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BiKS — Ergebnisse aus den Langsschnittstudien — Editorial
Michael Mudiappa und Cordula Artelt

In den internationalen Schulleistungsuntersuchungen (z. B. PISA, TIMSS;
Baumert et al., 2002; Mullis et al., 1998; OECD, 2011) der letzten Jahre sind im
Vergleich zu anderen Teilnehmernationen vor allem zwei Defizite des deut-
schen Bildungswesens deutlich geworden: 1. der niedrige Kompetenzstand in
den unteren Leistungsgruppen sowohl im Leseverstindnis als auch in den ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen, 2. die ausgeprigten
Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung und im Kompetenzerwerb nach so-
zialer Herkunft und Nationalitit (vgl. Baumert & Schiimer, 2002; Maaz, Wa-
termann & Baumert, 2007). Die Bildungskarrieren im Lebenslauf werden vor
allem durch die institutionelle Weichenstellung beim Ubergang von der Grund-
schule in die Sekundarschule entscheidend gepragt. Die zu diesem Zeitpunkt
erreichten Kompetenzstinde und Bildungsaspirationen sind das Ergebnis einer
Vorgeschichte von Erfahrungen und Konstellationen im Kindergarten und der
Grundschule. Sie sind das Resultat von Entwicklungsprozessen und Entschei-
dungsverldufen, bei denen den Bildungseinrichtungen, aber auch den Lebens-
und Lernbedingungen im Elternhaus eine wichtige Rolle zukommt. Die Frage,
wie Entwicklungs- und Bildungsprozesse im Kindergarten, in der Grund- und
in der weiterfithrende Schule vor dem Hintergrund bestimmter familialer
Konstellationen im Einzelnen unterstiitzt und geférdert werden und wie institu-
tionelle mit den familialen Lernumwelten zusammenwirken, ist bislang jedoch
kaum untersucht worden. Diese Forschungsliicke war unter anderem Aus-
gangspunkt fiir die Forschergruppe BiKS.

Die mit Unterstiitzung durch die Deutsche Forschungsgesellschaft (DFG) an
der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg gegriindete Forschergruppe BiKS (,,Bil-
dungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor-
schul- und Schulalter) untersucht anhand zweier Lingsschnittstudien
(BiKS-3-10 und BiKS-8-14) bildungsrelevante Entwicklungsprozesse im Vor-
schul-, Grund- und Sekundarschulalter (von Maurice et al., 2007; Schmidt,
Schmitt & Smidt, 2009). Fokussiert werden die Uberginge vom Elementar- in
den Primar- und Sekundarbereich sowie die Bewihrung von Bildungsentschei-
dungen wihrend der Schulzeit. Hierbei stehen Bedingungen und Prozesse des
Kompetenzerwerbs und der Foérderung sowie die Formierung von Entschei-
dungen im Mittelpunkt der Betrachtung. Beriicksichtigt wird nicht nur deren
Zusammenspiel, sondern auch die Abhingigkeit dieser Prozesse von Lebens-
und Lernbedingungen in institutionellen und familialen Kontexten. Zudem
werden auch die Beziehungen und Wechselwirkungen zwischen den Akteuren
in den verschiedenen Kontexten einbezogen (s. Abb. 1). Diese komplexe Aufga-
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Michael Mudiappa und Cordula Artelt

benstellung erfordert eine interdisziplindre Zusammenarbeit und vielfiltige
methodische Vorgehensweisen. So setzt sich die BiKS-Forschergruppe aus Mit-
arbeiter(inne)n verschiedenster Fachrichtungen (Psychologie, Pidagogik und
Soziologie) zusammen und steht unter der Leitung von fiinf Lehrstuhlinha-
ber(inne)n der Universitit Bamberg (Prof. Dr. Cordula Artelt, Prof. Dr. Gabriele
Faust (T Oktober 2013), Prof. Dr. Sabine Weinert, Prof. Dr. Dr. h. c. Hans-Peter-
Blossfeld und Prof. Dr. Hans-Giinther Rofsbach). Somit kénnen verschiedene
Theorieansitze, Konzepte und Methoden kombiniert und fiir die Analysen in-
tegrativ genutzt werden.

Abbildung 1: Grundfragestellung von BiKS im Uberblick
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Die Grundfragestellung der BiKS-Forschergruppe nach Bedingungen und Pro-
zessen des Erwerbs und der Forderung von Kompetenzen sowie der Entschei-
dungsformierung und -bewdhrung im Vorschul- und Schulalter und deren
Wechselwirkung gliedert sich in unterschiedliche Untersuchungsbereiche, die
in verschiedenen Teilprojekten bearbeitet werden.

e Das Teilprojekt 1 ist fiir die organisatorische Umsetzung und Durchfithrung
der beiden Lingsschnitte BiKS-3-10 und BiKS-8-14 zustindig. Das Aufgaben-
spektrum ist durch die Zustindigkeit fiir die Erhebungen geprigt, umfasst
als Rahmenprojekt aber auch Aufgaben der Stichprobenziehung, -rekru-
tierung und -pflege, Feldsteuerung der Lingsschnitte, Datenmanagement
sowie Personalrekrutierung und -verwaltung.
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e Das Teilprojekt 2 beschiftigt sich mit zwei zentralen Arbeitsbereichen: Zum
einen befasst sich das Teilprojekt mit der Modellierung, Instrumentierung,
Erfassung und Analyse der Anregungsqualititen in den Lernumwelten Fami-
lie, Kindergarten und Grundschule. Zum anderen werden — in Zusammen-
arbeit mit Teilprojekt 3 — mit Lingsschnittmodellen die Auswirkungen der
Anregungsqualitit in den Lernumwelten Familie, Kindergarten und Grund-
schule auf die Entwicklung der Kinder untersucht. Analysiert werden die
Ausgestaltung der Anregungsqualitit, ihre zeitliche Konstanz und Ver-
inderung, ihre Abhingigkeit von strukturellen Rahmenbedingungen sowie
Beziehungen der Anregungsqualititen zwischen den Lernumwelten.

e Das Teilprojekt 3 untersucht die Entwicklung kognitiver und sprachlicher
Kompetenzen und deren Zusammenhinge einschliefllich des Erwerbs von
schulrelevantem Wissen iiber (eigene) Denkprozesse und deren Steuerung
im Vorschul- und Grundschulalter. Ein besonderer Forschungsschwerpunkt
liegt in der Analyse von Auswirkungen sozialer Hintergrundvariablen und
psychologisch relevanter Einflussvariablen (z. B. Erwachsenen-Kind-Inter-
aktion) auf den Erwerb entsprechender Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
deren Bedeutung fiir die schulische Leistungsentwicklung.

e Das Teilprojekt 4 untersucht die Entwicklung bildungsbezogener Kompeten-
zen und Interessen von Schiiler(inne)n in der Grundschule und Sekundar-
stufe in Abhingigkeit von institutionellen und individuellen Einflussfakto-
ren. Der Untersuchungsschwerpunkt bei der Kompetenzentwicklung liegt
auf den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch. Die Untersuchung der
Interessensentwicklung der Schiiler(innen) bezieht sich auf schulfachbezo-
gene und beruflich relevante Interessensbereiche.

e Das Teilprojekt 5 verfolgt die Frage nach der Formation von Schul- und Bil-
dungsentscheidungen sowie die Stabilisierung und Revision von Ubergangs-
entscheidungen im familialen, schulischen und institutionellen Kontext der
Sekundarstufe. Dabei stehen besonders Strategien zur Revision und Stabili-
sierung elterlicher Ubergangsentscheidungen, bildungserfolgsrelevante
Merkmale der Kinder und Kontexteffekte sowie institutionelle Rahmenbe-
dingungen und ihre Bedeutung fiir Bildungsentscheidungen und -ungleich-
heiten im Fokus.

o Das Teilprojekt 6 beschiftigt sich mit der Formation von Entscheidungspro-
zessen im Zusammenhang mit Bildungserwartungen und Kompetenzent-
wicklungen beim Ubergang in die Grundschule und deren Folgen. Dabei
stehen folgende Fragestellungen im Mittelpunkt: Welche Folgen hat die Ein-
schulung fiir den weiteren Bildungsverlauf in der Grundschule, und findet
eine Bewdhrung von Einschulungsentscheidungen im Verlauf der Grund-
schulzeit statt? Zudem werden vertiefend Bedingungen und Folgen nicht
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fristgerechter Einschulungen fiir Kinder, Eltern und Lehrer(innen) unter-
sucht.

e Das Teilprojekt 7 untersucht zum einen die Kompetenzentwicklungen und
Bildungsentscheidungen von Kindern mit Migrationshintergrund in der
Grund- und Sekundarschulzeit sowie zum anderen die Bewdhrung nach dem
Eintritt in das gegliederte Schulsystem. Dabei sind die Entwicklung der Bil-
dungsaspirationen der Eltern, Analysen zu Grundschulverliufen und Schul-
wahl, ethnische Diskriminierung, die schulische Bewidhrung sowie Auswir-
kungen von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund fiir den Kompetenz-
erwerb und die Leistungsentwicklung zentrale Forschungsgegenstinde.

e Das Teilprojekt 8 untersucht Fragestellungen zu Bedingungen, zur Struktur
und zu den Auswirkungen diagnostischer Kompetenz von Lehrer(inne)n.
Neben der Frage nach der Akkuratheit diagnostischer Urteile in unterschied-
lichen Leistungsbereichen (Deutsch, Mathematik und Englisch) liegt der
Schwerpunkt also auf der Analyse von Bedingungsvariablen diagnostischer
Kompetenz von Lehrkriften. Hierbei werden Merkmale der Klasse, der Art
des diagnostischen Urteils und der Lehrkraft unterschieden. Zudem wird
analysiert, ob und wenn ja woriiber, diagnostische Kompetenz von
Lehr(innen) die Leistungsentwicklung von Schiiler(inne)n positiv beeinflusst.

Die gewonnenen Forschungsergebnisse konnten in nationalen und internatio-
nalen wissenschaftlichen Fachzeitschriften und Biichern veréffentlicht sowie
einem Fachpublikum prisentiert werden. Einige ausgewihlte Ergebnisse sollen
in diesem Buch vorgestellt werden. Die Beitridge greifen unterschiedliche The-
men aus Kindergarten, Grund- und Sekundarschule auf. Folgende Themen ste-
hen dabei im Mittelpunkt: Schulbezogene Kompetenzentwicklung, familiale und
schulische (Lern-) Umwelten, Schiilermerkmale und Schulerfolg, diagnostische Kom-
petenz von Lehrer(inne)n sowie Bildungsentscheidungen und Bildungskarriere. Um
einen inhaltlichen Uberblick iiber die Beitrige zu geben, sollen diese kurz zu-
sammenfassend dargestellt werden.

Ein Uberblick iiber Erhebungszeitpunkte und Stichprobenverliufen von BiKS
wird im Beitrag von Christoph Homuth, Daniel Mann, Monja Schmitt und Micha-
el Mudiappa dargestellt. Zur Umsetzung der Projektziele wurden in BiKS-3-10
Kinder vom Beginn des Kindergartens bis zum Ende der Grundschulzeit sowie
in BiKS-8-14 von der Grundschule bis zum Ende der Pflichtschulzeit begleitet.
Dabei wurden eine Vielzahl von unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten
und -methoden eingesetzt. Die Entwicklung der BiKS-Stichprobe zeigt, dass
zwar eine Abnahme der Teilnehmerzahl in beiden Lingsschnitten iiber die Pro-
jektlaufzeit stattgefunden hat, aber die verbleibende Teilnehmerquote im Ver-
gleich zu anderen lingsschnittlichen Studien einen sehr hohen Wert aufweist.
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Im Zentrum des Beitrags von Sabine Blaurock, Simone Lehrl und Christiane Gro-
JSe steht ein Vergleich des Freizeitbudgets von halb- und ganztags betreuten
Kindern im Kindergarten- und Grundschulalter. Die jihrlichen Tagebucherhe-
bungen in den Familien aus BiKS-3-10 erméglichen es, das Freizeitbudget von
Kindern im zeitlichen Verlauf zu analysieren. Insbesondere mit dem Schulein-
tritt lassen sich verinderte Kindaktivititen vermuten. Als mafdgebliche Taktge-
ber werden Bildungs- und Betreuungseinrichtungen, aber auch die Familie als
wichtigster Sozialisationsort vermutet. Die Ergebnisse belegen, dass eine linge-
re Betreuungszeit in Kindergarten und Grundschule eine geringere Freispiel-
zeit der Kinder zur Folge hat. Die Unterschiede des kindlichen Freizeitbudgets
konnen insgesamt nur mifig durch den Betreuungsumfang erklirt werden.
Entgegen der Annahme hingt die Freizeitverwendung der Kinder nur gering-
fiigig von ausgewihlten Kindermerkmalen und familialen Rahmenbedingun-
gen ab.

Was ist an einer Schule wichtig? Dieser Frage wird im Beitrag von Susanne
Kuger, Christiane GrofSe, Katharina Kluczniok und Hans-Giinther RofShach nach-
gegangen. Im Zentrum steht die Frage, welche Merkmale aus Eltern- und Leh-
rersicht eine gute Schule ausmachen. Unterschiedliche Erwartungen an Schule
und Unterricht konnen zu problematischen Situationen fithren, die die Koope-
ration im schulischen Alltag beeinflussen. In BiKS-3-10 wurden Eltern und
Grundschullehrer(inne)n dazu identische Fragen zur Einschitzung der Rele-
vanz bestimmter Schulmerkmale gestellt. Die Ergebnisse zeigen eine hohe
Ubereinstimmung zwischen den Befragtengruppen. Analysen, die die Zuord-
nung der Eltern zu dem Lehrer(in) ihrer Kinder beriicksichtigen, zeigen dage-
gen eine mittlere Ubereinstimmung der Elternmeinung mit der Meinung , ih-
res“ Lehrers bzw. ,ihrer” Lehrerin.

Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude in der Grundschule betrachten Si-
mone Lehrl und David Richter in ihrem Beitrag. Lernfreude und Anstrengungs-
bereitschaft bezeichnen zwei zentrale affektiv-motivationale Aspekte, die sich
als pradiktiv fiir schulische Leistungen erwiesen haben. Da zu Schulbeginn
wichtige Grundlagen fiir die schulische Entwicklung gelegt werden, wird im
vorliegenden Beitrag untersucht, wie Merkmale des Kindes und der Lernum-
welten Familie und Kindergarten mit beiden Aspekten zusammenhingen. Der
Beitrag nutzt Daten einer Teilstichprobe aus BiKS-3-10. Die Ergebnisse zeigen
positive Zusammenhinge der Anregungsqualititen in Familie und Kindergar-
ten mit der Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft, aber auch, dass der kind-
liche Sprachstand, der Migrationshintergrund und das Geschlecht mit der Lern-
freude und Anstrengungsbereitschaft assoziiert sind.
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Lydia Kleine und Monja Schmitt untersuchen in ihrem Beitrag die Bedeutung
sozialer Beziehungen fiir den Bildungserfolg. Dabei greift der Beitrag sowohl
auf den Sozialkapitalansatz von James Coleman als auch auf die Theorie sozia-
ler Vergleiche von Leon Festinger zuriick. Die Analysen erfolgen mit Daten aus
BiKS-8-14. In lingsschnittlicher Betrachtung zeigen die Ergebnisse, dass rele-
vante Beziehungen sowie Vergleichsprozesse bedeutsam fiir die Ausbildung des
frithen schulischen Selbstkonzepts sind. Positive Beziehungen im Klassenkon-
text sowie ein Verhiltnis zu den Eltern, das durch Respekt und hohe Bildungs-
wiinsche gekennzeichnet ist, gehen mit einem stirkeren Selbstkonzept einher.
Ebenso bedeutsam hingen Verinderungen in diesen Beziehungen mit Verin-
derungen im Selbstkonzept zusammen. Soziale Vergleiche zeigen iiber eine
vorgenommene Leistungspositionierung einen unabhingigen Einfluss auf das
Selbstkonzept.

Der Beitrag von Marei Kotzerke, Susanne Ebert und Sabine Weinert beschiftigt
sich mit der Entwicklung des Sprachverstehens von der 1. bis zur 3. Klasse,
speziell des Verstindnisses komplexer Sitze, die die Verarbeitung anspruchs-
voller grammatischer Strukturen (Grammatikverstindnis) erfordern. Das
Grammatikverstindnis im Deutschen ist sowohl fiir die schulische Entwicklung
von Kindern als auch fiir die Gestaltung des Unterrichts von zentraler Bedeu-
tung. Wie sich das Grammatikverstindnis wihrend der Grundschulzeit entwi-
ckelt, ist bisher noch nicht hinreichend geklirt. Die Analysen zeigen, dass sich
das Grammatikverstindnis tiber die drei Klassenstufen sowohl fiir Kinder mit
als auch fur Kinder ohne Migrationshintergrund positiv entwickelt, dass sich
zugleich aber auch bedeutsame unterrichtsrelevante Unterschiede zwischen
Kindern mit unterschiedlichem familidren Hintergrund beobachten lassen. Die
Ergebnisse werden im Zusammenhang mit Konsequenzen fiir den Schulalltag
besprochen, und padagogische Implikationen werden abgeleitet.

Der Beitrag von Irene M. Schurtz, Maximilian Pfost und Cordula Artelt beschif-
tigt sich mit dem Finfluss der Schulform auf die Entwicklung der Fihigkeits-
selbsteinschitzung in den Bereichen Textverstehen, Wortschatz und Rechnen.
Mit Bezug auf den ,Big-Fish-Little-Pond-Effekt“ werden unterschiedliche Ent-
wicklungen der Fihigkeitsselbsteinschitzung vor und nach dem Schuliibertritt
auf das Gymnasium bzw. die Real- und Hauptschule lingsschnittlich unter-
sucht. Die Analysen erfolgen unter Verwendung von Daten aus BiKS-8-14. Den
Vermutungen entsprechend zeigen die Ergebnisse, dass insbesondere bei
Gymnasiast(inn)en ein kontinuierlicher Abfall der mittleren Fihigkeitsselbst-
einschitzung beobachtbar ist. Real- und Hauptschiiler(innen) zeigen hingegen
nach dem Ubergang in die Sekundarstufe eine deutlich geringere Abnahme der
Fahigkeitsselbsteinschitzung. Im Bereich Wortschatz ist sogar ein kurzfristiger
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Anstieg der mittleren Fihigkeitsselbsteinschitzung beobachtbar. Zum Ende der
6. Klassenstufe zeigen die Analysen in den drei betrachteten Bereichen sowie
fir die beiden Schulformgruppen eine Fortfitlhrung des negativen Entwick-
lungstrends der Fihigkeitsselbsteinschitzung. Die Befunde unterstreichen die
hohe Bedeutsamkeit der schulischen Bezugsgruppe fiir die Entwicklung des
schulfachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzepts der Schiiler(innen) insbesondere
zu Beginn der Sekundarstufe.

Maximilian Pfost, Irene M. Schurtz und Cordula Artelt thematisieren in ihrem
Beitrag die Rolle des auflerschulischen Lesens fiir die Entwicklung der Lese-
kompetenz. Besondere Bertiicksichtigung finden dabei unterschiedliche (Lese-)
Medien (traditionelle Printmedien, elektronische Medien). Die Daten basieren
auf Selbsteinschatzungen sowie objektiven Testergebnissen von Schiiler(inne)n
aus BiKS-8-14. Dabei wurden die Schiiler(innen) in der 7. Klassenstufe tiber die
Lesehiufigkeit traditioneller Print-Medien (Romane und Erzihlungen, Sachbii-
cher, Comics, Zeitungen und Zeitschriften) sowie die Nutzungshiufigkeit so-
zialer Online-Medien (E-Mails, Online-Lexika/Nachschlagewerke, Online-Foren
oder Chats) befragt. Diese Angaben wurden anschlieflend mit der Lesekompe-
tenz der Schiiler(innen) in Verbindung gebracht. Die Befunde zeigen, dass vor
allem das Lesen narrativer Texte positiv mit der Lesekompetenz der Schii-
ler(innen) zusammenhingt. Die Nutzung sozialer Online-Medien hingt dage-
gen schwach negativ mit der Lesekompetenz der Schiiler(innen) zusammen.

Constance Karing und Cordula Artelt untersuchen die Genauigkeit von Urteilen
der Lehrer(innen) der Sekundarstufe sowohl der schulischen Leistungen der
Schiiler(innen) in Mathematik und Lesen als auch des Fachinteresses, der Leis-
tungsidngstlichkeit und der Kompetenziiberzeugung der Schiiler(innen) in den
beiden Fichern. Es wird dargestellt, wie akkurat Lehrer(innen) die Schiilerleis-
tungen in Mathematik und Lesen sowie emotional-motivationale Schiiler-
merkmale einschitzen konnen und ob sich Unterschiede in der Urteilsgenau-
igkeit zwischen leistungsbezogenen und emotional-motivationalen Einschit-
zungen zeigen. Die Befunde werden fiir die 5. bis 7. Jahrgangsstufe anhand ei-
ner Teilstichprobe aus BiKS-8-14 berichtet. Die Ergebnisse zeigen u. a., dass
Mathematiklehrer(innen) die Leistungen ihrer Schiiler(innen) relativ gut ein-
schitzen, wihrend dies den Deutschlehrer(inne)n nicht so gut gelingt. Ab-
schliefend werden die Konsequenzen dieser Befunde fiir die Praxis diskutiert.

Markus Zielonka, Loreen Beier und Hans-Peter Blossfeld betrachten in ihrem Bei-
trag Schulverliufe wihrend der Sekundarstufe. Die Uberginge in weiterfiih-
rende Schulen unterliegen in Deutschland unterschiedlichen Regelungen. Der
Umgang der Eltern mit diesen Regeln, der Einfluss des sozialen Hintergrunds
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sowie die Konsequenzen fiir die Schiiler(innen) wihrend und nach dem Uber-
gang werden in diesem Beitrag dargestellt. Genutzt werden Daten aus Eltern-
interviews aus BiKS-8-14. Ausgehend von groflen Unterschieden beim Uber-
gang in die Sekundarstufe in Bayern und Hessen, zeigen die Ergebnisse eine
verstirkte Aufwirtsmobilitit fiir das Bundesland Bayern in den ersten beiden
Jahren der Sekundarstufe. Insbesondere spielen die Erfolgsaussichten, die Mo-
tivation der Schiiler(innen) sowie die schulische Leistung und moégliche berufli-
che Perspektiven eine wesentliche Rolle. Bei Revisionen von getroffenen Ent-
scheidungen fiir eine Sekundarschule bleibt der soziale Hintergrund bedeut-
sam.
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Seit 2001 bestimmen die Ergebnisse der grofen Schulleistungsstudien PISA
(Programme for International Student Assessment), IGLU (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung) und TIMSS (Trends in Mathematics and Sci-
ence Study) die deutschen Bildungsdebatten. Bei diesen Studien handelt es sich
allerdings um querschnittliche Untersuchungen, d. h. um Momentaufnahmen
der aktuellen Beschaffenheit der untersuchten Gruppen (z. B. der Lesefdhigkeit
von Viertkldsslern). Auch wenn diese Studien es erlauben, die Ergebnisse von
Bildungsprozessen in verschiedenen Kontexten zu untersuchen, so lassen sich
Bildungsprozesse nicht nachzeichnen und somit auch nicht grundlegend erkli-
ren.

Das Ziel der Forschergruppe ,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und
Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter (BiKS) ist die Erkla-
rung von Bildungsergebnissen und Bildungsungleichheiten in einer langfristi-
gen Perspektive. Zu diesem Zweck wurden zeitgleich zwei Lingsschnittstudien
gestartet, in denen iiber 4.000 Kinder und deren Familien acht Jahre lang auf
ihrem Bildungsweg begleitet wurden, um die Entwicklung und Entwicklungs-
kontexte der Kinder iiber eine lingere Zeitspanne hinweg direkt zu beobachten
(von Maurice et al., 2007). Jeweils im halbjdhrlichen bzw. jihrlichen Rhythmus
wurden die Kinder und deren Eltern befragt und in verschiedenen Kompetenz-
bereichen getestet. Daneben wurden umfangreiche Informationen iiber den
familidren und institutionellen Kontext in Kindergarten bzw. Schule der Kinder
gesammelt.

Die erste Studie BiKS-3-10 beschiftigt sich mit Bildungserfahrungen, d. h. Ent-
wicklungsprozessen, Entscheidungsverliufen und deren Wechselbeziehungen,
die sich vor und nach dem Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ab-
spielen und an denen sowohl die Bildungseinrichtungen Kindergarten und
Grundschule als auch die Lebens- und Lernbedingungen im Elternhaus maf3-
geblich beteiligt sind. Genauer bedeutet dies, dass BiKS-3-10 sich mit der Ent-
wicklung kognitiv-sprachlicher Kompetenzen in ihrem Zusammenhang mit
kindbezogenen, strukturellen, einstellungsbezogenen und prozessualen Aspek-
ten der Forderung in Familie, Kindergarten und Schule sowie der Formation
und Bewihrung von Schuleingangsentscheidungen befasst. So sollen die beste-
henden theoretischen und empirischen Forschungsliicken im Hinblick darauf
geschlossen werden, wie der Kindergarten und die Grundschule diese Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse im Einzelnen beeinflussen und wie die institutio-
nellen und familialen Umwelten dabei zusammenwirken.
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Dazu wurde im September 2005 eine Gruppe von Kindergartenkindern ausge-
wihlt und bis zum Ende der Grundschulzeit begleitet. Die Kinder waren bei
Beginn im Durchschnitt dreieinhalb Jahre und am Ende der Studiendauer zehn
Jahre alt. Insgesamt wurden an 14 Messzeitpunkten (MZP) in zehn Haupterhe-
bungen (Wellen) und vier Nebenerhebungen Daten zu den Kindern, deren Fa-
milien und den von den Kindern besuchten Bildungseinrichtungen gesammelt.
Die meisten der Kinder wurden acht Mal im jihrlichen Rhythmus zu den
Haupterhebungen getestet. Ein Teil der Kinder wurde in der Kindergartenzeit
halbjihrlich untersucht, um die Entwicklung in diesem Altersbereich besser
abbilden zu kénnen. Weiterhin wurden die Eltern und die Erzieher(innen) bzw.
spater die Lehrkrafte sowie Einrichtungs- bzw. Schulleitungen befragt. Mit Be-
ginn der Schulzeit kamen noch Nebenerhebungen hinzu, bei denen zum An-
fang des jeweiligen Schuljahres der Schul- bzw. Klassenkontext und hier vor
allem die Lehrkrifte untersucht wurden. Etwa in der Mitte von BiKS-3-10 fand
die Einschulung der Kinder statt. Der Grund fiir diese zentrale Stellung sind
Fragen nach kurzfristigen und langfristigen Auswirkungen von frithzeitiger
Einschulung oder Zuriickstellung vom Schulbesuch.

In der zweiten Studie BiKS-8-14 stehen die Entwicklungs- und Entscheidungs-
prozesse zur Erklirung von Ubergangsmustern von der Grundschule auf wei-
terfiihrende Schulen sowie deren Auswirkungen auf die daran anschlieflenden
Kompetenz- und Bildungsverlidufe im Zentrum der Betrachtung. Von besonde-
rem Interesse sind dabei zum einen die Wechselwirkungen zwischen den fami-
lialen Einflussfaktoren und den institutionellen sowie sozialen Kontextbedin-
gungen und zum anderen die Analyse der Entwicklung bildungsbezogener
Kompetenzen und Interessen in Abhingigkeit von individuellen und gruppen-
spezifischen Bildungsverliufen und Einflussfaktoren. Aber auch Lehrkrifte
sind Teil der Beobachtung. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Analyse der
Struktur, der Entwicklung und den Auswirkungen diagnostischer Kompetenz
von Lehrkriften.

Dafiir wurde in Mirz 2006 eine Kohorte von Grundschulkindern ausgewihlt
und bis zum Ende der Sekundarstufe I (9. Klasse) begleitet. Die Schiiler(innen)
waren bei Beginn im Durchschnitt acht Jahre und am Ende der Studiendauer
vierzehn Jahre alt. Diese Kinder wurden zunichst im halbjihrlichen und spiter
im jdhrlichen Rhythmus getestet und befragt. Hinzu kamen Befragungen der
Lehrkrifte und Eltern. In einer zusitzlichen Nebenerhebung wurden Lehrkrifte
gesondert zu ihrem Lehrerwissen befragt. Insgesamt wurden in den acht Jahren
der Studiendauer an acht Messzeitpunkten (MZP) Daten von den Kindern, de-
ren Familien und den von den Kindern besuchten Bildungseinrichtungen er-

hoben.
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Uberginge im Bildungssystem sind von besonderer Bedeutung fiir die Erkli-
rung von Bildungsungleichheit (Maaz, Baumert & Trautwein, 2010). Die beiden
BiKS-Studien sollen daher jeweils zentrale Uberginge im deutschen Bildungs-
system betrachten, um zu einem besseren Verstindnis der Ursachen und Wir-
kungen der Uberginge zu gelangen. Fiir BiKS-3-10 ist dies zunichst der Uber-
gang vom Kindergarten in die Grundschule und fiir BiKS-8-14 mafigeblich der
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe mit ihren verschiedenen
Schulformen. In beiden Studien liegt ein zusitzlicher Fokus auf der Erklirung
migrationsspezifischer Bildungsverliufe, an den Gelenkstellen der Einschulung
und dem Ubertritt auf eine weiterfithrende Schule.

In Abbildung 1 sind die Verldufe und Messzeitpunkte der beiden Studien dar-
gestellt.

Erhebungsregionen und Stichprobenziehung

Um die inhaltlichen Fragestellungen der Forschergruppe beantworten zu kon-
nen, bedurfte es einer geeigneten Ausgangsstichprobe. Dabei spielten nicht nur
Uberlegungen hinsichtlich der Reprisentativitit der Stichprobe, insbesondere
inwiefern die beteiligten Personen die gesamte Population geeignet vertreten,
die Verlisslichkeit der Daten und Analysemdglichkeiten eine Rolle, sondern
auch praktische Uberlegungen. Zum einen sollten die beiden Stichproben ver-
lissliche Aussagen iiber die Entwicklungsprozesse und deren ursichliche Be-
dingungsfaktoren fiir Kinder im Alter zwischen drei und zehn Jahren und im
Alter von acht bis vierzehn Jahren zulassen und dabei eine moglichst grofle
Vielfalt von familidren und institutionellen Kontextbedingungen zu deren Un-
tersuchung bieten; und zum anderen musste die Durchfiihrung mit begrenzten
zeitlichen, finanziellen und personellen Ressourcen realisierbar sein, da das
Design der BiKS-Studien mit seinen wiederholten und umfangreichen Daten-
erhebungen eine grofle organisatorische Herausforderung darstellt. In beiden
Studien wurde daher eine sogenannte mehrfach geschichtete Zufallsstichprobe
gezogen. Dabei wird schrittweise eine bestimmte Auswahl von Kombinations-
moglichkeiten getroffen, aus der eine Zufallsstichprobe gezogen wird (fiir eine
genaue Beschreibung der Stichprobenziehung vgl. Kurz, Kratzmann & von
Maurice, 2007).
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Mit Bayern und Hessen wurden zunichst zwei Bundeslinder mit deutlich un-
terschiedlichen Schulsystemen als Ausgangspunkt fiir die Stichprobenziehung
gewihlt. Die fur die Studie zentralen institutionellen Unterschiede sind zum
einen abweichende Stichtagsregelungen und Termine fiir die Einschulung und
zum anderen unterschiedliche Regelungen zum Ubergang von der Grundschu-
le auf weiterfithrende Schulformen. Dabei ist vor allem die unterschiedliche
Gewichtung von Elternwille und Lehrereinschitzung von Bedeutung. Ein weite-
rer Unterschied zwischen den Bundeslindern ist das Angebot an Sekundar-
schulformen, namentlich die kooperativen und die integrierten Gesamtschulen,
welche in Hessen zur Verfligung stehen. In den beiden Bundeslindern wurden
Regionen mit vergleichbarer soziookonomischer Struktur ausgewdhlt. Es han-
delte sich dabei jeweils um eine Grofdstadt (Niirnberg/Bayern, Frank-
furt/Hessen), eine mittelgrofle Stadt (Bamberg/Bayern, Darmstadt/Hessen)
sowie zwei lindlich geprigte Landkreise (Landkreise Bamberg und Forch-
heim/Bayern, Landkreise Bergstralle und Odenwaldkreis/Hessen). Diese Erhe-
bungsregionen reprisentieren eine grofle Variation von Rahmenbedingungen
fir individuelle Bildungsentscheidungen, wie institutionelle Vorgaben und
konkrete Gelegenheitsstrukturen vor Ort, und bieten praktische Vorteile beziig-
lich der Durchfiihrbarkeit der Studie (Standort der Universitit Bamberg, Er-
reichbarkeit und Kooperation mit anderen Forschungseinrichtungen vor Ort).
Insgesamt gesehen eignen sich die ausgewihlten Regionen gut zur Uberprii-
fung von Kontexteffekten auf Kompetenzentwicklungs- und Kompetenz{orde-
rungsprozesse sowie auf die Entwicklung der interessierenden Selektionsent-
scheidungen.

Im nichsten Schritt wurden Einrichtungen, d. h. Kindergirten (BiKS-3-10) bzw.
Schulen (BiKS-8-14) ausgewihlt. Die Auswahl der Einrichtungen erfolgte an-
hand von Stadt-Land-Unterschieden, Anteilen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund und weiterer praktischer Einschrinkungen, um einerseits eine bessere
Vergleichbarkeit der Entwicklungs- und Forderbedingungen in institutionellen
Betreuungseinrichtungen zu gewdhrleisten und andererseits typische Bedin-
gungen der kindlichen Entwicklung zu untersuchen. Eine besondere Bedeu-
tung hatte dabei die Verbundenheit der beiden Lingsschnitte. Einrichtungen
wurden so ausgewihlt, dass moglichst viele Kinder von BiKS-3-10 in Grund-
schulen von BiKS-8-14 wechseln wiirden, um die Studiendurchfiihrung zu er-
leichtern.

Fiir BiKS-3-10 wurde eine Stichprobe von 100 Kindergirten, fiir BiKS-8-14 eine
Schulstichprobe von 80 Grundschulen angestrebt. Nach Anwendung der be-
schriebenen Schichtungskriterien kamen 688 der in Bayern und Hessen insge-
samt vorhandenen 1.018 Kindergirten fiir die eingegrenzte Grundgesamtheit in
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Frage. Davon konnten letztlich 97 rekrutiert werden. Aus den teilnehmenden
Kindergirten wurde jeweils eine Kindergartengruppe ausgewihlt (hiufig kam
nur noch eine Gruppe pro Einrichtung in Frage) und daraus eine Zufallsstich-
probe von Familien gezogen. Fiir die Aufnahme in die Studie kamen nur Kin-
der in Frage, die im Schuljahr 2008/2009 schulpflichtig wurden. Angestrebt
wurde eine Stichprobengréfie von 600 Kindern und Familien. Insgesamt konn-
ten 547 Familien bzw. Kinder fiir eine Teilnahme in BiKS-3-10 gewonnen wer-
den.

