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1. KESS 7: Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

In der Hamburger Schulleistungsstudie ,Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und
Schillern — Jahrgangsstufe 7 (KESS 7) werden Lernstdnde der Hamburger Schilerschaft in den
Bereichen Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch und Orthografie am Ende der Be-
obachtungsstufe bilanziert. Da KESS 7 Bestandteil einer L&ngsschnittstudie ist, kénnen durch einen
Leistungsvergleich mit der KESS-4-Studie Lernentwicklungen in den Jahrgangsstufen 5 und 6 nach-
gezeichnet werden. Durch eine Verknipfung mit der LAU-7-Studie ist aulerdem ein Kohortenver-
gleich mit den Lernstdnden von Schilerinnen und Schiilern aus dem Jahr 1998 mdglich.

Fur die zweite Erhebung der Langsschnittuntersuchung KESS, bei der im September 2005 alle
Hamburger Schiilerinnen und Schiiler der siebten Klassen getestet und befragt wurden, lassen sich
die folgenden zentralen Befunde festhalten:

Am Ende der sechsten Jahrgangsstufe zeigen erwartungsgemal die Schilerinnen und Schiler aus
der Beobachtungsstufe des Gymnasiums in allen getesteten Kompetenzdomanen die héchsten mittle-
ren Leistungen. Sie liegen zwischen 0,8 und 1,3 Standardabweichungen oberhalb der mittleren Leis-
tungen der Gesamtschillerinnen und Gesamtschtiler; gegeniiber den Schilerinnen und Schiilern aus
der Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule betragen die Mittelwertunterschiede der Gymna-
siasten zwischen 1,0 und 1,7 Standardabweichungen.

Die Streuungen der Leistungsverteilungen zeigen, dass innerhalb aller Schulformen deutliche Leis-
tungsunterschiede bestehen. Dabei finden sich beachtliche Uberlappungsbereiche zwischen den ver-
schiedenen Schulformen. Im Bereich des Leseverstandnisses erreicht beispielsweise das leistungs-
stérkste Drittel der Hauptschiillerinnen und Hauptschiiler Lernstandswerte, die denen des leistungs-
schwéchsten Drittels der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten entsprechen. In Mathematik erreicht
das leistungsstéarkste Viertel der Hauptschulklassen Lernstédnde, die denen des unteren Viertels der
Gymnasialschillerschaft entsprechen.

Im Anschluss an die Beobachtungsstufe bzw. die Klassenstufe 6 verbleiben nahezu alle Gesamtschii-
lerinnen und Gesamtschiller und die meisten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in der urspriing-
lich gewdhlten Schulform. Wechsel vom Gymnasium finden etwa zu gleichen Teilen (jeweils drei
Prozent der Schillerschaft) an (Integrierte) Haupt- und Realschulen und an Gesamtschulen statt. Es
scheint sich ein doppelter Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Schulformwahl
zu bestatigen: Zum einen haben Kinder aus weniger privilegierten Elternhdusern bereits nach der
Grundschule eine geringere Chance, auf ein Gymnasium zu wechseln, zum anderen besteht flr sie
ein hoheres Risiko, das Gymnasium wieder zu verlassen. Auf der anderen Seite wechseln etwa sie-
ben Prozent der Schiilerinnen und Schuler im Anschluss an die Beobachtungsstufe der Haupt- und
Realschule auf ein (sechsstufiges) Gymnasium. Insgesamt sind die Verbleibsquoten auf dem Gym-
nasium (85 Prozent der Kinder aus Familien der unteren sozialen Lagen bis tber 96 Prozent der
Kinder aus Familien mit einer privilegierten sozialen Lage) sehr hoch.

Die Lernentwicklungen im Verlauf der finften und sechsten Jahrgangsstufe bleiben insgesamt hinter
den Erwartungen zuriick. Analysen zeigen, dass die Verbesserung der leistungsstarksten Schilerin-
nen und Schuler im Vergleich zu den Lernfortschritten der leistungsschwachsten Schilerinnen und
Schiler weniger Skalenpunkte auf den fachspezifischen Féhigkeitsskalen betragt.

Wie schon die LAU-Studie, so bestétigt auch die KESS-Studie einen ,kompensatorischen Effekt’
des Unterrichts in den beiden ersten Schuljahren der Sekundarstufe I: Kinder aus Familien in unter-
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privilegierten sozialen Lagen erzielen groRere Lernfortschritte als Kinder aus besser situierten El-
ternhdusern. Allerdings bleiben die Leistungsriickstdnde dieser Kinder grof3 und der mittlerweile
vielfach empirisch nachgewiesene enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und den erreich-
ten Lernstanden der Schilerinnen und Schiler zeigt sich auch in KESS 7: Je héher der Bildungs-
abschluss und der berufliche Status der Eltern, desto héher ist der Lernstand der Kinder.

Die Lernstande der Schillerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien, die zusatzlich insgesamt
durch eine unglnstige soziale Lage auffallen, sind deutlich niedriger als die Lernstande der Schiile-
rinnen und Schiler ohne Migrationshintergrund. Allerdings liegen die Lernstande der Kinder mit
einem im Ausland geborenen Elternteil nur geringfligig unterhalb der Leistungen der Kinder, deren
Eltern beide in Deutschland geboren wurden. Fur die Schulerinnen und Schiiler, deren Eltern beide
im Ausland geboren wurden, lasst sich im Verhaltnis zu den beiden anderen Gruppen zwar ebenfalls
ein leichtes Aufholen als Bilanz der Beobachtungsstufe feststellen, dieses reicht jedoch bei weitem
nicht aus, um zum Leistungsstand der Schilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund aufzu-
schlieen.

Médchen verzeichnen im Leseverstandnis, in der Rechtschreibung und in Mathematik im Verlauf
der Beobachtungsstufe héhere Lernzuwachse als die Jungen. Im Vergleich zum Ende der Grund-
schulzeit kdnnen die Madchen im Leseverstdndnis und in der Rechtschreibung ihren Vorsprung vor
den Jungen vergroéRRern; in Mathematik holen sie gegenliber den Jungen auf und kénnen den am En-
de der Grundschulzeit noch betrachtlichen Vorsprung der Jungen deutlich reduzieren.

Im Vergleich zu dem 1998 getesteten ,LAU-Jahrgang‘ verzeichnen die Schilerinnen und Schiiler
des ,KESS-Jahrgangs* in den Bereichen Mathematik und Leseverstédndnis geringere Lernzuwéchse
im Verlauf der Klassenstufen 5 und 6. Dies fiihrt dazu, dass die Lernstande am Anfang der Klassen-
stufe 7 sowohl im Leseversténdnis als auch in Mathematik fiir beide Kohorten vergleichbar sind. Der
zwei Jahre zuvor bei der ersten KESS-Erhebung (KESS 4) festgestellte Leistungsvorsprung gegen-
tiber dem LAU-Jahrgang ist am Ende der Jahrgangsstufe 6 in diesen beiden Kompetenzdoménen
statistisch nicht mehr nachzuweisen. Im Bereich der Englischkompetenz zeigen die in KESS 7 getes-
teten Schilerinnen und Schiiler deutlich héhere Leistungen, was mit Blick auf die schrittweise Ein-
flihrung des nunmehr seit dem Schuljahr 1999/2000 in allen Hamburger Grundschulen verbindlich
eingefiihrten Englischunterrichts erwartet werden konnte. In der Rechtschreibung erreichten sowohl
die Médchen als auch die Jungen des ,KESS-Jahrgangs‘ einen hdheren Lernstand als die sieben
Jahre zuvor getesteten Schilerinnen und Schiler des ,LAU-Jahrgangs".

Betrachtet man die Zusammensetzung der Schulerschaften verschiedener Schulen, so zeigen sich
unterschiedliche Ausgangsbedingungen fiir die padagogische Arbeit ,vor Ort*. Die unterschiedlichen
Schiillerkompositionen innerhalb der Einzelschulen stellen eine wichtige Bedingung fiir das Lehren
und Lernen dar. Anhand von Hintergrundmerkmalen, wie der sozialen Lage oder der kulturellen
Vertrautheit der Schillerinnen und Schiler, kdnnen diese Ausgangsbedingungen der Schulen mittels
eines so genannten Belastungsindex differenziert beschrieben werden.

Die institutionelle Aufteilung der Hamburger Schilerinnen und Schiler innerhalb der Beobach-
tungsstufe geht mit einer unterschiedlichen Forderwirksamkeit in den Schulformen einher. Schile-
rinnen und Schiler an Gymnasien zeigen auch unter Kontrolle der Eingangsselektivitat im Hinblick
auf die soziale Herkunft und das Vorwissen groere Lernfortschritte als Schiilerinnen und Schiiler,
die eine Gesamtschule oder eine Haupt- und Realschule besuchen. Diese bildungsgangspezifischen
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Effekte beziehen sich auf die Lernentwicklung in den Jahrgansstufen 5 und 6 und machen deutlich,
dass eine Entschirfung des Ubergangs nach der Grundschule durch die Einfiihrung einer Beobach-
tungsstufe in den beiden ersten Schuljahren der Sekundarstufe | differentielle Fordereffekte nicht
verhindert.

Im Rahmen der Zusatzstudie ,KESS 7 an Forderschulen® wurden Schiilerinnen und Schiler der sieb-
ten Jahrgangsstufe aller Hamburger Forderschulen im Leseverstandnis und in Mathematik getestet.
Diese Erhebung bestétigt, dass die Hamburger Forderschulen mehrheitlich von Kindern in unterpri-
vilegierten sozialen Lagen besucht werden. Ein Vergleich zwischen den Forderschillerinnen und
-schilern und allen Kindern aus den vierten Klassen der Hamburger Grundschulen ergibt, dass in
Forderschulen unterrichtete Kinder einen Lernriickstand von mehr als zwei Schuljahren aufweisen.
Im Vergleich zu Kindern der vierten Klassen der Hamburger Grundschulen, denen am Ende der
Grundschulzeit eine Empfehlung fiir die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule ausgespro-
chen wurde, zeigen die Forderschilerinnen und -schiiler der siebten Klassenstufe Testleistungen, die
im Leseverstandnis ein Drittel und in Mathematik zwei Drittel einer Standardabweichung niedriger
liegen.






2.  Ziele der Untersuchung KESS 7

Im September 2005 nahmen rund 14.200 Hamburger Schiilerinnen und Schiler der siebten Jahr-
gangsstufe an der Untersuchung KESS 7 (Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und
Schiilern — Jahrgangsstufe 7) teil. KESS 7 ist als Teil einer L&ngsschnittstudie konzipiert und stellt
die Weiterfiihrung der im Jahr 2003 durchgefiihrten Studie KESS 4 dar, an der weitgehend dieselben
Schilerinnen und Schiler der damaligen vierten Klassen aller Hamburger Grundschulen teilnahmen.
Ziel der Untersuchung KESS 7 ist es, die am Ende der sechsten Jahrgangsstufe erreichten Lernstan-
de der Hamburger Siebtklasslerinnen und Siebtklassler in den Kompetenzdoménen Leseverstandnis,
Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch und Orthografie empirisch fundiert zu erfassen und
gleichzeitig die Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schiler zu Beginn der siebten Jahrgangs-
stufe zu dokumentieren. Mit der Verkniipfung der Studien KESS 4 und KESS 7 ist es daruiber hinaus
mdoglich, die Lernentwicklung der untersuchten Schilerkohorte in den Jahrgangsstufen 5 und 6 zu
analysieren.

Da die systematische Erhebung der Lernstdnde und Lernentwicklungen von Schiilerinnen und Schi-
lern von der Hamburger Bildungsbehorde seit uber einem Jahrzehnt durchgefihrt wird, liegen mitt-
lerweile Ergebnisse aus mehreren Leistungsstudien vor. Dies eroffnet die Moglichkeit, die Ergebnis-
se der Untersuchung KESS 7 mit den Ergebnissen friiherer Studien zu vergleichen. So kénnen Refe-
renzwerte aus der Untersuchung ,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung — Klas-
senstufe 7° (LAU 7) dazu genutzt werden, mdgliche Veranderungen der Lernstdnde der Hamburger
Siebtklasslerinnen und Siebtklassler insgesamt zu untersuchen (vgl. Lehmann, Géansful & Peek,
1999; Lehmann, Peek, GansfuR & Husfeldt, 2002).

Wie der Projekttitel impliziert, handelt es sich bei KESS 7 nicht nur um eine reine Lernstandserhe-
bung. Zusatzlich zu den Leistungstests wurden Fragebdgen entwickelt und eingesetzt, mit deren
Hilfe die auf Schule und Unterricht bezogenen Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, der
Lehrerinnen und Lehrer, der Schulleitungen sowie der Eltern erfasst wurden. Hiermit werden zusétz-
liche Informationen zum schulischen und auferschulischen Hintergrund des empirisch ermittelten
Bildes von den Lernstdnden und Lernentwicklungen der Schilerinnen und Schiler verfligbar, die
vielfaltige vertiefende Zusammenhangsanalysen erméglichen.

Hier stehen die folgenden Fragen im Vordergrund:

) Wie sind die Kompetenzen der Hamburger Schilerinnen und Schiler in den Kompetenzdo-
manen Leseverstandnis, Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch und Orthografie am En-
de der Beobachtungsstufe bzw. Jahrgangsstufe 6 in den verschiedenen Schulformen ausge-
pragt?

o Wie stellen sich die Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 in den Schulformen
und schulformspezifischen Differenzierungsformen dar?

o Wie unterscheiden sich die im Rahmen von KESS 7 erhobenen durchschnittlichen Lernstdnde
der Schiilerinnen und Schiiler von denen der im September 1998 unmittelbar nach dem Uber-
gang in die Jahrgangsstufe 7 im Rahmen der Untersuchung LAU 7 getesteten Schiilerinnen
und Schiiler?

o Wie haben sich die Lernstdnde der Schulerinnen und Schiler von der Jahrgangsstufe 4 bis
zum Ende der Beobachtungsstufe bzw. Jahrgangsstufe 6 in den einzelnen Schulformen entwi-
ckelt?
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) Wie zeichnet sich innerhalb der Beobachtungsstufe die Mobilitat zwischen den schulformspe-
zifischen Differenzierungsformen der Hamburger Schulen ab?

o Unterscheiden sich die Schiilerschaften zwischen den schulformspezifischen Differenzie-
rungsformen der Hamburger Schulen mit Sekundarstufe | voneinander und kann von differen-
tiellen — schulformabhéangigen — Fordereffekten ausgegangen werden?

) Wie gelingt es, Schiilerleistungen von Schulen mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
moglichst ,fair* miteinander zu vergleichen?

Aus diesen ubergeordneten Fragen ergibt sich der Aufbau des vorliegenden Forschungsberichts.
Nach einer kurzen Darstellung der Anlage und Durchfiihrung der Studie werden zunéchst die Ergeb-
nisse der KESS-7-Erhebung dargestellt. AnschlieBend werden die Befunde mit den Ergebnissen der
LAU-7-Untersuchung verglichen. Danach werden Trendaussagen auf der Basis der langsschnittli-
chen Verkniipfung von KESS 4 und KESS 7 formuliert. Es folgen Analysen zur sozialen Zusam-
mensetzung der Hamburger Schillerschaften in Bezug auf die Leistungsentwicklung. Schlieflich
wird auf eine Zusatzstudie zu Hamburger Forderschulen eingegangen, die im Rahmen von KESS 7
durchgefiihrt wurde.

2.1 Anlage und Durchfiihrung der Untersuchung

Die Untersuchung KESS 7 wurde von der Hamburger Behdrde fur Bildung und Sport (BBS) in Auf-
trag gegeben und ist ein kooperatives Forschungsprojekt. Die Organisation und Durchfiihrung der
Untersuchung wurde am Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) der Stadt
Hamburg geplant und koordiniert. Die Erfassung und Aufbereitung der Daten erfolgte zentral am
Data Processing Center (DPC) der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) in Hamburg. Die Skalierung der Leistungsdaten, die Analysen und Auswertun-
gen der Daten sowie die Abfassung des vorliegenden Kurzberichts erfolgten am Arbeitsbereich flr
empirische Bildungsforschung und Qualitatssicherung am Institut fir Schulentwicklungsforschung
(IFS) der Universitat Dortmund.

Insgesamt wurden 14.247 Schilerinnen und Schiler der siebten Jahrgangsstufe aus 174 Hamburger
Schulen mit einer Sekundarstufe | in die Untersuchung einbezogen. 47 Schiilerinnen und Schiiler aus
zwei Sonderschulen wurden fir die folgenden Auswertungen ausgeschlossen. Somit umfasst die
Grundgesamtheit 14.200 Schilerinnen und Schiller aus 172 Schulen.

Fir die Schilerinnen und Schiler war die Teilnahme am Schulleistungstest obligatorisch, wahrend
das Ausflllen der begleitenden Fragebdgen freiwillig war und das explizite Einverstandnis der El-
tern bzw. Erziehungsberechtigten voraussetzte. Die Beteiligungsquote der Schilerinnen und Schuler
an den Leistungstests lag an beiden Testtagen tber 95 Prozent, fur den Schiilerfragebogen am zwei-
ten Testtag bei 85 Prozent (vgl. Tab. 2.1).

Die Datenerhebung erfolgte an zwei aufeinander folgenden Tagen im September 2005, also unmit-
telbar nach dem Ubergang der Schiilerinnen und Schiiler in die Jahrgangsstufe 7. Am ersten Tag
bearbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben aus den Bereichen Leseverstandnis und Ma-
thematik, am zweiten Testtag aus den Bereichen Naturwissenschaften, Englisch und Orthografie.
Zusétzlich wurde am ersten Testtag der Kognitive Fahigkeitstest (KFT) durchgefihrt und am zwei-
ten Testtag bearbeiteten die Schillerinnen und Schiiler einen umfangreichen Fragebogen.
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Tabelle 2.1: Teilnahme- bzw. Rucklaufquoten fir die eingesetzten Fachleistungstests und Fra-
gebdgen nach Testtag

KESS 7 KESS 7
1. Testtag 2. Testtag
Test' 96,6% 95,8%
Schiilerfragebogen? 85,3%
Fragebogen fir die Mathematiklehrkraft 51,5%
Fragebogen fir die Deutschlehrkraft 52,2%
Fragebogen fir die Fremdsprachenlehrkraft 52,7%
Fragebogen fir die Naturwissenschaftslehrkraft 48,9%
Elternfragebogen 60,4%
Schulleiterfragebogen 95,9%

-

Grinde fur eine Nichtteilnahme am Test: Schulwechsel, Krankheit, Abwesenheit der Schilerin / des Schilers. GeméaR den Vorgaben
aus vergleichbaren Studien wurden zusétzlich folgende Schilerinnen und Schiler vom Test ausgeschlossen:

a) Schulerinnen und Schiler mit einer nichtdeutschen Muttersprache, die weniger als ein Jahr in deutscher Sprache unterrichtet wor-
den sind,

b) kérperlich behinderte Schilerinnen und Schiler und

c) geistig behinderte Schulerinnen und Schiiler.

2 schiilerinnen und Schiiler ohne Elterngenehmigung wurden von der Teilnahme am Fragebogen ausgeschlossen.

BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schiilern ©KESS 7

Die Aufgaben der Kompetenztests wurden auf insgesamt acht verschiedene Testhefte verteilt. Pro
Klasse kamen jeweils vier verschiedene Testhefte zum Einsatz. Die unterschiedlichen Testhefte
wurden so rotiert, dass jedes fiinfte Kind die gleiche Version erhielt. Auf diese Weise konnte eine fir
die Sicherung der Testgiite hinreichend groRe Zahl von Aufgaben eingesetzt werden, ohne die ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiler zu tiberfordern. Die Testzeit am ersten Tag betrug rund drei Unter-
richtsstunden.

Tabelle 2.2: Testablauf und Testheftrotation am ersten Testtag

Zeit Klasse 1 Klasse 2

Testheft 1 | Testheft 2 | Testheft 3 | Testheft 4 | Testheft 5 | Testheft 6 | Testheft 7 | Testheft 8

8 Min Kognitiver Fahigkeitstest
Lesetest 1 Lesetest 1
30 Min Text1 I Text 2 I Text3 | Text 4 | Text1 I Text 2 | Text 3 | Text 4
10 Min Pause
Lesetest 2a Lesetest 2a
30 Min Text1 | Text 2 | Text3 | Text 4 | Text1 | Text 2 | Text 3 | Text 4
Lesetest 2b Lesetest 2b
3oMin  Textl | Textz | Texts | Textd | Text1 | Tex2 | Texts | Texts
20 Min Pause
45 Min Mathematiktest Mathematiktest
Testl1 | Test2 | Testa | Testa | Test1 | Testz | Tests | Test4
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schiilern © KESS 7

Am zweiten Testtag wurde analog verfahren. Es gab wiederum acht unterschiedliche Testhefte, die
systematisch rotiert wurden. Nach der Bearbeitung der Testhefte wurde in jeder Klasse ein Recht-
schreibtest in Diktatform durchgefiihrt. Zudem wurde am zweiten Testtag der Schilerfragebogen
bearbeitet. Darin wurden Aspekte der familidren und schulischen Lebens- und Lernerfahrung des
Kindes, darunter auch Unterrichtserfahrungen, Selbstkonzept und Einstellungen, auferschulische
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Lerngewohnheiten sowie die Unterstiitzung durch Familie und Peer-Group erfragt. Die Datenerhe-
bung am zweiten Testtag dauerte einschlieflich einer kurzen Pause etwa zwei Zeitstunden.

Tabelle 2.3: Testablauf und Testheftrotation am zweiten Testtag

Zeit Klasse 1 Klasse 2

Testheft 1 | Testheft 2 | Testheft 3 | Testheft 4 | Testheft5 | Testheft 6 | Testheft 7 | Testheft 8

45 Min Naturwissenschaftstest Englischtest
Test 1 | Test2 | Test1 | Test 2 | Test 1 | Test 2 | Test1 | Test2
10 Min Pause
30 Min Rechtschreibtest 1 | Rechtschreibtest 2
30 Min Schiilerfragebogen
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schiilern © KESS 7

2.2 Aufbereitung und Auswertung der Leistungsdaten

Die Beschreibung der gruppenspezifischen Leistungsdaten und Kompetenzen in den unterschiedli-
chen Kompetenzdoménen erfolgt im vorliegenden Bericht anhand zusammenfassender Lernstands-
werte. Diese Werte sind Indikatoren fiir domanenspezifische Féahigkeiten, Fertigkeiten und Kennt-
nisse der Hamburger Schilerinnen und Schiler. Unter Anwendung von bereits im Rahmen nationa-
ler und internationaler Schulleistungsstudien bewéhrten statistischen Methoden wurden hierzu do-
maéanenspezifische Féhigkeitsskalen gebildet. Eine Besonderheit und zugleich ein grof3er Vorteil sol-
cher Skalen gegenlber klassischen Testverfahren ist es, dass sich mit ihrer Hilfe sowohl Personenfa-
higkeiten als auch Aufgabenschwierigkeiten gemeinsam abbilden lassen und aufeinander bezogen
werden konnen. Bei diesem Verfahren wird die Féhigkeit bzw. das Leistungsniveau eines Schillers
unter Bertcksichtigung der Schwierigkeit der geldsten Aufgaben ermittelt. Die Festsetzung der Auf-
gabenschwierigkeit hangt dabei von der Anzahl richtiger L6sungen in der Gesamtstichprobe ab. Eine
genaue Beschreibung des Hintergrundes der eingesetzten Skalierungsverfahren finden sich u. a. bei
Baumert, Bos & Lehmann (2000, S. 60ff.) und bei Lankes, Bos et al. (2003, S. 22ff.).

Die Leistungstests, die in KESS 7 eingesetzt wurden und die diesem Kurzbericht zugrunde liegen,
wurden ausnahmslos unter Nutzung des so genannten einparametrischen Rasch-Modells skaliert.
Dabei wird davon ausgegangen, dass sich die Lernleistungen der Schilerinnen und Schiler in den
hier untersuchten Bereichen zufriedenstellend anhand eindimensionaler Konstrukte, d.h. doménen-
spezifischer Gesamtskalen, beschreiben lassen. Zur Frage, wie theoretisch sinnvoll und empirisch
angemessen unterschiedliche komplexe Modelle zur Beschreibung von Schillerkompetenzen sind,
gibt es eigenstandige empirische Untersuchungen. Diese legen den Schluss nahe, dass eindimensio-
nale Generalfaktormodelle einerseits mit einem relativen Verlust an Informationen verbunden sind,
andererseits jedoch geeignet sind, eine sinnvoll rezipier- und interpretierbare Berichterstattung ohne
hochgradig redundante Resultate zu erméglichen (vgl. hierzu etwa fir die Modellierung der Lese-
leistung Bos et al., 2003, S. 80; Rost, 2005, S. 13f.; Voss, Carstensen & Bos, 2005). Im hier vorlie-
genden Kontext erdffnet die durchgangig eindimensionale Modellierung der Schiilerleistungen zu-
dem Mdoglichkeiten einer sinnvollen Einordnung der aktuellen empirischen Ergebnisse in den Kon-
text bereits friiher durchgefihrter Studien. Zur Uberprifung und Optimierung der eindimensionalen
Fachleistungstests wurden dabei dieselben Kriterien angelegt, wie sie im Rahmen internationaler
Schulleistungsstudien Anwendung finden (vgl. Adams & Wu, 2002, S. 101ff.; OECD, 2005,
S. 122ff).
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Die im Rahmen der Rasch-Skalierung erzeugten Kennwerte fur die Fahigkeiten der Schilerinnen
und Schiiller am Beginn der Jahrgangsstufe 7 werden im Folgenden zur Verbesserung der Anschau-
lichkeit auf eine Skala mit dem Mittelwert 100 und einer Standardabweichung von 30 transformiert.
Fir die Abgrenzung unterschiedlicher Skalierungen, d. h. Verankerungen mit Teilgruppen von Test-
aufgaben z. B. im Rahmen des L&ngsschnitts oder der LAU-7-Anbindung, wird dabei jeweils eine
eigene Metrik verwendet, die im jeweiligen Kapitel ausgewiesen ist.

Lernstandswerte fiir unterschiedliche Schilergruppen (z. B. getrennt nach Schul- oder Differenzie-
rungsformen) werden im vorliegenden Kurzbericht anhand von Gruppenmittelwerten (M) darge-
stellt. Im Rahmen groRer stichprobenbasierter Vergleichsstudien (z. B. IGLU oder PISA) ist es (b-
lich anzugeben, in welchen Grenzen sich mit vorgegebener Wahrscheinlichkeit der ,wahre* Mittel-
wert der Grundgesamtheit bewegt, aus der eine Stichprobe gezogen wurde. Da die Untersuchung
KESS 7 eine Vollerhebung aller Hamburger Schillerinnen und Schiler der siebten Jahrgangsstufe
darstellt, wird im Folgenden ergdnzend zum Mittelwert der Streubereich der Messwerte um diesen
Mittelwert mithilfe des anschaulichen MalRes der Standardabweichung (SD) berichtet. Neben der
Standardabweichung wird die Effektstarke (d) berichtet. Diese normiert die Unterschiede zwischen
dem jeweiligen Gruppenmittelwert und dem Gesamtmittelwert auf die Streuung der Testwerte. Posi-
tive Werte zeigen dabei eine im Vergleich zum Gesamtmittelwert héhere Leistung, negative Werte
eine im Vergleich zum Gesamtmittelwert niedrigere Leistung an.

2.3 Untersuchte Schiilerpopulation

Die Erhebung der Leistungs- und Einstellungsdaten erfolgte unmittelbar nach dem Ubergang in die
Jahrgangsstufe 7. Fir alle 14.200 Schilerinnen und Schiller liegen Informationen tber ihre Schulzu-
gehorigkeit zu Beginn der siebten Jahrgangsstufe vor. Fir 13.792 Schilerinnen und Schiler liegen
auflerdem Angaben (ber die Schulzugehdrigkeit am Ende der Jahrgangsstufe 6 vor. Griinde fiir die
etwas geringere Anzahl am Ende der Jahrgangsstufe 6 sind vor allem Wohnortwechsel und die Wie-
derholung bzw. das Uberspringen einer Klasse. Tabelle 2.4 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung
der Schulerinnen und Schiler zu beiden Erhebungszeitpunkten.

Tabelle 2.4: Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangsstufe 6 und in der Jahrgangs-
stufe 7 nach Schulform

Schulform Jahrgangsstufe 6 Jahrgangsstufe 7
Haupt- und Realschule 3.711 3.806
Gymnasium 5.744 5.815
Integrierte Gesamtschule 3.928 4.183
Kooperative Gesamtschule 349 396
Gesamt 13.792 14.200
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schiilern © KESS 7

In Abbildung 2.1 sind die Anteile der Schulen nach Schulformen dargestellt. Bei der Analyse der
Lernausgangslage zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 ist zu beriicksichtigen, dass sowohl im geglieder-
ten System als auch in der kooperativen Gesamtschule eine duf3ere Differenzierung erfolgt. So gehen
Schilerinnen und Schiiler aus der Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule je nach der im
Zeugnis testierten Berechtigung in den Hauptschul- oder Realschulzweig oder in ein (sechsstufiges)
Gymnasium (ber. Ein Wechsel in eine Gesamtschule steht zudem prinzipiell offen. Auch aus der
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Beobachtungsstufe eines Gymnasiums sind diese Ubergéinge entsprechend moglich. Kooperative
Gesamtschulen 16sen mit Beginn der siebten Jahrgangsstufe die Beobachtungsstufe auf und verge-
ben Berechtigungen des gegliederten Systems. Anders verhalt es sich in den integrierten Schulfor-
men, in denen die Schiilerinnen und Schiiler in der Jahrgangsstufe 7 weiterhin gemeinsam im Klas-
senverband unterrichtet werden. In der integrierten Haupt- und Realschule (IHR-Schule) wird nun
nach Hauptschul- und Realschulstatus (H- und R-Status) differenziert und es beginnt in den Féchern
Deutsch, Mathematik und Englisch eine Fachleistungsdifferenzierung. Auch der tberwiegende Teil
der integrierten Gesamtschulen nimmt ab Beginn der Jahrgangsstufe 7 in einigen Féachern (in der
Regel Mathematik und Englisch) eine Fachleistungsdifferenzierung vor, jedoch ohne Statuszuwei-
sung. Die hier skizzierten, mit Beginn der siebten Jahrgangsstufe einsetzenden Verénderungen wer-
den bei der Darstellung der Lernausgangslage relevant.

Abbildung 2.1: Anzahl der Schulen in KESS 7 nach Schulformen (Ende Jahrgangsstufe 6)
2

37

67

O Haupt- und Realschule OGymnasium

O integrierte Gesamtschule B Kooperative Gesamtschule
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Unter den 170 Schulen, in die sich die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Jahrgangsstufe 6 zu-
ordnen lassen, sind 67 Gymnasien, 64 Haupt- und Realschulen, 37 Schulen sind integrierte Gesamt-
schulen und zwei Schulen sind kooperative Gesamtschulen.

An KESS 7 nahmen auch 12 Sekundarschulen in privater Tragerschaft teil (zehn katholische, zwei
evangelische und eine freikirchliche). Die mittleren Leistungsstande dieser Schulen wurden auf Dif-
ferenzen zur Gesamtpopulation gepruft. Hierbei waren keine bedeutsamen Unterschiede zu den Leis-
tungen der Regelschilerinnen und Regelschiler feststellbar. Daher werden die Ergebnisse dieser
Schulen in den Analysen der Leistungsstande nicht gesondert ausgewiesen.



3. Schulische Lernbedingungen

KESS 7 dient u. a. der Ermittlung der Lernstdnde der Hamburger Schillerinnen und Schiller am Ende
der Beobachtungsstufe bzw. der Jahrgangsstufe 6. Da die Kompetenzentwicklung von Schilerinnen
und Schilern nicht unabhéngig von gegebenen Bedingungen betrachtet werden sollte, werden zu-
néchst ausgewdhlte Kontextmerkmale der teilnehmenden Schulen und des Kompetenzerwerbs der
Schilerinnen und Schiiler dargestellt. Mit der KESS-7-Studie wird die Entwicklung der Schilerleis-
tungen in den Jahrgangsstufen 5 und 6 bilanziert, aus diesem Grund erfolgt die Darstellung zum Teil
nach Schulformen differenziert.

3.1 Besondere Forderangebote

Die Ergebnisse der PISA-Studien fiir die Bundesrepublik Deutschland haben gezeigt, dass ein erheb-
licher Anteil der Schilerinnen und Schiler in den zentralen Kompetenzdoménen nur (ber elementa-
re Kenntnisse und Fahigkeiten verfiigen. Ein besonderes Defizit des deutschen Schulsystems liegt
offenbar in der gezielten Forderung schwécherer und langsam lernender Kinder und Jugendlicher
(vgl. Baumert et al., 2001, S. 171). Als Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-2000-Studie hat die
Standige Konferenz der Kultusminister der Lander (KMK) im Dezember 2001 sieben zentrale Hand-
lungsfelder formuliert, wovon eines die Verbesserung der Sprachkompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern ist. Im Rahmen der Datensammlung zum schulischen Kontext wurden deswegen in
KESS 7 Schulleiterinnen und Schulleiter unter anderem danach gefragt, welche MaRnahmen zur
Leseforderung in der von ihnen geleiteten Schule durchgefuihrt werden. Insgesamt liegen diese An-
gaben von 165 Schulleitungen vor. Tabelle 3.1 weist aus, welche Unterschiede in den Angeboten zur
gezielten Lesefoérderung zwischen den verschiedenen Schulformen festgestellt werden kdnnen.

Tabelle 3.1: MaRnahmen zur gezielten Leseférderung nach Schulform (Angaben in Prozent)
Vorhandene Einrichtungen und Haupt- und
MafRnahmen zur Leseférderung Realschulen Gesamtschulen Gymnasien
Schulbibliothek 46,7 73,0 88,5
AG Lesen 11,9 441 23,0
AG Theater 71,2 71,4 85,5
Leseclub 5,0 11,4 9,7
Klassenblicherei 76,3 86,5 71,9
Projekt ,Zeitung in der Schule' 55,9 54,1 61,9
Schilerzeitung / Jahrbuch 55,0 64,9 93,7
Schreibwerkstatt / Schuldruckerei 23,7 25,0 25,8
F@rderkurse fur Kinder.mit 754 75.0 32,8
einer Lese-Rechtschreibschwache
Zusa_ltzunterricht in Deutsch als 475 51,4 25.0
Zweitsprache
Forderung der Mehrsprachigkeit 19,0 19,4 14,1

BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Tabelle 3.1 ist zu entnehmen, dass in allen Schulformen MalRnahmen zur Leseférderung implemen-
tiert sind. Zum festen Bestandteil dieser gezielten Forderung gehort eine Arbeitsgemeinschaft ,Le-
sen‘, welche explizit der Leseférderung dient. Eine AG ,Lesen‘ gibt es an 12 Prozent der Haupt- und
Realschulen, an 23 Prozent der Gymnasien und an 44 Prozent der Gesamtschulen. Uber 70 Prozent
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aller Schulen haben Klassenblichereien eingerichtet, allerdings verfiigen nur 47 Prozent der Haupt-
und Realschulen Uber eine Schulbibliothek. Deren Einrichtung ist an den Gymnasien (89 %) und an
den Gesamtschulen (73 %) haufiger zu verzeichnen. In den Gymnasien gehort die Erstellung von
Schiilerzeitungen oder Jahrbiichern regelhaft zur Pflege der schulischen Lesekultur. Wahrend 94
Prozent der Gymnasien die Herausgabe entsprechender Periodika pflegt, ist dies an den Haupt- und
Realschulen und den Gesamtschulen weniger verbreitet. Eine Arbeitsgemeinschaft ,Theater* wird
jeweils an rund 71 Prozent der Haupt- und Realschulen und Gesamtschulen und an 86 Prozent der
Gymnasien angeboten.

Forderkurse fur Schilerinnen und Schiler mit einer Lese-Rechtschreibschwéche werden an 75 Pro-
zent der Haupt- und Realschulen und an 75 Prozent der Gesamtschulen, aber nur an 33 Prozent der
Gymnasien angeboten. Zusatzunterricht in Deutsch als Zweitsprache gehort ebenfalls haufiger zum
Angebot der Haupt- und Realschulen (48 %) sowie der Gesamtschulen (51 %) als zum Férderange-
bot der Gymnasien (25 %). Eine besondere Forderung der Mehrsprachigkeit wird tber alle Schul-
formen hinweg verhéltnisméRig wenig systematisch gepflegt. Von lediglich 19 Prozent der Haupt-
und Realschulen und der Gesamtschulen sowie von 14 Prozent der Gymnasien wird Mehrsprachig-
keit als Bestandteil der Leseférderung angegeben.

Tabelle 3.2: Zusatzangebote fir bestimmte Schiilergruppen nach Schulform (Angaben in Pro-
zent)
Haupt- /
Angebote in der Sekundarstufe | Realschulen Gesamtschulen Gymnasien
ngatzangebote furn 310 66,7 61.9
leistungsstarke Schuler
Fgrderangebote in Deut?ch far 86,9 811 6.4
leistungsschwache Schiuler
Spezielle Kurse in Lerntechniken 17.2 30,6 17.2

fur leistungsschwache Schiler

Nachhilfe durch Lehrkrafte 36,7 33,3 20,3
Zusatzunterricht fir Schiler mit

nicht-deutscher Muttersprache

Muttersprachlicher Unterricht in
einer anderen Sprache / 32,2 36,1 6,3
Herkunftssprachenunterricht

40,7 41,7 21,9
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Als héaufigstes Zusatzangebot fiir besondere Schiillergruppen werden in allen drei Schulformen Kurse
in Deutsch fir leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler angegeben. ErwartungsgemaR besteht
ein entsprechendes Angebot hdufiger an Haupt- und Realschulen (87 %) und an Gesamtschulen
(81 %) als an Gymnasien (69 %). Als weiteres Angebot wird an Haupt- und Realschulen sowie an
Gesamtschulen der Zusatzunterricht fir Schilerinnen und Schiler mit nichtdeutscher Muttersprache
mit Uber 40 Prozent am h&ufigsten angegeben. Muttersprachlicher Unterricht wird in allen Schul-
formen seltener angeboten. Spezielle Kurse in Lerntechniken fir leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler sind an Haupt- und Realschulen und den Gymnasien eher Ausnahmen (beide 17 %),
etwas haufiger gibt es sie an Gesamtschulen (31 %). Zusatzangebote fiir leistungsstarke Schilerin-
nen und Schiller gehoren an 67 Prozent der Gesamtschulen und 62 Prozent der Gymnasien zur Re-
gel, nicht aber an den Haupt- und Realschulen (31 %).
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Es zeigt sich, dass die Leseférderung wie auch andere zusétzliche Férdermallnahmen in den ver-
schiedenen Schulformen unterschiedlich akzentuiert werden. Wahrend in den Haupt- und Realschu-
len vor allem Forderkurse und Zusatzunterricht, also RemedialmalRnahmen, angeboten werden, fin-
det an Gesamtschulen und Gymnasien Leseforderung héufiger als Zusatz- oder Projektangebot statt
und leistungsstarkere Schulerinnen und Schiller erhalten in diesen beiden Schulformen haufiger die
Mdglichkeit zusatzliche Férdermalnahmen in Anspruch zu nehmen.

