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1 Einfiihrung

Stanislav Ivanov, Roumiana Nikolova & Ulrich Vieluf

Die Hamburger Untersuchung Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen
und Schiilern (KESS) ist eine ldngsschnittlich angelegte Schulleistungsstudie, in
deren Rahmen systematisch und kontinuierlich Leistungsdaten eines kompletten
Schiilerjahrgangs erfasst werden. Die erste Erhebung wurde im Jahre 2003 am
Ende der Jahrgangsstufe 4 durchgefiihrt, die zweite folgte im Jahre 2005 zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7, die dritte im Jahre 2007 am Ende der Jahrgangsstufe 8. Die
vierte Erhebung, die Gegenstand dieses Berichts ist, fand im Jahre 2009 statt, und
zwar am Ende der Jahrgangsstufe 10 (Juni) und zu Beginn der Jahrgangsstufe 11
(September). Neben den Lernstinden in ausgewdhlten Kompetenzbereichen
werden auch fachbezogene Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie um-
fangreiche Informationen zu schul- und unterrichtsrelevanten Hintergrund-
merkmalen erfasst. Auf diese Weise dient die KESS-Studie zum einen dem
Systemmonitoring und der Standardsicherung, zum anderen liefert sie einen
Referenzrahmen fiir Folgeuntersuchungen im Rahmen von Schulversuchen und
einzelschulischen Vorhaben im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklung
(vgl. hierzu Benzing et al., 2010).

Der Schwerpunkt der Untersuchung liegt auf der systematischen Erfassung der
Lernausgangslagen, der Lernentwicklungen sowie der fachbezogenen FEin-
stellungen der Schiilerinnen und Schiiler in zentralen Leistungsbereichen, ins-
besondere in Mathematik, Naturwissenschaften, Deutsch-Leseverstindnis,
Deutsch-Rechtschreibung sowie Englisch. Dariiber hinaus steht der Kohortenver-
gleich zwischen dem KESS-Jahrgang und dem LAU-Jahrgang im Mittelpunkt der
Berichtslegung. Mithilfe standardisierter Testinstrumente, die bereits in der LAU-
Untersuchung (vgl. Lehmann et al., 1997, 1999, 2002, 2004, 2006; Trautwein et al.,
2007) fur die flichendeckende Erfassung von Lernstinden und Lernentwicklungen
eingesetzt worden waren, wird ein direkter querschnittlicher Kompetenzvergleich
zwischen dem KESS-Jahrgang und dem sieben Jahre zuvor untersuchten LAU-
Jahrgang ermoéglicht. Dadurch konnen erstmalig Auswirkungen der Reformbe-
mithungen im Hamburger Schulwesen mit einem Abstand von sieben Jahren
bilanziert werden. Neben leistungsbezogenen Aspekten werden dabei auch Ver-
dnderungen in der soziokulturellen und ethnisch-kulturellen Zusammensetzung der
Schiilerschaften beider Jahrgénge in den Blick genommen.

Neben dem Kohortenvergleich mit dem LAU-Jahrgang erlaubt das Test- und
Untersuchungsdesign der KESS-Studie auch Querschnittsvergleiche auf regionaler,
nationaler und internationaler Ebene unter Heranziehung der Ergebnisse u. a. aus
IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung), der TIMS-Studie (Trends
in International Mathematics und Science Study), ELEMENT (Erhebung zum Lese-
und Mathematikverstindnis, Berlin) und TOSCA (Transformation des Sekundar-
schulsystems und akademische Karrieren, Baden-Wiirttemberg) (vgl. Bos et al.,
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2003; Bos, Bonsen et al., 2008; Bos, Hornberg et al., 2008; Koller et al., 2004;
Lehmann & Lenkeit, 2008; Lehmann & Nikolova, 2005; Trautwein et al., 2007;
Trautwein et al., 2010).
Die Datenerhebungen wurden bzw. werden zu folgenden Messzeitpunkten
durchgefiihrt:
e 1m Juni 2003 am Ende der Grundschulzeit,
e im September 2005 zu Beginn der Jahrgangsstufe 7,
e im Juni 2007 am Ende der Jahrgangsstufe 8§,
e im Juni bzw. September 2009 am Ende der Sekundarstufe [ bzw.
zu Beginn der gymnasialen Oberstufe,
e im Mai 2011 am Ende der Studienstufe der zweijdhrigen Oberstufe
des achtstufigen Gymnasiums und
e im Mai 2012 am Ende der Studienstufe der dreijahrigen Oberstufe
an Gesamtschulen, Aufbaugymnasien und Beruflichen Gymnasien.

In der ersten Erhebung (KESS 4) standen ausgewdihlte Aspekte der am Ende der
vierjdhrigen Grundschule erreichten Lernstinde in den Kompetenzbereichen
Deutsch-Leseverstindnis, Orthografie, Mathematik und Naturwissenschaften sowie
schulische und unterrichtliche Rahmenbedingungen in den Hamburger Grund-
schulen im Mittelpunkt. Dariiber hinaus wurden Kohortenvergleiche auf der
Grundlage der Ergebnisse der LAU-5-Studie sowie der vergleichbar angelegten
ELEMENT-Untersuchung in Berlin vorgenommen. Schlielich wurden die KESS-
4-Ergebnisse auch im nationalen Vergleich mit Referenzdaten der IGLU-Studie
ausgewertet. Die Befunde wurden in den Bénden 1 und 2 der HANSE-
Schriftenreihe verdffentlicht (vgl. Bos & Pietsch, 2006; Bos, Grohlich & Pietsch,
2007).

Im Zentrum der zweiten Erhebung (KESS 7) standen die zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 7 erreichten Lernstdnde in den Kompetenzbereichen Deutsch-Lesever-
stdndnis, Orthografie, Mathematik, Naturwissenschaften und Englisch sowie deren
Verkniipfung mit den Lernausgangslagen, die im Rahmen von KESS 4 erhoben
worden waren, sodass die Lernentwicklungen der im Léangsschnitt erfassten
Schiilerinnen und Schiiler in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstiandnis,
Orthografie und Mathematik nachgezeichnet werden konnten. Die Ergebnisse
wurden wiederum auch im Vergleich mit den Ergebnissen des LAU-Jahrgangs
(LAU 7) analysiert. Weitere Schwerpunkte der KESS-7-Studie waren die Be-
schreibung von Aspekten des Ubergangs von der Grundschule in die zweijihrige
Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule sowie des Gymnasiums bzw. in die
Jahrgangsstufe 5 der Integrierten Gesamtschule sowie von der Beobachtungsstufe
bzw. der Jahrgangsstufe 6 in die Jahrgangsstufe 7 der weiterfiihrenden Schul-
formen. Schlielich war die Konstruktion und Beschreibung eines Belastungs-
indexes fiir die Schulen der Sekundarstufe I, der die soziale Lage ihrer
Schiilerschaften kennzeichnet, Gegenstand der Berichtslegung (vgl. Bos, Bonsen &
Grohlich, 2009).
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Mit der dritten Erhebung im Juni 2007 (KESS 8) wurden die Lernstdnde und Lern-

entwicklungen im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8 erfasst. Fiir die Kompetenz-

bereiche Deutsch-Leseverstindnis, Orthografie und Mathematik konnten die Lern-
fortschritte von KESS 4 bis KESS 8 nachgezeichnet werden, flir die Kompetenz-
bereiche Naturwissenschaften und Englisch die Lernentwicklungen von KESS 7 bis

KESS 8. Eine weitere Fragestellung betraf die differenziellen Lern- und Ent-

wicklungsmilieus in den verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe 1. Dartiber

hinaus wurden die Schulformwechsel und die prognostische Validitit der Schul-

lautbahnempfehlungen untersucht (vgl. Bos et al., 2010).

Die vierte Erhebung, deren Ergebnisse im vorliegenden Bericht vorgestellt
werden, umfasst zum einen die Lernstinde und Lernentwicklungen in den
Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis, Orthografie, Mathematik, Natur-
wissenschaften und Englisch am Ende der Sekundarstufe I (KESS 10), zum
anderen die Lernausgangslagen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die im
Sommer 2009 in die zweijdhrige Oberstufe des Gymnasiums bzw. in die drei-
jahrigen Oberstufen der Gesamtschule, des Aufbaugymnasiums und der Beruf-
lichen Gymnasien eingetreten sind (KESS 11). Ergénzt werden die Analysen durch
einen Vergleich der Lernausgangslagen unter Beriicksichtigung von Ver-
dnderungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaften zwischen KESS 11 und
LAU 11 (vgl. Lehmann et al., 2004).

Mit der flinften Erhebung im Mai 2011 werden die Lernstinde und Lern-
entwicklungen in Mathematik, Englisch und Naturwissenschaften derjenigen
Schiilerinnen und Schiiler erfasst, die das achtstufige Gymnasium absolviert haben.
Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die die Allgemeine Hochschul-
reife in einem neunstufigen Bildungsgang erwerben, werden im Mai 2012 erhoben.

Die Ergebnisdarstellung der vierten Erhebung (KESS 10 und KESS 11) umfasst
folgende Schwerpunkte:

e die Modellierung und Analyse der Lernausgangslagen und der Lernent-
wicklungen vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10
in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis, Orthografie, Mathematik,
Naturwissenschaften (Grundbildung) und Englisch (allgemeines Sprachver-
stdndnis);

e die Modellierung und Analyse der Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 11 in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis, Orthografie,
Mathematik, Naturwissenschaften (Grundbildung) und Englisch (allgemeines
Sprachverstiandnis);

e die Analyse der erreichten Lernstinde und Lernentwicklungen unter Beriick-
sichtigung ausgewihlter Hintergrundvariablen wie Geschlecht, Familiensprache,
soziokultureller Hintergrund sowie soziale Lage der Schiilerfamilien;

e die Beschreibung der fachbezogenen Einstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Sekundarstufe I;
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e cinen Kohortenvergleich zwischen LAU 11 und KESS 11 in den Kompetenz-
bereichen Deutsch-Leseverstindnis, Mathematik und Englisch (allgemeines
Sprachverstindnis).

Der Bericht umfasst insgesamt zehn Kapitel. Nach der kurzen Einfiihrung in die
KESS-Studie gibt das zweite Kapitel einen Uberblick iiber die Organisation der
Erhebung, die untersuchte Schiilerpopulation, die ldngsschnittliche Datenstruktur
und das Testdesign. Im dritten Kapitel werden die Lernstinde, Lernentwicklungen
sowie Einstellungen im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis vorgestellt, im
vierten Kapitel die entsprechenden Befunde fiir den Kompetenzbereich
Mathematik, im fiinften Kapitel folgt die Ergebnisdarstellung fiir Englisch, im
sechsten Kapitel fiir Orthografie und im siebten Kapitel fiir die Naturwissen-
schaften. Die Lernausgangslagen in den verschiedenen Formen der gymnasialen
Oberstufe stehen im Fokus des achten Kapitels. Im neunten Kapitel werden die Be-
funde der KESS-11-Studie im Kohortenvergleich mit den Ergebnissen der LAU-
11-Untersuchung dargestellt. Der Bericht endet mit einer Zusammenfassung der
zentralen Befunde (Kapitel 10).
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2 Anlage und Durchfiihrung der Untersuchung

Roumiana Nikolova, Stanislav Ivanov & Ulrich Vieluf

Auftraggeber der langsschnittlich angelegten Schulleistungsstudie KESS
(Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern) ist die Behorde
fiir Schule und Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg. Die vierte Er-
hebung — KESS 10/11 —, mit der zum einen die Lernstinde und Lernentwicklungen
bis zum Ende der Sekundarstufe I (KESS 10), zum anderen die Lernausgangslagen
zu Beginn der gymnasialen Oberstufe (KESS 11) systematisch erfasst werden,
wurde von der Abteilung Qualitdtsentwicklung und Standardsicherung (LIQ) des
Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung durchgefiihrt. Im
Folgenden werden die Organisation der Erhebung (2.1), die erfasste Schiiler-
population (2.2), die langsschnittliche Datenstruktur (2.3) sowie das Testdesign, die
Instrumentierung und die Teilnahmequoten (2.4) vorgestellt.

2.1 Organisation der Erhebung

Die Organisation der Untersuchung KESS 10/11 lag in der Verantwortung einer
Arbeitsgruppe, in der wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Ab-
teilung Qualititsentwicklung und Standardsicherung (LIQ) des Hamburger Landes-
instituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung und des Zentrums zur Unter-
stiitzung der wissenschaftlichen Begleitung und Erforschung schulischer Ent-
wicklungsprozesse (ZUSE) sowie Entscheidungstriger der Behorde fiir Schule und
Berufsbildung mitwirkten.

Die Information der beteiligten Schulen iiber die Ziele der Erhebung, die Test-
instrumente und die mit ithnen erfassten Kompetenzbereiche sowie iiber den Test-
ablauf erfolgten iiber das Projektbiiro der Abteilung LIQ. Die Koordination und
Umsetzung der Testdurchfiihrung mit speziell geschulten externen Testleiterinnen
und Testleitern wurden vom Datenmanagement der Abteilung LIQ realisiert. Die
Erstellung der Druckvorlagen fiir die Testinstrumente, der Druck der Testhefte
sowie der Transport (Auslieferung und Abholung) der Testpakete erfolgten durch
die Firma BCSnetcom. Die Datenerfassung organisierte das Datenmanagement der
Abteilung LIQ.

Die Datenaufbereitung und die langsschnittliche Verkniipfung des Datensatzes
KESS 10/11 mit den Daten der vorausgegangenen Erhebungen (KESS 4, 7 und 8)
erfolgten durch Mitglieder der Arbeitsgruppe. In deren Verantwortung lagen auch
die Skalierung und die Auswertung der erfassten Daten. Die Abfassung des vor-
liegenden Berichts lag in der gemeinsamen Verantwortung der Arbeitsgruppe.
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2.2 Untersuchungspopulation und institutioneller Rahmen

Die Grundgesamtheit der vierten Erhebung, die im Rahmen der KESS-Studie
durchgefiihrt wurde, bestand aus zwei Teilpopulationen. Die erste Teilpopulation
umfasst alle Hamburger Schiilerinnen und Schiiler, die im Schuljahr 2008/09 die
10. Klasse einer allgemeinbildenden Schule (ohne Sonderschulen) besucht haben
(KESS 10), die zweite Teilpopulation alle Schiilerinnen und Schiiler, die zu Beginn
des Schuljahres 2009/10 in die Studienstufe an einem grundstindigen Gymnasium
oder in die Vorstufe der gymnasialen Oberstufe an einer Gesamtschule, einem
Aufbaugymnasium oder einem Beruflichen Gymnasium eingetreten sind
(KESS 11). Da die gro3e Mehrheit der Zielpopulation in KESS 10/11 sowohl zur
Teilpopulation I als auch zur Teilpopulation II gehort, wurde ein Erhebungsver-
fahren gewihlt, mit dem eine doppelte Testung vermieden wurde. Die Zehntkléss-
lerinnen und Zehntkldssler, die im Schuljahr 2008/09 eine Realschule, eine
Integrierte Haupt- und Realschule (IHR-Schule) oder eine Gesamtschule besuchten,
wurden im Juni 2009 kurz vor den Sommerferien und damit am Ende des Schul-
jahres getestet. Die Datenerhebung an den grundstindigen Gymnasien, in der Vor-
stufe der Aufbaugymnasien an Gymnasien sowie in der Vorstufe der Beruflichen
Gymnasien erfolgte zu Beginn des Schuljahres 2009/10 in den ersten September-
wochen.

Die vorgenommene Aufteilung der KESS-Schiilerpopulation erméglicht es zum
einen, die am Ende der Jahrgangsstufe 10 erreichten Lernstinde und Lernent-
wicklungen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler zu ermitteln, die zum Erhebungs-
zeitpunkt eine Realschule, eine Integrierte Haupt- und Realschule (IHR-Schule),
den Realschulzweig einer Kooperativen Gesamtschule oder eine Integrierte
Gesamtschule besuchten. Zum anderen konnten die Lernausgangslagen und die
Lernentwicklungen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler erfasst werden, die im
Anschluss an die Jahrgangsstufe 10 ihre Schullaufbahn in der gymnasialen Ober-
stufe eines grundstdndigen Gymnasiums bzw. in der Oberstufe einer (Kooperativen
oder Integrierten) Gesamtschule, in einem Aufbaugymnasium oder in einem Beruf-
lichen Gymnasium fortsetzten.

Die Darstellung der am Ende der Sekundarstufe I (KESS 10) erreichten Lern-
stande erfolgt schulformbezogen. Dabei werden die Ergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler, die zum Zeitpunkt der Erhebung eine Realschule, eine IHR-Schule
oder den Realschulzweig einer Kooperativen Gesamtschule besuchten, zusammen-
gefasst und den Ergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler der Integrierten
Gesamtschulen und der Gymnasien gegentibergestellt. Dabei ist zu bedenken, dass
die Schiilerinnen und Schiiler der grundstindigen Gymnasien unter den Rahmen-
bedingungen des achtstufigen Gymnasiums (G 8) unterrichtet wurden und direkt in
die Studienstufe der gymnasialen Oberstufe eingetreten sind. Hinzu kommt, dass
aufgrund des gewdhlten Erhebungszeitpunktes die Lernstinde derjenigen
Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende der Sekundarstufe I das Gymnasium ver-
lassen haben oder die Jahrgangsstufe 10 wiederholen, nicht erfasst wurden, sodass
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mit einer Uberschitzung der ermittelten Lernstinde zu rechnen ist. Bei
Schiilerinnen und Schiilern, die sowohl vor als auch nach den Sommerferien an der
Untersuchung teilgenommen haben, wurden die Testwerte der Erhebung vor den
Sommerferien beriicksichtigt.

Die Darstellung der Lernausgangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe
(vgl. Kapitel 8) differenziert zwischen zwei- und dreijahrigen Oberstufen. Die
gymnasiale Oberstufe der grundstindigen Gymnasien umfasst die zweijdhrige
Studienstufe, an deren Ende in der Jahrgangsstufe 12 die Abiturpriifung abgelegt
wird. Die Oberstufen der Gesamtschulen, der Aufbaugymnasien' und der Beruf-
lichen Gymnasien umfassen die einjdhrige Vorstufe und die zweijdhrige Studien-
stufe und fiihren in drei Jahren zum Abitur. Die Beruflichen Gymnasien umfassen
neun Wirtschaftsgymnasien, zwei Technische Gymnasien und ein Gymnasium mit
der Fachrichtung Pddagogik/Psychologie. Thre Schiilerinnen und Schiiler haben
entweder die Zugangsberechtigung fiir die gymnasiale Oberstufe erworben — diese
Schiilergruppe wird im Folgenden mit dem Kiirzel BG-G ausgewiesen — oder sie
sind mit einem qualifizierten Realschulabschluss in die Vorstufe eingetreten — diese
Schiilergruppe erhélt das Kiirzel BG-R.

Dementsprechend werden in Kapitel 8 des vorliegenden Berichts die Lernaus-
gangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe (KESS 11) nach folgenden fiinf
Schiilergruppen differenziert:

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Studienstufe (Jahrgangsstufe 11)
an einem achtstufigen (grundstdndigen) Gymnasium (= Gymnasium),

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Vorstufe (Jahrgangsstufe 11)
an einer Integrierten Gesamtschule (= Gesamtschule),

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Vorstufe an einem Aufbau-
gymnasium (= Aufbaugymnasium),

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Vorstufe an Beruflichen
Gymnasien mit Versetzung in die gymnasiale Oberstufe (BG-G),

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Vorstufe an Beruflichen
Gymnasien mit qualifiziertem Realschulabschluss (BG-R).

Die Zielpopulation der KESS-10/11-Studie umfasste nach der amtlichen Schul-
statistik insgesamt 13.328 Schiilerinnen und Schiiler, von denen 12.569 im Schul-
jahr 2008/09 eine 10. Klasse in Hamburg besucht hatten. Etwa ein Drittel
(N =4.155) der KESS-10-Teilpopulation war nicht in eine der Oberstufen ein-
getreten. Die verbleibenden 9.173 Schiilerinnen und Schiiler (KESS-11-
Teilpopulation) sind im Schuljahr 2009/10 entweder in das erste Semester der
Studienstufe an einem grundstidndigen Gymnasium oder in die Vorstufe an einer
Gesamtschule, an einem Aufbaugymnasium oder an einem Beruflichen

' Die Schiilerschaft der Aufbaugymnasien an Gesamtschulen wurde am Ende der Sekundarstufe I
im Rahmen der Teilpopulation I getestet. Aufbaugymnasien an Gymnasien fiihren die Vorstufe
in der Jahrgangsstufe 10. Thre Schiilerinnen und Schiiler wurden im Rahmen der Teilpopulation
IT zu Beginn des Schuljahrs 2009/10 getestet.
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Gymnasium eingetreten. 8.414 Schiilerinnen und Schiiler gehdren beiden Teil-
populationen an, 759 Schiilerinnen und Schiiler sind Neuzugénge, die in die Ober-
stufe eines Beruflichen Gymnasiums eingetreten sind. Von ihnen stammen 55 Pro-
zent (N = 418) aus einem anderen Bundesland.

Die in den Tabellen 2.1 und 2.2 enthaltenen Angaben zu der Schulform- bzw.
Oberstufenzugehorigkeit der Zielpopulation sind der amtlichen Schulstatistik ent-
nommen und beziehen sich nicht auf die tatsdchlich getesteten Schiilerinnen und
Schiiler (s. hierzu Tabelle 2.8). Danach umfasst die KESS-10-Teilpopulation
47 Prozent Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, 33 Prozent Gesamtschiilerinnen
und Gesamtschiiler sowie 20 Prozent Realschiilerinnen und Realschiiler (ein-
schlielich der Schiilerinnen und Schiiler, die zum Zeitpunkt der Erhebung eine
IHR-Schule oder den Realschulzweig einer Kooperativen Gesamtschule be-
suchten).

Tabelle 2.1: Anzahl der Schulen sowie der Schiilerinnen und Schiiller am Ende der
Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform

Anzahl Anzahl
Schulform z Schiilerinnen und

Schulen .

Schiiler

Gymnasium 72 5.877
Gesamtschule 39 4.171
IHR-/Realschule 64 2.521
insgesamt 175 12.569

383 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten besuchten eines der insgesamt sechs
Gymnasien in freier Tragerschaft, 51 Schiilerinnen und Schiiler eine der insgesamt
zwel Gesamtschulen in freier Triagerschaft und 257 Schiilerinnen und Schiiler eine
von insgesamt zehn Realschulen in freier Trégerschaft, die an der Erhebung teil-
genommen haben.

Die 9.173 Schiilerinnen und Schiiler der KESS-11-Teilpopulation besuchten
insgesamt 111 Schulen, darunter fiinf grundstdndige Gymnasien mit insgesamt 373
Schiilerinnen und Schiilern sowie eine Gesamtschule mit 29 Schiilerinnen und
Schiilern in freier Tragerschaft. 64 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler besuchten
die gymnasiale Oberstufe eines grundstdndigen Gymnasiums, 19 Prozent die Ober-
stufe einer Gesamtschule, 5 Prozent ein Aufbaugymnasium und 12 Prozent ein
Berufliches Gymnasium.
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Tabelle 2.2: Anzahl der Schulen sowie der Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn
der Jahrgangsstufe 11, differenziert nach Schulform

Anzahl Anzahl
Schulform g Schiilerinnen und

Schulen ..

Schiiler

Gymnasium 70 5.857
Gesamtschule 22 1.730
Aufbaugymnasium 9 471
Berufliches Gymnasium 12 1.115
insgesamt’ 111 9.173

Eine Ubersicht iiber die Fachrichtungen der Beruflichen Gymnasien und die
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler nach der Art ihrer Zugangsberechtigung
(Versetzung in die gymnasiale Oberstufe = BG-G, qualifizierter Realschul-
abschluss = BG-R) gibt Tabelle 2.3. 74 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an
den Beruflichen Gymnasien besuchen ein Wirtschaftsgymnasium, 14 Prozent ein
Technisches Gymnasien und 12 Prozent das Berufliche Gymnasium
Piadagogik/Psychologie.

Tabelle 2.3: Anzahl der Beruflichen Gymnasien sowie der Schiilerinnen und
Schiiler zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 nach Fachrichtung

Anzahl Anzahl
Fachrichtun Anzahl Schiilerinnen und Schiilerinnen und

1chtung Schulen Schiiler Schiiler
BG-G BG-R
Wirtschaft 9 106 717
Technik 2 13 145
Padagogik/Psychologie 1 16 118
insgesamt 12 135 980

2 Neun Schulen wurden doppelt gezéhlt: Fiinf grundstindige Gymnasien, drei Gesamtschulen und
ein Gymnasium in freier Tragerschaft flihren im Rahmen ihrer Oberstufe Aufbauziige, die hier
der Einfachheit halber als ,,Aufbaugymnasien* aufgefiihrt werden.
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Fiir die Beschreibung der KESS-10/11-Schiilerpopulation lassen sich auch die ver-
fligbaren Angaben zum Geschlecht und zur Mutter- bzw. Familiensprache heran-
zichen (Abweichungen von den zuvor berichteten Schiilerzahlen sind darauf
zuriickzufiihren, dass die jeweiligen Angaben nicht fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler vorliegen).

Tabelle 2.4: Datenstruktur nach Geschlecht und Schulform

Schulform Anzahl Anzahl insgesamt
Schiilerinnen Schiiler 8
Gymnasium 3.147 (54 %) 2.729 (46 %) 5.876
Gesamtschule 2.131 (51 %) 2.035 (49 %) 4.166
KESS 10
IHR-/Realschule 1.263 (50 %) 1.256 (50 %) 2.519
insgesamt 6.541 (52 %) 6.020 (48 %) 12.561
Gymnasium 3.138 (54 %) 2.718 (46 %) 5.856
Gesamtschule 1.000 (58 %) 730 (42 %) 1.730
Aufbaugymnasium 281 (60 %) 190 (40 %) 471
KESS 11 Wirtschaftsgymnasium 350 (42 %) 473 (58 %) 823
Technisches Gymnasium 14 (9 %) 143 (91 %) 157
Berufliches Gymnasium 0 0
Péadagogik/Psychologie 106 (79 %) 2821%) 134
insgesamt 4.889 (53 %) 4.282 (47 %) 9.171

AnteilsméBig stellen die Schiilerinnen im KESS-Jahrgang mit 52 Prozent (am Ende
der Sekundarstufe I) bzw. 53 Prozent (zu Beginn der gymnasialen Oberstufe) die
Mehrheit. In der Jahrgangsstufe 10 ist der Middchenanteil an den Gymnasien deut-
lich hoher als der Anteil der Jungen, wihrend das Geschlechterverhiltnis an den
Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen (nahezu) ausgeglichen ist. In der
gymnasialen Oberstufe der grundstdndigen Gymnasien stellen die Gymnasiastinnen
wiederum mit einem Anteil von 54 Prozent die Mehrheit. An den Gesamtschulen
hat sich der Madchenanteil gegentiber der Jahrgangsstufe 10 von 51 auf 58 Prozent
deutlich erhdht.

Erhebliche Unterschiede in der Geschlechterverteilung lassen an den Beruf-
lichen Gymnasien feststellen: Die Wirtschaftsgymnasien verzeichnen -einen
Jungenanteil von 58 Prozent, die Technischen Gymnasien sogar einen Anteil von
91 Prozent. An dem Beruflichen Gymnasium Padagogik/Psychologie stellen dem-
gegeniiber Madchen mit einem Anteil von 79 Prozent die Mehrheit. Auch an den
Aufbaugymnasien sind die Mddchen mit einem Anteil von 60 Prozent deutlich
tiberproportional vertreten.
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Fiir den sprachlichen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler, erfasst mithilfe
der Merkmale ,,Familiensprache® sowie ,,Muttersprache®, ergibt sich die in Tabelle
2.5 wiedergegebene Verteilung.

Tabelle 2.5: Datenstruktur, differenziert nach Familiensprache, Erstsprache
(dichotomisiert) und Schulform

Schulform Familiensprache Muttersprache
Deutsch andere N Deutsch andere N
Sprache Sprache
Gymnasium 5.169 690 5.859 3.640 1.762 5.402
i Gesamtschule 3.215 948 4.163 1.957 1.759 3.716
é IHR-/Realschule 1.918 599 2.517 1.130 1.131 2.261
insgesamt 10.302 2.237  12.539 6.727 4.652 11.379
Gymnasium 5.157 682 5.839 3.637 1.749 5.386
Gesamtschule 1.421 309 1.730 939 661 1.600
Aufbaugymnasium 323 148 471 146 287 433
; Wirtschaftsgymnasium 577 244 821 334 321 655
2 | Technisches 110 48 158 67 71 138
Gymnasium
Ejﬁg&;ﬁ&gﬁgﬁgﬁ‘ 124 10 134 84 20 104
insgesamt 7.712 1.441 9.153 5.207 3.109 8.316

Nach den Schiilerangaben sprechen weniger als 20 Prozent der KESS-10/11-
Population im Elternhaus (iiberwiegend) nicht Deutsch. In der KESS-10-Teil-
population geben 12 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, 23 Prozent
der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler sowie 24 Prozent der Realschiilerinnen
und Realschiiler (einschlieBlich IHR-Schulen und Realschulzweige an den Ko-
operativen Gesamtschulen) eine nichtdeutsche Familiensprache an. In der KESS-
11-Teilpopulation verteilen sich die Gruppen auf die verschiedenen Oberstufen in
sehr unterschiedlicher Weise: Am Beruflichen Gymnasium Padagogik/Psychologie
stellen die Schiilerinnen und Schiiler mit einer nichtdeutschen Familiensprache mit
7 Prozent den geringsten Anteil. An den grundstdndigen Gymnasien betrdgt ihr An-
teil 12 Prozent, an den Gesamtschulen 18 Prozent. Mit 30 Prozent liegt ihr Anteil
an den Wirtschafts- und den Technischen Gymnasien deutlich hoher, die Aufbau-
gymnasien verzeichnen mit 31 Prozent den hochsten Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit einer nichtdeutschen Familiensprache.
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Differenziert man den sprachlichen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler zu-
sitzlich nach dem Kriterium , Muttersprache®, das als ein Indikator zur Be-
stimmung eines Migrationshintergrundes herangezogen werden kann (vgl. Kemper,
2010), so zeigt sich eine deutlich heterogenere Schiilerzusammensetzung. Nach
Eintrag in den Schiilerteilnahmelisten sprechen 41 Prozent der KESS-10-Schiile-
rinnen und -Schiiler, fiir die eine entsprechende Angabe vorliegt, eine nicht-
deutsche Muttersprache; bei der KESS-11-Schiilerschaft sind es rund 37 Prozent.
Beriicksichtigt man beide Sprachvariablen, so ergibt sich, dass 23 Prozent der
KESS-10-Population und 22 Prozent der KESS-11-Population eine nichtdeutsche
Muttersprache, aber Deutsch als Verkehrssprache in der Familie sprechen.
Differenziert nach der Schulformzugehorigkeit, sind es in der KESS-10-Population
21 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, 23 Prozent der Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiiler und 26 Prozent der Realschiilerinnen und Real-
schiiler.

In der KESS-11-Population verzeichnen die Aufbaugymnasien mit 66 Prozent
den hochsten Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit einem Migrationshinweis
(nichtdeutsche Muttersprache); 35 Prozent von ihnen geben an, dass sie in der
Familie iiberwiegend Deutsch sprechen. An den grundstdndigen Gymnasien betrigt
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache 32 Pro-
zent, an den Gesamtschulen 41 Prozent; von thnen sprechen 21 bzw. 22 Prozent in
threm Elternhaus liberwiegend Deutsch. Den geringsten Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshinweis (19 Prozent) verzeichnet das Berufliche
Gymnasium Padagogik/Psychologie; 14 Prozent von ihnen geben an, tiberwiegend
Deutsch als Familiensprache zu sprechen. An den Wirtschafts- und Technischen
Gymnasien hat rund die Hélfte der Schiilerschaft einen Migrationshinweis; 24 bzw.
19 Prozent von ithnen sprechen innerhalb der Familie iberwiegend Deutsch.

29 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinweis haben
Tiirkisch als Muttersprache, es folgen Schiilerinnen und Schiiler mit Russisch (13
Prozent), Polnisch (8 Prozent), Farsi (8 Prozent) sowie Dari (6 Prozent).

2.3 Datenstruktur im Lingsschnitt

Die Langsschnittstudie KESS umfasst bisher vier Vollerhebungen, mit denen
Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung eines kompletten Schiiler-
jahrgangs seit dem Ende der Jahrgangsstufe 4 erfasst wurden. Hinsichtlich der
Teilnahme im Langsschnitt lassen sich vier Gruppen unterscheiden:

e Schiilerinnen und Schiiler, die nur an einer Erhebung teilgenommen haben,

e Lingsschnittteilnehmerinnen und -teilnehmer, die mindestens an zwei Er-
hebungen teilgenommen haben,

e Liangsschnittteilnehmerinnen und -teilnehmer, die mindestens in drei Er-
hebungen erfasst wurden,
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o Lingsschnittteilnehmerinnen und -teilnehmer, fiir die Daten aus allen vier
Erhebungen vorliegen.

Tabelle 2.6 gibt Auskunft dariiber, wie viele Schiilerinnen und Schiiler in den
bereits abgeschlossenen Erhebungen erfasst worden sind.

Tabelle 2.6: Schiilerpopulation im Langsschnitt

KESS 4 KESS 7 KESS 8 KESS 10/11
(2003) (2005) (2007) (2009)
2.681

1217 —* 1.217

2333 —— 2333 — 2.333

78719 —» 7879 —» 7879 —* 7.879
1.634 — > 1.634 —— > 1.634

682 > 682
907 ———* 907
409

745
2.908

14.110 14.154 14.180 13.328

Fiir 2.681 Schiilerinnen und Schiiler der KESS-4-Kohorte liegen Daten lediglich
aus der ersten Erhebung vor. Weitere 1.217 Schiilerinnen und Schiiler haben nur an
KESS 4 und an KESS 7 teilgenommen. Zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 sind
2.725 Schiilerinnen und Schiiler’ neu hinzugekommen. Mit KESS 8 liegen
Informationen fiir 14.180 Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der KESS-Studie
vor, darunter 745 mneu hinzugekommene. 78 Prozent der KESS-10/11-
Schiilerkohorte haben an mindestens einer der vorausgegangenen KESS-
Erhebungen teilgenommen. Knapp 60 Prozent haben an allen vier Erhebungen teil-
genommen, 12 Prozent lediglich an KESS 7, KESS 8 und KESS 10/11, weitere 7
Prozent nur an den beiden letzten Erhebungen.

Tabelle 2.6 ist weiterhin zu entnehmen, dass von der 14.180 Teilnehmerinnen
und Teilnehmern an der KESS-8-Erhebung rund ein Viertel (26,5 Prozent) in den
Jahrgangsstufen 10 bzw. 11 nicht mehr im Rahmen der Untersuchung erfasst
werden konnte. Ursdchlich flir diese Fluktuation sind in erster Linie Schul-

3 Die hier fiir die zweite und dritte Erhebung berichteten Schiilerzahlen weichen von den Angaben
im bereits veroffentlichten Bericht zu KESS 8 (vgl. Bos et al., 2010, S. 8) ab. Im Zuge der er-
neuten Datenbereinigung konnten 973 Schiilerinnen und Schiiler als Langsschnittteilnehmer
identifiziert werden, 77 Schiilerdatensétze waren doppelt erfasst.
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abgéangerinnen und Schulabginger, die nach der neunten Jahrgangsstufe das all-
gemeinbildende Schulsystem verlassen haben, hinzu kommen Klassenwieder-
holungen und Fortziige. Tabelle 2.7 ist zu entnehmen, wie sich die Abgénger vor
der KESS-10/11-Erhebung auf die Schulformen verteilen und wie ausgepragt die
Leistungsdifferenz, erfasst mithilfe des Allgemeinen Fachleistungsindexes® (vgl.
Bos et al., 2010, S.107 ff.), zwischen Abgingern und Nichtabgédngern ist.

Tabelle 2.7: Allgemeiner Fachleistungsindex (AFI) am Ende der Jahrgangsstufe 8:
Leistungsvergleich zwischen Abgéngern nach Jahrgangsstufe 8 und
Nichtabgingern, differenziert nach der Schulformzugehorigkeit in der
Jahrgangsstufe 8

Abginger Nichtabginger

N =3.648 N =10.105
?:Er;?lfgslsit?lfe 8 (gzl)) N (é‘zl)) N d
Gymnasium (12126,2{; 744 (12%?15) 4871 0,47
Gesamtschule (2702;) 785 (281?’82) 3.302 0,76
PR, aupt-und (179(”35) 2.119 (193% 1.932 1,07

Erwartungsgemal sind rund zwei Drittel der Abgédnger Schiilerinnen und Schiiler
aus IHR-, Haupt- und Realschulen, die nach dem Erwerb des Hauptschul-
abschlusses (Jahrgangsstufe 9) die Schule verlassen haben. Die Gesamtschulen
verzeichneten demgegeniiber mit knapp 20 Prozent Abgéngern einen deutlich
geringeren Anteil. Bei rund einem Viertel der Nichtabginger an den Gesamt-
schulen handelt es sich um Schiilerinnen und Schiiler, die die Schule erst nach der
Jahrgangsstufe 10 mit dem Hauptschulabschluss verlassen (vgl. hierzu auch Koller
et al., 2010). Dies ldsst sich auch an dem im Vergleich zu den IHR- und Real-
schulen etwas geringeren Mittelwert des Allgemeinen Fachleistungsindexes (88,2
gegeniiber 90,7 Skalenpunkte) und der groferen Leistungsstreuung ablesen.
Klassenwiederholung, Schulformwechsel, Auslandsaufenthalt, Fortzug oder die
Aufnahme einer beruflichen Ausbildung ergeben fiir die Gymnasien eine
Fluktuationsrate von 13 Prozent zwischen KESS 8 und KESS 11. Betrachtet man
den Allgemeinen Fachleistungsindex (AFI) am Ende der Jahrgangsstufe 8, so lasst
sich feststellen, dass die Abginger aus den Gymnasien deutlich niedrigere Lern-

* Der Allgemeine Fachleistungsindex wurde in KESS 8 auf der Grundlage der Testleistungen in
den Kompetenzbereichen Orthografie, Mathematik, Naturwissenschaften und Englisch ermittelt.

> 427 Schiilerinnen und Schiiler mit fehlenden Werten in KESS 8 ergeben das in Tabelle 2.6 be-
richtete Bruttosample von 14.180 Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmern.
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stainde (d =0,5) aufweisen als die Nichtabginger; die dadurch bedingte (leichte)
Uberschitzung der am Ende der Jahrgangsstufe 10 an den grundstindigen
Gymnasien erreichten Lernstidnde ist bei der Ergebnisinterpretation zu beachten.

Von den 2.908 Schiilerinnen und Schiilern, fiir die erstmalig in KESS 10/11
Daten vorliegen, sind ein knappes Drittel (N=1.031) Neuzuginge an den
Gymnasien, 22 Prozent an den Gesamtschulen (N = 655) und 16 Prozent an den
IHR- und Realschulen (N =463). Weitere 26 Prozent (N = 759) sind, wie bereits
erwiahnt, Neuzuginge, die in die Oberstufe eines Beruflichen Gymnasiums ein-
getreten sind.’ Es handelt sich hierbei um Klassenwiederholer, Schulformwechsler
sowie um Zuziige aus anderen Bundesldndern. LeistungsmiBig verzeichnen die
Neuzugéinge an den Gymnasien eine geringere Allgemeine Fachleistung (d = 0,2)
als die Langsschnittteilnehmerinnen und -teilnehmer.

Im vorliegenden Bericht basieren die KESS-10/11-Langsschnittanalysen auf
den Daten von insgesamt 10.420 Schiilerinnen und Schiilern. Tabelle 2.8 gibt einen
Uberblick iiber die KESS-10/11-Teilnahmequoten im Lingsschnitt.

Tabelle 2.8: KESS-10/11-Schiilerpopulation im Léngsschnitt, differenziert nach

Schulform
Schulform KESS KESS KESS KESS N
4,7, 8, 10/11 7,8, 10/11 | 8, 10/11 10/11

Gymnasium 3.732 777 329 1.039 5.877
i Gesamtschule 2.735 498 283 655 4.171
é IHR-/Realschule 1.406 357 295 463 2.521

insgesamt 7.873 1.632 907 2.157 12.569

Gymnasium 3.719 775 328 1.035 5.857

Gesamtschule 1.181 196 106 247 1.730

Aufbaugymnasium 292 52 44 83 471
i Wirtschaftsgymnasium 149 20 18 636 823
£ | Technisches 57 14 11 76 158
~ | Gymnasium

Berufliches Gymnasium 22 7 5 100 134

Péadagogik/Psychologie

insgesamt 5.420 1.057 512 2.177 9.173

Von den am Ende der Jahrgangsstufe 10 erfassten Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiilern sind 84 Prozent Langsschnittteilnehmerinnen und -teilnehmer, an
den Gymnasien wie auch an den Realschulen sind es 82 Prozent. Knapp zwei
Drittel (65 Prozent) der Zehntklasslerinnen und Zehntklassler an Gesamtschulen

6 Datenquelle: Schulstatistik in Hamburg
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bzw. 68 Prozent der Oberstufenschiilerinnen und -schiiler der Gesamtschulen
hatten bereits an der KESS-4-Erhebung teilgenommen, der Anteil der erstmalig
erfassten Schiilerinnen und Schiiler betrdgt 16 bzw. 14 Prozent. An den grund-
staindigen Gymnasien hatten 63 Prozent bereits an KESS 4 teilgenommen, an den
IHR- und Realschulen sind es 56 Prozent und an den Aufbaugymnasien 62 Prozent.

An den Beruflichen Gymnasien zeigt sich ein umgekehrtes Bild: Erwartungs-
gemil stellen dort die Neuzugidnge die Mehrheit. So sind 77 Prozent der Wirt-
schaftsgymnasiastinnen und -gymnasiasten, 75 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler des Beruflichen Gymnasiums Paddagogik/Psychologie und 48 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler an den beiden Technischen Gymnasien zu Beginn der
Jahrgangsstufe 11 erstmalig in der KESS-Studie erfasst. Dabei handelt sich vor
allem um Schiilerinnen und Schiiler aus dem Umland sowie um Schiilerinnen und
Schiiler dlterer Geburtsjahrgénge.

Von den Wirtschaftsgymnasiastinnen und -gymnasiasten hatten 18 Prozent
bereits an KESS 4 teilgenommen, an den Technischen Gymnasien sind es 36 Pro-
zent und am Beruflichen Gymnasium Piddagogik/Psychologie 16 Prozent.

2.4 Testdesign, Instrumentierung und Teilnahmequoten

Die vierte Erhebung wurde — wie die vorangegangenen Erhebungen — an zwei auf-
einanderfolgenden Tagen durchgefiihrt. Die Bearbeitung der Leistungstests war
— wie in den Erhebungen zuvor — verpflichtend, wiahrend die Bearbeitung der
Fragebogen das Einverstindnis der Sorgeberechtigten erforderte und freiwillig
erfolgte. Die Tests zur Erfassung der mathematischen und der Lesekompetenz
wurden flichendeckend eingesetzt, die Testkomponenten Mathematische Grund-
bildung (Mathematik II), Englisch, Naturwissenschaften und Orthografie wurden
mit reprasentativen Teilstichproben erfasst. Die Teilnahmequoten fiir die Schiiler-
fragebogen zu den verschiedenen Kompetenzbereichen werden in den Ergebnis-
kapiteln berichtet.

Die Teilnahmequoten in KESS 10 betrugen bei den Fachleistungstests durch-
schnittlich rund 81 Prozent (vgl. Tabelle 2.9). Die geringsten Quoten waren beim
Deutsch-Leseverstdndnistest zu verzeichnen, gefolgt von der Beteiligung am
Deutsch-Rechtschreibtest. Die hochsten Teilnahmequoten finden sich in den
Kompetenzbereichen Englisch und Mathematik. Differenziert nach Schulform, ver-
zeichnen die Gesamtschulen die geringsten Teilnahmequoten, vor allem in den Be-
reichen Naturwissenschaften und Orthografie.

Die durchschnittliche Teilnahmequote in KESS 11 betrug bei den Fach-
leistungstests rund 86 Prozent. Die Schiilerinnen und Schiiler an den Beruflichen
Gymnasien haben flichendeckend die Kompetenztests Leseverstindnis,
Mathematik (und zwar den -curriculumnahen Mathematik-I-Test, nicht den
Mathematik-II-Test, mit dem die mathematische Grundbildung erfasst wird) und
Englisch bearbeitet. Die geringsten Teilnahmequoten sind an den Beruflichen
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Gymnasien zu verzeichnen, dort vor allem am Beruflichen Gymnasium
Padagogik/Psychologie. Die hochste Beteiligung weisen die Oberstufen der grund-
standigen Gymnasien und der Gesamtschulen auf.

Tabelle 2.9: KESS 10/11 — Teilnahmequoten an den Leistungstests, differenziert
nach Schulform

Schulform Deutsch- Mathe- Mathe- Englisch  Ortho- Natur-
Lesever- matikl  matik II grafie wissen-
stindnis schaften

Gymnasium 5.050 5.162 1.801 1.805 1.572 1.578
(86,0 %) (87,8 %) (86,6 % (89,2 % (91,0 % (91,3 %

von 2.080) von 2.023) von 1.728) von 1.728)

Gesamtschule 3.019 3.135 1.159 1.265 761 774

= (72,4 %) (75,1 %) (79,9 % (79,7 % (67,9 % (69,0 %

; von 1.451) von 1.588) von 1.121) von 1.121)

5 IHR-/Realschule 1.912 1.898 635 739 596 603

~ (75,8 %) (75,2 %) (78,8 % (91,7 % (74,1 % (75,0 %

von 806) von 806) von 804) von 804)

insgesamt 9.981 10.195 3.595 3.809 2.929 2.955
(794 %) (81,1 %) (83,0 % (84,2 % (80,2 % (80,9 %

von 4.337) von 4.519) von 3.653) von 3.653)

Gymnasium 5.052 5.162 1.807 1.802 1.574 1.581
(86,3%) (88,1 %) (87,0 % (89,4 % (91,6 % (92,0 %

von 2.077) von 2.015) von 1.718) von 1.718)

Gesamtschule 1.436 1.468 495 646 339 345
(83,0%) (84,9 %) (88,7 % (87,2 % (78,8 % (80,2 %

von 558) von 741) von 430) von 430)

Aufbaugymnasium 362 362 89 157 141 142
(76,9 %) (76,9 %) (76,1 % (85,3 % (83,4 % (84,0 %

von 117) von 184) von 169) von 169)

= Wirtschafts- 595 658 58 542 62 63

w | gymnasium (72,3 %) (80,0 %) (79,5 %

5 von 682)

* | Technisches 123 135 15 97 26 26

Gymnasium (77.8 %) (85,4 %) (85,8 %
von 113)
Berufliches 80 101 4 87 10 10
Gymnasium (59,7%) (75,4 %) (73,7%
Padagogik/Psychol von 118)
ogie
7.648 7.886 2.468 3.331 2.152 2.167
insgesamt (83,4 %) (86,0 %) (87,1 % (86,4 % (88,2 % (88,8 %
von 2.832) von 3.853) von 2.439) von 2.439)

Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die bereits vor den Sommerferien im
Rahmen von KESS 10 an der Untersuchung teilgenommen hatten, haben zum Teil
auch die Tests Mathematische Grundbildung (Mathematik II), Deutsch-Recht-
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schreibung und Naturwissenschaften bearbeitet. Diese Schiilerinnen und Schiiler
haben an der KESS-11-Erhebung nach den Sommerferien nicht teilgenommen.

Neben den hier berichteten Kompetenzbereichen umfasst das Testdesign vier
weitere Domédnen. Wie bereits in KESS 8, wurden auch in KESS 10/11 weitere
Tests zur Erfassung des Sprachverstindnisses sowie der Textproduktion im
Deutschen eingesetzt. Dariiber hinaus wurden in KESS 10/11 erstmalig die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Doméinen Religion, Ethik sowie
Politische Bildung erfasst. Die Ergebnisse werden zu einem spéteren Zeitpunkt
verdffentlicht. Tabelle 2.10 gibt einen Uberblick iiber den Ablauf der Testung und
iber die im Rotationsverfahren eingesetzten Testhefte.

Tabelle 2.10:  KESS 10/11 — Testablauf und Testheftrotation

Zeit Testhefte 1 — 2 Zeit Testhefte 5 -6 Zeit Testhefte 19 — 20
(in Min.) — Stichprobe 1 Stichprobe 2 Stichprobe 3
Testtag 1
30 Rechtschreibtest 50 | Mathematik-I-Test 50 | Mathematik-I-Test
10 Pause 10 | Pause 10 | Pause
60 Naturwissenschaftstest | 45 | Englischtest 40 | Mathematik-II-Test
15 Pause 15 | Pause 15 | Pause
10 Schiilerfragebogen 10 | Schiilerfragebogen 10 | Schiilerfragebogen
Zeit Testhefte 3 — 4 Zeit Testhefte 7 — 18 Zeit Testhefte 21 — 27
(in Min.) - Stichprobe 1 Stichprobe 2 Stichprobe 3
Testtag 2
65 Deutsch- 65 | Deutsch- 65 | Deutsch-
Leseverstiandnistest Leseverstidndnistest Leseverstiandnistest
10 Pause 10 | Pause 10 | Pause
50 Mathematik-I-Test 45 | Religionstest 45 | Ethiktest (TH 21 —25) /
(TH7-12)/ Test Politische
Sprachversténdnistest Bildung (TH 26 — 27)
(TH 13 -18)
15 Pause 15 | Pause 15 | Pause
10 Schiilerfragebogen 10 | Schiilerfragebogen 10 | Schiilerfragebogen

Im Unterschied zu KESS 8 wurden in KESS 10/11 keine schulformspezifischen
Testheftversionen eingesetzt. In den Kompetenzbereichen Mathematische Grund-
bildung (Mathematik II), Naturwissenschaften, Orthografie und Englisch haben alle
Schiilerinnen und Schiiler dieselben Items bearbeitet, allerdings wurden mehrere
Testheftversionen eingesetzt, die sich lediglich durch die Reihenfolge der Items
unterschieden.

In den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis, Mathematik I, Religion,
Ethik, Politische Bildung sowie Deutsch-Sprachverstindnis wurden ebenfalls keine
schulformspezifischen Testhefte verwendet, jedoch wurde hier ein Multi-Matrix-
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Testdesign realisiert. Die getesteten Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten je nach
Testheftversion unterschiedliche Items. Ein gemeinsamer Aufgabenkern in den ver-
schiedenen Testheftversionen gewdhrleistete die Verschrinkung und damit die
Vergleichbarkeit der Testleistungen. Dieses Rotationsdesign ermoglichte es, dass
ein breites Aufgabenspektrum abgedeckt werden konnte, ohne die Schiilerinnen
und Schiiler zu stark zu belasten.

Differenzierte Beschreibungen der dominenspezifischen Testdesigns und des
methodischen Vorgehens bei der Datenaufbereitung finden sich in den ent-
sprechenden Ergebniskapiteln.
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3 Lesekompetenz und Einstellungen zum Deutschunterricht

Roumiana Nikolova

Die basale Fahigkeit des Umgangs mit Texten unterschiedlichster Art — kontinuier-
liche und diskontinuierliche Texte, literarische und Sachtexte — gilt als Schliissel-
qualifikation. Sie stellt in der heutigen Wissensgesellschaft eine grundlegende
Voraussetzung fiir die gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe und fiir den beruf-
lichen Erfolg dar (Artelt et al., 2000; Naumann et al., 2010; OECD, 2005).

Die Lesekompetenz von 15-Jéhrigen bzw. Neuntkldsslerinnen und Neuntkléss-
lern wird seit dem Jahr 2000 auf nationaler und internationaler Ebene im Rahmen
der PISA-Studien systematisch erforscht und dokumentiert. Die internationale
Perspektive bietet die Moglichkeit, die Lesekompetenz eines Altersjahrgangs auf
Populationsebene repriasentativ abzubilden und mit anderen Léndern zu ver-
gleichen. Allerdings bleiben die Befunde auf die Schulformebene begrenzt. Eine
weitere Beschrinkung besteht generell darin, dass aufgrund des querschnittlichen
Untersuchungsdesigns der internationalen Studien eine Modellierung von Lernent-
wicklungen nicht méglich ist.

Um den Erwerb und die Entwicklung der Lesekompetenz Hamburger
Schiilerinnen und Schiiler zu konnen, wurden im Rahmen der KESS-Studie in vier
Erhebungen anhand international standardisierter Tests die Leseleistungen eines
kompletten Schiilerjahrgangs flichendeckend vom Ende der Grundschule bis zum
Ende der Sekundarstufe I erhoben. Neben den Leseleistungen wurden auch
motivationale und Einstellungsvariablen wie die Lernmotivation und das Lernver-
halten im Deutschunterricht einbezogen.

Im Fokus des vorliegenden Kapitels stehen die zentralen Ergebnisse der im Juni
und September 2009 durchgefiihrten vierten Erhebung, in der die am Ende der
Sekundarstufe 1 erreichten Lesekompetenzen erfasst wurden. Dariiber hinaus
werden die Lernentwicklungen in dem Zeitraum zwischen der KESS-8- und der
KESS-10-Erhebung nachgezeichnet, differenziert nach Schulform und aus-
gewihlten Schiilermerkmalen.

Im Folgenden werden zunéchst die eingesetzten Erhebungsinstrumente, der
Testansatz und die Skalenmetrik vorgestellt sowie einige Interpretationshilfen ge-
geben, die bei der Bewertung von Leistungsunterschieden herangezogen werden
konnen (3.1). AnschlieBend werden im Ergebnisteil (3.2, 3.3 und 3.4) folgende
Aspekte deskriptiv analysiert:

e Mit welchen Lernstdnden schlieBen die erfassten Schiilerinnen und Schiiler die

Sekundarstufe I ab?

e Mit welchen Lernstdnden treten Schiilerinnen und Schiiler in die gymnasiale

Oberstufe ein?

e  Wie haben sich die Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler vom Ende der

Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 bzw. bis zum FEintritt in

die gymnasiale Oberstufe verdandert?
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e Welche Zusammenhénge bestehen zwischen den erreichten Lernstinden und
Lernentwicklungen im Deutsch-Leseverstindnis und ausgewihlten Hinter-
grundmerkmalen wie Geschlecht, Familiensprache, sozialer Status und
kulturelle Ressourcen der Schiilerfamilien?

e Welche spezifischen Einstellungen und lernbezogenen Motive haben Jungen
und Miadchen im Fach Deutsch am Ende der Sekundarstufe 1?

3.1 Erfassung der Lesekompetenz und methodisches Vorgehen

Bei der Erfassung der allgemeinen Lesekompetenz orientiert sich die KESS-Studie
an dem Literacy-Ansatz, der fiir die international vergleichenden Leistungsstudien
(vgl. PISA 2000, PISA 2003, PISA 2006, PISA 2009) leitend ist und der auch der
langsschnittlich angelegten Hamburger LAU-Studie (vgl. Lehmann et al., 2004)
zugrunde lag. Die allgemeine Lesekompetenz wird umschrieben als die basale
Féhigkeit des schlussfolgernden und interpretatorischen Umgangs mit kontinuier-
lichen und diskontinuierlichen Texten.

Die in KESS 10/11 eingesetzten Texte und Aufgaben zur Erfassung der all-
gemeinen Lesekompetenz decken ein breites Schwierigkeitsspektrum ab, das auf
unterschiedlich anspruchsvollen Textformaten beruht und drei zentrale Aspekte des
Lesens umfasst:

— Informationen ermitteln,
— textbezogen kombinieren und interpretieren sowie
— reflektieren und bewerten.

Zu allen drei Aspekten der Lesekompetenz wurden standardisierte Testaufgaben
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades gestellt, die es erlauben, die ermittelten
Leseleistungen in Anlehnung an PISA 2009 in einem sechsstufigen, ldngsschnitt-
lich verankerten Kompetenzmodell zu beschreiben. Hierbei wurde auf die
Aufgabenpools der Studien PISA und LAU zuriickgegriffen. Insgesamt wurden in
KESS 10/11 acht Texte (zwei Sachtexte, zwei Erzéhlungen, drei Zeitungsartikel
und ein diskontinuierlicher, aus zwei Grafiken bestehender Text) mit insgesamt 65
Aufgaben in einem Multi-Matrix-Design eingesetzt und fiir die Schétzung der
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in der gemeinsamen Skala A/l-
gemeines Leseverstindnis zusammengefasst. Von diesen acht Texten bilden drei
Texte aus dem Instrumentarium der Hamburger Untersuchung LAU 11 (vgl
Lehmann et al., 2004) den querschnittlichen Kernbereich ab, der von allen
Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet wurde. Dariiber hinaus dienten diese Texte
als Grundlage fiir den Vergleich zwischen der KESS- und der LAU-Kohorte (vgl.
Kapitel 9). Die anderen fiinf Texte, die nach einem Rotationsprinzip in sechs Test-
heftversionen eingesetzt wurden, sodass jede Schiilerin und jeder Schiiler neben
dem Kernbereich zwei zusitzliche Texte bearbeitete, waren Ankertexte aus
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KESS 8. Vier der Ankertexte stammten aus dem Aufgabenpool von PISA, der
fiinfte Ankertext wurde auch in LAU 9 eingesetzt.

Bei der Durchfiihrung der Skalenverankerung zwischen dem dritten und dem
vierten Messzeitpunkt (also zwischen KESS 8 und KESS 10) erwiesen sich 23
Ankeraufgaben nach psychometrischen Kriterien als geeignete Briickenitems, die
es ermoglichten, die Ergebnisse der vierten Messung auf die gemeinsame Langs-
schnittskala der ersten, zweiten und dritten Messung zu projizieren. Darunter sind
drei mehrstufige Aufgaben (ein dreistufiges und zwei zweistufige partial credit
items), sodass insgesamt 27 Schwierigkeitsparameter als Ankerparameter dienen.

Unter Anwendung des einparametrischen Rasch-Modells' wurden die zweite,
dritte und vierte Messung der KESS-Studie im Kompetenzbereich Deutsch-Lese-
verstindnis in einem Ankeritem-Testdesign auf die Skalenmetrik der ersten Er-
hebung transformiert und somit die intraindividuellen Entwicklungsverlaufe iiber
vier Messzeitpunkte auf einer gemeinsamen Rasch-Skala abgebildet. Die tech-
nischen Schritte bei dem Skalen-Verankerungsverfahren bestehen darin, die
Schwierigkeitsparameter der zwischen den Messzeitpunkten identischen Test-
aufgaben (Ankeritems) auf ihre Werte aus der vorhergehenden Skalierung zu
fixieren. Ankeritems, die eine schlechte Modellanpassung (Item-Fit) zeigten,
wurden nicht fixiert, sondern frei geschétzt oder von der Skalierung aus-
geschlossen. Die Personenparameter wurden schlie8lich nach der gleichen linearen
Transformation auf die gewédhlte Skalenmetrik gebracht, wobei der Mittelwert
(M =100) und die Standardabweichung (SD = 30) der ersten Erhebung (KESS 4)
als ReferenzgroBen fiir die lingsschnittliche Skalennormierung dienten®. Die
Rasch-Skalierung der Leistungstests erfolgte mithilfe der Software ConQuest (Wu
et al., 1998). In diesem Programm werden die Item- und Personenparameter nach
der Marginal-Maximum-Likelihood-(MML)-Methode geschitzt.

Die Darstellung der Schiilerfahigkeiten und der Aufgabenschwierigkeiten auf
einer gemeinsamen Skala liefert eine inhaltliche Interpretationsmdglichkeit der
Kompetenzwerte anhand der Anforderungen der Testaufgaben. Auf diese Weise
lasst sich anschaulich beschreiben, was Schiilerinnen und Schiiler mit bestimmten
Kompetenzwerten mit hinreichender Wahrscheinlichkeit konnen und was nicht.
Die Unterteilung der Testaufgaben in inhaltlich unterscheidbare Anforderungs-
niveaus erlaubt es auch, Kompetenzstufen zu definieren, die auf Aufgaben mit
vergleichbaren Anforderungsprofilen basieren und inhaltlich definierte Abschnitte
der Fahigkeitsskala umfassen. Unter Beriicksichtigung des Kompetenzstufen-
modells von PISA 2009 (vgl. Naumann et al., 2010, S. 28) und der Mittelwerte aus
den vier Erhebungen lassen sich die in KESS 4, 7, 8 und 10/11 eingesetzten Lese-
Items in sechs Anforderungsniveaus unterteilen.

' Die psychometrischen Vorziige des Rasch-Modells und die Methode der Rasch-Skalierung sind
bei Baumert, Bos & Lehmann (2000, S. 60 ft.) anschaulich erldutert.

2 Das Verfahren des Fixierens von Ankeritems in einer Lingsschnittuntersuchung ist u.a. bei
Davier & Davier (2007) sowie bei Nikolova & Lehmann (2003) beschrieben.
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Neben den inhaltlich definierten Anforderungsniveaus bietet die ldngsschnittliche
KESS-Lesekompetenzskala dariiber hinaus die Moglichkeit, die in den vier Er-
hebungen ermittelten mittleren Lernstdnde als normorientierte VergleichsmaBstibe
(Benchmarks) heranzuziehen.

Anforderungsniveau I (81 bis 100 Skalenpunkte)

Aufgaben dieses Anforderungsniveaus erfordern das Erkennen eines Haupt-
gedankens, des Hauptthemas eines vertrauten Textes oder der Intention des Ver-
fassers mithilfe im Text enthaltener, einfach ausgedriickter Informationen. Die er-
forderlichen Informationen sind dabei in der Regel leicht sichtbar und durch
Wiederholungen oder Hervorhebungen gut auffindbar. Auf diesem Niveau kdnnen
Schiilerinnen und Schiiler relativ sicher im Text explizit enthaltene Informationen
auffinden, Verkniipfungen zwischen einzelnen Informationen zu einem vertrauten
Thema herstellen und interpretieren sowie einfache Schlussfolgerungen ziehen. Der
Leser/die Leserin wird dabei in der Formulierung der Aufgabe explizit auf die ent-
scheidenden Elemente und relevanten Sachverhalte im Text hingewiesen. Dieses
Niveau korrespondiert mit den am Ende der Grundschule durchschnittlich erzielten
Leseleistungen, die in KESS 4 erfasst wurden.

Anforderungsniveau II (101 bis 120 Skalenpunkte)

Aufgaben dieses Anforderungsniveaus sind mit den Anforderungen der zweiten
Kompetenzstufe im PISA-Lesekompetenzmodell vergleichbar. Danach stellt das
Verstehen von logischen und linguistischen Verknilipfungen eine notwendige
Voraussetzung dar, um Informationen im Text ermitteln und interpretieren sowie
mehrere Textabschnitte umgreifende Zusammenhinge aufeinander beziehen zu
konnen. Bei einigen Aufgaben miissen auf der Grundlage eines einzigen Text-
bestandteils Vergleiche und Gegeniiberstellungen vorgenommen werden oder aus-
gehend von eigenen Erfahrungen oder Standpunkten Vergleiche angestellt bzw.
Zusammenhinge zwischen dem Text und nicht im Text enthaltenen Informationen
erkannt werden. Schiilerinnen und Schiilern auf diesem Niveau gelingt es, iiber den
Text hinaus zu denken und ihn nachvollziehbar auf externes Wissen zu beziehen.
Es wird ein hinreichend breites Textverstindnis gefordert, um die Absicht des
Autors erschliefen zu konnen. Zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 kann dieses Niveau
typischerweise vorausgesetzt werden (vgl. KESS 7).

Anforderungsniveau III (121 bis 139 Skalenpunkte)

Die Anforderungen auf diesem Niveau entsprechen den Anforderungen der dritten
PISA-Kompetenzstufe bzw. den durchschnittlichen Lesefdhigkeiten am Ende der
8. Jahrgangsstufe im KESS-Jahrgang. Aufgaben dieses Niveaus erfordern, vor-
handenes Wissen iiber den Aufbau von Texten zu nutzen, implizite und/oder ex-
plizite logische Relationen (z. B. Ursache-Wirkungs-Beziehungen) iiber mehrere
Satze oder Textabschnitte zu erkennen mit dem Ziel, Informationen im Text zu er-
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schliefen, zu interpretieren und zu bewerten. Einige Aufgaben verlangen die
Rekonstruktion komplexer Zusammenhinge oder die Analyse der Bedeutung von
Begriffen oder Sitzen. Haufig sind die bendtigten Informationen durch unauffillige
oder konkurrierende Informationen verdeckt oder Passagen des Textes laufen
eigenen Erwartungen zuwider. Beim Vergleichen, Kontrastieren oder Kate-
gorisieren miissen die Leserinnen und Leser vielfaltige Merkmale beriicksichtigen,
dabei auch Verneinungen oder Kontrastaussagen erkennen. Schiilerinnen und
Schiiler auf diesem Anforderungsniveau konnen relevante Aspekte eigenstindig
bewerten und einen Text sachgerecht auf ihr Alltagswissen beziehen.

Anforderungsniveau IV (140 bis 159 Skalenpunkte)

Dieses Anforderungsniveau korrespondiert mit der vierten Kompetenzstufe im
PISA-Lesekompetenzmodell und entspricht der durchschnittlichen Leseleistung in
der Jahrgangsstufe 10 des KESS-Jahrgangs. Jugendliche auf dieser Stufe sind in
der Lage, linguistischen oder thematischen Verkniipfungen in einem Text {iber
langere Abschnitte zu folgen, eingebettete Informationen zu finden, zu inter-
pretieren und zu bewerten oder psychologische oder philosophische Bedeutungen
zu erschlieBen. Dabei geht es um die kritische Bewertung oder das Formulieren von
Hypothesen iiber Sachverhalte im Text unter Riickgriff auf formales oder all-
gemeines Wissen. Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe verfiigen iiber ein
differenziertes Verstdndnis komplexer Texte.

Anforderungsniveau V (160 bis 175 Skalenpunkte)

Aufgaben dieses Anforderungsniveaus verlangen auf unterschiedlichen Ebenen den
Umgang mit Konzepten, die den gingigen Erwartungen widersprechen.
Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe konnen sowohl tief eingebettete
Informationen finden, ordnen und hinsichtlich ihrer Relevanz bewerten als auch
ausgehend von ihrem Fachwissen eine kritische Beurteilung vornehmen oder
Hypothesen formulieren. Die Aufgaben setzen ein detailliertes Verstindnis an-
spruchsvoller Texte voraus, deren Inhalt oder Form ungewohnt ist.

Anforderungsniveau VI (iiber 175 Skalenpunkte)

Dieses Anforderungsniveau korrespondiert mit der sechsten Stufe im PISA-
Lesekompetenzmodell. Schiilerinnen oder Schiiler auf dieser Stufe haben ein
detailliertes Verstindnis komplexer Texte. Sie sind in der Lage, Schlussfolgerun-
gen, Vergleiche und Kontrastierungen detailgenau zu ziehen. Hierbei konnen auch
die Auseinandersetzung mit ungewohnten Ideen, der kompetente Umgang mit
konkurrierenden Informationen und abstrakten Interpretationskategorien sowie
hohe Prizision im Umgang mit zum Teil unauffilligen Textdetails gefordert sein.
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Zur Illustration und zur besseren Einordnung der nachfolgend berichteten Befunde
ist in Abbildung 3.1 die ldngsschnittliche Lesekompetenzskala der KESS-Studie
mit den kriterial definierten Anforderungsniveaus und normorientierten Referenz-
groflen (Benchmarks) grafisch dargestellt.

Abbildung 3.1: Anforderungsniveaus und Benchmarks der Lesekompetenzskala
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3.2 Deutsch-Leseverstandnis: Lernstinde am Ende der
Sekundarstufe I

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse im Kompetenzbereich Deutsch-
Leseverstindnis vorgestellt. Abschnitt 3.2.1 gibt einen Uberblick iiber die am Ende
der Sekundarstufe I erreichten Lernstinde, differenziert nach der in der Jahrgangs-
stufe 10 besuchten Schulform. Im Abschnitt 3.2.2 werden die Testergebnisse unter
Beriicksichtigung ausgewéhlter Hintergrundmerkmale betrachtet. Hierzu gehoren
das Geschlecht, die Verkehrssprache in der Familie und das familidre Umfeld mit
Merkmalen wie Bildungsabschliisse der Eltern, Buchbesitz und beruflicher Status
der Eltern.

Zur Darstellung der Leistungsverteilungen werden die mittleren Lernstdnde fiir
das 5., 10., 25., 50., 75., 90. und 95. Perzentil schulformspezifisch ausgewiesen.
Die inhaltliche Interpretation der Ergebnisse stiitzt sich dabei auf die in Abbildung
3.1 ausgewiesenen Anforderungsniveaus und Benchmarks.
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Zur Uberpriifung der praktischen Relevanz von Leistungsunterschieden zwischen
den verschiedenen Subgruppen wird das von Cohen (1988) vorgeschlagene
Effektstairkemall d verwendet. Die Effektstirke bringt in Standardabweichungen
zum Ausdruck, wie grof3 der Unterschied zwischen zwei Gruppen ist. Cohen be-
zeichnete eine Effektstarke von d = 0,2 als klein, d = 0,5 als mittel und d = 0,8 als
grof. Jedoch konnen in nichtexperimentellen Studien wie die vorliegende Unter-
suchung bereits Mittelwertunterschiede in der GroBenordnung von d=0,2 als
inhaltlich substanziell angesehen werden.

3.2.1 Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach Schulform

Tabelle 3.1 gibt die fiir die verschiedenen Schulformen ermittelten mittleren Lese-
kompetenzen am Ende der Jahrgangsstufe 10 wieder’. Der Realschulmittelwert
dient dabei als Referenzwert fiir die Beschreibung der Schulformunterschiede. Die
angegebenen Effektstirken geben Auskunft dariiber, wie stark sich die durch-
schnittlichen Leistungen an den Gymnasien und an den Gesamtschulen vom
Referenzgruppenmittelwert unterscheiden.

Tabelle 3.1: Mittlere Lernstinde im Deutsch-Leseverstiandnis am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 168,3 18,2 5.050 1,30
Gesamtschule 145,8 22,7 3.019 0,17
IHR-/Realschule 141,9 22,1 1.912 Referenzgruppe
insgesamt 156,5 23,7 9.981 -

Vor dem Hintergrund der hoheren curricularen Anforderungen und der gréferen
Wochenstundenzahl im Fach Deutsch zeigt sich erwartungsgemal, dass das an den
achtstufigen Gymnasien (G 8) am Ende der Sekundarstufe I erreichte durchschnitt-
liche Leistungsniveau im Lesen im Vergleich zu den beiden anderen Schulformen
bedeutsam hoher liegt. Eine Effektstarke von 1,3 Standardabweichungen bedeutet,
dass sich rund 48 Prozent der Leistungsverteilungen im Deutsch-Leseverstindnis

3 Wie im Kapitel 2 bereits erwihnt, fand die vierte Erhebung an den Gymnasien im September
2009 statt, also zu Beginn der Jahrgangsstufe 11. Die Zuordnung der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten zu der von ithnen in der Jahrgangsstufe 10 besuchten Schulform basiert auf An-
gaben der amtlichen Schulstatistik und wurde nachtraglich ermittelt. Da aufgrund des gewéhlten
Erhebungsdesigns die Lernstinde von gymnasialen Abgidngern der Jahrgangsstufe 10 (ca. 13
Prozent des Jahrgangs) nicht erfasst wurden, ist von einer (leichten) Uberschiitzung der fiir die
Gymnasien berichteten Ergebnisse auszugehen.
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an den Gymnasien und an den IHR- und Realschulen nicht iiberlappen. Bezogen
auf das im vorigen Abschnitt vorgestellte Kompetenzstufenmodell ldsst sich das
gymnasiale Durchschnittsniveau auf der Kompetenzstufe V verorten.

Auch im Vergleich zu den Gesamtschulen liegt der gymnasiale Durchschnitt
substanziell hoher. Die Differenz zwischen den Gesamtschulen und den IHR- und
Realschulen ist dagegen deutlich geringer ausgeprégt. Die Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiiler erreichen am Ende der Sekundarstufe I eine um d = 0,16 (bzw.
3,9 Skalenpunkte) hohere mittlere Leseleistung als die IHR- und Realschiilerinnen
und Realschiiler.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass bei Vergleichen zwi-
schen Gesamtschulen einerseits und IHR- und Realschulen andererseits der Um-
stand zu beriicksichtigen ist, dass an den IHR- und Realschulen die meisten
Schiilerinnen und Schiiler mit Hauptschulstatus bereits nach der Jahrgangsstufe 9
den Hauptschulabschluss erworben und die allgemeinbildende Schule verlassen
haben, sodass dort am Ende der Jahrgangsstufe 10 nur noch wenige Schiilerinnen
und Schiiler mit Hauptschulstatus anzutreffen sind. An den Gesamtschulen hin-
gegen konnen leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler auch in der Jahr-
gangsstufe 10 den Hauptschulabschluss erwerben bzw. die am Ende der Jahrgangs-
stufe 9 erreichten Leistungen verbessern. Laut amtlichen Statistiken (vgl. Koller et
al., 2010, S. 131) verldsst etwa ein Viertel der Hamburger Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiiler (von etwas iiber 4.000) die allgemeinbildende Schule erst nach der
Jahrgangsstufe 10 mit dem Hauptabschluss. Um bei dem schulformbezogenen
Mittelwertvergleich dieser systemischen Besonderheit Rechnung zu tragen, wurde
die Kurszugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 als Hilfsvariable herangezogen.
Aufgrund dessen wurden 1.068 Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler, die in der
Jahrgangsstufe 8 in mindestens zwei der drei Facher Deutsch, Mathematik und
Englisch dem Kurs II zugeordnet waren, als Schiilerinnen und Schiiler mit
potenziellem Hauptschulabschluss eingestuft. Lasst man die in KESS 10 erfassten
Leseleistungen dieser Schiilergruppe bei der Berechnung der mittleren Lernstinde
auBBer Acht, steigt die Mittelwertdifferenz zwischen den Gesamtschulen und den
IHR- und Realschulen bedeutsam auf 0,5 Effektstarken.

Die mittleren Leseleistungen der Schiilerschaft sowohl an den Gesamtschulen
(unabhéngig von der Kurszugehdorigkeit am Ende der Jahrgangsstufe 8) als auch an
den IHR- und Realschulen lassen sich auf der Kompetenzstufe IV verorten, wobei
die Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler die Anforderungen des vierten
Kompetenzniveaus deutlich sicherer beherrschen.

Hinsichtlich der Leistungsstreuungen zeigt sich, dass die Heterogenitdt der
Leseleistungen erwartungskonform an den Gymnasien am geringsten und an den
Gesamtschulen am hochsten ist.

Betrachtet man die Kennwerte fiir das 5., 10., 25., 50., 75., 90. und 95. Perzentil
(Abbildung 3.2), so wird ersichtlich, dass sich die Lesekompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler an Gesamtschulen und an IHR- und Realschulen am Ende der
Sekundarstufe 1 groftenteils iiberlappen. Die Leistungsverteilung der Gymnasien
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ist dagegen erwartungsgemily deutlich nach rechts verschoben: Das obere Viertel
threr Schiilerschaft erreicht Lernstinde, die in den beiden anderen Schulformen die
Ausnahme sind.

Abbildung 3.2: Leistungsverteilung im Deutsch-Leseverstindnis am Ende der
Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform

Schulform N 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200

Gymnasium 5.050 [ ] B |
Gesamtschule 3.019 - | | | -

[HR-/Realschule  1.912 e | | L

KESS 4 KESS 7 KESS 38

Dementsprechend sind am Ende der Jahrgangsstufe 10 an den Gymnasien Lese-
leistungen unter dem durchschnittlichen Niveau von KESS 8 (also unter 136
Skalenpunkten) kaum anzutreffen, hingegen unterschreiten an den Gesamtschulen
30 Prozent und an den Realschulen 38 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dieses
Niveau (s. Tabelle 3.2). Die Leseleistungen von 12 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler an Gesamtschulen und von 15 Prozent an IHR- und Realschulen liegen
noch unter dem KESS-7-Durchschnitt von 121 Skalenpunkten. Wie bereits er-
wihnt, handelt es sich bei den leistungsschwachen Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiilern iiberwiegend um Schiilerinnen und Schiiler, die die allgemeinbil-
dende Schule am Ende der Jahrgangsstufe 10 mit (hochstens) dem Hauptschul-
abschluss verlassen.

Tabelle 3.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 4, KESS 7 und KESS 8 erreicht oder tiberschritten
haben, differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 4 > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 99,5 98,6 96,4
Gesamtschule 97,4 87,9 70,0
IHR-/Realschule 96,3 84,6 62,3

Im Hinblick auf die Leistungsverteilung nach Anforderungsniveaus betragen die
Anteile derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungen unter der vierten
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Kompetenzstufe liegen, an den Gesamtschulen 36 Prozent und an den Realschulen
44 Prozent, withrend es an den Gymnasien 5 Prozent sind. Mit Blick auf den Uber-
gang in die gymnasiale Oberstufe erscheint es fraglich, inwieweit diese Schiilerin-
nen und Schiiler die curricularen Anforderungen der gymnasialen Oberstufe ohne
gezielte FordermaBnahmen werden bewéltigen konnen.

Der prozentuale Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 iiber die Anforderungen der vierten Kompetenzstufe nicht mit hin-
reichender Sicherheit hinauskommen, betragt an den Gymnasien 22 Prozent, an den
Gesamtschulen 37 Prozent und an den Realschulen 35 Prozent. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die das fiinfte Anforderungsniveau erreichen oder {iber-
schreiten, betrdgt an den Gymnasien 73 Prozent, an den Gesamtschulen 27 Prozent
und an den IHR- und Realschulen 22 Prozent. Etwa 39 Prozent der Leseleistungen
an den Gymnasien entsprechen bereits am Ende der Jahrgangsstufe 10 dem
hochsten Kompetenzniveau, an den Gesamtschulen und an den IHR- und Real-
schulen ist dieser Anteil erwartungsgemal3 deutlich geringer, er betrdgt hier rund 9
bzw. 5 Prozent.

Innerhalb der Schiilerschaften der Gesamtschulen sowie der IHR- und Real-
schulen ist zu unterscheiden zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die in die drei-
jihrige Oberstufe iibergehen (,,Ubergiinger*), und Schiilerinnen und Schiilern, die
im Anschluss an die Sekundarstufe 1 eine berufliche Ausbildung aufnehmen
(,,Nichtiibergdnger*). Zu erwarten ist, dass leistungsschwéchere Schiilerinnen und
Schiiler in der Gruppe der Nichtiiberginger zu finden sind, wihrend leistungs-
starkeren Schiilerinnen und Schiilern beide Wege offenstehen. Informationen zum
Ubergangsstatus der am Ende der Jahrgangsstufe 10 getesteten Gesamtschiilerinnen
und Gesamtschiiler sowie IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler wurden von der
amtlichen Schulstatistik zur Verfligung gestellt. In Tabelle 3.3 sind die ent-
sprechenden Kennwerte aufgefiihrt.

