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Die Bedeutung der Niedersächsischen
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Bildungsbeteiligung
Zusammenfassung
Die flächendeckende Einführung der Orientie-
rungsstufe in Niedersachsen war eng mit dem Ziel
des Ausgleichs sozialer Benachteiligung verbun-
den. Bis vor kurzem lagen jedoch kaum Erkennt-
nisse darüber vor, wie die Wirksamkeit dieser
Schulstufe unter den Bedingungen eines obligato-
rischen Regelangebots einzuschätzen ist. Im vor-
liegenden Beitrag wird überprüft, inwiefern es der
Orientierungsstufe gelingt, die Bedingungen für
eine leistungsgerechte Verteilung der Schüler auf
die Schulformen der Sekundarstufe I zu schaffen.
Dafür werden die Daten einer aktuellen repräsen-
tativen Studie an niedersächsischen Orientierungs-
stufen und Schulformen des Sekundarbereichs
verwendet. Die empirischen Ergebnisse weisen
darauf hin, dass es der Orientierungsstufe einer-
seits nicht gelingt, ihren Auftrag der individuellen
Förderung und objektiven Leistungsbeurteilung zu
erfüllen. Andererseits schafft sie es nicht, korrigie-
rend auf die schichtbedingten elterlichen Bil-
dungsaspirationen einzuwirken.

Summary
The Effectiveness of the Orientation-Level in
Schools in Lower Saxony in Re-balancing Social
Disparities in Educational Participation
The introduction of the so-called "Orientation-
Level" into the schools of Lower Saxony was
originally connected to the goal of re-balancing
social disadvantage. Until recently, there was little
evidence for judging the effectiveness of this
obligatory provision. This paper investigates the
success of the orientation-level in creating condi-
tions for an ability-based distribution of pupils
between the different schools types at secondary
level. A recent representative study of the orienta-
tion-level and different school types will be pre-
sented. The empirical results indicate that the ori-
entation-level neither fulfils its task of individual
support and objective ability assessment nor does
it re-balance the different educational aspirations
of parents from different social groups.

1 Einleitung

Die Bildungsreformdiskussionen in den 1970er-Jahren kreisten hauptsächlich um die
Frage nach dem Abbau sozial und regional verursachter Disparitäten in der Bildungsbe-
teiligung. So postulierte der 1970 als Strukturplan vorgelegte Reformvorschlag des Deut-
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schen Bildungsrates die Chancengleichheit als grundlegendes Ziel des gesamten Schul-
wesens und entwarf zu dessen Erreichung ein weitgehend horizontalisiertes Schulwesen.
Innerhalb dessen sollte die Orientierungsstufe durch die Wahrnehmung der Aufgabe der
Orientierung des Schülers und seiner Eltern auf die vielfältigen Bildungsangebote im Se-
kundarbereich eine Vermittlerfunktion zwischen Primar- und Sekundarbereich überneh-
men. In der Form einer eigenständigen zweijährigen Schulstufe an der Schnittstelle zwi-
schen Primar- und Sekundarstufe des gegliederten Schulsystems wurde sie von Nieder-
sachsen und Bremen in den 1970er-Jahren flächendeckend eingeführt.

Eines der grundlegenden Ziele der Orientierungsstufe sollte auch in Niedersachsen die
Erreichung von Chancengleichheit darstellen. So heißt es in den „Vorläufigen Handrei-
chungen für die Orientierungsstufe“, die Orientierungsstufe müsse „die Chancengleich-
heit aller zu verwirklichen trachten“ und damit die „optimale Leistungsförderung des ein-
zelnen Schülers gewährleisten“ (Der Niedersächsische Kultusminister 1971, S. IV).
Durch die Verschiebung des Selektionszeitpunktes um zwei Jahre, die Etablierung von
Förder- und Beobachtungsinstrumenten und die Einrichtung von Beratungsangeboten
wurden Bedingungen geschaffen, die letztlich eine leistungsgerechte und damit sozial-
schichtunabhängige Verteilung der Schüler auf die Schulformen der Sekundarstufe zur
Folge haben sollten.

Die Modellversuche zur Orientierungsstufe in Bundesländern wie Rheinland-Pfalz als
auch deren schrittweise Einführung in Niedersachsen, Bremen und unter dem Namen
Förderstufe auch in Hessen1 wurden wissenschaftlich begleitet (vgl. KLEMM/PFUND-
NER/STÖßEL 1978; ECKES/HAENISCH 1979; NEUMANN/ZIEGENSPECK 1979; WENDELER

1974; GEISSLER/KRENZER/RANG 1967; UPLEGGER/GÖTZ 1963). Da jedoch nach Ab-
schluss der Modellversuche bzw. der Implementationsphase in Bremen und Niedersach-
sen keine weiteren Untersuchungen zu dieser Fragestellung durchgeführt wurden, blieb
lange Zeit offen, wie die Wirksamkeit dieser Schulstufe unter den Bedingungen eines ob-
ligatorischen Regelangebotes einzuschätzen ist. Diese Lücke kann durch eine im Jahre
2001 in Niedersachsen durchgeführte Studie zumindest ansatzweise geschlossen werden
(vgl. AVENARIUS u.a. 2001). Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nach der Bedeutung
der Niedersächsischen Orientierungsstufe für den Ausgleich sozialer Disparitäten der
Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe nachgegangen. Im ersten Abschnitt wird auf
die bisherigen Studien zur Orientierungsstudie eingegangen, im zweiten wird die Funkti-
onsweise der Niedersächsischen Orientierungsstufe dargestellt, wobei die Auf-
merksamkeit auf dem Kurssystem liegt. Im dritten Abschnitt werden die Fragestellungen
unter Rückgriff auf Erklärungsansätze der Ungleichheitsforschung formuliert und das
empirische Vorgehen dargelegt. Abschließend werden die Befunde diskutiert.

2 Bisherige Studien zur Orientierungsstufe

Die Förder- und Orientierungsstufen wurden insbesondere in den ersten Jahren ihrer Ein-
führung in Hessen und Niedersachsen bzw. in Form von Modellversuchen eingehend
evaluiert. Die Ergebnisse insbesondere zum Chancenausgleich sind jedoch eher wider-
sprüchlich und aufgrund methodischer Mängel häufig kaum verallgemeinerbar. Im Ver-
gleich zu Einzelfallstudien oder Studien mit geringem Stichprobenumfang ermöglichen
die Untersuchung des Flächenversuchs Osnabrück von KLEMM/PFUNDNER/STÖßEL (vgl.
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1978) sowie die größer angelegte Förderstufenstudie von WENDELER (vgl. 1974) ver-
gleichsweise gesicherte Aussagen. KLEMM/PFÜNDNER/STÖßEL (vgl. 1978, S. 152) kom-
men zu der Erkenntnis, dass im Vergleich Osnabrücker Orientierungsstufen mit den
Schulen des traditionellen Schulsystems in Nordrhein-Westfalen die Orientierungsstufe
ein höheres Maß an Chancengleichheit ermöglicht. Allerdings wurde hier von einer Ent-
sprechung der Niveaustufen des Kurssystems mit den Schulformen des traditionellen
Schulsystems ausgegangen und nicht von den tatsächlichen Übertritten. Dies scheint pro-
blematisch, da damit der Einfluss elterlicher Bildungsaspirationen auf die Schulforment-
scheidung gänzlich ausgeblendet wurde. Demzufolge räumen KLEMM/PFUNDNER/STÖßEL

nach einer Analyse der herkunftsabhängigen Elternaspirationen auch ein, „dass ein Teil
des Abbaus der schichtspezifischen Selektion durch das schichtspezifische Wahlverhalten
am Ende der Orientierungsstufe wieder aufgehoben wird“ (vgl. a.a.O., S. 155). Die von
WENDELER (vgl. 1974) durchgeführte Studie zur Wirksamkeit von hessischen Förderstu-
fen, für die sieben Förderstufen (mit fast 100%iger Aufnahme aller Schüler des jeweili-
gen Einzugsgebiets) mit 54 Schulen (Haupt-Realschulen und Gymnasien) des ge-
gliederten Schulsystems verglichen wurden, kann zeigen, dass nach dem Besuch der För-
derstufe etwa 20% mehr Kinder der Unterschicht auf Gymnasien übergehen als dies im
traditionellen System der Fall ist (vgl. a.a.O., S. 89). Problematisch ist hier, dass nicht,
wie bei KLEMM, die unterschiedlichen Randverteilungen (Schichtverteilung und Beset-
zung der Kurse/Schulformen) kontrolliert, sondern lediglich prozentuale Unterschiede
gegenüber gestellt wurden.

