler/innen auf den vier Schulformen in

Prozent (N = 681 247)

Anteil Schüler/innen im Projekt FA(IR)BULOUS in Prozent
(N = 1 092)
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Abbildung 1.1. Verteilung der Schülerinnen und Schüler aus NRW im Schuljahr 2014/2015 und aus FA(IR)BULOUS Teil 2 auf die 

Schulformen. Anmerkung: In der Abbildung wird nicht zwischen Sekundar- und Gemeinschaftsschule differenziert. Die Schülerin-

nen und Schüler aus NRW, die im Schuljahr 2014/2015 eine Gemeinschaftsschule (Schulversuch) besuchten (0.6%), wurden in der 

Abbildung der Sekundarschule zugeordnet. 

35% der Jugendlichen, die an FA(IR)BULOUS Teil 2 teil-

nahmen, kommen aus Familien, in denen mindestens 

ein Elternteil über ein (Fach-)Abitur verfügt (n = 372). 

65% der Schülerinnen und Schüler berichteten, dass 

ihre Eltern einen niedrigeren Schulabschluss als das 

(Fach-)Abitur haben (n = 698). An der Hauptschule war 

der Anteil der Eltern mit (Fach-)Abitur am geringsten 

(18%), gefolgt von der Gesamtschule (35%) und der Re-

alschule (39%). Damit entsprachen die Schulabschlüsse 

der Eltern an den Haupt- und den Gesamtschulen recht 

genau den Angaben des Statistischen Bundesamtes 

für 2016. Für die Realschülerinnen und -schüler lagen 

sie etwas darüber (s. Statistisches Bundesamt, 2017c). 

Somit kann davon ausgegangen werden, dass unsere 

Stichprobe hinsichtlich des Bildungsabschlusses der 

Eltern annähernd repräsentativ für die Schülerschaft 

der untersuchten Schulen in Deutschland ist. Abbildung 

1.2 zeigt anteilig in Prozent, wie sich die Jugendlichen 

mit Eltern mit (Fach-)Abitur und die Jugendlichen, de-

ren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, auf die verschiede-

nen Schulformen verteilten. Der Anteil der Schülerinnen 

und Schüler, die eine Gesamtschule besuchten, war in 

beiden Gruppen nahezu gleich groß. In der Gruppe der 

Jugendlichen, deren Eltern ein (Fach-)Abitur haben, be-

suchten mehr als 50% die Realschule, während es in 

der Gruppe der Jugendlichen, deren Eltern kein (Fach-)

Abitur haben, nur gut 40% waren. Hier besuchten ca. 

21% eine Hauptschule, wohingegen Jugendliche, deren 

Eltern über ein (Fach-)Abitur verfügen, nur zu einem ge-

ringen Anteil die Hauptschule besuchten (knapp 9%). 
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Anteil Schüler/innen deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben
in Prozent  (n = 372 )
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Abbildung 1.2. Anteil der Jugendlichen von Eltern mit und ohne (Fach-)Abitur in den verschiedenen Schulformen in der Klasse 9. 

Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrati-

onshintergrund betrug 54% (n = 593) und der ohne 46% 

(n = 490). Der recht hohe Anteil der Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund ist auf die vornehmlich in der 

Rhein-Ruhr Region rekrutierte Stichprobe zurückzu-

führen (s.o.) sowie darauf, dass ausschließlich Haupt-, 

Real- und Gesamtschulen berücksichtigten wurden, 

an denen der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit 

Migrationshintergrund höher ist als auf dem Gymna-

sium (s. Ministerium für Schule und Weiterbildung des 

Landes NRW, 2016; Statistisches Bundesamt, 2017a,b). 

Abbildung 1.3 zeigt anteilig in Prozent, wie viele Schüle-

rinnen und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund 

in Klasse 9 in der vorliegenden Stichprobe die Haupt-, 

Real- und Gesamtschule besuchten. Verglichen mit den 

Jugendlichen ohne Migrationshintergrund besuchte von 

den Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein grö-

ßerer Anteil die Haupt- und Realschule und ein gerin-

gerer Anteil die Gesamtschule. Die Jugendlichen ohne 

Migrationshintergrund verteilten sich gleichermaßen 

auf die Real- und Gesamtschule, während nur ein ver-

gleichsweise geringer Anteil die Hauptschule besuchte.
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bbildung 1.3. Anteil der Schülerinnen und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund in den verschiedenen Schulformen in der 

Klasse 9.

1.5.3	 Messinstrumente 

Zur Beantwortung der verschiedenen Fragen wurden die 

zentralen Konstrukte sozialer Hintergrund (Migration 

und Bildungsabschluss der Eltern), kognitives Potenzial, 

schulische Kompetenzen (Testleistung und Schulnoten), 

verschiedene Indikatoren für den schulischen Übergang 

(Übergangsempfehlung nach Klasse 4 bzw. Laufbahn-

präferenz nach Klasse 10) sowie Lehrereinschätzungen 

der Begabung (kognitives Potenzial, mathematische 

und sprachliche Begabung) erfasst. Dabei wurden ver-

schiedene Informationsquellen (d.h. Schüler/in, Lehrer/

in, Eltern, Zeugnis) herangezogen. Einen umfassen-

den Überblick über die Datenerhebung im Rahmen von 

FA(IR)BULOUS Teil 1 und 2 liefert Tabelle 1.1. 
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Tabelle 1.1. Erfasste Merkmale, Informationsquellen und Messinstrumente

Was wurde erfasst? Wer wurde befragt? Angaben zur Messung

Sozialer Hintergrund

Bildungsabschluss der 
Eltern

Teil 1 
(GS)

Eltern Operationalisiert über: 

•	 Den höchsten Schulabschluss der Eltern 

Item: 

Ihr Schulabschluss: Bitte geben Sie jeweils nur den 
höchsten Abschluss an!
Antwortkategorien: 1. Keinen Schulabschluss, 2. 
Hauptschulabschluss/ Volksschulabschluss, 3. Real-
schulabschluss („mittlere Reife“) nach der 10. Klasse, 4. 
Fachhochschulreife, 5. Abitur/Hochschulreife, 6. Anderer 
Schulabschluss und zwar: _________

Teil 2 
(Sek. I)

Schülerinnen und 
Schüler

Operationalisiert über: 

•	 Den höchsten Schulabschluss der Eltern (s. Teil 1)

Item: 

Welchen Schulabschluss haben deine Eltern?  
Antwortkategorien: s. Elternfragebogen Teil 1

Migrationshintergrund Teil 1 
(GS)

Schülerinnen und 
Schüler

Operationalisiert über: 

•	 Geburtsland der Schülerin/ des Schülers
•	 Geburtsland der Mutter/ des Vaters
•	 Verkehrssprache Zuhause

Beispielitem: 

In welchem Land wurde deine Mutter geboren?
Antwortkategorien: 1. Deutschland, 2. Türkei, 3. Russ-
land, 4. In einem anderen Land und zwar: _________

Teil 2 
(Sek. I)
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Was wurde erfasst? Wer wurde befragt? Angaben zur Messung

Sozioökonomischer 
Status 

Teil 1 
(GS)

Schülerinnen und 
Schüler

Operationalisiert über:

•	 Anzahl der Bücher: 

Item: 

Wie viele Bücher gibt es bei euch zu Hause? Comics, 
Zeitungen und deine Schulbücher werden nicht mitge-
rechnet. Bitte kreuze nur ein Kästchen an. 
Antwortkategorien: 1. Keine oder nur sehr wenige Bücher 
(0-10), 2. Genug, um ein Regalbrett zu füllen (11-25 Bü-
cher), 3. Genug, um ein Regal zu füllen (26-100 Bücher), 
4. Genug, um zwei Regale zu füllen (101-200 Bücher), 5. 
Genug, um drei oder mehr Regale zu füllen (mehr als 200 
Bücher)

Teil 2 
(Sek. I)

Teil 1 
(GS)

Eltern Operationalisiert über: 

•	 Die Berufstätigkeit der Eltern (umcodiert in HI-
SEI-Werte [Höchster ISEI-Wert in der Familie] und 
EGP-Klassen)

Item: 

Wir bitten Sie nun Ihren Beruf anzugeben und die Tätig-
keiten in diesem Beruf kurz zu beschreiben. Sollten Sie 
derzeit nicht berufstätig sein (z.B. Rente oder Arbeits-
losigkeit), dann geben Sie bitte den zuletzt ausgeübten 
Beruf und die Tätigkeiten in diesem Beruf an.  

Teil 2 
(Sek. I)

Schülerinnen und 
Schüler

Operationalisiert über: 

•	 Die Berufstätigkeit der Eltern (umcodiert in HI-
SEI-Werte [Höchster ISEI-Wert in der Familie] und 
EGP-Klassen) (s. Teil1)

Items: 

1.	Welchen Beruf übt deine Mutter aus?
2.	Was macht deine Mutter in diesem Beruf?
3.	Welchen Beruf übt dein Vater aus?
4.	Was macht dein Vater in diesem Beruf?
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Was wurde erfasst? Wer wurde befragt? Angaben zur Messung

Leistungsindikatoren

Kognitives Potenzial Teil 1 
(GS)

Schülerinnen und 
Schüler

Bearbeitung der Kurzform des CFT 20-R (Grundintelli-
genztest Skala 2 - Revision; Weiß, 2006)

Teil 2 
(Sek. I)

Mathematikleistung Teil 1 
(GS)

Schülerinnen und 
Schüler

Bearbeitung der Skala Arithmetik aus dem DEMAT 3+ 
(Deutscher Mathematiktest für dritte Klassen; Roick, 
Gölitz & Hasselhorn, 2004)

Teil 2 
(Sek. I)

Schülerinnen und 
Schüler

1.	Bearbeitung des KRW (Ergänzungstest zum Kon-
ventions- und Regelwissen des Deutschen Mathe-
matiktests für neunte Klassen [DEMAT 9]; Schmidt, 
Ennemoser & Krajewski, 2013) 

2.	Bearbeitung von 21 TIMSS-Aufgaben (Third Internati-
onal Mathematics and Science Study; Baumert et al., 
1998)

Leseverständnis Teil 1 
(GS)

Schülerinnen und 
Schüler

Bearbeitung des ELFE 1-6 (Leseverständnistest für 
Erst- bis Sechstklässler; Lenhard & Schneider, 2006)

Teil 2 
(Sek. I)

Schülerinnen und 
Schüler

Bearbeitung des LGVT 6-12 (Lesegeschwindigkeits- 
und -verständnistest für die Klassen 6-12; Schneider, 
Schlagmüller & Ennemoser, 2007)

Schulnoten Teil 1 
(GS)

Zeugnis der 4. Klas-
se (1. Halbjahr)

Erfassung der Noten in den Fächern Mathematik, 
Deutsch Sachunterricht

Teil 2 
(Sek. I)

Schülerinnen und 
Schüler

Erfassung der Noten in den Fächern Mathematik, 
Deutsch und Englisch sowie der Durchschnittsnote auf 
dem letzten Zeugnis (9.1)

Item:

Welche Note hattest du auf dem letzten Zeugnis in …?
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Schullaufbahn

Schulischer Übergang Teil 1 
(GS)

Zeugnis der 4. Klas-
se (1. Halbjahr)

Operationalisiert über: 

Übergangsempfehlung durch die Klassenlehrkraft auf 
dem Zeugnis (Kategorien: Keine Empfehlung aufgrund 
von Förderbedarf, Hauptschulempfehlung, Realschu-
lempfehlung, Gymnasialempfehlung)

Teil 2 
(Sek. I)

Schülerinnen und 
Schüler

Operationalisiert über: 

1.	Laufbahnpräferenz der Schülerinnen und Schüler 

Item:

Was wirst du voraussichtlich nach der 10. Klasse ma-
chen?
Antwortkategorien: 1. Übergang in eine Schulform mit 
dem Ziel, den Hauptschulabschluss zu erwerben, 2. 
Übergang in eine Schulform mit dem Ziel, den Real-
schulabschluss zu erwerben, 3. Verlassen der Schule 
mit Haupt- oder Realschulabschluss und Beginn einer 
Ausbildung, 4. Übergang in die Sekundarstufe II mit dem 
Ziel Fachhochschulreife („Fachabitur“), 5. Übergang in 
die Sekundarstufe II mit dem Ziel Allgemeine Hochschul-
reife („Abitur“)

2.	Laufbahnpräferenz der Eltern 

Item:

Welchen Schulabschluss erwarten deine Eltern mindes-
tens von dir?
Antwortkategorien: 1. Keinen, 2. Hauptschulabschluss, 
3. Mittlere Reife, 4. Fachabitur, 5. Abitur 

Fachlehrerinnen 
und -lehrer

3.	Laufbahnempfehlung durch die Mathematik- und 
Deutschlehrkraft 

Item:

Kreuzen Sie bitte an, welche Empfehlung für die weitere 
schulische Ausbildung nach der 10. Klasse Sie der Schü-
lerin/ dem Schüler geben würden. 
Antwortkategorien: s. Laufbahnpräferenz der Schülerin-
nen und Schüler im Schülerfragebogen 
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Was wurde erfasst? Wer wurde befragt? Angaben zur Messung

Begabungseinschätzungen durch die Lehrkraft

Beurteilung des kogniti-
ven Potenzials 

Teil 1 
(GS)

Klassenlehrerinnen 
und -lehrer

Item:

Kreuzen Sie bitte an, wie Sie die allgemeine Leistungsfä-
higkeit der Schülerin / des Schülers einschätzen. Dabei 
geht es um die Fähigkeit, logische Gesetzmäßigkeiten 
und Regelhaftigkeiten zu erkennen. Die Aufgaben, die 
die Schüler/innen bearbeiten, beinhalten weder Wörter 
noch Zahlen, sondern nur zeichnerisch dargestelltes 
Material. Es gibt verschiedene Aufgabengruppen. Hier 
zwei Aufgabenbeispiele …
Für die Einschätzungen stehen Ihnen sieben Antwortka-
tegorien zur Verfügung. Um Ihnen Anhaltspunkte für die 
Einschätzung zu geben, sind in den sieben Kategorien 
auch die prozentualen Häufigkeiten der Kategorien in 
der Population aller Schüler/innen angegeben. Für Ihre 
Klasse kann diese Verteilung zutreffen, muss jedoch 
nicht (z. B. systematische Verzerrungen durch Einzugs-
gebiet der Schule). 
Antwortkategorien:  
1 = weit unterdurchschnittlich (ca. 2% aller Schüler/
innen)
2 = unterdurchschnittlich (ca. 14% aller Schüler/innen)
3 = leicht unterdurchschnittlich (ca. 15,5 % aller Schü-
ler/innen)
4 = durchschnittlich (ca. 37% aller Schüler/innen)
5 = leicht überdurchschnittlich (ca. 15,5 % aller Schüler/
innen)
6 = überdurchschnittlich (ca. 14% aller Schüler/innen)
7 = weit überdurchschnittlich (ca. 2 % aller Schüler/
innen) 

Teil 2 
(Sek. I)

Fachlehrerinnen 
und -lehrer

Beurteilung der mathe-
matischen Begabung

Teil 1 
(GS)

Klassenlehrerinnen 
und -lehrer

Item:

Kreuzen Sie bitte an, wie Sie die Begabung in Mathema-
tik der Schülerin / des Schülers einschätzen.
Antwortkategorien: s. Beurteilung des kognitiven Leis-
tungspotenzials

Teil 2 
(Sek. I)

Mathematiklehre-
rinnen und -lehrer

Item: 

s. Lehrerfragebogen Teil 1



23

Was wurde erfasst? Wer wurde befragt? Angaben zur Messung

Beurteilung der sprach-
lichen Begabung

Teil 1 
(GS)

Klassenlehrerinnen 
und -lehrer

Item:

Kreuzen Sie bitte an, wie Sie die sprachliche Begabung 
der Schülerin / des Schülers einschätzen.
Antwortkategorien: s. Beurteilung des kognitiven Leis-
tungspotenzials

Teil 2 
(Sek. I)

Deutschlehrerinnen 
und -lehrer

Item: 

s. Lehrerfragebogen Teil 1

Sozialer Hintergrund 

Tabelle 1.1 zeigt, dass wir verschiedene Merkmale des 

sozialen Hintergrunds der Schülerinnen und Schüler 

erfasst haben. In den Analysen zu sozialen Ungleich-

heiten im Bildungserfolg liegt der Fokus auf dem elter-

lichen Bildungsabschluss ((Fach-)Abitur ja vs. nein) und 

dem Migrationshintergrund (mit vs. ohne Migrations-

hintergrund), da es sich hierbei um die beiden zentralen 

Variablen für die Untersuchung hintergrundbedingter 

Unterschiede für schulische Übergänge handelt (Bou-

don, 1974; Lüdemann & Schwerdt, 2013). Der elterliche 

Bildungsabschluss wurde mittels Schüler- bzw. Eltern-

fragebogen erfragt. Aus den Angaben der Eltern wurde 

eine Dummy-Variable für den (höchsten) elterlichen Bil-

dungsabschluss gebildet: 0 = „kein (Fach-)Abitur“ vs. 1 

= „(Fach-)Abitur“. Um den Migrationshintergrund zu er-

mitteln, wurden die Schülerinnen und Schüler zu ihrem 

eigenen Geburtsland und jenem ihrer Eltern sowie zur 

Zuhause gesprochenen Verkehrssprache befragt. Dabei 

wurde ihnen ein Migrationshintergrund zugesprochen, 

wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht in 

Deutschland geboren wurden oder wenn die Verkehrs-

sprache Zuhause nicht Deutsch war (s. Ministerium für 

Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-

falen, 2016). Aus den Angaben der Kinder und Jugend-

lichen wurde eine Dummy-Variable für den Migrations-

hintergrund gebildet: 0 = „kein Migrationshintergrund“ 

vs. 1 = „Migrationshintergrund“. Die Referenzgruppe in 

den Analysen stellen somit die Kinder und Jugendlichen 

mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss bzw. mit 

Migrationshintergrund dar. 

Als zusätzliches Merkmal des sozialen Hintergrundes 

wurde der sozioökonomische Status der Kinder und Ju-

gendlichen ermittelt. Hier verwendeten wir zwei gängige 

Indikatoren. Die Angaben zur Berufstätigkeit der Eltern 

wurden mittels Eltern- (Teil 1) bzw. Schülerfragebogen 

(Teil 2) erfragt. Die Angaben zur Berufstätigkeit wur-

den in ISEI-Werte (International Socio-Economic Index 

of Occupational Status Werte) und EGP-Werte (Erik-

son-Goldthorpe-Portocarero Werte) umkodiert (s. Stub-

be, Schwippert & Wendt, 2016). In Analogie zu den gro-

ßen Schulleistungsuntersuchungen wurde der höchste 

ISEI-Wert der Familie als Indikator für den sozioökono-

mischen Status herangezogen (HISEI). Darüber hinaus 

wurde die Variable „Anzahl der Bücher“, für die von fast 

allen Schülerinnen und Schülern Angaben vorlagen, als 

Indikator für den sozioökonomischen Status genutzt.

Leistungsindikatoren

Das kognitive Potenzial, die Mathematikleistung und 

das Leseverständnis wurden in beiden Stichproben 

(Grundschule und Sekundarstufe I) mittels standardi-

sierter Leistungstests erfasst. Für die Analysen wur-

den die Rohwerte der Schülerinnen und Schüler sowie 

Normwerte (Standardwerte) ermittelt. Die Grundschul-

kinder erzielten im Durchschnitt in dem Testverfahren 

zur Erfassung des kognitiven Potenzials einen Stan-

dardwert von 105.9 (SD = 9.81). Da die Verteilung in der 

repräsentativen Normstichprobe einen Mittelwert von 

100 und eine Standardabweichung von 10 aufweist, 

schneiden die Kinder in unserer Stichprobe leicht über-

durchschnittlich ab. Die Streuung der Testwerte ist aber 

ebenso groß wie in der repräsentativen Normstichpro-

be, so dass sich das leicht bessere Abschneiden der 

teilnehmenden Schülerinnen und Schüler nicht auf die 
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Ergebnisse auswirken sollte. Im Mathematiktest lag der 

mittlere Standardwert bei 98 (SD = 10.5) und im Lese-

kompetenztest bei 99 (SD = 10.9). Auch hier waren die 

Streuungen vergleichbar mit denen in der repräsenta-

tiven Normstichprobe (SD = 10). Die Mittelwerte lagen 

jedoch ein wenig unter dem zu erwartenden Durch-

schnitt (M = 100). Das leicht unterdurchschnittliche 

Abschneiden im Vergleich zu den Ergebnissen im kogni-

tiven Leistungstest kann dadurch erklärt werden, dass 

die Stichprobe in NRW rekrutiert wurde und es sich bei 

den Normstichproben jeweils um eine gesamtdeutsche 

Stichprobe handelt. Aus der Literatur ist bekannt, dass 

nordrhein-westfälische Schülerinnen und Schüler in 

der Grundschule in Schulleistungstests unterdurch-

schnittlich abschneiden (s. Stanat, Pant, Böhme & Rich-

ter, 2012), so dass das im Vergleich zum kognitiven Leis-

tungstests leicht unterdurchschnittliche Abschneiden 

der vorliegenden Stichprobe in den Schulleistungstests 

als erwartungsgemäß beurteilt werden kann. In der Se-

kundarstufe I erzielten die Jugendlichen im Test zur Er-

fassung des kognitiven Potenzials im Durchschnitt ei-

nen Standardwert von 98 (SD = 9.7). Im Mathematiktest 

(KRW) lag der mittlere Standardwert bei 91 (SD = 6.7) 

und im Lesetest bei 96 (SD = 8.2). Das kognitive Poten-

zial der Stichprobe lag somit erwartungsgemäß leicht 

unter dem Durchschnitt, während die Streuung der 

Testwerte fast der Streuung in der Normstichprobe ent-

sprach. Im Mathematiktest und im Lesetest lagen die 

Testwerte etwas unter dem Durchschnitt. Dieses Ergeb-

nis ist sowohl auf das untersuchte Bundesland als auch 

auf die nicht-gymnasiale Stichprobe zurückzuführen. 

Die Streuungen der Testwerte in den Schulleistungstest 

lagen ebenfalls niedriger als für eine repräsentative 

Stichprobe zu erwarten gewesen wäre. Auch dies könn-

te auf die untersuchten Schulformen zurückzuführen 

sein (s. Organisation for Economic Co-operation and 

Development [OECD], 2010, S. 81).

Schullaufbahn

Die Angaben zur Schullaufbahn der Kinder und Jugend-

lichen entnahmen wir dem Zeugnis der Schülerinnen 

und Schülern (Übergangsempfehlung in Teil 1) bzw. dem 

Schüler- und Lehrerfragebogen (Laufbahnpräferenz 

in Teil 2). Aus den Angaben zur Übergangsempfehlung 

am Ende der Grundschule wurde eine Dummy-Variable 

gebildet: 0 = „keine Gymnasialempfehlung“ vs. 1 = „Gym-

nasialempfehlung“. Auch für die Laufbahnpräferenzen 

am Ende der Sekundarstufe I bildeten wir Dummy-Vari-

ablen: 0 = „kein (Fach-)Abitur“ vs. 1 = „(Fach-)Abitur“. Die 

Referenzgruppe in den Analysen bilden somit die Kinder 

ohne Gymnasialempfehlung bzw. die Jugendlichen, die 

selbst bzw. deren Eltern/Lehrkräfte kein (Fach-)Abitur 

präferierten.

Begabungseinschätzungen durch die Lehrkräfte

Die Klassenlehrkräfte der Grundschulkinder sowie die 

Mathematik- und Deutschlehrkräfte der Neuntkläss-

lerinnen und Neuntklässler beurteilten das kognitive 

Potenzial (also die allgemeine kognitive Leistungsfä-

higkeit) ihrer Schülerinnen und Schüler. Zunächst wur-

den sie darüber aufgeklärt, was unter dem Begriff zu 

verstehen ist. Dazu wurden ihnen ebenfalls Beispiel-

aufgaben aus dem eingesetzten Testverfahren (CFT 

20-R) präsentiert. Anschließend sollten die Lehrkräfte 

jeden ihrer Schülerinnen und Schüler in eine der sie-

ben Kategorien von weit unterdurchschnittlich bis weit 

überdurchschnittlich einordnen. Dafür sollten sie als 

Vergleichsgruppe explizit alle Kinder und Jugendlichen 

vergleichbaren Alters heranziehen und nicht nur die 

Schülerinnen und Schüler ihrer Klasse. Die Lehrkräf-

te wurden auch gebeten, die mathematische und die 

sprachliche Begabung ihrer Schülerinnen und Schüler 

einzuschätzen. Dafür sollten sie diese in die gleichen 

sieben Kategorien einordnen, die auch zur Beurteilung 

des kognitiven Potenzials eingesetzt wurden.

1.5.4	 Allgemeine Analysestrategien

1.5.4.1	 Umgang mit fehlenden Werten

Wie in allen Untersuchungen an Schulen ergaben sich 

auch in unserer Stichprobe fehlende Werte. Bei den 

Schülerangaben lag die Quote fehlender Werte zwi-

schen < 1% und 3%. Sie   können als zufällig betrach-

tet werden. Die Protokolle der einzelnen Testtermine 

zeigten, dass in einigen Fällen einzelne Testergebnisse 

von Schülerinnen und Schülern nicht berücksichtigt 

werden konnten, weil sie beispielsweise während der 

Testung auf die Toilette oder den Unterricht aufgrund 

eines privaten Termins früher verlassen mussten. Hö-

here Ausfallquoten fanden sich nur bei den Eltern in der 

Grundschulstichprobe, von denen 27% keine Angaben 
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machten. Da dieses Phänomen in stärkerem Maße auch 

bei TIMSS 2015 vorlag, wurde das Problem der fehlen-

den Werte analog zum Vorgehen in TIMSS 2015 (natio-

nale Analysen) behandelt (s. Wendt, Bos et al., 2016, S. 

67–68). Darüber hinaus nahmen ca. 30% der in der Se-

kundarstufe I untersuchten Schülerinnen und Schüler 

nicht am zweiten Erhebungstermin teil. Fehlende Werte 

wurden mittels multipler Imputation geschätzt. Hierbei 

werden fehlende Werte durch die Berücksichtigung vor-

liegender Daten geschätzt. Da die Schätzung von Daten 

nur mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit fehlerfrei 

möglich ist und zufällige Einflüsse eine Rolle spielen, 

sollten die Daten mehrfach geschätzt werden. Im Ver-

gleich und durch die Kombination der einzelnen Analy-

sen auf Grundlage der verschiedenen Datensätze liefert 

die multiple Imputation eine sehr gute Schätzung der 

tatsächlichen Effekte, welche zufällige Einflüsse mini-

miert. Insgesamt wurden sowohl für die Grundschule 

als auch für die Sekundarstufe I wie in TIMSS 2015 fünf 

imputierte Datensätze geschätzt. Bei der Interpretation 

der Ergebnisse sollte berücksichtigt werden, dass die 

Imputation fehlender Werte immer mit einer gewissen 

Unsicherheit verbunden ist (s. auch Wendt, Bos, et al., 

2016, S. 68). Während diese Unsicherheit bei einer gerin-

gen Anzahl fehlender Werte zu vernachlässigen ist, soll-

te sie bei einer großen Anzahl fehlender Werte (wie es 

hier bei den Elternangaben der Grundschulkinder und 

der erneuten Befragung der Jugendlichen der Fall war) 

bei der Interpretation der Ergebnisse durchaus berück-

sichtigt werden. Zum einen kann es sein, dass Effekte 

aufgrund des im Allgemeinen höheren Standardfehlers 

bei geschätzten Daten nicht gegen den Zufall abgesi-

chert werden können, also statistisch nicht signifikant 

werden. Zum anderen kann es durch die Schätzung zu 

nominellen Änderungen kommen, wenn Werte für be-

stimmte Gruppen fehlen und diese dann imputiert wer-

den. Dadurch sind beispielsweise nominelle Schwan-

kungen in Ergebnissen zur gleichen Fragestellung mit 

gleichen Analysen in unterschiedlichen Datensätzen zu 

erklären, wenn in diesen auf unterschiedliche Art und 

aufgrund unterschiedlicher Arten von fehlenden Wer-

ten Imputationen vorgenommen wurden (Wendt, Bos 

et al., 2016, S. 68). Aufgrund der großen Stichprobe und 

der Vielzahl an Hypothesentestungen legten wir das 

Signifikanzniveau auf p < .01 fest, um die Gefahr eines 

Fehlers 1. Art (falsch-positive Ergebnisse) zu minimie-

ren (s. Bühner & Ziegler, 2017). 

1.5.4.2	 Kontrolle der Klassenzugehörigkeit  

Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass sich 

der Klassenkontext in Form des Referenzrahmenef-

fekts auf Übergangsempfehlungen auswirkt (z.B. dass 

Schülerinnen und Schüler aus leistungsstarken Klas-

sen mit geringerer Wahrscheinlichkeit eine Gymnasia-

lempfehlung erhalten als Schüler mit objektiv gleicher 

Leistung, die eine leistungsschwächere Klasse besu-

chen; s. Trautwein & Baeriswyl, 2007). Das Zustande-

kommen der Übergangsempfehlungen wird zwar durch 

den Klassenkontext mitbestimmt; bei den Effekten 

der Übergangsempfehlung, beispielsweise auf die el-

terliche Übergangsentscheidung oder die Aufnahme-

entscheidung der weiterführenden Schule, spielt der 

Klassenkontext jedoch keine Rolle. Sowohl die Eltern 

als auch die aufnehmenden Schulen wissen in der Re-

gel nicht um die Stärke der abgebenden Klasse oder 

Schule und interpretieren nur den nominellen Wert 

der Übergangsempfehlung. Da es das Ziel der vorlie-

genden Studie war, tatsächliche Übergänge fairer zu 

gestalten, wird entsprechend bei den Analysen zu den 

Übergangsempfehlungen und -präferenzen der Klas-

senkontext nicht berücksichtigt (das gleiche Vorgehen 

wurde auch bei den entsprechenden Analysen in TIMSS 

und IGLU gewählt). Bei Fragestellung 2 standen die di-

agnostischen Kompetenzen der Lehrkräfte im Fokus. 

Hierbei wurden die Lehrkräfte explizit instruiert, die 

Leistungen der Schülerinnen und Schüler im Vergleich 

zu allen anderen Schülerinnen und Schülern ihres Al-

ters und nicht nur zu denen ihrer Klasse zu beurteilen 

(s. Tabelle 1.1). Auch dies entspricht dem Vorgehen, das 

bei der Beurteilung von Schülerinnen und Schülern 

praktiziert werden sollte, da die absolute Leistungsfä-

higkeit einer Schülerin oder eines Schülers und nicht 

diejenige in Relation zur Klasse für den weiteren akade-

mischen Weg ausschlaggebend ist. Somit haben wir uns 

entschlossen, auch bei den Analysen zu Fragestellung 2 

den Klassenkontext nicht zu kontrollieren. Da Lehrkräf-

te sich aber bei der Beurteilung von Personen genau wie 

alle anderen Menschen auch an den Gegebenheiten ih-

rer Umwelt orientieren (also auch am Klassenkontext), 

führten wir bei Fragestellung 2 zusätzlich Analysen 
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durch, in denen wir den Klassenkontext kontrollierten, 

um die diagnostische Kompetenz2 von Lehrkräften nicht 

zu unterschätzen. Für das vorliegende Projekt sind aber 

vor allem die Analysen ohne Kontrolle des Klassenkon-

texts von Interesse.

1.5.4.3	 Umgang mit Ausreißern

Da bei Regressionsanalysen und damit auch bei In-

teraktionsanalysen statistische Ausreißer Ergebnisse 

bedeutend verzerren können, wurde bei alle Analysen 

Personen mit Extremwerten ausgeschlossen (d.h. Re-

sidualwerte 2 Standardabweichungen über dem Mit-

telwert). Dies erfolgte durch einen Zusatzbefehl bei den 

Steuerungsdateien für die entsprechenden Analysen.

2	  Hier und im Folgenden verwenden wir der Einfachheit halber 
den Begriff „diagnostische Kompetenz“ als Synonym für die Ak-
kuratesse des Lehrerurteils, welche die Fähigkeit widerspiegelt, 
Merkmale von Schülerinnen und Schülern zutreffend einzu-
schätzen (s. Schrader, 2010). Es sei jedoch darauf hingewiesen, 
dass diagnostische Kompetenz in jüngeren Arbeiten weiter 
gefasst wird. Neben der Urteilsakkuratesse umfasst sie danach 
auch Facetten (z.B. Wissen über diagnostische Methoden 
und Urteilsfehler), die die Lehrkraft zu einem akkuraten Urteil 
befähigen. Die Urteilsakkuratesse wird somit eine wesentliche 
Komponente der diagnostischen Kompetenz verstanden (zu-
sammenfassend s. Südkamp & Praetorius, 2017).
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2.	 Soziale Ungleichheiten bei 
Leistungsbeurteilungen und 
schulischen Übergängen

2.1	 Der Übergang von der Grundschule auf die wei-

terführende Schule 

Es gibt zahlreiche Forschungsarbeiten, die bedeutsa-

me Effekte der sozialen Herkunft beim Übergang von 

der Grundschule in die Sekundarstufe I nachgewiesen 

haben (zusammenfassend s. Lokhande, 2016). Zusam-

menfassend weisen die Studienergebnisse darauf hin, 

dass Schülerinnen und Schüler mit einem weniger 

günstigen sozialen Hintergrund im Vergleich zu Kin-

dern mit einem günstigeren sozialen Hintergrund über 

geringere schulische Kompetenzen verfügten (primäre 

Herkunftseffekte). Darüber hinaus wurden diese Kin-

der jedoch auch bei Kontrolle von objektiv gemessenen 

schulischen Kompetenzen und kognitiven Fähigkeiten 

schlechter benotet und hatten geringere Chancen, am 

Ende der Grundschulzeit eine Gymnasialempfehlung 

zu erhalten bzw. von ihren Eltern auf ein Gymnasium 

geschickt zu werden als Kinder mit einem günstigeren 

sozialen Hintergrund (sekundäre Herkunftseffekte; z.B. 

Stubbe, Bos et al., 2012). Diese Herkunftseffekte wur-

den für verschiedenen Merkmale des sozialen Hinter-

grundes beobachtet, wie beispielsweise bei Kindern mit 

niedrigem sozioökonomischen Status oder elterlichen 

Bildungsabschluss (z.B. Ditton, Krüsken & Schauen-

berg, 2005; Ehmke & Baumert, 2007; Stubbe, Bos et al., 

2012). Über verschiedene Studien hinweg zeigte sich 

der Zusammenhang zwischen dem schulischen Über-

gang und dem elterlichen Bildungsabschluss sogar 

konsistenter als der Zusammenhang zwischen dem 

schulischem Übergang und dem sozioökonomischen 

Status. So wurde in verschiedenen Forschungsprojek-

ten wie BIKS 8-12 (Relikowski, Schneider & Blossfeld, 

2010), TIMSS-Übergangsstudie (Gresch & Becker, 2010), 

KOALA-S (Ditton, 2007b), ELEMENT 2002/2003 (Becker 

& Beck, 2012), „Bildungsentscheidungen in Migranten-

familien“ (Kristen & Dollmann, 2010) und PISA 2003 (Se-

geritz, Stanat & Walter, 2010) beobachtet, dass Kinder, 

deren Eltern eine höhere Bildung aufwiesen, nach der 

Grundschule eher auf ein Gymnasium wechselten als 

Kinder von Eltern mit geringerem Bildungsabschluss 

(zsf. s. Lokhande, 2016). Tatsächlich verfügen 62.5% der 

Eltern von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sel-

ber über ein (Fach-)Abitur (Statistisches Bundesamt, 

2017c). Nach Boudon (1974) ist die eigene Schullauf-

bahn der Eltern eng mit den Bildungsaspirationen der 

Eltern verknüpft, so dass die schulische Bildungslauf-

bahn der Eltern eine der zentralen Herkunftsvariablen 

bei der Erforschung schulischer Übergänge darstellt.

In Bezug auf den Migrationshintergrund sind die Be-

funde weniger konsistent. Während einige Autoren (z.B. 

Lüdemann & Schwerdt, 2013) Effekte des Migrations-

hintergrundes auf Noten nach Kontrolle objektiver Leis-

tungstests und weiterer leistungsrelevanter Variablen 

finden, ist dies in anderen Studien nicht der Fall (Maaz 

et al., 2011; Stubbe, Bos, et al., 2012). Generell scheint 

es in Bezug auf die Übergangsempfehlungen so zu sein, 

dass die Benachteiligung der Kinder mit Migrationshin-

tergrund vor allem durch den im Durchschnitt geringe-

ren sozioökonomischen Status ihrer Familien und die 

damit verbundenen Effekten zustande kommt (vgl. Sta-

tistisches Bundesamt, 2017). So zeigte sich, dass der 

Migrationshintergrund keinen oder einen nur geringen 

Einfluss auf die Übergangsempfehlung der Kinder hat-

te, wenn zusätzlich zu den objektiv gemessenen schu-

lischen Kompetenzen und dem kognitiven Potenzial 

der sozioökonomische Status kontrolliert wurde (z.B. 

Bos et al., 2004; Gresch & Becker, 2010; Lüdemann & 

Schwerdt, 2013).

Bei der Erforschung von sozialen Herkunftseffekten 

sollte somit explizit zwischen verschiedenen Aspekten 

des sozialen Hintergrundes der Kinder und Jugend-

lichen unterschieden werden. Beruhend auf den dar-

gelegten Befunden und theoretischen Annahmen (s. 

Boudon, 1974) werden im Rahmen von FA(IR)BULOUS 

der elterliche Bildungsabschluss sowie der Migrations-

hintergrund als zentrale Merkmale des sozialen Hinter-

grundes der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt.

2.2	 Der Übergang von der Sekundarstufe I in die 

Sekundarstufe II 

Die referierten Studien bezogen sich ausschließlich 

auf die Übergangsempfehlung von der Grund- auf die 

weiterführende Schule. Zum Übergang von der Se-

kundarstufe I (Haupt-, Real- und Gesamtschule) in die 
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Sekundarstufe II (Gymnasiale Oberstufe oder Berufs-

kolleg) liegen nur vergleichsweise wenige Studien vor. 

Ein möglicher Grund dafür könnte sein, dass Aufwärts-

wechsel an eine höhere Schulform (beispielsweise von 

der Realschule auf das Gymnasium) nach dem erfolg-

ten Übergang von der Primarstufe in die Sekundarstu-

fe I eher selten sind. Somit kommt diesem Übergang 

eine besondere Bedeutung zu, da Fehlentscheidungen 

bezüglich der gewählten Schulform, die am Ende der 

Grundschulzeit getroffen wurden, entsprechend selten 

korrigiert werden (s. Baumert et al., 2003; Bellenberg & 

Forell, 2012; Tillmann & Meier, 2001). Das deutsche Bil-

dungssystem sieht jedoch mehrere Möglichkeiten vor, 

nach der Sekundarstufe I auf verschiedenen Wegen die 

Zugangsberechtigung für die Universität oder die Fach-

hochschule zu erhalten, und weist somit eine gewisse 

Durchlässigkeit auf (s. Trautwein et al., 2011). Dieser 

Übergang ist insofern von besonderer Bedeutung, als 

dass am Ende der Sekundarstufe I eine erneute Selekti-

on stattfindet und sich so soziale Ungleichheiten im Bil-

dungssystem noch weiter vergrößern könnten. Darüber 

hinaus besteht zu diesem Zeitpunkt auch die Chance, 

beim Übergang von der Grund- in die weiterführende 

Schule erfolgte sozial bedingte Ungerechtigkeiten zu 

korrigieren. Auch bei diesem Übergang spielen Noten 

und Lehrerempfehlungen eine große Rolle. In einer Stu-

die mit Schweizer Schülerinnen und Schülern wurden 

zum Ende der Sekundarstufe I Effekte des sozioökono-

mischen Status auf Übergangsentscheidungen beob-

achtet (Trautwein, Baeriswyl, Lüdtke & Wandeler, 2008). 

Eine Studie mit baden-württembergischen Schülerin-

nen und Schülern zeigte, dass die Wahrscheinlichkeit, 

von der Realschule in die gymnasiale Oberstufe von all-

gemeinbildenden oder beruflichen Gymnasien zu wech-

seln, bei Jugendlichen mit einem höheren elterlichen 

Bildungsabschluss höher ausfiel als bei Jugendlichen 

mit einem niedrigeren Bildungsabschluss (Trautwein 

et al., 2011). Die sozialen Herkunftseffekte fielen je-

doch im Vergleich zu denen bei den Übergangsempfeh-

lungen von der Grund- auf die weiterführende Schule 

gering aus, was für eine Verringerung der Herkunfts-

effekte mit zunehmenden Alter spricht (zusammen-

fassend s. Hillmert, 2014). Eine bloße Verringerung und 

nicht etwa eine Umkehrung oder das Verschwinden der 

Herkunftseffekte über die Zeit spricht aber auch dafür, 

dass Herkunftseffekte im Laufe der Schulzeit insge-

samt größer werden. In Einklang mit dieser Vermutung 

stehen die Ergebnisse der Analysen von Hillmert und 

Jacob (2005, 2010). Anhand der Geburtskohorte 1964 

in Westdeutschland zeigten sie, dass Jugendliche aus 

bildungsnahen Familien die „zweite Chance“ zum Er-

werb der (Fach-)Hochschulreife durch die Öffnung des 

Bildungssystems häufiger nutzten als Jugendliche aus 

bildungsfernen Familien (s. auch Hillmert, 2014). Dies 

spricht für eine Verstärkung der Herkunftseffekte im 

Laufe der Zeit. Auch wenn diese Studie aufgrund ihres 

längsschnittlichen Ansatzes sehr wertvoll erscheint, ist 

aufgrund des mittlerweile hohen Alters der untersuch-

ten Kohorte und der in der Zwischenzeit erfolgten wei-

teren Öffnung des Schulsystems nicht sicher, inwieweit 

die Ergebnisse auf die heutige Zeit übertragbar sind. 

Aktuelle längsschnittliche Daten zu der Frage, wie sich 

Herkunftseffekte auf verschiedene schulische Über-

gänge auswirken, sind bislang nicht vorhanden. Generell 

ist die Befundlage zum Einfluss von Familienvariablen 

auf Übergangsempfehlungen nach der Sekundarstufe I 

recht gering. So gibt es bislang keine Studien, die sich 

mit eventuellen Einflüssen des Migrationshintergrun-

des auf die Übergangsentscheidungen zum Ende der 

Sekundarstufe I beschäftigt haben. Daher soll im Fol-

genden untersucht werden, ob sich in NRW, vornehm-

lich in der Rhein-Ruhr-Region, die berichteten sozialen 

Ungerechtigkeiten beim Wechsel von der Grund- auf 

die weiterführende Schule auch beim Wechsel von der 

Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II beobachten 

lassen.

Fragestellung 1: Zeigen sich beim Übergang 
von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe 
II ähnliche durch den sozialen Hintergrund be-
dingte Ungleichheiten wie beim Übergang von 
der Grundschule in die Sekundarstufe I?

2.3	 Datengrundlage und Analysestrategie Frage-

stellung 1

Zur Beantwortung von Fragestellung 1 wurden mit Aus-

nahme der Begabungseinschätzungen alle Konstrukte, 

die in Tabelle 1 beschrieben werden, berücksichtigt (s. 

Abschnitt 1.5.3 auf S. 17 Messinstrumente). Mögli-

che Disparitäten zwischen Schülerinnen und Schülern 
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unterschiedlicher sozialer Herkunft, die auf primäre 

Herkunftseffekte hinweisen, wurden mit multivariaten 

Varianzanalysen (MANOVAs) untersucht. Dabei wird 

das Eta-Quadrat (η²) als Effektstärkemaß verwendet. 
Mit 100 multipliziert gibt es an, wie viel Prozent der 

Unterschiede zwischen den Gruppen in den Leistungen 

auf die soziale Hintergrundvariable zurückgeht. Ob und 

inwieweit der Migrationshintergrund und der elterliche 

Bildungsabschluss mit den schulischen Übergängen as-

soziiert sind (sekundäre Herkunftseffekte; Forschungs-

frage 1), wurde sowohl für die Grund- als auch für die 

Sekundarschülerinnen und -schüler mithilfe binärer 

logistischer Regressionen untersucht. So können für 

die verschiedenen Schülergruppen (Eltern mit vs. ohne 

(Fach-)Abitur bzw. Migrationshintergrund ja vs. nein) 

relative Wahrscheinlichkeiten für den Übertritt auf das 

Gymnasium (Übergangsempfehlung in Klasse 4) bzw. 

das Streben nach dem (Fach-)Abitur (Laufbahnpräfe-

renz in Klasse 9) berichtet werden. Da in beiden Teilen 

des Projekts die Konstrukte in sehr ähnlicher Weise er-

fasst wurden, sind Vergleiche in der Ausprägung mögli-

cher sekundärer Herkunftseffekte bei Grund- und Se-

kundarschülerinnen und -schülern zulässig. 

2.4	 Ergebnisse Fragestellung 1

2.4.1	 Unterscheiden sich die Leistungen in Abhängig-

keit vom sozialen Hintergrund?

Zunächst prüften wir, ob die Schülerinnen und Schü-

ler mit einem unterschiedlichen sozialen Hintergrund 

unterschiedliche Ergebnisse in den Tests zu Erfassung 

des kognitiven Potenzials und der schulischen Kom-

petenzen erzielten. Entsprechende Unterschiede wei-

sen auf primäre Herkunftseffekte hin. Anschließend 

wurden Gruppenunterschiede in den Schulnoten über-

prüft. An dieser Stelle sei bereits darauf hingewiesen, 

dass potentielle Unterschiede in den Noten nicht aus-

schließlich auf primäre Herkunftseffekte zurückgeführt 

werden dürfen. Vielmehr handelt es sich wohl um eine 

Mischung aus primären und sekundären Herkunfts-

effekten (Maaz et al., 2011), da schlechte Schulnoten 

nicht nur aufgrund von Leistungsdefiziten zustande 

kommen, sondern beispielsweise auch auf eine durch 

Urteilsfehler verzerrte Leistungsbeurteilung zurückge-

hen. Aus diesem Grund werden die Unterschiede in den 

Schulnoten mit und ohne Kontrolle der Leistungen in 

den objektiven Leistungstests berichtet.

2.4.1.1	 Leistungsunterschiede zwischen Grundschul-

kindern mit niedrigem und hohem elterlichem 

Bildungsabschluss

Wie erwartet zeigte sich, dass sich die Leistungen zwi-

schen den Grundschulkindern, deren Eltern kein (Fach-)

Abitur haben (n = 174), und jenen, deren Eltern ein 

(Fach-)Abitur haben (n = 398), signifikant unterschie-

den (F(3,568) = 21.70, p < .001, η² = .103). Im Vergleich 
zu den Kindern, deren Eltern ein (Fach-)Abitur haben 

(mFA), erzielten die Kinder mit Eltern ohne (Fach-)Abi-

tur (oFA) im Durschnitt niedrigere Werte im kognitiven 

Potenzial (MoFA = 29.06, SD = 6.14 vs. MmFA = 31.79, SD 

= 5.40), im Leseverständnis (MoFA = 10.91, SD = 4.37 vs. 

MmFA = 13.32, SD = 4.38) und in den mathematischen 

Kompetenzen (MoFA = 7.26, SD = 3.61 vs. MmFA = 9.29, 

SD = 3.17). Die Unterschiede im kognitiven Potenzial 

waren gering (η² = .048), die in den schulischen Kom-

petenzen moderat (Lesen: η² = .060; Mathematik: η² = 

.074). Bei Berücksichtigung der dichotomisierten Vari-

able „Anzahl der Bücher“ fielen die Effekte ähnlich aus, 

waren insgesamt jedoch etwas geringer.

Die Kinder mit einem niedrigen elterlichen Bildungs-

abschluss unterschieden sich darüber hinaus in ihren 

Zeugnisnoten von den Kindern mit einem hohen elter-

lichen Bildungsabschluss. So beobachteten wir Unter-

schiede in den Zeugnisnoten zuungunsten der Kinder, 

deren Eltern nicht mindestens über ein Fachabitur ver-

fügen (F(3,584) = 48.05, p < .001, η² = .198). Im Vergleich zu 
den Kindern, deren Eltern ein (Fach-)Abitur haben (mFA), 

erzielten die Kinder, deren Eltern nicht über ein (Fach-)

Abitur verfügen (oFA), im Durschnitt eine schlechtere 

Zeugnisnote im Fach Deutsch (MoFA = 3.02, SD = .80 vs. 

MmFA = 2.32, SD = .78), im Sachunterricht (MoFA = 2.68, 

SD = .76 vs. MmFA = 2.04, SD = .73) und in Mathematik 

(MoFA = 3.18, SD = .94 vs. MmFA = 2.32, SD = .86). Die Un-

terschiede waren moderat bis hoch (Sachunterricht: η² 

= .133) bis hoch (Deutsch: η² = .140 und Mathematik: η² 

= .165). Kontrollierte man die Testleistungen, reduzier-

ten sich die Zusammenhänge deutlich, waren aber mit 

mittleren Effekten immer noch bedeutsam (Deutsch: 

η² = .077, Sachunterricht: η² = .084 und Mathematik: η² 

= .099). Das heißt, dass in der vorliegenden Stichprobe 
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auch bei der Notenvergabe sekundäre Herkunftseffekt 

auftraten. Kontrollierte man sowohl Testleistungen als 

auch das kulturelle Kapital (Anzahl der Bücher), redu-

zierte sich der Zusammenhang weiter (Deutsch: η² = 

.060, Sachunterricht: η² = .059 und Mathematik: η² = 

.076). 

2.4.1.2	 Leistungsunterschiede zwischen Grundschul-

kindern mit und ohne Migrationshintergrund 

Betrachtet man den Migrationshintergrund, so zeigte 

sich, dass sich Grundschulkinder mit Migrationshin-

tergrund (n = 387) in ihren Leistungen signifikant von 

jenen ohne Migrationshintergrund unterschieden (n = 

398; F(3,781) = 10.55, p < .001, η² = .039). Im Vergleich 
zu den Kindern ohne Migrationshintergrund (oMH) er-

zielten die Kinder mit Migrationshintergrund (mMH) im 

Durschnitt sowohl niedrigere Werte im kognitiven Po-

tenzial (MmMH = 29.64, SD = 5.59 vs. MoMH = 31.21, SD = 

5.97) als auch im Leseverständnis (MmMH = 11.31, SD = 

4.60 vs. MoMH = 12.92, SD = 4.34). Die Unterschiede wa-

ren jedoch gering (kognitives Potenzial: η² = .018; Lesen: 
η² = .031). Wurde die „Anzahl der Bücher“ als Indikator 
für das kulturelle Kapital der Familie als Kontrollvaria-

ble in die Analysen aufgenommen, war nur noch der Un-

terschied in Bezug auf die Lesekompetenz bedeutsam  

(η² = .013; kognitives Potenzial: η² = .007, p > .01). In den 

mathematischen Kompetenzen zeigten sich keine be-

deutsamen Unterschiede in Abhängigkeit vom Migra-

tionshintergrund (MmMH = 8.23, SD = 3.49 vs. MoMH = 

8.53, SD = 3.46). 

Auch die Schulnoten fielen in Abhängigkeit vom Migra-

tionshintergrund unterschiedlich aus, und zwar zuun-

gunsten der Kinder mit Migrationshintergrund (F(3,793) 

= 16.34, p < .001, η² = .058). Im Vergleich zu den Kindern 
ohne Migrationshintergrund (oMH) erzielten die Kin-

der mit Migrationshintergrund (mMH) im Durchschnitt 

eine schlechtere Zeugnisnote im Fach Deutsch (MmMH 

= 2.85, SD = .85 vs. MoMH = 2.47, SD = .81) und im Sa-

chunterricht (MmMH = 2.51, SD = .83 vs. MoMH = 2.21, SD 

= .81). Die Unterschiede waren gering bis moderat (für 

Deutsch: η² = .047; für Sachunterricht: η² = .031). Die 
Mathematiknote unterschied sich nicht signifikant (p > 

.01) zwischen den Kindern mit und ohne Migrationshin-

tergrund (MmMH = 2.80, SD = 1.01 vs. MoMH = 2.64, SD = 

.96). Kontrollierte man anschließend die Leistungen in 

den Tests, reduzierten sich die Effekte für die Deutsch- 

und Sachunterrichtnoten noch stärker, waren aber mit 

kleinen Effekten immer noch bedeutsam (für Deutsch: 

η² = .028; für Sachunterricht: η² = .017). Diese Effekte 
waren nach zusätzlicher Kontrolle des kulturellen Ka-

pitals (Anzahl der Bücher) nicht mehr bedeutsam (für 

Deutsch: η² = .002; für Sachunterricht: η² = .003). 

2.4.1.3	 Leistungsunterschiede zwischen Jugendli-

chen mit niedrigem und hohem elterlichem 

Bildungsabschluss

Wie erwartet unterschieden sich die Leistungen zwi-

schen den Jugendlichen, deren Eltern kein (Fach-)Abi-

tur haben (n = 693), und denen, deren Eltern ein (Fach-)

Abitur haben (n = 369), signifikant (F(4,1036) = 9.67, p < 

.001, η² = .036). Im Vergleich zu den Jugendlichen, de-

ren Eltern ein (Fach-)Abitur haben (mFA), erzielten die 

Jugendlichen mit Eltern ohne (Fach-)Abitur (oFA) im 

Durschnitt niedrigere Werte im kognitiven Potenzial 

(MoFA = 36.46, SD = 6.27 vs. MmFA = 38.00, SD = 6.24), 

im Leseverständnis (MoFA = 7.77, SD = 4.92 vs. MmFA = 

8.60, SD = 4.98) und in den mathematischen Kompeten-

zen, erfasst mit den TIMSS-Aufgaben (MoFA = 9.27, SD 

= 3.75 vs. MmFA = 10.74, SD = 3.98) und mit dem KRW 

(MoFA = 13.86, SD = 7.00 vs. MmFA = 16.20, SD = 7.46). 

Alle Unterschiede waren gering (kognitives Potenzial: 

η² = .014; Lesen: η² = .007; Mathematik KRW: η² = .024; 
Mathematik TIMSS: η² = .033). Das gleiche Befundmus-

ter fand sich bei Berücksichtigung der dichotomisierten 

Variable „Anzahl der Bücher“.

