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1 Einleitung und Problemstellung

Im Laufe ihrer Bildungsbiografie lernen Menschen in verschiedenen
schulischen, beruflichen und/oder universitiren Kontexten, die oft-
mals den weiteren personlichen Fortgang prigen. Insbesondere an
bestimmten Schliisselstellen des Bildungssystems wird man dabei vor
die Herausforderung gestellt, sich fiir einen weiteren Bildungsweg ent-
scheiden zu miissen — auch wenn man nicht sichergehen kann, den
dort vermuteten Anforderungen gerecht zu werden und diese erfolg-
reich bewiltigen zu konnen. Solche Entscheidungen werden im Rah-
men spezifischer Gegebenheiten und Ausgangssituationen getroffen,
und die Einschitzungund das Verhalten anderer Personen sowie eigene
Erfahrungswerte beeinflussen hiufigunser Handeln. Je jiinger man ist,
desto cher spielt es eine Rolle, wie Eltern diese Situation einschitzen
und welche Wiinsche und Eindriicke sie beziiglich der Fihigkeiten und
des weiteren (schulischen) Werdegangs fiir ihre Kinder haben.

In Deutschland stellt insbesondere der Ubergang in die Sekundar-
stufe I am Ende der Grundschulzeit eine solch frithe Schliisselstelle im
Bildungsverlauf junger Menschen dar. Zahlreiche empirische Befunde
deuten darauf hin, dass hierbei sozialschichtspezifische Unterschiede
beobachtbar sind, welche unter anderem auf elterliches Entscheidungs-
verhalten zuriickgefithrt werden konnen (Becker & Lauterbach, 2010a;
Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010). Im Bereich der soziolo-
gischen Bildungsforschungliegt eine Vielzahl an Erklarungsmodellen
und Forschungsarbeiten vor, die sich im Sinne des Rational-Choice
Ansatzes mehr oder weniger eng auf das Modell rationaler Wahlen
nach Boudon (1974) bezichen und sich auch in empirischen Anwen-
dungen vielfach bewihrt haben (Kleine, Paulus & Blossfeld, 2009;
Maaz, Hausen, McElvany & Baumert, 2006; Stocké, 2010). Dennoch
ist vergleichsweise wenig dazu bekannt, wie genau die vor der eigentli-
chen Entscheidung ablaufenden Vermittlungs- und Ubertragungsme-
chanismen zwischen strukturellen Ausgangsbedingungen und indivi-
duellem Verhalten gestaltet sind und welcher zeitlichen Dynamik sie
unterliegen (Becker & Lauterbach, 2010b; Kleine et al., 2009).



2 1 Einleitung und Problemstellung

Diese Fragen stehen im Zentrum der vorliegenden Arbeit und es wird
versucht, durch die Analyse empirischer und theoretischer Ankniip-
fungs- und chrschncidungspunktc soziologischer und psychologi-

scher Forschungstraditionen einen Aufklirungsbeitrag dazu zu leisten.

Bei der Erklarung und Analyse von Bildungserfolg und Bildungsent-
scheidungen stehen zunichst oft schulische Leistungen und kognitive
Fihigkeiten bzw. Kompetenzen im Zentrum. Zahlreiche Befunde
weisen in diesem Zusammenhang auch auf die Bedeutung moti-
vationaler und nicht-kognitiver Faktoren fir schulische Lern- und
Leistungsprozesse hin, wobei Anhaltspunkte fiir eine Wechselwir-
kung mit Merkmalen familidrer Prozessvariablen vorliegen (Kaiser &
Diewald, 2014; Pomerantz & Dong, 2006; Schiefele & Koller, 2007).
Es erscheint naheliegend, diese Faktoren bei der Analyse bildungs-
bezogener Faktoren explizit mit zu beriicksichtigen, indem neben
sozial-kognitiven auch motivationale Merkmale von Schiilerinnen
und Schiiler und deren Wechselwirkung mit Komponenten der elter-
lichen Wahrnehmung des Kindes mit einbezogen werden. Wie hoch
Eltern die Erfolgschancen ihrer Kinder auf der weiterfihrenden Schule
einschitzen, erwies sich dabei in einschlagigen Arbeiten als besonders
bedeutsam fiir die Ubergangscntscheidung (Becker, 2000; Ditton
& Kriisken, 2010). Es erscheint daher naheliegend, dass solche Ein-
schitzungen nicht erst in der vierten Klasse getroffen werden, sondern
dass sie das Ergebnis eines lingerfristigen Beobachtungs- und Inter-
pretationsprozesses sind. Umso erstaunlicher ist es, wie wenig dari-
ber bekannt ist, welche Faktoren hierfiir eine Rolle spielen und inwie-
fern diese mit sozialstrukturellen Ausgangsbedingungen der Familien
zusammenhingen (Becker & Lauterbach, 2010b).

Ziel dieser Arbeit ist es daher, genauer zu analysieren, inwiefern vor
dem Ubertritt in die Sekundarstufe I motivationale Merkmale von
Schiilerinnen und Schiiler sowie elterliche Wahrnehmungs- und Inter-
pretationskomponenten den Einfluss der sozialen Herkunft auf die
Erfolgserwartung der Eltern mediieren. Auflerdem soll untersucht
werden, inwiefern dabei auch von einer zeitlichen Dynamik ausge-
gangen werden kann. Dies schliefit an die Sichtweise an, die Bildungs-
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entscheidung am Ende der Grundschulzeit als Ergebnis eines linger-
fristigen Entwicklungs- und Abwigungsprozesses aufzufassen und
die kindliche Perspektive mit zu beriicksichtigen (Kleine et al., 2009;
Wohlkinger, 2014).

Die folgenden Darstellungen geben zunichst unter Bezugnahme auf
das Mehrebenenmodell der Erklirung von Bildungsungleichheit einen
knappen Uberblick iiber theoretische Erklirungsansitze sozial selek-
tiven Entscheidungs- und Bildungsverhaltens im Allgemeinen und
Rational-Choice-Modellen im Besonderen. Im Anschluss an eine
kritische Auseinandersetzung mit Annahmen dieser Modelle wird
das Konzept des mechanismenbasierten Erklirungsansatzes sozialer
Ungleichheit (Hedstrom & Swedberg, 1998a) und dessen Anschluss-
fahigkeit an die Analyse von Bildungsentscheidungen vorgestellt.
Den handlungstheoretischen Bezugspunke fur die Erklirung von Bil-
dungsentscheidungen auf mikrostruktureller Ebene in dieser Arbeit
bilden erwartungswerttheoretische Ansitze. Am Beispiel der Wert-
erwartungstheorie nach Esser (1999) und der erweiterten Erwartungs-
mal-Wert Theorie nach Eccles und Kollegen (1983; Eccles & Wigfield,
2002; Eccles, 2007) werden handlungstheoretische Annahmen bil-
dungssoziologischer und psychologischer Modelle herausgearbeitet.
Ausgehend von der zusammenfassenden Darstellung grundlegender
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den genannten Ansitzen
wird im Sinne eines diszipliniibergreifenden Forschungszugangs das
in dieser Arbeit verwendete Analysemodell aus Annahmen der erwei-
terten Erwartungs-Wertkonzeption der Leistungsmotivation nach
Eccles und Kollegen entwickelt. An diese theoretischen Uberlegun-
gen ankniipfend wird aus empirischer Sicht ein Uberblick iiber Merk-
male und Strukturen des Ubergangs in die Sekundarstufe I gegeben,
das empirische und methodische Vorgehen erlautert und die Lings-
schnittstudie KOALA-S als verwendete Datenbasis dargestellt. Der
anschlieflende Ergebnisteil dieser Arbeit gliedert sich inhaltlich und
methodisch nach zwei zentralen Fragestellungen. Erstens wird analy-
siert, inwiefern motivationale Schiilermerkmale bei der Formation der
elterlichen Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit eine Rolle
spielen und ob bzw. inwiefern die modelltheoretischen elterlichen
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Wahrnehmungs- und Interpretationsvariablen den Effeke der sozia-
len Herkunftsmerkmale auf die Erfolgserwartung vermitteln. In einem
zweiten Frageblock steht vertiefend die Frage nach Art und Spezifitit
moglicher Verinderung der untersuchten Schiilermerkmale und elter-
lichen Erfolgserwartung im Verlauf der Grundschulzeit im Vorder-
grund, und inwiefern diese mit Interpretations- und Wahrnehmungs-
prozessen der Eltern in Wechselwirkung stehen. Der methodisch und
inhaltlich spezifischen Diskussion am Ende jedes Frageblocks folgen
in einem nichsten inhaltlichen Abschnitt die Zusammenfassung zen-
traler Kernbefunde und ein allgemeiner Einordnungsversuch dieser
Ergebnisse. Die Arbeit schliefft mit einem Fazit und einem Ausblick
fur die weiterfihrende Forschung.



2 Soziale Herkunft und Bildungserfolg:
Theoretische Beziige

Die Analyse und Beschreibung von Ungleichheiten im Bildungssys-
tem aufgrund sozialstruktureller Gruppenzugehoérigkeiten stellt ein
zentrales Thema innerhalb der soziologischen Bildungsforschung dar.
In Anlehnung an Hradil (2012) liegt soziale Ungleichheit vor, ,,(...)
wenn die Ressourcenausstattung (...) oder die Lebensbedingungen
(-..) von Menschen aus gesellschaftlichen Griinden so beschaffen sind,
dass bestimmte Bevolkerungsanteile regelmifig bessere Lebens- und
Verwirklichungschancen als andere Gruppierungen haben® (S. 156).
Damit wird ersichtlich, dass die Bedeutung der cinzelnen Dimen-
sionen je nach Bezugsgesellschaft, untersuchten Bevolkerungsanteilen
und/oder Zeitpunkten variieren kann. Faktoren des Bildungs- und
Berufsstatus wie beispielsweise einem formal erworbenen Bildungs-
abschluss, einer mehr oder weniger sicheren Erwerbstitigkeit, der
beruflichen Stellung und dem beruflichen Prestige sowie ggf. damit
verbundenem Einkommen und Vermégen kommt in modernen
Gesellschaften dabei eine Schliisselfunktion zu (Hradil, 2012). Ver-
steht man soziale Ungleichheit im oben genannten Sinne, dann geht
es bei der Bestimmung oder Beobachtung derselben neben der Sta-
bilitit und Verallgemeinerbarkeit (Ditton & Maaz, 2011) stets um
etwas Relationales innerhalb einer definierten Gesellschaftsstruktur
(Ganzeboom, Graaf & Treiman, 1992). Deshalb ist es iiblich, inner-
halb der einzelnen Ungleichheitsdimensionen wiederum hohere und
niedrigere Stellungen zu bestimmen (Bildungs- , Erwerbs-, Berufs-,
Einkommens- oder Prestige- Status genannt). Je nach Ahnlichkeit in
einer oder mehrerer solch dimensionaler Statuszuschreibungen werden
haufig zusammenfassende Gruppierungen gebildet, was es erlaubrt, fur
Personen eine individuelle Schichtzugehérigkeit zu bestimmten (meist
durch eine Kombination aus Bildungs-, Berufs- und Einkommens-
status; Ganzeboom et al., 1992; Hradil, 2012).

Hierbei handelt es sich um eine vergleichsweise grobkornige Eintei-
lung, die seit den 1970er Jahren z.T. deutlich kritisiert wurde (Uber-
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blick zum alternativen Milieubegriff innerhalb der Bildungsforschung
z.B. bei Bremer, 2012). Es zeigen sich fiir Deutschland wie auf inter-
national vergleichender Ebene trotz bildungspolitischer Mafinahmen
und struktureller Verinderungen jedoch nach wie vor Zusammen-
hinge zwischen sozio6konomischem Status, Bildungsstatus und Indi-
katoren des Bildungserfolgs (Pfeffer, 2008; fiir einen Uberblick iiber
zentrale Entwicklungslinien der bildungssoziologischen Ungleich-
heitsforschung in Deutschland siche z.B. Maaz, Baumert & Traut-
wein, 2010). Demnach erweisen sich die Indikatoren schichtspezifi-
scher Gruppierungen sozialer Herkunftsmerkmale offenbar nach wie
vor als geeignet, zumindest allgemeine Bezichungsmuster zwischen
sozialstrukturellen Ausgangsbedingungen und Merkmalen individu-
eller Bildungsteilhabe aufzeigen zu kénnen.

2.1 Erklarungsansatze

Bei der theorictibergreifenden Frage, wie soziale Bildungsungleich-
heit entstehen kann, bietet das Mehrebenenmodell der Genese sozia-
ler Ungleichheit in Anlehnungan den beriihmten Mikro-Makro-Link
(Coleman, 1987, 1990) cinen geeigneten Rahmen (siche Abbildung 1).

Dieses Modell ist eher als Heuristik, denn als theoretisches Modell zu
verstehen. Es zeigt allerdings anschaulich die vermuteten Zusammen-
hinge zwischen Makroebene und handlungstheoretischer Mikroebene
und damit das Grundverstindnis eines methodologisch individualis-
tischen Erklarungsmodells soziologischer Bildungsforschung auf (fiir
cine grundlegende Einordnung siche z.B. Becker, 2011; Braun, 2009;
Ditton, 1992; Esser, 1999; Miebach, 2010, S. 395 ff; Opp, 1992,2009;
Raub, Buskens & Assen van, 2011).

Nach diesem Verstindnis werden beobachtbare Zusammenhinge
oder Hypothesen beziiglich eines zu erklirenden Merkmals auf
gesellschaftlicher Makro- oder Mesoebene unter Riickgriff auf indi-
viduelle Handlungen und Handlungsentscheidungen erklirt (z.B.
indem ein beobachtbarer Zusammenhang zwischen sozialer Schich-
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Wobhlfahrtsstaat und Makro-Ebene Ungleichheit in der
Schulpflicht, Bildung und der
Marktwirtschaftund = =========-=—--- - - ————— == > Erwerbschancen nach
soziale Schichtung, Kollektivhypothese Geschlecht, ethnischer
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Abbildung 1: Mehrebenenmodell der Genese sozialer Bildungsungleichheit (i.A.
an Becker, 2000, S. 457 & Glauser, 2015, S. 79)

tung und Migration mit Ungleichheiten des Bildungserfolgs u.a. auf
individuelle Klassenlagen und Sozialisationserfahrungen, Schulleis-
tungen oder bildungsbezogene Entscheidungen zuriickgefithrt wird).
Der Art und Weise der angenommenen Wechselwirkungen zwischen
den entsprechenden strukturellen/situativen Ausgangsbedingungen
und individuellen Handlungen kommt aus soziologischer Perspek-
tive eine besondere Bedeutung zu, da sie als ursichlich fir die Ent-
stechung und Beibehaltung sozialer (Bildungs-)Ungleichheit angese-
hen werden (sog. Transformationsprozesse bzw. Transmissionsprozesse;
Becker & Schulze, 2013; Esser, 1999; Opp, 1992). Dabei wird sowohl
die Macht der Situation ebenso berticksichtigt, wie die mehr oder
weniger beabsichtigten Folgen individueller Entscheidungen und ihre
(aggregierte) Wirkung auf gesellschaftlicher Ebene — beispiclsweise,
wenn viele dhnliche individuelle Bildungsentscheidungen zu typischen
Qualifikations- und Selektionsmuster bestimmter gesellschaftlicher
Gruppierungen fithren.

Folgt man diesen Annahmen, so ist bei der Erklirung der Ursache-
und Wirkungszusammenhinge sozialer Bildungsungleichheit
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auch die Bedeutung der zeitlichen Dimension zu berticksichtigen
(Becker & Schulze, 2013; Blossfeld & Miiller, 1998; Ditton, 2007b;
Miebach, 2010, S. 429 ff; Raub, Buskens & Assen van, 2011). Bezieht
man diese zeitliche Dimension auf das Mehrebenenmodell, so stellen
Becker und Schulze fest:

Auf der strukturellen Makroebene wird typischerweise die historische
Periode angesiedelt, die die jeweiligen historischen Verhiltnisse und Pro-
zesse widerspiegelt, und auf der individuellen Mikroebene die Lebenszeit
von Individuen oder deren Verweildauer in interessierenden Zustinden
bis zum Eintreten cines Ereignisses (wic etwa cine Handlung, deren For-
mierung wiederum ein zeitbezogener Prozess ist). Kohorten oder Genera-
tionen wiren Zeitdimensionen auf der Mesoebene, aber auch aus instituti-
onen- und organisationsokologischer Sicht die Lebensdauer von sozialen
Gebilden. (...). Wiirde man diese Zeitbeziige nicht beriicksichtigen, dann
bliebe die handlungstheoretische Grundlage auf der Mikroebene leer und
damit die soziologische Erklirung unvollstindig, (...) auch die systemati-
schen Bezige zwischen sozialen Kontexten und den individuellen Hand-
lungssituationen [blicben] unklar. (Becker & Schulze, 2013, S. 13)

Unter diesem Hintergrund ist die immer wieder anzutreffende Forde-
rung zu schen, eine lingerfristige Forschungsperspektive bei der Ana-
lyse von Bildungsiibergingen einzunchmen sowie Prozesse der Bil-
dungsentscheidung und des Wahlverhaltens als wichtige Faktoren bei
der Genese sozialer Bildungsungleichheit zu analysieren (z.B. Becker &
Schulze, 2013; Blossfeld, Roflbach & Maurice, 2011; Ditton, 2007b).

2.1.1 Bildungsentscheidungen und das Modell der rationalen
Wahl

Ausgangspunkt einschligiger Forschungsarbeiten tibergangsbezoge-
nen Entscheidungsverhaltens ist oftmals die Theorie der rationalen
Wahl nach Boudon (1974), welche die Unterscheidung in sogenannte
primire und sekundire Herkunftseffekte beinhaltet. Demnach wirken
sich Merkmale der soziokulturellen Herkunft sowohl vermittelt iiber
das kindliche Leistungsniveau (primdre Herkunfiseffekte), als auch
unmittelbar aufgrund schichtspezifisch variierender Abwigungen
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(sekundire Herkunfiseffekte) auf die elterlichen Bildungsentscheidun-
genaus (z.B. Ditton, 2013; Jackson, Erikson, Goldthorpe & Yaish, 2007;
Maaz & Nagy, 2009; siche Abbildung 2).

Primére
Herkunftseffekte:
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Herkunft:

1)Okonomisches Kapital
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Sekundére
Herkunftseffekte:

Elterliche
Bildungsentscheidung

Abbildung 2: Das Modell der rationalen Wahl nach Boudon (Becker & Lauter-
bach, 2007, S. 13)

Darauf Bezug nechmend entstanden mehrere theoretische und stirker
formalisierte Erklirungsmodelle wie die Theorie rationaler Bildungs-
entscheidungen nach Erikson und Jonsson (1996), der mikro-
theoretische Ansatz von Breen und Goldthorpe (1997) oder die
Wert-Erwartungs-Theorie von Esser (1999), welche in ihren Grund-
annahmen das Zustandekommen von Bildungsmotivation durch
rational ablaufende und sozialschichtspezifische Kosten-Nutzen-
Abwigungen der Akteure beschreiben und im Folgenden unter dem
Sammelbegriff der Rational-Choice-Ansitze' subsummiert wer-
den (fiir einen Uberblick iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den genannten Modellvarianten siche z.B. Kristen, 1999;

Stubbe, 2009).

1 Im Folgenden wird gelegentlich die Abkiirzung RC fiir Rational-Choice verwendet
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Zentrale Komponenten wie der instrumentelle Wert von Bildung, die
Kosten-Nutzen-Kalkiile der Eltern und deren Motiv eines intergene-
rationalen Statuserhalts haben sich in empirischen Analysen als wich-
tige Determinanten elterlicher Bildungsziele erwiesen (z.B. Ditton &
Kriisken, 2010; Stocké, 2010).

RC-Modelle unterscheiden sich jedoch z.T. hinsichtlich ihrer Grun-
dannahmen und Schwerpunktsetzungen und es gibt inzwischen eine
kaum tiberschaubare Anzahl an Varianten und Ausformulierungen.
Je nach vorausgesetzten Annahmen, lassen sich die einzelnen Modelle
ciner sogenannten engen (#hin) und weiten (¢hick) RC-Variante zuord-
nen (siche grundlegend hierzu z.B. Opp, 1999; fiir einen Uberblick:
Braun, 2009; Diekmann & Voss, 2003; Hechter & Kanazawa, 1997).

Gemeinsamer Ausgangspunkt der Erklirung sozialer Phinomene bil-
den gemif beider RC-Varianten individuelle Akteure, von denen an-
genommen wird, dass sie zielorientiert handeln und entsprechend aus
mindestens zwei Handlungsalternativen wihlen kénnen. Dabei ver-
fugen sie je nach situativen Gegebenheiten tiber bestimmte Ressourcen
(bzw. handeln unter gegebenen Restriktionen) und wihlen unter die-
sen Bedingungen letztlich nach einer bestimmten Entscheidungs-
regel dasjenige Handeln aus, von dem sie erwarten, dass es die jewei-
ligen Ziele (bzw. Priferenzen) am erfolgversprechendsten realisiert
(Diekmann & Voss, 2003).

Abgesehen von diesen geteilten Grundannahmen unterscheiden sich
RC-Ansitze allerdings wie bereits erwihnt in der Stirke ihrer Annah-
men (Goldthorpe, 1998; Rieskamp, Busemeyer & Mellers, 2006).
Diese betreffen die Art der handlungsrelevanten Priferenzen, den
Informiertheitsgrad der Akteure, die Bedeutung subjektiv wahrge-
nommener Ressourcen und Restriktionen, die angenommene zeitli-
che Stabilitit von Praferenzen sowie die jeweils postulierten Entschei-
dungsregeln, nach denen eine Handlungsoption ausgewihlt wird.
Beispielsweise wird in der engen Theorievariante unterstellt, dass Indi-
viduen auf Basis egoistischer Praferenzen handeln, dass sie sich in einer
bestimmten Entscheidungssituation aller verfiigbaren Handlungsalter-
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nativen und den damit verbundenen Ressourcen oder Restriktionen
bewusst sind und sich letztlich stets fiir diejenige Handlung entschei-
den, von dem sie sich den maximalen Nutzen im Hinblick auf ihre
priferierten Ziele erwarten (Dickmann & Voss, 2003). Auflerdem wird
von einer zeitlichen Stabilitit der Priferenzen ausgegangen. Verhal-
tensinderungen sollten i.d.R. durch Verinderungen in den Restrik-
tionen, nicht durch eine Verdnderung der Priferenzen erklirt werden
(Diekmann & Voss, 2003; Kleine et al., 2009). Demgegeniiber gehen
RC-Ansitze einer weiten Theorievariante davon aus, dass Personen ihr
Handeln auch auf Basis anderer, z.B. sozialer Priferenzen ausrichten
konnen. So miissen sich die Personen in einer bestimmten Entschei-
dungssituation nicht unbedingt aller verfiigbarer Handlungsoptionen,
Restriktionen und Ressourcen auch bewusst sein. Sie entscheiden sich
letztendlich fiir die Handlung, von der sie sich — je nach Theorie -
neben einer Maximierung ihres (subjektiv) erwarteten Nutzens auch
eine Minimierung von Bedauern oder von zufriedenstellenden Ent-
scheidungen im Kontext einer eingeschrinkten Rationalitit (bounded
rationality) versprechen (fiir einen Uberblick siche z.B. Braun, 2009;
Diekmann & Voss, 2003; Hechter & Kanazawa, 1997; Opp, 1992;
Rieskamp et al., 2006). Diese Klassifizierung darf allerdings nicht dar-
tiber hinwegtiuschen, dass sich einzelne theoretische Modelle inner-
halb des weiten RC-Ansatzes nicht unbedingt in a//en der genannten
Punkte von den Annahmen eines engen RC-Ansatzes unterscheiden.
Weiterhin kann nach Goldthorpe (1998, S. 169ff.) — neben Unter-
schieden in den Annahmen — der theoretische Fokus eher auf situa-
tiven oder prozeduralen Faktoren liegen (sizuational rationality bzw.
procedural rationality) sowie ein unterschiedlicher Anspruch darauf
bestehen, menschliches Handeln im Allgemeinen oder nur einen spe-
zifischen Teil erkliren zu konnen.

Damit ist offenkundig, dass es streng genommen die Rational-Choice
Theorie nicht gibt, sondern eher von einer Art Forschungsprogramm
gesprochen werden miisste. Wie bei jeder anderen Theorie sind sowohl
mit engen als auch mit weiten Theorieversionen bestimmte Stirken
und Schwichen verbunden, welche im Folgenden ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit skizziert werden.
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2.1.2 Kritik an klassischen RC-Ansatzen und aktuelle
theoretische Weiterentwicklungen

Die Zahl an Publikationen, die sich kritisch mit einem RC-Ansatz
auseinandersetzen ist kaum mehr zu iiberblicken (fiir einen vertiefen-
den Einblick in die einzelnen Argumente fiir und gegen einen engen
bzw. weiten Ansatz siche z.B. Boudon, 2003; Elster, 1990, 1993;
Kroneberg & Kalter, 2012; Opp, 1999). Im Folgenden wird daher
ohne Anspruch auf Vollstindigkeit ein zusammenfassender Uber-
blick tber haufige Diskussionspunkte gegeben, deren Auswahl sich
im Wesentlichen an den Ausfihrungen der oben genannten Autoren
orientiert.

Viele Einwinde bezichen sich vereinfacht zusammengefasst v.a.
auf die Frage nach einer adiquaten Messbarkeit und Teststrategie
(Bunge, 1996, S. 359 ff; Green & Shapiro, 1994), des empirischen
Wahrheitsgehalts (Boudon, 2003; Elster, 2015, S. 255 ff) und nach
dem Informationsgehalt (Bunge, 1996; Green & Shapiro, 1994) des
RC-Ansatzes. Folgt man den Analysen von Opp (1999), so kann
der enge Ansatz letztlich als Teilmodell des weiten Ansatzes angese-
hen werden. Beispielsweise wird gegen eine enge Variante von RC-
Ansitzen oftmals eingewande, dass sie kulturell-normative Einfliisse zu
wenigbeachte und z.T. experimentell belegte Befunde und Anomalien
nicht hinreichend erkliren kénne (z.B. die Erklirung individuel-
ler Handlungen in bestimmten low cost- oder sunk cost- Situatio-
nen wie z.B. der Teilnahme an politischen Wahlen oder der Bertick-
sichtigung von Kosten, die in der Vergangenheit angefallen sind).
Ob und inwiefern alle Anomalien durch einen weiten RC-Ansatz
erklirt und eventuell auch die unterspezifizierte Rolle von Emotio-
nen integriert werden kann, steht z.T. noch aus (Elster, 1996, 2011;
Lerner, Li, Piercarlo & Kassam, 2015). Jedoch bringe — so der Ein-
wand — eine Erweiterung der axiomatischen Annahmen die Gefahr
von ad-hoc-Annahmen bzw. tautologischen Erklarungen mit sich.
Einige weitere Kritikpunkte gegen einen weiten Ansatz bezichen sich
auf die These, die RC-Theorie sei insbesondere in der weiten Variante
nicht falsifizierbar, da sie erst mit Hilfe von zusitzlichen Briicken-
annahmen und —hypothesen hinsichtlich der situativ relevanten



2.1 Erklirungsansitze 13

Anreize, des wahrgenommenen Nutzens und der subjektiven Uber-
zeugungen testbar sei. Entsprechend konne beispielsweise bei einem
abweichenden Ergebnis immer argumentiert werden, es seien andere
als die gemessenen Anreize handlungsrelevant. Dem gegeniiber steht
die Auffassung, dass die Arten von relevanten Anreizen ebenso empi-
risch ermittelt werden miissten und sich Verhalten und Priferenzen/
Restriktionen auf unterschiedliche Sachverhalte beziehen kénnten
(Diekmann & Voss, 2003).

Wenngleich sich durch weiter gefasste Theorieversionen viele Kritik-
punkte, die sich auf einen engen Ansatz bezichen, entkriften lassen, so
ist eine allgemeine Schwiche von RC- Theorien darin zu sehen, dass
sie in solchen Situationen nicht verwendet werden kénnen, in denen
moglicherweise Dependenzen zwischen den unabhingigen Variablen
bestehen — beispiclsweise beziiglich eines Zusammenhangs zwischen
Zielen und subjektiven Uberzeugungen - da dieser Zusammenhang
unzureichend modelliert wird. Dies wirft Fragen nach dem Umgang
mit Grenzen der RC-Theorien auf (Kroneberg & Kalter, 2012;
Manzo, 2013).

Sollten RC-Ansitze verworfen werden oder nur strenge Annahmen
erlaubt sein? Sollten die akzeptierten vorauslaufenden Annahmen
erweitert und damit die RC-Theorie im Sinne weiter RC-Ansitze
modifiziert werden (Opp, 1999)2 Oder sollte eine Integration beste-
hender RC-Theorien und anderer theoretischer Konzepte bzw. sogar
eine theoretische Alternative angestrebt werden (Boudon, 2003; Esser,
2011; Kroneberg, 2011, 2014; Lindenberg, 2008)? In welchem Fall
kann man dann noch von RC-Ansitzen sprechen?

Die Beantwortung dieser Fragen steht noch aus bzw. ist méglicher-
weise wenig zielfithrend, da mit jeder dieser Optionen bestimmte Vor-
und Nachteile verbunden sind (Opp, 2014, S. 105 ff). Kroneberg und
Kalter (2012) kommen entsprechend in einer Analyse akeueller the-
oretischer Entwicklungen innerhalb der europiischen RC-Forschung
zu dem pragmatischen Schluss:
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One can certainly debate whether or not such theories should still be
regarded as being part of RCT (...). Anyhow, in the face of growing the-
oretical and methodological pluralism, proponents of RCT seem to have
become more relaxed about its boundaries. Main scholars even state that
the term “rationality” could easily be dropped, as any precise decision rule
could be used (...), or they equate RCT with the structural-individualistic
research program, as illustrated by the macro-micro-macro scheme (...).
(Kroneberg & Kalter, 2012, S. 86 - 87)

Dennoch bleibt der Umgang mit Schwichen v.a. der weiten RC-Va-
riante — die innerhalb der soziologischen Bildungsforschung tiber-
wiegend herangezogen wird — offen und hingt u.a. auch mit einer
unterschiedlichen Gewichtung der Beurteilungskriterien und der ent-
sprechenden aximiologischen Annahmen zusammen (fiir einen Uber-
blick iber die Debatte um eine aximiologische Fundierung innerhalb
der Entscheidungstheorie siche z.B. Haller, 2006; Tuti¢, 2015).

Die modelltheoretische Integration von sogenannten Framing-
Konzepten (Lindenberg, 2008) ist dabei ein prominentes Beispiel
fur eine solche Strategie im Umgang mit den oben genannten Fra-
gen. Innerhalb der soziologischen Forschung gehort das Modell der
Frame Selection (Esser, 2011; Kroneberg, 2011, 2014) zu den neue-
ren theoretischen Weiterentwicklungen. Demnach wird der Versuch
unternommen, einen allgemein giiltigen und integrativen theoreti-
schen Ansatz fiir die Erklirung menschlichen Handelns bereitzustel-
len, welcher es ermaglichen soll, tiber die Handlungserklarungen der
RC-Ansitze hinaus auch routiniertes, emotionales oder spontanes
Handeln zu beschreiben (Elster, 2000). Im Anschluss an sogenannte
dual-process-Theorien der menschlichen Informationsverarbeitung
(Fazio, 1990) werden zwei unterschiedliche Modi im Kontext indi-
vidueller Handlungserklirungen unterschieden: der automatisch-
spontane Modus (as-Modus) und der reflexive Modus (rc-Modus). Es
wird unterstellt, Individuen handeln im Sinne einer adaptiven oder
variablen Rationalitit, indem sie sowohl bei der Definition der Situ-
ation (d.h. der Modus-Selektion und Selektion eines bestimmten
Handlungsprogramms) sowie bei der Ausfithrung einer Handlung
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jeweils eine dieser beiden Logiken aktivieren (4s-Modus oder 7c-Mo-
dus; Esser, 2011). Dabei wird unter einem Frame die bewusst oder
unbewusst ablaufende individuelle Deutung dieser Situation und
damit auch die Aktivierung bestimmter Leitziele verstanden (Krone-
berg, 2011, S. 1191.). Sogenannte Scripts, also die genannten Hand-
lungsprogramme, umfassen neben generalisiertem Handlungswis-
sen ebenfalls kulturell geprigte Normen, Konventionen, emotionale
Reaktionen und motivationale Bindungen (commitments, Kroneberg,
2011, S. 121). Zum einen setzt dies ein Mindestmafd an individueller
Orientierungsleistung und Situationsverstindnis voraus. Zum anderen
werden spezifische erfahrungsabhingige Bewertungs- und Wahrneh-
mungsschemata (= Frames) und Handlungsdispositionen (= Scripts)
angenommen (Kroneberg, 2011, S. 121). Scripts und Frames kon-
nen somit je nach vorherigen Sozialisationserfahrungen variieren und
unterschiedlich stark ausgeprige (mental verankert) sein. Die Aktivie-
rung von Frames und Scripts erfolgt im Modell der Frame Selection
zwar letztlich auf Basis subjektiver Wahrnehmungs- und Interpreta-
tionsprozesse, vollzieht sich aber nicht isoliert, sondern grofStenteils
interaktional, d.h. eingebettet in soziale Kontexte (Kroneberg, 2011,
S. 123). Individuen deuten also soziale Situationen, aktivieren Hand-
lungsabfolgen und wihlen Handlungsoptionen entweder spontan
oder auf Basis rationaler Abwigungen. Damit ist es méglich, auch sol-
che Handlungen beschreiben zu kénnen, die bislang mit dem RC-Pa-
radigma alleine nicht oder nicht hinreichend erklart werden konnten
(Esser, 2011; Kroneberg, 2011).

Die Einfithrung von Frames im Allgemeinen und das Modell der
Frame Selection im Besonderen sind z.T. kritisiert worden. So lautet
ein Einwand, dass nach wie vor unklar sei, was genau unter Frames
verstanden wird (Gefahr der black box, Boudon, 2003) und inwie-
fern es als integrative Handlungstheorie gemessen am Kriterium der
Einfachheit wirklich eine geeignetere Alternative zu weiten RC-
Ansitzen darstelle (Opp, 2011). Insbesondere durch die Arbeiten
von Kroneberg liegt inzwischen eine stark formalisierte Ausarbei-
tung der modelltheoretischen Annahmen vor (Kroneberg, 2014).
Dennoch erscheint es z.T. unklar, welche Frames in einer Situation
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relevant werden und warum, selbst wenn man unter Frames sog. ,Leit-
ziele“ versteht (Kron, 2004). Dies kann wiederum ihnlich wie bei
den RC-Ansitzen nur mit Hilfe bestimmter Briickenannahmen und
Briickenhypothesen spezifiziert werden. Die bisherigen empirischen
Befunde unterstiitzen vielfach die modelltheoretischen Annahmen
(Uberblick z.B. bei Kroneberg, 2014), wobei insbesondere in Bezug
auf die Analyse bildungsbezogenen Entscheidungsverhaltens noch
vergleichsweise wenige Arbeiten vorliegen (Ausnahmen z.B. Becker

& Birkelbach, 2013; Stocké, 2013).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl bei der
Anwendung von Framing-Konzepten als auch von RC-Ansitzen
vielfach offenbleibt, was im konkreten Anwendungsfall unter den
Konstrukten verstanden werden kann und wodurch die postulierten
Bezichungen zustande kommen (Haller, 2006, S. 36 ff). Wie jedoch
skizziert wurde, spielen bei der Analyse konkreter Fragestellungen die
jeweils anzunehmenden gegenstandsbezogenen Briickenhypothesen
(Lindenberg, 1996) cine zentrale Rolle — unabhingig davon, ob man
den Annahmen des Modells der Frame-Selection oder einem (weiten)
RC-Ansatz folgt. Ein in der soziologischen Forschung aktuell disku-
tierter Ansatz, welcher beansprucht, genau diese vermittelnden Fak-
toren und Prozesse in den Blick zu nehmen, ist der sozial mechanis-
mische Ansatz.

2.1.3 Soziale Mechanismen und die Erklarung von
Bildungsungleichheit

Die Idee der Identifikation kausaler Wirkmechanismen und der Bereit-
stellung mechanismenbasierter Erklarungen als Ziel wissenschaftlichen
Arbeitens ist nicht neu. Sie erfihrt allerdings in einer systematisier-
ten Form in den Sozialwissenschaften zunehmende Aufmerksamkeit
(z.B. Gambetta, 1998; Hedstrom & Swedberg, 1998b; Hedstrom &
Ylikoski, 2010) Insbesondere in der soziologischen Diskussion spielt
die (kritische) Auseinandersetzung mit sozial mechanismischen Erkla-
rungen und deren theoretische Ausrichtung eine immer grofier wer-
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dende Rolle?. Im Kontext der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit der Genese sozialer Ungleichheit findet sich in der nationalen und
internationalen soziologischen Forschung inzwischen eine Spann-
breite an Publikationen, welche sich explizit oder implizit mit die-
sem Ansatz auseinandersetzen (z.B. Becker & Solga, 2012; Becker &
Lauterbach, 2016; Boudon, 1998; Bunge, 2004; Demeulenacre, 2011a;
Diewald & Faist, 2011; Elster, 1998; Hedstrom & Swedberg, 1998a;
Hedstrom & Ylikoski, 2010; Manzo, 2014; Tilly, 2004). Doch was
genau kann unter einem sozialen Mechanismus verstanden werden
und was kennzeichnet entsprechende Erklirungsansitze?

Ausgangspunkt der Diskussion um dieses Konzept bildet eine gewisse
Erniichterung hinsichtlich der wissenschaftlichen Fortschritte, u.a. im
Bereich sozialer Ungleichheitsforschung (Becker & Solga, 2012; Becker
& Lauterbach, 2016; Hout & DiPrete, 2006; Kaiser & Diewald, 2014).
In Bezug auf die empirische Bildungsforschung kommen Becker und
Schulze (2013) in einer bilanzierenden Riickschau zentraler Entwick-
lungslinien und Kernfragen der letzten Jahrzehnte zu dem Schluss:

Noch nicht vollstindig aufgedecke und erklart sind bislang - trotz
intensiver empirischer Bildungsforschung in den letzten 25 Jahren - die
sozialen Mechanismen und Prozesse, die beschreiben und erkliren, wie
sich unterschiedliche Bildungskontexte in sozial ungleichen Bildungs-
erfolgen und Bildungschancen niederschlagen und welche systemati-
schen Wechselwirkungen mit sozialen oder individuellen Merkmalen
wie soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht bestehen.
(Becker & Schulze, 2013, S. 4)

In diesem Zusammenhang erscheint die Forderung nach einer fein-
kornigeren Analyse derjenigen Mechanismen naheliegend, welche den
beobachtbaren Zusammenhingen sozialer (Bildungs- ) Ungleichheit
auf Mikro- und Makroebene zugrunde liegen. Speziell in Bezug auf
die Analyse von Bildungsentscheidungen liegen inzwischen einige For-

2 Fiircine Zusammenfassung iiber Verwendungszusammenhinge des Mechanismus-Be-
griffsab Beginn des 20. Jahrhunderts siche z.B. Hedstrdm und Swedberg (1998b, S. 4-7).
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schungsbefunde vor, die sich auf die explizite Messung solcher Mecha-
nismen bezichen (z.B. Glauser, 2015; Jaeger & Holm, 2012; Jonsson,
1999).

Was jedoch genau unter einem sozialen Mechanismus verstanden
werden kann, und welche Méglichkeiten und Grenzen sowie wissen-
schaftstheoretische Ausrichtung als systematisches und bereichsiiber-
greifendes Analyse- und Erklarungsschema sozialer Ungleichheitspro-
duktion verbunden wird, ist erstaunlich unklar (zur Diskussion sieche
z.B. Koenig, 2008). Dennoch wird im Folgenden versucht, einige zen-
trale Grundannahmen des sozial mechanismischen Forschungspro-
gramms zu benennen. Fiir cinen vertiefenden Einblick in die (wissen-
schaftstheoretischen) Beziige, Debatten und verschiedene Strémungen
des sozialmechanismischen Ansatzes sei an dieser Stelle auf die Arbei-
ten von Schmid (2006, 2012), Koenig (2008) sowie Hedstrom und
Swedberg (1998a) und Hedstrom und Ylikoski (2010) verwiesen.

Grundannahmen des sozial mechanismischen
Forschungsprogramms

Als grundlegende Charakterisierung sozial mechanismischer Erkla-
rungen wird oftmals die Beschreibung nach Elster (1983, S. 24) her-
angezogen, wonach das Ziel darin besteht, ,(...) [to] open the black
box and showing the cogs and wheels of the internal machinery (...)“
Wenngleich diese viel zitierte Metapher die Grundideen des Ansatzes
anschaulich widerspiegelt, stellt sie als Definition eine recht ungenaue
Beschreibung sozialer Mechanismen dar (Elster selbst spezifiziert bzw.
andert diese ebenfalls spiter; Elster, 1998, S. 47 ff'). Gambetta (1998,
§.102) schligt im gleichen Sammelband eine eher handlungstheore-
tisch formulierte Definition von Mechanismen vor: ,,(..) Given certain
conditions K, an agent will do x because of M with probability p [Her-
vorhebung im Original] (..)*, wobei sich der Mechanismus entweder
auf bestimmte Entscheidungskalkiile bezichen kann oder aber auf
weniger bewusste Prozesse, die individuelle Handlungen direke oder
vermittelt iiber Priferenzen beeinflussen konnen.
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In einem neueren Vergleich verschiedener gingiger Definitionen und
Auffassungen sozialer Mechanismen fassen Hedstrom und Ylikoski
(2010, S.51) als kleinsten gemeinsamen Nenner zusammen, dass sich
ein sozialer Mechanismus zunichst immer auf die Art von Effekten
oder Phinomene bezicht, welche er hervorbringt (z.B. Matthius-
Effekt oder Self-Fulfilling Prophecy). Dartiber hinaus stellt er ein
nicht reduzierbares kausales Konzept dar’ und weist eine Strukeur auf.
Damit ist gemeint, dass ein sozialer Mechanismus nicht nur als Identi-
fikation intervenierender Variablen verstanden wird (z.B. Opp, 2010,
S.12), sondern dass die bereichsspezifische Struktur und die Prozesse
des genauen Zusammenspiels der interessierenden Bezichungen und
Charakteristiken sichtbar gemacht werden. Allerdings miissten nicht
alle Einheiten, Eigenschaften und Aktivititen, welche in Zusammen-
hang mit einem Mechanismus stehen selbst wiederum erklirt werden
(Bornmann, 2010; Hedstrom & Ylikoski, 2010). Fin weiteres Kenn-
zeichen sozial mechanismischer Ansitze ist schlieflich die Beriicksich-
tigung der Mehrebenenstruktur bei der kausalen Erklirung sozialer
Makro-Phinomene (Hedstrom & Ylikoski, 2010).

Hedstrom und Ylikoski (2010, S. 59) differenzieren entsprechend im
Kontext des sozial mechanismischen Ansatzes und im Anschluss an
das oben skizzierte Mehrebenenmodell (siche Abbildung 1, Kapitel 2)
zwischen Situationalen Mechanismen als einflussnehmende Prozesse,
durch die soziale Strukturen und Merkmale der kulturellen Umwelt
individuelle Handlungen, Uberzeugungen und Wahrnehmungen
begrenzen. Handlungsformierende Mechanismen sind Mechanismen,
durch die individuelle Uberzeugungen und Wahrnehmungen zu
bestimmten Handlungen fihren. Transformationale Mechanismen
stellen Mechanismen dar, durch die Individuen aufgrund ihrer Hand-
lungen und Interaktionen beabsichtigte oder unbeabsichtigte soziale
Phanomene auf Makroebene erzeugen. Eine andere Terminologie hier-
fiir verwendet Esser (1999, S. 20), wenn er von Briickenhypothesen und
Transformationsregeln spricht. Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber

3 Mechanismen konnen sich dabei auf die Beschreibung eines kausalen Prozesses bezie-
hen aber auch auf einzelne Elemente eines kausalen Prozesses (Hedstrom und Ylikoski,
2010)
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die genannten Mechanismen im Kontext des Mikro-Makro-Modells.
Es wird leicht ersichtlich, dass die Unterscheidung der Mechanismen
der Logik der Situation (Transformationsprozesse), der Logik der Selek-
tion (Selektionsprozesse) und der Logik der Aggregation (Transmissions-
prozesse) im eingangs vorgestellten Mehrebenenmodell der Genese
sozialer Bildungsungleichheiten entsprechen (siche Abbildung 3).

Soziale Situation 1 Soziale Situation 2
Logik der Situation / Logik der Aggregation /
Situationale Transformationsmechanismen

Mechanismen /
Logik der Selektion /

Akteure Handlungsgenerierende ——> Handeln
Mechanismen

Abbildung 3: Mikro-Makro-Link unter Berticksichtigung der Mechanismen (Kro-
neberg, 2011, S. 20).

Nach diesem Verstindnis des sozial mechanismischen Ansatzes im
Kontext der sogenannten analytischen Soziologie® sollen durch Identi-
fikation sozialer Mechanismen kausale Erklirungen bereitgestellt wer-
den, die iiber Generalisierungen und Invarianzen hinaus ,(...) [den]
zugrundeliegenden (prozessualen) Mechanismus identifizieren, der die
Handlungssituation, innerhalb derer Akteure ihr Handeln organisie-
ren und aufeinander abstimmen miissen, imz Licht einer (bestimmten)
Handlungstheorie [Hervorhebung im Original ] mit seinen "social out-
comes” hypothetisch verkniipft“ (Schmid, 2006, S. 144).

Dies schliefSt unmittelbar an eine weitere Gemeinsamkeit sozialme-
chanismischer Erklarungsansitze an, nimlich der Kritik am Kausa-
litatsverstandnis der sogenannten covering-law-explanations in der

4 Imdeutschsprachigen Raum auch erklirende Soziologie genannt (siche auch Demeu-
lenaere, 2011a; Manzo, 2014)
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Tradition deduktiv-nomologischer Erklirungen® (Hempel & Oppen-
heim, 1948), wobei sich die Positionen je nach Ausmafl der Kritik und
dem daraus resultierenden Kausalititsverstindnis z.T. stark vonein-
ander unterscheiden (Uberblick z.B. bei Schmid, 2006). Dabei bildet
vereinfacht gesagt die Ansicht, es sei fur eine kausale Erklirung im
Sinne eines sozialmechanismischen Ansatzes nicht ausreichend, einen
statistischen Zusammenhang zwischen Ursache und Wirkung zu bele-
gen (im Sinne von Wenn-dann-Aussagen, Kroneberg, 2011, S.21), den
gemeinsamen Ausgangspunkt der kritischen Argumentationslinien.
Vielmehr miisse in den Blick genommen werden, wodurch genau und
warum diese beobachtbare Verbindung zustande komme und welche
Prozesse und Mechanismen eine solche Verbindung erzeugen. Dies
sei laut Hedstrom und Swedberg (1998b, S. 3) je nach Forschungs-
disziplin bisher sehr unterschiedlich thematisiert worden. Beispiels-
weise sehen die Autoren eine mechanismenfokussierende Tradition
in 6konomischen und kognitionspsychologischen Forschungsfel-
dern, wohingegen im soziologischen Forschungsfeld hiufig die insti-
tutionelle und organisationale Prozessebene fokussiert werde. Dabei
komme es im Rahmen eines mechanismischen Forschungsprogramms
weniger darauf an, eine allgemein giltige Definition bereitzustellen,
als vielmehr eine bestimmte Art der theoretischen Herangehensweise
zu verfolgen, welche empirisch tberpriifbare Erklirungen nach den
oben genannten Prinzipien in den Blick nechme:

But even if definitions (...) may be useful, it deserves to be pointed out that
the essence of the mechanisms approach is to be found in a special style
theorizing rather than in any specific definition of what a social mecha-
nism is. This style can be roughly characterized by a focus on middle-range
puzzles or paradoxes for which precise, action-based. abstract, and fine-
grained explanations are sought. (Hedstrom & Swedberg, 1998b, S.25)

5 Dieses Modell - auch Hempel-Oppenheim-Schema genannt — charakeerisiert solche
Erklirungsmodelle als wissenschaftlich, welche es erlauben, ein zu erklirender Gegen-
stand oder Sachverhalt (Explanandum) logisch aus den vorliegenden Randbedingungen
und einem allgemeinen Gesetz ableiten zu konnen (siche auch Hempel & Oppenheim,
1948 bzw. Esser, 1999, S. 205)
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Die bisherigen Ausfithrungen machen deutlich, dass der sozialme-
chanismische Ansatz — so wie er von Vertretern einer analytischen
Soziologie aufgefasst wird — prinzipiell die Bedeutung individueller
Handlungen bei der Erklirung sozialer Phinomene und deren (dis-
zipliniibergreifende) empirische Uberpriifung hervorhebt (Schmid,
2006). Damit erscheint dieser Zugang fiir die vorliegenden Fragestel-
lungen besonders vielversprechend. In Anlehnung an Elster (1998)
wird dabei im Folgenden unter einem Mechanismus eine Art Mit-
telweg zwischen der Formulierung gesetzesartiger Aussagensysteme
deduktiv-nomologischer Erklirungen und reinen Deskriptionen ver-
standen: ,,(...) mechanisms are frequently occurring and easily recogni-
zable causal patterns that are triggered under generally unknown con-
ditions or with indeterminate consequences [Hervorhebung im Original].
They allow us to explain but not to predict “(Elster, 1998, S. 45).

Offene Fragen und Ankniipfungspunkte an die Analyse von
Bildungs- und Ubergangsentscheidungen

Es bestchen aktuell allerdings noch grofie Unterschiede und z.T. auch
widerspriichliche Aussagen beziiglich der handlungstheoretischen
Bezugspunkte und des Kausalititsverstindnisses, welche mit einem
solchen Ansatz verbunden werden (fiir einen ausfithrlicheren Uber-
blick siche z.B. Opp, 2013a; 2013b). Beispielsweise liegen hinsichtlich
einer handlungstheoretischen Fundierung im Sinne eines methodolo-
gischen Individualismus unklare Aussagen vor. So betonen Hedstrom
und Svedberg cinerseits die Orientierung an dem mehrebenenana-
lytischen soziologischen Erklirungsmodell (siche Kap 2) und eciner
notwendigen methodologischen Fundierung auf individueller Hand-

lungsebene (siche auch Koenig, 2008, S. 2899fF.):

In the social sciences (...), the elementary ’causal agents’ [Hervorhebung
im Original] are always individual actors, and intelligible social science
explanations should always include explicit references to causes and con-
sequences of their actions. This principle of methodological individualism
is intimately linked with the core idea of the mechanism approach (...).