Weitere Studien, die der Frage nach der Bedeutung der Orientierungs- und Förderstu-
fen für den Chancenausgleich nachgehen, beschränken sich auf die Untersuchung von
Modellversuchen bzw. sind als Einzelfallstudien angelegt. Jene Arbeiten, die zu positiven
Ergebnissen gelangen, können aufgrund methodischer Mängel kaum herangezogen wer-
den. So bemerken zwar UPLEGGER/GÖTZ in ihrer Einzelfallstudie (vgl. 1963, S. 279),
dass nach dem Besuch der Förderstufe im Vergleich zum Übergang nach der Grund-
schule prozentual deutlich mehr Kinder aus der Unterschicht auf das Gymnasium über-
gingen. Die Schülerzusammensetzung der betreffenden Förderstufe war jedoch aufgrund
ihres Status als Angebotsschule und ihrer Positionierung im ländlichen Raum hinsichtlich
der Schicht- und Intelligenzverteilung deutlich verzerrt. GEISSLER/KRENZER/RANG (vgl.
1967) und NEUMANN/ZIEGENSPECK (vgl. 1979) wiederum können in ihrer jeweils als
Vorher-Nachher-Vergleich angelegten Studie weitere Bedingungen nicht kontrollieren,
die ebenfalls das konstatierte prozentuale Ansteigen der Übergänge beeinflusst haben
können. Diese Autoren räumen allerdings relativierend ein, dass der beobachtete Anstieg
von Kindern der Unterschicht auf weiterführenden Schularten parallel verläuft mit dem
diesbezüglichen Anstieg von Kindern aus der Mittel- und Oberschicht. Sie prognostizie-
ren jedoch, dass nach der Konsolidierung der neuen Schulstufe weitere Fortschritte für
die Bildungsbeteiligung der Unterschichten zu erwarten wären (vgl. NEUMANN/ZIEGEN-
SPECK 1979, S. 146ff.; GEISSLER/KRENZER/RANG 1967, S. 36ff.).

Die Studie von ECKES/HAENISCH (vgl. 1979) erbringt für die Modellversuche der
schulformübergreifenden Orientierungsstufe in Rheinland-Pfalz eher negative Befunde,
die methodisch gut abgesichert sind. Die Studie besagt, dass im Laufe der Orientierungs-
stufe – im Vergleich zur Grundschulempfehlung – die Chance der Unterschichtkinder
sinkt, eine Empfehlung für eine weiterführende Schulform zu bekommen. Die Gymnasi-
alempfehlungen sind in höherem Maße schichtabhängig als die Real- und Hauptschu-
lempfehlungen. Unter Kontrolle der Intelligenz zeigt sich, dass bei gleicher Leistungsfä-
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higkeit Kinder der Mittel- und Oberschicht eine bedeutend größere Chance haben, eine
Gymnasial- oder Realschulempfehlung zu erhalten als Kinder der Unterschicht (vgl.
ECKES/HAENISCH 1979, S. 212).

3 Funktionsweise der Orientierungsstufe

In Abgrenzung zu anderen Schulformen werden für die Orientierungsstufe die drei Kern-
funktionen der Orientierung, Förderung und Lenkung unterschieden (vgl. HAE-

NISCH/ZIEGENSPECK 1977). JÜRGENS (vgl. 1989, S. 29) fügt noch die Beratungsfunktion
als eigenen Funktionsbereich hinzu. Orientierung muss verstanden werden als Prozess der
Informationsgewinnung der Lehrer, Schüler und Eltern über die Lern- und Leistungsfä-
higkeit eines Schülers sowie über die Lernfelder und Anforderungsniveaus der anschlie-
ßenden Schulformen. Hier schließt die Beratungsfunktion direkt an, da mit ihr die Bera-
tung der Eltern durch die Schule im Hinblick auf die durch die Eltern zu treffende Schul-
formwahl2 gemeint ist. Förderung bedeutet die Schaffung organisatorischer und unter-
richtsinterner Lernbedingungen zum Zwecke der Steigerung der Lern- und Leistungsfä-
higkeit. Unter der Lenkung wird die Zuweisung des Schülers zu einem der drei sich an-
schließenden Bildungswege verstanden. Für die Ausübung der genannten Funktionen
stehen verschiedene orientierungsstufenspezifische Mittel zur Verfügung, so beispiels-
weise das Diagnoseinstrumentarium zur Beurteilung der Lern- und Leistungsentwicklung
(vgl. JÜRGENS 1991; NAUCK 1988; RETTER/NAUCK/OHMS 1985), die Unterrichtung
durch Lehrer der verschiedenen Schulformen zur Sicherung verschiedener Anforderungs-
niveaus, ein umfangreiches Beratungsangebot (vgl. RETTER/NAUCK/OHMS 1985) und
schließlich die Leistungsdifferenzierung in Form des Kurssystems (vgl. JÜRGENS 1991;
DOMRÖSE 1977; HAENISCH/ZIEGENSPECK 1977). Auf Letzteres soll im Folgenden ge-
nauer eingegangen werden, da es nicht nur der Förderung und Orientierung dient, son-
dern auch die Informationsgrundlage für die von der Schule formulierte Eignungsempfeh-
lung sowie die Schulwahlentscheidung der Eltern darstellt (vgl. RETTER/NAUCK/OHMS

1985, S. 45; RAUSCHENBERGER 1980, S. 105).
Das Kurssystem soll durch die Passung von Anforderungs- und Leistungsniveau eine

individualisierte Leistungsförderung gewährleisten und die Schüler mit den Lernschwer-
punkten und Lernanforderungen der anschließenden Schulformen vertraut machen. Es
existieren verschiedene Modelle der Kursdifferenzierung (vgl. JÜRGENS 1991, S. 98),
wobei vor allem die Differenzierung auf zwei bzw. drei Leistungsebenen zur Anwendung
kommt (a.a.O., S. 99). Die Anforderungen des Kurssystems dienen den Schülern als Ori-
entierungshilfe im Hinblick auf den anstehenden Übergang. Den Lehrern und Eltern ver-
mittelt die entsprechende Einstufung und die anschließende Leistungsentwicklung der
Schüler grundlegende Informationen für die zukünftige Schulformempfehlung oder -
entscheidung, und, in deren Vorfeld, für die Ausrichtung von Beratungsgesprächen (vgl.
RETTER/NAUCK/OHMS 1985, S. 45; RAUSCHENBERGER 1980, S. 105). Vor diesem Hin-
tergrund erfährt die Möglichkeit der Kursumstufungen eine besondere Relevanz, da
hiermit nicht nur eine Korrektur des Anforderungsniveaus vollzogen, sondern auch die
zentrale Information für den Schulformwechsel inhaltlich verändert wird. Kursumstufun-
gen stellen eine besondere Chance der Orientierungsstufe dar, da der analoge Schulform-
wechsel im „traditionellen System“ mit deutlich mehr Konsequenzen verbunden ist.
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4 Theoretischer Rahmen und Fragestellung