Die Jugendlichen mit einem niedrigen elterlichen Bil-

dungsabschluss unterschieden sich darüber hinaus in 

ihren Schulnoten von den Jugendlichen mit einem ho-

hen elterlichen Bildungsabschluss. Die Jugendlichen, 

deren Eltern über das (Fach-)Abitur verfügen (mFA), 

erhielten bessere Noten als die Jugendlichen, deren El-

tern nicht über das (Fach-)Abitur verfügen (oFA) (F(3,903) 

= 8.55, p < .001, η² = .037). Dies zeigte sich im Fach Ma-

thematik (MoFA = 3.28, SD = 1.08 vs. MmFA = 3.01, SD 

= 1.16; η² = .014), im Fach Englisch (MoFA = 3.24, SD = 

0.91 vs. MmFA = 2.87, SD = 1.01; η² = .034) und im Noten-

durchschnitt auf dem letzten Zeugnis (MoFA = 2.78, SD 

= 0.59 vs. MmFA = 2.62, SD = 0.63; η² = .016). Alle Effekte 
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waren klein. Im Fach Deutsch unterschieden sich die 

Noten nicht signifikant (p > .01) in Abhängigkeit vom 

elterlichen Bildungsabschluss (MoFA = 3.06, SD = 0.87 

vs. MmFA = 2.90, SD = 0.90; η² = .007). Kontrollierte man 
die Testleistungen in Mathematik und im Lesen, erwies 

sich nur noch der Gruppenunterschied in Englisch als 

bedeutsam (η² = .018). Dies bedeutet, dass die Grup-

penunterschiede in den Schulnoten vor allem durch 

primäre Herkunftseffekte in den Leistungstests erklärt 

werden können.

2.4.1.4	 Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen 

mit und ohne Migrationshintergrund

Betrachtet man den Migrationshintergrund als sozi-

ale Hintergrundvariable, so zeigte sich, dass sich die 

Leistungen zwischen den Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund (n = 577) und jenen ohne Migrationshin-

tergrund (n = 477) signifikant unterschieden (F(4,1049) = 

24.50, p < .001, η² = .085). Im Vergleich zu den Jugend-

lichen ohne Migrationshintergrund (oMH) erzielten die 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund (mMH) im 

Durschnitt niedrigere Werte im kognitiven Potenzial 

(MmMH = 36.30, SD = 6.48 vs. MoMH = 37.87, SD = 5.97), 

im Leseverständnis (MmMH = 6.80, SD = 4.72 vs. MoMH 

= 9.56, SD = 4.91) und in den mathematischen Kompe-

tenzen, erfasst mit den TIMSS-Aufgaben (MmMH = 9.34, 

SD = 3.93 vs. MoMH = 10.31, SD = 3.82). Die Unterschie-

de im kognitiven Potenzial und in den TIMSS-Aufgaben 

waren sehr gering (jeweils η² = .015), im Leseverständ-

nis moderat (η² = .076). Nach Kontrolle des kulturellen 
Kapitals (Variable „Anzahl der Bücher“) war nur noch 

der Gruppenunterschied in der Lesekompetenz sig-

nifikant (η² = .058; kognitives Potenzial: η² = .006; p > 
.01). Es zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede 

(p > .01) in den mathematischen Kompetenzen in Ab-

hängigkeit vom Migrationshintergrund, wenn diese mit 

dem KRW erfasst wurden (MmMH = 14.47, SD = 7.68 vs. 

MoMH = 14.94, SD = 6.70). Dies kann dadurch erklärt 

werden, dass beim KRW das reine Konventions- und Re-

gelwissen in Mathematik abgefragt wird, während die 

TIMSS-Aufgaben wesentlich sprachlastiger sind.

Auch in den Schulnoten zeigten sich signifikante Un-

terschiede zugunsten der Schülerinnen und Schüler 

ohne Migrationshintergrund (F(3, 917) = 3.97, p = .003, η² 

= .017). Im Fach Mathematik erhielten die Jugendlichen 

mit Migrationshintergrund (mMH) schlechtere Zeug-

nisnoten als die Jugendlichen ohne Migrationshinter-

grund (oMH; MmMH = 3.28, SD = 1.15 vs. MoMH = 3.05, 

SD = 1.06; η² = .011). Auch im Fach Deutsch schnitten 
die Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Durch-

schnitt schlechter ab (MmMH = 3.08, SD = 0.91 vs. MoMH 

= 2.91, SD = 0.85; η² = .010). Die Unterschiede in der 
Englischnote (p > .01; MmMH = 3.12, SD = 0.98 vs. MoMH 

= 3.08, SD = 0.95) und im Notendurchschnitt auf dem 

letzten Zeugnis waren nicht signifikant (p > .01; MmMH = 

2.75, SD = 0.59 vs. MoMH = 2.68, SD = 0.63). Kontrollierte 

man anschließend die Leistungen in den Tests, waren 

alle Gruppenunterschiede nicht mehr bedeutsam (.001 

≤ η² ≤ .005). Dies bedeutet, dass alle auf den Migrati-
onshintergrund zurückgehenden Gruppeneffekte in den 

Noten durch Gruppenunterschiede in den untersuchten 

Leistungstests erklärt werden können.

2.4.2	 Zeigen sich soziale Ungleichheiten bei schuli-

schen Übergängen?

2.4.2.1	 Die Rolle des Bildungsabschlusses der El-

tern für die Übergangsempfehlung in der 

Grundschule

Im Folgenden werden nur die Ergebnisse für den höchs-

ten Bildungsabschluss der Eltern ausführlich darge-

stellt; zum einen, da es sich hierbei um die zentrale 

Hintergrundvariable bei Übergangsentscheidungen 

handelt (Boudon, 1974), zum anderen, da sich das Be-

fundmuster nicht in Abhängigkeit vom verwendeten In-

dikator der sozialen Herkunft unterschied (s. auch Stub-

be et al., 2016). Da in der Grundschule 27% der Werte 

für den elterlichen Bildungsabschluss fehlten, wurden 

für einen besseren Vergleich mit der Sekundarstufe I 

zusätzlich noch die Ergebnisse für die dichotomisierte 

Büchervariable angegeben.

Abbildung 2.1 zeigt die relativen Chancen (odds ratios) 

für eine Gymnasialempfehlung am Ende der Klasse 4 in 

Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern (grü-

ne Balken) bzw. vom Migrationshintergrund des Kindes 

(blaue Balken) basierend auf den imputierten Werten. 

Als Vergleichsgruppe dienten Kinder, deren Eltern kein 

(Fach-)Abitur haben bzw. Kinder mit Migrationshinter-

grund. Betrachten wir zunächst die Ergebnisse für den 

Bildungsabschluss der Eltern. 
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Abbildung 2.1. Die relativen Chancen (odds ratios) für eine Gymnasialempfehlung am Ende der Klasse 4 in Abhängigkeit vom Bil-

dungsabschluss der Eltern bzw. vom Migrationshintergrund des Kindes. Als Vergleichsgruppe dienen Kinder, deren Eltern kein 

(Fach-)Abitur haben bzw. Kinder mit Migrationshintergrund. Anmerkung: In den Modellen 1 bis 4 wurden die folgenden Prädiktoren 

der Übergangsempfehlung eingeschlossen: Modell 1: Bildungsabschluss der Eltern/Migrationshintergrund der Kinder; Modell 2: 

Bildungsabschluss der Eltern/Migrationshintergrund der Kinder und kognitives Potenzial der Kinder; Modell 3: Bildungsabschluss 

der Eltern/Migrationshintergrund der Kinder, kognitives Potenzial und Schulleistungstestergebnisse der Kinder; Modell 4: Bil-

dungsabschluss der Eltern/Migrationshintergrund der Kinder, kognitives Potenzial, Schulleistungstestergebnisse und Schulno-

ten der Kinder. * p < .01.

Ohne Berücksichtigung weiterer Faktoren (Modell 1) 

war die Chance für eine Gymnasialempfehlung am 

Ende der Grundschulzeit für ein Kind, dessen Eltern ein 

(Fach-)Abitur haben, 5.59 Mal so hoch wie die Chance 

eines Kindes, dessen Eltern kein (Fach-)Abitur haben 

(Anzahl der Bücher: odds ratio = 3.10, p < .001). Der in 

der vorliegenden Studie gefundene Effekt war höher, als 

auf Grundlage der Daten des Statistischen Bundesam-

tes (2017c) zu erwarten gewesen wäre (odds ratio = 3.5; 

eigene Berechnung). Dies ist wahrscheinlich eine Folge 

der in Hinblick auf den Bildungsabschluss leicht positiv 

verzerrten Stichprobe. Somit sollte die Höhe der odds 

ratios in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der El-

tern vorsichtig interpretiert werden, da sie eine leichte 

Überschätzung der tatsächlichen Gegebenheiten in der 

Bevölkerung darstellen. Der Effekt des höchsten Schul-

abschlusses der Eltern auf die Übergangsempfehlung 

soll durch Abbildung 2.2 illustriert werden. In dieser 

Abbildung ist der Anteil der Übergangsempfehlungen in 

Abhängigkeit vom elterlichen Bildungsabschluss für die 

Kinder dargestellt, für die Elternangaben vorlagen. Ab-

bildung 2.2 zeigt, dass Kinder, deren Eltern kein (Fach-)

Abitur aufweisen, zu einem geringeren Prozentsatz eine 

Gymnasialempfehlung erhielten als Kinder von Eltern 
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mit mindestens Fachabitur. Dies entspricht den Gege-

benheiten an deutschen Gymnasien, an denen 2014 die 

Eltern von 62.5 % der Schülerinnen und Schüler min-

destens über ein Fachabitur verfügten   (Statistisches 

Bundesamt, 2017c). Kinder, deren Eltern kein (Fach-)

Abitur aufweisen, erhielten dagegen eher eine Empfeh-

lung für eine niedrigere Schulform. 
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Abbildung 2.2. Anteil der verschiedenen Übergangsempfehlungen in der Grundschulstichprobe in Abhängigkeit vom elterlichen Bil-

dungsabschluss. Anmerkung: Da der Bildungsabschluss mit Hilfe des Elternfragebogens erfasst wurde, liegen nicht für alle Kin-

der Angaben zum Bildungsabschluss der Eltern vor.

Bei zusätzlicher Berücksichtigung des kognitiven Po-

tenzials der Kinder (Modell 2 in Abbildung 2.1) verrin-

gerte sich der Wert etwas (odds ratio = 5.42; Anzahl der 

Bücher: odds ratio = 2.86, p < .001). Zur Erläuterung: 

Schüler A und Schüler B erzielten das gleiche Ergebnis 

im Test zur Erfassung ihres kognitiven Potenzials. Die 

Eltern von Schüler A haben einen niedrigen Bildungs-

abschluss, die Eltern von Schüler B einen hohen. Unse-

re Befunde zeigen: Schüler B hat eine mehr als fünfmal 

so große Chance auf eine Gymnasialempfehlung wie 

Schüler A. Da Forschungsbefunde darauf hinweisen, 

dass die durchschnittlichen schulischen Kompetenzen 

von Kindern, deren Eltern über einen höheren Bildungs-

abschluss verfügen, etwas höher sind als die durch-

schnittlichen schulischen Kompetenzen von Kindern 

mit niedrigerem elterlichen Bildungsabschluss – was 

sich auch bei FA(IR)BULOUS zeigte (s. Abschnitt 2.4.1 auf 

S. 29 Unterscheiden sich die Leistungen in Abhängig-

keit vom sozialen Hintergrund?) – haben wir in Modell 

3 neben dem kognitiven Potenzial auch die Ergebnisse 

der Kinder im Lese- und Mathematiktest aufgenom-

men. Abbildung 2.1 zeigt, dass ein Kind, dessen Eltern 

ein (Fach-)Abitur haben, unabhängig von seinem kogni-

tiven Potenzial und den Schulleistungstestergebnissen 
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eine 5.29 Mal so hohe Wahrscheinlichkeit hatte, eine 

Gymnasialempfehlung zu erhalten, wie das Kind mit ei-

nem geringeren elterlichen Bildungsabschluss (Anzahl 

der Bücher: odds ratio = 2.48, p < .001). Schließlich wur-

den in Modell 4 die Schulnoten der Kinder in Deutsch, 

Mathematik und Sachunterricht als zusätzliche Prä-

diktoren der Gymnasialempfehlung aufgenommen. Der 

odds ratio-Wert war in diesem Modell zwar kleiner als 

zuvor, mit 3.31 jedoch immer noch substantiell (Anzahl 

der Bücher: odds ratio = 1.66, p > .01).3 

3	  Das Befundmuster in Abhängigkeit vom sozioökonomischen 
Status der Familie des Kindes (HISEI) war sehr ähnlich: Kinder 
mit einem höheren HISEI hatten auch bei Kontrolle der Leis-
tungsindikatoren eine höhere relative Chance für eine Gymnasi-
alempfehlung als Kinder mit niedrigerem HISEI. Bei Berücksich-
tigung der EGP-Klassen zeigte sich auch in unserer Stichprobe, 
dass Kinder von Eltern der oberen und höheren Dienstklassen, 
von Angestellten und Selbständigen mit zunehmender sozialer 
Klasse eine immer höhere Wahrscheinlichkeit für eine gym-
nasiale Übergangsempfehlung hatten als Kinder qualifizierter 
Arbeiter. Der Unterschied zu den nicht-qualifizierten Arbeitern 
war nicht signifikant. Nach Kontrolle der schulischen Kompe-
tenzen zeigte sich nur noch eine signifikant höhere Wahrschein-
lichkeit für eine Gymnasialempfehlung bei Kindern der oberen 
und höheren Dienstklassen. Die Richtung der Ergebnisse zu den 
EGP-Klassen war vergleichbar mit den bei TIMSS/IGLU 2011 
berichteten Werten, die aufgrund der Kontrolle von Lesekom-
petenzen und mathematischen sowie naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen am ehesten mit der vorliegenden Studie vergleich-
bar waren (Stubbe, Bos & Euen, 2012). Die Werte fielen jedoch 
nominell etwas höher als in Stubbe, Bos et al. (2012) aus, was 
möglicherweise auf den etwas höheren sozialen Status in der 
vorliegenden Stichprobe zurückgeführt werden kann.

2.4.2.2	 Die Rolle des Migrationshintergrundes der 

Kinder für die Übergangsempfehlung in der 

Grundschule

Wie Abbildung 2.1 zeigt, unterschied sich die Wahr-

scheinlichkeit für eine Gymnasialempfehlung auch in 

Abhängigkeit vom Migrationshintergrund; wenn auch 

nicht so deutlich wie in den Modellen, bei denen der 

Bildungsabschluss der Eltern untersucht wurde. Ohne 

Berücksichtigung weiterer Faktoren (Modell 1) war die 

Chance für eine Gymnasialempfehlung am Ende der 

Grundschulzeit für ein Kind ohne Migrationshinter-

grund 1.96 Mal so hoch wie die Chance eines Kindes mit 

Migrationshintergrund. Auch dies soll durch die folgen-

de Abbildung illustriert werden. Abbildung 2.3 zeigt den 

Anteil der verschiedenen Übergangsempfehlungen in 

der Grundschulstichprobe getrennt für Kinder mit und 

ohne Migrationshintergrund. Rein deskriptiv wird deut-

lich, dass mehr als die Hälfte der Kinder ohne Migra-

tionshintergrund eine Gymnasialempfehlung erhielt, 

während dies bei nur knapp 40% der Kinder mit Migra-

tionshintergrund der Fall war.
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Abbildung 2.3. Anteil der verschiedenen Übergangsempfehlungen in der Grundschulstichprobe getrennt für Kinder mit und ohne 

Migrationshintergrund.

Bei Berücksichtigung des kognitiven Potenzials als wei-

terer Prädiktor für die Übergangsempfehlung in Modell 

2 (s. Abbildung 2.1) verringerte sich odds ratio auf 1.69. 

Nahmen wir darüber hinaus auch die Schulleistungstes-

tergebnisse als Prädiktoren der Übergangsempfehlung 

auf (Modell 3), so veränderte sich die relative Chance 

kaum; auch in Modell 3 hatten Kinder ohne Migrati-

onshintergrund eine 1.70 Mal so hohe Chance für eine 

Gymnasialempfehlung wie Kinder ohne Migrationshin-

tergrund. Nahmen wir neben den anderen Prädiktoren 

zusätzlich die Schulnoten der Kinder in Deutsch, Ma-

thematik und Sachunterricht auf (Modell 4), so war der 

Unterschied zwischen Kindern mit und ohne Migrati-

onshintergrund bezüglich der Chance für eine Gymna-

sialempfehlung nicht mehr substantiell (odds ratio = 

1.30, p = .31). Kontrollierte man anstelle der Noten den 

höchsten Schulabschluss der Eltern, zeigte sich eben-

falls kein statistisch signifikanter Effekt mehr auf die 

Übergangsempfehlung.

2.4.2.3	 Die Rolle des Bildungsabschlusses der Eltern 

für die Laufbahnpräferenz am Ende der Sekun-

darstufe I

Ebenso wie bei der Analyse der Grundschuldaten wer-

den hier die Ergebnisse zum höchsten Schulabschluss 

der Eltern in den Vordergrund gestellt. Ergänzend wer-

den die Ergebnisse für die höchste Anzahl der Bücher 

berichtet.

Abbildung 2.4 zeigt die relativen Chancen (odds ratios) 

für die Laufbahnpräferenz „(Fach-)Abitur“ am Ende der 

Sekundarstufe I in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss 

der Eltern der Jugendlichen. Die vier unterschiedlich 

farbigen Balken repräsentieren die Laufbahnpräferen-

zen für die Jugendlichen, die die verschiedenen Per-

sonenangaben: Laufbahnpräferenz der Jugendlichen 
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(blau), der Eltern (rot), der Mathematiklehrkraft (grün) 

und der Deutschlehrkraft (violett). Als Vergleichsgruppe 

dienten jeweils Jugendliche, deren Eltern kein (Fach-)

Abitur haben. 
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Abbildung 2.4. Die relativen Chancen (odds ratios) für die Laufbahnpräferenz „(Fach-)Abitur“ in Abhängigkeit vom Bildungsab-

schluss der Eltern. Als Vergleichsgruppe dienen Jugendliche, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben. Anmerkung: In den Modellen 1 

bis 5 wurden die folgenden Prädiktoren der Laufbahnpräferenz eingeschlossen: Modell 1: Bildungsabschluss der Eltern; Modell 2: 

Bildungsabschluss der Eltern und kognitives Potenzial der Jugendlichen; Modell 3: Bildungsabschluss der Eltern, kognitives Po-

tenzial und Schulleistungstestergebnisse der Jugendlichen; Modell 4:  Bildungsabschluss der Eltern, kognitives Potenzial, Schul-

leistungstestergebnisse und Schulnoten der Jugendlichen; Modell 5: Bildungsabschluss der Eltern, kognitives Potenzial, Schul-

leistungstestergebnisse, Schulnoten und Schulform, die die Jugendlichen besuchten. * p < .01.

Betrachten wir zunächst die eigene Laufbahnpräferenz 

der Jugendlichen (blaue Balken in Abbildung 2.4). Ohne 

Berücksichtigung weiterer Faktoren (Modell 1) war die 

Chance, dass die Jugendlichen am Ende der Sekundar-

stufe I ein (Fach-)Abitur anstrebten, für Jugendliche, de-

ren Eltern ein (Fach-)Abitur haben, 2.03 Mal so hoch wie 

die Chance von Jugendlichen, deren Eltern kein (Fach-)

Abitur haben (Anzahl der Bücher: odds ratio = 1.65, p = 

.001). 

In Abbildung 2.5 sind die schulischen Laufbahnpräfe-

renzen der Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I in 

Abhängigkeit vom Bildungsabschluss ihrer Eltern dar-

gestellt. Rein deskriptiv zeigten sich deutliche Unter-

schiede in den Anteilen zwischen den beiden Gruppen. 

Knapp 66% der Jugendlichen aus Familien mit hohem 

Bildungsabschluss strebten auch selbst das (Fach-)Ab-

itur an; dagegen nur knapp 48% der Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler, deren Eltern nicht über das (Fach-)

Abitur verfügen. In der letztgenannten Gruppe war der 
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Anteil derer, die eine Ausbildung anstrebten, mit gut 

40% höher als in der Gruppe der Jugendlichen aus Fa-

milien mit hohem Bildungsabschluss, in der dieser bei 

ca. 27% lag. In beiden Schülergruppen fiel der Anteil 

derer, die nach der Klasse 10 einen Haupt- oder Real-

schulabschluss anstrebten, vergleichsweise gering aus 

(ca. 10% bzw. ca. 8%). 
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Abbildung 2.5. Laufbahnpräferenz der Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der 

Eltern.

Bei Berücksichtigung des kognitiven Potenzials als 

weiterer Prädiktor der Laufbahnpräferenz in Modell 2 

(s. Abbildung 2.4) verringerte sich odds ratio auf 1.87 

(Anzahl der Bücher: odds ratio = 1.40, p = .039). Wur-

den neben dem elterlichen Bildungsabschluss und dem 

kognitiven Potenzial außerdem die Schulleistungstes-

tergebnisse der Jugendlichen in Mathematik und Lesen 

berücksichtigt (Modell 3 in Abbildung 2.4), verringer-

te sich der Wert erneut, war aber weiterhin substan-

tiell (odds ratio = 1.65; Anzahl der Bücher: odds ratio 

= 1.11, p = .53). Selbst bei zusätzlicher Kontrolle der 

Schulnoten in Mathematik, Englisch und Deutsch so-

wie der Durchschnittsnote (Modell 4 in Abbildung 2.4) 

hatten Jugendliche mit höherem elterlichen Bildungs-

abschluss eine 1.54 Mal so hohe Chance, ein (Fach-)

Abitur anzustreben, wie Jugendliche mit niedrigerem 

elterlichen Bildungsabschluss (Anzahl der Bücher: odds 

ratio = 0.88, p > .01). Berücksichtigten wir zusätzlich die 

Schulform, die die Jugendlichen zum Zeitpunkt der Be-

fragung besuchten (Modell 5), so zeigten sich zwischen 

Jugendlichen mit niedrigem und hohem elterlichem Bil-

dungsabschluss nur noch tendenzielle Unterschiede in 

der Chance, ein (Fach-)Abitur anzustreben (odds ratio = 

1.38, p > .01; Anzahl der Bücher: odds ratio = 0.76, p > .01). 

Tatsächlich hatte die Schulform alleine und mit Kont-

rolle der Leistungstests und Noten einen relativ hohen 
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Einfluss auf die Laufbahnpräferenz der Jugendlichen. 

Betrachtet man nur die Effekte der besuchten Schul-

form auf die Übergangspräferenz, hatten Gesamtschü-

lerinnen und -schüler eine 3.66 Mal höhere Chance (p < 

.001), im Anschluss an die Sekundarstufe I das (Fach-)

Abitur anzustreben, als Schülerinnen und Schüler, die 

in Klasse 9 die Hauptschule besuchten; bei Realschüle-

rinnen und -schülern war die Chance 6.77 Mal so hoch 

wie bei Hauptschülerinnen und -schülern (p < .001). Die 

Ergebnisse fielen bei zusätzlicher Kontrolle der Leis-

tungstests und Noten ähnlich aus. Dies wird durch Ab-

bildung 2.6 verdeutlicht. Die Abbildung präsentiert die 

schulischen Laufbahnpräferenzen der Jugendlichen am 

Ende der Sekundarstufe I in Abhängigkeit von der ak-

tuell – also in Klasse 9 – besuchten Schulform. Es wird 

deutlich, dass die Mehrheit der Hauptschülerinnen und 

-schüler, nämlich knapp 60%, die Schule nach der Klas-

se 10 mit Haupt- oder Realschulabschluss verlassen 

und eine berufliche Ausbildung beginnen wollte. Nur gut 

20% strebten ein (Fach-)Abitur an. Unter den Realschü-

lerinnen und -schülern wollten immerhin gut 66% ein 

(Fach-)Abitur absolvieren; bei den Gesamtschülerinnen 

und -schülern waren es gut 50%. In der Gruppe der Real-

schülerinnen und -schüler strebten nur knapp 4% nach 

der Klasse 10 einen Haupt- oder Realschulabschluss 

an, und knapp 30% wollten eine Ausbildung beginnen. 

Bei den Jugendlichen der Gesamtschule zeigte sich ein 

ähnliches Muster, wobei die Anteile der Schülerinnen 

und Schüler die einen Haupt- oder Realschulabschluss 

bzw. eine Ausbildung anstrebten etwas größer waren 

(ca. 12% strebten den Haupt- oder Realschulabschluss 

an und ca. 36% wollten eine Ausbildung beginnen). 
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Abbildung 2.6. Laufbahnpräferenz der Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I in Abhängigkeit von der in Klasse 9 besuchten 

Schulform.
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Das Befundmuster sieht sehr ähnlich aus, wenn wir die 

Laufbahnpräferenzen der Eltern als abhängige Varia-

ble betrachten (roter Balken in Abbildung 2.4). Selbst 

bei Kontrolle des kognitiven Potenzials, der Schulleis-

tungstestergebnisse und der Schulnoten (Modell 4) 

hatten Jugendliche mit höherem elterlichen Bildungs-

abschluss eine 1.54 Mal so hohe Chance, dass ihre El-

tern für sie das (Fach-)Abitur als Schulabschluss prä-

ferieren, wie Jugendliche mit niedrigerem elterlichen 

Bildungsabschluss. Auch hier zeigten sich keine be-

deutsamen Unterschiede zwischen Jugendlichen mit 

niedrigem und hohem elterlichem Bildungsabschluss, 

wenn die aktuell besuchte Schulform im Modell berück-

sichtigt wurde (Modell 5).

Betrachteten wir die Laufbahnpräferenz der Mathema-

tiklehrkräfte (grüner Balken in Abbildung 2.4), so zeig-

te sich, dass Jugendliche mit höherem elterlichen Bil-

dungsabschluss bei Kontrolle des kognitiven Potenzials 

und der Schulleistungstestergebnisse (Modell 3) eine 

1.52 Mal so hohe Chance hatten, dass ihre Mathematik-

lehrkraft für sie das (Fach-)Abitur als Schulabschluss 

präferierte, wie Jugendliche mit niedrigerem elterlichen 

Bildungsabschluss. Wurden die Schulnoten der Jugend-

lichen als zusätzliche Prädiktoren aufgenommen (Mo-

dell 4), so zeigten sich keine bedeutsamen Unterschie-

de zwischen Jugendlichen mit niedrigem und hohem 

elterlichem Bildungsabschluss mehr. Dies galt auch bei 

zusätzlicher Aufnahme der Schulform (Modell 5). 

Bezüglich der Laufbahnpräferenz der Deutschlehr-

kräfte (violetter Balken in Abbildung 2.4) zeigte sich, 

dass Jugendliche mit höherem elterlichen Bildungsab-

schluss ohne Berücksichtigung weiterer Faktoren (Mo-

dell 1) eine 1.49 Mal so hohe Chance hatten, dass ihre 

Deutschlehrkraft für sie das (Fach-)Abitur als Schul-

abschluss präferierte, wie Jugendliche mit niedrigerem 

elterlichen Bildungsabschluss. Sobald Leistungsindi-

katoren oder die Schulform bei der Vorhersage der Lauf-

bahnpräferenz der Deutschlehrkraft mitaufgenommen 

wurden (Modelle 2, 3, 4 und 5), verschwand der Effekt 

des Bildungsabschlusses der Eltern.4

4	  Neben den beschriebenen und in Abbildung 2.4 dargestellten 
Befunden zum Bildungsabschluss haben wir die relativen Chan-
cen für die Laufbahnpräferenz „(Fach-)Abitur“ in Abhängigkeit 
vom sozioökonomischen Status der Familie der Jugendlichen 
(HISEI) berechnet. Das Befundmuster war hier sehr ähnlich: 
Jugendliche mit einem höheren HISEI hatten auch bei Kontrolle 
der Leistungsindikatoren eine höhere relative Chance, ein (Fach-)
Abitur anzustreben, als Jugendliche mit niedrigerem HISEI.
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2.4.2.4	 Die Rolle des Migrationshintergrundes der Ju-

gendlichen für die Laufbahnpräferenz am Ende 

der Sekundarstufe I

Abbildung 2.7 zeigt die relativen Chancen (odds ratios) 

für die Laufbahnpräferenz „(Fach-)Abitur“ am Ende der 

Sekundarstufe I in Abhängigkeit vom Migrationshinter-

grund der Jugendlichen. Auch hier repräsentieren die 

vier unterschiedlich farbigen Balken die Laufbahnprä-

ferenzen für die Jugendlichen, die die verschiedenen 

Personen angegeben haben: Laufbahnpräferenz der 

Jugendlichen (blau), der Eltern (rot), der Mathema-

tiklehrkraft (grün) und der Deutschlehrkraft (violett). 

Als Vergleichsgruppe dienten jeweils Jugendliche mit 

Migrationshintergrund. 
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Abbildung 2.7. Die relativen Chancen (odds ratios) für die Laufbahnpräferenz „(Fach-)Abitur“ in Abhängigkeit vom Migrationshinter-

grund der Jugendlichen. Als Vergleichsgruppe dienen Jugendliche mit Migrationshintergrund. Anmerkung: In den Modellen 1 bis 5 

wurden die folgenden Prädiktoren der Laufbahnpräferenz eingeschlossen: Modell 1: Migrationshintergrund; Modell 2: Migrations-

hintergrund und kognitives Potenzial der Jugendlichen; Modell 3: Migrationshintergrund, kognitives Potenzial und Schulleis-

tungstestergebnisse der Jugendlichen; Modell 4: Migrationshintergrund, kognitives Potenzial, Schulleistungstestergebnisse und 

Schulnoten der Jugendlichen; Modell 5: Migrationshintergrund, kognitives Potenzial, Schulleistungstestergebnisse, Schulnoten 

und Schulform, die die Jugendlichen besuchten. * p < .01.

Betrachten wir zunächst die Laufbahnpräferenz der 

Jugendlichen (blaue Balken in Abbildung 2.7). Ohne 

Berücksichtigung weiterer Faktoren (Modell 1) war die 

Chance, dass die Jugendlichen am Ende der Sekundar-

stufe I ein (Fach-)Abitur anstrebten, für Jugendliche ohne 

Migrationshintergrund nahezu genauso groß wie für Ju-

gendliche mit Migrationshintergrund. Dieser Effekt soll 

durch Abbildung 2.8 verdeutlicht werden. Die Abbildung 

zeigt die eigenen schulischen Laufbahnpräferenzen der 

Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund am 
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Ende der Sekundarstufe I anteilig in Prozent. Die Ver-

teilungen fielen in den beiden Gruppen insgesamt recht 

ähnlich aus. Schülerinnen und Schüler mit und ohne 

Migrationshintergrund äußerten vergleichbar häufig 

die Laufbahnpräferenz „(Fach-)Abitur“, nämlich 57% 

der Jugendlichen mit und 51% der Jugendlichen ohne 

Migrationshintergrund. 
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Abbildung 2.8. Laufbahnpräferenz der Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I in Abhängigkeit vom Migrationshintergrund. 

Bei Berücksichtigung des kognitiven Potenzials als wei-

terer Prädiktor in Modell 2 in Abbildung 2.7 zeigte sich, 

dass Jugendliche mit Migrationshintergrund mit höhe-

rer  Wahrscheinlichkeit ein (Fach-)Abitur anstrebten als 

Jugendliche ohne Migrationshintergrund (odds ratio = 

0.68). Dies zeigte sich auch, wenn weitere Prädiktoren 

aufgenommen wurden (Modelle 2, 3, 4 und 5): Bei Kon-

trolle des kognitiven Potenzials, der Schulleistungstes-

tergebnisse, der Schulnoten und der aktuell besuchten 

Schulform (Modell 5) war die Wahrscheinlichkeit, dass 

die Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I ein 

(Fach-)Abitur anstrebten, für Jugendliche mit Migrati-

onshintergrund ca. 2 Mal so groß wie für Jugendliche 

ohne Migrationshintergrund. 

Bezüglich der Laufbahnpräferenzen der Eltern zeig-

te sich ein ähnliches Bild (roter Balken in Abbildung 

2.7), die Unterschiede zugunsten der Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund fielen allerdings noch deutlicher 

aus. Bei Kontrolle des kognitiven Potenzials, der Schul-

leistungstestergebnisse, der Schulnoten und der aktu-

ell besuchten Schulform war die Chance, dass die Eltern 

der Jugendlichen für sie das (Fach-)Abitur als Schulab-

schluss präferierten, für Jugendliche mit Migrations-

hintergrund ca. 4 Mal so groß wie für Jugendliche ohne 

Migrationshintergrund.

Die Laufbahnpräferenz der Mathematiklehrkräfte (grü-

ner Balken in Abbildung 2.7) und der Deutschlehrkräfte 
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(violetter Balken in Abbildung 2.7) war unabhängig vom 

Migrationshintergrund, auch nach Kontrolle der ver-

schiedenen Leistungsvariablen, der Schulform und der 

Begabungseinschätzungen der Lehrkräfte. 

Ergebnisse zum Ende der Klasse 10 

Die Ergebnisse der Analysen zum Einfluss der famili-

ären Hintergrundvariablen bei Berücksichtigung der 

Übergangspräferenzen der Schülerinnen und Schüler 

zum Ende der 10. Klasse waren überwiegend vergleich-

bar zu denen am Ende der 9. Klasse. Die Effekte für den 

Bildungsabschluss der Eltern fielen insgesamt etwas 

geringer aus, während sie für den Migrationshinter-

grund etwas deutlicher ausfielen. Dies ist dadurch zu 

erklären, dass sich die Schülerinnen und Schüler, die 

an beiden Testungen teilnahmen, von den Schülerin-

nen und Schülern, die nur an Testung 1 teilgenommen 

hatten, im Hinblick auf ihre Leistungen und familiären 

Hintergrundvariablen leicht unterschieden. Darüber hi-

naus unterschieden sich die schulischen Laufbahnprä-

ferenzen der Jugendlichen am Ende der Jahrgangsstufe 

10 nicht mehr in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss 

ihrer Eltern, wenn man zusätzlich zu den Leistungs-

tests die Noten kontrollierte (Modell 4). Der Einfluss 

der Schulform auf die Übergangspräferenz der Jugend-

lichen war vergleichbar hoch wie bei der Übergangs-

präferenz zum Ende der Sekundarstufe I (mit und ohne 

Kontrolle der Leistungstests und Noten). Dies bedeutet, 

dass auch zum Ende der Sekundarstufe I Hauptschüle-

rinnen und -schüler unabhängig von ihren schulischen 

Leistungen und Noten wesentlich geringere Chancen 

auf einen zum (Fach-)Abitur führenden Übergang in die 

Sekundarstufe II haben als Schülerinnen und Schüler 

anderer nicht-gymnasialer Schulformen der Sekundar-

stufe I.

2.5	 Zusammenfassung und Diskussion Fragestel-

lung 1

2.5.1	 Gruppenunterschiede in den Leistungstests

Zunächst konnten sowohl in der Grundschule als auch 

in den weiterführenden Schulen primäre Herkunftsef-

fekte nachgewiesen werden. Das heißt, es zeigten sich 

bedeutsame Unterschiede in den objektiv gemessenen 

Leistungen zwischen Lernenden unterschiedlicher sozi-

aler Herkunft. Die größten Effekte zeigten sich zwischen 

den Kindern, deren Eltern (Fach-)Abitur haben, und je-

nen, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben. Die Effekte 

fielen in der Grundschule deutlich größer aus als an den 

weiterführenden, nicht-gymnasialen Schulformen der 

Sekundarstufe I. Dies kann auf Selektionseffekte zu-

rückgeführt werden, da Kinder aus Familien mit nied-

rigeren Schulabschlüssen strenger für das Gymnasium 

selektiert werden als Kinder aus bildungsnahen Famili-

en (Stubbe, Bos et al., 2012). Viele der leistungsstarken 

Kinder mit einem hohen elterlichen Bildungsabschluss 

besuchen in der Sekundarstufe I somit ein Gymnasium, 

während leistungsschwächere Kinder mit einem hohen 

elterlichen Bildungsabschluss in der Sekundarstufe I 

eher nicht-gymnasiale Schulformen besuchen. So wird 

die Schülerschaft auf den nicht-gymnasialen weiter-

führenden Schulen hinsichtlich ihrer schulischen Leis-

tungen zu einer homogeneren Gruppe und Leistungs-

unterschiede zwischen Kindern mit niedrigem und 

hohem elterlichem Bildungsabschluss fallen auf den 

nicht-gymnasialen Schulformen geringer aus als an der 

Grundschule.

Die Leistungsunterschiede zwischen den Kindern mit 

und ohne Migrationshintergrund fielen in beiden Stich-

proben gering aus. Sowohl in der Grundschule als auch 

in der Sekundarstufe I unterschieden sich die Leistun-

gen der Kinder und Jugendlichen mit und ohne Migra-

tionshintergrund entweder nur gering (kognitives Po-

tential, Lesekompetenz) oder gar nicht (mathematische 

Kompetenzen). Nur im TIMSS-Test fanden sich in der 

Sekundarstufe I kleine Unterschiede zugunsten der Ju-

gendlichen ohne Migrationshintergrund, was durch die 

hohe Sprachlastigkeit des Tests erklärt werden kann. 

Im zweiten Mathematikkompetenztest, dem KRW, wird 

der sichere Umgang mit mathematischem Konventions- 

und Regelwissen erfasst. Er umfasst Aufgaben zur ma-

thematischen Notation wie Brüche, Dezimalzahlen, 

Wurzeln und Potenzen und gilt trotz der kurzen Bear-

beitungsdauer als sehr guter Indikator mathematischer 

Kompetenzen (Schmidt, Ennemoser & Krajewski, 2013). 

Hier zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede 

zwischen den beiden Gruppen. Kontrollierte man zu-

sätzlich noch die Variable „Anzahl der Bücher“ als In-

dikator für das kulturelle Kapital einer Familie, waren 

in beiden Stichproben nur noch die Unterschiede in den 
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Lesekompetenzen bedeutsam. 

Somit konnten die vorgefundenen primären Disparitä-

ten in beiden Stichproben vor allem auf Unterschiede 

im Bildungsabschluss bzw. kulturellen Kapital zwi-

schen den beiden Gruppen zurückgeführt werden. Über 

die Ursache dieser Unterschiede können auf Grundlage 

unserer Studie keine Aussagen gemacht werden. Wahr-

scheinlich ist jedoch, dass Kinder aus Familien mit hö-

heren Bildungsabschlüssen mit höherer Wahrschein-

lichkeit von Beginn an besser gefördert werden, was 

sich sowohl auf ihr kognitives Potenzial als auch auf 

ihre schulischen Kompetenzen positiv auswirkt. So zei-

gen verschiedene Studien aus den USA, dass Eltern mit 

hohen Bildungsabschlüssen schon bei der frühkind-

lichen Betreuung eher solche Institutionen auswäh-

len, in denen ihre Kinder besser akademisch gefördert 

werden (Jones-Branch, Torquati, Raikes & Edwards, 

2004). Eine akademische Förderung sollte in höheren 

vorschulischen Kompetenzen resultieren, von denen 

die Kinder in der Schule profitieren. Das zeigte eine 

Studie von Duncan und Kollegen (2007): Die Höhe der 

vorschulischen Kompetenzen war positiv mit den schu-

lischen Kompetenzen assoziiert, die Kinder Jahre spä-

ter zeigten; je höher die vorschulischen Kompetenzen, 

desto höher die schulischen Kompetenzen zu einem 

späteren Zeitpunkt. Vergleichbare Untersuchungen für 

Deutschland fehlen zwar, dennoch weisen verschiede-

ne Befunde darauf hin, dass Eltern mit einem niedrigen 

sozioökonomischen Status vorschulische Bildungs-

angebote seltener und später nutzen (Baader, Cloos, 

Hundertmark & Volk, 2011). Darüber hinaus zeigten die 

PISA-Studien für Deutschland, dass sich noch im Alter 

von 15 Jahren bedeutsame Unterschiede in schulischen 

Kompetenzen bei Jugendlichen in Abhängigkeit von der 

Dauer des Kindergartenbesuchs zeigten (OECD, 2010). 

Somit können herkunftsbedingte Praktiken in der vor-

schulischen Bildung zumindest einen Teil der primä-

ren Herkunftseffekte in den schulischen Kompetenzen 

beider Stichproben erklären (s. auch die zusätzlichen 

Analysen in OECD, 2010, S. 97). Bezüglich des kogniti-

ven Potenzials der Schülerinnen und Schüler gibt es 

empirische Hinweise darauf, dass sich die Quantität der 

schulischen Bildung positiv auf die Höhe der kognitiven 

Leistungsfähigkeit auswirkt (z.B. Bergold, Wirthwein, 

Rost & Steinmayr, 2017). Jedoch scheint sich hier auch 

die Qualität der schulischen Förderung positiv auszu-

wirken, wie Becker und seine Kollegen (2012) zeigten. 

Zusammengenommen weisen die referierten Studien 

darauf hin, dass unterschiedliche qualitative und quan-

titative Förderbedingungen eine große Rolle bei der Er-

klärung primärer Herkunftseffekte spielen.

2.5.2	 Gruppenunterschiede in den Schulnoten

Darüber hinaus zeigten unsere Analysen, dass die Grup-

penunterschiede in den Noten zwischen Kindern und Ju-

gendlichen aus Familien mit niedrigen und solchen mit 

hohen Bildungsabschlüssen in der Grundschule deut-

licher ausfielen als in den weiterführenden Schulen. 

Auch dieser Befund lässt sich mit dem oben beschrie-

benen Selektionseffekt erklären. Die Gruppenunter-

schiede in den Noten (mit Ausnahme der Englischnote) 

gingen in der Sekundarstufe I  vollständig auf die Leis-

tungsunterschiede in den Leistungstests zurück. Dies 

weist darauf hin, dass die Gruppenunterschiede in den 

Schulnoten vor allem durch primäre Herkunftseffekte 

erklärbar sind. Die Jugendlichen, die bessere Leistun-

gen in Mathematik bzw. im Lesen zeigten, erhielten in 

Mathematik bzw. Deutsch auch bessere Noten – unab-

hängig vom elterlichen Bildungsabschluss. In Englisch 

wurde nur das allgemeine kognitive Potenzial und nicht 

die spezifischen Englischkompetenzen kontrolliert, da 

wir keinen Englischleistungstest eingesetzt haben. So-

mit können wir beruhend auf unseren Befunden nicht 

ausschließen, dass die Notenunterschiede in Englisch 

in der Sekundarstufe I ebenfalls auf tatsächliche fach-

spezifische Leistungsunterschiede, also primäre Her-

kunftseffekte, zurückgehen. 

In der Grundschule konnten die Gruppenunterschiede 

in den Noten nur teilweise durch Unterschiede in den 

Leistungstests erklärt werden. Somit zeigen sich für die 

Grundschule sekundäre Herkunftseffekte bei der Beno-

tung in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern 

(s. auch Maaz et al., 2011). Unterschiede im kulturellen 

Kapital können beruhend auf unseren Befunden als 

Grund für diese sekundären Herkunftseffekte ausge-

schlossen werden. Die noch nach der Kontrolle der Leis-

tungstests und des kulturellen Kapitals beobachteten 

Gruppenunterschiede in den Noten könnten zum einen 
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auf weitere Unterschiede in den häuslichen kulturel-

len und sozialen Praktiken der Familie zurückgeführt 

werden (s. Maaz et al., 2011). Zum anderen können sie 

aber auch spezifische Effekte der untersuchten Stich-

probe sein, da die Angabe des Bildungsabschlusses 

in der Grundschule nur von einem Teil der Elternstich-

probe gemacht wurde (s. Abschnitt 1.5.2 auf S. 13 

Beschreibung der Stichprobe) und die Analysen zu den 

Gruppenunterschieden auf den nicht-geschätzten Da-

ten beruhten.

Die Gruppenunterschiede zwischen Kindern und Ju-

gendlichen mit und ohne Migrationshintergrund in den 

Noten fielen in beiden Schulformen gering aus. In der 

Sekundarstufe I konnten sie vollständig durch Leis-

tungsunterschiede in den durchgeführten Tests erklärt 

werden. Somit sind migrationsbedingte Unterschiede 

in den Noten an den nicht-gymnasialen Schulen der 

Sekundarstufe I komplett durch primäre Leistungs-

unterschiede erklärbar. Diese Befunde stehen im Wi-

derspruch zu denen von Bonefeld und Kollegen (2017), 

die auch nach Kontrolle der Testleistung migrationsbe-

dingte Unterschiede in den Noten von Gymnasiastinnen 

und Gymnasiasten fanden. Es scheint, dass durch den 

Migrationshintergrund bedingte sekundäre Ungleich-

heiten in der Sekundarstufe I eher ein Problem der Gym-

nasien als der nicht-gymnasialen Schulformen sind. 

Da die von Bonefeld und Kollegen (2017) untersuchte 

Stichprobe aber ausschließlich aus Baden-Württem-

berg stammte, muss noch überprüft werden, ob diese 

Befunde in NRW replizierbar sind. Aufgrund des ver-

gleichsweise hohen Anteils an Schülerinnen und Schü-

lern mit Migrationshintergrund könnten die Effekte in 

NRW geringer ausfallen. Dafür spricht, dass die in dieser 

Studie gefundenen sekundären Herkunftseffekte auf 

die Schulnoten in Abhängigkeit vom Migrationshinter-

grund schon an der Grundschule sehr gering ausfielen. 

Tatsächlich konnten die ohnehin geringen Unterschiede 

in den Noten zwischen Kindern mit und ohne Migrati-

onshintergrund ungefähr zur Hälfte durch Unterschie-

de in den Leistungstests erklärt werden. Die dann noch 

verbleibenden sekundären Ungleichheiten in den Noten 

wurden vollständig durch das kulturelle Kapital der Fa-

milien erklärt, so dass die sekundären Ungleichheiten 

weniger eine Folge des Migrationshintergrundes als des 

kulturellen Kapitals der Familien mit und ohne Migrati-

onshintergrund sind.

Zusammenfassend zeigte sich, dass herkunftsbeding-

te Unterschiede in den Noten in der nicht-gymnasialen 

Sekundarstufe I komplett durch herkunftsbedingte Un-

terschiede in den Leistungen erklärt werden können. 

In der Grundschule zeigten sich jedoch vor allem auf 

den Bildungsabschluss der Eltern zurückgehende Her-

kunftseffekte auf die Noten nach Kontrolle der Leistun-

gen. Diese sekundären Disparitäten sind vor dem Hin-

tergrund ihrer Bedeutung für Übergangsempfehlungen 

und -entscheidungen (Maaz et al., 2011; Stubbe, Bos et 

al., 2012) bedenklich und zeigen einmal mehr, dass No-

ten keine reinen Leistungsindikatoren darstellen.

2.5.3	 Gruppenunterschiede bei den schulischen 

Übergängen

In beiden Stichproben fanden sich Effekte des Bil-

dungsabschlusses der Eltern auf die Übergangsemp-

fehlung der Grundschulkinder sowie auf die Laufbahn-

präferenzen der Jugendlichen, ihrer Eltern sowie ihrer 

Mathematik- und Deutschlehrkräfte. Bei allen Indikato-

ren des Bildungsabschlusses fielen die Effekte an der 

Grundschule höher aus als an den nicht-gymnasialen 

weiterführenden Schulen. Dies war mit Ausnahme der 

Übergangspräferenz der Deutschlehrkräfte der Sekun-

darstufe I auch nach Kontrolle der Leistungstests der 

Fall, so dass die Unterschiede in den Übergangsemp-

fehlungen bzw. Laufbahnpräferenzen zwischen Schü-

lerinnen und Schülern mit hohem und niedrigem el-

terlichem Bildungsabschluss nicht auf die primären 

Ungleichheiten in den Leistungstests zurückgeführt 

werden können. Somit stellen diese sekundäre Effekte 

dar. Bei zusätzlicher Kontrolle der Noten (Modell 4 in 

den Analysen beider Stichproben) zeigte sich nur noch 

bei den Übergangsempfehlungen an den Grundschu-

len und bei den Laufbahnpräferenzen der Jugendlichen 

sowie deren Eltern ein Effekt des elterlichen Bildungs-

abschlusses. Für den Migrationshintergrund zeigten 

sich diese Effekte nur an der Grundschule und dort 

auch deutlich schwächer als für den Bildungsabschluss 

der Eltern. Nach Kontrolle der Leistungstests und der 

Schulnoten bzw. des kulturellen Kapitals der Familie 

waren die Effekte des Migrationshintergrundes nicht 
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mehr signifikant. Im Folgenden sollen die Befunde dis-

kutiert werden.

2.5.3.1	 Sekundäre Herkunftseffekte beim Übergang von 

der Grundschule in die Sekundarstufe I

Wie zahlreiche Studien gezeigt haben (z.B. Stubbe, Bos 

et al., 2012; Stubbe, Lorenz, Bos & Kasper, 2016; zu-

sammenfassend s. Maaz, Baumert, Gretsch & McElva-

ny, 2010), haben Kinder aus Elternhäusern mit höheren 

Bildungsabschlüssen, auch bei Berücksichtigung der 

objektiven Kompetenzen und Fähigkeiten, eine größe-

re Chance, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, als 

Kinder aus Familien mit niedrigeren Bildungsabschlüs-

sen. Bei zusätzlicher Kontrolle der Noten verringerte 

sich dieser Effekt in unserer Studie deutlich, war aber 

immer noch substantiell. Im Vergleich zum Bildungsab-

schluss zeigte sich ein relativ geringer Effekt des Migra-

tionshintergrundes. Dieser war zwar nach Kontrolle der 

Leistungsvariablen noch signifikant, aber nicht mehr 

nach Kontrolle der Noten oder des Bildungsabschlusses 

der Eltern. Somit scheint der Effekt des Migrationshin-

tergrundes auf die Übergangsempfehlung sowohl auf 

Leistungsunterschiede (s. Abschnitt 2.4.1 auf S. 29 

Unterscheiden sich die Leistungen in Abhängigkeit 

vom sozialen Hintergrund?) als auch auf Unterschiede 

im Bildungsabschluss zwischen Kindern mit und ohne 

Migrationshintergrund zurückzugehen (s. auch Stubbe, 

Bos et al., 2012). Die starke Reduktion des Herkunfts-

effekts nach Kontrolle der Noten entspricht den Be-

funden von Maaz und Nagy (2010), die ebenfalls zeigen 

konnten, dass sich die soziale Herkunft unabhängig von 

der Leistung auf die Höhe der Schulnoten auswirkt. Das 

heißt, dass wir auch in der vorliegenden Studie Hinwei-

se darauf finden, dass sich die sekundären Herkunfts-

effekte sowohl vermittelt über die Schulnoten als auch 

direkt auf die Übergangsempfehlung auswirken. Diese 

Effekte scheinen jedoch eher auf den elterlichen Bil-

dungsabschluss der Kinder als auf den Migrationshin-

tergrund zurückzugehen. 

Die beschriebenen Befunde haben zwei Implikationen: 

Erstens weisen sie darauf hin, dass Noten nicht nur 

von der objektiven Leistung, sondern auch von der so-

zialen Herkunft der Kinder beeinflusst werden (s. auch 

Lüdemann & Schwerdt, 2013; Maaz & Nagy, 2010), so 

dass Noten nur bedingt als einziger Leistungsindikator 

an Grundschulen herangezogen werden sollten. Zwei-

tens zeigen die beschriebenen Ergebnisse, dass bei der 

Übergangsempfehlung von der Grund- zur weiterfüh-

renden Schule neben Noten noch weitere Leistungs-

indikatoren berücksichtigt werden sollten, wenn das 

Potenzial der Kinder unabhängig von ihrer sozialen Her-

kunft ausgeschöpft werden soll. Die Übergangsempfeh-

lung entspricht zwar nicht der Übergangsentscheidung 

(ca. 85% der Eltern folgen der Übergangsempfehlung; 

Maaz & Nagy, 2010), die sozialen Herkunftseffekte fal-

len bei der Übergangsentscheidung der Eltern jedoch in 

der Regel noch größer aus als bei der Übergangsemp-

fehlung der Lehrkraft (vgl. Stubbe, Bos et al., 2012). So 

scheint es über die Übergangsempfehlung hinaus noch 

einen Effekt der sozialen Herkunft auf die Übergangs-

entscheidung zu geben (s. Maaz & Nagy, 2011). Die meis-

ten der Eltern, die für ihr Kind eine höhere Schulform 

wählen, als am Ende der Grundschulzeit empfohlen 

wurde, scheinen die richtige Entscheidung zu treffen. 

So war der überwiegende Anteil der Kinder, deren Eltern 

sich für eine höhere als die empfohlene Schulform ent-

schieden (was auf ca. 15% der Eltern insgesamt zutrifft; 

Gymnasium: 7%), an dieser Schulform auch erfolgreich 

(Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2010). Aufgrund der 

oben aufgeführten Gründe (z.B. Kosten-Nutzen-Ab-

wägungen) folgen Familien mit niedrigeren Bildungs-

abschlüssen öfters der Übergangsempfehlung der 

Lehrkraft. Somit ist damit zu rechnen, dass die be-

schriebenen Effekte noch größer ausgefallen wären, 

wenn statt der Übergangsempfehlung der Lehrkraft die 

Übergangsentscheidung der Eltern herangezogen wor-

den wäre (s. auch Stubbe, Bos et al., 2012). Folglich ist 

die tatsächliche Wahrscheinlichkeit, dass Kinder aus 

Familien mit niedrigeren Bildungsanschlüssen nach 

der Grundschule nicht ihrem Potenzial entsprechend 

weiterbeschult werden, noch größer, als wir es anhand 

der Übergangsempfehlungen aufzeigen konnten. Dies 

unterstreicht die Bedeutung der Hinzunahme weiterer 

diagnostischer Informationen, um bei der Beratung für 

die Wahl der weiterführenden Schulform so zu unter-

stützen, dass Leistungsaspekte maximiert und sekun-

däre Herkunftseffekte minimiert werden. 
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2.5.3.2	 Sekundäre Herkunftseffekte beim Übergang von 

der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II

Vergleichbar zu den Befunden von Trautwein und Kolle-

gen (2008, 2011) konnten wir erstmals für NRW bzw. die 

Rhein-Ruhr Region aufzeigen, dass auch bei Jugendli-

chen an nicht-gymnasialen Schulformen der Sekundar-

stufe I die Schullaufbahnpräferenzen der Schülerinnen 

und Schüler von ihrer sozialen Herkunft abhängen. Dies 

zeigten wir erstmals auch für die Schullaufbahnprä-

ferenzen ihrer Eltern als auch für die ihrer Mathema-

tik- und Deutschlehrkräfte. Der Effekt wurde bei den 

Deutschlehrerinnen und -lehrern vollständig durch die 

objektiven Leistungsunterschiede zwischen beiden 

Gruppen erklärt. Lediglich bei den Mathematiklehr-

kräften fanden sich noch geringe Effekte auf die Über-

gangspräferenz, wenn die objektive Leistung kontrol-

liert wurde. Dies weist auf sekundäre Herkunftseffekte 

bei der Übergangspräferenz der Mathematiklehrkräfte 

hin. Dieser Effekt war jedoch sehr gering. Hingegen fan-

den sich sowohl bei den Schullaufbahnpräferenzen der 

Schülerinnen und Schüler als auch bei den angegebe-

nen Schullaufbahnpräferenzen der Eltern auch noch 

nach Kontrolle der Leistungstests und der Noten Effek-

te des Bildungsabschlusses der Eltern. Nach Kontrolle 

der Noten verringerte sich der Effekt aber noch weiter. 

