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2 Einleitung 

„Vielfalt macht schlauer“ (KM BW 2015) – so der der Leitsatz der Gemeinschaftsschule 

in Baden-Württemberg, einer jungen Schulart, die zum Schuljahr 2012/13 eingeführt 

wurde. 

Vielfalt zeigt sich an der Gemeinschaftsschule unter anderem im gemeinsamen Lernen 

der Schülerinnen und Schüler1 auf unterschiedlichen Niveaustufen.2 Im Sinne der Bil-

dungsgerechtigkeit sollen Kinder und Jugendliche hier entsprechend ihrer Fähigkeiten 

und Begabungen individuell gefördert werden. Entsprechend werden unterschiedliche 

Schulabschlüsse angeboten (KM BW 2015).  

Wird von Vielfalt gesprochen, so sind hier auch Schüler mit festgestelltem Anspruch auf 

ein sonderpädagogisches Bildungsangebot einbezogen. Mit dem Elternwahlrecht für die 

Beschulung an einem Sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentrum (SBBZ) 

oder in einem inklusiven Setting an einer allgemeinen Schule besteht die Möglichkeit 

der Beschulung an der Gemeinschaftsschule. Die Gemeinschaftsschule hat demnach 

auch einen Inklusionsauftrag.  

Vielfalt macht schlauer. Gemäß dem Erziehungs- und Bildungsauftrag ist die „Vermitt-

lung von Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten“ (§1, SchG BW) eine Aufgabe der Schule. 

Schüler sollen an der Gemeinschaftsschule die Möglichkeit haben, ihre Schulleistungen 

im individuellen und kooperativen Lernen zu entwickeln und einen für sie bestmöglichen 

Abschluss mit Anschlussmöglichkeit zu erreichen (KM BW 2015). Doch fachliche Kompe-

tenzen allein sind nicht das Ziel des Schulbesuchs. Schule hat weitere Funktionen, unter 

anderem soll sie die „Entfaltung der Persönlichkeit“ (§1, SchG BW) fördern. An Gemein-

schaftsschulen wird dies durch individuelle Rückmeldungen und Lernbegleitungen for-

ciert. Kinder und Jugendliche sollen auch auf personaler Ebene profitieren - in Worten 

des Leitsatzes: Sie sollen ‚schlauer‘ werden. 

 

 
1 Im Sinne der besseren Lesbarkeit wird nachfolgend ausschließlich die männliche Form verwendet. Sie 
bezieht sich stets auf Personen jeden Geschlechts (m/w/d).  

2 Es ist davon auszugehen, dass an der Gemeinschaftsschule weitere Formen der Vielfalt vorzufinden sind. 
An dieser Stelle wird davon abgesehen, den Begriff Vielfalt zu definieren oder zu operationalisieren.  
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Macht Vielfalt schlauer? Mit der Einführung der Gemeinschaftsschule entstand der 

Wunsch nach Rückmeldung und Begleitung des Prozesses im Umgang mit der Vielfalt in 

einigen Schulen und Schulamtsbezirken. Im Rahmen des Forschungsprojekts „Inklusi-

onsauftrag der Gemeinschaftsschule - Evaluation eines inklusiven Bildungsangebotes im 

Sekundarbereich I“ konnte dies realisiert werden. Die vorliegende Arbeit ist innerhalb 

dieses Projekts entstanden, welches an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg unter 

der Leitung von Prof. Dr. Birgit Werner von Februar 2013 bis Dezember 2018 durchge-

führt wurde. Das Projekt hat zwei Teilprojekte. Im Rahmen einer längsschnittlichen Feld-

studie von Klasse 5 bis Klasse 9 wurden im ersten Teilprojekt die Schulleistungen, das 

schulische Selbstkonzept und das Lern- und Arbeitsverhalten von Schülern mit und ohne 

sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen an den Schularten 

Gemeinschaftsschule, Realschule und SBBZ erfasst. Ein zweites Teilprojekt widmet sich 

in einer dreijährigen Feldstudie der Realisierung zieldifferenter Bildungsangebote. 

 

Die vorliegende Arbeit wird im ersten Teilprojekt verortet. Ausgehend von der Frage 

danach, wie sich die Schulleistungen von Schülern mit und ohne sonderpädagogischen 

Förderbedarf an Gemeinschaftsschulen entwickeln, entstand auch das Interesse, die 

Schulleistungsentwicklung an anderen Schularten zu betrachten.  

Die Entwicklung von Schulleistungen ist multifaktoriell bedingt. Im Rahmen der Unter-

suchung einzelne Faktoren erfasst werden: Lernausgangslage, kognitive Grundfähigkeit 

sowie Sprachgebrauch der Schüler. Forschungsschwerpunkt A widmet sich der Analyse 

der Schulleistungsentwicklung in Deutsch und Mathematik unter Berücksichtigung der 

genannten Faktoren. 

Forschungsschwerpunkt B nimmt die „Entfaltung der Persönlichkeit“ (§1, SchG BW) in 

den Blick und greift das schulische Selbstkonzept heraus. Die Einschätzung der eigenen 

Fähigkeiten ist bedeutsam für das Wohlbefinden und hat Einfluss auf den weiteren Bil-

dungserfolg (Stiensmeier-Pelster & Schöne 2008). Es wird das schulische Selbstkonzept 

an unterschiedlichen Schularten erfasst. Besondere Aufmerksamkeit wird auf Schüler 

mit sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen gelegt, die an ei-

nem SBBZ oder im inklusiven Setting an der Gemeinschaftsschule unterrichtet werden. 
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Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, wie sich die Schulleistung und das schulische 

Selbstkonzept bei Schülern mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf im Förder-

schwerpunkt Lernen3 (kurz: SPF) und Schülern ohne einen sonderpädagogischen Förder-

bedarf an unterschiedlichen Schularten der Sekundarstufe I entwickelt. Die genannten 

Forschungsschwerpunkte differenzieren die Fragestellung aus. In die Beantwortung ge-

hen die Daten aus dem Erhebungszeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7 ein. Die Analyse der 

Daten erfolgt anhand von Vergleichen zwischen Schülergruppen, die nach unterschied-

lichen Merkmalen gebildet werden. Es ist dabei nicht das Ziel, eine Schulart zu bewerten.  

Ab dem Schuljahr 2014/15 wurde die Mitarbeit im Forschungsprojekt ermöglicht. Das 

Dissertationsvorhaben konnte erst nach dem Einstieg in das Projekt im zweiten Jahr der 

Projektlaufzeit entwickelt werden. Das Untersuchungsdesign war zu diesem Zeitpunkt 

durch das Gesamtprojekt bereits festgelegt und die ersten Erhebungen der Längs-

schnittstudie abgeschlossen.  

 

Bislang gibt es nur einzelne Forschungsprojekte zur Gemeinschaftsschule in Baden-

Württemberg. Wissenschaftlich begleitet wurde die Einführung der Gemeinschafts-

schule durch die umfassende Begleitstudie WissGem (Bohl & Wacker 2016). Strohmaier 

(2018) stellt heraus, dass der Leistungszuwachs von Schülern noch nicht erfasst und „die 

Frage nach dem tatsächlich messbaren schulischen Lernerfolg“ (Strohmaier 2018, 130) 

noch nicht beantwortet sei. In der vorliegenden Arbeit wird nicht der Erfolg der Gemein-

schaftsschule gemessen. Dennoch kann durch die Beschreibung der Schulleistungsent-

wicklung in der Stichprobe der Feldstudie ein Beitrag dazu geleistet werden, die For-

schungslücke zu schließen. 

  

 
3 In den neueren Empfehlungen der KMK (2019) wird die Bezeichnung „sonderpädagogischer Schwer-
punkt Lernen“ verwendet. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Terminus „sonderpädagogischer 
Förderschwerpunkt Lernen“ gewählt (kurz: SPF), entsprechend der Formulierung im Schulgesetz für Ba-
den-Württemberg (SchG BW). Sie findet sich auch in der Benennung der SBBZ für diesen Förderschwer-
punkt und im Bildungsplan (2008) wieder. [Stand: 04/2020] Darüber hinaus wurden die Empfehlungen 
der KMK (2019) nach Abschluss des Projekts veröffentlicht.  
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Nachfolgend wird ein Überblick über die Gliederung der Arbeit gegeben.  

Die ersten Kapitel widmen sich dem theoretischen Hintergrund der Arbeit und dem ak-

tuellen Forschungsstand. Zunächst wird auf die Sekundarstufe I in Baden-Württemberg 

eingegangen, wobei der Gemeinschaftsschule als neue Schulart und dem sonderpäda-

gogischem Förderschwerpunkt Lernen besondere Beachtung geschenkt wird. Kapitel 4 

beinhaltet Informationen zum schulischen Selbstkonzept und bietet damit den Hinter-

grund für den Forschungsschwerpunkt B. Daran anschließend erfolgt eine Zusammen-

stellung bisheriger Forschungsbefunde, die Relevanz für die Schwerpunkte A und B ha-

ben.  

Es folgt der zweite Abschnitt der Arbeit, der die empirische Untersuchung beschreibt. 

Zunächst werden in Kapitel 6 die Fragestellungen dargestellt und im darauffolgenden 

Kapitel das methodische Vorgehen beschrieben. Die Ergebnisse können den Kapiteln 8 

und 9 entnommen werden. Schließlich folgt eine Diskussion sowohl des methodischen 

Vorgehens als auch der Ergebnisse. Daran schließt sich das Abschlusskapitel an, welches 

Schlussfolgerungen enthält und in einem Ausblick Forschungsdesiderate beschreibt.
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THEORETISCHER HINTERGRUND UND AKTUELLER FORSCHUNGSSTAND 

3 Sekundarstufe I in Baden-Württemberg 

Aufgrund des föderal organisierten Bildungswesens in Deutschland verfügen die Bun-

desländer über unterschiedliche Schularten in der Sekundarstufe. Gemeinsam ist ihnen 

ein Strukturwandel in den letzten Jahren, verbunden mit der Abkehr vom klassischen 

dreigliedrigen Bildungssystem und dem Streben nach einer Zweigliedrigkeit von Sekun-

darschule und Gymnasium. In diesem Zusammenhang wurden in den vergangenen Jah-

ren in den meisten Bundesländern neue Schularten der Sekundarstufe eingeführt, die 

neben dem Gymnasium bestehen. Da jedoch auch Realschule und Hauptschule in eini-

gen Bundesländern weiterhin existieren, handelt es sich nach wie vor um mehrgliedrige, 

nicht zweigliedrige, Bildungssysteme – so auch in Baden-Württemberg.  

Die neuen Schularten werden als Stadtteilschulen, Sekundarschulen, Mittelschulen, Mit-

telstufenschulen, Oberschulen, Regionalschulen, Realschulen plus oder Gemeinschafts-

schulen benannt (Bönsch 2015). Gemeinsam ist ihnen, dass sie unterschiedliche Bil-

dungsabschlüsse unter einem Dach anbieten. Hinsichtlich ihres Konzepts unterscheiden 

sie sich.  

In Baden-Württemberg wurde die Gemeinschaftsschule im Schuljahr 2012/13 einge-

führt. Nach der gemeinsamen vierjährigen Grundschulzeit wählen die Eltern bzw. Erzie-

hungsberechtigten die weiterführende Schulart für ihr Kind (§5 Abs. 2, SchG BW). Für 

die Sekundarstufe besteht die Möglichkeit der Beschulung an der Gemeinschaftsschule, 

der Haupt- und Werkrealschule, der Realschule oder an einem Gymnasium. Ein sonder-

pädagogischer Bildungsanspruch kann sowohl an der allgemeinen Schule als auch an 

Bildungs- und Beratungszentren eingelöst werden (§15 Abs. 2, SchG BW). 

Die folgenden Abschnitte widmen sich der neuen Schulart in Baden-Württemberg. Ka-

pitel 3.2 bietet darüber hinaus einen Überblick über den Förderschwerpunkt Lernen im 

Sekundarbereich. 
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3.1 Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg 

Zum Schuljahr 2012/2013 wurde in Baden-Württemberg die Gemeinschaftsschule addi-

tiv zu Haupt- und Werkrealschule, Realschule und Gymnasium eingeführt. Weiterhin 

existieren zudem Sonderpädagogische Bildungs- und Beratungszentren (SBBZ). 

Zu dieser Auflösung der klassischen Dreigliedrigkeit des Bildungssystems der Sekundar-

stufe führten unterschiedliche Motive. Diese werden nachfolgend in Kapitel 3.1.1 erläu-

tert. Daran anschließend wird das Konzept der Gemeinschaftsschule in Baden-Württem-

berg, welches sich von Sekundarschulen anderer Bundesländer unterscheidet, darge-

stellt. Rückblickend auf die ersten Schuljahre der Gemeinschaftsschule wird abschlie-

ßend in Kapitel 3.1.3 die Stellung der Gemeinschaftsschule in der Bildungslandschaft be-

schrieben und bisherige Befunde zur neuen Schulart werden dargestellt.  

3.1.1 Begründung der Gemeinschaftsschule 

Bildungspolitische, soziale, pädagogische und pragmatische Überlegungen führten zur 

Einführung der Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg. Auf einige dieser Aspekte 

wird nachfolgend eingegangen.  

Pädagogisches, soziales und letztlich auch bildungspolitisches Motiv zur Gründung der 

Gemeinschaftsschule ist der Fokus auf Chancengleichheit bzw. Bildungsgerechtigkeit. 

Längere gemeinsame Lernzeit an der Gemeinschaftsschule und damit auch eine Verrin-

gerung der Effekte durch soziale Herkunft können einen Beitrag zur Chancengleichheit 

leisten (Bohl 2013).  

Das Schulgesetz für Baden-Württemberg (1983) sieht eine Chancengleichheit im Bil-

dungssystem vor. Bezugnehmend zum Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland 

und der Verfassung des Landes Baden-Württemberg besagt es, „daß jeder junge Mensch 

ohne Rücksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage das Recht auf eine seiner Bega-

bung entsprechende Erziehung und Ausbildung hat und daß er zur Wahrnehmung von 

Verantwortung, Rechten und Pflichten in Staat und Gesellschaft sowie in der ihn umge-

benden Gemeinschaft vorbereitet werden muß“ (§1 Abs. 1, SchG BW).  
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Spätestens seit den ersten PISA-Untersuchungen im Jahr 2000 wird jedoch eine Un-

gleichheit im deutschen Bildungssystem wiederholt thematisiert. Seither sind die Ent-

wicklungen hin zu einer Bildungsgerechtigkeit positiv, aber nach wie vor hat die soziale 

Herkunft einen großen Einfluss auf den Bildungserfolg (Prenzel, Sälzer, Klieme & Köller 

2013; Berkemeyer et al. 2014; Reiss, Weis, Klieme & Köller 2019).  

Mit Ausnahme der Schüler, die einen sonderpädagogischen Förderbedarf haben, wer-

den in der Regel an deutschen Grundschulen alle Schüler gemeinsam unterrichtet – un-

abhängig von ihrem Leistungsniveau und der sozialen Herkunft. Hingegen ist das Schul-

system in der Sekundarstufe mehrgliedrig. Am Ende der Klasse 4 wird die Gruppe auf 

unterschiedliche Schularten aufgeteilt. Dieser Übergang in die weiterführende Schule ist 

„die höchste und bedeutsamste Barriere im deutschen Bildungssystem“ (Dombrowski & 

Solga 2012, 56). In Baden-Württemberg obliegt das Entscheidungsrecht über die weiter-

führende Schulart seit dem Jahr 2012 den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Lehr-

kräfte nehmen eine beratende Rolle ein. Das Schulgesetz sieht vor, dass diese Empfeh-

lung „neben dem Leistungsstand auch die soziale und psychische Reife sowie das Ent-

wicklungspotenzial“ (§5 Abs. 2, SchG BW) berücksichtigt. 

Ausgehend davon, dass das deutsche Bildungssystem wenig durchlässig ist, könnten bei 

einer längeren gemeinsamen Schulzeit Stärken des Schülers besser herausgefunden und 

gefördert werden als dies bisher der Fall ist (Dombrowski & Solga 2012; Neugebauer 

2010). Hinter der Einführung der neuen Sekundarschulen in Deutschland stehen die da-

raus ableitbaren pädagogischen Grundsätze: Es soll Raum geschaffen werden für länge-

res gemeinsames Lernen, individuelle Förderung, Durchlässigkeit zwischen Lernniveaus 

und eine stärkere Berufsorientierung (Bönsch 2015). Im baden-württembergischen 

Schulgesetz sind gerade die erstgenannten Aspekte für die Gemeinschaftsschule veran-

kert. Schüler der Sekundarstufe I erhalten an der Gemeinschaftsschule „in einem ge-

meinsamen Bildungsgang (…) nach ihren individuellen Leistungsmöglichkeiten“ (§8a 

Abs. 1, SchG BW) Bildungsangebote. 
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Die Entwicklung der neuen Schulart in Baden-Württemberg lässt sich nicht nur auf die 

oben genannten pädagogischen oder sozialen Aspekte, sondern auch auf nachfolgend 

aufgeführte pragmatische Gesichtspunkte zurückführen.  

Bezugnehmend auf das gesamte Bundesgebiet weist Bönsch (2015) darauf hin, dass als 

weiterführende Schulart die Hauptschule seltener gewählt wird und darum „kaum noch 

eine Überlebenschance hat“ (Bönsch 2015, 56). Bei Betrachtung der Schülerzahlen an 

Hauptschulen in Baden-Württemberg vor der Einführung der Gemeinschaftsschule zeigt 

sich, dass im Übergang von der Grundschule an die weiterführende Schule der Anteil der 

Schüler, welche die Hauptschule besuchen, gesunken ist. Während zum Schuljahr 

1990/91 noch 36,6% der Grundschüler nach Klasse 4 an eine Hauptschule wechselte, 

waren es zum Schuljahr 2000/01 noch 34,2%; Innerhalb der darauffolgenden zehn Jahre 

ist der Anteil um fast zehn Prozent auf 24,6% im Schuljahr 2010/11 gesunken (Statisti-

sches Landesamt BW 2016).  

Die geringe Akzeptanz der Hauptschule zeigt sich auch an Widerspruchsverfahren hin-

sichtlich elterlicher Wünsche und Erwartungen zum Übergang in die weiterführende 

Schule und ausgesprochenen Empfehlungen der Grundschullehrkräfte. Der Expertenrat 

„Herkunft und Bildungserfolg“ zeigt für das Schuljahr 2006/2007 bei noch verbindlicher 

Schullaufbahnempfehlung auf, dass etwa jeder vierten Empfehlung für die Hauptschule 

widersprochen wurde, hingegen war dies nur bei etwa jeder 20. Realschulempfehlung 

der Fall (Baumert 2011).  

Angemerkt sei bereits an dieser Stelle, dass nach Einführung des Elternwahlrechts, aber 

auch zur Zeit der Einführung erster Gemeinschaftsschulen, im Schuljahr 2012/13 ledig-

lich 15,3% der Schüler auf eine Hauptschule wechselten – der Anteil ist deutlich geringer 

als im Vorjahr, in dem 23,7% auf eine Hauptschule wechselten (Statistisches Landesamt 

BW 2016).  

Neben dem Rückgang der Schülerzahl an Hauptschulen gibt Bönsch (2015) als Begrün-

dung für die Einführung neuer Sekundarschulen in Deutschland die geringe Weiterent-

wicklung der Realschule und die sinkende Schülerschaft an dieser Schulart in den ver-

gangenen Jahren an. Letzteres kann für Baden-Württemberg nicht bestätigt werden: Im 

Zeitraum von 1990/91 bis 2011/12 der Anteil der Schüler an Realschulen um etwa 6% 
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leicht angestiegen; der Anstieg ist ähnlich dem an Gymnasien in Höhe von etwa 9% (Sta-

tistisches Landesamt BW 2016). 

Vor der Einführung der Gemeinschaftsschule wurden darüber hinaus demografische 

Entwicklungen dahingehend beschrieben, dass die Anzahl der Schulkinder in Deutsch-

land insgesamt sinkt, was insbesondere auf die Schülerzahl an Haupt- bzw. Werkreal-

schulen einen deutlichen Einfluss hatte. Aufgrund der Zuwanderungen in den letzten 

Jahren wurden diese Aussagen jedoch modifiziert (Wacker & Bohl 2016). 

3.1.2 Konzeption der Gemeinschaftsschule 

Gemeinschaftsschulen entstehen aus bestehenden allgemeinen Schulen und müssen 

bestimmte Kriterien hinsichtlich ihres pädagogischen Konzepts, der baulichen Voraus-

setzungen und der potentiellen Schülerzahl erfüllen. Eine Übersicht über die neuen Se-

kundarstufen von Bönsch (2015) zeigt auf, dass sich das Konzept der Gemeinschafts-

schule von gleichnamigen Schularten in Thüringen, Saarland und Schleswig-Holstein un-

terscheidet. Nachfolgende Ausführungen beziehen sich generell auf die baden-würt-

tembergische Gemeinschaftsschule, da diese im Fokus des Forschungsinteresses steht. 

Der Schwerpunkt der Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg liegt zunächst auf 

den Klassenstufen 5 bis 10. Einige Schulen umfassen jedoch auch den Primarbereich 

oder bieten eine dreijährige Sekundarstufe II mit dem Bildungsabschluss Abitur an. Die 

Konsequenz aus dem Ansatz des gemeinsamen Lernens über die gesamte Sekundarstufe 

I hinweg ist das Angebot des Haupt- und Realschulabschlusses und ggf. des Abiturs (KM 

BW o. J.a). Gemeinschaftsschulen sind verbindliche Ganztagsschulen mit Nachmittags-

unterricht an drei bis vier Tagen (§8a Abs. 3, SchG BW) 

Ein besonderes Merkmal ist das gemeinsame Lernen aller Schüler während der gesam-

ten Sekundarstufe I in Lerngruppen. Dabei wird bevorzugt von Lerngruppen anstelle von 

Schulklassen gesprochen, was einerseits die Zugehörigkeit eines Schülers zu einer 

Gruppe benennt und andererseits auf die Möglichkeit unterschiedlicher, situationsbe-

zogen wechselnder Gruppenzusammensetzungen hindeutet. Lerngruppen werden pä-

dagogischen Kriterien entsprechend gebildet (§8a Abs. 1, SchG BW) - ein Kurssystem ist 

nicht vorgesehen. An Sekundarschulen in anderen Bundesländern wird eine 
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Gruppenbildung nach Leistungsniveau oder angestrebtem Abschluss vorgenommen. 

Konzeptionell unterscheiden sie sich daher grundlegend von baden-württembergischen 

Gemeinschaftsschulen (Wacker & Rohlfs 2014).  

Die Prämisse des gemeinsamen Unterrichts fordert die Akzeptanz von und den bewuss-

ten Umgang mit Heterogenität und impliziert eine angemessene Unterrichtskonzeption 

wie auch ein entsprechendes Rollenverständnis des Lehrers. Im Schulgesetz ist veran-

kert, dass innerhalb der Lerngruppen schülerzentriert, individualisiert und kooperativ 

gearbeitet werden soll (§8a Abs. 1, SchG BW). Die Gemeinschaftsschule soll einen Bil-

dungsort darstellen, an dem „Herkunft und Bildungserfolg (…) weitgehend entkoppelt 

[werden]“, alle Schüler im individuellen und gemeinsamen Arbeiten „Freude am Lernen“ 

haben, eine „optimale Unterstützung“ erhalten und den „bestmöglichen Schulab-

schluss“ erreichen können (KM BW 2014). Sie wird als „Lebens- und Erfahrungsraum“ 

für Schüler gesehen, in welchem der Lehrer die Rolle des Lernbegleiters oder Lerncoachs 

einnimmt (KM BW o. J.a). Er begleitet die heterogene Lerngruppe sowie den einzelnen 

Schüler individuell und schafft optimale Bildungsangebote für alle, womit der Einsatz 

geeigneter Materialien sowie entsprechender Kompetenzraster und Checklisten ver-

bunden ist.  

Das Schulgesetz (§15 Abs. 4, SchG BW) sieht vor, dass „die Förderung behinderter Kinder 

(…) auch Aufgabe in den anderen Schularten“, d.h. in allen allgemeinen Schulen, ist. Wie 

oben beschrieben, liegt der Gemeinschaftsschule der Gedanke einer gemeinsamen Be-

schulung aller Kinder zugrunde. Dabei sollen Schüler mit sonderpädagogischem Förder-

bedarf in der Gemeinschaftsschule nach den für ihren Förderbedarf geltenden Bildungs-

standards unterrichtet werden (BW §4 Abs. 4, GemSchulSekIV).  

Bohl & Meissner (2013a) fassen die gesellschaftlichen und normativ gesetzten Anforde-

rungen an Schule zusammen und nennen dabei die Oberbegriffe Lebensvorbereitung, 

Stiftung kultureller Kohärenz, Weltorientierung, Anleitung zum kritischen Vernunftsge-

brauch, Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft, Einübung von Verständigung und 

Kooperation sowie Stärkung des Schüler-Ichs. Die vorliegende Studie nimmt Lebensvor-

bereitung, resp. den Erwerb von Basiskompetenzen in Mathematik und Deutsch, und 

die Stärkung des Schüler-Ichs mit Fokussierung auf dem Schulischen Selbstkonzept in 

den Fokus.  
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3.1.3 Etablierung der Gemeinschaftsschule und bisherige Befunde zur neuen  

Schulart 

Die Gemeinschaftsschule hat sich in Baden-Württemberg etabliert. Seit der Einführung 

der ersten 42 Gemeinschaftsschulen im Schuljahr 2012/2013 hat sich die Zahl dieser 

Schulen bis zu Beginn des Schuljahres 2018/19 deutlich erhöht. Inzwischen gibt es 306 

öffentliche und 13 private Gemeinschaftsschulen, deren Standorte sich auf die vier Re-

gierungsbezirke verteilen (KM BW o. J.a). 

Im Schuljahr 2012/13 wurde die neu entwickelte Gemeinschaftsschule von 1,7% der 

Schüler der Klassenstufe 5 besucht (Statistisches Landesamt BW 2016). Bemerkenswert 

ist, dass mit 60% die Mehrheit der Schüler an Gemeinschaftsschulen im Jahr der Einfüh-

rung der neuen Schulart eine Empfehlung für die Hauptschule hatte, 28% hatten eine 

Empfehlung für die Realschule und lediglich bei 12 % wurde eine Empfehlung für das 

Gymnasium ausgesprochen (Schwarz-Jung 2013). Obwohl eine gewisse Leistungshe-

terogenität vorlag, weisen die Zahlen auf eine tendenziell leistungsschwache Schüler-

schaft hin. 

Strohmaier erläutert, dass an Gemeinschaftsschulen eine „gewisse Heterogenität der 

SchülerInnenschaft, bezogen auf die Bildungsempfehlung der abgebenden Grundschu-

len, vorherrscht“ (Strohmaier 2018, 108), was als „gewisse, wenngleich regional variie-

rende Akzeptanz des neuen Konzepts der Gemeinschaftsschule in der Elternschaft“ 

(Strohmaier 2018, 108) verstanden werden kann.  

Es sei an dieser Stelle ergänzt, wie sich die Daten bis zum Ende des Untersuchungszeit-

raums im Schuljahr 2015/16 entwickelt haben: Wacker & Bohl (2016) berufen sich auf 

Daten des Statistischen Landesamtes und beschreiben zum Schuljahr 2015/16 bereits 

13,3% von 91715 Schülern als weiterführende Schulart nach der Grundschulzeit die Ge-

meinschaftsschule wählten. Die unterschiedlichen Übergangsempfehlungen geben ei-

nen Hinweis auf die Zusammensetzung der Schülerschaft an Gemeinschaftsschulen: 

64,5% der Schüler, die an Gemeinschaftsschulen wechselten, hatten eine Grundschul-

empfehlung für den Besuch einer Haupt-/Werkrealschule. Das sind fast zwei Drittel der 

Schüler. 26,3% der Schüler hatten eine Realschulempfehlung und 9,2% der Schüler eine 

Empfehlung für den Besuch eines Gymnasiums. Die Analyse von Wacker & Bohl (2016) 
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macht deutlich, dass die Gemeinschaftsschule auch drei Jahre nach der Einführung ins-

besondere von Schülern mit Hauptschulempfehlung besucht wird und eine im Kontext 

Schulleistung ausgeglichen heterogene Schülerschaft noch Vision ist. Die Zusammenset-

zung der Schülerschaft ist ähnlich der oben beschriebenen Zusammensetzung im 

Starterjahr 2012/13.  

Wacker & Bohl (2016) verweisen darauf, dass auch andere Schularten eine heterogene 

Schülerschaft haben und eine Überlappung der Schulleistungen besteht. Mit 55,7% 

hatte über die Hälfte der Realschüler im Übergang auf die weiterführende Schule zum 

Schuljahr 2014/15 eine Realschulempfehlung und 20,7% eine Empfehlung für das Gym-

nasium. Etwa gleich groß (23,5%) ist der Anteil der Schüler mit Hauptschulempfehlung 

an der Realschule. (Wacker & Bohl 2016) Es sei an dieser Stelle zudem darauf hingewie-

sen, dass seit der Einführung des schulartübergreifenden Bildungsplans für die Sekun-

darstufe I im Jahr 2016 (KM BW 2016) auch an Realschulen der Hauptschulabschluss 

angeboten und der Unterricht auf unterschiedlichen Niveaustufen realisiert wird.  

Da die Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg eine junge Schulart ist, gibt es bis-

lang nur wenige Forschungsprojekte rund um diese Schulart. Insbesondere zu nennen 

ist die umfassende‚ Wissenschaftliche Begleitforschung Gemeinschaftsschulen in Ba-

den-Württemberg (WissGem)‘ in den Jahren 2013 bis 2016 (Bohl & Wacker 2016). Das 

Forschungsprojekt, untergliedert in vier Teilprojekte, analysierte die Transformations-

prozesse im Schulsystem und fokussierte entsprechend Themenfelder auf Makro-, 

Meso- und Mikroebene. Im Fokus stand der „Alltag der Akteure (…) sowie deren Her-

ausforderungen“ (Forschungsgruppe WissGem 2016, 333).  

Nachfolgend wird lediglich auf Ergebnisse eingegangen, welche für die Forschungsfra-

gen bedeutsam sind: Es wurden die Entwicklung der intrinsischen Motivation und des 

Fähigkeitsselbstkonzepts von Schülern der Klassen 6 und 7 an Gemeinschaftsschulen 

und einer Kontrollgruppe an Haupt-, Realschulen und Gymnasien in den Blick genom-

men, wobei sich über ein Schuljahr hinweg kein Einfluss der besuchten Schulart auf die 

motivationale Entwicklung oder das Selbstkonzept zeigte (Batzel-Kremer et al. 2016). Es 

wurde darüber hinaus der Einfluss der Unterrichtsqualität, respektive der Unterrichts- 

und Klassenführung, der Schülerorientierung und der kognitiven Aktivierung erfasst. 

Diese Aspekte haben in der vorliegenden Untersuchung durchaus Einfluss auf die 
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motivationale Entwicklung. Laut den Ergebnissen von WissGem ist nicht entscheidend 

für die Schülermotivation, an welcher Schulart ein Kind unterrichtet wird, sondern wie 

hoch die Qualität des Unterrichts ist. Bezogen auf das Fähigkeitsselbstkonzept ließen 

sich kaum Zusammenhänge dieser Art feststellen (Batzel-Kremer et al. 2016). Darüber 

hinaus hält die Forschungsgruppe WissGem (2016) fest, dass die Entwicklung von Un-

terrichtsqualität nicht von der Schulart, sondern vielmehr von einzelschulspezifischen 

Merkmalen und der Lehrkraft abhängt. 

In Hinblick auf den gemeinsamen Unterricht von Schülern mit und ohne sonderpädago-

gischen Förderbedarf wird formuliert, dass von Seiten der Lehrer an Gemeinschaftsschu-

len ein erhöhter Qualifikationsbedarf bezüglich der Beschulung von Schülern mit son-

derpädagogischen Förderbedarf und der Wunsch nach ehrhöhten zeitlichen und perso-

nellen Ressourcen insbesondere im Kontext der Inklusion besteht (Bennemann & 

Schönknecht 2016). 

Zur Leistungsentwicklung von Schülern an Gemeinschaftsschulen in Baden-Württem-

berg liegen derzeit keine Forschungsergebnisse vor. Strohmaier (2018) formuliert: „Of-

fen bleibt allerdings auch nach Berücksichtigung weiterer Veröffentlichungen der Wiss-

Gem-Reihe die Frage nach dem tatsächlich messbaren schulischen Lernerfolg. Verglei-

chende Studien mit andere Schulformen, spätestens mit Abschluss der ersten Gemein-

schaftsschülerInnen, könnten die Analysen der neuen Schulform Gemeinschaftsschule 

komplettieren“ (Strohmaier 2018, 130). Daraus leitet sich ein Forschungsdesiderat hin-

sichtlich der Schulleistungen von Schülern an Gemeinschaftsschulen ab. Die vorliegende 

Untersuchung kann einen Beitrag leisten, diese Forschungslücke zu schließen. 

3.2 Sonderpädagogischer Förderschwerpunkt Lernen 

Den nachfolgenden Ausführungen zum sonderpädagogischen Förderbedarf liegen die 

Empfehlungen der KMK zugrunde. Dabei wird aufgrund der Projektlaufzeit auf die Emp-

fehlungen aus dem Jahr 1999 verwiesen und im Sinne der Aktualität werden die neuen 

Empfehlungen (2019) herangezogen.  

Schüler mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen 

zeigen umfassende Schwierigkeiten im Lernen, welche nicht allein durch 
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Unterstützungs- und Fördermaßnahmen der allgemeinen Schule aufgelöst werden kön-

nen (KMK 1999, 2019) Sie haben einen Bedarf an ein individuelles und adäquates son-

derpädagogisches Bildungsangebot oder Beratungs- und Unterstützungsangebot. Die 

KMK (1999, 2019) formuliert, dass der Bildungsweg der Schüler mit einem Bedarf im 

Förderschwerpunkt Lernen u. a. durch schwierige Lebenssituationen der Schüler er-

schwert sein kann. Es wird darauf hingewiesen, dass „Traumatisierungen, kognitive und 

organische Erschwernisse ebenso eine mögliche Rolle wie das Aufwachsen in einem so-

ziokulturell und sozioökonomisch benachteiligenden Umfeld [spielen können]“ (KMK 

2019, 6). Ziel des sonderpädagogischen Förderschwerpunkts ist es, die Schüler darauf 

vorzubereiten, „erfolgreich und weitgehend selbständig ihr Leben in Familie und Frei-

zeit, in Gesellschaft und Staat, in Berufs- und Arbeitswelt, in Natur und Umwelt zu be-

wältigen“ (KMK 1999, 2). Positive Lernerfahrungen sollen Selbstbewusstsein und Selbst-

wertgefühl der Schüler stärken, angestrebt wird auch eine „realistische Einschätzung ih-

rer individuellen Stärken und Schwächen, ihrer Wünsche und Vorstellungen“ (KMK 

1999, 3) 

Wie oben beschrieben, wird in unserer Gesellschaft der Bildungserfolg in großem Maße 

durch die Herkunft des Schülers beeinflusst. Dies spiegelt sich auch in der Betrachtung 

der soziokulturellen und -ökonomischen Lebensbedingungen von Schülern dieses För-

derschwerpunkts wider. Bei einer Befragung der Eltern von 1986 Schülern im Förder-

schwerpunkt Lernen in den Jahren 2002 und 2003 stellte sich heraus, dass die Bildungs-

abschlüsse der Befragten im Durchschnitt unter dem Niveau der Bundesbevölkerung lie-

gen und zum Zeitpunkt der Untersuchung etwa ein Drittel der Väter sowie die Hälfte der 

Mütter nicht erwerbstätig waren. 86,7 Prozent aller Befragten lebten in Armut, das heißt 

sie verfügten maximal über 50 Prozent des durchschnittlichen Haushaltsnettoeinkom-

mens Deutschlands (Koch 2004a). Wocken (2000) analysiert des Weiteren, dass der so-

ziale Status der Eltern von Förderschülern in Hamburg, gemessen an der schulischen und 

beruflichen Bildung sowie der Erwerbstätigkeit, „erheblich unter dem Niveau von 

Hauptschuleltern angesiedelt [ist]“ (Wocken 2000, 498). Auf soziokultureller Ebene zeigt 

sich, dass das Fernsehen als Freizeitaktivität einen hohen Stellenwert einnimmt und „so-

zial anerkannte“ Eltern-Kind-Aktivitäten selten oder nie durchgeführt werden (Koch 

2004b; Wocken 2000). 
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Diesen deutlich differenten soziokulturellen und -ökonomischen Lebens- und Entwick-

lungsbedingungen ist auch im gemeinsamen Unterricht Rechnung zu tragen. Es gilt pass-

genaue Bildungsangebote für jeden Schüler zu schaffen (KMK 1999, 2019). Die Gemein-

schaftsschule als Lernort für alle Schüler soll diesen Anspruch erfüllen.  

3.2.1 Rahmenbedingungen in Baden-Württemberg 

Im Bildungsplan für den sonderpädagogischen Förderschwerpunkt Lernen (nachfol-

gend: SPF) in Baden-Württemberg, dem Bildungsplan Förderschule (KM BW 2008), kann 

die Zielsetzung des Förderschwerpunkts, den Kindern und Jugendlichen mit SPF „durch 

Bildung, Hilfen zur Erziehung sowie Eingliederungshilfe gesellschaftliche Teilhabe zu er-

möglichen“ (KM BW 2008, 8) entnommen werden. Der Bildungsplan der Förderschule 

in Baden-Württemberg (KM BW 2008) basiert auf einem kompetenzorientierten Bil-

dungsverständnis. Das KM BW gibt an, dass die Kompetenzen in Anlehnung an den Bil-

dungsplan der allgemeinen Schule formuliert sind, aber „insgesamt durch die Aspekte 

Anschaulichkeit, Lebensweltorientierung und soziale Förderung sowie durch die in den 

Bildungsbereichen beschriebenen zentralen Aspekte der Lebensgestaltung den Voraus-

setzungen der Schülerinnen und Schüler [mit SPF] gerecht [werden].“ (KM BW o. J.b) 

Der Anspruch auf ein sonderpädagogisches Bildungsangebot kann in Baden-Württem-

berg sowohl an allgemeinen Schulen als auch am SBBZ eingelöst werden (§15 Abs. 1, 

SchG BW). Folglich soll, wie oben beschrieben, auch die Gemeinschaftsschule ein Lern-

ort für Schüler mit SPF sein.  

3.2.2 Häufigkeit des Anspruchs auf ein Bildungsangebot im Förderschwerpunkt  

Lernen 

Seit dem Schuljahr 2015/16, in dem das neue Schulgesetz in Kraft trat, ist die Anzahl der 

Schüler mit einem Anspruch auf ein sonderpädagogisches Bildungsangebot in Baden-

Württemberg gestiegen: Während im Schuljahr 2012/13 noch 4,8% aller Schüler der 

Klassen 1 bis 10 einen Förderbedarf in einem sonderpädagogischen Förderschwerpunkt 

hatten, stieg dieser Anteil auf 5,7% im Schuljahr 2017/18 stetig an (LS BW & Statistisches 

Landesamt BW 2018). 
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Im Schuljahr 2011/12 hatten in Baden-Württemberg 2,9 Prozent aller Schüler einen fest-

gestellten sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen, womit 

der Anteil leicht höher liegt als der Bundesdurchschnitt (2,6%). Ungefähr ein Drittel der 

Förderschüler (35,2%) wurde in Baden-Württemberg in einem inklusiven Setting be-

schult; bundesweit waren es 26,8 Prozent. (Klemm 2013) 

Im Jahr 2017/18 war die Gruppe der Schüler mit einem Anspruch auf ein Bildungsange-

bot im Förderschwerpunkt Lernen in Baden-Württemberg mit 38 Prozent die größte 

Schülergruppe unter allen Kinder und Jugendlichen mit einem Anspruch auf ein sonder-

pädagogisches Bildungsangebot (LS BW & Statistisches Landesamt BW 2018).  

Die Herausgeber des Bildungsberichts formulieren zudem, dass zwei von drei Schülern 

(67%) in einem inklusiven Bildungsangebot einen sonderpädagogischen Förderbedarf 

im Förderschwerpunkt Lernen haben (LS BW & Statistisches Landesamt BW 2018). Da-

mit wird deutlich, wie wichtig es ist, diesen Förderschwerpunkt im Kontext der Inklusion 

zu betrachten und dabei den Fokus auch auf die Sekundarstufe zu richten.  
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4 Schulisches Selbstkonzept 

Mit dem Anspruch eine Schule für alle Schüler zu sein ist verbunden, dass sich jeder 

Schüler dort entsprechend seiner Fähigkeiten nicht nur im akademischen, sondern auch 

im sozial-emotionalen Bereich optimal entwickeln kann. Das schulische Selbstkonzept 

ist dabei ein wichtiges pädagogisch-psychologisches Merkmal. Es steht in engem Zusam-

menhang mit den schulischen Leistungen und hat Auswirkungen sowohl auf die Bil-

dungsbiografie als auch auf das Wohlbefinden des Schülers.  

Nachfolgend wird der Begriff des schulischen Selbstkonzepts definiert. In Kapitel 4.2 

werden wichtige Bezugsrahmen zur Einschätzung eigener Fähigkeiten beschrieben. Da-

ran anschließend wird auf die Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts eingegangen 

und die oben erwähnten Zusammenhänge mit der Schulleistung werden präzisiert. 

4.1 Begrifflichkeit: Schulisches Selbstkonzept 

Bereits im Kindesalter beginnt der Mensch, ein Konzept von sich selbst zu entwickeln: 

das Selbstkonzept. Dabei handelt es sich um die „Gesamtstruktur seiner Überzeugungen 

hinsichtlich seiner eigenen Person“ (Sauer, Ide & Borchert 2007, 135) bzw. um „das men-

tale Modell einer Person über ihre eigenen Fähigkeiten und Eigenschaften“ (Moschner 

& Dickhäuser 2006, 685). Abzugrenzen vom Begriff Selbstkonzept sind die Selbstwirk-

samkeit und das Selbstwertgefühl einer Person (Moschner & Dickhäuser 2006; Meyer 

1984; Moschner & Dickhäuser 2006). Während das Selbstkonzept auf rein kognitiver, 

deklarativer Ebene die Gesamtheit der wahrgenommenen Eigenschaften beschreibt, ist 

das Selbstwertgefühl „die aus einer Bewertung dieser Attribute sich ergebende Wert-

schätzung der eigenen Person“ (Meyer 1984, 14). Demnach geben deklarative Äußerun-

gen wie „Ich bin nicht begabt“ Auskunft über das Selbstkonzept und affektiv-evaluative 

Formulierungen wie „Mir ist peinlich, dass ich so unbegabt bin“ Informationen über das 

Selbstwertgefühl des Schülers. Selbstwirksamkeit hingegen beschreibt „die Überzeu-

gung einer Person, das zur Erlangung eines Handlungsergebnisses erforderliche Handeln 

erfolgreich ausführen zu können“ (Moschner & Dickhäuser 2006, 685). 

Attribute, die sich eine Person hinsichtlich ihrer akademischen Fähigkeiten zuschreibt, 

charakterisieren das schulische Selbstkonzept (Kurz: SSK), welches daher auch als 
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Fähigkeitskonzept bezeichnet wird. Während im Englischen die Bezeichnung academic 

self-concept gängig ist, finden sich in der deutschsprachigen Literatur neben der wörtli-

chen Übersetzung ‚akademisches Selbstkonzept‘ auch Synonyme wie beispielsweise 

(schulisches) Fähigkeitsselbstkonzept oder schulisches Leistungskonzept. Nachfolgend 

werden diese gleichbedeutend gebraucht. 

Der Begriff des Fähigkeitsselbstkonzeptes wird nach Dickhäuser, Schöne, Spinath & Sti-

ensmeiser-Pelster (2002, 394) definiert als „Gesamtheit der kognitiven Repräsentatio-

nen eigener Fähigkeiten in akademischen Leistungssituationen“ und bezieht sich damit 

bei Kindern und Jugendlichen insbesondere auf den schulischen Kontext. Das akademi-

sche Selbstkonzept beruht nach Skaalvik & Skaalvik (2002) auf eigenen Beobachtungen 

hinsichtlich der Fähigkeiten und ihrer Entwicklung, auf Rückmeldungen der Lehrer, Mit-

schüler wie auch von Personen aus dem außerunterrichtlichen Kontext und letztlich 

auch durch Schulnoten. Unterschiedliche Bezugsrahmen dienen der Einschätzung der 

eigenen Fähigkeiten. 

4.2 Bezugsrahmen zur Einschätzung eigener Fähigkeiten 

Die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten, gekoppelt mit der Bewertung der jeweiligen 

Situation hat einen Einfluss auf das Handeln. Darum ist es für den Menschen stets be-

deutsam, die eigenen Fähigkeiten beurteilen zu können (Festinger 1954). Dies kann 

ohne Bezugsrahmen absolut geschehen (z.B. „Ich bin begabt“) oder in Bezug zu unter-

schiedlichen Maßstäben erfolgen. Für die relative Einschätzung stehen der Person meh-

rere Bezugsrahmen zur Verfügung: die (intra)individuelle Bezugsnorm, die sachliche Be-

zugsnorm und die soziale Bezugsnorm. Diese Bezugsnormen werden nachfolgend ge-

nauer beschrieben: 

1. Die (intra)individuelle Bezugsnorm wird durch die eigenen Leistungen zu einem 

früheren Zeitpunkt oder die Leistung in einem anderen Unterrichtsfach gegeben. 

Ersteres wird von Dickhäuser & Galfe (2004) als temporärer Vergleich bezeichnet 

und dient der Bewusstmachung persönlicher Entwicklungen (z.B. „Mir fällt Ma-

thematik leichter als letztes Jahr“). Hingegen werden im sogenannten dimensio-

nalen Vergleich (Dickhäuser & Galfe 2004; Möller & Köller 1998; Dickhäuser & 
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Galfe 2004) die Leistungen in unterschiedlichen Domänen zum selben Zeitpunkt 

in Relation gesetzt (z.B. „Mir fällt Mathematik leichter als Deutsch“). Liegen die 

Leistungen in Domäne A unter den Leistungen in Domäne B, so wird dadurch das 

fachbezogene schulische Selbstkonzept in Domäne A gestärkt und im Bereich B 

geschwächt (Köller, Klemmert, Möller & Baumert 1999). Im Grundschulalter ist 

weder der dimensionale noch der temporäre Vergleich für das schulische Selbst-

konzept signifikant bedeutsam (Dickhäuser & Galfe 2004). 

2. Als weiterer Maßstab dienen sachliche oder kriteriale Normen; exemplarisch 

seien curriculare Vorgaben, Ziele für die anstehende Klassenarbeit oder Beurtei-

lungsraster genannt (Schöne, Dickhäuser, Spinath & Stiensmeier-Pelster 2003, 

2012; Stiensmeier-Pelster & Schöne 2008) . 

3. Es ist ein gängiger Prozess, eigene Fähigkeiten mit den Fähigkeiten einer anderen 

Person oder eine Gruppe zu vergleichen, also einen interindividuellen bzw. sozi-

alen Maßstab zu wählen. Im schulischen Kontext kann dieser Referenzrahmen 

durch eine Schulklasse, eine klassenübergreifende Gruppe oder durch ausge-

wählte Schüler innerhalb oder außerhalb des Klassenverbundes gegeben sein 

(Skaalvik & Skaalvik 2002).  

Laut Festinger (1954) werden soziale Vergleichsgrößen herangezogen, wenn ein 

objektiver Vergleich mit kriterialem bzw. sachlichem Maßstab nicht möglich ist. 

Soziale Vergleiche sind nicht institutionsgebunden, d.h. sie werden an unter-

schiedlichen Schularten vollzogen (Köller, Klemmert, Möller & Baumert 1999). 

Im Verlauf der Entwicklung ändert sich die Bedeutung der sozialen Vergleichs-

gruppe. Mit zunehmenden Alter erfolgt die Einschätzung der eigenen Fähigkei-

ten weniger durch selbstbezogene Informationen, die aus dem Kontakt mit den 

Eltern resultieren, sondern zunehmend durch den Vergleich mit Gleichaltrigen 

(Moschner & Dickhäuser 2006). 

 

Der soziale Bezugsrahmen hat einen starken Einfluss auf die Bewertung der eigenen Fä-

higkeiten. Befindet sich die Person in leistungsstarker Umgebung, so scheint die eigene 

Fähigkeit schwächer als in leistungsschwacher Umgebung. (Schöne, Dickhäuser, Spinath 



Bezugsrahmen zur Einschätzung eigener Fähigkeiten 

 

 

25 

& Stiensmeier-Pelster 2003; Skaalvik & Skaalvik 2002). Marsh (2005) bezeichnet diesen 

Bezugsgruppeneffekt als Big-Fish-Little-Pond-Effekt. In den schulischen Kontext übertra-

gen bedeutet dies, dass sich ein Schüler („big fish“) in einer Klasse auf niedrigem Leis-

tungsniveau („little pond“) selbst eher als leistungsstark wahrnimmt als in einer leis-

tungsstarken Lerngruppe („big pond“). Die Analyse der Daten von 5861 15-jährigen 

Schülern, welche im Rahmen der PISA-Studie im Jahr 2000 deutschlandweit erhoben 

wurden, bestätigt diesen Bezugsgruppeneffekt (Lüdtke et al. 2002).  