Tabelle 3.3: Mittlere Lernstidnde im Deutsch-Leseverstindnis am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Schulform und Ubergang in die drei-

jahrige Oberstufe
ﬁbgﬁ::sgtlilfledie kein Ubergang
Schulform M (SD) N M (SD) N d
Gesamtschule 153,1 (21,5) 1.441 139,2 (21,7) 1.578 0,64
IHR-/Realschule 1443 (21,3) 654 140,6 (22,4) 1.258 0,17
insgesamt 150,3 (21,8) 2.095 139,9 (22,0) 2.836 0,47
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In der Tat erreichen die Ubergiinger im Durchschnitt bedeutsam héhere Lese-
leistungen (d = 0,47), die im oberen Segment der vierten Kompetenzstufe zu ver-
orten sind. Allerdings sind die Leistungsdifferenzen zwischen den beiden Schiiler-
gruppen in den beiden Schulformen sehr unterschiedlich ausgepriagt: Wiahrend die
mittlere Leistungsdifferenz zwischen Ubergingern und Nichtiibergingern an den
Gesamtschulen mit rund zwei Dritteln einer Standardabweichung betrichtlich ist,
fallt der Unterschied zwischen den beiden Schiilergruppen an den IHR- und Real-
schulen mit d = 0,16 gering aus.

Dieser Befund entspricht den unterschiedlichen Schiilerzusammensetzungen der
beiden Schulformen, die wiederum mit unterschiedlichen Bildungsauftragen und
entsprechend unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen einhergehen.
So konnen Schiilerinnen und Schiiler der Gesamtschulen je nach ihren leistungs-
bezogenen Voraussetzungen entweder direkt in die dreijjdhrige gymnasiale Ober-
stufe versetzt werden oder — wenn sie einen qualifizierten mittleren Schulabschluss
erworben haben — in die Vorstufe des Aufbaugymnasiums oder eines Beruflichen
Gymnasiums eintreten, wéahrend Realschiilerinnen und Realschiiler mit einem
qualifizierten Realschulabschluss nur der letztere Weg offensteht.

3.2.2 Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach Schiilermerkmalen

Die Bedingungsstruktur schulisch erworbener Kompetenzen wird in der
padagogisch-psychologischen Forschung als ein multiples und mehrschichtiges
Zusammenwirken einer Vielzahl von miteinander verwobenen Einflussfaktoren
beschrieben (vgl. Helmke & Schrader, 2010, S. 90). Danach sind Lern- und
Leistungsergebnisse durch die Qualitit und Quantitdt der bereitgestellten Lern-
gelegenheiten und deren aktive Nutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler be-
dingt. Die Qualitdt der Nutzung schulischer Lerngelegenheiten ist wiederum von
den individuellen kognitiven, motivationalen und sozialen Lernvoraussetzungen
sowie dem elterlichen Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten beeinflusst.
Kognitive und motivationale Einflussfaktoren kovariieren ihrerseits in einem be-
deutsamen Mafe mit dem familidren und kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen
und Schiiler. Dass die Unterstiitzung und Begleitung von Lernprozessen durch die
Eltern unterschiedlich ausgeprigt sind und sich entsprechend unterschiedlich auf
den Kompetenzerwerb auswirken, gehort seit langem zum Kernbestand bildungs-
soziologischer Erkenntnisse.

Im Folgenden werden die am Ende der Sekundarstufe I erreichten Lesekompe-
tenzen nach dem Geschlecht und der Familiensprache differenziert betrachtet.
Dartiber hinaus wird der Zusammenhang mit familidren und kulturellen Hinter-
grundmerkmalen, indiziert durch den hochsten Bildungsabschluss der Eltern, den
Buchbesitz im Elternhaus und die berufliche Stellung der Eltern, analysiert.
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Deutsch-Leseverstdindnis, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Welches mittlere Leistungsniveau am Ende der Sekundarstufe I von Jungen und
Maidchen im Leseverstindnis erreicht wird, ist Tabelle 3.4 zu entnehmen. Durch-
gingig lasst sich ein Leistungsvorsprung der Madchen feststellen. Allerdings ist
dieser Geschlechterunterschied am Ende der Jahrgangsstufe 10 an den IHR- und
Realschulen wie auch an den Gymnasien im Vergleich zu den vorausgegangenen
Erhebungen nur noch gering ausgepragt.

Tabelle 3.4: Mittlere Lesekompetenz am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert
nach Geschlecht und Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
, J 1667 19.4 2327
Gymnasium M 169.7 17.0 2723 0.1
J 142.7 23.0 1.482
tschul ’ ’ 2
Gesamtschule M 148.9 22.0 1.537 0,27
J 1403 23,8 951
IHR-/Realschule M 143.4 202 961 0,14
Jungen 154,0 24,9 4.760
0,20
Médchen 158,7 22.4 5.221

Ohne die Berticksichtigung weiterer individueller Schiilermerkmale zeigt sich ins-
gesamt ein schwacher (» = .10), aber dennoch signifikanter Zusammenhang
zwischen den erworbenen Lesekompetenzen und dem Geschlecht zugunsten der
Midchen. Wihrend sich aber die Leistungsschere zwischen Jungen und Médchen
im bisherigen Verlauf der KESS-Studie stetig weiter geoffnet hat, konnte es am
Ende der Sekundarstufe I zu einer Trendumkehr gekommen sein. Dieser Frage wird
im Abschnitt 3.4 sowie im Kapitel 8 weiter nachgegangen werden.

Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

In Tabelle 3.5 sind die mittleren Lesekompetenzen in Abhédngigkeit von der
Familiensprache und dem Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Die
Familiensprache wird als ein Indikator fiir den sprachlich-kulturellen Hintergrund
der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen. Er basiert auf den Angaben der
Schiilerinnen und Schiiler zu der zu Hause iiberwiegend gesprochenen Sprache und
wird nach den Kategorien ,jiberwiegend Deutsch® und ,iiberwiegend andere
Sprache* unterschieden.



Lesekompetenz und Einstellungen 43

Tabelle 3.5: Mittlere Lernstidnde im Deutsch-Leseverstiandnis am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache Mittelwert SD N d
. J 156,4 24,5 3.888
iiberwiegend Deutsch 0,19
M 161,0 21,4 4.422
) 143,1 24,5 860
iiberwiegend andere Sprache 0,13
M 146,1 23,4 792
tiberwiegend Deutsch 158,8 22,9 8.310
0,61
tiberwiegend andere Sprache 144,6 24,0 1.652

Rund 83 Prozent der in KESS 10 erfassten Schiilerschaft geben an, in ihren
Familien iiberwiegend Deutsch zu sprechen, wéhrend 17 Prozent zu Hause iiber-
wiegend eine andere Sprache sprechen. Vergleicht man die mittleren Lernstinde
der so definierten Schiilergruppen, so ldsst sich ein eindeutiger Zusammenhang
(r=.22) mit den erreichten Lesekompetenzen feststellen. Wie auch in fritheren
Studien (vgl. LAU und PISA) nachgewiesen wurde, hingt der verminderte Ge-
brauch der deutschen Sprache im auBerschulischen Umfeld mit einer mittleren
Leistungsdifferenz zusammen, die mehr als eine halbe Standardabweichung be-
tragt. Gleichwohl erreichen auch die Hamburger Schiilerinnen und Schiiler, die zu
Hause tliberwiegend nicht Deutsch sprechen, am Ende der Sekundarstufe I ein
mittleres Leistungsniveau im Leseverstdndnis, das auf der vierten Kompetenzstufe
(vgl. Abbildung 3.1) zu verorten ist. Demnach kann ein gutes Verstindnis auch
komplexer Texte grundsitzlich vorausgesetzt werden. Die mittleren Lese-
kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend Deutsch
sprechen, lassen sich demgegeniiber am Ende der Sekundarstufe I dem unteren
Segment der Kompetenzstufe V zuordnen.

Kontrolliert man die Schulform bei der Betrachtung des Zusammenhangs
zwischen Lesekompetenz und der iiberwiegend gesprochenen Familiensprache
(vgl. Tabelle 3.21 im Anhang), so ergibt sich ein differenzierteres Bild. Konsistent
mit dem schulformiibergreifenden Ergebnis ist der Zusammenhang in allen drei
Schulformen bedeutsam ausgepriagt. Zwar fallt die mittlere Leistungsdifferenz
zwischen beiden Gruppen an den IHR- und Realschulen geringer aus (d = 0,34) als
an den Gymnasien (d = 0,50) und an den Gesamtschulen (d = 0,47), allerdings lasst
sich dieser Befund vor allem auf die deutlich schwécheren Leseleistungen der IHR-
und Realschiilerinnen und Realschiiler, die zu Hause iiberwiegend Deutsch
sprechen, zuriickfiihren.

Weiteren Aufschluss liefert die zusitzliche Differenzierung nach Geschlecht
und Familiensprache: Wahrend zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die zu Hause
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tiberwiegend eine andere Sprache sprechen, an allen drei Schulformen nur geringe
Geschlechterunterschiede festzustellen sind, weisen die zu Hause iliberwiegend
Deutsch sprechenden Méddchen an den Gesamtschulen eine bedeutsam (d = 0,32)
hohere Lesekompetenz als die Jungen auf.

Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Uber den Zusammenhang zwischen der am Ende der Jahrgangsstufe 10 erworbenen
Lesekompetenz und dem von den Eltern erworbenen hochsten Bildungsabschluss
gibt Tabelle 3.6 Auskunft. Es ergibt sich ein mit fritheren Untersuchungen {iber-
einstimmendes Bild: Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern ist, desto hohere
Leseleistungen wurden erzielt (» = .28). Am stirksten ausgeprégt ist die Leistungs-
differenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern iiber einen Hochschul-
abschluss verfligen, und Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern hochstens den
Hauptschulabschluss erworben haben.

Tabelle 3.6: Mittlere Lernstdnde im Deutsch-Leseverstandnis, differenziert nach
dem Bildungsabschluss der Eltern

abschluss der Eltern Mittelyert 5D N a

Hochschule 166,3 20,8 1.673 0,36
Fachhochschule 162,2 22,9 713 0,17
Abitur ohne Studium 159,3 23,2 883 0,04
Fachschule ohne Abitur 157,8 21,4 294 -0,02
Realschule 153,1 22,9 1.620 -0,23
Hauptschule 147,3 21,4 775 -0,49
insgesamt 158,3 23,1 5.958 -

Betrachtet man die in der Tabelle 3.7 ausgewiesenen Effektstirken der Leistungs-
unterschiede, so zeigt sich, dass im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern,
deren Eltern hochstens den Hauptschulabschluss erworben haben, alle anderen
Bildungsabschlussgruppen einen substanziellen Leistungsvorsprung aufweisen; die
Effektstarken betragen zwischen d =0,3 und d = 0,9 Standardabweichungen. Be-
deutsame Leistungsdifferenzen sind ferner auch zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, deren Eltern hochstens den Realschulabschluss oder einen vergleichbaren
Abschluss erworben haben, und denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, deren
Eltern mindestens das Abitur erworben haben, auszumachen, die Effektstarken
liegen hier zwischen d = 0,3 und d = 0,6 Effektstirken.
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Tabelle 3.7: Mittelwertdifferenzen (Effektstidrken) im Deutsch-Leseverstandnis,
differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

gbosilli:z:sB(;leiu];ll%:rn I 2 3. 4 3
1. Hochschule -

2. Fachhochschule 0,19 -

3. Abitur ohne Studium 0,32 0,13 -

4. Fachschule ohne Abitur 0,40 0,20 0,07 -

5. Realschule 0,60 0,40 0,27 0,21 -
6. Hauptschule 0,90 0,67 0,54 0,49 0,26

Differenziert man die Betrachtung zusétzlich nach Schulform (vgl. Tabelle 3.22 im
Anhang), so ergibt sich, dass die sozialen Disparitdten in der Lesekompetenz an
den Gesamtschulen — der Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft entsprechend — am
starksten ausgepragt sind (zwischen 0,39 und 0,47 Effektstirken). Demgegentiber
lasst sich an den IHR- und Realschulen kein bedeutsamer Zusammenhang
zwischen den Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler und dem Bildungs-
abschluss der Eltern nachweisen.

Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Die Auswirkungen des familidren Bildungshintergrundes auf den Kompetenz-
erwerb der Schiilerinnen und Schiiler sind nicht direkt, sondern werden {iber-
wiegend iber kulturelle Ressourcen, die kommunikative Praxis in der Familie
sowie iiber psychologische Faktoren vermittelt (vgl. Baumert, Watermann &
Schiimer, 2003). Als ein valider Indikator, mit dessen Hilfe familidre Prozess-
merkmale in Schulleistungsstudien vergleichsweise unaufwendig operationalisiert
und reliabel erfasst werden konnen, gilt der Buchbesitz im Elternhaus. Die Variable
,Buchbesitz* wurde in KESS 10/11 mit fiinf Auspragungen erfasst: bis 20 Biicher,
21 bis 50 Biicher, 51 bis 100 Biicher, 101 bis 200 Biicher, mehr als 200 Biicher.

38 Prozent der Hamburger Zehntkldsslerinnen und Zehntkldssler geben einen
Buchbesitz von mehr als 200 Biichern an. Aufgeschliisselt nach der Schulform-
zugehorigkeit am Ende der Sekundarstufe I, sind es 51 Prozent der Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten, 28 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler
und 19 Prozent der IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler.

Inwiefern auch am Ende der Jahrgangsstufe 10 die in den fritheren Erhebungen
festgestellten soziokulturellen Disparititen in der Lesekompetenz noch nachzu-
weisen sind, ist Tabelle 3.8 zu entnehmen. Insgesamt veranschaulichen die be-
richteten Mittelwerte und Effektstirken, dass ein substanzieller Zusammenhang
zwischen den kulturellen Ressourcen der Familien und der am Ende der Jahrgangs-
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stufe 10 erreichten Leseleistung besteht, der mit einer Korrelation von » = .32 noch
deutlicher ausgeprégt ist als der Zusammenhang mit dem Bildungsabschluss der
Eltern.

Tabelle 3.8: Mittlere Lernstdnde im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach
dem Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz Mittelwert SD N d

bis 20 Biicher 143.,4 22,8 1.091 -0,59
21 bis 50 Biicher 150,0 21,9 1.282 -0,31
51 bis 100 Biicher 153,2 21,7 1.861 -0,17
101 bis 200 Biicher 160,6 21,3 1.639 0,16
iiber 200 Biicher 164,4 22,2 3.558 0,32
insgesamt 157,1 23,2 9.431 -

Die Effektstarken der Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern
aus bilicherarmen Elternhdusern und solchen aus gut ausgestatteten Elternhdusern
bewegen sich zwischen d = 0,3 und d = 1,0 Standardabweichung (vgl. Tabelle 3.9).

Tabelle 3.9:  Mittelwertdifferenzen (Effektstirken) im Deutsch-Leseverstindnis,
differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz 1. 2. 3. 4.

1. bis 20 Biicher -

2. 21 bis 50 Biicher -0,30 -

3. 51 bis 100 Biicher -0,44 -0,15 -

4. 101 bis 200 Biicher -0,78 -0,49 -0,34 -
5. iiber 200 Biicher -0,93 -0,65 -0,51 -0,17

Die Leseleistungen von rund 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus
bildungsfernen Elternhdusern liegen im unteren Leistungsviertel, wéhrend der un-
gefihr gleiche Anteil an Schiilerinnen und Schiilern aus soziokulturell begiinstigten
Lernmilieus im oberen Leistungsviertel zu verorten ist. Wiederholt man die Ana-
lyse unter Beriicksichtigung der Schulform (vgl. Tabelle 3.23 im Anhang), so ldsst
sich feststellen, dass der Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem
Buchbesitz im Elternhaus an den Gymnasien und an den Gesamtschulen in
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vergleichbarer Grof3enordnung ausgeprégt ist. An den IHR- und Realschulen da-
gegen fallen die soziokulturell bedingten Unterschiede in der Leseleistung deutlich
geringer aus: Die mittleren Lernstinde der verschiedenen Schiilergruppen unter-
scheiden sich insgesamt nur geringfligig.

Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach der sozialen Lage des Elternhauses

Fiir die Analyse des Zusammenhangs zwischen der Lesekompetenz und der
sozialen Lage der Schiilerfamilien wird der in KESS 8 erhobene EGP-Status’
herangezogen. Danach lassen sich die von den Eltern ausgeiibten Berufe und deren
berufliche Stellung nach sechs Gruppen klassifizieren (vgl. Tabelle 10), die sich in
threm Prestige sowie ihrem soziookonomischen Status unterscheiden. Als ein In-
dikator fiir Unterschiede im Lesekompetenzerwerb, die mit der sozio6konomischen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhédngen, gilt die Differenz
zwischen den beiden oberen und den beiden unteren EGP-Klassen (vgl. Ehmke &
Baumert, 2008, Knigge & Leucht, 2010).

Tabelle 3.10  Mittlere Lernstdnde im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert
nach dem EGP-Status der Eltern

EGP-Klasse Mittelwert SD N d
obere Dienstklasse 163,9 21,6 1.647 0,30
untere Dienstklasse 160,1 22,7 1.250 0,13
Routinedienstleistungen 153,6 26,6 743 -0,13
Selbststandige 156,9 22.9 790 -0,00
Facharbeiter und leitende 152.6 2.6 999 0,19
Angestellte

un- und apgelernte Arbeiter, 149.3 23.6 1.062 0,33
Landarbeiter

insgesamt 157,0 23,7 6.491 -

Da allerdings nur fiir 65 Prozent der untersuchten Schiilerpopulation Angaben zur
beruflichen Situation der Eltern vorliegen, kann eine Verzerrung der berichteten
statistischen Kennwerte nicht ausgeschlossen werden. Unter diesem Vorbehalt
lassen sich die im Folgenden berichteten Befunde lediglich als Tendenz inter-
pretieren.

* Der EGP-Klassen-Indikator der sozialen Lage beruht auf dem Dienstklassenmodell zur Berufs-
klassifikation von Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979). Eine Beschreibung der sechs
EGP-Klassen findet sich in Bos et al. (2010, S. 34).
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In der Tabelle 3.10 sind fiir insgesamt 6.491 Jugendliche die gruppenspezifischen
Mittelwerte und Standardabweichungen wiedergegeben. Rund 25 Prozent der
Schiilerfamilien, von denen Angaben zur beruflichen Situation ihrer Eltern vor-
liegen, sind der oberen Dienstklasse, weitere 19 Prozent der unteren Dienstklasse
zuzuordnen. Rund 11 Prozent wurden der EGP-Klasse ,,Routinedienstleistungen*
zugeordnet, 12 Prozent der erfassten Eltern sind Selbststindige. Die Eltern von
15 Prozent der untersuchten Schiilerschaft sind Facharbeiter bzw. leitende An-
gestellte, weitere 16 Prozent sind un- und angelernte Arbeiter bzw. Landarbeiter.

Insgesamt ldsst sich ein zwar deutlicher Zusammenhang zwischen den am Ende
der Sekundarstufe 1 erreichten Leseleistungen und der beruflichen Stellung der
Eltern nachweisen, er ist aber im Vergleich zu dem zuvor berichteten Einfluss der
kulturellen Ressourcen der Schiilerfamilien und der Bildungsabschliisse der Eltern
auf den Erwerb der Lesekompetenz weniger stark ausgepriagt. Deutliche Unter-
schiede zeichnen sich vor allem zwischen den beiden oberen und den beiden
unteren EGP-Klassen (Extremgruppenvergleich) ab, die im Durchschnitt zwischen
d = 0,5 und d = 0,7 Standardabweichungen betragen (vgl. Tabelle 3.11).

Tabelle 3.11:  Mittelwertdifferenzen (Effektstdrken) im Deutsch-Leseverstandnis,
differenziert nach dem EGP-Status der Eltern

EGP-Klasse 1. 2. 3. 4. 5.

1. obere Dienstklasse -

2. untere Dienstklasse 0,17 -
3. Routinedienstleistungen 0,43 0,26 -
4. Selbststandige 0,31 0,14 -0,13 -

5. Facharbeiter und

leitende Angestellte 0,51 0,33 0,04 0,19 i

6. un- und angelernte

Arbeiter, Landarbeiter 0,65 0,47 0,17 0,33 0,14

Differenziert man den Extremgruppenvergleich nach den drei Schulformen (vgl.
Tabelle 3.24 im Anhang), so findet sich erneut die stirkste Auspragung der Mittel-
wertdifferenzen an den Gesamtschulen (d = 0,31) und die schwichste an den IHR-
und Realschulen (d = 0,16).

Die mittleren Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern den
beiden oberen EGP-Klassen zugeordnet wurden, lassen sich auf dem fiinften An-
forderungsniveau verorten, wohingegen das mittlere Niveau der {ibrigen Schiiler-
gruppen der Kompetenzstufe IV entspricht.
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3.3 Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstindnis vom Ende
der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10

Nachfolgend werden die Lernentwicklungen im Deutsch-Leseverstindnis vom
Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 nachgezeichnet’
(Abschnitt 3.3.1). FEine Betrachtung der Lernentwicklungen mit Bezug auf
individuelle Schiilermerkmale wie Geschlecht, Familiensprache und familidrer
Hintergrund folgt im Abschnitt 3.3.2.

3.3.1 Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstandnis, differenziert nach
Schulform

Die Darstellung der Entwicklung der Lesekompetenz bezieht sich auf die Gruppe
der Langsschnittschiilerinnen und -schiiler (vgl. Kapitel 2), die sowohl an KESS 8
als auch an KESS 10 teilgenommen haben. Die in Tabelle 3.12 berichteten
statistischen Kennwerte geben Aufschluss iiber die Lernfortschritte von insgesamt
8.154 Schiilerinnen und Schiilern, gruppiert nach der in KESS 8 besuchten Schul-
form.

Der mittlere Lernzuwachs vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der
Jahrgangsstufe 10 iiber alle Schulformen betrdgt 13,4 Skalenpunkte auf der KESS-
Leseverstiandnisskala, das entspricht einer Standardabweichung von d = 0,6. Dieser
Wert liegt im Bereich der aus fritheren KESS-Erhebungen sowie anderen Studien
(beispielsweise LAU) bekannten GroBenordnung. Indessen zeigen sich Unter-
schiede zwischen den Schulformen: Wéihrend der mittlere Lernzuwachs der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie der Gesamtschiilerinnen und Gesamt-
schiiler vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 &dhnlich
hoch ausfillt, verzeichnen die IHR- und Realschiilerinnen und Realschiiler einen
geringeren Lernfortschritt im Leseverstindnis, was zu einer Offnung der Leistungs-
schere zwischen den Schulformen am Ende der Sekundarstufe I gefiihrt hat.
Zugleich hat sich an den IHR- und Realschulen die Leistungsheterogenitit erhoht,
wihrend sie an den Gymnasien und Gesamtschulen nahezu unverindert geblieben
ist. Gleichwohl gilt fiir alle drei Schulformen, dass der schulformspezifische
mittlere Lernzuwachs von KESS 8 zu KESS 10 mit der Erreichung der néchst-
hoheren Kompetenzstufe verbunden war.

> Die Erhebung an den Gymnasien fand zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 statt. Die Zuordnung der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu der von ihnen in der Jahrgangsstufe 10 besuchten Schul-
form erfolgte nachtraglich auf der Basis von Angaben der amtlichen Schulstatistik.
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Tabelle 3.12:  Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach der Schul-
formzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8

Schulform Schulform Ende Ende

Jgst. 8 Jgst. 10 Jast. 8 Jgst. 19 Lernzuwachs
M (SD) N M (SD) Md d
Gymnasium,
Gymnasium Gesamtschule, 154,6 (18,7) 4.175 168,0(18,9) 134 0,71
IHR-/Realschule
Gymnasium,
Gesamtschule Gesamtschule, 130,5(22,2) 2467 145,6(22,7) 15,1 0,67
IHR-/Realschule
Gymnasium,

IHR-/Realschule Gesamtschule, 132,9(19,0) 1.084 142,5(21,8) 9,6 0,47
IHR-/Realschule

Gymnasium,
Hauptschule Gesamtschule, 113,3 (21,2) 99 139,4(21,6) 26,1 1,22
IHR-/Realschule

insgesamt 142,9 (23,3) 8.154 156,3(23,8) 13,4 0,57

Tabelle 3.12 kann ferner entnommen werden, dass sich unter den Zehntklasslerin-
nen und Zehntklisslern eine Gruppe von 99 Schiilerinnen und Schiilern befindet,
die zum Zeitpunkt der KESS-8-Erhebung noch einen Hauptschulstatus hatten,
danach aber ihre Schullaufbahn an einer IHR- oder Realschule, einer Gesamtschule
oder einem Aufbaugymnasium fortsetzen konnten. Diese Schiilerinnen und Schiiler
erzielten einen iiberdurchschnittlich hohen Lernzuwachs im Deutsch-Leseverstiand-
nis und konnten ihren erheblichen Leistungsriickstand fast um zwei Kompetenzstu-
fen kompensieren.

Tabelle 3.13 enthilt die schulformspezifischen Lernentwicklungen unter Be-
riicksichtigung der Schulformwechsel zwischen den Jahrgangsstufen 8 und 10.
Auch wenn es sich um vergleichsweise wenige Jugendliche (N = 287) handelt, er-
geben sich aus dieser Differenzierung einige ergdnzende Aufschliisse. So zeigt sich
beispielsweise, dass leistungsschwache Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
(N = 147) nach der Jahrgangsstufe 8 das Gymnasium verlassen haben und auf eine
Gesamtschule oder eine IHR- bzw. Realschule gewechselt sind. Sie erzielen ins-
besondere an den IHR- und Realschulen unterdurchschnittliche Lernfortschritte,
gleichwohl liegen die von ihnen am Ende der Jahrgangsstufe 10 erreichten Lern-
stinde immer noch oberhalb des mittleren Leistungsniveaus der jeweiligen Schul-
form. Umgekehrt gilt fiir die — wenigen — Wechsler auf ein (Aufbau-)Gymnasium
(N = 27), dass sie (weit) iiberdurchschnittliche Lernfortschritte erzielen konnten
und groflenteils sogar zum mittleren Leistungsniveau der Gymnasien aufschlieSen
konnten; dies gilt insbesondere fiir die 12 Jugendlichen, die zum Zeitpunkt der
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KESS-8-Erhebung noch einen Hauptschulstatus hatten. Offenkundig haben diese
Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernpotenzial in den ersten Jahren der Sekundar-
stufe I nicht entfalten konnen, konnten dann aber dank der Durchlissigkeit des
Schulsystems unter den verdnderten Rahmenbedingungen ihre Chance nutzen.

Tabelle 3.13: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform-
zugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 unter Beriicksichtigung des

Schulformwechsels

Schulform Schulform Ende Ende Lernzuwachs

Jgst. 8 Jgst. 10 Jgst. 8 Jgst. 10

M (SD) N M (SD) Md d

Gymnasium 155,1(18,3) 4.028 168,6 (18,3) 13,5 0,74
Gymnasium Gesamtschule 139,1 (18,9) 66 149,5(23,1) 104 049
[HR-/Realschule  138,1 (23,0) 81 144,7(243) 6,6 028
Gesamtschule 1304 (22,1) 2449 1455(22,6) 15,1 0,68
Gesamtschule ~ Gymnasium 139,2 (31,4) 10 169,1(21,5) 29,9 1,11
[HR-/Realschule  125,7 (25,8) 8 1314(12) 57 024
IHR-/Realschule  132,1 (18,8) 1.390 141,9 (21,7) 9,8 0,48
g{eﬁchule Gymnasium  143,6 (19,5) 5 1584 (347) 148 0,53
Gesamtschule  126,6 (21,8) 18 142,5(22,2) 159 0,72
Gymnasium 103,3 (23,3) 12 168,5(12,9) 652 3,46
Hauptschule Gesamtschule 111,3 (18.8) 16 135,1(16,8) 23,8 1,33
IHR-/Realschule  115,5 (21,1) 71 135,5(20,0) 20,0 0,97
insgesamt 142,9 (23,3) 8.154 156,3(23,8) 13,4 0,57

Eine weitere Differenzierung bezieht sich auf die Ubergiinge im Anschluss an die
Sekundarstufe I. Tabelle 3.14 ist zu entnehmen, dass die Jugendlichen, die ihre
Schullaufbahn an einer gymnasialen Oberstufe fortsetzen (Uberginger), und die
Jugendlichen, die die allgemeinbildende Schule verlassen haben (Nichtiibergénger),
vergleichbare Lernfortschritte erzielt haben. Das bedeutet zugleich, dass in beiden
Schulformen die Uberginger bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 im Mittel einen
deutlichen Leistungsvorsprung vor den Nichtiibergidngern verzeichneten. Im Schul-
formvergleich zeigt sich jedoch, dass beide Schiilergruppen an den Gesamtschulen
eine giinstigere Lernentwicklung aufweisen. Demgemal3 hat sich die Leistungs-
schere zwischen den Ubergiingern beider Schulformen weiter gedffnet mit der
Folge, dass die Uberginger aus den IHR- und Realschulen mit deutlich un-
giinstigeren Lernausgangslagen in die gymnasiale Oberstufe eintreten.
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Tabelle 3.14: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform-
zugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 10 unter Beriicksichtigung des
Ubergangs in die gymnasiale Oberstufe

Schulform o Ende Ende
Jgst. 10 Ubergang 5, '8 Jgst. 19 Lernzuwachs
M (SD) N M (SD) Md d
ja 139,1 (20,4) 1.194 153,3(21,4) 142 0,68

Gesamtschul

esamischute nein  123,0(20,8) 1355 1387 (21,4) 157 0,74
IHR-/ ja 1351 (19,1) 534  144,2(21,2) 9,1 045
Realschule nein 1298 (19,5) 1.016 140,5(22,1) 10,7 0,51
_ ja 137,8(20,1) 1.728 150,5(21,7) 12,7 0,61
insgesamt

nein 125,9 (20,5) 2371 139,5(21,7) 13,6 0,64

3.3.2 Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach
Schiilermerkmalen

Im Mittelpunkt der weiteren Analysen steht die Frage nach dem Einfluss schiiler-
bezogener Hintergrundmerkmale wie Geschlecht, Familiensprache, soziale Lage
und kulturelle Ressourcen der Familie auf die Entwicklung der Lesekompetenz.

Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach Geschlecht
und Schulform

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Leistungsentwicklung und Geschlecht
gibt Tabelle 3.15 die relevanten statistischen Kennwerte wieder. Vergleicht man
die geschlechtsspezifischen Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufen 8 und 10 zu-
ndchst schulformiibergreifend, so zeigt sich, dass sich der Leistungsriickstand der
Jungen bis zum Ende der Sekundarstufe I, wenn auch geringfiigig, verringert hat.
Damit konnte der in den Vorjahren beobachtete Trend einer fortschreitenden
Offnung der Leistungsschere zwischen den Geschlechtern (vgl. Wendt et al., 2011,
S. 30) aufgehalten werden, was der Frage nach geschlechtsspezifischen Verldufen
der Leistungsentwicklung neue Impulse gibt.

Insgesamt verzeichnen beide Geschlechter mittlere Lernstinde im oberen Be-
reich der vierten Kompetenzstufe, wobei die Jungen mit einem Leistungsriickstand
von rund 5 Skalenpunkten etwa 0,2 einer Standardabweichung hinter den Méadchen
zuriickliegen.
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Tabelle 3.15: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform-
zugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 und Geschlecht

Schulform KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
G . J 150,7 19,3 1.847 1668 19,5 16,1 0,83
nasium
ymnastt M 1585 17,3 2208 170,1 17,0 11,5 0,67
G schul J 127,88 22,1 1.251 142,5 22,8 14,7 0,66
csamtsc (]
u M 1332 21,8 1.298 148,5 22.1 15,3 0,70
THR-/ J  130,6 20,0 771 140,1 23,4 9,5 0,48
Realschule M 1326 19,0 779 143,3 20,0 10,7 0,56
Jungen 1393 231 3869 1536 24,9 14,3 0,62
Miidchen 146,1 22,9 4285 1587 22,6 12,6 0,55

Bei Bertiicksichtigung der Schulform ldsst sich feststellen, dass vor allem die
Jungen an den Gymnasien aufgeholt haben und die am Ende der Jahrgangsstufe 8
noch weit gedffnete Leistungsschere merklich schlieBen konnten. An den Gesamt-
schulen wie auch an den IHR- und Realschulen hingegen hat sich die Leistungs-
differenz zwischen Jungen und Médchen in den Jahrgangsstufen 9 und 10 nur un-
wesentlich verdndert.

Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach Familien-
sprache und Geschlecht

Wie sich die Entwicklung der Lesekompetenz von Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund bis zum Ende der Sekundarstufe I im Vergleich darstellt, ist
Tabelle 3.16 zu entnehmen. Bezogen auf die KESS-10-Population insgesamt lassen
sich sowohl fiir Jugendliche, die zu Hause liberwiegend Deutsch sprechen, als auch
fiir Jugendliche, die zu Hause iiberwiegend eine andere Familiensprache sprechen,
weitgehend parallele Entwicklungsverldufe feststellen. Beide Gruppen haben im
Durchschnitt einen Lernzuwachs zu verzeichnen, der jeweils rund 0,6 Standardab-
weichungen betrdgt. Die mittleren Lesekompetenzniveaus beider Gruppen sind auf
der Kompetenzstufe IV zu verorten. Allerdings liegt der Leistungsstand der
Jugendlichen, die zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache sprechen, im unteren
Segment des vierten Anforderungsniveaus, wihrend die mittleren Lese-
kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend Deutsch
sprechen, im oberen Segment der Kompetenzstufe IV zu verorten sind. Dies weist
darauf hin, dass diese Schiilerinnen und Schiiler die Interpretation komplexer Texte
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deutlich sicherer beherrschen als die Schiilerinnen und Schiiler mit einer anderen
Familiensprache.

Tabelle 3.16: Deutsch-Leseverstiandnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Familien-

sprache und Geschlecht
Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d

fiberwiegend J 1417 22,5 3200 1559 246 142 0,60

Deutsch M 1485 223  3.671 1609 = 21,7 124 0,56
iiberwiegend J 1280 227 665 142,7 23,2 14,7 0,64
andere Sprache M 131,9 22,3 612 145,6 23,5 13,7 0,60
uberwiegend 1453 226 6871 1586 232 133 0,58
Deutsch

tiberwiegend

129,9 22,6 1.277 1441 23,4 14,2 0,62
andere Sprache

Differenziert man die Gruppen nach Familiensprache und Geschlecht, so zeigt sich,
dass in beiden Gruppen die Jungen etwas groBere Lernfortschritte erzielt haben,
sodass sich die Leistungsschere nicht weiter gedffnet hat.

Betrachtet man die Lernentwicklungen differenziert nach Schulformen, so zeigt
sich, dass die Jugendlichen, die zu Hause liberwiegend nicht Deutsch sprechen, an
den Gesamtschulen den hochsten mittleren Lernzuwachs (0,85) erzielen, was auf

einen beachtlichen kompensatorischen Effekt schliefen lasst (vgl. Tabelle 3.25 im
Anhang).

Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern

Vergleicht man die Entwicklung der Lesekompetenz unter dem Aspekt des Bil-
dungshintergrundes des Elternhauses, so ergeben sich insgesamt lediglich moderate
Unterschiede zwischen den nach den Bildungsabschliissen der Eltern gebildeten
Schiilergruppen. Die Effektstirken der Lernzuwéchse betragen in allen Gruppen
zwischen d=0,6 und d=0,7 und entsprechen damit der erwarteten GroBen-
ordnung. Die am Ende der Sekundarstufe I erreichten mittleren Lernstédnde liegen
in allen Gruppen mindestens auf der vierten Kompetenzstufe, auf der ein
differenziertes Verstehen und Interpretieren komplexer Texte grundsitzlich
vorausgesetzt werden kann.
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Bei Kontrolle der Schulformzugehorigkeit (vgl. Tabelle 3.26 im Anhang) lassen
sich demgegeniiber sowohl an den Gesamtschulen als auch an den Gymnasien
leichte kompensatorische Effekte nachweisen; hier erzielen die Jugendlichen, deren
Eltern nicht liber die Hochschulreife verfiigen, die hochsten Lernzuwéichse
(d=0,85und d = 0,97). Demgegeniiber fallen die Lernzuwéachse an den IHR- und
Realschulen in allen Gruppen gleichermaBBen unterdurchschnittlich aus (rund
d =0,5); wie schon in KESS 8, so ldsst sich auch in KESS 10 fiir die Schiilerschaft
der THR- und Realschulen kein systematischer Zusammenhang zwischen dem
Bildungshintergrund des Elternhauses und der Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler feststellen.

Tabelle 3.17: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern

hochster KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Bildungsabschluss

der Eltern M SD N M SD Md d
Hauptschule 132,5 21,8 761 1472 21,5 14,7 0,68
Realschule 140,1 21,8 1.588 153,0 22.9 12,9 0,58
Fachschule ohne 1429 218 283 1580 216 151 070
Abitur

Abitur ohne Studium  146,3 21,2 842  159,6 22.9 13,3 0,60
Fachhochschule 149.6 21,2 692 1622 22,8 12,6 0,57
Hochschule 153,7 20,5 1.608 166,3 21,0 12,6 0,61

Leistungsentwicklung im Deutsch-Leseverstindnis, differenziert nach der sozialen
Lage der Schiilerfamilien

Der Zusammenhang zwischen der Kompetenzentwicklung und der sozialen Lage
der Schiilerfamilien wird im Folgenden anhand der beruflichen Stellung der Eltern
untersucht. Tabelle 3.18 sind die KESS-8-Ausgangswerte und die erreichten KESS-
10-Lernstandswerte fiir die nach dem EGP-Status ihrer Eltern gebildeten Schiiler-
gruppen zu entnehmen. Bei der schulformiibergreifenden Betrachtung der am Ende
der Sekundarstufe 1 erreichten Lesekompetenzen waren deutliche Leistungs-
unterschiede in Abhéngigkeit von der sozialen Stellung der Eltern festgestellt
worden. Betrachtet man die jeweils erzielte Lernentwicklung, so zeigt sich, dass
Schiilerinnen und Schiiler aus soziookonomisch weniger privilegierten Eltern-
hausern (EGP-Klassen ,,Facharbeiter und leitende Angestellte* sowie ,,un- und an-
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gelernten Arbeiter, Landarbeiter”) nominell ihre Leistungsriickstinde im Lesen
geringfiigig verringern konnten. Eine schulformspezifische Betrachtung ergibt, dass
dieser Befund insbesondere an den Gesamtschulen vorzufinden ist (vgl. Tabelle
3.27 im Anhang).

Insgesamt weisen die in der Tabelle 3.18 wiedergegebenen Effektstiarken
allerdings auf vergleichbare Lernentwicklungen in den verschiedenen Schiiler-
gruppen, unabhdngig vom beruflichen Status der Eltern, hin. Offenbar spielen
andere individuelle und institutionelle Einflussfaktoren eine grofere Rolle.

Tabelle 3.18: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem EGP-
Status der Eltern

KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
EGP-Klasse
M SD N M SD Md d
obere Dienstklasse 150,7 21,7 1.571 1639 21,6 13,2 0,61
untere Dienstklasse 146,3 22,4 1.204 160,0 22,8 13,7 0,61

Routinedienstleistungen 141,2 22,0 718  153,9 26,2 12,7 0,52
Selbststindige 1429 24,1 755 156.,8 23,1 13,9 0,59

iac}larbeiter““dleitende 1386 223 969 1524 227 138 0,6l
ngestellte

un- und angelernte
Arbeiter, Landarbeiter 134,8 233 1.020 149,1 23,8 14,3 0,61

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die deskriptiven Analysen der Entwick-
lung der Lesekompetenz unter Berlicksichtigung des sozialen Hintergrundes der
Schiilerinnen und Schiiler auf kompensatorische Effekte hindeuten, die einer
weiteren Offnung der Leistungsschere zwischen (eher) privilegierten und (eher)
unterprivilegierten Schiilerinnen und Schiilern entgegengewirkt haben.

3.4 Fachbezogene Einstellungen, Lernverhalten im Deutsch-
unterricht und Selbstkonzepte

Die Bedeutung motivationaler Faktoren fiir das schulische Lernen und die Leis-
tungsentwicklung wird in der pddagogisch-psychologischen Forschung in zahlrei-
chen theoretischen Modellen hervorgehoben und wurde umfassend empirisch
untersucht (vgl. Helmke & Schrader, 2010; Schiefele & Koller, 2010; Schiefele &
Pekrun, 1996). Dazu zdhlen Lernmotivation, Interesse, Einstellungen wie Lern-
freude bzw. Lernunlust und vor allem auch das Fahigkeitsselbstkonzept (vgl.
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Helmke & Schrader, 2010, S. 92). Mit einer durchschnittlichen Korrelation von
r = .41 hat sich die Korrelation zwischen Interesse und Leistung als besonders hoch
erwiesen. Fiir das Fahigkeitsselbstkonzept, das Aspekte wie Selbstwahrnehmung,
Selbstwirksamkeit, Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl umfasst (vgl. Moschner
& Dickhduser, 2010, S. 763) berichten Hansford & Hattie (1982, zit. nach
Moschner & Dickhéduser, 2010) im Rahmen einer Metaanalyse eine durchschnitt-
liche Korrelation von » = .21 zwischen mehreren Selbstkonzept-Variablen und der
Leistung. Beriicksichtigt man lediglich die Studien, in denen das akademische
Selbstkonzept erfasst wurde, steigt die durchschnittliche Korrelation auf einen Wert
von r = .42,

Im Fokus der KESS-Studie stand neben den erhobenen Fachleistungen auch die
Untersuchung von lernbezogenen motivationalen Faktoren. Besonderes Augenmerk
wurde in KESS 10/11 auf das doménenspezifische Interesse, fachbezogene Ein-
stellungen zum Lernen, das fachbezogene akademische Selbstkonzept sowie die
Einschitzung des eigenen Lernverhaltens gelegt. Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse fiir das Fach Deutsch berichtet. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei den
Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Jungen und Maédchen. Sofern
schulformbezogene Ergebnisse von den Gesamtergebnissen markant abweichen,
wird darauf hingewiesen.

3.4.1 Fachbezogene Einstellungen

Der eingesetzte Fragebogen umfasst sechs Aussagen zu fachbezogenen Ein-
stellungen und zum Interesse am Fach Deutsch (vgl. Tabelle 3.19). Die Aussagen
waren von den Schiilerinnen und Schiilern anhand einer vierstufigen Skala mit den
Auspréagungen ,,stimme zu®, ,,stimme eher zu*“, stimme eher nicht zu* und ,,stimme
nicht zu* zu bewerten. Die ersten vier Aussagen betreffen Aspekte der intrinsischen
Lernmotivation im Fach Deutsch. Eine weitere Aussage bezieht sich konkret auf
das fachbezogene Interesse, die letzte Aussage thematisiert den affektiven Aspekt
der Lernfreude. Alle Aussagen sind positiv (+) formuliert.

Der Fragebogen wurde einer reprasentativen Stichprobe von 3.653 Schiilerin-
nen und Schiilern vorgelegt. Die Bearbeitung erfolgte freiwillig und war nur bei
Vorliegen des Einverstindnisses der Sorgeberechtigten zuldssig. Insgesamt 2.225
Schiilerinnen und Schiiler haben teilgenommen, darunter 46 Prozent Jungen und
54 Prozent Miadchen. Mit 61 Prozent fiel die realisierte Teilnahmequote deutlich
geringer aus als bei den Fachleistungstests.

Im Hinblick auf die eigene Lernmotivation im Fach Deutsch stimmten rund
82 Prozent der befragten Schiilerinnen und Schiiler der Aussage (eher) zu, ihnen
liege viel daran, im Fach Deutsch viel zu wissen. 83 Prozent stimmten der Aussage
(eher) zu, es sei ihnen wichtig, das im Deutschunterricht Gelernte zu behalten. Fiir
71 Prozent gehort Deutsch zu ihren wichtigsten Fichern. Mehr Unterrichtsstunden
im Fach Deutsch wiinscht sich hingegen nur rund ein Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler, darunter 29 Prozent Jungen und 36 Prozent Méidchen. Knapp 63 Prozent
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der Befragten bekunden ein hohes Interesse am Fach Deutsch, 61 Prozent geben an,
sie wiirden sich auf den Deutschunterricht freuen.

Tabelle 3.19: Einstellungen und Interesse am Fach Deutsch, differenziert nach
Geschlecht (in Prozent) (N = 2.225)

stimme stimme eliteilflill?c(;lt stimme
zu eher zu zu nicht zu
J 33,9 41,1 19,9 5,2
Mir liegt viel daran, im Fach M 458 429 10,1 1,2
Deutsch viel zu wissen. (+)
insgesamt 40,4 42,0 14,6 3,0
J 34,2 42,3 18,3 5,2
Es ist mir wichtig, in Deutsch M 44 4 43,7 11,1 0,8
Gelerntes zu behalten. (+)
insgesamt 39,8 43,0 14,4 2,8
Im Fach Deutsch wiirde ich J I.4 17,2 40,0 314
gerne mehr Unterricht haben. M 13,6 22,7 48,4 15,3
()
insgesamt 12,6 20,2 44,6 22,6
J 29,4 34,6 21,5 14,5
Deutsch gehort fiir mich zu M 40,9 36,4 18,1 4.6
den wichtigsten Fdchern. (+)
insgesamt 35,6 35,6 19,6 9,2
J 19,0 31,3 34,5 15,2
Mein Interesse am Fach M 26,6 46,2 22,4 4.8
Deutsch ist hoch. (1)
insgesamt 23,1 39,4 27,9 9,6
J 18,3 32,8 32,2 16,7
Ich freue mich auf den M 23,4 45,0 26,1 5,5
Deutschunterricht. (+)
insgesamt 21,1 39,5 28,8 10,6

Bei allen vier Aussagen zur Lernmotivation ergaben sich signifikante und
padagogisch bedeutsame Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen. Obwohl fiir
beide Geschlechter insgesamt hohe Zustimmungsquoten verzeichnet werden
konnten, bekundeten die Méddchen im Vergleich zu den Jungen eine deutlich
hohere Lernmotivation. Ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern
findet sich auch hinsichtlich des Interesses am Fach Deutsch. Wahrend rund drei
von vier Méadchen der Aussage (eher) zustimmten, dass ihr Interesse am Fach
Deutsch hoch sei, war es bei den Jungen nur jeder Zweite. Ein dhnliches Bild ergibt
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sich flir den affektiven Aspekt: Mehr als zwei Drittel der Médchen stimmten der
Aussage (eher) zu, sie wiirden sich auf den Deutschunterricht freuen, aber nur die
Halfte der Jungen.

Insgesamt ldsst sich das aus anderen Untersuchungen fiir das Fach Deutsch be-
kannte Befundmuster bestétigen: Im Hinblick auf die Lernmotivation, das Interesse
und die Lernfreude ergeben sich deutliche geschlechtsspezifische Differenzen zu-
gunsten der Méadchen. Das gilt grundsétzlich fiir alle Schulformen, allerdings fallen
die Unterschiede an den Gesamtschulen deutlich geringer aus als an den
Gymnasien und den IHR- und Realschulen (vgl. Tabelle 3.28 im Anhang). Jungen,
die eine Gesamtschule besuchen, bekunden eine auffallend hohere Lernmotivation,
hoheres Interesse und gréflere Lernfreude im Fach Deutsch als die Jungen in den
beiden anderen Schulformen. So gehort fiir 77 Prozent der Gesamtschiiler Deutsch
zu ihren wichtigsten Fachern, wéihrend es an den IHR- und Realschulen 66 Prozent
und an den Gymnasien lediglich 58 Prozent sind.

3.4.2 Lernverhalten im Deutschunterricht und Selbstkonzepte

Die acht Aussagen zum Lernverhalten und zum Selbstkonzept im Fach Deutsch
wurden von 60 Prozent der untersuchten Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet. Drei
Items sind positiv (+), fiinf [tems negativ (-) formuliert.

Die Ergebnisse sind in der Tabelle 3.20 wiedergegeben. Die Einschitzung des
eigenen Lern- und Arbeitsverhalten wurde mit fiinf Items erfasst. Die durchschnitt-
liche Quote positiver Selbsteinschdtzungen lag bei 82 Prozent. Die grofite Zu-
stimmung fand die Aussage zur aktiven Unterrichtsbeteiligung (93 Prozent).
Dementsprechend waren es nur 26 bzw. 16 Prozent, die den Aussagen , Hiufig
habe ich keine Lust, im Deutschunterricht richtig mitzuarbeiten* und ,,Ich sage im
Deutschunterricht nur dann etwas, wenn mich der Lehrer/die Lehrerin dazu auf-
fordert” (eher) zustimmten. 77 Prozent schitzten ihr Arbeitsverhalten im Deutsch-
unterricht als fleiig ein. Die fiinfte Aussage, mit der die Beharrlichkeit des eigenen
Arbeitsverhaltens erfasst wird, wurde von rund 89 Prozent positiv bewertet.

Insgesamt weisen die hohen Zustimmungsquoten auf ein sehr positives Selbst-
bild hinsichtlich des eigenen Arbeitsverhaltens im Deutschunterricht hin.
Wiederum finden sich durchgéngig signifikante Unterschiede zwischen Jungen und
Maidchen, die allerdings im Vergleich zu den Aspekten Lernmotivation, fach-
bezogenes Interesse und Lernfreude deutlich geringer ausfallen.
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Tabelle 3.20: Lernverhalten und Selbstkonzept im Fach Deutsch, differenziert
nach Geschlecht (in Prozent) (N =2.199)

stimme

stimme stimme eher nicht stimme
zu eher zu nicht zu
zu
J 57,6 33,5 6,9 2,0
Ich versuche, mich im ’ ’ ’ ’
Deutschunterricht zu be- M 62,8 324 4.4 0,4
teiligen. (+)
insgesamt 60,4 32,9 5,6 1,1
J 10,3 22.8 41,9 25,0
Hdiufig habe ich keine Lust, ’ ’ ’ ’
im Deutschunterricht richtig M 4.4 16,6 46,0 33,0
mitzuarbeiten. (-)
insgesamt 7,1 19,4 44,1 29,4
Ich sage im Deutschunter- J 5,1 12,2 37,4 45,3
richt nur dann etwas, wenn M 2,8 11,4 35,4 50,4
mich der Lehrer/die Lehrerin
aufruft. (-) insgesamt | 3,9 11,8 36,3 48,0
J 24,8 46,0 22,5 6,7
Im Deutschunterricht arbeite M 28,1 53,2 16,8 1,9
ich so fleifsig wie moglich. (+)
insgesamt 26,6 49,9 19,4 4,1
J 36,8 49,4 10,7 3,1
Im Deutschunterricht arbeite ’ ’ ’ ’
ich auch dann weiter, wenn M 38,4 52,7 8,1 0,8
der Stoff schwierig ist. (+)
insgesamt 37,7 51,2 9,3 1,8
J 5,0 10,0 31,2 53,8
Im Deutschunterricht sage ’ ’ ’ ’
ich oft nichts, weil andere viel M 4,4 11,0 33,8 50,8
besser sind als ich. (-)
insgesamt 4,6 10,6 32,6 52,2
J 8,5 14,6 30,7 46,2
Bevor ich im Deutschunter- ’ ’ ’ ’
richt etwas Falsches sage, M 79 18,0 31,4 42,7
halte ich lieber den Mund. (-)
insgesamt 8,2 16,4 31,1 44,3
Im Deutschunterricht sind so J 4,7 9,5 24,8 61,0
viele besser als ich, dass ich M 3,8 8,3 30,6 57,3
mich lieber nicht so oft melde.
Q) insgesamt | 4,2 8,8 28,0 59,0
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Besonders stark ausgeprédgt sind die Geschlechterunterschiede an den IHR- und
Realschulen; hier &uBlern sich die Jungen merklich zuriickhaltender als in den
beiden anderen Schulformen (vgl. Tabelle 3.29 im Anhang). So geben beispiels-
weise 41 Prozent an, sie hétten haufig keine Lust, im Deutschunterricht richtig mit-
zuarbeiten, wahrend dies an den Gesamtschulen fiir 30 Prozent und an den
Gymnasien fiir 32 Prozent der Jungen zutrifft. Die geringsten Geschlechterunter-
schiede verzeichnen wiederum die Gesamtschulen, die iiberwiegend unterhalb der
Signifikanzgrenze liegen.

Die letzten drei Items betreffen das Selbstkonzept im Fach Deutsch. Aus der
einschldagigen Forschung ist bekannt, dass die Fahigkeitsselbstbilder der Schiilerin-
nen und Schiiler von der Notengebung nachhaltig beeinflusst werden und sich im
Verlauf der Schulzeit u. a. infolge sozialer Vergleichsprozesse deutlich relativieren
konnen. Dabei werden je nach Fach unterschiedliche Entwicklungsverldufe fiir
Jungen und Maidchen berichtet (vgl. Valtin, Wagner & Schwippert, 2005). Insbe-
sondere in der Grundschule scheinen die Méadchen im Fach Deutsch ein positiveres
Selbstkonzept als die Jungen aufzuweisen (vgl. Valtin & Wagner, 2002).

Wie den in Tabelle 3.20 aufgefiihrten Zustimmungsquoten zu entnehmen ist,
schitzt eine groBe Mehrheit (82 Prozent) der Hamburger Zehntklisslerinnen und
Zehntklassler die eigene Leistungsfahigkeit auch im sozialen Vergleich innerhalb
der Klasse positiv ein. So lehnen 85 Prozent der Befragten die Aussage ab, sie
hitten im Deutschunterricht oft nichts zu sagen, weil andere besser seien. 75 Pro-
zent verneinen die Aussage, bevor sie im Deutschunterricht etwas Falsches sagten,
hielten sie lieber den Mund. Und die Aussage ,,Im Deutschunterricht sind so viele
besser als ich, dass ich mich lieber nicht so oft melde* findet bei 87 Prozent der
Befragten keine Zustimmung. Danach verfligen die Hamburger Jugendlichen am
Ende der Sekundarstufe I tliber ein Selbstkonzept, das dem aus anderen Unter-
suchungen berichteten Fahigkeitsbild von Grundschiilerinnen und Grundschiilern
entspricht. Markante schulformspezifische Abweichungen vom Gesamtergebnis
lassen sich nicht feststellen.

Auch ein weiterer Befund weicht von bisher vorliegenden Forschungsergebnis-
sen ab: Es konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und
Midchen festgestellt werden. Im sozialen Vergleich der eigenen Leistungsfahigkeit
ergibt sich fiir Jungen und Méadchen im Fach Deutsch am Ende der Sekundarstufe I
eine vergleichbar positive Selbstwahrnehmung im Kontext der Schulklasse.

3.5 Zusammenfassende Betrachtung

Im Folgenden werden die zentralen Befunde der Analysen zur Lesekompetenz mit
Blick auf die am Ende der Sekundarstufe I erreichten Lernstinde, die Lern-
entwicklungen im Verlauf der Jahrgangsstufen 9 und 10 sowie motivationale
Aspekte des Deutschunterrichts zusammengefasst.
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Lesekompetenz am Ende der Sekundarstufe I

Erwartungskonform erreichen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten am Ende
der Sekundarstufe I eine substanziell hohere mittlere Lesekompetenz als die
Schiilerinnen und Schiiler der Gesamtschulen und der IHR- und Realschulen. Sie
liegt auf der flinften Kompetenzstufe, was bedeutet, dass die Schiilerinnen und
Schiiler auch komplexe Texte, deren Form und Inhalt unvertraut sind, mit hin-
reichender Sicherheit differenziert erfassen konnen. Zugleich verzeichnen die
Gymnasien die geringste Leistungsstreuung, was auf vergleichsweise homogene
Lernausgangslagen zu Beginn der Studienstufe schlieBen ldsst. Zwischen den
Gesamtschulen einerseits, den IHR- und Realschulen andererseits fillt die Mittel-
wertdifferenz mit einer Effektstirke von d= 0,2 auf den ersten Blick vergleichs-
weise moderat aus. Die im Durchschnitt erreichten Lesekompetenzen lassen sich
auf dem vierten Anforderungsniveau verorten. Auf diesem Kompetenzniveau
konnen komplexere Texte im Wesentlichen verstanden und kritisch bewertet
werden, ein detailgenaues Verstehen gelingt allerdings noch nicht mit hin-
reichender Sicherheit.

Das Bild dndert sich, wenn man die Schiilerschaft der Gesamtschulen nach dem
voraussichtlich erreichbaren Schulabschluss differenziert. So steigt die Mittelwert-
differenz zwischen den beiden Schulformen auf eine halbe Standardabweichung,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler, die die Gesamtschule voraussichtlich mit dem
Hauptschulabschluss verlassen werden, unberiicksichtigt bleiben. Dies wiederum
ist auf den hohen Anteil derjenigen Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler
zuriickzufiihren, die die direkte Versetzung in die gymnasiale Oberstufe erreichen
und im Vergleich zu den Realschiilerinnen und Realschiilern unter entsprechend
hoheren curricularen Anforderungen gelernt haben.

Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der am Ende der Sekundar-
stufe I erworbenen Lesekompetenz finden sich vor allem an den Gesamtschulen.
Insgesamt ist die Geschlechterdifferenz aber geringer ausgepragt als in den voraus-
gegangenen KESS-Erhebungen. Berlicksichtigt man neben dem Geschlecht zusétz-
lich das Leseinteresse als leistungsrelevanten Bedingungsfaktor, so lassen sich in
Ubereinstimmung mit den aus PISA bekannten Befunden zwischen Jungen und
Midchen mit vergleichbarem Leseinteresse keine signifikanten Unterschiede mehr
nachweisen.

Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache
sprechen, erreichen im Durchschnitt das vierte Kompetenzniveau. Die mittleren
Lesekompetenzen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause liberwiegend
Deutsch sprechen, liegen demgegeniiber am Ende der Jahrgangsstufe 10 an der
Grenze zum flinften Kompetenzniveau. Die Leistungsdifferenz zwischen beiden
Gruppen entspricht etwa zwei Drittel einer Standardabweichung und ist als bedeut-
sam einzuschétzen.

Im Hinblick auf den Einfluss des soziokulturellen Hintergrundes auf den
Kompetenzerwerb ldsst sich der aus PISA und anderen Studien bekannte enge Zu-
sammenhang zwischen der Lesekompetenz und den kulturellen Ressourcen des
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Elternhauses erneut bestitigen. Gemessen am Buchbesitz im Elternhaus wurden
zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsnahen und bildungsfernen
Elternhdusern Leistungsunterschiede bis zu einer Standardabweichung beobachtet.
Damit kommt den soziokulturell bedingten Disparititen auch weiterhin eine un-
vermindert hohe praktische Relevanz zu.

Entwicklung der Lesekompetenz von KESS 8 zu KESS 10

Die Entwicklung der Lesekompetenz vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende
der Jahrgangsstufe 10 liegt mit einer Effektstarke von d = 0,6 im Bereich des nach
vorausgegangenen Studien Erwartbaren. Allerdings verzeichnen die THR- und
Realschulen einen unterdurchschnittlichen Lernzuwachs, sodass sich die Leistungs-
schere zwischen den Gymnasien und Gesamtschulen auf der einen Seite und den
IHR- und Realschulen auf der anderen Seite bis zum Ende der Sekundarstufe I
weiter gedffnet hat.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Leistungsentwicklung und
Geschlecht hat sich die in den vorausgegangenen Erhebungen beobachtete zu-
nehmende Offnung der Leistungsschere zwischen Jungen und Midchen nicht be-
stitigt. So konnten die Gymnasiasten ihren Leistungsriickstand zwischen der 8. und
der 10. Jahrgangsstufe merklich verringern, an den Gesamtschulen und den IHR-
und Realschulen haben sich die Lernverlaufe weitgehend angendhert, wenngleich
die Leistungsdifferenz vor allem an den Gesamtschulen weiterhin substanziell ist.

Die Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache erzielen von KESS 8 bis
KESS 10 dhnlich hohe Lernzuwichse wie die zu Hause iiberwiegend Deutsch
sprechenden Schiilerinnen und Schiiler. An den Gesamtschulen verzeichneten die
Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache
sprechen, mit einer Effektstiarke von d = 0,85 den hochsten Lernzuwachs aller Ver-
gleichsgruppen. Allerdings ist die Leistungskluft zwischen den beiden nach der
Familiensprache gebildeten Gruppen in allen drei Schulformen nach wie vor erheb-
lich.

Unter dem Aspekt der sozialen Lage der Schiilerfamilien konnten kompensa-
torische Effekte insbesondere an den Gymnasien und an den Gesamtschulen nach-
gewiesen werden, die zu einer Verringerung der allerdings weiterhin substanziellen
Leistungsdifferenzen gefiihrt haben. Demgegeniiber verzeichneten die IHR- und
Realschulen eine weitgehend parallele Lernentwicklung der verschiedenen
Schiilergruppen; wie bereits in KESS 8 haben sich fiir diese Schulform keine
sozialen Disparitdten im Bereich der Lesekompetenz ergeben.

Einstellungen, Lernverhalten und Selbstkonzepte

Die Untersuchung motivationaler Aspekte hat eine insgesamt bemerkenswert hohe
Lernmotivation und positive Einstellungen zum Deutschunterricht am Ende der
Sekundarstufe I ergeben. Wahrend fiir die Lernmotivation, das Interesse, die Lern-
freude und das Lernverhalten im Deutschunterricht bedeutsame Unterschiede zu-
gunsten der Madchen feststellbar waren, konnten im Hinblick auf das fachbezogene
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Selbstkonzept keine geschlechtsspezifischen Unterschiede nachgewiesen werden:
Jungen und Médchen bekunden gleichermallen mit groBer Mehrheit eine positive
Selbstwahrnehmung ihrer Fahigkeiten im sozialen Vergleich mit ihren Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern.
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Anhang zu Kapitel 3

Tabelle 3.21:  Mittlere Lernstdnde im Deutsch-Leseverstindnis am Ende der
Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Familiensprache, Geschlecht
und Schulform

Gymnasium M SD N d

. . J 167,9 18,8 2.046

iiberwiegend Deutsch 0,16
M 170,7 16,4 2.450

. . J 159,0 21,5 273

iiberwiegend andere Sprache 0,09
M 160,9 19,3 268

tiberwiegend Deutsch 169,4 17,6 4.496 0.50

tiberwiegend andere Sprache 1599 20,5 541 ’

Gesamtschule M SD N d

. . J 1444 23,4 1.141

iiberwiegend Deutsch 0,32
M 151,4 21,2 1.228

. . J 136,7 20,7 338

iiberwiegend andere Sprache 0,10
M 138,8 21,8 308

tiberwiegend Deutsch 1481 22,6 2.369 0.47

tiberwiegend andere Sprache 1377 21,3 646 ’

IHR-/Realschule M SD N d

. . J 1424 23,4 701

iberwiegend Deutsch 0,12
M 145,0 19,5 744

. . J 134,4 24,1 249

iiberwiegend andere Sprache 0,17
M 138,2 21,5 216

tiberwiegend Deutsch 143,7 21,5 1.445 034

tiberwiegend andere Sprache 136,2 22,9 465
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Tabelle 3.22: Mittlere Lernstinde im Deutsch-Leseverstiandnis, differenziert nach
dem Bildungsabschluss der Eltern und Schulform

hochster Bildungsabschluss Mittelwertdifferenz

der Eltern in Effektstirken (d)
Gymnasium M (SD) N 1. 2. 3. 4. 5.
1. Hochschule 171,1 (17,9) 1.295 -

2. Fachhochschule 169,4 (17,0) 4471 .09 -

3. Abitur ohne Studium 167,6 (19,5) 5221 .19 .10 -

4. Fachschule ohne Abitur 168,5 (16,3) 142 | .15 .05 -.05 -

5. Realschule 166,3 (18,8) 578 1 26 .17 .07 13 -
6. Hauptschule 165,7 (16,0) 1741 32 .22 A1 17 .03
Gesamtschule M (SD) N 1. 2. 3. 4. 5.
1. Hochschule 152,1 (22,5) 302 -

2. Fachhochschule 152,1 (25,7) 1921 .00 -

3. Abitur ohne Studium 150,0 (20,6) 2561 .10 .09 -

4. Fachschule ohne Abitur 151,4 (19,8) 81 .03 .03 -.07 -

5. Realschule 146,1 (21,7) 606 | 27 .25 18 25 -
6. Hauptschule 142,1 (20,3) 330 | 47 43 39 46 .19
ITHR-/Realschule M (SD) N 1 2. 3. 4. 5.
1. Hochschule 141,6 (17,7) 75 -

2. Fachhochschule 145,0 (27,2) 741 -.15 -

3. Abitur ohne Studium 140,8 (27,0) 104 | .04 .15 -

4. Fachschule ohne Abitur 142,7 (21,2) 631 -05 .09 -.08 -

5. Realschule 145,1 (21,6) 4341 -18 -00 -18 -11 -
6. Hauptschule 141,7 (19,0) 270 | -.00 .14 -.04 .05 17
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Tabelle 3.23: Mittlere Lernstinde im Deutsch-Leseverstiandnis, differenziert nach

dem Buchbesitz im Elternhaus und Schulform

Buchbesitz im Elternhaus

Mittelwertdifferenz
in Effektstirken (d)

Gymnasium M (SD) N 1. 2. 3. 4.

1. tiber 200 Biicher 171,4 (17,8) 2.402 -

2. 101 bis 200 Biicher 168,1 (17,6) 920 .19 -

3. 51 bis 100 Biicher 165,3 (16,1) 738 .36 17 -

4. 21 bis 50 Biicher 164,6 (17,5) 398 .38 .20 .04 -

5. bis 20 Biicher 158,9 (21,3) 231 .64 47 .34 .29
Gesamtschule M (SD) N

1. iiber 200 Biicher 151,5 (23,7) 743 -

2. 101 bis 200 Biicher 151,8 (21,5) 403 -.01 -

3. 51 bis 100 Biicher 145,4 (20,9) 605 27 .30 -

4. 21 bis 50 Biicher 142,0 (20,2) 465 43 47 17 -

5. bis 20 Biicher 138,6 (20,8) 431 .58 .62 33 17
THR-/Realschule M (SD) N

1. liber 200 Biicher 142,5 (23,8) 316 -

2. 101 bis 200 Biicher 147,3 (23,3) 242 -.20 -

3. 51 bis 100 Biicher 142,7 (21,6) 404 -.01 .20 -

4. 21 bis 50 Biicher 142,8 (20,9) 340 -.01 .20 -00 -

5. bis 20 Biicher 139,1 (21,2) 354 15 .37 17 17
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Tabelle 3.24: Mittlere Lernstinde im Deutsch-Leseverstiandnis, differenziert nach

dem EGP-Status der Eltern und Schulform (Extremgruppenver-

gleich)
Gymnasium M SD N d
obere und untere Dienstklasse 170,1 18,0 1.846

. . 23
Facharbeiter und leitende Angestellte, un- 166.0 18.1 731
und angelernte Arbeiter, Landarbeiter ’ ’
Gesamtschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 150,0 22,4 740

. . 31
Facharbeiter und leitende Angestellte, un-
und angelernte Arbeiter, Landarbeiter 143,3 214 799
IHR-/Realschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 144,8 209 309

. . .16
Facharbeiter und leitende Angestellte, un- 141.5 213 531

und angelernte Arbeiter, Landarbeiter

Tabelle 3.25: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Familien-
sprache und Schulform

Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
iberwicgend 1558 18,4  3.664 1695 179 137 0,75
eutsch
Gymnasium ) )
iiberwiegend 147,1 18,9 388 160,9 20,0 13,8 0,71
andere Sprache
ﬁb]e)rwiegend 133,2 22,0 2016 1477 22,7 14,6 0,65
eutsch
Gesamtschule ) )
iiberwiegend 120.5 19,4 531 137,3 20,1 16,8 0,85
andere Sprache
iiberwiegend 133,6 19,0 1.191 143.4 21,5 9,9 0,49
Deutsch
THR-/
Realschule s :
iiberwiegend 1253 20,1 358 136,1 22,0 10,9 0,51
andere Sprache
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Tabelle 3.26: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern und Schulform

. KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
Hauptschule 149,2 18,4 169 165,9 16,0 16,7 0,97
Realschule 152,9 17,7 571 166,3 18,8 13,3 0,73
Fachschule ohne Abitur 154,1 17,1 137 168,9 16,5 14,8 0,88
Abitur ohne Studium 153,9 18,2 499 167,8 19,7 13,9 0,73
Fachhochschule 156,6 18,5 437 169,4 17,1 12,8 0,72
Hochschule 158,4 17,8 1.243 171,1 18,0 12,7 0,71
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
Hauptschule 124,6 21,0 328 142,1 20,4 17,5 0,85
Realschule 131,6 20,7 591 146,0 21,8 14,3 0,67
Fachschule ohne Abitur 132,2 22,3 86 151,7 19,8 19,6 0,93
Abitur ohne Studium 135,4 21,5 244 149,8 20,7 14,5 0,69
Fachhochschule 139,7 21,1 183 151,7 25,8 12,1 0,51
Hochschule 138,8 21,3 293 152,0 22,6 13,2 0,60
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
THR-/Realschule
M SD N M SD Md d
Hauptschule 131,6 18,8 264 141,7 19,1 10,1 0,53
Realschule 134,6 20,1 426 1449 21,5 10,3 0,50
Fachschule ohne Abitur 132,8 18,0 60 1423 21,4 9,5 0,48
Abitur ohne Studium 134,6 16,9 99 142,5 24,6 7,9 0,37
Fachhochschule 132,9 17,1 72 145,7 25,7 12,8 0,59

Hochschule 132,3 18,3 72 141,1 17,8 8,9 0,49
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Tabelle 3.27: Deutsch-Leseverstindnis: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8
und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem EGP-
Status der Eltern und Schulform (Extremgruppenvergleich)

. KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 156,7 18,8 1.766 170,2 17,9 13,5 0,73
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 152,1 18,0 700 166,2 18,1 14,1 0,78
Arbeiter, Landarbeiter
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 135,8 21,2 709 149,8 22,5 14,0 0,64
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 126,3 21,7 777 143,1 21,5 16,8 0,78
Arbeiter, Landarbeiter
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 133,3 19,7 300 144,7 20,9 11,4 0,56
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 131,3 19,1 512 141,1 21,3 9,8 0,48

Arbeiter, Landarbeiter
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Tabelle 3.28: Fachbezogene Einstellungen und Interesse am Fach Deutsch,
differenziert nach Geschlecht und Schulform: Prozentsatz (eher) zu-
stimmender Schiilerinnen und Schiiler

Gymnasium Gesamtschule IHR-/Realschule
(N =1.293) (N =538) (N =364)
J 72,3 82,0 73,8
Mir liegt viel daran, im Fach M 86,8 91,8 91,3
Deutsch viel zu wissen. (+)
insgesamt 80,3 87,3 82,7
J 71,1 86,9 79,5
Es ist mir wichtig, in Deutsch M 84,7 93,1 94,0
Gelerntes zu behalten. (+)
insgesamt 78,7 90,3 86,8
m Fach D " o ich J 21,2 41,5 344
'm Fach Deutsch wiirde ic
gerne mehr Unterricht haben. M 32,2 40,7 43,0
)
insgesamt 27,3 41,0 39,7
J 57,5 77,1 66,1
Deutsch gehort fiir mich zu den M 74,1 81,7 83,2
wichtigsten Féchern. (+)
insgesamt 66,7 79,6 75,2
J 49,0 58,7 45,8
Mein Interesse am Fach Deutsch M 72,5 74,4 71,5
ist hoch. (+)
insgesamt 61,7 67,2 58,7
J 48,5 56,8 52,0
Ich freue mich auf den Deutsch- M 68,7 67,4 69,3
unterricht. (+)
insgesamt 59,7 62,6 60,7
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Tabelle 3.29: Lernverhalten und Selbstkonzept im Deutschunterricht, differenziert
nach Geschlecht und Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender
Schiilerinnen und Schiiler

Gymnasium Gesamtschule IHR-/Realschule
(N =1.293) (N =538) (N =364)
J 93,1 92,7 82,8
Ich versuche, mich im Deutsch- M 96,4 94,2 92,4
unterricht zu beteiligen. (+)
insgesamt 94,9 92,5 87,6
fig habe ich J 31,9 29,9 40,9
Hdiufig habe ich keine Lust, im
Deutschunterricht richtig mit- M 18,5 24,7 25,1
zuarbeiten. (-)
insgesamt 24,4 27,1 33,0
1o b " " J 10,2 23,1 32,3
ch sage im Deutschunterricht
nur dann etwas, wenn mich der M 10,5 20,9 18,2
Lehrer/ die Lehrerin aufruft. (-)
insgesamt 10,3 219 25,2
J 70,7 75,0 65,1
Im Deutschunterricht arbeite M 82,5 76,7 84,0
ich so fleifig wie moglich. (+)
insgesamt 77,3 75,9 74,7
. . J 87,6 87,7 79,8
{'m Deutschunterr{cht arbeite M 93.0 86.3 91,9
ich auch dann weiter, wenn der
Stoff schwierig ist. (+)
insgesamt 90,6 86,9 85,9
" " " J 14,6 13,1 18,6
Im Deutschunterricht sage ic
oft nichts, weil andere viel M 154 14,5 17,0
besser sind als ich. (-)
insgesamt 15,0 13,9 17,7
" " " J 21,6 23,4 27,2
Bevor ich im Deutschunterricht
etwas Falsches sage, halte ich M 26,7 25,6 23,2
lieber den Mund. (-)
insgesamt 24,4 24,7 25,2
Im Deutschunterricht sind so J 13,0 15,3 16,7
viele besser als ich, dass ich M 12,0 12,5 11,6
mich lieber nicht so oft melde.
(-
) insgesamt 12,5 13,8 14,2







4 Mathematische Kompetenz und Einstellungen zum
Mathematikunterricht

Stanislav Ivanov

Die hinreichende Sicherheit im Umgang mit mathematischen Symbolen und ein-
fachen mathematischen Routinen gehort neben der Lesekompetenz zu den
wichtigsten kulturellen Basiswerkzeugen unserer Wissensgesellschaft. In einem
hoch technisierten Industriestaat wie Deutschland hat Mathematik zudem eine
Schliisselfunktion: Sie ermoglicht den Zugang zu den Naturwissenschaften, der
Technik, der Informatik und der Wirtschaftswissenschaft. Der Erwerb und die
Entwicklung mathematischer Kompetenzen gehdren deshalb zu den Kernzielen
schulischer Grundbildung (BLK, 60, 1997).

Die Lernstinde und die Lernentwicklung sowie die fach- und unterrichts-
bezogenen Einstellungen und das Interesse am Fach Mathematik der Schiilerinnen
und Schiiler des KESS-Jahrgangs wurden, wie im Kompetenzbereich Deutsch-
Leseverstdandnis, in vier ldngsschnittlich verkniipften Erhebungen vom Ende der
Grundschule bis zum Ende der Sekundarstufe I (KESS 4, 7, 8 und 10/11)
systematisch erfasst.

Im vorliegenden Kapitel werden die zentralen Befunde der vierten Erhebung
vorgestellt. Zunichst wird das methodische Vorgehen bei der Erfassung der mathe-
matischen Kompetenz beschrieben (4.1). AnschlieBend werden die am Ende der
Sekundarstufe 1 erworbene mathematische Kompetenz und deren Entwicklung seit
dem Ende der Jahrgangsstufe 8 (KESS 8) differenziert nach Schulform sowie aus-
gewihlten Schiilermerkmalen analysiert (4.2, 4.3 und 4.4). Es folgt die Darstellung
von Ergebnissen einer ergdnzend zum Fachleistungstest durchgefiihrten Frage-
bogenerhebung zu den fachbezogenen FEinstellungen, zum Lernverhalten im
Mathematikunterricht sowie zum fachbezogenen Selbstkonzept (4.5). Das Kapitel
endet mit einer Zusammenfassung der zentralen Befunde (4.6).

4.1 Erfassung der mathematischen Kompetenz und methodisches
Vorgehen

Das methodische Vorgehen bei der Erfassung der mathematischen Kompetenz in
KESS 10/11 richtete sich auf die beiden Schwerpunkte der Erhebung: die ldngs-
schnittliche Erfassung der Kompetenzentwicklung und den Vergleich der Lernaus-
gangslagen der Schiilerinnen und Schiiler des KESS-Jahrgangs und des LAU-
Jahrgangs bei Eintritt in die gymnasiale Oberstufe (KESS 11 und LAU 11). Zu
diesem Zweck kamen in KESS 10/11, wie zuvor in LAU 11, zwei Mathematiktests
zum Einsatz: Zum einen wurde die mathematische Kompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler mit einem curriculumnahen Mathematiktest (Mathematik I) erfasst.
Zum anderen wurde in Anlehnung an TIMSS und PISA ein iiber den schulischen
Unterricht hinausgehender und am praktischen Alltagshandeln (l/iteracy) (vgl.
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Klieme, Baumert, Koller & Bos, 2000) orientierter Mathematiktest (Mathematik II)
eingesetzt.

4.1.1 Mathematik-I-Test

Mit dem Ziel einer moglichst differenzierten Abbildung der Anforderungen in
Mathematik am Ende der Sekundarstufe I wurden in KESS 10/11 insgesamt 59
Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades in einem Multi-Matrix-Design
mit zwei Testheftversionen eingesetzt. 31 Aufgaben bildeten den querschnittlichen
Kernbereich, der von allen Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet wurde, insgesamt
30 Aufgaben waren Ankeraufgaben aus KESS 8. Alle Aufgaben hatten Multiple-
Choice-Format mit vier Antwortalternativen. Jede Testheftversion des Mathematik-
[-Tests enthielt 45 Aufgaben, fiir deren Bearbeitung 50 Minuten zur Verfiigung
standen.

Im Laufe des ldngsschnittlichen Skalierungsverfahrens, in dem KESS 10/11 mit
KESS 8 verankert wurde, erwiesen sich 18 Aufgaben nach psychometrischen
Kriterien als geeignete Ankeritems, die es ermdglichten, die Mathematikergebnisse
der vierten Erhebung auf die gemeinsame Léngsschnittskala der ersten, zweiten
und dritten Erhebung zu verorten.

Wie im Kapitel 3 erldutert (vgl. Nikolova, in diesem Band), werden im Zuge
der Rasch-Skalierung die Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler und die
empirisch ermittelten Schwierigkeitsparameter der Testaufgaben auf eine ge-
meinsame Skala projiziert. Das Verfahren ermoglicht somit eine inhaltliche Inter-
pretation der erreichten Testergebnisse anhand der Aufgabenanforderungen.
Analysiert man die Anforderungsmerkmale aller in den vier KESS-Erhebungen
bearbeiteten und in der ldngsschnittlichen Mathematikskala beriicksichtigten Test-
aufgaben, so ldsst sich fiir den KESS-Jahrgang eine ldngsschnittliche Skala
mathematischer Kompetenz konstruieren (Kompetenzskala Mathematik I). Sie
kann vorldufig in fiinf 4quidistante Anforderungsniveaus unterteilt werden, die auf
Aufgaben mit vergleichbaren Anforderungsmerkmalen basieren'. Die Be-
schreibung der Anforderungsniveaus orientiert sich eng an der fachdidaktischen
Charakterisierung der niveautypischen Testaufgaben®. Sie fokussiert die inhaltsbe-
zogenen mathematischen Kompetenzen (Leitideen) des Faches Mathematik: Zahl,

Die langsschnittliche Mathematikskala hat keinen abschlieBenden Charakter. So kann die Ver-
ankerung der flinften und letzten KESS-Erhebung (KESS 12/13) zu Verénderungen in der An-
zahl und Skalenbreite der Anforderungsniveaus fiihren.