Anders ausgedrückt bedeutet dies zum Beispiel: Schü-

ler A und Schüler B erzielten die gleichen Leistungen 

in den Tests zur Erfassung ihres kognitiven Potenzials, 

ihrer Mathematik- sowie ihrer Leseleistung, und sie er-

hielten die gleichen Schulnoten. Die Eltern von Schüler 

A haben kein (Fach-)Abitur, die von Schüler B schon. 

Schüler A strebt mit geringerer Wahrscheinlichkeit nach 

der Sekundarstufe I ein (Fach-)Abitur an als Schüler B. 

Auch die Eltern von Schüler A präferieren mit geringerer 

Wahrscheinlichkeit das (Fach-)Abitur für ihr Kind als die 

Eltern von Schüler B. Entsprechend zeigen sich somit 

analog zu den Grundschulergebnissen in der Sekun-

darstufe I sowohl über die Notenvergabe vermittelte als 

auch direkte sekundäre Herkunftseffekte auf die Über-

gangspräferenzen der Schülerinnen und Schüler sowie 

auf die ihrer Eltern. Allerdings fielen diese Effekte in der 

Sekundarstufe I insgesamt wesentlich kleiner aus als in 

der Grundschule und waren auch insgesamt sehr klein.

Kontrollierte man anschließend zusätzlich die besuchte 

Schulform, verschwanden die berichteten Herkunfts-

effekte auf die Schullaufbahnpräferenzen der Schü-

lerinnen und Schüler und ihrer Eltern. Unter Kontrolle 

aller schulischen Leistungsindikatoren strebten sowohl 

Real- als auch Gesamtschülerinnen und -schüler im 

Vergleich zu Hauptschülerinnen und -schülern mit einer 

höheren Wahrscheinlichkeit das (Fach-)Abitur an. Auf 

Ebene der Schülerinnen und Schüler ist dieser Effekt 

erstens dadurch zu erklären, dass Schülerinnen und 

Schüler der Real- und Gesamtschulen im Vergleich zu 

Hauptschülerinnen und -schülern im Durchschnitt bes-

ser in allen Leistungstests abschnitten. Zweitens beka-

men Hauptschülerinnen und -schüler etwas schlech-

tere Noten, und drittens besuchten Jugendliche, deren 

Eltern selbst das (Fach-)Abitur haben, mit geringerer 

Wahrscheinlichkeit eine Hauptschule. Entsprechend 

müssen Schülerinnen und Schüler der Hauptschulen 

dringend bei der Untersuchung schulischer Übergänge 

berücksichtigt werden, da es ansonsten zu einer Unter-

schätzung der tatsächlichen Effekte der sozialen Her-

kunft auf den Übergang von der Sekundarstufe I in Se-

kundarstufe II kommen kann (s. Trautwein et al., 2011). 

Zusätzliche Mehrebenenanalysen zeigten aber, dass 

auch nach Kontrolle aller Leistungsindikatoren, des 

Migrationshintergrundes und des Bildungsabschlusses 

der Eltern auf Level 1 die Schulform auf Level 2 noch 

einen direkten Effekt auf die Übergangspräferenzen 

der Jugendlichen und die ihrer Eltern hatte. Das heißt, 

dass Jugendliche, die am Ende der Sekundarstufe I die 

Hauptschule besuchten, unabhängig von ihrer sozialen 

Herkunft und ihrer objektiv messbaren Leistungsfähig-

keit mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit mit dem 

Ziel „(Fach-)Abitur“ in die Sekundarstufe II übergingen 

als Schülerinnen und Schüler anderer Schulformen. 

Da wir nur eine relativ kleine Anzahl von Schulen un-

tersucht haben (15 insgesamt), sollte dieser Befund in 

weiteren Studien noch näher untersucht werden.

Im Vergleich zu den Grundschuldaten waren die Effekte 

des Bildungsabschlusses der Eltern auf die Übergangs-

präferenzen der Schülerinnen und Schüler, ihrer Lehre-

rinnen und Lehrer und ihrer Eltern insgesamt recht klein 

(s. auch Trautwein et al., 2011). Der Bildungsabschluss 

der Eltern scheint bei den Übergangsentscheidungen 

nach der Sekundarstufe I in den nicht-gymnasialen 
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Schulformen also eine kleinere Rolle zu spielen als in 

der Grundschule. Dies ist zum einen durch Selektions-

effekte zu erklären, da die Kinder von Eltern mit (Fach-)

Abitur bereits überwiegend das Gymnasium besuchen 

(Statistisches Bundesamt, 2017c) und somit in den 

vorliegenden Analysen nicht berücksichtigt wurden. 

Dadurch kommt es insgesamt zu einer Unterschätzung 

der tatsächlichen Effekte auf den Übergang in die Se-

kundarstufe II mit dem Ziel (Fach-)Abitur. Zum anderen 

ist dies durch Entwicklungsaspekte zu erklären, da Ju-

gendliche im Vergleich zu Grundschulkindern stärker 

eigene Entscheidungen treffen und somit unabhängiger 

von ihrem Elternhaus werden (Hillmert, 2014). 

Für Jugendliche mit Migrationshintergrund zeigte sich 

in unserer Studie, dass sich diese in ihren Plänen für 

die Sekundarstufe II ohne Kontrolle weiterer Variablen 

nicht bedeutsam von Jugendlichen ohne Migrations-

hintergrund unterschieden. Da die Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund insgesamt aber etwas schlech-

ter in den Leistungsmaßen abschnitten, kann man die-

sen Effekt auch als „aspiration-achievement-paradox“ 

bezeichnen (Gresch, 2012, S. 76). Hierunter wird das 

Phänomen verstanden, dass trotz objektiv schlechte-

rer Leistungen (primäre Herkunftseffekte, s. Abschnitt 

2.4.2 auf S. 31 Zeigen sich soziale Ungleichheiten 

bei schulischen Übergängen?) die Bildungsaspirati-

onen der Schülerinnen und Schüler mit Migrations-

hintergrund entweder gleich oder sogar ausgeprägter 

sind als die der Schülerinnen und Schüler ohne Migra-

tionshintergrund. Die Schullaufbahnpräferenzen der 

Mathematik- und Deutschlehrerinnen und -lehrer un-

terschieden sich nicht zwischen Jugendlichen mit und 

ohne Migrationshintergrund; dies war jedoch bei den 

angegebenen elterlichen Schullaufbahnpräferenzen 

der Fall. Jugendliche mit Migrationshintergrund gaben 

mit höherer Wahrscheinlichkeit an, dass ihre Eltern ein 

(Fach-)Abitur von ihnen erwarteten. Mit zunehmender 

Anzahl von kontrollierten Leistungsindikatoren (Tester-

gebnisse und Noten) nahm dieser Unterschied in den 

elterlichen Bildungspräferenzen zu. Dies traf auch für 

den Effekt des Migrationshintergrundes auf die Schull-

aufbahnpräferenzen der Jugendlichen zu, der ab Modell 

2 (also nach Kontrolle von Intelligenz) signifikant aus-

fiel. Die Befunde für die Schullaufbahnpräferenzen der 

beiden Lehrkräfte blieben in weiteren Analysen unver-

ändert. Auch dieses Ergebnis stimmt mit den Befunden 

von Trautwein et al. (2011) überein, die für Baden-Würt-

temberg zeigen konnten, dass der Migrationshinter-

grund von Realschülerinnen und -schülern zunächst 

keinen Effekt auf die schulischen Laufbahnpräferenzen 

der untersuchten Jugendlichen hatte, nach Kontrolle 

von verschiedenen Leistungsindikatoren jedoch schon. 

Jugendliche mit Migrationshintergrund strebten somit 

unabhängig von ihrem kognitiven Potenzial, ihren schu-

lischen Kompetenzen und Noten mit deutlich höherer 

Wahrscheinlichkeit das (Fach-)Abitur an als Jugendli-

che ohne Migrationshintergrund. Das Gleiche galt gar in 

noch stärkerem Maße auch für ihre Eltern. Dies kann als 

Ausdruck von „immigrant optimism“ verstanden wer-

den, wonach die Bildungsaspirationen in Familien mit 

Migrationshintergrund häufig stärker ausgeprägt sind 

(Kao & Tienda, 1995). Die Effekte des Migrationshinter-

grundes auf die Schullaufbahnpräferenzen der Jugend-

lichen und deren Eltern änderten sich auch nach Kon-

trolle der Schulform nicht. Somit scheint es sich hier 

um ein Phänomen zu handeln, das von der Schulform 

unabhängig ist. 

Bei den Laufbahnpräferenzen am Ende der Klasse 

10 (Daten der Nachbefragung der Jugendlichen zu 

t2) änderten sich die beschriebenen Effekte kaum.
5 

Der bedeutsamste Unterschied zu den Befunden der 

Hauptbefragung (Ende Klasse 9, t1) war, dass sich der 

Bildungsabschluss der Eltern bei Kontrolle der Noten 

und Leistungen nicht mehr bedeutsam auf die Über-

gangspräferenz zum Ende der Klasse 10 auswirkte. 

Das bedeutet, dass Jugendliche mit vergleichbaren 

5	  Dass die sozialen Herkunftseffekte am Ende der Klasse 10 
(t2) geringer ausfielen als am Ende der Klasse 9 (t1), könnte zum 
einen auf den systematischen Datenausfall zurückzuführen sein 
(leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler nahmen eher 
nicht mehr an der Nachbefragung teil). Zum anderen könnten 
die geringeren sozialen Herkunftseffekte am Ende der Klasse 10 
auch darauf zurückgehen, dass die Schülerinnen und Schüler 
die Möglichkeit hatten, eine Rückmeldung über ihre Ergebnisse 
in den zu t1 eingesetzten Testverfahren zu erhalten (s. Abschnitt 
1.5.1 auf S. 11 Organisation und Ablauf der Datenerhebung). In 
der Rückmeldung, die die Jugendlichen im Herbst 2016 (nach der 
Eingabe und Aufbereitung der t1-Daten) erhalten haben, wurden 
ihnen ihre Testergebnisse mitgeteilt; sie beinhaltete jedoch keine 
schulische Laufbahnberatung. Deshalb halten wir den zweitge-
nannten Grund für eher unwahrscheinlich. 
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Leistungen in den Leistungstests und vergleichbaren 

Noten, aber mit einem unterschiedlichen elterlichen 

Bildungsabschluss, am Ende der Klasse 10 mit der glei-

chen Wahrscheinlichkeit ein (Fach-)Abitur anstrebten. 

Dies kann dadurch erklärt werden, dass in NRW be-

stimmte Noten für den Wechsel von der Sekundarstufe 

I in die gymnasiale Sekundarstufe II erforderlich sind (s. 

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes 

NRW, 2012). Falls also bestimmte Leistungen und No-

ten in der Sekundarstufe I nicht erbracht wurden, darf 

die Schülerin oder der Schüler nach der 10. Klasse nicht 

in die Sekundarstufe II wechseln, völlig unabhängig von 

ihrem oder seinem familiären Hintergrund. Dass sich 

zum Ende der Klasse 9 noch Effekte des sozialen Hin-

tergrundes über die Noten hinaus gezeigt haben, könn-

te daran liegen, dass die Jugendlichen am Ende der 9. 

Klasse eventuell noch auf gute Noten in der Klasse 10 

hofften und Jugendliche aus bildungsnahen Elternhäu-

sern deswegen auch unabhängig von den Noten eher 

das (Fach-)Abitur anstrebten. Andererseits ist nicht 

auszuschließen, dass sich der Wunsch in der 9. Klasse, 

später einmal das (Fach-)Abitur zu erlangen, positiv auf 

die Noten in der Klasse 10 auswirken könnte, was wir 

in unserer Studie nicht überprüfen konnten. Da Jugend-

liche aus Elternhäusern mit hohen Bildungsabschlüs-

sen in der Klasse 9 mit höherer Wahrscheinlichkeit das 

(Fach-)Abitur anstreben, wäre es somit möglich, dass 

sie neben anderen Gründen auch wegen ihrer ehrgei-

zigeren Übergangspräferenz mit höherer Wahrschein-

lichkeit in der Klasse 10 die Noten erzielen, die ihnen 

den Zugang zur gymnasialen Oberstufe erlauben. Zu-

künftige längsschnittlich angelegte Studien sollten den 

Zusammenhang zwischen Übergangspräferenzen und 

Leistungsentwicklung tiefergehend beleuchten, bevor 

endgültige Schlüsse gezogen werden. Die Ergebnisse 

geben aber einen Hinweis darauf, dass eine über die in 

den Schulen erhaltenen Leistungsrückmeldungen hin-

ausgehende Laufbahnberatung der Jugendlichen schon 

im 9. Schuljahr erfolgen sollte, so dass die Schülerinnen 

und Schüler ihr möglicherweise unerkanntes Potenzi-

al nutzen können und dieses in schulische Leistungen 

umsetzen.

Was bedeuten diese Ergebnisse insgesamt für 

die Bildungsgerechtigkeit beim Übergang von der 

Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II? Erstens ist als 

positiv zu werten, dass sich bei den Laufbahnpräferen-

zen der befragten Lehrkräfte der Sekundarstufe I keine 

oder nur sehr geringe sekundäre Ungleichheiten gezeigt 

haben. Welchen schulischen Werdegang sie für ihre 

Schülerinnen und Schüler präferieren, scheint somit 

unabhängig von dem sozialen Hintergrund der Schüle-

rinnen und Schüler zu sein. Da Lehrkräfte am Ende der 

Sekundarstufe I anders als in der Grundschule keine 

offiziellen Übergangsempfehlungen für die Sekundar-

stufe II aussprechen, ergeben sich aus diesem Befund 

jedoch nur wenige praktische Konsequenzen für die 

Schülerinnen und Schüler. 

Zweitens ist positiv zu bewerten, dass sich vor allem 

migrationsbedingte Effekte durch die „zweite Chance“ 

auf das (Fach-)Abitur, die das Schulsystem Schülerin-

nen und Schülern bietet, an den nicht-gymnasialen 

Schulformen der Sekundarstufe I nicht zu verstärken 

scheinen; aufgrund des oben beschriebenen „immigrant 

optimism“ könnten sie sich sogar für die Schülerschaft 

insgesamt (also auch unter Einbeziehung der in dieser 

Studie nicht untersuchten Gymnasiastinnen und Gym-

nasiasten) verringern. Auch mit einer Verringerung des 

Zusammenhangs zwischen dem Bildungsabschluss 

der Eltern und dem Ziel „(Fach-)Abitur“ ist insgesamt 

zu rechnen, obwohl die Effekte in die andere Richtung 

gingen. Hier muss die Zusammensetzung der Schü-

lerschaft an den einzelnen Schulformen betrachtet 

werden (Trautwein et al., 2011). Sind die nicht-gymna-

sialen Schülerinnen und Schüler, die das (Fach-)Abi-

tur anstreben, denen des Gymnasiums im Hinblick auf 

den elterlichen Bildungsabschluss ähnlich, erhöhen 

sich die Zusammenhänge zwischen dem elterlichen 

Bildungsabschluss und dem schulischen Übergang 

insgesamt; weisen sie aber andere Hintergrundmerk-

male als die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auf, 

verringern sich die Zusammenhänge. Da nur 35% der 

Eltern in der vorliegenden Stichprobe das (Fach-)Abitur 

hatten, hatten die Jugendlichen, die selber das (Fach-)

Abitur anstrebten, insgesamt einen niedrigeren elter-

lichen Bildungsabschluss als die Jugendlichen an den 

Gymnasien, an denen 62.5 % der Eltern das (Fach-)

Abitur haben (Statistisches Bundesamt, 2017c). Somit 

kann es in der Gruppe der Nicht-Gymnasiastinnen und 
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-Gymnasiasten herkunftsbedingte Effekte geben, die 

zuungunsten der Jugendlichen mit geringerem elter-

lichen Bildungsabschluss ausfallen. Wenn man aber 

die absoluten Zahlen betrachtet, streben immer noch 

mehr Jugendliche mit niedrigem elterlichem Bildungs-

abschluss, die eine nicht-gymnasiale Schulform besu-

chen, das Abitur an als Schülerinnen und Schüler mit 

niedrigem elterlichem Bildungsabschluss, die ein Gym-

nasium besuchen. Somit reduziert sich der Zusammen-

hang für alle Schülerinnen und Schüler einer Kohorte 

im Vergleich zu dem Zusammenhang, den man finden 

würde, wenn man das (Fach-)Abitur nur auf dem Gym-

nasium machen könnte. Entsprechende Ergebnisse be-

richten Trautwein et al. (2011). Auch wenn wir aufgrund 

der Tatsache, dass keine Gymnasiastinnen und Gym-

nasiasten untersucht wurden, vergleichbare Analysen 

nicht durchführen konnten, ist davon auszugehen, dass 

sich ähnliche Effekte zeigen würden. Dies spricht zwar 

dafür, dass die Öffnung des Bildungssystems und die 

Entkopplung von Schulabschlüssen von bestimmten 

Schulformen insgesamt zu mehr sozialer Gerechtig-

keit führen (s. auch Maaz, Chang & Köller, 2004), löst 

das Problem aber nur bedingt. Noch weiter würde sich 

der Zusammenhang zwischen elterlichem Bildungsab-

schluss und Übergang nach der Sekundarstufe I redu-

zieren, wenn der gefundene Zusammenhang zwischen 

dem Bildungsabschluss der Eltern und den Übergangs-

präferenzen der Schülerinnen und Schüler sowie deren 

Eltern nicht negativ gewesen wäre oder eine entspre-

chende Vorselektion in der Grundschule erst gar nicht 

stattgefunden hätte. Gesicherte Schlussfolgerungen 

zur Reduktion oder Vergrößerung sozialer Ungerechtig-

keiten können jedoch nur auf Grundlage längsschnittli-

cher Untersuchungen angestellt werden, in denen eine 

Kohorte von der Grundschule bis zum Übergang in die 

Sekundarstufe II wissenschaftlich begleitet wird.

2.5.4	 Fazit Fragestellung 1

In beiden Stichproben konnte übereinstimmend ge-

zeigt werden, dass vor allem der Bildungsabschluss 

der Eltern die zentrale Hintergrundvariable für die Ent-

stehung von sozialer Ungerechtigkeit bei schulischen 

Übergängen ist (s. Boudon, 1974). Diese Variable erklär-

te auch den überwiegenden Teil der mit dem Migrati-

onshintergrund zusammenhängenden Disparitäten. Der 

Bildungsabschluss der Eltern wies zum einen Zusam-

menhänge mit zentralen, für den Übergang relevanten 

Leistungsvariablen auf (primäre Herkunftseffekte). Un-

abhängig von diesen primären Herkunftseffekten zeig-

ten sich jedoch auch direkte – sowie in der Grundschule 

über die Noten vermittelte – sekundäre Herkunftseffek-

te. In der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I waren die 

Herkunftseffekte geringer als an der Grundschule und 

drehten sich teilweise sogar um. Jugendliche mit Migra-

tionshintergrund und die Eltern dieser Jugendlichen 

präferierten unabhängig von deren kognitivem Potenzi-

al, den schulischen Kompetenzen und den Noten einen 

höheren Schulabschluss als Jugendliche ohne Migrati-

onshintergrund sowie deren Eltern. Hingegen strebten 

Kinder aus  Familien mit niedrigeren Bildungsabschlüs-

sen mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit ein (Fach-)

Abitur an – und das unabhängig von ihrem kognitiven 

Potenzial, ihren schulischen Kompetenzen und, zumin-

dest noch in der Klasse 9, unabhängig von ihren Noten. 

Aufgrund der Zusammensetzung der Schülerschaft an 

den nicht-gymnasialen Schulformen reduzieren sich 

mit hoher Wahrscheinlichkeit die herkunftsbedingten 

Effekte beim Übergang in die Sekundarstufe II trotz des 

negativen Zusammenhangs insgesamt. Dennoch ist die 

Wahrscheinlichkeit für Kinder aus Familien mit nied-

rigeren Bildungsabschlüssen, auch bei dem zweiten 

schulischen Übergang nicht ihrem Potenzial entspre-

chende Übergangsentscheidungen zu treffen, erhöht. 

Das heißt, dass die auf den Schulabschluss der Eltern 

zurückgehenden und von der tatsächlichen Leistungs-

fähigkeit unabhängigen Effekte bei Bildungsentschei-

dungen im Laufe der Schulzeit nur bedingt korrigiert 

werden. Diese sekundären Herkunftseffekte stellen 

nicht nur die gängigen Übergangspraktiken, sondern 

auch die Verwendung von Noten als einzige Leistungs-

indikatoren in Frage (s. auch Maaz et al., 2011). Da die 

herkunftsbezogenen Effekte an den Grundschulen 

wesentlich größer waren als an den weiterführenden 

Schulen, sollte vor allem das diagnostische Vorgehen 

bei Übergangsempfehlung an den Grundschulen ver-

ändert werden. In diesem Zusammenhang kommt den 

Lehrerinnen und Lehrern, die die Leistungen und Fä-

higkeiten ihrer Schülerinnen und Schüler akkurat ein-

schätzen und dann bei Übergangsempfehlungen be-

rücksichtigen sollen (Schulgesetz NRW – SchulG, §11, 
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Abs. 5; Ministerium für Schule und Weiterbildung des 

Landes Nordrhein-Westfalen, 2015b), eine wichtige 

Rolle zu. Wie gut gelingt es Lehrerinnen und Lehrern, 

die Fähigkeiten ihrer Schülerinnen und Schüler ein-

zuschätzen, gibt es herkunftsbedingte Effekte auf die 

Genauigkeit der Lehrereinschätzung, und spiegelt sich 

diese Einschätzung in den Übergangsempfehlungen 

wider? Dies sind die zentralen Fragen, die im nächsten 

Kapitel behandelt werden.



51

3.	 Einflussfaktoren bei der Beurteilung 
des kognitiven Potenzials von 
Schülerinnen und Schülern

In Kapitel 2 zeigten wir, dass sowohl beim Übergang 

von der Grund- auf die weiterführende Schule als auch 

beim Übergang von der nicht-gymnasialen Sekundar-

stufe I in die Sekundarstufe II soziale Herkunftseffekte 

auftreten. Viele Kinder bzw. Jugendliche erhalten also 

Übergangsempfehlungen bzw. streben Laufbahnen an, 

die nicht ihrer Begabung und ihren Leistungen entspre-

chen. Eine mögliche Ursache hierfür könnte sein, dass 

Lehrkräfte sowohl das kognitive Potenzial als auch die 

schulischen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schü-

lern nicht korrekt beurteilen. In Kapitel 3 stehen des-

halb die diagnostischen Kompetenzen der Lehrerinnen 

und Lehrer im Mittelpunkt.

3.1	 Die Beurteilung des kognitiven Potenzials

Diagnostische Kompetenzen von Lehrerinnen und Leh-

rern – die Fähigkeit, Schülerinnen und Schüler zutref-

fend zu beurteilen – sind eine Grundlage für effektives 

Lehrerhandeln und eine unabdingbare Voraussetzung 

für eine aussagekräftige Beurteilung von Schülerinnen 

und Schülern (s. Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004). 

Vor allem bei schulischen Übergängen haben Schüle-

rinnen und Schüler ein Anrecht auf eine faire und ob-

jektive Beurteilung, da der berufliche Statuserwerb 

in Deutschland eng mit dem schulischen Bildungsab-

schluss zusammenhängt (Müller, 1998). Dementspre-

chend ist ein hoher Anspruch an die Leistungsgerechtig-

keit schulischer Selektionsprozesse absolut notwendig. 

Dabei ist es wichtig, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht 

nur die Schulleistungen ihrer Schülerinnen und Schü-

ler, sondern auch die vorauslaufenden Bedingungen 

schulischer Leistung richtig diagnostizieren und bei 

der Übergangsempfehlung berücksichtigen, da diese 

gemäß der schulrechtlichen Bestimmungen der Länder 

bei der Übergangsempfehlung ebenfalls herangezogen 

werden sollen (s. Füssel et al., 2010). Von den Vorbedin-

gungen schulischer Leistung hat sich über verschiede-

ne Meta-Analysen hinweg das kognitive Potenzial als 

erklärungsmächtigste Variable für Unterschiede in der 

Schulleistung und erreichten Ausbildung von Schüle-

rinnen und Schülern erwiesen (Hattie, 2009; Strenze, 

2007). Auch die Beurteilung der schulischen Leistung 

und die Beurteilung des kognitiven Potenzials durch 

Lehrerinnen und Lehrer wirkt sich unmittelbar und we-

sentlich auf die schulische und darüber vermittelt auf 

die berufliche Laufbahn von Schülerinnen und Schülern 

aus (s. Fischbach, Baudson et al., 2013; Ditton, 2007a). 

Aufgrund der bedeutsamen Rolle des kognitiven Poten-

zials für den schulischen und beruflichen Erfolg fokus-

siert die vorliegende Studie auf die korrekte Beurteilung 

des kognitiven Potenzials der Kinder und Jugendlichen 

durch die Lehrerinnen und Lehrer. Kognitives Potenzial, 

das häufig auch als Intelligenz (s. z.B. Anders, McElva-

ny & Baumert, 2010) oder kognitive Grundfähigkeit (s. 

Ehmke & Baumert, 2007) bezeichnet wird, wird in der 

vorliegenden Studie in Anlehnung an die Definition von 

Neisser et al. (1996, S. 77) als die Fähigkeit verstanden, 

in verschiedenen Problembereichen komplexe Aufga-

benstellungen zu verstehen, aus Erfahrung zu lernen 

und Probleme aus verschiedenen Blickwinkel zu be-

trachten, um zu einer Lösung zu gelangen. Damit ist vor 

allem die Fähigkeit gemeint, auch neue Probleme, zu de-

ren Lösung kein Vorwissen erforderlich ist, erfolgreich 

bewältigen zu können (Hartig & Klieme, 2006, S. 130). 

Das kognitive Potenzial einer Person wird in der Regel 

durch einen generellen Faktor („Allgemeine Intelligenz“) 

beschrieben, der entweder durch den Gesamtwert ver-

schiedener spezifischer Fähigkeitstests (z.B. Tests zu 

sprachlichen und numerischen Fähigkeiten) oder durch 

einen Test, der diesen generellen Faktor besonders gut 

repräsentiert, erfasst wird (Stemmler, Hagemann, Ame-

lang & Spinath, 2016). Hierbei ist zu beachten, dass die 

schulische Leistung (z.B. die Leistung in Mathematik) 

nicht mit dem kognitiven Potenzial der Schülerinnen 

und Schüler gleichzusetzen ist. Der Zusammenhang 

zwischen Schulnoten und kognitivem Potenzial liegt im 

mittleren bis hohen Bereich (Roth et al., 2015; s. auch 

Brookhart et al., 2016). In der Regel können jedoch ma-

ximal 25% der Unterschiede in Schulnoten zwischen 

Schülerinnen und Schülern auf Unterschiede in ihrem 

kognitiven Potenzial zurückgeführt werden (Steinmayr & 

Spinath, 2009). Der Zusammenhang zwischen der Leis-

tung in objektiven Schulleistungstests, wie sie z.B. in 

international-vergleichenden Schulleistungsuntersu-

chungen eingesetzt werden, und Intelligenztestleistung 
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ist deutlich höher. Mindestens 50% der Unterschiede 

in der Leistung in objektiven Schulleistungstests zwi-

schen Schülerinnen und Schülern können dadurch er-

klärt werden, dass sie sich in ihrem kognitiven Potenzial 

unterscheiden (z.B. Deary, Strand, Smith & Fernandes, 

2007; Frey & Detterman, 2004; Rindermann, 2006). Dass 

die objektiv gemessene Schulleistung und das kognitive 

Potenzial von Schülerinnen und Schülern jedoch nicht 

das Gleiche sind, zeigt sich beispielsweise darin, dass 

das im Kindesalter gemessene kognitive Potenzial über 

die Leistung in objektiven Schulleistungstests hinaus 

den erreichten sozioökonomischen Status im Alter von 

42 Jahren vorhersagen konnte (Ritchie & Bates, 2013). 

In einer weiteren längsschnittlichen Studie (Fischbach, 

Baudson et al., 2013) leistete das mit objektiven Tests 

erfasste kognitive Potenzial im Kindesalter unabhängig 

von den Noten des Kindes und der damit verbundenen 

Lehrereinschätzung einen Beitrag zur Vorhersage des 

späteren Lebenserfolgs. Das galt für den höchsten er-

zielten Ausbildungsabschluss ebenso wie für das spä-

tere Einkommen und den sozioökonomischen Status im 

Erwachsenenalter. Das heißt, dass auch Kinder, denen 

es nicht oder nur bedingt gelingt, ihr hohes kognitives 

Potenzial in gute schulische Leistungen umzusetzen, 

in objektiven Kriterien erfolgreich im Leben sein kön-

nen. Die Wahrscheinlichkeit hierfür ist jedoch gering (s. 

Fischbach, Baudson et al., 2013; Ritchie & Bates, 2013), 

wenn man bedenkt, dass Noten als wichtiger Bestand-

teil des deutschen Bildungssystems maßgeblich dazu 

beitragen, wie erfolgreich eine Person dieses System 

durchläuft, welchen Schulabschluss und welche Leben-

schancen die Person erhält. So waren in der Studie von 

Fischbach, Baudson et al. (2013) die Effekte der Intelli-

genz, der Lehrereinschätzung und der Noten nicht mehr 

bedeutsam, wenn man zusätzlich noch die Jahre der 

akademischen Ausbildung als Indikator für den höchs-

ten Bildungsabschluss kontrollierte. Umso wichtiger ist, 

dass Lehrerinnen und Lehrer bei der Einschätzung der 

Leistungsfähigkeit eines Kindes in der Lage sind, das 

kognitive Potenzial von Kindern richtig zu beurteilen, 

da ansonsten die Gefahr besteht, dass Kinder, die in der 

Schule nicht reüssieren, unentdeckt bleiben und sich 

nicht ihrem Potenzial entsprechend entwickeln können.

Generell existieren zu der Fragestellung, ob Lehrerinnen 

und Lehrer das kognitive Potenzial ihrer Schülerinnen 

und Schüler adäquat einschätzen können, im Vergleich 

zu Studien zur Akkuratesse (also Genauigkeit) der Leh-

rereinschätzung von Schulleistung weniger Studien, 

obwohl Potenzialbeurteilungen im schulischen Alltag 

eine große Rolle spielen. So hat die Beurteilung des 

kognitiven Potenzials nicht nur bei Übergangsempfeh-

lungen eine hohe Bedeutung, sondern wird auch bei der 

Identifikation von Hochbegabten (z.B. Pfeiffer & Jaro-

sewich, 2007) sowie bei der Differentialdiagnose be-

züglich bestimmter kognitiver Funktionsstörungen wie 

Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten oder Dyskalku-

lie (s. Fischbach, Schuchardt et al., 2013) herangezogen. 

Der durchschnittliche Zusammenhang zwischen der 

kognitiven Potenzialeinschätzung durch die Lehrinnen 

und Lehrer und dem mit objektiven Tests erfassten ko-

gnitiven Potenzial von Schülerinnen und Schülern liegt 

bei r = .50 (Machts et al., 2016). Somit spiegeln sich nur 

25% der Unterschiede im kognitiven Potenzial zwischen 

Schülerinnen und Schülern auch in den korrespondie-

renden Lehrereinschätzungen des kognitiven Potenzi-

als der Lernenden wider. Bezogen auf die Schulleistung 

(d.h. Zusammenhang Schulleistungstestergebnis und 

Lehrereinschätzung der Schulleistung) waren es wie 

oben erwähnt (s. Abschnitt 1.3 auf S. 9 Die Rolle di-

agnostischer Kompetenzen von Lehrerinnen und Leh-

rern) immerhin 40% (Südkamp et al., 2012).

Studien zum Zusammenhang zwischen kognitiven Po-

tenzialbeurteilungen und bestimmten Schüler- oder 

Klassenmerkmalen zeigten einheitlich, dass sich Leh-

rerinnen und Lehrer bei der Einschätzung des kogni-

tiven Potenzials der Schülerinnen und Schüler fast 

ausschließlich an der Schulleistung in Form von Noten 

orientierten (z.B. Baudson, Fischbach & Preckel, 2016; 

Machts et al., 2016; Wild & Rost, 1995). Der Zusammen-

hang zwischen den Schulnoten der Schülerinnen und 

Schüler und ihrer Potenzialeinschätzung durch Lehr-

kräfte lag im sehr hohen Bereich (s. Fischbach, Baudson 

et al., 2013). Lehrerinnen und Lehrer neigen also dazu, 

das kognitive Potenzial der Schülerinnen und Schü-

ler als hoch einzuschätzen, denen sie gute schulische 

Leistungen zuschreiben. Folglich scheinen Lehrkräfte 

kaum zwischen kognitivem Potenzial und Schulleistung 

zu differenzieren (s. auch Anders et al., 2010). In der 
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Regel verschwand der Zusammenhang zwischen dem 

Lehrerurteil des kognitiven Potenzials und dem objektiv 

gemessenen kognitiven Potenzial der Schülerinnen und 

Schüler, wenn die Schulnoten mit berücksichtigt wur-

den (z.B. Fischbach, Baudson et al., 2013; Wild & Rost, 

1995). Dies wurde durch verschiedene weitere Befun-

de bestätigt. Zum einen waren Lehrerinnen und Lehrer 

kaum in der Lage, sogenannte Underachiever zu iden-

tifizieren, also Schülerinnen und Schüler, deren Schul-

leistungen deutlich hinter ihren Potenzialen zurück-

bleiben (Rost & Hanses, 1997). So wurden hochbegabte 

Kinder und Jugendliche, die keine überdurchschnittli-

chen schulischen Leistungen zeigten, von ihren Lehr-

kräften auch nicht als hochbegabt identifiziert (Rost & 

Hanses, 1997; Sparfeldt, Schilling & Rost, 2006). Zum 

anderen hing das durch die Lehrerinnen und Lehrer ein-

geschätzte kognitive Potenzial nur dann mit dem später 

erzielten höchsten Bildungsabschluss der beurteilten 

Schülerinnen und Schüler zusammen, wenn die Unter-

schiede in den Schulnoten, die zum Zeitpunkt der Be-

urteilung zwischen den betreffenden Schülerinnen und 

Schülern vorlagen, nicht statistisch kontrolliert wurden 

(Fischbach, Baudson et al., 2013). Wurden die Noten bei 

der Vorhersage des höchsten Bildungsabschlusses mit 

berücksichtigt, verschwand der Zusammenhang zwi-

schen dem höchsten Bildungsabschluss und der Po-

tenzialeinschätzung. Potenzialeinschätzungen durch 

Lehrerinnen und Lehrer scheinen somit auch davon 

abzuhängen, welche Noten die Lehrkräfte den entspre-

chenden Schülerinnen und Schülern geben. Gleichzeitig 

zeigen sich bei der Notenvergabe primäre und sekundä-

re Herkunftseffekte (s. Kapitel 2 auf S. 27). Folglich ist 

wahrscheinlich, dass sich auch bei der Lehrereinschät-

zung des kognitiven Potenzials primäre und sekundäre 

Herkunftseffekte zeigen.

3.2	 Die Rolle des sozialen Hintergrundes der Schü-

lerinnen und Schüler 

Das Ausmaß der Genauigkeit von Lehrerurteilen vari-

iert stark zwischen Klassen und zwischen Studien, was 

darauf hindeutet, dass die Lehrereinschätzungen von 

Faktoren wie bestimmten schulischen Rahmenbedin-

gungen, Lehrer- oder Schülermerkmalen beeinflusst 

werden. So zeigte ich, dass Lehrerinnen und Lehrer die 

schulische Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler 

akkurater einschätzen können, wenn sie über die Inhal-

te des Tests, mit dem die Fähigkeiten der Schülerinnen 

und Schüler erfasst werden, informiert sind (Südkamp 

et al., 2012). Die Informiertheit der Lehrkräfte in Bezug 

auf den Test erwies sich allerdings über verschiedene 

Studien hinweg als einziger systematischer Einfluss-

faktor auf die Urteilsgenauigkeit der Lehrkräfte (s. Süd-

kamp et al., 2012). Bezogen auf die Einschätzung des ko-

gnitiven Potenzials durch Lehrerinnen und Lehrer zeigte 

sich ein ähnliches Bild. Weder die Berufserfahrung der 

Lehrpersonen, die Klassengröße, das Geschlecht der 

Lehrkraft noch die Dauer der Bekanntschaft mit den 

Schülerinnen und Schülern scheinen im Hinblick auf 

Potenzialbeurteilungen wesentliche Auswirkungen 

auf die diagnostische Kompetenz von Lehrerinnen und 

Lehrern zu besitzen (z.B. Spinath, 2005; Wild & Rost, 

1995). Bislang unzureichend erforscht ist jedoch auch 

in diesem Kontext, ob sich bestimmte Schülermerkmale 

auf die Genauigkeit kognitiver Potenzialbeurteilungen 

auswirken. Bezüglich der Variable „Geschlecht“ zeigten 

sich in den wenigen vorliegenden Studien mehrheitlich 

keine Effekte (s. Hoge & Coladarci, 1989). Sommer, Fink 

und Neubauer (2008) fanden hingegen höhere Zusam-

menhänge zwischen der Potenzialeinschätzung durch 

die Lehrperson und dem objektiv erfassten kognitiven 

Potenzial bei Mädchen. Einige Studien zeigten, dass 

sich der Behindertenstatus negativ auf die Urteilsge-

nauigkeit auswirkt (Hurwitz, Elliott & Braden, 2007). 

Zudem sprachen Lehrkräfte den Schülerinnen und 

Schülern unabhängig von der tatsächlichen kognitiven 

Leistungsfähigkeit ein geringeres kognitives Potenzi-

al zu, wenn diese in der Wahrnehmung der Lehrkräfte 

ein schlechteres Arbeits- und Sozialverhalten aufwie-

sen (Bennett, Gottesman, Rock & Cerullo, 1993). Auch 

zeigten zwei Studien, dass die Beurteilungsgenauigkeit 

des kognitiven Potenzials und der schulischen Fähig-

keiten mit zunehmender Klassenstufe sinkt (Karing, 

2009; Rost, 2009). Kaum untersucht wurde bislang, ob 

der soziale Hintergrund der Schülerinnen und Schüler, 

also beispielsweise ihr elterlicher Bildungsabschluss 

und ihr Migrationshintergrund, Einfluss auf die Ge-

nauigkeit von Lehrerbeurteilungen in Hinblick auf das 

kognitive Potenzial von Schülerinnen und Schüler hat. 

Die wenigen vorliegenden Befunde geben jedoch Grund 

zu der Annahme, dass vor allem Schülergruppen mit 
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niedrigem elterlichem Bildungsabschluss bzw. mit 

Migrationshintergrund gefährdet sind, in ihrem Poten-

zial unterschätzt zu werden. Zum einen zeigten sich 

nach Kontrolle des objektiv erfassten kognitiven Poten-

zials noch Zusammenhänge der kognitiven Potenzial-

beurteilung mit dem Ausbildungsniveau der Eltern bzw. 

dem sozioökonomischen Status (Alvidrez & Weinstein, 

1999; Baudson et al., 2016). Da in diesen Studien jedoch 

die schulische Leistung der Kinder nicht berücksichtigt 

wurde, erlauben sie keine Aussagen darüber, inwiefern 

sich diese Effekte auch unabhängig von Schulleistun-

gen zeigen, also inwiefern diese Effekte tatsächlich eine 

Folge der ungenauen Einschätzung des kognitiven Po-

tenzials oder aber etwaiger Verzerrungen bei der Noten-

vergabe sind. Darüber hinaus wurde nicht untersucht, 

ob die sozialen Hintergrundvariablen den Zusammen-

hang zwischen dem objektiv gemessenen kognitiven 

Potenzial der Kinder und der Potenzialeinschätzung 

durch die Lehrerinnen und Lehrer moderieren, d.h. ob 

sich in Abhängigkeit von der Gruppenzugehörigkeit un-

terschiedliche Zusammenhänge zwischen dem kogniti-

ven Potenzial und der kognitiven Potenzialeinschätzung 

ergeben. Ready und Wright (2011) zeigen für schulische 

Kompetenzen, dass sich soziale Hintergrundvariablen 

auf die korrekte Einschätzung der Leistungsfähigkeit 

der Schülerinnen und Schüler auswirkten, d.h. dass die 

schulischen Kompetenzen von Kindern aus weniger pri-

vilegierten Familien weniger akkurat beurteilt wurden 

als ihre privilegierteren Mitschülerinnen und -schüler. 

Für Deutschland gibt es unserer Kenntnis nach keine 

entsprechenden Studien, so dass die Übertragbarkeit 

der Ergebnisse von Ready und Wright (2011) auf eine 

deutsche Stichprobe noch aussteht. Falls diese Ergeb-

nisse repliziert werden, ist anzunehmen, dass sich ent-

sprechende Moderationseffekte auch bezüglich des Zu-

sammenhangs zwischen objektiv erfassten und durch 

die Lehrperson eingeschätztem Potenzial zeigen, da die 

Beurteilung des kognitiven Potenzials, wie oben erläu-

tert, in der Regel nicht unabhängig von der beurteilten 

schulischen Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und 

Schüler erfolgt. 

Ein in diesem Zusammenhang relevanter Unterschied 

zwischen der Grund- und weiterführenden Schule in 

Deutschland ist, dass Grundschulkinder in der Regel in 

den meisten Schulfächern von ein und derselben Lehr-

person, nämlich der Klassenlehrerin bzw. dem Klassen-

lehrer, unterrichtet werden, während es auf der weiter-

führenden Schule neben der Klassenlehrkraft zumeist 

mehrere Fachlehrkräfte gibt, die die Schülerinnen und 

Schüler nur in einzelnen Fächern kennenlernen und un-

terrichten. Dies erklärt beispielsweise die Ergebnisse 

von Karing (2009), die für Grundschullehrkräfte höhere 

diagnostische Kompetenzen als für Gymnasiallehrkräf-

te finden konnte. Ob diese Ergebnisse auch auf andere 

Schulformen übertragbar sind, ist unklar. Aus diesem 

Grund wurden die Schülerinnen und Schüler der Sekun-

darstufe I in dem vorliegenden Projekt sowohl von ihrer 

Mathematiklehrerin bzw. ihrem Mathematiklehrer als 

auch von ihrer Deutschlehrerin bzw. ihrem Deutschleh-

rer beurteilt. Da sowohl an den Grundschulen als auch 

an den weiterführenden Schulen Lehrkräfte befragt 

wurden, ist ein Vergleich der diagnostischen Kompetenz 

zwischen Grundschullehrkräften und Lehrkräften der 

weiterführenden Schulen und darüber hinaus die Un-

tersuchung der Übertragbarkeit der Ergebnisse von Ka-

ring (2009) auf nicht-gymnasiale Schulformen möglich. 

Mit Bezug zu den theoretischen Annahmen und den 

bisherigen Forschungsbefunden sollte zunächst unter-

sucht werden, wie hoch die Zusammenhänge zwischen 

den Begabungseinschätzungen und Testleistungen 

bzw. Noten sind. Anschließend wurde untersucht, ob die 

Einschätzung des kognitiven Potenzials der Schülerin-

nen und Schüler durch die Lehrkräfte mit dem sozialen 

Hintergrund der Lernenden zusammenhängt (s. Alvid-

rez & Weinstein, 1999; Baudson et al., 2016). Darüber 

hinaus prüften wir, ob sich in Abhängigkeit von den Her-

kunftsvariablen ein Unterschied in den Zusammenhän-

gen zwischen tatsächlichem kognitivem Potenzial und 

dessen Einschätzung durch die Lehrkräfte zeigen. Die 

gleichen Fragestellungen überprüften wir für die schuli-

schen Kompetenzen (s. Ready & Wright, 2011). Wie auch 

in Fragestellung 1 beziehen wir uns hierbei auf den el-

terlichen Bildungsabschluss und den Migrationshinter-

grund der Schülerinnen und Schüler.
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Fragestellung 2: Hängen die Beurteilungen 
des kognitiven Potenzials von Schülerinnen 
und Schülern durch ihre Lehrkräfte mit Hin-
tergrundvariablen der Lernenden zusammen? 
(2a) Unterscheiden sich die diagnostischen 
Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern bei 
der Beurteilung des kognitiven Potenzials ihrer 
Schülerinnen und Schüler in Abhängigkeit vom 
sozialen Hintergrund der Schülerinnen und 
Schüler? (2b)

Wir überprüften also, ob Kinder mit niedrigem elterli-

chem Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshinter-

grund nicht nur bei der Beurteilung ihrer schulischen 

Leistung in Form von Noten benachteiligt werden, son-

dern auch bei der Einschätzung ihres kognitiven Po-

tenzials und ihrer schulischen Fähigkeiten; sowohl die 

Beurteilung des kognitiven Potenzials als auch die der 

schulischen Leistungen und Fähigkeiten sollen nach 

dem Schulgesetz die Grundlage für die Übergangsemp-

fehlungen bilden (Füssel et al., 2010). Träfe dies zu, ist 

die Gefahr besonders hoch, dass das kognitive Poten-

zial intellektuell begabter Kinder mit niedrigem elter-

lichem Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshinter-

grund unentdeckt bleibt und diese Kinder folglich nicht 

die ihrem Potenzial entsprechende Übergangsempfeh-

lungen erhalten. Hierfür spricht das folgende Argument: 

Kinder mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss 

bzw. mit Migrationshintergrund erhalten schlechtere 

Noten als Kinder mit höherem elterlichem Bildungsab-

schluss bzw. ohne Migrationshintergrund (Lüdemann 

& Schwerdt, 2013). Erstere werden selbst bei gleicher 

objektiver Leistung und bei gleichem kognitivem Poten-

zial von Lehrkräften schlechter benotet als letztere (z.B. 

Lüdemann & Schwerdt, 2013). Da Übergangsempfeh-

lungen abhängig von den Noten der Schülerinnen und 

Schüler sind (Stubbe, Bos et al., 2012), erhalten Kin-

der mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss bzw. 

Migrationshintergrund schon aufgrund ihrer schlech-

teren Noten seltener eine Gymnasialempfehlung. Weil 

Noten von allen schulischen Leistungsindikatoren am 

geringsten mit Testverfahren zur Erfassung des kogniti-

ven Potenzials korrelieren (Steinmayr & Meißner, 2013), 

Lehrkräfte sich aber dennoch bei der Einschätzung des 

kognitiven Potenzials ihrer Schülerinnen und Schüler 

fast ausschließlich an den von ihnen vergebenen No-

ten orientieren (Fischbach, Baudson et al., 2013), ist 

anzunehmen, dass Kinder mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshintergrund mit 

höherer Wahrscheinlichkeit eine nicht ihrem kognitiven 

Potenzial entsprechende Schulempfehlung bekommen. 

Dies kann sich nachteilig auf die Entwicklung dieser 

Schülergruppe auswirken, da sich die Unterschiede in 

den schulischen Kompetenzen in Abhängigkeit von der 

besuchten Schulform im gegliederten Schulsystem 

noch weiter vergrößern (Hanushek & Wößmann, 2006).

Bislang existieren keine Studien, die untersucht haben, 

ob Schülerinnen und Schüler mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshintergrund 

häufiger Übergangsempfehlungen erhalten, die nicht 

ihrem kognitiven Potenzial entsprechen. 

In einem nächsten Schritt soll also geprüft werden, ob 

die Übergangsempfehlungen am Ende der Klasse 4 bzw. 

die Laufbahnentscheidungen am Ende der Sekundar-

stufe I – so wie es im Schulgesetz festgelegt ist – dem 

objektiv gemessenen und dem durch die Lehrkraft ein-

geschätzten kognitiven Potenzial der Schülerinnen und 

Schüler entsprechen, und ob sich dieser Zusammen-

hang in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft der Kin-

der unterscheidet. 
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Fragestellung 3: Entsprechen die Über-
gangsempfehlungen bzw. Laufbahnpräferen-
zen von Schülerinnen und Schülern mit nied-
rigem elterlichem Bildungsabschluss bzw. mit 
Migrationshintergrund ihrem objektiv gemes-
senen bzw. dem von den Lehrerinnen und Leh-
rern eingeschätzten kognitiven Potenzial?

3.3	 Datengrundlage und Analysestrategie Frage-

stellungen 2 und 3

3.3.1	 Messinstrumente Fragestellungen 2 und 3

Zentral für die Fragestellungen 2 und 3 sind das objek-

tiv erfasste   kognitive Potenzial (an einigen folgenden 

Stellen der Einfachheit halber auch „tatsächliches ko-

gnitives Potenzial“ genannt), die Kompetenzen in Ma-

thematik und Lesen, die Schulnoten, die Begabungs-

einschätzungen der Lehrerinnen und Lehrer in den 

Bereichen kognitives Potenzial, mathematische und 

sprachliche Begabung sowie die sozialen Hintergrund-

merkmale (elterlicher Bildungsabschluss und Migrati-

onshintergrund). Eine detaillierte Übersicht der Mess-

instrumente befindet sich in Tabelle 1.1 (s. Kapitel 1 auf 

S. 7).

Das kognitive Potenzial der Schülerinnen und Schüler 

wurde sowohl bei der Grundschulerhebung als auch bei 

der Erhebung der 9. Klassen mit dem CFT 20-R erfasst. 

Der CFT 20-R stellt dabei ein Instrument zur Erfassung 

der Grundintelligenz dar, das weitgehend sprachfrei ist. 

Somit sollten Schülerinnen und Schüler mit schlechte-

ren Deutschkenntnissen nicht benachteiligt sein.

Die Lehrkräfte wurden gebeten, das kognitive Potenzial 

(also die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit) ih-

rer Schülerinnen und Schüler zu beurteilen. Zunächst 

wurden sie darüber aufgeklärt, was unter dem Begriff 

zu verstehen ist (s. Tabelle 1.1 in Kapitel 1 auf S. 7). 

Dazu wurden ihnen auch Beispielaufgaben aus dem CFT 

20-R präsentiert. Anschließend sollten die Lehrkräfte 

jeden ihrer Schülerinnen und Schüler in eine der sie-

ben Kategorien von weit unterdurchschnittlich bis weit 

überdurchschnittlich einordnen. Dafür sollten sie als 

Vergleichsgruppe explizit alle Kinder und Jugendlichen 

vergleichbaren Alters heranziehen und nicht nur die 

Schülerinnen und Schüler ihrer Klasse.

Zusätzlich wurden auch Zusammenhänge zwischen 

anderen Fähigkeitsbereichen und -einschätzungen un-

tersucht. Für die Domäne Mathematik bearbeiteten die 

Kinder der Grundschulstichprobe einen Leistungstest, 

die Jugendlichen der 9. Klassen bearbeiteten hier zwei 

Tests. In der sprachlichen Domäne wurde den Grund- 

und Sekundarschülerinnen und Schülern jeweils ein 

Testverfahren zur Erfassung des Leseverständnisses 

vorgelegt. Die Lehrkräfte wurden auch gebeten, die ma-

thematische und die sprachliche Begabung ihrer Schü-

lerinnen und Schüler einzuschätzen. Dafür sollten sie 

diese in die gleichen sieben Antwortkategorien einord-

nen, die schon zur Beurteilung des kognitiven Potenzi-

als eingesetzt wurden.

Für Fragestellung 3 war zudem der schulische Übergang 

von Interesse. Bei den Grundschulkindern wurde dafür 

die Übergangsempfehlung auf dem Halbjahreszeugnis 

der 4. Klasse herangezogen. Bei den Jugendlichen aus 

der Sekundarstufe I wurde die Laufbahnpräferenz zum 

Ende der 9. Klasse über die Frage „Was wirst du voraus-

sichtlich nach der 10. Klasse machen?“ erfasst, da wir 

hier fast von allen Jugendlichen Angaben hatten.  

3.3.2	 Analysestrategie Fragestellungen 2 und 3

Im Rahmen von Vorabanalysen betrachteten wir sowohl 

für die Grundschule als auch für die Sekundarstufe 

I die Zusammenhänge zwischen den Schulnoten auf 

der einen und den Begabungseinschätzungen bzw. den 

tatsächlichen Leistungen auf der anderen Seite. Dazu 

berechneten wir bivariate Korrelationen zwischen den 

Variablen. 

Fragestellung 2a: Zusammenhang zwischen Bega-

bungseinschätzungen der Lehrkräfte und den Hinter-

grundvariablen der Lernenden

Zur Überprüfung von Fragestellung 2 wurden lineare 

Regressionsanalysen mit der Begabungseinschätzung 

durch die Lehrerinnen und Lehrer als abhängiger Vari-

ablen und dem elterlichen Bildungsabschluss ((Fach-)

Abitur nein [0] vs. ja [1]) bzw. dem Migrationshinter-

grund (mit [0] vs. ohne [1] Migrationshintergrund) als 

unabhängiger gerechnet. Die Referenzgruppe waren so-

mit Schülerinnen und Schüler mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshintergrund. 
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Dabei unterschieden wir sowohl in der Grundschul-

stichprobe als auch in der Stichprobe der Sekundar-

stufe I drei Arten der Begabungseinschätzung: die Ein-

schätzung des kognitiven Potenzials, die Einschätzung 

der mathematischen Begabung und die Einschätzung 

der sprachlichen Begabung. Zunächst wurde jeweils ein 

Modell berechnet, in dem nur der elterliche Bildungsab-

schluss bzw. der Migrationshintergrund berücksichtigt 

wurde (Modell 1). Im nächsten Schritt wurde die objek-

tiv gemessene Leistung als weitere unabhängige Vari-

able in das Regressionsmodell aufgenommen (Modell 

2), um herauszufinden, ob ein Teil der auf den sozialen 

Hintergrund zurückgehenden Unterschiede in den Be-

gabungseinschätzungen auf tatsächliche Unterschiede 

im kognitiven Potenzial bzw. in der Schulleistung (pri-

märe Herkunftseffekte) zurückgeführt werden kann. 

Schließlich wurden auch die Schulnoten als weitere 

zusätzliche Prädiktoren der Begabungseinschätzung 

aufgenommen (Modell 3), um zu prüfen, ob Unterschie-

de in den Begabungseinschätzungen auch dann noch 

durch den sozialen Hintergrund erklärbar sind, wenn 

neben tatsächlichen Leistungsunterschieden auch die 

Unterschiede in den Schulnoten berücksichtigt wer-

den. In den Modellen mit dem Migrationshintergrund 

als Prädiktorvariable wurde im letzten Schritt ein wei-

teres Modell spezifiziert, in dem neben der tatsächli-

chen Leistung und den Schulnoten auch der elterliche 

Bildungsabschluss als Prädiktor aufgenommen wurde 

(Modell 4). 