In der Sozialstrukturforschung besteht Einigkeit darüber, dass die entscheidende Situation
für die Entstehung sozialer Ungleichheiten im Schulsystem der Übergang von der Grund-
schule auf die Schulformen der Sekundarstufe I darstellt (vgl. DITTON 1995; MÜL-

LER/HAUN 1994; KÖHLER 1992). Aus Sicht von Vertretern der Theorie rationalen Han-
delns werden Bildungsungleichheiten auf sozialisationsbedingte Leistungsunterschiede
und das schichtspezifische Wahlverhalten der Eltern zurückgeführt (vgl. BOUDON 1974,
im Anschluss an BOUDON auch ERIKSON/JONSSON 1996; BREEN/GOLDTHORPE 1997).
BOUDON (vgl. 1974) unterscheidet zwischen primären und sekundären sozialen Un-
gleichheiten. Mit primären Ungleichheiten sind die individuellen Unterschiede in den bis
zu einer Übergangsschwelle erworbenen und für den nächsten Bildungsabschnitt rele-
vanten Kompetenzen gemeint, die durch die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schicht
beeinflusst sind. Unterschichtkinder erbringen demnach aufgrund sozialisationsbedingter
Benachteiligungen häufiger geringere Leistungen als Mittel- oder Oberschichtkinder. Als
sekundäre Disparitäten werden soziale Disparitäten bezeichnet, die bei gleichen Kompe-
tenzen aus einem je nach sozialer Lage der Familie unterschiedlichen Entscheidungsver-
halten entstehen. Nutzenoptimierende Überlegungen zu den direkten und indirekten Kos-
ten, zum erwartbaren Bildungsertrag und die Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit
werden schichtspezifisch unterschiedlich bewertet und spielen eine bedeutsame Rolle für
die elterliche Entscheidung.

Die an BOUDON anschließenden Ansätze unterscheiden sich vor allem in der Gewich-
tung von primären und sekundären Herkunftseffekten (vgl. BECKER 2000, S. 456).
BECKER unterscheidet in einer Erweiterung dieses Ansatzes zwischen elterlicher Bil-
dungsentscheidung im Sinne der Bildungsplanung und dem tatsächlich vollzogenen
Übergang. Die oft zu beobachtenden Diskrepanzen zwischen Planung und Übergang wei-
sen darauf hin, dass für die „theoretische Erklärung von Bildungsungleichheit die elterli-
che Bildungsentscheidung zwar notwendig, aber keineswegs hinreichend“ ist (a.a.O., S.
457). Für die Erklärung dieser Differenzen muss der Einfluss institutioneller Restriktio-
nen beachtet werden. Seine empirischen Analysen haben zum Ergebnis, dass die Grund-
schulempfehlung neben dem elterlichen Schulwunsch und dem familiärem kulturellem Ka-
pital einen eigenständigen Erklärungsbeitrag für den Bildungsübergang besitzt. BECKER

schlussfolgert, dass erst das „Zusammenwirken der elterlichen Bildungsentscheidung, in-
stitutionellen Regelungen des Übergangs und der Neigung wie Kompetenz der Eltern,
Diskrepanzen zwischen ihrem Schulformwunsch und den schulischen Bildungsempfeh-
lungen verarbeiten zu können“ (a.a.O., S. 468) zum Phänomen der herkunftsspezifischen
Bildungsungleichheit führt.

Untersuchungen zur Rolle der Schule für die Entstehung von Bildungsdisparitäten
verweisen darauf, dass Prozesse der Reproduktion von Ungleichheit bereits auf der Ebene
der Schule zu verorten sind (vgl. DITTON 1995; DITTON 1992; MEHAN 1992). DITTON

(vgl. 1995) kann beispielsweise zeigen, dass sich Lehrerempfehlungen zwar in stärkerem
Maße an objektiven Kriterien wie Leistungen und Sozialverhalten orientieren, aber direkt
durch die Schichtzugehörigkeit des Schülers beeinflusst werden (vgl. DITTON 1995, S.
106). Dieser Befund kann durch LEHMANN/GÄNSFUß/PEEK (vgl. 1999) bestätigt werden,
die in ihrer Hamburger Untersuchung nachweisen, dass für Kinder von Vätern mit Abitur
die kritische Schwelle für eine Gymnasialempfehlung um 32,5 Testpunkte niedriger liegt
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als für Kinder von Vätern ohne Schulabschluss (vgl. a.a.O., S. 134). Weiterführende
Analysen zu den in der Schule wirksamen Prozessfaktoren machen deutlich, dass die in
der Schule praktizierten Kommunikationsformen und die damit verbundenen Erwartun-
gen an die Eingangskompetenzen von Schülern (vgl. MEHAN 1992; MEJNEN 1991), aber
auch organisatorische Aspekte wie eine frühe Leistungsdifferenzierung höhere Schichten
begünstigt (vgl. GAMORAN/MARE 1989). Unterschiedliche Startbedingungen werden
demnach bereits durch die Schule eher verstärkt als abgebaut.

Der schichtspezifischen Beeinflussung des Lehrerverhaltens kann durch die Standardi-
sierung interner schulischer Rahmenbedingungen als auch durch gezielte Förderbemü-
hungen begegnet werden. In der niedersächsischen Orientierungsstufe soll durch standar-
disierte Beobachtungsverfahren, die Schaffung von differenzierten Anforderungsniveaus
und den Einsatz von Lehrern verschiedener Schulformen ein Bedingungsgefüge geschaf-
fen werden, durch das ein leistungsgerechtes Eignungsgutachten und damit die Grundlage
einer vom sozialen Hintergrund der Schüler unabhängigen Verteilung der Schülerströme
gewährleistet wird. Der gezielte Einsatz von Fördermitteln soll den Ausgleich herkunfts-
bedingter Benachteiligung herbeiführen (vgl. DOMRÖSE 1977, S. 6). Die Ergebnisse der
bereits erwähnten Untersuchung von ECKES/HAENISCH (vgl. 1979) lassen jedoch zumin-
dest für die rheinland-pfälzischen Orientierungsstufen vermuten, dass auch durch diesen
Mitteleinsatz die direkte Beeinflussung der Schullaufbahnempfehlung durch Merkmale
der Sozialschicht nicht verhindert wird.