Von den 189 kontaktierten Schulen nahmen 82 an der BiKS-Studie teil. Aus je-
der der rekrutierten Grundschulen sollten mindestens zwei Klassen der 3. Jahr-
gangsstufe aufgenommen werden, um eine Schiilerstichprobe von 2.000 Schii-
ler(inne)n zu erreichen. Von den insgesamt 3.531 kontaktierten Familien erklir-
ten sich 2.395 aus insgesamt 155 Schulklassen zur Teilnahme in
BiKS-8-14 bereit.

Entwicklung der Stichproben

Jeweils nach dem betrachteten Bildungsiibergang (Ubergang vom Kindergarten
in die Grundschule sowie von Grundschule in die Sekundarschule) wurden die
beiden Stichproben mit dem Versuch erweitert, die neuen Klassenkontexte
(Mitschiiler(innen)) der Kinder mit in die Studie aufzunehmen.

Die BiKS-3-10-Stichprobe wurde nach der urspriinglichen Stichprobenziehung
an mehreren Stellen erweitert: Ab MZP 3 wurde versucht, weitere Kinder zu
rekrutieren, die erst verspitet in den Kindergarten eingetreten sind, um den
Einfluss unterschiedlich langer Kindergartenbesuchsdauern erforschen zu kon-
nen. Dies geschah vor dem Hintergrund bisheriger Forschung zum selektiven
Zugang zu institutioneller vorschulischer Betreuung (Kreyenfeld, 2007; Fuchs,
2005). Von 14 Kindern, welche in Frage kamen, konnten sieben Familien fuir
eine Teilnahme gewonnen werden. Zum Zeitpunkt des Schuleintritts wurden
58 Familien, die aufgrund von Einrichtungswechseln zunichst aus der Studie
ausgeschieden waren, erneut kontaktiert. 24 dieser Familien kehrten ab der
1. Klasse wieder in die Studie zuriick. Die entscheidende Erweiterung der Aus-
gangsstichprobe fand zum Einschulungszeitpunkt durch die Aufnahme des
Klassenkontextes der teilnehmenden Lingsschnittkinder statt (fiir eine detail-
lierte Beschreibung siehe Schmidt, Schmitt & Smidt, 2009). Bei der Rekrutie-
rung der aufnehmenden Schulen wurde wie folgt vorgegangen: Zunichst wur-
den Schulen auflerhalb der BiKS-Erhebungsregionen oder besondere Schul-
formen, wie Waldorfschulen, Privatschulen, Forderschulen, aufgrund von zu
geringen Fallzahlen, ungeeigneten Durchfiihrungsbedingungen und hohen
Kosten ausgeschlossen. Dies betraf sieben Schulen mit insgesamt zehn Kin-
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dern. Es sollte mindestens eine Klasse pro Schule erreicht werden. Von den 71
in Bayern und 46 in Hessen kontaktierten Schulen konnten 62 in Bayern und
33 in Hessen zur Studienteilnahme gewonnen werden. In Schulen mit mehre-
ren Klassen wurde diejenige mit den meisten sogenannten Lingsschnittkin-
dern — Studienteilnehmer(innen) seit Studienbeginn — ausgewihlt und zusitz-
lich die Klassen, die von mindestens drei Lingsschnittkindern besucht wurden.
Auf Grundlage der Genehmigung auf Schulleitungsebene und auf Klassen-
ebene wurden den noch nicht teilnehmenden Eltern im Adressvermittlungsver-
fahren tiber die Klassenlehrkraft Elternbriefe und Informationsmaterial zuge-
stellt. So wurden insgesamt 528 Kinder und deren Familien ,zugesampelt®,
d. h. in die Studie aufgenommen.

Insgesamt 91 der 471 verbliebenen Lingsschnittkinder konnten nicht in threm
Klassenkontext getestet werden, da es entweder zu wenig andere Studienteil-
nehmer(innen) gab, die dieselbe Schule besuchten oder die Schule nicht zur
Teilnahme bewegt werden konnte. Die betroffenen Schiiler(innen) wurden in-
dividuell zu Hause getestet. Zusammengenommen befanden sich nach dem
Zusampling zu diesem Zeitpunkt 999 Kinder in der Stichprobe. Bis zum Ende
der Studie am Ende der Grundschule umfasste die Stichprobe noch insgesamt
558 Kinder (s. Abb. 2).

Abbildung 2: Entwicklung der Stichprobe BiKS-3-10
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Im Herbst 2007 wechselten die Kinder in BiKS-8-14 von der Grundschule auf
weiterfithrende Schulen. Auch fiir BiKS-8-14 war das Ziel, alle Lingsschnittkin-
der weiter zu untersuchen und, wenn moglich, den jeweiligen Klassenkontext
(die Mitschiiler(innen)) mit in die Studie aufzunehmen (Schmidt et al., 2009).
Aufgrund der groflen Anzahl an aufnehmenden Schulen war es nicht moglich,
jedes einzelne Kind weiterhin im schulischen Kontext zu untersuchen. Daher
mussten verschiedene Verfolgungsmodelle umgesetzt werden. Im ersten Mo-
dell (,Einzelbefragung“) wurden die Kinder nicht iiber die Schule weiter unter-
sucht. Dies betraf Schiiler(innen) an Schulen auferhalb der BiKS-
Erhebungsregionen, an Schulen mit weniger als drei BiKS-Kindern, oder an
Schulen, welche ihre Teilnahme verweigerten bzw. Schiiler(innen), bei denen
die Information der aufnehmenden Schule ganz fehlte. Insgesamt fielen 802
Schiiler(innen) in das Modell der Einzelbefragung. In zwei weiteren Modellen
(,nicht-intensive“ und ,intensive Befragung“) konnten 1.302 Lingsschnitt-
kinder tiber die Schulen weiterverfolgt werden. Von diesen 1.302 Schii-
ler(inne)n wurden 381 Kinder ohne Klassenkontext (Mitschiiler(innen)) getes-
tet. Dies betraf Kinder auf Gesamt- und Forderstufenschulen oder Kinder, die
Schulen besuchten, in denen sich die mindestens drei Lingsschnittkinder so
auf die verschiedenen Klassen verteilten, dass es keine Klasse mit mehr als zwei
Lingsschnittkindern gab, sowie Kinder, deren Schulen einer intensiven Tes-
tung nicht zugestimmt hatten (nicht-intensive Befragung). Bei 922 Lings-
schnittkindern konnte schlieflich versucht werden, den Klassenkontext tiber
das Adressvermittlungsverfahren zuzusampeln. 879 Kinder konnten auf diese
Weise neu rekrutiert werden (intensive Befragung).

Die Kinder, die iiber die Schule weiterverfolgt wurden (intensiv und nicht-
intensiv), verteilten sich folgendermaflen auf die einzelnen Schulformen: 378
Kinder befanden sich an einer Hauptschule, 343 Kinder an einer Realschule,
1.186 Kinder an einem Gymnasium, 243 Kinder an einer Gesamtschule und 32
Kinder an einer Forderstufenschule. Zum Ende der Studie befanden sich noch
insgesamt 1.912 Kinder in der Stichprobe. Abbildung 3 zeigt die Entwicklung
der BiKS-8-14-Stichprobe.
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Abbildung 3: Entwicklung der Stichprobe BiKS-8-14

3000 -
2500

2000

1500
1000 -
Zugesampelte Kinder
500 -
u Langsschnlttkmder
0 B

MZP1 MZP2 MZP3 MZP4 MZP5 MZP6 MZP7 MZP8
(2006)  (2006)  (2007)  (2008)  (2009)  (2010)  (2011) (2012

Ein grofles Problem von Studien mit lingsschnittlichem Design sind kontinu-
ierliche Stichprobenausfille im Verlauf der Studie (,Panelmortalitit”), die sich
negativ auf die die Datenqualitit und die Analyseméglichkeiten auswirken. Um
dem zu begegnen, wurden verschiedene Maffnahmen getroffen, um bisherige
Studienteilnehmer(innen) zu halten. Dies beinhaltete regelmifiige Informa-
tionsbroschiiren, kleine Geschenke und eine moglichst personliche Betreuung
der Teilnehmer(innen) (Mudiappa & Schmitt, 2010). Die Betrachtung der Teil-
nahmequoten beider Studien (s. Abb. 4 und 5) macht den Erfolg dieser MaRR-
nahmen deutlich.

Abbildung 4: Teilnahmequoten (in Prozent) BiKS-3-10 getrennt nach Bundesland
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Abbildung 5: Teilnahmequoten (in Prozent) BiKS-8-14 getrennt nach Bundesland
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In beiden Studien lag die Teilnahmequote in der Regel bei iiber 90 Prozent be-
zogen auf den vorangehenden Messzeitpunkt, was ein Zeichen fiir hohe Stich-
probenstabilitit und damit hohe Datenqualitit ist. Einzige Ausnahme bilden
MZP 9 in BiKS-3-10 und MZP 7 in BiKS-8-14. Der Grund hierfiir war die Not-
wendigkeit der erneuten Einholung von Einverstindniserklarungen der teil-
nehmenden Familien in Folge einer Gesetzesnovelle des Bayerischen Daten-
schutzes, die im Laufe der Projektdauer in Kraft trat. Die Tatsache, dass dieser
Einbruch in beiden Studien zur selben Zeit, jedoch nur in der bayerischen
Stichprobe, aber an unterschiedlichen Stellen im Bildungsverlauf stattfand, ist
ein eindeutiges Zeichen dafiir, dass das erneute Genehmigungsverfahren als
ursichlich fiir den Stichprobeneinbruch angesehen werden kann.

Eingesetzte Instrumente

Die beiden BiKS-Lingsschnittstudien zeichnen sich durch die parallele Unter-
suchung von drei Bereichen oder Ebenen aus. Man spricht deshalb auch von
einem Mehrebenendesign, bei dem zum einen die kindliche Entwicklung durch
Kompetenztestungen kontinuierlich nachgezeichnet wird. Zum anderen wer-
den auch jeweils die Lernumwelten Familie und Bildungseinrichtung (Kinder-
garten bzw. Schule) unter Verwendung von Befragungs- und Beobachtungsver-
fahren untersucht. Die Kombination von mehreren Datenquellen oder Ebenen
sowie unterschiedlicher und teils sehr aufwendiger Untersuchungsverfahren
ermoglicht die Bearbeitung komplexer Fragestellungen im Hinblick auf die Be-
dingungen kindlicher Entwicklung im Vorschul- und Schulalter und deren
Wechselwirkungen mit verschiedenen Lernumwelten.
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Beide Studien weisen eine Vielzahl von eingesetzten Instrumenten auf, da ne-
ben den Schiiler(inne)n auch Eltern und Erziehungs- bzw. Lehrpersonal um-
fangreich und intensiv befragt wurden. Dabei wurde ein sogenanntes Multi-
Methoden-Vorgehen angewendet, bei dem neben quantitativen Befragungen
mit standardisierten Frage- bzw. Testinstrumenten auch umfangreiche qualita-
tive Interviews gefithrt wurden. Der wesentliche Unterschied besteht darin, dass
mit quantitativen Instrumenten meist in Form von Fragebdgen oder (Telefon-)
Interviews mit standardisierten Fragen und vorgegebenen Antwortkategorien
Informationen von einem grofen Teil oder von allen Studienteilnehmer(innen)
zur statistischen Analyse und Uberpriifung von aufgestellten Hypothesen ge-
wonnen werden, wohingegen mit qualitativen Instrumenten einige wenige,
ausgewdhlte Studienteilnehmer(innen) in teils langen Gesprichen intensiv be-
fragt werden, um ein tiefergehendes Verstindnis bestimmter Einstellungs- und
Handlungsmuster oder komplexer Zusammenhinge zu erlangen. Durch die
Kombination beider Forschungsmethoden koénnen sich bedeutsame Synergie-
effekte ergeben.

In Tabelle 1 werden die in BiKS-3-10 und in Tabelle 2 die in BiKS-8-14 einge-
setzten Instrumente gelistet.

Zusammenfassung

Der Beitrag sollte einen Uberblick iiber die Ziele und den Verlauf der beiden
Lingsschnittstudien geben, die im Rahmen der Interdiszipliniren DFG-
Forschergruppe BiKS durchgefiihrt wurden. Zu den zentralen Zielen des Pro-
jekts gehorte das Aufdecken wesentlicher Zusammenhinge bei der Entstehung
und Entwicklung von Bildungsprozessen, insbesondere der Kompetenzentwick-
lung im Spannungsfeld von familidrer und institutioneller Férderung sowie
Bedeutung, Formation und Folgen von Bildungsentscheidungen. Dazu wurden
in der BiKS-3-10-Studie rund 1.000 Kinder bis zu acht Jahre lang vom Beginn
des Kindergartens bis zum Ende der Grundschulzeit begleitet, und in der BiKS-
8-14-Studie rund 3.200 Kinder bis zu acht Jahre von der Grundschule bis zum
Ende der Pflichtschulzeit. Besonderer Beitrag der BiKS-Studien ist die Betrach-
tung der ersten beiden Uberginge im Bildungssystem und der fiir Deutschland
bislang einmalig reichhaltigen Datenbasis, bestehend aus Informationen zum
Elternhaus und zur Einrichtung (Kindergarten, Schule) durch Beobachtungen
und (Selbst-) Berichte, spezifische Kompetenz- und (Schul-) Leistungsmessun-
gen der Kinder, Einstellungen von Eltern, Kindern, Lehrer(inne)n und Erzie-
her(inne)n. Neben der Fiille an Informationen belegen die Entwicklungen der
Stichproben die Bedeutung von BiKS. Im Vergleich zu anderen lingsschnitt-
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lichen Studien kann von einer besonders hohen Stabilitit der Teilnehmerzahlen
in beiden Lingsschnitten iiber die gesamte Projektlaufzeitgesprochen werden.

Tabelle 1: Eingesetzte Instrumente und Datenerhebungsmethoden in BiKS-3-10

Eltern und Familie

Inhalte

Quantitative Elternbefragung

Qualitatives Elterninterview

Prozessbeobachtung
in der Familie

Standardisierter Fragebogen tiber
Kindesentwicklung

Auflistungen der Aktivitidten in der Familie

Standardisiertes Telefoninterview tiber Ausbildung,
Erziehungseinstellungen, -verhalten und
-voraussetzungen

Exploratives leitfadengestiitztes/teilstandardisiertes
Interview tber entwicklungs- und bildungsbezogene
Entscheidungsprozesse, insbesondere die Einschu-
lungsentscheidung betreffend

Teilstandardisierte Beobachtungen der Familien-
interaktion

Erzieher(innen) und Kindergarten

Inhalte

Quantitative Erzieherbefragung

Qualitatives Erzieherinterview

Prozessbeobachtung
im Kindergarten

Standardisierter Fragebogen tiber Ausbildung, Erzie-
hungseinstellungen, -verhalten und -voraussetzungen

Standardisierter Fragebogen tiber Kindesentwicklung
Auflistungen der Aktivitaten im Kindergarten

Exploratives leitfadengestitztes/teilstandardisiertes
Interview lber entwicklungs- und bildungsbezogene
Entscheidungsprozesse, insbesondere die Einschu-
lungsentscheidung betreffend

Beobachtungen der Gruppendynamik und
-struktur

Lehrer(innen), Schulleitung und Schule

Inhalte

Lehrerbefragung

Schulleiterbefragung

Qualitatives Schulleiterinterview

Prozessbeobachtungen
in der Grundschule

Fragebogen uiber Ausbildung, Lehreinstellungen,
-verhalten und -voraussetzungen

Standardisierter Fragebogen tiber
Kindesentwicklung

Unterrichtstagebuch
Fragebogen tiber Schulstruktur und -organisation

Exploratives leitfadengestuttes/teilstandardisiertes
Interview Uiber Entscheidungsprozesse, v. a. im
Zusammenhang mit der Einschulung

Unterrichtsbeobachtungen
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Fortsetzung Tabelle 1

Vorschulkinder und Schiiler(innen)

Inhalte

Schiilerbefragung

Standardisierter Fragebogen tber Lerneinstellungen,
-verhalten und -voraussetzungen

Kompetenzerhebung

Testaufgaben zu u. a. den Bereichen Lesen und Rechnen
im Klassenkontext oder zu Hause

Kompetenzerhebungen in den
Familien

Individualtestung von Vorschulkindern und
Schiler(inne)n zu Hause

Tabelle 2: Eingesetzte Instrumente und Datenerhebungsmethoden in BiKS-8-14

Eltern und Familie

Inhalte

Quantitative Elternbefragung

Qualitatives Elterninterview

Standardisiertes Telefoninterview tiber Ausbildung, Er-
ziehungseinstellungen, -verhalten und -voraussetzungen

Exploratives leitfadengestutztes/teil-standardisiertes
Interview tiber bildungsbezogene Entscheidungsprozes-
se, insb. Ubergangsentscheidung und ggf. deren méagli-
che Revision

Lehrer(innen), Schulleitung und
Schule

Inhalte

Quantitative Lehrerbefragung

Qualitatives Lehrerinterview

Standardisierter Fragebogen tiber Ausbildung, Lehrein-
stellungen, -verhalten und -voraussetzungen
Fragebogen uber Kindesentwicklung

Exploratives leitfadengestiitztes/teilstandardisiertes In-
terview Uber entwicklungs- und bildungsbezogene Ent-
scheidungsprozesse, insb. den Ubertritt betreffend

Schiiler(innen)

Inhalte

Quantitative Schiilerbefragung
Kompetenzerhebung

Qualitatives Schiilerinterview

Standardisierter Fragebogen tiber Lerneinstellun-
gen, -verhalten und -voraussetzungen

Testaufgaben zu u. a. den Bereichen Lesen und Rechnen
im Klassenkontext

Exploratives leitfadengestiitztes/teil-standardisiertes
Interview tiber Entscheidungsprozesse im Zusammen-
hang mit Schulformwechsel
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Der Ubergang vom Kindergarten zur Primarstufe

Das Freizeitbudget von Kindern im Kindergarten- und
Grundschulalter

Sabine Blaurock, Simone Lehrl und Christiane GrofSe

Betrachtet man die Lebensphase Kindheit, so wird deutlich, wie unsere Gesell-
schaft dem Kindheitsverlauf bestimmte Strukturen und langfristige Zeitraster
vorgibt. Als mafdgebliche Taktgeber der frithen Kindheit erscheinen die Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen: Kindertagesstitte und spater Grundschu-
le und Hort. Der fortschreitende Ausbau der institutionellen ganztigigen Kin-
derbetreuung lisst eine verdnderte Zeitstruktur des Kinderalltags vermuten.
Unter dem Kinderalltag wird das Verhiltnis von Kindern zu und in ihrer alltig-
lichen Erfahrungs- und Handlungswelt verstanden. Einerseits wird der Alltag
von Kindern durch zeitliche, sozioskonomische, sozialstrukturelle und rdumli-
che Rahmenbedingungen geprigt. Andererseits umfasst er bestimmte Frei-
rdume fiir eigenverantwortliche und selbstbestimmte Handlungen (Altermann-
Koster, 1992). Die Kinderfreizeit ist in der aktuellen Forschungsdiskussion als
Bereich der auferschulischen Bildung in den Fokus des Interesses geriickt und
hat sich neben der Familie und der Kindertageseinrichtung bzw. Schule zum
dritten Sozialisationsbereich entwickelt (Leven & Schneekloth, 2010). Ein be-
trachtlicher Teil des Wissens und Konnens, z. B. Konzentration, soziale Kompe-
tenzen oder Kreativitit, geht auf die Aneignungsprozesse im Rahmen der Frei-
zeitaktivititen zuriick (Zerle, 2007). Zu Schulbeginn wird vorausgesetzt, dass
bereits bestimmte Bildungsprozesse stattgefunden haben und weiterhin parallel
zum Schulalltag ablaufen. Dem Bildungsort Freizeit wird eine hohe Bedeutung
fir eine gelingende Schulkarriere zugeschrieben (Ziichner & Arnoldt, 2011).
Aktivititen in der freien Zeit sollen dem Wohlbefinden, der Entspannung und
Erholung und nicht zuletzt der Personlichkeitsentfaltung dienen (Isengard,
2005). Freizeit wird hierbei als diejenige Zeit definiert, die den Kindern aufder-
halb der Alltagsroutinen und Pflichtzeiten zur freien Verfiigung steht. Im Fo-
kus des vorliegenden Beitrags stehen die drei Freizeitdimensionen ,Freies
Spiel“, , Sport treiben“ und ,Mediennutzung“, da sie die Diskussion rund um
die heutige Kinderfreizeit mafdgeblich pragen. Dabei soll es weniger um mogli-
che positive oder negative Auswirkungen der Aktivititen gehen, sondern viel-
mehr um mégliche Ungleichheiten in der kindlichen Freizeitverwendung. Bei
der Teilnahme an ganztigigen Angeboten in Kindergarten und Grundschule
kann angenommen werden, dass sich das Volumen an freier Zeit verringert
und dessen inhaltliche Gestaltung verindert. Dieser Beitrag untersucht, ob eine
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ganztigige Betreuung im Kindergarten und spiter in der Grundschule eine ge-
ringere und andere Freizeitverwendung der Kinder zur Folge hat.

Insbesondere mit zunehmendem Alter und dem Eintritt in die Grundschule ist
eine folgenreiche Zeitverdichtung und -verschiebung der kindlichen (Frei-)Zeit-
gestaltung auflerhalb der Bildungseinrichtungen wahrscheinlich. Jiingere Kin-
der sind dabei weitgehend an die Pflichten und den Zeitrhythmus ihrer Eltern
gebunden und in ihren Entscheidungen weniger autonom. Ihr Aktionsradius
und ihre Mobilitit sind zudem sehr eingeschrinkt. Sind die Kinder in der
Grundschule, reduziert sich deren frei bestimmbare Zeit, z. B. wegen der Erle-
digung von Schulaufgaben (Zerle, 2007). Die wachsende Selbststindigkeit und
eine Interessensausprigung bzw. -verlagerung beziiglich der Freizeitaktivititen
legen die Vermutung nahe, dass die Kinder ihre Freizeit selbstbestimmter ge-
stalten. Die Beschiftigung mit neuen technologischen Medien z. B. mit Compu-
terspielen sowie die Austibung sportlicher Aktivititen machen einen groferen
Tagesanteil aus, wihrenddessen das freie Spiel eher an Bedeutung verliert. Die
Medien werden ab der mittleren Kindheit zeitlich intensiver und selbstbe-
stimmter konsumiert als in der frithen Kindheit. Sie dienen nicht allein fiir
Freizeitzwecke, sondern zunehmend auch fiir die Organisation von Alltigli-
chem, wie der Kommunikation mit Freunden oder der Bearbeitung von Haus-
aufgaben (Lange & Zerle, 2010). Auch die Zugehorigkeit zu einem Sportverein
steigt insbesondere nach dem Schuleintritt und erhoht sich stetig im Verlauf
der Grundschulzeit (Zerle, 2007). Zu kliren ist also, ob sich das Zeitvolumen
der genannten Freizeitaktivititen im 1. Grundschuljahr bedeutsam von dem im
letzten Kindergartenjahr unterscheidet.

Die Kindheits- und Jugendforschung der letzten Jahre, wie z. B. das D]JI-
Kinderpanel, die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG), die Stu-
die ,Kinder und Medien“ (KIM-Studie) und die ,Studie zur Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen in Deutschland“ (KIGGS), hat gezeigt, dass das Frei-
zeitverhalten deutscher Kinder und Jugendlicher dufierst heterogen ist, wobei
sich bedeutsame Unterschiede in den verschiedenen Altersgruppen und im Ge-
schlechterverhiltnis finden. Jungen sind sportlich aktiver und nutzen Medien
(z. B. Fernsehen, Computer- und Konsolenspiele und Internet) intensiver als
Midchen. Umgekehrt verhilt es sich bei den musischen und kreativen Aktivita-
ten (Ziichner, 2008; Feierabend & Klingler, 2009). Zudem haben vor allem die
Eltern einen bedeutsamen Einfluss auf die Freizeitgestaltung der Kinder im
Kindergarten- und Grundschulalter. Hobbies und Vereinszugehorigkeiten wer-
den in einem hohen Mafle elterlich angeregt. Einschrinkungen in der kindli-
chen Freizeitgestaltung konnen z. B. durch den sozio6konomischen Hinter-
grund der Familien erfahren werden (Zerle, 2008). Mit steigendem Sozialstatus
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der Eltern verstdrkt sich die Ausiibung sportlicher und musisch-kiinstlerischer
Tatigkeiten (Ziichner, 2008). Auch die Mediennutzungsweisen sind vor allem in
den sozial schwachen Lebenslagen problematisch (Feierabend & Klingler, 2009).
Nehmen die Kinder Ganztagsschulangebote wahr, steigt die Beschiftigungs-
dauer mit neuen Medien, wohingegen sportliche Aktivititen abnehmen (Ziich-
ner, 2008). Inwieweit ausgewihlte Kind-Eigenschaften und familidre Hinter-
grundmerkmale an die Freizeitverwendung von Kindern gekoppelt sind, stellt
einen Interessenschwerpunkt dieses Beitrages dar. Da vermutet wird, dass Un-
terschiede auch auf zeitliche Reglementierungen zuriickzufiihren sind, werden
die Betreuungszeit der Kinder und die durchschnittliche wochentliche Arbeits-
zeit der Eltern in den Analysen beriicksichtigt. Die lingsschnittlich angelegte
Untersuchung ermoglicht zudem Erkenntnisse tiber Verdnderungen der Ein-
flussfaktoren auf das kindliche Freizeitbudget beim Ubergang vom Kindergar-
ten in die Grundschule.

Zundchst werden deskriptive Unterschiede in der Freizeitgestaltung von halb-
und ganztags betreuten Kindergarten- und Grundschulkindern dargestellt. Um
zuverlissige Aussagen iiber die unterschiedliche Freizeitverwendung der Halb-
und Ganztagskinder geben zu konnen, wird der Einfluss der Merkmale Alter
und Geschlecht des Kindes sowie Migrationshintergrund, soziokonomischer
Status und durchschnittliche Wochenarbeitszeit der Eltern auf die Zeitdauer der
Freizeitaktivititen an einem Wochentag untersucht.

Erhebung kindlicher (Frei-)Zeitverwendung

Trotz verstirktem Interesse an der Erforschung des Alltags- und Freizeitverhal-
tens deutscher Kinder und Jugendlicher in den vergangenen Jahren (vgl.
Ehling, 2004), finden Alltagswelten von Kindern im Vorschul- und anfinglichen
Grundschulalter wegen forschungsmethodischer und -praktischer Hiirden
kaum Beriicksichtigung. Kleinkinder sind nur begrenzt in der Lage, ihren Ta-
gesablauf zu beschreiben. Deshalb geben vorwiegend die Eltern Auskiinfte iiber
die Tagesgestaltung ihrer Kinder. Verschiedene Erhebungsverfahren erfassen
dabei meist drei Dimensionen: Die Handlungsdimension (welche Aktivitit fin-
det statt?), die personale Dimension (mit wem?) und die rdumlich-materiale
Dimension (in welchem sozialriumlichen Kontext?; Tietze & Rof3bach, 1991).
Neben der Fremdbeobachtung und Befragung stellen Zeittagebiicher eine Al-
ternative zur Erfassung der Zeitverwendung dar. Der Vorteil besteht darin, dass
die Daten nicht durch die Anwesenheit eines Beobachters verfilscht werden
(z. B. durch Angaben aufgrund sozialer Erwiinschtheit). Zudem beruhen die
Informationen nicht auf retrospektiven Schitzwerten, sondern auf genauen
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Zeitangaben. Durch vorher definierte Zeitintervalle sind so Aussagen iiber die
Dauer, Hiufigkeit und die Reihenfolge der Handlungen moéglich (Ehling, 1991).

Im Rahmen der BiKS-Studie-3-10 konnten die hiuslichen und auflerhiuslichen
Aktivititen von 388 Kindergartenkindern und 287 Grundschulkindern mittels
eines eigens entwickelten Instrumentes erfasst werden. Die sog. Aktivititenliste
entspricht in ihrer Form einem Zeittagebuch, das neben der personalen Di-
mension auch die Handlungsdimension beinhaltet. Diese Liste kam wihrend
der gesamten Kindergarten- und Grundschulzeit zum Einsatz. Die Eltern wur-
den gebeten, das Tagebuch fiir einen Wochentag und einen Wochenendtag
tiber einen Zeitraum von 5 — 23 Uhr zu fithren. Dabei sollten sie im Viertel-
stundentakt beurteilen, welcher der neun vorgegebenen Titigkeiten ihr Kind
gerade nachgeht.

Abbildung 1: Ausschnitt aus der Aktivitdtenliste

Tag 1:

Wochentag:

Uhrzeit 5 6 7 8 9 10 11 12

Wer nimmt mit teil?

Keiner

Andere Kinder

Eltern

O(Nn|w|>

Andere Erwachsene

Aktivitiiten

j—

Pflegerische Routine

Schlafen/Kuscheln

N

Freies Spiel/
Kreativ sein

Gesellschafts- und
Brettspiel/ 4
Bauen und Puzzeln

Sportliche Aktivitat/
Toben

Wort- und Sprachspie-
le/Lesen und Vorlesen

Mediennutzung 7

Hausaufgaben
erledigen

Familienzeit/
Alltagstatigkeiten
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Im Zentrum des Interesses liegen folgende Aktivititen:!

Freies Spiel/Kreativ sein: Mediennutzung: Sportliche Aktivitdt/Toben:
e Rollenspiel, also ,,so tun, als e Fernsehen, Video oder DVD e Rennen, Toben
ob“ (Puppen, Handpuppen, sehen (im Garten oder Hof,
Verkleiden, Theater spielen, Hobbyraum, Spielplatz)
Spielen mit Figuren, Nach- e Kassetten, CDs oder MP3s
ahmung von Tieren, Nach- héren e (Vereins-)Sport

ahmung von Berufen)

e Beschiftigung am Computer

e Malen, Zeichnen, Basteln (spielen, im Internet surfen,

(ktinstlerisch, kreativ gestal- Lernaufgaben bearbeiten, ...)
ten, z. B. mit Papier, Bunt-
papier, Tonkarten, Ton,
Knete, Wachs, Kastanien,
Korken, ...)

e Musikbezogene Aktivitdten
(Singen, Singspiele, Musi-
zieren)

¢ Experimente und Naturer-
fahrungen (gezieltes Be-
obachten, eventuell mit ei-
ner Lupe, ,,Experimentieren
in der Kiiche", ...)

e Spiele mit Sand und Wasser
(»Matschen*, Sandburgen
od. Wasserldufe bauen, ...)

Die erhebungsmethodische Struktur des Aktivititentagebuches ermoglicht es,
sowohl die Verinderung der Dauer bestimmter Aktivititen als auch der Tages-
zeitstruktur zu untersuchen. Im Gegensatz zu Aktivititen mit relativ konstan-
tem Zeitmuster, so z. B. die Schlafenszeit, sind die individuellen Unterschiede
in der BiKS-3-10-Stichprobe beziiglich der Freizeitaktivititen erheblich. Es ist
davon auszugehen, dass diese Unterschiede in der (Frei-)Zeitverwendung vor
allem zwischen halb- und ganztags betreuten Kindern deutlich werden. Aus
diesem Grund wurde die frei verfiigbare Zeit der Kinder, die im Durchschnitt
weniger als funf Stunden in der Kindertagesstitte bzw. der Grundschule ver-
brachten, mit der Freizeit derer, die mehr als fiinf Stunden auflerfamilidr be-
treut wurden, verglichen. Da bis 6 Uhr am Morgen und ab 21 Uhr abends kaum

1 Die Einzelaktivititen wihrend der Kindergarten- und Grundschulzeit kénnen nicht bertick-
sichtigt werden, da das Tagebuch von den Eltern, d. h. ausschlief$lich wihrend der familii-
ren Betreuungszeit, ausgefiillt wurde.
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mehr Unterschiede in der Zeitverwendung zwischen den Kindern festgestellt
wurden, beschrinken sich die Analysen auf diesen Zeitraum. Wie genau die
kindliche Freizeitnutzung zu bestimmten Tageszeiten aussieht, kann anhand
von Tagesgraphen demonstriert werden. Die Berechnungen basieren auf dem
jeweiligen protokollierten Wochentag am Ende der Kindergartenzeit und zu

Beginn der Grundschulzeit. Die Kinder sind im Durchschnitt sechs und sieben
Jahre alt.

Freies Spiel/Kreativ sein

Die aktuellen Konzepte der Kindheitsforschung und Entwicklungspsychologie
gehen von einem ,aktiven Kind“ aus, das seine Umwelt von Anfang an spielend
selbst entdeckt (Lange & Zerle, 2010). Insbesondere bei halbtagsbetreuten Kin-
dergartenkindern wird die grofle Bedeutung des freien Spiels auflerhalb der
frithpadagogischen Betreuungseinrichtung deutlich. In Abbildung 1 ist die
durchschnittliche Minutenzahl abgebildet, die die Kinder vom 1. Kindergarten-
jahr bis zum letzten Grundschuljahr an einem 15-stiindigen Wochentag mit
Rollenspielen, Mal- und Bastelarbeiten und musischen- oder naturnahen Aktivi-
titen in Abhingigkeit von einer Halb- oder Ganztagsbetreuung verbringen.

Abbildung 2: Durchschnittliche Dauer der Aktivitit Freies Spiel /Kreativ sein bei Halb- und Ganztags-
betreuung
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Die Dauer des freien Spiels, auflerhalb der Einrichtungen, unterscheidet sich
vom 1. Kindergartenjahr bis zum 2. Grundschuljahr deutlich zwischen den
halb- und ganztagsbereuten Kindern. Es ist denkbar, dass ganztigig betreute
Kinder bereits in der nachmittiglichen Hortbetreuung die Gelegenheit des
freien Spiels erhalten und ihre Zeit danach mit anderen Freizeitaktivititen fiil-
len. In der 3. und 4. Klasse ist es wahrscheinlich, dass sich die Ganztagskinder
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wihrend der Betreuungszeit verstirkt den Hausaufgaben widmen. Dies kénnte
den Anstieg des freien Spiels auflerhalb der Schulzeit erkliren. Die ganztags
Betreuten verbringen relativ konstant viel Zeit mit dem freien Spiel, nimlich
zwischen 55 Minuten und 1 Stunde und 13 Minuten. Bei den Halbtagskindern
erreicht die Dauer des freien Spiels im Vorschuljahr mit durchschnittlich
2 Stunden seinen Hohepunkt. Die Freispielzeit nimmt nach dem Schuleintritt
bis hin zum 4. Schuljahr ab und bewegt sich zwischen ca. 1 ¥2 und 2 Stunden.
Die verkiirzte Spieldauer in der 3. und 4. Klasse konnte mit der Zuwendung zu
anderen Titigkeiten (z. B. Vereinssport) begriindet werden. Die Befiirchtung,
dass sich die Zeit fiir das freie Spiel mit dem Ubertritt in die Grundschule be-
deutsam verkiirzt, kann sowohl fiir Halbtags- als auch Ganztagskinder nicht
bestitigt werden.