(Hedstrom & Swedberg, 1998b, S. 11-12)
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Andererseits wird eine alleinige Verbindung mit einer methodologisch
individualistischen Auffassung abgelehnt und die Zugehérigkeit zu
einer bestimmten wissenschaftstheoretischen Tradition einige Jahre
spater verneint: ,The above argument does not imply any commit-
ment to the doctrine of methodological individualism” (Hedstrom &
Ylikoski, 2010, S. 59).

Der methodologische Individualismus bildet auch die handlungs-
theoretische Grundlage eines weiten Rational-Choice-Ansatzes
(siche Abschnitt 2.1.1), welcher allerdings nur von einigen Autoren
als handlungstheoretische Fundierung eines sozialmechanismischen
Forschungsprogramms propagicrt wird (Demeulenaere, 2011b). Hed-
strom (2005; siche auch Hedstrom & Bearman, 2009) beispiclsweise
bezieht sich auf eine aus der psychologischen Forschungstradition
stammende allgemeine Handlungstheorie, die sogenannte DBO-Theo-
rie. Diese beschreibt Handeln als Zusammenspiel von Wiinschen (desi-
res), Uberzeugungen (beliefs) und Gelegenheiten (opportunities; fiir
einen vertiefenden Einblick siche Bornmann, 2010; Hedstrom, 2005;
kritisch: Kaidesoja, 2012; Kron & Grund, 2010). Inwiefern es sich
hierbei wirklich um eine theoretische Alternative zu einem weiten RC-
Ansatz handelt, kann in Anlehnung an die genannten Autoren durch-
aus skeptisch betrachtet werden, zumal sich die mechanismische Kri-
tik an rational-choice-theoretischen Erklirungsansitzen oftmals auf
Annahmen eines engen RC-Ansatzes bezichen (z.B. bei Hedstrom,
2005, S. 36). Auch hinsichtlich der Frage eines alternativen Kausali-
titsverstandnisses besteht noch grofier Klirungs- und Prizisierungs-
bedarf, da eine formalisierte Ausarbeitung konkreter und allgemein
anwendbarer Selektionskriterien kausaler Erklirungen im mechanis-
mischen Sinne noch aussteht. Beispielsweise bleiben Hedstrom und
Ylikoski (2010) sehr vage, wenn sie empfehlen: ,,(...) only those aspects
of cognition that are relevant for the explanatory task at hand should
be included in the explanation, and the explanatory task thus deter-
mines how rich the psychological assumptions must be” (S.60).

Eine weitere Inkonsistenz stelle Opp (2007) fest, indem er zeigt, dass
theoretisch propagiertes und in den erkldrenden Beispielen tatsichlich



24 2 Soziale Herkunft und Bildungserfolg: Theoretische Beziige

angewendetes Kausalititsverstindnis in den Arbeiten von Hedstrom
(2005) auseinandergehen. Sinngemif zeigt er auf, dass die Autoren
zT. ihr propagiertes Kausalititsverstindnis in der Ausfihrung ihrer
Beispiele nicht umsetzen, sondern hier wieder nach dem von ihnen
kritisierten Hempel-Oppenheim-Schema vorgehen.

Folgt man den Schliissen, die Schmid (2006) im Kontext der aus-
fuhrlichen Aufarbeitung philosophischer, wissenschaftstheoretischer
und aktueller soziologischer Rezeptionen des sozial mechanismischen
Erklarungsansatzes zicht, so ist erstens bei der tiberwiegenden Mehr-
heit der Vertreter eines solchen Forschungsansatzes eine Ubereinstim-
mung mit den Annahmen eines methodologischen Individualismus
feststellbar. Zweitens kann ein solches Forschungsprogramm auf Basis
einer mafligen Kritikam Hempel-Oppenheim-Schema zu einer Dyna-
misierung und integrativen Herangehensweise bei der Erklarung sozio-
logisch interessierender Phinomene beitragen (Schmid, 2006, S. 147).
Dies stellt auch die Auffassung in der vorliegenden Arbeit dar und
schliefSt unmittelbar an die eingangs skizzierte Sichtweise an, die zeit-
liche Dimension bei der Analyse bildungsbezogener Entscheidungen
zu beriicksichtigen sowie die Genese handlungsleitender Faktoren
und zugrundeliegender Vermittlungsmechanismen in den Blick zu
nehmen.

Die Annahme, zielgerichtetes Handeln von Personen als das Ergeb-
nis einer individuellen Wahl aus mindestens zwei wahrgenommenen
oder vorhandenen Handlungsalternativen beschreiben zu kénnen,
bildet eine solch diszipliniibergreifende Grundlage fiir eine uniiber-
schaubare Vielzahl entscheidungstheoretischer Ansitze und Modelle.
Entsprechend kann die Beschreibung und Analyse bildungsbezoge-
nen Handelns in institutionalisierten Lehr- und Lernkontexten als
thematische Schnittstelle unterschiedlicher sozialwissenschaftlicher
Forschungszuginge geschen werden. Insbesondere Erklirungs-
modelle erzichungswissenschaftlicher, soziologischer und psycholo-
gischer Bezugsdisziplinen, welche Handlungen als das Ergebnis ziel-
orientierter individueller Handlungsentscheidungen auffassen, spiclen
hierbei eine grofle Rolle.
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2.2  Werterwartungstheoretische Erklarungsansatze
bildungsbezogenen Entscheidungsverhaltens

Eine theoriegeschichtlich und empirisch bedeutsame entscheidungs-
theoretische Stromung nimmt an, dass zielgerichtete menschliche
Handlungen und damit auch bildungsbezogenes Verhalten durch zwei
zentrale Faktoren bedingt werden: einer Priferenzen-, Nutzen- oder
Wertkomponente einerseits und einer Erwartungskomponente ande-
rerseits (fiir einen Uberblick iiber theoriegeschichtliche Entwicklun-
gen siche z.B. Becker, 2000; Beckmann & Heckhausen, 2010)°. Im
Kontext motivationspsychologischer Modelle ist dabei in der Regel
von Erwartungs-mal-Wert-Theorien oder Erwartungswerttheorien die
Rede, wohingegen in bildungssoziologischen Arbeiten oftmals von der
Werterwartungstheorie (Esser, 1999) oder SEU ~Theorie (Subjective
Expected Utility; siche Savage, 1954) bzw. von der Erwartungs-
nutzentheorie (Neumann & von Morgenstern, 1944) gesprochen wird
(Uberblick iiber diese Theorievarianten bei Diekmann & Voss, 2003).
Um begriffliche Verwirrungen zu vermeiden, werden im Folgenden
unter den Begriffen Erwartungswerttheorien und erwartungswert-
theoretische Ansitze alle Ansitze subsummiert, welche in ihrer Grund-
annahme von einer Art subjektiven Nutzenerwartung (Esser, 1999,
S.250) ausgehen, wohingegen mit Werterwartungstheorie die Variante
der SEU-Theorie nach Esser (1999) gemeint ist und mit dem Begriff
Erwartungs-mal-Werttheorie das erweiterte Erwartungswertmodell
nach Eccles (2007)".

Auch die verwendeten Begrifflichkeiten der handlungsleitenden
Modellparameter unterscheiden sich je nach Forschungszugang. So

6 Strenggenommen gibt es nicht die Erwartungswerttheorie, da sich sowohl die Begrifflich-
keiten, als auch die modelltheoretischen Ausdifferenzierungen und Entwicklungslinien
zwischen den jeweiligen Forschungszugingen z.T. etwas voneinander unterscheiden.
Allerdings kann hinsichtlich geteilter Grundannahmen, gemeinsamer philosophiege-
schichtlicher und theoretischer Bezugspunkte (z.B. in den Arbeiten von Pascal, Bentham
und Bernoulli, Lewin und Tolman; siche Beckmann und Heckhausen, 2010, S. 128;
Esser, 1999, S. 249) zumindest von einer interdiszipliniren Tradition entscheidungs-
theoretischer Ansitze ausgegangen werden (Beckmann & Heckhausen, 2010; Feather
& Newton, 1982; Esser, 1999, S. 249ff.)

7 Im Folgenden auch gelegentlich mit EmW-Modell/-Theorie abgekiirzt
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ist in neueren motivationspsychologischen EmW-Theorien in der
Regel von Wert (value), Anreiz oder Valenz (valence) einerseits und
Erwartung (expectancy) andererseits die Rede, wohingegen in éko-
nomischen und soziologischen Ansitzen i.d.R. die Begriffe Nutzen
(utility) und Erfolgswahrscheinlichkeit (probability of success) ver-
wendet werden. Aufgrund der groflen inhaltlichen Uberschneidungs-
punkte (Beckmann & Heckhausen, 2010; Esser, 1999, S. 249) wird
— sofern nicht niher spezifiziert — im Rahmen der vorliegenden Arbeit
von einer weitgechenden Ubereinstimmung bzw. Analogie der beiden
Begriffspaare ausgegangen.®

Bei der Analyse von Ubergangsentscheidungen am Ende der Grund-
schulzeit spielt in der bildungssoziologischen Forschung die von Esser
(1999) ausgearbeitete Werterwartungstheorie als Weiterentwicklung
und Integration der Modelle von Erikson und Jonsson (1996) und
Breen und Goldthorpe (1997) cine grofie Rolle (Baumert, Maaz
& Jonkmann, 2010). Auch empirisch hat sich diese Variante der
SEU-Theorie relativ gut bewihrt (Baumert et al., 2010). Angesichts
der Frage nach den vermittelnden und formierenden Prozessen werden
jedoch gerade in den letzten Jahren immer mehr bildungssoziologische
Arbeiten publiziert, welche motivationspsychologische Modelle bei
der Analyse von Ubergangsentscheidungen anwenden (siche fiir den
Ubergang in die Sekundarstufe I: Baumert et al., 2010; Jonkmann,
Maaz, McElvany & Baumert, 2010; Klinge, 2016; Maaz et al., 2006).
Dabei erwies sich das hier behandelte Modell nach Eccles als ange-
messenes Rahmenkonzept, wenngleich einige Fragen bzgl. der Ange-
messenheit des Modells offenbleiben (Baumert et al., 2010; siehe auch
Abschnitt 2.4).

8  Die Frage nach dem jeweiligen Grad der theoriegeschichtlichen Vereinbarkeit der bei-
den Varianten bleibt damit (vorerst) ausgeklammert, da die vorliegende Arbeit weder
einen Theorievergleich, noch eine Theorieintegration anstrebt, sondern im Sinne eines
vorgelagerten Schrittes erst einmal versucht zu systematisieren, welche Herausforde-
rungen bei einer Ubertragung psychologischer Erwartungswertmodelle auf bildungs-
soziologische Fragestellungen verbunden sein kénnen und in welcher Hinsiche weite-
rer Klirungsbedarf besteht. Die dargestellten theoretischen Ausfithrungen sind also
primir dazu gedacht, die Herleitung und theoretische Verortung der modelltheoreti-
schen Annahmen transparent zu machen, um Ankniipfungspunkee fiir weiterfithrende
Analysen aufzuzeigen.
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Daher soll im Folgenden ein Blick auf die handlungstheoretischen
Grundannahmen soziologischer und psychologischer erwartungs-
werttheoretischer Ansitze geworfen werden. Ziel ist es, grundlegende
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Modelle zu veranschaulichen
und Ankniipfungspunkte bzw. Klarungsbedarf fiir die weitere Ana-
lyse handlungsformierender Mechanismen bei der Ubergangsent-
scheidung in die Sekundarstufe I zu identifizieren. Die postulierten
Kernannahmen werden zunichst jeweils separat in einem grafischen
Modellschema zielgerichteten Verhaltens abgebildet, wofiir auf eine
schematische Darstellung und Terminologie in Anlehnung an das
motivationale Handlungsmodell nach Heckhausen und Heckhausen
(2010, S. 3) zuriickgegriffen wird. Je nach dargestellter Theorievariante
werden zusitzliche Modifikationen gegeniiber diesem Ausgangsmo-
dell vorgenommen.

In dem zugrunde gelegten Prozessschema wird davon ausgegangen,
dass bei der Erklirung motivationalen (Entscheidungs-)Verhaltens
sowohl bestimmte personenbezogene Faktoren (Person) als auch
bestimmute situative Gegebenheiten und Anreize (Sizuation) eine Rolle
spielen. Auf Basis subjektiver Wahrnehmungs- und Bewertungsvor-
ginge kommt es demnach zu einem Zusammenspiel beider Faktoren
(Person-Situation-Interaktion). Es werden bestimmte Handlungs-
optionen (Handlung), Handlungsergebnisse (Ergebnis) sowie damit
verbundene Handlungsfolgen (Folgen) antizipiert und hinsichtlich
der eigenen Werte, Ziele und Erwartungen evaluiert. Wichtig ist
hierbei, dass es sich um eine schematische Darstellung der grundsitz-
lichen prozessualen Komponenten motivationalen Verhaltens handel,
auf Basis dessen sich die jeweils theoretisch postulierten Annahmen
beziiglich der relevanten Faktoren und Kognitionen einordnen lassen.
Das Modell eignet sich somit fiir die Beschreibung der Entstechung von
Handlungsabsichten und von Handlungsentscheidungen bei der Reali-
sierung priorisierter Ziele im Handlungsablauf, nicht jedoch fir die
Darstellung von Ziel-Anderungen oder Zieldistanzierungsprozessen
(Beckmann & Heckhausen, 2010; Urhahne, 2008).
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2.2.1 Bildungsbezogene Entscheidungen im Handlungsmodell
bildungssoziologischer Werterwartungstheorie

Die soziologische Werterwartungstheorie gehort zu den weiten
RC-Ansitzen und greift wesentliche theoretische Weiterentwicklun-
gen auf (siche auch Abschnitt 2.1.1). Sie beschreibt individuelles Ent-
scheidungsverhalten als Zusammenspiel subjektiver Nutzenzuschrei-
bung und Erfolgserwartungen (Subjective Exprected Utility, Savage,
1954). Es wird demnach diejenige Handlungsoption gewihlt, mit
deren Folgen der Akteur sowohl eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit,
als auch einen maximalen Nutzen im Verhaltnis zu den antizipierten
Kosten verbindet. Esser (1999, S. 248) fasst die zugrundeliegenden

Annahmen folgendermafien zusammen:

Versuche dich vorzugsweise an solchen Handlungen, deren Folgen nicht
nur wahrscheinlich, sondern dir gleichzeitig auch etwas wert sind! Und
meide ein Handeln, das schidlich bzw. zu aufwendig fiir Dich ist und/
oder [Hervorhebungim Original] fiir dein Wohlbefinden keine Wirkung
hat! (Esser, 1999, S. 248)

Demnach wird angenommen, dass sich Personen bei der Ubergangs-
entscheidungam Ende der Grundschulzeit auf Basis subjektiver Wahr-
nehmungs- und Evaluationsvorginge letztlich fiir diejenige Schullauf-
bahn ihres Kindes entscheiden, von der sie sich den grofiten Nutzen
versprechen. Als niitzlich in Bezug auf bestimmte Bildungsziele wie-
derum werden Handlungsoptionen wahrgenommen, wenn die damit
verbundene Bildungsmotivation (U = Wert, ¢SV = Wahrscheinlich-
keit fur Statusverlust) im Vergleich zum eingeschitzten Investitions-
risiko (C = wahrgenommene Kosten, p = Erfolgswahrscheinlich-
keit fur das Erreichen eines bestimmten Schulabschlusses) iiberwiegt
(Esser, 1999, S. 270). Oder als formalisierte Variante ausgedriickt:

U+cSV>C/p
Die WET beansprucht damit die Erklirung kausalen Handelns im

Sinne des Hempel-Oppenheim-Schemas (Hempel & Oppenheim,
1948), wobei eine zu treffende Ubergangsentscheidung das
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Explanandum und die Bewertung und Erwartung der antizipierten
Folgen der einzelnen Handlungsoptionen die Randbedingungen dar-
stellen. Somit stellt die oben genannte Formel fir die Bildung der
unterschiedlichen Bewertungs-Erwartungsgewichte und die Regel
der Nutzenmaximierung bei der Wahl der Handlung die allgemeine
Regel dar (Esser, 1999, S. 249). Geht man zunichst davon aus, dass
Bildungspriferenzen prinzipiell zeitlich stabil sind und im Falle der
Bildungsentscheidung unabhingig von sozialen Herkunftseffekten
vorliegen (Esser, 1999, S. 268), lautet cine vielfach explizit oder impli-
zit Annahme, dass sich systematische sozialschichtspezifische Verhal-
tensvariationen durch unterschiedliche Erfolgserwartungen erkliren
lassen, welche beispielsweise wiederum vom kindlichen Schul- und
Bildungserfolg abhingen (Esser, 1999, S. 272-273). Je nach situati-
ver Gegebenheit kann die Erfolgserwartung variieren. Im Falle der
Ubergangsentscheidung handelt es sich um eine Entscheidung unter
Unsicherheit, weshalb auch von Erfolgswahrscheinlichkeit gesprochen
wird.

Bei der Entscheidungsbildung spielen auflerdem wahrgenommene
Kosten, welche mit bestimmten Handlungsoptionen assoziiert wer-
den, eine Rolle (z.B. ein fachlicher, finanzieller und/oder familiirer
Unterstiitzungsbedarf oder ein méglicher Zeitverlust beim Eintritt in
eine Erwerbstitigkeit durch den lingeren Verbleib im Schulsystem).
Dennoch lasst sich anhand der Formel anschaulich zeigen, dass selbst
bei niedriger Kostencinschitzung die Bildungsmotivation enorm
hoch sein muss, wenn die Realisierbarkeit einer Schullaufbahn als sehr
gering eingeschitzt wird.

Die Annahmen der WET haben sich v.a. bei der Analyse der Uber-
gangsentscheidung in die Sekundarstufe I weitestgehend empirisch
bewihrt (Baumert et al.,, 2010; Stocké, 2012), wobei bei direkter
Uberpriifung der Modellkomponenten gemischte Befunde vorlie-
gen (Baumert et al,, 2010). In Bezug auf die Schulformwahl am Ende
der Grundschulzeit haben sich v.a. der Wert von Bildung, die Instru-
mentalitit eines Bildungsabschlusses, das elterliche Motiv fur Status-
erhalt, die wahrgenommenen Kosten und die Erfolgserwartung als
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bedeutende Pridiktoren fiir die Ubergangsentscheidung erwiesen
(Dumont, Maaz, Neumann & Becker, 2014). Allerdings liegen einige
Befunde vor, welche im Kontext der SEU Theorie nicht direkt erklirt
werden konnen bzw. welche die Frage nach den formierenden Prozes-
sen aufwirft. Beispielsweise betrifft dies Befunde zur zeitlichen Stabi-
litat und zu sozialschichtspezifischen Anpassungsprozessen elterlicher
Erwartungen im Laufe der Grundschulzeit (Ditton & Kriisken, 2010;
Stocké, 2009; siehe auch Abschnitt 2.1.2 bzw. 3.2.1).

Abbildung 4 fasst die zentralen Annahmen grafisch in dem allgemei-
nen Handlungsschema zusammen, welche anhand des Beispiels der
Ubergangsentscheidung am Ende der Grundschulzeit noch einmal
veranschaulicht werden.

Ressourcenausstattung &
Bildungsnahe der Familie;
Leistung des

H-F-Erwartung: Erfolgswahrscheinlichkeit p
Kindes/Empfehlung

H |
. . v
Situation '
Handlung Folgen
Person / Wenn: Kosten (C)
p(U+cSV)>C Bewertung/Nutzen (U)
Wertliberzeugungen, Wabhrscheinlichkeit
Priferenzen; Statusverlust (cSV)

Statuserhaltsmotiv

Abbildung 4: Annahmen der Werterwartungstheorie im Handlungsmodell

Je nach restriktiv wirkenden situativen Faktoren (wie beispiclsweise
dem soziookonomischen Status und der familiiren Ressourcenaus-
stattung, den kindliche Leistungen, den chrgangsrcgclungen und
der wahrgenommenen sozialen Norm im unmittelbaren Umfeld), als
auch je nach individuellen Wert- und Motivdispositionen der Eltern
(wie dem generellen Wert von Bildung, den Bildungsziclen fiir das
Kind und einem Statuserhaltmotiv der Eltern) werden bestimmte
Handlungsoptionen wahrgenommen (z.B. die Anmeldung am Gym-
nasium oder an einer anderen Schulform). Diese Faktoren interagie-
ren miteinander, indem Personen in Abhingigkeit der individuellen
und situativen Bedingungen bestimmte Kognitionen in Bezug auf
die wahrgenommenen Folgen dieser Handlungsoptionen aufweisen:
Je nachdem, fiir wie wahrscheinlich es die Eltern halten, dass auf die
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jeweilige Handlung eine bestimmte Folge eintritt (z.B. die subjektive
Sicherheit dariiber, dass das Kind einen Gymnasialabschluss errei-
chen kann), und welche Kosten und Nutzen sie mit den antizipier-
ten Folgen verbinden (z.B. monetire Ausbildungskosten oder lingerer
Verbleib im Bildungssystem bzw. die Wichtigkeit einer Hochschul-
zugangsberechtigung generell oder in Bezug auf langfristige Bildungs-
ziele), evaluieren sie ihre Handlungsoptionen und wihlen diejenige
Handlung aus, welche aus ihrer Sicht mit dem hochsten EU-Gewicht
(s.0.) verbunden ist.

Damit wird leicht ersichtlich, dass in dieser handlungstheoretischen
Modellierung keine explizite Differenzierung zwischen Handlungs-
folgen und Handlungsergebnissen getroffen wird. Aufferdem betref-
fen die angenommenen Wert-Erwartungskognitionen ausschlie8lich
Handlungs-Folge-Bezichungen. Die Ziele werden dabei in diesem
Modell als mehr oder weniger bewusst vorliegende und aktivierte Ori-
entierungen einer Person verstanden, welche im schematischen Hand-
lungsprozess in Bezichung zu den antizipierten Folgekognitionen und
damit in Bezichung zur Wertkomponente gesetzt werden (d.h. indem
die Bewertung einer Handlungsfolge hinsichtlich einer angestrebten
Ziclrealisierung erfolgt). Esser (1999) bemerke hierzu:

Die erwiinschten Folgen sind die Ziele [Hervorhebung im Original] des
Akteurs, an denen er im Ausmafl U jeweils ein positives Interesse, und
die unerwiinschten Folgen sind die (Opportunitits-)Kosten [Hervorhe-
bung im Original] des Handelns, an denen er ein negatives Interesse hat.
(Esser, 1999, S. 256)

Die Evaluation der Handlungsfolgen beruht wie bereits erwihnt auf
einer multiplikativen Verkniipfung der Erwartungs- und Wertkom-
ponenten und es wird diejenige Handlungsoption ausgewihlt, welche
das vergleichsweise hochste EU-Gewicht aufweist. Dabei stehen die
Ziele in Zusammenhang mit der Nutzenvariable, welche die subjek-
tive Bewertung der antizipierten Handlungsfolgen (ouzcomes) darstellt
und wiederum selbst von den Werten beeinflusst werden, die man in
einer gegebenen Situation einem outcome zuordnet und welche eine

bestimmte Ordnung aufweisen (Esser, 1999, S. 253, S. 2981t.).
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2.2.2 Bildungsbezogene Entscheidungen im Handlungsmodell
des erweiterten Erwartungs-mal-Wertmodells der
Motivation

Auch in der motivationspsychologischen Forschungstradition exis-
tiert eine Gruppe von erwartungswerttheoretischen Ansitzen, wel-
che ublicherweise unter dem Begriff der Erwartungs-mal-Wert-An-
sitze zusammengefasst werden und grofe Uberschneidungspunkte
mit soziologischen WET aufweisen (Beckmann & Heckhausen, 2010;
Esser, 1999). Diese Theorien fokussieren den Einfluss und die Wir-
kungsweise motivationaler Faktoren im individuellen Handlungsver-
lauf (Krapp & Hascher, 2014). Eine aktuell cinflussreiche theoretische
Weiterentwicklung stellt die erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Theorie
nach Eccles dar (Eccles et al., 1983; Eccles, 1994; Eccles & Wigfield,
2002; Wigfield & Eccles, 2000), welche die Rolle sozialpsychologi-
scher Vermittlungsprozesse betont und auf Annahmen vieler theore-
tischer Ansitze Bezug nimmt, wie z.B. der Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Deci & Ryan, 1985) der Attributionstheorie (Weiner,
1985) oder der sozial-kognitiven Theorie (Bandura, 1977; zusammen-
fassend: Eccles & Wigfield, 2002).

Ausgangsbasis erweiterter EmW-Modelle bildet das Risikowahl-
modell von Atkinson (1957), das Erwartungs- und Wertkomponen-
ten dhnlich wie die zeitgleich in der 6konomischen Forschung ent-
standenen Entscheidungstheorien (Neuman & Morgenstern, 1944;
Edwards, 1954) multiplikativ miteinander verkniipft (siche ausfiihr-
licher Beckmann & Heckhausen, 2010; Urhahne, 2008). Dabei wird
motivationales Verhalten vereinfacht zusammengefasst anhand zweier
Personlichkeits- und vier Situationsvariablen erklart: den Leistungs-
motiven’ Hoffnung auf Erfolg (Erfolgsmotiv) und Furcht vor Miss-
erfolg (Misserfolgsmotiv) einerseits und der subjektiven Erwartung
von Erfolg/Misserfolg und dem subjektiven Erfolgs-/Misserfolgs-
anreizwerten andererseits (im Sinne bestimmter vermuteter Affekt-

9  Motive stellen dabei individuell variierende, situationsiibergreifende und vergleichs-
weise stabile Wertungsdispositionen fiir eine thematisch voneinander abgrenzbare Art
von Situationen dar (z.B. Leistungssituation), welche durch wahrgenommene situative
Anreize angeregt werden (Heckhausen, 1977, S. 284).
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konsequenzen wie Stolz oder Scham; Urhahne, 2008). Durch die
jeweilige multiplikative Verkniipfung von Erwartungs-, Anreiz- und
Motivkomponenten ergibt sich demnach eine Tendenz, Erfolg auszu-
suchen und eine Tendenz, Misserfolg zu vermeiden. Fiir die Vorhersage
individuellen (Entscheidungs-) Verhaltens in leistungsbezogenen Kon-
texten werden nun diese beiden gegenliufigen Tendenzen zueinander
in Bezichung gesetzt und daraus die Handlungstendenz vorhergesagt
(Kuhl, 1983; Urhahne, 2008). Ein leistungsmotiviertes Erleben und
Verhalten beinhaltet damit einen Bezug zu einem sozial-, selbst- oder
sachbezogenen Giitemaf$stab, hinsichtlich dessen Erfolg und Miss-
erfolg gemessen werden (McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953)
und wird u.a. durch eine Antizipation von leistungsbezogenen Aftek-
ten wie Stolz oder Scham (= Folge-Kognitionen) angeregt. Das heifit,
die Erwartungen bezichen sich in diesem Modell auf das antizipierte
Handlungsergebnis, wohingegen die Anreizwerte mit den Folgen der
Handlung verkniipft werden.

DasRisikowahlmodell regte eine Vielzahlan Forschungsarbeiten anund
eskonntenviele Annahmen des Modells v.a. in experimentellen Studien
unterstiitzt werden. Allerdings zeigte sich empirisch, dass ganz beson-
ders eine Annahme Atkinsons — die der inversen Bezichungsstrukeur
von Erwartungund Wertkomponente — nicht oder zumindest nicht fiir
alle Personengruppen und Situationen haltbar ist (Uberblick bei Beck-
mann & Heckhausen, 2010). Im Laufe der theoretischen Weiterent-
wicklung erfolgten in mehrfacher Hinsicht verschiedene Ausdifferen-
zierungen dieses Modells (= erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modelle),
wovon fir die vorliegenden Analysen vor allem zwei Aspekte beson-
ders interessant erscheinen (fiir einen Uberblick siehe z.B. Beckmann
& Heckhausen, 2010; Feather, 1982). Zum einen ist dies die Weiter-
entwicklung der Erwartungskomponenten durch Heckhausen und
Kollegen (Heckhausen, 1977, 1987; Heckhausen & Rheinberg, 1980)
und zum anderen die Erweiterungder Anreizkomponente durch Eccles

und Kollegen (Eccles et al., 1983; Eccles, 1994).

Heckhausen (1977; 1987) bzw. Heckhausen und Rheinberg (1980)

entwickelten auch unter Riickgriff auf Annahmen der Instrumen-
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talititstheorie nach Vroom (1964) das erweiterte kognitive Motiva-
tionsmodell (siehe ausfiihrlich hierzu Kuhl, 1983, S. 78-79) indem
sie u.a. eine genauere Differenzierung von Situation, Handlung,
Ergebnis und Folgen und den damit verbundenen Erwartungs-
kognitionen vornehmen. Dabei modellieren die Autoren — neben
anderen Erweiterungen — die Komponente der Erfolgserwartung
nicht mehr nur als Handlungs-Ergebniserwartung, sondern diffe-
renzieren zwischen einer Ergebnis—Folgc—Erwartung, sowie einer
Situations-Ergebniserwartung und einer Handlungs-bei-Situati-
on-Ergebnis-Erwartung. Neben der ,klassischen® Erfolgswahr-
scheinlichkeit im Sinne von Handlungs-Ergebnis-Erwartungen'
konnen sich individuelle Erwartungskognitionen einerseits auch
auf das Ausmafl der wahrgenommenen Zweckdienlichkeit eines
Handlungsergebnisses fiir das Zustandekommen einer intendierten
Handlung bezichen (Instrumentalitit; Ergebnis-Folge-Erwartung).
Andererseits ist es denkbar, Erwartungskognitionen in Bezug auf die
subjektive Uberzeugung, auch ohne eigenes Handeln in einer gege-
benen Situation ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen, zu modellieren
(Situations-Ergebnis-Erwartung). Zusitzlich wird der Erwartungs-
anteil berticksichtigt, um den sich die Erfolgswahrscheinlichkeit redu-
ziert, wenn bestimmte situative Faktoren vorliegen (Handlungs-bei-
Situations-Ergebnis-Erwartung). Demnach ,(...) wird die Tendenz, eine
Handlung durchzufithren, um den Betrag reduziert, welcher der Erwar-
tung entspricht, die intendierten Folgen in der betreffenden Situation
auch ohne cigenes Zutun erlangen zu kénnen® (Kuhl, 1983, S. 79).
Oder formalisiert ausgedriickt (Heckhausen, 1977, S. 302):

Va = (k + -k-) * [Eao * (1 -Eao0)]

Va stellt die resultierende Handlungstendenz da, £ +/- das Erfolgs- bzw.
Misserfolgsmotiv und Eao die subjektive Wahrscheinlichkeit fir Erfolg.

Eine weitere interessante Ausdifferenzierung legen Eccles und Wig-
field in ihrem erweiterten Erwartungswertmodell der Leistungsmoti-
vation vor (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield &

10 Heckhausen (1977, S. 288) definiert sie folgendermafien: “Action-outcome expectan-
cies can be expressed as probabilities of success that range from zero to one.”
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Eccles, 2000; Eccles 2007), indem sie u.a. zusitzlich vier unterschied-
lichen Wertkomponenten einfithren: den Zielerreichungswert, den
intrinsischen Wert, die Niitzlichkeit und die wahrgenommenen Kos-
ten (siche auch Urhahne, 2008, S. 154). Diese lassen sich wiederum an
unterschiedlichen Prozessen im Handlungsmodell festmachen. Dabei
sind — anders als im Risikowahlmodell - Wert und Erwartung zumin-
dest in den ersten Modellversionen konzeptuell geschen additiv mitei-
nander verkniipft (Eccles & Wigfield, 2002, S.118)."

Abbildung S zeigt die Grundannahmen des erweiterten Erwartungs-
mal-Wert-Modells der Motivation nach Eccles (fiir einen genaueren
Uberblick iiber das Motivationsmodell siche Abschnitt 2.3).
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Abbildung 5: Annahmen des erweiterten Erwartungswertmodells im
Handlungsmodell

11 Die Frage der angenommenen Verkniipfung zwischen Wert und Erwartung ist ein in-
teressanter Punke, der auch fiir die empirische Umsetzung nicht unwesentlich ist (sie-
he etwa Trautwein, Marsh, Nagengast, Liidtke & Jonkmann, 2012) Die verschiedenen
Varianten des Eccles-Modells unterscheiden sich u.a. genau in dieser Hinsicht vonei-
nander, wenngleich dies kaum thematisiert wird. In der vorliegenden Arbeit wird von
einer zunichst additiv gedachten Verkniipfung ausgegangen.
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Einem Vorschlag Urhahne (2008, S. 151) folgend, wird das Modell
in zyklischer Form dargestellt, da in den erweiterten EmW-Theorien
explizit davon ausgegangen wird, dass Handlungsfolgen im Zeitver-
lauf wiederum auf die situativen und personalen Faktoren zuriickwir-
ken konnen. Auflerdem werden Ziele und Zielorientierungen — im
Hinblick auf deren Bedeutung innerhalb motivationspsychologischer
Arbeiten (Uberblick z.B. bei Eccles & Wigfield, 2002) - als eigenstin-
diger Prozessschritt im Handlungsmodell modelliert (Urhahne, 2008,
S.151). Auch hier wird die Bildung einer Handlungsabsicht bzw. die
Entscheidung fiir eine Handlung von bestimmten personalen und situ-
ativen Gegebenheiten abhingig gemacht (z.B. ein interessierter Stu-
dent der zu Semesterende zuhause am Schreibtisch sitzt). Er verfolgt
cbenfalls nach Art der Ausgangsbedingungen beider Faktoren bewusst
oder unbewusst ein Zie/ (z.B. das Bestehen einer anstehenden Klau-
sur), hinsichtlich dessen er wiederum bestimmte Handlungsmaiglich-
keiten (z.B. Lernen des Priifungsstoffs, Auswendiglernen der Altklau-
suren, spazieren gehen etc.), Handlungsergebnisse (z.B. Beherrschung
der Lerninhalte, Auswendiges Beherrschen der Altklausurfragen,
Wissensliicken) und Handlungsfolgen (z.B. korrekte Beantwortung
von Klausurfragen in der Priifungssituation und Kompetenzerleben)
antizipiert. Die Komponenten Erwartung und Wert liegen analog zur
WET in Form zukunftsbezogener Kognitionen vor, welche von sub-
jektiven Wahrnehmungs- und Bewertungsprozessen und vergangenen
Erfahrungen abhingen: so kann ein bestimmtes Handlungsergebnis
mehr oder weniger personlich bedeutsam sein (Zielerreichungswert,
z.B. personliche Bedeutsamkeit, die Klausur zu bestehen), das Erleben
der Handlung selbst kann mehr oder weniger wichtig sein (intrinsi-
scher Wert, z.B. Freude am Lernen) und die antizipierten Konse-
guenzen einer Handlung kénnen hinsichtlich lingerfristiger Ziele als
unterschiedlich niizzlich bzw. kostspielig cingeschitzt werden (z.B. ist
es dem Student aufgrund seiner finanziellen Situation wichtig, mog-
lichst schnell das Studium abzuschlieflen, weshalb er Pritfungen beim
Erstversuch bestechen méchte, gleichzeitig schranke der dadurch ent-
stehende Zeitdruck auch seine Verdienstméglichkeiten im Nebenjob
ein). Auflerdem wird angenommen, dass Personen in unterschiedli-
chem Grad davon tiberzeugt sind, dass ein Handlungsergebnis auf-
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grund der vorliegenden Situation auch ohne eigene Aktivitit eintreten
wird (Sizuations-Ergebnis-Erwartung). In dem hier vorgestellten Bei-
spiel meint der Student méglicherweise zu wissen, dass er aufgrund der
Fiille an Prifungsstoff und der begrenzten Zeit die Lerninhalte nicht
beherrschen wird, egal ob er lernt oder nicht. Eine bestimmte Hand-
lung fithrt also mehr oder weniger wahrscheinlich zu einem bestimm-
ten Ergebnis (Handlungs-Ergebnis-Erwartung oder Erfolgswahr-
scheinlichkeit; z.B. hilt der Student es fiir sehr wahrscheinlich, dass
er die Klausur besteht, wenn er lernt). Ein bestimmtes Ergebnis trigt
auflerdem dazu bei, dass bestimmte mehr oder weniger erwiinschte
Handlungsfolgen cintreten (Ergebnis-Folge-Erwartungen oder Instru-
mentalitit; z.B. wenn der Student glaubt, dass ein auswendiges Beherr-
schen der Altklausurfragen ausreicht, um in der Prifungssituation viele
Aufgaben korreke 16sen zu kénnen).

Ist eine Handlung ausgefiihrt und bestimmte Handlungsfolgen sind
eingetreten, so kann dies wiederum Einfluss auf die situativen und
personlichen Komponenten nechmen (z.B. hat im oben genannten
Beispiel der Student durch das korrekte Beantworten der Fragen die
Klausur beim ersten Versuch bestanden, ist er bei entsprechendem
Attributionsverhalten stolz auf sich und entwickelt ein positives aka-
demisches Selbstkonzept; gleichzeitig wird ihm aufgrund der guten
Priifungsergebnisse eine Stelle als studentische Hilfskraft angeboten,
was wiederum seine finanzielle Situation dandert und moglicher-
weise seine Ziele mit beeinflusst). In diesem Modell werden damit
unterschiedliche Erwartungs- und Wertkognitionen angenommen,
welche sich sowohl auf eine Handlung selbst, als auch auf deren
Ergebnis und Folgen beziehen. Dariiber hinaus stellen Ziele einen
cigenstindigen Faktor dar, welcher in Zusammenhang mit beiden
Werterwartungskognitionen steht und sich ebenfalls auf die Hand-
lung selbst sowie auf deren Ergebnis und Folgen beziechen kann

(Heckhausen, 1977, S. 114).

Die Gemeinsamkeiten zwischen den beiden vorgestellten Modellen
sind augenscheinlich. Allerdings sind ebenfalls einige Unterschiede
feststellbar. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit wird daher im Folgen-
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den auf handlungstheoretische Gemeinsamkeiten und Unterschiede
dieser Ansitze eingegangen (siche auch Stahn & Ditton, 2017).

2.2.3 Zentrale Gemeinsamkeiten & Unterschiede zwischen den
Modellen

Im Handlungsmodell des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-Modells
wie auch der soziologischen Werterwartungstheorie werden implizite
Annahmen tiber menschliches Verhalten im Allgemeinen als zutref-
fend vorausgesetzt: demnach stellen Handlungen ein Verhalten dar,
welches das Ergebnis eines mehr oder weniger bewussten Abwi-
gungsprozesses zwischen mindestens zwei unterschiedlichen Hand-
lungsmaéglichkeiten auf Basis subjektiver Situationseinschitzungen
darstellt. Diese bezichen sich einerseits auf die aktuell wahrgenom-
mene personliche Bedeutsamkeit des Handlungsziels oder der Hand-
lungsfolgen und andererseits auf die erwartete Sicherheit, dies auch
erreichen zu kénnen. Erfolgserwartung und Wertkomponente wer-
den also als prinzipiell voneinander unabhingige Konstrukte modu-
liert und z.T. auf unterschiedliche Ursachenkomplexe zurtickgefiihre,
wenngleich sie im Sinne einer bestimmten Verkniipfungsbezichung
miteinander interagieren. Hervorzuheben ist auflerdem, dass beide
erwartungswerttheoretische Varianten die kausale Erklirung zielbe-
zogenen (motivierten) menschlichen Handelns fiir sich beanspruchen
und beide ein Zusammenspiel aus personalen und situativen Faktoren
annehmen. Es konnen demnach verschiedene Faktoren unterschieden
werden, die als handlungsrelevant gesehen werden. Bei der Erklarung
zielgerichteten Verhaltens sind sowohl individuelle Faktoren als auch
situative Gegebenheiten relevant, welche in Wechselwirkung mitei-
nander stehen und beriicksichtigt werden sollten. Im Kontext dieser
theoretischen Auffassung wird von einer hauptsichlich kognitiv bzw.
subjektiv stattfindenden Verarbeitung und Wahrnehmung dieser situ-
ativen und personalen Faktoren ausgegangen. Ein weiteres Merkmal
beider Modellvarianten stellt eine gewisse Tradition der formalisierten
Ausarbeitung dar.

Vergleicht man die Modelle hinsichtlich ihrer zeitlichen Dimension,
fille auf, dass in der psychologischen Forschungstradition Riick-
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koppelungen tiber die Zeit explizit modelliert sind. In der soziolo-
gischen Werterwartungstheorie wird das zwar implizit auch ange-
nommen, aber der Schwerpunke liegt hier eher auf der Modellierung
aktueller Entscheidungsbildungals auf der prozessbezogenen Perspek-
tive. Ein wichtiger inhaltlicher Unterschied liegt im zusatzlichen Ein-
bezug der Handlungsergebnisse in psychologischen Modellen. So ist im
soziologischen Handlungsmodell die Erfolgserwartung und die Wert-
zuschreibungallein auf die Handlungsfolge hin modelliert. Im psycho-
logischen Modell wird hingegen berticksichtigt, dass sich Erwartungen
und Wertzuschreibungen auch auf das antizipierte Handlungsergebnis
selbst bezichen und sich aus bestimmten restriktiven situativen Gege-
benheiten heraus ebenfalls bestimmte Ergebniserwartungen unabhin-
gig von den Handlungen ergeben konnen (Situations-Ergebnis-Erwar-
tungen). Zuletzt ergeben sich Unklarheiten bzw. Uneinheitlichkeit
bei der Einordnung der Ziclkomponente. So werden in der vorgestell-
ten WET Ziele ausschlieflich mit den Handlungskonsequenzen in
Verbindung gebracht und inhaltlich dem Nutzenfaktor zugeordnet.
Dariiber hinaus wird jedoch nicht weiter hinsichtlich der Rolle der
Ziele differenziert. Dies ist bei dem erweiterten EmW-Modell inso-
fern anders, da hier einerseits eine konzeptuelle Trennung zwischen
(lingerfristigen) Zielen und den Erwartungs- und Wertkomponenten
vorgenommen wird (Heckhausen, 1977, S. 286) und sich andererseits
Ziele auch auf Handlungen und Handlungsergebnisse selbst bezichen
konnen, was eine hierarchische Ordnung von Zielen impliziert (Eccles

& Wigfield, 2002). Hierzu stellt Wigfield (1994) fest:

In fact, one important distinction between achievement goals and subjec-
tive values in this model is that values refer to more task-specific purposes
for engaging in a task, whereas goals are broader influences first on values
and then on achievement behaviour. (Wigfield, 1994, S.66)

Anders als die in der Leistungszielforschung tiblichen Differenzierun-
gen bezieht sich das Verstindnis von Zielen im Eccles-Modell dem-
nach cher auf eine allgemeinere, breitere Konzeption des Zielbegriffs.
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Wie die bisherigen Ausfithrungen gezeigt haben, bestehen zwischen
den beiden vorgestellten Varianten der WET viele zentrale Uber-
schneidungspunkte. Allerdings sind einige Unterschiede feststellbar,

welche weiterfithrende theoretischer Analysen nahelegen.

Abbildung 6 zeigt einen ersten Vorschlag, an welchen Punkten die
bildungssoziologischen Variablen im Handlungsmodell der erweiter-
ten EmW-Theorie verortet werden konnten:
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Abbildung 6: Integriertes werterwartungstheoretisches Handlungsmodell

Welche kurz-, mittel- oder langfristige Ziele Eltern bei der konkreten
Entscheidungsbildung am Ende der Grundschule verfolgen (z.B. wel-
chen Schul- oder Bildungsabschluss sie sich fiir das Kind wiinschen),
hangt vom Zusammenwirken folgender Faktoren ab: Einerseits von
zeitkonstanten und erfahrungsabhingigen situativen Faktoren wie z.B.
ciner vorliegenden Schulformempfehlung der Lehrkraft, den geltenden
rechtlichen und strukturellen Ubergangsregelungen oder den bisheri-
gen Leistungserfahrungen des Kindes. Andererseits von personalen
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Faktoren wie z.B. dem Motiv fiir Statuserhalt, den eigenen Erfahrun-
gen der Eltern im Bildungssystem und dem Wert, den sie Bildung im
Allgemeinen beimessen oder auch ihre Personlichkeitseigenschaften.

Die Motivation der Eltern, ihr Kind am Gymnasium anzumelden,
steigt oder sinkt schliefSlich je nachdem, wie wichtig es den Eltern ist,
dass ihr Kind ein Gymnasium besucht (intrinsischer Wert), dass es das
Abitur erreicht (Zielerreichungswert), inwiefern das Abitur aus Sicht
der Eltern niitzlich fiir die Realisierung zukiinftiger Ziele ist (z.B. die
Wahrnehmung der Instrumentalitit des Abiturs fur das Erreichens
eines bestimmten Berufes) und welche negativen Aspekte hiermit
antizipiert werden (wie z.B. wahrgenommene finanzielle Kosten oder
eine verlingerte Ausbildungszeit). Allerdings reichen diese Einschit-
zungen alleine nicht aus, sondern es ist ebenfalls handlungsrelevant,
wie realisierbar den Eltern ein Gymnasialbesuch/-abschluss des Kindes
erscheint (Erfolgserwartung) und wie sie ihre Moglichkeiten einschit-
zen, es dabei unterstiitzen zu kénnen (Kontrolliiberzengung oder Selbst-
wirksamkeitserwartung). Zu den Situations-Ergebniserwartungen
konnte man beispielsweise bei vorliegenden zeitkonsistent eindeuti-
gen Leistungserfahrungen oder einer klaren Gymnasial-Empfehlung
(Situationsfaktor) den Grad der elterlichen Uberzeugung zihlen, dass
ihr Kind einmal die Hochschulreife erhilt (Ergebnis) — egal ob sie es
nun am Gymnasium oder an der Realschule anmelden.

2.3 Das erweiterte Erwartungs-mal-Wert Modell
nach Eccles: Ableitung des Analysemodells

Das erweiterte Erwartungs-mal-Wert Modell nach Eccles wird in den
letzten Jahren zunechmend im Kontext bildungssoziologischer und
erzichungswissenschaftlicher Fragestellungen diskutiert und ange-
wandt (z.B. Jonkmann et al., 2010; Klinge, 2016; Maaz et al., 2006;
Trautwein et al., 2012). Dies ist insofern nicht verwunderlich, da (wie
bereits skizziert wurde) mit der grundlegenden zweckrationalen Auf-
fassung menschlichen Handelns als Resultat subjektiv verarbeiteten
Verkniipfung von Wertzuschreibung und Erfolgserwartung eine grofie
Gemeinsamkeit vorliegt (Maaz et al., 2006; Stocké, 2010).
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Allerdings haben die bisherigen Ausfithrungen auch gezeigt, dass es
Unterschiede in den Modellen zu geben scheint, die noch weiteren
Klarungsbedarf aufzeigen. Das erweiterte Erwartungs-Wert-Modell
nach Eccles u.a. (1983; Eccles & Wigfield, 2002; Eccles, 2007) erweist
sich jedoch als vergleichsweise differenziertes Rahmenkonzept fir die
Analyse entscheidungsformierender Mechanismen im Langsschnitt,
wie bisherige Befunde zur Anwendung auf die Analyse elterlicher Bil-
dungsentscheidungen und der hier vorgestellte handlungstheoretische
Ubertragungsversuch zeigen.

Im Folgenden werden die erklirenden Inhalte und angenommenen
mediierenden Bezichungsmuster der Modellkomponenten kurz skiz-
ziert und daraus im Anschluss das Analysemodell zur Formation der
elterlichen Erfolgserwartung abgeleitet.

Abbildung 7 zeigt die Annahmen des Modells nach nach Eccles (2007,
S.666). Es liegen scit dem ersten Modellvorschlag (Eccles et al., 1983)
eine Reihe an Varianten mit verschiedenen Modifikationen vor (z.B.
hinsichtlich des Zusammenhangs der soziokulturellen Herkunft mit
den bisherigen Leistungserfahrungen, der zeitlichen Wechselbeziige
und v.a. hinsichtlich der Bezichung zwischen Wert und Erwartung;
siche z.B. Version Wigfield & Eccles, 2000 und Version Eccles, 2007
bzw. 2011). Die vorliegenden Analysen stiitzen sich dabei auf das
Modell von Eccles (2007, S.666).

Demnach werden die entscheidungsrelevanten Grofien der Erfolgs-
erwartung und der Wertzuschreibungen bei Wahlverhalten in leis-
tungsrelevanten Kontexten von situativen soziodkonomischen, nor-
mativ-kulturellen und individuellen Faktoren sowie den bisherigen
Leistungserfahrungen beeinflusst. Den Kern des Modells machen
jedoch sozialpsychologische Vermittlungsprozesse aus, die das Zusam-
menspiel der personenbezogenen Merkmale und situativen Gegeben-
heiten/Anreize in Form von internal ablaufenden Kognitionspro-
zessen abbilden. Die Art der Wahrnehmung dieser leistungs- und
fahigkeitsbezogenen Umwelt- und Personenfaktoren und deren indi-
viuelle Interpretation wirke sich in zweifacher Hinsicht aus: sowohl auf
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die Einschitzung, ob man eine bestimmte Aufgabe in einer bestimm-
ten Situation durch Ausfiithren einer bestimmten Handlung bewil-
tigen kann (Erfolgserwartung) als auch auf die Wertzuschreibung,
die man vorweggenommenen Handlungen, deren Ergebnissen oder
Konsequenzen zuschreibt. Genauer gesagt vermittelt iiber die jewei-
lige Ursachenzuschreibung, Kontrolliiberzeugung, das individuelle
Selbstbild, affektive Erfahrungen und Reaktionen sowie die linger-
fristigen Ziele, die verfolgt werden (fiir eine allgemeine Beschreibung
des Eccles- Modells siche z.B. Beckmann & Heckhausen, 2010; Eccles
& Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000).

In Anlehnung an diese Theorie entwickelten Maaz et al. (2006) ein
Modell, welches diese Annahmen auf die spezifische Situation der
Ubergangsentscheidung durch Grundschuleltern zu iibertragen ver-

sucht (siche Abbildung 8).