Aust, Watermann und Grube (2010) beispielsweise weisen den Big-Fish-Little-Pond Ef-

fekt an zwei Göttinger Schulen (N=238) nach dem Übergang in die Sekundarstufe I nach: 

Bei etwa vergleichbarem SSK zu Beginn der Klasse 5, sinkt das SSK von Gymnasiasten 

stärker ab als von Schülern, welche nach Klasse 4 eine Gymnasialempfehlung erhalten 

haben und die Integrierte Gesamtschule besuchen. 

Es stellt sich weiterführend die Frage, ob sich ein Schüler darum bevorzugt mit leistungs-

schwächeren Mitschülern vergleicht. Nach Festinger (1954) werden für den sozialen 

Vergleich bevorzugt Personen gewählt, deren Fähigkeiten als ähnlich hoch eingeschätzt 

werden wie die eigenen Fähigkeiten.  

 

Der Vergleich der eigenen Leistung mit der besseren Leistung in einem anderen Fach 

(intraidividuelle Bezugsnorm) oder der besseren einer anderen Person in der gleichen 

Domäne (soziale Bezugsnorm) wird als Aufwärtsvergleich bezeichnet, gegensätzliche 

Beziehungen sind Abwärtsvergleiche. Soziale Aufwärtsvergleiche schwächen das schuli-

sche Selbstkonzept, wohingegen Abwärtsvergleiche einen positiven Effekt auf das 

Selbstkonzept haben (Dickhäuser & Galfe 2004; Pohlmann, Möller & Streblow 2006). 

Pohlmann, Möller & Streblow (2006) beschreiben bezugnehmend auf Gymnasialschüler, 

dass bei einem Vergleich der eigenen Leistungen in Mathematik und Deutsch der Ab-

wärtsvergleich zu einer stärkeren Aufwertung des Selbstkonzepts in genau dem Fach 

führt, in dem bessere Leistungen erbracht werden, als der Aufwärtsvergleich Effekte auf 

das Selbstkonzept im Fach mit den schwächeren Leistungen zeigt. 

Gleichzeitig ist für die Klassenstufen 3 und 4 nachgewiesen, dass Schüler soziale Auf-

wärtsvergleiche den Abwärtsvergleichen vorziehen, was die Möglichkeit birgt, sich am 
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erfolgreichen Lernverhalten des anderen zu orientieren (Dickhäuser & Galfe 2004) und 

ein Anhaltspunkt dafür sein könnte, dass der Mensch danach strebt, die eigenen Leis-

tungen weiterzuentwickeln.  

Möller & Köller (1998) sind der Frage nachgegangen, welche Bezugsnorm Schüler der 8. 

Klassen am Gymnasium bevorzugen und fassen zusammen, dass Schüler mit guten No-

ten oder hohem schulischen Selbstkonzept den sozialen Vergleich dem individuellen 

vorziehen und dazu Schüler mit vergleichbar guten oder schlechteren Schulnoten wäh-

len (Abwärtsvergleich). Hingegen vergleichen sich Schüler mit niedrigem Selbstkonzept 

bei sozialer Bezugsnorm oder im individuellen, dimensionalen Vergleich eher den Auf-

wärtsvergleich (Möller & Köller 1998).  

Vor dem Hintergrund des oben beschriebenen sozialen Bezugsrahmens wird deutlich, 

dass eine Veränderung des Selbstkonzepts durch Änderung der Bezugsgruppe, wie bei-

spielsweise durch einen Klassen- oder Schulwechsel, oder Leistungsentwicklung in der 

bestehenden Bezugsgruppe entstehen kann und nicht allein im Kontext der persönli-

chen Leistungsentwicklung zu sehen ist (Dickhäuser 2006).  

4.3 Genese des schulischen Selbstkonzepts und Zusammenhang mit der  

Schulleistung 

Zu Beginn der Grundschulzeit haben viele Schüler ein positives schulisches Selbstkon-

zept. Im Verlauf der kognitiven Entwicklung und einhergehend mit zunehmender leis-

tungsbezogener Rückmeldung durch die Lehrkräfte und im Elternhaus wird die eigene 

Leistung differenzierter und kritischer betrachtet. Das Selbstkonzept sinkt leicht: Sowohl 

in Mathematik als auch in Deutsch konnte ein leichter Abstieg des fachspezifischen Fä-

higkeitsselbstkonzepts in den Klassen 2 bis 4 nachgewiesen werden (Helmke 1997). 

Trotz der beschriebenen Entwicklung haben Grundschüler im Durchschnitt ein positives 

Selbstkonzept, „was im Sinne einer Tendenz zur Überschätzung bzw. zur selbstwertdien-

lich günstigen Selbsteinschätzung gedeutet werden kann“ (Helmke 1997, 65).  

Wird das Selbstkonzept fachspezifisch erhoben, so zeigt sich in Mathematik und Deutsch 

in den Klassen 1 bis 6 insgesamt eine zunehmende Korrelation zwischen der Note im 

Unterrichtsfach und dem fachbezogenen Selbstkonzept (Helmke 1997). Gemessen an 
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der schulischen Note, wird die Selbsteinschätzung demnach in zunehmenden Alter rea-

listischer.  

Auch Köller, Klemmert, Möller & Baumert (1999) gehen auf Zusammenhänge zwischen 

schulischem Selbstkonzept und Schulleistung ein und stellen über Pfadanalysen heraus, 

dass die Deutsch- und Mathematiknote am Ende der Klasse 6 mit dem jeweiligen fach-

spezifischen Selbstkonzepte zu Beginn der Klasse positiv korrelieren. 

 

Dem schulischen Selbstkonzept kann große Bedeutung für Schulleistung und damit auch 

für Bildungserfolg zugeschrieben werden. Bei objektiv identischem Leistungsniveau 

schätzen Schüler mit geringem schulischen Selbstkonzept ihre Fähigkeiten geringer ein 

als jene mit einem hohen schulischen Selbstkonzept. Schüler mit einem niedrigen Selbst-

konzept führen Misserfolge häufig auf die eigenen Kompetenzen zurück, haben gerin-

gere Erfolgserwartungen, zeigen eine geringere Anstrengungsbereitschaft und fühlen 

sich hilflos. Die Folge können Leistungsminderungen sein. Darüber können beispiels-

weise depressive Stimmungen auftreten, was wiederum einen Zusammenhang des 

schulischen Selbstkonzepts und des allgemeinen psychischen Wohlbefindens deutlich 

macht. (Stiensmeier-Pelster & Schöne 2008)  

Bei positivem Selbstkonzept hingegen wird Misserfolg eher auf variable Ursachen wie 

Pech zurückgeführt, wodurch die Erfolgserwartungen nicht sinken. Bei positiver Ein-

schätzung der eigenen Fähigkeiten steigt die Motivation, was auch eine Leistungssteige-

rung mit sich bringen kann. Diese Prozesse können sich im Sinne der selbsterfüllenden 

Prophezeiung stabilisieren. (Stiensmeier-Pelster & Schöne 2008) Es wird deutlich, dass 

„die Tatsache für wie hoch oder niedrig beispielsweise ein Schüler seine schulischen Fä-

higkeiten hält, von Bedeutung für dessen Lern- und Leistungsverhalten und damit letzt-

lich auch für seinen (leistungsbezogenen) Schulerfolg sein kann“ (Schöne, Dickhäuser, 

Spinath & Stiensmeier-Pelster 2012, 10).  

Weiterführend hat dies Einfluss auf weitere Bildungswege und die Berufswahl (Filipp 

2006) 
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Es ist davon auszugehen, dass die Schulleistung eines Schülers und dessen schulisches 

Selbstkonzept in einer wechselseitigen Beziehung stehen. Der skill-development-Ansatz 

stellt heraus, dass das SSK durch die erreichten Leistungen bedingt wird: Gute Schulleis-

tungen begünstigen die Entwicklung eines hohen Selbstkonzepts, entsprechend können 

schwache Schulleistungen zu einem niedrigen SSK führen. Hingegen wird im still-enhan-

cement-Ansatz davon ausgegangen, dass ein höheres Selbstkonzept auch zu besseren 

Leistungen bzw. ein niedrigeres Selbstkonzept zu geringeren Leistungen führt und folg-

lich Lernerfolg nicht nur von der tatsächlichen Begabung abhängt, sondern durch das 

SSK beeinflusst wird. Die bisherigen Befunde sprechen dafür, dass beide Ansätze korrekt 

sind und sich Schulleistung und SSK gegenseitig beeinflussen können. (Schöne, Dickhäu-

ser, Spinath & Stiensmeier-Pelster 2003, 2012; Dickhäuser 2006; Stiensmeier-Pelster & 

Schöne 2008) 
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5 Aktueller Forschungsstand 

Es gibt bereits zahlreiche Untersuchungen zu Effekten gemeinsamer Beschulung von 

Kindern mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf. Im Fokus sind dabei sowohl 

soziale Kompetenzen als auch Schulleistungen beider Schülergruppen. Bezogen auf die 

Sekundarstufe und den Förderschwerpunkt Lernen ist die Befundlage jedoch rar. Insbe-

sondere in Bezug zur Gemeinschaftsschule liegen kaum Untersuchungen vor. Kapitel 5 

widmet sich den bisherigen Befunden zur Schulleistung und zum Selbstkonzept sowohl 

aus dem Primarbereich als auch aus der Sekundarstufe.  

Die Darstellung des aktuellen Forschungsstands bezieht sich vorrangig auf Deutschland. 

Zwar wurde in den vergangenen Jahren auch international der Frage nach der Leistungs-

entwicklung und der Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts in inklusiven Settings 

nachgegangen, die Definitionen der Förderschwerpunkte, die Schulsysteme und die Um-

setzung von Inklusion unterscheiden sich allerdings deutlich, weshalb ein Vergleich nur 

bedingt möglich ist. 

5.1 Schulleistung von Schülern mit SPF an unterschiedlichen Schularten 

Aus den letzten Jahrzehnten liegen einige Untersuchungen aus Deutschland vor, welche 

den Fokus auf die Schulleistungen der Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf 

im Förderschwerpunkt Lernen (kurz: SPF) an allgemeinen Schulen bzw. im gemeinsamen 

Unterricht mit Schülern ohne SPF legen. In der Regel wurden diese Studien im Primar-

bereich durchgeführt. Die Kernkompetenzen Mathematik und Deutsch, resp. das Lesen 

und die Rechtschreibleistung, wurden untersucht.  

Haeberlin (1991) fasst den Forschungsstand aus den 1960er bis 1990er Jahren zusam-

men und schlussfolgert: „Es kann keine Untersuchung gefunden werden, welche die 

Überlegenheit der Sonderschule gegenüber der Regelschule für die Förderung der Schul-

leistungen von schwachen Schülern empirisch nachgewiesen hätte.“ (Haeberlin 1991, 

180) In den ihm vorliegenden Untersuchungen erreichten die Schüler mit einem SPF an 

der allgemeinen Schule mindestens gleich gute Schulleistungen wie Schüler mit SPF an 

einer Sonderschule bzw. einem SBBZ. Haeberlin (1991) gibt zu bedenken, dass auch die 
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sozial-emotionale Ebene bei der Debatte um gemeinsame Beschulung bedeutsam ist 

und fasst Befunde zum schulischen Selbstkonzept zusammen (s.u.).  

Auch Hildeschmidt & Sander (1996) bieten einen Überblick über diverse Studien aus den 

1960er bis 1990er Jahren unter Berücksichtigung nationaler wie auch internationaler 

Artikel und verweisen abschließend darauf, dass es für Kinder mit SPF hinsichtlich der 

Schulleistung nicht von Vorteil ist, an einer Schule für diesen Förderschwerpunkt be-

schult zu werden.  

 

Es sei nun zunächst auf aktuellere Befunde aus dem Primarbereich hingewiesen. 

Eine aktuellere Untersuchung aus Bayern bestätigt in Bezug auf die ersten Schuljahre: 

Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf erbringen in integrativen Klassen am 

Ende der ersten wie auch am Ende der zweiten Klasse bessere Lese- und Recht-

schreibleistungen als Schüler der Förderschule (Ratz & Stumpf 2009). In Mathematik je-

doch konnten zu beiden Zeitpunkten keine statistisch signifikanten Unterschiede beo-

bachtet werden. Während das Niveau der Schüler im gemeinsamen Unterricht vergli-

chen mit der Normstichprobe etwa gleich geblieben ist, steigerten die Schüler der För-

derschule ihr Niveau, sodass beide Gruppen am Ende der Klasse 2 vergleichbare Leistun-

gen in Mathematik aufzeigen. (Ratz & Stumpf 2009)  

Kocaj et al. (2014) zeigen nach der Analyse bundesweit erfasster Daten auf, dass Schüler 

mit dem sonderpädagogischem Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen am Ende 

der vierten Klasse an der allgemeinen Schule sowohl über deutlich höhere Lesekompe-

tenzen als auch über höhere mathematische Kompetenzen verfügen als Schüler an ei-

nem SBBZ mit dem Förderschwerpunkt Lernen. Die Autoren stellen heraus, dass diese 

Differenz in den Förderschwerpunkten Sprache sowie soziale und emotionale Entwick-

lung auch besteht, allerdings deutlich geringer ist. Durch die Anwendung eines Mat-

ching-Verfahrens konnten die Differenzen auf die Art der Beschulung zurückgeführt 

werden. Die Ergebnisse verweisen einheitlich darauf, dass sich die Leistung der lernbe-

hinderten Schüler im gemeinsamen Unterricht mindestens genauso gut oder besser ent-

wickeln als im separierten Unterricht an einem SBBZ. 
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In weiterführenden Analysen stellten Kocaj et al. (2015) heraus, dass bei Betrachtung 

von Beschulungsarten auch bedeutsam ist, die jeweilige Klassenkomposition zu berück-

sichtigen: „Die Befunde sprechen dagegen, dass die Leistungsunterschiede zwischen 

Schülerinnen und Schülern mit SPF in Förder- und Grundschule ausschließlich auf insti-

tutionelle Effekte […] zurückführbar sind. Vielmehr trägt auch die fähigkeitsbezogene 

Klassenzusammensetzung zu Leistungsunterschieden […] bei.“ (Kocaj et al. 2015, 362) 

Demnach sind auch die kognitiven Fähigkeiten in der Lerngruppe für Lernfortschritte 

bedeutsam. Jedoch berücksichtige dieses Ergebnis noch nicht das bereichsspezifische 

Vorwissen der Schüler und nicht, dass kognitive Grundfähigkeiten wiederum durch 

Schulart und Klassenkomposition beeinflussbar seien. Den Ergebnissen kann weiter ent-

nommen werden, dass die Schüler mit SPF, die eine allgemeine Grundschule besuchten, 

unter günstigeren Bedingungen hinsichtlich ihrer sozio-ökonomischen Verhältnisse auf-

wachsen als die Schüler, die ein SBBZ besuchen. Dabei spielte es aber keine Rolle, welche 

Sprache im Elternhaus gesprochen wird. Die Autoren merken kritisch an, dass bei diesen 

Analysen hinsichtlich der kognitionsbezogenen und sozio-kulturellen Klassenkomposi-

tion nicht nach sonderpädagogischen Förderschwerpunkten differenziert wurde. In der 

Stichprobe waren Schüler mit den Förderschwerpunkten Lernen, Sprache sowie soziale 

und emotionale Entwicklung. (Kocaj et al. 2015) 

Ebenfalls im Primarbereich ist die Bielefelder Längsschnittstudie zum Lernen in inklusi-

ven und exklusiven Förderarrangements (BiLieF) angesiedelt, welches 2012 bis 2014 in 

den Klassenstufen 3 und 4 in Nordrhein-Westfalen durchgeführt wurde und die Entwick-

lung von etwa 400 Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Förderschwer-

punkt Lernen in drei unterschiedlichen Settings in den Blick nahm: an Förderschulen, im 

gemeinsamen Unterricht an der Grundschule und an Grundschulen mit Unterstützung 

durch ein Kompetenzzentrum für sonderpädagogische Förderung. Analysiert wurden 

u.a. das allgemeine und schulische Wohlbefinden, das Selbstwertgefühl, die Lernmoti-

vation und die Entwicklung der Leistungen im Lesen und Rechtschreiben. (BiLieF Pro-

jektteam 2014) Die Autoren geben an, dass der Lernstand der Schüler mit SPF etwa dem 

Stand von ein bis zwei Jahre jüngeren Schülern ohne SPF entspricht. Sie fassen zusam-

men, dass die inklusiv beschulten Schüler zu jedem Messzeitpunkt bessere Leistungen 

im Lesen und Rechtschreiben zeigten als die Schüler der Förderschule. So war bereits 
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die Lernausgangslage der inklusiv beschulten Kinder besser, zudem wurde bei ihnen eine 

höhere Intelligenz gemessen. Bei allen Schülern konnten im Zeitraum von Anfang Klasse 

3 bis Ende Klasse 4 Lernfortschritte nachgewiesen werden. Der Leistungszuwachs im Le-

severständnis war bei den Schülern im inklusiven Setting höher als an der Förderschule, 

hingegen machten die Schüler der Förderschule größere Fortschritte in der Rechtschrei-

bung Lesen. (BiLieF Projektteam 2014; Stranghöner et al. 2017). Es wird die Hypothese 

formuliert, dass weniger das Setting der Beschulung an sich Lernfortschritte beeinflusst, 

sondern vielmehr der konkrete Unterricht bedeutsam ist (Stranghöner et al. 2017). 

 

Nachdem sich die bisher beschriebenen Untersuchungsergebnisse auf den Primarbe-

reich bezogen haben, folgen nun Befunde aus der Sekundarstufe I. 

Seit dem Schuljahr 2008/09 gibt es in Berlin Gemeinschaftsschulen. Die Einführung der 

neuen Schulart wurde wissenschaftlich begleitet. Im zweiten und fünften Schulversuchs-

jahrgang wurden die Lernstände der Schüler in den Klassenstufen 7, 9 und 10 mithilfe 

standardisierter Testverfahren aus der Hamburger Längsschnittstudie „Kompetenzen 

und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern“ (KESS) in den Fächern Mathematik, 

Deutsch (Leseverständnis, Rechtschreibung), Englisch und Naturwissenschaften erfasst. 

Es sei angemerkt, dass an den Erhebungen Schüler mit unterschiedlichen sonderpäda-

gogischen Förderbedarfen teilgenommen haben und in den vorliegenden Befunden 

nicht nach Förderschwerpunkt differenziert wird. Die Gruppe der Schüler mit sonderpä-

dagogischem Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen war jedoch die größte der 

Gruppen mit SPF. Die Auswertungen weisen deutliche Lernzuwächse der Schüler mit SPF 

im gemeinsamen Unterricht an den Berliner Gemeinschaftsschulen im Untersuchungs-

zeitraum der Klassenstufen 7 bis 10 auf. (Vieluf 2017; Senatsverwaltung für Bildung, Ju-

gend und Wissenschaft Berlin 2016) Eine vergleichende Untersuchung zum Leistungszu-

wachs an einer Schule für den Förderschwerpunkt Lernen liegt nicht vor. 

Auch in Sachsen wurde in den letzten Jahren der gemeinsame Unterricht in der Sekun-

darstufe in den Blick genommen. Im Rahmen des Schulversuchs „Erprobung von Ansät-

zen zur inklusiven Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf in Modellregionen“ (ERINA) von 2012 bis 2017 wurden in 
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unterschiedlichen Organisationsformen der inklusiven Beschulung von Schülern mit den 

Förderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung Daten zur Schulleistung wie u.a. 

auch zum Selbstkonzept, zur Lernmotivation und zur sozialen Integration erhoben. Es 

wird beschrieben, dass der Umfang des Leistungszuwachses der Schüler mit sonderpä-

dagogischem Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen im Lesen und Rechtschreiben 

etwa gleich ist wie bei ihren Klassenkameraden ohne SPF, jedoch auf niedrigerem Ni-

veau. Mit Blick auf die unterschiedlichen Organisationsformen und Settings schlussfol-

gern die Autoren, „dass der Lernerfolg der Schüler_innen weniger von Schulreformen, 

wie z.B. Inklusion, beeinflusst wird“ (Kolke, Liebers & Schmidt 2017, 146), sondern von 

Faktoren wie Lehrpersonen, Methodik, Didaktik und Curricula. (Kolke, Liebers & Schmidt 

2017)  

Die Forschungsgruppe kommt demnach für den Sekundarbereich zu gleicher Annahme 

wie die Autoren vom oben beschriebenen Projekt BiLieF für den Primarbereich, dass 

letztlich der konkrete Unterricht für den Lernfortschritt bedeutsamer ist als das Unter-

richtssetting bzw. die besuchte Schulart. 

 

Es lässt sich abschließend zusammenfassen, dass die Ergebnisse einheitlich darauf ver-

weisen, dass sich die Leistungen der Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf im 

Förderschwerpunkt Lernen im gemeinsamen Unterricht mindestens genauso gut oder 

besser entwickeln als im separierten Unterricht an einem SBBZ bzw. einer Förder- oder 

Sonderschule. Der Unterricht per se scheint bedeutsamer für die Lernentwicklung als 

das gewählte Lernsetting. Insbesondere in Hinblick auf die Sekundarstufe liegen jedoch 

wenige Befunde vor. Die Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg wurde zu diesem 

Thema bislang nicht beforscht.  
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5.2 Schulleistung von Schülern ohne SPF an unterschiedlichen Schularten 

Das Forschungsprojekt „Inklusionsauftrag der Gemeinschaftsschule“ wirft einen Blick 

auf die Entwicklung schulischer Leistungen der Schüler ohne sonderpädagogischen För-

derbedarf an den Schularten Gemeinschaftsschule und Realschule. Von besonderem In-

teresse ist die Entwicklung der Leistung im leistungsheterogenen Setting an der Gemein-

schaftsschule, wo eine hohe Heterogenität in der Lernausgangslage anzunehmen ist und 

darüber hinaus der Anspruch besteht, Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf 

im Förderschwerpunkt Lernen zieldifferent zu unterrichten. Es werden nachfolgend da-

her Befunde zur Schulleistung von Schülern im gemeinsamen Unterricht erläutert. Ef-

fekte auf die Schulleistungen der Schüler ohne SPF im gemeinsamen Unterricht wurden 

in den letzten Jahrzehnten mehrfach untersucht. Einzelne Befunde seien hier genannt. 

In der Begleitforschung des Bonner Integrationsklassenmodells wurden in den 1980er 

Jahren fünf Integrationsklassen und ihre Parallelklassen vom ersten bis zum fünften 

Schuljahr jeweils über einen Zeitraum von drei Jahren begleitet. Die jährliche Erfassung 

des Leistungsstandes in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Mathematik ergab, 

dass Schüler ohne SPF im gemeinsamen Unterricht mindestens gleich gute Leistungen 

erzielen wie Schüler in den Parallelklassen (Dumke 1991). Allerdings ist zu berücksichti-

gen, dass die Ergebnisse auf sehr kleiner Stichprobe, fünf Klassen an einer Grund- und 

einer Gesamtschule, basieren und es sich bei den Integrationsklassen um Klassen mit 

vier bis sechs Schülern mit unterschiedlichem sonderpädagogischem Förderbedarf han-

delt. Hinsichtlich zieldifferenter oder zielgleicher Beschulung wird nicht differenziert.  

Zahlreiche Untersuchungen fanden im Rahmen des Programms INTSEP (Untersuchun-

gen zur Integration/Separation) in der Schweiz statt. Hinsichtlich der Schulleistungen der 

Schüler ohne SPF im gemeinsamen Unterricht in den Klassen 4 und 5 bei sechsjähriger 

Grundschulzeit in der Schweiz kam man zu dem Schluss, dass „aufgrund des Forschungs-

standes als gesichert angenommen werden [kann], dass die Anwesenheit weder von 

schulschwachen einheimischen Kindern noch von schulschwachen Immigrantenkindern 

die Lernfortschritte der übrigen Mitschüler hemmt.“ (Haeberlin 2002, 102). Als „schul-

schwach“ werden hier die Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Förder-

schwerpunkt Lernen bezeichnet. 
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Ratz & Stumpf (2009) haben die Auswirkungen der inklusiven Beschulung auf die Schul-

leistung der Schüler ohne SPF in Bayern untersucht und weisen im Rahmen eines Ver-

gleichs mit Grundschülern aus nicht-inklusiven Settings auf, dass die Leistungen im Ma-

thematik und im Rechtschreiben nicht davon abhängig sind, ob in der Klasse auch Schü-

ler mit SPF unterrichtet werden. Die Leseleistung der Schüler ohne SPF im gemeinsamen 

Unterricht (N=56) ist am Ende der Klasse 1 etwas geringer als in der Vergleichsgruppe 

(N=33), allerdings entwickelt sie sich so positiv, dass diese Schüler am Ende der Klasse 2 

höhere Lesekompetenzen aufzeigt als die Vergleichsgruppe (Ratz & Stumpf 2009). 

Aktuellere Befunde liegen aus Berlin vor. In Kapitel 5.1 wurde bereits auf die wissen-

schaftliche Begleituntersuchung der dortigen Gemeinschaftsschulen hingewiesen. Im 

gemeinsamen Unterricht mit Schülern mit unterschiedlichem SPF wurden hinsichtlich 

der Lernentwicklung keine Nachteile für Schüler ohne SPF erfasst. Im Gegenteil: In Ma-

thematik zeigten die Probanden ohne SPF im gemeinsamen Unterricht deutlich höhere 

Lernzuwächse als Schüler, die in Klassen ohne Schüler mit SPF unterrichtet wurden. Es 

wird die Hypothese aufgestellt, dass diese durch die zusätzliche Lehrkraft bzw. des Son-

derpädagogen im Team begründet werden kann. (Vieluf 2017; Senatsverwaltung für Bil-

dung, Jugend und Wissenschaft Berlin 2016) 

Gebhardt (2015) fasst Befunde mehrerer Untersuchungen zusammen und formuliert: 

„Für Schülerinnen und Schüler ohne sonderpädagogischen Förderbedarf ergaben sich 

infolge des gemeinsamen Unterrichts keine negativen Auswirkungen auf die schulischen 

Leistungen.“ (Gebhardt 2015, 43) 

 

Es lässt sich abschließend resümieren, dass die bisherigen Befunde einheitlich darauf 

hindeuten, dass der gemeinsame Unterricht von Schülern mit und ohne SPF keine Nach-

teile für die Schulleistungen der Schüler ohne SPF mit sich bringt.  

Eine Untersuchung mit entsprechender Fragestellung in Bezug auf die Gemeinschafts-

schule in Baden-Württemberg liegt bislang nicht vor. 
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5.3 Schulisches Selbstkonzept von Schülern mit SPF an unterschiedlichen 

Schularten 

Der Darstellung des aktuellen Forschungsstandes zum schulischen Selbstkonzept sei vor-

weggenommen, dass nicht alle Studien auf der gleichen Definition von Selbstkonzept 

beruhen und teilweise unterschiedliche Bezugsrahmen berücksichtigen. 

Haeberlin (1991) fasst Befunde zum schulischen Selbstkonzept von Schülern mit sonder-

pädagogischem Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) aus den 1970er bis 

1990er Jahren zusammen. Die Studien haben ergeben, dass das schulische Selbstkon-

zept bei einer Beschulung an einem SBBZ (damals: Sonderschule) höher sei als an der 

allgemeinen Schule. Er hebt eine Untersuchung von Krug und Peters aus den 1970er 

Jahren hervor, welche im Längsschnitt das Ansteigen des Selbstkonzepts nach der Um-

schulung auf ein SBBZ aufweise. Gleichwohl verweist er auf andere Studienergebnisse, 

welche auf ein Sinken des Selbstkonzepts am SBBZ in den höheren Klassen hinweisen 

(Haeberlin 1991). Wie bereits in Kapitel 5.2 angesprochen beschreibt Haeberlin (2002) 

die Ergebnisse der Untersuchungen im Rahmen des INTSEP-Programms (Untersuchun-

gen zur Integration,/Separation). In Bezug auf das schulische Selbstkonzept äußert er, 

dass im gemeinsamen Unterricht in der Primarstufe Schüler ohne SPF ihre Leistungen 

schwächer einschätzen als ihre Mitschüler ohne SPF. Der Autor folgert, dass ihnen dem-

nach eine realistische Einschätzung ihrer Fähigkeiten gelinge. Schüler an einer Schule für 

den Förderschwerpunkt Lernen haben in dieser Untersuchung ein höheres schulisches 

Selbstkonzept als Schüler mit SPF an der Grundschule. (Haeberlin 2002) 

Auch Hildeschmidt & Sander (1996) nehmen Bezug zu unterschiedlichen Studien aus den 

1990er Jahren und resümieren, dass das Selbstkonzept von Schülern mit sonderpädago-

gischem Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen niedriger sei als von Schülern ohne 

SPF – unabhängig von der besuchten Schulart. Es sei jedoch an Sonderschulen tenden-

ziell höher als an allgemeinen Schulen. Eine neuere Untersuchung von Sauer, Ide & Bor-

chert (2007) bestätigt dies. Bei Probanden aus den Klassenstufen 6 bis 8 in Schleswig-

Holstein zeigte sich, dass die Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Förder-

schwerpunkt Lernen an der allgemeinen Schule ein signifikant niedrigeres schulisches 

Selbstkonzept haben als ihre Mitschüler ohne SPF oder die Vergleichsgruppe der Schüler 
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mit SPF an einer Förderschule. Mit dem Big-Fish-Little-Pond-Effekt können diese Ergeb-

nisse erklärt werden. 

Nusser & Wolter (2016) analysierten die Ergebnisse der Erhebung zum domänenspezifi-

schen, mathematischen akademischen Selbstkonzept von 587 Schülern mit SPF an För-

derschulen und 148 Schülern mit SPF an unterschiedlichen allgemeinen Schulen. Die Er-

hebung fand zu Beginn der Klassenstufe 5 statt. In die Datenauswertung fließen die 

Items „Mathematik ist eines meiner besten Fächer“ und „Ich war schon immer gut in 

Mathematik“ (Nusser & Wolter 2016, 135) ein. Bei den Probanden an der Förderschule 

zeigte sich eine Abhängigkeit des SSK von der eigenen Schulnote im Fach Mathematik. 

Der soziale Vergleich scheint für die Schüler weniger bedeutsam. Hingegen konnte ein 

Big-Fish-Little-Pond-Effekt an den allgemeinen Schulen nachgewiesen werden: „Je hö-

her der Notendurchschnitt der Klasse im Fach Mathematik ausfällt, desto geringer ist 

das mathematische Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler mit SPF-L in den Integ-

rationsklassen ausgeprägt“ (Nusser & Wolter 2016, 137). Der soziale Vergleich scheint 

hier bedeutsamer als die individuelle Leistung.  

Eine aktuelle Studie aus dem Primarbereich in Österreich zeigt ein positives schulisches 

Selbstkonzept bei Schülern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf in der ge-

meinsamen Beschulung auf. Das mittlere SSK der Schüler mit einem sonderpädagogi-

schen Förderbedarf ist dabei geringer. Die Stichprobe setzt sich aus Schülern mit unter-

schiedlichen sonderpädagogischen Förderbedarfen, mehrheitlich aber im Förder-

schwerpunkt Lernen, zusammen. Die Autoren formulieren abschließend, dass ein nied-

rigeres SSK auch darauf hinweisen könnte, dass die Schüler ihre Schulleistungen im Ver-

gleich zu den Mitschülern angemessen einschätzen können. (Trauntschnig & Ganotz 

2018) 

In Bezug auf den intraindividuellen Vergleich und fachspezifisches Selbstkonzept sei an 

dieser Stelle ergänzend ein weiterer Befund beschrieben. Bei einer Studie in Nordrhein-

Westfalen und Schleswig-Holstein wurde für Schüler der Sekundarstufe an Schulen für 

den Förderschwerpunkt Lernen nachgewiesen, dass sich gute Leistungen in einem Un-

terrichtsfach positiv auf ihr fachbezogenes Fähigkeitskonzept auswirken, jedoch gleich-

zeitig ein negatives Selbstkonzept in einem anderen Fach entstehen kann (Möller, 
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Streblow & Pohlmann 2002). Dies lässt sich über den intraindividuellen Vergleich einer 

Person erklären – bessere Leistungen in einem Fach werten die Leistungen im anderen 

Fach ab.  

 

Die vorliegenden Befunde um schulischen Selbstkonzept von Schülern mit SPF an unter-

schiedlichen Schularten weisen zusammenfassend darauf hin, dass Schüler mit SPF an 

einem SBBZ ein höheres schulisches Selbstkonzept haben als Schüler mit einem SPF, die 

an der allgemeinen Schule unterrichtet werden. Zudem haben Schüler mit SPF im ge-

meinsamen Unterricht ein geringeres SSK als die Schüler ohne SPF.  

5.4 Schulisches Selbstkonzept von Schülern ohne SPF an unterschiedlichen 

Schularten 

Im Kontext der Schulleistungen wurde in Kapitel 5.1 bereits auf die Begleitung des in 

Sachsen realisierten Schulversuchs ERINA eingegangen. Hier wurde das schulische 

Selbstkonzept der Probanden bei sozialer Bezugsnorm längsschnittlich über einen Zeit-

raum von drei Jahren zu drei Messzeitpunkten mit dem SESSKO (Schöne, Dickhäuser, 

Spinath & Stiensmeier-Pelster 2012) erfasst. Es konnten keine bedeutsamen Unter-

schiede zwischen Schülern in lernzielgleichen und -differenten Klassen festgestellt wer-

den. Zudem blieb das SSK über drei Jahre hinweg recht stabil im durchschnittlichen Be-

reich. (Kolke, Liebers & Schmidt 2017) 

Auch eine aktuelle Studie an Volksschulen4 in Österreich kommt zu dem Ergebnis, dass 

im gemeinsamen Unterricht mit Schülern, die einem SPF haben, Probanden ohne SPF 

(n= 629) insgesamt ein positives SSK erreichen. (Trauntschnig & Ganotz 2018). 

 

Nachfolgend sei auf zwei Untersuchungen hingewiesen, die das schulische Selbstkon-

zept an unterschiedlichen Schularten in den Fokus nimmt, ohne dabei gezielt den Blick 

auf Schüler mit SPF zu wenden. 

 
4 Die österreichische vierjährige Volksschule ist gleichbedeutend mit der der deutschen Schulart Grund-
schule. 
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Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Thüringer Gemeinschaftsschulen 

wurde das schulische Selbstkonzept von Schülern an dortigen Gemeinschaftsschulen, 

Gymnasien und an Regelschulen5 verglichen. Die Befragung zum schulischen Selbstkon-

zept erfolgte mit fünf Items und wurde in Klasse 5 und 7 ausgefüllt. Die Autoren formu-

lieren, das schulische Selbstkonzept der Probanden der Gemeinschaftsschule sei etwas 

höher als an Regelschulen, jedoch verfügen Gymnasiasten in diesem Vergleich über das 

höchste schulische Selbstkonzept. In der längsschnittlichen Betrachtung zeigte sich an 

allen drei Schularten eine Stabilität des schulischen Selbstkonzepts. (Ritter, Krützfeldt & 

Melzer 2014) 

In der Begleitung des Schulversuchs „Schulen mit besonderem pädagogischem Profil / 

Gemeinschaftsschulen“ in Sachsen wurde in den Klassenstufen 6, 8, und 10 unter ande-

rem auch das schulische Selbstkonzept erhoben. Gemeinschaftsschulen werden als 

Oberschulen mit besonderen Formen der individuellen Förderung und längerem ge-

meinsamen Unterricht beschrieben. Die Erhebungen zum schulischen Selbstkonzept 

fanden an den Schulversuchsschulen und an Vergleichsschulen statt. Als Vergleichsschu-

len dienten Oberschulen und Gymnasien. Es wird zusammengefasst, dass ein höherer 

Anteil der Schüler an den Gemeinschaftsschulen ein hohes schulisches Selbstkonzept 

hat als an den Vergleichsschulen. Jedoch sind die Unterschiede nicht signifikant. 

(Schmechtig & Melzer 2017) 

 

Zusammengefasst zeigen die bisherigen Studien ein stabiles, positives bzw. durch-

schnittliches schulisches Selbstkonzept bei Schülern ohne SPF in der Sekundarstufe I. 

Dabei scheint das schulische Selbstkonzept der Schüler ohne SPF unabhängig davon, ob 

sie mit oder ohne Schüler, die einen SPF haben, unterrichtet werden.   

 
 5 An Regelschulen in Thüringen kann der Hauptschul- oder Realschulabschluss erworben werden. In den 
Klassen 5 und 6 findet gemeinsamer Unterricht statt, ab Klasse 7 werden weitere Formen der inneren und 
äußeren Differenzierung gewählt, wie Kurssysteme und Bildung von Lerngruppen nach Neigung der Schü-
ler. (Schulportal Thüringen .) 
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EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG 

6 Fragestellung 

Die ersten Kapitel dieser Arbeit dienen der Darstellung des theoretischen Hintergrunds 

und bisheriger Forschungsergebnisse. Folgende Forschungslücken werden deutlich: 

1. Die Gemeinschaftsschule ist eine neue Schulart in Baden-Württemberg. Bislang 

liegen wenige Befunde zur Gemeinschaftsschule vor. In der Studie WissGem wird 

ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der Schulleistung von Schülern an Gemein-

schaftsschulen formuliert. Darüber hinaus liegt keine Studie vor, welche weitere 

Schularten der Sekundarstufe I neben der Gemeinschaftsschule berücksichtigt. 

2. Das schulische Selbstkonzept wird Relevanz für das psychosoziale Wohlbefinden 

und eine Wechselwirkung mit der Schulleistungsentwicklung zugeschrieben. Es 

liegen bislang keine Ergebnisse zur Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts 

in der Sekundarstufe I an Gemeinschaftsschulen und vergleichend anderen 

Schularten vor. 

3. Zur Schulleistung und zum schulischen Selbstkonzept in der gemeinsamen Be-

schulung von Schülern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf im För-

derschwerpunkt Lernen in der Sekundarstufe I liegen wenige Befunde vor. Ge-

meinschaftsschulen in Baden-Württemberg haben einen Inklusionsauftrag. An 

dieser Schulart wurden Schulleistungsentwicklung und schulisches Selbstkon-

zept bei Schülern mit SPF noch nicht untersucht. 
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Vor diesem Hintergrund leiten sich folgende Fragestellungen ab:  

Wie entwickeln sich Schulleistung und schulisches Selbstkonzept an unterschiedli-

chen Schularten der Sekundarstufe I? 

A Schulleistung 

Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpäda-

gogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) in den Kernfächern 

Mathematik und Deutsch 

A1 … bei vergleichbarer Lernausgangslage (an unterschiedlichen Schularten)? 

A2 … bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit (an unterschiedlichen Schul-

arten)? 

A3 … hinsichtlich des Sprachgebrauchs (an unterschiedlichen Schularten)? 

B Schulisches Selbstkonzept 

Wie entwickelt sich das schulische Selbstkonzept der Schüler 

B1 … an unterschiedlichen Schularten?  

B2… mit SPF an SBBZ und GMS? 

 

Zur Beantwortung der Fragestellung werden Leitfragen formuliert, die der Operationa-

lisierung dienen. Die Leitfragen werden bei der Darstellung der Ergebnisse aufgelistet. 
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7 Methodisches Vorgehen 

7.1 Untersuchungsdesign 

Das Forschungsvorhaben wird im Rahmen der Gesamtstudie „Inklusionsauftrag der Ge-

meinschaftsschule“ an der PH Heidelberg durchgeführt. Die Erhebungszeiträume und 

Erhebungsinstrumente sind durch das Projekt vorab festgelegt. In der vorliegenden Ar-

beit werden die Daten von den ersten sieben Datenerhebungen T0 bis T6, d.h. von Be-

ginn der Klassenstufe 5 im Schuljahr 2013/2014 bis zum Ende der Klassenstufe 7 im 

Schuljahr 2015/16 analysiert. Tabelle 1 bietet einen Überblick über die Datenerhebung. 

 Schuljahr 2013/14 Schuljahr 

2014/15 

Schuljahr 

2015/16 

Mess- 

zeitpunkt 

T0 

Anfang Kl. 5 

T1 

Mitte  

Kl. 5 

T2 

Ende  

Kl. 5 

T3 

Mitte  

Kl. 6 

T4 

Ende  

Kl. 6 

T5 

Mitte 

Kl. 7 

T6 

Ende  

Kl. 7 

Lernausgangslage x       

Kognitive Grundfä-
higkeit 

    x   

Sprachgebrauch      x  

Rechtschreibung (x)  (x)  x  x 

Leseverständnis (x)  x  x  x 

Mathematik (x)  x  x  x 

Schulisches 

Selbstkonzept 

 x x x x x x 

Tabelle 1: Datenerhebung. Die Daten der in Klammern angegebenen Erhebungen fließen in die aktuelle Arbeit nicht 
ein6. 

 

 
6 Die Daten werden in der vorliegenden Arbeit nicht berücksichtigt, da die im Rahmen des Gesamtprojekts 
eingesetzten Testverfahren DEMAT 4 und HSP 4-5 nur zu diesen Zeitpunkten verwendet wurden und zur 
Erfassung des Leistungszuwachses die Erhebungsinstrumente wiederholt eingesetzt wurden. Zudem 
konnten an den Erhebungen in den Domänen Mathematik und Deutsch am Anfang der Klasse 5 aus orga-
nisatorischen Gründen nicht alle Schüler teilnehmen. 



Erhebungsinstrumente 

 

 

43 

Die Datenerhebungen werden zu jedem Erhebungszeitpunkt von den gleichen Testlei-

tern durchgeführt, was Grundlage für eine hohe Durchführungsobjektivität ist.  

Finden mehrere Testungen an einem Tag bzw. an aufeinander folgenden Tagen statt, 

wird darauf geachtet, dass das schulische Selbstkonzept stets erfasst wird, bevor die Te-

stungen in den Domänen Mathematik und Deutsch stattfinden. Es soll erreicht werden, 

dass die Schülerantworten sich tatsächlich auf den schulischen Kontext beziehen und 

möglichst wenig Erfahrung aus der spezifischen Testsituation der Datenerhebung ein-

fließen.  

Bei der Planung der Datenerhebung wird zudem die Durchführungsdauer der Tests be-

rücksichtigt. Auf die Erhebungsinstrumente wird nachfolgend genauer eingegangen.  

7.2 Erhebungsinstrumente 

7.2.1 Sonderpädagogischer Förderbedarf 

Die Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs obliegt in Baden-Württem-

berg dem Staatlichen Schulamt und erfolgte nicht im Rahmen der Studie. Die Informa-

tion darüber, welche Schüler einen sonderpädagogischen Förderbedarf haben, wurde 

über die Schulleitung der mitwirkenden Schulen übermittelt. 

7.2.2 Lernausgangslage 

Der Test KLASSE 4 (Kombiniertes Leistungsinventar zur allgemeinen Schulleistung und 

für Schullaufbahnempfehlungen in der vierten Klasse; Lenhard, Hasselhorn & Schneider 

2011) ist als Gruppentest angelegt und setzt sich aus Subtests der Schulleistungstests 

DEMAT 4 (Görlitz, Roick & Hasselhorn 2006), DERET 3-4+ (Stock & Schneider 2008) und 

ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider 2006) zusammen. Durch den Einsatz von KLASSE 4 kann 

der Leistungsstand in den mathematischen Bereichen Sachrechnen und Geometrie so-

wie im Leseverständnis auf Textebene und Rechtschreiben in der Mitte der vierten 

Klasse erfasst werden. Der Subtest zum Textverständnis entspricht dem entsprechen-

den Untertest des ELFE 1-6, welcher im Rahmen der Längsschnittstudie wiederholt 
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eingesetzt wird. Darüber hinaus wird das fachbezogene, schulische Selbstkonzept in Ma-

thematik und Deutsch ermittelt. Da die Probanden für die Untersuchung erst zu Beginn 

der Klassenstufe 5 feststehen, kann der Test KLASSE 4 erst zu diesem Zeitpunkt durch-

geführt werden, obwohl Normwerte nur für die Schuljahresmitte der vierten Klasse vor-

liegen. Die Ergebnisse haben jedoch keinen Einfluss auf die Beschulung der Schüler, son-

dern dienen lediglich der Gruppenbildung und Erfassung der Lernausgangslage. Im Test-

manual wird die Möglichkeit des informellen Einsatzes des Tests zu einem anderen Zeit-

punkt beispielsweise für Diskrepanzvergleiche beschrieben (Lenhard, Hasselhorn & 

Schneider 2011).  

Der Test KLASSE 4 erfüllt die gängigen Test-Gütekriterien. Es können domänenspezifi-

sche Ergebnisse in Deutsch und Mathematik ermittelt werden sowie ein Gesamtergeb-

nis basierend auf alle schulleistungsbezogenen Subtests.  

Nach der Auswertung der einzelnen Subtests wird ermöglicht, das schulische Selbstkon-

zept und die Schulleistungen in Mathematik und Deutsch zusammenfassend zu betrach-

ten. In der Berechnung werden dabei die Leistungen stärker gewichtet. Diese Möglich-

keit der Auswertung bietet Wahrscheinlichkeitswerte als Votum für die Wahl der wei-

terführenden Schulart und kann Lehrkräfte in der Schullaufbahnempfehlung unterstüt-

zen, jedoch keine Entscheidung determinieren da für die Wahl einer Schulart in jedem 

Fall weitere Faktoren zu berücksichtigen sind (Lenhard, Hasselhorn & Schneider 2011).  

Angemerkt sei, dass im neueren Sekundarschulsystem das Votum für eine Schulart als 

Einschätzung des Leistungsniveaus zu verstehen ist. Da verschiedene Schularten gleiche 

Bildungsabschlüsse anbieten, kann die Beschulung auf einem bestimmten Niveau an un-

terschiedlichen Schularten erfolgen. 

In Tabelle 2 werden entsprechend dem Manual die möglichen Ergebnisse dieses Aus-

wertungsschritts angegeben. Die Interpretation wird in der zweiten Spalte strenger ge-

fasst, indem bei nicht eindeutiger Empfehlung die niedrigere Schulart angegeben wird. 

Diese strenge Auswertung wird für das Forschungsprojekt gewählt, da die Testung erst 

zu Beginn der Klassenstufe 5 stattfindet und zu erwarten ist, dass die Leistungen in der 

Mitte der vierten Klasse gleich gut oder schwächer waren und damit der Vergleich mit 

der Normstichprobe zu eher positiven Ergebnissen führt.  
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Der Test KLASSE 4 differenziert lediglich bezogen auf die Niveaus der Schularten Haupt-

schule, Realschule und Gymnasium. Ein sonderpädagogischer Förderbedarf im Förder-

schwerpunkt Lernen wird nicht erfasst.  

Empfehlung einer Schulart laut Test KLASSE 4 „Strenge“ Interpretation der Empfehlung 

Votum für die Hauptschule Lernausgangslage auf dem Niveau zur Empfeh-
lung für die Hauptschule (HSE) 

(ohne Differenzierung, ob ein sonderpädagogi-
scher Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen 
vorliegt) 

Votum für die Hauptschule, Unsicherheitsbereich 
Realschule  

Votum für die Realschule Lernausgangslage auf dem Niveau zur Empfeh-
lung für die Realschule (RSE) 

 
Votum für die Realschule 

Unsicherheitsbereich Gymnasium 

Votum für das Gymnasium 

 

Lernausgangslage auf dem Niveau zur Empfeh-
lung für das Gymnasium (GE) 

 

Tabelle 2: Auswertung des Tests KLASSE 4 bezüglich der Empfehlung zur Wahl der weiterführenden Schule. 

In der vorliegenden Untersuchung dient der Test KLASSE 4 der Einschätzung des Leis-

tungsstandes zu Beginn der Klassenstufe 5. Parallelen zur Einstufung der Schüler in die 

Niveaustufen G,M und E (grundlegendes, mittleres und erweitertes Niveau) an den Ge-

meinschaftsschulen sind anzunehmen, wurden jedoch nicht verifiziert. Die Niveaustufen 

und das Ergebnis des Verfahrens sind daher keinesfalls gleichzusetzen. 

7.2.3 Kognitive Grundfähigkeit 

Einmalig wird mit dem sprachfreien Intelligenztest CFT 20-R (Weiß 2006) als Paper-Pen-

cil-Test die fluide Intelligenz der Probanden erhoben, also die „Fähigkeit, komplexe Be-

ziehungen in neuartigen Situationen wahrnehmen und erfassen zu können“ (Weiß 2006, 

30). Das Testverfahren gibt damit Informationen über eine relativ stabile und kulturun-

abhängige Eigenschaft jedes Schülers. Das Testergebnis „ist als gutes Maß für die ‚allge-

meine intellektuelle Leistungsfähigkeit‘ (‚g‘-Faktor oder general ability nach Spearman 

oder Cattell) anzusehen“ (Weiß 2006, 30, Klammern im Original). 

Nachfolgend werden die Bezeichnungen Intelligenz, kognitive Grundfähigkeit und (kog-

nitive) Begabung synonym verwendet und beziehen sich im Kontext der Untersuchung 

auf die mit dem CFT 20-R erfasste fluide Intelligenz. 
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Der CFT 20-R bietet zeitökonomisch die Möglichkeit der Gruppentestung. Die Erhebung 

erfolgt einmalig im letzten Drittel der Klasse 6. Nachtestungen sind in Klasse 7 möglich. 

Um eine hohe Reliabilität und Validität zu erreichen, wird die Langform des Tests durch-

geführt (Weiß 2006). 

7.2.4 Sprachgebrauch 

Fragestellung A3 nimmt die Schulleistungen im Kontext des Sprachgebrauchs der Schü-

ler in den Fokus. Erhoben wird folglich, welche Sprachen die Schüler in ihrem Alltag an-

wenden.  