Eine zeitliche Verschiebung des freien Spiels im Tagesverlauf wird in Abhin-
gigkeit einer Halb- oder Ganztagsbetreuung deutlich. Der dargestellte Tages-
graph (s. Abb. 3) zeigt auf der x-Achse die Tageszeiten in halbstiindlichen Inter-
vallen und auf der y-Achse die Anzahl der halb- bzw. ganztags betreuten Kinder
(in Prozent), die zum entsprechenden Zeitpunkt frei spielen.

Der Anteil der spielenden Ganztagskinder ist nach dem Kindergarten- und
Schulbesuch, zwischen ca. 14 und 18 Uhr, am hochsten. Offensichtlich begren-
zen die Offnungszeiten des Kindergartens bzw. die Zeiten des Schulunterrichts
und die anschlieRende Hortbetreuung das freie Spiel auf eine bestimmte Zeit-
spanne im Tagesverlauf. Bei denjenigen Kindern, die den Kindergarten weniger
als funf Stunden besuchen, verlagert sich das freie Spiel bis in den Vormittag.
Zwischen ca. 14.30 und 15.30 Uhr steigt die Anzahl der spielenden nur halbtags
betreuten Kindergartenkinder auf bis zu 40 %, wihrenddessen sich nur maxi-
mal 20 % der Ganztagskinder mit dem freien Spiel beschiftigt. Nach dem
Schulbesuch ergibt sich ebenfalls eine Zeitverschiebung, die sich bei den Halb-
tagskindern im Vergleich zu den Ganztagskindern im gesamten Verlauf um ca.
eine Stunde nach vorne verlagert. Die Anzahl aller sich dem freien Spiel ge-
widmeten Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter nimmt ab ca. 18 Uhr
stetig ab.
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Abbildung 3: Freies Spiel /Kreativ sein im Tagesverlauf bei Halb- und Ganztagsbetreuung im
letzten Kindergarten- und 1. Grundschuljahr
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Betrachtet man das sportliche Zeitvolumen tiber die gesamte Elementar- und
Primarzeit hinweg, verlduft die Entwicklung in beiden Kindergruppen relativ
parallel. Ganztagskinder betreiben, auflerhalb der Einrichtung, wihrend der
gesamten Kindergartenzeit und in der 1. und letzten Grundschulklasse weniger
Sport als die Halbtagskinder, wenngleich der Unterschied mit 15 bis 30 Minu-

ten relativ gering ausfillt (s. Abb. 4).
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Abbildung 4: Durchschnittliche Dauer der Aktivitit Sportliche Aktivitit/Toben bei Halb- und
Ganztagsbetreuung
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Es ist nicht verwunderlich, dass die Dauer des Sports im Laufe der Kindergar-
tenzeit im Zuge der vergrofierten Mobilitit ansteigt. Betrdgt der Zeitumfang im
1. Kindergartenjahr zwischen ca. 20 und 30 Minuten, steigt er im Vorschuljahr
bereits auf 1 - 12 Stunden an einem Wochentag. Die zeitliche Differenz zwi-
schen Halb- und Ganztagskindern betragt anfinglich eine viertel Stunde und
im letzten Jahr eine halbe Stunde. Nach dem Eintritt in die Grundschule nimmt
die mit Sport und Bewegung gefiillte Zeit bei den halbtags betreuten Schulkin-
dern leicht, jedoch nicht bedeutsam, ab. Bei den ganztags Betreuten bleibt die
Dauer hingegen konstant bei einer Stunde. In der 2. Klasse betitigen sich alle
Kinder auflerhalb der Schulzeit am hiufigsten sportlich. Bis zum 4. Grund-
schuljahr verringern sich die sportlichen Aktivititen auf ca. 1 Stunde und 20
Minuten bei den halbtags betreuten Kindern und auf ca. 50 Minuten bei den

ganztags Betreuten. Eine Ursache konnte die verstirkte Inanspruchnahme kon-
kurrierender Schulangebote sein.

Die Darstellung der Tagesverliufe veranschaulicht einen klaren zeitlichen
Schwerpunkt bei der Ausiibung sportlicher Aktivititen. Der Anteil der sport-
treibenden Ganztagskinder im letzten Kindergartenjahr verschiebt sich um et-
wa eine Stunde. Am Anfang der Grundschulzeit verringert sich dieser Abstand
zwischen den halb- und ganztags betreuten Kindern sichtbar.
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Abbildung 5: Sportliche Aktivitit/Toben im Tagesverlauf bei Halb- und Ganztagsbetreuung im
letzten Kindergarten- und 1. Grundschuljahr
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Etwa 35 % der Ganztagskinder im Kindergarten- als auch im Grundschulalter
sind gegen 17 Uhr sportlich aktiv (s. Abb. 5). Die Verldufe dhneln sich vor und
nach diesem Hohepunkt deutlich. Der hochste Anteil der halbtags betreuten
Kinder betrigt ebenfalls ca. 35 %, wihrenddessen eine geringe Anzahl der Kin-
der auch schon in den Vormittagsstunden sportlich aktiv ist. Ab ca. 18 Uhr beti-
tigt sich die gleiche Anzahl der halbtags und ganztags betreuten Kinder sport-
lich.
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Mediennutzung

Bei Betrachtung der gesamten Kindergarten- und Grundschulzeit fillt auf, dass
sich der Medienkonsum durchweg auf unter 45 Minuten tiglich beschrinkt
(s. Abb. 6). Auflerdem scheint es in der mit Fernsehen und Computerspielen

gefiillten Zeit keine erheblichen Unterschiede zwischen den halb- und ganztags
betreuten Kindern zu geben.

Abbildung 6: Durchschnittliche Dauer der Aktivitit Mediennutzung bei Halb- und
Ganztagsbetreuung
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Nach dem Ubergang kommt es zu keinem Anstieg der Mediennutzung. Sie er-
hoht sich bei den Ganztagskindern allmahlich von 30 auf 40 Minuten im letzten
Grundschuljahr. Bei den halbtags betreuten Kindern schwankt die Medienzeit
zwischen 30 und 45 Minuten. Die geringe Differenz zwischen den Halb- und
Ganztagskindern deuten darauf hin, dass der Umfang der Mediennutzung
scheinbar nicht oder kaum von der Betreuungsdauer abhingt. Diese Annahme
spiegelt sich auch in den Tagesverlaufsanalysen (s. Abb. 7) wieder.
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Abbildung 7: Mediennutzung im Tagesverlauf bei Halb- und Ganztagsbetreuung im letzten
Kindergarten- und 1. Grundschuljahr
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Der Medienkonsum ist auf bestimmte Zeitriume begrenzt und richtet sich
womoglich auch nach spezifischen Angebotszeiten, wie u. a. der Ausstrahlung
verschiedener Kindersendungen. Die Hauptnutzung liegt im Kindergarten- und
Grundschulalter am Abend zwischen 18 und 20 Uhr. Im Unterschied zu den
anderen Freizeitaktivititen wird in beiden Graphen so gut wie keine Zeitver-
schiebung zwischen Halb- und Ganztagskindern ersichtlich. Vielmehr unter-
scheidet sich die Anzahl der Kinder, die sich zu einem bestimmten Zeitpunkt
mit den Medien beschiftigt. Das wird vor allem im letzten Kindergartenjahr
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deutlich: Zwischen 12.30 und 15 Uhr und 16 und 18 Uhr widmet sich ein hohe-
rer Anteil der Halbtagskinder Medien. Von 18 bis 20 Uhr kehrt sich das Muster
um, und die Anzahl der ganztags betreuten Kindergartenkinder liegt in diesem
Zeitraum deutlich iiber der Anzahl der Halbtagskinder. Sowohl im Kindergar-
ten- als auch Grundschulalter erreicht der Anteil aller mediennutzenden Kinder
gegen 19 Uhr seinen Hohepunkt. Im 1. Grundschuljahr ist die Verteilung der
Mediennutzung zwischen den halb- und ganztags Betreuten {iber den Tag hin-
weg nahezu identisch.

Insgesamt berichten die Ergebnisse, dass das Freizeitverhalten der Kinder jen-
seits des ganztigigen Kindergarten- bzw. Schulbesuches in ihrer Dauer und
Tagesreihenfolge nur geringfiigig eingeschrankt und verschoben wird. Beim
Medienkonsum liegt die Differenz zwischen Halb- und Ganztagskindern bei
maximal neun Minuten. Die Mediennutzungszeit liegt fiir beide Gruppen {iber
den gesamten Zeitraum relativ konstant bei ca. einer halben Stunde tiglich. Der
Unterschied in der Zeitverwendung beim Sport und Toben bewegt sich zwi-
schen einer viertel Stunde im 1. Kindergartenjahr und einer halben Stunde im
letzten Grundschuljahr. Eine unterschiedliche Freizeitverwendung zwischen
den halb- und ganztags betreuten Kindern ist in der Freispielzeit mit maximal
einer Stunde am auffilligsten. Deren zeitlicher Rahmen wird eindeutig durch
den Besuch der frithpidagogischen Einrichtung und spiter durch den ver-
pflichtenden Schulalltag vorgegeben. Beim Sporttreiben und dem Medienkon-
sum liegen die Schwerpunkte in den Nachmittags- und Abendstunden. Den
Grofdteil der Freizeit verbringen alle Kinder, bis einschliellich der 2. Klasse, mit
Aktivititen wie Rollenspiel mit Puppen, Malen und Basteln, musischen Aktivi-
titen oder Naturerfahrungen. In der 3. und 4. Klasse wird dem freien Spiel und
dem Sport dhnlich viel Zeit gewidmet. Das freie Spielen wird auch in modernen
Kindergenerationen keinesfalls durch eine zunehmende ,Versportung“ oder
,2Medialisierung“ verdringt. Das Bild vom Kind als inaktiver Medienkonsument
mag somit auf Einzelfille zutreffen, zeigt sich fiir den Durchschnitt der Kinder
jedoch nicht.

Einfliisse auf die Dauer kindlicher Freizeitaktivititen

Welche Einfliisse Kind- und Familienmerkmale, unter Beriicksichtigung der
Kindergarten- und Grundschulzeit, auf die Dauer der kindlichen Freizeitaktivi-
titen haben, wird in Tabelle 1 dargestellt. In der ersten Spalte sind die Ein-
flussmerkmale aufgelistet und in den ersten beiden Zeilen die jeweilige Aktivi-
tit des letzten Kindergarten- und 1. Grundschuljahres. Die sog. Regressionsko-
effizienten geben an, ob sich das Zeitvolumen des Spiels, des Sports und der
Mediennutzung statistisch bedeutsam verindert, wenn das jeweilige
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Einflussmerkmal um eine Einheit ansteigt. Wie verdndert sich also z. B. die
Dauer der Ausiibung der Aktivititen mit zunehmendem Alter des Kindes oder
mit steigendem soziookonomischem Status der Eltern (gemessen am berufli-
chen Status). Der Regressionskoeffizient gibt die Stirke und die Richtung des
Einflusses an. Ist der Koeffizient mit Sternchen versehen, kann ein iiberzufilli-
ger Zusammenhang des Einflussmerkmals und der Dauer der Freizeitaktivitit
angenommen werden. R2 bezeichnet die Bedeutsamkeit (von 0 % bis 100 %)
aller Aspekte einer Spalte insgesamt fiir die durchschnittliche Dauer der jewei-
ligen Aktivitit an einem Wochentag.

Tabelle 1: Einfliisse auf die Dauer der Ausiibung ausgewdhlter Freizeitaktivititen im letzten
Kindergarten- und 1. Grundschuljahr (lineare Regression)

Freies Spiel/ Sportliche Aktivitat/ Mediennutzung
Kreativ sein Toben
3.Kinder-  1.Grund-  3.Kinder- 1.Grund-  3.Kinder-  1.Grund-
gartenjahr  schuljahr  gartenjahr  schuljahr  gartenjahr  schuljahr

Alter des Kindes

(in Monaten) -.02 .03 .06 .02 .02 .06
Geschlecht .02 -.02 -.05 -.04 .04 .01
(1=Madchen)

Ganztagsbe- -.29%%% - 21%* - 19%* -.13 -.03 .01
treuung

Migrationshin- -.06 - 22%% -.05 .07 -.03 -.09
tergrund

(1=Migration)

Index berufli- .07 11 .04 .04 - 19%* -.05
cher Status —

héchster in der

Familie

Durchschnittl. -.03 .02 271%% .06 -.06 1
Wochenarbeits-

zeit

R2 10 % 11% 8% 3% 4% 3%
N 231 198 231 198 231 198

Anmerkungen: Aufgefiihrt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten (f) und die Anteile

Nicht unerwartet ist der bedeutsame negative Einfluss der Ganztagsbetreuung
auf die Dauer des freien Spiels und die sportlichen Betitigungen im Kindergar-
tenalter (—0,29). Ein Grund, warum der Umfang der sportlichen Aktivititen im
1. Grundschuljahr sowie der Medienkonsum nicht signifikant durch die Be-
treuungsdauer beeinflusst werden, ist, dass deren Austibungspriferenz bei
halb- wie auch ganztags betreuten Kindern am Nachmittag und Abend liegt.
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Der Zeitumfang, den die Kinder mit Rollenspielen, musisch-kreativen Tatigkei-
ten oder Erfahrungen in und mit der Natur (Freispielzeit) verbringen, richtet
sich vor allem nach der Betreuungsintensitit. Im 1. Grundschuljahr zeigt sich
zusitzlich zu den Auswirkungen der Betreuungszeit ein Einfluss des Migra-
tionshintergrundes. Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund haben ei-
ne geringere tigliche Spieldauer (-0,22). Der Migrationshintergrund einer Fa-
milie hat keinen signifikanten Einfluss auf die Dauer des Medienkonsums und
des Sporttreibens. Die Zeit, die die Kinder im letzten Kindergartenjahr mit
Rennen, Toben und (Vereins-)Sport verbringen, erhoht sich bei einer steigen-
den Wochenarbeitszeit der Eltern derjenigen Kinder, die nur halbtags im Kin-
dergarten betreut werden (0,21). Anders beim freien Spiel und der Mediennut-
zung: Die Arbeitszeit der Eltern hat keinerlei Auswirkungen auf deren Zeit-
menge. Es zeigt sich, dass auch der soziookonomische Status der Eltern keiner-
lei Bedeutung fiir das zeitliche Ausmafd des freien Spiels und der sportlichen
Aktivititen der Kindergarten- und Grundschulkinder hat. Fiir die Mediennut-
zung im letzten Kindergartenjahr gilt hingegen, dass bei steigendem sozidko-
nomischen Status weniger Zeit mit Fernsehen und Computerspielen verbracht
wird (—0,19). Diese Eltern achten womoglich eher darauf, dass ihre Kinder die
technologischen Medien noch in Maflen und nicht in Massen konsumieren. Zu
Beginn der Grundschulzeit sind weder der sozio6konomische Status noch wei-
tere eingehende Einflussfaktoren fiir die zeitliche Nutzung von Medien rele-
vant.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Zusammenhang zwischen ausgewihlten sozio-
strukturellen Familienmerkmalen und der Dauer der Freizeitaktivititen sowohl
bei Kindern im Kindergarten- als auch im Grundschulalter schwach ist. Sowohl
das Alter als auch das Geschlecht des Kindes zeigen keinen Einfluss. Die An-
nahme, dass eine ganztigige Betreuung in den Bildungsinstitutionen mit einer
geringeren Freizeit der Kinder einhergeht, kann nur zum Teil bestitigt werden.
Ein hoherer Betreuungsumfang bewirkt eine geringere Zeitspanne fiir das freie
Spiel fiir Kindergarten- und Grundschulkinder gleichermafien. Bei den sportli-
chen Aktivititen ist der Betreuungseffekt im letzten Kindergartenjahr erkenn-
bar, jedoch nicht mehr im 1. Grundschuljahr: Je linger die Zeit im Kindergar-
ten, desto verkiirzter die Zeit fiir Sport auflerhalb der Kita. Das zeitliche Aus-
mafd des Medienkonsums ist unabhingig davon, wie lange sich die Kinder im
Kindergarten oder der Grundschule befinden. Die Einflussfaktoren haben letzt-
lich eine nur geringe Bedeutung fiir die Dauer der Einzelaktivititen
(R2 maximal 11 %). Zur Aufklirung kénnten weitere persoénliche Kind-
Merkmale (z. B. der Gesundheitszustand) oder Kontextbedingungen (z. B.
Anzahl der Freunde und Peers oder Freizeitangebote auflerhalb des Kindergar-
tens bzw. der Grundschule) einbezogen werden.
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Fazit

Eine ganztigige Betreuung in Kindergarten und Grundschule beansprucht eine
andere Zeitstruktur im Wochenalltag als eine Halbtagsbetreuung. Die anhand
des verfligbaren Tagebuchmaterials vorgelegten Befunde zeigen, dass die Fol-
gen fiir die Gestaltung der freien Zeit auflerhalb der Bildungseinrichtungen fiir
die einzelnen Freizeitaktivititen differenziert betrachtet werden mdiissen. Die
Unterschiede zwischen Halb- und Ganztagskindern wird beim freien Spiel und
kreativ sein bis zur 2. Klasse am deutlichsten. Beim Sporttreiben ist ein dhnli-
ches Zeitmuster zwischen den beiden Gruppen wihrend der gesamten Kinder-
garten- und Grundschulzeit erkennbar, die zeitliche Differenz liegt relativ kon-
stant bei maximal einer halben Stunde. Die aufgewandte Zeit fiir die Medien-
nutzung unterscheidet sich nach dem 1. Kindergartenjahr nicht mehr zwischen
den beiden Gruppen. Die deskriptiven Ergebnisse verdeutlichen, dass bereits
der Alltag und die Freizeit von Kindergartenkindern zeitlichen Reglementie-
rungen unterliegen. Vor dem Hintergrund der Diskussion um einen verinder-
ten Kinderalltag nach dem Ubergang in den Primarbereich, kann festgehalten
werden, dass sich das Aktivititenpensum im Vergleich zum Vorschuljahr nicht
bedeutsam verdndert. Erst im Laufe der Grundschulzeit zeichnet sich die Ten-
denz ab, dass der Zeitumfang des freien Spiels geringfiigig abnimmt, der Zeit-
umfang von Sport und der Mediennutzung leicht zunimmt. Alles in allem wer-
den spielerische und sportliche Aktivititen im Kindergarten- und Grundschulal-
ter auflerhalb der Einrichtungen linger ausgetibt, als Medien konsumiert wer-
den. Abschliefend kann formuliert werden, dass die Freizeitgestaltung der
Kindergarten- und Grundschulkinder durch die Wahrnehmung von ganztigi-
gen Angeboten weniger beeinflusst wird als in der offentlichen Debatte ange-
nommen. Die Befiirchtung, dass sich der Freizeitanteil mit dem Schuleintritt
verringert, kann entkriftet werden. Insgesamt scheinen Ungleichheiten auf-
grund des Alters, Geschlechts, der zeitlichen Reglementierung durch Betreu-
ungszeiten und wochentlichen Arbeitszeit der Eltern, sowie Benachteiligungen
nach sozialem oder ethnischem Hintergrund fiir die Unterschiede im Freizeit-
budget der Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter nur abgeschwicht zu
gelten.
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Tiirkische Schiiler als ,Verlierer“? Die Einschulung aus
Elternsicht

Jens Kratzmann™

Deutschlandweit hat heute etwa ein Drittel der Kinder im Grundschulalter ei-
nen Migrationshintergrund, d. h., sie oder ihre Eltern sind nach Deutschland
eingewandert. Die grofite Gruppe sind Zuwanderer aus der Tiirkei. In letzter
Zeit wurde vermehrt in 6ffentlichen Debatten iiber deren Integration diskutiert.
Eine Schliisselrolle kommt den schulischen Bildungsverldufen der Kinder zu.
Hier zeigt sich in Deutschland und anderen europiischen Staaten, dass Kinder
mit tiirkischem Migrationshintergrund schlechtere Bildungschancen haben, die
sich durch hiufigeres Verlassen der schulischen Laufbahn ohne Bildungsab-
schluss und geringere Anteile an fiir die Universitit qualifizierenden Schulab-
schliissen zeigen (Crul & Vermeulen, 2003).

Die empirische Bildungsforschung hat in den vergangenen Jahren in der
Grundschule und Sekundarstufe Griinde fiir diese migrationsgekoppelten Un-
terschiede erforscht. Diese lassen sich so zusammenfassen:

Auf individueller Ebene finden sich migrationsgekoppelte Disparititen im Leis-
tungsstand der Kinder im Grundschulalter. Sowohl in mathematischen als auch
in sprachlichen Kompetenzen erreichen Kinder mit Migrationshintergrund im
Durchschnitt bereits am Ende der 1. Klasse schlechtere Kompetenzwerte (Hein-
ze, Herwartz-Emden & Reiss, 2007; Bellin, 2009). Diese bleiben bis zum Ende
der Grundschulzeit bestehen. Es sind vor allem mangelnde Kenntnisse der
deutschen Sprache der Kinder, aber auch der Eltern, die fiir eine erfolgreiche
Bildungslaufbahn hinderlich sind. Auf Seiten der Kinder fithren mangelnde
Kenntnisse der Bildungssprache dazu, dass sie dem Unterricht nicht folgen
konnen. Verfiigen die Eltern auch iiber geringe Deutschkenntnisse, konnen sie
ihre Kinder nicht geniigend unterstiitzen, wichtige Informationen kommen
nicht bei ihnen an.

Nach der These der institutionellen Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2002)
verursacht auch das Schulsystem die schlechteren Bildungschancen von Kin-
dern mit Migrationshintergrund. Demnach sind Zuwanderer schon dadurch
benachteiligt, dass ihre Herkunftssprache und -kultur im deutschen Bildungs-
system nicht anerkannt werden und sie zusitzliche Hiirden tiberwinden miis-
sen.

Zudem wird vermutet, Kinder mit Migrationshintergrund wiirden mit Vorurtei-
len und Stereotypen auf Seiten der Lehrkrifte konfrontiert und erhielten keine
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gerechte Beurteilung ihrer Leistungen. Es wird befiirchtet, dass solch eine Kon-
frontation mit Vorurteilen Selbstbewusstsein, Selbstwertgefithl und Leistungs-
motivation der Kinder beeintrichtigen (Niesel, 2009).

Strukturelle Ansitze sehen die Zusammensetzung von Kindergartengruppen und
Schulklassen als Faktor fiir die Erklarung von Leistungsunterschieden der Kinder
(Ditton & Kriisken, 2006). Ungiinstig kann sich ein hoher Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund auswirken, wenn damit ablehnende Haltungen gegen-
tiber der Schule, ein geringeres Leistungsniveau der Klasse, z. B. im Bereich
Sprache, oder ein geringeres Anspruchsniveau von Seiten der Lehrkraft einher-
gehen.

Bereits beim Eintritt in die Grundschule finden sich Unterschiede: Kinder mit
Migrationshintergrund werden hdufiger vom Schulbesuch zuriickgestellt, dies
ist tiberdurchschnittlich haufig bei Kindern von Zuwanderern aus der Tiirkei
der Fall (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010; Joos, 2006). Woran
das liegt, wurde bisher kaum erforscht. Im Rahmen der BiKS-Studie wurden
deshalb 25 Eltern tiirkischsprachiger Herkunft beim Ubergang ihrer Kinder
vom Kindergarten in die Grundschule begleitet, es wurde auf Angaben aus Fra-
gebogen und Interviews (auf Wunsch in tiirkischer Sprache) zuriickgegriffen.
Die Aussagen der Eltern und Angaben aus den Fragebogen wurden analysiert
und z. T. den Angaben von Familien ohne Migrationshintergrund gegeniiber
gestellt. Zentrales Anliegen war es herauszufinden, wie Eltern tiirkischsprachi-
ger Herkunft zu ihrer Entscheidung iiber die Einschulung kommen. Teilergeb-
nisse werden hier vorgestellt.!

Erwartungen an die Schulzeit

Es ist seit langem bekannt, dass Eltern mit tiirkischem Migrationshintergrund
fir ihre Kinder besonders hohe Bildungsziele verfolgen, was auch diese Studie
bestitigt. Die Eltern wiinschen sich das Abitur fiir ihr Kind und lehnen den
Hauptschulabschluss bzw. den Abbruch der schulischen Laufbahn ohne Ab-
schluss ab. In fast allen Interviews wurde deutlich, dass Eltern tiirkischsprachi-
ger Herkunft die Chancen ihrer Kinder im Bildungssystem jedoch als einge-
schrinkt wahrnehmen. Griinde dafiir sind auf unterschiedlichen Ebenen zu
finden:

1 Weitere Informationen: Kratzmann, J.: Tiirkische Familien beim Ubergang vom Kindergar-
ten in die Grundschule. Einschulungsentscheidungen in der Migrationssituation. Miinster
u. a.: Waxmann 2011.
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Ein wichtiger Faktor ist die Bedeutung der Zweisprachigkeit. Manche Familien
erwarten Schwierigkeiten aufgrund der sprachlichen Herkunft ihres Kindes. Es
wird von ihnen als wichtig erachtet, dass ihr Kind tiber ausreichend deutsche
Sprachkenntnisse verfiigt, bevor es in die Schule kommt. Dies wird als Voraus-
setzung fiir den Erfolg in der Schule gesehen (Zitat einer Mutter: ,Wenn sie
nicht weify, was die Lehrerin meint, wie kann sie dann Hausaufgaben machen,
wie kann sie dann lernen?“)

Ein weiterer Faktor ist die Annahme, im deutschen Bildungssystem auf eine
ungleiche Bewertung zu stofden. Einige tiirkische Eltern befiirchten, von Lehrkrif-
ten nicht die gleiche Unterstiitzung und Bewertung ihrer Kinder zu bekommen
wie deutsche Eltern. Als Konsequenz glauben sie, ihre Kinder miissten in der
Schule mehr leisten als andere, um nicht auf niedrigere Schulformen verwiesen
zu werden. Als tiirkische Eltern miisse man sich besonders engagieren und In-
teresse zeigen, um nicht den Eindruck zu erwecken, das Kind nicht genug zu
unterstiutzen.

Viele Eltern wiinschen eine bessere Beratung und Férderung in der Schule.
Bemingelt wird ein mangelndes Engagement mancher Lehrer(innen), vor allem
fiir schwichere Schiiler(innen). Diese werden in den Augen einiger Eltern zu
wenig wahrgenommen und gefordert. Manche ziehen Vergleiche zum tiirki-
schen Schulsystem: Die Kinder werden in der Sicht dieser Eltern in Deutsch-
land zu wenig gefordert, die Freiwilligkeit steht zu sehr im Vordergrund (Zitat
einer Mutter: ,Erst wenn das Kind sich meldet, wird es wahrgenommen.
... Aber das funktioniert so nicht, das ist meine Meinung. Die Lehrer(innen)
sehen ja, welches Kind schwach ist und welches nicht. Meine Meinung: Erst
immer die schwachen Kinder vorziehen. So muss das gehen.”)

Im Gegensatz dazu gibt es einzelne Eltern, die einen zu hohen Leistungsdruck
wahrnehmen. Sie befiirchten, dass auf die Kinder zu viel Druck ausgeiibt wird
und diese dann veringstigt werden.

In einigen Interviews taucht der Wunsch nach Gleichbehandlung der Kinder
auf. Lehrkrifte ,sollten Auslinder nicht anders behandeln”, sie sollen ,nicht
auslidnderfeindlich sein” und ,sollen die Kinder gleich behandeln wie die deut-
schen Kinder”. Daran zeigt sich die Befiirchtung, als Familie mit Migrations-
hintergrund eine schlechtere Behandlung zu erfahren.

Einige Eltern duflern den Wunsch nach einer engen Kooperation mit der Lehr-
kraft. Sie mochten iiber den Entwicklungsstand ihres Kindes informiert sein
und moglichst frith tiber auftretende Schwierigkeiten unterrichtet werden. Dies
soll von Beginn der 1. Klasse an gewihrleistet sein (Zitat einer Mutter: ,Falls
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das Kind Probleme hat, sollten die Lehrer(innen) es schon in der 1. und 2. Klas-
se den Eltern mitteilen. Denn in der 1. und 2. Klasse wird den Eltern nichts ge-
sagt. Wir kriegen immer nur zu horen, dass das Kind perfekt ist, ... Sobald das
Kind in der 3. Klasse ist, gibt es plétzlich bei allen tiirkischen Familien Proble-
me ... Dann wundert man sich, weil man stindig nur Positives von den Leh-
rer(inne)n zu horen bekam, und wundert sich, ob wirklich das eigene Kind ge-
meint ist.”

Einschulungsentscheidungen

In allen Familien mit tiirkischem Migrationshintergrund lisst sich der Wunsch
nach bestmoglicher Forderung im Kindergarten und einem guten Start in die
Grundschule feststellen. Die Einschulungsentscheidung wird in der Regel so
getroffen, dass die Kinder gute Startchancen im Bildungssystem haben. Die
entwicklungsbezogenen Einschitzungen und die Beratung durch Erzie-
her(innen), Lehrkrifte, Schulleiter(innen) und Arzte/Arztinnen sind wichtige
Faktoren, die fiir die Entscheidung eine Rolle spielen. Nur einzelne Eltern se-
hen keinen Entscheidungsspielraum.

Tiirkische Eltern nehmen eingeschrinkte Chancen ihrer Kinder in Bezug auf
schulische Bildungsabschliisse wahr, reagieren aber aufgrund ihrer hohen Bil-
dungsmotivation unterschiedlich: Fiir einen groflen Teil der Eltern spielt der
Einschulungszeitpunkt keine Rolle, sie wollen ihrem Kind lediglich einen guten
Schulstart ermdglichen. Manche versuchen Stereotypisierungen zu vermeiden und
ziehen es vor, ihr Kind unabhingig von den Fihigkeiten fristgerecht einzuschu-
len. Sie nehmen in Kauf, dass ihr Kind eine Klasse wiederholen muss, als die-
ses bei der Einschulung vom Schulbesuch zuriickzustellen.

Andere priferieren eine fristgerechte Einschulung aufgrund von Unzufrieden-
heit mit der Forderung im Kindergarten. Sie erhoffen sich eine bessere Forderung
in der Grundschule. Umgekehrt sehen manche Eltern gerade in einer lingeren
Zeit im Kindergarten eine Verbesserung der Startchancen in der Grundschule.
In solchen Fillen wird eine Zuriickstellung von den Eltern — auch gegen den
Rat von Kindergarten und Grundschule — durchgesetzt. Trotz intensiver Foérde-
rung dominiert die Befiirchtung, nicht ausreichend auf die Schule vorbereitet zu
sein.

Schlieflich gibt es noch Eltern, die sich aufgrund eigener Unsicherheit und
Unkenntnis vollig auf den Rat der Institutionen verlassen. Griinde dafiir sind
unzureichende Sprachkenntnisse und Informiertheit der Eltern. Der Wunsch,
das Kind zu foérdern, ist vorhanden, jedoch fiihlen sich die Eltern mit der Um-
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setzung iiberfordert. Die Zustindigkeit fiir die Forderung wird weitgehend
auf den Kindergarten tibertragen.

Anzeichen von Diskriminierung im Einschulungsverfahren von Seiten der Schule
lassen sich auf der Grundlage der Elternaussagen nicht erkennen. Sie fithlen
sich nicht anders behandelt als deutsche Eltern. Manche haben zwar das Ver-
fahren nicht verstanden und fithlen sich zu wenig aufgeklirt, hatten jedoch
nicht den Eindruck, anders behandelt worden zu sein. Falls Schule und Eltern-
haus unterschiedlicher Ansicht waren, haben sich stets die Eltern durchgesetzt.
Fragt man nach, so erscheinen Zuriickstellungen vom Schulbesuch als eine
freiwillige Entscheidung, die aufgrund von Angst davor erfolgt, nicht gentigend
auf die Schule vorbereitet zu sein.

Konsequenzen

Zuwanderer miissen ihr Kind auf ein Bildungssystem vorbereiten, das sie zum
Teil selbst nicht kennen. Dazu kommt der Eindruck vieler Eltern tiirkischspra-
chiger Herkunft, im deutschen Bildungssystem schlechtere Chancen zu haben.
Fur sie ist es wichtig, Informationen iber die Einschulung und die Anforderun-
gen der Grundschule in Deutschland zu erhalten. Es ist Aufgabe der Erzie-
her(innen) und Grundschullehrkrifte, das Gesprich mit den Eltern zu suchen
und in Bezug auf Férdermoglichkeiten fuir die Schule zu beraten. Eine besonde-
re Zuwendung fiir Familien mit Migrationshintergrund ist erforderlich, da der
Wechsel in ein anderes Bildungssystem und die sprachlichen Schwierigkeiten
eine Herausforderung darstellen.

Die Bedeutung von Kenntnissen der Bildungssprache fiir den Verlauf der schu-
lischen Laufbahn ist unumstritten. Wenn das Kind die sprachlichen Vorausset-
zungen fiir die Grundschule nicht mitbringt und die Eltern ihr Kind nicht ge-
niigend unterstiitzen konnen, besteht die Gefahr, dass das Kind die Anforde-
rungen der ersten Schulwochen nicht erfiillen kann. Somit ist eine frithzeitige
Forderung der Bildungssprache sehr wichtig fiir den Schulanfang. Es ist not-
wendig, den Sprachstand der Kinder friihzeitig zu erkennen und FordermafSnahmen
einzuleiten. Kindergirten und Grundschulen benétigen valide Verfahren, um
den Sprachstand der Kinder zu erkennen und einschitzen zu kénnen. Sinnvoll
kann ein Gesprich mit dem Erzieher(in) sein, die die Sprachkenntnisse und
Fihigkeiten des Kindes und das vorhandene Unterstiitzungspotential der Fami-
lie einschitzen kann.

Einzelne Eltern tiirkischsprachiger Herkunft treffen auf stereotype Vorstellun-
gen. Sie berichten, dass z. B. das Tragen eines Kopftuches mit mangelnden
Sprachkenntnissen gleichgesetzt wird. Kindergarten und Schule sollten eine
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vorurteilsfreie Begegnung mit Familien aus der Tiirkei, aber auch mit anderen Zu-
wanderergruppen, erméglichen. Es gilt, die je individuelle Situation der Familie
zu erkennen und entsprechend zu handeln. Dies kann nur iiber einen regel-
mifligen Austausch mit den Eltern gelingen. Es ist notwendig, von Beginn an
diesen Kontakt zu pflegen, sofern sie nicht selbststindig ihren Beratungsbedarf
signalisieren. Eine Herausforderung koénnten die sprachlichen Barrieren fiir
beide Seiten darstellen. Hier sollten individuelle Lésungen gefunden werden.
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Vorspann

Welche Erwartungen haben Eltern an die Schule ihrer Kinder? Und welche die
Lehrer(innen)? Je nach Sichtweise sind diese sehr unterschiedlich.