Ziele der Eltern fiir das Kind

soziokulturelle |— und Einschitzung der Erfolgserwartung
Herkunft Situation

I 7 Langfristige Ziele
Wahrnehmung der Fahigkeiten
Einstellung des soz. des Kindes und der Schule
Umfeldes zu Bildung Bildungs-
entscheidung
Individuelle I ond
Merkmale des Kindes nterpretation der ekt
| Erfahrungen durch die Eltern Subjektiver Wert —
l Kausalattributionen Per§0n.l' BCd?Utung
- . Intrinsiches Etleben
. . Kontrolliiberzeugungen des .
Bisherige < I Instrumentalitat
Schulerfolgs N
Schulerfahrung R Kosten

Abbildung 8: Vereinfachtes Modell der Genese elterlicher Bildungsentscheidun-
gen nach Eccles (Maaz et al., 2006, S.312).

Das in dieser Arbeit verwendete Modell stiitzt sich im Wesentlichen
auf diese Modelliibertragung, nimmt jedoch in dreifacher Hinsicht
Modifikationen vor. Zum einen wird entsprechend der Ausdifferen-
zierung in allen Originalmodellvarianten nach Eccles und Kollegen
explizit zwischen Zielen und deren Wahrnehmung als eigenstindige
Modellkomponenten unterschieden. Zum anderen wird - in Anleh-
nung an das hier verwendete Modell nach Eccles (2007) - cin Effeke
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der soziokulturellen Herkunftsmerkmale auf die bisherigen leistungs-
bezogenen Erfahrungen sowie ein Effeke der subjektiven Situations-
einschitzung auf die Interpretation der Erfahrungen angenommen. Da
in der Modellvariante von Eccles (2007) affektive Reaktionen und
Erfahrungen zwar mit der Zielkomponente in Verbindung gebracht
werden, deren mediierende Effekte sich jedoch eher auf die Entstechung
der subjektiven Wertkomponente beziehen, werden diese (vorerst) fiir
die Formation der Erfolgserwartung nicht mit aufgefihrt. In
Abbildung 9 sind die angenommenen Zusammenhinge des Analyse-

modells grafisch abgebildet.

Subjektive Einschatzung

— Soziokulturelle Herkunft  |—> " X
der Situation

l Wahrnehmung der Ziele der Eltern fir
Fahigkeiten des Kindes und das Kind
6 — L
) der Schule; Kurzfristige &
Einstellung & Verhalten des o
N , Wahrnehmung der langfristige Ziele
sozialen Umfelds zu Bildung .
sozialen Norm l

I

Individuelle
Merkmale des Kindes

+ Erfolgserwartung

Erfahrungen durch die Eltern
Kausalattributionen;
Kontrolliberzeugungen des
Schulerfolgs

l Interpretation der

v

Bisherige Schulerfahrung

Abbildung 9: Die Formation der elterlichen Erfolgserwartung: Analysemodell

Demnach ergeben sich fiir das Zustandekommen der Erfolgserwar-
tung am Ende der Grundschulzeit folgende Annahmen (siche auch
Maaz et al., 2006; Stahn & Ditton, 2017). Wie hoch Eltern die Wahr-
scheinlichkeit einschitzen, dass ihr Kind einen bestimmten Schulab-
schluss erreichen kann, miisste direkt von den lingerfristigen Zielen
der Eltern fiir die berufliche und/oder schulische Laufbahn ihres
Kindes abhingen. Diese Ziele wiederum werden davon beeinflusst,
wie die Eltern die Merkmale, Fihigkeiten und Leistungen des Kin-
des wahrnehmen und wie sie diese Informationen interpretieren (also
welche Ursachenzuschreibung sie vornehmen und inwiefern sie mei-
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nen, Einfluss auf die Situation nehmen zu konnen). Es wird ange-
nommen, dass sich die soziokulturelle Herkunft zum einen vermit-
telt tiber die bisherigen Schulleistungen des Kindes und zum anderen
vermittelt iiber die wahrgenommene soziale Norm auf die elterlichen
Wahrnehmungs- und Interpretationsvorginge auswirkt. Damit wer-
den in diesem Modell die sozialen Herkunftseffekte auf die elterliche
Erfolgserwartung als vollstindig mediiert tiber sozialpsychologische
Verarbeitungs- und Interpretationseffekte der situativen und indivi-
duellen Gegebenheiten angenommen.

Abschlieflend sei an dieser Stelle erwihnt, dass gegeniiber den psy-
chologischen EmW-Modellen im Allgemeinen und dem erweiterten
Erwartungs-mal-Wertmodell nach Eccles im Besonderen — z.T. ana-
log zur Diskussion um RC-Theorien — auch folgende kritische Punkte
cingewandt werden kénnen (i.A. an Beckmann & Heckhausen, 2010,
S. 143; Trautwein et al., 2012). Demnach seien diese Theorien zu
objektivistisch, da sie eine vollstindige Informationsverarbeitung der
Individuen in einer bestimmten Situation unterstellen. Indem eine
Integration von Wert und Erwartung zu jedem Zeitpunke als hand-
lungsleitende Faktoren unterstellt wird, seien sie aufSerdem zu sehr rati-
onalistisch. Beziiglich der Formalisierungen kann zu bedenken gege-
ben werden, dass die angenommenen Entscheidungslogiken empirisch
oftmals nicht tiberpriift werden kénnen, da die Erhebungsvariablen
nicht das erforderliche Skalenniveau aufweisen. Auch wenn im erwei-
terten Erwartungswertmodell der Motivation von einer zunichst addi-
tiven Bezichung der beiden Komponenten ausgegangen wird (Eccles
et al,, 1983; Wigfield & Eccles, 2000) und - zumindest in spiteren
Modellversionen — ebenfalls von einer gegenseitigen Beeinflussung
(z.B. Eccles & Wigfield, 2002; Eccles, 2007), lisst das Modell keine
Aussagen tiber mogliche Zielinderungs- oder Zieldistanzierungspro-
zesse im Handlungsverlauf zu. Zuletzt muss einschrinkend erwihnt
werden, dass die Moglichkeit der empirischen Uberpriifbarkeit des
Gesamtmodells aufgrund der Komplexitit fraglich erscheint.
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2.4  Zusammenfassung und (kritischer)
Einordnungsversuch

Im Folgenden werden noch einmal die theoretischen Bezugslinien
zusammengefasst und eine Verortung der Fragestellungen und For-
schungsziele versucht.

Ausgehend von einer Definition sozialer Ungleichheit als persistent
beobachtbare Benachteiligung ganzer Gesellschaftsgruppen (hier:
sozialschichtspezifischer Gruppen) in der Verteilung von als wertvoll
erachteten Ressourcen (Hradil, 2012) wird die Frage nach der Erkli-
rung sozialer Disparititen des Bildungserfolgs und der Bildungsteil-
habe gestellt. Im Sinne des Mehrebenenmodells der Genese sozial-
schichtspezifischer Bildungsungleichheit (Coleman, 1990) wird
davon ausgegangen, dass sich diese Ungleichheiten auf beabsichtigte
und unbeabsichtigte individuelle Entscheidungs- und Handlungsmus-
ter zurtickfihren lassen, welche jedoch selbst wiederum in bestimmten
situativen, zeitlichen und kontextabhingigen Bedingungsgeftigen aus-
geftihrt und getroffen werden. Bezogen auf den Bildungskontext tritt
damit zunichst die Analyse von Bildungshandlungen und Bildungs-
entscheidungen in den Fokus. Diese miissen im Laufe einer schulischen
und beruflichen Bildungskarriere haufig getroffen werden, wobei auf-
grund der strukturellen Gegebenheiten v.a. die Entscheidungen an den
Ubergingen im Bildungssystem als besonders weichenstellend angese-
hen werden (siche Abschnitt 1). Aufgrund des vergleichsweise frithen
Zeitpunkts und der mehrgliedrigen Schulformstrukeur wird daher der
Ubergang in die Sekundarstufe I als zentral angesehen. Hierbei spielt
u.a. in der deutschsprachigen und internationalen Bildungssoziologie
das Rational-Choice-Forschungsprogramm eine grof$e Rolle. Insbe-
sondere in deutschsprachigen Arbeiten der letzten Jahrzehnte wird
dabei immer wieder auf das Modell der Rationalen Wahl nach Bou-
don (1974) und entsprechende Weiterentwicklungen Bezug genom-
men. In diesem wird sozialschichtspezifisches Entscheidungsverhal-
ten vermittelt Giber ressourcenabhingige und sozialisationsbedingte
Kompetenzerwerbs- und Kompetenzentwicklungsprozesse einerseits
und hiervon unabhingige Kosten-Nutzen-Abwigungen andererseits
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erklire (siche Abschnitt 2.1.1). Bei naherer Betrachtung zeigt sich
allerdings zum einen, dass es die Rational Choice Theorie nicht gibt,
da sich die Theorien hinsichtlich ihrer Annahmen, ihrer empirischen
Unterstiitzung und ihres Giiltigkeitsanspruchs voneinander unter-
scheiden und dass es trotz einer gewissen empirischen Bewihrung im
Bildungskontext nur bedingt gelungen ist, entscheidungsformierende
Prozesse und Mechanismen damit zu identifizieren. Dariiber hinaus
haben sich RC-Theorien bei der Vorhersage bestimmter Handlungs-
gruppen (z.B. emotionale Handlungen, routiniertes Verhalten) als
cingeschrinke tragfihig erwiesen, was insbesondere deren oftmals for-
mulierten Geltungsanspruch als universelle Handlungstheorie in Frage
stellt (siche Abschnitt 2.1.2). Das kurz angerissene Modell der Frame-
Selektion (Esser, 2011; Kroneberg, 2014) als prominentes Beispiel
neuerer theoretischer Ansitze trigt diesen Diskussionspunkten Rech-
nungund schligt eine Integration der RC-Logik in ein iibergreifendes
Modell menschlicher Handlungsbeschreibung vor. Dabei scheint aller-
dings unklar zu bleiben, was genau unter einem Frame zu verstehen ist
und inwiefern es sich bei der Werterwartungslogik um einen universell
giiltigen Entscheidungsalgorithmus handelt. In Bezug auf die Analyse
von Bildungsentscheidungen scheint sich dieses Modell zu bewihren
(Becker & Birkelbach, 2013; Stocké, 2013). Sowohl im Modell der
Frame Selection als auch in einem weiten RC-Ansatz ist im konkreten
Anwendungsfall die Formulierung spezifischer Briickenhypothesen
jedoch unerlisslich. Ein ebenfalls aktuell diskutierter Ansatz ist der
sozialmechanismische, welcher ausgehend von einer mehr oder weniger
weitreichenden Kritik an nomologisch-deduktiven Erklirungen und
unter Riickgriff auf das Mehrebenenmodell der Ungleichheitsgenese
die Analyse genau dieser vermittelnden Faktoren und Mechanismen
in den Blick zu nehmen verspricht. Ziel dieses Forschungsprogramms
ist es, feinkornigere Erklirungen aufstellen zu konnen und zentrale
ungleichheitsgenerierende Wirkmechanismen im Sinne von Theorien
mittlerer Reichweite identifizieren zu konnen. Allerdings unterschei-
den sich die Vertreter des genannten Ansatzes z.T. stark in ihre Defi-
nitionen, ihrer Kausalitdtskritik und den theoretischen Bezugslinien
und es liegen z.T. widerspriichliche Aussagen vor (siche Abschnitt
2.1.3). Fiir die vorliegende Arbeit wird vor allem auf die iiberwiegend
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geteilte Idee der Analyse vermittelnder Mechanismen im Sinne einer
methodologisch-individualistischen Verortung und einer gemifigten
Kritik am Kausalititsverstindnis sowie auf einen diszipliniibergreifen-
den Forschungszugang Bezug genommen. Hierfir bieten sich werter-
wartungstheoretische Ansitze an, welche u.a. in psychologischen und
soziologischen Forschungskontexten lange Zeit theoretisch entwickelt
und empirisch tiberpriift wurden (siche Abschnitt 2.2). Anhand hand-
lungstheoretischer Annahmen kann gezeigt werden, dass es zwischen
der SEU-Theorie nach Esser (1999) als Variante eines weiten RC Ansat-
zes und dem erweiterten Erwartungswertmodell nach Eccles (2007)
als Variante erweiterter Erwartungswerttheorien der Motivation viele
Gemeinsamkeiten und Ankniipfungspunkte gibt. Allerdings bleibt z.T.
unklar, ob sich die Modelle in Anbetracht der Unterschiede ohne wei-
teres ineinander iiberfithren lassen, was anhand der unterschiedlichen
Rolle der Zielkomponente aufgezeigt wurde (Abschnitt 2.2.3) Dies-
beziiglich ist weiterfithrende theoretische Arbeit notwendig, weshalb
die Frage nach einer Einordnung des Eccles-Modells in die Debatte
des Rational-Choice-Paradigmas vorerst offenbleibt. Es konnte jedoch
gezeigt werden, dass dieses Modell eine deutlichere Ausdifferenzierung
der Wert-, Erwartungs- und Ziclkomponente sowie des zeitlichen
Prozesscharakters von Bildungsentscheidungen aufweist (siche auch
Haase & Heckhausen, 2012). Insgesamt gesehen kénnte man sagen,
dass Erwartungs-mal-Wert-Theorien eher die Mechanismen fokussie-
ren, welche zu unterschiedlichen Situationseinschitzungen in Abhin-
gigkeit der familidren Bildungsnihe fithren. Rational-Choice-Ansitze
hingegen scheinen cher die Rolle schichtspezifischer Kosten-Nutzen-
Abwigungen héherer Bildungsginge bei der Erklirung sozial selekti-
ven Ubergangsverhaltens abzubilden (Stubbe, 2009).

Die vorliegenden Analysen sind demnach weniger als Versuch eines
Theorie-Vergleichs oder einer Theorie-Integration zu verstehen. Viel-
mehrsollen im Sinne mechanismischer Erklarungen die vermittelnden
Prozesse beleuchtet werden, wie es zu der Ubergangsentscheidung am
Ende der Grundschulzeit kommen kann. Der Bezug zur Erwartungs-
werttheorie wurde gewihlt, da sich die Faktoren in unterschiedlichen
Forschungsdisziplinen, methodischen Umsetzungen und Anwen-
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dungskontexten als bedeutsam erwiesen haben und sie als anschlussfa-
hig an ein methodologisch-individualistisches Erklarungsverstindnis
gesehen werden. Verwirrend erscheint hierbei, dass insbesondere im
Kontext soziologischer Theorien von erwartungswerttheoretischen
Faktoren offenbar auf unterschiedliche Weise Gebrauch gemacht
wird: einmal als mehr oder weniger generalisierte Handlungstheorie
(RC-Paradigma), als Kernstiick einer grand theory (Modell der Frame
Selection), dann wiederum als theorieiibergreifendes Prinzip bei der
Einordnung soziologischer Akteurmodelle (Schimank, 2005). In der
vorliegenden Arbeit wird dabei eher von einem Verstindnis dieses
Ansatzes als Handlungsmodell ausgegangen, welches fir die Analyse
bildungsbezogener Ubergangsentscheidungen grundsitzlich geeignet
erscheint, allerdings nicht jede Form menschlichen Handelns erkli-
ren kann. Es wird fiir die Analyse in diesem Fall herangezogen, da es
anschlussfahig an mehrere Forschungsdisziplinen und offen genug ist,
um bereichsspezifische und anwendungsspezifische Ausdifferenzierun-
gen zuzulassen.

In Bezug auf die Analyse elterlicher Ubergangsentscheidungen am
Ende der Grundschulzeit wird auf Annahmen psychologischer erwei-
terter Erwartungsmalwertmodelle zurtickgegriffen. Allerdings muss
erst einmal gezeigt werden, ob sich diese Art von sozialpsychologi-
schen Vermittlungsvariablen theoretisch und empirisch fiir die Ana-
lyse von Ubergangsentscheidungen in die Sekundarstufe I bewihren.
Ob sich das Eccles Modell nun als Variante von RC einordnen lisst,
bleibt unklar, da das Beispiel der Zielkomponente zeigt, dass es sich
moglicherweise um unterschiedliche Konstrukte handel.
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Nachdem zentrale Bezugs- und Diskussionspunkte behandelt und die
theoretische Verortung der vorliegenden Arbeit aufgezeigt wurde, soll
ein Blick auf die konkreten Rahmenbedingungen und aufausgewihlte
Forschungsbefunde zum Ubergang in die Sekundarstufe I geworfen
werden. Dabei wird zunichst ein Uberblick tiber zentrale Einflussfak-
toren gegeben. Anschliefend wird versucht, die zeitliche Dimension
in diese Klassifikation mit aufzunehmen. Der daran anschlieffende
Abschnitt befasst sich mit den spezifischen Ubergangsregelungen in
Bayern und Sachsen zum Zeitpunkt der Erhebung der verwendeten
Datenbasis. Im zweiten Teil des Kapitels werden Forschungsbefunde
zu elterlichen und kindlichen Faktoren in der Grundschulzeit berich-
tet. Der Fokus liegt hierbei bereits auf den fiir diese Arbeit relevanten
Aspekten, es wird aber gegebenenfalls auf weiterfithrende Uberblicks-
arbeiten und Literaturquellen verwiesen.

3.1 Beteiligte Akteure, zentrale Einflussfaktoren und
ihre zeitliche Dimension

In Anbetracht der jahrzehntelangen Forschungsaktivititen zu den
einflussnehmenden Faktoren beim Ubergang in die Sekundartstufe I
(zusammenfassend z.B. Maaz et al., 2006) wird zunichst ein Uberblick
tiber Art und (theoretisch) angenommene zeitliche Stabilitit zentraler
Einflussfaktoren gegeben. Entsprechend wird auf eine tibergreifende
Darstellung des Forschungsstands zugunsten eines detaillierteren
Berichts ausgewihlter Studienergebnisse verzichtet (fiir einen weiter-
fithrenden Uberblick siehe z.B. Dumont et al., 2014).

Die Tendenz der aktuellen Befundlage kann dahingehend zusammen-
gefasst werden, dass trotz steigender Bildungsbeteiligung und Of-
nung der hoheren Schulformen fiir eine breitere Bevolkerungsschicht
eine nach wie vor sozial stratifizierte Bildungsteilhabe beobacht-
bar ist — gemessen am Besuch einer hoheren Schulform (Dietze, 2011;
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Maaz, Baumert & Trautwein, 2010). Zu einer ihnlichen Einschit-
zung auf internationaler Ebene kommen Reiss und Silzer (2016) in
ciner bilanzierenden Zusammenfassung der PISA-Befunde der letz-
ten 15 Jahre. Demnach lasst sich insgesamt fiir Deutschland eine Ver-
ringerung des Abstands der Lesekompetenzen zwischen den sozialen
Lagen feststellen — besonders zugunsten von Jugendlichen aus Arbei-
terfamilien. Bei der Bildungsbeteiligung am Gymnasium ist ebenfalls
ein leichter Riickgang der sozialen Bildungsdisparititen beobacht-
bar. Es scheint jedoch nach wie vor von der beruflichen Position der
Eltern abhingig zu sein, ob ein Kind das Gymnasium besucht oder
nicht. Ahnliches zeigt sich auch fiir die Ergebnisse der internationa-
len Large-Scale-Assessment Studien IGLU (Internationale Grund-
schul-Leseuntersuchung), PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study) und TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study), an denen Deutschland seit 2001 alle fiinf Jahre
(IGLU) und seit 2007 alle vier Jahre (TIMSS) teilnimmt (Wendt,
Stubbe, Schwippert & Bos, 2015b). Hier zeigen sich fiir die vierte
Grundschulklasse vergleichsweise starke Zusammenhinge zwischen
der Lesckompetenz bzw. Mathematikkompetenz und der sozialen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler (Wendt, Stubbe, Schwippert
& Bos, 2015a).

Eine Besonderheit bei der Ubergangsentscheidung am Ende der
Grundschulzeit in Deutschland ist in Anbetracht des frithen Zeit-
punkes die Rolle der Eltern, weshalb diese bei der Mehrheit der Stu-
dien im Zentrum der Analysen steht. Allerdings weisen einige Arbei-
ten auf die entscheidungskonstituierende Beteiligung der Kinder
und der Lehrkrifte hin (z.B. Wiedenhorn, 2011; Wohlkinger, 2014).
Damit kann davon ausgegangen werden, dass im Wesentlichen die
drei Akteure Eltern, Lehrkrifte und Kinder direkt bei der Ubergangs-
entscheidung involviert sind: die Lehrkrifte iber die Notenvergabe
sowie tiber die Sekundarschulempfehlung, welche je nach strukturellen
Rahmenbedingungen unterschiedlich stark verbindlich ist; die Elzern
durch die konkrete Entscheidung und Schulanmeldung ihres Kindes
und auch die Kinder selbst, durch Aushandlungs- und Abstimmungs-
prozesse mit den Eltern.
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3.1.1 Kindbezogene familiale und institutionelle
Einflussfaktoren

Im Sinne der werterwartungstheoretischen Annahmen und der empi-
rischen Befundlage lassen sich dartiber hinaus die Einflussfaktoren auf
die Ubergangsentscheidung am Ende der Grundschulzeit in drei zen-
trale Bereiche einteilen. Diese umfassen individuelle kindliche, fami-
liale und institutionelle Fakroren (Hillmert, 2007; Kleine et al., 2009;
Schuchart & Maaz, 2007), welche die theoretisch angenommenen
Abwigungen der Eltern am Ende der Grundschulzeit beeinflussen.
In Anlehnung an Kleine et al. (2009, S. 106-107) stellen beispiels-
weise Schulleistung und Motivation kindbezogene individuelle Fak-
toren dar. Elterliche Erfolgserwartungen'?, die Einschitzung des Nut-
zens von Bildung, der familidre Migrations- und Bildungshintergrund
sowie der soziale Status der Familie werden entsprechend als familiale
Faktoren klassifiziert. Unter institutionelle Faktoren subsummieren
die Autoren jeweils die geltenden rechtlichen und strukturellen Rah-
menbedingungen und Regelungen wie bundeslandspezifische Uber-
gangs- und Empfehlungsregelungen im Sinne von Opportunitits-
strukturen (Kleine et al., 2009; Schuchart & Maaz, 2007). Dariiber
hinaus erscheint es naheliegend, andere Faktoren in diese Klassifika-
tion mit aufzunehmen, welche sowohl theoretisch als auch empirisch
in Zusammenhang mit sozialen Disparititen der Bildungsbeteiligung
und Ubergangsentscheidungen diskutiert werden: Dies kénnen kind-
bezogene individuelle Faktoren wie stabile Personlichkeitsmerkmale
und Charakteristiken des Kindes wie beispielsweise Geschlecht oder
kognitive Grundfihigkeiten sein oder familiale Faktoren wie elterliche
Bildungsaspirationen und Kontrolliiberzeugungen. Auf Seiten der ins-
titutionellen Faktoren wire neben linderspezifischen Bildungs- und
Lehrplinen eine Erweiterung um die Faktoren Verbindlichkeit der
Lehrkraftempfehlung am Ende der vierten Klasse, Dauer der Grund-
schulzeit und strukturelle Ausgestaltung des Schulwesens mit aufzu-
greifen (z.B. Art und Anzahl der weiterfithrenden Schulformen, Dauer
der Grundschulzeit etc.; siche z.B. Biichler, 2016; Fiissel, Gresch,
Baumert & Maaz, 2010). An dieser Stelle muss darauf hingewiesen

12 ImFolgenden gelegentlich synonym gebraucht: Erreichbarkeit, Erfolgswahrscheinlichkeit
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werden, dass es sich bei der vorgestellten Einordnung um eine analy-
tisch zu verstehende Klassifikation handelt, die ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit angelegt ist. Entsprechend sind hier einige Faktoren
nicht mit aufgefithrt, welche ebenfalls eine grof$e Rolle bei der Entste-
hungsozialer Bildungsbeteiligung spielen kénnen. Demnach erwiesen
sich familiale (Prozess-)Faktoren wic Erzichungspraktiken, die kom-
munikative Praxis innerhalb der Familie, kulturelle Aktivititen sowie
Investitionen in und Besitz von teuren Wohlstandsgiitern als einfluss-
reiche Komponenten in Bezug auf den kindlichen Kompetenzerwerb
und damit auch die schulischen Leistungen als individuelle kindbezo-
gene Faktoren (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Christenson,
Rounds & Gorney, 1992; Steinberg, Lamborn, Dornbusch & Dar-
ling, 1995). Die kindlichen Leistungen und deren Entwicklung sowie
die Ubergangsempfehlungen der Lehrkrifte hingen offenbar auch
von deren Beurteilungspraxis, Personlichkeitscharakteristiken und
Einschitzung der schulischen und familialen Situation ab (Becker &
Birkelbach, 2013; Gresch, 2012, S.51; Schneider, 2011). Dies betrifft
jedoch eher die Beschreibung, Erklarung und Vorhersage schulischen
Kompetenzerwerbs und stellt eine eigene Fragestellung dar, welche
nicht Gegenstand der vorliegenden Analysen ist."

Geht man jedoch davon aus, dass der Bildungsentscheidung am Ende
der Grundschulzeit entscheidungskonstituierende Prozesse voraus-
gehen, so ist bei deren Analyse neben der inhaltlichen und der akteur-

spezifischen Dimension die angenommene zeitliche Ebene zu spezifi-
zieren (Ditton, 2007b, S. 16).

Im Kontext der hier untersuchten Fragestellung wird die Ubergangs-
entscheidung aus Sicht der Eltern in den Blick genommen, da diese
letztlich als die handelnden Akteure bei der Schulformentscheidung
und -anmeldung angeschen werden. Allerdings soll versucht wer-
den, auch die kindliche Perspektive mit einzubezichen, indem tber

13 Die vorgestellte Arbeit setzt sich eher mit den Auswirkungen und der sozial-kogniti-
ven Aufnahme und Verarbeitungleistungsbezogener Informationen und Erfahrungen
durch Eltern und Kinder auseinander, weshalb auch die Perspektive der Lehrkrifte ab-
geschen von den schulischen Noten und der Empfehlung ausgeklammert ist.
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die Schulleistung hinaus deren motivationale und fahigkeitsbezogene
Selbsteinschitzungen untersucht werden. Anhand der Analyse mog-
licher Wechselwirkungen zwischen diesen kindlichen und elterlichen
Faktoren wird versucht, beide Perspektiven in einem Modell miteinan-
der zu verbinden. Damit ergibt sich die Frage nach der angenommenen
zeitlichen Stabilitit der untersuchten Komponenten.

3.1.2 Klassifikation nach zeitlicher Stabilitat

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die in dieser Arbeit angenom-
mene Klassifikation nach kindbezogenen individuellen, familialen
und strukturellen Einflussfaktoren und deren angenommene zeitli-
che Stabilitit.

Tabelle 1: Institutionelle, familiale und individuelle Einflussfaktoren auf die
Schulformwahl am Ende der Grundschulzeit nach inhaltlicher und zeitlicher
Dimension

ZEITKONSTANT ZEITVARIABEL

INSTITUTIONELL Schulrechtliche Vorgaben --

Verbindlichkeit der
Empfehlung

Schulstruktur
Sekundarstufe |

FAMILIAL Soziotkonomischer Entscheidungsverhalten

Status/Bildungsstatus Erfolgserwartung

Familiare Attributionsverhalten
Ressourcenausstattung
Kontrolliiberzeugungen
Wahrnehmung der
schulischen Situation
INDIVIDUELL Stabile Emotionen
(KinD) Personlichkeitsmerkmale Motivation &
Geschlecht Selbstkonzept
Motive/Bediirfnisse Schulleistung
Kognitive

Grundfahigkeiten
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Demnach konnen sich die individuellen Faktoren Schulleistungen
und motivationale Merkmale der Kinder im Laufe der Grundschul-
zeit verindern, wohingegen sich die kognitiven Grundfihigkeiten
und das Geschlecht des Kindes, genauso wie die stabilen Personlich-
keitsmerkmale des Kindes kaum verindern diirften (siche auch Kleine
et al,, 2009; Stahn & Ditton, 2017). Unter den familialen Faktoren
konnen Merkmale wie die Einschitzung des beigemessen Wertes von
Bildungsabschliissen an sich, der familiare Bildungs- und Migrations-
hintergrund und Sozialstatus sowie langfristige Ziele als cher zeits-
tabil im Lauf der Grundschulzeit klassifiziert werden. Die elterliche
Erfolgserwartung, die Wahrnehmung der kindlichen Fahigkeiten und
die Interpretation der Situation durch die Eltern hingegen werden als
zeitvariabel angeschen, da modelltheoretisch eine Abhingigkeit von
der schulischen Leistungsrealitit der Kinder angenommen wird. Die
institutionellen Einflussfaktoren und Rahmenbedingungen wie die
rechtlichen Ubergangsregelungen (z.B. die Verbindlichkeit von Sekun-
darschulempfehlungen durch die Lehrkraft) werden als zeitstabil ange-
nommen, da sie sich im Laufe des Grundschulbesuchs in der Regel
nicht verindern diirften. Allerdings zeigt dieser Punke sehr deutlich,
dass sich die Klassifikation nach zeitlicher Dimension letztlich aus
der jeweiligen Fragestellung bzw. theoretischen Verortung ergibt und
davon abhingt, ob man Aussagen auf mikrostruktureller oder makro-
struktureller Ebene treffen will. Beispielsweise konnten die strukeurel-
len und rechtlichen Ubergangsregelungen auch in einem Kohorten-
vergleich iiber mehrere Jahrzehnte hinweg als zeitvariabel klassifiziert
werden oder der beigemessene Wert von Bildung in der Grundschul-
zeit als verinderlich angeschen werden (siche Diskussion um RC im
Abschnitt 2.1.2). Dabei darf jedoch nicht aufler Acht gelassen werden,
dass sich insbesondere die strukturellen und institutionellen Regelun-
gen auf internationaler Ebene, aber auch auf nationaler Ebene vonei-
nander unterscheiden kénnen. Beispielsweise ist innerhalb des deut-
schen Bildungssystems je nach linderspezifischer Vorgabe der formale
Ablauf des Ubergangs in die Sekundarstufe [ unterschiedlich geregelt
(fiir eine ausfiihrlichere Klassifikation der Regelungen siche Fiissel et
al,, 2010).
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Fiir die hier untersuchte Fragestellung ist die konkrete Ubergangsre-
gelung von Interesse, welche fir die befragten Eltern zum Zeitpunkt
der Erhebung in Bayern und Sachsen galten, welche im Folgenden kurz
dargestellt werden.

3.1.3 Ubergangsregelung in Bayern und Sachsen zum Zeitpunkt
der Erhebung

Die Datengrundlage der vorliegenden Analysen bilden Lingsschnitt-
daten aus bayerischen und sichsischen Grundschulen, welche in den
Jahren 2005 bis 2007 erhoben wurden (Ditton, 2007a). Daher wer-
den im Folgenden die zu diesem Zeitpunke geltenden Ubergangsrege-
lungen in den zwei Bundeslindern dargestellt (fiir eine ausfithrlichere
Darstellung sei an dieser Stelle beispielsweise auf Wohlkinger, 2014

verwiesen).

Soweit nicht explizit erwihnt, wird auf eine separate Darstellung der
Regelungen weitestgehend verzichtet, da sowohl in Bayern als auch
in Sachsen vergleichsweise dhnliche strukturelle Regelungen vorlie-
gen und in beiden Bundeslindern die Sekundarschulempfehlung der
Lehrkraft verbindlichen Charakeer fiir die elterliche Schulanmeldung
aufweist. Hinsichtlich der zu wihlenden Schulformen besteht jedoch
ein Unterschied: wihrend in Bayern das Sekundarschulsystem in die
drei Schulformen Hauptschule/Mittelschule, Realschule und Gymna-
sium untergliedert ist, stehen in Sachsen die zwei Schulformen Mittel-
schule und Gymnasium zur Auswahl. Der Besuch eines Gymnasiums
fuhrtin beiden Lindern zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife.
In Bayern ist fiir den Erwerb der mittleren Reife (= mittlerer Schulab-
schluss) der Besuch einer Realschule vorgesechen — es besteht aber auch
bei Besuch der Hauptschule oftmals die Méglichkeit, ab der siebten
Jahrgangsstufe einen Mittlere-Reife-Zweig zu besuchen. In Sachsen
sind demgegeniiber mit dem Besuch einer Mittelschule ein Haupt-
schulabschluss, ein qualifizierender Hauptschulabschluss und ein mitt-
lerer Schulabschluss moglich, wobei sich in der sechsten Klasse die
Zuteilung zum entsprechenden Bildungsgang entscheidet (KMK-Se-
kretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in
der Bundesrepublik Deutschland, 2006; Wohlkinger, 2014, S. 10).



58 3 Der Ubergang in die Sekundarstufe [

Inbeiden Bundeslindern ist nach einem vierjahrigen Grundschulbesuch
der Wechsel in die Sekundarstufe I vorgesehen. Eltern, die ihr Kind an
ciner weiterfithrenden Schulform anmelden mochten benétigen hierzu
cin Ubertrittszeugnis, welches alle Fachnoten, die Durchschnittsnoten
der Hauptficher Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachkun-
deunterricht sowie die Bewertung des kindlichen Lern-, Arbeits- und
Sozialverhaltens umfasst. Die Lehrkraft gibt mit der eigens aufge-
fuhrten Schullaufbahnempfehlung auf Basis der tibergangsrelevanten
Durchschnittsnoten in den Hauptfichern zusitzlich eine zusammen-
fassende Einschatzung zur Eignung des Kindes fiir eine bestimmte wei-
tere Bildungslaufbahn ab. Eine Empfehlung darf jedoch nur dann von
der Lehrkraft vergeben werden, wenn ein bestimmter Notendurschnitt
in den drei genannten Fichern erreicht wurde (Bayern: mind. 2.66
fur den Besuch einer Realschule und 2.33 fiir den Besuch eines Gym-
nasiums; Sachsen: mind. 2.4 fiir den Besuch eines Gymnasiums zum
Zeitpunkt der Erhebung). In Sachsen ist dartiber hinaus im Gegen-
satz zu Bayern ein verbindliches Beratungsgesprich mit den Eltern
vorgeschrieben. In beiden Bundesldndern ist es durch bestimmte Aus-
nahmeregelungen maglich, sein Kind entgegen der erhaltenen Lehr-
kraftempfehlung an einer hoheren Schulform anzumelden. Dies ist
im Falle Sachsens zum einen dann maglich, wenn die Eltern an einem
Beratungsgesprich teilgenommen haben und das kindliche Lern-
und Arbeitsverhalten auf eine Gymnasialeignung schliefen lisst, zum
anderen durch das Bestchen ciner schriftlichen Aufnahmeprifung
mit einem Notendurchschnitt von mindestens 2.33. In Bayern ist es
den Eltern méglich durch die Teilnahme an einem dreitigigen Probe-
unterricht des Kindes die Empfehlung der Lehrkraft zu umgehen
(KMK, 2006; Wohlkinger, 2014).

Ausgehend von der Beschreibung dieser Rahmenbedingungen, der
Klassifikation der angenommenen Einflussfaktoren und ihrer zeit-
lichen Stabilitit, werden im nichsten Abschnitt ausgewahlte For-
schungsbefunde zu den kindbezogenen individuellen Faktoren Mozi-
vation, Selbstkonzept und Schulleistung und zu den familialen Faktoren
elterliche Erfolgserwartung und familidire Struktur- und Prozessmerk-
male in der Grundschulzeit berichtet. Dabei liegt ein Augenmerket auf
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der Darstellung von Forschungsbefunden zur zeitlichen Dimension
im Verlauf des Grundschulbesuchs (sofern verfiigbar). Das Kapitel
schlielt mit einem zusammenfassenden Zwischenfazit.

3.2 Ausgewadhlte Forschungsbefunde

Im Zentrum dieser Arbeit steht das Zusammenspiel (leistungsrelevan-
ter) kindlicher Merkmale und elterlichen Einschitzungs- und Wahr-
nehmungskomponenten. Eine zentrale Grofle der elterlichen sub-
jektiven Einschitzungen besteht nach erwartungswerttheoretischen
Annahmen darin, wie sicher sich Eltern sind, dass ihr Kind an ciner
bestimmten weiterfithrenden Schulform erfolgreich sein wird (siche
Abschnitt 2.2). Ob sich dies empirisch anhand der tatsichlich erfolg-
ten Bildungshandlung - d.h. anhand der Anmeldungan der weiterfiih-
renden Schulform - zeigen lisst und inwiefern ein Zusammenhang mit
sozialschichtspezifischen Faktoren und der schulischen Leistungsreali-
tit besteht, ist Gegenstand der folgenden Ausfithrungen.

3.2.1 Elterliche Erfolgserwartung und Schulanmeldung

Im Bereich der quantitativen Ubergangsforschung wird vielfach ein
Finfluss des familiiren soziodkonomischen Status auf das elterliche
Anspruchsniveau der spiteren Bildungslaufbahn aufgezeigt — auch
unter Kontrolle der Schulleistungen der Kinder (Ditton & Kriisken,
2010; Kurz & Paulus, 2008; Schuchart & Maaz, 2007; Stubbe, Bos &
Euen, 2012). Die empirische Befundlage zur Bedeutung der elterlichen
Bildungsziele zeigt auflerdem, dass Eltern mit einem hohen Bildungs-
hintergrund hiufiger hohere und zeitlich stabilere Bildungsaspiratio-
nen zeigen als andere Eltern (Kleine et al., 2009), wobei die Korrela-
tion zwischen Bildungsaspirationen und Schulleistungen der Kinder
mit zunehmendem SES abzunehmen scheint (Ditton, 1992). Wie sich
die elterlichen Bildungsaspirationen im Zeitverlauf entwickeln, welche
Determinanten hierfiir bedeutsam sind und ob bzw. inwiefern sich
hierbei Unterschiede zwischen idealistischen und realistischen Aspi-
rationen zeigen, ist demgegeniiber deutlich seltener direkt untersucht
worden. Eine z.T. heterogene Operationalisierungspraxis (Stocké,
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2009, S. 264) und die oftmals unterspezifizierte konzeptuelle Differen-
zierung zwischen realistischen und idealistischen Aspirationen, elter-
lichen Erfolgserwartungen und den elterlichen Bildungszielen (siche
Abschnitt 2.2) erschwert cine Einordnung zusitzlich."

So konnte Stocké (2009) mit Daten des Mannheimer Bildungspanel
aufzeigen, dass Eltern im Laufe der Grundschulzeit ihre Bildungsas-
pirationen (hier: idealistische Aspirationen) offenbar sowohl an das
Ausgangsniveau als auch an die Leistungsentwicklung der Kinder
anpassen, wobei dies in stirkerem Maf3e auf Eltern mit ungiinstigeren
soziookonomischen Ausgangsbedingungen zutrifft. Mit einem ganz
anderen methodischen Zugang konnte Klinge (2016) anhand narra-
tiver Elterninterviews die Bedeutung elterlicher Erfolgserwartungen
auf die Schulformwahl, sowie deren Zusammenhang mit den kindli-
chen Schulleistungen zeigen. In internationalen Befunden zeigt sich
cbenfalls ein Einfluss der Schulleistungen der Kinder auf die elterliche
Erfolgserwartung (z.B. Spera, Wentzel & Matto, 2009; Yamamoto &
Holloway, 2010). Allerdings bleibt die Wirkrichtung dieses Zusam-
menhangs unklar, da oftmals auch von einem Einfluss der elterlichen
Aspirationen auf die kindliche Leistung ausgegangen wird (z.B. Gol-
denberg, Gallimore, Reese & Garnier, 2001; Spera et al., 2009).

Die elterlichen Aspirationen haben aufierdem Auswirkungen auf die
Schulformempfehlung und auf die tatsichlichen Schulanmeldungen.
So findet Schneider (2011) in seinen Analysen mit BiKS-Daten einen
sozialschichtspezifisch variierenden Zusammenhang zwischen idealis-
tischen Bildungsaspirationen der Eltern und der Schulformempfeh-
lung der Lehrkraft am Ende der Grundschulzeit. Beziiglich der rea-
listischen Bildungsaspirationen (d.h. der Erfolgserwartung) konnten

14 Beispielsweise findet sich hiufig dic implizite (erwartungswerttheoretische) Annahme,
dass dic elterliche Erfolgserwartungim Sinne der Erfolgswahrscheinlichkeit in Abhin-
gigkeit der schulischen Leistungsentwicklung der Kinder stehe und damit prinzipiell
zeitvariabel sei, wohingegen sich die elterliche Aspiration im Sinne von Bildungszie-
len eher als zeitstabil erweise. Entsprechend wird die elterliche Erfolgserwartung als
realistische Aspiration (,expectation®) und die Aspiration im Sinne von Bildungszie-
len und -wiinschen als idealistische Aspiration (,aspiration®) interpretiert (siche auch

Haller, 1968, S.484; Lewin, 1939, S.8791t.)
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Ditton und Kriisken (2010) mit KOALAS Daten fiir Bayern und
Sachsen zeigen, dass Eltern, die ihr Kind an einem Gymnasium anmel-
den, insgesamt hohere Bildungsabschlisse fur ihr Kind als erreichbar
ansehen — unabhingig davon, ob eine Gymnasialempfehlung durch die
Lehrkraft vorliegt oder nicht (Ditton & Kriisken, 2010, S. 48). Aufier-
dem konnte mittels logistischer Regressionsanalysen gezeigt werden,
dass sowohl in Bayern als auch in Sachsen die Bildungsaspirationen
der Eltern aus der zweiten und dritten Klasse und deren Erreichbar-
keitseinschitzung unter Kontrolle sozialer Herkunftsmerkmale und
weiterer Modellvariablen eigenstindige Pradiktoren fiir die Umset-
zung ciner empfehlungskonformen Anmeldung am Gymnasium
am Ende der Grundschule darstellen — im Vergleich zu einer nicht
genutzten Empfehlung (Varianzaufklirung der Gymnasialanmeldung:
Nagelkerke R?: 69.60% fiir Sachsen und 73.00% fiir Bayern). Aller-
dings scheint fiir cine knappe Mehrheit der Eltern (ca. 60%) die Uber-
trittentscheidung auf die weiterfithrende Schulform bereits am Ende
der zweiten Klasse festzustehen (Ditton & Kriisken, 2010). Im weite-
ren Verlauf der Grundschulzeit erfolgten die Schulformanmeldungen
in der Mehrheit der Fille ebenfalls empfehlungskonform (ca. 80% bis
90% der Eltern). Dennoch zeigten sich fiir die empfehlungsnonkon-
formen Anmeldungen Effekte der sozialen Herkunft zugunsten von
Kindern aus sozial privilegierteren Elternhdusern, wobei die Erreich-
barkeitseinschitzung der Eltern sowohl fir Abweichungen von der
Empfehlung nach oben als auch nach unten cine zentrale Einfluss-
grofle darstellt. Beziiglich der Veranderung der elterlichen realisti-
schen Bildungsaspirationen liefern die Analysen von Kleine und Kol-
legen (2009) mit Daten aus hessischen und bayerischen Grundschulen
(BiKS-Daten) weitere Anhaltspunkte. Demnach sind zwar iiber alle
Bildungsschichten hinweg Priferenzen fiir den Gymnasialbesuch vor-
handen (Kurz & Paulus, 2008) - ca. 70% der Eltern verindern jedoch
ihre Einschitzung der Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialabschlusses
ihres Kindes von der dritten bis zur vierten Klasse (Kleine et al., 2009).
Hier zeigen sich ebenfalls Effekte des Bildungshintergrundes auf die
zeitliche Stabilitit der Erfolgserwartungen. Es gelingt offenbar Eltern
mit hoherem Bildungsabschluss haufiger, ihre eingangs hohen Aspi-
rationen im Zeitverlauf konstant zu halten. Ergebnisse multinomia-
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ler logistischer Regressionsanalysen zeigen, dass unter Kontrolle des
Bildungsabschlusses insbesondere eine Verinderung der Schulnoten
cine Korrekeur der elterlichen Erfolgserwartung nach oben oder nach
unten statistisch signiﬁkant Vorhcrsagen kann. Interessanterweise erge-
ben die Befunde von Kurz und Paulus (2008) mit der gleichen Daten-
basis, dass die schulischen Leistungen die realistischen Aspirationen
zwar vergleichsweise deutlich besser vorhersagen konnten als die idea-
listischen Aspirationen, diese aber offenbar in erheblichem Mafie von
den Schulnoten der Kinder beeinflusst werden. Allerdings ist — gemes-
sen an der Varianzaufklirung von 24.00% (Pseudo-R?) fiir die idealis-
tischen Aspirationen und 29.30% (Psuedo-R?) fiir die realistischen
Aspirationen unter Kontrolle aller Analysevariablen anzunehmen, dass
es weitere wichtige bisher unberticksichtigte Motive geben miisse, wel-
che Einfluss auf elterliche Bildungsziele in der Grundschulzeit haben
kénnen (wie die Autoren selbst anmerken).

Allerdings ist die Vergleichbarkeit der bisher berichteten Befunde wie
eingangs erwihnt stark eingeschrinkt, da zum einen nicht immer idea-
listische und realistische Aspirationen und die Indikatoren der sozialen
Herkunft gleichzeitig analysiert und zum anderen z.T. unterschiedliche
Kontrollvariablen verwendet wurden. Dariiber hinaus miissen bun-
deslandspezifische Regelungen des Ubergangs und die jeweilige Ope-
rationalisierung der Aspirationen ebenfalls bei einer vergleichenden
Interpretation der Befunde mitberiicksichtigt werden.

Es scheint sich jedoch um einen relativ robusten Befund zu handeln,
dass sich Herkunftsmerkale auf die Erfolgserwartung v.a. iiber (sozial
stratifizierte) Schulleistungen und ihre Entwicklung auf die Schul-
formwahl auswirken. Dies wirft die Frage nach moglichen Vermitt-
lungsprozessen zwischen Schulleistungen der Kinder und elterlichen
Uberzeugungen auf. Bedenkt man Forschungsbefunde v.a. aus der
padagogischen Psychologie, so stellen motivationale Faktoren und
das kindliche Fihigkeitsselbstkonzept Faktoren dar, welche sowohl in
Wechselwirkung mit schulischen Lern- und Leistungsprozessen stehen
(Gottschling, 2013; Schiefele & Kaller, 2007) als auch mit Faktoren
des familidren Umfelds zusammenhingen (siche Abschnitt 3.2.3).
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3.2.2 Motivation, Selbstkonzept und Schulleistungen

Dass von einem positiven Zusammenhang zwischen Lernmotivation
und schulischen Leistungen ausgegangen werden kann, scheint rela-
tiv unstrittig zu sein (Schiefele & Koller, 2007). Allerdings variiert
die Grofenordnung dieses Zusammenhangs offenbar recht stark.
Beispielsweise zeigt Gottschling (2013) in einem Uberblick iiber den
Forschungsstand auf, dass bei Kindern im Grundschulalter und bei
Kindern im Sekundarschulalter der Zusammenhang von intrinsischer
Motivation mit Indikatoren des Schulerfolgs von r = .17 bis r = .63
reicht. Sowohl die intrinsische Motivation', als auch das Fihigkeits-
selbstkonzept'® scheint insgesamt geschen im Laufe der Grundschul-
zeit abzunchmen (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002;
Pekrun, 1993; Weidinger, Spinath & Steinmayr, 2015), wobei hier
interindividuelle Unterschiede im Ausmaf$ des Abfalls beobachtbar
sind (Denissen, Zarrett & Eccles, 2007; Weidinger et al., 2015). Fasst
man schulische Leistungen in Form von Noten als externen Anreiz auf,
welcher Informationen iiber die cigenen Kompetenzen bietet (Deci &
Ryan, 1985), so ist von Effekten der Notenentwicklung auf die intrin-
sische Motivation auszugehen (siche ausfiihrlicher Weidinger et al,
2015). Allerdings zeigt sich dieser Effekt offenbar nur bei negativen
Leistungsriickmeldungen (undermining effect), nicht jedoch bei posi-
tiven Leistungsriickmeldungen in Form von guten Schulzensuren (z.B.
Deci, Koestner & Ryan, 1999). Umgekehrt liegen Befunde vor, wonach
sich die intrinsische Motivation vermittelt iiber diverse Mediatoren
auf eine Verinderung von Schulnoten auswirken kann (z.B. Pekrun,
Gotz, Titz & Perry, 2002). Ahnlich wie beim Fihigkeitsselbstkonzept
scheint es hier zu reziproken Wechselwirkungen zwischen intrinsischer
Motivation und Schulnoten zu kommen. So konnten Weidinger et al.
(2015) beispielsweise mit Daten der Studie MeGa anhand latenter
Wachstumskurvenmodelle und latenter cross-lagged-panel Modelle
zeigen, dass zwischen der Deutschnote und einer Verinderung der
intrinsischen Motivation in der Grundschulzeit nur ein geringer
Zusammenhang beobachtbar ist. Dies konnte sich nach Einschitzung

15 Im Folgenden gelegentlich mit IM abgekiirzt
16 Im Folgenden auch synonym verwendete Bezeichnungen: schulisches Selbstkonzept,
Selbstkonzept
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der Autoren einerseits mit der vergleichsweise noch geringen Wahlfrei-
heit beziiglich der Schulficher und andererseits aufgrund des metho-
dischen Zugangs erkliren lassen (Weidinger et al., 2015, S. 202). Es
scheint auch keine bzw. nur geringe Effekte zwischen Fahigkeitsselbst-
konzept und intrinsischer Motivation zu geben (siche auch Spinath &
Spinath, 2005).