Es wurde ein Fragebogen in Anlehnung an Chlosta, Ostermann & Schroeder (2003), 

Ahrenholz & Maak (2013) und Fürstenau, Gogolin & Yagmur (2003) entworfen (vgl. Ka-

pitel 16.1), welcher der Erfassung des Sprachgebrauchs der Schüler dient7.  

Er berücksichtigt folgende biographische Aspekte: 

• Geburtsland 

• Sprachgebrauch im schulischen Kontext, Verweildauer in der deutschsprachigen 

Schule 

Der Sprachgebrauch wird für die nachfolgenden drei Kontexte erfasst: 

• Familiärer Sprachgebrauch 

• Sprachgebrauch in der Peergroup 

• Sprachgebrauch bei schriftsprachlichen Medien 

Die Antwortmöglichkeiten „nie, manchmal, meistens und immer“ ermöglichen es, auch 

Mehrsprachigkeit abzubilden und zugleich eine Information über die Häufigkeit des 

Sprachgebrauchs im jeweiligen Kontext zu erhalten. Mehrfachnennungen sind möglich, 

sodass beispielsweise auch angegeben werden kann, dass in der Familie „meistens 

Deutsch“ und zugleich „meistens eine andere Sprache“ gesprochen wird. 

 
7 Der Fragebogen wurde in Zusammenarbeit mit Angelika Kuppetz entworfen, deren Forschungsprojekt 
im Teilprojekt 2 der Gesamtstudie „Inklusionsauftrag der Gemeinschaftsschule“ angesiedelt ist. 
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Der Fragebogen wurde im Schuljahr 2016/17 bei insgesamt 90 Schülern der Klassenstu-

fen 5 bis 8 an Real-, Werkreal- und Gemeinschaftsschule wie auch an einem SBBZ für 

den Förderschwerpunkt Lernen und einem SBBZ für die Förderschwerpunkte Hören und 

Sprache erprobt. Infolge der Pilotierung wurde er hinsichtlich der Aussagekraft der Items 

in Bezug auf die Fragestellungen des Forschungsprojekts optimiert. Der Fragebogen wird 

von allen Probanden einmalig in der Mitte der Klasse 7 ausgefüllt. 

7.2.5 Schulisches Selbstkonzept 

Das allgemeine schulische Selbstkonzept wird mit den Skalen zur Erfassung des schuli-

schen Selbstkonzepts, kurz SESSKO (Schöne, Dickhäuser, Spinath & Stiensmeier-Pelster 

2012) stets zur Schuljahresmitte und zum Schuljahresende erfasst. Das Verfahren ist für 

den Primabereich ab Klasse 3 und die Sekundarstufe I bis Klasse 10 normiert. An der 

Normierung haben Schüler unterschiedlicher allgemeinen Schularten der Sekundarstufe 

I teilgenommen. 

Das Verfahren beinhaltet Items zur Erfassung der Wahrnehmung der eigenen schuli-

schen Fähigkeiten bei unterschiedlichen Bezugsnormen: 

• soziale Bezugsnorm, d.h. im Vergleich zu den Mitschülern 

• individuelle Bezugsnorm, d.h. im Vergleich zur eigenen Leistung zu einem frühe-

ren Zeitpunkt 

• kriteriale Bezugsnorm, d.h. im Vergleich zu den gestellten Anforderungen 

• „absolut“, d.h. ohne genannte Bezugsnorm. 

Gerade im Kontext der neuen Schulart Gemeinschaftsschule und der Vorstellung vom 

gemeinsamen Lernen sind kriteriale und soziale Bezugsnorm von besonderem Interesse 

und werden im Rahmen des Forschungsprojekts beleuchtet. Es interessiert, wie Schüler 

ihre Leistung wahrnehmen im Vergleich zu ihren Mitschülern und wie sie sich einschät-

zen gemessen an den Anforderungen, die ihnen im Schulalltag gestellt werden oder die 

sie im Schulalltag wahrnehmen.  
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In der Durchführung werden Rückfragen zum inhaltlichen Verständnis zugelassen und 

die Items vorgelesen Der Einfluss des Leseverständnisses auf das Ankreuzverhalten soll 

damit reduziert werden.  

7.2.6 Leseverständnis 

Zum Erfassen des Leseverständnisses auf Wort-, Satz und Textebene wird Ein Lesever-

ständnistest für Erst- bis Sechstklässler (ELFE 1-6; Lenhard & Schneider 2006) als Grup-

pentest in der Papierversion eingesetzt. Die Papierform des ELFE 1-6 umfasst drei Sub-

tests: Wort-, Satz- und Textverständnis. Die 20 Items im Subtest Textverständnis reprä-

sentieren drei Leseniveaustufen: Ermitteln von Einzelinformationen, Satzübergreifen-

des Lesen und Schlussfolgerndes Lesen.  

ELFE 1-6 entspricht den gängigen Testgütekriterien. Für die Klassenstufen 5 und 6 liegen 

zur Schuljahresmitte wie auch für die letzten zwei Monate des Schuljahres Vergleichs-

werte für die einzelnen Subtests sowie zur Ermittlung eines Gesamtergebnisses vor. In 

beiden Klassenstufen ist die vorgegebene Zeit zur Bearbeitung der Subtests gleich, so-

dass auch über einen Vergleich der Anzahl korrekt bearbeiteter Items, den Rohwerten, 

eine individuelle Entwicklung aufgezeigt werden kann.  

ELFE 1-6 wird im Rahmen des Forschungsvorhabens während des gesamten Erhebungs-

zeitraums eingesetzt, jedoch informell ausgewertet. Eine Leistungsentwicklung soll an-

hand der erreichten Rohwerte abgebildet werden. Normwerte liegen für Klasse 1 bis 6 

vor. Bei der Durchführung entspricht die Bearbeitungszeit aller Subtests der vorgegebe-

nen Zeit für Klasse 6. 

Die Testherausgeber geben an, dass im Test genutztes Wortmaterial zu 98% im empi-

risch ermittelten Grundwortschatz von Grundschülern enthalten ist, wodurch davon 

ausgegangen werden kann, dass die Probanden die Semantik der Wörter kennen. Hin-

gegen kann ein mangelnder Wortschatz beispielsweise bei Schülern mit Migrationshin-

tergrund das Testergebnis negativ beeinflussen (Lenhard & Schneider 2006). Im Rahmen 

der vorliegenden Arbeit werden Ursachen niedrigen Leseverständnisses nicht ermittelt. 

Festgehalten wird lediglich das Leseverständnis in der deutschen Sprache in der An-

nahme, dass im Unterricht gerade dieses Leseverständnis (und damit auch der deutsche 
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Wortschatz) von Bedeutung sind. Durch die Befragung hinsichtlich des Sprachgebrauchs 

der Schüler kann ausgeschlossen werden, dass Probanden erst kurz vor Beginn der Da-

tenerhebung nach Deutschland immigriert sind. 

Im Forschungsinteresse sind insbesondere die Subtests zum Wort- und Textverständnis. 

Ein gutes Wortverständnis ist wichtig für flüssiges, müheloses Lesen und damit Grund-

lage für höhere Leseprozesse; das Textverständnis ist Teil des komplexeren Leseverste-

hens und umfasst auch die Bildung von Sinnzusammenhängen über Satzgrenzen hinaus 

(Rosebrock & Nix 2010). 

7.2.7 Rechtschreibung 

Die Rechtschreibleistung der Probanden wird am Ende jedes Schuljahres mithilfe der 

Hamburger Schreibprobe HSP (May 2013) erfasst.  

Die HSP 5-10B ermöglicht als Einzel- oder Gruppentest eine auch im unteren Leistungs-

bereich differenzierte Einschätzung der Rechtschreibleistung im Bereich der Basisanfor-

derungen resp. orthografischen Grundfertigkeiten im Vergleich in den Klassen 5 bis 10 

an allen Schularten. Zugrunde liegen Normwerte für die jeweiligen Klassenstufen schul-

artübergreifend oder getrennt für Haupt-, Realschule und integrierte Schularten und 

Gymnasien für einzelne Stadtstaaten und Ballungsgebiete wie auch für die gesamte Bun-

desrepublik Deutschland. Der Einsatz der gleichen Items über mehrere Schuljahre hin-

weg ermöglicht die Dokumentation der Lernentwicklung des jeweiligen Schülers. 

Bei der Durchführung ist es die Aufgabe des Kindes vorgegebene Wörter und Sätze zu 

schreiben. Durch vorhandenes Bildmaterial wird abgesichert, dass das Kind die Semantik 

des Wortes und Satzes kennt und auch im Gruppentest im eigenen Tempo arbeiten 

kann. 

Für das Forschungsprojekt wird für die Auswertung die Anzahl der richtig geschriebenen 

Grapheme genutzt. Dies bietet die Möglichkeit einer differenzierten Einschätzung der 

Rechtschreibleistung und deren Entwicklung.  

Auf die Möglichkeit anhand von Lupenstellen die Entwicklung von Rechtschreibstrate-

gien in den Fokus zu nehmen, wird verzichtet, wenngleich diese Auswertung für die 
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detaillierte Einschätzung von Rechtschreibleistungen des Einzelnen und das Ableiten 

von Fördermaßnahmen bedeutungsvoll ist.  

7.2.8 Mathematik 

Wie auch das Leseverständnis und die Rechtschreibleistung, werden die mathemati-

schen Fähigkeiten der Probanden am Ende jedes Schuljahres im Untersuchungszeitraum 

erfasst. Als Erhebungsinstrument dient der standardisierte, normierte und -für die all-

gemeine Schule- an den Bildungsstandards orientierte, curricular valide Deutsche Ma-

thematiktest DEMAT, der als Gruppentest eingesetzt werden kann. Am Ende der Klas-

senstufen 5 wird manualgetreu der DEMAT 5+ (Götz, Lingel & Schneider 2013a), am 

Ende der Klassenstufe 6 der DEMAT 6+ (Götz, Lingel & Schneider 2013b) eingesetzt und 

ausgewertet. Darüber hinaus wird am Ende der Klassenstufe 7 der DEMAT 5+ erneut 

durchgeführt, um bei informeller Auswertung auf Rohwertebene Entwicklungen von 

Klasse 5 bis Klasse 7 abbilden zu können.  

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu berücksichtigen, dass die Probanden mit son-

derpädagogischem Förderbedarf nicht nach dem Bildungsplan der allgemeinen Schule 

unterrichtet werden und die dem DEMAT zugrunde liegende Bezugsnorm für sie nicht 

adäquat ist. 

Das Verfahren ist untergliedert in die drei Subtests Arithmetik, Sachrechnen und Geo-

metrie. Es besteht die Möglichkeit einer Gesamtauswertung sowie einer Auswertung auf 

Subtestebene. Der Subtest Arithmetik ist von besonderem Interesse. Hier werden Items 

zu grundlegenden mathematischen Fähigkeiten der Klasse 5 in klassischen Aufgabenfor-

maten geboten. Die Aufgaben sind der Leitidee Zahl und Operation aus den Bildungs-

standards zuzuordnen. (Götz, Lingel & Schneider 2013a) Dem Manual kann entnommen 

werden, dass dieser Subtest auch „als Screening zur ökonomischen Einschätzung ma-

thematischer Kompetenz“ (Götz, Lingel & Schneider 2013a, 8) eingesetzt werden kann. 

Die Aufgaben des Subtests sind kontextfrei (Götz, Lingel & Schneider 2013a) und fordern 

kaum Leseverständnis. Bei der Interpretation der Gesamtauswertung des Tests ist hin-

gegen zu berücksichtigen, dass das Textverständnis und Fachvokabular für die Bearbei-

tung einiger Aufgaben erforderlich sind. 
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Der DEMAT bietet sowohl eine schulformübergreifende als auch eine schulformspezifi-

sche Norm für Gymnasium, Realschule, Hauptschule oder Sekundarschule. Für die ge-

plante Untersuchung mit standardisierter Auswertung am Ende der Klassen 5 und 6 wird 

die schulformübergreifende Norm gewählt. Begründet wird dies durch die größere 

Normstichprobe und die Anlage der schulformübergreifenden Studie.  

7.3 Stichprobe 

Das Kapitel dient der Darstellung der anfänglichen Basisstichprobe und der Gesamtstich-

probe, die im Längsschnitt begleitet werden konnte. Es folgen nähere Beschreibungen 

der Stichprobe anhand der einmalig erhobenen Attribute Lernausgangslage in Klasse 5 

(Kapitel 7.3.2) und kognitive Grundfähigkeiten (Kapitel 7.3.3). Sprachgebrauch (Kapitel 

7.3.4), Gruppenbildungen zur Beantwortung der Fragestellungen werden vorgenom-

men.  

In Abschnitt 7.3.5 wird die Teilstichprobe beschrieben, bei welcher das schulische Selbst-

konzept über drei Schuljahre hinweg erhoben wurde. 

7.3.1 Gesamtstichprobe 

Die Stichprobe setzt sich aus Schülern zweier Gemeinschaftsschulen, einer Realschule 

sowie drei sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentren mit dem Förder-

schwerpunkt Lernen (nachfolgend: SBBZ)8 im kooperierenden Schulamtsbezirk zusam-

men.  

Die Basisstichprobe (N= 137) ist jene Gruppe der Schüler, die mit dem Einverständnis 

eines Erziehungsberechtigten9 in der Klasse 5 an der Datenerhebung teilgenommen hat 

und deren Lernausgangslage erfasst wurde. Sie umfasst 64 Schüler aus insgesamt vier 

Klassen der Gemeinschaftsschulen, 32 Schüler aus zwei Klassen der Realschule und 41 

 
8 Wird im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit die Schulart SBBZ genannt, so bezieht sich dies stets 
auf den sonderpädagogischen Förderschwerpunkt Lernen. 

9 Die Einverständniserklärungen zu Teilnahme am Forschungsprojekt können bei Prof. Dr. B. Werner/PH 
Heidelberg (Leitung des Gesamtprojekts „Inklusionsauftrag der Gemeinschaftsschule - Evaluation eines 
inklusiven Bildungsangebotes im Sekundarbereich I“) eingesehen werden. 
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Schüler an drei SBBZ mit dem Förderschwerpunkt Lernen. An den allgemeinen Schulen 

wurden die Schüler zufällig ausgewählt, hingegen wurden an den SBBZ die Schüler einer 

Jahrgangsstufe in die Studie einbezogen. Tabelle 3 weist auf, dass innerhalb der Stich-

probe der Anteil an Jungen und Mädchen sowohl am SBBZ als auch in der Gemein-

schaftsschule etwa gleich ist, während aus der Realschule deutlich mehr Mädchen als 

Jungen teilnehmen. 

 männlich weiblich 

Gemeinschaftsschule (n=64) 32 (50%) 32 (50%) 

Realschule (n=32) 12 (37,5%) 20 (62,5%) 

SBBZ (n=41) 21 (51,2%) 20 (48,2%) 

Gesamt (N=137) 65 (47,4%) 72 (52,6%) 

Tabelle 3: Geschlechterverteilung in der Basisstichprobe (Klasse 5). 

 

Aufgrund von Wohnortwechseln, Schulartwechseln und dem Wiederholen einer Klas-

senstufe an der Realschule ist die Gesamtzahl der Probanden im Verlauf der drei Schul-

jahre auf N=107 gesunken. Diese Stichprobe von 107 Schülern wird nachfolgend als Ge-

samtstichprobe bezeichnet.  

Tabelle 4 kann entnommen werden, dass die Gesamtstichprobe zu etwa gleichen Antei-

len aus Jungen und Mädchen besteht, wobei an der Realschule zwei Drittel der Proban-

den weiblich sind, hingegen am SBBZ etwas mehr Jungen als Mädchen teilnehmen. Die 

Geschlechterverteilung sei der Vollständigkeit an dieser Stelle aufgeführt. Bei der Beant-

wortung der Fragestellung wird sie außer Acht gelassen. 

 männlich weiblich 

Gemeinschaftsschule (n=52) 27 (51,9%) 25 (48,1%) 

Realschule (n=27) 9 (33,3%) 18 (66,7%) 

SBBZ (n=28) 16 (51,1%) 12 (42,9%) 

Gesamt (N=107) 52 (48,6) 55 (51,4%) 

Tabelle 4: Geschlechterverteilung der Gesamtstichprobe Klasse 5 bis Klasse 7. 
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7.3.2 Gruppenbildung nach Lernausgangslage (Frage A1) 

Die Lernausgangslage der Schüler wurde mit dem Test KLASSE 4 (Lenhard, Hasselhorn & 

Schneider 2011) zu Beginn der Klassenstufe 5 erfasst und dient der Gruppierung der 

Schüler. Wie in Kapitel 7.2.2 beschrieben, kann das Verfahren zur Schullaufbahnemp-

fehlung in Klasse 4 eingesetzt werden, wobei die Testergebnisse lediglich auf die Schul-

leistung und nicht auf weitere für die Schullaufbahnempfehlung relevante Aspekte Hin-

weise geben.  

Für die Gruppenbildung im Rahmen des Forschungsprojekts wurden -wie oben erläu-

tert- die Ergebnisse im Sinne einer „strengen“ Testinterpretation klassifiziert, sodass die 

Lernausgangslage dem Niveau für die Empfehlung für den Besuch der Hauptschule 

(HSE), der Realschule (RSE) oder des Gymnasiums (GE) entspricht. Die Ergebnisse sind 

auch bei „strenger“ Auswertung nur informell und vorsichtig zu interpretieren, weil die 

Einschätzung auf Testergebnissen in Klasse 5 im Vergleich zur Normstichprobe für die 

Schuljahresmitte der vierten Klasse erfolgt. Da der Test im unteren Leistungsbereich 

nicht weiter differenziert, wurde eine weitere Gruppe jener Schüler gebildet, die einen 

diagnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen 

(SPF) haben. Nicht ausgeschlossen ist dabei, dass Probanden in der Gruppe der Schüler 

auf dem einer Hauptschulempfehlung entsprechendem Leistungsniveau einen nicht di-

agnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarf haben.  

Tabelle 5 bietet einen Überblick über Zusammensetzung der Gesamtstichprobe. 

 SPF HSE RSE GE 

GMS (n=52) GMS_SPF (n=7) GMS_HSE (n=22) GMS_RSE (n=22) GMS_GE (n=1) 

RS (n=27) RS_SPF (n=0) RS_HSE (n=4) RS_RSE (n=19) RS_GE (n=4) 

SBBZ (n=28) SBBZ_SPF (n=28) SBBZ_HSE (n=0) SBBZ_RSE (n=0) SBBZ_GE (n=0) 

Gesamt (N=107) 35 26 41 5 

Tabelle 5: Zusammensetzung der Gruppen nach "strenger" Auswertung des Test Klasse 4. 

 

Insgesamt nehmen 35 Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Förder-

schwerpunkt Lernen an der Studie teil; sieben der Schüler werden an der 
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Gemeinschaftsschule unterrichtet10 (GMS_SPF), darunter zwei mit einem weiteren son-

derpädagogischem Förderbedarf (Sprache; körperliche und motorische Entwicklung). In 

den nachfolgenden Ausführungen ist dies jedoch nicht von Bedeutung. 

An den Gemeinschaftsschulen sind je 22 der Probanden beim Übergang in die weiter-

führende Schule auf Hautschul- und Realschulniveau (GMS_HSE; GMS_RSE). Im obers-

ten Leistungsbereich findet sich lediglich ein Schüler (GMS_GE). An der Realschule ha-

ben die meisten Schüler den Test Klasse 4 mit einer „strengen“ Empfehlung für die Re-

alschule (RS_RSE), das heißt ggf. auch mit Tendenz zur Gymnasialempfehlung, absol-

viert. jeweils vier Probanden zeigen stärkere bzw. schwächere Leistungen (GMS_GE; 

GMS_HSE). 

7.3.3 Gruppenbildung nach kognitiver Grundfähigkeit (Frage A2) 

Die kognitiven Grundfähigkeiten, nachfolgend auch (kognitive) Begabung genannt, wur-

den mit dem CFT 20-R (Weiß 2006) im letzten Drittel der Klasse 6 erfasst; einzelne Nach-

testungen fanden in Klasse 7 statt. An den Erhebungen nahmen 100 der 107 Schüler der 

Gesamtstichprobe teil.11. 

Von 91 dieser Schüler liegen zudem Befunde zu Leseverständnis, Rechtschreibung und 

mathematischen Fähigkeiten im Längsschnitt vor. Die Analysen im Kontext kognitiver 

Fähigkeiten werden darum für nIQ=91 durchgeführt. Zum Zeitpunkt der Erhebung waren 

die Schüler im Mittel 12;5 Jahre alt, wobei der jüngste Proband 11;1 Jahre und der äl-

teste 13;8 Jahre alt war. 

Manualgetreu werden die Testergebnisse interpretiert und - wie in Tabelle 6 dargestellt 

– klassifiziert. Diese erste Gruppenbildung ist schulartunabhängig.  

 
10 Am Ende der Klasse 5 wechselte ein Schüler mit sonderpädagogischem Bildungsanspruch zurück an ein 
SBBZ für den Förderschwerpunkt Lernen. Er nahm als Schüler dieser Schulart weiter an der Studie teil. In 
Tabelle 5 wie auch in allen weiterführenden Ausführungen wird er als Schüler des SBBZ betrachtet. 

11 Die fehlenden Werte lassen sich durch Fehlen der Einverständniserklärungen der Eltern (sechs Fälle) 
sowie durch Verweigerung der Testung (ein Proband) erklären. 
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IQ Klassifikation Abkürzung 

IQ ≤ 69 weit unterdurchschnittlich; sehr schwache kognitive Begabung wud 

70 ≤ IQ ≤ 84 unterdurchschnittlich; schwache kognitive Begabung ud 

85 ≤ IQ ≤ 99 durchschnittlich, im unteren Mittel- bzw. Normbereich un 

100 ≤ IQ ≤ 114 durchschnittlich, im oberen Mittel- bzw. Normbereich on 

115 ≤ IQ ≤ 129 überdurchschnittlich; hohe kognitive Begabung üd 

IQ ≥ 130 weit überdurchschnittlich; sehr hohe kognitive Begabung wüd 

Tabelle 6: Klassifikation der Testergebnisse in CFT 20-R. 

 

Nachfolgend wird zunächst die Stichprobe im Gesamten betrachtet. Es folgt dann die 

Gruppenbildung nach besuchter Schulart und kognitiver Begabung. 

Die kognitive Grundfähigkeit liegt bei 39,6% im unteren und bei 15,4% im oberen Norm-

bereich. Damit hat insgesamt etwas mehr als die Hälfte (55%) der Schüler durchschnitt-

liche kognitive Fähigkeiten. Etwas mehr als ein Viertel der Probanden (27,5%) verfügt 

über unterdurchschnittliche und 7,7% über weit unterdurchschnittliche Fähigkeiten. 

Knapp 10% der Schüler sind überdurchschnittlich (7,7%) oder weit überdurchschnittlich 

(2,2%) intelligent (Tabelle 7). 

  

  

Kognitive Grundfähigkeit 

weit 
unterdurch-
schnittlich 

unterdurch-
schnittlich 

unterer 
Norm-
bereich 

oberer 
Norm-
bereich 

überdurch-
schnittlich 

weit 
überdurch-
schnittlich 

GMS 

(n=42)  

GMS_wud 

n=1 

GMS_ud 

n=8 

GMS_un  

n=19 

GMS_on 

n=8 

GMS_üd  

n=4 

GMS_wüd 

n=2 

RS 
(n=25) 

n=0 RS_ud 

n=1 

RS_un  

n=15 

RS_on  

n=6 

RS_üd 

n=3 

n=0 

SBBZ 
(n=24) 

SBBZ_wud 

n=6 

SBBZ_ud  

n=16 

SBBZ_un 

n=2 

n=0 n=0 n=0 

gesamt 

(nIQ=91) 

IQ_wud 

n=7 (7,7%) 

IQ_ud 

n=25 
(27,5%) 

IQ_un 

n=36 
(39,6%) 

IQ_on  

n=14 
(15,4%) 

IQ_üd  

n=7 (7,7%) 

IQ_wüd 

n=2 (2,2%) 

Tabelle 7: Kognitive Grundfähigkeit der Probanden nach Schulart (CFT 20-R, nIQ=91). Farbige Hervorhebung zur 
Kennzeichnung der Vergleichsgruppen. 
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An allen Schularten zeigt sich hinsichtlich der kognitiven Grundfähigkeiten eine Hetero-

genität (Tabelle 7; Abb. 1), wobei diese an der Gemeinschaftsschule mit einem Spektrum 

von weit unterdurchschnittlichen bis weit überdurchschnittlichen kognitiven Leistungen 

besonders ausgeprägt ist.  

 

Abb. 1: Kognitive Grundfähigkeit der Probanden nach Schulart (CFT 20-R, nIQ=91). 

 

Im SBBZ haben zwei Drittel der Probanden einen unterdurchschnittlichen und ein Viertel 

einen weit unterdurchschnittlichen IQ. Zwei der 24 Probanden am SBBZ haben einen IQ 

zwischen 85 und 100, also im unteren Normbereich.  

Die Mehrheit der Schüler an der Realschule (84%) wie auch an der Gemeinschaftsschule 

(64,3%) verfügt über kognitive Grundfähigkeiten im unteren oder oberen Normbereich. 

An der Realschule sind einzelne Schüler unter- bzw. überdurchschnittlich. An der Ge-

meinschaftsschule erreicht fast jeder fünfte Schüler (19%) ein unterdurchschnittliches 

und einer der 42 der Probanden ein weit unterdurchschnittliches Ergebnis. Darüber hin-

aus gibt es dort vier Schüler (9,5%) mit überdurchschnittlicher und zwei (4,8%) mit weit 

überdurchschnittlicher Grundbegabung. 

 

Basierend auf diesen Ergebnissen werden Vergleichsgruppen an den unterschiedlichen 

Schularten gebildet:  

• Schüler mit unterdurchschnittlichen kognitiven Fähigkeiten an Gemeinschafts-

schule (GMS_ud) und Realschule (RS_ud) 
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• Schüler mit kognitiven Fähigkeiten im unteren Normbereich an Gemeinschafts-

schule (GMS_un), Realschule (RS_un) und SBBZ (SBBZ_un) 

• Schüler mit kognitiven Fähigkeiten im oberen Normbereich an Gemeinschafts-

schule (GMS_on) und Realschule (RS_on)  

• Schüler mit überdurchschnittlichen kognitiven Fähigkeiten an Gemeinschafts-

schule (GMS_üd) und Realschule (RS_üd). 

Diese Gruppen sind in Tabelle 7 farbig hervorgehoben. Es wird von einer genauen Ana-

lyse der Streuung innerhalb der jeweiligen Vergleichsgruppe abgesehen. Die Kategori-

sierung entsprechend der Auswertungshinweise aus dem Testmanual ist hinreichend für 

die Beantwortung der Fragestellungen.  

7.3.4 Sprachgebrauch der Gesamtstichprobe (Frage A3) 

Der Sprachgebrauch der Probanden wurde mit dem im Rahmen des Projekts erstellten 

Fragebogen (vgl. Kapitel 7.2.4 und 16.1) bei 91 Probanden der Gesamtstichprobe erho-

ben mit dem Ziel zur Beantwortung der Fragestellung A3 Vergleichsgruppen zu bilden 

und die Schulleistungen vor dem Hintergrund des Sprachgebraus der Schüler zu be-

schreiben. 

Es kann an dieser Stelle vorweggenommen werden, dass -anders als erwartet- die 

Gruppe lediglich eine geringe Heterogenität hinsichtlich des Sprachgebrauchs aufzeigt. 

Infolge dessen erfolgt keine Gruppenbildung. Die geplante Analyse der Schulleistung im 

Kontext des Sprachgebrauchs wird daher nicht durchgeführt.  

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse der Befragung dient der Information über 

den Sprachgebrauch der Probanden und somit einer differenzierteren Beschreibung der 

Stichprobe. Es liegen die Fragebögen von 91 Probanden vor12; 16 weitere Probanden 

haben an der Erhebung nicht teilgenommen. 

 
12 Die Gruppe der Probanden, die an der Erhebung zum Sprachgebrauch teilgenommen hat ist ein Teil der 
Gesamtstichprobe, jedoch nicht deckungsgleich mit der Gruppe für welche die Ergebnisse zu Begabung 
und Schulleistung (Kapitel 0) vorliegen. Zufällig ist in beiden Fällen n=91. 
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Geburtsland und familiärer Sprachgebrauch 

86,8% der Probanden wurden in Deutschland und 5,5% der Schüler in der Schweiz ge-

boren. Es liegen keine Angaben darüber vor, ob sie im deutschsprachigen Gebiet der 

Schweiz geboren sind. Die Datenerhebungen erfolgten jedoch grenznah zur Schweiz und 

die Schüler gaben an, zuhause Deutsch zu sprechen. Darüber hinaus kann den Fragebö-

gen entnommen werden, dass sieben der 91 Probanden in einem anderen Land geboren 

sind. Je ein Schüler (d.h. je 1,1%) nannte Albanien, Italien, Portugal, Russland, Türkei, 

Kosovo und Argentinien als Geburtsland. Die sieben Schüler verteilen sich auf die drei 

im Projekt berücksichtigten Schularten Realschule, Gemeinschaftsschule und SBBZ. 

Etwas mehr als zwei Drittel (68,1%) der Schüler gaben an, zuhause nur Deutsch zu spre-

chen; 4,4% sprechen zuhause ausschließlich in einer anderen Sprache. Etwa jeder vierte 

Schüler (27,5%) spricht zuhause Deutsch und eine weitere Sprache. Neben Deutsch wer-

den von den Schülern folgende Sprachen genannt, die sie zuhause sprechen: Italienisch 

(8,8%), Türkisch (6,6%), Albanisch (3,3%), Russisch (3,3%), Englisch (2,2%)13 sowie Bos-

nisch, Portugiesisch, Arabisch, Slowakisch, Romanes, Serbisch und Spanisch (je 1,1%). 

Im Fragebogen wurde die Quantität des Sprachgebrauchs durch die Kategorisierung 

„immer“, „meistens“, „manchmal“ und „nie“ erfragt. Dabei war es möglich für zwei 

Sprachen dieselbe Kategorie zu wählen. Bei gleich häufigem Gebrauch von Deutsch und 

einer anderen Sprache war es daher möglich, in beiden Fällen „immer“ anzukreuzen.  

Beinahe drei Viertel (72,5%) der Schüler gaben an, zuhause immer Deutsch zu sprechen; 

weitere 14,3% kommunizieren meistens auf Deutsch. Das heißt für diese 86,8% der 

Schüler ist die deutsche Sprache in der Kommunikation von zentraler Bedeutung. 

12,1% der Schüler gaben an, zuhause immer und 11% meistens eine andere Sprache zu 

sprechen. Für diese 21 Probanden (23,1%) ist demnach eine weitere Sprache in der 

mündlichen Kommunikation zuhause wichtig. Unter diesen 21 Probanden sind 10 Schü-

ler, die angegeben haben, sowohl Deutsch als auch die andere Sprache meistens oder 

 
13 Englisch wurde auch im Kontext der Medien als weitere Sprache genannt. Ob Englisch tatsächlich als 
Kommunikationsmittel innerhalb der Familie genutzt wird oder Wortschatz aus Schule und Medien ein-
gesetzt werden, wurde nicht erhoben.  
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immer zu sprechen. Für diese 11% der Probanden scheinen beide Sprachen zuhause Re-

levanz zu haben und regelmäßig angewendet zu werden. 

Sprachgebrauch im schulischen Kontext 

89 der 91 Schüler (97,8%) besuchen seit der ersten Klasse eine Schule im deutschen 

Schulsystem. Sie haben demnach seit Beginn der ersten Klasse Kontakt zu Deutsch im 

schulischen Bereich und den Schriftspracherwerb in deutscher Sprache durchlaufen. 

Zwei Schüler gaben an, erst seit der 4. Klasse in Deutschland an einer Schule zu sein. Sie 

sind in Portugal und Italien geboren. Einer der beiden besucht ein SBBZ, der andere 

Schüler eine GMS.  

Sprachgebrauch in der Peergroup und bei der Nutzung schriftsprachlicher Medien 

98,9% der Probanden kommunizieren in der Freizeit mit Freunden immer oder meistens 

auf Deutsch. Auch bei der Mediennutzung wird vorrangig die deutsche Sprache verwen-

det. Bei Online-Medien, wie Suchmaschinen oder Messaging-Diensten, bevorzugen zwei 

Probanden eine andere Sprache. 97,8% der Probanden gaben an, Deutsch oder Deutsch 

und einer weiteren Sprache zu verwenden. Auch bei Printmedien zeigt sich dieser 

Sprachgebrauch.  

 

Wie anfangs bereits erwähnt, zeigt sich zusammenfassend, dass die Stichprobe hinsicht-

lich des Sprachgebrauchs recht homogen ist: Fast alles Schüler besuchen seit Klasse 1 

eine Schule in Deutschland, sprechen immer oder meistens Deutsch zuhause und wen-

den die Sprache innerhalb der Peergroup sowie bei der Mediennutzung an. Es erfolgt 

aus diesem Grund keine Gruppenbildung zur Beantwortung der Frage A3. 
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7.3.5 Teilstichprobe Schulisches Selbstkonzept (Fragen B1, B2) 

Zur Beantwortung der Fragestellung stehen die Ergebnisse der Probanden zur Verfü-

gung, die an allen sechs Erhebungen des schulischen Selbstkonzepts von Klasse 5 bis 

Klasse 7 teilgenommen haben. Wie in Kapitel 7.3.1 beschrieben, haben 107 Schüler über 

drei Jahre hinweg an den Erhebungen teilgenommen. Da jedoch bei den Datenerhebun-

gen für das schulische Selbstkonzept bei einzelnen Erhebungen Schüler fehlten und 

Nachtestungen nicht in jedem Fall realisiert werden konnten, reduziert sich die Stich-

robe zur Beantwortung der Fragestellung B auf nSSK= 80. Die Stichprobe nSSK setzt sich 

wie folgt zusammen: 

 männlich weiblich 

Gemeinschaftsschule (n=46) 21 (45,65%) ohne SPF 

4 (8,69%) mit SPF 

18 (39,13%) ohne SPF 

3 (6,52%) mit SPF 

Realschule (n=19) 7 (36,8%) 12 (63,2%) 

SBBZ (n=15) 7 (46,7%) 8 (53,3%) 

Gesamt (nSSK =80) 39 (48,8%) 41 (51,2%) 

Tabelle 8: Schulisches Selbstkonzept, Stichprobe Klasse 5 bis Klasse 7 (SESSKO). 

Es wird deutlich, dass die Daten von etwa gleich vielen männlichen wie weiblichen Teil-

nehmern vorliegen. Bei der Beantwortung der Fragestellung wird das Geschlecht der 

Probanden außer Acht gelassen. 
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8 Ergebnisse für den Schwerpunkt A: Schulleistung 

Nachfolgend werden die Ergebnisse zum Untersuchungsschwerpunkt A „Schulleistung“ 

aufgeführt.14 

 

A Schulleistung 

Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpäda-

gogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) in den Kernfächern 

Mathematik und Deutsch 

A1 …bei vergleichbarer Lernausgangslage (an unterschiedlichen Schularten)? 

A2 … bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit (an unterschiedlichen Schularten)? 

A3 … hinsichtlich des Sprachgebrauchs (an unterschiedlichen Schularten)? 

 

Die Entwicklung der Schulleistung wird entsprechend der Fragestellung A1 zunächst bei 

vergleichbarer Lernausgangslage (Kapitel 8.1) und anschließend entsprechend der Fra-

gestellung A2 bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit (Kapitel 0) in den Blick ge-

nommen. 

Für die Auswertungen auf Ebene der Rohwerte sei an dieser Stelle angemerkt, dass in 

den eingesetzten Schulleistungstests für jedes korrekt bearbeitete Item ein Rohwert-

punkt vergeben wird. 

  

 
14 Alle erhobenen Daten können bei Prof. Dr. B. Werner/PH Heidelberg (Leitung des Gesamtprojekts „In-
klusionsauftrag der Gemeinschaftsschule - Evaluation eines inklusiven Bildungsangebotes im Sekundar-
bereich I“) eingesehen werden. 
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8.1 Zu Frage A1: Ergebnisse nach Lernausgangslage 

Im Zentrum dieses Kapitel steht Frage A1:  

A1  Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpä-

dagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) in den Kernfä-

chern Mathematik und Deutsch bei vergleichbarer Lernausgangslage (an un-

terschiedlichen Schularten)? 

 

Zur Beantwortung der Fragestellung werden die Ergebnisse zum Leseverständnis (Kapi-

tel 8.1.1), zur Rechtschreibung (Kapitel 8.1.2) und abschließend zur Leistung in Mathe-

matik (Kapitel 8.1.3) separat dargestellt. Abschnitt 8.1.4 gibt einen Überblick über die 

Ergebnisse. Die Analyse der Daten erfolgt anhand der nachfolgenden Leitfragen: 

Leseverständnis 

A1.1 Wie ist das allgemeine Leseverständnis15 der Schüler mit vergleichbarer 

Lernausgangslage am Ende der Klassen 5 und 6? 

A1.2 Wie ist das Wortverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangs-

lage am Ende der Klassen 5 und 6? 

A1.3 Wie entwickelt sich das Wortverständnis der Schüler mit vergleichbarer 

Lernausgangslage im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

A1.4 Wie ist das Satzverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage 

am Ende der Klassen 5 und 6? 

A1.5 Wie entwickelt sich das Satzverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lern-

ausgangslage im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

A1.6 Wie ist das Textverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage 

am Ende der Klassen 5 und 6? 

A1.7 Wie entwickelt sich das Textverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lern-

ausgangslage im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

 
15 Das allgemeine Leseverständnis umfasst das Gesamtergebnis aus Wort-, Satz- und Textverständnis und 
entspricht bei der Testung mit ELFE 1-6 dem Gesamtergebnis des Tests. 
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Rechtschreibung 

A1.8 Wie ist die Rechtschreibleistung (Graphemtreffer) der Schüler mit vergleich-

barer Lernausgangslage am Ende der Klassen 6 und 7? 

A1.9 Wie entwickelt sich die Rechtschreibleistung der Schüler mit vergleichbarer 

Lernausgangslage im Zeitraum von Klasse 6 bis Klasse 7? 

 

Mathematik 

A1.10 Wie ist die mathematische Leistung der Schüler mit vergleichbarer Lernaus-

gangslage am Ende der Klassen 5 und 6? 

A1.11 Wie sind die Leistungen in Arithmetik der Schüler mit vergleichbarer Lern-

ausgangslage am Ende der Klassen 5 und 6? 

A1.12 Wie entwickelt sich die Leistung der Schüler mit vergleichbarer Lernaus-

gangslage im Kernbereich Arithmetik im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

 

Den Analysen liegt die in Kapitel 7.3.2 erläuterte Gruppenbildung nach Lernausgangs-

lage zugrunde. Die Gruppenbildung erfolgte –wie beschrieben- auf Grundlage einer 

„strengen Auswertung“ des Tests KLASSE 4 sowie der Angabe, ob ein SPF vorliegt. An 

den drei Schularten Sonderpädagogisches Bildungs- und Beratungszentrum für den För-

derschwerpunkt Lernen (SBBZ), Gemeinschaftsschule (GMS) und Realschule (RS) bilden 

sich demnach die folgenden Gruppen: SBBZ_SPF (n=24), GMS_SPF (n=7), GMS_HSE 

(n=22), RS_HSE (n=3), GMS_RSE (n=21), RS_RSE (n=17), GMS_GE (n=1), RS_GE (n=3). Da 

nicht von allen Probanden alle Schulleistungstests vorliegen, werden die Ergebnisse der 

Leitfragen für Teilstichproben dargestellt. Dabei liegt stets ein Schwerpunkt auf Schülern 

mit SPF und RSE. Dies begründet sich zum einen durch das Forschungsinteresse leis-

tungsschwache und leistungsstarke Schüler in den Fokus zu nehmen. Zudem bietet sich 

dies auch aufgrund der Stichprobengröße an.  

Die zusammenfassende Beantwortung der Fragestellung unter Berücksichtigung der Er-

gebnisse aus den drei Domänen erfolgt in Kapitel 8.1.4. 
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8.1.1 Leseverständnis bei vergleichbarer Lernausgangslage 

Wie in Kapitel 7.2.6 erläutert, wurde das Leseverständnis mit dem Leseverständnistest 

ELFE  1- 6 (Lenhard & Schneider 2006) jeweils am Ende der Klassenstufen 5,6 und 7 er-

fasst. Für die genauere Analyse werden die Ergebnisse der Schüler entsprechend der im 

Manual vorgegebenen Interpretationshinweise klassifiziert (Lenhard & Schneider 2006). 

Dazu wurden die im Manual angegebenen Prozentränge in T-Werte umgerechnet. (Ta-

belle 9). 

 
Klassifikation 

T-Wert ≤ 37,2 weit unterdurchschnittliche Leistung 

(„Das Leseverständnis des Kindes ist sehr schwach ausgeprägt“) 

37,3 ≤ T-Wert ≤ 43,3 unterdurchschnittliche Leistung 

(„Das Kind verfügt über ein unterdurchschnittliches Leseverständnis“) 

43,4 ≤ T-Wert ≤ 56,7 durchschnittliche Leistung 

(„Das Kind verfügt über ein völlig normal ausgeprägtes Leseverständnis“) 

56,8 ≤ T-Wert ≤ 62,8 überdurchschnittliche Leistung 

(„Das Kind verfügt über ein überdurchschnittlich gut ausgeprägtes Lesever-
ständnis“) 

T-Wert ≥ 62,9 weit überdurchschnittliche Leistung 

(„Das Kind verfügt über ein weit überdurchschnittlich gut ausgeprägtes Le-
severständnis“) 

Tabelle 9: Klassifikation der Testergebnisse in ELFE 1-6 zur Interpretation. Interpretationshinweis aus dem Manual 
(Lenhard & Schneider 2006, 27). 

Für das Testverfahren ELFE 1-6 liegen Normwerte bis zum Schuljahresende der Klassen-

stufe 6 vor. Um die Entwicklung des Leseverständnisses sowohl bei den leistungsschwa-

chen als auch -starken Schülern abbilden zu können, erfolgt eine weitere Analyse der 

Daten auf Grundlage der Rohwerte. Dadurch wird ermöglicht, auch in Klassenstufe 7, 

für welche keine Normierung vorliegt, eine Entwicklung des Leseverständnisses zu er-

fassen.  

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Leitfragen A1.1 bis A1.7 dargestellt. Dabei 

wird zunächst auf das allgemeine Leseverständnis eingegangen, welches die Ergebnisse 

der Subtests Wort-, Satz- und Textverständnis von ELFE 1-6 einschließt (A1.1). Anschlie-

ßend werden die Ergebnisse der Subtests differenziert erläutert.  
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A1.1 Wie ist das allgemeine Leseverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernaus-

gangslage am Ende der Klassen 5 und 6? 

Befunde zum Leseverständnistest ELFE 1-6 liegen von 98 Schülern zu den drei Erhe-

bungszeitpunkten am Ende der Klassen 5, 6 und 7 vor. Normwerte existieren für die 

Klassenstufen 5 und 6. Tabelle 10 gibt einen Überblick über die Gesamtergebnisse des 

Leseverständnistests ELFE 1-6 am Ende der Klassenstufen 5 und 6. Die Mittelwerte der 

beiden Schülergruppen mit sonderpädagogischem Förderbedarf liegen dicht beieinan-

der und sind den Interpretationshinweisen im Manual zufolge als weit unterdurch-

schnittlich einzuschätzen (Tabelle 9). Die Gruppe GMS_HSE zeigt zu beiden Zeitpunkten 

eine unterdurchschnittliche und deutlich schwächere Leseleistung als die Schüler mit 

vergleichbarer Lernausgangslage an der Realschule. Sowohl am Ende der Klasse 5 als 

auch am Ende der Klasse 6 sind die Leseleistungen der beiden Schülergruppen RS_HSE 

und RS_RSE etwa gleich gut und im durchschnittlichen Bereich. Am Ende der Klasse 5 

sind die Leistungen der Schüler GMS_RSE vergleichbar mit den Gruppen RS_RSE und 

RS_HSE. Am Ende der Klasse 6 ist der Mittelwerte der Gruppe GMS_RSE um 3 T-Wert-

punkte höher als jenes der Schülergruppen an der Realschule. 

Über ein überdurchschnittliches bis weit überdurchschnittliches Leseverständnis verfü-

gen zu beiden Zeitpunkten die vier Schüler, die nach KLASSE 4 das einer Gymnasialemp-

fehlung entsprechende Leistungsniveau haben.  

Die errechnete Standardabweichung gibt bereits einen Hinweis darauf, dass die Streu-

ung der Daten um den jeweiligen Mittelwert jedoch groß ist, weshalb eine genauere 

Analyse sinnvoll ist. 
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Leseverständnis gesamt 

Ende Klasse 5 

Leseverständnis gesamt 

Ende Klasse 6 

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 33,65 9,92 32,18 8,45 

GMS_SPF (n=7) 35,64 5,72 31,04 7,97 

GMS_HSE (n=22) 41,04 8,16 42,06 8,92 

RS_HSE (n=3) 50,74 2,75 51,53 ,635 

GMS_RSE (n=21) 50,59 7,43 54,91 8,06 

RS_RSE (n=17) 51,84 7,31 51,46 5,06 

GMS_GE (n=1) 57,50 - 69,90 - 

RS_GE (n=3) 59,57 6,80 60,93 9,85 

Tabelle 10: Leseverständnis (gesamt) am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6, T-Werte). 

 

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Schüler mit sonderpädagogischem Förderbe-

darf näher betrachtet (Abb. 2). Es zeigt sich eine Leistungsspanne innerhalb der Gruppe. 

Die Leistungen im Leseverständnis liegen im weit unterdurchschnittlichen bis durch-

schnittlichen Bereich im Vergleich zur Normstichprobe. 

 

Abb. 2: Leseverständnis (gesamt) von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 

Am Ende der Klasse 5 ist das Leseverständnis von 70,8% der Schüler an den SBBZ weit 

unterdurchschnittlich, hingegen von 25% der Schüler durchschnittlich. Im Verlauf eines 

Schuljahres verschiebt sich diese Verteilung leicht: Der Anteil der Schüler mit durch-

schnittlicher Leistung (12,5%) und weit unterdurchschnittlicher Leistung (66,7%) ist 

leicht gesunken – hingegen ist mit 20,8% der Anteil der Schüler mit unterdurchschnittli-

cher Leistung um 16,6% angestiegen.  
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An den Gemeinschaftsschulen hat zunächst die Mehrheit (57,1%) der Schüler mit son-

derpädagogischem Förderbedarf ein unterdurchschnittliches Leseverständnis, die Leis-

tung der restlichen Schüler (42,9%) ist weit unterdurchschnittlich - dieser Anteil wächst 

innerhalb des nächsten Schuljahres auf 85,7%. Der Anteil der Schüler mit durchschnitt-

lichem Leseverständnis (14,3%) ist am Ende der Klasse 6 ähnlich dem Anteil an den SBBZ 

(12,5%). 

Es sei bereits an dieser Stelle erwähnt, dass dies lediglich einen Hinweis darauf gibt, wie 

die Leistungen zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt im Vergleich zur Normstichprobe 

einzuschätzen sind, und nicht bedeutet, dass die Schüler im Leseverständnis Rück-

schritte gemacht haben.  

 

Weiterführend werden nun jene Schüler in den Blick genommen, deren Schulleistungs-

niveau zu Beginn der Klasse 5 dem einer Realschulempfehlung entspricht (Abb. 3).  

 

Abb. 3: Leseverständnis (gesamt) von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 

Zu beiden Erhebungszeitpunkten zeigt die Mehrheit der Probanden durchschnittliche 

Leseverständnisleistungen. Hinzu kommen einzelne Schüler, deren Leistungen etwas 

unter oder über dem Durchschnitt liegen. An den Gemeinschaftsschulen steigt der An-

teil der Schüler im überdurchschnittlichen und weit überdurchschnittlichen Bereich von 

insgesamt 15,3 % am Ende der Klasse 5 auf 42,9% am Ende der Klasse 6. Entsprechend 

sinkt der Anteil der Schüler mit durchschnittlicher Leistung von 71,4% auf 47,6%. Der 

Anteil der Schüler mit (weit) unterdurchschnittlichen Leistungen im Leseverständnis 

bleibt etwa gleich und liegt unter 15%. In der Vergleichsgruppe an der Realschule ist der 

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

Klasse 5:
RS_RSE
(n=17)

Klasse 6:
RS_RSE
(n=17)

Klasse 5:
GMS_RSE

 (n=21)

Klasse 6:
GMS_RSE

 (n=21)

P
ro

ze
n

t weit unterdurchschnittlich

unterdurchschnittlich

durchschnittlich

überdurchschnittlich

weit überdurchschnittlich



Ergebnisse für den Schwerpunkt A: Schulleistung 

 

68 

Anteil der Schüler mit einem unterdurchschnittlichen Leseverständnis mit 5,9% zu bei-

den Erhebungszeitpunkten noch geringer. Der Anteil der Schüler mit durchschnittlichen 

Leistungen sinkt von 82,4% leicht auf 76,5%. Mit 17,6% sind es am Ende der Klasse 6 

etwas mehr Schüler mit Leistungen über dem Durchschnitt als in Klasse 5; jedoch sind 

zu diesem Zeitpunkt die Leistungen keines Schülers weit überdurchschnittlich.  

A1.2 Wie ist das Wortverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage 

am Ende der Klassen 5 und 6? 

Das Leseverständnis auf Wortebene wurde am Ende der Klassen 5, 6 und 7 erfasst. Ein 

Vergleich mit der Normstichprobe ist lediglich bei den ersten beiden Erhebungen mög-

lich.  