Die Anforderungen an Schule aus gesellschaftlicher Sicht scheinen immer gré-
Ber zu werden, es ergeben sich fortwihrend neue Aufgabenbereiche, die in die
Zustindigkeit der Grundschule gegeben werden. Daraus erwachsen von ver-
schiedenen Seiten (z. B. Sachaufwandstriger, Schulaufsicht, Gesellschaft als
Ganzes) Erwartungen an die Schule und an deren pidagogische Arbeit.

Im Alltag diirften die wichtigsten Meinungen dazu die der Lehrkrifte und El-
tern sein, da diese die Haupterziehungs- und -bildungsarbeit leisten. Es wird
davon ausgegangen, dass eine erfolgreiche Kooperation zwischen Eltern und
Lehrkriften die Leistungen der Schiiler(innen) verbessert, was zu einer allge-
meinen Aufforderung zu stindigem Austausch und intensiver Kooperation
fithrt. In manchen Fillen ist diese Kooperation erschwert und die Beziehung
zwischen Eltern und Lehrkriften nicht so gut (vgl. auch den , Standpunkt“ von
Babette Danckwerts in: Die Grundschulzeitschrift, Ausgabe 248.249/2011,
S. 27). Eine mogliche Erklirung hierfiir ist, dass Lehrkrifte und Eltern ,die
Schule“ unterschiedlich sehen. Lehrkrifte haben durch ihre Position und ihren
Hintergrund moglicherweise andere Interessen und Erwartungen an Schule
bzw. ein anderes Verstindnis schulischer Aufgaben als Eltern aus ihrer Position
heraus. Dies kann besonders dann zutreffen, wenn eine Familie ihr erstes Kind
einschult und die Eltern mit den Ablidufen und Inhalten des Schulalltags noch
nicht gut vertraut sind.

Bisherige Studienergebnisse

Lehrkrifte und Eltern haben z. B. dhnliche Meinungen dazu, welche nicht-
curricularen Lernbereiche in der Schule vermittelt werden sollen. Koch (2001)
konnte weitgehende Ubereinstimmungen zwischen Lehrkriften und Eltern da-
hingehend zeigen, dass Kinder in der Schule auch in bestimmten nicht inhalts-
bezogenen Merkmalen ihrer Gesamtpersonlichkeit gestirkt werden sollen (Ver-
antwortung iibernehmen koénnen, eine Meinung haben und vertreten konnen,
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Konzentration und Ausdauer bei der Bearbeitung von Aufgaben). Beziiglich
anderer Lernbereiche findet Koch durchaus Differenzen. Lehrkrifte und Eltern
stimmen nicht immer darin iiberein, welche Kooperationsformen (z. B. Hospi-
tationen, Mitspracherechte in schulischen Entscheidungen) wie stark genutzt
werden sollten (Neuenschwander et al., 2005). Die Unterschiede zwischen den
Sichtweisen der beiden Gruppen sind dabei davon abhingig, iiber welchen so-
ziodkonomischen, kulturellen und Bildungshintergrund die Eltern bzw. die
Kinder in den Klassen verfiigen (Biichner & Koch, 2001). Nur wenige Studien
beschiftigen sich mit der Ubereinstimmung der Meinungen von Lehrkriften
und Eltern.

Bisherige Studien {iiber Einstellungen zu Schule untersuchen iiberwiegend
Lehrkrifte und Eltern, die in der Praxis nichts miteinander zu tun haben. Mog-
licherweise iiberschitzt ein solches Vorgehen die Unterschiede zwischen den
Sichtweisen, wenn beide Gruppen z. B. in unterschiedlichen Bundeslindern
leben oder die Eltern einen anderen finanziellen, kulturellen oder Bildungshin-
tergrund haben als die Schiiler(innen) der befragten Lehrkrifte. Es ist nur we-
nig dariiber bekannt, ob und wie stark sich die Sicht von Grundschullehrkriften
und Eltern tatsdchlich unterscheiden.

Ergebnisse der BiKS-Studie

In der BiKS-Studie stellten wir die Frage, inwieweit Lehrkrifte und Eltern be-
stimmte Merkmale einer Schule als gleich wichtig erachten. Diese Frage lisst
sich gut beantworten, da die Kinder mit ihren Lernumwelten Familie, Kinder-
garten und Grundschule iiber lingere Zeit befragt, beobachtet und begleitet
werden. Beide Gruppen haben somit im pidagogischen Alltag unmittelbar mit-
einander zu tun (s. auch die detaillierte Beschreibung der BiKS-Studie von
Schmitt et al. in: Die Grundschulzeitschrift, Ausgabe Heft 248.249/2011, S. 4f.).

Den Lehrkriften und Eltern der BiKS-Teilnehmerkinder wurde im Friithjahr der
1. Klasse eine Auswahl von sechs Merkmalen vorgelegt und gefragt, welche , die
beiden wichtigsten Merkmale einer guten Schule“ seien. Die Antworten kénnen
iiber alle Lehrkrifte und Eltern hinweg untersucht werden sowie fiir jede Lehr-
kraft und ,ihre“ Eltern, d. h. die Eltern der Schiiler(innen) in der jeweiligen
Klasse. Die Antwortalternativen, aus denen die Befragten zwei wihlen sollten,
waren: ,kleine Klassen®, ,eine gut ausgebildete und kompetente Fachkraft®,
,eine heitere und ungezwungene Atmosphire“, ,angemessenes pidagogischen
Material und eine gute Ausstattung®, , Betreuungsmoglichkeiten aufderhalb der
Unterrichtszeiten“ sowie ,Methodenvielfalt im Unterricht“. Diese Merkmale
sind nicht ausreichend, um eine gute Schule umfassend zu beschreiben, sie
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reichen jedoch aus, um die Meinungen der beiden Gruppen miteinander zu
vergleichen.

Ein erster Vergleich der Nennungshiufigkeit der Kategorien zeigt eine relativ
hohe Ubereinstimmung der Lehrkrifte mit den Eltern (s. Abb. 1, die Summe
der Nennungen einer Gruppe addieren sich zu 200 %, da jeder Befragte zwei
Merkmale angibt). Als die zwei wichtigsten Merkmale nennen beide Gruppen
die ,gut ausgebildete Lehrkraft“ und ,kleine Klassen“. Dabei scheinen Lehrkrif-
te die kompetente Fachkraft fiir weniger zentral zu halten als die Eltern. Beim
Merkmal ,kleine Klassen“ sind sich Eltern und Lehrkrifte weitgehend einig und
wihlen es am zweithiufigsten.

Weniger wichtig finden die Befragten ,eine heitere und ungezwungene Atmo-
sphire“, ,eine gute materielle Ausstattung der Schule“ sowie die ,Methoden-
vielfalt im Unterricht“. Beziiglich des letzten Merkmals sind sich Lehrkrifte
und Eltern wieder eher uneinig: Lehrkrifte halten groflere Methodenvielfalt fiir
wichtiger. Als nachrangig wird von Lehrkriften und Eltern die ,Betreuungs-
moglichkeit auflerhalb der Unterrichtszeiten“ eingeschitzt, wobei dieses
Merkmal von Eltern hiufiger genannt wird als von Lehrkriften. Insgesamt ist
festzuhalten, dass Lehrkrifte und Eltern Merkmale einer guten Schule in eine
dhnliche Rangreihenfolge bringen und ihre Meinungen eher iibereinstimmen.

Abbildung 1: Was ist Eltern und Lehrer(inne)n in einer guten Schule wichtig
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Meinungsunterschiede

Wenn die Erwartungen an eine gute Schule sich so sehr dhneln, gibt es tiber-
haupt Differenzen? Dies leitet zum zweiten Teil der Frage tiber: Inwieweit
stimmen Lehrkrifte mit den Eltern ihrer Schiiler(innen) tiberein? Hierfiir wur-
den die Antworten der Eltern direkt mit denen der Lehrkrifte ihrer Kinder ver-
glichen. Es wurde festgestellt, dass die Eltern einer Klasse untereinander nur
moderat miteinander iibereinstimmen. Abhingig davon, welche Befragungska-
tegorie man betrachtet, konnen nur 15— 30 % der Unterschiedlichkeit aller
Antworten der Eltern einer Klasse durch ihre Klassenzugehorigkeit erklart wer-

den. Die Eltern der Kinder einer Klasse antworten als Gruppe relativ uneinheit-
lich.

Auch nur 51 - 70 % der Eltern stimmen in ihren Antworten mit der Antwort
Jihrer“ Lehrkraft iiberein. Statistisch ist dies nicht bedeutsam, die Lehrkrifte
und Eltern scheinen eher zufillig gleicher Meinung zu sein. Obwohl also insge-
samt alle Lehrkrifte und Eltern die Merkmale einer guten Schule in dhnlicher
Weise fiir mehr und weniger wichtig erachten, stimmen die Eltern nur bedingt
mit der Meinung ,ihrer“ Lehrkraft tiberein.

Konsequenzen fiir den Schulalltag

Fiir die Unterrichtspraxis ist das von grofler Bedeutung: Unterschiedliche Ein-
stellungen zu Schule aus Eltern- und Lehrer(innen)sicht und die unterschiedli-
che Bewertung dessen, was eine gute Schule ausmacht, kann zu Missverstind-
nissen, Problemen und Belastungen im Schulalltag fithren. Der Grundstock
einer guten Kooperation zwischen Elternhaus und Schule, der im 1. Schuljahr
gelegt werden kann, kann so in Gefahr geraten.

Fir die Praxis ist es wichtig, sich {iber die jeweiligen Ansichten von Schule und
Unterricht auszutauschen und mogliche Differenzen bewusst zu machen.
Wenn die Zusammenarbeit mit den Eltern als schwierig erlebt wird, kénnen unter-
schiedliche Vorstellungen von Schule dafiir verantwortlich sein (auch tiber die weni-
gen hier betrachteten Beispiele hinaus, z. B. in Bezug auf die Hausaufgaben-
praxis). Auf Seiten der Eltern gibt es moglicherweise noch wenig Erfahrung mit
der Schulelternrolle. Diese Vorstellungen und Erfahrungen miissen ausge-
tauscht bzw. Meinungen hinterfragt werden.

Die Berticksichtigung unterschiedlicher Standpunkte kann dazu beitragen,
Missverstindnisse zu kliren. Eine angenehme, von gegenseitigem Respekt ge-
priagte Atmosphire zwischen Lehrkriften und Eltern kann dazu beitragen, die
kindlichen Lernprozesse besser und umfassender zu begleiten, was sich letzt-
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lich in der Leistungsentwicklung der Schiiler(innen) niederschlagen und zu ei-
nem angenehmeren Arbeitsumfeld Schule fiir alle beitragen kann.
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Schule macht Spaf3! Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude
in der Grundschule

Simone Lehrl und David Richter*

Welche Voraussetzungen sind notwendig, damit Kinder gern in die Schule ge-
hen, um dort zu lernen? Je hoher z. B. die Lernfreude ist, desto besser sind auch
die Leistungen der Kinder.

Kinder lernen in der Grundschule nicht nur grundlegende Kulturtechniken wie
Lesen, Schreiben und Rechnen, sondern bilden auch allgemeine Kompetenzen
aus, die fiir das weitere Lernen unabdinglich sind. Dazu gehoéren auch die Ein-
stellungen, die Kinder gegentiber der Schule und dem Lernen entwickeln. Kin-
der sollen am Lernen und an der Schule Freude haben, sie sollen dort positive
Erfahrungen machen, statt Angst und Stress zu empfinden. Schiiler(innen), die
dem Lernen positiv gegeniiber eingestellt sind, sind nicht nur aus normativer
Sicht wiinschenswert, sie bringen auch bessere Leistungen (Helmke, 1993;
Martschinke & Kammermeyer, 2006). Lernfreude und Anstrengungsbereit-
schaft werden als zwei wichtige Aspekte der Einstellungen von Kindern gegen-
tiber der Schule und dem schulischen Lernen betrachtet. Beide Aspekte haben
in der Forschungslandschaft bislang relativ wenig Beachtung gefunden, da
meist kognitive Kompetenzen im Vordergrund von Untersuchungen standen.
Der vorliegende Beitrag betrachtet auf Grundlage der BiKS-3-10-Studie die
Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft von Grundschiiler(inne)n in der
2. Klasse.

Begriffe und Bedeutung

Lernfreude bezeichnet ,die relativ {iberdauernde emotionale Besetzung bzw.
affektive Tonung des schulischen Lernens und fachlicher Inhalte“ (Helmke,
1993) und gilt als ,aufgabenbezogene, positive Emotion“ (Pekrun, 1998). Schii-
ler(innen) mit hoher Lernfreude initiieren Lernen freiwillig und fithren dieses
um der Sache selbst willen aus. Sie zeigen Freude an der alltiglichen schuli-
schen Arbeit und gehen mit einer frohen Erwartungshaltung an die Schularbeit.

Anstrengungsbereitschaft bezeichnet die Bereitschaft, sich in Anforderungssi-
tuationen zu engagieren. Anstrengungsbereite Schiiler(innen) stellen sich neu-
en und anstrengenden Aufgaben. Ohne diese Bereitschaft wird Lernen nicht
initiiert, sie gilt als Teilkomponente der Motivation.
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Zwischen diesen beiden emotional-motivationalen und kognitiven Komponen-
ten des Lernens wurden Zusammenhinge festgestellt (vgl. Helmke, 1993; Mart-
schinke & Kammermeyer, 2006). Studienergebnisse deuten darauf hin, dass
Grundschiiler(innen) mit hoherer Lernfreude bessere Leistungen erzielen. Eine
weitere Studie bezieht sich auf die Ubergangsempfehlung am Ende der Grund-
schulzeit: Anstrengungsbereite Schiiler(innen) erhalten im Vergleich zu weni-
ger anstrengungsbereiten Altersgenossen mit hoherer Wahrscheinlichkeit eine
Gymnasialempfehlung (Stubbe & Bos, 2008). Dieser Zusammenhang hatte
auch Bestand, wenn Kinder mit gleichen Noten verglichen wurden.

Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft in der Grundschule

Fiir Lehrer(innen) ist es auch wichtig zu wissen, welche Faktoren fiir die Ent-
stethung und Herausbildung von Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
wichtig sind. In der aktuellen Bildungsdiskussion werden hiufig folgende Fak-
toren diskutiert (wenn auch meist auf kognitive Kompetenzen bezogen): das
Geschlecht, die soziale Herkunft, der Migrationshintergrund des Kindes so-
wie — besonders in den letzten Jahren — die Qualitit der vorschulischen Forde-
rung in Kindergarten und Familie (zur Definition und Erfassung der Qualitit,
s. Kasten 1).

Qualitat der vorschulischen Férderung

e im Kindergarten: Die Kindergarten-Skala (KES-R; Tietze et al., 2005) ist ein Verfahren zur
Einschatzung der Qualitit im Kindergarten. Sie umfasst 43 Merkmale, die in sieben Berei-
che gruppiert werden: Platz und Ausstattung, Betreuung und Pflege der Kinder, sprachliche
und kognitive Anregung, Aktivitdten, Interaktionen, Strukturierung der padagogischen Ar-
beit sowie Eltern und Erzieher(innen). Jedes Merkmal wird von einem geschulten Beobach-
ter wahrend einer mehrstiindigen Beobachtung im Kindergarten auf einer siebenstufigen
Skala eingeschétzt (,1 = unzureichende Qualitat" bis ,,7 = ausgezeichnete Qualitat”). Als
Mafistab gilt ,das Wohlbefinden des Kindes“. Eine gute Qualitat ist gegeben, wenn das
Kind eine sichere, der Gesundheit férderliche Betreuung und eine entwicklungsangemes-
sene Stimulation in einem positiven Interaktionsklima erfahrt (Tietze et al., 1998).

e in der hduslichen Umwelt: Diese Qualitdt wird meist mit der HOME (Home Observation
for the Measurement of the Environment) erfasst. Dies ist ein kombiniertes Befragungs-
und Beobachtungsverfahren, das die Qualitit der hauslichen Lernumwelt mit 55 Merkma-
len erfasst: akademische Anregungsprozesse, Férderung der sozialen Reife, sprachliche

Anregung, Verfligbarkeit von Spielmaterial, Gestaltung der physikalischen Umwelt, Vielfalt

der Anregung, kérperliche Bestrafung sowie Warme und Zuneigung zum Kind. Dabei wird
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Fortsetzung Kasten 1

z. B. gefragt, wie haufig die Eltern mit ihrem Kind verschiedene Aktivitaten (z. B. vorlesen)
durchftihren, welches Spielmaterial verfugbar ist (z. B. Puzzles und Kinderbiicher) und es
wird z. B. beobachtet, wie die Eltern wihrend eines Familienbesuches mit dem Kind umge-
hen (z. B. warmherzige Interaktion).

Um weitere Informationen lber die Qualitit der Eltern-Kind-Interaktion zu erfassen, wer-
den in der BiKS-Studie Beobachtungen mit der eigens entwickelten Familien-Einschatz-
Skala wéhrend einer Vorlesesituation vorgenommen, z. B. wie Eltern mit ihrem Kind ge-
meinsam ein Bilderbuch betrachten/lesen. Aus diesen Informationen werden Qualititsein-
stufungen fur drei Bereiche ermittelt, indem die Indikatoren zu Skalen zusammengefasst
werden: Qualitat der schriftsprachlichen Férderung, Qualitdt der mathematischen Forde-

rung und das Interaktionsklima allgemein.

Auf Grundlage der BiKS-Daten wurden diese Faktoren beziiglich ihres Einflus-
ses auf die Lernfreude und die Anstrengungsbereitschaft untersucht. Dazu
wurden 235 Kinder in der 2. Klasse der Grundschule befragt (s. Kasten 2).

Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft erfassen

Die Kinder erhielten einen kurzen Fragebogen zum Selbstausfullen. Die Fragen bzw. Aussa-
gen wurden von einem geschulten Testleiter vorgelesen, und die Kinder konnten auf einer
vierstufigen Skala von ,stimmt nicht“, ,stimmt eher nicht, ,stimmt eher und ,stimmt"
antworten. Folgende Aussagen aus dem , Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundschulkindern“ (FEESS; Rauer & Schuck, 2003) sollten von den

Kindern eingeschitzt werden:
Lernfreude

e Ich spiele lieber, als etwas zu lernen.*
e ,Ich arbeite im Unterricht gerne mit.“

e Ich habe keine Lust, etwas zu lernen.*

Anstrengungsbereitschaft

e ,Ich versuche, auch ganz schwierige Aufgaben zu sen.

e ,Wenn mir etwas schwer fillt, gebe ich schnell auf.”

e ,Ich strenge mich ungern an beim Lernen.“
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Dabei zeigen sich folgende Zusammenhange:

62

Die Midchen berichten von einer héheren Lernfreude als die Jungen. Auch
in anderen Studien finden sich Geschlechtsunterschiede (Ehm, Duzy & Has-
selhorn, 2011; Helmke, 1993). Die Befunde deuten darauf hin, dass Midchen
eine hohere Lernfreude im Fach Deutsch und Jungen im Fach Mathematik
zeigen. Diese Unterschiede konnten durch Geschlechtsstereotype hervorge-
rufen werden. Moglicherweise vermitteln wichtige Bezugspersonen des Kin-
des (Eltern, Erzieher(innen) und Lehrer(innen) bewusst und unbewusst Rol-
lenmuster. Hier konnen Lehrkrifte ansetzen und ihre eigenen Denkmuster
reflektieren.

Kinder mit Migrationshintergrund berichten eine hohere Lernfreude als Kin-
der aus deutschsprachigen Elternhdusern. Dieser Befund ist insofern bemer-
kenswert, als diese Kinder meist schlechtere Leistungen zeigen (z.B. Ehm et
al., 2011). Diese dimpfen die Lernfreude offenbar (noch) nicht. Hier liegt ei-
ne besondere Ressource fiir Grundschullehrkrifte: Solange Kinder Freude
am Lernen haben, wird Lernen initiiert. Riickstinde kdnnen verhindert oder
aufgeholt werden.

Kinder, die Kindergirten mit einer hoheren Qualitit besucht haben, berichte-
ten in der 2. Klasse von einer hoheren Lernfreude und Anstrengungsbereit-
schaft. Dieser Befund zeigt, dass eine hohe Qualitit des Kindergartens nicht
nur soziale und kognitive Kompetenzen fordert, sondern auch affektiv-
motivationale Faktoren beeinflusst, die sich sogar noch in der 2. Klasse zei-
gen (s. Abb. 1). Gemeint ist nicht die Verschulung des Kindergartens, son-
dern eine auf das Wohlbefinden des Kindes gerichtete sichere und entwick-
lungsangemessene Bildung, Erziehung und Betreuung. Diese befordert of-
fenbar nachhaltig die Freude am Lernen und eine positive Grundhaltung ge-
geniiber der Schule und dem schulischen Lernen.
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Abbildung 1: Unterschiede in Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft in Abhdngigkeit von der
héuslichen Lernumwelt
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Qualitat der hauslichen Lernumwelt

¢ Auch Kinder mit einer hoheren Qualitdt der vorschulischen Forderung in der
Familie berichteten in der 2. Klasse von einer hoheren Lernfreude und An-
strengungsbereitschaft (s. Abb. 2). Die Familie als erste Sozialisationsinstanz
hat unbestritten einen groflen Einfluss auf die kindliche Entwicklung. Die
Qualitit der Familie (erfasst iiber Indikatoren aus HOME und FES) umfasst
die Forderung sprachlicher und schriftsprachlicher Inhalte sowie die Bereit-
stellung einer anregenden Umwelt durch Kinderbiicher, aber auch Erwach-
senenbiicher. Eine positive Unterstiitzung in diesen Bereichen kann dem
Kind vermitteln, dass Lesen, Schreiben und Lernen im Allgemeinen vergniig-
liche Aktivititen darstellen.
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Abbildung 2: Unterschiede in Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft in Abhdngigkeit von der

Kindergartenqualitdt
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Fazit

Die Qualitit der vorschulischen Forderung in Kindergarten und Familie kann
die Einstellungen, die Kinder gegeniiber der Schule und dem schulischen Ler-
nen entwickeln, nachhaltig beeinflussen. Kinder machen unterschiedliche Er-
fahrungen, bevor sie in die Grundschule kommen — die Grundschullehrkraft
kniipft somit an unterschiedlichen Voraussetzungen an.
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Keine Erziehung ohne Beziehung. Die Bedeutung sozialer
Beziehungen fiir den Bildungserfolg

Lydia Kleine und Monja Schmitt*
Vorspann

Positive Beziehungen im Klassenkontext und Vergleichsprozesse haben Ein-
fluss auf die Kompetenziiberzeugungen von Kindern.

,Keine Erziehung ohne Beziehung“ — Beim Lernen kann der Fokus nicht allein
auf den Lernenden gerichtet sein. Auch soziale Kontexte, in die Schiiler(innen)
eingebettet sind, beeinflussen den Lernprozess. Ansitze zum Einfluss sozialer Be-
ziehungen auf das Kompetenzerleben gehen von z. T. konkurrierenden Mecha-
nismen aus: Einerseits wird angenommen, dass die Leistungsriickmeldung der
Lehrkraft negative Konsequenzen fiir das Kompetenzerleben nach sich ziehen
kann. Andererseits sollen vertrauensvolle Bindungen zwischen Schiiler(inne)n
untereinander und zur Lehrkraft dazu fiihren, dass die Uberzeugung der eige-
nen schulischen Leistungsfihigkeit steigt und Konkurrenzdenken abnimmt.

Mithilfe der BiKS-Daten gehen wir der Frage nach, welche Wirkungen Sozial-
beziehungen und soziale Vergleiche auf die Kompetenziiberzeugungen neh-

men.b 2

Relativ gut — relativ schlecht?

Im Zentrum von Festingers (1954) Theorie sozialer Vergleichsprozesse steht die
Annahme, dass Menschen nach einer Bewertung der eigenen Fihigkeiten stre-
ben, um situationsadiquat reagieren zu konnen. Diese Information leitet sich
aus dem Vergleich mit anderen Personen ab. Eine Ubertragung auf den Bil-
dungsbereich ist der sog. ,Fischteich-Effekt“ (Marsh, 1987): Ausgangsbasis ist
die Gegeniiberstellung zweier leistungsgleicher Schiiler(innen), die Klassen mit
unterschiedlichem Leistungsniveau besuchen. Wihrend das eine Kind in seiner
Bezugsgruppe leistungsstark ist und positive Riickschliisse fiir sein Kompe-
tenzerleben zieht, empfindet sich das andere Kind in einer sehr leistungsstar-

1 Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen der von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geforderten interdisziplindren Forschergruppe BiKS im soziologischen Teilprojekt 5
(Leitung: Prof. Dr. Dr. Hans-Peter Blossfeld; RO 820/11). Wir danken den an der Studie
teilnehmenden Kindern, Lehrer(inne)n und Eltern fiir ihre Teilnahme und allen im Rah-
men der Datenerhebungen eingesetzten Studierenden fiir ihre engagierte Mitarbeit.

2 Die Ergebnisse beziehen sich auf Kinder der 3. und 4. Klasse und beruhen auf Antworten
aus Schiilerbefragungen (vgl. Kleine, Schmitt & Doll, 2013).
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ken Klasse als vergleichsweise schwacher. Dementsprechend leitet es negative
Konsequenzen fiir sein Kompetenzerleben ab.

Ergebnis sozialer Vergleiche

Unsere Analysen zeigen, dass sich Kinder anhand ihrer Noten sowie der Noten
der Mitschiiler(innen) im Klassengefiige verorten. Je schlechter die Leistungen der
Klasse im Vergleich zu den eigenen Noten ausfallen, desto positivere Riickschliisse
zieht ein Kind fiir seine Kompetenziiberzeugungen — und umgekehrt. Beispielhaft
kann das an der Situation nach der Herausgabe eines Tests verdeutlicht wer-
den — die Kinder erfahren nicht nur ihre eigenen Noten, sondern auch die No-
ten ihrer Klassenkameraden. Wenn z. B. die meisten Kinder ebenfalls eine ,,1¢
oder eine ,2“ bekommen haben, wird die eigene ,2“ abgewertet.

Vertrauen in Beziehung — Vertrauen in eigene Kompetenzen

Ein Forschungszweig beschiftigt sich mit dem Einfluss von Klimamerkmalen
auf die Lernentwicklung. So nimmt z. B. Satow (2002) positive Wirkungen einer
vertrauensvollen Lehrer-Schiiler-Beziehung und einer starken Klassengemein-
schaft sowie vorteilhafter Rahmenbedingungen des Unterrichts an. Eine derart
giinstige Konstellation bezeichnet er als ,Mastery-Klima“; hier ist die Grundlage
fir eine individuelle pidagogische Zuwendung, fiir Autonomie und Unter-
richtszufriedenheit sowie verringertes Wettbewerbs- und Konkurrenzdenken
geschaffen (s. Abb. 1). In der Folge sollten die Schiiler(innen) eher motiviert
sein, sich neuen Herausforderungen zu stellen und in ihren Kompetenziiber-
zeugungen profitieren.
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Abbildung 1: ,Mastery-Klima“: Wenn die Beziehung untereinander stimmt, ist auch die eigene Leis-
tungszuversicht hoch
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Das Potential innerschulischer Beziehungen

Die BiKS-Daten belegen: Das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen ist bei den
Kindern héher, die von einer guten Beziehungsqualitit berichten.> Dariiber hinaus
stehen auch Verdnderungen in der wahrgenommenen Beziehungsqualitit in
einer positiven Beziehung zu einer Verstirkung des eigenen Kompetenzerle-
bens. Vergleicht man die Einflusskraft der Beziehungen zu Mitschiiler(inne)n
und zur Lehrkraft, ist die gefiihlte Integration in die Klassengemeinschaft der
einflussreichere Faktor.

Eine weitere Annahme des Mastery-Klimas bezieht sich auf die Abnahme von
Konkurrenzdenken im Klassenkontext, je besser die Beziehungen zur Lehrkraft
und zu den Mitschiiler(inne)n sind. Wir untersuchen deshalb Wechselwirkun-
gen fiir diese Beziehung mit sozialen Vergleichsprozessen. Als Folge starker
innerschulischer Bindungen finden wir ausgeprigte Kompetenziiberzeugun-
gen. Gleichzeitig lassen sich Vergleichsprozesse tiber Noten nachweisen (dieser
Einfluss ist schwicher als der positiver Sozialbeziehungen). Wir finden keine
Abmilderung des Konkurrenzdenkens durch vertrauensvolle Bindungen. Dies

3 Kontrolliert wurde die Leistung, d. h. im Vergleich von Kindern mit gleichen Noten sind
Gruppenunterschiede feststellbar.
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bedeutet, dass eine bessere Beziehungsqualitit zur Lehrkraft oder zu den Klas-
senkameraden den Fischteicheffekt nicht abmildert.

Fazit

Kompetenziiberzeugungen stellen Voraussetzungen fiir motiviertes Lernen dar, und
ihre Forderung ist ein zentrales Ziel von Bildung. In den ersten Schuljahren ist ei-
ne stirkere Beeinflussung der schulischen Performanz durch Kompetenziiber-
zeugungen moglich. Die betrachteten Einfliisse von Sozialbeziehungen auf die-
se Komponente im Selbsterleben von Grundschulkindern weisen einen signifi-
kanten Zusammenhang auf, der auch inhaltliche Relevanz besitzt. Ergebnisse
fur die Schulpraxis, wie sich das Kompetenzerleben stirken lisst, konnen wir
aus zwei Bereichen ableiten:

¢ 1. Bedeutung von Riickmeldungen: Kinder verorten sich anhand ihrer relati-
ven Leistungsposition und ziehen Riickschliisse auf ihre Kompetenzen. Die
Riickmeldung individueller Fortschritte ist hilfreich, um positive Lernmo-
mente (vor allem bei leistungsschwachen Kindern) zu verstirken. Um Schii-
ler(inne)n einen positiven Bezug zum Lernen zu ermdglichen, miissen sie an ihre
Fahigkeiten glauben.

e 2. Bedeutung schulrelevanter Sozialbeziehungen: Fiihlen sich Kinder von
ihrer Lehrkraft angenommen und in die Klassengemeinschaft integriert,
kann ein angstfreies Lernumfeld geschaffen werden, dass auch Fehler zu-
lisst. Durch die Forderung der Klassengemeinschaft sowie der Schiiler-
Lehrer-Beziehung kann eine positive Wirkung auf das Kompetenzerleben er-
reicht werden.
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Wieso, weshalb, warum? Die Entwicklung des Grammatik-
verstindnisses von der 1. bis zur 3. Klasse

Marei Kotzerke, Susanne Ebert und Sabine Weinert

Mit der Einschulung ist der offizielle Eintritt in die Bildungslaufbahn vollzogen,
und auf das Kind kommt eine Vielzahl an neuen Situationen, Herausforderun-
gen und Aufgaben zu. Der Besuch der 1. Klasse geht nicht nur mit kognitiven
und sozio-emotionalen Entwicklungsschritten einher, auch die Sprache des
Kindes entwickelt sich weiter und wird inhaltlich sowie grammatikalisch diffe-
renzierter. In der Grundschule werden die Kinder noch mehr als zuvor von El-
tern und Erzieher(inne)n dazu angeregt, sich explizit mit der Sprache als Kom-
munikations- und Reflexionsmittel auseinander zu setzen; dabei stellt das Er-
lernen von Lesen und Schreiben den zentralen Lerninhalt der ersten beiden
Schuljahre dar (vgl. ISB Bayern, 2013). In der Schule begegnet den Kindern zu-
dem vermehrt die sogenannte Bildungssprache, welche sich durch komplexere
Grammatik und spezifisches Vokabular auszeichnet und sich durch hoheres
Abstraktionsniveau von der Alltagssprache abgrenzt. Die BiKS-Studie zeigt da-
bei, dass bildungssprachliche Kompetenzen von Schiiler(inne)n zur Vorhersage
von Schulleistungen geeignet sind (Kotzerke, Rohricht, Weinert & Ebert, 2013)
und selbst wiederum auf der Basis von Leistungen im frithen Grammatikver-
stindnis vorhergesagt werden kénnen. Dies ist naheliegend, da ein Verstindnis
von komplexeren grammatikalischen Strukturen fiir das Verstehen von und den
Umgang mit Bildungssprache wichtig ist. Damit wird deutlich, dass Entwick-
lungsschritte im Grammatikverstindnis auch fiir Leistungen der Kinder in an-
deren Kompetenzbereichen von grofier Bedeutung sein kénnen.

Vor diesem Hintergrund stellt der folgende Beitrag die Entwicklungsschritte der
Kinder, die an der BiKS-Studie teilgenommen haben, im Grammatikverstind-
nis wihrend der 1. bis zur 3. Klasse dar. Ein Fokus liegt hierbei auf Kindern mit
Migrationshintergrund, da in der Diskussion, warum Kinder mit Migrations-
hintergrund in einigen Schulleistungsbereichen schlechter abschneiden als
Kinder ohne Migrationshintergrund, das Verstindnis von Bildungssprache als
Schliissel vermutet wird (Gogolin, 2003). Im Speziellen soll gepriift werden, ob
die schon im Kindergarten zu beobachtenden Leistungsunterschiede in sprach-
lichen Fihigkeiten und Fertigkeiten und insbesondere im Grammatikverstind-
nis (vgl. Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008), auch in der Grundschu-
le bestehen und wie sie sich tiber die Grundschulzeit hinweg verindern. Er-
kenntnisse hieriiber kénnen in der Folge eine differenziertere Hilfestellung fiir
die Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund erméoglichen.
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Der Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses

Da es nicht moglich ist, das Verstindnis von grammatikalischen Strukturen
direkt zu beobachten, braucht es eine systematische Testung, um festzustellen,
was ein Kind schon verstehen kann und an welcher Stelle es noch Schwierigkei-
ten hat, die Formulierung richtig einzuordnen. In der BiKS-Studie wurde des-
halb eine Kurzversion des TROG-D (Fox, 2006) eingesetzt. Der TROG-D ist ein
Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses, der als Einzeltest fiir die
Sprachdiagnostik entwickelt wurde und auch noch bei Erwachsenen mit
Sprachstérungen zum Einsatz kommt. Dem Kind werden Sitze mit unter-
schiedlichen grammatikalischen Strukturen vorgelesen. Die Aufgabe des Kin-
des besteht darin, aus jeweils vier Bildern das zum Satz passende Bild auszu-
wihlen und zu markieren (s. Abb. 1).!