Die Befunde von Weidinger und Kollegen (2015) deuten auflerdem
im Sinne der skill-development-Hypothese zumindest fur die Grund-
schulzeit eher auf einen Effeke der Schulnoten (zumindest im Fach
Deutsch) auf die Entwicklung des Fihigkeitsselbstkonzeptes hin als
umgekehre (self-enhancement-Hypothese; siehe als Uberblick zur Dis-
kussion um die Wirkrichtung der wechselseitigen Beeinflussung von
Fihigkeitsselbstkonzept'” und Leistung z.B. Marsh & Martin, 2011).
Dies zeigt sich auch in einer Lingsschnittstudie mit tiber 1000 kana-
dischen Grundschulkindern, wobei hier die Schulleistungen mittels
standardisierter Testverfahren operationalisiert wurden (Garon-Car-
rier et al,, 2016). Dies stecht im Widerspruch zu Befunden von ande-
ren Studien mit Grundschiilerinnen und Grundschiiler, welche iiber
etwas grofSere self-enhancement Effekee berichten (z.B. Kurtz-Costes
& Schneider, 1994). Die Ergebnisse einer Metaanalyse von Valentine,
DuBois und Cooper (2004) zeigten fiir cine iiberwiegende Mchrheit
der analysierten Studien ebenfalls einen geringeren positiven Effekt
der kindlichen Selbstiiberzeugungen auf die Schulleistung unter Kon-
trolle der vorangegangenen Schulleistungen. Insgesamt ist festzuhal-
ten, dass die Spezifizitat der Selbstkonzeptmessungen und die Ope-
rationalisierungen der Schulleistungen einen moderierenden Einfluss
auf die Hohe der Effekte von Selbstkonzept und Schulleistung auf-
weist (Pekrun, 1997; Weinert & Helmke, 1997). Einheitlicher stellt
sich die Befundlage bei dlteren Schiilerinnen und Schiiler dar. Hier
ist von einer wechselseitigen Beeinflussung der beiden Konstrukte im
Sinne des reciprocal effects model auszugehen (Marsh & Martin, 2011;
Uberblick z.B. bei Dickhiuser, 2006). Die Befunde zum Entwicklungs-
verlauf des FSK von Weidinger stehen in Einklang mit weiteren Befun-

17 Im Folgenden gelegentlich mit FSK abgekiirze
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den, wonach Kinder ihr FSK im Laufe der Grundschulzeit eher nach
unten korrigieren und ihre Fihigkeiten immer realistischer und stabi-
ler wahrnehmen (Marsh & Calfee, 1990; Pekrun & Jerusalem, 1996).

Die Befunde von der extrinsischen Motivation in der Grundschulzeit
ist ebenfalls relativ heterogen, wobei eher von einer Abnahme tiber
die Grundschulzeit hinweg ausgegangen werden kann (Kaufmann,
2008). Allerdings liegen bei weitem nicht vergleichbar viele und dif-
ferenzierte Forschungsbefunde wie zum Fihigkeitsselbstkonzept vor.
Lemos und Verissimo (2014) fanden mit Daten portugiesischer Dritt-
und Viertklassler einen signifikanten Zusammenhang zwischen extrin-
sischer Motivation und Schulleistung nur fiir die vierte Klasse, welcher
jedoch negativ war. Dariiber hinaus weisen ihre Befunde darauf hin,
dass es sich bei extrinsischer und intrinsischer Motivation um relativ
unabhingige Konstrukte handelt, d.h. ein negativer Zusammenhang
zwischen den beiden Motivationsformen fand sich nur in geringem
Umfang (Lemos & Verissimo, 2014). Fiir den Bereich Lesckompetenz
zeigt ein Forschungsreview von Schiefele, Schaffner, Moller, Wigfield,
Nolen und Baker (2012) ebenfalls auf, dass sich die intrinsische Lese-
motivation in den besprochenen Arbeiten moderat positiv auf die
Leseckompetenz auswirkt, wohingegen fur die extrinsische Lesemoti-
vation, wenn iiberhaupt ein geringer negativer Zusammenhang mit
den Kompetenzen beobachtbar ist. Es scheint jedoch ebenfalls mit
der Art der Lernstrategie zu korrespondieren und nach gemessenem
Lernkriterium zu variieren, ob sich Unterschiede im Zusammenhang
beider Motivationsorientierungen mit Indikatoren der Lernleistung
beobachten lassen (Schiefele & Koller, 2007).

In ecinem zusammenfassenden Uberblick tiber den Stand der For-
schung stellen Wigfield, Eccles, Roeser und Schiefele (2008) eben-
falls fest, dass die meisten Langsschnittstudien insgesamt gesehen
auf ein Absinken der kindlichen Selbstkonzepte und motivationalen
Orientierungen hinweisen. Dies wird oftmals entwicklungspsycholo-
gisch anhand realistisch werdender Selbsteinschitzungen der Kinder
erklart, oder aber tiber eine zunechmend kompetitiv ausgerichtete schu-
lische Lernumwelt, an der die Kinder teilhaben. Allerdings riumen die
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Autoren ein, dass vergleichsweise wenig tiber gruppenspezifische oder
gegenstandsbezogene Unterschiede in diesen Veranderungen bekannt
ist. Es liegen allerdings Hinweise vor, dass sich die Selbstbilder der Kin-
der mit zunehmendem Alter stabilisieren.

3.2.3 Zusammenhange mit familidren Struktur- und
Prozessmerkmalen

Unabhingig von der Frage der Wirkrichtung schulischer Leistungen
und dem kindlichen Fihigkeitsselbstkonzept scheinen neben den
Schulnoten (s.0.) die wahrgenommenen Fihigkeitseinschitzungen
durch signifikante Andere ebenfalls eine bedeutsame Informations-
quelle fur die Genese des FSK von Grundschiilern zu sein. Beispiels-
weise zeigen die Befunde von Gniewosz, Eccles und Noack (2012) mit
Daten der Langsschnittstudie MSALT im Durchschnitt einen abneh-
menden Einfluss der Englisch- und Mathematiknote auf die kindliche
Selbstkonzeptbildung wihrend des Ubergangs in die Sekundarstufe I -
beizunchmendem Einfluss der miitterlichen Fahigkeitswahrnehmung.
Dariiber hinaus ist der elterliche Einfluss auf das kindliche Lernverhal-
ten vermittelt iiber die kindlichen leistungsrelevanten Motive, Ein-
stellungen, Selbstkonzepte und Orientierungen mehrfach belegt (z.B.
Grolnick & Slowiaczek, 1994; Wild & Hofer, 2001) und es liegen
vermehrt Hinweise auf die Bedeutung elterlicher Wahrnehmung im
Prozess kindlicher Kompetenz- und Selbstbildentwicklung vor (z.B.
Fredricks & Eccles, 2002; Jacobs et al., 2002; Pallas, Entwisle, Alexan-
der & Stluka, 1994; Pomerantz & Dong, 2006). Beispielsweise konn-
ten Fredricks und Eccles (2002) — neben einem allgemeinen Absinken
der kindlichen Kompetenziiberzeugungen von der ersten bis zur zwolf-
ten Klasse — zeigen, dass Kinder, deren Eltern in der ersten Grund-
schulklasse ihre Fahigkeiten optimistischer eingeschitzt haben, spater
cinen geringeren Abfall in ihren Kompetenziiberzeugungen in den
Fichern Sport und Mathematik aufwiesen — auch unter Kontrolle der
kindlichen Leistungen. Dariiber hinaus liegen Hinweise vor, dass die
kindliche Mathematik- und Englischnote einen positiven Pradiktor fiir
die spitere Wahrnehmung der kindlichen Fahigkeiten durch die Eltern
in diesen Fichern darstellt (Frome & Eccles, 1998). Dabei ist bisher
cin Effekt der Entwicklung schulrelevanter kindlicher Fahigkeiten auf
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Faktoren elterlicher Wahrnehmung bzw. eine reziproke Wechselwir-
kung — auch mit der elterlichen Erfolgserwartung - nicht oder kaum
untersucht worden. Dies gilt ebenso hinsichtlich der Frage, ob eine
sozial stratifizierte Entwicklung und Forderung motivationaler Per-
sonlichkeitsmerkmale von Grundschulkindern beobachtbar ist. Fiir
KOALA-S Daten konnte Kaufmann (2008) zeigen, dass unter Kon-
trolle kognitiver kindlicher Merkmale ein partieller Mediationseffekt
der kindlichen extrinsischen Motivation und des Fahigkeitsselbstkon-
zeptes auf den Zusammenhang zwischen familidrer Strukturmerkmale
und dem Schulerfolg vorliegt. Dariiber hinaus zeigen dieser Arbeit
vorangegangene Analysen (ebenfalls mit KOALA-S Daten) cine
Abnahme der kindlichen intrinsischen Motivation sowie des akademi-
schen Fahigkeitsselbstkonzepts von der dritten bis zur vierten Klasse,
wobei diese Verinderung geringer ausfiel bei Kindern, deren Eltern
einen hohen Bildungsstatus und eine hohe Erfolgserwartungam Ende
der Grundschulzeit aufweisen (Stahn & Ditton, 2017). Fiir die extrin-
sische Motivation hingegen konnte kein differenzieller Riickgang nach
Bildungsstatus der Eltern beobachtet werden. Demgegeniiber zeigten
sich beispielsweise in den Analysen von Wild und Krapp (1995) sozi-
alschichtspezifische Gruppenunterschiede im Entwicklungsverlauf
motivationaler Schiilermerkmale von der dritten zur vierten Klasse
allein fiir die extrinsische Motivation — mediiert iiber die elterliche
Autonomieunterstiitzung.

Wenngleich sich die meisten der berichteten Befunde auf die Zeit der
Grundschule beschrinkt und z.T. aus sehr unterschiedlich strukturier-
ten Schulsystemen stammen, liefern sie wichtige Anhaltspunkte fuir
Vermittlungsprozesse zwischen sozialstrukturellen Ausgangsbedin-
gungen und bildungsbezogenen Verhaltensweisen.

Christenson et al. (1992) identifizieren beispielweise in einem Litera-
turreview finf zentrale Einflussbereiche familiirer Faktoren auf den
kindlichen Schulerfolg. Demnach scheinen erstens elterliche Erwar-
tungshaltungen und Attributionen der kindlichen Schulleistungen
eine Rolle zu spielen, wobei es sowohl Hinweise auf sozialschichtspe-
zifische Unterschiede in der Hohe dieser Erwartungshaltungen, als
auch in der Art und Weise, wie und ob diese gegeniiber den Kindern
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kommuniziert werden, gibt. Zweitens haben sich Faktoren des hausli-
chen Umfelds als einflussreich erwiesen, welche sich auf lernférderliche
Strukturen und Komponenten des affektiven Klimas in der Familie
bezichen. AufSerdem konnten Zusammenhinge zwischen dem elter-
lichem Erzichungsverhalten bzw. dem Ausmafl von Faktoren elterli-
cher Einbindung in schulische Belange mit den kindlichen Leistungen
beobachtet werden.

Bevor auf die Fragestellungen und Hypothesen der Arbeit eingegangen
wird, sollen die wesentlichen Punkte des dritten Abschnitts der Arbeit
bilanzierend zusammengefasst werden.

3.3 Zusammenfassendes Zwischenfazit

Die Ausfithrungen zu Beginn des Kapitels zeigen, dass es beim Uber-
gang in die Sekundarstufe I verschiedenste Aspekte gib, die fiir die
Analyse bildungsbezogener Ubergangsentscheidungen bedeutsam sein
kénnen. Zum einen sind dies aufgrund des frithen Ubergangsalters die
drei Akteure Eltern, Lehrkraft und Kind mit ihren jeweiligen Perspek-
tiven relevant. Im Kontext der hier untersuchten Fragestellungen wird
allerdings hauptsichlich die Eltern- und Kinderperspektive mit einbe-
zogen. Die Lehrkraftperspektive bleibt abgesehen von dem indirek-
ten Bezug iiber die Schulleistungen unberiicksichtigt. Auf inhaltlicher
Ebene wird in Anlehnung an eine Einteilung der relevanten Einfluss-
groflen nach individuellen kindbezogenen, familialen und strukeurel-
len Faktoren unterschieden. Neben der Berticksichtigung der Akteurs-
perspektive und der inhaltlichen Dimensionen ist bei der Analyse
formierender Mechanismen auch die zeitliche Perspektive relevant
(Becker & Lauterbach, 2010b; Ditton, 2007b), weshalb in Anlehnung
an Kleine et al. (2009) eine Klassifikation nach zeitlicher Stabilitit der
Faktoren im Rahmen der vorliegenden Fragestellung vorgeschlagen
wird. Zugunsten einer detaillierten Darstellung des Forschungsstands
einzelner zentraler Modellkomponenten wurde auf eine umfassende
Darstellung empirischer Befunde zum Ubergang allgemein verzich-
tet. Ein besonderes Augenmerk der Auswahl der berichteten Befunde
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lag auf der Frage der Entwicklung tiber die Zeit. Fiir die elterlichen
Erfolgserwartungen und den Ubergang in die Sekundarstufe I ergibt
sich zusammenfassend folgende Befundlage.

Welchen Bildungsabschluss Eltern aufweisen, scheint ein wichtiger
Indikator fiir die angestrebten Bildungslaufbahnen der Kinder zu sein.
Unterscheidet man — wie in der Ubergangsforschung oftmals iiblich —
zwischen realistischen und idealistischen Bildungsaspirationen, weisen
die berichteten Befunde darauf hin, dass sowohl die Unabhingigkeit
der beiden Zieldimensionen als auch deren Ab- bzw. Unabhingigkeit
mit schulischen Leistungen nicht so eindeutig belegt sind, wic oftmals
angenommen (was ja die theoretische Zuordnung als cher zeitstabile
Priferenz- und Wertkomponenten oder zeitvariante Erreichbarkeits-
einschitzung im Sinne der Werterwartungstheorie erwarten lassen
wiirde). Dabei lassen sich fiir beide Aspirationsarten zusammenfas-
send sowohl Unterschiede im Niveau der Aspirationen zu Beginn der
Schulzeit in Abhingigkeit des Bildungshintergrunds der Eltern als
auch Unterschiede im Entwicklungsverlauf feststellen. Insbesondere
die elterliche Erfolgserwartung hat sich dabei unter Kontrolle von sozi-
alen Herkunftsmerkmalen als eigenstiandiger Erklirungsfakror fiir die
Anmeldung an der weiterfihrenden Schulform erwiesen. Vor allem
beziiglich der Zeitstabilitit der Befunde liegen allerdings vergleichs-
weise wenige Anhaltspunkte vor.

Im Bereich motivationaler Schiilermerkmale und der Entwicklung des
Selbstkonzepts liegen diesbeziiglich mehr empirische Anhaltspunkte
vor. So ist insgesamt — bezogen auf die hier vorgestellte extrinsische
und intrinsische Motivation sowie das allgemeine Fihigkeitsselbst-
konzept — von einem Absinken iiber die Grundschulzeit auszugehen.
Dabei scheint es interindividuelle Unterschiede im Ausmaf? dieses
Entwicklungstrends zu geben. In Zusammenhang mit Schulnoten
als Indikatoren der schulischen Leistung zeigt sich fiir das Fihigkeits-
selbstkonzept, dass — zumindest in Analysen mit der gleichen Daten-
grundlage — offenbar cher von einem Einfluss der Schulnoten auf das
FSK ausgegangen werden kann und sich Bezichungen im Sinne der
self-enhancement These erst bei ilteren Kindern nachweisen lassen.
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Solch ein Zusammenhang lasst sich teilweise auch fur die intrinsische
Motivation zeigen — beziiglich der extrinsischen Motivation ist die
Befundlage nicht eindeutig. Hier besteht insbesondere in Bezug auf
Grundschiilerinnen und Grundschiiler ein deutlicher Forschungsbe-
darf (v.a. hinsichtlich der extrinsischen Motivation und hinsichtlich
der Zusammenhinge der beiden motivationalen Konstrukte unterei-
nander). Soweit die Ergebnisse tiberhaupt Schliisse zulassen, scheint
es sich bei der extrinsischen und intrinsischen Motivation um relativ
unabhingige Konstrukte zu handeln wobei die extrinsische Motiva-
tion offenbar weniger mit den Leistungen und dem FSK zusammen-
hingt. Allerdings ist eine Vergleichbarkeit der Befunde aufgrund der
Unterschiede in den Operationalisierungen, den strukturellen Bedin-
gungen der Schulsysteme und dem methodischen Vorgehen (Experi-
mentalforschung vs. Befragungsdesign, verwendete Kontrollvariablen
und Messinstrumente etc.) schwierig.

Diese Vergleichbarkeitseinschrinkungen gelten gleichfalls hinsicht-
lich der Befunde zum Zusammenhang der genannten Faktoren mit
familiiren Struktur- und Prozessmerkmalen (hier zusitzlich noch auf-
grund der heterogenen Forschungsfelder). Die Befundlage kann als
Hinweis darauf gedeutet werden, dass zum einen die Wahrnehmung
der kindlichen Fihigkeiten durch die Eltern das kindliche Fihigkeits-
selbstkonzept beeinflusst. Auflerdem wirken sich offenbar elterliche
Merkmale wie beispielsweise Personlichkeitsmerkmale, aber auch
wertbezogene Einstellungen, Erwartungen und Attributionen auf die
schulische Kompetenzentwicklung der Kinder aus (vermittelt iiber
diverse Mediatoren). Dariiber hinaus scheint sich die Entwicklung des
FSK und der motivationalen Merkmale von Schiilerinnen und Schiiler
in Abhingigkeit der Bildungsnihe der Familie und deren soziodko-
nomischem Status bzw. der spiteren Erfolgserwartung und der Leis-
tung unterschiedlich zu verlaufen. Es bleibt offen, ob diese Prozesse in
weiteren Analysen vollstindig oder nur partiell iber schulische Leis-
tungsprozesse (im Sinne primirer Herkunftseffekte) vermittelt werden
und inwiefern diese mit elterlichen Erwartungen zusammenhingen
kénnten.
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Die vorangegangenen Darstellungen weisen darauf hin, dass in theo-
retischer sowie in empirischer Hinsicht Unklarheiten beziiglich der
Art und des Zusammenspiels derjenigen Faktoren vorliegen, welche
als entscheidungskonstituierend im Zeitverlauf angenommen werden.
Daran ankniipfend werden folgende Forschungsziele verfolgt.

Zum einen sollen in Anbetracht der Relevanz der elterlichen Erfolgs-
erwartung fur die Schulformentscheidung und - anmeldung vermit-
telnde Faktoren identifiziert werden, welche den Einfluss der sozial-
strukturellen Ausgangslage auf die individuellen Erwartungshaltungen
der Eltern am Ende der Grundschulzeit beeinflussen kénnen. Zum
anderen steht als vertiefender Schwerpunke die Frage nach der zeitli-
chen Dynamik individueller kindlicher und elterlicher Merkmale im
Vordergrund, welche aus modelltheoretischer Sicht in Zusammenhang
mit schulischen Lern- und Leistungsprozessen stechen. Demnach wird
angenommen, dass schulische Leistungen als Bindeglied zwischen
den verschiedenen entscheidungs- und tibergangsrelevanten Akteu-
ren Kinder, Lehrkrifte und Eltern in der Grundschulzeit fungieren
und eine gemeinsame Informationsbasis fir alle weiteren Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungsprozesse darstellen.

Hieraus ergeben sich folgende (Teil-)Fragestellungen. Der erste Fra-
geblock bezieht sich auf die Uberpriifung der modelltheoretischen
Annahmen nach Eccles in Bezug auf die Formation der elterlichen
Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit. Der zweite Frageblock
nimmt dariiber hinaus die zeitliche Dynamik ausgewihlter Modell-
variablen in den Blick, um einen differenzierteres Bild iiber die sozi-
alstrukturellen Einflussmechanismen im Lingsschnitt zu gewinnen.
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4.1 Frageblock I: Die Formation der elterlichen
Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit:
Mediierende Rolle motivationaler und sozial
kognitiver Faktoren

Die bisherigen Ausfithrungen haben aufgezeigt, dass die elterliche
Erfolgserwartung aus theoretischer sowie aus empirischer Sicht einen
cigenstindigen Pridikror fir Bildungsentscheidungen darstellt. Laut
den modelltheoretischen Annahmen in Anlehnungan Eccles (2007)
wird der Einfluss der soziokulturellen Herkunft vollstindig vermit-
telt tiber die Modellvariablen. Dies soll schrittweise iberpriift werden,
indem folgende Fragestellungen formuliert werden:

1.1  Inwiefern variiert die elterliche Erfolgserwartung in
Abhingigkeit der Indikatoren sozialer Herkunft?

1.2 Inwiefern mediieren die bisherigen schulischen Leistun-
gen des Kindes, deren bisherige Selbsteinschitzung und Moti-
vation sowie die Faktoren elterlicher Situationseinschitzung
den Effeke der sozialen Herkunft auf die elterliche Erfolgser-
wartung am Ende der Grundschulzeit?

Die theoretischen Ausfithrungen in Abschnitt 2.2.3 weisen aufier-
dem daraufthin, dass sich die soziologische Werterwartungstheorie
und erweiterte psychologische Erwartungs-mal-Wert Modelle neben
ciner Vielzahl an Gemeinsamkeiten in einigen Punkten voneinander
unterscheiden. Ganz besonders interessant ist die Rolle der Ziele der
Eltern fiir das Kind als eigenstindiger Pradiktor, da in der soziolo-
gischen Forschungstradition tiblicherweise diese Modellkomponente
(idealistische Aspiration) unter die Wertkomponente subsummiert
wird, wohingegen sie in den psychologischen Modellen als eigenstan-
diger Faktor angesehen wird. Als Anhaltpunke fiir weitere Analysen
soll daher die Rolle der Ziele bei der Formation der Erfolgserwartung
gesondert in den Blick genommen werden, woraus sich folgende Fra-

gestellung ergibt:
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1.3 Inwiefern stellen die Bildungsziele der Eltern fiir das
Kind unter Kontrolle aller mediierender Faktoren und wert-
bezogenen Komponenten einen eigenstindigen Faktor fir
die Erklirung der elterlichen Erfolgserwartung am Ende der
Grundschulzeit dar?

Neben der Frage nach der Formation der Erfolgserwartung am Ende
der Grundschulzeit soll die Frage nach der zeitlichen Dynamik ausge-
wihlter Komponenten im Folgenden niher beleuchtet werden.

4.2 Frageblock II: Entwicklungsverlauf
fahigkeitsbezogener kindlicher Uberzeugungen
und Zusammenspiel mit Faktoren elterlicher
Situationseinschatzung

Im Zentrum des zweiten Frageblocks stehen die zeitliche Stabilitit der
kindlichen motivationalen Merkmale einerseits und die zeitliche Stabi-
litat der elterlichen Einschitzung der Erfolgswahrscheinlichkeit ande-
rerseits. Da beide Faktoren aus theoretischer Sicht in Zusammenhang
bzw. in Wechselwirkung mit der schulischen Leistungserfahrung des
Kindes und der Einschitzung durch die Eltern stehen, liegt auf diesen
Faktoren ein besonderes Augenmerk.

In Bezugauf die elterliche Erfolgserwartung ist aus theoretischer Sicht
durch diese angenommene Abhingigkeit von zeitverinderlichen Fak-
toren von einer zeitlichen Variabilitit der Erfolgserwartung auszuge-
hen. Dartiber hinaus wird angenommen, dass die Erfolgserwartung
zwar von Indikatoren der sozialen Herkunft beeinflusst wird. Diese
stellt jedoch — so die Annahme — auch eine eigenstindige Determi-
nante fiir bildungsbezogene Ubergangsentscheidungen dar. Zunichst
soll daher genauer in den Blick genommen werden, inwiefern sich die
elterliche Erfolgserwartung im Laufe der Grundschuljahre verandert,
d.h. zeitvariabel ist, und inwiefern Merkmale der sozialen Herkunft
hierbei von Bedeutung sind. Dazu werden folgende Forschungsfra-
gen formuliert:
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2.1 Inwiefern verandert sich die elterliche Erfolgserwartung
fiir das Kind von Klasse zwei zu Klasse vier (intraindividuelle

Verliufe)?

2.2 Inwiefern sind interindividuelle Unterschiede im Aus-
gangswert und dem Ausmaf} der Verinderung der Erfolgser-
wartung in Abhingigkeit der sozialen Herkunft beobachtbar?

Aus theoretischer Sicht und in Anbetracht der empirischen Befund-
lage zur Rolle primirer Herkunftseffekte in der Grundschulzeit ist
davon auszugehen, dass sich die soziale Herkunft und das Bildungsni-
veau der Eltern zu einem grofien Anteil vermittelt tiber die Schulleis-
tungen der Kinder auf die elterliche Erfolgserwartung auswirke. Dabei
kann davon ausgegangen werden, dass sich diese Mediatoreffekte im
Laufe der Grundschulzeit zeigen, also v.a. einen Einfluss auf die Ent-
wicklung der Erfolgserwartung bezichen. Hierzu wird folgende Fra-
gestellung aufgestellt:

2.3 Inwiefern mediieren Schulnoten im Liangsschnitt den
Einfluss der sozialen Herkunft auf die Erfolgserwartung der
Eltern?

In Bezug auf die kindlichen Merkmale, welche aus theoretischer und
auch empirischer Sicht in Zusammenhang mit schulische Lern- und
Leistungsprozessen stehen und als zeitvariabel angesehen werden, wird
von einer Variabilitdt iiber die Zeit, also von einer Entwicklung von
der zweiten bis zur vierten Klasse ausgegangen. Beriicksichtigt man
die berichteten Forschungsbefunde, so ist zunichst von einem durch-
schnittlichen Riickgang der genannten Faktoren auszugehen und wird
in folgender Fragestellung nachgegangen:

2.4 Inwiefern lasst sich der angenommene Riickgang kind-
licher leistungsbezogener Merkmale von Klasse zwei zu Klasse
vier auch in den vorliegenden Analysen im Durchschnitt
beobachten?
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Dariiber hinaus wird im Eccles Analysemodell postuliert, dass das indi-
viduelle Verhalten der Kinder sowohl von den Leistungserfahrungen
als auch von den soziokulturellen Ausgangsbedingungen direkt und
— vermittelt iber die Leistungen — indirekt beeinflusst wird. Damit
miissten sich diese Abhingigkeiten auch hinsichtlich der zeitlichen
Stabilitit zeigen. Im Anschluss an die berichteten Forschungsbefunde
kann zumindest fiir den hier vorliegenden Datensatz von einer Beein-
flussung der Schiilermerkmale durch die Noten und nicht umgekehrt
ausgegangen werden. Nach den theoretischen Annahmen ist davon
auszugehen, dass sich die anfinglichen Leistungen auf den Entwick-
lungsverlauf auswirken miissten (im Sinne von Leistungserfahrungen).
Hierzu werden entsprechend folgende Fragestellungen abgeleitet:

2.5 Inwiefern sind interindividuelle Unterschiede im Aus-
gangswert und Ausmafl der Verinderung der Schiilermerk-
male nach Indikatoren der sozialen Herkunft feststellbar?

2.6 Inwiefern beeinflusst die Schulnote zu Beginn der
Grundschulzeit Ausgangsniveau und Verinderung der Schii-
lermerkmale von der zweiten bis zur vierten Klasse?

Nach den modelltheoretischen Annahmen beeinflussen die indivi-
duellen Schiilermerkmale die elterliche Erfolgserwartung vollstin-
dig vermittelt Giber die elterlichen Ziele und die Wahrnehmung des
Kindes durch die Eltern. Entsprechend wird folgender Fragestellung
nachgegangen:

2.7 Inwiefern beeinflussen Ausgangsniveau und Verinde-
rung der Schiilermerkmale die Erfolgserwartung am Ende
der Grundschulzeit vermittelt iiber Faktoren elterlicher
Situationseinschitzung?

Die genannten Forschungsfragen sollen — soweit dies die verwendete
Datengrundlage zulsst— anhand empirischer Langsschnittdaten tiber-
priift werden.






5 Empirische Untersuchung

Das folgende Kapitel bezieht sich zunichst auf die Beschreibung der
Datengrundlage, der Operationalisierung und den Umgang mit feh-
lenden Werten. Anschliefend werden die (multipel imputierte) Ana-
lysestichprobe sowie die Berechnungsverfahren und Ergebnisse vor-
gestellt und diskutiert. Zugunsten einer besseren Ubersichtlichkeit
richtet sich die Darstellung nach den zwei groflen Themenstellungen
der Arbeit, fur die gesondert und in Abstimmung mit der verfuigba-
ren Datengrundlage spezifische Teilhypothesen zu den Fragestellun-
gen formuliert werden. Diese werden zusammen mit dem jeweiligen
methodischen Vorgehen, den Ergebnissen und deren Diskussion fiir
jeden der zwei Themenblocke gesondert aufgefiihre.

5.1 Datengrundlage, Erhebungsinstrumente und
Datenaufbereitung

Datenbasis der vorliegenden Arbeit ist die Lingsschnittstudie
KOALA-S, deren Themenbereiche und Aufbau kurz dargestellt wird
(siehe ausfiihrlicher Kriisken, 2007).

5.1.1 Die Langsschnittstudie KOALA-S

Das DFG-geforderte Projekt Kompetenzaufbau und Laufbabnen im
Schulsystem (kurz: KOALA-S) unter der Leitung von Prof. Dr. Hart-
mut Ditton (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen) umfasst
Daten aus insgesamt zwei Erhebungswellen (2003-2004; 2005-2007)
und einer Nacherhebung (2009-2011), die an bayerischen bzw. bay-
erischen und sichsischen Grundschulen erhoben wurden. Tabelle 2

gibt einen Uberblick iiber die drei Erhebungswellen in KOALA-S.

Im Mittelpunkt des Projekts steht u.a. die Untersuchung des schuli-
schen Kompetenzerwerbs und des Ubergangsprozesses in die Sekun-
darstufe I. Zur Untersuchung der beiden hier verfolgten Fragestel-
lungen werden ausschliefSlich Daten aus der ausfiihrlicheren zweiten
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Erhebungswelle aus den Jahren 2005-2007 herangezogen. Diese wur-
den in 7z =77 anhand der Schichtungsmerkmale Urbanisierung, Schul-
grofde, Schultyp und Region zufillig ausgewihlten Grundschulklassen
in Bayern und Sachsen erhoben (7 = 42 Klassen fiir Bayern und 7 = 35
Klassen fiir Sachsen). Die Daten umfassen neben Fachleistungstests
der Schiilerinnen und Schiiler in den Bereichen Deutsch und Mathe-
matik Angaben aus schriftlichen Eltern-, Lehrkraft-, und Schiiler-
befragungen aus der zweiten, dritten und vierten Jahrgangsstufe. In
Tabelle 3 sind die Beteiligungsquoten fiir die zweite Erhebungswelle
zusammengefasst.

Tabelle 2: Erhebungswellen von KOALA-S im Uberblick

ERHEBUNGSWELLEN JAHRGANGSSTUFE  JAHR BUNDESLAND
Erste Erhebungswelle 3 2003 Bayern
4 2004 Bayern
Zweite Erhebungswelle 2 2005 Bayern/Sachsen
3 2006 Bayern/Sachsen
4 2007 Bayern/Sachsen
Nacherhebung zur zweiten 7 2009 Bayern/Sachsen
Erhebungswelle 9 2011 Bayern/Sachsen

Tabelle 3: Beteiligungsquoten fiir Bayern und Sachsen der zweiten
Erhebungswelle

GESAMT BAYERN SACHSEN
BETEILIGUNG N % N % N %
Schulklassen 77 100 42 100 35 100
Schiiler 1453 100 871 100 582 100
Elterngenehmigung T1-T3 1234 849 778 89.3 456 78.4
Testteilnahme T1-T3 1201 82.7 753 86.5 448 77.0
Schilerbefragungen T1-T3 1138 783 722 829 416 715
Schilerbeurteilungsbégen T1-T3 1162 80.0 708 81.3 454 78.0

Elternfragebdgen T1-T3 938 64.6 578 66.4 360 619
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Vom ersten bis zum dritten Erhebungszeitpunkt liegen insgesamt
n = 1453 (davon » = 871 fiir Bayern und 7 = 582 fiir Sachsen) giil-
tige Angaben der befragten Schiilerinnen und Schiiler vor (Ditton &
Kriisken, 2010). Bei insgesamt 7 = 1234 Fillen (davon 7 = 778 fiir
Bayern und 7 = 456 fiir Sachsen) liegt zu allen drei Messzeitpunkten
cine Elterngenehmigung vor, was 84.90% der gesamten Ausgangsstich-
probe entspricht bzw. 89.30% der bayerischen und 78.40% der sichsi-
schen Teilstichprobe. 78.30% der Schiilerinnen und Schiiler der Aus-
gangsstichprobe (7 = 1138, davon » = 722 fiir Bayern und 7 = 416
fiir Sachsen) nahmen an allen drei Schiilerbefragungen teil. Ein von
der Lehrkraft ausgefiillter Schiilerbeurteilungsbogen liegt dabei fir
n=1162 (n =708 fir Bayern und 7 = 454 fiir Sachsen) der Fille vor,
was 80.00% der Ausgangsstichprobe entspricht. Demgegeniiber liegen
bei insgesamt 72 = 938 Fillen (7 = 578 fiir Bayern und 7 = 360 fiir Sach-
sen) die Elternfragebdgen der zweiten, dritten und vierten Klasse vor -
cinem Anteil von 64.60% der Ausgangsstichprobe. 82.70% (7 = 1201)
der Schiilerinnen und Schiiler nahmen mindestens einmal an allen drei
Messzeitpunkten an einer Testerhebung teil (7 = 753 fiir Bayern und
n = 448 fiir Sachsen).

Nachfolgend sind fiir einen deskriptiven Einblick in die Ausgangs-
stichprobe die vorliegenden Angaben zu Geschlecht und Migrati-
onsstatus (Tabelle 4), sowic zu sozioékonomischer Statusgruppe
(ISEI-Gruppen) und elterlichem Bildungsstatus (hochster Schulab-
schluss im Haushalt) abgebildet (siche Tabelle 5).

Tabelle 4: Haufigkeitsverteilung nach Bundesland, Geschlecht und
Migrationshintergrund

GESCHLECHT* MIGRATION? (geboren im Ausland)

Kein Ein Beide
Weiblich Ménnlich Elternteil Elternteil Elternteile
N % N % N % N % N %

Bayern 402 488 421 51.2 716 84.8 67 079 61 07.2

Sachsen 258 50.0 258 50.0 526 933 21 03.7 17 03.0

Gesamt 660 49.3 679 50.7 1242 88.2 88 06.3 78 05.5

n=1339 (92.2%); 2n=1408 (96.9%).
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Insgesamt liegen bei 92.20% der Ausgangsstichprobe giiltige Angaben
zu Geschlecht, (z = 1339; weiblich: » = 660, minnlich: » = 679) und
in 96.90% der Fille Angaben zum Migrationsstatus vor (7 = 1408;
kein Elternteil im Ausland geboren 7 = 1242, ein Elternteil im Ausland
geboren: 7 = 88; beide Elternteile im Ausland geboren: 7 = 78). Bezo-
gen auf diese giiltigen Angaben, liegt demnach ein in etwa ausgegli-
chenes Geschlechterverhiltnis der befragten Zielkinder vor (49.30%
weiblich und 50.70% minnlich). Dies ist bei den Angaben zum Migra-
tionshintergrund nicht der Fall. Hier liegt — gemessen an der Anzahl
giiltiger Angaben - lediglich bei 06.30% bzw. 05.50% der Personen ein
Migrationsstatus vor. Damit ist es mit dieser Stichprobe nicht mog-
lich, Aussagen zum Einfluss des Migrationsstatus zu treffen, weshalb
dieses familidre Herkunftsmerkmal in den Analysen nicht berticksich-
tigt wird. Bezogen auf die beiden verwendeten Herkunftsindikatoren

ergibt sich folgende Stichprobenverteilung.

Tabelle 5: Haufigkeitsverteilung nach Bundesland, Bildungsstatus und ISEI

ISEI-GRUPPE! BILDUNGSSTATUS?

Untere Mittlere Obere HS RS/POS GY
N % N % N % N % N % N %

Bayern 219 26.5 311 37.7 295 358 226 27.0 301 359 311 371

Sachsen 172 313 242 440 136 247 25 045 342 612 192 343

Gesamt 391 28.4 553 40.2 431 313 251 18.0 643 46.0 503 36.0

n=1375 (94.6%); 2n=1397 (96.1%).

Bei 94.60% (7 = 1375) der Fille der Ausgangsstichprobe liegen Anga-
ben zum ISEI-Status vor, wobei davon 28.40% ( = 391) der unte-
ren Statusgruppe, 40.20% (7 = 553) der mittleren Statusgruppe und
31.30% (7 = 431) der oberen Statusgruppe zugeordnet werden kon-
nen. Damit sind die Subgruppen relativ gleich stark besetzt. Fiir den
Bildungsstatus der Eltern — gemessen am hochsten Schulabschluss
im Haushalt - liegen fiir 96.10% (7 = 1397) der Fille der Ausgangs-
stichprobe giiltige Angaben vor. Davon weisen wiederum 18.00%
(n =251) der Eltern mindestens einen Hauptschulabschluss, 46.00%
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(7 = 643) einen mittleren Schulabschluss und 36.00% (7 = 503) einen
Gymnasialabschluss auf. Hier unterscheidet sich die Anzahl der Anga-
ben pro Untergruppe. Die Angaben zu den Verteilungen differenziert
nach Bundesland sind fiir die weiteren Analysen nicht von Bedeutung
und konnen Tabelle 4 und Tabelle 5 entnommen werden.

Insgesamt betrachtet liegen damit in der KOALA-S Stichprobe der
zweiten Erhebungswelle vergleichsweise viele giiltige Angaben zu den
genannten Komponenten vor (insbesondere zu den Herkunftsmerkma-
len) bei gleichzeitig recht hoher Beteiligungsquoten im Lingsschnitt
und ciner ausdifferenzierten Informationslage (Eltern-, Schiiler-, Lehr-
kraftbefragungen, Testungen). Diese Stichprobe eignet sich damit ganz
besonders fiir die Analyse der vorliegenden Fragestellungen.

5.1.2 Operationalisierung und methodisches Vorgehen

Die modelltheoretischen Komponenten aus Kapitel 2 wurden anhand
folgender verfuigbarer Indikatoren und Variablen operationalisiert

(siche Tabelle 6 fiir einen Uberblick).

Elterliche Erfolgserwartung

Die elterliche Erfolgserwartung wurde in KOALA-S mittels der
Erreichbarkeitseinschitzung der verschiedenen Sekundarschulab-
schliisse fiir das Kind gemessen. Dabei liegen aus der schriftlichen
Elternbefragung der zweiten, dritten und vierten Klasse Angaben mit
unterschiedlichem Genauigkeitsgrad vor. In der dritten und vierten
Klasse wurde die Erfolgserwartung anhand einer 5-stufigen Likert-
Skala gemessen (Originalwortlaut: Wie sicher sind Sie sich aus heuti-
ger Sicht, dass Ihr Kind den Hauptschulabschluss/Realschulabschluss/
die Allgemeine (Fach)Hochschulreife schaffen kann? Antwortformat:
sicher ja bis sicher nein). Aus der Elternbefragung am Ende der zweiten
Klasse liegt cine geringfiigig modifizierte Fragestellung mit dichoto-
misiertem Antwortformat vor (Originalwortlaut: Von heute aus gese-
hen bin ich zuversichtlich, dass mein Kind den Hauptschulabschluss/
Realschulabschluss/die Allgemeine (Fach)Hochschulreife schaffen
kann). In Anbetracht des frithen Befragungszeitpunkts am Ende der
zweiten Klasse kann von einer Vergleichbarkeit der beiden Fragestel-
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lungen im Lingsschnitt ausgegangen werden. Die vorliegenden Analy-
sen bezichen sich ausschlieflich auf die Erfolgserwartung eines Gym-
nasialabschlusses, weshalb nur die entsprechenden Items mit in die
Berechnungen cinflieen. Da die Angaben aus der bayerischen und
sichsischen Teilstichprobe gleichzeitig in die Analysen miteinfliefSen,
sich jedoch das Sekundarschulsystem zwischen den beiden Bundes-
landern Bayern und Sachsen im mittleren Bildungsweg voneinander
unterscheidet, soll damit ein annihernd dquivalenter Informationsge-
halt der Angaben sichergestellt werden. Dariiber hinaus wurde vor der
multiplen Imputation fiir die Erfolgserwartung der dritten und vierten
Klasse jeweils eine dichotomisierte Variable gebildet mit dem Wert 1,
wenn cine hohe Erfolgserwartung vorliegt (Antwortformat: sicher ja/
cher ja) und dem Wert 0 wenn eine unsichere oder niedrige Erfolgser-
wartung vorliegt (Antwortformat: vielleicht/eher nein/sicher nein).
Damit war es moglich, Entwicklungsverlidufe der Erfolgserwartung
von der zweiten bis zur vierten Klasse abzubilden. Auflerdem wurden
fir die weiterfithrenden Analysen drei Differenzvariablen aus den bei-
den dichotomisierten Variablen der Erfolgserwartung der zweiten und
vierten Klasse gebildet und mit dem Wert 1 kodiert, wenn sich die
Erfolgserwartung geindert hat (Wert 0 = keine Anderung, d.h. kon-
stant hoch oder konstant unsicher/niedrig). Um hierbei noch einmal
nach einer Verinderung nach oben oder nach unten differenzieren zu
konnen, wurden daraus wiederum zwei weitere Variablen erstellt (Wert
1 = Veranderung von unsicher/niedrigzu hoch bzw. umgekehre und
Wert 0 = keine Verinderung).

Kindliche Merkmale

Als Indikatoren fiir die kindlichen Merkmale wurden das kindliche
Fibigkeitsselbstkonzept, die extrinsische Motivation und die intrinsi-
sche Motivation herangezogen. Diese gingen in Form von 4- stufigen
Likert-Skalen (Antwortformat: stimmt genau bis stimmt nicht) in die
vorliegenden Analysen ein. Die entsprechenden Angaben liegen aus
allen drei schriftlichen Schiilerbefragungen vor. Die Skala zum schuli-
schen Fihigkeitsselbstkonzept bezicht sich auf eine cher generalisierte
Einschitzung schulrelevanter Fihigkeiten und wurde in Anlehnung
an Schwarz, Walper, Godde und Jurasic (1997) entwickelt (Beispiel-
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item: Ich kann Aufgaben in der Schule meistens gut losen). Die bei-
den Skalen zur Erfassung der extrinsischen und intrinsischen Lern-
motivation wurden in Anlehnungan Wild, Remy, Gerber und Exeler
(2001) erstelle und in KOALA-S eingesetzt (Beispielitem extrinsische
Motivation: Ich strenge mich im Unterricht an, weil ich mochte, dass
mich meine Eltern loben, wenn ich gute Noten bekomme; Beispieli-
tem intrinsische Motivation: Ich strenge mich im Unterricht an, weil
ich die Sachen verstehen mochte). Alle genannten Skalen weisen eine
akzeptable bis gute interne Konsistenz auf (FSK: zwischen o = .80 und
o = .85; intrinsische Motivation: zwischen 0.= .80 und a. = .83; extrin-
sische Motivation: zwischen o = .64 und o = .75).

Dariiber hinaus gingen das Geschlechr des Kindes (1 = weiblich,
0 = minnlich) und die kognitiven Grundfihigkeiten zu Beginn der
Schulzeit als Indikatoren fiir die stabilen kindlichen Merkmale in allen
Analysen als Kontrollvariablen mit ein. Das verwendete Item zum
Geschlecht bildet den maximalen Informationswert aus den Angaben
der Eltern- und Schiilerbefragungen zu allen drei Messzeitpunkten ab.
Die kognitiven Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler wurden zu
jedem Messzeitpunkt anhand des KFT 1-3 (Heller & Geisler, 1983)
sowie des CFT 20 (Weif}, 1998) erfasst. Fiir die durchgefithrten Ana-
lysen werden die Daten des ersten Erhebungszeitpunkt (Klasse 2) ver-
wendet, welche sich auf die Subskalen schlussfolgerndes Denken und
Bezichungserkennen bezichen (Ditton & Kriisken, 2009). Die Vari-
able liegt bereits in KOALA-S z-standardisiert vor und geht in dieser
Form in die Analysen mit ein.

Komponenten der elterlichen Einschitzung

Gemif den modelltheoretischen Annahmen aus Abschnitt 2.3 stellen
die Einschitzung der schul- und leistungsrelevanten Fihigkeiten der
Kinder durch die Eltern, deren mittel- und langfristige Bildungsziele
fir das Kind und die Interpretation der schulbezogenen Leistungs-
situation einflussnehmende Faktoren dar.

Als Indikator fir die Einschitzung der Situation wurden drei eigens
fir KOALA-S entwickelte und eingesetzte Skalen aus der schriftli-



84 5 Empirische Untersuchung

chen Elternbefragung der vierten Klasse verwendet (Originalwort-
laut: Bitte schitzen Sie Ihr Kind anhand der folgenden Merkmale auf
ciner Notenskala von 1 bis 5 ein.). Zugunsten einer besseren Inter-
pretierbarkeit der Ergebnisse wurden die Skalen umgepolt, sodass ein
niedriger Wert einer niedrigen Einschitzungentspricht und ein hoher
Wert ciner hohen Einschitzung (5- stufige Likert-Skala, Antwortfor-
mat: mangelhaft bis sehr gut). Die Skala angepasstes Sozialverhalten
umfasst Einschitzungen der Eltern zum Sozialverhalten, zur Ehrlich-
keit, Hoflichkeit und dem Einfihlungsvermogen ihres Kindes. Die
Items der Skala intellektuelles Potenzial beinhaltet eine Bewertung
der kindlichen Selbstsicherheit/Auftreten, der Intelligenz, der Krea-
tivitdt und der Auffassungsgabe. Die dritte Skala — Arbeitsverhalten
— umfasst Angaben der Eltern zu den Bereichen Ordnung, Fleifs, Ehr-
geiz und Ausdauer ihres Kindes. Alle drei Skalen liegen sowohl aus
der Elternbefragung der zweiten Klasse (zwischen o = .50 bis a =.79)
als auch aus der Elternbefragung der vierten Klasse (zwischen o = .77
bis a = .81) vor. Die Skalen zum intellektuellen Potenzial und zum
Sozialverhalten der vierten Klasse beinhalten jedoch noch ein zusitz-
liches Item (fiir die Skala Sozialverhalten die zusitzliche Angabe zum
Einfithlungsvermogen und fur die Skala intellektuelles Potenzial die
zusitzliche Angabe zur Auffassungsgabe). Aufgrund dieser Uneinheit-
lichkeit und der deutlich geringeren bzw. z.T. nicht akzeptablen inter-
nen Konsistenz wird auf die Verwendung der Skalen aus der zweiten
Klasse jedoch verzichtet, da eine Vergleichbarkeit der Skalen nicht aus-
reichend gewihrleistet erscheint.

Unter Ziele der Eltern fiir das Kind wurden die mittel- und linger-
fristigen Bildungsziele der Eltern verstanden. Diese wurden anhand
der idealistischen Bildungsaspiration fiir ein Abitur (Originalwort-
laut: Welchen Schulabschluss wiinschen Sie sich fiir Thr Kind?) und
anhand der beruflichen Ausbildungsaspiration operationalisiert
(Originalwortlaut: Was fiir einen beruflichen Ausbildungsabschluss
wiinschen Sie sich fiir Thr Kind?). Die Aspirationen der Eltern stehen
in KOALA-S zu allen drei Messzeitpunkten und fiir alle Schulformen
zur Verfugung. Fur die hier vorgestellten Analysen wurden beide Ziel-
komponenten dichotomisiert verwendet (Wert 1 fiir die Ausprigung
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Fach-/Hochschulreife, Wert 0 fiir alle anderen Ausprigungen bzw.
Wert 1 fur die Auspragung Fachhochschul/Universititsabschluss,
Wert 0 fiir alle anderen Ausprigungen).

Die Komponente Interpretation der Erfabrungen durch die Eltern
vereint in den vorliegenden Analysen zwei Indikatoren: die Kausalat-
tributionen der Eltern sowie deren subjektive Kontrolliiberzeugung
hinsichtlich des kindlichen Schulerfolgs. Die Angaben der elterlichen
Attributionen wurden in KOALA-S nicht direkt gemessen. Allerdings
liegt eine Angabe dazu vor, inwiefern Eltern glauben, die Fahigkeiten
ihres Kindes wiirden einem bestimmten Schulformbesuch entsprechen
(Originalwortlaut: Welche Schulform wire Threr Meinung nach den
Fihigkeiten Thres Kindes angemessen?). Diese Single-Item Messung
aus der Elternbefragung der vierten Klasse wurde als Proxy-Variable
fur die Kausalattributionen herangezogen — wiederum in dichotomi-
sierter Form fiir die Ausprigung Gymnasium (kodiert mit Wert 1;
alle anderen Schulformen kodiert mit Wert 0). Dem liegt die Uber-
legung zugrunde, dass bei Eltern, die die Fihigkeiten ihres Kindes auf
Gymnasial-Niveau einschitzen, ein selbstwerterhaltendes Attribu-
tionsmuster der kindlichen Leistungen vorliegen miisste. In Anleh-
nung an die Attributionstheorie nach Weiner (1985) wird demnach
bei solch einem Attributionsmuster unterstellt, dass Eltern die Ursa-
chenzuschreibung fir schlechte schulische Leistungen ihrer Kinder
eher external zeitvariabel oder zeitstabil (z.B. Fehlurteil der Lehrkraft)
und fiir gute Leistungen cher internal zeitstabil vornehmen (z.B. hohe

Fihigkeiten/Begabung des Kindes).

Die elterliche Kontrolliiberzeugung der schulischen Leistungssitua-
tion wurde anhand einer Skala operationalisiert, welche den Grad der
elterlichen Einschitzung misst, ihrem Kind auf der weiterfithrenden
Schulform (hier: auf dem Gymnasium) fachliche Unterstiitzungsmog-
lichkeiten bieten zu kénnen (Antwortformat: 4- stufige Likert- Skala
von gar nicht bis sehr gut; Beispielitem: Wie gut konnten Sie Thr Kind
an der weiterfithrenden Schulform bei den Hausaufgaben unterstiit-
zen? 0.=.91).
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Bisherige leistungsbezogene Schulerfahrung

Die Modellkomponente der bisherigen leistungsbezogenen Schul-
erfahrungen der befragten Grundschulkinder ging in Form von
Schulnoten in die Analysen mit ein. Dem liegt die Annahme zugrunde,
dass die schulischen Noten als eine Art regelmifiges Feedbackinstru-
ment fir die Eltern angesehen werden konnen, welche sowohl dem
Kind als auch den Eltern Informationen tiber das kindliche Leistungs-
niveau liefern. Es ist daher davon auszugehen, dass die Noten — gegen-
tiber Kindern und Eltern unbekannten Leistungstestergebnissen — in
Zusammenhang mit dem kindlichen Selbstkonzept und der elterlichen
Wahrnehmung stehen. As Indikatoren wurden die gemittelten Werte
der Halbjahreszeugnisnoten in den Hauptfichern Deutsch, Mathe-
matik und Heimat- und Sachkunde aus der zweiten, der dritten und
vierten Klasse verwendet. Diese Angaben stammen aus dem fiir jeden
Schiiler pro Messzeitpunkt von der Lehrkraft ausgefiillten Schiiler-
beurteilungsbogen (SBB) und wurden rekodiert (1=ungeniigend,
6=schr gut). Aulerdem wurde auch hier fiir weiterfithrende Analy-
sen pro Messzeitpunkt eine binir kodierte Notenvariable erstellt und
bei einem Notendurchschnitt von 2.33 oder besser jeweils mit dem
Wert 1 versehen, und mit dem Wert 0 bei einem schlechteren Noten-
durchschnitt. Dahinter steht die Annahme, dass dies zum einen den
tibertrittsrelevanten Notenschnitt abbildet (siche Abschnitt 3.1.3)
und zum anderen dass dies die Grenze zu einer noch guten Leistung
darstellt und daher geeignet fiir die Abbildung der allgemeinen Noten-
tendenz ist. Aus den beiden dichotomisierten Variablen der Note der
zweiten und der vierten Klasse wurden analog zum Vorgehen bei der
Erfolgserwartung drei binire Differenzvariablen gebildet: Zunichst
eine Variable mit dem Wert 1, wenn sich die Notentendenz gedndert
hat (Wert 0 = keine Anderung, d.h. konstant gut oder konstant weni-
ger gut). Um hierbei noch einmal nach einer Verinderung nach oben
oder unten differenzieren zu konnen, wurden daraus wiederum zwei
weitere Variablen erstellt (Wert 1 = Verinderung von weniger gut zu
mindestens gut bzw. umgekehrt und Wert 0 = keine Verdnderung und
eine Veranderungvon mindestens gut zu weniger gut bzw. umgekehrt).
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Soziokulturelle Herkunft

Als Merkmale der soziokulturellen Herkunft wurden zwei unter-
schiedliche Indikatoren herangezogen: der hochste ISEI-Wert der
Familie und der hochste erreichte Schulabschluss im Haushalt.