Da nach dem niedersächsischen Schulgesetz der Elternwille entscheidend für die
Schulformwahl ist, ist – selbst unter der Annahme einer leistungsgerechten schulischen Eig-
nungsempfehlung – in der Konsequenz die Entstehung sekundärer Disparitäten vorauszuse-
hen. Unter dieser Perspektive erhält der Beratungsauftrag der Orientierungsstufe eine expo-
nierte Funktion. Diesem zufolge sollen die Eltern durch Einzelberatungen und Informations-
veranstaltungen über Kriterien der Leistungsbewertung, die Lern- und Leistungsentwick-
lung des Kindes und die damit im Zusammenhang zu erwägenden Maßnahmen (bspw.
Kurszuweisungen) informiert werden (vgl. Der Niedersächsische Kultusminister 1997, S.
105). Der auf die Schulwahl bezogene, gezielt einsetzende Beratungsprozess beginnt mit
der Formulierung einer Trendaussage durch die Schule anlässlich des Halbjahreszeugnisses
der 6. Klasse und endet zum Ende des zweiten Halbjahres mit der Kundgabe des Eltern-
willens (ebd.). Die Überzeugung von Unterschichteltern mit leistungsfähigen Kindern zur
Inanspruchnahme von weiterführenden Schullaufbahnen sollte ebenso erreicht werden
wie die Korrektur überzogener Bildungsaspirationen von Eltern, deren Kinder für die ge-
wünschten Schulformen nicht geeignet sind. Analysen der Schulbiographieverläufe zei-
gen jedoch, dass seit der Freigabe des Elternwillens die Eltern zunehmend von der schuli-
schen Schullaufbahnempfehlung abweichen.3

Ausgehend von diesen Überlegungen stehen im Folgenden vor allem drei Fragen im
Vordergrund:

Erstens soll nach dem Ausmaß der Disparitäten in der Bildungsbeteiligung im Se-
kundarbereich gefragt werden. Überprüft wird, ob ein Zusammenhang zwischen Merk-
malen der sozialen Herkunft und dem Schulformbesuch in der Klasse 7 besteht. Unter
Berücksichtigung primärer Ungleichheiten soll weiterhin untersucht werden, wie hoch
der Einfluss herkunftsspezifischer Merkmale auf die Schulformzugehörigkeit bei Kon-
trolle des in der 6. Klasse erreichten Leistungsstandes ist. Als Indikator für den Lei-
stungsstand wird die Kurszugehörigkeit in beiden Fächern in Klasse 6 verwendet. Es wird
zunächst erwartet, dass nach dem Durchlaufen der Orientierungsstufe im Sinne einer leis-
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tungsgerechten Verteilung der Schüler ein solcher Zusammenhang nicht mehr feststellbar
ist.

Kann dieser Hypothese nicht entsprochen werden, sollen in einem zweiten Schritt
mögliche Ursachen identifiziert werden. Entsprechend der obigen Ausführungen wird an-
genommen, dass Disparitäten einerseits durch die Schule selbst, andererseits durch das
sozialgruppenspezifische Entscheidungsverhalten der Eltern generiert werden.

Damit soll zweitens nach der durch die Orientierungsstufe selbst generierten Un-
gleichheit gefragt werden. Da Angaben zu den Eignungsempfehlungen für die einzelnen
Schüler nicht vorliegen, kann es hier lediglich um Hinweise auf ein schichtspezifisch ver-
zerrtes Lehrerurteil gehen. Hierzu wird die Abhängigkeit der Kurszugehörigkeit in Klasse
6 von Merkmalen der sozialen Herkunft überprüft. Die Kurszugehörigkeit wurde gewählt,
weil sie die wichtigste Orientierungsgrundlage für die Erstellung des schulischen Eig-
nungsgutachtens darstellt (vgl. RETTER/NAUCK/OHMS 1985, S. 45; RAUSCHENBERGER

1980, S. 105). Wenn die Benachteiligung bestimmter Schülergruppen schon in der Funk-
tionsweise der Orientierungsstufe selbst verortet werden muss, muss eine sozial ungleiche
Verteilung der Kurszugehörigkeit trotz ansonsten gleicher Leistungen festgestellt werden.

Zu berücksichtigen ist, dass Informationen zu den intellektuellen Grundfähigkeiten der
Schüler nicht erfasst wurden. Daher können die analysierten Effekte nicht um individu-
elle Ungleichheiten bereinigt werden. Noten, die ersatzweise herangezogen werden kön-
nen, liegen nur als Halbjahresnoten für die Fächer Deutsch, Mathematik und Englisch
vor. Davon sind ohne Bereinigung nur die Deutschnoten als Leistungsindikator ver-
wendbar, weil sie nicht von der Kurseinstufung abhängig sind. Die Deutschnote korreliert
mit .72 hochsignifikant mit der Kurseinstufung. Somit kann angenommen werden, dass
sie als Indikator für die von der Schule eingeschätzte allgemeine Leistungsfähigkeit ver-
wendet werden kann. Eine Interpretation der vorliegenden Befunde muss jedoch berück-
sichtigen, dass die zur Kontrolle der Leistungsfähigkeit herangezogenen Deutschnoten
aufgrund der zu vermutenden Subjektivität und Kontextabhängigkeit des Lehrerurteils
(vgl. LÜDERS 2001, S. 224f.) tatsächliche Kompetenzen nur verzerrt abbilden (vgl. EDER

20024). Damit werden die identifizierten Ungleichheiten der Kurszuweisung wahrschein-
lich überschätzt.

Drittens soll untersucht werden, inwieweit die ungleiche Bildungsbeteiligung auf das
sozialgruppenspezifisch unterschiedliche Wahlverhalten der Eltern zurückgeführt werden
kann. Dafür soll die Abhängigkeit der elterlichen Bildungsaspirationen in Klasse 6 von
Merkmalen ihrer sozialen Herkunft überprüft werden. Ein bedeutsamer elterlicher Ein-
fluss wäre dann zu erwarten, wenn bei sonst gleichem allgemeinen bzw. fachspezifischen
Fähigkeitsniveau die Aspirationen durch Merkmale der sozialen Herkunft beeinflusst
sind. Als Indikator für die fachspezifischen Schülerleistungen werden die Informationen
zu den Noten in den Kursfächern verwendet.

5 Datenauswertung

Für die Konstruktion der abhängigen Variablen liegen Angaben zur Schulformzuge-
hörigkeit (7. Klasse), zum elterlichen Schulformwunsch (6. Klasse) und zur Kurszugehö-
rigkeit (6. Klasse) vor. Die Kurszugehörigkeit wurde als Kombination der Einstufung in
beiden Fächern erfasst. Da die Mehrzahl der Schulen das Modell der Dreierdifferenzie-
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rung (vgl. Abschnitt 6.1) anwendet, bezieht sich der Beitrag nur auf Schulen mit Dreier-
differenzierung. Demzufolge ergeben sich für beide Fächer die Kombinationsmöglich-
keiten A/A, A/B, B/B, B/C und C/C (A steht für das höchste, C für das niedrigste Anfor-
derungsniveau). Als Indikator für den sozialen Hintergrund der Schüler wird der Schulab-
schluss der Eltern verwendet. Es wird unterschieden zwischen Elternhäusern mit jeweils
höchstens Hauptschul-, Realschul- oder Gymnasialschulabschluss. Die schulische Leis-
tungsfähigkeit wurde über die Informationen zu den Halbjahresnoten in Deutsch bzw. in
den Kursfächern (Klasse 6), zur aktuellen Kurszugehörigkeit (Klasse 6) bzw. zum im
vergangenen Jahr besuchten Kursniveau (Klasse 7) erfasst.

Als Datengrundlage wird ein Datensatz verwendet, der für die Evaluation der Nieder-
sächsischen Orientierungsstufe im Auftrage des niedersächsischen Kultusministeriums
von der Universität Erfurt in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Institut für Internatio-
nale Pädagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt am Main im Jahre 2001 erstellt wurde
(vgl. AVENARIUS u.a. 2001). Um für Niedersachsen insgesamt repräsentative Ergebnisse
zu erhalten, wurden für die Schüler- und Elternbefragungen eine 5%-Stichprobe der öf-
fentlichen allgemein bildenden Schulen (ohne Grundschulen) gezogen und an den aus-
gewählten Schulen alle Schüler der 6. und 8. Klassen befragt. Außerdem wurden mit ei-
ner kleineren Stichprobe auch die Schüler der 5. und 7. Klassen zur Absicherung der Er-
gebnisse erfasst.