Abbildung 1: Beispiel fiir (handgemalte) Bilder aus dem TROG-D (Fox, 2006)

Die Bilder, die dem Satzinhalt nicht entsprechen und daher nicht ausgewihlt
werden sollten — so genannte Ablenker —, sind so konstruiert, dass es moglich
sein sollte, aus der Antwort des Kindes einen Hinweis darauf zu erhalten, wel-
che Verstindnisschwierigkeit das Kind bei dem jeweiligen Satz hat. Dabei wird
zwischen lexikalischen (inhaltlich-wortschatzbezogenen) und grammatischen
(strukturbezogenen) Ablenkern unterschieden. Im Beispiel (Tab. 1) wird er-
sichtlich, dass das Kind sowohl den Wortschatz (d. h. welche Objekte themati-

1 Die Bilder sind im Originaltest in Farbe, und die gesamte Durchfithrung dauert etwa
20 Minuten, sofern alle Sitze vorgegeben werden. Da die Sitze nach Schwierigkeit gestaf-
felt sind, wird bei Einzeltestungen der Test beendet, sobald das Kind die Aufgaben nicht
mehr bewiltigen kann. Durch die Staffelung nach Schwierigkeiten gehen bei einem mégli-
chen vorzeitigen Abbruch des Tests keine wichtigen Informationen verloren. In der vorlie-
genden Studie wurde eine fiir alle Kinder identische verkiirzte Testversion eingesetzt.
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siert werden) als auch die Grammatik (hier die Pluralbildung) verstehen muss,
um das richtige Bild auszuwihlen.

Zu jeder grammatikalischen Struktur werden dem Kind insgesamt vier Sitze
vorgelesen. Mit den jeweils vier Auswahlmaoglichkeiten ist die Wahrscheinlich-
keit sehr gering, dass ein Kind, das die Struktur nicht beherrscht, trotzdem alle
Bilder durch Raten richtig auswihlt.

Tabelle 1: Beispiel fiir die verschiedenen ,,Ablenker* eines Satzes aus dem TROG-D (Fox, 2006)

Ziel Die Katzen schauen den Ball an.
Lexikalischer Ablenker
Ablenker 1 Die Jungen spielen mit dem Ball.
Subjekt/Verb
Lexikalischer Ablenker
Ablenker 2 Die Katzen schauen den Schmetterling an.
Objekt
Ablenker 3 Die Katzen schauen die Bille an. Grammatischer Ablenker

Da in der BiKS-Studie eine Gruppentestung erfolgte, in der alle Kinder zum
selben Zeitpunkt, aber jedes fiir sich, die Aufgaben des TROG-D bearbeiteten,
bekamen alle Kinder dieselben Aufgaben bis zur anspruchsvollsten grammati-
kalischen Struktur zur Bearbeitung vorgelegt. Diese wurden fiir die nachfolgen-
den Analysen in drei Schwierigkeitsblocke aufgeteilt. Fiir Schulkinder sind ein-
fache Aufgaben beispielsweise solche, welche Pripositionen wie ,in“, ,auf®,
,2uber“ und ,unter” enthalten oder Aufgaben, die den Plural erfragen. Auch bei
einem Satz, in dem der Konnektor ,wihrend“ vorkommt (z. B. ,Wihrend das
Midchen sitzt, hort es Musik®), handelt es sich um Satzstrukturen, die nahezu
jedes Schulkind versteht und entsprechend das richtige Bild zuordnen kann.
Hingegen sind Sitze mit einem Personalpronomen im Akkusativ oder Dativ
(z. B. ,Er gibt ihm das Buch*) und auch Sitze im Passiv eher als mittelschwer
einzuschitzen, so dass die richtige Beantwortung der Aufgaben nicht allen Kin-
dern gelingt. Satzkonstruktionen mit der Subordination ,dass“ wie bei ,Sie
weif}, dass die Hunde schlafen“ oder Relativsitze mit einem Pronomen im Ak-
kusativ oder Dativ (,Die Kiste, in der der Schuh liegt, ist grofs“) stellen eine gro-
Bere grammatikalische Herausforderung fiir Kinder dar und sind damit als an-
spruchsvolle Sitze einzustufen.

In den Erhebungen im Rahmen der BiKS-Studie wurde der TROG-D jeweils im
Frithjahr im Klassenkontext durchgefiihrt, so dass die Leistungen der Kinder
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gegen Ende der 1., 2. und 3. Klasse erfasst wurden. Aufgabe der Kinder war es,
je Satz aus vier alternativen Bildern das zum vorgegebenen Satz Passende zu
finden und ihre Auswahl in ihrem Heft zu markieren. Insgesamt konnten ma-
ximal 56 Punkte erreicht werden.

Welche Erwartungen kénnen formuliert werden? Da Kinder tiber die Zeit Lern-
zuwichse aufweisen, sollten die vorgegebenen Sitze in der 3. Klasse besser ver-
standen werden und somit die Losungswahrscheinlichkeiten deutlich hoher
liegen als noch gegen Ende der 1. Klasse. Dabei sollten Sitze mit einfachen
grammatikalischen Strukturen von mehr Kindern korrekt verstanden werden
als Sitze mit komplexeren Strukturen. Zudem ist zu erwarten, dass grammati-
kalisch anspruchsvollere Sitze besonders fiir Kinder mit Migrationshintergrund
eine Herausforderung darstellen: In der Fachliteratur wird angenommen, dass
es fur Kinder mit Migrationshintergrund weniger problematisch ist, auf alltags-
sprachlichem Niveau dieselben Leistungen zu erbringen wie Kinder ohne Mig-
rationshintergrund (Ahrenholz, 2010). Hingegen wird vermutet, dass Kinder
mit Migrationshintergrund in den bildungssprachlichen Kompetenzen, d. h.
der inhaltlich und grammatikalisch anspruchsvolleren Sprache, erst nach meh-
reren Jahren ein Zdhnliches Niveau wie Muttersprachler(innen) erreichen
(Cummins, 2008). Berendes und Kollegen (2013) konnten zeigen, dass gerade
bei komplexerer Grammatik ein besonders ausgeprigter Leistungsnachteil von
Kindern mit Migrationshintergrund vorliegt. Bei komplexen Satzstrukturen
schneiden diese deutlich schlechter ab als Kinder ohne Migrationshintergrund,
wihrend bei einfachen Satzen kein bedeutsamer Unterschied zwischen Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund zu finden ist. Ob sich dieser Effekt auch
in den vorliegenden Daten wiederfindet, wird im Folgenden tiberpriift.

Die Stichprobe

Insgesamt wurden die Daten von 313 Schiiler(inne)n in die Analysen einbezo-
gen, die zu allen drei Erhebungszeitpunkten des TROG-D an der Studie teilge-
nommen haben. Die Stichprobe beinhaltet sowohl Schiiler(innen) aus Bayern
und Hessen, mit und ohne sprachlichem Migrationshintergrund (welcher iber
die Muttersprache der Eltern ermittelt wurde), als auch solche, die vorzeitig,
fristgerecht oder zuriickgestellt eingeschult wurden. In Tabelle 2 sind zentrale
Merkmale der Stichprobe zusammengestellt. Es zeigt sich, dass etwas mehr
Midchen (55,6 %) sowie ein hoher Anteil von Kindern ohne sprachlichen Mig-
rationshintergrund (79,2 %) an der Studie teilnahmen.
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Tabelle 2: Anzahl an Kindern mit verschiedenen Hintergrundvariablen

mdnnlich weiblich Gesamt
Bayern 89 101 190
Hessen 50 73 123
Ohne Migrationshintergrund 109 139 248
Mit Migrationshintergrund 27 31 58
Fristgerecht eingeschult 118 150 268
Gesamt 139 174 313

Ergebnisse fiir die Gesamtstichprobe

Zunichst ist festzustellen, dass alle Kinder erwartungsgemafd iiber die Zeit
hinweg zunehmend bessere Leistungen im Grammatikverstindnis erzielten.
Wihrend die durchschnittlich erreichte Gesamtpunktzahl der Kinder in Klas-
se 1 noch bei 46,8 (SD = 5,4)% lag, stieg sie in der Klasse 2 auf 49,9 (SD = 3,9) an
und befand sich in Klasse 3 bei 51,3 (SD = 3,4).

In Abbildung 2 ist zu erkennen, dass sich hiermit verbunden auch die Vertei-
lung der Gesamtpunktzahl, die von den Kindern erreicht wurde, tiber die Zeit
verdndert. Wihrend in Klasse 1 noch viele Kinder eine Gesamtpunktzahl von
unter 33 erreichten (der kleinste Gesamtpunktzahlwert liegt bei 18), fingt die
Verteilung in Klasse 2 bei einer Gesamtpunktzahl von 38 Punkten an.

Insgesamt haben mit der Zeit immer weniger Kinder niedrige Gesamtpunkt-
werte erreicht, wihrend zunehmend mehr Schiiler(innen) Gesamtpunkte zwi-
schen 50 und 53 Punkte erzielten. Dies zeigt, dass sich generell ein Leistungs-
zuwachs tiber die Grundschuljahre beobachten lisst. In Klasse 3 ist zu erken-
nen, dass die Werte, die von den Kindern erreicht wurden, viel enger beieinan-
der liegen als es noch in Klasse 1 der Fall war. Zwar wird die maximal mogliche
Gesamtpunktzahl von 56 in allen Klassenstufen erreicht, doch wihrend dies in
Klasse 1 nur fiir eine(n) Schiiler(in) der Fall war (0,2 %), erzielten zehn Kinder
(3 %) der 3. Klasse die Hochstpunktzahl.

2 SD ist die Abkiirzung fiir Standardabweichung und ein Maf} dafiir, wie weit die einzelnen
Kinder in der erreichten Punktzahl voneinander abweichen. In der Regel lisst sich sagen,
dass etwa 70 % der Stichprobe innerhalb einer Standardabweichung iiber bzw. unter dem
Mittel liegen. Im vorliegenden Fall heifit das z. B., dass sich die Leistungen von 70 % der
Kinder der 1. Klasse im Bereich zwischen 41,4 und 52,2 Punkten, also +/- 5,4 Punkte rund
um den Mittelwert, befinden.
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Abbildung 2: Verteilung der erreichten Gesamtpunkte im TROG-D iiber die Klassen 1 — 3
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Des Weiteren zeigt sich, dass weder in allen grammatikalischen Strukturen
gleichzeitig und gleichmifig, noch immer im selben Umfang Entwicklungs-
fortschritte stattfinden. Wie angenommen, stellen einige Strukturen fiir die
einbezogenen Grundschulkinder keine Herausforderung dar, wahrend andere
Konstruktionen erst zu spiteren Zeitpunkten von den Kindern bewdltigt wer-
den. Den Analysen liegen die drei Schwierigkeitsstufen ,leicht“, ,mittel“ und
,schwer“ zugrunde, in denen jeweils 10 Sitze enthalten sind, so dass maximal
10 Punkte pro Schwierigkeitsgrad erreicht werden konnten. In Abbildung 3
wird ersichtlich, dass die Bezeichnung der Kategorien zutreffend ist, denn Sitze
aus dem ,einfachen Block“ wie beispielsweise solche mit den Pripositionen
,in“ und ,auf* oder Pluralbildungen sind schon von der 1. Klasse an fiir fast alle
Kinder zu 16sen, so dass hier kaum eine Verbesserung tiber die Zeit zu erwar-
ten ist.

Ahnliches gilt auch fiir die mittelschweren Aufgaben. Auch hier erreichen die
Kinder bereits in der 1. Klasse eine vergleichsweise hohe Punktzahl, so dass die
Kinder in der 3. Klasse kaum bessere Leistungen erbringen kénnen. Anders
sieht es bei den schweren Aufgaben aus. In allen Klassenstufen werden von
diesen deutlich weniger Aufgaben richtig gel6st. Insbesondere aber Kinder der
1. Klasse 1osen vergleichsweise weniger Aufgaben. So werden Sitze mit hohem
grammatischen Komplexititsgrad in der 1. Klasse durchschnittlich nur von et-
was mehr als der Hilfte aller Kinder gelost. Hier ist am ehesten zu erwarten,
dass sich der Kompetenzzuwachs in den Leistungen der Kinder widerspiegelt,
so dass diese im Folgenden genauer betrachtet werden sollen.
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Abbildung 3: Anteile geloster Sdtze je Schwierigkeitsgrad tiber die Klassen
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Ergebnisse fiir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund

Schon seit einigen Jahren wird angenommen, dass eine der Ursachen von
schlechteren Schulleistungen von Kindern mit Migrationshintergrund im Be-
reich des Sprachverstehens liegt. In aktuellen Diskussionen werden mogliche
Schwierigkeiten im Umgang mit lexikalischen und syntaktischen Merkmalen
der Bildungssprache konkret benannt. Bildungssprache zeichnet sich durch
einen komplexeren Satzbau und spezifischeren Wortschatz aus als die eher
umgangssprachliche Alltagssprache, mit der Grundschulkinder mit und ohne
Migrationshintergrund meist weniger Probleme haben (Ahrenholz, 2010). Stu-
dien in diesem Zusammenhang zeigen, dass sich auf grammatikalischer Ebene
Satzverbindungen und Passivkonstruktionen als besonders anspruchsvoll er-
weisen und fiir Kinder mit Migrationshintergrund vergleichsweise schwer zu
verstehen sind (Eckhardt, 2008). Vermutet wird dabei, dass Kinder, deren Eltern
eine andere Sprache als die Schul- und Mehrheitssprache der Gesellschaft spre-
chen, in ihrem Elternhaus kaum mit anspruchsvollen Strukturen der Mehr-
heitssprache Deutsch konfrontiert werden. Damit haben Kinder, deren Eltern
eine von der Mehrheitssprache abweichende Muttersprache sprechen, weniger
Lerngelegenheiten fiir den Erwerb anspruchsvoller Strukturen und eines kom-
plexen Wortschatzes in der Mehrheits- und Unterrichtssprache als Kinder, in
deren Familien die Mehrheitssprache muttersprachlich gesprochen wird. An-
spruchsvolle Satzstrukturen und Begrifflichkeiten, wie sie in der Grundschule
benotigt werden, konnen daher eine besondere Hiirde fiir diese Kinder in dem
Sinne darstellen, dass sie gerade bei komplexen, weniger jedoch bei alltagsni-
heren sprachlichen Formulierungen und Satzstrukturen deutlich mehr Schwie-
rigkeiten als monolingual deutschsprachig aufwachsende Kinder haben.
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Entsprechend wurde der Migrationshintergrund anhand des Sprachlichkeits-
konzeptes, d. h. tiber den familidren Sprachhintergrund des Kindes, definiert.
Speziell wurde die Erstsprache der Eltern herangezogen, wobei entweder ein
,einseitiger” oder ein ,zweiseitiger” Migrationshintergrund bestehen kann. Sol-
che Kinder, die nur ein Elternteil mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
haben, werden der Gruppe ,einseitiger Migrationshintergrund“ (28 Kinder) zu-
geordnet. Sind hingegen beide Elternteile nicht erstsprachlich Deutsch, wurde
das Kind der Gruppe ,zweiseitiger Migrationshintergrund“ zugewiesen (30
Kinder).

In Abbildung 4 sind die mittleren Leistungen der Kinder im TROG-D in Ab-
hingigkeit von ihrem Migrationshintergrund (MH) abgetragen. Hierbei wurde
wieder zwischen den drei Aufgabenblécken mit den Schwierigkeitsabstufungen
Jeicht”, ,mittel“ und ,schwer” differenziert, in denen jeweils maximal 10 Punk-
te erreicht werden konnten.

Bei den einfachen Sitzen unterscheiden sich die durchschnittlichen Leistungen
der Kinder mit einseitigem Migrationshintergrund und ohne Migrationshinter-
grund nicht bedeutsam voneinander, wihrend die Kinder mit beidseitigem
Migrationshintergrund signifikant geringere Leistungen erzielt haben. Das be-
deutet, dass im letzteren Fall der Unterschied in den Leistungen nicht zufillig
ist, sondern auf eine systematische Verschiedenheit in den Gruppen zuriickge-
fithrt werden kann. Die Kinder mit beidseitigem Migrationshintergrund erziel-
ten also gegentiiber den beiden anderen Gruppen bedeutsam schlechtere Leis-
tungen.

Bei den mittelschweren Aufgaben scheint es auf den ersten Blick Unterschiede
zwischen allen drei Gruppen zu geben; tatsichlich sind aber nur die Unter-
schiede zwischen den Kindern mit beidseitigem und jenen ohne Migrationshin-
tergrund bedeutsam: Die Kinder mit zweiseitigem Migrationshintergrund er-
zielten signifikant schwichere Leistungen als die Kinder ohne Migrationshin-
tergrund. Die Gruppe der Kinder mit einseitigem Migrationshintergrund dage-
gen unterscheidet sich in ihrem erreichten Mittelwert nicht so deutlich von ei-
ner der beiden anderen Gruppen, als dass von einem iiberzufilligen Unter-
schied gesprochen werden kann.
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Abbildung 4: Erreichte Mittelwerte je Schwierigkeitsgrad nach Migrationshintergrund (MH) in der
1. Klasse (die Querbalken markieren aufierdem die statistisch bedeutsamen Gruppen-
unterschiede)
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Einen deutlichen Leistungsnachteil haben die Kinder mit beidseitigem Migrati-
onshintergrund bei Sdtzen mit komplexen Satzstrukturen und hohem Schwie-
rigkeitsgrad. Allerdings schneiden hier alle Gruppen vergleichsweise weniger
gut ab, was bei diesem Schwierigkeitsgrad erwartungsgemafd ist. Dartiber hin-
aus ist aber ein zusitzlicher systematischer Unterschied zu finden: Wihrend
die Kinder mit beidseitigem Migrationshintergrund nur einen Mittelwert von
3,5 aufweisen, kénnen die Kinder der anderen Gruppen deutlich mehr Sitze
korrekt beantworten. Wie bei den einfachen Sitzen auch, unterscheiden sich
hier die Gruppen der Kinder mit einseitigem und zweiseitigem Migrationshin-
tergrund. Zudem wird der Leistungsunterschied zwischen Kindern ohne und
mit einseitigem Migrationshintergrund signifikant. Im Unterschied zu den ein-
fachen Satzen zeigt sich bei den schwierigen Sitzen folglich, dass insbesondere
Kinder mit Migrationshintergrund — selbst, wenn nur ein Elternteil nicht mut-
tersprachlich deutsch spricht — besondere Schwierigkeiten gegeniiber Kindern
ohne Migrationshintergrund haben.

Ein ganz dhnliches Bild zeigt sich in der 2. und 3. Klasse. Die statistisch bedeut-
samen Unterschiede bei den leichten Aufgaben bestehen noch in der 2. Klasse,
verlieren sich dann aber in der 3. Klasse. Bei den mittelschweren Sitzen besteht
weiterhin ein signifikanter Unterschied zwischen den Kindern mit zweiseiti-
gem und ohne Migrationshintergrund, der bis zum Ende der 3. Klasse nicht
aufgehoben ist. Bei den schwierigen Sitzen allerdings gibt es in der 2. und 3.
Klasse keinen bedeutsamen Unterschied mehr in den mittleren Leistungen der
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Kinder mit einseitigem Migrationshintergrund und den Kindern ohne Migra-
tionshintergrund.

In Abbildung 5 sind die durchschnittlichen Leistungen (Mittelwerte) abgetra-
gen, die die Kinder iiber die Klassen hinweg in dem Block der Aufgaben mit
vergleichsweise hohem Schwierigkeitsgrad erzielt haben.

Abbildung 5: Mittelwerte bei schweren Sétzen im Klassenvergleich (auch hier zeigen die Querbalken
die statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen an)

m kein MH
- einseitiger MH

# zweiseitiger MH

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3

Ersichtlich wird, dass sich alle Mittelwerte {iber die Zeit erhohen, allerdings in
unterschiedlichem Mafle. Die Kinder mit einseitigem Migrationshintergrund
verbessern sich im Durchschnitt so, dass sie in der 3. Klasse im Mittel ein dhn-
lich hohes Niveau wie die Kinder ohne Migrationshintergrund erreicht haben.
Der Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen ist schon in der 2. Klasse
nicht mehr bedeutsam. Obwohl sich die Kinder mit beidseitigem Migrations-
hintergrund im selben Umfang verbessern wie die Kinder mit einseitigem Mig-
rationshintergrund, ist auch zum Ende der 3. Klasse deutlich, dass sie Leis-
tungsnachteile und mehr Schwierigkeiten haben, die Aufgaben zu bewiltigen.
Wihrend die Kinder mit einseitigem und ohne Migrationshintergrund auf etwa
einer Hohe liegen, entspricht der Mittelwert der Kinder mit beidseitigem Migra-
tionshintergrund zum Ende der 3. Klasse dem Wert, den die Kinder ohne Mig-
rationshintergrund schon zwei Jahre zuvor erreicht haben. Sie kénnen ihre
Leistungseinschrinkungen im Umgang mit komplexen Satzstrukturen im
Deutschen also im Unterschied zu den Kindern mit einseitigem Migrationshin-
tergrund auch am Ende der 3. Klasse nicht ausgleichen.

OD sich bei noch komplexeren Strukturen auch bei Kindern mit einem nicht-
muttersprachlich deutschen Elternteil wieder Nachteile gegeniiber monolingu-

82



Wieso, weshalb, warum?

al-deutschsprachig aufwachsenden Kindern zeigen wiirden, kann auf Basis der
BiKS-Daten nicht entschieden werden.

Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Daten der 313 in diese Analysen einbezogenen Kinder der BiKS-Studie ha-
ben gezeigt, dass sich die Leistungen im Grammatikverstindnis von der 1. bis
zur 3. Klasse verbessern. Studien aus dem englischen Sprachraum legen dabei
nahe, dass nicht nur der eigene aktive Gebrauch der Sprache durch die Schii-
ler(innen) zu einem Zuwachs sprachlicher Kompetenzen beitragt, sondern auch
die zunehmende Konfrontation mit anspruchsvollen Formulierungen in ge-
schriebenen Texten und der gesprochenen Unterrichtssprache. Diese Ergebnis-
se sprechen dafiir, dass gerade hier Potenzial besteht, um das Verstindnis ver-
schiedener grammatikalischer Strukturen zu fordern und spezifisch zu trainie-
ren.

Es hat sich, wie zu erwarten war, gezeigt, dass die einfacheren Satzstrukturen
im Grundschulalter weitgehend beherrscht werden, was fiir komplexere Satz-
konstruktionen allerdings noch nicht in gleicher Weise gilt. Dennoch zeigten
Kinder mit zweiseitigem Migrationshintergrund auch bei vergleichsweise einfa-
chen Sitzen Leistungsnachteile gegentiber Kindern mit einseitigem und ohne
Migrationshintergrund, die erst in der 3. Klasse verschwinden.

Insbesondere aber bei komplexeren grammatischen Strukturen, bei denen alle
Kinder noch Schwierigkeiten haben, wird bei genauerer Betrachtung ein deutli-
cher Leistungsnachteil von Kindern mit beidseitigem Migrationshintergrund
erkennbar. Wie sich zeigt, befinden sich die Leistungen der Kinder mit einseiti-
gem Migrationshintergrund zum Zeitpunkt der Testung in Klasse 3 in allen
Schwierigkeitsgraden durchgehend fast auf dem Niveau der Kinder aus mono-
lingual deutschsprachigen Familien, wihrend die Leistungen der Kinder mit
beidseitigem Migrationshintergrund signifikant geringer ausfallen. Wenn ein
Elternteil Deutsch als Muttersprache beherrscht, erweisen sich die grammati-
schen Einschrankungen der Kinder in der deutschen Mehrheitssprache somit
als weniger gravierend. Sind beide Eltern nicht muttersprachlich deutsch, so
zeigen die Kinder in der Grundschule zwar beim Verstindnis einfacher und
damit eher alltagssprachlicher Strukturen der Mehrheitssprache keine oder nur
geringe Einschrinkungen. Bei komplexeren grammatikalischen Strukturen, wie
sie auch in der Schulsprache zu erwarten sind, sind hingegen deutliche Lern-
nachteile feststellbar. Kinder mit zweiseitigem Migrationshintergrund bilden
also, was das Grammatikverstindnis im Deutschen betrifft, eine spezielle
Gruppe, fiir die das Verstindnis von Sitzen mit komplexeren grammatikali-
schen Strukturen eine besondere Hiirde darstellen kann. Dariiber hinaus sind
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Kinder mit zweiseitigem Migrationshintergrund in den ersten beiden Schuljah-
ren sogar auf einem einfachen Sprachniveau benachteiligt. Selbst dann also,
wenn im normalen Unterrichtsablauf keine komplexen Sitze verwendet wer-
den, kann dies zu Verstindnisschwierigkeiten fithren. In der Folge koénnen
Sachverhalte oder Aufgabenstellungen den Kindern auf Grund der sprachlichen
Darstellung unklar bleiben. Neben der Motivation der Kinder, die durch solche
eventuellen Misserfolgserlebnisse beeinflusst werden kann, besteht auch die
Gefahr, dass die eigentlichen kognitiven Fihigkeiten der Kinder mit zweiseiti-
gem Migrationshintergrund von Lehrkriften verzerrt wahrgenommen werden,
wenn diese Kinder schlechtere Leistungen erbringen, die eigentlich auf sprach-
liche Verstindnisprobleme zuriickzufiihren sind.

Zwar kann sich die Lehrkraft bei der Unterrichtsgestaltung auf die Bediirfnisse
der Kinder mit grofleren Sprachverstindnisschwierigkeiten anpassen, jedoch
fithrt ein systematisches Vereinfachen der Sprache auch dazu, dass diesen Kin-
dern, die bereits im Elternhaus weniger sprachlich komplexe Anregungen er-
halten, komplexere Strukturen auch in der Schule nicht angeboten werden.
Ohne ein entsprechendes Angebot konnen diese aber auch nicht gelernt wer-
den. Dariiber hinaus diirften Kinder ohne Verstindnisprobleme in ihrer Ent-
wicklung, die durch sprachlichen Input geférdert werden kann, gehemmt wer-
den, wenn von Seiten der Lehrkrifte eine zu einfache Sprache angeboten wird.

Empfehlungen zum Gebrauch grammatikalischer Strukturen im
Unterricht

Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass es im Sinne eines Trainings-
und Angebotseffektes fiir alle Kinder von Vorteil ist, auch komplexere gramma-
tikalische Strukturen im Unterricht zu horen. Insbesondere wenn die Schii-
ler(innen) sie nicht im Elternhaus horen, haben sie die Moglichkeit, diese in der
Schule zu erwerben. Die Frage, ob ein grammatikalisch anspruchsvolles
Sprachangebot im Unterricht eine Chance oder eine Uberforderung fiir den
einzelne(n) Schiiler(in) darstellt, ist nicht einfach zu beantworten. Zu bertick-
sichtigen ist dabei, dass auf der einen Seite durch die Verwendung von (kom-
plexer) Sprache im Unterricht diese gefoérdert wird. Ein generelles Absenken
des sprachlichen Anspruchsniveaus konnte gerade jene Schiiler(innen), die ein
solches zuhause nicht erhalten, daran hindern, dies im Schulkontext nachholen
zu konnen. Andererseits und zugleich werden durch die Verwendung von Spra-
che bestimmte Inhalte, nimlich der Schulstoff, vermittelt. Anspruchsvolle
sprachliche Formulierungen kénnen dabei eine zusitzliche Hiirde fiir ein ada-
quates Verstindnis der vermittelten Inhalte darstellen. Wird zum Beispiel zur
Losung von Aufgaben das Verstindnis grammatikalischer Strukturen vorausge-
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setzt, kann dies einen Nachteil fiir Schiiler(innen) nach sich ziehen, die diese
noch nicht beherrschen. Bei Aufgaben, die nicht in erster Linie mit dem
Grammatikverstindnis zusammenhingen (wie beispielsweise viele Textaufga-
ben in Mathematik), geben die Leistungsergebnisse dann keine Auskunft mehr
tiber die (mathematischen) Fihigkeiten, sondern sagen mehr tiber die sprachli-
chen Kompetenzen des Kindes aus. An dieser Stelle wiren also insbesondere
Kinder mit zweiseitigem Migrationshintergrund benachteiligt. Entsprechende
Nachteile konnen auch bei der Wissensvermittlung entstehen. Hier kann es
hilfreich sein, Sachverhalte unterschiedlich zu formulieren und so einerseits
den Inhalt und andererseits die sprachliche Form anzubieten. Letzteres kann
auch um das gezielte Anbieten und Uben entsprechender sprachlicher Formen
erginzt werden, wie es sich zum Beispiel bei der Vermittlung der Passivform
bewihrt hat. Aus Sicht des Erwerbs sprachlicher Kompetenzen ist es wichtig,
den Kindern eine anspruchsvolle Grammatik anzubieten (und diese zu iiben),
um die Hiirde der Bildungssprache abzubauen und allen Schiiler(inne)n so ei-
nen Schulerfolg und die Auseinandersetzung mit anspruchsvollen Sachverhal-
ten zu ermoglichen.
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Die Sekundarstufe

Hohe Leistung gleich hohe Fihigkeitsselbsteinschitzung?
Zum Einfluss der Schulform auf die Entwicklung der
Fahigkeitsselbsteinschitzung

Irene M. Schurtz, Maximilian Pfost und Cordula Artelt

Wie gut bin ich in Mathematik? Habe ich mich verbessern kénnen?
Sind meine Klassenkameraden besser als ich?

Diese und dhnliche Fragen stellen sich Schiiler(innen) vielfach im schulischen
Kontext. Die Beantwortung derartiger Fragen fithrt dazu, dass Schiiler(innen)
ihre eigenen Fahigkeiten und Leistungen innerhalb der verschiedenen Ficher
einschitzen und daraus schulfachbezogene Fihigkeitsselbstkonzepte entwi-
ckeln (vgl. Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Méller & Koller, 2004). Das Aus-
mafl, in dem sich Schiiler(innen) innerhalb der jeweiligen Leistungsbereiche
tir fahig und kompetent halten, stellt einen zentralen Einflussfaktor fiir schuli-
sche Erfolge dar: Zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen haben darlegen
konnen, dass die schulfachbezogene Fihigkeitsselbsteinschitzung von Schii-
ler(inne)n deren schulische Leistung, Motivation sowie schullaufbahnbezogene
Entscheidungen in praktisch bedeutsamer Hohe beeinflusst (vgl. Koller, 2004;
Koller, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2006). Demnach haben Schiiler(innen)
mit einer positiven schulfachbezogenen Fihigkeitsselbsteinschitzung bessere
Leistungen, empfinden mehr Freude und Spafd in dem entsprechenden Fach
und entscheiden sich hiufiger fiir diesbeziigliche Kurswahlprofile als Schii-
ler(innen) mit einer geringer ausgeprigten korrespondierenden Fihigkeits-
selbsteinschitzung. Dariiber hinaus gilt insbesondere in den westlichen Gesell-
schaften die Entwicklung eines positiven (akademischen) Fahigkeitsselbstkon-
zepts als ein erstrebenswertes und zu férderndes Ziel schulischer Bildungspro-
zesse. Aufgrund der zentralen Bedeutung der Fihigkeitsselbsteinschitzung von
Schiiler(inne)n ist es wichtig zu untersuchen, wie sich diese wihrend der
Schulzeit entwickelt und durch welche Bedingungsfaktoren die jeweiligen Ent-
wicklungsverldufe beeinflusst werden.

Die Entwicklung der schulfachbezogenen
Fahigkeitsselbsteinschitzung wihrend der Grundschulzeit

Ein in der wissenschaftlichen Forschung mehrfach bestitigter Befund stellt die
Beobachtung dar, dass Kinder vor dem Schuleintritt im Durchschnitt sehr posi-
tive Uberzeugungen von ihren Fihigkeiten und Kompetenzen haben, welche
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jedoch im Verlauf der Grundschulzeit stetig abnehmen. Dieser negative Ent-
wicklungstrend der Fihigkeitsselbsteinschitzung wird damit erklirt, dass Kin-
der bis zum Schuleintritt in schulbezogenen Aktivititen — wie beispielsweise
ersten Schreib- oder Rechenversuchen — sowohl im Rahmen der institutionellen
Kinderbetreuung als auch im familidren Kontext zumeist positiv bestirkt wer-
den. In Folge dieser vorrangig positiven Riickmeldungen tritt die Mehrzahl der
Kinder mit einem iiberoptimistischen schulbezogenen Fihigkeitsselbstkonzept
in die Schule ein. Der neue, schulische Kontext geht hingegen mit einem bis
dahin unbekannten Maf} an Standardisierung und systematischer Leistungsbe-
urteilung einher: Die Schiiler(innen) werden nach einem einheitlichen Curricu-
lum beschult und die Bewertung ihrer Leistungen erfolgt anhand eines defi-
nierten Notensystems. Damit riickt zugleich der — bewusste wie auch unbe-
wusste — Vergleich mit der Leistung der neuen Klassenkamerad(innen) in den
Vordergrund. Die in Form der Schulnoten versinnbildlichte Riickmeldung indi-
vidueller Leistung wird von den Schiiler(inne)n verwendet, um ihr bis dahin
entwickeltes Fihigkeitsselbstkonzept neu zu definieren. Wahrend dies bei leis-
tungsstarken Schiiler(inne)n innerhalb eines Faches zur Bestitigung ihrer be-
reits vorhandenen positiven Fiahigkeitsselbsteinschitzung fithrt, bedeutet dies
fir durchschnittliche wie auch leistungsschwichere Schiiler(innen), dass sich
ihre schulfachbezogene Fihigkeitsselbsteinschitzung in Folge der nun ver-
mehrt erlebten Misserfolge verringert. Der sich daraus ergebende durchschnitt-
liche Trend der Fihigkeitsselbstkonzeptabnahme wird in diesem Zusammen-
hang als ein Prozess der Entwicklung eines realistischen schulfachbezogenen
Fahigkeitsselbstkonzepts interpretiert (vgl. Helmke, 1998; Streblow, 2004).