Fragestellung 2b: Die diagnostischen Kompetenzen von 

Lehrerinnen und Lehrern

Um die Akkuratesse von Lehrerurteilen zu bestimmen, 

lässt sich zum einen die mittlere Abweichung zwischen 

dem Lehrerurteil (z.B. Einschätzung des kognitiven Po-

tenzials) und dem entsprechenden Schülermerkmal 

(z.B. Leistung im CFT 20-R) ermitteln. Die auf diese Wei-

se berechnete Niveaukomponente der diagnostischen 

Kompetenz zeigt an, inwieweit Lehrerinnen und Lehrer 

dazu neigen, das entsprechende Schülermerkmal zu 

über- oder zu unterschätzen (s. Schrader & Helmke, 

1987; Spinath, 2005). Zum anderen lässt sich die Kor-

relation zwischen dem Lehrerurteil und dem entspre-

chenden Schülermerkmal bestimmen. Diese Rangkom-

ponente der diagnostischen Kompetenz gibt Auskunft 

darüber, inwieweit die Lehrereinschätzungen die Rang-

folge der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich einer 

Merkmalsausprägung korrekt widerspiegeln, und wird 

häufig als diagnostische Kompetenz im engeren Sinne 

verstanden (s. Schrader & Helmke, 1987; Spinath, 2005). 

Zur Bestimmung der Niveaukomponente der diagnos-

tischen Kompetenz wurde ermittelt, wie viel Prozent 

der untersuchten Schülerinnen und Schüler in ihrem 

kognitiven Potenzial richtig eingeschätzt wurden. Dafür 

wurden die Testergebnisse der Kinder und die Lehrer-

urteile in die Kategorien „weit unterdurchschnittlich“, 

„unterdurchschnittlich“, „durchschnittlich“, „überdurch-

schnittlich“ und „weit überdurchschnittlich“ eingeteilt.6 

Anschließend wurde geprüft, wie häufig die Kategorien 

übereinstimmten bzw. wie oft eine Unter- oder Über-

schätzung vorlag. Auf diese Weise erhielten wir Hinwei-

se darauf, wie gut die Kinder und Jugendlichen in ihrem 

Fähigkeitsniveau beurteilt wurden. Neben der Überein-

stimmung in der Gesamtstichprobe wurde die Überein-

stimmung getrennt für Kinder mit niedrigem und hohem 

elterlichem Bildungsabschluss bzw. getrennt für Kinder 

mit und ohne Migrationshintergrund ermittelt. 

Zur Bestimmung der Rangkomponente der diagnosti-

schen Kompetenz wurden Korrelationen zwischen den 

Lehrereinschätzungen und den getesteten Fähigkeiten 

der Schülerinnen und Schüler berechnet. Eine hohe 

positive Korrelation bedeutet, dass die Lehrereinschät-

zungen die Rangfolge der Schülerinnen und Schüler 

hinsichtlich einer Merkmalsausprägung sehr gut abbil-

den. Eine Schülerin, die im CFT 20-R zum Beispiel sehr 

6	  Die Testergebnisse der Kinder wurden wie folgt kategorisiert: 
Intelligenzquotient, IQ ≤ 69 „weit unterdurchschnittlich“, 70 ≤ 
IQ ≤ 84 „unterdurchschnittlich“, 85 ≤ IQ ≤ 114 „durchschnitt-
lich“, 115 ≤ IQ ≤ 129 „überdurchschnittlich“ und 130 ≤ IQ „weit 
überdurchschnittlich“. Die Lehrerurteile lagen in einem sie-
benstufigen Antwortformat vor, die sich auf die Verteilung der 
IQ-Werte in der Bevölkerung bezogen (1 „weit unterdurchschnitt-
lich“, 2 „unterdurchschnittlich“, 3 „leicht unterdurchschnittlich“, 4 
„durchschnittlich“, 5 „leicht überdurchschnittlich“, 6 „überdurch-
schnittlich“ und 7 „weit überdurchschnittlich“; s. Tabelle 1.1 in Ka-
pitel 1). Die siebenstufigen Antworten wurden für die Analysen in 
ein fünfstufiges Kategorienformat transformiert. Dabei wurden 
die Antwortkategorien „leicht unterdurchschnittlich“ bzw. „leicht 
unterdurchschnittlich“ der Kategorie „durchschnittlich“ in dem 
fünfstufigen Format zugeordnet. Somit erfolgte die Kategorisie-
rung der Lehrerurteile analog zur Einteilung der IQ-Werte.
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gut abgeschnitten hat und sich damit in der Rangfolge 

der Schülerinnen und Schüler ihrer Klasse weit oben 

befindet, würde in diesem Fall auch im Lehrerurteil ei-

nen hohen Rangplatz einnehmen, brächte man dieses 

ebenfalls in eine Rangreihe. Um zu überprüfen, ob sich 

die Rangkomponente der diagnostischen Kompetenz 

in Abhängigkeit vom sozialen Hintergrund der einge-

schätzten Kinder und Jugendlichen unterscheidet – die 

Zusammenhänge bei Kindern und Jugendlichen un-

terschiedlicher sozialer Herkunft also unterschiedlich 

ausfallen – wurden Moderationsanalysen berechnet. 

Dabei wurden in den Regressionsanalysen die Lehre-

reinschätzungen nicht nur durch die objektiv gemesse-

nen Fähigkeiten, sondern auch durch die soziale Hin-

tergrundvariable (elterlicher Bildungsabschluss bzw. 

Migrationshintergrund) vorhergesagt. Ein signifikanter 

Interaktionseffekt der beiden Prädiktoren auf die Leh-

rereinschätzung indiziert, dass der Zusammenhang 

zwischen Lehrereinschätzung und Schülermerkmal 

vom sozialen Hintergrund abhängt. Da Interaktionen 

auch durch einzelne Ausreißer (also Werte einzelner 

Personen, die extrem von den Ergebnissen anderer 

Personen abweichen) beeinflusst werden können, wur-

den extreme Ausreißer von den Analysen automatisch 

ausgeschlossen. Dadurch sollte gewährleistet werden, 

dass Gruppeneffekte nicht nur aufgrund der extremen 

Besonderheiten einzelner Personen signifikant werden. 

Bei allen Analysen wurde die genestete Datenstruktur 

berücksichtigt.

Fragestellung 3: Zusammenhang zwischen Über-

gangsempfehlung bzw. Laufbahnpräferenz und einge-

schätzter sowie objektiv gemessener Leistung 

Für Fragestellung 3 wurde untersucht, wie die Über-

gangsempfehlung bzw. Laufbahnpräferenz mit den 

objektiv gemessenen und subjektiv eingeschätzten 

Fähigkeiten der Kinder und Jugendlichen zusammen-

hängt und ob dieser Zusammenhang vom elterlichen 

Bildungsabschluss (kein (Fach-)Abitur [0] vs. (Fach-)

Abitur [1]) oder vom Migrationshintergrund (mit Migra-

tionshintergrund [0] vs. ohne Migrationshintergrund 

[1]) moderiert wird. Hierzu wurden logistische Regres-

sionen mit der Übergangsvariable als abhängige Varia-

ble gerechnet (Grundschule: Gymnasialempfehlung ja 

[1] vs. nein [0]; Sekundarstufe I: Ziel (Fach-)Abitur ja [1] 

vs. nein [0]). Getestet wurde, ob ein signifikanter Inter-

aktionseffekt aus dem kognitiven Potenzial der Schü-

lerinnen und Schüler (objektiv erfasst bzw. subjektiv 

eingeschätzt) und dem elterlichen Bildungsabschluss 

bzw. Migrationshintergrund auf die Übergangsvariable 

vorliegt. Zudem wurde rein deskriptiv mit Hilfe von Häu-

figkeitstabellen (Kreuztabellen) untersucht, ob Schüle-

rinnen und Schüler eine ihrem kognitiven Potenzial ent-

sprechende Empfehlung erhielten (Grundschule) bzw. 

Laufbahnpräferenz äußerten (Sekundarstufe I).

3.4	 Ergebnisse Fragestellung 2 

3.4.1	 Voranalysen: Zusammenhang von Schulnoten 

mit Begabungseinschätzungen und mit tatsäch-

lichen Leistungen

Befunde für die Grundschule

Tabelle 3.1 enthält die Korrelationen zwischen den 

Noten (Mathematik, Deutsch und Sachunterricht) der 

Grundschülerinnen und -schüler auf der einen und den 

verschiedenen Begabungseinschätzungen (d.h. Leh-

rereinschätzung der kognitiven, mathematischen und 

sprachlichen Begabung) bzw. den Testergebnissen (CFT 

20-R, DEMAT 3+ und ELFE) auf der anderen Seite. 
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Tabelle 3.1. Korrelationen zwischen den Noten der Schülerinnen und Schüler in Klasse 4 mit den Begabungseinschätzungen durch 

die Lehrkräfte und mit den Testleistungen der Kinder

Mathe-
note

Deutsch- 
note

Sachunter-
richtsnote

CFT 
20-R

DEMAT
3+

ELFE

Lehrereinschätzung

Kognitives Potenzial .66 .65 .60 .47 .51 .53

Mathematische Begabung .71 .54 .53 .47 .56 .43

Sprachliche Begabung .50 .73 .55 .39 .37 .53

Testleistung

CFT 20-R (kognitives Potenzial) .44 .38 .33

DEMAT 3+ (Mathematikleistung) .59 .45 .39

ELFE (Leseleistung) .41 .62 .39

Anmerkung: Die Noten wurden umkodiert, so dass höhere Ziffern eine höhere Leistung repräsentieren. Alle Zusammenhänge 

waren statistisch bedeutsam (p < .001).

Tabelle 3.1 zeigt, dass die Schulnoten der Viertklässle-

rinnen und Viertklässler hoch mit den Begabungsein-

schätzungen der Lehrkräfte korrelierten. Je besser die 

Noten, desto besser wurde die Begabung der Kinder in 

den drei Bereichen eingeschätzt. Besonders hoch hin-

gen die Mathematiknote und die Einschätzung der ma-

thematischen Begabung bzw. die Deutschnote und die 

Einschätzung der sprachlichen Begabung zusammen. 

Die Zusammenhänge der Lehreinschätzungen mit den 

korrespondierenden Testergebnissen fielen durchweg 

geringer als die mit den Noten aus. Die Zusammenhän-

ge der Noten mit den Testleistungen fielen moderat bis 

hoch aus. Wie erwartet war die Korrelation zwischen 

Mathematiknote und Mathematikleistung bzw. zwi-

schen Deutschnote und Deutschleistung am höchsten. 

Befunde für die Sekundarstufe I

Tabelle 3.2 enthält die Korrelationen zwischen den No-

ten (Mathematik und Deutsch) der Schülerinnen und 

Schüler der Klasse 9 auf der einen und den verschie-

denen Begabungseinschätzungen (d.h. Lehrereinschät-

zung der kognitiven, mathematischen und sprachlichen 

Begabung) bzw. den Testergebnissen (CFT 20-R, KRW, 

TIMSS und LGVT) auf der anderen Seite.
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Tabelle 3.2. Korrelationen der Noten der Schülerinnen und Schüler in Klasse 9 mit den Begabungseinschätzungen durch die Lehr-

kräfte und mit den Testleistungen der Jugendlichen

Mathe-
note

Deutsch- 
note

CFT KRW TIMSS LGVT

Lehrereinschätzung

Mathematiklehrer/in: Kognitives Potenzial .49 — .34 .39 .42 .23

Mathematiklehrer/in: Mathematische Begabung .56 — .36 .40 .43 .18

Deutschlehrer/in: Kognitives Potenzial — .41 .27 .24 .29 .13

Deutschlehrer/in: Sprachliche Begabung — .44 .22 .17 .21 .17

Testleistung

CFT 20-R (kognitives Potenzial) .29 .11

KRW (Mathematikleistung) .42 —

TIMSS (Mathematikleistung) .44 —

LGVT (Leseleistung) — .53

Anmerkung: Die Noten wurden umkodiert, so dass höhere Ziffern eine höhere Leistung repräsentieren. Alle Zusammenhänge 

waren statistisch bedeutsam (p < .001).

Es wird deutlich, dass die Begabungseinschätzungen 

der Lehrkräfte der Sekundarstufe I mittlere bis hohe 

Zusammenhänge mit den Noten in den von ihnen un-

terrichteten Fächern aufwiesen. Die Zusammenhänge 

mit den tatsächlichen Testleistungen waren durchge-

hend geringer. Darüber hinaus zeigten sich ein hoher 

Zusammenhang zwischen dem Lesekompetenztest 

und der Deutschnote sowie mittlere bis hohe Zusam-

menhänge zwischen den Mathematiktests und der 

Mathematiknote.

3.4.2	 Ergebnisse Fragestellung 2a: Hängen die Be-

urteilungen des kognitiven Potenzials von 

Schülerinnen und Schülern durch ihre Lehr-

kräfte mit Hintergrundvariablen der Lernenden 

zusammen?

3.4.2.1	 Befunde für die Grundschule: Zusammen-

hang zwischen Begabungseinschätzungen der 

Lehrenden und den Hintergrundvariablen der 

Lernenden

Befunde für die Grundschule: Begabungseinschätzung 

und Bildungsabschluss der Eltern 

Im Folgenden werden die Zusammenhänge der 

Begabungseinschätzungen durch die Klassenlehrkraft 

mit den Herkunftsvariablen der Grundschulkinder (el-

terlicher Bildungsabschluss, Migrationshintergrund) 

beschrieben. Bezüglich des Zusammenhangs zwischen 

Lehrereinschätzung des kognitiven Potenzials und dem 

elterlichen Bildungsabschluss zeigte sich Folgendes: 

Ohne Kontrolle weiterer Variablen (Modell 1) hingen 

der höchste Bildungsabschluss der Eltern und die Leh-

rereinschätzung des kognitiven Potenzials der Kinder  

mittelhoch und positiv miteinander zusammen (β = .35, 
p < .001). Je höher also der Bildungsabschluss, desto 

höher die Begabungseinschätzung. Nach Kontrolle des 

tatsächlichen kognitiven Potenzials (CFT 20-R; Modell 

2) reduzierte sich der Zusammenhang zwischen dem 

höchsten Schulabschluss der Eltern und der Lehre-

reinschätzung des kognitiven Potenzials auf β = .27, (p < 

.001). Wenn neben dem tatsächlichen kognitiven Poten-

zial noch die Schulnoten in Mathematik, Deutsch und 

im Sachunterricht in das Modell aufgenommen wur-

den (Modell 3), fiel der Zusammenhang zwischen dem 

höchsten Schulabschluss der Eltern und der Lehrerein-

schätzung des kognitiven Potenzials der Kinder nicht 

mehr signifikant aus (β = .01, p = .67).  
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Die Befunde zum Zusammenhang zwischen der Lehre-

reinschätzung der mathematischen bzw. der sprachli-

chen Begabung und dem elterlichen Bildungsabschluss 

fielen vergleichbar aus wie die Befunde zur Lehrerein-

schätzung des kognitiven Potenzials, so dass wir an 

dieser Stelle auf eine detailliertere Ergebnisdarstellung 

verzichten. 

Befunde für die Grundschule: Begabungseinschätzung 

und Migrationshintergrund der Kinder 

Die Regressionsanalysen mit dem Migrationshinter-

grund der Kinder als soziale Herkunftsvariable erga-

ben sehr ähnliche Ergebnisse wie die beschriebenen 

Analysen mit dem Bildungsabschluss der Eltern. Ohne 

Kontrolle weiterer Variablen (Modell 1) zeigte sich ein 

geringer, signifikanter positiver Effekt des Migrations-

hintergrundes der Kinder auf die Einschätzung ihres 

kognitiven Potenzials durch die Lehrkräfte (β = .22, p < 

.001). Je höher der Bildungsabschluss, desto höher war 

die Begabungseinschätzung. Bei zusätzlicher Aufnah-

me des tatsächlichen kognitiven Potenzials sowie der 

Schulnoten (Modell 3) fiel der Zusammenhang nur noch 

sehr gering aus (β = .08, p = .003). Kontrollierte man zu-

sätzlich den elterlichen Bildungsabschluss (Modell 4), 

zeigte sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen 

Migrationshintergrund und der Lehrereinschätzung des 

kognitiven Potenzials mehr. 

Ähnliche Ergebnisse zeigten sich auch für die Lehre-

reinschätzung der mathematischen Begabung mit dem 

Unterschied, dass der Zusammenhang zwischen der 

Einschätzung der mathematischen Begabung und dem 

Migrationshintergrund schon nach Kontrolle der Noten 

(Modell 3) nicht mehr signifikant war. Somit sind die 

Herkunftseffekte hier vollständig auf die entsprechen-

den Unterschiede im mathematischen Leistungstest 

und in den Noten zurückzuführen. 

Bei der Einschätzung der sprachlichen Begabung zeigte 

sich auch nach Kontrolle der Lesekompetenz, der Noten 

und des Bildungshintergrundes der Eltern (Modell 4) ein 

Effekt des Migrationshintergrundes auf die Einschät-

zung der sprachlichen Begabung (β = .13, p < .001; ohne 

Kontrolle der Leistungsvariablen und des Bildungs-

hintergrundes [Modell 1] lag der Effekt bei β = .29, p < 

.001). Bei Kindern ohne Migrationshintergrund war die 

Begabungseinschätzung eher höher als bei jenen ohne 

Migrationshintergrund. 

3.4.2.2	 Befunde für die Sekundarstufe I: Zusammen-

hang zwischen Begabungseinschätzungen der 

Lehrkräfte und den Hintergrundvariablen der 

Lernenden

Befunde für die Sekundarstufe I: Begabungseinschät-

zung und Bildungsabschluss der Eltern

Im Folgenden werden die Zusammenhänge der Be-

gabungseinschätzungen durch die Mathematik- bzw. 

Deutschlehrkraft mit den Herkunftsvariablen der Ju-

gendlichen der Klasse 9 (elterlicher Bildungsabschluss, 

Migrationshintergrund) beschrieben.

Bezüglich des Zusammenhangs zwischen Lehrerein-

schätzung des kognitiven Potenzials und dem elterli-

chen Bildungsabschluss zeigte sich Folgendes: Ohne 

Kontrolle weiterer Variablen (Modell 1) hingen der 

höchsten Bildungsabschluss der Eltern und die Ma-

thematiklehrereinschätzung des kognitiven Potenzials 

nicht bedeutsam zusammen (β = .07, p > .01). Wenn die 

Beurteilung durch die Deutschlehrerinnen und -lehrer 

erfolgte, war der Zusammenhang in Modell 1 hingegen 

bedeutsam und positiv (β = .11, p = .001). Nach Kont-

rolle des tatsächlichen kognitiven Potenzials (Modell 2) 

reduzierte sich dieser Zusammenhang auf β = .09 (p > 

.01) und nach zusätzlicher Kontrolle der Deutschnote 

(Modell 3) auf β = .07 (p > .01). In beiden Modellen war 

der Zusammenhang nicht mehr statistisch bedeutsam. 

Bei der Beurteilung der mathematischen und der 

sprachlichen Begabung waren die Ergebnisse ver-

gleichbar. Während es keinen Zusammenhang zwischen 

dem elterlichen Bildungsabschluss und der Beurteilung 

der mathematischen Begabung der Jugendlichen durch 

die Mathematiklehrkräfte gab (Modell 1: β = .05, p > .01), 
fand sich ein bedeutsamer, wenn auch geringer positiver 

Zusammenhang zwischen dem elterlichen Bildungsab-

schluss und der Beurteilung der sprachlichen Bega-

bung durch die Deutschlehrkräfte (Modell 1: β = .11, p = 

.001). Je höher der Bildungsabschluss, desto höher fiel 

die Begabungseinschätzung aus. Dieser Zusammen-

hang reduzierte sich nach Kontrolle der Lesekompetenz 
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(Modell 2) leicht auf β = .10 (p = .004). Bei zusätzlicher 
Kontrolle der Deutschnote (Modell 3) war der Zusam-

menhang nicht mehr signifikant (β = .08, p > .01). 

Befunde für die Sekundarstufe I: Begabungseinschät-

zung und Migrationshintergrund der Jugendlichen

Die Regressionsanalysen mit dem Migrationshinter-

grund der Jugendlichen als soziale Herkunftsvariable 

ergaben Folgendes. Ohne Kontrolle weiterer Variablen 

(Modell 1) zeigte sich ein bedeutsamer positiver Effekt 

des Migrationshintergrundes der Jugendlichen auf die 

Einschätzung ihres kognitiven Potenzials durch die 

Mathematiklehrkräfte (β = .10, p < .001). Bei Berück-

sichtigung des kognitiven Potenzials als zusätzlichem 

Prädiktor im Modell (Modell 2) reduzierte sich dieser 

Zusammenhang auf β = .06 (p > .01) und bei zusätzlicher 
Kontrolle der Mathematiknote noch weiter auf β = .03 

(p > .01). In beiden Fällen war der Zusammenhang nicht 

signifikant. Bei den Deutschlehrkräften fand sich kein 

signifikanter Zusammenhang zwischen dem Migrati-

onshintergrund und der Einschätzung des kognitiven 

Potenzials der Jugendlichen (Modell 1: β = .08, p > .01).

Wir fanden keine signifikanten Zusammenhänge zwi-

schen der Beurteilung der mathematischen Begabung 

durch die Mathematiklehrkräfte und dem Migrations-

hintergrund der Jugendlichen (Modell 1: β = .07, p > .01). 

Im Gegensatz dazu zeigte sich ein bedeutsamer positi-

ver Zusammenhang zwischen der von den Deutschlehr-

kräften vorgenommenen Beurteilung der sprachlichen 

Begabung der Jugendlichen und deren Migrationshin-

tergrund (Modell 1: β = .13, p > .001). Nach Kontrolle der 

Lesekompetenz (Modell 2) reduzierte sich der Zusam-

menhang auf β = .10 (p > .01), nach zusätzlicher Kontrol-

le der letzten Deutschnote (Modell 3) weiter auf β = .08 

(p > .01). In beiden Fällen war der Zusammenhang nicht 

mehr bedeutsam.  

3.4.3	 Ergebnisse Fragestellung 2b: Können Lehrkräfte 

das kognitive Potenzial ihrer Schülerinnen und 

Schüler akkurat und unabhängig vom sozialen 

Hintergrund einschätzen?

3.4.3.1	 Befunde für die Grundschule: Die diagnos-

tischen Kompetenzen von Lehrerinnen und 

Lehrern

Wie akkurat waren die Einschätzungen der 

Grundschullehrkräfte?

Zunächst wurde berechnet, wie viel Prozent der Grund-

schulkinder, für die sowohl ein gültiger Testwert für 

das kognitive Potenzial als auch eine Lehrereinschät-

zung des kognitiven Potenzials  vorlag (N = 822; 98%), 

in ihrem Leistungsniveau richtig eingeschätzt wurden. 

Abbildung 3.1 zeigt, dass etwas mehr als die Hälfte der 

Schülerinnen und Schüler in ihrem kognitiven Potenzial 

richtig durch die Lehrkraft beurteilt wurden. 
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56% 
30% 

14% 

Einschätzung des kognitiven Potenzials durch die Klassenlehrkraft in 
der Grundschule  

Richtig eingeschätzte Kinder (n = 456)
Unterschätzte Kinder (n = 248)
Überschätzte Kinder (n = 118)

Abbildung 3.1. Etwas mehr als die Hälfte der Grundschulkinder wurde von der Klassenlehrkraft in Bezug auf das Leistungsniveau 

richtig eingeschätzt. Knapp ein Drittel wurde in den kognitiven Fähigkeiten unterschätzt.

Tabelle 3.3 enthält die Korrelationen zwischen den Be-

gabungseinschätzungen durch die Klassenlehrerin bzw. 

den Klassenlehrer und den tatsächlichen Leistungen 

der Grundschulkinder für die Gesamtstichprobe, für 

Kinder mit und ohne Migrationshintergrund sowie für 

Kinder mit hohem und mit niedrigem elterlichem Bil-

dungsabschluss. Der Zusammenhang zwischen dem 

eingeschätzten kognitiven Potenzial und dem tatsäch-

lichen Potenzial der Kinder war signifikant positiv (r = 

.47). Der Zusammenhang zwischen dem Abschneiden 

im mathematischen Leistungstest und dem Lehrerur-

teil zur mathematischen Begabung lag bei r = .56. Der 

Zusammenhang zwischen dem Abschneiden im Lese-

verständnistest und der Einschätzung zur sprachlichen 

Begabung durch die Lehrkraft war vergleichbar hoch (r 

= .53).
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Tabelle 3.3. Zusammenhänge zwischen den Lehrerbeurteilungen und den Schülerleistungen in der Grundschule für die Gesamt-

stichprobe und getrennt für die Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft.

Gesamt MH+ MH- FA- FA+

r r r r r

Einschätzungen des kognitiven 
Potenzials durch die Lehrkraft 
  Gemessenes  kognitives 
Potenzial der Schülerinnen und 
Schüler

.47 .44 .46 .43 .44

Einschätzungen der mathe-
matischen Begabung durch die 
Lehrkraft    Gemessene 
Mathematikleistung der Schü-
lerinnen und Schüler

.56 .55 .57 .59 .50

Einschätzungen der sprach-
lichen Begabung durch die 
Lehrkraft  Gemessene 
Leseleistung der Schülerinnen 
und Schüler

.53 .48 .55 .51 .51

Anmerkung: Alle Koeffizienten waren signifikant (p < .01). MH+ = Kinder mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrati-

onshintergrund, FA- = Kinder, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren Eltern das (Fach-)Abitur haben.

Wurden Kinder, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, 

inakkurater eingeschätzt als Kinder, deren Eltern über 

ein (Fach-)Abitur verfügen?

Abbildung 3.2 zeigt getrennt für Grundschulkinder mit 

niedrigem und hohem elterlichem Bildungsabschluss, 

wie viel Prozent in ihrem Leistungsniveau richtig ein-

geschätzt wurden. Deutlich wird, dass in beiden Schü-

lergruppen mehr als die Hälfte der Kinder hinsichtlich 

ihres kognitiven Potenzials akkurat eingeschätzt wur-

den, ein Drittel unterschätzt wurde und die restlichen 

Kinder überschätzt wurden. Rein deskriptiv zeigten sich 

somit keine Unterschiede in der Niveaukomponente der 

diagnostischen Kompetenz der Grundschullehrkräfte in 

Abhängigkeit vom elterlichen Bildungsabschluss. 
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59% 
31% 

11% 

Einschätzung des kognitiven Potenzials durch die Klassenlehrkraft von 
Grundschulkindern, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben  

Richtig eingeschätzte Kinder (n =110)
Unterschätzte Kinder (n = 58)
Überschätzte Kinder (n = 20)

54% 

31% 

15% 

Einschätzung des kognitiven Potenzials durch die Klassenlehrkraft  
von Grundschulkindern, deren Eltern (Fach-)Abitur haben   

Richtig eingeschätzte Kinder (n =222)
Unterschätzte Kinder (n = 130)
Überschätzte Kinder (n = 63)

Abbildung 3.2. Grundschullehrkräfte schätzten das Leistungsniveau bei Kindern aus Familien mit niedrigem Bildungsabschluss 

vergleichbar oft richtig bzw. falsch ein wie bei Kindern aus Familien mit einem hohen Bildungsabschluss.
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Tabelle 3.3 zeigt die Korrelationen zwischen den Bega-

bungseinschätzungen durch die Klassenlehrkraft und 

den tatsächlichen Leistungen der Grundschulkinder 

getrennt für Kinder mit niedrigem und hohem elterli-

chem Bildungsabschluss. Ein Vergleich der Korrelati-

onen zwischen den Schülergruppen ergab Folgendes: 

Bei Kindern aus Familien mit hohem Bildungsabschluss 

zeigte sich in gleicher Weise ein signifikant positiver 

Zusammenhang zwischen der Lehrereinschätzung und 

dem kognitiven Leistungspotenzial (r = .44) wie bei den 

Schülerinnen und Schülern aus Familien mit einem 

niedrigen Bildungsabschluss (r = .43). In der Regressi-

onsanalyse zeigte sich kein signifikanter Interaktions-

effekt aus elterlichem Bildungsabschluss und tatsäch-

lichem kognitivem Potenzial auf die Lehrereinschätzung 

des Potenzials (B = .04, SE = .09, p > .01). Dies weist 

darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen Poten-

zialeinschätzung und dem tatsächlichen kognitiven 

Potenzial (Rangkomponente der diagnostischen Kom-

petenz) nicht durch den elterlichen Bildungsabschluss 

moderiert wird.  Auch der Zusammenhang zwischen der 

Lehrereinschätzung der mathematischen Begabung 

und der Mathematikleistung wurde nicht vom Bildungs-

abschluss der Eltern moderiert (B = -.03, SE = .07, p > 

.01). Das Gleiche zeigte sich für den Zusammenhang 

zwischen der Lehrereinschätzung der sprachlichen Be-

gabung und der Deutschleistung (B = .04, SE = .09, p > 

.01). Die Zusammenhänge fielen somit bei Kindern mit 

niedrigem elterlichem Bildungsabschluss vergleichbar 

hoch aus wie bei Kindern mit hohem elterlichem Bil-

dungsabschluss. Somit fanden wir keine Unterschiede 

in der Rangkomponente der diagnostischen Kompetenz 

der Grundschullehrkräfte in Abhängigkeit vom elterli-

chen Bildungsabschluss. 

Wurden Kinder mit Migrationshintergrund inakkurater 

eingeschätzt als Kinder ohne Migrationshintergrund? 

Abbildung 3.3 zeigt getrennt für Grundschulkinder 

mit und ohne Migrationshintergrund, wie viel Prozent 

in ihrem Leistungsniveau richtig eingeschätzt wur-

den. Erneut wurden in beiden Schülergruppen mehr 

als die Hälfte der Kinder hinsichtlich ihres kognitiven 

Potenzials akkurat eingeschätzt, ca. ein Drittel unter-

schätzt und die restlichen Kinder überschätzt. Rein 

deskriptiv zeigten sich somit keine Unterschiede in 

der Niveaukomponente der diagnostischen Kompe-

tenz der Grundschullehrkräfte in Abhängigkeit vom 

Migrationshintergrund. 
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53% 

31% 

17% 

Einschätzung des kognitiven Potenzials durch die Klassenlehrkraft von 
Grundschulkindern ohne Migrationshintergrund  

Richtig eingeschätzte Kinder (n = 217)
Unterschätzte Kinder (n = 126)
Überschätzte Kinder (n = 69)

59% 
29% 

12% 

Einschätzung des kognitiven Potenzials durch die Klassenlehrkraft von 
Grundschulkindern mit  Migrationshintergrund  

Richtig eingeschätzte Kinder (n = 237)
Unterschätzte Kinder (n = 118)
Überschätzte Kinder (n = 48)

Abbildung 3.3. Grundschullehrkräfte schätzten das Leistungsniveau bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund vergleichbar 

oft richtig bzw. falsch ein.
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Tabelle 3.3 zeigt die Korrelationen zwischen den Bega-

bungseinschätzungen durch die Klassenlehrkraft und 

den tatsächlichen Leistungen der Grundschulkinder ge-

trennt für Kinder mit und ohne Migrationshintergrund. 

Ein Vergleich der Korrelationen zwischen den Schüler-

gruppen ergab Folgendes: Bei Kindern mit Migrations-

hintergrund zeigte sich in gleicher Weise ein signifikant 

positiver Zusammenhang zwischen der Lehrereinschät-

zung und dem kognitiven Leistungspotenzial (r = .44) wie 

bei den Schülerinnen und Schülern ohne Migrationshin-

tergrund (r = .46). In der Regressionsanalyse zeigte sich 

kein signifikanter Interaktionseffekt aus Migrations-

hintergrund und tatsächlichem kognitivem Potenzial 

auf die Lehrereinschätzung des Potenzials (B = -.02, SE 

= .06, p > .01). Dies weist darauf hin, dass der Zusam-

menhang zwischen Potenzialeinschätzung und dem 

tatsächlichen kognitiven Potenzial (Rangkomponente 

der diagnostischen Kompetenz) nicht durch den Migra-

tionshintergrund moderiert wird. Auch der Zusammen-

hang zwischen der Lehrereinschätzung der mathema-

tischen Begabung und der Mathematikleistung wurde 

nicht durch den Migrationshintergrund moderiert (B = 

.05, SE = .05, p > .01). Das gleiche Muster zeigte sich für 

den Zusammenhang zwischen der Lehrereinschätzung 

der sprachlichen Begabung und der Deutschleistung (B 

= .10, SE = .06, p > .01). Die Zusammenhänge fielen so-

mit bei Kindern mit Migrationshintergrund vergleichbar 

hoch aus wie bei Kindern ohne Migrationshintergrund. 

Unterschiede in der Rangkomponente der diagnosti-

schen Kompetenz der Grundschullehrkräfte in Abhän-

gigkeit vom Migrationshintergrund konnten wir also 

nicht feststellen.

3.4.3.2	 Befunde für die Sekundarstufe I: Die diagnos-

tischen Kompetenzen von Lehrerinnen und 

Lehrern 

Im Unterschied zur Grundschulerhebung wurden in der 

Sekundarstufe I zwei Lehrerurteile eingeholt. Da in der 

Grundschule die Fächer Mathematik und Deutsch in 

der Regel von der Klassenlehrkraft unterrichtet werden, 

konnte diese auch zu beiden Domänen eine Fähigkeits-

einschätzung abgeben. In der Sekundarstufe I wurden 

die Mathematik- und Deutschlehrkräfte gebeten, ge-

zielt zu ihrem Fachgebiet eine Einschätzung vorzuneh-

men. Darüber hinaus liegen von beiden Fachlehrkräften 

Einschätzungen zum kognitiven Potenzial der Schü-

lerinnen und Schüler vor. Um die mathematische Be-

gabung der Jugendlichen zu erfassen, wurden in der 

Sekundarstufe I zwei Testverfahren eingesetzt. Da-

her werden für diese Domäne stets zwei Ergebnisse 

berichtet.

Wie akkurat waren die Einschätzungen der Lehrkräfte in 

der Sekundarstufe I?

Abbildung 3.4 zeigt, dass etwas mehr als die Hälfte der 

Schülerinnen und Schüler der Sekundarsftufe I in ihrem 

kognitiven Potenzial richtig durch die Mathamtik- und 

die Deutschlehrkraft beurteilt wurden. Im Falle einer 

Fehleinschätzung neigten die Lehrerinnen und Lehrer 

der Sekundarstufe I rein deskriptiv dazu, ihre Schüle-

rinnen und Schüler zu überschätzen. Hier zeigte sich 

ein umgekehrtes Bild im Vergleich mit den Grundschul-

lehrkräften, die ihre Schülerinnen und Schüler im Falle 

einer Fehleinschätzung eher unterschätzten (s. Abbil-

dung 3.3).
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59% 

11% 

30% 

Mathematiklehrereinschätzung des kognitiven Potenzials in der 
Sekundarstufe I 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 549)
Unterschätzte Jugendliche (n = 104)
Überschätzte Jugendliche (n = 273)

57% 

10% 

33% 

Deutschlehrereinschätzung des kognitiven Potenzials in der 
Sekundarstufe I 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 498)
Unterschätzte Jugendliche (n = 85)
Überschätzte Jugendliche (n = 285)

Abbildung 3.4. Mathematik und Deutschlehrkräfte der Sekundarstufe I ordneten mehr als die Hälfte ihrer Schülerinnen und Schü-

ler dem richtigen Leistungsniveau zu. Gut ein Drittel wurde in seinen Fähigkeiten überschätzt.  
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Tabelle 3.4 zeigt die Zusammenhänge zwischen den 

Begabungseinschätzungen durch die Mathematik- und 

Deutschlehrkräfte auf der einen und den tatsächlichen 

Leistungen der Jugendlichen auf der anderen Seite. Im 

Vergleich zu den Grundschullehrkräften zeigten sich 

geringere Zusammenhangsmaße in Bezug auf das ko-

gnitive Potenzial sowohl bei den Deutsch- als auch bei 

den Mathematiklehrkräften. 

Die Unterschiede in der Akkuratesse der Beurteilungen 

zwischen Grundschullehrkräften und Lehrkräften der 

nicht-gymnasialen Sekundarstufe I waren statistisch 

bedeutsam (p < .01). Grundschullehrerinnen und -leh-

rer scheinen die kognitiven Leistungsfähigkeiten ihrer 

Schülerinnen und Schüler besser beurteilen zu können 

als Fachlehrkräfte in der Sekundarstufe I. Auch zwi-

schen den Fachlehrkräften zeigten sich Unterschiede 

in der Akkuratesse der Einschätzungen des kognitiven 

Potenzials. Mathematiklehrkräfte schätzten ihre Schü-

lerinnen und Schüler dabei tendenziell treffender ein. 

Dieser Unterschied wurde allerdings nicht signifikant (z 

= 2.16 p > .01). 

Tabelle 3.4. Zusammenhänge zwischen den Lehrerbeurteilungen und den Schülerleistungen in der Sekundarstufe I für die Gesamt-

stichprobe und getrennt für die Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft.

Gesamt MH+ MH- FA- FA+

r r r r r

Einschätzungen des kognitiven 
Potenzials durch die Mathema-
tiklehrkraft  Gemessenes 
kognitives Potenzial der Schü-
lerinnen und Schüler

.34 .32 .34 .31 .36

Einschätzungen des kog-
nitiven Potenzial durch die 
Deutschlehrkraft  Gemes-
senes kognitives Potenzial der 
Schülerinnen und Schüler

.27 .25 .26 .24 .26

Einschätzungen der mathe-
matischen Begabung durch die 
Mathematiklehrkraft  Ge-
messene Mathematikleistung 
der Schülerinnen und Schüler

.40 (KRW)

.43 (TIM)
.39 (KRW)
.40 (TIM)

.41 (KRW)

.46 (TIM)
.37 (KRW)
.36 (TIM)

.44 (KRW)

.54 (TIM)

Einschätzungen der sprach-
lichen Begabung durch die 
Deutschlehrkraft  Gemes-
sene Leseleistung der Schüle-
rinnen und Schüler

.17 .10 .19 .19 .11

Anmerkung: Fettgedruckte Koeffizienten waren signifikant (p < .01). MH+ = Jugendliche mit Migrationshintergrund, MH- = Ju-

gendliche ohne Migrationshintergrund, FA- = Jugendliche, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Jugendliche, deren Eltern 

das (Fach-)Abitur haben, KRW = Leistung im Mathematiktest KRW, TIM = Leistung im Mathematiktest TIMSS.
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Wurden Jugendliche, deren Eltern kein (Fach-)Abitur 

haben, inakkurater eingeschätzt als Jugendliche, deren 

Eltern über ein (Fach-)Abitur verfügen? 

Abbildung 3.5 zeigt getrennt für Jugendliche der Klas-

se 9 mit niedrigem und hohem elterlichem Bildungsab-

schluss, wie viel Prozent in ihrem Leistungsniveau rich-

tig eingeschätzt wurden. Deutlich wird, dass in beiden 

Schülergruppen mehr als die Hälfte der Jugendlichen 

hinsichtlich ihres kognitiven Potenzials akkurat einge-

schätzt wurden, ein Drittel überschätzt wurde und die 

restlichen Jugendlichen unterschätzt wurden – sowohl 

von der Mathematik- als auch von der Deutschlehrkraft. 

Rein deskritptiv zeigten sich somit keine Unterschiede 

in der Niveaukomponente der diagnostischen Kompe-

tenz der Mathematik- und Deutschlehrkräfte in Abhän-

gigkeit vom elterlichen Bildungsabschluss. 
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60% 

10% 

30% 

Mathematiklehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 357)
Unterschätzte Jugendliche (n = 58)
Überschätzte Jugendliche (n = 178)

56% 

15% 

29% 

Mathematiklehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen, deren Eltern (Fach-)Abitur haben  

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 179)
Unterschätzte Jugendliche (n = 46)
Überschätzte Jugendliche (n = 93)
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59% 
8% 

33% 

Deutschlehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 337)
Unterschätzte Jugendliche (n = 49)
Überschätzte Jugendliche (n = 188)

55% 

13% 

32% 

Deutschlehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen, deren Eltern (Fach-)Abitur haben 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 152)
Unterschätzte Jugendliche (n = 36)
Überschätzte Jugendliche (n = 89)

Abbildung 3.5. Mathematik- und Deutschlehrkräfte schätzten das Leistungsniveau der Jugendlichen mit hohem bzw. niedrigem 

elterlichem Bildungsabschluss vergleichbar häufig richtig bzw. falsch ein.
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Tabelle 3.4 zeigt die Korrelationen zwischen den Be-

gabungseinschätzungen durch die Lehrkräfte und den 

tatsächlichen Leistungen der Jugendlichen getrennt 

für Jugendliche mit niedrigem und hohem elterlichem 

Bildungsabschluss. In den Regressionsanalysen zeigte 

sich kein signifikanter Interaktionseffekt aus elterli-

chem Bildungsabschluss und tatsächlichem kognitivem 

Potenzial auf die Einschätzung des kognitiven Potenzi-

als durch die Mathematik- bzw. Deutschlehrkraft (Mat-

helehrkraft: B = 0.02, SE = 0.03, p > .01; Deutschlehrkraft: 

B = 0.03, SE = 0.03, p > .01). Dies weist darauf hin, dass 

der Zusammenhang zwischen Potenzialeinschätzung 

und dem tatsächlichen kognitiven Potenzial nicht durch 

den elterlichen Bildungsabschluss moderiert wurde. Im 

Bereich Mathematik zeigte sich ein signifikanter Inter-

aktionseffekt der Mathematikleistung (Mathematiktest 

TIMSS) und des elterlichen Bildungsabschlusses auf die 

Lehrereinschätzung der mathematischen Begabung (B 

= 0.20, SE = .06, p = .001). Bei Schülerinnen und Schü-

lern, deren Eltern über (Fach-)Abitur verfügen, fiel der 

Zusammenhang zwischen der Lehrereinschätzung zur 

mathematischen Begabung und der gemessenen Ma-

thematikleistung des Jugendlichen stärker aus (r = .54) 

als bei Schülerinnen und Schülern, deren Eltern nicht 

über (Fach-)Abitur verfügen (r = .36). Dieser Effekt zeig-

te sich jedoch nicht, wenn der andere Mathematiktest 

(KRW) als Leistungsindikator herangezogen wurde (B = 

0.04, SE = .03, p > .01). Der Zusammenhang zwischen 

der Lehrereinschätzung der sprachlichen Begabung 

und der Deutschleistung wurde nicht durch den elter-

lichen Bildungsabschluss moderiert (B = -0.02, SE = 

0.03, p > .01). Die Rangkomponente der diagnostischen 

Kompetenz unterschied sich somit nur dann in Abhän-

gigkeit des elterlichen Bildungsabschlusses, wenn es 

um die Einschätzung der mathematischen Begabung im 

Vergleich zu den Leistungen im TIMSS-Test ging. 

Wurden Jugendliche mit Migrationshintergrund 

inakkurater eingeschätzt als Jugendliche ohne 

Migrationshintergrund? 

Abbildung 3.6 zeigt getrennt für Jugendliche der Klasse 

9 mit und ohne Migrationshintergrund, wie viel Prozent 

in ihrem Leistungsniveau richtig eingeschätzt wurden. 

Deutlich wird auch hier, dass in beiden Schülergruppen 

mehr als die Hälfte der Jugendlichen hinsichtlich ihres 

kognitiven Potenzials akkurat eingeschätzt wurden, ein 

Drittel überschätzt wurde und die restlichen Jugendli-

chen unterschätzt wurden – sowohl von der Mathema-

tik- als auch von der Deutschlehrkraft. Rein deskritptiv 

zeigten sich somit keine Unterschiede in der Niveau-

komponente der diagnostichen Kompetenz der Ma-

thematik- und Deutschlehrkräfte in Abhängigkeit vom 

Migrationshintergrund. 
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60% 

11% 

29% 

Mathematiklehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 296)
Unterschätzte Jugendliche (n = 55)
Überschätzte Jugendliche (n = 140)

58% 

12% 

30% 

Mathematiklehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 251)
Unterschätzte Jugendliche (n = 49)
Überschätzte Jugendliche (n = 131)
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58% 
9% 

33% 

Deutschlehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 301)
Unterschätzte Jugendliche (n = 47)
Überschätzte Jugendliche (n = 174)

57% 

11% 

32% 

Deutschlehrereinschätzung des kognitiven Potenzials von 
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund 

Richtig eingeschätzte Jugendliche (n = 195)
Unterschätzte Jugendliche (n = 38)
Überschätzte Jugendliche (n = 108)

Abbildung 3.6. Mathematik- und Deutschlehrkräfte schätzten das Leistungsniveau der Jugendlichen mit und ohne Migrationshin-

tergrund vergleichbar häufig richtig bzw. falsch ein. 
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Tabelle 3.4 zeigt die Korrelationen zwischen den Be-

gabungseinschätzungen durch die Lehrkräfte und den 

tatsächlichen Leistungen der Jugendlichen getrennt 

für Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund. In 

den Regressionsanalysen zeigte sich kein signifikanter 

Interaktionseffekt aus Migrationshintergrund und tat-

sächlichem kognitivem Potenzial auf die Einschätzung 

des kognitiven Potenzials durch die Mathematik- bzw. 

Deutschlehrkraft (Mathelehrkraft: B = .03, SE = .03, p 

> .01; Deutschlehrkraft: B < .01, SE = .03, p > .01). Dies 

weist darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen 

Potenzialeinschätzung und dem tatsächlichen kogni-

tiven Potenzial nicht durch den Migrationshintergrund 

moderiert wurde. Der Zusammenhang zwischen der 

Lehrereinschätzung der mathematischen Begabung 

und der Mathematikleistung wurde ebenfalls nicht 

durch den Migrationshintergrund moderiert (TIMSS: B 

= .02, SE = .03, p > .01; KRW: B = .06, SE = .03, p > .01). 

Das Gleiche galt für den Zusammenhang zwischen der 

Lehrereinschätzung der sprachlichen Begabung und 

der Deutschleistung (B = -.08, SE = .07, p > .01). Die 

Rangkomponente der diagnostischen Kompetenz un-

terschied sich somit nicht in Abhängigkeit vom Migrati-

onshintergrund der Jugendlichen. 

3.5	 Zusammenfassung und Diskussion Fragestel-

lung 2

3.5.1	 Zusammenhang zwischen Begabungseinschät-

zungen der Lehrenden und den Schulnoten der 

Lernenden (Voranalysen)

Wie angenommen und im Einklang mit früheren Be-

funden (z.B. Wild & Rost, 1995) hing die Beurteilung 

des kognitiven Potenzials durch die Lehrkräfte stärker 

mit Schulnoten als mit dem tatsächlichen Abschnei-

den im Test zur Erfassung des kognitiven Potenzials 

zusammen. In der Grundschule hing die Einschätzung 

des kognitiven Potenzials hoch mit den Schulnoten in 

Mathematik, in Deutsch und im Sachunterricht zusam-

men, wobei der Zusammenhang mit der Mathematikno-

te am höchsten ausfiel. So spiegelten sich mehr als 

40% der Unterschiede in den Mathematiknoten zwi-

schen den Viertklässlerinnen und Viertklässlern in der 

Potenzialeinschätzung durch ihre Klassenlehrerinnen 

und -lehrer wider. Dies bedeutet, dass Begabungsein-

schätzungen vor allem auf Schulnoten basieren und 

die Einschätzung des Potenzials nur insofern dem tat-

sächlichen Potenzial von Schülerinnen und Schülern 

entspricht, wie es sich auch in den Schulleistungen 

und -noten zeigt. Unabhängig von Schulnoten finden 

sich kaum noch Effekte der tatsächlichen Testleistung 

auf die Beurteilung des kognitiven Potenzials. Ähnliche 

Resultate zeigen sich bei den Begabungseinschätzun-

gen in der Mathematik und in Bezug auf die sprachliche 

Begabung (Steinmayr, Michels, Bergold & Weidinger, in 

Vorb.). Somit weisen die beschriebenen Überschneidun-

gen von Begabungseinschätzungen und Noten darauf 

hin, dass Lehrerinnen und Lehrer sich möglicherweise 

zu stark an den Noten der Schülerinnen und Schüler 

orientieren, wenn sie deren Begabung einschätzen, und 

die Begabungseinschätzungen deshalb verzerrt sein 

könnten. 

Dass die Zusammenhänge der Lehrereinschätzung 

des kognitiven Potenzials mit der Mathematiknote am 

höchsten sind, könnte darauf zurückzuführen sein, 

dass Leistungen in Mathematik (Note, Testleistung) im 

Vergleich mit den anderen Schulfächern am stärksten 

mit dem tatsächlichen (also objektiv erfassten) kogni-

tiven Potenzial zusammenhängen (zusammenfassend 

s. Roth et., 2015); insbesondere, wenn das kognitive Po-

tenzial in Form des schlussfolgernden Denkens erfasst 

wird (zusammenfassend s. Rost, 2013). 

In der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I fielen die 

Zusammenhänge zwischen den Begabungseinschät-

zungen und den Schulnoten geringer aus als in der 

Grundschule. Gut 24% der Unterschiede in den Ma-

thematiknoten zwischen den Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässlern zeigten sich auch in der kognitiven Po-

tenzialeinschätzung durch ihre Mathematiklehrerinnen 

und -lehrer. Die kognitive Potenzialeinschätzung durch 

die Deutschlehrkraft spiegelte knapp 17% der Unter-

schiede in den Deutschnoten zwischen den Jugendli-

chen wider. Somit waren die Zusammenhänge zwischen 

der Einschätzung des kognitiven Potenzials und den 

jeweiligen Schulnoten höher als die Zusammenhänge 

zwischen der Einschätzung des kognitiven Potenzials 

und den tatsächlich gezeigten Leistungen im Test zur 

Erfassung des kognitiven Potenzials. Das zeigte sich 

auch für die Beurteilungen der schulischen Fähigkeiten, 
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also der mathematischen und sprachlichen Begabung.

Dass die Zusammenhänge für das kognitive Potenzial in 

der Sekundarstufe I geringer ausfielen als in der Grund-

schule, könnte dadurch bedingt sein, dass die Varianz 

im tatsächlichen kognitiven Potenzial in den weiter-

führenden Schulen geringer ausfällt, also Unterschie-

de zwischen den Schülerinnen und Schülern geringer 

sind, und dies eine Abnahme der Korrelation zwischen 

Potenzialeinschätzung und Schulnoten bedingt (s. Rost, 

2013). Darüber hinaus ist Intelligenz als eine breite ko-

gnitive Fähigkeit definiert, die sich in unterschiedlichen 

Bereichen zeigen sollte. Während Grundschullehrkräfte 

Schülerinnen und Schüler zumeist in unterschiedlichen 

Fächern unterrichten und somit deren Kompetenzen in 

verschiedenen Bereichen beobachten können, haben 

Lehrkräfte in der Sekundarstufe I aufgrund des Fach-

lehrprinzips in der Regel nur Gelegenheit, das Können 

von Schülerinnen und Schülern in einem Fach zu beob-

achten (s. Karing, 2009).

Dass die Zusammenhänge zwischen den Begabungs-

einschätzungen und den Schulleistungstestergebnis-

sen in der Sekundarstufe I geringer ausfielen als in 

der Grundschule, könnte eine Folge der verminderten 

Streuung in den Schulleistungstestergebnissen der 

vorliegenden Sekundarstufe I-Stichprobe sein (s. Ab-

schnitt 1.5.3 auf S. 17 Messinstrumente). Dass die 

Streuung in den Schulleistungstestergebnissen ver-

mindert ist, kann darauf zurückgeführt werden, dass 

die Jugendlichen der Klasse 9 für die Schulform, die sie 

in der Sekundarstufe I besuchten, ja bereits zu einem 

früheren Zeitpunkt in ihrer Schullaufbahn (unter an-

derem) aufgrund ihrer Leistung ausgewählt und dann 

auf einem entsprechenden Niveau gefördert wurden 

(s. Becker et al., 2012). Zudem werden die Fächer Ma-

thematik und Deutsch an Haupt- und Gesamtschulen 

in der Regel in Grund- und Erweiterungskursen unter-

richtet, wobei auch hier die Zuordnung leistungsbasiert 

erfolgt. Zum einen kann die verminderte Streuung auch 

hier zu verminderten Korrelationen mit dem Kriteri-

um (also den Begabungseinschätzungen) geführt ha-

ben (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Zum anderen 

könnte die geringere Streuung auch dazu führen, dass 

Leistungsunterschiede zwischen den Jugendlichen für 

Lehrkräfte weniger prägnant und somit weniger gut er-

kennbar sind. 

Zusammenfassend können wir festhalten, dass die 

Begabungseinschätzungen sowohl in der Grundschule 

als auch in der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I nur 

bedingt mit der tatsächlichen Leistungsfähigkeit der 

Schülerinnen und Schüler zusammenhängt. 

3.5.2	 Zusammenhang zwischen Begabungseinschät-

zungen der Lehrkräfte und den Hintergrundvari-

ablen der Lernenden (2a)

Der Zusammenhang zwischen den Begabungsein-

schätzungen der Grundschullehrkräfte (Einschätzung 

des kognitiven Potenzials, der mathematischen und der 

sprachlichen Begabung) auf der einen und dem elterli-

chen Bildungsabschluss auf der anderen Seite konnte 

vollständig durch Unterschiede in den Leistungstests 

und durch die davon unabhängigen Unterschiede in 

den Noten zwischen Kindern mit hohem und niedrigem 

elterlichem Bildungsabschluss erklärt werden. Der Be-

fund, dass die Begabungseinschätzungen der Lehrkräf-

te in der Grundschule stark von den Noten und etwas 

von den tatsächlichen Leistungen der Kinder abhingen, 

weist darauf hin, dass die Begabungseinschätzungen 

den gleichen Ungleichheiten unterliegen, wie sie sich in 

den Leistungstests und Noten finden. Unterschiedliche 

Ergebnisse in den Leistungstests zwischen Schülerin-

nen und Schülern unterschiedlicher sozialer Herkunft 

gehen auf primäre Herkunftseffekte zurück, also auf 

tatsächlich bestehende Leistungsunterschiede, zum 

Beispiel infolge von Sprachschwierigkeiten oder un-

günstigen häuslichen Förderbedingungen. Darüber 

hinaus könnten Unterschiede in den Leistungstests 

– vor allem in der Sekundarstufe I – durch sekundäre 

Herkunftseffekte bei schulischen Entscheidungen ver-

stärkt worden sein, zum Beispiel durch die daraus re-

sultierte unterschiedliche Qualität der Beschulung (Be-

cker et al., 2012). Im Vergleich zu Leistungstests sind 

Noten wesentlich weniger objektiv, so dass Notenun-

terschiede zwischen Schülerinnen und Schülern unter-

schiedlicher sozialer Herkunft in geringerem Ausmaß 

tatsächliche Leistungsunterschiede abbilden, als dies 

bei Testergebnissen der Fall ist. So unterliegen Noten 

Urteilsfehlern wie Stereotypen und Erwartungseffekten 
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(s. z.B. Müller & Lokhande, 2017). Beispielsweise zeig-

te sich in Schulleistungsstudien, dass sich Schülerin-

nen und Schüler, die die gleichen Schulnoten erhielten, 

auf alle Kompetenzstufen verteilten (Stubbe, Bos et al., 

2012). Die Noten waren also nur bedingt indikativ für 

die schulischen Kompetenzen der Lernenden. Eine der 

wichtigsten Ursachen hierfür ist, dass es keine allge-

meinverbindlichen Maßstäbe gibt, an denen Lehrkräf-

te die Leistung ihrer Schülerinnen und Schüler messen 

können, wenn sie diese bewerten. Dies resultiert zum 

einen darin, dass sich Lehrende bei der Benotung stark 

an einem klasseninternen Bezugsrahmen orientieren 

(z.B. Trautwein, Lüdtke, Marsh, Köller & Baumert, 2006; 

s. auch Köller, 2002). Die Besten in einer Klasse erhalten 

eine 1, die Schülerinnen und Schüler im Mittelfeld eine 

3 und die, die schlechter sind als die meisten anderen, 

erhalten eine Note, die schlechter als 3 ist (grading on 

the curve; Guskey, 2000). Deshalb sind Noten innerhalb 

einer Klasse vergleichbarer als zwischen Klassen (s. 