3.2 Ganztagsangebote der Schulen

Als Reaktion auf die Ergebnisse von PISA 2000 hat die KMK beschlossen, MalRnahmen zum Aus-
bau von schulischen und auRerschulischen Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs-
und Fordermdglichkeiten, insbesondere fiir Schilerinnen und Schiler mit Bildungsdefiziten und
besonderen Begabungen, zu verstérken. Der Einsicht folgend, dass der klassische Vormittagsunter-
richt hierfir allein nicht ausreicht, wird der Ausbau von Ganztagsschulen als ein wichtiger Weg
betrachtet, die individuelle Forderung von Kindern durch zusétzliche Zeit in der Schule zu unterstiit-
zen. Im Rahmen der KESS-7-Studie wurden die Schulleiterinnen und Schulleiter daher auch nach
Ganztagsangeboten und hierauf bezogenen schulorganisatorischen MalRnahmen an den von ihnen
geleiteten Schulen befragt. Die im Folgenden berichteten Befunde beziehen sich auf alle Schulen,
die ab dem Schuljahr 2003/04 oder vorher ein Ganztagsangebot bereitstellten, d.h. fur Schulen, die
zum Erhebungszeitpunkt bereits zwei Jahre oder langer Ganztagsschulen waren. Demzufolge wer-
den fur Schulen, die im Zuge des ,Investitionsprogrammes Zukunft, Bildung und Betreuung‘ des
Bundesbildungsministeriums (vgl. Holtappels, 2005) oder durch das ,Rahmenkonzept fiir Ganztags-
schulen® (vgl. Birgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2004) zu Ganztagsschulen umge-
wandelt wurden, hier noch keine Ergebnisse vorgestellt.

In die Auswertungen wurden insgesamt 18 Ganztagsschulen einbezogen, dies sind 11 Prozent aller
in KESS 7 untersuchten Schulen. EIf Haupt- und Realschulen, sechs Gesamtschulen und ein Gym-

nasium geben an, ein regelmaRiges Ganztagsangebot bereitzustellen.

Tabelle 3.3: Wodchentlicher Umfang der Ganztagsangebote nach Schulform

Bereitstellung von Haupt- und
Ganztagsangeboten Realschulen Gesamtschulen Gymnasien
An vier Tagen pro Woche 1 3
An jedem Schultag 10 3 1
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Neben dem grundsatzlichen VVorhandensein eines Ganztagsangebotes ist es von Interesse festzustel-
len, an wie vielen Tagen in der Woche den Hamburger Schiilerinnen und Schiilern ein Ganztagsan-
gebot bereitgestellt wird. Differenziert nach Schulformen, sind die entsprechenden Ergebnisse Ta-
belle 3.3 zu entnehmen. Es wird deutlich, dass den in KESS 7 untersuchten Schulerinnen und Schii-
lern, die die fiinfte und sechste Klasse einer Ganztagsschule besuchten, taglich oder fast taglich An-
gebote zur Verfiligung standen.

Neben der generellen Bereitstellung und RegelméRigkeit von Ganztagsangeboten ist die Form der
Schulorganisation von Bedeutung. Ganztagsschulen, die in gebundener Form organisiert sind, bieten
auch am Nachmittag eine taglich feste, fur die Schilerinnen und Schiler obligatorische Schulzeit an.
In der gebundenen Form ist zumeist eine starkere Verzahnung von unterrichtlichen und auBerunter-
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richtlichen Elementen zu finden. Ganztagsschulen mit offener Form bieten am Vormittag eine gere-
gelte Schulzeit und am Nachmittag fiir eine Teilschillerschaft ein freiwilliges padagogisches Betreu-
ungsangebot an. Mischformen dieser Modelle haben sich in der schulischen Praxis verstarkt im letz-
ten Jahrzehnt herausgebildet. Tabelle 3.4 zeigt die Organisationsformen der 18 KESS-7-Schulen im
Ganztagsbetrieb.

Tabelle 3.4: Organisationsformen im Ganztagsbetrieb nach Schulform
Form der Haupt- und
Schulorganisation Realschulen Gesamtschulen Gymnasien
Gebundene Form 3 2 -
Teilweise gebundene Form 6 3 1
Freiwilliges Ganztagsangebot 1 1 -
Sonstige Form 1 - -
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schulern © KESS 7

Die Tabelle verdeutlicht, dass die gebundene oder teilweise gebundene Form der Schulorganisation
bevorzugt wird. VVon den untersuchten Schulen sind neun der Haupt- und Realschulen, fast alle Ge-
samtschulen und auch das Gymnasium in teilgebundener oder gebundener Form organisiert. Ledig-
lich je eine der Haupt- und Realschulen und der Gesamtschulen wahlt eine offene oder freiwillige
Form des Ganztagsangebots.

Abbildung 3.1: Fordermalinahmen nach Form der Schulorganisation (Angaben in Prozent)
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Die Gestaltung und Auswahl von FdrdermaRnahmen lasst sich bei den Hamburger KESS-7-Schulen
nicht nur als Antwort auf schulformspezifische Herausforderungen interpretieren, sondern ist auch
im Zusammenhang mit der konkreten Ausgestaltung eines méglichen Ganztagsangebots zu betrach-
ten. Neben der Schulform koénnte somit auch der Status ,Halbtags- oder Ganztagsschule* entschei-
dend fiir die konkrete Implementation gezielter Forderangebote sein. So zeigen Ergebnisse der
IGLU-Studie, dass gebundene Ganztagsschulen tiberproportional haufig Malnahmen fiir Leistungs-
starkere und in besonders hohem Male Zusatzunterricht fir Kinder nicht-deutscher Muttersprache
sowie Kurse zu Lerntechniken anbieten (vgl. Radisch, Klieme & Bos, 2006). In Abbildung 3.1 sind
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flir die KESS-7-Schulen solche einzelnen FérdermalRnahmen nach dem Typus der Schulorganisation
dargestellt.

Es wird ersichtlich, dass sich fir die 18 in KESS 7 untersuchten Ganztagsschulen ahnliche Ergebnis-
se wie in IGLU abzeichnen. 50,0 Prozent der befragten Ganztagsschulen bieten Zusatzangebote flr
Leistungsstarke an. Zudem stellen 94,4 Prozent der Ganztagsschulen ihren leistungsschwachen
Schlerinnen und Schiilern Forderangebote in Deutsch zur Verfiigung. Ebenso bieten die befragten
Ganztagsschulen der KESS-7-Studie haufiger Kurse in Lerntechniken (27,8 %) und Zusatzunterricht
fur Schalerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (66,7 %) an als die Halbtagsschulen. Insge-
samt gesehen ist das Forderangebot der Ganztagsschulen differenzierter, da es sowohl die Leistungs-
starken als auch die Leistungsschwachen mit ihrem jeweiligen Férderungsbedarf berlicksichtigt. Die
18 hier untersuchten Hamburger Ganztagsschulen stellen ein umfangreiches Ganztagsangebot zur
Verfligung. Insbesondere FordermaRnahmen fir leistungsschwéchere Schilergruppen finden in ho-
herem AusmaR statt als in Halbtagsschulen.

3.3 Lehrkréafte

In Schulpédagogik und Schulforschung spielt das Thema Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern
eine wichtige, folgt man aktuellen wissenschaftlichen Beitragen, sogar eine zunehmend wichtige
Rolle (vgl. Terhart & Klieme, 2006). Forschungsergebnisse zeigen, dass Lehrerkooperation und
gegenseitige professionelle Unterstlitzung tatsachlich Organisationsvariablen sind, die einen Uber
Unterrichtsvariablen vermittelten deutlichen Einfluss auf die Fachleistungen von Schilerinnen und
Schulern haben kénnen (vgl. Louis, Kruse & Marks, 1996; Newman, 1996). Daher werden in der
nachstehenden Ubersicht die Unterschiede in der konzeptionellen Zusammenarbeit von Lehrkréften
nach den verschiedenen Schulformen wiedergegeben.

Abbildung 3.2: Vorhandensein eines Konzepts fiir die Lehrerkooperation nach Schulform (An-
gaben in Prozent)

100
90

80

70 1
60

50
40 -

30 1

Zusammenarbeit in Prozent

20
10 4

Haupt- und Realschulen Gymnasien Gesamtschulen
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7
Abbildung 3.2 zeigt, dass an 84 Prozent der Gesamtschulen, an 71 Prozent der Gymnasien und an

60 Prozent der Haupt- und Realschulen eine konzeptionelle Grundlage fir die Zusammenarbeit im
Kollegium existiert. Jenseits dieser im besten Falle schriftlich dokumentierten Form einer program-
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matischen Kooperationsabsicht ist die Frage der tatséchlich realisierten Kooperationsformen von
Interesse. Hierzu wurden die Schulleiterinnen und Schulleiter gefragt, welche Kooperationsformen
regelmalig, d. h. mindestens einmal im Monat, in der von ihnen geleiteten Schule praktiziert wer-
den. Tabelle 3.5 ist zu entnehmen, welche Kooperationsformen in den verschiedenen Schulformen
regelmaRig genutzt werden.

Eine regelméRige unterrichtsbezogene Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern ist in den Gymna-
sien deutlich geringer ausgepragt als in den beiden anderen Schulformen. Wahrend die Schulleitun-
gen von 55 Prozent der Haupt- und Realschulen und 62 Prozent der Gesamtschulen angeben, dass
regelmalige Teambesprechungen im Jahrgang stattfinden, liegt der Vergleichswert fur die Gymna-
sien bei nur 18 Prozent.

Tabelle 3.5: Mindestens einmal pro Monat genutzte Form unterrichtsbezogener Kooperation
nach Schulform (Angaben in Prozent)

Regelmalige Formen der

Zusammenarbeit im Kollegium Haupt- und

(mindestens einmal monatlich) Realschulen  Gesamtschulen Gymnasien

Teambesprechung im Jahrgang 55,0 62,2 17,7

Abstimmung in der Leistungsmessung 254 257 145

und -bewertung

Dlagnose. und Erdrterung von 345 31.4 16,1

Lernentwicklungen

Gemeinsame Planung von Unterricht 35,7 29,4 25,0

Unterricht im Team 39,7 29,4 16,1

purchfuhrung von FordermaRnahmen 417 281 5.0

im Team

Gegenseitige Hospitationen 6,7 59 -
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An 40 Prozent der Haupt- und Realschulen und 29 Prozent der Gesamtschulen wird mindestens
einmal monatlich Unterricht gemeinsam im Team durchgefiihrt. Die Durchfiihrung von Férdermal3-
nahmen im Team findet an 42 Prozent der Haupt- und Realschulen und an 28 Prozent der Gesamt-
schulen statt. Der Vergleich zeigt, dass auch diese Form der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation
an den Gymnasien weitaus seltener zu finden ist.

Auch die gemeinsame Diagnose und Erdrterung von Lernentwicklungen als Form einer kollegialen
fachlichen Zusammenarbeit wird in Haupt- und Realschulen (35 %) und Gesamtschulen (31 %)
haufiger praktiziert als in Gymnasien (16 %). Gegenseitige Unterrichtshospitationen sind in keiner
der drei Schulformen verbreitet. Zieht man die allgemeinen organisatorischen Rahmenbedingungen
flir diese Form der Lehrerkooperation an bundesdeutschen Schulen in Betracht, so kann dieser Be-
fund wenig tberraschen.

Schulen, die eine erfolgreiche padagogische und didaktische Arbeit leisten, Ubernehmen Verantwor-
tung fiir das Lernen und die Entwicklung ihrer Schilerinnen und Schiler. Schiilerinnen und Schuler
mit Lernriickstanden oder -vorspriingen, unterschiedlichen Begabungen, Fahigkeiten und Interessen
sind Herausforderungen an die Professionalitat des Lehrpersonals. Die Schulleitungen wurden daher
nach der generellen Einstellung ihrer Schulen zu Schulerfolg und Schulversagen ihrer Schillerinnen
und Schiiler auf einer vierstufigen Skala (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme weniger zu, 3 = stimme
liberwiegend zu, 4 = stimme zu) befragt. Die Abbildung 3.3 bildet die Mittelwerte dieser Skala ab
und verdeutlicht, dass an Hamburger Sekundarschulen hauptséchlich die Schilerinnen und Schiiler
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selbst fur ihre schulischen Leistungen verantwortlich gemacht werden. So werden Misserfolge von
Schilerinnen und Schilern an den Hamburger Sekundarschulen eher nicht in der Verantwortung der
Lehrkréfte gesehen. Ein vergleichbares Bild ergibt sich fir die Frage, ob an den Schulen eher Sch-
lerinnen und Schiiler oder eher die Lehrkrafte fir Schulversagen verantwortlich seien. Uber alle
Schulformen hinweg wird hier das Problem eher bei den Kindern gesehen.

Abbildung 3.3: Einstellung der Schule zu Schulerfolg und Schulversagen nach Schulform
(Angaben der Schulleitungen)
O Gute schulische Leistungen werden an unserer Schule 6ffentlich hervorgehoben.
47 O Misserfolge von Schiler/innen werden an unserer Schule von den Lehrkréften verantwortet. T
[l Schulversagen wird bei uns als Problem der Schule und weniger als Problem der Schuler gesehen.
3 4
2 4
1
Haupt- und Realschule Gesamtschule Gymnasium
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3.4 Verbreitung von Nachhilfeunterricht

Neben dem Besuch des offentlichen Bildungswesens nutzen in Deutschland wie weltweit viele
Schilerinnen und Schiller auch den privaten Bildungssektor. Gemeint sind damit private Nachhilfe-
institute oder Nachhilfelehrer, die (auch) aus eigenem kommerziellen Interesse Unterstiitzung bei der
Bewaéltigung der Anforderungen des 6ffentlichen Schulsystems versprechen. Dariber, wie sich schu-
lisches Lernen sowie Lernen im Nachhilfeunterricht zueinander verhalten, liegen bislang kaum Er-
kenntnisse vor, wenn auch die padagogisch-psychologische Forschung zu diesem Thema in den
letzten Jahren etwas zugenommen hat (vgl. z. B. GielRing, 2005). Sinnvoll erscheint es auf jeden Fall
zu beobachten, wie viele Schilerinnen und Schiler sich eigentlich in dieser ,,Grauzone padagogi-
scher Alltagsrealitat® (Behr, 1990) bewegen. Mit KESS 7 liegen dabei erstmals Zahlen fir die
Verbreitung von Nachhilfeunterricht an Hamburger Schulen in der Beobachtungsstufe vor. Diese
werden im Folgenden insbesondere in Hinblick auf Merkmale des Schulsystems sowie der sozialen
Lage der Schilerinnen und Schiler differenziert dargestellt.

Im Elternfragebogen wurde erfragt, ob Kinder im Verlaufe ihres Besuchs der Beobachtungsstufe
Nachhilfeunterricht in den drei Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch erhalten haben oder
nicht. Danach haben 17,7 Prozent der Schiler und Schillerinnen in einem der Hauptfacher Mathema-
tik, Deutsch (Lesen und Rechtschreibung) sowie Englisch Nachhilfeunterricht erhalten, weitere
8,4 Prozent in zwei der Hauptfacher und noch einmal 5,8 Prozent der Schilerinnen und Schiler
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sogar in allen drei Fachern. Insgesamt haben also die Kinder von 32,4 Prozent der befragten Eltern
wahrend des Besuchs der Beobachtungsstufe Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen.

3.4.1 Nachhilfeunterricht in den verschiedenen Schulformen

Betrachtet man die Nachhilfequoten nach Schulform, fallt auf, dass sowohl in Deutsch mit 22,8 Pro-
zent als auch in Mathematik mit 23,1 Prozent der Anteil von Nachhilfeschillern an Haupt- und Real-
schulen am hochsten ausféllt. Gymnasiasten erhalten mit Quoten von 8,4 Prozent in Deutsch und
15,9 Prozent in Mathematik seltener Nachhilfeunterricht. Die Angaben zu Gesamtschiilerinnen und
Gesamtschiilern bewegen sich mit 20,9 Prozent der Siebtklasslerinnen und Siebtkl&ssler in Deutsch
und 18,9 Prozent in Mathematik zwischen diesen beiden Schulformen. Allein im Fach Englisch
lassen sich kaum nennenswerte Differenzen zwischen den Schulformen feststellen. An Haupt- und
Realschulen sowie an Gesamtschulen haben gut 21 Prozent, am Gymnasium 20 Prozent der Schle-
rinnen und Schiler Nachhilfeunterricht in Englisch in Anspruch genommen.

Tabelle 3.6: Nachhilfe in der Beobachtungsstufe nach Schulform (Angaben in Prozent)

Deutsch n Mathematik n Englisch n
Haupt- und Realschule 22,8 411 23,1 417 21,2 378
Gymnasium 8,4 300 15,9 577 20,0 726
Gesamtschule 20,9 449 18,9 405 21,1 452
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Ordnet man diese Befunde in bisherige Nachhilfestudien ein, so ist die geringe Verbreitung von
Nachhilfeunterricht in Deutsch am Gymnasium ein haufiger Befund (vgl. Behr, 1990; Kramer &
Werner, 1998). Mdglicherweise lasst sich diese Beobachtung darauf zuriickfihren, dass nach Befun-
den aus IGLU 2001 die Ubergangsempfehlung der Grundschule starker mit der Deutschnote sowie
der Testleistung im Lesen als den entsprechenden Werten in Mathematik zusammenhéngt (vgl. Bos
et al., 2004). In Folge ist am Gymnasium auch mit weniger Kindern mit Leistungsschwachen in
Deutsch zu rechnen, die Nachhilfeunterricht in Anspruch nehmen.

Auffallig ist dagegen die deutlich starkere Verbreitung von Nachhilfe in Mathematik an der Haupt-
und Realschule gegeniiber dem Gymnasium, die in zusammenfassenden Studien zu Schulformunter-
schieden so nicht belegt sind (vgl. z. B. Hurrelmann, 1995). Allerdings verweisen fiir diese Alters-
gruppe Langemeyer-Krohn & Krohn (1987) darauf, dass immerhin 33 Prozent der von ihnen in den
Jahrgangsstufe 7 bis 10 befragten Hauptschilerinnen und -schiller zu einem friiheren Zeitpunkt
Nachhilfeunterricht erhalten haben, also in der Grundschule oder der niedersachsischen Orientie-
rungsstufe (letztere ist &hnlich wie die Hamburger Beobachtungsstufe in Klasse 5 und 6 organisiert)
und auch Hurrelmann (1995) gibt an, dass an der Hauptschule gerade in den niedrigeren Jahrgangs-
stufen Nachhilfeunterricht sehr verbreitet ist.

Neben diesem Vergleich zu anderen Studien sind die deskriptiven Befunde auch vor dem Hinter-
grund des Hamburger Schulsystems schliissig zu interpretieren. Im Anschluss an die Grundschule ist
es — trotz vorliegender Empfehlung von Seiten der Schule — letztlich allein dem Elternwillen Uber-
lassen, in welcher weiterfiihrenden Schulform ihr Kind die Beobachtungsstufe besuchen soll. Vom
Gymnasium missen Schilerinnen und Schiler auf die Haupt- und Realschule bzw. die Realschule
abgehen, wenn sie nicht nach Jahrgangsstufe 6 bzw. 7 versetzt werden. Nachhilfeunterricht ist damit



Schulische Lernbedingungen 19

in erster Linie flr Kinder im unteren Leistungsbereich, die versetzungsgeféhrdet sind, eine sinnvolle
Investition. Anders sieht es an der Haupt- und Realschule aus: Hier entscheidet allein der Noten-
durchschnitt im Abschlusszeugnis in Klasse 6 dartiber, ob Kinder auf das Gymnasium wechseln
darfen (Notendurchschnitt von 2,5 und in mindestens zwei Hauptfachern gute Leistungen), auf die
Realschule tbergehen dirfen (Notendurchschnitt von 3,0 und in mindestens zwei Hauptfachern
befriedigende Leistungen) oder auf die Hauptschule (ibergehen. Setzt man voraus, dass sich viele
Eltern fur ihre Kinder einen mdglichst hohen Schulabschluss wiinschen, erscheint Nachhilfeunter-
richt bei Haupt- und Realschilerinnen und -schillern fast Giber das gesamte Notenspektrum als ziel-
fiihrende Investition gesehen zu werden, um den Ubergang auf eine moglichst hohe Schulform zu
ermoglichen.

Ahnlich gilt fir die integrierte Gesamtschule, dass nach der sechsten Klasse zumindest in Mathema-
tik und Englisch die Kinder je nach ihren bisherigen Leistungen in Grund- oder Erweiterungskurse
Uibergehen, die letztlich mitentscheidend dafir sind, welchen Schulabschluss sie spéter erwerben
konnen, so dass auch hier Nachhilfeunterricht gerade in diesen Fachern aus Sicht der Eltern eine
sinnvolle Investition in die Schullaufbahn ihrer Kindern darstellen dirfte.

Die uber alle Schulformen hinweg relativ konstante Nachhilfequote von ca. 20 Prozent im Fach
Englisch ist méglicherweise auch damit zu erkléren, dass sich in diesem Fach weniger Eltern zutrau-
en, ihrem Kind bei Schwierigkeiten auch selbst helfen zu kénnen.

Zusammenfassend l&sst sich also vor dem Hintergrund der Hamburger Versetzungsordnung plausi-
bel erkl&ren, warum gerade die Schillerschaften der Haupt- und Real- aber auch der Gesamtschulen
in der Beobachtungsstufe besonders hdufig Nachhilfeunterricht erhalten.

3.4.2 Nachhilfeunterricht an Halbtags- und Ganztagsschulen

Fur den Vergleich von Nachhilfequoten bei Schilerinnen und Schiilern in Halbtags- und Ganztags-
schulen werden als Ganztagsschulen nur solche bezeichnet, die wéhrend der gesamten Beo-
bachtungsstufe bereits Ganztagsschulstatus hatten. Dies betrifft lediglich 18 Schulen (vgl. hierzu
Kap. 3.2), daher sind die dargestellten Befunde hier als Tendenz anzusehen.

Unter Schulerinnen und Schiilern der Ganztagsschulen ist die Nachhilfequote zwischen 21,5 und
23,0 Prozent deutlich héher als in den Halbtagsschulen mit 15,0 bis 20,7 Prozent. Dabei sollte aller-
dings die Beobachtung, dass ein groRerer Anteil von Ganztagsschilerinnen und Ganztagsschiilern
Nachhilfe erhalt, nicht tberbewertet werden, da unter den Ganztagsschulen auch die Schulformen
mit hoheren Nachhilfequoten (berrepréasentiert sind.

Tabelle 3.7: Nachhilfe in der Beobachtungsstufe in Halb- und Ganztagsschulen (Angaben in

Prozent)
Deutsch n Mathe n Englisch n
Halbtagsschule 15,0 1.071 18,3 1.317 20,7 1.484
Ganztagsschule 21,7 135 23,0 145 21,5 134
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Dieser Befund steht dann in Einklang mit Studien aus Frankreich und Luxemburg (vgl. Glasman &
Besson, 2004; Haag & Kessel, 1998), wo trotz flachendeckendem Ganztagsschulsystem etwa genau-
so viel Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen wird wie in Deutschland. Verschiedentlich ge-
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aulerten Hypothesen, dass aufgrund der umfangreicheren innerschulischen Forderung in Ganztags-
schulen dort weniger Schilerinnen und Schiiller Nachhilfeunterricht erhalten wiirden (vgl. Hurrel-
mann, 1995), muss damit widersprochen werden.

Solange an Ganztagsschulen Kinder genauso hdufig mangelhafte Noten erhalten wie an Halbtags-
schulen, erscheint es wenig Uberraschend, dass Eltern dort zu denselben Stiitzstrategien, also z. B. zu
Nachhilfeunterricht, greifen, um den Ubergang ihrer Kinder in die gewiinschte Schulform zu si-
chern. Zeit genug ist dazu an freien Nachmittagen oder in den friilhen Abendstunden durchaus vor-
handen.

3.4.3 Nachhilfeunterricht nach sozialer Lage der Schilerfamilien

Fir die Darstellung der sozialen Lage der Schilerfamilien wird in Kess 7 das Ubliche Dienstklassen-
schema (vgl. Erikson, Goldthorpe & Portocarero, 1979 und Kap. 7.2 in diesem Bericht) zu Grunde
gelegt. Beziiglich der Nachhilfequoten in verschiedenen sozialen Lagen der Schilerfamilien zeigt
sich, dass zumindest in den Fachern Mathematik und Deutsch tendenziell in den privilegierten EGP-
Klassen mit Werten von ca. 12 Prozent in Deutsch und ca. 17 Prozent in Mathematik ein etwas ge-
ringerer Schiileranteil Nachhilfeunterricht in Anspruch nimmt als in den niedrigeren sozialen Lagen,
wo die Quoten bei ca. 17 Prozent in Deutsch und ca. 19 Prozent in Mathematik liegen. Allerdings
lasst sich in Mathematik kein linearer Zusammenhang von Dienstklassenzugehérigkeit der Eltern
und Nachhilfequote ihrer Kinder feststellen. Gleiches gilt fur die Haufigkeit der Inanspruchnahme
von Englisch-Nachhilfe. Die Quoten betragen hier zwischen 17,8 und 22,8 Prozent.

Tabelle 3.8: Nachhilfe in der Beobachtungsstufe nach sozialer Lage (EGP) der Schiilerfamilien
(Angaben in Prozent)

Soziale Lage (EGP) Deutsch n Mathe n Englisch n

Obere Dienstklasse (1) 12,9 233 16,7 306 20,8 379
Untere Dienstklasse (II) 12,1 167 16,8 233 17,8 244
Routinedienstleistungen (l11) 13,5 78 14,9 88 18,0 105
Selbstandige aus manuellen Berufen (V) 15,7 96 22,4 140 22,8 142
Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) 17,2 224 18,6 242 21,0 274

Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 17,0 193 19,1 218 19,9 228
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Die haufig geduflRerte — und auch teilweise empirisch belegte — Hypothese, dass Kinder aus weniger
privilegierten sozialen Lagen in Bezug auf die Mdglichkeit, Nachhilfeunterricht zu erhalten, stark
benachteiligt seien (vgl. Schneider, 2004), wird also im Rahmen dieser deskriptiven Analysen nicht
bestéatigt. Durchaus im Einklang steht dieser Befund aber beispielsweise mit den Ergebnissen der
letzten beiden Shell-Jugendstudien (vgl. Langness, Leven & Hurrelmann, 2006) wonach gerade in
weniger privilegierten sozialen Lagen die Verbreitung von Nachhilfeunterricht sich innerhalb von
nur vier Jahren von 13 Prozent auf 29 Prozent mehr als verdoppelt hat. Hier ist anzunehmen, dass
die seit vielen Jahren zu beobachtenden schlechten Arbeitsmarktchancen von Hauptschiilerinnen und
-schilern, die sich vorwiegend aus niedrigeren sozialen Lagen rekrutieren, dazu beitragt, dass auch
viele dieser Familien versuchen, die finanziellen Ressourcen dafiir aufzubringen, ihre Kinder beim
Erreichen guter Schulleistungen zu unterstiitzen.
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Die Frage, nach der Bewertung des Anteils von 32,4 Prozent aller Schillerinnen und Schiler, der im
Laufe der Beobachtungsstufe Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen hat, ist mit den vorliegen-
den Daten dennoch nicht leicht zu beantworten. Einerseits fallen die Quoten von Nachhilfeschiilern
in den Fachern Mathematik und Deutsch mit 18,7 bzw. 15,6 Prozent niedriger aus als in IGLU 2001
mit 21,7 Prozent Nachhilfeschiilern in Mathematik und 23,3 Prozent Nachhilfeschilern in Deutsch
unter den befragten Viertklasslerinnen und Viertklasslern (vgl. Bos, Wilfried et al., 2005). Anderer-
seits erreicht der Gesamtwert von 32,4 Prozent flr die in KESS 7 untersuchten Siebtkl&sslerinnen
und Siebtklassler — allein innerhalb der Beobachtungsstufe — bereits die von Schneider (2004) mit-
tels Daten des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) festgestellten 31 Prozent der Schilerinnen und
Schiler in den alten Bundeslandern, die im Laufe ihres Schullebens bis zum Alter von 17 Jahren
Nachhilfeunterricht erhalten haben. Es muss jedoch beachtet werden, dass die Angaben fiir KESS 7
aus dem Elternfragebogen stammen und ein Teil der Eltern die Fragebdgen nicht oder nur unvoll-
stdndig beantwortet hat. Insbesondere Eltern aus bildungsferneren Milieus haben nicht an der Hin-
tergrundbefragung teilgenommen. Daher ist eine Uberschatzung der Nachhilfequote hier eher plau-
sibel, als die Hypothese besonders hoher Nachhilfequoten in Hamburg. Um eine Vergleichbarkeit
mit anderen Studien zu gewahrleisten musste in weiteren Messzeitpunkten daher auch nach Umfang,
Aktualitdt und Art des Nachhilfeunterrichts gefragt werden. Nichtsdestotrotz bleibt festzuhalten,
dass eine bemerkenswert groBe Gruppe von Hamburger Schilerinnen und Schiiler ergdnzend zum
Schulunterricht auch Nachhilfeunterricht erhélt und diesem Phanomen weitere Beachtung geschenkt
werden sollte.






4.  Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern am Ende der
Jahrgangsstufe 6

Ab dem Beginn der Jahrgangsstufe 5 besuchen die Hamburger Schilerinnen und Schiler entweder
die so genannte Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule, die Beobachtungsstufe des Gymna-
siums, die Beobachtungsstufe der kooperativen Gesamtschule oder die Klasse 5 der integrierten
Gesamtschule. Der Ubergang im Anschluss an die Jahrgangsstufe 6 erfolgt nach MaRgabe der mit
dem Zeugnis ausgesprochenen Berechtigung. Je nach leistungsbezogenen Voraussetzungen gehen
die Schilerinnen und Schiiler aus der Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule entweder in die
Hauptschule oder in die Realschule oder in ein (sechsstufiges) Gymnasium tber. Entsprechendes gilt
flr die Schulerinnen und Schiiler aus der Beobachtungsstufe des Gymnasiums, deren Uberwiegender
Teil am Gymnasium verbleibt, wéahrend ein kleinerer Teil je nach Leistungsstand entweder auf eine
Realschule oder auf eine Hauptschule wechselt. Allen Schiilerinnen und Schiilern steht alternativ ein
Wechsel auf eine (integrierte) Gesamtschule offen. An den beiden kooperativen Gesamtschulen
werden die gemeinsamen Klassenverbande aufgeldst und die Schilerinnen und Schiller wechseln je
nach Berechtigung auf den Hauptschul-, den Realschul- oder den Gymnasialzweig. An den integrier-
ten Gesamtschulen bleiben die gemeinsamen Klassenverbande erhalten, in einem Grof3teil der Schu-
len wird zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 in den Fachern Mathematik und Englisch eine Fachleis-
tungsdifferenzierung eingefihrt, die in der Regel zwei Kursniveaus (Kurse | und Il) umfasst. Dar-
tber hinaus gibt es im Hamburger Schulsystem integrierte Haupt- und Realschulen, in denen die
Klassenverbande im Anschluss an die Beobachtungsstufe bzw. Jahrgangsstufe 6 erhalten bleiben
und lediglich in einzelnen F&chern — je nach dem Differenzierungsmodell der Schule — in getrennten
Kursen unterrichtet werden, die sich an den Anforderungen des Hauptschul- oder des Realschulcur-
riculums ausrichten.

Da KESS 7 als Vollerhebung alle Schiilerinnen und Schiler der 7. Jahrgangsstufe einbezieht, bietet
sich die Mdglichkeit, die am Ende der Beobachtungsstufe bzw. der Jahrgangsstufe 6 besuchten
Schulklassen zu rekonstruieren. Angesichts dessen, dass die Untersuchung zu Beginn des Schuljah-
res durchgefiihrt wurde, ist anzunehmen, dass die Lernstdnde der Schilerinnen und Schiiler noch
kaum durch den Unterricht in der neuen Jahrgangsstufe bzw. neuen Lerngruppe beeinflusst wurden.
Durch eine Rekonstruktion der Schulzugehérigkeit der Schilerinnen und Schiller am Ende der Jahr-
gangsstufe 6 lassen sich somit die Lernstinde am Ende der Beobachtungsstufe in guter Ndherung
bilanzieren. Unscharfen entstehen durch den Umstand, dass nicht alle Schiilerinnen und Schuler, die
zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 an der Untersuchung teilgenommen haben, auch im Schuljahr zuvor
dem untersuchten Jahrgang zugehorten. Klassenwiederholung, das Uberspringen einer Jahrgangsstu-
fe ebenso wie Zu- und Fortzlige verédndern die Population.

4.1 Leseverstandnis

Durch die Berechnung von Leistungswerten auf der Grundlage des Rasch-Modells lassen sich Auf-
gabenschwierigkeiten und Personenfahigkeiten auf einer gemeinsamen Skala abbilden. Fir die in
KESS 7 eingesetzten Testaufgaben im Bereich Lesen illustriert dies Abbildung 4.1. Auf der linken
Seite der Abbildung ist die Verteilung der Schilerinnen und Schiler Uber die gesamte Kompetenz-
skala nach ihren Fahigkeiten abgetragen, deren Mittelwert bei 100 Skalenpunkten liegt. Die Vertei-
lung der Schiilerinnen und Schiler entspricht anndhernd einer Normalverteilung. Auf der rechten
Seite der Abbildung ist die hierarchische Schwierigkeitsverteilung der Testaufgaben dargestellt. Ein
Késtchen stellt jeweils ein Testitem dar; Aufgaben aus literarischen Texten sind weil, solche aus
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Sachtexten grau dargestellt. Es ist ersichtlich, dass von den eingesetzten Lesetexten literarische Tex-
te hauptséchlich niedrigere Schwierigkeitsanforderungen abbilden und im Bereich der schwierigeren
Items vor allem die eingesetzten Sachtexte anzusiedeln sind. Die vier Beispielaufgaben eines Sach-
textes stellen die zunehmende Schwierigkeit der Aufgaben dar.

Abbildung 4.1: Verteilung der Leistungen im Lesen im Vergleich zu den Aufgabenschwierig-
keiten
/\ /4 Warum hat sich Verena gerade fir den \

Sport Biathlon entschieden?

A. Sie fahrt besonders gut Ski.
_ Sie wollte unbedingt an den Olympischen
Winterspielen teilnehmen.
c. Diese Sportart ist fiir sie eine besondere
Herausforderung.
\D. lhre Eltern sind auch Biathleten.

/

/3. Verena sagt Uber sich selbst: ,Ich bin nicht
blind ...“ Was meint sie damit?

A. Verena kann noch ein bisschen sehen.

B. Verena will nicht wie eine Behinderte leben.

C. Verena will ihre Blindheit nicht wahrhaben.

D. Verena ist stolz auf ihre Goldmedaille.

-

2. Welche Eigenschaft schreibt Verena sich
zu? Sieiist ...

A. frech.

B. kampferisch.
C.unbedacht.
D.sorglos.

/

1. Was mag Verena auf3er Sport besonders
gern?

A. Musik
B. Blicher
C. Kino
D. Gesprache )
D Sachtext
D Literarischer Text
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Aufgabe 1 (,Was mag Verena aufier Sport besonders gern?*) wird mit einer Schwierigkeit von
51 Skalenpunkten von nahezu allen Schillerinnen und Schiilern richtig beantwortet. Die Information
zur Beantwortung dieser Frage kann direkt aus dem Text tibernommen werden.
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Aufgabe 2 (,,Welche Eigenschaft schreibt Verena sich selbst zu?*) ist mit einem Wert von 63 Ska-
lenpunkten vergleichsweise schwieriger. Die Information ist mit dem Textinhalt nicht direkt de-
ckungsgleich, sondern muss aus den im Text gegebenen Informationen erschlossen werden.

Aufgabe 3 (,,Verena sagt uber sich selbst: ,Ich bin nicht blind ... Was meint sie damit?“) wird mit
85 Skalenpunkten noch immer von vergleichsweise vielen Schillerinnen und Schilern richtig beant-
wortet. Um diese Frage richtig zu beantworten, muss die Information aus dem Text verstanden und
eine Metapher entschlisselt werden.

Aufgabe 4 (,,Warum hat Verena sich gerade flir den Sport Biathlon entschieden?*) reprasentiert mit
einer Schwierigkeit von 102 Skalenpunkten das mittlere F&higkeitsniveau der in KESS 7 untersuch-
ten Schilerpopulation. Diese Frage kann nur beantwortet werden, wenn Informationen aus dem Text
zueinander in Beziehung gesetzt werden.

In den folgenden Abschnitten werden die Lernstdnde der Hamburger Schillerinnen und Schiiler am
Ende der Jahrgangsstufe 6 in den Bereichen Leseverstandnis, Mathematik, Naturwissenschaften,
Englisch und Orthografie nach Schulformen differenziert dargestellt. In diesen Berechnungen wur-
den die integrierten und kooperativen Gesamtschulen zusammengefasst. Fir die folgenden Darstel-
lungen wurde der Gesamtmittelwert der Skalen auf 100 Skalenpunkte und die Standardabweichung
auf 30 Skalenpunkte festgelegt. In den Kompetenzdoménen Naturwissenschaften und Englisch wur-
den aufgrund des Testdesigns jeweils die Hélfte der Population getestet. Die detaillierten Angaben
zu den Teilnahmequoten in den jeweiligen Leistungstests werden im jeweiligen Abschnitt in den
entsprechenden Tabellen angegeben. Die im Folgenden berichteten Effektstarken beziehen sich auf
den Mittelwert und die Streuung in der Gesamtpopulation; Abweichungen von dieser Berechnung
der Effektstarken sind jeweils gesondert ausgewiesen.

Tabelle 4.1: Mittlere Kompetenzen im Lesen am Ende der Jahrgangsstufe 6 nach Schulform
Schulform Mittelwert (SD) N d
Haupt- und Realschule 81,9 (25,4) 3.545 -0,65
Gymnasium 118,0 (24,3) 5.637 0,66
Gesamtschule 91,3 (27,1) 4.096 -0,30
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In KESS 7 wurden die Kompetenzen im Bereich der deutschen Sprache zum einen mit Hilfe eines
Leseverstandnistests, zum anderen mit einem Rechtschreibtest erfasst. Das Leseverstdndnis wurde
anhand verschiedener Testaufgaben erfasst. Im Rahmen einschl&giger Schulleistungsuntersuchungen
erprobte Texte mit zugehorigen Testfragen wurden aus den Studien PISA, LAU und IGLU uber-
nommen und durch Leseverstandnistexte ergénzt, die am Institut fir die Didaktik der Sprachen am
Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitat Hamburg entwickelt wurden.! Mit der Auswahl
der Texte und Testaufgaben wird die Erfassung des Leseverstdndnisses in KESS 7 an einem Konzept
von Grundbildung ausgerichtet, das im Englischen als Literacy bezeichnet wird. Kompetenzen wer-
den hier als Féhigkeiten betrachtet, die Gber den unterrichtlichen Rahmen hinaus fir die alltagliche
Lebenshewéltigung der Schiilerinnen und Schiiler nitzlich sind. In diesem Sinne beféhigt Literacy,
an einer Kultur teilzuhaben, deren Wissen (lberwiegend) in Texten vorliegt (vgl. Lankes et al.,
2003, S. 17ff.), und geht damit Uber die Vorstellung der Kompetenz des reinen Lesens hinaus. In

1 Blatt & Voss (unverdffentlicht).
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KESS 7 wurden insgesamt 78 Testaufgaben fiir eine Schatzung der Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler zu der gemeinsamen Skala ,Leseverstandnis® zusammengefasst. In Tabelle 4.1 wird die
Verteilung der erreichten Leistungen im Leseverstandnis am Ende der 6. Jahrgangsstufe nach Schul-
formen differenziert wiedergegeben.