Die fachdidaktische Charakterisierung der KESS-Aufgaben und die Beurteilung ihrer
curricularen Validitdt wurde von der Expertengruppe Mathematik des Hamburger Landes-
instituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung um Herrn Oberschulrat Werner Renz durch-
geflihrt.
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Messen, Raum und Form, funktionaler Zusammenhang sowie Daten und Zufall,
wie sie in den Rahmenplinen Mathematik konkretisiert sind’.

Abbildung 4.4.1:

Verteilung der Schiilerschaft
in KESS 10

Kompetenzskala Mathematik I

Aufgaben aus dem
Mathematik-I-Test

Itemschwierigkeit 180
5. Die Logarithmusgleichung Ig (5x — 100) = 4 hat
die Losung:
a. 5020 c. 800
b. 2020 d. 8540
GY =33 %; GS =29%; RS=28%

180
A%
GY =67 %; GS =19 %; RS =16 %
(KESS 11: M = 162; SD = 20,4) Itemschwierigkeit 153
] 4. Mit einem Wiirfel wurde mehrfach hintereinander ge-
worfen. In einer Strichliste (siche Abbildung) wurde die
1 60 Jjeweilige Augenzahl notiert.
Mit welcher (relativen) Haufigkeit wurde dabei eine gerade
Augenzahl gewiirfelt?
=98 9%. GS = 44 %- RS = 46 9 L [1[2]3[4]s 6]
GY =28 %; GS =44 %; RS =46 % IV [TITH T (S T [
(KESS 10: M = 157; SD = 21,9) a. 12 © 1/10
b. 173 d. 3/10
GY=61%; GS=41%: RS=39%
140
GY =5%; GS=31%; RS=33% ) Itemschwierigkeit 137
(KESS 8: M = 136; SD = 28,2) III 3. Wie viele m* miissen an der Hauswand verputzt
werden?
a. 72m2_ c! 42m2‘
> 120 GY=78%; GS=53%; RS=53%
GY=0%; GS=5%; RS=4%
-
)l
(KESS 7: M =120; SD = 27,5) II Itemschwierigkeit 115
2. Drei Kinder sind zusammen 24 Jahre alt. Bert ist doppelt
so alt wie Walter, Barbara ist dreimal so alt wie Walter.
Welche Gleichung erfiillt die Aussage?
a. 2x+x+3x=24 C. X+ x=24
b. S5x=24 d. 1/2x + 1/3x=24
>
GY=0%: GS=1%: RS=1% 100 GY=89%: GS=72%: RS=72%
7’ 7
(KESS 4: M = 100; SD = 30,0) T ST T T T T e e T T e ~.
I // \\
’ \
[€—' 1. Welche Figur hat die groBte Fliche? \
] \
GY = Gymnasium ! a T '
GS = Gesamtschule ' b E— \
RS = Realschule ! .'
M = Mittelwert \ [ — /
. \ 1
SD = Standardabweichung ' d s Y
‘\ ’
AY ’
N 7’
N d

3 Die Rahmenpline Mathematik kénnen u. a. iiber das Web-Angebot des Landesinstituts fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg, www.li-hamburg.de, bezogen werden.
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Die Mathematik-I-Skala ermdglicht es zum einen, die Kompetenzentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik vom Ende der Grundschule bis zum Ende
der Sekundarstufe I inhaltlich nachzuzeichnen. Sie gibt zum anderen den Ent-
wicklungsstand der mathematischen Kompetenz der in KESS 10/11getesteten
Jugendlichen wieder. Abbildung 4.1 stellt sie grafisch dar.

Auf der linken Seite der Abbildung ist die prozentuale Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler auf die Anforderungsniveaus nach ihrer Schulformzuge-
horigkeit am Ende der Jahrgangsstufe 10 angegeben. In Klammern sind die Mittel-
werte und die Standardabweichungen in Mathematik I fiir die jeweilige KESS-
Erhebung eingetragen. Auf der rechten Seite sind fiir die Anforderungsniveaus II
bis V niveautypische Beispielaufgaben aus dem Mathematik-I-Test, die jeweilige
Itemschwierigkeit und die schulformspezifische Losungshaufigkeiten angegeben.
Da der Test keine Aufgaben auf dem Anforderungsniveau I enthilt, ist fiir dieses
Niveau eine Beispielaufgabe aus KESS 4 wiedergegeben.

Nachfolgend werden die Anforderungsniveaus der langsschnittlichen Mathe-
matikskala beschrieben.

Anforderungsniveau I (Skalenwerte bis 100)

Die Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau verfiigen lediglich {iber
arithmetisches und geometrisches Wissen auf Grundschulniveau. Sie konnen
Zahlen runden und strukturieren und sie zueinander in Beziehung setzen. Sie be-
herrschen die vier Grundrechenarten und kennen den Zusammenhang zwischen den
unterschiedlichen Grundeinheiten der GroBenbereiche. Sie erkennen die ebenen
Grundformen Rechteck, Quadrat, Dreieck und Kreis und konnen Fldchenformen
miteinander vergleichen (vgl. Abb. 4.1, Beispielaufgabe 1). Dieses Niveau be-
schreibt die in KESS 4 am Ende der Jahrgangsstufe 4 durchschnittlich erreichte
mathematische Kompetenz.

Anforderungsniveau II (101 bis 120 Skalenpunkte)

Die Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau kennen die Eigenschaften natiir-
licher Zahlen und verwenden die im Alltag gebrdauchlichen Bruchzahlen. Sie sind
in der Lage, die Umfangs- und die Flacheninhaltsformel fiir Quadrat und Rechteck
sowie die Volumenformel fiir Wiirfel und Quader anzuwenden und Sachaufgaben
zu den GroBlenbereichen Gewicht, Flacheninhalt und Volumen zu 16sen. Einfache
Aufgaben zur Proportionalitdt sowie einfache Gleichungen werden bewiltigt (vgl.
Abb. 4.1, Beispielaufgabe 2). Die Schiilerinnen und Schiiler konnen in
Sachsituationen adidquat mit Ndherungswerten rechnen und Grofen schitzen. Das
Anforderungsniveau II entspricht der in KESS 7 zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
durchschnittlich erreichten mathematischen Kompetenz.
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Anforderungsniveau Il (121 bis 140 Skalenpunkte)

Die Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau kennen die Zahlbereichs-
erweiterungen sowie das Rechnen mit Prozenten, Wurzeln und rationalen Ex-
ponenten. Sie konnen einfache Briiche multiplizieren und dividieren. Die Jugend-
lichen sind in der Lage, lineare Gleichungen durch Umformungen zu lésen, und
konnen selbst eine Gleichung aufstellen und anschlieend 16sen. Sie konnen den
Fliacheninhalt beliebiger Flichen ndherungsweise bestimmen und das Volumen zu-
sammengesetzter Korper berechnen (vgl. Abb. 4.1, Beispielaufgabe 3). Die
Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, den Zusammenhang zweier Gro3en als
Funktion darzustellen. Sie konnen Vorhersagen liber Haufigkeiten mithilfe be-
kannter Wahrscheinlichkeiten treffen. Die Jugendlichen sind in der Lage, Ergeb-
nisse in Sachaufgaben zu interpretieren und Schitzungen zur Modellierung von
Sachsituationen zu nutzen. Das Anforderungsniveau III beschreibt die in KESS 8
am Ende der Jahrgangsstufe 8 durchschnittlich erreichte mathematische
Kompetenz.

Anforderungsniveau IV (141 bis 160 Skalenpunkte)

Die Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau konnen lineare Gleichungen mit
zweil Unbekannten 16sen und kennen den Zusammenhang zwischen einer ge-
gebenen quadratischen Funktion und der dazugehorigen quadratischen Gleichung.
Sie sind in der Lage, die Schnittpunkte zweier Graphen zu bestimmen und in ein-
fachen Fillen aus Graphen die Funktionsgleichung festzulegen. Die Jugendlichen
konnen Vielecke konstruieren und mithilfe von Sinus und Kosinus Seiten und
Winkel berechnen. Sie sind in der Lage, Daten unter Verwendung von Kennwerten
sowie Wahrscheinlichkeiten bei Zufallsexperimenten zu bestimmen (vgl. Abb. 4.1,
Beispielaufgabe 4). Dieses Niveau beschreibt die in KESS 10 am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 an den Gesamtschulen und an den Realschulen durchschnittlich er-
reichte mathematische Kompetenz.

Anforderungsniveau V (iiber 160 Skalenpunkte)

Die Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau kennen die Formeln zur Be-
rechnung von Volumen und Oberflicheninhalt, insbesondere von Kreis und Kugel.
Die Jugendlichen sind in der Lage, GrofBen mithilfe der trigonometrischen Sétze zu
berechnen. Sie konnen mit bedingten Wahrscheinlichkeiten rechnen und
Logarithmusgleichungen 16sen (vgl. Abb. 4.1, Beispiclaufgabe 4). Die
Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Anforderungsniveau koénnen komplexe
auBler- und innermathematische Problemstellungen modellieren und l6sen. Das An-
forderungsniveau V entspricht der in KESS 11 zu Beginn der gymnasialen Ober-
stufe im Durchschnitt erreichten mathematischen Kompetenz.
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4.1.2 Mathematik-II-Test

Der nicht curriculumgebundene Mathematik-11-Test besteht zum einen aus 17
TIMSS-III-Aufgaben zur mathematischen Grundbildung, zum anderen aus zwei
diskontinuierlichen Texten (vgl. Lehmann et al., 2004).

Abbildung 4.4.2: Kompetenzskala Mathematik II

Verteilung der Schiilerschaft Aufgaben aus dem
in KESS 10 Mathematik-II-Test

140

GY=22%; GS=1%; RS=1%

Itemschwierigkeit 138
4. Wie hoch war die saisonbereinigte gerundete Arbeits-
losenzahl im September? (Bitte kreuzen Sie die richtige
Zahl in der Stell ttabelle im Arbeitsheft an.)
“
P
Py
156
o
03
4000y 3.968
1 |
‘ L
3 7671 ~ [
a0t | L =1 4 i A
| [ Ly oy |
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vV

GY=49%; GS=10%; RS=8%

Itemschwierigkeit 117

120 e

III

Das Rechteck Q kann nicht aus dem Rechteck P gewonnen
werden durch ...

GY=41%; GS=37%; RS=35%

a. eine Spiegelung an einer Achse in der Zeichenebene.
b. eine Drehung in der Zeichenebene.

C: eine Verschiebung.

d. eine Verschiebung und anschlieBende Achsen-

spiegelung.

100

GY=40%; GS=25%; RS=22%

GY=10%; GS=39%; RS=45%
Itemschwierigkeit 94
2. Frau Haverveld fahrt montags und dienstags um 07.38
Uhr mit dem Bus 145 ab S Harburg zur Arbeit. Wann
kommt sie am Rabenstein an?
GY=0%; GS=14%; RS=12% i
GY=66%; GS=43%; RS=40%
Itemschwierigkeit 70
1. Wird der Originalwert in der Arbeitslosenstatistik vom
Januar 2001 mit dem vom Januar 2002 verglichen, so zeigt
sich:
a) Die Arbeitslosenzahl hat abgenommen.
b) Die Arbeitslosenzahl hat zugenommen.
¢) Die Arbeitslosenzahl ist gleich geblieben.
d) Dazu wird keine Aussage gemacht.
GY=90%; GS=78%; RS=77%

A

A

GY = Gymnasium

GS = Gesamtschule

RS = Realschule

M = Mittelwert

SD = Standardabweichung
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Sechs der Aufgaben zu den diskontinuierlichen Texten beziehen sich auf eine
Grafik der Bundesanstalt fiir Arbeit, die den Einfluss der Jahreszeiten auf die
Arbeitslosenstatistik iiber einen Zeitraum von fiinfzehn Monaten darstellt. Weitere
fiinf Aufgaben beziehen sich auf Abfahrts- und Ankunftszeiten zweier Busfahr-
pléne.

Fiir die Bearbeitung der insgesamt 28 Aufgaben standen 40 Minuten zur Ver-
fligung. Der Mathematik-II-Test wurde unverdndert aus LAU 11 {ibernommen und
in einer Stichprobe von 3.594 Schiilerinnen und Schiilern in KESS 10/11 ein-
gesetzt.

Um eine inhaltliche Interpretation der erreichten Kompetenzwerte zu ermog-
lichen, wurde der Mathematik-II-Test ebenfalls nach MalBgabe der Rasch-
Skalierung ausgewertet’. Die Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler lassen
sich auf einer Skala mit vier inhaltlich unterscheidbaren, &dquidistanten An-
forderungsniveaus beschreiben (Kompetenzskala Mathematik II). Die Abbildung
4.2 gibt deren Struktur grafisch wieder. Auf der linken Seite ist die Verteilung der
Schiilerschaft auf die vier Anforderungsniveaus nach der Schulformzugehorigkeit
am Ende der Jahrgangsstufe 10 wiedergegeben. Auf der rechten Seite sind fiir jedes
Niveau charakteristische Beispielaufgaben aus dem Mathematik-II-Test, die
jeweilige Itemschwierigkeit und die schulformspezifischen Losungshédufigkeiten
angegeben.

Im Folgenden werden die Anforderungsniveaus der Kompetenzskala
Mathematik II beschrieben.

Anforderungsniveau I (bis 80 Skalenpunkte)

Dieses Anforderungsniveau umfasst Aufgaben, fiir deren Losung intuitive, alltags-
nahe Uberlegungen ausreichen (vgl. Abb. 4.2, Aufgabe 1). Die Schiilerinnen und
Schiiler auf diesem Niveau konnen lebensweltlich vertraute Zuordnungen von geo-
metrischen zu numerischen Relationen mental vornehmen und verfiigen {iber
arithmetisches und geometrisches Wissen auf Grundschulniveau. Das An-
forderungsniveau 1 korrespondiert inhaltlich mit der ersten Stufe der
mathematischen Grundbildung Alltagsbezogene Schlussfolgerungen in TIMSS (vgl.
Klieme et al., 2000, S. 123).

* Die Anforderungsstruktur des Mathematik-II-Tests wurde von Ivanov & Lehmann (2005) im
Rahmen der ULME-I-Studie ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellung zu
Beginn der beruflichen Ausbildung” untersucht. Auf die exakte Ubernahme der dort vor-
gestellten Approximation der Kompetenzstufen mathematischer Grundbildung in TIMSS auf
den Mathematik-II-Test wurde hier jedoch verzichtet, da die in KESS 10/11 und in ULME I er-
fassten Jugendlichen nach Alter und Schulform unterschiedlichen Schiilerpopulationen an-
gehoren.
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Anforderungsniveau II (81 bis 100 Skalenpunkte)

Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Anforderungsniveau konnen in einfachen
Graphen und Tabellen funktionale Zusammenhénge erkennen, die sie beim Model-
lieren in auBBermathematischen Kontexten unterstiitzen (vgl. Abb. 4.2, Aufgabe 2).
Das Anforderungsniveau Il stimmt inhaltlich mit der zweiten Stufe der mathe-
matischen Grundbildung Anwendung von einfachen Routinen iiberein (a. a. O.).

Anforderungsniveau III (101 bis 120 Skalenpunkte)

Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau verfiigen liber grundlegende und fiir
das Ende der Sekundarstufe 1 typische Mathematikkenntnisse. Die niveautypische
Beispielaufgabe setzt z. B. die Beherrschung der geometrischen Fachterminologie
und ein gutes rdumliches Vorstellungsvermogen voraus (vgl. Abbildung 4.2, Auf-
gabe 3). Das Anforderungsniveau III entspricht inhaltlich der dritten Stufe
mathematischer Grundbildung Mathematisches Modellieren auf einfachem Niveau
(a. a. O.) bzw. Modellieren und begriffliches Verkniipfen auf dem Niveau der
Sekundarstufe 1. Anforderungsniveau III wird als Standard mathematischer Grund-
bildung betrachtet, der von 15-Jahrigen erreicht werden sollte (vgl. Klieme, Neu-
brand & Liidtke, 2001, S. 160).

Anforderungsniveau IV (ab 121 Skalenpunkte)

Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau konnen umfangreiche Verarbeitungs-
prozesse bewiltigen. Sie sind in der Lage, relativ komplexe Diagramme zu inter-
pretieren und eine Losung iiber mehrere Zwischenschritte zu entwickeln. Das An-
forderungsniveau 1V, das durch die Aufgabe 4 in der Abbildung 4.2 reprisentiert
wird, korrespondiert mit der obersten Kompetenzstufe der mathematischen Grund-
bildung in TIMSS Mathematisches Argumentieren, insbesondere anhand grafi-
scher Darstellungen (a. a. O.).

4.2  Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der
Sekundarstufe I

Im Folgenden werden die mit dem Mathematik-I-Test erfassten Lernstinde in
KESS 10/11 berichtet. Im Abschnitt 4.2.1 werden die am Ende der Sekundarstufe I
erreichten Lernstande differenziert nach Schulform vorgestellt. Im Abschnitt 4.2.2
wird die mathematische Kompetenz unter Beriicksichtigung relevanter
individueller Schiilermerkmale und auBlerschulischer Bedingungen wie Geschlecht,
Verkehrssprache in der Familie, Bildungsabschluss der Eltern, kulturelles Kapital
(erfasst anhand des Buchbesitzes im Elternhaus) sowie des sozialen Umfelds der
Jugendlichen betrachtet.
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4.2.1 Fachleistung Mathematik I, differenziert nach Schulform

Tabelle 4.1 gibt die Lernstinde, deren Streuung und die Schulformunterschiede in
Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10 wieder. Fiir die Interpretation der Er-
gebnisse werden die Realschiilerinnen und Realschiiler als Referenzgruppe ge-
wihlt’. Die Lernstandsunterschiede der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie
der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler zu den Realschiilerinnen und Real-
schiilern werden mit der von Cohen (1988) vorgeschlagenen Effektstirke d an-
gegeben. Sie ist ein standardisiertes Mal} fiir Merkmalsunterschiede und bringt in
Standardabweichungen zum Ausdruck, wie gro3 die Mittelwertdifferenz zweier
Gruppen ist’.

Tabelle 4.1: Mittlere Lernstinde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 168,3 19,4 5.162 1,35
Gesamtschule 144,8 18,0 3.135 0,04
IHR-/Realschule 144,1 16,3 1.898 Referenzgruppe
insgesamt 156,6 21,9 10.195 -

Die Werte zeigen, dass der durchschnittliche Lernstand in Mathematik I an den
Gymnasien erwartungsgemill mit d = 1,35 deutlich hoher liegt als der mittlere
Lernstand an den Realschulen. Eine Effektstirke von 1,35 bedeutet, dass sich ca.
52 Prozent der Leistungsverteilungen beider Gruppen nicht iiberlappen. Fast
genauso hoch fillt die Mittelwertdifferenz zwischen den Gymnasien und den
Gesamtschulen aus. Zwischen den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen
kann zunichst kein bedeutsamer Unterschied festgestellt werden, allerdings ist bei
diesem Schulformvergleich zu beriicksichtigen, dass an den IHR- und Realschulen
ein groBBer Teil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Sekundarstufe I mit dem
Hauptschulabschluss beenden, die allgemeinbildende Schule bereits nach der Jahr-
gangsstufe 9 verlassen haben. An den Gesamtschulen dagegen nutzen viele leis-

> Nimmt man die gesamte Schiilerschaft als Referenzgruppe, so werden die Unterschiede
zwischen den Schulformen unterschétzt, da die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten deutlich
iiberreprisentiert sind.

® Nach Cohen weisen Betrdge in der Groflenordnung von d = 0,2 auf einen kleinen, d = 0,5 auf
einen mittleren und d > 0,8 auf einen grofen Unterschied hin. In nichtexperimentellen Unter-
suchungen wie KESS 10/11 erweisen sich jedoch Mittelwertunterschiede in der Gro3enordnung
von d = 0,2 oftmals als inhaltlich bedeutsam.
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tungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, die allgemeinbildende
Schule erst am Ende der Jahrgangsstufe 10 mit dem Hauptschulabschluss zu ver-
lassen. Vergleicht man beide Schulformen ohne Beriicksichtigung der Schiilerinnen
und Schiiler mit Kurs-II-Status (N = 1.114), so steigt die Mittelwertdifferenz auf
d = 0,27 bedeutsam an.

Anders als im Kompetenzbereich Leseverstindnis verzeichnen die Gymnasien
im Kompetenzbereich Mathematik die groBite Leistungsheterogenitit, wihrend sie
an den IHR- und Realschulen am geringsten ausféllt. Abbildung 4.3 veranschau-
licht die Streuung der mathematischen Kompetenz anhand des 5., 10., 25., 50., 75.,
90. und 95. Perzentils auf dem Hintergrund der in KESS 4, 7 und 8 erreichten
mittleren Lernstinde. Es zeigt sich, dass das Perzentilband der Gymnasien im Ver-
gleich zu den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen erwartungsgemal
deutlich nach rechts verschoben ist. Dabei erreicht das obere Drittel der Leistungs-
verteilung an den Gymnasien Lernstinde, die an den anderen Schulformen die
Ausnahme sind.

Abbildung 4.4.3:Leistungsverteilung in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Schulform

100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 210
Schulform N

Gymnasium 5.162 . | I | -
Gesamtschule 3.135 . | I | .

IHR-/ 1.898 ' 1T T

Realschule

KESS 4 KESS 7 KESS 8

Dementsprechend sind am Ende der Jahrgangsstufe 10 an den Gymnasien kaum
Mathematikleistungen anzutreffen, die unter dem Gesamtdurchschnitt von KESS 8
(136 Skalenpunkte) liegen (vgl. Tabelle 4.2). An den Gesamtschulen und an den
IHR- und Realschulen hingegen sind es 29 Prozent bzw. 30 Prozent. Eine im Ver-
gleich zu KESS 7 unterdurchschnittliche Mathematikleistung (unter 120 Skalen-
punkte) weisen ca. 6 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler und
5 Prozent der IHR- und Realschiilerinnen und Realschiiler auf. Wie zu erwarten,
finden sich im Bereich des 5. und des 10. Perzentils der Gesamtschulen {iber-
wiegend Schiilerinnen und Schiiler mit Kurs-II-Status, die die Sekundarstufe I
voraussichtlich mit dem Hauptschulabschluss beenden werden.
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Tabelle 4.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 4, KESS 7 und KESS 8 erreicht oder iiberschritten
haben, differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 4 > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 100,0 99,7 96,7
Gesamtschule 99,0 93,9 71,1
IHR-/Realschule 99,2 95,2 70,4

Eine inhaltliche Interpretation der Kompetenzunterschiede wird moglich, wenn
man die Verteilungen der Testleistungen innerhalb der drei Schulformen auf die
Anforderungsniveaus der Mathematik-I-Skala betrachtet (vgl. Abb. 4.1). Die an
den Gymnasien im Durchschnitt erreichte mathematische Kompetenz lédsst sich
dem Anforderungsniveau V zuordnen. Dieses Niveau wird ungeachtet der unter-
schiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen (insbesondere Curriculum und
Stundentafel) auch von 19 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler und
von 16 Prozent der Realschiilerinnen und Realschiiler erreicht. Auf der anderen
Seite verfehlen 37 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler und
38 Prozent der IHR- und Realschiilerinnen und Realschiiler das fiir die Jahrgangs-
stufe 10 typische Anforderungsniveau IV.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, mit welchen Lernstinden die
Schiilerinnen und Schiiler der Gesamtschulen und der IHR- und Realschulen in die
dreijdhrige gymnasiale Oberstufe iibergegangen sind und welche Leistungsunter-
schiede zwischen ,,Ubergingern® und , Nichtiibergéingern* bestehen. Tabelle 4.3
fasst die entsprechenden Kennwerte zusammen. Erwartungsgemil3 erreichen die
Uberginger beider Schulformen im Durchschnitt deutlich hdhere Testergebnisse in
Mathematik I als die Nichtiibergdnger. Der unterschiedlichen Zusammensetzung
der Schiilerschaften beider Schulformen entsprechend (siehe hierzu die Aus-
fiihrungen in Kapitel 3, S. 38) fillt die mittlere Leistungsdifferenz an den Gesamt-
schulen mehr als doppelt so hoch aus als an den IHR- und Realschulen.

Den Werten ist ferner zu entnehmen, dass die Uberginger an den Gesamt-
schulen etwas hohere (d = 0,19) durchschnittliche Lernstinde in Mathematik I er-
reichen als die Uberginger an den IHR- und Realschulen. Bei den Nichtiiber-
gingern ist es umgekehrt: Hier liegen die mittleren Lernstinde an den THR- und
Realschulen mit d = 0,16 etwas hoher als an den Gesamtschulen.
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Tabelle 4.3: Mittlere Lernstande in Mathematik T am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Schulform und Ubergang in die dreijdhrige Ober-

stufe
Ubergang in die Lo
Oberstufe kein Ubergang
Schulform M (SD) N M (SD) N d
Gesamtschule 151,5 (17,2) 1.478 138,8 (16,4) 1.657 0,76
IHR-/Realschule 148,3 (16,6) 653 141,9 (22,4) 1.245 0,32
insgesamt 150,5 (17,1) 2.131 140,1 (16,2) 2.902 0,62

4.2.2 Fachleistung Mathematik I, differenziert nach Schiilermerkmalen

Im Folgenden wird zunichst die am Ende der Jahrgangsstufe 10 erreichte
mathematische Kompetenz differenziert nach Geschlecht und Familiensprache be-
richtet. AnschlieBend wird der Zusammenhang der mathematischen Kompetenz mit
dem familidren und kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler,
operationalisiert anhand des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern, dem Buch-
besitz und der sozialen Lage der Familie, betrachtet.

Fachleistung Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
Geschlecht und Schulform

Wie bereits bei den vorherigen KESS-Erhebungen erzielen die Jungen auch in
KESS 10 im Durchschnitt deutlich hohere Lernstinde in Mathematik 1 als die
Midchen (vgl. Tabelle 4.4). Die sich vom Ende der Jahrgangsstufe 4 bis zum Ende
der Jahrgangsstufe 8 abzeichnende Tendenz des zunehmenden Autholens der
Maidchen (vgl. Bos, W. & Grohlich, C., 2010) hat sich allerdings nach den vor-
liegenden Ergebnissen in den Jahrgangsstufen 9 und 10 nicht fortgesetzt. Im Ver-
gleich zu KESS 8 hat sich die Leistungsdifferenz zwischen Jungen und Médchen
am Ende der Sekundarstufe mit d = 0,29 mehr als verdoppelt, wobei der Vorsprung
der Jungen an den Gymnasien am hochsten austfillt.
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Tabelle 4.4: Mittlere Lernstinde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Geschlecht und Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
G _ J 172,9 20,0 2.361
ymnasium M 164,5 18,0 2801 O
Gesamtschule J 147,7 18,4 1.539 0.33
M 141,9 17,1 1.595
J 147,0 16,9 943
Realschule M 1412 15.0 955 0,36
Jungen 159,9 22,8 4.843
0,29
Mddchen 153,6 20,6 5.351

Fachleistung Mathematik I, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Auf die negativen Auswirkungen einer geringeren Beherrschung der deutschen
Sprache auf die Leistungen in Mathematik bei Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund wurde bereits in KESS 4 hingewiesen (vgl. Bos & Pietsch,
2006). Auch am Ende der Sekundarstufe I liegen die mittleren Lernstinde der
Jugendlichen, die zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache sprechen, in
Mathematik I deutlich (d = 0,39) unter denen der Schiilerinnen und Schiiler, deren
Familiensprache Deutsch ist (vgl. Tabelle 4.5).

Tabelle 4.5: Mittlere Lernstinde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache Mittelwert SD N d

J 161,3 22,9 3.989
tiberwi d Deutsch ’ ’
iiberwiegend Deutsc M 154.9 20.5 4544 0,29
iiberwiegend andere J 153,3 21,2 841 0.36
Sprache M 145,9 19,5 800 ’
tiberwiegend Deutsch 157,9 21,9 8.533

0,39

tiberwiegend andere Sprache 149,7 20,7 1.641

Die grofiten Leistungsriickstinde weisen die Médchen, die zu Hause liberwiegend
eine andere Sprache sprechen, auf, wihrend die Jungen mit nichtdeutscher
Familiensprache einen mittleren Lernstand erreichen, der dem der Méadchen ent-
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spricht, die zu Hause liberwiegend Deutsch sprechen. Der Geschlechterunterschied
ist bei den Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache etwas stirker aus-
gepragt als bei den Schiilerinnen und Schiiler mit der Familiensprache Deutsch.
Zwischen den Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund zeigen sich
schulformspezifische Leistungsunterschiede (vgl. Tabelle 4.25 im Anhang):
Wihrend sich an den Gymnasien und an den Gesamtschulen das allgemeine Be-
fundmuster bestitigt, 14sst sich an den IHR- und Realschulen zwischen den beiden
nach der Familiensprache definierten Schiilergruppen kein Leistungsunterschied in
Mathematik I nachweisen. Zudem ist an den IHR- und Realschulen der
Geschlechterunterschied in der Schiilergruppe mit der Familiensprache Deutsch
etwas starker ausgeprigt als in der Schiilergruppe mit nichtdeutscher Familien-
sprache, wihrend es sich an den Gymnasien und Gesamtschulen umgekehrt verhilt.

Fachleistung Mathematik I, differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Im Folgenden werden die Lernstinde in Mathematik I unter Beriicksichtigung von
Merkmalen des soziokulturellen Hintergrundes der Schiilerinnen und Schiiler be-
richtet. Zunachst wird die mathematische Kompetenz in Abhéngigkeit von den
Bildungsabschliissen der Eltern analysiert. Anschlieend wird auf den Zusammen-
hang zwischen der mathematischen Kompetenz und den kulturellen Ressourcen im
Elternhaus, erfasst anhand des Buchbesitzes, eingegangen. SchliefSlich werden die
mittleren Lernstdnde in Mathematik I in Abhédngigkeit von der sozialen Lage der
Schiilerfamilien, ermittelt anhand des EGP-Dienstklassenmodells nach Erikson,
Goldthorpe & Portocarero (1979) dargestellt (vgl. Kapitel 3).

Den Werten in Tabelle 4.6 ist zu entnehmen, dass zwischen der mathe-
matischen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler und dem (jeweils hochsten)
Bildungsabschluss der Eltern ein systematischer Zusammenhang besteht: Je
niedriger der Bildungsabschluss der Eltern ist, desto geringer sind die mittleren
Lernstinde in Mathematik 1. Gemessen am Gesamtmittelwert betrdgt der
Leistungsriickstand der Jugendlichen, deren Eltern hochstens den Hauptschul-
abschluss erworben haben, 0,52 Standardabweichungen und ist somit betrdchtlich’.
Mit einer signifikanten Korrelation® von » = .34 ist der Zusammenhang zwischen
dem elterlichen Bildungsabschluss und der mathematischen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler als substanziell zu bewerten.

" Die Effektstirke d ist hier berechnet worden, indem die Differenz zwischen dem Mittelwert
einer Schiilergruppe und dem Gesamtmittelwert durch die Gesamtstandardabweichung geteilt
wurde.

¥ Angewendet wurde der Rangkorrelationskoeffizient fiir ordinale Daten nach Spearman.
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Tabelle 4.6: Mittlere Lernstinde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

e W s N i

Hochschule 167,1 22,0 1.704 0,41
Fachhochschule 163,2 21,5 721 0,23
Abitur ohne Studium 159,1 21,0 898 0,04
Fachschule ohne Abitur 155,4 19,4 294 -0,13
Realschule 152,2 19,8 1.663 -0,28
Hauptschule 146,7 18,0 778 -0,52
insgesamt 158,2 21,8 6.058 -

Die in Tabelle 4.7 ausgewiesenen Effektstirken zeigen des Weiteren, dass im Ver-
gleich zu den Jugendlichen, deren Eltern hochstens den Hauptschulabschluss er-
worben haben, alle anderen nach dem Bildungsabschluss der Eltern gebildeten
Gruppen einen deutlichen Leistungsvorsprung verzeichnen.

Tabelle 4.7: Mittelwertdifferenzen (Effektstiarken) in Mathematik I, differenziert
nach dem Bildungsabschluss der Eltern

hochster Bildungs-
abschluss der Eltern 1. 2. 3. 4. 5.

1. Hochschule -

2. Fachhochschule 0,18 -

3. Abitur ohne Studium 0,38 0,20 -

4. Fachschule ohne Abitur 0,56 0,38 0,18 -

5. Realschule 0,72 0,54 0,34 0,17 -
6. Hauptschule 1,01 0,83 0,63 0,46 0,28

Die Effektstirken betragen zwischen 0,28 (Hauptschul- vs. Realschulabschluss)
und 1,01 Standardabweichungen (Hauptschul- vs. Hochschulabschluss). Bedeut-
same Unterschiede sind auch zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, deren
Eltern hochstens den Realschulabschluss erworben haben, und denjenigen, deren
Eltern mindestens das Abitur erworben haben, festzustellen. Die Gruppen-
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differenzen betragen hier zwischen 0,34 (Realschulabschluss vs. Abitur ohne
Studium) und 0,72 Standardabweichungen (Realschul- vs. Hochschabschluss).

Die aufgezeigten sozialen Disparitdten in Mathematik I finden sich jedoch nicht
in allen Schulformen. Wahrend sie an den Gymnasien und an den Gesamtschulen
dhnlich ausgeprigt sind, lassen sie sich an den IHR- und Realschulen — wie zuvor
im Kompetenzbereich Leseverstindnis — nicht nachweisen (vgl. Tabelle 4.26 im
Anhang).

Fachleistung Mathematik I, differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Kulturelle Ressourcen, indiziert in KESS 10/11 mit dem Buchbesitz im Elternhaus,
stehen nicht nur mit dem Erwerb der Lesekompetenz in einem engen Zusammen-
hang (vgl. Nikolova, Kapitel 3 in diesem Band), sondern auch mit dem Erwerb
mathematischer Kompetenz. So zeigen die Werte in Tabelle 4.8, dass mit ab-
nehmender Biicheranzahl im Elternhaus die Lernstandswerte der Schiilerinnen und
Schiiler in Mathematik I kontinuierlich sinken. Jugendliche, die aus einem Eltern-
haus mit einem Buchbesitz von weniger als 20 Biichern stammen, liegen fast eine
halbe Standardabweichung unter dem Gesamtmittelwert. Mit einer signifikanten
Korrelation von »= .30 ist der Zusammenhang zwischen familidren Kulturgiitern
und der mathematischen Kompetenz &hnlich eng wie im Bereich der Lese-
kompetenz und als substanziell zu bewerten.

Tabelle 4.8: Mittlere Lernstinde in Mathematik I, differenziert nach dem Buch-
besitz im Elternhaus

Buchbesitz Mittelwert SD N d

bis 20 Biicher 146,9 19,1 1.129 -0,46
21 bis 50 Biicher 149,7 20,2 1.331 -0,33
51 bis 100 Biicher 152,7 19,6 1.919 -0,20
101 bis 200 Biicher 159,1 20,6 1.680 0,10
tiber 200 Biicher 164,0 21,9 3.659 0,32
insgesamt 157,0 21,7 9.718 -

Die in Tabelle 4.9 wiedergegebenen Mittelwertdifferenzen zwischen den ver-
schiedenen nach dem Buchbesitz im Elternhaus definierten Schiilergruppen zeigen
erginzend, dass der Leistungsvorsprung der Jugendlichen aus biicherreichen
Elternhdusern (iiber 200 Biicher) in Mathematik I zwischen 0,23 und 0,83 einer
Standardabweichung betragt.
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Tabelle 4.9: Mittelwertdifferenzen (Effektstiarken) in Mathematik I, differenziert
nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz 1. 2. 3. 4.

1. bis 20 Bicher -

2. 21 bis 50 Biicher 0,14 -

3. 51 bis 100 Biicher 0,30 0,15 -

4. 101 bis 200 Biicher 0,61 0,46 0,32 -
5. {ber 200 Biicher 0,83 0,68 0,54 0,23

Diese soziokulturelle Disparitit findet sich in allen Schulformen, allerdings sind die
Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen aus biicherreichen und aus biicher-
armen Elternhdusern an den IHR- und Realschulen weniger stark ausgeprégt als an
den Gymnasien und an den Gesamtschulen (vgl. Tabelle 4.27 im Anhang).

Fachleistung Mathematik I, differenziert nach der sozialen Lage der Schiiler-
familien

Die soziale Lage der Schiilerfamilien wird, wie bereits in KESS 8, mithilfe des
EGP-Dienstklassenmodells erfasst. Wie im Kapitel 3 dargelegt, 14sst sich die beruf-
liche Stellung der Eltern nach sechs Dienstklassen kategorisieren, die sich in threm
Prestige und ihrem soziodkonomischen Status unterscheiden. Tabelle 4.10 enthilt
die gruppenspezifischen Mittelwerte und Standardabweichungen in Mathematik I,
differenziert nach dem EGP-Status der Eltern. Die Werte belegen einen engen Zu-
sammenhang zwischen der am Ende der Sekundarstufe I im Durchschnitt er-
reichten mathematischen Kompetenz und der sozialen Lage der Schiilerfamilien,
der den fiir die Lesekompetenz ermittelten Verhéltnissen entspricht. Die hochsten
Lernstidnde erreichen Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern der oberen und der
unteren Dienstklasse zugeordnet wurden, wihrend Schiilerinnen und Schiiler, deren
Eltern den EGP-Klassen Routinedienstleistungen, Facharbeiter und leitende An-
gestellte sowie un- und angelernte Arbeiter bzw. Landarbeiter zugeordnet wurden,
unterdurchschnittliche Testergebnisse erzielt haben. Eine mittlere Position nehmen
die Schiilerinnen und Schiiler ein, deren Eltern als Selbststindige klassifiziert
wurden.
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Tabelle 4.10: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I, differenziert nach dem EGP-

Status der Eltern

EGP-Klasse Mittelwert SD N d

obere Dienstklasse 164,5 22,0 1.684 0,34
untere Dienstklasse 160,5 21,5 1.281 0,15
Routinedienstleistungen 153,2 20,6 761 -0,18
Selbststandige 156,2 21,0 799 -0,04
mndemsene o ws 23 wm 0%
insgesamt 157,1 21,9 6.612 -

Fokussiert man den Vergleich auf die beiden oberen und die beiden unteren EGP-
Klassen (Extremgruppenvergleich), so ist der Leistungsvorsprung der Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern den beiden oberen EGP-Klassen zugeordnet wurden,
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern den beiden unteren EGP-
Klassen zugeordnet wurden, mit Effektstarken zwischen 0,36 und 0,72 betrichtlich

(vgl. Tabelle 4.11).

Tabelle 4.11 Mittelwertdifferenzen (Effektstidrken) in Mathematik I, differenziert

nach dem EGP-Status der Eltern

EGP-Status 1. 2. 3. 4.
1. obere Dienstklasse -

2. untere Dienstklasse 0,19 -

3. Routinedienstleistungen 0,53 0,34 -

4. Selbststindige 0,39 0,20 -0,14 -
5. FaCharbeiter und leitende 0.55 0.36 0.03 0.17
Angestellte ’ ’ ’ ’

6. un- und angelemte 0.72 0.53 0.19 0.33

Arbeiter, Landarbeiter

Wiederholt man den Extremgruppenvergleich unter Beriicksichtigung der Schul-
form, so ergibt sich, dass die soziale Disparitidt im Kompetenzbereich Mathematik
wie zuvor im Kompetenzbereich Leseverstindnis an den Gesamtschulen am
starksten ausgepragt ist (d = 0,36), wihrend die Leistungsdifferenz zwischen den
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beiden Extremgruppen an den IHR- und Realschulen mit d = 0,20 deutlich geringer
ausfallt (vgl. Tabelle 4.28 im Anhang).

Bezogen auf die Anforderungsstruktur der Kompetenzskala Mathematik I
lassen sich die im Durchschnitt erreichten Mathematikleistungen der Jugendlichen,
deren Eltern der oberen und der unteren Dienstklasse zugeordnet wurden, auf dem
fiinften Anforderungsniveau verorten. Die mittleren Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern den anderen vier EGP-Klassen zugeordnet wurden, ent-
sprechen hingegen dem vierten Anforderungsniveau.

4.3  Fachleistung Mathematik II: Lernstinde am Ende der
Sekundarstufe I

Die in KESS 10/11 mit dem Mathematik-II-Test erfasste mathematische Grund-
bildung, nachfolgend Mathematik Il genannt, ergénzt die Analysen der Ergebnisse
im curriculumnahen Mathematik-I-Test um die [literacy-Perspektive. Untersucht
wird hier, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, liber den
Mathematikunterricht hinausgehende alltagsrelevante Problemsituationen mithilfe
mathematischer Kenntnisse und Féhigkeiten zu bewailtigen. Im Abschnitt 4.3.1
werden die Testergebnisse differenziert nach der Schulformzugehorigkeit berichtet.
Im Abschnitt 4.3.2 werden die Schiilerleistungen unter Berilicksichtigung des
Geschlechts und der Verkehrssprache in der Familie betrachtet.

4.3.1 Fachleistung Mathematik II, differenziert nach Schulform

Tabelle 4.12 enthélt die wesentlichen statistischen Werte fiir den Mathematik-II-
Test. Wie in Mathematik I werden die Realschiilerinnen und Realschiiler als
Referenzgruppe gewdhlt. Zunichst ist festzustellen, dass die Schulformdifferenzen
in Mathematik II vergleichbar mit denen in Mathematik I sind.

Tabelle 4.12: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 119,6 18,4 1.800 1,38
Gesamtschule 96,8 17,8 1.159 0,07
IHR-/Realschule 95,7 16,3 635 Referenzgruppe
insgesamt 108,0 21,3 3.594 -

Bezogen auf die Anforderungsstruktur der Kompetenzskala Mathematik II liegt die
mittlere mathematische Kompetenz der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auf
der Grenze zwischen dem dritten und dem vierten (hdchsten) Anforderungsniveau,
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wihrend die der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler wie auch der IHR- und
Realschiilerinnen und Realschiiler knapp unter dem Anforderungsniveau III liegen
(vgl. Abb. 4.2). Die groBte Leistungsheterogenitit in Mathematik II findet sich wie
auch in Mathematik I an den Gymnasien.

Abbildung 4.4 veranschaulicht das Leistungsspektrum innerhalb der drei Schul-
formen anhand der Perzentilbinder. Wie in Mathematik I ist das Perzentilband der
Gymnasien deutlich nach rechts verschoben. Mehr als 25 Prozent der leistungs-
starksten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erzielen Kompetenzwerte, die liber
den Leistungsspitzen der beiden anderen Schulformen liegen. Ersichtlich ist auch,
dass der (geringe) Leistungsvorsprung der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler
vor den IHR- und Realschiilerinnen und Realschiilern aus den hoheren Test-
leistungen der oberen Hilfte der Leistungsverteilung resultiert, wéhrend sich die
Leistungen der unteren Hélfte in beiden Schulformen vollstindig iiberlappen. Den
gemeinsamen Mittelwert in Mathematik II erreichen oder iiberschreiten 76 Prozent
der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, an den Gesamtschulen sind es 24 Prozent
und an den IHR- und Realschulen 20 Prozent.

Abbildung 4.4: Leistungsverteilung in Mathematik II am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Schulform

60 70 80 90 100 110 120 130 140 150 160
Schulform N

Gymnasium 1.800 l I l
Gesamtschule 1.159 . I .
IHR- und

Realschule 635 . .

Eine inhaltliche Interpretation der erreichten Kompetenzwerte ermoglicht die An-
forderungsstruktur der Kompetenzskala Mathematik II (vgl. Abb. 4.2). 90 Prozent
der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erreichen oder tlberschreiten das als
Standard mathematischer Grundbildung fiir diese Altersgruppe bezeichnete An-
forderungsniveau Il (Modellieren und begriffliches Verkniipfen auf dem Niveau
der Sekundarstufe I). Mit etwa 47 bzw. 43 Prozent ist dieser Anteil an den Gesamt-
schulen bzw. an den IHR- und Realschulen halb so grof3, d. h., mehr als die Hélfte
der Schiilerschaft beider Schulformen kommt {iber das Anforderungsniveau II (4n-
wendung von einfachen Routinen) nicht hinaus, 14 bzw. 12 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler konnen lediglich Aufgaben des ersten Anforderungs-
niveaus (Alltagsbezogene Schlussfolgerungen) mit hinreichender Sicherheit 16sen.
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Das hochste Anforderungsniveau IV erreichen ca. 50 Prozent der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten, an den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen sind
es 10 bzw. 8 Prozent.

4.3.2 Fachleistung Mathematik II, differenziert nach Schiillermerkmalen

Im Folgenden wird die am Ende der Jahrgangsstufe 10 mit dem Mathematik-11-Test
erfasste mathematische Grundbildung im Hinblick auf den Einfluss von Geschlecht
und Familiensprache analysiert.

Fachleistung Mathematik 11, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Die Werte in Tabelle 4.13 ergeben zunéchst, dass der Geschlechterunterschied auf
der Grundbildungsskala Mathematik II mit d = 0,22 schulformiibergreifend etwas
geringer ausfillt als auf der curriculumnahen Kompetenzskala Mathematik I (vgl.
Tabelle 4.4).

Tabelle 4.13: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gvmnasium J 123,7 19,1 800
ymnasiu M 116.4 17.1 1000 04
Gesamtschule J 97,6 18,8 >89 0,12
M 96,0 16,5 569
J 97,4 17,0 305
Realschul ’ ’
calsehuie M 94,0 154 330 028
Jungen 109,9 22,8 1.694
022
Moddchen 106,4 19,7 1.899

An den Gesamtschulen haben die Midchen jedoch einen deutlich geringeren Riick-
stand (d = 0,12) als in Mathematik I. Thre Testleistungen liegen im Durchschnitt nur
1,6 Skalenpunkte unter dem Mittelwert der Jungen. Auch an den IHR- und Real-
schulen fillt der Geschlechterunterschied geringer aus, bleibt jedoch mit d = 0,28
weiterhin bedeutsam. Anders verhilt es sich an den Gymnasien: Hier ist der Vor-
sprung der Jungen auf der Grundbildungsskala im Vergleich zum Mathematik-I-
Test deutlicher ausgeprdgt und betrdgt nun mehr als eine halbe Standardab-
weichung.
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Fachleistung Mathematik 11, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Der Riickstand der Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend eine
andere Sprache sprechen, fillt in Mathematik II zwar etwas geringer aus als in
Mathematik I, ist jedoch mit einer drittel Standardabweichung immer noch
substanziell (vgl. Tabelle 4.14). In allen drei Schulformen verzeichnen die
Midchen mit nichtdeutscher Familiensprache weit unterdurchschnittliche Lern-
stande, besonders grof} ist ihr Riickstand an den Gymnasien (vgl. Tabelle 4.29 im
Anhang). Demgegeniiber fallen die Geschlechterunterschiede innerhalb der Gruppe
der Jugendlichen mit der Familiensprache Deutsch an den Gymnasien und an den
IHR- und Realschulen geringer aus, an den Gesamtschulen findet sich innerhalb
dieser Schiilergruppe — im Gegensatz zu Mathematik I — keine Leistungsdifferenz.

Tabelle 4. 14: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache Mittelwert SD N d

J 111,1 22,9 1.380
iiberwi d Deutsch ’ ’ 0,16
uberwicgena Leutse M 107,6 19,5 1.643 ’
iiberwiegend andere J 105,1 20,9 309 031
Sprache M 98,8 19,6 253 ’
tiberwiegend Deutsch 109,2 21,2 3.023

0,33

iberwiegend andere Sprache 102,2 20,6 562

4.4  Leistungsentwicklung in Mathematik I vom Ende der
Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10

Im folgenden Abschnitt (4.4.1) werden die Lernentwicklungen in Mathematik I
vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 dargestellt. Die
Analyse der Lernentwicklung nach individuellen Schiilermerkmalen wie
Geschlecht, Familiensprache und familidrer Hintergrund folgt im Abschnitt 4.4.2.

4.4.1 Leistungsentwicklung in Mathematik I, differenziert nach Schulform

Tabelle 4.15 enthilt die mittleren Lernstinde, die Leistungsstreuung und die Lern-
entwicklung in Mathematik I derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die sowohl an
KESS 8 als auch an KESS 10 teilgenommen haben, jeweils differenziert nach
Schulform. Der durchschnittliche Lernzuwachs vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis
zum Ende der Jahrgangsstufe 10 betrdgt 12,8 Skalenpunkte auf der Kompetenz-
skala Mathematik I und entspricht einer Effektstirke von d = 0,52. Dieser Wert ent-
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spricht anndhernd dem in der vorausgegangenen KESS-Erhebung beobachteten
Lernzuwachs (KESS 7 zu KESS 8: d = 0,57) und liegt etwas iiber dem im Rahmen
der LAU-Erhebungen ermittelten Lernzuwachs (von LAU 9 zu LAU 11: d = 0,43).
Es zeigen sich aber erhebliche Schulformunterschiede in der Entwicklung der
mathematischen Kompetenz. Mit einer Effektstirke von d = 0,42 (von LAU 9 zu
LAU 11: d = 0,43) ist der durchschnittliche Lernzuwachs an den Gymnasien deut-
lich geringer als an den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen. Bezieht
man jedoch den Lernzuwachs der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auf die in
KESS 8 ermittelten Lernausgangslagen nach Mallgabe der Anforderungsniveaus
der langsschnittlichen Kompetenzskala Mathematik I (vgl. Abb. 4.1), so ergibt sich
das folgende differenzierte Bild: Schiilerinnen und Schiiler, deren Lernstinde in
KESS 8 dem zweiten Anforderungsniveau entsprachen, erreichten einen
Kompetenzzuwachs von d = 3,1 (N = 144). Diejenigen, deren Lernstinde in KESS
8 auf dem dritten Anforderungsniveau verortet waren, erzielten einen Lernzuwachs
vond=2,1 (N =1539).

Tabelle 4. 15: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach der Schul-
formzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8

Schulform
Jgst. 8

Schulform
Jgst. 10

Ende
Jgst. 8

M (SD)

N

Ende
Jgst. 10

M (SD)

Lernzuwachs

Md D

Gymnasium

Gymnasium,
Gesamtschule,
IHR-/
Realschule

159,4 (23,0)

4.209

168,3 (19,7)

8,9 0,42

Gesamtschule

Gymnasium,
Gesamtschule,
IHR-/
Realschule

127,7 21,2)

2.457

144,9 (18,3)

17,3 0,87

IHR-/
Realschule

Gymnasium,
Gesamtschule,
IHR-/
Realschule

128,7 (18,3)

1.334

144,7 (15,9)

16,0 0,93

Hauptschule

Gymnasium,
Gesamtschule,
IHR-/
Realschule

113,0 (17,3)

100

139,6 (17,5)

26,6 1,53

insgesamt

144,2 (26,9)

8.100

157,0 (22,1)

12,8 0,52

SchlieBlich verzeichnen diejenigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die bereits
in KESS 8 das Anforderungsniveau IV erreicht oder iiberschritten haben, einen
Kompetenzzuwachs von immerhin 4= 0,30 (N = 3.412). Beriicksichtigt man die
enge curriculare Anbindung der Aufgaben des Mathematik-I-Tests, so ist festzu-
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stellen, dass ein beachtlicher Teil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die
kriteriellen Anforderungen des fiir die Jahrgangsstufe 10 typischen Anforderungs-
niveaus IV bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 erreicht hatte. In den Jahrgangs-
stufen 9 und 10 gelingt es den Gymnasien, leistungsschwécheren Schiilerinnen und
Schiilern ein Autholen ihrer Lernriickstinde zu ermoglichen, sodass 95 Prozent
threr Schiilerschaft mindestens das Anforderungsniveau IV erreicht haben.

Die mittleren Lernstinde an den Gesamtschulen und an den ITHR- und Real-
schulen entsprechen dem fiir die Jahrgangsstufe 10 typischen Anforderungsniveau
IV. Auch hier lassen sich ausgepréagte kompensatorische Effekte nachweisen.

Tabelle 4.16 gibt die Lernzuwéchse von KESS 8 nach KESS 10 in Mathematik
I unter Beriicksichtigung von Schulformwechseln zwischen den den beiden Er-
hebungen wieder. Auch wenn es sich um vergleichsweise wenige Jugendliche
(N = 287) handelt, ergeben sich einige erginzende Aufschliisse.

Tabelle 4.16: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10 nach Schulformzugehdrigkeit
in der Jahrgangsstufe 8 unter Berlicksichtigung des Schulform-
wechsels in der Jahrgangsstufe 10

Schulform

Schulform

Ende

Ende

Jgst. 8 Jgst. 10 Jgst. 8 Jgst. 10 Lernauwachs
M (SD) N M (SD) Md d

Gymnasium 1602 (22,7) 4.062 169,1 (19,3) 89 0,42

Gymnasium Gesamtschule 1401 (20,9) 72 1490 (18,1) 89 0,46
IHR-/Real- 134,4 (19,6) 84 146,66 (172) 122 0,66
schule

Gesamtschule Gesamtschule 127,4 (21,2) 2476 144,7(18,2) 17,3 0,88

THR-/Realschule Ejﬁ{e Real- 128,7(183) 1345 1447(159) 160 093
Gymnasium  116,6 (15,6) 11 1653 (11,7) 487 3,53

Hauptschule Gesamtschule  113,8 (17,4) 15 1343 (12,6) 20,5 135
IHR-/
Realchule 112,4 (18,8) 67 137,1(153) 24,6 144

insgesamt’ 144,0 26,9 8170 156,9(22,1) 12,9 0,52

? Die Schulformwechsler aus den Gesamtschulen und aus den IHR- und Realschulen (N=18, bzw.
N=20) werden wegen der geringen Fallzahlen nicht gesondert ausgewiesen.
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Es zeigt sich, dass ein nennenswerter Schulformwechsel nur an den Gymnasien
stattgefunden hat. 156 Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Leistungsriickstand
haben nach der Jahrgangsstufe 8 das Gymnasium verlassen und sind in eine
Gesamtschule oder IHR- bzw. Realschule iibergegangen. Zwar erzielen sie dort
unterdurchschnittliche Lernzuwéchse, ihre mittleren Leistungen liegen aber weiter-
hin oberhalb des schulformspezifischen Mittelwertes.

Ausgesprochen hohe Lernzuwéchse erzielen demgegeniiber die 93 Schulform-
wechsler, die zum Zeitpunkt der KESS-8-Erhebung noch einen Hauptschulstatus
hatten. Sie konnten innerhalb der beiden Schuljahre ihren betrachtlichen Leistungs-
riickstand in hohem MafRe auftholen, liegen allerdings am Ende der Jahrgangsstufe
10, ausgenommen die 11 Schiilerinnen und Schiiler, die auf ein (Aufbau-)Gym-
nasium gewechselt sind, noch deutlich unter dem jeweiligen schulformspezifischen
Mittelwert.

Ein weiterer Vergleich gilt den Lernentwicklungen der Schiilerinnen und
Schiilern, die im Anschluss an die Sekundarstufe I in die gymnasiale Oberstufe
{ibergegangen sind (,,Uberginger*) oder eine berufliche Ausbildung aufgenommen
haben (,,Nichtiibergénger). Tabelle 4.17 sind die durchschnittlichen Lernzuwéchse
beider Gruppen in Mathematik I von KESS 8 nach KESS 10 zu entnehmen. Es
zeigt sich, dass die Nichtiiberginger an den Gesamtschulen zwar einen hoheren
mittleren Lernzuwachs erzielen als die Uberginger, ihre Lernstinde liegen aber
weiterhin erheblich unter dem schulformspezifischen Mittelwert, was auf den
hohen Anteil der Jugendlichen, die die Sekundarstufe I mit dem Hauptschul-
abschluss beenden, zuriickzufiihren ist. Demgegeniiber verzeichnen Ubergiinger
und Nichtiibergidnger an den IHR- und Realschulen gleich grofle Lernfortschritte,
sodass die Mittelwertdifferenz zwischen beiden Schiilergruppen vom Ende der
Jahrgangsstufe 8 unverindert bleibt — erwartungsgemiB hatten die Ubergiinger
bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 einen deutlichen Leistungsvorsprung vor den
Nichtiibergdngern, der allerdings infolge der unterschiedlichen Schiilerzusammen-
setzung weniger deutlich ausfillt als an den Gesamtschulen.

Tabelle 4.17: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10 unter Berticksichtigung des
Ubergangs in die gymnasiale Oberstufe

Schulform Uberean Ende Ende Lernzuwachs
Jgst. 10 gang Jgst. 8 Jgst. 10 ¢
M (SD) N M (SD) Md d
ja 136,2 (21,2) 1205 151,8(174) 156 0,80

Gesamtschule )

nein 120,0 (18,4) 1388 1385(165) 184 1,05
IHR- und ja 132,6 (19,0) 525 148,7(162) 160 091
Realschule nein 126,0 (18,2) 981  142,1(155) 161 095
] ja 135,1 (20,6) 1730 150917, 157 0,83
insgesamt

nein 122,6 (18,5) 2.369  140,0 (16,2) 174 1,00
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4.4.2 Leistungsentwicklung in Mathematik I, differenziert nach Schiiler-
merkmalen

In den folgenden Abschnitten wird die Entwicklung der mathematischen
Kompetenz von KESS 8 nach KESS 10 unter Beriicksichtigung individueller
Schiilermerkmale wie Geschlecht, Familiensprache und familidrer Hintergrund
analysiert.

Leistungsentwicklung in Mathematik I, differenziert nach Geschlecht und Schul-
form

Vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 erreichen die
Jungen in Mathematik I im Durchschnitt einen etwas hoheren Lernzuwachs als die
Maidchen (vgl. Tabelle 4.18). Betrachtet man die Kompetenzentwicklung beider
Geschlechter jedoch schulformspezifisch, so erweist sich, dass lediglich an den
Gymnasien eine giinstigere Leistungsentwicklung der Jungen festzustellen ist. An
den Gesamtschulen wie auch an den IHR- und Realschulen hingegen erzielen
Maidchen und Jungen im Durchschnitt vergleichbare Lernfortschritte.

Tabelle 4.18: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform-
zugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 und Geschlecht

Schulform KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs

M SD N M SD Md d

J 1629 23,5 1.850 1736 20,1 10,7 0,49

G .

yHnasium M 1577 220 2245 1653 178 7.6 038
S 1308 22,0 1268 1477 184 168  0.83

esamischie 1245 202 1325 1418 174 173 092
IHR-/ J 1313 196 741 1476 168 163 0,89
Realschule M 1253 17,4 765 141,3 14,7 16,0 0,99
Jungen 1463 274 3.859 1601 230 138  0.55
Midchen 141.8 264 4335 1539 208 121 051

Damit hat sich die in den vorausgegangenen Erhebungen beobachtete Tendenz,
dass die Médchen ithren am Ende der Grundschule festgestellten erheblichen
Leistungsriickstand gegentiber den Jungen kontinuierlich autholen konnten, in den
Jahrgangsstufen 9 und 10 nicht in gleicher Weise fortgesetzt, sodass am Ende der
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Sekundarstufe I in allen Schulformen ein bedeutsamer Geschlechterunterschied im
Bereich der mathematischen Kompetenz bestehen geblieben ist.

Leistungsentwicklung in Mathematik I, differenziert nach Familiensprache und
Geschlecht

Die Lernausgangslagen und Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler, die
zu Hause tliberwiegend Deutsch bzw. liberwiegend eine andere Sprache sprechen,
sind in Tabelle 4.18 wiedergegeben. Die Werte zeigen, dass die Jugendlichen mit
nichtdeutscher Familiensprache im Durchschnitt eine deutlich giinstigere Lernent-
wicklung aufweisen als die Jugendlichen mit der Familiensprache Deutsch. Auf
Schulformebene ergibt sich, dass dieser Effekt an den Gesamtschulen und an den
IHR- und Realschulen doppelt so stark ausgeprigt ist als an den Gymnasien (vgl.
Tabelle 4.30 im Anhang). Des Weiteren ist zu erkennen, dass innerhalb der
Schiilergruppe mit der Familiensprache Deutsch die Jungen im Durchschnitt etwas
hohere Lernzuwiachse erzielen als die Méddchen, ein Effekt, der vor allem an den
Gymnasien festzustellen ist (vgl. Tabelle 4.19).

Tabelle 4.19: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Familien-

sprache und Geschlecht
Familiensprache KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
iiberwiegend J 148.,4 27,3  3.226 161,5 23,1 13,1 0,52
Deutsch M 1439 26,2  3.733 155,3 20,7 11,4 0,48
iiberwiegend J 135,8 25,7 629 153,0 21,2 17,2 0,73

andere Sprache M 1293 243 601 1454 20,0 161 0,72

tiberwiegend Deutsch 1459 26,8 6.959 1582 22,0 12,2 0,50

gbemiege”d andere 1326 252 1230 1493 210 167 072
prache

Leistungsentwicklung in Mathematik I, differenziert nach dem Bildungsabschluss
der Eltern

Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern hochstens einen Hauptschulabschluss,
einen Realschulabschluss oder einen Fachschulabschluss erworben haben, erzielen
in den Jahrgangsstufen 9 und 10 deutlich hohere Lernzuwichse als Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern hohere Bildungsabschliisse erworben haben (vgl. Tabelle
4.20). Innerhalb der einzelnen Schulformen bleibt das Befundmuster im Wesent-
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lichen gleich, allerdings sind die Unterschiede hier weniger ausgeprégt, zumal sich
die nach dem hochsten Bildungsabschluss der Eltern gebildeten Gruppen unter-
schiedlich auf die Schulformen verteilen (vgl. Anhang, Tabelle 4.31). So hat sich
der Leistungsabstand zwischen den Gruppen zwar insgesamt verringert, doch
lassen sich innerhalb der Schulformen nur vergleichsweise geringe
kompensatorische Effekte nachweisen.

Tabelle 4.20: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern

héchster Bildungs- KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
abschluss der Eltern M sD N M sD Md d

Hauptschule 1304 21,9 756 146,9 18,1 16,5 0,82
Realschule 138,8 24,8 1.613 1522 19,9 13,5 0,60

Fachschule ohne Abitur  142,7 234 277 155,7 19,2 13,1 0,61
Abitur ohne Studium 147,9 26,5 847 159,2 21,2 11,3 0,47
Fachhochschule 152,8 26,2 694 163,8 21,5 11,0 0,46

Hochschule 157,0 26,2 1.621 167,2 22,0 10,2 0,42

Leistungsentwicklung in Mathematik I, differenziert nach der sozialen Lage der
Schiilerfamilien

Auch unter dem Aspekt der beruflichen Stellung der Eltern ergibt sich insgesamt
eine Verringerung der Mittelwertdifferenzen zwischen den einzelnen nach dem
EGP-Status der Eltern gebildeten Schiilergruppen, wenngleich die Leistungsunter-
schiede zwischen den beiden oberen und den beiden unteren EGP-Klassen auch am
Ende der Sekundarstufe I immer noch betrichtlich sind (vgl. Tabelle 4.21). Doch
auch hier lassen sich innerhalb der Schulformen wiederum nur vergleichsweise
geringe kompensatorische Effekte nachweisen, da sich die Schiilergruppen unter-
schiedlich auf die Schulformen verteilen (vgl. Tabelle 4.32 im Anhang). So er-
zielen die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern den beiden oberen EGP-Klassen
zugeordnet wurden, insbesondere an den Gymnasien, wo sie anteilsmiflig am
stiarksten vertreten sind, die geringsten Lernzuwéchse, wéhrend sie an den THR-
und Realschulen anndhernd den gleichen mittleren Lernzuwachs verzeichnen wie
die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern den beiden unteren EGP-Klassen zu-
geordnet wurden, jedoch sind sie in dieser Schulform deutlich unterrepréisentiert.
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Tabelle 4.21: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem EGP-
Status der Eltern

KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
EGP-Klasse
M SD N M SD Md d
obere Dienstklasse 154,0 26,0 1.589 164,7 22,0 10,7 0,45
untere Dienstklasse 148,6 26,9 1.211 160,6 21,5 12,0 0,49
Routinedienstleistungen 141,9 26,6 726 153,6 20,8 11,6 0,49
Selbststindige 143,8 26,7 749 156,4 21,2 12,6 0,52

Facharbeiter und leitende 1385 256 975 1529 212 144 06l
Angestellte

un- und angelernte
Arbeiter. Landarbeiter 1333 243 1.008 149,2 20,1 15,9 0,71

4.5 Fachbezogene Einstellungen, Lernverhalten im Mathematik-
unterricht und Selbstkonzepte

Auf die Bedeutung von fachspezifischen Einstellungen sowie der fachbezogenen
Selbstkonzepte auf das Lernen und die Schulleistung wurde bereits ausfiihrlich im
Kapitel 3 eingegangen. In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse aus
den deskriptiven Analysen der untersuchten motivationalen Konstrukte fiir das
Fach Mathematik allgemein sowie differenziert nach Geschlecht vorgestellt. Sofern
sich schulformspezifische Abweichungen von den Gesamtergebnissen ergeben,
wird darauf hingewiesen. AbschlieBend wird der Frage nachgegangen, ob der in
den vorausgegangenen Analysen nachgewiesene Geschlechterunterschied in
Mathematik zugunsten der Jungen auch nach Kontrolle der untersuchten
motivationalen Aspekte Bestand hat.

4.5.1 Fachbezogene Einstellungen

Die fachbezogenen FEinstellungen wurden in KESS 10 anhand von fiinf Aussagen
erhoben, die von den Schiilerinnen und Schiilern nach dem Grad ihrer Zustimmung
oder Ablehnung auf einer vierstufigen Likert-Skala eingeschétzt wurden (vgl.
Tabelle 4.22).
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Tabelle 4.22: Einstellungen zum Fach Mathematik, differenziert nach dem
Geschlecht (in Prozent) (N = 8.109)

. . stimme .
stimme stimme stimme
cher .
zu eher zu . nicht zu
nicht zu
Wenn ich mich mit Math " J 12,1 23,5 37,2 27,1
enn ich micnh mit Mathemati
beschiftige, vergesse ich M 7,0 17,8 39,1 36,0
manchmal alles um mich herum.
insgesamt 9,4 20,5 38,2 31,9
J 21,6 35,8 26,5 16,1
Mathematik ist mir personlich M 11,6 28,3 34,7 25,4
wichtig.
insgesamt 16,2 31,7 30,9 21,1
. o J 23,3 36,0 26,7 14,0
Ich iiberlege gerne, wie ich
etwas moglichst geschickt aus- M 11,5 30,3 34,2 24,0
rechnen kann.
insgesamt 16,9 32,9 30,7 19,4
14 2 4 24
Weil mir die Beschdftigung mit J 8 39 34,6 7
Mathematik Spafs macht, wiirde M 6,9 16,9 374 38,8
ich sie nicht gerne aufgeben.
insgesamt 10,5 21,0 36,1 32,3
) J 18,9 29,0 28,7 233
Ich finde es spannend, in
Mathematik Regeln oder Tricks M 8,6 20,9 34,1 36,4
selbst zu entdecken.
insgesamt 13,4 24,6 31,6 30,4

Wihrend die ersten drei Items auf Aspekte intrinsischer Lernmotivation im Fach
Mathematik zielen, thematisieren die beiden letzten Aussagen affektive Aspekte.
Bezogen auf die intrinsische Lernmotivation stimmte jeweils knapp die Hélfte der
befragten Schiilerinnen und Schiiler den Aussagen (eher) zu, sie iiberlegten gern,
wie sie etwas moglichst geschickt ausrechneten bzw. Mathematik sei ihnen person-
lich wichtig. Nur knapp ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler gab an, bei der
Beschiftigung mit Mathematik manchmal alles um sich herum zu vergessen. Im
Hinblick auf die Lernfreude finden es 38 Prozent der Jugendlichen spannend, in
Mathematik Regeln oder Tricks selbst zu entdecken, 32 Prozent geben an, dass
thnen Mathematik Spall mache und sie sie deshalb nicht aufgeben wollten. Am
zuriickhaltendsten duBlern sich die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, wéihrend
sich Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern und IHR- und Realschiilerinnen und
Realschiilern in ihren Einschitzungen kaum unterscheiden (vgl. Tabelle 4.33 im
Anhang). Die Angaben weisen insgesamt darauf hin, dass die am Ende der Grund-
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schule in KESS 4 festgestellte hohe Lernfreude in Mathematik (vgl. Bos & Pietsch,
2006) bis zum Ende der Sekundarstufe I merklich zuriickgegangen ist.

In allen drei Schulformen bekunden die Jungen eine hohere intrinsische
Motivation und Lernfreude im Mathematikunterricht als die Maidchen. Die
Geschlechterunterschiede sind durchgehend signifikant, am stérksten ausgeprégt
sind sie an den IHR- und Realschulen.

Kontrolliert man die intrinsische Motivation und Lernfreude fiir Mathematik
bei dem Leistungsvergleich'® zwischen den Geschlechtern, so bleibt der Leistungs-
vorsprung der Jungen signifikant. Den grofften eigenstindigen Beitrag zur Auf-
klarung des Geschlechterunterschieds liefert das Item Weil mir die Beschdftigung
mit Mathematik Spaf3 macht, wiirde ich sie nicht gerne aufgeben.

4.5.2 Lernverhalten im Mathematikunterricht und Selbstkonzepte

Die Selbsteinschitzung des Lern- und Arbeitsverhaltens im Mathematikunterricht
wurde in KESS 10 anhand von fiinf Items erfasst (vgl. Tabelle 4.23). Die von den
Schiilerinnen und Schiilern zu bewertenden Aussagen beziehen sich auf die Unter-
richtsbeteiligung bzw. die Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit im Mathematikunter-
richt. Drei Items sind positiv (+) formuliert, die beiden anderen negativ (-).

Die hochste Zustimmungsquote (91 Prozent) entfdllt auf das Item zur aktiven
Unterrichtsbeteiligung. Dementsprechend geben nur 22 Prozent der Befragten an,
sie wiirden im Mathematikunterricht nur dann etwas sagen, wenn die Lehrkraft sie
aufrufe. Der dritten Aussage, mit der die Beharrlichkeit des eigenen Arbeits-
verhaltens in Mathematik erfasst wird, stimmen 77 Prozent zu. 73 Prozent schitzen
ihr Arbeitsverhalten im Mathematikunterricht als fleilig ein, wihrend 68 Prozent
die Aussage ablehnen, sie hétten keine Lust, im Mathematikunterricht richtig mit-
zuarbeiten. Die durchschnittliche Haufigkeit zustimmender Bewertungen der drei
positiv formulierten Aussagen liegt mit 80 Prozent in der GroBenordnung der ent-
sprechenden Bewertungen im Fach Deutsch, die Ablehnung der negativ
formulierten Items betrdgt im Durchschnitt 73 Prozent.

Insgesamt weisen die Befunde — wie im Fach Deutsch — auf eine positive Ein-
schitzung des eigenen Arbeitsverhaltens im Mathematikunterricht am Ende der
Sekundarstufe I hin. Innerhalb der drei Schulformen finden sich keine markanten
Abweichungen gegeniiber der Gesamtpopulation (vgl. Tabelle 4.34 im Anhang).

19 Beriicksichtigt werden hier nur die Ergebnisse im Mathematik-I-Test, da er flichendeckend
eingesetzt wurde.
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Tabelle 4.23: Lernverhalten im Fach Mathematik, differenziert nach dem
Geschlecht (in Prozent) (N = 8.097)

. . stimme .
stimme stimme stimme
eher .
zu eher zu . nicht zu
nicht zu
J 55,9 347 6,9 2,5

Ich versuche, mich im Mathe-
matikunterricht zu beteiligen. M 52,4 38,9 72 1,5
(+)

insgesamt 54,0 37,0 7,0 2,0
Ich sage im Mathematik- J 7,3 14,9 37,5 40,3
unterricht nur dann etwas, wenn M 5,9 16,4 43.6 34,0
mich der Lehrer/die Lehrerin
aufruft. (-) insgesamt | 6,6 15,7 40,8 36,9
Im Mathematikunterricht J 37,9 43,2 14,9 4,0
arbeite ich auch dann weiter, M 25,9 48,3 21,2 4,6
wenn der Stoff schwierig ist. (+)

insgesamt 31,4 45,9 18,3 4,3
Im Mathematikunterricht J 29,8 42,6 21,7 6,0
arbeite ich so fleifsig wie mog- M 26,5 47,5 21,9 4,0
lich. (+)

insgesamt 28,0 45,3 21,8 4,9
Hufig habe ich keine Lust, i J 9,5 14,9 432 25,8

dufig habe ich keine Lust, im

Mathematikunterricht richtig M 8,5 16,4 47,2 19,5
mitzuarbeiten. (-)

insgesamt 8,9 23,3 45,4 22,4

Differenzen in der Einschitzung des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens im
Mathematikunterricht zwischen Jungen und Miadchen lassen sich gleichwohl fest-
stellen. Die Jungen verneinen signifikant hdufiger die Aussagen, sie hdtten hiufig
keine Lust, im Mathematikunterricht richtig mitzuarbeiten, und sie wiirden im
Mathematikunterricht nur dann etwas sagen, wenn die Lehrkraft sie aufrufe. Die
Midchen geben hingegen signifikant haufiger an, sie wiirden im Mathematikunter-
richt auch dann weiterarbeiten, wenn der Stoff schwierig sei. Wiederum ist der
Leistungsvorsprung der Jungen in Mathematik I auch nach Kontrolle der Selbstein-
schiatzung des Lern- und Arbeitsverhalten signifikant.

Fiir die Erfassung des Selbstkonzepts im Fach Mathematik wurden in KESS
10/11 sieben Items eingesetzt (vgl. Tabelle 4.24). Wéhrend die ersten beiden Aus-
sagen die Einordnung der eigenen Fahigkeiten bzw. der eigenen Leistungen im
Mathematikunterricht im sozialen Vergleich betreffen, beziehen sich die weiteren
fiinf Aussagen auf die selbst wahrgenommene Begabung fiir Mathematik.
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Die Einschitzung der eigenen Leistung im Mathematikunterricht im sozialen Ver-
gleich ist mit durchschnittlich 71 Prozent (tendenzieller) Zustimmung zu den vor-
gelegten Aussagen zwar weniger stark ausgeprdgt als im Fach Deutsch
(80 Prozent), fillt aber insgesamt positiv aus. So lehnen 67 Prozent die Aussage ab,
sie hielten lieber den Mund, bevor sie im Mathematikunterricht etwas Falsches
sagten, und nur 26 Prozent der Befragten geben an, sie wiirden im Mathematik-
unterricht oft nichts sagen, weil andere viel besser seien.

Ein (tendenziell) positives Selbstkonzept der Begabung fiir Mathematik l4sst
sich demgegeniiber nur fiir 60 Prozent der Zehntklésslerinnen und Zehntkléssler
feststellen. So geben immerhin 35 Prozent an, sie konnten sich das im Mathematik-
unterricht Durchgenommene oft schlecht merken, 37 Prozent fillt das Fach
Mathematik nach eigener Wahrnehmung schwerer als vielen ithrer Mitschiilerinnen
und Mitschiiler und 39 Prozent der Jugendlichen stimmen der Aussage (eher) zu,
sie wiissten bei manchen Themen im Fach Mathematik von vornherein: ,,Das ver-
stehe ich nie“. wobei die Zustimmungsquoten zu den beiden letzten Aussagen an
den Gymnasien deutlich geringer ausfallen als an den Gesamtschulen und an den
IHR- und Realschulen (vgl. Tabelle 4.35 im Anhang). Keine Begabung fiir
Mathematik zu haben, bekunden 42 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler und 46
Prozent der Jugendlichen finden, ihnen wiirde Mathematik nicht besonders liegen.

Die Befunde deuten insgesamt darauf hin, dass eine Mehrheit der Hamburger
Zehntklasslerinnen und Zehntklédssler am Ende der Sekundarstufe I iiber ein (ten-
denziell) positives Selbstkonzept in Mathematik verfiigt. Die auf der Grundlage der
bisherigen Forschungserkenntnisse erwartete anhaltende Verschlechterung des
Selbstkonzepts im Laufe der Sekundarstufe I 1asst sich mit den hier berichteten de-
skriptiven Befunden nicht bestétigen.

In allen drei Schulformen bekunden die Jungen auch am Ende der Sekundar-
stufe I im Durchschnitt eine positivere Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten bzw.
der eigenen Leistungen im Mathematikunterricht sowie insgesamt ein positiveres
Selbstkonzept in Mathematik als die Madchen. Fiir alle sieben Aussagen ergeben
sich signifikante Unterschiede zugunsten der Jungen. Am stirksten ausgepragt ist
der Geschlechterunterschied an den IHR- und Realschulen; hier geben die
Middchen im Vergleich zu den Jungen doppelt so hédufig an, sie hétten fiir
Mathematik keine Begabung und thnen wiirde Mathematik nicht besonders liegen.
Das Ergebnis steht im Einklang mit der von der Selbstkonzeptforschung ins-
besondere fiir die Grundschule nachgewiesenen Befundlage (vgl. Valtin, Wagner &
Schwippert, 2005) und deutet eher auf einen Anstieg der Geschlechterdifferenz
hinsichtlich des Selbstkonzepts in Mathematik bis zum Ende der Sekundarstufe |
hin.
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Tabelle 4.24: Selbstkonzept im Fach Mathematik, differenziert nach dem
Geschlecht (in Prozent) (N = 8.151)

stimme stimme eligmnl?cil ¢ stimme
zu eher zu nicht zu
zu
Im Mathematikunterricht J 6,4 12,5 32,0 49,1
sage ich oft nichts, weil M 11,0 20,2 37,5 31,4
andere viel besser sind als
ich. () insgesamt | 8,8 16,7 34,9 39,5
Bevor ich im Mathematik- J 10,8 17,8 28,7 42,7
unterricht etwas Falsches M 13,2 23,3 31,8 31,7
sage, halte ich lieber den
Mund.(-) insgesamt | 12,1 20,8 30,4 36,7
J 12,3 17,6 30,4 39,8

Fiir Mathematik habe ich M 26,3 25,5 29,0 19,2
einfach keine Begabung.(-)

insgesamt 19,8 21,9 29,6 28,7
Bei manchen Sachen im Fach J 11,0 18,1 29,7 41,3
Mathematik weif3 ich von M 20,7 27,3 29,6 22,4
vornherein: ,,Das verstehe
ich nie.” (-) insgesamt 16,2 23,1 29,6 31,1
Obwohl ich mir bestimmt
Miihe gebe, fillt mir das J 10,5 17,8 30,0 41,7
Fach Mathematik schwerer M 19.4 26,0 32,1 22,6
als vielen meiner Mitschiiler-
innen und Mitschiiler. (-) insgesamt 15,3 22,2 31,1 31,4
Was wir in Mathematik J 9’00 19,1 35,3 36,6
durchnehmen, kann ich mir M 13,1% 27,6 39,1 20,1
oft schlecht merken.(-)

insgesamt 11,2 23,7 37,3 27,7

J 15,9 18,1 25,1 40,9

Mathematik liegt mir nicht M 30,4 26,0 23,4 20,2
besonders.(-)

insgesamt 23,7 22,4 24,2 29,7

Nach Kontrolle des Selbstkonzepts in Mathematik sinkt der eigenstéindige Beitrag
des Faktors Geschlecht bei der Aufkliarung der Leistungsdifferenz zwischen
Maidchen und Jungen, bleibt aber nach wie vor signifikant. Den groften eigen-
standigen Beitrag weist das Item Obwohl ich mir bestimmt Miihe gebe, fdillt mir das
Fach Mathematik schwerer als vielen meiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler auf.
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4.6 Zusammenfassende Betrachtung

AbschlieBend werden die zentralen Befunde der Analysen zur mathematischen
Kompetenz Hamburger Zehntklasslerinnen und Zehntklédssler im Hinblick auf die
am Ende der Sekundarstufe I erreichten Lernstinde, die Lernentwicklungen im
Verlauf der Jahrgangsstufen 9 und 10 sowie motivationale Aspekte des
Mathematikunterrichts zusammengefasst.