Tabelle 11 gibt einen Überblick über die Mittelwerte, gebildet aus den T-Werten der 

Probanden der unterschiedlichen Gruppen, und zeichnet dabei eine Leistungsspanne in 

der Gesamtgruppe ab. Die Standardabweichungen geben erneut einen Hinweis auf 

große Streuungen innerhalb der Gruppen, weshalb weitere Analyseschritte folgen. 

 
Wortverständnis 

Ende Klasse 5 

Wortverständnis 

Ende Klasse 6 

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 35,39 12,83 37,13 9,16 

GMS_SPF (n=7) 35,20 5,38 42,53 12,57 

GMS_HSE (n=22) 41,33 10,77 45,04 10,28 

RS_HSE (n=3) 49,10 5,73 52,47 1,44 

GMS_RSE (n=21) 48,84 10,50 56,42 11,13 

RS_RSE (n=17) 53,16 9,70 52,68 8,17 

GMS_GE (n=1) 49,10 - 63,70 - 

RS_GE (n=3) 56,90 10,99 59,90 6,00 

Tabelle 11: Wortverständnis am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6, T-Werte). 

Die Mittelwerte der Schülergruppen mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf un-

terscheiden sich am Ende der Klasse 5 nur in der Nachkommastelle und liegen im weit 

unterdurchschnittlichen Bereich. Ausgehend von den Mittelwerten konnte die Gruppe 

GMS_SPF im Wortverständnis innerhalb eines Jahres größere Fortschritte machen als 
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die Schüler am SBBZ. Ihre Leistungen liegen am Ende der Klasse 6 im unterdurchschnitt-

lichen Bereich, während jene der Schüler am SBBZ weit unterdurchschnittlich bleiben.  

Im Vergleich zur Normstichprobe sind die Leistungen der Schüler GMS_RSE (M=48,84; 

SD=10,50) und RS_RSE (M=53,16; SD=9,70) am Ende der Klasse 5 im durchschnittlichen 

Bereich, wobei die Schüler an der Realschule ein etwas besseres Wortverständnis haben 

als an der Gemeinschaftsschule. Ihr Wortverständnis bleibt im Vergleich zur Normstich-

probe in Klasse 6 etwa gleich; an der Gemeinschaftsschule wird der Mittelwert hingegen 

größer. Das Wortverständnis der Gruppe GMS_RSE ist am Ende der Klasse 6 um etwa 

vier T-Wertpunkte höher als das Wortverständnis der Vergleichsgruppe an der Real-

schule. 

 

Entwicklungen innerhalb der beiden Schülergruppen mit sonderpädagogischem Förder-

bedarf können aufgezeigt werden, indem die Leistungen zu mehreren Erhebungszeit-

punkten genauer betrachtet werden. Am Ende der Klasse 5 hat am SBBZ im Vergleich 

zur Normstichprobe etwa jeder fünfte Schüler ein durchschnittliches Wortverständnis; 

8,4% der Schüler weisen ein überdurchschnittliches bis weit überdurchschnittliches 

Wortverständnis im Vergleich zur Normstichprobe, welche sich aus Schülern ohne son-

derpädagogischen Förderbedarf zusammensetzt, auf. Die deutliche Mehrheit der Schü-

ler hat ein weit unterdurchschnittliches Leseverständnis auf Wortebene.  

Die Leistungsspanne in der Gruppe GMS_SPF ist hinsichtlich des Wortverständnisses 

kleiner als am SBBZ: 28,6% der Schüler weist ein unterdurchschnittliches Wortverständ-

nis auf; die Leistungen der verbleibenden Schüler sind schwächer. Am SBBZ bleibt der 

Anteil der Schüler mit weit unterdurchschnittlichem Leseverständnis auf Wortebene in 

Klasse 6 etwa gleich; der Anteil der Schüler mit durchschnittlicher oder besserer Leistung 

sinkt – mehr Schüler zeigen unterdurchschnittliche Leistungen. An der Gemeinschafts-

schule steigt der Mittelwert der Gruppe durch den Leistungszuwachs eines Schülers 

(14,3%), welcher am Ende der Klasse 6 im Vergleich zur Normstichprobe über ein durch-

schnittliches Wortverständnis verfügt; 85,7% der Schüler haben hingegen ein weit un-

terdurchschnittliches Wortverständnis.  
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Abb. 4: Wortverständnis von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 

 

Es folgt nun der Vergleich der Schüler mit einer Lernausgangslage auf Niveau einer Re-

alschulempfehlung an beiden Schularten. Am Ende der Klasse 5 ist das Wortverständnis 

von 82,3% der Schüler der Gruppe RS_RSE im durchschnittlichen bis weit überdurch-

schnittlichen Bereich. Der Anteil der Schüler mit (weit) überdurchschnittlichen Leistun-

gen sinkt im Verlauf der Klasse 6 von 41,2% auf 17,6%; mit 76,5% verfügt am Ende der 

Klasse 6 die Mehrheit über ein durchschnittliches Wortverständnis im Vergleich zur 

Normstichprobe. 

In der Vergleichsgruppe an der Gemeinschaftsschule ist am Ende der Klasse 5 der Anteil 

jener Schüler mit durchschnittlichen bis weit überdurchschnittlichen Leistungen (71,3%) 

etwas kleiner als an der Realschule. Dieser Anteil an der Gemeinschaftsschule steigt je-

doch bis zum Ende der Klasse 6 auf 90,5% an. Dabei nimmt die Zahl der Schüler mit (weit) 

überdurchschnittlichem Wortverständnis zu. 

 
Abb. 5: Wortverständnis von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 
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A1.3 Wie entwickelt sich das Wortverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lern-

ausgangslage im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

Eine längsschnittliche Betrachtung von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 ist aufgrund feh-

lender Normwerte nur auf der Rohwertebene möglich. Abb. 6 stellt die Entwicklung des 

Wortverständnisses der einzelnen Schülergruppen dar. Ein Leistungszuwachs von Klasse 

5 bis Klasse 6 wird in allen Gruppen abgebildet, ebenso von Klasse 6 bis Klasse 7- lediglich 

in der Gruppe GMS_SPF sinkt der Mittelwert.  

Insgesamt wird die Spanne zwischen den leistungsstärksten und leistungsschwächsten 

Schülern im Verlauf der Klassen 5 bis 7 größer. Die Gruppen GMS_HSE, RS_HSE und 

RS_RSE verfügen am Ende der Klasse 7 etwa über gleich gutes Wortverständnis. Jedoch 

ist zu berücksichtigen, dass der Leistungszuwachs der Probanden innerhalb einer 

Gruppe unterschiedlich ist (s.u.). 

 
Abb. 6: Entwicklung des Wortverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW). 

 

Tabelle 12 zeigt auf, dass 92,9% der Probanden am Ende der Klassenstufe 7 mehr Items16 

des Subtests Wortverständnis bearbeiten konnten als am Ende der Klasse 5.  

Am SBBZ haben 91,7% der Schüler Fortschritte im Wortverständnis gemacht und im 

Durchschnitt 12,17 Items (SD=6,90) mehr bearbeitet als zwei Jahre zuvor. In der Ver-

gleichsgruppe an den Gemeinschaftsschulen beträgt der durchschnittliche 

 
16 Wie erwähnt, entspricht in den eingesetzten Schulleistungstests in den Domänen Deutsch und Mathe-
matik ein Rohwertpunkt einem korrekt bearbeiteten Item. 
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Leistungszuwachs 8 Items (SD=7,28), wobei 28,6% der Schüler mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf an der Gemeinschaftsschule keine Verbesserung im Leseverständ-

nis auf Wortebene aufweisen.  

Eine ähnliche Entwicklung ist bei den Schülern mit Realschulempfehlung an der Real-

schule zu verzeichnen. Sie bearbeiten am Ende der Klasse 7 im Durchschnitt 9,82 Items 

mehr korrekt (SD=7,05) als am Ende der Klasse 5. Zudem beträgt sowohl in der Gruppe 

GMS_SPF als auch in der Gruppe RS_RSE der maximale Leistungszuwachs 19 Rohwert-

punkte. Die Spanne zwischen minimalem und maximalem Leistungszuwachs ist in bei-

den Gruppen gleich. Jedoch unterscheiden sich die Gruppen darin, dass der Anteil der 

Schüler, die eine Entwicklung aufzeigen, in der Gruppe RS_RSE (88,2%) größer ist als in 

der Gruppe GMS_SPF (71,4%). 

Vergleicht man nun die beiden Gruppen auf Realschulniveau, so zeigt sich, dass sich die 

Schüler an der Gemeinschaftsschule (M=17,52; SD=7,90) im Wortverständnis deutlich 

stärker entwickeln als an der Realschule. Der Anteil derer, bei welchen ein Leistungszu-

wachs aufgezeigt wird (95,2%) größer als an der Realschule (88,2%). Zudem wird ein 

Leistungszuwachs von bis zu 35 Items innerhalb der zwei Jahre erfasst. 

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 8,3% 91,7% ≤ 0 19 12,17 6,90 

GMS_SPF (n=7) 28,6% 71,4% ≤ 0 19 8,00 7,28 

GMS_HSE (n=22) 0% 100% 3 30 17,55 6,94 

RS_HSE (n=3) 0% 100% 7 21 14,33 7,02 

GMS_RSE (n=21) 4,8% 95,2% ≤ 0 35 17,52 7,90 

RS_RSE (n=17) 11,8% 88,2% ≤ 0 19 9,82 7,05 

GMS_GE (n=1) 0% 100% 27 27 27,00 - 

RS_GE (n=3) 0% 100% 7 19 13,67 6,11 

gesamt (n=98) 7,12% 92,9% ≤ 0 35 14,08 7,85 

Tabelle 12: Entwicklung des Wortverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW). 
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Tabelle 12 zeigt darüber hinaus den minimalen und maximalen Leistungszuwachs inner-

halb einer Gruppe auf. Bezogen auf das Wortverständnis wird die Spanne zwischen den 

leistungsstärksten und –schwächsten Schülern an der Gemeinschaftsschule im Verlauf 

der Klassen 5 bis 7 größer. Die Probanden der Gruppen GMS_HSE und GMS_RSE haben 

einen ähnlichen mittleren absoluten Leistungszuwachs17 innerhalb der zwei Jahre (RW-

Differenz 17,52 bzw. 17,55). Hingegen entwickeln sich die Schüler mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf geringer mit einer mittleren Rohwertdifferenz von 8. Die minimalen 

und maximalen Rohwertdifferenzen zeigen eine Spanne der Leistungsentwicklung in-

nerhalb der einzelnen Gruppen auf.  

Als maximalen Leistungszuwachs erreichen einzelne Schüler in den drei Gruppen 

SBBZ_SPF, GMS_SPF, RS_RSE und RS_GE jeweils 19 Rohwertpunkte. Dies macht Über-

lappungen der Wertebereiche deutlich: Unabhängig von besuchter Schulart und Lern-

ausgangslage wird hier der gleiche Leistungszuwachs erfasst.  

A1.4 Wie ist das Satzverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage am 

Ende der Klassen 5 und 6? 

Tabelle 13 kann entnommen werden, dass das Satzverständnis der Schüler mit sonder-

pädagogischem Förderbedarf am Ende der Klassenstufen 5 –verglichen mit der Norm-

stichprobe- weit unterdurchschnittlich und an SBBZ und GMS etwa gleich gut ist. In 

Klasse 6 verfügen die Schüler an der GMS weiterhin über ein weit unterdurchschnittli-

ches Satzverständnis, während die Leistungen der Schüler am SBBZ gerade unterdurch-

schnittlich sind. Etwa gleich gut und als durchschnittlich einzuschätzen ist das Satzver-

ständnis der Gruppen RS_HSE, RS_RSE und GMS_RSE zu beiden Erhebungszeitpunkten.  

Das Satzverständnis der Gruppe GMS_HSE ist zu beiden Erhebungszeitpunkten bei einer 

Mittelwertsdifferenz von etwa 13 bzw. 11 T-Wertpunkten deutlich schwächer als jenes 

der drei Schüler der Gruppe RS_HSE und ist zu beiden Erhebungszeitpunkten als unter-

durchschnittlich, jedoch am Ende der Klasse 6 als fast durchschnittlich einzuschätzen. 

 
17 Der absolute Leistungszuwachs beschreibt den Zuwachs der korrekt bearbeiteten Items innerhalb eines 
Zeitraums. Er entspricht der Differenz der Rohwerte, die zu Beginn und am Ende des Zeitraums ermittelt 
werden. In den Tabellen, welche Informationen zum absoluten Leistungszuwachs geben, wird stets ange-
geben, welche Rohwerte für die Berechnung genutzt werden. 
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Das Satzverständnis der Schüler RS_GE ist zu beiden Erhebungszeitpunkten weit über-

durchschnittlich; der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage an der GMS zeigte zu-

nächst ein durchschnittliches Satzverständnis, erreichte am Ende der Klasse 6 ebenfalls 

weit überdurchschnittliche Leistungen. 

 
Satzverständnis 

Ende Klasse 5 

Satzverständnis 

Ende Klasse 6 

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 36,47 9,04 37,70 10,18 

GMS_SPF (n=7) 36,39 6,11 31,49 7,55 

GMS_HSE (n=22) 41,60 7,30 43,04 9,29 

RS_HSE (n=3) 54,07 3,68 54,00 ,00 

GMS_RSE (n=21) 50,34 9,43 54,32 9,83 

RS_RSE (n=17) 52,91 8,18 53,49 6,78 

GMS_GE (n=1) 49,90 - 64,90 - 

RS_GE (n=3) 63,27 5,61 63,80 5,45 

Tabelle 13: Satzverständnis am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6, T-Werte). 

 

Eine differenziertere Betrachtung der Leistungen innerhalb der Gruppen zeigt deren je-

weilige Heterogenität, also eine Leistungsspanne, in Bezug auf das Satzverständnis auf. 

Zunächst wird auf Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf eingegangen (Abb. 

7): An der GMS sinkt der Anteil der Schüler mit SPF mit weit unterdurchschnittlichem 

Satzverständnis von 62,5% am Ende der Klasse 5 innerhalb eines Jahres auf 45,8%. Bei 

gleich bleibendem Anteil der Schüler mit unterdurchschnittlichen Leistungen steigt der 

Anteil der Schüler mit durchschnittlichen Leistungen von 20,8% auf 37,5% an. Demnach 

ist das Satzverständnis von etwas mehr als einem Drittel der Schüler mit SPF am SBBZ 

am Ende der Klasse 5 im Vergleich zur Normstichprobe als durchschnittlich einzuschät-

zen. An der GMS hingegen steigt der Anteil der Schüler mit weit unterdurchschnittli-

chem Satzverständnis von 57,1% auf 71,4% an. Gleichzeitig wird der Anteil jener Schüler 

mit unterdurchschnittlichen Leistungen geringer. Einer der sieben Schüler (14,3%) er-

reicht am Ende der Klasse 6 ein durchschnittliches Satzverständnis. 
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Abb. 7: Satzverständnis von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 

 

Abb. 8 zeichnet eine Entwicklung des Satzverständnisses für die Gruppen RS_RSE und 

GMS_RSE ab. In der Gruppe RS_RSE verfügt zu beiden Zeitpunkten die Mehrheit der 

Schüler über ein durchschnittliches Satzverständnis. Der Anteil ist zunehmend, ebenso 

der Anteil an Schülern mit überdurchschnittlichen bis weit überdurchschnittlichen Leis-

tungen, welcher von 17,7% auf 23,5% ansteigt. Am Ende der Klasse 6 ist das Satzver-

ständnis bei keinem der Schüler der Gruppe RS_RSE unterdurchschnittlich. In der Ver-

gleichsgruppe an der Gemeinschaftsschule sinkt dieser Anteil von 33,3% in Klasse 5 auf 

14,3% in Klasse 6. Auch hier wächst die Gruppe der Schüler mit durchschnittlicher Leis-

tung wie auch der Anteil der Schüler mit überdurchschnittlichem oder weit überdurch-

schnittlichem Satzverständnis. Am Ende der Klasse 6 verfügen 28,6% der Schüler ein 

mindestens überdurchschnittliches Satzverständnis. 

 

Abb. 8: Satzverständnis von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 
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A1.5 Wie entwickelt sich das Satzverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernaus-

gangslage im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

Auf Rohwertebene wird die Entwicklung von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 im Satzver-

ständnis analysiert. Abb. 9 stellt diese Entwicklung anhand der Rohwert-Mittelwerte zu 

den drei Testzeitpunkten dar; Tabelle 14 bildet die Ergebnisse detaillierter ab.  

Insgesamt wird bei allen Gruppen ein Leistungszuwachs im Satzverständnis festgestellt. 

Das Liniendiagramm bildet ab, dass der Leistungszuwachs in den Zeiträumen zwischen 

den drei Datenerhebungen am Ende der Klassenstufen 5 bis 7 unterschiedlich stark ist. 

 

Abb. 9: Entwicklung des Satzverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW). 

 

Wie Tabelle 14 zu entnehmen, beträgt der mittlere Leistungszuwachs der gesamten 

Stichprobe 5,48 Rohwertpunkte (SD=3,05). Die Entwicklung des Schülers GMS_GE (n=1) 

tritt bei der ersten Betrachtung der Abbildung in den Vordergrund. Bei ihm wird der 

größte Leistungszuwachs erfasst: Er bearbeitet nach zwei Jahren 11 Items mehr richtig. 

Die Probanden mit einer Hauptschulempfehlung an der GMS zeigen ebenfalls deutliche 

Fortschritte im Satzverständnis. Im Durchschnitt bearbeiten sie nach zwei Jahren 7 Items 

mehr (SD= 3,70) als am Ende der Klasse 5. Ihr Satzverständnis ist am Ende der Klasse 7 

auf dem Niveau des Satzverständnisses der Gruppe Realschüler mit Realschulempfeh-

lung. 

Die beiden Gruppen mit sonderpädagogischem Förderbedarf entwickeln sich nicht pa-

rallel, ihre Rohwert-Mittelwerte differieren zum ersten und letzten Messzeitpunkt 
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jedoch kaum: Während die Schüler mit SPF an den SBBZ einen etwa gleichmäßigen Leis-

tungszuwachs haben, entwickeln die Schüler an der GMS in Klasse 6 ihr Satzverständnis 

kaum, machen jedoch in Klasse 7 Fortschritte. Im Mittel bearbeiten Schüler mit SPF am 

SBBZ nach zwei Jahren 5,38 (SD=2,45) und an der Gemeinschaftsschule 4,86 (SD=2,79) 

mehr richtig als zwei Jahre zuvor (Tabelle 14). 

Tabelle 14 kann darüber hinaus entnommen werden, dass sich bei Schülern mit der 

Lernausgangslage RSE zeigt, dass diese an der Gemeinschaftsschule (M=5,67; SD=3,15) 

größere Fortschritte im Satzverständnis machen als an der Realschule (M=3,65; 

SD=2,06).  

 

Bei näherer Analyse der Daten wird deutlich, dass die Leistungsentwicklung innerhalb 

der Vergleichsgruppen nicht einheitlich ist. Insgesamt kann eine Entwicklung des Satz-

verständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 bei 93,88% der Probanden anhand 

der Rohwerte festgehalten werden (Tabelle 14). Die Schüler, bei welchen nach zwei 

Schuljahren keine Verbesserung des Satzverständnisses festgestellt werden kann, hat-

ten unterschiedliche Lernausgangslagen und besuchen unterschiedliche Schulen. Die 

Schüler, die ihr Satzverständnis weiterentwickeln, bearbeiten nach zwei Jahren im 

Durchschnitt etwa fünf bis sechs Items mehr korrekt. Die Schüler innerhalb einer Ver-

gleichsgruppe entwickeln sich dabei unterschiedlich stark. So gibt es beispielsweise in 

der Gruppe GMS_HSE Schüler, die nach zwei Jahren gleich viele oder weniger Items kor-

rekt beantworten wie am Ende der Klasse 5 und mindestens einen Schüler, der 13 Roh-

wertpunkte mehr erzielt. Diese Leistungsspannen überschneiden sich zum Teil. Schulart 

und Lernausgangslage allein dienen daher nicht der Vorhersage eines Leistungszuwach-

ses.  
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 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 4,17% 95,83% ≤ 0 10 5,38 2,46 

GMS_SPF (n=7) 0% 100% 2 9 4,86 2,80 

GMS_HSE (n=22) 4,55% 95,45% ≤ 0 13 7,05 3,70 

RS_HSE (n=3) 0% 100% 3 6 4,67 1,53 

GMS_RSE (n=21) 9,52% 90,48% ≤ 0 11 5,67 3,15 

RS_RSE (n=17) 11,76% 88,24% ≤ 0 7 3,65 2,06 

GMS_GE (n=1) 0% 100% 11 11 11,00 - 

RS_GE (n=3) 0% 100% 3 6 4,33 1,53 

gesamt (n=98) 6,12% 93,88% ≤ 0 13 5,48 3,05 

Tabelle 14: Entwicklung des Satzverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW). 

A1.6 Wie ist das Textverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage 

am Ende der Klassen 5 und 6? 

Für die Analyse des Textverständnisses der Probanden liegen die Testergebnisse zum 

Ende der Klassenstufen 5 und 6 vor.  

Insgesamt ist das Textverständnis der Schüler mit RSE und HSE am Ende der Klasse 5 als 

durchschnittlich einzuschätzen (Tabelle 15). Dabei unterscheiden sich die Mittelwerte 

der beiden Gruppen an der Realschule kaum (RS_HSE: M=54,6 SD=3,11; RS_RSE: 

M=53,63 SD=8,52); der Mittelwert der Gruppe GMS_RSE (M=56,19; SD=6,87) ist mini-

mal höher. Auch die Schüler der Gruppe GMS_HSE (M=47,54; SD=7,27) verfügen über 

durchschnittliches Textverständnis, wenngleich es auch etwas schwächer ist als in den 

anderen Gruppen mit RSE oder HSE. 

Am Ende der Klasse 6 sind die Leistungen im Vergleich zur Normstichprobe bei den Schü-

lergruppen GMS_HSE, RS_HSE und RS_RSE nach wie vor im durchschnittlichen Bereich. 

Die Gruppe GMS_RSE erreicht einen weit überdurchschnittlichen Mittelwert.  

Mit einem mittleren T-Wert von 41,1 (SD=6,99) weisen die Probanden mit sonderpäda-

gogischem Förderbedarf am Ende der Klasse 5 an den GMS ein etwas besseres 
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Textverständnis auf als die Schüler an den SBBZ (M=36,99; SD=9,15). Ein Jahr später sind 

die Mittelwerte der Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen am SBBZ 

(M=33,13; SD=8,76) und an der GMS (M=34,89; SD=6,51) etwa gleich. 18 

Die Leistungen der Schüler mit Gymnasialempfehlung laut KLASSE 4 sind überdurch-

schnittlich bis weit überdurchschnittlich – sowohl am Ende der Klasse 5 als auch am Ende 

der Klasse 6. Die Standardabweichungen geben bereits einen Hinweis auf eine Streuung 

um den Mittelwert, weshalb im nächsten Analyseschritt die Leistungen der Schüler dif-

ferenzierter betrachtet werden. 

 
Textverständnis 

Ende Klasse 5 

Textverständnis 

Ende Klasse 6 

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 36,99 9,15 33,13 8,76 

GMS_SPF (n=7) 41,10 6,99 34,89 6,51 

GMS_HSE (n=22) 47,54 7,27 46,60 8,67 

RS_HSE (n=3) 54,60 3,11 51,20 ,00 

GMS_RSE (n=21) 56,19 6,87 58,98 14,56 

RS_RSE (n=17) 53,63 8,52 53,17 9,65 

GMS_GE (n=1) 61,40 1,73 59,03 16,55 

RS_GE (n=3) 76,10 - 75,40 - 

Tabelle 15: Textverständnis am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6, T-Werte). 

 

Zunächst werden die Ergebnisse der Schüler mit sonderpädagogischen Förderbedarf dif-

ferenzierter in den Blick genommen (Abb. 10): An den SBBZ verfügt am Ende der Klassen 

5 und 6 die deutliche Mehrheit der Schüler über weit unterdurchschnittliche oder un-

terdurchschnittliche Kompetenzen im Textverständnis. Im Verlauf der Klasse 6 ist dieser 

Anteil von 79,1% auf 87,5% gestiegen. Am Ende der Klassenstufe 6 ist das Leseverständ-

nis von drei Vierteln der Schüler weit unterdurchschnittlich im Vergleich zur Normstich-

probe; 12,5% der Schüler verfügen über ein durchschnittliches Textverständnis. Die 

 
18 Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass T-Werte immer einen Vergleich zur Normstichprobe abbilden. 
Das Sinken eines T-Wertes in einem Zeitraum zwischen zwei Erhebungszeitpunkten bedeutet demnach 
nicht, dass die Leistungen des Schüler schwächer geworden sind bzw. der Schüler Leistungsrückschritte 
gemacht hat. 
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Schüler mit SPF an den GMS zeigen am Ende der Klassenstufe 5 insgesamt ein etwas 

besseres Textverständnis als die Schüler am SBBZ: bei 42,9% sind die Leistungen durch-

schnittlich. Bis zum Ende der Klasse 6 sinkt dieser Anteil jedoch auf 14,3% und entspricht 

damit etwa dem Anteil an den SBBZ. Mit 57,1% bleibt der Anteil der Schüler mit weit 

unterdurchschnittlichem Textverständnis kleiner als an den SBBZ. 

 

Abb. 10: Textverständnis von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 

 

Eine entsprechende Analyse der Daten folgt für Schüler mit einem Votum für die Real-

schule laut KLASSE 4, die an der Real- oder den Gemeinschaftsschulen beschult werden 

(Abb. 11). 

 

Abb. 11: Textverständnis von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 5 und 6 (ELFE 1-6). 

Das Diagramm bildet ab, dass an der Gemeinschaftsschule am Ende der Klasse 5 etwa 

drei Viertel der Schüler mit Realschulempfehlung (76,2%) ein überdurchschnittliches 
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Textverständnis haben. Insgesamt haben 90,5% der Schüler zu diesem Zeitpunkt ein 

durchschnittliches oder weit überdurchschnittliches Textverständnis. Während am Ende 

der Klassenstufe 5 weniger als 10% der Schüler der Gruppe GMS_GSE unterdurchschnitt-

liche Leistungen zeigte, steigt dieser Anteil bis zum Ende der Klasse 6 auf 42,9% an – 

darunter sind auch Schüler, deren Leistungen weit unterdurchschnittlich sind. Der Anteil 

der Schüler mit (weit) überdurchschnittlichem Textverständnis wird entsprechend deut-

lich kleiner.  

An der Realschule hingegen bleibt die Verteilung der Leistung vom Ende der Klasse 5 bis 

zum Ende der Klasse 6 in der Gruppe RS_RSE etwa gleich. Zu beiden Zeitpunkten ist das 

Textverständnis bei 52,9% der Schüler durchschnittlich, etwa ein Drittel der Probanden 

zeigt ein überdurchschnittliches Textverständnis auf und jeweils 5,9% verfügen über ein 

weit überdurchschnittliches Textverständnis. Der Anteil der Schüler mit (weit) unter-

durchschnittlichen Leistungen steigt von 5,9 auf insgesamt 11,8% an. Das heißt am Ende 

der Klassenstufe 6 zeigen zwei der 17 Schüler im Vergleich zur Normstichprobe keine 

durchschnittlichen Leistungen im Textverständnis. 

A1.7 Wie entwickelt sich das Textverständnis der Schüler mit vergleichbarer Lernaus-

gangslage im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

Die Verwendung der gleichen Items über mehrere Testzeitpunkte hinweg ermöglicht im 

nächsten Analyseschritt auch die Analyse im Längsschnitt von Klasse 5 bis Klasse 7 auf 

Basis der Rohwerte. Da der Subtest Textverständnis vollständig enthalten ist in Test 

KLASSE 4 (Kapitel 7.2.2) liegen darüber hinaus für die Probanden ohne SFP auch für den 

Anfang der Klasse 5 Rohwerte vor. 

Abb. 12 veranschaulicht anhand der Rohwert-Mittelwerte eine Entwicklung des Text-

verständnisses in den unterschiedlichen Vergleichsgruppen im Zeitraum von Klasse 5 bis 

Klasse 7. Die nahezu parallel verlaufenden Kurven zeigen, dass der Fortschritt im Text-

verständnis unabhängig von der Lernausgangslage und der besuchten Schulart in allen 

Gruppen ähnlich ist. Entsprechend bleibt die Leistungsspanne zwischen den unter-

schiedlichen Gruppen etwa gleich groß. Eine Ausnahme stellt die Gruppe GMS_GE (n=1) 

dar. Es wurden bereits bei der ersten Erhebung alle Items korrekt beantwortet. Die 



Ergebnisse für den Schwerpunkt A: Schulleistung 

 

82 

durchgeführte Leistungsmessung konnte keinen Leistungsfortschritt ermitteln. Folglich 

liegt ein Deckeneffekt vor. – es liegt ein Deckeneffekt vor.  

Die Gruppen der Schüler mit SPF und RSE werden nachfolgend genauer in den Fokus 

genommen: Die Schüler mit SPF an den Gemeinschaftsschulen zeigen zu jedem Zeit-

punkt ein etwas besseres Textverständnis auf als Schüler an SBBZ: Die Differenz der Mit-

telwerte beträgt am Ende der Klassen 5 und 7 jeweils 1,6. Die Entwicklung verläuft na-

hezu parallel.  

Die Schüler GMS_RSE erreichen in Klasse 5 einen etwas stärkeren Leistungszuwachs als 

die Vergleichsgruppe an der Realschule. Am Ende der Klasse 7 differieren die mittleren 

Rohwerte nicht mehr.  

 

Abb. 12: Entwicklung des Textverständnisses von Klasse 5 bis Ende Klasse 7, Mittelwerte der Rohwerte (ELFE 1-6).19 

Tabelle 16 ermöglicht eine differenziertere Betrachtung auf die Leistungsentwicklung 

innerhalb der Gruppen. Die Erhebung Anfang Klasse 5 findet hier jedoch keine Beach-

tung, da keine Daten für die Schüler am SBBZ vorliegen.  

Auch hier wird deutlich, dass in den Probandengruppen mit SPF, HSE und RSE Lernfort-

schritte erfasst werden. Hingegen wird bei keinem der Schüler auf Gymnasialniveau eine 

Leistungsentwicklung abgebildet: Der Schüler an der GMS_GE hat in allen drei Erhebun-

gen alle Items korrekt beantwortet – aufgrund des Deckeneffekts kann keine Entwick-

lung aufgezeigt werden; an der Realschule haben die Schüler die Zahl der richtig bear-

beiteten Items von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 nicht gesteigert. Eine Entwicklung 

 
19 Für die Gruppe SBBZ_SPF liegt kein Ergebnis für den Anfang der Klasse 5 vor (vgl. Kapitel 7.2.2). 
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wird nur deutlich, wenn die Datenerhebung zu Beginn der Klasse 5 auch berücksichtigt 

wird (Abb. 12). 

 

Insgesamt konnten 57,1% der Probanden ihr Textverständnis innerhalb der zwei Jahre 

verbessern (Tabelle 16). Der Anteil der Schüler, die keine Fortschritte aufzeigen, ist in 

den Gruppen mit SPF, HSE und RSE ähnlich und beträgt 35,3 bis 42,9%. Eine Ausnahme 

stellen die Schüler auf Hauptschulniveau an der Gemeinschaftsschule dar – zwei Drittel 

der Schüler entwickeln ihr Textverständnis innerhalb der zwei Jahre nicht weiter.  

Der absolute Leistungszuwachs der Probanden mit SPF beträgt 0 bis 6 bzw. 7 Rohwert-

punkte. Der mittlere Leistungszuwachs ist mit 2,57 Rohwertpunkten an der GMS etwas 

höher als am SBBZ (M=1,96). Ebenso groß ist der Wertebereich für Schüler mit RSE, wo-

bei im Mittel der Leistungszuwachs an der Realschule etwas höher ist als an der Gemein-

schaftsschule. 

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_SPF (n=24) 37,5% 62,5% ≤ 0 6 1,96 2,12 

GMS_SPF (n=7) 42,9% 57,1% ≤ 0 7 2,57 3,05 

GMS_HSE (n=22) 40,9% 55,1% ≤ 0 7 2,18 2,30 

RS_HSE (n=3) 66,7% 33,3% ≤ 0 4 1,33 2,31 

GMS_RSE (n=21) 42,9% 57,1% ≤ 0 6 1,71 1,90 

RS_RSE (n=17) 35,3% 64,7% ≤ 0 7 2,71 2,44 

GMS_GE (n=1) 100% 

(Deckeneffekt) 

0% ≤ 0 0 0 - 

RS_GE (n=3) 100% 

(keine Deckenef-
fekte) 

0% ≤ 0 0 0 0 

gesamt (n=98) 42,9% 57,1% ≤ 0 7 2,03 2,22 

Tabelle 16: Entwicklung des Textverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW). 
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Die beschriebenen Fortschritte scheinen nicht groß und innerhalb der Gruppen gibt es 

eine deutliche Spanne zwischen minimalem und maximalem Leistungszuwachs. Die 

Wertebereiche der unterschiedlichen Vergleichsgruppen überschneiden sich dabei 

deutlich. Zudem ist der Anteil derer, deren Textverständnis innerhalb der zwei Jahre 

besser geworden ist, in allen Gruppen ähnlich groß. Es ist daher keine Abhängigkeit der 

Entwicklung des Textverständnisses von der Lernausgangslage oder der besuchten 

Schulart anzunehmen. 

8.1.2 Rechtschreibung bei vergleichbarer Lernausgangslage 

Wie in Kapitel 7.2.7 beschrieben, wurden die Rechtschreibleistungen der Probanden am 

Ende der Klassenstufen 6 und 7 mit der HSP 5-10B erfasst. Die Testergebnisse von den 

beiden Erhebungszeitpunkten T4 und T6 liegen von 101 Schülern vor.  

Für die Interpretation der Ergebnisse werden die T-Werte ermittelt. Die Klassifikation 

zur Interpretation der Ergebnisse ist entsprechend dem Manual (May 2013) am Mittel-

wert T=50 und der Standardabweichung 10 orientiert. Tabelle 17 gibt einen Überblick. 

 
Klassifikation zur Interpretation 

T-Wert ≤ 29 weit unterdurchschnittliche Rechtschreibleistung 

30 ≤ T-Wert ≤ 39 unterdurchschnittliche Rechtschreibleistung 

40 ≤ T-Wert ≤ 59 durchschnittliche Rechtschreibleistung 

60 ≤ T-Wert ≤ 69 überdurchschnittliche Rechtschreibleistung 

T-Wert ≥ 70 weit überdurchschnittliche Rechtschreibleistung 

Tabelle 17: Klassifikation der Testergebnisse der HSP 5-10B zur Interpretation entsprechend den Angaben im Ma-
nual (May 2013). 

Für die Auswertung wurde die Vergleichsnorm, welche Haupt- und Realschulen sowie 

intergierte Schulformen umfasst, zugrunde gelegt. Die Rechtschreibung der Schüler mit 

vergleichbarer Ausgangslage wird anhand der Leitfragen A1.8 und A1.9 betrachtet. 
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A1.8 Wie ist die Rechtschreibleistung (Graphemtreffer) der Schüler mit vergleichbarer 

Lernausgangslage am Ende der Klassen 6 und 7? 

Für einen ersten Vergleich werden die Mittelwerte der Gruppen mit vergleichbarer Lern-

ausgangslage in den Blick genommen (Tabelle 18). 

Die mittleren T-Werte der Gruppen mit vergleichbarer Lernausgangslage sind sowohl 

am Ende der Klasse 6 als auch am Ende der Klasse 7 different. Zu beiden Zeitpunkten 

weist die Gruppe der Schüler mit SPF an den Gemeinschaftsschulen ein mittleres Test-

ergebnis auf, das weit unterdurchschnittlich ist. Mit einem Mittelwert von 34 in Klasse 

6 bzw. 35,48 in Klasse 7 ist die Rechtschreibleistung der Schüler an den SBBZ etwas bes-

ser – die Mittelwertsdifferenz beträgt in der sechsten Klasse 5,17 und in der siebten 

Klasse 6,15 T-Wertpunkte, ist also größer als eine halbe Standardabweichung und leicht 

steigend.  

Schüler mit einem Votum für die Hauptschule laut dem Test KLASSE 4 verfügen am Ende 

der Klasse 6 im Mittel über eine knapp durchschnittliche und am Ende der Klasse 7 über 

eine durchschnittliche Rechtschreibkompetenz. Zu beiden Erhebungszeitpunkten ist 

ihre Rechtschreibleistung geringer als jene der Vergleichsgruppe an der Realschule, de-

ren Rechtschreibleistung mit einem Mittelwert von 47,25 bzw. 47,75 durchschnittlich 

ist. Die Differenz der Mittelwerte beider Gruppen beträgt am Ende der sechsten Klasse 

7,62 T-Wertpunkte. Während der Mittelwert der Gruppe RS_HSE etwa gleich bleibt, 

steigt der Mittelwert an der Gemeinschaftsschule, weshalb die Mittelwertsdifferenz auf 

5,23 absinkt, jedoch noch eine halbe Standardabweichung umfasst. 

Die beiden Vergleichsgruppen mit Realschulempfehlung zeigen zu beiden Erhebungs-

zeitpunkten eine durchschnittliche Rechtschreibleistung, wobei am Ende der Klasse 6 

der Mittelwert der Gruppe an der Realschule um 6,84 Wertpunkte höher ist als an der 

Gemeinschaftsschule. Während der mittlere T-Wert an der Realschule bis zum Ende der 

Klasse 7 um einen T-Wertpunkt ansteigt, steigt der Mittelwert an der Gemeinschafts-

schule um mehr als eine halbe Standardabweichung an und ist am Ende der Klasse 7 

etwa so hoch wie an der Realschule. 

Die Mittelwerte der beiden Gruppen mit Gymnasialempfehlung verändern sich gering-

fügig. Die Rechtschreibkompetenz des Schülers an der Gemeinschaftsschule liegt im 
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oberen überdurchschnittlichen Bereich. Der Mittelwert der Vergleichsgruppe an der Re-

alschule ist durchschnittlich.  

 
Graphemtreffer 

Ende Klasse 6 

Graphemtreffer Ende Klasse 7 

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=25) 34,00 8,43 35,48 8,95 

GMS_SPF (n=6) 28,83 8,40 29,33 8,09 

GMS_HSE (n=21) 39,62 8,36 42,52 9,93 

RS_HSE (n=4) 47,25 3,95 47,75 5,56 

GMS_RSE (n=21) 42,05 9,58 48,19 9,72 

RS_RSE (n=19) 48,89 8,46 49,84 9,63 

GMS_GE (n=1) 70,00 - 68,00 - 

RS_GE (n=4) 54,00 10,23 55,50 8,74 

Tabelle 18: Rechtschreibleistung am Ende der Klassen 6 und 7 (HSP 5-10B, T-Werte Graphemtreffer). 

Auch hier deuten die in Tabelle 18 aufgeführten Standardabweichungen auf eine große 

Leistungsspanne innerhalb der Gruppen hin, weshalb die nachfolgende Analyse die Zu-

sammensetzung der beiden Gruppen mit sonderpädagogischem Förderbedarf und der 

Gruppen mit Realschulempfehlung aufzeigt. Dabei wird zunächst der Blick auf die Schü-

ler mit sonderpädagogischem Förderbedarf, anschließend auf die Schüler mit Realschu-

lempfehlung in Test KLASSE 4 gelenkt. 

 

An den SBBZ setzt sich die Gruppe der Schüler am Ende der Klasse 6 beinahe zu gleichen 

Teilen aus Schülern mit weit unterdurchschnittlichen (40%), unterdurchschnittlichen 

(28%) und durchschnittlichen (40%) Rechtschreibleistungen zusammen. Bis zum Ende 

der Klasse 7 verringert sich der Anteil derer mit weit unterdurchschnittlichen Leistungen 

deutlich auf 24%: Etwa die Hälfte der Probanden an SBBZ verfügt über unterdurch-

schnittliche Rechtschreibleistungen; 28% zeigen im Vergleich zur Normstichprobe 

durchschnittliche Rechtschreibkompetenzen.  

An der Gemeinschaftsschule verfügten zwei Drittel der Schüler am Ende der Klasse 6 

über weit unterdurchschnittliche Rechtschreibkompetenzen. Dieser Anteil sinkt im Ver-

lauf der Klasse 7 auf 50%; die Anzahl jener mit unterdurchschnittlichen Leistungen steigt 

von 16,7 auf 33,3%. Zu beiden Zeitpunkten verfügen 16,7% der Schüler (n=1) über 
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durchschnittliche Rechtschreibkompetenzen. Abb. 13 bildet die beschriebenen Entwick-

lungen ab. 

 

Abb. 13: Rechtschreibleistung von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 6 und 7 (HSP 5-10B, Graphemtreffer). 

 

Abb. 14 zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe mit RSE hinsichtlich der Recht-

schreibleistung am Ender der Klassenstufen 6 und 7. 

 

Abb. 14: Rechtschreibleistung von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 6 und 7 (HSP 5-10B, Graphemtreffer). 

Die Schüler der Gruppen RS_RSE und GMS_RSE verfügen am Ende der Klassen 6 und 7 

an beiden Schularten zu mindestens 66,7% über durchschnittliche Rechtschreibleistun-

gen. An beiden Schularten steigt der Anteil im Verlauf des Schuljahres um etwa 10% an, 

wobei er an der Realschule etwas höher bleibt als an der Gemeinschaftsschule. An der 

Realschule bleibt der Anteil der Schüler mit unterdurchschnittlichen und weit 
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unterdurchschnittlichen Leistungen bei 10,5%. Der Anteil von Schülern mit über- und 

weitüberdurchschnittlichen Rechtschreibkompetenzen sinkt von 10,8 auf 5,3%.  

An der Gemeinschaftsschule halbiert sich der Anteil derer, die weit unter- oder unter-

durchschnittliche Leistungen haben; der Anteil jener mit mindestens überdurchschnitt-

lichen Leistungen verdoppelt sich auf 9,6%. 

A1.9 Wie entwickelt sich die Rechtschreibleistung der Schüler mit vergleichbarer 

Lernausgangslage im Zeitraum von Klasse 6 bis Klasse 7?  

Ausgehend davon, dass sich die Rechtschreibleistung eines Schülers entwickelt hat, 

wenn sich die Anzahl der korrekten Graphemtreffer vom Testzeitpunkt am Ende der 

Klasse 6 bis zum Ende der Klasse 7 verändert hat, wird die Entwicklung auf Rohwert-

ebene beschrieben. 

Abb. 15 bildet die durchschnittlich erzielten Graphemtreffer der Vergleichsgruppen am 

Ende der Klassen 6 und 7 ab. Die Kurve RS_HSE ist fast identisch der Kurve RS_RSE. Die 

Mittelwerte unterscheiden sich lediglich in den Nachkommastellen, weshalb die Kurve 

RS_HSE in der Abbildung von der Kurve RS_RSE überdeckt ist. Dies spiegelt das Ergebnis 

aus Tabelle 18 wider, dass die Rechtschreibleistungen der beiden Gruppen zu beiden 

Erhebungszeitpunkten etwa gleich gut sind. Die Kurve ist nahezu waagerecht, was je-

doch auch ein Hinweis dafür ist, dass sich die Gruppen nur gering weiterentwickeln. Dies 

wird auch in Tabelle 19 deutlich.  

Eine deutlichere Leistungsentwicklung jedoch zeigt die Gruppe GMS_RSE auf. Ihre Leis-

tung ist am Ende des Schuljahres auf dem Niveau der Schüler RS_GE.  

Die Kurven der Gruppen GMS_SPF, SBBZ_SPF und GMS_HSE verlaufen nahezu parallel. 

Diese drei Gruppen entwickeln sich demnach etwa gleich gut. Die Differenz zwischen 

den Leistungen der Gruppen bleibt demnach bestehen. Die Leistungen der Schüler mit 

SPF an SBBZ und GMS bleibt unter der Leistung der Gruppe GMS_HSE. 

Die Rechtschreibleistung der Schüler mit SPF ist in Klasse 6 und 7 am SBBZ höher als an 

der GMS. 
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Abb. 15: Entwicklung der Rechtschreibleistung, Mittelwerte der Rohwerte/ Graphemtreffer (HSP 5-10B).20  

 

Die Differenz der erreichten Rohwerte am Ende der Klasse 6 und 7 beschreibt die Ent-

wicklung der Rechtschreibleistung detaillierter. Zudem kann darüber analysiert werden, 

ob sich alle Probanden einer Gruppe im gleichen Maß entwickeln (Tabelle 19). 

In der gesamten Stichprobe (n=101) kann bei 76,24% eine Entwicklung der Recht-

schreibleistung anhand der Graphemtreffer ermittelt werden: Etwa drei Viertel der Pro-

banden haben ihre Rechtschreibkompetenz im Verlauf der Klasse 7 gesteigert. Dabei ist 

dieser Anteil in allen Vergleichsgruppen mit 75 bis 81% etwa gleich groß – mit Ausnahme 

der Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf an der Gemeinschaftsschule 

(GMS_SPF). Hier kann eine Entwicklung bei zwei Dritteln der Probanden abgebildet wer-

den. Folglich ist der Anteil der Schüler mit SPF, die ihre Rechtschreibleistung weiterent-

wickeln, am SBBZ größer als an der GMS, wo eine Entwicklung der Rechtschreibleistung 

bei 80% der Probanden aufgezeigt werden kann. Der mittlere Leistungszuwachs ist in 

beiden Gruppen etwa gleich groß: Die Probanden erzielen am Ende der Klasse 7 im 

Durchschnitt 11 bis 12 mehr Graphemtreffer als am Ende der Klasse 6. Sie machen damit 

in der Rechtschreibung größere Fortschritte als die Vergleichsgruppen mit HSE, RSE, GE 

- mit Ausnahme der Gruppe GMS_RE, die einen etwas höheren Mittelwert erreicht 

(M=14,9). Der Wertebereich des absoluten Leistungszuwachses der Gruppen mit SPF ist 

 
20 Die Werte von RS_RSE und RSE_HSE sind zu beiden Erhebungszeitpunkten nahezu identisch. Die Kurven 
liegen in der Abbildung übereinander.  
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am SBBZ (max=37) etwas größer als an der GMS (max=27) und insgesamt größer als in 

den anderen Gruppen. Auch hier ist die Gruppe GMS_RE eine Ausnahme (max =88). 

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 6) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_SPF (n=25) 20% 80% ≤ 0 37 11,08 11,09 

GMS_SPF (n=6) 33,33% 66,66% ≤ 0 27 11,83 11,82 

GMS_HSE (n=21) 23,81% 76,19% ≤ 0 25 9,05 7,13 

RS_HSE (n=4) 25% 75 % ≤ 0 5 2,75 2,22 

GMS_RSE (n=21) 19,05% 80,95% ≤ 0 88 14,90 23,86 

RS_RSE (n=19) 26,32% 73,68% ≤ 0 17 4,37 5,19 

GMS_GE (n=1) 100% 0% 

(Deckeneffekt) 

 0 0 - 

 

- 

RS_GE (n=4) 25% 75 % ≤ 0 6 3,25 2,50 

gesamt (n=101) 23,76% 76,24% ≤ 0 88 9,49 13,50 

Tabelle 19: Entwicklung der Rechtschreibung/Graphemtreffer von Ende Klasse 6 bis Ende Klasse 7 (HSP 5-10 B, RW). 

Während der Anteil jener Schüler, deren Rechtschreibleistung sich entwickelt, in den 

Gruppen ähnlich ist, differiert der Leistungszuwachs an GMS und RS deutlich. Die drei 

Probandengruppen an der Realschule entwickeln ihre Rechtschreibleistung im Durch-

schnitt in geringerem Maß als ihre Vergleichsgruppen an der GMS: Die mittlere Roh-

wertdifferenz der Schüler mit GMS_HSE (M=9,05; SD=7,13) bzw. GMS_RSE (M=14,9; 

SD=23,86) ist etwa dreimal so hoch wie an der jeweiligen Vergleichsgruppe Gruppe 

RS_HSE (M=2,75; SD=2,22) bzw. RS_RSE (M=4,37; SD=5,19).  

An der GMS kann ein stärkerer Leistungszuwachs bei den Schülern GMS_RSE als in der 

Gruppe GMS_HSE nachgewiesen werden. Allerdings geben minimaler und maximaler 

absoluter Leistungszuwachs auch einen Hinweis auf die vorhandene Streuung innerhalb 

der Gruppen und darauf, dass sich die Wertebereiche überschneiden. 

Der Proband GMS_GE hat am Ende beider Schuljahre alle Items korrekt geschrieben, 

sodass ein Deckeneffekt vorliegt und eine Entwicklung nicht abgebildet werden kann. 
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8.1.3 Mathematik bei vergleichbarer Lernausgangslage 

Die mathematischen Fähigkeiten der Probanden wurden am Ende der Klassenstufen 5 

und 6 manualgetreu mit dem DEMAT 5+ bzw. DEMAT 6+ erfasst. Darüber hinaus wurde 

der DEMAT 5+ am Ende der Klasse 7 bei der gesamten Stichprobe erneut eingesetzt um 

auf Rohwertebene Entwicklungen von Klasse 5 bis Klasse 7 abbilden zu können. 98 Schü-

ler nahmen an den Erhebungen in den drei aufeinanderfolgenden Schuljahren teil. 

Die Interpretation der Ergebnisse in DEMAT 5+ und DEMAT 6+ basiert auf der T-Wert-

Skala mit einem Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von 10 (Tabelle 20). 