Der Tabelle 4.1 lassen sich deutliche Unterschiede zwischen den Schulformen entnehmen. Erwar-
tungsgemanR erzielen die Schiilerinnen und Schiler an Gymnasien mit einem mittleren Leseverstand-
nis von 118,0 Skalenpunkten den héchsten Wert. Die Gesamtschilerinnen und Gesamtschuler errei-
chen einen mittleren Leistungswert von 91,3 Skalenpunkten und liegen mit einer Differenz von 26,7
Punkten anndhernd eine Standardabweichung unter dem Mittelwert der Gymnasien, wahrend die
Schlerinnen und Schler, die die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule besuchten, mit im
Durchschnitt erreichten 81,9 Skalenpunkten hier sogar eine Differenz von 36,1 Punkten verzeichnen.
Die Effektstarken, die fiir die Schilerinnen und Schiiler der verschiedenen Schulformen in Bezug
auf den Mittelwert der Population berechnet wurden, unterscheiden sich dementsprechend vonein-
ander. Die einzig positiven Effekte verzeichnet das Gymnasium (d = 0,66), wahrend die Effekte fur
Gesamtschulen (d =-0,30) und Haupt- und Realschulen (d = -0,65) negativ vom Gesamtmittelwert
abweichen. Dabei streuen die Leistungswerte der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nur geringfi-
gig weniger um den Mittelwert als in den beiden anderen Gruppen. Mit 24,3 bis 27,1 Skalenpunkten
fallen die Streuungen in den Schulformen Gymnasium und Gesamtschule annahernd gleich aus, was
Uberraschenderweise auf &hnlich leistungsheterogene Schiilerschaften schliefen lasst. Zudem beste-
hen groBe Uberlappungsbereiche zwischen den schulformspezifischen Leistungsverteilungen.

4.2 Mathematik

Die Lernstdnde in Mathematik wurden mithilfe von Testaufgaben erfasst, die aus den Studien
LAU 7 und IGLU Uibernommen wurden. Bei den IGLU-Aufgaben handelt es sich tiberwiegend um
fir die Studie Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) entwickelte und fur
IGLU 2001 ins Deutsche (bersetzte Aufgaben (vgl. Walther, Geiser, Langeheine & Lobemeier,
2003).

Die Testaufgaben wurden so ausgewahlt, dass sie zum einen unterschiedliche Inhaltsfelder der Ma-
thematik (Arithmetik, Geometrie, GréBen und Sachrechnen), zum anderen unterschiedliche mathe-
matische Prozesse (Wissen, Anwenden und Verstehen sowie mathematisches Reprasentieren) abde-
cken (vgl. Lankes & Walther, 2001). Der in der Untersuchung LAU 7 eingesetzte Mathematiktest
reprasentiert vier Bereiche. Gepruft wurden das Zahlenverstandnis sowie die Bereiche Rechnen,
Bruchrechnen und Geometrie (vgl. Lehmann, Husfeldt & Peek, 2001). Mit der Kombination der
Testaufgaben wurde die Mdglichkeit eines Vergleichs der Ergebnisse aus LAU 7 und KESS 7 ge-
wahrleistet. Die Skala ,Fachleistung Mathematik‘ umfasst insgesamt 71 Aufgaben. Die Verteilung
der Personenfahigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten fir die Kompetenzdomane Mathematik ist in
Abbildung 4.2 dargestellt.

Eine der leichtesten Beispielaufgaben, die von nahezu allen Schillerinnen und Schiilern geldst wird,
hat die Schwierigkeit von 48 Skalenpunkten und ist im Bereich der Grundrechenarten zu verorten.
Eine der schwierigsten Testaufgaben misst Kompetenzen im Bereich Geometrie und weist die
Schwierigkeit von 121 Skalenpunkten auf, die zwei Drittel einer Standardabweichung Uber dem
mittleren Kompetenzniveau der KESS-7-Population liegt.
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Abbildung 4.2: Verteilung der Leistungen in Mathematik im Vergleich zu den Aufgaben-
schwierigkeiten

170 m wie viele Dreiecke, die die GréRe und \
Form des schattierten Dreiecks haben,
kann das Trapez zerlegt werden?

6

’ R :
121 2 4

A. Drei C. Funf

k B. Vier D. Sechs j

Welche Zahl ist am gréRten?
8
A. C. 5
7
: P15

Bei welcher Zahl erhéltst du das Ergebnis
600, wenn du auf volle Hunderter rundest?

w
»w GIES

A. 62 C. 546

B. 660 D. 586

Subtrahiere: 6000
- 2369
48
A. 4369 C. 3631
B. 3742 D. 3531
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Analog zu den Ergebnissen im Leseverstdndnis zeigen sich auch fiir die Kompetenzen in Mathema-
tik deutliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Schulformen (vgl. Tab. 4.2).

ErwartungsgemaR erreichen auch in dieser Kompetenzdomane die Schilerinnen und Schiiler an
Gymnasien mit 121,0 Skalenpunkten den hdchsten Wert. Es folgen mit deutlichem Abstand die Ge-
samtschulerinnen und Gesamtschdiler, die im Mittel 87,8 Skalenpunkte erreichen, und schlieBlich die
Schilerinnen und Schiler aus der Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule mit 81,1 Skalen-
punkten. Die Effektstarken der Mittelwertdifferenzen fallen hier noch héher aus als im Lesen. Wah-
rend an Haupt- und Realschulen die mittleren Leistungen mit d =-0,73 vom Gesamtmittelwert ab-
weichen, fallen die Effekte fir Gymnasien zwar nahezu gleichgroR3, aber positiv aus (d = 0,75). Die
Differenzen zwischen den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auf der einen Seite und den Schiile-
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rinnen und Schulern der beiden anderen Schulformen auf der anderen Seite fallen in Mathematik mit
33,2 bzw. 39,9 Skalenpunkten héher aus als in der Lesekompetenz. Mit Werten zwischen 20,8 und
25,8 Skalenpunkten liegen die Leistungsstreuungen &hnlich hoch wie im Leseverstandnis und weisen
auch fiir die Kompetenzdomane Mathematik auf nennenswerte Uberlappungsbereiche zwischen den
Schulformen hin.

Tabelle 4.2: Mittlere Kompetenzen in Mathematik am Ende der Jahrgangsstufe 6 nach Schul-
form
Schulform Mittelwert (SD) N d
Haupt- und Realschule 81,1 (20,8) 3.529 -0,73
Gymnasium 121,0 (25,8) 5.632 0,75
Gesamtschule 87,8 (23,7) 4.084 -0,45
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4.3 Naturwissenschaften

Zur Schatzung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Schillerinnen und Schiiler wurden
ebenfalls (iberwiegend Uibersetzte und adaptierte Testaufgaben aus TIMSS eingesetzt. Auch der Na-
turwissenschaftstest ist an dem durch die TIMS-Studie implementierten Literacy-Ansatz orientiert,
der auf eine naturwissenschaftliche Grundbildung fokussiert. Analog zum Vorgehen in IGLU wur-
den weitere Aufgaben zu Themen des naturwissenschaftlichen Unterrichts aufgenommen, um das
Anforderungsspektrum zu erweitern (vgl. Prenzel, Geiser, Langeheine & Lobemeier, 2003).

Aufgrund des Untersuchungsdesigns bearbeitete nur eine Hélfte der Schilerinnen und Schler die-
sen Test, wahrend die andere Halfte in Englisch getestet wurde. Die Ergebnisse fir die Kompetenz-
doméne Naturwissenschaften konnen somit nur auf Grundlage einer Teilstichprobe berichtet werden.
Folglich sind die Ergebnisse mit einer statistischen Unsicherheit behaftet, die in Kauf genommen
werden muss, wenn Studien als Stichprobenuntersuchungen durchgefiihrt werden. Fir die Schatzung
des Lernstandes im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung wurden insgesamt 44 Aufga-
ben eingesetzt.

Tabelle 4.3: Mittlere Kompetenzen in den Naturwissenschaften am Ende der Jahrgangsstufe 6
nach Schulform

Schulform Mittelwert (SD) n d
Haupt- und Realschule 84,7 (25,6) 1.703 -0,55
Gymnasium 115,0 (27,5) 2.825 0,52
Gesamtschule 91,6 (27,1) 2.020 -0,29
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Ahnlich wie bei den zuvor referierten Befunden finden sich auch fiir die Naturwissenschaften deutli-
che Unterschiede zwischen den Schulformen (vgl. Tab. 4.3).
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Abbildung 4.3: Verteilung der Leistungen in den Naturwissenschaften im Vergleich zu den
Aufgabenschwierigkeiten

170
Was wird mit Hilfe von Bakterien hergestellt?
A. Joghurt

160
B. Rahm
C. Seife

150 134 D. Speised| )

140 D - \
Bei welchem der folgenden Stoffe handelt es
sich NICHT um ein Gemisch?

130
A. Luft

— ] B. Blut

| 94 C. Orangensaft

D. Salz
mo|[ [T TT] ph /

100 /Was geschieht, wenn ein Tier Winterschlaf\
halt?
A. In keinem seiner Kdrperteile ist noch

90 Leben.

B. Es hort auf zu atmen.
80 64 C. Seine Kérpertemperatur ist hoher, als

[ ] wenn es aktiv ist.
D. Es verbraucht weniger Energie, als wenn
70 | k es aktiv ist.

60
| /Was ist der BESTE Grund dafir, dass eine
gesunde Ernéhrung auch Obst und Gemise
enthalten soll?

A. Sie haben einen hohen Wassergehalt.

B. Sie sind die besten Eiweil3spender.

C. Sie haben viele Mineralien und Vitamine.

N

. Sie sind der beste Kohlehydratspender. /
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Wiederum verzeichnen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit 115,0 Skalenpunkten den
hochsten mittleren Lernstand in den Naturwissenschaften (d = 0,52). Die Gesamtschilerinnen und
Gesamtschiler folgen mit 91,6 Skalenpunkten (d =-0,29), die Schillerinnen und Schiller aus der
Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule erreichen im Mittel 84,7 Skalenpunkte (d = -0,55). Im
Vergleich zu den Kompetenzdoménen Leseverstandnis und Mathematik fallt die Differenz der er-
reichten Lernstdnde zwischen den Schulformen in den Naturwissenschaften etwas geringer aus,
bleibt aber mit 23,4 bzw. 30,3 Skalenpunkten erheblich. Des Weiteren fallen die Effektstarken im
Vergleich zu den vorhergehenden Kompetenzdomanen deutlich geringer aus. Wiederum weisen die
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Leistungsstreuungen mit Werten zwischen 25,6 und 27,5 Skalenpunkten auf betrachtliche Uberlap-
pungen der Leistungsverteilungen zwischen den Schulformen hin.

4.4  Englisch

Zur Erfassung der Lernstande in Englisch wurden ein Worterganzungstest (C-Test) sowie ein Lese-
verstandnistest eingesetzt. Der C-Test (nach dem englischen Wort cloze) dient der Messung der
allgemeinen Sprachbeherrschung im Englischen und erfordert neben einer globalen Verstandnisleis-
tung auch Wort- und Grammatikkenntnisse (vgl. Grotjahn, 2002). Er baut auf dem Prinzip der
,sreduzierten Redundanz‘ auf. Redundanz ist eine notwendige Eigenschaft der natiirlichen Sprache
und findet sich sowohl auf der Buchstaben- als auch auf der Wort- und Satzebene. Eine redundante
Nachricht enthalt mehr Informationen, als zu ihrem Verstandnis notwendig sind. Mittels solcher
Redundanzen lassen sich gestorte oder fehlende Sprachelemente rekonstruieren, was allerdings die
Beherrschung der Sprache mit ihrem Wortschatz, ihrem Regelwerk und ihrem kulturellen Hinter-
grund voraussetzt. Das Prinzip eines C-Tests ist einfach: Ein mdglichst authentischer Text wird
durch (Teil-)Auslassungen ,beschadigt*. Die Testpersonen werden aufgefordert, den Text zu rekon-
struieren. Je besser die Textrekonstruktion gelingt, desto hoher wird die allgemeine Sprachfahigkeit
eingeschatzt. Flr den Englisch-C-Test wurden insgesamt 77 Wortergdnzungen genutzt.

Analog zu den Leistungen im Leseverstandnis, in Mathematik und in den Naturwissenschaften zei-
gen sich ebenfalls fir die Leistungen im Englisch-C-Test erhebliche Unterschiede zwischen den
Schulformen (vgl. Tab. 4.4).

Tabelle 4.4: Mittlere Kompetenzen im Englisch-C-Test am Ende der Jahrgangsstufe 6 nach

Schulform
Schulform Mittelwert (SD) n d
Haupt- und Realschule 78,7 (21,9) 1.816 -0,81
Gymnasium 123,5 (22,2) 2.779 0,89
Gesamtschule 87,7 (22,8) 2.038 -0,46
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Mit 123,5 Skalenpunkten fallt die mittlere Leistung der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten hier
besonders hoch aus, wéhrend die mittlere Testleistung der Gesamtschilerinnen und Gesamtschiler
mit 87,7 Skalenpunkten vergleichsweise niedrig ausféllt. Wiederum verzeichnen die Schiilerinnen
und Schler, die die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule besuchten, mit 78,7 Skalenpunk-
ten den niedrigsten Mittelwert. Mit einem Differenzwert von 44,8 Skalenpunkten betrégt ihr Riick-
stand gegentiber den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten rund eineinhalb Standardabweichungen.
Da die Streuungen in diesem Leistungsbereich auflerdem etwas geringer sind als in den Gbrigen
Bereichen, fallen die Uberlappungsbereiche der Leistungsverteilungen im Englischen etwas geringer
aus. Die Effektstarken fallen im Vergleich zu den anderen Kompetenzdoménen hoher aus.

Die Leistungen im Englisch-C-Test sind im Vergleich zu den Itemschwierigkeiten in Abbildung 4.4
dargestellt. Die Testaufgaben bilden die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler nahezu tber den
gesamten Leistungsbereich ab. Die Beispielaufgaben zu den Wortergédnzungen sind wiederum auf
der rechten Seite der Skala aufgefiihrt und stellen mit aufsteigenden Skalenwerten die aufsteigenden
Schwierigkeiten der Worterganzungen dar.
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Abbildung 4.4:

benschwierigkeiten
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After the meal they washed
the dishes, ...

.

Verteilung der Leistungen im Englischen (C-Test) im Vergleich zu den Aufga-

© KESS 7

Ergénzend zur allgemeinen Sprachféhigkeit wurde im Englischen zusétzlich ein Leseverstandnistest
eingesetzt. Dieser erfasst analog zum Leseverstandnistest im Deutschen die Lesekompetenz im Sin-
ne des Literacy-Ansatzes. Da hierzu auf kein im Rahmen einer anderen Studie erprobtes Instrument
fir Schilerinnen und Schler der Jahrgangsstufen 6 und 7 zuriickgegriffen werden konnte, wurden
parallel zwei eigens fur die Untersuchung entwickelte Tests eingesetzt. Aus forschungsdkonomi-
schen Grlinden wurden beide Tests im Sinne einer Pilotierung nur von jeweils der Halfte der Stich-
probe bearbeitet (also jeweils von einem Viertel der Gesamtpopulation). Da beide Tests in ihrer
Anlage identisch sind und nach dem Zufallsprinzip in jeder Testklasse rotiert wurden, wird an dieser
Stelle nur auf die Ergebnisse aus einem der beiden Tests eingegangen. Beide Tests umfassen jeweils
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14 Aufgaben. Wie Tabelle 4.5 zu entnehmen ist, finden sich im Englisch-Leseverstandnis ebenso
wie in allen anderen Kompetenzdomanen deutliche Unterschiede zwischen den Schulformen.

Tabelle 4.5: Englisch-Leseverstdndnis am Ende der Jahrgangsstufe 6 nach Schulform
Schulform Mittelwert (SD) n d
Haupt- und Realschule 83,4 (23,6) 948 -0,62
Gymnasium 119,6 (27,0) 1.439 0,69
Gesamtschule 88,9 (23,6) 1.049 -0,41
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Erwartungsgeman erreichen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit 119,6 Skalenpunkten den
hochsten mittleren Lernstand (d = 0,69). Gesamtschilerinnen und Gesamtschiler liegen mit 88,9
Skalenpunkten 30,7 Punkte und damit rund eine Standardabweichung hinter den Leistungen an den
Gymnasien zuriick (d =-0,41), wahrend die Schiilerinnen und Schiler, die die Beobachtungsstufe
der Haupt- und Realschule besuchten, im Durchschnitt 83,4 Skalenpunkte erzielen (d =-0,62). Die
Differenzen der Leistungsniveaus fallen damit im Englisch-Leseverstandnis etwas geringer aus als
im Englisch-C-Test. Wiederum streuen die Leistungen der Schiilerinnen und Schiler aller Schulfor-
men mit Werten zwischen 23,6 und 27,0 Skalenpunkten betréchtlich; die Leistungsunterschiede sind
also auch in dieser Kompetenzdomane nicht nur zwischen den Schulformen, sondern auch innerhalb
der Schulformen groR.

Tabelle 4.6: Testverfahren zur Messung der Kompetenzen in Englisch in KESS 7
_ ) Korrelation mit
Anzahl der Mittlere Zuverlassig-  Englisch-Note Anzahl Schiiler
Testaufgaben Schwierigkeit* keit? Ende Klasse 6 KESS 7
C-Tests
Bike Tour 24 42,9 .90 -47 6.869
Family Trip (In the Zoo) 24 41,0 91 -.49 6.869
My home in St. Vincent 26 45,1 91 -.49 3.569
A pet 26 38,8 91 -.50 3.300
Leseverstandnistests
Harrison Primary School 14 57,6 .70 -.40 3.569
Cindy, der Berglowe 13 67,7 .73 -41 3.313
Nights of the Pufflings (PIRLS) 13 45,0 .70 3 431
Stolperwbrterlesetest 60 63,9 .96 8 662

! Mittlerer Prozentanteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die einzelnen Aufgaben richtig gelést haben.
2|nterne Konsistenz: Cronbach’s Alpha.
% nicht ermittelt.
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Die Ziele der Leistungstestung im Englischen im Rahmen der KESS-7-Untersuchung bestanden
nicht nur darin, einen Vergleich der verschiedenen Schiilergruppen am Anfang der Klasse 7 und der
Lernentwicklung in den Klassen 5 und 6 zu ermdglichen sowie einen Kohortenvergleich mit den
Englischleistungen aus LAU 7 sieben Jahre zuvor anzustellen. Darliber hinaus wurde die KESS-7-
Erhebung dazu genutzt, neue Testverfahren fiir den Einsatz in den Schulen zu erproben und dafir
Referenzwerte zu gewinnen. Ein weiteres Ziel bestand darin, die Leistungen zweisprachiger Schiile-
rinnen und Schiiler in ihrer Muttersprache zu erfassen und mit den entsprechenden Leistungen der
Kinder in Landern zu vergleichen, in denen diese Sprache die allgemeine Verkehrssprache ist und
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von denen aus internationalen Leistungsstudien entsprechende Vergleichsergebnisse vorlagen. Dies
war auch in Englisch méglich. Entsprechend diesen Zielen wurden in KESS 7 mehrere Verfahren
eingesetzt, mit denen verschiedene Aspekte der Englischkompetenzen Gberprift wurden. Tabelle 4.6
gibt eine Ubersicht tiber die eingesetzten Testverfahren, die im Folgenden naher erlautert werden.

C-Tests

Die mittlere Schwierigkeit der einzelnen C-Test-Liicken, ausgedriickt durch den Anteil der Schile-
rinnen und Schiller mit richtigen Ldsungen, liegt zwischen 38,8 und 45,1 Prozent (vgl. Tab. 4.6).
Trotz der relativ geringen Itemzahl von 24 bzw. 26 weisen alle eingesetzten C-Tests mit Werten von
ca. a = .90 fur die interne Konsistenz eine hohe Zuverlassigkeit auf.

Die Werte fur die Korrelation mit der Englischnote am Ende der Klasse 6 liegen zwischen r = .47
und r =.50. Daraus ergibt sich ein Determinationskoeffizient von r* = .22 bis r* = .25, der besagt,
dass die Englischzensur und die C-Tests gegenseitig knapp ein Viertel der Varianz aufklaren.? Um-
gekehrt bedeutet dies, dass C-Tests und Englischzensur iberwiegend unterschiedliche Aspekte der
Sprachkompetenz abbilden.?

Um einen Kohortenvergleich der Englischleistungen der heutigen Siebtklassler mit denen von vor
sieben Jahren zu ermdglichen, wurden C-Tests verwendet, die bereits in LAU 7 (vgl. Lehmann,
GansfuB & Peek, 1999) eingesetzt worden waren. Da alle Schilerinnen und Schiiller mindestens
einen C-Test bearbeiteten, wurden diese auch fir die Vergleiche zwischen Teilpopulationen (Ge-
schlecht, Schulform, Migrationsstatus) herangezogen.

Leseverstandnis-Aufgaben

Zur moglichst alltagsrelevanten Bestimmung der Leistungsfahigkeit im Englischen wurden geman
dem Literacy-Konzept Aufgaben eingesetzt, die neben der allgemeinen Sprachkompetenz auch die
Lese- und Schreibkompetenz erfassen sollten. Diese kombinierten Aufgaben, die jeweils einen
C-Test (,My Home in St. Vincent® oder ,A Pet*), einen Leseverstandnistest und einen Schreibtest
umfassten, bezogen sich jeweils auf ein Rahmenthema (,Schuluniformen® bzw. ,Haustiere*) und
wurden jeweils der Halfte der Schilerinnen und Schiiler, die in Englisch getestet wurden, vorgelegt.
Die Tests wurden von einer Arbeitsgruppe von Didaktikern und Testkonstrukteuren im Landesinsti-
tut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) entwickelt.* Sie erfassen mit alltagsnahen, so ge-
nannten authentischen Texten sowohl die Fahigkeit, geschriebene englische Texte zu verstehen, zu
nutzen und Uber sie zu reflektieren als auch die Fahigkeit, Gedanken in Englisch schriftlich zu for-
mulieren und sich so anderen mitzuteilen. In die Bearbeitung dieser Testaufgaben gehen neben Vo-
kabel- und Grammatikkenntnissen auch Erfahrungen englischer Buch-, Erzéhl- und Schriftkultur ein.

Bei den Fragen zum Leseverstandnistests (,Harrison Primary School* und ,Cindy, der Berglowe®)
wurden jeweils vier Auswahlantworten vorgegeben, unter denen stets nur eine Antwort richtig ist.

2 Der Determinationskoeffizient wird auch BestimmtheitsmalR genannt, weil er angibt, in welchem Ausmaf die
Varianz der einen Variablen durch die Varianz einer anderen Variablen bestimmt bzw. aufgeklart wird. Der Ko-
effizient variiert zwischen den Werten 0 (zwei Variablen haben keine gemeinsame Varianz) und 1 (eine Variable
erklart vollstdndig die andere).

3 Indie Englisch-Benotung gehen nach den Rahmenpl&nen Englisch in der Sekundarstufe neben Sprachfertigkeiten
(Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen und Schreiben) auch sprachliche Mittel (u. a. Aussprache, Wortschatz,
Grammatik und Rechtschreibung) sowie Umgang mit Texten und Lern- und Arbeitstechniken ein (vgl. z. B. Be-
horde fur Bildung und Sport, 2003, S. 27f.).

4 Der Arbeitsgruppe gehorten Peter May, Uta Brose, Oliver Groth, Ruth BaRler, Otfried Bérner, Andreja lvanic an.
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Die Fragen erwiesen sich im Vergleich zum C-Test als relativ leicht. Der Bergléwen-Text fallt mit
einer mittleren Schwierigkeit der einzelnen Verstandnisfragen von 67,7 Prozent noch etwas leichter
aus als der Schuluniform-Text, bei dem die Fragen im Durchschnitt von 57,6 Prozent der Schilerin-
nen und Schiler richtig beantwortet wurden.

Die Werte flr die Zuverlassigkeit der beiden Leseverstdndnistests liegen mit a =.70 bzw. a =.73
unter der fur Einzeldiagnosen erforderlichen Mindesthéhe, reichen fur klassenbezogene Ergebnisse
jedoch aus. Die Werte flr die Korrelation mit der Englischnote am Ende der Klasse 6 betragen
r = -.40 bzw. r = -.41, die sich daraus ergebenden Determinationskoeffizienten r* = .16 bzw. r* = .17.
Diese Werte liegen unter den entsprechenden Werten fur die C-Tests, was darauf hinweist, dass das
Textleseverstandnis mit einem relativ geringen Gewicht in die Englisch-Note eingeht.

Stolperworterlesetest

Das Konzept des Stolperworterlesetests wurde von Metze (2005) fur die sehr 6konomische Erfas-
sung der Lesefertigkeit von Grundschiilern im Deutschen eingefiihrt und von einer Arbeitsgruppe an
der Universitét Siegen in mehrere Sprachen (ibertragen.® Fiir die Erfassung der Lesefertigkeit in der
Sekundarstufe wurden in KESS 7 eigens entwickelte Stolperworterlesetests® in Deutsch und ver-
schiedenen Sprachen (Turkisch, Russisch, Englisch) eingesetzt, die den Schulen fiir diagnostische
Zwecke zur Verfligung gestellt werden sollen.

Beim Stolperworterlesetest werden jeweils Satze vorgegeben, in die ein Wort eingefligt wurde, das
nicht dorthin gehort und das als nicht zugehérend identifiziert werden muss.

Beispiel: My favourite best food is pasta.

Um das Uberzahlige Wort zu identifizieren, muss in der Regel ein groBer Teil der Wérter richtig
erlesen werden. Darliber hinaus werden das Abrufen der erlesenen Einzelworter aus dem Kurzzeit-
speicher und die vergleichende Verarbeitung durch Aktivierung der grammatischen, syntaktischen
und semantischen Lexika benétigt — Verarbeitungsprozesse, die auch beim Lesen im Alltag erforder-
lich sind. Obwohl bei den Stolperwdrter-Satzen starker als beim leisen Lesen altersgeméRer Texte
ein Abgleich mit grammatischen und syntaktischen Strukturen erforderlich ist, wahrend das Abspei-
chern des erfassten Inhalts und das Schlussfolgern aus dem Gelesenen nicht Gberprift wird, erfasst
der Stolperwortertest in hohem Male wirklichkeitsnah umfassende Leseprozesse. Denn auch beim
Lesen von Texten werden die Einzelworter im Rickgriff auf das interne Lexikon miteinander in
Beziehung gebracht und auf Stimmigkeit Gberpruft.

Um schwéchere Schiilerinnen und Schiiler bei der Erprobung nicht zu tberfordern, wurde der Stol-
perworterlesetest Englisch nur in Gymnasien und einigen Gesamtschulen eingesetzt, die freiwillig an
einem dritten Testtag teilgenommen hatten.” Die teilnehmenden Kinder weisen im Durchschnitt
deutlich hohere Leistungen im Englisch-C-Test als die (brigen Schilerinnen und Schiler auf. Zum
Vergleich der Lesefertigkeiten in der Fremdsprache und in Deutsch wurden den Siebtkl&sslerinnen
und Siebtklasslern jeweils sowohl eine deutsche als auch eine englische Version des Stolperworter-
lesetests vorgelegt.

5 Vgl. Briigelmann & Backhaus (2004).

An der Entwicklung des Stolperwdrterlesetests in Englisch wirkten Andreja Ivanic, Peter May und Uta Brose mit.

7 Der dritte Testtag bei KESS 7, an dem eine Teilstichprobe von Schulen auf freiwilliger Basis teilnahmen, diente
der Erprobung von neuen Sprachtests in Deutsch, in der Fremdsprache Englisch sowie einigen weiteren Spra-
chen, um Vergleichswerte fiir den Einsatz in Schulen zu gewinnen.

(o]
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Alle in KESS 7 eingesetzten Stolperworterlesetests umfassen 60 Sétze. Im Durchschnitt wurden im
Englischtest 45,5 Sétze (76 %) bearbeitet. Davon waren durchschnittlich 38,3 Stolperwdrter (64 %)
richtig. Zum Vergleich: Im deutschen Stolperworterlesetest, der von denselben Schiilerinnen und
Schulern bearbeitet worden war, wurden im Durchschnitt 36,6 Satze (60,9 %) bearbeitet und 31,8
Stolperworter (53,1 %) richtig bezeichnet. Dies zeigt, dass die Satze im englischen Stolperwortertest
eine deutlich einfachere Konstruktion aufweisen als die deutschen Stolperworter-Satze.

Trotz dieser vergleichsweise geringen Schwierigkeit der einzelnen englischen Sétze ergibt sich fur
den Stolperwdrterlesetest ein sehr hoher Wert von a =.96 fur die Zuverléssigkeit. Zwischen der
deutschen und der englischen Version des Stolperwdrterlesetests ergeben sich Korrelationswerte von
r =.65 fiir die Anzahl der bearbeiteten Satze (Bearbeitungsgeschwindigkeit) und von r = .68 fiir die
Anzahl richtig bezeichneter Stolperworter (Bearbeitungsqualitdt). Das bedeutet, dass die verschiede-
nen Testversionen zwischen 42 und 46 Prozent gemeinsamer Varianz aufklaren. Dies zeigt, dass das
Konzept des Stolperworterlesetests sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache einen
Anteil gleicher Kompetenz erfasst. ®

Leseverstandnistest aus PIRLS

In Hamburg gibt es mehrere Schulen, in denen zweisprachig unterrichtet wird. In den bilingualen
Zweigen werden ab Klasse 5 die Englischstunden aufgestockt und mindestens ein weiteres Fach
wird in englischer Sprache unterrichtet, so dass die Schulerinnen und Schiiler praktisch an jedem
Schultag den Umgang mit Englisch haben. Um zu ermessen, inwieweit die Englischkenntnisse die-
ser Kinder das Niveau von muttersprachigen Englischsprechern erreichen, wurde in KESS 7 ein
Leseverstandnistest in Englisch eingesetzt, der aus der internationalen PIRLS-Untersuchung® stammt
und fiir den Vergleichswerte aus vielen Landern vorliegen. Es handelt sich um den vom PIRLS-
Konsortium freigegebenen Text ,Nights of the Pufflings® von Bruce McMillan, der in der IGLU-
Studie in Deutschland als ,Die Ndchte der jungen Papageientaucher* eingesetzt worden war. Um die
Unterschiede zwischen der Lesekompetenz im Deutschen und in der Fremdsprache festzustellen,
wurde der Text in einer anderen Teilstichprobe in Deutsch eingesetzt.°

Die Beantwortung der 13 Verstandnisfragen fiel den Schilerinnen und Schiilern in der englischen
Version schwerer als bei den beiden Leseverstandnistests ,Schuluniform® und ,Berglowe‘. Im
Durchschnitt wurden die Fragen von 45 Prozent der Schilerinnen und Schiler richtig beantwortet.
Bei der deutschen Version wurden die Fragen von durchschnittlich 56 Prozent richtig beantwortet.

Der Wert fir die Zuverlassigkeit liegt mit o.=.70 in der gleichen Hohe die flr die anderen engli-
schen Leseverstandnistests und knapp unterhalb des entsprechenden Wertes fir die deutsche Version
(0. =.76).

8 Eine weitere Uberpriifung der Validitit des Stolperworterlesetest Englisch in Form einer Korrelation mit der
Englischnote konnte nicht berechnet werden, da am dritten Testtag auf die eindeutige Identifizierung der einzel-
nen Schillerinnen und Schiler verzichtet wurde.

9 PIRLS steht fur Programme International Reading Literacy Study — die deutsche Teilstudie wird IGLU (Interna-
tionale Grundschul-Leseuntersuchung) genannt (vgl. Bos et al., 2003).

10 Wihrend die Klassen, die den Papageientaucher-Text in Englisch bearbeiteten, im Durchschnitt leistungsstarker
waren als die Gesamtpopulation, waren die Klassen, denen der Text in Deutsch vorgelegt wurde, leistungsschwé-
cher.
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4.4.1 Kompetenz in Englisch bei guten und schwachen Schreibern

Um zu zeigen, wie sich die Englischleistungen der Hamburger Siebtklassler und Siebtklédsslerinnen
verteilen, wurden die Schiilerinnen und Schiler nach ihrer Gesamtleistung (Raschscores) in drei
Gruppen eingeteilt."

Gruppe 1:  Uberdurchschnittliche Leistungen, die mindestens eine Standardabweichung iber dem
Mittelwert aller Hamburger Siebtklassler und Siebtklasslerinnen liegen;

Gruppe 2:  durchschnittliche Leistungen, die innerhalb des Bereiches einer Standardabweichung
oberhalb bzw. unterhalb des Mittelwerts aller Siebtkléassler und Siebtklasslerinnen lie-
gen;

Gruppe 3:  unterdurchschnittliche Leistungen, die mindestens eine Standardabweichung unter dem
Mittelwert aller Hamburger Siebtkl&ssler und Siebtklasslerinnen liegen.

Der Mittelwert der Werte flr die Kompetenzbereiche Englisch-C-Test und Leseverstandnis betragt
flr die Gesamtpopulation aller Hamburger Siebtklassler und Siebtklasslerinnen jeweils 100, die
Standardabweichung 30 Skalenpunkte. Fir die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit tiberdurch-
schnittlich starken Englischleistungen betragen die mittleren Leistungswerte 142,9 Skalenpunkte
(SD = 20,1) fur das Leseverstandnis und 142,0 Skalenpunkte fiir den C-Test. Die mittlere Leistungs-
gruppe erzielt im Mittel 98,1 bzw. 99,8 Skalenpunkte (SD = 18,6 bzw. 19,5); die Mittelwerte der
schwachen Englischlerner liegen bei 61,0 bzw. 58,6 Skalenpunkten (SD = 15,7 bzw. 18,6). Der Ab-
stand zwischen der mittleren Leistungen der oberen und unteren Leistungsgruppe betrdgt demnach
82 bzw. 83 Skalenpunkte, dies entspricht etwas weniger als drei Standardabweichungen in der Ge-
samtgruppe.

Von den Schilerinnen und Schilern der oberen Leistungsgruppe werden im Durchschnitt gut drei
Viertel der C-Test-Lucken (78 %) richtig ausgefullt, bei den Kindern der mittleren Leistungsgruppe
sind es durchschnittlich 42 Prozent richtige Losungen, wéhrend die Schiilerinnen und Schiler mit
schwachen Englischleistungen im Durchschnitt nur etwa jede siebte Liicke (14 %) richtig ergdnzen
konnen.

Beim Leseverstandnistest konnen Schilerinnen und Schiller mit guten Englischleistungen im Durch-
schnitt 85 Prozent der Fragen richtig beantworten, bei der mittleren Leistungsgruppe betragt dieser
Wert 42 Prozent, und von den Kindern mit schwachen Englischleistungen werden nur 30 Prozent der
Verstandnisfragen richtig beantwortet. Dieser Anteil richtiger Ldsungen liegt nur geringfiigig Uber
der Wahrscheinlichkeit von 25 Prozent fiir das Erzielen einer richtigen Lésung durch bloRes Raten.

Damit kann festgehalten werden, dass am Ende der sechsten Jahrgangsstufe Schilerinnen und Schi-
ler mit guten Englischleistungen relativ sicher in der Lage sind, den Inhalt altersgeméBer Texte zu
verstehen und die Redundanz von Wortern zu nutzen, um einen Text auch unter schwierigen Bedin-
gungen wie beim C-Test zu verstehen und richtig zu erganzen. Bei Schillerinnen und Schiilern mit
mittleren Englischleistungen werden diese Anforderungen mit einigen Einschréankungen erfullt. Das

11 Als Grundlage fir die Zuordnung zu den Leistungsgruppen wurden die C-Tests und die Leseverstandnistests, die
von allen in Englisch getesteten Schiilerinnen und Schillern bearbeitet worden waren, herangezogen. Da die
Raschscores flr die Leseverstandnis- und fiir die C-Tests mit r = .69 relativ hoch miteinander korrelieren und zu
etwa der Hélfte gemeinsame Varianzanteile aufweisen, wurde aus den Werten fur beide Kompetenzbereiche mit
Hilfe der Faktorenanalyse ein gemeinsamer Faktorwert gebildet, der am umfassendsten die Kompetenz im Engli-
schen darstellt.
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Textverstandnis beschrankt sich auf die Entnahme einfacher Informationen im Text, wéahrend Fra-
gen, die ein tieferes Eindringen erfordern (wie z. B. das Verstehen von Absichten der Handlungstra-
ger) Uberwiegend noch nicht erkannt werden. Bei Schilerinnen und Schilern mit schwachen Eng-
lischleistungen kann lediglich ein kleinerer Teil bereits einfache Fragen zu Informationen aus einem
altersgemalien englischen Text beantworten. Ein weitergehendes Textverstehen, das auch die Ver-
knupfung gegebener Informationen aus verschiedenen Textteilen voraussetzt, ist diesen Schilerin-
nen und Schilern nicht méglich. Kinder mit schwachen Englischleistungen kénnen auch die Redun-
danz in Texten noch kaum nutzen; lediglich sehr h&ufig verwendete Worter (wie z. B. school oder
children) wird von einem Teil dieser Schilerinnen und Schuler richtig erkannt. Bei den meisten
Textstellen des C-Tests sind Kinder mit schwachen Englischleistungen vollkommen (berfordert,
weil sie den Zusammenhang, in dem die Woérter stehen, nicht rekonstruieren kénnen und oder weil
sie die entsprechenden englischen Worter nicht kennen.

4.4.2 Englischleistungen in Teilgruppen

Im Folgenden werden die Englischleistungen verschiedener Teilgruppen am Anfang der Klasse 7 im
Vergleich zu den zwei Jahre zuvor in KESS 4 festgestellten Ausgangsleistungen beschrieben. Die
Vergleiche werden anhand der standardisierten Gesamtleistungswerte fir die Englischleistung in
KESS 4 und KESS 7 dargestellt.*?

Dabei ist allerdings zu beachten, dass bei KESS 4 lediglich das Englisch-Hoérverstehen tberpriift
wurde, wéhrend in KESS 7 Leseverstandnistests und C-Tests eingesetzt wurden. Die Korrelation der
Ergebnisse der Englischtests in KESS 4 und KESS 7 ergibt einen Wert von r = .51, d. h. beide Test-
leistungen weisen gut ein Viertel gemeinsame Varianz auf.*®

Um zu einer Einschétzung uber die Verdnderungen von KESS 4 zu KESS 7 im Englischen gelangen
zu konnen, wurden auf der Basis der Ausgangsleistungen am Ende der Grundschule (KESS 4) mit
Hilfe einer linearen Regression Erwartungswerte fiir die Englischleistungen in Klasse 7 bestimmt, zu
denen die in KESS 7 tatséchlich ermittelten Testwerte in Beziehung gesetzt wurden. Durch die Dif-
ferenz zwischen dem real erzielten Leistungswert in KESS 7 und dem Erwartungswert ergibt sich fur
alle Schulerinnen und Schiler, die an beiden Erhebungen teilgenommen haben, eine Einschatzung
Uber die Tendenz der Abweichung vom Erwartungswert, wobei Werte tber Null eine zur Gesamt-
gruppe relativ hohere und Werte unter Null eine relativ geringere Differenz bezeichnen.

Tabelle 4.7 zeigt fir verschiedene Teilgruppen die mittleren Englischleistungen in KESS 4 und
KESS 7 sowie die Tendenz der Verénderung in den beiden Schuljahren. Die relative Bedeutung des
Mittelwertunterschiedes wird durch die Effektstirke angegeben, die sich hier stets auf die Gesamt-
streuung aller Schiilerinnen und Schiiler der jeweils einbezogenen Teilgruppen bezieht.** Einbezo-
gen werden nur Kinder, von denen die Werte fiir die Englischleistung aus beiden Untersuchungen
vorliegen. Da nicht fiir alle Schilerinnen und Schiler vollstandige Angaben (z. B. zum Migra-
tionsstatus) vorliegen, differiert die Anzahl der einbezogenen Kinder bei den einzelnen Vergleichen.

12 In KESS 7 wird als Wert fir die Englischkompetenz der Standardwert fiir die C-Tests herangezogen, weil dieser
fir alle in Englisch getesteten Schulerinnen und Schiler vorliegt und etwas héher mit der Englischnote Ende
Klasse 6 korreliert als der Wert furr die Leseverstandnistests.

13 Damit liegt der Wert flr die Stabilitat der Englischleistungen trotz des Wechsels vom Hdérverstehen auf schriftli-
che Leistung annéhernd in der GrdRenordnung anderer Kompetenzdomdnen, wie der Vergleich zu den Korrelati-
onen der Leistungen von KESS 4 auf KESS 7 im Lesen (r = .54) und Mathematik (r = .60) zeigt.