Ingenkamp, 1977). So hängen Noten und objektive Tes-

tergebnisse innerhalb einer Klasse recht hoch zusam-

men – Schülerinnen und Schüler mit besseren Noten 

zeigen auch eine bessere Leistung als ihre Klassenka-

meradinnen und -kameraden mit schlechteren Noten. 

Der Zusammenhang zwischen Noten und Testleistung 

über Klassen hinweg ist hingegen geringer; Schüle-

rinnen und Schüler mit der gleichen Leistung werden 

in leistungsstarken Klassen schlechter benotet als in 

leistungsschwachen Klassen (s. Köller, 2002). Zum an-

deren führt das Fehlen eines allgemeingültigen Bewer-

tungsmaßstabes dazu, dass Lehrende bei der Benotung 

im unterschiedlichen Ausmaß auch andere Schüler-

merkmale heranziehen (z.B. Motivation, Arbeits- und 

Sozialverhalten) und sich subjektive Eindrücke wie Ste-

reotype und Erwartungseffekte leicht in der Benotung 

niederschlagen können. Urteilsfehler sind menschlich, 

so dass nicht überraschend ist, dass sie auch Lehre-

rinnen und Lehrern passieren. Unsere Befunde weisen 

darauf hin, dass die Gefahr besteht, dass sich diese Ur-

teilsfehler in den Begabungseinschätzungen durch die 

Lehrerinnen und Lehrer niederschlagen. Befunde einer 

aktuellen Längsschnittstudie (Kriegbaum, Steinmayr 

& Spinath, 2017) weisen darauf hin, dass sich Noten in 

der Grundschule und Begabungseinschätzungen durch 

Lehrkräfte womöglich sogar gegenseitig beeinflussen. 

Auch bei der Berücksichtigung des Migrations

hintergrundes anstelle des elterlichen Bildungsab-

schlusses als Merkmal des sozialen Hintergrundes 

fanden wir unabhängig von den Noten und Testleis-

tungen der Kinder keine Zusammenhänge mit den 

Begabungseinschätzungen der Lehrkräfte, mit einer 

Ausnahme: Bei der Einschätzung der sprachlichen 

Begabung orientierten sich Grundschullehrkräfte 

unabhängig von der Lesekompetenz und den Noten 

auch über den Bildungshintergrund hinaus am Migra-

tionshintergrund der Schülerinnen und Schüler. Sie 

schätzten die sprachliche Begabung von Kindern mit 

Migrationshintergrund etwas niedriger ein als die von 

Kindern ohne Migrationshintergrund – unabhängig 

von den Testleistungen, den Noten und dem elterli-

chen Bildungsabschluss. Anders ausgedrückt: Schüler 

A hat einen Migrationshintergrund, Schüler B nicht. 

Sie zeigen die gleiche Leseleistung in einem objekti-

ven Test und erhielten die gleichen Deutschnoten, zu-

dem haben ihre Eltern den gleichen Bildungsabschluss; 

dennoch wird die sprachliche Begabung von Schüler A 

geringer eingeschätzt als die von Schüler B. Der Effekt 

war klein, dennoch weist er darauf hin, dass hier Ste-

reotype über Kinder mit Migrationshintergrund wirken 

könnten. Möglicherweise haben die Klassenlehrerinnen 

und -lehrer die Erwartungen, dass Kinder mit Migrati-

onshintergrund eine geringere sprachliche Begabung 

in Deutsch haben, was sich dann auf die Begabungsbe-

urteilung auswirkt. Das Befundmuster deutet an, dass 

derartige Stereotype über Schülergruppen in verzerrten 

Einschätzungen resultieren können, wenn sie auf Ein-

zelfälle generalisiert werden (z.B. auf Schüler A). Un-

ser Befund steht in Einklang mit anderen Studien mit 

Grundschulkindern, die „ethnische Verzerrungen in den 

Lehrererwartungen“ im sprachlichen Bereich nachge-

wiesen haben (Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat & Kog-

an, 2016, S. 104). Wenn Begabungseinschätzungen bei 

Übergangsempfehlungen berücksichtigt werden sollen 

(Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes 

Nordrhein-Westfalen, 2015b), ist zu erwarten, dass ein-

zelne Kinder (Schüler A) gegenüber anderen (Schüler B) 

systematisch benachteiligt werden. Auch wenn der Ef-

fekt nur klein war und somit Schüler A nicht in jedem 

Fall bei jeder Lehrkraft benachteiligt werden würde, ist 

trotzdem bedenklich, dass es eine gewisse Systematik 
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in der Beurteilung der deutschsprachlichen Begabun-

gen zuungunsten von Kindern mit Migrationshinter-

grund gibt. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit bzw. 

das praktisch relevante Ziel, Stereotype über Kinder mit 

Migrationshintergrund bei Lehrkräften abzubauen, um 

systematische Verzerrungen in den Erwartungen von 

Lehrkräften zu reduzieren. Alternativ könnten objektive 

Testergebnisse herangezogen werden, um aufzuzeigen, 

dass die Einschätzungen fehlerhaft sind.

Die Befunde für die Sekundarstufe I erlauben uns Aus-

sagen über die Begabungseinschätzungen durch zwei 

Fachlehrerinnen und -lehrer der Jugendlichen, nämlich 

in Mathematik und Deutsch. Bezüglich der Einschät-

zung des kognitiven Potenzials der Jugendlichen durch 

die Mathematiklehrkraft zeigte sich: Sie hing nicht mit 

dem elterlichen Bildungsabschluss, jedoch gering mit 

dem Migrationshintergrund der Jugendlichen zusam-

men. Jugendliche mit Migrationshintergrund wurden 

etwas positiver eingeschätzt als Jugendliche ohne 

Migrationshintergrund. Der Zusammenhang zwischen 

Migrationshintergrund und der Mathematiklehrerein-

schätzung des kognitiven Potenzials ging jedoch über-

wiegend auf tatsächliche Leistungsunterschiede und, 

unabhängig davon, geringfügig auf Unterschiede in den 

Mathematiknoten zurück. Bei gleicher Leistung waren 

die Unterschiede in der Mathematiknote zwischen Ju-

gendlichen mit und ohne Migrationshintergrund nicht 

mehr signifikant (s. Abschnitt 2.4.1.4 auf S. 31 Leis-

tungsunterschiede zwischen Jugendlichen mit und 

ohne Migrationshintergrund). Bei der Einschätzung des 

kognitiven Potenzials durch die Deutschlehrkraft war es 

genau umgekehrt: Die Potenzialeinschätzung hing nicht 

mit dem Migrationshintergrund der Jugendlichen, al-

lerdings gering mit dem elterlichen Bildungsabschluss 

zusammen. Jugendliche mit hohem elterlichem Bil-

dungsabschluss wurden etwas positiver eingeschätzt 

als Jugendliche mit niedrigem elterlichem Bildungsab-

schluss. Der Zusammenhang mit dem elterlichen Bil-

dungsabschluss konnte größtenteils durch die Unter-

schiede in der Testleistung und teilweise durch davon 

unabhängige minimale Unterschiede in der Deutschno-

te erklärt werden. Die Unterschiede in der Deutschnote 

zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshinter-

grund waren jedoch nach Kontrolle der Lesekompetenz 

nicht mehr signifikant (s. Abschnitt 1.5.4.1 auf S. 24). 

Wie auch bei den Klassenlehrkräften in der Grundschule 

scheint die Einschätzung des kognitiven Potenzials der 

Schülerinnen und Schüler durch ihre Mathematik- und 

Deutschlehrkräfte in der nicht-gymnasialen Sekundar-

stufe I sowohl von der tatsächlichen Leistung der Ju-

gendlichen als auch darüber vermittelt von den Noten 

abzuhängen. Die herkunftsbedingten Unterschiede in 

den Testleistungen erklären in der Grundschule einen 

Teil der Herkunftseffekte bei den Begabungseinschät-

zungen, während sie in der nicht-gymnasialen Sekun-

darstufe I den überwiegenden Teil erklärten, da in der 

Sekundarstufe I Unterschiede in den Noten überwie-

gend auf Unterschiede in den Testleistungen zurückzu-

führen waren. Darüber hinaus hängen Begabungsein-

schätzungen in der Grundschule auch von Noten ab, die 

zumindest in der Grundschule, ihrerseits nicht frei von 

sekundären Herkunftseffekten sind (s. z.B. auch Fisch-

bach, Baudson et al., 2013). Grundschülerinnen und 

-schüler mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss 

(unabhängig vom Migrationshintergrund) erhielten im 

Durchschnitt schlechtere Noten  – und zwar unabhän-

gig von ihrer tatsächlichen Leistung (s. Abschnitt 2.4.1.1 

auf S. 29). Das heißt zusammenfassend, dass in der 

Sekundarstufe I Unterschiede in der Begabungsein-

schätzung vor allem durch primäre Ungleichheiten in 

den Leistungstests verursacht werden, die sich so auch 

in der Notenvergabe zeigen. In der Grundschule finden 

sich aber sowohl primäre als auch sekundäre Her-

kunftseffekte bei den Begabungseinschätzungen, was 

eine Folge der ebenfalls zu beobachtenden primären 

und sekundären Herkunftseffekte der Notenvergabe in 

der Grundschule sein kann.

Die Einschätzung der mathematischen Begabung der 

Jugendlichen durch die Mathematiklehrkraft hing we-

der mit dem elterlichen Bildungsabschluss noch mit 

dem Migrationshintergrund der Jugendlichen zusam-

men. Bei der Einschätzung der sprachlichen Begabung 

der Jugendlichen durch die Deutschlehrkraft zeigten 

sich hingegen Zusammenhänge mit beiden sozialen 

Hintergrundvariablen. Die bei den Deutschlehrerinnen 

und -lehrern gefundenen Unterschiede in der sprachli-

chen Begabungseinschätzung von Jugendlichen mit ho-

hem und mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss 
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bzw. Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund 

gingen teilweise auf Unterschiede in der Lesekompe-

tenz und teilweise auf davon unabhängige minimale 

Unterschiede in der Deutschnote zurück (s.o.). Auch die 

Einschätzung der sprachlichen Begabung der Jugend-

lichen scheint den gleichen sozialen Ungleichheiten zu 

unterliegen, wie sie sich in den Leistungstests und No-

ten finden. 

Insgesamt scheinen die Zusammenhänge zwischen den 

Begabungseinschätzungen und den Herkunftsvaria-

blen in der Sekundarstufe I geringer zu sein als in der 

Grundschule. Die höheren Effekte in der Grundschule 

lassen sich dadurch erklären, dass herkunftsbeding-

te Effekte in der Grundschule aufgrund der noch nicht 

selektierten Stichprobe insgesamt größer ausfallen als 

in der Sekundarstufe I (s. Kapitel 2 auf S. 27). Wäh-

rend die Mathematik- und Deutschlehrkräfte am Ende 

der Sekundarstufe I nur bedingt beeinflussen können, 

welchen schulischen Werdegang ihre Schülerinnen und 

Schüler nach der Klasse 10 einschlagen, sprechen die 

Lehrkräfte an der Grundschule explizit Übergangsemp-

fehlungen für die weiterführende schulische Ausbildung 

ihrer Schülerinnen und Schüler aus. Stärker als Haupt-, 

Real- und Gesamtschullehrkräfte haben sie also die 

Möglichkeit, Einfluss zu nehmen. Wie bereits erwähnt 

sind Fehleinschätzungen menschlich. Unsere Befunde 

zeigen die Notwendigkeit auf, Grundschullehrkräften 

Instrumente an die Hand zu geben, die ihnen eine faire-

re Einschätzung ermöglichen. 

Die Befunde zu Fragestellung 2a erweitern die beste-

hende Forschung zu sozialen Ungleichheiten bei Leh-

rereinschätzungen der Begabung von Schülerinnen 

und Schülern substantiell (Alvidrez & Weinstein, 1999; 

Baudson et al., 2016), da neben den sozialen Hinter-

grundvariablen, den Lehrereinschätzungen und den 

Indikatoren der tatsächlichen Leistung in den einge-

schätzten Bereichen auch die Schulnoten der Kinder 

und Jugendlichen Berücksichtigung fanden. Unsere 

Befunde weisen darauf hin, dass die Zusammenhänge 

zwischen Begabungseinschätzungen und sozialen Hin-

tergrundmerkmalen in der Grundschule vor allem auf 

eine Verzerrungen bei der Notenvergabe zurückzufüh-

ren sind. Deshalb gibt es Grund zu der Annahme, dass 

vor allem Schülergruppen mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshintergrund 

gefährdet sind, systematisch in ihrem Potenzial unter-

schätzt zu werden. Eine mögliche Erklärung dafür, dass 

Noten und analog dazu Begabungseinschätzungen mit 

den familiären Hintergrundvariablen zusammenhän-

gen, ist, dass Lehrerinnen und Lehrer die Fähigkeiten 

der Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichem 

sozialem Hintergrund unterschiedlich korrekt wahr-

nehmen. Im Folgenden diskutieren wir die Befunde zu 

der daran anschließenden Frage, ob die Genauigkeit der 

Lehrereinschätzungen tatsächlich zwischen Kindern 

mit unterschiedlicher sozialer Herkunft variiert. 

3.5.3	 Die diagnostischen Kompetenzen von Lehrerin-

nen und Lehrern (2b)

Niveaukomponente der diagnostischen Kompetenz

In der Grundschulstichprobe und der Stichprobe der 

Sekundarstufe I wurde etwas mehr als die Hälfte der 

Schülerinnen und Schüler in ihrem kognitiven Poten-

zial durch die Lehrkraft richtig beurteilt. Damit fiel die 

Niveaukomponente der diagnostischen Kompetenz et-

was höher aus als in vorherigen Studien (z.B. 40.5% bei 

Spinath, 2005). Es gibt keine vereinbarten Standards 

für die Bewertung der Ergebnisse zur diagnostischen 

Kompetenz. Da Lehrerinnen und Lehrer Urteile über das 

Niveau des kognitiven Potenzials im Schulalltag in der 

Regel nicht abgeben und somit auch keine Rückmel-

dung über die Richtigkeit dieser Urteile erhalten, sind 

Fehleinschätzungen nicht überraschend (s. Schrader 

& Helmke, 1987). Vor diesem Hintergrund kann als zu-

friedenstellend bewertet werden, dass die Lehrkräf-

te mehr als jedes zweite Kind bzw. mehr als jede/n 

zweite/n Jugendliche/n in die richtige Kategorie ein-

ordneten. Andererseits wurde auch eine beträchtliche 

Anzahl der Schülerinnen und Schüler in eine falsche 

Kategorie eingeordnet. Während eine mäßige Über-

schätzung von einigen Forscherinnen und Forschern 

als pädagogisch günstig angesehen wird (s. z.B. Wei-

nert & Schrader, 1986), sind eine starke Überschätzung 

und insbesondere eine Unterschätzung des kognitiven 

Potenzials problematisch, da sie dazu führen können, 

dass Schülerinnen und Schüler nicht ihrem Potenzial 

entsprechend gefördert werden (s. Fischbach, Baudson 

et al., 2013). Wird ihr Potenzial unterschätzt, also nicht 
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erkannt, bleiben ihnen womöglich Chancen verwehrt, 

was langfristig mit einer Benachteiligung in verschiede-

nen Lebensbereichen einhergehen kann (z.B. berufliche 

Entwicklung; Müller, 1998). Von einer Unterschätzung 

waren ca. 30% der Kinder und ca. 10% der Jugendlichen 

betroffen. Anders ausgedrückt wurde in der Grundschu-

le somit fast jedes dritte Kind in seinem kognitiven Po-

tenzial unterschätzt, was aus praktischer Sicht besorg-

niserregend ist. 

Rein deskriptiv zeigten sich keine Unterschiede in der 

Niveaukomponente der diagnostischen Kompetenz 

der Grundschullehrkräfte bzw. der Mathematik- und 

Deutschlehrkräfte in Abhängigkeit vom elterlichen Bil-

dungsabschluss und vom Migrationshintergrund der 

Kinder bzw. Jugendlichen. Folglich wurde das Niveau 

des kognitiven Potenzials von Kindern und Jugend-

lichen mit unterschiedlichem sozialem Hintergrund 

gleichermaßen (in)akkurat eingeschätzt. Die Annahme, 

dass die Lehrereinschätzung der Begabung von Schü-

lerinnen und Schülern mit niedrigem elterlichem Bil-

dungsabschluss und mit Migrationshintergrund eher 

von Urteilsfehlern betroffen ist als die von Schülerinnen 

und Schüler mit hohem elterlichem Bildungsabschluss 

und ohne Migrationshintergrund, bekräftigen unsere 

Befunde zumindest für die Einschätzung des absoluten 

Niveaus nicht.

Rangkomponente der diagnostischen Kompetenz

In der Grundschulstichprobe und der Stichprobe der 

Sekundarstufe I hing die Leistung im Test zur Erfas-

sung des kognitiven Potenzials positiv mit dem korre-

spondierenden Lehrerurteil zusammen, und zwar in 

dem aus der Literatur bekannten Ausmaß (Machts et 

al., 2016; Spinath, 2005; Wild, 1991). Je höher die Test-

leistung war, desto höher wurde auch das Potenzial 

eingeschätzt. Die Zusammenhänge zwischen der fach-

spezifischen Begabungseinschätzung (mathematische 

bzw. sprachliche Begabung) und der Mathematik- bzw. 

Leseleistung waren auch bedeutsam, fielen aber et-

was geringer aus als aus zusammenfassenden Studien 

bekannt (Südkamp et al., 2012). Da es sich jedoch nur 

um minimale Unterschiede handelt, kann dies hier ver-

nachlässigt werden. Auch wenn alle Zusammenhänge 

substantiell ausfielen, waren sie weit davon entfernt, 

perfekt zu sein. Das heißt, dass Kinder und Jugendli-

che, die im Test zur Erfassung des kognitiven Potenzials 

und in den Leistungstests gut abschnitten, eine höhere 

Wahrscheinlichkeit hatten, von ihren Lehrkräften auch 

als entsprechend begabt wahrgenommen zu werden. 

Da allerdings auch viele Kinder und Jugendliche falsch 

beurteilt wurden, wie ja auch schon an den Analysen zur 

Niveaukomponente deutlich wurde, kann die diagnosti-

sche Kompetenz der Lehrkräfte nicht als zufriedenstel-

lend beurteilt werden.

Über alle drei Begabungsbereiche hinweg fielen die Zu-

sammenhänge mit den objektiv gemessenen Leistungen 

an den weiterführenden Schulen geringer aus (kleine 

bis mittlere Effekte) als an den Grundschulen (mittlere 

bis hohe Effekte). Somit scheinen Grundschullehrerin-

nen und -lehrer Unterschiede im kognitiven Potenzial 

sowie der mathematischen und sprachlichen Begabung 

zwischen ihren Schülerinnen und Schüler genauer ein-

schätzen zu können als Lehrkräfte von weiterführen-

den Schulen. Dies könnte darauf zurückgehen, dass 

Grundschulkinder wie bereits erwähnt hinsichtlich ihrer 

Schulleistungen eine heterogenere Schülerschaft dar-

stellen als Schülerinnen und Schüler einer bestimmten 

Schulform der Sekundarstufe I (s. Abschnitt 3.5.1 auf S. 

78 Zusammenhang zwischen Begabungseinschät-

zungen der Lehrenden und den Schulnoten der Lernen-

den (Voranalysen) und Abschnitt 1.5.3 auf S. 17 Mes-

sinstrumente). Folglich sollten Leistungsunterschiede 

zwischen den Lernenden in einer Grundschulklasse 

größer und somit möglicherweise prägnanter und leich-

ter erkennbar sein als Leistungsunterschiede zwischen 

den Lernenden in einer Realschulklasse oder in einem 

Mathematik- oder Deutschkurs an der weiterführenden 

Schule. Da sich Lehrerinnen und Lehrer wie bereits er-

wähnt an den Schulleistungen orientieren, wenn sie die 

Begabung ihrer Schülerinnen und Schüler einschätzen 

(s. Abschnitt 3.5.1 auf S. 78. und Abschnitt 3.5.2 auf 

S. 79; Fischbach, Baudson et al., 2013; Machts et al., 

2016), spiegeln sich die wahrgenommenen Unterschie-

de in den Schulleistungen auch in ihren Begabungsein-

schätzungen wider. Grundschullehrkräfte könnten Un-

terscheide eher wahrnehmen, da diese größer sind, und 

diese dann auch eher bei ihren Einschätzungen berück-

sichtigen. Anzumerken ist allerdings, dass sich auch 
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in den Einschätzungen der Grundschullehrkräfte nur 

maximal 31% der Leistungsunterschiede zwischen den 

Kindern widerspiegelten. Vergleicht man dieses Ergeb-

nis mit der Urteilsgenauigkeit, die in Studien ermittelt 

wurde, in denen Lehrkräfte nur minimale Informationen 

über die zu beurteilenden Schülerinnen und Schüler 

erhielten (Foto: r = .28, Zebrowitz, Hall, Murphy & Rho-

des, 2002; Video: r = .37, Murphy, Hall & Colvin, 2003), 

muss resümiert werden, dass die Genauigkeit der Bega-

bungseinschätzungen durch die Lehrerinnen und Leh-

rer unzureichend ist. Auch die Befunde zu Fragestellung 

2b zeigen somit, dass Lehrerinnen und Lehrer objektive 

Instrumente benötigen, die ihnen helfen, das Potenzial 

ihrer Schülerinnen und Schüler möglichst akkurat ein-

zuschätzen. Nur so können sie dem Anspruch gerecht 

werden, das Potenzial bei der Notengebung und bei offi-

ziellen Empfehlungen für die schulische Laufbahn ihrer 

Schülerinnen und Schüler adäquat zu berücksichtigen.

Wir fanden weder an der Grundschule noch an den 

nicht-gymnasialen weiterführenden Schulformen Hin-

weise darauf, dass sich die Rangkomponente der diag-

nostischen Kompetenz der Lehrkräfte zwischen Schüle-

rinnen und Schülern mit unterschiedlichem elterlichen 

Bildungsabschluss bzw. Migrationshintergrund syste-

matisch unterscheidet, mit einer Ausnahme: Die Rang-

komponente der diagnostischen Kompetenz der Mathe-

matiklehrkräfte in der Sekundarstufe I unterschied sich 

in Abhängigkeit vom elterlichen Bildungsabschluss, 

wenn es um die Einschätzung der mathematischen 

Begabung der Jugendlichen ging. Hier wurden Schü-

lerinnen und Schüler mit einem niedrigen elterlichen 

Bildungsabschluss inakkurater eingeschätzt als Schü-

lerinnen und Schüler aus Familien mit einem hohen 

Bildungsabschluss. Da dies nur bei einem der beiden 

durchgeführten Mathematikkompetenztests der Fall 

war, sollte dieser Befund zunächst in unabhängigen 

Stichproben repliziert werden, bevor eine tiefergehende 

Interpretation erfolgt.

3.5.4	 Fazit Fragestellung 2

Zwischenfazit 1: Die Einschätzung unterschiedlicher 

Bereiche der Begabung von Schülerinnen und Schülern 

(kognitives Potenzial, mathematische und sprachliche 

Begabung) durch ihre Lehrerinnen und Lehrer hing mit 

den Schulnoten zusammen, die die Schülerinnen und 

Schüler erhielten. Je besser die Noten ausfielen, desto 

höher wurde die Begabung eingeschätzt. Dieses Phäno-

men scheint sich stärker bei Grundschullehrkräften zu 

zeigen als bei Lehrerinnen und Lehrern der nicht-gym-

nasialen Sekundarstufe I.

Zwischenfazit 2: Grundschullehrkräfte und Mathe-

matik- und Deutschlehrkräfte der nicht-gymnasialen 

Sekundarstufe I schätzten die Begabung von Schüle-

rinnen und Schülern verschiedener sozialer Herkunft 

unterschiedlich ein (kognitives Potenzial, mathema-

tische und sprachliche Begabung). Dies scheint auf 

Leistungsunterschiede und Unterschiede in den Noten 

zwischen Schülerinnen und Schülern verschiedener 

sozialer Herkunft zurückzugehen. Auch dieses Phäno-

men zeigte sich stärker bei Grundschullehrkräften als 

bei Lehrerinnen und Lehrern der nicht-gymnasialen 

Sekundarstufe I. Da insbesondere Schulnoten in der 

Grundschule nicht frei von sekundären Herkunftseffek-

ten sind, birgt das die Gefahr, dass sich diese soziale 

Ungleichheit in den Potenzialeinschätzungen durch die 

Lehrerinnen und Lehrer niederschlägt. 

Zwischenfazit 3: Lehrkräfte der Grundschule und der 

Sekundarstufe I schätzten das kognitive Potenzial von 

mehr als jeder zweiten Schülerin bzw. jedem zweiten 

Schüler richtig ein, ordneten sie also der richtigen Ka-

tegorie zu (z.B. „durchschnittlich“, „überdurchschnitt-

lich“ etc.). In der Grundschule wurde jedoch fast jedes 

dritte Kind in seinem kognitiven Potenzial unterschätzt; 

in der Sekundarstufe I war es ca. jeder zehnte Jugendli-

che. Somit laufen gerade Kinder in der Grundschule Ge-

fahr, dass ihr tatsächliches kognitives Potenzial nicht 

erkannt wird. In der nicht-gymnasialen Sekundarstufe 

I werden Jugendliche von ihren Lehrkräften in ihrem 

kognitiven Potenzial hingegen eher überschätzt. Da so-

wohl eine Über- als auch eine Unterschätzung negative 

Folgen für Kinder und Jugendlichen haben kann, sollten 

Lehrerbeurteilungen in jedem Fall Ergebnisse aus ob-

jektiven Testverfahren gegenübergestellt werden.

Zwischenfazit 4: An der Grundschule spiegelten sich 

nur maximal 31% der Leistungsunterschiede zwischen 

den Kindern in den Begabungseinschätzungen durch 
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die Klassenlehrkraft wider; in der nicht-gymnasialen 

Sekundarstufe I waren es nur maximal 18.5%. Lehr-

kräfte können ihr Schülerinnen und Schüler also nicht 

so einzuschätzen, dass die Unterschiede, die sie wahr-

nehmen, sich auch überwiegend in objektiven Tests 

wiederfinden, in denen es einen für alle verbindlichen 

Beurteilungsschlüssel gibt. Da aber bei Auswahlent-

scheidungen (zum Beispiel durch die weiterführen-

de Schule) die Unterschiede in den Beurteilungen der 

Schülerinnen und Schüler (zum Beispiel in Form von 

Noten) so interpretiert werden, als ob sie reale Unter-

schiede zwischen allen Schülerinnen und Schülern wi-

derspiegelten, ist dieses Ergebnis mit Hinblick auf eine 

leistungsgerechte Auswahl bedenklich.

Zwischenfazit 5: Die Genauigkeit, mit der Grundschul-

lehrkräfte sowie Mathematik- und Deutschlehrkräf-

te der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I die unter-

schiedlichen Bereiche der Begabung ihrer Schülerinnen 

und Schüler einschätzen (kognitives Potenzial, mathe-

matische und sprachliche Begabung), scheint sich nicht 

zwischen Schülergruppen mit hohem und niedrigem 

elterlichem Bildungsabschluss bzw. Schülergruppen 

mit und ohne Migrationshintergrund zu unterscheiden. 

Obwohl die Begabungseinschätzungen mit den Noten 

zusammenhängen und die Notenvergabe vor allem in 

der Grundschule nicht sozial gerecht erfolgt, scheinen 

Lehrerinnen und Lehrer bei der Einschätzung von Ler-

nenden verschiedener sozialer Herkunft in gleichem 

Ausmaß dazu zu neigen, das entsprechende Schü-

lermerkmal zu über- oder zu unterschätzen. Darü-

ber hinaus scheint das Ausmaß gleich zu sein, in dem 

Unterschiede in den Lehrereinschätzungen zwischen 

den Lernenden tatsächliche Leistungsunterschiede 

widerspiegeln, d.h. Schülerinnen und Schüler mit einer 

besseren Leistung im Begabungstest werden von ihrer 

Klassenlehrkraft auch eher als begabter eingeschätzt 

als Schülerinnen und Schüler mit einer schlechteren 

Leistung im Begabungstest, unabhängig von ihrem Bil-

dungs- und Migrationshintergrund. 

3.6	 Ergebnisse Fragestellung 3: Entsprechen die 

Übergangsempfehlungen bzw. Laufbahnpräfe-

renzen von Schülerinnen und Schülern mit nied-

rigem elterlichem Bildungsabschluss bzw. mit 

Migrationshintergrund ihrem objektiv gemesse-

nen bzw. dem von den Lehrerinnen und Lehrern 

eingeschätzten kognitiven Potenzial und schuli-

schen Fähigkeiten?

Mit der Beantwortung von Fragestellung 2 konnte aus-

geschlossen werden, dass Schülerinnen und Schüler 

der Primarstufe und Sekundarstufe I, die aus Familien 

mit einem eher niedrigen Bildungsabschluss stammen 

bzw. einen Migrationshintergrund aufweisen, von ih-

ren Lehrerinnen und Lehrern inakkurater im kognitiven 

Potenzial sowie der mathematischen der und sprachli-

chen Begabung eingeschätzt werden als ihre Mitschü-

lerinnen und Mitschüler, die keinen Migrationshin-

tergrund aufweisen bzw. aus Familien mit einem eher 

hohen Bildungsabschluss stammen. Dennoch zeigten 

sich Zusammenhänge mit den familiären Hintergrund-

variablen. Nun stellt sich die Frage, ob die Begabungs-

einschätzungen von Lehrerinnen und Lehrern bei den 

Übergangsempfehlungen berücksichtigt werden. Darü-

ber hinaus gilt sowohl für den Übergang von der Grund- 

auf die weiterführende Schule sowie für die wichtige 

Laufbahnentscheidung am Ende der Sekundarstufe I 

zu prüfen, ob die tatsächlichen Fähigkeiten der Schü-

lerinnen und Schüler auch ihre Entsprechung in den 

Laufbahnempfehlungen und -präferenzen finden. Dazu 

untersuchten wir, ob die objektiv gemessenen Leis-

tungen der Schülerinnen und Schüler bzw. die von den 

Lehrkräften eingeschätzten Leistungen mit der Über-

gangsempfehlung bzw. Laufbahnpräferenz zusammen-

hängen und ob dieser Zusammenhang in Abhängigkeit 

vom elterlichen Bildungsabschluss oder dem Migrati-

onshintergrund der Schülerinnen und Schüler unter-

schiedlich ausfällt. 
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3.6.1	 Die Rolle von Begabungseinschätzungen für den 

schulischen Übergang

Um zu überprüfen, ob die Begabungseinschätzun-

gen für den schulischen Übergang eine Rolle spielen, 

betrachten wir zunächst die bivariaten Korrelationen 

zwischen den Begabungseinschätzungen und den Über-

gangsempfehlungen (Tabelle 3.5).

Tabelle 3.5. Zusammenhänge von Übergangsempfehlungen in der Grundschule bzw. Laufbahnpräferenzen von Jugendlichen, deren 

Mathematik- und  Deutschlehrkräften und Eltern mit verschiedenen Schülermerkmalen sowie Lehrereinschätzungen. 

Grundschule Sekundarstufe I 

SLP SLP MLP DLP ELP

r r r r r

Allgemeines kognitives Potential  .43**  .19**  .27**  .22**  .14**

Leistung im Lesetest: 

ELFE  .51** - - - -

LGVT -  .15**  .17**  .13**  .09**

Leistung im Mathematiktest:

DEMAT  .48** - - - -

KRW -  .30**  .40**  .32**  .26**

TIMMS -  .28**  .39**  .33**  .22**

Letzte Note auf dem Zeugnis:

in Deutsch  .71** .30** .31** .43** .23**

in Mathematik  .68** .24** .46** .26** .20**

in Englisch - .28** .27** .28** .26**

in Sachunterricht .61** - - - -

Letzter Notendurchschnitt - .38** .42** .36** .27**

Klassenlehrerurteil zur:

allgemeinen kognitiven Leistungs-
fähigkeit

 .60** - - - -

mathematischen Begabung  .57** - - - -

sprachlichen Begabung  .58** - - - -

Mathematiklehrerurteil zur:

allgemeinen kognitiven Leistungs-
fähigkeit

-  .19**  .59**  .29**  .16**

mathematischen Begabung -  .18**  .53**  .32**  .16**

Deutschlehrerurteil zur:

allgemeinen kognitiven Leistungs-
fähigkeit

-  .21** .30**  .46**  .17**

sprachlichen Begabung -  .19** .22**  .46**  .12**

Anmerkung: ** p < .01. * p < .05.  

ÜE = Übergangsempfehlung in der Grundschule seitens der/des Klassenlehrers/-in; 

SLP = Laufbahnpräferenz des/der Schülers/-in nach der Sekundarstufe I; 

MLP = Laufbahnpräferenz des/der Mathematiklehrers/-in für den/die Schüler/-in; 



87

DLP = Laufbahnpräferenz des/der Deutschlehrers/-in für den/die Schüler/-in; 

ELP = Laufbahnpräferenz der Eltern des Jugendlichen

Kodierung Migrationshintergrund: 0 = ohne Migrationshintergrund, 1 = mit Migrationshintergrund

Kodierung Geschlecht: 1 = weiblich, 2 = männlich

Kodierung Noten: Nicht umgepolt; niedrige Werte repräsentieren hohe Leistungen

In der Grundschule zeigte sich, dass die Begabungs-

einschätzungen der Lehrkräfte hoch mit den Über-

gangsempfehlungen zusammenhingen. An den weiter-

führenden Schulen hingen nur die Laufbahnpräferenzen 

der Lehrkräfte hoch mit den Begabungseinschätzungen 

zusammen. Die Laufbahnpräferenzen der Schülerinnen 

und Schüler hingegen hingen nur gering mit den Be-

gabungseinschätzungen ihrer Lehrkräfte zusammen. 

Anschließend berechneten wir Modelle, in denen die 

in Kapitel 2 auf S. 27 (Fragestellung 1) betrachteten 

Modelle um die Begabungseinschätzungen ergänzt 

wurden. Bei zusätzlicher Berücksichtigung weiterer 

für die Übergangsempfehlung wichtiger Variablen wie 

Schulnoten trugen die Begabungseinschätzungen in 

der Grundschule nicht mehr zur Vorhersage der Über-

gangsempfehlungen bei. Das gleiche Befundmuster 

zeigte sich bei den Laufbahnpräferenzen der Jugendli-

chen und ihrer Eltern. Nur bei den Laufbahnpräferenzen 

der Lehrkräfte in der Sekundarstufe I erwiesen sich die 

Begabungseinschätzungen noch als bedeutsam für de-

ren Laufbahnpräferenz.

3.6.2	 Befunde für die Grundschule: Zusammenhang 

zwischen Übergangsempfehlung und einge-

schätzter sowie objektiv gemessener Leistung

Die Rolle des elterlichen Bildungsabschlusses

Zunächst wurde untersucht, ob der elterliche Bildungs-

abschluss den Zusammenhang zwischen dem objektiv 

erfassten kognitiven Potenzial der Kinder und der Über-

gangsempfehlung moderiert. Bei der Vorhersage der 

Übergangsempfehlung mit dem kognitiven Potenzial 

als einzigem Prädiktor hatten Kinder mit einem höhe-

ren kognitiven Potenzial unabhängig von ihrem elterli-

chen Bildungsabschluss erwartungsgemäß eine grö-

ßere Chance auf eine Gymnasialempfehlung als Kinder 

mit einem niedrigeren kognitiven Potenzial (odds ratio 

= 2.46, p < .001). Dieser Zusammenhang wurde nicht 

durch den Bildungsabschluss der Eltern moderiert (B = 

.23, SE = .25, p > .01). Das kognitive Potenzial wirkte sich 

in der Gruppe der Kinder, deren Eltern über das (Fach-)

Abitur verfügen, in gleicher Weise positiv auf die schuli-

sche Übergangsempfehlung aus wie bei Kindern, deren 

Eltern nicht über (Fach-)Abitur verfügen. Bei der Vorher-

sage der Übergangsempfehlung durch die Mathematik- 

bzw. Lesetestleistungen und den elterlichen Bildungs-

abschluss hatten Kinder mit besseren Testergebnissen 

unabhängig von ihrem Bildungshintergrund eine höhere 

Chance auf eine Gymnasialempfehlung als Schülerin-

nen und Schüler mit niedrigeren Testwerten (Mathe-

matik: odds ratio = 3.23, p < .001; Deutsch: odds ratio = 

3.85, p < .001). Diese Zusammenhänge wurden ebenfalls 

nicht durch den elterlichen Bildungsabschluss mode-

riert (Mathematik: B = .09, SE = .31, p = .792; Deutsch: B 

= -.05, SE = .29, p > .01).

Wurden anstelle der objektiv erfassten Leistungen die 

durch die Lehrerinnen und Lehrer eingeschätzten Fä-

higkeiten berücksichtigt, zeigten sich vergleichbare 

Befunde. 
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Die Rolle des Migrationshintergrundes

Auch der Migrationshintergrund moderierte die be-

schriebenen Zusammenhänge nicht. Unter Kontrolle 

des Migrationshintergrundes hatten Kinder mit einem 

höheren kognitiven Potenzial eine 2.70 Mal größere 

Chance auf eine Gymnasialempfehlung als Kinder mit 

einem niedrigeren kognitiven Potenzial (p < .01). Dieser 

Zusammenhang war zwischen Schülerinnen und Schü-

lern mit und ohne Migrationshintergrund nicht statis-

tisch bedeutsam verschieden (B = .10, SE = .18 p > .01). 

Auch bei Betrachtung der Ergebnisse in den Leistungs-

tests fanden sich keine Interaktionen zwischen den 

Testergebnissen und dem Migrationshintergrund, wenn 

man die Übergangsempfehlung vorhersagte (Mathema-

tik: B = .38, SE = .20, p > .01; Deutsch: B = .21, SE = .21, 

p > .01). Kinder mit guten Testwerten hatten unabhängig 

von ihrem Migrationshintergrund größere Chancen auf 

eine Gymnasialempfehlung (Mathematik: odds ratio = 

2.91, p < .001; Deutsch: odds ratio = 3.25, p < .001) als 

Kinder mit niedrigeren Testwerten. 

Wurden anstelle der objektiv erfassten Leistungen die 

durch die Lehrerinnen und Lehrer eingeschätzten Fä-

higkeiten berücksichtigt, zeigten sich vergleichbare 

Befunde. 

Häufigkeitsverteilungen in der Grundschule

Da der Zusammenhang zwischen Übergangsempfeh-

lung und kognitivem Potenzial zwischen Kindern mit 

hohem und niedrigem Bildungshintergrund sowie zwi-

schen solchen mit und ohne Migrationshintergrund nicht 

unterschiedlich ausfiel, zeigt Tabelle 3.6 für die gesam-

te Grundschulstichprobe, wie viele Kinder mit weit un-

terdurchschnittlichem bis weit überdurchschnittlichem 

kognitiven Potenzial welche Übergangsempfehlung 

erhielten. Im Anhang finden sich entsprechende Tabel-

len, die die Ergebnisse getrennt für Kinder mit niedri-

gem und hohem elterlichem Bildungsabschluss bzw. 

mit und ohne Migrationshintergrund aufführen. Kinder, 

die über ein weit überdurchschnittliches kognitives Po-

tenzial verfügen (IQ > 130), erhielten nicht automatisch 

eine Gymnasialempfehlung. Von den betreffenden 53 

Kindern mit einem weit überdurchschnittlichen kogniti-

ven Potenzial (6% der Gesamtstichprobe) erhielten zwei 

Kinder eine Übergangsempfehlung für die Hauptschule 

und sieben Kinder eine Empfehlung für die Realschule. 

Von den 258 Kindern mit einem überdurchschnittlichen 

kognitiven Potenzial (115 < IQ < 130) erhielten 15 eine 

Hauptschulempfehlung und 60 eine Realschulempfeh-

lung. Gleichzeitig erhielt nur ein Kind aus der Katego-

rie „unterdurchschnittlich“ eine Gymnasialempfehlung. 

Tabelle 3.7 zeigt die Übergangsempfehlung in Abhän-

gigkeit von der Mathematiktestleistung, Tabelle 3.8 in 

Abhängigkeit von der Lesetestleistung. Im Anhang fin-

den sich entsprechende Tabellen getrennt für Kinder 

unterschiedlicher sozialer Herkunft. Um ein differen-

ziertes Bild über die Zusammenhänge zwischen Über-

gangsempfehlung und Leistungstestergebnissen zu er-

halten, wurde bei den Häufigkeiten in den Tabellen 3.6 

bis 3.8 im Unterschied zu den bisherigen Analysen nicht 

die Dummy-Variable für die Übergangsempfehlung ver-

wendet wurde („Gymnasialempfehlung“ vs. „keine Gym-

nasialempfehlung“), sondern zwischen allen möglichen 

Empfehlungen unterschieden wurde. 
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Tabelle 3.6. Zusammenhang zwischen Übergangsempfehlung und kognitivem Potenzial in der Grundschule.

Übergangsemp-
fehlungnach der
 4. Klasse

Kognitives Potenzial

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnitt-
lich

Gesamt

Förderbedarf
1
25%

9
19%

8
2%

2
1%

0
0%

20
2%

Hauptschulemp-
fehlung

3
75%

15
33%

93
20%

15
6%

2
4%

128
15%

Realschulemp-
fehlung

0
0%

21
46%

205
43%

60
23%

7
13%

293
35%

Gymnasialemp-
fehlung

0
0%

1
2%

166
35%a

180
70%

44
83%

391
47% b

Gesamt
4
1%

47
6%

475
57%

258
31%

53
6% c

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen. Die angegeben Prozentangaben beziehen sich auf unterschiedliche Grundge-

samtheiten. Exemplarische Erläuterung:
a 35% aller durchschnittlich begabten Kinder erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 47% der Gesamtstichprobe erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 6% der Gesamtstichprobe hatten ein weit überdurchschnittliches kognitives Potenzial.
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Tabelle 3.7. Zusammenhang zwischen Übergangsempfehlung und Mathematikleistung in der Grundschule.

Übergangsempfeh-
lungnach der
 4. Klasse

Leistung im Mathematiktest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnitt-
lich

Gesamt

Förderbedarf
11
28%

8
6%

1
0%

0
0%

0
0%

20
2%

Hauptschulempfeh-
lung

18
46%

48
33%

60
11%

2
2%

0
0%

128
15%

Realschulempfeh-
lung

7
18%

72
50%

201
37%

10
11%

3
21%

293
35%

Gymnasialempfeh-
lung

3
8%

16
11%

281
52%a

80
87%

11
79%

391
47% b

Gesamt
40
5%

144
17%

547
65%

92
11%

14
2% c

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen. Die angegeben Prozentangaben beziehen sich auf unterschiedliche Grundge-

samtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 52% aller im Mathematiktest durchschnittlichen Kinder erhielten eine Gymnasialempfehlung. 
b 47% der Gesamtstichprobe erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 2% der Gesamtstichprobe hatten eine weit überdurchschnittliche Mathematikleistung.
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Tabelle 3.8. Zusammenhang zwischen Übergangsempfehlung und Leseleistung in der Grundschule.

Übergangsempfeh-
lung nach der  
4. Klasse

Leistung im Lesetest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnitt-
lich

Gesamt

Förderbedarf
6
33%

10
8%

4
1%

0
0%

0
0%

20
2%

Hauptschulempfeh-
lung

7
39%

42
34%

56
11%

3
3%

1
3%

128
15%

Realschulempfehlung
4
22%

52
43%

204
40%

8
9%

1
3%

293
35%

Gymnasialempfeh-
lung

1
6%

18
15%

245
48%a

80
88%

36
95%

391
47%b

Gesamt
18
2%

122
15%

513
61%

91
11%

38
5%c

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen. Die angegeben Prozentangaben beziehen sich auf unterschiedliche Grundge-

samtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 48% aller im Lesetest durchschnittlichen Kinder erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 47% der Gesamtstichprobe erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 5% der Gesamtstichprobe hatten eine weit überdurchschnittliche Leseleistung.
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3.6.3	 Befunde für die Sekundarstufe I: Zusammen-

hang zwischen Laufbahnpräferenz und einge-

schätzter sowie objektiv gemessener Leistung

Die Rolle des elterlichen Bildungsabschlusses

Überprüft wurde, ob der elterliche Bildungsabschluss 

den Zusammenhang zwischen dem objektiv gemesse-

nen kognitiven Potenzial und der Laufbahnpräferenz 

der Jugendlichen moderiert. Die Vorhersage der Lauf-

bahnpräferenz durch das kognitive Potenzial unter Kon-

trolle des elterlichen Bildungsabschlusses ergab, dass 

Jugendliche mit einem höheren kognitiven Potenzial mit 

einer 1.49-mal höheren Wahrscheinlichkeit das (Fach-)

Abitur anstrebten als Jugendliche mit einem niedrige-

ren kognitiven Potenzial. Dieser Zusammenhang wurde 

nicht durch den Bildungsabschluss der Eltern moderiert 

(B = -.04, SE = .14, p > .01). Auch wenn man die Präfe-

renzen der Eltern oder der Fachlehrkräfte vorhersagte, 

zeigten sich keine signifikanten Interaktionen zwischen 

der kognitiven Leistungsfähigkeit und dem elterlichen 

Bildungsabschluss (Elternpräferenz als Kriterium: B = 

-.13, SE = .14, p > .01; Deutschlehrkraftpräferenz als Kri-

terium: B = .04, SE = .15, p > .01; Mathematiklehrkraft-

präferenz als Kriterium: B = -.07, SE = .16, p > .01).

Bei der Vorhersage der Laufbahnpräferenz der Jugend-

lichen durch die Ergebnisse im TIMSS-Test fungierte der 

elterliche Bildungsabschluss ebenfalls nicht als Mode-

rator (B = -.11, SE = .15, p > .01). Gleiches galt für die 

Ergebnisse im KRW als Prädiktor (B = -.22, SE = .15, p > 

.01). Auch bei Betrachtung der Leseleistung zeigte sich 

keine signifikante Interaktion. Die Leseleistung war bei 

den Jugendlichen, deren Eltern ein (Fach-)Abitur haben, 

in gleicher Weise positiv mit der Laufbahnpräferenz as-

soziiert wie bei Schülerinnen und Schülern, deren El-

tern nicht über ein (Fach-)Abitur verfügen (B = -.07, SE 

= .14, p > .01). Ersetzte man die Laufbahnpräferenz der 

Schülerinnen und Schüler durch die der Lehrkräfte und 

der Eltern, zeigte sich ebenfalls keine Moderation durch 

den elterlichen Bildungsabschluss.

Wurden anstelle der objektiv erfassten Leistungen die 

durch die Lehrerinnen und Lehrer eingeschätzten Fä-

higkeiten berücksichtigt, zeigten sich vergleichbare 

Befunde. 

Die Rolle des Migrationshintergrundes

Überprüft wurde, ob der Migrationshintergrund den 

Zusammenhang zwischen dem objektiv gemessenen 

kognitiven Potenzial und der Laufbahnpräferenz der 

Jugendlichen moderiert.  Bei Vorhersage der Laufbahn-

präferenz unter Kontrolle des Migrationshintergrundes 

strebten Jugendliche mit einem höheren kognitiven Po-

tenzial mit einer 1.61-mal höheren Wahrscheinlichkeit 

das (Fach-)Abitur an als Jugendliche mit einem niedri-

geren kognitiven Potenzial. Dieser Zusammenhang wur-

de nicht durch den Migrationshintergrund moderiert (B 

= -.06, SE = .13, p > .01). Auch wenn man statt der von 

den Jugendlichen geäußerten Laufbahnpräferenz die 

Präferenzen der Eltern oder der Fachlehrkräfte vorher-

sagte, zeigten sich keine signifikanten Interaktionen 

zwischen dem kognitiven Potenzial und dem Migrati-

onshintergrund (Elternpräferenz als Kriterium: B = -.20, 

SE = .13, p > .01; Deutschlehrkraftpräferenz als Kriteri-

um: B = -.02, SE = .14, p > .01; Mathematiklehrkraftprä-

ferenz als Kriterium: B = -.11, SE = .15, p > .01).

Sagte man die Laufbahnpräferenz der Jugendlichen 

mit den Ergebnissen im TIMSS-Test vorher, wurde die-

ser Zusammenhang ebenfalls nicht durch den Migra-

tionshintergrund moderiert (B = .11, SE = .14, p > .01). 

Gleiches galt für die Ergebnisse im KRW als Prädiktor 

(B = -.11, SE = .15, p > .01). Auch bei Betrachtung der 

Leseleistung zeigte sich keine signifikante Interaktion. 

Die Leseleistung war bei den Jugendlichen mit Migra-

tionshintergrund in gleicher Weise positiv mit der Lauf-

bahnpräferenz assoziiert wie bei Schülerinnen und 

Schülern ohne Migrationshintergrund (B = -.03, SE = 

.14, p > .01). Ersetzte man die Laufbahnpräferenz der 

Schülerinnen und Schüler durch die der Lehrkräfte und 

der Eltern, zeigten sich in Bezug auf die Ergebnisse in 

den Leistungstests ebenfalls keine signifikanten Inter-

aktionen mit dem Migrationshintergrund. Wurden an-

stelle der objektiv erfassten Leistungen die durch die 

Lehrerinnen und Lehrer eingeschätzten Fähigkeiten be-

rücksichtigt, zeigten sich vergleichbare Befunde. 

Häufigkeitsverteilungen in der Sekundarstufe I

Da sich die Zusammenhänge der Laufbahnpräferenzen 

nicht in Abhängigkeit von sozialen Hintergrundvariablen 

der Schülerinnen und Schüler unterschieden, werden in 
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Tabelle 3.9 keine entsprechenden Unterschiede. Tabel-

le 3.9 zeigt, wie viele Jugendliche mit einem weit un-

terdurchschnittlichen bis weit überdurchschnittlichen 

kognitiven Potenzial welche Laufbahnpräferenz äu-

ßerten. Auch wird hier aus Gründen der Illustration die 

für die Analysen gewählte Systematik „(Fach-)Abitur“ 

vs. kein (Fach)-Abitur“ zugunsten einer differenzierte-

ren Darstellung aufgegeben. Nur ungefähr zwei Drittel 

der Schülerinnen und Schüler, die über ein überdurch-

schnittliches oder weit überdurchschnittliches kogniti-

ves Potenzial verfügen, strebte auch das (Fach-)Abitur 

an: Von den betreffenden 125 Jugendlichen, die min-

destens überdurchschnittlich begabt waren, hatten 63 

Personen das Ziel „Abitur“ und 21 das Ziel „Fachabitur“. 

Zwei der mindestens überdurchschnittlich begabten 

Jugendlichen strebten nach der Klasse 10 den Haupt-

schulabschluss an. Viele Jugendliche gaben an, eine 

Ausbildung anzustreben (37% der Gesamtstichprobe), 

und zwar auch dann, wenn sie über ein hohes kognitives 

Potenzial verfügten und somit gute Voraussetzungen 

für das Abitur erfüllten (30% der überdurchschnittlich 

Begabten). 

Tabelle 3.9. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und kognitivem Potenzial in der Sekundarstufe I

Laufbahnpräferenz 
der Schüler/innen 
nach der Sek I

Kognitives Potenzial

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnitt-
lich

Gesamt

Hauptschulab-
schluss

5
17%

12
7%

13
2%

1
1%

1
6%

32
3%

Mittlere Reife
0
0%

15
8%

48
6%

4
4%

0
0%

67
6%

Beginn einer 
Ausbildung

19
63%

82
45%

265
35%

32
30%

3
17%

401
37%

Fachabitur
1
3%

31
17%

133
18%

16
15%

5
28%

186
17%

Abitur
5
17%

41
22%

291
39%a

54
51%

9
50%

400
37%b

Gesamt
30
3%

183
17%

754 
69%c

107 
10%

18 
2%

Anmerkung: Die angegeben Prozentangaben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 39% aller durchschnittlich begabten Jugendlichen strebten das Abitur an. 
b 37% der Gesamtstichprobe strebten das Abitur an.
c 69% der Gesamtstichprobe wiesen ein durchschnittliches kognitives Potenzial auf.
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Die Tabellen 3.10 und 3.11 zeigen die Laufbahnpräferen-

zen der Jugendlichen in Abhängigkeit vom Ergebnis im 

Mathematiktest KRW und in Abhängigkeit vom Ergebnis 

im Lesetest.7 Im Anhang finden sich entsprechende Ta-

bellen getrennt für Jugendliche unterschiedlicher sozi-

aler Herkunft.

7	  Für die Ergebnisse des TIMSS-Test werden keine Tabellen 
präsentiert, da zur Auswertung der Testergebnisse keine Nor-
men vorliegen, anhand derer die Rohwerte der Jugendlichen in 
Normwerte (z.B. Standardwerte) transformiert werden können. 

Tabelle 3.10. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Mathematikleistung in der Sekundarstufe I.

Laufbahnpräferenz 
der Schüler/innen 
nach der Sek I

Leistung im Mathematiktest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnitt-
lich

Gesamt

Hauptschulab-
schluss

26
8%

6
1%

0
0%

0
0%

0
0%

32
3%

Mittlere Reife
28
8%

33
6%

6
3%

0
0%

0
0%

67
6%

Beginn einer 
Ausbildung

175
51%

173
33%

52
24%

1
25%

0
0%

401
37%

Fachabitur
39
11%

105
20%

40
19%

2
50%

0
0%

186
17%

Abitur
76
22%

207
40%

116
54%a

1
25%

0
0%

400
37%b

Gesamt
347
32%

526
48%

215
20%c

4
0%

0
0%

Anmerkung: Die angegeben Prozentangaben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 54% aller im Mathematiktest durchschnittlichen Jugendlichen strebten das Abitur an.
b 37% der Gesamtstichprobe strebten das Abitur an.
c 20% der Gesamtstichprobe wiesen eine durchschnittliche Mathematikleistung auf.
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Tabelle 3.11. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Leseleistung in der Sekundarstufe I.