Der ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Sta-
tus) ist ein Indikator fiir die soziookonomische Position der Familie,
welcher auf der ISCO-88 Klassifikation'® beruht und neben Einkom-
mens- und Bildungsinformationen Angaben zur beruflichen Position
wie dem ausgeiibten Beruf und der Weisungsbefugnis umfasst (Gan-
zeboom et al.,, 1992). Der ISEI-Wert kann Werte zwischen 16 und 90
annchmen, wobei ein hoher Wert einen vergleichsweise hohen sozi-
ookonomischen Status anzeigt. Bei Vorliegen der Angaben fiir beide
Elternteile wurde der hochste Wert in der Familie als Maf fiir den
hochsten soziookonomischen Status verwendet. Zusitzlich wurde fiir
die deskriptiven Analysen cine dreistufig gruppierte Variable heran-
gezogen mit der Ausprigung 1 fir die obere Statusgruppe bei einem
Wert bis 33, der Auspriagung 2 fur die mittlere Statusgruppe bei einem
Wert zwischen 34 und 51 und der Ausprigung 3 fiir die untere Status-
gruppe bei einem Wert von 52 und héher.

Der familidre Bildungsstatus bildet den zweiten Indikator der sozio-
kulturellen Herkunft und wurde fiir die hier vorliegenden Analysen
dichotom kodiert (mit Wert 1 wenn mindestens bei einem Elternteil
eine Fach-/Hochschulreife vorliegt und Wert 0 fiir alle anderen Fille).

Sowohl der Schulabschluss der Eltern als auch die Angaben zum ISEI
wurden in allen drei Elternbefragungen erhoben und die hier verwen-
deten Variablen beinhalten die aus allen Angaben maximal verfiigba-
ren Informationen.

18 Die ISCO Klassifikation (International Standard Classification of Occupations) ist
cine von der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO, Sonderorganisation der Ver-
cinten Nationen mit Sitz in Genf) herausgegebene hierarchische Berufsklassifikation
in vier nach Fihigkeitsanforderungen und beruflichem Spezialisierungsgrad eingeord-
nete Berufsgruppen (International Labor Organization, 2004).
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Wertbezogene Komponenten

Neben dem Geschlecht des Kindes und dessen kognitiven Grund-
fihigkeiten werden im Rahmen der ersten Fragestellung auch Indi-
katoren der elterlichen Wertkomponenten kontrolliert. Als Indikato-
ren fur die vier modelltheoretischen Wertkomponenten intrinsischer
Wert, Zielerreichungswert, Nutzenwert und Kosten ging ein Index
zur Beurteilung des Gymnasialunterrichts als Proxy-Variable fiir den
intrinsischen Wert des Gymnasialbesuchs ein (4-stufige Likert-Skala,
Antwortformat: stimmt nicht bis stimmt genau; Beispielitem: Wie
sehr trifft die Beschreibung ,guter Unterricht® auf ein Gymnasium zu?
a=.75). Der Zielerreichungswert wurde anhand eines Items zur Wich-
tigkeit von héherer Bildung operationalisiert (Originalwortlaut: Wie
wichtig ist Thnen aus heutiger Sicht, dass Ihr Kind einmal einen még-
lichst hohen Schulabschluss erreichen wird?; 6-stufige Likert-Skala,
Antwortformat: v6llig unwichtig bis ganz besonders wichtig). Der
Nutzenwert und die Kosten wurden gemessen anhand einer Skala zur
Instrumentalitit cines Gymnasialabschlusses (5-stufige Likert-Skala,
Antwortformat: nicht gut bis sehr gut, Beispielitem: Wie schitzen Sie
die beruflichen Chancen ein, die mit dem Abschluss eines Abiturs ver-
bunden sind?; a =.65) und einer Skala zu den antizipierten moneti-
ren und nicht-monetiren Kosten eines Gymnasialbesuchs (4-stufige
Likert-Skala, Antwortformat: stimmt genau bis stimmt nicht; Beispiel-
item: Durch den Besuch eines Gymnasiums kimen Ausgaben auf uns
zu, die wir nicht bezahlen kénnten; a = .77). Die Angaben stammen
aus der schriftlichen Elternbefragung der dritten bzw. vierten Klasse
und wurden in einem Teil der Analysen als Kontrollvariablen bertick-
sichtigt. Auflerdem wurden die Angaben zu einer erfolgten Schulform-
anmeldung am Gymnasium sowie eine vorliegende Empfehlung fur
das Gymnasium (jeweils dichtotomisiert) verwendet.

Tabelle 6 gibt einen Uberblick tiber die verwendeten Skalen und Ope-

rationalisierungen, bezogen auf die Ausgangsstichprobe.
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Tabelle 6: Operationalisierungen und verwendete Messinstrumente
MOGLICHE BEOBACHTETE N
VARIABLE? N M (SD) SKALENWERTE SKALENWERTE e ALPHA QUELLE?
(MIN-MAX.)  (MIN.-MAX.)

1. HISEI 1375 44.62 (16.21) 16-90 16-90 -- - EFB t1-3
2. Bildungsstatus 1397 0.360(.480) 0-1 0-1 1 - EFB t1-3
3. Erfolgserwartung Kl.4 1072 3.325(1.146) 1-5 1-5 1 -- EFBt3
4. Erfolgserwartung K1.3 1047 3.230(1.151) 1-5 1-5 1 -- EFB t2
5. Erfolgserwartung KI.2 969 .37(.48) 0-1 0-1 1 - EFB t1
6. Fahigkeitsselbstkonzept KI.2 1400 3.292 (.580) 1-4 1-4 7 796 SFBtl
7. Fahigkeitsselbstkonzept KI.3 1286 3.275(.581) 1-4 1.14-4 7 .830 SFBt3
8. Fahigkeitsselbstkonzept KI.4 1216 3.227(.603) 1-4 1-4 7 .850 SFBt3
9. intrinsische Motivation KI.2 1397 3.497 (.644) 1-4 1-4 4 797 SFBt2
10. intrinsische Motivation KI.3 1285 3.500 (.614) 1-4 1-4 4 .810 SFBt2
11. intrinsische Motivation KI.4 1210 3.384(.672) 1-4 1-4 4 .826 SFBt3
12. extrinsische Motivation KI.2 1400 3.203 (.679) 1-4 1-4 5 .636 SFBtl
13. extrinsische Motivation KI.3 1289 2.986(.781) 1-4 1-4 5 741 SFBt2
14. extrinsische Motivation KI.4 1212 2.646 (.846) 1-4 1-4 5 753 SFBt3
15. Durchschnittsnote KI.2° 1436 4.64 (.857) 1-6 1.33-6 3 .883 SBBtl
16. Durchschnittsnote KI.3 1253 4.59 (.751) 1-6 2.00-6 3 .830 SBBt2
17. Durchschnittsnote KI.4 1219 4.60(.763) 1-6 2.33-6 3 .883 SBBtl
18. intell. Potenzial KI.4 1067 4.11 (.553) 1-5 2.00-5 4 .787 EFBt3
19. Arbeitsverhalten KI.4 1071 3.684(.741) 1-5 1.5-5 4 .813  EFBt3
20. Sozialverhalten KI.4 1068 4.366 (.527) 1-5 1.5-5 4 .769 EFBt3
21. Attribution KI.4 1066 .440 (.497) 0-1 0-1 1 -- EFB t3
22. Kontrolliberzeugung KI.4 1055 3.047(.586) 1-4 1-4 6 910 EFBt3
23. GY-Aspiration KI.2 1169 .332(.471) 0-1 0-1 1 -- EFB t1
24. GY-Aspiration Kl.4 1063 .528 (.499) 0-1 0-1 1 -- EFB t1
25. FH/Uni-Aspiration KI.4 1073 .546 (.498) 0-1 0-1 1 -- EFBt3
26. GY-Empfehlung 1254 .424 (.494) 0-1 0-1 1 -- EFBt3
27. GY-Anmeldung 1080 .429 (.495) 0-1 0-1 1 -- EFBt3
28. Nutzenwert KI.3 1108 3.822(.639) 1-5 2.0-4.92 3 .645 EFBt2
29. Kosten KI.3 1136 1.551(.535) 1-4 1-4 6 770 EFBt2
30. intrinsischer Wert KI.4 865 3.121(.673) 1-4 1-4 2 749 EFBt3
31. Zielerreichungswert KI.4 507 4.90 (.806) 1-6 2-6 1 - EFBt3
32. Geschlecht® 1339 .493(.500) 0-1 0-1 1 - EFB t1-3

2Ausgangsstichprobe: n=1453; *Kodierung: 1=ungeniigend, 6=sehr gut; ‘Kodierung: 1=weiblich;

JEFB=Elternfragebogen, SFB=Schiilerfragebogen, SBB=Schiilerbeurteilungsbogen;
t1=Klasse 2, t2=Klasse3, t3=Klasse 4
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Die vorliegenden Analysen bezichen Angaben verschiedener Perso-
nengruppen mit ein, welche zusitzlich tiber zwei oder drei Messzeit-
punkte erhoben wurden. Wenngleich bei KOALA-S vergleichsweise
viele lingsschnittliche Angaben vorliegen (siche Tabelle 3), handelt
es sich um Umfragedaten, deren Vollstindigkeit - anders als bei expe-
rimentell gewonnenen Daten — nicht durchgehend kontrolliert wer-
den kann. Es ist daher bei dieser Art der Datenerhebung in der Regel
ein Fehlen von einzelnen Daten-Werten (Item-Nonresponse) bis hin
zum Fehlen ganzer Befragungseinheiten (Unit-Nonresponse) méglich
(Spiefs, 2010, 2015). Auch beziiglich der hier verwendeten Variablen
der Ausgangsstichprobe ist ein Anteil fehlender Angaben beobachtbar.

5.1.3 Umgang mit fehlenden Werten: multiple Imputation

Befasst man sich mit solchen Datenliicken, steht zunichst die Frage
nach der Beschreibung der fehlenden Werte, also ihrer Art, Anzahl
und Lokalisation im Vordergrund (missing data pattern). Daran
schlieft sich die Frage nach einer moglichen Systematik des beobach-
teten Datenausfalls an, der in Zusammenhang mit unbeobachteten
Variablenausprigungen oder untersuchten Merkmalen im Datensatz
stchen kann (missing data Mechanismus). Hier werden tiblicherweise
in Anlehnung an die Terminologie nach Rubin (1974) drei zentrale
Mechanismen unterschieden. Bei einem missing completely at ran-
dom Mechanismus (kurz: MCAR) stellen die fehlenden Werte eine
Zufallsstichprobe aus den erhobenen Daten dar - die Wahrscheinlich-
keit fiir das vorhandene Muster der fehlenden Werte ist also unab-
hingig von anderen beobachteten und den unbeobachteten interes-
sierenden Variablenausprigungen zu schen (Spief, 2010). Hingen die
fehlenden Werte mit Ausprigungen anderer beobachteter Variablen,
jedoch nicht mit den unbeobachteten Ausprigungen auf der Varia-
ble selbst zusammen, liegt missing at random (kurz: MAR) vor. Der
dritte Mechanismus wird als missing not at random (kurz: MNAR,
also nicht zufillig fehlend) bezeichnet und bezicht sich auf feh-
lende Werte, die weder vollstindig noch bedingt zufillig fehlen, d.h.
wenn die Wahrscheinlichkeit fiir das beobachtete Muster fehlender
Werte zusitzlich noch von unberiicksichtigten Variablen abhingen
kann. Die Uberpriifung der MCAR Annahme gegeniiber der MAR



5.1 Datengrundlage, Erhebungsinstrumente und Datenaufbereitung 91

Annahme ist zwar beispielsweise mittels Littles MCAR Test (SPSS)
tiberpriifbar (z.B. Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kéller, 2007). Die
MAR Annahme dagegen ist gegeniiber der MNAR Annahme mit
realen Daten nicht tiberpriifbar, da die wahre Ausprigung der fehlen-
den Werte nicht bekannt ist. Hier kann auf theoretische Uberlegun-
gen oder andere empirische Untersuchungen zurtickgegriffen werden
(Newman, 2003; siche weiterfithrend z.B. Little & Rubin, 2002). Je
nach zugrundeliegendem Mechanismus ergeben sich unterschiedli-
che Maglichkeiten. Liegt MCAR und MAR vor, kann die Modellie-
rung des Missingmechanismus aufer Acht gelassen werden, bei Vor-
liegen von MNAR in der Regel nicht. Allerdings ist die Klassifikation
fehlender Werte selbst sowie die Frage nach der Modellierung des
Missingmechanismus von den beriicksichtigten Variablen und deren
Bezichungsmuster untereinander abhingig (Spief}, 2010, S. 120). Dies
ist gerade bei umfangreicheren Datensitzen insofern von Bedeutung,
da fiir projektbezogene Analysen — wie auch in diesem Fall - je nach
Fragestellung und theoretischem Zugang nur bestimmte Analyseva-
riablen ausgewihlt werden.

Gerade bei Lingsschnittanalysen sind vollstindig vorliegende Daten-
angaben von Personen zu allen Messzeitpunkten zentral (Newman,
2003). Will man nur diejenigen Fille fiir die Analysen heranziehen, fur
die fiir jede Personengruppe und fiir jeden Untersuchungszeitpunke
vollstindige Angaben vorliegen (listenweiser Fallausschluss), ist mit
einem erheblichen Verlust an Dateninformation zu rechnen und Ver-
zerrungen der Schitzergebnisse sind nicht auszuschliefien. Um die-
sem Problem zu begegnen, gibt es neben der bereits erwihnten Fall-
reduktion verschiedenste Méglichkeiten im Umgang mit fehlenden
Werten wie z.B. die Ersetzung durch Mittelwert, Modus oder Median,
bestimmte Gewichtungsverfahren oder modellbasierte Imputations-
verfahren (fiir einen Uberblick siche z.B. Gothlich, 2009; Spiefs,
2010). Ein derzeit elaboriertes und vielfach empfohlenes Vorgehen
stellt die multiple Imputation dar, welche in der vorliegenden Arbeit

durchgefihrt wurde.
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Auswahl und Beschreibung der Imputationsmethode

Hinter Imputationsmethoden steht die Idee, méglichst plausible
Werte fir die fehlenden Variablenwerte zu generieren und in den
Datensatz einzufiigen, u.a. um fir weitere Analysen einen vervoll-
stindigten Datensatz zur Verfugung zu stellen. Damit ist es moglich,
die beobachteten Informationen maximal zu nutzen und so wenig
wie moglich beobachtete Dateninformation aus dem Datensatz aus-
zuschliefen. Im Rahmen imputationsbasierter Verfahren wird zwi-
schen einfachen und multiplen Methoden differenziert. Grundlegen-
der Unterschied besteht - vereinfacht ausgedriickt - darin, dass mittels
cinfacher Imputationsmethoden (single imputation) ein einziger Wert
erzeugt und eingesetzt wird, wohingegen bei multiplen Imputations-
methoden mehr als ein Wert generiert wird (Anzahl der Imputatio-
nen 7 > 1). Dabei werden fiir jeden fehlenden Wert unter Einbezug
der vorhandenen Informationen im Datensatz je nach gewiinschter
Anzahl der multiplen Imputationen mehrere Werte geschitzt und in
jeweils getrennten Datensitzen fiir den fehlenden Wert eingesetzt und
abgespeichert. Es wird damit fiir einen fehlenden Wert so oft hinter-
einander aus der verfiigbaren Dateninformation ein plausibler Wert
erzeugt (imputiert) und getrennt abgespeichert, wie durch die Angabe
der Imputationszahl 72 > 1 erwiinscht wird. Anschlieffend werden die
vorgenommenen Analysen pro Datensatz separat berechnet und mit-
tels eines sogenannten pooling-Verfahrens wieder in einem gemittelten
Kennwert zusammengefasst (siche ausfithrlicher fir die Schritte der
multiplen Impuation z.B. Schafer & Graham, 2002).

Die multiple Imputation weist gegeniiber bestimmten Single-Imputa-
tionsmethoden daher den Vorteil auf, dass sie die Unsicherheit beriick-
sichtigt, mit der fehlende Werte ersetzt werden und damit addquatere
Schitzungen von Standardfehlern erméglicht (Hohl, 2007). Ersetzt
man beispielsweise einen fehlenden Wert im Datensatz mit einem
cinzelnen geschitzten Wert (z.B. Mittelwert), impliziert dies statis-
tisch geschen cine absolute Sicherheit dariiber, dass die imputierten
Werte identisch mit den unbeobachteten Werten sind (Spief8, 2010,
S. 124), was zu einer Verzerrung der Ergebnisse fithren kann. Im Ver-
gleich unterschiedlicher Verfahren zum Umgang mit fehlenden Wer-
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ten scheint die multiple Imputationsmethode solch simplen Erset-
zungsstrategien bzw. einer einfachen Fallreduktion tiberlegen zu sein
(z.B. Graham, 2009; Liidtke et al., 2007). Inwiefern die Anwendung
multipler Imputationsmethoden den in Statistikprogrammen oft stan-
dardmifig implementierten Maximum-Likelihood-Verfahren (Uber-
blick z.B. bei Enders & Bandalos, 2001) vorzuziehen ist, wird aktuell
diskutiert. Einerseits — so die Argumentation - bieten multiple Imputa-
tionsverfahren den Vorteil, dass sie eine Trennung von Analyse- und
Imputationsmodell vornechmen (Liidtke et al., 2007). Andererseits lie-
gen Hinweise auf eine Uberlegenheit von Maximum-Likelihood-Ver-
fahren bei kleinen Stichproben vor (z.B. von Hippel, 2016). Im Falle
der Analyse von Lingsschnittdaten wird von einer Vergleichbarkeit
mit Maximum-Likelihood-Verfahren berichtet (Ferro, 2014) bzw. die
multiple Imputation als die Methode der Wahl empfohlen (Asendorpf,
van de Schoot, Denissen & Hutteman, 2014). In Anbetracht des oben
erwihnten Vorteils der Trennung zwischen Analyse- und Imputations-
modell wurden in der vorliegenden Analyse daher die fehlenden Werte
mittels multipler Imputation ersetzt.

Umsetzung der Multiplen Imputation in der vorliegenden Arbeit

Bei multiplen Imputationsverfahren' konnen verschiedene Techniken
angewandt werden, welche bestimmte Grundannahmen an die Daten
stellen (fiir einen Uberblick siehe z.B. Graham, 2009; Schafer, 1999).
In der vorliegenden Arbeit wurde auf das MICE-Verfahren (Multiple
Imputation by Chained Equations) zuriickgegriffen (van Buuren,
2007; Raghunathan, Lepkowski, van Hoewy & Solenberger, 2001).

Das MICE-Verfahren (auch fully condition specification oder sequen-
tial regression multiple imputation genannt) zihle zu den in den
Sozialwissenschaften am weitesten verbreiteten Methoden und zeich-
net sich durch seine hohe Flexibilitit und Vielseitigkeit aus (Azur,
Stuart, Frangakis & Leaf, 2011; Lloyd, Obradovi¢, Carpiano & Motti-
Stefanidi, 2013). Anhand iterativer Verfahren wird die Imputation
ausgehend von einer ersten Imputation tiber bedingte Verteilungen

19 Aufgrund der besseren Lesbarkeit im Folgenden gelegentlich mit MI abgekiirze
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geschitzt. So kann dieses Verfahren auch bei Nichtvorliegen einer
gemeinsamen multiplen Normalverteilung der Daten eingesetzt wer-
den (im Gegensatz zu sogenannten joint modeling Verfahren wie z.B.
norm) und lisst es fiir jede Variable zu, gemif ihrer Verteilung ein
cigenes bedingtes Modell zu schitzen (z.B. logistische Regression fiir
binire Variablen und lineare Regression fiir stetige Variablen; siche fiir
einen Uberblick Azur et al., 2011 iiber die Schritte in MICE). Damit
eignet es sich ganz besonders fir die Arbeit mit grofSen und komplexen
Datensitzen (Lloyd et al., 2013).

Eine weitere Entscheidung vor der eigentlichen Imputation muss hin-
sichtlich der zu generierenden Datensitze getroffen werden. Hier-
bei werden Zahlen in unterschiedlicher Groflenordnung empfoh-
len, wobei nach neueren Empfehlungen oftmals die Bestimmung der
Anzahl der Imputationen am beobachtbaren Anteil der fehlenden
Informationen im Datensatz ausgerichtet wird (fraction of missing
information; von Hippel, 2005). Auch im Folgenden wird daher die-
ses Kriterium als Orientierungsrichtlinie bei der Auswahl der Imputa-
tionsanzahl herangezogen.

Bei der Analyse von Sekundardaten ist es im Rahmen spezifischerer
Teilanalysen oftmals notwendig und sinnvoll, die Variablen zu trans-
formieren. Ob dies vor oder nach der Imputation durchgefiihrt wer-
den sollte, stellt einen weiteren wichtigen Entscheidungsschritt bei der
Vorbereitung einer multiplen Imputation dar. Wenngleich der soge-
nannte transform-then-impute-Ansatz bei der Anwendung mit kom-
plexen Datenstrukturen durchaus hinterfragt wird (z.B. Lloyd et al.,,
2013, S.263), fuhrt er gegeniiber dem impute-then-transform- Ansatz
in verschiedenen Analysen zu adiquateren, weniger verzerrten Schit-
zergebnissen (von Hippel, 2009), weshalb fiir die folgenden Analysen
der transform-then-impute Ansatz gewahlt wurde.

Auswahl des Imputationsmodells

Eine wichtige Unterscheidung vor Beginn der multiplen Imputation
ist diejenige zwischen Analysemodell und Imputationsmodell. Im
Analysemodell finden sich alle diejenigen Variablen, welche fur die
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spateren Berechnungen und Fragestellungen verwendet werden. Dar-
tiber hinaus ist es bei der multiplen Regression moglich und empfeh-
lenswert, fur die Schitzung der Imputationswerte zusitzlich solche
Variablen mit in den Datensatz aufzunehmen, welche in Zusammen-
hang mit den zu imputierenden Variablen stehen (sog. Hilfsvariablen)
und damit fir die notwendigen Imputationen zusitzliches beobach-
tetes Informationsmaterial bereitstellen. Beztiglich der Frage, ob alle
im Analysemodell vorhandene Variablen — einschlieflich der abhin-
gigen Variable — mit in das Imputationsmodell aufgenommen wer-
den, herrschen z.T. unterschiedliche Ansichten (kritisch z.B. Young
& Johnson, 2015, S.292). In Anlehnung an Wohlkinger (2014) wird
argumentiert, dass der Ausschluss der abhingigen Variable aus dem
Imputationsmodell woméglich zu einer Unterschatzung der geschitz-
ten Werte fithren konnte, zumal im hier vorliegenden Fall aufgrund
mehrfacher Fragestellungen keine klare Trennung zwischen abhin-
gigen und unabhingigen Variablen méglich ist. Dies zeigt auch die
noch offenen Fragen der Anwendung und Durchfithrung multipler
Imputationen in grofler angelegten Forschungsprojekten mit kom-
plexen Datenstrukturen auf (Young & Johnson, 2015, S. 292). Um
die bestehende Kollinearitit der Daten zu berticksichtigen, die ins-
besondere bei Daten mit Messwiederholung vorhanden sind, wurden
in Anlehnung an Lloyd et al. (2013, S. 269) Variablen aus allen drei
Messzeitpunkten (sofern verfiigbar) mit in das Imputationsmodell
aufgenommen. Dahinter steht die Idee, eine méglichst grofe Varia-
tion zwischen und innerhalb der individuellen Datenangaben fuir die
Imputation der fehlenden Angaben bereitzustellen.

Zunichst wurde mit dem Analysetool Missing value Analysis in SPSS
eine erste Inspektion der vorliegenden Missing-Anteile vorgenommen.
Die multiple Imputation selbst wurde mit dem Paket mice mit dem
Softwareprogramm RStudio (Version 3.2.4) durchgefiihrt. Die ein-
gehendere Analyse des missing-patterns, des Imputationsprozesses
selbst sowie die Inspektion der imputierten Daten erfolgte in R, wobei
u.a. auf die Pakete mice, miceadds, lattice und VIM zuriickgegriffen
wurde. Alle hier vorgestellten multivariaten Analysen mit den impu-
tierten Daten wurden mit der Statistiksoftware Mplus (Version 7;
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Muthén & Muthén, 1998-2012) und alle deskriptiven Befunde mit
dem Softwarepaket STATA (Version 13) durchgefiihre.

5.1.4 Imputierte Analysestichprobe: Struktur und Deskription

In der hier verwendeten Teilstichprobe des Ausgangsdatensatzes wie-
sen demnach iiber die Hilfte der Fille (55.91%) unvollstindige Anga-
ben auf, lediglich bei 7z = 492 Fillen liegen vollstindige Angaben vor.
Damit zeigt sich, dass bei den hier verwendeten Variablen ein hoher
Missinganteil vorliegt.

Die weiteren Analysen der fehlenden Werte zeigen insgesamt ein
monotones Ausfallmuster iiber die Zeit auf. Variablen, die zu allen
drei Messzeitpunkten im Lingsschnitt berticksichtigt werden, weisen
im Zeitverlauf einen deutlich zunehmenden Prozentwert an fehlen-
den Fillen auf (z.B. FSK Klasse 2: 03.80%; FSK Klasse 3: 11.49%;
FSK Klasse 4: 16.31%), was auf die panel-drop-out-Quote der teil-
nehmenden Personen zuritickgefithrt werden kann. Eine weitere Auf-
falligkeit stellt der vergleichsweise hohe Anteil an fehlenden Angaben
in den verwendeten Variablen der Elternbefragungen dar. Neben dem
Effekt der iiblichen drop-out-Quote im Lingsschnitt lisst sich dies
mit einer anderen typischen Missing-Quelle empirischer Befragungs-
daten erkliren. So ist eine umfassende Datengewinnung mit Ziel-
kindern und Lehrkriften anhand der vor Ort stattfindenden Testun-
gen und Befragungen in der Schulklasse eher méglich, wohingegen
bei KOALA-S die Eltern die Fragebogen zuhause ausfiillten und
damit die Wahrscheinlichkeit der Nichtbeantwortung deutlich héher
ist. Eine dritte Auffilligkeit in den Daten soll ebenfalls kurz erwihnt
werden. Die Variablen mit dem weitaus grofiten Anteil fehlender Fille
(40% bis 41%) stellen die drei zeitbezogenen Differenzvariablen zur
der Verinderung der Erfolgserwartung dar, welche aus den Angaben
der Erfolgserwartung der zweiten und vierten Klasse gebildet wur-
den. Dies ist jedoch anhand der vorliegenden Informationen in den
Daten erklarbar, da es sich bei der Erfolgserwartung um Angaben aus
der Elternbefragung handelt und somit in den Differenzvariablen der
Effeke des lingsschnittlichen drop-outs und der niedrigeren Riicklauf-
quoten der Elternfragebégen kumuliert wird.
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Insgesamt lassen sich die fehlenden Werte in Beziehung zu den
strukturell bedingten Ausfillen bzw. Informationen aus dem Daten-
satz setzen, weshalb die erforderliche Annahme eines vorliegenden
MAR-Mechanismus plausibel erscheint. Da die Schitzung der impu-
tierten Werte mafigeblich von den verfiigbaren Informationen der
Variablen aus dem Imputationsmodell abhingen, wurden vor der
Imputation diejenigen Fille ausgeschlossen, bei denen Angaben aus
weniger als 33% der Variablen vorliegen (7 = 337 Fille bei denen
die Angaben aus 7z > 17 oder mehr Variablen fehlen). Dahinter
steht die Annahme, dass bei diesen Fillen nicht davon ausgegangen
werden kann, dass die fehlende Information tiberwiegend aufgrund
der oben genannten Aspekte zustande gekommen ist und dass des-
halb die (wenigen) vorliegenden Dateninformationen dieser Fille
keine geeignete Grundlage fir die Imputation anderer fehlender

Werte darstellt.

Damit ergibt sich eine Stichprobengrofie von 7 = 1116 Fillen, wel-
che in die multiple Imputation eingehen und die Datenbasis fir
die vorliegenden Analysen darstellen. Die deskriptiven Kennwerte
und Interkorrelationen der verwendeten Analysevariablen vor der
Imputation auf Basis dieser Teilstichprobe sind Tabelle A1 und
Tabelle A2 im Anhang zu entnehmen.

Bei der eigentlichen Impution wurde aufgrund der hohen Variab-
lenanzahl und der sich je nach Fragestellung z.T. tiberschneidenden
Klassifikation als Hilfs- oder Analysevariable, auf die sog. quickpred-
Funktion im Paket mice zuriickgegriffen (van Buuren & Groothuis-
Oudshoorn, 2011). Diese Prozedur wihlt auf Basis korrelativer Sta-
tistiken moglichst gute Pradiktoren fir die zu ersetzenden Werte
einer Variable aus den zur Verfugung stehenden Imputationsvariablen
aus und erlaubt dem Anwender die Cut-Off-Werte der Auswahlkrite-
rien z.T. selbst zu bestimmen (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn,
2011)*. Die Inspektion der dadurch zustande gekommenen Pri-

20 Die Prozedur verlduft — vereinfacht zusammengefasst — anhand eines Verfahrens, in
dem fiir jedes Variablenpaar im Imputationsmodell zwei bivariate Korrelationen be-
rechnet werden: eine direkte Korrelation zwischen Ziel- und méglicher Pradiktor-
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diktorenmatrix nach dem multiplen Imputationsvorgang zeigt, dass
fur die Schitzung von plausiblen Ersatzwerten auch tatsichlich die-
jenigen Variablen herangezogen wurden, welche aus theoretischer
Sicht in Zusammenhang mit der Ziclvariable stehen und/oder die
Messung des gleichen Konstrukts zu einem anderen Messzeitpunkt
darstellen. Die Anzahl der zu generierenden Imputationen fir jeden
fehlenden Wert wurde auf 72 = 100 festgesetzt, um dem recht hohen
Anteil an fehlenden Werten im Datensatz Rechnung zu tragen (siche

Abschnitt 5.1.3).

Im Folgenden wird die fiir alle weiteren Analysen verwendete Stich-
probe beschrieben (siche Tabelle 7 & Tabelle 8). Das methodische
Vorgehen umfasst neben deskriptiven Analysen die Berechnung
multipler linearer Regressionsanalysen und latenter Wachstums-
kurvenmodelle. Nihere Angaben hierzu sind jeweils separat unter

Abschnitt 5.2.1 und Abschnitt 5.3.1 aufgefiihrt.

Da die imputierten Werte zwischen allen 72 = 100 multipel imputier-
ten Datensitzen variieren, kann es zu unterschiedlichen Gruppenzu-
teilungen kommen. Daraus ergeben sich die angegebenen Schwan-
kungen der absoluten Hiufigkeiten und die jeweils angegebenen
Standardfehler der gepoolten prozentualen Haufigkeiten (5 bis maxi-
mal 9 unterschiedliche Gruppenzuordnungen zwischen den multipel
imputierten Datensitzen).

variable und eine Korrelation zwischen cinem Indikator fiir das Vorliegen fehlender
Werte in der Ziclvariable und den Werten der Pridiktorvariable. Als Pridiktor fiir
die Zielvariable werden entsprechend diejenigen Variablen des Imputationsmodells
herangezogen, welche die héchsten Werte in den beiden Korrelationen aufweisen.
Dabei kann ein Cut-Off-Wert fiir die Hohe dieser Korrelationen angegeben wer-
den (hier verwendet: » > .25). Zusitzlich ist es moglich, einen Mindestanteil an
verwendbaren Fillen (usable cases) festzulegen (hier: 33% oder mehr), die in einer
potentiellen Pridikeorvariable vorliegen miissen (siche ausfiihrlich: van Buuren und
Groothuis-Oudshoorn, 2011, S. 24fF.). Die Auswahl dieser Grenzwerte stellt letztlich
einen Abwigungsprozess zwischen der Qualititssicherung der spiteren Imputationen
und einem nicht zu grofien Ausschluss an Dateninformation dar, welcher durch die
Imputation eigentlich ausgeglichen werden soll. Die Festsetzung der hier verwende-
ten Grenzwerte orientierte sich im vorliegenden Fall an den Interkorrelationen der
Analysevariablen untereinander und dem vorliegenden Ausmaf fehlender Werte.
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Tabelle 7: Haufigkeitsverteilung nach Geschlecht: Analysestichprobe

GESCHLECHT
Gesamt Weiblich Ménnlich
N* N % (SE) N % (SE)
1116 558 50.00 (.015) 558 50.00 (.015)

thier lagen bereits vor der Imputation vollstandige Angaben vor. Die Differenz zur
Ausgangsstichprobe ergibt sich durch den Fallausschluss vor der eigentlichen Impuation;
gepoolte Koeffizienten

Tabelle 8: Haufigkeitsverteilung nach Bildungsstatus und ISEl:
Analysestichprobe

ISEI-GRUPPEN BILDUNGSSTATUS
Gesamt! Untere Mittlere Obere HS RS/POS GY
N N % (SE) N % (SE) N % (SE) N % (SE) N % (SE) N % (SE)

301- 27.32 444- 4020 358- 32.48 191- 17.27 500- 45.18 416- 37.55

111
6 310 (.013) 452 (.015) 367 (.014) 196 (.011) 508 (.015) 423 (.015)

1Gepoolte Koeffizienten

In der imputierten Stichprobe finden sich exake gleich viele weibli-
che (» = 558) wie minnliche Schiilerinnen und Schiiler, wobei diese
Angaben bereits vor der Imputation vollstindig vorlagen. Bezo-
gen auf die Herkunftsgruppen ergibt sich folgendes Bild. Demnach
werden 27.32% (SE = .013) der befragten Personen der unteren,
40.20% (SE = .015) der mittleren und 32.48% (SE = .014) der obe-
ren Statusgruppe zugeordnet. Hier liegt damit — analog zur Verteilung
der nicht imputierten Ausgangsstichprobe — eine in etwa vergleichbare
Gruppengrofie vor (siche Tabelle 5). Ebenfalls schr dhnlich zur Vertei-
lungin der Ausgangsstichprobe weisen 17.27% (SE =.011) der Schiiler-
eltern mindestens einen Hauptschulabschluss auf, 45.18% (SE = .015)
einen mittleren Schulabschluss und 37.55% (SE = .015) einen
Gymnasialabschluss.
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Nachdem die Analysestichprobe erldutert wurde, steht im Zentrum
der folgenden Ausfiihrungen die empirische Untersuchung der beiden

Teilfrageblocke aus Abschnitt 4.

5.2 Mediierende Rolle von Faktoren elterlicher
Situationswahrnehmung und kindlicher
Motivation

Der erste Frageblock setzt sich mit der Formation der elterlichen
Erwartungshaltungen am Ende der Grundschulzeit auseinander und
fokussiert die Rolle elterlicher Situationswahrnehmung und kindlicher
Motivation als vermittelnde Faktoren (siche Abschnitt 4.1).

5.2.1 Methode

Datenbasis bildet eine multipel imputierte Teilstichprobe der Langs-
schnittstudie KOALA-S (siche Abschnitt 5.1.1). Gemif den modell-
theoretischen Vorhersagen aus Punkt 2.3 lassen sich verschiedene ver-
mittelnde Faktoren identifizieren, von denen angenommen wird, dass
sie soziale Herkunftseffekte auf die Erwartungshaltung der Eltern voll-
stindig mediieren. In Anbetracht der in KOALA-S verfigbaren Infor-
mationen und Operationalisierungsméglichkeiten werden die Kompo-
nenten des Analysemodells wie folgt operationalisiert (Abbildung 10).
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Abbildung 10: Formation der Erfolgserwartung: Operationalisie-

rung des Analysemodells
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Damit ergeben sich — bezogen auf die im vorigen Kapitel beschriebe-
nen Hauptfragestellungen folgende spezifische Teilhypothesen:

Fragestellung 1.1  Inwiefern variiert die elterliche Erfolgserwartung
in Abhingigkeit der Indikatoren sozialer Herkunft?

Hypothese 1.1 Je hoher der Bildungsstatus der Eltern und
der soziookonomische Status, desto hoher ist die elterliche
Erfolgserwartung in der vierten Klasse.

Fragestellung 1.2 Inwiefern mediieren die bisherigen schulischen
Leistungen des Kindes, deren bisherige Selbsteinschitzung und Moti-
vation sowie die Faktoren elterlicher Situationseinschitzung den
Effeke der sozialen Herkunft auf die elterliche Erfolgserwartung am
Ende der Grundschulzeit?

Hypothese 1.2a  Der Einfluss des elterlichen Bildungs-
status und der soziodkonomischen Statuszugehérigkeit auf
die Erfolgserwartung der Eltern am Ende der vierten Klasse
wird teilweise vermittelt iiber das kindliche Fahigkeitsselbst-
konzept, die extrinsische und intrinsische Motivation in der
dritten Klasse, auch unter Kontrolle der Durchschnittsnoten
der dritten Klasse.

Hypothese 1.2b  Der Einfluss des elterlichen Bildungssta-
tus und der soziookonomischen Statuszugehorigkeit auf die
Erfolgserwartung der Eltern am Ende der vierten Klasse wird
teilweise vermittelt iiber die Durchschnittsnoten der dritten

Klasse.

Hypothese 1.2c  Der Einfluss des elterlichen Bildungssta-
tus und der soziookonomischen Statuszugehorigkeit auf die
Erfolgserwartung am Ende der vierten Klasse wird teilweise
vermittelt durch die Wahrnehmung des kindlichen intellek-
tuellen Potenzials sowie des Arbeits- und Sozialverhaltens in
der vierten Klasse.
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Hypothese 1.2d ~ Der Einfluss des elterlichen Bildungssta-
tus und der soziobkonomischen Statuszugehérigkeit auf die
Erfolgserwartung am Ende der vierten Klasse wird teilweise
vermittelt durch ein selbstwerterhaltendes Attributionsmus-

ter der Eltern und deren Kontrolliberzeugung in der vierten
Klasse.

Hypothese 1.2¢  Der Einfluss des elterlichen Bildungssta-
tus und der soziookonomischen Statuszugehorigkeit auf die
Erfolgserwartung am Ende der vierten Klasse wird teilweise
vermittelt durch die schulischen und ausbildungsbezogenen
Bildungszicle (Aspirationen) der Eltern in der vierten Klasse.

Hypothese 1.2f  Unter Kontrolle aller mediierender Fak-
toren ist kein Effeke des elterlichen Bildungsstatus und der
soziookonomischen Statuszugehorigkeit auf die Erfolgser-
wartung der Eltern in der vierten Klasse mehr feststellbar.

Fragestellung 1.3 Inwiefern stellen die Bildungsziele der Eltern fiir
das Kind unter Kontrolle aller mediierender Faktoren und wertbezo-
genen Komponenten einen cigenstandigen Fakror fur die Erklirung
der elterlichen Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit dar?

Hypothese 1.3a  Unter Kontrolle der elterlichen Schulab-
schluss- und Berufsabschluss-Aspiration fiir das Kind in der
vierten Klasse ist kein Effekt des elterlichen Bildungs- und
Sozialstatus und der anderen mediierenden Faktoren mehr
feststellbar.

Hypothese 1.3b  Unter Kontrolle aller Modellvariablen stel-
len die Schulabschluss- und Berufsabschluss-Aspirationen der
Eltern eigenstindige Pradiktoren fir die elterliche Erfolgs-
erwartung am Ende der vierten Klasse dar.

Das methodische Vorgehen umfasst neben deskriptiven Analysen die
Berechnung multipler lineare Regressionsmodelle, welche mit der
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Statistiksoftware Mplus (Version 7, Muthén & Muthén, 1998-2012)
und STATA (Version 13) durchgefiihrt wurden. Die hier berichteten
Koefhzienten stellen allesamt gepoolte Schitzwerte aus den 72 = 100
imputierten Datensitzen dar. Im Falle der Regressionsanalysen wurde
zusitzlich die hierarchische Klassenstruktur der Daten kontrolliert
(type = complex-Befehl in Muthén & Muthén, 1998-2012). In allen
Modellen sind das Geschlecht und die kognitiven Grundfihigkeiten
der Kinder als Kontrollvariablen mit in die Analysen eingegangen. Da
die Annahme einer multiplen Normalverteilung aller Indikatoren in
den Regressionsmodellen nicht haltbar ist, wurden dartiber hinaus
robuste Standardfehler geschitzt.” Die gepoolten Anteilswerte der
Hiufigkeiten wurden aufgrund einer fehlenden Implementierung

in Mplus unter Rickgrift auf die misum- und proportion-Befehle in
STATA ermittelt.

Das Vorgehen der Regressionsanalysen schliefSt teilweise an die bereits
berichteten Befunde mit einem vergleichbaren Analysemodell an und
kann - so geschen — als Replikation mit multipel imputierten Daten
verstanden werden (Stahn & Ditton, 2017). Es bestehen jedoch fol-
gende Unterschiede. In den vorliegenden Analysen wurde noch einmal
explizit zwischen den Zielen der Eltern und der Wahrnehmung der
kindlichen Merkmale unterschieden und zusitzlich ein Indikator fiir
die langfristigen Bildungsziele der Eltern mit aufgenommen. Aufler-
dem wurden die vier Wertkomponenten intrinsischer Wert, Zielerrei-
chungswert, Nutzenwert und Kosten (siche Abschnitt 5.1.2 und 2.3)
und das Eingangsniveau in den lingsschnittlich verfiigbaren Variab-
len Aspiration, Durchschnittsnote, FSK, extrinsische Motivation und
intrinsische Motivation als Kontrollvariablen mit aufgenommen.

21 InMplus ist es bei der Analyse multipel imputierter Daten dariiber hinaus nicht mog-
lich, einen gepoolten korrigierten Determinationskoeffizienten zu erhalten, welcher
die Variablenanzahl im Regressionsmodell miteinbezicht. Daher ist davon auszugehen,
dass die hier berichteten Werte etwas iiberschitzt werden. Vorangegangene Analysen
ohne Verwendung multipel imputierter Daten zeigten jedoch Effekte vergleichbarer
Gréf8enordnungauf, weshalb nur von geringfiigigen Abweichungen ausgegangen wer-
den kann (siehe Stahn & Ditton, 2017.)
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5.2.2 Ergebnisse

Ausgangspunke der Analysen bildet ein deskriptiver Uberblick iiber die
abhingige Variable Erfolgserwartung (siche Tabelle 9 & Tabelle 10).2

Abhingige Variable Erfolgserwartung

Demnach geben die befragten Eltern am Ende der vierten Klasse im
Durchschnitt eine mittlere Erfolgserwartung fiir das Gymnasium® an

(M =3.33,5D = 1.15), wobei 44.11% der Eltern eine hohe Erfolgser-
wartung aufweisen (siche Spalte Gesamt in Tabelle 9 & 10).

Tabelle 9: Erfolgserwartung Klasse vier, Anmeldung und Empfehlung nach ISEI

VARIABLE STATUSGRUPPE (ISEI)
Gesamt! Untere Mittlere Obere
KL 4 M (SD) % (SE) M(SD) %(SE) M(SD) %(SE) M(SD) % (SE)
Erfolgserwartun 3.33 2.95 3.21 3.79
& € (1.15) (1.13) (1.16) (1.00)
Erfolgserwartung 4411 28.95 39.70 62.32
hoch (.015) (.026) (.024) (.026)
45.07 34.69 39.03 61.28
GY¥-Empfehlung (.020) (.030) (.020) (.030)
42.79 26.87 37.27 63.02
GY-Anmeldung (.020) (.030) (.020) (.030)
Erfolgserwartung
hoch bei 78.19 69.01 75.96 84.32
(.019) (.046) (.033) (.025)

GY-Empfehlung

1n=1116, gepoolte Koeffizienten

22 Aufgrund des Pooling-Verfahrens der multipel imputierten Daten ergeben sich fiir die
angegebenen Koeffizienten Standardfehler, die als Indikatoren fiir die Streuung des
Kennwerts zwischen den 7 = 100 analysierten MI-Datensitze und damit als Anhalts-
punke fir die Genauigkeit der berichteten gepoolten Ergebnisse interpretiert werden
konnen. Zugunsten des Leseflusses werden die Standardfehler im Folgenden nicht mehr
genannt. Sie sind jedoch der Vollstandigkeit halber in allen Ergebnistabellen und —ab-
bildungen mit abgebildet.

23 Im Folgenden gelegentlich mit GY abgekiirzt
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Insgesamt liegt bei knapp der Hilfte der Eltern (45.07%) cine Gym-
nasialempfehlung vor und 42.79% der Eltern geben an, ihr Kind am
Gymnasium angemeldet zu haben. Haben die Eltern eine Empfeh-
lung fiir das Gymnasium erhalten, weist die iberwiegende Mehrheit
(78.19%) cine hohe Erwartung auf, dass ihr Kind den Gymnasialab-
schluss schaffen kann, wohingegen 21.81% dieser Eltern sich dariiber
unsicher sind bzw. eine geringe Erfolgserwartung angeben. Differen-
ziert man diese Angaben nach soziodkonomischem Status der Eltern
(Tabelle 9) und deren Bildungsstatus ( Tabelle 10), ergibt sich ein etwas
anderes Bild.

Tabelle 10: Erfolgserwartung Klasse vier, Anmeldung und Empfehlung nach
Bildungsstatus

VARIABLE BILDUNGSSTATUS

Gesamt! GY HS/RS/POS
KL. 4 M (SD) % (SE) M (SD) % (SE) M (SD) % (SE)
Erfolgserwartung 3.33(1.15) 3.93(.920) 2.97 (1.12)
Erfolgserwartung hoch 44.11 (.015) 69.43 (.230) 28.86 (.017)
GY-Empfehlung 45.07 (.020) 65.07 (.020) 33.03 (.020)
GY-Anmeldung 42.97 (.020) 68.06 (.020) 27.60 (.020)
Erfolgserwartung hoch 78.19 (.019) 87.66 (.020) 66.95 (.031)

bei GY-Empfehlung

n=1116, gepoolte Koeffizienten

So erhalten 65.07% der Eltern mit (Fach)Hochschulreife** eine
Empfehlung fiir das Gymnasium, wohingegen es bei Eltern mit Haupt-
schul-/Realschul-/POS-Abschluss?® 33.03% sind. Ahnliches zeigt sich
tur die tatsichlich erfolgten Gymnasialanmeldungen. Hier werden
68.06% der Kinder aus bildungsniheren Elternhdusern angemeldet
— bei ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern aus bildungsferneren
Elternhdusern sind es weniger als halb so viele (27.60%). Dies zeigt sich
auch hinsichtlich der Statusgruppenzughérigkeit, wonach 34.69% der
Kinder aus Familien der unteren Statusgruppe, 39.03% aus der mitt-

24 Im Folgenden gelegentlich mit FHR abgekiirzt
25 Im Folgenden gelegentlich mit MSA (mittlerer Schulabschluss) abgekiirze
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leren und 61.28% aus der oberen Statusgruppe eine Empfehlung fiir
das Gymnasium erhalten. 26.87% der Eltern aus unteren Statusgrup-
pen melden ihr Kind am Gymnasium an, wohingegen es bei der mitt-
leren Statusgruppe 37.27% und bei der oberen Gruppe 63.02% sind.
Liegt eine Empfehlung fiir den Gymnasialbesuch vor, so geben mehr
als zwei Drittel der Eltern aus der unteren Statusgruppe® (69.01%)
cine hohe Erfolgserwartungan. Bei den beiden anderen Gruppen sind
es75.96% (mittlere SG) und 84.32% (obere SG). Ahnliches zeigt sich
je nach Bildungsnihe des Elternhauses (87.66% der Eltern mit Gymna-
sialabschluss; 66.95% der Eltern mit mittlerem Schulabschluss). Insge-
samt geschen geben bildungsfernere Eltern aus weniger privilegierten
sozio6konomischen Statusgruppen im Durchschnitt eine niedrigere
Erfolgserwartung an: M = 2.97 (SD = 1.12) fiir Eltern ohne (Fach)
Hochschulreife und M = 2.95 (SD = 1.13) fiir Eltern der unteren bzw.
M =321 (8D = 1.16) fiir Eltern der mittleren Statusgruppe im Ver-
gleich zu M = 3.93 (SD = .92) fiir Eltern mit (Fach)Hochschulreife
und M = 3.79 (SD = 1.00) fiir Eltern aus der oberen Statusgruppe.

Uberblick unabhingige Variablen

Fur die eingangs genannten Modellvariablen ergeben sich im Mittel
folgende deskriptiven Befunde (siche Spalte Gesamt in Tabelle 11 &
Tabelle 12).