Es liegt die schulformübergreifende Norm zugrunde. 

 
Klassifikation zur Interpretation 

T-Wert ≤ 30 weit unterdurchschnittliche Leistung 

31 ≤ T-Wert ≤ 39 unterdurchschnittliche Leistung 

40 ≤ T-Wert ≤ 59 durchschnittliche Leistung 

60 ≤ T-Wert ≤ 69 überdurchschnittliche Leistung 

T-Wert ≥ 70 weit überdurchschnittliche Leistung 

Tabelle 20: Klassifikation der Testergebnisse des DEMAT 5+ zur Interpretation entsprechend der Angaben im Ma-
nual (Götz, Lingel & Schneider 2013a; Götz, Lingel & Schneider 2013b). 

Es folgt die Beantwortung der Leitfragen A1.10 bis A1.12 aus der Domäne Mathematik 

mit Fokussierung auf den Kernbereich Arithmetik, wie in Kapitel 7.2.8 erläutert.  

A1.10 Wie ist die mathematische Leistung der Schüler mit vergleichbarer Lernaus-

gangslage am Ende der Klassen 5 und 6? 

Tabelle 21 gibt einen Überblick über die erreichten Mittelwerte, welche im Vergleich zur 

schulformübergreifenden Normstichprobe im DEMAT 5+ am Ende der Klasse 5 bzw. im 

DEMAT 6+ am Ende der Klasse 6 erreicht wurden.  

Zu beiden Erhebungszeitpunkten gibt es sowohl Gruppen, deren Leistungen durch-

schnittlich sind als auch Gruppen, deren Leistungen im unterdurchschnittlichen, fast 

weit unterdurchschnittlichen Bereich liegen. Die höchsten Mittelwerte werden von 

Schülern mit Gymnasialempfehlung erreicht. Der Mittelwert im DEMAT 5+ der Schüler 

RS_GE beträgt M=50,11 (SD=4,16); der Schüler GMS_GE (n=1) erreicht einen T-Wert von 

55.  
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Es zeigt sich, dass die Leistungen der Schüler mit Realschulempfehlung bei beiden Tes-

tungen an RS und GMS im unteren Normbereich liegen. Dabei ist die Leistung der Schü-

ler an der GMS (M=44,64; SD=7,24) am Ende der Klasse 5 etwas höher als bei der Ver-

gleichsgruppe an der RS (M=41,39; SD=5,87); ein Jahr später hat sich dies umgekehrt.  

Die Schüler mit SPF zeigen sowohl im DEMAT 5+ als auch im DEMAT 6+ im Mittel unter-

durchschnittliche Leistungen. Am SBBZ sind die Mittelwerte um etwa 3 T-Wertpunkte 

niedriger als an der GMS. 

 
Leistung in Mathematik 

Ende Klasse 5 

(DEMAT 5+) 

Leistung in Mathematik 

Ende Klasse 6 

(DEMAT 6+) 

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=23) 30,04 6,18 30,39 7,39 

GMS_SPF (n=6) 33,17 6,62 34,83 6,64 

GMS_HSE (n=21) 38,71 7,18 36,86 6,88 

RS_HSE (n=4) 41,50 4,51 39,00 5,29 

GMS_RSE (n=22) 44,64 7,24 41,95 7,32 

RS_RSE (n=18) 41,39 5,87 43,50 4,81 

GMS_GE (n=1) 55,00 - 55,00 - 

RS_GE (n=3) 50,33 4,16 47,67 6,81 

Tabelle 21: DEMAT 5+ und DEMAT 6+, Gesamtergebnisse am Ende der Klassen 5 und 6 (T-Werte, schulformüber-
greifende Norm). 

 

Abb. 16 und Abb. 17 ermöglichen eine genauere Analyse der Daten mit Blick auf die 

heterogene Zusammensetzung der Schülergruppen. Bei der Interpretation ist zu berück-

sichtigen, dass DEMAT 5+ und DEMAT 6+ konstruktgleich sind, aber aufgrund ihrer cur-

ricularen Orientierung unterschiedliche Items beinhalten.  

Eine differenziertere Analyse (Abb. 16) zeigt auf, dass am SBBZ sowohl im DEMAT 5+ als 

auch im DEMAT 6+ jeweils 8,7% der Probanden durchschnittliche mathematische Leis-

tungen im Vergleich zur Normstichprobe zeigen. Der Anteil der Schüler mit weit unter-

durchschnittlichen Leistungen sinkt von 52,2% im DEMAT 5+ auf 43,5% im DEMAT 6+.  
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In der Vergleichsgruppe an der GMS erreicht bei beiden Testungen die deutliche Mehr-

heit der Probanden ein unterdurchschnittliches Ergebnis. Am Ende der Klasse 6 im DE-

MAT 6+ ist die Leistung von 16,7% der Probanden (n=1) im durchschnittlichen Bereich.  

 

Abb. 16: Leistungen in Mathematik von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 5 und 6 (DEMAT 5+ und DEMAT 6+, 
Gesamtergebnis). 

 

Abb. 17 bildet die Verteilung innerhalb der Gruppen mit RSE an GMS und RS ab.  

 

Abb. 17: Leistungen in Mathematik von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 5 und 6 (DEMAT 5+ und DEMAT 6+, 
Gesamtergebnis). 

Sowohl im DEMAT 5+ als auch im DEMAT 6+ erzielt an beiden Schularten die Mehrheit 

der Schüler ein durchschnittliches Testergebnis. An der RS erreichen darüber hinaus 

knapp ein Drittel der Schüler unterdurchschnittliche Testergebnisse. An der GMS er-

reichten im DEMAT 5+ 9,1% ein überdurchschnittliches und 63,6% ein durchschnittliches 

Testergebnis. Im DEMAT 6+ ist dieser Anteil geringer. Mit 54,5% erreicht etwa die Hälfte 
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der Schüler ein durchschnittliches Testergebnis im Vergleich zur Normstichprobe, alle 

weiteren Probanden zeigen unterdurchschnittliche Leistungen. Darunter zwei Proban-

den mit weit unterdurchschnittlichem Testergebnis (4,5%). 

A1.11 Wie sind die Leistungen der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangslage in 

Arithmetik am Ende der Klassen 5 und 6? 

Die Leistungen in Arithmetik werden nachfolgend für die Schülergruppen mit SPF und 

RSE beschrieben. Die Mittelwerte der anderen Gruppen können der Tabelle 22 entnom-

men werden.  

Bei den Schülergruppen mit SPF liegen die Leistungen in Arithmetik am Ende der Klasse 

5 im curricular orientierten DEMAT 5+ im Vergleich mit der schulformübergreifenden 

Normstichprobe im unterdurchschnittlichen Bereich: Beide Gruppen erreichen den 

mittleren T-Wert 33. Die Gruppe SBBZ_SPF erreicht am Ende der Klasse 6 im DEMAT 6+ 

den mittleren T-Wert 31,48 (SD=3,78) und die Vergleichsgruppe an der GMS den mittle-

ren T-Wert 36,5 (SD=6,25). Am Ende der Klasse 6 sind die im DEMAT 6+ geforderten 

Leistungen in Arithmetik der Schüler mit SPF an der GMS demnach etwas besser (Mit-

telwertsdifferenz eine halbe Standardabweichung) als jene der Vergleichsgruppe am 

SBBZ. 

Auch die Vergleichsgruppen mit Realschulempfehlung erreichen am Ende der Klasse 5 

etwa den gleichen mittleren T-Wert (M=42). Am Ende der Klasse 6 beträgt der Mittel-

wert an der GMS 41,91 (SD=7,55) und an der RS 43,33 (SD=5,79). Die Mittelwerte liegen 

demnach sowohl im DEMAT 5+ als auch im DEMAT 6+ im unteren Durchschnittsbereich 

im Vergleich zur Normstichprobe. Die Mittelwertsdifferenz ist geringer als bei den Schü-

lern mit SPF. 
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Arithmetik (DEMAT 5+) 

Ende Klasse 5  

Arithmetik (DEMAT 6+) 

Ende Klasse 6  

M SD M SD 

SBBZ_SPF (n=23) 33,04 3,80 31,48 3,78 

GMS_SPF (n=6) 33,00 4,65 36,50 6,25 

GMS_HSE (n=21) 39,81 6,01 40,10 6,06 

RS_HSE (n=4) 42,50 5,00 40,50 3,32 

GMS_RSE (n=22) 42,77 7,72 41,91 7,55 

RS_RSE (n=18) 42,44 3,91 43,44 5,79 

GMS_GE (n=1) 43,00 - 53,00 - 

RS_GE (n=3) 48,67 4,04 45,00 8,54 

Tabelle 22: Arithmetik am Ende der Klassen 5 und 6 (DEMAT 5+/ 6+, T-Werte, schulformübergreifende Norm). 

 

Nachfolgend werden die Gruppen mit SPF nochmals genauer analysiert.  

 

Abb. 18: Leistungen in Arithmetik von Schülern mit SPF am Ende der Klassen 5 und 6 (DEMAT 5+ und DEMAT 6+). 

Im DEMAT 5+ erreichen an SBBZ und GMS die meisten Schüler ein weit unterdurch-

schnittliches Ergebnis. 43,5% am SBBZ und 33,3% an der GMS verfügen darüber hinaus 

über unterdurchschnittliche Kompetenzen in Arithmetik. 

Im DEMAT 6+ zeigt einer von 23 Probanden (4,3%) durchschnittliche Leistungen. Der 

Anteil an Schülern mit weit unterdurchschnittlichem Ergebnis ist mit 82,6% im Vergleich 

zum DEMAT 5+ deutlich angestiegen.  

In der Gruppe GMS_SPF zeigt am Ende der Klasse 6 ein Drittel jeweils der Schüler durch-

schnittliche, unterdurchschnittliche und weit unterdurchschnittliche Testergebnisse. 
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In Abb. 19 wird die Rechtschreibleitung der Schüler mit RSE am Ende der Klassen 5 und 

6 dargestellt. Die Gruppen mit RSE sind hinsichtlich der Rechtschreibleistung nicht ho-

mogen. Es zeigen sich aber Tendenzen: An der RS werden sowohl im DEMAT 5+ als auch 

im DEMAT 6+ überwiegend durchschnittliche Leistungen in Arithmetik gezeigt. Dabei ist 

dieser Anteil in Klasse 6 mit 83,3% noch größer als am Ende der Klasse 5 (66,7%).  

Auch an der GMS wächst der Anteil jener Schüler mit durchschnittlichem Testergebnis. 

Entsprechend sinkt der Anteil der Schüler mit unterdurchschnittlichem Testergebnis von 

knapp 60% in Klasse 5 auf 31,8% in Klasse 6. 9,1% der Schüler zeigen darüber hinaus am 

Ende der Klasse 6 weit unterdurchschnittliche Leistungen in Arithmetik.  

 

Abb. 19: Leistungen in Arithmetik von Schülern mit RSE am Ende der Klassen 5 und 6 (DEMAT 5+ und DEMAT 6+). 

A1.12 Wie entwickelt sich die Leistung der Schüler mit vergleichbarer Lernausgangs-

lage im Kernbereich Arithmetik im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

Um eine Entwicklung im arithmetischen Bereich abzubilden, wurde der DEMAT 5+ so-

wohl am Ende der Klasse 5 als auch am Ende der Klasse 7 bei allen Schülern eingesetzt.  

Abb. 20 visualisiert den Leistungszuwachs in Arithmetik bzw. in den im DEMAT 5+ ange-

botenen Aufgaben. Bei einer ersten Betrachtung wird deutlich, dass der Leistungszu-

wachs der beiden Gruppen mit SPF etwa gleich ist: die Linien sind nahezu parallel. 

Ebenso sind die Kurven der Schülergruppen RS_RSE und RS_HSE nahezu parallel. 

Einen etwas höheren und ähnlichen Leistungszuwachs haben die Gruppen RS_GE, 

GMS_RSE und GMS_HSE. Der Leistungszuwachs des Probanden GMS_GE ist deutlich 

größer als die Mittelwerte aller anderen Probandengruppen.  
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Abb. 20: Entwicklung der Leistungen in Arithmetik, Mittelwerte der Rohwerte (DEMAT 5+). 

 

Diese Ergebnisse sollen nachfolgend differenzierter betrachtet werden (Tabelle 23).  

Es zeigt sich, dass knapp 40% aller Probanden am Ende der Klasse 7 den für Klasse 5 

konzipierten Subtest des DEMAT 5+ nicht erfolgreicher als zwei Jahre zuvor ausgefüllt 

haben. Entsprechend konnte bei knapp 60% ein Leistungszuwachs festgestellt werden. 

Dieser Zuwachs beträgt bei den einzelnen Schülern 0 bis 9 Rohwertpunkte, wobei in der 

Gesamtgruppe der Mittelwert 1,63 (SD=1,99) ist (Tabelle 23).  

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_SPF (n=23) 60,9% 39,1% ≤ 0 7 ,96 1,69 

GMS_SPF (n=6) 33,3% 66,7% ≤ 0 2 ,83 ,75 

GMS_HSE (n=21) 28,6% 71,4% ≤ 0 5 1,86 1,62 

RS_HSE (n=4) 50% 50% ≤ 0 3 1,25 1,50 

GMS_RSE (n=22) 31,8% 68,2% ≤ 0 8 2,36 2,50 

RS_RSE (n=18) 44,4% 55,6% ≤ 0 5 1,28 1,60 

GMS_GE (n=1) 0% 100% ≤ 0 9 9,00 - 

RS_GE (n=3) 0% 100% ≤ 0 3 1,67 1,16 

gesamt (n=98) 39,8% 60,2% ≤ 0 9 1,63 1,99 

Tabelle 23: Entwicklung Leistungen in Arithmetik von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (DEMAT 5+, RW). 
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Im Folgenden werden die Vergleichsgruppen in den Blick genommen. Im Fokus sind die 

Schüler mit RSE und SPF.  

Der Anteil der Schüler mit SPF, die einen Rohwertzuwachs erreichen, ist an der GMS 

(66,7%) deutlich höher als am SBBZ (39,1%). An der GMS beträgt der maximale Leis-

tungszuwachs eines Schülers mit SPF innerhalb der zwei Jahre 2 Rohwertpunkte. Am 

SBBZ erreichte ein Schüler 7 Rohwertpunkte mehr. Der mittlere Leistungszuwachs ist in 

beiden Gruppen etwa gleich und liegt knapp unter 1: Am SBBZ beträgt M=0,06 (SD=1,69) 

und an der GMS beträgt M=0,83 (SD=0,75). Das heißt, im Durchschnitt bearbeiten die 

Schüler mit SPF am Ende der Klasse 7 etwa ein item mehr korrekt als zwei Jahre zuvor. 

Der Anteil der Schüler mit RSE, die ihre Leistungen verbessern konnten, ist mit 68,2% an 

der GMS etwas größer als an der Realschule (55,6%). Die Probanden mit Realschulemp-

fehlung haben ihre Leistung um maximal 5 Rohwertpunkte an der Realschule und maxi-

mal 8 Rohwertpunkte an der GMS verbessert. Dabei entspricht ein Rohwertpunkt einem 

korrekt bearbeiteten Item. 

Es wird deutlich, dass sich hinsichtlich des Leistungszuwachses die Wertebereiche un-

terschiedlicher Schülergruppen überschneiden. Unabhängig von der Lernausgangslage 

gibt es an allen Schulen Schüler, bei welchen mit dem DEMAT 5+ keine Leistungsent-

wicklung in Arithmetik erfasst wird sowie Probanden mit einer Leistungsentwicklung. 

Das Werteband ist bei Schülern mit SPF, HSE und RSE ähnlich breit. Bei HSE, RSE und GE 

ist der jeweilige Mittelwert jedoch an der GMS größer als an den anderen Schularten. 

Wie beschrieben, erreichen im Verhältnis mehr Schüler mit SPF an der GMS einen Leis-

tungszuwachs als am SBBZ, der Mittelwert ist aber - auch bedingt durch den verhältnis-

mäßig hohen Leistungszuwachs einzelner Probanden- an beiden Schulen beinahe gleich. 
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8.1.4 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Frage A1 

Im nachfolgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zur Fragestellung A1, welche die Ent-

wicklung der Schulleistung bei vergleichbarer Lernausgangslage an unterschiedlichen 

Schularten in den Blick nimmt, zusammengefasst.  

Die Ergebnisse sind -nach Domänen sortiert- wie folgt: 

1. Die Gruppenbildung basiert auf dem fächerübergreifenden Test KLASSE 4. Es zeigt 

sich, dass auch bei gleicher Lernausgangslage laut Test KLASSE 4 die Schülergruppen 

in sich heterogen sind. Zwar bestehen stets Tendenzen wie die Leistung der Mehrheit 

einer Gruppe einzuschätzen ist, jedoch gibt es in allen Gruppen ein Leistungsspekt-

rum. Darüber hinaus zeigt sich, dass sich die Leistungsspektren der Probandengrup-

pen überschneiden. 

2. Allgemeines Leseverständnis/Wort-, Satz- und Textebene:  

Im Leseverständnis auf Wort- und Satzebene zeigen jeweils über 90% der Schüler 

Leistungsfortschritte im Zeitraum von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 Im Textver-

ständnis ist dieser Anteil mit 57,1% deutlich geringer. 

Die Probanden mit SPF erzielen sowohl an der GMS als auch am SBBZ am Ende der 

Klassen 5 und 6 im Durchschnitt weit unterdurchschnittliche Ergebnisse im Lesever-

ständnis. Betrachtet man die einzelnen Testergebnisse, so wird deutlich, dass am 

SBBZ am Ende der Klasse 5 ein Viertel der Schüler über durchschnittliches Lesever-

ständnis verfügt, ein Jahr später sind es 12,5% (n=1). An der GMS hat am Ende der 

Klasse 5 kein Proband mit SPF ein durchschnittliches Leseverständnis. Hier steigt zum 

Ende der Klasse 6 einerseits der Anteil der Probanden mit weit unterdurchschnittli-

chem Ergebnis deutlich an, andererseits erreichen 14,3% (n=1) ein durchschnittliches 

Testergebnis.  

Schüler mit einer HSE an der GMS haben ein schwächeres Leseverständnis als an der 

RS. 

Es zeigt sich zudem, dass an der RS sowohl Schüler mit HSE als auch mit RSE über 

durchschnittliches Leseverständnis verfügen. In Klasse 5 verfügen Probanden mit RSE 

an RS und GMS über ein vergleichbares Leseverständnis. Am Ende der Klasse 6 



Ergebnisse für den Schwerpunkt A: Schulleistung 

 

100 

hingegen sind die Leistungen der Schüler an der GMS etwas stärker als an der RS. 

Dabei bildet die Gruppe GMS_RSE das Leistungsspektrum von „weit unterdurch-

schnittlich“ bis „weit überdurchschnittlich“ ab, was erneut ein Leistungsspektrum in-

nerhalb der Gruppen nach Lernausgangslage und letztlich auch der Schülergruppen 

an einer Schulart verdeutlicht.  

3. Wortverständnis:  

Die Ergebnisse der Probanden mit SPF liegen am Ende der Klassen 5 im Mittel im weit 

unterdurchschnittlichen Bereich. Am Ende der Klasse 6 sind die Leistungen an beiden 

Schularten unterdurchschnittlich, wenngleich der Mittelwert an der GMS um etwa 5 

T-Wertpunkte höher ist als am SBBZ. Der Anteil derer mit SPF, die einen Leistungszu-

wachs bis Ende Klasse 7 im Wortverständnis aufzeigen, ist am SBBZ höher als an der 

GMS. Ebenso ist dort auch der mittlere Leistungszuwachs höher.  

Insgesamt zeigt sich, dass 92,9% aller Probanden innerhalb der Klassenstufe 7 ihr 

Wortverständnis verbessern. Mit 28,6% ist der Anteil derer, die keinen Leistungsfort-

schritt haben, in der Gruppe GMS_SPF am größten.  

Auch bei Probanden mit RSE an RS und GMS zeigt sich eine Leistungsspanne innerhalb 

der Gruppe, wobei in beiden Gruppen die Mehrheit der Schüler ein durchschnittli-

ches Wortverständnis hat. Der Mittelwert der Gruppe ist am Ende der Klasse 5 in der 

Gruppe RS_RSE höher und am Ende der Klasse 6 in der Gruppe GMS_RSE. Der mittlere 

Leistungszuwachs auf Rohwertebene ist an der GMS etwa doppelt so hoch wie an der 

RS.  

4. Satzverständnis: 

Auf Satzebene ist das Leseverständnis der meisten Schüler mit SPF an SBBZ und GMS 

am Ende der Klassen 5 und 6 als (weit) unterdurchschnittlich einzuschätzen. Am SBBZ 

wird der Anteil derer mit durchschnittlichem Satzverständnis bis zum Ende der Klasse 

6 deutlich größer, sodass mehr als ein Drittel der Schüler über ein durchschnittliches 

Satzverständnis verfügt. An der GMS verfügt am Ende der Klasse 6 einer der sieben 

Probanden über durchschnittliches Satzverständnis; der Anteil derer mit weit unter-

durchschnittlichem Testergebnis ist innerhalb des Jahres angestiegen.  
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Die Mittelwerte der Schüler mit RSE an GMS und RS am Ende der Klassen 5 und 6 sind 

etwa gleich und im durchschnittlichen Bereich. An beiden Schularten wird der Anteil 

derer mit unterdurchschnittlichem Satzverständnis innerhalb des einen Jahres klei-

ner und gleichzeitig der Anteil jener mit mindestens durchschnittlichem Satzver-

ständnis folglich größer. 

Die Schüler mit HSE erreichen zu beiden Erhebungszeitpunkten an der RS einen deut-

lich höheren Mittelwert im Satzverständnis als an der GMS. Anhand der Rohwerte 

wird über den Zeitraum von einem Jahr bei den Schülern der Gruppe GMS_HSE aller-

dings ein deutlicherer Leistungszuwachs erfasst als bei den Probanden RS_RSE. 

5. Textverständnis:  

Insgesamt zeigt sich ein Leistungszuwachs im Textverständnis von Ende Klasse 5 bis 

Ende Klasse 7 bei 57,1% der Schüler. Das bedeutet, dass 42,9% der Schüler nach zwei 

Jahren gleiche oder schwächere Ergebnisse im Textverständnis erzielt haben als Ende 

der Klasse 5. Es gelang den Schülern im gleichen Test nach zwei Jahren maximal sie-

ben Items mehr korrekt zu bearbeiten. Der Durchschnitt liegt bei 2 Items, wobei die 

null korrekten Items der genannten 42,9% der Probanden eingerechnet sind. 

Sowohl am Ende der Klasse 5 als auch am Ende der Klasse 6 ist das Textverständnis 

beider Gruppen mit SPF als weit unterdurchschnittlich einzuschätzen. Der mittlere T-

Wert der Gruppe SBBZ_SPF ist am Ende der Klasse 6 etwa 3 T-Wertpunkte niedriger 

als ein Jahr zuvor. In der Gruppe GMS_SPF war der mittlere T-Wert in Klasse 5 höher 

als in der Vergleichsgruppe am SBBZ. Am Ende der Klasse 6 ist er um 6 T-Wertpunkte 

gesunken und differiert kaum vom Mittelwert der Vergleichsgruppe. In beiden Grup-

pen zeigen etwa 60% der Schüler einen Leistungsfortschritt von Klasse 5 bis Klasse 7. 

Der mittlere Leistungsfortschritt ist vergleichbar mit jenem der anderen Gruppen und 

liegt bei 1,96 Items (SBBZ_SPF) bzw. 2,57 Items (GMS_SPF). 

Die Schülergruppen GMS_RSE, RS_RSE und RS_HSE verfügen über ein durchschnittli-

ches Textverständnis sowohl am Ende der Klasse 5 als auch am Ende der Klasse 6. Die 

Vergleichsgruppe GMS_HSE verfügt über niedrigeres, unterdurchschnittliches Text-

verständnis. 
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6. Rechtschreibung/Graphemtreffer: 

Insgesamt wurde bei etwa drei Vierteln (76,24%) der Probanden ein Leistungsfort-

schritt im Rechtschreiben, resp. in der Anzahl der Graphemtreffer im Verfahren HSP 

5-10B im Zeitraum von Ende Klasse 6 bis Ende Klasse 7 gemacht.  

Bei Schülern mit SPF ist der Anteil der Probanden mit Leistungsfortschritt mit 80% am 

SBBZ höher als an der GMS (66,66%). Der mittlere Leistungsfortschritt ist in beiden 

Gruppen etwa gleich groß und liegt über dem mittleren Leistungsfortschritt der Ge-

samtstichprobe. Die mittleren Rechtschreibleistungen der Schüler mit SPF sind am 

Ende der Klassen 6 und 7 unterdurchschnittlich bis weit unterdurchschnittlich. Am 

SBBZ sinkt der Anteil derer mit weit unterdurchschnittlichen Leistungen auf 24% am 

Ende der Klasse 7. 28% zeigen durchschnittliche Rechtschreibfähigkeiten. An der GMS 

zeigen am Ende der 7 Klasse 16,7% der Schüler durchschnittliche, 33,3% unterdurch-

schnittliche und 50% weit unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen.  

Die Leistungsentwicklung der Gruppe GMS_HSE ist vergleichbar mit jener der Schüler 

mit SPF. Die Leistung der Schüler mit SPF bleibt daher unter der Leistung der Schüler 

mit HSE an der GMS. 

Die Probandengruppen an der RS entwickeln ihre Rechtschreibleistung innerhalb des 

Jahres im Durchschnitt in geringerem Maß als ihre Vergleichsgruppen an der GMS.  

7. Mathematik allgemein: 

Probanden mit RSE erreichen im DEMAT 5+ und DEMAT 6+ am Schuljahresende der 

Klasse 5 bzw. 6 Leistungen im unteren Durchschnittsbereich. Sowohl an der GMS als 

auch an der RS verfügt die Mehrheit der Schüler über durchschnittliche mathemati-

sche Kompetenzen. An der RS steigt dieser Anteil, an der GMS ist er in Klasse 6 etwas 

geringer als in Klasse 5.  

Schüler mit SPF am SBBZ erreichen in DEMAT 5+ und DEMAT 6+ jeweils etwa zur 

Hälfte weit unterdurchschnittliche bzw. unterdurchschnittliche Ergebnisse. Einzelne 

Probanden zeigen durchschnittliche Leistungen im Vergleich zur Normstichprobe.  

An der GMS ist der Anteil der Probanden SPF mit unterdurchschnittlichen Leistungen 

deutlich höher als jener der Schüler mit SPF, die weit unterdurchschnittliche 
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Leistungen zeigen. Auch hier gibt es Ende Klasse 6 einzelne Schüler mit durchschnitt-

lichen Testergebnissen. 

8. Arithmetik: 

Wenn der Subtest Arithmetik isoliert betrachtet wird, so erreichen die Probanden-

gruppen mit SPF an GMS und SBBZ am Ende der Klasse 5 den gleichen Mittelwert im 

unterdurchschnittlichen Bereich. Am Ende der Klasse 6 ist der Mittelwert der Schüler 

an der GMS um fünf T-Wertpunkte höher als am SBBZ. Etwa ein Drittel der Probanden 

an der GMS erreichen bei dieser Testung ein durchschnittliches Testergebnis. Am 

SBBZ ist der Anteil der Schüler mit weit unterdurchschnittlichem Testergebnis am 

Ende der Klasse 6 mit über 80% deutlich höher als am Ende der Klasse 5.  

Wird der DEMAT 5+ wiederholt durchgeführt und anhand der Rohwerte ein Leis-

tungszuwachs gemessen, so zeigt sich, dass die Probanden mit SPF in den geforderten 

arithmetischen Aufgaben im Vergleich zu den anderen Schülergruppen etwas gerin-

gere Fortschritte machen. Sie bearbeiten nach zwei Jahren im Durchschnitt 0,83 

(GMS_SPF) bzw. 0,93 (SBBZ_SPF) Items mehr richtig als am Ende der Klasse 5.  

Wird die Gesamtstichprobe betrachtet, so beträgt der mittlere Leistungszuwachs der 

98 Probanden 1,63 Items. Etwa 60% bearbeiten am Ende der Klasse 7 mehr Items 

richtig als am Ende der Klasse 5. Der Anteil derer, die ihre Leistung verbessern, be-

trägt in der Gruppe SBBZ_SPF 39,1% und ist mit 66,7% in der Gruppe GMS_SPF deut-

lich höher. 

Die Probanden GMS_RSE und RS_RSE verfügen etwa über gleiche Kompetenzen in 

Arithmetik im DEMAT 5+. Die Mittelwerte im DEMAT 6+ weichen nur gering von den 

Mittelwerten im DEMAT 5+ ab und liegen im unteren Durchschnittsbereich.  
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8.2 Zu Frage A2: Ergebnisse nach kognitiver Grundfähigkeit 

Die Entwicklung der Schulleistungen bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit ist Fo-

kus der Frage A2: 

 

A2 Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpäda-

gogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen in den Kernfächern Ma-

thematik und Deutsch bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit (an unter-

schiedlichen Schularten)? 

 

Zur Beantwortung der übergreifenden Fragestellung dienen Leitfragen, denen sich die 

Kapitel 8.2.1(Leseverständnis), 0 (Rechtschreibung) und 0 (Mathematik) widmen.  

Leseverständnis 

A2.1 Wie ist die Leistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven Grundfähig-

keiten im Leseverständnis, insbesondere im Textverständnis, am Ende der 

Klasse 5? 

A2.2 Wie entwickelt sich das Textverständnis der Schüler mit vergleichbaren kog-

nitiven Grundfähigkeiten von Klasse 5 bis Klasse 7 der Schüler? 

A2.3 Wie entwickelt sich das Textverständnis der Schüler von Klasse 5 bis Klasse 

7 der Schüler mit vergleichbaren kognitiven Grundfähigkeiten an unter-

schiedlichen Schularten? 

Rechtschreibung 

A2.4 Wie ist die Rechtschreibleistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven 

Grundfähigkeiten am Ende der Klasse 6? 

A2.5 Wie entwickelt sich die Rechtschreibleistung der Schüler mit vergleichbaren 

kognitiven Grundfähigkeiten von Klasse 6 bis Klasse 7? 

A2.6 Wie entwickelt sich die Rechtschreibleistung der Schüler von Klasse 6 bis 

Klasse 7 mit vergleichbaren kognitiven Grundfähigkeiten an unterschiedli-

chen Schularten? 
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Mathematik 

A2.7 Wie ist die Leistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven Grundfähig-

keiten in Mathematik, insbesondere in Arithmetik, am Ende der Klasse 5?  

A2.8 Wie entwickelt sich die Leistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven 

Grundfähigkeiten in Arithmetik von Klasse 5 bis Klasse 7? 

A2.9 Wie entwickelt sich die Leistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven 

Grundfähigkeiten in Arithmetik von Klasse 5 bis Klasse 7 an unterschiedli-

chen Schularten? 

 

Während die beiden ersten Leitfragen in jedem Frageblock die besuchten Schularten 

außer Acht lassen, ermöglicht jeweils die dritte Frage eine differenziertere Betrachtung 

der Ergebnisse unter Berücksichtigung der besuchten Schulart. Bei der Interpretation 

dieser Ergebnisse ist zu berücksichtigen, dass Rahmenbedingungen der Beschulung 

nicht näher beleuchtet wurden und die Stichprobe klein ist.  

Es sei angemerkt, dass die kognitive Grundfähigkeit mit dem CFT 20-R erhoben wurde. 

Wird nachfolgend von (kognitiver) Begabung gesprochen, so bezieht sich dies auf das 

dem Verfahren zugrunde liegende Konstrukt von Intelligenz (Kapitel 7.2.3). Die Begriffe  

Intelligenz, kognitive Grundfähigkeit und (kognitive) Begabung werden im Rahmen der 

Arbeit synonym verwendet. 

 

Für die Beantwortung der Fragestellung wurden Gruppen nach vergleichbaren kogniti-

ven Grundfähigkeiten gebildet, wie in Kapitel 7.3.3 erläutert. Zur Beantwortung der Fra-

gestellung A2 liegen die Daten von 91 Schülern vor. 

Schulartunabhängig handelt es sich dabei um die Gruppen: Schüler mit… 

• weit unterdurchschnittlicher kognitiver Begabung (IQ_wud) 

• unterdurchschnittlicher kognitiver Begabung (IQ_ud) 

• kognitiver Begabung im unteren Normbereich (IQ_un) 

• kognitiver Begabung im oberen Normbereich (IQ_on) 
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• mit überdurchschnittlicher kognitiver Begabung (IQ_üd)  

• mit weit überdurchschnittlicher kognitiver Begabung (IQ_wüd). 

Schulartabhängig werden die Schulleistungen folgender nach kognitiver Grundfähigkeit 

gebildeter Gruppen betrachtet: 

• Schüler mit unterdurchschnittlichen kognitiven Fähigkeiten an Gemeinschafts-

schule (GMS_ud) und Realschule (RS_ud) 

• Schüler mit kognitiven Fähigkeiten im unteren Normbereich an Gemeinschafts-

schule (GMS_un), Realschule (RS_un) und SBBZ (SBBZ_un) 

• Schüler mit kognitiven Fähigkeiten im oberen Normbereich an Gemeinschafts-

schule (GMS_on) und Realschule (RS_on)  

• Schüler mit überdurchschnittlichen kognitiven Fähigkeiten an Gemeinschafts-

schule (GMS_üd) und Realschule (RS_üd). 

8.2.1 Leseverständnis bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit 

Nachfolgend werden Ergebnisse zum Leseverständnis im Kontext der kognitiven Grund-

fähigkeiten in Orientierung an oben genannten Leitfragen dargestellt. Das Textverständ-

nis stellt in der Analyse einen Schwerpunkt dar, wie in Kapitel 7.2.6 erläutert.  

A2.1 Wie ist die Leistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven Grundfähigkeiten 

im Leseverständnis, insbesondere im Textverständnis, am Ende der Klasse 5? 

In einem ersten Schritt wird das Leseverständnis der nach kognitiven Grundfähigkeiten 

gebildeten Gruppen am Ende der Klasse 5 in den Blick genommen (Tabelle 24). In den 

Mittelwerten zeigt sich die Tendenz, dass Schüler mit (weit) unterdurchschnittlicher Be-

gabung Schwierigkeiten im Leseverständnis haben. Bei durchschnittlicher oder über-

durchschnittlicher Begabung liegt das Leseverständnis im durchschnittlichen Bereich. Al-

lerdings wird durch minimal und maximal erreichten T-Wert deutlich, dass die Leistun-

gen innerhalb der Gruppen heterogen sind – so reicht beispielsweise sowohl bei unter-

durchschnittlicher wie auch bei überdurchschnittlicher Intelligenz das 
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Leistungsspektrum im Leseverständnis von „weit unterdurchschnittlich“ bis „weit über-

durchschnittlich“. 

 
Leseverständnis am Ende der Klasse 5 

M SD min max 

IQ_wud (n=7) 31,84 8,08 23,90 45,00 

IQ_ud (n=25) 37,34 10,98 23,90 64,10 

IQ_un (n=36) 48,19 8,76 31,70 72,60 

IQ_on (n=14) 49,36 9,67 34,20 70,60 

IQ_üd (n=7) 47,53 13,50 23,90 66,50 

IQ_wüd (n=2) 52,75 5,30 49,00 56,50 

gesamt (nIQ=91) 44,18 11,41 23,90 72,60 

Tabelle 24: Leseverständnis am Ende der Klasse 5 in den nach kognitiver Grundfähigkeit gebildeten Vergleichsgrup-
pen (ELFE 1-6, T-Werte). 

 

Noch deutlicher wird dieses Leistungsspektrum im Leseverständnis innerhalb der nach 

vergleichbarem IQ gebildeten Gruppen bei genauer Betrachtung der Gruppenzusam-

mensetzung (Abb. 21): In (fast) jeder der Gruppen gibt es sowohl Schüler mit unter-

durchschnittlichem wie auch mit durchschnittlichem Leseverständnis. Einzige Aus-

nahme stellt die kleine Gruppe der Schüler mit weit überdurchschnittlichen kognitiven 

Grundfähigkeiten dar: Beide Probanden verfügen über durchschnittliches Leseverständ-

nis. 

Dennoch unterscheiden sich die Gruppen in ihrer Zusammensetzung. Der Anteil jener 

Schüler mit (weit) unterdurchschnittlichem Leseverständnis ist in den Gruppen mit un-

terdurchschnittlicher bzw. weit unterdurchschnittlicher Intelligenz größer als in den 

Gruppen mit mindestens durchschnittlicher Grundbegabung: Bei weit unterdurch-

schnittlicher Intelligenz haben insgesamt 85,7% der Probanden ein unter- oder weit un-

terdurchschnittliches Leseverständnis, bei unterdurchschnittlicher Intelligenz sind es 

64%. Bei durchschnittlicher oder überdurchschnittlicher Begabung hingegen ist das Le-

severständnis bei etwa drei Vierteln der Schüler (71,3 bis 75%) als durchschnittlich oder 

besser einzuschätzen. Gleichzeitig wird deutlich, dass am Ende der Klasse 5 auch bei 

durchschnittlicher oder überdurchschnittlicher Intelligenz etwa jeder vierte Proband ein 

mindestens unterdurchschnittliches Leseverständnis hat.  
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Abb. 21: Leseverständnis (ELFE 1-6) am Ende der Klasse 5 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Ver-
gleichsgruppen (nIQ=91). 

 

Da das Textverständnis von besonderer Bedeutung ist (Kapitel 7.2.6), sollen die entspre-

chenden Ergebnisse nachfolgend herausgegriffen werden. Tabelle 25 gibt einen Über-

blick über die Mittelwerte der einzelnen nach IQ gebildeten Gruppen. Es zeigt sich ins-

gesamt, dass das Textverständnis der beiden Gruppen mit (weit) unterdurchschnittli-

cher Intelligenz schwächer ist als das Textverständnis der anderen Gruppen. Die Angabe 

von Minimum und Maximum zeigt ein großes Leistungsspektrum innerhalb der einzel-

nen Gruppen auf, wobei dieses bei den Schülern mit niedriger Begabung am größten ist.  

 
Textverständnis am Ende der Klasse 5 

M SD min max 

IQ_wud (n=7) 36,90 12,62 27,30 62,40 

IQ_ud (n=25) 41,77 12,26 27,30 76,10 

IQ_un (n=36) 53,13 9,05 40,60 76,10 

IQ_on (n=14) 51,16 5,87 40,60 59,40 

IQ_üd (n=7) 53,23 10,97 36,30 62,40 

IQ_wüd (n=2) 62,40 ,00 62,40 62,40 

gesamt (nIQ=91) 48,67 11,59 27,30 76,10 

Tabelle 25: Textverständnis am Ende der Klasse 5 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Vergleichs-
gruppen (ELFE 1-6, T-Werte). 

 

Das Leistungsspektrum innerhalb der Gruppen wird in Abb. 22 differenzierter abgebil-

det. Beispielsweise setzt sich die Gruppe der 25 Probanden mit unterdurchschnittlichem 
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IQ aus Schülern zusammen, die ein (weit) unterdurchschnittliches, durchschnittliches 

oder (weit) überdurchschnittliches Textverständnis haben. 

In jeder der Gruppen gibt es Probanden mit überdurchschnittlichem Textverständnis – 

bei weit unterdurchschnittlichen bis weit überdurchschnittlichen kognitiven Fähigkei-

ten. Gleichzeitig können der Abbildung Tendenzen dahingehend, dass bei höherer kog-

nitiver Grundfähigkeit auch höheres Textverständnis vorhanden ist, entnommen wer-

den.  

 

Abb. 22: Textverständnis (ELFE 1-6) am Ende der Klasse 5 in den nach kognitiver Grundfähigkeit gebildeten Ver-
gleichsgruppen (nIQ=91). 

 

Die Mehrheit der Schüler, insgesamt 26 der 32 Probanden (81,25%), mit weit unter-

durchschnittlicher oder unterdurchschnittlicher Intelligenz verfügt über ein schwaches 

bis sehr schwaches Textverständnis. Gleichzeitig haben 14,3% der Schüler mit weit un-

terdurchschnittlicher Intelligenz (IQ_wud) überdurchschnittliches Textverständnis im 

Vergleich zur Normstichprobe des Leseverständnistests ELFE 1-6 und mehr als ein Drittel 

der Schüler mit unterdurchschnittlicher Intelligenz zeigen durchschnittliches (28%) oder 

gar (weit) überdurchschnittliches (12%) Textverständnis. 

Bei einer Grundbegabung im unteren oder oberen Normbereich ist das Textverständnis 

bei insgesamt 44% der Probanden durchschnittlich und bei 40% (weit) überdurchschnitt-

lich. Der Anteil der Schüler mit schwächeren Leistungen ist in beiden Gruppen kleiner 

als 20 Prozent. 
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Bei überdurchschnittlicher oder weit überdurchschnittlicher Intelligenz hat die Mehrheit 

der Schüler auch überdurchschnittliches Textverständnis. Allerdings hat auch hier ein 

Teil der Schüler deutliche Schwierigkeiten im Textverständnis.  

A2.2 Wie entwickelt sich das Textverständnis der Schüler mit vergleichbaren kogniti-

ven Grundfähigkeiten von Klasse 5 bis Klasse 7 der Schüler? 

In der Stichprobe von 91 Probanden, für welche die Befunde zur Intelligenz wie auch 

zum Leseverständnis im Längsschnitt von Klasse 5 bis Klasse 7 vorliegen, haben 56% der 

Probanden am Ende der siebten Klasse im Subtest Textverständnis mehr Items korrekt 

bearbeitet als zwei Jahre zuvor. Bei ihnen wird demnach eine Entwicklung des Textver-

ständnisses abgebildet. Dabei zeigen in allen Schülergruppen Probanden Lernfort-

schritte im Textverständnis – sowohl Schüler mit geringen kognitiven Fähigkeiten als 

auch jene mit höherer Begabung.  

Der Anteil jener, deren Textverständnis sich in dem Zeitraum nachweislich gebessert 

hat, liegt bei den Schülergruppen mit (weit) unterdurchschnittlicher oder durchschnitt-

licher Intelligenz zwischen 52,8% und 64,3%. Bei höherer Intelligenz ist der Anteil mit 

42,9% bis 50% etwas geringer (Tabelle 28).  

 Kein Leistungszuwachs Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ Ende 
Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

IQ_wud (n=7) 42,9% 57,1% ≤ 0 6 1,71 2,215 

IQ_ud (n=25) 40% 60% ≤ 0 6 1,76 2,127 

IQ_un (n=36) 47,2% 52,8% ≤ 0 6 2,06 2,203 

IQ_on (n=14) 35,7% 64,3% ≤ 0 7 2,71 2,431 

IQ_üd (n=7) 57,1% 42,9% ≤ 0 7 1,57 2,573 

IQ_wüd (n=2) 50% 50% ≤ 0 1 ,50 ,707 

gesamt 44% 56% ≤ 0 7 1,98 2,211 

Tabelle 26: Entwicklung des Textverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW) in den nach 
kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Vergleichsgruppen (nIQ=91). 

Wie Tabelle 26 entnommen werden kann, liegt der absolute Leistungszuwachs zwischen 

0 und 6 bzw. 7 Rohwertpunkten. Der mittlere Leistungszuwachs ist bei den Probanden 
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mit einer Begabung im oberen Normbereich am höchsten und beträgt 2,72 Items. In 

dieser Gruppe ist auch der Anteil der Probanden mit Leistungszuwachs am größten. 

Der mittlere Leistungszuwachs bei niedrigeren kognitiven Fähigkeiten ist mit einem Mit-

telwert von 1,71 bzw. 1,76 Rohwertpunkten etwas geringer. 

 

Die beschriebenen Ergebnisse lassen nicht den Schluss zu, dass –innerhalb der Stich-

probe- die Entwicklung des Textverständnisses in engerem Zusammenhang mit der kog-

nitiven Grundfähigkeit steht.  

A2.3 Wie entwickelt sich das Textverständnis der Schüler von Klasse 5 bis Klasse 7 der 

Schüler mit vergleichbaren kognitiven Grundfähigkeiten an unterschiedlichen 

Schularten? 

Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden die Vergleichsgruppen an den unter-

schiedlichen Schularten in den Blick genommen (Tabelle 27).  

62,5% der Schüler mit unterdurchschnittlicher Intelligenz konnten am SBBZ wie auch an 

der Gemeinschaftsschule innerhalb von zwei Schuljahren ihr Textverständnis verbes-

sern. In beiden Gruppen liegt der maximale Leistungszuwachs bei sechs Rohwertpunk-

ten. Die Mittelwerte liegen mit 1,75 und 1,88 dicht beieinander. 

Der Proband mit unterdurchschnittlicher Intelligenz an der Realschule hingegen hat sein 

Textverständnis nicht weiterentwickelt.  

Ebenfalls Fortschritte im Textverständnis zeigen 60% der Schüler mit einer Intelligenz im 

unteren Normbereich, die eine Realschule besuchen. In der Vergleichsgruppe an der Ge-

meinschaftsschule ist dieser Anteil mit 42,8% geringer. Auch in diesen Gruppen liegt der 

maximale Leistungszuwachs bei fünf bzw. sechs Rohwertpunkten. Der mittlere Leis-

tungszuwachs bei Schülern mit einer Intelligenz im unteren Normbereich ist an der Re-

alschule höher als an der Gemeinschaftsschule, was u.a. durch den höheren Maximal-

wert und den höheren Anteil an Schülern, bei welchen Fortschritte aufgezeigt werden 

können, bedingt wird.  



Ergebnisse für den Schwerpunkt A: Schulleistung 

 

112 

Die beiden Schüler mit vergleichbarer Intelligenz im unteren Normbereich am SBBZ ha-

ben ebenfalls ihr Textverständnis um zwei bzw. fünf Rohwertpunkte gesteigert.  

Bei einer Intelligenz im oberen Normbereich konnten etwa zwei Drittel der Probanden 

an der Gemeinschaftsschule wie auch an der Realschule ihr Textverständnis bessern. 

Während keiner der drei Probanden mit überdurchschnittlicher Intelligenz eine Entwick-

lung im Textverständnis aufzeigt, machen drei Viertel der Vergleichsgruppe an der Ge-

meinschaftsschule Fortschritte. 

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_wud (n=6) 50% 50% ≤ 0 6 1,83 2,40 

GMS_wud (n=1) 0% 100% 1 1 1,00  

SBBZ_ud (n=16) 37,5% 62,5% ≤ 0 6 1,88 2,19 

GMS_ud (n=8) 37,5% 62,5% ≤ 0 6 1,75 2,19 

RS_ud (n=1) 100% 0% ≤ 0 ≤ 0 0,00  

SBBZ_un (n=2) 0% 100% 2 5 3,50 2,12 

GMS_un (n=19) 57,9% 42,1% ≤ 0 5 1,47 1,90 

RS_un (n=15) 40% 60% ≤ 0 6 2,60 2,47 

GMS_on (n=8) 37,5% 62,5% ≤ 0 6 2,63 2,39 

RS_on (n=6) 33,3% 66,7% ≤ 0 7 2,83 2,71 

GMS_üd (n=4) 25% 75% ≤ 0 7 2,75 2,97 

RS_üd (n=3) 100% 0% ≤ 0 0 0,00 0,00 

GMS_wüd (n=2) 50% 50% ≤ 0 1 ,50 ,71 

gesamt (nIQ=91) 44% 56% ≤ 0 7 1,98 2,21 

Tabelle 27: Entwicklung des Textverständnisses von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 (ELFE 1-6, RW) in den nach 
kognitiven Grundfähigkeiten und besuchter Schulart gebildeten Vergleichsgruppen (nIQ=91). 
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8.2.2 Rechtschreibung bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit 

Die Rechtschreibleistung am Ende der Klassenstufen 6 und 7 wird anhand der drei oben 

genannten Leitfragen beleuchtet. 

A2.4 Wie ist die Rechtschreibleistung der Schüler mit vergleichbaren kognitiven 

Grundfähigkeiten am Ende der Klasse 6? 

Zunächst werden zur Einschätzung der Rechtschreibleistung die Mittelwerte der einzel-

nen Gruppen in den Blick genommen. Sie geben einen ersten Hinweis auf die Recht-

schreibleistung der jeweiligen Gruppe.  

Tabelle 28 gibt an, dass die Gruppen der Schüler mit weit unterdurchschnittlicher oder 

unterdurchschnittlicher Begabung am Ende der Klasse 6 unterdurchschnittliche Recht-

schreibkompetenzen haben. Bei durchschnittlicher Intelligenz sind die Rechtschreibleis-

tungen im unteren durchschnittlichen Bereich. Diese Probanden zeigen bessere Recht-

schreibleistungen als die Probanden mit höherer Begabung, unterdurchschnittlich bzw. 

an der Grenze zum durchschnittlichen Bereich sind. 

Die angegebenen Minimal- und Maximalwerte der erreichten T-Werte machen deutlich, 

dass sich die Wertebereiche der Gruppen deutlich überlappen.  

 
Graphemtreffer Ende Klasse 6 

M SD min max 

IQ_wud (n=7) 33,57 8,73 19 46 

IQ_ud (n=25) 36,48 8,17 22 52 

IQ_un (n=36) 45,25 9,99 24 70 

IQ_on (n=14) 42,21 7,41 30 54 

IQ_üd (n=7) 39,86 17,11 23 70 

IQ_wüd (n=2) 39,00 2,83 37 41 

gesamt (nIQ=91) 40,92 10,34 19 70 

Tabelle 28: Rechtschreibleistung am Ende der Klasse 6 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Ver-
gleichsgruppen (HSP 5-10B, T-Werte Graphemtreffer). 