14 Bei Vergleichen zwischen mehreren Gruppen ist die Effektstérke des Unterschiedes zwischen dem hdchsten und
dem niedrigsten Mittelwert angegeben.
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Tabelle 4.7: Durchschnittliche Englischleistungen nach Geschlecht, Migrationshintergrund und
sozialer Lage (EGP)
Tendenzielle Abweichung
KESS 4 KESS 7 vom Erwartungswert
M (SD) M (SD) M (SD) n
Geschlecht
Madchen 101,9 (30,2) 1043 (287) 39 (24,3) 3.389
Jungen 1005 (29,5) 958 (30,6) -40 (259)  3.423
Effektstarke 0,05 0,28 0,32
Migrationshintergrund
Beide Eltern im Ausland geboren 94,6 (29,0) 97,2 (27,2) 0,6 (24,7) 846
Ein Elternteil im Ausland geboren 105,7 (30,9) 107,7 (31,4) 3,2 (26,0 431
Kein Elternteil im Ausland geboren 1050 (28,9) 106,2 (29,2) 3,5 (24,7) 2.739
Effektstéirke 0,37 0,35 0,12
Soziale Lage (EGP)
Obere Dienstklasse (1) 1129 (30,1) 118,121 (27,4) 111 (21,9) 948
Untere Dienstklasse (I1) 104,6 (28,3) 109,4 (28,2) 7,4 (24,2) 728
Routinedienstleistungen (l11) 98,2 (27,9) 96,8 (27,8) 0,0 (25,0) 341
Selbstandige aus manuellen Berufen (1V) 111,4 (31,9 112,7 (30,6) 5,9 24.,5) 339
Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) 97,4 (26,8) 96,4 (26,4) -0,8 (23,4) 706
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 94,1 (27,2) 91,5 (253) -6,9 (24,5 621
Effektstarke 0,66 0,96 0,75
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schulern © KESS 7

Jungen und Madchen: Wahrend sich bei KESS 4 die durchschnittliche Englischleistung der Jungen
und Médchen kaum unterschieden (Effektstarke des Mittelwertunterschiedes: d = 0,05), zeigt sich in
KESS 7 ein deutlicher Vorteil zugunsten der Madchen (d =0,28). Geht man davon aus, dass die
Englischleistungen am Ende der Grundschule noch in hohem Mafe von auf3erschulischen Faktoren
bestimmt sind (vgl. dazu May, 2006a), wahrend die Englischleistungen der Siebtklasslerinnen und
Siebtklassler starker das Resultat des systematischen Unterrichts in der Schule darstellen, weisen
diese Ergebnisse darauf hin, dass Mdadchen im Durchschnitt deutlich mehr vom schulischen Eng-
lischunterricht profitieren als Jungen.

Migrationshintergrund: Als Kriterium flr den Migrationshintergrund der Schilerinnen und Schuler
wird hier das Geburtsland der Eltern herangezogen. Dies ist ein relativ konservatives MaR fur den
Migrationshintergrund, denn unter allen Kindern, von denen die entsprechende Angabe vorliegt™,
sind bei 68 Prozent beide Eltern in Deutschland geboren, wahrend bei 11 Prozent ein Elternteil und
bei 21 Prozent beide Elternteile im Ausland geboren wurden.'®

Die mittlere Englischleistung von Schiilerinnen und Schiilern, deren beide Eltern im Ausland gebo-
ren wurden, lag in KESS 4 mit grofem Abstand hinter den Leistungen der Kinder, bei denen nur ein
Elternteil im Ausland geboren wurde bzw. bei denen beide Elternteile in Deutschland geboren wur-
den. Die Effektstarke des Mittelwertunterschiedes betrug in KESS 4 d = 0,37. Auch in KESS 7 erge-
ben sich gleichgerichtete Unterschiede zwischen den Gruppen mit unterschiedlichem Migrationshin-

15 Allerdings ist bei dieser Angabe der Anteil der fehlenden Werte mit ca. 41 Prozent besonders hoch.

16 Bei der weiter gefassten Definition des Mikrozensus, bei der neben dem Geburtsland der Eltern auch dasjenige
der GroReltern sowie die Muttersprache der Kinder einbezogen werden, ergaben sich im Jahr 2005 fiir Schulan-
fanger in Hamburg mittlerweile 48 Prozent Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Amt fiir Ham-
burg und Schleswig-Holstein, 2006).
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tergrund, deren Effektstarke mit d = 0,35 in ungeféhr der gleichen Hohe bleibt wie in KESS 4. Dies
bedeutet, dass die Schilerinnen und Schiler, deren beide Eltern im Ausland geboren wurden, in den
Schuljahren 5 und 6 den Leistungsriickstand in der Englischkompetenz — anders als z. B. in der
Rechtschreibung — nicht verringern konnten.

Soziale Lage: Zur Unterscheidung der verschiedenen sozialen Lagen wurden die Schilerinnen und
Schiiler in EGP-Klassen eingeteilt, die sich am Erwerbstatigkeitsstatus ihrer Eltern orientieren.’

Erwartungsgemél ergaben sich bereits in KESS 4 grofRe Unterschiede zwischen Schilerinnen und
Schillern aus unterschiedlichen sozialen Milieus. Die Effektstarke des Mittelwertunterschiedes zwi-
schen der Englischleistung von Kindern, deren Eltern der oberen Dienstklasse (I) zuzurechnen sind,
und Kindern, deren Eltern un- oder angelernte Arbeiter (V1) sind, betrug am Ende der vierten Klas-
se d = 0,66.

In den Jahrgangsstufen 5 und 6 vergréRerten sich die mittleren Unterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schulern aus verschiedenen sozialen Lagen noch mehr, sodass der Mittelwertunterschied zwi-
schen den Kindern, deren Eltern der oberen Dienstklasse (I) angehdren und den Schulerinnen und
Schilern, deren Eltern der Dienstklasse der un- und angelernten Arbeiter (V1I) angehéren, am An-
fang der Klasse 7 einer Effektstarke von d = 0,96 entspricht. Die Werte belegen, dass die Schilerin-
nen und Schiler aus den privilegierten Dienstklassen, die bereits am Ende der Grundschule die
hochsten Durchschnittsleistungen aufwiesen, auch starker vom schulischen Englischunterricht zu
profitieren scheinen. Obwohl ein direkter Ruckschluss auf die Lernentwicklung der Kinder in der
Beobachtungsstufe aufgrund der unterschiedlichen Subdomanentests nicht méglich ist, scheint sich
hier, anders als in den weiteren untersuchten Kompetenzdomanen, eine andere Beziehung zwischen
den Lernstanden in den Jahrgangsstufen 4 und 7 und der sozialen Lage abzuzeichnen, bei der sich in
den mittleren Leistungswerten ein gewisses ,Aufholen* der Schillerinnen und Schiiler aus weniger
privilegierten sozialen Lagen feststellen l&sst.

4.4.3 Englischleistungen in verschiedenen Schulformen am Ende der Jahrgangsstufe 6

Der Vergleich der Schulformen im Hinblick auf die am Anfang der siebten Klasse erhobenen Eng-
lischleistungen bezieht sich auf die Klassenstufen 5 und 6, in denen die Schiilerinnen und Schiller
zwischen KESS 4 und KESS 7 unterrichtet wurden. Unterschieden werden hier die Schulformen
Haupt- und Realschule (Beobachtungsstufe), Gesamtschule und Gymnasium (Beobachtungsstufe).
Tabelle 4.8 zeigt die Ergebnisse in KESS 7 im Vergleich zu KESS 4 und die Tendenz der mittleren
Abweichung vom Erwartungswert in den einzelnen Schulformen.

ErwartungsgemaR zeigen sich schon am Ende der Grundschule (KESS 4) groRe Unterschiede in den
bis dahin erreichten Englischkompetenzen zwischen den Schilerinnen und Schilern, die anschlie-
Rend in verschiedene Schulformen wechseln. Die Effektstérke des Mittelwertunterschiedes zwischen
Schilerinnen und Schilern, die in die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule wechseln, und
spateren Gymnasiasten betrdgt d =0,94. Kinder, die von der Grundschule in die Gesamtschule
wechseln, weisen im Mittel leicht unterdurchschnittliche Englischleistungen auf.

Im Laufe der finften und sechsten Jahrgangsstufe vergrofern sich die Unterschiede zwischen den
Schulformen in hohem Male, sodass die Effektstarke bei KESS 7 zwischen Schilerinnen und Schii-

17 Dieses Dienstklassenschema nach Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979) ermdglicht eine Darstellung der
beruflichen Stellung der Eltern in sechs Kategorien (vgl. Kap. 7.2 in diesem Band).
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lern der Haupt- und Realschule und des Gymnasiums auf d = 2,01 ansteigt. Betrachtet man die Ab-
weichungen vom Erwartungswert der jeweiligen Gruppen, lasst sich nur fiir die Gymnasiasten eine
deutlich positive Tendenz ausmachen, wéhrend sich fir Schillerinnen und Schiiler in Gesamtschulen
und insbesondere in Haupt- und Realschulen deutliche negative Tendenzen ergeben.

Tabelle 4.8: Englischleistungen nach Schulformen Ende Klasse 6

Tendenzielle
Abweichung vom

KESS 4 KESS 7 Erwartungswert
M (SD) M (SD) M (SD) n
Haupt- und Realschule 88,6 (24,9) 78,7 (21,9) -15,8  (21,7) 1.816
Gymnasium 114,4  (28,9) 1235 (22,2) 155 (21,1) 2.779
Gesamtschule 93,7 (28,1) 87,7 (22,8) -7,8  (21,4) 2.038
Effektstarke 0,94 2,01 1,47
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Englischleistungen in bilingualen Gymnasien

Die Ergebnisse des Leistungsvergleichs im C-Test zwischen bilingualen und anderen Klassen in
Gymnasien und den relativen Abweichungen vom Erwartungswert zeigt Tabelle 4.9. Leistungskrite-
rien sind die standardisierten Skalenwerte fiir den Horverstehenstest am Ende der Grundschule
(KESS 4) und firr den C-Test in KESS 7.

Bereits am Ende der Grundschule weisen Schillerinnen und Schiler, die anschlieRend in bilinguale
Klassen am Gymnasium ubergehen, einen deutlichen Leistungsvorteil gegeniiber den zukiinftigen
Gymnasiasten auf. Die spéteren Schiilerinnen und Schiller der bilingualen Klassen zeigen bereits am
Ende der Grundschule Uberdurchschnittliche Leistungen im Englisch-Horverstehenstest. Auf der
anderen Seite unterschreiten nur sehr wenige Kinder der spateren bilingualen Klassen den Mittelwert
der Hamburger Grundschilerinnen und -schiiler. Dies belegt, dass sich die bilingualen Klassen tat-
séchlich vor allem aus besonders leistungsstarken Kindern zusammensetzen.

Tabelle 4.9: Mittlere Englischleistungen von bilingualen Klassen am Ende der Jahrgangs-
stufen 4 und 6

Tendenzielle Abweichung

KESS 4 KESS 7 vom Erwartungswert

M (SD) M (SD) M (SD) n
Bilinguale Klassen in Gymnasien
mit verstarktem Englischunterricht  127,9 (30,8) 142,1 (20,0) 27,2 (29,9) 218
Gymnasialklassen mit normalem
Englischunterricht 113,0 (28,6) 121,5 (22,0) 14,1 (21,9) 1.931
Effektstarke 0,50 0,98 0,65

BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Es zeichnet sich die Tendenz ab, dass nach zwei Jahren verstiarktem Englischunterricht die Schiile-
rinnen und Schiler aus bilingualen Gymnasialklassen ihre Leistungsfahigkeit im Vergleich zu den
Uibrigen Gymnasiasten noch einmal deutlich steigern kénnen. Dies zeigt der annéhernd doppelt so
hohe Wert der Abweichung vom Erwartungswert von 27,2 Skalenpunkten gegenuber 14,1 Skalen-
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punkten der Vergleichsgruppe. Die Effektstarke des Mittelwertunterschiedes betragt im C-Test in
KESS 7 d = 0,98; die bilingualen Englischlerner erreichen einen um gut zwei Drittel einer Standard-
abweichung (21 Skalenpunkte) hoheren Mittelwert als die Ubrigen Gymnasiasten.

Um zu analysieren, inwieweit die Schilerinnen und Schler in bilingualen Englischklassen an das
Leistungsniveau englischsprachiger Kinder heranreichen, wurden die Werte der deutschen Fremd-
sprachenlerner im internationalen PIRLS-Leseverstandnistest ,Nights of the Pufflings* (,Die Néchte
der jungen Papageientaucher‘) mit denen von Schilerinnen und Schilern aus englischsprachigen
Landern am Ende der vierten Jahrgangsstufe verglichen.*®

Tabelle 4.10:  Vergleich bilingualer Klassen (Ende Jahrgangsstufe 6 in Hamburg, KESS 7) mit
Muttersprachlern (Ende Jahrgangsstufe 4 international, PIRLS)

Anteil richtiger Antworten

in Prozent*
Kanada (Ontario) 62,4
England 62,2
Vereinigte Staaten 61,5
Kanada (Quebec) 60,2
Neuseeland 58,3
Schottland 58,1
Hamburg: Bilinguale Gymnasien 52,8
! Bei den offenen Antworten wurde der Anteil der 1-Punkt-Antworten einbezogen.
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schulerinnen und Schilern © KESS 7

Wie die Angaben zur mittleren Schwierigkeit der Textverstandnisfragen fiir die Schilerinnen und
Schiler in den verschiedenen englischsprachigen L&ndern zeigen, erreichen die Kinder in bilingua-
len Klassen am Ende der Klassenstufe 6 noch nicht das mittlere Leistungsniveau, das die mutter-
sprachigen Schilerinnen und Schiiler am Ende der Klassenstufe 4 zeigen. Immerhin ist der Abstand
schon nach zwei Jahren verstarktem Englischunterricht nicht so grof3, dass die meisten Schilerinnen
und Schiler aus bilingualen Klassen nicht aussichtsreich in einem der englischsprachigen L&nder
mitlernen kénnten.

Zusammenfassend l&sst sich hervorheben, dass die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler mit
Uberdurchschnittlichen bzw. unterdurchschnittlichen Englischleistungen sich sehr stark unterschei-
den. Wahrend Schiilerinnen und Schiler mit guten Englischleistungen am Beginn von Klasse 7 al-
tersgeméale Texte relativ sicher verstehen und sprachliche Redundanzen zum Verstandnis von Tex-
ten angemessen nutzen kdnnen, sind Schilerinnen und Schiiler mit schwachen Englischleistungen
allenfalls zur Beantwortung einfacher Fragen zum Text in der Lage und sie sind beim Ausnutzen
von sprachlichen Redundanzen im C-Test vollkommen tberfordert. Allerdings ist bei allen hier ge-
zogenen Vergleichen zur Englischkompetenz zu beachten, dass am Ende der Grundschule die miind-
lichen, in KESS 7 hingegen die schriftsprachlichen Leistungen erhoben wurden.

Im Kohortenvergleich mit LAU 7 schneiden die Schilerinnen und Schiiler in KESS 7 besser ab.
Allerdings sind in Bezug auf diesen Befund die verschiedenen Lernzeiten, die den Kindern bis zum
Ende der 6. Jahrgangsstufe zur Verfiigung standen, zu beriicksichtigen.

18 Vgl. Gonzalez & Kennedy (2003).
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Zwischen Jungen und Madchen ergeben sich in KESS 7 erhebliche Leistungsunterschiede, nachdem
zuvor am Ende der Grundschule nur geringfiigige Unterschiede festzustellen waren.

Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund weisen deutlich schwéchere Englischleistungen
auf als Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden. Es zeichnen sich Tendenzen ab, die
vermuten lassen, dass ihr Leistungsriickstand in den zwei Jahren nach der Grundschule nicht verrin-
gert werden konnte.

Die Uberpriifung der Englischleistungen in KESS 7 zeigt, dass diese eng mit den sozialen Lagen der
Schilerfamilien zusammenhé&ngen und dass Schilerinnen und Schiler aus privilegierten sozialen
Lagen ihren von vornherein gegebenen Leistungsvorsprung seit der Grundschule noch ausbauen
konnen.

Zwischen den Schulformen ergeben sich am Ende der Jahrgangsstufe 6 erwartungsgeman sehr groRRe
Unterschiede in den Englischleistungen, die sich Ende der Grundschulzeit tendenziell noch vergro-
Rern.

Die Leistungsfahigkeit der Schulerinnen und Schiiler aus bilingualen gymnasialen Englischklassen
ist im Vergleich zu den (ibrigen Gymnasien von Anfang an deutlich héher und kann sich offenbar
eher steigern als an anderen Schulen. Zwar reichen die Kenntnisse noch nicht an das mittlere Niveau
von Muttersprachlern heran, kommen ihnen teilweise aber bereits recht nahe.

Durch die Erprobung neuartiger Testformen, die sich insgesamt als ausreichend zuverléssig und
valide erwiesen, konnten verschiedene neue Tests fiir die Erfassung der Englischkompetenzen in den
Schulen gewonnen werden.

4.5 Orthografie

Im Rahmen von KESS 7 wurde im Unterschied zu KESS 4 kein standardisierter Rechtschreibtest
eingesetzt. Der Grund ist, dass die zuvor in KESS 4 eingesetzte HSP in der Sekundarstufe bereits
relativ verbreitet ist und es in dieser Altersgruppe kaum Alternativen gibt. Zudem sollte die Gele-
genheit einer groBen Leistungserhebung genutzt werden, um fiir zukiinftige Evaluationsprojekte in
Hamburger Schulen ein neues Verfahren zur Rechtschreibdiagnose in der Sekundarstufe zu erpro-
ben. Daher wurde eine eigens fir KESS 7 zusammengestellte Liste von Testwortern eingesetzt. Um
direkte Vergleiche mit KESS 4 (vgl. May, 2006b) sowie mit LAU 7 (vgl. Lehmann et al., 1999) zu
ermoglichen, wurde in KESS 7 ein Teil der in diesen friiheren Untersuchungen eingesetzten Woérter
in die Worterliste aufgenommen. Da die Anzahl der in den verschiedenen Untersuchungen identi-
schen Schreibworter fur eine differenzierte Analyse der Rechtschreibstrategien zu gering ist, wurde
als globales VergleichsmaR fiir die orthografische Kompetenz hier ausschliellich berticksichtigt, ob
die Worter richtig oder falsch geschrieben worden waren.

Der Rechtschreibtest in KESS 7 wurde in zwei Parallelformen mit jeweils 50 Schreibwdrtern einge-
setzt. Beide Formen enthielten 20 identische und 30 unterschiedliche Worter, sodass insgesamt 80
verschiedene Worter in KESS 7 geschrieben wurden. Die Worter wurden zunéchst einzeln genannt,
dann ein vollstandiger Satz mit dem jeweiligen Wort vorgelesen und schlieRlich die Einzelwdrter
noch einmal diktiert.



Kompetenzen am Ende der Jahrgangsstufe 6 43

Beispiele:
,GielRkanne* ,Die Giellkanne ist leer.* ,Giellkanne*
,Verkauferin® ,Die Verkauferin berét die Kundin.* ,Verkauferin®

Aus 6konomischen Griinden wurden 24 der insgesamt 80 Worter fir alle Schillerinnen und Schiiler
ausgewertet. Eine vollstdndige Analyse aller Worter wurde in einer Teilstichprobe von 920 Schile-
rinnen und Schulern durchgefiihrt. Die Zuverl&ssigkeit der Auswahlliste mit 24 Schreibwértern, die
fir alle Kinder ausgewertet wurden, erreicht einen Wert von o = .83 (interne Konsistenz: Cronbach’s
Alpha) und ist damit fur Gruppenvergleiche ausreichend.

Die Glltigkeit zur Erfassung der Rechtschreibleistung zeigt sich darin, dass der Summenwert fir die
24 Auswahlworter in der Héhe von r = .66 mit der Zensur fur die Rechtschreibleistung korreliert,

jedoch lediglich in der Hohe von r =.33 mit der kognitiven Grundféhigkeit.

Tabelle 4.11:  Schreibworter aus KESS 7, die auch in KESS 4 und LAU 7 erhoben wurden

LAU 7 KESS 4 KESS 7
(1998) (2003) (2005)

Fahrradschloss

Fernsehprogramm

GielRkanne

Packchen Worter aus HSP 5-9  Worter aus HSP 4/5 n=11.251

Spinnennetz n=2.964 n==6.749

Schiedsrichter

Verkauferin

Verkehrsschild

empfindlich(e) (empfindlich) (empfindliche)

geblitzt

Interesse

plotzlich Worter aus DoSE n=11.251

schlieBlich n=6.727

schrecklich

zieht

Wortanzahl 8 15 15

BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schulerinnen und Schilern © KESS 7

Unter den 24 fiir alle Schilerinnen und Schiler ausgewerteten Wértern waren 15 mit Schreibwortern
aus KESS 4 identisch bzw. fast identisch.'® Darunter befinden sich auch acht Wérter, die bereits
1998 in einer Teilstichprobe in LAU 7 erhoben wurden.?® Tabelle 4.11 zeigt die in den drei Untersu-
chungen Ubereinstimmenden Worter.

Wahrend die Kohortenvergleiche auf der Anzahl der richtigen Schreibungen der jeweils identischen
Worter beruhen, wurden flr differenzielle Vergleiche und fiir Bedingungsanalysen in Klasse 7 die

19 Die in KESS 4 erhobenen Schreibwdrter stammten aus zwei verschiedenen Rechtschreibtests: HSP 4/5 (vgl. May,
2002a) und DoSE (vgl. Loffler & Meyer-Schepers, 2001). Da die Schiilerinnen und Schiler in der vierten Klasse
jeweils nur einen der beiden Tests schrieben, musste bei der Wortauswahl in KESS 7 darauf geachtet werden,
dass gentigend Worter aus beiden KESS 4-Tests vertreten sind.

20 Im Rahmen von LAU 7 wurde in einer zuféllig ausgewahlten Teilstichprobe von 2.964 Schiilerinnen und Schi-
lern die HSP 5-9 (vgl. May, 2002b) durchgefihrt, die einige Worter enthélt, die auch in dem in KESS 7 verwen-
deten Rechtschreibtest vorkommen. Diese Zufallsstichprobe unterscheidet sich in den mittleren Leistungswerten
nicht signifikant von der LAU-7-Gesamtpopulation.
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Skalenpunktwerte herangezogen, die mit Hilfe des einparametrischen Raschmodells der probabilisti-
schen Testtheorie gebildet wurden.”* Zwischen dem Summenwert fir die 24 Auswahlworter und
dem Wert flir die Gesamtskala aller Rechtschreibworter in KESS 7 ergibt sich eine Korrelation von
r =91, d. h., die Auswahlworter reprdsentieren weitgehend die Gesamtskala.

Um die Leistungsdifferenzen im Rechtschreiben in KESS 7 im Vergleich zu KESS 4 zu bestimmen,
werden die Werte der 15 in beiden Untersuchungen identischen Schreibworter verglichen (vgl.
Tab. 4.12). Die Punktsumme wurde jeweils tber die mittlere H&ufigkeit der richtig geschriebenen
Worter berechnet. Sowohl flr die acht HSP-Worter als auch fiir die sieben DoSE-Wdrter ergeben
sich deutliche Unterschiede zwischen den Mittelwerten in KESS 4 und KESS 7. Alle Schreibworter
werden von den Schilerinnen und Schiilern in KESS 7 haufiger richtig geschrieben als in KESS 4.
Die Differenzen betragen im Mittel ca. 60 Prozent bezogen auf die Ausgangsleistungen in KESS 4.
Am grofiten fallen die Unterschiede bei den relativ schwierigen Wortern (Schiedsrichter, Fernseh-
programm, Interesse) aus, bei denen Differenzen von Uber 100 Prozent bei den Richtigschreibungen
zu verzeichnen sind.

Tabelle 4.12:  Anteil richtiger Wortschreibungen in LAU 7, KESS 4 und KESS 7 (in Prozent)

LAU 7 KESS 4 KESS 7
(1998) (2003) (2005)
Fahrradschloss 57 59 60
Fernsehprogramm 42 23 50
GielRkanne 45 43 61
Packchen 61 46 77
Spinnennetz 44 21 46
Schiedsrichter 74 57 80
Verkauferin 67 48 73
Verkehrsschild 51 32 63
Punktsumme HSP-Woérter M = 4,40, SD = 2,32 M = 3,29, SD = 2,36 M = 5,15, SD = 2,08
empfindlich(e) 33 64
geblitzt 65 72
Interesse 18 48
plétzlich 76 85
schliellich 51 76
schrecklich 64 76
zieht 70 84
Punktsumme DoSE-Wérter M=3,77, SD = 1,87 M=5,08,SD =1,72
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Die Effektstarken?® der Mittelwertunterschiede betragen d =0,84 (HSP-Worter) bzw. d =0,73
(DoSE-Worter). Fasst man beide Werte zusammen, ergibt sich eine Effektstarke von d = 0,76. Die

21 Die Skalierung wurde sowohl mit der Zufallsstichprobe der 920 Schiilerinnen und Schiiler, bei denen alle Worter
ausgewertet wurden, als auch mit allen Schiilerinnen und Schilern, bei denen lediglich 24 Wérter vollstandig
ausgewertet worden waren, durchgefihrt.

22 Ohne das Wort ,Fahrradschloss* wiirde die Differenz von KESS 4 auf KESS 7 durchschnittlich sogar 65 Prozent
ausmachen. ,Fahrradschloss* bildet hier mit einer Differenz von gerade 1,7 Prozent eine Ausnahme, weil die zwi-
schenzeitlich erfolgte Umstellung der Rechtschreibung (B / ss anstelle von B) zu einer voriibergehenden Verunsi-
cherung der Lernenden gefuhrt hat.

23 Die Effektstarken der Mittelwertunterschiede zwischen verschiedenen Untersuchungen wurden berechnet mit der
Differenz der Mittelwerte, geteilt durch die mittlere Standardabweichung in beiden Untersuchungen.
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Rechtschreibleistung nimmt, bezogen auf alle Schiilerinnen und Schiiler, von Ende Klasse 4 nach
Anfang Klasse 7 zu.

Ein Kohortenvergleich der aktuellen Rechtschreibleistungen in KESS 7 mit denen in LAU 7 (durch-
gefiihrt 1998) ist Uber die Werte fiir die in beiden Untersuchungen identischen Schreibwdorter mog-
lich (vgl. Tab. 4.12). Der direkte Vergleich zeigt, dass alle Worter von den Schilerinnen und Schi-
lern in KESS 7 héufiger richtig geschrieben wurden als in LAU 7. Die Differenz betragt durch-
schnittlich 16,4 Prozent, bezogen auf den mittleren Anteil der Richtigschreibungen in LAU 7. Die
Effektstarke des Mittelwertunterschiedes zwischen LAU 7 und KESS 7 betragt d = 0,34, d. h., die
Rechtschreibleistung der heutigen Schiilerinnen und Schiiler bei diesen Wértern liegt am Anfang der
siebten Klasse um eine Drittel Standardabweichung tber der Leistung der Kinder von 1998. Bereits
beim Leistungsvergleich zwischen KESS 4 (2003) und LAU 5 (1996) ergab sich eine Effektstarke
des Mittelwertvergleichs von d = 0,21 zugunsten KESS 4 (vgl. May, 2006b). Damit wird der Trend,
dass die Rechtschreibleistungen der Hamburger Schilerinnen und Schiler sich seit den 1990er Jah-
ren spirbar verbessert haben, bestétigt und weiter verstarkt. Offenbar haben Maflnahmen in den
Schulen zur Forderung der Rechtschreibleistungen, die in den 1990er Jahren auf ein vergleichsweise
niedriges Niveau gesunken waren®*, zwischenzeitlich gegriffen.

Um zu zeigen, wie sich die Rechtschreibleistungen der Hamburger Siebtkldsslerinnen und Siebt-
klassler verteilen, wurden die Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer Gesamtleistung in drei Gruppen
eingeteilt.

Gruppe 1: Uberdurchschnittliche Leistungen, die mindestens eine Standardabweichung Uber
dem Mittelwert aller Hamburger Siebtkl&ssler und Siebtklasslerinnen liegen;

Gruppe 2: durchschnittliche Leistungen, die innerhalb des Bereichs einer Standardabweichung
oberhalb bzw. unterhalb des Mittelwerts aller Siebtkl&ssler und Siebtkl&sslerinnen
liegen;

Gruppe 3: unterdurchschnittliche Leistungen, die mindestens eine Standardabweichung unter

dem Mittelwert aller Hamburger Siebtklassler und Siebtklasslerinnen liegen.

Der Mittelwert der Skalenpunkte, die der Leistungseinteilung zugrunde liegen, betragt fur die Ge-
samtpopulation aller Hamburger Siebtkl&sslerinnen und Siebtkl&ssler 100, die Standardabweichung
30 Skalenpunkte. Fir die Gruppe der leistungsstarken Rechtschreiber betrégt der mittlere Skalenwert
140,5 (SD = 10,5); die mittlere Leistungsgruppe erzielt im Mittel 102,4 Skalenpunkte (SD = 14,6);
der Mittelwert der schwachen Rechtschreiber liegt bei 46,5 Skalenpunkten (SD = 21,1). Die Unter-
schiede zwischen den Gruppen sind demnach enorm: Der Abstand zwischen oberer und unterer
Leistungsgruppe betragt 94 Skalenpunkte, also mehr als drei Standardabweichungen. VVon den Schi-
lerinnen und Schilern der oberen Leistungsgruppe werden im Durchschnitt fast zwei Drittel der
Testworter (63 %) vollstandig richtig geschrieben, wéhrend die rechtschreibschwachen Kinder im
Durchschnitt nur etwa jedes sechste Wort (17 %) richtig schreiben kdnnen.

Um zu veranschaulichen, welche Schwierigkeiten die verschiedenen Leistungsgruppen auf dem Weg
zur umfassenden Rechtschreibkompetenz noch bewaltigen missen, wurden die insgesamt 80
Schreibworter aus beiden Paralleltests nach den ermittelten Losungshéaufigkeiten in vier Schwierig-

24 In einer 1995 durchgefiihrten Untersuchung bei Berufsschiilern fanden Zerahn-Hartung und Pfiller (2002), dass
nach den Mal3stében von 1968 ca. 50 Prozent der jungen Erwachsenen eine mangelhafte bis ungentigende Recht-
schreibleistung aufwiesen, wahrend die Intelligenzleistungen im gleichen Zeitraum deutlich angestiegen waren.
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keitsstufen eingeteilt. Tabelle 4.13 zeigt den Anteil der Worter der einzelnen Schwierigkeitskatego-
rien fur die drei Leistungsgruppen sowie Wortbeispiele fir die einzelnen Schwierigkeitsstufen.?

Tabelle 4.13:  Schwierigkeitsgrad von Woértern fiir gute, mittlere und schwache Schreiber

Schwierigkeit fur gute Schreiber fur mittlere Schreiber  fiir schwache Schreiber

leicht (71-100 Prozent richtig)

35 % der Worter 20 % der Worter
Beispiele: Beispiele:
Spinnennetz (99 %) Staubsauger (95 %) -
ReilRverschluss (88 %) Sekretéarin (88 %)
Luftmatratze (74 %) Fruhstiicksei (75 %)
mittelschwer (31-70 Prozent richtig)
64 % der Worter 61 % der Worter 18 % der Worter
Beispiele: Beispiele: Beispiele:
Wettervorhersage (50 %) Fahrradschloss (59 %) Brieftrager (56 %)
Obstkorb (47 %) Platzkarte (48 %) Computerspiel (35 %)
Fieberthermometer (37 %) Imbissstube (35 %) Verpackung (32 %)
schwer (11-30 Prozent richtig)
16 % der Worter 41 % der Worter
1 % der Worter Beispiele: Beispiele:
Beispiel: Eintrittsgeld (29 %) Wolkenkratzer (26 %)
Verwandtschaft (12 %) Abenddéammerung (24 %) Verkéauferin (18 %)
Madchenmannschaft (16 %) Motorrad (11 %)
sehr schwer (0-10 Prozent richtig)
3 % der Worter 41 % der Worter
Beispiele: Beispiele:
- Fieberthermometer (9 %) Verkehrsschild (9 %)
Verwandtschaft (4 %) Enttduschung (4 %)
Hausarztin (2 %)
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Da in KESS 7 nur Einzelworter mit meist komplexer Struktur geschrieben wurden, fallen die
Schwierigkeiten der Worter insgesamt relativ hoch aus. Daher sind auch flir gute Schreiber knapp
zwei Drittel der Schreibworter nach dem Anteil der Richtigschreibungen noch mittelschwer, wah-
rend lediglich gut ein Drittel der Worter fur diese Gruppe kaum noch eine Herausforderung darstellt.
Fur die Gruppe der mittleren Schreiber war jeweils ein Flnftel der Worter leicht bzw. schwer. Ganz
andere Herausforderungen stellen die Schreibworter fiir die schwachen Rechtschreiber dar: Kein
einziges Wort kann fur diese Gruppe als leicht gelten, dagegen sind Uber 80 Prozent der Worter
schwer oder sehr schwer.

Fasst man die verschiedenen Werte der drei Schiilergruppen zusammen und berticksichtigt die or-
thografische Struktur der Schreibwdrter, die von ihnen jeweils leicht bzw. mit Mihe oder noch gar
nicht bewaltigt werden, so lasst sich die erreichte orthografische Kompetenz in Form von drei Ni-
veaustufen beschreiben (vgl. Tab. 4.14).

Bei dieser Beschreibung der erreichten Kompetenzen ist allerdings zu beachten, dass bei den einzel-
wortbezogenen Schreibaufgaben in KESS 7 wesentliche wortlibergreifende Zugriffsweisen (z. B.

25 Zwischen der Zufallsstichprobe und der Gesamtpopulation ergeben sich keine signifikanten Unterschiede hin-
sichtlich des Anteils der Richtigschreibungen bei den 24 Wértern, die fur alle Schiilerinnen und Schiler ausge-
wertet worden waren. Daher wurden bei den nicht fir alle Kinder ausgewerteten Wértern die Werte der Zufalls-
stichprobe von 920 Schiilerinnen und Schiilern, bei denen alle Worter ausgewertet worden waren, herangezogen.



Kompetenzen am Ende der Jahrgangsstufe 6 47

Satzzeichen, Beachtung grammatischer Konsistenz) nicht abgefragt wurden. Daher werden bei der
Kompetenzbeschreibung satzbezogene Aspekte ausgeklammert.

Tabelle 4.14:  Kompetenzbereiche

Kompetenzbereich Kurzbeschreibung
Elementare Fertigkeiten Die Schreiber kénnen die Lautstrukturen einfach aufgebauter Worter
n weitgehend vollstandig wiedergeben und einfache orthografische

Regeln und Prinzipien anwenden. Sie kdnnen die morphematische
Struktur 0Obersichtlich strukturierter Wéorter analysieren. Komplex
aufgebaute Worter, in denen gleichzeitig orthografische Regelungen
und morphematische Ableitungen beachtet werden miissen, stellen fur
sie noch grof3e Hirden dar.

Grundlegende Kenntnisse Die Schreiber kénnen die Lautstrukturen auch komplexerer Worter
(1 vollstandig und sicher wiedergeben und dabei die wesentlichen
orthografischen Regeln und Prinzipien anwenden. Sie kdnnen die
morphematische  Struktur der meisten Worter analysieren.
Schwierigkeiten bereiten noch komplex aufgebaute Komposita, in
denen verschiedene orthografische Prinzipien gleichzeitig beachtet

werden mussen.

Fortgeschrittene Sicherheit Die Schreiber kénnen die Lautstrukturen komplexer Worter ohne
(my Schwierigkeiten ~ wiedergeben und dabei die wesentlichen
orthografischen Regeln und Prinzipien sicher anwenden. Sie kénnen
die morphematische Struktur komplexer Waorter sicher analysieren.
Schwierigkeiten bereiten allenfalls noch Fremdworter oder Worter mit

speziellen orthografischen Besonderheiten.
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Im Folgenden werden die Rechtschreibleistungen verschiedener Teilgruppen am Anfang der Jahr-
gangsstufe 7 im Vergleich zu den zwei Jahren zuvor in KESS 4 festgestellten Ausgangsleistungen
beschrieben. Die Vergleiche werden anhand der standardisierten Skalenwerte fiir die Rechtschrei-
bung in KESS 4 und KESS 7 dargestellt, die fiir die Gesamtpopulation jeweils einen Mittelwert von
100 und eine Standardabweichung von 30 aufweisen.

Um die Differenz der Rechtschreibleistungen zwischen beiden Messzeitpunkten beschreiben zu
konnen, wurden auf der Basis der Ausgangsleistungen am Ende der Grundschule (KESS 4) mit Hilfe
einer linearen Regression Erwartungswerte fiir die Rechtschreibleistungen in Klasse 7 bestimmt, zu
denen die in KESS 7 tatsachlich ermittelten Testwerte in Beziehung gesetzt werden. Durch die Dif-
ferenz zwischen dem tatsachlich erzielten Leistungswert in KESS 7 und dem Erwartungswert kann
flr Schilerinnen und Schiiler, die an beiden Erhebungen teilgenommen haben, eine Einschatzung
dariiber vorgenommen werden, ob die tatsachlich erreichten Leistungen erwartungswidrig niedriger
oder héher sind. Diese Tendenz der Abweichung vom mittleren Erwartungswert wird im Folgenden
fiir verschiedene Merkmale der Population berichtet.

Tabelle 4.15 zeigt flr verschiedene Teilgruppen die mittleren Rechtschreibleistungen in KESS 4 und
KESS 7 sowie die Differenzen zu den jeweiligen Erwartungswerten der untersuchten Gruppen in
den beiden Schuljahren. Die relative Bedeutung des Mittelwertunterschiedes wird durch die Effekt-
stirke angegeben, die sich hier stets auf die Gesamtstreuung der Population von 30 Skalenpunkten
bezieht. Einbezogen werden dabei nur Schilerinnen und Schiler, von denen die Werte fiir die Recht-
schreibleistung aus beiden Untersuchungen vorliegen. Da nicht fir alle Kinder vollstandige Angaben
(z. B. zum Migrationsstatus) vorliegen, differiert die Anzahl der einbezogenen Schiilerinnen und
Schiler bei den einzelnen Vergleichen.
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Tabelle 4.15:  Mittlere Rechtschreibleistungen nach Geschlecht, Migrationshintergrund und sozia-
ler Lage (EGP) in KESS 4 und KESS 7

Tendenzielle
Abweichung vom

KESS 4 KESS 7 Erwartungswert
M (SD) n M (SD) n M (SD) n

Geschlecht

Médchen 105,0 (28,2) 5570 1050 (28,8) 6.880 2,7 (23,0) 5.500

Jungen 98,2 (29,5) 5.417 95,5 (30,00 6.985 -25 (24,1) 5.336
Effektstarke’ 0,23 0,32 0,22
Migrationshintergrund

Beide Eltern im Ausland geboren 96,8 (27,1) 1.353 98,6 (29,4) 1.754 15 (22,77 1353

Ein Elternteil im Ausland geboren 105,1 (29,8) 703 103,6 (28,2) 888 0,6 (23,8) 703

Kein Elternteil im Ausland geboren 107,6 (28,2) 4.374 106,8 (26,6) 5.395 2,4 (20,9 4.369
Effektstarke’ 0,38 0,30 0,08
Soziale Lage (EGP)

Obere Dienstklasse (1) 1150 (26,3) 1.523 112,0 (26,0) 1.937 34 (22,2) 1.522

Untere Dienstklasse (Il) 1094 (27,8) 1.190 1094 (25,6) 1.471 4,0 (19,9) 1.188

Routinedienstleistungen (l11) 99,8 (29,1) 501 1019 (26,2) 631 2,3  (20,6) 501

Selbsténdige aus manuellen Berufen (1V) 107,1 (29,7) 533 107,00 (27,0) 668 2,8 (20,1) 533

Facharbeiter und leitende Angestelite (V, VI) 100,6 (26,8) 1.131 100,8 (27,1) 1.395 1,6 (20,00 1.130
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 95,4 (27,0) 986 96,5 (28,1) 1219 -0,6 (23,4) 986
Effektstarke 0,69 0,57 0,22

1 Die Effektstérken wurden hier mit Bezug auf den gemeinsamen Mittelwert aller Schilerinnen und Schuler berechnet.
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Geschlecht: Bereits in KESS 4 lag die durchschnittliche Rechtschreibleistung der Madchen deutlich
tber der Leistung der Jungen. In KESS 7 hat sich dieser Unterschied vergréRert. Die Madchen konn-
ten sich in den Jahrgangsstufen 5 und 6 starker in ihren Rechtschreibkompetenzen verbessern als die
Jungen.