Tabelle 11: Schiilermerkmale Klasse drei gesamt und nach Bildungsstatus

VARIABLE BILDUNGSSTATUS

Gesamt? GY HS/RS/POS
Klasse 3 M (SD) M (SD) M (SD)
Noten? 4.65 (.73) 4.93(.63) 4.48 (.74)
Selbstkonzept 3.30(.57) 3.39(.55) 3.24 (.57)
Intrinsische Motivation 3.49 (.61) 3.54 (.58) 3.47 (.64)
Extrinsische Motivation 2.96 (.79) 2.83(.82) 3.04 (.76)

Kodierung: 6 (sehr gut) bis 1 (ungenlgend);
2n=1116; gepoolte Koeffizienten

26 Im Folgenden gelegentlich mit SG (Statusguppe) abgekiirzt
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Tabelle 12: Elternmerkmale Klasse vier gesamt und nach Bildungsstatus

VARIABLE BILDUNGSSTATUS

Gesamt! GY HS/RS/POS
KL 4 M (SD) % (SE) M (SD) % (SE) M (SD) % (SE)
Wahrnehmung AV~ 3.68 (.74) 3.75(.73) 3.63(.75)
Wahrnehmung SV 4.37 (.53) 4.43 (.50) 4.34 (.54)
Wahrnehmung IP 4.11 (.56) 4.23(.52) 4.03 (.56)
Kontrolliberzeugung 3.05 (.59) 3.26 (.56) 2.92(.57)
Attribution 43.97 (.02) 66.10 (.02) 30.64 (.02)
Aspiration GY 44.50 (.02) 71.28 (.02) 28.37(.02)
Aspiration FH 55.23(.02) 83.57(.02) 38.16 (.02)

n=1116, gepoolte Koeffizienten

Im Gesamtdurchschnitt geben die Schiilerinnen und Schiiler in der
dritten Klasse ein relativ hohes Selbstkonzept (M = 3.30, SD = .57)
sowie cine hohe intrinsische (M = 3.49, SD = .61) und extrinsische
Motivation (M = 2.96, SD =.79) an und werden von der Lehrkraft
einem guten Leistungsbereich zugeordnet (Note Kl. 3: M = 4.65,
SD = .73). Die Eltern wiederum nehmen das Arbeitsverhalten
(M =3.68, SD = .74), das Sozialverhalten (M = 4.37, SD = .53) und
das intellektuelle Potenzial (M = 4.11, SD = .56) ihrer Kinder ins-
gesamt geschen ebenfalls als relativ hoch ausgeprigt an. Sie schitzen
im Gesamtdurchschnitt betrachtet ihre Kontrolliiberzeugung schu-
lischer Belange an der weiterfithrenden Schule ebenfalls im oberen
Wertebereich ein (M = 3.05, SD = .59) und weisen zu 43.97% einen
selbstwerterhaltenden Attributionsstil der kindlichen Leistungen auf.
Ein Anteil von 44.50% der Eltern verfolgt am Ende der vierten Klasse
fur ihr Kind das Ziel eines Gymnasialabschlusses und 55.23% das Ziel
eines spiteren (Fach)Hochschulabschlusses.

Differenziert man die Kennwerte nach den beiden Indikatoren der
sozialen Herkunft lisst sich Folgendes beobachten (siche Tabelle 11
& Tabelle 12 fir Bildungsstatus sowie Tabelle 13 & Tabelle 14 fur
ISEI-Gruppen).
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Tabelle 13: Schiilermerkmale Klasse drei nach ISEI

VARIABLE* STATUSGRUPPE (ISEI)
Untere Mittlere Obere
KL.3 M (SD) M (SD) M (SD)
Noten? 4.45 (.77) 4.62 (.70) 4.86 (.66)
Selbstkonzept 3.20 (.59) 3.29 (.58) 3.39(.54)
Intrinsische Motivation 3.46 (.63) 3.50(.66) 3.53(.56)
Extrinsische Motivation 3.08 (.74) 2.95(.80) 2.87(.80)
gepoolte Koeffizienten
Kodierung: 6 (sehr gut) bis 1 (ungentigend)
Tabelle 14: Elternmerkmale Klasse vier nach ISEI
VARIABLE* STATUSGRUPPE (ISEl)
Untere Mittlere Obere
KL. 4 M(SD) % (SE) M(SD) % (SE)  M(SD) % (SE)
Wahrnehmung AV 3.64(.75) 3.63(.77) 3.77 (.69)
Wahrnehmung SV 4.32 (.54) 4.38 (.54) 4.40(.49)
Wahrnehmung IP 4.03 (.56) 4.09 (.56) 4.19 (.54)
Kontrolliberzeugung 2.93 (.56) 3.01(.59) 3.20(.58)
Attribution 30.59 (.03) 39.67 (.02) 60.56 (.03)
Aspiration GY 29.70 (.03) 38.18 (.02) 64.80 (.03)
Aspiration FH 37.72(.03) 49.15(.02) 77.50(.02)

gepoolte Koeffizienten
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Kinder aus bildungsniheren und soziookonomisch privilegier-
teren Elternhdusern geben im Mittel ein héheres Selbstkonzept
(Gy: M =3.39, 8D = .55; obere SG: M = 3.39, SD = .54), cine etwas
héhere intrinsische Motivation (Gy: M = 3.54, SD = .58; obere
SG: M =3.53,8D = .56) und cine etwas niedrigere extrinsische Moti-
vation (Gy: M = 2.83, SD = .82; obere SG: M = 2.87, SD = .80) im
Vergleich zum Gesamtdurchschnitt an. Bei ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern aus bildungsferneren und soziookonomisch weniger privi-
legierteren Familien ergibt sich im Vergleich zum Gesamtdurchschnitt
ein im Mittel niedrigeres Selbstkonzept (MSA: M = 3.24, SD = .57;
mittlere SG: M = 3.29, SD = .58; untere SG: M = 3.20, 8D = .57), eine
geringere intrinsische Motivation (MSA: M = 3.47, SD = .64;
mittlere SG: M = 3.50, SD = .66; untere SG: M = 3.46, SD = .63)
sowie eine hohere extrinsische Motivation (MSA: M = 3.04, SD = .76;
mittlere SG: M = 2.95, SD = .80; untere SG: M = 3.08, SD = .74).
Kinder aus der erstgenannten Gruppe erreichen aufierdem durch-
schnittlich etwas bessere Noten (Gy: M = 4.93, SD = .63;
obere SG: M = 4.86, SD = .66) als Kinder aus den anderen Herkunfts-
gruppen (MSA: M = 4.48, SD =.74; mittlere SG: M = 4.62, 5D = .70;
untere SG: M = 4.45, SD = .77).

Bei den Einschitzungen und Zielen der Eltern fir die Bildungs-
laufbahn ihrer Kinder ergibt sich ein dhnliches Bild. Demnach
schitzen die Eltern je nach Bildungsstatus und soziookonomischer
Ausgangslage die abgefragten Merkmale ihrer Kinder unterschied-
lich ein - folgt man den Ergebnissen zum kindlichen Arbeitsver-
halten (Gy: M = 3.75, SD = .73; obere SG: M = 3.77, §D = .69
gegeniiber MSA: M =3.63, 5D =.75; mittlere SG: M = 3.63,5D = 77;
untere SG: M = 3.64, SD =.75), den Ergebnissen zum kindlichen Sozi-
alverhalten (Gy: M = 4.43 SD = .50; obere SG: M = 4.40, SD = .49;
gegentiber MSA: M = 4.34, SD = .54; mittlere SG: M = 4.38, 5D = .54;
untere SG: M = 4.32, D = .54) und den Ergebnissen zum intellektuel-
len Potenzial (Gy: M =4.23, 5D = .52; obere SG: M = 4.19, SD = .54;
gegeniiber MSA: M =4.03, SD = .56; mittlere SG: M =4.09, SD = .56;
untere SG: M = 4.03, SD = .56). Ein dhnliches Bild zeigt die elterli-
che Kontrolliiberzeugung in schulischen Belangen — hier zeigen sich
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ebenfalls Unterschiede in den Angaben je nach Bildungsstatus (Gy:
M =3.26,8D =.56; MSA: M =292, SD = .57) und Statusgruppen
(untere SG: M = 2.93, SD = .56; mittlere SG: M = 3.01, SD = .59;
obere SG: M =3.20, SD = .58). Noch deutlichere Unterschiede zeigen
sich beim Attributionsstil der Eltern. Liegt cine (Fach)Hochschulreife
der Eltern vor, geben 66.10% der Eltern einen selbstwerterhaltenden
Attributionsstil der kindlichen Leistungen an (obere SG: 60.56%),
wohingegen es bei den anderen Eltern fast halb so viele sind (mittlere
SG: 39.67%; untere SG: 30.59%; MSA: 30.64%). Fiir die beiden Ziel-
komponenten geben 64.80% der Eltern aus der oberen Statusgruppe
eine Gymnasial-Aspiration bzw. 77.50% einen Hochschulabschluss als
berufliche Aspiration fiir ihr Kind an (2hnlich: 71.28% bzw. 83.57%
der Eltern mit Fach-/Hochschulreife). Dies ist bei Eltern ohne (Fach-)
Hochschulreife und unter weniger privilegierten soziodkonomischen
Ausgangsbedingungen deutlich seltener der Fall. Hier liegt bei 28.37%
der Eltern eine Gymnasial-Aspiration und bei 38.16% ein (Fach)Hoch-
schulabschluss als Berufsaspiration fiir ihr Kind vor. Im Vergleich dazu
weisen Eltern der mittleren Statusgruppe zu 38.18% cine Gymnasial-
aspiration und zu 49.15% eine Berufsaspiration in Form eines (Fach)
Hochschulabschlusses auf (untere SG: 29.70% Gymnasialaspiration,
37.72% Fachhochschulabschluss).

Analysiert man den Einfluss der genannten Variablen auf die elterli-
che Erfolgserwartung in multivariaten Analysen, ergibt sich folgende

Befundlage.

Vorhersage der Erfolgserwartung

Tabelle 15 zeigt die Ergebnisse der insgesamt acht berechneten linea-
ren Regressionsmodelle. In den Modellen I bis VI wurden blockweise
jeweils die Variablen mitaufgenommen, welche einem theoretischen
Modellbereich zugeordnet werden. Die beiden letzten Modelle sind
Kontrollmodelle, in denen zusitzlich zu den durchgehend kontrollier-
ten Faktoren Geschlecht und kognitive Grundfihigkeiten die Indika-
toren fiir die vier Wertevariablen nach Eccles (Modell VII) und das
Eingangsniveau der lingsschnittlich verfigbaren Komponenten aus
der zweiten Klasse mitaufgenommen wurden (VIII: Noten, Fihig-
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keitsselbstkonzept, extrinsische Motivation, intrinsische Motivation,

Gy-Aspiration).

Demnach weisen im ersten Modell sowohl der ISEI-Wert (b = .152,
p =.000) als auch der clterliche Bildungsstatus (b = .281, p = .000)
signifikante Effekte auf die Erfolgserwartung auf, wobei letztgenann-
ter Indikator etwas hohere Werte aufweist. Diese EffektgrofSen blei-
ben durch die Hinzunahme der kindlichen Merkmale aus der dritten
Klasse trotz eines beobachtbaren Riickgangs bestehen (siche Modell
II: b =116, p = .000 fiir ISEIL; b = .256, p = .000 fiir Bildungsstatus),
wobei das FSK mit & = .288 (p = .000) und die extrinsische Motiva-
tion mit & = -.105 (p = .000) ebenfalls signifikante Pradiktoren fiir
die spitere Erfolgserwartung der Eltern darstellen (intrinsische Moti-
vation: b = .007, p = .807). Durch Aufnahme der Durchschnittsnote
aus der dritten Klasse in Modell IV ist kein signifikanter Effeke der
extrinsischen Motivation mehr feststellbar (b = .038, p = .104) und
auch der Effeke des Bildungsstatus (& = .192, p = 000) und des FSK
(6 =.081, p =.003) geht deutlich zuriick. Eine im Vergleich geringere
aber ahnliche Tendenz ist auch beim ISEI-Status (4 = .087, p = .001)
beobachtbar. Dennoch bleiben beide Herkunftsindikatoren eigen-
stindige Pradiktoren fiir die elterliche Erfolgserwartung am Ende der
vierten Klasse. Unter Kontrolle aller bisher genannten Merkmale stel-
len die Elternwahrnehmung des kindlichen intellektuellen Potenzials
(b=.256,p =.000) und des Arbeitsverhaltens (4 = .093, p = .001) in
Modell IV signifikante Einflussgroflen dar, wohingegen die Einschit-
zung des kindlichen Sozialverhaltens (4 = -.009, p = .734) keinen statis-
tisch signifikanten Effekt auf die Erfolgserwartung der Eltern aufweist.
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Tabelle 15: Vorhersage der Erfolgserwartung Klasse vier: Ergebnisse der mul-
tiplen linearen Regressionsanalysen

? 1l 1] v \% \ Vi vie
AV: Erfolgserwartung KI. 4! R R R R R B R R
|. SOZIOKULTURELLE HERKUNFT
ISEl-Wert der Familie L152%%* 116%** 87*** 077** .046* .017 .012+ .007

(Fach-)Hochschulreife der Eltern .281%** 256%** 192%** 194%** 115%** 0g3** (061* .053*

II. INDIVIDUELLE MERKMALE DES KINDES

Schulisches Selbstkonzept KI. 3 288*** 138*** 081** .044+ .034 .034 .039
Extrinsische Motivation. KI. 3 -.105**#*-038+ -019 -.025 -010 -014 -016
Intrinsische Motivation. KI. 3 .007 .016 .019 .039+ .034 .033 .040+

I1l. BISHERIGE SCHULERFAHRUNG

Durchschnittsnoten Hauptfacher KI. 3 A24FFF 308¥*F 211¥** 180*** [179*** 115%**

IV. EINSCHATZUNG DER SITUATION?

Elternwahrnehmung IP. KI 4 256F*F 165%** 142%** 143*** 35%**
Elternwahrnehmung AV. KI. 4 .093*** 065** .082*** 078*** 076***
Elternwahrnehmung SV. KI. 4 -.009 -015 -016 -018 -.017

V. INTERPRETATION DER ERFAHRUNGEN DURCH DIE ELTERN
SWD Attributionsstil KI. 4 \323%4% 209%** 209%** 200%**

Kontrolliberzeugung KI. 4 L130%** 109*** 097*** 096* **

VL. ZIELE DER ELTERN FUR DAS KIND

Gymnasial-Aspiration KI. 4 .096*** 087*** 062*
Berufsziel: (Fach)Hochschulabschluss 200%** 187*** 180***
R? 276 361 476 539 611 643  .646  .652

1gepoolte Ergebnisse n=1116; cluster=Klassen-ID; ***p <.001 **p <.01 *p <.05 +p <.10;
2|P=Intellektuelles Potenzial, AV= Arbeitsverhalten, SV=Sozialverhalten, SWD=Selbstwertdienlich
3Modell I-VIIl unter Kontrolle von Geschlecht, KFT

“Modell VIl unter zusatzlicher Kontrolle von intrinsichem Wert, Nutzen, Kosten, Instrumentalitat
*Modell VIIl unter zusétzlicher Kontrolle von Note KI.2, FSK KI.2, IM KI.2, EM KI.2, GyAspiration KI. 2

Allerdings zeigen die Befunde einen vergleichsweise starken Riickgang
der Effekegrofie des FSK (b =.081, p =.003) und cinen vergleichsweise
geringen bis keinen Riickgang der Effekte der sozialen Herkunftsmerk-
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male (6 =.077, p = .002 fiir ISEIL; 4 = .194, p = .000 fiir Bildungssta-
tus) auf. Durch Hinzunahme der Indikatoren elterlicher Situations-
interpretation in Modell V und lingerfristiger Ziele der Eltern fur ihr
Kind in Modell VI dndert sich dieses Bild. Der Effekt des ISEI liegt
unter zusitzlicher Kontrolle des elterlichen Attributionsstils (6 =.323,
2 =.000) und der Kontrolliiberzeugungen (4 = .130, p = .000) nur
noch knapp im 95%-igen Vertrauensintervall (6 = .046, p = .046;
Modell V). Unter zusitzlicher Aufnahme der Bildungsaspirationen
(6=.096,p =.000) und der beruflichen Abschlusswiinsche der Eltern
fiir ihr Kind (b =.200, p = .000) in das Regressionsmodell (Modell VI)
verfehlt er dieses ganz (6 = .017, p = .468). Dies gilt fiir den Effeke des
clterlichen Bildungsstatus nicht (Modell V: 6 = .115, p =.000; Modell
VI: b = .063, p = .010), wenngleich auch hier — insbesondere unter
Kontrolle der elterlichen Ziele — ein deutlicher Riickgang des standar-
disierten #-Koeffizienten zu beobachten ist. Der Effekt des FSK auf die
Erfolgserwartungerreicht unter zusitzlicher Kontrolle der Interpretati-
onsmerkmale in Modell V das Signifikanzniveau nicht mehr (b = .044,
p =.078) und auch die Effekegrofien der Durchschnittsnoten sinken
deutlich unter Kontrolle der elterlichen Wahrnehmung, Interpretation
und den Zielen, wenngleich sie immer noch zu den vergleichsweise
starken Pridiktoren fur die elterliche Erfolgserwartung im Modell
zihlen (Modell IV: & = 308, p = .000; Modell V: 4 = 211, p = 000;
Modell VI: 4 = .180, p = .000).

Unter Kontrolle aller Modellvariablen (Modell VI) weisen damit fol-
gende Faktoren neben dem Bildungsstatus der Eltern einen eigenstin-
digen Effeke auf die Erfolgserwartung der Eltern am Ende der vierten
Klasse auf (genannt nach der Hohe der jeweiligen Effekestirken): ein
selbstwertdienlicher Attributionsstil (6 =209, p = .000), der elterliche
berufliche Ausbildungswunsch (4 =200, p = .000), die Durchschnitts-
noten aus dem Vorjahr (4 = .180, p = .000), die Elternwahrnehmung
des intellektuellen Potenzials ihres Kindes (4 = .142, p = .000), die
clterliche Kontrolliiberzeugung (4 = .109, p = .000), die elterlichen
schulischen Abschlusswiinsche/Aspirationen (4 =.096, p = 000) und
die Elternwahrnehmung des kindlichen Arbeitsverhaltens (4 = .082,
p =.001). Die Varianzaufklirung der Erfolgserwartung in Modell VI
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betrigt dabei knapp 64% (R?* = .643, p = .000). Diese Effekte blei-
ben auch unter Kontrolle der Wertkomponenten (Modell VII und
dem Ausgangsniveau der Faktoren (Modell VIII) in etwa vergleich-
bar konstant.

5.2.3 Diskussion

Ziel dieser vorgestellten Teilanalysen war es, den Einfluss des elter-
lichen Bildungsstatus und des soziookonomischen Status auf die
Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit niher zu beleuchten.
In Anlehnung an Annahmen des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-
Modells nach Eccles (2007) wurden kindliche Schulleistungen, moti-
vationale und fihigkeitsbezogene Selbstiiberzeugungen und elterliche
Wahrnehmungs- und Interpretationsfaktoren sowie lingerfristigen
Ziele als mediierende Faktoren modelliert.

Interpretation und Beantwortung der Teilhypothesen

Bezogen auf die eingangs aufgestellten Teilhypothesen konnen die
Befunde der durchgefiihrten deskriptiven und regressionsanalytischen
Berechnungen wie folgt interpretiert und diskutiert werden.

Uber die gesamte Stichprobe hinweg weist etwas weniger als die Hilfte
der Eltern eine hohe Erfolgserwartung fiir den Gymnasialabschluss
ihres Kindes auf und bei etwa ebenso vielen Eltern liegt eine Gym-
nasialempfehlung fiir das Kind vor. In letzterem Fall herrscht jedoch
trotz der formalen Eignungsbestitigung bei etwa 20% der Eltern Unsi-
cherheit oder eine pessimistische Erwartungshaltung beziiglich eines
erfolgreichen Gymnasial-Besuchs ihres Kindes vor. Dabei deuten
sowohl die deskriptiven als auch die regressionsanalytischen Befunde
aus Modell I darauf hin, dass Eltern je nach Bildungsstatus und sozi-
ookonomischer Gruppenzugehérigkeit bzw. ISEI-Status unterschied-
lich hohe Erfolgserwartungen aufweisen — durchgingig zugunsten von
Eltern mit (Fach)Hochschulabschluss und aus privilegierteren sozi-
ookonomischen Verhiltnissen. Damit kann Hypothese 1.1 unterstiitzt
werden. Allerdings wurde v.a. in den regressionsanalytischen Befunden
(Modell I-VI) ersichtlich, dass der Bildungsstatus offenbar cinen ver-
gleichsweise starkeren Pradikror fir die Erfolgserwartung darstellt. Die
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Befunde aus Regressionsmodell IT und III zeigen dartiber hinaus auf,
dass das kindliche FSK und die extrinsische Motivation aus dem Vor-
jahr die elterliche Erfolgserwartung in der vierten Klasse beeinflussen.
Unter Kontrolle der Schulnoten — ebenfalls aus dem Vorjahr - zeigt
sich dieser Effekt nur noch fiir das FSK, wobei die Schulnote selbst
cinen einflussreichen Priadiktor fur die Erwartungshaltung der Eltern
in der vierten Klasse darstellt. Sowohl die individuellen kindlichen
Merkmale als auch die Vorjahresnoten scheinen die Herkunftseffekte
auf die Erfolgserwartung partiell zu mediieren. In Bezug auf Unter-
schiede zwischen den Herkunftsmerkmalen fillt zusitzlich auf, dass
der Effekt des Bildungsstatus cher tiber die Schulnoten und der Effekt
des soziodkonomischen Status cher (wenngleich nicht ganz so cindeu-
tig) tiber die kindlichen Merkmale zu wirken scheint. Hypothese 1.2b
scheint damit bestitigt und - zumindest in Bezug auf das FSK und
die extrinsische Motivation - kann auch Hypothese 1.2 unterstiitzt
werden.

Die Befunde aus Regressionsmodell IV liefern dariiber hinaus keine
Anhaltspunkete fir einen Mediationseffekt der elterlichen Wahrneh-
mungdes intellektuellen Potenzials und des Arbeits- bzw. Sozialverhal-
tens. Hypothese 1.2¢ kann damit in den vorliegenden Analysen nicht
bestitigt werden. Bemerkenswert ist jedoch, dass unter Kontrolle der
anderen Faktoren die Einschitzung des Intellektuellen Potenzials und
des Arbeitsverhaltens eigenstindige Pradiktoren fir die Erfolgserwar-
tung darstellen. Da hierzu vergleichsweise wenige empirische Refe-
renzen vorliegen, bleiben viele Fragen offen, v.a. auch hinsichtlich des
Zusammenspiels mit den anderen untersuchten Faktoren elterlicher
Situationsinterpretation. Eine denkbare Erklirung konnte sein, dass
der Abfall der intrinsischen Motivation von der zweiten bis zur vierten
Klasse nicht linear verlduft (was die deskriptiven Befunde andeuten).
Hier ist jedoch noch weiterer Forschungsbedarf notwendig.

Auf Grundlage der Ergebnisse aus Regressionsmodell V ergeben sich
allerdings Effekee, die als Hinweise auf die mediierende Rolle elterli-
cher Attributionen und Kontrolliiberzeugungen interpretiert werden
kénnen. Demnach ist unter Kontrolle dieser Faktoren kein Einfluss
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des FSK auf die Erfolgserwartung mehr feststellbar. Die Effekte der
Herkunftsindikatoren gehen ebenfalls zuriick, wobei insbesondere der
Effekt des soziookonomischen Status auf die Erfolgserwartung deutli-
cher an Erklarungskraft verliert als der des Bildungsstatus. Hypothese
1.2d wird daher von den vorliegenden Ergebnissen unterstiitzt. Beziig-
lich der Ziele der Eltern fiir das Kind ergeben die Befunde aus Regres-
sionsmodell VI ebenfalls Anhaltpunkte fiir eine mediierende Rolle
elterlicher Bildungs- und Berufsaspirationen, was fiur Hypothese 1.2¢
spricht. Unter zusitzlicher Kontrolle dieser Faktoren ist der Effekt
der soziodkonomischen Status (ISEI) auf die Erfolgserwartung nicht
mehr signifikant und auch der Effeke des Bildungsstatus geht deutlich
zuriick. Hypothese 1.3a wird damit ebenfalls als bestitigt angesehen.
Erwihnenswert ist an dieser Stelle, dass alle bisher genannten Befunde
unter Kontrolle der kindlichen kognitiven Grundfihigkeiten und des
Geschlechts beobachtbar sind. Dariiber hinaus weisen die vergleichs-
weise starken Effekte der elterlichen Berufsausbildungsaspirationen,
des Attributionsstils und der Wahrnehmung des kindlichen intellek-
tuellen Potenzials unter Kontrolle der anderen Faktoren in Modell
VI darauf hin, dass diesen Faktoren bei der Formation der elterlichen
Erfolgserwartung eine einflussnehmende Rolle zukommt — offenbar
auch unabhingig von sozialschichtspezifischen Merkmalen. Damit
kann jedoch Hypothese 1.2f nicht unterstiitzt werden. Die genannten
Effekte bleiben im Wesentlichen auch unter Kontrolle des intrinsi-
schen Wertes, der Instrumentalitit und der Kosteneinschitzung, der
Wichtigkeit von hohen Bildungsabschliissen, der Eingangsleistungen
der Kinder, deren FSK und extrinsischer/intrinsischer Motivation der
zweiten Klasse und der anfinglichen elterlichen Bildungsaspiration
bestehen (Regressionsmodelle VII und VIII). Dies spricht fiir Hypo-
these 1.3.6 und wirft aus empirischer Sicht die theoretisch divergie-
rende Frage nach der Rolle der elterlichen Ziele bei der Formation der
Erfolgserwartung auf (siche auch Abschnitt 6.2).

Methodische und inhaltliche Einschrinkungen

Bei der Interpretation der vorgestellten Befunde sind folgende metho-
dische und inhaltliche Einschrinkungen zu bedenken. Bei den ver-
wendeten Erhebungsinstrumenten handelt es sich z.T. um Skalen
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mit einem unterschiedlichen Grad an Informationsgehalt (binir
kodierte und metrische Skalen bzw. die Verwendung von Single-Item
und Multiple-Item-Skalen sowie von Proxy-Variablen). Dies sollte bei
der vergleichenden Interpretation der Koefhzienten bedacht werden,
wenngleich sich dies im Kontext der Analyse sozialwissenschaftli-
cher Befragungsdaten i.d.R. nicht vermeiden lisst. Aus inhaltlicher
Sicht muss vor allem berticksichtigt werden, dass sich alle Befunde auf
die Vorhersage der Gymnasial-Erfolgserwartung bezichen, wodurch
streng genommen keine Riickschliisse auf die Erfolgserwartungen hin-
sichtlich eines mittleren Schulabschlusses getroffen werden kénnen.
Zuletzt ist davon auszugehen, dass sich die untersuchten Faktoren im
Zeitverlauf wechselseitig beeinflussen. Aussagen tiber solche Verande-
rungs- und Wechselwirkungsprozesse sind anhand der vorliegenden
Teilbefunde (noch) nicht zufriedenstellend moglich (siche weiterfith-
rend Abschnitt 5.3).

Insgesamt betrachtet zeigen die bisherigen Ergebnisse bereits deutlich
auf, dass die hier berticksichtigten sozial-kognitiven Faktoren offen-
bar eine nicht zu unterschitzende Rolle bei der Formation elterlicher
Erwartungen am Ende der Grundschulzeit spielen und bislang zu
wenig berticksichtigt wurden. Dabei haben sich — gemessen an der
recht hohen Varianzaufklirung auch unter Kontrolle diverser Dritt-
variablen — die Annahmen des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-
Modells nach Eccles (2007) als gecignet erwiesen, erste Anhaltspunkte
fur Vermittlungsmechanismen zwischen sozialstrukturellen Ausgangs-
bedingungen und individuellem elterlichen Entscheidungsverhalten
zu identifizieren.

5.3 Entwicklungsverlauf fahigkeitsbezogener
kindlicher Uberzeugungen und Zusammenspiel
mit Faktoren elterlicher Situationseinschatzung

Die bisherigen Befunde haben die Bedeutung der elterlichen Situa-
tionseinschitzung und der Wahrnehmung der kindlichen Merkmale
auf der einen Seite, jedoch auch die Rolle der kindlichen Leistungen
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und des kindlichen Selbstbildes auf der anderen Seite fiir die Erklarung
der elterlichen Erfolgserwartung aufgezeigt. Wenngleich die Analy-
sen bereits lingsschnittlich angelegt waren, stellt sich damit die Frage
nach den genauen Entwicklungsverldufen kindlicher und elterlicher
leistungsbezogener Uberzeugungen. Inwiefern Unterschiede zwischen
den Befragten in Abhingigkeit der sozialen Herkuntft feststellbar sind,
steht insbesondere im Zentrum der zweiten Studie dieser Arbeit.

5.3.1 Methode

Als Datenbasis wird wie zuvor die multipel imputierte Analysestich-
probe verwendet (Abschnitt 5.1.4). Alle berichteten Befunde stellen
gepoolte Koefhzienten aus 7 = 100 Datensitzen dar und wurden mit
der Software Mplus (Version 7, Muthén & Muthén, 1998-2012) und
STATA (Version 13) durchgefiihrt. Die verwendeten Untersuchungs-
variablen und Messzeitpunkte sind in Tabelle 16 dargestellt.””

Demnach wird - analog zu der unter Abschnitt 3.1.2 dargestellten
Unterscheidung in zeitvariable und zeitkonstante Faktoren — ange-
nommen, dass sich die elterliche Erfolgserwartung in Abhingigkeit
der sozialen Herkunft, vermittelt tiber die kindlichen leistungsbezoge-
nen Erfahrungen und Uberzeugungen sowie iiber die Wahrnehmun-
gen, Interpretation und Ziele der Eltern, dndert. Das methodische
Vorgehen gliedert sich in folgende Schritte. Zunichst wird anhand
deskriptiver Befunde ein Uberblick iiber den Entwicklungsverlauf
elterlicher Erfolgserwartungen gegeben und es werden gruppenspezi-
fische Tendenzen aufgezeigt. Die Darstellung der deskriptiven Analy-
sen bezicht sich auf die Entwicklungstendenzen der extrinsischen und
intrinsischen Motivation. Daran anschlieflend werden fiir das kindli-
che Fihigkeitsselbstkonzept schrittweise latente Wachstumskurven-
modelle erster Ordnung mit diversen Kovariaten aufgebaut und sys-
tematisch in Bezichung zur elterlichen Erfolgserwartung am Ende der
vierten Klasse gesetzt. AbschlieSend werden erginzende Informatio-
nen anhand deskritpiver Befunde herausgearbeitet.

27 Hier kann es vereinzelt zu redundanten Darstellungen kommen, sofern die Variablen
bereits in Teilstudie eins verwendet werden. Zugunsten der Vollstindigkeit werden sie
jedoch noch einmal berichtet.
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Tabelle 16: Uberblick tiber die verwendeten Variablen und Messzeitpunkte

VARIABLE VERWENDETER MESSZEITPUNKT*
ISEI-Status -
Bildungsstatus -
Erfolgserwartung hoch? T1-T3
mind. Durchschnittsnote gut? T1-T3
Note Durchschnitt T1
Kontrolliberzeugung T3
Wahrnehmung IP T3
Wahrnehmung SV T3
Wahrnehmung AV T3
Fahigkeitsselbstkonzept T1-T3
Intrinsische Motivation T1-T3
Extrinsische Motivation T1-T3

1T1=KI.2, T2=KI. 3, T3=KI. 4; 2dichotomisiert

Die methodisch unterschiedlichen Zuginge der Analyse der Entwick-
lungsverldufe und die Variablenauswahl ergeben sich aus inhaltlichen
Gesichtspunkten und der Beschaffenheit der vorhandenen Daten. Die
Angaben zu elterlichen Erfolgserwartung fir die zweite Klasse liegen
ausschlie8lich in binir kodierter Form vor. Fiir eine Vergleichbarkeit
der Aussagen konnen daher fir gleichzeitige Berechnungen mit allen
drei Messzeitpunkten die Erfolgserwartungen der dritten und vierten
Klasse ebenfalls nur in binir kodierter Form mit einbezogen werden.
In den bisherigen Analysen hat sich aufSerdem gezeigt, dass das kind-
liche FSK tiber die schulischen Leistungen hinaus einen Erklarungs-
fakror fir die Vorhersage der elterlichen Erfolgserwartung darstellt,
was sich fiir die intrinsische und extrinsische Motivation — zumindest
mit den vorliegenden Daten — nicht in gleichem Mafie beobachten
lasst. Dies erfordert zum einen eine genauere Analyse der Entwick-
lungsverlaufe des FSK in Abhingigkeit der sozialen Herkunft. Zum
anderen lassen die bisherigen Ergebnisse ein Zusammenspiel des FSK
mit den einflussnehmenden Faktoren elterlicher Situationswahrneh-
mung und Interpretation vermuten, weshalb der Fokus der vertiefen-
den multivariaten Analysen auf dem kindlichen FSK liegt. Daher wird
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auf die Angaben zur intrinsischen und extrinsischen Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler lediglich im Rahmen der deskriptiven Ana-
lysen Bezug genommen. Die dargestellten Messinvarianztestungen fir
die Skalen des FSK wurden mit den Daten der Ausgangsstichprobe
durchgefiihrt. Die Ergebnisse sind in Tabelle A3 im Anhang aufgelis-
tet und bestitigen die Annahme ciner starken Messinvarianz (Cheung
& Rensvold, 2002).

Ein Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit besteht in der Ana-
lyse interindividueller Unterschieden in intraindividuellen Verinde-
rungen iber die Zeit. Entsprechend wurden latente Wachstumskur-
venmodelle®® (latent growth curve models; siche z.B. McArdle & Bell,
2000) berechnet. Diese stellen eine Variante von Strukturgleichungs-
modellen dar, welche es erméglichen aufgrund eines Schitzverfahrens
den mittleren Ausgangswert (intercept) und die mittlere Verinderung
(slope) von mindestens drei wiederholt erfassten Variablen in zwei
latenten Kennwerten zu ermitteln. Dabei konnen unterschiedliche
Arten der Wachstumsbeziehungen iiber die Zeit angenommen wer-
den (z.B. linear, quadratisch etc.). Auflerdem ist es moglich, diverse
Kovariaten mit in das Modell aufzunehmen, welche sowohl als exo-
gene als auch als endogene Komponenten modelliert werden konnen
(McArdle & Bell, 2000).

Als Anhaltspunkte fir die Beurteilung des globalen Modellfits wurde
in Anlehnung an Hu und Bentler (1999) und Sivo, Fan, Witta und
Willse (2006) der RMSEA-Wert (Root Mean Square Error of Appro-
ximation) und der SRMR (Standardized Root Mean Square Residual)
herangezogen. Fiir eine Beurteilung des inkrementellen Modellfiits
wurde zusitzlich der TLI (Tucker-Lewis-Index) und der CFI (Com-
parative Fit Index) berichtet. Alle anderen Fit-Indices werden der Voll-
standigkeit halber in der tabellarischen Darstellung jeweils mit auf-
gefiihrt, aber nicht interpretiert. Wenngleich es fir die angemessene
Beurteilung von Strukturgleichungsmodellen keine verbindliche Regel
fiir die Bestimmung der Grenzwerte der Fit-Indices gibt (Trautwein et

28 Im Folgenden gelegentlich mit LGC abgekiirzt
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al.,2012), liegen Empfehlungen hierzu vor. Die Bestimmung der Cut-
Off-Werte in der vorliegenden Arbeit lautet unter Berticksichtigung
der Stichprobengrofie wie folgt (siche Hu & Bentler, 1999; Sivo et al,,
2006): RMSEA < .08, SRMR <.09 und TLI > .94, CFI > .94 fiir einen
akzeptablen Modellfit, RMSEA < .06, SRMR < .07 und TLI > .96,
CFI = .96 fiir einen guten Modellfit und RMSEA <.03, SRMR < .04
und TLI > .98, CFI > .98 fiir einen sehr guten Modellfit.

Es werden unter Riickgriff auf die unter Abschnitt 4.2 genannten Fra-
gestellungen folgende empirisch tiberpriifbare Hypothesen aufgestellt.

Fragestellung 2.1 Inwiefern verandert sich die elterliche Erfolgser-
wartung eines Gymnasialabschlusses fir das Kind von Klasse zwei zu
Klasse vier (intraindividuelle Verliufe)?

Hypothese 2.1 ~ Wie hiufig Eltern eine hohe Erfolgserwar-
tung angeben, verandert sich von Klasse zwei zu Klasse vier.

Fragestellung 2.2 Inwiefern sind interindividuelle Unterschiede im
Ausgangswert und dem Ausmaf$ der Verinderung der Erfolgserwar-
tung in Abhingigkeit der sozialen Herkunft beobachtbar?

Hypothese 2.2a  Eltern mit Fachhochschulreife und einem
hohen ISEI-Wert weisen in der zweiten Klasse hiufiger eine
hohe Erfolgserwartung fiir den Gymnasialbesuch ihres Kin-
des auf; als Eltern der anderen Herkunftsgruppen.

Hypothese 2.2b  Bei Eltern, die eine hohe Erfolgserwartung
zu Beginn der Schulzeit angeben, verandert sich die Hiufig-
keiten einer hohen Erfolgserwartung von der zweiten bis zur
vierten Klasse in Abhingigkeit des Bildungsstatus und des
soziobkonomischen Status unterschiedlich.

Fragestellung 2.3 Inwiefern mediieren Schulnoten im Langsschnitt
den Einfluss der sozialen Herkunft auf die Erfolgserwartung der Eltern?
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Hypothese 2.3 Wie hiaufig Eltern eine hohe Erfolgserwar-
tung fiir das Gymnasium in Abhingigkeit des Bildungsstatus
und der soziodkonomischen Gruppenzugehérigkeit von der
zweiten bis zur vierten Klasse angeben, hingt mit dem Ein-
gangsniveau und der Verinderung der Schulnoten von der
zweiten bis zur vierten Klasse zusammen.

Fragestellung 2.4 Inwiefern lasst sich der angenommene Riickgang
kindlicher leistungsbezogener Merkmale von Klasse zwei zu Klasse
vier auch in den vorliegenden Analysen im Durchschnitt beobachten?

Hypothese 2.4a  Das mittlere Fihigkeitsselbstkonzept sinkt
von der zweiten bis zur vierten Klasse ab.

Hypothese 2.4b  Die extrinsische und intrinsische Motiva-
tion sinkt von der zweiten bis zur vierten Klasse ab.

Fragestellung 2.5 Inwiefern sind interindividuelle Unterschiede im
Ausgangswert und Ausmaf$ der Verinderung der Schiillermerkmale
nach Indikatoren der sozialen Herkunft feststellbar?

Hypothese 2.5a  Es sind interindividuelle Unterschiede in
den intraindividuellen Verinderungen des Fihigkeitsselbst-
konzepts von der zweiten bis zur vierten Klasse beobachtbar.

Hypothese 2.5b  Der Bildungsstatus der Eltern und deren
soziookonomischer Status erklirt interindividuell Unter-
schiede in der Verinderung des Fihigkeitsselbstkonzepts von
Klasse zwei zu Klasse vier.

Hypothese 2.5¢  Je nach Bildungsstatus und soziookonomi-
schem Status der Eltern verindert sich die intrinsische und
extrinsische Motivation tendenziell unterschiedlich.



124 5 Empirische Untersuchung

Fragestellung 2.6  Inwiefern beeinflusst die Schulnote zu Beginn der
Grundschulzeit Ausgangsniveau und Verinderung der Schiilermerk-

male von der zweiten bis zur vierten Klasse??

Hypothese 2.6a  Es sind interindividuelle Unterschiede im
mittleren Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn der Grundschul-
zeit beobachtbar.

Hypothese 2.6b  Die interindividuellen Unterschiede im
mittleren Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn der Grundschul-
zeit werden beeinflusst durch die Note der zweiten Klasse.

Hypothese 2.6¢  Die interindividuellen Unterschiede in
den intraindividuellen Verinderungen des Fihigkeitsselbst-
konzepts von der zweiten bis zur vierten Klasse werden
beeinflusst von der Note aus der zweiten Klasse.

Fragestellung 2.7 Inwiefern beeinflussen Ausgangsniveau und
Verinderung der Schiilermerkmale die Erfolgserwartung am
Ende der Grundschulzeit vermittelt iiber Faktoren elterlicher
Situationseinschitzung ?*

Hypothese 2.7a  Das Ausgangsniveau und die Verinderung
des Fihigkeitsselbstkonzepts von der zweiten bis zur vierten
Klasse beeinflussen die elterliche Erfolgserwartung am Ende
der vierten Klasse.

Hypothese 2.7b  Der Einfluss des Ausgangsniveaus und der
Verinderung des FSK von der zweiten bis zur vierten Klasse
auf die Erfolgserwartung der Eltern in der vierten Klasse wird
mediiert durch die Wahrnehmungen des kindlichen intel-

29 Ab hier wurde nur noch das FSK als besonders bedeutsames Schiilermerkmal mit in
die Hypothesenbildung aufgenommen

30 Ab hier wurde nur noch das FSK als besonders bedeutsames Schiilermerkmal mit in
die Hypothesenbildung aufgenommen
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lektuellen Potenzials und des Arbeits- und Sozialverhaltens
durch die Eltern am Ende der vierten Klasse.

Hypothese 2.7c  Der Einfluss des Ausgangsniveaus und der
Verinderung des FSK von der zweiten bis zur vierten Klasse
auf die Erfolgserwartung der Eltern in der vierten Klasse wird
mediiert durch die wahrgenommene schulische Kontroll-
tiberzeugung der Eltern am Ende der vierten Klasse.

5.3.2 Ergebnisse

Zunichst soll anhand deskriptiver Kennwerte ein Uberblick iiber die
Erfolgserwartungen der Eltern, die kindlichen Noten und die motiva-
tionalen Merkmale gegeben werden (fiir eine Darstellung der Faktoren
elterlicher Situationseinschitzung siche Abschnitt 5.2.2 Tabelle 13).

Zusammenfassender Uberblick

Tabelle 17 und Tabelle 18 geben einen Uberblick iiber die zeitlichen
Entwicklungsverldufe der elterlichen Erfolgserwartung, der kindlichen
Schulnoten und der motivationalen Merkmale (siche jeweils Spalte
Gesamt)™.

Zu Beginn der Grundschulzeit geben 35.00% der Eltern eine hohe
Erfolgserwartung an - in der dritten Klasse sind es insgesamt 40.07%
und in der vierten Klasse 44.11%. Demgegeniiber ist ein teilweise absin-
kender Trend bei den Noten zu beobachten. Zu Beginn der Schulzeit
erzielen 65.25% der Kinder mindestens eine gute Note, wohingegen
es in der dritten Klasse 62.11% und in der vierten Klasse 62.71% sind.

31 Aufgrund des Pooling-Verfahrens der multipel imputierten Daten ergeben sich fiir
die angegebenen Koeffizienten Standardfehler, die als Indikatoren fiir die Streuung
des Kennwerts zwischen den 7 = 100 analysierten MI-Datensitzen und damit als
Anbhaltspunkt fiir die Genauigkeit der berichteten gepoolten Ergebnisse interpretiert
werden kénnen. Zugunsten des Leseflusses werden die Standardfehler im Folgenden
nicht mehr genannt. Sie sind jedoch der Vollstindigkeit halber in allen Ergebnistabel-
len und —abbildungen mit abgebildet.
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Tabelle 17: Erfolgserwartung und Note Klasse zwei bis Klasse vier nach
Bildungsstatus und ISEI

VARIABLE GESAMT!  BILDUNGSSTATUS STATUSGRUPPE (ISEI)
GY HS/RS/POS Untere Mittlere  Obere
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
EW? hoch t1 35.00(.02) 59.96(.03) 19.97 (.02) 21.21(.03) 28.14(.02) 55.10(.03)
EW hoch t2 40.07 (.02) 65.14(.03) 24.98(.02) 28.81(.03) 32.76(.02) 58.59(.03)
EW hoch t3 44.11(.02) 69.43(.02) 28.86(.02) 28.95(.03) 39.70(.02) 62.32(.03)

Note mind. guttl 65.25(.01) 79.10(.02) 56.91(.02) 56.44(.03) 62.00(.02) 76.67(.02)
Note mind. gutt2 62.11(.02) 78.41(.02) 52.29(.02) 51.90(.03) 58.32(.02) 75.37(.02)

Note mind. gutt3 62.71(.02) 81.13(.02) 51.62(.02) 50.96(.03) 59.15(.02) 77.00(.02)

'n = 1116, gepoolte Koeffizienten; 2EW= Erfolgserwartung

Tabelle 18: Intrinsische und Extrinsische Motivation Klasse zwei bis Klasse vier
nach Bildungsstatus und ISEI

VARIABLE GESAMT!  BILDUNGSSTATUS STATUSGRUPPE (ISEI)
GY HS/RS/POS Untere Mittlere  Obere
M (SD) M (SD) M (SD) M (SE) M (SE) M (SE)
M2 t1 3.51(.64) 3.50(.65) 3.51(.64) 3.47(64) 3.53(.64) 3.51(.64)
IM t2 3.49(.61) 3.54(.58) 3.47(.64) 3.46(63) 3.50(.66) 3.53(.56)
IM t3 3.39(.67) 3.46(61) 3.34(70) 3.29(.70) 3.41(68) 3.44(.62)
EM? t1 3.19(.67) 3.14(.69) 3.22(.66) 3.19(.68) 3.21(.65) 3.16(.69)
EM t2 2.96(.79) 2.83(.82) 3.04(.76) 3.08(.74) 2.95(.80) 2.87(.80)
EM t3 2.62(.85) 2.46(.84) 2.72(.84) 2.73(.79) 2.66(.86) 2.48(.86)

'n=1116, Gepoolte Koeffizienten; 2IM=Intrinsische Motivation; EM=Extrinsische Motivation
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Die mittlere intrinsische (M= 3.51, SD =.64) und extrinsische Moti-
vation (M = 3.19, 8D = .67) in der zweiten Klasse ist etwas stirker aus-
geprigt als in der dritten Klasse (intrinsische Motivation: M = 3.49,
SD = .61; extrinsische Motivation: M = 2.96, SD = .79) und in
der vierten Klasse (intrinsische Motivation: M = 3.39, SD = .67;
extrinsische Motivation: M = 2.62, SD = .85).

Differenziert nach dem elterlichen Bildungsstatus und der elterlichen
Statusgruppe ergeben sich fur die Erfolgserwartung z.T. deutliche
Unterschiede (s.u.). Bei der Note sind in der zweiten Klasse ebenfalls
Unterschiede je nach Bildungsstatus (79.10%, SD = .02 bzw. 56.91%,
SD = .02) und ISEI-Gruppe (Untere SG: 56.44%, SD=.03 gegen-
tiber obere SG: 76.67%, SD=.02) beobachtbar. Beziiglich der Ent-
wicklung tiber die Zeit fillt die vergleichsweise hohe Stabilitit bzw.
sogar leichte Verbesserung der Noten fiir Kinder aus der oberen Status-
gruppe bzw. aus bildungsniheren Elternhausern auf. Fur die intrinsi-
sche Motivation lassen sich — zumindest auf deskriptiver Ebene — keine
wesentlichen Unterschiede zwischen Kindern aus unterschiedlichen
sozialen Herkunftsgruppen feststellen (Gy: M = 3.50, SD = .65;
MSA: M = 3.51, SD = .64; untere SG: M = 3.47, SD = .64;
mittlere SG: M = 3.53, 8D = .64; obere SG: M =3.51, 8D = .64). Dies
ist auch bei der extrinsischen Motivation recht dhnlich (Gy: M = 3.14,
SD =.69; MSA: M =3.22,5D = .66; untere SG: M = 3.19, 5D = .68;
mittlere SG: M = 3.21, §D = .65; obere SG: M = 3.16, SD = .69).
Allerdings scheinen sich beide Motivationsarten in Abhingigkeit
der sozialen Herkunftsmerkmale unterschiedlich zu entwickeln. Bei
Kindern aus bildungsniheren und sozio6konomisch privilegierteren
Elternhiusern ist im Falle der intrinsischen Motivation eine stirkere
zeitliche Stabilitit, im Falle der extrinsischen Motivation ein stirkeres
Absinken von der zweiten bis zur vierten Klasse beobachtbar.

Entwicklung der Erfolgserwartung gesamt

Abbildung 11 gibt einen Uberblick iiber den Entwicklungsverlauf der
elterlichen Erfolgserwartung fiir den Gymnasialabschluss ihres Kindes
von der zweiten bis zur vierten Klasse.
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2. Klasse 3. Klasse ‘ 4. Klasse
Ja: 90.90% (.019)
Ja: 75.89%
(.025) Nein: 09.10% (.019)
Ja: 35.00% d —
/ (.015) \ Nein: 24.11 % Ja: 43.69% (.059)
(.025)
Gy-Abschluss Nein: 56.31% (.059)
erreichbar?
(Erfolgserwartung) Ja: 20.79% Ja: 70.37% (.042)
.016
\ Nein: 65.00% 7 ) Nein: 29.63% (.042)
(.015)
\4 Nein: 79.21% /v| Ja: 13.16 % (.015)
(.016)
Nein: 86.84% (.015)
n=1116; gepoolte Koeffizienten

Abbildung 11: Entwicklung der Erfolgserwartung Klasse zwei bis Klasse vier

Demnach geben zu Beginn der Grundschulzeit knapp zwei Drittel
der Eltern (65.00%) cine unsichere bzw. niedrige Erfolgserwartungan,
wohingegen 35.00% der Eltern diese hoch einschitzen. Von denje-
nigen Eltern mit anfangs hoher Erfolgserwartung geben auch in der
dritten Klasse wiederum 75.89% und von diesen wiederum 90% im
Jahr darauf eine hohe Erwartung an. Ahnliches zeigt sich fiir diejeni-
gen Eltern mit gleichbleibend niedrigen oder unsicheren Erfolgser-
wartungen. Von dem Elternanteil der eingangs 65% gibt wiederum
der Grof3teil (79.21%) eine geringere Erfolgserwartung in der dritten
Klasse an, wobei 86.84% dieser Eltern in der vierten Klasse bei dieser
Einschitzung bleiben. In der dritten Klasse geben 24.11% der Eltern
mit eingangs hoher Erfolgserwartung und 20.79% der Eltern mit
anfangs niedriger Erfolgserwartung eine geinderte Erwartung an —
im erstgenannten Fall eine Verinderung nach unten, im zweitgenann-
ten Fall eine Verinderung nach oben. Bei den Grundschuleltern, die
ihre Erfolgserwartung von der zweiten bis zur dritten Klasse nach oben
korrigieren, weisen 70.37% in der vierten Klasse eine hohe Erfolgser-
wartung auf. Demgegeniiber stehen die Angaben derjenigen Eltern,
deren Erfolgserwartung von der zweiten bis zur dritten Klasse gesun-
ken ist: Hier geben in der vierten Klasse 43.69% cine hohe Erfolgser-
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wartung an. Nur wenige Eltern, bei denen die Erfolgserwartungin der
zweiten und dritten Klasse gleichbleibend stabil niedriger oder hoch
geblieben ist, indern ihre Erfolgserwartung in der vierten Klasse nach
unten (09.10%) bzw. nach oben (13.16 %).