Die vorliegenden Ergebnisse beziehen sich ausschließlich auf Schüler, die eine Schule
mit einem Dreiebenenmodell der Kursdifferenzierung besuchen oder besuchten. Damit
stehen die Daten von insgesamt 2.972 Schülern zur Verfügung (vgl. Tabelle 1). Für die
Beantwortung der interessierenden Fragestellungen wurden lediglich die Daten von
Schülern der 6. und 7. Klassen verwendet. Von 2.118 Eltern der Schüler der 6. Klasse
stehen Daten zum Sekundarschulwunsch zur Verfügung.5

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe
6. Klasse
(n=2095)

7. Klasse
(n=877)

n % n %
Schulabschluss El-
tern
HS
RS
GY

554
1002
539

26,4
47,8
25,7

217
422
238

24,7
48,1
27,1

Kurskombination
A/A
A/B
B/B
B/C
C/C

558
320
488
328
401

26,6
15,3
23,3
15,7
19,1

291
132
173
137
144

33,2
15,1
19,7
15,6
16,4

Schulformbesuch
HS
RS
GY

289
296
292

33,0
33,8
33,3

Um einen genaueren Einblick in das Ausmaß der sozialen Disparitäten zu gewinnen, sol-
len im Folgenden schichtspezifische Beteiligungschancen miteinander verglichen wer-
den, die über multinomiale logistische Regressionsanalysen geschätzt werden. Als Maß
der Beschreibung der relativen Chancen werden hier die Odds Ratios angegeben. Unter
Odds Ratios wird das Verhältnis von Beteiligungschancen unterschiedlicher sozialer Grup-
pen verstanden (zur genaueren Beschreibung der Odds Ratios und ihrer Interpretation vgl.
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bspw. BAUMERT/SCHÜMER 2002, S. 165f.). Für diese Prozedur müssen Referenzgruppen
gewählt werden, mit denen die verbleibenden Gruppen verglichen werden. Für eine gut
interpretierbare Darstellung dieser Ergebnisse wurde für die Sozialschicht die Referenz-
gruppe der Schüler aus bildungsfernen Elternhäusern (Eltern, die maximal über den
Hauptschulabschluss verfügen) und für die Kurskombination die Zuweisung in beiden
Fächern zum mittleren Niveau bzw. für die Schulform die Realschule gewählt. Als Refe-
renzgruppe für die Bildungsaspirationen (Frage 3) wurde der elterliche Realschulwunsch
als Referenzkategorie verwendet. Damit werden also bspw. die relativen Chancen von
Schülern aus Elternhäusern mit einem bestimmten Bildungshintergrund, in beiden Fä-
chern einem anderen als dem mittleren Kursniveau zugewiesen zu werden (bzw. die
Realschule zu besuchen), im Vergleich zu Schülern aus Elternhäusern mit niedrigem Bil-
dungsstatus geschätzt.

6 Ergebnisse

6.1 Ergebnisse zum Kurssystem

Aufgrund der Bedeutung, die der Einstufung in verschiedene Kursniveaus für die weitere
Schulbiographie des Schülers zukommt, soll zunächst das niedersächsische Kurssystem
mit Hilfe der vorliegenden Daten näher beschrieben werden. In Niedersachsen beginnt
die Leistungsdifferenzierung ab dem Beginn des 6. Schuljahres in den Fächern Mathe-
matik und Englisch. Obwohl bereits seit dem Erlass von 1991 festgelegt wurde, dass als
Regelfall die Differenzierung auf zwei Leistungsebenen zu gelten habe, wird in der
Mehrzahl der Schulen auf drei Ebenen differenziert. Aus den Angaben der von uns be-
fragten Schüler der 6. Klasse geht hervor, dass von 31 Orientierungsstufen zum Er-
hebungszeitpunkt 23 Schulen (74,2%) die Dreierdifferenzierung, 6 Schulen (19,4%) die
Zweierdifferenzierung anwandten und 2 Schulen (6,5%) in beiden Kursfächern unter-
schiedliche Differenzierungsformen praktizierten. Eine Erklärung für die hohe Akzeptanz
der Drei-Ebenen-Differenzierung liegt neben ihrer für die Niedersächsischen Orientie-
rungsstufe langen Tradition6 darin, dass sie eine offensichtliche Analogie zur Dreiteilung
der Sekundarstufe bildet. Damit verbindet sich mit dem erfolgreichen Durchlaufen eines
entsprechenden Kursniveaus, vor allem im Falle einer gleichlautenden Einstufung in bei-
den Fächern, für Lehrer wie Eltern ein konkreter Hinweis auf die den Fähigkeiten des
Schülers angemessene Schulform. Das nach NAGELKERKE

7 berechnete Pseudo R2 – ähn-
lich dem R2 der linearen Regression ein Maß für die Güte der Modellanpassung – zeigt
mit R2=.73 (Schulformbesuch, vgl. Abbildung 1) bzw. mit R2 = .66 (Elternaspirationen,
vgl. Abbildung 2), dass die Kurskombination den größten Teil der Varianz des Schul-
formbesuchs in der 7. Klasse als auch der elterlichen Sekundarschulwünsche in der 6.
Klasse aufdeckt.
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Abbildung 1: Schulformbesuch in Klasse 7 nach Kurskombination in Klasse 6 (in%)
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Abbildung 2: Sekundarschulwünsche der Eltern in Klasse 6 nach Kurskombination der
Schüler (in%)
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Der Abbildung 1 zufolge besuchten im Jahre 2001 die überwiegende Mehrheit der Schü-
ler, die in Klasse 6 in beiden Fächern auf dem höchsten bzw. auf dem niedrigsten Kurs-
niveau eingestuft waren, das Gymnasium bzw. die Hauptschule. Eine Zugehörigkeit in
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beiden Fächern zum mittleren Kursniveau zieht offensichtlich weniger eindeutig den Be-
such einer Realschule nach sich. Von diesen Schülern gingen immerhin fast ein Drittel
auf eine Hauptschule über.

Wie die Abbildung 2 verdeutlicht, bildet die Kurseinstufung auch eine bedeutsame In-
formation für die Vorstellungen der Eltern bezüglich der weiteren Schullaufbahn der
Kinder. So wünscht auch die Mehrheit der Eltern von Kindern mit einer in beiden Fä-
chern gleichlautenden Einstufung die dem Anforderungsniveau entsprechende Schul-
form. Lediglich die Eltern von Kindern mit einer C/C-Kombination wünschen häufiger
die diesem Kursniveau nicht entsprechende Realschule. Die Tendenz einer elterlichen
Ablehnung der Hauptschule zeigt sich auch für die Eltern von Kindern mit einer B/C-
Kombination, von denen weniger als ein Drittel die Hauptschule für ihre Kinder in Be-
tracht ziehen.

Die Möglichkeit, mittels Umstufungen der Leistungsentwicklung des einzelnen Schü-
lers Rechnung zu tragen (vgl. RAUSCHENBERGER 1980, S. 104), wird relativ selten ge-
nutzt. Den Angaben der von uns befragten Schüler der 6. Klasse zufolge werden etwa
13,3% der Schüler umgestuft.8 Die Aufstufungen überwiegen mit 7,0% leicht die Abstu-
fungen. In Anbetracht der Ergebnisse von TILLMANN/MEIER (vgl. 2001), nach denen die
Mehrheit der Schüler der Sekundarstufe I im Falle eines Schulwechsels von der höheren
in die niedrigere Schulform „absteigt“, könnte man diesen Befund tatsächlich vorsichtig
als orientierungsstufenspezifische Bildungschance interpretieren. Für fast 90% der Schü-
ler bedeutet die Kurszuweisung zu Beginn der 6. Klasse jedoch eine stabile Einstufung,
die – vor allem bei gleichlautender Zuweisung in beiden Fächern – in der Mehrheit der
Fälle die entsprechende Schulformwahl nach sich zieht.