Mathematische Kompetenz am Ende der Sekundarstufe [

Die Analyse der Lernstinde auf der Kompetenzskala Mathematik I hat ergeben,
dass am Ende der Sekundarstufe I die mittleren Mathematikleistungen der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit einer Effektstirke von d=1,35 er-
wartungsgemdl3 deutlich hoher liegen als die mittleren Leistungen der Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiiler sowie der IHR- und Realschiilerinnen und -
schiiler. Hierin spiegeln sich vor allem auch die unterschiedlichen institutionellen
Rahmenbedingungen (insbesondere Curricula und Stundentafeln) wider, unter
denen der Erwerb mathematischer Kompetenz im Verlauf der Sekundarstufe I
schulisch gefordert wurde. Die an den Gesamtschulen und an den IHR- und Real-
schulen erreichten mittleren Lernstinde unterscheiden sich demgegeniiber nur
geringfiigig voneinander (d=0,04). Lisst man jedoch den Anteil der Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiiler mit Kurs-II-Status, die erst am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 die allgemeinbildende Schule mit dem Hauptschulabschluss ver-
lassen, unberiicksichtigt, steigt der Leistungsvorsprung der Gesamtschiilerinnen
und Gesamtschiiler gegeniiber den IHR- und Realschiilerinnen und -schiilern auf
d = 0,27 bedeutsam an.

Der von den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten am Ende der Jahrgangsstufe
10 im Durchschnitt erreichte Lernstand entspricht dem Anforderungsniveau V auf
der Mathematik-I-Skala, der mittlere Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler an
den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen liegt auf dem Anforderungs-
niveau IV. Das fiir die Jahrgangsstufe 10 typische Anforderungsniveau IV wird von
5 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nicht erreicht, an den Gesamt-
schulen und an den IHR- und Realschulen sind es hingegen 37 bzw. 38 Prozent.
Ca. 5 Prozent der Schiilerschaften der beiden letztgenannten Schulformen erzielten
Testergebnisse, die nur knapp iiber dem Grundschulniveau liegen. Die grof3te
Leistungsheterogenitit in Mathematik I weist die Schiilerschaft an den Gymnasien
auf.

Im Hinblick auf die mit der Grundbildungsskala Mathematik II erfasste Féhig-
keit, mathematische Kenntnisse in aullerunterrichtlichen Kontexten anzuwenden,
erreichen oder iiberschreiten 90 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
das als Standard mathematischer Grundbildung fiir diese Altersgruppe geltende
Anforderungsniveau Il (Modellieren und begriffliches Verkniipfen auf dem Niveau
der Sekundarstufe I). An den Gesamtschulen bzw. an den IHR- und Realschulen
betrigt dieser Anteil 47 bzw. 43 Prozent. Mehr als die Halfte der Schiilerinnen und



110 Mathematische Kompetenz und Einstellungen

Schiiler der Gesamtschulen bzw. der IHR- und Realschulen kommen am Ende der
Sekundarstufe I nicht iiber das Anforderungsniveau Il (Anwendung von einfachen
Routinen) hinaus, 14 bzw. 13 Prozent konnen lediglich Aufgaben auf dem ersten
Anforderungsniveau (Alltagsbezogene Schlussfolgerungen) mit hinreichender
Sicherheit. Die groBte Leistungsheterogenitit in Mathematik II weist wiederum die
Schiilerschaft der Gymnasien auf.

Auch am Ende der Sekundarstufe I lassen sich im Kompetenzbereich
Mathematik bedeutsame Geschlechterunterschiede feststellen, die allerdings je
nach Schulform unterschiedlich hoch ausfallen. Der Vorsprung der Jungen an den
Gymnasien ist insbesondere im Bereich der mathematischen Grundbildung stark
ausgepragt, wihrend er an den IHR- und Realschulen und vor allem an den
Gesamtschulen geringer ausfillt als auf der curriculumnahen Skala Mathematik I.

Der mittlere Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiber-
wiegend eine andere Sprache sprechen, liegt in Mathematik I mit 0,39 Standardab-
weichungen und in Mathematik IT mit 0,33 Standardabweichungen deutlich unter
dem der zu Hause iiberwiegend Deutsch sprechenden Schiilerinnen und Schiiler.
Abweichend vom allgemeinen Befundmuster kann an den IHR- und Realschulen
zwischen den nach der Familiensprache definierten Schiilergruppen kein
Leistungsunterschied auf der curriculumnahen Kompetenzskala nachgewiesen
werden und auch im Bereich der mathematischen Grundbildung ist er nur schwach
ausgepragt.

Soziokulturell bedingte Disparititen im Bereich der mathematischen
Kompetenz lassen sich am Ende der Sekundarstufe I an den Gymnasien und an den
Gesamtschulen, nicht jedoch an den IHR- und Realschulen nachweisen. Gemessen
am Bildungsabschluss der Eltern, dem Buchbesitz im Elternhaus sowie der beruf-
lichen Stellung der Eltern wurden hier zwischen den Jugendlichen aus bildungs-
nahen und bildungsfernen Familien bzw. sozial (eher) privilegierten und sozial eher
unterprivilegierten Elternhdusern erhebliche Leistungsunterschiede beobachtet.

Entwicklung der mathematischen Kompetenz vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis
zum Ende der Jahrgangsstufe 10

Die Analysen zur Entwicklung der mathematischen Kompetenz im Verlaufe der
Jahrgangsstufen 9 und 10, die sich auf die curriculumnahe Kompetenzskala
Mathematik I beschrinkten, haben ergeben, dass die Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiiler wie auch die IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler im Durch-
schnitt einen héheren Kompetenzzuwachs verzeichnen als die Schiilerschaft an den
Gymnasien, allerdings bei deutlich niedrigeren Lernausgangslagen. Demgemal
lasst sich am Ende der Sekundarstufe I eine leichte SchlieBung der Leistungsschere
zwischen den Schulformen feststellen.

Der Vergleich der geschlechtsspezifischen Entwicklungsverldufe hat auf schul-
formspezifische Entwicklungsgradienten aufmerksam gemacht: Wahrend an den
Gymnasien die Jungen ihren Vorsprung weiter ausbauen konnten, verzeichneten
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die Méadchen an den Gesamtschulen sowie an den IHR- und Realschulen im Durch-
schnitt hohere Lernzuwichse als die Jungen.

Die Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache weisen im Durchschnitt
eine glinstigere Lernentwicklung von KESS 8 bis KESS 10 auf als die Jugend-
lichen mit der Familiensprache Deutsch, wobei der Effekt an den Gesamtschulen
und an den IHR- und Realschulen starker ausgeprégt ist als an den Gymnasien.

Die Analysen des Zusammenhangs zwischen der soziokulturellen Herkunft und
der Entwicklung der mathematischen Kompetenz bis zum Ende der Sekundarstufe I
haben ergeben, dass tliber alle Schulformen hinweg die Jugendlichen aus bildungs-
fernen bzw. sozial (eher) unterprivilegierten Elternhdusern hohere Lernzuwéchse
erreichen als die Jugendlichen aus bildungsnahen und sozial privilegierten Familien
und somit ihren Leistungsriickstand insgesamt verringern, dass dieser Effekt auf-
grund der unterschiedlichen Verteilung der verschiedenen Schiilergruppen auf die
Schulformen innerhalb der Schulformen selbst jedoch eher schwach ausgeprigt ist.

Einstellungen, Lernverhalten und Selbstkonzepte

Die Untersuchung motivationaler Aspekte im Fach Mathematik hat ergeben, dass
die Lernmotivation und insbesondere die Lernfreude im Fach Mathematik im Ver-
lauf der Sekundarstufe I zuriickgegangen sind. Gleichwohl bekundet nach wie vor
eine Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler ein positives Selbstkonzept in
Mathematik. Markante schulformspezifische Abweichungen vom allgemeinen Be-
fundmuster konnten nicht festgestellt werden. Geschlechterunterschiede zugunsten
der Jungen sind insbesondere hinsichtlich des fachbezogenen Selbstkonzepts zu
verzeichnen und die Leistungsdifferenz zwischen beiden Geschlechtern bleibt auch
nach Kontrolle der fach- und unterrichtsbezogenen Einstellungen, des Interesses
am Fach Mathematik, des Lernverhaltens und des Selbstkonzepts signifikant.
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Anhang zu Kapitel 4

Tabelle 4.25: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Familiensprache, Geschlecht und Schulform

Gymnasium M SD N d
. J 173,5 20,0 2.081
iiberwiegend Deutsch 0,45
M 165,1 17,9 2.518
. . J 168,9 19,4 272
iiberwiegend andere Sprache 0,55
M 158,6 18,0 277
tiberwiegend Deutsch 168,9 19,3 4.599 0.27
tiberwiegend andere Sprache 163,7 19,4 549 ’
Gesamtschule M SD N d
. J 148,6 18,5 1.201
iiberwiegend Deutsch 0,31
M 143,0 17,1 1.281
J 145,0 17,8 334
iiberwiegend andere Sprache 0,44
M 137,5 16,3 313
tiberwiegend Deutsch 145,7 18,0 2.482 0.25
iiberwiegend andere Sprache 141,3 17,5 647 ’
IHR-/Realschule M SD N d
. J 147,0 16,8 707
iberwiegend Deutsch 0,38
M 141,1 14,4 745
. . J 147,0 17,4 235
iiberwiegend andere Sprache 0,31
M 141,5 17,2 210
tiberwiegend Deutsch 144,0 15,9 1.452 002

tiberwiegend andere Sprache 144,4 17,5 445




114

Mathematische Kompetenz und Einstellungen

Tabelle 4.26: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I, differenziert nach dem

Bildungsabschluss der Eltern und Schulform

héchster Bildungsabschluss Mittelwertdifferenz

der Eltern in Effektstiirken (d)
Gymnasium M (SD) N 1. 2. 3. 4. 5.
1. Hochschule 172,0 (20,4) 1.324 -

2. Fachhochschule 171,6 (19,7) 448 0,02 -

3. Abitur ohne Studium 167,6 (18,1) 529 0,23 0,21 -

4. Fachschule ohne Abitur 167,1 (16,0) 144 0,27 0,25 0,03 -

5. Realschule 165,7 (17,9) 591 0,33 0,31 0,11 0,08 -
6. Hauptschule 160,9 (16,2) 174 0,61 0,59 0,39 0,38 0,28
Gesamtschule M (SD) N 1 2. 3. 4. 5.
1. Hochschule 151,5 (18,4) 303 -

2. Fachhochschule 150,2 (17,4) 201 0,07 -

3. Abitur ohne Studium 147,5 (19,9) 259 0,21 0,15 -

4. Fachschule ohne Abitur 1444 (16,5) 88 0,41 0,35 0,17 -

5. Realschule 1442 (17,2) 633 0,41 0,35 0,18 0,01 -
6. Hauptschule 141,5 (17,4) 333 0,56 0,51 0,32 0,17 0,16
IHR-/Realschule M (SD) N 1 2. 3. 4. 5.
1. Hochschule 1442 (17,4) 76 -

2. Fachhochschule 147,9 (14,9) 72 -0,23 -

3. Abitur ohne Studium 144,7 (14,7) 109 -0,03 0,22 -

4. Fachschule ohne Abitur 144,1 (14,1) 62 0,01 0,26 0,04 -

5. Realschule 145,3 (15,8) 437 -0,07 0,17  -0,04 -0,08 -
6. Hauptschule 144,2 (15,0) 271 0,00 0,25 0,03  -0,01 0,07
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Tabelle 4.27: Mittlere Lernstande in Mathematik I, differenziert nach dem
Buchbesitz im Elternhaus und Schulform
Mittelwertdifferenz
Buchbesitz im Elternhaus
in Effektstirken (d)
Gymnasium M (SD) N 1. 2. 3. 4.
1. iber 200 Biicher 171,2(19,9) 2.454 -
2. 101 bis 200 Biicher 168,1 (18,6) 940 0,02 -
3. 51 bis 100 Biicher 164,6 (18,5) 754 0,04 0,03 -
4. 21 bis 50 Biicher 164,1 (17,5) 410 0,23 0,22 0,19 -
5. bis 20 Biicher 163,8 (18,0) 237 0,39 0,38 0,34 0,16
Gesamtschule M (SD) N
1. diber 200 Biicher 149,7 (18,6) 768 -
2. 101 bis 200 Biicher 147,4 (17,6) 411 -0,07 -
3. 51 bis 100 Biicher 143,9 (16,3) 625 0,14 0,20 -
4. 21 bis 50 Biicher 140,4 (18,0) 492 0,34 0,39 0,21 -
5. bis 20 Biicher 141,7 (16,6) 444 0,45 0,51 0,33 0,12
IHR-/Realschule M (SD) N
1. iber 200 Biicher 146,3 (16,8) 316 -
2. 101 bis 200 Biicher 145,7 (15,8) 247 0,24 -
3. 51 bis 100 Biicher 144,7 (15,2) 410 | 024 -0,01 -
4. 21 bis 50 Biicher 144.9 (16,5) 332 0,30 0,06 0,07 -
5. bis 20 Biicher 141,0 (16,1) 353 0,33 0,09 0,10 0,04
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Tabelle 4.28: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I, differenziert nach EGP-Status
der Eltern und Schulform (Extremgruppenvergleich)

Gymnasium M SD N d
obere und untere Dienstklasse 171,1 19,5 1.885
Facharbeiter und leitende 0,26
Angestellte, un- und angelernte 166,1 18,4 736
Arbeiter, Landarbeiter
Gesamtschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 148,8 18,6 771
Facharbeiter und leitende 0,36
Angestellte, un- und angelernte 142,2 18,1 825
Arbeiter, Landarbeiter
IHR-/Realschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 146,7 15,9 306

0,20

Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 143,5 15,2 526
Arbeiter, Landarbeiter
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Tabelle 4.29: Mittlere Lernstdnde in Mathematik I am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Familiensprache, Geschlecht und Schulform

Gymnasium M SD N d
. J 1243 19,1 687
iiberwiegend Deutsch 0,40
M 117,2 16,8 892
iiberwiegend andere J 120,0 18,3 111 053
Sprache M 110,2 18,7 105 ’
tiberwiegend Deutsch 120,3 18,2 1.579 027
tiberwiegend andere Sprache 115,2 19,1 216 ’
Gesamtschule M SD N d
) J 98,0 19,0 448
iiberwiegend Deutsch 0,04
M 97,3 16,7 466
iiberwiegend andere J 97,1 17,7 138 0.40
Sprache M 90,6 14,6 103 ’
tiberwiegend Deutsch 97,6 17,9 914 0.19
tiberwiegend andere Sprache 94,3 16,7 241 ’
IHR-/Realschule M SD N d
. J 97,8 17,1 245
iiberwiegend Deutsch 0,20
M 94,5 14,7 285
iiberwiegend andere J 95,9 16,5 60
0,29
Sprache M 90,8 18,8 45
tiberwiegend Deutsch 96,0 16,0 530 0.14
tiberwiegend andere Sprache 93,8 17,6 105 ’

Tabelle 4. 30: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Familien-
sprache und Schulform

Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md D
iiberwiegend 160,7 228 3708 1695 193 89 042
. Deutsch
Gymnasium .. .
tberwiegend 1539 22,6 385 1648 191 108 0,52
andere Sprache
berwicgend 1202 213 2078 1458 18,1 166 0,84
eutsch
Gesamtschule . .
iiberwiegend 121,3 19,9 513 1404 17,9 19,1 1,01
andere Sprache
tiberwiegend 129,1 185 1.173 1442 15,7 15,1 0,88
IHR-/ Deutsch
Realschule iiberwiegend

1254 19,3 332 145,0 17,2 19,6 1,07

andere Sprache
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Tabelle 4.31: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Bildungs-
abschluss der Eltern und Schulform

KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
Hauptschule 149,3 23,8 167 161,1 16,2 11,9 0,58
Realschule 156,9 22,2 582 165,7 17,9 8,8 0,44
Fachschule ohne Abitur 157,6 17,9 135 167,4 15,4 9,9 0,59
Abitur ohne Studium 159,5 22,4 504 168,0 18,2 8,4 0,41
Fachhochschule 163,7 22,5 437 171,9 19,7 8,3 0,39
Hochschule 163,9 22,5 1.261 172,1 20,4 8,1 0,38
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
Hauptschule 123,0 19,1 327 141,5 17,4 18,4 1,01
Realschule 127,4 20,3 608 144,2 17,2 16,8 0,89
Fachschule ohne Abitur 128,4 19,2 84 144,9 16,4 16,5 0,92
Abitur ohne Studium 130,2 243 243 147,0 20,0 16,8 0,75
Fachhochschule 135,4 21,0 191 150,5 17,5 15,1 0,78
Hochschule 133,9 24,0 288 151,7 18,5 17,8 0,83
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
Hauptschule 127,5 16,4 262 144,5 14,9 16,9 1,08
Realschule 130,2 18,9 423 145,3 15,9 15,0 0,86
Fachschule ohne Abitur 128,6 18,2 58 144,2 14,4 15,6 0,95
Abitur ohne Studium 132,0 17,2 100 144,9 15,1 12,9 0,80
Fachhochschule 130,6 21,3 66 148,1 14,9 17,5 0,95

Hochschule 127,6 20,5 72 143,1 16,9 15,5 0,83
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Tabelle 4.32: Fachleistung Mathematik I: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem EGP-

Status der Eltern und Schulform (Extremgruppenvergleich)

KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 163,0 21,9 1.787 171,3 19,5 8,3 0,40
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 155,0 233 698 166,2 18,2 11,1 0,53
Arbeiter, Landarbeiter
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 132,1 22,7 725  149,0 18,6 16,9 0,82
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 1242 20,0 788 1422 18,2 18,0 0,94
Arbeiter, Landarbeiter
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 130,5 19,3 288 1464 15,9 15,9 0,90
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 127,3 17,6 497 143,6 15,2 16,3 0,99

Arbeiter, Landarbeiter
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Tabelle 4.33: Einstellungen zum Fach Mathematik, differenziert nach Geschlecht
und Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender Schiilerinnen und

Schiiler
Gymnasium Gesamtschule IHR-/Realschule
(N =3.895) (N =2.116) (N =1.209)
J 342 35,7 39,0

Wenn ich mich mit Mathematik
beschdiftige, vergesse ich 24,1 24,6 24,1
manchmal alles um mich herum.

insgesamt 28,5 29,7 31,1

J 55,7 58,5 61,1

Mathematik ist mir personlich M 38,2 41,7 37,7
wichtig.

insgesamt 46,0 49,3 48,7
Ich iber o ich J 55,1 62,1 64,9
ch iiberlege gerne, wie ich etwas
maoglichst geschickt ausrechnen M 38,8 43,7 43,0
kann.

insgesamt 46,1 53,2 53,3
Weil die Beschifi J 38,5 39,8 46,8

eil mir die Beschdftigung mit

Mathematik Spafs macht, wiirde M 24,0 22,9 20,2
ich sie gerne nicht aufgeben.

insgesamt 30,5 30,5 32,9
Ieh find. g J 46,2 47,4 52,9
ch finde es spannend, in
Mathematik Regeln oder Tricks M 27,8 31,2 28,9
selbst zu entdecken.

insgesamt 36,1 38,6 40,3
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Tabelle 4.34: Lernverhalten im Fach Mathematik, differenziert nach

Geschlecht und Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender

Schiilerinnen und Schiiler

Gymnasium Gesamtschule IHR-/Realschule
(N =3.941) (N =2.085) (N =1.208)
J 92,4 88,7 86,5
Ich versuche, mich im
Mathematikunterricht zu be- M 93,6 884 86,9
teiligen. (+)
insgesamt 93,0 88,5 86,7
) ) ) J 17,9 29,4 33,3
Ich sage im Mathematqunterrlcht M 30.6 283 35.5
nur dann etwas, wenn mich der
Lehrer/die Lehrerin aufruft. (-)
insgesamt 25,0 28,9 34,5
I Math " it arb J 82,5 77,8 80,3
m Mathematikunterricht arbeite
ich auch dann weiter, wenn der M 75,6 71,9 71,1
Stoff schwierig ist. (+)
insgesamt 78,7 74,5 75,5
J 74,9 67,2 69,3
Im Mathematikunterricht arbeite M 76,6 70,2 68,6
ich so fleifsig wie moglich. (+)
insgesamt 75,9 68,8 68,9
Hiufig habe ich keine L ) J 27,9 36,6 35,4
dufig habe ich keine Lust, im
Mathematikunterricht richtig M 32,0 37,2 36,8
mitzuarbeiten. (-)
insgesamt 30,1 36,9 36,2
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Tabelle 4.35: Selbstkonzept im Fach Mathematik, differenziert nach Geschlecht
und Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender Schiilerinnen und

Schiiler
Gymnasium Gesamtschule THR-/Realschule
(N =3.955) (N =2.093) (N =1.207)
J 17,9 20,7 18,2
Im Mathematikunterricht sage ich
oft nichts, weil 30,6 30,5 35,2
andere viel besser sind als ich. (-)
insgesamt 25,0 26,0 27,2
2 i Math " J 27,7 28,6 29,0
evor ich im Mathematik-
unterricht etwas Falsches sage, M 36,0 36,3 38,1
halte ich lieber den Mund. (-)
insgesamt 32,3 32,8 33,9
J 30,3 30,1 28,7
Fiir Mathematik habe ich einfach ’ ’ ’
keine Begabung. M 49,5 53,5 574
)
insgesamt 40,9 42,9 43,9
Bei ven Suchen im Fach J 26,4 343 29,1
ei manchen Sachen im Fac
Mathematik weif3 ich von vorn- M 42,5 34,9 54,6
herein: ,,Das verstehe ich nie.” (-)
insgesamt 35,3 45,6 42,6
Obwohl ich mir bestimmt Miihe J 27,4 30,2 27,3
gebe, fillt mir das Fach
Mathematik schwerer als vielen M 41,9 48,3 53,1
meiner Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler. (-) insgesamt 354 40,1 40,9
W Math — J 28,4 27,3 26,5
as wir in Mathematik durch-
nehmen, kann ich mir oft schlecht M 41,6 38,8 43.1
merken. (-)
insgesamt 35,6 33,6 35,3
J 34,8 35,5 29,8
Mathematik liegt mir nicht be- M 539 504 60.5
sonders. (-) ’ ’ ’
insgesamt 45,4 48,6 46,1




5 Englischleistungen und Einstellungen zum Englischunterricht

Roumiana Nikolova

Umfassende Kenntnisse des Englischen als Weltsprache (/ingua franca) gehéren zu
den Kernkompetenzen schulischer Ausbildung. Seit 2004 liegen fiir alle 16 Lander
der Bundesrepublik Deutschland verbindliche Bildungsstandards vor (vgl. KMK,
2004, 2005), mit denen fiir das Fach Englisch definiert ist, iiber welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Sekundarstufe I verfiigen
sollen. Nach Vorgabe der Bildungsstandards und in Anlehnung an den Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER; Europarat, 2001)
sind in jlingster Zeit Testinstrumente und Kompetenzmodelle entwickelt worden
(vgl. Harsch, Pant & Koller, 2010; Porsch, Tesch & Koller, 2010; Rupp, Vock,
Harsch & Koller, 2008), mithilfe derer die empirische Uberpriifung der Frage, in-
wieweit Schiilerinnen und Schiiler die mit den Standards formulierten Leistungs-
erwartungen erfiillen, ermoglicht wird. Die Kompetenzmodelle umfassen die drei
Teilkompetenzen Leseverstehen, Horverstehen und Texte verfassen. Mit der ersten
nationalen Landervergleichsstudie, die vom Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) im Auftrag der KMK im Jahre 2009 durchgefiihrt wurde,
liegen aktuelle Erkenntnisse vor, tiber welche Kompetenzen Neuntkldsslerinnen
und Neuntklédssler in den Bereichen Leseverstehen und Horverstehen in Deutsch-
land verfiigen (vgl. Leucht, Frenzel & P6lmann, 2010).

Die Erfassung der Fachleistung Englisch bildet auch im Rahmen der KESS-
Studie einen Schwerpunkt. Zur Feststellung der Lernstdnde und der Lernentwick-
lungen orientiert sich das in KESS verwendete Testkonstrukt nicht an der Er-
fassung einzelner Teilkompetenzen, sondern am globalen Sprachstand in der
Fremdsprache. Das in KESS eingesetzte Testinstrumentarium wurde bereits in der
Hamburger LAU-Studie verwendet. Damit liegen auch fiir den Kompetenzbereich
Englisch Referenzwerte vor, die einen Kohortenvergleich erlauben (vgl. Kapitel 9
in diesem Band).

Im vorliegenden Kapitel werden zundchst das Testverfahren und das
methodische Vorgehen vorgestellt (Abschnitt 5.1). Die zentralen Befunde zu den
am Ende der Sekundarstufe I erreichten Lernstinden werden im Abschnitt 5.2
differenziert nach Schulform sowie nach ausgewéhlten Schiilermerkmalen dar-
gestellt. Im Abschnitt 5.3 wird die Lernentwicklung vom Ende der Jahrgangsstufe 8
bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 analysiert. AnschlieBend wird im Abschnitt 5.4
auf das Interesse, das Lernverhalten und das Selbstkonzept der Zehntklédsslerinnen
und Zehntklassler des KESS-Jahrgangs im Fach Englisch eingegangen. Das Kapitel
schlieBt mit einer Zusammenfassung zentraler Ergebnisse.
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5.1 Erfassung der Fachleistung Englisch und methodisches
Vorgehen

Der eine Unterrichtsstunde umfassende Englischtest zur Feststellung der globalen
Sprachkompetenz in KESS 10/11 besteht aus vier Untertests im Format eines
C-Tests. Ein C-Test basiert auf einem kurzen, in sich geschlossenen Text, in dem,
abgesehen vom ersten und letzten Satz, jedes vierte Wort nur zur Hilfte aus-
geschrieben ist und von den Schiilerinnen und Schiilern vervollstindigt werden
muss. Das Testkonstrukt eines C-Tests ist nach Sigott (2004, zit. nach Harsch &
Schroder, 2007) hochkomplex und umfasst neben generellem sprachlichem Wissen
auch textspezifisches Wissen wie Kohésion und Kohidrenz. Da es sich dabei um
Texte handelt, die rekonstruiert werden miissen, werden auch Lesestrategien und
Interpolationsfahigkeiten erfasst. Interpolieren bezieht sich auf die Fahigkeit, einen
Text vorwirts wie riickwérts zu lesen, um dessen Bedeutung zu rekonstruieren. Mit
dem C-Test-Format werden also gleichzeitig Wortschatz-, Rechtschreib-, Syntax-,
Grammatik- und Semantikkenntnisse erfasst. Dariiber hinaus wird ermittelt, wie
kompetent der Sprachnutzer Sprache auf allen Ebenen des Textes verarbeiten kann.
Es kann davon ausgegangen werden, dass je kompetenter die Schiilerinnen und
Schiiler in Englisch sind, desto mehr und desto anspruchsvollere Liicken von ihnen
korrekt ausgefiillt werden konnen. Je automatisierter die Sprachverarbeitung ab-
lauft, desto schneller diirften die Liicken ausgefiillt werden (vgl. Lehmann,
Gansfull, Peek, 1999). Die Liicken selbst sowie deren Anzahl stellen unterschied-
liche sprachliche Anforderungen dar, die schwierigkeitsbestimmend sind. Auch die
Anzahl mdéglicher Alternativen sowie die Platzierung der Liicken stellen schwierig-
keitsgenerierende Aspekte dar. In Anlehnung an Harsch und Schroder (2007) lésst
sich der Zusammenhang zwischen der mit dem C-Test erfassten Fachleistung
Englisch und den sprachlichen Anforderungen, die an die Schiilerinnen und Schiiler
gestellt werden, schematisch wie in Abbildung 5.1 darstellen.

Abbildung 5.1: Messkonzept des in KESS eingesetzten Englisch-C-Tests
Kompetenzen: Anforderungen:

Sprachlich < Sprachliche Anforderungen des Textes
Sprachliche Anforderungen der Lucken
Strategisch | __—>| Semantik der Liicken
E Platzierung der Liicken
Struktur des Textes
Weltwissen
Thema des Textes
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Das Schema verdeutlicht, dass mit dem in KESS eingesetzten Testformat der
generelle Sprachstand in der Fremdsprache sehr umfassend abgebildet wird. Die
Sprachkompetenz bezieht sich einerseits auf orthografisches, lexikalisches,
semantisches, morphologisches, syntaktisches, grammatisches, pragmatisches und
textuelles Wissen (vgl. Harsch & Schroder, 2007, S. 214), andererseits werden
auch Prozesse des TexterschlieBens und Interpolierens sowie Lesestrategien erfasst.

Die in KESS 10/11 eingesetzten vier Liickentexte wurden bereits im Rahmen
der LAU-Studie erprobt und validiert. Zwei Texte waren Ankertexte zu KESS 8,
mit deren Hilfe die langsschnittliche Verkniipfung der Englischskala sichergestellt
wurde. Zwei weitere Texte stammen aus dem Testinventar der LAU-11-Unter-
suchung und dienen als Ankertexte zwischen KESS 11 und LAU 11. Insgesamt
hatte jede Schiilerin und jeder Schiiler 113 Liicken auszufiillen. Bei der Durch-
fiihrung der langsschnittlichen Skalenverankerung zwischen dem dritten und dem
vierten Messzeitpunkt (also KESS 8 und KESS 10/11) erwiesen sich 107 Items
nach psychometrischen Kriterien als geeignet, um eine Rasch-Modell-konforme
Skala zu bilden, davon sind 31 Ankeritems. Das methodische Vorgehen bei der
Skalenverankerung unterscheidet sich nicht von den im Kapitel 3 bereits erlduterten
Schritten: Mithilfe des Programms ConQuest wurden Item- und Personenparameter
geschitzt und auf die gemeinsame Langsschnittskala der zweiten und dritten Er-
hebung verortet. Die KESS-Léngsschnittskala in Englisch wurde in KESS 7 auf
einer Metrik mit dem Mittelwert 100 und der Standardabweichung 30 normiert. Die
Personen- und Itemparameter der vierten Erhebung wurden auf diese Skalenmetrik
projiziert.

In KESS 10/11 wurde der Englisch-C-Test nicht flichendeckend, sondern in
einer Teilstichprobe (einem Drittel der Schiilerschaft) eingesetzt. Fiir diesen Zweck
wurde von der Grundgesamtheit der Gymnasien, Gesamtschulen sowie IHR- und
Realschulen eine nach sozialem Status' stratifizierte, reprisentative Stichprobe von
Schulen gezogen. Alle Schiilerinnen und Schiiler, die nach den Sommerferien im
Schuljahr 2009/10 in ein Berufliches Gymnasium iibergegangen sind und vorher an
der KESS-10-Erhebung nicht beteiligt waren, haben den Englischtest bearbeitet.
Insgesamt haben 4.405 Schiilerinnen und Schiiler am Englischtest teilgenommen.

In Abbildung 5.2 sind die normorientierten Referenzgrof3en (Benchmarks) der
KESS-7-, KESS-8-, KESS-10- und KESS-11-Schiilerpopulationen grafisch dar-
gestellt. Es lassen sich in Anlehnung an Lehmann et al. (2004) fiinf inhaltlich
definierte Anforderungsniveaus unterscheiden, die auf der rechten Seite der Skala
mit Beispielitems skizziert werden. Die geforderten Wortergidnzungen sind in den
Beispielen kursiv gesetzt.

' Im Rahmen der KESS-7-Erhebung wurde unter Beriicksichtigung einer Vielzahl von Indikatoren
(vgl. Bos, Grohlich & Bonsen, 2009, S. 123-130) ein sog. KESS-7-Sozialindex gebildet, anhand
dessen die Hamburger Schulen in der Sekundarstufe I in sechs Gruppen eingeteilt wurden.
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Abbildung 5.2: Benchmarks und Anforderungsniveaus der Englischskala

KESS 11
M =151, SD = 25,0

KESS 10
M =143, SD = 29,0

KESS 8
M =122, SD =30,8

KESS 7
M =100, SD=30,0

Itemschwierigkeit 111 2)

M = Mittelwert
SD = Standardabweichung

...as they walked through the
Z00.. ...

Itemschwierigkeit 85 (6))

...It was fee  -time for the mon-
keys and a keeper went in

the cage.
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Der Verortung von Leistungsunterschieden sowie der Interpretation der Ergebnisse
werden sowohl die normorientierten Benchmarks als auch die inhaltlich definierten
Anforderungsniveaus zugrunde gelegt. Im Folgenden werden die Anforderungs-
niveaus kurz erldutert.

Anforderungsniveau I umfasst vor allem einfache Substantive, Pronomina, Pra-
positionen und Verben wie be, will, do sowie Artikel und Bindeworter wie the und
and. Beispiel 1 — die korrekte Ergdnzung der Konjunktion and in einer einfachen
semantischen Satzstruktur — steht filir ein elementares Leistungsniveau, welches von
98 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler sicher beherrscht wird. Elementares
textuelles Wissen kann auf diesem Niveau vorausgesetzt werden. Testleistungen,
die das erste Anforderungsniveau deutlich {ibersteigen (also iiber 100 Skalen-
punkte), erbrachten 94 Prozent der erfassten Schiilerinnen und Schiiler.

Anforderungsniveau I umfasst groBtenteils Worter des Grundwortschatzes, vor
allem Substantive und Pronomina. Einfache Inhalts- und héufig verwendete
Strukturworter sowie geldufige grammatische Operationen sind vertraut.
Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Sprachniveau sind in der Lage, einfache
Textpassagen zu rezipieren und zu rekonstruieren. Ein alltagsbezogener, hoch-
frequenter Wortschatz wird von ihnen sicher beherrscht. Der Skalenwert 111 fiir
Beispielaufgabe 2 wurde von 89 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler erreicht
bzw. iibertroffen. Leistungen iiber das zweite Anforderungsniveau hinaus erzielten
83 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Auch auf dem Anforderungsniveau Il sind Vokabeln des Grundwortschatzes
gefordert. Schiilerinnen und Schiiler, die dieses Niveau erreichen, beherrschen den
Grundwortschatz und die geldufigen grammatischen Strukturen. Interpolations-
techniken sowie Weltwissen werden genutzt, um schwierigere Liicken zu er-
schlieBen. Unkomplizierte Texte aus den Interessengebieten der Schiilerinnen und
Schiiler konnen gut rezipiert und rekonstruiert werden. Bei Unvertrautem kommt es
allerdings haufiger zu Fehlern. Das dritte Beispiel verlangt die korrekte Ergédnzung
des aus dem Curriculum vertrauten Substantivs mountain. Aus dem Kontext ist zu
erschlieen, dass es sich hier um die Pluralform mountains handelt. Die Semantik
ist unmittelbar zuganglich, das zu ergidnzende Item ist dem sprachlichen Grund-
wortschatz zuzuordnen. Hierbei erleichtern sowohl Interpolation als auch das
individuelle Weltwissen das ErschlieBen. 73 Prozent aller Schiilerinnen und
Schiiler haben den Anforderungsgrad des Beispiels 3 mit der gebotenen Sicherheit
erreicht oder iberschritten, 55 Prozent haben das dritte Niveau tiberschritten.

Orthografisch anspruchsvolle Worter wie canyons, watched, unless, needn‘t
charakterisieren das vierte Anforderungsniveau. Einige komplexe, voneinander ab-
hingige Textstellen konnen erschlossen werden. Schiilerinnen und Schiiler auf dem
vierten Anforderungsniveau verfligen iiber einen Wortschatz zu einer Vielzahl all-
gemeiner Themen und Interessengebiete. Sie beherrschen komplexere gramma-
tische Phdnomene und konnen verschiedene inhaltliche sowie textuelle Ver-
kniipfungsmittel wie beispielsweise as in Beispiel 4 sicher verwenden. Inter-
polationstechniken und Weltwissen werden eingesetzt, um schwierige semantische
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Beziehungen zu rekonstruieren und den Text zu einem sinnvollen Ganzen zu er-
ginzen. 47 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichen oder {iibertreffen die
sprachlichen und textuellen Anforderungen des Beispiels 4, rund 30 Prozent liegen
iiber dem vierten Anforderungsniveau.

Wortergénzungen, die dem fiinften Anforderungsniveau zuzuordnen sind,
stellen die hochsten Anforderungen an Wortschatz, Rechtschreibung, Grammatik,
Semantik und Losestrategien. Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Sprachniveau
sind in der Lage, in allen Textarten auch solche Items zu I6sen, die auf komplexe
Textstrukturen fokussieren, wobei deren Semantik iliber den Kontext und das
Weltwissen zu erschliefen ist. Sie nutzen dabei die im Text enthaltenen
Informationen und beherrschen auch weniger geldufige grammatische Strukturen.
Ferner kann ein umfangreicher Wortschatz auch zu Spezialgebieten vorausgesetzt
werden. Idiomatische Ausdriicke und umgangssprachliche Wendungen kénnen hin-
reichend sicher verwendet werden. Auch bei komplexen semantischen Zusammen-
hingen wie im Beispiel 5 gelingt die BedeutungserschlieBung. Eine sichere Be-
herrschung der komplexen semantischen Anforderungen im Beispiel 5 haben 17
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler gezeigt.

5.2 Fachleistung Englisch: Lernstinde am Ende der Sekundarstufe I

Im Folgenden werden die am Ende der Sekundarstufe I im Kompetenzbereich
Englisch erreichten Lernstinde dargestellt. Die schulformbezogenen Mittelwerte
und die Leistungsverteilungen innerhalb der Schulformen werden im Abschnitt
5.2.1 berichtet. Im Abschnitt 5.2.2 wird analysiert, welche Zusammenhénge
zwischen den erreichten Lernstinden und schiilerbezogenen Hintergrundvariablen
bestehen.

5.2.1 Fachleistung Englisch, differenziert nach Schulform

Tabelle 5.1 gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen der untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler wieder. Die IHR- und Realschulen wurden wiederum als
Referenzgruppe fiir die Beschreibung der Schulformunterschiede gewihlt. Die
Mittelwertdifferenzen zwischen den untersuchten Schiilergruppen werden, wie in
den vorausgegangenen Kapiteln, mithilfe der Effektstiarke angegeben.

Erwartungskonform liegt der von den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im
Durchschnitt erreichte Lernstand bedeutsam oberhalb des Realschuldurchschnitts.
Bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 betrug der Leistungsvorsprung der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten rund 1,7 Effektstiarken. Dieser Abstand bleibt
bis zum Ende der Sekundarstufe I unverdandert bestehen. Demgegeniiber erreichen
die Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler exakt denselben mittleren Lernstand
wie die Referenzgruppe.
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Legt man die inhaltlich beschriebenen Anforderungsniveaus der KESS-
Englischskala zugrunde, so lassen sich die mittleren Lernstinde sowohl der
Gesamtschulen als auch der IHR- und Realschulen auf dem dritten Niveau ver-
orten; bleiben allerdings die Leistungen derjenigen Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiiler, die voraussichtlich den Hauptschulabschluss erreichen, aufler Be-
tracht, liegt das mittlere Niveau der verbleibenden Schiilerinnen und Schiiler deut-
lich hoher und ist dem unteren Bereich des Anforderungsniveaus IV zuzuordnen
(M = 136, SD = 19,6). Die mittleren Leistungen der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten liegen bereits am Ende der Sekundarstufe I im unteren Bereich des
fiinften Anforderungsniveaus. Dieser Befund steht im Einklang mit den Ergeb-
nissen des IQB-Landervergleichs (vgl. Koller et al., 2010, S. 134), in dessen
Rahmen fiir mehr als zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler an den Hamburger
Gymnasien das Erreichen oder Uberschreiten des B2-Niveaus nach dem Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) bis zum Ende der
Sekundarstufe I prognostiziert wurde.

Tabelle 5.1: Mittlere Lernstinde in Englisch (C-Test) am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 163,1 21,7 1.805 1,72
Gesamtschule 126,5 247 1.265 -0,00
IHR-/Realschule 126,5 20,7 739 Referenzgruppe
insgesamt 143,8 29,0 3.809 -

Hinsichtlich der Leistungsstreuung zeigt sich erwartungsgemil, dass die Hetero-
genitit an den Gesamtschulen am grof3ten ist. Wie bereits erldutert, ist die grof3e
Leistungsvariabilitit an den Gesamtschulen darauf zuriickzufiihren, dass es sich bei
etwa einem Viertel der Schiilerschaft um leistungsschwéchere Schiilerinnen und
Schiiler handelt, die am Ende der Jahrgangsstufe 10 die allgemeinbildende Schule
mit dem Hauptschulabschluss verlassen. Ohne die Leistungswerte der Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiiler, die in der Jahrgangsstufe 8 in mindestens zwei
der drei Facher Deutsch, Mathematik und Englisch den Kurs-11-Status hatten, steigt
die mittlere Leistungsdifferenz zwischen den Gesamtschulen und den IHR- und
Realschulen bedeutsam auf 0,4 Effektstarken.

Bei einer hohen mittleren Leistung verzeichnen die Gymnasien zugleich eine
vergleichsweise geringe Streuung, die der Leistungsstreuung innerhalb der IHR-
und Realschulen anndhernd entspricht. Betrachtet man die schulformspezifischen
Leistungsverteilungen anhand der Perzentilbander (vgl. Abbildung 5.3), werden die
erheblichen Unterschiede zwischen den Gymnasien und den beiden anderen Schul-
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formen noch deutlicher: Mehr als 50 Prozent der an den Gesamtschulen und an den
IHR- und Realschulen erzielten Testergebnisse liegen im unteren Leistungssegment
(unter Skalenwert 130) der Englischskala, wiahrend hier nur wenige
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu finden sind. Die von den 10 Prozent
leistungsstarksten Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern erreichten Lernstinde
entsprechen der unteren Mitte der Leistungsverteilung der Gymnasien.

Abbildung 5.3:  Leistungsverteilung in Englisch (C-Test) am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Schulform

Schulform N 80 90 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200

Gymnasium 5.162 . | I | .
Gesamtschule 3.135 - | | ‘ .
IHR-/Realschule 1.898

q [T T

KESS7  KESS8

Des Weiteren ist der Abbildung 5.3 zu entnehmen, dass bei vergleichbaren
mittleren Lernstinden der Gesamtschulen einerseits, der IHR- und Realschulen
andererseits im unteren und oberen Leistungssegment deutliche Differenzen be-
stehen. Wéhrend die 5 Prozent leistungsschwiéchsten Realschiilerinnen und Real-
schiiler maximal 89 Skalenpunkte erreichen, erzielen die 5 Prozent leistungs-
schwichsten Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler lediglich 82 Skalenpunkte.
Mit Blick auf die oberen 5 Prozent der Leistungsverteilung ldsst sich umgekehrt
feststellen, dass von der Leistungsspitze der Gesamtschulen deutlich hohere Lern-
stinde erzielt werden als von den leistungsstirksten THR- und Realschiilerinnen
und -schiilern. Die heterogenere Leistungsverteilung an den Gesamtschulen lésst
sich auch anhand des Leistungsabstands zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil
ausweisen: Wahrend an den Gymnasien und an den IHR- und Realschulen die
Leistungsdifferenz zwischen den 5 Prozent leistungsschwichsten und den 5 Prozent
leistungsstérksten Schiilerinnen und Schiilern 65 bzw. 67 Skalenpunkte betrégt,
liegt dieser Unterschied an den Gesamtschulen bei 80 Skalenpunkten.

Werden die Mittelwerte der KESS-7- und der KESS-8-Erhebung zugrunde ge-
legt (vgl. Tabelle 5.2), zeigt sich, dass es an den Gymnasien nur wenige
Schiilerinnen und Schiiler gibt, die diese Werte unterschreiten. Demgegeniiber
bleiben die Englischkenntnisse von rund 13 Prozent der Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiiler und von 9 Prozent der IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler
unter dem Mittelwert der KESS-7-Erhebung. Der KESS-8-Mittelwert wird von
rund 65 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an den IHR- und Realschulen und



Englischleistungen und Einstellungen 131

von 63 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler erreicht oder iiber-
schritten. Knapp 25 Prozent der Schiilerschaft an den Gesamtschulen erreichen
oder tiberschreiten den KESS-10-Mittelwert, an den IHR- und Realschulen sind es
18 Prozent.

Tabelle 5.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 7 und KESS 8 erreicht oder liberschritten haben,
differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 99,4 98.0
Gesamtschule 87,4 63,4
IHR-/Realschule 91,1 65,1

Mit welchen Lernstinden Schiilerinnen und Schiiler der nichtgymnasialen Schul-
formen in die dreijdhrige gymnasiale Oberstufe eingetreten sind, ist der Tabelle 5.3
zu entnehmen. Es zeigt sich, dass die Uberginger im Vergleich zu den
Nichtiibergdngern tiber eine erheblich hohere Sprachkompetenz im Englischen ver-
fiigen (d =0,73). Den unterschiedlichen Schiilerschaften und Ubergangssystemen
beider Schulformen entsprechend féllt die Mittelwertdifferenz beider Schiiler-
gruppen an den Gesamtschulen mit einer Effektstirke von d = 0,85 deutlich groB3er
aus als an den IHR- und Realschulen (d = 0,36), und die Uberginger der Gesamt-
schulen verzeichnen im Mittel hohere Lernstinde (d = 0,25) und damit giinstigere
Lernausgangslagen als die Ubergiinger der IHR- und Realschulen.

Tabelle 5.3: Mittlere Lernstinde in Englisch (C-Test) am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Schulform und Ubergang in die dreijihrige

Oberstufe
Ubg‘gg;ls%lilfledie kein Ubergang
Schulform M (SD) N M (SD) N d
Gesamtschule 136,0 (20.2) 636 | 116,8(250) 629 0.85
IHR-/Realschule 131,0 (20,0) 294 123,6 (20,6) 445 0,36
insgesamt 134,4 (20,3) 930 119,6 (23,5) 1.074 0,73
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5.2.2 Fachleistung Englisch, differenziert nach Schiilermerkmalen

Die am Ende der Sekundarstufe I im Kompetenzbereich Englisch erreichten Lern-
stinde werden nachfolgend im Hinblick auf Korrelationen mit leistungsrelevanten
Hintergrundvariablen analysiert. Verglichen werden zunichst die globalen Sprach-
stande von Jungen und Médchen und von Schiilerinnen und Schiilern, die zu Hause
tiberwiegend Deutsch oder eine andere Sprache sprechen. AnschlieBend wird der
Zusammenhang der Fachleistung Englisch mit dem soziokulturellen und sozio-
Okonomischen Hintergrund im Elternhaus untersucht. Hierfiir werden die In-
dikatoren (hochster) Bildungsabschluss der Eltern, Buchbesitz sowie die Sozial-
schichtzugehorigkeit nach dem Dienstklassenmodell (EGP) herangezogen.

Fachleistung Englisch am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
Geschlecht und Schulform

Dass Middchen bessere Sprachleistungen sowohl in Deutsch als auch in Englisch
aufweisen, wurde im Rahmen von KESS wiederholt festgestellt. Auch der jiingste
IQB-Léandervergleich (vgl. Winkelmann & Groeneveld, 2010) bestitigte dieses Be-
fundmuster. Wie der Tabelle 5.4 zu entnehmen ist, bestehen in allen Schulformen
erkennbare Leistungsdifferenzen zwischen Jungen und Madchen auch am Ende der
Sekundarstufe I. An den Gesamtschulen, IHR- und Realschulen scheinen diese
etwas stirker ausgepriagt zu sein als an den Gymnasien. Dabei weisen die Jungen —
in allen Schulformen — bei geringerer mittlerer Leistung zugleich auch eine hohere
Leistungsstreuung auf.

Tabelle 5.4: Mittlere Lernstinde in Englisch (C-Test) am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
J 160.5 22.6 843
G i ’ : 0,22
yrnastum M 165,3 20,7 962 ’
J 123.0 25.4 597
tschul ’ ’ 2
Gesamtschule M 129.6 23.6 668 0.27
J 124.,0 21,7 368
IHR-/Realschule M 129.1 193 371 0,25
Jungen 140,7 298 1.808
0.21

Mcdidchen 146,6 28,0 2.001
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Fachleistung Englisch, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Hinsichtlich der Unterschiede im fremdsprachlichen Kompetenzerwerb zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund ergaben friithere
Untersuchungen deutlich geringere Disparititen als im Kompetenzbereich Deutsch
(vgl. Rolff, Leucht & Ldosner, 2008, Bohme et al., 2010). Im Rahmen von KESS
wurden am Ende der Jahrgangsstufe 8 migrationsbedingte Unterschiede in der
GroBenordnung von 0,2 Effektstarken zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler mit
deutscher Familiensprache gemessen.

Tabelle 5.5: Mittlere Lernstidnde in Englisch (C-Test) am Ende der Jahrgangsstufe
10, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache Mittelwert SD N d

J 142,9 29,8 1.490
liberwi d Deutsch ’ ’
uberwiegend Deutsc M 148.9 276 1,689 0,21
iiberwiegend andere J 130,6 27,4 313 0.15
Sprache M 134,6 26,9 310 ’
tiberwiegend Deutsch 146,1 28,8 3.179

0,48

tiberwiegend andere Sprache 1326 27,2 623

An den Werten 1n Tabelle 5.5 ist abzulesen, dass am Ende der Sekundarstufe I die
Mittelwertdifferenz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, die zu Hause iiber-
wiegend Deutsch bzw. liberwiegend eine andere Sprache sprechen, mit d = 0,48
bedeutsam hoher liegt als in KESS 8. Insgesamt fallen die Unterschiede jedoch
immer noch deutlich geringer aus als im Bereich Deutsch-Leseverstiandnis. Die Be-
funde sind konsistent mit den Ergebnissen des IQB-Léandervergleichs fiir die Jahr-
gangsstufe 9, wonach im Englisch-Leseverstehen deutschlandweit eine mittlere
Leistungsdifferenz von d = 0,42 und fiir Hamburg von d = 0,48 festgestellt wurde.
Im Hinblick auf die Leistungsstreuung verzeichnen die Jugendlichen mit nicht-
deutscher Familiensprache eine etwas geringere Heterogenitit als die Schiilerschaft
mit deutscher Familiensprache.

Fiir beide Schiilergruppen lassen sich Geschlechterunterschiede zugunsten der
Maidchen in vergleichbarer GroBenordnung nachweisen. Bei schulformspezifischer
Betrachtung (vgl. Tabelle 5.21 im Anhang) zeigt sich, dass dieser Unterschied an
den IHR- und Realschulen eher gering (d = 0,14) ausfillt, wihrend er an den
Gymnasien deutlich ausgeprégt ist (d = 0,38).
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Fachleistung Englisch, differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Auch im Kompetenzbereich Englisch besteht ein enger Zusammenhang (r = .39)
zwischen den von den Schiilerinnen und Schiilern erreichten Lernstinden und den
Bildungsabschliissen ihrer Eltern. Tabelle 5.6 veranschaulicht, dass umso hohere
Lernstinde erreicht werden, je hoher der Bildungsstatus der Eltern ist. Die mittleren
Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern mindestens das Abitur oder
einen hoherwertigen Bildungsabschluss erworben haben, sind zwischen dem
vierten und dem filinften Anforderungsniveau der KESS-Skala zu verorten.
Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsferneren Milieus hingegen erreichen im
Durchschnitt das dritte Anforderungsniveau.

Tabelle 5.6: Mittlere Lernstinde in Englisch, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern

hochster Bildungs-

abschluss der Eltern Mittebyert SD N d

Hochschule 160,0 25,7 725 0,48
Fachhochschule 150,8 268 263 0,16
Abitur ohne Studium 147,9 27,0 357 0,05
Fachschule ohne Abitur 140,2 24,6 99 -0,22
Realschule 136,4 25,9 603 -0,35
Hauptschule 128,9 24,7 283 -0,62
insgesamt 146,4 28,1 2.335 -

Insgesamt betragen die Mittelwertdifferenzen (vgl. Tabelle 5.7) zwischen
Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsprivilegierten und bildungsferneren Eltern-
hidusern zwischen 0,4 und 1,2 Standardabweichungen und kénnen damit als be-
trachtlich erachtet werden.

Kontrolliert man die Schulform, ergibt sich dhnlich wie bei der Differenzierung
nach Familiensprache, dass soziokulturelle Disparititen vor allem an den
Gymnasien, aber auch an den Gesamtschulen nachweisbar sind, wéahrend sich an
den IHR- und Realschulen kein nennenswerter Zusammenhang zwischen den
Englischleistungen der Schiilerinnen und Schiiler und dem Bildungsabschluss ihrer
Eltern feststellen ldsst (vgl. Tabelle 5.22 im Anhang).



Englischleistungen und Einstellungen

135

Tabelle 5.7: Mittelwertdifferenzen (Effektstarken) in Englisch (C-Test),
differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

hochster Bildungs-

abschluss der Eltern 1. 2 3. 4 >
1. Hochschule -

2. Fachhochschule 0,4 -

3. Abitur ohne Studium 0,5 0,1 -

4. Fachschule ohne Abitur 0,8 0,4 0,3 -

5. Realschule 0,9 0,6 0,4 0,1 -

6. Hauptschule 1,2 0,9 0,7 0,5 0,3

Fachleistung Englisch, differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Der enge Zusammenhang zwischen den im Kompetenzbereich Englisch erreichten
Lernstdnden und der soziokulturellen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler lésst
sich auch anhand des Buchbesitzes im Elternhaus eindrucksvoll belegen.
Schiilerinnen und Schiiler, die den Buchbestand im Elternhaus mit maximal 100
Biichern angegeben haben, erzielen am Ende der Sekundarstufe I bedeutsam
geringere Lernstdnde als Schiilerinnen und Schiiler mit einem hauslichen Buch-
bestand von mehr als 100 Biichern — sie liegen zwischen 0,3 und 0,5 Effektstiarken
unter dem Gesamtmittelwert in KESS 10 (vgl. Tabelle 5.8). Die durchschnittlich
erreichten Lernstinde dieser Schiilergruppen lassen sich allenfalls dem dritten An-

forderungsniveau zuordnen.

Tabelle 5.8: Mittlere Lernstdnde in Englisch (C-Test), differenziert nach dem
Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz Mittelwert SD N d

bis 20 Biicher 130,3 24,5 456 -0,50
21 bis 50 Biicher 135,2 25,3 549 -0,32
51 bis 100 Biicher 137,4 26,4 770 -0,25
101 bis 200 Biicher 147,1 25,6 688 0,10
iiber 200 Biicher 154,2 27,9 1.468 0,36
insgesamt 144,2 28,0 3.931 -
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Die paarweise Analyse der Mittelwertunterschiede zwischen den fiinf Schiiler-
gruppen (vgl. Tabelle 5.9) macht deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus
gut ausgestatteten Elternhdusern (mehr als 200 Biicher) einen bemerkenswerten
Leistungsvorsprung gegeniiber allen anderen Schiilergruppen aufweisen. Die
Mittelwertdifferenzen zwischen den nach dem hauslichen Buchbesitz gebildeten
Schiilergruppen betragen zwischen 0,2 und 0,9 Effektstarken.

Tabelle 5.9: Mittelwertdifferenzen (Effektstirken) in Englisch (C-Test),
differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz 1. 2. 3. 4.

1. bis 20 Biicher -

2. 21 bis 50 Biicher -0,20 -

3. 51 bis 100 Biicher -0,28 -0,08 -

4. 101 bis 200 Biicher -0,67 -0,47 -0,37 -
5. iiber 200 Biicher -0,91 -0,71 -0,62 -0,26

Wiederholt man die Analyse unter Beriicksichtigung der Schulform (vgl. Tabelle
5.23 im Anhang), so zeigt sich, dass der Zusammenhang zwischen den Englisch-
leistungen und den kulturellen Ressourcen der Schiilerfamilien an den Gymnasien
und an den Gesamtschulen in vergleichbarer GroBenordnung ausgepragt ist
(d=0,4), wahrend er an den IHR- und Realschulen wie bei den zuvor betrachteten
Hintergrundmerkmalen nur gering ausfallt.

Fachleistung Englisch, differenziert nach der sozialen Lage der Schiilerfamilien

Als dritter Indikator fiir Unterschiede im sprachlichen Kompetenzerwerb, die mit
der sozialen Herkunft zusammenhéngen, wird die berufliche Stellung der Eltern,
operationalisiert anhand der EGP-Klassen, herangezogen.

Ein Vergleich der Englischkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Schichten ergibt, dass sich die erreichten Lernstinde — deut-
licher als im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis — in erheblichem Malle
auch auf sozio6konomische bzw. schichtspezifische Faktoren zuriickfiihren lassen.
Die in den Tabellen 5.10 und 5.11 aufgefiihrten Kennwerte und Effektstirken
liefern dafiir die empirische Evidenz.
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Tabelle 5.10: Mittlere Lernstdnde in Englisch (C-Test), differenziert nach dem

EGP-Status der Eltern

EGP-Klasse Mittelwert SD N d

obere Dienstklasse 155,5 26,8 699 0,37
untere Dienstklasse 149,2 28,6 500 0,15
Routinedienstleistungen 141,3 25,8 275 -0,12
Selbststandige 145,0 28,3 289 0,00
if;easrtzflittgr und leitende 1342 27,4 375 0,37
Atbetter. Landarbeiter 1326 266 386 043
insgesamt 144,8 28,6 2.524 -

Wie den Werten in der Tabelle 5.11 zu entnehmen ist, betragen die Mittelwert-
differenzen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern der oberen und
der unteren Dienstklasse zugeordnet wurden, und den Schiilerinnen und Schiilern
aus Familien un- und angelernter Arbeiter bzw. Landarbeiter zwischen 0.6 und 0.9
einer Standardabweichung, wéhrend er im Deutsch-Leseverstindnis zwischen 0.5

und 0.6 Effektstirken betragt.

Tabelle 5.11: Mittelwertdifferenzen (Effektstirken) in Englisch (C-Test),
differenziert nach dem EGP-Status der Eltern

EGP-Klasse 1. 2. 3. 5.
1. obere Dienstklasse -
2. untere Dienstklasse 0,23 -
3.1Routinedienst- 0,54 0,29 )
eistungen
4. Selbststandige 0,38 0,15 -0,14
5. Facharbeiter und
leitende Angestellte 0,79 0,54 0,27 0,39 )
6. un- und angelernte 0,86 0,60 0,33 045 0,06

Arbeiter, Landarbeiter

Die schulformspezifische Betrachtung (vgl. Tabelle 5.24 im Anhang) ergibt erneut
fiir die IHR- und Realschulen ein vom Gesamtergebnis abweichendes Bild: Auch
im Hinblick auf die berufliche Stellung der Eltern zeigt sich keine nennenswerte
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Mittelwertdifferenz  zwischen den untersuchten Schiilergruppen. An den
Gymnasien und vor allem an den Gesamtschulen sind dagegen sehr ausgeprigte
Leistungsdifferenzen festzustellen. Von den drei Indikatoren des sozialen Hinter-
grundes scheint der sozialschichtbezogene EGP-Status der Schiilerfamilien am
engsten mit den erreichten Englischleistungen verbunden zu sein.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass am Ende der Sekundarstufe |
insgesamt ein enger Zusammenhang zwischen soziokulturellen und soziodko-
nomischen bzw. sozialschichtspezifischen Faktoren einerseits und den erreichten
Lernstdnden in Englisch andererseits nachweisbar ist, der allerdings an den THR-
und Realschulen im Unterschied zu den beiden anderen Schulformen nur gering
ausgepragt ist.

5.3 Leistungsentwicklung in Englisch vom Ende der Jahrgangs-
stufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10

Im Folgenden wird die Lernentwicklung in Englisch vom Ende der Jahrgangsstufe
8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 dargestellt. Da der Englischtest in KESS 10
nicht flichendeckend, sondern in einer repridsentativen Stichprobe eingesetzt
wurde, liegen Langsschnittdaten von insgesamt 3.041 Schiilerinnen und Schiilern
vor. Zunichst werden die schulformspezifischen Ergebnisse berichtet (5.3.1), an-
schlieBend wird die Lernentwicklung unter Berlicksichtigung ausgewdhlter
Schiilermerkmale untersucht (5.3.2).

5.3.1 Leistungsentwicklung in Englisch, differenziert nach Schulform

Tabelle 5.12 gibt schulformiibergreifend sowie schulformspezifisch Aufschluss
iber die mittleren Lernzuwéachse vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der
Sekundarstufe 1. Fiir die untersuchte Schiilerschaft ergibt sich ein durchschnitt-
licher Lernzuwachs von 13,2 Skalenpunkten, der einer Effektstirke von knapp
0,5 Standardabweichungen auf der KESS-Skala entspricht. Damit ist der durch-
schnittliche Lernzuwachs in Englisch nominell mit dem Lernzuwachs im
Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis (13,4 Skalenpunkte) vergleichbar.
Allerdings sind die Lernstinde im Kompetenzbereich Englisch deutlich hetero-
gener, sodass der relative Lernzuwachs insgesamt geringer ausfillt (d = 0,47
gegeniiber d = 0,57 im Deutsch-Leseverstdandnis).
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Tabelle 5.12: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstdinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach der
Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8

Schulform Schulform Ende Ende
Jgst. 8 Jgst. 10 Jgst. 8 Jgst. 10

M (SD) N M (SD) Md d

Lernzuwachs

Gymnasium,
. Gesamtschule,
Gymnasium IHR-/Real- 150,0 (18,5) 1.495 163,0(20,9) 13,0 0,66
schule
Gymnasium,

Gesamtschule,
Gesamtschule IHR-/Real- 113,3 (23,6) 997 126,1 (24,0) 12,8 0,54

schule
Gymnasium,
IHR-/Real- Gesamtschule,

schule IHR-/Real-
schule

113,4 (18,6) 523 127,2(19,2) 13,8 0,73

Gymnasium,

Gesamtschule,
Hauptschule HR /R eal- 97,6 (23,0) 26 122,5(26,7) 249 1,00

schule

insgesamt 131,2 (27,5) 3.041 144,4(28,4) 13,2 0,47

Nach Maligabe der in der Jahrgangsstufe 8 besuchten Schulform lassen sich die
Langsschnittteilnehmerinnen und -teilnehmer in vier Schiilergruppen unterteilen
(vgl. Tabelle 5.12). Erwartungsgemal stellen die grundstindigen Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten mit 49 Prozent die anteilsstirkste Gruppe. Weitere 33 Prozent
der Stichprobe besuchten in der Jahrgangsstufe 8 eine Gesamtschule, 17 Prozent
eine IHR- oder Realschule, knapp 1 Prozent hatten zum Zeitpunkt der KESS-8-
Erhebung einen Hauptschulstatus.

Hinsichtlich der schulformspezifischen Leistungsentwicklung ergibt Tabelle
5.12, dass die Unterschiede zwischen den Schulformen vergleichsweise moderat
ausfallen; hiervon ausgenommen ist die kleine Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler, die zum Zeitpunkt der KESS-8-Erhebung einen Hauptschulstatus inne-
hatten. Im Durchschnitt erreicht die Schiilerschaft der Gymnasien bei einer ver-
gleichsweise hohen Lernausgangslage in KESS 8 einen beachtlichen relativen
Lernzuwachs (d = 0,66). Die relative Wachstumsrate der IHR- und Realschulen
liegt mit d = 0,73 sogar noch etwas hoher, wihrend an den Gesamtschulen die
mittleren Lernzuwichse mit d = 0,54 etwas geringer ausfallen. Dieser Befund ist
wiederum im Zusammenhang mit der groBen Leistungsheterogenitit zu sehen und
im Wesentlichen auf die Gruppe jener Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren,
die aufgrund ihrer Kurs-II-Zugehorigkeit in KESS 8 die Gesamtschule am Ende der
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Jahrgangsstufe 10 voraussichtlich mit dem Hauptschulabschluss verlassen werden.
Lasst man bei der Berechnung der Lernentwicklung diese Gruppe auller Acht, so
reduziert sich die Leistungsstreuung erheblich und die Effektstirke der Lernent-
wicklung steigt auf d=0,65, was dem mittleren Leistungszuwachs an den
Gymnasien entspricht.

Die kleine Gruppe von Léangsschnittschiilerinnen und -schiilern, die zum Zeit-
punkt der KESS-8-Erhebung den Hauptschulstatus innehatten und danach in eine
andere Schulform gewechselt sind, konnte einen erheblichen Lernzuwachs in
Englisch erzielen. Thre mittleren Lernstinde entsprechen nunmehr dem dritten An-
forderungsniveau auf der KESS-Skala und sind damit mit den mittleren Lern-
standen der iibrigen Schiilerinnen und Schiiler an den Gesamtschulen und den THR-
und Realschulen vergleichbar.

Tabelle 5.13: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstdinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach der
Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 10 unter Bertick-
sichtigung des Ubergangs in die gymnasiale Oberstufe

Schulform Ubersan Ende Ende Lernzuwachs
Jgst. 10 gang Jast. 8 Jest. 10 &
M (SD) N M (SD) Md d
ja 122,8 (20,3) 519  136,2(19,5) 13,4 0,67

Gesamtschule )

nein 1050 (23,3) 521  116,9(24,0) 119 0,50
IHR-/Real- ja 116,9(19,1) 235  130,7(17.9) 13,8 0,75
schule nein 112,1 (19,2) 344  124,5(19,6) 124 0,64
_ ja 121,0 20,1) 754  134,5(19,2) 13,5 0,68
insgesamt

nein 107,8 (22,00 865 119,9(22,6) 12,1 0,54

Schiilerinnen und Schiiler, die im Anschluss an die Sekundarstufe I in die
gymnasiale Oberstufe eingetreten sind (,,Uberginger®), verzeichnen bei deutlich
glinstigeren Ausgangslagen am Ende der Jahrgangsstufe 8 etwas hohere Lern-
zuwichse als die Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung aufgenommen
haben (,,Nichtiibergénger®). Der unterschiedlichen Schiilerzusammensetzung ent-
sprechend, ist die Mittelwertdifferenz zwischen beiden Schiilergruppen an den
Gesamtschulen dreimal so grol wie an den IHR- und Realschulen (19 vs. 6
Skalenpunkte).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass im Kompetenzbereich Englisch die
bis zum Ende der Sekundarstufe I erfolgten Entwicklungsverldufe zwar schulform-
spezifische Muster aufweisen, die zum einen auf die unterschiedliche Zusammen-
setzung der Schiilerschaften, zum anderen auf unterschiedliche Stundentafeln und
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Curricula zuriickgefiihrt werden konnen, insgesamt jedoch in einer vergleichbaren
GroBenordnung ausfallen.

5.3.2 Leistungsentwicklung in Englisch, differenziert nach Schiiler-
merkmalen

Leistungsentwicklung in Englisch, differenziert nach Geschlecht

Vergleicht man die Lernfortschritte der Jungen und Maidchen, so lassen sich
generell keine geschlechtsspezifischen Unterschiede feststellen. Sowohl die
Midchen als auch die Jungen verzeichnen einen mittleren Lernzuwachs in der
GroBenordnung einer halben Standardabweichung (d = 0,5). Das bedeutet
allerdings auch, dass der Leistungsvorsprung der Madchen, der bereits zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7 nachgewiesen wurde, bis zum Ende der Sekundarstufe I un-
verdandert grof3 geblieben ist.

Tabelle 5.14: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach der
Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 und Geschlecht

Schulform KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M sD N M SD Md d

Gumnasin J 1465 190 661 1613 209 148 0,74

ymnastt M 1532 182 794 1658 20,1 12,6 0,66
Gesamtschul J 1113 250 488 1232 243 119 048

e AmISEILI® M 1162 2201 552 1295 232 133 0,59
IHR-/Real- J 1128 203 294 1252 198 124 0,62
schule M 1153 18,1 285 128,9 18,3 13,6 0,75
Jungen 127.7 275 1443 1410 287 133 047
Méidchen 1340 271 1.631 1471 277 131 048

Bei Beriicksichtigung der Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 ergibt
sich, dass sich der Leistungsabstand zwischen Jungen und Médchen an den
Gymnasien etwas verringert, an den beiden anderen Schulformen etwas vergrof3ert
hat. Wie im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis haben die Jungen an den
Gymnasien den hochsten mittleren Lernzuwachs erzielen konnen.
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Leistungsentwicklung, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Die nach der Familiensprache differenzierten Ergebnisse (s. Tabelle 5.15) lassen
insgesamt erkennen, dass sich der Leistungsunterschied zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, die zu Hause (iiberwiegend) Deutsch sprechen, gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern, die zu Hause (iiberwiegend) eine andere Sprache
sprechen, in den beiden letzten Jahren der Sekundarstufe I nur geringfiigig erhoht
hat. Dieser Befund entspricht im Wesentlichen dem in KESS 8 berichteten Ent-
wicklungsverlauf (vgl. Nikolova & Ivanov, 2010, S. 62).

Tabelle 5.15: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstdinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
iiberwiegend J 1294 272 1211 1430 289 13,6 0,48
Deutsch M 1359 26,6 1.394 1492 272 13,3 0,49
iiberwiegend J 1189 274 230  131,2 259 12,3 0,46

andere Sprache M 122,8 26,9 236 1345 273 11,7 043

tiberwiegend Deutsch ~ 132,9 27,1  2.605 146,3 282 13,4 0,48

uberwiegend andere ;509 375 466 1328 267 119 044
Sprache

Der Tabelle 5.25 im Anhang ist zu entnehmen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit nichtdeutscher Familiensprache an den Gymnasien einen unterdurchschnitt-
lichen Lernzuwachs verzeichnen, sodass sich die Leistungsschere zwischen beiden
Schiilergruppen weiter geoffnet hat, wihrend die Leistungsriickstdnde der Jugend-
lichen mit nichtdeutscher Familiensprache sowohl an den Gesamtschulen als auch
an den IHR- und Realschulen nahezu unverindert geblieben sind.

Leistungsentwicklung, differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der Leistungsentwicklung im
Kompetenzbereich Englisch und den Bildungsabschliissen der Eltern ergibt sich ein
inkonsistentes Bild: Die hochsten Lernzuwichse verzeichnen einerseits die
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern (hochstens) den Hauptschulabschluss er-
worben haben, und andererseits die Jugendlichen, deren Eltern liber einen Hoch-
schulabschluss verfiigen. Die mittleren Lernzuwichse der iibrigen nach dem
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(hochsten) Bildungsabschluss der Eltern gebildeten Schiilergruppen liegen etwas
darunter und unterscheiden sich nur geringfiigig untereinander.

Tabelle 5.16: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstdinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern

hochster KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
Bildungsabschluss

der Eltern M SD N M SD Md d
Hauptschule 1137 255 273 1284 246 147 059
Realschule 1246 246 578 1371 25.0 125 0,50
Fachschuleohne 1575 556 93 1403 245 127 054
Abitur

Abitur ohne 1351 26,6 336 1482 268 131 049
Studium

Fachhochschule 137,8 25,5 258 150,9 26,4 13,1 0,50
Hochschule 1451 242 683 160,1 252 150 0,61

Bei Kontrolle der Schulform ergibt sich, dass die am Ende der Jahrgangsstufe 8 fiir
die Schiilerschaften der Gymnasien und der Gesamtschulen festgestellten erheb-
lichen Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen aus bildungsprivilegierten und
-unterprivilegierten Elternhdusern auch am Ende der Sekundarstufe I fortbestehen,
wihrend an den IHR- und Realschulen eine solche Disparitét nicht zu beobachten
ist (vgl. Tabelle 5.26 im Anhang). In diesem Zusammenhang ist erneut darauf hin-
zuweisen, dass sich die nach den Bildungsabschliissen der FEltern gebildeten
Gruppen unterschiedlich auf die Schulformen verteilen: Wihrend der Anteil der
Jugendlichen, deren Eltern nicht iiber die Hochschulreife verfiigen, an den THR-
und Realschulen dreimal so hoch ist wie der Anteil der Jugendlichen, deren Eltern
das Abitur erworben haben, betrdgt ihr Anteil an den Gymnasien ein knappes
Viertel; an den Gesamtschulen ist das Verhéltnis beider Schiilergruppen aus-
gewogen.

Leistungsentwicklung in Englisch, differenziert nach sozialer Lage der Schiiler-
familien

Differenziert man die Gesamtstichprobe nach der beruflichen Stellung der Eltern,
so ergeben sich wiederum vergleichsweise geringe Unterschiede zwischen den
Lernzuwachsraten der nach dem EGP-Status der Eltern gebildeten Schiilergruppen
(vgl. Tabelle 5.17). Demgemal sind die betrachtlichen Leistungsunterschiede, die
am Ende der Jahrgangsstufe 8 festgestellt wurden, nahezu unverandert geblieben.
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Tabelle 5.17: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
EGP-Status der Eltern

KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
EGP-Klasse
M SD N M SD Md d
obere Dienstklasse 141,2 249 650 155,4 26,5 14,2 0,55
untere Dienstklasse 135,2 26,7 471 149,4 28,4 14,2 0,52

Routinedienstleistungen 127,6 242 252 141,3 249 13,7 0,56

Selbststindige 1336 28,0 270 1459 279 123 044
Facharbeiter und

e sallte 1225 269 357 1349 274 124 046
un- und angelernte 1193 256 361 1328 255 135 0.53

Arbeiter, Landarbeiter

Differenziert man die Betrachtung nach Schulform (vgl. Tabelle 5.27 im Anhang),
so léasst sich erneut feststellen, dass an den Gymnasien wie auch an den Gesamt-
schulen Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierten Elternhdusern etwas hohere
Lernzuwidchse verzeichnen als die Jugendlichen aus unterprivilegierten Eltern-
hdusern. An den IHR- und Realschulen hingegen lassen sich auch unter dem
Aspekt der beruflichen Stellung der Eltern keine sozialen Disparitdten feststellen.

5.4. Fachbezogene Einstellungen, Lernverhalten im Englisch-
unterricht und Selbstkonzepte

Leistungsrelevante Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, ihr fachbezogenes
Interesse, das Selbstkonzept sowie die Einschitzung des eigenen Lernverhaltens
wurden auch fiir das Fach Englisch untersucht. Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse insgesamt sowie differenziert nach dem Geschlecht berichtet. Der im An-
schluss an den Fachleistungstest eingesetzte Fragebogen wurde von insgesamt
3.450 Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet, darunter 47 Prozent Jungen und 53
Prozent Médchen.

5.4.1 Fachbezogene Einstellungen

Die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Englischunterricht wurden
mit sieben Aussagen erhoben, die sie auf einer vierstufigen Likert-Skala nach dem
Grad ihrer Zustimmung einschitzen sollten. Fiinf der insgesamt sieben Aussagen,
die in Tabelle 5.18 wiedergegeben sind, beziehen sich auf die eigene Lern-
motivation. Das fachbezogene Interesse und die Lernfreude wurden mit jeweils
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einer Aussage erfasst. Die erste Aussage war negativ formuliert, alle anderen

positiv.

Tabelle 5.18: Fachbezogene Einstellungen und Interesse am Fach Englisch,
differenziert nach Geschlecht (in Prozent) (N = 3.450)

. . stimme .
stimme  stimme eher nicht stimme
zu eher zu nicht zu
Zu
Englisch wiirde ich lieber J 15,1 19,8 28,1 32,1
machen, wenn das Fach nicht so M 10,3 17,3 32,0 36,5
schwer wire. (-)
insgesamt 12,5 18,5 30,2 34,4
J 55,1 29.9 8,2 2,5
Mir liegt viel daran, Englisch M 64,5 25,4 5,2 1,5
gut zu kénnen. (+)
insgesamt 60,0 27,5 6,6 2,0
Es ist fiir mich personlich J >1.4 33,6 8,9 1.8
wichtig, das in Englisch Ge- M 60,0 30,8 4.1 1,3
lernte zu behalten. (+)
insgesamt 56,0 32,1 6,3 1,6
J 21,1 21,5 32,8 19,5
In Englisch wiirde ich gerne M 25,5 243 31,9 13,6
mehr Unterricht haben. (+)
insgesamt 23,4 23,0 32,3 16,4
J 44,9 27,4 14,2 9,0
Englisch gehort fiir mich zu den M 492 29,0 11,3 6,0
wichtigen Fdchern. (+)
insgesamt 47,2 28,2 12,7 7,4
J 30,0 33,8 21,3 9,6
Mein Interesse am Fach M 38,3 33,1 16,0 7,1
Englisch ist hoch. (+)
insgesamt 34,4 33,4 18,5 8,3
J 20,4 27,1 31,3 15,7
Ich freue mich auf den M 26,8 30,4 27,0 11,0
Englischunterricht. (+)
insgesamt 23,8 28,8 29,0 13,2

Bezogen auf die intrinsische Lernmotivation gibt ein knappes Drittel der Befragten
an, Englisch wire ihnen lieber, wenn das Fach nicht so schwer wére. Fiir zwei
Drittel dagegen stellt sich dieses Motivationsproblem (eher) nicht. Im Hinblick auf
den Stellenwert des Englischen stimmen knapp 90 Prozent der Aussage (eher) zu,
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dass thnen gute Englischkenntnisse wichtig seien. 91 Prozent erachten es als fiir sie
personlich wichtig, das in Englisch Gelernte behalten zu konnen. Allerdings stimmt
nur knapp die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler der Aussage (eher) zu, dass sie
gerne mehr Unterrichtsstunden in Englisch hitten. Drei Viertel der befragten
Schiilerinnen und Schiiler zdhlen Englisch zu ihren wichtigsten Fachern. 68 Prozent
geben ein hohes fachbezogenes Interesse an. Die Befunde lassen insgesamt eine
hohe Lernmotivation im Fach Englisch am Ende der Sekundarstufe I erkennen. Die
fachbezogene Lernfreude fillt mit einer Zustimmungsquote von knapp iiber 50
Prozent dagegen moderat aus.