Die Abhingigkeit der schulfachbezogenen Fahigkeitsselbsteinschit-
zung von der Leistungsstirke der Klasse — Grofie Fische in kleinen
Teichen

Wie bereits angedeutet kommt dem neuen Klassenkontext und den sich darin
befindenden Klassenkamerad(inn)en eine hohe Bedeutung fiir die Entwicklung
der schulfachbezogenen Fahigkeitsselbsteinschitzung zu. Die Leistungsstirke
der Mitschiiler(innen) ist fiir den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin
ein direkter Referenzrahmen, anhand dessen die eigene Leistung eingeschitzt
wird. Diese sozialen Vergleichsprozesse mit der schulischen Bezugsgruppe sind
von den Schiiler(inne)n selbst initiierbar, werden jedoch dariiber hinaus durch
Ereignisse — wie etwa der Riickgabe einer Klassenarbeit — extern forciert. So be-
inhaltet eine typische Situation im schulischen Alltag Lehrer(innen), die den
Notenspiegel der Klasse an die Tafel schreiben. Diese und dhnliche Szenarien
gehen vielfach mit sozialen Vergleichen der Schiiler(innen) mit ihren Klassen-
kamerad(inn)en einher. Die sich daraus ergebende , Unausweichlichkeit“ sozia-
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ler Vergleiche fiihrt dazu, dass sich bei leistungsstarken Schiiler(inne)n positive
und bei durchschnittlichen sowie leistungsschwicheren Schiiler(inne)n negati-
ve Folgen beziiglich ihrer Fahigkeitsselbstkonzepte zeigen. Damit verbunden ist
ein zentraler Befund der wissenschaftlichen Selbstkonzeptforschung, welcher
als Big-Fish-Little-Pond-Effekt (,Fischteicheffekt“; Marsh, 1987) beschrieben wird.
Es handelt sich um den negativen Einfluss der mittleren Leitungsstirke der
schulischen Bezugsgruppe (Schule, Klasse) auf das Fihigkeitsselbstkonzept der
Schiiler(innen) unter Kontrolle ihrer eigenen individuellen Leistung. Demnach
schitzen durchschnittliche Schiiler(innen) in einer leistungsschwachen schuli-
schen Bezugsgruppe (grofSe Fische in einem kleinen Teich) ihre Leistung als relativ
zu ihren Mitschiiler(inne)n hoch ein und bestirken entsprechend ihr Fihig-
keitsselbstkonzept. Dem entgegen schitzen durchschnittliche Schiiler(innen) in
einer leistungsstarken Bezugsgruppe (kleine Fische in einem grofien Teich) ihre
individuelle Leistung als relativ schlecht ein und verringern somit ihr schul-
fachbezogenes Fihigkeitsselbstkonzept. D. h., Schiiler(innen) mit vergleichba-
rer Leistung entwickeln ein umso schlechteres Fihigkeitsselbstkonzept, je leis-
tungsstirker ihre schulische Bezugsgruppe ist. Dieser negative Bezugsgruppen-
effekt gilt als sehr robust hinsichtlich des Alters, Geschlechts und der Nationali-
tat der Schiiler(innen) (vgl. Koller, 2004; Trautwein & Liidtke, 2010). Eine inte-
ressante Forschungsfrage betrifft in diesem Zusammenhang die Auswirkungen
des Ubertritts der Schiiler(innen) von der Grundschule in die Sekundarstufe auf
die Entwicklung der schulfachbezogenen Fihigkeitsselbsteinschitzung.

Schulfachbezogene Fihigkeitsselbsteinschitzungen nach dem
Ubergang in die Sekundarstufe — Wenn der Fisch von dem kleinen in
den groflen Teich wechselt

Obwohl das deutsche Schulsystem bundesweit variierende Regelungen beziig-
lich des Ubertritts in die Sekundarstufe aufweist, besteht Einheitlichkeit darin,
dass Schiiler(innen) — zumeist nach der 4. Klassenstufe — in Schulformen wech-
seln, die nach dem Leistungsniveau gruppiert sind.! Das erklirte Ziel dieser
leistungshomogenen Gruppierung der Schiiler(innen) ist die Schaffung von
Lernumwelten, welche an das Leistungsniveau der Schiiler(innen) angepasst
sind und somit eine optimale Férderung deren Leistungsentwicklung ermogli-
chen (vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Doch trotz einer eventuell po-
sitiven Leistungsentwicklung von Schiiler(inne)n an Gymnasien ldsst sich mit

1 Neben den von uns fokussierten Schulformen Gymnasium und Real- und Hauptschule ist
zudem auf Forderschulen sowie integrierende Schulformen hinzuweisen. Diese werden je-
doch im vorliegenden Beitrag nicht ndher betrachtet. Fiir einen Vergleich der Schulformef-
fekte auf die Selbstkonzeptentwicklung zwischen Gymnasien, Real-, Haupt- und Gesamt-
schulen siehe Gerlach (2006).
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Blick auf den Big-Fish-Little-Pond-Effekt vermuten, dass Gymnasiast(inn)en im
Vergleich zu Schiiler(inne)n an Real- und Hauptschulen im Durchschnitt eine
geringere schulfachbezogene Fihigkeitsselbsteinschitzung entwickeln (Aust,
2010; Gerlach, 2006; Jerusalem, 1997). Der Grund hierfiir liegt in dem spezifi-
schen Wechsel der Leistungsstirke der jeweiligen schulischen Bezugsgruppen.
Zukiinftige Gymnasiast(inn)en zihlen am Ende ihrer Grundschulzeit vorrangig
zu den leistungsstirkeren Schiiler(inne)n, wihrend Schiiler(innen), die nach
dem Ubergang in die Sekundarstufe die Real- und Hauptschule besuchen wer-
den, mehrheitlich zu den leistungsschwicheren Grundschiiler(inne)n zihlen.
Mit Blick auf den Big-Fish-Little-Pond-Effekt bedeutet dies, dass die zukiinftigen
Gymnasiast(inn)en vor dem Ubergang in die Sekundarstufe ,Grofle Fische in
kleinen Teichen sind. Soziale Vergleiche mit den mehrheitlich leistungsschwi-
cheren Grundschiiler(inne)n ihrer schulischen Bezugsgruppe erhohen folglich
ihre Fihigkeitsselbsteinschitzung. Die zukiinftigen Real- und Hauptschii-
ler(innen) gehoren hingegen am Ende der Grundschulzeit zu den ,kleinen Fi-
schen in grofsen Teichen“, sodass deren Leistungsvergleiche mit ihrer leistungs-
stirkeren schulischen Bezugsgruppe zu einer Verringerung ihrer Fahigkeits-
selbsteinschitzung fithren. Demnach kann vermutet werden, dass zukiinftige
Gymnasiast(inn)en am Ende der Grundschulzeit eine hohere Fahigkeitsselbst-
einschitzung entwickelt haben als zukiinftige Real- und Hauptschiiler(innen).
Nach dem Wechsel in die Sekundarstufe befinden sich die (zukiinftigen) Gym-
nasiast(inn)en jedoch auf einer Schulform mit dhnlich leistungsstarken oder
leistungsstirkeren Mitschiiler(inne)n. Mit diesem gestiegenen Leistungsniveau
geht eine Neubewertung ihrer Leistungsfihigkeit einher, welche fiir die meisten
Schiiler(innen) am Gymnasium mit einer Senkung ihrer Fihigkeitsselbstein-
schitzung verbunden sein sollte. Anders verhilt es sich bei (zukiinftigen) Real-
und Hauptschiiler(inne)n. Diese werden zwar nach dem Ubergang in die Se-
kundarstufe ebenfalls mit dhnlich leistungsstarken Mitschiiler(inne)n neu
gruppiert, dies sollte allerdings mit einer Senkung des Leistungsniveaus ein-
hergehen. Die sozialen Vergleiche mit der neuen — im Vergleich zur Grund-
schule — leistungsschwicheren schulischen Bezugsgruppe sollten folglich fiir
die Mehrzahl der Real- und Hauptschiiler(innen) zu einer Erh6hung der Fihig-
keitsselbsteinschitzung fiihren. Die Neudefinition der Fihigkeitseinschitzun-
gen in Folge des Bezugsgruppenwechsels nach dem Ubergang in die Sekundar-
stufe sollte demnach im Durchschnitt fiir zukiinftige Gymnasiast(inn)en mit
negativen Folgen, fiir zukiinftige Real- und Hauptschiiler(innen) hingegen mit
positiven Folgen fiir ihre Fihigkeitsselbsteinschitzung einhergehen (Aust,
2010; Gerlach, 2006).2

2 Diese Uberlegungen treffen fiir Grundschiiler(innen) zu, die nach dem Ubergang in die
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Ziel dieses Beitrags

Im Rahmen der nachfolgenden Untersuchungen soll tiberpriift werden, in wie
weit tatsichlich eine differenzielle Entwicklung der schulfachbezogenen Fihig-
keitsselbsteinschdtzung von Gymnasiast(inn)jen und Real- und Hauptschii-
ler(inne)n vor und nach dem Ubertritt in die Sekundarstufe zu beobachten ist.
Hierzu betrachten wir drei verschiedene Bereiche der Entwicklung der Fihig-
keitsselbsteinschdtzung: Als Facetten des Fihigkeitsselbstkonzepts im Fach
Deutsch werden die Bereiche Textverstehen und Wortschatz untersucht. Als
eine Facette des Mathematikunterrichts erfolgt zudem die Analyse der Selbst-
einschitzung der Schiiler(innen) mit Bezug auf ihre Rechenfihigkeiten. Allen
drei Fihigkeitsbereichen — Textverstehen, Wortschatz und Rechnen — kommt
insbesondere am Ende der Grundschule und zu Beginn der Sekundarstufe eine
hohe schulische Bedeutung zu, da sie zentraler Gegenstand des Curriculums
sind und auch fiir die Ubergangsempfehlung eine vorrangige Rolle spielen.
Zudem bietet die Analyse von mehreren unterschiedlichen Leistungsbereichen
die Moglichkeit, die Befunde auf ihre Generalisierbarkeit iiber verschiedene
Schulficher hinweg zu iiberpriifen. Die Forschungsfragen, welche unsere nach-
folgenden Analysen strukturieren sollen, lauten wie folgt: Weisen zukiinftige
Gymnasiast(inn)en am Ende der 4. Klassenstufe eine hohere Fahigkeitsselbst-
einschitzung in den Bereichen Textverstehen, Wortschatz und Rechnen auf als
zukiinftige Real- und Hauptschiiler(innen)? Ist die Fihigkeitsselbsteinschit-
zung der Gymnasiast(inn)en in den Bereichen Textverstehen, Wortschatz und
Rechnen nach dem Ubergang in die Sekundarstufe geringer als am Ende der
4. Klassenstufe? Und ist im Vergleich dazu die Fihigkeitsselbsteinschitzung
der Real- und Hauptschiiler(innen) in diesen Bereichen nach dem Ubergang in
die Sekundarstufe hoher als am Ende der 4. Klassenstufe?

Methodisches Vorgehen
Untersuchungsteilnehmer(innen)

Zur Analyse der dargelegten Forschungsfragen verwenden wir Daten der BiKS-
8-14-Studie. Die betrachteten Messzeitpunkte umfassen die Erhebungen am
Ende der 4., 5. und 6. Klassenstufe. Insgesamt standen uns Daten von N = 641

Sekundarstufe zu den durchschnittlichen und unterdurchschnittlichen Gymnasiast(inn)en
sowie durchschnittlichen und tiberdurchschnittlichen Real- und Hauptschiiler(inne)n zdh-
len. Die zahlenmifig geringere Gruppe der zukinftig leistungsstirksten Gymnasi-
ast(inn)en bzw. leistungsschwichsten Real- und Hauptschiiler(inne)n sollte auch nach dem
Schulformwechsel ein positives bzw. negatives Fihigkeitsselbstkonzept entwickeln. Es
handelt sich daher um einen mittleren negativen Effekt der Bezugsgruppe auf das Fihig-
keitsselbstkonzept.
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der intensiv befragten Schiiler(innen) (49,0 % weiblich) zur Verfiigung, welche
an jeder dieser drei Erhebungen teilgenommen haben. Diese Schiiler(innen)
waren am Ende der 4. Klassenstufe durchschnittlich 10 Jahre und 3 Monate alt.
Nach dem Ubergang in die Sekundarstufe besuchten 52,4 % (N = 336) der
Schiiler(innen) ein Gymnasium, 23,4 % (N = 150) eine Real- und 24,2 %
(N = 155) eine Hauptschule. Der Anteil der Familien mit Migrationshinter-
grund lag bei 10,0 % (N = 64). In den nachfolgenden Analysen wird die Ent-
wicklung der Fihigkeitsselbsteinschitzung der Schiiler(innen) in den Bereichen
Textverstehen, Wortschatz und Rechnen von der 4. bis zur 6. Klassenstufe ana-
lysiert. Aus diesem Grund koénnen nur diejenigen Schiiler(innen) in den Be-
rechnungen beriicksichtigt werden, welche fiir den jeweiligen Bereich der Fi-
higkeitsselbsteinschitzung zu jedem der drei Messzeitpunkte eine giiltige An-
gabe in dem Fragebogen gemacht haben. Diese Einschrankung geht mit einer
leichten Reduzierung der Fallzahlen einher, sodass fiir den Bereich Textverste-
hen N = 629, fur den Bereich Wortschatz N = 630 und fiir den Bereich Rechnen
N = 632 Schiiler(innen) untersucht werden kénnen.

Fragebogen

Fahigkeitsselbsteinschitzung Textverstehen/Wortschatz/Rechnen. Die Fahigkeits-
selbsteinschitzung der Schiiler(innen) in den Bereichen Textverstehen, Wort-
schatz und Rechnen wurde jeweils am Ende der 4., 5. und 6. Klassenstufe an-
hand eines Schiilerfragebogens erfasst. Hierbei wurden die Schiiler(innen) ge-
beten einzuschitzen, wie sehr die nachfolgenden Aussagen zu ihren Fahigkei-
ten auf sie zutreffen: ,Ich kann Texte gut verstehen.“; ,Ich kenne viele Worter.;
,Ich kann Rechenaufgaben gut ldsen. Zur Bewertung dieser Aussagen standen
den Schiiler(inne)n fiinf Antwortmoglichkeiten zur Verfiigung: (1) trifft iiber-
haupt nicht zu, (2) trifft eher zu, (3) teils/teils, (4) trifft eher zu und (5) trifft voll und
ganz zu.

Analysen

Zur Untersuchung unserer Forschungsfragen wurden separat fur die drei zu
analysierenden Bereiche ,Varianzanalysen mit Messwiederholungen“ berechnet
(Bithner & Ziegler, 2009)3. Diese Analysemethode ermdglicht es, die Entwick-

3 Anhand von Varianzanalysen ist bestimmbar, ob sich die Mittelwerte des bereichsspezifi-
schen Fahigkeitsselbsteinschitzung zwischen Schiiler(inne)n des Gymnasiums und der
Real- und Hauptschule statistisch bedeutsam (,signifikant) voneinander unterscheiden
(Biihner & Ziegler, 2009). Bei einem signifikanten Effekt der Schulform auf das bereichs-
spezifische Fihigkeitsselbsteinschitzung kann mit einer 95%igen Wahrscheinlichkeit da-
von ausgegangen werden, dass der in der Stichprobe vorgefundene Effekt der Schulform
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lung der mittleren Ausprigung der bereichsspezifischen Fahigkeitsselbstein-
schitzung von der 4. bis zur 6. Klassenstufe zu betrachten. Hierbei kann zu-
nichst bestimmt werden, ob die durchschnittliche Ausprigung tiber die be-
trachtete Zeitspanne hinweg stabil geblieben ist oder ob sie sich statistisch be-
deutsam (,signifikant“) verandert hat. Dariiber hinaus lasst sich der Einfluss der
Schulform analysieren, indem tiberprift wird, ob sich die Entwicklung der be-
reichsspezifischen Fahigkeitsselbsteinschitzung von Gymnasiast(inn)en von
denen von Real- und Hauptschiiler(inne)n statistisch bedeutsam unterscheidet.

Ergebnisse

Bevor wir auf den Einfluss der Schulform auf die Entwicklung der Fihigkeits-
selbsteinschitzung eingehen, betrachten wir zunichst die ungruppierte Ent-
wicklung der durchschnittlichen bereichsspezifischen Fahigkeitsselbsteinschat-
zung der Schiiler(innen) von Klassenstufe 4 bis 6. In Tabelle 1 sind hierzu die
Mittelwerte der Fihigkeitsselbsteinschitzungen der Schiiler(innen) in den Be-
reichen Textverstehen, Wortschatz und Rechnen fiir die Klassenstufe 4, 5 und 6
abgebildet. Dartiber hinaus beinhaltet Tabelle 1 die in der Stichprobe vorgefun-
denen Maximal- und Minimalwerte dieser Angaben.

Bei Betrachtung der Mittelwerte iiber die drei Klassenstufen hinweg wird er-
sichtlich, dass die durchschnittlichen Ausprigungen der Fihigkeitsselbstein-
schitzungen in allen drei Bereichen abnehmen. Die Verringerung der Fihig-
keitsselbsteinschitzung im Bereich Textverstehen verldauft von der 4. bis zur 5.
Klassenstufe (Mbifki4-5 = —3,7 %) im selben Umfang wie von der 5. bis zur 6.
Klassenstufe (Mbifix.s-6= —3,6 %). Im Bereich Wortschatz bleibt die Fahigkeits-
selbsteinschitzung der Schiiler(innen) von Klassenstufe 4 zu 5 nahezu stabil
(Mbpifki.4s = —1,2 %), wahrend sie von Klassenstufe 5 zu 6 deutlich absinkt
(Mbigki.s-6 = —6,3 %). Fiir den Bereich Rechnen zeigt sich, dass der Riickgang
der Fihigkeitsselbsteinschitzung von Klassenstufe 4 zu 5 (Mbifki45 = —7,7 %)
stirker ausfillt als von Klassenstufe 5 zu 6 (Mbpifk.5-6 = —3,8 %). In allen drei
Bereichen* ist der beobachtete Riickgang der mittleren Fihigkeitsselbstein-
schatzung von Klassenstufe 4 bis 6 statistisch bedeutsam.

nicht zufillig ist und somit auf bayerische und hessische Schiiler(innen) verallgemeinerbar
ist.

4 Textverstehen (F(2, 1.254) = 22,7, p < 0,05), Wortschatz (F(2, 1.256) = 30,0, p < 0,05) und
Rechnen (F(2, 1.260) = 67,4, p < 0,05).
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Tabelle 1: Deskriptive Statistiken zur Fihigkeitsselbsteinschitzung Textverstehen, Wortschatz und
Rechnen in Klassenstufe 4, 5 und 6

Fahigkeitsselbsteinschatzung M Min Max N (Miss.)
Textverstehen

KI. 4 4,08 1 5 637 (4)

KI. 5 3,93 1 5 640 (1)

KI. 6 3,79 1 5 634 (7)
Wortschatz

KI. 4 4,20 1 5 638 (3)

KI. 5 4,15 1 5 637 (4)

KI. 6 3,89 1 5 637 (4)
Rechnen

KI. 4 4,03 1 5 636 (5)

KI. 5 3,72 1 5 640 (1)

KI. 6 3,58 1 5 638 (3)
Anmerkungen: M = Mittelwert; Min = beobachtetes Minimum; Max = beobachtetes Maximum;
N = Anzahl der Schiiler(innen) mit einer giiltigen Angabe; Miss. = Anzahl der Schiiler(innen) mit
einer fehlenden Angabe; Kl. = Klassenstufe.

Besitzen zukiinftige Gymnasiast(inn)en am Ende der 4. Klassenstufe eine
hohere Fihigkeitsselbsteinschitzung in den Bereichen Textverstehen,
Wortschatz und Rechnen als zukiinftige Real- und Hauptschiiler(innen)?

Um den Einfluss der Schulform auf die durchschnittliche Entwicklung der Fa-
higkeitsselbsteinschatzung betrachten zu kénnen, enthilt Tabelle 2 die mittle-
ren Werte der Fihigkeitsselbsteinschitzung getrennt fur Schiiler(innen) des
Gymnasiums und der Real- und Hauptschule. Mit Blick auf die schulformspezi-
fische Ausprigung der bereichsbezogenen Fihigkeitsselbsteinschitzung zeigt
sich, dass zukiinftige Gymnasiast(inn)en am Ende der Klassenstufe 4 in allen
drei Bereichen hohere mittlere Fahigkeitsselbsteinschitzungen berichten als
zukiinftige Real- und Hauptschiiler(innen). Dieser Niveauunterschied setzt sich
auch nach Ubergang in die Sekundarstufe in den Klassenstufen 5 und 6 fort.

Die Ergebnisse der Varianzanalysen verweisen darauf, dass die in den drei Be-
reichen® beobachteten Niveauunterschiede zwischen den durchschnittlichen
Fahigkeitsselbsteinschitzungen der Schiiler(innen) an Gymnasien und Real-
und Hauptschulen statistisch bedeutsam sind. Demnach besitzen zukiinftige
Gymnasiast(inn)en am Ende der 4. Klassenstufe im Durchschnitt eine hohere
Fihigkeitsselbsteinschitzung im Textverstehen, Wortschatz und Rechnen als
zukiinftige Real- und Hauptschiiler(innen).

5 Textverstehen (F(1, 627) = 67,6, p < 0,05), Wortschatz (F(1, 628) = 30,0, p < 0,05) und Rech-
nen (F(1, 630) = 18,0, p < 0,05).
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Tabelle 2: Schulformspezifische Betrachtung der Ausprigungen der Fihigkeitsselbsteinschdtzung
Textverstehen, Wortschatz und Rechnen in Klassenstufe 4, 5 und 6

Gymnasium Real- und Hauptschule
Fihigkeitsselbsteinschatzung M N (Miss) M N (Miss.)
Textverstehen
KI. 4 434 335 (1) 3,78 302 (3)
KI. 5 4,10 336 (0) 3,75 304 (1)
KI. 6 3,96 334 (2) 3,62 300 (5)
Wortschatz
KI. 4 4,43 334 (2) 3,95 304 (1)
KI. 5 4,21 335 (1) 4,09 302 (3)
KI. 6 3,99 334 (2) 3,79 303 (2)
Rechnen
KI. 4 4,29 334 (2) 3,75 302 (3)
KI. 5 3,30 335 (1) 3,65 305 (0)
KI. 6 3,58 334 (2) 3,57 304 (1)
Anmerkungen: M = Mittelwert; N = Anzahl der Schiiler(innen) mit einer giiltigen Angabe;
Miss. = Anzahl der Schiiler(innen) mit einer fehlenden Angabe; Kl. = Klassenstufe.

Ist die Fihigkeitsselbsteinschitzung der Gymnasiast(inn)en in den Bereichen
Textverstehen, Wortschatz und Rechnen nach dem Ubergang in die Sekundar-
stufe geringer als am Ende der 4. Klassenstufe? Und ist im Vergleich dazu die
Fahigkeitsselbsteinschitzung der Real- und Hauptschiiler(innen) in diesen Be-
reichen nach dem Ubergang in die Sekundarstufe hoher als am Ende der 4.
Klassenstufe?

Mit Blick auf die zweite und dritte Forschungsfrage ist bereits aus Tabelle 2 er-
sichtlich, dass sich die Entwicklung der Fihigkeitsselbsteinschitzungen inner-
halb der beiden Schulformen voneinander unterscheiden — eine graphische
Darstellung verdeutlicht diese Schulformunterschiede zusitzlich.

Im Bereich Textverstehen zeigt sich fiir den Ubergang in die Sekundarstufe bei
Gymnasiast(inn)en eine deutlich stidrkere Absenkung der mittleren Fahigkeits-
selbsteinschitzung (Mbifk.4-5 = —5,5 %) als bei Real- und Hauptschiiler(inne)n
(Mbpifki.4-5 = —0,8 %) (s. Abb. 1). Die mittlere Fihigkeitsselbsteinschitzung von
Real- und Hauptschiiler(inne)n bleibt somit von der 4. bis zur 5. Klassenstufe
nahezu stabil, sodass zwar keine Erhohung, jedoch auch keine Verringerung
der Fahigkeitsselbsteinschitzung bei Haupt- und Realschiiler(inne)n beobacht-
bar ist. Von Klassenstufe 5 zu 6 verlaufen die Graphen der beiden Schulform-
gruppen hingegen parallel. Dies deutet darauf hin, dass der negative Entwick-
lungstrend der Fihigkeitsselbsteinschitzung in diesem Zeitraum nicht von der
Schulform abhingig ist.
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Abbildung 1: Entwicklung der schulformspezifischen Fihigkeitsselbsteinschitzung Textverstehen von
der 4. bis zur 6. Klassenstufe. FSE = Fihigkeitsselbsteinschitzung; Kl. = Klassenstufe.
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Bezogen auf den Bereich Wortschatz veranschaulicht die Abbildung 2 eindriick-
lich, dass unsere Voriiberlegungen fiir diesen Bereich am deutlichsten bestitigt

werden.

Abbildung 2: Entwicklung der schulformspezifischen Fihigkeitsselbsteinschitzung Wortschatz von der
4. bis zur 6. Klassenstufe. FSE = Fihigkeitsselbsteinschitzung; Kl. = Klassenstufe.
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Gymnasiast(inn)en treten mit einer sehr hohen Fihigkeitsselbsteinschitzung
im Bereich Wortschatz in die Sekundarstufe tiber, zeigen jedoch fiir den Ver-
lauf wihrend der ersten beiden Schuljahre am Gymnasium einen stetigen
Trend der Verringerung ihrer Fahigkeitsselbsteinschitzung (Mbifki45 = =5,0
%). Schiiler(innen) der Real- und Hauptschulen weisen am Ende der 4. Klas-
senstufe eine deutlich geringere Fihigkeitsselbsteinschitzung auf als Gymnasi-
ast(inn)en, welche jedoch entsprechend unserer Voriiberlegungen nach dem
Ubergang in die Sekundarstufe ansteigt (Mpifki.+5 = +3,5 %). Dieser positive
Trend hilt allerdings nicht an: Auch fiir diesen Bereich zeigt sich bis zum Ende
der 6. Klassenstufe eine negative Entwicklung, sodass die mittlere Fihigkeits-
selbsteinschitzung am Ende der Klassenstufe 6 sogar unterhalb derer von Klas-
senstufe 4 liegt.

Im Bereich Rechnen zeigt sich schliefRlich, dass die zukiinftigen Gymnasi-
ast(inn)en am Ende der 4. Klassenstufe ebenfalls eine deutlich h6here mittlere
Fihigkeitsselbsteinschitzung angeben als die Real- und Hauptschiiler(innen).
Allerdings ist dieser Unterschied bis zum Ende der 6. Klassenstufe nicht mehr
beobachtbar (s. Abb. 3).

Abbildung 3: Entwicklung der schulformspezifischen Fihigkeitsselbsteinschitzung Rechnen von der
4. bis zur 6. Klassenstufe. FSE = Fiihigkeitsselbsteinschitzung; Kl. = Klassenstufe.
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Entsprechend der graphischen Darstellung kann die Angleichung der Fihig-
keitsselbsteinschdtzung von Schiiler(inne)n an Gymnasien und Real- und
Hauptschulen am Ende der 6. Klassenstufe auf den starken Riickgang der Fi-
higkeitsselbsteinschitzung von Schiiler(inne)n des Gymnasiums von der 4. bis
zur 6. Klassenstufe (Mbifixi46= —16,6 %) und der geringeren Abnahme der Fi-
higkeitsselbsteinschitzung von Schiiler(inne)n der Real- und Hauptschulen in-
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nerhalb dieses Zeitraums (Mbifki.46 = —4,8 %) zuriickgefiihrt werden. Die Er-
gebnisse der Varianzanalysen zeigen, dass die schulformspezifischen Entwick-
lungsverliufe innerhalb der drei untersuchten Bereiche® statistisch bedeutsam
sind. Demnach kann in allen drei Bereichen festgehalten werden, dass die
durchschnittliche Fihigkeitsselbsteinschitzung von Gymnasiast(inn)en nach
dem Ubergang in die Sekundarstufe abfillt. Bei Real- und Hauptschiiler(inne)n
steigt sie im Bereich Wortschatz kurzfristig an, wihrend sie im Bereich Textver-
stehen und Rechnen weniger stark abfillt als bei Gymnasiast(inn)en.

Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel des vorliegenden Beitrages war es zu untersuchen, ob die Entwicklung
der schulfachbezogenen Fahigkeitsselbsteinschitzung von Klassenstufe 4 bis 6
von der spezifischen Schulform nach dem Ubergang in die Sekundarstufe ab-
hingig ist. Zunachst konnten unsere Ergebnisse einen negativen Entwicklungs-
trend der durchschnittlichen Fihigkeitsselbsteinschitzung innerhalb des analy-
sierten Dreijahreszeitraums darlegen und bestitigen damit bisherige For-
schungsbefunde (z. B. Helmke, 1998). Dariiber hinaus verweisen unsere Er-
gebnisse auf schulformspezifische Unterschiede in der Entwicklung der Fihig-
keitsselbsteinschitzung von Schiiler(inne)n der Klassenstufe 4 bis 6 (vgl. Aust,
2010). Hierbei zeigten sich fiir die drei Bereiche Unterschiede in der Bedeutung
der schulischen Bezugsgruppe. Wihrend in den Bereichen Wortschatz und
Rechnen deutliche Schulformeffekte auf die Entwicklung der Fihigkeitsselbst-
einschitzung nachgewiesen werden konnten, fiel der Einfluss der Schulform
im Bereich Textverstehen weniger stark aus. Mit Blick auf die Entwicklung der
Fahigkeitsselbsteinschitzung von der 5. zur 6. Klassenstufe verweisen die Er-
gebnisse fiir beide Schulformen auf eine Fortfithrung dieses negativen Trends.
Es lisst sich vermuten, dass sich Real- und Hauptschiiler(innen) im Verlauf der
6. Klassenstufe stirker bewusst werden, dass sie Schiiler(innen) einer leistungs-
schwachen Schulform sind — ein Bewusstsein, welches mit negativen Folgen fiir
die Fahigkeitsselbsteinschdtzung verbunden ist. Die positiven Effekte des Be-
zugsgruppenwechsels beim Ubergang auf Real- und Hauptschulen scheinen
somit nur kurzfristig zu wirken.

Eine mogliche Erklirung dafiir, weshalb der schulische Bezugsgruppeneffekt
im Bereich Textverstehen nicht so stark zu sein scheint wie in dem Bereich
Rechnen, bietet die unterschiedliche Dominanz des schulischen Kontexts fiir
den Erwerb diesbeziiglicher Fihigkeiten und Kompetenzen. Insbesondere die

6 Textverstehen (F(2, 1.254) = 4,5, p < 0,05), Wortschatz (F(2, 1.256) = 10,2, p < 0,05) und
Rechnen (F(2, 1.260) = 11,9, p < 0,05).
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mathematischen Kompetenzen werden vorrangig innerhalb der Schule gelehrt
und erworben. Der schulische Erfahrungsraum — inklusive der Leistungsstirke
der schulischen Bezugsgruppe — besitzt daher eine besonders grofle Bedeutung
fir die Entwicklung der Fihigkeitsselbsteinschitzung in diesem Bereich. Der
Umgang mit Texten wird hingegen zu einem groflen Teil bereits im vorschuli-
schen und spiter im auflerschulischen Kontext erworben. Hierbei kommt den
Eltern eine wesentliche Vermittlungsrolle zu. Dies bedeutet, dass neben dem
schulischen auch der aulerschulische Erfahrungsraum von den Schiiler(inne)n
herangezogen werden kann, um ihre Fihigkeiten im Bereich Textverstehen
einzuschitzen und somit ihr diesbeziigliches Selbstkonzept auszuprigen.
Demnach besitzt die schulische Bezugsgruppe im Bereich Textverstehen eine
relativ gesehen geringere Bedeutung als im Bereich Rechnen (vgl. Koller &
Baumert, 2008).

Im Bereich Wortschatz wurden unsere Voriiberlegungen am deutlichsten besti-
tigt. Dies konnte damit zusammenhingen, dass der Wortschatz der Mitschii-
ler(innen) in alltdglichen Situationen im schulischen Kontext — z. B. im Unter-
richt und in den Pausengesprichen — von den Schiiler(inne)n direkt erfahrbar
und wahrnehmbar ist. Soziale Vergleiche konnen somit in diesem Bereich in
einer Vielzahl alltidglicher Situationen durchgefiihrt werden und entsprechend
hiufig auf die Fihigkeitsselbsteinschitzung der Schiiler(innen) wirken. Die
Leistungen der Mitschiiler(innen) im Bereich Textverstehen und Rechnen sind
hingegen im Vergleich dazu schwerer einzuschitzen, sodass insbesondere von
Situationen schulischer Leistungsriickmeldungen — z. B. die Riickgabe eines
Tests — davon ausgegangen werden kann, dass soziale Vergleiche anhand der
unterschiedlichen Noten der Schiiler(innen) durchgefithrt werden. Da diese
Situationen seltener stattfinden, kann die Fihigkeitsselbsteinschitzung weniger
von diesen beeinflusst werden, sodass auch die beobachteten Effekte geringer
ausfallen.

Einschrinkungen der Untersuchungen und zukiinftige Forschungsbereiche

An dieser Stelle ist auf einige Einschrinkungen unserer Befunde hinzuweisen.
In den dargelegten Analysen wurde der Einfluss der Schulform auf die Entwick-
lung der Fihigkeitsselbsteinschitzung wihrend des Ubergangs in die Sekun-
darstufe betrachtet. In Anlehnung an Studien zum Big-Fish-Little-Pond-Effekt
lieRe sich zusitzlich der Einfluss der Leistung der Schiiler(innen) analysieren.
Dies entspriche dem Vergleich von Schiiler(inne)n gleicher Leistungsstirke,
welche auf unterschiedliche Schulformen wechseln. Die von uns beschriebenen
Befunde beziehen sich hingegen auf Schiiler(innen) mit unterschiedlichen Leis-
tungen, sodass der dargelegte Einfluss der Schulform auf die Entwicklung der
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Fahigkeitsselbsteinschdtzung ein Ergebnis aus den sozialen Vergleichsprozes-
sen mit der schulischen Bezugsgruppe sowie der individuellen Leistungsent-
wicklung der Schiiler(innen) darstellt.”

Im Sinne einer ganzheitlichen Analyse der Entwicklung der Fihigkeitsselbst-
einschitzung sollte zudem, {iber die Betrachtung der schulischen Kontextfakto-
ren hinaus, auf Einflussfaktoren im auflerschulischen Bereich hingewiesen
werden. So kann beispielsweise von der spezifischen Unterstiitzung im Eltern-
haus angenommen werden, dass diese die Folgen sozialer Vergleiche ausglei-
chen oder verstirken konnen. Schulische Misserfolge — und damit verbundene
negative Folgen sozialer Vergleiche fiir das Fihigkeitsselbstkonzept — konnten
durch einen intensiven familidren Riickhalt kompensiert werden, oder aber bei
dem Fehlen elterlicher Unterstiitzung umso stirker auf das Fahigkeitsselbst-
konzept der Schiiler(innen) wirken. In zukiinftigen Analysen liefse sich dem-
nach der Einfluss familiirer Bedingungsfaktoren auf die Wirkweise sozialer
Vergleiche auf die schulfachbezogene Entwicklung des Fihigkeitsselbstkon-
zepts untersuchen.

Anhand der dargelegten Analysen bleibt zudem offen, iiber welche Mechanis-
men der soziale Vergleich mit der schulischen Bezugsgruppe auf das Fihig-
keitsselbstkonzept der Schiiler(innen) wirkt. Ein wichtiger Befund stellt in die-
sem Zusammenhang die Beobachtung dar, dass ein Teil des Big-Fish-Little-
Pond-Effekts iiber die individuellen Schulnoten der Schiiler(innen) vermittelt
wird. Demnach ziehen Lehrkrifte zur Benotung ihrer Schiiler(innen) die Leis-
tungsstirke des spezifischen Klassenkontexts mit heran. Dies fithrt dazu, dass
Schiiler(innen) mit vergleichbarer individueller Leistung bessere/schlechtere
Noten erhalten, je nachdem ob sie sich in einem leistungsschwachen/-starken
Klassenkontext befinden. Diese bezugsgruppenabhingigen Noten wirken sich
dann direkt auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler(innen) aus — gute No-
ten positiv, schlechte Noten negativ (z.B. Ludtke, Koller, Artelt, Stanat &
Baumert, 2002).