Entwicklung der Erfolgserwartung nach Bildungsstatus und Note

Differenziert man diese Entwicklungsverliufe nach dem Bildungssta-
tus der Eltern mit Fachhochschulreife und der Eltern mit einem ande-

ren Abschluss ergibt sich folgendes Bild.

In der zweiten Klasse gibt die Mehrheit der Eltern (59.96%) mit hohe-
rem Bildungsstatus (Abbildung 12) eine hohe Erfolgserwartung fiir
das Gymnasium an, wohingegen es 19.97% der Eltern mit niedrigerem
Bildungsstatus sind (Abbildung 13), wovon jeweils mehr als die Hilfte
auch in der dritten Klasse eine hohe Erfolgserwartung angibt (82.60%,
bzw. 63.78%).

‘ 2. Klasse ‘ 3. Klasse ‘ 4. Klasse
Ja: 93.51% (.019
(.027)
Nein: 06.49% (.019)
Ja: 59.96% e
(.025) ]
/ \ Nein: 17.40 % Pd Ja: 56.02% (.085)
(.027)
erreichbar?
Erfolgserwartun,
(Erfolg g Ja: 39.00% Ja: 70.31% (.062)
/' (.040)
\ Nein: 40.04% Nein: 29.69% (.062)
(.025)
\ Nein: 61.00% Ja: 25.75 % (.047)
(.040)
Nein: 74.25% (.047)

n=416-423; gepoolte Koeffizienten

Abbildung 12: Erfolgserwartung Klasse zwei bis Klasse vier nach héherem
Bildungsstatus
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2. Klasse 3. Klasse ‘ 4. Klasse
Ja: 84.79% (.041)
Ja: 63.78%
=
Nein: 15.21% (.041)
Ja: 19.97% e
(:016) \ Nein: 36.22 % /VI Ja: 32.97% (.075)
(.046)
Gy-Abschluss -
erreichbar? Nein: 67.03% (.075)
(Erfolgserwartung)
Ja:15.30% Ja: 70.42% (.056)
/" (.016)
Nein: 80.02% Nein: 29.58% (.056)
(.016)
\ Nein: 84.70% Ja: 10.42% (.015)
(.016)
Nein: 89.58% (.015)
n=691-704; gepoolte Koeffizienten

Abbildung 13: Erfolgserwartung Klasse zwei bis Klasse vier nach niedrigerem
Bildungsstatus

Bei den Eltern aus beiden Herkunftsgruppen, die von der zweiten bis
zur dritten Klasse eine konstant hohe Erfolgserwartung angeben, blei-
ben 93.51%, bzw. 84.79% bei ihrer Einschitzung. Analoghierzu geben
in der zweiten Klasse 40.04% der Eltern mit hoherem Bildungsstatus
eine unsichere oder geringe Erfolgserwartung an — bei den anderen
Eltern sind es 80.02%. In beiden Herkunftsgruppen geben mehr als
die Halfte derjenigen, die bereits zu Beginn der Grundschulzeit eine
niedrigere Erfolgserwartung aufweisen, in der dritten Klasse ebenfalls
cine niedrige Erwartung an (61.00% bzw. 84.70%). Davon bleibt in
der vierten Klasse jeweils die Mehrheit (74.25% bzw. 89.58%) bei die-
ser niedrigen oder unsicheren Erfolgserwartung. Allerdings verindert
sich bei einem Teil der Eltern die Einschitzung der Erwartungshal-
tung von der zweiten bis zur vierten Klasse sowohl nach oben als auch
nach unten. 17.40% der bildungsniheren Eltern, die eine anfangs hohe
Erfolgserwartung aufweisen, haben ihre Erwartungen in der dritten
Klasse nach unten korrigiert oder sind unsicher geworden, wohingegen
dies auf 36.22% der Eltern aus bildungsfernen Gruppen zutrifft. Ist die
Erfolgserwartung in der dritten Klasse nach unten korrigiert worden,
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weist bei den Eltern mit hoherem Bildungsstatus in der vierten Klasse
die knappe Mehrheit (56.02%) wieder eine hohe Erfolgserwartung
auf, wohingegen die Mehrheit der Eltern mit niedrigerem Bildungs-
status bei der unsicheren oder geringen Erfolgserwartung in der vierten
Klasse bleibt (67.03%). Je nach Bildungsstatus wird dariiber hinaus bei
einer konstant hohen Erfolgserwartungvon der zweiten bis zur dritten
Klasse diese unterschiedlich haufig in der vierten Klasse nach unten

korrigiert (06.49%, bzw. 15.21%).

Ahnliche statusabhingige Tendenzen zeigen sich bei einer Korrektur
der Erfolgserwartung nach oben im Laufe der Grundschulzeit. Von
denjenigen Eltern, die in der zweiten Klasse eine geringe oder unsi-
chere Erfolgserwartung angeben, dndern 39.00% der bildungsnihe-
ren Eltern und 15.30% der bildungsferneren Eltern ihre Erwartun-
gen ein Schuljahr spater nach oben. Hat sich die Erwartung allerdings
von der zweiten bis zur dritten Klasse nach oben verindert, bleiben
in beiden Herkunftsgruppen in der vierten Klasse etwa gleich so viele
Eltern bei dieser hohen Erwartungshaltung (70.31% bzw. 70.42%).
Bei der Gruppe der Eltern, die von der zweiten bis zur dritten Klasse
eine konstant unsichere oder geringe Erfolgserwartung fir das Gym-
nasium angegeben haben, verdndert sich diese Einschitzung im letzten
Schuljahr noch einmal bei 25.75% der bildungsniheren Eltern und bei
10.42% der bildungsferneren Eltern nach oben.

Dies wirft die Frage auf, inwiefern die beobachtbaren Anderungen
bzw. die konstanten Erfolgserwartungen in Zusammenhang mit der
Leistungsentwicklung der Kinder stehen.

Abbildung 14 zeigt die Entwicklungsverldufe der Leistungen und der
Erfolgserwartung von Klasse zwei zu Klasse vier, bereits gruppiert nach
dem Bildungsstatus (fiir die Gesamtwerte siche auch Tabelle 17 oben).
Abgebildet sind jeweils die Verinderung der Note tiber oder unter den
spiteren kritischen Ubergangsschnitt von 2.33 (siche Abschnitt 5.1.2).
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HS/RS/POS? GY2
And .
D:r:r:;’:hgnmsnote 1a:19.13% || Nein:82.35% ||| Ja: 14.42% Nein: 85.58%
KL 2Kl 4 (.o1i) (.01i) (.o1f) (.mi)
Anderung Ja:24.03% || Ja:24.49% Ja: 33.13% Ja: 23.58%
Erfolgserwartung || ( 046) (.025) (.067) (.028)
KI. 2- KI.4

1n=691-704;2 n=416-423; gepoolte Koeffizienten

Abbildung 14: Anderung Erfolgserwartung nach Anderung Note und Bildungsstatus

Esist erkennbar, dass sich bei der tiberwiegenden Mehrheit der Kinder
in beiden Statusgruppen keine gravierende Verinderung des Noten-
durchschnitts ergibt (Eltern mit Hochschulreife: 85.58%, Eltern ohne
Hochschulreife: 82.35%). Bei etwa einem Viertel der Eltern beider
Herkunftsgruppen (23.58% bzw. 24.49%), bei denen sich die Durch-
schnittsnote der Kinder von der zweiten bis zur vierten Klasse nicht
verandert hat, korrigiert sich jedoch die Erfolgserwartung von Klasse
zwei zu Klasse vier entweder nach oben oder nach unten. Das heift im
Umbkehrschluss, dass sich bei etwa drei Viertel der Eltern, deren Kinder
von der zweiten bis zur vierten Klasse gleichbleibend gute oder weniger
gute Noten erzielten, keine einschneidende Verinderung der Erfolgs-
erwartung in diesem Zeitraum beobachten lasst. Hat sich die Note der
Kinder von der zweiten bis zur vierten Klasse gedndert, andert sich bei
33.13% der Eltern mit Hochschulabschluss und bei 24.03% der Eltern
ohne Hochschulabschluss auch die Erfolgserwartung.

Ein etwas anderes Bild ergibt sich fiir die Verteilung der Erfolgserwar-
tung am Ende der vierten Klasse in Abhingigkeit von einer Notenver-
inderung im Laufe der Grundschulzeit (Abbildung 15).

Fur die Gruppe der Eltern, bei denen sich die Note der Kinder von
der zweiten bis zur vierten Klasse nicht gravierend verindert hat, gibt
etwa ein Drittel der bildungsferneren Eltern (31.64%) und mehr als
zwei Drittel (71.99%) der bildungsniheren Eltern eine hohe Erfolgs-
erwartung fiir das Gymnasium an. Demgegentiber weisen 15.90% der
Eltern ohne Fachhochschulreife und 54.22% der Eltern mit Fachhoch-
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HS/RS/POS! GY?
Anderung Ja: 19.13% Nein: 82.35% Ja: 14.42% Nein: 85.58%
Durchschnittsnote (.015) (.015) (.018) (.018)
KI.2-K1.4 l l l l
Erfolgserwartung Ja: 15.90% Ja: 31.64% Ja: 54.22% Ja: 71.99%
hoch KI.4 (.034) (.020) (0.069) (.024)

1n=691-704;2 n=416-423; gepoolte Koeffizienten

Abbildung 15: Erfolgserwartung Klasse vier nach Anderung Note und Bildungsstatus

schulreife eine hohe Erfolgserwartung am Ende der vierten Klasse auf,
wenn sich die Note der Kinder vorher geindert hat.

Entwicklung der Erfolgserwartung nach sozio6konomischem Status
und Note

Differenziert man die Entwicklungsverlaufe der Erfolgserwartung von
der zweiten bis zur vierten Klasse nach den soziodkonomischen Her-
kunftsgruppen, lassen sich folgende Tendenzen beobachten. Eltern der
unteren Statusgruppe (Abbildung 16) weisen gegeniiber Eltern der
mittleren Statusgruppe (Abbildung 17) und Eltern der oberen Sta-
tusgruppe (Abbildung 18) in der zweiten Klasse bereits seltener eine
hohe Erfolgserwartung auf (21.21% gegeniiber 28.14% und 55.10%).

‘ 2. Klasse ‘ 3. Klasse | 4. Klasse

Ja: 77.63% (.067)

Ja:67.74% —""

.066
100 Nein: 22.37% (.067)
Ja:21.21%
(.025) \ Nein: 32.26 % Ja: 46.81% (.126)
Gy-Abschluss (.066)

erreichbar? Nein:53.19% (.126)
(Erfolgserwartung)

Nein: 90.64% (.022)

Ja: 18.34% Ja: 59.26% (.080)
/‘ (.027)
Nein: 78.79% Nein: 40.74% (.080)
(.025)
\ Nein: 81.66% Ja: 09.36% (.022)

n=301-310; gepoolte Koeffizienten

Abbildung 16: Erfolgserwartung Klasse zwei bis Klasse vier untere Statusgruppe
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2. Klasse 3. Klasse ‘ 4. Klasse
Ja: 88.73% (.039)
Ja:67.54%
.047
/v ( ) Nein: 11.27% (.039)
Ja: 28.14%
(023) Nein: 32.46 % | Ja: 45.59% (.087)

Gy-Abschluss
erreichbar?
(Erfolgserwartung)

/

\

~.

(.047)

Ja: 19.16%

Nein: 71.86%
(.023)

/ (.024)

n=444-452; gepoolte Koeffizienten

N

Nein: 80.84%
(.024)

Nein:54.41% (.087)

Ja: 73.59% (.065)

Nein: 26.41% (.065)

Ja: 14.72% (.023)

Nein: 85.27% (.023)

Abbildung 17: Erfolgserwartung Klasse zwei bis Klasse vier mittlere Statusgruppe

2. Klasse 3. Klasse ‘ 4. Klasse
Ja: 95.48% (.019)
ja:83.83%
.030
/v ( ) Nein: 04.52% (.019)
Ja: 55.10%
(:027) Nein: 16.17 % Ja: 39.06% (.099)

Gy-Abschluss
erreichbar?
(Erfolgserwartung)

v

~.

(.030)

Ja: 27.63%

(.027)

Nein: 44.90%

/' (.038)

Nein:60.94% (.099)

Ja: 76.92% (.071)

i

Nein: 23.08% (.071)

n=358-367; gepoolte Koeffizienten

\

Nein: 72.37%
(.038)

Ja: 16.00% (.036)

il

Nein: 83.99% (.036)

Abbildung 18: Erfolgserwartung Klasse zwei bis Klasse vier obere Statusgruppe
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In dieser Gruppe der Eltern mit eingangs hohen Erfolgserwartungen
zeigen wiederum Eltern der oberen Statusgruppe haufiger in der drit-
ten Klasse eine hohe Erfolgserwartung (83.83% gegeniiber 67.54%
und 67.74%). In der vierten Klasse bleibt in der oberen Statusgruppe
ein Anteil der Eltern mit einer bisher konstant hohen Erfolgserwar-
tungvon 95.48%, in der mittleren Statusgruppe von 88,73% und in der
unteren Statusgruppe von 77.63% bei dieser Einschitzung. 83.99% der
Eltern der oberen Statusgruppe, 85.27% der mittleren Statusgruppe
und 90.64% der unteren Statusgruppe, bei denen von der zweiten bis
zur dritten Klasse eine konstant niedrige oder unsichere Erfolgserwar-
tung vorliegt, geben diese Einschitzung auch in der vierten Klasse an.
Je nach ISEI-Gruppe erhéhen die Eltern dartiber hinaus ihre Erwar-
tungen in der dritten Klasse gegeniiber der zweiten Klasse (obere SG:
27.63%, mittlere SG: 19.16%, untere SG: 18.34%), bzw. in der vierten
Klasse gegeniiber der bisher konstant niedrigen Erwartung der zweiten
und dritten Klasse (obere SG: 16.00%, mittlere SG: 14.72%, untere
SG:09.36%). Eine dhnliche Tendenz zumindest zwischen der oberen
Herkunftsgruppe und den beiden anderen Herkunftsgruppen zeigt
sich bei der Haufigkeit des Absinkens der Erfolgserwartung gegeniiber
einer vorher konstant hohen Erwartung in der dritten Klasse (obere
SG: 16.17%, mittlere SG: 32.46%, untere SG: 32.26%) bzw. in der
vierten Klasse (obere SG: 04.52%, mittlere SG: 11.27%, untere SG:
22.37%).

In Abhingigkeit einer vorherigen Andcrung der Durchschnittsnote
von der zweiten bis zur vierten Klasse, andert sich die Erfolgserwar-
tung von der zweiten bis zur vierten Klasse bei den Eltern in den drei

Statusgruppen wie folgt (siche Abbildung 19).

Uber alle drei Herkunftsgruppen hinweg ist mit einer vergleichsweise
geringen Haufigkeit von 19.24% (untere SG), 16.40% (mittlere SG)
und von 14.12% (obere SG) eine Anderung der kindlichen Durch-
schnittsnote von der zweiten bis zur vierten Klasse von mindestens gut
zu schlechter oder von schlechter zu mindestens gut zu beobachten.
Relativ unabhingig von einer vorherigen Anderung der Note, indert
sich bei etwas weniger bzw. mehr als einem Viertel der Eltern auch die
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Erfolgserwartung, wobei hier vergleichsweise geringe Unterschiede
zwischen den Herkunftsgruppen sichtbar werden (untere SG: 23.60%
und 23.05%, mittlere SG: 32.07% und 26.27%, obere SG: 23.72%
und 22.41%).

Beim Zusammenhang einer Anderung der Note von der zweiten bis
zur vierten Klasse mit der Hohe der Erfolgserwartung am Ende der
vierten Klasse ergeben sich unterschiedliche Haufigkeiten je nach Sta-

tusgruppenzugeharigkeit (siche Abbildung 20).

Demnach geben bei einer vorherigen Anderung der Note im Laufe der
Grundschulzeit 13.93% der Eltern der unteren Statusgruppe am Ende
der vierten Klasse eine hohe Erfolgserwartung an, wohingegen es bei
Eltern der mittleren Statusgruppe 30.58% und bei Eltern der oberen
Statusgruppe 42.36% sind. Gleichwohl sich die Noten der Kinder in
der Grundschulzeit nicht gravierend gedndert haben, geben Eltern aus
soziookonomisch privilegierteren Verhiltnissen etwa doppelt so hiufig
cine hohe Erfolgserwartung fir das Gymnasium an als Eltern der unte-

ren Statusgruppe (65.61% gegeniiber 32.53%, mittlere SG: 41.49%).

Entwicklungsverlauf des Fihigkeitsselbstkonzepts gesamt und mit
Kovariaten

Fur die Analyse der Entwicklung des kindlichen Fihigkeitsselbstkon-
zepts und dessen Zusammenspiel mit Faktoren elterlicher Situations-
einschitzung und der Erfolgserwartung wurden insgesamt acht latente
Wachstumskurvenmodelle mit Kovariaten berechnet, welche schritt-
weise aufeinander aufbauen und im Folgenden dargestellt werden. Alle
berichteten Kennwerte stellen standardisierte Koeffizienten dar, mit
einer Ausnahme. Bei dem ersten LGC-Modell, welches keine Kova-
riate enthilt, werden aufgrund einer besseren Interpretierbarkeit die
unstandardisierten Koeflizienten aufgefiihrt. In allen Modellen wird
cine lineare Wachstumsfunktion des FSK tiber die Zeit angenommen.
Fiir einen ausfithrlichen Uberblick iiber alle Modellkoefhizienten siche
Tabellen A4-A11 im Anhang.
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Wie in Abbildung 21 ersichtlich, zeigt das mittlere geschitzte Selbst-
konzept (M = 3.34, p = .000) der Befragten in der zweiten Klasse in
Modell 1 (CFI = 1.00; TLI = 1.00; RMSEA = .005; SRMR = .006)
cine statistisch signifikante Abnahme von der zweiten bis zur vierten
Klasse auf (M = -.053, p = .000). Dariiber hinaus sind signifikante
Unterschiede zwischen den Lernenden beobachtbar, sowohl im mitt-
leren Ausgangsniveau (Var. Intercepr= 188, p = .000) als auch in dem
mittleren Ausmafl des Absinkens des Fahigkeitsselbstkonzepts (Var.
Slope =.035, p = .000). Die latenten Faktoren kliren insgesamt zwi-
schen 60% und 70% der Varianz der drei Messungen des Selbstkon-
zepts auf.

-.015

3.34%%% (,188%**)

Intercept
Selbstkonzept

-0.053%** (,035%*¥)

Slope
Selbstkonzept

SSK KI.2 SSKKI.3 SSK KI. 4
el e2 e3

n=1116; MLR-Schatzer, cluster=Klassen-1D; Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=1.000 (.000) RMSEA(SD)=.005 (.008) SRMR(SD)=.006(.001) TLI(SD)=1.001 (.000)

Abbildung 21: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept (Modell 1)

Unter Hinzunahme der beiden Indikatoren der sozialen Herkunft in
Modell 2 (CFI =.998, TLI =.995, RMSEA = .014, SRMR = .013;
siche Abbildung 22) ergibt sich ein statistisch signifikanter negativer
Zusammenhang (r = -.264, p = .002) zwischen Ausgangsniveau und
Veranderungsfaktor. Das bedeutet, je hoher der mittlere Ausgangswert
des Selbstkonzepts ist, desto kleiner ist der slope-Wert, d.h. desto stir-
ker sinket das Selbstkonzept im Laufe der Grundschulzeit ab. Der sozio-
okonomische Status der Eltern weist einen signifikanten positiven

Effekt auf das Ausgangsniveau des Selbstkonzepts (6 = .106, p = .021),
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nicht jedoch auf dessen Verinderung (b = .054, p = .355) auf. Bei dem
Bildungsstatus der Eltern verhilt sich dies hingegen genau andershe-
rum (slope: b =117, p = .040; intercept: & = .027, p =.583). Demnach
weisen Kinder aus soziookonomisch privilegierteren Elternhdusern im
Durchschnitt ein héheres Selbstkonzept zu Beginn der Grundschul-
zeit auf wohingegen Kinder aus bildungsniheren Elternhdusern ein
durchschnittlich geringeres Absinken des FSK von der zweiten bis zur
vierten Klasse aufweisen.

Intercept .106*
Selbstkonzept HISEI

-.264

Slope .117* Schulabschluss
Selbstkonzept Eltern

n=1116; MLR-Schatzer, cluster=Klassen-ID; Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.998(.001) RMSEA(SD)=.014(.007) SRMR(SD)=.013(.002) TLI(SD)=.995(.004)

Abbildung 22: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit
SES (Modell 2)

Dies dndert sich auch unter Hinzunahme der elterlichen Erfolgser-
wartung in Modell 3 nicht (CFI = .986, TLI = .960, RMSEA = .046,
SRMR = .028; siche Abbildung 23), wenngleich der Effeke des elter-
lichen Bildungsstatus auf den slope-Faktor (b = .265, p = .038) und
der Effekt der soziodkonomischen Status auf den intercept-Faktor
(b =118, p = .022) etwas grofer ausfillt. Den mit Abstand stirksten
statistisch signifikanten Effekt weist das mittlere Absinken des FSK
tiber die Grundschulzeit auf die spitere Erfolgserwartung der Eltern
auf (b =.710, p = .000). Je weniger das kindliche FSK von der zwei-
ten bis zur vierten Klasse absinkt, desto hoher ist offenbar die Erwar-
tung der Eltern in der vierten Klasse, dass ihr Kind das Gymnasium
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schaffen kann. In diesem Modell kénnen mehr als 30% der Unter-
schiede im Ausmafl des FSK-Riickgangs (R* = .342, p = .000), 6,3%
des mittleren anfinglichen FSK (p = .010) und iiber 60 % (R* = .634,
p =.000) der elterlichen Erfolgserwartung am Ende der Grundschul-
zeit erklart werden. Dariiber hinaus ist in Modell 3 gegeniiber Modell
2 und Modell 1 nun ein nicht signifikanter positiver Zusammenhang
zwischen intercept- und slope-Faktor beobachtbar.

R?=.063**

Intercept .118*
Selbstkonzept < HISEI
.055

055 037

378 Schulabschluss

Eltern
:\}Q’ /

.091

R2=_342***
R?=.634***

Slope Selbstkonzept 710%**

» Erfolgserwartung KI. 4
»

n=1116, MLR-Schétzer, cluster=Klassen-ID, Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.986(.001) RMSEA(SD)= .046(.002) TLI(D)=.960(.004) SRMR(SD)=.028(.002)

Abbildung 23: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit
SES und Erfolgserwartung (Modell 3)

Die hinzugenommenen Durchschnittsnoten der Kinder in der zweiten
Klasse in Modell 4 (CFI = .985, TLI = .950, RMSEA = .052,
SRMR =.023; siche Abbildung 24) weist keinen statistisch signifikan-
ten Effeke des Bildungsstatus auf die Entwicklung des Selbstkonzepts
auf (b = .163, p = .196). Es ist ebenfalls kein statistisch signifikanter
Effeke des soziookonomischen Status auf die durchschnittliche Hohe
des anfinglichen Selbstkonzepts mehr zu beobachten (b = .077,
p = .134). Allerdings besteht ein signifikanter Effekt des ISEI-Status
(b =.108, p = .001) und des Bildungsstatus der Eltern (6 = .173,
p =.000) auf diec Note der zweiten Klasse. Die Hohe der anfinglichen
Leistung der Kinder in der zweiten Klasse zeigen einen mittleren bis
starken positiven Effeke auf den intercept-Faktor (4 = .381, p = .000)
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und den slope-Faktor (4 =.586, p =.000). Der Effeke des slope-Fakrtors
auf die elterliche Erfolgserwartungerzielt lediglich bei einem 95%-igen
Vertrauensintervall einen signifikanten Effeke (6 = 704, p = .054).
Durch die im Modell beriicksichtigten Variablen und Bezichungen
konnen 61.10% der Varianz (p = .001) der mittleren Verinderung des
FSK in der Grundschulzeit, 17.9% der Varianz (p = .000) des Eingangs-
niveaus des FSK, sowie 20.80% (p = .000) und 63.40% (p = .000) der
Erfolgserwartung der Eltern in der vierten Klasse aufgeklirt werden.

R2=.179%**

077

Intercept HISEI

Selbstkonzept

~035
.38
L Schulabschluss Eltern
173%%*
R1=.208***
)
_DQ"L 2e Durchschnittsnote KI. 2 .108**
<+
G5 017

R2=.634*** 056

Slope Selbstkonzept Erfolgserwartung KI. 4

.091

v

n=1116, MLR-Schétzer, cluster=Klassen-ID, Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.985(.001) RMSEA(SD)=.052(.002) TLI(D)=.950(.004) SRMR(SD)=.023(.002)

Abbildung 24: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit
SES, Erfolgserwartung und Note (Modell 4)

In den nun folgenden vier weiteren geschitzten LGC-Modellen wer-

den zusitzlich die modelltheoretischen mediierenden Faktoren der

elterlichen Wahrnehmung des kindlichen intellektuellen Potenzials

(Modell 5a), der Wahrnehmung des Arbeitsverhaltens (Modell 5b)

und der Wahrnechmung des Sozialverhaltens (Modell 5¢) separat mit

aufgenommen.*

32 Eine Analyse der genannten Wahrnehmungsfaktoren in einem einzigen Modell konn-
te nicht berechnet werden. Auch bei der Aufnahme der binir kodierten Variablen
Attributionund der beiden Indikatoren fiir die elterlichen Ziele Gymnasialaspirationund
Berufsansbildungsaspiration ergaben sich fiir die Berechnung mit dem WLSMV-Schit-

zer in Mplus unter Verwendung multipel imputierter Daten Schitzprobleme, weshalb
diese in der zweiten Fragestellung nicht mehr beriicksichtigt werden konnten.
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Unter Hinzunahme der elterlichen Wahrnehmung des kindlichen
intellektuellen Potenzials als mediierender Faktor ergibt ich in
Modell 5a (CFI =.990, TLI = .966, RMSEA = .042, SRMR = .021;
siche Abbildung 25) ein vergleichbares Bild wie in Modell 4. Aller-
dings ergibt sich analog zu Modell 2 bis 4 ein positiver signifikanter
Effekt des slope-Faktors auf die elterliche Erfolgserwartung
(6=.596,p =.000). Die Wahrnehmung des intellektuellen Potenzials
der Kinder durch die Eltern in der vierten Klasse zeigt ebenfalls einen
positiven signifikanten Effekt auf die elterliche Erfolgserwartung auf
(b =.195, p = .035), wobei kein signifikanter Einfluss der Eingangs-
leistung auf die Elterneinschitzung des Intellektuellen Potenzials
feststellbar ist (b = .132, p = .375). Durch dic im Modell beriick-
sichtigten Variablen und Zusammenhinge werden mehr als 30%
(R*=.318, p =.000) der Einschitzung des intellektuellen Potenzials
und 64.6% (p = .000) der elterlichen Erfolgserwartung am Ende der
Grundschulzeit aufgeklart.
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n=1116, MLR-Schétzer, cluster=Klassen-ID, Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.990(0.001), RMSEA(SD)=.042 (.002), SRMR(SD)=.021(.002) TLI(SD)=.966(.003)

Abbildung 25: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit SES,
Erfolgserwartung, Note und Elternwahrnehmung Intellektuelles Potenzial (Modell 5a)

Nimmt man statt der Wahrnehmungdes intellektuellen Potenzials die
Einschitzung des kindlichen Arbeitsverhaltens durch die Eltern mit
in das Modell auf (siche Abbildung 26; CFI = .989, TLI = .960,
RMSEA =.043, SRMR =.020) ergibt sich neben den bereits bekann-
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ten Effekten ein signifikanter positiver Effekt des Entwicklungsverlaufs
des FSK auf die Wahrnehmung des Arbeitsverhaltens (b=.757,
p=.004). Allerdings ist kein statistisch signifikanter Effekt des Arbeits-
verhaltens auf die Erfolgserwartung in diesem Modell zu beobachten
(b=-.068, p =.564). Insgesamt werden dadurch in Modell 5b39.50%
(p = .003) der Varianz in der Wahrnehmung des kindlichen Arbeits-

verhaltens erklirt.
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n=1116, MLR-Schétzer, cluster=Klassen-ID, Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.989(.001) RMSEA(SD)= .043(.002) TLI(D)=.960(.004) SRMR(SD)=.020(.002)

Abbildung 26: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit SES,
Erfolgserwartung, Note und Elternwahrnehmung Arbeitsverhalten (Modell 5b)

In Modell 5S¢ (Abbildung 27) wird die Wahrnehmung des kindlichen
Sozialverhaltens durch die Eltern am Ende der Grundschulzeit mit auf-
genommen (CFI=.988, TLI =.958, RMSEA =.042, SRMR =.021).
Hier zeigt sich neben dem bereits bekannten Effeke des slope-Fakrors
auf die Erfolgserwartung (b=.706, p=.000) kein Effekt des slope-Fak-
tors auf dic Wahrnehmung des Sozialverhaltens (b= -.083, p=.818).
Die Elterneinschitzung des kindlichen Sozialverhaltens weist dar-
tiber hinaus weder einen Effekt auf die Erfolgserwartung selbst auf
(b=.110,p = .235) noch wird sie von einer der Modellvariablen signi-
fikant beeinflusst. Dies spiegelt sich auch in der vergleichsweise gerin-
gen Varianzaufklirung von 07.00% (p = .040) wieder. Die Erfolgser-
wartung am Ende der vierten Klasse kann in Modell 5¢ zu 64.10%
(p =.000) erklirt werden.
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n=1116, MLR-Schétzer, cluster=Klassen-ID, Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.988(.001) RMSEA(SD)=.042(.002) TLI(D)=.958(.004) SRMR(SD)=.021(.002)

Abbildung 27: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit
SES, Erfolgserwartung, Note und Elternwahrnehmung Sozialverhalten (Modell 5¢)
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n=1116, MLR-Schatzer, cluster=Klassen-ID, Kontrollvariablen: Geschlecht, KFT; gepoolte Koeffizienten
CFI(SD)=.988(.001) RMSEA(SD)= .043(.002) TLI(D)=.959(.004) SRMR(SD)=.021(.002)

Abbildung 28: Latentes Wachstumskurvenmodell Fahigkeitsselbstkonzept mit
SES, Erfolgserwartung, Note und Kontrolliberzeugung (Modell 5d)

In Modell 5d (CFI=.988, TLI =.959, RMSEA =.043, SRMR = .021;
siche Abbildung 28) wurde statt der Wahrnehmungskomponenten die
clterliche Kontrolliberzeugung mit in das Modell aufgenommen. Die-
ser Faktor weist cinen cigenstindigen Effekt von & = .241 (p = .005)
auf die Erfolgserwartung der Eltern in der vierten Klasse auf. Es zeigt
sich mit der Aufnahme der Kontrolliberzeugung wieder ein schwach
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signifikanter Effekt des Bildungsstatus auf die Verinderung des FSK
(b =161, p =.040). Der Bildungsstatus weist als einzige Modellvari-
able ebenfalls einen Effekt auf die elterlichen Kontrolliiberzeugungen
auf (b=.275, p=.000). Insgesamt geschen konnen in diesem Modell
fast 70% (R* = .675, p = .000) der elterlichen Erfolgserwartung und
etwa 11% (R*= .112, p=.054) der elterlichen Kontrolliiberzeugung
erklirt werden.

In Tabelle 13 sind noch einmal alle Fit-Indices der besprochenen ersten
vier LGC-Modelle und in Tabelle 20 diejenigen der vier Varianten von
Modell 5 aufgefiihrt. Insgesamt weisen alle Modelle gemessen an den
eingangs dargestellten Cut-Off-Kriterien einen guten bis sehr guten
Modellfit auf. Im Vergleich der Modelle untereinander zeigt sich, dass
die Werte CFI und TLI durchgehend einen sehr guten Wert errei-
chen. Gegeniiber den anderen Modellen erzielen RMSEA und TLI
in Modell 3, Sa, Sb, Sc und 5d einen etwas schlechteren Wert auf, der
jedoch immer noch als gut zu bezeichnen ist.

Tabelle 19: Uberblick Modellfit-Statistiken latente Wachstumskurvenmodelle
1bis 4

MODELL 1 MODELL 22 MODELL 3° MODELL 4¢
Xx2(df) 900 (1) 6.379 (5) 26.984 (8) 35.691 (9)
SD(x2) SD=.363 SD=1.134 SD=1.969 SD=2.321
CFI 1.000 (.000) .998 (.001) .986 (.001) 985 (.001)
U 1.001 (.000) .995 (.004) .960 (.004) .950 (.004)

AIC 4851.455 (16.147) 4747.533 (16.704) 7711.014 (19.456) 9767.467 (20.840)
BIC 4891.595 (16.147) 4827.814 (16.704) 7821.399 (19.456) 9923.009 (20.840)
Adj. BIC 4866.185 (16.147) 4776.993 (16.704) 7751.521 (19.456) 9824.545 (20.840)
RMSEA 005 (.008) .014 (.007) .046 (.002) .052 (.002)

SRMR  .006 (.001) .013 (.002) .028 (.002) 1023 (.002)

Gepoolte Koeffizienten; n=1116, cluster=Klassen-ID

2bericksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEI

bberticksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEI & Erfolgserwartung KI. 4
“beriicksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEI, Erfolgserwartung KI. 4 & Note KI. 2
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Tabelle 20: Uberblick Modellfit-Statistiken latente Wachstumskurvenmodelle
5a bis 5d

MODELL 5A® MODELL 58° MODELL 5C¢ MODELL 5D¢
X(df)  32.345(11) 34.150 (11) 32.800 (11) 33.879 (11)

SD=2.151 SD=2.243 SD=2.186 SD=2.166
CFI .990 (.001) .989 (.001) .988 (.001) .988(.001)
TLI .966 (.003) .960 (.004) .958 (.004) .959 (.004)

AIC 11143.210 (23.779) 11983.445 (24.649) 11427.185 (23.179) 11605.269 (23.901)
BIC 11343.910 (23.779) 12184.145 (24.649) 11627.885 (23.179) 11805.969 (23.901)
Adj. BIC 11216.859 (23.779) 12057.095 (24.649) 11500.835 (23.179) 11678.918 (23.901)

RMSEA .042 (.002) .043 (.002) .042 (.002) .043 (.002)

SRMR  .021 (.002) .020 (.002) .021 (.002) .021(.002)

Gepoolte Koeffizienten; n=1116; cluster=Klassen-ID

2bericksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEI, Erfolgserwartung KI. 4, Note KI. 2
& Wahrnehmung IP KI. 4

bberiicksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEI, Erfolgserwartung Kl. 4, Note KI. 2
& Wahrnehmung AV KI. 4

beriicksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEl, Erfolgserwartung KI. 4, Note KI. 2
& Wahrnehmung SV KI. 4

dberiicksichtigte Kovariaten: Bildungsstatus, ISEI, Erfolgserwartung KI. 4, Note KI. 2
& Kontrolliberzeugung KI. 4

5.3.3 Diskussion

Im Zentrum der zweiten Teilstudie der vorliegenden Arbeit stand
cinerseits die Frage nach den Entwicklungsverldufen der elterlichen
Erfolgserwartung und des kindlichen Fahigkeitsselbstkonzepts und
die Frage, inwiefern hier sozialschichtspezifische Unterschiede beob-
achtbar sind. Andererseits wurden anhand verschiedener Struktur-
gleichungsmodelle (LGC-Modelle) die Wechselwirkungen zwischen
schulischen Eingangsleistungen, kindlichem Selbstkonzept, sozialen
Herkunftsmerkmalen, elterlichen Erfolgserwartungen und mediieren-
den Wahrnehmungsfaktoren in den Blick genommen.

Interpretation und Beantwortung der Teilhypothesen

Die deskriptiven Befunde zur Entwicklung der elterlichen Erfolgs-
erwartung von der zweiten bis zur vierten Klasse lassen insgesamt
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betrachtet fiir etwa 25% der Eltern eine gravierendere Verinderung
von hoch zu unsicher/gering oder umgekehrt erkennen. Dabei handelt
sich etwas hiufiger (ca. 15%) um cinen Anstieg der Erwartungshal-
tung, wobei sich eine Verinderung der Erfolgserwartung hiufiger von
der zweiten zur dritten Klasse als von der dritten zur vierten Klasse fest-
stellen lisst (bei vorher stabilen Erwartungen). Dies ist konform mit
Hypothese 2.1 zu schen. Etwa ein Drittel der Eltern weist auch schon
zu Beginn der Grundschulzeit eine zuversichtliche Erwartungshal-
tung fir den spateren Erfolg ihrer Kinder am Gymnasium auf. Aller-
dings scheinen hier in zweifacher Hinsicht soziale Herkunftsunter-
schiede zu bestehen. Auf der einen Seite starten Eltern im Sinne von
Hypothese 2.24 mit bildungsnaherem und soziookonomisch privile-
gierteren sozialem Hintergrund deutlich hiufiger mit einer hohen
Erfolgseinschitzung. Auf der anderen Seite gelingt es diesen Eltern-
gruppen offenbar hiufiger, sich im Laufe der Grundschulzeit nicht in
ihren Erwartungen verunsichern zu lassen, was Hypothese 2.2b unter-
stittzt. Hier ist jedoch die Tendenz feststellbar, dass sich zum Ende
der Schulzeit v.a. in Abhingigkeit des elterlichen Bildungsstatus eine
zwischenzeitliche Anderung der Erwartungshaltung nach unten unter-
schiedlich haufig wieder nach oben korrigieren lasst, wohingegen sich
cine Anderung von unten nach oben von der zweiten bis zur dritten
Klasse (sofern erfolgt) auch in der vierten Klasse relativ unabhingig
vom Bildungsstatus mehrheitlich aufrechterhilt.

Interessanterweise ist eine Verinderung der Erfolgserwartung auf-
grund einer Anderung der Durchschnittsnote — zumindest soweit dies
auf Basis der deskriptiven Befunde ableitbar ist — deutlich weniger mit
den sozialen Herkunftsmerkmalen assoziiert, als dies bei der Erfolgser-
wartung in der vierten Klasse in Abhingigkeit einer vorherigen Leis-
tungsverinderung beobachtbar ist. Dies spricht gegen Hypothese 2.3
wenngleich hier lediglich dichotome Anderungen abgebildet sind.

Hinsichtlich der Entwicklung der kindlichen Merkmale ergibt sich
folgendes Bild. Gemessen an den Ergebnissen der latenten Wachstums-
kurvenmodelle ist eine Verinderung des FSK von der zweiten bis zur
vierten Klasse im Sinne eines Absinkens zu beobachten (Modell 1).
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Wie stark das FSK im Laufe der Grundschulzeit absinkt, scheint sich
jedoch zwischen den befragten Schiilerinnen und Schiiler zu unter-
scheiden (Modell 1). Hypothese 2.4a und Hypothese 2.5a konnen
damit bestitigt werden. Zumindest auf Basis der deskriptiven Befunde
ist dies im Gesamtdurchschnitt auch fiir die extrinsische Motivation
und die intrinsische Motivation zu beobachten, was fiir Hyporhese 2.4b
spricht. Dabei ergeben die Analysen in Modell 2, dass sich allein der
Bildungsstatus auf die Verinderung des FSK auswirke, nicht jedoch
der soziookonomische Status. Hypothese 2.5b kann daher nur teilweise
unterstiitzt werden. Fiir die motivationalen Merkmale zeigt sich in
den deskriptiven Analysen, dass sich nach beiden Herkunftsindika-
toren differenziert kein (intrinsische Motivation) oder nur ein gerin-
ger Unterschied (extrinsische Motivation) der mittleren Motivation
der Lernenden ergibt. Die Ergebnisse liefern allerdings Hinweise auf
sozialschichtspezifische Entwicklungsverliufe. Die intrinsische Moti-
vation bei Kindern aus bildungsniheren und soziookonomisch pri-
vilegierteren Elternhiusern zeigen eine geringere Abnahme tiber die
Zeit auf, wohingegen diese Kinder gleichzeitig eine vergleichsweise
stirkere Abnahme der extrinsischen Motivation angeben. Sofern auf
der Basis deskriptiver Ergebnisse moglich, wird damit Hypothese 2.5¢
ebenfalls unterstiitzt.

Die Befunde aus dem ersten LGC-Modell lassen auflerdem den
Schluss zu, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler bereits in der zwei-
ten Klasse in der Hohe ihres FSK voneinander unterscheiden, was kon-
form zu den Annahmen in Hypothese 2.6b geschen wird. Zusitzlich
zum differentiellen Effeke der sozialen Herkunftsmerkmale zeigt sich
in Modell 4, dass die Note der zweiten Klasse, wenngleich ,nur® in
schriftlich ausformulierter Form vorliegend, einen kleinen Teil dieser
anfinglichen Unterschiede im FSK der Kinder (zusammen mit dem
ISEI-Status etwa ~18%) erkliren kann. Vor allem aber lassen sich in
Modell 4 durch den Einfluss der Note der zweiten Klasse zusammen
mit dem Einfluss des Bildungsstatus etwa 60% der Unterschiede in
den mittleren Verinderungen des FSK von der zweiten bis zur vierten
Klasse erklaren. Damit werden Hypothese 2.6a und Hypothese 2.6¢ als
bestitigt angeschen.
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In Kombination mit der elterlichen Erfolgserwartung in der vierten
Klasse (LGC-Modell 3) zeigt sich, dass die Eltern in ihrer Erwartungs-
haltung offenbar auch mit einbezichen, wie stark sich das FSK der
Kinder im Laufe der Grundschulzeit verindert hat — gemessen an dem
vergleichsweise starken Effeke des slope-Faktors und unter Kontrolle
der sozialen Herkunftsmerkmale, des anfinglichen FSKs und der Ein-
gangsschulleistung. Damit gilt Hypothese 2.7a ebenfalls als bestitigt.
Hinsichtlich der vermuteten Mediationsprozesse zwischen FSK und
der Wahrnehmung der kindlichen Fahigkeiten bzw. der Interpretati-
onsfaktoren der Eltern liefern die Ergebnisse aus den LGC-Modellen
5a, 5b, 5c und 5d keine Anhaltspunkte. Die Erwartungshaltung der
Eltern in der vierten Klasse wird offenbar von deren Einschitzung des
kindlichen intellektuellen Potenzials und von der elterlichen Kont-
rolliiberzeugung des kindlichen Schulerfolgs beeinflusst. Die mittlere
Verinderung des FSK der Kinder zeigt ebenfalls einen Effekt auf die
spatere Wahrnehmung des kindlichen Arbeitsverhaltens durch die
Eltern auf. Jedoch werden zumindest unter Kontrolle der beriicksich-
tigten Modellvariablen die Elterneinschitzung des Sozialverhaltens
und des Arbeitsverhaltens bei der Formation der Erfolgserwartung
am Ende der Grundschulzeit nicht mit einbezogen. Von den elterli-
chen Wahrnehmungs- und Interpretationsfaktoren scheint lediglich
die elterliche Kontrolliiberzeugung die Erfolgserwartung mit zu beein-
flussen und woméglich den Efteke des elterlichen Bildungsstatus auf
die Erfolgserwartung zu mediieren. Die mittlere Verinderung des FSK
selbst scheint ebenfalls eine mediierende Rollle beim Einfluss der Ein-
gansleistungen auf die Wahrnehmung des kindlichen Arbeitsverhal-
tens zu spielen. Dennoch ist in keinem der aufgefithrten LGC-Modelle
ein mediierender Effekt der elterlichen Wahrnehmungskomponenten
tir den Einfluss des FSK auf die Erfolgserwartung beobachtbar. Die
Annahmen der Hypothese 2.7b und der Hypothese 2.7c konnen damit
mit den Ergebnissen der LGC-Modelle nicht unterstiitzt werden.

Methodische und inhaltliche Einschrinkungen

Wenngleich in den vorliegenden multivariaten Analysen Riickschliisse
auf Wechselwirkungen zwischen den Variablen, des kindlichen FSK
und der elterlichen Erfolgserwartung moglich sind als in einer Reihe
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von Regressionsmodellen, sind an dieser Stelle einige Aspekte zu nen-
nen, welche bei der Ergebnisinterpretation berticksichtigt werden
sollten.

Methodisch gesehen ist es nicht moglich, aufgrund von deskriptiven
Befunden verallgemeinerbare bzw. belastbare Schliisse zu gruppenspe-
zifischen Unterschieden oder zu mittleren Verinderungen iiber die
Zeit zu zichen. Dennoch ist davon auszugehen, dass bei deskriptiv
deutlich beobachtbaren Abweichungen oder Unterschieden diese in
inferenzstatistischen Verfahren zu dhnlichen Effekten fiithren. Eine
weitere methodische Einschrinkung stellt wie in Teilstudie eins die
Verwendung von Skalen unterschiedlichen Informationsgehalts
dar. Insbesondere hinsichtlich der z.T. beobachtbaren differenziel-
len Effekte der beiden Herkunftsmerkmale ist ebenfalls deren mog-
liche Konfundierung (» = ~.50) fiir die Interpretation der Ergebnisse
nicht unwesentlich. Zugunsten einer Verwendung beider Indikatoren
in den Analysen wird argumentiert, dass es sich bei dem elterlichen
Bildungsstatus in Anlehnung an Bourdieus Konzept des kulturellen
Kapitals (Bourdieu, 1986) echer um manifestierte Bildungserfahrun-
gen der Eltern handelt. Beim soziodkonomischen Status im Sinne der
ISEI-Skala flielen hingegen Faktoren wie das Haushaltseinkommen,
das berufliche Prestige und die berufliche Position der Eltern mit ein,
welche eher als Indikator fiir Faktoren der 6konomischen Kapitalaus-
stattung und der beruflichen Position verstanden wird (Stubbe & Goy,
2013). Die hier berichteten Befunde sprechen gerade aufgrund ihrer
differenziellen Effekte ebenfalls fiir eine solche Sichtweise. Als prob-
lematisch kann prinzipiell zuletzt auch die getrennte Analyse modell-
theoretisch zusammengehérender Faktoren gesehen werden. Dies war
aufgrund der z.T. fehlenden Implementierung entsprechender Soft-
ware-Funktionen fir multipel-imputierte Datensitze in Mplus und
aufgrund der z.T. eigenstindigen Dimensionalitit der Konstrukte
nicht bzw. nur eingeschriankt umsetzbar.

Aus inhaltlicher Sicht ergeben sich bei der Interpretation der Effekte
der Verinderung des Selbstkonzepts auf andere Kovariaten insofern
Einschrinkungen, da in den Modellen allein die Note der zweiten
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Klasse aufgenommen wurde. Es ist davon auszugehen, dass sich in der
Veranderungskomponente des FSK aufgrund von dessen Wechselwir-
kung mit den schulischen Leistungen auch eine Notenverinderung
widerspiegelt. Allerdings zeigen die regressionsanalytischen Befunde
aus der ersten Teilstudie, dass unter gleichzeitiger Kontrolle der Noten
der zweiten und dritten Klasse das FSK einen eigenstindigen Erkli-
rungsfaktor bei der Formation der Erfolgserwartung darstellt. Dies
scheint v.a. in Zusammenhang mit dem elterlichen Attributionsver-
halten und den Zielen zu stehen. Bei der Interpretation der vorlie-
genden Befunde ist zuletzt die geringe Bedeutung der intrinsischen
Motivation fiir die Formation der Erfolgserwartung inhaltlich schwer
zu interpretieren. Hier ist weiterer Forschungs- und Klarungsbedarf
notwendig.






6 Allgemeine Diskussion und Fazit

Ausgehend von einer bilanzierenden Zusammenfassung der zentralen
Kernbefunde werden diese abschlieflend hinsichtlich der zwei formu-
lierten Hauptziele und unter Riickbezug auf die ausgefithrten theore-
tischen Aspekte diskutiert sowie hinsichtlich offener Fragen kritisch
reflektiert. Das Kapitel schliefSt mit einem Ausblick und weiterfithren-
den Forschungsimplikationen.

6.1 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Im Zentrum der ersten Teilstudie stand die Frage nach dem Einfluss
sozialer Herkunftsmerkmale auf die elterliche Erfolgserwartung und
nach der mediierenden Rolle motivationaler und sozial-kognitiver
Wahrnehmungen und Uberzeugungen von Grundschulkindern und
ihren Eltern. Die theoretische Basis bildet ein Teilbereich des erwei-
terten Erwartungs-mal-Wert-Modells nach Eccles (2007), welches in
adaptiver Form auf die Ubergangsentscheidung am Ende der Grund-
schulzeit ibertragen wurde. Das methodische Vorgehen umfasst
deskriptive Auswertungen und die Analyse genesteter multipler line-
arer Regressionsmodelle.