Migrationshintergrund: Als Kriterium fir den Migrationshintergrund der Schulerinnen und Schiiler
wird hier das Geburtsland der Eltern herangezogen. Dies ist ein relativ konservatives Mal flr den
Migrationshintergrund, denn unter allen Kindern, von denen die entsprechende Angabe vorliegt®,
sind bei 68 Prozent beide Eltern in Deutschland geboren, wahrend bei 11 Prozent ein Elternteil und
bei 21 Prozent beide Elternteile im Ausland geboren wurden.?’

Die mittlere Rechtschreibleistung von Schiilerinnen und Schilern, deren beide Eltern im Ausland
geboren wurden, liegt bei KESS 4 mit groRem Abstand hinter den Leistungen der Kinder, bei denen
nur ein Elternteil im Ausland geboren wurde bzw. bei denen beide Elternteile in Deutschland gebo-
ren wurden. Die Effektstiarke des Mittelwertunterschiedes lag in KESS 4 bei d =0,38. Auch in
KESS 7 ergeben sich gleichgerichtete Unterschiede zwischen den Gruppen mit unterschiedlichem
Migrationshintergrund. Allerdings hat die Effektstarke des Mittelwertunterschiedes deutlich abge-
nommen. Dies liegt daran, dass die Schiilerinnen und Schiler, deren beide Eltern im Ausland gebo-
ren wurden, in den Schuljahren 5 und 6 die hochsten Abweichungen zu ihren Erwartungswerten

26 Bei dieser Angabe betrdgt der Anteil der fehlenden Werte ca. 41 Prozent.

27 Bei der weiter gefassten Definition des Mikrozensus, bei der neben dem Geburtsland der Eltern auch dasjenige
der GroReltern sowie die Muttersprache der Kinder einbezogen wird, ergaben sich im Jahr 2005 fur Schulanfan-
ger in Hamburg mittlerweile 48 Prozent Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Amt fiir Hamburg
und Schleswig-Holstein, 2006).
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verzeichnen. Am niedrigsten féllt diese Differenz flr Schilerinnen und Schiler aus, bei denen ein
Elternteil im Ausland und ein Elternteil in Deutschland geboren wurde.

Soziale Lage: Zur Unterscheidung der verschiedenen Sozialschichten wurden die Schiilerinnen und
Schiiler in verschiedene Gruppen nach dem Erwerbstatigkeitsstatus ihrer Eltern (EGP-Klassen) ein-
geteilt (vgl. Erikson et al., 1979 und Kap. 7.2. dieses Bandes). ErwartungsgemaR ergaben sich be-
reits in KESS 4 groRe Unterschiede zwischen Schillerinnen und Schlern aus unterschiedlichen sozi-
alen Lagen. Die Effektstarke des Mittelwertunterschiedes zwischen der Rechtschreibleistung von
Kindern, deren Eltern der oberen Dienstklasse (I) zuzurechnen sind, und Schilerinnen und Schlern,
deren Eltern un- oder angelernte Arbeiter (VI1) sind, betrug am Ende der vierten Klasse d = 0,69.

Am Anfang der siebten Klasse sind die Unterschiede zwischen Schilerinnen und Schilern aus ver-
schiedenen Sozialschichten immer noch sehr groB, allerdings hat die Effektstarke etwas abgenom-
men, sie betrdgt nun d = 0,57. Dies kdnnte darin begrindet sein, dass sich bei den mittleren Leistun-
gen der Schilerinnen und Schiller aus Elternhdusern der oberen Dienstklasse von KESS 4 nach
KESS 7 ein gewisser Deckeneffekt einstellt, der dann auftritt, wenn die Ursprungsleistungen bereits
am oberen Ende der Leistungsskala liegen und im Rahmen der eingesetzten Aufgaben nicht mehr
abbildbar sind. Am hochsten bildet sich die relative Abweichung vom Erwartungswert bei Schile-
rinnen und Schiilern von Eltern ab, die beruflich Routineleistungen (EGP-Klasse I11) erbringen.

Schulformen in der Beobachtungsstufe: Da KESS 7 am Anfang der siebten Klasse durchgefihrt
wurde, kdnnen die Leistungen flr eine Bilanz der tendenziellen Lernfortschritte in der funften und
sechsten Klassenstufe herangezogen werden. Unterschieden werden hier nur die wichtigsten Schul-
formen Haupt- und Realschule (Beobachtungsstufe), Gesamtschule und Gymnasium (Beobachtungs-
stufe).

Tabelle 4.16:  Durchschnittliche Rechtschreibleistungen nach Schulform

Tendenzielle Abweichung

KESS 4 KESS 7 vom Erwartungswert
M (SD) M (SD) M (SD)
Haupt- und Realschule 850 (24,8) 879 (26,4) -1,7 (21,4)
n=2.766 n=23.620 n=2725
Gesamtschule 90,9 (25,1) 89,8 (28,9) 4,4 (24,6)
n=3.417 n=4.149 n=3.353
Gymnasium 119,9 (23,5) 116,1 (24,6) 4,6 (23,5)
n=4.574 n =5.685 n=4.535
Effektstarke’ 1,20 0,95 0,38

1 Die Effektstérken wurden hier mit Bezug auf den gemeinsamen Mittelwert aller Schilerinnen und Schuler berechnet.
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Am Ende der Grundschule (KESS 4) betrégt die Effektstarke des Mittelwertunterschiedes der Recht-
schreibleistungen zwischen Schilerinnen und Schilern, die in die Beobachtungsstufe der Haupt- und
Realschule wechseln, und spéateren Gymnasiasten d =1,20. Das bedeutet, dass hinsichtlich der
Rechtschreibleistung buchstéblich ,Welten* zwischen beiden Schulformgruppen liegen. Schilerin-
nen und Schiler, die von der Grundschule in die Gesamtschule wechseln, weisen ebenfalls unter-
durchschnittliche Rechtschreibleistungen auf.
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Auch am Ende der sechsten Klasse (KESS 7) betrégt die Effektstarke zwischen Schilerinnen und
Schillern der Haupt- und Realschule und des Gymnasiums noch d =0,95. Die Verringerung des
Unterschiedes ist vermutlich teilweise durch einen Deckeneffekt auf Seiten der Gymnasiasten zu
erklaren, die am Ende der Grundschule bereits eine relativ sichere Schreibkompetenz aufwiesen.
Schilerinnen und Schuler, die zwei Jahre eine Gesamtschule besucht haben, weisen innerhalb dieser
Zeit im Mittel die relativ geringsten Abweichungen vom Erwartungswert unter allen Schulform-
gruppen auf und ihre Durchschnittsleistung in KESS 7 liegt nun fast auf dem Niveau der Haupt- und
Realschillerinnen und -schiler.

Zusammenfassend kann man fiir die Kompetenzdomane Orthografie festhalten, dass im Vergleich zu
KESS 4 die Rechtschreibleistungen erheblich zugenommen haben. Im Kohortenvergleich zu LAU 7
schneiden die Schilerinnen und Schiiler in KESS 7 um etwa eine drittel Standardabweichung besser
ab. Die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler mit Uberdurchschnittlichen bzw. unterdurch-
schnittlichen Rechtschreibleistungen unterscheiden sich auffallig stark. Fir Kinder mit unterdurch-
schnittlicher Leistungsfahigkeit erweisen sich 80 Prozent der Testwdrter als schwer oder sehr
schwer.

Die Rechtschreibleistungen der Hamburger Siebtklasslerinnen und Siebtklassler wurden im Rahmen
von KESS 7 mit einem neuen Testverfahren tberprift, das in zwei Parallelformen von je 50 Wortern
durchgefihrt wurde. Durch die Verwendung identischer Worter konnten die Rechtschreibleistungen
direkt mit denen in KESS 4 und in LAU 7 verglichen werden, sodass die Abschatzung der Differen-
zen zwischen beiden Messzeitpunkten und ein Kohortenvergleich méglich sind.

Zwischen Jungen und Médchen ergeben sich auch in KESS 7 erhebliche Leistungsunterschiede, die
im Vergleich zu KESS 4 zugunsten der Madchen zugenommen haben. Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund weisen erwartungsgemaR deutlich schwéachere Rechtschreibleistungen auf als
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern in Deutschland geboren wurden. Die Uberprifung in
KESS 7 bestétigt noch einmal, dass die Rechtschreibleistung stark mit der Sozialschicht der Schiile-
rinnen und Schiler einhergeht.

Zwischen den Schulformen ergeben sich erhebliche Unterschiede in der Rechtschreibleistung, die
die Schulerinnen und Schiiler allerdings bereits aus der Grundschule mitbringen. In den Gesamt-
schulen ist die Streuung der Rechtschreibleistung héher als in den beiden anderen Schulformen, in
denen — freilich auf ganz unterschiedlichen Niveaus — die Leistungen in etwa gleich streuen.

Fur die Lernstdinde am Ende der sechsten Klasse lasst sich zusammenfassen, dass in allen Kompe-
tenzdoménen die Schillerinnen und Schiller der Gymnasien die mit deutlichem Abstand hdchsten
mittleren Leistungswerte erzielen. Die durchschnittlichen Lernstandswerte der Schilerinnen und
Schiiler, die eine Gesamtschule besuchen, liegen zwischen 23,4 Skalenpunkten (Naturwissenschaf-
ten) und 35,8 Skalenpunkten (Englisch-C-Test) und damit teilweise (iber eine Standardabweichung
hinter den Gymnasiasten. Noch groRer ist der Riickstand der Schilerinnen und Schiiler, die die Be-
obachtungsstufe der Haupt- und Realschule besuchten. Mit Differenzwerten zwischen 30,3 und 44,8
Skalenpunkten liegen ihre Leistungen meist tiber eine Standardabweichung hinter denen der Gymna-
siasten. Hinsichtlich der Streuung der Leistungswerte l&sst sich feststellen, dass innerhalb aller
Schulformen deutliche Leistungsunterschiede bestehen. Obwohl sich die Leistungsstreuungen auf
unterschiedlich hohem Niveau befinden, gibt es gleichwohl immer noch beachtliche Uberlappungs-
bereiche zwischen den Leistungsverteilungen der verschiedenen Schulformen.



5.  Lernausgangslagen von Schilerinnen und Schiilern zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7

Am Ende der Jahrgangsstufe 6 erhalten die Schillerinnen und Schiiller mit Ausnahme der Schilerin-
nen und Schiiler an integrierten Gesamtschulen mit dem Zeugnis die Berechtigung fiir den Ubergang
in die Hauptschule, die Realschule oder in das Gymnasium. In den beiden integrierten Schulformen,
der integrierten Haupt- und Realschule (IHR-Schulen) und der integrierten Gesamtschule
(IGS), beginnt mit der Jahrgangsstufe 7 in der Regel eine Fachleistungsdifferenzierung, in den
IHR-Schulen in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch, in den IGS nur in Mathematik und
Englisch. Im Folgenden werden daher die Lernausgangslagen der Schillerschaften in den zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7 bestehenden Schulformen und Kursniveaus dargestellt.

Die in diesem Kapitel berichteten Lernstandswerte wurden wiederum auf der Grundlage des ein-
dimensionalen Raschmodells berechnet und die Testwerte anschliefend auf einen Mittelwert von
100 Skalenpunkten und einer Standardabweichung von 30 Skalenpunkten standardisiert. Die berich-
teten Effektstarken beziehen sich immer auf diesen Mittelwert der Gesamtpopulation. Die unter-
schiedlich hohen Anteile der verschiedenen Bildungsgange an der Gesamtschilerschaft sind den
Tabellen zu entnehmen. Die sich daraus ergebende ungleiche Gewichtung der Schulformen — bei-
spielsweise zwischen Gymnasien und integrierten Haupt- und Realschulen — gilt es bei der Interpre-
tation der Ergebnisse zu beachten.

5.1 Leseverstandnis

Im Leseverstandnis erreichen die Schilerinnen und Schiiler der integrierten Haupt- und Realschulen
mit H-Status 71,4 Skalenpunkte, die Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler 72,0 Skalenpunkte. Wéah-
rend die Leseleistung der Realschillerinnen und Realschiler und der Gesamtschilerinnen und Ge-
samtschuler mit durchschnittlich 92,0 bzw. 91,0 Skalenpunkten nahezu gleichauf liegen, erreichen
die Schilerinnen und Schuler der integrierten Haupt- und Realschulen mit R-Status mit 85,0 Skalen-
punkten Leistungen, die rund eine flinftel Standardabweichung dahinter zuriickfallen. Die Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten liegen mit im Durchschnitt erzielten 118,0 Skalenpunkten rund zwei
Drittel einer Standardabweichung tiber dem Mittelwert der Gesamtpopulation.

Tabelle 5.1: Lernausgangslagen im Leseverstandnis zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 nach Schul-
form und Kursniveau

Schulform Mittelwert (SD) N d
Hauptschule 72,0 (24,2) 1.462 -1,03
Realschule 92,0 (23,3) 1.833 -0,30
Gymnasium 118,0 (24,5) 5.780 0,66
IHR-Schule
H-Status 71,4 (23,5) 221 -1,06
R-Status 85,0 (23,1) 180 -0,56
Integrierte Gesamtschule 91,0 (27,0) 4.000 -0,32
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Die Leistungsstreuung innerhalb der Schulformen ist an den integrierten Gesamtschulen etwas gro-
Rer als in den anderen Schulformen. Die von der Aufteilung der Schillerschaft auf die drei Schulfor-
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men des gegliederten Schulsystems erwartete Homogenisierung der Leistungsverteilung hat sich
demnach nicht eingestellt.

Die Betrachtung der Mittelwerte und Standardabweichungen macht deutlich, dass die Leistungen der
Schilerinnen und Schuler recht stark streuen. Fiir die weitere Analyse werden daher die Leistungs-
verteilungen im Folgenden mithilfe von so genannten Perzentilbédndern veranschaulicht. Fir die
Darstellung der Lernstdnde im Leseverstandnis werden die mittleren Leistungen fiir das 5., 25., 50.,
75. und 95. Perzentil angegeben, so dass die gesamte Leistungsstreuung erkennbar wird. Durch die
Darstellung separater Perzentilbander werden Uberlappungen der Leistungsverteilungen der Schiile-
rinnen und Schiler der verschiedenen Schulformen und Kursniveaus erkennbar.

Abbildung 5.1: Leistungsverteilung im Leseverstandnis nach Schulform bzw. Kursniveau

Hauptschule | | | | |

Realschule | | | | |

Gymnasium | | | |

IHR (H-Status) | | | | |

IHR (R-Status) | | | | |

Integrierte Gesamtschule | | | | |

20 40 60 80 100 120 140 160 180

Perzentile
5% 25% 50% 75% 95%
[ I I I ]
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Aus Abbildung 5.1 wird ersichtlich, dass es zwar einerseits deutliche Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schilerinnen und Schilern der verschiedenen Schulformen bzw. Kursniveaus gibt, dass
andererseits aber auch groRe Uberschneidungen der Leistungsspektren zu beobachten sind. So zeigt
sich beispielsweise fiir die Realschulen eine Leistungsverteilung, die sich zu etwa 75 Prozent sowohl
mit der Leistungsverteilung an den Hauptschulen als auch an den Gymnasien deckt. Weiterhin errei-
chen die leistungsstarkeren Hauptschilerinnen und Hauptschiller Lernstdnde, die denen der leis-
tungsschwacheren Gymnasiastinnen und Gymnasiasten entsprechen.

Das Leistungsspektrum der Schilerinnen und Schiillern mit H-Status an den integrierten Haupt- und
Realschulen ist im Vergleich zum Leistungsspektrum der Hauptschulen erkennbar in den unteren
Bereich verschoben. Analog ist das Verhéltnis der Leistungsverteilungen zwischen Schiilerinnen und
Schiilern mit R-Status und denen die Realschulen besuchen.
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5.2 Mathematik

Differenziert man die Lernausgangslagen zu Beginn der siebten Jahrgangsstufe in der Kompetenz-
doméne Mathematik nach Schulform und Kursniveau, ergibt sich ein &hnliches Bild wie fur das
Leseverstandnis. Schilerinnen und Schiler, die ab der siebten Klasse eine Hauptschule bzw. eine
IHR-Schule mit H-Status besuchen, verzeichnen mit 73,3 bzw. 69,9 Skalenpunkten die unglinstigs-
ten Lernstandswerte. Es folgen die Kurs-11-Schillerinnen und -Schiler an den integrierten Gesamt-
schulen, die im Mittel 77,8 Skalenpunkte erreichen, die Schilerinnen und Schiler aus den integrier-
ten Haupt- und Realschulen mit R-Status mit 84,6 Skalenpunkten und die Realschilerinnen und
Realschiler mit 89,7 Skalenpunkten. Demgegentiiber erreichen die Kurs-1-Schilerinnen und -Schiler
an den integrierten Gesamtschulen etwa den Durchschnittswert der Gesamtpopulation, die Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten liegen mit 21 Skalenpunkten rund zwei Drittel einer Standardabwei-
chung Uber diesem Wert. Auffallend hoch sind die negativen Effektstarken der Schilerinnen und
Schiiler, die Hauptschulklassen (d = -1,06) besuchen oder einen H-Status der IHR-Schule (d = -1,23)
innehaben.

Tabelle 5.2: Lernausgangslagen in Mathematik zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 nach Schulform
und Kursniveau

Schulform Mittelwert (SD) N d
Hauptschule 73,3 (19,0) 1.442 -1,06
Realschule 89,7 (19,7) 1.832 -0,41
Gymnasium 121,0 (26,1) 5.776 0,75
IHR-Schule

H-Status 69,9 17,2) 218 -1,23

R-Status 84,6 (18,6) 183 -0,62
Integrierte Gesamtschule

Kursniveau || 77,8 (18,6) 2.192 -0,89

Kursniveau | 100,9 (23,3) 1.517 0,03
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Bemerkenswert ist, dass an Gymnasien die grofite Leistungsstreuung aufzufinden ist. Die Schulerin-
nen und Schiler beider Kursniveaus der integrierten Haupt- und Realschulen und die Kurs-II-
Schilerinnen und -Schiiler der integrierten Gesamtschulen befinden sich demgegeniber in den ho-
mogensten Lerngruppen.

Fur die Leistungsverteilung in Mathematik zeichnet sich in etwa ein vergleichbares Bild wie im
Leseverstandnis ab. Hier berschneiden sich die Leistungsspektren der Hauptschulen und Gymna-
sien wiederum um mehr als jeweils ein Viertel der Verteilung, das heif3t, das leistungsstarkste Viertel
der Hauptschulklassen erreicht Lernstandswerte, die denen des leistungsschwéchsten Viertels der
Gymnasialschulerschaft entsprechen. Ebenfalls wird deutlich, dass die Leistungsspitze der Gesamt-
population nahezu ausschlieBlich von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gestellt wird. Spitzenwer-
te zwischen 140 und 160 Skalenpunkten finden sich — von Einzelfallen abgesehen — nahezu aus-
schlielich an Gymnasien. Demgegeniber sind die leistungsschwdchsten Schilerinnen und Schiiler
vor allem in den Hauptschulklassen und unter den IHR-Schilerinnen und -Schilern mit H-Status
anzutreffen. Wéhrend sich die Leistungsspektren zwischen Hauptschul- und Realschulklassen bzw.
der IHR-Schulen (berschneiden, fiihrt die Fachleistungsdifferenzierung an den integrierten Gesamt-
schulen vor allem im oberen Leistungsbereich zu einer deutlich geringeren Uberlappung der Leis-
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tungsspektren zwischen den beiden Kursniveaus. Demgegentber tberschneiden sich die Leistungs-
spektren der Gesamtschulkurse | und der Gymnasien in groBerem Malle.

Abbildung 5.2: Leistungsverteilung in Mathematik nach Schulform und Kursniveau

Hauptschule | I | | |

Realschule | I | | |

Gymnasium | I |

IHR (H-Status) | I | | |

IHR (R-Status) | | [ |

Integrierte Gesamtschule | I | |
(Kursniveau )

Integrierte Gesamtschule | I | | |
(Kursniveau I1)

20 40 60 80 100 120
Perzentile

5% 25% 50% 75% 95%
[ I I I ]
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5.3 Naturwissenschaften
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Im naturwissenschaftlichen Bereich zeigt sich ein &hnliches Bild wie im Leseverstandnis und in
Mathematik. Die niedrigsten Lernstandswerte sind bei den Schiilerinnen und Schiilern aus den integ-
rierten Haupt- und Realschulen mit H-Status festzustellen (73,6 Skalenpunkte), dicht gefolgt von den
Hauptschilerinnen und Hauptschiilern mit durchschnittlich 77,4 Skalenpunkten. Die Schilerinnen
und Schuler an den integrierten Haupt- und Realschulen mit R-Status liegen hier mit 85,4 Punkten
deutlich hinter den Realschilerinnen und Realschulern zuriick, die im Mittel 95,2 Punkte erzielen.

Tabelle 5.3: Lernausgangslagen in der naturwissenschaftlichen Grundbildung zu Beginn der

Jahrgangsstufe 7 nach Schulform und Kursniveau

Schulform Mittelwert (SD) n d
Hauptschule 77,4 (23,8) 783 -0,83
Realschule 95,2 (24,9) 832 -0,17
Gymnasium 115,4 (27,2) 2.885 0,54
IHR-Schule

H-Status 73,6 (21,2) 103 -1,02

R-Status 85,4 (23,5) 98 -0,54
Integrierte Gesamtschule 91,0 (27,1) 1.968 -0,32

BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schiilern

© KESS 7
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Mit 91,0 Skalenpunkten nehmen die Gesamtschillerinnen und Gesamtschiler, die in dieser Kompe-
tenzdoméne noch gemeinsam unterrichtet werden, eine mittlere Position ein, liegen allerdings noch
immer eine drittel Standardabweichung unter dem Gesamtmittelwert. Die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten erreichen mit im Mittel 115,4 Skalenpunkten wiederum die giinstigste Lernausgangs-
lage, allerdings weniger deutlich in den oberen Leistungsbereich verschoben als in den Ubrigen
Kompetenzdomanen. Erneut ist in allen Schulformen die Leistungsstreuung mit Werten zwischen
21,2 und 27,2 Skalenpunkten hoch, wobei an Gymnasien und Gesamtschulen die hochsten, an integ-
rierten Haupt- und Realschulen die geringsten Streuungen zu finden sind.

5.4 Englisch

Fur das Leseverstdndnis im Englischen finden sich @hnlich grof3e Leistungsdifferenzen zwischen den
Schulformen des gegliederten Schulsystems wie in der deutschen Sprache. So erreichen die Haupt-
schilerinnen und Hauptschiler im Mittel 73,4 Skalenpunkte (Deutsch-Leseverstdndnis: 72,0), die
Realschilerinnen und Realschiler 90,6 Skalenpunkte (92,0) und die Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten 119,7 (118,0) Skalenpunkte. Die Schulerinnen und Schiler an den integrierten Haupt- und
Realschulen liegen etwas darunter (68,2 bzw. 82,6 Skalenpunkte gegentiber 71,4 bzw. 85,0 Skalen-
punkten). Die Gesamtschilerinnen und Gesamtschiiler die die leistungsstarkeren 1-Kurse besuchen,
erreichen wie in Mathematik den Mittelwert der Gesamtpopulation, wéhrend die Kurs-lI-
Schilerinnen und -Schiiler mit 81,1 Skalenpunkten in etwa den Durchschnittswert der Schilerinnen
und Schiler mit R-Status an den integrierten Haupt- und Realschulen erzielen. Die Gymnasiasten
weisen mit 26,6 Skalenpunkten die grofite Leistungsstreuung auf.

Tabelle 5.4: Lernausgangslagen im Englisch-Leseverstdndnis zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
nach Schulform und Kursniveau

Schulform Mittelwert (SD) n d
Hauptschule 73,4 (22,2) 339 -1,01
Realschule 90,6 (21,5) 510 -0,36
Gymnasium 119,7 (26,6) 1.481 0,69
IHR-Schule

H-Status 68,2 (23,2) 53 -1,19

R-Status 82,6 (29,7) a7 -0,69
Integrierte Gesamtschule

Kursniveau Il 81,1 (20,0) 565 -0,74

Kursniveau | 99,8 (23,9) 402 -0,01
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Die auffalligsten Leistungsunterschiede zwischen den Schulformen finden sich im Englisch-C-Test.
Auf der einen Seite liegen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit einer mittleren Leistung von
122,9 Skalenpunkten drei Viertel einer Standardabweichung knapp tber dem Durchschnittswert der
Gesamtpopulation, wahrend die Schiilerinnen und Schiller mit H-Status aus den integrierten Haupt-
und Realschulen wie auch die Hauptschilerinnen und Hauptschiler mit 67,2 bzw. 66,9 Skalenpunk-
ten mehr als eine Standardabweichung unter dem Mittelwert der Gesamtpopulation liegen. Wieder-
um erreichen die Schiilerinnen und Schiller mit R-Status der integrierten Haupt- und Realschulen mit
82,1 Skalenpunkten einen deutlich niedrigeren Mittelwert als die Realschilerinnen und Realschiiler
und liegen knapp vor den Kurs-11-Schillerinnen und -Schiilern der integrierten Gesamtschulen, wéh-
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rend die Kurs-1-Schilerinnen und -Schuler mit 102,5 Skalenpunkten knapp oberhalb des Mittelwer-
tes der Gesamtpopulation liegen.

Die Leistungsstreuungen fallen im Englisch-C-Test etwas geringer aus als in den (brigen Kompe-
tenzdoménen, wobei erneut die Gymnasien die groite, die Realschilerinnen und Realschiler bzw.
die Schilerinnen und Schiler mit R-Status der integrierten Haupt- und Realschulen die geringste
Streubreite verzeichnen. Besonders hoch fallen die negativen Effektstarken der Schilerinnen und
Schuler aus, die eine Hauptschule oder einen H-Kurs besuchen.

Tabelle 5.5: Lernausgangslagen im Englisch-C-Test zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 nach Schul-
form und Kursniveau

Schulform Mittelwert (SD) n d
Hauptschule 66,9 (21,6) 661 -1,27
Realschule 88,5 17,7) 985 -0,47
Gymnasium 122,9 (22,9) 2.863 0,86
IHR-Schule

H-Status 67,2 (18,9) 108 -1,31

R-Status 82,1 (17,3) 85 -0,73
Integrierte Gesamtschule

Kursniveau I 78,4 (19,9) 1.099 -0,85

Kursniveau | 102,5 (19,6) 769 0,10
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5.5 Orthografie

Zwischen den Schulformen ergeben sich Anfang der siebten Klasse erwartungsgeméaR ebenfalls
groRe Unterschiede in der Rechtschreibleistung.?® Wahrend Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler im
Durchschnitt etwa drei Viertel einer Standardabweichung unter dem Gesamtmittelwert der Gesamt-
stichprobe liegen, verzeichnen die Gymnasiasten eine mittlere Leistung, die gut eine halbe Standard-
abweichung uber dem Mittelwert liegt.

Tabelle 5.6: Rechtschreibleistungen nach Schulform zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
M (SD) N d
Hauptschule 77,7 (25,4) 1.446 -0,74
Realschule 97,7 (23,8) 1.682 -0,08
IHR-Schule 85,9 (26,5) 572 -0,47
Integrierte Gesamtschule 89,4 (29,6) 4,443 -0,35
Gymnasium 116,2 (24,2) 5.755 0,54
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schulern © KESS 7

28 In die Berechnungen sind nur die Schiilerinnen und Schiiler eingegangen, fiir die Leistungsdaten aus KESS 4 und
KESS 7 vorliegen und die zuverlassig in beiden Erhebungen identifiziert werden konnten.
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Die Gesamtschulen weisen mit einer Standardabweichung von SD = 29,6 die groBte Leistungsstreu-
ung auf. Die ungeféhr gleich groRen Standardabweichungen der brigen Schulformen zeigen, dass
die Leistungsstreuung innerhalb der einzelnen Schulformen trotz erheblicher Niveaudifferenzen
vergleichbar hoch ist.

Fur die Lernstdnde zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 lassen sich folgende Befunde zusammenfassen:
Schilerinnen und Schuler, die in der Jahrgangsstufe 7 eine Hauptschulklasse besuchen bzw. solche
mit einen H-Status an den IHR-Schulen — dies sind zusammen knapp zwolf Prozent der Gesamtpo-
pulation — verzeichnen Uber alle Leistungsbereiche hinweg die mit Abstand ungiinstigsten Lernaus-
gangslagen. lhr Leistungsriickstand zum Mittelwert der Gesamtpopulation betrédgt in allen Kompe-
tenzdoménen rund eine Standardabweichung.

Zwischen den Schillerinnen und Schiilern, die ab der Jahrgangsstufe 7 die verschiedenen Schulfor-
men besuchen, ergeben sich einerseits deutliche Unterschiede in den mittleren Kompetenzen, vor
allem zwischen den Gymnasiasten auf der einen und den Haupt- und Realschilerinnen und -schiilern
auf der anderen Seite. Andererseits konnen deutliche Uberlappungsbereiche in der Leistungsvertei-
lung zwischen leistungsschwacheren und leistungsstarkeren Schilergruppen festgestellt werden.






6. Vergleich der Lernstdande LAU 7 — KESS 7

Im folgenden Kapitel werden die in KESS 7 querschnittlich erhobenen Lernstdnde zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7 mit den Lernstdnden der Hamburger Siebtklasslerinnen und Siebtklassler vergli-
chen, die im September 1998 an der Studie ,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung
— Klassenstufe 7 (LAU 7) teilgenommen hatten. Dies ist mdglich, da Anlage und Zielsetzung von
KESS 7 weitgehend der LAU-7-Studie folgen (vgl. Lehmann, GéansfuR & Peek, 1999). Sowohl
LAU 7 als auch KESS 7 wurden als Vollerhebung aller Schiilerinnen und Schiiler der staatlichen
Hamburger Regelschulen mit Sekundarstufe | durchgefiihrt. Zusatzlich beteiligten sich einige Privat-
und Sonderschulen an den Erhebungen.

Bei der Auswahl der in KESS 7 eingesetzten Testmaterialien wurde auf eine Verschrankung mit den
Testaufgaben der LAU-7-Untersuchung geachtet. In beiden Erhebungen wurden zum Teil gleiche
Testaufgaben (so genannte Anker-Items) fiir die Domdanen Leseverstdndnis, Mathematik und Eng-
lisch eingesetzt. Die in LAU 7 empirisch ermittelten Aufgabenschwierigkeiten dieser Anker-ltems
wurden fur die Skalierung der Aufgaben in KESS 7 genutzt, so dass die Ergebnisse beider Untersu-
chungen auf einer gemeinsamen Skala mit Ubereinstimmender Metrik abgetragen werden. Auf
diesem Weg lassen sich fur KESS 7 Populationsschatzwerte berechnen, die direkt mit denen der
LAU-7-Studie verglichen werden konnen. Als Referenzwerte werden im Folgenden die Angaben
tiber Populationsmittelwerte und Standardabweichungen herangezogen, die im Rahmen der Untersu-
chung ,LAU 9 — Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung® (vgl. Lehmann, Peek,
Gansfu & Husfeldt, 2002) fur die Jahrgangsstufe 7 berichtet werden.?

Die in KESS 7 getesteten Siebtklasslerinnen und Siebtklassler zeigen in der Kompetenzdomane
Leseverstandnis vergleichbare Leistungen wie der 1998 in LAU 7 untersuchte Schiilerjahrgang. Der
KESS-7-Mittelwert weicht um 1,8 Skalenpunkte von dem von LAU 7 ab. Diese Differenz kann als
geringfligig eingeschatzt werden. Die grofiten Unterschiede zwischen den beiden Erhebungen sind
bei Haupt- und Realschilerinnen und -schilern mit 4,2 Skalenpunkten Differenz auszumachen.

Tabelle 6.1: Leseverstandnis am Ende der Jahrgangsstufe 6 in LAU 7 und KESS 7 nach Schul-

form
LAU 7 KESS 7
Schulform Mittelwert (SD) Mittelwert (SD) Differenz
Haupt- und Realschule 101,2 (19,0) 97,0 (18,6) -4,2
Gymnasium 126,0 (15,5) 123,7 (29,1) -2,3
Gesamtschule 105,2 (29,8) 103,9 (20,1) -1,3
Gesamt 112,2 (21,2) 110,4 (22,5) -1,8
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Noch deutlicher ist die Ubereinstimmung bei den Mathematikleistungen der in KESS 7 und LAU 7
untersuchten Schilerinnen und Schiler. Auch hier weisen die Haupt- und Realschulen mit einer

29 Die fur die L&ngsschnittanalyse LAU 7/9 realisierte Skalierung wurde analog mit den KESS-7-Daten durchge-
flhrt, d. h., es wurde mittels Fixierung der Anker-Items auf die in LAU 7/9 ermittelten Schwierigkeiten eine ein-
dimensionale Skalierung nach dem Rasch-Modell vorgenommen. Dadurch ist es mdéglich, Personenfahigkeits-
schatzer (Maximum-Likelihood-Schatzer) fiir die KESS-7-Population zu ermitteln, die direkt mit denen in
LAU7/9 vergleichbar sind. Die Referenzwerte fur diese Verankerung wurden uns dankenswerterweise von
Prof. Dr. Dr. Lehmann zur Verfligung gestellt.
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Differenz von -4,1 Skalenpunkten den nominell gréfiten Unterschied auf, wéhrend an Gesamtschu-
len und Gymnasien mit Differenzwerten von 0,2 bzw. 0,3 Skalenpunkten praktisch keine Leistungs-
unterschiede im Vergleich zum Schuljahr 1998/99 festzustellen sind.

Tabelle 6.2: Lernstande in Mathematik am Ende der Jahrgangsstufe 6 in LAU 7 und KESS 7
nach Schulform

LAU 7 KESS 7
Schulform Mittelwert (SD) Mittelwert (SD) Differenz
Haupt- und Realschule 99,5 (16,8) 95,4 (17,6) -4,1
Gymnasium 128,8 (22,6) 129,1 (22,1) 0,3
Gesamtschule 101,0 (17,9) 101,2 (20,0) 0,2
Gesamt 1119 (24,1) 1114 (25,4) -0,5
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schiilern ©KESS 7

Die Leistungstests flr Englisch wurden in KESS 7 nur von der Halfte der getesteten Schilerinnen
und Schiler bearbeitet. Durch das Rotationsdesign ist jedoch sichergestellt, dass auch hier Aussagen
flir den gesamten in KESS 7 untersuchten Schilerjahrgang moéglich sind.

Im Gegensatz zu den Lernstdnden im Leseverstdndnis und in Mathematik koénnen fiir den
KESS-7-Jahrgang in Englisch deutlich hohere Lernstdnde festgestellt werden als in LAU 7.
Der Gesamtmittelwert der Englischleistungen liegt in KESS 7 um 10,3 Skalenpunkte héher als in
LAU 7. Differenziert man nach Schulformen, wird erkennbar, dass die Gesamtschulen den gréBRten
Abstand zu den Leistungen von 1998 aufweisen. Der Unterschied betragt in KESS 7 13,5 Skalen-
punkte. An Haupt- und Realschulen und an Gymnasien fallen diese Unterschiede mit 8,3 bzw. 8,6
Skalenpunkten etwas geringer aus.

Tabelle 6.3: Lernstdnde im Englisch-C-Test am Ende der Jahrgangsstufe 6 in LAU 7 und
KESS 7 nach Schulform

LAU 7 KESS 7
Schulform Mittelwert (SD) Mittelwert (SD) Differenz
Haupt- und Realschule 88,2 (18,0) 96,5 (18,1) 8,3
Gymnasium 123,7 (16,8) 132,3 (18,1) 8,6
Gesamtschule 90,1 (17,5) 103,6 (18,5) 13,5
Gesamt 103,2 (24,3) 113,5 (24,3) 10,3
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Die groRen Differenzen der Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 zwischen beiden
Erhebungen werden plausibel, wenn man bedenkt, dass seit 1995 schrittweise der Englischunterricht
ab der dritten Jahrgangsstufe eingefiihrt wurde und seit dem Schuljahr 1999/2000 in allen Hambur-
ger Grundschulen der Unterricht in Englisch ab der dritten Klasse verbindlich ist. Die in KESS 7
untersuchte Schilerpopulation ist demnach der erste Jahrgang, der flachendeckend in den Klassen 3
und 4 zwei Wochenstunden in Englisch unterrichtet wurde.
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Insgesamt zeigt sich, dass die Schilerleistungen in KESS 7 sowohl im Leseverstandnis als auch in
Mathematik mit denen in LAU 7 vergleichbar sind. Lediglich die Leistungen der Haupt- und Real-
schuler liegen geringfligig darunter. Dagegen haben sich die Leistungen im Englisch-C-Test im Ver-
gleich zu LAU 7 in allen Schulformen merklich verbessert, was im Zusammenhang mit der Einfiih-
rung des Englischunterrichts in den Jahrgangsstufen 3 und 4 der Grundschule zu sehen ist, der fur
die Schilerinnen und Schiler des ,LAU-7-Jahrgangs‘ nur an einzelnen Grundschulen im Rahmen
eines Schulversuchs angeboten wurde.






7. Von KESS 4 zu KESS 7: Lernentwicklung in der
Beobachtungsstufe

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfilhrende Schule ist mit wichtigen Entscheidungen
und langfristigen Folgen fir den Bildungs- und Lebensverlauf von Kindern verbunden. Leistungsun-
terschiede, die wahrend der Grundschulzeit entstehen, werden zur Grundlage einer Verteilung von
Schilerinnen und Schillern auf unterschiedliche Schulformen der Sekundarstufe | herangezogen. Die
Zuweisung einzelner Schilerinnen und Schiiler an eine weiterfliihrende Schule wird vor dem Hinter-
grund sozialer und ethnisch-kultureller Einflussfaktoren auf den Bildungserfolg von Kindern zu
einer besonderen padagogischen Herausforderung. Dabei soll nicht die soziale Auslese, sondern das
Leistungskriterium und die Eignung MaRstab fir den Ubergang von Klasse 4 in die weiterfiinrenden
Schulen sein. Die Chancengerechtigkeit wird bei der Ubergangsentscheidung beeintrichtigt, wenn
Zweifel an der Validitat und Genauigkeit der Prognose individueller Bildungsverlaufe bestehen.

Vor diesem Hintergrund fordert die Kultusministerkonferenz (KMK), dass die Entscheidung dar-
Uber, welche Schule ein Kind in der Sekundarstufe besuchen soll, nicht ausschlieRlich von dem Er-
gebnis einer punktuellen Priifung zu einem bestimmten Zeitpunkt abhangen darf. Vielmehr sei ein
langeres Verfahren zu wahlen, in dem beteiligte Lehrpersonen ausreichend Gelegenheit zur Be-
obachtung des Kindes und zur Beratung der Eltern erhalten miissten. Auerdem soll nach den Emp-
fehlungen der KMK beriicksichtigt werden, dass sich die Lernentwicklung von Kindern individuell
in Phasen von unterschiedlicher Dauer vollzieht. Nach den formulierten Leitlinien kann eine ange-
messene Entscheidung tber die Zuweisung zu einem Bildungsgang nicht fur jedes Kind zum glei-
chen Zeitpunkt erfolgen und ist ein verfriihter Ubertritt grundsitzlich zu vermeiden (vgl. Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2006).