Die Aufschliisselung der Zustimmungsquoten nach Schulformzugehorigkeit
(vgl. Tabelle 5.28 im Anhang) lédsst erkennen, dass die positiven Einschitzungen an
den Gymnasien durchgehend am hochsten ausfallen, wihrend sich die IHR- und
Realschiilerinnen und -schiiler deutlich zuriickhaltender duflern. So finden 39 Pro-
zent von ihnen das Fach Englisch schwer, wihrend es an den Gesamtschulen
35 Prozent und an den Gymnasien nur 26 Prozent sind.

Bei allen untersuchten Aspekten finden sich signifikante und paddagogisch be-
deutsame Unterschiede zwischen Jungen und Midchen. Ahnlich wie im Fach
Deutsch sind die intrinsische Lernmotivation, das Interesse und die Lernfreude bei
den Médchen deutlich positiver ausgeprigt als bei den Jungen. Ein Vergleich der
Schulformen ergibt, dass die Geschlechterunterschiede im Hinblick auf die Lern-
motivation und das Interesse am Fach Englisch an den Gymnasien hoher ausfallen
als an den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen.

Untersucht man des Weiteren den Zusammenhang der motivationalen In-
dikatoren und des Geschlechts mit den erreichten Lernstdnden, so zeigt sich, dass
die Leistungsvorteile der Maddchen vor allem mit deren hoherer Lernmotivation und
threm hoheren Interesse am Fach Englisch einhergehen. Bei gleicher intrinsischer
Lernmotivation unterscheiden sich die Englischleistungen der Jungen und Médchen
dagegen nur geringfiigig (Effektstirke d = 0,15).

5.4.2 Lernverhalten im Englischunterricht und Selbstkonzepte

Die Einschétzungen des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens im Englischunterricht
wurden in KESS 10/11 mit fiinf Aussagen erfasst. Tabelle 5.19 gibt die prozentuale
Héaufigkeitsverteilung auf die vier vorgegebenen Antwortkategorien wieder. Die
untersuchten Aspekte zielen auf die Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit im
Englischunterricht ab. Insgesamt zeigt sich ein dhnliches Ergebnis wie im Fach
Deutsch: Die hochste Zustimmung (87 Prozent) findet die Aussage zur eigenen Be-
teiligung am Unterricht, an den Gymnasien stimmten sogar iiber 95 Prozent dieser
Aussage (eher) zu (vgl. Tabelle 5.29 im Anhang zu Kapitel 5).
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Tabelle 5.19: Lernverhalten im Fach Englisch, differenziert nach Geschlecht
(in Prozent) (N = 3.450)

stimme  stimme Stim‘!“e stimme
cher nicht .
Zu cher zu zu nicht zu
Ich versuche, mich im Englisch- J 49.2 36,4 7.7 1,6
unterricht zu beteiligen. M 57,9 30,6 6,7 1,2
+

™) insgesamt 53,8 33,3 7,2 1,4
Hdufig habe ich keine Lust, im J 6,6 20,2 40,1 28,4
Englischunterricht richtig mit- M 3,9 14,2 43,8 33,7
zuarbeiten. (-)

insgesamt 5,2 17,0 42,0 31,2
Ich sage im Englischunterricht J 7.1 16,8 32,9 38,3
nur dann etwas, wenn mich die M 6,0 13,6 31,2 45,1
Lehrerin/der Lehrer aufruft.(-)

insgesamt 6,5 15,1 32,0 41,9

J 28,8 41,1 20,3 4,5

Im Englischunterricht arbeite M 39.4 39,8 14,2 2,2
ich so fleiffig wie moglich. (+)

insgesamt 34,4 40,4 17,1 3,3

J 36,3 39,5 15,1 3,9

Im Englischunterricht arbeite ’ ’ ’ ’
ich auch dann weiter, wenn der M 43,1 38,5 11,2 3,1
Stoff schwierig ist. (+)

insgesamt 39,9 39,0 13,1 3,5

Knapp 80 Prozent der Befragten geben an, sie wiirden auch dann weiterarbeiten,
wenn der Stoff schwierig sei. Auch hier lassen sich schulformspezifische Unter-
schiede feststellen. Wéahrend an den Gymnasien rund 88 Prozent dieser Aussage
(eher) zustimmen, sind es an den Gesamtschulen 80 Prozent und an den IHR- und
Realschulen 76 Prozent. 75 Prozent schitzen ihr Arbeitsverhalten im Englisch-
unterricht (eher) als fleiBig ein. Auch hier gibt es an den Gymnasien eine signi-
fikant hohere Zustimmungsquote (82 Prozent) als an den IHR- und Realschulen (73
Prozent). Mehr als 70 Prozent der untersuchten Schiilerschaft bekunden, dass sie
sich nicht nur dann melden wiirden, wenn sie dazu aufgefordert werden. Ahnlich
hoch féllt der Anteil derer aus, die der Aussage Hdufig habe ich keine Lust, im
Englischunterricht richtig mitzuarbeiten (eher) nicht zustimmen. Wiederum ver-
zeichnen die Gymnasien im Vergleich zu den IHR- und Realschulen eine bedeut-
sam positivere Selbsteinschdtzung des Lernverhaltens im Englischunterricht.
Signifikante Geschlechterunterschiede zugunsten der Médchen finden sich im
Hinblick auf alle fiinf Einschatzungsitems des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens.
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Jungen schétzen ihre Unterrichtsbeteiligung und ihr Arbeitsverhalten in Englisch
deutlich zuriickhaltender ein. Dies gilt in besonderem Mal3e fiir die Realschiiler.

Aspekte des Fahigkeitsselbstkonzepts im Fach Englisch wurden anhand von
sechs Items erfasst, die alle negativ formuliert sind. Die auf die jeweiligen Aus-
sagen entfallenden prozentualen Anteile sind Tabelle 5.20 zu entnehmen. Eine
Aufschliisselung der Ergebnisse nach Schulform konnen Tabelle 5.30 im Anhang
entnommen werden.

Uber alle Indikatoren hinweg lisst sich feststellen, dass drei Viertel der be-
fragten Schiilerinnen und Schiiler ein positives Selbstkonzept im Fach Englisch
haben. Im Einzelnen meinen rund 75 Prozent der Befragten, dass die Gegenwart
leistungsstarker Mitschiilerinnen und Mitschiiler sie nicht von einer aktiven Be-
teiligung am Unterricht abhalte. Auffillige Unterschiede zwischen den Schul-
formen sind hier nicht festzustellen.

Rund 70 Prozent lassen sich auch nicht durch die Befiirchtung, etwas Falsches
zu sagen, von der Unterrichtbeteiligung abhalten. 68 Prozent finden, dass ihnen
Englisch nicht viel schwerer falle als vielen ithrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler.
Indessen zeigen sich hier schulformspezifische Unterschiede. So fillt der soziale
Vergleich in der Klasse an den Gymnasien tendenziell positiver aus als an den
beiden anderen Schulformen.

Drei Viertel der Befragten stimmen der Aussage, sie hitten fiir Englisch keine
Begabung, (eher) nicht zu, bei der Aussage Bei manchen Sachen im Fach Englisch
weif3 ich von vornherein: ,,Das verstehe ich nie.” sind es 82 Prozent. Lediglich ein
Fiinftel der Befragten ist der Meinung, thnen wiirde Englisch nicht besonders
liegen. Allerdings sind die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die ein eher
negatives Selbstkonzept der eigenen Begabung in Englisch haben, an den Gesamt-
schulen, IHR- und Realschulen deutlich (rund 10 Prozent) hoher als an den
Gymnasien.

Die schulformiibergreifenden Befunde fiir das Fach Englisch stimmen mit den
Ergebnissen fiir das Fach Deutsch weitgehend liberein: Am Ende der Sekundarstufe
I fallt das Selbstkonzept der groBen Mehrzahl der befragten Jugendlichen positiv
aus. Zugleich ldsst sich jedoch feststellen, dass in Englisch anders als in Deutsch
die Unterschiede zwischen den Schulformen deutlicher ausgeprigt sind: Die
Selbsteinschiatzung der Schiilerinnen und Schiiler an den Gesamtschulen und an
den IHR- und Realschulen fallt sowohl im sozialen Vergleich als auch in Hinblick
auf die Wahrnehmung der eigenen Begabung deutlich ungiinstiger aus als an den
Gymnasien.



Englischleistungen und Einstellungen 149

Tabelle 5.20: Selbstkonzept im Fach Englisch, differenziert nach Geschlecht
(in Prozent) (N = 3.450)

stimme stimme eligmnl?cfil ¢ stimme
zu eher zu zu nicht zu

Im Englischunterricht sind so J 7,3 12,7 27,4 47,9
viele besser als ich, dass ich M 8.0 13,5 26,4 47,7
mich lieber nicht so oft melde
() insgesamt | 7,6 13,1 26,9 47,8
Bevor ich im Englischunter- J 9,5 15,5 274 42,8
richt etwas Falsches sage, M 9,3 15,5 26,4 44,6
halte ich lieber den Mund. (-)

insgesamt 9,4 15,5 26,9 43,7
Obwohl ich mir bestimmt
Miihe gebe, fdllt mir das Fach J 10.9 18,2 27,7 38,5
Englisch schwerer als vielen M 10,3 15,5 27,2 43,4
meiner Mitschiilerinnen und
Mitschiiler. (-) insgesamt 10,6 16,8 27,4 41,1
Kein Mensch kann alles. Fiir J 20 14.8 26,1 45.4
das Fach Englisch habe ich M 7.4 10,4 26,9 51,0
einfach keine Begabung. (-)

insgesamt 8,1 12,5 26,6 48,3
Bei manchen Sachen im Fach J 5,6 8,9 28,6 52,2
Englisch weif3 ich von vorn- M 5,0 7.4 27,7 56,2
herein: ,,Das verstehe ich nie.”
() insgesamt | 5,3 8,1 28,1 54,3

J 10,3 18,7 22,1 43,7

Das Fach Englisch liegt mir M 8.8 12,1 25,4 49,6
nicht besonders. (-)

insgesamt 9,5 15,2 23,9 46,8

Mit Ausnahme der beiden ersten Aussagen gibt es bei allen anderen signifikante
Unterschiede zwischen Jungen und Médchen, die belegen, dass Méadchen ein
positiveres Selbstbild ihrer Begabung in Englisch haben. Jungen stimmen den
negativen Aussagen hdufiger zu als Madchen. Demgegeniiber sind fiir diejenigen
Aspekte des Selbstkonzepts, welche die Leistungsfahigkeit im sozialen Vergleich
innerhalb der Klasse betreffen, keine Geschlechterunterschiede festzustellen. Auch
in dieser Hinsicht stimmen die Ergebnisse mit den Befunden fiir das Fach Deutsch
iberein.
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5.5 Zusammenfassende Betrachtung

Im Rahmen von KESS 10/11 wurde die allgemeine Sprachkompetenz in Englisch
mittels vier C-Tests erfasst und auf der langsschnittlichen Englischskala verortet.
Der Englischtest in KESS 10/11 wurde nicht flichendeckend, sondern in einer
reprasentativen Stichprobe von 4.405 Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt.

Die allgemeine Sprachkompetenz umfasst sowohl Wortschatz, Orthografie,
Grammatik und Syntax als auch das Textverstehen und Interpolieren sowie Lese-
strategien. Die ldngsschnittliche Englischskala in KESS lasst sich in Anlehnung an
Lehmann et al. (2004) in fiinf Anforderungsniveaus unterteilen, die eine inhaltliche
Ergebnisinterpretation ermdglichen. Ferner dienen die in den vorausgegangenen
Erhebungen KESS 7 und KESS 8 im Durchschnitt erreichten Sprachniveaus als
ReferenzgroBen (Benchmarks).

Englischleistungen am Ende der Sekundarstufe I

Am Ende der Sekundarstufe I erzielen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
einen hohen mittleren Lernstand in Englisch, der dem fiinften und zugleich hochs-
ten Anforderungsniveau der Kompetenzskala entspricht. Die betrdchtlichen Unter-
schiede zu den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen sind vor allem auf
die unterschiedlichen Stundentafeln und — damit einhergehend — die unterschied-
lichen Anforderungen der Rahmenplane im Fach Englisch zuriickzufiihren. Die von
den Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern und von den IHR- und Realschiile-
rinnen und -schiilern im Durchschnitt erreichten Lernstinde entsprechen dem
dritten Anforderungsniveau der KESS-Skala. Wéhrend die Schiilerinnen und
Schiiler beider Schulformen exakt denselben Mittelwert erzielen, gibt es zwischen
den schulformspezifischen Leistungsverteilungen markante Unterschiede: Wéhrend
an den IHR- und Realschulen das untere Leistungsviertel deutlich hohere Lern-
stinde verzeichnet als die Vergleichsgruppe an den Gesamtschulen, liegen die
Lernstdnde des oberen Leistungsviertels der IHR- und Realschulen deutlich unter
dem mittleren Niveau der Vergleichsgruppe an den Gesamtschulen. Diese Befunde
lassen sich auf unterschiedliche institutionelle Rahmenbedingungen und entspre-
chend unterschiedliche Schiilerzusammensetzungen zurilickfiihren. So ist der Anteil
der Jugendlichen, die die allgemeinbildende Schule nach der Jahrgangsstufe 10 mit
dem Hauptschulabschluss verlassen, an den Gesamtschulen erheblich hoher als an
den THR- und Realschulen, zudem gibt es an den Gesamtschulen eine Gruppe
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler, die auf direktem Wege in die
gymnasiale Oberstufe iibergehen.

Legt man die Gesamtmittelwerte der vorausgegangenen KESS-Erhebungen als
Benchmarks zugrunde, so zeigt sich, dass nur wenige Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten das mittlere Niveau der KESS-8-Erhebung unterschreiten, an den
Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen sind es hingegen jeweils mehr als
ein Drittel (37 bzw. 35 Prozent).
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Wie in den vorausgegangenen Erhebungen finden sich geschlechtsspezifische
Differenzen zugunsten der Madchen. Dabei gehen die hoheren mittleren Englisch-
leistungen der Maddchen mit einer hoheren Lernmotivation einher. Im Vergleich zu
den anderen untersuchten Kompetenzdoménen fdllt der Unterschied zwischen
Schiilerinnen und Schiilern, die zu Hause iiberwiegend Deutsch bzw. liberwiegend
eine andere Sprache sprechen, in Englisch wie in den vorausgegangenen
Erhebungen zwar am geringsten aus, allerdings hat sich die Leistungsdifferenz
zwischen den beiden Schiilergruppen im Vergleich zu KESS 8 leicht erhoht. Mit
Blick auf die soziale Herkunft lassen sich sowohl in Bezug auf das soziokulturelle
Milieu (indiziert durch den hochsten Bildungsabschluss der Eltern und durch den
Buchbesitz) als auch auf die soziale Lage (EGP-Klassen) sowohl an den Gymna-
sien als auch an den Gesamtschulen enge Zusammenhinge mit den erreichten
Lernstdnden nachweisen. Schiilerinnen und Schiiler aus sozial unterprivilegierten
Elternhdusern verfiigen am Ende der Sekundarstufe I an beiden Schulformen {iber
erheblich geringere Englischkenntnisse. Demgegeniiber konnte an den IHR- und
Realschulen keine nennenswerte soziale Disparitdt nachgewiesen werden.

Entwicklung der Englischleistungen von KESS 8 zu KESS 10

Im Hinblick auf die Lernentwicklung sind schulformiibergreifend geringere Lern-
fortschritte zu verzeichnen als in KESS 8. Gleichwohl liegen die erreichten
Lernzuwdchse mit d=0,5 im Bereich des Erwartbaren. Schulformspezifisch
ergeben sich differenzielle Entwicklungsverldufe, die im Wesentlichen auf Unter-
schiede in der Schiilerzusammensetzung zuriickzufiihren sind.

Im Unterschied zu den Befunden in KESS 8 ist der Leistungsvorsprung der
Maidchen nicht weiter gestiegen. An den Gymnasien konnten die Jungen ihren
Leistungsriickstand in den beiden letzten Jahren der Sekundarstufe 1 sogar etwas
verringern. Demgegeniiber hat sich der Leistungsabstand zwischen den Schiilerin-
nen und Schiilern, die zu Hause (iiberwiegend) Deutsch bzw. (iiberwiegend) eine
andere Sprache sprechen, weiter vergroBBert und ist am Ende der Sekundarstufe I
betrachtlich.

Die Analyse der Lernentwicklung unter dem Aspekt der sozialen Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler ergab ein von den bisherigen Erhebungen abweichendes
Ergebnismuster. Die nach den Bildungsabschliissen bzw. nach dem sozio6konomi-
schen Status der Eltern gebildeten Schiilergruppen verzeichneten im Wesentlichen
vergleichbare Lernentwicklungen, sodass sich die Leistungsschere insgesamt nicht
weiter gedffnet hat. Das bedeutet allerdings auch, dass die sozial bedingten
Disparitdten am Ende der Sekundarstufe I weiterhin stark ausgeprégt sind.

Einstellungen, Lernverhalten und Selbstkonzepte

Die Untersuchung der motivationalen Faktoren im Fach Englisch hat ergeben, dass
eine deutliche Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler positive Einstellungen zum
Englischunterricht bekundet. Dies trifft insbesondere auf die Gymnasien zu, an den
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Gesamtschulen und vor allem an den IHR- und Realschulen duflern sich die
Schiilerinnen und Schiiler zuriickhaltender. In allen Schulformen ergaben sich
sowohl hinsichtlich der Lernmotivation, des Interesses und der Lernfreude als auch
hinsichtlich des Lernverhaltens signifikante Unterschiede zwischen den
Geschlechtern. Méadchen beurteilen ihre fachbezogenen Einstellungen und vor
allem ihr Lern- und Arbeitsverhalten im Englischunterricht wesentlich positiver als
die Jungen. Ahnlich verhilt es sich bei der Einschitzung der eigenen Begabung fiir
das Fach Englisch: Madchen weisen signifikant hdufiger ein positives Selbst-
konzept auf als Jungen, und zwar in allen drei Schulformen. Demgegeniiber sind
die geschlechtsspezifischen Differenzen hinsichtlich der Einschédtzung der eigenen
Leistungsfahigkeit im sozialen Vergleich zu den Mitschiilerinnen und Mitschiilern
vergleichsweise gering ausgeprigt.
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Anhang zu Kapitel 5

Tabelle 5.21: Mittlere Lernstdnde in Englisch (C-Test) am Ende der Jahrgangs-
stufe 10, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Gymnasium M SD N d
. J 161,5 22,1 744
iiberwiegend Deutsch -0,21
M 166,1 20,8 869
. J 154,1 23,2 96
iiberwiegend andere Sprache -0,17
M 157.,8 19,0 92
tiberwiegend Deutsch 164,0 21,5 1.613 0.38
tiberwiegend andere Sprache 155,9 21,3 188 ’
Gesamtschule M SD N d
. J 124,0 25,9 480
iiberwiegend Deutsch -0,29
M 131,1 22,9 542
. J 119,2 23,0 116
iiberwiegend andere Sprache -0,15
M 122.,8 25,5 125
tiberwiegend Deutsch 1278 24,6 1.022 0.27
tiberwiegend andere Sprache 121,1 24,4 241 ’
IHR-/Realschule M SD N d
. J 124,8 21,8 266
iiberwiegend Deutsch -0,24
M 129,6 18,9 278
. J 121,5 21,2 101
iiberwiegend andere Sprache -0,29
M 127,6 20,4 93
tiberwiegend Deutsch 1273 20,5 544 0.14

tiberwiegend andere Sprache 124,4 21,0 194
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Tabelle 5.22:  Mittlere Lernstdnde in Englisch (C-Test), differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern und Schulform

Gymnasium M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 166.7 203 901

abschluss 0.41
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 158.6 18.4 265

abschluss

Gesamtschule M N N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 132.1 233 341

abschluss 0.33
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 1242 24.4 410

abschluss

IHR-/Realschule M N N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 129.4 18.1 106

abschluss 0.09
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 127.8 18,5 308

abschluss

Tabelle 5.23:  Mittlere Lernstdnde in Englisch (C-Test), differenziert nach dem
Buchbesitz im Elternhaus und Schulform

Gymnasium M SD N d
uber 100 Biicher 165,5 21,6 1.230

bis 100 Biicher 158,2 19.3 434 03¢
Gesamtschule M N N d
uber 100 Biicher 132,0 23,8 514

bis 100 Biicher 122,3 23,8 586 o
IHR-/Realschule M N N d
uber 100 Biicher 128,6 21,0 209

bis 100 Biicher 125,9 20,6 433 o1
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Tabelle 5.24:  Mittlere Lernstdnde in Englisch (C-Test), differenziert nach dem
EGP-Status der Eltern und Schulform

Gymnasium M SD N d
obere und untere Dienstklasse 166,6 21,6 734
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,42
un- und angelernte Arbeiter, Land- 1582 18,4 227

arbeiter

Gesamtschule M N N d
obere und untere Dienstklasse 132,1 23,0 352
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,50
un- und angelernte Arbeiter, Land- 120,1 24,8 303

arbeiter

IHR-/Realschule M N N d
obere und untere Dienstklasse 127,9 17,4 110
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,09
un- und angelernte Arbeiter, Land- 126,3 19,4 231

arbeiter

Tabelle 5.25: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstdinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
Familiensprache und Schulform

Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
ﬁberwiegend 150,5 18,6 1314 164,5 20,5 13,9 0,71
. Deutsch
Gymnasium . .
iiberwiegend 146,6 21,0 141 157,1 19,9 10,5 0,52
andere Sprache
i]i)berwiegend 1151 23,5 852 127.9 23,6 12,7 0,54
eutsch
Gesamtschule iberwi d
iiberwiegen 108,1 23,1 186 120,6 243 12,5 0,53
andere Sprache
iiberwiegend 114,7 19,5 439 127.8 19,4 13,1 0,67
IHR-/ Deutsch
Realschule iiberwiegend

111,9 18,6 139 124,6 18,2 12,7 0,69
andere Sprache
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Tabelle 5.26: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstinde am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern und Schulform

. KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 152,3 18,5 852 166,9 19,6 14,6 0,76
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 145,9 17,9 260 158,5 18,4 12,6 0,69
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 119,5 23,1 326 132,3 23,2 12,8 0,55
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 110,9 23,0 395 124,0 23,7 13,1 0,56
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochschulabschluss 114,5 18,9 99 128,7 18,1 14,2 0,77
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 114,8 18,2 289 128,4 17,2 13,6 0,77

Tabelle 5.27: Fachleistung Englisch (C-Test): Lernstdande am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem
EGP-Status der Eltern und Schulform (Extremgruppenvergleich)

. KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 151,8 18,7 688 166,8 20,9 15,0 0,76
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 146,5 16,7 218 158,0 18,4 11,5 0,65
Arbeiter, Landarbeiter
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 118,7 22,0 333 131,9 22,3 13,2 0,60
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 108,0 23,9 287 120,5 24.4 12,5 0,52
Arbeiter, Landarbeiter
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
obere und untere Dienstklasse 1152 19,5 100 126,9 17,3 11,7 0,63
Facharbeiter und leitende
Angestellte, un- und angelernte 112,1 17,4 213 127,1 18,1 15,0 0,85

Arbeiter, Landarbeiter
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Tabelle 5.28: Fachbezogene Einstellungen und Interesse am Fach Englisch,
differenziert nach Geschlecht und Schulform: Prozentsatz (eher) zu-
stimmender Schiilerinnen und Schiiler

. IHR-
Gymnasium Gesamtschule /Realschule
(N =1.380) (N =906) (N = 502)
Enclisch wiirde ich lieb " J 31,8 36,8 44,0
nglisch wiirde ich lieber machen,
wenn das Fach nicht so schwer wdre. M 20,7 33,3 35.4
)
insgesamt 25,8 34,9 39,4
J 91,3 85,9 83,9
Mir liegt viel daran, Englisch gut zu M 96,8 91,4 87,9
konnen. (+)
insgesamt 94,3 88,9 86,0
J 89,7 88,3 85,0
Es ist fiir mich personlich wichtig, das M 96,3 93,9 90,2
in Englisch Gelernte zu behalten. (+)
insgesamt 93,2 91,5 87,7
J 43,9 46,1 40,1
In Englisch wiirde ich gerne mehr M 56,1 50,4 51,0
Unterricht haben. (+)
insgesamt 50,5 48,4 45,8
J 76,0 73,4 73,1
Englisch gehdrt fiir mich zu den M 86,2 78,4 77,5
wichtigen Fdchern. (+)
insgesamt 81,5 76,2 75,5
J 69,7 63,9 63,6
Mein Interesse am Fach Englisch ist M 81,8 72,2 68,8
hoch. (+)
insgesamt 76,2 68,6 66,4
J 51,5 46,9 49,6
Ich freue mich auf den Englischunter- M 67,7 54,7 52,5
richt. (+)
insgesamt 60,2 51,3 51,1
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Tabelle 5.29: Lernverhalten im Fach Englisch, differenziert nach Geschlecht und
Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender Schiilerinnen und

Schiiler
. IHR-
Gymnasium Gesamtschule /Realschule
(N =1.380) (N =9006) (N =502)
2,4 4,2
Ich versuche, mich im Englischunter- J 02, 88,5 84,
richt zu beteiligen. M 95,5 89,8 88,5
(+)
insgesamt 94,0 89,3 86,5
Hdufig habe ich keine Lust, im J 26,8 28,2 38,0
Englischunterricht richtig mitzu- M 12,7 25,0 243
arbeiten.
) insgesamt 19,2 26,4 30,7
o Enelisch " J 16,9 29,8 40,8
ch sage im Englischunterricht nur
dann etwas, wenn mich die M 11,7 27,5 27,3
Lehrerin/der Lehrer aufruft. (-)
insgesamt 14,3 28,4 33,6
J 74,5 74,3 67,1
Im Englischunterricht arbeite ich so M 87.4 77,8 78,3
fleifsig wie moglich. (+)
insgesamt 81,5 76,2 73,0
I Enclisch o b anch J 83,5 81,1 73,5
m Englischunterricht arbeite ich auc
dann weiter, wenn der Stoff schwierig M 91,3 80,5 777
ist. (+)
insgesamt 87,8 80,8 75,7
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Tabelle 5.30: Selbstkonzept im Fach Englisch, differenziert nach Geschlecht und
Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender Schiilerinnen und

Schiiler
IHR-
Gymnasium Gesamtschule
/Realschule
(N =1.380) (N =906)
(N =502)
i Enclisch ot sind ' J 20,3 21,5 244
m Englischunterricht sind so viele
besser als ich, dass ich mich lieber M 17,9 25,6 22,7
nicht so oft melde. (-)
insgesamt 19,1 23,8 23,5
2 i Enclisch " J 25,1 25,2 32,4
evor ich im Englischunterricht etwas
Falsches sage, halte ich lieber den M 21,2 29,2 25,0
Mund. (-)
insgesamt 23,0 27,5 28,5
Obwohl ich mir bestimmt Miihe gebe, J 27,6 32,6 31,7
fallt mir das Fach Englisch schwerer M 18,7 32,7 29.4
als vielen meiner Mitschiilerinnen und
Mitschiiler. (-) .
insgesamt 22,8 32,7 30,4
Kein Mensch & les. Fiir dus Fach J 21,2 27,4 30,0
ein Mensch kann alles. Fiir das Fac
Englisch habe ich einfach keine Be- M 118 21,9 26,2
gabung. (-)
insgesamt 16,1 24,3 28,1
Bei nen Sachen im Fach Enalisch J 11,3 17,1 21,4
ei manchen Sachen im Fach Englisc
weif3 ich von vornherein: ,,Das ver- M 8,9 16,4 214
stehe ich nie."” (-)
insgesamt 9,0 16,7 21,4
J 27,8 31,9 36,4
Das Fach Englisch liegt mir nicht M 14,3 25,2 26,9
besonders. (-)
insgesamt 20,5 28,1 31,3




6 Orthografische Kompetenz

Peter May & Stanislav Ivanov

Zwar spielt die Rechtschreibung im Deutschunterricht am Ende der Sekundarstufe [
keine zentrale Rolle mehr, gleichwohl wurde die Erfassung der orthografischen
Kompetenz, die mit KESS 4 begonnen hatte, auch in KESS 10 fortgesetzt. Damit
ist es moglich, die Kompetenzentwicklung bis zum Ende der Sekundarstufe I zu
beschreiben. In KESS 8 hatte sich ergeben, dass am Ende der Jahrgangsstufe 8 ein
GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler in der Lage ist, die gingigen Worter der
Gebrauchssprache korrekt zu schreiben. Weniger geldufige Worter mit einer
komplexen orthografischen Struktur und vor allem die Zeichensetzung stellten
jedoch fiir viele Schiilerinnen und Schiiler noch eine grofle Herausforderung dar
(vgl. May, 2010).

6.1 Erfassung der orthografischen Kompetenz und methodisches
Vorgehen

Fiir die langsschnittliche Erfassung der Rechtschreibkompetenz wurde in KESS 10
der bereits in KESS 8 verwendete Rechtschreibtest erneut eingesetzt. Er umfasst
60 Liickenwortsétze, in die sowohl die fehlenden Worter als auch gegebenenfalls
die erforderlichen Satzzeichen einzutragen waren. Bei der Testung wurde zunichst
das jeweilige Schreibwort genannt, dann wurde der vollstindige Satz vorgelesen
und schlieBlich das Schreibwort diktiert. Es wurde ausdriicklich darauf hin-
gewiesen, fehlende Satzzeichen zu setzen (s. Anweisungsbeispiele im Anhang).
Neben den 60 Wortliicken waren an insgesamt 18 Stellen Satzzeichen zu erginzen.

Bezieht man alle Satzliickenstellen ein, einschlieSlich aller zu schreibenden
Worter sowie aller (theoretisch) vorkommenden Stellen flir Satzzeichen, so ergeben
sich insgesamt 123 auswertbare Teilaufgaben, die in KESS 10 die Gesamtskala fiir
die Rechtschreibung bilden. Diese Skala weist einen sehr hohen Wert flir die
Reliabilitdt (Cronbachs Alpha) von 0,95 auf und erfasst die in KESS 10 untersuchte
Rechtschreibkompetenz insgesamt sehr zuverlassig.

Hinsichtlich der orthografischen Anforderungen der Testitems ergibt sich bei
Wortschreibungen und Satzzeichen ein differenziertes Bild (vgl. Tabelle 6.15 im
Anhang). Bei den Wortschreibungen zeigt sich eine grofle Bandbreite von iiber
90 Prozent richtigen Schreibungen (Spinnennetz, drgerlich, geduldig) bis weniger
als 35 Prozent (Schiffsingenieur, Satellitenbahn). Uber alle Worter hinweg betrigt
der Anteil der Richtigschreibungen rund 72 Prozent. Damit erweisen sich die
Worter — wie schon bei KESS 8 — trotz relativ hoher Komplexitit der schriftsprach-
lichen Struktur im Vergleich zu den Satzzeichen insgesamt als geringere Hiirde.
Demgegentiber wurden von den 18 geforderten Satzzeichen lediglich 49 Prozent
richtig gesetzt. Dabei entfallen auf die Satzschlusspunkte durchschnittlich 69 Pro-
zent und auf die Kommata 61 Prozent richtige Losungen. Als besonders schwierig

161



162 Orthografische Kompetenz

erweisen sich Satzkonstruktionen, bei denen verschiedene Satzzeichen kombiniert
werden miissen (,, Hereinspaziert! “, rief der Mann.). Dies gelingt im Durchschnitt
nur 25 Prozent der Zehntklédsslerinnen und Zehntkldssler. Die am Ende der
Sekundarstufe I noch bestehenden erheblichen Unsicherheiten bei der Zeichen-
setzung spiegeln sich auch darin wider, dass im Durchschnitt in 4 Prozent der Satz-
liicken fdlschlich ein Satzzeichen gesetzt wurde.

Fiir die folgende Beschreibung der Lernstinde am Ende der Sekundarstufe I
und der Lernentwicklung seit dem Ende der Jahrgangsstufe 8 wird eine langs-
schnittliche Orthografie-Skala eingesetzt, die lediglich die Wortschreibungen be-
riicksichtigt.'! Es handelt sich dabei um eine Skala, die mithilfe des
einparametrischen Modells der probabilistischen Testtheorie (Rasch-Modell) be-
rechnet wurde. Dieses Verfahren bietet die Mdglichkeit, die Testergebnisse im
Langsschnitt auf einer einheitlichen Skala (sog. Rasch-Skala) abzubilden. Diese
Skala wurde in KESS 4 auf den Mittelwert 100 und die Standardabweichung 30
festgelegt. Im Zuge des Skalierungsverfahrens wurden 51 der 60 in KESS 10 ein-
gesetzten Wortliicken, die sich nach psychometrischen Kriterien als geeignete
Ankeritems erwiesen haben, in einem Ankeritem-Design auf ihren Schwierigkeits-
parametern in KESS 8 fixiert’.

6.2 Orthografische Kompetenz: Lernstiinde am Ende der Sekundar-
stufe I

Im Folgenden werden die am Ende der Sekundarstufe I im Kompetenzbereich
Orthografie erreichten Lernstdnde dargestellt. Die schulformbezogenen Mittelwerte
und die Leistungsverteilungen innerhalb der Schulformen werden im Abschnitt
6.2.1 berichtet. Im Abschnitt 6.2.2 wird analysiert, welche Zusammenhinge
zwischen den erreichten Lernstdnden und schiilerbezogenen Hintergrundvariablen
bestehen.

6.2.1 Orthografische Kompetenz, differenziert nach Schulform

Tabelle 6.1 gibt die mittleren Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 10
differenziert nach Schulform wieder. Als Referenzgruppe fiir die Berechnung der
Effektstiarke, die als Mal3 fiir die Auspragung der Mittelwertunterschiede dient,
wurden die IHR- und Realschulen gewéhlt.

! Diese Beschrinkung ist erforderlich, da im Rahmen von KESS 8 die Satzzeichen nicht in
Liickenwortsitze eingetragen worden waren, sodass diesbeziiglich eine Vergleichbarkeit nicht
gegeben ist.

2 Das Verfahren des Fixierens von Ankeritems in einer Lingsschnittuntersuchung ist u.a. bei
Davier & Davier (2007) sowie bei Nikolova & Lehmann (2003) erldutert.
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Tabelle 6.1: Mittlere Lernstinde in Orthografie am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 191,5 23,0 1.572 1,32
Gesamtschule 157,7 23,8 761 -0,09
IHR-/Realschule 159,9 24,7 596 Referenzgruppe
insgesamt 176,3 28,7 2.929 -

Wihrend die Mittelwerte und Leistungsstreuungen an den Gesamtschulen und an
den IHR- und Realschulen anndhernd auf dem gleichen Niveau liegen, weisen die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erwartungsgemafl im Mittel erheblich hohere
Lernstinde auf. Die Mittelwertdifferenz zwischen den Gymnasien und der
Referenzgruppe betrdgt 1,32 Standardabweichungen und entspricht damit dem
Leistungsunterschied im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis.

Die beachtlichen Unterschiede zwischen den orthografischen Kompetenzen der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten einerseits, den Schiilerinnen und Schiilern der

beiden anderen Schulformen andererseits veranschaulichen die Perzentilbander in
Abbildung 6.1.

Abbildung 6.1: Leistungsverteilung in Orthografie am Ende der Jahrgangs-
stufe 10, differenziert nach Schulform

Schulform N

100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 210 220 230 240

Gymnasium 1.572 . | I | -
Gesamtschule 761 . | | .

IHR-/Real-

schule 396 F | I | .

KESS4 KESS7 KESS8

Die Leistungsverteilungen der Gesamtschulen und der IHR- und Realschulen sind
weitgehend deckungsgleich. Allerdings verzeichnen die Gesamtschulen — anders
als im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis — iiber alle Perzentile hinweg
etwas geringere mittlere Leistungen als die IHR- und Realschulen. Die Leistungs-
verteilung der Gymnasien iiberlappt sich lediglich mit der oberen Halfte des
Leistungsspektrums der beiden anderen Schulformen. Die leistungsschwéchsten
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Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erzielen Rechtschreibleistungen, die etwa dem
Mittelwert der Gesamtschulen bzw. der THR- und Realschulen entsprechen.
Umgekehrt erreichen nur wenige Schiilerinnen und Schiiler aus den beiden letzt-
genannten Schulformen Lernstinde, die von der oberen Hilfte der gymnasialen
Leistungsverteilung erreicht werden.

Demgemidll sind am Ende der Jahrgangsstufe 10 an den Gymnasien kaum
Rechtschreibleistungen vorzufinden, die unter dem Gesamtdurchschnitt von
KESS 8 (143 Skalenpunkte) liegen (vgl. Tabelle 6.2). An den Gesamtschulen und
an den IHR- und Realschulen hingegen sind es 26 bzw. 19 Prozent. Eine im Ver-
gleich zu KESS 7 unterdurchschnittliche Rechtschreibleistung (unter 123 Skalen-
punkte) weisen knapp 7 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler und
rund 5 Prozent der IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler auf. Wie zu erwarten,
finden sich im unteren Bereich der Leistungsverteilung innerhalb der Gesamt-
schulen iiberwiegend Schiilerinnen und Schiiler mit Kurs-II-Status, die die
Sekundarstufe I voraussichtlich mit dem Hauptschulabschluss beenden werden.

Tabelle 6.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 4, KESS 7 und KESS 8 erreicht oder tiberschritten
haben, differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 4 > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 99,9 99,5 98,7
Gesamtschule 98,6 93,3 74,0
IHR-/Realschule 98,3 94,8 81,0

Vergleicht man die Lernstinde derjenigen Schiilerinnen und Schiiler an den
Gesamtschulen sowie an den IHR- und Realschulen, die im Anschluss an die
Sekundarstufe 1 in die gymnasiale Oberstufe iibergegangen sind (,,Uberginger*),
mit den Lernstinden der Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung auf-
genommen haben (,,Nichtiiberginger), so erreichen die Ubergiinger beider Schul-
formen erwartungsgemall im Durchschnitt deutlich hohere Rechtschreibleistungen
als die Nichtlibergianger (vgl. Tabelle 6.3). Der unterschiedlichen Zusammen-
setzung der Schiilerschaften beider Schulformen entsprechend (siehe hierzu die
Ausfiihrungen in Kapitel 3, S.38) fallt die mittlere Leistungsdifferenz an den
Gesamtschulen fast dreimal so hoch aus als an den IHR- und Realschulen.
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Tabelle 6.3: Mittlere Lernstinde in Orthografie am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Schulform und Ubergang in die dreijihrige

Oberstufe
Ubgﬁ::sgtlilfledie kein Ubergang
Schulform M (SD) N M (SD) N d
Gesamtschule 166,1 (23,0) 357 150,3 (22,0) 404 0,70
[HR-/Realschule 163,6 (25,7) 224 157,7 (23,8) 372 0,24
insgesamt 165,1 (24,1) 581 153,8 (23,2) 776 0,48

Den Werten ist ferner zu entnehmen, dass die Uberginger an den Gesamtschulen
etwas hohere durchschnittliche Lernstinde erreichen als die Uberginger an den
IHR- und Realschulen. Bei den Nichtiibergéngern ist es umgekehrt: Hier fallt der
mittlere Lernstand an den ITHR- und Realschulen (deutlich) hoher aus als an den
Gesamtschulen.

6.2.2 Orthografische Kompetenz, differenziert nach Schiilermerkmalen

Im Folgenden werden die orthografischen Kompetenzen am Ende der Jahrgangs-
stufe 10 im Hinblick auf ithren Zusammenhang mit ausgewidhlten Hintergrund-
variablen analysiert. Dazu gehoren neben dem Geschlecht die Familiensprache, die
Bildungsabschliisse der Eltern, der Buchbesitz im Elternhaus und die soziale Lage
der Schiilerfamilien. Als Kriterium fiir die orthografische Kompetenz dienen die
skalierten Werte, die sich auf richtig geschriebene Worter beziehen.

Orthografische Kompetenz, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Tabelle 6.4 gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen flir Jungen und
Midchen am Ende der Jahrgangsstufe 10 insgesamt sowie nach Schulform
differenziert wieder. In allen Schulformen erreichen die Madchen einen erheblich
hoheren mittleren Lernstand als die Jungen, verbunden mit einer geringeren
Leistungsstreuung. Uber alle Schulformen hinweg betriigt der Mittelwertunter-
schied eine halbe Standardabweichung zugunsten der Maddchen.
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Tabelle 6.4: Mittlere Lernstinde in Orthografie am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Geschlecht und Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
G ) J 187,5 23,2 719
mnasium
ymnasiu M 1949 223 853 0.45
J 152,5 24,5 375
tschul ’ ’
Gesamtschule M 162.7 2.1 336 0,59
J 1543 26,7 308
IHR-/Realschule M 165.9 20.8 288 0,61
Jungen 170,9 297 1.402
0,50
Mddchen 181,3 26,8 1.527

Mit jeweils rund 0,6 einer Standardabweichung ist der Leistungsabstand zwischen
Jungen und Midchen an den IHR- und Realschulen und an den Gesamtschulen
noch starker ausgepragt als an den Gymnasien (d = 0,45).

Orthografische Kompetenz, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Schiilerinnen und Schiiler, in deren Elternhaus (liberwiegend) eine andere Sprache
gesprochen wird, weisen am Ende der Sekundarstufe I gegeniiber den Schiilerinnen
und Schiilern, in deren Elternhaus (iiberwiegend) Deutsch gesprochen, einen erheb-
lichen Leistungsriickstand auf (vgl. Tabelle 6.5, unterer Teil). Die Mittelwert-
differenz zwischen beiden Gruppen betriagt knapp 0,6 einer Standardabweichung.
Tabelle 6.5 (oberer Teil) ist des Weiteren zu entnehmen, dass die Madchen, die
zu Hause (iiberwiegend) Deutsch sprechen, den mit groBem Abstand hdchsten
mittleren Lernstand erreichen. Demgegeniiber erzielen die Méddchen mit nicht-
deutscher Familiensprache einen um 18 Skalenpunkte auf der KESS-Kompetenz-
skala erheblich niedrigeren mittleren Lernstand und liegen damit noch deutlich
unter der mittleren Rechtschreibleistung der Jungen, die zu Hause (iiberwiegend)
Deutsch sprechen. Thr Vorsprung vor den Jungen mit nichtdeutscher Familien-
sprache fillt mit knapp 0,2 einer Standardabweichung vergleichsweise moderat aus.
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Tabelle 6.5: Mittlere Lernstinde in Orthografie am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache Mittelwert SD N d
. , J 172,9 29,7 1.170
tiberwiegend Deutsch 0,41
M 184.,4 26,0 1.264
. . 160,7 27,5 229
iiberwiegend andere Sprache 0,19
M 165,8 25,2 260
tiberwiegend Deutsch 178,9 28,5 2.434
0,56
tiberwiegend andere Sprache 163,4 26,4 489

Am stirksten ausgepragt ist die Leistungsdifferenz zwischen den beiden nach der
Familiensprache gebildeten Schiilergruppen an den Gymnasien (d=0,34), am
geringsten an den Gesamtschulen (d=0,23) (vgl. Tabelle 6.16 im Anhang).
Bemerkenswert ist, dass sich sowohl an den Gymnasien als auch an den Gesamt-
schulen die mittleren Lernstdnde der Jungen beider Gruppen nicht unterscheiden.
An den Gymnasien verzeichnen die Jungen mit nichtdeutscher Familiensprache
sogar einen leichten Leistungsvorsprung vor den Midchen mit nichtdeutscher
Familiensprache (d=0,13). Der Leistungsvorsprung der Jugendlichen mit
deutscher Familiensprache ist an beiden Schulformen also ausschlieBlich auf die
hohen Lernstinde der Maéidchen zuriickzufiihren. Demgegeniiber ist die
Geschlechterdifferenz innerhalb der beiden nach der Familiensprache gebildeten
Schiilergruppen an den IHR- und Realschulen mit jeweils rund einer halben
Standardabweichung gleichermallen stark ausgepragt.

Orthografische Kompetenz, differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Betrachtet man die orthografischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler am
Ende der Jahrgangsstufe 10 differenziert nach den Bildungsabschliissen ihrer
Eltern, so ergibt sich ein enger Zusammenhang zwischen beiden Variablen: Je
hoher die Bildungsabschliisse der Eltern sind, desto hoher sind auch die Recht-
schreibleistungen ihrer Kinder (» =.31). Bezogen auf den Gesamtdurchschnitt er-
reichen die Schiilerinnen und Schiiler aus Elternhdusern mit Hochschulabschluss
eine mittlere Rechtschreibleistung, die mehr als eine drittel Standardabweichung
hoher ausfillt (vgl. Tabelle 6.6). Auf der anderen Seite erzielen Schiilerinnen und
Schiiler, deren Eltern hochstens den Hauptschulabschluss erworben haben, eine
durchschnittliche Rechtschreibleistung, die knapp 0,6 einer Standardabweichung
unterhalb des Durchschnitts der Gesamtschiilerschaft am Ende der Jahrgangs-
stufe 10 liegt. Die Mittelwertdifferenz zwischen beiden Gruppen betrigt 25 Skalen-
punkte, das entspricht knapp einer Standardabweichung. Demgegeniiber fallen die
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Leistungsunterschiede zwischen den iibrigen nach den Bildungsabschliissen der
Eltern gebildeten Schiilergruppen vergleichsweise moderat aus.

Tabelle 6.6: Mittlere Lernstinde in Orthografie, differenziert nach den Bildungs-
abschliissen der Eltern

abschluss der Eltern Mittelwert  SD N d

Hochschule 188,1 27,8 492 0,36
Fachhochschule 181,9 26,1 203 0,14
Abitur ohne Studium 182,0 25,5 240 0,14
Fachschule ohne Abitur 175,9 29,5 90 -0,08
Realschule 171,4 25,2 457 -0,24
Hauptschule 162,5 28,0 209 -0,56
insgesamt 178,2 28,1 1.691 -

Innerhalb der Schulformen sind die Leistungsunterschiede etwas schwécher aus-
gepragt (vgl. Tabelle 6.17 im Anhang). Vergleicht man jeweils die Mittelwert-
differenzen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern das Abitur
erworben haben, und den Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern nicht iiber
die Hochschulreife verfligen, so ergeben sich fiir die Gymnasien und die IHR-
und Realschulen mit 3 bzw. 4 Skalenpunkten und Effektstirken von 0,15 bzw.
0,18 Standardabweichungen vergleichsweise geringe Differenzen. Demgegeniiber
fallt der Leistungsunterschied an den Gesamtschulen, dem Unterschied in der
Schiilerzusammensetzung entsprechend, mit 7 Skalenpunkten resp. 0,29 einer
Standardabweichung deutlich hoher aus.

Orthografische Kompetenz, differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Auch zwischen der Rechtschreibkompetenz und dem Buchbesitz im Elternhaus
lasst sich ein Zusammenhang nachweisen: Je gro3er der hdusliche Buchbestand ist,
desto hoher sind die Rechtschreibleistungen der Jugendlichen (»=.25). Dieser
Effekt ist jedoch weniger stark ausgeprigt ist als in den anderen untersuchten
Kompetenzbereichen. Die Leistungsdifferenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern,
die den hiuslichen Buchbestand mit hochstens 20 Biichern angegeben haben, und
den Schiilerinnen und Schiilern mit mehr als 200 Biichern im Elternhaus betragt
20 Skalenpunkte und damit rund 0,7 einer Standardabweichung (vgl. Tabelle 6.7).
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Tabelle 6.7: Mittlere Lernstinde in Orthografie, differenziert nach dem Buchbesitz
im Elternhaus

Buchbesitz Mittelwert SD N d

bis 20 Biicher 164,1 26,7 284 -0,47
21 bis 50 Biicher 168,0 27,8 322 -0,33
51 bis 100 Biicher 174,8 28,4 512 -0,10
101 bis 200 Biicher 180,1 25,9 454 0,09
iiber 200 Biicher 184,2 27,9 1.046 0,24
insgesamt 177,5 28,4 2.618 -

Wiederum sind die Leistungsunterschiede zwischen den nach dem Buchbesitz im
Elternhaus gebildeten Schiilergruppen innerhalb der Schulformen deutlich
schwiécher ausgeprigt als innerhalb der Gesamtkohorte (vgl. Tabelle 6.18 im An-
hang). Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass sich die Jugendlichen aus ,,biicher-
reichen® und ,,blicherarmen® Familien ungleich auf die Schulformen verteilen. So
betrdgt der Anteil der Jugendlichen aus Elternhdusern mit einem Buchbesitz von
mehr als 100 Biichern an den Gymnasien 71 Prozent, an den Gesamtschulen sind es
45 Prozent und an den IHR- und Realschulen lediglich 33 Prozent der Stichprobe.

Orthografische Kompetenz, differenziert nach sozialer Lage der Schiilerfamilien

Auch zwischen der beruflichen Stellung der Eltern (klassifiziert nach dem sog.
EGP-Dienstklassenmodell; sieche dazu Kapitel 3), die als Indikator fiir die soziale
Lage der Schiilerfamilien dient, und der Rechtschreibleistung ldsst sich ein Zu-
sammenhang nachweisen. Bezogen auf den Leistungsunterschied zwischen den
Jugendlichen, deren Eltern den beiden oberen EGP-Klassen zugeordnet wurden,
und den Jugendlichen, deren Eltern den beiden unteren EGP-Klassen angehoren, ist
die Korrelation mit »=.22 allerdings schwicher ausgeprigt als in den anderen
Kompetenzbereichen.

Es lassen sich nach den mittleren Lernstinden drei groBere Gruppen unter-
scheiden (vgl. Tabelle 6.8): Deutlich oberhalb des Gesamtmittelwerts liegen die
Rechtschreibleistungen der beiden oberen EGP-Klassen. Ungefdhr den Gesamt-
durchschnitt erreichen die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern den beiden EGP-
Klassen ,Routinedienstleistungen und ,,Selbststindige” zugeordnet wurden.
Deutlich schwécher fallen die mittleren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
aus, deren Eltern den beiden unteren EGP-Klassen angehoren; gegeniiber dem
Durchschnittswert der Gesamtgruppe betrdgt ihr Leistungsriickstand (knapp) 0,3
einer Standardabweichung.
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Tabelle 6.8: Mittlere Lernstinde in Orthografie, differenziert nach dem EGP-Status

der Eltern
EGP-Klasse Mittelwert SD N d
obere Dienstklasse 184,4 29,4 466 0,26
untere Dienstklasse 182,2 28,3 351 0,19
Routinedienstleistungen 173,3 30,7 221 -0,12
Selbststandige 177,0 26,2 232 0,01
Facharbeiter und leitende 169,2 27.8 268 -0.26
Angestellte
un- und angelernte Arbeiter, Land- 168.0 26,6 300 20,30
arbeiter
insgesamt 176,8 29,0 1.838 -

Wiederum ergibt der Blick auf die Schulformen, dass die innerhalb der Gesamt-
population beobachteten Effekte infolge der ungleichen Verteilung der Subgruppen
innerhalb der Schulformen deutlich moderater ausfallen. So ergibt ein Extrem-
gruppenvergleich (beide oberen EGP-Klassen vs. beide unteren EGP-Klassen),
dass an den IHR- und Realschulen keine soziale Disparitidt vorliegt, an den
Gymnasien und an den Gesamtschulen betragen die Mittelwertdifferenzen
zwischen beiden Gruppen rund 0,2 einer Standardabweichung (vgl. Tabelle 6.19 im
Anhang).

Insgesamt lésst sich im Hinblick auf alle drei Variablen, mit denen der soziale
Hintergrund der Schiilerschaften erfasst wurde, innerhalb der Gesamtpopulation ein
enger Zusammenhang mit der Rechtschreibleistung nachweisen; betrachtet man
jedoch die einzelnen Schulformen, fallen die sozialen Disparititen an den
Gymnasien und an den Gesamtschulen deutlich geringer aus, an den IHR- und
Realschulen hat die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler keinen
nennenswerten Einfluss auf die Rechtschreibleistung.

6.3 Leistungsentwicklung in Orthografie vom Ende der Jahrgangs-
stufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10

Der Beschreibung der Lernentwicklung von KESS 8 zu KESS 10 liegt die seit
KESS 4 fiir alle Leistungserhebungen einheitliche Kompetenzskala zugrunde.
Leistungsfortschritte konnen auf dieser Skala, die fiir KESS 4 einen Mittelwert von
100 und eine Standardabweichung von 30 Skalenpunkten aufweist, unmittelbar ab-
gelesen werden. 2.308 Schiilerinnen und Schiiler haben sowohl in KESS 8 als auch
in KESS 10/11 den Rechtschreibtest bearbeitet.
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6.3.1 Leistungsentwicklung in Orthografie, differenziert nach Schulform

Tabelle 6.9 enthilt die mittleren Lernstinde, Leistungsstreuungen und Lern-
zuwichse der ldngsschnittlich erfassten Schiilerinnen und Schiiler, differenziert
nach ihrer Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8.

Tabelle 6.9: Lernstandswerte in Orthografie am Ende der Jahrgangsstufe 8 und am
Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulformzugehérig-
keit in der Jahrgangsstufe 8

Schulform Schulform Ende Ende Lernzuwachs
Jgst. 8 Jgst. 10 Jast. 8 Jest. 10 ¢
M (SD) N M (SD) Md d
Gymnasium,
Gymnasium Gesamtschule, 161,7 (24,0) 1.264 191,1(22,5) 294 1,26
IHR-/Realschule
Gymnasium,
Gesamtschule Gesamtschule, 133,7 (22,4) 597 156,7(23,0) 23,0 1,01
IHR-/Realschule
Gymnasium,

IHR-/Realschule Gesamtschule, 139,6 (20,0) 404 160,3 (24,00 20,7 0,93
IHR-/Realschule

Gymnasium,
Hauptschule Gesamtschule, 117,6 (30,0) 43 146,3 (25,4) 28,7 1,03
IHR-/Realschule
insgesamt 149,7 (26,7) 2.308 176,0 (28,4) 26,3 0,95

Fiir die Gesamtstichprobe betrdgt der mittlere Lernzuwachs in den beiden letzten
Schuljahren der Sekundarstufe I 26 Skalenpunkte, das entspricht einer Effektstdrke
von d = 0,95 und ist als erheblich anzusehen. Den hochsten mittleren Lernzuwachs
erzielen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit 1,3 Standardabweichungen,
sodass sich der Leistungsabstand zu den beiden anderen Schulformen noch einmal
vergroBBert hat. Demgegeniiber haben sich die mittleren Lernstinde der
Schiilerinnen und Schiiler an den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen
angendhert, bleiben aber noch unter dem Leistungsstand, den die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 im Durchschnitt erreicht
hatten (vgl. Abbildung 6.2).

Die kleine Gruppe der Jugendlichen, die am Ende der Jahrgangsstufe 8 noch
einen Hauptschulstatus innehatten, konnte den hohen Leistungsriickstand mit einem
mittleren Lernzuwachs von 29 Skalenpunkten bzw. einer Standardabweichung
zwar verringern, liegt aber am Ende der Jahrgangsstufe 10 noch deutlich unter dem
mittleren Leistungsstand der beiden nichtgymnasialen Schulformen.



172 Orthografische Kompetenz

Abbildung 6.2: Entwicklung der Rechtschreibleistung, differenziert nach der am
Ende der Jahrgangsstufe 10 besuchten Schulform
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Vergleicht man den mittleren Lernzuwachs derjenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die im Anschluss an die Sekundarstufe I in die gymnasiale Oberstufe iibergegangen
sind (,,Ubergiinger*), mit dem mittleren Lernzuwachs der Jugendlichen, die eine
berufliche Ausbildung aufgenommen haben (,,Nichtiibergidnger), so ergibt sich fiir
die Gesamtschulen, dass die Nichtiibergénger ihren sehr hohen Leistungsriickstand
in den beiden letzten Schuljahren der Sekundarstufe I zwar etwas verringern
konnten, aber nach wie vor weit unterhalb des mittleren Lernstandes der Uber-
ginger liegen (vgl. Tabelle 6.10).

Tabelle 6.10: Orthografische Kompetenz: Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe
8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10 unter Berticksichtigung des
Ubergangs in die gymnasiale Oberstufe

Schulform Ende Ende

Jgst. 10 Ubergang Jgst. 8 Jgst. 10 Lernauwachs
M (SD) N M@D)  Md  d
ja 1449 (20,7) 288 1664 (232) 214 097
Gesamtschule
nein 1264 (21,0) 346 149,6 (21,4) 232 1,09
— ja 1412(213) 176 163,0(243) 218 0,95
Realschule nein 137,7(21,6) 286 157.8(242) 20,1 0,88
ja 143,5(21,0) 464 1651(23,6) 21,6 0,9
insgesamt

nein 131,5 (22,0) 632 153,3(23,1) 21,8 0,97
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Demgegeniiber verzeichnen die Uberginger an den IHR- und Realschulen etwas
grofBere Lernfortschritte als die Nichtiibergénger, sodass sich der Leistungsabstand
zwischen beiden Gruppen geringfligig vergroBert hat. Mit 5 Skalenpunkten fallt er
allerdings erheblich geringer aus als an den Gesamtschulen, wo die Mittelwert-
differenz zwischen den Ubergingern und Nichtiibergéingern mit 17 Skalenpunkten
mehr als dreimal so hoch ist.

6.3.2 Leistungsentwicklung in Orthografie, differenziert nach Schiiler-
merkmalen

In den folgenden Abschnitten wird die Lernentwicklung im Kompetenzbereich
Orthografie 1m Hinblick auf die schiilerbezogenen Hintergrundvariablen
Geschlecht, Familiensprache, Bildungsabschliisse der Eltern, Buchbesitz im
Elternhaus und berufliche Stellung der Eltern analysiert.

Leistungsentwicklung in Orthografie, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Wie den Werten in Tabelle 6.11 zu entnehmen ist, verzeichnen Jungen und
Maidchen eine weitgehend parallele Lernentwicklung, sodass sich der Leistungs-
riickstand der Jungen kaum veridndert hat und am Ende der Sekundarstufe I weiter-
hin betrachtlich ist.

Tabelle 6.11:  Mittlere Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8 und am Ende
der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform und

Geschlecht
Schulform KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
G . J 1556 252 555 187,5 224 31,9 1,34
nasium

ymnastt M 1662 232 673 1950 215 288 129
Gesamtschule J 1293 226 317 151,9 24,0 22,6 0,97
u M 140,3 21,7 317  162,5 2273 222 1,01

[HR-/ J 1342 21,6 241 153,8 26,0 19,6 0,82
Realschule M 1443 20,2 221 1663 20,6 22.0 1,08
Jungen 1435 26,7 1.113 1701 294 266 095
Mcidchen 1554 254 1211 1812 265 25.8 0,99

Betrachtet man die Lernentwicklung von Jungen und Maidchen in den ver-
schiedenen Schulformen, so ergeben sich an den Gymnasien etwas hohere Lern-
zuwichse bei den Jungen, sodass sich ihr Leistungsriickstand etwas verringert hat,
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aber dennoch weiterhin substanziell ist. An den Gesamtschulen findet sich kein
Geschlechterunterschied hinsichtlich der Leistungsentwicklung. An den IHR- und
Realschulen hat sich die Leistungsschere zwischen Jungen und Médchen weiter
geoffnet, zumal die Jungen den geringsten Lernzuwachs aller Vergleichsgruppen
aufweisen.

Leistungsentwicklung in Orthografie, differenziert nach Familiensprache und
Geschlecht

Analysiert man die Lernentwicklung von KESS 8 nach KESS 10 differenziert nach
der Familiensprache, so ergibt sich fiir Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause
(iberwiegend) Deutsch bzw. (iiberwiegend) eine andere Sprache sprechen, ein
weitgehend paralleler Verlauf (vgl. Tabelle 6.12). Demzufolge hat der erhebliche
Leistungsabstand zwischen beiden Gruppen auch am Ende der Sekundarstufe I Be-
stand, wobei die Leistungsdifferenz zwischen Jungen und Midchen in der Gruppe
der zu Hause iiberwiegend Deutsch sprechenden Jugendlichen mehr als doppelt so
grof} ist wie in der Gruppe der Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache.

Tabelle 6.12:  Fachleistung Orthografie: Mittlere Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert
nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
{iberwiegend J 1449 27,0 936 171,9 30,0 27,0 095
Deutsch M 158,1 248 1.019 1842 25,7 26,1 1,03
iiberwiegend J 1365 240 176 1609 23,7 24,4 1,03

andere Sprache M 1412 23,8 192 1657 254 24,5 0,99

iberwiegend Deutsch ~ 151,8 26,7 1.955 1783 28,5 26,5 0,96

tiberwiegend andere 1389 24,0 368 1634 247 24,5 1,01
Sprache

An den Gymnasien ist die Differenz zwischen den mittleren Lernzuwéchsen der
beiden Schiilergruppen am geringsten (vgl. Tabelle 6.20 im Anhang). An den
Gesamtschulen wie auch an den IHR- und Realschulen hingegen weisen Jugend-
liche mit nichtdeutscher Familiensprache jeweils hohere mittlere Lernzuwachsraten
auf als die zu Hause tiberwiegend Deutsch sprechenden Schiilerinnen und Schiiler.
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Leistungsentwicklung in Orthografie, differenziert nach dem Bildungsabschluss der
Eltern

Vergleicht man die Lernentwicklungen der nach den Bildungsabschliissen ihrer
Eltern gebildeten Schiilergruppen, so ergibt sich ein inkonsistentes Bild. Insgesamt
erzielen die Jugendlichen, deren Eltern iiber die Hochschulreife verfiigen, etwas
hohere Lernzuwéchse als die Jugendlichen, deren FEltern kein Abitur erworben
haben (vgl. Tabelle 6.13). Innerhalb der Schulformen verlduft die Lernentwicklung
der Schiilergruppen jedoch weitgehend parallel (vgl. Tabelle 6.21 im Anhang).
Diese Diskrepanz ist wiederum auf die unterschiedliche Verteilung der Schiiler-
gruppen auf die Schulformen zuriickzufiihren. So ist der iiberwiegende Teil
(64 Prozent) der Jugendlichen, deren Eltern nicht das Abitur erworben haben, an
den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen zu finden, wihrend um-
gekehrt der GroBteil (74 Prozent) der Jugendlichen, deren Eltern {iber die Hoch-
schulreife verfiigen, das Gymnasium besuchen.

Tabelle 6.13: Mittlere Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8 und am Ende der
Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem Bildungsabschluss der

Eltern
hochster KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Bildungsabschluss
Hauptschule 138,1 250 205 162,5 28,0 24 4 0,92
Realschule 1473 244 440 171,6 254 243 0,98
Fachschule
ohne Abitur 151,9 255 88 175,8 298 23,9 0,86
Abitur ohne 1524 27.0 226 1819 258 295 1,12
Studium
Fachhochschule 157,0 252 193 1822 264 25,2 0,98
Hochschule 160,1 255 467 188,1 26,9 28,0 1,07

Leistungsentwicklung in Orthografie, differenziert nach sozialer Lage der Schiiler-
familien

Eine auf der Grundlage des EGP-Dienstklassenmodells durchgefiihrte Analyse des
Zusammenhangs zwischen der Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im
Kompetenzbereich Orthografie vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der
Jahrgangsstufe 10 und der beruflichen Stellung ihrer Eltern als Indikator fiir die
soziale Lage der Schiilerfamilien ergibt keine substanziellen Unterschiede
zwischen den verschiedenen Teilgruppen (vgl. Tabelle 6.14). Dementsprechend
sind die Leistungsunterschiede zwischen den nach der EGP-Klassenzugehorigkeit
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der Eltern gebildeten Schiilergruppen im Groflen und Ganzen iiber den zwei-
jahrigen Berichtszeitraum erhalten geblieben.

Tabelle 6.14: Mittlere Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 8 und am Ende der
Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem EGP-Status der Eltern

KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
EGP-Klasse
M SD N M SD Md d
obere Dienstklasse 157,9 25,3 441 184,6 29,4 26,7 0,98
untere Dienstklasse 156,6 25,0 331 182,0 27,3 254 0,97

Routinedienstleistungen 149.8 27,1 210 173,2 29,8 234 0,82

Selbststindige 1484 270 215 1765 260 281 1,06
Facharbeiter und

e A omtollt 1457 224 254 1697 277 240 095
un- und angelernte 1400 272 284 1686 267 286 1,06

Arbeiter, Landarbeiter

6.4 Zusammenfassende Betrachtung

Zur Ermittlung der orthografischen Kompetenz am Ende der Jahrgangsstufe 10 und
zur Analyse der Lernentwicklung seit der KESS-8-Erhebung wurde ein Recht-
schreibtest mit insgesamt 60 Liickenwortsdtzen verwendet, der bereits in KESS 8
eingesetzt worden war. Der Test beinhaltet sowohl das Schreiben von Einzel-
wortern nach Diktat als auch das Setzen fehlender Satzzeichen. Die Beschreibung
der Lernentwicklung erfolgt auf der Grundlage der langsschnittlichen Orthografie-
Skala, die aus methodischen Griinden lediglich die Wortschreibungen, nicht jedoch
die Zeichensetzung erfasst.

Der Anteil richtiger Wortschreibungen betrigt insgesamt 72 Prozent, wihrend
die Satzzeichen lediglich zu 49 Prozent korrekt gesetzt wurden. Dabei entfallen auf
die Satzschlusspunkte 69 Prozent und auf die Kommata 61 Prozent richtige
Losungen. Demgegeniiber bereiten kombinierte Satzzeichen bei der Bezeichnung
wortlicher Rede auch am Ende der Sekundarstufe I vielen Schiilerinnen und
Schiilern noch erhebliche Schwierigkeiten — der Anteil richtiger Losungen betrigt
hier gerade noch 25 Prozent.

Orthografische Kompetenz am Ende der Sekundarstufe 1

Erwartungsgeméall verzeichnen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den mit
deutlichem Abstand hochsten mittleren Lernstand. Thr Leistungsvorsprung gegen-
tiber den Schiilerinnen und Schiilern an den Gesamtschulen und an den IHR- und
Realschulen betragt mehr als 1,3 Standardabweichungen. Demgegeniiber unter-
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scheiden sich die mittleren Lernstdnde der beiden nichtgymnasialen Schulformen
nur geringfiigig (0,1 einer Standardabweichung zugunsten der IHR- und Real-
schulen).

Die obere Hilfte der Leistungsverteilung innerhalb der Gymnasien erreicht
Lernstidnde, die nur von wenigen Schiilerinnen und Schiilern der beiden anderen
Schulformen erzielt werden. Die Leistungsverteilungen an den Gesamtschulen und
an den IHR- und Realschulen iiberlappen sich weitgehend, wobei die Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiiler iiber alle Leistungsgruppen (Perzentile) hinweg
etwas niedrigere Lernstande aufweisen.

Hinsichtlich der Zusammenhédnge zwischen der Rechtschreibkompetenz und
ausgewihlten Hintergrundvariablen bestitigen sich auch am Ende der Jahrgangs-
stufe 10 die in den vorausgegangenen Erhebungen festgestellten Disparitéten.
Maidchen beherrschen die Rechtschreibung sicherer als Jungen (d = 0,50), Jugend-
liche, die zu Hause (iiberwiegend) Deutsch sprechen, erzielen hohere Lernstinde
als Jugendliche mit nichtdeutscher Familiensprache (d=0,56) und die Recht-
schreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler ist umso hoher, je hoher die
Bildungsabschliisse der Eltern sind (d=0,92), je groBer der Buchbestand im
Elternhaus ist d=0,71) und je hoher die berufliche Stellung der Eltern ist
(d=0,56).

Entwicklung der orthografischen Kompetenz von KESS 8 zu KESS 10

Der mittlere Lernzuwachs in der Orthografie zwischen KESS 8 und KESS 10 be-
tragt 26 Skalenpunkte, das entspricht einer Effektstirke von d=0,95. Die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten konnen mit einem Lernzuwachs von durch-
schnittlich 29 Skalenpunkten (d = 1,28) ihren Leistungsvorsprung weiter ausbauen,
wihrend sich die mittleren Lernstinde der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler
auf der einen Seite und der IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler auf der
anderen Seite mit Lernzuwichsen von durchschnittlich 23 bzw. 21 Skalenpunkten
(d=1,01 bzw. d = 0,93) leicht angenédhert haben.

Zwischen der Kompetenzentwicklung und den untersuchten Hintergrund-
variablen (Geschlecht, Familiensprache, Bildungsabschliisse und EGP-Status der
Eltern) haben die Analysen durchgehend keine substanziellen Zusammenhinge er-
geben — die zum Teil erheblichen Leistungsdifferenzen zwischen den jeweils ge-
bildeten Subgruppen haben sich in den beiden letzten Schuljahren der Sekundar-
stufe I nur geringfiigig verandert, nennenswerte kompensatorische Effekte kann
keine der drei Schulformen vorweisen.
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Anhang zu Kapitel 6

Anweisungsbeispiele fiir das Ausfiillen der Liicken im Rechtschreibtest

Beispiel 1:

Das vorgelesene Wort ist ,,wechselhaft.

Der Satz lautet: Das Wetter war wechselhaft.

In die Liicke wird geschrieben:  wechselhafft.
mit dem Punkt nach dem Wort.

Beispiel 2:

Das vorgelesene Wort ist ,,wahrend*.

Der Satz lautet: Paula las, wihrend ihr Bruder Ful3ball spielte.
In die Liicke wird geschrieben: wdhrend

mit einem Komma vor dem Wort.

Beispiel 3:
Das vorgelesene Wort ist ,,furchtbar®.
Der Satz lautet: ,,Furchtbar!*, ruft die Frau.
In die Liicke wird geschrieben: ,, Furchtbar!“,
mit den Satzzeichen vor und nach dem Wort.

Tabelle 6.15: Schreibwdrter und Satzzeichen: Anteil richtiger Schreibungen in

Prozent
Nr. | Liickensatz Schreibwort M Satz- M
zeichen*

Eine Sekretérin muss mit Computerprogrammen i

11 wie dem MS Office Paket arbeiten kénnen. Sekretdrin 70 ) 95

2 ID/e Ausstellung der Schiilerarbeiten fand grol3es Interesse 80 p 73
nteresse.
Der Trend zu Flachbildschirmen fiihrt dazu,
dass in wenigen Jahren die meisten Sender Fernseh-

3| .y 80 - 96
ihr Fernsehprogramm in einem neuen Format programm
ausstrahlen werden.
In Spanien entdeckten Forscher in einem Bern-

4 | stein ein Spinnennetz mit Beute, das 110 Spinnennetz 93 - 96
Millionen Jahre alt war.
Viele Lebensmittel miissen dunkel und kiihl

S| aufbewahrt werden. aufbewahrt 84 ) 97
Argerlich war, dass die Spieler keine Kondition )

6 | mehr hatten und es dem Gegner dadurch leicht | Argerlich 92 - 98
machten.

7 | Irgendwie passt hier nichts zusammen. Irgendwie 87 - 93
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Das alte Jagdschloss wurde in den letzten
8 Jahren zu einem hiibschen Hotel umgebaut. Jagdschloss 8 93
Gute Wanderschuhe sind so konstruiert, dass ..
9| ... . . . ermiidend 53 98
mit ihnen das Gehen weniger ermiidend ist.
Am Eingang zum Stadion wurde jeder Fan .
10 Kontrolliert. kontrolliert 81 67
11 | Endlich ist die Ungewissheit vorbei. Ungewissheit 84 98
Im beruflichen Trainingszentrum, das sich auf Trainings- 82 93
12 | dem ehemaligen Militéargelénde befindet, ist die zentrum
technische Ausstattung hervorragend.
das 58
Sein Gedéchtnis, das sonst ziemlich gut ist, hat Gedéchtnis 49 91
13 | ihn heute leider im Stich gelassen.
das 66
14 | Jonas wartete auf den Beginn der Vorstellung. Beginn 81 97
Wahrscheinlich steckt er im Grof3stadtverkehr Wahrscheinlic
15— 87 96
fest. h
Die Raumsonde umbkreist die Erde auf einer fest- .
16 gelegten Satellitenbahn. Satellitenbahn | 33 68
17 Bei einer internationalen Finanzkrise geraten Schwierig- 84 68
viele Unternehmen in grol3e Schwierigkeiten. keiten
18 | Vielleicht findet jemand die Flaschenpost. Vielleicht 89 95
Der Bankréuber und sein Komplize verloren beim .
191 Uberfall die Nerven. Komplize 60 96
Der Bundestag hat beschlossen, dass die
20 Bundesbahn ihren Kunden einen Teil des Versoétun 84 98
Fahrpreises zuriickzahlen muss, falls ein Zug P g
mehr als eine Stunde Verspétung hat.
21 | Das war eine riesengro8e Schlamperei. riesengrol3e 85 98
29 Die Juggndl:ch_t_an entdeckten aullerdem seltsame auBerdem 89 95
Spuren im Gelédnde.
23 Die Ménner folgten mit mehreren Paddelbooten Paddelbooten 74 95
der Donau von Bayern bis zum Schwarzen Meer.
Keuchend und aul3er Atem erreichte sie die
24 Bushaltestelle. Keuchend 82 98
Sie méchte ein Praktikum in einem nahe ge- nahe ge-
legenen / nahegelegenen Bliro machen. legenen / ”
25 98
nahe-
gelegenen
Der Taxifahrer fragte den Kunden, ob er eine .
26 Quittung haben mdéchte. Quittung 83 98
Auch in dieser Spielsaison lastet der Auswaérts- FuBball-
27 | fluch auf der FuBballmannschaft des FC St. 69 97
Pauli mannschaft
8 A!s er abends nagh Hause kam, war seine Hose abends 75 98
ziemlich schmutzig.
29 Er zitterte am ganzen Kérper, ihm war entsetzlich 73 97

entsetzlich kalt.
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30 ,,Da stolperte er und fiel in die Pflitze*, erzéahlte Pfiitze 80 RZ K 16
sie lachend.
31 Die Schriftstellerin stellte gestern ihren neuen Abenteuer- 76 ) 98
Abenteuerroman vor. roman
»Ich wiirde gerne wissen, weshalb Sie sich fiir
32 | meine Privatangelegenheiten interessieren”, interessieren 80 RZ, K 23
fragte er die Frau.
Auf dieser glédnzenden Oberfldche sieht man .
33 jeden Fingerabdruck. gldnzenden 89 ) 98
Mit viel Fleil3 sGuberte er das verwahrloste ,
34 | Grundstiick von Miill und Unkraut. Fleis 73 ) %4
35 Der alte Mann wurde vom Glockenlduten der Glocken- 59 ) 04
gegentiberliegenden Kirche geweckt. lauten
,Was ist das nur fiir ein Mannschaftskapitéan!®, Mannschafts-
36 | klagten die Fans nach der Pleite gegen Déne- e 70 |RZ AZ K| 11***
kapitén
mark.
. . H ’“
37 ,,Be{ so etwas verst'ehe ich keinen SpaB3!®, Spais 88 |RZ AZ K| 38
schimpfte Frau Meier.
Friiher war es (blich, dass Frauen bei der Haus- | Klichen-
38 o . . . 69 - 98
arbeit eine Kiichenschiirze getragen haben. schiirze
39 Blg/i?en Sie hinter der Absperrung!”, befahl der Absperrung 88 |RZ AZ K| 39
Polizist.
; % . )
40 ;I;Iﬁre/nspamen‘. . rief der Mann vor dem Zirkus Hereinspaziert| 61 RZ AZ K| 42+
41 D_a dréhnte eine Stimme: ,,B/ttf achten Sie auf Lautsprecher- 84 RZ AZ Jeex
die Lautsprecherdurchsagen! durchsagen
Obwohl die Zuhérer bereits in den Ver-
492 anstalt'ungssaa/ strémten, bastelten die seelenruhig 71 ) 97
Techniker
noch seelenruhig an der Anlage.
Der Hunger ist nicht das Schlimmste, sondern .
43 das Gefiihl am Verdursten zu sein. Schlimmste 66 K 53
Die Schiiler hatten einen alten Eisenbahnwaggon | Eisenbahn-
44 |/ Eisenbahnwagon zu ihrem Treffpunkt aus- waggon / > - 89
gebaut. -wagon
Es gibt vier Jahreszeiten, ndmlich Friihling, g
45 Sommer, Herbst und Winter. namiich 75 K 36
46 Jonas suchte unter den nummerierten / nummerierten . ) 98
numerierten Stiihlen seinen Sitzplatz. / numerierten
Die deutschen Schwimmerinnen holten bei der .
a7 Olympiade ihre erste Goldmedaille im Freistil. Goldmedaille 45 . 98
Der Film ,Mann bei3t Hund* gewann bei den . )
48 Festspielen einen Preis. beilst 81 98
Das Gedrdnge war ihm so zuwider, dass er zuwider 44 K 94
49 | sofort wieder nach Hause ging.
dass 91
50 Der Unfall ereignete sich auf der Hauptverkehrs- | Hauptver- 83 ) 91
stral3e zwischen den beiden Dérfern. kehrsstral3e
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Ohne ein VergréBerungsglas kann ich die Stelle | Vergrée-

51|~ 82 92
nicht erkennen. rungsglas
Beim digitalen Fieberthermometer wird die Fieberther-

52 - 50 93
Temperatur elektronisch erfasst. mometer

53 | Allmé&hlich verliere ich die Geduld. Allméhlich 58 96

54 | Den Verlierern war die Enttduschung anzusehen. | Enttduschung | 72 98

55 | Er wartete geduldig, bis er an die Reihe kam. geduldig 92 K 27
Wenn Tiiren quietschen, sollte man sie .

56 schmieren. quietschen 51 K 32
Der Schiffsingenieur kam gerade aus dem Schiffs-

57 - ) ) 34 96
Maschinenraum. ingenieur
Vor Gericht behaupteten sie, dass alles ein

58 Irrtum gewesen sei. Irrtum 83 98
Zu den géngigen Aufgaben einer Tierarztin S

59 gehért das Impfen von Katzen und Hunden. Tierarztin " 92
Diese Kaffeemiihle erzeugt sehr gutes .

60 Espressopulver. Kaffeemdiihle 73 96

* P = Punkt, K = Komma, RZ = Redezeichen, AZ = Ausrufezeichen

** Beide Schreibweisen sind heute zulédssig, daher wurden diese Schreibwdrter bei der Skalierung aus-

geschlossen.

*#* Bei kombinierten Satzzeichen wurde jeweils nur eine Moglichkeit als richtig kodiert.