Wie die berichteten Befunde zeigen, geben etwas weniger als die
Hilfte der Eltern (ca. 44%) in der vierten Klasse eine hohe Erfolgs-
erwartung dafir an, dass ihr Kind einen Gymnasialabschluss schaffen
kann. Etwa ebenso viele Eltern (ca. 40%) melden ihr Kind insgesamt
geschen auf einem Gymnasium an, wobei bei etwa 45% der Eltern eine
Empfehlung seitens der Lehrkraft vorliegt. In diesem Fall weist die
tiberwiegende Mehrheit der Eltern (ca. 78%) auch eine hohe Erfolgs-
erwartung auf. Allerdings zeigen die Befunde durchgehend mehr oder
weniger stark ausgeprigte Unterschiede dieser Haufigkeiten zwischen
den Eltern aus den verschiedenen sozialen Herkunftsgruppen auf -
zugunsten von Kindern aus bildungsniheren und sozio6konomisch
privilegierteren Verhiltnissen. Insgesamt gesehen liegen die mittleren



154 6 Allgemeine Diskussion und Fazit

Angaben der verwendeten sozial-kognitiven und motivationalen Fak-
toren sowie die mittleren Angaben der Schulnoten der dritten und
vierten Klasse jeweils eher im oberen Skalenbereich. Allerdings sind
wieder etwa 40 bis 45% der Eltern von einer Gymnasialfihigkeit der
Kinder iiberzeugt (Attribution) und wiinschen sich einen Gymnasi-
alabschluss (Bildungsaspiration/Bildungsziel) bzw. den (Fach)Hoch-
schulabschluss (Berufsausbildungsaspiration) fiir ihr Kind. Bei diesen
Faktoren sind wiederum je nach sozialer Herkunftsgruppe differen-
zielle Tendenzen zugunsten von bildungsniheren und soziockono-
misch besser gestellten Familien erkennbar. Die Regressionsbefunde
bestitigen einige der deskriptiv beobachteten Tendenzen, wobei
die Herkunftseftekte auf die Erfolgserwartung am Ende der vierten
Klasse durch die Kontrolle der verschiedenen Mediatoren (insbeson-
dere FSK, Noten, Attribution, Kontrolliiberzeugung und Ziele) mini-
miert werden kénnen. Im Falle des ISEI-Effekts vollstindig, im Falle
des Bildungsstatus deutlich, allerdings nicht ganz vollstindig. Im Ver-
gleich der verschiedenen Modelle zeichnet sich ein zT. unterschied-
licher Riickgang der beiden Herkunftsindikatoren ab (z.B. Modell II
und Modell ITI). Insgesamt geschen ist unter Kontrolle der Faktoren
aus Modell I gegeniiber Modell VI ein Riickgang der Beta-Koefhzien-
ten von .135 fur den ISEI-Status und .218 fiir den Bildungsstatus der
Eltern zu beobachten. Unter Kontrolle aller Modellvariablen kénnen
Unterschiede in der elterlichen Erfolgserwartung zu ca. 64% erklirt
werden, wobei neben dem Schulabschluss der Eltern deren Attribu-
tion, Berufsausbildungsaspiration, der Note des Vorjahres, die Wahr-
nehmung des kindlichen intellektuellen Potenzials, die Schulabschlus-
saspiration und die Wahrnehmung des kindlichen Arbeitsverhaltens
cine eigenstindige Erklarungskraft der elterlichen Erfolgserwartung
am Ende der Grundschulzeit im Modell zukommt. Die genannten
Befunde sind bei gleichen kognitiven Grundfihigkeiten und bei glei-
chem Geschlecht des Kindes zu beobachten. Dariiber hinaus zeigen
die Ergebnisse der Kontrollmodelle kein wesentlich anderes Bild, wenn
man zusitzlich die elterlichen Wertiiberzeugungen (Instrumentalitit,
Kosten, intrinsischer Wert, Wichtigkeit von Bildung) und die Ein-
gangsvoraussctzungen (Fihigkeitsselbstkonzept, intrinsische Motiva-
tion, extrinsische Motivation, Note Klasse zwei, GY-Aspiration Klasse
2) kontrolliert.
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In der zweiten Teilstudie standen einerseits vertiefende langsschnittli-
che Analysen zur Entwicklung der elterlichen Erfolgserwartung und
des kindlichen Fihigkeitsselbstkonzepts im Zentrum. Andererseits
wurde das Zusammenspiel ausgewihlter Faktoren kindlicher und elter-
licher Einschitzungskomponenten mit sozialen Herkunftsmerkmalen
analysiert. Das methodische Vorgehen umfasst neben einer Vielzahl an
deskriptiven Analysen die Schitzung acht latenter Wachstumskurven-
modelle des kindlichen FSK unter schrittweiser Aufnahme modellthe-
oretischer Kovariaten und der sozialen Herkunftsmerkmale.

Die deskriptiven Analysen zum Ausgangsniveau und zum Entwick-
lungsverlauf der elterlichen Erwartungshaltung von der zweiten zur
vierten Klasse zeigen sowohl sozialschichtspezifische Unterschiede in
der Hohe der anfinglichen Erfolgserwartungen zugunsten bildungs-
niherer und soziookonomisch privilegierterer Elterngruppen auf, als
auch Unterschiede in der Stabilitit der Erwartungshaltungen von der
zweiten bis zur vierten Klasse. Eltern mit (Fach)Hochschulabschluss
aus der oberen Statusgruppe geben demnach schon zu Beginn der
Grundschulzeit eine positivere Einschatzung fiir einen spateren erfolg-
reichen Gymnasialbesuch ihres Kindes an (zu ca. 50 bis 60% gegeniiber
20% bis 30% bei den anderen Elterngruppen). Diese vergleichsweise
héheren Erfolgserwartungen konnen auch im Verlauf der Grundschul-
zeit offenbar hiufiger aufrechterhalten werden. Kommt es dennoch zu
einem Absinken der Erwartungshaltung, gelingt es sozial privilegier-
teren Elterngruppen haufiger, diese bis zur vierten Klasse wieder zu
steigern. Es konnte gezeigt werden, dass diese Tendenz — zumindest
bezogen auf die Statuszugehérigkeit nach dem ISEI - offenbar wenig
bis kaum in Zusammenhang mit einer vorherigen Anderung der Leis-
tungstendenz (> oder < 2.33) steht. Diese scheint jedoch fiir die Hohe
der Erfolgserwartung am Ende der vierten Klasse je nach Herkunfts-
gruppe unterschiedlich ausschlaggebend zu sein. Die Notentendenz
andert sich bei absteigender Statusgruppe hiufiger und die Kinder
aus Familien dieser Gruppierungen weisen insgesamt geschen schon
zu Beginn der Schulzeit und deren Verlauf haufiger niedrigere Noten
und ein hiufigeres Absinken der Noten in der Grundschulzeit auf.
Insgesamt geschen bleibt die Erfolgserwartung bei ca. 75% der Eltern
von der zweiten bis zur vierten Klasse in ihrer Grundtendenz (gut vs.
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unsicher/niedrig) stabil und es sind nur bei ca. 15% der Eltern Verin-
derungen nach oben bzw. bei ca. 10% der Eltern Veranderungen nach
unten zu beobachten. Beziiglich der motivationalen Schiilermerkmale
ist ein Absinken der mittleren intrinsischen und extrinsischen Moti-
vation sowie des FSK feststellbar, wobei dies in stirkerem Ausmafd auf
die beiden letztgenannten Faktoren zutrifft. Die sozialen Herkunfts-
merkmale spielen dabei — soweit aus den Befunden ableitbar — nur
beim Anfangsniveau des FSK eine Rolle (hier wird nur der Effeke des
ISEI signifikant), nicht jedoch fiir die extrinsische und intrinsische
Motivation. Allerdings scheint es Unterschiede in der Verinderung
der Schiilermerkmale zu geben (hier nur in Abhingigkeit des elterli-
chen Bildungsstatus). Die Befunde der LGC-Modelle zeigen dariiber
hinaus die Bedeutung der Verinderung des FSK fur die Erfolgserwar-
tung der Eltern in der vierten Klasse auf — auch unter Kontrolle des
Effekts der Eingangsleistungen. Von den berticksichtigten elterlichen
Einschitzungskomponenten erweisen sich offenbar die Einschitzung
des intellektuellen Potenzials und der elterlichen Kontrolliiberzeu-
gungen als eigenstindige Pradiktoren fur die Erfolgserwartung der
Eltern am Ende der vierten Klasse. Mediatoreffekte zeigten sich in den
LGC-Modellen 5a-5d unter Kontrolle der anderen Faktoren hingegen
nur fiir die Verinderung des FSK (einmal beim Zusammenhang zwi-
schen Noten und Erfolgserwartung und einmal beim Zusammenhang
der Noten auf die Wahrnehmung des kindlichen Arbeitsverhaltens)
und fiir die elterliche Kontrolliiberzeugung (beim Zusammenhang des
Bildungsstatus mit der elterlichen Erfolgserwartung).

6.2 Zusammenfassende Diskussion der Kernbefunde
und offene Fragen: Zur Bedeutung des
Erwartungs-Wert-Ansatzes bei der Analyse
sozialer Mechanismen im Langsschnitt

Abschlieflend stellt sich die Frage nach der Interpretation und (kriti-
schen) Reflexion dieser Befunde bezogen auf die eingangs dargestell-
ten theoretischen Bezugslinien sowie dem Erkenntnisgewinn hinsicht-
lich der formulierten Fragestellungen aus Punkt 4.
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6.2.1 Wird der Einfluss der sozialen Herkunft auf die
Erfolgserwartung mediiert Gber Faktoren der kindlichen
Motivation und elterlicher Situations-Wahrnehmung?

Bezogen auf dic aufgestellten Fragestellungen lisst sich Folgendes
festhalten.

Unterschiede in den elterlichen Erfolgserwartungen nach SES

Die empirischen Analysen haben - wie modelltheoretisch erwartet -
einen Effeke der soziokulturellen Faktoren auf die Erfolgserwartung
am Ende der Grundschulzeit aufgezeigt. Dartiber zeichneten sich in
Bezugauf die hier verwendeten Herkunftsindikatoren Schulabschluss
der Eltern und ISEI-Status differenzielle Unterschiede je untersuchter
Variable bzw. untersuchtem Mediationsprozess heraus. Wenngleich der
Bildungsstatus im Kontext der regressionsanalytischen Befunde durch-
wegs den starkeren Effeke auf die Erfolgserwartung erzielte, zeigen die
Befunde auch je nach kontrollierten Zusatzfaktoren einen differenziell
unterschiedlichen Riickgang der Herkunftseffekte auf die Erfolgser-
wartung auf (stirkerer Riickgang des ISEI-Effekt unter Kontrolle der
kindlichen Merkmale in Modell III, ansonsten vergleichsweise stirke-
rer Riickgang des Bildungsstatus-Effekts).

Wenngleich in diesem Zusammenhang die Korrelation beider Indika-
toren die Interpretation und Einordnung dieser Tendenzen erschwert,
wurde aus theoretischer Sicht argumentiert, dass in diesen differenziel-
len Effekten, die hier beobachtet werden konnten, offensichtlich unter-
schiedliche Dimensionen der soziokulturellen Herkunft zum Tragen
kommen. Demnach gilt in der empirischen Bildungsforschung der
Bildungsstatus der Eltern gemessen am héchsten Schulabschluss im
Haushalt als Indikator fiir das institutionalisierte (und inkorporierte)
kulturelle Kapital (Bourdieu, 1986). Die relative berufliche Position
(ISEI-Status) der Eltern wird hingegen als Indikator fiir Faktoren
wie Einkommensverhaltnisse, soziale Macht und Anerkennung ver-
standen, d.h. u.a. als Indikator fiir 6konomisches Kapital (Maaz et
al., 2006). Eine genauere Differenzierung der Herkunftsindikatoren
erscheint daher fiir weitere Analysen durchaus gewinnbringend (sofern
dies iberhaupt moglich ist; interessante Anhaltpunkte hierfir finden
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sich beispielsweise bei Stubbe und Goy, 2013). In den hier berichteten
Befunden war tendenziell der ISEI-Status eher mit dem kindlichen
Fihigkeitsselbstkonzept und der Elterneinschitzung des kindlichen
Arbeitsverhaltens assoziiert. Der Bildungsstatus der Eltern wies dage-
gen cinen grofleren Zusammenhang mit der kindlichen extrinsi-
schen Motivation und den kindlichen Schulleistungen sowie mit der
elterlichen Erfolgserwartung, der Einschitzung des intellektuellen
Potenzials der Kinder, der beiden Faktoren der Situationsinterpreta-
tion und mit den elterlichen Bildungszielen auf. Eine mégliche Erkla-
rung wire darin zu schen, dass Eltern mit einem hohen ISEI-Wert auf-
grund ihrer beruflichen Position besonderen Wert auf Faktoren legen,
die cher in Zusammenhang mit Disziplin und Selbstzutrauen stehen.
Eltern mit hoherem Bildungsstatus hingegen sind womdglich auf-
grund ihrer eigenen Erfahrungen mit den Anforderungen des Schul-
systems mehr vertraut und zeigen mitunter dadurch einen grofieren
Einfluss auf die konkreten schulischen Lern- und Leistungsfaktoren
der Kinder bzw. weisen ein hoheres Zutrauen in die eigenen Unterstiit-
zungsmoglichkeiten und die kindlichen Fahigkeiten sowie anspruchs-
vollere Bildungsziele auf.

Mediierende Rolle der modelltheoretischen Variablen

Aufgrund einiger methodischer Einschrinkungen war es nicht mog-
lich, alle angenommenen mediierenden Prozesse bei der Formation der
Erfolgserwartungder Eltern am Ende der Grundschule addquat in den
multivariaten Analysen zu beriicksichtigen. Beziiglich der hier unter-
suchten mediierenden Effekte liefern die vorgestellten Befunde jedoch
Hinweise auf einen komplexeren Vermittlungsprozess sozialer Her-
kunftsmerkmale auf die Erfolgserwartung. Sowohl in den regressions-
analytischen Ergebnissen, als auch in den Ergebnissen der latenten
Wachstumskurvenmodelle zeigen sich u.a. unter Kontrolle der bis-
herigen schulischen Leistung des Kindes, deren bisheriger Selbst-
einschitzung, sowie der elterlichen Wahrnehmung, Interpretation
und Kontrolliiberzeugung fiir das Kind keine direkten Herkunfts-
effekte mehr auf die Erfolgserwartungam Ende der vierten Klasse. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass diese damit vollstindig aufgeklirt sind. Es
erscheint naheliegend, dass sich iiber Faktoren, die hier nicht bertick-
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sichtigt wurden (z.B. Noten Klasse 4, Empfehlung, Erfolgserwartung
in der zweiten und dritten Klasse) sozialschichtspezifische Mechanis-
men wirken. Die vorliegenden Befunde zeigen jedoch noch weiteren
Forschungsbedarf in diese Richtung auf. Aufferdem kann festgehalten
werden, dass sich zumindest die Grundannahmen des Eccels-Modells
auch empirisch bewihrt haben — zumal wenn bedacht wird, dass einige
Modellfaktoren in den Analysen nicht berticksichtigt wurden (sozi-
ale Norm, affektive Erfahrungen). Damit kann beispielsweise die viel-
fach angenommene Briickenhypothese unterstiitzt werden, wonach
die Schulleistungen der Kinder in Form von Durchschnittsnoten in
den Hauptfichern zumindest in der dritten Klasse einen Einfluss auf
die Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit haben.

Allerdings zeigen die differenzierteren Befunde der LGC-Modelle
auf, dass die einzelnen angenommenen Mediationspfade des theore-
tischen Analysemodells nach Eccels nicht immer mit den empirisch
gefundenen Zusammenhingen tibereinstimmen. Bezogen auf den
Noteneffekt beispiclsweise zeigt sich in LGC Modell 5a theoriekon-
form, dass der Herkunftseffekt auf die Erfolgserwartung teilweise tiber
die Noten vermittelt wird. Diese beeinflussen wiederum die Verinde-
rung des kindlichen FSK, welches selbst wiederum einen Effekt auf
die Erfolgserwartung aufweist. Allerdings zeigen die Modellbefunde
— entgegen der theoretischen Annahmen — keinen Effekt der sozialen
Herkunftsmerkmale auf die Wahrnehmung des intellektuellen Poten-
zials und des Arbeits- und Sozialverhaltens durch die Eltern mit Aus-
nahme der Kontrolliberzeugung. Damit kann — zumindest fiir die
hier genannten Faktoren — nicht von mediierenden Effekten ausge-
gangen werden. Gleichzeitigist jedoch in den multivariaten Analysen
ein Einfluss der elterlichen Wahrnehmung des intellektuellen Poten-
zials, der Kontrolliiberzeugung und Attribution sowie der elterlichen
Bildungsziele zu beobachten. Diesen Faktoren kommt damit offenbar
eine nicht zu unterschitzende Rolle bei der Formation der elterlichen
Erfolgserwartung unabhingig von sozialen Herkunftseffekten zu. Da
jedoch alle diese Komponenten (mit Ausnahme der Bildungsaspira-
tionen) allein aus der vierten Klasse beriicksichtigt wurden, ist nicht
geklirt, inwiefern nicht doch sozialschichtspezifische Prozesse oder
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andere Wechselwirkungen im vorangegangenen Verlauf der Grund-
schulzeit wirksam geworden sind. Dies ist in weiteren Analysen zu
kliren — Anhaltspunkte finden sich bereits fir den Zusammenhang
von Bildungsstatus und Kontrolliberzeugung der Eltern.

Bedeutung der Ziele der Eltern fiir das Kind als Mediator

Eine dritte Fragestellung fokussierte die Rolle der elterlichen Bildungs-
ziele bei der Formation der Erfolgserwartung. Dabei zeigte sich in den
regressionsanalytischen Befunden ein eigenstindiger Effekt: sowohl
fur die elterlichen Berufsausbildungsziele, als auch etwas geringer aus-
fallend fiir die elterliche Gymnasialaspiration. Bemerkenswerterweise
zeigten sich diese Effekte auch unter Kontrolle der Leistungen, des
FSK, der extrinsischen und intrinsischen Motivation der zweiten und
dritten Klasse, der Gymnasialaspirationen der Eltern aus der zweiten
Klasse sowie den wertbezogenen Faktoren. Die eingangs vorgestellten
Handlungsmodelle der werterwartungstheoretischen Theorien unter-
scheiden sich wie aufgezeigt u.a. offenbar dahingehend voneinander,
wie sie die Zielkomponente theoretisch verorten und welcher Stellen-
wert dieser im Modell zukommt. Die vorliegenden Befunde bestiti-
gen damit cher die Annahmen des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-
modells nach Eccles, wonach die Ziele der Eltern zwar auch von der
Wertkomponente als beeinflusst angenommen werden, jedoch einen
cigenstindigen Effeke auf die elterliche Erfolgserwartung aufweisen.
Die hier vorgenommene Operationalisierung mittels schulischer und
ausbildungsbezogener Wiinsche der Eltern ist dartiber hinaus fir die
vorliegende Diskussion insofern relevant, da dies eine oftmals verwen-
dete Operationalisierungsform idealistischer Aspirationen im Kon-
text soziologischer Ubergangsforschung darstellt. Wenn sich die hier
berichteten Befunde in folgenden Untersuchungen replizieren lassen,
ist mit der Anwendung des Eccles-Modells ein interessanter Ankniip-
fungspunke fur die Frage der differenziellen Rolle idealistischer und
realistischer Aspirationen einerseits gegeben. Andererseits wiirde dies
implizieren, dass die lingerfristigen Ziele, wie sie im Eccles-Modell
theoretisch aufgefasst wurde, eine Komponente darstellen, die den
Einfluss wertbezogener Faktoren auf die Erfolgserwartung mediiert.
Damit verbunden ergibe sich die Frage nach dem Grad der (angenom-
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menen) Unabhingigkeit der wert- und erwartungsbezogenen Fakto-
ren, die in frithen Varianten des Eccles-Modells angenommen wird
(siehe hierzu auch Trautwein et al., 2012).

Allerdings muss an dieser Stelle einschrinkend erwihnt werden, dass
cine Teil-Annahme des Analysemodells nicht bestitigt werden konnte.
Demnach weisen entgegen der modelltheoretischen Annahmen die
elterlichen Wahrnehmungs- und Interpretationskomponenten unter
Beriicksichtigung der Ziele im Regressionsmodell einen eigenstindi-
gen und damit direkten Effekt auf die Erfolgserwartung am Ende der
vierten Klasse auf. Dies weist umso mehr auf die auch herkunftsunab-
hingige Bedeutsamkeit der mediierenden elterlichen Faktoren bei der
Formation von Erfolgserwartungen hin.

6.2.2 Wie entwickeln sich elterliche Erfolgserwartungen und
fahigkeitsbezogene Uberzeugungen der Kinder im Laufe
der Grundschulzeit?

Das zweite Hauptziel dieser Arbeit stellt die Frage nach den (sozial-
schichtspezifischen) Entwicklungsverliufen kindlicher Selbstiiber-
zeugungen und elterlicher Erfolgserwartungen im Laufe der Grund-
schulzeit dar und inwiefern hier sozial-kognitive Faktoren elterlicher
Situationseinschitzungen relevant werden.

Entwicklung der Erfolgserwartung in der Grundschulzeit

Die vorgestellten deskriptiven Befunde zur Entwicklung der elterlichen
Erfolgserwartung fiir den erfolgreichen Gymnasialbesuch ihres Kindes
ergeben, dass sich bei der Mehrheit der Eltern keine gravierende Ver-
anderung der Erfolgserwartung tiber die Zeit nachweisen lasst, auch
wenn sich die Schulnoten der Kinder im Laufe der Grundschulzeit
verindert haben. Allerdings scheint es sowohl zu Beginn (Klasse 2)
als auch am Ende der Grundschulzeit (Klasse 4) herkunftsabhingige
Unterschiede in der Hiufigkeit hoher Erfolgserwartungen zu geben.
Andert sich im Laufe der Grundschulzeit die Erfolgserwartung doch,
sind wiederum herkunftsabhingige Unterschiede in einer spiteren
Korrektur nach oben zu beobachten. Gleichzeitig weist die Note der
dritten Klasse in den Regressionsmodellen einen eigenstindigen Effekt
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auf die Erfolgserwartung am Ende der vierten Klasse hin. Dies hat sich
so in den LGC-Modellen fiir die Zweitklassnoten nicht gezeigt. Eine
naheliegende Erklirung wire die Form der Zeugnisse, welche in der
zweiten Klasse zum Zeitpunkt der Erhebung in ausformulierter schrift-
licher Form vorlagen und daher die Eltern diese Notenriickmeldung
moglicherweise weniger eindeutig wahrgenommen haben. Dartiber
hinaus sind herkunftsspezifische Unterschiede im Eingangsniveau der
Schulnoten und deren Stabilitit {iber die Zeit beobachtbar. Wenn-
gleich unter Vorbehalt lassen sich die Ergebnisse sowohl dahingehend
interpretieren, dass sozial privilegiertere Eltern bereits zu Beginn der
Schulzeit hohere Erfolgserwartungen fiir das Gymnasium aufweisen,
als auch, dass deren Kinder hiufiger gute Noten erzielen als ihre Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler anderer Herkunftsgruppen. Wenn es also
diesen Eltern und ihren Kindern haufiger gelingt, ihre ohnehin schon
héheren Erwartungen und Noten stabil hoch/gut zu halten bzw. nach
oben zu korrigieren, dann ist es nicht verwunderlich, dass diese Eltern
am Ende der Schulzeit eine hohere Erfolgserwartung aufweisen. Inte-
ressant wird die Frage nach den Herkunftseffekten also bei einer Ver-
inderung der Noten nach unten im Laufe der Grundschuljahre. Hier
ist weiterer Forschungsbedarf notwendig.

Insgesamt gesehen konnen die Befunde aber auch als Framing- Effekee
der Eltern interpretiert werden, was die Frage nach der Angemessen-
heit der Unterstellung einer allgemeinen Giiltigkeit werterwartungs-
theoretischer Abwigungen fir alle Elterngruppen aufwirft, worauf
auch die Befunde von Trautwein und Kollegen (2012) und Jonkmann
und Kollegen (2010) hindeuten.

Entwicklung kindlicher Selbstiiberzeugungen und Motivation in der
Grundschulzeit

Die kindliche Perspektive ist in dieser Arbeit — abgesehen von den
schulischen Leistungen — in Form von selbstberichteten motivationa-
len und fahigkeitsbezogene Angaben der Schiilerinnen und Schiiler
berticksichtigt worden. Dabei wurde angenommen, dass es sich bei
den genannten Faktoren um zeitvariable Komponenten handelt . Die
Befunde der deskriptiven und multivariaten Analysen bestitigen diese
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Annahme fiir das FSK und die extrinsische Motivation, wobei hier
insgesamt geschen ein Absinken tiber die Zeit beobachtbar ist. Fiir
das FSK lassen sich dartiber hinaus herkunftsspezifische interindividu-
elle Unterschiede im Eingangsniveau und Ausmaf dieses Riickgangs
von der zweiten bis zur vierten Klasse feststellen. Fiir die intrinsische
Motivation lassen sich die genannten Tendenzen nicht in gleichem
Ausmalf$ beobachten, was nur teilweise mit der berichteten Befundlage
aus Abschnitt 3.2.2 zu vereinbaren ist, wenngleich eine Vergleichbar-
keit stark eingeschranke ist. Interessante Anhaltspunkte bietet in die-
sem Zusammenhang die weiterfithrenden Fragen nach dem Grad der
lingsschnittlichen (Un-)Abhingigkeit von intrinsischer Motivation
und Schulnoten einerseits (Weidinger et al., 2015) sowie von extrinsi-
scher Motivation, intrinsischer Motivation und dem FSK andererseits.

In jedem Fall erscheinen hierzu noch weiterfithrende Analysen sinnvoll
und notwendig. Bezogen auf den Zusammenhang mit der Schulnote
ergibt sich fiir das FSK ein positiver Effekt der Note der zweiten Klasse
— sowohl auf das mittlere FSK in der zweiten Klasse, als auch auf das
Ausmaf$ des Absinkens des FSK iiber die Zeit (unter Kontrolle der
Herkunftsindikatoren und der Erfolgserwartung). Das heifit, je hoher
die anfingliche Note der Kinder, desto hoher ist ihr FSK in der zweiten
Klasse bereits und desto geringer sinkt offenbar deren FSK im Laufe
der Grundschulzeit. Erklaren lisst sich dies auch aufgrund einer her-
kunftsabhingigen Eingangsleistung und Leistungsentwicklung im
Laufe der Grundschulzeit, wenngleich die vorliegenden Analysen auch
auf einen dariiber hinaus gehenden Effekt des FSK hinweisen.

Einfluss der Schiilermerkmale und ihrer Entwicklung auf die elterli-
che Erfolgserwartung am Ende der Grundschulzeit

Zuletzt soll die Frage nach den Effekten der Schiilermerkmale und
ihrer Entwicklungauf die Erfolgserwartungam Ende der Grundschul-
zeit erortert werden. Hier stand die Analyse des FSK im Zentrum, da
in den vorangegangenen Analysen allein die extrinsische Motivation
einen Effekt auf die Erfolgserwartung zeigte, welcher wiederum offen-
bar vollstindig von den Drittklassnoten mediiert wurde. Bedenkt man
dariiber hinaus den stirkeren Anstieg der extrinsischen Motivation bei
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Kindern aus sozial weniger privilegierteren Elternhdusern im Laufe
der Grundschulzeit, erscheint es plausibel, dass sich hier offenbar die
ungleiche schulische Leistung tiber die Zeit in der Lernmotivation der
Kinder niederschligt. Damit handelt es sich méglicherweise im wei-
testen Sinne um die Beobachtung rein primirer Effekte nach Boudon

(1974).

Fiir das FSK zeigt sich demgegeniiber auch unter Kontrolle der Schul-
leistungen der zweiten und der dritten Klasse ein signifikanter Einfluss,
welcher allerdings hauptsichlich von einer Verinderung des FSK aus-
zugehen scheint. Interessant ist an dieser Stelle der Befund, dass unter
Kontrolle der Herkunftsmerkmale die zunichst negative Wechselbe-
zichung zwischen Ausgangsniveau und Ausmafl der Veranderung des
FSK - die sich auch in anderen Studien zeigte — unter Kontrolle der
Erfolgserwartung der Eltern verschwindet. Dies kann als erster Anhalt-
punke dafir gedeutet werden, dass das FSK moglicherweise eine Art
Schnittstelle zwischen primiren und sekundiren Effekten darstellt.
Das FSK wird zwar von der Schulleistung im Verlauf der Grundschul-
zeit jedoch auch von der spiteren Erwartungder Eltern, wie erfolgreich
ihr Kind an einer weiterfithrenden Schulform sein wird, beeinflusst.
Allerdings bleibt unklar, wie diese Wechselwirkung zu verstehen ist. Es
wire denkbar, dass die (relativ konstant bleibenden) Erwartungen der
Eltern zu Beginn der Schulzeit einen Einfluss auf die Hohe und Ent-
wicklung des kindlichen Selbstbildes im Laufe der Schulzeit aufweisen.
Hierfiir wiirden bereits einige empirische Belege sprechen (Gniewosz
etal,,2012; Yamamoto & Holloway, 2010). Auch zeichnet sich ab, dass
besonders fiir die Gruppe derjenigen Kinder, bei denen ein deutlicher
Abfall der Leistungen tiber die Zeit beobachtbar ist, weiterfithrende
Analysen notwendig erscheinen, da sich hier die eigentlich sekundiren
Effekte am deutlichsten zeigen miissten.

Beziiglich der Rolle mediierender Prozesse konnte fir den Einfluss des
FSK auf die Erfolgserwartung kein Effekt der elterlichen Wahrneh-
mungen und der Kontrolliiberzeugung festgestellt werden. Allein die
Einschitzung des kindlichen Arbeitsverhaltens am Ende der vierten
Klasse scheint auch vom Entwicklungsverlauf des FSK abzuhingen.
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Da dieses jedoch keinen eigenstindigen Effekt auf die Erfolgserwar-
tungin den Berechnungen erzielte, ist hier auch nicht von einem Medi-
ationsprozess auszugehen. Damit bleibt die Frage offen, wie genau sich
die kindlichen Selbstiiberzeugungen auf die elterlichen Erwartungs-
haltungen auswirken. Dies muss nicht zwingend als Widerlegung der
Eccels schen Modellannahmen interpretiert werden, da es in den
LGC-Analysen cinige Faktoren gibt, die nicht berticksichtigt wurden
(z.B. der Entwicklungsverlauf der Schulnoten oder die anfingliche
Erfolgserwartung). Es zeigt aber in jedem Fall auf, welche methodi-
schen und theoretischen Herausforderungen damit verbunden sind,
vermittelnde Mechanismen und Prozesse zu analysieren.

6.3 Abschliefendes Fazit und Ausblick: Implikationen
fur weiterfihrende Forschung

Welche Schlussfolgerungen lassen sich damit fiir die eingangs formu-
lierte Problemstellung zichen und welche Implikationen fiir weiter-
fihrende Forschung ergeben sich daraus?

Zunichst hat sich die Annahme einer konzeptuellen Trennung primérer
leistungsbezogener und sekundirer entscheidungsbezogener Fakto-
ren als geeignetes Modell in vielen Untersuchungen erwiesen (Maaz
et al., 2006). Beriicksichtigt man jedoch die zeitliche Dimension,
erscheint die Lage etwas komplexer und es muss davon ausgegangen
werden, dass sich diese beiden sozialschichtspezifischen Prozesse tiber
die Zeit gegenseitig beeinflussen (Ditton, 2007b; Kleine et al., 2009).
Hier wird hiufig auf Brickenhypothesen zuriickgegriffen, die jedoch
selbst oftmals nicht untersucht werden. Die Ergebnisse der vorliegen-
den Arbeit liefern z.T. Anhaltspunkte fiir die Plausibilitit mancher
dieser Hypothesen (beispielsweise, dass die elterliche Erfolgserwar-
tung von einer vorangegangenen Anderung der kindlichen Leistung
beeinflusst wird und dass es sich bei der Entwicklung der Erfolgserwar-
tung um ecinen prinzipiell zeitvariablen Prozess handeln kann). Dies
schlieft an die Uberlegungen von Jackson und Kollegen (2007) zu den
Entscheidungen vor der eigentlichen Entscheidung an (early choices).
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Das Eccles Modell hat sich insgesamt geschen hinsichtlich der Bedeu-
tung der angenommenen Modellkomponenten als geeignetes theore-
tisches Modell erwiesen, wenngleich es sich nicht in jeder Hinsicht
bewihrt hat (zumindest in der iibertragenen Version). Aufgrund der
enormen Komplexitit wird eine Uberpriifung der Annahmen in einer
Art Gesamtmodell wohl auch nicht méglich sein, weshalb es in Ein-
klang mit dem konzeptuellen Verstindnis der Autoren (siche Eccles &
Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000) cher als eine Art Rahmen-
konzept angesechen werden muss. Es bietet jedoch den Vorteil, dass es
die gleichzeitige Berticksichtigung zweier Akteurperspektiven ermog-
licht, was fiir die Analyse der Vermittlungsmechanismen zwischen
familidren, sozialstrukturellen Faktoren und kindlichem Bildungs-
erfolg unerlasslich ist.

Allerdings zeigt sich auch — dhnlich zu Befunden zur schulischen Leis-
tung und Leistungsentwicklung (Erikson, Goldthorpe, Jackson, Yaish
& Cox, 2005) — dass bereits zu Beginn der Schulzeit sozialschichtspe-
zifische Unterschiede im Ausgangsniveau der Erfolgserwartungen und
des kindlichen Selbstbildes zu beobachten sind, und dass sich bei vie-
len Eltern diese Erfolgserwartungen (und die schulischen Noten) in
der Grundschulzeit offenbar nicht so haufig einschneidend verindern,
wie zu erwarten gewesen wire. Damit wird die Frage aufgeworfen,
ob die Annahme gleicher modelltheoretischer Wirkmechanismen fuir
alle Elterngruppen haltbar ist und welche Bedeutung auch un- oder
vorbewusst ablaufenden Situations- und Handlungsdeutungen sowie
emotionalen Komponenten in menschlichen Entscheidungsprozessen
zukommt (Saalfeld, 2017; Gourgé, 2001; Esser, 2005; Lehmann-
Waffenschmidt, Roth & ThiefSen, 2008). Hier wiirden sich fiir wei-
tere Analysen Annahmen des Modells der Frame-Selection (Esser,
2011; Kroneberg, 2014) als vielversprechende theoretische Aus-
gangsbasis anbicten. Eine weitere interessante und disziplintibergei-
fend angelegte Perspektive wird beispielsweise auch in den Arbeiten
von Schiilein (2018; Schiilein & Mozetic, 2012) eréffnet. Ohne eine
theoretische Einordnung vornechmen zu wollen, scheint die Anwen-
dungvon RC-Heuristiken wie die WET alleine moglicherweise nicht
angemessen, solche Unterschiede erkliren zu konnen. Weiterhin ist in
den Blick zu nehmen, welche Rolle den leistungsbezogenen affektiven
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und psychosozialen Komponenten der Kinder selbst bei der Genese
sozial stratifizierter Bildungsentscheidungen zukommt. Nicht zuletzt
erscheint es gerade vor dem Hintergrund des schulischen Bildungs-
auftrages interessant zu reflektieren, was genau unter schulischer Leis-
tung verstanden werden kann (siche Elsisser, in Druck) und welchen
Stellenwert cine woméglich (priventiv wirkende) Vermittlung fach-
tibergreifender Reflexions- und Regulationskompetenzen in institu-
tionalisierten Lern- und Leistungskontexten einnimmt.

Aber selbst wenn man bei einem WET-Paradigma bleibe, ist die ange-
nommene Unabhingigkeit beider Modellkomponenten voneinander
und deren universell angenommene Einflussbeziechung fiir alle Eltern-
gruppen fraglich, worauf auch beispielsweise Befunde von Trautwein
und Kollegen (2012) hinweisen. Eine Analyse ungleichheits-
generierender Mechanismen im Sinne der eingangs vorgestellten sozial
mechanismischen Idee erscheint im Hinblick auf die hier gefundenen
Anbhaltpunkte durchaus sinnvoll, v.a. durch den sich dadurch explizit
ergebenden diszipliniibergreifenden Forschungszugang (wie am Bei-
spiel der unterschiedlichen modelltheoretischen Ausdifferenzierung
der Zielkomponente ersichtlich wurde). Allerdings kann aufgrund der
2T. kleinteiligen Effekte und der vergleichsweise hohen Komplexitit
der Wechselwirkungen untereinander im Zeitverlauf die Frage nach
der praktischen Relevanz dieser Befunde und solch eines Vorgehens
allgemein aufgeworfen werden (bedenkt man z.B. die z. T reche sta-
bile Tendenz der Erfolgserwartung und der Note im Laufe der Grund-
schulzeit). Dies verdeutlicht, dass die Analyse vermittelnder Prozesse
und Mechanismen letztlich einen Abwigungsprozess zwischen inhalt-
licher Komplexitit und gewonnenem Informationsgehalt impliziert.
Will man lingerfristig auch allgemeinere Mechanismen identifizieren,
erscheint mindestens eine Erweiterung des methodischen Zugangs
sinnvoll (z.B. im Sinne eines mixed-methods Ansatz oder der Anwen-
dung sozialer Netzwerkanalysen und agentenbasierter Modelle; siche
auch Boero & Squazzoni, 2016; Stolz, 2016; Tufte, 2010). Dariiber
hinaus ist es mit einigen Herausforderungen verbunden, diese Prozesse
empirisch zu iberpriifen, da damit oftmals bestimmte Anforderungen
an die Struktur des Analysedatensatzes, der Analysemethoden und den
modelltheoretischen Annahmen verbunden sind.
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Nimmt man jedoch — bei allen Inkonsistenzen und uneinheitlichen
Positionen innerhalb dieses Ansatzes — den Grundgedanken der
mechanismischen Debatte ernst, gegenstandsbezogene allgemeinere
Wirkmechanismen zu identifizieren, erscheint es notwendig, zunichst
einmal entsprechende Variablen zu identifizieren, die hierbei bedeut-
sam sein konnten. Wie die Befunde dieser Arbeit aufzeigen, stellt ganz
besonders ein diszipliniibergreifendes Vorgehen einen vielversprechen-
den Weg dar, solche Anhaltpunkte zu finden.
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Interkorrelationen der Variablen aus Fragestellung 2°
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Tabelle A 3: Ergebnisse der Messinvarianztestungen Fahigkeitsselbstkonzept

KI. 2-KI. 42
KONFIGURALE I. SCHWACHE . STARKE |. STRIKTE |.
X2(df)  749.837 (172) 766.664 (184) 784.653 (194) 7768.940 (211)
CFI 979 .979 .978 722
TLI 974 .976 .976 723
AIC 174988.652 174981.479 174979.468 181929.755
BIC 175390.410 175322.973 175270.743 182135.656
Adj. BIC 175136.308 175106.987 175086.519 182005.429
RMSEA .055 .053 .052 179
SRMR  .023 .023 .024 .225
2n=1116, gepoolte Koeffizienten
Tabelle A 4: LGC-Modell 1 Fahigkeitsselbstkonzept?
Koeffizient S.E. Est./S.E. p
MEANS*
interc* 3.343 .023 142.281 .000
linear* -.053 .012 -4.267 .000
VARIANCES*
interc* .188 .018 10.511 .000
linear* .035 .008 4.171 .000
INTERC WITH LINEAR -.015 .010 -1.479 139
R-SQUARE
Selbstkonzept KI. 2 613 .050 12.367 .000
Selbstkonzept KI. 3 .594 .021 28.933 .000
Selbstkonzept KI. 4 .726 .048 15.212 .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten



8 Anhang 197
Tabelle A 5: LGC-Modell 2 Fahigkeitsselbstkonzept®
Koeffizient M (SE) R? (SE) p(R) B SE(B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE -.264 .086 -3.060 .002
INTERCEPT 7.328 (.365) .046 (.020) .022
UV: ISEI .106 .046 2,303  .021
Bildungsstatus .027 .049 .550 .583
Geschlecht -.103 .040 -2.564 .010
KFT 127 .044 2.889 .004
SLOPE (linear) -.636 (.164) .065 (.026) .013
UV: ISEI .054 .058 925 .355
Bildungsstatus 117 .057 2.057 .040
Geschlecht -.036 .049 -.725 468
KFT 179 .045 4.007 .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten
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Tabelle A 6: LGC-Modell 3 Fahigkeitsselbstkonzept®

Koeffizient M (SE) R? (SE) p(R) B SE(B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE .378 .249 1.519 .129
INTERCEPT 8.251 (.433) .063 (.025) 010
UV: ISEI 118 .051 2.297 .022
Bildungsstatus .031 .055 .562 .574
Geschlecht -.146  .041 -3.520 .000
KFT 133 .050 2.653 .008
SLOPE (linear) -1.601 (.345) .342 (.090) .000
UV: ISEI 126 135 931 .352
Bildungsstatus .265 128 2.071 .038
Geschlecht .054 .056 977 .328
KFT 416 .068 6.140 .000
ERFOLGSERWARTUNG GY KL. 4 2.616 (1.787) .634 (.101) .000
UV: Intercept .058 .189 .307 .759
Slope .710 .170 4.188 .000
ISEI .055 .103 .538 .590
Bildungsstatus .091 119 767 443

2n=1116, gepoolte Koeffizienten
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Tabelle A 7: LGC-Modell 4 Fahigkeitsselbstkonzept®

Koeffizient M (SE) R? (SE) p(R) B SE(B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE .243 .342 .708 479
INTERCEPT 6.289(.523) .179(.039) .000
UV: ISEI .077 .052 1.499 134
Bildungsstatus -.035 .053 -.658 .510
Note KI. 2 .381 .050 7.638 .000
Geschlecht -.142 .040 -3.560 .000
KFT .002 .053 .030 .976
SLOPE (linear) -4.668 (.978) .611(.182)  .001
UV: ISEI .062 134 463 .644
Bildungsstatus .163 126 1.294 196
Note KI. 2 .586 .168 3.483 .000
Geschlecht .059 .059 .990 322
KFT 211 101 2.090 .037
ERFOLGSERWARTUNG KL. 4 2.639 (3.378) .634(.111) .000
UV: Intercept .043 193 221 .825
Slope .704 379 1.855 .054
ISEI .056 .104 .540 .589
Bildungsstatus .091 131 .693 .488
Note KI. 2 .017 .290 .058 .954
NOTE KL. 2 5.253 (.203) .208 (.027) .000
UV: ISEI .108 .032 3.395 .001
Bildungsstatus 173 .028 6.220 .000
Geschlecht -.011 .026 -.438 .661
KFT .348 .031 11.398 .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten
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Tabelle A 8: LGC-Modell 5a Fahigkeitsselbstkonzept®

Koeffizient M (SE) R? (SE) p(R) B SE(B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE .195 301 .647 517
INTERCEPT 6.292 (.508) .174 (.039) .000
UV: ISEI .078 .051 1516 .130
Bildungsstatus -.034 .053 -.645 .519
Note KI. 2 .376 .047 7.912 .000
Geschlecht -.137 .040 -3.458 .001
KFT .004 .041 .097 922
SLOPE (linear) -4.660 (.393) .602(.088)  .000
UV: ISEI .058 131 445 .657
Bildungsstatus .156 121 1.286 .198
Note KI. 2 .594 .058 10.262 .000
Geschlecht .039 .048 .804 422
KFT .197 .049 4.039 .000

ERFOLGSERWARTUNG KL. 4 .841 (1.570) .646 (.051) .000

UV: interc .044 131 .335 738
Slope .596 .118 5.029 .000
ISEI .057 .085 .668 .504
Bildungsstatus .108 .084 1.277 .202
Wahrnehmung IP KI. 4 195 .093 2.109 .035
WAHRN. IP KL. 4 7.272(1.983) .318(.069) .000
UV: Intercept 133 .109 1222 222
Slope .336 292 1151  .250
Note KI. 2 132 .149 .887 .375
ISEI .014 .053 .257 797
Bildungsstatus -.023 .082 -.282 778
Geschlecht .097 .035 2.776  .006
KFT .092 .069 1323  .186
NOTE KL. 2 5.253(.203) .208(.027)  .000
UV: ISEI .108 .032 3.395 .001
Bildungsstatus 173 .028 6.220 .000
Geschlecht -011  .026 -438 661
KFT .348 .031 11.398 .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten
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Tabelle A 9: LGC-Modell 5b Fahigkeitsselbstkonzept?
Koeffizient M (SE) R? (SE) p(R) B SE(B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE 251 .299 .840 401
INTERCEPT 6.320(.511) .179 (.040) .000
UV: ISEI .078 .052 1.509 .131
Bildungsstatus -.035 .053 -.648 517
Note KI. 2 .378 .047 7.966 .000
Geschlecht -.145 .040 -3.605 .000
KFT .005 .042 112 911
SLOPE (linear) -4.745 (.388) .617(.085)  .000
UV: ISEI .061 134 454 .650
Bildungsstatus .160 122 1.309 .191
Note KI. 2 .600 .055 10.923 .000
Geschlecht .071 .051 1.383  .167
KFT 197 .054 3.656 .000
ERFOLGSERWARTUNG KL. 4 3.126 (1.788) .630 (.062) .000
UV: Intercept .051 .166 .306 .760
Slope .749 .150 5.009 .000
ISEI .058 .107 .543 .587
Bildungsstatus .083 .107 778 437
Wahrnehmung AV KI. 4 -.068 118 -.577 .564
WAHRNEHMUNG AV KL. 4 6.831 (2.053) .395 (.135) .003
UV: Intercept 129 176 .735 462
Slope 757 .262 2.891 .004
Note KI. 2 =172 136 -1.264 .206
ISEI .001 .104 .008 .993
Bildungsstatus -.163 113 -1.442 149
Geschlecht 123 .054 2301 .021
KFT -.158 .054 -2.941 .003
NOTE KL. 2 5.253(.203) .208(.027) .000
UV: ISEI .108 .032 3.395 .001
Bildungsstatus 173 .028 6.220 .000
Geschlecht -.011 .026 -.438 .661
KFT .348 .031 11.398 .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten
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Tabelle A 10: LGC-Modell 5¢ Fahigkeitsselbstkonzept®

Koeffizient M (SE) R2 (SE) p(RYy B SE(B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE .218 301 724 469
INTERCEPT 6.286 (.508) .175(.039) .000
UV: ISEI .078 .051 1513 .130
Bildungsstatus -.035 .053 -.651 .515
Note KI. 2 .378 .047 8.004 .000
Geschlecht -.135 .041 -3.308 .001
KFT .002 .041 .047 .962
SLOPE (linear) -4.681(.387) .617(.080)  .000
UV: ISEI .060 134 .449 .654
Bildungsstatus 161 123 1310 .190
Note KI. 2 .595 .056 10.614 .000
Geschlecht .028 .056 494 .621
KFT .209 .048 4.375 .000

ERFOLGSERWARTUNG KL. 4 1.590 (1.683) .641 (.061) .000

UV: Intercept .046 .158 293 .769
Slope .706 112 6.307 .000
ISEI .054 .102 .528 .598
Bildungsstatus .088 .098 .895 371
Wahrnehmung SV KI. 4 .110 .093 1.188 .235

WAHRNEHMUNG SV KL. 4 8.414 (2.123) .070 (.034) .040

UV: Intercept .098 .096 1.020 .308
Slope -083 363 .230 .818
Note KI. 2 .090 .176 .509 611
ISEI .030 .047 .625 .532
Bildungsstatus .058 .078 738 .460
Geschlecht .229 .032 7.231  .000
KFT .019 .086 219 .826

NOTE KL. 2 5.253(.203) .208(.027)  .000

Uv: ISEl .108 .032 3.395 .001
Bildungsstatus 173 .028 6.220 .000
Geschlecht -011  .026 -438 661
KFT .348 .031 11.398 .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten
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Tabelle A 11: LGC-Modell 5d Fahigkeitsselbstkonzept?

Koeffizient M (SE) R? (SE) p(R) B SE (B) Est./SE p(B)
AV
INTERC WITH SLOPE 231 .290 .795 427
KONTROLLUBERZEUGUNG KL.4  3.076 (2.054) .112 (.058) .054
UV: Intercept .099 115 .862 .389
Slope -.240 .299 -.802 423
Note Kl 2 .090 145 .623 .533
ISEI .095 .057 1.66 .098
Bildungsstatus 275 .068  4.05 .000
Geschlecht .017 .042 417 676
KFT .082 .062 133 .185
INTERCEPT 6.302 (.510) .178(.040) .000
UV: ISEI .078 .051 1.51 132
Bildungsstatus -.035 .053 -.654 .513
Note KI. 2 378 .047 7.96 .000
Geschlecht -142 .040 -3.57 .000
KFT .006 .040 .156 .876
SLOPE (linear) -4.712 (.376) .606 (.079)  .000
UV: ISEI .061 134 457 .648
Bildungsstatus 161 122 131 .040
Note KI. 2 .597 .054 11.09 .044
Geschlecht .058 .049 1.19 .023
KFT .190 .048 3.98 .031
ERFOLGSERWARTUNG KL. 4 1.729 (1.458) .675(.064) .000
UV: Intercept .029 .166 175 .861
Slope 734 .120 6.13 .000
Kontrolltiberzeugung Kl.4 241 .086 2.81 .005
ISEI .035 .107 331 741
Bildungsstatus .031 .105 293 .769
NOTE KL. 2 5.253(.203) .208(.027) .000
UV: ISEI .108 .032 3.39 .001
Bildungsstatus 173 .028 6.22 .000
Geschlecht -011 .026  -438  .661
KFT .348 .031 11.39  .000

2n=1116, gepoolte Koeffizienten



Wie entwickeln sich motivationale Schiilermerkmale und
elterliche Erwartungshaltungen in der Grundschulzeit? Lassen
sich hierbei sozial selektive Verldufe feststellen? Welche Rolle
spielen diese Faktoren bei der Ubergangsentscheidung? Und
inwiefern vermitteln elterliche Wahrnehmungs- und Interpre-
tationsvariablen sozial stratifizierte Erfolgserwartungen?

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit diesen Fragestellungen
beim Ubergang in die Sekundarstufe I. Ausgehend von
einer Skizzierung des RC-Ansatzes und der Idee des sozial-
mechanismischen Forschungsprogramms werden handlungs-
theoretische Annahmen bildungssoziologischer und psy-
chologischer Erwartungswertmodelle herausgearbeitet, um
im Sinne eines diszipliniibergreifenden Forschungszugangs
das Analysemodell nach Annahmen von Eccles u.a. abzulei-
ten. Mittels multipel imputierter Langsschnittdaten der DFG-
geforderten Studie KOALA-S kann ein eigenstandiger Effekt
elterlicher Wahrnehmungs-und Interpretationskomponenten,
der Bildungsziele und des kindlichen Selbstkonzeptes, nicht
jedoch der motivationalen Schilermerkmale auf die Erfolgs-
erwartung am Ende der vierten Klasse gezeigt werden. Trotz
einer vergleichsweise hohen Stabilitat von Klasse zwei zu Klasse
vier liegen Hinweise auf herkunftsspezifische Unterschiede
im Eingangsniveau und Entwicklungsverlauf der elterlichen
Erwartungshaltungen sowie auf ein allgemeines Absinken
der motivationalen Schilermerkmale vor. Unter Kontrolle der
Eingangsleistungen scheint insbesondere die Veranderung des
kindlichen Selbstkonzeptes eine vermittelnde Rolle bei den
sozial stratifizierten Erwartungshaltungen in der vierten Klasse
zu spielen.
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