In Hamburg wird mit der Beurteilung der Leistung im Halbjahreszeugnis der Klasse 4 von der
Zeugniskonferenz eine Grundschulempfehlung fiir den Ubergang beschlossen und den Erziehungs-
berechtigten gesondert vom Halbjahreszeugnis schriftlich zur Kenntnis gegeben. Mit der Versetzung
in die Jahrgangsstufe 5 besuchen die Schulerinnen und Schiiler gemaR der Entscheidung der Eltern
entweder die Beobachtungsstufe einer Haupt- und Realschule, eines Gymnasiums oder eine Gesamt-
schule.

Im Laufe der fiinften und sechsten Klasse der Beobachtungsstufe erwerben die Hamburger Schiile-
rinnen und Schiler je nach leistungsbezogenen Voraussetzungen eine Berechtigung zum Besuch der
Klassenstufe 7 einer weiterflihrenden Schule. Diese Berechtigung wird auf der Grundlage der er-
brachten schulischen Leistungen am Ende der Klassenstufe 6 ausgesprochen. So kann ein Schiler
aus der Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule beispielsweise in die Klasse 7 einer Realschu-
le Gibergehen, wenn er im Durchschnitt aller Facher mindestens befriedigende Leistungen erbracht
hat. Fiir den Ubergang in ein Gymnasium muss er einen Notendurchschnitt von mindestens 2,5 er-
reichen.

Das Ende der Klassenstufe 6 bildet somit fur die Hamburger Schilerinnen und Schiler eine Gelenk-
stelle, an der eine wichtige Entscheidung Uber die Mdéglichkeiten des Besuchs einer weiterfiihrenden
Schulform getroffen wird. Die Einrichtung einer Beobachtungsstufe in den Klassen 5 und 6 soll die
Ubergangsempfehlung und Schulwahlentscheidung am Ende der Grundschule entscharfen und ganz
im Sinne der Forderung der Kultusministerkonferenz dem Umstand Rechnung tragen, dass sich nicht
fiir jedes Kind zum gleichen Zeitpunkt eine sinnvolle Ubergangsentscheidung treffen lasst. Die
zweijdhrige Beobachtungsstufe ermdglicht es, dass Unterschiede in der Entwicklung der Kinder
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berucksichtigt und zuvor ausgesprochene Empfehlungen bzw. die von den Eltern getroffenen
Schulwahlentscheidungen modifiziert werden kénnen.

Mit dem Ubergang in die Jahrgangsstufe 7 erfolgt also eine Differenzierung und Festigung der
Ubergangsentscheidung. Zielsetzung der Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern auf unter-
schiedliche Schulformen ist dabei die optimale Forderung aller Schilerinnen und Schiiler, wobei
vom pdadagogischen Vorzug relativ homogener Leistungsgruppen ausgegangen wird. Mit der deut-
lich erkennbaren Gliederung der Sekundarstufe | ab der Jahrgangsstufe 7 wird eine Homogenisie-
rung von Lerngruppen angestrebt, um unter Leistungsgesichtspunkten besser auf unterschiedliche
Schillervoraussetzungen eingehen zu kénnen.

7.1 Lernentwicklung in den Jahrgangsstufen 5 und 6

Die Ergebnisse der Studien KESS 4 und KESS 7 lassen sich dazu nutzen, die Lernentwicklung der
an beiden Erhebungen teilnehmenden Schiilerkohorte vom Ende der vierten bis zum Ende der sechs-
ten Klasse darzustellen. In beiden Untersuchungen wurden die Lernstdnde fiir die Kompetenzdoma-
nen Leseverstdndnis und Mathematik erhoben, welche nun auch langsschnittlich ausgewertet werden
kdnnen.

Die Berechnung von Veranderungswerten ist in der Regel mit einer Reihe von Fragen verbunden,
von deren Beantwortung die Aussagekraft der Ergebnisse abhéngt. Bei der Schéatzung individueller
Veranderungswerte (ber eine Differenzwertbildung zwischen den Lernstandswerten des ersten und
zweiten Messzeitpunktes fir jeden einzelnen Schiler und jede einzelne Schiilerin ergeben sich zum
Teil nur schwer losbare methodische Probleme, die im Rahmen des vorliegenden Berichts nicht
erschopfend diskutiert werden kénnen. Probleme kénnen sich zum Beispiel aus einer Summierung
der aus beiden Erhebungszeitpunkten eingebrachten individuellen Messfehler oder aus einer mégli-
chen Uber- bzw. Unterschatzung der Testleistungen unterschiedlich leistungsstarker Schiilergruppen
im Sinne einer Regression zur Mitte ergeben (vgl. Lehmann, Husfeldt & Peek, 2001, S. 39ff.). Im
Folgenden werden Veranderungen zwischen KESS 4 und KESS 7 auf Basis derjenigen Aufgaben
berichtet, die unverandert zu beiden Zeitpunkten eingesetzt wurden. Personenfahigkeiten werden an
dieser Stelle nur fiir die Schilerinnen und Schiler geschatzt, die sowohl an KESS 4 als auch an
KESS 7 teilgenommen haben und eindeutig zugeordnet werden kénnen. Insgesamt konnten 11.398
Schilerinnen und Schiler (dies entspricht 80,3 % aller 14.200 Schiilerinnen und Schiler, die zum
Zeitpunkt der Erhebung eine siebte Klasse der teilnehmenden Schulen besucht haben) in beiden
Datensdtzen identifiziert werden.

Fur die Analyse von Veranderungen wurden die fir den Léngsschnitt in beiden Untersuchungen
eingesetzten Ankeraufgaben fir beide Erhebungszeitpunkte getrennt voneinander skaliert. Die
Schwierigkeitsparameter des ersten Messzeitpunktes wurden zur Schétzung der Personenféhigkeiten
zum zweiten Messzeitpunkt genutzt. Zuvor wurde Uberprift, ob sich Schwierigkeit und Rangfolge
der Aufgaben zu beiden Messzeitpunkten analog abbilden. Aufgaben, die zu beiden Zeitpunkten
unterschiedliche relative Schwierigkeiten aufwiesen, wurden bei der Schatzung der Veranderung
ausgeschlossen, so dass flr beide Messzeitpunkte mit Paralleltests gearbeitet werden konnte.

Unter Nutzung der gemeinsamen Items und der zum ersten Messzeitpunkt geschatzten Aufgaben-
schwierigkeiten wurden fur die folgenden Analysen Personenféhigkeiten fur KESS 4 und KESS 7
berechnet. Aussagen Uber Veranderungen des Lernstandes von Schillergruppen kénnen dann auf der
Grundlage aggregierter Daten getroffen werden. Hierbei kann auf die Berechnung individueller Dif-
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ferenzwerte zwischen beiden Erhebungszeitpunkten verzichtet werden, wenn ausschlieflich Popula-
tionsschatzwerte miteinander verglichen werden sollen. Mit diesem ,konservativen* VVorgehen sollen
Probleme, die bei der Berechnung von Differenzwerten zwischen zwei Messzeitpunkten anzuneh-
men sind, weitgehend minimiert werden. Im Rahmen vertiefender Analysen werden alternative Ver-
fahren zu prifen sein, mit denen die Veranderungen zwischen zwei Zeitpunkten als so genannte
Jlatente Zuwéchse* unter Nutzung eines mehrdimensionalen Rasch-Ansatzes modelliert werden kén-
nen. Der Mittelwert der Skala wurde fir die Langsschnittanalysen auf 500 Skalenpunkte, die Stan-
dardabweichung auf 100 Skalenpunkte normiert.

Abbildung 7.1: Mittlere Lernstdnde am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahr-
gangsstufe 6 (KESS 7) fiir die Kompetenzdomanen Leseverstandnis und Ma-
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In Abbildung 7.1 sind die Lernstdnde der Schilerinnen und Schiiler in KESS 4 und KESS 7 fiir die
Bereiche Leseverstandnis und Mathematik gegeniibergestellt. Fir die beiden Bereiche wurde jeweils
der sich aus dem ersten Messzeitpunkt (KESS 4) ergebende Gesamtmittelwert mit 500 und die dazu-
gehorige Standardabweichung mit 100 festgelegt. Auf der gleichen Metrik lassen sich so die in
KESS 7 ermittelten Lernstande mit den Ergebnissen aus KESS 4 vergleichen. Der in KESS 4 gemes-
sene Mittelwert wird in Form eines grauen Balkens visualisiert, auf den, weil} abgesetzt, die Diffe-
renz zum in KESS 7 ermittelten durchschnittlichen Lernstand aufgesetzt wird. In dieser Form lassen
sich die Veranderungen zwischen den fir die Schilerpopulation in KESS 4 und KESS 7 ermittelten
durchschnittlichen Lernstdnden fiir die beiden Bereiche Leseverstandnis und Mathematik veran-
schaulichen.

Fir das Leseverstandnis ergibt sich vom Ende der Jahrgangsstufe 4 (M =500, SD = 100) zum Ende
der Jahrgangsstufe 6 (M =538,9, SD = 96,7) ein ,Zuwachs‘ im durchschnittlichen Lernstand von
38,9 Skalenpunkten. In Mathematik betragt die Differenz zwischen dem mittleren Lernstand in
KESS 4 (M =500, SD =100) und dem mittleren Lernstand in KESS 7 (M =530,1, SD =97,9)
30,1 Skalenpunkte.

Ausgehend von sehr unterschiedlichen Lernstdnden am Ende der Jahrgangsstufe 4 zeigen sich fir
die drei Schulformen bis zum Ende der sechsten Jahrgangsstufe unterschiedliche Veranderungen des
mittleren Lernstandes. Diese lassen sich als Populationsdifferenzwerte zwischen 35,2 und 42,3 Ska-
lenpunkten fir das Leseverstdndnis und Differenzwerte zwischen 29,4 und 31,1 Skalenpunkten fiir
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Mathematik beziffern. Die grofite Differenz zwischen dem Lernstand am Ende der Grundschule und
dem Lernstand am Ende der Beobachtungsstufe bzw. der Jahrgangsstufe 6 l&sst sich fiir die Gesamt-
schilerinnen und Gesamtschuler feststellen, wobei allerdings nur geringe Unterschiede zu den Diffe-
renzwerten der Haupt- und Realschulschilerschaft zu verzeichnen sind. Die relativ betrachtet ge-
ringsten VVerédnderungen ergeben sich fir die Schilerinnen und Schiller der Gymnasien.

Tabelle 7.1: Mittlere Lernstdnde im Leseverstandnis am Ende der Jahrgangsstufen 4 (KESS 4)
und 6 (KESS 7) nach Schulform

KESS 4 KESS 7 Differenz d
Schulform Mittelwert  (SD) Mittelwert  (SD)
Haupt- und Realschule  451,1 (90,4) 491,6 (87,6) 40,4 0,45
Gymnasium 550,4 (84,4) 585,6 (84,2) 35,2 0,42
Gesamtschule 472,5 (90,1) 514,8 (91,6) 42,3 0,47
Gesamt 500,0 (100,0) 538,9 (96,7) 38,9 0,40
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Fur das Leseverstandnis zeigt sich in den Gymnasien eine substanzielle Steigerung des durchschnitt-
lichen Leseverstandnisses. Etwas geringer ausgeprégt lasst sich dieser Effekt auch fir die Gesamt-
schulen feststellen. In der Beobachtungsstufe ist in allen Schulformen keine ausgepragte Verande-
rung der Leistungsstreuung festzustellen.

Tabelle 7.2: Mittlere Lernstédnde in Mathematik am Ende der Jahrgangsstufen 4 (KESS 4) und 6
(KESS 7) nach Schulform

KESS 4 KESS 7 Differenz d
Schulform Mittelwert ~ (SD)  Mittelwert ~ (SD)
Haupt- und Realschule  452,0 (85,9) 481,4 (86,5) 29,4 0,34
Gymnasium 552,3 (90,3) 581,8 (84,2) 29,5 0,34
Gesamtschule 469,0 (90,1) 500,1 (90,3) 31,1 0,34
Gesamt 500,0  (100,0)  531,8 (97.6) 31,8 0,32
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schulern © KESS 7

In Mathematik ist eine substanzielle Varianzminderung nur an den Gymnasien erkennbar, wohinge-
gen sowohl in den Haupt- und Realschulen als auch in den Gesamtschulen die Leistungsstreuung
nahezu unverandert ist, was darauf hinweist, dass die Schulerinnen und Schiiler dieser Schulformen
vergleichbare Lernfortschritte erzielen. Die Effektstarken unterscheiden sich zwischen den Schul-
formen nur geringfligig und sind im mittleren Bereich anzusiedeln.

In den Daten finden sich zudem Hinweise, dass Schiilerinnen und Schiiler aus dem unteren Leis-
tungsspektrum hohere Lernfortschritte erreichen als Kinder aus dem oberen Leistungsspektrum. Dies
scheint darauf hinzuweisen, dass leistungsstarkere Schilerinnen und Schiller von Fdrderangeboten
nicht gleichermalien profitieren wie ihre leistungsschwécheren Mitschilerinnen und Mitschler.
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7.2 Schilermerkmale und Lernentwicklung

Die in KESS 7 eingesetzten Aufgaben implizieren Kompetenzanforderungen, die im Idealfall von
allen Schilerinnen und Schilern erfiillt werden. Die Realitat sieht erfahrungsgemaR anders aus:
Schilerinnen und Schiler zeigen sowohl in KESS 4 als auch in KESS 7 sehr unterschiedliche indi-
viduelle Testleistungen. Um systematische Unterschiede in den gemessenen Lernstanden zu ermit-
teln, wird die Entwicklung der Kompetenzen im Folgenden nach Schiulermerkmalen differenziert
untersucht. Damit sollen Hinweise darauf gewonnen werden, mit welchen Merkmalen ein relativer
Kompetenzzuwachs einhergeht. Untersucht werden die Merkmale Geschlecht, Migrationshin-
tergrund, elterlicher Bildungsabschluss und die soziale Lage der Schilerfamilien im Hinblick auf
ihren Zusammenhang mit der Lernentwicklung.

7.2.1 Lernentwicklung und Geschlecht

In Abbildung 7.2 sind die mittleren Lernstdnde aus den Untersuchungen KESS 4 und KESS 7 fir die
Bereiche Leseverstandnis und Mathematik getrennt nach Médchen und Jungen dargestellt. Der Ab-
bildung ist zu entnehmen, dass sich die Differenzen der Lernstande in den beiden Kompetenzdomé-
nen Leseverstdndnis und Mathematik zwischen der vierten und siebten Jahrgangsstufe innerhalb
beider Geschlechtergruppen konsistent darstellen. Es fallt aber auf, dass die mittleren Zuwéchse der
Médchen die der Jungen sowohl im Leseverstandnis als auch in Mathematik tbertreffen.

Im Leseverstandnis ist die Verdnderung des mittleren Lernstandes der Jungen, ausgehend von einem
ohnehin schon niedrigeren Leistungswert am Ende der vierten Klasse, geringer als die der Madchen.
Wahrend sich fiir die Gruppe der Madchen eine Differenz von 45,1 Skalenpunkten ergibt, betragt der
Lernfortschritt der Jungen 32,3 Skalenpunkte. Somit liegt am Ende der Jahrgangsstufe 6 der durch-
schnittliche Lernstand der Madchen mit 552,0 Skalenpunkten rund eine viertel Standardabweichung
Uiber dem durchschnittlichen Lernstand der Jungen (525,4 Skalenpunkte).

Abbildung 7.2: Mittlere Lernstande in den Kompetenzdoménen Leseverstandnis und Mathema-
tik am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6
(KESS 7) nach Geschlecht
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Auch in Mathematik zeigt sich eine grofiere Differenz zwischen dem Ausgangswert der Jahrgangs-
stufe 4 und den am Ende der Jahrgangsstufe 6 ermittelten Lernstand fiir die Madchen, wodurch diese
den Rickstand zu den Jungen am Ende der Grundschulzeit verringern kénnen. Die Differenz betrégt
fir die Médchen 35,7 Skalenpunkte und flr die Jungen 24,4 Skalenpunkte. Am Ende der Jahrgangs-
stufe 6 hat sich der Unterschied zwischen Méadchen und Jungen auf 11,3 Skalenpunkte verringert.

Tabelle 7.3: Mittlere Lernstdnde in den Kompetenzdoménen Leseverstandnis und Mathematik
am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6 (KESS 7)
nach Geschlecht

KESS 4 KESS 7 Differenz d
Geschlecht Mittelwert (SD) Mittelwert (SD)
Leseverstandnis
Méadchen 506,9 (98,6) 552,0 (95,2) 45,1 0,47
Jungen 493,1 (100,9) 525,4 (96,4) 32,3 0,33
Mathematik
Médchen 487,4 (98,5) 523,1 (97,1) 35,7 0,37
Jungen 513,2 (99,8) 537,6 (98,2) 24,4 0,25
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

7.2.2  Lernentwicklung und Migrationshintergrund

Ein wichtiges Merkmal, nach dem die Lernstdnde der Schilerinnen und Schiler betrachtet werden
kdnnen, ist die ,soziokulturelle Herkunft‘. In Schulleistungsstudien wird hierzu in der Regel der
familidre Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet.

Abbildung 7.3: Mittlere Lernstande in den Kompetenzdoméanen Leseverstandnis und Mathema-
tik am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6
(KESS 7) nach Migrationshintergrund der Eltern
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Die Relevanz dieses Merkmals wird durch die alarmierenden Befunde der Studien PISA 2000 und
PISA 2003 deutlich: Jugendliche mit Migrationshintergrund weisen in Ubereinstimmung mit den
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meisten an PISA teilnehmenden Staaten geringere Kompetenzwerte in den Bereichen Leseverstand-
nis und Mathematik auf (vgl. Ramm, Prenzel, Heidemeier & Walter, 2004, S. 254ff.). Hierdurch
werden die gerechte Verteilung individueller Entwicklungschancen sowie gleich verteilte Chancen
auf gesellschaftliche Teilhabe zu einem gesellschaftlichen und bildungspolitischen Problem.

Zur Differenzierung der soziokulturellen Herkunft der Schilerinnen und Schiler werden in KESS 7
drei Gruppen unterschieden: (1) Kinder, deren beide Eltern im Ausland geboren wurden, (2) Kinder
mit einem im Ausland geborenen Elternteil und schlief3lich (3) die Gruppe der Kinder, deren beide
Eltern in Deutschland geboren wurden. Die so vorgenommene Unterscheidung orientiert die Erfas-
sung des Migrationshintergrundes somit an der Herkunft der Eltern als entscheidende Bezugsperso-
nen, welche den soziokulturellen Kontext pragen, in dem ein Schiiler oder eine Schilerin aufwachst.
Das Merkmal ,Migrationshintergrund* wird bei diesem Vorgehen auch solchen Kindern zugeschrie-
ben, die zwar in Deutschland geboren und aufgewachsen sind, von deren Eltern jedoch mindestens
ein Elternteil im Ausland geboren wurde.

Die Lernstande der drei nach dem soziokulturellen Hintergrund gebildeten Gruppen zeigen, dass
Kinder der zugewanderten Familien bzw. Kinder der ,zweiten Generation® einen gréReren Kompe-
tenzabstand zu Kindern ohne jeden Migrationshintergrund erkennen lassen. Die Lernstande der Kin-
der, von denen nur ein Elternteil im Ausland geboren wurde, liegen nur geringfiigig unterhalb der
durchschnittlichen Lernstdnde der Kinder, deren beide Elternteile in Deutschland geboren wurden.

Die Differenzen der Populationsmittelwerte zwischen KESS 4 und KESS 7 belegen unterschiedliche
Lernzuwdchse in den drei Gruppen. Fir das Leseverstandnis ergibt sich ein Unterschied von
49,2 Skalenpunkten fiir die Kinder, deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden. Fur die
beiden anderen Gruppen liegt diese Differenz mit 34,3 bzw. 38,0 Skalenpunkten etwas niedriger.
Leicht abgeschwacht stellt sich dieser Gruppeneffekt auch in Mathematik dar. Von KESS 4 zu
KESS 7 ergibt sich fur die Kinder, deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden, ein Unter-
schied von 36,2 Skalenpunkten. Fur die beiden anderen Gruppen liegt der Zugewinn bei 29,5 bzw.
32,3 Skalenpunkten. Insgesamt ist fiir die Kinder, deren beide Elternteile im Ausland geboren wur-
den, im Vergleich zu den beiden anderen Gruppen ein ,kompensatorischer Effekt‘ als Bilanz der
Beobachtungsstufe bzw. Jahrgangsstufen 5 und 6 festzustellen. Dieser reicht allerdings nicht aus, um
zum Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund aufschlieRen zu kén-
nen.

Tabelle 7.4: Mittlere Lernstande in den Kompetenzdomanen Leseverstandnis und Mathematik
am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6 (KESS 7)
nach Migrationshintergrund der Eltern

KESS 4 KESS 7 Differenz d
Migrationshintergrund Mittelwert  (SD) Mittelwert (SD)

Leseverstandnis
Beide Elternteile im Ausland geboren 466,6 (96,7) 5159 (96,2) 49,2 0,51
Ein Elternteil im Ausland geboren 515,3 (94,1) 5496 (96,7) 34,3 0,36
Kein Elternteil im Ausland geboren 522,5 (93,6) 560,4 (90,9) 38,0 0,41

Mathematik
Beide Elternteile im Ausland geboren 475,9 (89,8) 512,1 (92,8) 36,2 0,40

Ein Elternteil im Ausland geboren 504,3 (103,4) 533,8 (96,4) 29,5 0,30
Kein Elternteil im Ausland geboren 519,3 (99,2) 551,6 (96,2) 32,3 0,33

BBS /IFS /LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7
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7.2.3 Lernentwicklung und Bildungsabschluss der Eltern

In grofflachig angelegten Bildungsstudien wie PISA wird der elterliche Bildungsabschluss als wich-
tiger Indikator fiir das so genannte ,kulturelle Kapital* der Schilerfamilien betrachtet (vgl. Baumert
& Maaz, 2006). Mit dem Begriff des kulturellen Kapitals werden in diesem Zusammenhang Res-
sourcen bezeichnet, die als Grundlage fiur die Teilhabe an der birgerlichen Kultur betrachtet werden
kdnnen. Fir wissenschaftliche Analysen l&sst sich kulturelles Kapital unter anderem Uber den Besitz
von Bildungszertifikaten erfassen. Institutionalisierte Bildungsabschliisse eréffnen Zugénge zu un-
terschiedlich prestige- und einkommenstrachtigen Berufen.

Um den Einfluss des kulturellen Kapitals auf die Entwicklung von Lernleistungen zu untersuchen,
lassen sich die im Rahmen von KESS 7 erhobenen Lernstande nach Bildungsabschliissen im Eltern-
haus differenziert darstellen. Vor dem Hintergrund bisheriger Erfahrungen im Rahmen groRerer
Schulleistungsuntersuchungen ist auch in dieser Studie erwartungsgeman ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen dem elterlichen Bildungsabschluss und den Kompetenzen der Schillerinnen und
Schiiler zu erkennen (vgl. Abb. 7.4).

Abbildung 7.4: Mittlere Lernstande in den Kompetenzdoménen Leseverstandnis und Mathema-
tik am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgansstufe 6
(KESS 7) nach hdchstem Schulabschluss der Eltern
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Sowohl im Leseverstandnis als auch in Mathematik werden die im Durchschnitt hdchsten Leistun-
gen von Schilerinnen und Schilern erreicht, von denen mindestens ein Elternteil das Abitur erwor-
ben hat. Diese Gruppe zeigt einen deutlichen Leistungsvorsprung zu den Schiilerinnen und Schilern
aus Familien, in denen kein Elternteil das Abitur erreicht hat. Ist als hochster Bildungsabschluss der
Bezugsperson ein Realschulabschluss oder ein Hauptschulabschluss angegeben, so liegt die durch-
schnittliche Leistung in beiden Kompetenzdomanen deutlich unterhalb des Gesamtmittelwertes. In
Ubereinstimmung mit den bisher berichteten Befunden zeigt sich erneut, dass Gberwiegend diejeni-
gen Schulerinnen und Schiler die hdchste Differenz zwischen dem Lernstand am Ende der 4. Jahr-
gangsstufe und am Ende der 6. Jahrgangsstufe aufweisen, die sich am Ende der Grundschulzeit auf
einem insgesamt niedrigeren durchschnittlichen Lernstand befanden. Lediglich die Schiilergruppe,
deren Eltern Uber einen Hauptschulabschluss als hochsten Schulabschluss verfiigen, verzeichnet den
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geringsten Leistungszuwachs in Mathematik. Beim Leseverstandnis hingegen erzielt eben diese
Gruppe den hochsten Leistungszuwachs. Offenbar greifen hier die an Hamburger Schulen eingerich-
teten Sprach- und LeseférdermalRnahmen.

Tabelle 7.5: Mittlere Lernstdnde in den Kompetenzdomdnen Leseverstandnis und Mathematik
am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6 (KESS 7)
nach hdchstem Schulabschluss der Eltern

KESS 4 KESS 7 Differenz  d
Hochster Bildungabschluss in der Familie Mittelwert (SD) Mittelwert (SD)

Leseverstandnis

Hochschulstudium 561,7 (90,6) 5059 (89,00 34,2 0,38
Fachhochschulstudium 553,2 (95,1) 5841 (90,4) 309 0,33
Abitur ohne Studium 521,6 (91,2) 563,7 (92,8) 42,1 0,46
Fachschule ohne Abitur 508,7 (99.4) 5489 (96,1) 40,2 041
Realschule 4875 (950 5212 (94,7) 337 036
Hauptschule 462,6 (939 5079 (928) 453 049
Mathematik
Hochschulstudium 563,8 (96,50 587,7 (92,3) 238 0,25
Fachhochschulstudium 547,6 (979) 5846 (959) 370 0,38
Abitur ohne Studium 5151 (93,1) 549,2 (96,0) 342 0,36
Fachschule ohne Abitur 5079 (97,4) 5408 (93,00 329 035
Realschule 4826 (944) 507,7 (920) 251 0,27
Hauptschule 469,9 (942) 488,9 (925) 190 0,20
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

7.2.4 Lernentwicklung und soziale Lage

Der Lernerfolg von Schilerinnen und Schiilern wird deutlich von den Einkommensverhéltnissen der
Familien, in denen sie aufwachsen, beeinflusst. Der Einfluss der sozialen Herkunft ist plausibel: Gut
situierte Familien kénnen in der Regel glinstigere Lebens- und Lernbedingungen fir ihre Kinder
schaffen als Familien, die finanziell schlechter gestellt sind.

In der Bildungsforschung ist es tblich, die Einkommensverhaltnisse der Familien ebenso wie weite-
re Aspekte ihrer sozio6konomischen Stellung in erster Linie auf der Basis von Angaben zur Be-
rufsaustibung der Eltern zu bestimmen. Wie schon in der Untersuchung KESS 4 wurden auch in
KESS 7 Daten erhoben, anhand derer sich der soziale Hintergrund der Schiilerinnen und Schiler auf
Grundlage des so genannten EGP-Modells (vgl. Erikson, Goldthorpe & Portocarero, 1979) beschrei-
ben lasst. Hierzu werden die Berufe der Bezugspersonen im Haushalt nach verschiedenen Aspekten
klassifiziert: (1) Art der Tatigkeit (manuell, nicht-manuell, landwirtschaftlich), (2) Stellung im Beruf
(selbstandig, abhéngig beschéftigt), (3) Weisungsbefugnisse (keine, geringe, grofie) und (4) zur Be-
rufsausiibung erforderliche Qualifikationen (keine, niedrige, hohe).

Die EGP-Klassifikation erlaubt im Unterschied zu alternativen Malen eine recht anschauliche Be-
schreibung konkreter Personengruppen (vgl. Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele,
Schneider, Tillmann et al., 2001, S. 38f.). Dabei ist zu beachten, dass die tUber den EGP-Ansatz ge-
bildeten Erwerbsklassen keinesfalls im Sinne einer hierarchischen Ordnung zu verstehen sind, son-
dern einer in erster Linie inhaltlichen Beschreibung von Berufsgruppen dienen.
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Tabelle 7.6: Beschreibung der Dienstklassen (EGP) nach Erikson, Goldthorpe und Portocarero

Dienstklasse Bezeichnung und Beispiele

| Obere Dienstklasse: Zur oberen Dienstklasse gehdren die Angehérigen von
freien akademischen Berufen, filhrende Angestellte und hdhere Beamte,
selbstéandige Unternehmer mit mehr als 10 Mitarbeitern und alle Hochschul- und
Gymnasiallehrer.

Il Untere Dienstklasse: Zu dieser Klasse zahlen Angehdrige von Semi-
professionen, Angehorige des mittleren Managements, Beamte im mittleren und
gehobenen Dienst und technische Angestellte mit nicht manueller Tatigkeit.

Illa-b Routinedienstleistungen in Handel und Verwaltung: Hierzu zahlen die
klassischen Buro- und Verwaltungsberufe mit Routinetatigkeiten, Berufe mit
niedrig qualifizierten, nicht manuellen Tétigkeiten wie zum Beispiel Verkaufs-
und Servicetatigkeiten.

IVa-c Selbsténdige (...) und selbstandige Landwirte: Zu dieser Klasse z&hlen alle
Selbstéandigen aus manuellen Berufen mit und ohne Mitarbeiter. Freiberufler
werden dieser Klasse zugeordnet, wenn sie keinen hoch qualifizierten Beruf
ausuben.

V, VI Facharbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktionen sowie Angestellte in
manuellen Berufen: Dazu gehdren Vorarbeiter, Meister, Techniker, die in
manuelle Arbeitsprozesse eingebunden sind, sowie Aufsichtskrafte im
manuellen Bereich und abhéngig Beschéaftigte mit manueller Tatigkeit.

Vila-b Un- und angelernte Arbeiter sowie Landarbeiter: Dieser Klasse zugeordnet
werden alle un- und angelernten Berufe aus dem manuellen Bereich, einige
Dienstleistungstatigkeiten mit weitgehend manuellem Charakter und geringem
Anforderungsniveau, ferner alle Arbeiter, gelernt oder ungelernt, in der Land-,
Forst- und Fischwirtschaft sowie der Jagd.
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Tréagt man die mittleren Leistungen der Schilerinnen und Schiiler nach den EGP-KIlassen als Indika-
toren fiir die soziale Lage der Schiilerfamilien ab, so zeigen sich sowohl im Leseverstandnis als auch
in Mathematik deutliche Unterschiede zwischen Kindern unterschiedlicher sozio6konomischer Her-
kunft. Dies gilt gleichermaRBen flr die Erhebungen KESS 4 und KESS 7. Tabelle 7.7 gibt die mittle-
ren Lernstdnde aus den Untersuchungen KESS 4 und KESS 7 fur die Bereiche Leseverstandnis und
Mathematik getrennt nach dem EGP-Status der im Haushalt lebenden Bezugspersonen der Schile-
rinnen und Schiler wieder.

Die Verénderungen zwischen beiden Erhebungszeitpunkten deuten auf unterschiedliche Lernent-
wicklungen hin. Wiederum zeigt sich, dass sich die leistungsstérksten Schilergruppen im Vergleich
zu den schwacheren Gruppen tendenziell weniger verbessern konnten. So liegen die in KESS 7 er-
mittelten Veranderungswerte fiir die leistungsstérkste Gruppe, also fur Kinder, deren familidre Be-
zugsperson der oberen Dienstklasse (EGP 1) angehort, mit 34,0 bzw. 29,3 Skalenpunkten sowohl im
Leseverstandnis als auch in Mathematik unter den Differenzwerten der Kinder aus Familien anderer
EGP-Klassen, die hthere Lernzuwdachse erreichen.

Die Daten der Untersuchung KESS 7 belegen erneut den mittlerweile vielfach empirisch nachgewie-
senen Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft der Schilerinnen und Schiiler und ihrem
Kompetenzerwerb. Auch die Hamburger Schilerinnen und Schiler, die an der Untersuchung
KESS 7 teilgenommen haben, bilden dabei keine Ausnahme.



Von KESS 4 zu KESS 7 73

Abbildung 7.5: Mittlere Lernstande in den Kompetenzdoménen Leseverstandnis und Mathema-
tik am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6
(KESS 7) nach EGP-Status der familidren Bezugsperson
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Tabelle 7.7: Mittlere Lernstande in den Kompetenzdomédnen Leseverstandnis und Mathematik
am Ende der Grundschule (KESS 4) und am Ende der Jahrgangsstufe 6 (KESS 7)
nach EGP-Status der familidren Bezugsperson
KESS 4 KESS 7 Differenz  d
Soziale Lage (EGP) Mittelwert (SD) Mittelwert (SD)
Leseverstandnis
Obere Dienstklasse (I) 542,9 (90,6) 5769 (89,0) 340 0.38
Untere Dienstklasse (I1) 521,9 (95,1) 560,9 (90,4) 39,0 0.42
Routinedienstleistung (lll) 501,6 (91,2) 542,9 (92,8) 41,3 0.45
Selbstandige (1V) 523,6 (99,4) 5625 (96,1) 390  0.40

Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) 490,0 (95,0) 534,3 (91,7) 44,3 0.47
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII)  476,4 (93,9) 520,0 (92,8) 43,6 0.47

Mathematik
Obere Dienstklasse (1) 544,2 (96,5) 5735 (92,3) 29,3 0.31
Untere Dienstklasse (Il) 524,2 (97,9) 556,0 (95,9 31,9 0.33
Routinedienstleistung (lll) 4925 (93,1) 530,9 (96,0) 384 0.41
Selbstandige (1V) 512,7 (97,4) 546,9 (93,00 34,1 0.36

Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) 488,6 (94,4) 520,9 (92,00 32,3 0.35
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII)  476,1 (94,2) 513,2 (92,5 37,1 0.40
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7.3 Schulformiibergange in den Jahrgangsstufen 4 bis 7

Schulformentscheidungen werden im Wesentlichen am Ende der vierten Jahrgangsstufe getroffen.
Schulformwechsel finden aber auch in den Jahrgangsstufen 5 bis 7 statt. Tabelle 7.8 zeigt den Zu-
sammenhang zwischen der Ubergangsempfehlung, die die Kinder in der vierten Klasse von ihren
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Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern erhalten haben, und der tatsachlich in der flnften
Jahrgangsstufe besuchten Schulform.

Tabelle 7.8: Zusammenhang zwischen der Schullaufbahnempfehlung am Ende der Jahrgangs-
stufe 4 und dem Schulbesuch in der Jahrgangsstufe 5

Ubergangsempfehlung Ubergangsempfehlung
fur Haupt- / Real- / fur Gymnasium /
Gesamtschule Gesamtschule Gesamt

Besuchte Schul-
form in der 5. Spalten-  Zeilen- Spalten-  Zeilen- Spalten-
Jahrgangsstufe Anzahl prozent prozent Anzahl prozent prozent Anzahl prozent

Haupt- und
Realschule 2.632 39,3 97,8 58 14 2,2 2.690 24,6
Kooperative
Gesamtschule 264 3,9 86,8 40 0,9 13,2 304 2,8
Integrierte
Gesamtschule 2.794 41,7 90,1 306 7,2 9,9 3.100 28,4
Gymnasium 1.004 15,0 20,8 3.833 90,5 79,2 4.837 44,3
Gesamt 6.694 100,0 61,2 4.237 100,0 38,8 10.931 100,0
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Mehr als 90 Prozent der Schilerinnen und Schiiler, die eine Empfehlung fur das Gymnasium erhal-
ten haben, wechseln nach der Grundschule tatséchlich auf diese Schulform, wéahrend sich 7,2 Pro-
zent der Schiilerfamilien fiir den Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule entscheiden. Der An-
teil der gymnasialempfohlenen Kinder, die in der funften Klasse eine Haupt- und Realschule besu-
chen, ist mit 1,4 Prozent sehr gering. Von den ehemaligen Viertkl&sslerinnen und Viertklasslern, die
eine Empfehlung fir die Haupt- und Realschule erhalten haben, besuchen in der flinften Jahrgangs-
stufe jeweils etwa 40 Prozent eine Haupt- und Realschule bzw. eine integrierte Gesamtschule.
15 Prg)ozent der Kinder ohne Gymnasialempfehlung wechseln in Hamburg dennoch auf das Gymna-
sium.

Tabelle 7.9: Schulformwechsel beim Ubergang von der fiinften in die sechste Jahrgangsstufe

Besuchte Schulform in der 5. Jahrgangsstufe (in %)
Besuchte Schul-

form in der 6. Haupt- und Kooperative Integrierte

Jahrgangsstufe Realschule Gesamtschule Gesamtschule  Gymnasium Gesamt

Haupt- und

Realschule 3.382 (98,5) 27 (7,3) 23 (0,6) 160 (2,7) 3.592 (26,6)

Kooperative

Gesamtschule 1 (0,0 344 (92,5) 0 (0,0 3 (03) 348 (2,6)

Integrierte

Gesamtschule 39 (11 1 (0,3) 3.698 (99,1) 124 (2,1) 3.862 (28,6)

Gymnasium 1  (0,3) 0 (0,0 11 (0,3) 5.663 (95,2) 5.685 (44,2)
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30 Die Werte fur die kooperativen Gesamtschulen wurden in dieser und den folgenden Tabellen aus Grinden der
Vollstandigkeit aufgenommen. Da diese Schulform insgesamt von weniger als 3 Prozent der Hamburger Schiile-
rinnen und Schiler besucht wird, wird darauf im Weiteren nicht naher eingegangen werden.
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Diese unterschiedlichen Ubergangsquoten haben auch Einfluss auf die Zusammensetzung der Schii-
lerschaft in den unterschiedlichen Schulformen. So haben 97,8 Prozent der Schiilerinnen und Schuler
an Haupt- und Realschulen auch eine Empfehlung fiir diese Schulform, wahrend an Gymnasien
lediglich 79,2 Prozent der Kinder tber eine entsprechende Empfehlung verfiigen. Die Schillerschaft
an den integrierten Gesamtschulen besteht zu rund 90 Prozent aus Kindern mit Haupt- und Real-
schulempfehlung und zu etwa einem Zehntel aus Kindern mit Gymnasialempfehlung. In den beiden
folgenden Tabellen sind die Schulformwechsel beim Ubergang von der finften in die sechste (vgl.
Tab. 7.9) und von der sechsten in die siebte Jahrgangsstufe (vgl. Tab. 7.10) dargestellt.

Beim Wechsel von der fiinften in die sechste Jahrgangsstufe kénnen die Integrierten Gesamtschulen
mehr als 99 Prozent ihrer Schilerschaft halten. Auch von den Haupt- und Realschulen gehen nur
etwa 1,5 Prozent der Schillerinnen und Schiiler, wobei die meisten dieser Kinder auf eine integrierte
Gesamtschule wechseln. Die Gymnasien verlieren immerhin 4,8 Prozent ihrer Schilerschaft, und
zwar zu etwa gleichen Teilen an die Haupt- und Realschulen und an die integrierten Gesamtschulen.

Auch zum Ende der Beobachtungsstufe bzw. nach der sechsten Klasse verlasst nur etwa ein Prozent
der Schulerinnen und Schiler an den integrierten Gesamtschulen diese Schulform. 5,6 Prozent der
Kinder, die in der sechsten Jahrgangsstufe ein Gymnasium besucht haben, wechseln zu etwa glei-
chen Teilen auf eine Realschule bzw. auf eine integrierte Gesamtschule.