Tabelle 6.16:

Mittlere Lernstiande in Orthografie am Ende der Jahrgangsstufe 10,
differenziert nach Familiensprache, Geschlecht und Schulform

Gymnasium M SD N d

. . J 187,6 23,5 654

iberwiegend Deutsch -0,37
M 196,1 21,9 766

.. . J 186,3 19,5 63

iiberwiegend andere Sprache 0,13
M 183,4 235 85

tiberwiegend Deutsch 1922 23,1 1.420 0.34

tiberwiegend andere Sprache 1846 21,9 148 o

Gesamtschule M SD N d

.. . J 1524 254 283

iberwiegend Deutsch -0,56
M 165,5 21,6 288

. J 153,2 21,2 91

iiberwiegend andere Sprache -0,06
M 154,4 21,7 98

tiberwiegend Deutsch 1590 24,4 571 0.23

tiberwiegend andere Sprache 1538 21,4 189 o

IHR-/Realschule M SD N d

.. . J 156,3 26,7 233

iberwiegend Deutsch -0,48
M 167,7 20,6 210

. . J 1483 26,2 75

iiberwiegend andere Sprache -0,53
M 160,8 20,5 77

tiberwiegend Deutsch 161,7 24,6 443 0.29

tiberwiegend andere Sprache 1546 24,2 152 o
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Tabelle 6.17: Mittlere Lernstdnde in Orthografie nach dem Bildungsabschluss der

Eltern und Schulform

Gymnasium M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 193.1 242 636
abschluss

0,15
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 189.9 19.1 273
abschluss
Gesamtschule M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 163.2 2.7 174
abschluss

0,29
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 156,5 2.4 263
abschluss
IHR-/Realschule M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 163.7 20,0 75
abschluss

0,18
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 159.7 248 220
abschluss

Tabelle 6.18: Mittlere Lernstdnde in Orthografie, differenziert nach dem
Buchbesitz im Elternhaus und Schulform

Gymnasium M SD N d
uber 100 Biicher 192,6 233 1.037

0,13
bis 100 Biicher 189,7 21,3 420
Gesamtschule M SD N d
uber 100 Biicher 161,4 24,0 296

0,21
bis 100 Biicher 156,6 22,8 359
IHR-/Realschule M SD N d
iiber 100 Biicher 161,3 22,1 167

0,05
bis 100 Biicher 160,1 27,0 339
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Tabelle 6.19: Mittlere Lernstdnde in Orthografie, differenziert nach dem EGP-
Status der Eltern und Schulform

Gymnasium M SD N d
obere und untere Dienstklasse 193,7 23,5 568
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,19
un- und angelernte Arbeiter, Land- 189.,4 21,1 212

arbeiter

Gesamtschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 160,9 25,0 169
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,23
un- und angelernte Arbeiter, Land- 155,5 21,2 201

arbeiter

IHR-/Realschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 158,4 29,5 80
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,04
un- und angelernte Arbeiter, Land- 157,2 23,9 155

arbeiter

Tabelle 6.20: Orthografie: Lernstande am Ende der Jahrgangsstufe 8 und am Ende
der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Familiensprache

Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
iiberwiegend 161.9 24.8 1125 192.3 22,3 30,4 1,29
Deutsch
Gymnasium
iiberwiegend 155.8 23.1 103 184,5 19,6 28,7 1,34

andere Sprache

iiberwiegend 136.5 23.4 478 158.4 24,5 21,9 0,91
Deutsch
Gesamtschule
iiberwiegend 129.9 20.1 155 153,8 21,0 23,9 1,16
andere Sprache
1]1)bertw1;gend 140,0 214 352 160,6 25,0 20,6 0,88
[HR-/ eutsc
Realschule iiberwiegend
g 135,8 21,7 110 157,1 22,0 21,3 0,98

andere Sprache
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Tabelle 6.21: Orthografie: Lernstande am Ende der Jahrgangsstufe 8 und am Ende
der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach dem Bildungsabschluss der

Eltern und Schulform

. KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 163.4 24,4 655 193,2 23,4 29,8 1,25
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 160,4 22,6 267 190,0 19,2 29,6 1,41
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 139,3 23,1 160 162,2 23,1 22,9 0,99
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 135,1 22,6 259 156,4 22,5 21,3 0,94
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 143,7 22,0 71 164,0 20,2 20,3 0,96
Hauptschul-, Realschul- oder 34 4 21,6 207 159,7 25,1 213 0,91

Fachschulabschluss







7 Naturwissenschaftliche Kompetenz und fachbezogene
Einstellungen

Stanislav Ivanov

Im vorliegenden Kapitel werden die zentralen Befunde aus der Untersuchung der
naturwissenschaftlichen Kompetenz in KESS 10 vorgestellt. Nach der Erlduterung
des methodischen Vorgehens (7.1) werden die am Ende der Sekundarstufe I er-
reichten Lernstinde (7.2) sowie deren Entwicklung vom Ende der Jahrgangsstufe 8
bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 (7.3), differenziert nach Schulform und aus-
gewihlten Schiilermerkmalen, dargestellt. Es folgen die fachbezogenen Einstellun-
gen, die Wahrnehmung des eigenen Lernverhaltens und die Selbstkonzepte be-
zogen auf die Facher Biologie und Physik (7.4). AbschlieBend werden die wesent-
lichen Ergebnisse der Analysen zusammengefasst (7.5).

7.1 Erfassung der naturwissenschaftlichen Kompetenz und
methodisches Vorgehen

Der in KESS 10/11 eingesetzte Naturwissenschaftstest umfasst, wie bereits in
KESS 8, weitgehend Rasch-Modell-konforme Testaufgaben aus der Third Inter-
national Mathematics and Science Study aus dem Jahr 1995 (TIMSS/III; vgl.
Baumert, Bos & Lehmann, 2000). Der Test basiert auf dem Scientific-literacy-
Konzept naturwissenschaftlicher Grundbildung und erfasst die Fahigkeit, natur-
wissenschaftliches Wissen situationsgerecht anzuwenden. Eingesetzt wurden 46
Items aus den Fachgebieten Physik, Biologie und Chemie. 39 von ihnen hatten
Multiple-Choice-Format mit vier oder fiinf Antwortalternativen, 7 Items waren
offen formuliert. Die Bearbeitungszeit betrug 60 Minuten. Der Naturwissen-
schaftstest wurde in KESS 10/11 in der gleichen repréisentativen Stichprobe von
Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt wie bereits in KESS 8 (vgl. Ivanov &
Nikolova, 2010).

Um den Kompetenzzuwachs seit dem Ende der Jahrgangsstufe 8 abbilden zu
konnen, wurde — wie in den anderen Kompetenzdomédnen auch — das Ankeritem-
Design angewendet. Dabei wurden 22 Ankeritems aus KESS 8 in KESS 10/11 auf-
genommen und im Zuge der Rasch-Skalierung auf thren Schwierigkeitsparametern
aus KESS 8 fixiert. Die KESS-Liangsschnittskala flir die naturwissenschaftliche
Grundbildung hat ihren Anfang in KESS 7 und wurde dort auf einer Metrik mit
dem Mittelwert 100 und der Standardabweichung 30 normiert. Die Personen- und
Itemparameter in KESS 10/11 wurden auf diese Skalenmetrik projiziert. Das Ver-
fahren ermoglicht es, die Testergebnisse der vierten KESS-Erhebung auf der ge-
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meinsamen Léangsschnittskala der zweiten und der dritten Erhebung zu verorten

(vgl. Abb. 7.1)".

Abbildung 7.1: Kompetenzskala Naturwissenschaftliche Grundbildung

KESS 10

Aufgabenbeispiele

160

Itemschwierigkeit 170
4.  Eine Gliihbirne ist so an eine Batterie angeschlossen, dass die

Gliihbirne leuchtet.
Welche Erklirung ist Ihrer Meinung nach die beste??

GY=39%: GS=30%: RS=25%

M =144; SD = 35,0

KESS 8

Itemschwierigkeit 150

3. Vor Jahren haben Landwirte herausgefunden, dass Maispflanzen
besser gedeihen, wenn man daneben verwesenden Fisch vergribt. Was
hat der verwesende Fisch wahrscheinlich an die Pflanzen abgegeben,
um ihr Wachstum zu steigern?

M = 124; SD = 35,2

KESS 7

M =100; SD =30,0

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

a. Energie c. Eiweil}
» b. Mineralien d. Sauerstoff
e. Wasser
140 GY=59%: GS=45%: RS=43%
Itemschwierigkeit 130
An kalten Tagen liegen Schlangen fiir gewGhnlich sehr still und
essen wenig oder gar nichts, wihrend Vgel sich eher viel be-
P wegen und viel Nahrung zu sich nehmen. Welche Aussage er-
klért dies am besten??
1 20 a. Beide Tiere sind Kaltbliiter, aber ohne warmende Federn wird es
Schlagen zu kalt, um sich zu bewegen.
b. Im Unterschied zu Végeln sind Schlangen Warmbliiter; sie miissen
bei kaltem Wetter Winterschlaf halten.
c. Im Unterschied zu Schlangen sind Vogel Kaltbliter; sie sind durch
die Kilte weniger beeintrichtigt als Schlangen.
d. Im Unterschied zu Schlangen sind Vogel Warmbliiter; sie miissen
Nahrung zu sich nel um eine gleichbleibende Korper-
temperatur aufrechtzuerhalten.
GY=71%: GS=52%: RS=48%
»i
100 |7
»
Ll

80

Itemschwierigkeit 105

Die Abbildung zeigt finf verschiedene Thermometer. Die
Korpertemperatur von Kranken Menschen liegt zwischen 36°C und
42°C. Welches Thermometer ist fiir die genaue Messung der
Korpertemperatur am besten geeignet?

45° 37 |{60° 500 100¢ E Thermometer &
[b] Themometer 8
Thermometer C

Thermometer D
30° 0° 20° 0° 0° E

E Thermometer E

GY=85%: GS=67%: RS=61%

! Das Verfahren des Fixierens von Ankeritems in einer Lingsschnittuntersuchung ist u.a. bei
Davier & Davier (2007) sowie bei Nikolova & Lehmann (2003) erklért.
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Im Rahmen eines Benchmark-Vergleichs kann auf diese Weise analysiert werden,
wie viel Prozent der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Sekundarstufe I die in
KESS 7 und KESS 8 ermittelten durchschnittlichen Lernstinde in den Naturwis-
senschaften erreicht oder liberschritten haben.

Wie bereits im Kapitel 3 erlautert (vgl. Nikolova, S. 8§, in diesem Band), werden
im Zuge der Rasch-Skalierung die Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler
sowie die empirisch ermittelten Schwierigkeitsparameter der Testaufgaben auf eine
gemeinsame Skala projiziert. Dadurch ist es moglich, die in KESS 10 erreichten
Testergebnisse anhand der Aufgabenanforderungen auch inhaltlich zu interpretie-
ren. Die in Abbildung 7.1 auf der rechten Seite wiedergegebenen Beispielaufgaben
aus dem Naturwissenschaftstest mit ihrer jeweiligen Itemschwierigkeit und schul-
formspezifischen Losungshiufigkeit geben einen Einblick in die Anforderungs-
struktur der naturwissenschaftlichen Kompetenzskala.

Die Losung der ersten Aufgabe setzt noch keinen systematischen Schulunter-
richt voraus und kann aus der eigenen Alltagserfahrung hergeleitet werden. Die
Aufgabe entspricht der ersten Kompetenzstufe naturwissenschaftlicher Grundbil-
dung in TIMSS (Naturwissenschaftliches Alltagswissen). Sie wurde im Durch-
schnitt von 75 Prozent der getesteten Schiilerinnen und Schiiler richtig gelost. Die
entsprechende Losungshiufigkeit der internationalen TIMSS-Population von 1995
(Jahrgangsstufe 8) betrug fiir diese Aufgabe 54 Prozent, die Losungshdufigkeit der
deutschen Population in TIMSS lag bei 68 Prozent.

Die zweite Beispielaufgabe verlangt nicht nur das Erkennen, sondern auch die
Erkldarung alltagsnaher Phinomene. So wird beispielsweise gefragt, warum sich
Warmbliiter an kalten Tagen mehr bewegen und mehr Nahrung zu sich nehmen als
Kaltbliiter. Diese Aufgabe entspricht inhaltlich der zweiten Kompetenzstufe in
TIMSS (Erklirung einfacher Alltagsphdnomene). Insgesamt 62 Prozent des KESS-
Jahrgangs 16sten diese Aufgabe richtig gegeniiber 54 Prozent der internationalen
Population und 54 Prozent der deutschen Schiilerschaft in TIMSS.

Die Losung der dritten Beispielaufgabe erfordert ein Verstindnis fiir Vorgénge
in der Umwelt und setzt dabei Modellvorstellungen voraus, welche im naturwissen-
schaftlichen Unterricht der Sekundarstufe I vermittelt werden. Die Aufgabe ent-
spricht der dritten Kompetenzstufe in TIMSS (Elementare naturwissenschaftliche
Modellvorstellungen. In der TIMS-Studie von 1995 losten 50 Prozent der inter-
nationalen Schiilerschaft und 41 Prozent der deutschen Stichprobe die Aufgabe
richtig, in KESS 10 sind es 55 Prozent.

Die vierte Beispielaufgabe setzt Fachwissen voraus, das die Jugendlichen dazu
befdhigt, beispielsweise die Funktionsweise eines Stromkreises zu erkldren. Die
Aufgabe kann der vierten und zugleich héchsten Kompetenzstufe (Grundlegende
naturwissenschaftliche Fachkenntnisse) in TIMSS zugeordnet werden. In der inter-
nationalen Stichprobe waren es 23 Prozent, in der deutschen TIMSS-Population
36 Prozent der Schiilerschaft, die die Aufgabe bewiltigten. In KESS 10 wurde sie
von 34 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler richtig gelost.
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Gemessen anhand der 21 TIMSS-Aufgaben, erreichten die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Jahrgangsstufe 10 mit 57 Prozent eine durchschnittliche
Losungshiufigkeit, die deutlich hoher ausfillt als die durchschnittlichen Losungs-
hiufigkeiten der internationalen TIMSS-Population und der deutschen TIMSS-
Stichprobe (45 bzw. 44 Prozent). Die mittlere Losungshaufigkeit der 21 Items be-
trug in KESS 8 46 Prozent.

7.2  Naturwissenschaftliche Kompetenz: Lernstinde am Ende
der Sekundarstufe I

Im Folgenden werden die mit dem Naturwissenschaftstest erfassten Lernstinde am
Ende der Sekundarstufe I differenziert nach Schulform (Abschnitt 7.2.1) vorge-
stellt. Es folgt die Analyse der naturwissenschaftlichen Kompetenz unter Beriick-
sichtigung des Geschlechts, der Familiensprache, der Bildungsabschliisse der
Eltern und der sozialen Lage der Schiilerfamilien (Abschnitt 7.2.2).

7.2.1 Naturwissenschaftliche Kompetenz, differenziert nach Schulform

Tabelle 7.1 gibt die mittleren Lernstdnde und deren Streuung im Naturwissen-
schaftstest am Ende der Jahrgangsstufe 10 wieder. Das von Cohen (1988) ein-
gefithrte Effektstarkemall d wird auch hier verwendet, um die praktische Bedeut-
samkeit von Schulformunterschieden einzuschitzen. Fiir die Interpretation der Er-
gebnisse werden wiederum die IHR- und Realschiilerinnen und Realschiiler als
Referenzgruppe gewihlt.

Tabelle 7.1: Mittlere Lernstinde in den Naturwissenschaften am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N D
Gymnasium 161,6 30,8 1.578 1,40
Gesamtschule 126,4 30,5 774 0,16
IHR-/Realschule 122,0 25,4 603 Referenzgruppe
insgesamt 144,3 35,0 2.955 -

Die Werte belegen den aufgrund der unterschiedlichen institutionellen Rahmen-
bedingungen (insbesondere Curriculum und Stundentafel) erwarteten Leistungs-
vorsprung der grundstindigen Gymnasien gegeniiber den IHR- und Realschulen
(d=1,4) und den Gesamtschulen (d = 1,15). Der Leistungsvorsprung der Gesamt-
schulen vor den IHR- und Realschulen fillt mit einer Effektstirke von d = 0,16
zwar gering aus, steigt jedoch deutlich an, wenn man die Schiilerinnen und Schiiler
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mit Kurs-II-Status (N = 282), die die allgemeinbildende Schule am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 voraussichtlich mit dem Hauptschulabschluss verlassen werden, un-
beriicksichtigt lisst’. Vergleicht man die Mittelwertdifferenzen mit den in KESS 8
ermittelten Werten, so ergibt sich, dass die Schulformunterschiede im Bereich der
naturwissenschaftlichen Grundbildung am Ende der Jahrgangsstufe 10 deutlich ge-
stiegen sind (vgl. Ivanov & Nikolova, 2010, S. 85).

Im Unterschied zu den anderen in KESS 10 untersuchten Kompetenzdoménen
sind in den Naturwissenschaften in allen Schulformen relativ hohe Leistungs-
streuungen zu verzeichnen. Die Leistungsheterogenitit an den Gymnasien und an
den Gesamtschulen féllt dabei hoher aus als an den IHR- und Realschulen.

Abbildung 7.2 stellt die Streuung der Lernstandswerte innerhalb der Schul-
formen anhand des 5., 10., 25., 50., 75., 90. und 95. Perzentils grafisch dar.

Abbildung 7.2: Leistungsverteilung in den Naturwissenschaften am Ende der
Jahrgangsstufe 10, differenziert nach Schulform

Schulform N 60 70 80 90 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 210 220 230
Gymnasium 1.578 i | | | ]
Gesamtschule 774 ] [ | | 1

IHR-/ 603

Realschule 1 | I | [ ]

KESS7  KESSS8

Im Vergleich zu den Perzentilbdndern der Gesamtschulen und der IHR- und Real-
schulen ist das Perzentilband der Gymnasien deutlich nach rechts verschoben.
Rund 90 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erreichen Lernstinde, die
iiber dem Durchschnitt der Schiilerinnen und Schiiler an den Gesamtschulen bzw.
IHR- und Realschulen liegen. Mehr als ein Viertel der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten verzeichnet Kompetenzwerte, die an den beiden anderen Schul-
formen nur selten vorkommen. Die Leistungsspitzen der Gesamtschulen bzw. der
IHR- und Realschulen liegen nur knapp iiber dem Mittelwert der Gymnasien. Bis
auf die 10 Prozent leistungsstiarksten Schiilerinnen und Schiiler iiberlappen sich die
Leistungsverteilungen der Gesamtschulen und der IHR- und Realschulen. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass in den Bereichen des 5. und des 10. Perzentils der
Gesamtschulen liberwiegend Schiilerinnen und Schiiler mit Kurs-II-Status vertreten

2 An den IHR-Schulen erwerben die meisten Schiilerinnen und Schiiler mit Hauptschulstatus

bereits am Ende der Jahrgangsstufe 9 den Hauptschulabschluss und verlassen die allgemein-
bildende Schule.
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sind, die die Sekundarstufe I voraussichtlich mit dem Hauptschulabschluss beenden
werden.

Bezogen auf die Mittelwerte der vorausgegangenen KESS-Erhebungen (vgl.
Tabelle 7.2) ist festzustellen, dass mehr als die Halfte der IHR- und Realschiile-
rinnen und -schiiler und 46 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler am
Ende der Jahrgangsstufe 10 unter dem Mittelwert von KESS 8 bleiben. Rund
14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an den Gesamtschulen und knapp
17 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an den IHR- und Realschulen kommen
tiber den mittleren Lernstand des KESS-Jahrgangs zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
nicht hinaus.

Tabelle 7.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 7 und KESS 8 erreicht oder {iberschritten haben,
differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 98,3 90,6
Gesamtschule 86,4 54,1
IHR-/Realschule 83,3 46,1

Die Werte in Tabelle 7.3 belegen den erwarteten deutlichen Leistungsvorsprung
derjenigen Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler, die ihre Bildungslaufbahn in
der dreijihrigen Oberstufe fortsetzen (,,Ubergéinger*), vor den Jugendlichen, die im
Anschluss an die Sekundarstufe I eine berufliche Ausbildung aufgenommen haben
(,,Nichtiibergdnger*). Demgegeniiber unterscheiden sich die am Ende der
Sekundarstufe I erreichten mittleren Lernstinde der Uberginger und Nicht-
tiberginger aus den IHR- und Realschulen in der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung anders als in Mathematik nur geringfligig. Dies ist vor allem auf die deut-
lich niedrigeren Lernstinde des oberen Leistungsviertels an den IHR- und Real-
schulen zuriickzufiihren (vgl. Abbildung 7.2), wihrend die Uberginger aus den
Gesamtschulen mit einer erheblich giinstigeren Lernausgangslage in die
gymnasiale Oberstufe eintreten.
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Tabelle 7.3: Mittlere Lernstdnde in den Naturwissenschaften am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Schulform und Ubergang in die drei-

jahrige Oberstufe
Ubglg;z;lsgtlilfledie kein Ubergang
Schulform M (SD) N M (SD) N d
Gesamtschule 136,0 (32,6) 363 117,9 (25,7) 411 0,62
IHR-/Realschule 123,4 (26,0) 227 121,2 (25,0) 376 0,09
insgesamt 131,1 (30,8) 590 119,4 (25,4) 787 0,41

7.2.2 NaturwissenschaftlicheKompetenz, differenziert nach Schiiler-
merkmalen

In den folgenden Abschnitten wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich die am
Ende der Sekundarstufe I von Jungen und Miadchen erreichten Lernstinde unter-
scheiden und welche Bedeutung der zu Hause iiberwiegend gesprochenen Sprache
im Hinblick auf den Erwerb naturwissenschaftlicher Kompetenz zukommt.
Anschlieend wird der Zusammenhang zwischen naturwissenschaftlicher Grund-
bildung und dem familidren und kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler betrachtet, der anhand der Bildungsabschliisse der Eltern, des Buchbesitzes
im Elternhaus und der beruflichen Stellung der Eltern operationalisiert wird.

Naturwissenschaftliche Kompetenz, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Der aus internationalen Schulleistungsstudien wie PISA und TIMSS fiir den Be-
reich der Naturwissenschaften bekannte Geschlechterunterschied zugunsten der
Jungen ist auch am Ende der Sekundarstufe I in Hamburg nachweisbar (vgl.
Tabelle 7.4). Allerdings finden sich schulformspezifische Unterschiede. So ist der
Leistungsvorsprung der Jungen an den Gymnasien erheblich stirker ausgeprégt als
an den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen, wenngleich er auch in
diesen Schulformen weiterhin besteht.

Im Vergleich zu der im Rahmen von KESS 8 ermittelten Mittelwertdifferenz
zwischen beiden Geschlechtern hat sich der Leistungsabstand im Verlauf der Jahr-
gangsstufen 9 und 10 sogar verdoppelt (vgl. Ivanov & Nikolova, 2010, S. 87).
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Tabelle 7.4: Mittlere Lernstinde in den Naturwissenschaften am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Geschlecht und Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
G ) J 168,8 33,4 727 0.44
nasium
yhastu M 155,4 26,8 851 :
J 128.8 31,7 383
tschul ’ ’
Gesamtschule M 124.0 29.1 391 0,16
J 123,8 28,4 313
IHR-/Realschule M 120,0 21.6 590 0,15
Jungen 1481 38,3 1.423
021
Mddchen 140,7 31,2 1.532

Naturwissenschaftliche Kompetenz, differenziert nach Familiensprache und
Geschlecht

Am Ende der Sekundarstufe I weisen die Jugendlichen, die zu Hause liberwiegend
nicht Deutsch sprechen, in den Naturwissenschaften einen erheblichen Leistungs-
riickstand auf (vgl. Tabelle 7.5). Ihr durchschnittliches Testergebnis entspricht dem
mittleren Lernstand der am Ende der Jahrgangsstufe 8 erfassten Schiilerinnen und
Schiiler (124 Skalenpunkte). Die Leistungsdifferenz zwischen den nach der zu
Hause tiberwiegend gesprochenen Sprache definierten Schiilergruppen hat sich
vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 von d = 0,55
auf d = 0,75 deutlich erhoht. Demgegeniiber fdllt der Geschlechterunterschied
innerhalb der beiden Gruppen vergleichsweise moderat aus.

Tabelle 7.5: Mittlere Lernstinde in den Naturwissenschaften am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache Mittelwert SD N d

J 152,4 38,0 1.187
liberwi d Deutsch ’ ’
iiberwiegend Deutsc M 144.7 29.7 1271 0,23
iiberwiegend andere J 127,0 31,2 234 0.19
Sprache M 121,1 31,2 259 ’
tiberwiegend Deutsch 148,4 34,2 2458

0,75

tiberwiegend andere Sprache 123,9 31,4 493
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Wihrend sich der erhebliche Leistungsriickstand der Jugendlichen, die zu Hause
tiberwiegend eine andere Sprache sprechen, in allen Schulformen gleichermalien
findet (vgl. Anhang, Tab. 7.21), sind die Geschlechterunterschiede innerhalb der
nach der Familiensprache gebildeten Gruppen an den drei Schulformen unter-
schiedlich ausgepriagt. Die groBte Mittelwertdifferenz zwischen Jungen und
Midchen verzeichnen die Gymnasien, und zwar innerhalb der Gruppe der Jugend-
lichen, die zu Hause iiberwiegend Deutsch sprechen. Ahnlich stark ausgeprigt ist
der Leistungsunterschied zwischen Jungen und Madchen an den Gesamtschulen
innerhalb der Gruppe der Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache,
wihrend die Jungen und Médchen mit der Familiensprache Deutsch an dieser
Schulform anndhernd gleiche mittlere Lernstédnde erreichen.

Naturwissenschaftliche Kompetenz, differenziert nach dem Bildungsabschluss der
Eltern

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz der Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I und den Bildungsabschliissen
threr Eltern bestitigt sich der in den vorausgegangenen Erhebungen wie auch in
anderen Studien festgestellte Befund: Je niedriger die Bildungsabschliisse der
Eltern sind, desto geringer sind die mittleren Lernstinde der Jugendlichen. Rund
eine Standardabweichung trennt die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern einen
Hauptschulabschluss erworben haben, von denjenigen Jugendlichen, deren Eltern
iber einen Hochschulabschluss verfiigen (vgl. Tabelle 7.6). Mit einer signifikanten
Korrelation von » = .34 ist der Zusammenhang zwischen den elterlichen Bildungs-
abschliissen und der naturwissenschaftlichen Kompetenz am Ende der Jahrgangs-
stufe 10 substanziell. Er liegt in der Gréenordnung des in KESS 8 am Ende der
Jahrgangsstufe 8 gemessenen Zusammenhangs.

Tabelle 7.6: Mittlere Lernstdnde in den Naturwissenschaften, differenziert nach
dem Bildungsabschluss der Eltern

hochster Bildungsabschluss

der Eltern Mittelwert SD N d

Hochschule 161,7 33,7 491 0,43
Fachhochschule 154,9 31,4 203 0,23
Abitur ohne Studium 145,2 32,6 241 -0,06
Fachschule ohne Abitur 141,9 28,1 90 -0,16
Realschule 138,7 31,9 459 -0,25
Hauptschule 128,9 28,7 210 -0,54

insgesamt 147,2 33,9 1.694 -
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In Tabelle 7.7 sind die Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen nach den
Bildungsabschliissen der Eltern definierten Schiilergruppen als Effektstirken wie-
dergegeben. Durchgehend zeigt sich ein deutlicher Leistungsvorsprung der Jugend-
lichen, deren Eltern iiber einen (Fach-)Hochschulabschluss verfiigen.

Tabelle 7.7: Mittelwertdifferenzen (Effektstarken) in den Naturwissenschaften,
differenziert nach dem Bildungsabschluss der Eltern

l&gﬁl}sltte:; lIlilldungsabschluss 1 2 3 4 5
1. Hochschule -

2. Fachhochschule 0,21 -

3. Abitur ohne Studium 0,50 0,30 -

4. Fachschule ohne Abitur 0,64 0,44 0,11 -

5. Realschule 0,70 0,51 0,20 0,11 -
6. Hauptschule 1,05 0,87 0,53 0,46 0,32

Der Zusammenhang zwischen der naturwissenschaftlichen Kompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler und den Bildungsabschliissen ihrer Eltern ist in den Schul-
formen unterschiedlich ausgeprigt. An den Gesamtschulen ist die Leistungsdiffe-
renz zwischen den Jugendlichen, deren Eltern mindestens das Abitur erworben
haben, und den Jugendlichen, deren Eltern nicht {iber die Hochschulreife verfiigen,
mehr als doppelt so hoch wie an den Gymnasien. An den IHR- und Realschulen
lasst sich demgegeniiber zwischen diesen Gruppen kein nennenswerter Leistungs-
unterschied feststellen (vgl. Anhang, Tab. 7.22). Diese Diskrepanz ist vor allem auf
die unterschiedlichen Zusammensetzungen der Schiilerschaften zuriickzufiihren,
zumal an den Gesamtschulen, wie ausgefiihrt, die Schiilerinnen und Schiiler im
unteren Leistungsbereich die Sekundarstufe I in der Regel mit dem Hauptschul-
abschluss beenden werden. Hinzu kommt, dass sich die einzelnen Schiilergruppen
unterschiedlich auf die Schulformen verteilen. So sind die Jugendlichen aus
bildungsprivilegierten Familien an den Gymnasien deutlich {iiberrepriasentiert,
wiahrend sie an den Gesamtschulen, vor allem aber an den IHR- und Realschulen
(deutlich) unterreprasentiert sind.

Naturwissenschaftliche Kompetenz, differenziert nach dem Buchbesitz im
Elternhaus

Eine dhnlich bedeutsame Rolle spielen die kulturellen Ressourcen der Schiiler-
familien, die mithilfe des Buchbesitzes im Elternhaus operationalisiert wurden. Den
Werten in Tabelle 7.8 ist zu entnehmen, dass mit zunehmender Biicheranzahl im
Elternhaus die Lernstandswerte der Schiilerinnen und Schiiler im Naturwissen-
schaftstest kontinuierlich steigen. Jugendliche, die nach eigenen Angaben aus
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einem Elternhaus mit einem Buchbesitz von weniger als 20 Biichern stammen,
liegen rund eine Standardabweichung unter dem Durchschnitt derjenigen
Schiilerinnen und Schiiler, in deren Elternhdusern mehr als 200 Biicher vorhanden
sind. Der Zusammenhang ist signifikant und mit » = .36 substanziell.

Tabelle 7.8: Mittlere Lernstdnde in den Naturwissenschaften, differenziert nach
dem Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz Mittelwert SD N d

bis 20 Biicher 124,2 28,6 286 -0,62
21 bis 50 Biicher 131,9 31,2 324 -0,40
51 bis 100 Biicher 137,7 30,2 521 -0,23
101 bis 200 Biicher 149,8 32,1 454 0,12
iiber 200 Biicher 158,2 34,7 1.053 0,36
insgesamt 145,8 34,6 2.638 -

Die in Tabelle 7.9 wiedergegebenen Effektstirken lassen erkennen, dass Jugend-
liche, die in Elternhdusern mit mehr als 100 Biichern aufwachsen, zwischen 0,39
und 1,07 Standardabweichungen hohere Lernstinde erreichen als Jugendliche aus
Elternhdusern mit geringerem Buchbesitz.

Tabelle 7.9: Mittelwertdifferenzen (Effektstarken) in den Naturwissenschaften,
differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

Buchbesitz 1 2. 3. 4.
1. bis 20 Biicher -

2. 21 bis 50 Biicher 0,26 -

3. 51 bis 100 Biicher 0,46 0,19 -

4. 101 bis 200 Biicher 0,84 0,57 0,39 -
5. tiber 200 Biicher 1,07 0,80 0,63 0,25

Bezogen auf die einzelnen Schulformen ist festzustellen, dass der Zusammenhang
zwischen dem Buchbesitz im Elternhaus und der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz der Jugendlichen an den Gesamtschulen am stérksten ausgepragt ist.
Allerdings ist der Einfluss der kulturellen Ressourcen im Unterschied zu dem der
Bildungsabschliisse der Eltern auch in den beiden anderen Schulformen
substanziell (vgl. Anhang, Tabelle 7.23). Erneut ist auf die unterschiedlichen
Schiilerzusammensetzungen und die ungleiche Verteilung privilegierter und unter-
privilegierter Schiilergruppen auf die Schulformen hinzuweisen.
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Naturwissenschaftliche Kompetenz, differenziert nach sozialer Lage der Schiiler-
familien

Die soziodkonomische Lage der Schiilerfamilien, indiziert durch den von Erikson,
Goldthorpe und Portocarero (1979) definierten Berufsstatus der Eltern (vgl.
Kapitel 3), steht ebenfalls in engem Zusammenhang mit den am Ende der
Sekundarstufe I in den Naturwissenschaften erreichten Lernstinden. Die in den
Tabellen 7.10 und 7.11 wiedergegebenen Kennwerte und Effektstirken zeigen,
dass zwischen den Jugendlichen, deren Eltern der oberen Dienstklasse angehoren,
und den Jugendlichen, deren Eltern der EGP-Klasse un- und angelernte Arbeiter,
Landarbeiter zugeordnet wurden, 0,84 einer Standardabweichung liegen. Mit einer
Korrelation von » = -.36 hat sich der Zusammenhang zwischen dem beruflichen
Status der Eltern und der naturwissenschaftlichen Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler gegeniiber KESS 8 leicht erhoht. Die Befunde bestitigen damit den aus
Sekundéranalysen der PISA-Daten (Baumert, Stanat & Watermann, 2006) be-
kannten Einfluss soziookonomischer Faktoren des familidren Hintergrunds auf den
Kompetenzerwerb.

Tabelle 7.10: Mittlere Lernstidnde in den Naturwissenschaften, differenziert nach
dem EGP-Status der Eltern

EGP-Klasse Mittelwert SD N D
obere Dienstklasse 157,7 32,9 467 0,38
untere Dienstklasse 153,5 34,2 352 0,26
Routinedienstleistungen 137.8 35,6 224 -0,19
Selbststandige 141,8 32,5 235 -0,08
iacharbeiter und leitende 133.0 33.1 271 2033
ngestellte

un- und angelernte

Arbeiter, Landarbeiter 1311 30,6 299 -0,39
insgesamt 144,5 34,8 1.848 -

Analog zu den bisherigen Analysen sind in der Tabelle 7.11 die Lernstands-
unterschiede in den Naturwissenschaften zwischen den einzelnen nach dem EGP-
Status der Eltern definierten Schiilergruppen aufgefiihrt. Es zeigt sich, dass ins-
besondere zwischen den Jugendlichen, deren Eltern der oberen und der unteren
Dienstklasse zugeordnet wurden, und den Jugendlichen, deren Eltern den EGP-
Klassen Facharbeiter und leitende Angestellte oder un- und angelernte Arbeiter,
Landarbeiter zugehoren, erhebliche Leistungsunterschiede bestehen.
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Tabelle 7.11: Mittelwertdifferenzen (Effektstidrken) in den Naturwissenschaften,
differenziert nach dem EGP-Status der Eltern

EGP-Klasse 1. 2. 3. 4. 5.

1. obere Dienstklasse -

2. untere Dienstklasse 0,12 -
3. Fputinedienst- 0,58 0,45 )
eistungen
4. Selbststandige 0,49 0,35 -0,12
5. Facharbeiter und
leitende Angestellte 0,75 0,61 0,14 0,27 )
6. un- und angelernte 0,84 0,69 0,20 0,34 0,06

Arbeiter, Landarbeiter

Die nach Schulform differenzierten Ergebnisse stimmen mit den fiir den Einfluss
des Buchbesitzes im Elternhaus berichteten Befunden iiberein (vgl. Anhang, Tab.
7.24). Wiederum findet sich die groBte Disparitiat zwischen den Gruppen an den
Gesamtschulen, gefolgt von den Gymnasien, wiahrend sie an den IHR- und Real-
schulen zwar am geringsten, gleichwohl immer noch substanziell ist. Und
korrespondierend mit der Verfiigbarkeit kultureller Ressourcen ist auch unter dem
Aspekt der soziookonomischen Lage der Schiilerfamilien eine sehr ungleiche Ver-
teilung der Jugendlichen aus privilegierten und unterprivilegierten Elternhdusern
auf die Schulformen zu verzeichnen.

7.3 Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften vom Ende der
Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10

In den folgenden Abschnitten wird zundchst die Entwicklung der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahr-
gangsstufe 10 berichtet (7.3.1). AnschlieBend werden die Lernzuwéchse der
Schiilerinnen und Schiiler unter Beriicksichtigung individueller Schiilermerkmale
wie Geschlecht, Familiensprache und familidrer Hintergrund dargestellt (7.3.2).

7.2.3 Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften, differenziert nach
Schulform

Tabelle 7.12 enthilt die mittleren Lernstdnde, die Leistungsstreuungen und die
Lernzuwidchse in den Naturwissenschaften derjenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die sowohl an KESS 8 als auch an KESS 10 teilgenommen haben, differenziert
nach der am Ende der Jahrgangsstufe 8 besuchten Schulform.
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Tabelle 7.12: Fachleistung Naturwissenschaften: Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
der Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8

Schulform Schulform Ende Ende

Jgst. 8 Jgst. 10 Jast. 8 Jgst. 19~ Lernzuwachs
M (SD) N M@$D)  Md  d
Gymnasium,
Gymnasium ~ Gesamtsehule. 1494 084) 625 1596(303) 122 042
Realschule
Gymnasium,
Gesamtschule ~ JeSamischule. 1167995y 348 130,7(29.5) 140 047
Realschule
Gymnasium,
IHR-/ Gesamtschule,
Rl mtsc! 117,5(26,0) 230  1251(23,9) 7,6 0,30
Realschule
insgesamt’ 132,5(32,3) 1.215 1444329 119 037

Die durchschnittliche Lernentwicklung vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum
Ende der Jahrgangsstufe 10 betrdgt knapp 0,4 einer Standardabweichung und liegt
erheblich unterhalb des von Beginn der Jahrgangsstufe 7 bis zum Ende der Jahr-
gangsstufe 8 erreichten mittleren Lernzuwachses von d = 0,81 (vgl. Ivanov &
Nikolova, 2010, S. 91). Den geringsten mittleren Lernzuwachs verzeichnen die
IHR- und Realschulen mit der Folge, dass sich ithr Leistungsvorsprung vor den
Gesamtschulen am Ende der Jahrgangsstufe 8 in einen Leistungsriickstand am
Ende der Jahrgangsstufe 10 gewandelt hat, zumal die Gesamtschulen den hochsten
Lernzuwachs in dem Zweijahreszeitraum erzielt haben. Allerdings gilt fiir die
Schiilerinnen und Schiiler beider Schulformen, dass ihre mittleren Lernstinde
immer noch unterhalb des Mittelwertes liegen, den die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 erreicht hatten.

Ein differenziertes Bild der Kompetenzentwicklung ergibt sich, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler der KESS-10-Population gemil ihrer Ausgangslage in
KESS 8 in drei Leistungsgruppen aufgeteilt werden, welche durch die im KESS-
Langsschnitt erreichten Gesamtmittelwerte fiir die Jahrgangsstufen 7 und 8
definiert werden. Es zeigt sich, dass der Lernzuwachs der leistungsstirksten
Schiilergruppe (Lernstand in KESS 8 iiber dem KESS-8-Mittelwert; N = 741) mit

3 Schiilergruppen mit N < 25 werden nicht ausgewiesen.
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d=0,24 am geringsten ausfillt’. Deutlich héhere Lernzuwichse (d = 0,92) ver-
zeichnen die Schiilerinnen und Schiiler, deren Lernstinde in KESS 8 iiber dem
KESS-7 und unter dem KESS-8-Mittelwert lagen (N = 297). Die Schiilerinnen und
Schiiler der leistungsschwéchsten Schiilergruppe (Lernstand unterhalb des KESS-7-
Mittelwerts; N = 178) erzielen die hochsten Lernzuwéchse (d = 1,66), ein Ergebnis,
dass auf beachtliche kompensatorische Effekte hinweist.

Tabelle 7.13: Fachleistung Naturwissenschaften: Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10 unter Beriicksich-
tigung des Ubergangs in die gymnasiale Oberstufe

Schulform Ubersan Ende Ende Lernzuwachs
Jgst. 10 gang Jast. 8 Jest. 10 ¢
M (SD) N M (SD) Md d
ja 1253 (30,3) 167  141,4(30,9) 16,1 0,53
Gesamtschule
nein 105,8 (26,0) 184  117,9(23,0) 122 0,50
IHR./ ja 118.8 (23,0) 94 126,0(246) 73 030
Realschule nein 118,0(26,8) 150  1258(23,0) 7.8 031
ja 123,0 (28,00 261  1359(29,7) 12,9 045
insgesamt
nein 112,2(27,00 334 121,4(23,2) 10,2 0,41

Im Hinblick auf die Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler, die im An-
schluss an die Sekundarstufe I in die gymnasiale Oberstufe iibergehen (,,Uber-
gianger”), und der Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung aufnehmen
(,,Nichtiibergédnger”), ist den Werten in Tabelle 7.13 zu entnehmen, dass sowohl an
den Gesamtschulen als auch an den IHR- und Realschulen die Uberginger und die
Nichtiibergdnger dhnliche Entwicklungsgradienten von KESS 8 nach KESS 10
aufweisen.

7.2.4 Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften, differenziert nach
Schiillermerkmalen

Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften, differenziert nach Geschlecht
und Schulform

Uber alle Schulformen hinweg erreichen Jungen und Midchen vergleichbare
mittlere Lernzuwéchse in den Naturwissenschaften vom Ende der Jahrgangsstufe 8
bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10, sodass der deutliche Leistungsriickstand der

* Hinweise auf einen Deckeneffekt lassen sich bei 82 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie
bei 5 Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern vermuten, da sie bereits in KESS 8 tiber 90 Pro-
zent der Testaufgaben richtig geldst hatten.
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Midchen am Ende der Jahrgangsstufe 8 auch am Ende der Sekundarstufe I Bestand
hat (vgl. Tabelle 7.14).

Tabelle 7.14: Fachleistung Naturwissenschaften: Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
der Schulformzugehorigkeit in der Jahrgangsstufe 8 und Geschlecht

Schulform KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d

Commasium J 1521 30,1 282 1662 337 141 0,44

ymnasiu M 1441 269 339 1552 255 11,1 042

117,7 30,0 171 132,1 30,5 14,4 0,48

Gesamtschule J
4 M 112,5 29,4 180 126,3 28,1 13,8 0,48

122,5 26,0 123 127,2 26,2 4,7 0,18

IHR-/Realschule 114.0 24,1 121 124,5 20,5 10,5 0,47

Jungen 135,6 33,4 576 147,7 36,2 12,1 0,35
Mcddchen 1295 31,2 640 141,3 29,4 11,8 0,39

Ein Blick auf die Schulformen lédsst jedoch erkennen, dass die IHR- und Real-
schulen von dem allgemeinen Befund abweichen: Hier verzeichnen die Jungen in
dem Zweijahreszeitraum zwischen KESS 8 und KESS 10/11 einen auffallend
geringen Lernzuwachs, sodass die Midchen bei gleichzeitiger Verringerung der
Leistungsstreuung aufschliefen konnen.

Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften, differenziert nach Familien-
sprache und Geschlecht

Die Jugendlichen mit der Familiensprache Deutsch und die Jugendlichen mit nicht-
deutscher Familiensprache verzeichnen in den Naturwissenschaften nahezu den
gleichen mittleren Lernzuwachs (vgl. Tabelle 7.15). Damit bleibt jedoch der in
KESS 8 ermittelte deutliche Leistungsriickstand der Schiilerinnen und Schiiler, die
zu Hause iiberwiegend nicht Deutsch sprechen, am Ende der Sekundarstufe I er-
halten. Der durchschnittliche Lernstand der Jugendlichen mit nichtdeutscher
Familiensprache liegt am Ende der Jahrgangsstufe 10 immer noch deutlich unter
dem Mittelwert, den die Schiilerinnen und Schiiler mit der Familiensprache
Deutsch am Ende der Jahrgangsstufe 8 erreicht hatten. In der Schiilergruppe mit der
Familiensprache Deutsch bleibt der am Ende der Jahrgangsstufe 8 festgestellte
Leistungsriickstand der Maddchen nahezu unverandert, wihrend die Maddchen mit
nichtdeutscher Familiensprache ihren Leistungsriickstand gegeniiber den Jungen
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mit nichtdeutscher Familiensprache merklich verringern konnten. Abweichend vom
allgemeinen Befundmuster erreichen die Jugendlichen mit nichtdeutscher
Familiensprache an den Gymnasien hohere und an den Realschulen geringere
Lernzuwichse als die Jugendlichen mit der Familiensprache Deutsch (vgl. Anhang,
Tab. 7.25).

Tabelle 7.15: Fachleistung Naturwissenschaften: Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
Familiensprache und Geschlecht

Familiensprache KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d

iiberwiegend J 1392 33,1 481 151,9 35,7 12,7 0,37

Deutsch M 133,0 30,2 544 144,3 28,0 11,3 0,39

iiberwiegend J 1184 275 93 1280 299 96 033
andere Sprache M 1100 29,6 96 1244 312 144 047

tiberwiegend Deutsch 1359 31,7 1.025 1478 32,1 11,9 0,37

tiberwiegend andere 1141 288 189 1261 30,5 12,1 041
Sprache

Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften, differenziert nach dem
Bildungsabschluss der Eltern

Tabelle 7.16 gibt die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz der
sechs nach dem jeweils hochsten Bildungsabschluss der Eltern definierten Schiiler-
gruppen vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10
wieder. An den Zuwachsraten ldsst sich erkennen, dass Jugendliche aus unter-
privilegierten Elternhdusern (Eltern mit einem Hauptschulabschluss) im Durch-
schnitt hohere Lernzuwéchse erreichen als die Jugendlichen aus bildungs-
privilegierten Familien (Eltern mit einem Hochschul- bzw. Fachhochschulab-
schluss). Zugleich ist ersichtlich, dass der mittlere Lernstand der Jugendlichen,
deren Eltern nicht iiber die (Fach-)Hochschulreife verfiigen, am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 immer noch unter dem Lernstand liegt, den die Schiilerinnen und
Schiiler, deren Eltern ein Fachhochschul- oder Hochschulstudium absolviert haben,
bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 im Mittel erreicht hatten.
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Tabelle 7.16: Fachleistung Naturwissenschaften: Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
dem Bildungsabschluss der Eltern

hochster
Bildungsabschluss KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
der Eltern
M SD N M SD Md d

Hauptschule 112,6 303 118 129,3 29,4 16,7 0,56
Realschule 1283 29,1 237 140,8 29,9 12,5 0,42
if.hs“h“le ohne  he4 272 43 1414 251 130 050

1tur
Abitur ohne
Studium 1343 30,9 112 144,5 31,2 10,2 0,33
Fachhochschule 1449 299 107 157,4 31,7 12,5 0,41
Hochschule 146,1 32,9 220 159,8 32,4 13,7 0,42

Bezogen auf die Schulformen ergibt sich ein inkonsistentes Bild. Hinweise auf
hohe kompensatorische Effekte finden sich sowohl an den Gymnasien als ins-
besondere auch an den IHR- und Realschulen. In diesen Schulformen erzielen die
Jugendlichen, deren Eltern kein Abitur erworben haben, einen im Durchschnitt um
5 bzw. um 7 Skalenpunkte hoheren Lernzuwachs als die Jugendlichen, deren Eltern
tiber die (Fach-)Hochschulreife verfiigen. An den Gesamtschulen hingegen offnet
sich die Leistungsschere zwischen den beiden Schiilergruppen um 4 Skalenpunkte
(vgl. Anhang, Tabelle 7.26).

Leistungsentwicklung in den Naturwissenschaften, differenziert nach sozialer Lage
der Schiilerfamilien

Die Analyse der Lernzuwéchse der nach der beruflichen Stellung der Eltern ge-
bildeten Schiilergruppen lisst keinen Zusammenhang zwischen dem EGP-Status
der Eltern und der Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz der
Jugendlichen erkennen. Mit Ausnahme der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
der EGP-Klasse Routinedienstleistungen zugeordnet wurden, betrdgt die Lern-
zuwachsdifferenz zwischen den iibrigen EGP-Klassen weniger als ein Skalenpunkt.
Entsprechend grof3 bleibt der Leistungsvorsprung der Jugendlichen, deren Eltern
den beiden oberen EGP-Klassen zugeordnet wurden. Im Mittel erreichen die
Schiilerinnen und Schiiler aus Familien der beiden mittleren EGP-Klassen am Ende
der Jahrgangsstufe 10 gerade den mittleren Lernstand der Jugendlichen aus
Familien der beiden oberen EGP-Klassen am Ende der Jahrgangsstufe 8, wéihrend
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die Jugendlichen aus den beiden unteren EGP-Klassen im Mittel noch deutlich
unter diesem Wert liegen’.

Tabelle 7.17: Fachleistung Naturwissenschaften: Lernstinde am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert nach
dem EGP-Status der Eltern

KESS 8 KESS 10/11 Lernzuwachs
EGP-Klasse M SO N M SD Md d
obere Dienstklasse 145,0 32,7 226 158,3 33,2 13,3 0,40
untere Dienstklasse 141,4 28,5 172 154,6 33,4 13,2 043

Routinedienstleistungen 130,1 33,9 117 140,99 33,5 10,8 0,32
Selbststandige 129,5 29,6 107 141,9 30,5 12,4 0,41

Facharbeiter und
leitende Angestellte

un- und angelernte
Arbeiter, Landarbeiter 119,5 32,2 154 132,0 313 12,5 0,39

122,0 29,7 126  135,1 27,4 13,1 0,46

7.4 Fachbezogene Einstellungen, Lernverhalten im naturwissen-
schaftlichen Unterricht und Selbstkonzepte

Vor dem Hintergrund des prognostizierten Fachkraftemangels in den naturwissen-
schaftlich-technischen Berufsfeldern stellt sich die Frage, inwieweit es gelingt, das
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an den Naturwissenschaften zu stiarken. Im
Folgenden werden deskriptive Befunde der Analysen der leistungsbezogenen Ein-
stellungen, des Lernverhaltens und des Selbstkonzepts der Jugendlichen fiir die
Facher Biologie und Physik am Ende der Sekundarstufe I vorgestellt. Berichtet
werden zundchst allgemein sowie differenziert nach Geschlecht die prozentualen
Anteile der Jugendlichen, die auf die vier Antwortkategorien der vorgegebenen
Aussagen zu motivationalen Aspekten entfallen. Auf schulformspezifische Ergeb-
nisse (s. Anhang) wird eingegangen, falls diese vom allgemeinen Befundmuster
abweichen. Danach wird tberpriift, ob der Leistungsvorsprung der Jungen im
Naturwissenschaftstest mit Geschlechterdifferenzen bei den motivationalen
Faktoren einhergeht. AbschlieBend wird der Frage nachgegangen, ob der
Leistungsvorsprung der Jungen auch nach Kontrolle der motivationalen Faktoren
Bestand hat.

> Aufgrund der geringen Fallzahlen wird auf schulformbezogene Analysen verzichtet.
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7.4.1 Fachbezogene Einstellungen Die Einstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu den Féchern Biologie und Physik wurden in KESS 10 mit
jeweils drei positiv formulierten Aussagen erhoben (vgl. Tabelle 7.18).

Tabelle 7.18: Fachbezogene Einstellungen zu den Fachern Biologie und Physik,
differenziert nach Geschlecht (in Prozent) (N = 2.149)

. stimme .
. stimme . stimme
stimme zu cher nicht .
cher zu nicht zu
u
J 23,9 27,0 29,4 19,7
Biologie gehort zu meinen M 16,7 292 35,1 19,0
besten Fiichern. (+)
insgesamt 19,9 28,2 32,6 19,3
J 27,3 38,0 24,1 10,7
In Biologie bekomme ich gute M 17,9 46 4 27,3 8.4
Bewertungen. (+)
insgesamt 22,2 42,6 25,9 9,4
J 22,5 31,5 31,3 14,6
Ich war schon immer gut in M 14,3 30,1 41,9 13,6
Biologie. (+)
insgesamt 18,0 30,8 37,1 14,1
J 29,8 26,1 24,6 19,4
Physik gehort zu meinen M 9,0 17,8 33,4 39.8
besten Fdchern. (+)
insgesamt 18,6 21,6 29,4 30,5
J 31,1 35,2 20,0 13,6
In Physik bekomme ich gute M 12,9 34,2 30,8 22,1
Bewertungen. (+)
insgesamt 21,3 34,7 25,8 18,2
J 29,5 25,5 254 19,6
Ich war schon immer gut in M 7,8 16,9 39,3 35,9
Physik. (+)
insgesamt 17,8 20,9 32,9 28,4

Den Werten ist zu entnehmen, dass die Einstellungen zum Fach Biologie insgesamt
positiver ausfallen als die Einstellungen zum Fach Physik. So stimmt knapp die
Halfte der befragten Schiilerinnen und Schiiler den Aussagen (eher) zu, sie seien in
Biologie schon immer gut gewesen und Biologie gehore zu ihren besten Féchern,
wihrend die Zustimmungsquoten zu den entsprechenden Aussagen bezogen auf das
Fach Physik bei 40 Prozent liegen. Knapp zwei Drittel der Befragten geben an, sie
bekdmen in Biologie gute Bewertungen, im Fach Physik sind es demgegeniiber
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56 Prozent. Im Mittel zeigen die Jungen sowohl zum Fach Biologie als auch zum
Fach Physik positivere Einstellungen als die Madchen. Der Geschlechterunter-
schied in Physik ist dabei deutlicher ausgepragt als in Biologie.

Der Leistungsvorsprung der Jungen im Naturwissenschaftstest bleibt auch nach
statistischer Kontrolle der sechs motivationalen Items statistisch signifikant. Der
grofite eigenstdndige Beitrag zur Aufkldarung der Leistungsunterschiede zwischen
Midchen und Jungen entfdllt dabei auf die Aussage In Biologie bekomme ich gute
Bewertungen.

7.4.2 Lernverhalten im Biologie- und Physikunterricht und Selbstkonzepte

Die Einschitzung des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens im Biologie- und
Physikunterricht wurde in KESS 10 mit jeweils drei positiv und zwei negativ
formulierten Items erfasst (vgl. Tabelle 7.19). Die Aussagen richten sich auf die
aktive Unterrichtsbeteiligung bzw. auf die Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit im
Biologie- und im Physikunterricht.

Es zeigt sich zunichst, dass am Ende der Jahrgangsstufe 10 die Einschitzung
des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens in beiden naturwissenschaftlichen Unter-
richtsfichern insgesamt positiv ausfillt. Jedoch liegt die Zustimmungsquote im
Fach Biologie bei durchschnittlich 77 Prozent, bezogen auf den Physikunterricht
betrigt sie hingegen 65 Prozent.

Die Jungen geben insgesamt eine deutlich aktivere Beteiligung im Physik-
unterricht an als die Madchen. Knapp 50 Prozent der Madchen stimmen der Aus-
sage Hdufig habe ich keine Lust, im Physikunterricht richtig mitzuarbeiten zu.
Bezogen auf den Biologieunterricht zeigen sich hingegen keine signifikanten
Geschlechterunterschiede.

Bezogen auf die einzelnen Schulformen zeigt sich, dass die Maddchen an den
Gymnasien deutlich hdufiger verneinen, im Biologieunterricht nur dann etwas zu
sagen, wenn die Lehrkraft sie aufruft, als die Madchen an den Gesamtschulen und
an den IHR- und Realschulen. Letztere geben demgegeniiber hiufiger eine aktive
Beteiligung und Mitarbeit im Physikunterricht an als die Médchen an den
Gymnasien (vgl. Anhang, Tabelle 7.28).

Der Vorsprung der Jungen im Naturwissenschaftstest bleibt auch nach
statistischer Kontrolle der zehn motivationalen Items signifikant. Der grof3te eigen-
standige Beitrag zur Aufklarung der Leistungsunterschiede zwischen Maddchen und
Jungen entfillt auf die Aussage Im Biologieunterricht arbeite ich auch dann weiter,
wenn der Stoff schwierig ist.
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Tabelle 7.19: Lernverhalten in den Fachern Biologie und Physik, differenziert nach

Geschlecht (in Prozent) (N = 2.149)

. stimme .
. stimme . stimme
stimme zu eher nicht .
cher zu nicht zu
zu
Ich versuche, mich im Bio- J 48,3 36,3 10,7 4.8
logieunterricht zu beteiligen. M 46,8 42,7 8,0 2,5
_l’_
(*+) insgesamt 47,4 39,8 9,2 3,5
Hdufig habe ich keine Lust, im J 12,5 16,4 38,0 33,0
Biologieunterricht richtig mit- M 8,3 21,6 41,2 289
zuarbeiten. (-) .
insgesamt 10,2 19,3 39,8 30,8
Ich sage im Biologieunterricht J 7.4 13,9 34,6 44,1
nur dann etwas, wenn mich der M 5,5 16,0 38,2 40,3
Lehrer/die Lehrerin aufruft. (-) insgesamt 6.3 15,0 36,6 42,0
J 31,7 37,7 21,6 9,0
Im Biologieunterricht arbeite M 273 44.8 2 4 55
ich so fleifig wie moglich. (+) ’ ’ ’ ’
insgesamt 29,3 41,6 22,0 7,1
Im Biologieunterricht arbeite J 38,7 37,2 17,1 7,0
ich auch dann weiter, wenn der M 29,4 46,3 19,5 4,8
St hwierig ist. (+
off schwierig ist. (+) insgesamt | 33,6 42,2 18,4 58
J 48,9 33,4 11,1 6,5
Ich versuche, mich im Physik- M 288 40.4 23.0 78
unterricht zu beteiligen. (+) ’ ’ ’ ’
insgesamt 38,1 37,2 17,5 7,2
Hdufig habe ich keine Lust, im J 13,2 19,4 31,4 36,0
Physikunterricht richtig mitzu- M 18,9 30,7 34,0 16,4
beiten. (-
arbeiten. (-) insgesamt | 16,3 25,5 32,8 254
Ich sage im Physikunterricht J 10,7 16,9 29,1 43,3
nur dann etwas, wenn mich der M 12.1 24.7 36.9 26.4
Lehrer/die Lehrerin aufruft. ’ ’ ’ ’
-) insgesamt | 11,5 21,1 33,3 34,1
J 33,4 36,8 19,0 10,7
Im Physikunterricht arbeite ich M 17.1 35.5 34.0 13.2
so fleifsig wie moglich. (+) ’ ’ ’ ’
insgesamt 24,6 36,1 27,2 12,1
Im Physikunterricht arbeite ich J 38,2 34,5 17,0 10,2
auch dann weiter, wenn der M 16,6 34,2 34,1 15,1
orio ish (4
Stoff schwierig ist. (*) insgesamt | 26,6 343 26,3 12,9
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Die fachbezogenen Selbstkonzepte wurden in KESS 10 mit jeweils drei negativ
formulierten Items erfasst. Sie zielen auf die Wahrnehmung der eigenen Fahig-
keiten bzw. der eigenen Leistungen im sozialen Vergleich innerhalb der Klasse
(vgl. Tabelle 7.20). Fiir beide Facher ergibt sich ein insgesamt positives Bild. Mit
durchschnittlich 82 Prozent liegen die Zustimmungsquoten bezogen auf den Biolo-
gieunterricht hoher als bezogen auf den Physikunterricht (74 Prozent).

Auch die Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten bzw. Leistungen in den
beiden untersuchten naturwissenschaftlichen Fiachern fillt bei den Jungen am Ende
der Sekundarstufe I im Durchschnitt positiver aus als bei den Maddchen. Bei allen
sechs Aussagen ergeben sich signifikante Unterschiede zugunsten der Jungen.

Tabelle 7.20: Selbstkonzepte in den Fachern Biologie und Physik, differenziert
nach Geschlecht (in Prozent) (N = 2.149)

. stimme .
. stimme . stimme
stimme zu eher nicht .
cher zu nicht zu
zu
J 5,0 9,5 29,4 56,1

Im Biologieunterricht sage ich ’ i ’ ’
oft nichts, weil andere viel M 5,6 15,3 36,2 42,9
besser sind als ich. (-)

insgesamt 53 12,7 33,1 48,8

1 11 2 4

Bevor ich im Biologieunter- J 6 )7 7 >%.7
richt etwas Falsches sage, M 1,7 16,1 33,2 43,0
halte ich lieber den Mund. (-)

insgesamt 7,0 14,1 30,6 48,3
Im Biologieunterricht sind so J 5,1 8,3 25,3 61,3
viele besser als ich, dass ich M 5,0 11,9 33,1 50,0
mich lieber nicht so oft melde.
) insgesamt | 5,1 10,3 296 55,1
Im Physikunterricht sage ich J 6,1 114 26,5 26,0
oft nichts, weil andere viel M 13,3 21,9 324 324
besser sind als ich. (-)

insgesamt 10,0 17,1 29,7 43,2
Bevor ich im Physikunterricht J 6.8 11,7 26,9 54,6
etwas Falsches sage, halte ich M 14,2 214 30,9 33,5
lieber den Mund. (-)

insgesamt 10,8 16,9 29,1 43,2
Im Physikunterricht sind so J 6,1 9,2 25,0 59,8
viele besser als ich, dass ich M 12,1 19,5 32,1 36,4
mich lieber nicht so oft melde.
(-) insgesamt | 9,3 14,8 28,8 47,1
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Ein Blick auf die Schulformen ergibt, dass die Madchen an den Gymnasien eine
weniger positive Wahrnehmung der eigenen Fihigkeiten bzw. Leistungen im
sozialen Vergleich innerhalb der Klasse aufweisen als die Méadchen an den
Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen. Eine mdgliche Erklarung dafiir
konnte der erhebliche Leistungsriickstand der Méddchen an den Gymnasien sein, der
in den beiden anderen Schulformen moderater ausfallt.

Auch unter Beriicksichtigung der fachbezogenen Selbstkonzepte bleiben die
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung zugunsten der Jungen signifikant. Der grof3te eigenstéan-
dige Beitrag zur Aufklarung des Leistungsvorsprungs der Jungen entféllt dabei auf
das Item Im Biologieunterricht sage ich oft nichts, weil andere viel besser sind als
ich.

7.5 Zusammenfassende Betrachtung

AbschlieBend werden die zentralen Befunde der Analysen zur naturwissenschaft-
lichen Grundbildung am Ende der Sekundarstufe I im Hinblick auf die erreichten
Lernstinde, die Lernentwicklungen im Verlauf der Jahrgangsstufen 9 und 10 sowie
motivationale Aspekte des naturwissenschaftlichen Unterrichts zusammengefasst.

Naturwissenschaftliche Kompetenz am Ende der Sekundarstufe [

In den Naturwissenschaften haben sich die Schulformunterschiede bis zum Ende
der Sekundarstufe I weiter vergroBert. Der Leistungsvorsprung der Gymnasien vor
den Gesamtschulen betragt nun 1,15 Standardabweichungen und vor den IHR- und
Realschulen 1,4 Standardabweichungen. Die Leistungsspitzen an den Gesamt-
schulen und an den IHR- und Realschulen erreichen Lernstandswerte knapp iiber
dem Mittelwert der Gymnasien. Das obere Leistungsviertel an den Gesamtschulen
wiederum erreicht im Durchschnitt hohere Lernstinde als die leistungsstirksten
25 Prozent an den IHR- und Realschulen. Am Ende der Jahrgangsstufe 10 bleiben
mehr als die Hélfte der IHR- und Realschiilerinnen und Realschiiler und rund 46
Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler unter dem Gesamtmittelwert
von KESS 8 auf der liangsschnittlichen naturwissenschaftlichen Kompetenzskala.
Rund 14 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler und ca. 17 Prozent
der IHR- und Realschiilerinnen und Realschiiler liegen sogar unter dem Gesamt-
durchschnitt von KESS 7. Dabei finden sich unter den leistungsschwachen Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiilern erwartungsgemal liberwiegend Jugendliche mit
Kurs-II-Status, die die Sekundarstufe 1 voraussichtlich mit dem Hauptschul-
abschluss beenden werden.

Am Ende der Jahrgangsstufe 10 hat sich der Geschlechterunterschied zugunsten
der Jungen im Vergleich zu KESS 8 verdoppelt. Besonders stark féllt der Lernriick-
stand der Méddchen an den Gymnasien aus. Auch der Riickstand der Schiilerinnen
und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend nicht Deutsch sprechen, ist gegeniiber
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KESS 8 deutlich gestiegen. Ihr durchschnittlicher Lernstand in den Naturwissen-
schaften entspricht dem Gesamtmittelwert der KESS-8-Erhebung.

Des Weiteren lassen sich am Ende der Sekundarstufe I soziokulturell bedingte
Disparitidten im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung nachweisen.
Die mittleren Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler aus unterprivilegierten
Elternhdusern liegen im Durchschnitt bis zu einer Standardabweichung unter den
mittleren Lernstdnden der Jugendlichen aus privilegierten Familien. Verglichen mit
KESS 8 sind die soziokulturell bedingten Leistungsunterschiede am Ende der
Sekundarstufe I stirker ausgepragt.

Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz von KESS 8 nach KESS 10

Hinsichtlich der Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz ist in den
beiden letzten Jahren der Sekundarstufe I eine deutliche Abflachung festzustellen,
und zwar sowohl insgesamt als auch schulformbezogen. Der durchschnittliche
Lernzuwachs vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10
fallt im Vergleich zum mittleren Lernzuwachs vom Beginn der Jahrgangsstufe 7 bis
zum Ende der Jahrgangsstufe 8 mit 0,4 einer Standardabweichung nur halb so grof3
aus. Den hochsten mittleren Lernzuwachs verzeichnen die Gesamtschulen. Deut-
lich geringer fillt er an den IHR- und Realschulen aus. Folglich ist zwischen den
Gymnasien und den Gesamtschulen auf der einen Seite und den IHR- und Real-
schulen auf der anderen Seite eine weitere Offnung der Leistungsschere zu beob-
achten. Insgesamt kann festgestellt werden, dass vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis
zum Ende der Jahrgangsstufe 10 Schiilerinnen und Schiiler mit einer ungiinstigeren
Lernausgangslage deutlich groere Lernfortschritte erzielt haben als Schiilerinnen
und Schiiler mit hohen Lernstandswerten am Ende der Jahrgangsstufe 8.

In den Naturwissenschaften erreichen Jungen und Maidchen insgesamt ver-
gleichbare mittlere Lernzuwichse. Eine Ausnahme stellen die Jungen an den THR-
und Realschulen dar: Infolge ihres auffallend geringen mittleren Lernzuwachses
konnten die Miadchen aufschlieBen, sodass sich der Geschlechterunterschied an
dieser Schulform erheblich verringert hat.

Im Verlauf der beiden letzten Schuljahre der Sekundarstufe I konnten die
Schiilerinnen und Schiilern mit einer nichtdeutschen Familiensprache weder an den
Gesamtschulen noch an den IHR- und Realschulen ihren deutlichen Lernriickstand
gegeniiber den Jugendlichen mit der Familiensprache Deutsch am Ende der Jahr-
gangsstufe 8 verringern. An den Gymnasien hingegen hat sich der Abstand
zwischen den beiden Schiilergruppen halbiert. Allerdings bleibt der durchschnitt-
liche Lernstand der Jugendlichen mit einer nichtdeutschen Familiensprache am
Ende der Jahrgangsstufe 10 immer noch deutlich unter dem mittleren Kompetenz-
niveau der Schiilerinnen und Schiiler mit der Familiensprache Deutsch.

Schiilerinnen und Schiiler aus sozial unterprivilegierten Elternhdusern erreichen
an den Gymnasien und an den IHR- und Realschulen in den Naturwissenschaften
hohere Lernzuwéchse als die Jugendlichen aus sozial privilegierten Familien, nicht
jedoch an den Gesamtschulen, was sich vor allem auf den hohen Anteil der
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Schiilerinnen und Schiiler, die die Sekundarstufe I mit dem Hauptschulabschluss
beenden werden, zuriickfiihren ldsst. Ein Zusammenhang zwischen dem sozio-
okonomischen Status der Eltern und der Entwicklung der naturwissenschaftlichen
Kompetenz der Jugendlichen ldsst sich am Ende der Sekundarstufe nicht fest-
stellen.

Einstellungen, Lernverhalten und Selbstkonzepte

Am Ende der Jahrgangsstufe 10 sind die fachbezogenen Einstellungen und das
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Fach Biologie deutlich positiver aus-
geprégt als in Bezug auf das Fach Physik. Die Einschitzung des eigenen Lern- und
Arbeitsverhaltens sowie die Wahrnehmung der eigenen Leistungsfahigkeit im Bio-
logie- und Physikunterricht fallen insgesamt positiv aus, allerdings mit deutlichen
Préferenzen fiir das Fach Biologie. Die Jungen zeigen im Durchschnitt positivere
fachbezogene Einstellungen und groBeres Interesse an den Fachern Biologie und
insbesondere Physik als die Madchen. Die Jungen bekunden im Vergleich zu den
Midchen auch eine deutlich hohere Bereitschaft zur aktiven Beteiligung am
Physikunterricht. SchlieBlich féllt am Ende der Sekundarstufe I die Einschétzung
der eigenen Fahigkeiten bzw. Leistungen in den beiden untersuchten naturwissen-
schaftlichen Fachern im sozialen Vergleich innerhalb der Klasse bei den Jungen im
Durchschnitt positiver aus als bei den Médchen. Ferner geben die Gymnasiastinnen
im Physikunterricht ein weniger positives Selbstkonzept im sozialen Vergleich zu
erkennen als die IHR- und Realschiilerinnen. Auch unter Berlicksichtigung der
untersuchten motivationalen Faktoren bleibt die Leistungsdifferenz zwischen den
Geschlechtern im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung zugunsten der
Jungen signifikant.
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Anhang zu Kapitel 7

Tabelle 7.21: Mittlere Lernstidnde in den Naturwissenschaften am Ende der Jahr-
gangsstufe 10, differenziert nach Familiensprache, Geschlecht und

Schulform
Gymnasium M SD N d
. J 170,6 32,9 662
iiberwiegend Deutsch 0,46
M 156,7 26,5 766
. J 152,2 31,1 64
iberwiegend andere Sprache 0,29
M 143,7 26,9 84
tiberwiegend Deutsch 163,1 30,5 1.428 0.53
tiberwiegend andere Sprache 147,3 29,0 148 ’
Gesamtschule M SD N d
. J 1314 33,2 290
iiberwiegend Deutsch 0,08
M 129,1 26,6 293
. J 121,0 24,6 92
iiberwiegend andere Sprache 0,43
M 108,8 31,2 98
tiberwiegend Deutsch 130,2 30,1 583 0.53
iiberwiegend andere Sprache 114,7 28,8 190 ’
IHR-/Realschule M SD N d
. J 127,3 28,2 235
iiberwiegend Deutsch 0,18
M 122,7 21,1 212
iberwi d andere Sorach J 113,5 26,4 78 0.05
rwiegend andere Spra
HEriegend andele Sprache M 1123 21,1 77 ’
tiberwiegend Deutsch 1251 25,2 447 0.50
iiberwiegend andere Sprache 112,9 23,8 155 ’

Tabelle 7.22: Mittlere Lernstdnde in den Naturwissenschaften nach dem Bildungs-
abschluss der Eltern und Schulform

Gymnasium M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 164.2 30.9 634
abschluss 0.18
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 159.1 263 273
abschluss

Gesamtschule M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 1372 20.8 176
abschluss 0.46
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 124.3 26,0 263
abschluss

IHR-/Realschule M SD N d
Abitur, Fachhochschul- oder Hochschul- 1243 292 75
abschluss 0.06
Hauptschul-, Realschul- oder Fachschul- 122.6 24.9 223

abschluss
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Tabelle 7.23: Mittlere Lernstidnde in den Naturwissenschaften, differenziert nach
dem Buchbesitz im Elternhaus und Schulform

Gymnasium M SD N d
iiber 100 Biicher 165,8 31,0 1.040

0,44
bis 100 Biicher 153,0 27,0 423
Gesamtschule M SD N d
iiber 100 Biicher 1353 30,7 300 0.48
bis 100 Biicher 121,4 27,0 363
IHR-/Realschule M SD N d
iiber 100 Biicher 128,6 26,3 167 036
bis 100 Biicher 119,5 243 345

Tabelle 7.24: Mittlere Lernstiande in den Naturwissenschaften, differenziert nach
dem EGP-Status der Eltern und Schulform

Gymnasium M SD N d
obere und untere Dienstklasse 166,3 29,5 567
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,43
un- und angelernte Arbeiter, Land- 153.,6 28,9 212

arbeiter

Gesamtschule M SD N d
obere und untere Dienstklassen 135,1 30,6 171
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,52
un- und angelernte Arbeiter, Land- 120,1 26,8 200

arbeiter

IHR-/Realschule M SD N d
obere und untere Dienstklasse 127,3 28,8 81
Facharbeiter und leitende Angestellte, 0,34
un- und angelernte Arbeiter, Land- 118,1 25,0 158

arbeiter
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Tabelle 7.25: Naturwissenschaftliche Grundbildung: Lernstinde am Ende der
Jahrgangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert
nach Familiensprache und Schulform

Familiensprache KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
M SD N M SD Md d
borwi 1
iiberwiegen 149.1 27.9 567 161,0 29,6 11,9 0,41
G . Deutsch
ymnasium ._ ’
iiberwiegend 134,2 31,6 53 153,9 29,7 19,8 0,65
andere Sprache
iberwicgend 1184 299 268 1328 294 144 048
Deutsch
Gesamtschule .
iberwiegend 105.2 25,6 82 117,6 26,1 12,5 0,48
andere Sprache
tiberwiegend 121,2 26,0 190 129,8 23,6 8,6 0,35
IHR-/ Deutsch
Realschule s ;
iiberwiegend 108,0 20,1 54 111,8 17,2 3,8 0,21

andere Sprache

Tabelle 7.26: Naturwissenschaftliche Grundbildung: Lernstinde am Ende der
Jahrgangsstufe 8 und am Ende der Jahrgangsstufe 10, differenziert
nach dem Bildungsabschluss der Eltern und Schulform

. KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gymnasium
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 150,9 29,4 313 162,9 30,4 12,0 0,40
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 141,7 26,4 144 158,9 25,3 17,1 0,66
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
Gesamtschule
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 123,2 30,4 91 141,1 30,0 17,8 0,59
Hauptschul-, Realschul- oder
Fachschulabschluss 111,6 28,7 143 125,0 25,8 13,4 0,49
KESS 8 KESS 10 Lernzuwachs
IHR-/Realschule
M SD N M SD Md d
Abitur, Fachhochschul- oder
Hochsehulabschluss 120,9 26,9 35 124,2 25,9 33 0,12
Hauptschul-, Realschul-oder 45 ¢ 24,9 111 125,8 233 10,1 0,42

Fachschulabschluss
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Tabelle 7.27: Fachbezogene Einstellungen und Interesse an den Fachern Biologie
und Physik, differenziert nach Geschlecht und Schulform: Prozent-
satz (eher) zustimmender Schiilerinnen und Schiiler

Gymnasium  Gesamtschule IHR-/Realschule
(N=1.139) (N =542) (N =369)
J 52,7 45,5 52,2
Biologie gehort zu meinen M 44,9 47,4 47,5
besten Fichern. (+)
insgesamt 48,3 46,5 49,8
J 67,0 60,2 66,9
In Biologie bekomme ich M 64,1 62,5 67,8
gute Bewertungen. (+)
insgesamt 65,4 61,5 67,3
J 56,2 46,9 57,2
Ich war schon immer gut in M 439 43,6 48,0
Biologie. (+)
insgesamt 49,3 45,1 52,5
J 54,0 57,4 59,7
Physik gehort zu meinen M 25,1 29,5 28,7
besten Fichern. (+)
insgesamt 38,2 42,2 44,0
J 65,0 70,8 64,2
In Physik bekomme ich gute M 44.8 51,9 48,1
Bewertungen. (+)
insgesamt 53,8 60,6 56,1
J 53,3 57,8 56,7
Ich war schon immer gut in M 24,7 23,1 27,6
Physik. (+)
insgesamt 37,6 39,0 42,1
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Tabelle 7.28: Lernverhalten in den Fachern Biologie und Physik, differenziert nach
Geschlecht und Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender
Schiilerinnen und Schiiler

Gymnasium Gesamtschule IHR-/Realschule
(N=1.312) (N =542) (N =369)
J 87,3 81,6 80,2
Ich versuche, mich im Biologie- M 91,6 86,9 85,3
unterricht zu beteiligen. (+)
insgesamt 89,8 84,5 82,7
2 1,4 2
Hiufig habe ich keine Lust, im J 8,0 3L, 8,6
Biologieunterricht richtig mitzu- M 28,3 32,1 324
arbeiten. (-) .
insgesamt 28,2 319 30,5
Ieh . Biologicunterricht J 16,8 28,7 25,0
ch sage im Biologieunterric.
nur dann etwas, wenn mich der M 16,4 30,3 272
Lehrer/ die Lehrerin aufiuft. (-) insgesamt 16.5 296 26.2
J 71,6 66,0 67,4
Im Biologieunterricht arbeite ich M 73,4 67,9 73,9
so fleiffig wie moglich. (+)
insgesamt 72,7 67,1 70,7
J 78,9 70,1 74,8
Im Biologieunterricht arbeite ich M 78.5 70.6 73.3
auch dann weiter, wenn der Stoff ’ ’ ’
schwierig ist. (+) .
insgesamt 78,6 70,4 74,1
J 81,9 83,8 82,0
Ich versuche, mich im Physik- M 63,2 76,4 79,4
unterricht zu beteiligen. (+)
insgesamt 71,6 79,7 80,7
Hdufig habe ich keine Lust, im J 32,6 317 33.9
Physikunterricht richtig mitzu- M 55,8 39,9 42,7
arbeiten. (-) .
insgesamt 45,4 36,2 38,3
Ich sage im Physikunterricht nur J 24,9 317 30,4
dann etwas, wenn mich der M 39,1 33,4 33,5
Lehrer/die Lehrerin aufruft. (-) insgesamt 32,7 32,6 31,9
J 68,7 72,1 72,2
Im Physikunterricht arbeite ich so M 45,4 61,3 64,4
fleifig wie moglich. (+)
insgesamt 55,9 66,2 68,3
I Phusik o " J 72,3 72,7 74,0
m Physikunterricht arbeite ic
auch .da(m.weiter, wenn der Stoff’ M 46,2 56,3 58,6
schwierig ist. (+) insgesamt 57,9 63,7 66,3
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Tabelle 7.29: Selbstkonzepte in den Fachern Biologie und Physik, differenziert
nach Geschlecht und Schulform: Prozentsatz (eher) zustimmender
Schiilerinnen und Schiiler

Gymnasium Gesamtschule IHR-/Realschule

(N=1.314) (N =542) (N =369)
; " hof J 11,9 18,9 17,1
Im Biologieunterricht sage ich oft
nichts, weil andere viel besser sind M 21.8 20,4 17,7
als ich. (-)
insgesamt 17,5 19,7 17,4
" ; " J 17,6 17,9 18,3
Bevor ich im Biologieunterricht
etwas Falsches sage, halte ich M 26,3 20,5 19,5
lieber den Mund. (-)
insgesamt 22,5 19,2 18,9
J 10,9 18,3 14,3
Im Biologieunterricht sind so viele M 18,0 15,9 14,3
besser als ich, dass ich mich lieber
nicht so oft melde. (-)
insgesamt 15,0 17,0 14,3
. . . J 17,2 18,9 16,3
Im Physqunterrlcht sage ich th. M 42,0 25.0 27.0
nichts, weil andere viel besser sind
als ich. (-)
insgesamt 30,9 22,2 21,7
3 P— . J 18,4 19,7 16,9
evor ich im Physikunterricht
etwas Falsches sage, halte ich M 40,2 29,3 28,8
lieber den Mund. (-)
insgesamt 30,4 24,9 22,9
J 14,5 14,4 18,7
Im Physikunterricht sind so viele
besser als ich, dass ich mich lieber M 36,7 24,4 24,2
nicht so oft melde. (-)
insgesamt 26,8 19,9 21,5







8 Lernausgangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe
Roumiana Nikolova & Stanislav Ivanov

Neben den am Ende der Sekundarstufe I in den untersuchten Kompetenzdoménen
erreichten Lernstinden Hamburger Schiilerinnen und Schiiler sind die Lernaus-
gangslagen derjenigen Hamburger Schiilerinnen und Schiiler, die im Herbst 2009 in
die zweijahrige gymnasiale Oberstufe an den grundstidndigen Gymnasien sowie in
die dreijdhrige Oberstufe an den Gesamtschulen, Aufbaugymnasien und Beruf-
lichen Gymnasien eingetreten sind, Gegenstand des vorliegenden Berichts. Nach
der amtlichen Schulstatistik (vgl. hierzu auch Kapitel 2) umfasst die Schiiler-
population der KESS-11-Studie insgesamt 9.173 Schiilerinnen und Schiiler. Knapp
zwei Drittel (64 Prozent) von ihnen besuchen die zweijdhrige Studienstufe an
einem grundstindigen Gymnasium. Rund 36 Prozent werden in einem dreijdhrigen
Bildungsgang zum Abitur gefiihrt; etwa 52 Prozent (N = 1.730) von ihnen sind im
Schuljahr 2009/10 in die Vorstufe an einer Gesamtschule eingetreten, weitere 25
Prozent (N =823) in die Vorstufe an einem der neun Wirtschaftsgymnasien, 14
Prozent in die Vorstufe an einem der neun Aufbaugymnasien, ca. 5 Prozent in die
Vorstufe an eines der beiden Technischen Gymnasien und etwa 4 Prozent in die
Vorstufe an dem  Beruflichen Gymnasium mit der Fachrichtung
Pidagogik/Psychologie'.