Laufbahn
präferenz der Schü-
ler/innen nach der 
Sek I

Leistung im Leseverständnistest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnit-
lich

Gesamt

Hauptschulab-
schluss

0
0%

9
4%

23
3%

0
0%

0
0%

32
3%

Mittlere Reife
4
20%

16
7%

46
6%

1
2%

0
0%

67
6%

Beginn einer Ausbil-
dung

9
45%

108
46%

267
34%

16
38%

1
20%

401
37%

Fachabitur
2
10%

32
14%

141
18%

11
26%

0
0%

186
17%

Abitur
5
25%

68
29%

309
39%a

14
33%

4
80%

400
37%b

Gesamt
20
2%

235
22%

790
72%c

42
4%

5
1%

Anmerkung: Die angegeben Prozentangaben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 39% aller im Lesetest durchschnittlichen Jugendlichen strebten das Abitur an. 
b 37% der Gesamtstichprobe strebten das Abitur an. 
c 72% der Jugendlichen wiesen eine durchschnittliche Leseleistung auf.

3.7	 Zusammenfassung und Diskussion Fragestel-

lung 3

3.7.1	 Zusammenhang zwischen Übergangsempfeh-

lung bzw. Laufbahnpräferenz und eingeschätz-

ter sowie objektiv gemessener Leistung

In der Grundschule und in der Sekundarstufe I der 

nicht-gymnasialen Schulformen zeigte sich folgendes 

Befundmuster: Erstens waren das kognitive Potenzial, 

die Mathematik- und die Leseleistung in der Gruppe der 

Schülerinnen und Schüler, deren Eltern über das (Fach-)

Abitur verfügen, jeweils in gleicher Weise positiv mit der 

schulischen Übergangsempfehlung bzw. Laufbahnprä-

ferenz assoziiert wie bei Schülerinnen und Schülern, 

deren Eltern nicht über ein (Fach-)Abitur verfügen. Das 

Gleiche galt für die Begabungseinschätzungen. Zweitens 

waren das kognitive Potenzial, die Mathematik- und die 

Leseleistung in der Gruppe der Schülerinnen und Schü-

ler mit Migrationshintergrund jeweils in gleicher Weise 

positiv mit der schulischen Übergangsempfehlung bzw. 

Laufbahnpräferenz assoziiert wie bei Schülerinnen und 

Schülern ohne Migrationshintergrund. Das Gleiche galt 

für die Begabungseinschätzungen. Somit kann die sozi-

ale Ungleichheit bei den Übergangsempfehlungen bzw. 

Laufbahnpräferenzen nicht dadurch erklärt werden, 

dass sich die Fähigkeiten von Kinder bzw. Jugendlichen 

mit unterschiedlichem sozialem Hintergrund in unter-

schiedlichem Ausmaß in den Übergangspräferenzen 

widerspiegeln. Dies wurde allerdings nur getrennt für 

die einzelnen Leistungsaspekte betrachtet. Die be-

deutsame Reduktion der Effekte des elterlichen Bil-

dungsabschlusses (und des Migrationshintergrundes 

der Kinder) weist jedoch darauf hin, dass bei gemein-

samer Betrachtung aller Leistungsindikatoren eine 

Reduktion sozialer Ungleichheit möglich ist. Darüber 

hinaus scheint ein Teil der sozialen Ungleichheiten in 

den Übergangempfehlungen bzw. Laufbahnpräferenzen 

auf tatsächlich bestehende Leistungsunterschiede zu-

rückzugehen. Vor dem Hintergrund unserer Befunde (s. 

primäre Herkunftseffekte, Kapitel 2 auf S. 27) scheint 

dies vor allem in der Sekundarstufe I der Fall zu sein. In 
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der Grundschule scheinen die sozialen Ungleichheiten 

bei den Übergangspräferenzen dadurch erklärbar zu 

sein, dass bei der Notenvergabe die Herkunft des Kin-

des unabhängig von den Leistungen eine Rolle spielt 

und vor allem Kinder aus Elternhäusern mit hohen Bil-

dungsabschlüssen bei der Notenvergabe Vorteile haben 

(s. Kapitel 2 auf S. 27). Kinder aus Elternhäusern mit 

hohen Bildungsabschlüssen werden in der Grundschu-

le bei der Notenvergabe womöglich deshalb bevorteilt, 

weil sie auch bei gleicher objektiver Leistung als be-

gabter wahrgenommen werden. Die Befunde zu Frage-

stellung 2a (s. Abschnitt 3.4.2 auf S. 60) zeigten, dass 

sich in der Grundschule auch dann ein positiver Zusam-

menhang zwischen dem elterlichen Bildungsabschluss 

und der Potenzialeinschätzung durch die Klassenlehr-

kraft ergab, wenn man Unterschiede in dem objektiv ge-

messenen kognitiven Potenzial der Kinder kontrollierte. 

Anders ausgedrückt: Die Eltern von Schüler A haben 

einen niedrigen Bildungsabschluss, die von Schüler B 

einen hohen. Beide Schüler zeigen die gleiche Leistung 

in dem Test zur Erfassung des kognitiven Potenzials. 

Dennoch wird das kognitive Potenzial von Schüler A ge-

ringer eingeschätzt als das von Schüler B, und Schüler 

A erhält zudem schlechtere Noten als Schüler B. Die-

se Zusammenhänge könnten auf andere in der Studie 

nicht berücksichtigte Aspekte wie beispielsweise die 

Unterrichtsbeteiligung, die Anstrengungsbereitschaft 

oder das Sozialverhalten der Kinder zurückgehen, die 

sich unabhängig von der tatsächlichen Leistung der 

Kinder auf die Leistungseinschätzungen auswirken (so-

genannte „Halo-Effekte“) und womöglich bei Kindern 

aus Elternhäusern mit hohen Bildungsabschlüssen po-

sitiver ausgeprägt sind und sich auch in den Schulnoten 

niederschlagen. Darüber hinaus gibt es noch weitere 

Aspekte, die zu sozial bedingten Urteilsverzerrungen 

führen könnten, wie persönliche Theorien zum Zustan-

dekommen von Schulleistung und Stereotype. 

Ein weiterer Befund zu Fragestellung 3 ist, dass die 

Zusammenhänge zwischen den Leistungsmaßen und 

den Übergangsempfehlungen bzw. Laufbahnpräferen-

zen in allen Schülergruppen nur gering bis mittelhoch 

ausfielen. Aufgrund dieses relativ geringen Zusam-

menhangs fanden sich bei allen empfohlenen weiter-

führenden Schulformen bzw. bei allen angestrebten 

Bildungsabschlüssen Kinder und Jugendliche aller 

Leistungskategorien. Beispielsweise gab es 84 Grund-

schulkinder, die trotz eines überdurchschnittlichen oder 

weit überdurchschnittlichen kognitiven Potenzials eine 

Real- oder Hauptschulempfehlung erhielten (ca. 10% 

der Gesamtstichprobe). Dies bedeutet, dass einige Kin-

der einen schulischen Werdegang empfohlen bekamen, 

der ihrem hohen Potenzial nicht  annähernd entspricht. 

Wir benötigen daher dringend Strategien, um das Poten-

zial der Kinder beim schulischen Übergang von der Pri-

mar- in die Sekundarstufe I angemessen berücksichti-

gen zu können. Nur so kann sichergestellt werden, dass 

jedes Kind die Chance erhält, gemäß seinem Potenzial 

gefördert zu werden und dieses voll auszuschöpfen. In 

der Sekundarstufe I gab es 41 Jugendliche, die trotz 

eines überdurchschnittlichen oder weit überdurch-

schnittlichen kognitiven Potenzials nach der Klasse 10 

einen Real- oder Hauptschulabschluss oder eine Aus-

bildung anstrebten (ca. 3.75% der Gesamtstichprobe). 

Es ist fraglich, ob die betreffenden Jugendlichen über 

ihr Potenzial Bescheid wissen und dieses entsprechend 

bei ihrer Laufbahnpräferenz berücksichtigten. Am Ende 

der Sekundarstufe I sollte die Beratung der Jugendli-

chen dahingehend verbessert werden, dass diese über 

ihre Fähigkeiten Bescheid wissen und auf Grundlage 

dieses Wissens eine fundierte Entscheidung über ih-

ren weiteren schulischen und beruflichen Werdegang 

treffen können. Im folgenden Kapitel untersuchen wir, 

welche Strategien geeignet sind, um die aufgezeigten 

sozialen Ungleichheiten bei schulischen Übergängen (s. 

Forschungsfrage 1, Kapitel 2 auf S. 27) zu reduzieren, 

und welche Handlungsempfehlungen sich daraus für 

die schulische Praxis ableiten lassen. 

3.7.2	 Fazit Fragestellung 3

Zwischenfazit 1: Die objektiv gemessenen Leistungen 

von Grundschulkindern und die Übergangsempfeh-

lungen, die sie am Ende der Klasse 4 erhielten, hingen 

bei Kindern mit niedrigem elterlichem Bildungsab-

schluss genauso stark zusammen wie bei Kindern mit 

hohem elterlichem Bildungsabschluss. Bei Kindern mit 

Migrationshintergrund hingen sie genauso stark zu-

sammen wie bei Kindern ohne Migrationshintergrund. 

In allen Schülergruppen waren die Zusammenhänge 

zwischen objektiv gemessenen Leistungen und der 
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Übergangsempfehlung gering. Das heißt: Grundschul-

kinder mit einer guten Leistung im Test zur Erfassung des 

kognitiven Potenzials, im Mathematik- und im Lesetest 

erhalten nicht notwendigerweise eine Gymnasialemp-

fehlung von ihren Lehrerinnen und Lehrern. Zum Beispiel 

erhielten in der Grundschule von den insgesamt 53 Kin-

dern mit einem weit überdurchschnittlichen kognitiven 

Potenzial (IQ > 130) sieben Kinder eine Realschulemp-

fehlung und zwei Kinder eine Hauptschulempfehlung. 

Zwischenfazit 2: Die objektiv gemessenen Leistungen 

von Schülerinnen und Schülern der nicht-gymnasialen 

Sekundarstufe I und ihre Laufbahnpräferenzen am Ende 

der Sekundarstufe I hingen bei Jugendlichen mit niedri-

gem elterlichem Bildungsabschluss genauso stark zu-

sammen wie bei Jugendlichen mit hohem elterlichem 

Bildungsabschluss. Bei Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund hingen sie genauso stark zusammen wie 

bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. In allen 

Schülergruppen waren die Zusammenhänge zwischen 

objektiv gemessenen Leistungen und der Laufbahn-

präferenz gering. Das heißt: Jugendliche der Sekundar-

stufe I mit guten Leistungen streben nicht notwendiger-

weise ein (Fach-)Abitur an. Zum Beispiel strebten in der 

Sekundarstufe I von den insgesamt 18 Jugendlichen mit 

einem weit überdurchschnittlichen kognitiven Potenzial 

(IQ > 130) drei Jugendliche eine Ausbildung an und ein 

Jugendlicher einen Hauptschulabschluss. 

Zwischenfazit 3: Kinder und Jugendliche mit niedri-

gem elterlichem Bildungsabschluss bzw. mit Migrati-

onshintergrund scheinen ihr Potenzial bei schulischen 

Übergängen genauso gut (oder schlecht) ausschöpfen 

zu können wie Kinder und Jugendliche mit hohem el-

terlichem Bildungsabschluss bzw. ohne Migrationshin-

tergrund. Die soziale Ungleichheit bei Übergangsemp-

fehlungen und Laufbahnpräferenzen scheint nicht 

darauf zurückzugehen, dass Schülerinnen und Schüler 

mit unterschiedlichem sozialem Hintergrund ihr Poten-

zial unterschiedlich gut nutzen. Wahrscheinlich geht ein 

Teil der sozialen Ungleichheiten in den Laufbahnpräfe-

renzen der Jugendlichen der Klasse 9 auf tatsächlich 

bestehende Leistungsunterschiede zurück. Bei den 

Grundschulkindern gehen die sozialen Ungleichheiten 

wahrscheinlich auf solche bei der Notenvergabe zurück.
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4.	 Übergangsempfehlungen fairer 
gestalten

4.1	 Die Rolle objektiver Testverfahren 

Vor dem Hintergrund der im deutschen Schulsys-

tem vorliegenden herkunftsbedingten Ungleichheiten 

bei Übergangsempfehlungen und schulischen Lauf-

bahnentscheidungen stellt sich die Frage, wie Über-

gangsempfehlungen fairer gestaltet werden können (s. 

z.B. Maaz et al., 2011). Eine vielversprechende Möglich-

keit, soziale Ungleichheiten bei schulischen Übergängen 

zu reduzieren, stellen multivariate Übergangsverfahren 

dar, bei denen neben Schulnoten und den Fremdein-

schätzungen der Motivation, des Arbeitsverhaltens und 

des kognitiven Potenzials der Schülerinnen und Schüler 

auch deren Ergebnisse in standardisierten Leistungs-

tests für Übergangsempfehlungen herangezogen wer-

den. Während Schulnoten und Potenzialbeurteilungen 

durch Beurteilungsfehler verzerrt sind, ergeben stan-

dardisierte Schulleistungstests und Testverfahren zur 

Erfassung des kognitiven Potenzials ein objektiveres 

Abbild der Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und 

Schüler in den entsprechenden Bereichen. Bislang 

spielen solche objektiven Verfahren bei der Leistungs-

beurteilung im deutschen Schulsystem jedoch nur eine 

untergeordnete Rolle (s. Hertel, Hochweber, Steinert & 

Klieme, 2010), obwohl sie eine Leistungsbeurteilung im 

Vergleich zu einer repräsentativen Stichprobe und da-

mit eine objektive Beurteilung erlauben. Dies bedeutet, 

dass die Leistungsbewertung in Deutschland bisher 

hauptsächlich davon abhängt, wie die Schülerinnen 

und Schüler in den von den Lehrkräften selbst zusam-

mengestellten Tests oder Arbeiten abschneiden und wie 

die Lehrkraft sie darüber hinaus beurteilen. Die von den 

Lehrkräften vergebenen Noten entscheiden anschlie-

ßend maßgeblich über den weiteren schulischen Wer-

degang der Schülerinnen und Schüler. Da Noten durch 

Beurteilungsfehler verzerrt sind, stellt die Hinzunahme 

objektiver Tests eine vielversprechende Möglichkeit dar, 

die Planung des Weiteren schulischen Werdegangs zu 

verbessern. Objektive Testergebnisse liefern über die 

Leistungseinschätzung im Klassenraum hinaus wert-

volle Informationen. 

Beurteilungsfehler wie Referenzrahmeneffekt, Ten-

denz zur Mitte, Milde- oder Strenge-Effekte, Halo- bzw. 

Überstrahlungseffekte, Stereotype usw. nehmen bei 

allen Menschen Einfluss auf Beurteilungen (zusam-

menfassend s. Ingenkamp, 1977). Dass dies auch bei 

schulischen Leistungsbeurteilungen der Fall ist, ist 

besonders gut für den Referenzrahmeneffekt unter-

sucht. Je besser Schülerinnen und Schüler einer Klasse 

in standardisierten Schulleistungstests abschneiden, 

also je leistungsfähiger die Klasse ist, desto geringer 

ist die Chance der einzelnen Schülerinnen und Schüler 

auf gute Noten (Neumann, Milek, Maaz & Gresch, 2010; 

Südkamp & Möller, 2009) und auf eine höhere Schu-

lempfehlung (Baeriswyl, Wandeler & Trautwein, 2011; 

Trautwein & Baeriswyl, 2007). Bergold und Steinmayr 

(2017) zeigten diesen Effekt anhand der vorliegenden 

Daten auch für die Begabungsbeurteilungen der Grund-

schullehrkräfte8. Somit ist es eine gesicherte Tatsache, 

dass auch Beurteilungen von Lehrkräften von Beurtei-

lungsfehlern beeinflusst werden. Bei objektiven Test-

verfahren sind derartige Fehler aufgrund der standar-

disierten Durchführung, Auswertung und Interpretation 

ausgeschlossen. Trotz dieses Potenzials von standardi-

sierten Testverfahren und obwohl eine leistungs- und 

fähigkeitsabhängige Beschulung das wesentliche Ziel 

des gegliederten Schulsystems ist, werden objektiven 

Testverfahren bei wichtigen schulischen Entscheidun-

gen, wie beispielsweise den Übergangsempfehlungen, 

nicht herangezogen. Die Tatsache, dass die Hinzunah-

men von Leistungstests den Zusammenhang zwischen 

den familiären Hintergrundvariablen und den Über-

gangsempfehlungen bzw. -präferenzen reduziert (s. 

Kapitel 2 auf S. 27; s. auch Stubbe, Bos et al., 2012), 

spricht dafür, diese bei den Übergangsentscheidungen 

zu berücksichtigen. Eine Studie von Döllmann (2016) 

zeigt, dass sich die in statistischen Modellen gefun-

denen Effekte tatsächlich auch in der Praxis zeigen. 

Stubbe, Bos et al. (2012) zeigten anhand logistischer 

8	  Bei den Grundschullehrkräften der vorliegenden Studie wurde 
der Referenzrahmeneffekt jedoch von der Dauer der Bekannt-
schaft mit der Klasse beeinflusst. Unterrichtete die Lehrkraft in 
einer Klasse weniger als 2 Jahre, zeigte sich der Referenzrahme-
neffekt nicht wie oben beschrieben. Diese Ergebnisse sprechen 
dafür, dass Schülerinnen und Schüler in Hinblick auf eine objek-
tivere Leistungsbeurteilung von einem Lehrerwechsel nach der 
2. Klasse profitieren können.
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Regressionsanalysen (s. auch Kapitel 2 auf S. 27 die-

ses Berichts), dass der Zusammenhang zwischen dem 

sozialen Hintergrund der Kinder und der Übergangsemp-

fehlung der Lehrkraft niedriger ist als der für die Über-

gangsempfehlung der Eltern. Maaz und Kollegen (2011) 

fanden das Gleiche für die tatsächlichen Übergangs-

entscheidungen der Eltern. Döllmann (2016) zeigte am 

Beispiel der durch die 2005 gewählte Landesregierung 

in NRW (Ministerium für Schule und Weiterbildung 

NRW, 2006) veränderten Gestaltung des Übergangs von 

der Grund- auf die weiterführende Schule, wie sich eine 

verpflichtende Übergangsempfehlung im Vergleich zu 

einer beratenden Übergangsempfehlung der Lehrkraft, 

bei der die Eltern unabhängig von der Lehrerempfehlung 

ihr Kind auf einer Schule ihrer Wahl anmelden können, 

auf sozial bedingte Unterschiede beim Übergang von 

der Grundschule in die Sekundarstufe I auswirkt. Dieser 

stärker reglementierte Übergang führte nach der Re-

form zu einer Reduktion des sekundären Einflusses des 

Bildungsabschlusses der Eltern auf die Übergangsent-

scheidung. Das heißt, bei gleichem Abschneiden in den 

Leistungstests (schulische und kognitiven Fähigkeiten) 

hatten (deutsche) Kinder aus Elternhäusern mit einem 

niedrigen Bildungsabschluss vor der Reform eine noch 

geringere Chance, im Anschluss an die Grundschule ein 

Gymnasium zu besuchen, als nach der Reform. Gleich-

zeitig führte die Reform jedoch dazu, dass sich die Vor-

teile türkischstämmiger Kinder im Vergleich zu ihren 

deutschen Mitschülerinnen und Mitschülern reduzier-

ten. Bei gleichem Abschneiden in den Leistungstests 

hatten türkischstämmige Kinder aus Elternhäusern mit 

mittlerer oder niedrigerer Schulbildung vor der Reform 

eine höhere Chance als ihre deutschen Mitschülerinnen 

und Mitschüler mit gleichem Bildungshintergrund, im 

Anschluss an die Grundschule ein Gymnasium zu besu-

chen. Nach der Reform war die Wahrscheinlichkeit für 

einen Gymnasialbesuch für diese Gruppen vergleichbar. 

Auch dies entspricht den Ergebnisse von Stubbe, Bos et 

al. (2012). Bei der Übergangsempfehlung der Lehrkraft 

zeigten sich nach Kontrolle der kognitiven Grundfähig-

keiten und der schulischen Kompetenzen keine Effekte 

des Migrationshintergrundes. Bei den Übergangspräfe-

renzen der Eltern hatten Kinder mit Migrationshinter-

grund nach Kontrolle der kognitiven Grundfähigkeiten 

und der schulischen Kompetenzen jedoch eine höhere 

Chance auf einen Gymnasialbesuch. Diese Befundla-

ge kann als Anhaltspunkt dafür gesehen werden, dass 

eine Berücksichtigung von Testergebnissen, die mit 

dem Erfolg auf der weiterführenden Schule in Bezie-

hung stehen, soziale Herkunftseffekte verringert. Wie 

die Reduktion des Zusammenhangs zwischen sozialer 

Herkunft und Übergangsempfehlungen bzw. -präfe-

renzen genau aussieht, kann aufgrund dieser Modelle 

jedoch nicht vorhergesagt werden. Maaz, Schroeder 

und Gresch (2010) untersuchten in Simulationsstudi-

en, inwiefern sich die Neutralisation von primären und 

sekundären Ungleichheiten auf die Übergangsquoten 

in Abhängigkeit der Herkunft auswirken würde (s. auch 

Maaz et al., 2011). Diese Simulationsstudien gehen bei 

der Neutralisation der primären Herkunftseffekte von 

der hypothetischen Situation aus, dass die Leistungs-

verteilung in allen Gruppen gleich ist. Bei der Neutra-

lisation der sekundären Effekte wird bei Beibehaltung 

gruppenspezifischer Unterschiede in den Leistungsva-

riablen von der hypothetischen Situation ausgegangen, 

dass die Übergangswahrscheinlichkeiten in allen Grup-

pen gleich sind. Die Autoren (Maaz, Schroeder et al., 

2010) zeigten, dass sich die Übergangsquoten der Kin-

der mit niedrigem sozialem Hintergrund bei der Neutra-

lisation von primären und sekundären Ungleichheiten, 

deutlich erhöhen würden (s. auch Maaz et al., 2011). Das 

heißt, auf der einen Seite könnte sich der Zusammen-

hang zwischen sozialer Herkunft und Übergangsemp-

fehlungen bzw. -präferenzen dann verringern, wenn 

prozentual mehr Kinder und Jugendliche mit niedrigem 

elterlichem Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshin-

tergrund, die aber gleiche Leistungen wie Kinder und 

Jugendliche mit hohem elterlichem Bildungsabschluss 

bzw. ohne Migrationshintergrund zeigen, höhere Schull-

aufbahnen empfohlen bekommen oder anstreben. Auf 

der anderen einen Seite könnten sich aber auch sozia-

le Ungleichheiten verringern, wenn weniger Kinder und 

Jugendliche mit hohem elterlichem Bildungsabschluss 

bzw. ohne Migrationshintergrund, die aber gleiche Leis-

tungen wie Kinder und Jugendliche mit niedrigem el-

terlichem Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshin-

tergrund zeigen, eine Gymnasialempfehlung erhalten 

oder das (Fach-)Abitur anstreben. Die Gymnasialquote 

bei Kindern aus sozial benachteiligten Familien bliebe 

in diesem Fall mehr oder weniger gleich. Natürlich sind 
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auch beide Mechanismen gleichzeitig möglich. Darü-

ber hinaus kommt es auf die Verteilung der Leistungs-

variablen in beiden Gruppen insgesamt an. Das heißt, 

eine Reduktion des Zusammenhangs zwischen Her-

kunftsvariablen und Schullaufbahnempfehlungen bzw. 

-präferenzen muss nicht unbedingt mit einer besseren 

Situation für Kinder und Jugendliche mit niedrigem el-

terlichem Bildungsabschluss bzw. mit Migrationshin-

tergrund einhergehen. Deswegen ist es bedeutsam, bei 

einer Änderung des Vorgehens bei der Erstellung von 

Übergangsempfehlungen genau zu überprüfen, wer pro-

fitiert und wer verliert. Darüber hinaus ist es unabding-

bar, die beschriebenen simulierten Vorgehensweisen 

in konkrete diagnostische Strategien umzusetzen, da 

die hypothetische Annahmen gleicher Leistungen oder 

gleicher Übergangsentscheidungen in allen sozialen 

Gruppen nicht der Realität entsprechen. Dahingegen ist 

es eine gesicherte Tatsache, dass soziale Ungleichhei-

ten bei Übergangsentscheidungen auch noch auftreten, 

wenn primäre Ungleichheiten kontrolliert werden.

Darüber hinaus haben unsere Analysen gezeigt, dass 

viele Schülerinnen und Schüler am Ende der Grund-

schulzeit auch unabhängig von ihrer sozialen Herkunft 

nicht ihrem Leistungsstand und ihrem kognitiven Po-

tenzial entsprechend einer weiterführenden Schulform 

zugewiesen werden bzw. ihre schulische Laufbahn nach 

der Sekundarstufe I nicht ihrem Leistungsstand und 

ihrem kognitiven Potenzial entsprechend planen (s. Ka-

pitel 3 auf S. 51). Auch unabhängig von der sozialen 

Herkunft kommt es also zu Entscheidungen, die nicht 

dem Potenzial des Kindes entsprechen. Aufgrund die-

ses Problems sollten bei Übergangsempfehlungen zu-

sätzlich zu Noten die Leistungen der Schülerinnen und 

Schüler in Schulleistungstests berücksichtigt werden, 

wie es beispielsweise in der Schweiz bereits praktiziert 

wird (s. Maaz et al., 2011).

4.1.1	 Standardisierte Schulleistungstests 

In Deutschland werden objektivere Beurteilungsver-

fahren nur im Rahmen der Lernstandserhebungen im 

dritten und achten Schuljahr regelmäßig eingesetzt. 

Den Lehrkräften in NRW wird jedoch untersagt, die Er-

gebnisse der Lernstandserhebungen für leistungsbe-

zogene Bewertungen heranzuziehen (Qualitäts- und 

UnterstützungsAgentur – Landesinstitut für Schule 

[QUA-LiS NRW], 2015), da diese, im Gegensatz zu Klas-

senarbeiten, nicht den zuvor im Unterricht behandelten 

Stoff abfragen und somit Aufgaben beinhalten können, 

die bislang noch nicht Gegenstand des Unterrichts wa-

ren. Dieses Argument ist dann berechtigt, wenn Schü-

lerinnen und Schüler in den objektiven Leistungstests 

schlechter abschneiden als in Klassenarbeiten, da bei 

diesen Schülerinnen und Schülern tatsächlich nicht 

bekannt ist, ob sie aufgrund von mangelnden Kompe-

tenzen oder aufgrund von mangelnden Lerngelegenhei-

ten die schlechten Testergebnisse erzielt haben. Auch 

in curricular validen Leistungstests, also solchen Leis-

tungstests, die nur Aufgaben beinhalten, die bis zum 

Testtag im Unterricht behandelt wurden, kann es sein, 

dass Schülerinnen und Schüler schlechter abschneiden, 

als es ihren Kompetenzen entspricht, da Faktoren wie 

Motivation, Müdigkeit und Testangst das Abschneiden 

in Leistungstests beeinflussen können (z.B. Steinmayr 

& Spinath, 2017). Schneiden Schülerinnen und Schü-

ler in den standardisierten Schulleistungstests jedoch 

besser ab, als es ihre Noten vermuten lassen, sollten die 

Ergebnisse in den standardisierten Schulleistungstests 

bei leistungsbezogenen Entscheidungen wie den Über-

gangsempfehlungen herangezogen werden (z.B. im Sin-

ne einer kompensatorischen Auswahlstrategie, s.u.). Auf 

diese Weise ließe sich die Wahrscheinlichkeit erhöhen, 

dass Kinder ihren objektiven Kompetenzen entspre-

chende Übergangsempfehlungen erhalten.

Auch bei objektiven Kompetenztests besteht jedoch die 

Gefahr, dass das tatsächliche Potenzial der Schülerin-

nen und Schüler unterschätzt wird, da das Abschneiden 

in Kompetenztests neben den anderen genannten Va-

riablen stark von dem Vorwissen der Schülerinnen und 

Schüler und den damit verbundenen Lerngelegenheiten 

abhängt. Letztere werden nicht nur von der Lernfähig-

keit der Schülerinnen und Schüler, sondern auch von 

vielen schulischen und unterrichtsbezogenen Merkma-

len beeinflusst. So zeigt sich bei PISA regelmäßig, dass 

gerade in Deutschland ein Großteil der Unterschiede in 

der Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler 

durch Unterschiede zwischen den Schulen aufgeklärt 

werden kann (OECD, 2013, S. 47). Zum einen lässt sich 

dies auf das gegliederte Schulsystem in Deutschland 



101

zurückführen. Zum anderen kann es auch durch den so-

zioökonomischen Status der Schulen (der sich aus dem 

gemittelten sozioökonomischen Status aller Schüle-

rinnen und Schüler einer Schule ergibt) erklärt werden. 

Kinder aus Familien mit niedrigem sozioökonomischen 

Status bzw. mit Migrationshintergrund sind in Bezug 

auf die schulischen Lerngelegenheiten benachteiligt, 

da sie mit höherer Wahrscheinlichkeit kein Gymnasium 

und keine Schulen mit einem hohen sozioökonomischen 

Status besuchen, an denen Schülerinnen und Schüler 

im Schnitt mehr lernen (z.B. Becker et al., 2012).

4.1.2	 Testverfahren zur Erfassung des kognitiven 

Potenzials

Im Gegensatz zu Kompetenztests sollten Testverfah-

ren zur Erfassung des kognitiven Potenzials nicht von 

vorherigen Lernbedingungen abhängig sein, da ihre er-

folgreiche Bearbeitung kein Vorwissen erfordern sollte 

(für eine Gegenüberstellung von Kompetenztests und 

Tests zur Erfassung des kognitiven Potenzials, s. Har-

tig & Klieme, 2006). Dies trifft jedoch nur bedingt zu, da 

verschiedene Studien gezeigt haben, dass auch in eini-

gen Testverfahren zur Erfassung des kognitiven Poten-

zials Faktenwissen zur richtigen Lösung der Aufgaben 

benötigt wird, das von sprachlichen und damit stark 

kulturbedingten Fähigkeiten bzw. weiteren in der Schu-

le geförderten Kenntnissen (z.B. im mathematischen 

Bereich) abhängt (s. z.B. Neisser et al., 1996). Im Ein-

klang hiermit gibt eine Reihe von Hinweisen, dass die 

Leistung in kognitiven Fähigkeitstests von der Qualität 

und der Quantität der Beschulung abhängt (z.B. Be-

cker et al., 2012; Bergold, Wirthwein, Rost & Steinmayr, 

2017). Tatsächlich ist der Zusammenhang zwischen 

dem sozioökonomischen Status bzw. dem Migrations-

hintergrund und der Leistungen in Testverfahren zur 

Erfassung des kognitiven Potenzials, die sprachliche 

und kulturabhängige Fähigkeiten erfassen (z.B. HAWIK; 

Groth-Marnat, 1997), fast so groß wie der Zusammen-

hang zwischen dem sozioökonomischen Status bzw. 

dem Migrationshintergrund und der Kompetenztest-

leistung (für Intelligenz: Daseking, Lipsius, Petermann 

& Waldmann, 2008; Gienger, Petermann & Petermann, 

2008; Hagmann-von Arx, Petermann & Grob, 2013; von 

Stumm & Plomin, 2015; für schulische Kompetenzen: 

OECD, 2013, S. 176–177; Schwippert, Wendt & Tarelli, 

2012, S. 199; Stubbe, Tarelli & Wendt, 2012, S. 240; Ta-

relli, Schwippert & Stubbe, 2012, S. 258–259; Wendt, 

Stubbe & Schwippert, 2012, S. 186). Somit empfiehlt es 

sich, sprachfreie Testverfahren zur Erfassung des ko-

gnitiven Potenzials einzusetzen, da zu deren Bearbei-

tung keine Vorkenntnisse erforderlich sind, sie somit 

weniger von Sozialisationsbedingungen abhängig sind 

und ebenso gute Vorhersageleistungen in Bezug auf 

späteren Lebenserfolg leisten wie eher kulturabhängige 

Testverfahren zur Erfassung des kognitiven Potenzials 

(s. Kuncel, Hezlett & Ones, 2004).

Da zur erfolgreichen Bearbeitung der objektiven Schul-

leistungstests schulische Vorkenntnisse notwendig 

sind, sollten sich herkunftsbedingte Ungleichheiten 

im schulischen Lernprozess auf die Leistung in Kom-

petenztests stärker auswirken als auf das Abschnei-

den in sprachfreien Tests zur Erfassung des kognitiven 

Potenzials. Es gibt einige internationale Studien, die in 

der gleichen Stichprobe sowohl den Zusammenhang 

zwischen dem sozialen Hintergrund (hier: sozioökono-

mischer Status und/oder Migrationshintergrund) und 

der Leistung in objektiven Schulleistungstests als auch 

den Zusammenhang zwischen dem sozialen Hinter-

grund und dem Abschneiden in einem sprachfreien Test 

zur Erfassung des kognitiven Potenzials untersucht ha-

ben (Flores-Mendoza et al., 2015; Mills & Tissot, 1995; 

Rajchert, Żułtak & Smulczyk, 2014). Tatsächlich zeigte 
sich, dass letzterer Zusammenhang kleiner ist. Bislang 

liegen solche Ergebnisse für Deutschland nicht vor. 

Treffen die im Ausland gefundenen Ergebnisse jedoch 

auch für Deutschland zu, dann ließe sich bei zusätzli-

cher Berücksichtigung der Leistungen in Testverfahren 

zur Erfassung des kognitiven Potenzials eine Über-

gangsempfehlung generieren, die zwar leistungs- und 

potenzialbasiert ist, aber Kinder mit Migrationshin-

tergrund und/oder niedrigem sozialen Status weniger 

benachteiligt. Dieses Vorgehen ist insbesondere dann 

vielversprechend, wenn auch die Beurteilung des kog-

nitiven Potenzials der Schülerinnen und Schüler durch 

die Lehrkräfte von familiären Hintergrundvariablen der 

Schülerinnen und Schüler negativ beeinflusst wird. Wie 

bereits im Zusammenhang mit der Verwendung objek-

tiver Kompetenztests bei Übergangsentscheidungen 

erläutert, sollten auch die Ergebnisse aus Tests zur 
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Erfassung des kognitiven Potenzials bei der Generie-

rung von Übergangsentscheidungen nicht berücksich-

tigt werden, wenn sie im Vergleich zu den übrigen Leis-

tungsindikatoren nach unten abweichen. Ebenso wie 

bei Kompetenztests weist ein schlechter Wert in einem 

Testverfahren zur Erfassung des kognitiven Potenzials 

nicht eindeutig auf unterdurchschnittliche Fähigkeiten 

in diesem Bereich hin, sondern kann auch durch andere 

Faktoren bei der Testdurchführung verursacht werden, 

die vom kognitiven Potenzial unabhängig sind, das Tes-

tergebnis aber dennoch beeinflussen (Steinmayr & Spi-

nath, 2017; Steinmayr, Wirthwein & Schöne, 2014). 

4.1.3	 Diagnostische Strategien zur Vorhersage von 

Schulleistung

Die Übergangsempfehlungen in der Grundschule die-

nen dazu, Kinder für eine weiterführende Schulform 

auszuwählen, die vom Anspruchsniveau den Fähigkei-

ten und Leistungen der ausgewählten Schülerinnen und 

Schüler entspricht. Das Ziel von Übergangsempfehlung 

ist also, dass Schülerinnen und Schüler nach der Pri-

marstufe die Schulform besuchen, an der sie mit hoher 

Wahrscheinlichkeit erfolgreich sein werden. Folglich ist 

die Übergangsempfehlung eine Vorhersage des Erfolges 

der einzelnen Schülerinnen und Schüler an der jewei-

ligen Schulform. Vorhersagen sind nie zu 100% genau, 

sondern immer in einem bestimmten Ausmaß fehler-

haft. So ist es auch bei der Übergangsempfehlung für 

die weiterführende Schule. In Abhängigkeit davon, ob 

eine Übergangsempfehlung und die damit einherge-

hende Zuordnung (Klassifikation) der Kinder auf eine 

Schulform richtig oder falsch waren, gibt es vier mög-

liche Klassifikationsentscheidungen. Tabelle 4.1 illust-

riert die Klassifikationsentscheidungen am Beispiel der 

Gymnasialempfehlung.

Tabelle 4.1. Mögliche Klassifikationsentscheidungen bei der Gymnasialempfehlung

Empfehlung der Lehrkraft

Empfehlung für das  
Gymnasium

Keine Empfehlung für das 
Gymnasium

Tatsächliche Eignung

Für das Gymnasium  
geeignet

Das Kind ist für das Gymnasi-
um geeignet und bekommt eine 
Empfehlung
(richtig positiv)

Das Kind ist für das Gymnasium 
geeignet und bekommt keine 
Empfehlung
(falsch negativ)

Für das Gymnasium  
nicht geeignet

Das Kind ist für das Gymnasium 
nicht geeignet und bekommt eine 
Empfehlung (falsch positiv)

Das Kind ist für das Gymnasium 
nicht geeignet und bekommt 
keine Empfehlung
(richtig negativ)

Es gibt verschiedene Strategien zur Maximierung der 

Anteile in den einzelnen Zellen. Dabei hat eine Maxi-

mierung der Anteile in einer Zelle immer auch Konse-

quenzen für die anderen Zellen (s. Steinmayr, Sauer & 

Gamsjäger, in Druck). Wählt man weniger streng aus, 

hat dies zur Folge, dass ein hoher Anteil der Kinder, 

die tatsächlich für das Gymnasium geeignet sind, ein 

Gymnasium besucht (richtig positiv). Eine Konsequenz 

dieses Vorgehens ist jedoch, dass ebenfalls eine große 

Anzahl von Kindern, die nicht geeignet sind, ein Gym-

nasium besucht (falsch positiv) und dort mit hoher 

Wahrscheinlichkeit scheitern wird. Wählt man im Ge-

gensatz dazu sehr streng aus, dann werden die meis-

ten Kinder, die für das Gymnasium nicht geeignet sind, 
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nicht ausgewählt (richtig negativ). Der Anteil der richtig 

negativen Entscheidungen ist also hoch. Auf der ande-

ren Seite werden bei einer strengen Auswahl auch sehr 

viele Kinder übersehen, die eigentlich geeignet gewesen 

wären (falsch negativ). Diese Kinder werden bei einem 

strengen Vorgehen an Schulformen unterrichtet, in de-

nen die Leistungsanforderungen verglichen mit dem 

Leistungspotenzial der Kinder zu gering sind. Weder ein 

besonders strenges noch ein besonders liberales Aus-

wahlverfahren ist also optimal. Im Sinne aller Beteilig-

ten – insbesondere der betroffenen Kinder – sollten die 

Anzahl der Kinder mit einer richtig positiven Entschei-

dung sowie die Anzahl der Kinder mit einer richtig nega-

tiven Entscheidung maximal hoch sein. Dadurch würde 

sich auf der einen Seite das Risiko verringern, dass Kin-

der das Gymnasium aufgrund mangelnder Leistungen 

wieder verlassen müssen. Auf der anderen Seite wür-

den möglichst wenige Kinder auf einer Schulform be-

schult, an der das Anforderungsniveau unterhalb ihres 

Leistungsniveaus liegt. Unsere Studie zeigt, dass dieses 

Ziel in der Realität nicht erreicht wird (s. Kapitel 3 auf S. 

51). Zum einen erbrachten viele Haupt-, Gesamt- und 

Realschülerinnen und -schüler durchaus schulische 

Leistungen, die dem durchschnittlichen Leistungsni-

veau der Schülerinnen und Schülern auf dem Gymna-

sium entspricht. Zum anderen zeigten einige Kinder mit 

Gymnasialempfehlung schlechtere Leistungen in den 

Tests (und hatten z.T. auch schlechtere Noten) als Kin-

der, die keine Gymnasialempfehlung erhielten. Darüber 

hinaus strebten einige Jugendliche der Sekundarstufe 

I trotz ihrer hohen Leistungsfähigkeit nicht das (Fach-)

Abitur an, während andere mit geringerer Leistungsfä-

higkeit genau dieses Ziel hatten (s. Tabelle 3.9 in Kapitel 

3 auf S. 51). 

Es stellt sich also die Frage, wie erreicht werden kann, 

dass möglichst viele richtige Entscheidungen getroffen 

werden, die zudem unabhängig von der sozialen Her-

kunft der Kinder sind. Dies hängt von vielen Faktoren 

ab, u.a. von der Anzahl der geeigneten Personen insge-

samt (Grundquote: Wie viele Kinder von allen Kindern 

sind überhaupt für das Gymnasium geeignet?), der An-

zahl der verfügbaren Plätze bzw. der Anzahl der Per-

sonen, die ausgewählt werden (Selektionsquote: Wie 

viele Gymnasien gibt es und wie viele Kinder können sie 

aufnehmen?) und der Vorhersagekraft des diagnosti-

schen Prozesses (Kriteriumsvalidität: Wie gut kann die 

Empfehlung überhaupt den Erfolg auf dem Gymnasium 

vorhersagen?). Die Grundquote und die Selektionsquote 

sind Faktoren, die sich durch die Übergangsempfehlung 

nicht beeinflussen lassen. Die Kriteriumsvalidität des 

diagnostischen Prozesses, der zu einer Übergangsemp-

fehlung führt, kann dahingegen durchaus beeinflusst 

werden. Ein wichtiger Schritt, um die Kriteriumsvalidi-

tät eines Verfahrens zu erhöhen, ist die Hinzunahme 

weiterer Informationen. Auf diese Weise können zusätz-

liche Facetten dessen, was vorhergesagt werden soll 

(Kriterium; hier: Erfolg vs. kein Erfolg nach der Über-

gangsentscheidung), berücksichtigt werden. So zeigte 

eine Studie für den US-amerikanischen Raum, dass die 

Hinzunahme von Testergebnissen zusätzlich zu Noten 

eine bessere Vorhersage des Studienerfolgs in Form von 

Noten und Abbruchquoten erlaubte (Kuncel & Hezlett, 

2007).

Wenn die Diagnostik zur Vorbereitung einer Entschei-

dung nicht nur auf einer diagnostischen Information 

beruht (z.B. Noten), sondern auf mehreren (z.B. Noten 

und Testergebnisse), spricht man von einem multimo-

dalen bzw. multivariaten Vorgehen (s. Schmidt-Atzert 

& Amelang, 2012; Blickle, 2014). Werden mehrere Vari-

ablen bei einer Entscheidung berücksichtigt, so   stellt 

sich die Frage, wie diese kombiniert werden sollen. Hier 

werden drei Strategien unterschieden (s. Schmidt-At-

zert & Amelang, 2012): die kompensatorische Strategie, 

die Oder-Strategie und die konjunktive Strategie. Die-

se werden im Folgenden beschrieben und in Hinblick 

auf das Treffen einer Empfehlung für den Übergang 

von der Grund- auf die weiterführende Schule konkre-

tisiert. Hierbei unterscheiden wir nur zwischen Gym-

nasialempfehlung ja oder nein. Neben den drei multi-

variaten Strategien betrachten wir noch eine weitere 

Auswahlstrategie. In Bayern werden für die Gymnasia-

lempfehlung die Noten in Mathematik, Deutsch sowie 

Heimat- und Sachkunde (NRW: Sachunterricht) heran-

gezogen. Nur wer in diesen drei Fächern einen Noten-

durchschnitt von mindestens 2.33 hat, bekommt eine 

Gymnasialempfehlung. Diese Auswahlstrategie wird im 

Folgenden Noten-Strategie genannt. Ein ebenfalls an 

Noten geknüpftes Vorgehen findet sich in NRW für den 
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Übergang von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe 

II. Auch hier müssen in Abhängigkeit von der besuchten 

Schulform bestimmte Noten erzielt oder bestimmte 

Leistungskurse besucht werden. Die Berechtigung für 

den Besuch der gymnasialen Oberstufe an Gymnasien, 

Gesamtschulen oder beruflichen Gymnasien (Berufs-

kollegs) wird vergeben, „wenn die Leistungen am Ende 

der Klasse 10 Typ B in allen Fächern mindestens be-

friedigend sind. Eine ausreichende Leistung in einem 

Hauptfach (Deutsch, Mathematik, Englisch) kann durch 

eine gute Leistung in einem anderen Hauptfach ausge-

glichen werden. Maximal drei ausreichende Leistungen 

in einem anderen Fach oder zwei ausreichende und eine 

mangelhafte Leistung können durch eine gleiche Anzahl 

guter Leistungen in den anderen Fächern ausgeglichen 

werden“ (s. Ministerium für Schule und Weiterbildung 

NRW, 2017). Vereinfachend wird in den drei genannten 

Hauptfächern eine Durchschnittsnote von mindes-

tens 3.0 für die Noten-Strategie in der Sekundarstufe 

I festgesetzt.

Bei den multivariaten Strategien unterscheiden wir zwi-

schen drei diagnostischen Informationen: Noten in den 

für den Übergang wichtigsten Schulfächern (Mathema-

tik, Deutsch und Sachunterricht, s. Stubbe, Lorenz, Bos 

& Kasper, 2016), die auch in Bayern als Entscheidungs-

grundlage für den Übergang von der Grund- auf die wei-

terführende Schule genutzt werden; Schulleistungen in 

den objektiven Leistungstests (mathematische Kom-

petenz und Lesekompetenz); und die Leistung in einem 

Test zur Erfassung des kognitiven Potenzials. Die bei-

den Schulleistungstests werden zusammen betrachtet, 

da für eine erfolgreiche Schullaufbahn ein Mindestmaß 

an mathematischen Fähigkeiten und Lesekompetenzen 

erforderlich ist. Der Test zur Erfassung des kognitiven 

Potenzials wird gesondert betrachtet, da das kogniti-

ve Potenzial als bereichsübergreifende Fähigkeit ver-

standen wird, Probleme erfolgreich zu lösen, und so-

mit Personen mit einem hohen kognitiven Potenzial in 

verschiedenen Bereichen erfolgreich sind (z.B. Schule: 

Deary et al., 2009; Studium: Hell, Trapman & Schuler, 

2007; Beruf: Kramer, 2009; Strenze, 2007). Die Cut-off-

Werte in den einzelnen Leistungsindikatoren für den 

Erhalt einer Gymnasialempfehlung wurden so gewählt, 

dass, wie im Schulgesetzt festgelegt, möglichst die 

leistungsstärksten Kinder eine Gymnasialempfehlung 

erhalten. Das heißt, die Cut-off-Werte wurden für alle 

Kinder gleich gesetzt. Somit zielte die angewandte 

Strategie nicht darauf ab, primäre Ungleichheiten bei 

der Übergangsempfehlung zu reduzieren, sondern se-

kundäre. Bereits an dieser Stelle sei darauf hingewie-

sen, dass – obwohl die verwendeten Cut-off-Werte nach 

bestem Wissen festgelegt wurden –nicht ausgeschlos-

sen ist, dass zukünftige Forschungsbefunde eine Revi-

sion dieser Werte anzeigen.

Bei der kompensatorischen Strategie kann das 

Nicht-Erreichen von Mindestleistungen in einem Be-

reich durch hohe Leistungen in einem anderen Bereich 

kompensiert werden. Dieses Vorgehen wird beispiels-

weise bei der Versetzung von einer Klassenstufe in die 

nächste praktiziert. Eine gute Note in einem Fach kann 

schlechte Noten in einem anderen Fach ausgleichen. 

Man kann entweder alle Faktoren (im Versetzungs-Bei-

spiel: alle Schulfächer) gleich gewichten oder bestimm-

te Informationen (z.B. Noten in den Hauptfächern) 

aufgrund ihrer starken Vorhersageleistung für das Kri-

terium (hier: Erfolg in der nächsthöheren Jahrgangsstu-

fe) höher gewichten. In unserem Fall ist die Frage, wel-

che der verschiedenen Leistungsinformationen (Noten, 

Schulleistungstests und Test zur Erfassung des kog-

nitiven Potenzials) den Erfolg auf der weiterführenden 

Schule am besten vorhersagt. Ein zentraler Indikator für 

den Erfolg auf der weiterführenden Schule ist der Ver-

bleib auf dieser Schule, bis ein Schulabschluss erreicht 

wird. Unseres Wissens gibt es keine Studie, die unter-

sucht hat, wie gut verschiedene Leistungsindikatoren 

den Verbleib an einer Schule vorhersagen. Ein anderer 

Indikator für den Erfolg auf der weiterführenden Schule 

sind die Schulnoten, die der Schüler bzw. die Schülerin 

auf der weiterführenden Schule erreicht. Im Rahmen 

der Längsschnittstudie KOALA-S (Kompetenzaufbau 

und Laufbahnen im Schulsystem; Müller, 2013) wur-

de gezeigt, dass Noten in der 6. Klasse an bayrischen 

Gymnasien und Realschulen am besten durch die im 2. 

Schuljahr von der Lehrkraft eingeschätzten kognitiven 

Schülermerkmale (Begabung, sprachliche Fähigkeiten 

und Vorwissen) vorhergesagt werden konnten, gefolgt 

von den Leistungen im standardisierten Leistungs-

test, den Noten und den kognitiven Grundfähigkeiten. 
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Da die kognitiven Grundfähigkeiten jedoch nur mit 15 

Items erfasst wurden (Müller, 2013, S. 74) und die Tes-

tungen bereits im 2. Schuljahr erfolgten, sind diese 

Befunde für die vorliegende Arbeit nur bedingt aussa-

gekräftig. Im Einklang mit den Befunden aus KOALA-S 

sollen die schulischen Leistungsindikatoren stärker 

gewichtet werden als die Testwerte zum kognitiven Po-

tenzial. Folgendes Vorgehen wurde bei der kompensa-

torischen Strategie gewählt: (A) Bei durchschnittlichen 

Noten  sollten sowohl im Test zum kognitiven Potenzial 

als auch in den Schulleistungstests mindestens durch-

schnittliche Leistungen erbracht werden (Standardwert 

> 100) oder in mindestens einem der Tests eine über-

durchschnittliche Leistung (Standardwert > 110), um 

eine Gymnasialempfehlung zu erhalten. Sind die Noten 

unterdurchschnittlich, wird eine Gymnasialempfehlung 

gegeben, wenn in allen drei Leistungstests (kognitives 

Potenzial, mathematische Kompetenz, Lesekompe-

tenz) mindestens durchschnittliche Leistungen erzielt 

wurden (Standardwert > 100). Ist Letzteres nicht der 

Fall, kann eine unterdurchschnittliche Leistung in ei-

nem Test durch eine überdurchschnittliche Leistung in 

dem anderen Test kompensiert werden. Dies wird wie 

folgt begründet: Die Leistungen in den drei eingesetzten 

Tests sind hoch miteinander assoziiert – Kinder, die im 

Mathematiktest gut abschneiden, schneiden auch im 

Lesetest und im Test zum kognitiven Potenzial eher gut 

ab. Trotzdem erfassen die drei Verfahren unterschied-

liche kognitive Fähigkeitsbereiche und sind deshalb 

nicht deckungsgleich. Es kann also durchaus sein, dass 

ein Kind unterdurchschnittliche Fähigkeiten in einem 

Bereich, dafür aber überdurchschnittliche Fähigkeiten 

in einem anderen Bereich besitzt. Kinder, die in zwei 

oder mehr Tests durchschnittliche Leistungen erbrin-

gen oder in einem Test durchschnittliche und in einem 

anderen überdurchschnittliche Leistungen, schneiden 

leicht überdurchschnittlich ab, wenn man  ihre Gesamt-

leistung betrachtet (Rost, 2009), und sollten somit für 

das Gymnasium ausgewählt werden. (B) Da weit über-

durchschnittliche Leistungen in einem Prädiktor (No-

tendurchschnitt < 2.01 bzw. Standardwert > 120) mit 

hoher Wahrscheinlichkeit auch prädiktiv für den Er-

folg an der weiterführenden Schule sind, schlagen wir 

zusätzlich zu den beschriebenen kompensatorischen 

Strategien vor, dass auch eine Gymnasialempfehlung 

gegeben wird, sobald die Leistung in einem Leistungs-

indikator weit überdurchschnittlich ist, unabhängig von 

der Leistung in den anderen Indikatoren. Damit handelt 

es sich um eine gemischt-kompensatorische Strategie. 

Erstens bedeutet dies, dass überdurchschnittliche No-

ten (Notendurchschnitt < 2.01) in den für den Übergang 

wichtigsten Schulfächern (Mathematik, Deutsch und 

Sachunterricht, s. Stubbe, Lorenz, Bos & Kasper, 2016) 

die Leistungen in allen Tests kompensieren können. 

Diese Entscheidung wurde getroffen, da unterdurch-

schnittliche Testleistungen bei überdurchschnittlichen 

Noten eher unwahrscheinlich sind und somit nicht aus-

zuschließen ist, dass die unterdurchschnittlichen Test-

leistungen durch Verweigerung, Müdigkeit oder andere 

zeitlich nicht stabile Faktoren verursacht wurden, die 

am Tag der Testbearbeitung vorlagen. Darüber hinaus 

sind überdurchschnittlich gute Noten ein Indikator da-

für, dass ein Kind im System Schule über einen längeren 

Zeitraum und in verschiedenen Bereichen erfolgreich 

war. Somit sollte das Kind auch unabhängig von der ge-

zeigten Leistung in den anderen Verfahren eine Gymna-

sialempfehlung erhalten. Zweitens resultiert aus dem 

gemischt-kompensatorischen Vorgehen, dass auch 

dann eine Gymnasialempfehlung gegeben wird, wenn 

die Leistungen im Test zum kognitiven Potenzial weit 

überdurchschnittlich sind (Standardwert > 120). Dass 

dies berechtigt ist, zeigen beispielsweise Befunde aus 

dem Marburger Hochbegabtenprojekt: Alle hochbegab-

ten Kinder, die auf das Gymnasium gingen, durchliefen 

dieses erfolgreich (Sparfeld, Schilling & Rost, 2006). 

Das galt auch für die wenigen Underachiever (18 von 

ca. 7000 getesteten Kindern), also die hochbegabten 

Kinder, die in der Grundschule unterdurchschnittliche 

Schulleistungen erbracht hatten und dennoch auf das 

Gymnasium gingen (11 von 18).Somit ist davon auszu-

gehen, dass Kinder, die zum Ende der Grundschulzeit 

als hochbegabt eingestuft werden (IQ > 130 bzw. Stan-

dardwert > 120) mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit für 

das Gymnasium geeignet sind. Drittens resultiert aus 

dem gemischt-kompensatorischen Vorgehen, dass 

auch dann eine Gymnasialempfehlung gegeben wird, 

wenn die Leistungen in den Schulleistungstests weit 

überdurchschnittlich sind. Dabei wird die Leistung in 

den Schulleistungstests auch dann als weit überdurch-

schnittliche Leistung kategorisiert, wenn die Leistung 
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in beiden Leistungstests (Mathematik und Lesen) im 

überdurchschnittlichen Bereich liegt (Standardwert > 

110; siehe Argumentation oben). 