6.2 Schulformbesuch in der Sekundarstufe I unter Beachtung von
sozialstrukturellen Merkmalen und der früheren Kurskombination

Die Befunde zur Verteilung der Schüler auf die Schulformen in Klasse 7 zeigen, dass sich
für die relativen Chancen für Schüler unterschiedlicher Sozialschichten, in der 7. Klasse
auf eine bestimmte Schulform zu gelangen, deutliche Disparitäten feststellen lassen (vgl.
Tabelle 2, Modell 1). Dies betrifft insbesondere die Schüler aus Elternhäusern mit Gym-
nasialerfahrung im Vergleich zu Schülern aus Elternhäusern mit höchstens Hauptschul-
erfahrung. Während erstere die Hauptschule geradezu perfekt zu vermeiden wissen, ge-
lingt es ihnen 6-mal so häufig wie letzteren, das Gymnasium zu besuchen. Das Heranzie-
hen der Information zur früheren Kurskombination zeigt, dass bei gleicher Kurseinstu-
fung der Sozialstatus einen deutlich geringeren Effekt besitzt, wenn sich auch die Kenn-
werte für die sozialen Disparitäten z. T. noch bedeutsam voneinander unterscheiden (vgl.
Tabelle 2, Modell 2). Vor allem für Schüler mit hohem familiärem Bildungsstatus ist bei
gleicher früherer Kurskombination die Chance eines Gymnasialbesuchs immer noch fast
viermal höher als für die Schüler der Vergleichsgruppe. Hingegen unterscheiden sich die
Schüler mit mittlerem Bildungsstatus hinsichtlich der Chance, ein Gymnasium statt einer
Realschule zu besuchen, nicht mehr von den Schülern mit niedrigem familiärem Bil-
dungsstatus. Den Schülern aus Familien mit Gymnasial- oder Realschulerfahrung gelingt
es jedoch auch bei gleicher früherer Kurszugehörigkeit im Vergleich zur Bezugsgruppe
deutlich häufiger, die Hauptschule zu vermeiden. So ist das Risiko eines Hauptschulbe-
suchs für diese Gruppen zwischen 40% und 80% geringer. Aufgrund dieser Daten muss
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angenommen werden, dass die Orientierungsstufe die Entstehung von Ungleichheiten der
Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I nicht zu verhindern vermag. Somit soll im
Folgenden nach Ursachen gesucht werden, die in der Funktionsweise der Schule oder
aber im sozialgruppenspezifischen Wahlverhalten der Eltern vermutet werden.

Tabelle 2: Relative Chancen des Sekundarschulbesuchs in Klasse 7 in Abhängigkeit vom
elterlichen Bildungsstatus (Verhältnisse der Beteiligungschancen
[Odds Ratios])*

Schulabschluss der Elterna Gymnasiumb Hauptschuleb

Modell 1c Modell 2d Modell 1c Modell 2d

Abitur 5.90*** 3.67*** .13*** .23***
Mittlere Reife 2.31** – .39*** .61*

* für diese und für alle folgenden Tabellen gilt: * - p =/< .05, ** - p =/< .01, *** - p =/< .001
a Bezugsgruppe: Eltern mit maximal Hauptschulabschluss
b Bezugsgruppe: Realschule
c ohne Kontrolle der Kurskombination in Klasse 6
d mit Kontrolle der Kurskombination in Klasse 6

6.3 Kurseinstufung in der Orientierungsstufe und soziostrukturelle Merkmale

Aus Tabelle 3 geht zunächst hervor, dass die Kurszugehörigkeiten sozial ungleich verteilt
sind. Während für Kinder aus Familien mit mittlerem und hohem Bildungsstatus im Ver-
gleich zur Bezugsgruppe die Chancen ungleich höher sind, in beiden Fächern dem höch-
sten statt dem mittleren Kursniveau zugewiesen zu werden, ist für diese Gruppen das Ri-
siko einer Zuweisung zum niedrigsten Kursniveau deutlich geringer als für die Ver-
gleichsgruppe.

Tabelle 3: Relative Chancen der Kurszuweisung in Klasse 6 in Abhängigkeit vom
elterlichen Bildungsstatus (Verhältnis der Beteiligungschancen
[Odds Ratios])

Schulabschluss
der Elterna Fächerkombinationb

A/A Kontrolle der
Deutsch-

noten

A/B Kontrolle der
Deutsch-

noten

B/C Kontrolle der
Deutsch-

noten

C/C Kontrolle der
Deutsch-

noten
Abitur 5,91*** 4.01*** 2,13*** 1.99** .48** .49** .24*** .25***
Mittlere Reife 2,60*** 2.00** 1,64** 1.55** – – .46*** .45***
a Bezugsgruppe: Eltern mit höchstens Hauptschulabschluss
b Bezugsgruppe: Kurskombination B/B (Zuweisung in beiden Fächern zum mittleren Kursniveau)

Die Kontrolle der Deutschnoten als Indikator für den Einfluss primärer Ungleichheiten
ergibt, dass die Odds Ratios nur zum Teil korrigiert werden. Für die Gruppe der Schüler
aus Elternhäusern mit Abitur oder Realschulabschluss haben sich die Differenzen der
Odds Ratios für eine Zuweisung auf das höchste statt das mittlere Kursniveau im Ver-
gleich zur Bezugsgruppe verringert. Trotzdem sind die Chancen einer Zuweisung zum
höchsten Niveau für die genannten Gruppen immer noch um vier bzw. zwei Mal höher.
Auch die Chance, in mindestens einem Fach auf dem A-Niveau eingestuft zu werden, ist
bei gleichem Leistungsniveau für Kinder aus Elternhäusern mit mittlerer Reife bzw.
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Hochschulreife ungefähr 1,6 bis zweimal höher als für Kinder aus Elternhäusern mit
Hauptschulabschluss. Das Risiko, in beiden Fächern dem C-Niveau zugewiesen zu wer-
den, verändert sich für Schüler aus Elternhäusern mit Real- oder Gymnasialabschluss bei
Kontrolle der Deutschnoten nur geringfügig. Es liegt wie vordem deutlich unter dem der
Vergleichsgruppe.

6.4 Elterliche Sekundarschulwünsche nach sozialstrukturellen Merkmalen
und Leistungsfähigkeit

Die Untersuchung der elterlichen Sekundarschulwünsche zeigt, dass die soziale Herkunft
einen bedeutsamen Einfluss auf die Aspirationen besitzt. Vor allem die Eltern mit hohem
Bildungsstatus wünschen deutlich häufiger das Gymnasium für ihr Kind als Eltern mit
niedrigem und auch mit mittlerem Bildungsstatus (vgl. Tabelle 4, Modell 1). Die Kon-
trolle der Kurskombination als Leistungsindikator ergibt zwar eine Korrektur der Odds
Ratios hinsichtlich eines leichten Ausgleichs der vorherigen Differenzen (vgl. Tabelle 4,
Modell 2). Doch auch bei gleicher Kurseinstufung favorisieren Eltern mit Gymnasialer-
fahrung ungleich häufiger das Gymnasium als Eltern anderer sozialer Gruppen. Die Ab-
lehnung der Hauptschule ist ihnen jedoch mit den Eltern mit mittleren Bildungsstatus
gemeinsam.