Vor dem Hintergrund der Hamburger Schulstruktur in der Sekundarstufe II
werden im Abschnitt 8.1 die Lernausgangslagen in den Kompetenzdominen
Deutsch-Leseverstindnis (8.1.1), Orthografie (8.1.2), Mathematik I (8.1.3) und
Mathematik II (8.1.4) sowie Englisch (8.1.5) und Naturwissenschaften (8.1.6) zu
Beginn der gymnasialen Oberstufe nach folgenden fiinf Schiilergruppen differen-
ziert:

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Studienstufe (Jahrgangsstufe 11) an
einem achtstufigen (grundstindigen) Gymnasium (= Gymnasium),

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Vorstufe (Jahrgangsstufe 11) an einer
Integrierten Gesamtschule (= Gesamtschule)?,

e Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Vorstufe’ an einem Aufbaugymnasium
(= Aufbaugymnasium),

! Weitere Informationen zu der Anlage der KESS-11-Studie sowie zu den Teilnahmequoten sind
Kapitel 2 zu entnehmen.

? Die Schiilerschaft der Gesamtschulen wurde am Ende der Sekundarstufe I getestet. Die
Informationen zum Ubergangsstatus in die gymnasiale Oberstufe wurden nachtriiglich der amt-
lichen Schulstatistik entnommen.

* Die Schiilerschaft der Aufbaugymnasien an einer Gesamtschule wurde am Ende der Sekundar-
stufe I im Rahmen der Teilpopulation I (KESS 10) getestet. Aufbaugymnasien an grund-
staindigen Gymnasien fithren die Vorstufe in der Jahrgangsstufe 10. Thre Schiilerinnen und
Schiiler wurden zu Beginn des Schuljahres 2009/10 in der Jahrgangsstufe 10 erfasst.
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e Schiilerinnen und Schiiler an Beruflichen Gymnasien mit Versetzung in die
gymnasiale Oberstufe (= BG-G),

e Schiilerinnen und Schiiler an Beruflichen Gymnasien mit qualifiziertem Real-
schulabschluss (= BG-R).

Die fachbezogenen Analysen werden im Abschnitt 8.1.7 mithilfe eines Allgemei-
nen Fachleistungsindexes um eine fachleistungsiibergreifende Darstellung ergénzt.
Dieser Index beruht allerdings nicht auf allen in KESS 10/11 erfassten Leistungs-
bereichen, sondern lediglich auf den Ergebnissen im Deutsch-Leseverstindnistest
und im Mathematik-I-Test, da nur diese beiden Tests flichendeckend durchgefiihrt
wurden. Auf dieser Grundlage soll zusammenfassend analysiert werden, wie grof
der Uberlappungsbereich zwischen den Lernausgangslagen an der zweijihrigen
und an den dreijdhrigen gymnasialen Oberstufen ist.

Im Abschnitt 8.2 folgt eine differenzierte Betrachtung der doméanenspezifischen
Lernausgangslagen unter Beriicksichtigung von Schiilermerkmalen wie Geschlecht,
Familiensprache und sozialer Herkunft. Dabei werden die Ergebnisse der bivariaten
Analysen fiir die Studienstufe an den grundstdndigen Gymnasien den Ergebnissen
fiir die dreijahrigen Oberstufen insgesamt gegeniibergestellt. Sofern sich markante
Unterschiede zwischen den dreijdhrigen Oberstufen der verschiedenen Schulfor-
men ergeben haben, wird darauf jeweils hingewiesen; die entsprechenden tabella-
rischen Ubersichten sind im Anhang beigefiigt. Das Kapitel schlieBt mit einer Zu-
sammenfassung der wesentlichen Befunde (8.3).

8.1 Fachleistungen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe,
differenziert nach Schulform

8.1.1 Deutsch-Leseverstandnis

In der Tabelle 8.1 sind fiir insgesamt 7.648 Schiilerinnen und Schiiler, die am
Deutsch-Leseverstiandnistest teilgenommen haben, die gruppenspezifischen Mittel-
werte und Standardabweichungen wiedergegeben. Der Mittelwert der Gesamt-
schulen wird dabei als Referenzwert fiir die Darstellung von Schulformunter-
schieden herangezogen. Die aufgefiihrten Effektstirken geben also Auskunft
dariiber, wie stark sich die mittleren Lernausgangslagen an den grundstéindigen
Gymnasien, den Aufbaugymnasien sowie an den beruflichen Gymnasien von
diesem Mittelwert unterscheiden.

Ein Blick in die Tabelle 8.1 ergibt, dass zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 die
mittlere Lesekompetenz an den achtstufigen Gymnasien erwartungsgemall mit
d = 0,8 Effektstarken signifikant und bedeutsam iiber dem mittleren Niveau der
Referenzgruppe liegt. Angesichts des gréBeren Unterrichtsvolumens und der
hoheren curricularen Anforderungen im Rahmen des verkiirzten Weges zur Hoch-
schulreife (G 8) ist der beachtliche Vorsprung der grundstindigen Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten zu Beginn der Studienstufe erwartungskonform - die
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Schiilerinnen und Schiiler der dreijédhrigen Oberstufen treten erst ein Jahr spéter in
die Studienstufe ein. Die grofBere Leistungsstreuung in diesen Schulformen weist
auf deutliche Unterschiede in der Vorbildung dieser Schiilergruppen hin.

Table 8.1: Mittlere Lernstdnde im Deutsch-Leseverstindnis zu Beginn der
Jahrgangsstufe 11, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 168.,4 18,2 5.052 0,80
Gesamtschule 152,5 21,3 1.436 Referenzgruppe
BG-G 154,6 26,3 94 0,09
BG-R 149,6 21,5 704 -0,14
Aufbaugymnasium 145,0 223 362 -0,34
insgesamt 162,4 21,2 7.648 -

Tabelle 8.1 ist weiterhin zu entnehmen, dass sich die mittleren Lernausgangslagen
an den Gesamtschulen und an den Beruflichen Gymnasien (BG-G und BG-R) nur
geringfiigig unterscheiden. Die Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler
an den Aufbaugymnasien hingegen liegen mit 0,34 Effektstirken substanziell
unterhalb des mittleren Gesamtschulniveaus.

Nach MaBgabe des Kompetenzstufenmodells der allgemeinen Lesekompetenz
lasst sich die mittlere Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler an den grund-
stindigen Gymnasien auf der flinften Kompetenzstufe verorten, wiahrend die Lern-
ausgangslagen der Schiilerschaften in den Vorstufen der dreijdhrigen Oberstufen im
Durchschnitt den Anforderungen der vierten Kompetenzstufe entsprechen.

An den Technischen Gymnasien und an den Wirtschaftsgymnasien ist die
mittlere Lernausgangslage im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis mit
150 Skalenpunkten (SD = 17,0; N = 123) bzw. 149 Skalenpunkten (SD = 19,6;
N =595) vergleichbar mit dem mittleren Gesamtschulniveau. Die Ausgangslage
am Beruflichen Gymnasium mit der Fachrichtung Pddagogik/Psychologie (N = 80)
liegt mit 0,4 Effektstirken dagegen deutlich oberhalb dieses Niveaus; im Durch-
schnitt verzeichnen die Schiilerinnen und Schiiler hier eine Leseleistung von
157 Skalenpunkten mit einer Standardabweichung von 19,6 Skalenpunkten; ihre
durchschnittliche Leseleistung lisst sich im Grenzbereich zwischen der vierten und
der flinften Kompetenzstufe verorten.

Die in der Abbildung 8.1 dargestellten Perzentilbdnder veranschaulichen die
unterschiedlichen Spannweiten der Leistungsverteilungen in den verschiedenen
Oberstufen. Ersichtlich ist, dass sich die Lesekompetenzen der Oberstufenschiile-
rinnen und -schiiler an den Gesamtschulen und an den Beruflichen Gymnasien
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weitestgehend iiberlappen. Auch die Leistungsverteilung der Aufbaugymnasien
deckt sich groBtenteils mit der Leistungsverteilung der Gesamtschulen, allerdings
liegen die Lernausgangslagen der 5 Prozent leistungsschwichsten und der 5 Pro-
zent leistungsstéirksten Schiilerinnen und Schiiler jeweils unterhalb des Niveaus der
Referenzgruppe.

Abbildung 8.1: Leistungsverteilung im Leseverstindnis zu Beginn der
Jahrgangsstufe 11, differenziert nach Schulform

Schulform N 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200
Gymnasium 5.052 ] | | [ [
Gesamtschule 1.436 * [ | | |

BG-G o4 ] [ 1 [ 1

BG-R 704 ] [ T T N
Aufbaugymnasium 362 ] | I | u

KESS7 KESS8

Demgegeniiber ist der Uberlappungsbereich zwischen den zweijihrigen Oberstufen
der achtstufigen Gymnasien und den dreijdhrigen Oberstufen gemessen an der
Effektstirke mit 69 Prozent erwartungsgemil betrachtlich geringer. Rund 18 Pro-
zent der grundstdndigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten verfligen {iber Lese-
kompetenzen, die in den dreijdhrigen Oberstufen nur in Einzelfillen erreicht
werden. Die 10 Prozent leistungsschwichsten grundstindigen Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten verzeichnen einen Leistungsvorsprung von 20 Skalenpunkten
(das entspricht einer Kompetenzstufe auf der KESS-Skala) vor den 10 Prozent
leistungsschwichsten Oberstufenschiilerinnen und -schiilern an den Gesamt-
schulen, jedoch kommen sie liber die vierte Kompetenzstufe nicht hinaus, was im
Hinblick auf die Anforderungen der zweijdhrigen Studienstufe auf einen zusétz-
lichen Forderbedarf hinweist.

Fiir die Einschitzung der Lernausgangslagen an den verschiedenen Oberstufen
werden des Weiteren die Referenzgrofen (Benchmarks) aus den vorausgegangenen
KESS-Erhebungen herangezogen (vgl. Tabelle 8.2). Wahrend an den grund-
standigen Gymnasien nur wenige Schiilerinnen und Schiiler das mittlere KESS-8-
Niveau nicht iiberschreiten, sind es an den Gesamtschulen und an den Beruflichen
Gymnasien etwa 20 Prozent, an den Aufbaugymnasien sogar knapp ein Drittel der
Schiilerschaft. Eine nennenswerte Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern iiber-
schreitet nicht einmal das zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 von den Schiilerinnen
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und Schiilern des KESS-Jahrgangs erreichte mittlere Kompetenzniveau — an den
Aufbaugymnasien sind dies immerhin 12 Prozent.

Table 8.2: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 4, KESS 7 und KESS 8 erreicht oder iiberschritten
haben, differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 98.6 96,4
Gesamtschule 93,2 80,8
BG-G 94,7 83,0
BG-R 92,5 78,6
Aufbaugymnasium 87,8 67,7

Auch wenn fehlende Testmotivation in Rechnung gestellt wird, bleibt festzuhalten,
dass eine nicht zu vernachldssigende Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern einer
gezielten Leseforderung bedarf, um den Anforderungen des Leseverstehens in der
gymnasialen Oberstufe gerecht werden zu konnen.

8.1.2 Orthografie

Tabelle 8.3 sind die Lernausgangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe im
Kompetenzbereich Orthografie zu entnehmen, die in einer Teilstichprobe erhoben
wurden. Mit einer Effektstiarke von d = 1,15 ist die Mittelwertdifferenz zwischen
den grundstindigen Gymnasien und der Referenzgruppe noch deutlicher aus-
gepragt als im Kompetenzbereich Leseversténdnis.

Table 8.3:  Mittlere Lernstdnde in Orthografie zu Beginn der Jahrgangsstufe 11,
differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N D
Gymnasium 191,5 23,0 1.574 1,15
Gesamtschule 166,2 21,2 339 Referenzgruppe
Aufbaugymnasium 166,5 23,6 141 0,02

insgesamt 185,6 25,1 2.054 -
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Demgegentiber unterscheiden sich die mittleren Lernausgangslagen der Schiilerin-
nen und Schiiler an den Gesamtschulen und an den Aufbaugymnasien anders als im
Leseverstandnis in diesem Kompetenzbereich nicht (an den Beruflichen Gymna-
sien wurde die Rechtschreibleistung nicht erhoben).

Abbildung 8.2: Leistungsverteilung in Orthografie zu Beginn der Jahrgangsstufe
11, differenziert nach Schulform

Schulform N 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 210 220 230 240
Gymnasium 5.052 . | 1 | -
Gesamtschule 1.436 T ] .
Aufbaugymnasium 362 T T T

KESS7 KESS8

Vergleicht man die Leistungsverteilungen innerhalb der drei Schulformen
wiederum anhand der Perzentilbéander (vgl. Abbildung 8.2), so ergibt sich, dass sich
rund 40 Prozent der Rechtschreibleistungen an den grundstindigen Gymnasien
nicht mit den Leistungen an den Gesamtschulen und den Aufbaugymnasien iiber-
lappen. Die mittleren Lernstinde der leistungsstérksten 10 Prozent liegen diesmal
an den Aufbaugymnasien oberhalb der entsprechenden Gruppe an den Gesamt-
schulen, wiahrend die leistungsschwéchsten 10 Prozent der Leistungsverteilung an
den Gesamtschulen im Mittel ungiinstigere Lernausgangslagen als die ent-
sprechende Gruppe an den Aufbaugymnasien verzeichnen. Die Lernausgangslagen
dieser Schiilerinnen und Schiiler liegen noch unterhalb des mittleren Lernstandes,
der zwei Jahre zuvor fiir den KESS-Jahrgang insgesamt ermittelt wurde, wie der
Tabelle 8.4 zu entnehmen ist.

Table 8.4: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 4, KESS 7 und KESS 8 erreicht oder tiberschritten
haben, differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 100 99
Gesamtschule 97 88

Aufbaugymnasium 97 89
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass ein groBer Teil der Schiilerinnen und Schiiler
aller drei Schulformen die Anforderungen des Rechtschreibtests auf der Wortebene
zu Beginn der Oberstufe sicher beherrscht; Schwierigkeiten bereiten satzabhiangige
orthografische Phidnomene, wie eine ergdnzende Auswertung der Zeichensetzung
ergeben hat.

8.1.3 Mathematik I

Tabelle 8.5 fasst die wichtigsten statistischen Kennwerte fiir den Mathematik-I-
Test zusammen. Bezogen auf den Mittelwert der Gesamtschulen, liegt der mittlere
Lernstand der grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und der
Schiilerinnen und Schiiler an den Beruflichen Gymnasien mit Versetzung in die
gymnasiale Oberstufe (BG-G) erwartungsgemil deutlich hoher, und zwar um 0,95
bzw. 0,57 einer Standardabweichung. Die Mittelwertdifferenzen zwischen den
ibrigen Schiilergruppen fallen demgegentiber gering aus.

Bezieht man die Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler auf die An-
forderungsniveaus der Mathematik-I1-Skala, so zeigt sich, dass rund 67 Prozent der
grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und 52 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler mit Versetzung in die Oberstufe an den Beruflichen
Gymnasien (BG-G) das Anforderungsniveau V erreichen, wéhrend dies fiir ein
Drittel der Schiilerschaft an den Gesamtschulen und der Schiilerinnen und Schiiler
mit qualifiziertem Mittlerem Schulabschluss an den Beruflichen Gymnasien
(BG-R) und fiir lediglich ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler an den Aufbau-
gymnasien zutrifft.

Table 8.5:  Mittlere Lernstdnde in Mathematik I zu Beginn der Jahrgangsstufe 11,
differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 168,3 19,4 5.162 0,95
Gesamtschule 151,0 17,1 1.468 Referenzgruppe
BG-G 161,5 19,4 115 0,57
BG-R 151,4 16,7 779 0,02
Aufbaugymnasium 148,6 17,4 362 -0,14
insgesamt 162,4 20,4 7.886 -

Differenziert man die Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler an den
Beruflichen Gymnasien nach der Fachrichtung, so ergibt sich, dass der mittlere
Lernstand an den Technischen Gymnasien in Mathematik I mit 0,42 Effektstarken
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deutlich oberhalb des mittleren Lernstandes an den Gesamtschulen und mit 158, 1
Skalenpunkten (SD = 17,1; N = 135) nur knapp unter dem fiinften Anforderungs-
niveau liegt. An den Wirtschaftsgymnasien ist die mittlere Ausgangslage in
Mathematik I mit 152,2 Skalenpunkten (SD = 17,2; N = 658) vergleichbar der
Ausgangslage an den Oberstufen der Gesamtschulen. Die mittlere mathematische
Kompetenz am Beruflichen Gymnasium Psychologie/Padagogik liegt mit einem
Mittelwert von 148,6 Skalenpunkten (SD = 17,2; N = 101) etwas unter dem
Mittelwert der Referenzgruppe und entspricht gleichfalls dem Anforderungsniveau
IV.

Die in Abbildung 8.3 wiedergegebenen Perzentilbdander veranschaulichen, dass
die Leistungsverteilungen an den Gesamtschulen, an den Aufbaugymnasien und
innerhalb der BG-R-Schiilerschaft dhnlich ausfallen. Deutlich nach rechts versetzt
sind die Leistungsverteilungen an den grundstindigen Gymnasien und innerhalb
der BG-G-Schiilerschaft, wobei das Perzentilband der grundstindigen Gymnasien
gegeniiber dem der BG-G-Schiilerschaft noch einmal deutlich nach rechts ver-
schoben ist. 35 Prozent der Ausgangsleistungen an den Oberstufen der grund-
standigen Gymnasien und 24 Prozent der Ausgangsleistungen der BG-G-Schiiler-
schaft tiiberlappen sich nicht mit den Leistungsverteilungen der {iibrigen drei
Schiilergruppen.

Abbildung 8.3: Leistungsverteilung in Mathematik I zu Beginn der Jahrgangsstufe
11, differenziert nach Schulform

Schulform N 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 210 220

Gymnasium 5.162 - | I | -

Gesamtschule 1.468 . | I | .

BG-G 115 T T [
BG-R 779 BT 1T &

Autbaugymnasium l 111 | -
362

KESS7 KESS S8

Bezogen auf die mittleren Lernstdnde der vorausgegangenen KESS-Erhebungen ist
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Mittelwert aus KESS 8 nicht
tiberschreiten, an den grundstindigen Gymnasien mit 3,3 Prozent gering, wéihrend
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er an den Gesamtschulen und innerhalb der BG-R-Schiilerschaft knapp 17 Prozent,
an den Aufbaugymnasien sogar 20 Prozent betrdgt (vgl. Tabelle 8.6). Unter diesen
Schiilerinnen und Schiilern findet sich jeweils eine kleine Gruppe, deren Aus-
gangslage nicht einmal das mittlere Niveau des KESS-Jahrgangs zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7 iiberschreitet.

Table 8.6: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 4, KESS 7 und KESS 8 erreicht oder iiberschritten
haben, differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 99,7 96,7
Gesamtschule 97,8 83,3
BG-G 97,4 93,9
BG-R 97,6 83,4
Aufbaugymnasium 97,5 79,8

8.1.4 Mathematik II

Vergleicht man die schulformspezifischen Ergebnisse beider Mathematiktests mit-
einander (vgl. auch Tabelle 8.5), so zeigt sich, dass der Leistungsabstand der
grundstdndigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu den Gesamtschiilerinnen
und Gesamtschiilern unverdndert rund eine Standardabweichung betrdgt. Deut-
licher dagegen fillt der Leistungsriickstand der Schiilerinnen und Schiiler an den
Aufbaugymnasien gegeniiber der Referenzgruppe aus. Er betrigt nun 0,41 Stan-
dardabweichungen (gegeniiber 0,14 Standardabweichungen in Mathematik I).

Table 8.7:  Mittlere Lernstdnde in Mathematik 11 zu Beginn der Jahrgangsstufe
11, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 119,6 18,4 1.806 1,0
Gesamtschule 101,6 17,6 495 Referenzgruppe
Aufbaugymnasium 94,7 15,6 89 -0,41

insgesamt 114,9 20,0 2.390 -
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Im Hinblick auf die Kompetenzskala Mathematik II erreichen oder iiberschreiten
90 Prozent der Schiilerschaft an den grundstindigen Gymnasien das als Standard
fiir die Sekundarstufe geltende Anforderungsniveau III. An den Gesamtschulen
trifft dies fiir 56 Prozent der Jugendlichen zu. Das Anforderungsniveau III er-
reichen oder iiberschreiten lediglich 41 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an
den Aufbaugymnasien (an den Beruflichen Gymnasien wurde dieser Test nicht
eingesetzt).

Die Perzentilbdnder in Abbildung 8.4 veranschaulichen, dass sich 38 Prozent
der Leistungsverteilung innerhalb der grundstindigen Gymnasien nicht mit der
Leistungsverteilung innerhalb der Gesamtschulen iiberlappen, im Vergleich mit den
Aufbaugymnasien sind es 52 Prozent. Im Unterschied zu Mathematik I erreichen
die 10 Prozent leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler an den Gesamtschulen
in Mathematik II einen um 17 Skalenpunkte héheren mittleren Lernstand als die
10 Prozent leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler der Aufbaugymnasien.
Zudem ist das Perzentilband der Aufbaugymnasien im Unterschied zu Mathematik
I weiter nach links verschoben; die 10 Prozent leistungsschwéchsten Schiilerinnen
und Schiiler dieser Schulform verzeichnen erhebliche Lernriickstinde im Bereich
der mathematischen Grundbildung.

Abbildung 8.4: Leistungsverteilung in Mathematik II zu Beginn der Jahrgangsstufe
11, differenziert nach Schulform

Schulform N 60 70 80 90 100 110 120 130 140 150 160

Gymnasium 1.806
Gesamtschule 495 . | I | -
Aufbaugymnasium 76 - | | | .

8.1.5 Englisch

Tabelle 8.8 gibt die mittleren Leistungsdifferenzen zwischen den verschiedenen
Schiilergruppen im Englisch-C-Test wieder. Dieser Test wurde in einer repriasenta-
tiven Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern an den achtstufigen Gymnasien,
Gesamtschulen und Aufbaugymnasien durchgefiihrt, an den Beruflichen
Gymnasien wurde er flichendeckend” eingesetzt.

* Der Untertest Mathematik II und der Naturwissenschaftstest wurden an den Beruflichen
Gymnasien nicht eingesetzt.
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Table 8.8:  Mittlere Lernstdnde in Englisch zu Beginn der Jahrgangsstufe 11,
differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 163,2 21,7 1.802 1,35
Gesamtschule 135,1 19,8 646 Referenzgruppe
BG-G 149,5 22,4 115 0,68
BG-R 136,9 20,5 611 0,09
Aufbaugymnasium 132,5 20,4 157 -0,13
insgesamt 151,0 25,0 3.331

In diesem Kompetenzbereich fillt der erwartete deutliche Leistungsvorsprung der
grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten am deutlichsten aus (vgl.
Tabelle 8.8). Der Abstand gegeniiber der BG-G-Schiilerschaft betrdgt hier zwei
Drittel einer Standardabweichung und gegeniiber den iibrigen Schiilergruppen weit
iber eine Standardabweichung. Wiederum sind die Mittelwertdifferenzen zwischen
den Schiilerschaften der dreijdhrigen Oberstufen (ohne BG-G) nur gering aus-
gepragt.

Differenziert man die Lernausgangslagen an den Beruflichen Gymnasien nach
threr Fachrichtung, so ergibt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler an den
Technischen Gymnasien (Mittelwert 134,2, Standardabweichung 22,3) und an den
Wirtschaftsgymnasien (Mittelwert 138,8, Standardabweichung 20,1) eine mit den
Gesamtschulen vergleichbare mittlere Lernausgangslage aufweisen, wéhrend sie
am Beruflichen Gymnasium Péadagogik/Psychologie um mehr als eine drittel
Standardabweichung hoher liegt (Mittelwert 145,1, Standardabweichung 25,7).

Abbildung 8.5: Leistungsverteilung in Englisch zu Beginn der Jahrgangsstufe 11,
differenziert nach Schulform

Schulform N 80 90 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200
Gymnasium 1.802 B | | [
Gesamtschule 646 B T T 1 ]

BG-G 115 BT T ] [
BG-R 611 BT 1 [
Aufbaugymnasium 157 I ] O

KESS 7 KESS 8
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Die Perzentilbdander in Abbildung 8.5 lassen erkennen, dass sich die Leistungs-
verteilungen innerhalb der dreijdhrigen Oberstufen (ohne BG-G) weitgehend iiber-
lappen, wihrend der Uberlappungsbereich mit den grundstindigen Gymnasien
deutlich kleiner ausfillt als in den iibrigen Kompetenzbereichen. Im Vergleich der
dreijahrigen Oberstufen (ohne BG-G) verzeichnen sowohl die leistungsstarksten als
auch die leistungsschwichsten BG-R-Schiilerinnen und -Schiiler (etwas) giinstigere
Lernausgangslagen, wéahrend die insgesamt etwas nach links verschobene Leis-
tungsverteilung innerhalb der Auftbaugymnasien auf eine geringere Leistungsspitze
und auf einen hoheren Anteil leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler hin-
weist.

Table 8.9: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 7 und KESS 8 erreicht oder {iberschritten haben,
differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 99,4 97,9
Gesamtschule 95,8 79,4
BG-G 98,3 90,4
BG-R 96,7 80,2
Aufbaugymnasium 94,3 75,8

Die in Tabelle 8.9 aufgefiihrten prozentualen Anteile an Schiilerinnen und
Schiilern, die die Mittelwerte der KESS-7- und der KESS-8-Erhebung iiber-
schreiten, ergeben, dass es nur wenige grundstindige Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten gibt, die das KESS-8-Niveau nicht erreichen, wéhrend es an den
Oberstufen der Gesamtschulen und unter den BG-R-Schiilerinnen und -Schiilern
rund 20 Prozent und an den Aufbaugymnasien sogar 24 Prozent sind.

Das hohe Niveau der grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im
Kompetenzbereich Englisch deckt sich mit den Ergebnissen aus Landervergleichen
(vgl. Trautwein et al., 2007; Leucht et al., 2010) und wird nicht allein auf die aus-
geweitete Stundentafel und den verdichteten Rahmenplan zuriickzufiihren sein,
sondern ist auch im Zusammenhang mit der fachdidaktischen Tradition und Unter-
richtskultur zu sehen.

8.1.6 Naturwissenschaften

Zu Beginn der gymnasialen Oberstufe entsprechen die Schulformunterschiede in
den Naturwissenschaften weitgehend den fiir Mathematik I berichteten Ergebnissen
(ohne Berufliche Gymnasien, an denen der Test nicht eingesetzt wurde). Die Lern-
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ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler an den grundstindigen Gymnasien
liegen im Mittel deutlich iiber denen der Gesamtschulen (d = 0,93) und der Auf-
baugymnasien (d = 1,18). Im Vergleich zu den Gesamtschulen weisen die Aufbau-
gymnasien einen substanziellen Leistungsriickstand auf (vgl. Tabelle 8.10).

Table 8.10: Mittlere Lernstdnde in den Naturwissenschaften zu Beginn der
Jahrgangsstufe 11, differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 161,6 30,7 1.581 0,93
Gesamtschule 132,7 31,5 345 Referenzgruppe
Aufbaugymnasium 128,4 26,4 142 -0,15
insgesamt 154,5 33,1 2.068 -

Die Perzentilbiander in Abbildung 8.6 lassen erkennen, dass sich die Leistungsver-
teilungen aller drei Schulformen deutlich unterscheiden. Die mittlere Lernaus-
gangslage der leistungsstiarksten 10 Prozent der grundstdndigen Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten liegt um mehr als rund 30 Skalenpunkte {iber dem Durchschnitt
der 10 Prozent leistungsstarksten Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler und {iber
40 Skalenpunkte oberhalb der Leistungsspitze an den Aufbaugymnasien. Gemessen
an den Effektstirken iiberlappen sich 65 Prozent der Testleistungen an den grund-
stindigen Gymnasien und den Gesamtschulen, wahrend sich lediglich 58 Prozent
der Leistungsverteilungen der grundstindigen Gymnasien und der Aufbau-
gymnasien iiberschneiden.

Abbildung 8.6: Leistungsverteilung in den Naturwissenschaften zu Beginn der
Jahrgangsstufe 11, differenziert nach Schulform

Schulform N 60 70 SO 90 100 110 120 130 14C 150 150 170 150 190 200 210 220 230 240
Gymnasium 1.581 . | | | ]
Gesamtschule 345 O | | | ]
Aufbaugymnasium 142 O [ 1T T T

KESS 7 KESS 8

Im Hinblick auf die Referenzwerte der vorausgegangenen KESS-Erhebungen lasst
sich Tabelle 8.11 entnehmen, dass ca. 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an
den grundstdndigen Gymnasien den KESS-8-Mittelwert nicht tiberschreiten, an den
Gesamtschulen und an den Aufbaugymnasien betrdgt dieser Anteil dagegen rund
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38 bzw. 44 Prozent. Rund 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an den
Gesamtschulen und 14 Prozent an den Aufbaugymnasien erzielen Leistungswerte,
die noch unter dem Gesamtdurchschnitt der KESS-7-Erhebung liegen.

Table 8.11: Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die Referenz-
werte aus KESS 7 und KESS 8 erreicht oder tiberschritten haben,
differenziert nach Schulform

Schulform > KESS 7 > KESS 8
Gymnasium 98,3 90,8
Gesamtschule 89,6 61,7
Aufbaugymnasium 85,9 55,6

8.1.7 Allgemeiner Fachleistungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 11

Die Lernausgangslagen der in KESS 11 erfassten Schiilerinnen und Schiiler, von
denen 64 Prozent zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 in die zweijdhrige Studienstufe
der achtstufigen Gymnasien und 36 Prozent in die dreijdhrigen Oberstufen an
Gesamtschulen, Aufbaugymnasien und Beruflichen Gymnasien eingetreten sind,
werden abschlieBend anhand eines allgemeinen Fachleistungsindexes (AFI-11) be-
schrieben. Die Berechnung dieses Indexes ldsst sich anders als in LAU 11 (vgl.
Lehmann et al., 2004, S. 66) lediglich auf der Basis der gewichteten Ergebnisse im
Deutsch-Leseverstindnis- und im Mathematik-I-Test ermitteln, da nur diese beiden
Tests von allen Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet wurden.

Table 8.12: Allgemeiner Fachleistungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 11,
differenziert nach Schulform

Schulform Mittelwert SD N d
Gymnasium 110,1 26,1 5.296 1,02
Gesamtschule 82,8 27,5 1.563 Referenzgruppe
BG-G 95,3 28,7 119 0,44
BG-R 80,5 27,2 831 -0,08
Aufbaugymnasium 74,3 27,3 390 -0,31

insgesamt 100,0 30,0 8.199 -
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Zur Bildung des AFI-11 werden die Ausgangswerte in Deutsch-Leseverstindnis
und Mathematik mittels einer z-Transformation standardisiert und anschlieBend auf
eine Skalenmetrik mit dem Mittelwert 100 und der Standardabweichung 30 fest-
gelegt.

Insgesamt bestétigen die statistischen Kennwerte in Tabelle 8.12 das aus den
fachspezifischen Befunden gewonnene Bild. Die Leistungsunterschiede zwischen
den zwei- und dreijdhrigen Oberstufen zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 betragen
zwischen einer halben bis zu 1,3 Standardabweichungen. Auch die Lernausgangs-
lagen der dreijdhrigen Oberstufen weichen teilweise deutlich voneinander ab. So
liegt die im Durchschnitt von den Aufbaugymnasiastinnen und Aufbau-
gymnasiasten erreichte allgemeine Fachleistung rund eine drittel Standardab-
weichung unter dem Referenzwert der Gesamtschulen.

Die Leistungsverteilung innerhalb der achtstufigen Gymnasien und der zu-
sammengefassten dreijdhrigen Oberstufen werden in Abbildung 8.7 grafisch
gegeniibergestellt.

Abbildung 8.7: Allgemeiner Fachleistungsindex: Verteilung der Lernausgangs-
lagen, differenziert nach zweijahriger und dreijahriger Oberstufe
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Allgemeine Fachleistung

Bei einem Mittelwertunterschied von 1,1 Standardabweichungen iiberlappen sich
rund 42 Prozent der fiir die achtstufigen Gymnasien ermittelten Leistungen nicht
mit dem Leistungsspektrum der dreijdhrigen Oberstufen, entsprechend liegen
58 Prozent im Uberschneidungsbereich beider Verteilungen. Der Schnittpunkt
beider Verteilungen (gestrichelte Senkrechte) liegt bei 85 Skalenpunkten. Dieser
Wert ldsst sich als Schwellenwert zwischen zweijdhriger und dreijahriger Oberstufe
interpretieren. Immerhin 14 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der achtstufigen
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Gymnasien unterschreiten diesen Schwellenwert, das heif3t, ihre allgemeine Fach-
leistung unterscheidet sich nicht von den Ausgangswerten der Schiilerinnen und
Schiiler, die in eine dreijdhrige Oberstufe eingetreten sind. Es ist daher fraglich,
inwieweit sie den Anforderungen der zweijdhrigen Studienstufe gewachsen sein
werden. Differenziert nach Hintergrundmerkmalen, ergibt sich, dass deutlich mehr
Maidchen (60 Prozent) als Jungen (40 Prozent) dieser Gruppe zugehoren, 63 Pro-
zent dieser Jugendlichen stammen aus bildungsprivilegierten Elternhdusern, mit
einem Anteil von 50 Prozent sind Jugendliche, deren Muttersprache nicht Deutsch
ist, in dieser Gruppe im Vergleich zur Gesamtpopulation (16 Prozent) iiber-
proportional vertreten.

Umgekehrt verzeichnen immerhin 46 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die
in eine dreijahrige Oberstufe eingetreten sind, eine allgemeine Fachleistung ober-
halb des Schwellenwertes. Von ihnen besuchen 55 Prozent die Oberstufe einer
Gesamtschule, 35 Prozent ein Berufliches Gymnasium und 10 Prozent ein Aufbau-
gymnasium. Fiir die Leistungsspitze dieser Schiilergruppe ldsst sich auf der Basis
des allgemeinen Fachleistungsindexes annehmen, dass sie den Anforderungen der
zweijdhrigen Studienstufe bereits zu diesem Zeitpunkt gewachsen sein konnten.

8.2 Fachleistungen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe,
differenziert nach Schiilermerkmalen

Nachfolgend werden die fachspezifischen Lernausgangslagen unter Berticksichti-
gung individueller Schiilermerkmale wie Geschlecht, Migrationshintergrund sowie
soziokulturelle Herkunft betrachtet. Dabei richtet sich das Augenmerk auf soziale
Disparititen innerhalb des Gesamtsystems sowie innerhalb der zweijdhrigen und
der dreijdhrigen Oberstufen im Vergleich. Sofern sich markante Unterschiede
zwischen den Schulformen bzw. Schiilergruppen der dreijdhrigen Oberstufen er-
geben haben, wird darauf jeweils hingewiesen.

8.2.1 Fachspezifische Lernausgangslagen, differenziert nach Geschlecht

Tabelle 8.13 stellt fiir die sechs untersuchten Leistungsbereiche die Lernausgangs-
lagen der grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu Beginn der
Studienstufe dar. Tabelle 8.14 sind die entsprechenden statistischen Kennwerte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler in den dreijdhrigen Oberstufen zu entnehmen. Eine
nach Schulformen bzw. Schiilergruppen innerhalb der dreijahrigen Oberstufen
differenzierte Zusammenfassung der Ergebnisse von Midchen und Jungen findet
sich im Anhang (Tabelle 8.19).

Uber alle gymnasialen Oberstufen hinweg zeigt sich das aus der Sekundarstufe
I bekannte Befundmuster einer tendenziellen Uberlegenheit der Midchen in den
sprachlichen Kompetenzbereichen (Deutsch-Leseverstindnis, Orthogratie und Eng-
lisch), die allerdings im Kompetenzbereich Leseverstindnis weniger stark aus-
gepragt ist. Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich hingegen ver-
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zeichnen die Jungen bedeutsam hohere Lernausgangslagen zu Beginn der Ober-
stufe.

Table 8.13: Fachspezifische mittlere Lernausgangslagen zu Beginn der zwei-
jahrigen Studienstufe, differenziert nach Geschlecht

Maiadchen Jungen
Gymnasium
M SD N M SD N Diff. d

Deutsch- 169,8 169 2727|1667 195 2325| 3,1 0,17
Leseverstandnis

Orthografie 195,0 22,2 856 | 187,5 232 718 | 7,5 0,33
Englisch C-Test 165,3 20,7 964 | 160,7 22,7 838 | 4,6 0,21
Mathematik [ 164,5 18,0 2.806 | 172,9 20,1 2356 | -84 -044
Mathematik I1 116,3 17,1 1.004 | 123,6 19,2 802 | -7,3 -0,40
Naturwissenschaften 155,6 26,7 854 | 168,77 33,5 727 | -13,1 -0,43

Table 8.14: Fachspezifische mittlere Lernausgangslagen zu Beginn der dreijdhrigen
Oberstufen, differenziert nach Geschlecht

dreijihrige Oberstufen Madchen Jungen

insgesamt M SO N | M SD N |Diff d
Eeesf‘etj‘e‘lrlstan dnis 152,5 20,2 1350|1489 234 1246| 3.6 0,16
Orthografie 170,0 193  324| 1584 27,8 254 | 11,6 048
Englisch C-Test 138,0 20,0 762 | 1354 214  767| 2,6 0,13
Mathematik I 1473 15,7 1420|1555 17,8 1304| 82 -0,49
Mathematik II 99,1 162  367|103,0 189 294 | -39 -022
Naturwissenschaften 128,8 27,5 326 | 133,4 344 260 | -46 -0,15

Wihrend an den grundstindigen Gymnasien der Leistungsvorsprung der Jungen
sowohl im curriculumbezogenen Mathematik-I-Test als auch in der mathe-
matischen und in der naturwissenschaftlichen Grundbildung mit Effektstirken um
0,4 deutlich ausgeprégt ist, zeigt sich an den dreijdhrigen Oberstufen eine dhnlich
grofle Leistungsdifferenz lediglich im curriculumbezogenen Mathematik-I-Test. In
der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung hingegen sind die
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Unterschiede zugunsten der Jungen zu Beginn der dreijdhrigen Oberstufe deutlich
geringer ausgepragt als an den grundstindigen Gymnasien. Dabei ist jedoch zu be-
achten, dass die mittleren Lernausgangslagen der grundstindigen Gymnasiastinnen
in allen drei Leistungstests um mehr als eine halbe Standardabweichung oberhalb
der mittleren Lernausgangslagen der Jungen in den dreijdhrigen Oberstufen liegen.

Vergleicht man die dreijdahrigen Oberstufen untereinander, so fillt auf, dass an
den Aufbaugymnasien lediglich in den Kompetenzbereichen Orthografie (zuguns-
ten der Médchen) und Mathematik (zugunsten der Jungen) Geschlechterdisparité-
ten festzustellen sind. An den Beruflichen Gymnasien ist der Leistungsvorsprung
der Jungen in Mathematik besonders stark ausgeprégt, in den Kompetenzbereichen
Deutsch-Leseverstandnis und Englisch haben die Schiilerinnen mit Versetzung in
die Oberstufe einen deutlichen Leistungsvorsprung vor den Jungen, wéhrend sich
die Lernausgangslagen im sprachlichen Bereich innerhalb der Gruppe der Schiile-
rinnen und Schiiler mit qualifiziertem Mittlerem Schulabschluss nur geringfiigig
zugunsten der Madchen unterscheiden.

8.2.2 Fachspezifische Lernausgangslagen, differenziert nach der
Familiensprache

Unter dem Aspekt der iiberwiegend in der Familie gesprochenen Sprache (Deutsch
vs. andere Sprache) lassen sich durchweg bedeutsame Leistungsvorteile zugunsten
der Jugendlichen mit deutscher Familiensprache feststellen, und zwar gleicher-
maflen an den grundstindigen Gymnasien wie auch an den dreijdhrigen Oberstufen
insbesondere in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis und Natur-
wissenschaften (vgl. Tabelle 8.15 und Tabelle 8.16).

Table 8.15: Fachspezifische mittlere Lernausgangslagen zu Beginn der zwei-
jahrigen Studienstufe, differenziert nach Familiensprache

iiberwiegend iiberwiegend andere
. Deutsch Sprache
Gymnasium .
M SD N M sp N |Dif d

Deutsch- 169,4 17,6 4499 | 160,0 20,3 540 | 9.4 049
Leseverstandnis

Orthograﬁe 192,2 23,0 1.424 | 185,1 21,7 146 7,1 0,32
Englisch C-Test 1640 21,5 1.612 | 156,0 214 186 8.0 0,38
Mathematik | 168,9 19,3 4.600 | 163,7 19,4 548 5,2 0,27
Mathematik 11 120,2 18,2 1.583 | 115,0 19,1 218 5,2 0,28
Naturwissenschaften 163,1 30,4 1433 | 147,8 28,9 146 15,3 0,51
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Table 8.16: Fachspezifische mittlere Lernausgangslagen zu Beginn der dreijdhrigen
Oberstufe, differenziert nach Familiensprache

dreijidhrige Ober- iiberwiegend Deutsch alili(li)::zv ;(;)gre;lc(lile

stufen insgesamt M SD N M sD N | Diff d
]I?ee;letxsfglrls-téin dnis 1532 215 2031 | 1419 209 564 11,3 0,53
Orthografie 166,8 24,1 425 159,7 23,5 153 | 7,1 0,30
Englisch C-Test 138,2 20,7 1208 | 130,8 199 320 74 0,37
Mathematik | 151,9 17,2 2145 | 148,8 17,1 578 | 3,1 0,18
Mathematik II 101,5 17,6 5451 97,7 17,1 116 | 3,9 0,22
Naturwissenschaften 135,0 30,6 432 | 119,1 28,3 154 | 15,9 0,54

Vergleicht man die dreijdhrigen Oberstufen untereinander (vgl. Tabelle 8.20 im
Anhang), so zeigt sich zum einen, dass an den Aufbaugymnasien die Leistungs-
unterschiede zwischen beiden Gruppen in den sprachlichen Kompetenzbereichen
weniger stark ausgeprdgt sind, zum anderen verzeichnen die Schiilerinnen und
Schiiler mit nichtdeutscher Familiensprache in Mathematik sogar einen Leistungs-
vorsprung. Auch innerhalb der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit quali-
fiziertem Mittlerem Schulabschluss an den Beruflichen Gymnasien verfiigen die
Jugendlichen, die zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache sprechen, im
Kompetenzbereich Mathematik {liber vergleichbare Lernausgangslagen. Innerhalb
der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Versetzung in die gymnasiale Ober-
stufe fillt der groBBe Leistungsunterschied in Englisch zugunsten der Jugendlichen
mit der Familiensprache Deutsch aus dem allgemeinen Befundmuster heraus,
wihrend die Leistungsdifferenzen im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis
hier weniger stark ausgepragt sind.

8.2.3 Fachspezifische Lernausgangslagen, differenziert nach dem sozio-
kulturellen Hintergrund

Im Folgenden dient die Anzahl der Biicher im Elternhaus als Indikator fiir den
soziokulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler, zumal andere In-
dikatoren — u. a. die Bildungsabschliisse der Eltern sowie deren berufliche Stellung
(EGP-Klassen) — eine hohe Anzahl fehlender Werte in der KESS-11-Schiiler-
population aufweisen. Wie aus anderen Untersuchungen bekannt ist, stellt der
Buchbesitz ein reliables MaB fiir die Unterscheidung zwischen privilegierten und
unterprivilegierten auBerschulischen Lernmilieus dar.
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Table 8.17: Fachspezifische Lernausgangslagen zu Beginn der zweijahrigen
Studienstufe, differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

bis 100 Biicher itber 100 Biicher
Gymnasium
M SD N M SD N | Diff. d

Deutsch- 1640 17,6 1367|1705 17,7 3.324| 65 -037
Leseverstiandnis

Orthografie 189,7 21,3 419 | 192,7 23,2 1.040 | -3,0 -0,13
Englisch C-Test 158.3 19,4 431 | 1656 21,6 1.230 | -7,3 -0,36
Mathematik I 164,3 18,1 1.398 | 170,3 19,6 3.397 | -6,0 -0,32
Mathematik I1 114,7 18,8 548 | 121,7 17,9 1.154 | -7,0 -0,38
Naturwissenschaften 152,8 27,1 4231 1659 30,9 1.043 | -13,1 -045

Table 8.18: Fachspezifische Lernausgangslagen zu Beginn der dreijahrigen
Oberstufe, differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus

dreijihrige Oberstufen bis 100 Biicher iiber 100 Biicher

insgesamt M SD N | M SD N |Diff d
]I?ee;letxsfgrls-téin dnis 147,7 20,8 1226|1559 21,0 1.057| 82 -0,39
Orthografie 1649 264  277| 1664 21,8  234| -1,5 -0,06
Englisch C-Test 1345 198 7381392 21,5  615| 47 -023
Mathematik I 1494 163 1291 153,6 17,6 L113| 42 -025
Mathematik 1I 99,6 172 2991|1028 17,6 284 | -32 0,19
Naturwissenschaften 126,6 269 280 | 138,5 32,2 237 | -11,9 -0,40

Die Betrachtung der Leistungsunterschiede in den untersuchten Kompetenz-
bereichen im Hinblick auf thren Zusammenhang mit dem soziokulturellen Hinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler ergibt, dass die soziokulturellen Disparititen
sowohl in der zweijdhrigen als auch in den dreijdhrigen Oberstufen im Kompetenz-
bereich Orthografie am geringsten und im Deutsch-Leseverstdndnis sowie in den
Naturwissenschaften am stirksten ausgeprigt sind (vgl. Tabelle 8.17 und Tabelle
8.18). Die geringsten Unterschiede zwischen beiden Schiilergruppen finden sich an
den Aufbaugymnasien, hier haben die Jugendlichen aus bilicherarmen Elternhdusern
im Kompetenzbereich Orthografie sogar einen Leistungsvorsprung vor den Jugend-
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lichen aus biicherreichen Elternhdusern (vgl. Tabelle 8.21 im Anhang). Innerhalb
der Schiilerschaften der Beruflichen Gymnasien haben die Schiilerinnen und
Schiiler mit Versetzung in die gymnasiale Oberstufe aus biicherreichen Eltern-
hdusern in den beiden sprachlichen Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis
und Englisch einen besonders groflen Leistungsvorsprung, wahrend sich in der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit qualifiziertem Mittlerem Schulabschluss
sowohl in Englisch als insbesondere auch in Mathematik die Lernausgangslagen
beider nach dem Buchbesitz ihrer Elternhduser gebildeten Schiilergruppen kaum
unterscheiden.

8.3 Zusammenfassende Betrachtung

Die deskriptiven Analysen der Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 11
haben die erwarteten, insbesondere curricular bedingten Leistungsdifferenzen
zwischen den grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten einerseits und
den Schiilerinnen und Schiilern der dreijdhrigen Oberstufen andererseits bestatigt.
Der Leistungsvorsprung der grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
entspricht iiber alle untersuchten Kompetenzbereiche etwa einer Standardab-
weichung und ist damit beachtlich. Besonders grof3 sind die Leistungsabstidnde in
Englisch, es folgen die Orthografie und die mathematisch-naturwissenschaftlichen
Kompetenzbereiche.

Allerdings entsprechen die allgemeinen Fachleistungen von etwa 14 Prozent
der grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 11 eher den Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler an den drei-
jahrigen Oberstufen. Ohne gezielte kompensatorische Fordermallnahmen diirfte
diese Schiilergruppe, in der Maidchen, Jugendliche aus bildungsprivilegierten
Elternhdusern und Jugendliche mit nichtdeutscher Familiensprache iiberpropor-
tional vertreten sind, mit den Leistungsanforderungen der Studienstufe iiberfordert
sein.

Im Hinblick auf die dreijahrigen Oberstufen ergab sich, dass rund 46 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler allgemeine Fachleistungen aufweisen, die sich nicht
von den Lernausgangslagen der grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten unterscheiden. Andererseits findet sich unter den Ubergingern in die dreijih-
rigen Oberstufen mit rund 20 Prozent ein nennenswerter Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, deren Lernausgangslagen erwarten lassen, dass sie ohne gezielte
FordermaBBnahmen den Leistungsanforderungen nicht entsprechen konnen.

Die Betrachtung der nach Geschlecht differenzierten Lernausgangslagen in der
gymnasialen Oberstufe ergab iiber alle Schulformen hinweg die bekannten
Geschlechterdisparitdten: In den sprachlichen Leistungsbereichen dominieren,
allerdings weniger ausgeprigt, die Méidchen, in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Doménen hingegen weisen die Jungen einen bedeutsamen Leistungs-
vorsprung zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 auf.
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Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Familiensprache treten iiber alle
Schulformen hinweg mit deutlichen Leistungsriickstinden in allen untersuchten
Kompetenzbereichen in die gymnasiale Oberstufe ein. Am geringsten ausgeprigt
sind sie in Mathematik.

Auch im Hinblick auf den soziokulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler lassen sich in allen Leistungsbereichen Disparitéten feststellen. Sie sind an
den grundstindigen Gymnasien etwas stirker ausgeprigt als in den dreijéhrigen
Oberstufen. Innerhalb der dreijdhrigen Oberstufen sind vor allem in den Kompe-
tenzbereichen Deutsch-Leseverstdndnis und Naturwissenschaften bedeutsame
soziokulturelle Disparititen zu beobachten.

Literatur

Lehman, R. H., Hunger, S., Ivanov, S. und Géansful3, R. unter Mitarbeit von Hoffman, E.
(2004). Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung — Klassenstufe 11.
Hamburg: Behorde fiir Bildung und Sport.

Leucht, M., Frenzel, J. & P6hlmann, C. (2010). Der Léndervergleich im Fach Englisch. In
O. Koller, M. Knigge & B. Tesch (Hrsg.), Sprachliche Kompetenzen im Lénderver-
gleich (S. 97-105). Miinster: Waxmann.

Trautwein, U., Koéller, O., Lehmann, R. H. & Liidtke, O. (Hrsg.). (2007). Schulleistungen
von Abiturienten. Regionale, schulformbezogene und soziale Disparitdiiten. Miinster:
Waxmann.



Ausgangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe 243

Anhang zu Kapitel 8

Table 8.19: Lernausgangslagen zu Beginn der dreijdhrigen Oberstufe,
differenziert nach Geschlecht und Schulform

Midchen Jungen
Gesamtschule
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstiandnis 154,5 20,0 812 | 150,0 22,6 624 4.5 0,21
Orthografie 169,8 18,6 210 | 160,3 23,9 129 9,5 0,44
Englisch C-Test 137,0 18,0 353 | 132,8 21,7 293 42 0,21
Mathematik I 147,8 15,5 830 | 1552 18,1 638 | -7,4 -0,44
Mathematik II 100,4 16,0 283 | 103,1 19,5 212 | 2,7 -0,15
Naturwissenschaften 129,6 29,9 211 | 137,8 33,5 134 -8,2 -0,26
Midchen Jungen
Aufbaugymnasium
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstiandnis 145,4 20,8 218 | 1444 24,5 144 1,0 0,04
Orthografie 171,1 20,0 83| 1599 26,8 58| 11,2 0,47
Englisch C-Test 132,7 21,3 91 | 132,2 19,3 66 0,5 0,03
Mathematik I 145,8 16,2 218 | 152,7 18,4 144 | -6,9 -0,40
Mathematik 11 92,9 13,7 59| 983 18,5 30| -54 -0,33
Naturwissenschaften 129,9 23,5 84 | 126,2 30,3 58 3,7 0,13
Mddchen Jungen
BG-G
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstiandnis 160,6 16,3 37 | 150,6 30,6 57| 10,0 0,41
Englisch C-Test 154,2 20,9 47 | 1463 23,0 68 7,9 0,36
Mathematik I 155,4 18,2 47 | 165,7 19,3 68 | -10,3  -0,55
Mddchen Jungen
BG-R
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstiandnis 151,1 19,2 283 | 148,6 22,9 421 2,5 0,12
Englisch C-Test 138,2 20,5 271 | 136,0 20,5 340 2,2 0,11
Mathematik I 145,8 15,3 325 | 155,4 16,5 454 | -9,6 -0,60
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Table 8.20: Lernausgangslagen zu Beginn der dreijédhrigen Oberstufe,
differenziert nach Familiensprache und Schulform

iiberwiegend Deutsch ﬁberw?g em111 andere
Gesamtschule prache
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch- 1548 204 1182 141,9 224 254 12,9 0,61
Leseverstandnis
Orthografie 167,6 21,4 261 161,5 20,0 78 6,1 0,29
Englisch C-Test 136,3 19,5 545 128,6 20,2 101 7,7 0,39
Mathematik I 152,0 16,9 1.212 146,3 17,0 256 5,7 0,34
Mathematik I1 102,7 17,6 415 95,8 16,4 80 6,9 0,40
Naturwissenschaften 136,5 30,4 266 120,2 32,2 79 16,3 0,52
iitberwiegend Deutsch iiberwészg en(lil andere
Aufbaugymnasium prache
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch- 146,8 22,9 249 141,0 20,5 113 5.8 0,27
Leseverstandnis
Orthografie 168,5 23,6 97 162,3 23,4 44 6,2 0,26
Englisch C-Test 133,5 19,6 103 130,6 22,0 54 2,9 0,14
Mathematik 1 147,8 17,0 253 150,2 18,3 109 2,4 -0,14
Mathematik II 93,7 14,9 72 99,1 18,2 17 -5.4 -0,33
Naturwissenschaften 131,7 26,8 98 121,0 243 44 10,7 0,42
iitberwiegend Deutsch iiberwgeg em]11 andere
BG-G prache
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch- 1556 28,0 76 | 150,2 170 18 5.4 0,23
Leseverstandnis
Englisch C-Test 151,8 23,6 93 140,0 13,3 22 11,8 0,62
Mathematik I 162,7 20,0 93 156,2 16,3 22 6,5 0,36
iiberwiegend Deutsch ﬁberw?g em111 andere
BG-R prache
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch- 1523 21,6 524 | 1418 192 179 105 0,52
Leseverstandnis
Englisch C-Test 138,7 20,5 467 130,9 19,5 143 7,8 0,39
Mathematik 1 151,7 16,8 587 150,4 16,4 191 1,3 0,08
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Table 8.21: Lernausgangslagen zu Beginn der dreijédhrigen Oberstufe,
differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus und Schulform

bis 100 Biicher iiber 100 Biicher
Gesamtschule
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstindnis 149,0 20,1 597 | 156,6 20,7 678 -7,6 -0,37
Orthografie 165.4 21,5 146 | 167,7 21,4 157 2.3 -0,11
Englisch C-Test 132,6 17,4 255 | 1371 21,1 315 -4.5 -0,23
Mathematik I 1483 15,7 611 | 1539 17,4 689 -5,6 -0,33
Mathematik IT 99,4 17,3 212 | 103,7 17,4 228 -4,3 -0,24
Naturwissenschaften 127,9 26,5 146 | 139,0 33,5 160 -11,1 -0,37
bis 100 Biicher iiber 100 Biicher
Aufbaugymnasium
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstindnis 142,9 21,8 194 | 149,5 23,4 121 -6,6 -0,29
Orthografie 169,7 24,2 82 | 165,0 22,5 44 4,7 0,20
Englisch C-Test 129,3 20,5 82| 1343 18,3 55 -5,0 -0,26
Mathematik I 147,5 16,1 191 | 150,5 18,0 127 -3,0 -0,18
Naturwissenschaften 127,0 24,0 84 | 134,6 26,4 44 -7,6 -0,30
bis 100 Biicher iiber 100 Biicher
BG-G
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstindnis 151,6 242 33 162,5 15,2 42 -10,9 -0,54
Englisch C-Test 144,1 24,6 42 | 1554 22,0 51 -11,3 -0,49
Mathematik I 158,3 18,0 42 | 1634 20,9 51 -5,1 -0,26
bis 100 Biicher iiber 100 Biicher
BG-R
M SD N M SD N Diff. d
Deutsch-Leseverstiandnis 147,8 20,7 402 | 155,9 20,6 216 -8,1 -0,40
Englisch C-Test 135,9 20,2 359 | 139,7 20,9 194 -3,8 -0,18
Mathematik I 150,9 16,6 447 | 1524 16,5 246 -1,5 -0,09







9 Basiskompetenzen von Hamburger Schiilerinnen und
Schiilern im Kohortenvergleich zwischen KESS 11 und
LAU 11

Stanislav Ivanov & Ulrich Vieluf

Mit der flichendeckenden Schulleistungsuntersuchung ,,Aspekte der Lernausgangs-
lage und der Lernentwicklung® (LAU) leitete die Freie und Hansestadt Hamburg
im Maérz 1995 als erstes Bundesland die ,,empirische Wende* in seinem Bildungs-
system ein. Erstmalig in Deutschland wurde ein kompletter Schiilerjahrgang von
Jahrgangsstufe 5 (LAU 5) im Schuljahr 1996/97 bis zur Jahrgangsstufe 13
(LAU 13) im Schuljahr 2005 in den Kompetenzdoméinen Deutsch, Mathematik,
Englisch (ab Jahrgangsstufe 7) und Naturwissenschaften (in der Jahrgangsstufe 13)
unter Einbeziehung zahlreicher Hintergrundvariablen aus Schiiler-, Lehrer- und
Elternfragebogen in zweijahrigem Abstand empirisch untersucht (vgl. Lehmann et
al., 1997, 1999, 2002, 2004, 2006, Trautwein et al., 2006). Sieben Jahre spéter
startete die zweite flichendeckende Hamburger Untersuchung ,,Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern* (KESS), die ab Ende der Jahrgangs-
stufe 4 (KESS 4) im Schuljahr 2002/03 ebenfalls in einem zweijdhrigen Rhythmus
die Kompetenzen eines zweiten kompletten Schiilerjahrgangs in denselben
Doménen ermittelt. In umfassenden Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern,
Eltern, Lehrkrédften und Schulleitungen wurden dariiber hinaus individuelle und
institutionelle Rahmenbedingungen schulischen Lernens erfasst (vgl. Bos et al.
2005, 2007, 2008). Da in KESS unter anderem Testmaterialien aus der LAU-Studie
eingesetzt werden, ist ein direkter Vergleich zwischen den beiden Schiilerjahr-
giangen moglich. Unter Beriicksichtigung von Kohorteneffekten lassen sich Auf-
schliisse iiber mogliche Verdnderungen seit der LAU-Studie gewinnen. Damit ist
Hamburg bislang das einzige Bundesland, das iiber ldngsschnittliche Schul-
leistungsdaten zweier vollstindiger Schiilerjahrgidnge von der Grundschule bis zum
Ende der Sekundarstufe I verfiigt und Entwicklungstrends in seinem Bildungs-
system {iber einen Zeitraum von sieben Jahren beschreiben kann.

Im Rahmen des vorliegenden Kapitels wird ein deskriptiver Vergleich zwischen
den Lernausgangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe in KESS 11
(September 2009) und LAU 11 (September 2002) vorgenommen. Im Abschnitt 9.1
wird zunédchst der institutionelle und familidre Hintergrund der in KESS 11 und
LAU 11 erfassten Schiilerinnen und Schiiler miteinander verglichen. Die Lern-
stinde beider Kohorten in den Bereichen Deutsch-Leseverstindnis, Mathematik
sowie Englisch werden im Abschnitt 9.2 gegeniibergestellt und im Abschnitt 9.3
zusammengefasst.
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9.1 Institutioneller und familidrer Hintergrund im Kohorten-
vergleich

Curriculum und Stundentafel

Seit der ersten Erhebung im Rahmen der LAU-Studie, die im September 1996 in
allen flinften Klassen der weiterfilhrenden Schulen durchgefiihrt wurde (ohne
Sonderschulen), ist eine Vielzahl von MaBnahmen zur Weiterentwicklung des
Hamburger Schulsystems ergriffen worden. Mit ihnen wurden die institutionellen
Rahmenbedingungen schulischen Lernens nachhaltig verdndert. Zu den heraus-
ragenden Reformen, die zwischen dem 1992 eingeschulten LAU-Jahrgang und dem
1999 eingeschulten KESS-Jahrgang liegen, zéhlen die Einflihrung der Verliss-
lichen Halbtagsgrundschule (VHGS) und des achtstufigen Gymnasiums (G 8). Mit
der VHGS wurde die Stundentafel fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 4 um insgesamt
22 Wochenstunden ausgeweitet, das Unterrichtsfach Englisch wurde in den
Klassen 3 und 4 im Umfang von jeweils zwei Wochenstunden verbindlich ein-
gefithrt. Mit dem G 8 wurde das bisherige Stundenvolumen des neunstufigen
gymnasialen Bildungsgangs auf acht Jahrgangsstufen verteilt, was zu einer Er-
hohung der Wochenstundenzahl von 30 auf 34 Unterrichtsstunden in den Jahr-
gangsstufen 7 bis 12 gefiihrt hat; das Curriculum der bisherigen Vorstufe (Jahr-
gangsstufe 11) der gymnasialen Oberstufe wurde teilweise vorverlegt. Begleitet
wurden diese (und weitere) strukturellen Verdnderungen von MaBnahmen zur
inneren Schulentwicklung. So wurden die bisherigen Rahmenpléne fiir die Unter-
richtsficher durch Bildungspldne abgeldst, die die Bildungsprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler stirker in den Mittelpunkt riicken. U. a. wurden die
Unterrichtsfacher ergdnzende Aufgabengebiete wie Gesundheitsforderung,
Medienerziehung und Globales Lernen mit facheriibergreifenden Bildungszielen
verbindlich eingefiihrt, und es wurden auf der Grundlage der Beschliisse der
Kultusministerkonferenz Bildungsstandards festgelegt, die die Kompetenzen be-
schreiben, die die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Sekundarstufe I in den
verschiedenen Bildungsgéngen erworben haben sollen. Deren Erreichen wird u. a.
mit neu eingefiihrten zentralen Vergleichsarbeiten bzw. landeriibergreifenden
Lernstandserhebungen und zentralen Abschlusspriifungen regelhaft iiberpriift.

Neben zentralen Abschlusspriifungen sind zahlreiche weitere Neuerungen in
den Ausbildungs- und Priifungsordnungen fiir die verschiedenen Bildungsginge
bzw. Schulformen eingefiihrt worden. Sie betreffen u. a. auch den Eintritt in die
gymnasiale Oberstufe. So wurde die Einflihrungsstufe an den Aufbaugymnasien
abgeschafft und es wurden die Zulassungsvoraussetzungen fiir die Aufnahme in die
Vorstufe des Aufbaugymnasiums wie auch der Beruflichen Gymnasien neu fest-
gelegt.

Parallel dazu wurde mit dem ,,Orientierungsrahmen Qualititsentwicklung an
Hamburger Schulen eine verbindliche Grundlage fiir die Schul- und Unterrichts-
entwicklung geschaffen, auf dessen Folie die Hamburger Schulinspektion, die im
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Februar 2007 ihre Tatigkeit aufgenommen hat, den inspizierten Schulen
differenzierte Riickmeldungen zu den erfassten Bereichen schulischen Lehrens und
Lernens gibt.

Diese kleine Auswahl von Mallnahmen ladsst erkennen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler des KESS-Jahrgangs im Vergleich zu dem Schiilerjahrgang, der im
Rahmen der LAU-Studie begleitet wurde, ithre bisherigen Schullaufbahnen unter
nachhaltig verdnderten institutionellen Rahmenbedingungen durchlaufen haben.
Aufschliisse darliber, inwieweit sich die vielfiltigen Verdnderungen in ihrer
Gesamtheit auf die Leistungsentwicklung und die am Ende der Sekundarstufe 1
bzw. zu Beginn der gymnasialen Oberstufe erreichten Lernstinde in zentralen
Kompetenzbereichen ausgewirkt haben, kdnnen mit dem Kohortenvergleich ge-
wonnen werden.

Schulformen und Schiilerzahl

Im Vergleich zum LAU-Jahrgang ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler des
KESS-Jahrgangs, der in die gymnasiale Oberstufe eingetreten ist, um 57 Prozent
gestiegen (von 5.843 auf 9.173). Den prozentual hochsten Zuwachs verzeichnen die
Gesamtschulen, gefolgt von den Gymnasien und den Aufbaugymnasien; die
geringste Steigerung verzeichnen die Beruflichen Gymnasien mit 8,8 Prozent, hier
ist die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler mit Versetzung in die gymnasiale Ober-
stufe (BG-G) im Gegensatz zur Zahl der Schiilerinnen und Schiiler mit quali-
fiziertem Mittleren Schulabschluss (BG-R) sogar riickldufig (vgl. Abb. 9.1).

Abbildung 9.1: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002)* und KESS 11
(2009)**, differenziert nach Schulform (prozentuale Verdnderung
in Klammern)
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Bekanntlich geht mit einer geringeren Selektivitdt in der Regel eine Verdnderung
der Schiilerzusammensetzung einher (vgl. Becker, Maaz & Neumann, 2010). Vor
allem Unterschiede im familiiren Hintergrund, welcher in enger Relation zu der
schulischen Leistung steht, erzeugen Kohorteneffekte, die die Wirkungen von
MaBnahmen der &@uBeren oder inneren Schulreform iiberlagern koénnen. Im
Folgenden wird daher der familidre Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler
beider Jahrgéinge anhand der verfligbaren Angaben zu ihrem Migrationshinter-
grund, den Bildungsabschliissen der Eltern und dem Buchbesitz im Elternhaus mit-
einander verglichen.

Migrationshintergrund

Drei Merkmale eines Migrationshintergrundes — die Muttersprache, das Geburts-
land der Eltern und die Staatsangehorigkeit der Jugendlichen — wurden sowohl im
Rahmen der LAU- als auch im Rahmen der KESS-Studie erhoben. Abbildung 9.2
stellt die Verteilung innerhalb der beiden Kohorten im Hinblick auf die Mutter-
sprache dar. Es zeigt sich, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem
an der Muttersprache erkennbaren Migrationshintergrund im KESS-Jahrgang 12
Prozent hoher ist als im LAU-Jahrgang.

Abbildung 9.2: Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit deutscher und nicht-
deutscher Muttersprache in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009)

KESS 11 (N=8.156) 63

LAU 11 (N=5.049) 75
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Am stirksten gestiegen ist der Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher Mutter-
sprache an den Gesamtschulen (um 17 Prozent) und an den Aufbaugymnasien (um
16 Prozent), gefolgt von den Gymnasien (12 Prozent) und der Teilpopulation BG-G
(11 Prozent); mit 5 Prozent féllt der prozentuale Anstieg der Jugendlichen mit
nichtdeutscher Muttersprache in der Teilpopulation BG-R am geringsten aus (vgl.
Tab. 9.5 im Anhang). Den hochsten Anteil verzeichnen die Auftbaugymnasien: Mit
64 Prozent stellen hier die Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause iiberwiegend
eine andere Sprache sprechen, im KESS-Jahrgang die Mehrheit.

Im Hinblick auf das Geburtsland der Eltern lassen sich zwischen den beiden
Kohorten zunéchst keine bedeutsamen Unterschiede feststellen (vgl. Abb. 9.3). Im



Kohortenvergleich zwischen KESS 11 und LAU 11 251

KESS-Jahrgang hat sich der Anteil an Jugendlichen, deren Viter im Ausland ge-
boren sind, um zwei Prozent leicht erhoht. Gleichzeitig ist der Anteil an zu-
gewanderten Familien um zwei Prozent leicht gesunken.

Abbildung 9.3: Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, differenziert nach dem Ge-
burtsland ihrer Eltern in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009) (in

Prozent)
KESS 11 (N=5.763) 66 7 15
LAU 11 (N=4.338) 66 515
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Die nach Schulform bzw. Schiilergruppen differenzierten Angaben weisen jedoch
auf Unterschiede hin (vgl. Anhang, Tab. 9.6): Wihrend an den Gymnasien und an
den Gesamtschulen keine nennenswerten Verschiebungen zwischen den Kohorten
stattgefunden haben, sind die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
im Ausland geboren sind, um 9 Prozent in der Teilpopulation BG-R und um 7 Pro-
zent an den Aufbaugymnasien im KESS-Jahrgang gegeniiber dem LAU-Jahrgang
deutlich gestiegen.

Ein dhnliches Bild ergibt sich, wenn der Migrationshintergrund der Jugend-
lichen anhand ihrer Staatsangehorigkeit operationalisiert wird (vgl. Abb. 9.4).
Wihrend zwischen den beiden Gesamtpopulationen kaum Unterschiede zu er-
kennen sind, hat es in der Teilpopulation BG-R und an den Aufbaugymnasien deut-
liche Verschiebungen zwischen LAU 11 und KESS 11 gegeben. Hier ist der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit einer ausldndischen Staatsangehorigkeit um
9 bzw. um 7 Prozent gegeniiber LAU 11 gestiegen (vgl. Anhang, Tab 9.7).
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Abbildung 9.4: Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, differenziert nach Staats-
angehorigkeit in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009) (in Prozent)

KESS 11 (N=6.100) 85
LAU 11 (N=5.442) 84
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Bildungshintergrund

Im Hinblick auf die Bildungsabschliisse der Eltern ergeben sich iiber alle Schul-
formen hinweg keine grofleren Unterschiede zwischen dem LAU-Jahrgang und
dem KESS-Jahrgang. Leichte Verschiebungen zwischen den Kohorten zeigen sich
bei den hoheren und den mittleren Bildungsabschliissen. So liegt in KESS 11 der
Anteil der Eltern mit Abitur bzw. Fachhochschulreife um 3 Prozent niedriger als in
LAU 11. Mit dem Riickgang bei den hoheren Bildungsabschliissen geht ein leichter
Anstieg bei den mittleren Bildungsabschliissen einher.

Abbildung 9.5: Schiilerinnen und Schiiler, differenziert nach dem hochsten
Bildungsabschluss der Eltern in LAU 11 (2002) und KESS 11
(2009) (Angaben in Prozent)

100 +
90 -
80 -
70 -
60 -
50 -

40 - 7
30 A 25

20 -
10 | X . 7 7
_— ,

keinen HS/VS Mittlere Reife Fachhochschulreife/Abitur

68

m KESS 11 (N=5.739) LAU 11 (N=4.300)



Kohortenvergleich zwischen KESS 11 und LAU 11 253

Diese Entwicklung betrifft vor allem die Aufbaugymnasien (vgl. Anhang, Tab.
9.8). Hier ist der Anteil der Eltern mit Abitur bzw. Fachhochschulreife gegentiber
LAU 11 um 19 Prozent gesunken, gleichzeitig hat sich der Anteil der Eltern mit
Mittlerem Schulabschluss um 14 Prozent erhoht. Etwas schwécher, aber immer
noch substanziell fillt diese Verschiebung an den Gesamtschulen und in der Teil-
population BG-R aus.

Kulturelle Ressourcen

Hinsichtlich des Buchbesitzes im Elternhaus sind zwischen LAU 11 und KESS 11
deutliche Verschiebungen zu beobachten. Abbildung 9.6 zeigt, dass der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler aus Elternhdusern mit mehr als 200 Biichern in KESS 11
um rund 16 Prozent gesunken ist. Erhoht hat sich dementsprechend der Anteil der
Jugendlichen aus biicherarmen Elternhdusern. Dieser Trend ist in allen Schul-
formen zu beobachten, besonders ausgeprégt ist er in der Teilpopulation BG-R und
an den Aufbaugymnasien (vgl. Anhang, Tab. 9.9).

Abbildung 9.6: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009),
differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus
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Insgesamt ist festzuhalten, dass sich die institutionellen Rahmenbedingungen, die
in dem siebenjihrigen Zeitraum, der zwischen den beiden Kohorten liegt, nach-
haltig verdndert haben. Insbesondere ist die mit der Einfithrung des G 8 einher-
gehende Erhohung der curricularen Anforderungen in der Sekundarstufe I an den
grundstindigen Gymnasien bei gleichzeitiger Ausweitung der Stundentafel um 14
Wochenstunden mit der Erwartung verkniipft, dass die Schiilerinnen und Schiiler
des KESS-Jahrgangs zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 im Vergleich mit den
Schiilerinnen und Schiilern des LAU-Jahrgangs hohere Lernstinde aufweisen.
Zugleich haben sich mit der erheblichen Ausweitung der gymnasialen Oberstufe
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Verdanderungen der Schiilerzusammensetzung ergeben. Gestiegen sind vor allem
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem Migrationshintergrund sowie
der Anteil der Jugendlichen aus soziokulturell unterprivilegierten Familien. Dies
betrifft vor allem die Schiilerschaften der dreijdhrigen Oberstufen an den Gesamt-
schulen, den Aufbaugymnasien und den Beruflichen Gymnasien. Fiir den nach-
folgenden Leistungsvergleich beider Kohorten sind die beschriebenen Unterschiede
der (schulformbezogenen) Schiilerzusammensetzung von grofler Bedeutung, da sie
auf leistungsrelevante Disparititen in den Eingangsmerkmalen der Schiilerschaften
zwischen LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009) hinweisen.

9.2 Methodisches Vorgehen und Ergebnisse

Die querschnittliche Verankerung der Testergebnisse beider Erhebungen basiert im
Wesentlichen auf dem in Kapitel 3 beschriebenen Skalierungsverfahren des
Fixierens von Anker-Items. Die Schwierigkeitsparameter der in KESS 11 ein-
gesetzten LAU-11-Testaufgaben wurden nach der Priifung ihrer Konformitdt mit
dem Rasch-Modell auf ihre Werte in LAU 11 festgelegt. AnschlieBend wurden alle
modellkonformen KESS-11-Aufgaben einer eindimensionalen Rasch-Skalierung
unterzogen. Das Verfahren ermoglicht es, Fahigkeitsparameter flir die Schiilerinnen
und Schiiler in KESS 11 zu ermitteln, die direkt mit denen in LAU 11 vergleichbar
sind. In allen drei Kompetenzdoménen sichert eine ausreichende Anzahl von
Anker-Items — 20 im Deutsch-Leseverstidndnis, 27 in Mathematik I und II sowie 49
im Englisch C-Test — eine stabile querschnittliche Verankerung beider Kohorten.

Im Folgenden werden zunichst die mittleren Lernstdnde der Schiilerinnen und
Schiiler beider Kohorten zu Beginn der gymnasialen Oberstufe miteinander ver-
glichen. In Anbetracht der stark gestiegenen Schiilerzahl zu Beginn der
gymnasialen Oberstufe wiren ein Riickgang der mittleren Testleistungen und eine
Erhohung der Leistungsstreuung in KESS 11 im Vergleich zu LAU 11 zu erwarten,
die durch die komprimierten Curricula des G 8 — zumindest teilweise —
kompensiert werden. Angesichts der deutlich gestiegenen Anteile der Jugendlichen
mit einem Migrationshintergrund und aus soziokulturell unterprivilegierten
Familien sollte der Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis starker von der
Verdanderung der Schiilerzusammensetzung betroffen sein als die Kompetenz-
doménen Mathematik und Englisch. Aufgrund der hoéheren curricularen An-
forderungen in Verbindung mit einem hoheren Unterrichtsvolumen an den grund-
stindigen Gymnasien sollten die vermuteten Effekte der verdnderten Schiiler-
zusammensetzung hier geringer ausgepragt sein.

9.2.1 Deutsch-Leseverstindnis

Tabelle 9.1 enthilt die Mittelwerte und Standardabweichungen beider Erhebungen
und gibt die Mittelwertunterschiede zwischen den Kohorten in Effektstirken
wieder. In der letzten Spalte wird das Verhiltnis der Standardabweichungen
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zwischen KESS 11 und LAU 11 angegeben'. Wie den Werten zu entnehmen ist,
liegen die Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler in KESS 11 im Kompetenz-
bereich Deutsch-Leseverstiandnis im Durchschnitt um 0,26 einer Standardab-
weichung deutlich unter den Lernstidnden, die in LAU 11 festgestellt wurden (vgl.
Lehmann et al., 2002, S. 36). Die groBten Differenzen ergeben sich fiir die Aufbau-
gymnasien und die Gesamtschulen, begleitet von einer Erhohung der Leistungs-
heterogenitidt insbesondere an den Gesamtschulen. Eine ungiinstigere Lernaus-
gangslage verzeichnen auch die Beruflichen Gymnasien, wobei die Mittelwert-
differenz in der Teilpopulation BG-R hoher ausfillt als in der Teilpopulation
BG-G. Am geringsten ist die Mittelwertdifferenz zwischen den grundstindigen
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten beider Kohorten, hier betragt der Leistungs-
rickstand des KESS-Jahrgangs gegeniiber dem LAU-Jahrgang lediglich 2,6
Skalenpunkte, was einer Effektstirke von d = 0,18 entspricht. Trotz des starken
Anstiegs der Schiilerzahl verzeichnen die grundstindigen Gymnasien in KESS 11
eine deutliche Leistungshomogenisierung.