Im Unterschied zur kompensatorischen Strategie ge-

nügt es bei der Oder-Strategie, wenn Schülerinnen und 

Schüler in einer Vorhersagevariablen einen kritischen 

Wert überschreiten. Das Abschneiden in den anderen 

Variablen wird in diesem Fall irrelevant. Die Grundan-

nahme hierbei ist, dass es ausreicht, in einem Bereich 

eine bestimmte Leistung zu zeigen, um erfolgreich zu 

sein. Dieses Vorgehen ist auch Bestandteil der oben be-

schriebenen gemischt-kompensatorischen Strategie, 

wobei dort jedoch nur bei Extremwerten in einem der 

drei Bereiche (Noten, kognitives Potenzial oder objek-

tiv erfasste Schulleistung) automatisch eine Gymnasi-

alempfehlung gegeben wurde. Bei der Oder-Strategie 

wird eine Gymnasialempfehlung gegeben, wenn der 

Mittelwert in den Noten in Mathematik, in Deutsch und 

im Sachunterricht mindestens einem Wert von 2.33 

entspricht, oder wenn eine überdurchschnittliche Leis-

tung im Test zum kognitiven Potenzial (Standardwert 

> 110) vorliegt, oder wenn in beiden Schulleistungs-

tests mindesten durchschnittliche Leistungen erzielt 

werden (Standardwert > 100), was aufgrund der oben 

beschriebenen Argumentation insgesamt einer über-

durchschnittlichen Leistung in den Schulleistungstests 

entspricht.

Von der kompensatorischen und der Oder-Strategie un-

terscheidet sich die konjunktive Strategie. Diese Stra-

tegie sollte gewählt werden, wenn davon ausgegangen 

wird, dass ein Mindestmaß an Leistung in allen Berei-

chen, die für die Vorhersage herangezogen werden, not-

wendig ist. Konkret setzten wir die konjunktive Strategie 

wie folgt um: Eine Schülerin oder ein Schüler erhält dann 

eine Gymnasialempfehlung, wenn sie oder er mindes-

tens einen durchschnittlichen Notenmittelwert in den 

Fächern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht hat 

(Strategie Noten), mindestens über ein durchschnittli-

ches kognitives Potenzial verfügt (Standardwert > 100) 

und mindestens durchschnittliche Leistungen in beiden 

Leistungstests erzielt (Standardwert > 100).

In der Sekundarstufe I wurden die Strategien analog 

umgesetzt mit der Ausnahme, dass, wie oben beschrie-

ben, durchschnittliche Schulleistungen in Form von 

Noten durch eine Mindestdurchschnittsnote in den 

drei Fächern Mathematik, Deutsch und Englisch von 

3.0 definiert werden (in der Grundschule: 2.33). Über-

durchschnittliche Schulleistungen in der Sekundarstu-

fe I werden durch eine Durchschnittsnote von 2.4 in den 

drei Fächern repräsentiert (in der Grundschule: 2.0).

Diese verschiedenen Strategien wurden genutzt, um zu 

erforschen, ob sich schulische Übergänge am Ende der 

Primarstufe und der Sekundarstufe I fairer gestalten 

lassen, wenn zusätzlich zu den Noten die Ergebnisse ob-

jektiver Schulleistungstests und/oder Tests zur Erfas-

sung des kognitiven Potenzials herangezogen werden. 

Basierend auf den Ergebnissen lassen sich Empfehlun-

gen ableiten, welche weiteren Leistungsinformationen 

(z.B. Testergebnisse in objektiven Schulleistungstests) 

bei der Generierung von Übergangsempfehlungen be-

rücksichtigt werden sollten.

Fragestellung 4: Lassen sich Übergangsemp-
fehlungen bzw. Laufbahnpräferenzen fairer 
gestalten, wenn zusätzlich zu den Noten noch 
Ergebnisse objektiver Schulleistungstests und/
oder Tests zur Erfassung des kognitiven Poten-
zials berücksichtigt werden?

4.2	 Untersuchungsmethode Fragestellung 4

4.2.1	 Datenerhebung Fragestellung 4

Zur Überprüfung von Fragestellung 4 wurden die Da-

ten aus dem Forschungsprojekt FA(IR)BULOUS Teil 1 

(Grundschule) und Teil 2 (Sekundarstufe I) herangezo-

gen. Eine ausführliche Beschreibung des Vorgehens bei 

der Datenerhebung befindet sich in Kapitel 1 (s. Ab-

schnitt 1.5 auf S. 11 Untersuchungsmethode). 

4.2.2	 Messinstrumente und Analysestrategie Frage-

stellung 4

Zur Beantwortung von Fragestellung 4 wurden diesel-

ben Konstrukte berücksichtigt wie zur Beantwortung 

von Fragestellung 1 (s. Kapitel 2 auf S. 27), nämlich 

der soziale Hintergrund (Bildungsabschluss der Eltern 

und Migrationshintergrund), das kognitive Potenzial 
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und die schulischen Kompetenzen (Testleistung und 

Schulnoten) sowie die Übergangsempfehlung nach 

Klasse 4 bzw. die Laufbahnpräferenz nach Klasse 10. 

Eine detaillierte Übersicht über die verwendeten Mess-

instrumente befindet sich in Tabelle 1.1 in Kapitel 1.

Um zu prüfen, inwieweit sich der Zusammenhang zwi-

schen der Übergangsempfehlung am Ende der Klasse 

4 auf der einen Seite und dem elterlichen Bildungsab-

schluss bzw. dem Migrationshintergrund auf der ande-

ren Seite verringert, wenn die Empfehlung auf verschie-

denen Leistungsindikatoren basiert, verwendeten wir 

die vier oben beschriebenen Strategien, anhand derer 

wir für jedes Kind eine hypothetische Übergangsemp-

fehlung (Gymnasialempfehlung ja vs. nein) ermittelten. 

Tabelle 4.2 enthält eine Beschreibung der vier Auswahl-

strategien, die wir verwendeten.

Bei der Auswahlstrategie Noten erhielten die Kinder aus 

unserer Stichprobe eine Gymnasialempfehlung, wenn 

ihr Notendurchschnitt in Mathematik, Deutsch und Sa-

chunterricht unter 2.4 lag. Dieser Cut-off-Wert orien-

tiert sich an dem Notendurchschnitt, der in Bayern für 

den Erhalt einer Gymnasialempfehlung erforderlich ist 

(Notendurchschnitt ≤ 2.33; s. Maaz et al., 2011). Das 

heißt, alle Schülerinnen und Schüler, die in den Fächern 

Mathematik, Deutsch und Sachunterricht eine Durch-

schnittsnote von ≤ 2.33 haben, haben automatisch auch 

einen Notendurchschnitt von < 2.4, da dies der nächste 

rechnerisch mögliche Durchschnittswert bei den ein-

zelnen Schülerinnen und Schülern ist. Entsprechende 

Noten sind hier also eine notwendige und hinreichende 

Bedingung für den Erhalt einer Gymnasialempfehlung. 

Bei der konjunktiven Auswahlstrategie sollten die Kin-

der eine Gymnasialempfehlung erhalten, wenn sie be-

stimmte Testleistungen erzielen und ihr Notenmittel 

mindestens durchschnittlich ist. Da der Notendurch-

schnitt in der Gesamtstichprobe bei M = 2.58 lag, wird 

wie bei der Noten-Strategie eine Mindestleistung bei 

2.33 festgelegt (d.h. der nächste rechnerisch mögliche 

Durchschnittswert bei den einzelnen Schülerinnen und 

Schülern, der sich unterhalb des Mittelwerts der Ge-

samtstichprobe befindet). Das heißt, dass der in Bay-

ern herangezogene Notenmittelwert bei der Vergabe 

von Übergangsempfehlungen und der Notenmittelwert, 

der bei der Vergabe von Übergangsempfehlungen, die 

u.a. oder nur auf einer mindestens durchschnittlichem 

gemittelten Note in den Fächern Sachunterricht, Ma-

thematik und Deutsch beruhen, in der vorliegenden 

Stichprobe identisch sind. Entsprechend erhielten die 

Kinder eine Gymnasialempfehlung, wenn ihr Noten-

durchschnitt unter 2.4 lag (was einem Wert von ≤ 2.33 

entspricht) und sie in den Leistungstests zur Erfassung 

des kognitiven Potenzials, der Mathematikleistung 

und des Leseverständnisses eine mindestens durch-

schnittliche Leistung zeigten (d.h. Standardwert über 

100). Gute Noten sind hier also eine notwendige, je-

doch keine hinreichende Bedingung für den Erhalt einer 

Gymnasialempfehlung.

Bei der Oder-Strategie erhielten die Kinder aus unse-

rer Stichprobe eine Gymnasialempfehlung, wenn ihr 

Notendurchschnitt unter 2.4 lag oder sie überdurch-

schnittlich gut im Test zur Erfassung des kognitiven 

Potenzials abschnitten (Standardwert > 110) oder in 

beiden Schulleistungstests jeweils mindestens eine 

durchschnittliche Leistung erbrachten (d.h. in beiden 

Tests einen Standardwert über 100), was insgesamt ei-

ner überdurchschnittlichen Leistung entspricht. Gute 

Noten sind bei Verwendung dieser Strategie eine hin-

reichende, jedoch keine notwendige Bedingung für den 

Erhalt einer Gymnasialempfehlung.

Bei der gemischt-kompensatorischen Auswahlstrategie 

erhielten Kinder in den folgenden Fällen eine Gymnasi-

alempfehlung. (A) Sie haben in allen drei Leistungsin-

dikatoren (Noten, kognitives Potenzial, Abschneiden in 

beiden Schulleistungstests) mindestens durchschnitt-

liche Leistungen erbracht (Noten < 2.4; Standardwert 

kognitives Potenzial > 100; Standardwert Schulleis-

tungstests > 100). Bei durchschnittlichen Schulnoten 

(Noten < 2.4) konnte eine unterdurchschnittliche Test-

leistung (Standardwert < 100) durch eine überdurch-

schnittliche Testleistung kompensiert werden (Stan-

dardwert kognitives Potenzial > 110; Standardwerte 

Schulleistungstests: Test A > 100 und Test B > 110). 

Bei unterdurchschnittlichen Noten erhielten die Schü-

lerinnen und Schüler auch dann noch eine Gymnasi-

alempfehlung, wenn sie ein unterdurchschnittliches 

Testergebnis in einem der beiden Schulleistungstests 

durch einen überdurchschnittlichen Wert im kognitiven 
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Potenzial (Standardwert > 110) und durch einen über-

durchschnittlichen Wert in dem anderen Schulleis-

tungstest kompensieren konnten (Standardwert > 

110). (B) Sie haben überdurchschnittliche Noten (No-

tendurchschnitt < 2.01) oder weit überdurchschnittli-

che Testleistungen entweder im Test zum kognitiven 

Potenzial (Standardwert > 120) oder in beiden Schul-

leistungstests erzielt (in beiden Schulleistungstests 

mindestens einen Standardwert > 110). Bei Verwendung 

der kompensatorischen Strategie sind gute Noten we-

der eine hinreichende noch eine notwendige Bedingung 

für den Erhalt einer Gymnasialempfehlung.

Tabelle 4.2. Übersicht über die verwendeten Auswahlstrategien bei der Ermittlung der Übergangsempfehlung am Ende der 

Grundschule 

Verwendete Auswahlstrategie Gymnasialempfehlung wenn …

Noten-Strategie
Notendurchschnitt in Mathematik, Deutsch und Sachun-
terricht unter 2.4

Konjunktive Auswahlstrategie

Notendurchschnitt unter 2.4

 UND 

mindestens durchschnittliche Leistungen in allen drei 
Tests (kognitives Potenzial, Mathematikleistung, Lese-
verständnis)

Oder-Strategie

Notendurchschnitt unter 2.4

 ODER 

überdurchschnittliche Leistung im Test zum kognitiven 
Potenzial

 ODER 

mindestens durchschnittliche Leistung in beiden 
Schulleistungstests 

Kompensatorische Auswahlstrategie

mindestens durchschnittliche Leistung in allen drei 
Leistungsindikatoren (1. Noten, 2. kognitives Potenzial, 
3. Schulleistungstests)a

 ODER 

Notendurchschnitt unter 2.01

 ODER 

weit überdurchschnittliche Leistung im Test zum kogniti-
ven Potenzial 

 ODER 

überdurchschnittliche Leistung in den beiden 
Schulleistungstests

Anmerkung: a Bei durchschnittlichen Schulnoten kann eine unterdurchschnittliche Leistung in einem Test durch eine überdurch-

schnittliche Leistung in einem anderen Test kompensiert werden. Bei unterdurchschnittlichen Noten kann ein unterdurchschnitt-

liches Testergebnis in einem der beiden Schulleistungstests kompensiert werden, wenn ein überdurchschnittlicher Wert im kog-

nitiven Potenzial und ein überdurchschnittlicher Wert in dem anderen Schulleistungstest erzielt wurden. 
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Neben diesen hypothetischen Übergangsempfehlun-

gen berücksichtigten wir wie schon bei Fragestellung 

1 (s. Kapitel 2 auf S. 27) auch die tatsächliche Über-

gangsempfehlung, welche die Kinder auf ihrem Zeugnis 

im zweiten Halbjahr der Klasse 4 erhalten hatten. Das 

Schulgesetz (NRW, § 11, Abs. 5) legt zwar fest, wie die 

Übergangsempfehlung zustande kommen soll, wird 

aber an keiner Stelle spezifisch: „Die Grundschule er-

stellt mit dem Halbjahreszeugnis der Klasse 4 auf der 

Grundlage des Leistungsstands, der Lernentwicklung 

und der Fähigkeiten der Schülerin oder des Schülers 

eine zu begründende Empfehlung für die Schulform, 

die für die weitere schulische Förderung geeignet er-

scheint“. An der Formulierung wird deutlich, dass die 

Empfehlung vor allem Ermessenssache der Lehrkräfte 

der jeweiligen Schulen ist. 

Für jede der fünf Formen der Übergangsempfehlung 

(d.h. tatsächliche Empfehlung, Empfehlung nach Aus-

wahlstrategie Noten, Empfehlung nach konjunktiver 

Auswahlstrategie, Empfehlung nach Oder-Strategie 

und Empfehlung nach kompensatorischer Strategie) 

wurden zwei binäre logistische Regressionsanalysen 

gerechnet, in denen die jeweilige Übergangsempfeh-

lung als abhängige Variable durch den Bildungsab-

schluss der Eltern ((Fach-)Abitur ja vs. nein) bzw. den 

Migrationshintergrund der Kinder (mit vs. ohne) vorher-

gesagt wurde (für die tatsächliche Übergangsempfeh-

lung s. Abbildung 2.1 in Kapitel 2 auf S. 27). Für jede 

Form der Übergangsempfehlung konnte somit ermittelt 

werden, wie groß die Wahrscheinlichkeit ist, dass Kin-

der mit Eltern mit (Fach-)Abitur im Vergleich zu jenen, 

deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, bzw. Kinder 

mit Migrationshintergrund im Vergleich zu jenen ohne 

Migrationshintergrund eine Gymnasialempfehlung er-

halten. Fehlende Werte wurden in den Modellen mittels 

Multipler Imputation geschätzt. Aufgrund der großen 

Stichprobe setzten wir das Signifikanzniveau auf p < .01 

fest.

Analog zum beschriebenen Vorgehen mit den Grund-

schuldaten prüften wir, inwieweit sich der Zusammen-

hang zwischen der Laufbahnpräferenz der Jugendli-

chen am Ende der Sekundarstufe I auf der einen und 

dem elterlichen Bildungsabschluss bzw. dem Migrati-

onshintergrund auf der anderen Seite verringert, wenn 

die Empfehlung auf verschiedenen Leistungsindikato-

ren basiert. 

4.3	 Ergebnisse Fragestellung 4 für die Grundschule 

4.3.1	 Wie viele Kinder erhalten bei welcher diagnosti-

schen Strategie eine Gymnasialempfehlung?

Tabelle 4.3 zeigt, wie viele Kinder in Abhängigkeit von 

der einzelnen Strategie eine Gymnasialempfehlung er-

halten und wie viele Kinder nicht. In Klammern wird an-

gegeben, bei wie vielen Schülerinnen und Schülern die 

tatsächliche Übergangsempfehlung der Grundschulen 

mit der auf der jeweiligen Strategie beruhenden Über-

gangsempfehlung übereinstimmt. 
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Tabelle 4.3. Anzahl der Kinder mit und ohne Gymnasialempfehlung in Abhängigkeit von der verwendeten Auswahlstrategie

Übergangsempfehlung

Keine Gymnasialempfehlung Gymnasialempfehlung

Verwendete 
Strategie

Tatsächliche 
Übergangsempfehlung

444 391

Noten-Strategie 415 (370) 391 (346)

Oder-Strategie 317 (295) 520 (370)

Konjunktive Strategie 660 (406) 146 (139)

Kompensatorische Strategie 448 (367) 389 (312)

Anmerkung: In Klammern die Anzahl der Schülerinnen und Schülern, die tatsächlich eine entsprechende Übergangsempfehlung 

erhalten haben. Bei der Noten-Strategie zeigte sich also: 415 Kinder erhalten keine Gymnasialempfehlung. 370 dieser Kinder ha-

ben auch tatsächlich keine Gymnasialempfehlung erhalten. Die Zahlen beruhen auf den tatsächlichen Werten, die uns vorlagen, 

so dass aufgrund fehlender Werte die Fallzahlen in den Zellen voneinander abweichen können.

Es zeigt sich, dass je nach Übergangsstrategie unter-

schiedlich viele Schülerinnen und Schüler eine Gymna-

sialempfehlung bekämen. Logischerweise ist der Anteil 

bei der Oder-Strategie am höchsten (62%) während er 

bei der konjunktiven Strategie am niedrigsten ist (17%). 

Bei den anderen Strategien liegen die Gymnasialemp-

fehlungsquoten im mittleren Bereich. Hier sind mit ei-

nem Anteil von 47 % (Noten-Strategie) bzw. 47% (kom-

pensatorische Strategie) die Gymnasialempfehlungen 

identisch zu denen der tatsächlich an den Grundschu-

len vergebenen gymnasialen Übergangsempfehlungen 

(47%). Die Werte in Klammern zeigen, dass bei vielen 

Schülerinnen und Schülern die Übergangsempfehlun-

gen der Grundschulen mit denen auf Grundlage der 

verschiedenen diagnostischen Strategien berechneten 

Übergangsempfehlungen übereinstimmen, es aber in 

Abhängigkeit von der Strategie unterschiedlich viele 

Abweichungen nach unten bzw. oben gibt. Bei der No-

ten-Strategie erhalten 44 Schülerinnen und Schüler 

keine Gymnasialempfehlung, die von ihren Grundschu-

len eine Gymnasialempfehlung bekommen haben (5% 

aller Schülerinnen und Schüler). Auf der anderen Seite 

erhalten allerdings 43 Schülerinnen und Schüler (5%) 

eine Gymnasialempfehlung, die wiederum von ihren 

Grundschulen als nicht für das Gymnasium geeignet 

beurteilt wurden. Bei der Oder-Strategie sind die ent-

sprechenden Zahlen 21 (2.5% niedrigere Schulemp-

fehlung als tatsächlich erhalten) und 146 (17% höhere 

Schulempfehlung als tatsächlich erhalten), bei der kon-

junktiven Strategie 251 (30% niedrigere Schulempfeh-

lung) und 7 (1% höhere Schulempfehlung) sowie bei der 

kompensatorischen Strategie 79 (9% niedrigere Schu-

lempfehlung) und 74 (9% höhere Schulempfehlung)

4.3.2	 Lassen sich soziale Ungleichheiten beim schu-

lischen Übergang von der Grundschule in die 

weiterführende Schule reduzieren?

Verändert sich die Rolle des Bildungsabschlusses der 

Eltern?

Im nächsten Schritt wurde untersucht, wie sich der Zu-

sammenhang zwischen den Übergangsempfehlungen 

und den Herkunftsvariablen der Kinder in Abhängigkeit 

von der jeweiligen diagnostischen Strategie verändert. 

Abbildung 4.1 zeigt die relativen Chancen (odds ratios) 

für eine Gymnasialempfehlung am Ende der Klasse 4 in 

Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern (grüne 

Balken). Dabei werden fünf Modelle unterschieden: Im 

ersten Modell (erster grüner Balken) geht es um die tat-

sächliche Übergangsempfehlung, die die Kinder am Ende 

der Klasse 4 erhalten haben. Dieses Modell entspricht 

dem Modell 1 (grüner Balken) in Abbildung 2.1 in Kapitel 

2. Im zweiten Modell geht es um die Übergangsempfeh-

lung, die die Kinder erhalten würden, wenn die Auswahl-

strategie Noten angewendet würde. Im dritten Modell 

wurden die Übergangsempfehlungen beruhend auf der 

konjunktiven Auswahlstrategie ermittelt, im vierten Mo-

dell beruhend auf der Oder-Strategie. Der grüne Balken 

im letzten Modell repräsentiert die relative Chance für 

eine Gymnasialempfehlung am Ende der Klasse 4 in Ab-

hängigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern, wenn die 

kompensatorische Auswahlstrategie angewendet wird. 

In allen 5 Modellen dienen die Kinder, deren Eltern kein 
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(Fach-)Abitur haben, als Vergleichsgruppe. Da es sich 

hierbei um Modellrechnungen handelt, wurden die im-

putierten Werte genutzt.

In Abbildung 4.1 ist deutlich erkennbar, dass der grüne 

Balken im Modell tatsächliche Übergangsempfehlung 

am größten ausfällt. Wie in Kapitel 2 beschrieben, war 

die Chance für eine Gymnasialempfehlung am Ende der 

Grundschulzeit für ein Kind, dessen Eltern das (Fach-)

Abitur haben, 5.59-mal so hoch wie die Chance eines 

Kindes, dessen Eltern kein (Fach-)Abitur haben. Unter 

Verwendung der Auswahlstrategie Noten reduzierte 

sich der Wert auf 4.70. Unter Verwendung der konjunk-

tiven Auswahlstrategie war die Chance für eine Gymna-

sialempfehlung für ein Kind, dessen Eltern das (Fach-)

Abitur haben, zwar immer noch 3.33 Mal so hoch wie die 

Chance eines Kindes, dessen Eltern kein (Fach-)Abitur 

haben, der Unterschied zwischen den beiden Schüler-

gruppen war bei Verwendung dieser Strategie jedoch im 

Vergleich zu der tatsächlichen Übergangsempfehlung 

deutlich reduziert. Die odds ratios bei Verwendung der 

Oder-Strategie (odds ratio = 3.48) und der kompensato-

rischen Auswahlstrategie (odds ratio = 3.61) fielen sehr 

ähnlich aus wie bei Verwendung der konjunktiven Aus-

wahlstrategie. Folglich reduzierte sich auch hier der Un-

terschied in der Chance für eine Gymnasialempfehlung 

zwischen Kinder mit niedrigerem und höherem elterli-

chen Bildungsabschluss im Vergleich zu der tatsächli-

chen Übergangsempfehlung der Schulen.

Verändert sich die Rolle des Migrationshintergrundes 

der Kinder?

Die blauen Balken in Abbildung 4.1 repräsentieren die 

relativen Chancen (odds ratios) für eine Gymnasia-

lempfehlung am Ende der Klasse 4 in Abhängigkeit vom 

Migrationshintergrund des Kindes. Hier werden diesel-

ben fünf Modelle unterschieden wie beim Bildungsab-

schluss der Eltern (s.o.). Das erste Modell, in dem es 

um die tatsächliche Übergangsempfehlung geht, die die 

Kinder am Ende der Klasse 4 erhalten haben, entspricht 

somit Modell 1 (blauer Balken) in Abbildung 2.1 in Kapi-

tel 2. In allen fünf Modellen dienen die Kinder mit Migra-

tionshintergrund als Vergleichsgruppe. 

Vergleicht man die fünf blauen Balken miteinander, so 

wird deutlich, dass sie im Modell mit der tatsächlichen 

Übergangsempfehlung und bei Verwendung der kon-

junktiven Auswahlstrategie am größten ausfallen. Die 

Chance für eine Gymnasialempfehlung am Ende der 

Grundschulzeit war für ein Kind ohne Migrationshinter-

grund in beiden Modellen fast 2- mal so hoch wie die 

Chance eines Kindes mit Migrationshintergrund. Unter 

Verwendung der Auswahlstrategie Noten reduzierte sich 

der Wert auf 1.85. Am geringsten ist der Wert, wenn die 

Oder-Strategie (odds ratio = 1.69) oder die kompensato-

rische Auswahlstrategie (odds ratio = 1.70) angewendet 

wird. In diesem Fall hatten Kinder mit Migrationshinter-

grund eine höhere Chance, am Ende der Klasse 4 eine 

Gymnasialempfehlung zu erhalten, als beim momenta-

nen Vorgehen. 
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Abbildung 4.1. Die relativen Chancen (odds ratios) für eine Gymnasialempfehlung am Ende der Klasse 4 bei Verwendung unter-

schiedlicher Auswahlstrategien in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern bzw. Migrationshintergrund des Kindes.  

Anmerkung: Als Vergleichsgruppe dienen Kinder, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben bzw. Kinder mit Migrationshintergrund. Im 

Modell „Tatsächliche Übergangsempfehlung“ war die abhängige Variable die Übergangsempfehlung, die die Kinder auf dem Zeug-

nis im ersten Halbjahr der Klasse 4 erhalten haben. In den Modellen „Auswahlstrategie Noten“, „Konjunktive Auswahlstrategie“, 

„Oder-Strategie“ und „Kompensatorische Auswahlstrategie“ war die abhängige Variable die Übergangsempfehlung, die die Kinder 

erhalten hätten, wenn die jeweilige Strategie angewendet worden wäre. Für eine Erläuterung der Strategien siehe Tabelle 4.2. * p 

< .01.

Was bedeutet die Änderung der Auswahlstrate-

gie für Kinder mit unterschiedlichem elterlichem 

Bildungsabschluss?

Tabelle 4.4 listet für die verschiedenen Übergangsstra-

tegien auf, wie viele Kinder jeweils in Abhängigkeit vom 

elterlichen Bildungsabschluss eine höhere, niedrigere 

oder gleiche Schulempfehlung bekämen, verglichen mit 

der herkömmlichen Vorgehensweise. Die Werte in Klam-

mern stellen die prozentualen Anteile innerhalb der je-

weiligen Gruppe dar.
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Tabelle 4.4. Anzahl der Kinder mit niedrigem und hohem elterlichem Bildungsabschluss, die bei Verwendung der verschiedenen 

Auswahlstrategien im Vergleich zu ihrer tatsächlichen Übergangsempfehlung die gleiche, eine höhere oder eine niedrigere Über-

gangsempfehlung erhalten hätten (bedingte Prozentangaben in Klammern).

Veränderung in der Übergangsempfehlung

Gleichbleibende 
Empfehlung

Höhere 
Empfehlung

Niedrigere 
Empfehlung

Kein FA FA Kein FA FA Kein FA FA

Auswahlstrategie

Noten-Strategie
157  
(89%)

365 
(89%)

12  
(7%)

21  
(3%)

8  
(5%)

24  
(6%)

Oder-Strategie
136  
(73%)

353 
(84%)

48 
(26%)

52 
(11%)

2  
(1%)

13  
(3%)

Konjunktive Strategie
148  
(84%)

229 
(56%)

2  
(1%)

2  
(0.5%)

27 
(15%)

179 
(44%)

Kompensatorische 
Strategie

154  
(83%)

343 
(82%)

23 
(12%)

24  
(6%)

9  
(5%)

51 
(12%)

Anmerkung: FA = (Fach-)Abitur. 

Tabelle 4.4 zeigt, dass die beschriebene Reduktion des 

Zusammenhangs zwischen Bildungsabschluss der El-

tern und der Übergangsempfehlung bei der Noten-Stra-

tegie (s. Abbildung 4.1) dadurch zustande kommt, dass 

der Anteil der Kinder, die keine Gymnasialempfehlung 

erhielten, bei Verwendung der Noten-Strategie jedoch 

eine Gymnasialempfehlung erhalten hätten, in der 

Gruppe der Kinder mit niedrigem elterlichem Bildungs-

abschluss (7%) höher ist als in der Gruppe der Kinder 

mit hohem elterlichem Bildungsabschluss (3%) (bei den 

Kindern, deren Eltern keine Angaben gemacht hatten, 

zeigten sich hier ähnliche Anteile wie bei den Kindern 

mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss). Die An-

teile der Kinder, die bei Verwendung der Noten-Strate-

gie eine gleichbleibende oder niedrigere Empfehlung 

erhalten hätten, sind in beiden Gruppen gleich.

Auch bei der Oder-Strategie ist der Anteil der Kinder 

aus bildungsferneren Elternhäusern (26%), die abwei-

chend von der Übergangsempfehlung der Grundschule 

eine Gymnasialempfehlung erhalten hätten, deutlich 

höher als bei den Kindern aus Elternhäusern mit ho-

hem Bildungsabschluss (11%). Der Anteil der Kinder, 

die eine niedrigere Empfehlung erhalten hätten, ist in 

beiden Gruppen sehr gering. Somit erklärt sich auch bei 

der Oder-Strategie die Reduktion des Zusammenhangs 

zwischen elterlichem Bildungsabschluss und Über-

gangsempfehlung vor allem durch eine Zunahme des 

Anteils der Kinder mit niedrigem elterlichem Bildungs-

abschluss und mit Gymnasialempfehlung.

Bei der konjunktiven Strategie reduzierte sich der Zu-

sammenhang zwischen Bildungshintergrund der Eltern 

und Übergangsempfehlung vor allem aufgrund der Tat-

sache, dass überwiegend Kinder aus Elternhäusern mit 

hohem Bildungsabschluss (44%) abweichend von der 

Übergangsempfehlung der Grundschule keine Gymna-

sialempfehlung mehr bekommen hätten.

Bei der gemischt-kompensatorischen Strategie stellt 

sich das Bild etwas anders dar. Hier reduzierte sich 

der Zusammenhang zwischen dem Bildungsabschluss 

der Eltern und der „neuen“ Übergangsempfehlung auf-

grund der Tatsache, dass der Anteil von Kindern mit 

niedrigem elterlichem Bildungsabschluss, die eine 

nach oben abweichende Gymnasialempfehlung erhal-

ten hätten (12%), in etwa doppelt so hoch ist wie bei 

den Kindern mit hohem elterlichem Bildungsabschluss 

(6%). Das heißt, dass bei Verwendung der kompensa-

torischen Strategie zwar aus beiden Gruppen Kinder 

eine höhere Schulempfehlung bekommen hätten, als 

sie von ihren Grundschulen bekommen haben, dieser 

Anteil aber bei den Kindern aus Familien mit niedri-

gem Bildungsabschluss höher ist. Gleichzeitig ist der 

Anteil der Kinder mit hohem elterlichem Bildungsab-

schluss, die abweichend eine niedrigere Empfehlung 
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für die weiterführende Schule bekommen hätten (12%), 

auch in etwa doppelt so hoch wie bei den Kindern mit 

niedrigem elterlichem Bildungsabschluss (5%). Für die 

Gruppe der Kinder, deren Eltern keine Angaben zum 

Bildungsabschluss gemacht hatten, waren die Werte 

in etwa mit denen der Kinder mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss vergleichbar.

Was bedeutet die Änderung der Auswahlstrategie für 

Kinder mit und ohne Migrationshintergrund?

Das Gleiche betrachten wir nun bei den Kindern mit und 

ohne Migrationshintergrund. Tabelle 4.5 zeigt, dass sich 

der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund 

und der Übergangsempfehlung bei Verwendung der No-

ten-Strategie deshalb etwas reduzierte (s. Abbildung 

4.1), weil der Anteil der Kinder, die bei Verwendung der 

Noten-Strategie eine höhere Übergangsempfehlung 

bekommen hätten, als sie tatsächlich von ihrer Grund-

schule bekommen haben, in der Gruppe der Kinder mit 

Migrationshintergrund (6%) etwas höher war als in der 

Gruppe der Kinder ohne Migrationshintergrund (5%). 

In Bezug auf die niedrigeren Empfehlungen ist das 

Verhältnis umgekehrt, jedoch auch nur mit minimalen 

Unterschieden zwischen den beiden Gruppen (5% vs. 

6%).

Bei Betrachtung von Tabelle 4.5 erschließt sich auch, 

warum sich der Zusammenhang zwischen Migrations-

hintergrund und Übergangsempfehlung bei der kon-

junktiven Strategie nicht reduziert. Der Anteil der Kin-

der, die bei Verwendung der konjunktiven Strategie eine 

höhere bzw. niedrigere Empfehlung erhalten hätten, 

ist in beiden Gruppen, also bei Kindern mit und ohne 

Migrationshintergrund, in etwa gleich.

Sowohl bei der Oder-Strategie als auch bei der kom-

pensatorischen Strategie ist der Zusammenhang zwi-

schen Migrationshintergrund und Übergangsempfeh-

lung etwas geringer als der Zusammenhang zwischen 

Migrationshintergrund und der tatsächlichen Über-

gangsempfehlung (s. Abbildung 4.1), weil Kinder mit 

Migrationshintergrund bei Verwendung dieser Aus-

wahlstrategien etwas häufiger eine nach oben abwei-

chende und etwas seltener eine nach unten abweichen-

de Übergangsempfehlung erhalten hätten als Kinder 

ohne Migrationshintergrund (s. Tabelle 4.5).

Tabelle 4.5. Anzahl der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund, die bei Verwendung der verschiedenen Auswahlstrategien im 

Vergleich zu ihrer tatsächlichen Übergangsempfehlung die gleiche, eine höhere oder eine niedrigere Übergangsempfehlung erhalten 

hätten (bedingte Prozentangaben in Klammern) 

Veränderung in der Übergangsempfehlung

Gleichbleibende 
Empfehlung

Höhere 
Empfehlung

Niedrigere 
Empfehlung

mit
MH

ohne  
MH

mit
MH

ohne 
MH

mit
MH

ohne 
MH

Auswahlstrategie

Noten-Strategie
346 
(89%)

365 
(89%)

23  
(6%)

20  
(5%)

21  
(5%)

23  
(6%)

Oder-Strategie
316 
(77%)

344 
(83%)

84 
(20%)

60 
(14%)

10  
(2%)

11  
(3%)

Konjunktive Strategie 
277 
(71%)

263  
(64)

3  
(1%)

4
(1%)

110 
(28%)

141 
(35%)

Kompensatorische 
Strategie

326 
(80%)

348 
(84%)

47 
(11%)

25  
(6%)

37  
(9%)

42 
(10%)

Anmerkung: MH = Migrationshintergrund.



115

4.4	 Ergebnisse Fragestellung 4 für die Sekundar-

stufe I

Unter Verwendung der vier Auswahlstrategien wurden 

für die Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I 

hypothetische Übergangsempfehlungen in die Sekun-

darstufe II ermittelt und mit den tatsächlichen Lauf-

bahnpräferenzen der Jugendlichen verglichen. 

4.4.1	 Wie viele Jugendliche bekommen in Abhängig-

keit der verschiedenen Strategien eine Empfeh-

lung für die gymnasiale Oberstufe?

Bei Verwendung der Noten-Strategie würde 48% der 

Jugendlichen nach der Sekundarstufe I empfohlen, in 

die gymnasiale Oberstufe zu wechseln. Bei Verwendung 

der Oder-Strategie wären es 54%, bei Verwendung der 

konjunktiven Strategie 2% und bei Verwendung der 

kompensatorischen Strategie 25% der Jugendlichen. 

Tatsächlich gaben ca. 54% der am Ende der Klasse 

9 befragten Jugendlichen an, nach der Klasse 10 ein 

(Fach-)Abitur anzustreben (für den Anteil in Abhängig-

keit der sozialen Hintergrundmerkmale bzw. der aktuell 

besuchten Schulform siehe Abbildungen 2.5, 2.6 und 

2.8 in Kapitel 2). 

4.4.2	 Lassen sich soziale Ungleichheiten beim schu-

lischen Übergang von der Sekundarstufe I in die 

Sekundarstufe II reduzieren?

Verändert sich die Rolle des Bildungsabschlusses der 

Eltern?

Weder bei Verwendung der konjunktiven Strategie (odds 

ratio = 2.08, p < .01) noch bei Verwendung der kompen-

satorischen Strategie (odds ratio = 2.33, p < .01) fiel der 

Zusammenhang zwischen den hypothetischen Über-

gangsempfehlungen und dem elterlichen Bildungsab-

schluss geringer aus als der Zusammenhang zwischen 

der tatsächlichen Laufbahnpräferenz der Jugendli-

chen bzw. ihrer Eltern und dem elterlichen Bildungsab-

schluss (beide odds ratios = 2.03, p < .01; s. Modell 1 in 

Abbildung 2.4 in Kapitel 2). Daher wird auf diese beiden 

Strategien im Folgenden nicht mehr eingegangen.

Die stärkste Reduktion des Zusammenhangs zwi-

schen den hypothetischen Übergangsempfehlungen 

und dem elterlichen Bildungsabschluss im Vergleich 

zu den Übergangspräferenzen der Jugendlichen bzw. 

ihrer Eltern wurden bei der Oder-Strategie und der No-

ten-Strategie erzielt. Bei Jugendlichen mit hohem el-

terlichem Bildungsabschluss war die Wahrscheinlich-

keit für eine Übergangsempfehlung für die gymnasiale 

Oberstufe sowohl bei der Oder-Strategie (odds ratio = 

1.83, p < .01) als auch bei der Noten-Strategie (odds ratio 

= 1.69, p < .01) im Vergleich zur tatsächlichen Laufbahn-

präferenz der Jugendlichen und der Eltern (s. Modell 1 

in Abbildungen 2.4 in Kapitel 2) zwar reduziert, aber im-

mer noch leicht höher als bei Jugendlichen mit niedri-

gem elterlichem Bildungsabschluss. Die odds ratios in 

dem Modell mit den hypothetischen Übergangsempfeh-

lungen bei Verwendung der Oder- und der Noten-Stra-

tegie unterschieden sich hingegen nicht von den odds 

ratios in dem Modell mit den Laufbahnpräferenzen der 

Mathematik- und Deutschlehrkräfte (s. Modell 1 in Ab-

bildungen 2.4 in Kapitel 2). 

Verändert sich die Rolle des Migrationshintergrundes 

der Jugendlichen?

Bei Verwendung der konjunktiven Strategie (odds ratio 

= 0.93, p > .01) fiel der Zusammenhang zwischen den 

hypothetischen Übergangsempfehlungen und dem 

Migrationshintergrund nicht signifikant geringer aus 

als der Zusammenhang zwischen der tatsächlichen 

Laufbahnpräferenz der Jugendlichen (odds ratio = 0.76, 

p > .01) bzw. ihrer Eltern (odds ratio = 0.44, p < .01) und 

dem Migrationshintergrund (s. Modell 1 in Abbildung 2.7 

in Kapitel 2).

Betrachtet man die hypothetischen Übergangsemp-

fehlungen, die bei Verwendung der Oder-Strategie, der 

Noten-Strategie und der kompensatorischen Strategie 

für Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund 

resultieren, und vergleicht diese mit den tatsächlichen 

Laufbahnpräferenzen der Jugendlichen bzw. ihrer El-

tern (s. Modell 1 in Abbildungen 2.7 in Kapitel 2), so zeigt 

sich Folgendes: Die Wahrscheinlichkeit für einen Über-

gang in die gymnasiale Oberstufe sank für die Jugend-

lichen mit Migrationshintergrund etwas und drehte 

sich zugunsten der Jugendlichen ohne Migrationshin-

tergrund um (Oder-Strategie: odds ratio = 1.26, p > .01; 

Noten-Strategie: odds ratio = 1.19, p > .01; kompensato-

rische Strategie: odds ratio = 1.37, p > .01). In keinem Fall 

jedoch war der Vorsprung zugunsten der Jugendlichen 
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ohne Migrationshintergrund signifikant. Die odds ratios 

in dem Modell mit den hypothetischen Übergangsemp-

fehlungen bei Verwendung der Oder-, der Noten- und 

der kompensatorischen Strategie unterschieden sich 

nicht von den odds ratios in dem Modell mit den Lauf-

bahnpräferenzen der Mathematik- und Deutschlehr-

kräfte (s. Modell 1 in Abbildungen 2.7 in Kapitel 2).

Was bedeutet die Änderung der Auswahlstrategie 

für Jugendliche mit unterschiedlichem elterlichem 

Bildungsabschluss?

Um Hinweise zu erhalten, worauf es zurückzuführen 

ist, dass die Zusammenhänge zwischen den hypo-

thetischen Übergangsempfehlungen und dem elterli-

chen Bildungsabschluss z.T. anders ausfallen als zwi-

schen den tatsächlichen Laufbahnpräferenzen und 

dem Bildungsabschluss, werden die hypothetischen 

Übergangsempfehlungen im Folgenden mit den tat-

sächlichen Laufbahnpräferenzen der Jugendlichen 

verglichen.

Tabelle 4.6 zeigt, dass die beschriebene Reduktion 

des Zusammenhangs zwischen Bildungsabschluss 

der Eltern und der Übergangsempfehlung bei der No-

ten-Strategie dadurch zustande kommt, dass der Anteil 

der Jugendlichen, die bei Verwendung der Noten-Stra-

tegie eine Empfehlung für die gymnasiale Oberstufe 

bekämen, aber tatsächlich kein (Fach-)Abitur anstre-

ben, in der Gruppe der Jugendlichen mit niedrigem el-

terlichem Bildungsabschluss (17%) höher ist als in der 

Gruppe der Jugendlichen mit hohem elterlichem Bil-

dungsabschluss (13%). Gleichzeitig sind die Anteile der 

Jugendlichen, die bei Verwendung der Noten-Strategie 

eine niedrigere Empfehlung bekämen, in der Gruppe der 

Jugendlichen mit niedrigem elterlichem Bildungsab-

schluss geringer (20%) als in der Gruppe der Jugendli-

chen mit hohem elterlichem Bildungsabschluss (22%).

Bei der Oder-Strategie sieht es ähnlich aus, nur dass 

hier die Unterschiede zwischen den Jugendlichen mit 

niedrigem und hohem elterlichem Bildungsabschluss 

etwas geringer sind.

Bei der konjunktiven Strategie gibt es so gut wie keine 

nach oben abweichenden Übergangsempfehlungen. Da-

für ist der Anteil der Jugendlichen, deren Eltern (Fach-)

Abitur haben und die eine niedrigere Schulempfehlung 

bekämen (63%), wesentlich höher als bei den Jugend-

lichen, deren Eltern selbst nicht das (Fach-)Abitur ha-

ben (45%). Da der Anteil der Jugendlichen, deren Eltern 

(Fach-)Abitur haben, insgesamt jedoch geringer ist, und 

auch der Anteil der Jugendlichen, die nach der konjunk-

tiven Strategie überhaupt eine Empfehlung für die gym-

nasiale Oberstufe bekämen, sehr gering ist (2%; nicht in 

Tabelle 4.6. enthalten), wirkt sich der genannte Vertei-

lungsunterschied (63% vs. 45%) kaum auf den Zusam-

menhang zwischen elterlichem Bildungsabschluss und 

hypothetischer Übergangsempfehlung auf Grundlage 

der konjunktiven Strategie aus.

Bei der kompensatorischen Strategie erhöhte sich der 

Zusammenhang zwischen Übergangsempfehlung und 

elterlichem Bildungsabschluss sogar (s.o.). Dies kann 

folgendermaßen erklärt werden. Die Gruppe der Schü-

lerinnen und Schüler, die bei Verwendung der kom-

pensatorischen Strategie eine nach oben abweichen-

de Empfehlung bekämen, ist in beiden Gruppen klein, 

aber prozentual gleich (jeweils 6%), während der Anteil 

der Schülerinnen und Schüler, die eine nach unten ab-

weichende Empfehlung bekämen, in beiden Gruppen 

sehr groß und in etwa gleich ausfällt (34% bzw. 39%). 

Da der Anteil der Jugendlichen, die sowohl nach ihrer 

eigenen Präferenz, aber auch nach der kompensatori-

schen Strategie das (Fach-)Abitur anvisieren sollten, 

bei den Jugendlichen mit hohem elterlichem Bildungs-

abschluss größer ist (27%; zusätzliche Analysen) als 

bei den Jugendlichen, deren Eltern kein (Fach-)Abitur 

haben (14%; zusätzliche Analysen), nimmt der Zusam-

menhang zwischen dem Bildungshintergrund der Eltern 

und der Übergangsempfehlung basierend auf der kom-

pensatorischen Strategie insgesamt zu. 
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Tabelle 4.6. Anzahl der Jugendlichen mit niedrigem und hohem elterlichem Bildungsabschluss, die bei Verwendung der verschiede-

nen Auswahlstrategien im Vergleich zu ihrer tatsächlichen Laufbahnpräferenz die gleiche, eine höhere oder eine niedrigere Über-

gangsempfehlung erhalten würden (bedingte Prozentangaben in Klammern). 

Veränderung in der Übergangsempfehlung

Gleichbleibende 
Empfehlung

Höhere Empfeh-
lung

Niedrigere Emp-
fehlung

Kein  
FA

FA
Kein  
FA

FA Kein FA FA

Auswahlstrategie

Noten-Strategie
425 
(64%)

240 
(65%)

111 
(17%)

48 
(13%)

133 
(20%)

79 
(22%)

Oder-Strategie
435 
(63%)

235 
(63%)

136 
(20%)

63 
(17%)

123 
(18%)

73 
(20%)

Konjunktive Strategie
352 
(51%)

133 
(36%)

3
(< 0.01%)

2 
(0.05%)

314 
(45%)

232 
(63%)

Kompensatorische Stra-
tegie

413 
(60%)

204 
(55%)

45
(6%)

24
(6%)

236 
(34%)

143 
(39%)

Anmerkung: FA = (Fach-)Abitur. 

Was bedeutet die Änderung der Auswahlstrategie für 

Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund?

Tabelle 4.7 kann man entnehmen, warum der Zu-

sammenhang zwischen den hypothetischen Über-

gangsempfehlungen und dem Migrationshintergrund 

anders ausfällt als der Zusammenhang zwischen den 

tatsächlichen Laufbahnpräferenzen der Jugendlichen 

bzw. ihren Eltern und dem Migrationshintergrund.

Wie oben beschrieben veränderte er sich bei Verwen-

dung der Noten-, Oder- und kompensatorischen Stra-

tegie zuungunsten der Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund. Bei Verwendung dieser drei Strategien ist 

der Anteil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, 

die eine von ihren Präferenzen nach unten abweichende 

Empfehlung bekämen, jeweils höher (23% / 21% / 40%) 

als bei den Kindern mit Migrationshintergrund (17% / 

15% / 30%). Der Anteil der Jugendlichen, die eine nach 

oben abweichende Empfehlung bekämen, ist bei der 

Noten-Strategie und der kompensatorischen Strategie 

darüber hinaus bei den Jugendlichen ohne Migrations-

hintergrund höher (18% / 7%) als bei den Jugendlichen 

mit Migrationshintergrund (13% / 6%).

Bei der konjunktiven Strategie ist der Unterschied zwi-

schen den beiden Gruppen etwas geringer. Vor dem 

Hintergrund, dass nach der konjunktiven Strategie 

sowieso nur sehr wenige Jugendliche im Anschluss an 

die Sekundarstufe I eine Empfehlung für die gymnasi-

ale Oberstufe bekämen (in beiden Gruppen unter 1%), 

wirkt sich das kaum auf die Zusammenhänge zwischen 

Übergangsempfehlung und Migrationshintergrund aus.
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Tabelle 4.7. Anzahl der Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund, die bei Verwendung der verschiedenen Auswahlstrategien 

im Vergleich zu ihrer tatsächlichen Laufbahnpräferenz die gleiche, eine höhere oder eine niedrigere Übergangsempfehlung erhalten 

würden (bedingte Prozentangaben in Klammern) 

Veränderung in der Übergangsempfehlung

Gleichbleibende 
Empfehlung

Höhere 
Empfehlung

Niedrigere  
Empfehlung

mit
MH

ohne 
MH

mit
MH

ohne  
MH

mit
MH

ohne 
MH

Auswahlstrategie

Noten-Strategie
363 
(64%)

311 
(65%)

74 
(13%)

86 
(18%)

133 
(23%)

81 
(17%)

Oder-Strategie
370 
(63%)

313 
(64%)

96 
(25%)

104 
(21%)

125 
(21%)

73 
(15%)

Konjunktive Strategie 
248 
(44%)

241 
(50%)

3  
(0.5%)

2 
(<.01%)

319 
(56%)

235 
(49%)

Kompensatorische 
Strategie

330 
(56%)

303 
(62%)

35  
(6%)

35
(7%)

236 
(40%)

148 
(30%)

Anmerkung: MH = Migrationshintergrund

4.5	 Diskussion Fragestellung 4

Wir konnten zeigen, dass die Verwendung unterschied-

licher diagnostischer Strategien den Zusammen-

hang zwischen der sozialen Herkunft und den Über-

gangsempfehlungen im Vergleich zum herkömmlichen 

Vorgehen vor allem in der Grundschule deutlich redu-

ziert. Die Ergebnisse werden im Folgenden getrennt 

für die Grundschule und für die nicht-gymnasiale Se-

kundarstufe I diskutiert. Auf Basis der Diskussion wird 

jeweils eine Empfehlung für eine konkrete Strategie 

abgeleitet.

4.5.1	 Welche Auswahlstrategie eignet sich in der 

Grundschule?

Bei allen vier überprüften Strategien (Noten-Strategie, 

Oder-Strategie, konjunktive Strategie und kompensa-

torische Strategie) fiel der Zusammenhang zwischen 

dem elterlichen Bildungsabschluss und der jeweiligen 

Übergangsempfehlung geringer aus als zwischen dem 

elterlichen Bildungsabschluss und der tatsächlichen 

Übergangsempfehlung der Grundschulen. Das konnte 

bei Verwendung der Noten-Strategie sowohl für den 

elterlichen Bildungsabschluss als auch für den Migra-

tionshintergrund gezeigt werden. Selbst wenn also 

ähnlich wie in Bayern die Übergangsempfehlung aus-

schließlich auf Noten beruhen würde, wäre die Über-

gangsempfehlung in NRW schon sozial gerechter, als 

sie im Moment ist. Von allen Strategien zeigten sich 

aber bei der Noten-Strategie immer noch die größten 

Unterschiede zwischen Kindern mit hohem und mit 

niedrigem elterlichem Bildungsabschluss (auch beim 

Migrationshintergrund reduzierten sich die Werte nur 

geringfügig). Dies kann zum einen durch entsprechende 

Unterschiede in den betrachteten Leistungstests, aber 

auch durch davon unabhängige Einflüsse des elterli-

chen Bildungsabschlusses auf die Notenvergabe (se-

kundäre Ungleichheiten bei der Notengebung) erklärt 

werden (s. Abschnitt 3.5 auf S. 78 Zusammenfassung 

und Diskussion Fragestellung 2). Bei der Noten-Stra-

tegie gelingt es also zwar, die sozialen Ungleichheiten 

auszuschalten, die sich auch noch unabhängig von den 

Noten und den Leistungstests zeigen; es gelingt aller-

dings nicht, die sekundären Disparitäten bei der Noten-

vergabe zu kompensieren. Aus diesem Grund würden 

wir die Noten-Strategie nicht empfehlen.

Die konjunktive Strategie führte insgesamt zur größ-

ten Reduktion des Zusammenhangs zwischen elterli-

chem Bildungsabschluss und Übergangsempfehlung. 

Diese Reduktion ist vor allem darauf zurückzuführen, 

dass der Anteil der Kinder mit hohem elterlichem Bil-

dungsabschluss, die nach dieser Strategie eine Gym-

nasialempfehlung bekommen hätten, geringer ausfiel 

als der Anteil der Kinder mit niedrigem elterlichem 
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Bildungsabschluss, die eine Gymnasialempfehlung 

bekommen hätten, obwohl sie tatsächlich von ihrer 

Grundschule keine erhalten haben. Somit kam die Re-

duktion des Zusammenhangs nicht dadurch zustande, 

dass Kinder mit einem niedrigen elterlichen Bildungs-

abschluss bei Verwendung der konjunktiven Strategie 

eine höhere Schulempfehlung bekommen hätten. Da-

rüber hinaus sank bei der konjunktiven Strategie im 

Vergleich zum herkömmlichen Verfahren der Anteil der 

Gymnasialempfehlungen an den insgesamt vergebe-

nen Empfehlungen drastisch. Dies ist darauf zurückzu-

führen, dass bei der konjunktiven Strategie besonders 

streng ausgewählt wird. Kinder, die nach der konjunkti-

ven Strategie für das Gymnasium geeignet sind, müssen 

sowohl mindestens durchschnittliche Noten als auch 

durchschnittliche Leistungen in beiden Schulleistungs-

tests und ein durchschnittliches kognitives Potenzial 

besitzen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass eine 

etwas schlechtere Leistung in einem der Leistungsin-

dikatoren zwar insgesamt die Wahrscheinlichkeit für 

eine etwas schlechtere Schulleistung am Gymnasium 

erhöht, aber nicht zwangsläufig dazu führt, dass das 

Kind am Gymnasium scheitert (s. Steinmayr & Spinath, 

2009). Folglich sind die Auswahlkriterien bei der kon-

junktiven Strategie sehr restriktiv, so dass die Gefahr 

sehr hoch ist, dass eigentlich für das Gymnasium geeig-

nete Kinder übersehen würden (Schmidt-Atzert & Ame-

lang, 2012). Darüber hinaus reduzierte sich bei der kon-

junktiven Strategie zwar der Zusammenhang zwischen 

elterlichem Bildungsabschluss und Übergangsemp-

fehlung, bezogen auf den Migrationshintergrund blieb 

der Zusammenhang jedoch gleich. Aus diesen Gründen 

sprechen wir uns auch gegen die Anwendung der kon-

junktiven Strategie in der Praxis aus.

Bei der Oder-Strategie verringerte sich der Zusammen-

hang zwischen dem elterlichen Bildungsabschluss und 

der auf dieser Strategie beruhenden Übergangsemp-

fehlung in ähnlicher Weise wie bei der konjunktiven 

Strategie. Hier war die Reduktion allerdings dadurch zu 

erklären, dass der Anteil der Kinder, die abweichend von 

der eigentlichen Empfehlung eine Gymnasialempfeh-

lung erhalten hätten, in der Gruppe der Kinder mit nied-

rigem elterlichem Bildungsabschluss größer war als 

bei Kindern mit hohem elterlichem Bildungsabschluss. 