Da die in den Kursen erreichten Noten bedeutungsvoll für die spätere Eignungsemp-
fehlung sind, wäre es auch denkbar, dass die Eltern sich in ihren Vorstellungen zusätzlich
vom fachspezifischen Leistungsstand ihrer Kinder beeinflussen lassen. Dann müsste der
Durchschnitt der Kursnoten einen Teil der Unterschiede aufdecken können. Eine Vari-
anzanalyse über den Notendurchschnitt in Abhängigkeit von der Sozialschicht zeigt, dass
signifikante Unterschiede für die Kurskombinationen A/B und B/B bestehen. Kinder aus
Elternhäusern mit niedrigem Bildungsstatus weisen für diese Kurskombinationen einen
etwas niedrigeren Notendurchschnitt auf als Kinder aus Elternhäusern mit hohem Bil-
dungsstatus. Das Modell (3) zeigt die Veränderung der Odds Ratios nach Berücksichti-
gung der Information zu den Noten in den Kursfächern. Die herkunftsspezifischen Un-
gleichheiten hinsichtlich des elterlichen Sekundarschulwunsches sind über die Kurskom-
bination hinaus nur in verhältnismäßig geringem Maß auf den Notendurchschnitt der
Schüler zurückzuführen. Die Disparitäten verringern sich vor allem für den Gymna-
sialschulwunsch der Eltern mit hohem Bildungsstatus im Vergleich zu Eltern mit niedri-
gem Bildungsstatus, sie nehmen geringfügig auch für den Gymnasialwunsch von Eltern
mit mittlerem Bildungsstatus ab. Der Einbezug der Kursnoten trägt nicht zu einer Minde-
rung der Disparitäten bezüglich des Hauptschulwunsches bei. Dies zeigt, dass die Haupt-
schule durch Eltern mit mittlerem oder hohem Bildungsstatus auch bei gleichen Leistun-
gen im Vergleich zur Bezugsgruppe deutlicher abgelehnt wird.

Es könnte jedoch auch sein, dass sich Eltern eher von einem allgemeinen Eindruck der
Fähigkeiten ihres Kindes leiten lassen. Um diese Frage zu überprüfen, wurde zusätzlich
zur Kurskombination die Deutschnote in den Berechnungen berücksichtigt. Das Modell
(4) zeigt jedoch, dass die Differenzen in diesem Fall geringfügiger korrigiert werden als
bei Berücksichtigung der Kursnoten. Dies spricht für die Annahme, dass für die elterli-
chen Planungen die Leistungsentwicklung des Kindes in den auf das Niveau der aufneh-
menden Schulformen zugeschnittenen Leistungskursen bedeutsamer ist als in dem Kern-
fach Deutsch. Eine Ausnahme bilden die Gymnasialwünsche der Eltern mit mittlerem
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Bildungsstatus. Die Odds Ratios im Modell 4 zeigen im Vergleich zum Modell 2, dass
sich bei Berücksichtigung der Deutschnoten die Disparitäten zwischen den Eltern mit
mittleren und niedrigen Bildungsstatus deutlicher verringern. Dies deutet darauf hin, dass
für eine den Bildungsstatus dieser Gruppen übersteigende Bildungsentscheidung zusätz-
lich zur Kurseinstufung auf allgemeine Informationen zurückgegriffen wird.

Tabelle 4: Sekundarschulwünsche der Eltern im Abhängigkeit vom Bildungsstatus unter
Kontrolle der Kurszugehörigkeit und der Kursnoten (Klasse 6)

Schulabschluss
der Elterna

Sekundarschulwunschb: Gymnasium Sekundarschulwunschb: Hauptschule

Modell 1c Modell 2d Modell 3e Modell 4f Modell 1c Modell 2d Modell 3e Modell 4f

Abitur 10,02*** 7.27*** 6.43*** 6,90*** .22*** .31*** 32*** .28***
Mittlere Reife 2,76*** 1,96** 1.86** 1,78* .35*** .42*** 44*** .38***

a Bezugsgruppe: Eltern mit Hauptschulabschluss
b Bezugsgruppe: Sekundarschulwunsch Realschule
c keine Kontrolle von Leistungsdaten
d Kontrolle der Kurszugehörigkeit
e Kontrolle der Kurszugehörigkeit und der Kursnoten (Mathematik/Englisch)
f Kontrolle der Kurszugehörigkeit und der Deutschnoten

7 Zusammenfassung und Diskussion

Die hohen sozialen Disparitäten in der Bildungsbeteiligung der Sekundarstufe I, die sich
trotz der Kontrolle des in der Klasse 6 erreichten Leistungsstandes zeigen, machen deut-
lich, dass es der niedersächsischen Orientierungsstufe nicht gelungen ist, Bedingungen
für einen Ausgleich sozialer Benachteiligungen zu schaffen. Diese Interpretation kann
durch diesbezügliche Ergebnisse der PISA-Studie bestätigt werden, nach denen Nieder-
sachsen zu den Ländern mit den im Bundesvergleich höchsten Bildungsungleichheiten
gehört (vgl. BAUMERT/SCHÜMER 2002, S. 169). 30 Jahre nach ihrer Einführung rechtfer-
tigt die Orientierungsstufe damit die mit ihr ursprünglich verbundenen Erwartungen
nicht. Die zu Beginn der Implementationsphase bestehende Hoffnung auf einen mit zu-
nehmender Normalisierung verbesserten Chancenausgleich (vgl. NEUMANN/ZIEGENSPECK

1979, S. 148) konnte bis heute nicht eingelöst werden.
Durch die hier dargestellten Befunde konnte gezeigt werden, dass es der Orientie-

rungsstufe in zweierlei Hinsicht nicht gelingt, soziale Benachteiligung abzubauen. Die
deutlich sozialschichtabhängige Kurseinstufung der Schüler deutet erstens an, dass die
Orientierungsstufe ihren Auftrag der individuellen Förderung und objektiven Leistungs-
beurteilung nicht zu erfüllen vermag. Diese Befunde weisen in verallgemeinernder Hin-
sicht auch darauf hin, dass die Disparitäten in der Bildungsbeteiligung der Sekundarstufe
I nicht ausschließlich als Folge schichtspezifischen Wahlverhaltens verstanden werden
können, sondern die Schule einen substantiellen Eigenbeitrag zur Reproduktion sozialer
Ungleichheiten leistet.

Die der Orientierungsstufe zur Verfügung stehenden Förder- und Beobachtungsin-
strumente standen schon des Öfteren in der Kritik (vgl. JÜRGENS 1991, S. 1989; NAUCK

1988; Der Niedersächsische Kultusminister 1986; RETTER/NAUCK/OHMS 1985; HER-
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MANN 1975; für die Förderstufe: GEISSLER/KRENZER/RANG 1967; HOPF 1979). So wurde
beispielsweise festgestellt, dass der der Einschätzung der Lern- und Leistungsentwick-
lung dienende Beobachtungsbogen zusammenhangslose Kategorien beinhaltet, die einer
konstruktiven Beurteilung nicht dienlich sind (vgl. NAUCK 1988; JÜRGENS 1991). Die
Anwendung gezielter Fördermaßnahmen liegt ganz in der Hand des einzelnen Lehrers
und ist dementsprechend selten (vgl. WEISHAUPT/SCHMIDT/SCHUCHART 2001). Die Ge-
staltung der Unterrichtsarbeit und die Wahrnehmung der eigenen Rolle sind mehr durch
die ausbildungsspezifische Sozialisation des Lehrers beeinflusst als durch ein orientie-
rungsstufenspezifisches pädagogisches Leitbild (ebd). Da der Ausgleich von Benachteili-
gung vor allem im Unterricht beginnt (vgl. HELMKE 1988), ist hier eine Ursache für das
Versagen der Orientierungsstufe zu vermuten.