Tabelle 9.1: Deutsch-Leseverstiandnis: Mittelwerte, Standardabweichungen und
Kohortenunterschiede, differenziert nach Schulform

KESS 11 LAU 11 Kohortenvergleich

M SD N M SD N d SD,

Gymnasium 144,2 13,5 5.052|146,8 15,1 3.491| -0,18 0,89
Gesamtschule 132,5 16,0 1.436|143,3 14,0 854 -0,71 1,14
BG-G 134,6 19,5 941139,5 19,2 157 -0,25 1,01
BG-R 130,6 16,2 7041136,9 17,8 844| -0,37 0,91
Aufbaugymnasium  126,9 16,7 3621140,0 16,1 312 -0,80 1,04
insgesamt 140,0 15,8 7.648|144,2 16,0 5.658| -0,26 0,99

Abbildung 9.7 veranschaulicht die schulformspezifischen Leistungsverteilungen
beider Kohorten im Deutsch-Leseverstidndnis anhand der Perzentilbander fiir das 5.,
10., 25., 75., 90. und 95. Perzentil. Es zeigt sich, dass die Schulformen mit drei-
jahriger gymnasialer Oberstufe im Unterschied zu den grundstindigen Gymnasien
auf dem gesamten Spektrum der Lesekompetenz ungiinstigere Lernausgangslagen
gegenliber LAU 11 aufweisen. Die grofiten Mittelwertdifferenzen im unteren
Leistungsbereich verzeichnen die Gesamtschulen und die Aufbaugymnasien. Die

! SD,-Werte < 1 deuten auf eine Leistungshomogenisierung, SD,-Werte > 1 auf eine Erhohung
der Leistungsheterogenitit in KESS 11 gegeniiber LAU 11 hin.
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10 Prozent leistungsschwichsten Jugendlichen dieser Schulformen erreichen in
KESS 11 im Durchschnitt 10 Skalenpunkte weniger als in LAU 11, was einem
Riickstand von ca. drei Viertel einer Standardabweichung entspricht. Die groBten
Mittelwertdifferenzen im oberen Leistungsbereich verzeichnen die Teilpopulation
BG-R und die Aufbaugymnasien. Hier erzielen die 10 Prozent leistungsstirksten
Schiilerinnen und Schiiler durchschnittlich 13 Skalenpunkte weniger als in LAU
11. Im Unterschied zu den dreijdhrigen gymnasialen Oberstufen weisen die grund-
staindigen Gymnasien im unteren Leistungsbereich keine Differenz gegeniiber LAU
11 auf, hingegen bleibt das obere Leistungsviertel deutlich unter dem Ausgangs-
niveau in LAU 11.

Abbildung 9.7: Leistungsverteilung in Deutsch-Leseverstindnis zu Beginn der
gymnasialen Oberstufe in KESS 11 und LAU 11, differenziert
nach Schulform
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9.2.2 Mathematik I

Trotz verdnderter Schiilerzusammensetzung liegen die mittleren Lernstdnde auf der
curriculumnahen Mathematik-I-Skala (vgl. Kapitel 4) der in KESS 11 getesteten
Schiilerinnen und Schiiler mit 0,13 einer Standardabweichung oberhalb der
mittleren Lernausgangslage des LAU-Jahrgangs (vgl. Tabelle 9.2). Dies gilt jedoch
nicht flir alle Schulformen bzw. Schiilergruppen gleichermaflen. Wéhrend die
Beruflichen Gymnasien und die grundstindigen Gymnasien deutlich hdhere
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Mittelwerte verzeichnen, liegt die mittlere Mathematikleistung an den Gesamt-
schulen und insbesondere an den Aufbaugymnasien deutlich unter dem LAU-11-
Niveau. Die Mittelwertunterschiede und das Verhiltnis der Standardabweichungen
auf Schulformebene lassen ferner erkennen, dass sich die Lernausgangslagen der
Schiilerinnen und Schiiler an den Beruflichen Gymnasien und den grundstiandigen
Gymnasien auf einem hoheren Leistungsniveau und die Lernausgangslagen der
Schiilerinnen und Schiiler an den Aufbaugymnasien und den Gesamtschulen auf
einem niedrigeren Leistungsniveau gegeniiber LAU 11 angleichen.

Tabelle 9.2: Fachleistung Mathematik I: Mittelwerte, Standardabweichungen und
Kohortenunterschiede, differenziert nach Schulform

KESS 11 LAU 11 I‘fz;’g”lz fen-

M SO N M SD N d  SDv
Gymnasium 1482 148 5162 | 1454 158 3471 | 0,18 0,94
Gesamtschule 1345 133 1468 | 137,1 146 861 | -0,19 0,91
BG-G 1424 145 115 | 1379 151 156 | 030 0,96
BG-R 1346 128 779 | 131,8 163 841 | 020 0,78
Aufbaugymnasium  131,8  13,5 362 | 1351 142 305 | -024 0,95
insgesamt 1435 158 7886 | 1414 165 5634 | 013 0,9

Im Unterschied zur Lesekompetenz sind an den grundstindigen Gymnasien und
insbesondere in der Teilpopulation BG-G iiber das gesamte Leistungsspektrum der
curriculumnahen Mathematik-I-Skala hinweg giinstigere Ausgangslagen zu beob-
achten als in LAU 11 (vgl. Abbildung 9.8). Bis auf die 10 Prozent leitungsstérksten
Schiilerinnen und Schiiler gilt dies auch fiir die Teilpopulation BG-R.
Bemerkenswert ist die gilinstigere Lernausgangslage der 10 Prozent leistungs-
schwichsten Schiilerinnen und Schiiler an den Beruflichen Gymnasien, die einen
um ca. 8 Skalenpunkte hoheren Mittelwert erzielen als in LAU 11. Die Abbildung
lasst weiterhin erkennen, dass die Aufbaugymnasien und insbesondere die Gesamt-
schulen der KESS-Kohorte in jedem Perzentilbereich der Mathematik-I-Skala deut-
lich geringere Mittelwertdifferenzen gegeniiber LAU 11 aufweisen als im Deutsch-
Leseverstandnis.
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Abbildung 9.8: Leistungsverteilung in Mathematik I zu Beginn der gymnasialen
Oberstufe in KESS 11 und LAU 11, differenziert nach Schulform
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9.2.3 Mathematik 11

Die Werte fiir die nicht curriculumgebundene Grundbildungsskala Mathematik II
weisen auf Kohortenebene nur eine geringe Verdnderung der mittleren Lernstinde
und der Leistungsstreuungen gegeniiber LAU 11 auf (vgl. Tabelle 9.3).

Tabelle 9.3: Fachleistung Mathematik I1: Mittelwerte, Standardabweichungen und
Kohortenunterschiede, differenziert nach Schulform?

KESS 11 LAU 11 Kohortenvergleich
M SD N M SD N d SDv
Gymnasium 120,0 18,2 1.675 |120,0 19,9 3.469 0,00 0,92
Gesamtschule 1014 17,7 451 | 111,6 19,2 859 -0,55 0,92

Aufbaugymnasium 94,7 15,6 89 |107,2 184 309 -0,74 0,85

insgesamt 114,8 20,0 2.288 |115,6 20,7 5.631 -0,04 0,98

? Die Beruflichen Gymnasien haben am Mathematik-II-Test nicht teilgenommen.
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Ein Blick auf die einzelnen Schulformen ergibt jedoch, dass dies nur flir die
Gymnasien zutrifft, an den Gesamtschulen und insbesondere an den Aufbau-
gymnasien hingegen liegen die durchschnittlichen Testleistungen deutlich unter
dem LAU-11-Niveau. Wie im Deutsch-Leseverstdndnis sind an den Gesamtschulen
vor allem im unteren Leistungsbereich substanzielle Leistungsunterschiede gegen-
tiber LAU 11 zu verzeichnen (vgl. Abbildung 9.9). An den Aufbaugymnasien ist
die Differenz hingegen im oberen Leistungsbereich stirker ausgepriagt. Wahrend an
den grundstindigen Gymnasien im unteren und im mittleren Leistungsbereich
keine Leistungsdifferenzen gegeniiber LAU 11 festzustellen sind, erzielt das obere
Leistungsviertel im Durchschnitt niedrigere Testergebnisse als die entsprechende
Schiilergruppe in LAU 11.

Abbildung 9.9: Leistungsverteilung in Mathematik II zu Beginn der gymnasialen
Oberstufe in KESS 11 und LAU 11, differenziert nach Schulform
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9.2.4 Englisch

Wie Tabelle 9.4 zu entnehmen ist, ergibt der Kohortenvergleich zwischen LAU 11
und KESS 11 eine deutliche Steigerung der mittleren Testleistung im Englisch-C-
Test. Am stirksten ausgepragt ist der Leistungsunterschied an den Beruflichen
Gymnasien und an den grundstindigen Gymnasien, wobei die hohere Testleistung
an den Beruflichen Gymnasien mit einer Leistungshomogenisierung einhergeht. An
den Aufbaugymnasien und an den Gesamtschulen haben sich die mittleren Test-
leistungen und die Leistungsstreuungen gegeniiber LAU 11 praktisch nicht ver-
andert.
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Tabelle 9.4: Fachleistung Englisch: Mittelwerte, Standardabweichungen und
Kohortenunterschiede, differenziert nach Schulform

KESS 11 LAU 11 Kohortenvergleich

M SD N M SD N d SDy
Gymnasium 166,8 15,3 1.802 | 158,1 14,6 3.441 0,58 1,05
Gesamtschule 146,7 14,7 646 | 146,1 14,5 848 0,04 1,01
BG-G 157,3 16,4 115 | 146,2 19,6 150 0,62 0,83
BG-R 148,1 15,0 611 |138,8 16,3 817 0,59 0,92
Aufbaugymnasium  144,8 14,9 157 [ 144,6 15,0 302 0,01 1,00
insgesamt 158,1 17,9 3.331 |152,4 16,8 5.558 0,33 1,07

Abbildung 9.10 veranschaulicht, dass die grundstindigen und insbesondere die
Beruflichen Gymnasien in jedem Segment der Leistungsverteilung einen bedeut-
samen Leistungsanstieg gegentiber LAU 11 aufweisen.

Abbildung 9.10: Leistungsverteilung in Englisch zu Beginn der gymnasialen Ober-
stufe in KESS 11 und LAU 11, differenziert nach Schulform
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Besonders grof3 ist der Leistungsvorsprung im oberen Viertel der Leistungsver-
teilung in der Teilpopulation BG-G. Die Perzentilbdnder der Gesamtschulen und
der Aufbaugymnasien iiberlappen sich hingegen fast vollstindig.

9.3 Zusammenfassende Betrachtung

Gegenstand des vorliegenden Kapitels war der Vergleich der Lernausgangslagen zu
Beginn der gymnasialen Oberstufe zwischen LAU 11 und KESS 11 unter Beriick-
sichtigung der unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen und Schiiler-
zusammensetzungen beider Kohorten. Insgesamt kann festgestellt werden, dass mit
der erheblich gestiegenen Schiilerzahl in der gymnasialen Oberstufe auch markante
Verdnderungen der Schiilerzusammensetzung des KESS-Jahrgangs gegeniiber dem
LAU-Jahrgang einhergehen. Gestiegen sind vor allem der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit einem Migrationshintergrund sowie der Anteil der Jugendlichen
aus soziokulturell unterprivilegierten Familien. Besonders stark ausgeprédgt sind
diese Verdnderungen an den Gesamtschulen, an den Aufbaugymnasien und in der
Teilpopulation BG-R.

Wie angenommen, gehen die Verdanderungen in der Schiilerzusammensetzung
mit einer deutlich geringeren mittleren Testleistung im Kompetenzbereich Deutsch-
Leseverstandnis (d = -0,26) einher. Demgegeniiber sind im Mathematik-I-,
Mathematik-II- und im Englisch-C-Test auf Kohortenebene keine Leistungsriick-
ginge gegeniiber LAU 11 festzustellen. Wéhrend sich die Lernausgangslagen im
Bereich der mathematischen Grundbildung zwischen LAU 11 und KESS 11 ins-
gesamt nicht bedeutsam veridndert haben, ist beim curriculumnahen Mathematik-I-
Test sogar ein leichter Leistungsanstieg gegeniiber LAU 11 (d = 0,13) zu beob-
achten. Beachtlich fallt die Leistungsverbesserung in KESS 11 im Englisch-C-Test
aus — sie betrdgt mehr als eine drittel Standardabweichung.

Die Befunde auf Kohortenebene lassen sich nicht gleichermal3en auf die Ebene
der Schulformen {iibertragen. Die Schulform mit dem hochsten relativen Anstieg
der Schiilerzahl (Gesamtschule) und die Schulformen mit dem hdchsten relativen
Anstieg an Jugendlichen mit einem Migrationshintergrund (Aufbaugymnasium und
Gesamtschule) weisen im Deutsch-Leseverstindnis erwartungsgemil3 stirkere
Leistungsriickgénge auf als die iibrigen Schulformen bzw. Schiilergruppen.

Auch in Mathematik I weichen die Aufbaugymnasien und die Gesamtschulen
vom allgemeinen Befundmuster ab und verzeichnen Leistungsriickstinde gegen-
iiber LAU 11. Eine bemerkenswerte Verbesserung der Ausgangslage in
Mathematik I ist hingegen an den Beruflichen Gymnasien zu verzeichnen.

Im Bereich der mathematischen Grundbildung bleibt die auf Kohortenebene
festgestellte Leistungsstabilitit zwischen LAU 11 und KESS 11 auf die grund-
staindigen Gymnasien beschriankt. Die Gesamtschulen und die Aufbaugymnasien
weisen in KESS 11 hingegen deutliche Leistungsriickstinde auf.
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Im Hinblick auf die Fachleistung Englisch kann festgehalten werden, dass die
Lernausgangslagen an den grundstindigen Gymnasien und insbesondere an den
Beruflichen Gymnasien einen beeindruckenden Leistungsanstieg gegeniiber
LAU 11 verzeichnen. An den Aufbaugymnasien wie auch an den Gesamtschulen
ist trotz stark verdnderter Schiilerschaft das Ausgangsniveau beider Jahrginge
gleich geblieben.

Die angesichts der stark gestiegenen Schiilerzahl erwartete deutliche Erhohung
der Leistungsheterogenitit in KESS 11 im Vergleich zu LAU 11 ist, mit Ausnahme
der Gesamtschulen im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis, weitgehend
ausgeblieben; lediglich in der Fachleistung Englisch ist ein leichter Anstieg der
Leistungsvarianz auf Kohortenebene zu verzeichnen.
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Anhang zu Kapitel 9

Tabelle 9.5: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009),
differenziert nach Muttersprache und Schulform (in Prozent)

. Aufbau-
Mutter- Gymnasium Gesamtschule BG-G BG-R gymnasium

sprache
Deutsch 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002

ja 67,8 79,3 59,8 76,6 68,3 79,1 54,5 59,6 35,9 52,3

nein 322 207 402 234 31,7 209 455 404 64,1 477

Tabelle 9.6: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009),
differenziert nach dem Geburtsland der Eltern und Schulform

(in Prozent)?

Geburtsland der Gymnasium Gesamtschule BG-R Aufbaugymnasium
Eltern 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002
beide Eltern in

Deutschland geboren 69,4 68,3 63,8 62,8 49,5 58,1 36,3 47,1
Vater im Ausland 6.7 5.1 7.6 7.5 6,9 5,2 5,1 3.8
geboren

Mutter im Ausland 5.3 5.0 4.1 34 32 4,9 45 1,9
geboren

beide Elternim Aus- 195 916 245 263 403 318 541 471

land geboren

3 Aufgrund fehlender Angaben zum Geburtsland der Eltern und zur Staatsangehdrigkeit konnen
fiir die Teilpopulation BG-G in den Tabellen 9.6 und 9.7 keine Werte berichtet werden.
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Tabelle 9.7: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009),
differenziert nach Staatsangehorigkeit und Schulform (in Prozent)

Staats- Gymnasium Gesamtschule BG-R Aufbaugymnasium
angehbrigheit 00 5002 2009 2002 2009 2002 2009 2002
Deutsch 88,5 86,6 81,5 84,4 67,4 76,4 60,4 67,7
andere 11,5 13,4 18,5 15,6 32,6 23,6 39,6 32,3

Tabelle 9.8: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009),
differenziert nach dem Schulabschluss der Eltern und Schulform
(in Prozent)

. Aufbau-

Schulabschluss der Gymnasium  Gesamtschule BG-G BG-R gymnasium
Elt

e 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002
kein Schulabschluss 0,7 0,4 3,3 1,1 5,2 1,7 6,3 4,1
Hauptschule/
Volksschule 4,9 5,1 9,8 9,5 7,1 9,5 17,0 13,8 13,6 10,8
Mittlere Reife 23,0 225 33,5 27,1 14,3 18,9 43,4 41,1 42,7 29,1

Fachhochschulreife/ 7y 4 750 533 623 786 716 344 434 374 561
Abitur

Tabelle 9.9: Schiilerinnen und Schiiler in LAU 11 (2002) und KESS 11 (2009),
differenziert nach dem Buchbesitz im Elternhaus und Schulform

(in Prozent)

Aufbau-

Gymnasium Gesamtschule BG-G BG-R .
gymnasium

Anzahl der

BicherzuHause 00 5000 2009 2002 2009 2002 2009 2002 2009 2002

0-20 5,0 0,7 12,0 2,2 10,9 3,9 18,9 5,6 18,6 4,8
21-50 8,4 4,3 13,4 9,4 16,8 7,9 18,8 17,4 16,1 17,9
51-100 16,2 9,4 21,9 13,8 16,8 11,8 27,2 17,2 28,3 23,2
101 - 200 19,5 17,6 18,0 22,5 13,9 17,1 14,4 19,7 16,8 20,8

iiber 200 50,9 68,0 34,7 52,1 41,6 59,2 20,8 40,1 20,2 33,3







10 Zusammenfassung der zentralen Befunde

Ulrich Vieluf, Stanislav Ivanov und Roumiana Nikolova

Mit der Hamburger LAU-Studie wurden in den Jahren 1996 bis 2005 erstmalig in
Deutschland die Lernstinde und Lernentwicklungen eines vollstindigen Schiiler-
jahrgangs in ausgewihlten Kompetenzbereichen von der Jahrgangsstufe 5 bis zur
Jahrgangsstufe 13 systematisch erfasst (LAU 5, 7, 9, 11, 13). Im Mai 2003 startete
die zweite Hamburger Langsschnitterhebung Kompetenzen und Einstellungen von
Schiilerinnen und Schiilern (KESS). Die erste Testung erfolgte am Ende der Grund-
schulzeit (KESS 4), die zweite wurde im Jahre 2005 zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 7 (KESS 7) durchgefiihrt, die dritte im Jahre 2007 am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 (KESS 8) und die vierte im Juni 2009 am Ende der Sekundarstufe I in der
Jahrgangsstufe 10 (KESS 10) bzw. im September 2009 in der Jahrgangsstufe 11 zu
Beginn der gymnasialen Oberstufe (KESS 11).

Der vorliegende Bericht prisentiert die Ergebnisse dieser vierten Erhebung
(KESS 10/11). Dargestellt werden die am Ende der Sekundarstufe I in den
Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstandnis, Orthografie, Englisch, Mathematik
und Naturwissenschaften erreichten Lernstdnde sowie die Lernentwicklungen seit
dem Ende der Jahrgangsstufe 8, differenziert nach Schulform und ausgewaihlten
Hintergrundmerkmalen der Schiilerschaften. Ergédnzend werden die fachbezogenen
Einstellungen und Selbstkonzepte der Schiilerinnen und Schiiler analysiert.

Berichtet werden dariiber hinaus die Lernausgangslagen derjenigen Jugend-
lichen, die im August 2010 in die gymnasiale Oberstufe eingetreten sind: entweder
in die zweijahrige Studienstufe an den achtstufigen Gymnasien oder in die Vorstufe
der dreijahrigen Oberstufe an Gesamtschulen, Aufbaugymnasien oder Beruflichen
Gymnasien. Dabei wird ein besonderes Augenmerk auf die unterschiedlichen Vor-
bildungen und die jeweilige Zusammensetzung der Schiilerschaft im Hinblick auf
ausgewdhlte Hintergrundvariablen gerichtet.

Der Bericht schlieBt mit den zentralen Befunden eines Kohortenvergleichs
zwischen dem KESS-Jahrgang und dem sieben Jahre zuvor getesteten LAU-
Jahrgang in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis, Mathematik und
Englisch vor dem Hintergrund veridnderter institutioneller Rahmenbedingungen —
dazu zdhlen insbesondere die Einfithrung der Verldsslichen Halbtagsgrundschule
(VHGS), die Einfiihrung des achtstufigen Gymnasiums (G 8), die Implementierung
standardorientierter Bildungspldne fiir die Sekundarstufe I, den Wegfall der Ein-
filhrungsstufe des Aufbaugymnasiums wie auch die Implementierung des
Orientierungsrahmens Schulqualitit und der Schulinspektion — und gestiegener
Bildungsbeteiligung einschlieBlich der damit einhergehenden verdnderten Schiiler-
zusammensetzung in den verschiedenen Schulformen des Hamburger Bildungs-
systems.

267
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Bildungsbeteiligung und institutionelle Rahmenbedingungen

Im Vergleich zum LAU-Jahrgang sind die Schiilerzahlen in der Jahrgangsstufe 10
der untersuchten Schulformen (Gymnasium, Gesamtschule, Realschule und Inte-
grierte Haupt- und Realschule) erheblich gestiegen, wéhrend die Zahl der
Schiilerinnen und Schiiler, die die Sekundarstufe I am Ende der Jahrgangsstufe 9
mit dem Hauptschulabschluss bzw. ohne Schulabschluss verlassen haben und in
eine Berufsvorbereitungsschule tibergegangen sind, deutlich geringer geworden ist.

Insgesamt 1ist die Bildungsbeteiligung in den =zuriickliegenden Jahren
kontinuierlich gestiegen, sodass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die
allgemeinbildende Schule mit dem Mittleren Schulabschluss, der Fachhochschul-
reife oder der Allgemeinen Hochschulreife abschlieBen, erheblich zugenommen
hat.

Mit der hoheren Bildungsbeteiligung gehen Verdnderungen in der sozialen wie
auch der leistungsbezogenen Zusammensetzung der Schiilerschaften der ver-
schiedenen Schulformen einher. Die Gymnasien rekrutieren — ungeachtet der Ein-
fiihrung des G 8 — einen hoheren Anteil leistungsstirkerer Schiilerinnen und
Schiiler innerhalb der Gesamtpopulation, entsprechend verringert sich deren Anteil
in den anderen Schulformen. Diese Entwicklung wiederum hat zur Folge, dass sich
die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaften der Gesamtschulen, der Real-
schulen und der Integrierten Haupt- und Realschulen (IHR-Schulen) dahingehend
verandert, dass sich der Anteil der Jugendlichen aus den unteren Sozialschichten
erhoht.

Bei einem schulformbezogenen Vergleich der am Ende der Jahrgangsstufe 10
erreichten Lernstinde ist des Weiteren zu beachten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler an den Gymnasien im Verlaufe der Sekundarstufe I unter den Rahmen-
bedingungen des G 8 auf den direkten Ubergang in die Studienstufe vorbereitet
wurden.

Demgegentiber sind die Rahmenplédne fiir die verschiedenen Ficher, die dem
Unterricht an den IHR- und Realschulen zugrunde liegen, auf den Erwerb des
Mittleren Schulabschlusses ausgerichtet; die Schulen bereiten ihre Schiilerinnen
und Schiiler auf den Ubergang in eine berufliche Ausbildung vor, alternativ — bei
Erfiillen der leistungsbezogenen Voraussetzungen — auf den Ubergang in die Vor-
stufe der dreijdhrigen Oberstufe entweder eines Aufbaugymnasiums oder eines
Beruflichen Gymnasiums.

Die Gesamtschulen bereiten ihre Schiilerinnen und Schiiler in der Jahrgangs-
stufe 10 durch innere und duBere Differenzierung des Unterrichts auf alle Schulab-
schliisse vor. Im Unterschied zu den (Integrierten) Haupt- und Realschulen verldsst
an den Gesamtschulen ein erheblicher Teil der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Sekundarstufe I mit dem Hauptschulabschluss beenden, die allgemeinbildende
Schule nicht nach der Jahrgangsstufe 9, sondern erst nach der Jahrgangsstufe 10.
Eine weitere Gruppe erwirbt den Mittleren Schulabschluss, der bei Erfiillen der
leistungsbezogenen Voraussetzungen sowohl den Ubergang in eine berufliche
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Ausbildung als auch in die Vorstufe des Aufbaugymnasiums oder eines Beruf-
lichen Gymnasiums ermdoglicht. Eine dritte Gruppe schlieBlich hat unter den
curricularen Anforderungen eines in neun Jahren zur Allgemeinen Hochschulreife
fiihrenden Bildungsgangs gelernt; diese Schiilerinnen und Schiiler erwerben die
Berechtigung fiir den direkten Ubergang in die dreijihrige Oberstufe an den
Gesamtschulen, konnen aber auch in ein Berufliches Gymnasium eintreten. Vor
diesem Hintergrund ist innerhalb der Schiilerschaft der Integrierten Gesamtschulen
eine deutlich grofere Leistungsheterogenitit zu erwarten als an den beiden anderen
Schulformen.

Lernstinde am Ende der Jahrgangsstufe 10

In allen untersuchten Kompetenzbereichen verzeichnen die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten die erwarteten erheblich hoheren mittleren Lernstinde (vgl. Ab-
bildung 10.1).

Abbildung 10.1:  Schulformunterschiede in den Basiskompetenzen am Ende
der Jahrgangsstufe 10 (in Effektstirken) — Referenzgruppe:

IHR-/Realschulen
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Die Mittelwertdifferenzen gegeniiber den IHR- und Realschulen, die als Referenz-
gruppe dienen, betragen zwischen 1,3 (Leseverstindnis, Orthografie) und 1,4
Standardabweichungen (Naturwissenschaften, Mathematik, und zwar sowohl im
curriculumnahen Mathematik-I-Test als auch im Mathematik-II-Test, der die
mathematische Grundbildung erfasst), in Englisch sogar 1,7 Standardabweichungen
— das entspricht Leistungsunterschieden zwischen 26 (Deutsch-Leseverstdandnis) bis
hin zu 37 Skalenpunkten (Englisch) auf der jeweiligen KESS-Kompetenzskala und
liegt weit oberhalb der mittleren Lernzuwichse, die die Schiilerinnen und Schiiler
des KESS-Jahrgangs in den beiden vorausgegangenen Schuljahren in diesen
Kompetenzbereichen erzielt haben. Demgegeniiber unterscheiden sich die mittleren
Lernstdnde der IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler auf der einen Seite und
der Gesamtschiilerinnen und -schiiler auf der anderen Seite in allen Kompetenz-
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bereichen nur geringfiigig: Die Mittelwertunterschiede betragen zwischen -0,1
(Orthografie) und 0,2 Standardabweichungen (Deutsch-Leseverstindnis, Natur-
wissenschaften) bzw. zwischen -2 und 4 Skalenpunkten.

Entgegen der Erwartung bildet sich die heterogenere Schiilerschaft der Gesamt-
schulen nicht in deutlich grofleren Leistungsstreuungen ab. Vergleicht man die
Leistungsverteilungen innerhalb der Gesamtschulen mit denen der IHR- und Real-
schulen, so ergibt sich lediglich fiir die Kompetenzbereiche Englisch und
Mathematik (allerdings nur in dem curriculumnahen Mathematik-I-Test, nicht in
dem Mathematik-II-Test, mit dem die mathematische Grundbildung erfasst wird)
das erwartete Bild: hohere Lernstinde im oberen Leistungsviertel, niedrigere Lern-
stinde im unteren Leistungsviertel der Gesamtschulen. Dagegen erreichen die
Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler im Kompetenzbereich Leseverstindnis in
allen Leistungsgruppen (etwas) hohere mittlere Lernstinde als die THR- und
Realschiilerinnen und -schiiler, im Kompetenzbereich Orthografie ist es genau um-
gekehrt. In den Naturwissenschaften unterscheiden sich die 10 Prozent leistungs-
schwichsten Schiilerinnen und Schiiler beider Schulformen nicht, in allen anderen
Leistungsgruppen erzielen die Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler etwas
hohere Mittelwerte.

Insgesamt sind die Leistungsunterschiede zwischen den unteren Leistungs-
vierteln beider Schulformen — trotz des erheblich hoheren Anteils der Schiilerinnen
und Schiiler an den Gesamtschulen, die die Sekundarstufe I mit dem Hauptschul-
abschluss beenden — nur gering ausgepragt. Offenbar kommen hier die unterschied-
lichen sozialen Zusammensetzungen der Schiilerschaften beider Schulformen zum
Tragen. So betrdgt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
mindestens die Hochschulreife erworben haben, an den IHR- und Realschulen
25 Prozent gegeniiber 41 Prozent an den Gesamtschulen. Zieht man den Buchbesitz
im Elternhaus als weiteren Indikator fiir die soziale Lage der Schiilerfamilien
heran, so betrdgt der Anteil der Jugendlichen mit einem hauslichen Buchbestand
von iiber 100 Biichern an den IHR- und Realschulen 34 Prozent gegeniiber
43 Prozent an den Gesamtschulen.

Ein Benchmark-Vergleich auf der Grundlage der Gesamtmittelwerte der
vorausgegangenen KESS-Erhebungen ergibt in allen Schulformen einen auffallend
hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die im Kompetenzbereich Natur-
wissenschaften den am Ende der Jahrgangsstufe 8 von der Gesamtkohorte er-
reichten mittleren Lernstand verfehlen. An den Gymnasien betrdgt dieser Anteil
immerhin 9 Prozent, an den Gesamtschulen 46 Prozent und an den IHR- und Real-
schulen sogar 54 Prozent. Knapp 2 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten bleiben noch unter dem KESS-7-Mittelwert, an den Gesamtschulen sind es
14 Prozent und an den IHR- und Realschulen 17 Prozent.

In den tibrigen Kompetenzbereichen erreichen an den IHR- und Realschulen
zwischen 19 (Orthografie) und 38 Prozent (Leseverstidndnis) der Schiilerinnen und
Schiiler nicht die Gesamtmittelwerte der zwei Jahre zuvor durchgefiihrten KESS-8-
Erhebung, an den Gesamtschulen sind es zwischen 26 (Orthografie) und 37 Prozent
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(Englisch), wéahrend erwartungsgemil die Zahl der Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten, die diese Werte verfehlen, gering ist (maximal 3,6 Prozent). Betrachtet man
die Anteile derer, die sogar unter dem Gesamtmittelwert der Anfang der Jahrgangs-
stufe 7 durchgefiihrten KESS-7-Erhebung liegen, sind es zwischen 5 (Mathematik-
[-Test) und 15 Prozent (Leseverstindnis) an den IHR- und Realschulen und
zwischen 6 (Mathematik-I-Test) und 13 Prozent (Englisch) an den Gesamtschulen.

Ein Drittel der in KESS 10 erfassten IHR- und Realschiilerinnen und -schiiler
ist im Anschluss an die Jahrgangsstufe 10 in die Oberstufe eines Aufbau-
gymnasiums oder eines Beruflichen Gymnasiums eingetreten, an den Gesamt-
schulen ist es knapp die Halfte der erfassten Schiilerschaft, die ihre Schullaufbahn
in einer dreijdhrigen gymnasialen Oberstufe fortsetzt. Erwartungsgemal sind die
Leistungsunterschiede zwischen den ,,Ubergiingern™ und ,,Nichtiibergingern® an
den Gesamtschulen sehr viel stirker ausgeprégt als an den IHR- und Realschulen.
So liegen die Mittelwertunterschiede an den Gesamtschulen zwischen 0,6
(Deutsch-Leseverstandnis, Naturwissenschaften) und 0,9 Standardabweichungen
(Englisch), wéhrend sie an den IHR- und Realschulen zwischen 0,1 (Naturwissen-
schaften) und 0,4 Standardabweichungen (Englisch) auf der jeweiligen KESS-
Kompetenzskala betragen (vgl. Abbildung 10.2).

Abbildung 10.2:  Mittelwertdifferenzen zwischen Ubergingern und
Nichtiibergangern nach Schulform (in Effektstirken).
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Ein Vergleich der mittleren Lernstinde der Uberginger beider Schulformen ergibt
fiir die Kompetenzbereiche Orthografie (d=0,1), Mathematik und Englisch
(jeweils d=10,2) eher geringe Mittelwertdifferenzen, demgegeniiber verzeichnen
die Uberginger aus den Gesamtschulen sowohl in der Lesekompetenz als auch in
der naturwissenschaftlichen Grundbildung beim Eintritt in die dreijdhrige
gymnasiale Oberstufe einen deutlichen Leistungsvorsprung (jeweils d =0,4) (vgl.
Abbildung 10.3).
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Abbildung 10.3:  Mittelwertdifferenzen zwischen Ubergiingern aus den Gesamt-
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schulen und IHR- und Realschulen (in Effektstarken).
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Jungen und Médchen verteilen sich unterschiedlich auf die verschiedenen Schul-
formen: Wihrend an den IHR- und Realschulen und an den Gesamtschulen das
Geschlechterverhéltnis (anndhernd) ausgeglichen ist, sind die Madchen an den
Gymnasien mit 54 Prozent in der Mehrheit. Vergleicht man die Lernstinde beider
Geschlechtergruppen, so ergibt sich das erwartete Bild: In allen Schulformen er-
zielen die Méadchen hohere Lernstinde 1im Deutsch-Leseverstindnis, in der Recht-
schreibung und in Englisch, wihrend die Jungen in Mathematik und in den Natur-
wissenschaften vorne liegen (vgl. Abbildung 10.4).

Abbildung 10.4:  Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen zwischen
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Midchen und Jungen nach Schulform (in Effektstirken).
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Allerdings finden sich zwischen den Schulformen zum Teil deutliche Unterschiede
in der Auspragung dieser Geschlechterdifferenzen. So ist an den Gymnasien der
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Leistungsriickstand der Jungen am Ende der Jahrgangsstufe 10 in der Recht-
schreibung mit rund einer halben Standardabweichung erheblich, in den Kom-
petenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis und Englisch mit jeweils 0,2 einer
Standardabweichung demgegeniiber vergleichsweise gering, wadhrend ihr Leis-
tungsvorsprung in Mathematik wie auch in der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung mit Werten zwischen 0,4 und 0,5 Standardabweichungen betrichtlich ist.
Auch an den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen verzeichnen die
Midchen im Kompetenzbereich Orthografie einen groBen Leistungsvorsprung
(jeweils rund 0,6 einer Standardabweichung), hingegen ist in beiden Schulformen
die Leistungsdifferenz zwischen Jungen und Médchen in Mathematik 1 etwas
geringer, in Mathematik II und in den Naturwissenschaften deutlich geringer aus-
geprégt als an den Gymnasien.

Hinsichtlich des Merkmals ,,Familiensprache®, differenziert nach ,,iiberwiegend
Deutsch* und ,,liberwiegend eine andere Sprache®, ergeben sich sowohl an den
Gymnasien als auch an den Gesamtschulen in den untersuchten Kompetenz-
bereichen deutliche Leistungsriickstinde der Jugendlichen, die zu Hause iiber-
wiegend eine andere Sprache sprechen. Sie sind in den Kompetenzbereichen
Deutsch-Leseverstindnis und Naturwissenschaften mit jeweils rund einer halben
Standardabweichung besonders gro3 (vgl. Abbildung 10.5). An den IHR- und
Realschulen verzeichnen die Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache in
den Kompetenzbereichen Naturwissenschaften (d = 0,5), Deutsch-Leseverstindnis
und Orthografie (jeweils d =0,3) deutliche Leistungsriickstinde, nicht aber in
Mathematik und Englisch: In der mathematischen Grundbildung (Mathematik-II-
Test) und in Englisch ist der Leistungsriickstand gering (jeweils d=0,1), im
curriculumnahen Mathematiktest (Mathematik-I-Test) liegen beide Schiilergruppen
sogar gleichauf.

Abbildung 10.5:  Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach Familien-
sprache (Deutsch vs. andere Sprache) und Schulform
(in Effektstirken)
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Die soziale Lage der Schiilerfamilien wurde anhand der Indikatoren ,,Bildungs-
abschliisse der Eltern®, ,berufliche Stellung der Eltern* sowie ,,Buchbesitz im
Elternhaus* erfasst. Dabei verteilen sich die jeweils gebildeten Subgruppen, wie
eingangs erwéhnt, unterschiedlich auf die Schulformen: Jugendliche aus sozial
(eher) privilegierten Familien finden sich vor allem an den Gymnasien, Jugendliche
aus den unteren Sozialschichten sind an den IHR- und Realschulen deutlich iiber-
proportional vertreten.

Sowohl an den Gymnasien als auch an den Gesamtschulen lassen sich
substanzielle soziale Disparitdten auch am Ende der Sekundarstufe I nachweisen,
an den Gymnasien ist lediglich der Kompetenzbereich Orthografie hiervon aus-
genommen (vgl. Abbildung 10.6). Demgegeniiber scheint die soziale Herkunft an
den THR- und Realschulen eine untergeordnete Rolle zu spielen. Bezogen auf die
Variable ,,Buchbesitz im Elternhaus® findet sich lediglich in den Naturwissen-
schaften eine substanzielle Mittelwertdifferenz, in den sprachlichen Kompetenz-
bereichen sind die Leistungsdifferenzen zwischen den nach dem Buchbesitz im
Elternhaus gebildeten Schiilergruppen gering.

Abbildung 10.6:  Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach dem
Buchbesitz im Elternhaus (iiber 100 Biicher vs. bis 100 Biicher)
und Schulform (in Effektstarken)
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Leistungsentwicklungen vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der
Jahrgangsstufe 10

Im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstindnis verzeichnen die Gymnasien und
die Gesamtschulen dhnlich hohe Lernzuwéachse, die mit rund 0,7 einer Standard-
abweichung (das entspricht 14 bzw. 15 Skalenpunkten auf der KESS-Lese-
kompetenzskala) beachtlich sind; demgegeniiber féllt der im Durchschnitt erreichte
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Lernzuwachs an den IHR- und Realschulen mit rund einer halben Standardab-
weichung bzw. 10 Skalenpunkten geringer aus (vgl. Abbildung 10.7). Im Kom-
petenzbereich Mathematik erzielen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit
0,4 einer Standardabweichung resp. 9 Skalenpunkten den geringsten Lernzuwachs,
allerdings beherrschte ein nennenswerter Teil von ihnen die Anforderungen des
curriculumnahen Tests bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8, sodass hier fiir eine
Teilgruppe der Schiilerschaft ein sog. ,,Deckeneffekt vorliegt. Demgegeniiber be-
tragt der mittlere Lernzuwachs sowohl an den Gesamtschulen als auch an den IHR-
und Realschulen rund 0,9 einer Standardabweichung, das entspricht 16 bzw.
17 Skalenpunkten auf der KESS-Kompetenzskala.

Abbildung 10.7:  Leistungsentwicklung in den Basiskompetenzen vom Ende der
Jahrgangsstufe 8 bis zum Beginn der Jahrgangsstufe 10 nach
Schulform (in Effektstirken)
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In Englisch verzeichnen alle drei Schulformen nominell vergleichbar hohe Lern-
zuwichse, die 13 bzw. 14 Skalenpunkte betragen; wegen der unterschiedlichen
Leistungsstreuung innerhalb der jeweiligen Schiilerschaft differieren die
standardisierten Mittelwertdifferenzen zwischen 0,5 (Gesamtschulen) und 0,7 einer
Standardabweichung (Gymnasien, IHR- und Realschulen), das heif3t, die Lernfort-
schritte verteilen sich an den IHR- und Realschulen wie auch an den Gymnasien
etwas gleichméBiger auf die Gesamtgruppe als an den Gesamtschulen.

In den Naturwissenschaften erreichen die Gesamtschiilerinnen und Gesamt-
schiiler mit rund einer halben Standardabweichung bzw. 14 Skalenpunkten auf der
KESS-Kompetenzskala einen etwas hoheren mittleren Lernzuwachs als die Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten (0,4 einer Standardabweichung resp. 12 Skalen-
punkte), wihrend die IHR- und Realschulen in diesem Kompetenzbereich mit
8 Skalenpunkten resp. 0,3 einer Standardabweichung einen erheblich geringeren
Lernzuwachs verzeichnen.
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Hohe Lernzuwéchse verbuchen alle drei Schulformen im Kompetenzbereich
Orthografie. Mit 29 Skalenpunkten auf der KESS-Kompetenzskala bzw. knapp
1,3 Standardabweichungen fallt er an den Gymnasien am hochsten aus, gefolgt von
den Gesamtschulen (23 Skalenpunkte bzw. eine Standardabweichung) und den
IHR- und Realschulen (21 Skalenpunkte bzw. 0,9 einer Standardabweichung).

Bemerkenswert hoch sind die Lernfortschritte derjenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die am Ende der Jahrgangsstufe 8 noch einen Hauptschulstatus innehatten,
danach aber in einen hoheren Bildungsgang wechselten: Sie erzielten Lern-
zuwichse zwischen 25 (Englisch) und 29 Skalenpunkten (Orthografie) bzw. — bei
Beriicksichtigung der Streuung innerhalb dieser Gruppe — zwischen einer (Englisch
und Orthografie) und eineinhalb Standardabweichungen (Mathematik). Wenn es
sich hier auch um eine sehr kleine Gruppe handelt (je nach Testbereich maximal
100 Jugendliche), so macht dieser Befund gleichwohl darauf aufmerksam, dass die
Durchléssigkeit innerhalb des Gesamtsystems sog. ,,Spatentwicklern® die Mdglich-
keit offenhilt, ihr (hohes) Lernpotenzial auch noch am Ende der Sekundarstufe I
zur Geltung zu bringen.

Vergleicht man die Lernentwicklungen der Jugendlichen, die im Anschluss an
die Sekundarstufe I in eine dreijdhrige Oberstufe iibergegangen sind, mit den Lern-
fortschritten derjenigen Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung auf-
genommen haben, so ergeben sich sowohl fiir die Gesamtschulen als auch fiir die
IHR- und Realschulen vergleichsweise geringe Unterschiede. An den Gesamt-
schulen betragen die Differenzen zwischen den mittleren Lernzuwachsraten beider
Gruppen in den Kompetenzbereichen Leseverstindnis, Mathematik und Ortho-
grafie gerade 2 Skalenpunkte (jeweils d=0,1) zugunsten der Nichtiibergidnger,
wihrend die Uberginger in Englisch einen um 2 Skalenpunkte (d = 0,1) und in den
Naturwissenschaften einen um 4 Skalenpunkte (d = 0,2) hoheren Lernzuwachs ver-
zeichnen. An den IHR- und Realschulen erreichen die Uberginger in Englisch und
Orthografie um jeweils 2 Skalenpunkte (d =0,1) hohere Lernzuwichse, im Lese-
verstandnis liegt der Lernzuwachs der Nichtiibergdnger um 2 Skalenpunkte hoher
(d=0,1), in den Kompetenzbereichen Mathematik und Naturwissenschaften unter-
scheiden sich beide Gruppen nicht. Insgesamt lésst sich fiir beide Schulformen fest-
stellen, dass die teilweise erheblichen Leistungsunterschiede zwischen den Uber-
gingern und Nichtiibergingern bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 bestanden
haben.

Betrachtet man die Lernentwicklungen von Jungen und Médchen, so ergeben
sich fiir die Jungen an den Gymnasien in allen Kompetenzbereichen etwas hohere
Lernzuwéchse; damit konnten sie ihren Leistungsvorsprung in Mathematik und den
Naturwissenschaften weiter ausbauen und in den sprachlichen Kompetenzbereichen
thre Leistungsriickstinde gegeniiber den Maidchen etwas verringern. An den
Gesamtschulen finden sich in allen untersuchten Kompetenzbereichen praktisch
keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern in Bezug auf die mittleren Lern-
zuwachsraten. An den IHR- und Realschulen sind die Unterschiede in den Lernver-
laufen beider Geschlechter in Deutsch-Leseverstandnis, Mathematik I und Englisch
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gering ausgepragt. In Orthografie und Naturwissenschaften hingegen erzielen die
Jungen deutlich geringere Lernzuwichse (d =-0,3). Insbesondere im Bereich der
naturwissenschaftlichen Grundbildung weisen die Jungen mit nur 5 Skalenpunkten
resp. 0,2 einer Standardabweichung einen ausgesprochen geringen Lernzuwachs
auf, die Madchen hingegen erreichen mit 11 Skalenpunkten bzw. knapp einer
halben Standardabweichung einen dhnlich hohen Lernzuwachs wie die Méadchen
der beiden anderen Schulformen.

Insgesamt weisen die Befunde auf eine bemerkenswerte Trendwende hin:
Hatten die Méadchen in den vorausgegangenen Erhebungen durchgehend hohere
Lernzuwidchse erzielt, so scheinen sich die Entwicklungsverldufe beider
Geschlechter in den beiden letzten Schuljahren der Sekundarstufe I deutlich an-
gendhert zu haben.

Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen der Kompetenzentwicklung und
der Familiensprache ergeben sich in allen Schulformen insgesamt eher geringe
Unterschiede zwischen Jugendlichen, die zu Hause iiberwiegend Deutsch sprechen,
und Jugendlichen, die zu Hause liberwiegend eine andere Sprache sprechen. An
den Gymnasien hat sich der Leistungsvorsprung der zu Hause iiberwiegend
Deutsch sprechenden Jugendlichen im Kompetenzbereich Englisch um 3 Skalen-
punkte (bzw. 0,2 einer Standardabweichung) etwas vergroBert, widhrend die
Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache vor allem in den Naturwissen-
schaften ihren Leistungsriickstand von 15 Skalenpunkten am Ende der Jahrgangs-
stufe 8 auf 7 Skalenpunkte am Ende der Jahrgangsstufe 10 (das entspricht an-
ndhernd einer viertel Standardabweichung) verringern konnten. An den Gesamt-
schulen verzeichnen die Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache in den
Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis und Mathematik geringfiigig hohere
(geweils rund 0,2 einer Standardabweichung) und in Orthografie deutlich hohere
Lernzuwichse (0,3 einer Standardabweichung). An den IHR- und Realschulen
konnten die Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache in Mathematik ihren
Leistungsriickstand am Ende der Jahrgangsstufe 8 vollstandig aufholen, wéhrend
sich ihr Leistungsriickstand in der naturwissenschaftlichen Grundbildung von
13 auf 18 Skalenpunkte (um eine viertel Standardabweichung) erhéht hat und damit
betrédchtlich ist.

Auch unter dem Aspekt der sozialen Herkunft, operationalisiert anhand der
Bildungsabschliisse und der beruflichen Stellung der Eltern, ergeben sich iiber-
wiegend eher geringe Zusammenhédnge mit der Kompetenzentwicklung. An den
Gymnasien konnten Jugendliche aus den unteren Sozialschichten in den Natur-
wissenschaften ihren Lernriickstand um 5 Skalenpunkte (d=0,3) verringern,
wihrend sich ihr Leistungsriickstand in Englisch geringfiigig vergroBert hat. An
den Gesamtschulen und an den IHR- und Realschulen ist demgegeniiber der Zu-
sammenhang zwischen der Kompetenzentwicklung und der sozialen Herkunft nur
gering ausgepragt — lediglich in den Naturwissenschaften findet sich an den THR-
und Realschulen eine auffillige Differenz: Hier betrdgt der Lernzuwachs der
Jugendlichen, deren Eltern nicht iiber die Hochschulreife verfiigen, 10 Skalen-
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punkte, wihrend die Jugendlichen, deren Eltern das Abitur erworben haben, ihren
mittleren Lernstand lediglich um 3 Skalenpunkte verbessern konnten und am Ende
der Sekundarstufe I im Mittel sogar um knapp 2 Skalenpunkte unter dem Durch-
schnitt der erstgenannten Gruppe liegen.

Fachbezogene Einstellungen, Lernverhalten und Selbstkonzepte

Im Rahmen der KESS-10/11-Erhebung wurden ergdnzend zu den Leistungstests
Einschitzungsbogen in reprdsentativen Teilstichproben eingesetzt, mit denen die
fachbezogenen Einstellungen, die Wahrnehmung des eigenen Lernverhaltens in
dem jeweiligen Unterrichtsfach und die fachbezogenen Selbstkonzepte erfasst
wurden. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten zu vorgegebenen Aussagen den
Grad ihrer Zustimmung bzw. Ablehnung auf einer vierstufigen Likert-Skala an-
kreuzen (,,trifft zu*, ,trifft eher zu®, trifft eher nicht zu*, , trifft nicht zu*).

In Bezug auf den Deutschunterricht bekundet eine grole Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler in allen Schulformen positive fachbezogene Ein-
stellungen, am hochsten sind die Zustimmungsquoten an den Gesamtschulen, am
geringsten an den Gymnasien. Ebenso schitzt jeweils eine deutliche Mehrheit das
eigene Lernverhalten im Deutschunterricht und das fachbezogene Selbstkonzept
positiv ein. Insgesamt sind es wesentlich mehr Méadchen als Jungen, die den vor-
gegebenen Aussagen zu den fachbezogenen Einstellungen zustimmen, am
geringsten sind die Geschlechterunterschiede an den Gesamtschulen — die Jungen
haben hier deutlich positivere Einstellungen zum Deutschunterricht als die Jungen
in den beiden anderen Schulformen. Weit geringer sind die Geschlechterunter-
schiede in Bezug auf die Einschitzung des eigenen Lernverhaltens im Deutsch-
unterricht an den Gymnasien und vor allem an den Gesamtschulen, wihrend sie an
den IHR- und Realschulen stirker ausgeprigt sind. Hinsichtlich der fachbezogenen
Selbstkonzepte sind die Geschlechterunterschiede in allen drei Schulformen gering.

Anders fallen die Ergebnisse fiir den Mathematikunterricht aus: In allen drei
Schulformen bekundet eine Mehrheit der Befragten eher negative fachbezogene
Einstellungen. Demgegeniiber schitzt eine Mehrheit von ihnen das eigene Lernver-
halten im Mathematikunterricht wie auch die eigenen Fahigkeiten im sozialen Ver-
gleich eher positiv ein, vor allem an den Gymnasien. Im Unterschied zum Deutsch-
unterricht sind es diesmal die Médchen, die eher negative Einstellungen zum Fach
Mathematik und zum Mathematikunterricht dufern, insbesondere an den IHR- und
Realschulen. Das trifft in einem noch stirkeren Malle fiir die fachbezogenen
Selbstkonzepte zu, und auch hier sind es vor allem die Méddchen an den IHR- und
Realschulen, die sich in Mathematik weniger zutrauen als die Jungen. Lediglich
hinsichtlich der Wahrnehmung des eigenen Lernverhaltens im Mathematikunter-
richt ist der Geschlechterunterschied vergleichsweise gering ausgepragt.

Ausgesprochen positive fachbezogene Einstellungen unter den Befragten ver-
zeichnet der Englischunterricht, und zwar in allen drei Schulformen. Ebenso positiv
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sind die Einschitzungen des eigenen Lernverhaltens und die fachbezogenen Selbst-
konzepte, insbesondere an den Gymnasien.

Die mit groBem Abstand ungiinstigsten Werte verzeichnen die Fiacher Biologie
und insbesondere Physik. Etwa die Halfte der Befragten hat eher negative Ein-
stellungen zum Fach Biologie, anndhernd 60 Prozent sind es in Physik. Anders
verhélt es sich in Bezug auf die Wahrnehmung des eigenen Lernverhaltens im
Unterricht und die Wahrnehmung der eigenen Féhigkeiten im sozialen Vergleich:
Hier iiberwiegen die (eher) positiven Einschidtzungen, allerdings sehr viel deut-
licher im Fach Biologie als im Fach Physik. Dabei finden sich sowohl hinsichtlich
der fachbezogenen Finstellungen als auch hinsichtlich der Wahrnehmung des
eigenen Lernverhaltens und der eigenen Fahigkeiten im Vergleich mit den Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern im Fach Biologie lediglich an den Gymnasien
nennenswerte Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen. Demgegeniiber sind es
in allen Schulformen erheblich mehr Méddchen mit eher negativen Einstellungen
zum Fach Physik bzw. zum Physikunterricht. Auch bezogen auf die Wahrnehmung
des eigenen Lernverhaltens und die Einschédtzung der eigenen Fiahigkeiten im
sozialen Vergleich verzeichnen die Gymnasien eine ausgeprdgte Geschlechterdis-
paritit, an den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen fillt sie deutlich
moderater aus.

Insgesamt bestehen enge Zusammenhdnge zwischen den am Ende der
Sekundarstufe 1 erhobenen Einstellungen, den Einschitzungen des eigenen Lern-
verhaltens und den fachbezogenen Selbstkonzepten auf der einen Seite und den in
den untersuchten Kompetenzbereichen erreichten Lernstinden auf der anderen
Seite. Die starken Auspragungen in Mathematik und insbesondere in Physik weisen
darauf hin, dass in diesen Féachern ein geschlechtergerechter Unterricht noch eine
Zukunftsaufgabe darstellt.

Lernausgangslagen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe

9.173 Jugendliche sind gemil3 amtlicher Schulstatistik im August 2009 in die
gymnasiale Oberstufe eingetreten, darunter 5.857 in die zweijdhrige Studienstufe
an den grundstindigen (achtstufigen) Gymnasien und 3.316 in die Vorstufe der
dreijahrigen Oberstufe an einer Gesamtschule (1.730), einem Aufbaugymnasium
(471) oder einem Beruflichen Gymnasium (1.115). Voraussetzung fiir den Eintritt
in die Oberstufe an einer Gesamtschule ist die Versetzung in die Jahrgangsstufe 11
der gymnasialen Oberstufe, Voraussetzung fiir den Eintritt in die Oberstufe eines
Aufbaugymnasiums ist ein qualifizierter Mittlerer Schulabschluss (Notendurch-
schnitt 3,0 iber alle Facher auller Sport und 3,0 in den Kernfichern Deutsch,
Mathematik, Englisch). In ein Berufliches Gymnasium kann eintreten, wer ent-
weder an einem achtstufigen Gymnasium oder an einer Gesamtschule in die Jahr-
gangsstufe 11 der gymnasialen Oberstufe versetzt wurde oder wer einen quali-
fizierten Mittleren Schulabschluss erworben hat.
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Wie die Schulformen der Sekundarstufe I, so unterscheiden sich auch die
gymnasialen Oberstufen hinsichtlich der Zusammensetzung ihrer Schiilerschaften.
So betrdgt der Anteil der Maddchen an den Aufbaugymnasien 60 Prozent, an den
Gesamtschulen 58 Prozent und an den grundstindigen Gymnasien 54 Prozent. An
dem Beruflichen Gymnasium mit der Fachrichtung Padagogik/Psychologie sind die
Maidchen sogar mit 79 Prozent vertreten, wihrend an den Wirtschaftsgymnasien
und insbesondere an den Technischen Gymnasien die Jungen mit 58 bzw.
91 Prozent die Mehrheit stellen.

Differenziert nach der Familiensprache (Deutsch vs. andere Sprache), betrigt
der Anteil der Jugendlichen, die zu Hause (iiberwiegend) eine andere Sprache
sprechen, 12 Prozent an den grundstindigen Gymnasien gegeniiber 18 Prozent an
den Gesamtschulen, 27 Prozent an den Beruflichen Gymnasien und 31 Prozent an
den Aufbaugymnasien.

Den unterschiedlichen Vorbildungen und sozialen Zusammensetzungen der
Schiilerschaften entsprechen die groen Unterschiede in den Lernausgangslagen,
mit denen die Jugendlichen in die verschiedenen gymnasialen Oberstufen ein-
getreten sind. So betridgt der Leistungsvorsprung der grundstdndigen Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten gegeniiber den Oberstufenschiilerinnen und -schiilern an
den Gesamtschulen (Referenzgruppe) zwischen 0,8 (Deutsch-Leseverstandnis) und
1,2 Standardabweichungen (Rechtschreibung), in Englisch sind es sogar knapp
1,4 Standardabweichungen (vgl. Abbildung 10.8). Auch wenn die Gesamt-
schiilerinnen und Gesamtschiiler erst ein Jahr spiter in die Studienstufe eintreten,
so sind die Leistungsunterschiede doch immens: Sie liegen in allen Kompetenz-
bereichen noch oberhalb der mittleren Lernzuwédchse im Verlauf der Jahrgangs-
stufen 9 und 10.

Abbildung 10.8:  Schulformunterschiede in den Basiskompetenzen zu Beginn
der Jahrgangsstufe 11 (in Effektstarken) — Referenzgruppe:
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Die Schiilerinnen und Schiiler der Aufbaugymnasien weisen vor allem in der
mathematischen Grundbildung (d=0,4) und in der Lesekompetenz (d=0,3)
gegeniiber den Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiilern substanziell ungiinstigere
Lernausgangslagen auf, wahrend sich die Lernausgangslagen der Jugendlichen mit
qualifiziertem Mittlerem Schulabschluss, die in ein Berufliches Gymnasium ein-
getreten sind, in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstindnis, Mathematik
und Englisch (nur diese wurden an den Beruflichen Gymnasien erfasst) nur gering-
fiigig unterscheiden. Diejenigen Jugendlichen, die mit Versetzung in die Oberstufe
in ein Berufliches Gymnasium eingetreten sind, verzeichnen sowohl in Mathematik
(d=0,6) als auch in Englisch (d =0,7) erheblich hohere Lernstinde, jedoch unter-
scheidet sich ihre mittlere Lesekompetenz nur geringfiigig von der mittleren Lese-
leistung der Gesamtschiilerinnen und Gesamtschiiler.

Bezieht man die Lernausgangslagen der Schiilerschaften in den untersuchten
Kompetenzbereichen auf die zwei Jahre zuvor im Rahmen von KESS 8 ermittelten
Gesamtmittelwerte, so findet sich an den grundstindigen Gymnasien jeweils eine
kleine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern (zwischen 1 und knapp 4 Prozent),
die diese Werte nicht iiberschreiten; lediglich in der naturwissenschaftlichen
Grundbildung sind es immerhin 9 Prozent der Jugendlichen, deren Lernausgangs-
lagen nicht iiber den am Ende der Jahrgangsstufe 8 von allen Schiilerinnen und

Schiilern des KESS-Jahrgangs im Durchschnitt erreichten Lernstand hinausgehen
(vgl. Abbildung 10.9).

Abbildung 10.9:  Prozentuale Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Referenzwerte aus KESS 8 nicht iiberschreiten, differenziert
nach Schulform
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Deutlich anders ist die Ausgangssituation in den dreijdhrigen Oberstufen: An den
Gesamtschulen sind es zwischen 12 (Rechtschreibung) und 21 Prozent (Englisch),
in den Naturwissenschaften sogar 38 Prozent, die den KESS-8-Gesamtmittelwert
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nicht iiberschreiten. An den Aufbaugymnasien betragen die Anteile zwischen 20
(Mathematik) und 44 Prozent (Naturwissenschaften), lediglich im Kompetenz-
bereich Orthografie sind es 11 Prozent, deren Lernausgangslagen zu Beginn der
Jahrgangsstufe 11 unter dem KESS-8-Gesamtmittelwert liegen. An den Beruflichen
Gymnasien ist es in der Gruppe der Jugendlichen mit qualifiziertem Mittlerem
Schulabschluss jeder Fiinfte, der die Referenzwerte aus KESS 8 in den drei unter-
suchten Kompetenzbereichen nicht {iberschreitet; in der Gruppe der Jugendlichen
mit Versetzung in die gymnasiale Oberstufe liegen die Anteile bei 6 Prozent in
Mathematik, 10 Prozent in Englisch und immerhin 17 Prozent im Kompetenz-
bereich Deutsch-Leseverstiandnis.

Damit ist in allen dreijdhrigen Oberstufen der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die mit erheblichen Leistungsriickstdnden in die Vorstufe eingetreten sind,
betriachtlich und es erscheint durchaus fraglich, inwieweit diese Riickstinde mit
gezielten Fordermafnahmen im Verlauf der einjdhrigen Vorstufe kompensiert
werden konnen.

Vergleicht man die Leistungsverteilungen innerhalb der verschiedenen Ober-
stufen, so sind es in den dreijdhrigen Oberstufen (ohne die Gruppe der Jugend-
lichen mit Versetzung in die gymnasiale Oberstufe an den Beruflichen Gymnasien)
nur wenige Schiilerinnen und Schiiler, die in den untersuchten Kompetenz-
bereichen Lernstinde erreichen, die dem oberen Viertel der Leistungsverteilungen
an den grundstindigen Gymnasien entsprechen, wahrend es umgekehrt nur wenige
Schiilerinnen und Schiiler an den grundstindigen Gymnasien sind, deren Lern-
stinde dem unteren Leistungsviertel der dreijdhrigen Oberstufen entsprechen.

Gleichwohl gibt es trotz der unterschiedlichen Vorbildung in allen Kompetenz-
bereichen beachtliche Uberlappungen. Gemessen an dem Allgemeinen Fach-
leistungsindex, der die Basiskompetenzen Leseverstindnis und Mathematik zu-
sammenfasst, sind es immerhin rund 700 Schiilerinnen und Schiiler (14 Prozent) an
den achtstufigen Gymnasien, deren Lernausgangslagen eher an einer dreijdhrigen
Oberstufe zu erwarten sind. Zumindest fiir diese Gruppe erscheint es fraglich, ob
sie den curricularen Anforderungen der Studienstufe gewachsen sein wird.
Umgekehrt verzeichnen 46 Prozent der Jugendlichen, die in eine dreijdhrige Ober-
stufe eingetreten sind, Lese- und Mathematikkompetenzen auf dem Niveau der
Schiilerinnen und Schiiler an den grundstdndigen Gymnasien. In allen Oberstufen
sind die Leistungsabstinde zwischen den 10 Prozent leistungsstirksten und den
10 Prozent leistungsschwéchsten Schiilerinnen und Schiilern betrachtlich und
stellen hohe Anforderungen an einen binnendifferenzierten Fachunterricht.

Der Vergleich der Lernausgangslagen nach Geschlecht ergibt das nach den Be-
funden der vorausgegangenen Erhebungen erwartete Bild: Médchen treten mit
hoheren Lernstinden in den sprachlichen Kompetenzbereichen in die gymnasiale
Oberstufe ein, Jungen mit Leistungsvorteilen in Mathematik und in den Natur-
wissenschaften. Allerdings sind die Geschlechterdifferenzen in den Schulformen
unterschiedlich ausgepridgt: An den grundstindigen Gymnasien verzeichnen
Maidchen in den sprachlichen Kompetenzbereichen Leistungsvorspriinge zwischen
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0,2 (Leseverstindnis, Englisch) und 0,3 einer Standardabweichung (Orthografie),
wihrend die Jungen in Mathematik und in den Naturwissenschaften mit 0,4 einer

Standardabweichung substanziell hohere Lernausgangslagen aufweisen (vgl. Ab-
bildung 10.10).

Abbildung 10.10: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen zwischen
Midchen und Jungen an den Gymnasien zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 11 (in Effektstarken).
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An den dreijdhrigen Oberstufen ergibt sich ein differenziertes Bild (vgl. Ab-
bildungen 10.11 und 10.12). Sowohl an den Gesamtschulen als auch an den Auf-
baugymnasien verzeichnen die Méadchen in der Orthografie und die Jungen in
Mathematik einen substanziellen Leistungsvorsprung. Demgegeniiber ist die
Geschlechterdifferenz an den Aufbaugymnasien in den Kompetenzbereichen
Deutsch-Leseverstindnis, Englisch und Naturwissenschaften besonders gering.

Abbildung 10.11: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen zwischen
Maidchen und Jungen an den Gesamtschulen und Autbau-
gymnasien zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 (in Effektstarken)
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An den Beruflichen Gymnasien ist der Leistungsriickstand der Médchen im
Kompetenzbereich Mathematik in beiden Teilgruppen mit einer Effektstirke von
d = 0,6 besonders grof3. Umgekehrt verzeichnen die Jungen, die mit Versetzung in
die gymnasiale Oberstufe in ein Berufliches Gymnasium eingetreten sind, in den
beiden sprachlichen Kompetenzbereichen mit d = 0,4 substanziell geringere Lern-
ausgangslagen, wihrend die Leistungsunterschiede zwischen beiden Geschlechtern
innerhalb der Gruppe der Jugendlichen mit qualifiziertem Mittlerem Schulab-
schluss nur gering sind.

Abbildung 10.12: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen zwischen
Maidchen und Jungen an den Beruflichen Gymnasien zu Beginn
der Jahrgangsstufe 11 (in Effektstiarken)
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Unter dem Aspekt der Familiensprache (Deutsch vs. andere Sprache) weisen an
den grundstdndigen Gymnasien die Jugendlichen, die zu Hause (iiberwiegend) eine
andere Sprache sprechen, in allen Kompetenzbereichen substanzielle Leistungs-
riickstande auf. , die mit 0,5 bzw. 0,6 Standardabweichungen im Deutsch-Lese-
verstdndnis und in der naturwissenschaftlichen Grundbildung besonders stark aus-
gepragt sind (vgl. Abbildung 10.13).

Ahnlich hoch sind die Leistungsunterschiede zwischen beiden Schiilergruppen
an den Gesamtschulen. Demgegeniiber sind die Leistungsriickstinde der Jugend-
lichen mit nichtdeutscher Familiensprache an den Aufbaugymnasien insgesamt
deutlich schwiécher ausgeprigt, in Englisch sind sie nur gering. Im curriculum-
nahen Mathematik-I-Test und vor allem im mathematischen Grundbildungstest
weist diese Schiilergruppe sogar Leistungsvorteile gegeniiber den Jugendlichen mit
der Familiensprache Deutsch auf (vgl. Abbildung 10.14).
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Abbildung 10.13: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach Familien-
sprache (Deutsch vs. andere Sprache) an den Gymnasien
(in Effektstirken)
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Abbildung 10.14: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach Familien-
sprache (Deutsch vs. andere Sprache) an den Gesamtschulen
und an den Aufbaugymnasien (in Effektstirken)
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An den Beruflichen Gymnasien finden sich wiederum deutliche Unterschiede
zwischen den beiden Teilgruppen: Wéhrend die Leistungsunterschiede zwischen
Jugendlichen mit deutscher und nichtdeutscher Familiensprache innerhalb der Teil-
gruppe der Jugendlichen mit qualifiziertem Mittlerem Schulabschluss in den
sprachlichen Kompetenzbereichen mit d = 0,4 (Englisch) und d=0,5 (Lese-
kompetenz) substanziell sind, findet sich in Mathematik nur eine geringe
Leistungsdifferenz. Innerhalb der Teilgruppe der Jugendlichen mit Versetzung in
die gymnasiale Oberstufe ist die Leistungsdifferenz in Englisch mit 0,6 und in
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Mathematik mit knapp 0,4 einer Standardabweichung substanziell, in der Lese-
kompetenz fallt sie mit 0,2 einer Standardabweichung deutlich geringer aus (vgl.
Abbildung 10.15).

Abbildung 10.15: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach Familien-
sprache (Deutsch vs. andere Sprache) an den Beruflichen
Gymnasien (in Effektstirken)
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Bezogen auf den soziokulturellen Hintergrund, operationalisiert anhand des Buch-
bestandes im FElternhaus, verzeichnen die grundstindigen Gymnasien mit Effekt-
starken zwischen 0,3 und 0,5 Standardabweichungen substanzielle Leistungsunter-
schiede zwischen beiden Schiilergruppen (bis zu 100 Biicher vs. mehr als 100
Biicher), lediglich in der Orthografie sind die Lernausgangslagen auf annihernd
gleichem Niveau (d = 0,1) (vgl. Abbildung 10.16).

Abbildung 10.16: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach dem
Buchbesitz im Elternhaus (iiber 100 Biicher vs. bis 100 Biicher)
an den Gymnasien (in Effektstirken)
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An den Gesamtschulen ist die soziokulturelle Disparitdt insgesamt etwas geringer
ausgepragt, die Mittelwertdifferenzen liegen hier zwischen 0,1 und 0,4 Standard-
abweichungen. Noch geringer sind die Leistungsunterschiede an den Aufbau-
gymnasien, hier verzeichnen die Jugendlichen mit geringem hduslichem Buch-
bestand in Orthografie sogar einen Leistungsvorsprung (d =0,2) (vgl. Abbildung
10.17).

Abbildung 10.17: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach dem
Buchbesitz im Elternhaus (iiber 100 Biicher vs. bis 100 Biicher)

an den Gesamtschulen und an den Aufbaugymnasien
(in Effektstiarken)
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An den Beruflichen Gymnasien sind die Leistungsdifferenzen zwischen den beiden
nach dem Buchbesitz im Elternhaus gebildeten Schiilergruppen innerhalb der Teil-
gruppe der Jugendlichen mit Versetzung in die gymnasialen Oberstufe in allen drei
untersuchten Kompetenzbereichen mit Effektstirken von 4 =0,3 (Mathematik)
und d = 0,5 (Leseverstdandnis, Englisch) substanziell. Innerhalb der Teilgruppe der
Jugendlichen mit qualifiziertem Mittlerem Schulabschuss fallen die Leistungs-
unterschiede sowohl in Englisch als auch in Mathematik deutlich geringer aus,
lediglich im Bereich der Lesekompetenz verzeichnen die Jugendlichen mit
geringem hduslichen Buchbestand mit d = 0,4 deutlich ungiinstigere Lernaus-
gangslagen.
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Abbildung 10.18: Mittelwertdifferenzen in den Basiskompetenzen nach dem
Buchbesitz im Elternhaus (iiber 100 Biicher vs. bis 100 Biicher)
an den Beruflichen Gymnasien (in Effektstirken)
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Insgesamt ldsst sich im Hinblick auf die untersuchten Hintergrundvariablen fest-
stellen, dass es in allen gymnasialen Oberstufen eines geschlechtersensiblen Unter-
richts, insbesondere in den Naturwissenschaften, bedarf. Ebenso ist der familien-
sprachliche Hintergrund der Jugendlichen bei der Unterrichtsgestaltung zu beriick-
sichtigen und es gilt, teilweise erhebliche soziokulturelle Disparititen durch ge-
zielte Forderung und Unterstiitzung auszugleichen.

Basiskompetenzen im Kohortenvergleich (KESS 11 — LAU 11)

Auf die Verdnderungen der institutionellen und curricularen Rahmenbedingungen,
die zwischen dem LAU-Jahrgang und dem KESS-Jahrgang erfolgt sind, wurde ein-
gangs hingewiesen. Dies betrifft vor allem die grundstindigen Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten, die zum Zeitpunkt der im September 2002 durchgefiihrten
LAU-11-Erhebung noch in die Vorstufe des neunstufigen Gymnasiums (G 9) ein-
getreten waren, wiahrend die grundstindigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
des KESS-Jahrgangs im Anschluss an die Jahrgangsstufe 10 bereits in die Studien-
stufe eingetreten sind und insofern iiber hohere Lernstinde verfligen sollten. Nach
dem Wegfall der Einfiihrungsstufe im Jahre 2007 unterscheiden sich auch die Ein-
gangsvoraussetzungen, unter denen die Jugendlichen beider Kohorten in ein Auf-
baugymnasium eingetreten sind. Und mit Blick auf die verdnderten curricularen
Vorgaben lasst die Implementierung standardorientierter Bildungsplidne, die die
stirker auf den Unterrichtsstoff der Facher ausgerichteten Lehrpldne abgelost
haben, in allen Schulformen verbesserte Leistungen des KESS-Jahrgangs in den
kompetenzorientierten Tests erwarten.

Auf der anderen Seite ist im Vergleich zum LAU-Jahrgang ein erheblich
hoherer Anteil der Gesamtschiilerschaft des KESS-Jahrgangs in die gymnasiale



Zusammenfassung der zentralen Befunde 289

Oberstufe eingetreten, was zu deutlichen Verdnderungen in der Zusammensetzung
der Schiilerschaften gefiihrt hat (vgl. Abbildung 10.19).

Abbildung 10.19: KESS 11 — LAU 11 im Kohortenvergleich: Zusammensetzung
der Schiilerschaften nach Schulform (in Prozent)
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So ist in allen Schulformen der Anteil der Jugendlichen, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist, deutlich gestiegen: an den Beruflichen Gymnasien um 7 Prozent, an
den grundstindigen Gymnasien um 11 Prozent, an den Aufbaugymnasien um
16 Prozent und an den Gesamtschulen um 17 Prozent. Damit hat ein Drittel der
Elftklasslerinnen und Elftkldssler des KESS-Jahrgangs an den grundstindigen
Gymnasien nach dem Kriterium Muttersprache einen Migrationshintergrund, an
den Gesamtschulen und an den Beruflichen Gymnasien sind es 40 Prozent und an
den Aufbaugymnasien sogar zwei Drittel der Schiilerschaft.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern nicht iiber die (Fach-)-
Hochschulreife verfiigen, ist an den grundstindigen Gymnasien nahezu unver-
andert geblieben (29 gegeniiber 28 Prozent), an den Gesamtschulen ist er von
38 auf 65 Prozent, an den Beruflichen Gymnasien von 51 auf 63 Prozent und an
den Aufbaugymnasien von 44 auf 63 Prozent gestiegen.

Auch der soziokulturelle Hintergrund der Schiilerfamilien hat sich im Zuge der
hoheren Bildungsbeteiligung deutlich verdndert. So hat sich der Anteil der Jugend-
lichen aus ,,biicherarmen® Familien (hduslicher Buchbestand bis zu 100 Biicher)
an den grundstdndigen Gymnasien von 14 auf 30 Prozent, an den Gesamtschulen
von 25 auf 47 Prozent, an den Beruflichen Gymnasien von 38 auf 62 Prozent und
an den Aufbaugymnasien von 46 auf 63 Prozent erhoht.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen ist in allen Schulformen eine un-
giinstigere Lernausgangslage im Bereich der Lesekompetenz festzustellen,
allerdings ist die Mittelwertdifferenz zwischen dem LAU-Jahrgang und dem
KESS-Jahrgang an den Gymnasien mit knapp 0,2 und an den Beruflichen
Gymnasien mit rund 0,3 Standardabweichungen erheblich geringer als an den
Gesamtschulen (d = 0,7) und an den Aufbaugymnasien (d = 0,8) — in diesen Schul-
formen entsprechen die Leistungsdifferenzen zwischen beiden Kohorten annéhernd
den vom Ende der Jahrgangsstufe 8 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 erzielten
mittleren Lernzuwachs (vgl. Abbildungen 10.20 und 10.21).

Anders verhilt es sich in den fachbezogenen Kompetenzbereichen Mathematik
und Englisch. Im curriculumnahen Mathematik-I-Test verzeichnen sowohl die
grundstindigen Gymnasien als auch die Beruflichen Gymnasien im Vergleich zum
LAU-Jahrgang hohere Lernstinde (mit Effektstirken zwischen d=0,2 und
d =0,3). An den tibrigen Oberstufen liegen die mittleren Lernstinde der Schiile-
rinnen und Schiiler des KESS-Jahrgangs zwar unter dem mittleren Niveau des
LAU-Jahrgangs, doch fallen die Mittelwertdifferenzen mit rund 0,2 einer Standard-
abweichung (Gesamtschulen) bzw. einer viertel Standardabweichung (Aufbau-
gymnasien) vergleichsweise moderat aus.

Bezogen auf die nicht curriculumgebundene mathematische Grundbildung
findet sich an den grundstindigen Gymnasien kein Unterschied zum LAU-
Jahrgang, dagegen treten die Jugendlichen an den Gesamtschulen und an den Auf-
baugymnasien mit erheblichen Riickstinden (rund 0,6 bzw. iiber 0,7 Standardab-
weichungen) in die Oberstufe ein (an den Beruflichen Gymnasien wurde der
Mathematik-II-Test nicht eingesetzt).
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In Englisch iibertreffen die Schiilerinnen und Schiiler des KESS-Jahrgangs an den
grundstindigen Gymnasien ebenso wie die Jugendlichen, die in ein Berufliches
Gymnasium eingetreten sind, mit jeweils 0,6 einer Standardabweichung die Lern-
ausgangslagen des LAU-Jahrgangs bei Weitem, an den Gesamtschulen wie auch an
den Aufbaugymnasien finden sich zwischen beiden Kohorten — ungeachtet der
nachhaltigen Verdnderungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaften — keine
Unterschiede.

Abbildung 10.20: KESS 11 — LAU 11 im Kohortenvergleich: Mittelwert-
differenzen in den Basiskompetenzen an den Gymnasien

(in Effektstiarken)
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Abbildung 10.21: KESS 11 — LAU 11 im Kohortenvergleich: Mittelwert-
differenzen in den Basiskompetenzen in der dreijéhrigen
Oberstufe nach Schulform (in Effektstirken)
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Fazit

Insgesamt lassen sich die mit der Einfiihrung des G 8 erwarteten Effekte — trotz des
erheblich hoheren Schiileranteils der grundstindigen Gymnasien an der Gesamt-
population und der verdnderten sozialen Zusammensetzung ithrer Schiilerschaft — in
einem beachtlichen Mal3 nachweisen. Hervorzuheben sind die hohen Lernstinde in
Englisch. Auffallend heterogen sind dagegen die Lernausgangslagen in den Natur-
wissenschaften, zugleich ist in diesem Kompetenzbereich der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiller mit erheblichen Lernriickstinden am groften.
Hinzuweisen ist auf eine Gruppe von Jugendlichen, deren Basiskompetenzen zu
Beginn der Jahrgangsstufe 11 kaum erwarten lassen, dass sie den curricularen An-
forderungen der Studienstufe gewachsen sein diirften — bezogen auf die Lese-
kompetenz und die mathematische Kompetenz sind es immerhin 14 Prozent. Ihre
Lernausgangslagen entsprechen eher den mittleren Lernstdnden derjenigen Jugend-
lichen, die in die Vorstufe der dreijdhrigen Oberstufen eingetreten sind.

Fiir die dreijdhrigen Oberstufen ergeben sich demgegeniiber nachhaltige Aus-
wirkungen des deutlichen Anstiegs der Jugendlichen aus den unteren Sozial-
schichten auf die Lernausgangslagen in den untersuchten Kompetenzbereichen:
Auch wenn es den Gesamtschulen und den IHR- und Realschulen im Verlauf der
Sekundarstufe 1 gelungen ist, mehr Jugendlichen aus unteren Sozialschichten zu
hoheren Bildungsabschliissen zu verhelfen, so sind die Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler, die mit erheblichen Lernriickstdnden in die gymnasiale Oberstufe ein-
treten, doch betrachtlich.

Mit dem Aufwachsen der im Jahre 2010 eingefiihrten Stadtteilschule, in der die
bisherigen nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I zusammengefiihrt
werden, dem Auslaufen der Aufbaugymnasien und den Reformmafinahmen im Be-
reich der beruflichen Bildung sind grundlegende Verdnderungen der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen eingeleitet worden, die sich insbesondere auch auf
den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe auswirken werden. Dabei wird ein be-
sonderes Augenmerk auf diejenigen Jugendlichen zu richten sein, die bisher mit
einem qualifizierten Mittleren Schulabschluss in die Oberstufe des Aufbau-
gymnasiums oder eines Beruflichen Gymnasiums eingetreten sind.