 

Wie in Abb. 23 dargestellt, zeigt sich bezüglich der Rechtschreibleistung eine Leistungs-

spanne innerhalb jeder der nach IQ gebildeten Gruppen. Alle Gruppen setzen sich aus 
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Probanden mit unterdurchschnittlichen und durchschnittlichen oder gar überdurch-

schnittlichen Rechtschreibleistungen zusammen.  

Die Mehrheit der Schüler mit kognitiven Grundfähigkeiten im Normbereich verfügt über 

mindestens durchschnittliche Rechtschreibkompetenzen; drei dieser 50 Probanden zei-

gen (weit) überdurchschnittliche Leistungen. Mit 22% zeigt fast ein Viertel der Proban-

den dieser Gruppe unter- oder weit unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen.  

Fast die Hälfte der Schüler mit unterdurchschnittlicher Intelligenz zeigt durchschnittliche 

Rechtschreibleitungen (48%). Bei weit unterdurchschnittlicher Intelligenz ist dieser An-

teil mit 14,3% deutlich geringer. Bei unterdurchschnittlicher bis weit unterdurchschnitt-

licher Intelligenz verfügen insgesamt 59% der Probanden über unter- oder weit unter-

durchschnittliche Rechtschreibkompetenzen. 

Neun Probanden sind überdurchschnittlich oder weit überdurchschnittlich intelligent. 

Mit 5 Schülern ist hier der Anteil jener, die (weit) unterdurchschnittliche Recht-

schreibleistungen zeigen, am größten (55,6%). Ein Drittel verfügt über durchschnittliche 

Rechtschreibkompetenzen; 11,1% der Gruppe, d.h. einer der neun Schüler, ist im Ver-

gleich zur Normstichprobe in der Rechtschreibung überdurchschnittlich gut. 

 

Abb. 23: Rechtschreibleistung (HSP 5-10B) am Ende der Klasse 6 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebilde-
ten Vergleichsgruppen (nIQ=91). 
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A2.5 Wie entwickelt sich die Rechtschreibleistung der Schüler mit vergleichbaren kog-

nitiven Grundfähigkeiten von Klasse 6 bis Klasse 7?  

Zunächst wird schulartunabhängig der Leistungszuwachs in Graphemtreffern in der HSP 

5-10B vom Ende der Klasse 6 bis zum Ende der Klasse 7 erfasst. Da die Gruppenbildung 

auf Grundlage der kognitiven Fähigkeiten erfolgte, ist die Stichprobe mit nIQ=91 etwas 

kleiner als bei der Analyse in Kapitel 8.1.2. 

Insgesamt konnten beinahe 80% der Probanden innerhalb eines Jahres vom Ende der 

Klasse 6 bis zum Ende der Klasse 7 ihre Rechtschreibleistung verbessern (Tabelle 29).  

Betrachtet man nun die einzelnen Gruppen, so zeigt sich, dass 100% der Probanden mit 

weit überdurchschnittlicher Intelligenz ihre Rechtschreibleistung verbessern konnten. 

Dabei handelt es sich jedoch nur um eine kleine Stichprobe von zwei Schülern.  

Auch in den anderen Gruppen beträgt der Anteil etwa 70 bis 85% (Tabelle 29), wobei 

der Anteil mit jeweils 85,7% in den Probandengruppen mit weit unterdurchschnittlicher 

oder überdurchschnittlicher Intelligenz am größten ist. 

 Kein Leistungszuwachs Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ Ende 
Kl. 6) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 6) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 6) 

 

   min max M SD 

IQ_wud (n=7) 14,3% 85,7% ≤ 0 37 13,00 12,91 

IQ_ud (n=25) 24% 76% ≤ 0 29 9,52 9,02 

IQ_un (n=36) 19,4% 80,6% ≤ 0 30 7,53 7,79 

IQ_on (n=14) 28,6% 71,4% ≤ 0 11 4,21 3,75 

IQ_üd (n=7) 14,3% 85,7% ≤ 0 88 27,86 38,66 

IQ_wüd (n=2) 0% 100% 8 16 12,00 5,66 

gesamt 20,9% 79,1% ≤ 0 88 9,65 13,84 

Tabelle 29: Entwicklung der Rechtschreibung/Graphemtreffer von Ende Klasse 6 bis Ende Klasse 7 in den nach kog-
nitiven Grundfähigkeiten gebildeten Vergleichsgruppen (HSP 5-10B, RW). 

 

In einem weiteren Schritt soll nun der absolute Leistungszuwachs, d.h. die Differenz der 

Rohwerte zu beiden Messzeitpunkten bei den Gruppen in den Blick genommen werden. 

Minimum und Maximum des Rohwertzuwachses innerhalb jeder Gruppe sowie die 
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Standardabweichungen um den Mittelwert geben einen Hinweis auf die Heterogenität 

innerhalb der Probandengruppen (Tabelle 29). Das heißt, die Rechtschreibleistung - ge-

messen an den Graphemtreffern - entwickelt sich bei Schülern mit vergleichbarer Bega-

bung in Klasse 7 unterschiedlich stark.  

In der Gesamtgruppe beträgt die mittlere Rohwertdifferenz 9,65 Rohwertpunkte 

(SD=13,84). Tabelle 29 verdeutlicht: Probanden mit sehr hohen und Probanden mit sehr 

geringen kognitiven Grundfähigkeiten entwickeln sich im Mittel etwa gleich stark. Der 

Leistungszuwachs der anderen Gruppen ist different. Schüler mit überdurchschnittlicher 

Begabung haben den höchsten mittleren Leistungszuwachs, hingegen die Probanden 

mit einer Intelligenz im Normbereich den geringsten Leistungszuwachs. Der Leistungs-

zuwachs ist in der Gruppe mit einer Intelligenz im oberen Normbereich beträgt im Mittel 

4,21 Rohwertpunkte. Dieser Wert lässt sich zum einen darauf zurückführen, dass der 

Anteil der Schüler ohne Leistungszuwachs, also mit Rohwertdifferenz von 0, mit 28,6% 

größer ist als in den anderen Gruppen. Zudem beträgt der Leistungszuwachs innerhalb 

der Gruppe maximal 11 Rohwertpunkte, was geringer ist als in den anderen Gruppen.  

Der mittlere Leistungszuwachs ist bei den Schülern mit überdurchschnittlicher Bega-

bung deutlich höher als bei den anderen Gruppen. Hier fällt insbesondere der Leistungs-

zuwachs eines Schülers auf, der in der Gesamtgruppe maximal ist. Durch eine genauere 

Betrachtung der Streuung innerhalb der Gruppe könnte der Einfluss dieses Wertes ge-

nauer analysiert werden. An dieser Stelle soll jedoch auf die detailliertere Analyse ein-

zelner Daten verzichtet werden.  

 

Nachdem die Entwicklung der Leistung beschrieben wurde, folgt ein kurzer Einblick in 

die Leistung der Probanden am Ende der Klasse 7.  

Tabelle 30 bietet einen Überblick über die Rechtschreibleistung der Probanden am Ende 

der Klasse 7. Es werden die minimal und maximal erreichten T-Werte, der Mittelwert 

sowie die SD angegeben. Wie am Ende der Klasse 6 (Tabelle 28) gibt es eine deutliche 

Streuung der T-Werte in den Gruppen sowie eine deutliche Überschneidung der Werte. 

In jeder der Gruppen gibt es Probanden, die am Ende der Klasse 7 weit unterdurch-

schnittliche Rechtschreibleistungen zeigen sowie Probanden mit (weit) 
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überdurchschnittlichem Ergebnis. Eine Ausnahme stellt die Gruppe mit weit überdurch-

schnittlichem IQ (n=2) dar. Beide Probanden verfügen über Rechtschreibkompetenzen 

im unteren Normbereich.  

 
Graphemtreffer Ende Klasse 7 

M SD min max 

IQ_wud (n=7) 36,71 11,01 21 56 

IQ_ud (n=25) 37,96 8,70 21 55 

IQ_un (n=36) 47,92 9,99 25 68 

IQ_on (n=14) 43,29 9,08 27 58 

IQ_üd (n=7) 50,57 19,09 26 76 

IQ_wüd (n=2) 42,50 2,12 41 44 

gesamt (nIQ=91) 43,69 11,28 21 76 

Tabelle 30: Rechtschreibleistung am Ende der Klasse 7 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Ver-
gleichsgruppen (HSP 5-10B, T-Werte Graphemtreffer). 

A2.6 Wie entwickelt sich die Rechtschreibleistung der Schüler von Klasse 6 bis Klasse 

7 mit vergleichbaren kognitiven Grundfähigkeiten an unterschiedlichen 

 Schularten?  

Bei unterdurchschnittlicher Begabung ist der Anteil derer, die ihre Rechtschreibleistung 

im Verlauf der Klasse 7 verbessern, an der GMS mit 87,5% etwas höher als am SBBZ, wo 

bei drei Viertel der Schüler einen Leistungszuwachs nachgewiesen wird. Im Mittel bear-

beiten Schüler mit unterdurchschnittlicher Begabung am Ende der Klasse 7 etwa 10 

Items mehr als ein Jahr zuvor. Dies ist an beiden Schularten etwa gleich und entspricht 

dem Mittelwert der Gesamtgruppe. 

Etwas geringer ist der Leistungszuwachs bei Probanden mit einer Begabung im unteren 

Normbereich an GMS (M=7,53; SD=7,97) und der RS (M=5,67; SD=5,3). Die zwei Proban-

den mit vergleichbarer Begabung am SBBZ weisen mit 13 bzw. 30 Rohwertpunkten ei-

nen höheren Leistungszuwachs auf als die beiden Gruppen an GMS und RS. 

Sowohl bei einer Begabung im unteren als auch im oberen Normbereich ist der Anteil 

der Probanden, die in der Rechtschreibung Fortschritte zeigen, an der Realschule (86,7% 

bzw. 83,3%) größer als an der Gemeinschaftsschule (73,7% bzw. 62,5%).  
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Bei einer Begabung im oberen Normbereich ist der Anteil jener mit Leistungsentwick-

lung an der Realschule (83,3%) größer als an der Gemeinschaftsschule (62,5%), jedoch 

ist der Grad der Entwicklung bei den Gemeinschaftsschülern größer als bei den Real-

schülern.  

Alle vier Probanden mit überdurchschnittlichem IQ an der Gemeinschaftsschule haben 

ihre Leistung im Rechtschreiben gesteigert, ebenso zwei der drei Schüler der Vergleichs-

gruppe an der Realschule. Der Leistungszuwachs der Gruppe an der Gemeinschafts-

schule ist größer.  

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 6) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 6) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 6) 

   min max M SD 

SBBZ_wud (n=6) 16,7% 83,3% ≤ 0 37 13,00 14,14 

GMS_wud (n=1) 0% 100% 13 13 13,00 -  

SBBZ_ud (n=16) 25% 75% ≤ 0 29 9,63 9,85 

GMS_ud (n=8) 12,5% 87,5% ≤ 0 25 10,50 7,58 

RS_ud (n=1) 100% 0% 0 0 0,00 -  

SBBZ_un (n=2) 0% 100% 13 30 21,50 12,02 

GMS_un (n=19) 26,3% 73,7% ≤ 0 27 7,53 7,97 

RS_un (n=15) 13,3% 86,7% ≤ 0 17 5,67 5,30 

GMS_on (n=8) 37,5% 62,5% ≤ 0 11 5,25 4,56 

RS_on (n=6) 16,7% 83,3% ≤ 0 5 2,83 1,84 

GMS_üd (n=4) 0% 100% 11 88 47,50 42,27 

RS_üd (n=3) 33,3% 66,7% ≤ 0 3 1,67 1,528 

GMS_wüd (n=2) 0% 100% 8 16 12,00 5,66 

gesamt (nIQ=91) 20,9% 79,1% ≤ 0 88 9,65 13,84 

Tabelle 31: Entwicklung der Rechtschreibung/Graphemtreffer von Ende Klasse 6 bis Ende Klasse 7 in den nach kog-
nitiven Grundfähigkeiten und besuchter Schulart gebildeten Vergleichsgruppen (HSP 5-10B, RW). 
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8.2.3 Mathematik bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit 

Hinsichtlich der mathematischen Leistung im Kontext der kognitiven Begabung werden 

die oben genannten Leitfragen A2.7 bis 2.9 beantwortet. Die mathematische Leistung 

umfasst die Ergebnisse des DEMAT 5+ in den Subtests Arithmetik, Sachrechnen und Ge-

ometrie (vgl. Kapitel 7.2.8). Die arithmetischen Fähigkeiten werden nachfolgend auch 

isoliert betrachtet. 

A2.7 Wie ist die Leistung der Schüler mit vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit in 

Mathematik, insbesondere in Arithmetik, am Ende der Klasse 5?  

Werden schulartunabhängig Schülergruppen nach Kognition gebildet und deren Leis-

tungen in Mathematik am Ende der Klasse 5 im curricular validen DEMAT 5+ betrachtet, 

so zeigt sich zunächst, dass die Probanden mit (weit) unterdurchschnittlicher Begabung 

im Mittel schwache Leistungen zeigen, während die Ergebnisse der Schüler mit mindes-

tens durchschnittlicher Begabung durchschnittlich sind. Eine differenzierte Betrachtung 

jedoch zeigt eine Streuung innerhalb aller Probandengruppen auf: Minimaler und maxi-

maler T-Wert in den Gruppen differieren deutlich stark. In beinahe allen Gruppen gibt 

es Schüler mit unterdurchschnittlichem und durchschnittlichem Testergebnis (Tabelle 

32). 

 
Mathematische Fähigkeiten Ende Klasse 5 

M SD min max 

IQ_wud (n=7) 29,29 7,99 21 46 

IQ_ud (n=25) 32,72 8,63 21 51 

IQ_un (n=36) 41,58 6,68 21 55 

IQ_on (n=14) 41,29 6,37 26 48 

IQ_üd (n=7) 45,00 9,13 34 62 

IQ_wüd (n=2) 56,50 7,78 51 62 

gesamt (nIQ=91) 38,75 9,21 21 62 

Tabelle 32: Leistungen in Mathematik am Ende der Klasse 5 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten 
Vergleichsgruppen (DEMAT 5+, schulformübergreifende Norm, T-Werte). 

 



Ergebnisse für den Schwerpunkt A: Schulleistung 

 

120 

Diese Leistungsspanne in Mathematik innerhalb der Gruppen wird in Abb. 24 differen-

zierter abgebildet: In jeder der Gruppen weit unterdurchschnittlicher bis weit über-

durchschnittlicher Intelligenz gibt es Probanden mit durchschnittlichen mathematischen 

Leistungen (Sachrechnen, Arithmetik und Geometrie). Der Anteil dieser Schüler ist in 

den Gruppen mit niedrigerem IQ geringer als in den Gruppen mit hohem IQ. Entspre-

chend ist der Anteil jener mit (weit) unterdurchschnittlicher mathematischer Leistung 

bei Schülern mit niedrigem IQ größer als bei Schülern mit hohem IQ. Bei unterdurch-

schnittlicher Intelligenz erreichen 24% der Probanden ein durchschnittliches Ergebnis; 

bei 36% sind die Leistungen unter-, bei 40% weit unterdurchschnittlich. Bei einer Intelli-

genz im unteren oder oberen Normbereich liegt der Anteil jener mit durchschnittlicher 

mathematischer Leistung bei 67% bzw. 57% - d.h. mindestens ein Drittel der Schüler 

zeigt auch hier unterdurchschnittliche oder weit unterdurchschnittliche Leistungen. Bei 

überdurchschnittlicher Intelligenz haben 14% überdurchschnittliche und 43% durch-

schnittliche Leistungen, gleichzeitig auch 43% unterdurchschnittliche mathematische 

Fähigkeiten.  

 

Abb. 24: Leistungen in Mathematik (DEMAT 5+, schulformübergreifende Norm) am Ende der Klasse 5 in den nach 
kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Vergleichsgruppen (nIQ=91). 

 

Im Folgenden wird der Fokus auf die Leistungen im arithmetischen Bereich am Ende der 

Klasse 5 gelegt, d.h. es werden lediglich die Ergebnisse aus dem Subtest Arithmetik be-

trachtet. Auch hier werden zunächst die Mittelwerte sowie Minimum und Maximum in 

den Blick genommen. Der Mittelwert der T-Werte liegt bei den Probanden mit (weit) 

unterdurchschnittlicher Begabung im unterdurchschnittlichen Bereich, wobei die 
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Differenz zwischen der schwächsten und der stärksten Schülerleistung bei der Gruppe 

IQ_ud 25 T-Wertpunkte, also 2,5 Standardabweichungen umfasst. Die minimalen und 

maximalen T-Werte geben an, dass es auch in den anderen Gruppen Probanden mit un-

terdurchschnittlichem Testergebnis gibt (Tabelle 33). 

 
Arithmetische Fähigkeiten Ende Klasse 5 

M SD min max 

IQ_wud (n=7) 32,57 4,96 30 43 

IQ_ud (n=25) 35,40 6,80 30 55 

IQ_un (n=36) 40,97 5,30 30 53 

IQ_on (n=14) 41,07 5,46 35 48 

IQ_üd (n=7) 44,57 10,13 35 66 

IQ_wüd (n=2) 52,50 10,61 45 60 

gesamt (nIQ=91) 39,34 7,26 30 66 

Tabelle 33: Leistungen in Arithmetik am Ende der Klasse 5 in den nach kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten 
Vergleichsgruppen (DEMAT 5+, schulformübergreifende Norm, T-Werte). 

 

Abb. 25 kann die genauere Zusammensetzung der nach kognitiven Grundfähigkeiten ge-

bildeten Vergleichsgruppen hinsichtlich der Leistungen in Arithmetik entnommen wer-

den. 

 

Abb. 25: Leistungen in Arithmetik (DEMAT 5+, schulformübergreifende Norm) am Ende der Klasse 5 in den nach 
kognitiven Grundfähigkeiten gebildeten Vergleichsgruppen (nIQ=91). 

In jeder der nach kognitiver Fähigkeit gebildeten Gruppen gibt es Probanden mit durch-

schnittlicher Leistung in Arithmetik, wobei dieser Anteil in den Gruppen mit höherer In-

telligenz größer ist als in den Gruppen mit niedriger Intelligenz. Gleichzeitig gibt es in 
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den Gruppen mit weit unterdurchschnittlicher bis überdurchschnittlicher Intelligenz 

Probanden mit schwacher oder sehr schwacher Leistung in Arithmetik. Die Hälfte der 

Probanden mit einer Intelligenz im oberen Normbereich und 43% der Probanden mit 

überdurchschnittlicher Intelligenz zeigen unterdurchschnittliche arithmetische Leistun-

gen. 

A2.8 Wie entwickelt sich die Leistung der Schüler vergleichbarer kognitiver Grundfä-

higkeit in Arithmetik von Klasse 5 bis Klasse 7?  

Bei wiederholter Durchführung des DEMAT 5+ am Schuljahresende zeigt sich, dass am 

Ende der Klasse 7 insgesamt 60,4% der Probanden mehr Items richtig bearbeiten konn-

ten als zwei Jahre zuvor (Tabelle 34) Der mittlere Leistungszuwachs beträgt 1,69 Roh-

wertpunkte. Es zeigt sich eine leichte Tendenz dahingehend, dass der Anteil der Schüler 

mit Leistungszuwachs in den Gruppen der Probanden mit höherer Intelligenz höher ist. 

Der mittlere Leistungszuwachs in den Gruppen mit durchschnittlicher oder höherer In-

telligenz ist höher als in den Gruppen mit unterdurchschnittlicher bis weit unterdurch-

schnittlicher Intelligenz.  

Deutlich wird, dass in jeder der Schülergruppen unabhängig von der Intelligenz Schüler 

sind, bei welchen kein Leistungszuwachs bei wiederholter Durchführung des DEMAT 5+ 

festgestellt werden konnte. Dies betrifft knapp 40% der Probanden. 

 Kein Leistungszuwachs Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ Ende 
Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

IQ_wud (n=7) 71,4% 28,6% ≤ 0 1 0,29 0,49 

IQ_ud (n=25) 52% 48% ≤ 0 7 1,16 1,68 

IQ_un (n=36) 36,1% 63,9% ≤ 0 9 1,83 2,22 

IQ_on (n=14) 14,3% 85,7% ≤ 0 8 2,79 2,26 

IQ_üd (n=7) 28,6% 71,4% ≤ 0 6 2,14 2,19 

IQ_wüd (n=2) 50% 50% ≤ 0 3 1,50 2,12 

gesamt 39,6% 60,4% ≤ 0 9 1,69 2,06 

Tabelle 34: Entwicklung der Leistungen in Arithmetik von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 in den nach kognitiven 
Grundfähigkeiten gebildeten Vergleichsgruppen (DEMAT 5+, RW). 
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Der Vollständigkeit halber wäre eine Beschreibung der Schulleistung am Ende der Klasse 

7 an dieser Stelle sinnvoll. Es liegen keine Normwerte für den DEMAT 5+ am Ende der 

Klasse 7 vor. Es wird daher auf die Beschreibung des Leistungsstandes am Ende der 

Klasse 7 verzichtet. 

A2.9 Wie entwickelt sich die Leistung der Schüler mit vergleichbarer kognitiver 

Grundfähigkeit in Arithmetik von Klasse 5 bis Klasse 7 an unterschiedlichen 

Schularten? 

Abschließend wird die Entwicklung der arithmetischen Fähigkeiten in den nach Intelli-

genz und besuchter Schulart gebildeten Gruppen in den Blick genommen (Tabelle 35).  

 Kein 
Leistungszuwachs 

Leistungszuwachs  Absoluter Leistungszuwachs 

 (RW Ende Kl. 7 ≤ 
Ende Kl. 5) 

(RW Ende Kl. 7 > 

Ende Kl. 5) 

(Differenz der RW Ende Klasse 7-
Ende Klasse 5) 

 

   min max M SD 

SBBZ_wud (n=6) 83,3% 16,7% ≤ 0 1 0,17 0,41 

GMS_wud (n=1) 0% 100% 1 1 1 - 

SBBZ_ud (n=16) 50% 50% ≤ 0 7 1,38 1,93 

GMS_ud (n=8) 50% 50% ≤ 0 3 0,88 1,13 

RS_ud (n=1) 100% 0% ≤ 0 ≤ 0 0 - 

SBBZ_un (n=2) 50% 50% ≤ 0 1 0,5 0,71 

GMS_un (n=19) 31,6% 68,4% ≤ 0 9 2,26 2,6 

RS_un (n=15) 40% 60% ≤ 0 5 1,47 1,73 

GMS_on (n=8) 25% 75% ≤ 0 8 3,00 2,83 

RS_on (n=6) 0% 100% 1 4 2,50 1,34 

GMS_üd (n=4) 0% 100% 2 6 3,50 1,92 

RS_üd (n=3) 66,7% 33,3% ≤ 0 1 0,33 0,56 

GMS_wüd (n=2) 50% 50% ≤ 0 3 1,50 2,12 

gesamt (nIQ=91) 39,6% 60,4% ≤ 0 9 1,69 2,06 

Tabelle 35: Entwicklung der Leistung in Arithmetik von Ende Klasse 5 bis Ende Klasse 7 in den nach kognitiven 
Grundfähigkeiten und besuchter Schulart gebildeten Vergleichsgruppen (DEMAT 5+, RW). 

Bei weit unterdurchschnittlicher Begabung erreicht ein Schüler (16,7%) am SBBZ einen 

Leistungszuwachs von einem Rohwertpunkt, ebenso der eine Schüler an der GMS.  
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Bei unterdurchschnittlicher Begabung haben 50% der Schüler an SBBZ und GMS einen 

Leistungszuwachs, wobei dieser im Mittel am SBBZ höher ist als an der GMS. Bei einer 

Begabung im Normbereich oder überdurchschnittlichen Bereich ist der Leistungszu-

wachs an der GMS etwas höher als an der RS. 

Die knapp 40% der Schüler, bei welchen durch die wiederholte Durchführung des DE-

MAT 5+ keine Leistungsfortschritte erfasst werden konnten, verteilen sich auf alle Schul-

arten und Gruppen mit vergleichbarer Intelligenz. 

8.2.4 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Frage A2 

Frage A2 beschäftigt sich mit der Entwicklung der Schulleistungen der Schüler mit und 

ohne SPF in Mathematik und Deutsch bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit.  

Nachfolgend werden die Ergebnisse domänenbezogen zusammengefasst. 

1. Allgemeines Leseverständnis/Wort-, Satz- und Textebene:  

Innerhalb der nach vergleichbaren kognitiven Fähigkeiten gebildeten Schülergruppen 

gibt es Probanden mit unterschiedlich hohen Kompetenzen im Leseverständnis. Bei-

spielsweise gibt es am Ende der Klasse 5 in der Gruppe der Schüler mit unterdurch-

schnittlicher Intelligenz sowohl Probanden mit weit unterdurchschnittlichem als auch 

solche mit weit überdurchschnittlichem Leseverständnis.  

Es zeigen sich am Ende der Klasse 5 Tendenzen dahingehend, dass der Anteil jener 

Schüler mit (weit) unterdurchschnittlichem Leseverständnis in den Gruppen mit 

(weit) unterdurchschnittlicher Intelligenz größer ist als in den Gruppen mit mindes-

tens durchschnittlichen kognitiven Grundfähigkeiten. Entsprechend ist bei höherer 

Intelligenz der Anteil jener mit niedrigem Leseverständnis kleiner als bei niedriger In-

telligenz. 

Eine längsschnittliche Betrachtung erfolgt für das Leseverständnis auf Textebene. 

2. Textverständnis: 

Auch bei isolierter Betrachtung des Textverständnisses zeigt sich ein Leistungsspekt-

rum innerhalb der Gruppen. Beispielsweise werden bei unterdurchschnittlicher 
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Intelligenz Leistungen im weit unterdurchschnittlichen bis weit überdurchschnittli-

chen Bereich erreicht.  

Doch auch hier zeigen sich entsprechende Tendenzen dahingehend, dass es anteil-

mäßig in den Gruppen mit (weit) unterdurchschnittlicher Intelligenz mehr Schüler mit 

geringem Textverständnis gibt als in den Gruppen mit mindestens durchschnittlichen 

kognitiven Fähigkeiten. 

Unabhängig von der kognitiven Grundfähigkeit gibt es in jeder der Vergleichsgruppen 

Probanden, die ihr Textverständnis innerhalb der zwei Schuljahre von Ende Klasse 5 

bis Ende Klasse 7 verbessern sowie Probanden, bei welchen kein Leistungszuwachs 

nachgewiesen werden kann. 

Bei differenzierterer schulartabhängiger Analyse wird darüber hinaus deutlich: 

Bei unterdurchschnittlicher Intelligenz ist der Anteil derer mit Leistungszuwachs an 

SBBZ und GMS gleich groß (62,5%). Darüber hinaus ist der mittlere Leistungszuwachs 

etwa gleich und entspricht etwa dem mittleren Leistungszuwachs der gesamten 

Stichprobe.  

Bei einer Intelligenz im unteren Normbereich ist der Anteil jener mit nachweisbarem 

Leistungszuwachs an der GMS (42,1%) geringer als an der RS (60%) und dem SBBZ 

(100%). Bei einer Intelligenz im oberen Normbereich hingegen ist der Leistungszu-

wachs an GMS und RS etwa gleich. Die Probanden mit überdurchschnittlicher Intelli-

genz verbessern ihr Textverständnis an der GMS stärker als an der RS. 

3. Rechtschreibung: 

Innerhalb der nach vergleichbarer Intelligenz gebildeten Gruppen besteht eine deut-

liche Heterogenität am Ende der Klassenstufen 6 und 7. Die Leistungsspanne inner-

halb der einzelnen Gruppen reicht von unterdurchschnittlich bis überdurchschnittlich 

oder gar weit überdurchschnittlich. Demnach überschneiden sich die Wertebereiche 

deutlich.  

22% der Probanden mit durchschnittlicher Intelligenz verfügen am Ende der Klasse 6 

über unterdurchschnittliche Rechtschreibkompetenzen. 
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Etwa 80% aller Probanden konnten ihre Rechtschreibleistung innerhalb des Jahres 

von Ende Klasse 6 bis Ende Klasse 7 verbessern. 

Es zeigt sich kein kausaler Zusammenhang in der Art „Je höher die Intelligenz, 

desto…“. 

Probanden mit überdurchschnittlicher oder gar weit überdurchschnittlicher Intelli-

genz, aber gleichzeitig auch jene mit weit unterdurchschnittlicher Intelligenz weisen 

einen höheren Leistungszuwachs auf als Schüler mit durchschnittlichen kognitiven 

Fähigkeiten. 

Die Befunde deuten nicht auf einen Zusammenhang zwischen Begabung und Ent-

wicklung der Rechtschreibleistung in den Klassen 6 und 7 hin.  

Die schulartbezogene Analyse ergibt: Bei durchschnittlicher Intelligenz entwickeln 

anteilig mehr Schüler an der RS ihre Rechtschreibleistungen als an der GMS. Wohin-

gegen der mittlere Leistungszuwachs an der GMS höher ist, was heißt, dass diejeni-

gen Schüler mit Leistungszuwachs einen höheren Leistungszuwachs haben als ent-

sprechende Schüler an der RS. Die zwei Probanden am SBBZ mit Intelligenz im unte-

ren Normbereich haben einen deutlich höheren Leistungszuwachs als ihre Ver-

gleichsgruppe an GMS und RS. 

Bei unterdurchschnittlicher Intelligenz ist der Anteil derer mit Leistungszuwachs an 

der GMS um 12% größer als am SBBZ, wobei der mittlere Leistungszuwachs an beiden 

Schularten kaum differiert. 

Bei überdurchschnittlicher kognitiver Begabung zeigen die Schüler an der GMS deut-

lich höheren Leistungszuwachs als die Vergleichsgruppe an der RS. 

4. Mathematik allgemein: 

Die Schülergruppen nach vergleichbarer Intelligenz sind hinsichtlich ihrer mathema-

tischen Fähigkeiten nicht homogen: So werden beispielsweise bei überdurchschnitt-

licher Begabung unterdurchschnittliche bis weit überdurchschnittliche mathemati-

sche Fähigkeiten gezeigt. 

Die Wertebereiche zeigen auf, dass es sich nicht um keinen kausalen Zusammenhang 

zwischen kognitiven und mathematischen Fähigkeiten handelt. Es lässt sich aber eine 
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Tendenz dahingehend zeigen, dass der Anteil an Schüler mit durchschnittlichen oder 

überdurchschnittlichen mathematischen Fähigkeiten in den Gruppen mit höherer In-

telligenz größer ist als in Gruppen mit niedriger Intelligenz. 

5. Arithmetik: 

Wird der Bereich Arithmetik isoliert betrachtet, wird ebenfalls das Leistungsspektrum 

innerhalb jeder Gruppe mit vergleichbarer Intelligenz deutlich, ebenso wie die Ten-

denz, dass bei höheren kognitiven Grundfähigkeiten höhere arithmetische Leistun-

gen im DEMAT 5+ gezeigt werden können. 

Etwa 60% der Probanden, die sich auf alle Schularten und Gruppen vergleichbarer 

Intelligenz verteilen, zeigen bei wiederholter Durchführung des DEMAT 5+ einen Leis-

tungsfortschritt. Der mittlere Leistungsfortschritt beträgt – die Probanden ohne Leis-

tungsfortschritt eingerechnet- 1,69 Rohwertpunkte und ist demnach als gering ein-

zuschätzen. 

Bei einer Begabung im durchschnittlichen oder überdurchschnittlichen Bereich ist der 

Leistungszuwachs an der GMS etwas höher als an der RS. 
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Zu Frage A3: Ergebnisse nach Sprachgebrauch 

A3 Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpäda-

gogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen in den Kernfächern Ma-

thematik und Deutsch im Kontext von sprachlicher Herkunft (an unterschiedli-

chen Schularten)? 

 

Da die Stichprobe hinsichtlich des Sprachgebrauchs weitestgehend homogen ist, wurde 

keine Gruppenbildung vorgenommen und keine entsprechende Auswertung der Daten 

durchgeführt. Die Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich des Sprachgebrauchs 

der Gruppe kann Kapitel 7.2.4 entnommen werden. Es sei zudem auf die Ausführungen 

in Kapitel 10.2.3 hingewiesen. 
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9 Ergebnisse für den Schwerpunkt B: Schulisches Selbstkonzept 

Die nachfolgenden Teilkapitel dienen der Beantwortung der Fragestellung B21:  

B Schulisches Selbstkonzept 

Wie entwickelt sich das schulische Selbstkonzept der Schüler 

B1 … an unterschiedlichen Schularten im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7?  

B2… mit SPF an SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

 

Fragestellung B1 ist Gegenstand des Kapitels 9.1. In Kapitel 9.2 wird auf Frage B2 einge-

gangen. Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde das schulische Selbstkonzept mit 

den Skalen zur Erfassung des Schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) in den Klassen 5 bis 

7 zu insgesamt sechs Messzeitpunkten - jeweils zur Schuljahresmitte und am Schuljah-

resende - erfasst. 

Wie in Kapitel 7.2.5 begründet, wird das schulische Selbstkonzept bei sozialer und krite-

rialer Bezugsnorm beschrieben. Bei kriteriale Bezugsnorm wird die eigene Leistung im 

Vergleich zu den gestellten Anforderungen eingeschätzt, bei sozialer Bezugsnorm wer-

den die eigenen Fähigkeiten mit den Fähigkeiten der Mitschüler verglichen. 

Die Ergebnisse werden manualgetreu interpretiert. 

 
Klassifikation 

T-Wert ≤ 39,9 deutlich unterdurchschnittliches SSK 

40 ≤ T-Wert ≤ 49,9 leicht unterdurchschnittliches SSK 

T-Wert = 50 durchschnittliches SSK 

50,1 ≤ T-Wert ≤ 59,9 leicht überdurchschnittliches SSK 

T-Wert ≥ 60 deutlich überdurchschnittliches SSK 

Tabelle 36: Klassifikation der Testergebnisse in SESSKO zur Interpretation. Interpretationshinweis aus dem Manual 
(Schöne, Dickhäuser, Spinath & Stiensmeier-Pelster 2012). 

Die dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die in Kapitel 7.3.5 beschriebene Teil-

stichprobe (nSSK=80). 

 
21 Alle erhobenen Daten können bei Prof. Dr. B. Werner/PH Heidelberg (Leitung des Gesamtprojekts „In-
klusionsauftrag der Gemeinschaftsschule - Evaluation eines inklusiven Bildungsangebotes im Sekundar-
bereich I“) eingesehen werden. 
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9.1 Zu Frage B1: Schulisches Selbstkonzept an unterschiedlichen Schularten 

Das nachfolgende Kapitel widmet sich den Ergebnissen der Fragestellung B1.  

B1  Wie entwickelt sich das schulische Selbstkonzept (SSK) der Schüler an unter-

schiedlichen Schularten?  

 

Das schulische Selbstkonzept wurde mit dem SESSKO erhoben, welcher Items zu den 

unterschiedlichen Bezugsnormen des schulischen Selbstkonzepts enthält. Wie in Kapitel 

7.2.5 beschrieben, liegt der Schwerpunkt der Arbeit auf kriterialer und sozialer Bezugs-

norm.  

Nachfolgend wird das schulische Selbstkonzept bei kriterialer und sozialer Bezugsnorm 

an den unterschiedlichen Schularten zu den Zeitpunkten T1 (Mitte Klasse 5) und T6 

(Ende Klasse 7) sowie dessen Entwicklung zwischen den beiden Zeiträumen beschrie-

ben. Folgende Leitfragen dienen der Beantwortung der Fragestellung: 

B1.1 Wie entwickelt sich das SSK der Schüler bei kriterialer Bezugsnorm an unter-

schiedlichen Schularten im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

B1.2 Wie entwickelt sich das SSK der Schüler bei sozialer Bezugsnorm an unter-

schiedlichen Schularten im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

9.1.1 SSK (kriteriale Bezugsnorm) an unterschiedlichen Schularten 

Im Zentrum des Kapitels steht Leitfrage B1.1 

B1.1 Wie entwickelt sich das SSK der Schüler bei kriterialer Bezugsnorm an unter-

schiedlichen Schularten im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

In der Mitte der Klassenstufe 5 liegen die Mittelwerte des SSK bei kriterialer Bezugsnorm 

an der Realschule wie auch am SBBZ über dem T-Wert von 50 und können den Manual-

hinweisen zufolge als leicht überdurchschnittlich interpretiert werden (Tabelle 37). Der 

Mittelwert an den SBBZ ist um zwei T-Wertpunkte höher als an der Realschule. Mit 49,22 

ist der Mittelwert an der Gemeinschaftsschule etwa eine halbe Standardabweichung 
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niedriger und beinahe durchschnittlich. Die Standardabweichungen wie auch die An-

gabe der minimalen und maximalen T-Werte innerhalb der Gruppen verweisen auf eine 

Streuung innerhalb der drei schulartbezogenen Gruppen. Darüber hinaus gibt es deutli-

che Überschneidungen der Wertebereiche: in allen Gruppen gibt es Probanden mit 

deutlich überdurchschnittlichem SSK bei kriterialer Bezugsnorm wie auch Probanden 

mit niedrigem Selbstkonzept. Der Wertebereich ist an der Realschule am geringsten, am 

SBBZ am höchsten.  

 
SSK kriteriale Bezugsnorm, Mitte Klasse 5 

M SD min max 

Gemeinschaftsschule (n=46) 49,22 10,04 24 68 

Realschule (n=19) 53,79 8,63 39 68 

SBBZ (n=15) 55,80 14,82 12 71 

gesamt (nSSK =80) 51,54 11 12 71 

Tabelle 37: Schulisches Selbstkonzept/kriteriale Bezugsnorm an unterschiedlichen Schularten Mitte Klasse 5, T-

Werte (SESSKO; nSSK =80) 

 

Das mittlere SSK bei kriterialer Bezugsnorm der Probanden an der Gemeinschaftsschule 

(M=47,67; SD=10,72) ist nach 2,5 Jahren am Ende der Klassenstufe 7 um weniger als 

zwei T-Wertpunkte geringer als in der Mitte der Klasse 5 und als leicht unterdurch-

schnittlich einzuschätzen (Tabelle 38). Das mittlere schulische SSK ist an den SBBZ etwas 

gesunken und mit einem Mittelwert von 50,87 (SD=10,34) weiterhin durchschnittlich. 

Das mittlere SSK der Realschüler ist um einen T-Wertpunkt angestiegen, also etwa gleich 

geblieben.  

Die minimalen und maximalen T-Werte der Schüler an der Realschule zeigen eine Hete-

rogenität hinsichtlich des SSK innerhalb der Gruppe auf, jedoch ist der Wertebereich 

kleiner als bei den anderen Schularten. An den SBBZ ist der Wertebereich im Vergleich 

zur Erhebung in der Mitte der Klasse 5 deutlich geringer geworden – die Differenz betrug 

in der Schuljahresmitte der 5. Klasse 59 T-Wertpunkte und liegt am Ende der Klasse 7 

bei 35 T-Wertpunkten. An der GMS hingegen ist die Differenz zwischen niedrigstem und 

höchstem erreichten T-Wert von 44 auf 50 T-Wertpunkte gestiegen. 
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SSK kriteriale Bezugsnorm, Ende Klasse 7 

M SD min max 

Gemeinschaftsschule (n=46) 47,67 10,72 21 71 

Realschule (n=19) 54,84 5,66 42 68 

SBBZ (n=15) 50,87 10,34 36 71 

gesamt (nSSK =80) 49,98 10,03 21 71 

Tabelle 38: Schulisches Selbstkonzept/kriteriale Bezugsnorm an unterschiedlichen Schularten Ende Klasse 7, T-

Werte (SESSKO; nSSK =80) 

 

Nachfolgend wird die Entwicklung des SSK bei kriterialer Bezugsnorm im Verlauf der 2,5 

Jahre unter Berücksichtigung von sechs Messzeitpunkten beschrieben (Abb. 26).  

Bei Betrachtung der Abbildung wird zunächst deutlich, dass die Differenz der drei schul-

artbezogenen Gruppen zu jedem Messzeitpunkt gering ist: Die Mittelwerte liegen nah 

beieinander. Die Mittelwerte der Probanden an SBBZ und RS sind zu jedem Messzeit-

punkt im leicht überdurchschnittlichen Bereich. Die Mittelwerte der GMS sind durch-

schnittlich bis leicht unterdurchschnittlich. An allen drei Schularten ist das schulische 

Selbstkonzept bei kriterialer Bezugsnorm über den Zeitraum von Anfang Klasse 5 bis 

Ende Klasse 7 recht stabil. 

 

Abb. 26: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts/kriteriale Bezugsnorm an unterschiedlichen Schularten Ende 

Klasse 7, T-Werte (SESSKO; nSSK =80) 
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9.1.2 SSK (soziale Bezugsnorm) an unterschiedlichen Schularten 

Im nachfolgenden Abschnitt wird Leitfrage B1.2 in den Fokus genommen. 

B1.2 Wie entwickelt sich das SSK der Schüler bei sozialer Bezugsnorm an unterschied-

lichen Schularten im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

In der Mitte der 5. Klasse ist das SSK nach sozialer Bezugsnorm der Probanden an den 

drei Schularten als leicht überdurchschnittlich zu bezeichnen (Tabelle 39).  

Das höchste mittlere SSK haben die Schüler der SBBZ (M=56,67; SD=16,58). Gleichzeitig 

ist der Wertebereich dieser Gruppe am größten: Es werden T-Werte zwischen 15 und 

76, d.h. es werden deutlich unterdurchschnittliche bis deutlich überdurchschnittliche T-

Werte erreicht, was eine Heterogenität innerhalb der Gruppe verdeutlicht.  

Die Wertebereiche der Schüler an RS und GMS sind nahezu identisch und weisen eben-

falls auf eine heterogene Gruppenzusammensetzung hin: Es werden T-Werte zwischen 

35 an der RS bzw. 36 an der GMS und 74 bzw. 76 erreicht. 

 
 

SSK soziale Bezugsnorm, Mitte Klasse 5 

M SD min max 

Gemeinschaftsschule (n=46) 51,80 10,78 36 76 

Realschule (n=19) 53,79 11,17 35 74 

SBBZ (n=15) 56,67 16,58 15 76 

gesamt (nSSK =80) 53,19 12,12 15 76 

Tabelle 39: Schulisches Selbstkonzept/soziale Bezugsnorm an unterschiedlichen Schularten Mitte Klasse 5, T-Werte 

(SESSKO; nSSK =80) 

 

Tabelle 40 gibt einen Überblick darüber, wie die Schüler ihre Fähigkeiten im Vergleich 

zu den Leistungen der Mitschüler am Ende der Klasse 7 einschätzen. 

Der mittlere T-Wert der Probanden der GMS liegt mit 48,7 (SD=12,8) knapp unter dem 

Durchschnitt. Das mittlere SSK der Probanden an RS und SBBZ ist etwa gleich hoch und 

leicht überdurchschnittlich. Dabei ist die Streuung der Ergebnisse etwas größer am 

SBBZ: die Schüler der SBBZ erreichen einen T-Wert zwischen 43 und 76, während an der 

RS ein T-Wert zwischen 43 und 68 erreicht wird. Die Wertebereiche aller drei Schularten 
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überschneiden sich und verdeutlichen die Heterogenität bezogen auf das SSK bei sozia-

ler Bezugsnorm in allen drei Schularten. 

 
SSK soziale Bezugsnorm, Ende Klasse 7 

M SD min max 

Gemeinschaftsschule (n=46) 48,70 12,38 15 76 

Realschule (n=19) 54,42 7,26 43 68 

SBBZ (n=15) 54,20 10,70 43 76 

gesamt (nSSK =80) 51,09 11,29 15 76 

Tabelle 40: Schulisches Selbstkonzept/ soziale Bezugsnorm an unterschiedlichen Schularten Ende Klasse 7, T-Werte 

(SESSKO; nSSK =80) 

 

Im Vergleich zur Mitte der Klasse 5 (Tabelle 39) ist das SSK bei sozialer Bezugsnorm im 

Mittel an der GMS und am SBBZ zum Schuljahresende der Klasse 7 (Tabelle 40) leicht 

gesunken. An der RS ist der Mittelwerte zu beiden Messzeitpunkten beinahe gleich, der 

Wertebereich hingegen ist etwas kleiner geworden: Während die Werte in der Mitte der 

Klasse 5 zwischen 35 und 74 lagen, liegen sie am Ende der Klasse 7 zwischen 43 und 68.  

 

Abb. 27 stellt die mittleren T-Werte der Probanden an den drei Schularten zu den sechs 

Erhebungszeitpunkten im Zeitraum von Mitte Klasse 5 bis Ende Klasse 7 dar.  

 

Abb. 27: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts/soziale Bezugsnorm an unterschiedlichen Schularten von 
Klasse 5 bis Ende Klasse 7, T-Werte (SESSKO; nSSK =80) 
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deutlich, dass die Mittelwerte der Probanden an den GMS zu jedem Zeitpunkt etwas 

niedriger sind als bei Schülern an RS und SBBZ. Bis zur Mitte der Klasse 7 ist der Mittel-

wert an den SBBZ am höchsten. Jedoch liegen die Mittelwerte der Probanden an RS und 

SBBZ nah beieinander. Sie differieren lediglich am Ende der Klassenstufe 6 um etwa 6 T-

Wertpunkte und am Ende der Klasse 6 um 2,6 T-Wertpunkte. Wie auch Tabelle 40 ent-

nommen werden kann, ist das SSK bei sozialer Bezugsnorm am Ende der Klasse 7 an RS 

und SBBZ etwa gleich hoch. 

9.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Frage B1 

Kapitel 9.1 beinhaltet die Ergebnisse zum schulischen Selbstkonzept bei Schülern an un-

terschiedlichen Schularten.  

Die Ergebnisse können wie folgt zusammengefasst werden: 

1. Die Differenz der Mittelwerte der drei schulartbezogenen Gruppen ist zu jedem Un-

tersuchungszeitpunkt kleiner als eine Standardabweichung. 

2. Die Mittelwerte aller Gruppen liegen zu jedem Zeitpunkt nahe dem Durchschnitts-

wert T=50. Insgesamt kann daher das SSK als positiv und stabil beschrieben werden. 

3. Die Schülergruppen an den einzelnen Schularten sind hinsichtlich ihres Selbstkon-

zepts heterogen. Die Wertebereiche machen deutlich, dass es an allen Schularten 

Schüler mit leicht unter- oder deutlich unterdurchschnittlichem bis leicht über- oder 

deutlich überdurchschnittlichem SSK sowohl bei sozialer als auch bei kriterialer Be-

zugsnorm gibt.  

4. Gemeinschaftsschule: 

Die Mittelwerte der Probanden an der GMS liegen bei kriterialer und sozialer Bezugs-

norm zu allen Messzeitpunkten knapp über oder knapp unter dem Durchschnitt von 

T=50 und sind etwas geringer als die Mittelwerte der Probanden an RS und SBBZ.  

Sowohl bei kriterialer als auch bei sozialer Bezugsnorm ist die Differenz zwischen dem 

niedrigsten und dem höchsten erreichten T-Wert am Ende der Klasse 7 größer als in 

der Mitte der Klasse 5, die Heterogenität innerhalb der Gruppe hinsichtlich des SSK 

wächst demnach. 
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5. Realschule: 

Die Mittelwerte der Probanden an der RS entwickeln sich bei kriterialer und sozialer 

Bezugsnorm etwa gleich. Sie schwanken innerhalb der 2,5 Jahre leicht, bleiben aber 

stets über dem Durchschnitt. Bei beiden Bezugsnormen ist in der Mitte der 5. Klasse 

der M=53,79, am Ende der Klasse 7 bei sozialer Bezugsnorm 54,54 (SD=7,26) und bei 

kriterialer Bezugsnorm M=54,84 (SD=5,66). Der Mittelwert bei kriterialer Bezugs-

norm ist am Ende der Klasse 7 höher als an den anderen Schularten.  

Der Wertebereich zwischen niedrigstem und höchstem ermittelten SSK ist bei sozia-

ler und kriterialer Bezugsnorm in der Mitte der Klasse 5 wie auch am Ende der Klasse 

7 kleiner als an den anderen Schulen, beträgt jedoch auch hier mindestens 25 T-Wert-

punkte und umfasst demnach mehr als zwei Standardabweichungen. Bei sozialer Be-

zugsnorm wird der Wertebereich innerhalb der 2,5 Jahre etwas kleiner; bei kriterialer 

Bezugsnorm bleibt der Wertebereich etwa gleich groß. 

6. SBBZ: 

Die Mittelwerte der Probanden an den SBBZ bei sozialer Bezugsnorm sind im gesam-

ten Untersuchungszeitraum etwas höher als die Mittelwerte der Probanden an GMS 

und RS. Innerhalb der 2,5 Jahre sinkt der Mittelwert von 56,67 (SD=16,58) auf 54,2 

(SD=10,7) ab. Am Ende der Klasse 7 ist ihr Mittelwert etwa gleich dem Mittelwert der 

Schüler an der RS.  

Auch bei kriterialer Bezugsnorm liegt das SSK der Schüler am SBBZ in der Mitte der 

Klasse 5 über jenem der anderen Probanden. Der Mittelwert sinkt im Längsschnitt 

um etwa 5 T-Wertpunkte. Am Ende der Klasse 7 ist der Mittelwert geringer als an der 

RS, aber etwas höher als bei Probanden an der GMS. 
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9.2 Zu Frage B2: Schulisches Selbstkonzept bei SPF 

Die zweite Frage hinsichtlich des schulischen Selbstkonzepts nimmt Schüler mit SPF an 

SBBZ und GMS in den Fokus.  