Die deutlich sozialschichtabhängigen Elternaspirationen weisen zweitens darauf hin,
dass die Orientierungsstufe auch ihrem Beratungsauftrag nicht in der ursprünglich ge-
wünschten Form einer Korrektur unangemessener Elternwünsche nachkommen kann. Es
ist bekannt, dass Eltern mit hohem Bildungsstatus eher gewillt sind, auch bei Abwei-
chungen der Eignungsempfehlung von ihrem Schulformwunsch diesen durchzusetzen,
Eltern mit niedrigem Bildungsstatus unter Umständen der empfohlenen höheren Schul-
form die als ausreichend empfundene niedrigere Schulform vorziehen (vgl. JÜRGENS

1989, S. 222; ECKES/HAENISCH 1979, S. 169). Darüber hinaus ist anzumerken, dass ein
beträchtlicher Teil der nichtempfohlenen Schüler die gewählte Schulform trotzdem
schafft (vgl. AVENARIUS u.a. 2001, S. 65). Damit gibt der Schulerfolg dieser Schüler ei-
nem nicht unbedeutendem Teil der von der Empfehlung abweichenden Eltern nachträg-
lich recht. Dies verweist auf die mangelnde prognostische Validität der Lehrerurteile, die
vor allem in Orientierung an der Vermeidung der Empfehlung nicht geeigneter Schüler
auf weiterführende Schularten (Realschule, Gymnasium) gefällt werden. Diese Vorge-
hensweise impliziert jedoch notwendigerweise das Risiko, potentiell geeignete Schüler
vom weiterführenden Schulbesuch auszuschließen (vgl. RETTER/NAUCK/OHMS 1985, S.
122; JÜRGENS 1989, S. 194). In Anbetracht der schichtspezifischen Beeinflussung des
Lehrerurteils (LEHMANN/GÄNSFUß/PEEK 1999, DITTON 1995) ist zu vermuten, dass die-
ses Vorgehen zulasten der Schüler aus benachteiligten Elternhäusern praktiziert wird.

Die trotz Kontrolle von Leistungsmerkmalen beträchtlichen schichtbedingten Unter-
schiede zwischen den elterlichen Aspirationen (vgl. Tabelle 3) lassen im Vergleich zu
dem geringfügigeren Einfluss von Herkunftsmerkmalen auf die Kurszuweisung (vgl. Ta-
belle 4) erwarten, dass der Einfluss schichtbedingten Wahlverhaltens auf die Entstehung
von Bildungsungleichheiten in der Sekundarstufe ein größeres Gewicht besitzt als die be-
reits durch die Schule verursachten Disparitäten. Wenn Eltern Schulformentscheidungen
als Folge von Überlegungen zur Kosten-Nutzenoptimierung treffen, ist einsehbar, dass
schulische Beratungen nur eine begrenzte Wirkung entfalten können. Mit BECKER muss
daher angenommen werden, dass im Gegensatz zur Bildungswerbung und –beratung
„Veränderungen der materiellen Entscheidungsgrundlagen (z.B. Veränderung der Bil-
dungspräferenzen durch institutionelle Veränderungen) bildungspolitisch gesehen erfolg-
reicher (wären), weil sich die bildungsmäßigen Interessen der Menschen zwangsläufig
mit der institutionellen Struktur der Gesellschaft und des Bildungsangebotes ändern“
(BECKER 2001, S. 470). Das Beispiel Orientierungsstufe zeigt zumindest, dass eine zeit-
lich eng begrenzte Flexibilisierung der Bildungsentscheidung keine Annäherung an das
Ziel des sozialen Chancenausgleichs mit sich bringt.
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Anmerkungen

1 Die nach dem Rahmenplan des Deutschen Ausschusses ... (vgl. 1959) eingerichteten hessischen För-
derstufen sind den Orientierungsstufen in Niedersachsen und Bremen konzeptionell und strukturell
sehr ähnlich. Wie diese bilden sie eine zweijährige Schulstufe für die Klassen 5 und 6. Aufgrund die-
ser Ähnlichkeit wird hier auch auf die Untersuchungen zur Förderstufe eingegangen.

2 Das Gesetz zur Freigabe des Elternwillens wurde in Niedersachsen 1979 erlassen. Vorher wurde dem
Elternwillen im Falle des Wunsches nach einer höheren als der empfohlenen Schulform nur entspro-
chen, wenn zuvor der Schüler einen mehrtägigen Probeunterricht auf der gewünschten Schulform be-
standen hatte.

3 Die Differenz zwischen Empfehlung und tatsächlicher Besuchsquote betrug für die Hauptschule im
Schuljahr 1999 -12,3%, für die Realschule 6,1% und für das Gymnasium 5,7% (Quelle: Niedersäch-
sisches Kultusministerium, absolute Prozentdifferenzen).

4 Hiermit danke ich Herrn Prof. Dr. Ferdinand EDER dafür, dass er mir die Unterlagen für seinen auf
der 64. Tagung der AEPF gehaltenen Vortrag zuschickte. In diesem Vortrag weist er nach, dass den
Befunden seiner österreichischen Untersuchung zufolge, für die Ergebnisse von Mathematik-
Leistungstests, Fachnoten und Lehrerurteile miteinander verglichen wurden, Testergebnisse Leis-
tungsunterschiede genauer abbilden können als Noten.

5 Über eine Codierung der Fragebögen können die Elternangaben den Schülerdaten zugeordnet werden.
Die Zuordnung der Schüler zum Bildungsstatus der Familie basiert auf den Elternangaben.

6 Während in Bremen das Modell der flexiblen Differenzierung von den Orientierungsstufen übernom-
men wurde (vgl. JÜRGENS 1989, S. 24), wurde in Niedersachsen mit der Einführung der Orientie-
rungsstufe ein Differenzierungsmodell erprobt, welches eine zunehmende Differenzierung von zu-
nächst 2 Ebenen in der 5. Klasse auf später 3 bis 4 Ebenen vorsah (vgl. Der Niedersächsische Kul-
tusminister 1971, S. 4; Ders. 1973, Frage 14). Erst durch den Erlass von 1991 wurde die Fachlei-
stungsdifferenzierung auf zwei Ebenen zum Regelfall bestimmt (vgl. Der Niedersächsische Kultus-
minister 1991).

7 Für Ausführungen zur Konstruktion des Maßes vgl. NAGELKERKE 1991.
8 Eine Umstufung erfolgt dann, wenn ein Schüler auf einem bestimmten Kursniveau den Anforderun-

gen eines höheren Kursniveaus entspricht bzw. den Anforderungen des aktuellen Kursniveaus nicht
mehr entspricht. Beide Tatbestände müssen über Noten abgebildet werden. Nur über einen einheitli-
chen Maßstab der Leistungsmessung wäre es demnach möglich, in Betracht kommende Schüler zu
identifizieren. Dies widerspricht jedoch der Intention des Kurssystems als Förderinstrument, nach
dem die Schüler auf dem jeweiligen Kursniveau mit den ihren Fähigkeiten entsprechendem Anforde-
rungen konfrontiert und ihre Leistungen dementsprechend beurteilt werden sollen (Der Niedersächsi-
sche Kultusminister 1997, S. 104: „Die Benotung in den Fachleistungskursen erfolgt kursspezifisch.
Dies gilt auch für kursübergreifende Lerngruppen“). Dass anstelle einer kursspezifischen jedoch eine
kursübergreifende Leistungsmessung praktiziert wird, zeigen Varianzanalysen, nach denen sich die
Notendurchschnitte der Schüler der jeweiligen Kursniveaus signifikant voneinander unterscheiden.
Der Notendurchschnitt beträgt beispielsweise für die Englischnoten im Kurs A 2,9, im Kurs B 3,4 und
im Kurs C 3,7.
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