Tabelle 7.10:  Schulformwechsel beim Ubergang von der sechsten in die siebte Jahrgangsstufe

Besuchte Schulform 6. Jahrgangsstufe (in %)
Besuchte Schul-
form in der 7. Haupt- und Kooperative Integrierte
Jahrgangsstufe Realschule Gesamtschule  Gesamtschule  Gymnasium Gesamt

Integrierte Haupt-

und Realschule 544 (14,7) 1 (0,3) 8 (0,2 18 (0,3) 571 (4,2)
Hauptschule 1.365 (36,8) 0 (0,0 11 (0,3) 16 (0,3) 1.392 (10,1)
Realschule 1.457 (39,3) 2 (0,6) 9 (0,2 132 (2,3) 1.600 (11,7)
6-stufiges

Gymnasium 144 (3,9) 1 (0,3) 5 (0,1) 8 (0,1) 158 (1,2)
Kooperative

Gesamtschule 28 (0,8) 343 (98,3) 5 (0,1) 13 (0,2) 389 (2,8)
Integrierte

Gesamtschule 71 (1,9 2 (0,6) 3.885 (98,9) 137 (2,4) 4.095 (29,8)
Gymnasium 102 (2,7) 0 (0,0 5 (0,1) 5.420 (94,4) 5.527 (40,2)
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An den Hamburger Haupt- und Realschulen steht am Ende der Beobachtungsstufe eine regulére
Bildungsgangentscheidung an: Ausgehend von den Schulnoten in der sechsten Jahrgangsstufe erhal-
ten die Kinder von ihren Lehrerinnen und Lehrern eine Empfehlung fiir die Hauptschule, die Real-
schule® oder das sechsstufige Gymnasium®2. Anders als beim Grundschuliibergang ist hier der Be-

31 Einige Haupt- und Realschulen werden in Hamburg auch nach der Beobachtungsstufe integriert gefuhrt. Hier
findet somit keine Entscheidung zwischen Hauptschule und Realschule statt.

32 Beim sechsstufigen Gymnasium handelt es sich um eine weitere Besonderheit des Hamburger Schulsystems.
Kinder, die in der Beobachtungsstufe eine Haupt- und Realschule besucht haben, kénnen an dieser Schulform ihr
Abitur machen — und zwar in derselben Zeit, in der sie dies hatten schaffen kénnen, wenn sie nach der Grund-
schule direkt auf ein Gymnasium gewechselt waren.
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schluss der Zeugniskonferenz bindend. Von den Schillerinnen und Schilern, die in der sechsten
Jahrgangsstufe eine Haupt- und Realschule besucht haben, wechseln 36,8 Prozent auf eine Haupt-
schule und 39,3 Prozent auf eine Realschule. 144 Kinder (3,9 Prozent) wechseln auf ein sechsstufi-
ges Gymnasium und 102 (2,7 Prozent) auf ein achtstufiges Gymnasium.

Die Schiilerinnen und Schuler auf den einzelnen Schulformen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer
schulischen Kompetenzen deutlich voneinander. Abbildung 7.6 zeigt die kombinierte Lese- und
Mathematikkompetenz®, differenziert nach besuchter Schulform in der siebten Jahrgangsstufe. Er-
wartungskonform verfugen die Kinder an Hauptschulen tber die geringste Lese- und Mathematik-
kompetenz. Etwas hohere Werte verzeichnen die Schilerinnen und Schiler an den integrierten
Haupt- und Realschulen. Die Schiilerschaften an integrierten Gesamtschulen und Realschulen unter-
scheiden sich hinsichtlich ihrer mittleren Lese- und Mathematikkompetenz nicht signifikant vonein-
ander, allerdings ist die Streuung der Testwerte an den Gesamtschulen etwas grofer. Die mittleren
Kompetenzen an den sechsstufigen Gymnasien unterscheiden sich nicht signifikant vom Mittelwert
der Gesamtpopulation, wohingegen die Kinder an den (achtstufigen) Gymnasien (ber einen deutli-
chen Leistungsvorsprung in der Lese- und Mathematikkompetenz verfligen. Auch wenn die einzel-
nen Kurven deutlich versetzt sind, gibt es grof3e Bereiche, in denen sich die Leistungskurven (ber-
lappen. So verfiigen die Schilerinnen und Schiller im oberen Leistungsquartil an Hauptschulen im
Lesen und in Mathematik ber &hnliche Kompetenzen wie Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im
unteren Leistungsquartil.

Abbildung 7.6: Kombinierte Lese- und Mathematikkompetenz differenziert nach besuchter
Schulform zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
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Im Folgenden soll die Entscheidung, vom Gymnasium auf eine andere Schulform zu wechseln, et-
was néaher untersucht werden. Dabei stellt sich zunéchst die Frage nach der prognostischen Validitat
der Ubergangsempfehlung der Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer am Ende der Jahr-
gangsstufe 4. In Tabelle 7.11 ist fiir die Schulerinnen und Schler, die in der flinften Jahrgangsstufe
ein Gymnasium besucht haben, getrennt fiir die beiden moglichen Ubergangsempfehlungen darge-
stellt, welche Schulform diese Kinder in der siebten Jahrgangsstufe besucht haben.

33 In Anlehnung an Lehmann, GénsfuR und Peek (1999) wurde hier eine kombinierte Lese- und Mathematikleistung
durch den Mittelwert der Raschscores gebildet.
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Die Grundschulempfehlung erweist sich als relativ unproblematisch fiir diejenigen Schilerinnen und
Schiiler, die in den ersten beiden Jahren der Sekundarstufe | das Gymnasium verlassen (4,2 Prozent
der Gymnasialempfohlenen), wéhrend dieser Anteil bei den Kindern mit Haupt- und Realschulemp-
fehlung bei 29,5 Prozent liegt. Auf der anderen Seite bedeutet dies aber auch, dass 70,5 Prozent der
Schilerinnen und Schiiler, die nach der Grundschule trotz fehlender Empfehlung auf ein Gymnasi-
um gewechselt sind, zumindest bis zum Ende der Beobachtungsstufe auf dieser Schulform erfolg-
reich waren und somit die prognostizierte Entwicklung Ubertreffen.

Tabelle 7.11:  Besuchte Schulform in der siebten Jahrgangsstufe fir Schilerinnen und Schiiler, die
in der fiinften Klasse ein Gymnasium besucht haben, differenziert nach der Uber-
gangsempfehlung

Besuchte Schul- Gymnasialibergang mit  Gymnasialiibergang

form in der 7. Haupt- / Realschul- mit Gymnasial-

Jahrgangsstufe Empfehlung (in %) empfehlung (in %) Gesamt (in %)

Integrierte Haupt-

und Realschule 14 1,4 10 (0,3) 24 (0,5)

Hauptschule 24 (2,4) 7 0,2) 31 (0,6)

Realschule 107 (10,7) 67 1,7) 174 (3,6)

6-stufiges

Gymnasium 3 (0,3) 3 0,1) 6 0,2)

Kooperative

Gesamtschule 3 (0,3) 8 0,2) 11 0,2)

Integrierte

Gesamtschule 145 (14,4 65 1,7) 210 (4,3)

Gymnasium 708 (70,5) 3.673 (95,8) 4381 (90,6)
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Abbildung 7.7 zeigt die Lese- und Mathematikkompetenz zu Beginn der siebten Jahrgangsstufe
getrennt fir Kinder, die von der flinften bis zur siebten Jahrgangsstufe ein Gymnasium besucht ha-
ben und Kinder, die zwischen den Jahrgangsstufen 5 und 7 vom Gymnasium abgegangen sind.

Abbildung 7.7: Kombinierte Lese- und Mathematikkompetenz differenziert nach Abgang vom
bzw. Verbleib am Gymnasium
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Die mittlere Kompetenz der Abgéanger liegt mit 97 Punkten deutlich unterhalb der mittleren Kompe-
tenz der erfolgreichen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (121 Punkte). Allerdings zeichnet sich
auch hier ein groRer Uberlappungsbereich ab. Insgesamt scheint die Test-Leistung nur bedingt als
Indikator fir das Verlassen des Gymnasiums tauglich zu sein. Eine wichtigere Rolle spielt hingegen
die Notenvergabe in Jahrgangsstufe 6.

Tabelle 7.12:  Zusammenhang zwischen der Durchschnittsnote (Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch) in der sechsten Jahrgangsstufe am Gymnasium und der besuchten Schulform
in der siebten Jahrgangsstufe

Wechsel zur Hauptschule,  Wechsel zur

Durchschnittsnote (Deutsch, Realschule oder Integrierten
Mathematik, Englisch) in der Verbleib auf dem Integrierten Haupt- und Gesamtschule
sechsten Jahrgangsstufe (in %) Gymnasium (in %) Realschule (in %) (in %)

1 (sehr gut) 198 (100) 0 (0,0 0 (0,0

2 (gut) 1.459 (99,5) 2 (01 5 (0,3

3 (befriedigend) 2.531 (99,0) 12 (0,5) 14 (0,5)

4 (ausreichend) 1.084 (84,3) 120  (9,3) 82 (6,4)

5 (mangelhaft) 29 (40,3) 23 (3L19) 20 (27.,8)
Gesamt 5.301 (95,0) 157  (2,8) 121 (2,2)
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Wie Tabelle 7.12 zeigt, stellen die Schulnoten ein sehr wichtiges Entscheidungskriterium fir den
Abgang vom Gymnasium dar. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die am Ende der sechsten Jahr-
gangsstufe in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch eine Durchschnittsnote von mindes-
tens 3 erhalten, verbleiben in mehr als 99 Prozent der Félle auf dem Gymnasium. Bei den Kindern
mit der Durchschnittsnote 4 liegt dieser Anteil bei 84,3 Prozent und bei der Durchschnittsnote 5
verlassen 59,7 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler das Gymnasium.**

Tabelle 7.13:  Entscheidung fur den Abgang vom bzw. dem Verbleib am Gymnasium differenziert
nach EGP-Status der Bezugsperson im Haushalt

Abgang vom Verbleib auf dem
Soziale Lage (EGP) Gymnasium (in %) Gymnasium (in %)
Obere Dienstklasse (1) 50 (3,7) 1.298 (96,3)
Untere Dienstklasse (I1) 64 (7,8) 760 (92,2)
Routinedienstleistungen (Ill) 32 (13,7) 201 (86,3)
Selbstandige (V) 22 (5,7) 361 (94,3)
Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) 69 (14,3) 412 (85,7)
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 46 (15,7) 247 (84,3)
Gesamt 283 (7,9) 3.279 (92,1)
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern ©KESS 7

34 Der Verbleib auf einem Gymnasium ist bei mangelhaften Leistungen in den drei Hauptfachern nur bei entspre-
chendem Ausgleich méglich.
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Analysen zur Ubergangsentscheidung am Ende der Grundschulzeit haben bereits einen engen Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft der Schilerinnen und Schiller und der Entscheidung,
ein Gymnasium zu besuchen, aufgezeigt (vgl. Bos et al., 2004; Pietsch, 2007).

Tabelle 7.13 zeigt, differenziert fur die EGP-Klassenzugehdrigkeit der Bezugsperson im Haushalt,
den Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die wahrend der Beobachtungsstufe das Gym-
nasium verlassen haben. Besonders wenige Abbrecher gibt es in der oberen Dienstklasse und bei den
Selbstandigen (3,7 bzw. 5,7 Prozent). Deutlich gréRer ist der Anteil der Kinder, die das Gymnasium
verlassen, in den Gruppen der Routinedienstleister (13,7 Prozent), der Facharbeiter und leitenden
Angestellten (14,3 Prozent) und der un- und angelernten Arbeiter bzw. Landarbeiter (15,7 Prozent).

Es l&sst sich also ein zweifacher Einfluss der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiler auf die
Schulwahl und den Verbleib in einer hoheren Schulform feststellen: Kinder aus bildungsferneren
Elternh&usern haben zum einen eine geringere Chance, nach der Grundschule auf ein Gymnasium zu
wechseln, und zum anderen ein héheres Risiko, das Gymnasium vorzeitig wieder verlassen zu mis-
sen.

7.4 Differentielle Lern- und Entwicklungsmilieus in der Hamburger
Beobachtungsstufe?

Dass die leistungsmaRige Stratifizierung der Sekundarstufe | in Hamburg nicht erst mit der Klassen-
stufe 7 einsetzt, wird deutlich, wenn man die Lernstdnde der Schiilerinnen und Schiller nach Schul-
formen der Klassenstufen 5 und 6 darstellt (vgl. Kap. 4 und 5 in diesem Band). Erwartungsgeman
sind deutliche Unterschiede in den mittleren Lernstdnden zwischen den drei Schulformen der Be-
obachtungsstufe zu erkennen, wobei gleichzeitig breite Uberlappungsbereiche zwischen den Leis-
tungsverteilungen der einzelnen Schulformen beobachtet werden kdnnen. Der Befund, dass sich die
Leistungsverteilungen von Schulerinnen und Schilern unterschiedlicher Schulformen auf individuel-
ler Ebene deutlich Uberschneiden, stellt dabei die Replikation eines vielfach dokumentierten Befun-
des dar (vgl. z. B. Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Stanat et al., 2001;
Baumert et al., 1997; Helmke & Jager, 2002; Lehmann, Peek, Gansfull & Husfeldt, 2002; Lehmann,
Peek, Pieper & von Stritzky, 1995).

7.4.1 Leistungsbezogene und soziale Stratifizierung der Beobachtungsstufe

Baumert, Trautwein und Artelt (2003) betonen, dass mit der Zuweisung von Schilerinnen und Schi-
lern auf institutionell getrennte Bildungsgange immer auch eine soziale Trennung im Sinne sozialer
Segregation verbunden ist. Die Differenzierung unterschiedlicher Bildungsgénge in der Sekundarstu-
fe | fiihrt demnach nicht nur zur gewiinschten leistungsméaBigen, sondern gleichzeitig zu einer sozia-
len Stratifizierung von Bildungseinrichtungen (vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Die deut-
lichsten Unterschiede zeigen sich in der Regel zwischen Gymnasien einerseits und Hauptschulen
andererseits.

Die Unterschiede in den Kompositionsprofilen der Schulformen deuten darauf hin, dass sich auch in
der Hamburger Beobachtungsstufe schon ,,sozial-6kologisch weitgehend unterschiedliche Schulum-
welten* (Baumert et al., 2006, S. 98) entwickeln. Die Schulumwelten der Gymnasien heben sich
auch in Hamburg deutlich von denen der Schulen mit mehreren Bildungsgéngen (in Hamburg sind
dies die integrierten Haupt- und Realschulen sowie die kooperativen Gesamtschulen) ab.
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Beispielsweise ist der Anteil der Schilerinnen und Schiler, deren Eltern beide nicht in Deutschland
geboren wurden, in den Haupt- und Realschulen mit 33 Prozent mehr als doppelt so hoch wie der
Anteil der Schilerinnen und Schiiler im Gymnasium. Auch der Anteil von Schiilerinnen und Schi-
lern deren Eltern keine abgeschlossene Ausbildung haben, ist mit 32 Prozent in den Haupt- und
Realschulen etwa dreimal so hoch wie in den Gymnasien (rund 10 %). Umgekehrt ist der Anteil der
Schilerinnen und Schiler, deren familiare Bezugsperson einen hohen beruflichen Status aufweist, in
den Gymnasien deutlich héher als in den anderen Schulformen.

Tabelle 7.14:  Zusammensetzung der Schiilerschaft nach Schulformen in der Jahrgangsstufe 6

Haupt- / Realschule Gesamtschule Gymnasium
n Prozent n Prozent n Prozent
Hoéchster Bildungsabschluss in der Familie*
Promotion 10 0,5 9 0,4 74 1,9
Hochschulabschluss 12 0,6 75 3,3 575 15,1
Fachhochschulabschluss 21 1,1 98 4,3 400 10,5
Abitur / Fachhochschulreife 121 6,3 198 8,6 453 11,9
Berufsschulabschluss / abgeschlossene Lehre  1.003 52,0 1.251 54,4 1.861 48,8
Realschulabschluss 53 2,7 51 2,2 39 1,0
Hauptschulabschluss 708 36,7 617 26,8 412 10,8
EGP-Status (Bezugsperson im Haushalt)*
Obere Dienstklasse (1) 166 10,3 367 18,3 1.343 38,5
Untere Dienstklasse (II) 254 15,8 366 18,3 816 23,4
Routinedienstleistung (1) 185 115 203 10,1 223 6,4
Selbstandige (1V) 84 5,2 188 9,4 381 10,9
Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) 433 26,9 477 23,8 451 12,9
Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 489 30,4 404 20,1 277 7,9
Migrationsstatus®
Beide Elternteile im Ausland geboren 612 33,0 492 22,2 583 15,7
Ein Elternteil im Ausland geboren 194 10,5 236 10,6 429 11,5
Kein Elternteil im Ausland geboren 1.050 56,6 1.488 67,1 2.712 72,8
Geschlecht
Médchen 1.711 46,1 2.117 49,5 2.982 51,9
Jungen 1.999 539 2132 498 2755 48,0

! Die Angaben stammen aus dem Elternfragebogen (fehlende Werte zwischen 50 und 43 %).
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Schon diese deskriptiv aufgefiihrten Merkmale vermitteln einen Eindruck davon, wie ungleich bil-
dungsrelevante Ressourcen in den Elternhausern der Kinder in den unterschiedlichen Schulformen
verteilt sind. Die Schulformen unterscheiden sich in der soziokulturellen Zusammensetzung ihrer
Schilerschaften derart, dass von ungleichen Arbeitsbedingungen und pé&dagogischen Herausforde-
rungen auszugehen ist. Die spezifischen Bedingungen kénnen auf der Ebene der Einzelschule unge-
wollt zu einer kumulativen Privilegierung oder Benachteiligung von Schulen fihren, die eine diffe-
renzierte Prozess- und Ressourcensteuerung notwendig machen. Mit anderen Worten: Mit Hilfe der
Kompositionsmerkmale lassen sich schulische Umwelten beschreiben, die eine Summe von Er-
schwernissen oder Privilegien fir die padagogische Arbeit bedeuten kénnen. Werden spezifische
Kompositionsprofile innerhalb der Schulformen charakteristisch, so lassen sich diese als ,,differen-
tielle Lern- und Entwicklungsmilieus* (Baumert & Schimer, 2001) kennzeichnen.
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Die padagogische Bedeutung derartiger Entwicklungsmilieus liegt auf der Hand: Differentielle Ent-
wicklungsmilieus eréffnen den Schilerinnen und Schillern relativ unabhéngig von ihren individuel-
len Voraussetzungen und Ressourcen — je nach besuchter Schulform — unterschiedliche Entwick-
lungschancen. Diese sind schulmilieubedingt und deuten darauf hin, dass sich zwischen den Schul-
formen unterschiedliche institutionelle Arbeits- und Lernbedingungen oder unterschiedliche péddago-
gisch-didaktische Traditionen differenziert haben. Diese institutionelle Differenzierung kénnte dann
dazu fiihren, dass die individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiiler — zumindest eines erheb-
lichen Teils von ihnen — ungleich verlduft, erschwert oder gar verhindert wird (vgl. Baumert et al.,
2006, S. 99). Zum gesellschaftlichen Problem ungleicher individueller Bildungschancen kdme dann
zusétzlich ein eher bildungsgestalterisches Problem, namlich das einer differentiellen Wirksamkeit
unterschiedlicher Bildungsgéange innerhalb der Sekundarstufe I.

7.4.2 Kompositionelle und institutionelle Merkmale in der Beobachtungsstufe

Fur die Sekundarstufe I wurde das Phanomen der Schulformen als differentielle Lern- und Entwick-
lungsmilieus empirisch belegt und analysiert. Es konnte gezeigt werden, dass sich ,,regelméRig so-
wohl stabile Kompositionseffekte der Leistungszusammensetzung der Schiilerschaft von Schulen als
auch institutionelle Effekte einer Schulformgliederung* belegen lassen, die in ihrer GréRenordnung
substanziell sind (ebd., S. 111). Dieser Befund fuBt zum einen auf der Datenbasis, die im Rahmen
der PISA-2000-Erhebung am Ende der Sekundarstufe | generiert wurde (vgl. Baumert et al., 2003),
zum anderen auf Analysen, die im Rahmen der BIJU-Studie durchgefiihrt wurden, die die Leis-
tungsentwicklung im Jugendalter vom 7. bis zum 10. Schuljahr abbildet (vgl. Baumert et al., 2003;
Koller & Baumert, 2001, 2002).

Im Rahmen von KESS 7 kann nun eine jingere Schilerpopulation am Ende der Jahrgangsstufe 6
betrachtet werden. Die im Folgenden dargestellten Befunde sind dabei in zweifacher Hinsicht von
Interesse: Zum einen fehlen bislang Daten darliber, wann bzw. wie friih sich institutionelle Effekte
des gegliederten Systems manifestieren, zum anderen wiirde der Nachweis institutioneller Effekte
auf Schwierigkeiten in der Umsetzung des paddagogischen Konzeptes der Beobachtungsstufe hinwei-
sen. Zu einem Zeitpunkt, zu dem die individuellen Bildungsverldufe der Schilerinnen und Schiiler
explizit noch nicht durch eine institutionelle Trennung praformiert, sondern Ubergangsentscheidun-
gen offen und korrigierbar gehalten werden sollen, wére der Nachweis einer differentiellen Wirk-
samkeit der unterschiedlichen Bildungsgénge, unabhéngig von individuellen Faktoren, letztlich Aus-
druck einer nicht intendierten institutionellen Verstarkung ungleicher Bildungschancen.

Die empirische Untersuchung der Bedeutung von Kompositionsmerkmalen und institutionellen
Merkmalen fir den Kompetenzerwerb erfordert bei der Datenauswertung ein mehrebenenanalyti-
sches Vorgehen. Fir die Analysen wurde ein Modell auf zwei Ebenen gewahlt, das auf den im Rah-
men der PISA-2000-Studie durchgefiihrten Analysen (vgl. Baumert & Schimer, 2001; Schimer,
2004) aufbaut und zur Vorhersage der Mathematikleistung am Ende der Beobachtungsstufe spezifi-
ziert wurde.

In einem ersten Schritt wurde geprift, wie viel Varianz der Mathematikleistung zwischen Individu-
al- und Schulebene erklart wird, d. h. wie viel Varianz durch individuelle Unterschiede der Schiler-
innen und Schiler bzw. durch die Schulzugehdrigkeit erkléart wird (vgl. Abb. 7.8). Diese Analyse
bestétigt zunéchst den methodischen Ansatz: Immerhin 42 Prozent der Varianz liegt zwischen den
Schulen und kann nicht auf individuelle Effekte zurtickgefthrt werden.
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Den Erkenntnisstand ber die korrekte Spezifikation entsprechender statistischer Modelle fassen
Baumert, Stanat und Watermann (2006) zusammen. Demnach l&sst sich eine realistische Schatzung
schulischer Kompositionseffekte nur auf der Grundlage eines korrekt spezifizierten Individualmo-
dells sowie der Beriicksichtigung notwendiger Merkmale auf Schulebene vornehmen. In Bezug auf
die Untersuchung von Leistungsergebnissen ist es insbesondere notwendig die differentielle Ein-
gangsselektivitat zu kontrollieren. Im Unterschied zu querschnittlich angelegten Leistungsstudien
bietet KESS als Léangsschnittstudie die Mdglichkeit, die differentielle Eingangsselektivitat nicht nur
tber die kognitiven Grundfahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler approximativ, sondern auch
tUber deren VVorwissen in der Klassenstufe 4 zu berlcksichtigen.

Abbildung 7.8: Varianzzerlegung der Mathematikleistung (Individual- und Schulebene)

|I:|Schu|e O Schiiler |
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Auf der Individualebene des Modells wurden vier Variablen beriicksichtigt. Die kognitiven Grund-
fahigkeiten wurden Uber Teile des Kognitiven Féahigkeitstests (vgl. Heller & Perleth, 2000), das
Vorwissen Uber den Leistungsstand am Ende der Klassenstufe 4 (Testleistung in KESS 4) erhoben.
Die soziale Lage des Elternhauses wurde Uber das Standardmal} des International Socio-Economic
Index of Occupational Status (ISEI) erfasst (Ganzeboom & Treiman, 1996) und zusétzlich die natio-
nale Herkunft der Schiilerinnen und Schiler berlcksichtigt. Hierzu wurde die Information aufge-
nommen, ob mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde.

Auf der Schulebene wurden die Zusammensetzung der Schillerschaft tiber die mittlere soziale Lage
und das mittlere Vorwissen der Schilerinnen und Schiller kontrolliert. Zusatzlich wurde die Schul-
formzugehdrigkeit im gegliederten Schulsystem als Merkmal der Schule berticksichtigt: Die Refe-
renzkategorien bildeten dabei die Haupt- und Realschulen; die Gesamtschulen sowie die Gymnasien
wurden jeweils als Einzelvariablen aufgenommen.

Fur die Auswertung wurde ein mithilfe des Verfahrens der multiplen Imputation generierter voll-
standiger Datensatz verwendet. Fehlende Werte wurden dabei geschatzt (vgl. Schafer, 1997). Au-
Rerdem wurden bei den Analysen nur Schilerinnen und Schiler berlcksichtigt, von denen Leis-
tungswerte zu beiden Messzeitpunkten vorlagen. Tabelle 7.15 zeigt die Ergebnisse verschiedener
Modellrechnungen fiir die Vorhersage der Mathematikleistung am Ende der Beobachtungsstufe.

Die Modelle 1 und 2 in der Tabelle 7.15 kniipfen direkt an die von publizierten Analysen der Daten
aus PISA 2000 an, mit denen erstmals flr das deutsche Schulsystem das Thema der selektionsbe-
dingten Lernmilieus aufgegriffen und bearbeitet wurde. Modell 1 dient dazu, im Vergleich mit Mo-
dell 2 die Folgen einer Fehlspezifikation sowie fehlerhafter Modellannahmen zu verdeutlichen.
Beide Modelle beruicksichtigen die kognitiven Grundfahigkeiten als vergleichsweise validen Indika-
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tor fur das individuelle VVorwissen sowie die soziale Herkunft auf der Individualebene. Als aggre-
gierte Kompositionsmerkmale werden sowohl die soziale als auch die fahigkeitsbezogene Zusam-
mensetzung der Schilerschaft aufgenommen. Um der leistungsbezogenen Stratifizierung des Schul-
systems gerecht zu werden, wurde in Modell 2 zusétzlich die Schulform als institutionelles Merkmal
aufgenommen. Wird die Schulform im gegliederten System nicht beriicksichtigt, so flhrt dies zu
einer systematischen Uberschitzung der Bedeutung der Kompositionsmerkmale fiir den Kompetenz-
erwerb (siehe Modell 1).

Tabelle 7.15:  Vorhersage der Mathematikleistung durch institutionelle Merkmale unter Kontrolle
der kognitiven Fahigkeiten, der Vorleistung und der familidren Lebensbedingungen
auf Individualebene

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Mittelwert 100,9 94,0 95,9 94,8
Individualebene
Sozialschicht (HISEI)1 2,5 2,5 15 15
Kognitive Grundfahigkeit* 10,1 10,1 6,8 6,9
Vorwissen® 12,1 11,6
Migrationsstatus? -1,0
Geschlecht® 4,0
R? innerhalb der Schulen 18,3 % 18,3 % 35,6 % 36,4 %
Schulebene
Mittlere Sozialschicht (HISEI) 13,3 9,8 ns ns
Mittlere kognitive Grundféhigkeit 13,1 ns
Mittleres Vorwissen 4.4 4,7
Prozentualer Migrantenanteil ns
Schulform*
Gesamtschule ns ns ns
Gymnasium 15,9 10,9 10,8
R? zwischen den Schulen 90,9 % 95,0 % 96,6 % 95,6 %

Pradiktoren auf Individualebene z-standardisiert.
Referenzkategorie: kein Elternteil im Ausland geboren.
Referenzkategorie: Madchen.

1
2
3
¢ Referenzkategorie: Haupt- und Realschulen.
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Fur die Schulerinnen und Schiiler der KESS-7-Studie l&sst sich analog zu PISA 2000 auf der Indivi-
dualebene die Bedeutung der kognitiven Grundfahigkeit einerseits und der sozialen Herkunft ande-
rerseits feststellen. Der Einfluss der kognitiven Grundféhigkeiten auf die hier vorhergesagte Mathe-
matikleistung Ubertrifft auf der individuellen Ebene, d. h. auf Ebene der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler, den Einfluss des sozialen Hintergrundes bei weitem. Beide Merkmale weisen allerdings in
aggregierter Form als Kompositionsmerkmale der Schulebene einen vergleichbar hohen Zusammen-
hang mit der Mathematikkompetenz auf, wobei der fahigkeitsbezogene Kompositionseffekt in Mo-
dell 1 den der sozialen Zusammensetzung zwar Gbertrifft, jedoch nicht in der von Baumert und
Schiimer (2001) fur PISA aufgedeckten Grofzenordnung.

Zur Einschatzung der Bedeutung der unterschiedlichen Schulformen fiir die Mathematikleistung der
Schiilerinnen und Schiiler wird in Modell 2 die Schulform als institutionelles Merkmal berticksich-
tigt. Auf diese Weise l&sst sich ein bedeutsamer institutioneller Effekt fir das Gymnasium nachwei-
sen. Zwar unterscheiden sich die Haupt- und Realschulen und die Gesamtschulen in ihrer institutio-
nellen Wirksamkeit kaum, das Gymnasium hebt sich jedoch von beiden Schulformen deutlich ab.
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Dieser Befund an sich, insbesondere auch die GroRe des Effekts, mussen tberraschen. Bei Kontrolle
der anderen einbezogenen Merkmale auf Individual- und Schulebene erreicht ein ,statistisch glei-
ches* Kind, d. h. ein Kind mit vergleichbarer sozialer Herkunft und mit vergleichbaren kognitiven
Grundfahigkeiten, am Ende der Beobachtungsstufe im Fach Mathematik einen bedeutsamen Leis-
tungsvorsprung, wenn es das Gymnasium und nicht eine der anderen Schulformen besucht. Dieser
Vorsprung ist das Resultat der institutionell getrennten Beschulung der Schilerinnen und Schuler
tiber einen Zeitraum von nicht mehr als zwei Schuljahren (Klassenstufe 5 und 6).

Ergénzend zu den Analysen der PISA-2000-Daten bietet die KESS-Studie als L&ngsschnittuntersu-
chung die Moglichkeit, neben den kognitiven Grundfahigkeiten als Indikator fir das VVorwissen auch
ein direktes LeistungsmaR, ndmlich die Fachleistung am Ende der Jahrgangsstufe 4 zu bericksichti-
gen. Modell 3 zeigt, dass bei einer zusétzlichen Kontrolle des Vorwissens im Fach der institutionelle
Effekt des Gymnasiums zwar geringer wird, jedoch mit etwas mehr als einer Drittel Standardabwei-
chung noch immer deutlich ausfallt. Die Haupt- und Realschulen und die Gesamtschulen unterschei-
den sich in ihrer institutionellen Wirksamkeit hingegen nicht voneinander. Bemerkenswert ist, dass
der Effekt des sozialen Hintergrundes der Schilerinnen und Schiiler sowohl als Individual- als auch
Aggregatmerkmal im Vergleich zu den féhigkeitsbasierten MalRen nur mehr geringe Bedeutung hat.
Uber das Vorwissen am Ende der Grundschulzeit wird offenbar bereits ein groBer Teil des Zusam-
menhangs zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb kontrolliert.

Modell 4 zeigt, dass bei gleichzeitiger Berlicksichtigung des Vorwissens, der kognitiven Grundfé-
higkeiten sowie der sozialen Herkunft der Schilerinnen und Schiler der Migrationsstatus kaum
zusétzliche Erklarungskraft fur die Entwicklung der mathematischen Fahigkeit hat. Der Zusammen-
hang zwischen Kompetenzentwicklung vom Ende der vierten bis zum Beginn der siebten Klasse und
dem individuellen Migrationshintergrund wird an anderer Stelle ausfiihrlicher analysiert werden. Die
Kontrolle des Geschlechts auf der Schilerebene zeigt zudem den erwarteten Effekt, dass Jungen in
Mathematik eine etwas hohere Fachleistung erzielen als Madchen. Betrachtet man anstelle der Ma-
thematikleistung das Leseverstandnis, so stellt sich dieser Befund in umgekehrter Weise dar: Die
Médchen tbertreffen die Jungen im Bereich des Leseverstandnisses in nahezu der gleichen Art und
Weise, wie die Jungen die Madchen im Bereich der Mathematikleistung Ubertreffen.

Fur die Lernentwicklung innerhalb der Beobachtungsstufe kénnen fur die Hamburger Schiilerinnen
und Schuler folgende Punkte zusammengefasst werden:

Madchen verzeichnen sowohl im Leseverstandnis als auch in Mathematik im Verlauf der Beobach-
tungsstufe héhere Lernzuwéchse als die Jungen. Im Vergleich zur Grundschule vergréRern die Mad-
chen im Lesen dadurch ihren VVorsprung, in Mathematik holen sie gegentiber den Jungen auf.

Wie schon die LAU-Studie, lasst auch die KESS-Studie einen ,kompensatorischen Effekt‘ des Un-
terrichts in den beiden ersten Schuljahren der Sekundarstufe I erkennen: Kinder aus Familien in
unglinstigen sozialen Lagen erzielen grofiere Lernfortschritte als Kinder aus besser situierten Eltern-
hausern. Allerdings bleiben die Leistungsriickstdnde betréchtlich. Nach wie vor bestétigt auch
KESS 7 den mittlerweile vielfach empirisch nachgewiesenen engen Zusammenhang zwischen sozia-
ler Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und ihrem Kompetenzerwerb. Auch die Hamburger
Schilerinnen und Schiiler, die an der Untersuchung KESS 7 teilgenommen haben, bilden diesbeziig-
lich keine Ausnahme: Je hoher der Bildungsabschluss und der berufliche Status der Eltern, desto
hoher ist der festgestellte Lernstand des Kindes.
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Die Lernstdnde der Kinder aus zugewanderten Familien, die sich mehrheitlich durch eine unginstige
soziale Lage auszeichnen, sind im Durchschnitt niedriger als die Lernstdnde der Schiilerinnen und
Schiller ohne Migrationshintergrund. Die Lernstande der Kinder mit einem im Ausland geborenen
Elternteil liegen demgegeniiber nur geringfigig unterhalb der Leistungen der Kinder, deren Eltern
beide in Deutschland geboren wurden. Betrachtet man den Lernzuwachs dieser drei Gruppen, ist
auch fiir die Kinder, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, im Vergleich zu den beiden
anderen Gruppen ein ,kompensatorischer Effekt‘ als Bilanz der Beobachtungsstufe festzustellen, der
jedoch bei weitem nicht ausreicht, um zum Leistungsstand der Schulerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund aufschlieen zu kénnen.

Im Anschluss an die Jahrgangsstufe 6 verbleiben 99,0 Prozent der Gesamtschiilerinnen und Gesamt-
schiler und 94,5 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in der urspriinglich gewahlten
Schulform. 2,9 Prozent (166 Schulerinnen und Schiiler) wechseln vom Gymnasium auf eine (Integ-
rierte) Haupt- und Realschule, weitere 2,6 Prozent (150 Schiilerinnen und Schiiler) auf eine Gesamt-
schule. Umgekehrt wechseln 6,6 Prozent (246 Schiilerinnen und Schler) von einer Haupt- und Re-
alschule auf ein Gymnasium, zum gréBten Teil auf eines der flnf sechsstufigen Gymnasien.

Es l&sst sich ein Einfluss der sozialen Herkunft sowohl auf die Schulwahl als auch auf den Verbleib
in einer héheren Schulform feststellen: Kinder aus bildungsferneren Elternhdusern haben zum einen
eine geringere Chance, nach der Grundschule auf ein Gymnasium zu wechseln, und zum anderen ein
hoheres Risiko, das Gymnasium vorzeitig wieder verlassen zu miissen.

Die institutionelle Aufteilung der Hamburger Schiilerinnen und Schiiler in verschiedene Schulfor-
men in der Beobachtungsstufe geht mit einer unterschiedlichen Forderwirksamkeit der Schulformen
einher. Auch bei Kontrolle zentraler Merkmale der unterschiedlichen Eingangsselektivitat zeigen die
Schilerinnen und Schiiler des Gymnasiums signifikant grofiere Lernfortschritte. Diese lassen sich
nicht allein auf die leistungsbezogene und soziale Komposition der Schilergruppen zuriickfiihren.
Ein deutlicher bildungsgangspezifischer Effekt stellt sich besonders in Abgrenzung des Gymnasiums
von der Haupt- und Realschule bzw. von der Gesamtschule dar. Nach nur zwei Schuljahren der Be-
obachtungsstufe hebt sich das Gymnasium mit einer Standardabweichung Leistungsvorsprung deut-
lich von den anderen Schulformen ab. Dieser Effekt konnte (iber einen langeren Zeitraum kumuliert
ausfallen. Problematisch erscheint diesbeziiglich die in Relation betrachtet geringere paddagogische
Wirksamkeit der beiden anderen Schulformen der Beobachtungsstufe.
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Aktuelle Bildungsstudien zeigen, dass ein Vergleich von schulbezogenen Leistungsergebnissen ohne
Beriicksichtigung von Kontextmerkmalen keinerlei Riickschliisse auf die Qualitat der Arbeit einzel-
ner Schulen zulasst. Um valide Aussagen uber die Effektivitdt einzelner Schulen hinsichtlich der
fachlichen Forderung der Schilerinnen und Schiler zu ermdglichen, missen in Schulleistungsstu-
dien auch solche Variablen Berticksichtigung finden, die von den Schulen selbst nicht beeinflussbar
sind, jedoch eine empirisch nachgewiesene Relevanz fiir die Entwicklung von Schilerleistungen
haben.

Breite Aufmerksamkeit erfahrt in diesem Zusammenhang vor allem das Thema sozialer Disparitdten
im Hinblick auf Bildungsbeteiligung und Bildungserfolg. In jungerer Zeit riickten vor allem die
Befunde groRerer internationaler Schulleistungsstudien wie TIMSS, PISA und IGLU entsprechende
Fragestellungen verstarkt in den Fokus des padagogischen und bildungspolitischen Interesses
(aktuell hierzu vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Die empirisch mehrfach nachgewiesene
— fiir Deutschland extrem enge — Kopplung zwischen Bildungserfolg und sozialer Herkunft begriin-
det die Notwendigkeit, bei der Analyse der Qualitat padagogischer Arbeit bzw. einer Bewertung der
Effektivitat padagogischer Prozesse die ,soziale Belastung® der Schiilerschaft auf der Ebene der
Einzelschule zu berticksichtigen.

Die Freie und Hansestadt Hamburg hat im Rahmen der KESS-Studie eine wissenschaftliche Analyse
der sozialen Hintergriinde der Schiilerschaft an Hamburger Grundschulen durchfiihren lassen. An
der Universitdt Hamburg wurde hierzu fiir die Hamburger Grundschulen ein Index berechnet, der die
soziale Situation der Schulen widerspiegelt und Einschétzungen zu den sozialen und familiaren Res-
sourcen der Schilerinnen und Schiller einzelner Schulen zul&sst (vgl. Bos, Pietsch, Gréhlich & Jan-
ke, 2006). Ausgehend von den sozialen Lagen der einzelnen Schilerinnen und Schiler, wurde hier
die ,soziale Belastung® einzelner Grundschulen quantifiziert. Mit Hilfe dieses Index ist es nunmehr
mdglich, Leistungsdaten so aufzubereiten, dass Grundschulen mit besonderen Handlungsbedarfen
bzw. mit besonders herausragenden Ergebnissen datengestiitzt identifiziert werden kénnen. Dieser
Belastungsindex stellt somit flr die Hamburger Grundschulen ein Steuerungsinstrument mit zweifa-
chem Nutzen dar: Zum einen dient er dem fairen Vergleich der Effektivitat von Einzelschulen, zum
anderen stellt er ein differenziertes Instrument im Hinblick auf die Zuteilung von Ressourcen dar,
indem er eine Verteilung personeller und materieller Ressourcen auf der Basis nachvollziehbarer und
transparenter Kriterien ermdglicht. Im Sinne eines rational-choice-Verfahrens kann der Belastungs-
index somit helfen, Steuerungsentscheidungen datengestiitzt zu optimieren.

Fir die Grundschulen in Hamburg ist den Verantwortlichen mit KESS 4 ein funktionierendes Steue-
rungsinstrument zur Verfligung gestellt worden. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie
ein Index sozialer Belastung als geeignetes Steuerungsinstrument fiir Schulen der Schulformen der
Sekundarstufe gebildet werden kann.