B2  Wie entwickelt sich das schulische Selbstkonzept (SSK) der Schüler mit SPF an 

SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

 

Zur Beantwortung der Fragestellung wird zunächst das SSK bei kriterialer, anschließend 

das SSK bei sozialer Bezugsnorm beleuchtet.  

B2.1 Wie entwickelt sich das SSK bei kriterialer Bezugsnorm von Schülern mit SPF 

an SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

B2.2 Wie entwickelt sich das SSK bei sozialer Bezugsnorm von Schülern mit SPF 

an SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

9.2.1 SSK (kriteriale Bezugsnorm) bei SPF an SBBZ und GMS  

Nachfolgend wird die erste Leitfrage zum Schwerpunkt B2 beantwortet.  

B2.1 Wie entwickelt sich das SSK bei kriterialer Bezugsnorm von Schülern mit SPF an 

SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

Das SSK bei kriterialer Bezugsnorm der Schüler mit einem sonderpädagogischem För-

derbedarf im Förderschwerpunkt Lernen an den SBBZ ist mit einem Mittelwert von 55,8 

(SD=14,82) deutlich höher als bei Schülern mit SPF an den GMS (M=43,86; SD=11,74). 

Die Gruppe SBBZ_SPF hat im Vergleich zur Normstichprobe ein leicht überdurchschnitt-

liches SSK, hingegen ist das SSK der Probanden GMS_SPF leicht unterdurchschnittlich. 

Beide Gruppen sind hinsichtlich des SSK heterogen, die Wertebereiche überschneiden 

sich. An der GMS werden T-Werte zwischen 27 und 59 erreicht, am SBBZ liegen diese 

zwischen 12 und 71. Tabelle 41 gibt einen Überblick über diese Ergebnisse.  
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SSK kriteriale Bezugsnorm, Mitte Klasse 5 

M SD min max 

GMS_SPF (n=7) 43,86 11,74 27 59 

SBBZ (n=15) 55,8 14,82 12 71 

gesamt (N =22) 52 14,77 12 71 

Tabelle 41: Schulisches Selbstkonzept/kriteriale Bezugsnorm bei Schülern mit SPF an SBBZ und GMS Mitte Klasse 
5, T-Werte (SESSKO; N=22) 

 

Tabelle 42 können die Mittelwerte des SESSKO zum SSK bei kriterialer Bezugsnorm der 

beiden Schülergruppen mit SPF am Ende der Klasse 7 entnommen werden. Das SSK der 

Schüler GMS_SPF ist deutlich unterdurchschnittlich und um etwa 5 T-Wertpunkte gerin-

ger als in der Mitte der Klasse 5 (Tabelle 41). Der Wertebereich ist kleiner in der Mitte 

der Klasse 5 – die Probanden erreichen T-Werte zwischen 27 und 42. 

Auch am SBBZ ist der Mittelwert im Vergleich zur Schuljahresmitte Klasse 5 um etwa 5 

T-Wertpunkte gesunken. Die Probanden verfügen über ein durchschnittliches SSK bei 

kriterialer Bezugsnorm. Die T-Werte innerhalb der Gruppe liegen zwischen 36 und 71, 

was auf eine Heterogenität hinweist: Nicht alle Probanden der Gruppe haben ein durch-

schnittliches oder gar überdurchschnittliches SSK. 

 
SSK kriteriale Bezugsnorm, Ende Klasse 7 

M SD min max 

GMS_SPF (n=7) 38,57 6,11 27 42 

SBBZ (n=15) 50,87 10,34 36 71 

gesamt (N =22) 46,95 10,78 27 71 

Tabelle 42: Schulisches Selbstkonzept/ kriteriale Bezugsnorm bei Schülern mit SPF an SBBZ und GMS Ende Klasse 
7, T-Werte (SESSKO; N=22) 

 

In Abb. 28 werden die Mittelwerte der Gruppen GMS_SPF und SBBZ_SPF der sechs Er-

hebungszeiträume von der Schuljahresmitte Klasse 5 bis zum Ende der Klasse 7 darge-

stellt. Zu jedem Messzeitpunkt haben die Schüler am SBBZ ein höheres SSK bei kriterialer 

Bezugsnorm als an der GMS.  

Deutlich ist, dass das SSK bei kriterialer Bezugsnorm der Gruppe GMS_SPF in Klasse 5 

und 6 zunächst wächst und in der Mitte der Klasse 5 beinahe durchschnittlich ist. Die 
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Mittelwerte nehmen ab Ende Klasse 6 ab, d.h. das SSK bei kriterialer Bezugsnorm sinkt. 

Am Ende der Klasse 7 kann es als deutlich unterdurchschnittlich engeschätzt werden 

(Tabelle 42). 

Am SBBZ hingegen steigt das SSK bei kriterialer Bezugsnorm in Klasse 5 und 6 nicht an. 

Es bleibt zunächst etwa gleich sinkt in Klasse 6: Mitte Klasse 6 ist es um etwa 3 T Wert-

punkte geringer als am Ende der Klasse 5. Das SSK steigt zum Schuljahresende hin wieder 

an. Vom Schuljahresende Klasse 6 bis Schuljahresende Klasse 7 zeigen sich Tendenzen, 

dass das SSK der Probanden an den SBBZ geringer wird. 

 

Abb. 28: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts/kriteriale Bezugsnorm bei Schülern mit SPF an SBBZ und GMS 
von Klasse 5 bis Ende Klasse 7, T-Werte (SESSKO; N =22) 

9.2.2 SSK (soziale Bezugsnorm) bei SPF an SBBZ und GMS  

Im Fokus dieses Abschnitts steht die Beantwortung der Fragestellung B2.2. 

B2.1 Wie entwickelt sich das SSK bei sozialer Bezugsnorm von Schülern mit SPF an 

SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

Hinsichtlich des SSK bei sozialer Bezugsnorm zeigt sich, dass die Schüler mit SPF in der 

Mitte der Klasse 5 sowohl an der GMS als auch am SBBZ über ein leicht überdurch-

schnittliches SSK verfügen (Tabelle 43). Dabei ist der Mittelwert der Gruppe SBBZ_SPF 

etwas höher als in der Gruppe GMS_SPF. Gleichzeitig ist aber der Wertebereich am SBBZ 

deutlich größer: Die Schüler erreichen T-Werte zwischen 15 und 76, während an der 

GMS T-Werte zwischen 40 und 76 erreicht werden.  
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SSK soziale Bezugsnorm, Mitte Klasse 5 

M SD min max 

GMS_SPF (n=7) 53,14 13,54 40 76 

SBBZ (n=15) 56,67 16,58 15 76 

gesamt (N =22) 55,54 15,44 15 76 

Tabelle 43: Schulisches Selbstkonzept/soziale Bezugsnorm bei Schülern mit SPF an SBBZ und GMS Mitte Klasse 5, 
T-Werte (SESSKO; N=22) 

 

Das SSK bei sozialer Bezugsnorm ist in der Gruppe GMS_SPF am Ende der Klasse 7 (Ta-

belle 44) deutlich unterdurchschnittlich (M=39,43; SD=14,2) und demnach geringer als 

in der Mitte der Klasse 5. Es werden T-Werte zwischen 15 und 53 erreicht.  

Am SBBZ erreichen die Probanden einen mittleren T-Wert von 54,2 (SD=10,7), was den 

Interpretationshinweisen im Manual zufolge leicht überdurchschnittlich ist. Das SSK der 

einzelnen Probanden liegt zwischen 43 und 76. 

 
SSK soziale Bezugsnorm, Ende Klasse 7 

M SD min max 

GMS_SPF (n=7) 39,43 14,2 15 53 

SBBZ (n=15) 54,2 10,7 43 76 

gesamt (N =22) 49,5 13,55 15 76 

Tabelle 44: Schulisches Selbstkonzept/ soziale Bezugsnorm bei Schülern mit SPF an SBBZ und GMS Ende Klasse 7, 
T-Werte (SESSKO; N=22) 

 

Nachfolgend werden die Mittelwerte beider Gruppen bezogen auf das SSK bei sozialer 

Bezugsnorm zu allen sechs Erhebungszeitpunkten von Mitte Klasse 5 bis Ende Klasse 7 

abgebildet (Abb. 29). Die Schüler am SBBZ haben zu jedem Zeitpunkt ein höheres SSK 

bei sozialer Bezugsnorm als Schüler mit SPF an der GMS.  

Die Mittelwerte der Gruppe SBBZ_SPF sind leicht überdurchschnittlich und liegen zwi-

schen M=52,7 (Mitte Klasse 7) und 57,2 (Ende Klasse 5). Sie variieren leicht und sind 

stets am Schuljahresende etwas höher als in der Schuljahresmitte. 
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An der GMS zeigt sich insgesamt die Tendenz, dass das SSK bei sozialer Bezugsnorm in-

nerhalb der 2,5 Jahre geringer wird. Die Mittelwerte sinken während der Zeit kontinu-

ierlich. Lediglich am Ende der Klasse 6 wird ein aufsteigender Wert erreicht. 

 

Abb. 29: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts/soziale Bezugsnorm bei Schülern mit SPF an SBBZ und GMS 
von Klasse 5 bis Ende Klasse 7, T-Werte (SESSKO; N =22) 

9.2.3 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Frage B2 

In Kapitel 9.2 werden die Ergebnisse zur Entwicklung des SSK bei Schülern mit SPF an 

SSBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7 dargestellt. Der nachfolgende Ab-

schnitt dient der Zusammenfassung:  

1. Die Schülergruppen an SBBZ und GMS sind hinsichtlich ihres SSK heterogen. Die Wer-

tebereiche machen deutlich, dass innerhalb der Gruppen Schüler über ein höheres 

oder niedrigeres SSK verfügen.  

2. Die Entwicklung des SSK bei sozialer und kriterialer Bezugsnorm verlaufen nicht 

durchgehend parallel.  

Bei sozialer Bezugsnorm ist der Mittelwert in der Mitte der Klasse 5 an beiden Schul-

arten etwa gleich – am Ende der Klasse 7 ist die Mittelwertsdifferenz ≥ 10 T-Wert-

punkte. Nach nahezu paralleler Entwicklung bis zum Ende der Klasse 6 steigt die Mit-

telwertsdifferenz in Klasse 7 an. Das SSK ist am SBBZ höher als an der GMS. 

Bei kriterialer Bezugsnorm ist die Differenz am Ende der Klasse 7 ebenso groß wie bei 

sozialer Bezugsnorm. An beiden Schularten zeigen sich Tendenzen, dass das SSK in 
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Klasse 7 geringer wird; in Klasse 5 und 6 hingegen wächst das SSK der Probanden 

GMS_SPF und sinkt das SSK der Probanden am SBBZ. 

3. SBBZ: 

Bei kriterialer Bezugsnorm ist in der Mitte der Klasse 5 der M=55,8 (SD=14,82). Das 

SSK sinkt zur Schuljahresmitte der Klasse 6 deutlich ab, steigt zum Schuljahres Ende 

wieder und wird dann geringer. Am Ende der Klasse 7 erreichen die Probanden den 

M=50,87 (SD=10,78). Die Werte sind somit immer im leicht überdurchschnittlichen 

bzw. durchschnittlichen Bereich. Die Mittelwerte sind während des gesamten Unter-

suchungszeitraums höher als bei der Vergleichsgruppe GMS_SPF. 

Die Gruppe der Schüler an den SBBZ ist hinsichtlich des SSK bei kriterialer Bezugsnorm 

sehr heterogen. Es werden in der Mitte der Klasse 5 T-Werte im deutlich unter- bis 

deutlich überdurchschnittlichem Bereich zwischen 12 und 71 erreicht; am Ende der 

Klasse 7 ist der Bereich etwas kleiner – der minimal erreichte T-Wert beträgt 27, wei-

terhin gibt es mindestens einen Probanden mit einem T-Wert von 71. 

Auch bei sozialer Bezugsnorm ist das SSK der Schüler am SBBZ während des gesamten 

Untersuchungszeitraums im Mittel leicht überdurchschnittlich und etwas höher als 

bei den Probanden GMS_SPF. Der Wertebereich umfasst in der Mitte der Klasse 5 T-

Werte zwischen 15 und 76 und wird bis zum Ende der Klasse 7 deutlich kleiner: Mit 

Werten zwischen 43 und 76 haben die Probanden am SBBZ ein leicht unterdurch-

schnittliches bis deutlich überdurchschnittliches SSK bei sozialer Bezugsnorm. 

Wird die Entwicklung des SSK bei sozialer und kriterialer Bezugsnorm in den Blick ge-

nommen, so zeigt sich, dass der Entwicklungsverlauf ähnlich ist. Die Werte bei sozia-

ler Bezugsnorm liegen knapp über den Werten bei kriterialer Bezugsnorm. Am Ende 

ist die Mittelwertsdifferenz am größten und beträgt etwa 3 T-Wertpunkte. Die Mit-

telwerte unterscheiden sich demnach kaum. 

4. Gemeinschaftsschule: 

Bei kriterialer Bezugsnorm ist das mittlere SSK der Probanden GMS_SPF während des 

Untersuchungszeitraums leicht unterdurchschnittlich, am Ende der Klasse 7 deutlich 

unterdurchschnittlich (M=38,57). Bis zur Mitte der Klasse 6 steigt das SSK –anders als 

in der Vergleichsgruppe an den SBBZ- leicht an bis zu M=49 und sinkt in der 
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darauffolgenden Zeit ab. Eine Heterogenität hinsichtlich des SSK innerhalb der 

Gruppe zeigt sich daran, dass die erreichten T-Werte in der Mitte der Klasse 5 zwi-

schen 27 und 59 liegen. Bis zum Ende der Klasse 7 wird der Wertebereich etwas klei-

ner: Die Probanden erreichen T-Werte zwischen 27 und 42. 

Das SSK bei sozialer Bezugsnorm ist in der Mitte der Klasse 5 im Mittel leicht über-

durchschnittlich, in Klasse 6 etwa durchschnittlich. Wie auch bei kriterialer Bezugs-

norm sinkt das SSK bei sozialer Bezugsnorm in Klasse 7 deutlich ab und kann am Ende 

der Klasse als deutlich unterdurchschnittlich beschrieben werden. 

Der Wertebereich bei sozialer Bezugsnorm ist am Ende der Klasse 7 etwa gleich groß 

wie in der Mitte der Klasse 5, jedoch verschiebt sich dieser von 40≤ T-Wert ≤ 76 zu 

15≤ T-Wert ≤ 53. Auch hier wird deutlich, dass das SSK bei sozialer Bezugsnorm bei 

Schülern mit SPF an der GMS sinkt. 
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10 Diskussion 

10.1 Diskussion des methodischen Vorgehens 

10.1.1 Untersuchungsdesign 

Im Rahmen der Untersuchung wurden ergebnisorientiert die Schulleistungen sowie das 

schulische Selbstkonzept der Schüler in regelmäßigen Abschnitten erfasst. Mögliche Ein-

flussfaktoren auf Schulleistung und schulisches Selbstkonzept wurden nicht betrachtet. 

Schulische Rahmenbedingungen, wie Schulkonzept, didaktische Maßnahmen, Formen 

der Leistungsrückmeldung oder personelle Ressourcen wurden im gesamten Erhe-

bungszeitraum außer Acht gelassen. Es können folglich keine Rückschlüsse über förder-

liche oder hemmende Faktoren im jeweiligen Setting formuliert werden.  

Auf Ebene der Schüler wurden lediglich Sprachgebrauch und kognitive Grundfähigkeiten 

erfasst. Unberücksichtigt bleiben dabei beispielsweise ihr sozioökonomischer und - kul-

tureller Hintergrund, obwohl dies -wie in Kapitel 3 erläutert- Einfluss auf die Schulleis-

tungen der Schüler haben kann. Gemeinschaftsschulen haben den Auftrag Bildungsun-

gleichheit entgegenzuwirken. Es wäre daher interessant, weitere Faktoren zur sozialen 

Herkunft zu erheben.  

Fördernde und hemmende Faktoren in der Entwicklung von Schulleistungen und schuli-

schem Selbstkonzept waren nicht im Fokus des Gesamtprojekts und konnten aus for-

schungsökonomischen Gründen nicht erhoben werden. Es wäre aber durchaus interes-

sant, diese Aspekte einzubinden, um Konsequenzen für die pädagogische Praxis entwi-

ckeln zu können. 

 

Es sei an dieser Stelle auch angemerkt, dass die Gemeinschaftsschule in Baden-Würt-

temberg eine neue Schulart ist. Eine der beiden teilnehmenden Gemeinschaftsschulen 

ist seit dem Schuljahr 2012/13 Gemeinschaftsschule, die zweite Schule seit dem Schul-

jahr 2013/14. Zu Beginn der Datenerhebung sind demnach beide Schulen noch jung. Es 

ist anzunehmen, dass sich die Schulen in einem intensiven Entwicklungsprozess 



Diskussion des methodischen Vorgehens 

 

 

145 

befanden und in der Umsetzung der Gemeinschaftsschule möglicherweise im Verlauf 

der Zeit auf gesamtschulischer Ebene wie auch in Hinblick auf die Gestaltung des Unter-

richts Änderungen vorgenommen wurden. Auch dies könnte Einfluss auf die Untersu-

chungsergebnisse haben. Da gänzlich auf die Erfassung von Einflussfaktoren verzichtet 

wird, soll auch diese Gegebenheit in der Interpretation nicht berücksichtigt werden.  

Das Design der Studie legt in den Fragestellungen zum Schwerpunkt A den Fokus auf 

Schulleistungen. Dabei wird auf fachlich-inhaltliche Kompetenzen fokussiert. Der Erzie-

hungs- und Bildungsauftrag von Schulen geht weit darüber hinaus. Die Befunde der vor-

liegenden Untersuchung können und sollen daher nicht dazu dienen, Schularten zu be-

werten oder Empfehlungen für den Besuch einer bestimmten Schulart auszusprechen. 

Dabei sollte stets der individuelle Schüler in den Blick genommen werden.  

Abschließend sei an dieser Stelle angemerkt, dass die Forschungsfragen durch Bildung 

von Vergleichsgruppen beantwortet wurden und die einzelnen Schüler und deren Ent-

wicklungsverläufe nicht in den Fokus genommen wurden. Aus pädagogischer Sicht zur 

Evaluation von pädagogisch-didaktischen Maßnahmen, aber auch zur individuellen Be-

gleitung von Schülern wäre die Sicht auf einzelne Probanden bedeutsam. Durch die 

Rückmeldung aller Testergebnisse an die Schulen, bestand die Möglichkeit, dies in der 

Praxis zu realisieren. Im Rahmen der Forschung findet die Analyse dieser Einzelfälle bis-

lang keine Beachtung.  

10.1.2 Zusammensetzung und Repräsentativität der Stichprobe 

Die Stichprobe setzt sich aus Schülern an Realschule, Gemeinschaftsschule und SBBZ zu-

sammen. Dies bietet die große Chance, nicht nur die Schüler an der neuen Schulart zu 

begleiten, sondern auch ihr Entwicklung im Vergleich zu Schülern an anderen Schularten 

zu betrachten. Da es im Schulamtsbezirk auch Hauptschulen gibt und einige Schüler auf 

eine Lernausgangslage auf Hauptschulniveau hatten, wäre eine Einbindung dieser Schul-

art in das Untersuchungsdesign wertvoll gewesen. Im Gesamtprojekt war dies jedoch 

nicht vorgesehen.  

Die Gesamtstudie ist in Kooperation mit einem Schulamt entstanden, welches Rückmel-

dung zur Entwicklung der Schulleistungen und zu sozial-emotionalen Aspekten an 
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Gemeinschaftsschulen und anderen Schularten wünschte. Die Studie wurde in der An-

fangszeit der neuen Schulart im Schulamtsbezirk gestartet. Mit der Anlage dieser Ge-

samtstudie als Feldstudie geht eine geringe Anzahl teilnehmender Schulen sowie eine 

regionale Gebundenheit einher. Demzufolge hat die Stichprobe keinen repräsentativen 

Umfang, weshalb nur kleine, zum Teil sehr kleine, Vergleichsgruppen mit unterschiedlich 

hoher Probandenzahl gebildet werden konnten. Aufgrund der kleinen Stichprobengröße 

können Ergebnisse lediglich deskriptiv dargestellt werden. Zudem sind sie vorsichtig zu 

interpretieren, können nicht generalisiert werden und können nur zur Formulierung von 

Tendenzen dienen. 

In der Längsschnittstudie konnte aufgrund von Umzügen, Schulwechseln und Klassen-

wiederholungen eine Verkleinerung der Stichprobe beobachtet werden. Bei Erkrankun-

gen wurden Nachtestungen ermöglicht, sofern dies realisierbar war.  

Zur Beantwortung der Fragen mit längsschnittlichem Charakter musste daher auf einen 

reduzierten Datenpool zurückgegriffen werden. Es wurde entschieden, die Fragestellun-

gen auf unterschiedlicher Stichprobenzahl basierend zu beantworten, um die Daten der 

Vergleichsgruppen zur jeweiligen Domäne maximal nutzen zu können. Demzufolge 

sollte Vorsicht geboten werden, wenn Ergebnisse aus den unterschiedlichen Fragestel-

lungen miteinander in Beziehung gesetzt werden. 

 

Während des Forschungsprojektes stellte sich die Frage danach, welche Schüler mit ei-

nem sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen an den GMS un-

terrichtet werden. Haben Schüler einen SPF, so können Eltern den Wunsch äußern, dass 

der sonderpädagogische Bildungsanspruch in einem inklusiven Setting eingelöst wird, 

so wie dies der Fall bei den Probanden mit SPF an den Gemeinschaftsschulen der Fall ist. 

Werden genau die Schüler im inklusiven Setting unterrichtet, deren Eltern besonders 

engagiert sind oder deren Lehrer diesen Weg empfohlen haben? Wurden diese Schüler 

auch in der Primarstufe in einem inklusiven Setting beschult? Sind an der GMS jene Schü-

ler mit SPF, die das Potenzial für einen Hauptschulabschluss haben? Äußere Rahmenbe-

dingungen wie die Schulnähe zum Wohnort können im Entscheidungsprozess ebenso 

bedeutsam sein wie beispielsweise Einstellungen der Eltern, der individuelle über die 
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Schulleistungen hinausgehende Förderbedarf des Kindes auch auf sozial-emotionaler 

Ebene oder Interessen des Kindes. Im Forschungsprojekt wurde dies nicht erfasst, wenn-

gleich diese Informationen für die Interpretation der Daten und insbesondere für die 

Entwicklung der Schulleistungen von Schülern mit SPF an unterschiedlichen Schularten 

und die Entwicklung ihres schulischen Selbstkonzepts hinzugezogen werden könnten. Es 

ist aber auch davon auszugehen, dass an anderen Schulstandorten der Elternwunsch auf 

ähnlichen Überlegungen basiert und diese zufällige Stichprobe keine untypischen Merk-

male hinsichtlich des Elternwunsches aufzeigt.  

Bei den Datenauswertungen wurden zum Teil deutliche Schwierigkeiten der Schüler im 

Leseverständnis, in der Rechtschreibung oder in Mathematik erfasst. Es wurde jedoch 

nicht berücksichtigt, ob Schüler mit festgestellter Lese-Rechtschreibschwäche oder Re-

chenschwäche bzw. Dyskalkulie in der Stichprobe sind. Das Erheben dieser Kontrollvari-

able kann bei Studien zur Schulleistungsentwicklung in der Interpretation zusätzlich 

dienlich sein. 

10.1.3 Auswahl und Einsatz der Erhebungsinstrumente 

Die Auswahl der Erhebungsinstrumente wurde für das Gesamtprojekt getroffen und für 

das vorliegende Untersuchungsdesign übernommen. Die Mitarbeit im Forschungspro-

jekt wurde nach Beginn der Projektlaufzeit ermöglicht. Das Forschungsvorhaben für die 

vorliegende Arbeit konnte demnach erst nach Beginn der Gesamtstudie formuliert wer-

den und musste sich an den Vorgaben des Gesamtprojekts orientieren. Zu diesem Zeit-

punkt standen die Erhebungsinstrumente bereits fest und erste Erhebungen waren 

durchgeführt. Folglich mussten hinsichtlich der Erhebungsinstrumente Kompromisse 

eingegangen werden. Diese werden in der Diskussion der Erhebungsinstrumente deut-

lich.  

An die Verfahren im Gesamtprojekt, die mehrfach eingesetzt werden sollten, wurden 

große Anforderungen gestellt. Sie sollten standardisiert durchführbar und für Klasse 5 

bis 9 an unterschiedlichen Schularten bzw. schulartübergreifend normiert sein. Die Tests 

sollten ein weites Leistungsspektrum abbilden und insbesondere auch im niedrigen Leis-

tungsbereich differenzieren. Eine wiederholte Testdurchführung, bestenfalls mit den 
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gleichen Items wäre für die Längsschnittstudie wünschenswert. Gleichzeitig sollten die 

Verfahren curricular valide sein und das gilt -soweit möglich- auch für Schüler mit einem 

sonderpädagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen. Dieser Spagat ist 

insbesondere für Mathematik herausfordernd. Darüber hinaus wurden aus ökonomi-

schen Gründen Verfahren gesucht, die hinsichtlich der Durchführungsdauer praktikabel 

sind und als Gruppentest durchgeführt eingesetzt können. In der Auswahl der Erhe-

bungsinstrumente galt es zwischen der Projektgruppe und den beteiligten Schulen Kom-

promisse zu finden, die vor allem finanzielle, organisatorische, personelle sowie zeitliche 

Aspekte in Übereinstimmung bringen mussten. 

Trotz begründeter Auswahl zeigt der Einsatz der gewählten Erhebungsinstrumente 

deutliche Grenzen auf. Eine Sensibilität für diese Grenzen war bei den Datenerhebungen 

bedeutsam und spielt für die Interpretation der Daten eine wichtige Rolle.  

Das Verfahren zur Erfassung des SSK hat sich insgesamt im Rahmen der Längsschnittun-

tersuchung sowohl in der Testdurchführung und -auswertung als auch inhaltlich zur Be-

antwortung der Fragestellungen bewährt.  

In der Durchführung bei Schülern mit Schwierigkeiten im Leseverständnis erschien es 

sinnvoll, die Items vorzulesen, was jedoch ein Tempo in der Bearbeitung vorgab. Es wäre 

für ein differenzierteres Bild und eine Verzahnung der Forschungsergebnisse auch inte-

ressant, das SSK fachspezifisch in Deutsch und Mathematik (Shavelson, Hubner & Stan-

ton 1976; Köller, Klemmert, Möller & Baumert 1999) bzw. ein verbales und ein mathe-

matisches Selbstkonzept (Marsh, Byrne & Shavelson 1988) zu erfassen. Dies wurde im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht gemacht.  

Kognitive Grundfähigkeiten wurden mit dem CFT 20-R erfasst. Für Gruppentestungen ist 

der Intelligenztest gut einsetzbar. Auch im Rahmen dieses Forschungsprojekts hat sich 

dies bestätigt.  

Zu Beginn des Erhebungszeitraums wurde die Lernausgangslage der Schüler erfasst. Der 

Leistungstest KLASSE 4 bot sich zur Gruppenbildung an, wenngleich die Durchführung 

erst Anfang Klasse 5 stattfand und vorsichtig zu interpretieren ist. Die Empfehlung, die 

aus dem Testergebnis resultiert, begründet sich allein durch die Leistungen im Test. 

Grundschulempfehlungen basieren -wie oben beschrieben- auf weiteren Faktoren. Eine 
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Alternative wäre es gewesen, die Grundschulempfehlungen der Probanden einzuholen. 

Allerdings scheint die Reduktion des Tests KLASSE 4 auf Schulleistungen im Kontext der 

Fragestellung zur Entwicklung von Schulleistungen sinnvoll. In der Interpretation der 

Lernausgangslage gilt es aber diese Reduktion zu berücksichtigen und im Umgang mit 

den Daten sensibel zu bleiben. 

Zur Erfassung der Lernausgangslage und insbesondere für die Betrachtung der Schulleis-

tungen im Längsschnitt wäre der Einsatz aller Erhebungsinstrumente in den Domänen 

Mathematik und Deutsch zu Beginn der Klasse 5 in der gesamten Stichprobe wertvoll 

gewesen. Eine Erhebung fand zu diesem Zeitpunkt statt, jedoch wurden in Rechtschrei-

bung und Mathematik nicht die Verfahren eingesetzt, die in der weiteren längsschnittli-

chen Untersuchung verwendet werden. Zudem konnten in Leseverständnis, Recht-

schreibung und Mathematik die Erhebungen nicht in der gesamten Stichprobe realisiert 

werden. Aus diesen Gründen werden die Daten nicht in die Beantwortung der Fragestel-

lungen dieser Arbeit eingebunden. Im Sinne der Längsschnittstudie wäre der kontinuier-

liche Einsatz der gleichen Erhebungsinstrumente im gesamten Untersuchungszeitraum 

wünschenswert gewesen.  

Bei Schülern mit einem SPF liegt zur Beschreibung der Lernausgangslage lediglich die 

Information darüber vor, dass der Anspruch auf ein sonderpädagogisches Bildungsange-

bot besteht. Der Test KLASSE 4 wurde nicht in allen Schulen eingesetzt. Für eine diffe-

renziertere Beschreibung der Lernausgangslage und eine Einschätzung der Schulleistung 

im Vergleich zu anderen Schülern wäre eine Durchführung des Tests in der gesamten 

Stichprobe sinnvoll gewesen. 

 

Es wird nun insbesondere auf die Datenerhebung in Mathematik eingegangen. Die An-

lage der Studie als Längsschnittuntersuchung und die Anforderung an den Test sowohl 

curricular valide an der allgemeinen Schule als auch am SBBZ mit dem Förderschwer-

punkt Lernen zu sein, stellte sich als Herausforderung heraus. 

Der Schulleistungstest DEMAT 5+ ist nicht für den Einsatz im Längsschnitt konzipiert. Er 

ist curricular valide mit den Anforderungen an Schüler am Ende der Klasse 5 und im ers-

ten Halbjahr der Klasse 6 an allgemeinen Schulen. Bei einer wiederholten Durchführung 
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kann auf Basis der Rohwerte abgebildet werden, ob die Schüler zu einem späteren Zeit-

punkt über die in Klasse 5 im Curriculum vorgesehenen mathematischen Fähigkeiten 

verfügen bzw. diesbezüglich Leistungsfortschritte gemacht hat. Dabei wird nicht be-

trachtet, ob andere mathematische Fähigkeiten im Sinne der in den Bildungsstandards 

formulierten Leitideen (KMK 2004) erworben wurden, die das Testverfahren oder der 

fokussierte Subtest Arithmetik nicht abbilden.  

Die erhobenen Daten lassen auf einen geringen Leistungsfortschritt schließen. Es ist 

aber durchaus möglich, dass die Schüler einen Leistungszuwachs haben, dieser mit dem 

Verfahren aber nicht ausreichend erfasst wird. Es ließe sich auch vermuten, dass die 

Inhalte für die Schüler wenig präsent sind, da sie möglicherweise Inhalt einer anderen 

Klassenstufe waren. Dieser Annahme widerspricht die Tatsache, dass der Fokus der Da-

tenauswertung auf den arithmetischen Bereich gesetzt wurde. Die Items bilden Basis-

kompetenzen ab, die auch explizit in der Anwendung anderer Aufgaben immer wieder 

eine Rolle spielen sollten.  

Bei Schülern mit einem SPF ist bekannt, dass sie in der Regel einen Leistungsrückstand 

im Vergleich zum Anspruch der allgemeinen Schule haben. Sie werden zieldifferent nach 

dem Bildungsplan für die Förderschule unterrichtet. Die angestrebten Kompetenzen 

entsprechen nicht den Anforderungen an der allgemeinen Schule. Es konnte bereits zu-

vor angenommen werden, dass es in Klasse 5 Bodeneffekte gibt. Mit dem wiederholten 

Einsatz des Verfahrens sollte ermöglicht werden, einen Leistungszuwachs zu erfassen. 

Ein Abgleich mit dem Bildungsplan für den Förderschwerpunkt Lernen zeigt auf, dass die 

Items im Subtest Arithmetik Fähigkeiten überprüfen, die auch Schüler mit SPF erwerben 

sollen, wenn auch zu einem späteren Zeitpunkt. Es stellt sich die Frage: Wie groß ist der 

Leistungsrückstand? Wann erfüllen die Schüler die Anforderungen aus Klasse 5 an allge-

meinen Schulen?  

DEMAT 5+ und DEMAT 6+ stellte einigen Schülern hohe Herausforderungen und es er-

forderte einen sensiblen Umgang damit, um mögliche Frustration gering zu halten und 

Motivation zu steigern.  

Ein Verfahren, das im unteren Leistungsbereich weiter differenziert, wäre für das For-

schungsprojekt von Vorteil gewesen. Es wäre vorstellbar für den Bereich Arithmetik ein 
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Erhebungsinstrument einzusetzen, das Anforderungen von den Basiskompetenzen der 

Grundschule bis Klasse 9 enthält. Zu Beginn des Forschungsprojekts stand jedoch kein 

entsprechendes Verfahren zur Verfügung.  

 

Während der DEMAT 5+ für das Ende der Klassenstufe 5 und das erste Halbjahr der Klas-

senstufe 6 normiert ist, sind die Verfahren HSP 5-10B und ELFE 1-6 für den Einsatz in 

jeweils sechs unterschiedlichen Klassenstufen normiert und bieten sich für Untersu-

chungen im Längsschnitt an. Beide Tests bieten somit die Möglichkeit einer Einschätzung 

über alle Klassenstufen und beteiligten Schularten hinweg. Bei einzelnen Schülern zeig-

ten sich Deckeneffekte im Leseverständnis. Eine weitere Differenzierung im hohen Leis-

tungsbereich wäre bei diesen Einzelfällen wünschenswert gewesen. 

Es bestand während des Erhebungszeitraums die Annahme, dass Leistungsrückstände 

bei den Schülern mit SPF bestehen und Wissen darüber, dass sie nach dem Bildungsplan 

für den Förderschwerpunkt Lernen unterrichtet werden, was zu einer Zieldifferenz im 

gemeinsamen Unterricht führt. Dennoch wurden bei Schülern mit und ohne SPF immer 

die gleichen Tests verwendet und -sofern möglich- Normierungen zugrunde gelegt. Auf 

diese Weise konnte der Vergleich mit den anderen Probanden ermöglicht werden. Diese 

Überlegung ist für den Einsatz von HSP und DEMAT wichtig – es wäre durchaus auch 

möglich, ein Verfahren für den Grundschulbereich einzusetzen, was den Leistungsrück-

stand berücksichtigen würde. In dem Fall wäre die Vergleichbarkeit der Schulleistung 

nicht mehr gegeben. Das gewählte Vorgehen ist für den Untersuchungsanlass geeignet.  

Die beschriebenen Herausforderungen der Auswahl geeigneter Verfahren zur Erfassung 

der Schulleistung bei Schülern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf macht 

deutlich, dass ein sensibler Umgang mit Schulleistungstests erforderlich ist. In der Diag-

nostik ist stets mit Blick auf die Zielgruppe zu hinterfragen, welches Ziel mit einer Tes-

tung verbunden ist, welches Testverfahren sich eignet und welche Form der Auswertung 

geeignet ist.  

Eine qualitative Analyse der Leistungstests eines einzelnen Schülers könnte genutzt wer-

den, um im Einzelfall Leistungsfortschritte detaillierter zu analysieren. Für die Praxis 
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könnten daraus Förderangebote abgeleitet werden. Im Forschungsinteresse wäre der 

Entwicklungsverlauf in der jeweiligen Domäne. 

10.1.4 Grenzen der Darstellung der Ergebnisse 

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Darstellung von Entwicklungsverläu-

fen in Liniendiagrammen eine lineare Entwicklung suggerieren. Die Linien verbinden al-

lerdings lediglich die Daten der Erhebungszeitpunkte. Entwicklungsverläufe zwischen 

den Erhebungszeitpunkten wurden nicht erfasst. 

10.2 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Befunde aus den Kapiteln 8 und 9 disku-

tiert. Dabei werden die wesentlichen Ergebnisse zusammenfassend genannt und direkt 

interpretiert sowie in Zusammenhang mit dem bisherigen Forschungsstand gesetzt. 

Es sei an dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen, dass alle Ergebnisse auf kleiner 

Stichprobengröße basieren, folglich vorsichtig zu interpretieren sind und von Generali-

sierungen abzusehen ist. 

10.2.1 Zu Frage A1: Schulleistung bei vergleichbarer Lernausgangslage 

A1  Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpä-

dagogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) in den Kernfä-

chern Mathematik und Deutsch bei vergleichbarer Lernausgangslage (an un-

terschiedlichen Schularten)? 

 

Die Schulleistung bei vergleichbarer Lernausgangslage konnte zu einzelnen Erhebungs-

zeitpunkten am Schuljahresende auf Basis der T-Werte sowie im Längsschnitt auf Roh-

wertebene in der Domäne Rechtschreibung bei 101 Probanden und in Leseverständnis 

und Mathematik bei jeweils 98 Probanden erfasst werden.  

Zur Gruppenbildung und Feststellung der Lernausgangslage zu Beginn des Erhebungs-

zeitraums am Anfang der Klasse 5 dienten das Verfahren KLASSE 4 (Lenhard, Hasselhorn 
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& Schneider 2011) sowie die Angabe der Schule, ob ein sonderpädagogischer Förderbe-

darf SPF vorliegt. Es wurden die folgenden Gruppen gebildet: SBBZ_SPF, GMS_SPF, 

GMS_HSE, RS_HSE, GMS_RSE, RS_RSE, GMS_GE und RS_GE (vgl. Kapitel 7.3.2). 

Diese Vielzahl an Vergleichsgruppen macht bereits deutlich, dass an jeder der Schularten 

Schüler mit unterschiedlicher Lernausgangslage sind. An der GMS setzt sich die Stich-

probe zufällig in gleichen Anteilen zusammen aus Schülern, deren Lernausgangslage ei-

nem Leistungsniveau der Hauptschule entspricht und Schülern mit Lernausgangslage auf 

Realschulniveau. Hinzu kommen die Schüler mit einem SPF sowie ein Proband mit einer 

Lernausgangslage auf Gymnasialniveau.  

Diese Stichprobenzusammensetzung ist nicht repräsentativ, schaut man sich die in Ka-

pitel 3.1.3 angegebenen statistischen Daten an. Landesweit ist der Anteil der Schüler mit 

einer Grundschulempfehlung für Haupt- oder Werkrealschule an der GMS höher als in 

der Stichprobe des Forschungsprojekts, der Anteil der Schüler auf Realschulniveau deut-

lich kleiner. Die Zusammensetzung der Schülerschaft erklärt sich durch die in Abschnitt 

3.1.1 erläuterte Begründung der Gemeinschaftsschule. 

Nicht nur an der GMS finden sich unterschiedliche Lernausgangslagen, sondern auch die 

Schülerschaft an der RS ist hinsichtlich der Lernausgangslage heterogen. Dies entspricht 

den oben zitierten Hinweisen von Wacker & Bohl (2016) auf eine heterogene Schüler-

schaft bzw. Überschneidung von Schulleistungen an unterschiedlichen Schularten.  

Es sei hier angemerkt: Seit Beginn des Forschungsprojekts gab es in der Bildungsland-

schaft in Baden-Württemberg zudem strukturelle Veränderungen. Seit Einführung des 

schulartübergreifenden Bildungsplans für die Sekundarstufe I im Jahr 2016 (KM BW 

2016) wird an Realschulen auch der Hauptschulabschluss angeboten und der Unterricht 

auf unterschiedlichen Niveaustufen realisiert. Die unterschiedlichen Niveaustufen bil-

den die Leistungsspanne der Schüler ab.  

Der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse zur Entwicklung von Schulleistungen sei 

vorweggenommen, dass sich in allen Vergleichsgruppen eine interne Leistungsspanne 

zeigte, das heißt auch bei vergleichbarer Lernausgangslage waren die Leistungsentwick-

lungen unterschiedlich. Daher gab es auch Überschneidungen der Leistungsspektren der 

einzelnen Vergleichsgruppen. 
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Zusammenfassend lässt sich sagen, dass bei etwa drei Viertel der Probanden Fort-

schritte in der Rechtschreibung von Klasse 6 bis Klasse 7 erfasst werden konnten. Ein 

Leistungszuwachs wurde zudem bei über 90% der Schüler im Leseverständnis auf Wort- 

und Satzebene sowie bei 57,1% der Schüler auf Satzebene im Zeitraum von Klasse 5 bis 

Klasse 7 erhoben. In diesen drei Jahren erweiterten zudem mindestens 60% aller Schüler 

ihre arithmetischen Fähigkeiten. Die nachgewiesenen Leistungszuwächse scheinen zum 

Teil sehr gering. Die Auswertung anhand der Rohwerte lässt jedoch keine Beurteilung 

oder einen Vergleich anhand von Normwerten zu.  

Eine genauere Darstellung der Ergebnisse auch vor dem Hintergrund bisheriger For-

schungsergebnisse erfolgt nachfolgend zunächst für Schüler mit SPF und anschließend 

für Schüler ohne SPF. 

Schulleistung von Schülern mit SPF an unterschiedlichen Schularten 

Die Probanden mit SPF erzielen sowohl an der GMS als auch am SBBZ am Ende der Klas-

sen 5 und 6 im Durchschnitt weit unterdurchschnittliche Ergebnisse im Leseverständnis. 

In der Rechtschreibung wird die Heterogenität bzw. Leistungsspanne innerhalb der ein-

zelnen Vergleichsgruppen deutlich. Sowohl am Ende der Klasse 6 als auch am Ende der 

Klasse 7 erreichen beide Schülergruppen im Mittel (weit) unterdurchschnittliche Recht-

schreibleistungen. Allerdings verfügt am SBBZ etwas mehr als ein Viertel der Schüler am 

Ende der Klasse 7 über durchschnittliche Rechtschreibkompetenzen; an der GMS ist die-

ser Anteil mit 16,7% geringer. Die mathematischen Fähigkeiten der meisten Schüler mit 

SPF wird im Vergleich zur Normstichprobe als unterdurchschnittlich oder weit unter-

durchschnittlich interpretiert. Der Mittelwert ist bei Schülern mit SPF an GMS und SBBZ 

etwa gleich.  

Am SBBZ wächst der Anteil der Schüler mit weit unterdurchschnittlichem Testergebnis 

in Arithmetik von Ende der Klasse 5 bis Klasse 6. Im Leseverständnis auf Wortebene zei-

gen Schüler mit SPF sowohl an der GMS als auch am SBBZ Fortschritte von Klasse 5 bis 

Klasse 7. Am SBBZ ist der Anteil derer, die Leistungsfortschritte machen, höher als an 

der GMS. Etwa ein Viertel der Schüler mit SPF an der GMS erreichte innerhalb der drei 

Jahre keine Fortschritte im Leseverständnis auf Wortebene. Auf Satzebene zeigt sich ein 
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Leistungszuwachs im Leseverständnis insbesondere bei den Schülern am SBBZ. Hier 

wächst der Anteil der Schüler, die ein durchschnittliches Textergebnis haben, von Klasse 

5 bis Klasse 6 an. An der GMS bleibt dieser Anteil deutlich kleiner. Von Klasse 5 bis Klasse 

7 steigert sich bei 60% der Schüler mit SPF auch das Leseverständnis auf Textebene. Der 

mittlere Leistungszuwachs ist etwa so groß wie bei Schülern ohne SPF. Schüler mit SPF 

zeigen an GMS einen etwas höheren durchschnittlichen Leistungsfortschritt als an SBBZ. 

Dass die Schulleistungen in Mathematik und Deutsch bei den meisten Probanden mit 

SPF im (weit) unterdurchschnittlichen Bereich liegen, ist nicht verwunderlich. Es wurde 

ein sonderpädagogischer Förderbedarf aufgrund umfassender Schwierigkeiten im Ler-

nen diagnostiziert. Die eingesetzten Testverfahren orientieren sich am Curriculum der 

allgemeinen Schule, die Normstichproben setzen sich aus Schülern an allgemeinen Schu-

len zusammen. Wie in Abschnitt 10.1.3 diskutiert, bieten die Testverfahren in Deutsch 

Items, die auch für das SBBZ für den Förderschwerpunkt Lernen curricular valide sind. In 

Mathematik ist dies nicht durchgehend der Fall, weshalb Lernfortschritte nur bedingt 

abgebildet werden können. 

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde der bisherige Forschungsstand beschrieben. Die 

Befunde verweisen darauf, dass sich die Leistungen von Schülern mit SPF an allgemeinen 

Schulen mindestens genauso gut entwickeln wie an SBBZ. In der vorliegenden Untersu-

chung können insbesondere in Deutsch Lernfortschritte nachgewiesen werden – sowohl 

am SBBZ als auch an GMS. Im Leseverständnis auf Wort- und Satzebene sowie im Recht-

schreiben ist der Anteil derer, die ihre Kompetenzen erweitern am SBBZ etwas höher als 

an der GMS. Auch der mittlere Leistungszuwachs ist am SBBZ etwas höher. Ein Leistungs-

zuwachs im Leseverständnis auf Wort- und Satzebene bedeutet, dass die Schüler in Le-

seflüssigkeit und Leseverständnis Fortschritte gemacht haben. Im Textverständnis ist 

der Anteil der Schüler mit einem Leistungszuwachs an beiden Schularten etwa gleich, 

der mittlere Leistungszuwachs ist an der GMS etwas höher. Aber auch hier zeigt sich ein 

deutliches Leistungsspektrum innerhalb der Gruppe: Es gibt sowohl an SBBZ als auch 

GMS Schüler, deren Leistungen sich nicht nachweislich verbessern als auch solche, die 

deutliche Fortschritte machen. Den Ergebnissen kann entnommen werden, dass Schüler 

in beiden Settings hinsichtlich ihrer Kompetenzen in Deutsch profitieren können. 



Diskussion 

 

156 

Bisherige Befunde lassen sich durch die Untersuchung bedingt bestätigen. Nur in Bezug 

auf das Textverständnis konnte ein leicht höherer Leistungszuwachs der Schüler mit SPF 

an der allgemeinen Schule im Vergleich zur Beschulung am SBBZ festgestellt werden. 

Insgesamt ist zu schlussfolgern, dass sich die Schulleistungen der Schüler mit SPF an all-

gemeinen Schulen ebenso gut oder etwas geringer entwickeln als am SBBZ. Allerdings 

sei nochmals erwähnt, dass aufgrund der kleinen Stichprobe die Ergebnisse vorsichtig 

zu interpretieren sind.  

Dass viele Schüler mit SPF Lernfortschritte im Wort- und Satzverständnis zeigten, stellt 

heraus, dass die Schüler Potenzial haben, ihre Kompetenzen zu erweitern. Dies gelingt 

ihnen im inklusiven Setting und am SBBZ. Bedenklich ist der hohe Anteil an Schülern, bei 

welchen kein Leistungsfortschritt im Textverständnis erfasst werden konnte. Möglicher-

weise ist das Testinstrument nicht ausreichend sensibel, um die Lernfortschritte zu er-

fassen. Unabhängig davon sprechen die Ergebnisse dafür, dass auch in der Sekundar-

stufe intensive Leseförderung realisiert werden sollte. Dies trifft auf die Beschulung am 

SBBZ wie auch im inklusiven Setting zu. Im Rahmen der Untersuchung wurden keine 

Analysen der Methodik und Didaktik vorgenommen oder Gelingensfaktoren erfasst. Es 

wird daher an dieser Stelle auch auf konkrete Hinweise zur Förderung verzichtet. 

Es sei nun noch auf die Ergebnisse in Mathematik eingegangen: Selbst bei wiederholter 

Durchführung des DEMAT 5+ können nur minimale Leistungsfortschritte in Arithmetik 

erfasst werden. Im Mittel gelingt es den Schülern nach zwei Jahren ein Item mehr richtig 

zu bearbeiten als am Ende der Klasse 5. Es ist anzunehmen, dass die Schüler einen Leis-

tungszuwachs haben, der in den Tests nicht aufgezeigt werden kann. Die Ergebnisse des 

DEMAT 5+ am Ende der Klasse 7 und der geringe Leistungsfortschritt seit Klasse 5 weisen 

allerdings auch darauf hin, dass die Leistungsdifferenz größer als zwei Jahre ist. Die Auf-

gaben aus dem Subtest Arithmetik sind auch Inhalt des Curriculums an SBBZ. 

Im theoretischen Abschnitt dieser Arbeit wurden Befunde genannt, die darauf hinwei-

sen, dass für die Schulleistungsentwicklung das konkrete Bildungssetting relevanter sein 

könnet als die gewählte Schulart. Es wird davon Abstand genommen, das bei den vorlie-

genden Befunden zu diskutieren. Die Repräsentativität der Stichprobe ist gering und in-

nerhalb der Gruppen der Schüler mit SPF an SBBZ und GMS zeigt sich hinsichtlich der 

Schulleistungen und deren Entwicklung eine Spannweite, die drauf schließen lässt, dass 
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die Gruppen nicht homogen sind. Darüber hinaus wurden keine Gelingensfaktoren für 

den Unterricht resp. die individuelle Leistungsentwicklung erhoben.  