7 In erginzenden Analysen haben wir fiir den Einfluss der Leistung der Schiiler(innen) in
den Bereichen Textverstehen, Wortschatz und Rechnen kontrolliert. Im Bereich Textver-
stehen war der Effekt der Schulform auf die Entwicklung der Fihigkeitsselbsteinschitzung
nach Kontrolle der Leistung nicht mehr nachweisbar. Im Bereich Wortschatz konnten die
berichteten Ergebnisse bestitigt werden. Im Bereich Rechnen erwies sich der Einfluss der
Schulform auf den Entwicklungsverlauf der Fahigkeitsselbsteinschitzung als weiterhin sta-
tistisch bedeutsam. Demnach wird der negative Einfluss der schulischen Bezugsgruppe auf
die Entwicklung der Fihigkeitsselbsteinschitzung im Bereich Textverstehen durch die posi-
tive individuelle Leistungsentwicklung kompensiert. Im Bereich Wortschatz und Rechnen
fallt der negative Einfluss der schulischen Bezugsgruppe stirker aus, sodass dieser auch bei
Kontrolle der individuellen Leistung beobachtbar bleibt.
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AbschliefRend l4sst sich mit Blick auf die Relevanz der dargelegten Befunde fiir
die Einteilung von Schiiler(inne)n in leistungshomogenen Schulformen festhal-
ten, dass mit dieser Leistungsgruppierung anscheinend nur bereichsspezifische
positive Effekte fiir die Entwicklung der Fahigkeitsselbsteinschitzung bei Real-
und Hauptschiiler(inne)n verbunden sind, welche bereits am Ende der 6. Klas-
senstufe nicht mehr nachweisbar waren. Die von uns durchgefiihrten Analysen
erlauben keine Schlussfolgerungen iiber die Niitzlichkeit leistungshomogener
Schulformen, bieten jedoch eine alternative Sichtweise auf deren Wirkungsbe-
reiche. Es wurde bereits einleitend dargelegt, welchen hohen Stellenwert die
schulfachbezogenen Fihigkeitsselbsteinschitzungen der Schiiler(innen) inner-
halb des schulischen Kontexts besitzen. Der vorliegende Beitrag verweist auf
deren Abhingigkeit nicht nur von den eigenen Fihigkeiten und Kompetenzen,
sondern auch von denen der schulischen Bezugsgruppe. Wichtig an diesem
und den dargelegten Befunden zur Bezugsgruppenabhingigkeit des schulfach-
bezogenen Fihigkeitsselbstkonzepts ist, dass sich Lehrer(innen) und Eltern die-
ser Wirkmechanismen bewusst sind und ebenso bewusst mit diesen umgehen
konnen. Zudem sollte der Stellenwert und die Wirkungsweise sozialer Verglei-
che im schulischen Kontext mit den Schiiler(inne)n selbst — im Sinne einer of-
fenen Gesprachskultur — thematisiert und diskutiert werden.
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Lesen umfasst mehr als die einfache Umwandlung geschriebener Symbo-
le/Buchstaben in Sprache. Lesen, oder genauer gesagt das, was wir unter dem
Konstrukt der Lesekompetenz verstehen, bedeutet dariiber hinaus, auch den
Inhalt der geschriebenen Sprache zu erfassen, das heifdt einerseits innerhalb
des Textes einzelne Worter in Sitze und den Inhalt einzelner Sitze in Abschnit-
te und groflere Sinneinheiten zu integrieren. Andererseits bedeutet Lesekompe-
tenz auch, tiber den vorliegenden Text hinaus die gelesene Information mit
dem eigenen Vorwissen in Verbindung zu bringen und Schlussfolgerungen,
sogenannte Inferenzen, daraus zu ziehen. Demzufolge endet auch die Entwick-
lung der Lesekompetenz nicht mit dem Ende des Lese- und Schreibunterrichts
in der Primarstufe, welcher sich natiirlich zunichst auf die Dekodierprozesse
und Lesefliissigkeit konzentriert. Vielmehr stellt die erfolgreiche Vermittlung
der Buchstaben-Laut-Korrespondenz die Grundlage fiir die Entwicklung weite-
rer, sogenannter hierarchiehdherer Teilkomponenten des Leseverstehens dar
(vgl. Chall, 1983; Lenhard & Artelt, 2009).

Der Titigkeit des (regelmifigen) Lesens kommt dabei eine besondere Bedeu-
tung fur die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen zu. Auch in der Li-
teraturdidaktik wird dabei hiufig die These vertreten, dass die Lesepraxis ein
essentieller Baustein fiir die Entwicklung der Lesefdhigkeit ist. Schon (2002)
fihrt beispielsweise in seinem Aufsatz ,Einige Anmerkungen zur PISA-Studie,
auch aus literaturdidaktischer Perspektive. Oder: Lesen lernt man nur durch
Lesen“ das (relativ) schlechte Abschneiden deutscher Schiiler(innen) bei der
ersten PISA-Studie vor allem auf mangelnde Praxis des Lesens komplexer lite-
rarischer Texte, insbesondere auch im Kanon des Lektiireunterrichts, zuriick.

Wenn wir iiber die Lektiirepraxis innerhalb sowie insbesondere auch auflerhalb
des schulischen Settings sprechen, darf dabei allerdings die reziproke, das heifst
in beide Richtungen wirkende, Wechselbeziehung von Leseverhalten auf der
einen Seite und Lesekompetenz auf der anderen Seite nicht vernachlissigt wer-
den. Figene Ergebnisse, basierend auf Daten der BiKS-8-14-Studie, konnten
dies belegen. Pfost, Dorfler und Artelt (2010) konnten zunichst zeigen, dass die
Haufigkeit auflerschulischer Leseaktivititen von Schiiler(inne)n der 3. bis 5.
Jahrgangsstufe positiv die Lesekompetenz beeinflusst. Wer hiufiger in seiner
Freizeit zur Lektiire griff, zeigte im darauf folgenden Jahr eine hohere Lese-
kompetenz als vergleichbare Schiiler(innen), die weniger hiufig auflerhalb der
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Schule lasen. Andererseits zeigte sich jedoch auch, dass die Lesekompetenz der
Schiiler(innen) positiv die Hiufigkeit auflerschulischer Leseaktivititen beein-
flusste. Das bedeutet, dass Schiiler(innen) mit hoherer Lesekompetenz im da-
rauffolgenden Jahr haufiger zur Lektiire griffen als dies bei Giiltigkeit der Null-
hypothese (das heifdt wenn wir eine Unabhingigkeit von Lesekompetenz und
Leseaktivitit angenommen hitten), zu erwarten gewesen wire. Zusammenfas-
send konnte unsere Arbeit, im Einklang mit Forschung aus dem englischen
Sprachraum (vgl. Morgan & Fuchs, 2007; Stanovich, 1986), empirisch gute Be-
lege finden fiir das, was man als Engelskreise des Lesens oder Teufelskreise des
Nicht-Lesens bezeichnen wiirde.

Fraglich erscheint vor diesem Hintergrund allerdings, ob jede Art der Lektiire
gleichermafien zu einer positiven Entwicklung der Lesekompetenz beitragt. Aus
der alltiglichen Erfahrungswelt heraus wissen wir, dass zum Beispiel das Lesen
von Thomas Manns Buddenbrooks, aufgrund von Syntax, Vokabular, notwen-
digem Vorwissen usw. andere Anforderungen an den (die) Leser(in) stellt als
das die Beschreibung eines sonntiglichen Krimis in der Fernsehzeitung tut
(vgl. Gehrer & Artelt, 2013, fiir einen informativen Uberblick zu den
Anforderungen verschiedener Textsorten). Neben den klassischen Druck-
medien wie beispielsweise Romane, Sachbiicher oder Zeitschriften, findet dar-
tiber hinaus eine Auseinandersetzung mit Texten zunehmend im Internet statt.
Neben schon eher ,klassisch® anmutenden Webseiten wie beispielsweise Onli-
ne-Lexika, findet der Umgang mit Schriftlichkeit im zunehmenden Mafe be-
sonders in sozialen Online-Medien statt. Schiiler(innen) ,posten“ Nachrichten
in Online-Foren oder virtuellen Pinnwinden, die wiederum von anderen Nut-
zer(innen) gelesen werden. Sprachwissenschaftliche Analysen (beispielsweise
zusammengefasst bei Schlobinski, 2006), deuten auf einige systematische Cha-
rakteristika von Texten, wie sie in diesen neuen Medien anzutreffen sind. Be-
kannt sind zum Beispiel die hiufige Verwendung von Abkiirzungen, Anglizis-
men und Homophonen (z. B. ,Gute N8“ fiir ,Gute Nacht“) sowie insgesamt ein
eher informeller Sprachduktus. Zusammenfassend stellte sich uns folglich die
Frage, ob wir, gleichmifig tiber unterschiedliche Textgattungen und Medien
hinweg, positive Zusammenhinge auflerschulischen Lesens mit der Lesekom-
petenzentwicklung der Schiiler(innen) nachweisen kénnen.

Methode
Untersuchungsteilnehmer(innen)

Die hier vorgestellten Analysen basieren auf Daten von 1.226 Schiiler(inne)n
aus der BiKS-8-14-Studie. Die teilnehmenden Schiiler(innen) besuchten im Jahr
2010 die 7. Jahrgangsstufe und waren im Durchschnitt 13 Jahre und 5 Monate
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alt. Der Anteil weiblicher Schiiler an der analysierten Stichprobe betrug 52,7 %.
Betrachten wir die Verteilung der Untersuchungsteilnehmer(innen) hinsicht-
lich der besuchten Schulform, zeigt sich eine Uberreprisentation der Schii-
ler(innen) aus den Gymnasien (66,6 %) gegeniiber den Schiiler(inne)n aus den
Realschulen (19,2 %) und Hauptschulen (14,2 %) in unserer Stichprobe. Bei
13,9 % der Schiiler(innen) lag ein Migrationshintergrund vor, das heifst es wur-
de mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren.

Messinstrumente

Im Rahmen der BiKS-Studie wurden die Schiiler(innen) gebeten, Angaben zu
ihrem auflerschulischen Leseverhalten zu machen. Folgende Frage wurde den
Schiiler(inne)n vorgelegt: , Wie oft liest du aufSerhalb der Schule ... (a) Zeitschriften
oder Tageszeitungen, (b) Comic-Hefte, (c) Romane, Erzdhlungen oder Geschichten,
(d) Sachbiicher (z. B. Technik, Wissenschaft), (e) E-Mails, (f) Online-Lexika/Online-
Nachschlagewerke (z. B. Wikipedia) sowie (g) Online-Foren und Chats?“ Die
Schiiler(innen) konnten zwischen vier Antwortkategorien wihlen: (1) nie oder
fast nie, (2) mehrmals im Monat, (3) mehrmals in der Woche sowie (4) mehrmals
am Tag.

Die Lesekompetenz der Schiiler(innen) wurde iiber einen standardisierten Lese-
test erfasst. Dieser sah folgendermaflen aus: Die Schiiler(innen) bekamen ins-
gesamt drei narrative bzw. Sachtexte mittlerer Textlinge (zwischen 440 und 456
Wortern) vorgelegt. Im Anschluss an jeden Text wurden den Schiiler(inne)n
Fragen zum Verstindnis des jeweiligen Inhalts des gelesenen Textes in Form
von Mehrfachwahlaufgaben gestellt. Einfache Fragen bezogen sich zum Bei-
spiel auf das blofse Wiederfinden explizit dargebotener Informationen im Text.
Schwierigere Fragen hingegen benétigten beispielsweise das Integrieren von
Information tiber einzelne Sitze hinweg. Insgesamt wurden zu den drei Texten
26 solcher Mehrfachwahlaufgaben gestellt. Die Lesekompetenz der Schii-
ler(innen) wurde iiber die Summe der richtigen Antworten erfasst.

Um Einfliisse des sozio-6konomischen Status der Eltern statistisch kontrollie-
ren zu kénnen, wurden die Eltern der Schiiler(innen) nach ihrer beruflichen
Tatigkeit gefragt. Der ausgefiihrte Beruf der Eltern wurde in einem aufwendi-
gen System kodiert und daraus der sogenannte ISEI-Index (International Socio-
Economic Index of Occupational Status; Ganzeboom, De Graaf, & Treiman,
1992) berechnet. Der ISEI-Index spiegelt dabei vorrangig den Bildungsgrad so-
wie den sozio-6konomischen Aspekt der beruflichen Tatigkeit (Hohe des Ar-
beitseinkommens) wider. Ferner lagen zu Zwecken der statistischen Kontrolle
Informationen zur besuchten Schulform der Schiiler(innen) vor.
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Ergebnisse

In der ersten Tabelle sind die Antworthiufigkeiten der befragten Schiiler(innen)
beziiglich ihres Leseverhaltens aufgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen deutliche Un-
terschiede hinsichtlich der Priferenz bestimmter Lektiireformen bei den Schii-
ler(inne)n. Wihrend Comics und Sachbiicher von nicht mal jedem(r) fiinften
Schiiler(in) regelmaflig konsumiert werden, werden Romane, Erzdhlungen und
Geschichten sowie Zeitschriften und Tageszeitungen von rund jedem(r) zwei-
ten Schiiler(in) regelmiflig gelesen. Auf der anderen Seite konnte man aller-
dings auch sagen, dass knapp tiber 50 % der Schiiler(innen) nur selten bezie-
hungsweise unregelmifig literarische Texte konsumieren. Online-Medien, ins-
besondere kommunikative, soziale Online-Medien werden dagegen von den von
uns befragten Schiiler(inne)n besonders hiufig genutzt. Dies deutet auf die be-
sondere Relevanz hin, diese Form der Auseinandersetzung mit Schriftlichkeit
bei den Analysen der Zusammenhinge von auflerschulischem Leseverhalten
und Lesekompetenz nicht zu vernachlissigen.

Tabelle 1: Antworthdufigkeiten der Schiiler(innen) zur ihrem auflerschulischen Leseverhalten

»Wie oft liest du auflerhalb der Schule ...“ selten haufig
Zeitschriften oder Tageszeitungen 49,5 50,5
Comic-Hefte 80,4 19,6
Romane, Erzahlungen oder Geschichten 53,1 46,9
Sachbiicher (z. B. Technik, Wissenschaft) 86,7 13,3
E-Mails 38,0 62,0
Online-Lexika/Online-Nachschlagewerke (z. B. 72,7 27,3
Wikipedia)

Online-Foren und Chats 31,4 63,6
Anmerkungen: Angaben sind Zustimmung in Prozent. Die Antwortoptionen (1) nie oder fast nie
sowie (2) mehrmals im Monat wurden zur Kategorie , selten* zusammengefasst. Die Antwortopti-
onen (3) mehrmals in der Woche sowie (4) mehrmals am Tag wurden zur Kategorie ,, hdufig* zu-
sammengefasst.

In Tabelle 2 sind die Zusammenhinge zwischen dem auflerschulischen Lese-
verhalten und der Lesekompetenz der Schiiler(innen) dargestellt. Berechnet
wurden sogenannte Korrelationskoeffizienten. Ein positiver Korrelationskoeffi-
zient bedeutet, dass hohe Werte auf der einen Variable mit erhohten Werten auf
der anderen Variable einhergehen. Bei einem negativen Korrelationskoeffizien-
ten gehen hohe Werte auf der einen Variable mit kleineren Werten auf der an-
deren Variable einher. Ein Korrelationskoeffizient nahe Null bedeutet, dass es
keinen Zusammenhang in der Auspriagung der einen Variable mit der Auspra-
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gung der anderen Variable gibt. Korrelationskoeffizienten kénnen die maximale
Auspriagung von —1 bzw. +1 annehmen.

In der ersten Spalte von Tabelle 2 sind einfache, sogenannte bivariate Korrelati-
onen dargestellt. Es zeigt sich ein kleiner positiver Zusammenhang zur Lese-
kompetenz fiir das Lesen von Zeitschriften oder Tageszeitungen (r = 0,10) und
das Lesen von Sachbiichern (r = 0,06) sowie ein deutlich hoherer positiver Zu-
sammenhang fiir das Lesen von Romanen, Erzihlungen und Geschichten
(r = 0,41). Dies bedeutet, dass vor allem von Schiiler(inne)n, die mehr Romane
oder Erzihlungen lesen, besonders hohe Lesekompetenzwerte erreicht werden.
Leicht negative Zusammenhinge zur Lesekompetenz ergeben sich dagegen fiir
die Nutzung von E-Mails (r = —0,17) sowie Online-Foren und Chats (r = -0,21).
Demzufolge geht ein hoher Konsum dieser sozialen Online-Medien mit einer
im Durchschnitt leicht verringerten Lesekompetenz einher. Dieser negative Zu-
sammenhang zwischen dem Lesen elektronischer Medien und der Lesekompe-
tenz ist jedoch eher schwach ausgeprigt.

In der zweiten Spalte sind auch wieder Korrelationen dargestellt, diesmal aller-
dings sogenannte Partialkorrelationen. Das heifdt, dass hier die von den Schii-
ler(inne)n besuchte Schulform sowie der Sozialstatus der Eltern statistisch kon-
trolliert wurden. Hintergrund dieses Vorgehens ist, die Erklarungsalternative
auszuschliefRen, dass der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und ent-
sprechendem Leseverhalten lediglich ein Artefakt des sozio-6konomischen Sta-
tus bzw. der besuchten Schulform darstellt. Die Ergebnisse bestitigen jedoch
im Allgemeinen das Bild, das sich schon tiber die einfachen (bivariaten) Korre-
lationen ergeben hat: Deutlich positive Zusammenhinge zur Lesekompetenz
ergeben sich weiterhin fiir die Lektiire von Romanen, Erzdhlungen und Ge-
schichten (r = 0,34), wobei keine statistisch bedeutsamen Zusammenhinge fiir
das Lesen von Zeitschriften oder Tageszeitungen bzw. Sachbiicher mehr nach-
gewiesen werden konnten. Der im Mittel schwache negative Zusammenhang
zwischen der Nutzungshiufigkeit von E-Mails (r = —0,17) mit der Lesekompe-
tenz sowie der sozialen Online-Foren mit der Lesekompetenz (r = —0,21) bleibt
nach Kontrolle der Schulform und des elterlichen Sozialstatus bestehen.

Diskussion

Wie die empirischen Daten zeigen, gibt es deutliche Unterschiede zwischen
einzelnen Schiiler(inne)n hinsichtlich der Lektiiremenge sowie der Art der gele-
senen Lektiire. Eine hohe Anzahl von Schiiler(inne)n gab an, relativ wenig Zeit
auflerhalb der Schule mit dem Lesen klassischer Print-Medien zu verbringen.
Uber die Hilfte der Schiiler(innen) griff eher unregelmiRig beziehungsweise
selten zu literarischer Lektiire. Gleichzeitig nimmt das Internet mit seinen ver-
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schiedenen Erscheinungsformen einen hohen zeitlichen Stellenwert in der Le-
sepraxis der Schiiler(innen) ein.

Tabelle 2: Zusammenhang von auflerschulischem Leseverhalten und Lesekompetenz der
Schiiler(innen) in der Jahrgangsstufe 7

Zusammenhang zur Lesekompetenz

ohne Kontroll- unter Kontrolle von
variablen Schulform und
Sozialstatus

Zeitschriften oder Tageszeitungen 0,10% 0,06
Comic-Hefte 0,04 0,02
Romane, Erzahlungen oder Geschichten 0,41* 0,34*
Sachbiicher (z. B. Technik, Wissenschaft) 0,06 0,06
E-Mails -0,17* -0,17*
Online-Lexika/Online-Nachschlagewerke (z. B. 0,03 0,03
Wikipedia)

Online-Foren und Chats -0,21* -0,21%*

Anmerkungen: Paarweiser Fallausschluss bei fehlenden Angaben. Angegeben sind (Partial-) Korre-
lationen nach Pearson; positive Werte bedeuten einen positiven Zusammenhang der beiden Variab-
len, negative Werte bedeuten einen negativen Zusammenhang. Korrelationen nahe 0 stehen fiir
keinen Zusammenhang der beiden Variablen. Korrelationen kénnen minimal den Wert -1 (perfekt
negativer Zusammenhang) und maximal +1 (perfekt positiver Zusammenhang) annehmen.
*p < 0,05 (statistisch signifikant).

Die Ergebnisse belegen ferner die Erwartung, dass das Lesen literarischer Texte,
hier erfragt iber den Konsum von Romanen, Erzihlungen und Geschichten,
deutlich in einem positiven Zusammenhang mit der Lesefdhigkeit der Schii-
ler(innen) steht. Allerdings ist auch an dieser Stelle mit der kausalen Interpre-
tierbarkeit dieses Befundes, zum Beispiel aufgrund der moglichen Reziprozitit
dieser Beziehung (vgl. Pfost et al., 2010; Stanovich, 1986), Vorsicht geboten.
Dies bedeutet unter anderem, dass wir aus den uns vorliegenden Daten nicht
eindeutig schlieffen kénnen, ob die Lesekompetenz der Schiiler(innen) das Le-
severhalten oder ob das Leseverhalten die Lesekompetenz beeinflusst. In der
Forschungsliteratur verdichten sich jedoch die Befunde, welche im Einklang
mit der in der Einfithrung beschriebenen Aufwirtsspirale des Lesens und der
Lesefihigkeit, dem sogenannten Engelskreis des Lesens, stehen (vgl. Mol &
Bus, 2011). Fiir das Lesen von Zeitungen und Zeitschriften, Comics und Sach-
biichern dagegen fanden sich keine bzw. kaum messbare Zusammenhinge zur
Lesekompetenz. Dies legt fiir uns die Vermutung nahe, auch wenn wir dies mit
dem vorliegenden Auflésungsgrad der Daten nicht empirisch absichern kon-
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nen, dass Unterschiede in der verwendeten Schriftsprache fiir diesen differen-
ziellen Befund verantwortlich sind.

Interessant ist der Befund eines negativen Zusammenhanges von E-Mail-
Nutzung sowie Online-Foren und Chats mit der Lesekompetenz der Schii-
ler(innen). Schiiler(innen) die hdufiger diese sozialen Online-Medien nutzten,
wiesen in der Tendenz geringere Werte in der Lesekompetenz auf. Die Befunde
stehen im Einklang mit beispielsweise Arbeiten zur Nutzungshiufigkeit von
Facebook und der Leistung Studierender (Junco, 2012; Kirschner & Karpinski,
2010), dennoch ist auch hier wieder bei einer Kausalinterpretation Vorsicht ge-
boten. Es ist im Rahmen unserer Arbeiten nicht auszuschliefen, dass bei-
spielsweise die hiufige Nutzung sozialer Online-Aktivititen einhergeht mit ei-
ner geringeren Allokation zeitlicher Ressourcen fiir andere, durch die Schule
gebotene und freiwillig motivierter, Lerngelegenheiten. Die Frage ist also, in-
wieweit Online-Aktivititen in Konkurrenz zu lernférderlichen Aktivititen treten
bzw. diese verdringen. Ferner ist darauf zu achten, dass das hier gefundene
Ergebnis eines negativen Zusammenhangs der Nutzung sozialer Online-
Medien mit der Lesekompetenz nicht ohne weiteres auf andere kognitive Kom-
petenzen, z. B. der mathematischen Kompetenz, aber auch Bereiche wie der
Medienkompetenz, zu generalisieren ist. Auch ist allgemein die geringe Aus-
prigung dieses Zusammenhanges zu beriicksichtigen. Abschlieflend ist ferner
anzumerken, dass die hier berichteten Befunde nicht fur alle weiteren Interne-
taktivititen oder zum Beispiel die Nutzung von E-Readern zu tibertragen sind.

Zusammenfassend lasst sich vor dem Hintergrund der hier dargestellten Er-
gebnisse sagen, dass die klassische Lektiire auch im Zeitalter von Computer
und neuen Medien noch nicht ausgedient hat. Lesen, und hierbei insbesondere
auch das Lesen narrativer Texte, ist und bleibt eine der zentralen Komponenten
einer erfolgreichen Entwicklung der Lesekompetenz. Aufderschulische Leseakti-
vititen im Internet dagegen scheinen, vor dem Hintergrund der aktuellen Be-
fundlage, resultierende Defizite in den Lesefihigkeiten aufgrund mangelnder
literarischer Lektiire nur unzureichend zu kompensieren. Ahnliches konnte von
uns auch fiir die Entwicklung des Wortschatzes gezeigt werden (Pfost, Dorfler,
& Artelt, 2013). Weitere Forschungsergebnisse — gerade auch vor dem Hinter-
grund der derzeitigen Verinderungen der (elektronischen) Lesekultur — gilt es
hier jedoch abzuwarten.
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Im beruflichen Alltag wird von Lehrer(inne)n eine Vielzahl von Diagnoseleis-
tungen abverlangt. So fallen beispielweise diagnostische Urteile an, wenn es
darum geht, die Leistung von Schiiler(inne)n sowohl im Unterricht als auch am
Schuljahresende zu beurteilen oder wenn es darum geht, den Unterricht gezielt
zu planen und zu gestalten, um eine optimale Lernumgebung fiir die Schii-
ler(innen) zu schaffen (Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004; Schrader, 2011).
In der Forschung wird die Genauigkeit solcher Urteilsleistungen unter dem
Stichwort ,Diagnostische Kompetenz“ diskutiert (Artelt, 2009). Damit gemeint
ist die Kompetenz der Lehrer(innen), Merkmale der Schiiler(innen), wie deren
Leistung, aber auch deren emotional-motivationalen Merkmale (z. B. Interesse),
sowie die Lern- und Aufgabenanforderungen (z. B. Schwierigkeit von Aufgaben)
zutreffend einzuschitzen (Artelt, 2009; Helmke et al., 2004).

Um die Genauigkeit solcher Urteile zu ermitteln, werden in der Forschung
meistens Lehrerurteile tiber Schiilermerkmale (z. B. Schiilerleistung) mit den
erfassten Schiillermerkmalen (z. B. Leistungen der Schiiler(innen) in einem
Schulleistungstest) verglichen. Dieser Vergleich ist {iber verschiedene Mafe,
wie zum Beispiel die Rang-, Niveau- und Streuungskomponente, moglich. In
den meisten wissenschaftlichen Studien wird in der Regel die Rangkomponente
herangezogen. Diese Komponente ermoglicht es festzustellen, ob die Leh-
rer(innen) die Rangordnung zwischen verschiedenen Schiiler(inne)n ihrer
Klasse im Hinblick auf ein bestimmtes Merkmal (z. B. Schiilerleistung) zutref-
fend wiedergeben kénnen und somit zum Beispiel {iber Leistungsunterschiede
in ihrer Klasse hinreichend informiert sind (Helmke et al., 2004; Schrader,
2008). Um diese Komponente zu berechnen, werden Korrelationen (r) zwischen
den Lehrereinschitzungen und den bei den Schiiler(inne)n erfassten Merkma-
len ermittelt (Helmke et al., 2004; Schrader & Helmke, 1987). Diese Korrelati-
onskoeftizienten konnen Werte zwischen —1 und +1 annehmen. Dabei bedeutet
ein Wert von +1, dass eine perfekte Ubereinstimmung zwischen Lehrerurteil
und Schuilermerkmal besteht, wihrend bei einem Wert von —1 die von den Leh-
rer(inne)n angegebene Rangordnung genau entgegengesetzt der tatsichlichen
Rangordnung der Schiiler(innen) ist. Wohingegen ein Wert von 0 anzeigt, dass
gar kein Zusammenhang zwischen Lehrereinschitzung und Schiilermerkmal
vorhanden ist. Je hoher also die Ubereinstimmung zwischen Lehrerurteil und
den tatsdchlichen Schiilermerkmalen (je nidher bei +1) ist, desto genauer fallt
die Diagnose der Lehrer(innen) aus (Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2003;
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Karing & Artelt, 2013). Bislang haben verschiedene wissenschaftliche Studien
gezeigt, dass Lehrer(innen) im Allgemeinen recht gut die Leistungen ihrer
Schiiler(innen) einschitzen kénnen (vgl. Hoge & Coladarci, 1989: mittlere Kor-
relation: r = 0,66; Sudkamp, Kaiser & Moller, 2012: mittlere Korrelation:
r = 0,53), wobei auch diese mittleren Ubereinstimmungen durchaus noch Luft
nach oben aufweisen.

Dariiber hinaus stellten Studien auch fest, dass Lehrer(innen) die Einschitzung
von emotionalen und motivationalen Merkmalen der Schiiler(innen) (z. B. Inte-
resse, Angstlichkeit) weniger gut gelingt als die Einschitzung von Leistungen.
So finden sich hier nur geringe Zusammenhinge zwischen dem Lehrerurteil
und bei den Schiiler(inne)n erfassten Merkmalen (vgl. Spinath, 2005: Korrelati-
onen von r = 0,15 fiir Leistungsdngstlichkeit, » = 0,20 fiir Lernmotivation,
r = 0,39 fiir schulische Fahigkeitsselbstwahrnehmung). Gerade aber das Inte-
resse oder die Leistungsingstlichkeit der Schiiler(innen) {iben auch einen Ein-
fluss auf die Leistung der Schiiler(innen) aus und die korrekte Einschitzung —
insbesondere von besonderes niedrigen (bei Motivation) oder hohen (bei Leis-
tungsingstlichkeit) Ausprigungen dieser Schiilermerkmale — kann eine wichti-
ge Voraussetzung fiir den adiquaten Umgang mit evtl. Problemen der Schii-
ler(innen) in diesem Bereich darstellen. Insgesamt besteht die Tendenz, dass
Schiiler(innen) mit hohen leistungsbezogenen Angsten unterdurchschnittliche
Leistungen in der Schule aufweisen (Faber, 2006; Sparfeldt et al. 2005).

Auch in der BiKS-Studie konnten wir (mittlere bzw. niedrige) Zusammenhinge
fiir die beiden Komponenten der Leistungsingstlichkeit, die Aufgeregtheit und
Besorgtheit, mit der Schiilerleistung feststellen. Dabei bezieht sich die Aufge-
regtheit auf die subjektive Wahrnehmung einer Erregung, wie es zum Beispiel
in der Aussage "Wenn ich im Mathematikunterricht aufgerufen werde, werde
ich nervos" zum Ausdruck kommt. Dagegen bezieht sich die Besorgtheit auf
aufgabenirrelevante Uberlegungen vor und wihrend der Auseinandersetzung
der Schiiler(innen) mit Leistungssituationen, wie zum Beispiel vor Mathema-
tikarbeiten: "Vor der Mathematikarbeit habe ich Sorgen, dass ich alles vergesse,
was ich geiibt habe", die die Schiiler(innen) im Rahmen der BiKS-Erhebung
beantworteten. Ubereinstimmend mit der Literatur stellten wir fest, dass die
Besorgtheit der Schiiler(innen) insgesamt stirker mit der Leistung im jeweili-
gen Schulfach zusammenhing als die Aufgeregtheit.

Ein weiterer Befund, der sich in den meisten Studien zur Urteilsgenauigkeit
von Lehrer(inne)n zeigte, sind die groffen Unterschiede zwischen Lehrer(inne)n
hinsichtlich der Genauigkeit ihrer Urteile im Leistungsbereich sowie im emoti-
onal-motivationalen Bereich. Es gibt Lehrer(innen), die sehr gut die Schiilerleis-
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tung und/oder emotionalen und motivationalen Merkmale ihrer Schiiler(innen)
einschitzen konnen, wihrend es anderen Lehrer(inne)n eher schwer fillt, diese
Merkmale ihrer Schiiler(innen) zu beurteilen.

Befunde zur Urteilsgenauigkeit der Lehrer(innen) im Leistungsbereich
und im emotional-motivationalen Bereich im Rahmen der BiKS-Studie

Im Rahmen der BiKS-Studie untersuchten wir, wie akkurat die Lehrer(innen)
der Sekundarstufe die Leistungen ihrer Schiiler(innen) sowie deren emotionale
und motivationale Merkmale einschitzen konnen. Dazu werden im Folgenden
die Befunde zur Urteilsgenauigkeit im Bereich Mathematik und Le-
sen/Textverstehen sowie im emotional-motivationalen Bereich fiir das Fachinte-
resse, die fachspezifische Leistungsingstlichkeit (Aufgeregtheit und Besorgt-
heit) und die fachspezifische Kompetenziiberzeugung jeweils in Deutsch und
Mathematik von der 5. bis zur 7. Jahrgangsstufe berichtet.

Um die Genauigkeit dieser Urteile zu erfassen, wurden die Lehrer(innen) gebe-
ten, die einzelnen Schiiler(innen) ihrer Klasse hinsichtlich ihrer Leistungen in
Mathematik und im Lesen/Textverstehen sowie hinsichtlich ihres Fachinteres-
ses, ihrer fachspezifischen Leistungsingstlichkeit und ihrer Kompetenziiber-
zeugung einzuschitzen. Daftir bekamen die Lehrer(innen) Aussagen vorgelegt,
wie zum Beispiel fiir die Einschitzung der Lesekompetenz des jeweiligen Schii-
ler(in)s: , Er/Sie kann Texte gut verstehen.“ oder fiir die Beurteilung der Kompe-
tenzitberzeugung: ,Er/Sie hilt sich in Deutsch fiir kompetent.“. Die Leh-
rer(innen) schitzten diese Aussagen anhand einer fiinfstufigen Skala ein (z. B.
,gar nicht“ bis ,sehr).