8.1 Theoretischer Rahmen zu sozialer Ungleichheit und Bildungschancen

Mit einer zunehmenden Differenzierung der Gesellschaft wird es immer schwieriger, gesellschaftli-
che Wirklichkeit mit relativ Giberschaubaren Schichtmodellen addquat zu beschreiben. Soziale Pha-
nomene wie der ,Taxifahrer mit einem Universitatsabschluss® lassen sich nicht mehr allein hierar-
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chisch auf der Grundlage eines schichtbezogenen sozio6konomischen Status verorten. Aus diesem
Grund geht hier das Konzept der Indexberechnung sozialer Belastung tber die ausschlieBliche Nut-
zung von Klassen- und Schichtzugehorigkeit bei der Messung sozialer Ungleichheit hinaus und zieht
in Betracht, dass soziale Ungleichheit auch innerhalb von Familien (vgl. Bourdieu, 1982, 1983), aber
auch im Bildungssystem (vgl. Bourdieu & Passeron, 1971) reproduziert wird.

Fur die schulpraktische Arbeit hat dieser Ansatz besondere Bedeutung, da Variablen mit einem klar
erkennbaren pédagogischen Bezug erhoben werden. Die soziale Lage der Schillerinnen und Schiler
wird neben dem beruflichen Status der Eltern auch tiber bildungsrelevante Ressourcen im Elternhaus
erfasst. Es wird deutlich, dass eine Schiilerzusammensetzung, die durch mangelnde bildungsrelevan-
te Ressourcen in den Elternhausern charakterisiert ist, einen erh6hten Ressourcenaufwand auf der
padagogischen Prozessebene erfordert. Andererseits kann eine Schillerzusammensetzung, die durch
anregungsreiche Elternhduser und relativen Wohlstand an bildungsrelevanten Ressourcen gekenn-
zeichnet ist, dazu fihren, dass Bildungsprozesse innerhalb dieser Schiilerschaft vergleichsweise
,effektiv® verlaufen. Eine gezielte Ressourcenallokation im Bildungssystem erfordert deshalb ein
genaues Monitoring der Bedingungen vor Ort, das heif3t, es muss betrachtet werden, unter welchen
Rahmenbedingungen und mit welcher Schiilerschaft eine Schule tatséchlich arbeitet. ,Soziale Belas-
tung* bedeutet in diesem Verstindnis die Summe der Erschwernisse, die bei der Uberwindung von
Barrieren in der Forderung von Chancengleichheit auftreten konnen. Das Vorhandensein solcher
Barrieren und Erschwernisse wird (ber den Index erfasst, damit tiber den gezielten Einsatz von
Sach-, Finanz- und Personalmitteln gegengesteuert werden kann.

Nach dem derzeitigen Kenntnisstand sind bei der vergleichenden Bewertung von Lern- und Forde-
rertrdgen soziotkonomische und soziokulturelle Ressourcen, d. h. mindestens der sprachliche Hin-
tergrund (als Indikator fir den Migrationsstatus), die soziale Herkunft sowie die Bildungsnahe der
Eltern der Schilerinnen und Schuler zu beriicksichtigen. Ohne entsprechende Hintergrundinformati-
onen ist ein aussagekréftiger und vor allem ,fairer* Vergleich (vgl. Arnold, 1999) der schulischen
Forderung nicht moglich. Informationen zu diesen ,Minimalkriterien‘ sind bislang nur schwer oder
Uberhaupt nicht nutzbar. In der offiziellen Schulstatistik liegen sie bislang nur ndherungsweise
(Migrationsstatus) bzw. (berhaupt nicht (soziale Lage, Bildungsnahe der Eltern) vor. Notwendige
kleinrdumige Daten sind in der Regel nicht verfligbar, da die schulischen Einzugsgebiete — insbe-
sondere in den Schulen mit Sekundarstufe — teilweise stark streuen. Valide Informationen (ber die
Zusammensetzung der Schillerschaften einzelner Schulen kénnen derzeit nur Uber zusétzliche Da-
tenerhebungen generiert werden.

Zur Berechnung des Index zur sozialen Belastung von Schulen der Sekundarstufe in Hamburg wur-
den die Daten Uber die soziale Lage von allen Schulerinnen und Schillern der siebten Jahrgangsstufe
erhoben und auf Schulebene aggregiert. Der Schillerhintergrund wurde hierbei in Ankniipfung an
aktuelle Modelle sozialer Ungleichheit Uber einen ressourcenorientierten Kapitalansatz der Repro-
duktion sozialer Ungleichheit erfasst (vgl. Bourdieu, 1983). Dieser Ansatz wurde durch den Einbe-
zug von Daten zum Migrationshintergrund der Schillerinnen und Schiler ergénzt, da empirische
Befunde darauf hindeuten, dass die Benachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund im
Schulsystem zu einem Teil unabhéngig von der soziodkonomischen Herkunft ist (vgl. Alba, Handl
& Miiller, 1994). Neben Variablen zum 6konomischen und kulturellen Kapital wurde auBerdem
soziales Kapital (vgl. Coleman, 1996), wie die Steuerung auflRerfamildrer Peer-Group-Netzwerke
durch die Eltern und die intergenerationale Geschlossenheit, mit berlicksichtigt.
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8.2 Die Konstruktion des Index ,Sozialer Belastung*

Fur die empirische Bearbeitung ist es erforderlich, das Konstrukt ,soziale Belastung‘ genau zu spezi-
fizieren und zu operationalisieren. Fir den Hamburger Belastungsindex fiir die Schulen der Sekun-
darstufe I wurden insgesamt 20 Variablen genutzt. Die Operationalisierung war theoriegeleitet in
dem Sinne, dass 6konomische, kulturelle, soziale und ethnische Aspekte der individuellen Hinter-
griinde der Schilerinnen und Schiller differenziert erfasst wurden. GeméaR den Erfahrungen aus fri-
heren nationalen wie internationalen Bildungsstudien wurde das 6konomische Kapital der Eltern
Uber das Bruttojahreshaushaltseinkommen und den von Ganzeboom und Treimann (1996) entwi-
ckelten International Socio-Economic-Index (ISEI) auf Grundlage des Berufes der Eltern ermittelt.
Kulturelle Ressourcen der Schiilerinnen und Schiler wurden durch den Buchbesitz im Haushalt und
den Bildungsabschluss der Eltern erhoben. Darlber hinaus wurden Eltern nach gemeinsamen Besu-
chen mit ihren Kindern von kulturellen Veranstaltungen befragt. Soziale Ressourcen der Kinder
wurden (Uber zwei Skalen im Schiilerfragebogen erhoben. Zusatzlich wurde der Migra-
tionshintergrund der Schiilerinnen und Schiler erfragt (vgl. Tab. 8.1).

Tabelle 8.1: Kapitalformen des Belastungsindex und Beispielindikatoren

Ressourcen der Schulerfamilien Beispielindikator

Okonomisches Kapital Bruttojahreshaushaltseinkommen

Kulturelles Kapital Biicher zu Hause
Bildungsabschluss (Abitur / kein Abitur)

Kulturelles Kapital Gemeinsamer Theater-, Museumsbesuch von Eltern und
Kindern

Ethnische Homogenitét Sprache zuhause ist deutsch

Mutter / Vater in Deutschland geboren

Soziales Kapital 1 Meine Eltern kennen die Eltern der Kinder meiner Klasse.
(Intergenerationelle Geschlossenheit)

Soziales Kapital 2 Meine Eltern wissen immer, wo ich nach der Schule hingehe.
(Interesse Eltern)
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Die empirischen Analysen zeigen, dass sich die differenziert erfassten Bereiche des Belastungsindex
theoriekonform auf ein gemeinsames Konstrukt zuriickfiinren lassen. Zwar lassen sich die drei Kapi-
talformen sowie der Migrationshintergrund empirisch voneinander trennen, es wird den Daten je-
doch durchaus gerecht, im Sinne eines Generalfaktors ,soziale Belastung* einen Gesamtwert zu be-
rechnen. Dieser Schritt der Datenaufbereitung erfolgt auf Grundlage des eindimensionalen Rasch-
modells (vgl. Rost, 1996). Im Zuge der Optimierung des Instruments wurden hierzu alle Variablen
einer Raschanalyse unterzogen. Diese Art der Analyse ermdglicht eine genaue Inspektion der
,Schwierigkeit* jedes Items anhand so genannter Itemparameter (vgl. Abb. 8.1).

Die in der Schwierigkeit aufsteigende Verteilung dieser Itemparameter verdeutlichen den Vorteil der
ganzheitlichen Operationalisierung der Kapitalformen nach Bourdieu und Coleman gegeniiber einfa-
chen Modellen, die lediglich auf der Nutzung von Indikatoren zur elterlichen Berufstétigkeit bzw.
des Einkommens basieren. Das Einkommen der Eltern als Indikator fiir 6konomisches Kapital diffe-
renziert im mittleren Bereich der Skala, flir prézisere Aussagen im oberen und unteren Bereich ms-
sen jedoch die anderen Kapitalformen hinzugezogen werden. Fir eine feingliedrige Differenzierung
im oberen Bereich werden Variablen aus dem Bereich des kulturellen Kapitals, im unteren Bereich
hingegen des sozialen Kapitals benétigt. Beispielsweise differenziert der Indikator fiir die Bildungs-
néahe des Elternhauses ,Anzahl der Blicher’ im mittleren Bereich sehr gut, Variablen wie der Besuch
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eines Theaters oder der Aspekt der intergenerationalen Geschlossenheit sind hingegen flr eine ge-
naue Analyse der Randbereiche wichtig. Diesbeziglich zeigt sich ein klares Bild: Kulturelle Indika-
toren differenzieren auch noch bei Schiilerinnen und Schulern, deren Eltern ein hohes Einkommen
beziehen, die Erfassung sozialer Ressourcen dient dazu, um auch im unteren Bereich der Verteilung,
das hei3t bei Schilerinnen und Schilern, die auf geringe bildungsrelevante Ressourcen zuriickgrei-
fen konnen, Unterscheidungen vorzunehmen. Der Index sozialer Belastung differenziert nicht nur
sehr gut Uber die gesamte Breite, er ist mit 73 Prozent erklarter Varianz der Schlerleistung (hier:
Lesekompetenz) zudem aussagekréftig und kann als hilfreiches Instrument fiir die weiter oben ange-
sprochenen Steuerungsentscheidungen betrachtet werden.

Abbildung 8.1: Verteilung der Personen- und Itemparameter und Verortung von Beispielitems
auf der Skala (Partial-Credit-Modell)
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Weitere Analysen zeigten, dass sowohl an Grundschulen als auch an Schulen der Sekundarstufe mit
dem gleichen Instrument gemessen werden kann und dass fur die verschiedenen Schulformen der
Sekundarstufe keine weitere Differenzierung vorgenommen werden muss. Alle Schulformen kénnen
mit diesem Index sozialer Belastung typisiert werden. Hierzu wurden die Raschscores in eine Rang-
folge gebracht — von der ,am wenigsten belasteten® bis zur ,am meisten belasteten* Schulen und zur
besseren Kommunikation in sechs Belastungsgruppen unterteilt.

Tabelle 8.2: Typisierung von Schilerschaften nach Merkmalen der Belastungsgruppen

Belastungsgruppe | a/b

Belastungsgruppe Il a/b

Belastungsgruppe Il a/b

Familien mit geringen 6ko-
nomischen und kulturellen
Ressourcen

Niedrige bis mittlere Bil-
dungsabschlisse

Unterdurchschnittliche
Anzahl Bicher im Haushalt

Mittlere berufliche Stellung
der Eltern

Durchschnittliches kulturel-
les Kapital der Familien
(Mittlere und hohe Bildungs-
abschlusse, haufiger Besuch
kultureller Veranstaltungen)

Sehr hohes 6konomisches
Kapital

Hohe Bildungsabschlisse

Haufige Besuche kultureller
Veranstaltungen

Kaum Migrationserfahrun-

Geringer Anteil an Eltern mit gen

Kaum Besuche kultureller Migrationshintergrund

Veranstaltungen Sehr hohes Interesse der

Eltern an auf3erschulischen

Hohes Interesse der Eltern e )
Aktivitaten der Kinder

an auf3erschulischen Aktivi-
taten der Kinder

Uberdurchschnittlicher Anteil
an Eltern mit Migrationshin-
tergrund

Vergleichsweise geringes
Interesse an aufRerschuli-
schen Aktivitaten der Kinder
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Die Analysen bestatigen, dass sowohl an Grundschulen als auch an Schulen der Sekundarstufe — und
hier auch in Schulen unterschiedlicher Schulformen — mit dem gleichen Instrument gemessen wer-
den kann. Aufgrund der Differenzierungseigenschaften in den &uferen Bereichen der Skala lassen
sich auch unter der Bedingung eines hierarchisch stratifizierten Schulsystems Einzelschulen nach
sozialer Belastung typisieren. Hierzu wurden die Raschscores in eine Reihenfolge von ,belastet bzw.
kumulativ benachteiligt® bis zu ,unbelastet bzw. kumulativ privilegiert® gebracht. Fir die praktische
Anwendung und Nutzung des Belastungsindex hat es sich als hilfreich erwiesen, das Kontinuum der
Skala in aquidistante Abschnitte zu unterteilen. Auf diesem Wege kann die Gesamtheit aller Schulen
in Belastungsgruppen aufgeteilt werden, wobei die duReren Gruppen den Stellenwert von ,Extrem-
gruppen‘ haben, deren Zugehorigkeit die Evokation der ibergeordneten Bildungsadministration zur
Folge haben kann.

Fir die Hamburger Sekundarschulen wurden auf der Basis der Raschscores drei Belastungsgruppen
erstellt (vgl. Tab. 8.2), die jeweils wiederum in zwei Niveaugruppen — also in insgesamt sechs Grup-
pen unterteilt wurden. Diese Gruppen lassen sich erwartungsgemaf folgendermalRen charakterisie-
ren:

Belastungsgruppe Typ la/lb: Die Schiler und Schilerinnen kommen tberwiegend aus Familien mit
nur geringen ékonomischen und kulturellen Ressourcen. In den meisten Familien hat kein EI-
ternteil Gber das Abitur erworben. Gemeinsame kulturelle Veranstaltungen mit dem Kind wie
z. B. Theater- und Museumsbesuche werden kaum wahrgenommen. Ebenso ist die Anzahl der
Biicher im Haushalt unterdurchschnittlich. In dieser Gruppe findet sich ein hoher Anteil von
Familien mit Migrationserfahrungen; in den vergleichsweise vielen Familien ist Deutsch nicht
die familiare Verkehrssprache. Viele Eltern kennen die Eltern der Kinder aus der Klasse, der
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Nachbarschaft oder dem Verein ihres Kindes nicht. Vergleichsweise hdufig wissen diese El-
tern nicht, wo ihre Kinder nach der Schule hingehen und mit welchen Freunden sie sich tref-
fen.

Belastungsgruppe Typ lla/llb: Im Vergleich zu den Kindern, die Schulen der ersten Belastungsgrup-
pe besuchen, ist sowohl das kulturelle Kapital (z. B. die Anzahl der Biicher) als auch die be-
rufliche und finanzielle Stellung der Eltern im Durchschnitt hoher. Die Eltern besuchen héufi-
ger gemeinsam mit ihren Kindern kulturelle Veranstaltungen. Je héher der schulische Index-
wert ist, umso weniger Migrationserfahrungen sind in der Elternschaft sind zu finden. Die in-
tergenerationale Geschlossenheit ist hier héher als in Schulen der Belastungsgruppe I, die El-
tern kennen haufiger die Eltern der Klassenkameraden oder die Peer-Group ihres Kindes.

Belastungsgruppe Typ Il1a/lllb: Die Eltern der Schillerinnen und Schiiler nehmen zu einem groRen
Teil gehobene berufliche Positionen ein, was sich in einem Uberdurchschnittlichen 6konomi-
schen Kapital niederschlagt. Im Vergleich zu den anderen Belastungsgruppen nehmen die EI-
tern h&ufiger gemeinsam mit ihren Kindern an kulturellen Veranstaltungen teil und besuchen
h&ufiger mit ihnen ein Museum. Migrationserfahrung spielt in den Schulen dieser Belastungs-
gruppe eine nur untergeordnete Rolle. Eltern haben haufiger als in den anderen beiden Belas-
tungsgruppen Kontakt zu Eltern befreundeter Kinder und zeigen stérkeres Interesse an der
Peer-Group ihres Kindes. Graduelle Unterschiede gibt es noch einmal zwischen den beiden
Niveaustufen dieser Belastungsgruppe. Familidre Ressourcen, die den Kompetenzerwerb po-
sitiv beeinflussen kdnnen, sind flr die Schulerschaft dieser Schulen als komplexes System
verfiigbar: In den Elternhdusern der Kinder Uberwiegen 6konomische Vorteile und Bildungs-
nahe der Eltern, gemeinsame kulturelle Aktivitaten und soziale Unterstiitzungssysteme fiir das
schulische Lernen der Kinder.

Das dieser Index sozialer Belastung nicht nur einen Grof3teil der Varianz der Leseleistung auf Schul-
ebene erklart, sondern dariiber hinaus sehr trennscharf die sechs verschiedenen schulischen Typen
sozialer Belastung abbildet, wird aus Abbildung 8.2 deutlich.

Abbildung 8.2: Mittleres Leseverstandnis auf Schulebene in Jahrgangsstufe 7 nach Belastungs-
gruppen (N = 170)
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8.3 Ausblick

Der pragmatische Umgang mit den Belastungsgruppen im Zuge administrativer Entscheidungen
erfordert es, dass diese Einteilung in ihrem normativen Zugang verstanden wird. Bei der Ressour-
cenverteilung kann dieser Index sozialer Belastung nur eines von mehreren Kriterien darstellen, die
einer Entscheidung zugrunde gelegt werden. Insbesondere Schulen, die an der Grenze zwischen zwei
Belastungsgruppen lokalisiert sind, missen bei Steuerungsentscheidungen gegebenenfalls durch die
Einbeziehung zusétzlicher Informationen differenziert betrachtet werden. Nur unter Einbezug zu-
sétzlicher, auch qualitativer Daten lassen sich Entscheidungen vermeiden, die mdglicherweise das
Gerechtigkeitsempfinden der Beteiligten dadurch beeintrachtigen kdnnten, dass zwar quantitative
Unterschiede zwischen benachbarten Indexwerten bestehen, jedoch bedeutsame Unterschiede auf
der Handlungsebene der Praktiker nicht nachvollzogen werden kénnen.

Der Index sozialer Belastung kann und soll aber nicht nur im Sinne einer optimalen Ressourcensteu-
erung Verwendung finden, er kann darliber hinaus ebenfalls als Grundlage ,fairer Vergleiche* bei
Leistungsrickmeldungen aus Schulleistungsuntersuchungen oder Lernstandserhebungen dienen. Der
Vergleich von Schilerleistungen aus unterschiedlich sozial belasteten Schulen ohne die Beriicksich-
tigung der sozialen Ausgangslagen der Schiilerschaften ist zu undifferenziert, denn Kollegien der
Schulen aus sozial benachteiligten Stadtteilen wissen ohnehin, dass die Leistungen ihrer Schiler
unter dem Hamburger Durchschnitt liegen, ebenso wie den Kollegien aus privilegierten Einzugsbe-
reichen bewusst ist, dass die Leistungen ihrer Schiler eher im oberen Leistungsbereich zu verorten
sind. Sinnvoll ist fiir beide aber der Vergleich von Schilerleistungen, die unter &hnlichen, &ulieren
Gegebenheiten zustande gekommen sind, denn hier festzustellende Unterschiede in den Fachkompe-
tenzen lassen sich eher auf die pddagogische Arbeit in den betreffenden Schulen zuriickfihren.






9.  Kompetenzen von Schilerinnen und Schiilern an Hamburger
Forderschulen

Im Rahmen von KESS 7 wurden in einer Zusatzstudie ,KESS 7 an Forderschulen (KESS-7-F)* auch
die Schulerinnen und Schiiler der Hamburger Férderschulen untersucht. Im Oktober / November
2005 wurden an allen 22 Hamburger Forderschulen 640 Schillerinnen und Schiler im Leseverstand-
nis und in Mathematik getestet. Dariiber hinaus wurden ein Schiler- und ein Elternfragebogen ein-
gesetzt. Der Schilerfragebogen wurde von 543 Schilerinnen und Schillern bearbeitet (85 %). Der
Ricklauf beim Elternfragebogen lag bei 61 Prozent (n = 391). Insbesondere der hohe Riicklauf der
Schulerfrageb6gen, fiir dessen Ausfiillen durch die Schilerinnen und Schiiler ein schriftliches Ein-
versténdnis der Eltern vorliegen musste, spricht fir das hohe Engagement der Forderschulen. Auch
der Rucklauf der Elternfragebdgen ist vor dem Hintergrund bisheriger Erfahrungen in vergleichba-
ren Studien als zufrieden stellend zu bezeichnen.

Als Vergleichsgruppe fir die Lernstandswerte in Lesen und Mathematik wurden fur die Schilerin-
nen und Schiler der siebten Jahrgangsstufe der Forderschulen die bereits im Jahr 2003 im Rahmen
von KESS 4 getesteten Schilerinnen und Schiler der vierten Jahrgangsstufe der Hamburger Grund-
schulen gewéhlt. Dem liegt die empirisch fundierte Annahme zugrunde, dass Férderschilerinnen
und -schiler im Vergleich mit Schillerinnen und Schilern in allgemeinen Schulen einen Lernriick-
stand von ca. zwei Schuljahren aufweisen. Daher wurde bei der Auswahl der Testaufgaben darauf
geachtet, mit Hilfe von Ankeraufgaben die Verkniipfung mit der im Jahr 2003 an Hamburger Grund-
schulen durchgefiihrten Studie KESS 4 zu ermdglichen. Das Ziel einer solchen Verschrankung tber
gemeinsame Aufgaben war, die Leistungsstdnde derjenigen Schilerinnen und Schuler der Hambur-
ger Grundschulen, die 2003 im Rahmen von KESS 4 an Hamburger Grundschulen getestet wurden
mit den Lernstédnden der Schiilerinnen und Schiler zu vergleichen, die bei ,Kess 7 an Férderschulen®
im Jahr 2005 teilgenommen haben.

Fur die Leistungstests wurden fachspezifische Féahigkeitsskalen unter Nutzung des einparametrigen
Raschmodells gebildet. Die Daten der beiden Untersuchungsgruppen wurden nach Priifung der Da-
tenstruktur gemeinsam skaliert. Der Mittelwert wurde fiir beide Kompetenzdoméanen auf 500 und die
Standardabweichung auf 100 Skalenpunkten normiert. Insgesamt wurde der Lesetest von 587 der
640 Schilerinnen und Schilern bearbeitet (91,7 %), am Mathematiktest beteiligten sich 573 Siebt-
kléssler und Siebtkl&sslerinnen (89,5 %).

Im Folgenden werden zunéchst die Leistungsstande sowie die Merkmale der kognitiven Fahigkeiten
und der sozialen Herkunft beschreibend dargestellt. In einer spateren Veroffentlichung werden ver-
tiefende Analysen berichtet, die sich genauer mit dem Einfluss ausgewahlter Hintergrundmerkmale
auf die Lern- und Leistungsentwicklung befassen werden.

9.1 Leistungsstand

Der Vergleich der Leistungsstdnde von Forderschilerinnen und -schiilern der siebten Klassenstufe
mit den am Ende der vierten Jahrgangsstufe von Hamburger Grundschulkindern erreichten Lern-
standen ergibt erwartungsgemaf ein eindeutiges Bild: Die in KESS 7 untersuchten Schiilerinnen und
Schuler der Forderschulen zeigen im Vergleich zu den in KESS 4 getesteten Grundschilern deutlich
schwéchere Leistungen (vgl. Abb. 9.1 und Tab. 9.1). Weisen die Kinder der vierten Klassen der
Grundschulen im Mittel 503 Skalenpunkte im Lesen auf, so erreichen die Kinder der siebten Klassen
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der Forderschulen mit 440 Skalenpunkten im Lesen einen um 63 Punkte niedrigeren Wert. Diese
Differenz von zwei Dritteln einer Standardabweichung ist hoch bedeutsam. In Mathematik féllt diese
Mittelwertdifferenz zwischen den beiden Schilergruppen noch gréfer aus. Hier erreichen die Viert-
klasslerinnen und Viertklassler einen Mittelwert von 504 Skalenpunkten, die Férderschiilerinnen und
Forderschiler der siebten Klassen liegen mit 399 Skalenpunkten gut eine ganze Standardabwei-
chung, d. h. 103 Skalenpunkte, unter dem Wert der Grundschulkinder.

Abbildung 9.1: Lernstande im Leseverstdndnis und in Mathematik fir Schilerinnen und Schuler
aus Regelschulen am Ende der Jahrgangsstufe 4 und aus Forderschulen zu Be-
ginn der Jahrgangsstufe 7 (mit 95%-Konfidenzintervall der Gruppenmittelwerte)
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BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schulerinnen und Schilern © KESS 7

Die Annahme, dass in Forderschulen unterrichtete Schilerinnen und Schiiler im Vergleich zu Schi-
lerinnen und Schiilern in Regelschulen im Mittel einen Lernriickstand von mindestens zwei Schul-
jahren aufweisen, scheint sich an dieser Stelle deutlich zu bestatigen. Allerdings ist zu berticksichti-
gen, dass der Vergleich zur KESS-4-Population die Gesamtheit der Schilerinnen und Schiler in den
vierten Klassen umfasst, also sowohl die leistungsschwécheren Schilerinnen und Schiiler als auch
die Leistungsspitzen einschlieRt. Fur differenzierte Analysen, die einen aussagekraftigeren Vergleich
ermoglichen, sollen deshalb die Forderschiilerinnen und -schiiller mit den Schilerinnen und Schiler
verglichen werden, die am Ende der Jahrgangsstufe 4 eine Empfehlung fur den Eintritt in die Be-
obachtungsstufe der Haupt- und Realschulen (HR-Empfehlung) erhalten haben (n = 8.309).

Auch bei einer solchen Betrachtung ergeben sich die erwarteten bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen beiden Gruppen: Die Kinder, die seitens der Schule in der vierten Klasse eine HR-Empfehlung
erhalten haben, weisen signifikant hthere Lernstande auf als die Siebtkl&sslerinnen und Siebtkl&ssler
der Forderschulen (vgl. Abb. 9.2). Die mittleren Leistungen der Viertklasslerinnen und Viertkléassler
mit HR-Empfehlung liegen im Leseverstandnis bei 470, in Mathematik bei 467 Skalenpunkten. Die
Forderschilerinnen und -schiiler erreichen im Leseverstandnis einen um 30 Skalenpunkte niedrige-
ren, in Mathematik einen um 68 Skalenpunkte niedrigeren Mittelwert als die Schilerinnen und Schi-
ler der vierten Jahrgangsstufe mit HR-Empfehlung. Die Leistungen im Leseverstandnis liegen dem-
entsprechend ein Drittel einer Standardabweichung, in Mathematik zwei Drittel einer Standardab-
weichung hinter denen der Viertklasslerinnen und Viertklasslern zurtick.
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Abbildung 9.2: Lernstande im Leseverstdndnis und in Mathematik flr Schiilerinnen und Schuler
aus Regelschulen am Ende der Jahrgangsstufe 4 mit einer Ubergangsempfeh-
lung fiir die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschulen und aus Férderschu-
len zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 (mit 95%-Konfidenzintervall der Gruppen-
mittelwerte)
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Abbildung 9.3:

© KESS 7
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Bei einer differenzierten Betrachtung der Leistungsverteilung in Perzentilen wird deutlich, dass sich
die Leistungsverteilungen in beiden Kompetenzdomanen zwischen Schilerinnen und Schiilern der
Forderschulen und den Viertklasslerinnen und Viertklasslern, denen am Ende der Grundschulzeit
eine Haupt- und Realschulempfehlung ausgesprochen wurde, erheblich unterscheiden. Im Lesever-
stdndnis streuen die Leistungen der KESS-4-Population bei hoherem Mittelwert sehr viel starker und
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die Leistungsverteilung schlief3t die der Forderschilerinnen und Forderschiiler vollstandig ein. Dem-
gegenuber zeichnet sich fir die Leistungen in Mathematik ein Vorsprung fur die Viertklasslerinnen
und Viertklassler ab, die an Haupt- und Realschulen empfohlen wurden. Die Leistungen beider
Gruppen streuen dhnlich um den Mittelwert, hier entspricht der Wert des 50. Perzentils der Forder-
schilerinnen und Forderschiler jedoch gerade dem Mittelwert des 25. Perzentils der Viertklasslerin-
nen und Viertkl&ssler mit HR-Empfehlung.

Betrachtet man die Leistungen der Siebtkl&sslerinnen und Siebtkl&ssler getrennt nach ihrem Ge-
schlecht, ergeben sich fur das Leseverstdndnis nahezu gleiche Ergebnisse fur die Madchen wie flr
die Jungen. In Mathematik hingegen schneiden die Jungen mit 413 Skalenpunkten besser ab, als die
Madchen mit durchschnittlich 379 Skalenpunkten. Fir die Jungen ergibt sich in dieser Kompetenz-
domane somit gegenliber den Méadchen ein Vorsprung von einer drittel Standardabweichung. Diese
Differenz zwischen den Schiilern und den Schilerinnen ist hier — im Gegensatz zu den Leistungen
im Leseverstandnis — signifikant.

Tabelle 9.1: Lernstande im Leseverstdndnis und in Mathematik fur Schilerinnen und Schiler
aus Forderschulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 nach Geschlecht

Leseverstandnis Mathematik
Geschlecht Mittelwert (SD) n Mittelwert (SD) n
Madchen 440,4 (81,0) 242 379,5 (81,7) 231
Jungen 439,2 (76,5) 345 412,8 (78,7) 342
Gesamt 439,7 (78,3) 587 399,4 (81,5) 573
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schulern © KESS 7

9.2  Merkmale der kognitiven Fahigkeiten

Neben den erreichten Lernstdnden sollen hier zusétzlich die kognitiven Grundfahigkeiten der Schi-
lerinnen und Schuler der siebten Jahrgangsstufe aus Regel- und Férderschulen verglichen werden. In
beiden Studien wurde hierfiir Subtests des Kognitiven Féhigkeitstests (KFT) eingesetzt (vgl. Heller
& Perleth, 2000). Im folgenden werden die Rohpunktsummen des Subtests ,Figurale Analogien® flr
die beiden untersuchten Schilergruppen (KESS 7 und KESS-7-F) verglichen.

Tabelle 9.2: Mittlere kognitive Grundfahigkeiten (KFT) flr Schilerinnen und Schiiler zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7 an Regelschulen und Férderschulen

KESS 7 Mittelwert (SD) n d
Regelschiiler (gesamt) 15,95 (6,67) 9.775
Regelschiiler (Haupt- und Realschulen) 12,80 (6,57) 2.475 -0,48
Forderschiiler 9,83 (5,57) 551 -1,00

BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Wie aus Abbildung 9.4 deutlich wird, unterscheiden sich auch diese Werte zwischen den Schiiler-
gruppen deutlich voneinander. Wéhrend das Gros der Forderschilerinnen und Forderschiler eher
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niedrige Punktzahlen erreicht, erlangen die Kinder, die zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 Regelschulen
besuchen, eher héhere Werte.

Vergleicht man auch hier wieder die Forderschillerinnen und -schiler mit Kindern, die zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7 Haupt- und Realschulen besuchen, zeigt sich, dass die Schilerinnen und Schii-
ler der Forderschulen mit im Mittel 9,83 Punkten einen um etwa drei Punkte niedrigeren Mittelwert
erreichen, als die Haupt- und Realschillerinnen und -schuler (12,80), deren mittlerer KFT-Wert al-
lerdings auch unter dem der der KESS-7-Gesamtpopulation (15,95) liegt. Die Effektstarken im Ver-
gleich zur KESS-7-Gesamtpopulation fallen hier fur beide Gruppen recht grol? aus.

Abbildung 9.4: Prozentuale Verteilung der kognitiven Grundféhigkeiten (KFT) fiir Schilerinnen
und Schiler zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 an Regelschulen und an Foérder-
schulen
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9.3 Merkmale der sozialen Herkunft

Schilerinnen und Schiler, die eine Forderschule besuchen, sind in der Regel sozial, kulturell und
6konomisch (z. T. erheblich) benachteiligt (vgl. u. a. Begemann, 1970). Diese Benachteiligungen
erschweren es den Schiilerinnen und Schilern, im gleichen MalRe wie ihre Mitschulerinnen und Mit-
schiler die Anforderungen der allgemeinen Schule zu bewéltigen.

Unter den Schiilerinnen und Schiilern von Forderschulen sind unterprivilegierte soziale Lagen tber-
représentiert. Dies und der Zusammenhang mit den in KESS-7-F erreichten Leistungen wurde flr
die hier untersuchten Kinder durch die Betrachtung familidrer Merkmale wie des Migrationshin-
tergrundes der Eltern, des familidren Einkommens sowie des Bildungsstandes der Eltern gepruft.

Fur Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund die Regelschulen besuchen wurden sowohl
in KESS 4 als auch in KESS 7 niedrigere Kompetenzwerte im Leseverstandnis und in Mathematik
im Vergleich zur Gesamtpopulation festgestellt. An Férderschulen ist diese Schillergruppe seit den
letzten Jahrzehnten Uberreprasentiert. Dabei ist zu beachten, dass in Deutschland das Merkmal
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Migrationsstatus mit der sozialen Lage der Familien besonders stark konfundiert ist (vgl. Schwippert
2003, 2007).

Tabelle 9.3: Migrationshintergrund der Schilerfamilien
Leseverstandnis Mathematik
Migrationsstatus Mittelwert  (SD) n Mittelwert (SD) n
Beide Elternteile im Ausland geboren 433,7 (77,0) 183 398,2 (79,8) 183
Ein Elternteil im Ausland geboren 443,9 (67,7) 60 410,3 (76,9) 60
Kein Elternteil im Ausland geboren 447,0 (79,6) 218 400,6 (88,1) 218
BBS / IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern © KESS 7

Die Schilerinnen und Schiler wurden auch hier wieder, wie in KESS Ublich, in drei Gruppen nach
dem Geburtsland der Eltern unterschieden. Die Aufteilung erfolgte in Schulerinnen und Schler, bei
denen entweder beide, keiner oder einer der Elternteile in einem anderen Land als der Bundesrepu-
blik Deutschland geboren wurden. Bei Betrachtung der Leistungsergebnisse der Schiilerschaft der
Forderschulen zeigt sich: Entgegen den Befunden aus KESS 4 und KESS 7 ergeben sich flr alle drei
Gruppen vergleichbare Lernstande im Leseverstdndnis und auch in Mathematik. Kinder, deren beide
Eltern in Deutschland geboren wurden, erreichen zwar nominell die hochsten Leistungen im Lesen
(447 Skalenpunkte), diese unterscheiden sich aber nicht signifikant von den Leseleistungen der bei-
den anderen Gruppen. In Mathematik erreichen Kinder, von denen ein Elternteil in Deutschland und
der andere im Ausland geboren wurde, die hdchsten Mathematikleistungen (410 Skalenpunkte),
auch hier ergeben sich aber keine bedeutsamen Unterschiede in Bezug auf die Werte der Kinder der
anderen Gruppen. Das heif3t, dass im Gegensatz zu allen Befunden der allgemeinen Schulen das
Merkmal Migrationsstatus an Hamburger Forderschulen keine differenzierenden Effekte in Bezug
auf die Schilerleistung ergibt.

Tabelle 9.4: Bruttojahreshaushaltseinkommen der Schiilerfamilien
Leseverstandnis Mathematik
Einkommen Mittelwert (SD) n Mittelwert (SD) n
kleiner als 20.000 € 439,2 (71,0) 167 392,0 (75,8) 165
20.000 € bis 30.000 € 442.8 (73,8) 52 405,3 (70,3) 52
30.000 € bis 40.000 € 458,8 (84,2) 27 437,7 (102,9) 27
40.000 € bis 50.000 € 4277 (96,2) 9 367,1 (102,4) 9
50.000 € bis 60.000 € 457,6 (79,9) 6 392,8 (65,1) 5
groRer als 60.000 € 475,1 (99,0) 6 383,1 (75,5) 6
BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schulerinnen und Schilern © KESS 7

Betrachtet man die Kompetenzen der Férderschilerinnen und Forderschiiler in Bezug auf die dko-
nomischen Ressourcen der Schillerfamilien, wird zunéchst eines deutlich: Die allermeisten Kinder
leben in Familien, denen jahrlich weniger als 30.000 Euro Bruttoeinkommen zu Verfligung stehen.
Im Leseverstandnis erreichen die Siebtklasslerinnen und Siebtkl&ssler zwischen 428 und 475 Ska-
lenpunkte, in Mathematik liegen die Werte zwischen 367 und 438 Skalenpunkten. Zwischen den
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verschiedenen Gruppen werden die Leistungsunterschiede trotzt nomineller Differenzen nicht signi-
fikant.

Ein vergleichbares Bild ergibt sich, wenn man die Schilerleistungen nach dem Bildungsstatus der
Eltern betrachtet. Ein groBer Teil der Schilerinnen und Schiler lebt in Familien, in denen die Eltern
hdchstens einen Realschulabschluss als héchsten Bildungsabschluss angeben. Nur ein kleiner Teil
der Schiilerschaft hat Eltern, die ein Abitur oder einen Hochschulabschluss erworben haben. Die
Leistungen unterscheiden sich wiederum nur nominell zwischen den Gruppen: Im Leseverstandnis
werden Werte zwischen 426 und 470 Skalenpunkten erreicht; in Mathematik liegen die Leistungen
zwischen

378 und 425 Skalenpunkten. Diese Differenzen lassen sich jedoch nicht zufallskritisch absichern.

Tabelle 9.5: Hochster Bildungsabschluss in den Schilerfamilien
Leseverstandnis Mathematik

Hochster Bildungsabschluss Mittelwert (SD) n Mittelwert (SD) n
Ohne Abschluss 439,1 (76,2) 50 404,0 (87,4) 50
Forderschule 426,4 (63,2) 23 377,9 (64,1) 23
Hauptschule 4440 (70,6) 112 402,6 (71,0) 110
Realschule 469,8 (88,6) 42 4247 (88,1) 42
Fach-, Berufsschule 441,8 (63,3) 65 391,8 (91,5) 64
Abitur 4355 (89,9) 7 422.4 (72,9) 7
Fachhochschule / Hochschule 441,8 (57,9) 10 4121 (46,7) 10

BBS /IFS / LI : Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schulern © KESS 7

Aus den vorliegenden Befunden wird deutlich, dass die Siebtkl&sslerinnen und Siebtklassler der
Forderschulen im Vergleich mit den Schilerinnen und Schiilern aus den vierten Klassen der Ham-
burger Grundschulen deutlich niedrigere mittlere Lernstande erreichen. Dieses Bild relativiert sich
etwas, wenn man als Vergleichsgruppe nicht die gesamte in KESS 4 untersuchte Schiilerschaft he-
ranzieht, sondern nur diejenigen Schilerinnen und Schiler, denen von Seiten der Lehrkrafte am
Ende der Grundschulzeit eine Empfehlung fiir die Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule
ausgesprochen wurde. Die Differenz betrégt dann beim Leseverstandnis ein Drittel und in Mathema-
tik zwei Drittel einer Standardabweichung.

In Ubereinstimmung mit fritheren Untersuchungen zeigt sich erneut, dass auch Hamburger Forder-
schulen von einer Schiilerschaft besucht werden, die durch eine deutliche kognitive und soziodko-
nomische Benachteiligung charakterisiert ist. Den Kindern stehen in ihren Elternhdusern ver-
gleichsweise geringe ékonomische und kulturelle Ressourcen zur Verfligung; ein Nachteil, der of-
fenkundig allein mit den schulischen Fdrdermdglichkeiten fiir diese Schilergruppe nicht kompen-
siert werden kann.
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