Schulleistung von Schülern ohne SPF an unterschiedlichen Schularten 

Auch innerhalb der nach Lernausgangslage gebildeten Gruppen der Schüler mit Lernaus-

gangslage entsprechend einer Haupt- oder Realschulempfehlung zeigt sich zum einen 

schulartunabhängig eine Leistungsheterogenität und zum anderen, dass sich die Leis-

tungen der Schüler der unterschiedlichen Gruppen überschneiden. Der Schwerpunkt 

der Auswertungen wurde auf die Schüler mit RSE laut dem Test KLASSE 4 gelegt, folglich 

beziehen sich auch die nachfolgenden Befunde schwerpunktmäßig auf diese Schüler-

gruppe. In der Zusammensetzung der Schülerschaft an der GMS sind die Schüler mit 

Lernausgangslage auf Niveau einer Realschulempfehlung tendenziell die leistungsstär-

keren Schüler. 

Die Kompetenz im Leseverständnis ist bei den Probanden mit RSE am Ende der Klasse 5 

an RS und GMS etwa gleich weit entwickelt. Die Leistungsfortschritte bis zum Ende der 

Klasse 6 sind an der GMS etwas größer als an der RS. Dieser Leistungszuwachs zeigt sich 

deutlich im Wortverständnis: Der mittlere Leistungszuwachs auf Rohwertebene ist an 

der GMS etwa doppelt so hoch wie an der RS. Im Textverständnis zeigen an GMS und RS 

etwa sechs von zehn Schülern eine Verbesserung des Textverständnisses, wenngleich 

der Grad der Entwicklung differiert. Dies macht ein Entwicklungspotenzial der Schüler 

deutlich. Entsprechend zeigen an der GMS 42,9% und an der RS 35,3% der Schüler kei-

nen Leistungszuwachs im Textverständnis. Es drängt sich die Frage auf, warum keine 

Verbesserung innerhalb von zwei Jahren nachgewiesen werden kann. Eine Förderung 

des Leseverständnisses in der Sekundarstufe sollte an RS und GMS erfolgen. Wie bereits 

beschrieben, wurde das jeweilige Lernsetting der Schüler nicht genauer analysiert, wes-

halb von methodisch-didaktischen Hinweisen an dieser Stelle abgesehen wird. 

In Mathematik verfügen an der RS und an der GMS die Mehrheit der Schüler in Klasse 5 

und 6 über durchschnittliche mathematische Kompetenzen. An der RS steigt dieser An-

teil bis zum Ende der Klasse 6, an der GMS wird der Anteil etwas geringer. In Arithmetik 

weichen die Mittelwerte der Gruppen mit RSE an GMS und RS in Klasse 5 und Klasse 6 



Diskussion 

 

158 

nur gering voneinander ab und sind jeweils im Durchschnittsbereich. In der Entwicklung 

von Klasse 5 bis Klasse 7 wird in der Erhebung mit der wiederholten Durchführung des 

DEMAT 5+ in allen Vergleichsgruppen nur ein geringer Leistungszuwachs erfasst. Der 

Einsatz dieses Erhebungsinstruments wurde bereits oben diskutiert.  

Insgesamt können keine bedeutsamen Unterschiede in der Entwicklung der Schulleis-

tungen von Schülern auf Realschulniveau an RS und GMS festgestellt werden. Es ist an-

zunehmen, dass die Entwicklung der Schulleistungen nicht von der besuchten Schulart 

abhängig ist.  

Die in Kapitel 5.2 formulierten Befunde beziehen sich auf die Entwicklung der Schulleis-

tungen von Schülern ohne SPF im gemeinsamen Unterricht mit Schülern, die einen SPF 

haben. Die vorliegende Untersuchung an der GMS stützt die bisherigen Befunde, dass 

der Unterricht im inklusiven Setting keinen Nachteil für die Entwicklung der Schulleis-

tungen von Schülern ohne SPF darstellt. 

 

In Hinblick auf die Ergebnisse zur Schulleistung und deren Entwicklung bei Schülern mit 

und ohne SPF sei an dieser Stelle nochmals kritisch angemerkt, dass die eingesetzten 

Erhebungsinstrumente die fachlich-inhaltlichen Kompetenzen überprüfen. Diese ausge-

wählten Fähigkeiten wurden -insbesondere in Arithmetik- isoliert und ohne jeglichen 

Anwendungsbezug überprüft. Die Bildungspläne sowohl für die allgemeinen Schulen als 

auch für den Förderschwerpunkt Lernen machen deutlich, dass Schule über diese Schul-

leistungen hinaus Angebote schaffen soll, auch weitere Kompetenzen zu erwerben.  

In Kapitel 3.1 wurde auf Anforderungen von Schule verwiesen. Es sei hier nochmals auf-

geführt, dass Bohl & Meissner (2013a) Stichworte in diesem Kontext nennen, wie Le-

bensvorbereitung, Stiftung kultureller Kohärenz, Weltorientierung, Anleitung zum kriti-

schen Vernunftsgebrauch, Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft, Einübung von 

Verständigung und Kooperation sowie Stärkung des Schüler-Ichs. Die überprüften Fä-

higkeiten aus den Schulleistungstests decken diese Anforderungen nicht ab. 

Im Speziellen soll nochmals auf das Ziel des Förderschwerpunktes Lernen hingewiesen 

werden (Kapitel 3.2). Aufgabe im Förderschwerpunkt ist es demnach eine selbstständige 
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Lebensführung anzubahnen. Leseverständnis, Rechtschreibkompetenz und Fähigkeiten 

in Arithmetik sind nur ein Teil dessen, was auf diesem Weg benötigt wird.  

10.2.2 Zu Frage A2: Schulleistung bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit 

A2 Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpäda-

gogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) in den Kernfächern 

Mathematik und Deutsch bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit (an unter-

schiedlichen Schularten)? 

 

Frage A2 beschäftigt sich mit der Entwicklung der Schulleistungen der Schüler mit und 

ohne SPF in Mathematik und Deutsch bei vergleichbarer kognitiver Grundfähigkeit. Für 

die Beantwortung der Fragstellung liegen von 91 Probanden sowohl die Ergebnisse der 

Schulleistungstests in Deutsch und Mathematik als auch Befunde aus der Testung der 

kognitiven Grundfähigkeit zugrunde.  

Zunächst schulartunabhängig und in einem weiteren Schritt schulartabhängig wurden 

Gruppen mit vergleichbarer Intelligenz gebildet: weit unterdurchschnittlich (7,7%), un-

terdurchschnittlich (27,5%), unterer Normbereich (39,6%), oberer Normbereich 

(15,4%), überdurchschnittlich (7,7%) und weit überdurchschnittlich (2,2%). Es folgte 

eine querschnittliche und längsschnittliche Betrachtung der Leistungen in den Bereichen 

Leseverständnis und Rechtschreibung sowie Mathematik. Für die längsschnittliche Be-

trachtung wurde der Leistungszuwachs innerhalb eines Zeitraums von ein bzw. zwei Jah-

ren anhand der Rohwerte ermittelt. 

Nachfolgend werden die Ergebnisse domänenbezogen zusammengefasst. Selbstver-

ständlich beziehen sich alle beschriebenen Befunde und formulierten Tendenzen ledig-

lich auf die an der Studie beteiligten Schularten.  

In den Domänen Deutsch, mit Fokus auf dem Leseverständnis und der Rechtschreibleis-

tung, sowie Mathematik, mit dem Schwerpunkt auf Arithmetik, zeigt sich innerhalb der 

Gruppen mit vergleichbaren kognitiven Grundfähigkeiten eine deutliche Leistungs-

spanne. Dabei entstehen Überschneidungen der Wertebereiche der unterschiedlichen 

Vergleichsgruppen. Bei unterschiedlich hohen kognitiven Grundfähigkeiten ist es 
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demnach möglich, vergleichbare Kompetenzen in Mathematik bzw. Deutsch zu entwi-

ckeln. Eindeutige Zusammenhänge zwischen kognitiven Grundfähigkeiten und Schulleis-

tungen können nicht festgestellt werden. Dies lässt sich darin begründen, dass Schulleis-

tungen durch unterschiedliche Faktoren bedingt werden und nicht allein von den kogni-

tiven Fähigkeiten abhängig sind.  

Gleichwohl werden aber in Mathematik und Deutsch Tendenzen dahingehend deutlich, 

dass der Anteil von Schülern mit (weit) unterdurchschnittlichen Leistungen in den Grup-

pen der Schüler mit niedrigen kognitiven Grundfähigkeiten größer ist als in den Gruppen 

mit mindestens durchschnittlichen kognitiven Fähigkeiten. Entsprechend zeigt sich im 

Leseverständnis und in der Arithmetik die Tendenz, dass bei höheren kognitiven Grund-

fähigkeiten auch höhere Leistungen erreicht werden. Daraus könnte ein Zusammenhang 

zwischen den erfassten kognitiven Grundfähigkeiten und den Schulleistungen geschlos-

sen werden. Dies würde bestätigen, dass kognitive Fähigkeiten Element des multifakto-

riellen Bedingungsgefüges der Schulleistungsentwicklung sind. 

Die Analyse des Leistungszuwachses in den Domänen stellt heraus, dass es -unabhängig 

von der besuchten Schulart- in allen nach vergleichbaren kognitiven Fähigkeiten gebil-

deten Vergleichsgruppen Probanden gibt, die ihr Textverständnis im Untersuchungszeit-

raum steigern und Probanden, bei welchen kein Leistungszuwachs nachgewiesen wer-

den kann.  

Ob Schüler mit unterdurchschnittlicher Intelligenz ihr Textverständnis steigern und in 

welchem Maße ihnen dies gelingt, ist der Untersuchung zufolge nicht abhängig von der 

besuchten und an der Studie beteiligten Schulart. Dies trifft auch auf Schüler mit einer 

Intelligenz im oberen Normbereich zu. Bei kognitiven Grundfähigkeiten im unteren 

Normbereich ist der Anteil der Probanden, die Lernfortschritte zeigen, am SBBZ größer 

als an der RS und der GMS. Überdurchschnittlich intelligente Schüler der Stichprobe ver-

besserten ihr Textverständnis an der GMS deutlicher als an der RS. 

Ebenso wie in der Entwicklung des Textverständnisses zeigt sich bei einer Intelligenz im 

(weit) unterdurchschnittlichen Bereich, dass der Anteil der Schüler, die ihre Recht-

schreibkompetenzen nachweislich erweitert haben, an SBBZ und GMS etwa gleich ist. 

Auch der mittlere Lernfortschritt unterscheidet sich kaum. Die zwei Probanden am SBBZ 
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mit Intelligenz im unteren Normbereich haben einen deutlich höheren Leistungszu-

wachs als ihre Vergleichsgruppe an GMS und RS. Bei durchschnittlichen kognitiven 

Grundfähigkeiten entwickeln anteilig mehr Schüler an der RS ihre Rechtschreibleistun-

gen als an der GMS. Der mittlere Leistungszuwachs hingegen ist an der GMS höher. Da-

raus lässt sich schließen, dass die Schüler an der GMS, die ihre Rechtschreibleitungen 

erweitern einen höheren Leistungszuwachs haben als entsprechende Schüler an der RS. 

Bei überdurchschnittlicher kognitiver Begabung zeigen die Schüler an der GMS deutlich 

höheren Leistungszuwachs als die Vergleichsgruppe an der RS. 

In Mathematik ist der erfasste mittlere Leistungszuwachs insgesamt sehr gering. Jeweils 

die Hälfte der Schüler mit einer unterdurchschnittlichen Begabung können in der Unter-

suchung eine Verbesserung ihrer Leistung in Mathematik zeigen. Der Leistungszuwachs 

ist am SBBZ größer als an der GMS. Bei einer Begabung im durchschnittlichen oder über-

durchschnittlichen Bereich ist der Leistungszuwachs an der GMS etwas höher als an der 

RS. Die wenigen Probanden mit durchschnittlicher kognitiven Grundfähigkeiten am SBBZ 

erreichen im Mittel einen deutlich niedrigeren Mittelwert.  

Es kann an dieser Stelle diskutiert werden, welches Konstrukt von Intelligenz der Unter-

suchung zugrunde liegt. Mit dem CFT 20-R wird die fluide Intelligenz erhoben. Laut Mick-

ley & Renner (2010) sind für die Entwicklung von Schulleistungen neben der fluiden In-

telligenz insbesondere die folgenden Intelligenzfaktoren bedeutsam: das Kurzzeitge-

dächtnis, die auditive Verarbeitung und die kristalline Intelligenz, also erworbenes und 

kulturbezogenes Wissen. Da der CFT 20-R in der Gruppentestung einsetzbar, sprachfrei 

ist und als einen wichtigen Intelligenzfaktor die fluide Intelligenz erfasst, wurde dieses 

Verfahren gewählt. 

Das Wissen um die kognitiven Fähigkeiten eines Schülers kann in die Gestaltung von 

Unterricht einbezogen werden. Ermöglicht wird dies, indem Bildungsangebote so ge-

schaffen werden, dass kognitive Potenziale genutzt und erweitert werden (Ziegler & 

Stern im Druck). Dies spricht für Individualisierung im Unterricht. 
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10.2.3 Zu Frage A3: Schulleistung und Sprachgebrauch 

A2 Wie entwickeln sich die Schulleistungen der Schüler mit und ohne sonderpäda-

gogischen Förderbedarf im Förderschwerpunkt Lernen (SPF) in den Kernfächern 

Mathematik und Deutsch hinsichtlich des Sprachgebrauchs (an unterschiedlichen 

Schularten)? 

 

Der Sprachgebrauch von 91 Probanden wurde mit einem für das Projekt entworfenen 

Fragebogen erfasst. Dabei wurden das Geburtsland und der Sprachgebrauch im Eltern-

haus, im Freundeskreis sowie in der Mediennutzung erhoben.  

Die Ergebnisse zeigen auf, dass die deutliche Mehrheit der Schüler in Deutschland gebo-

ren ist. Mit Ausnahme von zwei Schülern, werden alle Probanden seit Klasse 1 im deut-

schen Schulsystem unterrichtet, haben demnach den Schriftspracherwerb in Deutsch 

durchlaufen und haben seither Zugang zur deutschen Sprache im schulischen Kontext.  

Knapp 90% der Probanden geben an, zuhause immer oder meistens Deutsch zu spre-

chen, manche von ihnen nutzen zudem eine weitere Sprache im häuslichen Kontext. 

Fast alle Schüler sprechen mit ihren Freunden Deutsch und wählen diese Sprache auch 

in der Mediennutzung.  

Hinsichtlich der Verweildauer im deutschen Schulsystem sowie in Bezug auf den Sprach-

gebrauch in der Freizeit und in der Mediennutzung ist die Probandengruppe recht ho-

mogen. Auch zeigt sich, dass Deutsch für fast alle Schüler zuhause eine tragende Rolle 

in der Kommunikation spielt – als alleinige Sprache oder neben einer weiteren Sprache. 

Nur einzelne Probanden sprechen zuhause ausschließlich eine andere Sprache.  

Es lässt sich daher sagen, dass es innerhalb der Gruppe keine bedeutsamen Unter-

schiede im Sprachgebrauch gibt, weshalb keine Gruppenbildung vorgenommen wurde. 

Die Schulleistungen der Probanden wurden aus diesem Grund nicht in Bezug zum 

Sprachgebrauch der Schüler analysiert. Die Daten aus der Feldstudie eignen sich nicht 

zur Beantwortung der Fragestellung. 

Das Wissen über den Sprachgebrauch der Schüler und insbesondere auch die Tatsache, 

dass fast alle Probanden seit Klasse 1 im deutschen Schulsystem sind, ist dennoch von 

Nutzen. Bei Betrachtung der Schulleistungsentwicklung, insbesondere im 
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Leseverständnis und in der Rechtschreibung, kann angenommen werden, dass die Schü-

ler über die notwendigen sprachlichen Kompetenzen verfügen, die sie zur Bearbeitung 

der Tests benötigen. Es kann ausgeschlossen werden, dass die Leistungen durch kurze 

Verweildauer im deutschen Schulsystem beeinflusst werden.  

Eine Ausnahme stellen hier zwei Schüler dar, die erst seit Klasse 4 im deutschen Schul-

system sind. Der Sprachstand dieser beide Probanden wurde nicht erfasst. Die Lehr-

kräfte schätzten die Fähigkeiten so ein, dass die Probanden an der Studie teilnehmen 

können. Um einer weiteren Verkleinerung der Stichprobe entgegen zu wirken, wurden 

die Schüler in der Stichprobe belassen. Dies ist kritisch zu hinterfragen. Ihre Ergebnisse 

insbesondere in der Domäne Deutsch könnten durch ihre sprachlichen Kompetenzen 

beeinflusst sein. Bei den Erhebungen zum schulischen Selbstkonzept wurden die Items 

vorgelesen und Rückfragen zugelassen. Doch auch hier ist nicht gewährleistet, dass alles 

korrekt verstanden wurde. Inhaltliches Verständnis der Items wurde jedoch auch bei 

anderen Probanden nicht überprüft und schien aufgrund der Standardisierung und Nor-

mierung des Tests nicht vonnöten. 

10.2.4 Zu Frage B1: Schulisches Selbstkonzept an unterschiedlichen Schularten 

B1 Wie entwickelt sich das schulische Selbstkonzept der Schüler an unterschiedli-

chen Schularten? 

 

Die Fragestellung B1 wurde in Kapitel 9.1 im Kontext der kriterialen wie auch der sozia-

len Bezugsnorm unter Einbezug der Ergebnisse von sechs Messzeitpunkten im Zeitraum 

von Mitte Klasse 5 bis Ende Klasse 7 beantwortet. Den Auswertungen liegen die Daten 

von 80 Schülern zugrunde. 

An den drei Schularten SBBZ, RS und GMS können bei Betrachtung der Mittelwerte im 

Längsschnitt kaum Differenzen hinsichtlich des schulischen Selbstkonzepts festgestellt 

werden. Das schulische Selbstkonzept scheint folglich schulartunabhängig zu sein und 

sich schulartunabhängig zu entwickeln. Es gibt keine eindeutigen Zusammenhänge zwi-

schen der besuchten Schulart und der Höhe des SSK. Das entspricht den in Kapitel 5.3 

beschriebenen Befunden von Batzel-Kremer et al. (2016). 
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Insgesamt lässt sich bei Betrachtung der Mittelwerte zusammenfassen, dass die Schüler 

an allen Schularten zudem über ein positives schulisches Selbstkonzept verfügen. Die 

Werte liegen nahe dem Mittelwert der T-Wertskala. Frühere Befunde von Kolke, Liebers 

& Schmidt (2017) sowie von Trauntschnig & Ganotz (2018) beschreiben ebenfalls ein 

durchschnittliches schulisches Selbstkonzept in der Sekundarstufe I. 

Die wenig variierenden Mittelwerte der Gruppen in der vorliegenden Studie lassen an-

nehmen, dass das SSK stabil ist. Dies würde die Ergebnisse aus der Studie ERINA (Kolke, 

Liebers & Schmidt 2017) bestätigen, dass es keine bedeutsamen Unterschiede im SSK 

bei Schülern in lernzielgleichen und -differenten Klassen gibt und das SSK im Sekundar-

stufenbereich recht stabil ist. Auch Ritter, Krützfeldt & Melzer (2014) sprechen von einer 

Stabilität des SSK an GMS in Thüringen und den Vergleichsschulen. 

Die nachfolgenden detaillierteren Auswertungen geben jedoch auch Hinweise auf Ent-

wicklungen des SSK während der Zeit. 

Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Schülergruppen zeigt sich jedoch eine Hetero-

genität hinsichtlich des SSK innerhalb der Gruppen: An allen Schularten sind Schüler mit 

leicht unter- oder deutlich unterdurchschnittlichem bis leicht über- oder deutlich über-

durchschnittlichem SSK. Das heißt, es gibt an SBBZ, GMS und RS Schüler mit niedrigem 

und Schüler mit hohem SSK bei sozialer und kriterialer Bezugsnorm.  

An der RS bleibt diese Spannweite zwischen niedrigstem und höchsten T-Wert für das 

SSK bei kriterialer Bezugsnorm über den Erhebungszeitraum hinweg etwa gleich und ist 

größer als zwei Standardabweichungen. Bei sozialer Bezugsnorm wird die Spannweite 

im Verlauf der Zeit kleiner. Das heißt, die Gruppe wird in sich etwas homogener.  

Auch an der GMS bleibt die Spannweite bei kriterialer Bezugsnorm bestehen, bei sozia-

ler Bezugsnorm wird die Spannweite allerdings größer. Das heißt, auch bei gleich blei-

bendem Mittelwert, gibt es Schüler, deren SSK gestiegen und welche, deren SSK gesun-

ken ist. Die Gruppe erreicht insgesamt ein durchschnittliches SSK, was die Befunde vor-

heriger Studien bestätigt, dass im gemeinsamen Unterricht Probanden ohne SPF ein po-

sitives SSK haben (Trauntschnig & Ganotz 2018). 

Am SBBZ ist die Spannweite in Klasse 5 und Klasse 7 höher als an den anderen Schulen. 

Es gibt hier demnach Schüler mit sehr hohem und welche mit sehr niedrigem SSK. Die 
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Spannweite wird innerhalb der zwei Jahre deutlich geringer. Hier ist das Maximum gleich 

geblieben, aber das minimale SSK in der Gruppe liegt deutlich höher als zwei Jahre zuvor. 

Dies ist bei sozialer und kriterialer Bezugsnorm etwa gleich. Auf die Ergebnisse der Schü-

ler an den SBBZ wird im Kontext der Diskussion der Frage B2 in Kapitel 10.2.5 näher 

eingegangen. 

Die Betrachtung der Mittelwerte erfolgte hier unabhängig von der Lernausgangslage, 

der Leistungsentwicklung und der kognitiven Fähigkeiten der Schüler. Die Beobachtung 

innerhalb der einzelnen Gruppen macht deutlich, dass es durchaus eine Entwicklung des 

SSK bei den Schülern gibt. Es ist dabei noch nicht analysiert, womit diese Entwicklungen 

zusammenhängen und ob es beispielsweise individuell Korrelationen zur Entwicklung 

der Schulleistungen oder zur Zusammensetzung der Klasse gibt. 

Angemerkt sei an dieser Stelle auch die Annahme, dass das SSK auch durch die eigene 

Reflektionsfähigkeit begründet sein könnte und damit nicht immer realistisch ist. Ein 

Schüler, der seine Leistungen besser einschätzt als jene seiner Mitschüler, welcher sich 

aber über- oder unterschätzt, mag ein positives Selbstkonzept haben, allerdings besteht 

die Gefahr von Fehleinschätzungen. Zu einem späteren Zeitpunkt könnte dies zu Enttäu-

schungen führen. Gerade in heterogenen Lerngruppen kann eine Transparenz der Ziel-

differenz und der Leistungsbewertung dabei unterstützen, ein realistisches SSK zu ent-

wickeln. Dabei sind nicht nur kriteriale und soziale Bezugsnorm relevant, sondern der 

Fokus kann auf individuelle Bezugsnormen gesetzt werden. Positive Erfahrungen hin-

sichtlich der eigenen Fähigkeiten und Entwicklungen fördern das SSK.  

Es wäre anzustreben, dass Schüler unabhängig von ihrem Leistungsstand ein positives 

Bild von ihren Fähigkeiten entwickeln und andererseits eine realistische Selbsteinschät-

zung haben. Der Weg dorthin stellt eine Herausforderung in der Praxis dar. Die Notwen-

digkeit von Individualisierung wird an dieser Stelle deutlich.  

Dieser Ansatz lässt sich insbesondere bei kriterialer oder und individueller Bezugsnorm 

verfolgen. Im direkten Leistungsvergleich mit anderen Schülern, also bei der sozialen 

Bezugsnorm, ist ein Spagat zwischen realistischer und positiver Einschätzung eigener Fä-

higkeiten teilweise nur bedingt möglich. 
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Der Einsatz von Kompetenzrastern, individuellen Lernplänen und die Begleitung durch 

eine Lehrkraft könnten mögliche Konkretisierungen sein. Pädagogische Maßnahmen im 

Sinne der Individualisierung und deren Effekte auf die Entwicklung des schulischen 

Selbstkonzepts auch über einen längeren Zeitraum hinweg wurden im Rahmen der Un-

tersuchung nicht analysiert. 

Offen bleibt die Frage danach, welche Schüler diejenigen mit einem höheren oder nied-

rigerem Selbstkonzept an den einzelnen Schulen sind. Ist dies abhängig von den Schul-

leistungen? Dieser Frage wurde nicht nachgegangen. Die Analyse der Zusammenhänge 

zwischen Schulleistungen und schulischem Selbstkonzept auch über einen längeren Zeit-

raum hinweg könnte die Untersuchung komplettieren. Wie in Kapitel 10.1.3 angespro-

chen, könnte durch die Erhebung eines fachspezifischen Selbstkonzepts eine differen-

ziertere Auswertung ermöglicht werden.  

10.2.5 Zu Frage B2: Schulisches Selbstkonzept bei SPF an SBBZ und GMS 

B2  Wie entwickelt sich das schulische Selbstkonzept (SSK) der Schüler mit SPF an 

SBBZ und GMS im Zeitraum von Klasse 5 bis Klasse 7? 

 

Die Fragestellung B2 wurde in Kapitel 9.2 im Kontext der kriterialen wie auch der sozia-

len Bezugsnorm unter Einbezug der Ergebnisse von sechs Messzeitpunkten im Zeitraum 

von Mitte Klasse 5 bis Ende Klasse 7 beantwortet. 

An SBBZ und GMS sind die Schülergruppen hinsichtlich ihres SSK heterogen. Es gibt dem-

nach sowohl an der GMS als auch am SBBZ Schüler mit einem SPF, die ein hohes oder 

niedrigeres SSK haben. Das ist in Klasse 5 der Fall, nachdem gerade an der GMS mit dem 

Wechsel an die weiterführende Schule auch vermutlich ein neues soziales Umfeld und 

möglicherweise auch der Einstieg in ein inklusives Setting verbunden sind. Die interne 

Heterogenität bleibt bestehen: Auch in Klasse 7 zeigt sich noch, dass die Schüler über 

ein unterschiedlich hohes SSK verfügen. Die Höhe des Selbstkonzepts geht demnach 

nicht per se mit der Form der Beschulung einher. 
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Zunächst soll nun der Blick auf die Ergebnisse zum SSK bei sozialer Bezugsnorm gerichtet 

werden. Weiter unten werden die Ergebnisse zum SSK bei kriterialer Bezugsnorm disku-

tiert. 

Schulisches Selbstkonzept bei sozialer Bezugsnorm 

Am SBBZ haben die Schüler ein durchschnittliches Bild von ihren eigenen Fähigkeiten, 

wenn sie sich mit ihren Mitschülern vergleichen. Wird von „durchschnittlich“ gespro-

chen, so steht dahinter der Vergleich zur Normstichprobe, die sich aus Schülern an all-

gemeinen Schulen und ohne SPF zusammensetzt. 

Das mittlere SSK am SBBZ ist etwas höher als bei Schülern mit SPF an der GMS. Es drängt 

sich die Frage auf, ob ein Big-Fish-Little-Pond-Effekt beobachtet werden kann. Betrach-

tet man allein die Mittelwerte, so scheint der Effekt erneut nachgewiesen zu sein. Aller-

dings trifft die Annahme des Big-Fish-Little-Pond-Effekts, dass Schüler in leistungsstarker 

Umgebung eigene Fähigkeiten schwächer einschätzen als in leistungsschwacher Umge-

bung, in der vorliegenden Untersuchung nicht auf jeden einzelnen Schüler zu.  

Die Gruppe der Schüler ist hinsichtlich des schulischen Selbstkonzepts heterogen. Die 

Probanden am SBBZ haben ein deutlich unterdurchschnittliches bis deutlich überdurch-

schnittliches Konzept von den eigenen schulischen Fähigkeiten. Bis zum Ende der Klasse 

7 wird dieser Wertebereich etwas kleiner, umfasst aber nach wie vor T-Werte, die als 

leicht unterdurchschnittlich bis deutlich überdurchschnittlich interpretiert werden kön-

nen. Diese Heterogenität lässt darauf schließen, dass das SSK auch bei Schülern mit SPF 

nicht unbedingt schulartabhängig ist.  

Zur Begründung für diese Heterogenität können im Rahmen der vorliegenden Arbeit nur 

Hypothesen formuliert werden. Ein Ansatz ist es, die Lernbiografien zu betrachten: Leis-

tungsbezogene Erfahrungen und Rückmeldungen aus der bisherigen individuellen Lern-

biografie eines Schülers haben Einfluss auf das SSK. Häufig ist das SBBZ nicht die erste 

besuchte Schulart, was zur Folge hat, dass auch Erfahrungen aus anderen Settings das 

SSK prägen. Bisherige Misserfolgserlebnisse uns Lernerfolge an einer vorherigen Schule 

können Wirkung auf die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten haben.  
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Eine weitere Erklärung nimmt die Klassenzusammensetzung in den Fokus: Auch am SBBZ 

setzt sich eine Lerngruppe aus Schülern auf unterschiedlichem Lernniveau zusammen 

und in Abhängigkeit von eigener Leistung, Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten, Re-

flektionsvermögen und schließlich auch der Leistungsrückmeldung durch Lehrkräfte, 

Mitschüler, Eltern, Geschwister und Freunde wird auch am SBBZ das SSK geprägt. Sind 

beispielsweise die Mitschüler leistungsstärker oder wird dies so wahrgenommen, so 

kann auch am SSBZ das eigene SSK niedrig sein. 

Auffällig ist, dass einzelne Probanden am SBBZ ein sehr hohes SSK haben, was auch den 

Mittelwert in der statistischen Berechnung beeinflusst. Es wurden T-Werte bis 76 er-

reicht. Es kann nur spekuliert werden, wie sich diese Testwerte ergeben. Das SSK könnte 

tatsächlich so hoch sein, der Testbogen könnte nach sozialer Erwünschtheit oder einem 

bestimmten Schema ausgefüllt worden sein. Eine genaue Datenanalyse soll an dieser 

Stelle nicht erfolgen. Es sei aber erneut darauf hingewiesen, dass die Interpretation der 

Daten -insbesondere aufgrund der nicht repräsentativen Stichprobe- sehr vorsichtig er-

folgen muss. 

 

In der Frage nach dem Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh 2005) sollte der Blick auch auf 

die Schüler mit SPF an der GMS gerichtet werden. Während am SBBZ der Mittelwert 

über den Zeitraum hinweg nur leicht schwankt, kann bei Schülern mit SPF an der GMS 

ein deutliches Absinken des Mittelwerts der Gruppe beobachtet werden. Mitte Klasse 5 

Ist das mittlere SSK bei sozialer Bezugsnorm an SBBZ und GMS etwa gleich. Es scheint 

schulartunabhängig zu sein. Dass der Wert leicht überdurchschnittlich ist, ist bemer-

kenswert, wenn man bedenkt, dass mindestens für die Schüler an der GMS der Wechsel 

in Klasse 5 mit einem Schulartwechsel und vermutlich mit einem Wechsel von SBBZ in 

ein inklusives Setting verbunden war. Das soziale Umfeld als Bezugsnorm änderte sich 

in den Monaten vor dieser Datenerhebung. Damit änderte sich der soziale Bezugsrah-

men und an der GMS setzt sich diese Vergleichsgruppe aus teilweise leistungsstärkeren 

Schülern auf Haupt- oder Realschulniveau zusammen.  

An der GMS ist die Spannweite zwischen niedrigstem SSK bei sozialer Bezugsnorm und 

höchsten SSK in Klasse 5 und Klasse 7 etwa gleich groß, allerdings verschiebt sich der 

Wertebereich. Das mittlere SSK sinkt deutlich. Nachdem sie im Mittel ein leicht 
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überdurchschnittliches Ergebnis in Klasse 5 erreichten, ist das SSK in Klasse 7 als unter-

durchschnittlich einzuschätzen. Die große Spannweite macht deutlich, dass die Gruppe 

heterogen ist. Die Tendenzen des sinkenden SSK zeigen sich aber auch unter Berücksich-

tigung der Wertebereiche deutlich. Dieses Sinken des SSK an der GMS, jedoch nicht am 

SBBZ ließe sich durchaus über den Big-Fish-Little-Pond-Effekt erklären. Zudem kann ver-

mutet werden, dass mit zunehmender Reflektionsfähigkeit die eigenen Fähigkeiten re-

alistischer eingeschätzt werden. Möglicherweise haben die Schüler während des Erhe-

bungszeitraums auch Leistungsrückmeldungen erhalten, die das SSK schwächen. Es ist 

auch möglich, dass der Vergleich mit den Mitschülern an Bedeutung gewonnen hat und 

die eigenen Leistungen mehr in Frage gestellt werden. Doch auch hier lassen sich ledig-

lich Hypothesen formulieren. 

Schulisches Selbstkonzept bei kriterialer Bezugsnorm 

Bei kriterialer Bezugsnorm ist das mittlere SSK der Probanden GMS_SPF während des 

Untersuchungszeitraums leicht unterdurchschnittlich. Es sinkt im Laufe der zwei Jahre 

und ist am Ende der Klasse deutlich unterdurchschnittlich. Auch hier können lediglich 

Vermutungen hinsichtlich einer Begründung für die schwache Einschätzung der eigenen 

Fähigkeiten in Bezug zu Lernanforderungen formuliert werden. Es ist aber vorstellbar, 

dass für Schüler an der GMS der kriteriale Bezugsrahmen weniger präsent ist. Innerhalb 

der Lerngruppe gibt es unterschiedliche curriculare Vorgaben und der Unterricht erfolgt 

per se auf unterschiedlichen Leistungsniveaus. Möglicherweise ist den Schülern nicht 

bewusst, welches ihr persönliches inhaltliches Lernziel ist und ob sie den gestellten An-

forderungen gerecht werden.  

Wie bei sozialer Bezugsnorm gibt es wieder eine Streuung innerhalb der Gruppe. Der 

Wertebereich ist aber kleiner als bei sozialer Bezugsnorm, das heißt die Gruppe ist etwas 

homogener. 

Mit Ausnahme von einem Testzeitpunkt in Klasse 6 schätzen die Schüler am SBBZ ihre 

Fähigkeiten bei kriterialer Bezugsnorm stets positiver ein als Schüler mit SPF an der GMS. 

Die Mittelwerte liegen im leicht überdurchschnittlichen bzw. durchschnittlichen Be-

reich. Aber auch am SBBZ sinkt das SSK bei kriterialer Bezugsnorm. Möglicherweise 



Diskussion 

 

170 

schätzen die Schüler ihre Fähigkeiten aufgrund von Misserfolgserlebnissen schwächer 

ein. Zudem könnte auch hier -wie bei sozialer Bezugsnorm- eine wachsende Reflektions-

fähigkeit Ursache für das niedrigere SSK sein. Wie bereits in Abschnitt 10.2.4 erwähnt, 

sollte es ein Ziel sein, insbesondere auch bei realistischer Einschätzung der Fähigkeiten 

ein positives SSK zu haben – insbesondere bei kriterialer Bezugsnorm.  

Es zeigt sich ein ähnlicher Entwicklungsverlauf des SSK bei sozialer und bei kriterialer 

Bezugsnorm. Eine Erklärung wäre, dass das SSK bei beiden Bezugsrahmen tatsächlich 

ähnlich ist. Die Befunde könnten jedoch auch mit dem Erhebungsinstrument und dessen 

Einsatz in Zusammenhang stehen. Es wäre interessant zu erfassen, ob die gleichen Er-

gebnisse erzielt werden, wenn die Items unabhängig voneinander erfragt werden. Mög-

licherweise differenzieren Schüler während der Bearbeitung des Fragebogens nicht, 

welche Bezugsnorm formuliert ist. Dies erfordert genaues Lesen und Antwortverhalten. 

Es wäre aber auch eine Erklärung, dass die Bezugsnormen für Schüler miteinander ver-

zahnt und eher unbewusst sind, sodass in der Beantwortung wenig zwischen den ähnli-

chen Items differenziert wird. Auch könnten für die Schüler curriculare Anforderungen 

direkt mit der sozialen Bezugsnorm verbunden sein, da Mitschüler eben diese Anforde-

rungen auch zu bewältigen haben. Ein klarer Einwand hingegen ist, dass das eingesetzte 

Erhebungsinstrument ein standardisiertes, normiertes Verfahren ist.  

Dass das SSK im Verlauf der Zeit sinkt, entspricht den Ergebnissen, die bereits in den 

1990er Jahren von (Haeberlin 1991) formuliert wurden. Ebenso werden frühere For-

schungsbefunde bestätigt, dass das SSK von Schülern mit SPF an der allgemeinen Schule 

geringer ist als jenes der Schüler am SBBZ. 

 

Für eine Interpretation und Diskussion der Daten zum schulischen Selbstkonzept bei 

Schülern mit einem SPF könnte die Information bedeutsam sein, zu welchem Zeitpunkt 

der sonderpädagogische Förderbedarf festgestellt wurde und ob dieser Anspruch auf 

ein sonderpädagogisches Bildungsangebot im Primarbereich an einem SBBZ oder in ei-

nem inklusiven Setting eingelöst wurde. Möglicherweise hat die Form der bisherigen 

Beschulung einen Einfluss auf die Einschätzung schulischer Fähigkeiten.  
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In der Gesamtstichprobe sind vermutlich die Schüler an einem SBBZ die einzigen Pro-

banden, die zu Beginn der Klasse 5 und damit zu Beginn des Erhebungszeitraumes nicht 

die Schule wechselten. Die Schüler ohne SPF sind zu diesem Zeitpunkt von der Grund-

schule in eine weiterführende Schule gewechselt.  
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11 Schlussfolgerung und Ausblick 

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Entwicklung der Schulleistung und des schuli-

schen Selbstkonzepts von Schülern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf im 

Förderschwerpunkt Lernen an unterschiedlichen Schularten der Sekundarstufe I in Ba-

den-Württemberg zu beschreiben. Die empirische Untersuchung ist Teil des Forschungs-

projekts „Inklusionsauftrag der Gemeinschaftsschule - Evaluation eines inklusiven Bil-

dungsangebotes im Sekundarbereich I“. Der Blick wurde nicht nur auf die neue Schulart 

Gemeinschaftsschule gerichtet, sondern auch auf die Realschule sowie auf sonderpäda-

gogische Bildungs- und Beratungszentren. Dabei wurden Schüler mit und ohne sonder-

pädagogischen Förderbedarf einbezogen. Es handelt sich um eine Längsschnittstudie. 

Die dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Klassenstufen 5 bis 7. 

Aufgrund der kleinen Stichprobe können die Ergebnisse lediglich Tendenzen abbilden 

und sollten nicht generalisiert werden. Darüber hinaus sei zu beachten, dass mit dem 

Föderalismus unterschiedliche Schulkonzepte einhergehen. Die Ergebnisse sind darum 

stets in Bezug mit Baden-Württemberg zu sehen. In der Diskussion des Einsatzes der 

Erhebungsinstrumente werden weitere Grenzen der Untersuchung und die Notwendig-

keit einer vorsichtigen Interpretation der Ergebnisse deutlich. 

 

In der Einleitung wurde der Leitsatz der Gemeinschaftsschule „Vielfalt macht schlauer“22 

zitiert. Vielfalt zeigte sich in der Untersuchung tatsächlich an der Gemeinschaftsschule, 

aber auch an den anderen Schularten konnte innerhalb der Lerngruppen eine Hetero-

genität hinsichtlich der Schulleistung und deren Entwicklung sowie im schulischen 

Selbstkonzept und dessen Entwicklung wahrgenommen werden. 

Als zentraler Befund der Arbeit kann demnach zusammengefasst werden, dass eine all-

gemeingültige Aussage über die Entwicklung von Schulleistung und schulischem Selbst-

konzept bei Schülern mit und ohne SPF an den beteiligten Schularten auf Basis der er-

hobenen Daten gruppenbezogen nicht getroffen werden kann. Es wurde deutlich, dass 

 
22 Es sei darauf hingewiesen, dass sicher weitere Formen der Vielfalt an Schulen vorzufinden sind. Es wird 
-wie in der Einleitung- darauf verzichtet, diese zu beschreiben, da dies nicht die Fragestellung der vorlie-
genden Arbeit ist.  
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die Betrachtung von Mittelwerten nicht zufriedenstellend ist. Vielmehr sollte der Blick 

auf den einzelnen Schüler gerichtet sein. Daraus lässt sich schließen, wie bedeutsam In-

dividualisierung an Schulen ist.  

 

Zur Analyse der Schulleistung und deren Entwicklung in den Domänen Mathematik und 

Deutsch wurden Vergleichsgruppen nach vergleichbarer Lernausgangslage oder ver-

gleichbarer kognitiver Grundfähigkeit gebildet. Es zeigt sich anhand der dargestellten 

Leistungsspannen, dass keine der Lerngruppen hinsichtlich der Schulleistungen und de-

ren Entwicklung homogen ist und sich die Leistungsbereiche der Vergleichsgruppen 

nach Lernausgangslage oder kognitiven Grundfähigkeiten überschneiden. Mit dem Be-

griff Gemeinschaftsschule wird eine vielfältige Lerngruppe suggeriert. Mit der Real-

schule wurde in der Vergangenheit eine eher homogene Lerngruppe verbunden, wenn-

gleich frühere Studien bereits auf Überlappungen der Leistungsspektren von Schülern 

an unterschiedlichen Schularten aufzeigten (Wacker & Bohl 2016). Die vorliegende Un-

tersuchung bestätigt diese Befunde. Es sei an dieser Stelle ergänzend angemerkt, dass 

an Realschulen seit der Einführung des neuen Bildungsplans im Jahr 2016 auch an dieser 

Schulart das Leistungsspektrum der Schüler durch Niveaustufen deutlich abgebildet 

wird. 

Auch Schüler mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf entwickeln sich unter-

schiedlich, sowohl am SBBZ als auch im inklusiven Setting. Es ist davon abzusehen, Schul-

leistungsentwicklungen an Schularten zu generalisieren und davon ausgehend Schular-

ten zu bewerten oder in der pädagogischen Praxis eine Schulwahl zu treffen. Der Blick 

sollte stets auf den einzelnen Schüler gerichtet sein. 

 

In der Studie wird deutlich, dass sich das schulische Selbstkonzept der Schüler innerhalb 

einer Lerngruppe unterscheidet und es an jeder Schulart Schüler mit hohem und Schüler 

mit niedrigem schulischen Selbstkonzept gibt. Die Mittelwerte weisen insgesamt auf 

eine Stabilität und ein positives schulisches Selbstkonzept der Schüler hin. Bei genauerer 

Betrachtung zeigen sich Tendenzen bei Schülern mit SPF an der GMS dahingehend, dass 

das schulische Selbstkonzept im Laufe Schulzeit in der Sekundarstufe I sinkt. Vor dem 
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Hintergrund der Bedeutsamkeit des schulischen Selbstkonzepts sollte dieses sozial-emo-

tionale Element für die Persönlichkeitsentwicklung gestärkt werden. Dazu gehört zum 

einen eine realistische Einschätzung eigener Fähigkeiten, zum anderen aber auch eine 

positive Bewertung der eigenen Leistung.  

Ist von Individualisierung die Rede, so bezieht sich dies nicht allein auf Bildungsangebote 

auf unterschiedlichen Niveaustufen. Individuelle Ziele, eine persönliche Begleitung, 

Rückmeldungen und Reflexionsphasen sowie positive Bestärkung könnten das schuli-

sche Selbstkonzept positiv beeinflussen. Es sei dabei insbesondere auch auf die Ein-

schätzung der eigenen Fähigkeiten im intraindividuellen Vergleich bzw. bei individueller 

Bezugsnorm gedacht. Unter Berücksichtigung des Wissens über die unterschiedlichen 

Bezugsrahmen, scheint darüber hinaus im zieldifferenten Lernen eine Transparenz über 

unterschiedliche Leistungsniveaus, die curricularen Ansprüche und Leistungsbewertung 

sinnvoll. Auf diese Weise könnte mindestens bei kriterialer Bezugsnorm ermöglicht wer-

den, dass schulische Fähigkeiten realistisch und gleichzeitig positiv eingeschätzt werden. 

Am Ende der Studie bleibt offen, welche pädagogisch-didaktischen Maßnahmen bisher 

getroffen wurden. 

 

Im Rahmen der Untersuchung wurde nicht analysiert, wie die Schulleistungen und das 

schulische Selbstkonzept beeinflusst werden. Eine genauere Analyse von schulischen 

Rahmenbedingungen, pädagogisch-didaktischen Aspekten und des persönlichen Hinter-

grunds der Schüler in einem weiteren Forschungsvorhaben könnte hemmende und stär-

kende Faktoren aufzeigen und eine Möglichkeit geben Implementationen für die Praxis 

zu operationalisieren. Um die Effektivität unterschiedlicher Maßnahmen in diesem Be-

reich zu überprüfen, ist vorstellbar, eine vergleichende Analyse in unterschiedlichen 

Lerngruppen durchzuführen. Die Ausführungen im vorherigen Abschnitt machen deut-

lich, dass dabei auch eine Betrachtung des schulischen Selbstkonzepts bei individueller 

Bezugsnorm lohnenswert sein könnte. 

 

Im Forschungsprojekt wurden die Schulleistungen und das schulische Selbstkonzept fo-

kussiert. Andere Facetten des Bildungs- und Erziehungsauftrags insbesondere auch für 
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Schüler mit einem SPF wurden nicht in den Blick genommen. Eine vergleichende Studie 

hinsichtlich angestrebter Kompetenzen und Ziele im Förderschwerpunkt Lernen, wie 

Selbstständigkeit und Lebensführung, Teilhabe in der Gesellschaft und Übergang in den 

Beruf könnte diese Forschungslücke schließen. In den Empfehlungen der KMK (2019) 

wird als Ziel der Beschulung im Förderschwerpunkt unter anderen formuliert, dass die 

Schüler ihre Fähigkeiten anwenden und erweitern können. Die in der Untersuchung ein-

gesetzten Schulleistungstests bilden dies nicht ab. Eine Erhebung hinsichtlich dieser 

Kompetenzen, die grundlegend sind für eine selbstständige Lebensführung, würde wei-

tere Erkenntnisse über die Fähigkeiten der Schüler mit einem sonderpädagogischen För-

derbedarf im Förderschwerpunkt Lernen geben. Pädagogische Implikationen könnten 

folgen. Das methodische Vorgehen stellt in diesem Forschungsfeld eine Herausforde-

rung dar. 

 

Von persönlichem Forschungsinteresse wäre es, weiterführend das (schulische) Selbst-

konzept auch über einen längeren Zeitraum zu erfassen – nach dem Schulabschluss, 

während einer Berufsausbildung und im Übergang in den Beruf. Von besonderem Inte-

resse wären dabei die Schüler mit einem sonderpädagogischem Förderbedarf, wobei 

sowohl Schüler eines SBBZ als auch solche aus inklusiven Settings in die Studie einge-

bunden werden könnten. Wie entwickelt sich das Selbstkonzept der ehemaligen Schüler 

mit einem SPF über einen längeren Zeitraum? Welchen Einfluss hat das schulische 

Selbstkonzept auf die Berufswahl? Gibt es Zusammenhänge zwischen dem schulischen 

Selbstkonzept in der Sekundarstufe und der Einschätzung der eigenen Fähigkeiten im 

Beruf?  

 

Die vorliegende Arbeit unterstreicht damit den Ansatz der Individualisierung und macht 

ihre Relevanz auch für unterschiedliche Schularten der Sekundarstufe I deutlich. 

Weitere Untersuchungen zu den Effekten pädagogisch-didaktischer Maßnahmen, eine 

inhaltliche Erweiterung über Schulleistungen und das schulische Selbstkonzept hinaus 

sowie eine Erweiterung des Zeitrahmens, die auch die nachschulische Zeit einschließt, 

sind erwünscht.  
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15 Abkürzungsverzeichnis 

BiLieF  Bielefelder Längsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklu-

siven Förderarrangements 

BW  Baden-Württemberg 

CFT  Culture Fair Test, Grundintelligenztest 

DEMAT  Deutscher Mathematiktest 

ELFE 1-6  Ein Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler 

GE  Lernausgangslage entsprechend dem Leistungsniveau einer Emp-

fehlung für das Gymnasium  

GemSchulSekIV Verordnung des Kultusministeriums über die Sekundarstufe I der 

Gemeinschaftsschule 

GMS   Gemeinschaftsschule Baden-Württemberg 

HSE  Lernausgangslage entsprechend dem Leistungsniveau einer Emp-

fehlung für die Hauptschule 

HSP 5-10B  Hamburger Schreibprobe Basisanforderungen (Klasse 5 bis 10)  

KESS  Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern 

KM BW  Kultusministerium; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Ba-

den-Württemberg 

KMK  Kultusministerkonferenz; Ständige Konferenz der Kultusminister 

der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 

LS BW Landesinstitut für Schulentwicklung Baden-Württemberg 

on  oberer Normbereich 

PISA Programme for International Student Assessment 

RS   Realschule 

RSE  Lernausgangslage entsprechend dem Leistungsniveau einer Emp-

fehlung für die Realschule 
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SBBZ   Sonderpädagogisches Bildungs- und Beratungszentrum  

(im empirischen Teil der Arbeit stets Förderschwerpunkt Lernen) 

SBBZ_SPF  Schüler am SBBZ mit SPF 

SchG BW  Schulgesetz Baden-Württemberg 

SESSKO  Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts 

SPF   Sonderpädagogischer Förderbedarf Förderschwerpunkt Lernen 

SSK   schulisches Selbstkonzept 

un   unterer Normbereich 

WissGem  Wissenschaftliche Begleitforschung Gemeinschaftsschulen Ba-

den-Württemberg 

(w)ud   (weit) unterdurchschnittlich 

(w)üd   (weit) überdurchschnittlich 
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16 Anhang 

16.1 Fragebogen zur Erhebung des Sprachgebrauchs  
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