Bei dieser Strategie stellt sich die Frage, ob es für den 

Erfolg an der weiterführenden Schule ausreichend ist, 

wenn ein Kind in einem der Leistungsindikatoren leicht 

überdurchschnittliche (Noten) oder überdurchschnittli-

che (Test zum kognitiven Potenzial bzw. Schulleistungs-

tests) Leistungen zeigt. Auch wenn in Bayern zumindest 

in Bezug auf die Noten dieses Vorgehen praktiziert wird, 

ist diese Frage unseres Wissens noch nicht empirisch 

überprüft und kann somit nicht abschließend beant-

wortet werden. Allerding gibt es für Kinder aus Bayern 

Hinweise darauf, dass die Kinder, die vor allem beru-

hend auf ihren Noten für das Gymnasium ausgewählt 

wurden, nicht alle auf dem Gymnasium bestehen. Diet-

ze (2011) berichtet, dass in Bayern 45% der Kinder des 

Jahrgangs 2003/2004 und 2004/2005 von der Grund-

schule auf das Gymnasium übergetreten sind. Von den-

selben Kohorten besuchten aber im 8. Schuljahr (Jah-

re 2007/2008 und 2008/2009) nur noch ca. 31% das 

Gymnasium. Diese Zahlen deuten darauf hin, dass ein 

großer Teil der Kinder, die beruhend auf ihren Grund-

schulnoten für das Gymnasium ausgewählt wurden, auf 

dem Gymnasium nicht erfolgreich waren. Demzufolge 

scheint ein Notendurchschnitt von mindestens 2.33 in 

den drei Fächern Mathematik, Deutsch und Sachkun-

de nicht notwendigerweise mit einem Erfolg am Gym-

nasium einherzugehen. Ebenso ist anzunehmen, dass 

allein ein hohes kognitives Potenzial nicht ausreichend 

für den schulischen Erfolg ist. Das kognitive Potenzial 

ist zwar ein guter Prädiktor dafür, wie gut und schnell 

ein Kind lernt. Wenn man aber aus unterschiedlichen 

Gründen (Migrationserfahrung, Schulverweigerung, 

ADHS) nicht ausreichend Lerngelegenheiten bzw. Mög-

lichkeiten hatte, sein Potenzial in Wissen umzusetzen, 

wird es ab einem bestimmten Punkt auch für sehr intel-

ligente Menschen schwierig, den Mangel an Vorwissen 

in der Schule mithilfe des hohen kognitiven Potenzials 

zu kompensieren. Trotzdem ist die Information, dass 

ein Schüler oder eine Schülerin über ein hohes kogni-

tives Potenzial verfügt, wichtig, da dies bei der Planung 

von möglichen Fördermaßnahmen berücksichtigt wer-

den kann. Darüber hinaus ist Underachievement, also 

schlechte (bzw. maximal durchschnittliche) Schulleis-

tungen trotz sehr hohen kognitiven Potenzials, sehr 

selten. Im Marburger Hochbegabtenprojekt (Sparfeldt, 

Schilling & Rost, 2006) wurden nur 18 von knapp 7000 
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Schülerinnen und Schülern als Underachiever klassifi-

ziert (12% der Hochbegabten). Auf wie viele Personen 

mit überdurchschnittlichem kognitivem Potenzial dies 

zutrifft, ist bislang nicht erforscht. Allerdings ist davon 

auszugehen, dass auch hier die Prozentzahlen relativ 

gering sind, wie die hohen Korrelationen zwischen ko-

gnitivem Potenzial und Schulnoten (zumindest in der 

Grundschule) vermuten lassen (s. Abschnitt 3.4.1 auf S. 

58 Voranalysen: Zusammenhang von Schulnoten mit 

Begabungseinschätzungen und mit tatsächlichen Leis-

tungen). Ob sich ein überdurchschnittliches kognitives 

Potenzial auch bei unterdurchschnittlichen Schulleis-

tungen am Ende der Grundschulzeit auf den Erfolg am 

Gymnasium auswirkt oder nicht, muss in weiteren Stu-

dien überprüft werden. Das Gleiche gilt für die Bedeut-

samkeit überdurchschnittlicher Schulleistungen unab-

hängig vom kognitiven Potential und den Noten. Es ist 

also noch weitere Forschung notwendig, um zu ermit-

teln, ab welchem Wert in den verschiedenen Leistungs-

indikatoren, unabhängig von den anderen Aspekten, mit 

hoher Wahrscheinlichkeit das Gymnasium erfolgreich 

besucht wird. Basierend auf der momentanen Befund-

lage scheint es aber so zu sein, dass die Oder-Strategie 

bezugnehmend auf die übliche Übergangsquote für das 

Gymnasium von 41.6% in NRW (Malecki, 2016) zu einem 

zu liberalen Zugang zum Gymnasium führen würde. Der 

Anteil von Kindern, die mindestens eines der drei Krite-

rien der Oder-Strategie erfüllen, war in der vorliegenden 

Stichprobe relativ hoch (62%). Zum einen kann die hohe 

Übergangsquote dadurch erklärt werden, dass die vor-

liegende Stichprobe insgesamt etwas leistungsfähiger 

und sozial besser gestellt war als eine repräsentative 

Stichprobe (s. Abschnitt 1.5.2 auf S. 13 Beschreibung 

der Stichproben). Dies erklärt aber nicht die hohe Dis-

krepanz zur tatsächlichen Quote der Kinder mit Gym-

nasialempfehlung in der vorliegenden Stichprobe, die 

bei 47% lag. Während die leicht erhöhte gymnasiale 

Übergangsquote in der vorliegenden Studie durch Spe-

zifika der Stichprobe erklärt werden können, scheint 

eine Übergangsquote von 62% aber auch in der vorlie-

genden Stichprobe unrealistisch hoch zu sein. Da eine 

weniger strenge diagnostische Strategie dazu führt, 

dass auch sehr viele Kinder ausgewählt werden, die ei-

gentlich nicht für das Gymnasium geeignet sind, lehnen 

wir vor dem Hintergrund des jetzigen Kenntnisstands 

die Oder-Strategie ab. Weitere Forschung könnte den-

noch post-hoc zeigen, dass eine diagnostische Strate-

gie wie die Oder-Strategie doch geeignet ist, Erfolg auf 

dem Gymnasium mit ausreichender Sicherheit vorher-

zusagen. Dann wäre die Oder-Strategie aufgrund der 

Tatsache, dass hierbei der Anteil der Gymnasiastinnen 

und Gymnasiasten insgesamt – jedoch verstärkt bei 

den Kindern aus Familien mit niedrigem Bildungsab-

schluss – steigt, zu präferieren, da bei dieser Strategie 

gleichzeitig Kinder, die von ihren Lehrkräften als für das 

Gymnasium geeignet beurteilt werden, sehr selten (un-

abhängig von ihrer Herkunft) abweichend von der Leh-

rereinschätzung als nicht geeignet für das Gymnasium 

beurteilt würden. Für den Migrationshintergrund waren 

die Ergebnisse vergleichbar, wenn auch etwas weniger 

deutlich; d.h. auch hier wurde der Zusammenhang zwi-

schen Migrationshintergrund und Übergangsempfeh-

lung dadurch reduziert, dass vor allem Kinder mit Migra-

tionshintergrund häufiger eine Gymnasialempfehlung 

erhielten als nach dem herkömmlichen Vorgehen.

Bei der kompensatorischen Strategie wird der Zusam-

menhang zwischen dem Bildungsabschluss der Eltern 

und der Übergangsempfehlung im Vergleich zur her-

kömmlichen Strategie ebenso stark reduziert wie bei 

der Oder-Strategie. Abweichend von der Oder-Strategie 

erhöht sich hier aber die Quote der Kinder mit Gym-

nasialempfehlung im Vergleich zum herkömmlichen 

Verfahren nicht (beide Strategien führen zu einer gym-

nasialen Übergangsquote von 47%). Bei der kompen-

satorischen Übergangsstrategie erhöht sich der Anteil 

der Kinder mit Gymnasialempfehlung in der Gruppe der 

Kinder mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss 

(12%) überproportional stark im Vergleich zur Gruppe 

der Kinder mit hohem elterlichem Bildungsabschluss 

(6%). Gleichzeitig würden nach der kompensatorischen 

Strategie aber 5% der Kinder mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss und 12% der Kinder mit hohem el-

terlichem Bildungsabschluss abweichend keine Gym-

nasialempfehlung bekommen. Ähnliche Effekte finden 

sich für den Migrationshintergrund. Bei der kompen-

satorischen Strategie werden also soziale Herkunfts-

effekte minimiert bei gleichzeitiger Maximierung von 

Leistungsaspekten. Aus diesen Gründen kommen wir zu 

dem Schluss, dass die kompensatorische Strategie die 
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Auswahlstrategie ist, die bei der Erstellung von Über-

gangsempfehlung Anwendung finden sollte. 

4.5.2	 Welche Auswahlstrategie eignet sich in der Se-

kundarstufe I?

In der Sekundarstufe I waren die Zusammenhänge zwi-

schen den Hintergrundvariablen und den Übergangs-

präferenzen der Jugendlichen, ihrer Eltern und ihrer 

Lehrerinnen und Lehrern sehr viel geringer als in der 

Grundschule. Somit war auch der Spielraum zur Reduk-

tion der sozialen Ungleichheiten sehr viel geringer. Ent-

sprechend zeigten die verschiedenen Strategien auch 

nicht solche Erfolge bei der Entkopplung des sozialen 

Hintergrundes vom Übergang von der Sekundarstufe I 

in die Sekundarstufe II, wie wir dies bei den Grundschul-

daten beobachten konnten. Von den vier Strategien 

kann die konjunktive Strategie mit Sicherheit ausge-

schlossen werden, da sie zu einer nur minimalen Rate 

von Schülerinnen und Schüler führen würde, denen 

nach dem Besuch der nicht-gymnasialen Sekundar-

stufe I das (Fach-)Abitur als Ausbildungsziel empfoh-

len werden könnte. Wie oben bereits diskutiert, scheint 

die konjunktive Strategie zu streng zu sein, so dass 

viele Schülerinnen und Schüler, die eigentlich das Po-

tenzial für das (Fach-)Abitur haben, diese Chance nicht 

wahrnehmen könnten bzw. keine entsprechende Emp-

fehlung erhalten würden. Bei der kompensatorischen 

Strategie erhöhte sich der Zusammenhang zwischen 

beiden Hintergrundvariablen und der darauf basieren-

den Übergangsempfehlungen zuungunsten der weni-

ger privilegierten Gruppen etwas. Abgesehen von den 

Verteilungsmerkmalen der Gruppe kann dies z.T. auch 

durch die primären Herkunftseffekte erklärt werden, 

die sich bei der kompensatorischen Strategie aufgrund 

der hohen Leistungsbetonung stärker auswirken als bei 

der Oder-Strategie und der Noten-Strategie. Wie be-

reits erwähnt, wirkt sich der Besuch eines Gymnasiums 

sowohl auf die Entwicklung des kognitiven Potenzials 

(Becker et al., 2012) als auch auf die Entwicklung schu-

lischer Kompetenzen positiv aus (Hanushek & Wöß-

mann, 2006). Die Wahl der Schulform hängt gleichzeitig 

von dem familiären Hintergrund der Schülerinnen und 

Schüler ab (Stubbe, Bos et al., 2012), was sich auch bei 

FA(IR)BULOUS zeigte (s. Kapitel 2 auf S. 27).   Somit 

maximiert die kompensatorische Strategie zwar ebenso 

wie die konjunktive Strategie die Bedeutsamkeit der 

Leistung bei der Generierung der Übergangsempfehlung, 

sie erhöht jedoch die soziale Ungerechtigkeit. Somit ist 

sie in Bezug auf den Leistungsgedanken zu empfehlen, 

in Bezug auf die soziale Gerechtigkeit jedoch nicht. Hin-

gegen wären die Übergangsquoten bei der Oder-Strate-

gie und der Noten-Strategie mit 54% bzw. 48% deutlich 

höher als bei der kompensatorischen Strategie. Fraglich 

ist, ob bei Verwendung dieser beiden Strategien zu li-

berale Kriterien angelegt werden in dem Sinne, dass zu 

viele, eventuell auch nicht geeignete Jugendliche die 

Möglichkeit haben, im Anschluss an die nicht-gymna-

siale Sekundarstufe I die Sekundarstufe II zu besuchen. 

Um diese Frage zu beantworten, ist noch weitere For-

schung notwendig. Auf der anderen Seite ist als positiv 

zu beurteilen, dass möglichst viele Jugendliche nach 

der Sekundarstufe I zumindest die Wahlfreiheit haben, 

das (Fach-)Abitur anzustreben oder nicht. Dieses Privi-

leg haben Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auch, 

ohne erneut unter Beweis stellen zu müssen, dass sie 

für die gymnasiale Oberstufe geeignet sind. Insgesamt 

wurde der Zusammenhang zwischen dem Bildungs-

abschluss der Eltern und der Übergangspräferenz der 

Jugendlichen bzw. ihrer Eltern am stärksten durch die 

Noten-Strategie reduziert. Wenn der Übergang in die 

gymnasiale Oberstufe also ausschließlich durch die No-

ten geregelt würde, würde sich der Zusammenhang am 

stärksten reduzieren. Dies entspricht auch den längs-

schnittlichen Analysen in unserem Projekt, die zeigen 

konnten, dass es bei der tatsächlichen Übergangsent-

scheidung zum Ende der Klasse 10 keine Zusammen-

hänge mehr mit dem Bildungsabschluss der Eltern gab, 

wenn Jugendliche mit unterschiedlichem elterlichem 

Bildungsabschluss gleiche Leistungen zeigten und glei-

che Noten erhielten. Es gab lediglich noch einen Effekt 

des Migrationshintergrundes dergestalt, dass Jugendli-

che mit Migrationshintergrund bei gleichen Leistungen 

und gleichen Noten immer noch eher das (Fach-)Abitur 

anstrebten als Kinder ohne Migrationshintergrund.

Zusammenfassend zeigten die Analysen, dass sich 

zwar auch beim Übergang von der Sekundarstufe I in 

die Sekundarstufe II soziale Unterschiede zeigen, diese 

aber eher klein sind und sich durch eine Veränderung 

der diagnostischen Strategie kaum ändern lassen. Die 
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höchste Reduktion scheint möglich, wenn die Auswahl 

nach Noten vorgenommen wird, was in der Praxis zum 

Ende der Klasse 10 bereits durch das Schulgesetzt ge-

regelt ist. Die Analysen zeigen allerdings auch, dass die 

Übergangspräferenzen häufig auch unabhängig vom 

sozialen Hintergrund nicht dem tatsächlichen Potenzial 

und den objektiv erfassten Schulleistungen der Schüle-

rinnen und Schüler entsprechen. Von daher kommen wir 

für den Übergang von der Sekundarstufe I in die Sekun-

darstufe II zu dem Schluss, dass zum Ende der Klasse 

9 eine Beratung der Jugendlichen auf Basis standardi-

sierter und normierter Test erfolgen sollte, da nur sol-

che Verfahren eine objektive Beurteilung des Potenzials 

von Jugendlichen erlauben und somit eine angemesse-

ne Beratung und informierte Entscheidung für den wei-

teren schulischen Werdegang ermöglichen.
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5.	 Gesamtfazit

Das Projekt FA(IR)BULOUS untersuchte soziale Un-

gleichheiten bei schulischen Übergangsentscheidun-

gen. Erstens galt es zu prüfen, inwieweit sich soziale 

Ungleichheiten bei den zwei wichtigen schulischen 

Übergängen am Ende der Grundschule und am Ende der 

Sekundarstufe I zeigen und ob sie vergleichbar ausfal-

len. Zweitens wurden mögliche Mechanismen geprüft, 

aufgrund derer die sozialen Ungleichheiten zustande 

kommen. Drittens zielte das Projekt darauf ab, diagnos-

tische Strategien zu entwickeln, die soziale Ungleich-

heiten bei schulischen Übergängen reduzieren, indem 

zusätzliche Leistungsaspekte bei der Erstellung von 

Übergangsempfehlungen berücksichtigt werden.

Wie aus der Literatur bekannt, zeigten sich beim Über-

gang von der Grund- auf die weiterführende Schule 

soziale Herkunftseffekte, die sich nur teilweise durch 

bessere Leistungen der Kinder aus Familien mit hohen 

Bildungsabschlüssen erklären ließen. Kinder mit einem 

hohen elterlichen Bildungsabschluss bzw. ohne Migra-

tionshintergrund wurden auch bei gleicher Leistung so-

wohl bei der Benotung als auch bei der Übergangsemp-

fehlung bevorzugt. Sie erhielten also bessere Noten und 

eher eine Gymnasialempfehlung als Kinder mit einem 

niedrigen elterlichen Bildungsabschluss bzw. mit Migra-

tionshintergrund, auch wenn sie objektiv die gleichen 

Leistungen erbrachten. Diese sozialen Ungleichheiten 

konnten wir in deutlich geringerem Maße erstmalig 

auch für den Übergang von der nicht-gymnasialen Se-

kundarstufe I in die Sekundarstufe II zeigen. Die Effekte 

waren größer, wenn als Merkmal des sozialen Hinter-

grundes der Kinder der Bildungsabschluss ihrer Eltern 

verwendet wurde, als wenn der Migrationshintergrund 

der Kinder als Merkmal ihres sozialen Hintergrundes 

herangezogen wurde. Bei einem vergleichbaren elterli-

chen Bildungsabschluss war der Migrationshintergrund 

für den Übergang von der Grund- auf die weiterführende 

Schule nicht mehr relevant. Kinder mit und ohne Migra-

tionshintergrund erhielten also mit gleicher Wahr-

scheinlichkeit eine Gymnasialempfehlung, wenn ihre 

Eltern vergleichbare Bildungsabschlüsse hatten. Beim 

Übergang von der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I in 

die Sekundarstufe II zeigten sich sogar leichte Vorteile 

für Jugendliche mit Migrationshintergrund. Jugendliche 

mit Migrationshintergrund planten bei gleicher Leis-

tung und gleichen Noten am Ende der Klasse 9 eher, in 

der Sekundarstufe II das (Fach-)Abitur zu erwerben, als 

Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Den Effekt 

fanden wir auch, als wir die Jugendlichen am Ende der 

Klasse 10 erneut nach ihren Laufbahnpräferenzen be-

fragten. Somit sind vor allem Schülerinnen und Schü-

ler mit niedrigem elterlichem Bildungsabschluss in der 

Grund- und in der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I 

gefährdet, für ihren weiteren schulischen Werdegang 

nicht die Schulform zu wählen, die ihren Leistungen 

insgesamt entspricht. An beiden wichtigen schulischen 

Übergängen scheint das Risiko für diese Schülerinnen 

und Schüler hoch zu sein, eine Schullaufbahn einzu-

schlagen, die in niedrigeren Schul- und Berufsabschlüs-

sen mündet, als sie mit ihrem vorhandenen Potenzial 

erreichen könnten. Insgesamt scheint es bei den schu-

lischen Übergängen auch unabhängig von der Herkunft 

der Schülerinnen und Schüler viele Fehlentscheidungen 

zu geben. Die Zusammenhänge der Leistungstests mit 

den schulischen Übergängen fielen gering bis moderat 

aus. So erhielten leistungsfähigere Kinder häufiger hö-

here Schulempfehlungen und strebten leistungsfähige-

re Jugendliche häufiger  höhere schulische Laufbahnen 

an als ihre weniger leistungsfähigen Mitschülerinnen 

und Mitschüler. Allerdings fanden sich insgesamt bei 

den verschiedenen Übergangsempfehlungen und -prä-

ferenzen Kinder und Jugendliche des kompletten Be-

gabungsspektrums. Zusammenfassend bedeutet dies, 

dass schulische Übergänge bei vielen Kindern und Ju-

gendlichen nicht deren tatsächlichem Potenzial und de-

ren tatsächlicher Begabung entsprechen und dass dies 

häufiger bei Kinder und Jugendlichen aus Familien mit 

niedrigem Bildungsabschluss der Fall ist. Zum einen 

ist dies für die individuelle Entwicklung und Lebensge-

staltung der Kinder und Jugendlichen problematisch, 

zum anderen stellt es aber auch ein gesellschaftliches 

Problem dar. Auf individueller Ebene der Kinder und Ju-

gendlichen ergeben sich hohe psychische Kosten, wenn 

sie aufgrund fehlerhafter Empfehlungen und Entschei-

dungen nach dem Übergang eine Schulform besuchen, 

auf der sie entweder scheitern und die sie deshalb 

wieder verlassen müssen (Bellenberg & Forell, 2012), 

oder auf der sie unterfordert werden. Zudem ist die 
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Wahrscheinlichkeit bei Kindern und Jugendlichen, die 

in der Sekundarstufe I nicht das Gymnasium besuchen, 

jedoch das (Fach-)Abitur anstreben, dass sie dieses 

erreichen und im Anschluss studieren, wesentlich ge-

ringer als bei Kindern und Jugendlichen, die in der Se-

kundarstufe I bereits ein Gymnasium besuchen (Ebert & 

Heublein, 2017; OECD, 2016). Letztere haben somit eine 

größere Chance auf wirtschaftlichen Wohlstand. Aus 

gesellschaftlicher Sicht sind die Kosten, die durch eine 

unzureichende Bildung entstehen, enorm (s. Wößmann 

& Piopiunik, 2009). Unzureichende Bildung umfasst viel 

mehr als nur eine sozial- und leistungsgerechte Gestal-

tung von schulischen Übergängen. Nichtsdestoweni-

ger ist eine Änderung dieser ein erster Schritt, um das 

bestehende Problem anzugehen. Somit ziehen wir als 

erstes Fazit unseres Projekts, dass eine Umgestaltung 

schulischer Übergänge angezeigt ist, vor allem in der 

Grundschule.

Warum es zu solchen Fehldiagnosen kommt, unter-

suchten wir im zweiten Schritt. Eine Erklärung, warum 

viele Kinder Übergangsempfehlungen erhalten und 

Jugendliche Laufbahnen präferieren, die nicht ihrer 

Begabung und ihren Leistungen entsprechen, könn-

ten Fehlerquellen im Lehrerurteil sein. Lehrkräfte sind 

durch das Schulgesetz zumindest in der Grundschule 

verpflichtet, bei den Übergangsempfehlungen, die sie 

ihren Schülerinnen und Schülern geben, unabhängig 

von deren gezeigten Leistungen (z.B. Leistung im Le-

sen) auch noch die Fähigkeiten und Begabungen des 

Kindes zu berücksichtigen (z.B. sprachliche Begabung). 

Um dies angemessen tun zu können, müssen sie die 

Begabungen ihrer Schülerinnen und Schüler erkennen 

und korrekt einschätzen können – eine Anforderung, die 

sehr hoch ist, wenn man bedenkt, wie fehleranfällig Ein-

schätzungen sind, die auf subjektiven Eindrücken von 

Menschen beruhen. Dass dies auch für die Einschät-

zungen der Grundschullehrerinnen und -lehrer gilt, zei-

gen unsere Befunde. Lehrkräfte orientierten sich bei der 

Beurteilung des allgemeinen kognitiven Potenzials und 

der spezifischen schulischen Begabungen ihrer Schüle-

rinnen und Schüler vor allem an den Schulnoten. Damit 

wurden Unterschiede im allgemeinen kognitiven Poten-

zial und auch in den schulischen Fähigkeiten nur inso-

fern korrekt wahrgenommen, wie sie sich auch in Noten 

widerspiegeln. Folglich scheinen die Begabungsein-

schätzungen den gleichen Verzerrungen zu unterliegen 

wie Noten. Im Einklang hiermit fanden wir zwar auch 

einen Zusammenhang zwischen Begabungswahrneh-

mungen der Lehrkräfte und den sozialen Hintergrund-

merkmalen der Kinder, dieser Zusammenhang ließ sich 

jedoch vollständig durch entsprechende Unterschiede 

in den objektiv gemessenen Leistungen und den Noten 

erklären. Einen Hinweis darauf, dass Lehrkräfte das ko-

gnitive Potenzial und die schulischen Begabungen bei 

Kindern mit unterschiedlichem sozialem Hintergrund 

unterschiedlich akkurat einschätzen konnten, fanden 

wir nicht. Zusammenfassend scheinen die Begabungs-

beurteilungen der Lehrkräfte also nicht bedeutsam 

für die Erklärung der sozialen Unterschiede bei den 

Übergangsentscheidungen zu sein, wenn zusätzlich 

noch Noten und objektiv gemessene Leistungen be-

rücksichtigt werden. Dennoch sind die Zusammenhän-

ge zwischen den Begabungseinschätzungen und den 

Testleistungen gering. Eine Ursache für fehlerbehaftete 

Übergangsentscheidungen ist somit, dass Lehrkräf-

te das kognitive Potenzial und die schulischen Fähig-

keiten von Schülerinnen und Schülern im Schnitt nur 

bedingt korrekt diagnostizieren. Da es aber aufgrund 

von unstandardisierten Verhaltensbeobachtungen nie-

mandem möglich ist, Potenziale und Fähigkeiten völlig 

korrekt zu diagnostizieren, und dies – wenn überhaupt 

– auch nur bedingt trainierbar ist, sprechen die Befunde 

dafür, dass objektive Tests genutzt werden sollten, um 

das Potenzial und die schulischen Fähigkeiten akkura-

ter zu diagnostizieren. Auf diese Weise könnten Lehre-

rinnen und Lehrer bei der verantwortungsvollen Aufga-

be, am Ende der Klasse 4 zuverlässige und belastbare 

Prognosen für den schulischen Erfolg der Kinder in den 

nachfolgenden Jahren abzugeben, unterstützt werden. 

Dies wurde im letzten Schritt unserer Studie realisiert. 

Im dritten Schritt verglichen wir verschiedene diagnos-

tische Strategien, anhand derer Übergangsempfehlun-

gen erstellt werden können. Dabei nutzten wir Schulno-

ten und die Ergebnisse in objektiven Leistungstests 

als diagnostische Informationen. In der Grundschule 

erwies sich die Strategie als die beste, bei der schlech-

te Schulnoten durch gute Testleistungen (und umge-

kehrt) kompensiert werden können (kompensatorische 
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Strategie). Mithilfe dieser diagnostischen Strategie 

gelang es, hypothetische Übergangsempfehlungen 

zu generieren, die geringer mit den sozialen Hinter-

grundmerkmalen zusammenhingen als die tatsächli-

chen Übergangsempfehlungen, die die Kinder von ihrer 

Grundschule erhalten hatten. Die Reduktion des Zu-

sammenhangs konnte dadurch erklärt werden, dass 

bei der kompensatorischen Strategie der Anteil der 

Kinder, die abweichend von der Übergangsempfehlung 

der Lehrkräfte aufgrund ihrer guten Testleistungen und/

oder Schulnoten eine Empfehlung für das Gymnasium 

erhalten hätten, in der Gruppe der Kinder mit niedrigem 

elterlichem Bildungsabschluss größer war als in der 

Gruppe der Kinder mit hohem elterlichem Bildungsab-

schluss (z.B. 12% bei Kindern mit niedrigem elterlichem 

Bildungsabschluss vs. 6% bei Kindern mit hohem elter-

lichem Bildungsabschluss). Darüber hinaus hätten bei 

Verwendung der kompensatorischen Strategie anteilig 

mehr Kinder mit hohem elterlichem Bildungsabschluss 

abweichend von der tatsächlichen Gymnasialempfeh-

lung aufgrund ihrer unterdurchschnittlichen Testleis-

tungen und/oder Schulnoten keine Gymnasialemp-

fehlung erhalten (z.B. 5% bei Kindern mit niedrigem 

elterlichem Bildungsabschluss vs. 12% bei Kindern mit 

hohem elterlichem Bildungsabschluss). Die Realisierung 

der kompensatorischen Strategie erscheint daher sehr 

vielversprechend, auch wenn einschränkend hinzuge-

fügt werden muss, dass zukünftige Forschung durchaus 

noch zu einer Änderung der Gewichtung der einzelnen 

Leistungsindikatoren und auch zu einer Änderung der 

verschiedenen Cut-off-Werte führen könnte. Bislang 

ist sehr wenig dazu bekannt, mit welcher Gewichtung 

die zum Ende der Grundschule erfassten Leistungs-

indikatoren (Noten, Test zur Erfassung des kognitiven 

Potenzials, schulische Leistungstests) den erfolgrei-

chen Besuch einer Schulform am besten vorhersagen. 

Die Erkenntnisse jedoch, die aus der Forschung hierzu 

bislang abgeleitet werden können, wurden bei der Rea-

lisierung der kompensatorischen Strategie berücksich-

tigt, so dass diese empirisch fundiert ist und als state of 

the art angesehen werden kann. Zukünftige, vor allem 

längsschnittliche Forschung könnte die Realisierung 

der kompensatorischen Strategie sicherlich noch opti-

mieren. Da es durch die Anwendung dieser Strategie be-

reits jetzt schon gelingt, bei der Übergangsempfehlung 

Leistungsaspekte zu maximieren und soziale Her-

kunftseffekte zu minimieren, sprechen unsere Ergeb-

nisse dafür, dass die kompensatorische Strategie dem 

herkömmlichen, unstandardisierten Vorgehen bei der 

Erstellung der Übergangsempfehlung vorzuziehen ist. 

Lehrkräfte sollten ihre Übergangsempfehlungen also 

basierend auf Noten sowie Tests zur Erfassung des 

kognitiven Potenzials und schulischer Fähigkeiten ver-

geben. Damit würden Lehrkräfte unserer Einschätzung 

nach entlastet. Nach dem Schulgesetz sind sie dazu 

verpflichtet, eine Übergangsempfehlung auszuspre-

chen, die sie nach bestem Wissen und Gewissen ablei-

ten, was sie mit großer Sicherheit auch tun. Letztlich 

müssen sie  mit der Unsicherheit leben, dass jede ih-

rer Empfehlung fehlerbehaftet gewesen sein könnte. 

Diese Unsicherheiten könnte durch die Verwendung 

objektiver Tests reduziert werden. Da Tiedemann und 

Billmann-Mahecha (2010) sowie Dietze (2011) an gan-

zen Kohorten in verschiedenen Bundesländern gezeigt 

haben, dass Kinder, die abweichend von ihrer Empfeh-

lung das Gymnasium besuchen, in bis zu 80% der Fälle 

erfolgreich waren, sollte der Elternwille bei der Anmel-

dung für die weiterführende Schule mit berücksichtigt 

werden. Wir gehen zwar davon aus, dass bei Anwendung 

der kompensatorischen Strategie und der damit ver-

bundenen Erhöhung der Vorhersagegüte der Anteil der 

Kinder, die basierend auf der kompensatorischen Stra-

tegie keine Gymnasialempfehlung bekommen und ein 

Gymnasium dennoch erfolgreich besuchen, geringer ist 

als bei dem herkömmlichen Vorgehen. Nichtsdestowe-

niger ist nicht auszuschließen, dass Kinder am Tag der 

Testung aus unterschiedlichen, meist wahrscheinlich 

zufälligen Gründen nicht ihr eigentliches Können zei-

gen. Deshalb sollte die Möglichkeit bestehen bleiben, 

dass Eltern eine von der Schulempfehlung abweichen-

de Schulform für ihr Kind wählen können.

Bei der Gestaltung des Übergangs von der nicht-gym-

nasialen Sekundarstufe I in die gymnasiale Sekun-

darstufe II erwies sich die diagnostische Strategie 

am erfolgversprechendsten, die für diesen Übergang 

bereits durch das Schulgesetzt geregelt ist; nämlich 

die Strategie, dass für einen Wechsel in die Sekundar-

stufe II bestimmte Mindestnoten vorliegen müssen. 

Aus diesem Grund empfehlen wir keine Änderung der 
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Übergangsregelungen von der nicht-gymnasialen Se-

kundarstufe I in die gymnasiale Sekundarstufe II. Da 

aber auch bei dieser aktuell verwendeten Noten-Stra-

tegie die Übergangspräferenzen oder -entscheidungen 

bei sehr vielen Jugendlichen nicht ihrem Potenzial oder 

ihren schulischen Fähigkeiten entsprechen, empfehlen 

wir im zweiten Halbjahr der Klasse 9 der nicht-gymna-

sialen Sekundarstufe I eine Beratung der Jugendlichen 

auf Grundlage ihrer schulischen Leistungen und objek-

tiver Testergebnisse. Auch wenn Jugendliche nicht das 

(Fach-)Abitur anstreben möchten und lieber in eine be-

rufliche Ausbildung gehen, sollten sie dennoch um ihr 

Potenzial wissen, damit sie dieses Wissen bei der Pla-

nung ihrer beruflichen Ausbildung berücksichtigen kön-

nen (z.B. Anstreben eines Meisters).

Wir kommen zu dem Gesamtfazit, dass die Hinzunah-

me objektiver Testverfahren schulische Übergänge leis-

tungsabhängiger und sozial gerechter machen kann.
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6.	 Ausblick

Die Befunde des Projekts FA(IR)BULOUS weisen dar-

auf hin, dass soziale Ungleichheiten bei schulischen 

Übergängen in NRW verringert werden könnten, indem 

neben den Noten der Schülerinnen und Schüler auch 

ihre Ergebnisse in standardisierten Leistungstests bei 

der Erstellung von Übergangsempfehlungen am Ende 

der Grundschulzeit und zur Schullaufbahnberatung 

am Ende der Sekundarstufe I berücksichtigt werden. 

Daraus ergeben sich erste konkrete Handlungsemp-

fehlungen für Schulen, die bereits oben beschrieben 

wurden, und wichtige Anknüpfungspunkte für weitere 

Forschungsarbeiten. Die nächsten zwei Schritte, die 

die Forschung auf dem Weg zu einer sozial gerechteren 

Übergangspraxis in NRW gehen sollte, sind die Folgen-

den. Erstens sollte der Nutzen der kompensatorischen 

Auswahlstrategie, der in dem vorliegenden Projekt auf-

gezeigt wurde, in einer unabhängigen Grundschulstich-

probe repliziert werden. In einer repräsentativen Studie 

sollte also geprüft werden, ob die gewählte Strategie mit 

der vorgenommenen Gewichtung der einzelnen Leis-

tungsindikatoren und den definierten Cut-off-Werten 

zu einer vergleichbaren Reduktion sozialer Ungleich-

heiten bei dem schulischen Übergang von der Grund-

schule auf die weiterführende Schule führt wie in dem 

vorliegenden Projekt aufgezeigt wurde. Zweitens gilt 

es, die empfohlene Auswahl- bzw. Beratungsstrategie 

im Rahmen eines Pilotprojektes an  Grundschulen bzw. 

weiterführenden Schulen einer Stadt in NRW anzuwen-

den. Die standardisierten Testverfahren sollten nur von 

geschultem Personal, das nicht an der Schule beschäf-

tigt ist, durchgeführt werden, um maximale Objektivität 

zu gewährleisten. Auf diese Weise ließe sich die prakti-

sche Umsetzbarkeit der Empfehlungen testen; der Nut-

zen und die entstehenden Kosten könnten konkretisiert 

werden. Erweist sich das Pilotprojekt als erfolgreich, 

sollten die Auswahl- und Beratungsstrategie NRW-weit 

etabliert werden. Auch wenn dadurch auf den ersten 

Blick Mehrkosten entstünden, wäre der gesellschaftli-

che Gewinn aufgrund der besseren Ausschöpfung von 

Bildungsressourcen ungleich höher.
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Anhang 

Anhang 

Tabellen Fragestellung 3 Grundschule

Tabelle a1. Zusammenhang zwischen Übergangsempfehlung und kognitivem Potenzial in der Grundschule: Anteile der Schülerinnen 

und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund

Übergangsemp-
fehlung nach der 
4. Klasse

Kognitives Potenzial

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+

Förderbedarf
0
0%

1
50%

3
15%

6
22%

1
1%

6
2%

2
1%

0
0%

0
0%

0
0%

6
1%

13
3%

Hauptschulemp-
fehlung

1
100%

1
50%

4
20%

11
41%

35
17%

 56
22%

6
4%

9
8%

2
5%

0
0%

48
12%

77
19%

Realschulemp-
fehlung

0
0%

0
0%

11
55%

10
37%

87
41%

117
46%

27
19%

33
30%

6
15%

1
8%

131
32%

161
39%c

Gymnasialemp-
fehlung

0
0%

0
0%

1
5%

0
0%

89
42%

77
30%

109
76%

70
63%a

31
80%

12
92%

230
55%

159
39%b

Gesamt
1
0%

2
1%

20
5%

27
7%

215
51%

256
62%c

145
35%

112
27%

39
9%

13
3%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen.  MH+ = Kinder mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrationshin-

tergrund. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 63% aller überdurchschnittlich begabten Kinder mit Migrationshintergrund erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 39% der Kinder mit Migrationshintergrund erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 62% der Kinder mit Migrationshintergrund hatten ein durchschnittliches kognitives Potenzial.



139

Tabelle a2. Zusammenhang zwischen Übergangsempfehlung und kognitivem Potenzial in der Grundschule: Anteile der Schülerin-

nen und Schüler mit und ohne Eltern mit  (Fach-)Abitur

Übergangsemp-
fehlung nach der 
4. Klasse

Kognitives Potenzial

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durchschnitt-
lich

Gesamt

FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA-

Förderbedarf
0
0%

0
0%

1
11%

4
21%

0
0%

4
3%

1
1%

1
2%

0
0%

0
0%

2
1%

9
5%

Hauptschulemp-
fehlung

1
100%

0
0%

2
22%

5
26%

13
6%

40
35%

2
1%

5
12%

2
5%

0
0%

20
5%

50
27%

Realschulemp-
fehlung

0
0%

0
0%

6
67%

10
53%

76
37%

55
47%

25
15%

21
49%

2
5%

2
25%

109
26%

88
47%

Gymnasialemp-
fehlung

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

117
57%

17
15%

136
82%

16
37%a

34
90%

6
75%

287
69%

39
21%b

Gesamt
1
0%

0
0%

9
2%

20
11%

207
49%

117
62%c

165
39%

43
23%

38
9%

8
4%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung.  Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen.FA- = Kinder, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren El-

tern das (Fach-)Abitur haben. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exempla-

rische Erläuterung:   
a37% aller überdurchschnittlich begabten Kinder aus Familien ohne (Fach-)Abitur erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b21% der Kinder aus Familien ohne mindestens Fachabitur erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 62% der Kinder aus Familien ohne mindestens Fachabitur hatten ein durchschnittliches kognitives Potenzial.
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Tabelle a3. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Mathematikleistung in der Grundschule: Anteile der Schülerinnen 

und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund

Übergangsemp-
fehlung
Nach der 4. 
Klasse

Leistung im Mathematiktest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+

Förderbedarf
3
16%

8
40%

2
3%

5
6%

1
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

6
1%

13
3%

Hauptschulemp-
fehlung

9
47%

8
40%

18
29%

29
37%

21
8%

38
14%

0
0%

2
5%

0
0%

0
0%

48
12%

77
19%

Realschulemp-
fehlung

4
21%

3
15%

35
56%

37
47%

89
32%

111
42%

3
6%

7
18%

0
0%

3
38%

131
32%

161
39%

Gymnasialemp-
fehlung

2 
11%

1
5%

8
13%

8
10%

166
59%

114
43%

48
94%

31
78%a

6
100%

5
63%

230
55%

159
39%b

Gesamt
19
5%

20
5%

63
15%

79
19%

281
67%

263
64%c

51
12%

40
10%

6
1%

8
2%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen.MH+ = Kinder mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrationshin-

tergrund. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung: 
a 78% aller im Mathematiktest überdurchschnittlichen Kinder mit Migrationshintergrund erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 39% der Kinder mit Migrationshintergrund erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 64% der Kinder mit Migrationshintergrund hatten eine durchschnittliche Mathematikleistung.
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Tabelle a4. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Mathematikleistung in der Grundschule: Anteile der Schülerinnen 

und Schüler mit und ohne Eltern mit  (Fach-)Abitur

Übergangsemp-
fehlung nach der 
4. Klasse

Leistung im Mathematiktest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA-

Förderbedarf
0
0%

5
29%

2
4%

3
7%

0
0%

1
1%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

2
1%

9
5%

Hauptschulemp-
fehlung

3
60%

9
53%

5
11%

20
47%

12
4%

21
19%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

20
5%

50
27%

Realschulempfeh-
lung

0
0%

3
18%

27
60%

19
44%

75
26%

63
56%

7
11%

1
13%

0
0%

2
40%

109
26%

88
47%

Gymnasialemp-
fehlung

2
40%

0
0%

11
24%

1
2%

207
70%

28
25%

59
89%

7
88%a

8
100%

3
60%

287
69%

39
21%b

Gesamt
5
1%

18
10%

9
2%

43
23%

207
49%

114
61%c

165
39%

8
4%

38
9%

5
3%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung.  Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen.FA- = Kinder, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren El-

tern das (Fach-)Abitur haben. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exempla-

rische Erläuterung:   
a 88% aller  Mathematiktest überdurchschnittlichen Kinder aus Familien ohne (Fach-)Abitur erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 21% der Kinder aus Familien ohne mindestens Fachabitur erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 61% der Kinder aus Familien ohne mindestens Fachabitur hatten eine durchschnittliche Mathematikleistung.
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Tabelle a5. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Leseleistung in der Grundschule: Anteile der Schülerinnen und Schü-

ler mit und ohne Migrationshintergrund

Übergangsemp-
fehlung nach der 
4. Klasse

Leistung im Lesetest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+

Förderbedarf
0
0%

5
42%

2
5%

8
10%

4
2%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

6
1%

13
3%

Hauptschulemp-
fehlung

3
60%

4
33%

9
21%

30
39%

28
10%

28
12%

2
3%

1
3%

1
4%

0
0%

48
12%

77
19%

Realschulemp-
fehlung

2
40%

2
17%

21
50%

31
40%

97
36%

106
45%

3
5%

5
16%

1
4%

0
0%

131
32%

161
39%

Gymnasialemp-
fehlung

0
0%

1
8%

10
24%

8
10%

140
51%

104
44%

53
91%

26
81%a

24
92%

12
100%

230
55%

159
39%b

Gesamt
5
1%

12
3%

42
10%

77
19%

273
65%

238
58%c

58
14%

32
8%

26
6%

12
3%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen. MH+ = Kinder mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrationshin-

tergrund. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 81% aller im Lesetest überdurchschnittlichen Kinder mit Migrationshintergrund erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 39% der Kinder mit Migrationshintergrund erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 58% der Kinder mit Migrationshintergrund hatten eine durchschnittliche Leseleistung.
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Tabelle a6. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Leseleistung in der Grundschule: Anteile der Schülerinnen und Schü-

ler mit und ohne Eltern mit (Fach-)Abitur

Übergangsemp-
fehlung nach der 
4. Klasse

Leistung im Lesetest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA-

Förderbedarf
0
0%

2
50%

0
0%

6
15%

2
1%

1
1%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

2
1%

9
5%

Hauptschul-
empfehlung

2
40%

2
50%

8
20%

16
40%

6
2%

24
21%

2
3%

1
9%

1
4%

0
0%

20
5%

50
27%

Realschul-
empfehlung

2
40%

0
0%

21
51%

16
40%

78
29%

63
56%

1
2%

3
27%

0
0%

1
17%

109
26%

88
47%

Gymnasial-
empfehlung

1
20%

0
0%

12
29%

2
5%

180
68%

24
21%

63
96%

7
64%a

24
96%

5
83%

287
69%

39
21%b

Gesamt
5
1%

4
2%

45
11%

40
21%

296
71%

113
60%c

66
16%

11
6%

8
2%

6
3%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung.  Erhielten die 

Kinder eine eingeschränkte Empfehlung für das Gymnasium (bzw. die Realschule), so wurden sie der Kategorie „Gymnasialemp-

fehlung“ (bzw. „Realschulempfehlung“) zugewiesen.FA- = Kinder, deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren El-

tern das (Fach-)Abitur haben. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exempla-

rische Erläuterung:   
a 64% aller im Lesetest überdurchschnittlichen Kinder aus Familien ohne (Fach-)Abitur erhielten eine Gymnasialempfehlung.
b 21% der Kinder aus Familien ohne mindestens Fachabitur erhielten eine Gymnasialempfehlung.
c 60% der Kinder aus Familien ohne mindestens Fachabitur hatten eine durchschnittliche Leseleistung.
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Tabellen Fragestellung 3 Sekundarstufe I

Tabelle a7. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und kognitivem Potenzial in der Sekundarstufe I: Anteile der Schülerinnen 

und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund

Übergangsemp-
fehlung Lauf-
bahnpräferenz 
der SchülerInnen 
nach der Sek I

Kognitives Potenzial

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+

Hauptschulab-
schluss

2
33%

3
13%

6
9%

6
5%

7
2%

6
2%

1
2%

0
0%

0
0%

1
17%

16
3%

16
3%

Mittlere Reife
0
0%

0
0%

7
10%

8
7%

25
7%

22
6%

1
2%

3
5%

0
0,0%

0
0%

33
7%

33
6%

Beginn einer Aus-
bildung

4
67%

14
61%

27
40%

52
46%

137
39%

127
32%

21
41%

11
20%

2
17%

1
17%

191
39%

205
35%

Fachabitur
0
0%

1
4%

10
15%

21
19%

65
19%

67
17%

6
12%

10
18%

3
25%

2
33%

84
17%

101
17%

Abitur
0
0%

5
22%

15
22%

25
22%

118
34%

172
43%

22
43%

32
57%a

7
58%

2
33%

162
33%

236
40%b

Gesamt
6
1%

23
4% 

67
14%

112
19%

354
72%c

396
67%

51
10%

56
9%

12
2%

6
1%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. MH+ = Kinder 

mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrationshintergrund. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unter-

schiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 57% aller überdurchschnittlich begabten Jugendlichen mit Migrationshintergrund strebten das Abitur an.
b 40% der Jugendlichen mit Migrationshintergrund strebten das Abitur an. 
c 72% der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund hatten ein durchschnittliches kognitives Potenzial.
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Tabelle a8. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und kognitivem Potenzial in der  Sekundarstufe I: Anteile der Schülerin-

nen und Schüler mit und ohne Eltern mit  (Fach-)Abitur

FAIRe BeUrtei-
lung des Leis-
tungspOtenzials 
von Schülerinnen 
und Schülern

Kognitives Potenzial

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA-

Hauptschulab-
schluss

1
11%

4
21%

1
2%

11
8%

3
1%

10
2%

1
2%

0
0%

0
0%

1
11%

6
2%

26
4%

Mittlere Reife
0
0%

0
0%

7
15%

8
6%

14
5%

34
7%

2
4%

2
4%

0
0%

0
0%

23
6%

44
6%

Beginn einer 
Ausbildung

7
78%

10
53%

15
33%

66
50%

63
25%

195
41%

12
24%

20
36%

2
22%

1
11%

99
27%

292
42%

Fachabitur
0
0%

1
5%

11
24%

19
14%

52
20%

81
17%

10
20%

6
11%

1
11%

4
44%

74
20%

111
16%

Abitur
1
11%

4
21%

11
24%

29
22%

125
49%

157
33%

26
51%

28
50%a

6
67%

3
33%

169
46%

221
32%b

Gesamt
9
2%

19
3%

46
12%

134
19%

257
69%

480
69%c

51
14%

56
8%

9
2%

9
1%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. FA- = Kinder, 

deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren Eltern das (Fach-)Abitur haben. Die angegeben Prozentangeben bezie-

hen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 50% der überdurchschnittlich begabten  Jugendlichen aus Familien ohne (Fach-)Abitur strebten das Abitur an.
b 32% der Jugendlichen aus Familien ohne mindestens Fachabitur strebten das Abitur an.
c 69% der Jugendlichen aus Familien ohne mindestens Fachabitur hatten ein durchschnittliches kognitives Potenzial. 
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Tabelle a9. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Mathematikleistung in der Sekundarstufe I: Anteile der Schülerinnen 

und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund

Laufbahnpräfe-
renz der Schüle-
rInnen nach der 
Sek I

Leistung im Mathematiktest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+

Hauptschulab-
schluss

13
10%

13
6%

3
1%

3
1%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

16
3%

16
3%

Mittlere Reife
10
8%

17
8%

19
7%

14
6%

4
4%

2
2%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

33
7%

33
6%

Beginn einer Aus-
bildung

68
54%

104
49%

98
36%

73
29%

25
28%

27
22%

0
0%

1
33%

0
0%

0
0%

191
39%

205
35%

Fachabitur
16
13%

23
11%

47
18%

57
23%

20
22%

20
16%

1
100%

1
33%

0
0%

0
0%

84
17%

101
17%

Abitur
19
15%

56
26%

102
38%

105
42%

41
46%

74
60%

0
0%

1
33%a

0
0%

0
0%

162
33%

236
40%b

Gesamt
128
26%

214
36%

270
55%

253
43%

91
19%c

123
21%

1
0%

3
1%

0
0%

0
0%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. MH+ = Kinder 

mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrationshintergrund. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unter-

schiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 33% der im Mathematiktest überdurchschnittlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund strebten das Abitur an.
b 40% der Jugendlichen mit Migrationshintergrund strebten das Abitur an. 
c 19% der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund hatten eine durchschnittliche Mathematikleistung.
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Tabelle a10. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Mathematikleistung in der  Sekundarstufe I: Anteile der Schülerin-

nen und Schüler mit und ohne Eltern mit  (Fach-)Abitur

Laufbahnpräfe-
renz der Schüler-
Innen nach der 
Sek I

Leistung im Mathematiktest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA-

Hauptschulab-
schluss

5
6%

21
8%

1
1%

5
2%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

6
2%

26
4%

Mittlere Reife
10
12%

18
7%

10
5%

23
7%

3
3%

3
2%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

23
6%

44
6%

Beginn einer 
Ausbildung

34
40%

136
54%

48
25%

121
38%

16
18%

35
28%

1
33%

0
0%

0
0%

0
0%

99
27%

292
42%

Fachabitur
16
19%

23
9%

37
19%

67
21%

19
22%

21
17%

2
67%

0
0%

0
0%

0
0%

74
20%

111
16%

Abitur
21
24%

52
21%

98
51%

103
32%

50
57%

65
52%a

0
0%

1
100%

0
0%

0
0%

169
46%

221
32%b

Gesamt
87
23%

252
36%

194
52%

320
46%

88
24%

125
18%c

3
1%

1
0%

0
0%

0
0%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. FA- = Kinder, 

deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren Eltern das (Fach-)Abitur haben. Die angegeben Prozentangeben bezie-

hen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 52% der im Mathematiktest durchschnittlichen Jugendlichen aus Familien ohne (Fach-)Abitur strebten das Abitur an.
b 32% der Jugendlichen aus Familien ohne mindestens Fachabitur strebten das Abitur an.
c 18% der Jugendlichen aus Familien ohne mindestens Fachabitur hatten eine durchschnittliche Mathematikleistung.
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Tabelle a11. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Leseleistung in der  Sekundarstufe I: Anteile der Schülerinnen und 

Schüler mit und ohne Eltern mit  (Fach-)Abitur

Laufbahnpräfe-
renz der Schüler-
Innen nach der 
Sek I

Leistung im Leseverständnistest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durch-
schnittlich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA- FA+ FA-

Hauptschulab-
schluss

0
0%

0
0%

0
0%

9
6%

6
2%

17
4%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

6
2%

26
4%

Mittlere Reife
3
50%

1
8%

3
5%

13
8%

17
6%

29
6%

0
0%

1
4%

0
0%

0
0%

23
6%

44
6%

Beginn einer Aus-
bildung

2
33%

7
54%

21
33%

84
52%

72
25%

189
39%

4
24%

12
48%

0
0%

0
0%

99
27%

292
42%

Fachabitur
1
17%

1
8%

14
22%

17
10%

52
18%

89
18%a

7
41%

4
16%

0
0%

0
0%

74
20%

111
16%

Abitur
0
0%

4
31%

25
40%

40
25%

136
48%

167
34%

6
35%

8
32%

2
100%

2
100%

169
46%

221
32%b

Gesamt
6
2%

13
2%

64
17%

164
24%

283
76%c

494
71%

17
5%

25
4%

2
1%

2
0%

Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. FA- = Kinder, 

deren Eltern kein (Fach-)Abitur haben, FA+ = Kinder, deren Eltern das (Fach-)Abitur haben. Die angegeben Prozentangeben bezie-

hen sich auf unterschiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 18% der im Lesetest durchschnittlichen Jugendlichen aus Familien ohne (Fach-)Abitur strebten das Fachabitur an.
b 32% der Jugendlichen aus Familien ohne mindestens Fachabitur strebten das Abitur an
c 76% der Jugendlichen aus Familien ohne mindestens Fachabitur hatten eine durchschnittliche Leseleistung. 
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Tabelle a12. Zusammenhang zwischen Laufbahnpräferenz und Leseleistung in der Sekundarstufe I: Anteile der Schülerinnen und 

Schüler mit und ohne Migrationshintergrund

Laufbahnpräfe-
renz der Schüler-
Innen nach der 
Sek I

Leistung im Leseverständnistest

Weit unter-
durchschnitt-
lich

Unterdurch-
schnittlich

Durchschnitt-
lich

Überdurch-
schnittlich

Weit über-
durch-
schnittlich

Gesamt

MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+ MH- MH+

Hauptschulab-
schluss

0
0%

0
0%

3
4%

6
4%

13
3%

10
3%

0
0%

0
0%

0
0%

0
0%

16
3%

16
3%

Mittlere Reife
1
33%

3
18%

5
7%

11
7%

27
7%

18
5%

0
0%

1
7%

0
0%

0
0%

33
7%

33
6%

Beginn einer
Ausbildung

1
33%

8
47%

39
59%

67
41%

139
36%

125
32%

12
44%

4
27%

0
0%

1
100%

191
39%

205
35%

Fachabitur
0
0%

2
12%

10
15%

22
13%

66
17%

74
19%

8
30%

3
20%

0
0%

0
0%

84
17%

101
17%

Abitur
1
33%

4
24%

9
14%

58
35%

141
37%

167
42%

7
26%a

7
47%

4
100%

0
0%

162
33%

236
40%b

Gesamt
3
1%

17
3%

68
14%

164
28%

388
80%c

396
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15
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Anmerkung: Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf erhalten keine Übergangsempfehlung. MH+ = Kinder 

mit Migrationshintergrund, MH- = Kinder ohne Migrationshintergrund. Die angegeben Prozentangeben beziehen sich auf unter-

schiedliche Grundgesamtheiten. Exemplarische Erläuterung:   
a 26% aller im Lesetest überdurchschnittlichen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund strebten das Abitur an.
b 40% der Jugendlichen mit Migrationshintergrund strebten das Abitur an. 
c 80% der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund hatten eine durchschnittliche Leseleistung.
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