Zum anderen wurde die Leistung der Schiiler(innen) sowie deren fachbezoge-
nes Interesse, ihre Leistungsingstlichkeit und ihre Kompetenziiberzeugung
erhoben. So wurde beispielsweise die Lesekompetenz der Schiiler(innen) mit-
tels eines Lesekompetenztests erfasst, der verschiedene Textsorten (Sach- und
Prosatexte) umfasste. Die Schiiler(innen) mussten den jeweiligen Text lesen,
bedeutsame Informationen im Text suchen und entsprechende Schlussfolge-
rungen aus dem Text ziehen, um im Anschluss dazugehorige Multiple-Choice-
Aufgaben zu beantworten. Die emotional-motivationalen Merkmale der Schii-
ler(innen) wurden dagegen mittels Fragebogen erhoben. So schitzten zum Bei-
spiel die Schiiler(innen) ihr fachspezifisches Interesse anhand von je vier Aus-
sagen ein (z. B. ,Wie sehr freust du dich auf eine Stunde im Fach Deutsch?“,
,Wie gerne wiirdest du im Fach Deutsch noch mehr Stunden haben als bis-
her?“, vgl. Baumert, Gruehn, Heyn, Koller & Schnabel, 1997). Diese Aussagen
beantworteten die Schiiler(innen) ebenfalls auf einer fiinfstufigen Skala (von
,gar nicht“ bis ,sehr®).
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Um nun die Frage zu beantworten, wie genau die Lehrerurteile ausfallen, wur-
de der Zusammenhang zwischen den Lehrereinschitzungen und den tatsachli-
chen Merkmalsauspriagungen der Schiiler(innen) ermittelt. Dafiir wurden klas-
senspezifische Korrelationen (Rangkomponente) berechnet. In der BiKS-Studie
konnten wir fiir die Genauigkeit der Urteile der Sekundarschullehrer(innen) fiir
den Leistungsbereich und den emotional-motivationalen Bereich von der 5. bis
zur 7. Jahrgangsstufe folgende Befunde feststellen:

Lehrer(innen) der Sekundarstufe schitzen die Leistungen ihrer Schu-
ler(innen) in Mathematik akkurater ein als deren Leistungen im Le-
sen/Textverstehen. So sind die Mathematiklehrer(innen) im Mittel besser
tiber die Leistungsunterschiede in ihrer Klasse informiert als die Deutschleh-
rer(innen) iiber die Leistungsunterschiede im Bereich Lesen/Textverstehen.
Die Einschitzung von emotionalen und motivationalen Merkmalen, wie das
fachspezifische Interesse oder die Aufgeregtheit der Schiiler(innen) in
Deutsch und Mathematik, fillt den Lehrer(inne)n schwer. Wir finden nur ge-
ringe Zusammenhinge zwischen Lehrerurteil und den tatsidchlichen Aus-
prigungen dieser Schiillermerkmale. In der Regel ist die Urteilsgenauigkeit
der Lehrer(innen) in diesem Bereich niedriger als im Leistungsbereich.
Jedoch zeigen sich auch im emotional-motivationalen Bereich fachspezifi-
sche Unterschiede. So schitzen die Mathematiklehrer(innen) sowohl die
Kompetenziiberzeugung als auch die Besorgtheit ihrer Schiiler(innen) im
Fach Mathematik akkurater ein als die Deutschlehrer(innen). Insbesondere
die Kompetenziiberzeugung der Schiiler(innen) in Mathematik kénnen die
Lehrer(innen) genauso gut einschitzen wie deren Leistung in Mathematik.
Sowohl fiir den Leistungsbereich als auch fiir den emotional-motivationalen
Bereich stellen wir grofle Unterschiede zwischen den einzelnen Leh-
rer(inne)n fest. So gibt es Lehrer(innen), die sehr gute Diagnostiker sind,
aber auch Lehrer(innen), deren Urteile in beiden Bereichen nur sehr unzu-
treffend sind.

Exemplarisch sind die Befunde fiir die Urteilsgenauigkeit der Lehrer(innen) in
Tabelle 1 fiir die 7. Jahrgangsstufe dargestellt.
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Tabelle 1: Urteilsgenauigkeit der Lehrer(innen) im Leistungsbereich und im emotional-
motivationalen Bereich fiir die 7. Jahrgangsstufe

Mathematiklehrkrdfte Deutschlehrkrifte

M SD M SD

Schiilerleistung 0,53 0,46 0,37 0,40
Emotional-motivationale Schiilermerkmale

Fachinteresse 0,33 0,42 0,27 0,36

Leistungsangstlichkeit

Aufgeregtheit 0,31 0,44 0,22 0,45

Besorgtheit 0,41 0,46 0,23 0,41

Kompetenziiberzeugung 0,51 0,49 0,34 0,40

Anmerkungen: Die Urteilsgenauigkeit der Lehrer(innen) wurde iiber die Korrelation zwischen Leh-
rereinschdtzung und Schiilermerkmal ermittelt (Rangkomponente). Es handelt sich hierbei um
durchschnittliche Korrelationen (M) fiir die Gesamtstichprobe der Mathematik- bzw. Deutschleh-
rer(innen). SD = Streuung, diese zeigt die Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrer(inne)n hin-
sichtlich ihrer Urteilsgenauigkeit an. Sehr hohe Werte (SD) zeigen sehr grofie Unterschiede zwi-
schen Lehrer(inne)n an. Dagegen bedeutet zum Beispiel ein Wert von 0, dass kein Unterschied
zwischen Lehrer(inne)n hinsichtlich ihrer Urteilsgenauigkeit besteht, d. h. alle Lehrer(innen) wiirden
denselben Korrelationswert aufweisen und damit dieselbe Urteilsgenauigkeit. Die Daten beziehen
sich auf insgesamt 79 Mathematiklehrer(innen) (13 Hauptschul-, 18 Realschul- und 48 Gymnasial-
lehrer(innen)) und deren 818 Schiiler(innen) und zudem auf 74 Deutschlehrer(innen) (12 Haupt-
schul-, 15 Realschul- und 47 Gymnasiallehrer(innen)) und deren 794 Schiiler(innen).

Interpretation der Befunde und Empfehlungen

Unsere Befunde im Rahmen der BiKS-Studie zeigen, dass Mathematikleh-
rer(innen) im Groflen und Ganzen schon recht gut die Leistungen ihrer Schii-
ler(innen) einschitzen, wihrend es den Deutschlehrer(inne)n nicht so gut ge-
lingt. Wie kann dieser Befund erklirt werden?

Die Genauigkeit von Urteilen ist zum Beispiel davon abhingig, was die Leh-
rer(innen) unter dem erfragten Schiilermerkmal verstehen, welche Informatio-
nen sie fiir ihre Urteilsbildung heranziehen und auch welche Kompetenzen der
Leistungstest bei den Schiiler(inne)n tatsichlich erfasst. So kann eine gréfere
Ubereinstimmung zwischen dem Urteil der Mathematiklehrer(innen) und den
erfassten Schiilerleistungen in Mathematik schon deshalb vorliegen, weil die
Mathematiklehrer(innen) zum einen konkret danach gefragt wurden, ob zum
Beispiel der Schiiler(in) Rechenaufgaben bzw. Geometrieaufgaben gut 16sen
konnte. Da schon aufgrund des Lehrplans in Mathematik klar definiert ist, wel-
che mathematischen Kenntnisse und Fihigkeiten die Schiiler(innen) bis zum
Ende eines Schuljahres erwerben sollen (z. B. Multiplikation und Division na-
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tiirlicher Zahlen in der 5. Jahrgangsstufe, Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung, 2013), wissen die Mathematiklehrer(innen) genau, welche
Aufgaben die Schiiler(innen) in Mathematik schon bewiltigen kénnen. Zum
anderen wurden genau solche Aufgaben, entsprechend des Lehrplans der jewei-
ligen Jahrgangsstufe, in den BiKS-Leistungstests von den Schiiler(inne)n abver-
langt.

Dagegen konnte die geringe Ubereinstimmung zwischen dem Urteil der
Deutschlehrer(innen) und der erfassten Schiilerleistung darauf zuriickzufithren
sein, dass Deutschlehrer(innen) moglicherweise ein weiteres Verstindnis vom
Textverstehen haben (z. B. Literalititskonzept zugrundelegen), als es der in der
BiKS-Studie erfassten Kompetenz entspricht, was wiederum dazu fithren kann,
dass deren Urteilsgenauigkeit unterschitzt wird (Artelt, 2009).

Auch die Einschitzung der emotionalen und motivationalen Schiilermerkmale
ist davon abhingig, was der Lehrer(in) unter diesen Merkmalen versteht und
welche Informationen er fiir sein Urteil verwendet (Schrader, 2009). Da diese
Merkmale, wie das Fachinteresse und die Leistungsingstlichkeit der Schii-
ler(innen), nicht direkt beobachtbar sind, muss der Lehrer(in) fiir die Beurtei-
lung dieser Merkmale beobachtbare Indikatoren heranziehen. Wenn der Leh-
rer(in) bei der Beurteilung dieser Merkmale ungeeignete Indikatoren verwen-
det, so kann auch sein Urteil nur unzutreffend ausfallen (Helmke, 2009). Stiitzt
sich zum Beispiel der Lehrer(in) bei der Beurteilung des Fachinteresse des
Schiiler(in)s auf die Hiufigkeit des spontanen Meldens des Schiilers(in) im Un-
terricht als Anzeichen fiir ein hohes Interesse am Fach, dann verwendet er kei-
nen guten Indikator fiir dieses Schiilermerkmal und lisst geeignetere Indikato-
ren, wie zum Beispiel die freiwillige Auseinandersetzung mit den Inhalten die-
ses Faches, aufler Acht (Helmke, 2009). Erschwert wird die Genauigkeit solcher
Diagnosen noch dadurch, dass hiufig fiir diese Merkmale sehr mehrdeutige
und auch fur den Lehrer(in) schwer erkennbare Indikatoren vorliegen (Schra-
der, 2010).

Welche Empfehlungen konnen wir den Lehrer(inne)n geben, um die Genauig-
keit ihrer Urteile zu verbessern? Eine wertvolle Hilfe fiir akkuratere Urteil sind
objektive Informationen iiber die Merkmale der Schiiler(innen). So kénnen
zum Beispiel Lehrer(innen) diagnostische Verfahren und Tests verwenden, um
die Leistung ihrer Schiiler(innen) oder deren emotionalen und motivationalen
Merkmale, wie die Leistungsingstlichkeit, einzuschitzen (Karing & Artelt, 2013;
Schrader & Helmke, 2001). Voraussetzung dafiir ist, dass entsprechende Ver-
fahren bekannt und zugénglich sind sowie auch selbststindig angewendet wer-
den konnen. In gezielten Weiterbildungsmafinahmen konnte Lehrer(inne)n
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dieses Wissen zu diagnostischen Verfahren sowie deren Anwendbarkeit vermit-
telt werden. Dariiber hinaus wire es auch erforderlich, Lehrer(innen) fiir spezi-
fische und valide Indikatoren der Schiilerleistung und der emotionalen und mo-
tivationalen Schiilermerkmale zu sensibilisieren, damit sie wissen, welche Indi-
katoren tiberhaupt fiir ein akkurates Urteil geeignet sind (Helmke et al., 2004).

Abgesehen davon, koénnen Lehrer(innen) bei der Beurteilung ihrer Schii-
ler(innen) aber auch Urteilsfehler und -tendenzen unterliegen, die die Genauig-
keit ihrer Urteile beeintrichtigen (Karing & Artelt, 2013; Helmke, 2009). Typi-
sche Urteilsfehler und -tendenzen sind zum Beispiel der Strenge- und Mildeef-
tekt, der Halo-Effekt oder der logische Fehler (vgl. Helmke, 2009). Beim Stren-
geeffekt und Mildeeffekt beurteilt der Lehrer(in) die Leistung der Schii-
ler(innen) durchweg strenger bzw. giinstiger, als dies tatsdchlich der Fall ist.
Dagegen wird beim Halo-Effekt aufgrund weniger unpassender Indikatoren
(z. B. Aussehen, Kleidung des Schiiler(in)s) auf globale Merkmale des Schii-
ler(in)s (z. B. Einschitzung der Gesamtleistung in miindlicher Priifung, Person-
lichkeit) geschlossen. Unterliegt hingegen der Lehrer(in) einem logischen Feh-
ler, so schliefit er von der Ausprigung eines Schillermerkmals (z. B. Recht-
schreibprobleme) auf ein anderes Merkmal des Schiilers(in)s (z. B. Indiz fur
geringe Intelligenz), ohne dass dies empirisch begriindet wire (Karing & Artelt,
2013; Helmke, 2009). Auch hier sollte im Rahmen von Lehrerfortbildungen ent-
sprechendes Wissen tiber diese Beurteilungsfehler vermittelt werden und Leh-
rer(innen) fiir solche Urteilsfehler und -tendenzen sensibilisiert werden.
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Die Uberginge in die weiterfiihrenden Schulen und innerhalb der Schulformen
der Sekundarstufe sind in Deutschland sehr unterschiedlich geregelt. Der Um-
gang der Eltern mit diesen Regeln und die Konsequenzen fiir die Schii-
ler(innen) beim und nach dem Ubergang in die Sekundarstufe werden in die-
sem Beitrag fiir Hessen und Bayern dargestellt. Genutzt werden Daten aus El-
terninterviews des BiKS-8-14 Langsschnitts in den Klassen 5 bis 8.

Zunichst wird das Ubergangsverhalten in die Sekundarstufe der BiKS-8-14-
Schiiler(innen) in Bayern und Hessen getrennt fiir verschiedene Bildungsgrup-
pen betrachtet. Anschliefend werden spezifische Revisionsverldufe in ihrem
jeweiligen institutionellen Kontext veranschaulicht. Abschliefdend geht der Bei-
trag auf wesentliche Begriindungen und Kriterien von Eltern beim Wechsel der
Schulart ihrer Kinder wihrend der Sekundarstufe ein und beschreibt gleichzei-
tig Zusammenhinge von sozialer Herkunft, Leistung und Schulartenwechseln.

Wer geht nach der Grundschule auf welche Schulform und wovon
hangt dies iiberwiegend ab?

Trotz aller Diskussionen iiber eine zunehmende Durchlissigkeit im Deutschen
Schulsystem bleibt der Ubergang nach der Grundschule zunichst die zentrale
Weichenstellung im Verlauf kindlicher Bildungskarrieren. Will man die weite-
ren Verliufe in den jeweiligen Sekundarschulformen richtig deuten, so ist die
Beschiftigung mit diesem vorgelagerten Ubergang erforderlich.

Welchen Einfluss haben jeweils das foderale Schulsystem, die Eltern, Leh-

rer(innen) und die Schiiler(innen) selbst auf den Ubergang in die Sekundarstu-
te?

Zum Einfluss der sozialen Herkunft, sei es als Bildungsnihe, Klassenlage oder
Schichtzugehorigkeit operationalisiert, liegen bereits viele eindeutige Befunde
vor, die nach wie vor einen starken Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und der Schulwahl feststellen (vgl. Baumert & Schiimer, 2002; Schimpl-
Neimanns, 2000; Miiller & Pollack, 2004).

BiKS-8-14 versucht ebenfalls Antworten auf obige Frage zu finden, indem
Schulverlidufe bereits ab der Grundschule beobachtet und in ihrem Kontext
(Bundesland, Schule und Elternhaus) analysiert werden.
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Betrachtet man die Verteilungen der Schiiler(innen) auf die verschiedenen Se-
kundarschulformen nach Bundesland (Bayern und Hessen) und Bildungshin-
tergrund im Elternhaus, so bestitigen sich die in der bisherigen Forschung ge-
fundenen Unterschiede beim Ubergangsverhalten. Die Mehrheit der Kinder aus
bildungsnahen Elternhdusern besucht zunichst das Gymnasium, wihrend zu-
mindest in Bayern die Mehrheit der Kinder, deren Eltern nur maximal einen
Hauptschulabschluss haben, ebenfalls auf die Hauptschule tibergeht.

Abbildung 1: Verteilung der BiKS-Schiiler(innen) auf verschiedene Sekundarschulformen zu Beginn
der 5. Klasse nach Bundesland und Bildung der Eltern, in Prozent (N = 2.592)
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Die in Abbildung 1 dargestellten prozentualen Verteilungen legen nahe, dass
die Wahl der Schulformen nicht nur auf eventuelle Unterschiede in Begabung
und Forderung zuriickzufiithren ist, was in der Literatur (Boudon, 1974) als
,2primirer Effekt sozialer Herkunft“ bezeichnet wird, sondern auch Wiinsche
und Anspriiche der Eltern, der Kinder und das (Empfehlungs-)Verhalten der
Lehrer(innen) eine zusitzliche Rolle spielen. Diese zusitzlichen Einfliisse wer-
den oft unter der Bezeichnung ,sekundirer Effekt sozialer Herkunft zusam-
mengefasst (ebd.). Theoretisch wird, neben den Leistungen, insbesondere den
elterlichen Aspirationen bzw. Bildungserwartungen eine zentrale Rolle bei der
Entscheidung fiir eine bestimmte Schulform zugesprochen (vgl. Becker, 2000).

Bildungserwartungen kénnen verstanden werden als das Ergebnis von Bewer-
tungen einzelner Schulwahlalternativen hinsichtlich ihres jeweiligen individuel-
len Nutzens, ihrer Kostenaspekte und Erfolgsaussichten (Becker, 2000).

120



Schulverliufe wihrend der Sekundarstufe

Wie die Bildungsnihe und die Bildungserwartungen der Eltern sowie {iiber-
trittsrelevante Noten' der Grundschiiler(innen) bei der Entscheidung zusam-
menspielen, wurde fur die BiKS-8-14 Schiiler(innen) und Eltern fiir die Wahl
eines gymnasialen vs. anderen Bildungsweges jeweils in beiden Bundeslindern
untersucht. Dafiir wurde der Einfluss einzelner Aspekte (Bildungshintergrund
und Aspirationen) auf die Wahrscheinlichkeit auf das Gymnasium versus ande-
re Schulformen iiberzugehen fiir bestimmte Notendurchschnitte berechnet und
grafisch veranschaulicht (s. Abb. 2).2

Abbildung 2: Einfluss der Bildungsnihe und -erwartungen der Eltern auf die Ubergangswahrschein-
lichkeit fiir das Gymnasium
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1 Diese Noten beziehen sich auf den Notendurchschnitt aus den drei Kernfichern Deutsch,
Mathematik und Heimat- und Sachkundeunterricht.

2 Als Basis fiir die Darstellung dienen die Modellergebnisse logistischer Regressionen fiir
den Ubergang auf das Gymnasium vs. anderer Schulformen, getrennt fiir Bayern (N = 980)
und Hessen (N = 390) In den Analysen wurde zudem fiir das Alter der Kinder, ihr Ge-
schlecht sowie ihre sprachlichen und mathematischen Kompetenzen und das logische
Denkvermogen der Kinder kontrolliert, das heifdt, die hier gezeigten Unterschiede beziig-
lich der Ubergangswahrscheinlichkeit in Abhingigkeit von Bildungshintergrund und Aspi-
rationen der Eltern sind nicht mehr auf Unterschiede in den kontrollierten Variablen zu-
riickzufiithren.
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Die Wirkung der sozialen Herkunft verteilt sich in Bayern und Hessen {iber das
Notenspektrum unterschiedlich. Wihrend in Bayern die Einfliisse der elterli-
chen Bildung besonders stark im mittleren Notenbereich zum Tragen kommen,
wirkt dieser Aspekt in Hessen iiber ein breiteres Notenspektrum. So ist in Bay-
ern der Einfluss der Bildungsnihe auf die Wahrscheinlichkeit, auf das Gymna-
sium {iberzutreten bei einem Notendurchschnitt von etwa 2,33 am hochsten.
Bei diesen Noten haben z. B. Kinder aus einem bildungsnahen Elternhaus? eine
um ca. 50 % hohere Wahrscheinlichkeit, auf das Gymnasium tiberzugehen als
die Vergleichsgruppe von Kindern aus eher bildungsfernen Familien*. In Hes-
sen hingegen hat die Bildungsnihe bzw. Bildungsferne der Eltern weniger Ein-
fluss auf die Wahrscheinlichkeit, das Gymnasium zu besuchen, wenn, dann
aber iiber ein relativ breites Notenspektrum zwischen 1,66 und 3,66. Dies spie-
gelt u. a. die unterschiedlichen institutionellen Regeln zum Ubergang (z. B. an
Noten gekoppelte verbindliche Lehrerempfehlung in Bayern, freier Elternwille
in Hessen) wider.

Dariiber hinaus gibt es in Hessen schulische Alternativen zum direkten Gym-
nasialiibertritt (integrierte Gesamtschule und Forderstufe®). In diesem Zusam-
menhang ldsst sich vermuten, dass hessische bildungsferne Eltern bei guten
oder mifiigen Noten ihrer Kinder (zumindest zunichst) eher zu alternativen
Schulformen statt zu einem grundstindigen Gymnasium tendieren.

Betrachtet man zusitzlich die elterlichen Bildungserwartungen (untere Dia-
gramme der Abbildung 2), so fallen die Einfliisse der sozialen Herkunft bei der
Ubergangsentscheidung geringer aus, besonders in Bayern. Sie sind aber nach
wie vor deutlich sichtbar®. Sozial unterschiedliche Bildungserwartungen und
die ihnen zugrunde liegende Entscheidungsfaktoren erklidren somit einen Teil
der sekundiren Effekte — jedoch bleiben weitere Vermittlungsmechanismen
zwischen sozialer Herkunft und Bildungsiibergingen offen.

3 Eltern mit mindestens Abitur.

Eltern mit maximal Hauptschulabschluss.

In den Analysen fallen integrierte Gesamtschule und Forderstufe in die Kategorie ,sonstige

Schulform®. Schiiler(innen) auf kooperativen Gesamtschulen wurden anhand ihres Zwei-

ges der jeweiligen Standardschulform (Gymnasium, Realschule, Hauptschule) zugeschla-

gen.

6 So haben etwa Kinder aus bildungsnahen Familien noch immer eine um etwa 30 % hohere
Wahrscheinlichkeit bei einem Notenschnitt von 2,33 das Gymnasium zu besuchen als ihre
gleichguten, jedoch bildungsfernen Klassenkameraden.

TN
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Wie geht es nach der Grundschule weiter? — Wer wechselt die
Schulform, und geschieht dies sozial selektiv?

Wie bereits fiir den Grundschuliibergang gezeigt, spielt der institutionelle Kon-
text bei Bildungsentscheidungen eine wesentliche Rolle. Fiir mogliche Uber-
ginge innerhalb der Sekundarstufe verschieben sich teilweise die vorher beste-
henden linderspezifischen Regelungsunterschiede.

In Bayern bestehen fiir Schiiler(innen) der Sekundarstufe fiir schulische Auf-
stiege dhnliche Regeln wie beim Ubertritt in die Sekundarstufe fort. Es gibt
nach wie vor klare Notengrenzen. In Hessen hingegen kommt es in der Sekun-
darstufe zu einem Wechsel der Entscheidungstrager. Nicht mehr der Elternwil-
le, sondern die Klassenkonferenz der Schule entscheidet auf Antrag der Eltern,
ob ein Wechsel an eine anspruchsvollere Schulform (z. B. von der Realschule
ins Gymnasium) sinnvoll und méglich ist. Schulische Abstiege sind in beiden
Lindern zwar freiwillig immer moglich, werden aber im Regelfall spitestens
nach zweimaligem Wiederholen aufgrund schlechter Leistungen obligatorisch.

Wie nun die Eltern und Schiiler(innen) diesen institutionellen Rahmen fiir et-
waige Revisionen ihrer Sekundarschulwahlen nutzen, soll im folgenden Ab-
schnitt mit sogenannten Sequenzplots der individuellen Schulverldufe verdeut-
licht werden. Dazu wird jede Person (in diesem Falle jede(r) Schiiler(in)) durch
eine Linie (von links nach rechts) reprisentiert, die die besuchte Schulform vom
1. bis zum 8. Halbjahr in der Sekundarstufe darstellt. Wechselt ein(e) Schii-
ler(in) die Schulform, so dndert sich die Graustufe der Linie fiir das jeweilige
Halbjahr. Ordnet man die Linien einzelner Schiiler(innen) mit derselben Schul-
form im 1. Halbjahr der Sekundarstufe und dhnlicher Schulform in den folgen-
den Halbjahren untereinander, ergibt sich eine konzentrierte Ubersicht aller
Verldufe. Aus den Verldufen aller beobachteten Schiiler(innen) lassen sich Sub-
gruppen heraustrennen, z. B. nur die Verliufe jener Schiiler(innen), die min-
destens einmal wihrend der Sekundarstufe die Schulform wechseln. Dies ist in
Abbildung 3, getrennt fiir bayerische und hessische Schiiler(innen) dargestellt.”

7 Vorzeitig aus der Studie ausgestiegene Teilnehmer(innen) wurden fiir die Darstellung aus-
geschlossen.
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Schulformwechsel sind in beiden Lindern dhnlich hiufig. In der Stichprobe
wechseln in Hessen 104 von 540 Schiiler(innen) (19 %) bis zur 8. Jahrgangsstu-
fe mindestens einmal die Schulform. In Bayern sind dies 200 von 872 (23 %).
Es zeigen sich jedoch deutlich unterschiedliche Muster im Wechselverhalten.
Wihrend in Hessen die Umstiege auf sonstige Schulformen dominieren, ins-
besondere zwischen dem 1. und 2. Halbjahr (erkennbar am Wechsel zu Hell-
grau), ist fiir Bayern der Aufstieg aus der Hauptschule am haufigsten zu be-
obachten (Schwarz zu Dunkelgrau)®. Die meisten dieser Wechsel in Bayern fin-
den zum Schuljahreswechsel statt. Im Abstiegsmuster aus dem Gymnasium in
die Realschule (Wechsel von Mittel- zu Dunkelgrau) dhneln sich beide Lander.
Analog zum Ubergang selbst stellt sich auch hier die Frage, ob (und wenn
ja wie) diese Verldufe selektiv sind und was diese Selektivitit ggf. beeinflusst.
Um dies zu beantworten, werden in der folgenden Abbildung 4 die Sequenzen
nach Schulform und Bildungsnihe der Eltern getrennt dargestellt. Die Katego-
riengruppe ,sonstige Schulform“ als Ausgangsschulform wurde wegen zu ge-
ringer Haufigkeit nicht dargestellt. Aus demselben Grund wurde auch auf eine
differenzierte Darstellung hessischer Verldufe an dieser Stelle verzichtet.

Wie schon fiir den Ubergang nach der Grundschule, so wird auch fiir die Revi-
sionen des ersten Ubergangs deutlich, dass soziale Unterschiede bestehen, ins-
besondere wenn man die Hauptschule als Ausgangsschulform betrachtet. Kin-
der aus bildungsnahen Elternhiusern steigen in Bayern erheblich 6fter aus der
Hauptschule in die Realschule auf als bildungsfernere Schiiler(innen). Von den
anfanglichen 50 Schiiler(inne)n bleiben nur noch 10 iibrig; in der bildungsfer-
nen Gruppe sind es 25 von 52. Umgekehrt steigen bildungsfernere Schii-
ler(innen) tendenziell hiufiger aus dem Gymnasium in Realschulen ab. Jedoch
ist der Einfluss des familidren Bildungsgrades auf das Wechselverhalten aus
dem Gymnasium (oder der Realschule) als Ausgangsschulform geringer.

Mochte man, analog zu den Untersuchungen zum Grundschuliibergang, statis-
tisch fiir die Noten und weitere zentrale Merkmale kontrollieren, kommen die
hier eingefiihrten graphischen Darstellungsformen an ihre Grenzen.

Deshalb wurden in weiteren multivariaten Ereignisanalysen (nicht dargestellt)
die Ubergangsraten auf héhere und niedrigere Schulformen separat und unter
Kontrolle von Schulleistungen, Alter und Ausgangschulform geschitzt.

8 Der M-Zug wurde der Kategorie der Realschule zugerechnet. Ein Wechsel in den M-Zug
stellt ebenfalls einen Schulformwechsel dar.
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Hier zeigt sich eine hohere Aufstiegsneigung innerhalb der Sekundarstufe fiir
Schiiler(innen) aus bildungsnahen Elternhidusern, im Vergleich zu Schii-
ler(inne)n aus bildungsfernen Familien mit gleichen Schulleistungen. Auch
hier wird der Bildungshintergrund der Eltern weniger wichtig, wenn deren Bil-
dungserwartungen in die Erklairung mit einbezogen werden. Fiir Abstiege las-
sen sich keine derartigen Einfliisse finden (vgl. Zielonka et al., 2013).

Wie kommt es konkret zu Schulwechseln? Von wem geht iiberwiegend
die Initiative aus, und was unternehmen Eltern, um den Schulwechsel
ihrer Kinder in der Sekundarstufe zu unterstiitzen bzw. zu verhindern?

Dariiber, wie Entscheidungsprozesse zu Schulwechseln nach dem Sekundar-
schuliibergang ablaufen, ist bisher wenig bekannt (Liegemann, 2007; Stubbe,
2009). In BiKS-8-14 wurden sowohl Wechselgriinde als auch der Prozess des
Wechselverhaltens erfasst (s. Abb. 5). Dafiir wurden die Eltern im Anschluss an
getitigte Schulformwechsel nach den Auslésern (,Wie kam es dazur“), ihrem
personlichen Verhalten (unterstiitzend oder verhindernd), den entsprechenden
Aktivititen im Vorfeld sowie nach ihrer Haltung zu allgemeinen Kriterien bei
Schulformwechseln befragt.’

Abbildung 5 fasst die Ergebnisse hierzu zusammen. Als hdufigsten Ausloser fiir
Aufwirtswechsel nennen die Eltern den Wunsch des Kindes. Eine Lehreremp-
fehlung und die Wiinsche der Eltern spielen weiterhin eine Rolle. Im Falle von
Abwirtswechseln ist der Wunsch des Zielkindes gleichauf mit der Lehreremp-
fehlung, was entweder auf eine enge Kommunikation mit der Lehrkraft oder
auf eine realistische Selbsteinschitzung des Kindes hindeutet.

Als zentrale Aktivititen im Vorfeld von Aufstiegswechseln lassen sich zusitzli-
ches Lernen, motivierende Gespriche mit dem Kind und Informationsgespra-
che mit den Lehrer(inne)n ausmachen. Auch die Informationssuche bei ande-
ren Eltern und Nachhilfeunterricht wird hiufig genannt. Abgesehen von zusitz-
lichem Lernen begleiten diese Aktivititen auch einen Abstieg.

Fast alle befragten Eltern gaben an, den Wechsel, auch den Abwirtswechsel, zu
unterstiitzen. Im Falle des Abwirtswechsels bedeutet das allerdings nicht, dass
die Eltern diesen im Vorfeld nicht eventuell zu verhindern versucht haben, z. B.
durch Nachhilfeunterricht. Eher kann eine nachtrigliche Rationalisierungsten-
denz angenommen werden.

9 Gesamtzahl der Nennungen bei Mehrfachantworten "Griinde“: fiir Aufstiege 187; fiir Ab-
stiege:113; Mehrfachantworten , Aktivititen“: fiir Aufstiege: 175; fiir Abstiege: 129.
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Abbildung 5: Griinde und Aktivititen bei Auf- und Abstiegen in Bayern und Hessen, in Prozent

Griinde Aktivititen
Wunsch des Kindes - Info.-Gespriche mit Lehrer
- motivierende Gespriche mit Kind _
Lehrerempfehlung
zusitzliches Lernen -
rncbinpaens B I
unsch belragter Eemter Info.-Gespriche mit neuer Schule
. Nachhilfe -
Wunsch Partner
Info.-Gespriche mit and. Eltern -
Wunsch andere Person
psychologische Beratung I
Sonstiges Lemmge
T T T T T T T T T
0 20 40 60 80 0 10 20 30 40
Prozent Prozent
e Abstieg Aufstieg

Befragt man die Eltern nach weiteren Kriterien fiir Schulwechselentscheidun-
gen (s. Abb. 6) und lisst diese Kriterien auf einer Skala von ,vollig unwichtig®
bis ,sehr wichtig“ einschitzen, so zeigen die Ergebnisse, dass neben den Schul-
noten der Wunsch des Kindes, die berufliche Zukunftsperspektive sowie die
Abschlusswahrscheinlichkeit wichtig sind. Als unbedeutend werden insbeson-
dere der Kostenaspekt (Dauer bis das Kind eigenes Geld verdient), aber auch
der Rat von Freunden und Verwandten, ebenso wie der Schulweg (als weiterer
Kostenfaktor) erachtet.
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Abbildung 6: Subjektive Kriterien bei Auf- und Abstiegen

Wechselkriterien

Abschlusswahrscheinlichkeit
Berufliche Zukunft des Kindes
Dauer bis Kind Geld verdient
Freunde auf der gleichen Schule

Rat Freunde/Verwandte

Schulnoten

Schulweg

Wunsch des Kindes

T T I T T
vollig unwichtig teils teils sehr wichtig
eher unwichtig eher wichtig
I Abstieg Aufstieg
Zusammenfassung

Beim Ubergang von der Grund- in die Sekundarschule wechseln in Hessen
deutlich mehr Schiiler(innen) auf eine hohere Schulform als in Bayern. In Bay-
ern stellt auch die Hauptschule zunichst eine wesentliche Option dar. Diese
Unterschiede werden insbesondere in den ersten beiden Jahrgingen der Se-
kundarstufe durch verstirkte Aufwirtsmobilitit in Bayern verringert. Es kann
festgehalten werden, dass auch in der Sekundarstufe der soziale Hintergrund
neben den Bildungserwartungen eine wesentliche Rolle bei Wechselentschei-
dungen spielt. Speziell der institutionelle Kontext Bayerns, der durch seine rest-
riktive Ubergangspraxis mit festen Notengrenzen fiir erhebliches Revisionspo-
tential von Schulformentscheidungen sorgt, scheint hier bedeutsam zu sein.
Subjektiv spielen fiir die Eltern die Erfolgsaussichten und die Motivation der
Schiiler(innen), neben deren Leistung und méglichen beruflichen Perspektiven,
eine wesentliche Rolle bei Ubergangsentscheidungen. Kostenaspekte scheinen
eher untergeordnet zu sein.
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Wie verlaufen Entwicklungs- und Bildungsprozesse im Kinder-
garten, in der Grundschule und weiterfiithrenden Schule? Welche
Rolle spielen dabei Lebens- und Lernbedingungen in der Familie
und welche Bedeutung kommt institutioneller Férderung zu» Mit
Fragen wie diesen hat sich die von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG) geforderte Forschergruppe BiKS an der Uni-
versitit Bamberg acht Jahre lang beschiftigt. In diesem Band sind
praxisnahe Befunde aus den 8 Teilprojekten des interdiszipliniren
Forschungsverbundes zusammengetragen.
Dargestellt werden Forschungsergebnisse aus den zwei Lings-
schnittstudien, die insgesamt den Entwicklungszeitraum vom
1. Kindergartenjahr bis zur 9. Jahrgangsstufe umfassen und an de-
nen Eltern, Kinder, Erzieher(innen) und Lehrkrifte in Bayern und
Hessen teilgenommen haben. Die Beitrdge in diesem Buch be-
ziehen sich u. a. auf Fragen der Kompetenzentwicklung (z. B. Le-
sekompetenz, Grammatikverstindnis) und der Entwicklung von
Interessen und schulischen Haltungen (z. B. Anstrengungsbereit-
schaft) von Kindern und Jugendlichen, aber auch auf die Analyse
von Bildungsbiographien und Bildungsverldufen, der Genauigkeit
von Lehrerurteilen und der Bedeutung sozialer Beziehungen fiir
den Schulerfolg. Die dargestellten Ergebnisse liefern wichtige An-
haltspunkte fiir das Verstindnis von Prozessen, die in internationa-
len Vergleichsstudien (wie PISA und TIMSS) wiederholt berichtet
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